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Editorden

2017 yiliun ilk sayistyla yeniden sizinleyiz. Kaliteye verdigimiz 6nem sayesinde, ¢cok kisa
stirede adindan soz ettiren bir dergiye dondiistiik. Kuskusuz bu siirecte en 6nemli etken
yazarlarimiz ve hakemlerimizin titizligidir.

Dergimizin bu sayisinda sunlar var: Birinci olarak, Amerika'daki 6gretmenlerin engelli
dgrencilere karst olan tutumlarinin genellikle pozitif ciktigint saptayan. Celik ve
Kraska'ya ait “llkégretim ve Ortaégretimde Gérev Yapan Odretmenlerin Engelli
Ogrencilere Karst Tutumlart” isimli makale vardir. ikinci olarak, okula aidiyet duyqgusu ile
okul temelli yalnizlik arasindaki iliskide okul ikliminin alt boyutlartnin aract rolii
lstlendigi saptamasinda bulunan Bakwr Aydar ve Kaya'nin “Ortaokul Odrencilerinin
Okul Aidiyet Duyqusu ile Okul Temelli Yalnizlik Arasindaki iliskide Okul Ikliminin Aracilik
Rolii” adli makaleleri vardir. Uciincii olarak, her okul tipi icin ézgiin ve essiz bir 6rgiit
kdltird tipinin olmadiginy, aksine érglit kiltiiriiniin okulun ilgisi neye ydnelikse daha ¢ok
ondan etkilendigini ve ona godre sekillendigini saptayan Sabanci, $ahin, Sonmez ve
Yilmaz'in “Okul Yéneticilerinin ve Ogretmenlerin Okul Kiiltiiriine iliskin Gértsleri” isimli
calismalart vardir. Dérdiincii olarak, Esen, Siyez, Soylu ve Demirgiirz'e ait “Universite
Ogrencilerinde Toplumsal Cinsiyet Algisinin Toplumsal Cinsiyet Rolii ve Cinsiyet
Degiskenlerine Gére Incelenmesi” adli calisma vardir. Arastwrmaciar, (niversite
ogrencilerinin toplumsal cinsiyet algilart lizerinde cinsiyet temel etkisinin, cinsiyet rolleri
ve cinsiyet ortak etkisinin anlamli oldugu ancak cinsiyet rolleri temel etkisinin anlamlt
olmadigt tespitinde bulunmstur. Besinci olarak, arastirmalarnin sonuglarina gore
Dinleme/izleme Stratejileri Kullanim Sikligt Olcegi'nin (DSKSO) gecerli ve giivenilir bir
élcme aract oldugu tespitinde bulunan Dogan ve Erdem’e ait “Ortaokul Ogrencilerinin
Dinleme/izleme Stratejileri Kullanim Sikligt Olcedinin Gecgerlik-Giivenirlik Calismast”
isimli makale vardir. Son olarak, Giingér ve Ozkan tarafindan yapian “Fen Bilgisi
Ogretmen Adaylarinin Tahmin-Gézlem-Aciklama (TGA) Yéntemine lliskin Gériislerinin
Degerlendirilmesi” isimli calismay gériiyoruz. Yazarlar, fen bilgisi égretmen adaylarinin,
TGA yoénteminin, zaman alict ve zorlayici, buna karsin laboratuardaki uygulamalarinin
diger yontemlerinkinden daha zevkli oldugunu belirttiklerinin altint ¢cizmislerdir.

E-UEAD"in yayina hazirlanmast siirecinde emegi gecen dergi calisany, yazar, hakem ve
diger ilgililere tesekktirlerimi sunuyor, yeni yilin yurdumuza ve diinyaya uygar bir bars

getirmesini diliyorum.

Birlikte daha nice zamanlara...

Prof. Dr. Erdal Toprakct

e-uluslararast egitim arastirmalar dergisi
Cilt: 8 Sayu: 1 Nisan 2017




P4
@ e-International Journal of Educational Research

Volume: 8 Issue: 1 April 2017

Editorial

With the first number of 2017 year we are together with you Because of the importance
that we have to give to quality, we have become a famous journal in a very short period
of time. There is no doubt that the most important factor in this success is the
contributions of our authors and the referees.

The contents in this number of our journal are as follows: First, there is a study under the
title of "Attitudes of Elementary-Level and Secondary-Level Teachers toward Students
with Disabilities” by Celik and Kraska. They were concluded that teachers’ attitudes
toward students with disabilities were mostly positive. Second, there is a study under the
title of "The Mediator Role of School Climate on the Relationship between Middle School
Students’ Sense of School Membership and Their School Loneliness” by Bakwr Aygar and
Kaya. They have determined that that the subscales of school climate have a mediator
role on the relationship between sense of school membership and school loneliness.
Third, there is a study under the title of “Views of School Managers and Teachers about
School Culture” by Sabanct, $ahin, Sonmez and Yiumaz. They found that school culture
{s not unique for all types of schools, more than that whatever the focus is in the school
the culture is affected and shaped accordingly. Fourth, there is a study under the title of
“Examination of Gender Perception of University Students According to Sex and Sex
Roles” by Esen, Siyez, Soylu and Demirgiirz. The researchers concluded that there was
a significant interaction effect between the gender role and sex on the gender perception.
Fifth, there is a study under the title of "Validity-Reliability Study for The Usage
Frequency Scale of Listening/Viewing Strategies in Middle School Students” by Dogan
and Erdem. They determined that the Listening/Viewing Strategies Usage Frequency
Scale (LSUFS) is a valid and reliable scale. Finally, there is a study under the title of "An
Evaluation of Preservice Science Teachers’ Views on Predict-Observe-Explain (POE)
Method” by Giingér and Ozkan. They found that the preservice science teachers stated
that POE method is time-consuming and challenging; yet, practices in the laboratory are
more entertaining than other methods.

I thank to the journal employees, authors, reviewers and all the others who have
contributed to the preparation process of this issue. And, | hope that the New Year brings

a civil peace to our country and the world.

Together to many more times...

Prof. Dr. Erdal Toprakct
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Attitudes of Elementary-Level and Secondary-Level Teachers toward

Students with Disabilities*

Dr. Bekir Celik Prof. Dr. Marie Kraska
Canakkale Onsekiz Mart University-Turkey Auburn University-U.S.A
celik@comu.edu.tr kraskmf@auburn.edu

Abstract:

Many studies focused on teachers’ attitudes toward the concept of inclusion, there are
not many studies specifically focused on teachers’ attitudes towards students with
disabilities. The purpose of this study was to investigate attitudes of general
education teachers toward their students with disabilities and how well teachers’
attitudes can be predicted by their personal attributes and professional
characteristics. Total of 84 teachers were surveyed from both elementary-level and
secondary-level schools in the southeastern United States. In terms of the results of
the study, teachers’ attitudes toward students with disabilities were mostly positive.
Multiple linear regression method did not yield statistically significant results which
means that gender, age, years of experience, grade level taught, extent of contact
with individuals with disabilities, whether or not teachers have received any training
about teaching students with disabilities, and teachers’ perceptions toward their own
level of expertise were not good predictors of the attitudes toward students with
disabilities. The age variable was statistically significant predictor of attitudes when
considered by itself.
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INTRODUCTION

Changes in the legislation over years had a great influence on the number of students with
disabilities in educational facilities, especially in general education classrooms. In 1972, about
the half of all students with disabilities were not receiving any educational services (Douvanis &
Hulsey, 2002) and by 2009 about 95% of students with disabilities were served in regular schools
(National Center for Educational Statistics, 2013). Increases in the number of students with
disabilities in general education classrooms changed the environment of the general classrooms,
and required some additional works on teachers’ and administrators’ previous duties. These
changes might have seen as “problematic” for some teachers and administrators and the cause
might be attitudes of the teachers and administrators in general education schools.

Inclusion requires teachers to expect new roles in schools serving students with
disabilities and other special needs in schools (Guterman, 1995). In view of the fact that the
attitudes are directly related to behaviors, teachers’ attitudes toward students with disabilities
and the concept of inclusion may have a direct influence on their effective teaching and
responsibility taking behaviors for achievement of all students assigned to their classrooms.

The literature has revealed that the attitudes of general education teachers is one of the
most important predictors of successful integration of students with disabilities in regular
education classrooms (Bacon & Schultz, 1991; Semmel, Albernathy, Butera, & Lesar, 1991; Van
Reusen, Shoho, & Barker, 2000), and many studies indicated that the classroom teachers have
more negative attitudes than other school staff such as administrators and advisers (Forlin, 1995;
Garvar-Pinhas & Schmelkin, 1989; Norwich, 1994). In addition to that, the inclusion of students
with disabilities in regular schools has consistently been reported as problematic for teachers
and it is related to negative teacher attitudes (Cook, Cameron, & Tankersley, 2007). Therefore,
the attitudes of general school teachers toward students with disabilities have a significant role
on including students with disabilities in regular education classrooms.

There are various variables that influence teachers’ attitudes toward students with
disabilities such as teachers’ year of experience, knowledge about inclusion and students with
disabilities, training teachers received on teaching students with disabilities, extent of contact
with people with disabilities, grade level taught, age, and gender (Avramidis & Norwich, 2002).
All of these variables, in different levels, contribute to teacher’s attitude of students with
disabilities and one of the purposes of this study is to ascertain how good predictors they are.

In several studies, the relationship between teachers’ years of experience in field of
education and their attitudes toward students with disabilities has been explored. In those
studies, researchers compared teachers with different years of experiences in the education, and
they have found that the less experience the teacher had, the more favorable attitudes they held
toward the inclusion of students with disabilities in general education classrooms (Leyser,
Kapperman, & Keller, 1994; Soodak, Podell, & Lehman, 1998; Wilczenski, 1994). And Forlin
(1995) also found similar results as more experienced teachers were less accepting to students
with disabilities, although less experienced teachers were more accepting to those children with
disabilities.

Shoho, Katims, and Wilks (1997) argued that increasing teachers’ knowledge about
inclusion of students with disabilities in regular schools and those students’ needs in terms of
their education may minimize negative teacher attitudes toward inclusion and students with
disabilities. In another study, it is discussed that the ability of teachers to instruct students with
disabilities may be a significant determinant of positive teacher attitudes toward students with
disabilities (Schumm & Vaughn, 1995).

Extent of contact with people with disabilities can be another important variable that
influences teacher attitudes towards inclusion and students with disabilities (Avramidis &
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Norwich, 2002). Although Leyser, Kapperman, and Keller (1994) found that having more
experience yields more positive attitudes, McLesky and Waldron (1996) found that extended
contact with individuals with disabilities does not significantly improve teacher attitudes towards
individuals with disabilities.

Several studies have focused on grade level taught and its influence on teacher attitudes
toward students with disabilities. Teachers in higher grade levels had less positive attitudes
toward inclusion than teachers in lower grade levels (Bender, Vail, & Scott, 1995).

Personal characteristics of teachers such as age and gender might be other factors that
can influence teachers’ attitudes toward students with disabilities in general education schools.
Although, age has been reported as a significant predictor of the attitudes of teachers, gender
was not a significant predictor of the attitudes of teachers (Leyser, Kapperman, & Keller, 1994).

The purpose of this study is to investigate attitudes of teachers toward students with
disabilities in a large school district in the Southeastern United States. Teachers" attitudes will be
examined in relation to selected demographic variables such as gender, age, years of teaching
experience, grade level taught, extent of contact with individuals with disabilities, whether or not
teachers have received any training for teaching students with disabilities, and teachers’
perceptions toward their own level of expertise. Following research questions were answered in
this study:

(1) What are the mean scores and standard deviations for the “A Survey of Teacher
Attitudes Relative the Serving Students with Disabilities” based on participants’ (a) gender, (b)
age, (c) years of experience, (d) grade level taught, (e) extent of contact with individuals with
disabilities, (f) whether or not teachers have received any training about teaching students with
disabilities, and (g) teachers’ perceptions toward their own level of expertise?

(2) To what extent can teacher attitudes toward students with disabilities be predicted by
(a) gender, (b) age, (c) years of experience, (d) grade level taught, (e) extent of contact with
individuals with disabilities, (f) whether or not teachers have received any training about
teaching students with disabilities, and (g) teachers’ perceptions toward their own level of
expertise?

(3) To what extent do personal attributes of teachers such as (a) gender, and (b) age
contribute to prediction of teacher attitudes toward students with disabilities?

(4) To what extent do professional characteristics of teachers such as (a) years of
experience, (b) grade level taught, (c) extent of contact with individuals with disabilities, (d)
whether or not teachers have received any training about teaching students with disabilities, and
(e) teachers’ perceptions toward their own level of expertise predict teacher attitudes above and
beyond (f) gender, and (g) age?

(5) To what extent do (a) gender, and (b) age predict teacher attitudes above and beyond
professional characteristics of teachers such as (c) years of experience, (d) grade level taught, (e)
extent of contact with individuals with disabilities, (f) whether or not teachers have received any
training about teaching students with disabilities, and (g) teachers’ perceptions toward their own
level of expertise?

METHOD

This was a survey research study to explore teachers’ attitudes towards students with disabilities
in an elementary-level and secondary-level school in southeastern United States. The dependent
variable was teachers’ attitude scores on the “A Survey of Teacher Attitudes Relative to Serving
Students with Disabilities”. Independent variables were (a) gender, (b) age, (c) years of



experience, (d) grade level taught, (e) extent of contact with individuals with disabilities, (f)
whether or not teachers have received any training about teaching students with disabilities, and
(g) teachers’ perceptions toward their own level of expertise.

Instrumentation

The data were gathered using a two-part inventory. Part | of the inventory was addressed
questions asking about (a) gender, (b) age, (c) years of experience, (d) grade level taught, (e)
extent of contact with individuals with disabilities, (f) whether or not teachers have received any
training about teaching students with disabilities, and (g) teachers’ perceptions toward their own
level of expertise.

Part Il of the inventory included the “A Survey of Teacher Attitudes Relative to Serving
Students with Disabilities” questionnaire. The original questionnaire was developed by Larrive
and Cook (1979) to measure teacher attitudes toward students with disabilities who were in
elementary -level schools. This original instrument was later updated and revised by Kraska
(2003). Larrivee and Cook (1979) reported the split-half reliability coefficient for the original
instrument as .92. Kraska (2003) reported the Cronbach alpha reliability coefficient for the
revised instrument as .89. Participants were asked to respond to a paper copy of the 30-item
questionnaire on a Likert-type scale ranging from 5 for, “Strongly agree,” to 1 for "Strongly
disagree.” Sample items include statements such as, “Inclusion of students with disabilities will
require significant changes in classroom procedures,” and “Inclusion of students with disabilities
will necessitate extensive re-training of teachers.” A total inventory score ranges from 30 to 150,
with a higher score indicating a more favorable attitude toward students with disabilities.

Data Collection Procedures

Permission to conduct the study was obtained from the Institutional Review Board for
Human Subjects of Auburn University. Researchers also secured permission from schools in two
different cities to conduct the study. After all of the permissions granted, researchers reached
participants and collected the data.

Information letter for participants prepared by the researchers, which has the information
about the research, the survey instrument, risks of the study, as participation being volunteer
basis, and the confidentiality of the data being collected during the study. Contact information
of researchers was provided for any questions about the study.

Researchers prepared individual survey packets for each of the participants. Each packet
included an information letter for participants, a 7-item demographic questionnaire, and the 30-
item “A Survey of Teacher Attitudes Relative to Serving Students with Disabilities” survey form.
Packages, including total of five pages, were put in a closed envelope.

The survey was administered during a staff development workshop in schools. Prior to
distribution of the survey packets, the researcher read the statement of the purpose of the study
and the instructions to the participants. Their participation in the study was on a volunteer basis
and this information was highlighted in the instructions. Participants were instructed to return all
forms in the original envelope. Teachers who did not want to participate in the study were asked
to return the survey package uncompleted. The researcher collected all of the completed
(n=84) and uncompleted survey forms.

Data Analysis Procedures

The analysis was completed by using IBM-SPSS (version 22) for Windows. Participants’
responses to the questions entered into an SPSS spreadsheet one by one by the researchers and
checked for the mistakes that might occur during the entering data. Descriptive statistics
computed to respond to the first research question. Null hypotheses for research questions two,
three, four, and five were tested at the .05 level using multiple regression procedures.
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FINDINGS

Descriptive data were calculated by using SPSS (version 22) and summarized for gender, age,
years of experience, grade level taught, extent of contact with individuals with disabilities,
whether or not teachers had received any training related to teaching students with disabilities,
and teachers’ perceptions toward their own level of expertise. Research question one was
answered by using demographic information.

Table 1.

Frequency, Percent, Mean Scores and Standard Deviation for Teacher Attitudes

Attitude Scores

Variable Frequency  Percent
Mean SD

Gender

Male 25 29.8 92.80 11.84

Female 59 70.2 96.61 14.55
Age

20-29 12 14.3 92.08 14.45

30-39 28 333 93.54 12.71

40 - 49 24 28.6 94.08 16.23

49+ 20 23.8 101.90 10.43
Experience

0-5 14 16.7 91.93 15.04

6-10 20 23.8 92.90 12.83

11-15 17 20.2 97.35 11.35

16 -20 18 214 98.06 16.51

21+ 15 17.9 97.00 13.65
Grade Level

K-8 22 26.2 99.14 12.81

9-12 62 73.8 94.18 14.06
Time spent

None to Almost none 17 20.02 93.65 13.73

Little 23 274 99.74 13.21

Some 31 36.9 93.58 11.68

Most to Almost all 13 15.5 94.85 19.06
Training

No 6 7.1 91.00 6.20

Yes 78 92.9 95.82 14.22
Perceived Expertise

None to Minimal 38 452 95.63 13.66

Adequate to High 46 54.8 95.35 14.14

Mean scores and the standard deviations of the teachers’ attitude scores were
summarized in terms of gender, age, years of experience, grade level taught, extent of contact
with individuals with disabilities, whether or not teachers had received any training related to
teaching students with disabilities, and teachers’ perceptions toward their own level of expertise.
The total number of teachers who participated in this study was 84; 22 from elementary-level
school (26.2%), 62 from secondary-level school (73.8%). The mean scores of the elementary-
level school teachers (mean = 99.14) were slightly higher than the secondary-level school



teachers (mean = 94.18) in terms of their scores from “A Survey of Teacher Attitudes Relative the
Serving Students with Disabilities”. The majority of the teachers were female with the percentage
of 70.2 (n = 59). Female teachers’ mean score from attitude survey were higher than the male
teachers mean score, 96.61 and 92.80 respectively. Number of participants in each age group
was fairly evenly distributed. The most selected age category was 30-39 and the least selected
age category was 20-29. Mean scores of younger teachers scores were lower than the older
teachers. In terms of the years of experience that teachers had in the teaching field, the number
of the teachers in each years of experience category was almost evenly distributed. Most of the
participants had six to 10 years of experience. The least number of years of experience was zero
to five years. The mean score of the teachers who had 16 to 20 years of experience was the
highest (mean = 98.06) and the mean score of teachers who had 5 years or less experience was
the lowest (mean = 91.93). The variable for teachers’ time spent with students with disabilities
included four categories. The number of participants in each category was almost evenly
distributed. For the variable, teachers who selected “little” for the time spent with students with
disabilities received the highest mean scores (mean = 99.74). For the training variable, 92.9% of
the teachers had received training for teaching students with disabilities (n = 78). Teachers who
received training had higher mean score from the attitude survey (mean = 95.82) than the
teachers who did not receive any training. In terms of the teachers’ perception about their own
level of expertise, the distribution of the number of participants in each category was very close
to one other, with almost 55% of the teachers perceiving an adequate to high level of expertise;
and approximately 45% perceiving no level of expertise to a minimal level of expertise. Each
group’s mean scores were almost same to each other. These data are reported in Table 1.

The first null hypothesis was formulated to answer the second research question:

Ho1: (a) gender, (b) age, (c) years of experience, (d) grade level taught, (e) extent of
contact with individuals with disabilities, (f) whether or not teachers had received any training
about teaching students with disabilities, and (g) teachers’ perceptions toward their own level of
expertise are not statistically significant predictors for teacher attitudes toward students with
disabilities.

Entering all predictors (gender, age, years of experience, grade level taught, extent of
contact with individuals with disabilities, whether or not teachers had received any training
about teaching students with disabilities, and teachers’ perceptions toward their own level of
expertise) into the regression model did not yield a statistically significant regression model [F
(7,76) = 1.31, p = .26]. When considered together, all predictors accounted for only 11% of the
variance in teacher attitudes toward students with disabilities.

Examination of the beta coefficients for the individual predictors revealed that none of the
predictors were statistically significant at the .05 level of significance. However, it is noteworthy
that the age variable was statistically significant at the .06 level. For this reason, Researchers
investigated the influence of age on the teacher attitudes toward students with disabilities.
Therefore, researchers conducted a bivariate linear regression procedure using only the ‘age’
variable as a predictor. Results of the bivariate linear regression using only age as a predictor
revealed statistically significant results [F (1, 82) = 4.53, p = .04]. The age variable accounted for
5% of the variance in the scores on the attitudes toward students with disabilities scale. The beta
coefficient for the age variable was 3.15, suggesting that for every increase in age by one year,
the scores on the ‘Survey of Teacher Attitudes Relative to Serving Students with Disabilities’
increased by 3.15 points.

The second null hypothesis was formulated to answer the third research question:

Ho2: (a) gender and (b) age are not statistically significant contributors on prediction of
teacher attitudes toward students with disabilities.
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Entering the variables gender and age into the multiple linear regression equation did not
result in a statistically significant regression model [F (2, 81) = 2.88. p = .06], even though the
combination of age and gender accounted for 7% on the variance in the scores of the attitudes
toward students with disabilities scale. For this model, the beta coefficient for age was 3.15 with
a .04 level of significance, indicating that for every increase in age by one year, the scores on the
‘Survey of Teacher Attitudes Relative to Serving Students with Disabilities’ increase by 3.15
points.

Research questions four and five were addressed by third and fourth null hypothesis. The
third and fourth null hypotheses tested for ordered sets of variables. The third null hypothesis
was formulated for research question four and tested personal variables (gender and age
group), while controlling for professional characteristics (years of experience, grade level taught,
extent of contact with individuals with disabilities, whether or not teachers had received any
training related to teaching students with disabilities, and teachers’ perceptions toward their
own level of expertise).

The third null hypothesis was formulated to answer the fourth research question:

Ho3: (a) years of experience, (b) grade level taught, (c) extent of contact with individuals
with disabilities, (d) whether or not teachers had received any training about teaching students
with disabilities, and (e) teachers’ perceptions toward their own level of expertise are not
statistically significant predictors above and beyond (f) gender, and (g) age.

Result of the multiple linear regression procedure for ordered sets revealed that
professional characteristics (years of experience, grade level taught, extent of contact with
individuals with disabilities, whether or not teachers had received any training about teaching
students with disabilities, and teachers’ perceptions toward their own level of expertise)
contributed only four percent of the variance in the scores on the attitudes toward students with
disabilities scale above and beyond the personal attributes (gender and gender).

Neither the model using only personal attributes nor the model testing effects of
professional characteristics above and beyond personal attributes was statistically significant [F
(2, 81) = 287, p = .07] and [F (5, 76) = .71, p = .62] respectively. Even though the prediction
model including only gender and age did not yield statistically significant results at .05
significance level, the model was significant at the .07 significance level. As reported previously,
age was a statistically significant predictor by itself in the bivariate linear regression model. [F (1,
82) =453, p =.04].

Seven percent of the variance in the scores on the attitudes toward students with
disabilities can be attributed to the personal attributes (gender and age). When the professional
characteristics were included in the model, an addition 4 percent of the variance can be
accounted for.

The fourth null hypothesis was formulated to respond to the fifth research question:

Ho4: (a) gender and (b) age are not statistically significant predictors above and beyond
professional characteristics of teachers such as (c) years of experience, (d) grade level taught, (e)
extent of contact with individuals with disabilities, (f) whether or not teachers had received any
training about teaching students with disabilities, and (g) teachers’ perceptions toward their own
level of expertise.

Result of the multiple linear regression procedure for ordered sets revealed that personal
attributes (age and gender) contributed only five percent of the variance in the scores on the
attitudes toward students with disabilities scale above and beyond the professional
characteristics (years of experience, grade level taught, extent of contact with individuals with
disabilities, whether or not teachers had received any training about teaching students with
disabilities, and teachers' perceptions toward their own level of expertise).



Neither the model using only professional characteristics nor the model testing effects of
personal attributes above and beyond professional characteristics was statistically significant [F
(5,78) = 1.00, p = .42] and [F (2, 76) = 2.02, p = .14] respectively.

Six percent of the variance in the scores on the attitudes toward students with disabilities
scale can be attributed to the professional characteristics; however, when the personal variables
(gender and age) were included in the model, an addition five percent of the variance can be
accounted for.

DISCUSSION AND IMPLICATIONS

Based on the distribution and mean calculation of the data, female teachers’ scores for attitudes
toward students with disabilities were higher than the male teachers. Previous research about
differences between males and females in terms of their attitude toward students with
disabilities vary; even though some researchers found significant difference between them,
some others did not find the significant difference. It is noteworthy that females received higher
scores than males in terms of their attitude scores, and this was parallel to some previous
researchers’ findings (Alghazo, Dodeen, & Algaryouti, 2003; Leyser, Kapperman, & Keller, 1994;
Pearman, Huang, Barohart, & Meliblom, 1992). This finding about the gender differences
expanded our knowledge about the field. In terms of the grade level taught, the mean score of
secondary-level school teachers were higher than elementary-level school teachers, as
concurred with the results of Bender et al. (1995) who found that high school teachers have less
positive attitudes. In terms of the 'age’ variable, it can be said that teachers who were in the
older age category received higher scores than the ones in the younger categories. This result
did not match with Leyser, Kapperman, and Keller's (1994) findings that they found younger
teacher holding more positive attitudes toward inclusion. Age was also found to be a significant
predictor of attitudes when separating it from other variables.

In comparison to the teachers who did not receive any training, teachers who previously
received training related to teaching students with disabilities had higher scores on the attitude
scale. Thus, the training about teaching students with disabilities is an important area to be
considered in education system. Training teachers about students with disabilities and how to
best serve them will contribute to the field for better inclusion of students with disabilities.
Training teachers might also help to decrease discrimination toward students with disabilities.

The important finding of this study was that gender, age, years of experience, grade level
taught, extent of contact with individuals with disabilities, whether or not teachers had received
any training related to teaching students with disabilities, and teachers’ perceptions toward their
own level of expertise were not statistically significant predictors of attitudes toward students
with disabilities. They contribute to the attitudes of teachers in some ways, but their contribution
was not statistically significant. This information might help administrators while evaluating
teachers for different purposes.

This study was designed to assess attitudes of teachers toward students with disabilities
and the variables that could help us to predict teachers’ attitudes; however, it does not directly
assess teachers’ skills in actually instructing and teaching students with disabilities. Therefore,
future research can focus on investigating if the level of teachers’ confidence and preparedness
to work with students with disabilities has an influence on teachers’ attitudes toward students
with disabilities. Within the same study teachers’ attitude scores can be compared in terms of
their instructional models that they actually possess in the classrooms. The information gathered
from such study will allow teacher preparation programs and in-training sessions to design
better curricula to meet the need of general education teachers. It will also help school districts
determine how to best support teachers in the classrooms.
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The findings of this study indicated that teachers mainly hold positive attitudes toward
students with disabilities. It can be implied that teachers’ positive attitude will lead to significant
change in the education of students with disabilities. Although none of the prediction models
were statistically significant (except the age variable in the bivariate linear regression), selected
variables somehow influenced the teachers’ attitudes toward students with disabilities.

The current study did not inform or instruct participants about specific disabilities, and
they asked to answer survey questions without any bias toward any category of disability. It is
likely that teachers answered questions based on what they thought and believed fair for the
students with disabilities. If they were instructed toward one specific disability category their
answers would have been different and therefore their scores would be different. Another study
can be conducted for specific group of disabilities.

In the current study, schools were selected from the state of Alabama, and the number of
the participants were small, the study must be replicated with a larger group of participants and
in a different region. Also teachers can be categorized in terms of how many students with
disabilities they have in their classrooms. The variable of whether teachers had training or not
can be also specified with specific trainings such as in-service training or college course that
they took, or even self-education from different sources such as books, internet, etc. This might
give us important information about how to increase positive teacher attitudes toward students
with disabilities and its relation to specific kinds of trainings.
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Ozet:

Bu ¢alismanin amact Amerika’nin  giineydogusundaki dgretmenlerin engelli
dgrencilere karst olan tutumlarint incelemektir. Cinsiyet, yas, deneyim, 6gretmenin
dersine girdigi sinif diizeyi, 6gretmenin engelli bireylerle olan etkilesim diizeyi,
dgretmenin engelli 6grencilerle ilgili editiminin olup olmadigi ve Ggretmenin
kendini engelli 6grencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli gérdiigii gibi degiskenler
incelenerek, bu degiskenlerin Ogretmen tutumlarint belirlemede ne kadar iyi
degiskenler oldugu arastirdmistir. Arastirmanin sonuglarina gére, égretmenlerin
engelli 6grencilere karst olan tutumlart genellikle pozitif ¢tkmustir. Hesaplanan
ortalamalarin  ve standart sapmalarin  incelenmesi  sonucunda; bayan
Ggretmenlerin erkek Ogretmenlere gére, yaslt égretmenlerin gen¢ dgretmenlere
gore, ilkégretimde gérev yapan dgretmenlerin ortaGgretimde gérev yapan
dgretmenlere gére ve engelli 6grencileri egitmek icin egitim almuis égretmenlerin
almamslara gére daha yliksek puanlar aldigt gézlenmistir. Cok degiskenli
dogrusal regresyon analizi sonucunda cinsiyet, yas, deneyim, 6gretmenin dersine
girdigi sinif diizeyi, dgretmenin engelli bireylerle olan etkilesim diizeyi, dgretmenin
engelli 6grencilerle ilgili egitiminin olup olmadigt ve Ggretmenin kendini engelli
Ggrencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli gérdigiinin anlamli degiskenler
olmadigi saptanmustir. Yalniz é6gretmenlerin yasi, tek basina degerlendirildiginde,
anlamlu bir faktér olarak bulunmustur.
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GENISLETILMIiS OZET

Problem: Engelli égrencilerin egitimi ile ilgili yasal diizenlemeler, okullardaki engelli égrenci
sayisinda ciddi artisa sebep olmustur. Bu sayinin artist siniflarda gerek 6gretmenler acgisindan
gerekse idareciler agisindan cesitli diizenlemeleri gerekli kimustir. Engelli 6grencilerle birlikte
olusmus yeni sinif ortamlart 6gretmenlere ve idarecilere yeni vazifeler yiiklemistir ve bu durum
zaman zaman problemler ¢ikkmasina sebep olmustur. Kaynastuirma egitimi 6gretmenlerin yeni
becerilere sahip olmastnt gerektirmektedir. insan davranisinin tutumlart ile dogrudan iliskili oldugu
gerceginden yola ctkarak, égretmenlerin engelli 6grencilere karst olan tutumlarinin onlarin sinif
icindeki davranislarint dogrudan etkileyebilecegi soylenebilir. Kaynastirma egitiminin basartlt
olmasinin 6gretmenlerin engelli 6grencilere karst olan tutumlart ile ilgili oldugu bircok
arastirmada ortaya konulmustur ve bunun yaninda 6gretmenlerin genellikle okullarda calisan
diger personelden daha negatif tutuma sahip oldugu da arastirmalarda belirtilmistir.
Ogretmenlerin engelli égrencilere karst olan tutumlart bircok faktérden etkilenebilmektedir.
Ogretmenlerin tutumlarint 6gretmenin cinsiyeti, yasi, deneyimi, 6gretmenin dersine girdigi sinif
diizeyi, 6gretmenin engelli bireylerle olan etkilesim diizeyi, 6gretmenin engelli égrencilerle ilgili
egitiminin olup olmadigt ve 6gretmenin kendini engelli égrencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli
gordiigi gibi faktérler cesitli seviyelerde etkilemektedir. Bu c¢alismanin amact giineydogu
Amerika'daki ilkogretim ve ortadgretim okullarinda ¢alisan dgretmenlerin engelli 6grencilere karst
olan tutumlarinin incelenmesi ve bahsedilen degiskenlerin 6gretmenlerin tutumlarint belirlemede
ne kadar iyi degiskenler oldugunun belirlenmesidir.

Yontem: Nicel arastirma yaklasimina gére gerceklestirilen bu ¢alismada Larrive ve Cook (1979)
tarafindan gelistirilen ve daha sonra Kraska (2003) tarafindan revize edilen “Ogretmenlerin Engelli
Ogrencilere Karst Olan Tutumlart” adli élcek kullandmustr. 30 maddelik 6lcekle birlikte adaylardan
bilgi formu doldurmast da istenmistir. Bilgi formunda dgretmenlerin cinsiyeti yas, ne kadar
deneyime sahip oldugu, égretmenin dersine girdigi sinif diizeyi, 6gretmenin engelli bireylerle olan
etkilesim diizeyi, dgretmenin engelli dgrencilerle ilgili egitiminin olup olmadigt ve Ggretmenin
kendini engelli 6grencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli gérdiigii ile alakalt sorular soruldu.
Olcek Amerika’nin giineydogusunda bulunan bir ilkégretim okulunda ve bir lisede calisan
ogretmenlere uygulanmustur. Katiimcilarin % 70,2'sini (n=59) bayan 6gretmenler % 29,8'ini (n=25)
ise erkek égretmenler olusturmaktadir. 84 6gretmenden toplanan veri SPSS (siiriim 22) yazilimt
kullanidarak analiz edilmistir. Tanumlayict istatistikler ve .05 seviyesinde ¢oklu regresyon analizi
yapilarak degiskenler incelenmistir. Daha sonra degiskenlerin tek tek beta katsayilar: incelenmistir
ve degiskenlerden biri i¢in (yas) iki degiskenli lineer regresyon analizi yapumustir.

Bulgular ve Tartisma: Arastirmada ilkégretim ve ortadgretim Ggretmenlerinin genel olarak
engelli 6grencilere karst olumlu tutum sergiledigi bulunmakla beraber ilkokul 6gretmenlerinin
tutum puanlart (ort.=99.14) ortaégretim 6gretmenlerinin puanindan (ort.=94.18) biraz daha
yiiksek ¢ctkmustir. Bayan égretmenlerin puanlart da (ort.=96.61) erkek dgretmenlerin puanlarindan
(ort.=92.80) yiiksek bulunmustur. Bunun yaninda dgretmenlerin yaslandik¢a engelli égrencilere
karst daha olumlu tutum sergiledikleri sonucuna da ulasimstir. Regresyon analizine tim
belirleyicilerin birlikte girilmesi (6gretmenin cinsiyeti, yasi, deneyimi, 6gretmenin dersine girdigi
sinif dlizeyi, dgretmenin engelli bireylerle olan etkilesim dlizeyi, dgretmenin engelli égrencilerle
ilgili egitiminin olup olmadigt ve 6gretmenin kendini engelli 6grencileri egitmekle ilgili ne kadar
yeterli gordiigl) istatistiksel olarak anlamli bir model ortaya koymamustir [F (7, 76) = 1.31, p =
.26]. Ancak varyansin % 11'( bu belirleyiciler tarafindan belirlenmektedir. Degiskenlerin tek tek
beta katsayuart hesaplandiginda yas faktoriiniin .06 seviyesinde anlamli oldugu bulunmustur.
Bundan dolayt yas faktérii icin iki degiskenli lineer regresyon analizi yapumistir ve yas faktériiniin
ogretmenlerin engelli dgrencilere karst olan tutum puanlarint istatistiksel olarak etkiledigi
bulunmustur [F (1, 82) = 4.53, p = .04]. Analiz sonucuna gore égretmenlerin bir yas yaslanmast
Olcekten aldiklart puanlart her sene icin 3.15 puan artrmaktadur. Katilimciarin kisisel ézellikleri
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(vas ve cinsiyet) ile profesyonel karakteristikleri (deneyimi, girdigi sinif diizeyi, engelli bireylerle
olan etkilesim diizeyi, engelli 6grencilerle ilgili egitiminin olup olmadigt ve kendini engelli
ogrencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli gérdiigii) gruplanarak ayrt ayrt analiz edilmistir. Ne
kisisel ozellikler [F (2, 81) = 2.87, p = .07] ne de profesyonel karakteristikler [F (5, 76) = .71, p =
.62] ogretmenlerin engelli égrencilere karst olan tutumlarint belirleme de istatistiksel olarak
anlamlt modeller ortaya koymamustir. Kisisel ozellikler dgretmenlerin toplam puanlanint % 7
etkilerken profesyonel karakteristikler Ggretmenlerin engelli 6grencilere karst olan tutum
puanlarina % 4'liik bir katkt saglamaktadr.

Sonug ve Oneriler: Arastirmanin sonucuna gére bayan dgretmenlerin engelli 6grencilere karst
olan tutumlarinin daha pozitif olmast daha énceki yapulan arastirmalarla paralellik
gOstermektedir. Ancak lise dgretmenlerinin ilkbgretim 6gretmenlerinden yiiksek puan almast ve
6gretmenlerin yaslandik¢a daha pozitif tutum sergilemeleri daha énce yapian arastirmalarin
bircogu ile farklilik gbstermektedir. Bunun yaninda engelli 6grencileri egitmekle ilgili egitim alan
égretmenlerin puanlart digerlerine gére daha yiiksek bulunmustur. Odretmenlerin engelli
6grencilerle ilgili egitimlere katilarak bilgi birikimlerini artirmalart ve tutumlar ile ilgili pozitif bir
artis saglanarak, engelli 6grencilerinin egitiminin kalitesi artirlabilir. Bu ¢alismanwin bir diger
6nemli sonucu, dgretmenin cinsiyeti, yasi, deneyimi, Ggretmenin dersine girdigi sinif diizeyi,
ogretmenin engelli bireylerle olan etkilesim diizeyi, 6gretmenin engelli 6grencilerle ilgili egitiminin
olup olmadigt ve égretmenin kendini engelli Ggrencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli
gordiigiiniin bilinmesinin 6gretmenin tutumlarint tahmin etmede yeterli olmadigt sonucudur. Bu
calisma égretmenlerin tutumlart ile birlikte egitim yaklagimlart ve egitim gereksinimleri goz éniine
alinarak tekrarlanabilir. Bunun yaninda calismada genel olarak engelli égrencilere karst tutumlar
incelenmistir, otizm, égrenme glicliigii gibi daha 6zel engeller secilerek ve érneklem genisletilerek
calisma tekrarlanabilir.
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Ozet:

Bu arastirmada, ortaokul Ggrencilerinde okula aidiyet duygusu ile okul temelli
yalnizlik arasinda okul ikliminin araciik rolii Gstlenip lstlenmedigi incelenmistir.
Arastirmada, iliskisel modelde yordayict korelasyonel desen kullandmustir. Okul
ikliminin aract roliiniin; dogrudan ve dolaylt etkilerinin belirlenmesi icin YEM ve
Bootstrap Yontemi kullandmustir.  Arastirmanin  evrenini Mersin ilinin  merkez
ilcelerindeki ortaokul &grencileri olusturmaktadir. Orneklemi ise basit seckisiz
ornekleme ydnteminden tabakali 6rnekleme yolu ile her sosyo ekonomik diizeyden
secilen okullardan toplanan toplam 458 dgrenci olusturmaktadur. Arastirmada, Okula
Aidiyet Duygusu Olcegi, Okul Iklimi Olcegi ve Okul Temelli Yalnzlik Olgegi
kullandmustur. Arastirma sonucunda okula aidiyet duygusu ile okul temelli yalnizlik
arasindaki iliskide okul ikliminin alt boyutlarinin (destekleyici égretmen davranislart,
glivenli 6grenme ortamt ve olumlu akran etkilesimi) aract roli Ustlendigi
saptanmugtur.
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GiRiS

Okul iklimi kavrami, 20.ylizyihn ortalarindan itibaren ortaya cikan ve arastirmalara konu olan bir
kavramdir. Okul iklimi ile okul kiltlirG kavramlari arasinda bazi karisikliklar bulunmakta ve son
zamanlara kadar iki kavram birbirinin yerine kullanilabilmektedir (Aldridge ve Ala’l, 2013). Daha
sonra Van Houtte (2005), okul kilturid kavraminin en iyi okul ikliminin icerigi olarak
anlasilabilecegini 6ne stirmustir. Okul iklimi; okuldaki bireylerin arasindaki iliskilerin ve meydana
gelen 6grenme-6gretme sirecinin niteligi, 6grencinin fiziksel, sosyal ve duygusal givenligi ile
sekillenen bir kavramdir (Cohen, McCabe, Michelli ve Pickerall, 2009). Okul iklimine iliskin yapilan
tanimlarin ortak noktasi ise insan iliskileri kavrami Gzerine temellendirilmesidir (Calik ve Kurt,
2010). Okul iklimine iliskin yapilan calismalarda; olumlu okul ikliminin &grenciler arasindaki
yuksek baghlikla ve ylksek akademik basariyla iliskili oldugu saptanmistir (Brookover ve ark.,
1978; Esposito, 1999; MacNeil, Prater ve Busch, 2009). Buna paralel olarak Lubienski, Lubienski ve
Crane (2008), 10.000'i askin okuldan 270.000 6grenciyle yaptiklar calismada, okul ikliminin
dgrenci basarisiyla iliskili oldugunu ortaya koymustur. Olumsuz okul iklimine bakildiginda ise
Benard (2004) olumsuz okul ikliminin 6grenciler, 6gretmenler, aileler, okul ydneticileri ve okulun
diger Uyeleri icin risk faktori olusturdugunu ileri sirmustir (akt. Aldridge ve ark. 2016).
Alanyazin incelendiginde; okul ikliminin, okuldaki bireyler arasindaki iligkileri etkiledigi,
ogrenciler arasinda baghhk olusturdugu, akademik basariyr artirdigi gorilmektedir.

Sosyal bir varlik olan insan, dogdugu andan itibaren diger insanlarla iletisim kurmak, etkilesim
halinde olmak durumundadir (Dogan, 2015). Maslow'un ihtiyaglar hiyerarsisinde de belirtildigi
gibi birey, fizyolojik ihtiyaglarini karsilamasinin ardindan, daha Ust seviyedeki ihtiyaclarini (ait
olma, sevme sevilme) karsilamaya yénelme egilimindedir. Bireyler sevme-sevilme, ait olma gibi
ihtiyaclarini karsilamak icin, iginde bulundugu toplumun diger Uyeleriyle yasami boyunca cesitli
ortamlarda etkilesim halindedirler (Yazgan inanc ve Yerlikaya, 2010). Bagllk, topluluk duygusu,
okul veya sinifa lyelik duygusu, destek ve kabul gibi cesitli sekillerde tanimlanabilen aidiyet
duygusu, ihtiyaclar hiyerarsisinin en 6nemli bes unsurundan biri olarak kabul g&rmektedir
(Osterman, 2000; Sari & Ozgdk, 2014). Bireyin aidiyet duygusu yasamasi, icinde bulundugu
toplum tarafindan kabul gérme ve onaylanma istegiyle iliskilidir.

Bireylerin diger bireylerle etkilesiminin 6nemi ve yasamlarinin énemli bir bélimuni okulda
gegirdikleri g6z onlnde bulunduruldugunda, okul ortaminin niteligi 6nem kazanmaktadir.
Ogrencilerin  zamanlarinin  énemli  bir baélimini gecirdigi, sosyallestigi  okul ortaminin;
destekleyici ve guvenli olmasi, okula ve egitime baghhg: arttiracak etmenlerin basinda
gelmektedir. Okula aidiyet duygusu ise 6grencilerin okuldaki diger bireyler tarafindan ne élclide
onaylandigina, saygr duyulduguna ve desteklendigine ydnelik 6znel duygu durumunu ifade
etmektedir (Goodenow, 1992a). Osterman (2000) okula aidiyeti, 6grencilerin arkadaslar ve
ogretmenleri ile aralarindaki iletisim sonucunda okulun sosyal ortaminda diger kisiler tarafindan
kisisel olarak kabul goérdigi ve desteklendiginde gelistirdigi duygu olarak tanimlamaktadir.
Okula aidiyet duygusu, 6grencilerin kendilerini okulun 6nemli ve degerli bir Uyesi olarak
hissetmesi seklinde de tanimlanmaktadir (Booker, 2004).

Ogrencilerin okula aidiyet duygusu yiikseldikce, akranlariyla olan iletisimi ve okula duyduklari
given de artmaktadir (Ozdemir, Sezgin, Sirin, Karip ve Erkan, 2010). Adelabu (2007) yaptigi
calismada, okula aidiyeti yiksek olan ¢ocuklarin hem sosyal faaliyetlere hem de akademik
calismalara katimlarinin  yiksek oldugunu bulmustur. Osterman (2000), okula aidiyet
duygusunun olusumunun; mutluluk, gurur, hosnut olma gibi duygulara yol actigini; aidiyet
duygusunun olusmamasinin ise depresyon, Uzilnti ve vyalnizlik duygularina yol actigini
savunmaktadir. Bu goriise paralel olarak, diger bir arastirmada ise okula aidiyet duygusundaki
eksikligin; kiskanclik, ilag ve alkol kullanimi, devamsizlik ve yalnizlik gibi sorunlara neden oldugu
ortaya c¢ikmistir (Anderman, 2002). Bu arastirmalardan hareketle okula aidiyet duygusu ile
yalnizh@in birbiriyle iliskili oldugu sdylenebilir. Yukarida da deginildigi gibi sosyal bir varlik olmasi
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sebebiyle insanin temel ihtiyaglarindan biri, Gyesi oldugu toplum igindeki diger insanlarla iligki
kurmaktir. Bireyin kurdugu iliskilerin sayisal boyutunun yaninda kalitesi de son derece énemlidir.
Birey, cok sayida kisiyle iletisim kurmasina ragmen bu iliskilerde doyum saglayamayabilir. Bu
durum da bireyin kendisini yalniz hissetmesine neden olabilir. Alanyazin incelendiginde yalnizlik;
strekli olarak kaginilan, kaygi, ofke, Gzlntli ve digerlerinden farkli hissetme duygularinin
yasandidi istenmeyen bir durum olarak agiklanmaktadir (Jones, Freemon ve Goswick, 1981;
Russell, Peplau ve Cutrona, 1980; akt. Cecen, 2008). Bir diger tanima gore yalnizlik toplumsal
iliskiler 6zelinde ele alinmis ve bireyin toplumsal iliskilerinin, bekledikleri iliski dizeyine
ulasamamasindan kaynaklandigi ileri strtlmdastir (Peplau ve Perlman, 1982). Yalnizlik kavramina
iliskin tanimlarin ortak noktasina bakildiginda, iliskilerin niceliginin yaninda niteliginin de dnemli
oldugu, yani birey bircok kisiyle iletisim halinde olsa dahi bu iliskilerden doyum saglayamadigi
takdirde kendini yalniz hissedebilecedi sonucuna varilabilir. Okul ortaminda yalnizliga iliskin
yapilan arastirmalarda ilkokul 6grencilerinin %10'unun kendilerini yalniz hissettikleri saptanmistir
(Asher, Hymell ve Renshaw, 1984). Yalnizlik, 6grencilerin sosyal hayatlarina ve okul hayatlarina
iliskin sorunlar meydana getirmektedir. Asher ve Paquette (2003) yaptiklar arastirmada, uzun
streli yalnizlik duygusunun bireylerde okuldan ayrilma, depresyon, alkol bagimhhgr ve cesitli
saglik sorunlarina yol actigini ifade etmislerdir. Yalnizlk seviyesi ylksek cocuklarin hirgin,
utangag, c¢ekingen, akademik basarisi disik bireyler olma egiliminde olduklar saptanmistir
(Asher ve Wheler, 1985; Boivin, Hymel ve Bukowski, 1995; Cassidy ve Asher, 1992; Renshaw ve
Brown, 1993). Bu konuda yapilan arastirmalarda genellikle yalnizigin diger degiskenlerle olan
iliskisi incelenmistir. Akran baghlginin okula aidiyet duygusuyla iliskili oldugu ve ayni zamanda
okula aidiyet duygusunun yalnizlikla aralarinda ters iliski oldugu dikkate alindiginda; okul
ikliminin okula aidiyet duygusu ve okul temelli yalnizlik arasinda aracilik roli oynayabilecegi
distnidlmektedir. Bu varsayimdan yola ¢ikarak bu arastirmada “Okul iklimi, okula aidiyet ile okul
temelli yalnizlik arasindaki iliskide bir aracilik roli oynamakta midir?” sorusuna yanit aranmistir.

YONTEM
Arastirma modeli:

Arastirma iliskisel desen modelinde tasarlanmistir. iki ya da daha fazla degisken arasindaki
iliskileri belirlemek amaciyla yapilan arastirmalar iliskisel arastirma olarak tanimlanmaktadir
(Buyukozturk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). iliskisel arastirmalar, kesfedici
ve yordayicl korelasyonel arastirmalar olmak Uzere ikiye ayrilmaktadir. Yordayici korelasyonel
arastirmalar dogrudan etkilerin yani sira dolayli-araci etkiler Uzerine de odaklanabilmektedir
(Buyukoztirk ve ark., 2016).

Calisma Grubu:

Arastirmanin ¢alisma grubu, 2015-2016 egitim ogretim yilinda O6grenim goren 458
ogrenciden olusmaktadir. Calisma grubu, uygun érnekleme ydntemi ile belirlenmistir (Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2012). Calisma grubunun 219'u (%47,8) kiz, 239'u (%52,2) erkek 6grencidir.
Ogrencilerin  cinsiyetlerine ve sinif dizeylerine iliskin  betimsel istatistikler tablo-1'de
gOsterilmistir.
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Tablo.1
Orneklem Grubuna lliskin Betimsel Istatistikler
Degisken N %
Cinsiyet Kiz 219 47,8
Erkek 52,2
Sinif 5. Sinif 85 18,6
6. Sinif 111 24,2
7. Sinif 124 27,1
8. Sinif 138 30,1
Toplam 458 100

Verilerin Toplanmasi ve Analizi:

Okula Aidiyet Duygusu Olcegi: Goodenow (1993a) tarafindan gelistirilen okula aidiyet duygusu
Olcegi San (2015) tarafindan Turkceye uyarlanmistir. Ortaokul égrencilerinin okulun énemli bir
parcasi oldugunu hissetme, kabul edilme, deger gérme ve herhangi bir gruba dahil olmaya
yonelik duygularini; okul, 6gretmen ve akranlari ile iligkilerini saptamak amaciyla gelistirilen Slgek
18 maddeden olusan 5'li likert tipi bir 6lcme aracidir. Olcekte bes olumsuz (3, 6, 9, 12 ve 16)
ifade iceren madde bulunmaktadir.

Olgegin uyarlama calismasinda iki boyuttan olusan bir yapi sergiledigi ve bu yapilarin
toplam varyansin %38,49'unu acikladigi saptanmistir (Sari, 2015). Birinci boyut okula bagllik 13
olumlu maddeyi “Buradak ogretmenler bana saygi duymaktadir” icerirken ikinci boyut olan
reddedilmislik duygusu ise bes olumsuz maddeyi “Keske baska bir okulda okuyor olsaydim”
icermektedir. Alt bilesenlere iliskin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi .84 ve .78 olarak
bulunmustur. Bu arastirmada ise 6l¢edin gecerligini saglamak igin Dogrulayici Faktér Analizi
yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda o&lgedin uyum degerleri (x~2/df=2.25; RMSEA=0.055;
SRMR=0.050; GFI=0.93; CFI=0.95; NNFI=0.95) olarak bulunmustur. x*/df oraninin 3'in ve RMSEA
degerinin 0.05'in altinda olmasi ve diger uyum indekslerinin 0.95'in Gizerinde olmasi mikemmel
uyumu ifade etmektedir (Celik ve Yilmaz, 2013). Olgegin givenirligi ise alt boyutlar ve 6lgegin
timu igin Cronbach alfa i tutarlilik katsayisi hesaplanarak elde edilmistir. Okula baglilik boyutu
icin 0.79, reddedilmislik boyutu igin 0.65, dlgegin timu igin ise 0.82 olarak hesaplanmistir.

Okul iklimi Olgegi: Calik ve Kurt tarafindan (2010) gelistirilen okul iklimi élcegi 22 maddeden
olusan 5'li likert tipi bir dlcektir. Bu 6lcek, 6grenci bakis agisiyla okul iklimini belirlemeye ydnelik
bir 6lcme aracidir. Olcek, (¢ alt boyuttan olusmaktadir. Bunlar; basari odaklilik “Sinifta yaptigimiz
calismalar icin tiim enerjimizi harcariz”, destekleyici 6gretmen davranislari “Ogretmenlerimiz sinif
ortamini eglenceli hale getirirler” ve glivenli 6grenme ortami ile olumlu akran etkilesimidir “Sinif
arkadaglarimla ayni sinifta olmaktan mutluluk duyuyorum”. Olcegin gecerlik ve givenirlik
calismasi sonucunda, Ug faktorin yik degerlerinin .45 ile .85 arasinda degistigi ve aciklanan
toplam varyansin ise yaklasik %45 oldugu bulunmustur. Olcegin alt boyutlari icin Cronbach alfa
ic tutarlilik katsayisi .79, .77 ve .85 olarak hesaplanmistir. Olcegin timii icin ise Cronbach alfa ic
tutarlilik katsayisi .81 olarak saptanmistir. Bu arastirmada ise 6lgcegin gegerligini saglamak icin
Dogrulayici  Faktor Analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda o0lcedin uyum degerleri
(x~2/df=3.8; RMSEA=0.079; SRMR=0.092; GFI=0.86; CFI=0.91; NNFI=0.90) oldugu
gorulmektedir. Uyum indeksleri incelendiginde degerlerin kabul edilebilir uyum seviyesinde
oldugu gérilmektedir. Orneklem grubu icin yapilan giivenirlik calismasinda destekleyici
ogretmen davranislar alt boyutu icin Cronbach alfa i¢ tutarlihk katsayisi .79, basar odakhlk alt
boyutu icin .59 ve glvenli 6grenme ortami ile olumlu akran etkilesimi icin .60 ve dlgegin timi
icin ise .70 olarak hesaplanmistir.
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Okul Temelli Yalnizlik Olgegi: Asher ve Wheeler (1985) tarafindan gelistirilen ve sonrasinda 3-6.
siniflar i¢in revize edilmis okul temelli yalnizlik Olcedi Kaya (2005) tarafindan Tirkceye
uyarlanmistir. Olcek 15 maddesi asil 8 maddesi dolgu olan toplam 23 maddeden “Okulda
kendimi yalniz hissediyorum” olusmaktadir. 1, 3, 5, 7, 8, 10, 11, 12, 15. maddeler tersten
puanlanmaktadir. Alinan puanlar yikseldikce yasanan yalnizlik duygusu artmaktadir. Uyarlanan
Olcekte 15 maddelik tek boyutlu yapinin toplam varyansin %37.75'ini acikladigi saptanmistir.
Olcegin Cronbach alfa ic tutarlilik katsayisi.87 olarak bulunmustur (Kaya, 2005). Bu arastirmada
ise Olcegin gecerligini saglamak icin Dogrulayici Faktdr Analizi yapilmistir. Yapilan analiz
sonucunda Olcegin uyum degerleri (x~2/df=3.5; RMSEA=0.073; SRMR=0.048; GFI=0.92;
CFI=0.97; NNFI=0.96) olarak hesaplanmistir. Uyum degerleri dogrultusunda yapinin kabul
edilebilir oldugunu séylemek mimkiindiir. Orneklem grubu icin yapilan giivenirlik analizinde ise
Cronbach alfa i tutarlilik katsayisi .83 olarak bulunmustur.

Verilerin analizine gegilmeden 6nce yapisal esitlik modeli kapsaminda 6rneklem buyukligd,
kayip degerler, normallik, dogrusallik, coklu dogrusallik ve tekillik ve son olarak da ug degerler
gibi varsayimlarin test edilmesi gerekir (Cokluk, Sekercioglu ve Biytikoztirk, 2014). ilk olarak veri
girisleri kontrol edilerek kayip degerler belirlenmistir. Arastirmada veri setinde % 5'ten fazla veri
kaybi tespit edildiginde ise o 6lciime ait veriler analiz disi birakilmistir. %5'ten az veri kaybi olan
Olclimler icin ise yaklasik deder atama islemi yapilmistir. Daha sonra ise u¢ degerler analizi
yapilmistir. U¢ deger analizi icin tek yonli ug degerler kutu grafigi (box plots) incelenmis olup 21
u¢ deger analizden cikarlmistir. Cok yonli u¢ degerler icin mahalanobis uzakhdi belirlenir.
Mahalanobis uzakligi, bir denegin diger deneklerin merkezinden olan uzakligini géstermektedir
(Tabachnick ve Fidell, 2015). Cok yonli ug degerler icin elde edilen 6lcit, p< .001 diizeyinde
manidar olan degerdir. Her bir denek icin hesaplanan Mahalanobis degeri, kritik ki-kare degeri
ile karsilastirilarak belirlenir. Ki-kare degeri «=.001 ve K-1 serbestlik derecesi icin tablodan
okunmustur. Hesaplanan ki-kare degeri x2= 516,132 olarak hesaplanip bu degerin Uzerinde
herhangi bir denek yoktur. Tek degiskenli normalligi test etmek icin basiklik carpiklik
katsayilarindan, histogramlardan ve Kolmogrov-Smirnov gibi cesitli testlerden yararlanilabilir
(Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztirk, 2014). Basiklik ve carpiklik degerlerinin +1.0 arasinda
kalmasi, dagilimin normalden asiri sapma gostermediginin bir kaniti oldugu soéylenebilir
(Tabachnick ve Fidell, 2015). Tek degiskenli normallige iliskin betimsel istatistikler Tablo-2'de
gOosterilmistir.

Tablo-2

Tek Degiskenli Normallige lliskin Betimsel Istatistikler

Degi§kenler N X S Carpiklik Basikhik
Okula Baglilik 432 49,76 7,88 -2.88 -1.33
Reddedilmislik 432 10,96 3,99 3.95 -1.80
Toplam Okula Aidiyet 432 60,71 6,69 -0.77 -1.21
Guvenli Ogrenme Ortami ve Olumlu 432 31,23 6,30 1.93 -2.70
Akran Etkilesimi

Basari Odaklilik 432 16,60 2,66 -5.29 -1.85
Destekleyici C)gjretmen Davranislari 432 29,45 5,95 -2.82 -1.39
Toplam Okul iklimi 432 77,29 9,88 -1.52 -1.20
Yalnizhk 432 38,38 5,30 8.06 342

Tablo-2'den gorildigu gibi basiklik ve carpikhk katsayilarinin basiklik ve carpiklik standart
hatalarina bolinmesiyle elde edilen katsayilarin + 1 arasinda olmadigi saptanmistir. Bu durumda
dagilimin normal olmadigi sdylenebilir.
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Cok degiskenli istatistiksel analizlerin bir diger varsayimi olan c¢oklu baglantiligi incelemek
amaciyla varyans artis faktori (VIF) ve tolerans degerlerine bakilmistir. VIF dederinin 10'dan
kiicik olmasi ve tolerans degerinin .10'dan blylk olmasi durumunda degiskenler arasi ¢oklu
baglanti probleminin olmadigi anlamina gelmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Buylkoztirk,
2014). Arastirmanin degiskenleri incelendiginde tolerans dedgerlerinin .24 ile .94 arasinda

degistigi ve VIF degerlerinin 1,05 ile 4,13 arasinda degistigi gorilmustir. Bu durumda da
degiskenler arasinda ¢oklu baglanti probleminin olmadidi séylenebilir.

Cok degiskenli istatistik icin gerekli olan varsayimlar saglandiktan sonra aracilik modelinin test
edilmesi icin degiskenler arasinda Pearson Momentler Korelasyon Katsayisi hesaplanmistir.
Degiskenler arasindaki iliski test edildikten sonra aracilik modeli Lisrel programi ile hesaplanip
yol katsayilari incelenmistir. Son olarak da yapilan arastirmanin evrene genellenebilirligini analiz
etmek ve kuramsal olarak kurulan aracilik modelin istatistiksel agidan anlamli olup olmadigini
test etmek icin Bootstrap analizi yapilmistir.

BULGULAR

Calismanin amaci okul ikliminin okula aidiyet duygusu ile okul temelli yalnizlik arasindaki
iliskideki dogrudan ve dolayli etkilerini (aracihik rolliini) ortaya c¢ikarmaktir. Calismada iki
degisken arasindaki (okula aidiyet duygusu ve okul temelli yalnizlik) araci degiskenin (okul iklimi)
araciligini test etmek amaciyla yapisal esitlik modeli kullanilmistir. Okula aidiyet duygusu ile okul
temelli yalnizlik Gzerinde okul ikliminin dogrudan veya dolayl etkisinin belirlenmesi amaciyla
oncelikle degiskenlerin birbirleriyle iligkisini belirlemek icin korelasyon analizi yapilmistir. Tablo-
3'te korelasyon analizlerine iliskin bulgular yer almaktadir.

Tablo-3
Degiskenler Arasinda Pearson Korelasyon Katsayist Degerleri
Degiskenler 1. 2. 3. 4. 5. 6.

1.Toplam Okula Aidiyet -

2.Destekleyici Ogretmen 0.5%* -

Davraniglari

3.Basari Odaklilk 0.47** 0.57** -

4. Guvenli Ogrenme 0.07 -0.06 -0.06 -

Ortami ve Olumlu Akran

Etkilesimi

5.Toplam Okul iklimi 0.47** 0.72%* 0.65** 0.62** -

6.Yalnizhk -0.15** -0.15** -0.16** 0.15* -0.04 -

*= p<0.01 anlamlilik diizeyi

**=p<0.05 anlamlilik diizeyi

Tablo-3 incelendiginde, okula aidiyet duygusunun, okul iklimi ve alt boyutlarinin ve okul temelli
yalnizlik arasinda iliski oldugu saptanmistir. Okula aidiyet duygusunun destekleyici 6gretmen
davranislari (r=0.5, p<0.05) ve basari odaklilik (r=0.47, p<0.05) alt boyutlari ile arasinda pozitif
yonde, yalnizlik (r=-0.15, p<0.05) ile arasinda ise negatif yonde anlamli dlizeyde bir iliski oldugu
gorulmektedir. Okul temelli yalnizhgin; destekleyici 6gretmen davranislari (r=-0.15, p<0.05),
basari odaklilk (r=-0.16, p<0.05) alt boyutlari ile negatif yonde guvenli 6grenme ortami ve
olumlu akran etkilesimi (r=0.15, p<0.01) alt boyutu arasinda ise pozitif yonde anlamli diizeyde
iliski oldugu gorilmektedir. Araci roli oldugu dustnilen okul iklimi degiskeni alt boyutlarinin
okula aidiyet duygusu ve okul temelli yalnizlik arasinda anlamh bir iliskinin olmasi aracilik icin
Onerilen modelin glcli bir yapisi oldugu soylenebilir. Okula aidiyet duygusu ile okul temelli
yalnizlik arasindaki iliskide okul ikliminin araciliginin incelendigi bu arastirmada elde edilen
bulgular, Sekil-1'de verilmistir.
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Destekleyici
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Sekil-1. Okula Aidiyet Duygusu lle Okul Temelli Yalnizlik Arasindaki iliskide Okul iklimi Alt
Boyutlarinin Aractligt Ve Standardize Edilmis Beta Degerleri. *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Sekil-1'de goruldugu gibi okula aidiyet duygusunun, okul temelli yalnizlik Gzerindeki toplam
etkisi (c=0.67, SH=0.08, t=5.07) anlamli diizeydedir (Asama 1). Okula aidiyet duygusunun araci
degisken olan okul iklimi alt boyutlarindan olan giivenli 8grenme ortami ve akran etkilesimi (B=-
0.54, SH=0.07, t=-7.66), basari odakhhk (B=0.81, SH=0.11, t=7.72) ve destekleyici 6gretmen
davranislar (3=0.77, SH=0.07, t=11.64) lzerindeki dogrudan etkisi anlamli diizeydedir (Asama
2). Araci degisken olan okul iklimi alt boyutlarindan olan givenli 6grenme ortami ve olumlu
akran etkilesimi (B=-0.14, SH=0.06, t=-2.32) ve destekleyici 6gretmen davraniglarinin (f=-0.33,
SH=0.09, t=-3.48) okul temelli yalnizlik Gzerindeki dogrudan etkisi anlamli iken basari odaklilik
alt boyutun (p=-0.01, SH=0.12, t=-0.05) okul temelli yalnizlik Gzerindeki dogrudan etkisi anlamh
degildir (Asama 3). Okula aidiyet duygusu ile araci degisken olan giivenli 6grenme ortami ve
olumlu akran etkilesimi, basari odaklilk ve destekleyici 6gretmen davranislari modele eszamanli
alindiginda (Asama 4) okula aidiyet duygusu ile okul temelli yalnizlik arasindaki iliski azalmis ve
anlamlilik degeri dismustir. Yine de iliski anlamli dizeydedir (3=-0.29, SH=0.14, t=1.64). Bu
sonuca gore okul iklimi alt boyutlarindan destekleyici 6gretmen davranislari ile givenli 6grenme
ortami ve olumlu akran etkilesiminin aracihk yaptigr goriilmektedir. Ayrica tim modelin anlamli
diizeyde oldugu saptanmistir (F (4-431) =47.27, p<0.001). Tim model, okul temelli yalnizliktaki
toplam varyansin %51'ni agiklamaktadir.

Arastirmada test edilen modelin degiskenleri arasindaki dogrudan ve dolayl etkilere iliskin
degerler Tablo-4'te verilmistir.

20



e-uluslararasi egitim arastirmalart dergisi, Cilt: 8, Sayw: 1, 2017, ss. 14-27

Tablo-4.
Okula Aidiyet Duygusu, Okul Iklimi Alt Boyutlart Ve Okul Temelli Yalnizlk Modelindeki
Degiskenler Arasindaki Etkilere iliskin Bulgular

Katsayilar Carpimi Bootsrapping %95 BCa
(Product of coefficients) Giiven Arahig
Etkiler Nokta SH z p Diisiik Yiiksek
Tahmini

Destekleyici Dolaylh Etki -0,0915 0,310 -3,0378 0,0024 -0,1579 -0,0365
Ogretmen Toplam Etki -0,1915 0,0602 -0,3098 -0,0731
Davranislari Dogrudan Etki ~ -0,17000 0,0535 -0,2051 0,0051
Basari Odaklilik Dolayl Etki -0,0944 0,0319 -3,2389 0,0012 -0.1631 -0.0364
Toplam Etki -0.1915 0.0602 -0.3098 -0.0731

Dogrudan Etki ~ -0.0971 0.0543 -0.2037 0.0096

Guvenli Dolayl Etki 0.0173 0.0111 1.5760 0.1150 0.0015 0.0448
Ogrenme ortami Toplam Etki -0,1915 0.0602 -0.3098 -0.0731
ve Olumlu Akran ~ Dogrudan Etki ~ -0.2088 0.0607 -0.3280 -0.0895

Etkilesimi

N= 432, k= 5000 *p<.05, **p<.01, **p<.001 BCa: Yanllik hatasindan arindiriimis ve dizeltilmis
(bias corrected and accelerated) 5000 bootstrap drneklemi

Arastirmada test edilen modeldeki dolayli etkinin istatistiksel agidan énemli olup olmadigi, 5000
bootstrap drneklemi lizerinde incelenmistir. Tahminler %95 guiven araliginda degerlendirilmistir.
Yanlilik hatasindan arindiriimis ve dizeltilmis sonuclar Tablo-4'te sunulmustur. Tablo-4'te
goruldigu gibi okula aidiyet duygusunun, destekleyici 6gretmen davraniglari aracihigiyla yalnizlik
Uzerindeki dolayh etkisi (yani toplam ve dogrudan etki arasindaki fark/ c-c’) istatistiksel acidan
onemli bulunmustur (nokta tahmin= -0.0915 ve %95 BCa GA [-0.1579, —0.0365]. Okula aidiyet
duygusunun, basari odaklilik araciidiyla yalnizlik Gzerindeki dolayli etkisi (yani toplam ve
dogrudan etki arasindaki fark/ c-c’) istatistiksel agidan énemli bulunmustur (nokta tahmin= -
0.0944 ve %95 BCa GA [-0.1631, -0.0364]. Okula aidiyet duygusunun, glvenli 6grenme ortami ve
olumlu akran etkilesimi aracihgiyla yalnizlik Gzerindeki dolayl etkisi (yani toplam ve dogrudan
etki arasindaki fark/ c-c’) istatistiksel agidan 6nemli bulunmustur (nokta tahmin=0.0173 ve %95
BCa GA [0.0015, 0.0448].

Okula aidiyet duygusu ile okul temelli yalnizlik arasindaki iliskide okul ikliminin (destekleyici
6gretmen davranislari, glivenli 6grenme ortami ve olumlu akran etkilesimi alt boyutlarinin) araci
roli Ustlendigi saptanmistir. Okuldaki etkilesimin, 6grenme-6gretme ortaminin, akran
desteginin, 6gretmen tutumlarinin, 6grencilerin okula aidiyet duygusu ile yalnizhk dizeyleri
arasindaki iliskiyi etkileyen 6nemli degiskenler oldugu séylenebilir.

SONUC TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada, okula aidiyet duygusu ile okul temelli yalnizlik arasindaki iliskide okul ikliminin
araci roll incelenmistir. Okula aidiyet duygusu; destekleyici 6gretmen davranislarini, basari
odakhhk ve guvenli 6grenme ortami ve olumlu akran etkilesimi boyutlarini yordamaktadir.
Destekleyici 6gretmen davranislar ve glivenli 6grenme ortami ve olumlu akran etkilesimi ise
okul temelli yalnizigi yordamaktadir. Aracilik analizi yapildiginda okula aidiyet duygusu
degiskeni ile okul temelli yalnizlik degiskeni arasindaki dogrudan iligskinin azaldigi fakat iliskinin
anlamli diizeyde kalmaya devam ettigi gorilmustir. Bu sonuglar dogrultusunda okuldaki gtvenli
0grenme ortaminin, 6gretmenlerin destekleyici davranis ve tutumlarinin, akran iliskilerinin,
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6grencilerin kendilerini okula ait hissetmeleri ve yalniz hissetmemeleri lzerinde etkili oldugu
soylenebilir.

Arastirma sonugclarina gére okul ikliminin (destekleyici 6gretmen davranislari, guvenli
6grenme ortami ve olumlu akran etkilesimi, basari odaklilik) 6grencilerin okula aidiyet duygusu
ile pozitif yonde iliskisi oldugu saptanmistir. Alanyazin incelendiginde Cemalcilar (2010) yaptigi
calismada, okulun ekonomik imkanlarinin kisith olmasi durumunda 6grencilerin okullarinin Gg
boyutu hakkinda (okulun fiziksel ortaminin niteligi, destekleyici kaynaklarin niteligi ve siddetten
uzak, guveli okul ortami) daha olumsuz algilara sahip olduklarini belirlemis; okulun fiziksel
ortaminin niteligi ve destekleyici kaynaklara yonelik algilarin, 6grencilerin okula aidiyet duygulari
ile pozitif yonde anlamli iliskiler gosterdigini saptamistir. Bir baska arastirmada ise okul yasam
kalitesi, ogrencilerin okul memnuniyeti, sinif ici calismalara yonelik algilari ve 6grencilerin
ogretmenlerine karsi tutumlari ile aidiyet duygusu arasinda pozitif yonli bir iliski saptanmistir
(Hunt-Sartori, 2007). Farkh bir arastirma sonucunda ise akranlarinin olumsuz davranislarina
maruz kalan 6grenciler, okula iliskin negatif tutuma sahip olmakta, okulun istenmeyen, giivenli
olmayan, sikici bir yer olduguna inanmakta, giin gectikce okuldan uzaklagmakta, okula ait
hissetmemekte ve okula gitmek istememektedirler (Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1997). Bu
sonuglara paralel olarak Ozdemir ve digerleri (2010), ilk ve ortaokul iklimine iliskin yaptiklari
arastirmada, ogrencilerin okula karsi aidiyet ve baghlik duygularina sahip olmalarinin,
ogrencilerin okula karsi duyduklari gliveni ve akran etkilesimini olumlu ydnde etkiledigi
sonucuna ulasmistir. Arastirmanin sonucu ve arastirmalar, etkili 6gretmen 6zellikleri arasinda
tegvik edici ve destekleyici davranis gdstermenin dnemini yansitmaktadir. Ogrencilerini basariya
ve calismaya tesvik ederek destekleyen ve onlarin sevgi, ait olma ve basar ihtiyaclarini dikkate
alan 6gretmenler, daha etkili olarak algilanmaktadir (Ozdemir, Yalin ve Sezgin, 2008).

Okula aidiyet duygusu ile yalnizlik arasinda negatif yonli anlamh bir iliski bulunmustur.
Reddedilmislik duygusu yasamayan, okul ortaminda o6gretmenleri, arkadaslari tarafindan
desteklenen, okula ait hisseden 0&grencilerin yalnizlik yasamadigi soylenebilir. Yapilan
arastirmalar da bu sonucu destekler niteliktedir. Okul ortaminda bilgilendirici, empatik sosyal
destege sahip, O0gretmen ve yoneticiler tarafindan okulun bir parcasi gibi hissettirilen
ogrencilerin yalnizlik yasamadiklari saptanmistir (Duyan, Camur Duyan, Goékgearslan Cifci, Sevin,
Erbay ve ikizoglu, 2008). Akranlari tarafindan kabul gérmeyen, popiilariteye sahip olmayan cocuk
ve ergenlerin ise yalnizlik yasadigi belirlenmistir (Demir ve Tarhan, 2001; Kaya, 2005).

Okul iklimi alt boyutlarindan destekleyici 6gretmen davranislar, basar odakhlk ve
yalnizlik arasinda negatif yonlt anlamli bir iligki vardir. Pozitif okul ikliminin 6grencinin akademik
basarisini ve okula uyum seviyesini olumlu yonde etkiledigi ve yabancilik ¢ekmelerine engel
oldugu sonucuna ulagilmistir (Hoy, 2003; Anderson, 1982). Ozdemir ve dig. (2010), yaptiklari
cahismada oOgrencilerin ait olduklar, yalniz hissetmedikleri okul ortamini daha basaril
algiladiklarini géstermiglerdir.

Arastirma sonuglar dogrultusunda, okul ikliminin égrencilerin akademik basarilarini ve
yalnizlik dizeylerini etkiledigi séylenebilir. Ogrencilerin kendilerini okula ait hissetmeleri, okul
ortaminda yalnizlik yasamamalari ve olumlu okul iklimi algisina sahip olabilmeleri igin ydnetici ve
o6gretmenlerin 6grencilerle destekleyici, olumlu bir iletisim sekli benimsemeleri gerekmektedir.
Destekleyici 6gretmen davranislarinin, égrencilerin akademik ve kisisel gelisimlerinde kritik bir
yere sahip oldugu diustnildiglinde, destekleyici 6gretmen tutum ve davranislari ile ilgili
dgretmenlere egitimler verilebilir. Ogrencilere yénelik rehberlik hizmetleri égrencilerin okula
bagliligini artirmaya yonelik hazirlanmalidir. Ogrencilerin akademik olarak desteklenmek disinda,
kendilerini okulun bir parcasi olarak hissedebilmeleri icin cesitli sosyal ve sportif faaliyetler
dizenlenmelidir. Okul ortaminda kendini yalniz hisseden 6grenciler tespit edilip onlara gerekli
rehberlik ve danisma hizmetleri sunulmalidir. Ogrencilerin okula aidiyet duygusu ile okul temelli
yalnizlik arasinda okul iklimi disindaki degiskenlerin de aracilik roli incelenebilir.
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Abstract

This research investigates whether school climate has a mediator role on the
relationship between middle school students’ sense of school membership and their
school loneliness. In this research, predictive correlational design in correlational
model has been preferred. SEM and Boostrap Method have been used in order to E-International Journal
identify both direct and indirect effects of mediator role of school climate. The sample
of study includes middle school students in central districts of Mersin City. The
samples have been chosen with one of the simple random sampling methods,
stratified sampling. At total, 458 middle school students from schools at each socio-
economical level are included into research.

of Educational Research,
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In this study, data collection tools are The Psychological Sense Of School Membership DOI: 10.19160/5000201389
Scale developed; School Climate Scale; and Children Loneliness Scale. At the end of

study, it is found out that the subscales of school climate (supportive teacher

behaviors, safe learning environment and positive peer interaction) have a mediator

role on the relationship between sense of school membership and school loneliness.
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EXTENDED ABSTRACT

Problem: Individuals’ sense of membership depends on different variables such as community
sense, support and acceptance by peers and need for approval (Osterman, 2000). School
environment in which individuals spend most of their time, peer support and interaction,
supportive behavior and attitudes of teachers and administrators are important factors for sense of
school membership. When literature is reviewed, it is seen that positive school climate results in
high level loyalty and academic success (Esposito, 1999; MacNeil, Prater and Busch, 2009).

School climate is a concept which includes interaction between individuals at school, the quality of
instruction environment, emotional and pyshical safety of individuals at school (Cohen, McCabe,
Michelli and Pickerall, 2009). If peer interaction and communication becomes positive and
supportive, students’ sense of school membership increases. The deficiency in sense of school
membership might result in jeaolusy, drug and alcohol use, absence and loneliness (Anderman,
2002). Loneliness is described as an unpleasant situation in which the emotions of persistently
avoidance, anxiety, anger, regret and otherness are felt. In the studies conducted, it is found out
that students who have high level of sense of loneliness are shy, unsocial and academically
unsuccesful (Boivin, Hymel and Bukowski, 1995; Cassidy and Asher, 1992; Renshaw and Brown,
1993). As there is an opposite relation between sense of school membership & loneliness and
school climate is a crucial factor for sense of membership and not feeling lonely at school; the
mediator role of school climate on sense of school membership and school loneliness has been
investigated in this study.

Method: Predictive correlational design in correlational model has been preferred in the study.
SEM and Bootstrap Method have been used in order to identify both direct and indirect effects of
mediator role of school climate on sense of school membership and school loneliness. The study
population includes middle school students from central districts of Mersin City. The samples have
been chosen with one of simple random sampling methods, stratified sampling. The samples
include 458 students from school at each socio-economic level. In the study, data collection tools
are The Psychological Sense Of School Membership Scale developed by Goodenow (1993) and
adapted into Turkish by Sart (2015); School Climate Scale developed by Calik and Kurt (2010); and
Children Loneliness Scale developed by Asher and Wheeler (1985) and adapted into Turkish by
Kaya (2005). The data analysis has been done with the use of SPSS 20.0 and Lisrel 8.7 packet
programs.

Findings: After the assumptions are met necessary for multivariate statistics, the Pearson product-
moment correlation coefficient between variables has been measured in order to test mediation
model. Testing the relation between variables, mediation model has been measured with Lisrel
programme and path coefficients have been analyzed. Lastly, Bootstrap analysis has been done for
analyzing the generalizability of research to the population and to see whether theoretically
established mediator model is statistically significant. In the results of analysis, it comes out that
there exists a relationship between school climate & its subscales and school loneliness. Although
there is a positive relationship between the sense of school membership and the subscales of
supportive teacher behaviors and success-orientation; there appears to be a negative relationship
between school membership and loneliness.

In terms of statistically significance, there is a negative relationship between school loneliness and
the subscales of “supportive teacher behaviors, success-orientation”; and there is also a negative
relationship between loneliness and the subscales of “safe learning environment and positive peer
interaction”. Due to the existence of a significant relationship between the subscales of school
climate variable which is expected to have a mediator role, between the sense of school
membership and school loneliness, it is possible to claim that the model which is suggested for
mediator has a powerful structure. The subscales of school climate -supportive teacher behaviors,
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safe learning environment and positive peer interaction- function as a mediator between school
membership and school climate.

Also, all model is identified to be statistically significant. This model explains %51 percent of all
variance in school loneliness. In order to determine whether the indirect effect in model is
statistically significant, it has been tested with 5000 bootstrap samples. The predictions are
evaluated within %95 confidence interval. The following indirect effects are found to be statistically
significant: the indirect effect of school membership sense on school loneliness by means of
supportive teacher behaviors; indirect effect of school membership on loneliness by means of
success-orientation; indirect effect of school membership on loneliness by means of safe learning
environment and positive peer interaction (in other words, the difference between total effect and
direct effect / c-c’)

When literature is reviewed, it appears that students who have been exposed to negative behaviors
of peers have a negative attitude towards school, they believe that school is an unpleasant, unsafe
and boring place, they get further away from school and resist to go to school (Ladd, Kochenderfer
and Coleman, 1997). Positive school climate affects academic success and adaptation level of
students in a positive way and prevents their feelings of alienation (Hoy, 2003; Anderson, 1982). It
is identified that children and adolescents experience loneliness who do not have a popularity and
disapproved by peers (Demir and Tarhan, 2001; Kaya, 2005).

In this research, the mediator role of school climate on relationship between school membership
and school loneliness has been investigated. School membership predicts the subscales of
supportive teacher behaviors, success-orientation, safe learning environment and positive peer
interaction. Supportive teacher behaviors, safe learning environment and positive peer interaction
predict school loneliness. When mediation analysis is done, it comes out that direct relationship
between the variables of school membership and school loneliness increases;, however, relationship
continues at significant level.

In accordance with research results, it is possible to claim that school climate affects personal and
academic development of students. Administrators and teachers should adopt a supportive and
positive communication style in order to provide students a positive school climate. Counselling
services for students should be prepared in a way that it should increase involvement and loyalty
to school Apart from providing academic support, a variety of social and sports activities should
be organized to make students feel themselves a part of school. It would be beneficial to identify
students who feel lonely in the school setting and provide them necessary counselling services. It
would be useful to conduct studies which analyze the mediator role of other variables except from
school climate on relationship between the sense of school membership and school loneliness.
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Abstract:

The purpose of the study, which was conducted as a survey using a descriptive
method, was to determine the views of school managers and teachers about their
school cultures. The data were collected from teachers and managers working in
Kindergartens, Primary Schools, Anatolian High Schools, and Vocational and
Technical High Schools in the province of Antalya, Turkey via the "Organizational
Culture Questionnaire” consisting of 20 items designed with five-point Likert scales,
ranging from strongly disagree to strongly agree. The population of the research
consisted of 11690 teachers and managers working in these schools. Out of 1600
questionnaires sent to managers and teachers, a total of 1441 questionnaires were
responded. After the invalid questionnaires were eliminated, 1284 questionnaires
were included in the analysis. In order to determine the views of both managers’ and
teachers’ means, frequencies, standard deviations, parametric and non-parametric
test were utilized. Consequently, the findings show that school culture is not unique
for all types of schools, more than that whatever the focus is in the school the culture
is affected and shaped accordingly. The findings also imply that vocational and
technical high schools seem to reflect more role and power culture.

Keywords: Culture, organizational culture, school culture, school managers,
teachers.
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INTRODUCTION

School culture is one of the most determinants of basically achieving students’ success and
school vision. It is also effective on all organizational outcomes. It is clear that school culture is
affected by all stakeholders and affects all of the individuals. Individuals within a particular
group think about and value the reality in similar ways and the way this thinking and valuing
differs from that of people in different groups refers to cultural phenomena and helps us explain
and understand the term culture in an organization (Alvesson & Sveningsson, 2008, p.36).
The “rules” of the social order make it possible to predict social behaviour, get along with each
other and find meaning in what we do. Culture supplies us our language and language provides
meaning in our day-to-day life. It can be thought of as the foundation of the social order that
we live in and of the rules we abide by (Schein, 2010, p.4).

Culture is a historically rooted, socially transmitted set of deep patterns of thinking and
ways of acting that give meaning to human experience, that unconsciously dictate how
experience is seen, assessed and acted on. It helps us perceive and understand the complex
forces that work below the surface and are in the air of human groups and organizations.
Culture is a collection of unspoken rules and traditions that operate 24 hours a day (Deal &
Peterson, 1990, p.8; Hellriegel & Slocum, 2011, p.478). According to Alvesson (2002, p.5;
2011, p.14) culture is symbolized by a frame of reference of beliefs, expressive symbols and
values, by means of which individuals define their environment, express their feelings and make
judgements. As culture is both a process and a product, culture is also confining and facilitating.
Keyton (2005, p.18) stated that culture is confining because it acts as a perspective or
framework, limiting what we see and how we interpret what we see. On the other hand, culture
is also facilitating, as it allows us to make sense of what is happening so that we can function in
that setting.

Schein (2010, p.18) proposed three levels of culture. They were 1) Artifacts (visible and
feelable structures and processes, observed behaviour, difficult to decipher). 2) Espoused beliefs
and values (ideals, goals, values, aspirations, ideologies, rationalizations). 3.) Basic underlying
assumptions (unconscious, taken - for - granted beliefs and values). According to Keyton (2005,
p.23) artifacts are visible or tangible-anything that one can see, hear, or feel in the
organizational experience, and often the first things we notice about an organization when we
enter it. Norms, standards, and customs are artifacts just like the more physical attributes of
organizational life. Values are strategies, goals, principles, or qualities that are considered ideal,
worthwhile, or desirable, and, as a result, create guidelines for organizational behaviour.
Assumptions are beliefs that are taken for granted. Organizational members can hold
assumptions about themselves, their relationships to other organizational members, clients,
customers, vendors, and other external stakeholders about the organization itself or about the
work that they perform (Keyton, 2005, p.26). An organizational culture emerges when
members share knowledge and assumptions as they discover or develop ways of coping with
issues of external adaptation and internal integration (Hellriegel & Slocum, 2011, p.482).

Understanding culture at any level requires some understanding of all of the levels. We
commonly speak about national culture, ethnic or racial cultures, regional culture and more
localized cultures. They are all interconnected. In each of these instances, people interacting in
these social structures create their culture (Keyton, 2005, p.18; Schein, 2010, p.5). Culture
then is central in governing the understanding of behaviour, social events, institutions and
processes (Alvesson, 2002, p.4).

In this sense, not only, principals but also teachers and other school-related participants
should always be alert to read the school culture and to decide how to try to shape it. Keyton
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(2005, p.18) stated that culture is not produced for the members of an organization, it is
produced by them as they interact with one another. The questions proposed by Deal and
Peterson (1990, p.16) for principals are also basically relevant for supervisors, teachers and all
of the parties contributing to school culture and in turn being effected from that culture: What is
the culture of the school now? What are the schools’ history, values, traditions, assumptions,
beliefs, and ways? What is my conception of a "good" school and what can | do to strengthen
existing patterns? In what areas do we need a new direction and what can be done to change or
reshape the culture?

Organizational/School Culture

The concept of organizational culture is hard to define. This difficulty partly stems from
the wide and diverse use of the term culture, partly also from the fact that most of culture is
hidden from the eye of the beholder (Schabracg, 2007, p.7). The term ‘organizational culture’
was introduced more systematically in organizational analysis at the end of the 1970s and
beginning of the 1980s. During the 1980s and 1990s, in particular, organizational culture was by
many perceived as perhaps the single most important element in organizational success. This
exaggerated view of organizational culture has since been revised substantially although there is
agreement that organizational culture remains a central aspect behind a range of organizational
topics such as commitment and motivation, prioritization and resource allocation, competitive
advantage and organizational change (Alvesson & Sveningsson, 2008, p.35). In the past
several decades, some organizational researchers and managers have used it to describe the
norms and practices that organizations develop around their handling of people or as the
espoused values and credo of an organization (Schein, 2010, p.13).

There are several features common to the definitions of organizational culture in the
literature. First, organizational culture must be shared by a collective. Organizational members
who share cultural elements are drawn together by their meaningful and shared interpretation.
Second, organizational culture is a multilevel construct comprising many elements-primarily
artifacts, values and assumptions. As a set, these elements guide our organizational behavior,
help us make sense of the organizational world in which we operate, and create a mechanism
for identifying with others at work. At the core are the assumptions, beliefs, and values
regarding work or non-work interests that manifest in individuals’ and groups’ behaviour that in
turn affect or are affected by organizational systems, procedures and norms and the underlying
philosophy, strategy and so on. Most authors will probably agree on the following
characteristics of the organizational/corporate culture construct: it is 1) holistic, 2) historically
determined, 3) related to anthropological concepts, 4) socially constructed, 5) soft, and 6)
difficult to change, 7) terms such as ‘myth’, ‘ritual’, ‘symbols’ ‘heroes’ and similar anthropological
terms are commonly used to characterize culture, 8) culture most commonly refers to ways of
thinking, values and ideas of things rather than the concrete, objective and more visible part of
an organization (Alvesson & Sveningsson, 2008, p.36; Hellriegel & Slocum, 2011, p.479;
Hofstede, Neuijen, Ohayv & Sanders, 1990, p.2; Hofstede, Hofstede & Minkov, 2010,
p.344; Keyton, 2005, p.22; Schermerhorn, Hunt & Osborn, 2002, p.43; Schein, 2010,
p.18; Sinha, 2008, p.299).

Culture plays a large part in determining the quality of organizational life. Culture
influences much of what happens to employees within an organization. It is significant as a way
of understanding organizational life in all its richness and variations. Culture of an organization
influences who gets promoted, how careers are either made or derailed, and how resources are
allocated. It can influence its productivity, and there is reason to believe that the same cultural
dimensions that account for high performance in business account for high achievement in
schools. Majority of related studies reported a direct link between culture and performance
(Alvesson, 2002, p.1; Deal & Peterson, 1990, p.9; Hellriegel & Slocum, 2011, p.478§;
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Sackmann, 2011, p.196). The traditional school culture rewards competition, autonomy and
individualism within a faculty, so the journey toward achievement and recognition is sometimes
frustrating for both leaders and teachers. This environment is an inevitable result of the
competitive and individualistic nature of teaching (Combs, Miser & Whitaker, 1999, p.75).
Research tells us that some kinds of school cultures support students’ learning much more
strongly than others. This applies not only to whole school cultures but also to cultures within
schools (Fleming & Kleinhenz, 2007, p.5). Although a culture is a natural by-product of
people working in close proximity, it can be a positive or negative influence on a school's
effectiveness. An effective leader builds a culture that positively influences teachers, who, in turn,
positively influence students (Marzano, Waters & McNulty, 2005, p.47). To the extent that all
managers share relatively consistent values, then performance follows (Sparrow, 2001, p.95).

Culture and School Leaders/Principals’ Role

Maslowski (2001, p.131) discussed that schools' cultural traits were human relations,
open systems, rational goal and internal process orientations. The concept of culture is meant to
describe the character of a school as it reflects deep patterns of values, beliefs and traditions
that have been formed over the course of its history (Deal & Peterson, 1990, p.7). In this
sense, each school must identify its core beliefs, develop a shared vision, measure the
congruence between the current reality and the vision, determine the changes that will close any
gaps, support teachers during the change process, and foster a culture of collective autonomy
and accountability (Zmuda, Kuklis & Kline, 2004, p.179). However, even in those cases where
top managers have a strong awareness of the significance of culture, there is often a lack of a
deeper understanding of how people and organizations function in terms of culture (Alvesson,
2002, p.1). On the other hand, Schmoker (1996, p.22) reminds us that despite the school’s
intention to implement reforms or new curriculum, the conservative tendency almost always
won out. This hypothesis leads us to think the difficulty in cultural change. According to Deal
and Peterson (1990, p.14-15)’s expressions this may be due to weak school cultures, strong but
negative school cultures, teachers’ low expectations, boring classroom routines, staff complaints
and undermining each other, overwhelmed parents by issues of economic and personal survival
and distracted students. Cultures almost always endorse the values and beliefs of some
subgroups while ignoring the values and beliefs of other subgroups. The devalued subgroups
thus gain incentive to protest or oppose. As cultures clarify some beliefs and rituals, they also
create ambiguity about the beliefs and rituals that they ignore (Baumard & Starbuck, 2001,
p.522). Likewise, the individual who does not agree with the group behavioral norms or with the
values found within the corporate culture will be in conflict with the work group or with the
entire organization (Montana & Charnov, 2000, p.385). Combs, Miser and Whitaker (1999,
p.67,92) stated also that traditionally, school cultures do not value and address people’s needs.
Most school cultures do not even expect or encourage strong feelings and emotions-or even
passion. The culture of schools, often fosters isolation and individualism, not cooperation and
collaboration. Dimmock and O'Donoghue (2005, p.101) discussed that in order to provide a
firm foundation on which to build a healthy school culture in the pursuit of effective teaching
and learning the 'appropriate foundations’ included the establishment an institutionalization of
school practices built on social justice, an ‘inclusive’ curriculum and equity for all members of
the school community. Gelsthorpe and West-Burnham (2003, p.183) assumed the new school
culture to be built on mutual trust and common purpose. They added that the foundations
include passion, emotion, hope, alliances, tapping of expertise within and beyond the school,
responsive leadership and celebration.

Culture is ultimately created, embedded, evolved, and manipulated by leaders. At the
same time, with group maturity, culture comes to constrain, stabilize, and provide structure and
meaning to the group members even to the point of ultimately specifying what kind of
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leadership will be acceptable in the future. If elements of a given culture become dysfunctional
leaders have to surmount their own culture and speed up the normal evolution processes with
forced managed culture change programs. These dynamic processes of culture creation and
management are the essence of leadership and make you realize that leadership and culture are
two sides of the same coin (Schein, 2010, p.4). Although leaders are aware of their
organization’s culture(s), they are often unsure about how to influence it (Hellriegel & Slocum,
2011, p.478). Good managers are able to reinforce and support an existing strong culture;
good managers are also able to help build resilient cultures in situations where they are absent
(Schermerhorn, Hunt & Osborn, 2002, p.52). Each school has its own character or "feel." You
can sense it as you approach the building. You can almost smell and taste it as you walk through
the doors. You can see it in the pictures on the walls and the students in the halls. You can hear
it in exchanges between students and teachers in the classroom and in students’ talk with one
another on the playground (Deal & Peterson, 1990, p.7). Principals know from experience that
piecemeal reforms, reforms which ignore the inner realities of schools, will have limited effect.
They understand by instinct that to build a successful school one must work simultaneously on
staff needs and skills, the organization’s goals and roles, and the dynamics of political power
and conflict (Deal & Peterson, 1990, p.7). Evidence suggests that the typical school culture
and its organizational structures may be responsible, in part, for stifling teacher development
(Leithwood, 1990, p.82). Deal and Peterson (1990, p.20), in order to identify the cultural
dimensions of their job and do concrete things, suggested 1) to affirm values through dress,
behavior, attention, routines (the principal as symbol), 2) to shape and be shaped by the school's
heroes, rituals, ceremonies, symbols (the principal as potter), 3) to use language to reinforce
values and sustain the school's best image ofitself (the principal as a poet), 4) improvise in the
school's inevitable dramas (the principal as an actor), 5) oversee transitions and change in the
life of the school (the principal as a healer).

There are various opinions about how culture can be studied. Some writers stated that
culture can be studied from the perspective of the functions it performs and how it is structured;
some writers proposed three levels of cultural analysis: observable culture, (includes the unique
stories, ceremonies, and corporate rituals) shared values (implies that the group is a whole) and
common assumptions (truths); some writers spoke of subcultures and countercultures.
Subcultures are unique patterns of values and philosophies within a group that are consistent
with the dominant culture of the larger organization or social system. Countercultures are the
patterns of values and philosophies that outwardly reject those of the larger organization or
social system. In another conceptualization culture was analysed as productive and
counterproductive cultures. Productive cultures focus on feedback, continued cultural change
and learning, flexibility, reward risk-taking, encouraging assignments, strengthening of trust and
cooperation. Counterproductive cultures on the other hand, are bureaucratic and resistant to
accept responsibility, fear getting into trouble by taking initiatives, lack appropriate
organizational rewards, develop a victim mentality, lack genuine and enthusiastic commitment,
lack persistent champions for persistent change, fear taking initiatives that are too risky
(Argyris, 2010, pp.119-120; Schabracq, 2007, p.7; Schein, 2010, p.4; Schermerhorn, Hunt
& Osborn, 2002, p.45-47).

Pheysey (1993, pp.17-19) referring to the other writers such as Harrison (1972)
describes four types of organizational culture. They are role culture, achievement culture, power
culture and support culture. A role culture is one which emphasises conformity to expectations.
The word ‘role’, refers to the way in which the occupant of each position in the firm is expected
to act. There are usually job descriptions, rules and procedures to govern behaviour, and
principles for fixing remuneration. The Role orientation assumes that people work most
effectively and efficiently when they have relatively simple, clearly defined, circumscribed and
measurable tasks. Clarity and precision of roles and procedures are striven for in order to fit the
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parts of the organization together like a machine. In an achievement culture people are
interested in the work itself, and have a personal stake in seeing that it is done. The
achievement-oriented organization makes high demands on its people’s energy and time,
assuming that people actually enjoy working at tasks which are intrinsically satisfying. In a power
culture certain persons are dominant and others subservient. There is ‘a relatively bounded and
stable occurrence of social order based on habits of deference to authority’. In the power
organization at its best, leadership is based on strength, justice and paternalistic benevolence.
The support-oriented organization offers its members satisfactions which come from
relationships; mutuality, belonging, and connection. The assumption is that people will
contribute out of a sense of commitment to a group or organization of which they feel
themselves truly to be members, and in which they believe they have a personal stake. This
study was also based on the types of organizational culture explained by Pheysey (1993). In this
respect, the purpose of the study was to determine the views of school managers and teachers
about their school cultures. As a result the following questions were addressed:

e According to the views of school managers and teachers, what is their school culture?
e Do the views of school managers and teachers about school culture show significant
difference in relation to position, sex, education level, seniority and school type?

METHOD

This research was conducted as a survey using a descriptive method in order to ascertain the
views of school managers and teachers about their school cultures in Antalya, Turkey.

Population and Sample

In this research, the data were collected from teachers and managers working in
Kindergartens, Primary Schools (1-8 grades), Anatolian High Schools, and Vocational and
Technical High Schools in the province of Antalya, Turkey. The population of the research
consisted of 11690 teachers and managers working in these schools. The sample size to
represent the universe of 11690 teachers and managers with 5% margin of error and 95%
confidence level is at least 372 persons (Krejcie & Morgan, 1970, p.608; Buyukozturk,
Cakmak, Akgln, Karadeniz & Demirel, 2010, p.94). However, out of 1600 questionnaires
sent to managers and teachers, a total of 1441 questionnaires were responded. After the invalid
questionnaires were eliminated, 1284 questionnaires were included in the analysis.

Table 1.
Respondents’ profiles

Vocational and

. . Anatolian High ) . Total
Kindergarten  Primary School School 9" Technical High (N=1284)
Schools
N % N % N % N % N %
Position Teacher 55 573 353 537 174 624 166 659 748 58,3
Manager 41 42,7 304 463 105 376 86 341 536 417
Gender Female 88 91,7 320 487 113 405 95 37,7 616 479
Male 8 83 337 513 166 59,5 157 62,3 668 52,1
Education Pre-licence 9 9,4 119 181 2 0,7 3 12 133 104
Background Undergraduate 82 854 506 77 246 882 223 88,5 1057 823
Graduate 5 5.2 32 49 31 11,1 26 10,3 94 73
1-5 years 41 42,7 58 8,8 32 11,5 45 17,9 176 13,7
Seniority 6-10 years 26 27,1 126 192 31 11,1 36 14,3 219 171
in position 11-15 years 19 198 155 236 68 244 84 33,3 326 25,4
16-20 years 5 5.2 122 186 74 26,5 44 17,5 245 19,1
21years and more 5 5,2 196 29,8 74 26,5 43 17,1 318 24,8
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As indicated on Table 1, out of 1284 participants, 748 (58,1 %) were teachers and 536
(41,7 %) were school managers. The proportion of female to male employees was similar across
the schools with more male representation (62%) at vocational high schools and small
representation (8,3 %) at pre-education schools. A total of 668 (52,1 %) were male while 616
(47,9 %) were female participants. The participants' educational backgrounds varied
considerably. About 7,3 % of the participants had graduate (master's and doctoral) degrees, 82,3
% had under graduate (bachelor's) degrees, and 10,4 % had pre-licence degrees (two years of
higher education). 25,4 % of the participants had 11-14 years seniority, 24,8 % had 21 years and
above seniority, 17,1 % had 6-10 years seniority, and 13,7 % had 1-5 years seniority.

Instrument

In this research the data were collected by the “Organizational Culture Questionnaire”
which was developed by ipek (1999, pp.135-138). The original questionnaire consisted of 37
items designed with five-point Likert scales, ranging from strongly disagree (coded as 1) to
strongly agree (coded as 5). The original questionnaire consisted of four dimensions; role culture
(explained %30 of the total variance and Cronbach’s Alpha .69), achievement culture (explained
%35 of the total variance and Cronbach’s Alpha .78), power culture (explained %31 of the total
variance and Cronbach'’s Alpha .60) and support culture (explained %53 of the total variance and
Cronbach'’s Alpha .90). In this study, principal components factor analysis was conducted for the
data gathered from 359 questionnaires. Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy=.909; Bartlett's Test of Sphericity= .00 (Akgul & Cevik, 2003, p.428; Buyukozturk,
2003, p.120; Hair, Anderson, Tahtam & Black, 1998, p.99). As a result of the analysis, the
questionnaire consisted of 20 items in four dimensions. These are role culture (5 items),
achievement culture (5 items), power culture (3 items) and support culture (7 items). All of the
items dispersed in four dimensions had greater than .56 factor loadings. Four dimensions
explained 63.25 % of the total variance. In order to test reliability, “within-items reliability test”
was conducted using Cronbach's alpha internal consistency coefficients. Cronbach's alpha
internal consistency coefficients for the four dimensions are respectively .69 (role culture), .84
(achievement culture), .65 (power culture) and .93 (support culture). The Cronbach's alpha for
the whole scale is .86.

Data Analysis

The data were analysed using quantitative analysis techniques. In the analysis SPSS
package statistical program was used. In order to determine the views of both managers’ and
teachers' means, frequencies and standard deviations were calculated. Additionally, in order to
find out whether managers’ and teachers’ views differ in relation to their education background,
school types, gender and seniority when assumptions of parametric tests were met t-test and a
One-Way ANOVA were utilized. However, when the assumptions of parametric tests were not
met Non-parametric tests, Mann Whitney U test and Kruskall Wallis tests, were utilized to
examine the significant differences among the variables. The significant level of .05 was set for
all the analyses (Akgul & Cevik, 2003; Buyukdztirk, 2003; Blyukoztirk et al., 2010; Hair,
et al., 1998).

FINDINGS

In this section, the findings regarding the views of school managers and teachers about their
school cultures were presented. First school managers and teachers’ views were presented by
comparison. And secondly, their views were presented in relation to demographic variables.
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The Views of School Managers and Teachers about their School Cultures

Table 2.

Views of school managers and teachers about school culture
Dimensions N X sd
Power culture 1284 3,73 ,69
Role culture 1284 3,07 74
Achievement culture 1284 3,62 .80
Support culture 1284 3,88 75

According to the data given in the Table 2, managers and teachers reported that schools
had high level of power culture (X=3,73), achievement culture (X=3,62) and support culture
(X=3,88) and average level role culture (X=3,07).

Table 3.

Comparison of the views of school managers and teachers about school culture
Dimensions Position N X sd df t p
Power culture /; Le:;:ge;r ;:2 :Z; :ng 1282 1,26 -
Role culture /; Le:;:ge;r ;:2 :g; ;‘31 1282 021 -
e pleee W% 8w ww o
Support culture :__ :\-Ae:::;r ;;12 igj ;i 1282 0,57 -

According to the data in the Table 3, views of school managers and teachers show
significant difference in achievement culture [t(282=2,29; p<,05]. According to the findings
managers had (X=3,68) the idea that their school culture was more achievement oriented
compared with views of teacher respondents (X=3,58). On the other hand, no significant
difference was found in the other dimensions in term of their positions.

The Views of School Managers and Teachers about School Culture in Relation to Position,
Gender, Education Level, Seniority and School Type

Table 4.

Views of school managers and teachers about school culture according to sex variable
Dimensions Gender N X sd df t P
Power culture /;_',\;:[Za'e Z;g ig; :Zg 1282 205 004
Role culture g\_-'\;zlrre]ale 2;2 ;8: ;‘31 1282 0,90 -
Achievement culture g_-'\;;rre]ale 2;{63 222 ;? 1282 0,80 -
Support culture g\_-'\;zlrre]ale 2;2 iz; ;2 1282 1,27 -

According to the data given in Table 4, school managers and teachers show significant
difference in power culture [t282=2,05; p<,05] by means of sex variable. According to the
findings female managers and teacher thought that (X=3,77) their school culture reflected
power oriented culture more compared with the views of male respondents (X=3,69).

35



Table 5.
Views of school managers and teachers about school culture according to education background

Significant
Dimensions School type N Mean Rank df X2 p difference
(Between)
A-Pre-licence 133 691,75
Power culture B-Undergraduate 1057 641,52 2 4,81 09 -
C-Graduate 94 583,79
A-Pre-licence 133 654,79
Role culture B-Undergraduate 1057 642,48 2 .35 ,83 -
C-Graduate 94 625,31
Achievement A-Pre-licence 133 751,88 A-B
culture B-Undergraduate 1057 639,40 2 21,61 ,00 A-C
C-Graduate 94 522,55 B-C
A-Pre-licence 133 742,07 A-B
Support culture  B-Undergraduate 1057 637,84 2 15,17 ,00 A-C
C-Graduate 94 554,02 B-C

In Table 5, the Kruskal-Wallis test results show that power culture [X?(2)=4,81; p>,05] and
role culture [X2(2)=,35; p>,05] do not differ significantly according to the educational
backgrounds of the participants. However, there are significant differences between the views of
participants regarding their educational backgrounds in achievement culture [X*(2)=21,61;
p<,01] and in support culture [X2(2)=15,17; p<,01].

In order to determine the differences between the groups, Mann Whitney U-tests were
conducted for both achievement culture and support culture in pairs. According to the results,
participants having pre-licence degree thought that there was more achievement culture in their
schools compared to the undergraduate participants [U=58068,50 p<,01] and the graduate
participants [U=3925,50; p<,01]. In addition, undergraduate participants stated that there was
more achievement culture in their schools compared to the graduate participants [U=40729,00;
p<,01].

According to the results, participants having pre-licence degree thought that there was
more support culture in their schools compared to the undergraduate participants [U=58882,50;
p<,01] and the graduate participants [U=4416,50; p<,01]. In addition, undergraduate
participants stated that there was more support culture in their schools compared to the
graduate participants [U=43196,00; p<,05].

Table 6.
Views of school managers and teachers about school culture according to seniority

Dimensions Seniority N X sd F p Sign.diff
A- 1-5 years 176 3,78 ,68
B- 6-10 years 219 3,74 ,66 C-E

Power culture C- 11-15 years 326 3,66 ,69 2,52 ,04 D-E
D- 16-20 years 245 3,67 72
E- 21 years and more 318 3,80 70
A- 1-5 years 176 2,92 76
B- 6-10 years 219 3,01 74

Role culture C- 11-15 vears 326 3,08 72 4,36 .00 A-E
D- 16-20 years 245 3,06 74
E- 21 vears and more 318 3,19 12
A- 1-5 years 176 3,71 ,79

Achievernent B- 6-10 years 219 3,62 ,82

culture C- 11-15 years 326 3,53 ,82 2,78 ,02 C-E
D- 16-20 years 245 3,56 ,83
E- 21 years and more 318 3,71 75
A- 1-5 years 176 3,89 76
B- 6-10 vears 219 3,88 75

Support culture C- 11-15 years 326 3,79 77 4,33 ,00 C-E
D- 16-20 years 245 3,81 74
E- 21 years and more 318 4,02 71
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According to Table 6, views show significant difference in power culture [Fy.1279= 2,52;
p<,05], role culture [Fy.1279)= 4,36; p<,01], support culture [Fy4.1279= 4,33; p<,01] and achievement
culture [Fu.1279)= 2,78; p<,05] in term of seniority variable.

According to the results of LSD test, participants who had 21 years and more seniority
(X=3,80) thought that their school culture reflected more power oriented culture compared to
the views of the participants who had 11-15 years seniority (X=3,66) and participants who had
16-20 years seniority (X=3,67). According to the results of Scheffe test, participants who had 1-5
years seniority (X=2,92) thought that their school culture reflected less role oriented culture
compared to the views of the participants who had 21+ years seniority (X=3,19). Participants
who had 11-15 years seniority (X=3,79) thought that their school culture reflected less support
culture compared to the views of the participants who had 21+ years seniority(X=4,02).
According to the results of Tukey test participants who had 11-15 years seniority (X=3,53)
thought that their school culture reflected less achievement culture compared to the views of
the participants who had 21+ years seniority (X=3,71). The findings finally show that participants
who had 21+ years seniority scored higher compared to 11-15 and 16-20 years seniority in
power culture and reported that schools had more role, support and achievement culture
compared to the participant who had 1-5, 11-15 years seniority.

Table 7.
Views of school managers and teachers about support culture by means of school type
Significant
Dimensions  Seniority N X sd F p difference
(Between)
A- Kindergarten 96 4,26 ,67 AB
B- Primary school 657 3,92 74 i
Support . . A-C
culture C- Anatolian high school 279 3,79 77 13,58 ,000 A-D
D- Vocational and Technical
B-D
High Schools 252 373 /72

According to Table 7, views on school culture depended to the school type variable
show significant difference in support culture [F.1280= 13,58; p<,01]. In order to find the source
of the significant difference the Scheffe test was conducted. According to the results, teachers
and managers working in kindergartens (X=4,26) reported that their school culture reflected
more support culture compared to the views of the teachers and managers working in primary
schools (X=3,92), Anatolian high schools (X=3,79) and vocational and technical high schools
(X=3,73). In addition, teachers and managers working in primary schools (X=3,92) reported that
their school culture reflected more support culture compared to the views of the teachers and
managers working in vocational and technical high schools (X=3,73).

In the following lines, the Kruskal Wallis tests were conducted in order to analyse school
type variable in power culture, role culture, and achievement culture because hypothesis of
parametric tests were not met. Later, the Mann Whitney-U tests were conducted in pairs in order
to understand the sources of the differences. The results were given in Table 8.

The Kruskal-Wallis test results, given in Table 8, show that in power culture [X*(3)= 21,58;
p<,01], role culture X’(3)= 10,14; p<,05] and achievement culture [X%(3)=36,54; p<,01]
dimensions there are significant differences in the views of the participants by means of the
school type variable.

According to the Mann Whitney U-test results, participants from kindergartens thought
that there was more power culture in their schools compared to the participants from Anatolian
high schools [U=11541 p<,05] and the participants from vocational high schools [U=10093,50;
p<,05]. In addition, participants from primary schools stated that there was more power culture
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in their schools compared to the participants from Anatolian high schools [U=79389; p<,01]
and participants from the vocational high schools [U=69041; p<,01].

Table 8.
Views of school managers and teachers about school culture according to school type
Significant
Dimensions  School type N Mean Rank df X2 p difference
(Between)

A- Kindergarten 96 689,25 A-C
Power B- Primary school 657 681,11 A-D
culture C- Anatolian Ihigl:jschohol | 279 594,26 3 21,58 ,00 B-C

D- Vocational and Technica

High Schools 252 577,43 B-D

A- Kindergarten 96 542,16

B- Primary school 657 640,70 A-B
Role culture  C- Anatolian high school 279 681,16 3 10,14 01 A-C

D.- Vocational and Technical 252 642,62 A-D

High Schools

A- Kindergarten 96 792,85 A-B
Achievement B- Primary school 657 672,62 A-C
culture C- Anatolian high school 279 584,38 3 36,54 ,00 A-D

D- Vocational and Technical 252 57105 B-C

High Schools ' B-D

According to the Mann Whitney U-test results, in role culture participants from the
kindergartens thought that there was less role culture in their schools compared to the
participants form the primary schools [U=26829; p<,05], Anatolian high schools [U=10584,50;
p<,01] and vocational high schools [U=9978; p<,05].

According to the Mann Whitney U-test results, in achievement culture participants from
the kindergartens thought that there was more achievement culture in their schools than
participants from the primary schools [U=254650; p<,01], Anatolian high schools [U=9187;
p<,01] and vocational high schools [U=7938,50; p<,01]. In addition it was found that
participants from the primary schools stated that there was more achievement culture in their
schools than participants from the Anatolian high schools [U=79020,50; p<,01] and vocational
high schools [U=69554,50; p<,01].

DISCUSSION AND CONCLUSION

The purpose of the study was to determine the views of school managers and teachers about
their school cultures. Based on the literature, school culture was investigated in four dimensions:
power culture, role culture, achievement culture and support culture. The findings show first that
managers and teachers thought that schools had high level of power, achievement and support
cultures and average level role culture. Korkut and Hacifazlioglu (2011, p.135) found that
administrators’ and teachers’' perceived that they participated most of the time to create and
settle a new school culture. Results indicated that affective and normative components of
teacher organizational commitment were positively related to support, success, and task
dimensions of school organizational culture (Sezgin, 2010, p.142). The organizational
dimensions goal focus and adaptation were most effective in discriminating between the
cultures of recognized and acceptable schools (MacNeil, Prater & Busch, 2009, p.81).
Findings showed that there are three significance predictors contributed to the total variance of
school culture. The three predictors are providing individualized support dimension, holding
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high performance expectations dimension and identifying and articulating vision dimension
(Ngang, 2011, p.2575). This finding is significant in that the studies and findings demonstrate
that school culture 1) can be separated from other aspects of schooling, 2) is a construct with at
least four dimensions and coherency, 3) is multifacted in that different groups within one school
experience various cultures, and 4) meaningfully relates to students’ attitudes and significantly
predicts students’ performance, satisfaction, and involvement with their schooling (Higgins-
D'Alessandro & Sadh 1998, p.566). The findings also show that there is a positive correlation
between school culture and student achievement (Demirtas, 2010, p.3). Jurasaite-Harbison
and Rex (2010, p.276) stressed on the dynamic, interrelated cultural dimensions as important
factors effecting the teachers’ role in the process of forming their school cultures. In a study, it
was found that basic characteristics of a school culture and climate as some of the factors of an
effective school comprises discipline, happiness of teachers and students and healthy
relationship among teachers (Helvaci & Aydogan, 2011, p.56). Lam, Yim and Lam (2002,
p-193) posited that the attempts at initiating collaboration will be successful when there is a
school culture congruent with collaboration. Positive views of the participants found in the study
is likely to become because of high level of organizational commitment and the wish to
contribute to the organizational aims, which is generally assumed to be peculiar to the
educational organizations and differentiative from other organizations.

Secondly, managers reported that their school culture reflected more achievement culture
compared to the views of the teachers. Sahin-Firat and Sahin (2010, p.71; 2003, p.146) also
found that principals had more positive perceptions towards school culture compared to
teachers. School culture is to a great extent determined and shaped by the school principal. In
order to understand principal’s role in creating the school culture there is a need to understand
the experiences of the teachers and other employees (Celikten, 2006, p.61). Korkut and
Hacifazlioglu (2011, p.135) also reported that administrators’ perceptions by means of
contribution and settlement to school culture were higher than teachers. Engels, Hotton, Devos,
Bouckenooghe and Aelterman (2008, p.159) asserted that compared to their opposites,
principals in schools with cultures stimulating professional development, combine 1)
achievement-oriented behaviour, 2) transformational leadership, 3) a preference for tasks
related to education matters and people management and 4) effective time management
allowing them to devote most of their time to their preferred role and task component. Ozdemir
(2006, p.429) found that in terms of forming a school culture and presenting it to the public
the expected behaviours from the school principals were higher than what the inspectors
observed. As it was explained before, in achievement oriented culture people are interested in
the work itself and have a personal stake in seeing that it is done. This premise can be taken as a
stand point in explaining why managers are more achievement culture oriented because
management exerts a deal in having the work done itself in nature.

Third, according to the findings female managers and teachers thought that their school
culture reflected power oriented culture more compared with the views of male respondent. As
Pheysey (1993, pp.17-19) described, in power culture in an organization leadership is based on
strength, justice and paternalistic benevolence. This kind of culture is likely to be more dominant
in patriarchal communities and it can be asserted that still the dominant culture in Turkey show
patriarchal characteristics. This finding is very concordant with the social peculiarities of our
society in that it has more paternalistic characteristics. As stated before well, in a power culture
certain persons are dominant and leadership is based on strength, justice and paternalistic
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benevolence. As a result, female respondents are likely to feel the dominance of paternalistic
characteristics of the organizational culture reflect their ideas accordingly.

Fourth, participants who had pre-licence degree reported that their school culture
reflected more achievement and support oriented cultures compared to the views of
participants who had undergraduate degree and graduate degree. In addition participants who
had undergraduate degree reported that school culture reflected more achievement oriented
culture compared to the views of participants who had graduate degree. The participants who
have lower educational inputs is likely to develop defensive attitudes and behaviours the clues
of which can be traced in support-oriented and achievement-oriented cultures in which
mutuality, belongingness, connection and seeking intrinsically satisfying tasks are some of the
main needs focused on.

Fifth, the findings show that participants who had 21+ years seniority scored higher
compared to 11-15 and 16-20 years seniority in power culture and reported that schools had
more role, support and achievement culture compared to the participant who had 1-5, 11-15
years seniority. Demirkol and Savas (2012, p.259) also observed that the culture of the schools
where the principals/headmasters had experience more than 11 years were more passive
defensive compared to the schools where administrators had less than 5 years experience. This
finding draws us to think that there seems to be a relationship between seniority and adopting
the one which is traditional in that seniority may result in focusing on strength, justice and
paternalistic benevolence. On the other hand, there is a need for further research to understand
or have at least an idea on the real reasons.

Finally, teachers and managers working in kindergartens reported that their school culture
reflected more support culture, power culture and achievement cultures compared to the views
of the participants working in primary schools, Anatolian high schools and vocational and
technical high schools. It is also significant to find that participants from kindergartens reported
that their school culture reflected less role culture characteristics. Demirkol and Savas (2012,
p.259) also found that kindergarten schools principals have less aggressive-defensive
organizational culture perception compared to primary school headmasters and secondary
school principals. Such a type of culture, almost the same as the role culture in this study, has
conservative beliefs and values. Hierarchy is essential and responsibilities are clearly defined. It
seems that kindergartens’ culture clearly differs from the culture of upper grade schools because
of its physical, managerial and instructional characteristics. In addition, teachers and managers
working in primary schools reported that their school culture reflected more support and
achievement cultures compared to the views of the teachers and managers working in
vocational and technical high schools and more power culture compared to participants from
the Anatolian high schools. This finding leads us to think that vocational and technical high
schools are likely to reflect more power and role cultures. On the other hand primary schools
seem to tend to reflect support and achievement cultures when compared to culture adopted
by vocational and technical high schools but power oriented culture when compared to the
culture in Anatolian high schools. This finding is consistent with the nature of the organizational
peculiarities of the compared units. Because in kindergarten schools hierarchy is not as essential
and responsibilities are clearly defined as in primary, secondary and high schools.

Consequently, the findings show that school culture is not unique for all types of schools,
more than that whatever the focus is in the school the culture is affected and shaped
accordingly. In this sense kindergarten schools’ culture can be analysed separately from the
upper level of educational institutions. The findings imply that primary schools and Anatolian
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high schools can also be classified separately than the other two types. This implication leads us
to think about the relationship between academic focus of the managers and teachers and the
school type culture. The findings also imply that vocational and technical high schools seem to
reflect more role and power culture. If it is so, the reasons and the effects of such a culture
should be clarified by means of working life and in turn on learning in vocational and technical
high schools. Moreover, female participants’ feelings implying domination by power oriented
culture led us to think that the relationship between school type cultures or school cultures in
general and the culture of a country should also be considered by researchers. Finally, the
educational administrators, in all levels, should be aware of the characteristics of each cultural
type and try to focus on the type of the culture that best fits to their organizational needs,
providing unity in the minds of the stakeholders.
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Ozet:

Betimsel tarama modelinin kullanddigt bu c¢alismanin amaci, yénetici ve
ogretmenlerin okullarinin  érgit kiltirt  hakkindaki goriislerini  belirlemektir.
Arastrmanin evreni Antalya ili merkez ilcelerinde c¢alismakta olan 11690
Anaokulu, Ilkégretim Kurumu (ilkokulu ve ortaokul), Anadolu Lisesi ile Mesleki ve
Teknik Lise 6gretmen ve ydneticilerinden olusmaktadir. Verilerin toplanmasinda 20
maddeden olusan "Orgiit Kiiltiri” élcegi kullandmustir. Maddelerde “kesinlikle
katilmwyorum”dan  “kesinlikle katilyorum”a kadar degisen Likert tipi besli
derecelendirme  6lcegi  kullandmst.  Orneklem  grubundaki  6gretmen  ve
yoneticilere 1600 anket goénderilmis ve 1441 adedi geri donmdistiir. Gegersiz
anketler ayiklandiktan sonra 1284 anket degerlendirmeye alinmwstir. Hem
yoneticilerin hem de &gretmenlerin gobriislerini  belirlemek (lizere verilerin
analizinde homojenlik varsayiminin karstlanma durumuna gére parametrik veya
prarametrik olmayan testlerden yararlandmustir. Sonug olarak, bulgular her okul
tipi icin 6zglin ve essiz bir Orglit kiiltiirii tipinin olmadigin, aksine 6rglit
kdiltiriiniin okulun ilgisi neye yénelikse daha cok ondan etkilendigini ve ona gére
sekillendigini gostermektedir. Ayrica mesleki ve teknik liselerde rol ve glic
kdiltiiriiniin daha baskin oldugu gérilmuistiir.
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GENISLETILMIiS OZET

Problem: Okul kiiltiird, okul vizyonunun gerceklestirilebilmesinin ve dgrenci basarisinin
artinlabilmesinin en 6nemli belirleyicilerinden birisi olup tiim érglitsel sonuclar lzerinde etkilidir.
Orgiitlerde kiiltir hem paydaslardan etkilenmekte hem de onlart etkilemektedir. Belirli grup
icerisinde bireyler benzer sekilde dustiniir, deder verir ve benzer sekilde davranurlar. Kiiltir
olgusuna atfedilen bu dtisiince, deder verme ve davranis bicemleri bir gruptan digerine farklilik
gosterir. Bu durum aynt zamanda bizim érglitlerde kiiltiir kavramint anlamamiza katkt saglar
(Alvesson ve Sveningsson, 2008, s.36). Kiiltir, davranwlar, sosyal olaylar, kurumlart ve
surecleri anlamlandirabilmede ve yénetebilmede merkezi rol oynar (Alvesson, 2002, s.4). Bu
baglamda sadece okul yéneticileri degil hem 6gretmenler hem de okulun diger paydaslart okul
kiltiiriint anlayabilmede ve onu sekillendirebilmede stirekli aktif olmalt ve kiiltiirii bir arag olarak
kullanabilmelidirler. Kiiltiir, 6rgiitsel yasam kalitesini belirlemede biiyiik rol oynar. Orgiit icerisinde
calisanlart etkileyen olaylarin bircogu o érgiitin kiiltiiriinden etkilenir. Orgiitsel yasamu tim
zenginlikleriyle ve cesitleriyle anlamak 6nemlidir. Bir érgitin kdiltiri kimin ve nasil terfi
ettirileceginden, kaynaklarin nasu paylastirilacagina kadar tiim érglitsel siirecler lizerinde etkilidir
(Alvesson, 2002, s.1; Deal ve Peterson, 1990, s.9; Hellriegel ve Slocum, 2011, s.478;
Sackmann, 2011, s.196).
Orgiit kiiltiird, ¢calisanlarin birbirleri ile etkilesiminin dogal bir iriini olsa da okullarin etkililigi
lizerinde bazen olumlu bazen de olumsuz etkiler gésterebilmektedir. Etkili bir lider okulundaki
Ogretmenleri ve nihayetinde de &grencileri pozitif ydnde etkileyecek bir orgit kiiltiri
kurabilmelidir (Marzano, Waters ve McNulty, 2005, s.47). Keyton (2005, p.18) oérgiit
kiltiriinin o6rglt dyelerinin birbirleri ile etkilesimi sonucunda ortaya ¢iktigint belirtmektedir. Bu
noktadan hareketle, okullarda degisimi ybnetebilmek ve kiiltiirii 6rgiit amaclart dogrultusunda
kullanabilmek igin 6ncelikle varolan 6rgit kiltirind ortaya ¢tkarmak énem tasimaktaduwr (Deal ve
Peterson, 1990, s.16). Bu dogrultuda, ¢alismanin amact yénetici ve Ggretmenlerin okullarinin
Orgdit kiltiiri hakkindaki gérislerini belirlemektir. Bu amagla asagidaki sorulara cevap aranmustir:

e Okul ybneticilerinin ve 6gretmenlerin gériislerine gére okullarinin 6rgiit kiiltiirii nedir?

e Okul kiiltiirii hakkindaki yénetici ve dgretmen goérisleri gorev, cinsiyet, egtim durumu,

calisma sliresi ve okul tiiriine gére anlamlt farklilik gbstermekte midir?

Yontem: Bu calismada nicel arastirma ydntemlerinden betimsel tarama modeli kullandmustir.
Calismanin evreni Antalya ili merkez ilcelerinde calismakta olan 11690 Anaokulu, Ilkégretim
Kurumu (ilkokulu ve ortaokul), Anadolu Lisesi ile Mesleki ve Teknik Lise Ogretmen ve
yoneticilerinden olusmaktaduir. Verilerin toplanmasinda 20 maddeden ve dért boyuttan (rol
kiiltiirti, basart kiiltiird, giic kiiltiir, destek kiiltiiri) olusan ipek (1999, pp.135-138) tarafindan
gelistirilen “Orgiit Kiiltiri” 6lcegi kullandmustir. Olgedin  giivenirlik katsayist .86'dwr. Olgek
maddelerinde “kesinlikle katiilmworum”dan “kesinlikle katilyyorum”a kadar degisen Likert tipi besli
derecelendirme élcegi kullanidmugstir. Orneklem grubundaki 6gretmen ve yéneticilere 1600 anket
gonderilmis olup bu anketlerden 1441 tanesi geri donmdistiir. Gegersiz anketler ayiklandiktan
sonra 1284 anket verisi degerlendirilmeye alinmwstr (Krejcie & Morgan, 1970, p.608;
Buyukozturk, Cakmak, Akgun, Karadeniz & Demirel, 2010, p.94). Hem yéneticilerin hem de
6gretmenlerin gorislerini belirlemek (lizere verilerin analizinde aritmetik ortalama, frekens,
standart sapma ile parametrik ve prarametrik olmayan testlerden yararlandmustur.

Bulgular: Okul kiiltiiriine iliskin ydnetici ve Odgretmen gorlisleri gérev degiskenine godre
incelendiginde basart kiiltiiriinde dgretmen ve yénetici gorislerinin anlamlt farkllik gésterdigi
bulunmustur. Ayrica, yénetici ve dgretmen gorlisleri cinsiyet degiskenine gére glic kiiltiiriinde
anlamli farklilik gostermektedir. Ogrenim durumuna gére ise yonetici ve 6gretmen gériisleri hem
basart kiiltiirii hem de destek kiiltiirii boyutlarinda anlamlt farklilik géstermektedir. Calisma siiresi
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ve okul tiirti degiskenlerine gére ydnetici ve égretmen goériislerinin tiim boyutlarda anlamlt farklilik
gosterdigi goriilmiistiir.

Sonug¢ ve Tartisma: Sonuc olarak, birincisi yénetici ve dgretmenler okullarinda glic, basart ve
destek kiiltiiriiniin yiiksek diizeyde, rol kiiltiiriiniin ise orta diizeyde oldugunu dlsiinmektedir.
Ikinci olarak yénetici ve égretmenler okullarinda basart kiiltiiriiniin daha baskwin oldugunu ifade
etmislerdir. Uciinciisii kadin yonetici ve égretmenler, erkeklerle karsilastirildiginda okullarda giic
kultiiriintin daha baskin oldugu distincesindedirler. Kadin katiimcilarin bu gériisleri okul kiiltiiri
ile lilke kdiltiirii arasinda bir iliskinin varligina isaret etmektedir. Sonucg olarak kadinlarin bir élclide
llkede var olan erkek egemen kiiltiir anlayisinin baskin karakterinden etkilenmis olabilcekleri ileri
stirtilebilir. Dérdlincist, énlisans egitim dlizeyine sahip katilimcilarin diger egitim diizeyine sahip
katiimclarla karsdastirldiginda daha fazla basart ve destek kiiltiiriine vurgu yaptiklart
goriilmektedir. Besinci olarak 21 yul ve Ustii ¢alisma sliresine sahip katiimcilarin 17-15 yul ve 16-
20 yul ¢calisma siiresine sahip olan katiimcilara gére glic kiiltiiri agurlikli olduguna inandiklart ve
rol, destek ve basart kiiltiirii boyutlarinda ise 1-5 yil ve 11-15 yil ¢alisma slresine sahip
katiimcllara gére daha olumlu disiindiikleri gériilmektedir. Son olarak okul O6ncesi egitim
kurumlarinda calisan Ogretmen ve ybdneticiler diger diizey okullarda calisan 6gretmen ve
yoneticilere gore destek, glic ve basart kiiltiirlerinin varligina isaret etmislerdir. Biitiinde, bulgular
her okul tipi icin 6zgiin ve essiz bir Orglt kiltiirl tipinin olmadigint, aksine orglit kiltiiriiniin
okulun ilgisi neye yénelikse daha c¢ok ondan etkilendigini ve ona gére sekillendigini
gostermektedir. Bu sonuglar bizi, ybnetici ve égretmenlerin akdemik ilgileri ile okul tiiriine has
kltiir arasindaki iliskiyi diisiinmemize sevk etmektedir. Egitim ydneticileri farklt érgit kiilttirlerini
olusturan ozelliklerin farkinda olmall ve kendi orgiitlerinin ihtiyac ve beklentilerine uygun olan,
paydaslarin zihinlerinde ortak algilar yaratabilen 6rgiit kiiltiiriine odaklanmaya calismalidirlar.
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Ozet:

Bu arastrmanin amact lniversite Ogrencilerinde cinsiyet rolii ve cinsiyet
degiskenlerinin toplumsal cinsiyet algist lzerindeki etkisinin incelenmesidir.
Arastirmaya Dokuz Eyliil Universitesi'nde lisans égrenimine devam eden 2255
6grenci (1238 kadin, 1017 erkek) katidmustwr. Katiimcdara “Toplumsal Cinsiyet Algist
Olgegi”, "BEM Cinsiyet Rolleri Envanteri” ve “Kisisel Bilgi Formu” uygulanmustir.
Verilerin analizinde iki yénlii varyans analizi kullandmustir. Arastirmadan elde edilen
bulgular, kadin 6grencilerin %36.8'inin kadinst cinsiyet roliine, %11.6'stnin erkeksi
cinsiyet roliine, %28.8'i androjen cinsiyet roliine ve %22.8'inin belirsiz cinsiyet roliine
sahip oldugunu gésterirken; erkek Ogrencilerin % 36.2'si erkeksi cinsiyet roliine,
%6.6'sinin kadinst cinsiyet roliine, %29'unun androjen cinsiyet roliine ve %28.2'sinin
belirsiz cinsiyet roliine sahip oldugunu gbstermektedir. Arastirma sonucunda
tiniversite 6grencilerinin toplumsal cinsiyet algilart lizerinde cinsiyet temel etkisinin,
cinsiyet rolleri ve cinsiyet ortak etkisinin anlamlt oldugu ancak cinsiyet rolleri temel
etkisinin anlamlt olmadigt belirlenmistir. Elde edilen bulgular literatiir siginda

tartisilmustur.
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GiRIS

Cinsiyet, bireyin dogustan getirdigi, kadin veya erkek olarak sahip oldugu genetik, fizyolojik ve
biyolojik 6zellikleri tanimlarken; toplumsal cinsiyet ise kadin veya erkek olmaya toplumun,
kiltirin sosyal olarak yikledigi anlamlari ve beklentileri ifade etmektedir (Bhasin, 2003;
Dokmen, 2012; Oakley, 1985). Toplumsal cinsiyet, kadin ve erkeklerin toplum tarafindan nasil
algilandigini, nasil distinildigini ve nasil davranmalarini bekledigine iliskin degerleri, yargilar
ve rolleri aciklamaya yonelik ¢ok boyutlu bir kavramdir (Akin ve Demirel, 2003; Altinova ve
Duyan, 2013; Kottak, 2002; Staggenborg, 1998). Kadin ve erkeklerin toplumda Ustlendikleri
rollerin, dogal ve kendiliginden bir is béliminden ¢ok kiltlr tarafindan belirlenen ve zamanla
degisebilir roller ve sorumluluklar icerdigi gorilmektedir (Aksoy, 2006). Bu yoniyle dinamik bir
kavram olan toplumsal cinsiyet, icinde yasanilan kiltur tarafindan etkilenmekte ve kiltlrden
kiltire hatta aymi kdltir icerisinde farkh sosyal gruplar arasinda da degiskenlik
gosterebilmektedir (Bhasin, 2000; Oakley, 1985).

Toplumsal cinsiyet kavraminin boyutlarindan biri olarak gorilen toplumsal cinsiyet
rolleri; geleneksel olarak her iki cinsiyete atfedilen 6zellikleri ve davraniglar tanimlamaktadir.
Kadin ve erkeklerden, toplumun beklentileri ile bicimlenen bu rollere sadik kalmalari
beklenmektedir. (Dokmen, 2012). Toplumsal cinsiyet rolleri agisindan kadin ve erkegin rollerini;
geleneksel ve esitlikgi roller olarak siniflandirmak mimkindur. Geleneksel roller igerisinde kadina
yuklenen roller; ev islerinden sorumlu olma, is hayatinda aktif olmama gibi esitlik¢i olmayan
sorumluluklari, gorevleri isaret ederken; erkeklere ise evin geciminden sorumlu olma, evin reisi
olma gibi gorevler yiiklenmektedir. Buna karsin esitlikci roller ise; aile, mesleki, evlilik, sosyal ve
egitim yasaminda kadin ve erkegin sorumluluklari esit olarak paylasmalaridir (Akin ve Demirel,
2003; Basow, 1992; Dokmen, 2012).

Kultirel olarak kadina ve erkege uygun goriulen kisilik 6zellikleri, davranislar ve
sorumluluklar toplum tarafindan toplumsal cinsiyet kalip yargilarina donustirilmektedir.
Toplumsal cinsiyet rolleri de, bu kalip yargilar yoluyla Uretilmekte, pekistiriimekte ve
aktarilmaktadir (Zeyneloglu, 2008). Toplumsal cinsiyet kalip yargilar, kadin ve erkeklere
atfedilen, toplumsal olarak paylasilan 6zellikler, bilissel yapilar ya da semalardir. Toplumsal
cinsiyet kalip yargilari, kisisel &zellikler, tutum ve inanclar, davranislar, fiziksel gérinim gibi
bircok bilesene sahiptir (Deaux ve Lewis, 1984).

Toplumsal cinsiyet kalip yargilari bireyin yasamini etkileyen dnemli faktdrler arasinda yer
almaktadir. Toplum tarafindan kadinlarin ve erkeklerin sahip olduklari distindlen kisilik 6zellikleri
genel olarak kadinsi (feminen) ve erkeksi (maskilen) ozellikler olarak gruplandiriimaktadir.
Kadinlardan toplum tarafindan kabul goéren kadinsi 6zelliklere sahip olup, erkeksi 6zellikleri
tagimamalari; erkeklerden ise erkeksi 6zelliklere sahip olup kadinsi &zellikler g&stermemeleri
beklenmektedir (Aydin ve Kavuncu, 1991). Bu konuda kadinlara ve erkeklere atfedilen toplumsal
cinsiyet kalip yargilari incelendiginde erkeksi 6zelliklerin atilgan, korkusuz, akilci, guvenli,
bagimsiz, sogukkanl, gicli, kati, saldirgan, aktif, kadinsi 6zelliklerin ise sevecen, duygusal,
hassas, 1hmli, bagiml, sefkatli boyun egen mitevazi, narin, bakim veren, pasif gibi sifatlarla
tanimlandigi belirlenmistir (Delisi ve Soundranayagam, 1990; Dokmen, 2012; Eagly, Wood ve
Diekman, 2010; Sunar, 1982). Bu o6zellikler degerlendirildiginde, kadinlara pasif, edilgen bir rol
uygun gorulurken; erkeklere aktif, etken bir rol uygun goérilmektedir (Burger, 2006). Ayni
zamanda erkeklere verilen rollerin, ataerkil sistemdeki degerler sebebiyle daha dnemli oldugu
distndlmektedir. Kadinlara verilen roller ise daha ¢ok ikinci planda ve erkegin tamamlayicisi
konumundadir. Erkege atfedilen bu 6zellikler kadinlar tzerinde kullanilan hegemonik bir glice ve
kilttrel pratige dontsmektedir (Cangdz, 2013). Bu ydniyle toplumsal cinsiyet kalip yargilari
kadinlara ve erkeklere iliskin ayrimciligin, esitsizligin ve geleneksel tutumlarin devam etmesinde
en onemli unsur olarak karsimiza cikmaktadir (Altinova ve Duyan, 2013).

47



Toplumsal cinsiyet kalip yargilari hem kadinlarin hem de erkeklerin yasamini
sekillendirmekte zaman zamanda bireyin kendisini gerceklestirmesi konusunda sorunlar
yaratabilmektedir (Evans ve Diekman, 2009). Toplumsal yasamin bir¢ok alaninda kadina ve
erkege yuklenen kalip yargilar, kadinlar aleyhine bir ayrimcilik yaratarak, toplum yasantisinda
sikhkla kadinlarin ikinci plana atilmalarina ve erkede kadindan daha fazla deder veren bir
esitsizlik modelinin devam etmesine neden olmaktadir. Bu esitsizlik modeli 6zellikle
calisma/firsat esitligi, kararlara katilim, segme 6zgirligi, egitim ve meslek se¢ciminde daha fazla
goze carpmaktadir (Zeyneloglu 2008). Ozellikle ataerkil geleneksel yapinin etkisini halen devam
ettirdigi tlkemiz gibi gelismekte olan toplumlarda, kadinin kendisiyle ilgili verecegi kararlarda ve
davranislarinda  toplumsal cinsiyet esitsizligini  pekistiren  ataerkil ~dizenin  baskisi
azimsanmayacak bicimde hissedilmektedir (Kahraman, Ozansoy, Akilli, Kekillioglu ve Ozcan,
2014). Calisma, aile yasami ve toplumsal yasam alanlarina iliskin yukarida sayilan ayrimciliklar ise,
kadinlarin toplumsal statlstini olumsuz yonde etkilemektedir. Bu nedenle kadinlar toplum
icerisinde istenilen statliye ulasamamis ve cogunlugu bircok alanda erkeklerin gerisinde kalirken
cinsiyetler arasi bir esitsizlik ortaya g¢ikmistir. Ancak ginimizde kadinin egitim dizeyinin
yukseldigi ve calisma yasamina girdigi toplumlarda kadin ve erkeklerin Ustlendigi geleneksel
roller kadin lehine degismeye baslamistir (Attanapola, 2004).

Universitelerin toplumun ilerlemesi ve dénisimine oénciliik etmesi gereken temel
kurumlar oldugu dikkate alindiginda Universite &grencilerinin toplumsal cinsiyet rolleri ve
toplumsal cinsiyet algisi yonlinden daha esitlik¢i bir yaklasima sahip olunmasi beklenmektedir.
Ancak gerek Ulkemizde gerekse yurtdisinda Universite dgrencilerinin toplumsal cinsiyet algisini
belirlemeye yonelik yapilan calismalar ozellikle erkeklerin toplumsal cinsiyet algisinda geleneksel
bakis acisini devam ettirirken, kadinlarin ise erkeklere gére daha esitliki bir bakis acisina sahip
olduklarini géstermektedir (Asili, 2001; Aylaz, Giines, Uzun ve Unal, 2014; Frieze, Ferligoj,
Kogovsek, Horvat ve Sarlija, 2003; Giveng, 1996; Kabasakal ve Girli, 2012; Keith ve Jacqueline,
2002; Kimberly ve Mahaffy, 2002; Kodan Cetinkaya, 2013; Kulik, 1999; Ongen ve Aytac, 2013;
Pinar, Taskin, Eroglu, 2008; Celik, Pasinlioglu, Tan ve Koyuncu, 2013; Vefikulucay, Demirel,
Taskin, ve Eroglu, 2007; Yilmaz, Zeyneloglu, Kocadz, Kisa, Taskin ve Eroglu, 2009; Zhang, 2006).
Ulkemizde Universite 6grencileri ile yapilan ¢alismalarin sinirli sayida katiimciyla yapildigi dikkati
cekmektedir. Universitenin genelini kapsayan bir arastirma ile daha givenilir bir profil elde
edilecegi gibi toplumda kadina ve erkege yiklenen bu rollerin, Universite 6grencileri agisindan
nasil bir anlam tasidigini belirlemenin olasi kalip yargilari azaltmaya, geleneksel bakis agisini
donustirmeye yonelik midahale ¢alismalari agisindan 6nemli olduguna inanilmaktadir.

Bu arastirmanin amaci, Universite 6grencilerinde cinsiyet roll ve cinsiyet degiskenlerinin
toplumsal cinsiyet algisi Gzerindeki etkisinin incelenmesidir.

YONTEM

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Dokuz Eylil Universitesi'nde lisans egitimine devam eden &grenciler
olusturmaktadir. Arastirmanin 6rnekleminin belirlenmesinde ¢ok-asamali drnekleme yontemi
kullanilmistir. ilk asamada arastirmanin  drneklem biyikligiu hesaplanmistir. Dokuz Eyliil
Universitesi Rektorligi Ogrenci isleri Daire Baskanligi'ndan alinan bilgiye gére 2014-2015 egitim
ogretim yilinda kayith lisans dgrencisi sayisi (uzaktan egitim programlari haric) 42.031'dir.
Orneklem blyikligi hesaplama programi kullanilarak %99 giiven diizeyinde ve 3 giiven
araliginda uygun érneklem biyikligi 1771 olarak hesaplanmistir. ikinci asamada érneklemin
belirlenmesinde tabakali drnekleme ve tesadiifi drnekleme yéntemleri kullanilmistir. Universite
binyesinde bulunan her bir fakilte bir tabaka olarak belirlenmistir ve ilgili fakiltede bulunan
ogrencilerin, toplam 6grenci sayisina gore orani dikkate alinarak her bir fakilteden ulasiimasi
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planlanan &grenci sayisi belirlenmistir. Fakiltelerden, bolimlerin ve siniflarin belirlenmesinde
rastgele sayilar tablosu kullaniimistir.

Arastirmaya 13 fakilteden, 3 yiksekokuldan ve 1 konservatuardan 2255 Universite
ogrencisi katilmistir. Arastirmaya katilanlarin 1238'i kadin (%54.9), 1017'si erkektir (%45.1).

Orneklem grubunun yas araligi 17-45 arasinda degismektedir (X = 21.32, ss= 2.29). Orneklem
grubunun 719'u (%31.9) birinci sinifa, 582'i ikinci sinifa (%25.7), 549'u GiglincU sinifa (%24.3) ve
407'si son sinifa (%18) devam etmektedir.

Veri Toplama Araclar
Toplumsal Cinsiyet Algisi Olgegi (TCAOQ; Altinova ve Duyan, 2013).

Bireylerin toplumsal cinsiyete yénelik algilarini degerlendirmek amaciyla gelistirilen TCAO 25
maddelik 5'li Likert tipi (1= kesinlikle katilmiyorum, 5= kesinlikle katiliyorum) bir &lgektir.
TCAO'de “Evlilik, kadinin calismasina engel olmaz.”, “Calisan kadin da cocuklarina yeterince
zaman ayirabilir.” gibi olumlu maddelerin (10 madde) yani sira “Kocas izin vermiyorsa kadin
cahismamalidir.”, “Kocasiz kadin sahipsiz eve benzer.” gibi tersten puanlanan olumsuz
maddelerde (15 madde) yer almaktadir. Olcekten alinabilecek en disik puan 25 iken,
alinabilecek en yiksek puan ise 125'tir. Olcekten alinan yiiksek puanlar esitlik¢i toplumsal
cinsiyet algisina isaret etmektedir. Olcegin gegerligini test etmek amaciyla yapilan aciklayici
faktor analizinde 6lcegin tek boyuttan olustugu belirlenmistir. Olcegin Cronbach Alfa giivenirlik
katsayisi .87'dir (Altinova ve Duyan, 2013). Bu arastirmada 0lcegin Cronbach alfa guvenirlik

katsayisi .92 olarak bulunmustur.
Bem Cinsiyet Rolleri Envanteri (Bem; Bem, 1974).

Cinsiyet rollerini degerlendirmek amaciyla gelistirilen Olgekte kadinsi ve erkeksi 6zellikleri
gosteren 20'ser sifat bulunmaktadir. Kadinsilik (K) ve erkeksilik (E) Olceklerinden elde edilen
toplam puanlarin grubun medyanina gére degerlendirilerek bireyler dort cinsiyet roliine (kadinsi,
erkeksi, androjen ve belirsiz) gore siniflandiriimaktadir. Buna gore kadinsilik puani kadinsilik
medyaninin altinda ama erkeksilik puani erkeksilik medyaninin Ustlinde olanlar “erkeksi
(maskulen)”; kadinsilik puani kadinsilik medyaninin Ustiinde ama erkeksilik puani erkeksilik
medyaninin altinda olanlar “kadinsi (feminen)”; kadinsilik puani kadinsilik medyaninin Ustiinde ve
erkeksilik puani erkeksilik medyaninin Ustlinde olanlar "androjen”; kadinsilik puani kadinsilik
medyaninin altinda ve erkeksilik puani erkeksilik medyaninin altinda olanlar “belirsiz” olarak
siniflandiriimistir. Bem'in Tlrkce uyarlamasi Kavuncu (1987) tarafindan yapilmistir. Bem'in Tirkce
formunun test-tekrar test glvenirlik katsayisi (n = 208), K igin .75, E icin .89 olarak bulunmustur
(Kavuncu, 1987). Ayrica Dékmen (1991) tarafindan yapilan 6lgit gecerligi calismasinda Bem ile
Cinsiyet Rolleri ile ilgili Kalip Yargi Olcegi arasinda anlamli iligkiler bulunmustur (K icin, r = .51; E
icinr =.63).

Kisisel Bilgi Formu.

Arastirmacilar tarafindan olusturulan kisisel bilgi formunda cinsiyet, yas, okunan bdlim ve sinif
gibi demografik degiskenlere iliskin sorular yer almaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Dokuz Eylil Universitesi Etik Kurulu'ndan izinlerin alinmasinin ardindan veri toplama sireci
baslamistir. Veriler, 2014-2015 gliz yarniyihnda toplanmistir. Arastirmaya katihmin génullalik
ilkesine dayandigi ve istedikleri zaman uygulamayi birakabilecekleri katilimcilara agiklanmistir.
Olceklerin tamamlanmasi 30-40 dakika siirmistar.
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Verilerin Analizi

Ogrencilerin toplumsal cinsiyet algisinda toplumsal cinsiyet roli ile cinsiyet ortak etkisini
incelemek igin ise cift yonli varyans analizi (Two-way ANOVA) yapilmistir. Varyans analizi
yapilabilmesi icin normallik ve varyanslarin homojenligi varsayimlarinin karsilanmasi gereklidir
(Tabachnick & Fidell, 2001). Tek degiskenli normalligin kontroli toplumsal cinsiyet algisi
Olceginden elde edilen degerlerin basiklik (kurtosis) ve carpiklik (skewness) katsayilari
incelenerek ve Kolmogorov-Smirnov hipotez testi ile yapilmistir. TCAQ'ye iliskin basiklik ve
carpiklik degerleri +1 arasinda olmasina ragmen Kolmogorov-Smirnov testinden elde edilen
degerler p<.05 dizeyinde oldugu icin dagilimin normal olmadigi belirlenmistir. Bu nedenler
toplumsal cinsiyet algisi puanlarinda doénistirme yapilarak normallik varsayimi karsilanmistir
(Z=.79, p>.05). Cok degiskenli normallik varsayimi incelendiginde arastirmanin bagimli
degiskeninin bagimsiz degiskenlerin her bir kombinasyonunda normallik varsayimini karsiladigi
belirlenmistir. Varyanslarin homojenligi varsayimi ise Levene's testi ile sinanirken, sonuclar bu
varsayiminda dogrulandigini géstermektedir (F=1.37, p>.05).

BULGULAR

Tanimlayic istatistikler

Universite 6grencilerinin TCAO maddelerine verdikleri cevaplarin cinsiyete gére frekans
dagilimlari Tablo 1’ de yer almaktadir.

Aile yasantisi ile ilgili 6lcek maddelerine verilen yanitlar degerlendirildiginde arastirmaya
katilan kadinlarin, erkeklere gore daha esitlikci bir bakis acisina sahip oldugu soéylenebilir.
Ornegin “Kadinlar anne olduktan sonra calismamalidir.” ifadesine kadinlarin %2.9'u kesinlikle
katildigini belirtirken erkeklerde bu oran %30.7'dir. Benzer sekilde, “Bir kadin kendi haklarina
sahip olabilmek icin gerekirse kocasina karsi cikabilmelidir.” ifadesine kadinlarin %61.9'u
kesinlikle katildigini belirtirken erkeklerde bu oran %28.8'dir.

is yasami ile ilgili 6lcek maddelerine verilen yanitlar degerlendirildiginde de kadinlarin,
erkeklere gére daha esitlik¢i bir bakis agisina sahip oldugu sdylenebilir. Ornegin, “Kadinlar
yonetici olabilir.” ifadesine kadinlarin %77.2'si kesinlikle katildigini belirtirken erkeklerde bu oran
%41'dir. Benzer sekilde, "Kadin siyasetciler de basarili olabilir.” ifadesine kadinlarin %63.4'si
kesinlikle katildigini belirtirken erkeklerde bu oran %41.2'dir.

Ev isleri ile ilgili 6lcek maddelerine verilen yanitlar degerlendirildiginde arastirmaya katilan
kadinlarin, erkeklere gére daha esitlikci bir bakis acisina sahip oldugu séylenebilir. Ornegin,
"Erkekler de ¢amasir bulasik gibi ev islerini yapmalidir.” ifadesine kadinlarin %66.6'si kesinlikle
katildigini belirtirken erkeklerde bu oran %27.4'dur. “Kadinlarin birinci goérevi ev islerini
Ustlenmeketir.” ifadesine kadinlarin %57.4'U kesinlikle katilmadigini belirtirken, erkeklerde bu oran
%27.4'dir.
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Tablo 1.

Universite Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Toplumsal Cinsiyet Algisina Iliskin Gortsleri
Cinsiyet Tamamen Katilmiyorum Kararsizim Katiliyorum Tamamen
Katilmiyorum Katihyorum
Olcek Maddeleri f % f % f % f % f %
1. Evlilik, kadinin calismasina engel olmaz. Kadin 49 4 33 2.7 48 39 236 19.1 872 704
Erkek 50 49 56 5.5 90 8.8 291 286 530 52.1
2. Kadin sadece ailesinin ekonomik sikintisi varsa Kadin 827 66.8 309 25 40 32 32 2.6 30 24
calismalidir. Erkek 370 36.4 356 35 116 114 114 11.2 61 6
3. Calisan kadin da ¢ocuklarina yeterinde zaman Kadin 43 35 87 7 172 13.9 439 355 497 40.1
ayirabilir. Erkek 66 6.5 149 14. 236 233 353 347 213 20.9
4, Kadinlar anne olduktan sonra ¢alismamalidir. Kadin 716 57.8 336 27. 99 8 51 4.1 36 29
Erkek 66 6.5 106 10. 188 185 345 339 312 30.7
5. Kadin siyasetgiler de basarili olabilir. Kadin 60 48 28 23 60 4.8 305 246 785 634
Erkek 62 6.1 61 6 123 121 352 346 419 41.2
6. Kadinlar evlendikten sonra calismamalidir. Kadin 930 751 219 17. 25 2 34 2.7 30 24
Erkek 455 447 318 31. 136 134 58 5.7 50 49
7. Calisma hayati kadinin ev islerini aksatmasina Kadin 51 4.1 119 9.6 253 204 420 339 395 319
neden olmaz. Erkek 80 79 193 19 293 28.8 284 279 167 16.4
8. Calisan bir kadin hayattan daha ¢ok zevk alir. Kadin 28 23 42 34 133 10.7 377 30.5 658 53.2
Erkek 46 45 75 74 314 309 345 339 237 233
9. Kadinlar erkekler tarafindan her zaman Kadin 266 21.5 307 24. 225 18.2 228 184 212 171
korunmalidir. Erkek 105 103 144 14. 172 16.9 282 277 314 309
10. Kocasl izin vermiyorsa kadin calismamalidir. Kadin 848 68.5 226 18. 74 6 50 4 40 32
Erkek 318 313 233 22. 188 185 146 144 132 13
11. Kadinlar yonetici olabilir. Kadin 31 25 23 19 28 23 200 162 956 772
Erkek 51 5 64 6.3 110 10.8 375 369 417 41
12. Calisan bir kadin kazandigi geliri esine Kadin 729 58.9 312 25. 117 9.5 48 39 32 2.6
Erkek 293 288 343 33. 206 20.3 102 10 73 72
13. Calisan bir kadin cocuklarina daha iyi anne olur. Kadin 48 39 98 79 374 30.2 372 30 346 27.9
Erkek 80 79 164 16. 452 444 201 19.8 120 11.8
14. Erkekler de camasir bulasik gibi ev islerini Kadin 68 5.5 38 31 38 31 270 21.8 824 66.6
Erkek 97 9.5 95 93 149 14.7 397 39 279 274
15. Kocasiz kadin sahipsiz eve benzer. Kadin 738 59.6 246 19. 105 85 84 6.8 65 53
Erkek 321 31.6 230 22. 198 195 147 145 121 1.9
16. Bir ailenin gelirini erkekler saglamalidir. Kadin 692 55.9 333 26. 84 6.8 88 71 41 33
Erkek 268 26.4 322 31. 170 16.7 177 174 80 7.9
17. Kadinlar kendi basina ticarethane gibi yerler Kadin 862 69.6 222 17. 74 6 46 37 34 27
Erkek 386 38 320 31. 144 14.2 96 9.4 71 7
18. Kadinlarin birinci gorevi ev islerini Gstlenmektir. Kadin 735 594 322 26 89 7.2 70 5.7 22 18
Erkek 251 247 331 32. 162 15.9 196 193 77 76
19. Bir kadin kocasindan fazla para kazanmamalidir. Kadin 742 59.9 270 21. 107 8.6 90 73 29 23
Erkek 326 321 311 30. 156 15.3 118 11.6 106 104
20. Erkek her zaman evin reisi olmalidir. Kadin 692 55.9 274 22. 1 9 115 93 46 37
Erkek 203 20 193 19 160 15,7 264 26 197 194
21. Toplumun liderligi genellikle erkeklerin elinde Kadin 810 65.4 287 23. 59 48 47 38 35 2.8
olmalidir. Erkek 226 222 269 26. 205 20.2 197 194 120 1.8
22. Kiz cocuklarina da erkek cocuklar kadar Kadin 29 23 30 24 57 46 182 147 940 75.9
ozgurlik verilmelidir. Erkek 72 71 112 1 138 136 267 263 428 421
23. Bir kadin kendi haklarina sahip olabilmek icin Kadin 59 48 44 36 76 6.1 296 239 763 61.6
gerekirse kocasina karsi cikabilmelidir. Erkek 93 9.1 110 10 178 175 343 337 293 28.8
24. Kadin kocasindan yas olarak daha kiigtik Kadin 359 29 272 22 280 22.6 235 19 92 74
olmalidir. Erkek 272 26.7 241 23. 218 214 189 18.6 97 9.5
25. Ailedeki 6nemli kararlari erkekler vermelidir. Kadin 780 63 314 25. 80 6.5 36 29 28 23
Erkek 239 23.5 324 31. 201 19.8 154 15.1 99 9.7

Genel olarak degerlendirildiginde arastirmaya katilan kadinlarin, erkeklere gore toplumsal
cinsiyet esitligi acisindan daha esitlikci bir bakis acisina sahip oldugu sdylenebilir.

Katihmcilarin TCAQ'den elde ettikleri puan ortalamasina iliskin bilgiler Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2.
TCAO'ye iliskin Betimsel Istatistikler

n X ss Min Max
TCAO 2255 92.45 15.63 40.19 130.03

Tablo 2'de gériildigi gibi katilimcilarin TCAO'den aldiklari puan ortalamasi 92.45 (ss =
15.63)'dir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyetlerine gore cinsiyet rollerinin dagilimi Tablo 3'te
yer almaktadir. Cinsiyet rolliniin belirlenmesinde Bem (1981) tarafindan onerilen siniflandirma
yontemi kullaniimistir. Buna gore katilimcailarin kadinsilik ve erkeksilik 6lceklerinden elde ettikleri
toplan puanlarin, grup medyanina gore degerlendirilmesi yapilarak dort cinsiyet roliine (kadinsi,
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erkeksi, androjen ve belirsiz) gore siniflandiriimasi yapilmistir. Bu arastirmada Dékmen (1999)
tarafindan belirlenen medyan degerleri (Kadinsilik 6lcedi icin 111, Erkeksilik 6lcedi icin 104)
kullaniimustir.

Tablo 3.
Universite Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gére Cinsiyet Rollerinin Daguimt
Kadinsi Erkeksi Androjen Belirsiz
n % n % n % n %
Kadin 456 36.8 143 11.6 356 28.8 283 22.8
Erkek 67 6.6 368 36.2 295 29 287 28.2

Tablo 2" de goruldigl gibi kadin 6grencilerde kadinsi cinsiyet rolline sahip olanlarin
orani %36.8 (n=456), erkeksi cinsiyet rolline sahip olanlarin orani %11.6 (n=143), androjen
cinsiyet rolline sahip olanlarin orani %28.8 (n=356) ve belirsiz cinsiyet rolline sahip olanlarin
orani ise %22.8 (n=283) olarak bulunmustur. Erkek 6grencilerde ise kadinsi cinsiyet rolline
sahip olanlarin orani %6.6 (n=67), erkeksi cinsiyet rolline sahip olanlarin orani %36.2 (n=368),
androjen cinsiyet roliine sahip olanlarin orani %29 (n=295) ve belirsiz cinsiyet rolline sahip
olanlarin oraniise %28.2 (n=287) olarak bulunmustur.

Gift Yonlii ANOVA'ya iliskin Bulgular

Universite 6grencilerinin TCAO puanlarinin, cinsiyet rolleri ve cinsiyetin ortak etkisine bagli
olarak anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin ¢ift yonli varyans analizi (Two-
way ANOVA) yapilarak analiz sonugclari Tablo 4'te ve Tablo 5'te verilmistir.

TCAO'den alinabilecek puanlar 25-125 araliginda olup, yiiksek puanlar, daha esitlik¢i bir
toplumsal cinsiyet algisini ifade etmektedir. Tablo 4 incelendiginde kadinlarin TCAO puan
ortalamasinin X = 98.77 (ss = 13.69) iken; erkeklerin toplumsal cinsiyet algisi 6l¢edi puan
ortalamasinin X =84.74 (ss = 14.32) oldugu belirlenmistir. Cinsiyet rolii acisindan TCAO puan
ortalamasi degerlendirildiginde de kadinsi cinsiyet roliini benimseyen &grencilerin puan
ortalamasinin X = 95.83 (ss = 13.78), erkeksi cinsiyet roliini benimseyen &grencilerin puan
ortalamasinin x =88.81 (ss = 16.76), androjen cinsiyet rollini benimseyen 6grencilerin puan
ortalamasinin X =91.98 (ss = 15.81), belirsiz cinsiyet roliine sahip 6grencilerin puan
ortalamasininise X =93.12 (ss = 15.23) oldugu belirlenmistir.

Tablo 4.
Cinsiyet Rolleri ve Cinsiyete Gére TCAO Puanlarina lliskin Betimsel Istatistikler

Toplumsal Cinsiyet Algisi Olcegi

Cinsiyet Cinsiyet Rolleri n Y <s Min Max
Kadin 456 97.51 12.83 58.27 130.03
Erkek Kadinsi 67 84.39 14.66 45.96 115.68

Toplam 523 95.83 13.78 45.96 130.03
Kadin 143 101.16 15.76 40.19 130.03
Erkek Erkeksi 368 84.01 14.55 43.31 130.03

Toplam 511 88.81 16.76 40.19 130.03
Kadin 356 99.26 13.29 59.15 130.03
Erkek Androjen 295 83.47 14.38 49.05 124.07

Toplam 651 91.98 15.81 49.05 130.03
Kadin 283 99.26 14.27 56.25 130.03
Erkek Belirsiz 287 87.07 13.67 49.05 124.07

Toplam 570 93.12 15.23 49.05 130.03
Kadin Toplam 1238 98.77 13.69 40.19 130.03
Erkek 1017 84.74 14.32 43.31 130.03
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Tablo 5.
Cinsiyet Rolleri ve Cinsiyete Gére TCAO Puanlarina iliskin Cift Yénlii Varyans Analizi (Two-way
ANOVA) Sonuclar

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F P
Cinsiyet Rolleri 1511.94 3 503.98 2.59 .051
Cinsiyet 84093.42 1 84093.42 432.81 .000
Cinsiyet Rolleri*Cinsiyet 1770.21 3 590.07 3.03 .028
Hata 436574.73 2247 194.29
Toplam 19823157.8 2255

Tablo 5 incelendiginde Universite 6grencilerinin toplumsal cinsiyet algilar Uzerinde cinsiyet
temel etkisinin F (1,2247) = 432.81, p < .05, ve kadin 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha
esitlik¢i toplumsal cinsiyet algisina sahip olduklari belirlenmistir. Diger yandan cinsiyet rolleri
temel etkisinin F (3,2247) = 3.03, p > .05 anlamli olmadigi gérilmustiir. Son olarak, toplumsal
cinsiyet algisi Uzerinde cinsiyet rolleri ve cinsiyetin ortak etkisinin F (3,2247) =3.03, p < .05
anlamli oldugu goérilmektedir. Cinsiyet ve cinsiyet rolleri degiskenlerinin toplumsal cinsiyet algisi
puanlari tzerindeki etkilerinin kaynagini belirlemek igin ¢oklu karsilastirmalar testi olarak Scheffe
testi yapilmistir. Elde edilen bulgular, Tablo 6'da yer almaktadir.

Tablo 6.
Universite Ogrencilerinin TCAO Puanlarinin Cinsiyet Rolleri Degiskenine Gére Incelenmesine
iliskin Scheffe Testi Sonuclart

Ortalamalar

Bagimh Degisken Cinsiyet Rolleri (I)  Cinsiyet Rolleri (J) Farki (1-)) SH p
Erkeksi 7.02* .86 .00
Kadinsi Androjen 3.84* .81 .00

Belirsiz 2.70* .84 .02
Kadinsi -7.02* .86 .00
Erkeksi Androjen -3.17* .82 .00
Belirsiz -4.31* .84 .00

TCAO

Kadinsi -3.84* .81 .00
Androjen Erkeksi 3.7+ .82 .00
Belirsiz -1.13 79 .56
Kadinsi -2.70* .84 .02
Belirsiz Erkeksi 4.31* .84 .00
Androjen 1.13 79 .56

Tablo 6 incelendiginde, Scheffe testi sonucunda kadinsi cinsiyet rollini benimseyen
dgrencilerin (X = 95.83, ss = 13.78) TCAO puan ortalamalarinin erkeksi cinsiyet rolini
benimseyen o6grencilerin (X = 88.81, ss = 16.76), androjen cinsiyet rolini benimseyen

ogrencilerin (X =91.98, ss=15.81) ve belirsiz cinsiyet roliini benimseyen &grencilerin (X =
93.12, ss = 15.23) TCAO puan ortalamalarindan anlaml derecede yiiksek oldugu; androjen

cinsiyet roliini benimseyen 6grencilerin (X = 91.98, ss = 15.81) ve belirsiz cinsiyet rollnu
benimseyen égrencilerin (X = 93.12, ss = 15.23) TCAO puan ortalamalarinin erkeksi cinsiyet

roliini benimseyen dgrencilerin (X = 8881, ss = 16.76) TCAD puan ortalamalarindan anlamli
derecede ylksek oldugu gorilmektedir. Androjen ve belirsiz cinsiyet rollerini benimseyen
dgrencilerin TCAO puan ortalamalari arasinda ise anlamli bir fark bulunmamustir.

Cift yonli ANOVA sonuglarina gore Universite 6grencilerinin cinsiyet ve cinsiyet rollerine
gdre TCAO puan ortalamalarinin grafigi Sekil 1'de yer almaktadir.
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Sekil 1.
Universite Ogrencilerinin TCAO Puanlarinin Cinsiyet ve Cinsiyet Rollerine Gére Dagilimt

Sekil 1 incelendiginde kadinlar arasinda sirasiyla erkeksi cinsiyet roliini benimseyen
ogrencilerin, belirsiz cinsiyet rolline sahip 6grencilerin ve androjen cinsiyet roliini benimseyen
ogrencilerin kadinsi cinsiyet roliini benimseyen 6grencilerden daha yiiksek toplumsal cinsiyet
algisi puanlarina sahip olduklari gorilmektedir. Erkekler arasinda ise sirasiyla belirsiz cinsiyet
roliine sahip 6grencilerin, kadinsi cinsiyet roliini benimseyen o&grencilerin, erkeksi cinsiyet
rolini benimseyen &6grencilerin androjen cinsiyet rolini benimseyen 6grencilerden daha
yUksek toplumsal cinsiyet algisi puanlarina sahip olduklari gérilmektedir.

TARTISMA

Bu arastirmanin amaci Universite 6grencilerinin, toplumsal cinsiyet algisinda toplumsal cinsiyet
roli ile cinsiyet ortak etkisini incelemektir. Arastirmadan elde edilen bulgular, Gniversite
ogrencilerinin toplumsal cinsiyet algilari Uzerinde cinsiyet temel etkisinin, cinsiyet rolleri ve
cinsiyet ortak etkisinin anlamli oldugunu ancak cinsiyet rolleri temel etkisinin anlaml olmadigini
gostermektedir.

ilk olarak Universite 6grencilerinin toplumsal cinsiyet algisi degerlendirildiginde,
“Calisma hayati kadinin ev islerini aksatmasina neden olmaz.” maddesine iliskin olarak hem erkek
hem de kadin katilimcilarin %20'den fazlasi bu konuda kararsiz olduklarini; kadinlarin %13'U
erkeklerin ise yaklasik 1/3'G kadinlarin ¢alismasinin ev islerini aksatacagini disiindiklerini ifade
etmektedirler. Bu oldukga c¢arpici bulgulardan birisidir. Ev islerinin kadinin goérevi oldugu
dislincesi oldukca geleneksel bir bakis agisi sunmakta ve kadinlar azimsanmayacak bir oranda
ev islerini kendi sorumluluklari olarak algilamaktadirlar. Bu diislincenin yayginlasmasinda kdlttrel
6grenmelerin de 6nemli bir etkisinin olabilecegi dusinilmektedir. Cinsiyet kiltard ile ilgili
arastirmalarda da kadin ve erkek rollerinin farklilasmasinda kiltirel faktorlerin  roli
vurgulanmaktadir (Ersoy, 2009; Gungor, 1998). Bu baglamda kiltirel degerler de gbz 6nline
alindiginda, kadinin is yasamina katilma orani artarken evle ilgili goérevler konusunda
sorumlulugu Ustlenmeye devam ettigi ve geleneksel rollerin henliz tam anlamiyla degismedigi
anlasilmaktadir. Nitekim Ozcatal (2011) da calismasindaki evli kadinlarin tamamina yakininin ev
islerini eslerinden hicbir yardim gérmeden kendilerinin yaptiklarini ortaya koymustur.

Arastirmada elde edilen carpici bulgulardan bir digeri ise kadinlarin yaklasik 1/3'tnin;
erkeklerin %50'den fazlasinin kadinlarin erkekler tarafindan korunmasi gerektigi disiincesine
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katildiklarini ifade etmis olmalaridir. Burada yeniden kdltirel faktorlerin &neminin ortaya ¢iktig
soylenebilir. Lupton (2002; akt. Ersoy, 2009) kadinlara ve erkeklere yonelik bakis acisinin toplum
tarafindan cinsiyet rollerine yiklenen anlamlarla belirlendiginden bahsetmektedir. Bizim
toplumumuzda da gegmisten gliniimize kadinlarin erkekler tarafindan korunmasi kollanmasi
gerektigine dair bir distincenin yerlesmis oldugu distnilecek olursa, hem kadinlarda hem de
erkeklerde bu dislinceye katilma oraninin ylksek olmasi toplumsal ve kilturel faktorlere
baglanabilir.

Bu bulgulara ek olarak, erkeklerin yaklasik %50'si evin reisinin erkek olmasi gerektigini
duslnurken; kadinlarda bu oran yaklasik %8'dir. Ersoy’un (2009) arastirmasinda da benzer bir
ifade olan “erkegin kadinlardan Ustiin oldugu ve evde erkegin sozinin gectigi” ile ilgili
distinceyi erkeklerin %35'i ve kadinlarin %18'i uygun bulmustur. Konuyla ilgili Glkemizde kabul
edilen yasalar incelendiginde, 1 Ocak 2002 tarihinde yurirlige giren medeni kanuna kadar Tark
Medeni Kanunu'nda "aile reisi kocadir" ifadesi yer aldigi gorilmektedir. 2002 yilinda kabul
edilen medeni kanunla “evlilik birligini esler beraber yonetirler" maddesi yer almaktadir.
Geleneksel rollerin kultirle birlikte yasalarla da desteklenmesinin bu algilarin olusmasinda etkili
oldugu dusundulebilir. Turk Medeni Kanunu'nda ilgili ifadeler degismis olmasina ragmen
kdlturin, bakis agilarinin ve kalip yargilanin degisimi ¢ok kolay olmamaktadir. Eski yasada
kullanilan “aile reisi kocadir” ifadesi erkeklerin lehine bir ifade olarak degerlendirilebileceginden
ozellikle erkeklerin bu tutumu siirdiirmesi anlasilir hale gelmektedir.

Arastirmaya katilan (niversite dgrencilerinin TCAO toplam puanlari incelendiginde,
Universite 6grencilerinin puan ortalamalarinin (Y = 92.45, ss = 15.63), TCAO' niin kullanildigi ve
yetiskinlerle gerceklestirilen iki calismada (Altuntas ve Altinova, 2015; Kadir Has Universitesi
Toplumsal Cinsiyet ve Kadin Calismalari Arastirma Merkezi, 2016) elde edilen puan

ortalamalarindan ( X = 87.01, ss = 19.21; X = 77.40, ss = 7.78) yiiksek oldugu goriilmektedir.
Benzer sekilde egitim diizeyinin artmasiyla toplumsal cinsiyet algisinin daha esitlik¢i olduguna
dair arastirma bulgulari mevcuttur (Altuntas ve Altinova, 2015; Kodan Cetinkaya, 2013). Egitim
dlzeyinin artmasinin bireylerin daha acik fikirli olmasina, iginde yasadiklarin toplumdan ve
kiltirinden daha az etkilenmelerine olanak sagladigi (Kodan Cetinkaya, 2013), ozellikle
Universite dizeyinde egitim alinmasinin kisilere toplumsal cinsiyet rollerine dair cagdas bir bakis
acisi kazanmalarinda etkili olabilecegi dusinilmektedir (Yilmaz ve dig., 2009).

Arastirmanin amaclar dogrultusunda Universite 6grencilerinin cinsiyet rollerine gore
dagihmi incelendiginde de erkeklerin %36'si kendilerini erkeksi (maskilen) rolde tanimlarken;
kadinlarin da %36'si kendilerini kadinsi (feminen) rolde tanimlamislardir. Erkeksi rol, erkegin
kadindan Ustiin oldugu dustincesini beraberinde getirmekte ve ikili iliskilerdeki siddet son
derece normal olarak kabul goérmekte, bu bakis acgisi da kadina yonelik siddete tolerans
gostermeyi beraberinde getirebilmektedir (McCarthey, 1987; akt. Kuiper, 1990). Benzer sekilde
kadinsi cinsiyet roli de kadinin daha pasif olmasi temeline dayandigi icin kadinlari tacize ve
siddete maruz kalmaya daha yatkin hale getirebilmektedir (Kuiper, 1990).

Arastirmada cinsiyet roli ile ilgili elde edilen bir diger bulgu da kendini androjen rolde
tanimlayan kadinlarin ve erkeklerin oraninin yaklasik 1/3 oldugudur. Bu bulgunun alanyazindaki
arastirmalarla paralellik gosterdigi soylenebilir. Bem (1975) calismasina katilan erkeklerin
%34'Untn ve kadinlarin %27'sinin androjen cinsiyet roli 6zellikleri gosterdiklerini bulmustur.
Baska bir arastirmada, erkek katilimcilarin %28'inin ve kadin katilimcilarin %17’'sinin androjen
roli ozellikleri gosterdigi belirtilmistir (Ersoy, 2009). Androjen cinsiyet rolinin gorilmesi,
kadinlarin erkeksi erkeklerin de kadinsi 6zelliklere de sahip oldugunun bir g&stergesi olarak
duslnulebilir. Buradan yola cikilarak androjen rol, bireylerin hem kendi cinsiyetine hem de diger
cinsiyete uygun bulunan rollerin ikisini de ylksek diizeyde benimsemesi olarak tanimlanabilir
(Lips, 2008). Geleneksel standartlara uymayarak hem erkeksi hem de kadinsi rollerin yiiksek
diizeyde benimsenmesinin avantajli bir durum oldugu séylenebilir. Clinkl kadinlarin yiksek
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oranda isglictine katilmasinin ve erkeklerin siklikla ev isleriyle ilgili rolleri paylasmasinin degisen
bir toplum yapisina isaret ettiginden bahsedilmektedir (Guastello ve Guastello, 2003). Bu
baglamda da bu arastirmada hem kadin hem de erkek katimcilarin ylksek oranda androjen
cinsiyet rolu 6zelligi gdstermeleri toplumumuzdaki degisimin habercisi olarak yorumlanabilir.

Bir diger bulgu olan toplumsal cinsiyet algisi izerindeki cinsiyet temel etkisinin anlamli
oldugu degerlendirildiginde, kadinlarin toplumsal cinsiyet algisi puan ortalamalarinin
erkeklerden daha yiksek oldugu gorilmustir. Alanyazinda erkek 6grencilerin kadin 6grencilere
gore toplumsal cinsiyet algisina yonelik daha geleneksel bakis agisina sahip olduklarina iliskin
benzer arastirma bulgular bulunmaktadir (Asili, 2001; Aylaz, Giines, Uzun ve Unal, 2014; Frieze
ve dig., 2003; Glveng, 1996; Kabasakal ve Girli, 2012; Kimberly ve Mahaffy, 2002; Kodan
Cetinkaya, 2013; Kulik, 1999; Ongen ve Aytac, 2013; Pinar ve dig., 2008; Celik ve dig., 2013;
Zhang, 2006). Bir baska ifadeyle, gerek tlkemizde gerek yurt disinda Universite 6grencilerinin
toplumsal cinsiyet algilarini belirlemeye yonelik yapilan galismalar sonucunda kadin 6grencilerin
cinsiyete yonelik dustincelerinin erkek 6grencilere gore daha esitlik¢i oldugu bulunmustur.

Arastirma bulgularindan yola ¢ikilarak, kadin Gniversite 6grencilerinin, toplumdaki olasi
kalip yargilar azaltmaya, kadin ve erkege yuklenen geleneksel rollerle birlikte geleneksel bakis
agisini donlstirmeye yonelik daha olumlu bir tutum sergiledikleri séylenebilir. Bununla birlikte,
erkek ogrencilerin toplumsal cinsiyet algilarina iliskin daha geleneksel bir bakis acisina sahip
olmalari bu durumun erkeklerin yararina olmasi ve toplum tarafindan da desteklenmesi ile
iliskilendirilebilir (Vefikulugay ve dig., 2007). Bir baska ifadeyle, erkeklerin gliciin kendilerinde
olmasindan memnun olduklar ve toplumsal destek gordukleri icin de bu tutumlarini daha da
pekistirdikleri dislndlebilir (Aylaz ve dig., 2014). Kadin 6grencilerin toplumsal cinsiyet algilari
acgisindan daha esitlik¢i bir tutuma sahip olmalari da erkeklerle esit pozisyona sahip olmaya
yonelik giicli istekleri ile aciklanabilir (Kodan Cetinkaya, 2013; Kulik, 1999).

Arastirmanin  diger bulgulan degerlendirildiginde, cinsiyet rollerinin Universite
ogrencilerinin toplumsal cinsiyet algilar lzerinde yalniz basina anlamh bir faktér olmadig
cinsiyet faktoriyle bir araya geldiginde anlamli hale geldigi gortlmektedir. Yani cinsiyete gore
cinsiyet rollerindeki farklilasmanin toplumsal cinsiyet algisina etkisinin anlaml oldugu sonucuna
ulasilmistir. Daha ayrintili olarak aciklamak gerekirse, kadinlar arasinda sirasiyla erkeksi, belirsiz
ve androjen cinsiyet rolini benimseyen o6grencilerin kadinsi cinsiyet roliini benimseyen
ogrencilerden daha yiiksek toplumsal cinsiyet algisi puanlarina sahip olduklari gorilmektedir.
Erkekler arasinda ise sirasiyla belirsiz, kadinsi ve erkeksi cinsiyet roliinii benimseyen 6grencilerin
androjen cinsiyet rolini benimseyen oOgrencilerden daha ylksek toplumsal cinsiyet algisi
puanlarina sahip olduklarn goérilmektedir. Yani kadinlarda daha ¢ok erkeksi ve belirsiz cinsiyet
rollerinin erkeklerse ise belirsiz ve kadinsi cinsiyet rollerinin gorildigu séylenebilir.

Alanyazinda cinsiyet ve toplumsal cinsiyet algisi ile ilgili sinirli sayida katilimciyla
gerceklestirilen ¢cok sayida arastirma bulgusuna (Asili, 2001; Aylaz, Giines, Uzun ve Unal, 2014;
Frieze ve dig., 2003; Guveng, 1996; Kabasakal ve Girli, 2012; Keith ve Jacqueline, 2002;
Kimberly ve Mahaffy, 2002; Kodan Cetinkaya, 2013; Kulik, 1999; Ongen ve Aytac, 2013; Pinar
ve dig., 2008; Celik ve dig., 2013; Vefikulucay ve dig., 2007; Yilmaz ve dig., 2009; Zhang, 2006)
rastlanmakla birlikte cinsiyet rolleri ve toplumsal cinsiyet algisi ile ilgili bir arastirmaya
rastlanmamistir.  Arastirmadan  elde  edilen  bulgular, cinsiyet  rolleri  agisindan
degerlendirildiginde, erkeksi cinsiyet rolli baskin, baskiya direnen, akilci, atilgan, korkusuz,
glvenli, bagimsiz, sogukkanh, glclli, kat, saldirgan, aktif ve problem ¢ézme becerilerinde
basarili olma o6zellikleri ile agiklanmaktadir. Kadinsi cinsiyet roll ise sevecen, duygusal, hassas,
thmh, bagiml, sefkatli, boyun eden, mitevazi, narin, bakim veren, pasif gibi sifatlarla
tanimlanmaktadir (DelLisi ve Soundranayagam, 1990; Dokmen, 2012; Eagly ve dig., 2010; Lips,
2008; Sunar, 1982). Arastirma bulgularina gore, erkeksi yani daha aktif bir rol Gstlenen kadinlarin
daha esitlikci bir bakis agisina sahip oldugu; kadinsi yani daha pasif bir rol tstlenen erkeklerin ise
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daha geleneksel bir bakis agisina sahip oldugu sonucu elde edilmistir. Altinova ve Duyan (2013)
kadinlara ve erkeklere iliskin ayrimcihigin, esitsizligin ve geleneksel tutumlarin devam etmesinde
toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin ¢ok ©6nemli bir unsur olarak karsimiza ciktigindan
bahsetmektedir. Bu noktada, kadinlarin kadinsi erkeklerin erkeksi rolleri yani toplumsal cinsiyet
kalip yargilarini strdirmesinin geleneksel tutumu destekledigi dulstnilebilir. Bu bilgiden
hareketle, toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin aksine erkeksi rolii benimseyen kadinlarin daha
esitlik¢i bir tutuma sahip olmalari anlasilir hale gelmektedir.

Ayrica arastirma bulgularindan kadinlarin agirlikli olarak erkeksi rolt benimsedigi
anlasiimaktadir. Buna ek olarak Gniversitede 6grenim goéren 6grencilerin kadin ve erkek oranlari
acisindan 6nemli bir fark olmadigr gérilmektedir. Attanapola (2004) glinimuzde kadinin egitim
diizeyinin yikseldigi ve calisma yasamina girdigi toplumlarda kadin ve erkeklerin Ustlendigi
geleneksel rollerin kadinin lehine degismeye basladigina isaret etmektedir. Kadinlarin Gstlendigi
geleneksel rollerin 6zellikle kadinlar arasinda da olsa degistigine yonelik bu bulgu, bizim
Ulkemizde de geleneksel rollerin degismeye basladiginin bir gostergesi olarak dusiindlebilir.

Arastirmanin bulgulari degerlendirilirken arastirmanin sinirhliklarinin da ele alinmasi
onemlidir. Arastirmanin sinirliliklarindan birisi verilerin kendini anlatma teknikleri ile toplanmasi
ve arastirma grubunun sadece Dokuz Eylil Universitesinde ©grenim géren 6grencilerden
olusmasidir. Bunlarin yaninda, tniversite genelini kapsayan genis bir 6rnekleme ulasilmasinin da
daha givenilir bulgular elde edilmesi agisindan dnemli oldugu dustinilmektedir.

Arastirmadan elde edilen bulgular kapsaminda bazi 6nerilerin sunulmasi mimkundar.
Toplumsal cinsiyet algisi ve rollerine yonelik geleneksel bakis acisini dondsttirmek icin miidahale
ve egitim programlari ile Universite 6grencilerinin bilinclendirilerek esitlik¢i bakis acisinin
yayginlastirilmasi dnerilebilir. Bu muidahale programlarinin iceriginde cinsiyet roli konusuna da
yer verilebilir. Ek olarak, bu arastirma bulgularindan yola cikilarak erkek 6grencilerin daha
geleneksel bir bakis acisina sahip oldugu g6z online alindiginda, 6zellikle erkeklere ydnelik
mudahale programlarinin planlanmasinin énemli oldugu sdylenebilir. Ayrica, toplumsal cinsiyet
esitligi konusunda geleneksel degerlere sahip oldugu belirlenen Universite 6grencilerinin bu
tutumlarini etkileyen faktorlerin nitel arastirma yontemleri kullanilarak derinlemesine incelenmesi
Onerilebilir. Son olarak, toplumsal cinsiyet algisini donustirmeye ydnelik yapilacak seminer ya da
konferanslarla Universite 6grencilerinin farkindalk duzeyleri arttirilabilir. Konu ile ilgili
dizenlenecek sempozyum ve panellerde ise Ozellikle erkek 6grencilerin de katilimlarinin
desteklenerek toplumsal cinsiyet ve rollerin kadin ve erkek &6grenciler tarafindan bir arada
tartisiimasinin saglanmasinin dnemli oldugu distinilmektedir.
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Abstract:

The purpose of the study is to examine effect of sex and sex roles on gender
perception. A total of 2255 bachelor students (1238 female and 1017 male) were
included in the sample. Research data was collected via Gender Perception Scale,
Bem Gender Role Inventory, and personal information form. Two-way Anova was
performed to data regarding sample. The distribution of categorisations in the
sample according to sex role showed that amongst females 36.8 % were sex-typed
as feminine, 11.6 % as masculine, 288 % as androgynous, and 22.8% as
undifferentiated. On the other hand, amongst males 36.2% as masculine, 6.6 % as
feminine, 29 % as androgynous, and 28.2 % as undifferentiated. Moreover, analyses
revealed that there was a significant interaction effect between the gender role and
sex on the gender perception. The findings were discussed in the light of the
related literature.
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EXTENDED ABSTRACT

Problem: While sex defines the genetic, physiological and biological characteristics that the
individual bears from birth and possesses as a woman or man, gender defines the meanings and
expectations that the society and culture assigns in social terms to be female or male (Dokmen,
2012; Oakley, 1985). Gender is a multidimensional concept to explain the roles, judgments and
values in regard to how women and men are perceived, thought and expected to behave by the
society (Akin & Demirel, 2003; Altinova & Duyan, 2013; Staggenborg, 1998). It is observable that
the roles which women and men assume in society involve roles and responsibilities that are
determined by culture and can change in time, rather than a natural and spontaneous work
sharing (Bruess & Greenberg, 2009).

Gender roles, regarded as a dimension of the gender concept, describe characteristics and
behaviors that are traditionally attributed to both sexes. Women and men are expected to
adhere to these roles which are shaped by society’s expectations (Dékmen, 2012). It is possible
to classify the roles of women and men in terms of gender roles as traditional and egalitarian
roles. While the roles imposed on women within the traditional roles refer to inegalitarian
responsibilities and duties, such as being responsible for the household and being inactive in
business life, men are expected to be responsible for the livelihood of the house and to be the
head of the household. But however the egalitarian roles and perspective can be summarized as
sharing equally the responsibilities of women and men in family, career, marriage, social and
educational life (Akin & Demirel 2003; Basow, 1992; Dékmen, 2012).

When considering that universities are the basic institutions to lead the community towards
advancement and transformation, university students are expected to have a more egalitarian
approach to gender roles and gender perceptions. However, both in our country and abroad,
studies made to determine the gender perception of university students show us that women
have a more egalitarian perspective than men, while men, especially, maintain the traditional
perspective about the gender perception (Asili, 2001; Aylaz, Glines, Uzun, & Unal, 2014; Frieze,
Ferligoj, Kogovsek, Horvat, & Sarlija, 2003; Giveng, 1996; Kabasakal & Girli 2012; Keith &
Jacqueline, 2002; Kimberly & Mahaffy, 2002; Kodan Cetinkaya, 2013; Kulik, 1999; Vefikulucay,
Demirel, Taskin, & Eroglu, 2007; Yilmaz et al., 2009; Zhang, 2006). It is remarkable that the
studies, made in our country with university students, include a limited number of participants. It
is believed that, a more reliable profile can be obtained with a study that includes the university
in a whole and that, determining, what these roles imposed on women and men in society mean
for university students, is significant in terms of interference endeavors to reduce the possible
stereotypes and change the traditional view point. This study aims to analyze the impact of sex
roles and sexs on the gender perception among university students.

Method:
Population and Sample

The population of the study consists of Dokuz Eylil University students who continue their
undergraduate education. Multi-stage sampling was used to recruit participants. The sample
consisted of 1238 female (54.9%) and 1017 male (45.1%), 719 freshmen, 580 sophomores, 549
juniors, and 407 seniors. Participants’ aged ranged from 17 to 45 (M= 21.32, SD= 2.29).

While the Gender Perception Scale (Altinova & Duyan, 2013) was used, in the study, for the
evaluation of the gender perception and the BEM Sex Role Inventory (Bem, 1974; Kavuncu,
1987) for the evaluation of the gender roles, a personal information form was used for obtaining
the demographic information of the university students.

Legal permission was obtained from the Ethical Board of Dokuz Eylul University. All participants
filled out the measures in the fall of 2015. All participants were informed that their participation
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was voluntary and that they could leave the classroom if thet did not want to participate in the
study. It tooks approximately 30-40 min to complete the measures.

To analyze common impact of sex and gender roles on students’ gender perception two- way
analysis of variance (ANOVA) was made. Before Two-way ANOVA all assumptionts were
checked.

Findings: As recommended by Bem (1981), the participants were classified on the basis of a
median split into four distinct gender role groups: masculine, feminine, androgynous, and
undifferentiated. Median on masculinity scale was 104 and on the femininity scale was 111. This
gender role groups produced the following distribution (see. Table 3).

As it seen Table 3, It is found that the rate of having feminine sex role among the female
students are 36.8 percent (n=456), the rate of having masculine sex role 11.6 percent (n=143),
the rate of having androgen sex role 28.8 percent (n=356) and ambiguous sex role 22.8 percent
(n=283). For male students; the rate of feminine sex role is 6.6 percent (n=67), the rate of
masculine is 36.2 percent (n=368), the rate of androgen sex role is 29 percent (n=295), and
ambiguous sex role is 28.2 percent (n=287).

Two- way ANOVA was used to examine whether points of the gender perception scale of
university students present significant differences according to gender roles and common effect
on sex. Results of the analysis were given Table 5.

As it seen Table 5, Sex impact on university students gender perception is significant and F
(1,2247) = 432.81, p < .05, gender roles and common effect of sex are significant and F (3,2247)
=3.03, p < .05. Basis impact of gender roles is not significant and F (3,2247) = 3.03, p > .05.
Scheffe test as a multiple comparison test was made to determine impact of the source of sex
and gender roles variables on the points of gender perceptions.

As it seen Table 6; acccording to Scheffe test results points of the gender perception scale of
the students who adopt feminine sex role (X = 95.83, ss = 13.78) are significantly higher than
points of the students who adopt masculine sex role (X = 88.81, ss = 16.76), androgen sex role (
X =91.98, ss=15.81) and ambiguous sex role (X = 93.12, ss = 15.23).

Points of the gender perception scale of the students who adopt androgen sex role X = 91.98,
ss = 15.81) and who adopt ambiguous sex role (X = 93.12, ss = 15.23) are significantly higher
than students who adopt masculine sex role (X = 88.81, ss = 16.76). There are not significant
differences between the students who adopt androgen and ambiguous sex role.

Discussion: The purpose of the study was to examine gender roles and common impact of sex
on gender perception by evaluating gender roles and gender perception of the university
students. The findings obtained from the study shows that common impact of sex, gender roles
and basis impact of sex are significant on gender perception of the university students but not
on the basis impact of the gender roles.

When evaluating the finding of significant sex basis effect on gender perception, it was seen
that women's perception of gender point average is higher than men. Similiar findings are found
that male students have more traditional perspective to perception of gender than female
students in the body of literature (Asili, 2001; Frieze et al. 2003; Glveng, 1996; Keith &
Jacqueline, 2002; Kulik 1999). In other saying, it was found either our country or abroad female
students have more egalitarian thoughts to sex compared to male students according to
researches to determine university students’ perception of gender.

Based on findings of the study, it can be said that female university students have more positive
attitudes to convert traditional point of view with anticipatory roles for women and men and
reduce stereotypes in society. It can be related male students have more traditional point of
view about gender perception to this situation benefits for men and support of society
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(Vefikulugay et al., 2007). It is thinkable that men strengthen these attitudes because they are
glad to have power and also they are supported by society (Aylaz et al, 2014). It can be
explained female students have more egalitarian attitudes about gender perception because of
their strong desire to be equal with men (Kodan Cetinkaya, 2013; Kulik, 1999).

When evaluating other findings of the study; It is seen that alone gender roles are not a
significant factor on university students’ perception of gender, but it becomes significant when it
comes together with sex factor. It was concluded that variation of gender roles effect is
significant to perception of gender according to sex. If enlarging upon, it is seen that
respectively among the women who adopted masculine, ambiguous and androgen gender roles
have higher points of perception of gender than who adopted feminine sex role. As for men
who adopted ambiguous, feminine and masculine gender roles have higher points than who
adopted androgen gender roles. As a result it can be said women show more masculine and
ambiguous roles, men show more ambiguous and feminine roles.

It is possible to present some recommendations within findings which are obtained from
research. It can be suggested the promotion of an egalitarian perspective with intervention
and education programs informing university students to transform the traditional point of view
and perception of gender roles. In the context of this intervention programs can be given room
for the subject of the gender role. It can be said that planning intervention programs for men
especially important on the basis of these research findings when male students have a more
traditional point of view is taken into consideration. Furthermore, it is advisable to examination
of the factors that affect university students’ traditional values regarding gender equality by
using qualitative research methods. Finally, levels of awareness of university students can be
increased to transform the perception of gender by holding seminars and conferences.
Particularly supporting of participation of male students are thought to be important to
ensuring discussion about gender and roles by male and female students together in the
symposium and the panels will be held about the subject.
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Bu arastirmanin amact ortaokul 6grencilerinin dinleme ve izleme stratejilerini
kullanma sikligint élcmeyi amaclayan bir 6l¢me aracint alanyazina kazandirmaktur.
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Olgegi'nin (DSKSO) gecerlik ve giivenirlik analizleri yapdmustir. Olcek maddelerini
olusturabilmek icin arastirma ile ilgili yerli ve yabanct alanyazin taranarak
baslangicta 41 maddeden olusan ham dlcek maddeleri anlastlirlik, uzman gértsleri
ve pilot uygulama sonuglart gibi nedenlerle 6ncelikle 38 madde olarak hazirlanmustur.
38 maddelik dlcegin gegerlilik ve glivenirlik analizleri yapumus ve yeterli faktér yiik
degerini tasimayan ve ¢ faktorlii yapinin distnda kalan maddeler dlcekten
ctkardarak élcege 19 maddelik son sekli verilmistir. Aqumlayict faktér analizine gére
¢ faktér toplam varyansin %47,9'unu agiklamaktadir. Dogrulayict faktér analizi
sonucunda elde edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu
belirlenmistir. Olcegin i¢ tutarllik katsayist Cronbach Alpha yéntemiyle .89 olarak
hesaplanmustir. Sonug olarak DSKSO'niin gecerli ve giivenilir bir 6lcme aract oldugu
s6ylenebilir.

Arastirmalar Dergisi,
Cilt: 8, Sayu: 1, 20xx, ss. 64-81

DOI: 10.19160/5000204360

Anahtar kelimeler: Dinleme/izleme stratejileri, elestirel dinleme, ayurt edici dinleme,
kapsamli dinleme ve 6lgek.

Génderim:  2016-10-15
Revizyonl:  2016-01-25
Revizyon1  2017-02-20

Kabul: ~ 2017-03-12

Onerilen Atif

Dogan, B. &. Erdem, i. (2017). Ortaokul Ogrencilerinin Dinleme/izleme Stratejileri Kullanim Sikligt Olgeginin Gegerlik-
Givenirlik Calismast, E-Uluslararast Egitim Arastirmalart Dergisi, Cilt: X, Sayr X, 20XX, ss. 64-81, DOI:
10.19160/5000204360

! Bu ¢aligma aragtirmacinin hazirlamakta oldugu doktora tezinden bir boliimii kapsamaktadir.

© 2017 e-uluslararasi egitim arastirmalari dergisi



e-uluslararasi egitim arastirmalart dergisi, Cilt: 8, Sayu: 1, 20xx, ss. 64-81

GiRIS

Dort temel dil becerisinden biri olan ve diger becerilerin de zeminini olusturan dinleme,
hayatimizda ¢ok genis bir yer tutar. Devine'e gore dinleme, en cok kullanilan ve belki de
en 6nemli dil becerisidir Yapilan arastirmalara gore cocuklar ve
yetiskinler okuma, yazma ve konusmaya ayirdiklari zamanin toplami kadar dinlemek icin zaman
harcarlar

Dinleme, sesli mesajlarin sozlli ve sdzslz ydnlerinin akilda tutulup organize edildigi ve

bunlardan amach bir secim yapma islemidir Wolvin ve Coakley dinlemeyi
gorsel ve isitsel uyaricilari algilama, bunlara dikkat etme ve anlamlandirma siireci olarak tanimlar.
Wolff ve Marsnik'e gore ise dinleme; sozIli ve s6zsliz mesajlari duyma, dikkat, tespit,

yorumlama, yeniden olusturma ve cevap vermeyi icerir ve iletisim siirecinin alici islemidir. Ozbay

da dinlemenin bir siire¢ oldugunu vurgular ve bu slrecin bireyin seslerin ve konusma
oruntulerinin farkinda olmasiyla basladigini, belli isaretleri tanimasi ile stirdigini ve bunlar
anlamlandirmasiyla son buldugunu belirtir. “Dinlemede isitme organi olan kulak ile beyin ayni
islev Gizerinde yodunlasmakta olup bu eyleme, bes duyu organindan biri olan goziin katilmasi ile
devreye izleme girmektedir” Dinlemenin ne olduguna iliskin yapilan
tanimlarda 6zellikle vurgulanan nokta dinleme becerisinin bilingli bir stire¢ gerektirdigidir. S6zIi
ve sOzsuz bildirimlerin dikkat, algi stizgecinden gecerek zihinde anlamlandiriimasiyla dinleme
gerceklesmis olur ve siirece gérme eylemi dahil oldugunda da izleme gerceklesir.

Dinleme becerisi; cocuklarda empatik becerilerin gelismesi, baska insanlardan bilgi alma,
isbirligi gelistirebilme gibi yasantilara alt yapi hazirlamaktadir. Dinleme becerisi; catisma ¢ézme,
is birligi ve uzlasma saglama, bir konu lzerinde tartisma, bir olay hakkinda konusmay: siirdiirme,
baska insanlarla gorlisme ve benzeri bircok duygusal ve bilissel yasanti icin 6nkosul
niteligindedir. Bu kadar énemli olmasina ragmen ne yazik ki dinleme becerileri cogu zaman
cocuklarda rastlantisal yollarla 6grenilmektedir

Dinleme ve izleme, &grencinin gerek ogrenimi siresince gerekse yasami boyunca
6grenme ve anlamasinin en dnemli yollarindan biridir. Bircok bilgi, dinleyerek ve izleyerek
dgrenilir. "Kulak ve gdzler, insanin dogumuyla beraber en ¢ok kullandigi duyu organlardir. insan
kulaklaryla isitir, dinler; gozleriyle izler ve gorir. Goz ve kulak bilgi edinmenin ve 6grenmenin en
etkili araclandir”

Ogretmenlerin bircogu ¢ocuklarin okula dinlemeyi ve izlemeyi bilerek geldiklerini diistinar
ve bu yuzden okulun ilk dénemlerinde daha ¢ok ¢ocuklara okuma ve yazma 6gretmek igin
cabalarlar Oysaki “gorsel ve isitsel araclarin hayatin her alaninda giderek
yayginlasmasi ve bu araglarin egitimde kullanilmasi etkili bir dinleme/izleme egitimini de gerekli
kilmaktadir. Bu becerinin gelistiriimesiyle, 6grencilerden dinlediklerini/izlediklerini siralama,
siniflama, sorgulama, iliskilendirme, elestirme ve bunlarla ilgili ¢ikarimlarda bulunma gibi Ust
becerileri gerceklestirmesi beklenmektedir” Bu amacla ilkégretim Tirkce Dersi
Ogretim Programinda (6, 7 ve 8. siniflar) égrencilerin dinleme/izleme becerilerini gelistirmek
Uzere on bilgilerini kullanma, gorsellerden yararlanma, zihinde canlandirma, karsilastirmalar
yapma, sebep-sonug iliskisi kurma, siniflama, degerlendirme, 6zetleme gibi cesitli zihinsel
becerileri gelistirmeye yonelik kazanimlar ile bilgi edinme ve eglenme amacl dinleme, secici
dinleme, sorgulayici dinleme, not alarak dinleme gibi cesitli tir, yontem ve teknikler de yer
almaktadir Programda kazanimlar, tir, ydntem ve tekniklerle dinleme/izleme
becerilerinin nasil gelistirilecedi belirtilse de 6grenciler siniftaki zamanlarini 6gretmenlerinin
yaptiklari aciklamalari, arkadaslarinin sinif ici tartismalarini, 6gretmen ya da arkadaslari
tarafindan okunan metinleri dinleyerek gecirirler. Ogretmenler de bu dinleme etkinliklerinden
sonra sorduklari sorulara cevap vermeleri halinde 6grencilerinin dinlemeyi bildiklerini varsayarlar.
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Ogrencilere daha etkili bir dinleyicinin nasil olunacaginin dgretilmesi gérmezden gelinir

GUnlik hayatimizda bu kadar cok énemli bir yere sahip olan dinlemenin degisik amaclari
vardir. Bunlar herhangi bir konuda bilgi edinmek, hosca vakit gegirmek, hayati ve olaylari elestirel
gozle degerlendirmek, elestiri almak, baska insanlarin tecribelerinden ve anlayislarindan
faydalanmak, toplumla iletisim kurmak, bir konuya hakim olmak, ufkumuzu genisletmek, bir iliski
olusturmak baska insanlarin distncelerini degerlendirmek, onlara sayglr gostermek ve
cevremizdekilere yardim etmektir (

Her bir farkli dinleme amaci 6zel bir dinleme tlrini gerektirir.

Wolvin ve Coakley dinleme turlerini iceren bir Dinleme Taksonomisi
olusturmuslardir. Bu taksonomi bir agaca benzetildiginde ayirt edici (discriminative) dinleme
agacin koklerini, kapsamli dinleme (comprehensive) govdesini, terapotik (therapeutic), elestirel
(ciritical) ve takdir edici (appreciative) dinleme ise dallarini olusturmaktadir

Dinlemenin temelini olusturan ayirt edici dinleme ile gorsel ve isitsel uyaricilar ayirt edilir.
Kapsamli dinleyiciler (comprehensive listener); uzun bir zamanda bilgileri akilda tutma, geri
cagirma ve kullanmak icin mesaji anlamaya ¢aba gdsterirler. Konusmaya ihtiyaci olan endiseli
birine yardim etmek icin terapotik dinleme yapilir. Bir mesajin degerini degerlendirmek igin
elestirel dinleriz. Bir mesaji takdir etmek icin dinleme, mesajdaki gorsel ve isitsel ipuglarini ayirt
eden dinleyiciler gerektirir Wolvin ve Coakley'in Dinleme
Taksonomisinde yer alan dinleme tirleri birbirleriyle baglantihdir. Ancak bu arastirma
kapsaminda gelistiriimeye calisilan olcek ayirt edici dinleme, elestirel dinleme ve dinledigini
anlama ile ilgili maddelerle sinirlandiriimistir.

Bu arastirma ile ortaokul &grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikligini
Olcecek bir 5'li likert tipi 6lcek (hicbir zaman, nadiren, ara sira, sik sik, her zaman) gelistirilerek s6z
konusu 6lcegin gecerlik ve glvenirlik calismasini yapmak ve bu sekilde alandaki bir eksikligi
gidermek amaglanmistir.

Bu 6lcedin amaci ortaokul égrencilerinin Tirkce Dersi Ogretim Programinda (6, 7 ve 8.
siniflar) kismen belirtilen ve arastirmaci tarafindan yapilan literatiir taramasi sonucu tespit edilen
dinleme/izleme stratejilerinin hangi siklikla uygulandigini belirlemektir. Olcekte, &grencilerin
gelisim dizeyleri ve ihtiyaglari dogrultusunda dinleme becerisinin alt tdrlerini iceren ve
ilkdgretim Tirkce Dersi Ogretim Programinda (6, 7 ve 8. siniflar) gelistirilmesi hedeflenen st
bilis seviyelerine uygun stratejilere yer verilmistir.

YONTEM
Arastirma modeli:

Arastirma, 2015-2016 egitim 6gretim yili birinci yariyllinda Malatya Battalgazi ilce Milll
Egitim Muadurligline bagl alti ortaokulda tarama yontemiyle yapilmistir. Arastirma; kurulan
modelin gecerligine iliskin kanitlar toplama bakimindan ise betimsel bir arastirmadir
Ogrencilere sunulan taslak halindeki dlcme araci, onlarin dinleme stratejilerinin
kullanma sikliklarini 8lgmeyi amacglamaktadir.

Calisma Grubu:

Denemelik o6lcek formu icin 2014-2015 egitim 6gretim yili ikinci yariyihnda Malatya
Battalgazi ilge merkezinde bulunan farkli sosyo-ekonomik 6zellikteki iki ortaokulun 5, 6, 7 ve 8.
siniflarinda 6grenim gdren 200 6grenci ile pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama sonucu
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Olcek maddelerinde kisaltmalar yapilmis, bazi maddeler iki farkli madde halinde yazilmis ve
faktor yukleri sikintili bazi maddeler de o6lgekten c¢ikarilmistir. Yapilan islemler sonucu 38
maddelik denemelik dlcege asil uygulama icin son sekli verilmistir.

Denemelik dlcek formu 2015-2016 egitim dgretim yili birinci yariyilinda Malatya Battalgazi
ilce merkezinde bulunan farkli sosyo-ekonomik 6zelliklere sahip (¢ ortaokulunun 5, 6, 7 ve 8.
siniflarinda 6grenim goren 407 6grenciye uygulanmistir. Elde edilen 6lcek formlari arasindan
eksik/hatali doldurulanlar ile ug degerlere sahip olanlar gikariimistir. Geriye kalan 391 6grencinin
(Erkek, 194; Kiz, 197) %29,9'unu sekizinci, %26,3'lUni yedinci, %25,8'ini altinci ve %17,9'unu
besinci sinif 6grencileri olusturmaktadir (Tablo 1).

Tablo 1:
Siniflara Gére Betimsel Istatistikler

Sinif Diizeyleri N %
5. Sinif 70 17,9
6. Sinif 101 25,8
7. Sinif 103 26,3
8. Sinif 117 29,9
TOPLAM 391 100

Olcegin Gelistirilmesi Siireci

Ogrencilerin dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikhgini belirlemek (izere gelistirilen
olcek Likert tipindedir. Dinleme/izleme Stratejileri Kullanim Sikligi Olcegi'nde (DSKSO) tamami
olumlu yonde dizenlenmis maddelere; hicbir zaman (1), nadiren (2), ara sira (3), genellikle (4) ve
her zaman (5) seceneklerinden biri secilmektedir. Olcekten alinabilecek en yiiksek ve en disiik
puanlar, madde sayisinin 5 ile carpimi ile 1 arasindadir. Olcekten disiik puan almak dinleme
stratejilerini kullanim sikhdinin yeterince dustk oldugunu, yiksek puan almak ise dinleme
stratejilerini  kullanim  sikhginin  yeterince yiiksek olundugunu gdéstermektedir. Olcekten
alinabilecek en disuk puan, madde sayisi olan 40 iken, en yiksek puan 200 puandir. Yapilan
literatlir taramasi sonucunda 41 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur (Tablo 2).

Tablo 2:

Dinleme/izleme Stratejileri Kullanim Sikligit Olcegi'nin Denemelik Formunda Yer Alan Maddeler ve
Kaynaklart

Maddeler Kaynaklar

1. Dinledigim/izledigim metinde yazarin ya da konusmacinin = Wolff ve Marsnik, 1992; Wolvin ve
vermek istedigi ana fikri bulurum. Coakley, 1996; Tompkins, 2002;

MEB, 2006;

Sahin ve Aydin, 2009; Melanhoglu,
2011

2. Dinledigim/izledigim metinde ana fikri bulduracak anahtar Wolff ve Marsnik, 1992; Wolvin ve
kelimeleri ve yardimci dusinceleri belirler ve bunlan  Coakley, 1996; Tompkins, 2002;

dinlerken not ederim. MEB, 2006

3. Dinledigim/izledigim metinde vermek istenilen mesaji Wolff ve Marsnik, 1992; Wolvin ve

67



vurgulamak Uzere gercedi yansitmayan kelimeler ya da
abartili ve aldatici bir dil (milyonlar, en, hep, herkes, hicbiri
gibi genelleme climlelerinin sik kullanildigi ve gercegin goz
ardi edildigi dil) kullanildiginda bunu fark ederim.

Coakley, 1996; Tompkins, 2002

Dinledigim/izledigim  metinde  duygularimi  harekete
gegirerek konu ile ilgili inang, tutum ve dustncelerimi
degistirecek aldatici kelimeler kullanilirsa bunu fark ederim.

Wolff ve Marsnik, 1992; Wolvin ve
Coakley, 1996; Tompkins, 2002

5. Dinledigim/izledigim metindeki Wolvin ve Coakley, 1996; Tompkins,
orneklerin/resimlerin/karakterlerin inandirici olup 2002
olmadigini sorgularim.

6. Bir reklamda, radyo programinda, televizyon programinda, Wolvin ve Coakley, 1996; Tompkins,
haber yazisinda, bir konusmacinin konusmasini ya da sinif 2002
icinde 6gretmenimi, arkadaslarimi dinlerken belirli bir kisi
haksiz yere kiiclik dusirilmeye calisilirsa bunu fark ederim.

7. Bir reklamda, radyo programinda, televizyon programinda, Wolvin ve Coakley, 1996; Tompkins,
haber yazisinda, toplum oniinde olan, herkesin sevdigi, 2002
begendigi biri bir olay, durum, kisi ya da drln ile ilgili
gercegin disinda abartili seyler sdylerse bunun dinleyicileri
ikna etmek igin &zellikle yapildigini bilirim.

8. Dinledigim/izledigim metinde olayin sadece bir yéni Wolvin ve Coakley, 1996; Tompkins,
anlatiliyor, ilgili diger taraflar goz ardi ediliyorsa bu 2002

davranisin dinleyenleri/izleyenleri etkilemek Gzere bilingli
olarak yapildigini disuntrim.

9. Dinledigim/izledigim metnin icerigini ve sonucunu elestirel  Celikbas, 2010; Michelson ve Welch,
olarak degerlendiririm. 2013
10. Dinledigim/izledigim metnin vermeyi amagcladigi mesajin  Wolff ve Marsnik, 1992, Sahin ve

dogru olup olmadigini distntrdm.

Aydin, 2009: 463; Michelson ve Welch,

2013

11

. Dinledigim/izledigim metnin ya da konusmacinin vermeyi

amacladigi mesajin givenilir olup olmadigini sorgularim.

Wolff ve Marsnik, 1992;Michelson ve
Welch, 2013

12.

Dinleyecegim/izleyecegim konusmacinin anlatacagi konu
ile ilgili deneyimli olup olmadigini dnceden arastiririm.

Wolvin ve Coakley, 1996

13.

Dinlediklerimden/izlediklerimden  ¢ikardigim  dersi ne
zaman ve nerelerde kullanabilecege dair degerlendirmeler
yaparim.

Sahin ve Aydin, 2009: 463

14. Dinledigim/izledigim  kisinin  konusma anindaki ses MEB, 2006; Ozbay, 2009; Sahin ve
degisikliklerini (sesi ylkseltip, alcaltma, vurgulama) fark Aydin, 2009
ederim.

15. Ayni  kelimelerin fakli vurgu ve tonlamalarla sesli Ozbay, 2009

okundugunda hangi duygular cagristirdigini  tahmin
edebilirim.

16.

izledigim kisinin konusma anindaki jest, mimik ve beden

Wolvin ve Coakley, 1996; MEB, 2006;
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dilini nasil kullandigini gézlemlerim.

Sahin ve Aydin, 2009

17.

Dinlediklerimi  daha iyi anlamak zihnimde

canlandirmaya calisirim.

icin

Katranci, 2012

18.

Bir metni dinlerken/izlerken metindeki kisi, varlk, vyer,
zaman ve olay/lar arasindaki iliskileri anlamaya calisirm.

MEB, 2006;
Celikbas, 2010

Sahin ve Aydin, 2009;

19. Dinledigim/izledigim  metindeki  problemlere  farkli MEB, 2006; Sahin ve Aydin, 2009
¢ozlimler tretmeye calisirnm.
20. Dinlemeye/izlemeye baslamadan once nicin  Imhof, 2009; Celikbas, 2010; Katranci,

dinleyecegime/izleyecegime yoénelik bir amag belirlerim.

2012

21.

Metni dinlerken/izlerken, baslangicta belirledigim amaca
yonelik metinde gecen anahtar kelimeleri belirler ve bir
yere not ederim.

Wolvin ve Coakley,1996; Celikbas,
2010; Melanloglu, 2011; Katranci,
2012

22.

Dinledikten/izledikten sonra dinleme/izleme
ulasip ulasmadigimi kontrol ederim.

amacima

Katranci, 2012

23.

Dinledigim/izledigim metinlerde ses tonu farklilasmalarinda
ozellikle bir mesaji vurgulamaya calistiklarini anlarim.

Wolvin ve Coakley, 1996

24.

Dinledigim/ izledigim metinde 6zellikle

noktalari not ederim.

vurgulanan

Wolff ve Marsnik, 1992; Celikbas, 2010

25.

Dinleme/izleme sonrasi not aldigim bilgilerin kaynaginin
guvenirliligini, gercekligini ve inandiricihgini sorgularim.

Wolvin ve Coakley, 1996

26.

Dinlemeye/ izlemeye baslamadan &nce metnin baslidindan
yola cikarak icerigi ile ilgili tahminlerde bulunurum.

MEB, 2006; Celikbas, 2010; Katranci,
2012

217.

Dinleme/izleme sirasinda aklima takilan sorularn not alir,

Wolff ve Marsnik, 1992

sonrasinda &gretmenim ve arkadaslarimla sorularin
cevaplari Gzerine tartisirim.
28. Metni  dinlerken/izlerken metindeki bilgilerle 6nceki Melanlioglu, 2011; Katranci, 2012

bilgilerim arasinda iliski kurarim.

29.

Dinledigim/izledigim metinde kullanilan ve sebep - sonug,
karsilastirma vb. anlamlar bildiren baglanti 6gelerini belirler
ve metne kattiklari anlamlari ¢czmeye calisirim.

MEB, 2006; Celikbas, 2010

30.

Dinledigim/izledigim  konusmadan  veya  metinden
anladiklarimi kendi kelimelerimle yazili olarak 6zetlerim.

Celikbas, 2010

31.

Dinledigim/izledigim  konusmadan  veya  metinden

anladiklarimi kendi kelimelerimle anlatinm.

Celikbas, 2010

32.

Dinledigim/izledigim konusmaya veya
hazirlanmis olan sorulari cevaplandiririm.

metne yonelik

MEB, 2006; Celikbas, 2010

33.

Dinledigim/izledigim metinde ikna ediciler tarafindan
birtakim stratejiler (delil, sebep godsterme gibi mantikh
islemler ile gidusel ve 6neriler gibi mantiksiz islemler )
kullanildigini fark ederim.

Wolff ve Marsnik, 1992
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34.Bir metni dinlerken/izlerken konusmacinin ses tonu Wolvin ve Coakley, 1996
degisimine, jest ve mimiklerine bakarak ondaki duygu
degisimlerini ayirt edebilirim.

35.Bir metni dinlerken/izlerken sadece metne odaklanir, Wolvin ve Coakley, 1996
ortamdaki diger isitsel (arkadaslarimin  konusmalari,
sokaktan  gelen  sesler) ve  gdérsel  uyaricilari
duymazliktan/gérmezden gelirim.

36. Dinledigim/izledigim metinde gegen konu ile alakasiz bir  Wolvin ve Coakley, 1996
kelime olursa bunu fark ederim.

37. Dinledigim/izledigim metinde paragraf bitinliguni bozan  Wolvin ve Coakley, 1996
bir cimle varsa bunu fark ederim.

38. Dinledigim/izledigim  bir konusmacinin  beden dilini  Wolf ve Marsnik, 1992; Wolvin ve
okuyarak bana vermeye calistigi s6zel olmayan mesaji not Coakley, 1996
alir ve dinleme/izleme sonrasi degerlendiririm.

39. Dinledigim/izledigim metinde gegen olaylari hatirlamak icin ~ Wolvin ve Coakley, 1996
kodlama olusturma, olay olus sirasini not alma, kategorik
siniflama yapma gibi hafiza tekniklerini kullanirim.

40. Dinleme/izleme metninin vermek istedigi mesajin dnemli Wolvin ve Coakley, 1996
detaylarini gorebilirim.

41. Sinif iginde 6gretmenimin verdigi sesli yonergeleri takip  Wolvin ve Coakley, 1996
ederken ve uygularken zorlanmam.

Uzman gorusleri ve pilot uygulama sonrasinda bazi maddeler dil agisindan yeniden dizenlenmis,
ifadeler sadelestirilmis ve anlasilmasi glic bazi maddeler de denemelik dlcek formundan ¢ikariimistir. Bu
sekilde dlcegin gegerlik ve glvenirlik calismalarini yapabilmek icin 38 maddelik bir form olusturulmustur.

Veri Analizi

Bu calismada SPSS 20 programiyla agimlayici ve LISREL 8.80 programiyla dogrulayici faktor analizleri
yapilmistir. Arastirmacinin, élgme aracinin 6lctigu faktorlerin sayisi hakkinda bir bilgisinin olmadig, belli bir
hipotezi sinamak yerine, 6lcme araciyla 6lculen faktorlerin dogasi hakkinda bir bilgi edinmeye calistig
inceleme turd agimlayici faktor analizi (exploratrory factor analysis), arastirmacinin kurami dogrultusunda
gelistirdigi bir hipotezi test etmeye yodnelik incelemelerde kullanilan analiz tiiri dogrulayici faktér analizi
(confirmatory factor analysis) olarak tanimlanmaktadir

BULGULAR

Gegerlik Analizi

Olcekte bulunan denemelik maddeler kapsam, gériinis, anlasilirlik, hedef kitleye uygunluk
Olcutleri (Yurdugdl, 2005) acisindan degerlendirilmek Uzere ortaokulda gorev yapan lg¢ Turkge
o6gretmenine, Egitim Fakdiltesi Tirkge Egitimi boliimlerinde gorev yapan bes 6gretim lyesine ve
Egitim Bilimleri Ana Bilim Dalinda goérev yapan Ul¢ ogretim elemanina sunulmustur. Bu
uzmanlarin gorisleri arastirmaci tarafindan hazirlanan ve her bir maddenin uygunlugunu
derecelendirmeye (Evet, uygun; Hayir, uygun degil ve éneriler) yonelik bir siniflama o6l¢egini
iceren uzman goris formu ile elde edilmistir. Uzmanlardan edinilen gorisler dogrultusunda
ogrencilerin yas seviyeleri dikkate alinarak maddeler daha kisa ve anlasilir sekilde yeniden
dizenlenmis, yapi gecerliligi ve glivenirlik calismalarinin yiratilecegi pilot okullarin 5, 6, 7 ve 8.
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siniflarindan  segilen toplam on &grenciye okutturulmus ve anlasilirliklart sorgulanmistir.
Ogrencilerin gérisleri dikkate alinarak gerekli diizeltmeler yapilmis ve pilot uygulama icin 38
maddelik 6lcede son hali verilmistir.

Olcegin yapi gecerliligini test etmek amaciyla 6nce acimlayici faktér analizi (AFA) daha
sonra ise dogrulayici faktdr analizi (DFA) yapilmistir.

AFA yapabilmek icin 6ncelikle 391 6grenciye ait veriler Gzerinden maddelerin carpiklik ve
basiklik degerleri kontrol edilmis ve normallik sayiltisi acisindan kabul edilebilir sinirlar (carpiklik
ve basiklik degeri +1'den kuglkse normal dagilim) icerisinde olduklar gorGlmustir

Faktor analizinde orneklem buyUklGgunidn uygunlugunu test etmek amaciyla 6lgegin
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degerine bakilmistir ve faktor analizi yapilmadan 6nce ikinci olarak
verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan gelip gelmedigini belirlemek amaciyla Barlett
Sphericity testi yapilmistir. Elde edilen degerlere bakildiginda (Kaiser-Meyer-Olkin= .905;
Bartlett's Test of Sphericity= 2344,644, df=171, p= .000) verilerin faktor analizi yapmak igin
literatlire ve uzman goruglerine goére yeterli oldugu sdylenebilir

DSKSO icin yapilan agimlayici faktér analizinde “amac degisken sayisini azaltarak en az
maddeyle en fazla bilgiyi toplayacak bir 6lcme araci gelistirmek oldugu igin temel bilesenler
analizi kullanilmistir ve dik déndirme yaklasimlarindan varimax ydntemi secilmistir.”

Faktorlerin olusturulmasinda dikkate alinan 6lgitler sunlardir:

1) Faktor yuk degerinin .33 ya da daha ytiksek olmasi

2) Maddelerin birden fazla faktére girme ile ilgili olarak alinabilecek olcit ytkleri
farkinin en az “.10" olmasi

3) Faktorlerin  belirlenmesinde, 6zdegerleri  1'in  lzerinde olanlarin segilmesi

Yapilan a¢imlayici faktdr analizi sonucunda, yukaridaki 1. ve 2. dlcitlere uymayan toplam
18 madde (2, 3, 6, 7, 8, 11, 14, 18, 19, 21, 22, 23, 24, 25, 28, 29, 32,33 ve 34. maddeler) 6lcekten
ctkanlmistir. Gelistirilmek istenen 6lcek (¢ boyutlu olarak tasarlandigi icin faktor sayisi G¢ olarak
sinirlandinimistir. Yinelenen faktor analizinde 6zdegeri 1'in Gizerine olan 3 faktorli bir yapi elde
edilmistir.

Tablo 3:
DSKSO'ye Ait Faktér Yiikleri
£
©
°
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e ki
Maddeler > " 0 E
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M1Dinledigim/izledigim metindeki 38 .59 63
orneklerin/karakterlerin inandirici olup olmadigini
sorgularim.
M4  Dinledigim/izledigim  metinde  dinleyicileri .39 .57 .65

71



etkilemek amaciyla konunun belirli bir ydninin
ozellikle mi vurgulandigini sorgularim.

M5 Dinledigim/izledigim metnin vermeyi amacladigi
mesajin amacina uygun olup olmadigini sorgularim.

A1

.53

.67

M9 Dinledigim/izledigim metinde verilmek istenen
mesajda gercegi yansitmayan cimlelerde aldatici bir
dil kullanildiginda bunu fark ederim.

Aldatict dil: milyonlar, en, hep, herkes, hicbiri gibi
genelleme climlelerinin stk kullanidigt ve gercegin goz
ardi edildigi dil.

.52

1

.67

M10 Dinledigim/izledigim metinde konu ile ilgili
dislncelerimi  degistirmek Uzere aldatict bir dil
kullanilirsa bunu fark ederim.

49

.60

.70

M12 Sinif icinde ©6gretmenimi, arkadaslarimi
dinlerken belirli  bir kisi haksiz yere kuglk
dusurilmeye calisilirsa bunu fark ederim.

34

47

.56

M13  Dinledigim/izledigim  metinde  &zellikle
vurgulanan noktalari not ederim.

51

.69

.68

M15 Dinledigim/izledigim metinde ana fikri
bulduracak anahtar kelimeleri tespit etmeye calisirm.

.54

70

1

M16 Dinledigim/izledigim metinde ana fikri
bulduracak yardimci dislinceleri not alirnm.

.60

75

72

M17 Dinledigim/izledigim metinde konusmacinin
vermek istedigi ana fikri bulmaya calisinm.

45

.56

.67

M20 Dinlemeye/izlemeye baslamadan 06nce nigin
dinleyecegime/izleyecegime  yonelik  bir amag
belirlerim.

.38

51

.60

M26 Dinledigim/izledigim metindeki sebep-sonug,
amac-sonug, karsilastirma vb. anlamlar bildiren
baglanti 6gelerini belirlemeye calisirim.

.51

.60

.70

M27 Dinledigim/izledigim metindeki sebep-sonug,
amag-sonug, karsilastirma vb. anlamlar bildiren
baglanti 6gelerinin metne kattigi anlamlari ¢ézmeye
caliginim.

46

.60

.69

M30 Dinledigim/izledigim  metinde  gegenleri
hatirlamak icin kodlama, olay olus sirasini not alma,
siniflama gibi hafiza tekniklerini kullanirim.

.50

.59

.67

M31 Bir metni dinlerken/izlerken konusmacinin ses
tonu degisimine, jest ve mimiklerine bakarak ondaki
duygu degisimlerini ayirt etmeye calisinm.

.53

.70

73

M35 Dinledigim/izledigim bir konusmacinin beden
dilinden bana sozel olmayan bir mesaji vermeye
calisip calismadigina dikkat ederim.

iy

43

.68

M36 Dinledigim/izledigim kisinin konusma anindaki

.57
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ses tonunda degisiklik olup olmadigina (sesi
yUkseltip, alcaltma, vurgulama) dikkat ederim.

M37 Ayni kelimelerin fakl vurgu ve tonlamalarla sesli .52 .64 73
okundugunda hangi duygulari cagristirdigini tahmin
edebilirim.
M38 izledigim kisinin konusma anindaki jest ve .50 .65 .70
mimiklerini nasil kullandigini gézlemlerim.
Varyans aciklama orani (%) 4794 19,03 14,55 14,35

(Top)

KMO degeri: .905

Bartlett Kiiresellik Testi: x2=2344,644, df=171, p<.000

Faktor sayisi 3 ile sinirlandirilarak/sabitlenerek yapilan AFA sonucunda 6lcegin toplam 19
maddeden olustugu gorilmustir. Birinci faktdrde yer alan toplam altt madde (M1, M4, M5, M9,
M10, M12 ), blcedin denemelik formu icin madde havuzu hazirlanirken taranan literatlrde
ogrencilerin elestirel dinleme becerilerini gelistirmelerine yonelik stratejilerden olusmaktadir. Bu
yizden 6lcegin bu faktéri, Elestirel Dinleme/izleme olarak isimlendirilmistir. ikinci faktérde yer
alan toplam sekiz madde (M13, M15, M16, M17, M20, M26, M27, M30) ise 6l¢egin denemelik
formu icin madde havuzu hazirlanirken taranan literatir tarafindan 6grencilerin dinlediklerini
anlamalarina yonelik 6zellikle sinif ici etkinliklerde kullanabilecekleri stratejilerden olusmaktadir.
Bu ylizden dlcegin bu faktérl, Kapsamli Dinleme/izleme olarak isimlendirilmistir. Son olarak
Uclincl faktdrde yer alan bes madde (M31, M35, M36, M37, M38), dgrencilerin ayirt edici
dinleme becerilerini gelistirmeyi amaclayan stratejilerden olustugu icin bu faktére Ayut Edici
Dinleme/izleme adi verilmistir.

Acimlayici faktor analizinde elde edilen Ug faktorlu yapiyi test etmek amaciyla Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Bu amacla denemelik Dinleme Stratejileri Kullanim Sikligi Olcegi
Malatya Battalgazi ilce merkezinde bulunan bir ortaokulun 5, 6, 7 ve 8. siniflarinda 6grenim
goren 262 (62'si 5. sinif; 73'U 6. sinif; 65°i 7. sinif; 62'si 8. sinif ve 134'U kiz; 128'i erkek ) 6grenciye
uygulanmistir. Her bir veriye ait kayip veri analizi yapilmis ve kayip veri icermediginden 262 veri
degerlendirmeye alinmistir. Analizler sonucu ug¢ deger iceren veri bulunmamistir. Analizler 262
kisi Uzerinden yurutulmustar.

Arastirmada veri analizleri, yapisal esitlik analizi (YEM) sayiltilarinin test edilmesi, dinleme
stratejilerini 6lgmek Gzere kurulmus 6lgme modelinin uyumunun incelenmesinden olusmaktadir.
Bu asamada gozlenen ve gizil degiskenlerin yapisina gore yapisal model kurulmus ve bu model
uyum indisleri yardimi ile yorumlanmistir. Modelde dinleme stratejileri kullanim sikliginin g alt
boyutunu olusturan kapsamli dinleme, elestirel dinleme ve ayirt edici dinleme alt boyutlar
goOzlenen degiskenler yardimi ile test edilmistir.

Elde edilen veriler Gzerinden maddelerin carpiklik ve basiklik degerleri kontrol edilmis ve
kabul edilebilir sinirlar (Carpiklik ve basiklik degeri +1'den kiiglikse normal dagilim) icerisinde
olduklar gorilmasttr Yapilan ilk DFA sonucunda Dinleme Stratejilerini Kullanim
Sikhgi alt boyutlarini yordayan modele ait 6l¢iim modeli Sekil 1'de gosterilmistir ve Ug faktorli
yapiya iliskin uyum iyiligi indeksleri asagidaki gibi bulunmustur:
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Chi—-Sguare=231_.4€, df=144, P-value=0.00001, RMSEA=0.048

sekil 1.
DSKSO'ye lliskin DFA Sonuglart

DFA duzeltme indeksleri incelendiginde, elestirel dinleme faktérinin gozlenen
degiskenleri olan 4. ve 5. maddeleri, kapsamli dinleme faktoriiniin gézlenen degiskenleri olan 7-
9; 12-13;10-14. maddeleri ve ayirt edici dinleme faktériinin 17 ile 20. maddelerin hatalarinin
iliskili oldugu ve iliskinin modele eklenmesinin 6nerildigi gorilmistir. Yapilan igerik
incelemesinde ayni boyutlarda yer alan 4 (Dinledigim/izledigim metinde verilmek istenen
mesajda gercedi yansitmayan ciimlelerde aldatici bir dil kullanildiginda bunu fark ederim.) ve 5.
(Dinledigim/izledigim metinde konu ile ilgili distincelerimi degistirmek Uzere aldatici bir dil
kullanilirsa bunu fark ederim.); 7 (Dinledigim/izledigim metinde 6zellikle vurgulanan noktalari
not ederim.) ve 9. (Dinledigim/izledigim metinde ana fikri bulduracak yardimci distinceleri not
alinm.); 12 (Dinledigim/izledigim metindeki sebep-sonug, amag-sonug, karsilastirma vb. anlamlar
bildiren baglanti 6gelerini belirlemeye calisirm.) ve 13. (Dinledigim/izledigim metindeki sebep-
sonug, amag-sonug, karsilastirma vb. anlamlar bildiren baglanti 6gelerinin metne kattiklar
anlamlari ¢ézmeye calisinm.); 10 (Dinledigim/izledigim metinde konusmacinin vermek istedigi
ana fikri bulmaya c¢alisirm.) ve 14. (Dinledigim/izledigim metinde gegenleri hatirlamak igin
kodlama, olay olus sirasini not alma, siniflama gibi hafiza tekniklerini kullanirnm.) madde ciftleri
ile 17. (Dinledigim/izledigim bir konusmacinin beden dilinden bana sézel olmayan bir mesaji
vermeye calisip calismadigina dikkat ederim.) ve 20. (izledigim kisinin konusma anindaki jest ve
mimiklerini nasil kullandigini goézlemlerim.) madde ciftlerinin anlamsal olarak birbirlerine yakin
olduklari gérilmistir. Buradan hareketle bu madde ciftlerinin hatalar arasinda iliski kurularak
modele eklenmistir (Sekil 1). Bu dlzeltmeler yapildiktan sonra model tekrar test edilmis ve
sonuglar Tablo 4'te gdsterilmistir.
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Tablo 4:

Standart Uyum lyiligi Olciitleri ile Arastirma Sonuclarinin Karsilastirimast
o - 5 6 6
T - g £ = a a
= S € c ] ] Q
= - g v "'_‘ é - é @
TEs i 2t 3¢ 3¢
= 3T 3 3 e € o ¢ S 5
25 £ 2 5 ¥ & = :0 2 @
p (X2 test) p>.05 - .00 .00
X2 /sd - < 2.2 1.6
RMSEA <.00 ile <.050 <.050 ile £.080 .070 .048
RMR <.00 ile <.050 <.050 ile £.080 .094 077
SRMR <.05 <.08 .062 .051
GFI >.90 >.85 .88 91
AGFI >.90 >.85 .85 .89
CFI >.97 >.95 .96 .98
NFI >.95 >.90 93 .95
NNFI >.95 >.90 .95 .98

*Kaynak: Simsek, 2007: Meydan ve Sesen, 2001, Bayram, 2011 akt. Secer, 2013:152

2
X" Ki-kare
sd: Serbestlik derecesi
RMSEA: Yaklasik hatalarin ortalama karekokd
RMR: Artik Ortalamalarin Karekoki
SRMR: Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekoki
CFI: Karsilastirmali uyum indeksi
GFI: Uyum lyeligi indeksi
AGFI: Duzeltilmis Uyum iyeligi indeksi
NFI: Normlastiriimig uyum indeksi
NNFI: Normlastiriilmamis uyum indeksi

Sonug olarak, yapilan DFA sonucunda 6l¢edin 3 boyutlu faktor yapisi icin elde edilen
uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir ya da miikemmel sinirlar icerisinde oldugu goérilmustar.
Elde edilen bulgular neticesinde 6lgme modelinin U faktorll yapisinin dogrulandigi sdylenebilir.

Gilivenirlik Analizi

DSKSO'niin giivenirlik analizi icin ic tutarlihgina bakilmistir. Ug faktérden olusan DKSO'niin
toplam 6lgek puani icin Cronbach Alfa katsayisinin .89 oldugu goérilmektedir. Birinci faktorin
katsayisinin .728, ikincisinin .838 ve Uclncilslinin de .766 oldugu da yapilan analizler sonucu
elde edilmistir. Bu degerler .70 olcltinden daha buyiik oldugu icin DSKSO icin
guvenilir bir olcektir, denilebilir.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin dinleme ve izleme stratejilerini kullanma
sikigini 6lgmeyi amaclayan bir 6lgme aracini literatiire kazandirmaktir. Dinleme becerilerinin
farkh boyutlarini ele alan bircok élcme araci alanyazinda yer almasina ragmen dinleme/izleme
stratejilerinin kullanim sikhgi ile ilgili bir 6lcme aracina rastlanilmamistir. Bu ihtiyactan yola
cikilarak gelistirilen DSKSO'niin gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Olcek maddelerini
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olusturabilmek icin arastirma ile ilgili yerli ve yabanci literatir taranarak baslangicta 41
maddeden olusan ham 6l¢ek maddeleri anlasilirlik, uzman goruisleri ve pilot uygulama sonuclari
gibi nedenlerle 6ncelikle 38 madde olarak hazirlanmistir. 38 maddelik 6lcegin gecerlilik ve
glvenirlilik analizleri yapilmis ve yeterli faktér yik degerini tasimayan ve U¢ faktodrli yapinin
disinda kalarak 6zdegeri 1'in asagisinda olan maddeler Olcekten cikarlarak lcege 19 maddelik
son sekli verilmistir. AFA analizine gore g faktor toplam varyansin %47.9'unu aciklamaktadir.
DFA analizi sonucunda elde edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir dizeyde oldugu
belirlenmistir. Agimlayici faktér analizi sonucunda en dislik faktor yik degeri 473 ile elestirel
dinleme/izleme boyutunda yer alan “Sinif icinde 6gretmenimi, arkadaslarimi dinlerken belirli bir
kisi haksiz yere klglk dusirilmeye cahsilirsa bunu fark ederim.” maddesindedir. S6z konusu
maddenin faktor yik degerinin disik ¢ikmis olmasi elestirel dinleme/izleme ile ilgili sinif icinde
yapilan etkinliklerin ¢ok sinirli olusu ile agiklanabilir. En yiiksek faktor yiik degeri .756 ile kapsamh
dinleme/izleme boyutunda bulunan “Dinledigim/izledigim metinde ana fikri bulduracak yardimci
duslinceleri not alirrm.” maddesindedir. Bu maddenin faktdr yikinin en yiksek olusu da
dinleme metinleri islenirken en sik kullanilan stratejilerden birinin bu maddedeki strateji
olmasindan kaynaklandigi sdylenebilir. Olcegin boyutlarina iliskin Cronbach alfa givenirlik
analizleri .72 ile .83 arasinda degismektedir, ayrica 6lcegin toplamina bakildiginda Alfa givenirlik
katsayisinin .89 oldugu go6rilmektedir ki bu da 6lgegin oldukca guvenilir oldugu anlamina
gelmektedir.

Sonug olarak yapi, kapsam, goriiniis gecerliligi saglanan ve glvenirligi test edilen 6lgegin
alandaki eksikligi giderecegi dusunilmektedir. Bu calismada gelistirilen &lcek ortaokul
ogrencilerinin sinif ici etkinliklerinde daha sik kullanildiklari gerekgesiyle dinleme becerisinin
elestirel, kapsamli ve ayirt edici dinleme/izleme boyutlari ile sinirlandinimistir. Dinleme
becerisinin diger boyutlarini da kapsayacak, 6rneklemi daha genis bir kitle icin yeni bir dlgek
gelistirilebilir.
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EK . Dinleme/ izleme Stratejilerini Kullanim Sikligi Olgegi

Sevgili Ogrenci,

Bu form, dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliginizi belirlemek amaciyla hazirlanmistir.
Birinci bolimde kisisel bilgilerinize ait Ug, ikinci bolimde dinleme/izleme stratejilerine yénelik 19
ifade bulunmaktadir. Her bir ifadeyi dikkatlice okuyarak size en uygun olan, ifadenin saginda yer
alan sttunlardan bir tanesine (X) isareti koyarak isaretleyiniz. Cevaplandirirken olabildigince
kisisel fikrinizi belirtiniz. isaretlediginiz seceneklerin dogru ya da yanlis olmasi séz konusu
degildir. Cimlelerden hicbirini yanitsiz birakmamaya calisiniz. Tesekkir ederiz.

L BOLUM: KiSiSEL BiLGi FORMU

7

& Adive Soyadi: ...
+ Cinsiyet: () Kiz () Erkek

< Subeniz nedir? ...

Il. BOLUM

Hicbir zaman
Nadiren

/Ara sira
Genellikle
Her zaman

Elestirel Dinleme/izleme

Dinledigim/izledigim metindeki 6rneklerin/karakterlerin

1. . y
inandirici olup olmadigini sorgularim.

Dinledigim/izledigim metinde dinleyicileri etkilemek
2. || amaciyla konunun belirli bir yoninin &zellikle mi
vurgulandigini sorgularim.

Dinledigim/izledigim  metnin  vermeyi amagcladig

3 mesajin amacina uygun olup olmadigini sorgularim.
Dinledigim/izledigim metinde verilmek istenen mesajda
gercedi yansitmayan climlelerde aldatiaa bir dil

4 kullanildiginda bunu fark ederim.

Aldatict dil: milyonlar, en, hep, herkes, hicbiri gibi
genelleme ciimlelerinin stk kullaniddigt ve gercegin goz
ardt edildigi dil.

Dinledigim/izledigim  metinde  konu ile ilgili
5. || distncelerimi degistirmek Uzere aldatici bir dil
kullanilirsa bunu fark ederim.

Sinif icinde 6gretmenimi, arkadaslarimi dinlerken belirli
6. || bir kisi haksiz yere kuglk dusirilmeye calisilirsa bunu
fark ederim.

78




e-uluslararasi egitim arastirmalart dergisi, Cilt: 8, Sayu: 1, 20xx, ss. 64-81

Hicbir zaman

Nadiren

/Ara sira

Genellikle

Her zaman

Anlamh Dinleme/izleme

Dinledigim/izledigim metinde &zellikle vurgulanan

7 noktalari not ederim.
8 Dinledigim/izledigim metinde ana fikri bulduracak
" || anahtar kelimeleri tespit etmeye calisirim.
9 Dinledigim/izledigim metinde ana fikri bulduracak
" || yardimai distinceleri not alinm.
10 Dinledigim/izledigim metinde konusmacinin vermek
istedigi ana fikri bulmaya calisirim.
Dinlemeye/izlemeye baslamadan once nigin
11)| dinleyecegime/izleyecegime ydnelik bir amag belirlerim.
Dinledigim/izledigim metindeki sebep-sonug, amacg-
12] sonug, karsilastirma vb. anlamlar bildiren baglanti
ogelerini belirlemeye calisinm.
Dinledigim/izledigim metindeki sebep-sonug, amag-
13| sonug, karsilastirma vb. anlamlar bildiren baglanti
ogelerinin metne kattiklari anlamlari ¢cozmeye calisirim.
Dinledigim/izledigim metinde gecenleri hatirlamak icin
14) kodlama, olay olus sirasini not alma, siniflama gibi

hafiza tekniklerini kullanirim.

Ayirt edici dinleme/izleme

15

Bir metni dinlerken/izlerken konusmacinin ses tonu
degisimine, jest ve mimiklerine bakarak ondaki duygu
degisimlerini ayirt etmeye calisirnm.

16

Dinledigim/izledigim bir konusmacinin bana beden
diliyle sozel olmayan bir mesaji vermeye calisip
calismadigina dikkat ederim.

17

Dinledigim/izledigim kisinin konusma anindaki ses
tonunda degisiklik olup olmadigina (sesi ylkseltip
alcaltma, vurgulama) dikkat ederim.

18

Ayni  kelimelerin fakli vurgu ve tonlamalarla sesli
okundugunda hangi duygulan cagristirdigini tahmin
edebilirim.

19

izledigim kisinin konusma anindaki jest ve mimiklerini
nasil kullandigini gézlemlerim.

79




Validity-Reliability Study for The Usage Frequency Scale of
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Abstract

In this study, a new scale is proposed in which usage frequency of listening and
viewing strategies among the middle school students is measured. For this purpose,
validity and reliability analysis of the implemented Listening/Viewing Strategies
Usage Frequency Scale (LSUFS) are performed. To form the scale items, initially E-International Journal
formed raw 41 items collected from both the local and foreign literature are reduced
down to 38 questions by considering their clarity, expert opinions and results of pilot
studies. Next, validity and reliability analysis of the formed 38-items scale are also
performed and items those have not got enough factor loading value and those fall
outside the three-factors structure are removed from the scale. The final form of the
scale thus has 19 questions. According to the exploratory factor analysis, three factors
explains the 47.9% of overall variance. Fix indexes obtained from the confirmatory
factor analysis are also acceptable. Internal consistency coefficient value is found as
.89 by the Cronbach Alpha method. Finally, it can be concluded that the LSUFS is a
valid and reliable scale.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance: This study aims to develop a 5 point Likert type scale (never, rarely,
sometimes, often, always) to measure middle school students’ frequency of using listening
strategies, examine the validity and reliability of the scale, and thus contribute to the literature.

The scale aims to measure how frequently middle school students make use of listening and
viewing strategies, some of which are mentioned in the official Turkish Language Curriculum
(grades 6 to 8) and others identified by the author through a literature review.

Methodology: The study was conducted by administering surveys in six middle schools run by
Malatya Battalgazi District National Education Directorate, in the first semester of 2015-2016
academic year. In terms of gathering the evidence to establish the validity of the model
proposed, this is a descriptive study. A pilot questionnaire was administered, in the first
semester of 2015-2016 academic year, to 407 students attending grades 5, 6, 7 and 8 in three
different middle schools with different socio-economic characteristics, all located at the city
center of Battalgazi district of the province of Malatya. Forms with missing/wrong information or
extreme values were removed. Of the remaining 391 students (194 male and 197 female), 29.9%
were eighth graders, 26.3% were seventh graders, 25.8% were sixth graders, and 17.9% were
fifth graders. The scale, created after a review of the literature, initially consisted of 41 items.
Following expert opinion and the pilot study, some items were revised, some expressions were
simplified, and some items that were found to be difficult to understand were removed. Thus, a
38 item questionnaire was created to be used in validity and reliability analyses. SPSS 20
software package was used to conduct exploratory factor analysis, and LISREL 8.80 was used to
conduct confirmatory factor analysis.

Findings: An exploratory factor analysis, with the number of factors limited to 3, showed that
the scale consisted of a total of 19 items. 6 items grouped under the first factor were called
critical listening/following, 8 items grouped under the second factor were called comprehensive
listening, and 5 items grouped under the third factor were called discriminative listening. To test
the three-factor structure obtained in the exploratory factor analysis (EFA), a confirmatory factor
analysis (CFA) was conducted. Analyses wer conducted using 262 forms. The CFA conducted
showed that goodness of fit values for the three-factor structure were either withing acceptable
limits or perfect. To examine the reliability of the three-factor scale, the internal consistency
coefficient was used. The scale had an overall Cronbach’s alpha coefficient of .891.

Discussion and Result: EFA results showed that three factors explained 47.9% of the total
variance. Goodness of fit values obtained in the CFA were within acceptable limits. These
findings confirm the three-factor structure of the measurement model. Cronbach’s alpha
coefficients for individual factors varied between .72 and .83, and the scale had an overall alpha
coefficient of .89, which indicates that the scale is highly reliable. In conclusion, the scale meets
basic criteria for applicability both in terms of reliability and in terms of validity. The scale
developed in this study was limited to critical, comprehensive and discriminative dimensions of
listening skills, because they are more frequently used by middle school students in in-class
activities. Another scale can be developed to cover other dimensions of listening, with a larger
sample.
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Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarumin Tahmin-Gozlem-Actklama (TGA)
Yontemine iliskin Goriislerinin Degerlendirilmesi’
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Ozet:

Bu arastrma, 6gretmen adaylarinin  yapilandirmact  yaklagimin - simf  ici

uygulamalarindan biri olan TGA ydnteminin olumlu ve olumsuz ydnlerine iliskin

goruslerinin belirlenmesi amactyla gergeklestirilmistir. Bu kapsamda fen bilgisi E-Uluslararast Egitim
ogretmen  adaylarinin  uygulama  sonucunda  edindikleri  deneyimlerinden Arastirmalart Dergisi,
faydalandmustir.  Nitel arastrma yontemlerinden durum ¢alismast  deseninin Cilt: 8, Sayt: 1, 2017, ss. 82-95
kullanddigt arastrmanin  ¢alisma  grubunu  2014-2015 égretim  yiinin  bahar

déneminde Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi 2. sinifinda

Ggrenim géren ve “Genel Biyoloji Laboratuart” dersini alan 37 6gretmen adayt

olusturmaktadur. Arastirmanmin verileri 12 hafta siren uygulama sonucunda

égretmen adaylarinin TGA yénteminin, sinif ortaminda kullandabilirligiyle ilgili acik DOI: 10.19160/5000205395
uclu sorularin yer aldigt gériisme formunda verdigi cevaplardan elde edilmistir.

Verilerin ¢6ziimlenmesinde, icerik analizin yant swra frekans (f) ve yiizde (%)

dagiimlarindan yararlandmustir. Arastirma sonucunda; fen bilgisi 6gretmen adaylari,

TGA ybénteminin, zaman alict ve zorlayict oldugunu, buna karsin laboratuardaki

uygulamalarinin diger yodntemlerinkinden daha zevkli oldugunu belirtmislerdir.

Ayrica dgretmen adayinin bilgi diizeyini ve bunlart kullanmadaki bilissel becerilerini

ortaya koymaya olanak verdigi tespit edilmistir.

Anahtar Sézciikler: Biyoloji laboratuari, Ogretmen adaylar, TGA yéntemi. Génderim:  2016-10-24
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GiRis

Yapilandirmaci yaklasimi temel alan ydntemlerden biri olarak dikkat ceken TGA
yontemiyle, fen laboratuarlarinda veya alanda yapilacak etkinliklerde 6grencilere, 6grendiklerini
uygulama imkani verilmekte ve fen bilimlerine ait bilgilerini glinlik yasamda karsilastiklari doga
olaylari ile iliskilendirebilme imkani saglanmaktadir (White & Gunstone, 1992). U¢ asamali olarak
uygulanan bu yontemin, birinci asamasinda, belirlenen konu &grenciye kuramsal olarak
anlatiimakta ve dgrenciden konuya iliskin tahminde bulunmasi istenmektedir. ikinci asamada,
etkinlik gerceklestirilirken 6grenciden gézlem yapmasi beklenmektedir. Uclincii asamada ise
ogrenciden, tahmini ile gozlemleri arasindaki farklilik veya benzerliklerin nedenlerini agiklamasi
istenmektedir.

TGA ydntemi, 6grencilerin 6nbilgisini etkinlestiren, celiski durumunu ve ¢6zimuni
O0grenciye birakan, 6grencinin, ydntemin calisma asamalarini atlamadan gerceklestirmesini
saglamaya calisan, bir karsilastirma yapilacaksa, diger kavram &gretimi stratejilerine goére daha
yapici olarak tanimlanabilecek bir yéntemdir (Akgiin, Tokur & Ozkara, 2013; Bilen ve Aydogdu,
2010; Bilen ve Kdse, 2012a;2012b; Harman, 2014; 2015; Kearney, Treagust, Yeo ve Zadnik, 2007;
Kearney, 2004; Klgukozer, 2008; Yavuz ve Celik, 2013).

TGA yontemine dayali 6grenme, 6grencilere bilimsel sire¢ becerilerini kullanmalari icin
imkan saglamakta ve onlarin bilimsel yontemler kullanarak bilim insanlari gibi ¢alismalarina izin
vermektedir. Onceki bilgilerine dayali olarak, yeni 6grendikleriyle bag kurup bilgilerini
yapilandirmalarini ve anlamli bir sekilde ifade etmelerini saglayan bu 6grenme yaklasimi, fen
dersleri icin oldukca uygundur. Tim 6gretim yontemlerinde oldugu gibi TGA yénteminin de tim
derslerde kullanilmasinin uygun olmadigi, buna karsiik ozellikle deneysel ve uygulamali
derslerde ¢ok daha uygun oldugu dislnilmektedir.

TGA yodnteminin egitim ve ogretimdeki yararlari gdéz Onine alindiinda, fen bilgisi
o6gretmen adaylarinin, bu ydntemi etkin bicimde kullanmalarinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.
Cunku fen bilgisi 6gretmenleri icin, laboratuar ortaminda 6gretim yapabilme, fen kavramlarinin
ogretiminde deneylerden yararlanabilme, 6grencilerin aktif katilimlarinin saglandigi etkinlikleri
planlayabilme becerileri cok &énemli olan &gretmenlik yeterlikleridir. Ogretmen adaylarinin bu
becerileri kazanabilmeleri igin, lisans 6grenimleri sirasinda ilgili konularda 6rnek uygulamalar
yapmis olmalarinin yararli olacagi distinilmektedir (Tekin, 2008a).

Arastirmanin amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, 12 hafta slren uygulama
sonucunda edindikleri deneyimlerden yararlanarak, yapilandirmaci yaklasimin sinif ortamindaki
uygulama bicimlerinden biri olan TGA yontemine iliskin goruslerini belirlemektir.

YONTEM

Arastirmada bir veya birka¢ durumu kendi sinirlar igerisinde butincul olarak analiz
etmeyi amaclayan nitel arastirma ydntemlerinden durum calismasi deseni kullanilmistir (Yildirim
& Simsek, 2008). Butlncul tek durum deseninde; bir birey, bir kurum, bir program, bir okul gibi
tek bir analiz birimini icerebildigi gibi daha 6nce hi¢ calisimamis ya da hi¢ uygulanmamis
konular da ele alinabilir (Kaplan Oztuna, 2013).

Arastirma; 2014-2015 &gretim yihinin bahar déneminde Uludag Universitesi Egitim
Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi 2. sinifinda &grenim gdren ve “Genel Biyoloji Laboratuar”
dersini alan 37 6gretmen adayiyla (7 bay, 30 bayan) yurGtilmdstar.
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Veri toplama araci

Galismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin TGA yontemine yonelik gorislerini belirlemek
amaciyla Bilen'in (2009) hazirladigi, yari yapilandinlmig goérisme formu, uzman gorusleri
dogrultusunda ve ilgili alan yazin taranarak yeniden diizenlenmistir. Degisen kosullara uyum
saglayabilme esnekligi, derinligine bilgi edinilebilmesi, geribildirim mekanizmasinin aninda
isleyebilmesi, cevaplarda bireyselligin korunmasi, yanls anlamalarin azaltiimasi gibi
Ozelliklerinden dolayr da acik uclu sorular, bu arastirma icin uygun gortlmdistir. Verilerin
toplanmasi igin yari yapilandinlmis gorisme tekniginin kullaniimasi kararlastirildiktan sonra,
arastirmaci tarafindan goértisme formu gelistirilmistir. Arastirmada kullanilan gérisme formunun
kapsam gecerliligini saptamak icin gérisme formu, alandan 3 uzman tarafindan incelenmis ve
son sekli verilmistir. Gériisme formunda yer alan sorular asagidaki gibidir:

1) TGA yontemi hakkindaki diistinceleriniz nelerdir?

2) Sizce bu ydntemin olumlu ve olumsuz ydnleri nelerdir?

3) TGA ydnteminin uygulanmasi sirasinda karsilastiginiz gugclikler nelerdir?

4) Ogretmen oldugunuzda TGA yéntemini kullanmayi diistiniir misiiniiz? Neden?

Uygulama

Uygulama baslamadan 6nce 6gretmen adaylarina siire¢ hakkinda bilgi verilmis, TGA
yontemi anlatilmistir. Her ders 6gretmen adaylarina yapacaklari deney ve etkinliklerde yer alan
biyoloji konu ve kavramlari anlatiimis, deney diizenekleri ve etkinlikler hakkinda tahmin, gézlem
ve aciklama asamalarinin bulundugu ayrintili calisma yapraklari dagitilmistir. Gelistirilen calisma
yapraklarindaki asamalarda nasil bir yol izlenecedi 6gretmen adaylarina agiklanmistir. Tahmin,
go6zlem ve aciklama asamalarinin ve bu bolimlerin altinda bulunan acik uclu sorularin, 6gretmen
adaylari tarafindan tek tek her seferinde yazili olarak kayit altina alinmasi saglanmistir. Tahmin
asamasinda o6gretmen adaylarina, etkinliklerle ilgili tahmin sorulari y&neltilmis, arastirmaci
tarafindan sinifta tartisma ortami olusturulmus ve 6grencilerin tahminlerini dagitilan calisma
yapraklarina bireysel olarak yazmalar istenmistir. ikinci asamada 6gretmen adaylarinin deneyi
yapmalari, durumu gozlemeleri ve gozlediklerini calisma yapraklarinin gézlem boélimine
yazmalari saglanmistir. Agiklama asamasinda ise 6gretmen adaylarinin tahmin ve goézlemlerini
karsilastirmalari, tahminleriyle gézlem sonuglarinin uyusup uyusmadigini, uyusmadi ise neden
yanlis tahmin yaptiklarini tartismalari ve ¢alisma yapraginin agiklama bdlimine bireysel olarak
yazmalarn saglanmistir. Uygulama boyunca tim deneyler, etkinlikler, 6gretmen adaylarinin
davraniglari, tahminler, gozlemler, sinif ici tartismalar ve aciklamalar degerlendirilmek Uzere,
arastirmacilar tarafindan yazili ve gorsel (video, fotograf makinesi) olarak kayit altina alinmistir.
Ogretmen adaylarinin siireci bizzat yénetmelerine imkan verilmis, ancak ihtiya¢ duyuldugunda
rehberlik edilmistir. Uygulama bitiminde 6gretmen adaylarinin TGA ydntemine iliskin goruslerini
tespit etmek amaciyla gérisme formu kullaniimistir.

Verilerin Analizi

Gorusme formu ile elde edilen veriler, icerik analizine tabi tutulmus ve sonugta, ydnteme
iliskin 6gretmen adaylarinin gorusleri; duyussal ézellikler, 6gretimsel boyut, yontemin asamalart
(tahmin-g6zlem-aciklama), fen dersiyle iliski, uygulamada karsilasilan glicliikler ve meslekte
kullanma seklinde 6 tema ve 36 kod altinda toplanmistir. Her bir koda iliskin, frekans ve yiizde
degerleri belirlenmis ve 6gretmen adaylarinin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir.
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BULGULAR

Arastirmanin bu bdliminde, dgretmen adaylarinin TGA ydntemine iliskin gorislerini
yansitan kod ve temalar sunulmustur.

Tablo 1:
Yéntemin duyussal 6zelliklerine iliskin gortsler
Tema Kodlar Katilimcilar f %
Duyussal Zevkli ve eglen'celi olma A4, A6, A7, A8, A10, A18, A34 7 18,9
szellikler Arastirma motivasyonunu artirma A1, A3, A6, A7, A8, A15, A18 7 189
Merak uyandirma A1, A4, A8, A15, A24, A29 6 16,2
Dikkatli davranma ve caba gdsterme istegi A4, A15, A31 3 8,1

Tablo 1'de 6gretmen adaylarinin gérislerinden elde edilen “Duyussal Ozellikler”
temasina iligkin  kodlamalara yer verilmistir. Yontemin; ©gretmen adaylarinin  blyik
¢ogunlugunun yontemi zevkli ve eglenceli buldugu (%18,9), arastirma motivasyonunu arttirdigi
(%18,9), merak uyandirdigi (%16,2), dikkatli davranma ve c¢aba gosterme istegi (%8,1)
olusturdugu gérilmustir. Ogretmen adaylarinin bu temaya iliskin gériislerinden bazilari asagida
verlmistir.

"Al: Bir sonraki derse ydnelik arastirma yapmak icin cok sabursizlaniyordum. Bence
tahmin asamast égrenciyi meraklandurwyor...

A4: ..Derse daha merakla yaklasimast ve ne dlistiniiyordum ne oldu ayrumint yapabilmek
icin daha dikkatli olunmasint sagliyor. Tiim kagid: doldurmak icin ekstra caba sarf etmistim.

A34: TGA ydntemi cok zevkli, eglenceli, yararlt bir uygulamadur.”

Tablo 2:
Yontemin 6gretimsel boyutuna iliskin gorisler
Tema Kodlar Katilimcilar f %
Kalict 6grenmeyi saglama A1, A2, A3, A11, A12, A13, A16, A18, A23, 14 378
A26, A28, A31, A32, A34 !
Eski bilgilerle yeni edinilen bilgilerin A10, A11, A12, A13, A14, A18, A22, A25, 11 297
karsilastirilmasini saglama A33, A34, A37 !
On bilgileri sorgulama A1, A2, A9, A14, A23, A25, A29, A34,A37 9 24,3
Ogjrencinin etkin olmasi A1, A2, A3, A8, A9, A10, A11, A28, A36 9 24,3
Kavram yanilgilarini diizeltme olanagi A2, A4 A7, A10, AT1, A17, A29 7 18,9
sunma
Verimli bir 6grenme ortami saglama A5, A8, A10, A12, A30, A35 6 16,2
6§retimsel Etkili 6grenmeyi saglama A3, A7, A15, A16, A26 5 13,5
boyut B|I|.§se| ){onden eksiklerin tespit A12, A13, Al4, A3T 4 10,8
edilmesi
Kendi 6grenmesinden sorumlu olma A1, A8, A14, A26 4 10,8
Qgrenodekl degisimi somut olarak Ad, A9, ATT 3 81
inceleme firsati sunmasi
Yaparak yasayarak 6grenme ortami A9, A15, A32 3 8,1
Kuramsal ders isleyisi yerine
uygulamali olmasinin 6grenmeye A11, A23, A29 3 8,1
katkisi
Bireysel katilim A14, A31, A36 3 8,1

Tablo 2'de 6gretmen adaylarinin gérislerinden elde edilen “Ogretimsel Boyut” temasina
iliskin kodlamalara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin, yénteme yénelik; kalici 6grenmeyi
(%37,8), eski bilgilerle yeni edinilen bilgilerin kiyaslanmasini (%29,7), 6grencinin etkin katilimini
sagladigr (%24,3) ve o6n bilgileri sorguladigi (%24,3), kavram vyanilgilarini diizeltme olanagi
sundugu (%18,9) ydninde géris belirttikleri tespit edilmistir.  Ogretmen adaylarinin
distncelerini asagida verildigi bicimde ifade ettikleri belirlenmistir.
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"A2: TGA égrencilerin mevcut én bilgilerini bularak bunlart diizelterek yerine yeni bilgiler
eklemesini saglar. Bu yolla kavram yanugilart da giderilebilir bence. Ayrica dgrencinin siirece etkin
katilimint saglayarak kalict 6grenmesine imkan verir.

A3: Ogrenci kendi gézlemleyerek dogruyu yanlist kendi ayut ederek etkili bir sekilde
ogreniyor ve bilgide kalictlik saglanwyor.

AS5: Bu yontemle ilk kez karsilastim. Ancak benim icin faydalt oldugunu diistiniiyorum. Bir
seyi énceden tahmin edebilmeyi gelistirdigini tahmin edemezsek de sebebini anlamay: sagladigint
ve de verimli 6grenme ortamt olusturdugunu diistiniiyorum.

A11: Ogdrenciyi aktif kilan eski bilgiyle yeni bilgiyi harmanlayip hata ve eksiklerden
arindiran faydali bir yéntem oldugunu diisiiniiyorum. Olumlu yénii kaliciik. Odrenci aktifligi
teorik yerine uygulama yapmanin verimligi. Eski bilgiyle yeniyi kiyaslama. Yanls bilgileri
yasayarak dlizeltme gibi.

A12: Bence verimli bir ydntem. Deney yapmadan énce tahminlerimizi yapmamiz
deneyden sonra neleri bilip nerelerde eksik oldugumuzu gdsteriyor ve bu sayede kendimizle ilgili
kiwyaslama yapabiliyoruz. Deneyden sonra sonuglart sicagt sicagina yazmamiz bilgileri unutmamizt
engelliyor ve béylece kalict 6grenme gerceklesiyor.

A14: Once bilgilerimizi yoklayp ne kadar bildigimizi, hangilerinin dogru olup olmadigint
sorguladik. Sonunda da kendimizi tanimamiza, ne kadar iyi 6grendigimizi anlamamiza yardimct
olan bir yéntem. Calisma kagutlarint bireysel doldurmamiz da bence ¢ok giizeld..

A15: Etkili 6grenme icin son derece gerekli ve énemlidir. Merak uyandirma bakiminda
arastirma bakimindan etkili olabilecek ve yaparak yasayarak 6grenme icin ¢caba sarf edilecek bir
ybéntem.

A18: Ben bu ybdntemi ¢ok bedgendim. Bunun sebebi bir deney yapmadan énce
tahminlerimizle sonucundaki degisiklikleri gézlemleyerek daha kalict bir deney olusuyor. Tahmin
ediyoruz gézlemliyoruz aciklama kisminda dogru bildiklerimizin dogrulugunu tam anlamiyla
actkliga kavusturuyor bir cesit karsilastirma yaptyoruz.

A31: Once tahmin edip gézlemlerimizle tahminlerimizi karsilastirmak bizim icin yararlt
oluyor. Konular hakkindaki eksiklerimizi fark ediyoruz. Deneyleri bizzat kendimiz yaptigimiz icinde
daha c¢ok akilda kalict oluyor.

A36: Olumlu olarak kimse isten kacamuyor. Bireysel katilimt zorunlu kiarak 6grencinin
aktif olmasint saglyor.”

Tablo 3:
Yontemin asamalarwna iliskin goriisler
Tema Kodlar Katilimcilar f %
Tahminle goézlem sonuglarinin yorumlanarak dogru A6, A7, A8, A11, A13, A15, 12 324
ve yanlis bilinenleri karsilastirma olanagi bulma A17, A18, A20, A21, A23, A31 '
.. .. A6, A7, A8, A9, A18, A24,
Sorgulama ve yorum yapma becerisi gelistirme A27, A31, A34 9 24,3
Yontemin Tahmin asamasinin 6grenmeye etkisi A5, A6, A7, A15, A20,A21 6 16,2
asamalari Gozlem becerisini gelistirme A3, A4, A6, A7, A20, A32 6 16,2
'-Ijavhmlnle z?glklvamalarln karsilastiriimasi yoluyla etkili 26, A8, AT3, A18, A25 5 135
6grenmeyi saglama
Asamali bir ydntem olmasinin herkesin diizenli ve A30, A35, A36, A37 4 10,8

zorunlu katilimini saglamasi

Tablo 3'de 6gretmen adaylarinin gorislerinden elde edilen “Yontem Asamalan”
temasina iliskin kodlamalara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin biyiik cogunlugu yéntemin
tahminle goézlem sonuclarinin yorumlanarak dogru ve yanhs bilinenleri karsilastirma olanagi
sundugu (%32,4), sorgulama ve yorum yapma becerisini gelistirdigi (%24,3), tahmin asamasinin
ogrenmede etkili oldugu (%16,2) ve gozlem becerisini gelistirdigi (%16,2) yoninde goris
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bildirmistir. Ogretmen adaylarinin bu temaya iliskin gérislerini asagida verildigi bicimde ortaya
kouduklari saptanmistir.

"A7: Faydali bir yontem oldugunu diistiniiyorum. Tahmin kisminda gézlem yapmadan
kendi diistincelerimizle hipotez olusturduk. Deneyi yapip gbzlemler kismina gectigimizde ise neleri
dogru neleri yanlis bildigimizi gérmiis olduk. Tahmin etme kismt sayesinde dogru ve yanlis
bildiklerimiz ortaya ¢iktl. Gézlem yaparak, bu yanlslart diizelterek yeni bir aciklama yaptik. Bu
yénliyle olumlu bir yéntem.

A6: ilk basta tahmin ettigimde o deneyle ilgili diigiiniiyorum. Kafamda farkl yorumlar
ortaya cikiyor. Deneyi yapmaya basladigimda gézlemlerken diistincelerimin dogrulugu ve
yanlisligt kesinlesiyor, gézlem becerim gelisiyor. Aciklama yaparken kendi dlisiincemin yanlis
¢tkmast o konuyu daha iyi 6grenmemi sagliyor.

AT15: Bir konu hakkinda fikir sunabiliyor olmak kisinin gelismesine yardimct olur. Fikir
sunamamak yani tahmin edememek olumsuzluk yaratwr. Gézlem yapmak, yaparak dgrenmek,
arastirma yapan kisi icin ¢ok énemlidir. Tahmin kisminda yaptigt tahminin dogru mu yanlis me?
Yanlis ise hatanin nerede oldugunu bulmast ve diizeltmesi acisindan O6nemlidir. Go6zlem
asamasinda herhangi bir olumsuzluk olacagint disiinmiyorum. Tahminlerle g6zlemleri
birlestirerek ortaya bir sonug ctkar.

A30: Laboratuar derslerimiz daha énce sinif ici kargasa hdkimiyeti ile gecerken TGA
ybntemiyle sinifta diizen icinde birbirimizi anlayarak ve bilgiler havada kalmadan her seyi yerli
yerine oturtarak deneylerimizi tamamladik. Sinif icinde sorulara diizenli ve net cevap alisimiz,
destek gortisiimliiz ve neyi ne zaman yapacagimizt bilme giiveni olumlu yénleri arasinda.

A36: Olumlu olarak kimse isten kacamuyor. Bireysel katilimi zorunlu kilarak 6grencinin
aktif olmasint sagliyor.”

Tablo 4:
Yontemin fen dersiyle iliskisine ait gériigler
Tema Kodlar Katilimcilar f %
Fen dersiyle iliski Derse ve deneylere olan ilgiyi arttirma A1, A4, A17, A21 4 10,8
Deneylerin daha iyi anlasilmasini saglama A1, A7, A14,A33 4 10,8
Deney basamaklarinin uygulamali olarak kavranmasi A7, A18, A30 3 8,1

Tablo 4'de 6gretmen adaylarinin gérislerinden elde edilen “Fen Dersiyle iliski” temasina
iliskin kodlamalara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin, TGA yénteminin fen dersine olan ilgiyi
artirdigr  (%10,8), deneylerin daha iyi anlasilmasina olanak sagladigi (%10,8) ve deney
basamaklarinin uygulamali olarak kavranmasina yardimci oldugunu belirttikleri goértlmustar.
Ogretmen adaylari bu temayla ilgili diistincelerini sdyle ortaya koyduklari saptanmustir;

"A1: TGA yonteminin 6nceden dgrenilen bilgileri sorgulayarak, deneylerin anlastimasint ve
derse olan ilgiyi pekistirdigini diigtiniiyorum.

A7: Her derste deneyleri direkt yapmak yerine basamak basamak belli adimlar: gegtikten
sonra yapmis olmak hem deneyleri daha iyi anlamamwiza hem de 6&grendiklerimizin kalict
olmasina neden oldu.

A18: Enzim deneylerinde tahmin-gézlem-agiklama asamalarint her defasinda tekrar
uygulamamiz ve sonuclar: pekistirmemiz bizim icin cok faydali oldu diye dtsiinliyorum.”
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Tablo 5:

Yontemin uygulanmas sirasinda karstlastlan glicliiklere iliskin gortigler
Tema Kodlar Katilimcilar f %
Zaman sorunu A1, A2, A7, A8, A11, A12, A13, A14,
A16, A18, A22, A24
Ogrencilerin on bilgi eksikliginde tahmin A3, A6, A9, A12, A15, A17, A21,

12 324

asamasinda zorlanmasi A23, A29, A32, A36, A37 12 324
Uvaul d Fazla yazi yazma A3, A5, A20, A21, A28 5 13,5
ygu'amada Bazi deneylerin uzun siirmesi A1, A3, A4, A21 4 10,8
karstlasilan Gozlem sirasinda malzemelerden
giigliikler Ziem sirasin®a maz A4, A21, A29 3 81
kaynaklanan gliglikler
Her deneye uygulanabilir olmamasi A4, A29, A33 3 8,1
Kalabalik gruplar icin uygun olmamasi A10, A26, A31 3 8,1

Tablo 5'de 6gretmen adaylarinin gorislerinden elde edilen “Uygulamada Karsilasilan
Glglikler” temasina iliskin kodlamalara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin, yénteme yénelik
zaman sorunu yasadiklari (%32,4), 6gretmen adaylarinin 6n bilgi eksikliginde tahmin asamasinda
zorlandiklari (%32,4), fazla yazi yazdiklarini disindikleri (%13,5) ve bazi deneylerin uzun
surdiginu disundikleri tespit edilmistir (%10,8). Ogretmen adaylarinin bu temaya iligkin
goruslerinden bazilari soyledir;

“A2: Bazi haftalarda deneyin uzun olmast ve gézlem siirecinin de aynt sekilde uzun olmast
zaman stkintist yasamamiza neden oldu.

A3: Bazi konular icin én bilgi gerekmekte ve bu bilgi olmadan tahmin asamast biraz zor
oluyor.

A6: Tahmin ederken o konuyla ilgili herhangi bir fikrim olmuyor. Bazen bu yiizden tahmin
edemedigim sorular oluyor.

A7: Hem tahmin etme hem gézlem asamasinin sorularint yanitlamak ve deneyi yapmak
icin yeterli siiremiz yoktu. Bu y6niiniin olumsuz oldugunu disiiniiyorum. Bu yéntemi uygularken
karsilastigimiz en biylik glicliik siire stkintist oldu.

A9: Tahmin kismindaki bazt sorularin tahmin edilebilme diizeyinde olamamast. Ornegin
hangi enzim sorusuna cevap verilememesi. Enzim oldugu anlasitlir fakat hangi oldugu tahmin
edilemez.

A12: Eger konuyla ilgili bilgim eksik ise tahmin kismunda zorlanwyorum.

AT4: Yulaf deneyinde koleoptili diizgiin yerlestirmedigim icin dogru gbézlem
yapamamustim. Yasadigim bir tek bu sikintt vardt
A29: Bu ybntemi ilerde dgretmen oldugumda kullanmay: ¢ok isterim ancak sinifim

kalabalik olursa sanirim bu ydntemi kullanamam. Clinkii hem deney yapmak, hem gézlem
yapmak ve de kdgitlart doldurmak sinif mevcudu az olan yerlerde daha iyi olur diye diisiinliyorum.

A31: TGA yéntemi bireysel calismayt gerektiren bir uygulama oldugu icin bence cok
kalabalik okullarda kullanilamaz. Onun disinda bence ¢ok faydalt bir yéntem.

A33: Kendi 6grencilerime uygulamayt dstiniriim tabi ancak sanurim her deneyde olmaz
gibi geliyor bana.”

Tablo 6:
Ogretmen adaylarinin yéntemi mesleki yasamlarinda kullanma diisiincelerine iliskin gériisleri
Tema Kodlar Katilimcilar f %
Evet A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9, A1, A12, A14, A15, A16, A17, A18,
A19, A20, A22, A23, A24, A25, A26, A27, A29, A30, A31, A32, A33, 32 86,5
Meslekte el A34, A35, A37
kullanma A13, A21, A36 3 8,1
Hayir A10, A28 2 54
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Tablo 6'da 6gretmen adaylarinin gorislerinden elde edilen “Meslekte Kullanma”
temasina iliskin kodlamalara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin biyik cogunlugunun (%86,5)
TGA yontemini 6gretmen olduklari zaman kullanacagini, %8,2'sinin belki, %5,4'Unln ise
kullanmayacagini ifade ettikleri tespit edilmistir. Ogretmen adaylar gérisleri asagida
sunulmustur;

"A3: Evet diisiiniriim. Ogrenciyi konuyla ilgili ilk olarak diisiindlirtiiyor. Zihnini agiyor.
Dogru veya yanlis bir fikri oluyor. Daha sonra kendi deneyerek sonuglart gézlemliyor. Yanls
tahminde bulunduysa dogrusunu kendi gérerek 6grenmis oluyor. Bu da kalict bilgiler edinmesini
saglar.

A4: Kisa siireli etkinliklerde, deneylerde ve dgrencinin kavram yantgilarinin oldugunu
saptadigim yerlerde kullanmay: diisiindiriim.

A10: Hayuwr. Ciinki bizim egitim verecegimiz dgrencilerin yas grubuna uygun degil.

A12: Dusiiniiriim. Clinkii deneyi yapip evde rapor yazildiginda deney basamaklarint ne
ogrenildiginin bir kismt unutuluyor. Deneyden hemen sonra sonuglart yazmak daha verimli. Hem
de sonuclar sinif ortaminda yazildig icin 6grenci anlamadigint égretmene direk sorabiliyor. Evde
yazilan rapor bu anlamda biraz eksik kalabilir bence.

A13: Cok stk olmasa da bazt durumlarda kullanacagimu distindiyorum.

A16: Ozellikle fen deneylerinde kullanmayt diisiiniiyorum. Ciinkii deneyden elde
edecegimiz sonuglarin o6nceden dgrenciler icin ne anlam tasudigint ve sonunda beklentinin
karsilanip karstlanamadigint gérmek icin glizel bir yéntem.

A18: Evet diigiiniirim. Ogrencilerimin bir etkinlik yaparken diisiinmelerini ve bir fikir
ortaya koyup deney sonucunda fikirleriyle deney sonucunun értlisiip 6rtiismedigine bakacak daha
etkin bir 6grenim ortaya ctkmasnt isterim.

A21: Cok kullanmay: diisinmem. Siirekli aynt seyi yapmak dgrencinin dikkatini azaltir ve
onun verimini ddisdrdir.

A28: Hayr disiinmem c¢linkli ben raporlarla ugrasmaktan zevk almazken 6grencilerime
aynt seyi uygulayamam.

A34: Kesinlikle diisiiniiriim ¢linkii égrencilerimin ilk basta ne bildigini kafasinda ne gibi
fikirler oldugunu tahminleriyle kendilerinin de gérmelerini gézlem asamasinda aslinda yanlis
bildigi tahminini gézlem yaptiginda kendi dogrusunu 6grenmesi, onda o bilginin daha kalict
olmasint saglar. Bana gére ¢ok zevkli bir yéntemdir bu.

A36: Olabilir eder iyi bir sekilde kavrayabilirsem denemeyi dlistinebilirim.”

TARTISMA VE SONUC

Ogretmen adaylarinin TGA yéntemine iliskin gorisleri degerlendirilmis, yapilan igerik
analizi sonucunda, duyussal 6zellikler, dgretimsel boyut, yéntemin asamalart (tahmin-gézlem-
actklama), fen dersiyle iliski, uygulamada karsilasilan glicliikler ve meslekte kullanma seklinde 6
tema ve 36 kod altinda toplanmistir.

“Duyussal Ozellikler” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin  biyik cogunlugunun
yontemi zevkli ve eglenceli buldugu, arastirma motivasyonunu arttirdigi, merak uyandirdig,
dikkatli davranma ve caba go&sterme istedi olusturdugu gorilmistir. TGA yonteminin énemli
Olctide yordayici oldugunu belirten diger bazi arastirmalar bu ¢alismanin sonuclarini destekler
niteliktedir (Misir, 2009; Ozyilmaz, 2008; Teerasong ve dig., 2010). Ayrica 6grencilerin bireysel ve
grup etkinliklerinde dayanisma ve sorumluluk bilinci ile hareket etmeyi aliskanlik haline
getirmelerine, katkisi olabilecegi, uygulama sonuglarindan anlasiimaktadir.
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"Ogretimsel Boyut” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin, yénteme yénelik; kalici
ogrenmeyi, eski bilgilerle yeni edinilen bilgilerin kiyaslanmasini, 6grencinin etkin katilimini
sagladigr ve 6n bilgileri sorguladigi, kavram yanilgilarini diizeltme olanadi sundugu yoniinde
goris belirttikleri tespit edilmistir. Benzer sekilde alanyazinda anlamli ve kalici 6grenmenin
ogrencinin derse etkin katihminin ve bilissel seviyelerinin farkindaliginin saglanmasinda TGA
yonteminin etkili oldugu vurgulanmaktadir (Misir, 2009; Sahin ve Cepni, 2009). Yapilan bircok
calismada TGA yonteminin 6grencilerin kavramsal basarisina anlamli dizeyde olumlu katkida
bulundugu sonucu elde edilmistir (Bilen ve Kose, 2012a; Chen, Pan, Sung & Chang, 2013; Chew,
2008; Cinici ve Demir, 2013; Hong, Hwang, Liu, Ho & Chen, 2014; Kearney & Treagust, 2001;
Kearney, 2004; Kicilkozer, 2008). Ayrica TGA ydnteminin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin,
dgrenme ortamindan etkilenmis olarak mevcut bilgilerini sinama imkani sagladigi ve kavram
yanilgilarini giderdigi ifade edilebilir (ipek, Kala, Yaman ve Ayas, 2010; Tekin, 2008a; Yaman,
2012; Yilmaz ve Ayas, 2004). Uygulamalarda 6zellikle yazili bir tahminde bulunma ve tahminin
nedenini aciklama mecburiyetinin bulunmasi, 6grencinin zihinsel olarak derse katilimini zorunlu
kildigi ve buna bagh olarak da 6grencinin, siirece etkin katilimini sagladigi kanisindayiz. Ogrenci
tahmin ve goézlem sonuglarini karsilastirdigi sirada mevcut bilgilerinin, yeni olaylar aciklamada
yetersiz kaldigini fark etmektedir. Bu durumun, 6grencinin uygulamaya katimini tesvik etmede
onemli bir etken oldugu disintlmektedir.

"Yontem Asamalar” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin biyik ¢ogunlugu, yéntemin
tahminle go6zlem sonugclarinin yorumlanarak dogru ve yanlis bilinenleri karsilastirma olanagi
sundugu, sorgulama ve yorum yapma becerisini gelistirdigi, tahmin asamasinin 6grenmede etkili
oldugu ve gozlem becerisini gelistirdigi yonliinde gorus bildirmistir. McGregor ve Hagrave (2008)
yaptiklari ¢alismada, TGA ydnteminin tahminlerle gozlemlerin karsilastirlmasi sonucu zihinsel
celiskiyi ortadan kaldiran ve anlamli 6grenmeyi saglayan etkili bir ydntem oldugunu belirtmistir.
Benzer sekilde Kiicuikdzer (2008), Tatl ve Ayas (2011) da tahmin sonrasinda gdzlem yapmanin
6grenmede etkili oldugunu vurgulamistir.

Genelde o&grenciler, bir olayr gézlemeden oOnce onunla ilgili tahmin yapma
egilimindedirler. Ogrencilerin tahminde bulunma egilimlerinden, fen olaylarinin égretiminde
yararlanilabilir. ilkokul seviyesindeki fen bilgisi derslerinde TGA ydntemi uygulandiginda,
ogrenciler hem bir fen olayinin sonucunu tahmin etme becerisi kazanir ve hem de
go6zlemlerinden sonra tahminlerinin dogru olup olmadigini aninda gérirler. Bu da biligsel islem
becerilerin gelismesine yardimci olur.

“Fen Dersiyle iliski” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin, TGA yénteminin fen dersine
olan ilgiyi artirdigi, deneylerin daha iyi anlasilmasini sagladigi ve deney basamaklarinin
uygulamali olarak kavranmasina yardimci oldugunu belirttikleri gérilmustur. Tekin (2006; 2008a)
TGA yonteminin, 6grencilerin ilgisini deneylere ¢ceken ve deneyleri daha iyi anlamalarina yardimci
olan bir yontem oldugunu, Wu ve Tsai (2005) ise deneylerin anlasilmasina olumlu katkisinin
bulundugunu bildirmislerdir. Deneyler TGA yontemine gore yapildiginda; 6grencilerin kavramsal
anlama duzeyleri gelismekte ve bu tlr bir uygulama grupca yapilan deneyi sadece seyretmek
durumunda kalmayi tercih etme egiliminde olan 6grencilerin daha dikkatli ve ilgili olmaya
yonelmelerine neden olmaktadir.

"Uygulamada Karsilasilan Guglikler” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin, yonteme
yonelik zaman sorunu yasadiklari, 6gretmen adaylarinin 6n bilgi eksikliginde tahmin asamasinda
zorlandiklari, fazla yazi yazdiklarini distndikleri ve bazi deneylerin uzun sitrdigi kanisinda
olduklar tespit edilmistir. Her ne kadar genelde ydntemin olumlu yonleri 6ne ciksa da
uygulanmasi sirasinda birtakim gugliklerle karsilasiimakta oldugu anlasilmaktadir. Ortam
kosullar, islenecek konu ve uygulama zamani dikkate alinarak yontemin kullanilabilirliginin daha
Ust seviyeye cikarilabileceginin miimkiin oldugu dislntlmektedir.

"Meslekte Kullanma” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin biyik cogunlugunun (%86,5)
TGA yontemini 6gretmen olduklari zaman kullanacadini, %8,2'sinin belki, %5,4'Unin ise
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kullanmayacagini ifade ettikleri tespit edilmistir. Benzer sekilde Tokur (2011) da arastirmasinda
ogretmen adaylarinin, mesleki yasamlarinda TGA yontemini kullanmayr distnduklerini
belirtmistir. Yontemi, sinif ortaminda kullanmayacagini ifade eden 6gretmen adaylarinin bu
dislincelerinin, uygulama sirasinda karsilasilan glcgliklerden kaynaklandigi anlasiimaktadir.
Ancak yontemin diger bircok olumlu yonleri ve Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin hedef kitlesinin
ortaokul 6grencileri oldugu disiindlirse, TGA yontemine egitim-6gretim faaliyetlerinde daha sik
yer verilmesi gerektigi kanisindayiz.
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Abstract

This study was conducted to reveal preservice teachers’ views on positive and
negative aspects of Predict-Observe-Explain (POE) method, which is one of the in-
class practices of constructivist approach. In this sense, the preservice science
teachers’ experiences that were attained at the end of the practice were utilized. Case E-International Journal
study method, which is a qualitative research method, was employed. The sample of
the study consists of 37 preservice teachers studying in their 2" year at Uludag
University Faculty of Education Department of Science Teaching during the 2014-
2015 academic year spring term and taking the “General Biology Laboratory” course.
The study data were obtained at the end of the 12-week practice from the preservice
teachers through their responses to open-ended questions in the interview form
regarding the practicability of POE method in the classes. For data analysis,
frequency (f) and percentage (%) distributions were used as well as content analysis.
In the end, the preservice science teachers stated that POE method is time-
consuming and challenging, yet, practices in the laboratory are more entertaining
than other methods. In addition, it allows preservice teachers to demonstrate their
knowledge levels and cognitive skills to use such knowledge.
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EXTENDED ABSTRACT

Problem: Predict-Observe-Explain (POE) method, which stands out as a method based on
constructivist approach, allows students to practice what they learn and associate their
knowledge of science with the natural events they encounter in daily life through activities
carried out in science laboratories or in the field (White & Gunstone, 1992). This method is
implemented in three phases. The first phase involves theoretical explanation of the specified
subject to students. In this stage, the students are asked to make predictions regarding the
subject. The second phase involves student observations while the activity is being performed.
The third phase asks the students to explain the reasons underlying the differences or
similarities between their predictions and observations.

The purpose of the study is to reveal preservice science teachers' views on POE method, which is
one of the ways of implementing constructivist approach in classes, based on their experiences
from the 12-week practice.

Method: Case study method, which is a qualitative research method aiming at analysis of a
single or several cases as a whole within its own limits, was employed in this study (Yildinm &
Simsek, 2008). With the holistic single case design, either a single analysis unit such as an
individual, an organization, a program, or a school can be studied or the subjects that have
never been addressed before can be dwelt upon (Kaplan Oztuna, 2013).

The study was conducted during the 2014-2015 academic year spring term at Uludag University
Faculty of Education Department of Science Teaching with 37 preservice teachers (7 males and
30 females) studying in their 2™ year and taking the “General Biology Laboratory” course.

To reveal the preservice science teachers’ views on POE method, semi-structured interview form
developed by Bilen (2009) was reorganized based on the expert views and review of the related
literature. There are four open-ended questions in the interview form. These questions are as
follows: “What are your opinions on POE method?”, “What are the positive and negative aspects
of this method according to your point of view?”, “"What are the difficulties you encountered
while practicing POE method?”, and “Would you think of practicing POE method if you were a
teacher? Why?".

Prior to the implementation process, the preservice teachers were informed about the process.
POE method was explained to them. In each class, the preservice teachers were given
information about the biological subjects and concepts that were part of the experiments and
activities. Detailed worksheets involving predict, observe, and explain phases associated with
experimental setup and activities were distributed to the students. The preservice teachers were
informed about what kind of a path they would follow regarding the developed worksheets. It
was ensured that the preservice teachers would make a written record of predict, observe, and
explain phases and open-ended questions under them each time and one-by-one. In the predict
phase, the preservice teachers were asked prediction questions regarding the activities. The
researcher created a discussion environment in the class. The students were asked to write their
predictions on their worksheets individually. In the observe phase, the preservice teachers were
asked to perform the experiment, observe the situation, and write the things they observed in
the observation section of the worksheets. In the explain phase, the preservice teachers were
asked to compare their predictions and observations. They discussed and individually wrote
whether their predictions were in line with the observation results and why their guesses were
incorrect (if they were so) in the explanation section of the worksheets. During the practice, all
the experiments, activities, preservice teachers’ behaviors, predictions, observations, in-class
discussions, and explanations were recorded both in written and visual (i.e. videos, photographs)
formats to be assessed by the researcher. The preservice teachers were allowed to manage the
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process individually and were supported when necessary. At the end of the practice, interview
form was used to identify the preservice teachers' views on POE method.

The data obtained via interview form were subjected to content analysis. In the end, the
preservice teachers’ views on the method were categorized under 6 themes and 36 codes. The
themes are affective characteristics, pedagogical dimension, the phases of the method (predict-
observe-explain), association with science course, the difficulties encountered in practice, and
employing it for teaching profession. Frequency and percentage values were determined for
each code. Direct quotations were given from the preservice teachers’ responses.

Findings: The preservice science teachers stated that POE method is time-consuming and
challenging; yet, practices in the laboratory are more entertaining than other methods. In
addition, it was seen that the method allows preservice teachers to demonstrate their
knowledge levels and cognitive skills to use such knowledge.

We think that obligation to make a written prediction and explain the reasons underlying
prediction forced the students to participate in the class mentally; hence, the students
participated in the process actively. When students compare their predictions with the
observation results, they realize that their current knowledge is not enough to explain new
phenomena. We believe that this encourages students to participate.

Generally speaking, students tend to make predictions about an incident before observing it.
Students’ tendency to make predictions can be utilized for teaching scientific phenomena. When
POE method is implemented in primary school science courses, students both adopt the skill of
predicting the result of a scientific phenomenon and instantly observe whether their predictions
are correct or not. This helps the development of cognitive process skills.

Conclusions and Recommendations: When experiments are performed through POE method,
students’ levels of conceptual understanding improve. In such cases, students get more
attentive and interested in experiments conducted in group rather than passively watching the
ongoing process, which is what students generally prefer. It is clear from the results of the
present study that POE method may contribute to the development of the habit of behaving
based on a sense of solidarity and responsibility in individual and group activities among
students.

Despite the prevailing positive aspects, it is also evident that the method entails certain
problems. It is believed that the feasibility of the method can be maximized if utmost attention
is paid to environmental conditions, the subjects to be discussed, and durations of practices.

It is obvious that the preservice teachers who stated that they would not employ this method in
their classes think so because of the difficulties encountered during the implementation process.
However, we believe that POE method should be employed in educational activities more, given
many other positive aspects and the fact that the target audience of preservice science teachers
will be middle school students.
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(vas ve cinsiyet) ile profesyonel karakteristikleri (deneyimi, girdigi sinif diizeyi, engelli bireylerle
olan etkilesim diizeyi, engelli 6grencilerle ilgili egitiminin olup olmadigt ve kendini engelli
ogrencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli gérdiigii) gruplanarak ayrt ayrt analiz edilmistir. Ne
kisisel ozellikler [F (2, 81) = 2.87, p = .07] ne de profesyonel karakteristikler [F (5, 76) = .71, p =
.62] ogretmenlerin engelli égrencilere karst olan tutumlarint belirleme de istatistiksel olarak
anlamlt modeller ortaya koymamustir. Kisisel ozellikler dgretmenlerin toplam puanlanint % 7
etkilerken profesyonel karakteristikler Ggretmenlerin engelli 6grencilere karst olan tutum
puanlarina % 4'liik bir katkt saglamaktadr.

Sonug ve Oneriler: Arastirmanin sonucuna gére bayan dgretmenlerin engelli 6grencilere karst
olan tutumlarinin daha pozitif olmast daha énceki yapulan arastirmalarla paralellik
gOstermektedir. Ancak lise dgretmenlerinin ilkbgretim 6gretmenlerinden yiiksek puan almast ve
6gretmenlerin yaslandik¢a daha pozitif tutum sergilemeleri daha énce yapian arastirmalarin
bircogu ile farklilik gbstermektedir. Bunun yaninda engelli 6grencileri egitmekle ilgili egitim alan
égretmenlerin puanlart digerlerine gére daha yiiksek bulunmustur. Odretmenlerin engelli
6grencilerle ilgili egitimlere katilarak bilgi birikimlerini artirmalart ve tutumlar ile ilgili pozitif bir
artis saglanarak, engelli 6grencilerinin egitiminin kalitesi artirlabilir. Bu ¢alismanwin bir diger
6nemli sonucu, dgretmenin cinsiyeti, yasi, deneyimi, Ggretmenin dersine girdigi sinif diizeyi,
ogretmenin engelli bireylerle olan etkilesim diizeyi, 6gretmenin engelli 6grencilerle ilgili egitiminin
olup olmadigt ve égretmenin kendini engelli Ggrencileri egitmekle ilgili ne kadar yeterli
gordiigiiniin bilinmesinin 6gretmenin tutumlarint tahmin etmede yeterli olmadigt sonucudur. Bu
calisma égretmenlerin tutumlart ile birlikte egitim yaklagimlart ve egitim gereksinimleri goz éniine
alinarak tekrarlanabilir. Bunun yaninda calismada genel olarak engelli égrencilere karst tutumlar
incelenmistir, otizm, égrenme glicliigii gibi daha 6zel engeller secilerek ve érneklem genisletilerek
calisma tekrarlanabilir.
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