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OZET

UNIVERSITE OGRENCILERININ OGRETIM ELEMANLARININ
INANILIRLIGI ALGISI VE SINIFTA ADALET ALGISI ARASINDAKI ILiSKi

Kepekcioglu, Emine Selin

Doktora Tezi
Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egitim Yo6netimi ve Denetimi Bilim Dali
Tez Danigsmani: Dog. Dr. Tiirkan ARGON
Subat-2015, xxii + 259 sayfa

Bu arastirmanin amaci, {niversite Ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin
inanilirlig algist ve sinifta adalet algis1 arasindaki iliskinin belirlenmesi ve 6grencilerin
ogretim elemanlariin inanihirligi ve smifta adalet algilarini cinsiyet, &grencilerin
ogrenim gordiikleri fakiilte, mezun oldugu lise, dogdugu bolge, devam ettigi sif ve
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang degiskenleri agisindan
incelemektir.

Bu amagla, 2012-2013 Akademik Yil1 Abant izzet Baysal Universitesi’ne bagl
Egitim Fakiiltesi, Fen-Edebiyat Fakiiltesi, lktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi,
Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Fizik-Tedavi ve
Rehabilitasyon Yiiksekokulu ve Saglik Yiiksekokulu’nda egitim alan toplam 1439
lclinci ve dordiinci simif oOgrencisine Ogretim elemanlarmin inamilirhigr algisini
belirlemek i¢in McCroskey ve Teven (1999) tarafindan gelistirilen Ogretim
Elemanlarmin Inanilirlig: (Source Credibility) ve sinifta adalet algisini belirlemek igin
Chory-Assad ve Paulsel (2004b) tarafindan gelistirilen, Sinifta Dagitim Adaleti ve
Sinifta Prosediir Adaleti Olgekleri ile Chory (2007) tarafindan gelistirilen Simifta
Etkilesim Adaleti Olcegi ve arastirmaci tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu

uygulanmistir. Arastirmanin modeli tarama modelidir.



Xviii

Bu arastirmada, dlgeklerin Ingilizce’den Tiirk¢e’ye uyarlanmasinda agimlayici
ve dogrulayict faktor analizi kullanilmistir. Arastirmaya katilan Ogrencilerin 6gretim
elemanlarinin inanilirligl ve sinifta adalet algilarinin belirlenmesinde aritmetik ortalama
ve standart sapma degerleri kullamilmistir. Ogrencilerin  gretim elemanlarmin
inanilirlig algis1 ve sinifta adalet algisinin 6grencilerin bagimsiz degiskenlerine gore
karsilastirilmas1 ve ortalamalar arasinda manidar bir farkliik olup olmadiginin
belirlenmesi igin t-testi, ANOVA, Mann-Whitney U, Kruskal Wallis testleri kullanilmus,
veri gruplarinin normallik varsaymmi i¢in Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks
testlerinden yararlamilmistir.  Ogretim elemanlarmin  inanilirhigi ve sinifta adalet
Olceklerinin alt boyutlar1 arasindaki iliskiler ise Pearson Momentler Carpim Korelasyon
Katsayis1 kullanilarak analiz edilmistir.

Arastirmada asagidaki sonuglara ulagilmastir;

Aragtirmaya katilan Ogrencilerin Ogretim elemanlarinin inanilirligi algisina
yonelik, d6gretim elemanlarinin yeterliligi, iyi niyeti ve giivenilirligi alt boyutlarindaki
duygular1 hakkinda kararsiz olduklar1 ortaya ¢ikmastir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta dagitim ve prosediir adaleti algilarinin
adil diizeyinde oldugu, 6grencilerin sinifta etkilesim adaleti algilarinin ise ne adil ne de
adil degil diizeyinde oldugu bulunmustur.

Arastirmaya katilan dgrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi, iyi niyeti ve
giivenilirligine iligkin algilarinin cinsiyet, Ogrencilerin 6grenim gordiikleri fakiilte,
mezun olduklart lise, dogdugu bolge, devam ettikleri sinif ve almakta oldugu derslerin
gerekli olduguna dair inang degiskenlerine gore manidar bir farklilik gostermedigi
ortaya ¢ikmaistir.

Aragtirmaya katilan Ogrencilerin sinifta dagitim adaleti algisinin cinsiyet
degiskenine gore manidar bir farklilik gosterdigi, ancak sinifta prosediir ve simifta
etkilesim adaleti algilariin cinsiyet degiskenine gére manidar bir farklilik gostermedigi
sonucuna vartlmigtir. Ogrencilerin sinifta dagitim adaleti, smifta prosediir adaleti ve
smifta etkilesim adaleti algilarinin &grencilerin 6grenim gordiikleri fakiilte ve almakta
oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang degiskenlerine gére manidar bir farklilik
gosterdigi ancak Ogrencilerin sinifta dagitim adaleti, siifta prosediir adaleti ve sinifta
etkilesim adaleti algilarinin 6grencilerin mezun oldugu lise degiskenine gére manidar

bir farklilk gostermedigi sonucuna varilmistir. Ogrencilerin simifta dagitim adaleti
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algisinin 6grencilerin dogdugu bolge degiskenine gore manidar bir farklilik gosterdigi
ancak smifta prosediir adaleti ve simifta etkilesim adaleti algilarinin G6grencilerin
dogdugu bolge degiskenine goére manidar bir farklilik gostermedigi belirlenmistir.
Ogrencilerin smifta dagitim adaleti ve simifta etkilesim adaleti algilarnin 6grencilerin
devam ettigi smif degiskenine gore manidar bir farklilik gosterdigi ancak siifta
prosediir adaleti algisinin 6grencilerin devam ettigi sinif degiskenine gore manidar bir
farklilik  gostermedigi  sonucuna ulasilmistir.  Arastirma  sonucunda, Ogretim
Elemanlarmnin Inanmlirligi Olgegi alt boyutlar ile Smifta Adalet Olgegi alt boyutlar:
arasinda sadece 6gretim elemanlarinin giivenilirligi alt boyutu ve sinifta dagitim adaleti
alt boyutu arasinda ¢ok diisiik diizeyde pozitif yonlii manidar bir iliski oldugu diger alt

boyutlar arasinda manidar bir iligki olmadigi bulunmustur.

Anahtar kelimeler: Ogretim Elemanlarinin Inanilirligi, Smifta Adalet.
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN UNIVERSITY STUDENTS'
INSTRUCTORS’ CREDIBILITY PERCEPTIONS AND JUSTICE IN THE
CLASSROOM PERCEPTIONS

Kepekcioglu, Emine Selin
Phd Thesis
Department of Educational Sciences
Educational Administration
Thesis Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Tiirkan ARGON
February-2015, xxii + 259 Pages

The aim of this study is to determine the relationship between university
students’ instructor credibility perceptions and justice in the classroom perceptions and
also to analyse these perceptions according to the sex, the faculty the students are
studying at, the high school the students graduated from, the region the students were
born in, the class the students are attending and the students’ belief about the necessity
of the courses they are taking variables. For this reason, to determine the university
students’ instructor credibility perceptions, Source Credibility Scale developed by
McCroskey and Teven in 1999 and to determine the university students’ justice in the
classroom perceptions, Distributive and Procedural Justice in the Classroom Scales
developed by Chory-Assad and Paulsel in 2004 and Interactional Justice in the
Classroom Scale developed by Chory in 2007 and also a Personal Data Inventory
prepared by the researcher were conducted to a total of 1439 3rd and 4th grade students
attending Education Faculty, Science and Letters Faculty, Management and Business
Administration Faculty, Engineering and Architecture Faculty, the School of Physical
Education and Sports, the Physical Therapy and Rehabilitation School and the School of
Health associated to Abant Izzet Baysal University in the 2012-2013 Academic Year.

Search model was used in this research.
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In this study, for the adaptation of the scales from English into Turkish
exploratory and confirmatory factor analysis were used and for the analysis of the data,
average, standard deviation, t-test, one way Anova, Mann-Whitney U, Kruskal Wallis,
Kolmogorov-Smirnov, Shapiro-Wilks and Pearson Correlation Analysis were applied.

The following results were obtained from the study;

It was found that the students were undecided about their feelings on
instructors’ competence, goodwill and trustworthiness sub-dimensions of instructors’
credibility.

The students’ perceptions on distributive justice and procedural justice in the
classroom were found to be fair but their perceptions on interactional justice in the
classroom were found to be neither fair nor unfair.

The students’ perceptions on instructors’ competence, goodwill and
trustworthiness showed no significant difference according to sex, the faculty the
students are studying at, the high school the students graduated from, the region the
students were born in, the class the students are attending and the students’ belief about
the necessity of the courses they are taking variables.

The students’ perceptions on distributive justice in the classroom showed a
significant difference according to sex variable, but their perceptions on procedural and
interactional justice in the classroom showed no significant difference according to sex
variable. The students’ perceptions on distributive, procedural and interactional justice
in the classroom showed a significant difference according to the faculty the students
are studying at and the students’ belief about the necessity of the courses they are taking
variables but didn’t show a significant difference according to the high school the
students graduated from variable. The students’ perceptions on distributive justice in the
classroom showed a significant difference according to the region the students were
born in variable but their perceptions on procedural and interactional justice in the
classroom didn’t show a significant difference according to the region the students were
born in variable. The students’ perceptions on distributive and interactional justice in
the classroom showed a significant difference according to the class the students are
attending variable but their perceptions on procedural justice in the classroom didn’t

show a significant difference according to the class the students are attending variable.
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It was found that there was no significant correlation between students’
perceptions on instructors’ competence and their perceptions on distributive, procedural
and interactional justice in the classroom. It was found that there was no significant
correlation between students’ perceptions on instructors’ goodwill and their perceptions
on distributive, procedural and interactional justice in the classroom, It was found that
there was no significant correlation between students’ perceptions on instructors’
trustworthiness and their perceptions on procedural and interactional justice in the
classroom, but it was found that there was a positive significant correlation in a very
low level between students’ perceptions on instructors’ trustworthiness and their

perceptions on distributive justice in the classroom.

Key Words: Instructors’ Credibility, Justice in the Classroom.



I. BOLUM

1.Giris

Bu boliimde, arastirmaya iligkin problem durumu, problem cilimlesi, alt
problemler, arastirmanin amaci, aragtirmanin 6nemi, sayiltilar, sinirliliklar ve tanimlar

yer almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Egitim, bireyin daha Onceden belirlenmis amaglar yoniinde tutum ve
aligkanliklarini degistirmek, yeteneklerini en son sinira kadar gelistirmek i¢in gereken
yardimin yapilmasi (Korkut, 2002) ve bunun sonucunda bireyin davranislarinda kendi
yasantis1 yoluyla ve amagli olarak istendik degisim olusturma siireci olarak
tanimlamaktadir (Ertiirk, 1994). Bu siire¢ hem degisen hem de bu degisikligi meydana
getirecek Ogretici kisinin ve bu igin yapilacagi egitim ortaminin planli ve amagli olarak
incelenmesini gerektirmektedir (Korkut, 2002). Ogrenciler egitim yasantilar1 boyunca
cesitli siireglerden gegmekte ve bu siireglerin herbirinin sonunda farkli tutumlar,

beceriler ve davranislar kazanmalar1 amaglanmaktadir.

Tirkiye Egitim Sistemi, 6rgiin ve yaygin olmak iizere iki ana bdliimden
olusur. Orgiin egitim, okul 6ncesi egitim, ilkokul, ortaokul, lise ve yiiksekdgretimi
igerir. Toplumun ihtiya¢ duydugu nitelikli insan giicii egitimi, yliksekdgretim kurumlari
tarafindan karsilanir. Yiiksekogretimin ise On lisans, lisans, yiiksek lisans ve doktora
olmak {izere dort basamagi bulunur. Lisans, en az dort yil siiren iiniversite ya da
yiiksekokul 6grenimini niteleyip bu 6grenim sonunda elde edilen akademik dereceyi
icermektedir (Oguzkan, 1981; akt. Karatiirk, 2002). Yiiksekogretimi tamamlamis

bireylerin i¢inde yasadigi toplumu gelistirecek ve ileriye tasiyacak itici bir gii¢ olarak



kabul edilmeleri nedeniyle yiiksekogretimin kalitesi ve etkililigi toplumlar i¢in ¢ok

bliyiik bir onem tasimaktadir bu ise ancak basarili bir yonetimle gergeklestirilebilir.

Yonetim ortak bir amacin gergeklestirilmesi i¢in var olan insan ve madde
kaynaklarmin etkili bir sekilde kullanilmasidir (Aydin, 2005). Egitim ydnetimi ise
toplumun egitim gereksinimini karsilamak iizere kurulan egitim orgiitiinii, amaclarina
uygun sekilde isletme, gelistirme ve yasatma siireci olarak tanimlanabilir (Basaran,
1988). Egitim yoOnetiminin simirli bir alana uygulanmasi olarak tanimlanan okul
yonetiminin gorevi ise okuldaki tiim insan ve madde kaynaklarinmi en verimli sekilde

kullanarak, okulun amaglarini ger¢eklestirmektir (Taymaz, 1997).

Egitim yOnetiminin temel islevlerinin ilk ve temel basamagi sinif yonetimidir.
Bir bagka deyisle egitim yonetiminin kalitesi biiyiik oranda siif yonetiminin kalitesine
baghidir. Smif belirli 6zellikleri birbiri ile benzerlik gosteren insanlardan olusan grup
olarak tanimlanabilir (Basar, 2011). Smif yonetimi ise sinifi belirli amaglara ulagtirmak
icin sahip olunan biitiin kaynaklar1 ve imkanlar1 en iyi sekilde kullanma bilimi ve sanati
olarak tanimlanabilir (Erdogan, 2011b). Sinif yonetiminin temel degiskenleri 6grenci,
Ogretmen, ortam, c¢evre, okul ve egitim yonetimidir (Basar, 2011). Simif yoneticisi
olarak tanimlanabilen 6gretmenlerin ve okul yoneticisinin 6gretim ortaminin saglanmasi
ve strdiiriilmesi gibi ortak gorevlere sahip oldugu sdylenebilir. Bunun sonucu olarak
basta Ogretmenler olmak ilizere okul yoneticilerinin de smif yoneticisi olarak kabul

edilmesi gerekmektedir (Erdogan, 2011Db).

Sinif yonetimi 6gretim etkililigi acisindan 6nemlidir. Wotruba ve Wright
(1975; akt. Burdsal ve Bardo, 1986) 6gretim etkililigi iizerine yaptiklari arastirmalar
sonucu bazi kriterler bulmuslardir. Bunlar, iletisim becerileri, 6grencilere karsi tutum,
ders verilen konu hakkinda bilgi, 6gretilen konu i¢in isteklilik, esneklik ve konunun
organize edilisi, 6grencilerin kendileri i¢in diisiinmeye cesaretlendirilmesi, kendini ifade
edebilme ve not verirken adalettir. Bu arastirmayla benzer sonuglarin bulundugu diger
bir arastirma olan Kim, Damewood ve Hodge (2000)’nin yaptigi arastirmaya gore de
ogretim etkililiginin ¢esitli boyutlarinin 6l¢iilmesinde 6grenci degerlendirmeleri ¢ok
boyutluluk gdstermektedir. iletisim becerileri, 8grenciye kars1 tutum, ders verilen konu
hakkinda bilgi, orgiitsel beceriler, isteklilik, esneklik, 6grencilerin cesaretlendirilmesi ve

adalet egitimin etkililigi ile biiyiik oranda iligkilidir.
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Sinif yonetiminin boyutlarini sinifin fiziksel ortaminin yonetimi, dgretimin
yonetimi, zaman yoOnetimi, smifta iligki yonetimi ve Ogrenci davranisinin yonetimi
olusturmaktadir. Smif iklimi O6g8renci davranisinin yOnetimi boyutu icinde yer
almaktadir (Celik, 2012). Ogretim elemanlarinin simif ortaminda saglikli bir égretim
elemani-6grenci iligkisi kurabilmesi iyi bir iletisim ortami ve sicak bir sinif iklimine
baghdir (Agca, 2009). Etkili bir smif yonetiminin gerceklestiricisi olarak o6gretim
elemaninin sinifta pozitif bir sinif iklimi olusturmasi, egitimin amaglarinin verimli bir
sekilde gerceklestirilmesi agisindan onemlidir. Bu ise ancak etkili bir sinif yonetimi ile

miimkiin olabilir (Ilgar, 2000; akt. Yiiksel, 2013).

Egitim 6gretim siirecinde, 6gretim eleman1 ve 6grenci arasindaki etkilesimin
olustugu atmosfere sinif iklimi denilmektedir (Borich, 1996; akt. Aslan, 2011). Bir
baska deyisle siif iklimi sinifi kusatan atmosfer ya da duygulardir (Stone, 2006; akt.
Aslan, 2011). Bir sinifin iklimini, o sinifi olusturan dgrencilerin karakteristik 6zellikleri,
ogretim elemanlarinin  stilleri ve ogretim elemani-6grenci arasindaki iliskiler
olusturmaktadir (Ballatine, 1983; akt. Saglam, 2006). Olumlu bir sinif iklimi, giiven ve
ait olma duygularindan, sosyallikten, karar vermeye katilimdan, akran desteginden,
ogretim elemant ve okul ¢aligsanlarinin enerji ve ahlakindan, dgretim eleman: ve okul
calisanlarinin birbirlerine ve Ogrencilere karst samimiyetinden, adilliginden ve
iletisiminden, net beklentiler, amaglar ve 6grenme ¢iktilarindan dogar (Stone, 2006; akt.

Aslan, 2011).

Smif ikliminin yaraticist ve smif yoOnetiminin yiiriitiiciisi olan 6gretim
elemaninin sahip oldugu 6zelliklerin sinif yonetiminin kalitesi iizerinde biiyiik 6l¢iide
etkili oldugu bilinmektedir (Yiiksel, 2013). Iyi bir smf yéneticisi bilgili, yetenekli,
deneyimli, saglikli ve ahlakli olmalidir. Simif ydneticisi, genel olarak 6gretmenlik
yaptig1 alan, 6zel olarak da ogrettigi konu hakkinda yeterli bilgiye sahip olmali ve
ogretim ortaminin etkili bir sekilde yonetilmesi i¢in yoOnetimin temel ilkeleri ve
teknikleri hakkinda da bilgi sahibi olmalidir. Smifin y6netilmesinde en etkili
faktorlerden biri iletisimdir buna gore sinif yoneticisi ayrica saglikli ve canli bir sekilde
ogrencilerle iletisim kurmalidir. Bu 6zellikler kadar 6nemli bir bagka o6zellik ise sinif
yOneticisinin ahlakli olmasi gerektigidir. Smif yoneticisi insana deger vermeli, adaletli,

tarafsiz ve diiriist olmalidir (Erdogan, 2011b).
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Universitelerde egitimin amaglarina ulasmasinda siif yénetimi ve dolayisiyla
sinif ikliminin 6nemli bir rolii vardir. Smif ikliminin niteligi, 6gretim elemaninin
nitelikleri ile yakindan iliskilidir. Ogretim elemanlarnin iletisim becerileri, inanmlirlig
ve davraniglarinin adilligi bu siireci yakindan ilgilendiren 6zellikler ve yeterliliklerdir.
Ogretim elemanlarmm 6grencilere adil davranmamasi okul iklimi kavrami iginde
(Vieno, Gini, Santinello, Lenzi ve Nation, 2011) ve bunun sonucunda smif iklimi
kavrami iginde yer alan kavramlardan biridir (Celik, 2012; Rodabaugh, 1996). Ogretim
elemanlarinin davraniglar: ise adil bir iklimi olusturan en 6nemli boyutlardan biridir
(Rodabaugh, 1996). Bunun yaninda, iyi bir sinif yonetimin temeli iletisime dayanir
(Jones ve Jones, 1998; akt. Celik, 2012). Ogretim elemanimin smif ortaminda saglikl bir
Ogretim elemani-6grenci iliskisi kurabilmesi 1yi bir iletisim ortami ve sicak bir siif
iklimine baghdir (Agca, 2009). Smif ortaminda iletisimi engelleyen faktorler arasinda,
kaynak olarak 6gretim elemaninin inanilir olarak algilanmamasi gosterilebilir (Kohen,
2006). Ciinkii 6grenciler 6gretim elemaninin inanilirh@ina karar vermek igin 6gretim
elemaninin iletisim davraniglarini izlemektedirler (Trees, Kerssen-Griep ve Hess, 2009).
Ogretim elemanmin inamlirh@mi etkileyen en énemli etkenin 6gretim elemanlarinin
sozel ve sozel olmayan (Hendrix, 1997; Myers ve Bryant, 2004; akt. Edwards,
Edwards, Qing ve Wahl, 2007) iletisim davraniglart oldugu sdylenebilir (Obermiller,
Ruppert ve Atwood, 2012). Ogrencilerin ve 6gretim elemanlarmin bireyleraras iletisimi
ve iliskisi, dgrenciler ve dgretim elemanlar: icin énemlidir. Universite dgrencilerinin
ogretim elemanimin inanilirhi algist ile sinifta adalet algisinin birlesimi, O6gretim
eleman ve Ogrenciler arasindaki bireylerarasi iliskileri karakterize eden iletisim
becerileri ve algilar olarak degerlendirilir (Frymier ve Houser, 2000; akt. Chory, 2007).
Ogretim elemanmin grenciler tarafindan adil ve inamlir olarak algilanmasmin smif
yonetimi, smif iklimi ve bunun sonucu olarak egitim etkililigi acisindan biiyiik bir

oneme sahip oldugu sdylenebilir.

Ogretim elemaninin etkililiginin en dnemli bilesenlerinden biri olarak kabul
edilen ogretim elemani inanilirligi (Hurt ve digerleri, 1977; akt. Freeman, 2011),
ogrenciler tarafindan da ¢ok Onemli bulunmaktadir (Myers ve Huebner, 2011; akt.
Obermiller, Ruppert ve Atwood, 2012). Ogretim elemani inamlirhg, 6grencilerin
iletisim kaynagi olarak Ogretim elemanlarina karst olan tutumlari olarak

tanimlanmaktadir (Schrodt, 2003; akt. Chory, 2007). McCroskey ve Teven (1999)’a
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gore, dgretim elemani inanilirhigr yeterlilik, giivenilirlik ve iyi niyet olmak {izere ii¢ alt
boyuttan olusmaktadir. Ogretim elemaninin yeterliligi, gretim elemaninin ders verdigi
alandaki algilanan bilgisi ve tecriibesi (Frymier ve Thompson, 1992; McCroskey, 1998;
akt. Chory, 2007) ve anlattig1 konuda bilgi verirken rahat ve giivenli olup olmadig
(Freeman, 2011) seklindedir. Ogretim elemanimin giivenilirligi ise 6gretim elemanimin
Ogrenciler tarafindan gilivenilir, diirlist, 1iyi, kibar ve sorumluluk sahibi olarak
algilanmasidir (McCroskey, 1992). Bunun yaninda 6gretim elemaninin iyi niyeti veya
algilanan ilgisi 6gretim elemaninin 6grencinin iyi olusuna ilgi gostermesine dair algi
olarak tanimlanmaktadir (McCroskey, 1998; akt. Chory, 2007). Arastirmalar,
ogretmenlerin inanilir olarak algilanmasi durumunda, &grencilerin motivasyonunda,
duyussal ve biligsel 0grenmelerinde artis oldugunu ortaya koymustur (Teven ve

McCroskey, 1997; akt. Freeman, 2011).

Ogrencilerin hassas oldugu diger bir konu ise dgretim elemanlarinin adil olup
olmadigidir (Shapiro, 1990; akt. Vieno, Gini, Santinello, Lenzi ve Nation, 2011).
Yapilan pek ¢ok arastirmada iiniversite 6grencilerinin 6gretim elemanlarinin en 6nemli
davraniglarindan birinin adalet oldugunu diislindiiklerini ortaya koymustur (Kearney,
Plax, Hays ve Ivey, 1991; Shapiro, 1990; Walsh ve Maffei, 1994; akt. Duplaga ve
Astani, 2010). Kearney ve digerlerinin (1991; akt. Duplaga ve Astani, 2010) yaptiklari
aragtirmada Ogrencilere gore Ogretim elemanlarmin  en rahatsiz  edici ve
motivasyonlarin1 bozan Ozellikleri olarak adaletsiz sinavlar, adaletsiz not verme,
Ogrencilere kars1 onyargi veya adam kayirma ve bu tiir davranislara agiklama yapmak
icin mantiksiz ve keyfi kurallar1 6rnek vermek oldugunu belirtmislerdir. Sinifta
adaletsizligi temsil eden olumsuz davraniglar olarak adaletsiz sinav yapma, prosediir
adaletsizligi algisina neden olan ders igeriginden ayrilma (Tata, 1999; akt. Chory, 2007)
Ivey, 1991; akt. Chory, 2007) olarak nitelendirilmektedir. Ogrencilerin akademik
yasantilarini adil bulup bulmamas1 biiyiik oranda 6gretim elemanlarinin hareketlerine
baglidir (Rodabaugh, 1996). Ogretim elemanlarmin &grencilere ne derece adil
davrandiklar1 6grencilerin motivasyonunu ve ¢abasini (Rodabaugh ve Kravitz 1994; akt.
Houston ve Bettencourt, 1999) ve basariy1 artirmaktadir (Marsh ve Overall, 1980; akt.
Rodabaugh, 1996). Bu bakimdan 6gretim elemanlarmin sinifta adaleti etkileyecek

kararlariin ve hareketlerinin farkinda olmas1 gerekmektedir (Duplaga ve Astani, 2010).



Sinifta adalet egitim ortaminda olusan siirecler ve sonuglara iligkin adalet algisidir
(Chory-Assad ve Paulsel, 2004b). Sinifta adaletin ii¢ boyutu ise, sinifta dagitim adaleti,
smifta prosediir adaleti ve smifta ectkilesim adaleti seklindedir (Berti, Molinari ve
Speltini, 2010; Rodabaugh, 1996). Smifta dagitim adaleti, notlarin dagitiminin adil olup
olmadigina dair algi iken (Rodabaugh, 1996), sinifta prosediir adaleti okulda 6grencilere
not verme siirecinin adil olup olmadigina dair algi (Berti, Molinari ve Speltini, 2010),
sinifta etkilesim adaleti ise dersi veren 6gretim elemaninin 6grencileri ile iletisiminde ne
olgiide saygili, kibar ve acik oldugudur (Chory-Assad ve Paulsel, 2004a). Ogretim
elemanlari, sinifta dagitim adaleti, prosediir adaleti ve etkilesim adaleti ilkelerine bagh
kalarak, oOgrencilerin kendilerini adil olarak algilamasimi1 saglayabilmektedirler

(Rodabaugh, 1996).

Belirtilen gerekgeler dogrultusunda, {niversite &grencilerinin  6gretim
elemanlarinin inanilirlig algisi ile siifta adalet algisi arasindaki iliski, yliksekogretim
smiflarinda sinif yonetimi, smif iklimi ve bunun sonucu olarak egitimin etkililigi
acisindan onem arz etmektedir. Egitimin etkili bir sekilde gerceklesmesi i¢in 6gretim
elemanlarinin sadece ders verdigi konuda bilgili ve donanimli olmasi yeterli degildir,
ders verdigi konuyu etkili sekilde 0gretebilmesi icin O0grenciler ile etkili bir iletisim
kurmas1 zorunludur. Ogrenciler ve 6gretim elemanlar1 arasindaki iletisimi etkileyen
baglica faktorlerin baginda 6gretim elemanlarmin inanilirhiginin geldigi soylenebilir.
Ogretim elemanlar1 &grencilerin - 6grenmesinin  gerceklesmesi i¢in  dgrencilerini
verdikleri bilgilerin dogrulugu konusunda ikna etmek zorundadirlar, 6grencilerin ikna
edilmesi ise 6gretim elemanlarinin ne derece inanilir olarak algilandigina baglidir. Buna
gore, iniversite Ogrencileri derslerine giren O6gretim elemanlarin1 ne derece inanilir
olarak algiliyorsa, 6gretim elemanlarin derslerde verdigi bilgileri de o derece dogru ve
glivenilir olarak kabul ettigi ve bu durumun 6grencilerin lisans programlarinda aldiklari
egitimin yeterliligini etkiledigi soylenebilir. Universite 6grencilerinin  egitim
yeterliligini etkileyen bir baska faktor ise Ogrencilerin sinifta adalet algilaridir.
Ogrencilerin smifta adalet algilart 6grenci ¢iktilarii  etkilemektedir. Ogretim
elemanlariin 6grencilere adil davranmasi durumunun &grencilerin motivasyonunu ve
cabasini artirarak, daha basarili olmasini sagladigi sdylenebilir. Ogrencilerinin etkili bir
sekilde Ogrenmesini isteyen Ogretim elemanlar1 smiflarinda simifta adalet kurallarinm

uygulamalidir. Bu anlamda, iiniversite 6grencilerinin 6gretim elemanlarmin inanilirlig



algis1 diizeyinin her bir alt boyutunun belirlenmesi, {iniversite dgrencilerinin sinifta
adalet algis1 diizeyinin her bir alt boyutunun belirlenmesi ve bunlara etki eden farkli
degiskenlerin  belirlenmesi  6nemlidir. Bu dogrultuda yapilan arastirma ile
yiiksekogretimde Ogretim elemanlarinin inanilirligl ve sinifta adalet algisina yonelik
ogrenci algilart belirlenerek, alana katki saglanmaya c¢alisilmistir. Elde edilecek
sonuglarin yiiksekégretimde egitim Ogretim faaliyetlerinin diizenlenmesine 151k tutacagi

umulmaktadir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, 2012-2013 akademik yilinda Abant izzet Baysal
Universitesi'ne bagl Egitim Fakiiltesi, Fen-Edebiyat Fakiiltesi, Iktisadi ve Idari
Bilimler Fakiiltesi, Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi, Beden Egitimi ve Spor
Yiksekokulu, Saghk  Yiksekokulu ile Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon
Yiiksekokulu’'nda egitim alan iiclincii ve dordiincii simif Ogrencilerinin dgretim
elemanlarinin inanilirh@: algist ve sinifta adalet algisi arasindaki iliskinin belirlenmesi
ve dgrencilerin dgretim elemanlarinin inanilirhigr algist ve sinifta adalet algisinin cesitli

degiskenler agisindan incelenmesi amaglanmistir.

1.3. Problem Ciimlesi

Universite dgrencilerinin dgretim elemanlarmin inamlirhgr algist ve smifta

adalet algis1 arasinda manidar bir iliski var midir?

1.3.1. Alt problemler
Bu arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir
1. Universite 6grencilerinin 6gretim elemanlarmin inanilirigina yonelik algisi;

a. 6gretim elemanlariin yeterliligine yonelik olarak ne diizeydedir?



b. 6gretim elemanlarinin iyi niyetine yonelik olarak ne diizeydedir?

C. 6gretim elemanlarinin giivenilirligine yonelik olarak ne diizeydedir?
2. Universite dgrencilerinin sinifta adalet algist;

a. smifta dagitim adaletine yonelik olarak ne diizeydedir?

b. smifta prosediir adaletine yonelik olarak ne diizeydedir?

c. smifta etkilesim adaletine yonelik olarak ne diizeydedir?

3. Universite &grencilerinin = dgretim  elemanlarinin ~ inanilirhg  algisi
Ogrencilerin kisisel ozelliklerine (cinsiyet, 68renim gordiikleri fakiilte, mezun oldugu
lise, dogdugu bolge, dgrencilerin devam ettigi sinif ve almakta oldugu derslerin gerekli

olduguna dair inang) gére manidar bir farklilik gostermekte midir?

4. Universite ogrencilerinin smfta adalet algis1  6grencilerin  kisisel
ozelliklerine (cinsiyet, 0grenim gordiikleri fakiilte, mezun oldugu lise, dogdugu bdlge,
ogrencilerin devam ettigi sinif ve almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inanc)

gore manidar bir farklilik gostermekte midir?
5. Universite dgrencilerinin dgretim elemanlarinin;

a.yeterliligine dair algisi ile siifta dagitim adaleti, prosediir adaleti ve

etkilesim adaleti algis1 arasinda nasil bir iligki vardir?

b. iyi niyetine dair algis1 ile sinifta dagitim adaleti, prosediir adaleti ve

etkilesim adaleti algis1 arasinda nasil bir iligki vardir?

c. glivenilirligine dair algisi1 ile sinifta dagitim adaleti, prosediir adaleti

ve etkilesim adaleti algis1 arasinda nasil bir iligski vardir?



1.4. Aragtirmanin Onemi

Bu calismada tiniversite 6grencilerinin 6gretim elemanlarinin inanilirligr algisi
ve siifta adalet algis1 arasindaki iliski arastirllmistir. Literatiirde {iniversite
ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin inanilirlig: algis1 ve smifta adalet algis1 arasindaki
iligkiyi arastiran c¢aligmalarin sinirli sayida oldugu goriilmektedir. Arastirma bu
eksikligin giderilmesi acisindan Onem tasimaktadir. Bunun yaninda arastirma
sonuglarmin tiniversite siniflarinda smif yonetimi alaninda var olan durumlara 1s1k

tutacag diisiiniilmektedir.

Universite dgrencilerinin lisans alacaklar1 alanda etkili bir egitim almalar1 ve
adalet gibi etik degerleri 6grenmeleri, 6grenci yeterlilikleri agisindan da biiyiik 6nem
tasimaktadir. Bu goriise paralel olarak, 21.12.2011 tarihinde yaymlanan Tirkiye
Yiiksekogretim Yeterlilikler Cercevesi (TYCC) Yonetmelik Taslagi’na gore lisans
ogrencilerinin alana 6zgli yetkinlikleri olarak Ogrencilerin alani ile ilgili verilerin
toplanmasi, yorumlanmasi, uygulanmasi ve sonuglarinin duyurulmasi asamalarinda
toplumsal, bilimsel, kiiltiirel ve etik degerlere uygun hareket etme, sosyal haklarin
evrenselligi, sosyal adalet, kalite kiiltlirii ve kiiltlirel degerlerin korunmasi ile gevre
koruma, is sagligit ve giivenligi konularinda yeterli bilince sahip olma o6zellikleri
belirtilmistir (http://tyyc.yok.gov.tr, 2011). Arastirmanin dgrencilerin adalet ile ilgili

algilarin1 belirleme yonii ile Tirkiye Yiksekogretim Yeterlilikler Cercevesine katki

saglamasi beklenmektedir.

Ayrica, arastirma kapsaminda arastirmaci tarafindan Ingilizce’den Tiirkge’ye
uyarlanan Ogretim Elemanlarmin Inanilirhig Olgegi ile Sinifta Adalet Olgegi’nin bu
konuda yapilacak calismalara 151k tutacagi beklenmektedir. Universite dgrencilerinin
ogretim elemanlarinin inanthrligi algist ile smifta adalet algilart arasindaki iligskinin
belirlenmesi tniversite simiflarinda sinif yonetimi ve smf iklimi agisindan 6nem

tagimaktadir.

Egitim literatiiriinde adaletin 6nemi ihmal edilmistir (Kravitz, Stone-Romero
ve Ryer, 1997) ve o6gretmenlere inanilirliklarini artirmaya yardim edecek ¢ok az
arastirma bulunmaktadir (Frymier ve Thompson, 1992; akt. Thweatt ve McCroskey,

1998). Bu anlamda, 6gretim elemanlarinin inanilirlig: ile sinifta adalet konularinin ¢ok
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yeni arastirma konular1 oldugu ve litaratiire katki saglayacak konular oldugu

sOylenebilir.

Ayrica, bu arastirmada tiniversitelerde Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin
inanilirhigi ve smifta adalet algilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi ve boylece elde
edilecek verilerin iniversitelerde smif yonetimi ve sinif ikliminde ortaya c¢ikan

problemlerin ¢oziimiine katki saglamasi amag¢lanmaktadir.

1.5. Sayiltilar

1. Arastirmaya katilan oOgrencilerin verdikleri yanitlar, onlarin gergek

diisiincelerini yansitmaktadir.

1.6. Simurhiliklar

1. Arastirma, 2012-2013 Akademik Yili Abant izzet Baysal Universitesi’ne
bagli Egitim Fakiiltesi, Fen-Edebiyat Fakiiltesi, Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi,
Miihendislik-Mimarlik  Fakiiltesi, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Saglik
Yiiksekokulu ile Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon Yiiksekokulu’nda egitim alan ti¢iincii

ve dordiincii sinif 6grencileri ile sinirhidir.

2. Arastirma sonuglari, arastirmada kullanilacak Ogretim Elemanlarmin
Inanilirhig Olgegi, Sinifta Dagitim Adaleti Olgegi, Simfta Prosediir Adaleti Olgegi ve
Sinifta Etkilesim Adaleti Olgegi ile sinirhdir.

1.7. Tanimlar

Ogretim Elemanlar: Universitelerde egitim, dgretim faaliyetlerini yiiriiten

bireyler, 6gretmenler.
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Ogretim Elemanlarinin Inanilirligi Algisi: Ogretim elemanlarmin inanilirhg,
Ogrencilerin 6gretim elemaninlari iletisim kaynagi olarak ne sekilde algiladigidir.
Ogretim elemanlarinin inanilirh@ yeterlilik, iyi niyet ve giivenilirlik olmak iizere ic alt

boyuttan olusmaktadir.

Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi Algisi: Ogretim elemanlarinin yeterliligi,
ogretim elemanlarinin ders verdigi alanda 6grenciler tarafindan ne derece bilgili olarak

algilandigidir.

Ogretim Elemanlarmin lyi Niyeti Algisi: Ogretim elemanlarmin iyi niyeti,
Ogretim elemanlariin 6grencilere ne derece ilgi gosterdigi ve onemsedigi hakkindaki

ogrencilerin algisidir.

Ogretim  Elemanlarmin ~ Giivenilirligi  Algisi:  Ogretim  elemanlarmin
giivenilirligi 6gretim elemanlarinin 6grenciler tarafindan ne derece giivenilir olarak

algilandigidur.

Sinifta Adalet Algisi: Simifta adalet 0grencilerin egitim ortaminda olusan
stirecleri ve ¢iktilar1 ne derece adil olarak algiladigidir. Sinifta adalet, sinifta dagitim
adaleti, sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti olmak iizere ii¢ boyuttan

olusmaktadir.

Smifta Dagitim Adaleti Algisi: Sinifta dagitim adaleti 6grencilerin notlarin

dagitimini ne derece adil olarak algiladigidir.

Sinifta Prosediir Adaleti Algisi: Sinifta prosediir adaleti 6grencilerin not verme

stirecini ne derece adil olarak algiladigidir.

Smifta Etkilesim Adaleti Algisi: Smifta etkilesim adaleti, dersi veren 6gretim
elemaninin 6grencileri ile olan iletisiminde 6grenciler tarafindan ne derece adil ve agik

olarak algilandigidir.



Il. BOLUM

2. Kuramsal Temeller ve Tlgili Literatiir

Bu boliimde 6gretim elemanlariin inanilirligi ve sinifta adalet ile ilgili

kuramsal temeller ve ilgili arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Ogretim Eleman1 Inanilirlig

Inanilirlik, iletisimi gerceklestiren kaynagmm imaji kavrami iginde yer
almaktadir. Bu dogrultuda asagida inanilirlik ile ilgili kavramlar olarak iletigim, iletisim
sekilleri, iletisimin fonksiyonlari, sinifta iletisim, sinifta gerceklesen iletisim sekilleri,
Ogretim elemaninin imaji1, 6gretim elemani inanilirligi, 6gretim elemant inanilirhiginin

boyutlar1 ve 6gretim elemani imajinin etkileri hakkinda bilgi verilmistir.

2.1.1. Inanilirlik

Iletisim siirecinin anlasilmasinda kaynak inanilirhg temel rol oynamaktadir
(Semlak ve Pearson, 2008). Inamlirlik terimi, giivenilir anlamina gelen Latince ‘’credo’’
kelimesinden tiiretilmistir (Kouzes ve Posner, 2011; akt. Clements, 2013). Inanilirlik;
giiven, giivenilirlik, adalet, tarafsizlik ve birgok diger kavramlarin birlesimidir (Self,
1996; akt. Hilligoss ve Rieh, 2008). Inanilir bireyler belirli konularda bilgi sahibi olarak

bilinirler ve akilli olmalari nedeniyle giivenilir olmalari ile tinliidiirler (Clements, 2013).

Inamilirhk veya ethos deyimi milattan sonra besinci yiizyilda Sicilya,
Sycracuse’da ortaya ¢ikmistir. Bu kavramin kdkeni Corax ve Tisias isimli iki Yunan
yazara dayanmaktadir (Sattler, 1947; akt. McCroskey, 1992). Inamlirliga dayali olarak

ortaya ¢ikan, kaynak inanilirligi ise, sosyal psikoloji alaninda ¢alisan Hovland, Janis ve
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Kelley (1953; akt. McCroskey, 1992) isimli arastirmacilara dayanmaktadir. Ethos ve
kaynak inanilirligi kavramlari temel olarak ayni seyler oldugundan, bu kavramlar
birbirinin yerine kullanilabilmektedir (McCroskey, 1992). Inanilirlik veya etos, belirli
bir zamanda alicinin iletisim kaynagma karsi olan tutumudur (McCroskey, 1978).
Aristo ise kaynagin alici veya alici grubunda olusturdugu imaji, kaynagin degerler ve
inanglar sistemi veya inanilirhigi olarak nitelendirmis (Cooper, 1932; akt. McCroskey ve
Teven, 1999) ve bunun kaynaga, dinleyicinin ikna edilmesinde 6nemli bir retorik gii¢

kaynagi sagladigini (Finn ve digerleri, 2009) ileri stirmiistiir.

Kaynak inanilirligi mesajdaki bilginin degerini artirabilen bir 6zellik
tastyabilmektedir (Anderson, 1971; akt. Yoon, Kim ve Kim, 1998). Alici mesaji
mesajin kaynagi ile ilgili algilarin filtre etmesi yoluyla yorumlar ve degerlendirir. Higbir
mesaj kaynagindan bagimsiz olarak degerlendirilmez (McCroskey, 1997; akt.
McCroskey ve Teven, 1999). Arastirmalar, yiikksek inanilirh@ olan iletisim
kaynaklarinin davranigsal niyet ve olumlu tutum degisimi yaratmada daha diisiik
inanilirligr olan iletisim kaynaklarindan daha etkili oldugunu gostermektedir (Gotlieb ve
Sarel, 1991; Homer ve Kahle, 1990; Ward ve McGinnies, 1974, Woodside ve
Davenport, 1974; akt. Yoon, Kim ve Kim, 1998).

Inanilirlik bir tutumdur (McCroskey, 1978). Eger bireylerin tutumlar1 olumlu
ise, bireyler bir seyin iyi, yararli ve akillica oldugunu diigiiniirler. Eger bireylerin
tutumlar1 olumsuz ise, bireyler bir seyin koétii, zararlt oldugunu ve akillica olmadigimni
diisiintirler. Buna dayanarak, bireylerin tutumlarmin bir seylerin degerlendirilmesi
oldugu ve inanilirhigin diger bireylerin degerlendirmesi sonucu olustugu sdylenebilir.
Inamlirhik diger tutumlar gibi alicinin zihninde yer alir. Yani inanilirhga sahip olan
kaynak degil alicidir. Bunun sonucu olarak, kaynagin inanilirligi alicidan aliciya veya

toplu olarak bir grup aliciya gore degisiklik gosterebilmektedir (McCroskey, 1978).

Inanilirlik gerceklikten ziyade bir bireyin diger bir bireyde yarattig: algidir.
Tamamuiyla inanilir olan bir birey alici tarafindan inanilir olarak algilanmiyorsa, inanilir
degildir. Inanilirlik algilarm c¢ok boyutlu bir birlesimi oldugundan bazi boyutlarda
inanilir olan ama diger boyutlarda inanilir olmayan bir birey inanilir olarak
algilanmamaktadir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Ogretim elemanlar inanilir olsalar

bile Ogrenciler tarafindan inanilir olarak algilanmayabilirler. Buna gore ogretim
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elemanlar1 6grencilerin kendilerinin inanilirligina dair algilar1 konusunda dikkatli olmali

ve Ogrenciler tarafindan dogru sekilde algilanmaya 6zen gostermelidir.

Inanihirhk tutumun degisik bir tiirli olarak ¢ok boyutlu bir &zellik
gostermektedir (McCroskey, 1978; McCroskey ve Wheeless, 1976). Bu tutumlarin tam
olarak ne oldugu uzun yillardir tartisma konusu olmustur (McCroskey, 1978). inanilirlik
calismalar ilk kez Aristo ile baglamistir (Hurt ve digerleri, 1977; akt. Freeman, 2011).
Rhetoric’te  Aristo, dinleyicinin konusan kisi hakkindaki degerlendirmesinin,
dinleyicinin konusan kisinin ii¢ Ozelligi hakkindaki algisina baglh oldugunu ileri

stirmektedir. Bu li¢ 6zellik,
a) Zeka (disiincelerin dogrulugu),
b) lyi niyet (dinleyiciye kars1 olumlu niyetler),
c) Karakter (giivenilirlik, diiriistliik) olarak siralanmaktadir (Giffin, 1967).

Aristo’ya gore, inanilirligin bu ii¢ alt boyutu dinleyiciyi etkileyen en 6nemli
kaynaklardir (Thweatt ve McCroskey, 1998). Aristo’dan iki bin ii¢ yiiz yil sonra ii¢
sosyal psikolog, Carl I. Hovland, Irving L. Janis ve Harold, H. Kelley (1953; akt.
McCroskey, 1978) kaynak inanilirlig1 iizerine arastirma yaparken, kaynak inanilirliginin
uzmanlik, giivenilirlik ve aliciya karsi niyet olmak lizere ti¢ boyuttan olustugunu ortaya
koymuslardir. Hovland ve arkadaslar1 (1953; akt. Giffin, 1967) iletisimcinin algilanan
inanilirhigimi saglayan iki faktoriin 1) iletisimcinin ne derece dogru agiklamalarin
kaynagi olarak algilandigi yani uzmanlhigi 2) iletisimcinin yaptigr aciklamalarin en
dogru iletilmesi i¢in niyetinin giiven derecesi yani giivenilirligi oldugunu belirtmislerdir
(Giffin, 1967).

Aristo ile bu arastirmacilarin ileri siirdiigii fikirler arasinda benzerlikler vardir.
Aristo ve bu li¢ arastirmaci, kaynagin yaptigir konusmanin konusu veya bilgisi kaynagin
diiriistliigi veya giivenilirligi ve kaynagin dinleyicinin iyi olmasina karsi tutumu yani
ilgisi hakkindaki bilgisine dayanarak kaynagin dinleyiciler tarafindan inanilirhg:
hakkinda degerlendirildigi konusunda hem fikirdirler (McCroskey, 1978). Daha sonra
yapilan arastirmalarda, Berlo ve Lemert (1961; akt. McCroskey, 1978) inanilirligin

yeterlilik, giivenilirlik ve dinamizm olmak iizere ii¢ boyuttan olustugunu ileri
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stirmiislerdir. Pek ¢ok aragtirmaci farkli terimler kullanmig fakat teorisyenler genellikle
yeterlilik boyutunun, bireyin sahip oldugu ozellikler, uzmanlik, zeka ve yetkililigi
igerdigi tizerinde hem fikir olmuslardir (McCroskey ve Teven, 1999). Berlo ve Lemert
(1961; akt. McCroskey, 1978)’in yeterlilik boyutu Aristo’nun zeka boyutu ve Hovland,
Irving L. Janis ve Harold, H Kelley (1953; akt. McCroskey, 1978)’in uzmanlik
boyutlar1 ile uyusmaktadir. Berlo ve Lemert (1961; akt. McCroskey, 1978)’in
giivenilirlik boyutu ise Aristo’nun karakter boyutu ve Hovland, Irving L. Janis ve
Harold, H Kelley (1953; akt. McCroskey, 1978)’in giivenilirlik boyutu ile
uyusmaktadir. Berlo ve Lemert (1961; akt. McCroskey, 1978)’in diger aragtirmalardan
farkl1 olarak dinamizm olarak ileri siirdiigii boyut ise kaynagin aktifligi ve canliligr igin
kullanilmaktadir (McCroskey, 1978).

McCroskey (1966; akt. McCroskey, 1978)’in yaptigi diger bir arastirmada ise,
inanilirligin otoriterlik ve karakter olmak tizere iki boyuttan olustugu belirtilmistir.
Otoriterlik, yeterlilik boyutu ile karakter ise giivenilirlik boyutu ile uyusmaktadir. Iyi
niyet boyutu ise karakter boyutu i¢inde yer almistir bir baska deyisle kaynagin iyi niyet
gostermesi  kaynagin karakter Ozelligi olarak kabul edilmistir. Bu arastirma
dogrultusunda, iyi niyet boyutunun énemli oldugu fakat diger iki boyuttan bagimsiz bir
ozellikte olmadigi sdylenebilir (McCroskey, 1978).

Inamilirhk diger tutumlardan tek boyutlu olmamasi o6zelligi ile farklilik
gostermektedir. Tek boyut yerine kaynagin yeterliligi ve giivenilirligi olmak iizere en az
iki boyuttan olusmaktadir. Bu iki boyut arasindaki iliski ¢ok acik degildir. Bazen
birlikte bazen de birbirinden bagimsiz hareket ederler. Buna gore bireyler hem yeterli
hem de giivenilir olarak, yetersiz fakat giivenilir ya da yeterli fakat giivenilmez olarak
algilanabilir. Ornegin bireyler yeterlilik agisindan esit olarak algilanan iki kaynak ile
karsilastiginda, bireyler daha cok dogruyu soyledigine inandiklar1 bireyin goriisiinii
kabul etme egilimi gostermektedirler. Bunun yaninda eger bireyler giivenilirlik
acisindan esit olarak algilanan iki kaynak ile karsilasirsa, konu hakkinda daha yeterli
olan bireyin goriislinii kabul etme egilimi gostermektedirler. Fakat bireyler yeterli olan
buna ragmen giivenilirligi hakkinda kusku duydugu biri veya yiiksek giivenilirlige sahip
buna ragmen yeterli bulunmayan biri ile karsilastiklarinda, hangisinin goriisiinii kabul

edecegi konusunda zorluk yasamaktadirlar (McCroskey, 1978). McCroskey ve Teven
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(1999)’a gore kaynak inanilirligi yeterlilik/uzmanlik, iyi niyet/algilanan ilgi ve
givenilirlik/karakter olmak ftizere ii¢ boyuttan olusmaktadir. Bu arastirma kaynak
mmanilirhgimin ii¢ boyuttan olustugu kabul edilerek sekillendirilmistir. Asagida bu
boyutlar detaylariyla agiklanmustir.

Kaynak inanilirhgmimn birinci boyutu yeterliliktir. Yeterlilik veya uzmanlik
bireyin konu hakkinda ne kadar uzman veya bilgili olduguna dair algidir (McCroskey
ve Wheeless, 1976). Yeterlilik veya uzmanlik, kaynagin algilanan bilgisi, yetenegi ve
tecriibesi (Fogg, 2003; akt. Hilligoss ve Rieh, 2008) ve kaynagin konu hakkinda dogru
aciklamalar yapabilme becerisi hakkindaki algi olarak da tanimlanmaktadir (Hovland ve

digerleri, 1953; McCracken, 1989; akt. Yoon, Kim ve Kim, 1998).

Yeterlilik ile ilgili algilar tamamiyla yetersizden tamamiyla yeterli arasinda
siralanmaktadir. Fakat bu algilar alicinin kendi yeterliligine dair algilar1 tarafindan
yonlendirilmektedir. Dolayisiyla, birey kaynagin yeterliligini kendi yeterliligini 6lgiit
alarak olgeklendirmektedir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Buna gore dgrencilerin
ogretim elemant yeterliligi hakkindaki algilarinda kendi yeterliliklerinin de etkili oldugu

sOylenebilir

Yeterlilik, alicinin kaynagin sagladigi bilginin dogru ve gecerli oldugunu
algilamasi ile yakindan iliskili oldugu i¢in 6nemli bir faktordiir. Bireyler kaynagin
yeterlilige sahip oldugunu diislinliyorlarsa, alinan bilginin giivenilir olduguna karar
vermektedir. Bu anlamda kaynagin konustugu konu hakkinda dinleyicileri ikna etmesi
icin yeterli olarak algilanmas1 gerektigi sOylenebilir Kaynaklarin yeterliliginin

degerlendirilmesi cesitli sekillerde yapilabilir. Bunlar;
-bireyler kaynak ile 6nceden dogrudan bir tecriibeye sahip olabilir,
-bireyler kaynak hakkinda baskalarindan bilgi alabilir,
-bireyler kaynagin iyi bir {inii oldugunu bilebilir ve

-bireyler kaynagin digerleri arasinda daha 1yi bir referansa sahip oldugunu fark

edebilir (Rieh, 2002; akt. Hilligoss ve Rieh, 2008) seklindedir.
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Bireyler kendisinden daha yeterli olarak algiladig1 bireylerin goriislerini kabul
etme egilimi gosterirler. Eger bir birey kaynagin konu hakkinda ¢ok az bilgisi oldugunu
algilarsa, muhtemelen kaynagin yarattig1 etki ¢ok az olacaktir (McCroskey ve
Wheeless, 1976). Iletisim siirecinde alicinin kaynagin konustugu konu hakkinda ne
derece bilgili olduguna dair algis1 olarak tanimlanan yeterlilik, kaynagin alicty1 ikna

etmesinde onemli bir 6zellik olarak kabul edilmektedir.

Kaynak inanmilirhigmin ikinci boyutu iyi niyettir. Iyi niyet veya algilanan ilgi
kavrami, McCroskey tarafindan 1992 yilinda gelistirilmistir. McCroskey (1992; akt.
McCroskey ve Teven, 1999)’a gore, hem iyi niyet hem de aliciya karsi niyet kavramlari
algilanan ilgi boyutu i¢cinde yer almaktadir. Bireyler, kendilerinin iyiligini istedigine
inandig1 insanlar1 kendilerini oyuna getirecegine inandigi insanlardan daha dikkatli
dinlemektedirler. Diger taraftan, iyi niyet kotii niyetin tam tersini ileri siirmemektedir.
Bu durum sadece ilgisizliktir. Iyi niyet veya algilanan ilgi iletisim kanallarinin daha
genis olarak acilmasinin bir araci olarak goriilmektedir bir baska deyisle kaynagin iyi
niyetli olarak algilanmasi, kaynak ve alic1 arasinda daha etkili bir iletisimin olusmasi
acisindan onemlidir (McCroskey ve Teven, 1999). McCroskey (1992; akt. McCroskey
ve Teven, 1999) anlayis, empati ve cevap verme (duyarlilik) olmak iizere ii¢ unsurun

bireylerin daha iy1 niyetli olarak goriilmesine neden oldugunu ileri stirmektedir.

Iyi niyet boyutunu olusturan 6zelliklerden birincisi olan anlayishilik diger
insanlarin diigiincelerini, duygularini ve ihtiyaglarini bilmektir. Bazi insanlar digerleri
ile iletisim kurarken kaynagin anlatmak istedigi seyi anlarlar. Bireyler kendilerinin
endiselerini anladigin1 gbsteren davraniglar sergileyen bireylere karsi kendilerine ilgi
gosterdikleri igin daha yakin hissederler (McCroskey, 1992; akt. McCroskey ve Teven,
1999).

Iyi niyet boyutunu olusturan 6zelliklerden ikincisi olan empati ise bir bireyin
kendini diger bir bireyin duygular ile 6zdeslestirmesidir (McCroskey, 1992; akt.
McCroskey ve Teven, 1999). Empati bir bireyin kendini karsisindaki bireyin yerine
koyarak onun duygu ve disiincelerini dogru bir sekilde anlamasi olarak
tanimlanmaktadir (Dokmen, 2008). Bireyler kendileriyle empati kuruldugunda,

anlasildiklarim1 ve kendilerine 6nem verildigini hissederler. Bu anlamda, empati
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bireyleri birbirine yaklastirarak iletisimi kolaylastirir ve bireyler arasinda daha etkili bir

iletisimin olugmasini saglar.

Iyi niyet boyutunu olusturan o6zelliklerden iigiinciisii olan cevap verme
(duyarlilik) bir bireyin diger bir bireyin iletisimine ne kadar hizli cevap verdigi,
birbirlerine ne kadar dikkatlerini verdigi ve birbirlerini ne kadar dinliyor goriindiikleri
ile Ol¢iilir. Bireyler kendisine cevap veren bireylerin kendilerine ilgi gosterdigini
diisiinme egilimi igindedirler (McCroskey, 1992; akt. McCroskey ve Teven, 1999).
Alicinin kaynagin iyi niyetli oldugunu algilamasi, kaynagin gonderdigi mesajlara karsi

daha dikkatli olmasini ve kendisini kaynaga daha yakin hissetmesini saglamaktadir.

Kaynak inanilirliginin iiciincii boyutu giivenilirliktir. iletisimcinin giivenilirligi
veya karakteri, iyiligi, giivenilirligi ve ahlakliligi ile degerlendirilir (McCroskey ve
Wheeless, 1976). Barnhart (1958; akt. Giffin, 1967)’e gore, giiven bir bireyin dogruluga
ve adalete olan inancidir. Giivenilirlik boyutu karakter, bilgelik, saflik ve diristligii
icermektedir (McCroskey ve Teven, 1999). Giivenilirlik, bilgi kaynaginin samimiyet,
diirtistlik ve tarafsizligindan kaynaklanir ve kaynagin dogru agiklamalar yapma
istekliligi hakkindaki algi olarak tanimlanmaktadir (McCracken, 1989; akt. Yoon, Kim
ve Kim, 1998). Bir birey, diiriist, konustugu kelimelerin se¢iminde dikkatli ve
karsisindakileri  kandirmak istemeyen bir  Ozellikte ise  gilivenilir  olarak
nitelendirilmektedir (Wilson, 1983; akt. Hilligoss ve Rieh, 2008). Kaynak, konu
hakkinda ¢ok yeterli olarak algilansa bile, bireyler ona dogruyu anlattigi konusunda
giivenebileceklerine inanmiyorsa, bireyler kaynagi diisiik giivenilirlikte algilama egilimi
iginde olacaklardir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Bu anlamda kaynagin aliciy1 ikna
etmesi i¢in sadece yeterli degil ayn1 zamanda giivenilir olarak da algilanmasi gerektigi

sOylenebilir.

Yeterlilik ile ilgili algilar alicinin kendi yeterliligine dair algilari tarafindan
yonlendirilir. Fakat gilivenilirlik bireyin kendi giivenilirligine dair algilari tarafindan
yonlendirilmez. Birey diger bir bireyin giivenilirligini degerlendirirken kendi
giivenilirligini dikkate almamaktadir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Bir baska
deyisle, bireyler diger bireylerin gilivenilir olup olmadigina karar vermek icin kendi

giivenilirliklerini bir 6l¢iit olarak kabul etmemektedirler.
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Bireyler disiik giivenilirlige sahip oldugunu diisiindiigii bireyler ile daha az
iletisim kurma egilimi igine girerler. Ciinkii bu bireylerin ortak amaglara ulasabilmek
icin kendileri ile isbirligi yapip yapmayacagini kestiremezler ve iletisimin bu bireylerce
carpitilacagint  disiintirler (McCroskey ve Wheeless, 1976). Alicilarin kaynagin
giivenilir oldugunu algilamasi, kaynagin dogruyu soOyleyecegini diisiinmelerini
saglamaktadir. Ogretim elemanlarinin  dgrenciler tarafindan  giivenilir olarak
algilanmasi, verdikleri bilgilerin giivenilir olarak diistiniilmesini saglayacagindan

egitimin amaglarina ulagsmasinda 6nemlidir.

2.1.2. iletisim

Inanilirlik belirli bir zamanda alicinin iletisim kaynagina karsi olan tutumudur
(McCroskey, 1978). Inamilirlik, iletisim kaynagmin alicilar tarafindan ne sekilde
algilandigin1 veya kaynagin imajini etkileyen faktorlerden biri olarak kabul edilmektedir

(McCroskey ve Wheeless, 1976). Bu anlamda iletisimin agiklanmasinda fayda vardir.

Son yarim yiizyildan beri, iletisim diinyada en ¢ok kullanilan kelimelerden biri
haline gelmistir. Iletisim insan hayatmin her alanma girmistir bu nedenle farkli
sekillerde tanimlanmaktadir. Iletisim Latince’de ortak anlamina gelen “’communis’’ ve
ortak kilma anlamma gelen ‘’communicare’” sozciiklerinden gelen Ingilizce
“’communication’” kavraminmn karsih@idir (Kohen, 2006). Iletisim *bilgi iiretme,
aktarma ve anlamlandirma siireci”” olarak tanimlanmaktadir (Dékmen, 2008). Insan
iletisimi basit bir ifadeyle bir bireyin diger bir bireyin zihninde bir fikir olusturma
stirecidir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Bunun yaninda, iletisim kaynak ve hedef
arasinda davranis degisikligi olusturmak amaciyla bilgi, fikir, tutum, duygu ve
becerilerin anlamlarinin ortak kilinmasi ve paylasilmasi igin gergeklesen etkilesim
slireci olarak da nitelenebilir (Cetinkanat, 1998). Benzer sekilde, Aydemir (2010)
iletisimi bireyler veya insan topluluklar1 arasindaki haber, olgu, fikir veya kisa bir ifade

ile mesaj degisimi siireci olarak tanimlamaktadir.

[letisimin amac1 alicimin  mesaji  gonderildigi  sekli ile algilamasinin

saglanmasidir. Etkili bir iletisim iki birey arasinda mesajin igerdigi anlamdan olusan bir
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koprii olusturur ve bu koprii sayesinde bireylerin hislerini ve bildiklerini birbiriyle

paylasmasini saglar. Kisacasi, iletisim, kaynagin sodyledigi degil alicinin anladigidir

(Newstorm ve Keith, 1993; akt. Dereli, 2010).

Bireyler diger bireylerle iletisim kurdugunda, bireyin diger bireyleri nasil
algiladigimin iletisim tizerinde biiylik bir etkisi vardir. Buna gore, 6grencilerin 6gretim
elemanlarin1 ne sekilde algiladiginin onlara verecekleri tepkiyi etkileyecegi sdylenebilir.
Aym sekilde bir bireyin diger bir iletisimciye karst olan tutumu bu bireyden algiladigi
mesajlart ve ilettigi mesajlarimin bu birey tarafindan algilanmasini bekledigi sekli
etkileyecektir. Bireye karst olumlu tutumlar besleyen diger bireyler bireyin mesajlarina
daha fazla ilgi gosterirler ve bunun sonucunda bireyden daha fazla 6grenirler. Bireylerin
birbirlerine kars1 tutumlariin bu 6zelligi 6zellikle egitim ortaminda, 6gretim elemani ve
Ogrenci arasindaki iletisim i¢in ¢ok dnemlidir. Eger bir 6grenci, 6gretim elemanina karsi
olumlu bir tutuma sahipse, 6grenci bu 6gretim elemani1 daha fazla 6grenme egilimi

gostermektedir (McCroskey ve Wheeless, 1976).

Iletisimi gergeklestiren bireylerin birbirlerini ne sekilde algiladigi, onlarin
birbirlerine kars1 olan tutumlarin1 ve bunun sonucunda iletisimin etkili bir sekilde
gerceklesmesini etkilemektedir. Bu anlamda 6gretim elemaninin 6grenciler ile olan
iletisiminde Ogretim elemanlarinin Ogrenciler tarafindan ne sekilde algilandiginin

ogrencilerin 6grenme siirecini etkileyecegi sOylenebilir.

2.1.3. Iletisim sekilleri

Iletisim psikoloji kapsaminda cesitli sekillerde siniflandiriimaktadir ancak
yaygin olarak kullanilan siniflamalardan birinde iletisim dort temel gruba ayrilmaktadir.
Bunlar; 6z iletisim (kisi-igi iletigsim), bireylerarasi iletisim (kisilerarasi iletisim), orgiit-
ici iletisim, kitle iletisimi seklindedir (Chaffe ve Berger, 1987; Roloff, 1987; akt.
Dokmen, 2008).
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2.1.3.1. Oz iletisim

Iletisim bireyin kendi icinde de gerceklesebilir (Schneider, 1976; akt. Oner,
1999) daha da Gtesi bir bireyin g¢evresi ile kuracagi iletisim 6nce kendi iginde baslar
(Levent, 2011). Bireyin kendisi ile olan iletisimi yasaminin her aninda siirekli olarak
gerceklesmektedir (Erdogan, 2011a). Bir bireyin diisiinmesi, duygulanmasi, kisisel
ihtiyaclarinin farkina varmasi, i¢ gozlem yapmasi, riiya gorerek kendi i¢inden mesaj
almasi veya kendisine sorular sorarak bunlara cevaplar vermesi (D6kmen, 2008), kendi
ile konusmasi, diisiinmesi, kendi sorunlar1 hakkinda ¢6ziim yollar1 aramasi, hayal
kurmasi, plan yapmasi, kendisi ve yasamiyla ilgili her seyi degerlendirmesi (Erdogan,
2011a) oz iletisim (i¢ iletisim) olarak nitelendirilebilir. Bir baska deyisle, birey 6z
iletisimde, Ozgiin algilama, degerlendirme ve diizenleme (uyum) eylemlerinde
bulunmaktadir (Schneider, 1976; akt. Oner, 1999). Bireyin kendi iginde, kendisi ile
iletisim kurmasi olarak nitelenen 6z iletisim, egitim ortamlarinda da gergeklesmektedir.
Ogrenciler ogretim elemani tarafindan verilen bilgileri degerlendirmekte ve bu

degerlendirmenin sonucuna gore adaptasyon karar1 vermektedirler.

2.1.3.2. Orgiit i¢i iletisim

Orgiitler belirli amaglarla, bilingli bir sekilde, bir veya daha fazla birey
tarafindan kurulmus, bir bireyin tek basina yerine getirmeyecegi veya tek basina yerine
getirmek istemedigi en az bir {iretim faaliyetini gerceklestiren toplu birimler olarak
tanimlanmaktadir (Erdogan, 2011a). Bir bagka tanima gore ise, orgiit, is ve islev bolimii
yaparak, bir otorite hiyerarsisi i¢inde ortak bir amaci gergeklestirmek amaciyla bir araya
gelmis bireylerin faaliyetlerinin koordinasyonudur (Schein, 1978; akt. Dékmen, 2008).
Formal bir orgiitte iletisim emirlerin, enformasyonun, diislincelerin, aciklamalarin ve
sorularin bireyden bireye ve gruptan gruba aktarilmasi, iletilmesi siirecidir (Aydin,
2005). Orgiitte karar, planlama, esgiidiimleme, etkileme, degerlendirme siireglerinin
isletilmesinde iletisim yoluyla toplanan bilgiler hayati bir 6neme sahiptir (Kosterilioglu
ve Argon, 2010). Orgiit iiyeleri tarafindan anlasilmis ve benimsenmis ortak bir amac ve
bu amaca katkida bulunmak isteyen iiyelerin esglidiimlenmis g¢abasi iletisim olmadan

miimkiin degildir. Yeterli iletisimin oldugu bir orgiitte, orgiit amaglar1 orgiit tiyeleri
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tarafindan dogru anlasilarak isbirligi icinde ve esgiidiimlii olarak gergeklestirilir (Aydin,
2005). Orgiitlerde iletisim, bireyden bireye veya gruba cesitli kanallar aracilif ile bilgi
aktarimi, bireylerin kendilerini ifade etmeleri, bireylerin lstlerine diisen gorevleri
yapmaya tesvik edilmeleri ve bireylerin yaptiklar isler, davraniglar bakimindan kontrol
edilmeleri gibi ¢esitli fonksiyonlara sahiptir (Hacioglu, 2007). Orgiit belirli bir amaci
gerceklestirmek igin biraya gelmis bireyler toplulugudur. Bu anlamda bir orgiitiin en
temel 6zelligi olan ortak bir amacin gergeklestirilmesinde iletisim ¢ok biiyiik 6nemli bir

rol oynamaktadir.

2.1.3.3. Kitle iletisimi

Bir takim bilgi veya sembollerin, birtakim hedefler tarafindan iiretilerek, genis
insan topluluklarina iletilmesi ve bu insanlar tarafindan yorumlanmasi siireci kitle
iletisimi olarak tanimlanmaktadir (D6kmen, 2008). Kitle iletisimi bilgi, gorlis ve
diisiincelerin paylasilmasini saglamak, sosyal oOrgiitlenmeyi giiclendirmek kamuoyu
olusturmak, insanin anlama, anlatma, 6grenme ve egitim gorme gibi temel ihtiyaglarin
karsilamak, insan iliskilerini degistirip gelistirmek, yeni davranis ve tutum kaliplarini,
goriis ve diisiince akimlarin1 yayginlastirmak gibi gesitli fonksiyonlara sahiptir (Ulki,
2011).

Kitle iletisim sistemlerini diger sistemlerden ayiran 6zellik, alic1 ve kaynak
arasinda etkilesim olmamasidir. Halka hitap konusmalar1 disinda yiiz-yiize etkilesimde
¢ok az kitle iletisimi gergeklesir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Kitle iletisiminde,
kaynak ile alici arasindaki kanallar kitle iletisim araclari olarak tanimlanmaktadir.
Televizyon, radyo, gazeteler, dergiler ve benzeri yayinlar kitle iletisim araglari olarak
tanimlanmaktadir (D6kmen, 2008). Koca (2009)’a gore egitim kitle iletisim araglarinin
toplumsallagtirma islevleri ile baglantilidir. Kitle iletisim araglarinin toplumsal
sorunlarin ¢oziimlenmesi, bireylere temel hak ve sorumluluklarimin &gretilmesi,
bireylerin gereksinimlerinin karsilanmasi, gerekli olan ve Orgiin egitim yoluyla elde
edilemeyen veya elde etme olanagi bulunamayan bilgi ve becerilerin kazandirilmasi

yoluyla egitime etkisi biiytiktiir.
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Kaynak tarafindan iretilen mesajin genis insan topluluklarina iletilmesi olarak
tanimlanan kitle iletisimi diger iletisim tiirlerinden, kaynak ve alic1 arasinda etkilesim
olmamasi Ozelligiyle farklilik gostermektedir. Kitle iletisiminin en Onemli
fonksiyonlarindan biri bireyin anlama, anlatma, 6grenme ve egitim gérme gibi temel

ihtiyaglarini kargilamasidir.

2.1.3.4. Bireylerarasi iletisim

Iletisimin kaynagim1 ve hedefini insanlarin olusturdugu (Dokmen, 2008)
Kisilerarasi veya bireylerarasi iletisim, bir bireyden, diger bir bireye bilgilerin, duygu ve
diisiincelerin - gegirilmesi  siirecidir ve kurulan bu iletisim, amag¢ ve hedefler
dogrultusunda, etkilesime acik, davramis degisiklikleri yaratma siireci olarak da
tanimlanmaktadir (Orta, 2009). Karsilikli iletisimde bulunan bireyler bilgi/sembol
tireterek, bunlart birbirlerine aktararak ve yorumlayarak iletisimi devam ettirirler
(Dokmen, 2008). Bireyler arasinda iletisim olabilmesi igin bireylerin aralarinda iletisim
kurmak i¢in istekli olmasi, ortak bir amacin varligi, belli bash bazi kurallarin olmasi, rol
iligkilerinin varlig1 ve ortak bir anlatim ve ifade dilinin olmas1 gereklidir (Hacioglu,

2007).

Konu ile ilgili literatiirde, sosyal iletisim, sosyal etkilesim ve bireylerarasi
iletisim terimlerinin bazen es anlamda kullanildigi goriilmektedir (Dokmen, 2008).
McKeachie ve Doyle (1966; akt. Dokmen, 2008)’e gore, bir kaynaktan aliciya mesaj
iletilmesi iletisimdir. Bu durumda, 6rnegin bir bireyin aga¢ gdrmesi bir iletisim sayilir.
Buna gore, cansiz bir nesne ve insan arasinda bir iletisim gergeklesebilir. Fakat hem
kaynak hem de alict birer insan ise bu iletisime sosyal iletisim adi verilir. Sosyal
iletisimde kaynak ve alict arasinda zaman ve mekan birligi olmasmna gerek yoktur.
Kaynak ve alic1 arasinda zaman ve mekan birligi olmast durumunda ise bu iletisim sekli
sosyal etkilesim bir baska deyisle bireyleraras1 iletisim olarak tanimlanmaktadir
(Dokmen, 2008). Tubbs ve Moss (1991; akt. Sahin, 1997)’e gore, bir iletisimin
bireylerarasi iletisim sayilabilmesi i¢in; bireylerin belli bir yakinlik i¢inde yiiz yiize
olmasi, katilimcilar arasinda tek yonlii olmayan Karsilikli bir mesaj alisverisinin olmasi,

mesajlarin sozel ve/veya sézel olmayan bir 6zellikte olmasi gereklidir.
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Bireylerarasi iletisim sistemleri temel olarak ikili iletisim sistemleri, kiigiik-
grup iletisim sistemleri, biiyiik-grup iletisim sistemleri olarak iige ayrilmaktadir. iki
bireyin birbiri ile iletisim kurmasina ikKili iletisim sistemi denir (McCroskey ve
Wheeless, 1976). ikili iliskiler sosyal gruplamalar icinde en sik goriilenidir (Coleman ve
James, 1961; Fisher, 1953; James, 1951; James, 1953; akt. Parks, 1974). Bu sistemlerin
bazilar1 uzun siireli donemler olarak devam edebilir. Flort iliskileri, 6gretim elemani-
ogrenci iligkileri veya iki arkadasin iligkisi gibi diger ikKili sistemler degisik siireli
donemlerde siirebilirler (McCroskey ve Wheeless, 1976). Ikili iletisim sistemi egitim
ortamlarinda da siklikla goriilmektedir. Ogretim eleman: ile herhangi bir 6grenci

arasindaki egitim iliskisi ikili iletisim sistemi i¢inde yer almaktadir.

Kiigiik-grup iletisim sistemleri, iki bireyden daha fazlasi bir araya geldiginde
veya iki veya daha fazla diyadik sistem ayni baglamda ayni anda bir sekilde birlikte
goriildiigiinde var olur (McCroskey ve Wheeless, 1976), bu anlamda egitim
ortamlarinda kiigiik grup iletisim sistemlerinin olustugunu sdyleyebiliriz. Kiigiik gruplar
muhtemelen grubu olusturan 6grencilere sosyal ve duygusal acidan daha giivenli bir
iklim sunarak onlarin dgrenme siirecine daha derin ve aktif bir sekilde katilmalarini
saglar (Davis, 1993; akt. Jahng, Nielsen ve Chan, 2010). Kiigiik gruplar i¢inde ¢alisarak
ogrenciler digerleri ile birlikte calismayr 6grendiklerini, bir konu hakkinda degisik
goriigler elde ettiklerini, bagka kosullarda etkilesimde bulunamayacaklar1 6grenciler ile
etkilesimde bulunduklarmi ve tek basina yapabileceklerinden daha fazla seyler
basardiklarini belirtmiglerdir (Burdett, 2003; Gottschall ve Garci’a-Bayonas, 2008;
Winter ve Neal, 1995; akt. Myers ve digerleri, 2010). Egitim amaglarinin
gerceklestirildigi yerler olan simiflarda 6grenciler uzun siireli veya gegici olarak belirli

amaglar1 gerceklestirmek icin kiigiik gruplar olusturabilir.

Biiytik-grup iletisim sistemleri genelde Orgiit olarak adlandirilir ve herhangi
bir biiyliklikte olabilir. Diyadik sistemler ve kiiciik gruplar etkilesimli sistemler
olmasina ragmen biiylik grup sistemleri tam olarak etkilesimli olmaktan ziyade
hiyerarsik sistemlerdir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Egitim amaglarinin
gerceklestirildigi  yerler olan okullar biiyiik-grup iletisim sistemleri iginde yer

almaktadir.
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Bireyleraras1 iletisimin etkilesime agik olmasi ve bireylerde hedefler
dogrultusunda davranis degisiklikleri yaratma amacina sahip olmasi nedeniyle sinifta en

yogun sekilde kullanilan iletisim seklinin bireylerarasi iletisim oldugu sdylenebilir.

2.1.4. Smufta iletisim

Sinif yonetiminde Ogretmen, sinif ortaminda yonetsel becerilerini kullanmak
durumundadir. Bu anlamda simif yoneticisi ve okul yoneticisi benzer teknikler ve
metotlar kullanmaktadir. Kisaca, sinif yonetimi, okul yonetiminin siifa uygulanmasi
olarak nitelendirilebilir. Ciinkii aynen kurum yoneticisi gibi 6gretmen de sinifta gii¢ ve
otoritesini kullanarak 6grenci davraniglarin1 yonetmeye calismaktadir. Sinif yonetimi
konusunda karar vermekte ve problem ¢6zme tekniklerini kullanmaktadir. Bu esnada
ogrencilerin galigmalarim  esgiidiimlemektedir. Ogretmenin biitiin bunlar1 yerine
getirebilmesi egitim yoOnetimi ve denetimi alanindaki bilimsel bilgilerini sinif
yonetimine aktarabilmesine baglidir. Bunun yaninda 6gretmenin yoOnetsel becerilerini
gelistirebilmesi, egitim yonetimi ve denetimi alanindaki temel kavram ve ilkeleri iyi
ogrenmesine de baghdir. Bu anlamda sinif yonetimi ve egitim ydnetiminin benzer
ozellikler tasidigi sdylenebilir (Celik, 2012). Iyi bir sinif ydnetimin temeli iletisime
dayanir (Jones ve Jones, 1998; akt. Celik, 2012). Ogretim elemanimin iletisim bigimi
ogrencilerin davramslarini dogrudan etkilemektedir (Caliskan ve Yesil, 2005). Ogretim
elemaninin sinif ortaminda saglikli bir 6gretim elemani-6grenci iliskisi kurabilmesi iyi
bir iletisim ortami ve sicak bir simif iklimine baglidir (Agca, 2009). Ogretim eleman1 ve
ogrenciler arasindaki iliski sinif ikliminin 6nemli bir boyutunu olusturmaktadir (Karen

Van Petegem ve digerleri, 2006; akt. Demir, 2013)

Sinif iklimi, 6grencilerin kendi aralarinda ve 6gretim elemani olan iligkilerini
algilamalartyla olusan bir etkilesim tiirli ve siifin bir niteligidir (Aslan, 2011). Olumlu
bir siif iklimi, 6gretim elemani ve okul c¢alisanlarinin birbirlerine ve 6grencilere karsi
samimiyetinden, adilliginden ve iletisiminden dogar (Stone, 2006; akt. Aslan, 2011).
Sinif ortaminda iletisimi engelleyen bir takim faktorler arasinda, kaynak olarak 6gretim

elemaninin inanilir olarak algilanmamasi gosterilmektedir (Kohen, 2006).
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Ogrenciler, konunun digina ¢tkmadan, kivaminda bir resmiyetle ve diizgiin bir
gramer ile iletisim kuran 6gretim elemanlarina daha fazla saygi duymaktadirlar. Bunun
yaninda derse hazirlanma, smif yonetimi, vicut dili ve ses tonu gibi faktorler
ogrencilerin dgretim elemaninin giivenilirligi ve iyi niyetine dair algisimi etkilemektedir
(Obermiller, Ruppert ve Atwood, 2012).

[letisim dgrenme-6gretme siirecinde merkezi bir rol oynamaktadir. Bilgi kendi
icinde degerlidir, ancak bir insan ne derece bilgili olursa olsun, bu bilgiyi diger
insanlara Ogretebileceginin bir garantisi yoktur. Profesyonel bir egitimcinin bakis
acisindan bilmek ile O0grenmek arasindaki fark simifta iletisimdir (Hurt, Scott ve
McCroskey, 1978; akt. McCroskey, 1992). Iletisim giiniimiiz diinyasinda en fazla
kullanilan kelimelerden biridir. Iletisim kelimesinin pek ¢ok alana uygulanmasindan
dolay1, pek cok anlami varmis gibi goriilebilir fakat gercekte iletisim kelimesi temel
olarak sadece iki sekilde kullanilmaktadir. Iletisim kelimesinin birinci kullanimi telefon
iletisimi gibi mesajlarin bir yerden bir yere transferi siirecidir. Bu iletigim tliriiniin en
temel 6zelligi anlamdan ¢ok mesajla ilgili olmasidir (McCroskey, 1978). Eger 6gretim
elemanlar1 sadece ders anlatsalardi ve ogrenciler sadece not alsaydi bu tip bir
iletisimden yani mesajlarin bir yerden bir yere transfer edilmesi siirecinden s6z
edilebilirdi. Fakat egitim ortamlarinda iletisim anlamin aktarilmasi amaciyla
kullanildigindan egitim ortamlarinda kullanilan iletisim tiirii bu degildir (McCroskey,
1992) ve olmamalidir. Iletisim kelimesinin ikinci kullanimi ise bir bireyin diger bir
bireyin zihninde bir mesaj vasitasiyla anlam yaratma siirecidir (McCroskey, 1978).
Ogretim elemanlar1 6grencilerine bir seyler 6gretmeye c¢alisirken mesajlar1 iletmeye
caligmaktan ¢ok Ogrencilerin bu mesajlara yiikledikleri anlamlarla ilgilenirler. Bunun
sonucu olarak, 6gretim elemanlart 6grenci ile zihninde anlam canlandirma yoluyla
iletisim kurmaktadir ve aynmi sekilde 6grenci de Ogretim elemanlar: ile ayni sekilde

iletisim kurmaktadir (McCroskey, 1992).

Sinif yonetiminin temeli olumlu bir sinif iklimine ve smifta etkili bir iletigsime
dayanmaktadir. Sinifta 6grenim amaclarina ulagilmas: i¢in Ogretim elemani ve
Ogrenciler arasinda etkili bir iletisim gergeklesmelidir. Bu siiregte, 6grencilerin 6gretim
elemaninin gonderdigi mesajlar1 dogru sekilde algilamalarinda 6gretim elemaninin

inanilirlig biiylik 6nem tagimaktadir.
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2.1.5. Smifta gerceklesen iletisim sekilleri

Egitimsel iletisimin retorik ve iliskisel perspektif olmak {izere iki genel
perspektife gore hareket ettigi pek c¢ok arastirma tarafindan desteklenmektedir
(McCroskey ve digerleri, 2004; Mottet ve Beebe, 2006; akt. Schrodt ve digerleri, 2009).
Buna gore, sinifta gergeklesen iki temel iletisim seklinin 6gretimsel iletisim (retorik
perspektif) ve bireyleraras1 iletisim (iliskisel perspektif) oldugu soylenebilir
(McCroskey, 1992). Retorik perspektif, ogretim elemanlarinin egitimsel mesajin
kaynag1 ve 6grencilerin egitimsel mesajin itaatkar alicilar1 olarak yer aldigi iletisimin
dogrusal sekillerine benzetilmektedir (Mottet ve Beebe, 2006, 23; akt. Schrodt ve
digerleri, 2009). Iliskisel perspektif ise dgretim eleman1 ve Ogrencileri, bireylerarasi
ilisgki baglaminda paylasilan anlamin ortak sahipleri olarak konumlandirmaktadir
(Schrodt ve digerleri, 2009). Kisaca, sinif iletisiminde kullanilan iki temel iletisim

seklinin 6gretimsel iletisim ve bireylerarasi iletisim oldugu séylenebilir.

2.1.5.1. Ogretimsel iletisim (retorik perspektif)

McCroskey, Valencic ve Richmond (2004; akt. Katt, McCroskey, Sivo,
Richmond ve Valencic, 2009) tarafindan gelistirilen 6gretimsel iletisim modeli, Mottet
ve Beebe (2006; akt. Katt, McCroskey, Sivo, Richmond ve Valencic, 2009) tarafindan

gelistirilen egitimsel iletisimin retorik modeline dayanmaktadir.

Siniflarda 6zellikle kullanilan iletisim sekli bireylerin diger bireylerin zihninde
belirli bir anlam yaratmaya calistigi retorik iletisimdir. Retorik iletisim amag
yonelimlidir. Sinifta egitim gergeklestirilirken ogretim elemanlart  6grencilerini
ogrenmeleri igin etkilemeye calisir. Ayni sekilde 6grenciler de dgretim elemanlarini
etkilemeye ¢alisirlar. Dolayisiyla, sinifta retorik iletisim hem 6gretim elemanlari hem de

ogrenciler tarafindan baslatilir (McCroskey, 1992).

Ogretimsel iletisim, dgretim elemanlarmin bilginin temel kaynagi olarak,
ogrencilerin ise bilginin temel alicis1 olarak yer aldiklar1 6gretmen-merkezli bir siireg
olarak gorilmektedir (Finn ve digerleri, 2009). Model alt1 temel bilesenden

olugsmaktadir. Bunlar 6gretim elemanlari, 6grencilerin 6gretim elemanlarinin sozel ve
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sozel olmayan iletisim davraniglar1 hakkindaki algisi, 6grencilere verilen gorevlerin
cekiciligi, egitimsel ¢iktilar, 68rencilerin zeka diizeyi, tecriibesi ve duygu yonetimi gibi
Ozellikleri, egitim ortami ve Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin kaynak inanilirligina
degin algis1 olarak siralanabilir. Bu anlamda 6gretim elemanlari inanilirligi 6gretimsel
iletisimin temel bilesenlerinden biri olarak kabul edilmektedir (McCroskey, Valencic ve
Richmond, 2004).

Ogretimsel iletisim tek yonlii bir iletisim sekli oldugunda &gretim elemani
merkezlidir. Bu model tiniversitelerde 6grenci sayisinin yiizden fazla oldugu simiflarda
cok yaygindir. Boyle siniflarda, 6gretim elemaninin 6grencileri bireysel olarak tanimasi
ve sinifta herhangi biriyle etkilesimde bulunmasi beklenemez. Dolayisiyla, geri doniit
Ogrencilerin bireysel tepkilerinden ziyade sinav yapma ve diger formal geribildirim

sekilleri {izerine dayanmaktadir (McCroskey, 1992).

Sinifta 6grenim amaclaria ulasilmasinda, 6gretim elemanlarinin 6grencilerin
zihninde belirli bir anlam yaratmas1 amaciyla kullandig1 retorik iletisim biiyiikk 6nem

tasimaktadir.

2.1.5.1.1. Ogretimsel iletisim siirecinin 6geleri

2.1.5.1.1.1. Kaynak

Iletisim siirecinde mesaj1 olusturan, iletisim siirecini baslatan, iirettigi bilgi
veya fikri anlamli simgeler araciligi ile gonderen birey veya birey grubu kaynak olarak
tanimlanmaktadir (Koélesoglu, 2009). Kaynak verici ya da gonderici olarak da
adlandirilabilmektedirler (Olgun, 2005). iletisim siirecinin etkili bir sekilde
gerceklesebilmesi kaynagin ilettigi konu hakkinda bilgi ve beceri diizeyine, iletilecek
konuya ve alictya dair tutumuna ve iletisim becerisine baghdir (Kdlesoglu, 2009).
Mesajlar1 baslatanlar 6grenciler olabilmesine ragmen, Ogretimsel iletisimde temel

kaynak 6gretim elemanidir (Kohen, 2006).
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fletisim 6gretim elemaninin mesajlar yoluyla dgrencilerin zihninde anlam
yaratma siirecidir. Ogretim eleman1 6grencide olusturulmasi gereken anlamlara karar
verdikten sonra sira, kodlama siirecinin baslatilmasina gelir. Bu siire¢ mesajlarin
tiretilmesi, mesajlarin 6grencilere adapte edilmesi ve mesajlarin  gonderilmesini
icermektedir (McCroskey, 1992). Mesajin belirli ilkeler ve kurallara gore diizenlenip bir
mesaj haline getirilmesi islemi kodlama olarak tanimlanmaktadir. Mesaj, sozciikler,
mimikler, jestler, ses tonlamalar1 ya da diger sembol ve isaretler kullanilarak
kodlanabilir (Yilmaz, 2011). Mesajin aliciya ulasmasi i¢in aliciyr etkileyecek sekilde
kodlanmasi onemlidir. Buna gore, kodlama alict merkezli bir siirectir Kodlama
ozelliklerine dikkat edilmeden kodlanan mesajlar gonderildigi bireyler i¢in anlam ifade
etmeyen ve anlamsiz oldugu ic¢in de tepkide bulunulmayan eylemler olarak kalir
(Sagbas, 2013). Eger Ogretim elemanlari Ogrenciler i¢in uygun olacak sekilde
diistincelerini kodlar i¢inde belirtemezlerse belirledikleri amaglar1 gergeklestiremezler.
Egitim amagclarinin gergeklestirilmesi ve ogrenciler ile iletisimin saglanmasi igin
mesajlarin uygun bir sekilde anlasilabilir olmasi gereklidir (McCroskey, 1992). Kaynak
olarak Ogretim elemaninin, gonderecegi mesajlar1 6grencilerin zihninde dogru anlami
yaratacak sekilde kodlamasi sinifta 0gretim amaglarina ulagilmasinda biiyiik 6nem

tasimaktadir.

2.1.5.1.1.2. Mesajlar

Mesaj, kaynak tarafindan aliciya gonderilmek i¢in 6zel olarak kodlanmig
anlamli sembollerdir (Sagbas, 2013). Mesaj bir diisiince, istek, duygu, dilek, rica, emir
veya tutum ifadesi olabilir (Erdogan, 2011a). Kaynagin gonderdigi mesaj ile alicinin
algiladig1t mesajin anlami ayni olmalidir. Anlamin kaynak ve alict arasinda farkli sekilde
algilanmasi iletisimin etkinligini azaltir (Sagbas, 2013). Egitimde iletisim siirecinin
isleyisinde mesaj, ders kitabi, program igerigi ya da Ogretim elemaninin yaptigi
konusmalar olarak nitelendirilebilir (Kohen, 2006).

Ogretim elemaninm siif igerisinde génderdigi mesajlar egitimin amaglarina

ve egitimin verilecegi gruba gore iki ana 6geye gore sekillenmektedir:
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Egitimin amaglarma gore: Ogretim elemanmin génderdigi mesajlarin egitimin genel ve
0zel amaglarina uygun bir Ozellikte olmasi gereklidir. Amaglar dikkate alinmadan

gonderilen mesajlar yeterli etkiye sahip olmayacaktir.

Egitimin verilecegi gruba gore: Ogretim elemanmin alict konumundaki &grencilerin
yas, ilgi, yetenek, ihtiyag¢ ve bireysel farkliliklarina gore mesajlarini olusturmalidir. Aksi

durumda etkili bir iletisimin saglanmas1 miimkiin degildir (Olgun, 2005).

Ogretim eleman: tarafindan gonderilen mesajlarin 6grenciler tarafindan dogru
bir sekilde alinmasi, egitimin amaclarina ulagsmasi acisindan son derece 6nemlidir. Bu
anlamda mesajlarin 6grencilerin sahip oldugu ozellikler gbz oniinde bulundurularak
olusturulmasi ve uygun bir sekilde gonderilmesi etkili bir iletisimin ve bunun

sonucunda etkili bir 6gretimin gerceklestirilmesinde dnemli bir rol oynar.

2.1.5.1.1.3. Kanallar

Kaynagin iletmek istedigi mesajlar i¢in kullandig1 tiim araglar kanal olarak
tanimlanmaktadir (Olgun, 2005). Egitimde iletisim siirecinin igleyisinde, kanal 6gretim
siregleri ya da bu siireclerde kullanilan 6gretim arag ve geregleri olarak
nitelendirilmektedir (Kohen, 2006). Mesajlarin Ggrencilere dogru bir sekilde

aktarilmasinda kanallar 6nemli bir rol oynamaktadir.

2.15.1.1.4. Alict

Iletisimde kaynagm mesajini alan, mesaja karsilik veren ve mesaj tarafindan
davranis1 degistirilmek istenen iletisim 6gesi alic1 olarak tanimlanmaktadir (Erdogan,
2011a). Alict, hedef ya da birim olarak da adlandirilir (Olgun, 2005). Alici, kaynak
tarafindan gonderilen mesaji en az bir duyu organini kullanarak alir (Hoy, 1987; akt.
Acar, 2009). Ogretimsel iletisimde, 6gretim elemanida dgrencilerden mesaj almasina
ragmen, Ogrenci temel alicidir (Kohen, 2006). Ogrenci mesaji aldiktan sonra
¢dziimleme siireci baslar. Iletisimin basarili bir sekilde gerceklesebilmesi icin alicinin

gonderilen mesaji anlamasi ve bu dogrultuda c¢oziimleyebilmesi gerekmektedir.
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Coziimleme alicinin aldigi mesajin anlamlandirilarak mesaja uygun bir sekilde
kavranmasidir (Hacioglu, 2007). Buna gore, Ogrencinin 6gretim elemaninin gonderdigi
mesaj1 anlamasi ve dogru sekilde ¢6ziimlemesi 6gretimsel iletisimin etkililigi agisindan

Onemlidir.

Egitimsel iletisim siirecinin diger 6énemli 6geleri, geribildirim ve giiriiltidiir
Kaynagin aliciya génderdigi mesajin karsiligi olarak alicinin kaynaga gonderdigi mesaj

ya da tepki doniit veya geribildirim olarak tanimlanmaktadir (Olgun, 2005).

Schermerhorn (1996; akt. Agca, 2009)’a gore, yapici bir geri bildirim dolaysiz
olmali, genel olmak yerine daha 6zel nitelikte olmali, alicinin hazir bulunusluk diizeyine
gore ve gerektigi zaman kullanilmali, gecerligi kontrol edilmeli, aliciya gore
sinirlandirilmali ve alicinin hazir olmadigi zamanda ve algilayamayacagi sekilde
verilmemelidir. Buna gore, geribildirimin 6grencinin 6gretim elemaninin mesajina
verdigi acik tepki oldugu ve 6gretimsel iletisimin ne derece etkili oldugunun en 6nemli

gostergesi oldugu sdylenebilir.

Ogretimsel iletisim siirecini etkileyen faktdrlerden bir digeri giiriiltiidiir.
Giiriiltii alicinin zihninde olusturulmasi istenen anlamin olusumunu engelleyen herhangi
bir 6gedir. Giirliltii her zaman isitsel engeller seklinde degil, bazen is stresi, korku,
kararsizlik veya taraf tutma seklinde de kendini gosterebilmektedir (Dubrin, 2005; akt.
Agca, 2009).

Ogretimsel iletisim siirecinin kaynagi olan dgretim elemanmin, alicilart olan
ogrenciler i¢in mesaj1 onlarin zihninde dogru anlami yaratacak sekilde kodlayarak ve
dogru kanallar kullanarak iletmesi egitimin amacina ulasmasinda biliylikk Onem
tasimaktadir. Ogrenci mesaji aldiktan sonra, mesajin ¢dziimlemesi asamasina
gececektir. Etkili bir iletisimin saglamasinda ¢oziimleme asamasi da en az kodlama
asamas! kadar onemlidir. Ogrencilerin gesitli sebeplerle mesaji yanls ¢oziimlemesi
egitimin amacina ulasmasim engelleyecektir. Ogretimsel iletisim ogrencilerin tepki
vermesi ile sona erer. Ogrencilerin verdikleri tepki egitimin amacina ulasip

ulagmadigimin en 6nemli gostergelerinden biridir.
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2.1.5.2. Bireylerarasi iletisim (iliskisel perspektif)

Smifta olusan iletisimin biliyiilk bir boliimii bireyleraras1t iletisimdir.
Bireylerarasi iletisimde kaynak ve alicinin rolleri devamli degismektedir. Hem 6gretim
elemant hem de O&grenciler hem kaynak hem de alict fonksiyonlarini yerine
getirmektedir (McCroskey, 1992). Egitim siirecinde bireylerarasi iletisim yapilanmisg
olarak gerceklestirilir (Schneider, 1976; akt. Oner, 1999). Bireyleraras: iletisimin
yapilandirilmasi egitim hedeflerinin gerceklestirilmesinde ve ders etkinliklerinin planl

bir sekilde yiiriitiilmesinde bir zorunluluktur (Oner, 1999).

Universitelerde az sayida dgrencinin kayith oldugu smiflarda biiyiik oranda
bireylerarasi iletisim yer almaktadir. Bu tip smiflarda 6gretim elemani ve &grenciler
arasinda bir etkilesim gerceklesmektedir (McCroskey, 1992). Sinifta gergeklesmesi
istenen iletisim seklinin bireyleraras: iletisim sekli oldugu sdylenebilir. Bireylerarasi
iletisimde, simifta 6gretim eleman1 ve 6grencilerin rolleri devamli degismekte ve bu
durum o6gretim elemant ile 6grenciler arasinda iliskilerin gelismesini saglayarak sinif

iklimine katk1 saglamaktadir.

2.1.6. Ogretim elemaninin imajt

Bir 6gretim elemaninin 6grenciler tarafindan ne sekilde algilandigi yani imaji
ogrencilerin 6grenmesi ile biiyiik oranda iliskilidir. Buna gore, 6gretim eleman1 imajinin
ogretimin etkililigi {izerinde dnemli bir role sahip oldugu sdylenebilir. Ogretim elemant
imaj1 6grencilerin zihnindeki tiim algilarin toplamidir. Bu tiir algilarin sayis1 konusunda
bir simnir olmamasina ragmen, yapilan arastirmalarda 6gretim elemani imajimnin giic,
homofili (benzerlik), cekicilik ve inanilirlik olmak iizere dort ana alg1 kategorisinden

olustugu bulmustur (McCroskey, 1992). Bu kategoriler kisaca su sekilde agiklanabilir:

2.1.6.1. Ogretim elemanimin giicii

Kaynakla ilgili degiskenlerden bir digeri de, kaynagin alici i¢in ifade ettigi
giictiir (Inceoglu, 2010). Gii¢ bir bireyin diger bireyleri kendi istedigi yonde davransa
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sevk edebilme yetenegidir (Kolesoglu, 2009). Bir bireyi davranislarini degistirmeye
zorlamanin kazara gerc¢eklesen bir sey olmadigi, bireyler arasinda gerceklesen bir
bagimlilik iliskisinin sonucu oldugu soylenebilir (Barnett, 1984). Bir bireyin diger bir
bireyin davranislarini etkileyebilme yetenegi olarak tanimlanan gii¢, 6grenme-06gretme
baglaminda 6gretim elemani agisindan ¢ok biiylik bir 6nem tasimaktadir (Leles, 1968).
Ogretim elemanmin 6grencilerin davramisini degistirmek zorunda olmasi, egitimin
temeli ve dgretim elemaninin giicliniin en 6nemli sekillerinden biridir (Horvat, 1968).
Egitim 6grenci davranislarinin istendik yonde degistirilmesi olduguna gore, 6grenmenin
gerceklestirilmesi  amaciyla  Ogretim  elemaninin  6grencilerin  davraniglarini
etkileyebilmek i¢in giice sahip olmasi 6nemlidir ancak bu gii¢ 6gretim elemanina
Ogrenci tarafindan verilmelidir. Dogru bir sekilde kullanilmayan gii¢, sinifta duygusal
ogrenmeye zarar vermekte ve dgrencilerin 6gretim elemanindan ve dgretilen konudan
nefret etmesine neden olmaktadir (McCroskey, 1992). Buna gore, Ogretim
elemanlarinin sinifta giic kullanimi1 konusunda dikkatli ve 6zenli olmasi egitimin

etkililigi agisindan 6nemlidir.

French ve Raven (1959; akt. Smith, 1977) gii¢ tiirlerini yasal gii¢, zorlayici
gii¢, 6diil giicli, uzmanlik giicti ve karizmatik gii¢ olmak {izere bese ayirmistir. Yasal
gii¢ 6gretim elemaninin 6grencilerinin davraniglarini sadece resmi pozisyonundan gii¢
olarak etkileme yetkisidir. Bu gii¢ tiirli 68rencilerin, 6gretim elemani ve Ogrenciler
arasinda hiyerarsinin var olduguna ve dgretim elemanlarinin derslerle ilgili konularda
ogrencileri yonlendirme hakkina sahip olduklarina inanmalarina dayalidir (Schrodt,
Witt ve Turman, 2007; akt. Ozdemir, 2013). Ogretim elemanlar1 egitim konulari
hakkinda son kararlari vermek icin yasal haklara sahiptir (Smith, 1977). Ogretim
elemani {invanina sahip olan bir birey smifindaki 6grencilerin derse devamini kontrol
etme gorevine ve hakkima sahiptir (McCroskey, 1992). Arastirmacilar yasal giice
dayanan etkileme ¢abalarinin uygun bir ortamin bulunmasi ve nezareti gerektirdigini,
aksi takdirde yasal gii¢ kaynaginin azalacagim ileri siirmektedirler (Silver, 1981; akt.
Bakan ve Biiyiikbese, 2010).

Cezalandirmay1 esas alan zorlayic1 gii¢ 6diil giicliniin karsiti bir 6zelliktedir
(Bakan ve Biiyiikbese, 2010). Ogretim elemanlar1 belirli bir oranda cezalandirma

giicline sahiptir, notlarin diisiiriilmesi, molalarin azaltilmasi, 6grencinin dersten atilmast,
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dersten sonra sinifta tutma, gegici olarak okuldan uzaklastirma, ihrag etme, fiziksel ceza
verme ve benzeri cezalar zorlayici giice 6rnek olarak verilebilir (McCroskey, 1992).
Zorlayic1 giiciin etkisi cezalarin ciddiyetine ve istenilmeyen davranislari onleyebilir
ozellikte olmasina baglidir (Wayne ve Cecil, 2010; akt. Ozdemir, 2013). Zorlayic1 giic
genelde bir disiplin sorunu olustugunda ve zarar verici hareketler gozlendiginde

diisiiniilmelidir (Hoy ve Miskel, 2010; akt. Ozdemir, 2013).

Odiil giicii, o6gretim elemanlarinin  dgrencilerin istenilen davranislari
gostermeleri karsiliginda 6diillendirme yetkisidir (Schrodt, Witt ve Turman, 2007; akt.
Ozdemir, 2013). Bu giic tiiriiniin etkisi odiiliin adaletli dagitimma dayalidir (Hoy ve
Miskel, 2010; akt. Ozdemir, 2013). Ayrica &diiliin etkili olmasini etkileyen bir bagka
faktoriin de, odiilii veren Ogretim elemaninin 6grenciler tarafindan sevilen ve sayilan
biri olmas1 gosterilebilir (Sakalli, 2006; akt. Ozdemir, 2013). Odiiller dissal ve icsel
olmak iizere iki genel kategoriye ayrilir. Digsal ddiiller sekerleme, bonus not, fazladan
molalar gibi somut 6zelliktedir. Bu tiir 6diiller 6zellikle kisa siireli etkiler igin yararhdir.
Ikinci tiir 6diil ise igsel ddiildiir (McCroskey, 1992). I¢sel ddiiller ise sozel ve sozel
olmayan ovgii ifadeleri (Smith, 1977), sicak bir dokunus, giilimseme, 6grenmenin
verdigi haz, yeni fikirlerin kesfedilmesi veya basarma firsatinin yakalanmasi gibi somut
olmayan seylerdir. Pek c¢ok arastirmada, O6grencilerde uzun siireli davranis etkileri
olusturulmasinda igsel odiillerin digsal ddiillerden ¢ok daha etkili oldugu bulunmustur
(McCroskey, 1992). Ogrenciler dgretim elemaninin bu tiir diilleri verme ihtimalini
algiladiklarinda, O6gretim elemaninin yonergelerini kabul etme egilimi gosterir ve

ilgilerini derse yoneltirler (Schrodt, Witt ve Turman, 2007; akt. Ozdemir, 2013).

Uzmanlik giicii 6gretim elemaninin alaninda bilgi ve becerisini ifade eder
(Schrodt, Witt ve Turman, 2007; akt. Ozdemir, 2013). Ogretim elemaninin 6grencilerin
davraniglarin1 kontrol etme yetenegi 6grencilerin 6gretim elemaninin yeterli ve bilgili
olduguna dair olan inancinin bir islevi olarak artis gosterir. Buna gore, Ogretim
elemaninin uzmanlik giicii egitimin etkililigi agisindan Onemlidir. Tabii ki, kiigiik
yastaki cocuklar Ogretmenlerinin her konuda uzman oldugunu disiinme egilimi
icindedirler ancak c¢ocuklar biiyiidiikge, tim yetiskinlerin ayn1 ozelliklere sahip
olmadigimmi ve bazilarinin daha zeki oldugunu anlamaya ve Ogrenmeye baslarlar.

Dolayisiyla, kiiclik yastaki cocuklara egitim veren oOgretmenlerin disinda, diger
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ogretmenler i¢in uzmanlik giicii kazanilmasi gereken bir giictiir (McCroskey, 1992). Bu
anlamda, egitimin en iist basamagini olusturan iiniversitelerde egitim veren 6gretim

elemanlar1 i¢in uzmanlik giicii kazanilmasi gereken bir giigtiir.

Karizmatik giiciin temeli taninan, begenilen sevilen bir birey olmaya dayanur.
Karizmatik gii¢ sahibi olan bireyler diger bireylerde onlar gibi olma istegi yaratirlar
yani bir anlamda diger insanlar i¢in model olustururlar (Aydogan, 2008). Ogrencilerin
Ogretim elemanini bir birey olarak ne derece sevdigi, hayranlik duydugu ve saygi
gosterdigi, Ogretim elemanimnin  6grencilerin  davranisint  kontrol etme giiclinii
etkilemektedir. Ogrenciler yiiksek karizmatik giice sahip olan &gretim elemanlarin
taklit etmeye caligirlar. Buna gore, 0gretim elemaninin karizmatik gii¢ sahibi olmasi
egitimin etkililigi agisindan énemlidir (McCroskey, 1992).  Ogretim elemaninin ders
verdigi Ogrenciler goziindeki imaji onlar tarafindan ne sekilde algilandigini ortaya
koyar. Ogretim elemanin imajimi olusturan en onemli &zelliklerden biri de &gretim
elemaninimn giiciidiir. Ogretim elemaninin 6grenciler iizerindeki giicii onlar1 ne derece
etkileme yetenegine sahip oldugunu gostermektedir. Egitimin amaclarina ulagmasinda
ve dgrencilere istendik davranislarin kazandirilmasinda 6gretim elemaninin giicii biiyiik

bir 6neme sahiptir.

2.1.6.2. Ogretim elemaninin benzerligi (homofili)

Homofili iki bireyin birbirlerine benzerliginin orani olarak tanimlanmaktadir
(Rogers ve Bhowmik, 1971; akt. Rocca ve McCroskey, 1999). Homofili bireylerin bazi
boyutlar a¢isindan kendine benzer bireylerle benzer olmayan bireylere oranla daha fazla
iligki kurma egilimi gostermesi olarak agiklanmaktadir (Golub ve Jackson, 2012).
Bireyler tutumlar, kisisel 6zellikler ve diger nitelikler agisindan kendilerine benzer olan
bireyleri sevme egilimi gosterirler (Bishop, 1979; Byrne, 1971; Tedeschi, 1974; akt.
Feldstein, Dohm ve Crown, 2001). Aristo, “’Rhetoric’’> ve ‘’Nichomachean Ethics”’
isimli eserlerinde, bireylerin kendilerine benzer bireyleri sevdigini belirtmistir (Aristotle
1934; akt. McPherson, Smith-Lovin ve Cook, 2001). Aristo ile benzer sekilde Plato da
“’Phaedrus’’da benzerliklerin arkadasliklarin babasi olduguna deginmistir (Plato, 1968;
akt. McPherson, Smith-Lovin ve Cook, 2001).
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Insanoglunun iletisiminin en temel prensiplerinden biri mesaj aligverisinin
birbirine benzer 6zellikler tasiyan kaynak ve alict arasinda olustugu gergegidir (Rogers
ve Bhowmik, 1970). Sosyolojik arastirmalar, bireylerin kendilerine benzer bireylerle
iliski kurma egilimi gosterdiklerini ortaya koymustur (Marsden 1987; McPherson ve
digerleri, 2001; Popielarz ve McPherson, 1995; akt. Weare, Musso ve Jun, 2009). Iki
iletisimci arasindaki benzerlik, iletisim kurma tesebbiislerini ve bu tesebbiislerin
etkililigini artirmaktadir (Rogers ve Bhowmik, 1971; akt. Rocca ve McCroskey, 1999).
Bireylerarasi benzerlik iletisimde rahatlig1 artirdigi, davraniglarin tahmin edilebilirligini
gelistirdigi ve karsiliklik ile giliven iliskilerini tesvik ettigi i¢in bireyler kendilerine
benzer oOzellikler tasiyan bireylerle etkilesimde bulunurken kendilerini daha rahat
hissetme egilimi gosterirler (Ibarra, 1993; akt. Mollica, Gray ve Trevino, 2003).
Homofilinin iletisim {izerinde 6zellikle yakinlik, bilgi edinimi ve tesir ¢iktilar1 agisindan
cok biiyiik bir etkisi vardir. Bireyler kendilerine benzer insanlar1 daha ¢ekici bulma ve
bu tiir insanlardan daha fazla 6grenme egilimi gosterirler (McCroskey ve Wheeless,
1976). Buna gore Ogrencilerin 6gretim elemanlarini kendilerine benzer bulmasinin

sinifta iletisim agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir.

Ogretim elemanlarim kendilerine benzer olarak algilayan dgrenciler onlarla
iletisim kurma ve onlar1 anlama egilimi gostereceklerdir (Rocca ve McCroskey, 1999).
Ogrencinin 6gretim elemanmi kendine benzer olarak gordiigii durum, oOgretim
elemaninin 6grenci tizerinde en etkili oldugu durumdur. Bu noktada ¢gretim eleman
ogrenci i¢in ger¢ek anlamda bir kanaat lideri olabilir. Bu bir 6gretim elemani igin
genellikle ulasilamayan, fakat degerli olan bir amactir (McCroskey, 1992). Sinifta
ogrencilerin 6gretim elemanini kendine benzer olarak algilamasi, 6gretim elemani ile
daha fazla iletisim kurmasina ve bunun sonucunda &grenmesini saglayarak, egitimin

amaclarina ulagsmasina katkida bulunur.

2.1.6.3. Ogretim elemaninim cekiciligi

Kaynagin cazibesi veya ¢ekiciligi alicilarin  ikna olmasmi etkileyen
degiskenlerden biri olarak kabul edilmektedir (Inceoglu, 2010). Fiziksel agidan gekici

olmanin bireyler acisindan pek ¢ok sosyal avantajlar1 vardir (Bruch, Berko ve Haase,
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1998). Dion, Berscheid ve Walster (1972; akt. Norton ve Pettegrew, 1977) yaptiklar
arastirmada ¢ekici olan bireylerin daha samimi, sicak ve dengeli olarak algilandiklarini
bulmuslardir. Feingold (1992; akt. Bruch, Berko ve Haase, 1998) ise yaptigi
arastirmada cekici bireylerin sicakkanli, kibar, sosyal, zeki, baskin karakterli, zihinsel
acidan saglikli ve sosyal becerilere sahip oldugu seklinde algilandiklarin1 bulmugslardir.
Snyder ve Rothbart (1971; akt. Horai, Naccari ve Fatoullah, 1974) c¢ekici olarak
algilanan bir iletisimcinin ¢ekici olarak algilanmayan iletisimciye gore dinleyicilerin
goriislerini degistirmede daha fazla etkiye sahip oldugunu bulmuslardir. Bireylerin
birbirlerini ¢ekici olarak algilamalari iletisim oranini artirarak belirsizligin azalmasina

yol agmaktadir (Sermat ve Smyth, 1973; Shaw, 1971; akt. Snavely ve Phelps, 1980).

Bireyleraras1 ¢ekicilik egitim ortaminda 6gretim elemanlarinin sahip olmasi
gereken 6nemli 6zelliklerden biridir (Rocca ve McCroskey, 1999). Egitimsel iletisimde
etkisi olabilecegi diisiiniilen en az {i¢ ¢ekicilik boyutu vardir (McCroskey ve McCain,
1974; akt. McCroskey, 1992). Bunlar fiziksel ¢ekicilik, sosyal c¢ekicilik ve gorev
cekiciligidir.

Insanlarin iletisimi iizerinde etkisi olan ilk boyut fiziksel cekiciliktir. Fiziksel
cekicilik, bir bireyin estetik agidan giizel olarak algilanmasidir (Claus, Booth-
Butterfield ve Chory, 2012). Berscheid ve Walster (1973; akt. Adams ve LaVoie, 1974)
sosyal algilama ve sosyal etkilesimde fiziksel ¢ekiciligin 6nemli bir degisken oldugunu
ileri stirmiiglerdir. Aragtirmalar bireyin fiziksel ¢ekiciliginin diger bireylerin bireye karsi
olan tepkilerini etkiledigini ortaya ¢ikarmiglardir (Dion ve Berscheid, 1974). Fiziksel
cekiciligin en 6nemli avantajlarinin sosyal etkilesimlerde kendini gosterdigi soylenebilir
(Mares, De Leeuw, Scholte ve Engels, 2010). Yapilan arastirmalarda, iletisimin ilk
asamasinda fiziksel ¢ekiciligin en onemli algi oldugu ortaya konmustur. Bunun sonucu
olarak eger olumsuz bir fiziksel ¢ekicilik olusursa, yakinligin gelismesi ihtimali
diisecektir. Cekiciligin bu boyutu iletisimciler birbiri ile arkadas olduk¢a daha az 6nemli
bir hale gelmektedir (McCroskey ve Wheeless, 1976). Ogretim elemam ve dgrenci
iliskisinde fiziksel c¢ekicilik iki sebepten dolayr Onemsizdir. Birincisi, dgrenci ve
Ogretim eleman1 arasinda romantik bir iliski olamayacagi diisiincesi ¢ok giicliidiir.
Ikincisi, egitim ortaminda dgretim elemam -Ogrenci iliskisi uzun siireli bir 6zellikte

oldugundan, fiziksel ¢ekiciligin etkisi ne olursa olsun, bu algi zamanla azalacaktir
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(McCroskey, 1992). Egitim ortaminda, 6gretim elemani-6grenci iligkisinde g¢ekicilik

boyutlari i¢inde en az 6nemli olanin fiziksel ¢ekicilik oldugu sdylenebilir.

Sosyal ¢ekicilik, sosyal bir seviyede iletisimcinin diger bir iletisimciyi ne
derece zaman gecirmek istenilecek biri olarak algilamasi olarak nitelenebilir
(McCroskey ve Wheeless, 1976). Bir 6gretim elemaninin dgrencilere sosyal olarak
cekici gelmesi 6grenme ortamini 6grenci i¢in daha giizel bir hale sokmasi sebebiyle
istendik bir durumdur (McCroskey, 1992). Myers ve digerleri, (2009; akt. Claus, Booth-
Butterfield ve Chory, 2012) yaptiklar1 arastirmada ogrencilerin derse katiliminin
ogretim elemaninin sosyal cekiciligi ile dogru orantili olarak iliskili oldugunu ortaya
koymuslardir. Buna gore, iiniversite 0grencilerinin dgretim elemanlarini sosyal agidan

cekici bulmasinin sinifta gergeklesen iletisime katkida bulunacagi sdylenebilir.

Gorev cekiciligi bireyin alaninda bilgili olarak goriilmesi ve birlikte ¢alisilacak
uzman bir birey olarak algilanmasidir (Claus, Booth-Butterfield ve Chory, 2012). Eger
bir 6grenci Ogretim elemani ile calismanin kolay ve hos oldugunu ve ogretim
elemaninin dgrencilerin amaclarin1 gergeklestirmesine motive oldugunu diisiiniiyorsa,
bu 6gretim eleman1 Ogrencileri tarafindan gorev ¢ekiciligine sahip olarak algilanir
(McCroskey, 1992). Universite smiflarinda olumlu bir &gretim elemani-6grenci
iliskisinin kurulmasinda ve bunun sonucunda istendik egitim ¢iktilarinin olusmasinda

gorev gekiciligine dayali bir iligkinin biiyiik bir 6neme sahip oldugu sdylenebilir.

Sinif ortaminda &gretim elemaninin fiziksel agidan cekici olarak algilanmasi
cok onemli degilken sosyal ¢ekiciligi ve gorev ¢ekiciligi 6zellikleri 6nem tasimaktadir.
Buna bagli olarak sosyal cekicilik ve gorev ¢ekiciligi yiiksek olarak algilanan 6gretim
elemanlarinin grenciler ile daha fazla iletisim kurabildigi ve siniflarin1 6grenciler i¢in

daha hos bir yere ¢evirebildigi sdylenebilir.

2.1.6.4. Ogretim elemaninin inanilirlig

Sinifta egitim amaclarina ulasilmasi ve pozitif bir sinif ikliminin olusturulmasi
i¢in 6gretim elemaninin grenciler ile etkili bir iletisim kurmasi gereklidir. Ogretim

eleman1 ve 0g8renciler arasindaki iletisim siirecini etkileyen en 6nemli 6zelliklerden biri
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de 6gretim elemaninin dgrenciler tarafindan nasil algilandig: bir baska deyisle imajidir.
Ogretim elemaninin imajin1 olusturan en &nemli niteliklerden biri ise 6gretim

elemaninin inanilirhgidir.

Kaynak inanilirliligr cesitli baglamlarda yaygin olarak kullanilmaktadir.
Ornegin, kaynak inanilirligi medya mesajlarmin gelisiminde, rgiitsel ortamlarda ve
Ogretmen-6grenci etkilesimi alanlarinda arastirilmistir (Freeman, 1988; Hubbell ve
digerleri, 2005; Priester ve Petty, 2003; akt. Dunleavy, Chory ve Goodboy, 2010). Petty
(1997, akt. Gray, Anderman ve O’Connell, 2011)’¢ gore kaynak inanilirli@inin bir
sonucuda ikna edici goriislerin Ogrenilmesini gergeklestirmesidir. Buna gore,
tiniversitelerde 6grenimin gerceklesmesi igin 0gretim elemanlarinin 6grencilerini ders
verdikleri konular hakkinda ikna etmeleri gerekli oldugundan &gretim elemani

inanilirlig1 6nemlidir.

Ogretim eleman1 imaji1 kategorilerinden biri de dgretim eleman1 inanilirhigidir.
Ogretim elemani inamlirh@, ogretim elemanmin dersi alan Ogrencileri kendisinin
yeterli bir 6gretim elemani olduguna ikna edebilme yetenegi olarak tanimlanabilir
(McCroskey, Holdridge ve Toomb, 1974; akt. McArthur ve Bostedo-Conway, 2012).
Ogretim elemami inanilirhigs, iletisim kaynagi olarak dgretim elemanina kars1 gdsterilen

tutumlar olarak tanimlanabilir (Schrodt ve digerleri, 2009).

Sinif kaynak inanilirhigina gereksinim duyan en énemli baglamlardan biridir.
Ogretim elemanlar1 bilginin etkili bir bigimde aktarmmi igin dgrenciler tarafindan uzman
ve giivenilir olarak algilanmalidir (Drake, 1997), bunun sonucu olarak 6grencilerin
simifta sahip olduklar1 en O©nemli algilardan birinin O6gretim elemanina olan

inanilirliklarinin derecesi oldugu séylenebilir (Witt ve Kerssen-Griep, 2011).

Siif dinamiklerinin en ©6nemli bilesenlerinden biri (Freeman, 2011) ve
Ogretim elemanlarinda olmasi gereken en onemli Ozelliklerden biri olan inanilirlik
(Brann, Edwards ve Myers, 2005), ogretim elemani—6grenci iliskilerini etkileyen
onemli bir degiskendir. Ciinkii O6grenciler inanilirligi olmayan kaynaklardan bilgi
almada zorluk yasarlar (Beatty ve Behnke, 1980; akt. Teven, 2007). Buna gore 6gretim
elemanlarinin bilginin kaynagi olarak etkili bir iletisimin ve 6grenimin gerceklesmesi

icin 6grencileri tarafindan inanilir olarak algilanmasi gerektigi soylenebilir.
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Ogretim eleman: inanilirigi {izerine yapilan ilk galigmalardan biri olan
McCroskey, Holdridge ve Toomb (1974; akt. Johnson, 2011)’in arastirmasi sonucunda,
nanilirh@ 6lgmek icin yeterlilik, karakter, sosyallik, disa doniikliik ve sogukkanlilik
olmak lizere bes faktoriin oldugu bulunmustur. 1990’1 yillarin basinda, McCroskey
(1992; akt. Johnson, 2011), 6grencilerin 6gretmenlerin kendilerine ilgi veya iyi niyet
gosterdigini algilamalarinin, 6gretmenlerini daha inanilir bulmalarina neden oldugu
bulgusuna dayanarak iyi niyet veya algilanan ilgi faktoriiniin de 6gretmen inanilirliginin
temel boyutlarindan biri oldugu ortaya konulmustur. McCroskey ve Teven (1999; akt.
Johnson, 2011), inanilirhk 6lgeginin boyutlarinin yeterlilik, giivenilirlik ve iyi niyet
olmak {izere ii¢ faktdrden olustugu iddiasiyla inanilirligr tekrar tanimlamiglar ve

gelistirmislerdir.

Inanilirlik basaril bir etkilemenin olusturulmasidir. Ciinkii belirli bir etkileme
stratejisinin  bagaris1 veya basarisizligt sonu¢ olarak etkileyicinin inanilirligina
dayanmaktadir (Hackman ve Johnson, 2000; akt. Teven ve Herring, 2005) ve alicilarin
kaynagin inanilirligina dair algilari tabiati geregi degerlendirici 6zelliktedir (Teven ve
Herring, 2005). Iletisimde, kaynagm inanilirhgi alicinin  algis1  tarafindan
belirlenmektedir (Drake, 1997). Arastirmalar 6gretim elemani inanilirliginin bir tutum
veya Ogrenci algist oldugunu ortaya koymustur (Cooper ve Simonds, 2003; Teven ve
McCroskey, 1997; akt. Simonds, Meyer, Quinlan ve Hunt, 2006). Bir baska deyisle,
smifta dgretim elemani inanilirh@mi 6grencilerin algilart belirlemektedir (Freeman,
2011). Buna gore, tniversite Ogrencilerinin derslerine giren Ogretim elemanlarinin
inanilirligim degerlendirdigi ve bu konuya dair algilarinin bu degerlendirmeler sonucu

olustugu sdylenebilir.

Bir ogretim elemaninin sinif i¢i davraniglart 6grenciler tarafindan siirekli
olarak incelenmektedir. Bunun sonucu olarak, dgrenciler 6gretim elemanlarinin sdzel
davraniglar1 kadar sdzel olmayan davranislarindan da pek ¢ok sey 6grenirler (Galloway,
1976; akt. Teven ve McCroskey, 1997). Ogrenciler, 6gretim elemanimin inamlirligina
karar vermek i¢in 6gretim elemaninin iletisim davranislarini kullanirlar (Trees, Kerssen-
Griep ve Hess, 2009). Bunun sonucu olarak algilanan 6gretim elemani inanilirligini
etkileyen en 6nemli etkinin 6gretim elemanlarinin s6zel ve sézel olmayan (Hendrix,

1997; Myers ve Bryant, 2004; akt. Edwards, Edwards, Qing ve Wahl, 2007) iletisim
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davraniglar1 oldugu sdylenebilir (Obermiller, Ruppert ve Atwood, 2012). Bir 6gretim
elemaninin yiiz ifadesi, bakisi, durusu ve diger viicut hareketlerinin 6gretim elemaninin
duygusal durumu, Ogrencilere karsi tutumu, verdigi ders konusundaki rahatligi ve
konuya hakimiyeti hakkinda dgrencilere 6nemli bilgiler sagladigi sdylenebilir (Teven ve
McCroskey, 1997). Ramsey (1979; akt. Teven ve McCroskey, 1997)’e gore, bir
Ogretim elemani ders verirken ayrica smiftaki 6grencilerine kendi hakkinda da bilgi
verir, anlattig1 konu, ders anlatis1 ve 6grenciler hakkinda ne hissettigini anlatir. Kisaca,
Ogrenciler 6gretim elemaninin iletisim davraniglarimi inceleyerek, 6gretim elemaninin
nasil hissettigine karar verirler (Teven ve McCroskey, 1997). Buna goére 6grencilerin
ogretim elemani inanilirligr algilarinda 6gretim elemanlarinin iletisim davraniglarinin

Onemli bir role sahip oldugu sdylenebilir.

Universite smiflarinda iletisim bilgilendirme, iliski kurma ve diger bireyleri
etkilemek olmak iizere li¢ fonksiyonu gerceklestirmek amaciyla kullanilir (Booth-
Butterfield, 1992; akt. Schrodt ve Finn, 2011). Turman ve Schrodt (2006; akt. Schrodt
ve Finn, 2011)’e gore, dgretim elemanlarindan 6grencilerini bilgilendirmek amaciyla
iletisim kurmalar1 ve ayni zamanda onlar1 ders amaclarin1 gerceklestirmek ve derse
katilmalar1 yoniinde ikna etmeleri istendigi i¢in, birbiri ile iligkili bu {i¢ fonksiyon belirli

bir diizeyde bireylerarasi iletisim becerisi ve yeterliligi gerektirir.

McCroskey ve Young (1981; akt. Thweatt ve McCroskey, 1998)’e¢ gore,
iletisimin amaci ister ikna etmek isterse anlamanin saglanmasi olsun, kaynak inanilirhig
iletisim siirecinin énemli dgelerinden biridir. Ogretim elemaninin temel amaglarindan
biri 6grencilerin zihninde anlamanin olusmasinmi1 harekete geg¢irmektir ve anlamanin

saglanmasi, Ogretim elemanmin inanilirhgmin siniftaki etkileriyle biiyiik oranda

iliskilidir.

Ogretim elemanlarmin inanilir olarak algilanmas: icin, sadece ders verdigi
konuyu iyi bilmesi yetmez ayrica ders verdigi konuyu etkili sekilde 6gretebilmesi ve
ogrenciler ile bireylerarasi diizeyde iliski kurabilmesi gereklidir (Freeman, 2011). Eger
ogrenciler 6gretim elemanlarint inanilir olarak algilamiyorlarsa, 6gretim elemanini daha
az dinleme ve ondan daha az Ogrenme egilimi gostermektedirler (McCroskey ve
Holdridge ve Toomb, 1974; akt. Banfield, Richmond ve McCroskey, 2006).

Arastirmalar, 6gretim elemanlarinin inanilir olarak algilanmasi durumunda, 6grencilerin
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motivasyonunda, duyussal ve biligsel 6grenmelerinde artis oldugunu ortaya koymustur
(Teven ve McCroskey, 1997; akt. Freeman, 2011). Buna gore, iiniversitelerde ders
verdikleri konularda 6grenmenin gerceklesmesini isteyen 0gretim elemanlar1 6grencileri

tarafindan inanilir olarak algilanmalidir.

Beatty ve Zahn (1990; akt. Pogue ve Ahyun, 2006), 6grencilerin 6gretim
elemanina olan inanilirhiginin 6grencilerin derse ve 6gretim elemanina deger bigmesi ile
dogru orantili oldugunu bulmustur. Dahasi, 6grenciler bu 6gretim elemanindan tekrar
ders almak istemekte ve diger 6grencilere de bu 6gretim elemanindan ders almalarini

Onermektedirler.

Ogretim eleman1 6grenimin gerceklesmesi ve Ogrencilerde istendik davranis
degisikligi olusturmak igin 6grenciyi etkilemek ve ikna etmek zorundadir. Ogrencilerin
etkilenmesi ve ikna edilmesinde 6gretim elemaninin en 6nemli silahi inanilirh@idir.
Ogrenciler inamilir bulduklar1 6gretim elemanlarmi daha ¢ok dinlemekte ve bunun

sonucunda daha ¢ok 6grenmektedirler.

McCroskey ve Teven (1999)’e gore, Ogretim elemant inanilirhg:
yeterlilik/uzmanlik, giivenilirlik/karakter ve iyi niyet/algilanan ilgi olmak iizere iig¢
boyuttan olusmaktadir. Ogretim elemaninin siif igi ve smf disindaki iletisim
davraniglari, dgrencilerin 6gretim elemanlarini yeterli, giivenilir ve iyi niyetli olarak
algilamalarin1 saglayan yollardan biridir (Myers ve Bryant, 2004; akt. Teven ve
Herring, 2005). Buna goére 6grencilerin dgretim elemanlarint inanilir olarak algilamasi
igin Ogretim elemanlarinin ders verdikleri alanda yeterli bilgiye sahip olmalari, bu
bilgilerin dogru olarak algilanmasi ve dgrenilmesi i¢in giivenilir olmalar1 ve dgrenciye

kars1 1yi niyetli olduklarin1 gostermeleri gereklidir.

2.1.6.4.1. Ogretim elemaninin yeterliligi / uzmanlhg

Universiteler egitim verdikleri alanlarda bilgili olduklar1 ve ¢ok iyi dgrettikleri
ile iinlii olmak isterler. Universite 6grencileri ise, ders aldiklar1 6gretim elemanlarmin
egitim verdikleri alanlarda bilgili olmalarmi ve ¢ok iyi Ogretmelerini yani Ogretim

elemanlarmin yeterli olmalarini isterler (Obermiller, Ruppert ve Atwood, 2012).
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Ogretim elemanmin yeterliligi, dgretim elemanmin ders verdigi alandaki algilanan
bilgisi, tecriibesi (Frymier ve Thompson, 1992; McCroskey, 1998; akt. Chory, 2007) ve
anlattig1 konuda bilgi verirken ne derece rahat ve giivenli olduguna (Freeman, 2011)
dair alg1 seklinde tanimlanabilir. Yeterli olarak algilanan 6gretim elemanlarinin zeki,
nitelikli, bilgili ve akilli olduklar1 diisiiniilmektedir (McCroskey, 1992; McCroskey ve
Young, 1981; akt. Myers, 2001).

Yeterli olarak algilanan ogretim elemanlar1 zor konulart 1iyi anlatir,
ogrencilerin sorularin1 cevaplama yetenegine sahiptir, iyi siif yonetimi becerilerine
sahiptir ve etkili iletisim kurar (Teven ve Hanson, 2004). Bir 6gretim elemaninin
uzmanlig1 yani yeterliligi kismen 6gretim elemaninin ne sekilde iletisim kurdugu ile
iliskilidir (Martin, Chesebro ve Mottet, 1997). Ders verdikleri alanda yeterli bilgiye
sahip olarak algilanan o6gretim elemanlar1 daha etki sahibi ve daha inanilir olarak
algilanmaktadir (Booth ve Butterfield, 1992; akt. Martin, Chesebro ve Mottet, 1997).
Ogrenciler, 6gretim elemanlarmi yeterli olarak algilamadiklarinda, gretim elemani
tarafindan verilen bilgiyi reddetme egilimi gostermektedirler (Hurt ve digerleri, 1977,
akt. Freeman, 2011).

Ogretim elemani inanilirhg algismin ilk boyutu olan gretim elemaninin
yeterliligi, 6grencilerin 6gretim elemanini ne kadar bilgili ve uzman olarak algiladigidir.
Ogretim elemaninin  dgrenciler tarafindan yeterli olarak algilanmasi grenimin
gerceklestirilmesinde biiyiikk Onem tasimaktadir c¢ilinkii Ogrenciler yeterli olarak
algilamadig1 6gretim elemanlarinin verdigi bilgilere giivenmemekte ve bunun sonucu
olarak bu bilgileri dinlememeyi tercih etmektedirler. Bu durum ise 6grenme c¢iktilarini

olumsuz yonde etkileyebilir.

2.1.6.4.2. Ogretim elemaninin iyi niyeti / algilanan ilgisi

Iyi niyet olarak da bilinen algilanan ilgi (McCroskey ve Richmond, 2000;
McCroskey ve Teven, 1999; akt. Myers, 2001), 6gretim elemaninin grencinin iyi
olusuna ilgi gostermesine dair algi olarak tanimlanabilir (McCroskey, 1992; akt. Myers,

2001). Teven and Hanson (2004)’e gore, iyi niyetli olarak algilanan 6gretim elemanlari,
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dgrencilerini dnemsediklerini onlara iletirler ve onlara karsi iyi davranirlar. Iyi niyetli
Ogretim elemanlar1 anlayish, empatik, iletisimde yanit veren, 6grencilerin ¢ikarlarini
diistinen ve 6grenci merkezlidir (McCroskey, 1992; Teven ve McCroskey, 1997; akt.
Myers, 2001).

Ogretim elemani-dgrenci iliskisi hakkindaki varsayimlardan biri de 6gretim
eleman1 davraniglarinin 6grencilerin davraniglarimi etkiledigidir. O zaman 6grenciler
Ogretim elemanlarinin kendilerine ne kadar ilgi gosterdiklerini algilarlarsa, o kadar
derse dikkatlerini verecek ve ders konularini 6grenme egilimi iginde olacaklardir
(Teven ve McCroskey, 1997).

Ogrenciler, 6gretim elemanlarmi 6grenmeleri ve gelisimlerine kars1 ilgisiz
olarak algilarsa, smif disinda Ogretim elemanlar1 ile iletisim kurmama egilimi
gostermektedirler. Bunun sonucunda ise 6gretim elemanlarinin 6grettigi konu hakkinda
yardima veya daha fazla agiklamaya ihtiya¢ duyduklarinda problemler yasamaktadirlar

(Freeman, 2011).

Ogrencilerin ~ 6gretim  elemanlarmin  kendilerinin  iyi olmasmi veya
mutlulugunu énemsedigini algilamalarini saglayan ii¢ faktoriin empati, anlayis ve cevap
verme (duyarlilik) olduguna inanilmaktadir (McCroskey, 1992; Finn ve digerleri, 2009;
akt. Freeman, 2011). Empati, bir durumu bir baskasinin bakis agisindan gérebilme ve
nasil hissettigini hissedebilmek olarak tanimlanmaktadir (Teven ve McCroskey, 1997).
Bir baska deyisle bireyin kendini diger bir bireyin duygular ile 6zdeslestirmesidir. Bir
birey diger birey ile ayni fikirde olmasa bile diger bireyin goriisiinii anlamakla kalmayip
bu goriisiin gegerliligini de anlayabiliyorsa, diger birey bireyin kendine ilgi gosterdigini
diisiinlir. Bazi 6gretim elemanlar1 egitimsel durumlart 6grencilerin bakis agisindan
gormeyi becerebilir bir baska deyisle onlarin siiftaki egitim yasantilarini anlayabilir
yani Ogrencileri ile empati kurabilir (McCroskey, 1992). Ogretim elemanlarinin
ogrencileri ile empati kurmast 6grencilerin 6gretim elamanlarini iyi niyetli olarak

algilamasi agisindan dnemlidir.

Anlayis bir bireyin diger bir bireyin diigiincelerini, duygularin1 ve ihtiyaglarini
bilmesidir. Ogretim elemanlar1 dgrencilerinin ihtiyaclarina ve problemlerine hizli bir

sekilde tepki veriyorlarsa, 6grencilerine kars1 dikkatli iseler ve onlarin soylediklerini
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dinliyorlarsa duyarlilik gdsteriyorlar demektir (McCroskey, 1992). Universite
derslerinde, 6gretim eleman1 ve 6grenci etkilesimi 6grenci basarisi agisindan énemlidir.
Bu anlamda 6grencilerinin basarili olmasini isteyen 6gretim elemanlar1 onlara karsi 1yi
niyetli olduklarin1 géstermek icin 6grencilerine karsi anlayisli, duyarli olmali ve empati

gostermelidirler.

Ogretim eleman1 inamlirlig1 algisinin ikinci boyutu olan &gretim elemaninin
iyl niyeti, sifta Ogrenmenin gerceklesmesi agisindan biiylik 6nem tagimaktadir.
Ogrencilerin 6gretim elemanini kendilerine karsi iyi niyet gdsteriyor olarak algilamas,
dikkatlerini derse daha ¢ok vermelerine ve bunun sonucunda ise daha ¢ok

O0grenmelerine neden olmaktadir.

2.1.6.4.3. Ogretim elemaninin giivenilirligi / karakteri

Giivenilirlik olarak da bilinen karakter (Thweatt ve McCroskey, 1998) bir
insanin iyi olmasi 6zellikleri ile bagdastirilmaktadir (Frymier ve Thompson, 1992; akt.
Myers, 2001). Ogretim eleman: giivenilirligi, 6gretim elemanmin égrenciler tarafindan
iyi, giivenilir (Frymier ve Thompson, 1992; akt. Chory, 2007), diiriist, vefali (Freeman,
2011), kibar ve sorumluluk sahibi olarak algilanmasi olarak tanimlanabilir (McCroskey,
1992). Ogretim elemani-6grenci iliskilerinde kendilerine giivenilebilecegini gosteren
ogretim elemanlar yiiksek karakterli veya giivenilir olarak algilanmaktadir. Ogrenciler
Ogretim elemanlarmin diiriist olmadigina inandiklarinda ise 6gretim elemanlarini diisiik
karakterli veya giivenilmez olarak algilamaktadirlar (Martin, Chesebro ve Mottet,
1997).

Yiksek giivenilirlige sahip olan &gretim elemanlart verdikleri notlar igin
rasyonel agiklamalar yaparlar, aninda geri doniit verirler, adil davranirlar, 6grencileri
utandirmazlar veya onlara hakaret etmezler. Ogrenciler 6gretim elemanlarinin giivenilir
olmadigini algiliyorlarsa, 6gretim elemani inanilirhigr algilar1 daha diisiik olacak (Teven
ve Hanson, 2004) ve ogretim elemaninin verdigi bilgilere giivenme konusunda tereddiit

gostereceklerdir (Hurt ve digerleri, 1977; akt. Freeman, 2011).
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Ogretim elemanmnin inanilirhi@ ve bunun siniftaki ciktilari, dgretim elemant -
ogrenci iliskilerinin bireylerarasi dogas1 kapsaminda diisiiniilebilir. Frymier ve Houser
(2000; akt. Chory, 2007) yaptiklar1 arastirmada, on maddelik iletisim becerilerinden
olusan bir listede gonderge (karizma) ve benlik-destekleyici becerilerinin etkili 6gretim

acisindan ogrenciler tarafindan en 6nemli iki beceri oldugunu ortaya koymuslardir.

Egitim diizeyine bagl olarak, kaynak inanilirligin1 basarmak zor olabilir.
Kiigiik yastaki ¢ocuklar tiim 6gretmenlerin yeterli ve giivenilir oldugunu diistiniirler.
Fakat ¢ocuklar biiyiidilkce 6gretmen daha az giivenilir hale gelmektedir ayni sekilde
ogrenciler egitim basamaklarinda yukari1 dogru ¢iktik¢a 6gretmenlerin yeterlilikleri daha
¢ok sorgulamaktadir (McCroskey, 1992). Buna gore, 6gretim elemanlarinin egitim
basamaginin en iist seviyesini olusturan {iniversite siniflarinda 6grenciler tarafindan

giivenilir olarak algilanmalar1 konusunda dikkatli olmalar1 gerektigi sdylenebilir.

Giivenilirlik ve yeterlilik algilarinin birbirlerinden bagimsiz olarak degistikleri
bulunmustur (McCroskey, 1992). Ogretim elemanlar yeterlilik, giivenilirlik ve iyi niyet
boyutlarma degisik diizeylerde sahip olabilirler, fakat sadece bu ii¢ boyutun hepsine
yilksek seviyede sahip olan Ogretim elemanlar1 inanilir olarak algilanmaktadir
(McCroskey, 1992; akt. Myers, 2001). Ogrencileri tarafindan yeterli, giivenilir ve iyi
niyetli olarak algilanan &gretim elemanlari yiiksek inanilirliga sahiptir (Glascock ve

Ruggiero, 2006).

Ogretim eleman1 inanilirhig algisinin iigiincii boyutu olan dgretim elemanimin
giivenilirligi, smifta 6grenmenin gerceklesmesi agisindan biiylik 6nem tagimaktadir.
Ogrencilerin 6gretim elemanini giivenilir olarak algilamasi, 6gretim elemanimin verdigi
bilgilere glivenmelerine ve bunun sonucunda ise daha ¢ok Ogrenmelerine neden

olmaktadir

2.1.7. Ogretim eleman1 imajinin etkileri

Ogretim elemaninin imaji dgretim elemanmin dgrenciler ile olan iletisimi

lizerindeki etkileri agisindan biiyiik bir éneme sahiptir (McCroskey, 1992). Ogretim
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eleman1 imajinin etkileri segici etkiye maruz kalma, secgici dikkat, segici algi, segici

bellek ve secici hatirlama olarak siralanabilir.

2.1.7.1. Segici etkiye maruz kalma

Secici etkiye maruz kalma sosyal alanlarda calisan bilim adamlarinca iletisim
stirecinin etkilerinden biri olarak kabul edilmektedir (Sears ve Freedman, 1967). Segici
etkiye maruz birakma hedef kitlede veya alicilarda sistematik etkileme eylemi ig¢in

kullanilmaktadir (Surlin ve Gordon, 1976).

Sears ve Freedman (1967)’c gore, bireyler kendi gorisleri ile fikir birliginde
olan iletisimlere kendilerini maruz birakmay1 tercih ederler. Bunun sonucu olarak
bireylerin kendi goriislerini destekleyen materyalleri aradiklar1 ve kendi goriislerini
desteklemeyen materyallerden kagindiklari, bir bagka deyisle bu teori bireylerin 6nceki
diisincelerini destekleyen bilgiler aradigini ve uyumsuz bilgilerden kagindigini ileri

stirmektedir (Barlett, Drew, Fahle ve Watts, 1974).

Segici etkiye maruz kalma davranigini agiklamaya galisan bir bagka yaklagim
ise uyumsuzluk teorisidir ve segici etkiye maruz kalma arastirmalarinin ¢ogu
uyumsuzluk teorisi g¢ergevesi iginde yiritilmistir (Festinger, 1957; Frey, 1986; akt.
Fischer ve digerleri, 2011). Festinger (1957; akt. Lavine, Lodge ve Freitas, 2005) segici
etkiye maruz kalmanin veya gerekceli akil yiirlitmenin (glidilenmis muhakeme)
etkilerinin bireyler uyumsuz bilginin kabul edilmesi ile iliskili biligsel uyumsuzlugu
azaltma girisiminde bulundugunda ortaya ¢iktigini ileri siirmektedir. Uyumsuzlugun
ortaya cikist kacinilan ve hos olmayan psikolojik bir durum oldugundan, bireyler bu
durumu azaltmaya ¢aligmak i¢in giidiilenirler. Bunu basarmanin yollarindan biri bireyin
kendini secici olarak kararla uyumlu bilgiye maruz birakmasi ve kararla uyumsuz

bilgiden kaginmaya calismasidir (Frey, 1986; akt. Fischer ve digerleri, 2011).

Secici etkiye maruz kalma davranigini agiklamaya ¢alisan tiglincii bir yaklagim
ise katilim veya ego-katilimi olarak da bilinen sosyal degerlendirme teorisidir. Bu teori,
bireylerin bazi konular1 kendi kisisel cikarlar1 ile direk ilgili gdrmeleri sebebiyle, bu

konular ile yogun ve bireysel olarak ilgilendiklerini belirtmektedir. Bu durum egitim
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ortamlarinda da goriilmektedir. Ornegin, dgrenciler kendi ¢ikarlari ile iliskili belirli bir
ise hazirlanmaya yardimci olan bir dersle yogun bir sekilde ilgileniyorlarsa, bu bélge
disinda kalan diger derslerden kaginmaya calisirlar (McCroskey ve Wheeless, 1976).
Ogretim elemanlarinin  derslerde verdikleri bilgileri dgrencilerin  ¢ikarlar1 ile
biitiinlesecek sekilde aktarmasi veya en azindan Ogrenci algilarinin bu sekilde

yonetilmesi 6grenimin etkililigi agisindan 6nemlidir.

Secici etkiye maruz kalma davranisini agiklamaya calisan dordiincii yaklasim
bireylerin kendilerini yeni bilgiye maruz birakmalarimin zaman ve harcanan g¢aba
acisindan bazi maliyetler gerektirdigini ileri siiren maliyet-deger teorisidir. Bireyler
kendilerini ¢ok maliyetli olmayan ve ayn1 zamanda belirsizligi azaltmaya hizmet eden
bilgiye maruz birakirlar. Buna gore bireyler elde edecekleri bilgileri kendilerine olan
maliyeti yani harcayacaklar1 ¢aba ve bu bilginin degeri yani belirsizligi azaltma derecesi
konusunda degerlendirdikten sonra kendilerini bu bilgilere maruz birakirlar. Bireyler
etkin bir sekilde kullanabilecegi bilgiye nazaran elde edilebilir bilgiye sahip olma
kavrami iginde hareket eder (McCroskey ve Wheeless, 1976). Bu anlamda o6gretim
elemanlarinin egitimin etkililigi agisindan maliyet-deger teorisine dikkat etmesinde

fayda vardir.

Ogrenciler olumlu bir imaja sahip olarak algiladiklar1 dgretim elemanlar1 ile
kendilerini iletisimin etkilerine maruz birakma egilimi gosterirler. Bu su anlama
gelmektedir, daha biyiik bir ihtimalle olumlu bir imaja sahip olarak algiladiklari
O0gretim elemaninin verdigi derse kayit olacaklar, derse devam edecekler, Ogretim
elemanin1 daha kolay gorecekleri ve duyacaklar1 yere oturacak ve sinif disinda 6gretim
eleman: ile iletisim kurmaya calisacaklardir (McCroskey, 1992). Ogretim elemani
imajin1 olusturan faktorlerin basinda gelen 6gretim elemani inanilirligi, 6grencilerin
kendini Ogretmen tarafindan verilen bilgilerin secici etkisine birakmasini ve bunun

sonucu olarak 6grencilerin 6grenme siirecini biiyiik 6l¢iide etkilemektedir.
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2.1.7.2. Segici dikkat

Insan smirl1 bir bilgi islem siirecine sahiptir ve insanin bilissel kaynaklarini en
etkili sekilde kullanabilmesini saglayan mekanizmalardan en 6nemlisinin dikkat oldugu
sOylenebilir (Soysal, Yal¢in ve Can, 2008). Dikkat bireyin duyu organlarin1 kullanarak
farkinda oldugu olgusal c¢evresinde ortaya ¢ikan uyariciya zihinsel alicilarin
yonlendirmesi (Eyesenck ve Keane, 2000; akt. Soysal, Yal¢in ve Can, 2008) veya
bireyin gorme, isitme, dokunma, tatma gibi duyu organlarinin yoneldigi olay veya
nesneden, en uygun uyarictyl alacak sekilde hazir olmasi (Basaran, 2005) olarak
tanimlanmaktadir. Dikkat sistemi, organizmanin dis uyariciya i¢ adaptasyonunu
saglamak amaciyla gerekli kaynaklar1 ayirarak ve filtre ederek isler (San Luis, Lopez
De La Llave ve Perez-Llantada, 2013). Bireyler dikkatlerini bir boyuttan digerine etkili
bir sekilde cevirebilir (Meiran, Dimov ve Ganel, 2013). Segici dikkat bireyin dikkati
dagilmadan alakali olan konu iizerinde yogunlasarak alakali olan bilgiyi se¢mesi olarak
tanimlanmaktadir (San Luis, Lopez De La Llave ve Perez-Llantada, 2013). Segici
dikkat, alakali bilgiye dikkat etmeyi ve alakasiz konuyu dikkate almamay1 6grenmektir
(Bhatt ve Quinn, 2011; akt. Goldstone, Son ve Byrge, 2011) veya bireyin verilen bir
gorev hakkinda daha ilgili olan bilgiyi ilgisiz olandan ayirabilme yetenegidir (Blumberg
ve Torenberg, 2005). Performans-odakli, siirekli ve odaklanmig bir sekilde uyaricinin
secilmesi olarak tanimlanan (Tine ve Butler, 2012) segici dikkat siirecinde birey kendisi

icin kritik 6neme sahip olan 6zellikleri seger (Soysal, Yal¢in ve Can, 2008).

Secici dikkat stiregleri bireylerin edindikleri bilginin tiiriinii ve oranini etkiler.
Bilim adamlar1 bireylerin bir siire neye dikkat ediyorsa onun anlasildigr ve
hatirlanildigin1 ayrica dikkatin etki ve iknayr kolaylastirdigint ileri siirmiislerdir.
Bireylerin dikkatini vermedigi bir mesaj tarafindan ikna edilmeleri zordur (McCroskey
ve Wheeless, 1976). Buna gore segici dikkatin alicilarin ikna edilmesi olarak tanimlanan

kaynak inanilirliginin 6nemli faktorlerinden biri oldugu sdylenebilir.

Secici dikkat hemen hemen tiim 6grenme siireclerinde temel ilkelerden biridir
(Yu, Zhong ve Fricker, 2012). Ogrenciler olumlu bir imaja sahip olarak algiladiklar:
Ogretim elemanlarinin  sOylediklerine biiyiikk bir ihtimalle daha fazla dikkat
gostereceklerdir. Bir baska deyisle, 6gretim elemaninin imaji, 6grencilerin kendilerini

Ogretim elemaninin segici dikkatine birakmasinda belli bash faktorlerden biridir
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(McCroskey, 1992). Bu anlamda, 6gretim elemanin imajini olusturan faktorlerden biri
olan O0gretim eleman1 inanmilirh@ 6grencilerin dikkatini etkilemek suretiyle 6grenim

stirecinin etkili bir sekilde ger¢ceklesmesinde biiyiik bir role sahiptir.

2.1.7.3. Segici alg1

Algilama insanoglunun ic¢inde yasadigr diinyanin siibjektif bir goriintiisii
(Inceoglu, 2010) veya bireyin i¢ ve dis cevresinden gelen uyaricilari taniyip, yorumlayip
anlamasiyla bunlarin bilincine varmasi olarak tanimlanabilir (Basaran, 2005). Bireyler
cevrelerindeki olay, olgu ve kavramlara iligkin bilgilere algilama yoluyla ulagirlar.
Algilar bilgi edinme siirecidir ve duyumlar kullanilarak olusturulur. Bireyler algisal
ozelliklerine bagli olarak cevrelerinden gelen uyaranlari algilama siireci sonunda
kendileri icin anlamli bir hale getirirler (Siegel, 2006; Smith, 2002; Demirel ve Un,
1987; akt. Eristi, Uluuysal ve Dindar, 2013). Bireyin algilama siirecinde daha 6nce
aldig1 egitim, i¢inde toplumsallastig1 kiiltiirel ¢evre, orf, adet, gelenekler ve inanglar
yonlendiri bir role sahiptir ve bu etkenler ayrica bireylerarasi iliski ve etkilesimini de
biiyiikk olgtide etkiler. Bireylerin g¢evrelerini bu sekilde kendilerine 6zgli algilama
egilimleri secimleyici veya segici algilama olarak tanimlanmaktadir (Inceoglu, 2010).
Buna gore, bireyler birbirlerinden farkli 6zelliklere sahip olduklarindan ayni uyariciya
dair farkli algisal dzellikler gdsterebilirler. iginde bulundugu gevre ile algilayicilart ve
efektorleri (etkileyicileri) araciligi ile etkilesimde bulununan insan genellikle algisal
sinirlamalarin  sikintisin1  ¢eker. Bireyin ¢ok fazla duyumsal veriye sahip olmasi
durumunda yani algilayicilar ¢ok fazla ham veri sagladiginda, birey hepsini birden ayni
anda isleyemez. Bunun sonucu olarak birey sadece belli ozellikleri isleyen sinirlt

islemsel kaynaklari {izerine odaklanmak i¢in seg¢ici algiy1 kullanir (McCallum, 1996).

Ogrenciler olumlu bir imaja sahip olarak algiladiklar1 6gretim elemanlarmin
sOylediklerini biiyiik bir ihtimalle daha dogru yani istendik bir sekilde algilayacaklardir
(McCroskey, 1992). Ogretim elemam imajini olusturan unsurlarin basinda gelen
ogretim elemani inanilirhg, Ogrencilerin secici algisini etkileyen faktorlerden biri

olarak 6grencilerin 6grenme siirecini biiyiik 6l¢iide etkilemektedir.
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2.1.7.4. Segici bellek

Bellek algilarin ve kavramlarin simgelenerek yerlestirildigi, diisiinme ve
kararlastirma gerektiginde bunlarin ¢agrildig: bilissel bir giigtiir (Basaran, 2005). Insan
bellegi duyu organlart araciligi ile elde ettigi bilgiyi depolayan ve bunu istendiginde
geri getirmek lizere calisan bir diizenek olarak tanimlanabilir. Bilgi isleme kuramina
gore bellek; farkli yapisal birimlere sahip olmakla birlikte birbirine bagli parcalardan
olusan zihinsel bir oriintii olarak tanimlanmaktadir (Bayindir, 2006). Hafiza veya bellek
genellikle 6grenme i¢in agik ve kapali sistemlerin birbirlerine baglanmis boliimlerinin
bir biitiinii olarak ifade edilir (Schacter ve Tulving, 1994; akt. Jamieson, Holmes ve
Mewhort, 2010). Ogrenciler olumlu bir imaja sahip olarak algiladiklar1 &gretim
elemanlarindan 6grenmeyi daha fazla isterler ve bdyle bilgilerin olumlu ve degerli
oldugunu diisiiniirler. Bunun sonucu olarak bdyle 6gretim elemanlarindan aldiklari
bilgileri belleklerinde tutmak icin daha fazla gayret gosterirler (McCroskey, 1992).
Secici bellegin 6grencilerin sinavlarda gosterecegi basari iizerinde de etkisi oldugu
sOylenebilir. Bireyin belleginin zihinsel modelinin karmasikligi ve dogrulugu, bireyin
belirli bir sinavda gosterecegi performansit tahmin etmede Onemli bir role sahiptir
(Schwartz, Benjamin ve Bjork, 1997; akt. Kornell ve Bjork, 2009). Ogretim elemani
imajin1 olusturan faktorlerden biri olan 6gretim elemani inanilirhi@inin 6grencilerin
ogretim elemaninin verdigi bilgileri 6grenme ve bu bilgileri belleklerinde tutma istegini

onemli sekilde etkiledigi sdylenebilir.

2.1.7.5. Secici hatirlama

Hatirlama bir se¢im siirecidir (Wimber, Rutschmann, Greenlee ve Béuml,
2008). Segici hatirlama, animsama dogrulugu hatirlanacak maddelerin sayisi ile
belirlendiginde ve unutulacak maddelerin sayisindan bagimsiz oldugunda ortaya ¢ikar
(Bray, Hersh ve Turner, 1985). Bjork (1972; akt. Bray, Hersh ve Turner, 1985) segici
hatirlamanin iki faktore bagli oldugunu bulmustur. Birinci faktor, hafizadaki unutulacak
maddelerin ve hatirlanacak maddelerin fonksiyonel ayrimi olarak aciklanan ayrim
faktoriidiir. Ikinci faktdr ise tiim maddelerin unutma isareti belirinceye kadar

tekrarlandig1 segici tekrarlama stratejisidir.
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Bilgiyi hatirlama karisik bir siirectir. Saglikli bireyler hos olmayan anilari
hafizalarinda ¢ok uzaklara iter tam tersine hos olan anilar defalarca tekrarlanir. Olumlu
bir imaja sahip olan 6gretim elemanindan 6grenmek genellikle olumlu bir yasanti
oldugu i¢in boyle anilarin ogrenci tarafindan hatirlanma ihtimali yiiksektir.
(McCroskey, 1992). Ogretim eleman1 imajin1 olusturan unsurlarin basinda gelen
ogretim elemant inanilirhigl, 6grencilerin segici hatirlama siirecini etkileyen faktorlerden
biridir ve bunun sonucu olarak 6grencilerin 6grendikleri bilgileri hatirlamasinda énemli

bir role sahiptir.

2.2. Sinifta Adalet

Asagida adalet kavrami, Orgiitsel adalet, orgiitsel adalet teorileri, sinifta adalet,
sinifta adaletin boyutlar1 ve egitim kurumlarinda adaletin saglanmasinda ydneticilerin

rolii hakkinda bilgi verilmistir.

2.2.1. Adalet kavram

Adalet 6zlemi insanlarin en eski 6zlemlerinden biridir (Kuguradi, 2001). ve
insanlik tarihi kadar eski bir kavramdir (Ozgan ve Bozbayindir, 2011). insanoglu tarihin
baslangicindan beri mutlulugunun ve 6zgirliigliniin adalete bagl oldugunu diisiinerek,
her yerde ve her sekilde adaletin gerceklesmesini istemis ve bunu saglamak icin
caligmistir. Bununla paralel olarak, adaletin ne oldugu ve nasil saglanacagi konusunda

da ¢ok farkl: fikirler ortaya atilmistir.

Adalet kavrami, 1.0 1700’li yillarda halka ilan edilen en eski kanun olan
Hammurabi Kanununlarinda da yer almistir (Karaeminogullari, 2006). Yunan diisiincesi
baslangigta adalet kavramini, adaletsizlik kavramina dayandirarak aciklamaya
caligmistir. Fakat bu yontemin adalet kavramini aciklayacak bir 6zellikte olmadigi
aciktir. Clinkii Yunan diisiincesi baslangicta adalet, ahlak ve hukuk kavramlar1 arasinda
bir ayrim yapmamis ve bazen adaleti iyilik sevgisi olarak degerlendirmistir (Gliriz,

2001). Yunan filozoflarinin da adaleti farkli sekillerde tanimladigr goriilmektedir.
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Socrates (Buchanan, 1977; akt. Halliday, 2004)’e gore adalet gercegi sdylemek ve
bor¢larim1 6demek iken Plato ve Aristo adaletin insan topluluklarinin 6zii oldugunu 6ne
strmislerdir (Wenzel, 2002). Plato adaletin bir fikir oldugunu (Kuguradi, 2001) ve
adaletin her bireyin sahip oldugu yeteneklerine gore, kendi yasam siiresi i¢cinde kendine
diiseni yapmasi oldugunu ileri siirmektedir (Giiriz, 2001). Aristo’ya gore, adalet,
karakter erdeminin bir pargasidir (Winthrop, 1978) ve diger tiim faziletleri kapsayan,
yasalara itaatle ortaya ¢ikan en tamamlanmis ve en miikemmel bir fazilettir ve ayni
zamanda insan davranislarinin dogru olup olmadigini gosteren en Onemli ilkedir
(Topakkaya, 2009). Unlii bir Romali hukukcu olan Ulpian ise adaleti ‘’herkese payina
diiseni vermek konusunda siirekli olarak ve sonsuz ¢aba harcanmasi ‘’olarak

nitelemistir (Gtiriz, 2001).

18. ylizy1l Avrupa aydinlanmasinda adalet kavraminin {izerinde yogun bir
sekilde duruldugu goriilmektedir (Karaeminogullari, 2006). 19. Yiizyila gelindiginde
sosyal bilimler hizla felsefe alanindan kopmus ve bu kavram artik sadece felesefeyi
ilgilendiren bir kavram olmaktan c¢ikarak siyasal bilimler alani i¢inde goriilmeye
baslanmistir (Topakkaya, 2009). 19. ve 20. yiizyillarda ideal toplumsal diizen arayislar
icerisinde, Once Ozgiirligl ve esitligi ele alan yaklasimlar ortaya ¢ikmis fakat her iki
kavramin ihtiyaglara tam olarak cevap veremedigi anlasilinca, yeni bir ideal diizen
arayis1 icinde adalet temeline dayanan devlet anlayisi ortaya c¢ikmistir
(Karaeminogullari, 2006). Rousseau (1941; akt. Giiriz, 2001)’e gore ise adaletin temel

niteligi karsilikliliktir.

Adalet en genel anlamiyla “hakka uygunluk, hakl: ile haksizin ayirt edilmesi”
olarak tamimlanmaktadir (Titrek, 2009b). Adalet, bireylerin haklarimni, diisiincelerini ve
cikarlarmi glivence altina almak, insan onurunu korumak, insan 6zgiirliiklerini saglamak
tizere kullanilan bir terimdir (Karaeminogullari, 2006). Tirk Dil Kurumu’na gore ise
adalet kelimesi, herkese kendine uygun diiseni, kendi hakki olam1 verme, dogruluk
anlaminda kullanilmaktadir (http://www.tdk.gov.tr, 2015). Buna gore adalet bireylere

cabalar1 karsisinda haklarina diiseni dogru bir sekilde vermek olarak tanimlanabilir.

Insanlarin toplu yasama geg¢meleri ile birlikte, tarihin her doneminde bilim
adamlar1 “sosyal adalet”le ilgilenmislerdir (Yirir, 2008). Adalet kavramimin sosyal

yasamdaki etkisini degerlendirebilmek igin Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi’nden
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baslanabilir. Birlesmis Milletler, 1948 yilinda tiim diinya insanlarmin temel hak ve
ozgiirliiklerini belirlemek ve iiye devletlerce onaylanmasini saglamak amaciyla insan
Haklar1 Evrensel Bildirgesini hazirlamistir. 30 maddeden olusan bu bildirgede insan hak
ve Ozgiirliiklerinin farkli boyutlar1 ele alinmistir. Ancak, burada sadece egitim ve sosyal
adalet ile ilgili olanlar {izerinde durulacaktir. Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesinin 26.

maddesi dogrudan egitim ile ilgilidir.

Tan (2006, 15-16) Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesinin 26. Maddesini
asagidaki gibi belirtmektedir:

Bu maddeye gore;

1. Herkes egitim hakkina sahiptir. Egitim, en azindan ilk ve temel
egitim asamasinda parasizdir. Ilkgretim zorunludur. Teknik ve
mesleksel egitim herkese agiktir. Yiiksekogretim, yeteneklerine gore

herkese tam bir esitlikle agik olmalidir.

2. Egitim insan kisiligini tam gelistirmeye ve insan haklariyla temel
ozgiirliiklere saygiyr gliclendirmeye yonelik olmalidir. Egitim, biitiin
uluslar, wrklar ve dinsel topluluklar arasinda anlayis, hosgorii ve
dostlugu 6zendirmeli ve Birlesmis Milletlerin baris1 koruma yolundaki

caligmalarini gelistirmelidir.

3. Cocuklara verilecek egitimin tiiriinii se¢mek, Oncelikle ana ve
babanmn hakkidir. Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi, egitim hakki,
egitim firsati, temel degerler egitimi gibi konular1 vurgulamustir.
Konuyu egitimde sosyal adalet acisindan degerlendirmek i¢in

bildirgenin ilk iki maddesini incelemekte yarar goriilmektedir:
Madde 1

Biitiin insanlar 6zgiir, onur ve haklar bakimindan esit dogarlar. Akil
ve vicdana sahiptirler, birbirlerine kars1 kardeslik anlayisiyla

davranmalidirlar.
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Madde 2

Herkes 1rk, renk, cinsiyet, dil, din, siyasal veya bagka goriis, ulusal
veya sosyal koken, miilkiyet, dogus veya herhangi baska bir ayrim
gozetmeksizin bu bildirge ile ilan olunan biitiin haklardan ve biitiin
ozgiirliklerden yararlanabilir. Ayrica ister bagimsiz olsun, ister
vesayet altinda veya Ozerk olmayan ya da baska egemenlik
kisitlamasina bagh {iilke yurttasi olsun, bir kimse hakkinda, uyrugunda
bulundugu devlet veya iilkenin siyasal, hukuksal veya uluslararasi

statiisii bakimindan hicbir ayrim gozetilmeyecektir.

Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesinin birinci ve ikinci maddeleri egitimle ilgili
olan 26. Maddeyle birlikte degerlendirildiginde egitimin hi¢bir ayrim yapilmadan biitiin
bireyler i¢in temel bir hak oldugu ve her ne sebeple olsun kimsenin egitim gérme

hakkindan yoksun birakilamayacagini ifade etmektedir (Tan, 2006).

Toplum orgiitlenmesinde adaletin roliiniin anlasilmasiyla, bu konuda ¢ok
sayida bilim dalinda arastirmalar yapilmaya baslanmistir. Pek cok farkli disiplinden
sosyal bilimci -siyaset bilimciler, iktisatcilar, sosyologlar, teologlar, psikologlar adalet
kavraminin anlagilmasina ve gelistirilmesine katki saglamistir (Karaeminogullari,
2006). Adalet kavraminin sorgulandig yerlerin basinda orgiitler gelmektedir ve bunun
sonucu olarak orgiitsel adalet kavrami ortaya ¢ikmistir. Egitim kurumlarn da egitim
orgiitleri oldugundan, smifta adaletin temel kavramlar 6rgiitsel adalete dayanmaktadir.
Bu anlamda siifta adaletin agiklamasindan 6nce orgiitsel adaletin aciklanmasinda fayda

vardir. Asagida orgiitsel adalet hakkinda genel kavramlar verilecektir.

2.2.2. Orgiitsel adalet

Insan yasadigi her yerde siirekli bir adalet arayisi icindedir ve bu sosyal
hayatin vazgecilmez bir pargasidir (Téremen ve Tan, 2010). Rawls (1958) adaleti
sosyal orgiitlerin birinci sirada yer alan erdemi olarak tanimlamaktadir. Orgiitlerde
bireylerarasi etkilesim sonuglarinin 6nem kazanmaya baslamasiyla birlikte sosyal adalet

kavrami ortaya ¢ikmis ve bunun sonucu olarak, orgiit icinde gelisen iligkilere bagl



56

olarak beliren her tiirli ¢iktinin, 6diil ve cezanin adil dagitimini ifade eden orgiitsel
adalet (organizational justice) kavrami gelistirilmistir (Kaya, 2011). Orgiitsel adalet
kavrami1 Orgiitsel davranisin anlasilmast ve tahmin edilmesi acgisindan Onemlidir

(Hartman, Yrle ve Galle, 1999).

Orgiitsel adalet arastirmalar1 son otuz yilda gelisme gdstermistir (Ambrose ve
Schminke, 2003). Greenberg (1987; akt. Greenberg, 2009) bireylerin adalet algilari
lizerine odaklanan bir grup sosyo-psikolojik ve sosyolojik teorinin Orgiitlere
uygulanabilirligini gdstererek, orgiitsel adalet terimini tanimlamustir. Orgiitsel adalet
terimi is yerinde adaletin roliinii tanimlamak ve agiklamak i¢in kullanilmaktadir
(Greenberg, 1987; akt. Greenberg, 1990). Orgiitsel adalet, isgdrenin drgiit ¢alisanlar1 ve
orgiit lideri tarafindan kendisine ne derece adil davranildigina dair algis1 (Skarlicki ve
Latham, 1996) ve bu algilarin isle ilgili diger degiskenleri nasil etkiledigidir (Moorman,
1991).

Donovan, Drasgow ve Munson (1998; akt. Titrek, 2009b) orgiitsel adalet
davraniglarinin, yoneticilerle iliskiler ve g¢alisanlararasi iliskiler olarak iki boyuttan
olustugunu belirtmislerdir. Yoneticiler ile iliskiler, orgiitte uygulanan orgiitsel adalet
davraniglarinin  ne sekilde uygulandigt ve ne derece adil olarak algilandigi,
calisanlararast iliskiler ise, ¢alisanlarin birbirleriyle olan iliskileri iizerine

odaklanmaktadir.

Sosyal psikoloji adalet arastirmalari konusunda zengin bir tarihe sahiptir.
Sosyal psikologlar neyin adil neyin adil olmadigini belirleyemese bile insanlarin adalet
hakkinda ne diistindiigiinii ve hissettigini ortaya koymaktadir (Skitka ve Crosby, 2003).
Sosyal psikologlar aragtirmalarini adaletin algiya dayali oldugu yani adaletin bakanin
gozlerinde oldugu savina dayanarak yapmaktadirlar (Cohen, 1986; akt. Greenberg,
1988). Bireylerin adil olmak i¢in yaptig1 davraniglar, diger bireylerin goziinde ifade
ettigi anlamla dogru orantilidir. Buna dayanarak, orgiitsel adaletin iggdérenlerin bakis
acistyla degerlendirilmesi gerektigini sdylemek yanlis olmayacaktir (Argon ve Eren,
2004). Orgiitsel adalet bireylerin algisina dayanir. Isgrene gore orgiitsel adalet, drgiitte
kendisine ne derece adil davranildigindan ziyade, kendisinin bu davranisi ne derece adil
olarak algiladigiyla ilgilidir (Bastiirk, 2009). Buna gore orgiitsel adalet algisinin
bireysellik gostermesi sebebiyle kisiden kisiye degistigi sdylenebilir.
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Orgiitsel adalet, isgorenlerin tutum ve davranislarm etkilemesi ve orgiit
acisindan pek ¢ok sonuca neden olmasi sebebiyle dnemli bir drgiitsel davranistir (Ozgan
ve Bozbaymndir, 2011). Is yerinde algilanan adalet, is gérenlerin tutumlarmni ve
davraniglarin1 etkilemektedir (Beugre ve Baron, 2001). Yapilan arastirmalar orgiitsel
adaletin orgiittte pek ¢ok etkisi oldugunu ortaya koymustur (Cropanzano, Bowen ve
Gilliland, 2007). Ornegin, Folger ve Konovsky (1989) yaptiklar1 arastirmada dagitim
adaleti ile iicretten tatminin iliskili oldugunu, prosediir adaletinin ise yOneticiye giiven
ve orgiitsel baglilik ile iliskili oldugunu bulmuslardir. Cohen-Charash ve Spector (2001,
akt. Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007) yaptiklart arastirmada iggdrenlerin
kendilerine adil davranan yoneticilere karsi daha fazla baglilik duyduklarini ortaya
koymuslardir. Bir yoneticinin adil olarak algilanmasi onun inanilirhigini artirabilir, adil
olarak algilanan bir yonetici ayn1 zamanda giivenilir bir yoneticidir (Greenberg, 1988).
Orgiitsel adalet is performansmi da etkilemektedir. Zapata-Phelan, Colquitt, Scott ve
Livingstone (2009) yaptiklar1 arastirmada prosediir adaletinin is performansini
yordadigim bulmuslardir. Orgiitsel adalet, ayn1 zamanda 6rgiitsel vatandashik davranist
ile de iliskilidir. Organ (1988;1990; akt. Skarlicki ve Latham, 1996)’nin yaptigi
arastirmalarda iggorenlerin Orgiitsel adalet algilarinin Orgiitsel vatandaglik davranisini
biiyiikk oranda etkiledigi bulunmustur. Daileyl ve Kirk (1992), yaptiklar1 arastirmada
isgérenlerin isten ayrilma niyetleri ile prosediir adaleti algilarinin yiiksek oranda iliskili
oldugunu bulmuslardir. Barnard (1938; akt. Konovsky, 2000) adaleti oOrgiitlerde
kooperatif eylemlerin temellerinden biri olarak tanimlamistir. Cohen-Charash ve
Spector (2001; akt. Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007) da yaptiklar1 arastirmada
kendilerine adil davranildigini algilayan isgdrenlerin Orgiit politikalarina bagh
kaldiklarini, daha diiriist davrandiklarint ve diger isgorenlere kars1 fedakar

davrandiklarini ortaya koymuslardir.

Orgiitsel adaletin boyutlarmin neler oldugu hakkinda farkli yaklasimlar
bulunmaktadir. Cropanzono ve Greenberg (1997; akt. Titrek, 2009a) c¢ikarlarin
(¢iktilarin) dagitimi temeline dayali olarak oOrgiitsel adalet algisinin dagitim adaleti,
prosediir adaleti, etkilesim adaleti, iliskisel adalet ve bilgilendirme adaleti olmak iizere
bes boyuttan olustugunu ileri siirmektedir. Colquitt (2001) ise, orgiitsel adaletin dagitim
adaleti, prosediir adaleti, bireyleraras1 adalet ve bilgisel adalet olmak tiizere dorde

ayrildigini ileri stirmektedir. Cropanzano, Bowen ve Gilliland (2007) ise etkilesim



58

adaletinin bireyleraras1 adalet ve bilgisel adalet olmak iizere iki boyuttan olustugunu

ileri siirmektedir. Buna gore;

-Dagitim Adaleti: Dagitim adaleti ¢iktilarin adaletine dair algidir (Homans,
1961; Adams, 1965; akt. Lind, Greenberg, Scott ve Welchans, 2000).

-Prosediir Adaleti: Prosediir adaleti c¢iktilarin belirlenmesinde kullanilan
prosediirlerin adaletine dair algidir (Thibaut ve Walker, 1975; Lind ve Tyler, 1988; akt.
Lind, Greenberg, Scott ve Welchans, 2000).

-Etkilesim Adaleti: Etkilesim adaleti bireyleraras1 davraniglarin adaletine dair
algidir (Bies and Moag, 1986; Bies, 2001; akt. Lind, Greenberg, Scott ve Welchans,
2000).

-Iligkisel Adalet: Iliskisel adalet gruplarin davranislar iizerine odaklanir ve bu
acidan bakildiginda, grup-deger modeline dayanir. Adalet, belirli gruplarla kendini
tanimlayan bireyler tarafindan olusturulan sosyal kimlikler igin saygi olarak

tanimlanmaktadir (Lind ve Tyler, 1988; akt. Titrek, 2009a).

-Bilgilendirme  Adaleti: Bilgilendirme adaleti isgoérenlerin, ¢ikarlarin
(¢iktilarin) dagitimi ve Orgiitte gelisen olaylar hakkinda adil ve diiriist bir sekilde
bilgilendirilmesi stirecidir. Bir isin reddedilmesi gibi olumsuz durumlarda, siire¢ ile
ilgili daha fazla bilgi verilmesi adil ve olumlu bir algi yaratilmasi olasiligini
artirmaktadir (Cropanzano ve Greenberg, 1997; Eker, 2006; Folger ve Cropanzano,
1998; akt. Titrek, 2009a).

Orgiitsel adaletle ilgili literatiir incelendiginde ¢ogu arastirmada orgiitsel
adaletin genel olarak dagitim adaleti, prosediir adaleti ve etkilesim adaleti olmak iizere
ti¢ farkli boyutunun oldugu goriilmiistiir (Cohen-Charash ve Spector, 2001; Collie,
Sparks ve Bradley, 2000; Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007; Tjosvold, Wong ve
Wan, 2010; Skarlicki ve Folger, 1997). Buna dayanarak, bu arastirma orgiitsel adaletin
ic boyuttan olustugu kabul edilerek yapilandirilmistir.
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2.2.2.1. Dagitim adaleti (distributive justice)

Orgiitsel adaletin ilk bileseni dagitim adaletidir. Dagitim adaleti, kaynaklarmn
(ciktilarin) dagilimina odaklanmaktadir. Bu anlamda dagitim adaleti ¢iktilarin
paylasiminin adaletidir (Barrett-Howard ve Tyler, 1986). Orgiitteki kaynaklar bazi
bireylerin aldig1 ve digerlerinin almadigi 6denek veya ciktilar olarak tanimlanabilir.
Dagitim adaleti tiim is gorenlere aymi sekilde davranilmadigi, is yerinde paylasilan
ciktilarin farklilik gosterdigi gercegi tizerine odaklanmaktadir (Greenberg, 1987b) ve
dagitim adaleti ancak ¢iktilar dagitim normlari ile tutarli oldugunda ger¢eklesmektedir
(Colquitt, 2001).

[Ik dagitim adaleti teorisi Aristo’ya kadar dayanmaktadir. Aristo dagitim
adaletinde esitlik ve fayda ozellikleri lizerinde durmus, “’Nicomachean Ethics’’ adl
eserinde adil dagitimin orantili olmas1 gerektigini belirterek, adil dagitimi paylagimlarin
esitligi olarak tanimlamis (Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007) ve dagitimda adil
olanin faydaya gore yapilmasi gerektigi konusunda tiim bireylerin hem fikir oldugu
goriisiinii belirterek adil bir kaynak dagitiminin faydaya gore yapilmasi gerektigini ileri
stirmiistiir (Ross, 1925; akt. Greenberg ve Bies, 1992). Aristo ayrica, adalet kavramini
iki ayr1 yonden degerlendirmis ve dagitict (paylastiric1) ve denklestirici (diizeltici)
adaletin birbirinden ayrilmasi gerekliligi {izerinde durmustur (Giiriz, 2001; Topakkaya,
2009). Dagitict adalet, seref ve mallarin paylastirilmasinda herkesin sahip oldugu
yetenek ve toplum i¢indeki konumuna gore kendine diiseni almasidir (Giiriz, 2001). Bir
baska deyisle dagitict (paylastirici) adaletin Olgiitii hakkin ve onurun geometrik bir
sekilde bireysel ¢abaya gore dagitiimasidir (Topakkaya, 2009). Denklestirici (diizeltici)
adalet ise, hukuki iligkilerde taraf olanlarin esit muameleye tabii olmasi, kisisel ve
stibjektif durumlarin dikkate alinmamasi gerekliligidir (Giiriz, 2001). Denklestirici
(diizeltici) adalet aritmetik esitlik yontemiyle gergeklesmektedir. Bu adalet tiiri
insanlarin 6zgiir iradeleriyle yaptiklar antlagma ile islevsel olabilmektedir (Topakkaya,
2009). Buna gore, Aristo’nun dagitict ve denklestirici adalet ilkeleri ile dagitim adaleti

ilkelerinin benzer 6zellikler tasidig1 soylenebilir.

Dagitim adaleti arastirmacilarina gore, bireyler ¢iktilarin dagitimini bazi
dagitim kurallarina gore degerlendirmektedirler (Greenberg, 1987a; akt. Meyer, 2001).

Dagitim adaleti literatiiriinde tanimlanan {i¢ dagitim kurali denklik, esitlik ve
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ihtiyaglardir (Meyer, 2001). Esitlik iggorenleri katkilarina gore odillendirme olarak
nitelendirilirken, denklik her bir isgérene yaklasik ayni ticreti vermek olarak
nitelendirilmektedir. htiya¢ ise bireyin kisisel gereksinimlerine gore fayda saglamak

seklinde nitelendirilmistir (Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007).

Adalet analizi bireylerin kendilerinin ve diger bireylerin elde ettigi kar ve zarar
gibi ¢iktilarin (6diillerin) adil olup olmadig ile ilgili yargilarini olusturduklar1 siire¢
olarak nitelendirilebilir (Jasso ve Resh, 2002). isgérenler orgiitte gosterdikleri caba ve
elde ettiklerini (¢iktilar1), diger isgbrenlerin gaba ve ¢iktilar ile karsilastirirlar (Barling
ve Michelle, 1993; akt. Argon, 2010). Bir bireyin kendi payi ile ilgili degerlendirmesi
diger bir bireyin nasil {icret aldig1 degerlendirmesinden etkilenmektedir (Folger, 1977)
ve bunun sonucunda bu sosyal karsilastirmalarin bazilar1 kagimilmaz olarak adaletsiz
olarak nitelendirilmektedir (Adams, 1965; Walster, Berscheid ve Walster, 1973; akt.
Folger, 1977). Buna gore bireylerin dagitim adaleti algilarininin olusumunda bireyin
kendi girdi ve ¢iktilari ile diger bireylerin girdi ve ¢iktilarini kiyaslamasi biiyiik bir rol

oynamaktadir.

Dagitim adaleti ile ilgili ifadeler Adams (1963; akt. Lansberg, 1989) ve
Homans (1961; akt. Lansberg, 1989) tarafindan gelistirilen esitlik teorisi gergevesine
dayanmaktadir. Adams (1963; 1965; akt. Greenberg, 1990)’un esitlik teorisine gore,
eger isgorenlerin katkilar1 ve kazanimlar (¢iktilar1) ile kendilerine benzer isgdrenlerin
katkilar1 ve kazanimlarinin oranlar1 esit degilse, daha fazla iicret alan isgoren sucluluk,
daha az iicret alan isgoren ise kizginlik hissetmektedir. Kizgmnlik, mutsuzluk,
gurursuzluk veya sugluluk gibi hisler performans ve motivasyon diistikliigline neden
olabilmekte ya da biligsel olarak kisinin kendisinin veya digerlerinin ¢ikt1 ve girdilerini
degistirmesine yol agabilmektedir (Bastiirk, 2009). Blau (1964; akt. Rubinstein, 1988)’¢
gore, toplum tarafindan yogun olarak talep edilen hizmetleri karsilamak ig¢in
kaynaklarinin biiyiik bir boliimiinii harcayan bireyler oransal olarak daha yiiksek sosyal
odiiller almalidir. Buna gore, dagitim adaletinin isgorenlerin orgiitsel davranislarini ve
bunun sonucu olarak orgiitiin amaglarinin etkili bir sekilde gerceklestirilmesi tizerinde

onemli bir role sahip oldugu sdylenebilir.

Dagitim adaleti, gelecekteki ¢iktilara dair algilar1 da etkileyebilir. Ornegin, su

anki ¢iktilardan memnun olmayan bireyler, gelecekteki ¢iktilar hakkinda endise
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duyabilirler (Brockner, 2010). Buna gore isgdrenlerin orgiitte gelecekte elde edecekleri
ciktilar hususunda dagitim adaletinin bir rolii oldugu sdylenebilir. Bu 6rgiitiin hem o

anki hem de gelecekteki verimliligi agisindan énemlidir.

Karsilikli yarar saglanan iliskileri siirdiirmek i¢in yapilan tercihlerin dagitim
adaleti meselelerinin dogasini ve dnemini etkiledigi bulunmustur (Austin ve McGinn,
1977; Curtis, 1979; Greenberg, 1978; Lamm ve Schwinger, 1983; Shapiro, 1975; akt.
Barrett-Howard ve Tyler, 1986). Bir ailede oldugu gibi yogun pozitif duygularin oldugu
iliskilerde dagilma korkusu yoktur ve bunun sonucu olarak adalet daha az 6nemlidir.
Ancak, adalet en fazla bireylerin birbirlerine kars1 gii¢lii duygulara sahip olmadig: fakat
birbirlerinin etkilesimlerinden fayda gordiikleri orta seviyede duygusal yogunluga sahip
iliskilerde 6nemlidir (Barrett-Howard ve Tyler, 1986). Egitimin gergeklestigi yerler olan
siiflar orta diizeyde duygusal yogunluga sahip olan yerlerdir ve bu anlamda simiflarda

dagitim adaletinin 6nemli oldugu sdylenebilir.

Orgiitsel adaletin ilk boyutu olan dagitim adaleti orgiitteki ¢iktilarn
dagitiminin adaleti lizerine odaklanmaktadir. Bu anlamda dagitim adaleti sinifta dagitim
adaletine uygulandiginda, sinifta 6grencilere verilen ¢iktilar notlar olduguna gore sinifta

dagitim adaletinin notlarin adaletine dair alg1 oldugu sdylenebilir.

2.2.2.2. Prosediir adaleti (procedural justice)

Ambrose, Harland ve Kulik (1991; akt. Mossholder, Bennett ve Martin, 1998)
diger bireylere uygulanan prosediirlerin toplumsal baglamin 6nemli yonlerinden biri
oldugunu ileri stirmektedirler ve sosyal karsilastirmalarin bireylerin prosediir adaletine

ait saptamalari ile ilgili oldugunu bulmuslardir

Takas olaynin gerceklestigi ortamlarda bireyler sadece her bir bireye verilen
ciktinin oranin1 dikkate alarak degil, ayn1 zamanda dagitim isleminde kullanilan
prosediirleri (yontemleri) de dikkate alarak durumun adaletini yargilamaktadirlar
(Folger, 1977). Prosediir adaleti kaynaklarin dagitimida kullanilan prosediirlerin adil
olup olmadigi iizerine odaklanir (Greenberg, 1987b). Bir baska deyisle ¢iktilarin

dagitimi hakkinda karar verilirken kullanilan yontemlerin adaletidir (Barrett-Howard ve
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Tyler, 1986). Bu yontemler ¢ogunlukla terfi, ise son verme, performans Olgiitleri,
ikramiye veya orgiitiin sundugu degerli herhangi bir sey ile iliskilendirilmektedir (Roch
ve Shanock, 2006). Bu dogrultuda, isgorenlerin karar verme ile sonuglanan resmi orgiit
prosediirlerinin adil olup olmadig: ile ilgili diisiinceleri prosediir adaleti olarak
tanimlanmaktadir (Paterson, Green ve Cary, 2002). Buna gore, prosediir adaleti

isgorenlerin ¢iktilarin dagitiminda kullanilan prosediirlerin adaletine dair algisidir.

Prosediir adaletinin degerlendirilmesinde, bireyler siirecin yedi ozelligine
dikkat etmektedir. Bunlar; yoneticinin motivasyonu, diiriistliigii ve etik davranisi, temsil
edilme firsatlari, kararlarin niteligi, hatalarin diizeltilmesi i¢in firsatlar ve yoneticilerin
yanlilig1 (Tyler, 1988) seklindedir. Leventhal, Karuza ve Fry (1980; akt. Brockner ve
digerleri, 1994)’e gore eger prosediirler tutarli bir sekilde, kisisel ¢ikarlar gozetilmeden,
dogru bilgi temel alinarak, verilen karar1 diizeltme firsatlar1 saglanarak, tim ilgili
taraflarin ¢ikar1 gozetilerek ve etik standartlar takip edilerek uygulaniyorsa adil
olduklari kabul edilir. Tyler ve Wakslak (2004) de adil olarak algilanan prosediirlerin ii¢
bilesenden olustugunu ileri siirmektedir. Bunlar; 1) karar-verme siirecinin kalitesi-
tarafsizlik ve tutarlilik 2) davranis sekli-saygi ve kiymetle davranilmasi, bireylerin
haklarinin kabul edilmesi 3) giivenilirlik, yoneticilerin iyi niyetle ve samimi olarak adil
olma istegi ile hareket etmesi seklindedir. Folger ve Bies (1989) tarafindan yapilan
aragtirmalar oOrgiitlerde karar-verme siirecinde prosediir adaletinin merkezi olarak
algilanan yedi faktor ortaya koymustur. Bunlar, isgorenlerin goriislerine ilgi
gosterilmesi, onyargilarin yok edilmesi, karar verme Kriterlerinin tiim isgorenlere
uygulanmasi, karar verildikten sonra geri doniit verilmesi, Kararlar igin gerekgelerin
aciklamasi, diiriist olunmas1 ve isgorenlere nazik ve kibar davranilmasini igermektedir.
Buna gore orgiitlerde prosediir adaletinin saglanmasi i¢in, kullanilan ydntemlerin
gerekgelerinin agiklanmast ve tutarli bir sekilde tiim isgdrenlere tarafsiz olarak

uygulanmasi gereklidir.

Isgorenler orgiitlerde gesitli orgiitsel islem ve eylemlerle karsilasirlar ve en
kolay prosediir adaleti ile ilgili tutum ve davraniglart algilarlar (Tutar, 2007; akt. Berber,
2010). Lind ve Tyler (1988; akt. Folger ve Konovsky, 1989)’a gore, prosediir adaletinin
Ozellikle kurumlar ve otoritelere karsi gosterilen tutumlar tizerinde giiclii etkileri vardir.

Prosediir adaleti, orgiitsel baglilik ve yoneticiye giiven gibi bir orgiitiin kurum olarak
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degerlendirilmesi ¢iktilarmin 6nemli bir yordayicist olarak da kabul edilmektedir
(McFarlin ve Sweeney, 1992). Ayrica, bireyler prosediir adaletinin adil olduguna
inaniyorlarsa, gelecekte daha uzun vadede istendik ¢iktilar alacaklarina inanma egilimi
gostermektedirler (Brockner, 2010). Buna gore, prosediir adaletinin isgorenlerin

orgiitsel davraniglarini ve algilarini etkiledigi sdylenebilir.

Isgorenlerin orgiite sagladiklar1 katkilar sonucu olarak elde ettikleri ¢iktilarin
dagitiminda kullanilan prosediirlerin adaletine dair algilar1 bir bagka deyisle prosediir
adaleti smifa uygulandiginda, simnifta prosediir adaletinin notlarin verilmesinde

kullanilan yontemlerin adaletine dair algi oldugu soylenebilir.

2.2.2.3. Etkilesim adaleti (interactional justice)

Etkilesim adaleti yapisi ilk kez Bies ve Moag (1986; akt. Colquitt, 2001)
tarafindan nitelendirilmistir. Etkilesim adaleti, bireylerarast etkilesimin niteligi olarak
tanimlanabilir (Cropanzano, Prehar ve Chen, 2002) ve bireylerarasi davranis, yonetici
ve iggorenler arasi iletisim gibi Orgilit uygulamalarinin bireylerarasi yoni {izerine
odaklanmaktadir (Cohen-Charash ve Spector, 2001). Yapilan arastirmalar kibarlik,
duyarhlik, ilgi, arkadas canlis1 olmak ve dirtistliik (Clemmer, 1993; akt. Blodgett, Hill
ve Tax, 1997), empati ve itimat (Parasuraman ve digerleri, 1985; akt. Blodgett, Hill ve
Tax, 1997), aciklik ve ilgi (Ulrich, 1984; akt. Blodgett, Hill ve Tax, 1997) ve caba
(Mohr, 1991; akt. Blodgett, Hill ve Tax, 1997) gibi 6gelerin etkilesim adaleti ile iliskili
oldugunu ortaya koymaktadir. Etkilesim adaleti, bireylerarasi adalet ve bilgisel adalet
olmak {lizere iki 6zellikten olusmaktadir. Bireylerarasi adalet, isgdrenlere onurlu, saygili
ve nezaketle davranilmasi olarak tanimlanirken, bilgisel adalet ilgili bilginin is

gorenlerle paylasilmasidir (Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007).

Bies ve Moag (1986; akt. Colquitt, 2001)’in etkilesim adaleti i¢in belirledigi
kriterler; gerekgelendirme (kararlarin dayanagini agiklamak), dogru sozliiliik (diiriist ve
kandirmaya c¢alismayan bir yonetici), saygi (kibarlik) ve adap (uygun olmayan

hitaplardan ve on yargili ifadelerden kaginmak) seklindedir. Buna gore is gorenlerin
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etkilesim adaleti algilarinda yoneticilerin is gorenlere saygili davranmasi ve aldigi

kararlar i¢in ac¢iklama yapmasi 6nemli etkenlerdir.

Etkilesim adaleti algisinda, orgiitiin en yakin ve goriinen yiizii olarak yonetici,
orgiit prosediirlerinin 6zelliklerini yansitan davraniglariyla onemli bir role sahiptir
(Aquino ve digerleri, 1999; akt. Manrique de Lara, 2006). Bies ve Moag (1986; akt.
Roch ve Shanock, 2006) da etkilesim adaletini bireyin prosediirlerin uygulanmasinda
Ozellikle yonetici tarafindan bireye Orgiitte nasil davranildigina dair adalet ile ilgili
duygular olarak tanimlamaktadir. Bu anlamda, olumlu etkilesim adaleti algis1 yoneticiye

duyulan giiveni artirmaktadir (Tan, 2006).

Isgorenlerin yonetici tarafindan kendilerine ne derece saygili ve kibar
davranildig1 ve orgiitsel konular hakkinda ne derece bilgilendirildiklerine dair algilari
olan etkilesim adaleti, smifa uygulandiginda sinifta etkilesim adaletinin 6grencilerin
ogretim elemanlarinin kendilerine ne derece saygili ve kibar davrandigi ve uygulanan

prosediirler hakkinda ne derece bilgilendirildiklerine dair alg1 oldugu sdylenebilir.

2.2.3. Orgiitsel adalet teorileri

Orgiitsel adaletin ne oldugu, ne sekilde gerceklestigi ve isgdrenleri hangi
yonlerden etkiledigi hakkinda teorisyenler tarafindan pek ¢ok model ileri siirtilmiistiir.

Asagida bu modellerden bazilari kisaca agiklanmistir.

2.2.3.1. Esitlik teorisi

Sosyal psikologlar, son elli yildir sosyal adalet {izerine arastirmalar
yapmaktadir. 1960 ve 1970’lerde adalet arastirmalarin1 yonlendiren temel metafor homo
economicustur. Karsilikli bir takasin gerceklestigi durumlar ile ilgili olan esitlik
teorisinde (Hoffman ve Kelley, 2000) odak noktasi dagitimdir (Skitka ve Crosby, 2003).
Bir baska deyisle, esitlik teorisi ¢iktilarin ne kadar adil olarak algilandigi, yani dagitim
adaleti lizerine odaklanmaktadir (Adams, 1963; 1965; akt. Cohen-Charash ve Spector,
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2001). Dagitim adaleti kavraminin ortaya ¢ikmasinda ¢iktilarin dagitimi {izerine

odaklanan esitlik teorisyenlerinin énemli bir yere sahip oldugu sdylenebilir.

Sosyal karsilastirma insan sosyal yasaminin merkezinde yer alan bir 6zelliktir
(Buunk ve Gibbsons, 2007). Sosyal etkileme siiregleri ve rekabet¢i davranisin bazi
cesitleri bireyin 6z degerlendirme diirtiisiine dayanmaktadir ve bu tiir bir degerlendirme
ihtiyaci diger bireylerle karsilastirmay:1 ortaya ¢ikarmaktadir (Festinger, 1954). Esitlik
teorisine gore, bireylerin sagladiklari katkilar karsiliginda aldiklari ¢iktilar1 belirlemesi
bazi standartlar olmadan miimkiin degildir ve bu standartlara referans saglamak i¢in,
bireyler diger bireylerin girdilerini ve ¢iktilarin1 incelerler (Cropanzano, Bowen ve
Gilliland, 2007). Yani bireyler sosyal karsilastirmalarda referans olarak kullandigi diger
bireylerin girdileri ve ¢iktilar1 hakkinda da biligsel islemler yaparlar ve bilgi sahibi
olurlar (Adams ve Rosenbaum, 1962). Bireyler orgiite sagladiklar1 katkilarla elde
ettikleri kazanimlar1 diger bireylerle karsilastirirlar. Is ortaminda ciktilar, iicret, statii,
ise karsi igsel ilgi ve sigortayi igerir. Girdiler ise, bireyin ne kadar ¢ok calistigini, egitim

seviyesini ve is i¢in genel niteliklerini igerir (Adams, 1965; akt. Lawler, 1968).

Adalet degerlendirmeleri farkli kaynaklara dayanabilmektedir. Calisma
ortamlarinda adalet degerlendirmelerinin ¢ogu igsel ve digsal karsilastirma olmak {izere
iki kategoriden olusmaktadir. igsel karsilastirmalar bireyin kendi girdi ve ¢iktilarim
kendi Orgiitiindeki diger is gorenlerle karsilastirmasina, digsal karsilagtirmalar ise orgiit
disindaki bireylerle karsilastirmasina dayanmaktadir (Greenberg, Ashton-James ve
Ashkanasy, 2007). Bireyler karsilagtirma yaparken genellikle kendiyle benzer 6zellikler
tasityan birini referans olarak almaktadirlar. Karsilastirma sonucunda oranlar esit
oldugunda, ¢iktilarinda esit oldugu kabul edilir (Cropanzano, Bowen ve Gilliland,
2007). Birey kendi ¢iktilar1 ile girdilerinin birbirine orani ile diger bireylerin ¢iktilari ile
girdilerinin birbirine oraninin esit olmadiginmi algiladigi durumda ise esitsizlik ortaya
¢ikar (Adams, 1965; akt. Lawler, 1968).

Buna gore, psikolojik olarak bireyin i yerinde sagladig: girdiler ve bu girdiler
sonucu elde ettigi ciktilar, diger is gorenlerin girdileri ve ¢iktilarinin agirhiginda
olmadiginda birey bilissel uyusmazlik yasayacaktir (Adams, 1961; akt. Adams ve
Rosenbaum, 1962). Birey bu bilissel uyumsuzlugu ortadan kaldirmak igin cesitli

davramglarda bulunabilir. Ornegin, daha az iicret alan bir is goren kendi girdilerini
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belirli bir oranda azaltabilir (Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007). Esitlik teorisine
gore, is gorenlere hak ettiginden daha az veya daha fazla oranda ¢ikti vermek farkli
tepkilere neden olabilir. Ornegin, hak ettifinden daha az para ddenen isciler yoksunluk
ve kandirilmiglik hissederken, hak ettiginden daha fazla para 6denen is¢iler degersizlik

ve sucluluk hissetmektedirler (Perry, 1992).

Sosyal karsilastirma perspektiflerine goére, is gorenler digerleri ile olan
iliskilerinde kisisel ¢ikarlar1 yoluyla motive olurlar (Blau, 1964; Homans, 1961; Kelley
ve Thibaut 1978; Thibaut ve Kelley, 1959; akt. Bies ve Tyler, 1993). Walster, Walster
ve Berscheid (1978; akt. Wenzel, 2002) gibi esitlik teorisyenleri her bireyin oncelikli
ilgisinin ¢iktilarin1 maksimize etmek oldugunu ileri siirmiislerdir. Daha agik bir sekilde
anlatmak gerekirse, is gérenler yonetim ile olan iliskilerini ve etkilesimlerini, 6diiller ve
bedellere gore degerlendirirler (Bies ve Tyler, 1993). Buna gore is gérenlerin yonetici
ile olan iligkilerini alacaklari ¢iktilara gore yani menfaatlerine gore degerlendirdikleri

sOylenebilir.

Esitlik teorisi is gorenlerin orgiite sagladiklar1 katkilarla bunun karsiliginda
elde ettikleri ciktilarin esit olmasi gerektigi diisiincesine dayanmaktadir. Is gérenler
adalet degerlendirmelerini kendi katkilar1 ile elde ettikleri ¢iktilarin oranmi diger is
gorenlerin Katkilari ve ¢iktilart orani ile kiyaslayarak yaparlar. Bu kiyaslama sonucunda
oranlarin esit olmadigini algilarlarsa, esitsizlik, bir anlamda adaletsizlik ortaya gikar.
Esitlik teorisi, sinifta adalet kavrami i¢inde degerlendirildiginde, Ggrencilerin sinifta
dagitim adaleti algilarinin olusmasinda 6grencilerin derslerde basarili olmak igin kendi
girdileri ile buna karsilik aldiklari1 ¢iktilar1 yani notlart diger 6grencilerin girdileri

karsilig1 aldiklar notlart ile karsilastirmalarinin etkili oldugu sdylenebilir.
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2.2.3.2. Karsilastirmali yoksunluk teorisi

Klasik esitlik teorisi ile iligskili bir baska yaklasim olan karsilastirmali
yoksunluk teorisi, belirli 6dil dagilimi  modellerinin  bireyleri bazi  sosyal
karsilagtirmalart  yapmaya yoOnlendirdigini ve bunlarin depresyondan, vahsi
ayaklanmalarin baslamasina kadar degisen tepkilere neden olan yoksunluk ve
giicenmeye neden oldugunu ileri stirmektedir (Martin, 1981; akt. Greenberg, 1987a).
Bireyler elde ettikleri ¢iktilarin sonuglarma gore cesitli tepkilerde bulunmaktadir. Bu

tepkiler olumlu yonde olabilecegi gibi cok olumsuz sekillerde de kendini gosterebilir.

Karsilastirmali yoksunluk terimi giiney bdlgede bulunan askeri istlere
yerlestirilen zenci askerlerin sosyo-ekonomik durumu daha iyi olan kuzey bdlgede
bulunan askeri iistlere yerlestirilen zenci askerlerden askeri yasam bakimindan daha
fazla tatmin olmalar1 bulgusuna dayanmaktadir. Kuzey bolgede bulunan askerlerin
normal sartlarda daha fazla doyum yasamasi gerekirken tersi bir durum yasanmasi bazi
kosullar sonucu gerceklesmistir. Buna gore bireylerin kendilerini diger bireylerle
karsilastirirken sadece sosyo-ekonomik kosullar1 degil kendilerini ayricalikli hissetmek
gibi bazi psikolojik kosullari da karsilastirdiklart sdylenebilir. Giiney bdlgesinde
bulunan askerlerin normal sartlarda daha fazla doyum yasamasi Siyah askerlerin
giineyde kendilerini sivil mevkidaslarindan daha fazla ayricalikli hissetmeleri ve siyah
askerlerin kuzeyde kendilerini sivil mevkidaslarindan daha az ayricalikli hissetmeleri
egilimine dayandirilmaktadir (Stouffer ve digerleri, 1949; akt. Greenberg, 1987a)

tarafindan kullanilmistir.

Klasik esitlik teorisi ile iliskili olan Karsilastirmali yoksunluk teorisi, is
gorenlerin orgiite sagladig: katkilar sonucu elde ettikleri édiiller veya ¢iktilardan tatmin
olma durumlarinin i¢inde bulunduklart kosullar sonucu kendilerini digerleri ile
karsilastirarak ayricalikli hissedip hissetmemelerine bagli olarak degistigini ileri
siirmektedir. Bu teori sinifta adalet kavrami icinde degerlendirildiginde, 6grencilerin
adalet algilarmin olusumunda sadece c¢iktilarin degil Ogrencilerin kendilerini diger
ogrencilere gore ayricalikli hissetmesi yoluyla tatmin olmasiin da etkili olabilecegi

sOylenebilir.
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2.2.3.3. Adalet degerlendirme modeli

Esitlik teorisinin kavramsal degiskenlerinden biri olarak ortaya ¢ikan bir baska
yaklasim ise, Levanthal (1976, 1980; akt. Greenberg, 1987a)’nin adalet degerlendirme
modelidir. Esitlik teorisi, ticret esitsizliklerine verilen tepkiler iizerine odaklanirken,
Leventhal ve arkadaglar1 hangi kosullar altinda bireylerin proaktif olarak belirli adalet
normlarini kullandigini arastirmiglardir (Greenberg ve Levanthal, 1976; akt. Greenberg,
1990). Leventhal (1976, 1980; akt. Greenberg, 1987a)’nin adalet degerlendirme teorisi,
bireylerin karsilastiklar1 durumlarda birka¢ makul dagitim kurallarin1 uygulayarak adil
dagitim kararlar1 vermeye c¢alistiklarin1 6ne siirmektedir. Adams’in tepkisel yaklagimi
ve Levanthal’in proaktif yaklagimi genellikle dagitim adaletinin kavramsallastirilmasi
olarak nitelendirilir (Cohen, 1987; Térnblom, 1990; akt. Greenberg, 1990). Ciinkii her
iki yaklasimda ¢iktilarin dagitiminin adaleti iizerine odaklanmaktadir. Kisaca, adalet
degerlendirme modeli is gorenlerin i¢inde bulunduklari kosullara uygun birka¢ dagitim
adaleti kurali uygulayarak dagitimin adil yapilmasini saglamaya c¢aligtiklarini ileri
stirmektedir.  Adalet degerlendirme modeli simifta adalet kavrami iginde
degerlendirildiginde, 6grencilerin icinde bulunduklar1 kosullara gore not dagitimini

degerlendirerek adil olup olmadigina karar verdigi sOylenebilir.

2.2.3.4. Bilissel atif modeli

Folger’in Bilissel Atif Modeli (Referent Cognitions Theory) (RCT: Folger,
1986; 1986; 1987; 1993; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001), esitlik
teorisi ile ilgili olusan sorulari1 cevaplamaya yonelik bir girisimdir. Biligsel atif modeli
adalet algilarmin siire¢lerin ve c¢iktilarin etkilesimli etkisini ve bunlarm miiteakip

sonuglarini irdeler (Folger, 1987; akt. Jawahar, 2002)

Biligsel atif modeli adil olmayan bir kararin bireyin alternatif bir prosediir
uygulansaydi, daha iyi bir ¢iktt (sonug) alinabilecegine inandigi bir durumdan
kaynaklanir. Bu modeldeki atif daha iyi bir ¢iktiyr (sonug) saglayacak prosediir
alternatiflerine dair bireyin farkindaligimi ifade eder (Cropanzano, Byrne, Bobocel ve
Rupp 2001).
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Sagladigi katkilara ragmen, biligsel atif modeli baz1 agilardan orgiitsel adaletin
biitlinlestirici siire¢ teorisi agisindan eksiklik gdstermektedir. Folger ve Cropanzano
(2001; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001) bu teorinin adaletsiz davranis
icin digerlerini sorumlu tutmada gerekli kosullar1 ortaya koydugunu, fakat bu
sorumlularin kararlariin hangi siireclerle alindigimi agiklamada yetersiz oldugunu
belirtmektedirler. Kisaca, bilissel atif modeli is gorenler tarafindan adil olarak
algilanmayan bir kararla ilgili olarak is gérenin adaleti saglayacagina inandigi baska bir
prosediir kullanilmasi durumunda sonuglarin daha degisik olacagina dair inancina
dayanmaktadir. Sinifa uygulandiginda, bilissel atif modeli 6grencilerin not dagiliminin
adil olmadigina inandig1 ve dgretim elemani tarafindan bagka bir prosediir uygulansa

daha adil bir not dagilimi olacagina inandig1 durumlarda gézlenebilir.

2.2.3.5. Kontrol modeli

Thibaut ve Walker (1975; akt. Blader ve Tyler, 2003)’in kontrol modeli,
bireylerin prosediirler ile olan ilgileri ile aldiklari ¢iktilar1 etkileme isteklerinin birbirine
bagli oldugunu ileri siirmektedir ve bunun sonucu olarak prosediir adaletini bireyin
prosediirlerin izin verdigi girdi veya katilim seviyesi ya da s6z hakki olarak
tanimlamaktadir. Sistemde s6z hakkina sahip olma, bireyin kendi goriislerini ifade
ederek, karar verme siirecine katilimi anlamina gelmektedir (Lawler, 1975; akt. Folger,
1977).

Thibaut ve Walker (1975; akt. Konovsky, 2000) bireylerin sorun ¢oziimii
prosediirlerinde iki tiir kontrole sahip oldugunu ileri siirmiislerdir. Kontrol, karar
tizerinde kontrol ve siire¢ tizerinde kontrol olmak iizere iki faktérden olusmaktadir.
Karar kontrolii, katilimcilarin anlasmazliga yol agan ¢iktiyr tek tarafli olarak belirleme
derecesi ile dlgiiliir. Siireg tizerinde kontrol ise, anlasmazlig1 ¢cozmeye temel olusturacak
bilginin se¢imi ve gelisimi {izerindeki kontrol olarak tanimlanmaktadir (Thibaut ve

Walker, 1978).

Thibaut ve Walker (1975; akt. Konovsky, 2000) bireylerin kisisel g¢iktilarini

cogaltacak prosediirleri tercih ettiklerini ve bireylerin en iyi kisisel ¢iktiy1 teminat altina
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almak i¢in en iyi yolun prosediirsel kontrol oldugunu diisiindiiklerini 6ne stirmiislerdir.
Prosediir adaletinin s6z hakki ile iliskilendirildigi kontrol modeli is gérenlerin orgiitte
kullanilan prosediirlere olan ilgileri ile ¢iktilar1 etkileme isteklerinin birbirlerine baglh
oldugunu ileri slirmektedir. Kontrol modeli smifta adalet kavrami iginde
diistintildiiginde, oOgrencilerin simifta kullanilan prosediirlere olan ilgilerinin elde

edecekleri notlar etkileme istegi ile iliskili oldugu sdylenebilir.

2.2.3.6. Sosyal takas modeli

Bireysel ¢ikar modellerinden biri (Blau, 1964; akt. Konovsky, 2000) olan
sosyal takas teorisinin kokeni Blau (1964; akt. Roch ve Shanock, 2006)’nin takas
teorisine dayanmaktadir. Sosyal takas teorisi iliskiler ve bu iliskilerde giiciin yerine
deginmektedir. Blau iliskilerin temeli olarak ekonomik takas ile sosyal takasi
karsilagtirmistir. Ekonomik takas her sey karsilikli gibi bir temel {tizerinde
gerceklesirken, sosyal takas uzun vadede yiikiimliiliiklerinden adaletle kurtulacagina
giivenen bireylere dayanmaktadir (Holmes, 1981; akt. Konovsky, 2000). Giiven ¢ok
boyutlu bir modeldir ve diger tarafin yardimsever bir sekilde hareket edecegine dair
beklenti ve bu beklentiyi yerine getirmesi i¢in bir tarafin diger tarafi kontrol etmeyecegi
veya zorlamayacagina dair inan¢ ve diger tarafa baglilik gibi faktorleri icermektedir
(Whitener, Brodt, Korsgaard ve Werner, 1998; akt. Konovsky, 2000). Giivenin 6nemli
kaynaklarindan biri prosediir adaletidir (Konovsky ve Pugh, 1994; akt. Konovsky,
2000).

Bireylerin ne sekilde iliskiler kurdugu ve bu iligkilerde giiciin nasil yer aldigi
temeline dayanan sosyal takas teorisinde, iliskilerin temeli olarak ekonomik takas ile
sosyal takas karsilastirilmigtir. Ekonomik takas ve sosyal takasin her ikisinde de, birey
sagladig1 katkilarin gelecekte karsilanacagina dair bir beklenti i¢indedir. Ekonomik
takas her sey karsiliklidir temeline dayanirken, sosyal takas daha c¢ok bireyin diger
bireylere olan gilivenine dayanmaktadir. Sosyal takas teorisi sinifta adalet kapsami
icinde degerlendirildiginde, Ogrencilerin elde edecekleri notlar sosyal takas ve
ekonomik takas kavramlari i¢inde diisiiniilebilir. Ekonomik takasta 6grencilerin hesapli

bir sekilde derslerde harcadiklar1 cabaya paralel bir not beklentisi i¢inde olduklari,
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sosyal takasta ise ogrencilerin dersler igin sagladiklar1 girdilere karsilik uzun vadede

adil bir sekilde ¢ikt1 alacaklarina giivendikleri sOylenebilir.

2.2.3.7. Grup degeri modeli / iliskisel model

Thibaut ve Walker (1975; akt. Tyler, 1989) prosediir adaletinin psikolojisine
dair farkli bir kavram olarak grup-degeri modelini ortaya koymuslardir. Daha sonra
iliskisel model olarak isimlendirilen grup degeri modeli, bir gruba dahil olmanin bireye
0z-deger ve kimlik saglayabildigini vurgulamaktadir (Tyler ve Lind, 1992; akt.
Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp 2001).

Grup degeri modeli (Lind ve Tyler, 1988; Tyler, 1989; Tyler ve Lind, 1992;
akt. Smith ve Tyler, 1996) bireylerin prosediir adaleti ile olan ilgilerinin, diger bireylerle
olan iligkileri ve sosyal konumlar1 hakkinda bilgi sahibi olmaya olan meraklar
tarafindan giidiilendigini 6ne slirmektedirler. Bu modele goére, sosyal karar verme
prosediirleri grubun var olmasi i¢in gerekli ilkeleri organize ettigi i¢in sosyal hayatin
onemli Ozelliklerinden biridir (Lind ve Earley, 1992) ve bireyler sosyal kimlikleri
hakkinda bilgi saglamak i¢in prosediirleri gézlemlerler (Lind ve Tyler, 1988; akt. Lind,
Tyler ve Huo, 1997). Bireyler sosyal gruplar igindeki iiyeliklerini degerlendirirler. Yani,
grup i¢inde kimligini saptamak birey igin psikolojik bir 6diildiir. Bireylerin bir grubun
liyesi olma istegi, grubun iiyelerini sahip olduklar1 tutumlar ve degerlerin uygunlugu
hakkinda bilgilendirerek 6z-dogrulamayi saglamasidir (Festinger, 1954; akt. Tyler,
1989). Bireyin kimligini belirleyen ve bireyin ait oldugu gruplar aile, arkadaslar veya is
gruplar gibi kiiciik veya biiytik orgiitler olabilir (Tyler, 1989). Lind ve Tyler (1988; akt.
Blader ve Tyler, 2003) prosediir adaletine verilen tepkilerin, iliskisel meselelerle
baglantili oldugunu ileri siirmektedir. Bu model, prosediir adaletini statii tanimu,
otoritenin 1iyiligine giiven ve tarafsizlik gibi dogas1 geregi iliskisel olan Kriterlerle
tanimlamaktadir. Tarafsizlik karar verme silirecinde bireye On yargisiz davranilmasi,
statii ise, yoneticilerin bireylerin haklaria saygili olmasi ve kibar davranmasidir (Tyler,
1989). Grubun yoneticilerinin tarafsizlik, giiven ve sosyal statliyii artiran davranislar

prosediir adaleti degerlendirmelerini yiikseltecektir (Konovsky, 2000).
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Iliskisel model bir prosediiriin yonetici gibi bir otorite figiirii ile olumlu ve
tam-statii i¢eren bir anlam ifade etmesi ya da grup i¢indeki iligkileri gelistirici bir anlam
ifade etmesi durumunda adil olarak algilandigini ileri siirmektedir (Tyler ve Lind, 1992;

akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001).

Bir gruba dahil olmanin bireye 6z-deger ve kimlik saglayabildigini vurgulayan
grup degeri modeli, bireylerin diger bireylerle olan iliskilerini ve sosyal konumlarini
O0grenme isteklerinin prosediir adaletine olan ilgilerini artirdigmmi ve uygulanan
prosediirler birey acisindan olumlu oldugu ve bireye yiiksek statiilii oldugunu
hissettirdigi siirece adil olarak algilandigini ileri siirmektedir. iliskisel model veya grup
degeri modeli sinifta adalet kavrami i¢cinde degerlendirildiginde, 6gretim elemanlarinin
Ogrencilere not verirken kullandigr prosediirlerin  G6grenciler tarafindan sosyal

konumlarin1 6grenmek i¢in kullanildig1 séylenebilir.

2.2.3.8. Coklu ihtiyaglar modeli

Williams (1997; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001)’e gore,
insanoglunun birbiri ile iligkili en az dort psikolojik ihtiyact vardir ve bu ihtiyaglar

kontrol, ait olma, 6z-saygi ve anlamli mevcudiyet olarak isimlendirmistir.

Kontrol: Birgok farkli 6grenme teorisyeni (Skinner, 1996; akt. Cropanzano,
Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001), motivasyon teorisyeni (Bandura, 1995; akt.
Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001) ve iyi olus teorisyeni (Taylor ve Brown,
1998; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001) bireylerin g¢evrelerini kontrol
etme ihtiyaci i¢inde olduklarini belirtmektedirler. Bu ihtiyag, kendini belki de istenen
ciktilarin karsilikli degisimini iceren dnemli etkilesimleri tahmin etme ve yonetme istegi
olarak belli edebilir (Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). Bireylerin
cevrelerini kontrol etme isteginin elde edecekleri ¢iktilar1 kontrol etme istegine bagl

oldugu soylenebilir.

Ait Olma: Insanoglu kendi tiiriinden digerleri ile anlamli baglilik kurma
istegini belirten (Baumeister ve Leary, 1995; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve
Rupp, 2001) sosyal bir canlidir (Wilson, 1993; Wright, 1994; akt. Cropanzano, Byrne,
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Bobocel ve Rupp, 2001). Aslinda, bireylerin 6z-kimligi duygusu bir oranda bu
bagliliklar sayesinde olusturulur (Cropanzano, James Ve Citera, 1993; Tajfel ve Turner,
1979; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). Bu tiir bagliliklardan yoksun
kalan bireyler yalniz, depresif ve kaygili olma egilimi i¢ine girerler. Hatta zamanla anti
sosyal veya psikotik davraniglar sergileyebilirler. Ait olma ihtiyaci, iligskisel modelin bir
mekanizmas1 olarak c¢alisabilir (Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001).
Adaletsizlik bireylerin bir grup i¢inde var olmamasini veya bu gruba dahil olmamasini
ifade eder (Lind ve Tyler, 1988; Tyler ve Smith, 1998; akt. Cropanzano, Byrne,
Bobocel ve Rupp, 2001). Sonug olarak, adaletsizlik bireyleri birbirinden ayirma, adalet
ise onlar1 yakinlastirma egilimi gosterir (Cropanzano ve Byrne, 2000; akt. Cropanzano,
Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). Buna gore adaletin bireyler arasinda iliskilerin

kurulmasi ve bireyin bir gruba ait olmasi agisindan 6énemli oldugu sdylenebilir.

Oz-saygi: Bireylerin kendileri hakkinda olumlu bir goriis arayis1 icinde
olduklar1 bilinmektedir (Brockner, 1988; Steele, 1988; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel
ve Rupp, 2001). Hatta bu dirtii o kadar 6nemlidir ki, bireyler kendi erdemlerini
abartma, basarisizliklarini 6nemsememe egilimi igindedirler (Brown, 1993; akt.
Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). iliskisel model teorisyenleri adaletsizligin
bireylerin 6z-saygisina zarar verebilecegini gozlemlemislerdir (Cropanzano, Byrne,
Bobocel ve Rupp, 2001). Buna gére adaletin bireylerin 6z-saygisi agisindan 6nemli bir

yere sahip oldugu sdylenebilir.

Anlamli Mevcudiyet: Folger (1998; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve
Rupp, 2001) adaletin bir oranda ahlak ile ilgili oldugunu belirtmistir. Bir anlamda
bireyler adil bir diinyada erdemli aktorler olmak istedikleri i¢in adalet igin
endiselenirler. Diger bir deyisle, adalet insan olmanin temel 6zelligini etkilemektedir.
Rokeach (1973; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001) bireylerin hem
erdemli hem de yeterli olmak istediklerini ileri siirerken, Kohlberg (1984; akt.
Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001) ahlakin insan gelisiminde yonetici gii¢
oldugunu ileri siirmektedir. Evrim psikologlari, homo sapienlerin ahlaki standartlar
olusturarak, sosyal diizeni olusturmak igin etkilendiklerini iddia etmektedirler
(Fukuyama, 1999; Wilson, 1993; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001).

Ozellikle sosyal dislama (ostracism) ile ilgilenen Williams (1997; akt. Cropanzano,
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Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001)’e gore, bireye diger bireyler tarafindan kot

davranilmasi potansiyel olarak bu ihtiyaglarin her biri ile ¢atigir.

Insanoglunun birbiri ile iliskili dort psikolojik ihtiyac1 olan kontrol etme, ait
olma, kendine-saygi ve anlamli mevcudiyet ihtiyaglar1 adalet algisi ile iliskilidir.
Kontrol ihtiyaci bireylerin istendik ¢iktilar elde edebilmek igin ¢evrelerini kontrol etme
istegi ile ait olma ihtiyaci bireylerin diger bireylerle anlamli iliskiler kurma ve bir gruba
ait olma ihtiyaci ile 6z-saygi ihtiyaci bireylerin kendileri hakkinda olumlu bir goriis
arayisi i¢inde olmalari ile ve anlamli mevcudiyet ihtiyaci ise bireylerin erdemli olma
istegi iliskilidir. Coklu ihtiyaglar modeli, sinifta adalet kavrami iginde
degerlendirildiginde o6grencilerin istendik notlar elde etmek igin gevrelerini kontrol
etmek istedikleri, kendilerine adil davranilmasinin 6grencilerin sinifa ait olma, 6z saygi

ve ahlaki ihtiyaclar1 agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir.

2.2.3.9. Bulugsal adalet teorisi (fairness heuristic theory)

Bulussal adalet teorisi adalet degerlendirmelerinin tam olarak nasil yapildigina
dair agiklamalar sunar (Lind, 2001; Lind ve digerleri, 1993; Lind ve Tyler, 1988; Tyler
ve Lind, 1992; Van den Bos, Lind, Vermunt ve Wilke, 1997; Van den Bos ve digerleri,
2001; Van den Bos, Vermunt ve Wilke, 1997; Van den Bos, Wilke ve Lind, 1998; akt.
Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). Lind, Kulik, Ambrose ve DeVera Park
(1993; akt. Konovsky, 2000) adaletin bulussal olarak gorev yaptigi konusunda hem
fikirdirler. Insanoglunun bilginin kodlanmasi, bulunmasi ve degerlendirilerek
kullanilmasinda ciddi sinirlamalar1 oldugundan bu durum bulussallik gerektirir (Folger,

Konovsky ve Cropanzano, 1992; akt. Konovsky, 2000).

Bu teoriye gore, adalet bulugsallig1 bireylerin diger bir birey veya grupla temel
bir etkilesim beklentisi iginde oldugunda ve bunun sonucunda bunun kétiiye kullaniima
riski ortaya ¢iktiginda etkin hale gelmektedir (Lind, Kray ve Thompson, 2001).
Bulussal adalet teorisi, bireyin bir baska bireye otorite devri yapmak zorunda olmasinin
istismar edilebilecek bir firsat yarattigimi ileri slirmektedir (Lind, 2001; akt.

Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). istismar edilme ve bireyin kimliginin
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tehdit altinda olmasi olasilig1 bireylerin otorite ile iliskilerinde belirsizlik yasamasina
neden olmaktadir. Bu belirsizlik bireyi otoritenin giivenilir olup olmadigi, 6nyargisiz
davranip davranmayacagi ve onu orgiitiin yasal bir {iyesi olarak goriip gérmeyecegi gibi
sorular sormaya yoneltmektedir (Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). Bir
baska deyisle bu teori, bireylerin yoneticilerin kendi ¢ikarlarina kullanacaklari firsatlara
sahip olmalar1 nedeniyle onlarla olan iliskilerinde rahat olmadiklarini ileri siirmektedir

(Konovsky, 2000).

Bireyler davranislarini yonlendirmek i¢in bulugsal kisa yollara giivenir.
Ornegin bireylerin ilk adalet izlenimine bagli kaldigmni varsayarak (Van den Bos, Lind,
Vermunt ve Wilke, 1997; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001) onlarin
sonra gelen bilgi yerine ilk aldig1 bilgiye agirlik verme egilimi gosterdigi séylenebilir
(Van den Bos, Vermunt ve Wilke, 1997; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp,
2001), Bunun yaninda, bireyler digerlerinin ¢iktilar1 hakkinda bilgi sahibi degilse, adalet
yargilamalar1 i¢in siire¢ bilgisine daha ¢ok egilim gosterirler (Van den Bos, Lind,
Vermunt ve Wilke, 1997; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). Prosediir
adaleti ile ilgili bilginin yorumlanmasi, ¢iktilarin (dagitim) adaleti ile ilgili bilginin
yorumlanmasindan daha kolaydir. Bireylerin diger insanlarin elde ettigi c¢iktilar
hakkinda bilgiye ulasmasi ¢ok nadir yasanabilecek bir durum oldugu icin, bireyler elde
edebilecekleri bilgiye yani prosediir adaletine giivenmelidir (Van den Bos ve digerleri,
1997; 1998; akt. Collie, Bradley ve Sparks, 2002). Kisaca, bireyler prosediir adaleti ile
ilgili bilgilere dagitim adaleti 1ile 1ilgili bilgilerden daha kolay bir sekilde
ulagabildiklerinden prosediir adaletini daha kolay bir sekilde degerlendirebildikleri

sOylenebilir.

Van den Bos ve arkadaglar1 (2001; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp,
2001) bireylerin adalet yargilarini olustururken gegtikleri sathalari 6n-olusum, olusum
ve olusum-sonrasi safhalar olarak tanimlamislardir. On-olusum safhasinda, bireyler
otoritenin giivenilirligi hakkinda bilgi toplarlar. Olusum sathasi adalet yargilarinin nasil
olustugu ile ilgilidir. Olusum-sonrasi sathasi ise ilk adalet degerlendirmelerinin takip

eden olaylara kars1 verilen tepkileri nasil yonlendirdigini agiklamaktadir.

Lind ve digerleri (1993; akt. Konovsky, 2000)’ine gore ayrica, is gorenlerin

cogunlukla bir liderin verdigi gorevin yasal olup olmadigini degerlendirmeleri zor
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oldugu i¢in bulussal adalet gereklidir. Bu ikilemi ortadan kaldirabilmek igin, is gorenler
yoneticinin goriiniir adaletini, yOneticinin verdigi emirlerin yasal olup olmadiginin
gostergesi olarak kullanirlar. Eger yonetici adil davraniyor olarak goriiniiyorsa, is géren

yoneticinin verdigi emri yasal saymaktadir (Konovsky, 2000).

Bulussal adalet teorisi bireyin sahip oldugu otoriteyi yoneticiye devretmek
durumunda kalmasmin bireyin kimligini kaybetmesi, durumun istismar edilmesi ve
reddedilme olasiliklarin1 ortaya ¢ikardigini, bunun bireyin yonetici ile iliskileri
konusunda belirsizlik yasayarak yoneticinin giivenilir olup olmadigini sorgulamasina
neden oldugunu ve bireyin yoneticinin giivenilirligini sorgularken bulussal adalet
kullandigini ileri siirmektedir. Smifta adalet kavrami agisindan, grencilerin ogretim
elemanlarinin  adil davranip davranmadi@int belirlemek icin bulugsal adaleti

kullandiklar1 séylenebilir.

2.2.3.10. Ahlaki erdemler modeli

Folger’in ahlaki erdemler modeline gore, bireyler insani itibara ve degere
temel bir saygilar1 oldugundan adalete 6nem verirler. Folger bireylerin ekonomik bir
¢ikar olmamasi veya yabancilasma durumunda bile adaleti Onemsediklerini ileri
stirmektedir. Bireylerin erdemin kendisini 6diil olarak algilandigi zamanlar bile vardir
(Folger, 1998; akt. Cropanzano, Byrne, Bobocel ve Rupp, 2001). Kisaca, ahlaki
erdemler modelinde bireylerin adalet algilarinin olusumunda ekonomik ¢ikarlarinin
degil, adaletin kendisinin bir erdem olarak daha 6nemli oldugu ileri siiriilmektedir.
Smifta adalet kavrami agisindan, ahlaki erdemler modeline gore 6grencilerin adalet
algilarinin  olusumunda notlarin degil adaletin saglanmasinin  6nemli oldugu

sOylenebilir.

2.2.3.11. Adalet motivasyon teorisi

Lerner (1977; Lerner ve Whitehead, 1980; akt. Greenberg, 1987a)'nin Adalet
Motivasyon Teorisi daha ¢ok ahlakla ilgilidir. Lerner (1977; 1980; akt. Wenzel, 2002)
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adalet giidiisiiniin bireyin kendisi ile yaptigi daha uzun vadedeki menfaatler icin
doyumun ertelenmesini igeren bir antlasmadan kaynaklandigini ileri siirmektedir.
Lerner (1982; akt. Greenberg, 1987a) adaletin insanoglunun en 6nde gelen ilgilerinden
biri oldugunu ve Leventhal’in savundugu gibi adaletin bireyin karlarin1 maksimize etme
aract olmadigini ileri siirmektedir. Buna gore, bireylerin adalet isteklerinin kar amagh

olmaktan ¢ok ahlaki oldugu s6ylenebilir.

Lerner (1982; akt. Greenberg, 1987a) dagitim yontemlerini a) rekabet-
performans sonuglarina gore dagitim, b) denklik-esit dagitim, c) esitlik-katkilara dayali
dagitim ve d) Marksc1 adalet- ihtiyaglara dayali dagitim olarak belirlemistir. Dagitim
kararlarinin alinmasinda takip edilecek adalet seklini taraflar arasindaki iligki
belirlemektedir. Lerner (1980, akt. Deutsch, 1983), farkli tiirde bireylerarasi iligkiler
olustukca farkli adalet formlar: niteleyen bir cerceve one siirmiistiir. Ornegin, birey
yakin bir arkadasi i¢in dagitim karar1 verirken bu kiginin ihtiyaglar tizerinde duracak,
daha mesafeli iliskilerde denklik normunu takip edecek, gorev geregi iliskisi oldugu

bireyler igin ise esitlik normunu takip edecektir (Greenberg, 1987a).

Adaletin insanoglunun en 6nde gelen ilgilerinden biri oldugunu savunan adalet
motivasyon teorisi, bireyler arasindaki iliskinin dogasinin ¢iktilarin dagitiminin adil bir
sekilde yapilmasinda etkili oldugunu ve bu iliskilerin cesitliliginin farkli adalet
formlarina neden olacagini one silirmiistiir. Adalet motivasyon teorisi sinifta dagitim
adaleti kapsaminda diisiiniildiiglinde, Ogretim elemanlarinin 6grenciler ile olan

iliskisinin tiiriiniin verdigi notlarin dagitim seklini etkileyecegi sdylenebilir.

2.2.4. Sinifta adalet

Adalet kavrami okullarda degerlendirilmesine ragmen (Berry, 2008), egitim
literatliriinde adaletin 6nemi ihmal edilmistir (Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997).
Egitim kurumlarinda, hem 6gretmenler hem de 6grenciler okul yonetiminden orgiitsel
adalet baglaminda g¢esitli taleplerde bulunabilir (Toéremen ve Tan, 2010). Egitim
kurumlarmin en {ist seviyesini olusturan {niversitelerde egitiminin etik boyutlari,

adaletin egitim siirecinin en 6nemli amaci olarak goriilmesini gerektirmektedir. Tipki
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bireylerin c¢alistiklar1 Orglitlerde adalet istemeleri gibi iiniversite Ogrencileri de

derslerinde adalet istemektedirler (Rodabaugh, 1996).

Egitim orgiitleri de diger oOrgiitler gibi belirli bir amaci gerceklestirmek
amaciyla kurulmustur. Egitim sisteminin amaclarini yerine getirebilmesi, egitim
orgiitlerinin etkili bir sekilde ¢alismasma baghdir (Ozgan ve Bozbaymdir, 2011). Bu
durum ise etkili bir egitim yonetimini gerektirmektedir. Egitim yonetiminin temel
islevlerinin ilk ve temel basamagi sinif yonetimidir buna gore egitim yonetiminin
kalitesi biiyiilk oranda smif yonetiminin kalitesine baghdir (Basar, 2011).
Universitelerde egitimin amaglarina ulasmasinda smif yonetimi ve siif ikliminin
onemli bir rolii oldugu sdylenebilir. Ogretim elemanlarinin  grencilere adil
davranmamasi okul iklimi kavrami iginde (Vieno, Gini, Santinello, Lenzi ve Nation,
2011) ve bunun sonucunda smif iklimi kavrami iginde yer almaktadir (Celik, 2012;
Rodabaugh, 1996). Ogretim elemanlarinin davramslar1 adil bir iklimi olusturan en
onemli boyutlardan biridir (Rodabaugh, 1996).

Smif yonetimini gergeklestirecek olan smf yoneticisi bir bagka deyisle
ogretim elemanlar1 adaletli olmalidir (Erdogan, 2011b). Adalet, 6grencilerin egitim
yasantilarinda en iy1 6gretim elemanlarini nitelemek icin kullandiklar1 bir terim iken,
adaletsizlik genellikle tatmin edici olmayan egitim yasantilarmmi ve kot Ogretim
elemanlarini nitelemektedir (Rodabaugh, 1996). Ayrica, 6gretim elemanlarinin adaletsiz
davraniglar1 egitim kurumunun iinline ve finansal durumuna da zarar verebilmektedir

(Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997).

Egitim ortamlar1 ¢ikti dagitimi yapilan yerler olmasi nedeniyle, ¢ok sik adalet
degerlendirmelerine sahne olurlar (Deutsch 1985; Lind ve Tyler 1988; akt. Houston ve
Bettencourt, 1999). Bu adalet degerlendirmelerinin sonucu olarak, 6grencilerin adalet
algilar1 not, degerlendirici geri doniit ve dogrulama, 6grenme firsatlari, bilgiye ulasim,
0dev yogunlugunun dagitimi ve hatta smiftaki standartlarin uygulanmasi ile ilgili
kararlarin degerlendirilmesi ile iliskili goriinmektedir (Clayson ve Haley 1990; Folger
ve Konovsky, 1989; akt. Houston ve Bettencourt, 1999).

Smifta adalet egitim ortaminda olusan siirecler ve sonuglara iliskin adalet

algis1 olarak tanimlanabilir (Chory-Assad ve Paulsel, 2004b). Sinifta adalet terimi
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(Chory-Assad, 2002) olarak nitelendirilen adalet konulari oOrgiitsel arastirmalara
(Colquitt, Conlon, Wesson, Porter ve Ng, 2001; akt. Horan ve Myers, 2009), egitim
ortamlarinda adalet ile iliskili algilarin ve tepkilerin incelenmesi yoluyla orgiitsel adalet
literatlirine dayanmaktadir (Chory-Assad, 2002). Sinifta adalet, sinifta dagitim adaleti,
smifta prosediir adaleti ve smifta etkilesim adaleti olmak iizere iic boyuttan
olusmaktadir (Rodabaugh, 1996; Berti, Molinari ve Speltini, 2010). Colquitt (2011; akt.
Claus, Chory ve Malachowski, 2012)’ye gore, smifta dagitim adaleti bireyin aldigi
notlardan tatmin olup olmadigi, siifta prosediir adaleti sinif kurallarina riayet etme ve
smifta etkilesim adaleti ise &gretim elemanmin degerlendirmeleri ile ilgilidir

(Rodabaugh, 1996).

Sinifta adalet cok biiylik bir 6nem tagimaktadir. Ciinkii 6gretim elemanlarinin
Ogrencilere ne derece adil davrandiklar1 istendik c¢iktilar ile amprik olarak iliskilidir
(Houston ve Bettencourt, 1999). Adaletsizlik diisiik basar1 ve hatta kampiis vandalizmi
ile iligkilidir (DeMore, Fisher ve Baron, 1988; akt. Rodabaugh, 1996). Adaleti saglamak
ise Ogrencilerin kurumdan tatmin olmasina neden olmakta (Rodabaugh, 1994; akt.
Rodabaugh, 1996) ve basariy1 artirmaktadir (Marsh ve Overall, 1980; akt. Rodabaugh,
1996). Ogretim elemanlarmin 6grencilere ne derece adil davrandiklari Sgrencilerin
motivasyonunu ve ¢abasini (Rodabaugh ve Kravitz, 1994; akt. Houston ve Bettencourt,
1999), 6grencilerin ders ve dgretim elemanlari ile ilgili degerlendirmelerini (Clayson ve
Haley 1990; Feldman 1989; Rodabaugh ve Kravitz 1994; akt. Houston ve Bettencourt,
1999), 6grenci Ogretim elemani iliskilerinin kalitesini etkilemekte (Lowman, 1984;
Walsh ve Maffei, 1994; akt. Houston ve Bettencourt, 1999) ve 6grencinin 6grenme
¢iktilarini artirmaktadir (Walsh ve Maffei, 1994; akt. Houston ve Bettencourt, 1999).

Ogretim elemanlarmin ders verdigi alanda istendik sonuglara ulasmasi bir
baska deyisle Ogrenci Ogrenmesinin gergeklestirilmesi i¢in 6gretim elemanlarinin
sadece alanina ait konularda bilgili olmas1 yeterli degildir, bunun yaninda G6gretim
elemanlar sinif yonetimi alaninda da yeterli bilgi, beceri ve donanima sahip olmalidir.
Ogretim elemanlar1 olumlu bir sinif iklimi olusturabilmek icin 6grenci davranislarini ve
onlarla olan iliskilerini saglikl1 bir sekilde yapilandirmalidir, bunu gergeklestirmenin en

onemli yollarindan birinin ise sinifta adaletin saglanmasi oldugu sdylenebilir.
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2.2.5. Sinifta adaletin boyutlari

Sinifta adalet, sinifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve sinifta
etkilesim adaleti olmak iizere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Sinifta dagitim adaleti,
notlarin dagitiminin adaletine dair algi olarak tanimlanirken, sinifta prosediir adaleti
notlarin verilmesinde kullanilan prosediirlerin adaletine dair algi olarak tanimlanmakta
ve simnifta etkilesim adaleti ise 6gretim elemani ve Ogrenciler arasindaki iliskilerin

niteligi olarak tanimlanmaktadir.

2.2.5.1. Sinifta dagitim adaleti

Okullarin adalet dagitilan yerlerin basinda gelmeleri (Resh, 1999) ve 6diil
dagitim1 yapilan yerler olmalar1 nedeniyle dagitim adaletine sahne olduklar1 sdylenebilir
(Lentillon, Cogerino ve Kaestner, 2006). Dagitim adaleti bireyin iyi olusunu etkileyen
kosullarin ve mallarin, kisacast menfaatlerin dagitimi ile iligkilidir (Deutsch, 1979).
Dagitim adaleti prensiplerine gore, bireyler kendi girdilerinin (katkilarinin) oram ile
buna karsilik aldiklari ¢iktilar: (6diilleri) degerlendirir. Girdiler ve ¢iktilar arasinda bir
esitlik oldugu zaman, dagitim adil olarak algilanmaktadir (Adams, 1963; 1965; akt.
Greenberg, 1990). Bireyler beklediginden daha diisiik nitelikte ¢iktilar aldiginda
dagitimi adaletsiz olarak algilamaktadir (Adams, 1965; Crosby, 1984; Folger, 1986;
akt. Tata, 1999). Ogrencilerin girdileri ders gerekliliklerinin yerine getirilmesidir
(Rodabaugh ve Kravitz, 1994; akt. Rodabaugh, 1996). Bunlar, derse devam, sinif dist
aktivitelerin ve ddevlerin tamamlanmasi ve sinavlara hazirligi igermektedir (Schmidt,
Houston, Bettencourt ve Boughton, 2003), 6grencilerin elde ettigi ¢iktilar ise notlardir
(Tata, 1999).

Ogrencilerin performanslarinda agirlik verilen farkli faktdrlere gére belirlenen
notlar (Houston ve Bettencourt, 1999) egitim sisteminin en temel degeridir ve egitim
sisteminin en yiiksek seviyesi olan iiniversitelerde 6grencilere Ogretim elemanlari
tarafindan diizenli bir sekilde not verilir (Tata, 1999). Bir dersin amacinin, 6grencilerin
O0grenmesinin gergeklestirilmesi oldugu halde, bir 6grenci i¢in dersin en somut sonucu

dersten alinan nottur (Houston ve Bettencourt, 1999). Motivasyonel O6nemi olan
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degerlendirici bir sembol olmalari nedeniyle notlar Ogrenciler igin Onem ifade
etmektedir (Deutsch, 1979). Ogrencilerin not ile ilgili diisiinceleri daha ¢ok adalet ilgili
diisiincelerini  yansitir (Wendorf ve Alexander, 2005). Smifta dagitim adaletinde,
ogrenciler aldiklart notlarin ne derece adil oldugu ile ilgilenirler (Kravitz, Stone-
Romero ve Ryer, 1997). Bir baska deyisle sinifta dagitim adaleti, 6grencilerin notlarin
dagitimmin adil olup olmadigina dair algisidir (Rodabaugh, 1996). Horan, Chory ve
Goodboy (2010)’nun yaptig1 arastirma sonuglarina gore, sinifta dagitim adaleti notlari,
ogrencilere notlarin yiikseltilmesi i¢in verilen firsatlar1, 6gretim elemaninin duygularini

nasil ifade ettigini ve cezay1 icermektedir.

Adalet degerlendirmesi karsilagtirma siireci ile sekillendirilir (Resh, 1999).
Jasso (1993; akt. Resh, 1999)’a gore, insanoglunun temel diirtiisii bireyin kendisini
digerleri ile karsilagtirmasi, sosyal dagitimlarda alinan ¢iktilarin diizeyini ve miktarinm
bireyin istedigi veya adil buldugu diizeyler ve miktarlar ile karsilastirmasidir. Adams
(1965; akt. Schmidt, Houston, Bettencourt ve Boughton, 2003)’e goére, 6grencilerin
diger 0grencilerin girdileri ve ¢iktilar1 ile karsilastirma yapmasi da adalet algilarinda
onemli bir rol oynamaktadir. Ogrenciler notlarmi diger dgrencilerin notlar1 ile veya
bekledikleri not ile kiyasladiginda kendi notlarin1 az adil veya cok adil olarak
algilayabilir (Rodabaugh, 1996). Buna gore 6grencilerin notlarin dagitiminin adaletine
dair algisinda hem diger dgrencilerin notlarinin hem de almayi bekledikleri notlarin

etkili oldugu soylenebilir.

Smifta dagitim adaleti, 6grencilerin aldig1 ders zor oldugu ve verilen notlar
dogru bir sekilde verildigi zaman ortaya ¢ikar. Bu ise 6gretim elemanlarinin,
ogrencilerin harcadigi c¢aba ve yeterlilik seviyelerini ayirt edici performans
standartlarina dayali bir final sinavi yapmasi ile gerceklesebilir (Rodabaugh, 1996).
Cikt1 beklentileri, bireyin kendi girdileri veya diger bireylerin girdileri ile
karsilastirmasina dayansin veya dayanmasin, gergek c¢ikti ve ¢ikti beklentileri arasinda
bir celiski algilandiginda, adaletsizlik duygusu belirmekte ve bunun sonucu olarak

manevi bir 6fke dogmaktadir (Schmidt, Houston, Bettencourt ve Boughton, 2003).

Ogrenciler bir dersin meydan okuyucu olmasmi ve sonuglarin dgrencilerin
katki diizeylerini ayirt edici 6zellikte olmasini beklemektedir. Ogrencilerin girdisi ve

ciktist arasinda uyumsuzluk olmast ve ¢ok calisan 6grenci ile ¢ok ¢alismayan 6grenci
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arasinda ayrim olmamasi Ogrencilerde bu dersin adil olmadigi diisiincesini
yaratmaktadir (Rodabaugh, 1996). Not dagitimi siirecinde, bir sinava hazirlanmak i¢in
uzun slire ¢alisan bir 6grenci bu siavdan yiiksek bir not almayr bekler ve kendinden
daha az calisan bir 6grenciden daha diisiik bir not alirsa bu notun adaletsiz oldugu
algisina sahip olabilir (Tata, 1999). Ogrencilerin alacaklar1 not ile ilgili beklentilerinin
aldiklar1 notlarin adaletine dair algilarmi etkiledigi soylenebilir bu durum goreceli
yoksunluk, yiikleme bakis agis1 ve benmerkezci 6nyargi (egocentrik bias) teorileri ile
aciklanabilir. Crosby (1984; akt. Tata, 1999)’un goreceli yoksunluk teorisine gore,
adaletsizlik duygularinin temel kaynagi, ciktilarin bireyin beklentilerine yetmemesinin
fark edilmesidir. Buna gore, bekledigi notlardan daha diisiik notlar alan 6grencilerin not
dagitiminin adaletsiz oldugu algisina sahip olacaklar1 sOylenebilir. Yiikleme bakis
acisindan ise, Ogrenciler kendi emeklerine olumlu c¢iktilar1 yiikleme egilimi
gosterecekler, olumsuz ciktilar1 ise dis faktorlere yiikleme egilimi gostereceklerdir
(Dowell ve Neal 1982; Marks 2000; akt. Schmidt, Houston, Bettencourt ve Boughton,
2003). Bu bakis acisina gore ogrenciler olumlu ¢iktilarin olusmasina kendi girdilerinin
neden oldugunu algilamaktadir. Ancak, olumsuz bir ¢iktinin olusmasi durumunda
ogrencilerde bu duruma neden bazi digsal faktorler oldugu algisi gelismektedir
(Schmidt, Houston, Bettencourt ve Boughton, 2003). Dagitim adaletinde benmerkezci
Onyarglya gore ise bireylerin kendilerinin performansi ve ¢iktilarina dair beklentileri
diger bireylerin ¢iktilarina dair beklentilerinden yiiksektir. Bunun sonucu olarak daha
yiiksek ciktilar alan bireyler, daha diisiik ¢iktilar alan bireylere gore bu ¢iktilar1 daha
adil olarak algilamaktadir (Greenberg, 1987; akt. Tata, 1999). Buna goére dgrencilerin
kendi performanslarin1 abartma egilimi i¢inde olmalari nedeniyle alacaklar1 notlar
hakkinda beklentilerinin yliksek oldugu veya kendi notlarmmin diger O6grencilerin

notlarindan daha yiiksek olmasini bekledikleri sdylenebilir.

Ogrenciler notlar igin ¢an egrisi kullanilmasmi hem adil hem de adaletsiz
bulmaktadir. Can egrisi basarili O6grenciler arkadaslarinin  basarisizligr  igin
cezalandirilmadigi zaman adil bulunmaktadir. Buna gore basarili 6grencilerin ders igin
harcadiklar1 ¢abay1 diger 6grencilerin ¢abasi ile karsilastirdigl ve notlarin bu g¢abalarin
karsiligint yansitmasini istedikleri sdylenebilir. Ayrica, 6gretim elemanlarinin ders
seviyesiyle tutarsiz bir sekilde beklentilerinin yiiksek olmasi veya ders anlatiglarinin

Ogrencileri smmava yeterli sekilde hazirlamamasi durumlarinda c¢an egrisinin
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uygulanmamasi 6grenciler tarafindan adil bulunmamaktadir (Houston ve Bettencourt,
1999).

Ogrenciler bireysel basarilarini notlarma yansitan dgretim elemanlarini adil
olarak algilanmakta, sinifa ¢ok az veya hi¢ katki saglamayan &grencilere tolerans
gbsteren dgretim elemanlarini ise adil olarak algilamamaktadir. Ogrencilere secim sansi
verildiginde, bu tiir 6grencilere tolerans gosteren 6gretim elemanlarindan ders almamayi

se¢mektedirler (Rodabaugh ve Kravitz, 1994; akt. Rodabaugh, 1996).

Ogrencilerin aldig1 notlarin adaletine dair algi olarak tanimlanabilen sinifta
dagitim adaleti tiniversite Ogrencilerinin 6grenim siirecinde 6nemli bir role sahiptir.
Universite dgrencileri sagladiklar girdiler karsiiginda dgretim elemaninin kendilerine
adil ¢iktilar bir baska deyisle adil notlar vermesini isterler. Ogrenciler 6gretim
elemaninin not dagitimimin adil olup olmadigini anlamak i¢in kendi girdi ve ¢ikti
oranlar ile diger 6grencilerin girdi ve ¢ikti oranlarii karsilagtirmakta ve bu oranlarin
esit olmadigin1 anladiklarinda sinifta  dagiim adaletinin  adil  olmadigini
diisiinmektedirler. Ogrencilerin siifta dagitim adaletinin adil olmadig1 algisina neden
olan bir bagka faktoriin de alacaklar1 notlar hakkindaki beklentileri oldugu sdylenebilir.
Ogrenciler bekledikleri notu alamadiklarinda, 6gretim elemanmin not dagitimmnin adil
olmadigimi diisiinmektedirler. Motivasyonel bir degere sahip olan notun adil olarak
algilanmamasinin yani 6grencilerin sinifta dagitim adaletini adil olarak algilamamasinin

Ogrenim siirecini olumsuz yonde etkileyecegi sdylenebilir.

2.2.5.2. Sinifta prosediir adaleti

Sinifta prosediir adaletinde, &grenciler not verme prosediirlerinin
(yontemlerinin) adaleti ile ilgilenirler (Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997). Sinifta
prosediir adaleti okuldaki not verme siirecinin adil olup olmadigina dair algidir. Bir
baska deyisle, dgrenci performanslarinin degerlendirilmesi ve bunun sonucu olarak
notlarin verilmesinde 6grencilerin 6gretim elemani tarafindan kullanilan 6lgiitleri adil
olarak algilayip algilamamasi olarak tanimlanabilir (Berti, Molinari ve Speltini, 2010).

Siifta prosediir adaleti degerlendirmeleri 6gretim elemaninin notlar, ovgii ve ilgi
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gosterme gibi 6grenci ¢iktilarini ne sekilde belirledigi hakkinda yapilir (Chory-Assad ve
Paulsel, 2004a). Ryer ve Stone-Romero (1996; akt. Kravitz, Stone-Romero ve Ryer,
1997) yaptiklar1 arastirmada prosediir adaleti degerlendirmelerinin Ogrencilerin not
sorgulamalar1 ve ders, 6gretim eleman1 ve notlardan tatmin olma ile iliskili oldugunu

bulmuslardir.

Smifta prosediir adaleti sadece notlarin belirlenmesi ile ilgili kurallar ve
diizenlenmeler ile degil ayn1 zamanda derse devam, mazeret sinavlari, kopya, intihal ve
diger 6grencilerin performanslari ile de ilgilidir (Rodabaugh, 1996). Horan, Chory ve
Goodboy (2010)’nun yaptig1 arastirma sonuglarina gore, sinifta prosediir adaleti telafi
politikalari, zaman ¢izelgesinin yapilmasi ve isyiikii, sinavlarla ilgili bilgi verilmesi,
geribildirim verilmesi, 6gretim elemaninin yaptigi hatalar, verilen sdzlerin tutulmamasi,
sinif prosediirlerinin ve politikalarmin takip edilmemesini igermektedir. Ogrencilerin
smifta prosediir adaleti ile beklentileri, sinif kurallarinin ve diizenlemelerinin higbir

Ogrenciye istisna yapilmadan adil olarak uygulanmasidir (Rodabaugh, 1996).

Leventhal, Karuza ve Fry (1980; akt. Brockner ve digerleri, 1994) prosediir
adaletinin alt1 boyuttan olustugunu belirten bir yapr ileri siirmiislerdir. Bu yapiya gore,
eger prosediirler tutarli, onyargi Onlenerek, dogru bir sekilde, diizeltilebilir, temsil
edebilir ve etik bir sekilde uygulaniyorsa adil olarak kabul edilir. Leventhal (1980; akt.
Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997)’nin adalet degerlendirme modeline gore, okulda

not verilirken bagvurulacak prosediirler su sekilde olmalidir:

a) Tim Ogrencilere ayni sekilde davranilmalidir yani tutarli olunmalidir (tutarlilik

kuralr)

b) Ogretim elemam 6grencilere 6n yargisiz bir sekilde davranmalidir (6n yargiy1

engelleme kurali)

c) Ogrencinin aldigi notun uygulanan standartlar ve ogrenci performansi
bakimindan dogru bilgiye dayali oldugundan emin olunmalidir yani 6grencilere

verilen notlar dogru bir sekilde verilmelidir (dogruluk kuralr)
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d) Ogrenciye yanlis not verilmesi durumunda bu notun degistirilmesi olanakli
olmalidir bir baska deyisle 6gretim elemani not verirken hata yaparsa bunu
diizeltmelidir (diizeltilebilirlik kurali)

e) Ogretim elemanmin, Ogrencinin ve tiim katilmcilarmin goriisleri dikkate
alinmalidir bir bagka deyisle dgrencilere kendilerini ilgilendiren konularda s6z

hakk1 verilmelidir (temsil edilebilirlik kurali)

f) Temel ahlaki prensiplerle uyumlu olmalidir bir baska deyisle not verilirken

kullanilan prosediirler ahlaki degerlerlerle uyumlu olmalidir (ahlaklilik kurali).

Leventhal (1980; akt. Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997)’nin tutarlilik
kurali, 6n yargiy1 engelleme kurali, dogruluk kurali, diizeltilebilirlik kurali, temsil
edilebilirlik kurali ve ahlaklilik kurali sinifta prosediir adaletinin saglanmasinda 6gretim
elemanlar1 tarafindan uygulanmasi gereken prensiplerin belirlenmesi bakimindan biiyiik

bir 6neme sahiptir.

Prosediir adaletine gore tutarli ve tarafsiz olan prosediirler tutarsiz ve dnyargilt
olanlara gore daha adil olarak algilanmaktadir (Leventhal, 1980; akt. Tata, 1999).
Sinifta prosediir adaletinin degerlendirilmesi, not degerlendirmelerini etkilemektedir ve
adil bulunan prosediirler ile ilgili degerlendirmeler adil bulunmayan prosediirlere oranla

daha olumlu bulunmaktadir (Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997).

Ogretim elemanlarmin not verirken kullandig1 prosediirler de 6grencilerin
adalet algilarim1 etkileyebilir. Clinkii 0gretim elemaninin verdigi notlar igin agik
politikalarinin olmamasi1 Ogrenciler tarafindan adil bulunmamaktadir (Houston ve
Bettencourt, 1999). Bu yiizden 6gretim elemanlarinin not verme prosediirlerini tiim
ogrenciler icin tutarli bir sekilde uygulamasi beklenmektedir. Eger dersi veren dgretim
eleman1 bu prosediirlerin uygulanmasini bazi dgrenciler igin degistirirse, bu davranis

smifta prosediir adaleti agisindan adil bulunmamaktadir (Tata, 1999).

Ogrenciler performanslarinin  nasil  degerlendirilecegini anladiklarinda,
amaglarma ulasmak i¢in harcayacaklar1 c¢abayr belirleme firsati bulduklarini
belirtmektedirler. Bu dogrultuda, ders baslangicinda &gretim elemanlarinin  ders

politikalarin1 ve 6grencilerden beklentilerini ifade etmesi, 6grencilere performanslari
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hakkinda geri doniit vermesi ve bunlarda tutarli olmasi &grenciler tarafindan adil
bulunmaktadir (Houston ve Bettencourt, 1999). Diger 6nemli bir smifta prosediir
gerekliligi ise derse devam kurallarimin ve diizenlemelerinin olusturulmasidir
(Rodabaugh, 1996). Buna gore 6grencilerin derse devam kurallarinin ne olacagi ve nasil

uygulanacagi konusunda bilgilendirmek istedikleri sdylenebilir.

Ogrenciler ayrica tuzak sorular icermeyen, tam olarak dgrendikleri konulari
dogru 6l¢en ve adil olan smavlar istemektedirler (Rodabaugh, 1996). Sinifta sadece bazi
genel konularin iizerinde durularak sinavda Ozel analizlerin istenmesi, derste bazi
konulara 6nem verilmemesine ragmen sinavda bu konulara 6nem verilmesi, d6gretim
elemaninin daha dnce sinifta sinava dahil edilmeyecegini soyledigi belirli baz1 konular
daha sonra sinava dahil etmesi gibi durumlar Ogrenciler tarafindan adil

bulunmamaktadir (Houston ve Bettencourt, 1999).

Ogrenciler sinav sonuglarmin kendilerine gsterilmesini, sinifta tartisilmasini,
cevaplarin agiklanmasini ve sorular i¢in verilen zamanin yeterli olmasin1 istemektedirler
(Rodabaugh, 1996). Ogretim elemanlarinin maddi hata gibi notlarm verilmesinde
yapilan hatalari1  kabul etmeleri ve diizeltmeleri Ogrenciler tarafindan adil
bulunmaktadir. Hatta Sonu¢ degismese bile Ogretim elemanlarinin 6grencilerin
itirazlarin1 dikkate almalari Ogrenciler tarafindan adil bulunmaktadir (Houston ve

Bettencourt, 1999).

Adil bir iklime katki saglayacak diger kurallar ve diizenlemeler kopya ve
intihal ile ilgili olanlardir. Ogretim elemanlar1 akademik diiriistliigiin 6nemini anlatmak,
kopya ile ilgili cezalar1 vurgulamak, kopyay1 engelleyecek sekilde ders aktivitelerini
gozlemlemek gibi prosediir adaleti ile ilgili birkag strateji uygulayarak kopya
¢ekilmesini engelleyebilir (Rodabaugh, 1996).

Ogretim elemanlar1 ve grenciler bir sdmestre de hastalik, hava kosullari,
turnuvalar gibi tim kosullar1 6nceden tahmin edemezler. Bu gibi durumlarda 6gretim
elemanlarinin sunumlarin1 bir bagka tarihe ertelemesini, mazeret sinavi yapmasini ve
onlara fazladan materyal vererek yardimci olmasini adil bulmaktadir (Houston ve
Bettencourt, 1999).
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Ciktilar1 belirleyen prosediirlerin adil olmasinin ¢iktilarin da adil olacagini
sagladigim1  diisiinen ¢ogunluk gibi, oOgrenciler de prosediir adaletinin, dagitim
adaletinden daha 6nemli oldugunu diisiinmektedir. Buna gore, sert ve diisiik notlar
veren adil bir 6gretim elemani, savsak ve yiiksek notlar veren adil olmayan 6gretim
elemanina gore daha fazla sevilip sayilmaktadir (Rodabaugh ve Kravitz, 1994; akt.
Rodabaugh, 1996).

Sinifta prosediir adaleti 6grencilerin 6gretim elemaninin not dagitiminda
kullandig1 prosediirlere dair algis1 olarak tanimlanmaktadir. Ogrenciler not dagitiminda
kullanilan prosediirlerin adil olmasi durumunda notlarin da adil olacagim
disiindiigiinden, smifta prosediir adaleti Ogrenciler tarafindan ¢ok Onemli
bulunmaktadir. Motivasyonel bir degere sahip olan notun adil prosediirler kullanilarak
verilmediginin algilanmasi yani Ogrencilerin sinifta prosediir adaletini adil olarak

algilamamasi 6grenim siirecini olumsuz yonde etkileyecektir.

2.2.5.3. Sinifta etkilesim adaleti

Etkilesim adaleti, bireylerarasi davranig, yonetici ve is gorenler arasi iletisim
gibi Orgiit uygulamalarinin bireylerarasi yonii iizerine odaklanmaktadir (Cohen-Charash
ve Spector, 2001). Etkilesim adaleti, bireylerarasi adalet ve bilgisel adalet olmak {izere
iki gruba siniflandirilmaktadir. Bireyleraras1 adalet, i gorenlere onurlu, saygili ve
nezaketle davranilmasi olarak tanimlanirken, bilgisel adalet bilginin is gorenlerle

paylasilmasidir (Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007).

Smifta etkilesim adaleti ise bireylerarasi etkilesimin niteligi olarak
tanimlanabilir (Cropanzano, Prehar ve Chen, 2002). Sinifta etkilesim adaleti, 6gretim
elemaninin Ogrencileri ile olan iletisim siirecinde ne derece saygili, kibar ve agik
oldugunu kapsamaktadir (Chory-Assad ve Paulsel, 2004a). Universite derslerinde ise
etkilesim adaleti 6grenciler ve dersi veren dgretim elemanlar1 arasindaki iligki olarak

tanimlanmaktadir (Rodabaugh, 1996).

Universitelerde 6gretim elemanlart  dgrencilerle bireylerarasi bir iligki

kurmaktadir. Ogretim elemani ders verir, sinif tartismalarina olanak saglar, dgrenci
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beklentilerine ve performansina geri doniit verir. Bu ortamlarda 6gretim elemaninin
bireylerarasi stili ve 6grencinin karakter dzelliklerinin birlesimi 6grencilerin adalet ile

ilgili algilarini belirler (Houston ve Bettencourt, 1999).

Ogrenciler dgretim elemanlarmin sinifta karar verme siirecinde belirli bir
kriteri takip etmelerinin nedenini agiklarken veya bir diyalogu baslatirken kullandiklari
iletisim davraniglarina kars1 ¢ok duyarhidir (Molinari, Speltini ve Passini, 2013). Bu
nedenle sinifta adaletin etkilesimli dogas1 ¢ok 6nemlidir (Dalbert ve Stoeber, 2006; akt.
Molinari, Speltini ve Passini, 2013).

Ogretim elemanlart 1rk, akademik beceri, yas, atletik statiiye bakmaksizin, bir
smiftaki tiim o6grencilere kayirma olmaksizin ve nazik davrandiginda, bu davranig
ogrenciler tarafindan adil bulunmaktadir. Ogrenciler ¢ok ilging bir sekilde kendilerinin

menfaatine dahi olsa kayirmay1 adil bulmamaktadir (Houston ve Bettencourt, 1999).

Ogrencileri iizen sinifta etkilesim adaleti ihlalleri arasinda dgretim elemaninin
simif ortamina uygun olmayan ifadeler veya kelimeler kullanmasi, bagirmasi, sinirli
veya basit davranmasi, O6grencileri igneleyerek ve asagilayarak smifta utandirmasi,
ogrencilere karsi onemsemeyen tavirlar i¢cinde olmasi, 6grencilerin sordugu sorulara
cevap vermemesi (Rodabaugh, 1996) 6grencilere kars1 duyarsiz veya kaba davranmasi,
ogrencilere aptal olduklarini ima etmesi veya agik¢a sdylemesi, cinsiyet¢i veya irkgi
onyargt ifadeleri kullanmasi, 6grenciler yanlis cevap verdiginde veya hata yaptiginda
onlari suglamasi ve Ogrencilere tarafli davranmasi gosterilebilir (Horan, Chory ve

Goodboy, 2010).

Ogretim elemanlar ilettikleri mesajin ayrim veya igneleme degil tam tersine
saygl, ilgi, adalet ve esitlik tagidigindan emin olmak i¢in ses tonlarini, yiiz ifadelerini ve
viicut dillerini gézlemlemelidir (Rodabaugh, 1996). Buna goére sinifta etkilesim adaleti
acisindan 6gretim elemanlarinin sadece sdzel davranislarinin degil sozel olmayan
davranislarinin da dnemli oldugu sdylenebilir. Ogretim elemanlarinin Sgrenciler
sorunun cevabini bilemediginde onlar1 kiigiimsemesini, iiflemesini, 6grenciler sunum
yaparken giilmesini, 6grencilerin sorularini sinirli bir sekilde cevaplandirmasini ve ’Bu
senin i¢in yeteri kadar basit mi?’’ gibi veya ‘’Allah Allah, cevap kitapta var’’ gibi

cevaplar vermesini adaletsiz bulmaktadir (Houston ve Bettencourt, 1999).
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Sinifta etkilesim adaleti ilkelerini uygulayan 6gretim elemanlari, 6grencilerin
sorularint yanitlarken, akademik yardim saglarken ve viicut dili ile tepki verirken
siniftaki tiim o6grencilerle esit sekilde ilgilenmelidir. Ornegin, &gretim elemanlari
Ogrencilere olan saygilarini onlarin konulart 6grenmesi hususunda samimi bir ilgi
gostererek sergileyebilir (Rodabaugh, 1996). Ogretim elemanlar1 bir konunun mantigini
acik bir sekilde anlatiyorsa, 6nemli olan bir konu i¢in ekstra zaman harciyorsa
ogrenciler bu davranislari adil bulmaktadir fakat Ogretim elemanlarinin rutine
baglayarak konu anlasilmadan konuyu hizlica gegistirmesi adil bulunmamaktadir
(Houston ve Bettencourt, 1999).

Universite dgrencilerinin  biiyiik bir kismi derslerine giren dgretim
elemanlarina saygi duyarlar ve kendilerine de saygi ile davranilmasini isterler. Saygi
iceren bir ortamin baslica 6zellikleri arasinda 6grencilere soru sormalart igin gerekli
zamann verilmesi, 6gretim eleman1 ve 0grenciler arasinda karsilikli bir ¢atisma ortami
yaratmadan 6grencilere 6gretim elemaninin vardigi sonuglari irdeleme izni verilmesi,
uygun ifadeler kullanarak ve kibar bir sekilde ders konularinin tartisilmasi gosterilebilir
(Rodabaugh, 1996). Ogrenciler, 6gretim elemanlar1 bir kisiye veya gruba karsi saygisiz
veya tarafli davrandiginda tepki gostermektedir (Houston ve Bettencourt, 1999).

Smifta etkilesim adaleti, saygiya ilaveten, adil davranis, dogruluk, gerekge
belirtmek ve uygunluk gerektirir. Siniftaki uygulamalar hakkinda gerekge belirtmek,
ogretim  elemanlarinin  kurallari, prosediirleri ve hatta program icerigini
gerekgelendirmesini gerektirir (Bies ve Moag, 1986; akt. Rodabaugh, 1996). Buna gore
siifta etkilesim adaleti agisindan 6gretim elemanlarmin sinifta kullandigi prosediirler

icin 6grencilere mantikli agiklamalar getirmesi ve onlar1 ikna etmesi dnemlidir.

Smifta etkilesim adaleti agisindan 6nemli bir unsurda 6gretim elemaninin
uygun davranislar i¢inde olmasidir. Bunlar, 6grencinin 6zel hayatina saygi gostermek
ve uygun dil kullanmay1 igerir. Temel uygunluk, sinifta statii farkini siirdiirmeyi iceren
yiiksek bir ses tonu kullanmaktir. Cogu 6grenci 6gretim elemanlar1 ve Ogrenciler
arasindaki iligski arkadas gibi oldugunda bundan rahatsizlik duyabilir (Rodabaugh,
1996).
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Universitelerde dgrenciler dgretim elemanlarmin kendilerine saygili ve kibar
davranmasini ayrica siniftaki uygulamalarini gerekgelendirerek, bunlar i¢in agiklama
yapmasini  yani smifta etkilesim adaletinin  gerceklesmesini  beklemektedir.
Universitelerde etkilesim adaletinin 6grenim amagclarmin gergeklestirilmesinde énemli

bir rolii oldugu sdylenebilir.

2.2.6. Egitim kurumlarinda adaletin saglanmasinda yoneticilerin rolii

Egitimin temel 6gelerinden birini yiiksekdgretim kurumlart ve bu kurumlarda
egitim goren iiniversite Ogrencileri olusturmaktadir. Yasi ne olursa olsun {iniversite
toplumu c¢ogu Ogrenci i¢in yasamlart boyunca siirdiirecekleri deger ve idealleri
olusturduklari referans grubunu saglamaktadir (Newcomb, 1943; 1967; akt. Rodabaugh,
1996). Adaletsiz olarak algilanan eylemlerin 6grencilere uygunsuz davranislar 6gretme
potansiyeli tasimasi sebebiyle egitim kurumlar1 adalet konularina dnem gostermelidir

(Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997).

Universiteler 6grencilere adalet idealinin sosyal gruplar ve kurumlar igin
orgiitleyici bir prensip oldugunu gostermekle yiikiimlii olmalidir. Dort veya daha fazla
sene diizenli bir adalet anlayis1 goren 6grenciler adil bir sosyal diizene daha fazla bagh

olarak topluma katilabilir (Rodabaugh, 1996).

Ogretim elemanlar1 hareketlerinin adil olup olmadigma, hem ahlaksal hem de
aragsal sebepler yiiziinden dikkat etmelidir. Ahlaki bakis a¢isindan, Ggrencilere adil
davranmak, herkese adil ve ahlakli davranmamiz gerektigi temel normu ile uyum

gostermektedir (Kravitz, Stone-Romero ve Ryer, 1997).

Adil bir kampiis iklimi yapilandirmak ve yiiriitmek isteyen yoneticiler
kurumun etkililigini artiracak yontemlerin sorumlulugunu alabilmelidir. Fakiilteler ve
ogrenciler arasinda adaletin tesvik edilmesi sirasinda, yoneticiler 6gretim elemanlar1 ve
diger personel ile olan iliskilerinde sinifta dagitim, sinifta prosediir ve simifta etkilesim
adaleti kurallarin1 kullanmay1 unutmamalidir (Rodabaugh, 1996). Tyler ve Caine (1981;

akt. Tyler ve Degoey, 1995) prosediir adaleti degerlendirmelerinin bireylerin egitim
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ortamlarinda yoneticilerin verdikleri kararlar1 goniilliikle kabul etme istegini etkiledigini

bulmuslardir.

Bir ilkenin gelecegini sekillendiren aydinlarin egitildigi {iniversitelerde
verilen egitimin kalitesi ve basaris1 cok énemlidir. Universitelerde egitimin amaglarina
ulasmasinda yoneticilere biiyiik sorumluluklar diismektedir. Bu anlamda {iniversite
yoneticileri 6grenci performansini ciddi sekilde etkileyen sinifta adalet kavramina 6nem

vererek, adaletin desteklenmesi ve kurumsallagtirilmasi i¢in gerekli 6nlemleri almalidir.
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2.3. Ilgili Arastirmalar

2.3.1. Yurt i¢inde yapilan arastirmalar

Yapilan literatiir taramasinda 6grencilerin dgretim elemanlarinin inanilirligs

algis1 ve sinifta adalet algis1 konularinda sinirli sayida ¢alisma oldugu goriilmiistiir.

2.3.2. Yurt disinda yapilan arastirmalar

2.3.2.1. Ogretim elemanlarinin inanilirhig: ile ilgili arastirmalar

Wheeless, Witt, Maresh, Bryand ve Schrodt (2011)’in gerceklestirdigi
“Instructor Credibility as a Mediator of Instructor Communication and Students’ Intent
to Persist in College” (Ogretim Elemaninin Iletisimi ve Kolej Ogrencilerinin Zitlasma
Niyetinin Yordayicis1 Olarak Ogretim Elemam Inamlirh@) isimli arastirmaya,
A.B.D’denin giiney boliimiinde yer alan ii¢ farkli enstitiide egitim goren 570 {liniversite
ogrenci katilmistir. Arastirma sonucunda, 6gretim elemani inanilirliginin, G6gretim

elemant istekliligini ve benzerligini (homofili) yordadigi sonucuna ulagiimstir.

Zhang, Q. (2009) “’Perceieved Teacher Credibility and Student Learning:
Devolopment of a Multicultural Model”> (Algillanan Ogretmen Inanilirhg ve
Ogrencinin  Ogrenmesi: Cokkiiltiirlii Bir Modelin Gelistirilmesi) adli ¢alismada,
ogretmen inanilirhigi ve biligsel 6grenme arasinda dolayl bir iliski oldugu sonucuna

ulagmustir.

Semlak ve Pearson (2008) “’Through the Years: An Examination of Instructor
Age and Misbehavior on Perceived Teacher Credibility’”” (Yillar Boyunca: Ogretim
Elemanmin Yasi ve Algilanan Ogretim Eleman: Inamilirhgina Dayali Uygunsuz
Davranig) adli ¢alismada, 6gretim elemanlarinin yagininin ve yanhs davranis seklinin

ogrerim elemant inanilirlig1 tizerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirmaya 369 6grenci
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katilmistir. Arastirma sonucunda, daha yasli olan 6gretim elemanlarinin daha geng olan
Ogretim elemanlaria gore daha inanilir olarak algilandigi bulunmustur. Dahasi, hakaret
eden Ogretim elemanlar1 tembel veya yetersiz olarak bulunan 6gretim elemanlarindan
daha inanilir olarak bulunmustur. Tembel olarak algilanan 6gretim elemanlarinin ise
hakaret eden veya yetersiz olarak algilanan 6gretim elemanlarindan daha iyi niyetli ve

giivenilir olarak bulundugu sonucuna ulasilmistir.

Edwards ve Myers (2007) “’Perceived Instructor Credibility as a Function of
Instructor Aggressive Communication,*’ (Ogretim Elemanmin Saldirgan iletisiminin
Bir Fonksiyonu Olarak Algilanan Ogretim Elemani inanilirlig1) adli calismada, 6gretim
elemanlarinin miinakagacilik ve sozel saldirganlik kullaniminin, 6grencilerin 6gretim
elemant inanilirhig algisina etkisini incelemislerdir. Arastirmaya 128 Ggrenci
katilmistir. Aragtirma sonucunda, miinakasacilik 6zellikleri yiiksek sozel saldirganliklar
diisiik olan 6gretim elemanlarinin, miinakasacilik 6zellikleri diisiik sozel saldirganliklari
yiikksek olan Ogretim elemanlarina veya her iki Ozellikleri de diisik ya da her iki
ozellikleri de yiiksek olan 6gretim elemanlarina gore 6grenciler tarafindan daha yiiksek
yeterlilik, gilivenilirlik ve iyi niyete sahip olduklar1 seklinde algilandiklart sonucuna

ulasilmistir.

Pogue ve Ahyun (2006) “’The Effect of Teacher Nonverbal Immediacy and
Credibility on Student Motivation and Affective Learning’> (Ogretmenin Sozel
Olmayan Yakimlig1 ve inanilirhgmin Ogrencinin Motivasyonu ve Duygusal Ogrenmesi
Uzerindeki Etkisi) adli galismada, sdzel olmayan yakinlik ve inanilirligin, motivasyon
ve duygusal 6grenmeyi etkileyip etkilemedigini inceleyen bir arastirma yapmislardir.
Arastirmaya 586 0grenci katilmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin yiiksek yakinlik
gosteren ve yiiksek inanilirhigi olan Ogretmenlerle daha fazla duygusal O6grenme

yasadiklar1 ve motive olduklar1 sonucuna ulasilmistir.

Banfield, Richmond ve McCroskey (2006) “’The Effect of Teacher
Misbehaviors on Teacher Credibility and Affect for the Teacher’> (Ogretmenin
Uygunsuz Davranislarinin, Ogretmen Inamlirh@ ve Ogretmene Karsi Duyulan
Duygular Uzerindeki Etkisi) adli calismada, &gretmenlerin yanlis davranisinin
ogrencilerin 6gretmene karst duygularinda ve Ogretmen inanmilirhigindaki etkisini

inceleyen bir arastirma yapmuslardir. Arastirmaya 288 Ogrenci katilmistir. Arastirma



94

sonucunda, inanilirhgin yanlis davraniglart anlamli bir sekilde etkiledigi sonucuna

ulasilmstir.

Brann, Edwards ve Myers (2005) ‘’Perceived Instructor Credibility and
Teaching Philosophy’’ (Algilanan Ogretim Elemani Inamilirhig ve Ogretim Felsefesi)
adli caligmada, algilanan Ogretim elemani inanilirh@nin (yeterlilik, iyi niyet ve
givenilirlik) 6gretim elemaninin 6gretim felsefesine gore degisip degismedigini
incelemislerdir.  Arastirmaya 244 ogrenci katilmistir.  Ogrencilere  6lgekler
uygulanmadan 6nce onlara G6gretim elemanlarinin aktarict veya ilerleyici O0gretme
felsefesini anlatan kisa hikayeler okutulmustur. Arastirma sonucunda, Ogretim
elemanlarinin aktarici veya ilerleyici 6gretme felsefesine sahip olmalarinin onlarin
algilanan yeterliligine gore degismedigi bulunmustur. Fakat ilerleyici Ogretme
felsefesine sahip olan 6gretim elemanlarinin, aktarici 6gretme felsefesine sahip olan
Ogretim elemanlarina gére hem daha fazla giivenilir hem de daha fazla iyi niyetli olarak

algilandiklar1 sonucuna ulagilmstir.

Teven ve Herring (2005) “’Teacher Influence in the Classroom: A Preliminary
Investigation of Perceived Instructor Power, Credibility, and Student Satisfaction’’
(Smifta Ogretmenin Etkisi: Algilanan Ogretmen Elemani Giicii, Inanilirhig1 ve Ogrenci
Tatmini Uzerine Hazirlhik Arastirmasi) adli calismada, Ogretmen giicli, 8retmen
inanilirhigr ve Ogrenci tatmini arasindaki iligkileri incelemislerdir. Arastirmaya 67
Ogrenci katilmigtir. Arastirma sonucunda, O&grencilerin dgretmenlerin  uzmanlik,
karizmatik ve ddiillendirme giiclerine ait algisi ile 6grencilerin 6gretmenlerin yeterlilik,
Iyi niyet ve giivenilirligine ait algilar1 arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugu sonucuna

ulasilmistir.

Myers (2001) “’Perceived Instructor Credibility and Verbal Aggressiveness in
the College Classroom’” (Kolej Smiflarinda Algilanan Ogretim Elemani Inanilirhigi ve
Sozel Saldirganlik) adli calismada, algilanan 6gretim eleman: inanilirhiginin (yeterlilik,
giivenilirlik ve iyi niyet), algilanan 6gretim elemaninin sozel agresifligi ve O0gretim
elemaninin sozel agresif mesajlar1 kullanimi algis1 arasindaki iliskileri inceleyen bir
arastirma yapmistir. Arastirmaya 273 6grenci katilmistir. Arastirma sonucunda, 6gretim
elemanlariin yeterlilik, giivenilirlik ve iyi niyet boyutlar ile 6gretim elemaninin sozel

saldirganlig1 algisi arasinda negatif bir iliski oldugu ve 6gretim elemanlarinin yeterlilik,
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Iyi niyet ve giivenilirlik boyutlari ile 6gretim elemaninin sozel saldirganlik mesajlari

kullanimi algis1 arasinda negatif bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir.

2.3.2.2. Smifta adalet ile ilgili arastirmalar

Berti, Molinari ve Speltini (2010) “’Classroom Justice and Psychological
Engagement: Students’ and Teachers’ Representations’” (Sinifta Adalet ve Psikolojik
Baglant1: Ogrencilerin ve Ogretmenlerin Temsilleri) adli calismada, italya’da 400 orta
Ogretim Ogrencisine ve onlarin 79 Ogretmenine bir anket uygulanmistir. Arastirma
sonucunda, ideal sinif adaleti simgelerinin esitlik ilkesi ile ¢aba/ihtiyag ilkesi oldugu ve
bu ilkelerin yerinin belirlenmesi agisindan 6gretmen ve Ogrencilerin goriislerinin

degistigi bulunmustur. Ayrica, 6grencilerin c¢ogunun ortak goriisii Ogretmenleri

tarafindan kendilerine adil bir sekilde davranilmadigi seklindedir.

Chory (2007) “’Enhancing Student Perceptions of Fairness: The Relationship
Between Instructor Credibility and Classroom Justice’” (Ogrencilerin Adalet Algilarint
Artirmak: Ogretim Elemami Inamirh@ ve Smfta Adalet Arasindaki iliski) adli
caliymada, 2004 bahar yariyilinda, Mid-Atlantik Universitesi’nde 155 iiniversite
Ogrencisine egitim ortamlarina adapte edilen McCroskey ve Teven’in (1999) Kaynak
Inanirhig1 Olgegi ve Chory-Assad ve Paulsel’in (2004b) Sinifta Dagitim ve Smifta
Prosediir Adaleti Olgekleri ve Chory’nin (2007) Smifta Etkilesim Adaleti Olgegi
uygulanmistir. Arastirma sonucunda, dgretim eleman: inanilirli1 algisinin sinifta adalet
algisin1 pozitif yonde yordadigi bulunmustur. Ogretim elemani inanilirhgi, smifta
dagitim adaleti ve siifta prosediir adaletine oranla en fazla siifta etkilesim adaleti ile
iliskilidir. Ogretim elemanmnin giivenilirligi ise 6gretim elemaninin yeterliligi ve iyi

niyetine oranla sinifta adaletin en 6nemli yordayicilarindandir.

Paulsel, Chory-Assad ve Dunleavy (2005) “’The Relationship Between
Student Perceptions of Instructor Power and Classroom Justice’” (Ogrencilerin Ogretim
Elemanmin Giicii Algilar1 ve Smifta Adalet Algilar1 Arasindaki iliski) adli ¢aligmada,
ogrencilerin 6gretim elemanin giicli algilar1 ve sinifta adalet algilar arasindaki iliskileri

incelemislerdir. Arastirmaya 154 6grenci katilmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin
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Ogretim elemaninin uzmanlik gilicii algist ile Ogrencilerin sinifta dagitim, sinifta
prosediir ve simifta etkilesim adaletleri algis1 arasinda pozitif yonli bir iliski oldugu
bulunmustur. Ogrencilerin 6gretim elemaninin Karizmatik giicii algisi1 ile dgrencilerin
smifta etkilesim adaleti algis1 arasinda pozitif yonli bir iligki oldugu bulunmustur.
Ogrencilerin 6gretim elemanmin zorlama giicii algisi ile 6grencilerin sinifta etkilesim
adaleti algis1 arasinda negatif yonlii bir iliski oldugu bulunmustur. Ogrencilerin dgretim
elemaninin yasal giicli algis1 ile 6grencilerin sinifta prosediir adaleti algis1 arasinda
pozitif yonlii bir iliski oldugu bulunmustur. Ogrencilerin 6gretim elemaninin &diil giicii
algist ile 6grencilerin smifta dagitim, sinifta prosediir ve sinifta etkilesim adaletleri

algis1 arasinda herhangi bir iliski bulun madigi sonucuna ulasilmistir.

Chory-Assad ve Paulsel (2004b) ’Classroom Justice: Student Aggression and
Resistance as Reactions to Perceived Unfairness’” (Sifta Adalet: Algilanan
Adaletsizlige Kars1 Verilen Tepkiler Olarak Ogrenci Saldirganligi ve Direnci) adli
calismada, 2002 Bahar yariyilinda, Mid-Atlantik Universitesi’nde 154 fiiniversite
ogrencisine Chory-Assad ve Paulsel’in (2004b) Sinifta Dagitim ve Smifta Prosediir
Adaleti Olgekleri uygulanmustir. Arastirma sonucunda, o&grenci saldirganhign ve
diismanligr ile smifta dagitim ve sinifta prosediir adaleti algilar1 arasinda negatif yonlii

bir korelasyon oldugu sonucuna ulagilmustir.

Chory-Assad (2002) “’Classroom Justice: Perceptions of Fairness as a
Predictor of Student Motivation, Learning and Agression> (Smfta Adalet: Ogrenci
Motivasyonu, Ogrenmesi ve Saldirganliginin Yordayicist Olarak Adalet Algilar1) adli
calismada, 2001 Bahar sdmestre doneminde Mid-Atlantik Universitesi’'nde, 182
tiniversite 6grencisine Chory-Assad ve Paulsel (2004b)’nin Smifta Dagitim ve Sinifta
Prosediir Adaleti Olgekleri uygulanmistir. Bu arastirmada iiniversite dgrencilerinin
smifta dagitim ve smifta prosediir adaleti algilar1 ile O6grencinin derse karsi
motivasyonu, duyussal Ogrenmesi ve dersi veren Ogretim elemanma Kkarsi
saldirganliklart arasindaki iligkilerin incelenmesi amaglanmistir. Aragtirma sonucunda,
ogrencilerin smifta dagitim ve sinifta prosediir adaleti algilari ile 6grencinin derse karsi
motivasyonu ve duyussal 6grenme arasinda pozitif bir iliski oldugu, 6grencilerin sinifta
dagitim ve smifta prosediir adaleti algilar1 ile dersi veren 6gretim elemanina karsi

saldirganliklari arasinda ise negatif bir iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.



I1l. BOLUM

3. Yontem

3.1. Arastirma Modeli

Arastirma gruplar arasi karsilagtirmaya dayali iliskisel tarama tiirlinde bir
arastirmadir. Tarama modelleri ge¢gmiste ya da o anda var olan bir durumu var oldugu
sekliyle betimlemeyen, tanimlamay1 amaglayan arastirma yaklagimidir (Karasar, 2006).
Betimleme arastirmalari, mevcut olaylarin daha once gergeklesen olay ve durumlarla
iligkilerini de dikkate alarak, durumlar arasindaki etkilesimi agiklamay1 hedeflemektedir
(Kaptan, 1998). iliskisel tarama modeli ise, iki ya da daha ¢ok degisken arasinda birlikte
degisim varligini ve derecesini belirlemeyi amaglayan tarama yaklagimi olarak

tanimlanmaktadir (Karasar, 2006).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirma evrenini 2012-2013 akademik yilinda Abant izzet Baysal
Universitesi’nin dort yillik egitim veren ¢esitli fakiiltelerinde, farkli boliimlerde
ogrenim goren 3. ve 4. smif dgrencileri olusturmaktadir. AIBU Ogrenci Isleri Daire
Baskanligi’'ndan alinan resmi bilgiler 1s18inda 3. ve 4. sinifta 6grenim goren 6grencilerin
toplam 5755 kisi oldugu belirlenmistir.

Ayrica arastirmaya katilan 6grencilerin 6grenim gordiikleri fakiiltelerin toplam
evren i¢indeki orani da hesaplanmistir. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak agimlayici ve
dogrulayic1 faktor analizi ig¢in evreni temsil edecek gerekli orneklem biiyiikliigiiniin
hesaplanmasinda Bas (2001)’in 6nerdigi formiil uygulanmis ve 360 kisi hesaplanmuistir.

n=Ntpq/d>(N-1)+t*pq

n=5755 x (1.96)* x 0.50 x 0.50 / (0.05)* x (5755-1) + (1.96)? x 0.50 x 0.50 =

360
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n = Ornekleme aliacak birey sayist

N = Evrendeki birey sayisi N= 5755
p= Incelenecek olayin goriiliis siklig1 (olasiligr) p=0.50
( = Incelenecek olayin goriilmeyis siklig1 (1-p) g=0.50
t = Z sayis1 (istenilen giiven araliginda) t=1.96
d = Katlanilabilir hata oran1 d=0.03

360 Ogrencilik Orneklemin evrenden secilmesi igin tabakali
ornekleme yontemi seg¢ilmistir. Tabakali 6rnekleme yontemi evrendeki alt gruplarin
evrendeki agirliklart oraninda o6rneklemde temsil edilmelerini amaglar. Bu amagcla
oncelikle fakiiltelerin evrendeki agirliklar1 belirlenmis ve bu agirliklar goz Oniine
almarak 360 0&grencilik oOrneklem belirlenmistir. 360’ar o6grencilik  6rneklemler
acimlayici ve dogrulayici faktor analizi i¢in kullanilmastir.

Tabakali 6rnekleme yonteminde her tabakadan segilecek elemanin sayisi o
tabakanin tiim evrene olan oranina gore saptanir. Bu tiir 6rnekleme genellikle asil evren
icindeki ayr1 gruplarin kendilerine has 6zelliklere sahip oldugu ve bu 6zellikler arasinda

belirli farklar bulundugunda kullanilir (Kaptan, 1998).

Arastirma Orneklemi, tabakali 6rnekleme yoluyla belirlenmistir. Bu yontemde
evren benzer alt evrenlere-tabakalara ayrildigindan alt evrenlere ait varyanslarin daha
kiiciik olmasina neden olur ve bunun sonucunda daha kii¢lik 6rneklemlerle daha temsili
istatistiklere ulagilabilir (Balci, 2005). Tabakali ornekleme teknigi, evrendeki alt
gruplarin 6rnekleme girmesini garantileyen bir 6rnekleme teknigi olmasi sebebiyle
egitim arastirmalarinda en ¢ok kullanilan 6rnekleme tiirlerinden biridir (Borg ve Gall,

1989).

Arastirmada Kkullanilan evreni temsil edecek Orneklemin segiminde her bir
fakiilte icin olanaklar c¢ercevesinde evrendeki maksimum temsil oranina ulasilmasi
amaglanmistir. Bu amagla her fakiilteden tabakali 6rnekleme yoluyla % 25 ortak temsil

amagcli orneklemler secilmistir. Bu 6rneklemler Tablo 3-1’de verilmistir.
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Tablo 3-1. Arastirma orneklemine segilen Ogrencilerin sayilari ve tabakalara gore

dagilimlari
Fakiilteler 3.-4. Simf Evrendeki érastlrma_ ) Arastlrn_la_
Ogrenci Oram Orneklemi Ornekleminin
Sayisi (Evreni
Temsil Orani)
Egitim Fakiiltesi 2072 % 36 518 % 25
Fen-Edebiyat Fakiiltesi 970 % 17 243 % 25
Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi 1670 % 29 417 % 25
Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi 572 % 10 143 % 25
Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu 191 % 0,3 47 % 25
Saglik Yiiksekokulu 160 % 0,3 40 % 25
Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon Yiik. 120 % 0,2 30 % 25
Toplam 5755 % 100 1439 % 25

Aragtirma 6rneklemini Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim goren 518 6grenci, Fen-

Edebiyat Fakiiltesi’nde ogrenim géren 243 ogrenci, Iktisadi ve Idari Bilimler

Fakiiltesi’'nde Ogrenim goéren 417 Ogrenci, Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi’nde

O0grenim goren 143 6grenci, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu’nda 6grenim goren 47

ogrenci, Saglik Yiiksekokulu’'nda O6grenim goren 40 Ogrenci ve Fizik-Tedavi ve

Rehabilitasyon Yiiksekokulu’ndan 6grenim goren 30 6grenci olusturmaktadir.

Aragtirmada segilen demografik degiskenler; cinsiyet, grencilerin 6grenim

gordiikleri fakiilte, ogrencilerin mezun oldugu lise, Ogrencilerin dogdugu bolge,

ogrencilerin devam ettigi simf ve Ogrencilerin almakta oldugu derslerin gerekli

olduguna dair inangtir. Bu degiskenlere gore arastirmaya katilan dgrencilerin dagilimi

asagidaki tablolarda verilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet degiskenine

gore dagilimi Tablo 3-2°de verilmistir.



Tablo 3-2. Aragtirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore dagilimlari

Ogrencilerin Cinsiyeti N %

Erkek 500 34,7
Kiz 939 65,3
Toplam 1439 100

100

Tablo 3-2’ye gore, arastirmaya katilan Ogrencilerin % 34,7’sini erkek, %

65,3’linll ise kiz 6grenciler olusturmaktadir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin  0grenim  gordiikleri

dagilimlar1 Tablo 3-3’de verilmistir.

fakiiltelere gore

Tablo 3-3. Arastirmaya Katilan 6grencilerin 6grenim gordiikleri fakiilte degiskenine

gore dagilimlari

Ogrencilerin Ogrenim Gordiikleri Fakiilte N %
Egitim Fakiiltesi 518 36
Fen-Edebiyat Fakiiltesi 243 16,9
Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi 417 29
Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi 143 9,9
Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu 47 33
Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon Yiiksekokulu 40 2.8
Saglik Yiiksekokulu 30 2,1
Toplam 1439 100,0

Tablo 3-3’e gore aragtirmaya katilan 6grencilerin % 36’sim1 Egitim Fakiiltesi

ogrencileri, % 16,9’unu Fen-Edebiyat Fakiiltesi dgrencileri, % 29 unu iktisadi ve Idari

Bilimler Fakiiltesi 6grencileri, % 9,9’unu Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi 6grencileri,

% 3,3’linli Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu 6grencileri, % 2,8’ini Fizik-Tedavi ve

Rehabilitasyon Yiiksekokulu dgrencileri ve % 2,1’ini Saghk Yiiksekokulu 6grencileri

olusturmustur. Arastirmaya katilan Ogrencilerin mezun olduklar1 lise tliriine gore

dagilimlar1 Tablo 3-4’de verilmistir.
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Tablo 3-4. Arastirmaya Katilan 6grencilerin mezun olduklart lise degiskenine gore

dagilimlari

Ogrencilerin Mezun Oldugu Lise N %
Genel Lise 877 60,5
Anadolu-Fen Lisesi 411 28,6
Meslek Lisesi 80 5,6
Anadolu Ogretmen Lisesi 71 4,9
Toplam 1439 100,0

Tablo 3-4’c¢ gore arastirmaya katilan 6grencilerin % 60,5’ini Genel Liseden

mezun olan 6grenciler, %28,6’sin1 Anadolu veya Fen Lisesinden mezun olan 6grenciler,

%5,6’s1n1 Meslek Lisesinden mezun olan dgrenciler ve %4,9’unu Anadolu Ogretmen

Lisesinden mezun olan 6grenciler olusturmaktadir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin dogduklar1 bolge degiskenine gore dagilimlari

Tablo 3-5’de verilmistir.

Tablo 3-5. Arastirmaya Kkatilan &grencilerin dogduklart bolge degiskenine Qgore

dagilimlari

Ogrencilerin Dogdugu Bolge N %
Marmara Bolgesi 396 27,5
Ege Bolgesi 74 5,1
Akdeniz Bolgesi 104 7,2
I¢ Anadolu Bolgesi 356 24,7
Karadeniz Bolgesi 336 23,3
Dogu Anadolu Bolgesi 91 6,3
Gilineydogu Anadolu Bolgesi 82 5,7
Toplam 1439 100,0
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Tablo 3-5’e¢ gore, arastirmaya katilan Ogrencilerin % 27,5’i Marmara
Bolgesinde, % 5,1°’1 Ege Bolgesinde, % 7,2’si Akdeniz Bolgesinde, % 24,7°si Ic
Anadolu Bolgesinde, % 23,3’ii Karadeniz Bolgesinde, % 6,3’ii Dogu Anadolu
Bolgesinde ve % 5,7’si Gilineydogu Anadolu Bolgesinde dogmuslardir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin devam ettigi smif degiskenine gore

dagilimlar1 Tablo 3-6’da verilmistir.

Tablo 3-6. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin devam ettigi Sinif degiskenine gore

dagilimlari

Ogrencilerin Sinifi N %

3.Smif 682 47,4
4.Smif 757 52,6
Toplam 1439  100,0

Tablo 3-6’ya gore arastirmaya katilan 6grencilerin % 47,4’tini tgiincii sinif
ogrencileri, % 52,6’sm1 dordiincii smif Ogrencileri olusturmaktadir. Buna gore,
arastirmaya katilan Ogrenciler simif diizeyine gore dengeli bir sekilde dagildig

sOylenebilir.

Aragtirmaya Katilan Ogrencilere almakta olduklart derslerin gerekli olup

olmadigi hakkinda fikirleri sorulmus ve verdikleri cevaplar Tablo 3-7’de verilmistir.

Tablo 3-7. Arastirmaya katilan 6grencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna

dair inang degiskenine gore dagilimlari

Derslerin Gerekli Olduguna Dair inan¢ N %
Evet 502 34,9
Kismen 867 60,3
Hayir 70 4,9
Toplam 1439  100,0

Tablo 3-7’ye gore, almakta oldugu derslerin gerekli olduguna inanan
ogrencilerin orant % 34,9, almakta oldugu derslerin gerekli olduguna kismen inanan
ogrencilerin orant % 60,3 ve almakta oldugu derslerin gerekli olmadigina inanan

ogrencilerin oran1 % 4,9‘dur. Elde edilen bulgular 15181nda 6grencilerin almis olduklari
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derslerin gerekliligini tartismali gormeleri dikkat cekici bir bulgu olarak ortaya

cikmustir.

3.3. Verilerin Toplanmas1

Aragtirmada kullanilan dlgekler, 2012-2013 akademik yilinda Abant Izzet
Baysal Universitesi’ne bagl Egitim Fakiiltesi, Fen-Edebiyat Fakiiltesi, Iktisadi ve idari
Bilimler Fakiiltesi, Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi, Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokulu,  Saglik  Yiiksekokulu ile Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon
Yiiksekokulu’nda egitim alan toplam 1439 ii¢iincii ve dordiincii sinif 6grencisine bizzat
aragtirmaci tarafindan aragtirmanin amaci anlatilarak uygulanmistir. Toplanan
Olceklerden eksik doldurulanlar analize alinmamistir. Arastirmaya baslanmadan once
AI1B.U Sosyal Bilimlerde Insan Davranislar: Etik Kurulundan ve arastirmanin
uygulandig1 yukarida belirtilen fakiiltelerden gerekli izinler alinmistir. izin belgesi
Ek’4’de verilmistir.

3.4. Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanmasinda 6gretim elemani inanilirhigr algisint belirlemek igin
McCroskey ve Teven (1999) tarafindan gelistirilen Ogretim Elemanlarmin Inanilirligs
(Source Credibility) ve sinifta adalet algisini belirlemek i¢in ise Chory-Assad ve Paulsel
(2004b) tarafindan gelistirilen, Simifta Dagitim Adaleti ve Sinifta Prosediir Adaleti
Olgekleri ile Chory (2007) tarafindan gelistirilen Sinifta Etkilesim Adaleti Olgegi
kullanilmigtir. Ayrica arastirmaya katilan O6grencilerin kigisel bilgilerini elde etmek

lizere, aragtirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu kullanilmastir.

3.4.1. Ogretim elemanlarinin inanilirhg dlcegdi
McCroskey ve Teven (1999) tarafindan gelistirilen Ogretim Elemanlarinin
Inamlirhg  Olgegi  arastirmaci  tarafindan  Tiirkge’ye uyarlanmistir.  Ogretim

Elemanlarmin inanilirhg Olgegi, Kaynak Inamilirligi Olgegi’nin dgretim elemanlaria
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adapte edilmis formudur. Ogretim Elemanlarinin Inanilirhgr Olgegi, Ogretim
Elemanlarinin Yeterliligi/Uzmanlig1, Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti/Algilanan Ilgisi
ve Ogretim Elemanlarmin Giivenilirligi/Karakteri alt dlgeklerinden olusmaktadir. Her
alt olcek tek boyutlu olup altisar madden olugmaktadir. Her ti¢ alt 6lgek ayr1 dlgekler
oldugundan, toplam 18 maddeden toplam puan alinamamaktadir.

Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi/Uzmanlig1 Faktorii (1, 2, 7, 11, 13 ve 16) alt1
maddeden,

Ogretim Elemanlarinin lyi Niyeti/Algilanan Ilgisi Faktorii (3, 5, 8, 9, 15 ve 18)
alt1 maddeden

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi/Karakteri (4, 6, 10, 12, 14 ve 17) alt1
maddeden olusmaktadir (McCroskey ve Teven, 1999).

Ogretim Elemanlarmin  Inamilirthg  Olgegi’nin  cevaplamasi likert tipi
dereceleme formatina uygun olarak hazirlanmis ve 1-7 arasinda degisen degerlerle ifade
edilmistir. Arastirmaya katilan kisilerden, soru maddesi ile belirtilen duyguyu yasama
yogunlugunu ifade eden segenegi isaretlemesi istenmektedir. 1 ve 7 sayilar1 ¢ok giiglii
duygulari, 2 ve 6 sayilar giiglii duygulari, 3 ve 5 sayilar1 oldukga zayif duygular ve 4
sayist bireyin duygular1 hakkinda kararsiz oldugunu ifade etmektedir. Ayrica
arastirmaya katilanlarin mutlaka her maddeyi isaretlemeleri istenmektedir. Olgegin
gelistiricilerinden biri olan McCroskey internet sitesinde 6l¢eklerin kendilerinden izin
almadan ve iicretsiz olarak bilimsel arastirmalarda kullanilabilecegini beyan etmistir.
Ancak, Ingilizce olan bu beyanin gegerliligini ve dogrulugunu ispat etmek igin
arastirmact ayrica olgekleri ve bu beyanin orijinal halini yeminli bir terclimana terciime
ettirerek noterde onaylatmistir. Noterde onaylatilan bu beyan EK-4’de sunulmustur.
Aragtirmada kullanilan Ogretim Elemanlarmin Inamlirhg Olgegi ise EK-2’de

verilmistir.

3.4.1.1. Ogretim elemanlarmin inanilirlig1 dlgeginin uyarlama ¢alismasi

Ogretim Elemanlarimin Inanilirhg Olgegi’nin uyarlama calismasinda oncelikle
dil uyarlamasi yapilmis daha sonra gecerlik ve giivenirlik caligmalar1 yapilmistir.
Ogretim Elemanlarinmn  Inamilirhg  Olgegi’nin istatistiksel anlamda gegerlik ve

giivenirlikleri i¢in A¢imlayici Faktor Analizi (AFA), Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
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ve Cronbach-o tekniklerinden yararlanilmistir. Olgekler hakkinda ayrmtili bilgi ve her
Olcegin gecerlik ve giivenirlik kanitlar1 6lgeklere ait bagliklar altinda verilmistir.

Bu arastirmada oncelikle verilerin toplanmasi amaciyla kullanilan dlgeklerin
Tirk kiiltiiriine uyarlamas1 yapilmistir. Uyarlama siirecinde istatistiksel kanitlar igin
acimlayict ve dogrulayici faktor analizi tekniklerinden yararlanilmistir. Arastirmada
kullanilan Ogretim Elemanlarmin Inanilirligi Olgeginin Ingilizce’den Tiirkce’ye
uyarlanmasinda kullanilan agimlayic1 ve dogrulayici faktor analizi igin 360 6grenciye
Olcekler uygulanmistir. Faktor analizi genellikle 6l¢ek gelistirme silirecinde veya var
olan bir psikolojik yapiy1 test etmek amaciyla kullanilan giiclii bir istatistiksel tekniktir.
Bu teknik bir grup degisken arasindaki iligkileri analiz eden ve faktor adi verilen daha
az sayidaki varsayimsal yapilarin olusturulmasini saglayan bir analiz tiiriidiir (Stapleton,
1997). Faktor analizi, tiim veri yapilar1 i¢cin uygun olmayabilir. Verilerin, faktor analizi
icin uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ile bulunur. Barlett Kiiresellik
Testinin aldig1 deger ve onun anlamlilig1 ise; degiskenlerin birbirleri ile korelasyon
gosterip gostermediklerini sinar. KMO’nun .60°dan yiiksek, Bartlett Testinin anlaml
¢ikmasi verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gosterir (Biiyiikoztiirk, 2002).

Faktor analizinin agcimlayici (exploratory) ve dogrulayici (confirmatory) faktor
analizi olmak {izere iki ¢esidi bulunmaktadir. A¢imlayict faktdr analizi aragtirmacinin
oOl¢iilen gizil degiskenler hakkinda bilgisinin olmadigi, gizil degiskenler hakkinda fikir
sahibi olmaya calistigi ve belirli bir hipotez testi gerektirmeyen bir analiz tlriidiir
(Crocker ve Algina, 1986). Dogrulayici faktor analizi ise, agimlayici faktor analizinden
daha karmagik bir teknik olup, dlgiilen 6zelligin varsayimsal yapisinin test edilmesine
veya dogrulanmasina yarayan bir tekniktir (Tabachnick ve Fidell, 2001). Arastirmada
kullanilan Slgeklerin giivenirlik kanitlari i¢in Cronbach-o tekniginden yararlanilmistir.

Yapisal esitlik modellemesi test edilmeye calisilan modeller i¢in degerlendirme
oOl¢iitleri sunmaktadir. Model ile verilerin uyumunu test etmek amaciyla giiniimiizde x?
(Kay-Kare Uyum lyiligi; Chi-Square Goodness of fit), uyum indeksleri olarak bilinen
uyum 1iyiligi (Goodness of fit, GFI), Bentler’in (1990, aktaran: Stapleton, 1997).)
karsilastirmali uyum indeksi (comparative fit index-CFI), ortalama karekok degeri
yaklasimi (Root Mean Squre of Approximation-RMSEA) ve yaklastirmanin standart
ortalama karekok degeri (SRMR) yaygin olarak kullanilmaktadir. X2, gozlenen

korelasyon matrisinin, kuramsal korelasyon matrisinden ne derecede uzaklastiginin
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dlciisiinii verir. Orneklem biiyiikliigiinden 6nemli &lgiide etkilenmektedir (Chau ve
Hocevar, 1995; Frias ve Dixon, 2005). Kullanilan uyumun iyiligi degerlerinin
yorumlanma araliklar1 Tablo 3-8’de 6zetlenmistir.

Tablo 3-8. Arastirmada kullanilan uyumun iyiligi indeksleri yorumlanma araliklari

Kabul Edilebilir Uyum Miikemmel Uyum
RMSEA 0,08<RMSEA<0,05 RMSEA<0,05
SRMR 0,08<SRMR<0,06 SRMR<0,05
CFlI 0,90<CFI<0,95 CF1>0,95
GFI 0,85<GFI<0,95 GFI>0,95

(Anderson ve Gerbing, 1988; Marsh ve Balla, 1992; Frias ve Dixon, 2005; Schumacker
ve Lomax, 1996; Siimer, 2000).

Arastirmada veriler bilgisayar ortaminda aktarilarak, agimlayici faktor analizi
igin SPSS 13.0 ve dogrulayici faktor analizi teknigi icin LISREL 8.7 (Jéreskog ve
Sérbom, 2004) programi kullanilmistir. Arastirma siirecinde anlamlilik diizeyi olarak

.05 kabul edilmistir.

3.4.1.2. Ogretim elemanlarinin inanilirhig 8lgeginin dil uyarlamasi

Ogretim Elemanlarinin Inamlirhigi Olgegi’nin uyarlanmasinda dncelikle, dlgek
hedef dile terciime edilmistir. Bunun i¢in her iki dile hakim iki yabanci dil uzmanindan
yardim alinmustir. Ikinci asamada farkli iki uzmandan Tiirkce’ye ¢evrilen maddelerin
Orijinal dile (Ingilizce) gevirmeleri istenmistir. Iki ceviri arasinda anlam ve kiiltiirel
acidan farklilik olup olmadigi ii¢ kisilik bir uzman grubu tarafindan incelenerek dlgege
¢eviri anlamindan son hali verilmistir. Son asamada 6lgek hedef gruba benzer bir grupta
denenmis, katilimcilarin soru, goriis ve Onerileri alinarak 6l¢ege son hali verilmistir.
Orijinal hali tekil ifadelerden olusan &lgek c¢ogul ifadelere g¢evrilmistir. Ogretim
Elemanlarmin Inanilirhg  Olgegi'nin orijinal hali tek bir 6gretim elemanmin
inanilirhigini dlgmektedir fakat bu arastirmada 6grencilerin derslerine giren tiim dgretim
elemanlarinin inanilirhig l¢iildiigii icin tekil ifadeler ¢ogul ifadelere ¢evrilmistir.

Ogretim  Elemanlarmin  Inamilirhg  Olgegi, Ogretim  Elemanlarmin

Yeterliligi/Uzmanligi, Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti/Algilanan Ilgisi ve Ogretim
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Elemanlarmin Giivenilirligi/Karakteri Alt Olgeklerinden olusmaktadir. Bu dogrultuda

her bir alt 6l¢egin gecerligi, glivenirligi ve puanlamasi ayr1 basliklar altinda verilmistir.

3.4.1.3. Ogretim elemanlarmnin Yeterliligi alt 5lgeginin gecerligi

Ogretim Elemanlarinin  Yeterliligi Alt Olgegi, Ogretim Elemanlarmin
Inanilirhg Olgegi’nin ii¢ alt 6lgeginden biri olup, alt1 maddede tepki verilebilen Likert
tipi bir dlgektir. Olgegin gegerlik kanitlar1 igin veri grubuna dnce agimlayic1 faktor
analizi daha sonra dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Verilerin faktor analizine
uygun olup olmadigr ve ¢ok degiskenli normallik varsayiminin testi icin Kaiser-Meyer
Olkin (KMO) ve Bartlett Kiirseellik Testi uygulanmistir. KMO (0,73) ve Bartlett
Kiresellik Testi (X2:566,27,30, p=0,00) sonuglar1 Tablo 3-9’da goriildiigi gibi verilerin
faktor analizine uygun oldugunu ve verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima sahip
oldugunu gostermektedir.
Tablo 3-9. Ogretim elemanlarmin yeterliligi alt 6lgegi acimlayici faktdr analizi

sonugclari

Ogretim Elemanlarimin Yeterliligi Alt Olcegi
Madde Faktor 1 Faktor 2

11 0,85
Ogretim Elemanlarinin
Kisisel 16 0,84
Yeterliligi
1 0,76
7 0,83
Ogretim Elemanlarinin
Mesleki 13 0,75
Yeterliligi
2 0,73
Kaiser-Meyer Olkin Testi (KMO) 0,73
X?=566,27
Bartlett Kiiresellik Testi P=0,00
1 2,67
Ozdeger 2 1,28
Agiklanan Varyans % 44,57 % 21,32

Toplam Aciklanan Varyans % 65,89
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Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi Alt Olgegi’ne iliskin veriler daha sonra
acimlayici faktoér analizine tabi tutulmus ve Tablo 3-9’da da goriilecegi iizere iki
faktorlii bir yap1 ortaya ¢ikmistir. Bu bulgu, dlgegin Tiirk kiiltiiriinde farkli bir yapi
gosterebilecegine isaret etmis olup, bu iki faktorlii yapmin O6zdeger grafigi ve
dogrulayic1 faktdr analiziyle sinanmasina karar verilmistir. Sekil 3-1’deki 6zdeger

grafigi incelendiginde 6lgegin iki boyutlu oldugu net olarak gézlenmektedir.

20+
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Sekil 3-1. Ogretim elemanlarmnin yeterliligi alt 6lgegi 6zdeger grafigi

Bu iki faktorli yapinin dogrulanip dogrulanmadiginin analizi i¢in veri grubuna
dogrulayict faktor analizi yapilmis ve bulgular Sekil 3-2 ve Tablo 3-10’da
paylasilmistir.
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Sekil 3-2. Ogretim elemanlarmin yeterliligi alt 6lgegi 6lgme modeli

Tablo 3-10. Ogretim elemanlarinin yeterliligi alt 6lcegi dogrulayici faktdr analizi

sonuglari
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi Alt Olcegi Uyum Degerleri
Faktor Maddeler t A R’ Uyum Degerleri
Ogretim 1 1340 0,70 0,49 X2 12,24
Elemanlarinin
Kisisel 11 16,00 081 0,66 sd 8
Yeterliligi
16 13,98 0,72 0,52 p 0,14
i 7 11,85 0,68 046 RMSEA 0,04
Ogretim
Elemanllalimm 2 954 055 030 SRMR 0,03
Mesleki
Yeterliligi CFl 0,99
13 12,62 0,73 0,53 GFlI 0,99

Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi Alt Olgegi’ne iliskin 8lgme modelinin DFA
sonuglart incelendiginde, modeldeki biitiin yollarin .05 diizeyinde anlamli oldugu (t),

modeldeki biitiin maddelerin ortiik degiskenin anlamli birer temsilcisi oldugu Sekil 3-2
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ve Tablo 3-10’dan goriilmektedir. Modeldeki faktor yiikleri 6gretim elemani Kisisel
yeterlik boyutu i¢in (1) 0,70 ile 0,81 arasinda degismekte olup, bu faktor yiiklerinin
acikladiklar1 varyanslar (RZ) da 0,49 ile 0,66 arasinda degismektedir. Ogretim elemani
mesleki yeterlik boyutu icin faktor yiikleri (1) 0,55 ile 0,73 arasinda degigsmekte olup,
bu faktér yiklerinin agikladiklari varyanslar (R* ) da 0,30 ile 0,53 arasinda
degismektedir. Modelin uyum 1iyiligi degerlerine bakildiginda ise, modelin kabul
edilebilir uyum degerlerine sahip oldugu ifade edilebilir.

Madde toplam korelasyonlar1 incelendiginde olgekteki maddeler ile toplam
puan arasinda anlamli ve ytiksek bir iliski bulundugu Tablo 3-11’de goriilmektedir. Bu
bulgular 1s1¢1nda a¢imlayict ve dogrulayict faktor analizi sonuglarmin orjinal formdan
farkli olarak Tirk kiltlirlinde 1ki faktorli 6lgme modelini  dogruladiginm

desteklemektedir.

Tablo 3-11. Ogretim elemanlarinin yeterliligi alt 5lcegi madde toplam korelasyonlari

Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi Ogretim Ogretim
Alt Olgegi Maddeleri Elemanlarinin Elemanlarinin
Kisisel Mesleki
Yeterliligi Yeterliligi
1 0,81**
11 0,84**
16 0,84**
2 0,77**
7 0,78**
13 0,79**
**<.01

Acimlayict ve dogrulayict faktér analizi sonucunda Ogretim elemani
yeterliliginin iki baslik altinda toplandig1 goriilmiistiir. Belirlenen bu faktorlere literatiir
ve maddelerin &zellikleri baglaminda sirasiyla “Ogretim Elemanlarinin  Kigisel

’

Yeterliligi> ve “Ogretim Elemanlarimn Mesleki Yeterliligi” isimleri verilmistir.
Ogretim Elemanlarinin  Yeterliligi  Alt Olgegi’nin madde toplam korelasyonlar
incelendiginde Tablo 3-11’de goriildiigii gibi ‘Ogretim Elemanlarimn Kigisel

boyutunun ii¢ maddeden (1,11,16), “Ogretim Elemanlarimn Mesleki
Yeterliligi” boyutunun ise iic maddeden (2,7,13) olustugu belirlenmistir.
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Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi Alt Olgegi’nin uyarlama ¢alismasi esnasinda
iki faktorlii bir yap1 elde edilmesinin Olge§in yabanci bir kiiltiirden Tiirk kiiltiiriine
uyarlanmasindan ve g¢alisilan Orneklem grubundan kaynaklandigi sdylenebilir.
Ulkemizde yapilan benzer dlgek uyarlama calismalarinda da benzer sonuglar elde
edilerek, kiiltire uyarlamadan kaynaklanan farkli faktér yapilarina ulagilmistir
(Giilbahar ve Biiyiikoztiirk, 2008; Usluel ve Vural, 2009; Kiligcer ve Odabasi, 2010).

Bireylerin kimligi olarak kiltiir, bireylerin dogumundan itibaren bulundugu
sosyal ortamlar igerisinde gelismekte ve etkilesim siireci i¢inde degismektedir. Kiiltiir
bireylerin tutumu davranis, diisiince ve hareket tarzini sekillendirir. Her bireyin kendine
0zgl digerlerinden farkin1 koyan bir kiiltiirii oldugu gibi, ayni iilke sinirlar1 igerisinde
yoresel kiiltiirel farkliliklar vardir (Dalgiin, 2011).

Hofstede (1980; akt. McLean, 2007)’in Kkiiltiirlerarasi iletisim formlari
hakkindaki aragtirmasinda, diinyadaki degisik kiiltiirlerde bireylerin Orgiitlerde ne
diisiindiigii, ne hissettigi ve nasil davrandigi analiz edilmistir. Hofstede (1980; akt.
McLean, 2007) arastirmast sonucunda dort kiiltiirel boyut belirlemistir. Bunlar;
bireyselcilik-toplumsalcilik, giic mesafesi, belirsizligin engellenmesi ve eril-disil olarak
smiflandirilmaktadir. Bireyselcilik-toplumsalcilik, toplumda insanlarin bir arada veya
toplu olarak gosterdikleri davramsla ilgilidir (Hofstede, 1980; akt. Ozmen, 2009).
Bireyselcilik-toplumsalcilik, boyutu bireyin kendini nasil tanimladigi ile ilgilidir.
Bireyselci toplumlarda kisiler kendilerini diger bireylerden bagimsiz initeler olarak
tanimlarlar. Bunun sonucu olarak, bireyselci toplumlarda bireyler kendileri ig¢in dnemli
olan konularda kendi isteklerini 6n planda tutarak, bireysel basariya onem verirler.
Toplumsalciliga 6nem veren Kkiiltiirlerde, bireyler kendilerini ailelerinin veya diger
onemli topluluklarin bir pargasi olarak tanimlarlar. Bunun sonucu olarak toplulugun
cikarlarin1 kendi ¢ikarlarimin Oniinde tutarlar ve diger bireylerin kendilerinden
beklentilerini gergeklestirmeye galigirlar. Ogretim Elemanlarinin Inamlirhigi Olgegi’nin
gelistirildigi Amerika Birlesik Devletleri bireyselci bir yap1 gosterirken, Tiirkiye
toplumsalci bir yap1 gostermektedir (Hofstede, 1994; akt. Deniz, 2004).

Gilic mesafesi, giiciin toplumdaki bireyler arasinda esit olmayan bir bigimde
dagilimu ile ilgilidir (Hofstede, 1994; akt. Deniz, 2004). Degisik tilkelerde toplumdaki
giic diizeyindeki farkliliklar bireyin yasi, ailesi, egitim gordiigii kurumun sayginlig gibi

faktorlerden etkilenmektedir. Gii¢ mesafesinin  kavramsallastirilmasi, insanlarin
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toplumdaki esitsizligi nasil algiladiklar1 ve buna nasil tepki verdiginden olusmaktadir.
Gili¢ mesafesi genis olan kiiltiirlerde gii¢ dagiliminda ve bunun sonucu olarak ortaya
cikan firsat esitsizligindeki dengesizlik kabul edilir. Gii¢ mesafesi dar olan kiiltiirlerde
ise, gli¢ sahibi olan bireylere yaklasmak ve yakinlagmak daha kolaydir (Deniz, 2004).
Ogretim Elemanlarinin inanilirhgi Olgegi'nin gelistirildigi Amerika Birlesik Devletleri
giic mesafesenin dar oldugu bir iilke iken (Dalgiin, 2011), Tiirkiye giic mesafesinin
genis oldugu bir iilkedir (Deniz, 2004).

Belirsizlikten kagmmma boyutu, bilginin yetersiz ya da a¢ik olmadigi,
degismelerin hizli ve kestirilemez oldugu ve karmasikligin yiiksek diizeyde olmasi
durumunda bir toplumun duyacagi tedirginlik belirsizlikten kag¢inma boyutu ile
aciklanmaktadir (Hofstede, 1984; akt. Deniz, 2004). Belirsizlikten kaginma derecesi
yiiksek toplumlarda bireyler kendilerinden beklenen davranislari ve gelecekte ne
olacagini bilmek isterler, belirsizlikten kaginma derecesi diisiik toplumlarda ise bireyler
bilinmeyen ya da taninmayan durumlarda daha esnek davraniglar sergilemekte ve risk
alma egilimi gostermektedirler (Unalp, 2007; akt. Dalgiin, 2011). Ogretim
Elemanlarinin  Inamlirhg  Olgegi’nin  gelistirildigi Amerika Birlesik Devletleri
belirsizlikten kag¢inma derecesinin diisiik bir iilke iken (Dalgiin, 2011), Tiirkiye’de
belirsizlikten kaginma derecesinin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir (Stizgen, 2001,
akt. Deniz, 2004).

Eril toplumlar, insanin ikinci plana atildigi, rekabet, basari, performans, terfi,
atilganlik, kazan¢ gibi materyalist degerlerin egemen oldugu toplumlardir. Disil
toplumlarda ise; insan iliskileri materyalist degerlerden {iistiin tutulmakta, yasam
kalitesi, dayanisma, empati, yardimseverlik, giivenlik, diger bireyler ile olan iyi iligkiler,
isbirligi ve cevrecilik gibi degerler onemli goriilmektedir. Eril toplumlarin agresif, disil
toplumlarin ise pasif amag¢ yonelimli oldugu kabul edilmektedir (Hofstede, 2001; akt.
Dalgiin, 2011). Ogretim Elemanlarmm Inamlirligi Olgegi’nin gelistirildigi Amerika
Birlesik Devletleri eril degerlere sahip bir toplum iken Tiirkiye disil degerlere sahip bir
toplumdur (Unalp, 2007; akt. Dalgiin, 2011). iki iilke arasindaki bu kiiltiirel farkliliklar
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi Alt Olgegi’nin uyarlama ¢alismasi esnasinda iki
faktorlii bir yapi elde edilmesine neden olmus olabilir.

Yurt disinda kaynak inanmilirligi boyutlar1 hakkinda yapilan aragtirmalar,

aragtirma sonuclar1 ile tutarlilik gostermektedir. Bu boyutlar egitim alanina da
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uygulanabilir. Hofstede (1980; akt. McLean, 2007)’nin ileri siirdiigii kiiltiirel boyutlar
A.B.D’deki siniflarin 6zelliklerini agiklayici 6zelliktedir. Okabe (1983; akt. Yoon, Kim
ve Kim, 1998), kaynak inanilirligim1 olusturan 6gelerin kiiltiirden kiiltiire farklilik
gosterdigini ileri siirmiistiir. King, Minami ve Samovar (1985; akt. Yoon, Kim ve Kim,
1998) yaptiklar1 arastirmada, McCroskey (1966; akt. Yoon, Kim ve Kim, 1998)’in
Kaynak Inanilirign Olgegi'nin kiiltiirel genellemesini 6lgmek icin, Japonlarm ve
Amerikalilarin kaynak inanilirligi algilar1 arasindaki farkliliklar aragtirmistir. Arastirma
sonucunda, arastirmaya katilan Amerikalilar yeterlilik ve giivenilirlik boyutlarininin
faktorlerini dogrulamistir. lyi niyet faktorii, modern arastirmacilarin gérmezden gelmesi
sonucu giivenilirlik boyutu iginde yer almaktadir (Teven ve McCroskey 1997).
Arasgtirmaya katilan Japonlar ise yeterlilik ve giivenilirlik boyutlarina diisiincelilik ve
dig goriiniim boyutlarii da eklemistir. Heyman (1992; akt. Zhang, 2009)’un yaptigi
aragtirmada, Avusturyalilarin kaynak inanilirlig: algisinin Singapur Cinlilerinden farkli
oldugu bulunmustur. Amerikalilar gibi Avusturyali katilimcilara gore kaynak inanilirlig
yeterlilik ve giivenilirlik boyutlarindan olugsmaktadir fakat Singapurlu katilimcilara gére

giivenilirlik boyutu yeterliligi igermektedir.

3.4.1.4. Ogretim elemanlarmin yeterliligi alt 6lgeginin giivenirligi

Ogretim Elemanlarin  Inamlirhgr Olgegi’nin  Tiirkceye uyarlamasi ve
giivenirligi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin orijinal hali, Amerika Birlesik
Devletleri’nin dogu bolgesinde yer alan bir iiniversitede egitim alan toplam 783
tiniversite ~ Ogrencisine  uygulanmistir. Olgegin  orijinal  uygulamasinda,
Yeterlilik/Uzmanlik  Olgegi'nin alfa giivenirlik degerinin .85 oldugu sonucuna
ulagilmistir (McCroskey ve Teven, 1999).

Bu arastirmada kullanilan Ogretim Elemanlarmimn Yeterliligi Alt Olgegi’nin
giivenirlik calismasi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin giivenirlik kanitlari igin
Test-Tekrar Test ve Cronbach-Alfa yontemlerine basvurulmustur. Test-Tekrar Test
yonteminde Olgek katilimeilara 20 gilin arayla uygulanistir. Giivenirlik kanitlarina dair

bulgular Tablo 3-12’de 6zetlenmistir.



114

Tablo 3-12. Ogretim elemanlarinin yeterliligi alt 8lgeginin giivenirlik kanitlar:

Olcek Alt Olgek Test-Tekrar Cronbach-
Test Alfa
Osreti Osreti Ogretim Elemanlarinin
gretim gretim Kisisel Yeterliligi 0,86 0,79
Elemanlarinin Elemanlarinin =~ .. 0 .
Inanilirh@ Yeterliligi Ogreurr_l Elema_nlarlmn
Mesleki Yeterliligi 0,84 0,71

Giivenirlik diizeyleri incelendiginde Ogretim Elemanlarmim Yeterliligi Alt
Olgegi’nin dlgtiigii dzelliklerin kararli bir yapida oldugu ifade edilebilir. Bu bulgular
arastirmada kullanilan Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi Alt Olgegi’nin giivenilir

oldugunu desteklemektedir.

3.4.1.5. Ogretim elemanlarmin yeterliligi alt 6lceginin puanlanmasi

Arastirmada kullanilan 6lgeklerden elde edilen puanlar1 yorumlayabilmek igin
puan ortalamalari madde sayisina boliinmiis, elde edilen degerler ve bu arastirmada
kullanilan Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi Alt Olgegi puanlama sinirlar1 Tablo 3-13°

de verilmistir.

Tablo 3-13. Ogretim elemanlarinim yeterliligi alt 8l¢egi puanlama sinirlari

Ogretim Elemanlarimin Yeterliligi Alt Olcegi

1,00-1,85 Cok giiclii duygular
1,86-2,72 Giglii duygular
2,73-3,59 Zay1f duygular
3,60-4,46 Kararsiz

4,47-5,33 Zayif duygular
5,34-6,20 Gliglii duygular
6,21-7,00 Cok giiclii duygular

Ogretim Elemanlarinin  Yeterliligi Alt Olgegi (1, 2, 7, 11, 13 ve 16)
maddelerinden olusmaktadir, bunlardan 1, 11 ve 16 inct maddeler ters ifadeler

icerdiginden, puanlar1 ters kodlanmistir. Bu ters ifadeleri iceren maddeler su sekilde

puanlanmistir, 1=7, 2=6, 3=5, 4=4, 5=3, 6=2 ve 7=1.
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Puan ortalamalari, Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi Alt Olgegi toplam
puanlarinin madde sayisina boliinmesiyle elde edilmis ve yorumlamada kullaniimak
lizere alt ve dist smirlart verilmistir. Buna gore, 1,00-1,85 araligi “’¢ok giicli
duygulari®’, 1,86-2,72 aralig1 “’giiglii duygulari’’, 2,73-3,59 aralig1 “’zayif duygulari’’,
3,60-4,46 araligi “’katilimcilarin duygulart hakkinda kararsiz oldugunu’’, 4,47-5,33
aralig1 “’zayif duygulari’’, 5,34-6,20 aralign “’gii¢lii duygular’’ ve 6,21-7,00 araligi
“’cok giiclii duygularr’” ifade etmektedir.

3.4.1.6. Ogretim elemanlarmin iyi niyeti alt dlceginin gegerligi

Ogretim Elemanlarmin  Iyi Niyeti Alt Olgegi, Ogretim Elemanlarmin
Inamlirhig Olgegi’nin ii¢ alt dlgeginden biri olup, altt maddede tepki verilebilen Likert
tipi bir dlgektir. Olgegin gegerlik kanitlari igin veri grubuna once agimlayici faktor
analizi daha sonra dogrulayici faktor analizi uygulanmistir.

Verilerin faktdr analizine uygun olup olmadigi ve c¢ok degiskenli normallik
varsayiminin testi i¢in Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett Kiiresellik Testi
uygulanmistir. KMO (0,79) ve Bartlett Kiiresellik Testi (X*=801,47, p=0,00) sonuglar
Tablo 3-14’de goriildiigii gibi verilerin faktor analizine uygun oldugunu ve verilerin ¢ok

degiskenli normal dagilima sahip oldugunu gostermektedir.
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Tablo 3-14. Ogretim elemanlarinin iyi niyeti alt 6lgegi agimlayici faktdr analizi

sonuglar1

Ogretim Elemanlariin Iyi Niyeti Alt Olcegi
Madde Faktor1 Faktor 2

3 0,85
Ogretim Elemanlarinin
Cevresel 9 0,82
Iyi Niyeti
5 0,81
15 0,85
Ogretim Elemanlarmin
Duyussal 8 0,83
Iyi Niyeti
18 0,83
Kaiser-Meyer Olkin Testi (KMO) 0,79
X?=801,47
Bartlett Kiiresellik Testi P=0,00
1 3,11
Ozdeger 2 1,26
Agiklanan Varyans % 51,75 % 20,93
Toplam Aciklanan Varyans % 72,68

Ogretim Elemanlarmin lyi Niyeti Alt Olgegi’ne iliskin veriler daha sonra
acimlayici faktor analizine tabi tutulmus ve Tablo 3-14’den de goriilecegi tizere iki
faktorlii yap1 ortaya c¢ikmustir. Bu bulgu, Olgegin Tiirk kiiltlirtinde farkli bir yap:
gosterebilecegine igaret etmis olup, yapinin bir veya iki faktorlii olup olmadigi, 6zdeger
grafigi ve dogrulayici faktor analiziyle sinanmasma karar verilmistir. Sekil 3-3’deki

Ozdeger grafigi incelendiginde 6lgegin iki boyutlu oldugu net olarak gozlenmektedir.
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Sekil 3-3. Ogretim elemanlarinin iyi niyeti alt 6lcegi 6zdeger grafigi

Bu iki faktorli yapinin dogrulanip dogrulanmadiginin analizi i¢in veri grubuna
dogrulayici faktor analizi yapilmig ve bulgular Sekil 3-4 ve Tablo 3-15de
paylasilmistir.
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Sekil 3-4. Ogretim elemanlarinin iyi niyeti alt 6lcegi 6lgme modeli
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Tablo 3-15. Ogretim elemanlarmin iyi niyeti alt dlgegi dogrulayici faktdr analizi

sonuglari
Ogretim Elemanlarimin Iyi Niyeti Alt Olcegi Uyum Degerleri
Faktor Maddeler t A R?>  Uyum Degerleri
3 15,78 0,81 0,66 X? 6,51
Ogretim
Elemanlarinin 5 11,53 0,61 0,37 sd 8
Cevresel
Iyi Niyeti 9 14,11 0,73 0,53 p 0,59
8 12,83 0,66 0,44 RMSEA 0,00
15 15,2 0,76 0,58 SRMR 0,02
Ogretim
Elemanlarinin
Duyussal CFl 1,00
Iyi Niyeti
18 17,57 0,85 0,72 GFI 0,99
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Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti Alt Olgegi’ne iliskin dl¢gme modelinin DFA
sonuglar1 incelendiginde, modeldeki biitiin yollarin .05 diizeyinde anlamli oldugu (t),
modeldeki biitiin maddelerin 6rtiik degiskenin anlamli birer temsilcisi oldugu Sekil 3-4
ve Tablo 3-15’den goriilmektedir. Modeldeki faktor yiikleri (L) 6gretim elemanlarinin
cevresel iyl niyeti boyutu i¢in 0,61 ile 0,81 arasinda deg§ismekte olup, bu faktor
yiiklerinin agikladiklari varyanslar (R?) da 0,37 ile 0,66 arasinda degismektedir.
Ogretim elemanlarinin duyussal iyi niyeti boyutu icin faktor yiikleri (1) 0,66 ile 0,85
arasinda degismekte olup, bu faktor yiiklerinin agikladiklari varyanslar (R?) da 0,44 ile
0,72 arasinda degismektedir.

Modelin uyum iyiligi degerlerine bakildiginda ise, modelin kabul edilebilir
uyum degerlerine sahip oldugu ifade edilebilir. Madde toplam korelasyonlar
incelendiginde ol¢ekteki maddeler ile toplam puan arasinda anlamli ve yiiksek bir iligki
bulundugu Tablo 3-16’da goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda agimlayici ve dogrulayici
faktor analizi sonuclarinin ojrinal formdan farkli olarak Tiirk kiiltiiriinde iki faktorlii

6lcme modelini dogruladigini desteklemektedir.

Tablo 3-16. Ogretim elemanlarmin iyi niyeti alt lgegi madde toplam korelasyonlari

Ogretim Elemanlarinin Tyi Niyeti Ogretim Ogretim
Alt Olgegi Maddeleri Elemanlarmin Elemanlarinin
Cevresel Duyussal
lyi Niyeti lyi Niyeti
3 0,86**
9 0,83**
5 0,80**
15 0,85**
8 0,80**
18 0,87**
**<.01

Acimlayici ve dogrulayic faktdr analizi sonucunda Ogretim Elemanlarmin lyi
Niyeti Alt Olgegi’nin iki baslik altinda toplandig1 gériilmiistiir. Belirlenen bu faktorlere
literatiir ve maddelerin ozellikleri baglammda swasiyla ‘Ogretim Elemanlarimin
Cevresel Iyi Niyeti”’ ve “Ogretim Elemanlarimn Duyussal Iyi Niyeti” isimleri

verilmistir. Ogretim Elemanlarinin  Iyi Niyeti Alt Olgegi’nin madde toplam
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korelasyonlar1 inecelendiginde Tablo 3-16’da goriildiigii gibi 6gretim elemanlarinin
gevresel iyi niyeti boyutunun ti¢ maddeden (3, 9, 5), 6gretim elemanlarinin duyussal iyi
niyeti boyutunun ise ti¢ maddeden (15, 8, 18) olustugu belirlenmistir.

Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti Alt Olgegi’nin uyarlama ¢aligmasi esnasinda
iki faktorlii bir yapr elde edilmesinin 6l¢egin yabanci bir kiiltiirden Tiirk kiltiiriine
uyarlanmasindan ve c¢alisilan Orneklem grubundan kaynaklandigi sdylenebilir.
Ulkemizde yapilan benzer dlgek uyarlama calismalarinda da benzer sonuglar elde
edilerek, Kkiiltiire uyarlamadan kaynaklanan farkli faktér yapilarina ulasilmistir
(Giilbahar ve Biiyiikoztiirk, 2008; Usluel ve Vural, 2009; Kiligcer ve Odabasi, 2010).

Bireylerin kimligi olarak kiiltiir, bireylerin dogumundan itibaren bulundugu
sosyal ortamlar igerisinde gelismekte ve etkilesim siireci icinde degismektedir. Kiiltiir
bireylerin tutumu davranis, diisiince ve hareket tarzini sekillendirir. Her bireyin kendine
0zgl digerlerinden farkini ortaya koyan bir kiltlirii oldugu gibi, ayni iilke sinirlari
icerisinde yoresel kiiltiirel farkliliklar vardir (Dalgiin, 2011).

Hofstede (1980; akt. McLean, 2007)’nin Kkiiltiirleraras1 iletisim formlari
hakkindaki aragtirmasinda, diinyadaki degisik kiiltiirlerde bireylerin Orgiitlerde ne
diisiindiigii, ne hissettigi ve nasil davrandigi analiz edilmistir. Hofstede (1980; akt.
McLean, 2007) dort kiiltiirel boyut belirlemistir. Bunlar; bireyselcilik-toplumsalcilik,
giic mesafesi, belirsizligin engellenmesi ve eril-disil olarak siiflandirilmaktadir.

Ogretim Elemanlarmin Inamlirhg Olgegi’nin gelistirildigi Amerika Birlesik
Devletleri bireyselci bir yapiya sahip olan (Hofstede, 1994; akt. Deniz, 2004), gii¢
mesafesenin dar oldugu (Dalgiin, 2011), belirsizlikten kacinma derecesinin diisiik
oldugu (Dalgiin, 2011) ve eril degerlere sahip bir toplum olarak nitelendirilirken (Unalp,
2007; akt. Dalgiin, 2011), Tiirkiye toplumsalci bir yapiya sahip olan (Hofstede, 1994;
akt. Deniz, 2004), gii¢ mesafesinin genis oldugu (Deniz, 2004), belirsizlikten kaginma
derecesinin yiiksek oldugu (Siizgen, 2001; akt. Deniz, 2004) ve disil degerlere sahip bir
toplum olarak nitelendirilmektedir (Unalp, 2007; akt. Dalgiin, 2011). Iki iilke arasindaki
bu kiiltiirel farkliliklar Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti Alt Olgegi’nin uyarlama
caligmasi esnasinda iki faktorlii bir yap1 elde edilmesine neden olmus olabilir.

Yurt disinda kaynak inanilirligi boyutlart hakkinda yapilan arastirmalar,
aragtirma sonugclart ile tutarlilik gostermektedir. King, Minami ve Samovar (1985; akt.

Yoon, Kim ve Kim, 1998) yaptiklari arastirmada, McCroskey (1966; akt. Yoon, Kim ve
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Kim, 1998)’in Kaynak Inamilirhigi Olgegi'nin Kiiltiirel genellemesinini 6lgmek igin,
Japonlarin ve Amerikalilarin kaynak inanilirh@ algilarn arasindaki farkliliklar
aragtirmigtir. Arastirma sonucunda, arastirmaya katilan Amerikalilar yeterlilik ve
giivenilirlik boyutlarminin  faktdrlerini  dogrulamugtir. lyi niyet faktdrii, modern
aragtirmacilarin gormezden gelmesi sonucu giivenilirlik boyutu icinde yer almaktadir
(Teven ve McCroskey, 1997). Arastirmaya katilan Japonlar ise yeterlilik ve giivenilirlik
boyutlarina diisiincelilik ve dis goriiniim boyutlarin1 da eklemistir. Heyman (1992; akt.
Zhang, 2009)’un yaptig1 arastirmada, Avusturyalilarin kaynak inanilirhi@i algisinin
Singapur Cinlilerinden farkli oldugu bulunmustur. Amerikalilar gibi Avusturyal
katilimcilara gore kaynak inanilirhigi yeterlilik ve giivenilirlik boyutlarindan
olugsmaktadir fakat Singapurlu katilimcilara gore giivenilirlik boyutu yeterliligi

icermektedir.

3.4.1.7. Ogretim elemanlarinin iyi niyeti alt 6lgeginin giivenirligi

Ogretim Elemanlarinin  Inamilirhg  Olgeginin  Tiirkge adaptasyonu ve
giivenirligi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin orijinal hali, Amerika Birlesik
Devleti’nin dogu bolgesinde yer alan bir iiniversitede egitim alan toplam 783 {iniversite
ogrencisine uygulanmistir. Olgegin orjinal uygulamasinda, Iyi Niyet /Algilanan Ilgi
Olgegi’nin alfa giivenirlik degerinin .92 oldugu sonucuna ulasilmistir (McCroskey ve
Teven, 1999).

Bu arastirmada kullamlan Ogretim Elemanlarmm Iyi Niyeti Alt Olgegi’nin
giivenirlik calismasi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olcegin giivenirlik kanitlari igin
Test-Tekrar Test ve Cronbach-Alfa yontemlerine bagvurulmustur. Test-Tekrar Test
yonteminde Olgek katilimeilara 20 gilin arayla uygulanistir. Giivenirlik kanitlarina dair
bulgular Tablo 3-17’de 6zetlenmistir.

Tablo 3-17. Ogretim elemanlarinin iyi niyeti alt 5lgeginin giivenirlik kanitlari

Olcek Alt Olgek Test-Tekrar Cronbach-
Test Alfa

Ogretim Elemanlarinin

Ogretim Ogretim Cevresel Iyi Niyeti 0,88 0,79
Elemanlarinin Elemanlarinin ~ .
: < N Ogretim Elemanlarinin
Inanilirhig: Iy1 Niyeti

Duyussal Iyi Niyeti 0,87 0,78
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Giivenirlik diizeyleri incelendiginde, Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti Alt
Olgegi’nin odlctiigii 6zelliklerin kararli bir yapida oldugu ifade edilebilir. Bu bulgular
arastirmada kullanilan Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti Alt Olgegi’nin giivenilir

oldugunu desteklemektedir.

3.4.1.8. Ogretim elemanlarinin iyi niyeti alt 5lgeginin puanlanmasi

Arastirmada kullanilan 6l¢eklerden elde edilen puanlar1 yorumlayabilmek i¢in
puan ortalamalart madde sayisina bolinmis, elde edilen degerler ve bu arastirmada
kullanilan Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti Alt Olgegi’nin puanlama sinirlar1 Tablo 3-

18’ de verilmistir.

Tablo 3-18. Ogretim elemanlarinin iyi niyeti alt 5lcegi puanlama sinirlart

Ogretim Elemanlarimin Iyi Niyeti Alt Olcegi

1,00-1,85 Cok giiglii duygular
1,86-2,72 Giiglii duygular
2,73-3,59 Zayif duygular
3,60-4,46 Kararsiz

4,47-5,33 Zay1f duygular
5,34-6,20 Gtglii duygular
6,21-7,00 Cok giiglii duygular

Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti Alt Olgegi (3, 5, 8, 9, 15 ve 18)
maddelerinden olusmaktadir, bunlardan 3, 5 ve 9 uncu maddeler ters ifadeler
icerdiginden, puanlari ters kodlanmistir. Bu maddeler su sekilde puanlanmistir; 1=7,
2=6, 3=5, 4=4, 5=3, 6=2 ve 7=1.

Puan ortalamalari, Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti Alt Olgegi toplam
puanlarinin madde sayisina boliinmesiyle elde edilmis ve yorumlamada kullanilmak
tizere alt ve st smirlar1 verilmistir. Buna gore, 1,00-1,85 araligt “’cok giiclii

C9 e

duygular1’’, 1,86-2,72 aralig1 “’giiclii duygular1’’, 2,73-3,59 aralig1 “’zayif duygulari’,
3,60-4,46 araligi “’katilimcilarin duygulari hakkinda kararsiz oldugunu’’, 4,47-5,33
araligr “’zayif duygular’’, 5,34-6,20 araligi “’giiclii duygular’” ve 6,21-7,00 araligi

“’¢cok giiclii duygular1’” ifade etmektedir.
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3.4.1.9. Ogretim elemanlarmin giivenilirligi alt dlgeginin gegerligi

Ogretim Elemanlarinin  Giivenilirligi Alt Olgegi, Ogretim Elemanlarmin
Inanilirhigr Olgegi’nin ii¢ alt 6lgeklerinden birisi olup, alti maddede tepki verilebilen
Likert tipi bir dlgektir. Olgegin gecerlik kanitlar1 i¢in veri grubuna &nce agimlayici
faktor analizi daha sonra dogrulayici faktdr analizi uygulanmustir. Verilerin faktor
analizine uygun olup olmadig1 ve ¢ok degiskenli normallik varsayiminin testi ig¢in
Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett Kiiresellik Testi uygulanmigtir. KMO (0,76) ve
Bartlett Kiiresellik Testi (X?=570,81, p=0,00) sonuglari Tablo 3-19°da goriildiigii gibi
verilerin faktor analizine uygun oldugunu ve verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima

sahip oldugunu gostermektedir.

Tablo 3-19. Ogretim elemanlarinin giivenilirligi alt dlgegi agimlayici faktdr analizi

sonuglari

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt Olcegi
Madde Faktor1 Faktor 2

Ogretim Elemanlarmin 10 0,85
Kisisel
Giivenilirligi 12 0,83
4 0,75
6 0,80

Ogretim Elemanlarinin
Cevresel 14 0,77
Giivenilirligi

17 0,77

Kaiser-Meyer Olkin Testi (KMO) 0,76
X?=570,82

Bartlett Kiiresellik Testi P=0,00

1 2,76

Ozdeger 2 1,25

Aciklanan Varyans % 46,91 % 20,82
Toplam Aciklanan Varyans % 66,73

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt Olgegi’ne iliskin veriler daha sonra

acimlayici faktor analizine tabi tutulmus ve Tablo 3-19°dan da goriilecegi iizere iki
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faktorlii yap1 ortaya ¢ikmistir. Bu bulgu, 6l¢egin Tirk kiiltirinde farkli bir yap:
gosterebilecegine isaret etmis olup, yapinin bir veya iki faktorlii olup olmadigi, 6zdeger
grafigi ve dogrulayici faktor analiziyle sinanmasina karar verilmistir. Sekil 3-5’deki

0zdeger grafigi incelendiginde 6lgegin iki boyutlu oldugu net olarak gozlenmektedir.

3,0
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Sekil 3-5. Ogretim elemanlarmin giivenilirligi alt dlgegi 6zdeger grafigi

Bu iki faktorlii yapinin dogrulanip dogrulanmadiginin analizi i¢in veri grubuna
dogrulayict faktor analizi yapilmis ve bulgular Sekil 3-6 ve Tablo 3-20’de
paylasilmistir.
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Sekil 3-6. Ogretim elemanlarmin giivenilirligi alt dlgegi 6lgme modeli

Tablo 3-20. Ogretim elemanlarinin giivenilirligi alt 6lgegi dogrulayici faktdr analizi

sonuglari

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt Olcegi Uyum Degerleri

Faktor Maddeler t A R? Uyum Degerleri

4 12,98 0,68 0,46 X? 9,68
Ogretim Elemanlarinin
Kisisel 10 13,49 0,71 0,50 sd 8
Giivenilirligi
12 15,53 0,81 0,66 p 0,29

6 12,15 0,67 0,45 RMSEA 0,02

Ogretim Elemanlarinin
Cevresel 14 13,22 0,73 053 SRMR 0,02

Giivenilirligi CFlI 1,00
17 12,46 0,69 0,48 GFI 0,99




126

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt Olgegi’ne iliskin 6lgme modelinin
DFA sonuglari incelendiginde, modeldeki biitiin yollarin .05 diizeyinde anlamli oldugu
(t), modeldeki biitiin maddelerin 6rtiik degiskenin anlamli birer temsilcisi oldugu Sekil
3-6 ve Tablo 3-20°de goriilmektedir. Modeldeki faktor yiikleri () kisisel giivenilirlik
boyutu i¢in 0,68 ile 0,81 arasinda degismekte olup, bu faktor yiiklerinin agikladiklari
varyanslar (R?) da 0,46 ile 0,66 arasinda degismektedir. Cevresel giivenilirlik boyutu
icin faktor yiikleri (1) 0,67 ile 0,73 arasinda degismekte olup, bu faktor yiiklerinin
acikladiklar1 varyanslar (RZ) da 0,45 ile 0,53 arasinda degismektedir.

Modelin uyum 1iyiligi degerlerine bakildiginda ise, modelin kabul edilebilir
uyum degerlerine sahip oldugu ifade edilebilir. Madde toplam korelasyonlar
incelendiginde dlgekteki maddeler ile toplam puan arasinda anlamli ve yiiksek bir iliski
bulundugu Tablo 3-21°de goriilmektedir. Bu bulgular 1s181nda agimlayici ve dogrulayici
faktor analizi sonuglarinin orjinal formdan farkli olarak Tiirk kiiltiiriinde iki faktorli

6l¢me modelini dogruladigini desteklemektedir.

Tablo 3-21. Ogretim elemanlarinin giivenilirligi alt l¢egi madde toplam korelasyonlari

Ogretim Elemanlarinin OgretimElemanlarinin ~ Ogretim Elemanlarinin
Qﬁvenilirligi Kisisel Cevresel
Alt Olgegi Maddeleri Giivenilirligi Giivenilirligi
10 0,83**
12 0,86**
4 0,82**
6 0,80**
14 0,83**
17 0,79**
**<.01

Acimlayict ve dogrulayict faktdr analizi sonucunda Ogretim Elemanlarinm
Giivenilirligi Alt Olgegi’nin iki baslk altinda 6zetlendigi goriilmiistiir. Belirlenen bu
faktorlere literatir ve maddelerin &zellikleri baglammda sirasiyla  ‘Ogretim

.....

Elemanlarmmin  Kisisel — Giivenilirligi ve “Ogretim  Elemanlarinin  Cevresel
Giivenilirligi” isimleri verilmistir. Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt Olgegi’nin
madde toplam korelasyonlari incelendiginde Tablo 3-21’de goriildigi gibi dgretim

elemanlarmin kigisel giivenilirligi boyutunun {i¢ maddeden (10, 12, 4), 6gretim
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elemanlariin gevresel giivenilirligi boyutunun {i¢ maddeden (6, 14, 17) olustugu
belirlenmistir.

Ogretim Elemanlarmin Giivenilirligi Alt Olgegi’nin uyarlama ¢alismasi
esnasinda iki faktorlii bir yapr elde edilmesinin Glgegin yabanci bir kiiltiirden Tiirk
kiiltiiriine uyarlanmasindan ve ¢alisilan 6rneklem grubundan kaynaklandig: sdylenebilir.
Ulkemizde yapilan benzer dlgek uyarlama calismalarinda da benzer sonuglar elde
edilerek, Kkiiltiire uyarlamadan kaynaklanan farkli faktér yapilarma ulasilmistir
(Giilbahar ve Biiyiikoztiirk, 2008; Usluel ve Vural, 2009; Kilicer ve Odabasi, 2010).

Bireylerin kimligi olarak kiiltiir, bireylerin dogumundan itibaren bulundugu
sosyal ortamlar igerisinde gelismekte ve etkilesim siireci i¢inde degismektedir. Kiiltiir
bireylerin tutumu davranis, diisiince ve hareket tarzini sekillendirir. Her bireyin kendine
0zgl digerlerinden farkini ortaya koyan bir kiiltlirii oldugu gibi, aynmi iilke sinirlari
icerisinde yoresel kiiltiirel farkliliklar vardir (Dalgiin, 2011).

Hofstede (1980; akt. McLean, 2007)’nin Kkiiltiirleraras1 iletisim formlari
hakkindaki arastirmasinda, diinyadaki degisik kiiltiirlerde bireylerin Orgiitlerde ne
diistindtigii, ne hissettigi ve nasil davrandigi analiz edilmistir. Hofstede (1980; akt.
McLean, 2007) dort kiiltiirel boyut belirlemistir. Bunlar; bireyselcilik-toplumsalcilik,
giic mesafesi, belirsizligin engellenmesi ve eril-disil olarak siniflandirilmaktadir.

Ogretim Elemanlarmin Inamlirhg Olgegi’nin gelistirildigi Amerika Birlesik
Devletleri bireyselci bir yapiya sahip olan (Hofstede, 1994; akt. Deniz, 2004), giic
mesafesenin dar oldugu (Dalgiin, 2011), belirsizlikten kacinma derecesinin diisiik
oldugu (Dalgiin, 2011) ve eril degerlere sahip bir toplum olarak nitelendirilirken (Unalp,
2007; akt. Dalgiin, 2011), Tirkiye toplumsalci bir yapiya sahip olan (Hofstede, 1994;
akt. Deniz, 2004), giic mesafesinin genis oldugu (Deniz, 2004), belirsizlikten kaginma
derecesinin yiiksek oldugu (Stizgen, 2001; akt. Deniz, 2004) ve disil degerlere sahip bir
toplum olarak nitelendirilmektedir (Unalp, 2007; akt. Dalgiin, 2011). Iki iilke arasindaki
bu kiiltiirel farkliliklar Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt Olgegi’nin uyarlama
calismasi esnasinda iki faktorlii bir yapi elde edilmesine neden olmus olabilir.

Yurt disinda kaynak inanilirhigi boyutlart hakkinda yapilan arastirmalar,
arastirma sonuglart ile tutarlilik gostermektedir. King, Minami ve Samovar (1985; akt.
Yoon, Kim ve Kim, 1998) yaptiklari arastirmada, McCroskey (1966; akt. Yoon, Kim ve
Kim, 1998)’in Kaynak Inanilirligi Olgegi’nin kiiltiirel genellemesini 6lgmek igin,
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Japonlarin ve Amerikalilarin kaynak inamilirligi algilar1 arasindaki farkliliklar:
aragtirmigtir. Arastirma sonucunda, arastirmaya katilan Amerikalilar yeterlilik ve
giivenilirlik boyutlarninin faktorlerini  dogrulamistir. Iyi niyet faktorii, modern
arastirmacilarin gormezden gelmesi sonucu giivenilirlik boyutu i¢inde yer almaktadir
(Teven ve McCroskey 1997). Arastirmaya katilan Japonlar ise yeterlilik ve giivenilirlik
boyutlarinina diisiincelilik ve dis goriinim boyutlarini da eklemistir. Heyman (1992;
akt. Zhang, 2009)’un yaptig1 arastirmada Avusturyalilarin kaynak inanilirligi algisinin
Singapur Cinlilerinden farkli oldugu bulunmustur. Amerikalilar gibi Avusturyali
katihmcilara gore kaynak inanilirligi yeterlilik ve gilivenilirlik boyutlarindan
olusmaktadir fakat Singapurlu katilimcilara gore giivenilirlik boyutu yeterliligi

icermektedir.

3.4.1.10. Ogretim elemanlarinin giivenilirligi alt 6lceginin giivenirligi

Ogretim Elemanlarinin  Inamilirhgr  Olgeginin  Tiirkge adaptasyonu ve
giivenirligi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin orijinal hali, Amerika Birlesik
Devleti’nin dogu bolgesinde yer alan bir tiniversitede egitim alan toplam 783 iiniversite
ogrencisine uygulanmistir. Olgegin orijinal uygulamasinda, Giivenilirlik / Karakter
Olgegi'nin alfa giivenirlilik degerinin .92 oldugu sonucuna ulasilmistir (McCroskey ve
Teven, 1999).

Bu arastirmada kullanilan Ogretim Elemanlarmin Giivenilirligi Alt Olgegi’nin
giivenirlik ¢aligmasi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin giivenirlik kanitlari igin
Test-Tekrar Test ve Cronbach-Alfa yontemlerine bagvurulmustur. Test-Tekrar Test
yonteminde Olgek katilimeilara 20 giin arayla uygulanistir. Giivenirlik kanitlarina dair

bulgular Tablo 3-22’de 6zetlenmistir.

Tablo 3-22. Ogretim elemanlarinin giivenilirligi alt 6lgeginin giivenirlik kanitlari

Test-Tekrar  Cronbach-

Ol¢ek Alt Olcek Test Alfa
Osreti Osreti Ogretim Elemanlarinin

gretim gretim Kisisel Giivenilirligi 0,89 0,78
Elemanlarinin Elemanlarmin .. 0 .
: - oo Ogretim Elemanlarinin
Inanilirlig Giivenilirligi

Cevresel Giivenilirligi 0,9 0,73
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Giivenirlik diizeyleri incelendiginde Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt
Olgegi’nin odl¢tiigii 6zelliklerin kararli bir yapida oldugu ifade edilebilir. Bu bulgular
Ogretim  Elemanlarmin  Giivenilirligi ~ Alt  Olgegi’nin  giivenilir  oldugunu

desteklemektedir.

3.4.1.11. Ogretim elemanlarinin giivenilirligi alt dl¢eginin puanlanmasi

Arastirmada kullanilan 6l¢eklerden elde edilen puanlar1 yorumlayabilmek igin
puan ortalamalart madde sayisina bolinmis, elde edilen degerler ve bu arastirmada
kullanilan Ogretim Elemanlarmin Giivenilirligi Alt Olgegi’nin puanlama simirlar1 Tablo
3-23’de verilmistir.

Tablo 3-23. Ogretim elemanlarinin giivenilirligi alt 6lceginin puanlama sinirlar:

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi Alt Olcegi

1,00-1,85 Cok giiglii duygular
1,86-2,72 Giiglii duygular
2,73-3,59 Zayif duygular
3,60-4,46 Kararsiz

4,47-5,33 Zay1f duygular
5,34-6,20 Gtglii duygular
6,21-7,00 Cok giiglii duygular

Ogretim Elemanlarmin Giivenilirligi Alt Olgegi (4, 6, 10, 12, 14 ve 17)
maddelerinden olusmaktadir, bunlardan 4, 10 ve 12’inci maddeler ters ifadeler
icerdiginden puanlan ters kodlanmistir. Bu maddeler su sekilde puanlanmistir; 1=7,
2=6, 3=5, 4=4, 5=3, 6=2 ve 7=1.

Puan ortalamalari, Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti Alt Olgegi toplam
puanlarinin madde sayisina boliinmesiyle elde edilmis ve yorumlamada kullanilmak
tizere alt ve st smirlar1 verilmistir. Buna gore, 1,00-1,85 araligt “’cok giiclii

¢y e

duygulari’’, 1,86-2,72 aralig1 “’giiclii duygular1’’, 2,73-3,59 aralig1 “’zayif duygulart’’,
3,60-4,46 araligi “’katilimcilarin duygulari hakkinda kararsiz oldugunu’’, 4,47-5,33
araligr “’zayif duygular’’, 5,34-6,20 araligi “’giiclii duygular’” ve 6,21-7,00 araligi

“’¢cok giiclii duygular1’” ifade etmektedir.
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3.4.2. Smifta adalet dlgegi

Arastirmada, 6grencilerin sinifta adalet algi diizeyinin 6lgiilmesi i¢in Chory-
Assad ve Paulsel (2004b) tarafindan gelistirilen ve arastirmaci tarafindan Tirkceye
adapte edilen Sinifta Dagitim Adaleti ve Siifta Prosediir Adaleti Olgekleri ile Chory
(2007) tarafindan gelistirilen ve arastirmaci tarafindan Tiirkgeye adapte edilen Sinifta
Etkilesim Adaleti Olgegi kullanilmustir.

Smifta Dagitim Adaleti Olgegi 12 maddeden olusmaktadir. Bu élgek, Chory-
Assad (2002; akt. Chory-Assad ve Paulsel, 2004b) tarafindan gelistirilen ilk sinifta
dagitim adaleti dlgeginin gelistirilmis seklidir. Olgekteki maddeler, arastirmaya katilan
katilimcilarin belirli bir derste aldiklar1 veya almay1 bekledikleri notlarin adaletine dair
algilarim1 6lgmektedir. Siifta Prosediir Adaleti Olgegi ise, 17 maddeden olusmaktadir.
Bu olgekte, Chory-Assad (2002; akt. Chory-Assad ve Paulsel, 2004b) tarafindan
gelistirilen ilk Sinifta Prosediir Adaleti Olgegine dayanmaktadir. Olgekteki maddeler,
aragtirmaya katilan katilimcilarin belirli bir 6gretim elemanmin smifta uyguladig
kurallari, ders planlarini ve notlandirma 6lgiitlerini degerlendirmektedir (Chory-Assad
ve Paulsel, 2004b). Sinifta Etkilesim Adaleti Olcegi ise, 8 maddeden olusmaktadir.
Olgekteki maddeler, arastirmaya katilan katilimcilarin belirli bir 6gretim elemanmin
ogrencilere karsi davranig seklinin ne derece adil oldugunu degerlendirmesine
dayanmaktadir (Chory, 2007).

Sinifta Dagitim Adaleti Olgegi, Smifta Prosediir Adaleti Olgegi ve Sinifta
Etkilesim Adaleti Olgegine iliskin degiskenler 5°1i likert tipi dlcek ile dlciilmiistiir.
Olgeklendirme (1=Hig adil degil, 2=Adil degil, 3= Ne adil ne de adil degil, 4=Adil, 5=
Son derece adil) seklinde olusturulmustur. Smifta Adalet Olgegi birbirinden bagimsiz ii¢
Ol¢ekten olugmakta olup bu ii¢ dlgegin tamamindan toplam puan alimamamaktadir.
Olgegin kullanim izni Chory’den e-posta yoluyla alinmistir. Sinifta Adalet Olgegi icin
alman izin EK-5’de sunulmustur. Arastirmada kullanilan Sinifta Adalet Olgegi ise EK-

3’de verilmistir.

3.4.2.1. Sinifta adalet 6l¢eginin uyarlama ¢alismasi
Smifta Adalet Olgegi’nin uyarlama calismasinda oncelikle dil uyarlamasi

yapilmis daha sonra gecerlik ve giivenirlik ¢alismalari yapilmistir. Sinifta Adalet
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Olgegi’nin birbirinden bagimsiz ii¢ alt dlgegi barindirmasindan dolayr gecerlik ve
giivenirlik analizleri ayr1 ayr1 yapilmustir. Olgeklerin istatistiksel anlamda gecerlik ve
giivenirlikleri i¢in Agimlayici Faktor Analizi (AFA), Dogrulayict Faktér Analizi (DFA)
ve Cronbach-o tekniklerinden yararlanilmistir. Olgekler hakkinda ayrintili bilgi ve her
Olcegin gecerlik ve giivenirlik kanitlar1 6l¢eklere ait bagliklar altinda verilmistir.

Simnifta Adalet Olgegi igin agimlayic1 faktor analizi icin ve dogrulayici faktor
analizi i¢in ayr1 ayrt iki grupla c¢alisilmistir. Bu aragtirmada oOncelikle verilerin
toplanmas1 amaciyla kullanilan o6l¢eklerin Tiirk kiltliriine uyarlamasi yapilmistir.
Uyarlama stirecinde istatistiksel kanitlar i¢in agimlayic1 ve dogrulayict faktdr analizi

tekniklerinden yararlanilmistir.

Faktor analizi genellikle dlgek gelistirme siirecinde veya var olan bir psikolojik
yapiy1 test etmek amaciyla kullanilan giiclii bir istatistiksel tekniktir. Bu teknik bir grup
degisken arasindaki iligkileri analiz eden ve faktér adi verilen daha az sayidaki

varsayimsal yapilarin olusturulmasini saglayan bir analiz tiiriidiir (Stapleton, 1997).

Faktor analizi, tiim veri yapilar1 i¢in uygun olmayabilir. Verilerin, faktor
analizi i¢in uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ile bulunur. Barlett
Kiiresellik Testinin aldigr deger ve onun anlamlilig ise; degiskenlerin birbirleri ile
korelasyon gosterip gostermediklerini sinar. KMO’nun .60°dan yiiksek, Bartlett Testinin
anlamli ¢ikmasi verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gosterir (Biiyilikoztiirk,
2002).

Faktor analizinin agimlayici (exploratory) ve dogrulayici (confirmatory) faktor
analizi olmak tizere iki ¢esidi bulunmaktadir. Agimlayic1 faktor analizi arastirmacinin
Ol¢iilen gizil degiskenler hakkinda bilgisinin olmadigi, gizil degiskenler hakkinda fikir
sahibi olmaya calistigi ve belirli bir hipotez testi gerektirmeyen bir analiz tirtdir
(Crocker ve Algina, 1986). Dogrulayici faktor analizi ise, agimlayici faktor analizinden
daha karmagik bir teknik olup, dlciilen 6zelligin varsayimsal yapisinin test edilmesine
veya dogrulanmasina yarayan bir tekniktir (Tabachnick ve Fidell, 2001). Arastirmada
kullanilan 6lgeklerin giivenirlik kanitlar1 i¢in Cronbach-a tekniginden yararlanilmistir.

Yapisal esitlik modellemesi test edilmeye c¢aligilan modeller i¢in degerlendirme
Olciitleri sunmaktadir. Model ile verilerin uyumunu test etmek amaciyla glinlimiizde x?

(Kay-Kare Uyum lyiligi; Chi-Square Goodness of fit), uyum indeksleri olarak bilinen
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uyum 1iyiligi (Goodness of fit, GFI), Bentler’in (1990, aktaran: Stapleton, 1997)
karsilastirmali uyum indeksi (comparative fit index-CFI), ortalama karekok degeri
yaklasimi (Root Mean Squre of Approximation-RMSEA) ve yaklastirmanin standart
ortalama karekok degeri (SRMR) yaygin olarak kullanilmaktadir. X% gozlenen
korelasyon matrisinin, kuramsal korelasyon matrisinden ne derecede uzaklastiginin
dlgiisiinii verir. Orneklem biiyiikliigiinden 6nemli 6lciide etkilenmektedir (Chau ve
Hocevar, 1995; Frias ve Dixon, 2005). Kullanilan uyumun iyiligi degerlerinin

yorumlanma araliklar1 Tablo 3-24’de 6zetlenmistir.

Tablo 3-24. Arastirmada kullanilan uyumun iyiligi indeksleri yorumlanma araliklari

Kabul Edilebilir Uyum Miikemmel Uyum
RMSEA 0,08<RMSEA<0,05 RMSEA<0,05
SRMR 0,08<SRMR<0,06 SRMR<0,05
CFlI 0,90<CFI<0,95 CF1>0,95
GFlI 0,85<GFI<0,95 GFI1>0,95

(Anderson ve Gerbing, 1988; Marsh ve Balla, 1992; Frias ve Dixon, 2005; Schumacker
ve Lomax, 1996; Siimer, 2000).

Arastirmada veriler bilgisayar ortaminda aktarilarak, agimlayici faktor analizi
igin SPSS 13.0 ve dogrulayici faktor analizi teknigi icin LISREL 8.7 (Joéreskog ve
Sorbom, 2004) programi kullanilmistir. Arastirma siirecinde anlamlilik diizeyi olarak

.05 kabul edilmistir.

3.4.2.2. Sinifta adalet 6lgeginin dil uyarlamasi

Simifta Adalet Olgegi’ni uyarlamak icin dncelikle, dlgek hedef dile terciime
edilmistir. Bunun i¢in her iki dile hakim iki yabanci dil uzmanindan yardim alinmistir.
Ikinci asamada farkli iki uzmandan Tiirk¢e’ye ¢evrilen maddelerin Orijinal dile
(Ingilizce) ¢evirmeleri istenmistir. Iki geviri arasinda anlam ve kiiltiirel agidan bir
farklilik olup olmadig ii¢ kisilik bir uzman grubu tarafindan incelenerek 6lcege ¢eviri
anlaminda son hali verilmistir. Son asamada Ol¢ek hedef gruba benzer bir grupta
denenmis, katilimeilarin soru, goriis ve Onerileri alinarak 6l¢eklere son hali verilmistir.

Simifta Adalet Olgegi’nin orijinal halinde tek bir dgretim elemaninin adaleti dl¢iilmiistiir
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ancak bu aragtirmada 6grencilerin derslerine giren tiim O0gretim elemanlarinin adaleti
Ol¢iilmiistiir. Bu yiizden orijinal hali tekil ifadelerden olusan 6l¢ekteki maddeler ¢ogul
ifadelere ¢evrilmistir.

Smifta Adalet Olgegi, Sinifta Dagitim Adaleti, Sinifta Prosediir Adaleti ve
Simifta Etkilesim Adaleti Alt Olgeklerinden olusmaktadir. Bu dogrultuda her bir alt

Olcegin gecerligi, glivenirligi ve puanlamasi ayr1 basliklar altinda verilmistir.

3.4.2.3. Sinifta dagitim adaleti alt 6lgeginin gecerligi

Smifta Dagitim Adaleti Alt Olgegi, Sinifta Adalet Olgegi’nin ii¢ alt dlgeginden
birisi olup, 12 maddede tepki verilebilen Likert tipi bir dlcektir. Olcegin ilk orijinal
halinde 14 madde bulunmaktadir. Fakat iki madde diger iki madde ile ayni oldugundan
dleekten cikartilmistir. Olgegin gegerlik kanitlart igin veri grubuna once agimlayici
faktor analizi daha sonra dogrulayici faktor analizi uygulanmigtir.

Verilerin faktor analizine uygun olup olmadigi ve ¢ok degiskenli normallik
varsayiminin testi i¢in Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett Kiiresellik Testi
uygulanmistir. KMO (0,93) ve Bartlett Kiiresellik Testi (X2:2921,14, p=0,00) sonuglar1
Tablo 3-21’de goriildiigii gibi verilerin faktor analizine uygun oldugunu ve verilerin ¢ok
degiskenli normal dagilima sahip oldugunu goéstermektedir. Sinifta Dagitim Adaleti
Olgegi verileri daha sonra agimlayici faktdr analizine (AFA) tabi tutulmus, yapilan ilk
AFA analizinde 6l¢egin orijinal yapisindan farkli olarak iki boyutlu ¢iktig1 goriilmiistiir.
Bunun yaninda yapilan analiz sonucunda 3, 5 ve 12. maddelerin iki boyut altinda binisik
ozellik gosterdigi goriilmiistiir. Bu nedenle bu maddeler dlgekten cikarilmustir. Olgegin
orijinal yapist olan bir boyutlu olup olmadigr DFA ile test edilmis ve bir boyutlu yap1
dogrulanmamistir (X2=3302,66, sd=54, RMSEA=0,16, SRMR=0,07, CFI=0,94,
GFI1=0,80). Bu bulgularla 6lgegin faktor yapist AFA ile yeniden test edilmistir. Dokuz
maddelik dlgegin AFA sonuclar1 Tablo 3-25’de 6zetlenmistir.
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Tablo 3-25. Sinifta dagitim adaleti alt 6lgegi agimlayici faktor analizi Sonuglari
Sinifta Dagitim Adaleti Alt Olcegi AFA Sonuclar

Sinifta Dagitim Adaleti Alt 6l¢egi

Maddeleri Faktor 1 Faktor 2

D10 0,86 0,22

D4 0,84 0,24

D9 0,83 0,30

D8 0,73 0,39

D2 0,71 0,39

D6 0,24 0,79

D7 0,29 0,77

D1 0,26 0,76

D11 0,31 0,75

Kaiser-Meyer Olkin Testi (KMO) 0,93

Bartlett Kiiresellik Testi X2:2931’14

p=0,00

R Faktor 1 7,02
Ozdeger

Faktor 2 111

Faktor 1~ % 58,52

Agiklanan Varyans Faktér2  %9,28

Toplam % 67,8

Olgekteki maddelerin boyutlara dagilimi incelendiginde farkli iki boyut net
olarak goriilebilmektedir. 2-4-8-9 ve 10. maddeler birinci boyutu olusturmus ve bu
boyut “Sinifta Beklenen Adalet” olarak adlandirilmistir. 1-6-7 ve 11. maddeler ise ikinci
boyutu olusturmus ve bu boyut “Sinifta Karsilastirmali Adalet” olarak adlandirilmistir.
Olgek maddelerinin faktdr yiikleri 0,71 ile 0,86 arasinda degismekte olup her bir madde
oOl¢iilen ortiik 6zelligi temsil etmede yeterli faktor ylikiine sahip oldugu ifade edilebilir.
Her iki faktoriin agikladigi toplam varyans % 67,80 olup, Ol¢iilen ozellikteki toplam
degiskenligin iki faktorle aciklanabildigi desteklenmektedir. Sosyal bilimlerdeki
arastirmalar dikkate alindiginda agiklanan varyanstaki oraninin oldukca yiiksek oldugu
ifade edilebilir. Olgegin faktdr yapist ile ilgili bir diger kamt igin Sekil 3-7°de dzdeger
grafigine bakilmig grafik iki faktorlii yapiyr desteklemistir.
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Sekil 3-7. Sinifta dagitim adaleti alt 6lgegi 6zdeger grafigi

Acimlayict faktor analizinden elde edilen tek faktorlii yapimnin dogrulanip
dogrulanmadigi dogrulayici faktor analizi ile test edilmis sonuglar Sekil 3-8 ve Tablo 3-

26’da Ozetlenmistir.
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Sekil 3-8. Sinifta dagitim adaleti alt 6lgegi 6lgme modeli

Tablo 3-26. Sinifta dagitim adaleti alt 6l¢egi dogrulayici faktor analizi Sonuglari

Maddeler t A R? Modifikasyon Yok 2-Modifikasyon
1 139 0,71 050 X*> 190,78 X® 78,57
Kars;:;gimah 6 1459 0,71 0,50  sd 26 sd 24
Dagitm 7 1538 0,74 0,55 p 0,00 p 0,00
Adaleti 11 1553 0,76 0,58 RMSEA 0,13 RMSEA 0,08
2 1554 0,74 055 SRMR 0,06 SRMR 0,04
poia 4 1238 062 0,38
Dagitim 8 1661 0,77 059 GFI 089 GFlI 095
Adaleti 9 19,72 087 0,76
10 139 068 046 CFl 094 CFI 098

136



137

Smifta Dagitim Adaleti Alt Olgegi 6lgme modelinin  DFA  sonuglari
incelendiginde, modeldeki biitiin yollarin .05 diizeyinde anlamli oldugu (t), modeldeki
biitiin maddelerin (yollarin-path) ortiik degiskenin anlamli birer temsilcisi oldugu Tablo
3-26’da goriilmektedir. Modeldeki faktor yiikleri (1) 0,62 ile 0,87 arasinda degismekte
olup, bu faktor yiiklerinin acikladiklar1 varyanslar (R* ) da 0,38 ile 0,76 arasinda
degismektedir.

Modelin uyum iyiligi degerlerine (goodness of fit) bakildiginda ise, ilk analiz
sonuglarma gore model veri uyumunun kabul edilebilir diizeyde olmadigi gozlenmistir.
Ozellikle RMSEA ve GFI’inin kabul edilebilir degerlerin {izerinde olmasindan dolay1
analiz ¢iktilarinda modifikasyon onerileri incelenmis ve 1-11,4-10. maddelerin hata
varyanslar1 arasinda iliski kurularak model tekrar analiz edilmistir. Modifikasyon
sonrast uyum degerleri incelendiginde ise modelin kabul edilebilir uyum degerlerine
ulastig1 ifade edilebilir. Bu bulgular 1s18inda agimlayici ve dogrulayici faktor analizi
sonuglarmin iki faktorlii 6lgme modelini dogruladigimi desteklemektedir. Olgegin yapi
gecerligine bir diger kanit da Olgekte bulunan maddelerin dlgekten alinan toplam
puanlarla olan korelasyonudur. Tablo 3-27 incelendiginde alt 6lgekteki maddeler ile bu
alt Olg¢eklerden alina toplam puanlar arasinda anlamli ve giiglii bir iligki oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu bulgular 1s18inda 6lgekte bulunan maddelerin  Slgiilen

0zelligin anlamli birer temsilcisi oldugu sonucuna ulasilabilir.

Tablo 3-27. Sinifta dagitim adaleti alt 6l¢egi madde toplam korelasyonlari

Simifta Dagitim Adaleti Sinifta Sinifta
Alt Olcegi Maddeleri Karsilastirmah Beklenen
Dagitim Dagitim
Adaleti Adaleti
D1 0,74%*
D6 0,82**
D7 0,81**
D11 0,79**
D2 0,78**
D4 0,80**
D8 0,77**
D9 0,85**
D10 0,83**

**<.01



138

Acimlayici ve dogrulayici faktdr analizi sonucunda Sinifta Dagitim Adaleti Alt
Olgegi’nin iki baslik altinda 6zetlendigi goriilmiistiir. Belirlenen bu faktérlere literatiir
ve maddelerin 6zellikleri baglaminda sirasiyla “Sinifta Karsilastirmali Dagitim Adaleti”
ve “Sinifta Beklenen Dagitim Adaleti” isimleri verilmistir. Smifta Dagitim Adaleti Alt
Olgegi’nin madde toplam korelasyonlari inecelendiginde Tablo 3-27°de goriildiigii gibi
smifta karsilastirmali dagitim adaleti boyutunun dort maddeden (1,6,7,11), sinifta
beklenen dagitim adaleti boyutunun bes maddeden (2,4,8,9,10) olustugu belirlenmistir.

Smifta Dagitim Adaleti Alt Olgegi’nin uyarlama calismas1 esnasinda iki
faktorlii bir yap1 elde edilmesi yapilan arastirma sonuglarini ve litaratiirii destekler
niteliktedir. Ogrenciler notlarmm diger dgrencilerin notlar1 ile veya bekledikleri not ile
kiyasladiginda kendi notlarini az veya ¢ok adil olarak algilayabilir (Rodabaugh, 1996).
Buna gore, 6grencilerin notlar ile ilgili degerlendirmeleri iki sekilde yapilmaktadir.
Birincisi, 6grencilerin notlar ile ilgili kendi beklentilerinden, ikincisi ise diger 6grenciler
ile karsilastirma  yapmasindan  olusmaktadir.  Arastirmalara  gore, adalet
degerlendirmeleri igsel ve digsal Kkarsilastirma olarak iki kategori iizerinde
yogunlagmaktadir. Igsel karsilastirmalar, bireyin kendi girdi ve ¢iktilari1 kendi
orgiitiindeki diger isgorenlerle karsilastirmasina, digsal karsilastirmalar ise Orgiit
disindaki bireylerden olusan dissal standartlara gore karsilagtirmasina dayanmaktadir
(Greenberg, Ashton-James ve Ashkanasy, 2007). Bu kavramlar sinifta karsilagtirmali
dagitim adaleti faktoriinii aciklar niteliktedir.

Greenberg (1983; akt. Greenberg, 1987b)’nin ileri siirdiigli dagitim adaletinde
benmerkezci Onyargi (egocentric bias) kavramina gore, bireyler elde ettikleri yiiksek
ciktilar1 diisiik c¢iktilardan daha adil bulmaktadir. Benmerkezci Onyargiya gore
bireylerin kendilerinin performansi ve ¢iktilarina dair beklentileri digerlerinin ¢iktilarina
dair beklentilerinden yiiksektir ve bunun sonucu olarak daha yiliksek c¢iktilar alan
bireyler, daha diisiik ¢iktilar alan bireylere goére bu c¢iktilar1 daha adil olarak
algilamaktadir (Greenberg, 1987, akt. Tata, 1999). Bu bireylerin dagitim adaleti
hakkinda beklentileri oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu kavram smifta beklenen

dagitim adaleti faktoriinii agiklar niteliktedir.
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3.4.2.4. Sinifta dagitim adaleti alt 6lgeginin giivenirligi

Smifta Dagitim Adalet Olgegi’nin Tiirkce adaptasyonu ve giivenirligi
arastirmaci tarafindan yapilmistir. Smifta Dagitim Adaleti Olgegi, 2002 Bahar
yarryilinda, Amerika Birlesik Devletleri’nde bulunan Mid-Atlantik Universitesi’nde,

154 tniversite 0grencisine Chory-Assad ve Paulsel (2004b) tarafindan uygulanmaigstir.

Olgegin orijinal uygulamasinda, 1.42 ile 5.00 arasinda degisen cevaplarla, (i =3.92,
SD=.72) Smifta Dagitim Adaleti Olgegi’nin alfa degeri .92 olarak bulunmustur (Chory-
Assad ve Paulsel, 2004b)

Bu arastirmada kullanilan Sinifta Dagitim Adaleti Alt Olgegi’nin giivenirlik
calismasi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin giivenirlik kanitlar1 igin Test-
Tekrar Test ve Cronbach-Alfa yontemlerine bagvurulmustur. Test-Tekrar Test
yonteminde 6lgek katilimeilara 20 giin arayla uygulanmistir. Giivenirlik kanitlaria dair

bulgular Tablo 3-28’da verilmistir.

Tablo 3-28. Sinifta dagitim adaleti alt 6l¢eginin giivenirlik Kanitlari

Olcek Alt Olcek Test-Tekrar Test Cronbach-Alfa
Sinifta Adalet ~ Sinifta Dagitim Adaleti 0,85 0,91

Giivenirlik diizeyleri incelendiginde Simifta Dagitim Adaleti Alt Olgegi’nin
olgtiigii Ozelliklerin kararli bir yapida oldugu ifade edilebilir. Bu bulgular Sinifta
Dagitim Adaleti Alt Olgegi'nin giivenilir oldugunu desteklemektedir.

3.4.2.5. Smufta dagitim adaleti alt 6lgeginin puanlanmasi

Arastirmada kullanilan 6lgeklerden elde edilen puanlari yorumlayabilmek i¢in
puan ortalamalart madde sayisina bolinmis, elde edilen degerler ve bu arastirmada
kullanilan Simifta Dagitim Adaleti Alt Olgegi’nin puanlama smirlar1 Tablo 3-29°da

verilmistir.
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Tablo 3-29. Sinifta dagitim adaleti alt 6lgeginin puanlama sinirlari

Sinifta Dagitim Adaleti Alt Olcegi

1,00-1,79 Hig adil degil
1,80-2,59 Adil degil

2,60-3,39 Ne adil ne de adil degil
3,40-4,19 Adil

4,20-5,00 Son derece adil

Puan ortalamalari, Sinifta Dagitim Adaleti Alt Olgegi toplam puanlarmin
madde sayisina boliinmesiyle elde edilmis ve yorumlamada kullanilmak {izere alt ve tist
siirlart verilmigtir. Buna gore, 1,00-1,79 araligi “’hi¢ adil degil’’, 1,80-2,59 aralig1
“adil degil’’, 2,60-3,39 aralig1 “’ne adil ne de adil degil’’, 3,40-4,19 aralig1 “’adil’’ ve
4,20-5,00 aralig1 ’son derece adil’’duygularani ifade etmektedir.

3.4.2.6. Sinifta prosediir adaleti alt lgeginin gegerligi

Smifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi, Smmfta Adalet Olgegi’nin ii¢ alt
dlgeklerinden birisi olup, 17 maddede tepki verilebilen Likert tipi bir dlgektir. Olgegin
gecerlik kanitlari i¢in veri grubuna 6nce agimlayici faktor analizi daha sonra dogrulayici
faktor analizi uygulanmistir. Verilerin faktor analizine uygun olup olmadig ve ¢ok
degiskenli normallik varsayiminin testi i¢in Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett
Kiiresellik Testi uygulanmistir. KMO (0,84) ve Bartlett Kiiresellik Testi (X*=1217,45,
p=0,00) sonuglar1 Tablo 3-30’da goriildiigii gibi verilerin faktér analizine uygun
oldugunu ve verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima sahip oldugunu gostermektedir
Yapilan ilk agimlayici faktor analizi sonucunda dlgekteki 7 maddede (3, 4, 5, 10, 11, 15
ve 17) binisiklik oldugu icin analizden ¢ikarilmustir. Olgekte kalan maddelerin faktor
yapist Tablo 3-30°da 6zetlenmistir.
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Tablo 3-30. Sinifta prosediir adaleti alt 6lgegi agimlayici faktor analizi Sonuglari

Sinifta Prosediir Adaleti Faktorler
Alt Ol¢cegi Maddeleri 1 2 3
P8 0,83 0,18 0,11
P7 0,78 0,12 0,24
P6 0,78 0,25
P9 0,71 0,18 0,15
P16 0,10 0,85 0,13
P13 0,12 0,82 0,13
P12 0,38 0,61
P14 0,23 0,57 0,24
P2 0,22 0,82
P1 0,30 0,76
Kaiser-Meyer Olkin Testi (KMO) 0,84
Bartlett Kiiresellik Testi 1217,45
1 413
Ozdeger 2 13,14
3 10,39
1 41,34
Aciklanan Varyans 2 1314
3 10,39
Toplam: 64,39

Tablo 3-30’dan da goriilecegi iizere Sinifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi
verilerinin analizi sonucu ii¢ faktorlii yapr ortaya ¢ikmistir. Bu bulgu, 6l¢egin Tiirk
kiiltiirtinde farkli bir yapr gosterebilecegine isaret etmistir. Sekil 3-9’daki 6zdeger
grafigi de bu bulguyu destekler niteliktedir.
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Sekil 3-9. Sinifta prosediir adaleti alt 6lgegi 6zdeger grafigi

AFA sonucu elde edilen faktdr yapisinin farkli bir 6rneklemde dogrulanip
dogrulanmadig1 ise dogrulayici faktor analizi ile test edilmis ve analiz sonuglar1 Sekil 3-

10 ve Tablo 3-31’ de 6zetlenmistir.
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Sekil 3-10. Smfta prosediir adaleti alt 6lgegi 6lgme modeli

RMSEZ=0

Tablo 3-31. Sinifta prosediir adaleti alt 6lgegi dogrulayici faktor analizi Sonuglari

Sinifta Prosediir Adaleti

Alt Olgegi Maddeleri t A R’>  Uyum Degerleri
P1 8,21 0,64 041 X? 90,37
p2 7,69 0,56 0,31 sd 32
P6 12,09 0,64 041 p 0,00
pP7 13,28 0,69 0,48 RMSEA 0,07
P8 14,95 0,76 0,58
P9 11,21 0,60 0,36 SRMR 0,05

P12 12,19 0,63 0,40
P13 15,57 0,77 0,59 CFlI 0,96
P14 10,06 0,54 0,29
P16 15,83 0,78 0,61 GFlI 0,95
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Smifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi 6lgme modelinin DFA  sonuglar

incelendiginde, modeldeki biitiin yollarin .05 diizeyinde anlamli oldugu (t), modeldeki
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biitiin maddelerin ortiik degiskenin anlamli birer temsilcisi oldugu Sekil 10. ve Tablo 3-
31’de goriilmektedir. Modeldeki faktor yiikleri (1) 0,54 ile 0,78 arasinda degismekte
olup, bu faktor yiklerinin agikladiklar1 varyanslar (R2 ) da 0,29 ile 0,61 arasinda
degismektedir. Modelin uyum iyiligi degerlerine bakildiginda ise, modelin kabul
edilebilir uyum degerlerine sahip oldugu ifade edilebilir. Madde toplam korelasyonlari
incelendiginde 6l¢ekteki maddeler ile toplam puan arasinda anlamli ve yiiksek bir iligki
bulundugu Tablo 3-32°de goriilmektedir. Bu bulgular 1s181nda agimlayici ve dogrulayici

faktor analizi sonuglarinin ti¢ faktorlii 6l¢gme modelini dogruladigini desteklemektedir.

Tablo 3-32. Sinifta prosediir adaleti alt 6l¢egi madde toplam Korelasyonlari

Sinifta Prosediir Adaleti  Simifta Kural Simifta Ogretim  Simifta Sinav

Alt Olcegi Maddeleri Adaleti Adaleti Adaleti
P1 0,82**
P2 0,83**
P6 0,76**
P7 0,77%*
P8 0,81**
P9 0,67**
P12 0,75**
P13 0,81**
P14 0,70%*
P16 0,83**
**<.01

Acimlayic1 ve dogrulayici faktor analizi sonucunda Sinifta Prosediir Adaleti
Alt Ocegi’'nin iic bashk altinda 6zetlendigi goriilmiistiir. Belirlenen bu faktorlere
literatiir ve maddelerin 6zellikleri baglaminda sirasiyla “Sinifta Kural Adaleti”, “Sinifta
Osretim Adaleti” ve “Simifta Simav Adaleti” isimleri verilmistir. Simfta Prosediir
Adaleti Olcegi'nin madde toplam korelasyonlar: inecelendiginde Tablo 3-32’de
gortildiigt gibi sinifta kural adaleti boyutunun iki maddeden (1,2), siifta 6gretim
adaleti boyutunun dort maddeden (6,7,8,9) ve sinifta sinav adaleti boyutunun dort

maddeden (12,13,14,16) olustugu belirlenmistir.

Smifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi’nin uyarlama ¢alismasi esnasinda iic
faktorlii bir yap1 elde edilmesinin Ol¢egin yabanci bir kiiltiirden Tiirk kiiltiiriine
uyarlanmasindan ve ¢alisilan Orneklem grubundan kaynaklandigr sdylenebilir.

Ulkemizde yapilan benzer dlgek uyarlama calismalarinda da benzer sonuglar elde
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edilerek, kiiltire uyarlamadan kaynaklanan farkli faktér yapilarma ulasilmistir

(Giilbahar ve Biiyiikoztiirk, 2008; Usluel ve Vural, 2009; Kilicer ve Odabasi, 2010).

3.4.2.7. Sinifta prosediir adaleti alt lgeginin giivenirligi

Sinifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi’nin Tiirkce adaptasyonu ve giivenirligi
arastirmaci tarafindan yapilmistir. Sinifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi, 2002 Bahar
yariyilinda, Amerika Birlesik Devletleri'nde bulunan Mid-Atlantik Universitesi’nde,

154 tniversite 6grencisine Chory-Assad ve Paulsel (2004b) tarafindan uygulanmigtir.

Olgegin orijinal uygulamasinda, 2. 00 ile 5.00 arasinda degisen cevaplarla, (X =3.91,
SD=.78) Sinifta Prosediir Adaleti Olgegi’nin alfa degerinin .94 oldugu sonucuna
ulagilmistir (Chory-Assad ve Paulsel, 2004b).

Bu arastirmada kullanilan Sinifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi’nin giivenirlik
calismasi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin giivenirlik kanitlar1 igin Test-
Tekrar Test ve Cronbach-Alfa yontemlerine bagvurulmustur. Test-Tekrar Test
yonteminde Olgek katilimeilara 20 giin arayla uygulanistir. Giivenirlik kanitlarina dair

bulgular Tablo 3-33’de verilmistir.

Tablo 3-33. Sinifta prosediir adaleti alt 6l¢eginin giivenirlik kanitlari

Olcek Alt Olcek Test-Tekrar Test Cronbach-Alfa

Sinifta Adalet  Sinifta Prosediir Adaleti 0,88 0,94

Giivenirlik diizeyleri incelendiginde, Smifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi’nin
olgtiigii Ozelliklerin kararli bir yapida oldugu ifade edilebilir. Bu bulgular Sinifta
Prosediir Adaleti Alt Olgegi’nin giivenilir oldugunu desteklemektedir.

3.4.2.8. Sinifta prosediir adaleti alt lgeginin puanlanmasi
Arastirmada kullanilan 6lgeklerden elde edilen puanlar1 yorumlayabilmek igin

puan ortalamalar1 madde sayisina boliinmiis, elde edilen degerler ve bu arastirmada
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kullanilan Sinifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi’nin puanlama sinirlari Tablo 3-34’de

verilmistir.

Tablo 3-34. Sinifta prosediir adaleti alt 6l¢eginin puanlama Sinirlari

Sinifta Prosediir Adaleti Alt Olcegi

1,00-1,79 Hig adil degil
1,80-2,59 Adil degil

2,60-3,39 Ne adil ne de adil degil
3,40-4,19 Adil

4,20-5,00 Son derece adil

Puan ortalamalari, Sinifta Prosediir Adaleti Alt Olgegi toplam puanlarmin
madde sayisina boliinmesiyle elde edilmis ve yorumlamada kullanilmak {izere alt ve {ist
siirlart verilmistir. Buna gore, 1,00-1,79 araligi “’hi¢ adil degil’’, 1,80-2,59 aralig
“adil degil’’, 2,60-3,39 aralig1 “’ne adil ne de adil degil”’, 3,40-4,19 aralig1 “’adil’’ ve

4,20-5,00 aralig1 <’son derece adil’’duygularini ifade etmektedir.

3.4.2.9. Sinifta etkilesim adaleti alt 6l¢eginin gegerligi

Smifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi, Sinifta Adalet Olgegi’'nin ii¢ alt
dlgeklerinden birisi olup, 8 maddede tepki verilebilen Likert tipi bir 6lgektir. Olgegin
gecerlik kanitlari i¢in veri grubuna dnce agimlayici faktor analizi daha sonra dogrulayici
faktor analizi uygulanmistir. Verilerin faktor analizine uygun olup olmadig ve ¢ok
degiskenli normallik varsayiminin testi i¢in Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett
Kiiresellik Testi uygulanmistir. KMO (0,93) ve Bartlett Kiiresellik Testi (X*=2487,30,
p=0,00) sonuglar1 Tablo 3-35’de goriildiigii gibi verilerin faktoér analizine uygun

oldugunu ve verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima sahip oldugunu gostermektedir.
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Tablo 3-35. Sinifta etkilesim adaleti alt 6lgegi agimlayici faktor analizi Sonuglari

Sinifta Etkilesim Adaleti Alt Olcegi Faktor Analizi Sonuglar

Maddeler Faktor Yiikii

E2 0,89

E6 0,88

E3 0,88

E5 0,85

E4 0,85

El 0,84

E7 0,83

E8 0,77
Kaiser-Meyer Olkin Testi (KMO) 093
Bartlett Kiiresellik Testi X?=2487,30
p=0,000
Ozdeger 5,76
Agiklanan Varyans % 72.04

Simifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi verileri daha sonra agimlayici faktor
analizine tabi tutulmus ve Tablo 3-35’den de goriilecegi lizere tek faktorlii yapi
korunmustur. Olgek maddelerinin faktor yiikleri 0,77 ile 0,89 arasinda degismekte olup
her bir madde olgiilen ortiik 6zelligi temsil etmede yeterli faktor yiikiine sahip oldugu
ifade edilebilir. Tek bir faktoriin agikladigir toplam varyans %72,04 olup, Olgiilen
ozellikteki toplam degiskenligin tek bir faktorle agiklanabildigi desteklenmektedir.
Sosyal bilimlerdeki arastirmalar dikkate alindiginda agiklanan varyanstaki oraninin
oldukga yiiksek oldugu ifade edilebilir. Olgegin faktdr yapist ile ilgili bir diger kanit igin
Sekil 3-11’deki 6zdeger grafigine bakilmis, grafik tek faktorlii yapiyr desteklemistir.
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Sekil 3-11. Simifta etkilesim adaleti alt 6lgegi 6zdeger grafigi
Acimlayic1 faktor analizinden elde edilen tek faktorlii yapinin dogrulanip

dogrulanmadig1 dogrulayici faktor analizi ile test edilmis sonuglar Sekil 3-12 ve Tablo

3-36’da Ozetlenmistir.
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Sekil 3-12. Sinifta etkilesim adaleti alt 6lgegi 6lgme modeli

Tablo 3-36. Sinifta etkilesim adaleti alt 61¢egi dogrulayici faktor analizi sonuglart

Sinifta Etkilesim Uyum Degerleri
., Adaleti Alt 4-modifikasyon
Olgegi Maddeleri ) Uyum Degerleri Y
t A R (modifikasyonsuz)  (2-3,1-2,1-3,7-8)
El 14,78 0,70 0,49
E2 1644 0,76 058  X* 2386 X? 309,39
E3 17,84 0,80 0,64 sd 16 sd 20
E4 16,34 0,75 0,56 p 0,09 p 0
ES 1893 0,83 0,69 RMSEA 0,03 RMSEA 0,19
E6 1954 085 0,72 SRMR 0,02 SRMR 0,05
E7 17,49 0,79 0,62 CFlI 1 CFlI 0,95
E8 15,43 0,73 0,53 GFlI 0,98 GFI 0,08
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Smifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi &lgme modelinin DFA  sonuglari

incelendiginde, modeldeki biitiin yollarin .05 diizeyinde anlamli oldugu (t), modeldeki

biitiin maddelerin ortiik degiskenin anlamli birer temsilcisi oldugu Tablo 3-36’da

goriilmektedir. Modeldeki faktor yiikleri (1) 0,70 ile 0,85 arasinda degismekte olup, bu

faktor yiiklerinin agikladiklar1 varyanslar (R*) da 0,49 ile 0,72 arasinda degismektedir.
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Modelin uyum iyiligi degerlerine bakildiginda ise, ilk analiz sonuglarina gore
model veri uyumunun kabul edilebilir diizeyde olmadigi gdzlenmistir. Ozellikle
RMSEA ve GFI’inin kabul edilebilir degerlerin iizerinde olmasindan dolay1 analiz
ciktilarinda modifikasyon Onerileri incelenmis ve 2-3,1-2,1-3,7-8. maddelerinin hata
varyanslar1 arasinda iliski kurularak model tekrar analiz edilmistir. Modifikasyon
sonrasit uyum degerleri incelendiginde ise modelin kabul edilebilir uyum degerlerine
ulastig1 ifade edilebilir. Madde toplam korelasyonlar1 incelendiginde 6lgekteki maddeler
ile toplam puan arasinda anlamli ve yiiksek bir iliski bulundugu Tablo 3-37°de
goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda ac¢imlayict ve dogrulayict faktér analizi

sonuclarinin tek faktorlii 6lgme modelini dogruladigini desteklemektedir.

Tablo 3-37. Sinifta etkilesim adaleti alt 6l¢egi madde toplam korelasyonlari

Sinifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi Siifta Etkilesim Adaleti
Maddeleri Alt Olgegi
El 0,81*
E2 0,85*
E3 0,87*
E4 0,77*
E5 0,83*
E6 0,85*
E7 0,82*
E8 0,78*
*<.05

3.4.2.10. Smufta etkilesim adaleti alt 6lgeginin giivenirligi

Sinifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi’nin Tiirkge adaptasyonu ve giivenirligi
aragtirmaci tarafindan yapilmistir. Smmfta Etkilesim Adaleti Olgegi Chory (2007)
tarafindan 2004 Bahar yariyilinda, Amerika Birlesik Devletleri’nde bulunan Mid-

Atlantik Universitesi’nde, 155 iiniversite dgrencisine uygulanmistir. Olgegin orijinal

uygulamasinda, (§=4.15, SD=.91) Smufta Etkilesim Adaleti Olcegi’nin alfa degeri .95
olarak bulunmustur (Chory, 2007).

Bu arastirmada kullanilan Sinifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi’nin giivenirlik
calismasi arastirmaci tarafindan yapilmistir. Olgegin giivenirlik kanitlar1 igin Test-

Tekrar Test ve Cronbach-Alfa yontemlerine basvurulmustur. Test-Tekrar Test
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yonteminde 6lgek katilimeilara 20 giin arayla uygulanmistir. Giivenirlik kanitlaria dair
bulgular Tablo 3-38’de verilmistir.
Tablo 3-38. Sinifta etkilesim adaleti alt 6l¢eginin giivenirlik kanitlari

Ol¢ek Alt Olgek Test-Tekrar Test Cronbach-Alfa

Sinifta Adalet Sinifta Etkilesim Adaleti 0,89 0,82

Giivenirlik diizeyleri incelendiginde Sinifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi’nin
ol¢tiigii ozelliklerin kararli bir yapida oldugu ifade edilebilir. Bu bulgular Sinifta
Etkilesim Adaleti Alt Olgegi’nin giivenilir oldugunu desteklemektedir.

3.4.2.11. Sinifta etkilesim adaleti alt 6lgeginin puanlanmasi

Arastirmada kullanilan 6l¢eklerden elde edilen puanlari yorumlayabilmek icin
puan ortalamalart madde sayisina bolinmis, elde edilen degerler ve bu arastirmada
kullanilan Smmifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi’nin puanlama smirlar1 Tablo 3-39°da
verilmistir.

Tablo 3-39. Sinifta etkilesim adaleti alt 6l¢eginin puanlama sinirlari

Siifta Etkilesim Adaleti Alt Olcegi

1,00-1,79 Hig adil degil
1,80-2,59 Adil degil

2,60-3,39 Ne adil ne de adil degil
3,40-4,19 Adil

4,20-5,00 Son derece adil

Puan ortalamalari, Sinifta Etkilesim Adaleti Alt Olgegi toplam puanlarinin
madde sayisina boliinmesiyle elde edilmis ve yorumlamada kullanilmak {izere alt ve tist
sinirlart verilmistir. Buna gore, 1,00-1,79 araligi “’hi¢ adil degil”’, 1,80-2,59 aralig
“adil degil’’, 2,60-3,39 aralig1 “’ne adil ne de adil degil”’, 3,40-4,19 aralig1 “’adil’’ ve
4,20-5,00 aralig1 “’son derece adil’’duygularan ifade etmektedir.

3.4.3. Kisisel bilgi formu
Arastirmada kullanilacak son Olgek arastirmaci tarafindan gelistirilmis olan

kisisel bilgi formudur. Bu form arastirmaya katilan 6grencilerin dgretim elemanlarinin
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inanilirhg algis1 ve sinifta adalet algisinin 6grencilerin kisisel 6zelliklerine (cinsiyet,
O0grenim gordiikleri fakiilte, mezun oldugu lise, dogdugu bdlge, 6grencilerin devam
ettigi sinif ve almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang) gére manidar bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla diizenlenmis ve kapali uglu
sorulardan olusturulmustur.

Ogrencilerin mezun oldugu lise degiskeni icin kisisel bilgi formunda verilen
lise tiirleri, verilerin analizi esnasinda liselerde uygulanan programlar esasina gore dort
ana kategori altinda birlestirilmistir. Birinci kategoriyi genel lise programi uygulayan
liseler bashg altinda birlestirilen Genel Lise, Siiper Lise, Ozel Lise ve Acik Lise
olusturmakta, ikinci kategoriyi st diizey akademik program uygulayan liseler baslig
altinda birlestirilen Anadolu Lisesi ve Fen Lisesi olusturmakta, tglincii Kategoriyi
meslek lisesi programi uygulayan liseler basligi altinda birlestirilen Meslek Lisesi ve
Anadolu Meslek Lisesi olusturmakta ve dordiincii kategoriyi ise Ogretmen lisesi
programi uygulayan Anadolu Ogretmen Lisesi olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan

Kisisel Bilgi Formu EK-1’de verilmistir.

3.5. Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Arastirmada alt problemler dogrultusunda hangi analizlerin yapilacaginin
belirlenmesi i¢in Oncelikle arastirma verilerinin normallik varsayimini karsilayip
karsilamadigi Kolmogorov-Smirnov testi ile belirlenmistir. Bu dogrultuda 6grencilerin
o0gretim elemanlarinin  inanilirh@r algisina dair arastirma  verilerinin  kisisel
degiskenlerde cinsiyet, 6grencilerin 6grenim gordiikleri fakiilte, mezun olduklar lise,
dogdugu bolge ve almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang degiskenlerine
gore normal dagilim gostermedigi (p>.05) tespit edilmis, bu analizlerde non-parametrik
testler uygulanmis, ancak ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligi algisina dair
arastirma verilerinin kisisel degiskenlerde 6grencilerin devam ettikleri sinif degiskenine
gore normal dagilim gosterdigi (p<.05) belirlenmis ve bunlarda parametrik testler
uygulanmistir. Ogrencilerin smifta adalet algisina dair arastirma verilerinin kisisel
degiskenlerde Ogrencilerin mezun oldugu lise degiskenine gore normal dagilim
gostermedigi (p>.05) tespit edilmis, bu analizde non-parametrik testler uygulanmis,

ancak ogrencilerin siifta adalet algisina dair arastirma verilerinin kisisel degiskenlerde
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cinsiyet, 6grencilerin 6grenim gordiikleri fakiilte, dogdugu bolge, devam ettigi sinif ve
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang degiskenlerine gére normal
dagilim gosterdigi (p<.05) belirlenmis ve bunlarda parametrik testler uygulanmistir

(Bakiniz EK-7)

Bu dogrultuda arastiramanin alt problemleri dogrultusunda su analizler
yapilmistir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligi ve sinifta
adalet algilarinin belirlenmesinde asagida belirtilen analizlerden yararlanilmistir. Birinci
alt problem olan, tiniversite 6grencilerinin 6gretim elemanlarinin inanilirligina yonelik
algisinin ne diizeyde oldugunun belirlenmesinde aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri kullanilmistir. Ikinci alt problem olan, iiniversite égrencilerinin sinifta adalet
algisinin ne diizeyde oldugunun belirlenmesinde aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri kullanilmustir. Uglincii alt problem olan, {iniversite dgrencilerinin dgretim
elemanlarmin inanilirh@: algisinin 6grencilerin kisisel 6zelliklerine gore manidar bir
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesinde, 6grencilerin 6gretim elemanlarinin
inanilirligr algisiin; O6grencilerin cinsiyet degiskenine goére manidar bir farklilik
gosterip gostermedigi Mann-Whitney U-Testi ile, 6grencilerin devam ettigi fakiilte,
mezun olduklar lise, dogdugu bolge ve almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair
inan¢ degiskenlerine gére manidar bir farklilik gosterip gostermedigi Kruskal-Wallis
Testi ile, dgrencilerin devam ettikleri sinif degiskenine gére manidar bir farklilik
gosterip gostermedigi ise t- testi ile incelenmistir. Dordiincii alt problem olan, tiniversite
ogrencilerinin sinifta adalet algisinin 6grencilerin kisisel 6zelliklerine gére manidar bir
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesinde, 6grencilerin sinifta adalet algisinin;
ogrencilerin cinsiyet ve devam ettigi simif degiskenlerine gore manidar bir farklilik
gosterip gostermedigi t-testi ile, dgrencilerin devam ettigi fakiilte, dogdugu bolge ve
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang¢ degiskenlerine gére manidar bir
farklilik gosterip gostermedigi ANOVA ile, lise degiskenine gére manidar bir farklilik
gosterip gostermedigi ise Kruskal-Wallis Testi ile incelenmistir. Besinci alt problem
olan, tiiniversite Ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin yeterliligine, iyi niyetine ve
giivenilirligine dair algisi ile sinifta dagitim adaleti, prosediir adaleti ve etkilesim adaleti
algist arasinda nasil bir iligski oldugunun belirlenmesinde, Pearson Momentler Carpim

Korelasyon Katsayisi kullanilmistir.



V. BOLUM

4. Bulgular ve Tartisma

Bu boliimde alt problemlere iliskin bulgular yer almaktadir.

4.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Birinci alt problem, iniversite Ogrencilerinin 6gretim  elemanlarinin
inanilirh@ma yonelik algisinin; 6gretim elemanlarinin yeterliligine, iyi niyetine ve
giivenirligine yonelik ne diizeyde oldugudur. Arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretim
elemanlarmin inanithirhigina yonelik algisi; alt Olgekler dogrultusunda Ogretim
elemanlarinin yeterliligine, 6gretim elemanlarinin iyi niyetine ve 6gretim elemanlarinin
glivenilirligine yonelik algilarinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo

4-1’de verilmistir.

Tablo 4-1. Arastirmaya katilan dgrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirhi@ algilarina

iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Ogretim Elemanlarimin inamihrhig Alt Olgekleri N X Ss

Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 1439 3,63 0,61
Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 1439 3,67 0,61
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 1439 3,96 0,66

Arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligr algist her bir
boyut i¢in ayri1 ayri incelenmis ve sonuglar Tablo 4-1’de verilmistir. Tablo 4-1
incelendiginde, 6grencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi alt boyutundaki duygular

hakkinda X=3,63 ile “’kararsiz’> olduklari, &gretim elemanlarinn iyi niyeti alt
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boyundaki duygular1 hakkinda X=3,67 ile “’kararsiz”’ olduklari, 6gretim elemanlarinin

giivenilirligi alt boyutundaki duygular1 hakkinda ise X =3,96 ile “’kararsiz’’ olduklart
sonucuna ulagilmistir. Aritmetik ortalamalar ayrintili olarak incelendiginde, 6grencilerin
Ogretim elemanlarinin giivenilirligine dair algisinin, 6gretim elemanlarinin yeterliligi ve
Ogretim elemanlariin iyi niyetine dair algisindan daha yiiksek oldugu, 6grencilerin
Ogretim elemanlarinin inanilirhigina yonelik algisinin en yiiksek olarak Ggretim
elemanlariin giivenilirligi alt boyutunda, en diisiik olarak ise dgretim elemanlarinin

yeterliligi alt boyutunda oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin  6gretim elemanlarinin  inamilirligina  yénelik alt boyutlar
bakimindan kararsiz kalmasi, arastirmaya katilan 6grencilerin derslerine giren 6gretim
elmanlarininin tasimasi gereken yeterlilik, iyi niyet ve giivenilirlik 6zellikleri hakkinda
farkli beklentiler i¢inde olduklari, 6gretim elemanlarinin sahip olduklar1 6zellikler ile
Ogrencilerin onlarin tagimasi gerektigine inandig1 o6zellikler arasinda bir uyumsuzluk
oldugu veya 6gretim elemanlarinin yeterlilik, iyi niyet ve giivenilirlik 6zelliklerine sahip
olsa bile bunun ogrenciler tarafindan algilanmasini saglayamadiklari seklinde

yorumlanabilir.

Bu sonug, Chory (2007)’nin yaptig1 arastirma ile tutarhilik gostermektedir.
Chory (2007) yaptig1 arastirma sonucunda elde ettigi verilere gore dgrencilerin 6gretim
elemaninin giivenilirligini, 6gretim elemaninin yeterliligi ve iyi niyetinden daha 6nemli

buldugunu ileri stirmektedir.

Konu ile ilgili literatiire gore, 6gretim elemanlarinin inanilirhiginin 6grencilerin
ogrenme durumu iizerinde c¢esitli etkileri vardir. Buna gore, 6grenciler 6gretim
elemanlarini inanilir olarak algilamiyorlarsa, 6gretim elemanlarin1 daha az dinleme ve
ondan daha az dgrenme egilimi gostermektedirler (McCroskey, Holdridge ve Toomb,
1974; akt. Banfield, Richmond ve McCroskey, 2006). Ayrica arastirmalar, ogretim
elemanlarinin inanilir olarak algilanmasi durumunda, 6grencilerin motivasyonunda,
duyussal ve biligsel Ogrenmelerinde artis oldugunu ortaya koymustur (Teven ve
McCroskey, 1997; akt. Freeman, 2011). Bu dogrultuda ogrencilerin ogretim
elemanlarinin inanilirhig hakkinda kararsiz olmalarinin 6grencilerin motivasyonunda,

duyussal ve biligsel ogrenmelerinde etkili olacagi, 6grencilerin 6gretim elemaninin



156

verdigi bilgiler konusunda kararsizlik duyabilecekleri ve 6grenme durumlarinin bunun

dogrultusunda gergeklesebilecegi sdylenebilir.

4.2. ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Ikinci alt problem, iiniversite dgrencilerinin smifta adalet algisinin; smifta
dagitim adaletine, sinifta prosediir adaletine ve smifta etkilesim adaletine yonelik ne
diizeyde oldugudur. Arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algisi; sinifta dagitim
adaletine, sinifta prosediir adaletine ve simifta etkilesim adaletine yonelik algilarinin

aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4-2’de verilmistir.

Tablo 4-2. Arastirmaya katilan ogrencilerin Sinifta adalet algilarina iligkin aritmetik

ortalama ve standart sapma degerleri

Sinifta Adalet Alt Olgekleri N X SS
Siifta Dagitim Adaleti 1.439 3,49 1,01
Sinifta Prosediir Adaleti 1.439 417 0,93
Sinifta Etkilesim Adaleti 1.439 3,24 1,02

Arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algilar1 her ii¢ alt dlgek i¢in ayri

ayr1 incelenmis ve sonuglar Tablo 4-2’de verilmistir. Tablo 4-2 incelendiginde,
ogrencilerin simifta dagitim adaleti algisinin X=3,49 ile “adil” diizeyinde oldugu,
Ogrencilerin simifta prosediir adaleti algisinin i=4,17 ile “’adil”’ diizeyinde oldugu,

ogrencilerin smifta etkilesim adaleti algisinin ise X=3,24 ile “’ne adil ne de adil degil”’

diizeyinde oldugu sonucuna ulagilmaistir.

Aragtirmaya Kkatilan Ogrencilerin  sinifta  dagitim adaletini adil olarak
algiladiklar1 bulunmustur. Bu bulgu, arastirmaya katilan 6grencilerin devam ettigi

derslere sagladiklar katkilar sonucu elde ettikleri ¢iktilarin gostergesi olarak aldiklar
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notlart adil olarak algiladiklar1 seklinde yorumlanabilir. Bu sonu¢ daha 6nce Chory-
Assad ve Paulsel (2004b) tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik gostermektedir.
Chory-Assad ve Paulsel (2004b)’nin yaptigi arastirmada, tniversite Ogrencilerinin

smifta dagitim adaletine dair algisinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna varilmistir.

Benzer sekilde, arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta prosediir adaletini adil
olarak algiladiklar1 bulunmustur. Bu bulgu, arastirmaya katilan &grencilerin devam
ettigi derslere sagladiklar1 katkilar sonucu aldiklari notlarin verilmesinde Ogretim
eleman1 tarafindan kullanilan prosediirleri adil olarak algiladiklar1 seklinde
yorumlanabilir. Bu sonu¢ daha 6nce Chory-Assad ve Paulsel (2004b) tarafindan
yapilan aragtirma ile tutarlilik gostermektedir. Chory-Assad ve Paulsel (2004b)’nin
yaptig1 arastirmada, iiniversite 0grencilerinin sinifta prosediir adaletine dair algisinin

yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmstir.

Aragtirmaya katilan 6grenciler sinifta etkilesim adaletini ise ne adil ne de adil
degil olarak algilamaktadirlar. Bu bulgu, 6grencilerin 6gretim elemanlarinin kendileri
ile olan sinif i¢i etkilesimleri ve smifta kullandiklar prosediirler hakkinda &grencileri
bilgilendirme konusunda diger boyutlar kadar etkili olamadiklart ve bunun sonucu
olarak smifta etkilesim adaletinin 6grenciler tarafindan ne adil ne de adil degil olarak
algilandig1 seklinde yorumlanabilir. Bu sonu¢ daha once Chory-Assad ve Paulsel
(2004a) tarafindan yapilan aragtirma ile tutarlilik gostermemektedir. Chory-Assad ve
Paulsel (2004a)’nin yaptigi arastirmada, {iniversite Ogrencilerinin smifta etkilesim

adaletine dair algisinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna varilmastir.

Smifta adalet 6grencilerin 6grenim c¢iktilar1 agisindan ¢ok biiyiikk bir dnem
tasimaktadir. Sinifta adaletin saglanmamasi1 Ogrencilerde basar1 diizeyinin diisiik
olmasina neden olmakta (DeMore, Fisher ve Baron, 1988; akt. Rodabaugh, 1996),
adaleti saglamak ise 6grencinin 6grenme ¢iktilarini artirmakta (Walsh ve Maffei, 1994;
akt. Houston ve Bettencourt, 1999), O6grencilerin kurumdan tatmin olmasina
(Rodabaugh, 1994; akt. Rodabaugh, 1996) ve basarisinin artmasina neden olmaktadir.
Buna gore, 0grencilerin siifta dagitim ve prosediir adaletini adil, siifta etkilesim
adaletini ise ne adil ne de adil degil olarak algilamasi sonucunun 6grenci ¢iktilarini
etkileyebilecegi ve ogrencilerin 6grenme durumunun bu algilarla paralel olarak

gerceklesebilecegi sOylenebilir.
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4.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Ugiincii alt problem, {iniversite dgrencilerinin 6gretim elemanlarinin inanilirlig
algisinin 6grencilerin kisisel ozelliklerine (cinsiyet, 0grenim gordiikleri fakiilte, mezun
oldugu lise, dogdugu bolge, devam ettigi simif ve almakta oldugu derslerin gerekli
olduguna dair inang¢) gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigidir. Aragtirmaya
katilan o6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligi algisinin 6grencilerin kisisel
ozelliklerine (cinsiyet, 0grenim gordiikleri fakiilte, mezun oldugu lise, dogdugu bolge,
devam ettigi simif ve almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang) gore
karsilastirilmas1 ve oOrtalamalar arasinda manidar bir farklilik olup olmadiginin
belirlenmesi igin t-testi, ANOVA, Mann-Whitney U ve Kruskal Wallis testlerinden

yararlanilmistir.

4.3.1. Aragtirmaya katilan dgrencilerin cinsiyet degiskenine gore 6gretim elemanlarinin

inanilirligi algisina iliskin bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirhigr algisining
Ogretim elemanlarinin  yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve O6gretim
elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarinda cinsiyet degiskenine gére manidar bir
farklilik gosterip gostermedigi parametrik olmayan testlerden Mann-Whitney U-testi ile

incelenmis ve sonuglar Tablo 4-3’de verilmistir.
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Tablo 4-3. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin cinsiyet degiskenine Qore Ogretim

elemanlarinin inanilirhig: algisi

Qgretim Elemanlarinin Cinsiyet N Sira p
Inanilirhg Alt Olgekleri Degiskeni Ortalamasi
) Erkek 500 743,52
Ogretlm V]?lemanlarmm 2229885 .12
Yeterliligi
Kiz 939 707,47
Erkek 500 723,68
Ogretim Elemanlarmnimn
iyi Niyeti 2329105 .81
Kiz 939 718,04
Erkek 500 725,73
O Z‘c,.rretlr.n_ E‘l?.rnanlarlnln 931884 20
Giivenilirligi
Kiz 939 716,95

*p<0,05

Tablo 4-3 incelendiginde, arastirmaya Kkatilan Ogrencilerin  6gretim
elemanlarmin inanilirh@t algisinin, 6gretim elemanlarin yeterliligi (U=222988,5,
p>0.05), Ogretim elemanlarmin iyi niyeti (U=232910,5, p>0.05) ve o&gretim
elemanlarinin  giivenilirligi (U=231884, p>0.05) alt boyutlarina ilisgkin algilarinin
cinsiyet degiskenine goére manidar bir farkliik gostermedigi sonucuna ulasilmistir
(p>.05). Bu bulgu, toplumun kadinlara gelecek nesilleri yetistirme goérevi vermesi
nedeniyle kiz ve erkek oOgrencilerin toplumda farkli o6zelliklere sahip olarak
yetistirilmeleri ve bunun sonucunda farkli bakis agilarina sahip olmalarina ragmen
Ogretim elemanlarinin inanilir olarak algilanmasi i¢in sahip olmasi gerekli olan

ozellikler hakkinda benzer algilara sahip olduklar1 seklinde yorumlanabilir.

Bu sonu¢ daha once Chory (2007) tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik
gostermemektedir. Chory (2007)’nin yaptigi arastirmada, tniversite Ogrencilerinin

ogretim elemanlarmin inanilirli@i algisinin cinsiyet degiskenine goére anlamli bir
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farklilik gosterdigi, kiz 6grencilerin erkek dgrencilere oranla dgretim elemanlarini daha
iyi niyetli ve giivenilir olarak algiladiklari sonucuna ulagilmistir. Cinsiyet degiskenine
gore Ogrencilerin Ogretim elemanlarmin inanilirligr algilarinin aritmetik ortalamalari

ayrintili olarak incelenmis ve bu sonuglar Tablo 4-4’de verilmistir.

Tablo 4-4. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin cinsiyet degiskenine Qore ogretim

elemanlarmin inanilirlig: algisi ortalamalari

Cinsiyet Ogretim Elemanlarimin Inamlirhg —

Alt Olgekleri N X SS
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 500 3,68 0,78
Erkek  Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 500 3,95 0,79
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 500 3,69 0,70
Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 939 3,61 0,76
Kiz Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 939 395 0,79
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 939 3,67 0,70

Tablo 4-4’deki aritmetik ortalamalara gore erkek &grencilerin 6gretim
elemanlariin yeterliligi algisinin (X=3,68) ile, kiz ogrencilerin dgretim elemanlarinin
yeterliligini algisina (X=3,61) gore daha yiiksek oldugu bulunmustur. Kiz ve erkek
ogrencilerin 6gretim elemanlariin iyi niyeti algisinin (X =3,95) ile esit diizeyde oldugu
sonucuna ulagilmigtir. Erkek dgrencilerin 6gretim elemanlarinin giivenilirligi algisinin (
i:3,69) ile, kiz 6grencilerin dgretim elemanlarinin giivenilirligi algisina (i=3,67) gore

cok az da olsa daha yiiksek oldugu sonucuna varilmaistir.

Bu dogrultuda, kiz ve erkek Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti
algilarinin esit diizeyde oldugu ancak erkek oOgrencilerin G6gretim elemanlarinin
yeterliligi ve giivenilirligi algilarinin kiz 6grencilerinkine gore daha yiiksek oldugu
sOylenebilir. Bu sonu¢ kadinlara gelecek nesilleri biiylitme gorevi verilmesinin kiz
ogrencilerin erkek Ogrencilere oranla ig¢inde bulunduklar1 kosullar1 daha detayli bir
sekilde incelemesine ve bunun sonucunda Ogretim elemanlarmin yeterliligi ve

giivenilirligini farkli algilamalaria neden oldugu seklinde yorumlanabilir.
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4.3.2. Arastirmaya katilan 6grencilerin fakiilte degiskenine gore 6gretim elemanlarinin

inanilirlig: algisina iliskin bulgular

Arastirmaya katilan Ogrencilerin 6gretim elemanlariin inanilirhgr algisinin;
Ogretim elemanlarimin  yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve G6gretim
elemanlarinin  giivenilirligi alt boyutlarinda, O6grencilerin devam ettigi fakiilte
degiskenine gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigi parametrik olmayan

testlerden Kruskal-Wallis ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4-5’de verilmistir.
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Tablo 4-5. Arastirmaya Katilan 6grencilerin 6grenim gordiigi fakiilte degiskenine gore

Ogretim elemanlarinin inanilirh@ algisi

Sira

2
Fakiilte Degiskeni N Ortalamasi X sd b Fark
Egitim 518 704,23
Fen-Edebiyat 243 757,81
Iktisadi ve Idari Bilimler 417 709,92
Ogretim . .. .
Elemanlarinim Miihendislik-Mimarlik 143 729,72 4,33 6 0,63 _
Yeterliligi
Beden Egitimi ve Spor 48 776,74
Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon 40 685,60
Saglik 30 734,85
Egitim 518 688,24
Fen-Edebiyat 243 714,80
iktisadi ve idari Bilimler 417 762,20
Ogretim . . .
Elemanlarinn Miihendislik-Mimarlik 143 721,12 9.25 6 0,16 _
Iyi Niyeti o
Beden Egitimi ve Spor 48 781,85
Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon 40 680,44
Saglik 30 672,37
Egitim 518 713,78
Fen-Edebiyat 243 739,20
.o Iktisadi ve Idari Bilimler 417 709,14
Ogretim
Elemanlarinin L. .
Giivenil |rllgl Miihendislik-Mimarlik 143 725,73 4,78 6 0’57 _
Beden Egitimi ve Spor 48 820,90
Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon 40 710,61
Saglik 30 646,67

*p< 0,05

Tablo 4-5 incelendiginde, arastirmaya Katilan Ogrencilerin = 6gretim

elemanlarmin  inanilirhgr algisimin;  &gretim  elemanlarmin  yeterliligi, 6gretim
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elemanlarmin iyi niyeti ve 6gretim elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarina iliskin
algilarinin  dgrencilerin  6grenim gordiikleri fakiilte degiskenine gére manidar bir

farklilik gostermedigi sonucuna ulasilmistir (p>.05).

Okulun kisiligi olarak da tanimlanabilen okul iklimi 6grenci davranmiglarini
(Celik, 2012) ve tutumlarimi etkileyen énemli faktorlerden biridir (Hoy ve Miskel 1987,
akt. Villiers, 2006). Okulu olusturan bireylerin iliskileri, kiiltiirleri ve etkilesimleri
okulun iklimini kendine 6zgii kilar (Balci, 1993; akt. Saygili, 2010). Buna gore,
Ogrencilerin 6grenim gordiikleri fakiiltelerin 6grencilerin tutumlarini, inanglarini ve
degerlerini etkileyecegi sdylenebilir. Bu bulgu arastirmaya katilan d6grencilerin 6grenim
gordiikleri fakiiltenin kendine has ikliminin 6grencilerde benzer inanglar, tutumlar ve
degerler olusturma durumu yaratmasina ragmen bu benzer inanglarin, tutumlarin ve
davraniglarin 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilir olarak algilanmasi i¢in sahip
olmasi gerekli olan 6zellikler hakkindaki diisiincelerini etkilemedigi, diger bir ifade ile
farkl1 fakiilte ve yiiksekokullarda Ogrenim goren Ogrencilerin birbirine benzer
diisiincelere sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu sonu¢ daha once McCroskey,
Hamilton ve Weiner (1974; akt. Rocca ve McCroskey, 1999) tarafindan yapilan
aragtirma ile tutarlilik gostermemektedir. McCroskey, Hamilton ve Weiner (1974; akt.
Rocca ve McCroskey, 1999) alicilarin sahip oldugu tutumlarin, inanglarin ve degerlerin
kaynak hakkindaki algilarini etkileyecegini belirlemislerdir. Ogrencilerin 6grenim
gordiigli fakiilte degiskenine gore Ogretim elemanlarmin inanilirh@ina yonelik algis

ayrmtili olarak incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4-6’da sunulmustur.
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Tablo 4-6. Arastirmaya Katilan 6grencilerin 6grenim gordiigi fakiilte degiskenine gore

Ogretim elemanlarinin inanilirlig algis1 ortalamalari

Ogretim Elemanlarimin inaniirhg

Fakiilte Degiskeni Alt Olekleri N X SS
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 518 3,61 0,82
Egitim Fakiiltesi Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 518 3,91 0,83
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 518 3,61 0,74
Opretim Elemanlarinin Yeterliligi 243 3,69 0,66
Ogretim El 1 Iyi Niyeti
Fen-Edebiyat Fakiltesi gretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 243 3,95 0,74
Ogretim Elemanlarinmn Giivenilirligi 243 3,71 0,65
Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 417 3,59 0,80
iktisadi ve idari Bilimler ~ Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 417 4,02 0,80
Fakiiltesi
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 417 3,64 0,71
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 143 3,67 0,68
Mﬁl,l.endl.Shk_Mlmarhk Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 143 3,94 0,79
Fakiiltesi
Ogretim Elemanlarinmn Giivenilirligi 143 3,68 0,64
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 48 3,75 0,83
Egiesgli%?lin ve Spor Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 48 4,05 0,72
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 48 3,87 0,79
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 40 3,57 0,65
Fizik-Tedavi ve
Rehabilitasyon Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 40 3,91 0,53
Yiiksekokulu
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 40 3,63 0,54
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 30 3,67 0,67
Saglik Yiiksekokulu Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 30 3,87 0,76
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 30 3,59 0,68

Tablo 4-6’da aritmetik ortalamalara bakildiginda &grencilerin  6gretim

elemanlarinin yeterliligi algis1 acisindan, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu

ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin yeterliligi algisinin (;(:3,75) ile, Egitim Fakiiltesi (

X=3,61), Fen-Edebiyat Fakiiltesi (X=3,69), iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi (X
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=3,59), Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi (i:3,67), Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon

Yiiksekokulu (X=3,57) ve Saghk Yiiksekokulu (X=3,67) 6grencilerinin gretim

elemanlarinin yeterliligi algisina gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin dgretim elemanlarinin iyi niyeti algisi agisindan, Beden Egitimi
ve Spor Yiiksekokulu 6grencilerinin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti algisinin (i =4,05)
ile, Egitim Fakiiltesi (i =3,91), Fen-Edebiyat Fakiiltesi (i =3,95), Iktisadi ve Idari
Bilimler Fakiiltesi (X=4,02), Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi (X=3,94), Fizik-Tedavi ve
Rehabilitasyon Yiiksekokulu (§=3,91) ve Saglik Yiiksekokulu (i =3,87) odgrencilerinin

ogretim elemanlarimin iyi niyeti algisina gore daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Benzer sekilde, Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin  giivenilirligi  algisi

agisindan da, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu 6grencilerinin 6gretim elemanlarinin
giivenilirligi algisinin (X=3,87) ile, Egitim Fakiiltesi (X=3,61), Fen-Edebiyat Fakiiltesi (
i:3,71), Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi (i:3,64), Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi
(X=3,68), Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon Yiiksekokulu (X=3,63) ve Saglk

Yiiksekokulu (X=3,59) ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin giivenilirligi algisina gore

daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Bu bulgu dogrultusunda, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu 6grencilerinin
ogretim elemanlarinin yeterlilik, iyi niyet ve giivenilirlik algisinin diger fakiilte ve
yiiksekokullarda 6grenim goéren 6grencilerden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu
bulgu Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulunda ders igeriklerinin diger fakiiltelere gore
farkli olmasinin, 6grencilerin 6gretim elemanlarin yeterlilik, iyi niyet ve giivenilirlik
algisinin diger fakiilte ve yiiksekokullarda 6grenim goren 6grencilerden daha yiiksek

olmasina neden oldugu seklinde yorumlanabilir.

4.3.3. Arastirmaya katilan Ogrencilerin mezun oldugu lise degiskenine gore Ogretim

elemanlarmin inanilirligi algisina iligkin bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligi algisinin;

ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
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elemanlarmin giivenilirligi alt boyutlarinda 6grencilerin mezun olduklart lise
degiskenine gbére manidar bir farklilik goOsterip gostermedigi parametrik olmayan

testlerden Kruskal-Wallis ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4-7’de verilmistir.

Tablo 4-7. Arastirmaya Katilan o6grencilerin mezun oldugu lise degiskenine Qore

Ogretim elemanlarinin inanilirlig algisi

Ogretim Elemanlarimin Sira
inamilirhg Alt Olgekleri  Mezun Olunan Lise N Ortalamasi X° sd p Fark
Genel Lise 877 723,59
Ogretlp}}?lemanlarmm Anadolu-Fen Lisesi 411 696,78 470 3 012 i
Yeterliligi
Meslek Lisesi 80 720,33
Anadolu Ogretmen Lisesi 71 809,72
Genel Lise 877 725,61
Ogretim Elemanlarmin Tyi ) N
Niyeti Anadolu-Fen Lisesi 411 708,76 100 3 080 i
Meslek Lisesi 80 741,29
Anadolu Ogretmen Lisesi 71 691,82
Genel Lise 877 722,26
Ogretim Elemanlarinin ) T
Givenilirligi Anadolu-Fen Lisesi 411 709,15 063 3 089 i
Meslek Lisesi 80 727,44

Anadolu Ogretmen Lisesi 71 746,54

*p< 0,05

Tablo 4-7 incelendiginde, aragtirmaya katilan Ogrencilerin  dgretim
elemanlarinin  inamilirligr  algisinin;  6gretim  elemanlarmin  yeterliligi, O6gretim
elemanlarmin iyi niyeti ve dgretim elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarina iliskin
algilarinin 6grencilerin mezun olduklar lise degiskenine gore manidar bir farklilik

gostermedigi sonucuna varilmstir. (p>.05).

Ogrencilerin mezun olduklari lisenin, dgrencilere benzer egitimlerin verilmesi
nedeniyle 6grencilerin tutumlarini, inanglarin1 ve degerlerini etkileyecegi sdylenebilir.
Bu bulgu daha 6nce benzer egitim yasantilarina sahip olan 6grencilerin benzer inanglar,
tutumlar ve degerlere sahip olma durumuna ragmen, bu benzer inanglarin, tutumlarin ve

davraniglarin 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilir olarak algilamasi i¢in sahip
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olmasi gerekli olan oOzellikler hakkindaki disiincelerini etkilemedigi seklinde
yorumlanabilir. Bu sonu¢ daha 6nce McCroskey, Hamilton ve Weiner (1974; akt. Rocca
ve McCroskey, 1999) tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik gostermemektedir.
McCroskey, Hamilton ve Weiner (1974; akt. Rocca ve McCroskey, 1999) alicilarin
sahip oldugu tutumlarin, inanglarin ve degerlerin kaynak hakkindaki algilarini
etkileyecegini belirlemislerdir. Mezun olduklar1 lise degiskenine gore Ogrenci
algilarmin aritmetik ortalamalar1 ayrintili olarak incelenmis ve elde edilen bulgular

Tablo 4-8’de verilmistir.

Tablo 4-8. Arastirmaya Katilan o6grencilerin mezun oldugu lise degiskenine gore
ogretim elemanlarinin inanilirhig algisi ortalamalari

Lise Degiskeni Ogretim Elemanlarimin inamilirhg N X s
Alt Olgekleri
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 877 3,64 0,79
Genel Lise Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 877 397 0,82
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 877 3,68 0,73
Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 411 3,59 0,72
Anadolu-Fen Lisesi Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 411 3,93 0,76
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 411 3,66 0,66
Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 80 3,66 0,72
Meslek Lisesi Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 80 4,00 0,56
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 80 3,69 0,59
o Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 71 3,80 0,79
ﬁr;zcsliolu Ogretmen (:)gretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 71 3,88 0,76
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 71 3,72 0,74

Tablo 4-8’¢ gore, aritmetik ortalamalara bakildiginda Ggrencilerin 6gretim

elemanlarinin yeterliligi algis1 agisindan, Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu olan
ogrencilerin dgretim elemanlarinin yeterliligi algisinin (X=3,80) ile Genel Lise (i

=3,64), Anadolu-Fen Lisesi (i:3,59) ve Meslek Lisesi (i:3,66) mezunu olan
ogrencilerin 6gretim elemanlarimin yeterliligi algisina goére daha yliksek oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti algis1 agisindan, Meslek Lisesi
mezunu olan grencilerin 6gretim elemanlariin iyi niyeti algisinin (i =4,00) ile, Genel

Lise (§=3,97), Anadolu-Fen Lisesi (i=3,93) ve Anadolu Ogretmen Lisesi (i=3,88)
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mezunu olan dgrencilerin 6gretim elemanlarmin iyi niyeti algisina gore daha yiiksek

oldugu sonucuna varilmastir.

Ogrencilerin dgretim elemanlarinin giivenilirligi algis1 agisindan ise, Anadolu

Ogretmen Lisesi mezunu olan dgrencilerin 6gretim elemanlarmin giivenilirligi algisinin

(§:3,72) ile, Genel Lise (i:3,68), Anadolu-Fen Lisesi (i:3,66) ve Meslek Lisesi (i
=3,69) mezunu olan 6grencilerin d6gretim elemanlarinin giivenilirligi algisina gore daha

yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Arastirma sonuglarma gore, Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu olan
ogrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi ve giivenilirligi algilarinin, Meslek Lisesi
mezunu olan Ogrencilerin ise Ogretim elemanlarinin iyi niyeti algisinin diger lise
mezunu olan 6grencilerin algilarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulgu,
Anadolu Ogretmen Lisesinde 6grenim gdrmiis ogrencilerin egitim metotlar1 ve
yontemleri lizerine egitim almalarinin 6gretim elemanlarinin yeterliliklerini ve bunun
sonucunda giivenirliklerini daha saglikli bir sekilde degerlendirmelerine neden oldugu
ve Meslek Lisesinde 6grencilerin mesleki ve el becerileri {izerine egitim almalarinin
ogrenciler ve Ogretmenleri arasinda iyi niyete dayanan bir iligkinin olusmasini
sagladigim1 ve bunun Ogrencilerin 6gretim elemanlarin1 daha iyi niyetli olarak

algilamalaria neden oldugu seklinde yorumlanabilir.

4.3.4. Arastirmaya katilan o6grencilerin dogdugu bolge degiskenine gore Ogretim

elemanlarmin inanilirligi algisina iliskin bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirh@ algisinin;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
elemanlarmin giivenilirligi alt boyutlarinda &grencilerin dogdugu bolge degiskenine
gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigi parametrik olmayan testlerden Kruskal-

Wallis ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4-9°da verilmistir.
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Tablo 4-9. Arastirmaya katilan 6grencilerin dogdugu bolge degiskenine gore 6gretim

elemanlarinin inanilirhg algist

Ogretim
Egﬁ;ﬂ:gmm Bolge Degiskeni N  Sira Ortalamasi X sd p*
Alt Olgekleri

Akdeniz Bolgesi 104 669,05

Dogu Anadolu Bolgesi 91 680,30
Ogretim Ege Bolgesi 74 751,05
Elemanlarinin ~ Giineydogu Anadolu Bolgesi 82 661,52 5,66 6 0,46
Yeterliligi I¢ Anadolu Bolgesi 356 725,21

Marmara Bolgesi 396 742,06

Karadeniz Bolgesi 336 722,43

Akdeniz Bolgesi 104 701,92

Dogu Anadolu Bolgesi 91 746,49
Ogretim Ege Bolgesi 74 712,11
Elemanlarmin  Giineydogu Anadolu Bolgesi 82 624,88 5,48 6 0,48
Iyi Niyeti ic Anadolu Bdlgesi 356 727,17

Marmara Bolgesi 396 733,92

Karadeniz Bolgesi 336 719,37

Akdeniz Bolgesi 104 682,50

Dogu Anadolu Bolgesi 91 702,80
Ogretim Ege Bolgesi 74 817,23
Elemanlarimin ~ Glineydogu Anadolu Bolgesi 82 660,84 8,11 6 0,23
Gavenilirligi o A nadolu Bolgesi 356 704,25

Marmara Bolgesi 396 725,59

Karadeniz Bolgesi 336 739,38

*p< 0,05

Tablo 4-9 incelendiginde, arastirmaya Kkatilan Ogrencilerin  6gretim
elemanlarimin  inanilirhigr  algisimin;  6gretim  elemanlarmin  yeterliligi, 6gretim
elemanlarinin iyi niyeti ve 6gretim elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarma iligkin
algilarinin  6grencilerin  dogdugu bolge degiskenine gbére manidar bir farklilik

gostermedigi sonucuna ulasilmistir (p>.05).

Bireylerin kimligi olarak kiiltiir, bireylerin dogumundan itibaren bulundugu
sosyal ortamlar icerisinde gelismekte ve etkilesim siireci i¢cinde degismektedir. Her
bireyin kendine 6zgii digerlerinden farkini ortaya koyan bir kiiltlirii oldugu gibi, ayni

tilke smirlar igerisinde yoresel kiiltiirel farkliliklar vardir. Kiiltiir bireylerin tutumunu,
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davranig, diisiince ve hareket tarzini sekillendirmektedir (Dalgiin, 2011). Buna gore,
Ogrencilerin dogdugu bolgenin kiiltliriiniin ve normlarinin dgrencilerin  tutumlarini,
inanglarin1 ve degerlerini etkiledigi sdylenebilir. Bu bulgu 6grencilerin ayni cografi
bolgelerde dogmasi sonucu benzer inanglar, tutumlar ve davraniglara sahip olmasinin
ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilir olarak algilanmasi i¢in sahip olmas1 gerekli
olan 6zellikler hakkindaki diisiincelerini etkilemedigi seklinde yorumlanabilir. Bununla
birlikte, bu arastirmada 6grencilerin dogdugu bolge degiskeninin dgrencilerin dgretim
elemanlarinin inanilirhig algisim etkilemedigi goriilmektedir. Buna gore, 6grencilerin
dogdugu bolge degiskeninin 6grencilerin gretim elemanlarinin inanilirligi algisinda
etkili bir degisken olmadig1 sdylenebilir. Bu sonu¢ daha 6nce McCroskey, Hamilton ve
Weiner (1974; akt. Rocca ve McCroskey, 1999) tarafindan yapilan arastirma ile
tutarlilik gdstermemektedir. McCroskey, Hamilton ve Weiner (1974; akt. Rocca ve
McCroskey, 1999) alicilarin sahip oldugu tutumlarin, inanglarin ve degerlerin kaynak

hakkindaki algilarini etkileyecegini belirlemislerdir.

Literatiirde 6grencilerin dogdugu bolge degiskeni ile dgretim elemanlarinin
inanilirlig algis1 arasindaki iligkiyi inceleyen bir arastirmaya rastlanmamistir. Ancak,
Ogrencilerin etnik kokenleri ile Ogretim elemanlarinin inanilirligi algis1 arasindaki
iliskiyi inceleyen arastirmalara rastlanmistir. Arastirmacilar Ogrencilerin  etnik
kokenlerine gore Ogretim elemanlarinin inanilirhi@i algisinin degistigini bulmustur
(Wheeless, Witt, Maresh, Bryand ve Schrodt, 2011). Zhang (2009)’un gergeklestirdigi
aragtirmada ise, Alman 6grencilerin dgretim elemanlarinin yeterliligi algisinin en fazla
duyusgsal 6grenme ile iligkili oldugu, A.B.D’li 6grencilerin 6gretim elemanlarinin iyi
niyeti algisinin en fazla duyussal 6grenme ile iliskili oldugu ve Cinli 6grencilerin
ogretim elemanlarim giivenilirligi algisinin en fazla duyussal ogrenme ile iliskili
oldugu bulunmustur Zhang (2009)’un arastirmasinin bu sonucu, dgretim elemanlarinin
inanilirhigmin farkli uluslar ve farkli etnik kokenlerdeki bireyler tarafindan farkh
algilanabilecegini gostermektedir. Ogrencilerin dogdugu bolge degiskenine gore
Ogretim elemanlarinin inanilirhi@ algilarmin aritmetik ortalamalar1 ayrintili olarak

incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4-10’da verilmistir.
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elemanlarinin inanilirhig1 algis1 ortalamalari
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Ogretim

Ogretim Elemanlarinin inamhrhg

Bolge Degiskeni Alt Olcekleri N X SS
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 3,53 0,69
Akdeniz Bolgesi Ogretim Elemanlariin Tyi Niyeti 104 389 0,69
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 3,62 0,64
Ogretim Elemanlariin Yeterliligi 3,56 0,98
Dogu Anadolu Bolgesi Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 91 4,02 0,92
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 3,66 0,90
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 3,72 0,82
Ege Bolgesi Ogretim Elemanlariin Iyi Niyeti 74 3,92 0,83
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 3,84 0,72
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 3,55 0,72
Giineydogu Anadolu Bolgesi ~ Ogretim Elemanlarinin lyi Niyeti 82 3,76 0,77
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 3,57 0,57
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 3,64 0,81
I¢ Anadolu Bolgesi Ogretim Elemanlariin Iyi Niyeti 356 3,98 0,84
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 3,66 0,74
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 3,67 0,72
Marmara Bolgesi Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 396 3,99 0,73
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 3,68 0,67
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 3,64 0,73
Karadeniz Bolgesi Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 336 3,96 0,79
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 3,70 0,68

Tablo 4-10°da aritmetik ortalamalar incelendiginde, Ogrencilerin dgretim

elemanlarinin yeterliligi algist acisindan, Ege Bolgesinde dogan 6grencilerin dgretim

elemanlarinin yeterliligi algisinin (i =3,72) ile, Akdeniz Bdlgesinde (i:3,53), Dogu

Anadolu Bolgesinde (i =3,56), Giineydogu Anadolu Bélgesinde (i =3,55), i¢ Anadolu

Bolgesinde (i:3,64), Marmara Bolgesinde (i=3,67) ve Karadeniz Bolgesinde (i:3,64)

dogan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi algisina gore daha ytiksek oldugu

sonucuna varilmistir.

Ogrencilerin dgretim elemanlarmin iyi niyeti algist agisindan, Dogu Anadolu

Bolgesinde dogan 6grencilerin dgretim elemanlarinin iyi niyeti algisinin (i=4,02) ile,

Akdeniz Bolgesinde (i=3,89), Ege Bolgesinde (i=3,92), Giineydogu Anadolu

Bolgesinde (i=3,76), Ic Anadolu Bélgesinde (i =3,98), Marmara Bolgesinde (i:3,99)
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ve Karadeniz Bolgesinde (i =3,96) dogan Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti

algilarina gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin  giivenilirligi algis1 agisindan ise, Ege
Bolgesinde dogan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin gilivenilirligi algisinin (i =3,84)
ile, Akdeniz Bolgesinde (i =3,62), Dogu Anadolu Bolgesinde (i:3,66), Giineydogu
Anadolu Boélgesinde (i =3,57), I¢ Anadolu Bélgesinde (i:3,66), Marmara Bolgesinde (

i:3,68) ve Karadeniz Bolgesinde (i =3,70) dogan ogrencilerin 6gretim elemanlarinin

giivenilirligi algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna varilmaistir.

Bu bulgu dogrultusunda, Ege Bolgesinde dogan 0&grencilerin 6gretim
elemanlarimin yeterliligi ve giivenilirligi algilarinin ve Dogu Anadolu Bolgesinde dogan
ogrencilerin  6gretim elemanlarinin 1yi niyeti algisinin  diger bolgelerde dogan
Ogrencilerden daha yiiksek oldugu soylenebilir. Bu bulgu Ege Boélgesinde dogan
ogrencilerin Ege Bolgesinin kendine has kiiltiiriniin onlarin degerlerini ve inanglarini
etkilemesi sonucu 6gretim elemanlarint diger bolgelerde dogan Ogrencilere gore daha
yeterli ve giivenilir olarak algilamalarina ve Dogu Anadolu Bolgesinde dogan
ogrencilerin Dogu Anadolu Bolgesinin kendine has kiiltiiriniin onlarin degerlerini ve
inanglarini etkilemesi sonucu 6gretim elemanlarini diger bolgelerde dogan 6grencilere

gore daha iyi niyetli olarak algilamalarina neden oldugu seklinde yorumlanabilir.

4.3.5. Aragtirmaya katilan O6grencilerin devam ettigi sinif degiskenine gore Ogretim

elemanlarimin inanilirligi algisina iligkin bulgular

Aragtirmaya Katilan ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligi algisinin;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
elemanlarmin  giivenilirligi alt boyutlarinda &grencilerin  devam ettikleri  siif
degiskenine gore manidar bir farklilik gosterip goéstermedigini belirlemek icin veri

grubuna t- testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 4-11°de verilmistir.
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Tablo 4-11. Arastirmaya Katilan 6grencilerin devam ettikleri sinif degiskenine gore

Ogretim elemanlarinin inanilirlig algisi

Ogretim Elemanlarinmn ~ Simif

inamhrhg Alt Olcekleri  Degiskeni ss sd t p

X

w 3.Smif 682 3,64 0,79
Ogretim Elemanlarinin
Yeterliligi 1437 0,39 0,69

4. Smf 757 3,63 0,74

w 3.Smif 682 3,99 0,77
Ogretim Elemanlarinin
Iyi Niyeti 1437 -1,27 0,21

4. Smf 757 3,93 0,73

a 3.Smif 682 3,65 0,80
Ogretim Elemanlarinin
Giivenilirligi 1437 1,22 0,22

4. Smf 757 3,69 0,78

*p< 0,05

Tablo 4-11 incelendiginde, A.I.B.U &grencilerinin dgretim elemanlarinin
inanilirhig algisinin; 6gretim elemanlarinin yeterliligi [tassn= 0,39; p>0.05], 6gretim
elemanlarinin iyi niyeti [taasn= -1,27; p>0.05] ve &gretim elemanlarmim giivenilirligi
[t4sn= 1,22; p>0.05] alt boyutlarina iliskin algilarinin 6grencilerin devam ettikleri sinif

degiskenine gére manidar bir farklilik gdstermedigi sonucuna ulasilmistir (p>.05).

Ilgili literatiir incelendiginde smif ikliminin &grencileri etkiledigi
belirtilmektedir (Aslan, 2011). Ogrencilerin devam ettigi smifin, iginde bulundugu
ortamin, iliskilerin ve etkilesimlerin onlarin tutumlarini, inanglarini, degerlerini ve
davraniglarin1 etkileyecegi sdylenebilir. Bununla birlikte, bu arastirmada &grencilerin
devam ettigi sinifin 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanihirligi algisinda etkili bir
degisken olmadigi bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin devam ettikleri siifta ayni
iklim ve gruplarin i¢inde olmasi sonucu Ogrencilerin benzer inanglar, tutumlar ve
degerlere sahip olmasinin 6gretim elemanlarmin inanilir olarak algilanmasi i¢in sahip

olmast gereken oOzellikler hakkindaki diisiincelerini  etkilemedigi seklinde
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yorumlanabilir. McCroskey, Hamilton ve Weiner (1974; akt. Rocca ve McCroskey,
1999) tarafindan yapilan arastirma sonucunda alicilarin sahip oldugu tutumlarin,
inanglarin ve degerlerin kaynak hakkindaki algilarini etkileyecegini belirlemislerdir. Bu

dogrultuda yapilan arastirma sonuglarinin birbirini desteklemedigi goriilmektedir.

Aritmetik ortalamalara bakildiginda Ogrencilerin  68retim elemanlarinin

yeterliligi algisi agisindan, ticlincii simif 6grencilerinin dgretim elemanlarinin yeterliligi
algisinin (i:3,64) ile, dordiincii siif 6grencilerinin dgretim elemanlarinin yeterliligi

algisina (i:3,63) gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde,

Ogrencilerin  6gretim elemanlarinin  iyi niyeti algis1 agisindan, {g¢ilincii siif
ogrencilerinin 6gretim elemanlarmin iyi niyeti algisinin (i =3,99) ile, dordiincii simif

ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin 1yi niyeti algisina (§:3,93) gore daha yiiksek
oldugu sonucuna varilmistir. Ogrencilerin dgretim elemanlarinin giivenilirligi algist

acisindan ise dordiincii sinif 6grencilerinin d6gretim elemanlarinin giivenilirligi algisinin

(X=3,69) ile, iigiincii sinif ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin giivenilirligi algisina (X
=3,65) gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmigtir. Bu bulgular dogrultusunda
ticiincli sinif Ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin yeterliligi ve iyi niyeti algilarinin
dordiincii sinif 6grencilerinden daha yiiksek oldugu ancak dordiincii sinif 6grencilerinin
ogretim elemanlarinin giivenilirligi algisinin tigiinci sinif dgrencilerinden daha yiiksek
oldugu soylenebilir. Bu sonug, dordiincii sinif Ogrencilerinin mezun olmak iizere
olmalarimin 6gretim elemanlarinin farkli 6zelliklere sahip olmalarini diisiinmelerine
neden oldugu, bu durumun ise onlarin d6gretim elemanlarini tiglincti siif 6grencilerine
gore daha az yeterli ve iyi niyetli fakat daha giivenilir olarak algilamalarina neden

oldugu seklinde yorumlanabilir.

4.3.6. Arastirmaya katilan 6grencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair

inang degiskenine gore 6gretim elemanlarinin inanilirligr algisina iliskin bulgular

Arastirmaya katilan Ogrencilerin 6gretim elemanlarmin inanilirhgr algisinin;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve 0Ogretim
elemanlarimin giivenilirligi alt boyutlarinda Ogrencilerin almakta oldugu derslerin

gerekli olduguna dair inang degiskenine gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigi
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parametrik olmayan testlerden Kruskal-Wallis ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4-12°de

verilmistir.

Tablo 4-12. Arastirmaya katilan 6grencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna

dair inang degiskenine gore 6gretim elemanlarinin inanilirligi algisi

Ogretim Elemanlarimin ~ Dersi Gerekli

Inamlirhg Gorme N oF tggilnam 2 sd p
Alt Olgekleri Degiskeni
Osretim El 1 Evet 502 694,08
gretim Elemaniarinin Kismen 867 732,36 318 2 0,20
Yeterliligi

Hayir 70 752,75
Osretim El | Evet 502 717,73
Dgretim Elemanlarmin - o en 867 72334 033 2 085
Iy1 Niyeti

Hayir 70 694,94
.o Evet 502 723,58
Ogretim Elemanlarinm. o) 867 71855 007 2 097
Giivenilirligi

Hayir 70 712,34

*p< 0,05

Tablo 4-12 incelendiginde, arastirmaya Kkatilan Ogrencilerin  6gretim
elemanlarinin  inamilirhigr  algisinin;  6gretim  elemanlarimin  yeterliligi, O6gretim
elemanlarmin iyi niyeti ve dgretim elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarina iliskin
algilarinin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang degiskenine gore

manidar bir farklilik géstermedigi sonucuna varilmistir. (p>.05).

Bu bulgu, dersleri veren 6gretim elemanlarinin inanilir olarak algilamasinda
ogrencilerin almakta oldugu dersleri gerekli olarak goriip gormemelerinin etkili
olmadigi, dersleri gerekli olarak goérsede Ggrencilerin 6gretim elemanlarini inanilir
olarak algilamayacabilecegi veya tam tesine dersleri gereksiz gorsede Ogretim
elemanlarini inanilir olarak algilayabilecegi seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha
once McCroskey, Hamilton ve Weiner (1974; akt. Rocca ve McCroskey, 1999)
tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik gostermemektedir. McCroskey, Hamilton ve
Weiner (1974; akt. Rocca ve McCroskey, 1999) alicilarin sahip oldugu tutumlarin,
inanglarin ve degerlerin kaynak hakkindaki algilarini etkileyecegini belirlemislerdir.

Ogrencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inan¢ degiskenine gore
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Ogretim elemanlarinin inanilirhgina yonelik algilarinin aritmetik ortalamalar1 incelenmis

ve elde edilen bulgular Tablo 4-13’de verilmistir.

Tablo 4-13. Arastirmaya katilan 6grencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna

dair inang degiskenine gore 6gretim elemanlarinin inanilirligi algisi ortalamalari

Ogretim Elemanlarinin inamilirhg =

Dersi Gerekli Gorme Alf (")lg:ekleri N X SS
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 502 3,58 0,81
Evet Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 502 3,96 0,81

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 502 3,68 0,72
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 867 3,66 0,74

Kismen Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 867 3,97 0,78
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 867 3,68 0,70
Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 70 3,71 0,75
Hayir Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 70 3,89 0,72

Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 70 3,63 0,61

Tablo 4-13°deki aritmetik ortalamalara bakildiginda O6grencilerin 6gretim

elemanlarinin yeterliligi algis1 agisindan, almakta oldugu derslerin gerekli olmadigina
inanan ogrencilerin Ogretim elemanlarinin yeterliligi algisinin (X=3,71) ile, almakta
oldugu derslerin gerekli olduguna inanan (i =3,58) ve almakta oldugu derslerin gerekli

olduguna kismen inanan (i =3,66) ogrencilerin dgretim elemanlarinin yeterliligi algisina

gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinim iyi niyeti algis1 agisindan, almakta oldugu

derslerin gerekli olduguna kismen inanan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti
algisinin (i =3,97) ile, almakta oldugu derslerin gerekli olduguna inanan (i =3,96) ve

almakta oldugu derslerin gerekli olmadigina inanan (X=3,89) ogrencilerin 6gretim

elemanlarmin iyi niyeti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna vartlmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarmin giivenilirligi algis1 agisindan, almakta
oldugu derslerin gerekli olduguna inanan 6grencilerin ve almakta oldugu derslerin

gerekli olduguna kismen inanan Ogrencilerin Ogretim elemanlarinin giivenilirligi

algisinin (i =3,68) birbiri ile esit oldugu ve almakta oldugu derslerin gerekli olmadigina
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inanan Ogrencilerin 6gretim elemanlarimin giivenilirligi algisina (i =3,63) gore daha

yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Buna gore, almakta oldugu derslerin gerekli olmadigina inanan 6grencilerin
Ogretim elemanlarinin yeterliligi algisinin, almakta oldugu derslerin gerekli olduguna
kismen inanan dgrencilerin dgretim elemanlarinin iyi niyeti ve giivenilirligi algisina ve
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna inanan 6grencilerin d6gretim elemanlarinin
giivenilirligi algisinin diger 6grencilere gore daha yiiksek oldugu séylenebilir. Bu bulgu,
ogrencilerin dersin gerekli olduguna inanmasimin 6gretim elemanlarinin yeterliligi
algisinin yiiksek olmasi ile ilgili olmadigi ancak giivenilirligi ile ilgili oldugu,
ogrencilerin dersin gerekli olduguna kismen inanmasinin ise 6gretim elemanlarinin iyi

niyeti ve giivenilirligi ile ilgili oldugu seklinde yorumlanabilir.

4.4. Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Doérdiincti alt problem, {iiniversite Ogrencilerinin simnifta adalet algisinin
Ogrencilerin kisisel ozelliklerine (cinsiyet, 6grenim gordiikleri fakiilte, mezun oldugu
lise, dogdugu bolge, 6grencilerin devam ettigi sinif ve almakta oldugu derslerin gerekli
olduguna dair inang) gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigidir. Arastirmaya
Katilan 6grencilerin smifta adalet algisinin 6grencilerin kisisel 6zelliklerine (cinsiyet,
ogrenim gordiikleri fakiilte, mezun oldugu lise, dogdugu bolge, devam ettigi sif ve
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang) gore karsilastirilmas: ve
ortalamalar arasinda manidar bir farklilik olup olmadigiin belirlenmesi igin t-testi,

ANOVA, Mann-Whitney U Kruskal Wallis ve Scheffe testlerinden yararlaniimustir.

4.4.1 Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore sinifta adalet algisina

iliskin bulgular

Aragtirmaya Katilan dgrencilerin sinifta adalet algisinin; sinifta dagitim adaleti,
sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda, cinsiyet degiskenine
gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigi parametrik testlerden t-testi ile

incelenmis ve sonuglar Tablo 4-14’de verilmistir.



178

Tablo 4-14. Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore Sinifta adalet

algisi

Sinifta Adalet . —

Alt OlgeKleri Cinsiyet N X SS sd t p

Sinifta Dagitim Kiz 939 280 077 *

Adaleti Erkek 500 2,67 0,79 1437303 0.0

Sinifta Prosediir Kiz 939 293 0,64

Adaleti Erkek 500 200 065 1437 1,24 0,22
ilesi K 939 0,89

Smlfta_Etklleslm 1Z 2,83 1437 -083 093

Adaleti Erkek 500 2,84 0,89

*p<0.05

Tablo 4-14 incelendiginde, arastirmaya Katilan oOgrencilerin sinifta adalet
algisinin; sinifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt
boyutlarinda, sadece dgrencilerin simifta dagitim adaleti algisinin [tua37= 3,03; p<0.05]
ile cinsiyet degiskenine gore manidar bir farklilik gosterdigi, 6grencilerin sinifta
prosediir adaleti [tussn= 1,24; p>0.05] ve sinifta etkilesim adaleti [ts3n= -0,83;
p>0.05] algisinin cinsiyet degiskenine gére manidar bir farklilik gostermedigi sonucuna

varimistir (p>.05).

Aritmetik ortalamalara bakildiginda 6grencilerin siifta dagitim adaleti algist
acisindan, kiz oOgrencilerin sinifta dagitim adaleti algisinin (X=2,80) ile, erkek

ogrencilerin sinifta dagitim adaleti algisina (X=2,67) gore daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu bulgu, toplumun kadinlara gelecek nesilleri yetistirme gorevi
vermesinin, kadmlarin herkesin ¢abasi karsiliginda esit pay almasina 6nem vermesine
neden oldugu ve bunun sonucu olarak kiz Ogrencilerin tim ogrencilerin derslere
sagladig katkilar karsiliginda adil notlar almasina yani sinifta dagitim adaletine 6nem
vermesine neden oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu sonug¢ daha 6nce, Chory (2007)
tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik gostermektedir. Chory (2007)’nin yaptigi
arastirmada, kiz 6grencilerin smifta dagitim adaleti algisinin erkek 6grencilerin sinifta

dagitim adaleti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna varilmistir.

Smifta prosediir ve sinifta etkilesim adaletine yonelik O6grenci algilarinin

aritmetik ortalamalar1 incelendiginde, oOgrencilerin simifta prosediir adaleti algisi
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acisindan, kiz Ogrencilerin sinifta prosediir adaleti algisinin (i=2,93) ile, erkek

Ogrencilere (i=2,90) gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin

sinifta etkilesim adaleti algis1 agisindan ise, erkek ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti

algisinin (i:2,84) ile, kiz 6grencilere gore (i =2,83) gore daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda kiz dgrencilerin sinifta prosediir adaleti
algisinin erkek ogrencilerin ise sinifta etkilesim adaleti algisinin daha yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir. Bu sonu¢ kiz ogrencilerin notlarin verilmesinde kullanilan
prosediirlere erkek Ogrencilerin ise kendilerine saygi ile davranimasi ve

bilgilendirilmelerine 6nem verdigi seklinde yorumlanabilir.

4.4.2. Aragtirmaya katilan Ogrencilerin fakiilte degiskenine gére sinifta adalet algisina

iliskin bulgular

Aragtirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algisinin; siifta dagitim adaleti,
sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda, 6grencilerin 6grenim
gordiikleri fakiilte degiskenine gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigi ANOVA

ile incelenmis ve sonuglar Tablo da 4-15’de verilmistir.
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Tablo 4-15. Arastirmaya Katilan 6grencilerin Sinifta adalet algisinin 6grenim gordiikleri

fakiilte degiskenine gore Karsilastirllmasina yonelik tek yonlii varyans analizi (anova)

sonuglar1
Simfta Adalet Varyansin Kareler sd Kareler Anlamh
Alt Olgekleri Kaynag Toplam Ortalamasi P Fark
Simifia Gruplar I¢i 3511,24 6 585,21 Beden
8 Egitimi-
Dagitim
Adileti 1224 0,00 Diger
Gruplar Arasi 68446,75 1432 47,80 Fakiilteler
Simifta Gruplar igi 2156,07 6 359,35 Beden
. Egitimi-
st 878 000  Diger
aleti Gruplar Arast 5861574 1432 40,93 Fakiilteler
Simifta Gruplar igi 1000,26 6 166,71 Beden
Etkilesim 331 o0po  E@itmi-
Adaleti Diger
Gruplar Arast 7209527 1432 50,35 Fakiilteler
*p< 0,05

Tablo 4-15 incelendiginde, arastirmaya Katilan Ogrencilerin sinifta adalet
algisinin; smifta dagitim adaleti [Fa326= 12,24; p<0.05], smifta prosediir adaleti
[Fas26= 8,78; p<0.05] ve smifta etkilesim adaleti [Fpa36= 3,31; p<0.05], alt
boyutlarinda 6grenim gordiikleri fakiilte degiskenine gore manidar bir farklilik
gosterdigi sonucuna ulagilmigtir. Farkliligin kaynagini bulmak amaciyla yapilan Scheffe
Testi’nin sonucglarma gore, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu’nda 6grenim goren
ogrencilerin her ii¢ alt 6lcege iliskin; sinifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve
smifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda algi diizeylerinin diger fakiiltelerde okuyan

Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmstir.

Bu bulgu dogrultusunda &grencilerin 6grenim gordiikleri fakiilte degiskeninin
Ogrencilerin smifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti
alt boyutlarina iliskin algilarinda etkili bir degisken oldugu sdylenebilir. Beden Egitimi
ve Spor Yiiksekokulu’nda 6grenim goren Ogrenciler ile diger fakiiltelerde 6grenim

goren Ogrencilerin  egitim  programlarinin  icerigi Beden Egitimi ve Spor
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Yiiksekokulu’nda ki derslerin bir boliimiiniin fiziksel giice dayali olmasi sebebiyle
farklilik gostermektedir. Bu bulgu, derslerin bir boliimiiniin fiziksel giice dayali
olmasinin, bu dersler i¢in verilen notlarin, notlarin verilmesinde kullanilan
prosediirlerin, siniftaki etkilesimin ve prosediirlerin aciklanmasin1 daha seffaf hale
getirerek, 6grencilerin sinifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim
adaleti algilarinin artmasina neden oldugu seklinde yorumlanabilir. Fakiilte degiskeni
ogrencilerin sinifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve smifta etkilesim adaleti
alt boyutlarina gére manidar bir farklilik gosterdigi i¢in 6grencilerin siifta adalet alt
boyutlarina yonelik algilart ayrintili olarak incelenmis ve elde edilen sonuglar Tablo 4-

16’da verilmistir.

Tablo 4-16. Arastirmaya Katilan 6grencilerin Sinifta adalet algisinin 6grenim gordiikleri

fakiilte degiskenine Qore Karsilastirilmasina yonelik ortalama ve standart sapma

degerleri

Simifta Sinifta Sinifta
Ogrencilerin Ogrenim Gordiigii Fakiilte Dagitim Prosediir Etkilesim

Adaleti Adaleti Adaleti

N X s X s X ss
Egitim Fakiiltesi 518 2,77 082 289 065 276 0,90
Fen-Edebiyat Fakiiltesi 243 2,74 0,78 301 066 29 0,83
Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi 417 269 0,74 291 064 283 091
Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi 143 244 065 282 061 28 09
Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu 48 338 081 345 064 322 083
Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon Yiiksekokulu 40 272 063 276 048 283 092
Saglik Yiiksekokulu 30 216 0,72 259 066 261 091
Toplam 1439 2,71 0,79 292 081 283 0,89

Tablo 4-16°daki aritmetik ortalamalar incelendiginde, &grencilerin siifta

dagitim adaleti algis1 acgisindan, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu ogrencilerinin
smifta dagitim adaleti algisinin (i =3,38) ile, Egitim Fakiiltesi (i =2,77), Fen-Edebiyat
Fakiiltesi (i =2,74), iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi (§=2,69), Miihendislik-Mimarlik

Fakiiltesi (X=2,44), Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon Yiiksekokulu (X=2,72) ve Saghk
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Yiiksekokulu (i=2,16) Ogrencilerinin sinifta dagitim adaleti algisina gore daha yiiksek

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin smifta prosediir adaleti algis1 agisindan, Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokulu ogrencilerinin simifta prosediir adaleti algisinin (i =3,45) ile, Egitim
Fakiiltesi (i=2,89), Fen-Edebiyat Fakiiltesi (i=3,01), Iktisadi ve Idari Bilimler
Fakiiltesi (X=2,91), Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi (X=2,82), Fizik-Tedavi ve
Rehabilitasyon Yiiksekokulu (X=2,76) ve Saglik Yiiksekokulu (X=2,59) dgrencilerinin

siifta prosediir adaleti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna varilmaistir.

Benzer sekilde, 6grencilerin siifta etkilesim adaleti agisindan, Beden Egitimi
ve Spor Yiiksekokulu ogrencilerinin sinifta etkilesim adaleti algisinin (i =3,22) ile,
Egitim Fakiiltesi (X =2,76), Fen-Edebiyat Fakiiltesi (i =2,96), iktisadi ve Idari Bilimler
Fakiiltesi (X=2,83), Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi (X=2,83), Fizik-Tedavi ve
Rehabilitasyon Yiiksekokulu (i=2,83) ve Saglik Yiiksekokulu (i =2,61) dgrencilerinin

siifta etkilesim adaleti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmgtir.

4.4.3. Arastirmaya katilan O6grencilerin mezun oldugu lise degiskenine gore sinifta

adalet algisina iligkin bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin siifta adalet algisinin; sinifta dagitim adaleti,
sinifta prosediir adaleti ve siifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda, 6grencilerin mezun
oldugu lise degiskenine gore manidar bir farklilik gosterip gostermedigi Kruskal-Wallis

Testi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4-17°de verilmistir.
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Tablo 4-17. Arastirmaya katilan &grencilerin mezun oldugu lise degiskenine gore

siifta adalet algisi

Simifta Adalet . v e Anlamh
Alt Olgekleri %€ Turt N Sd 2 p Fark
Sunuft Genel Lise 877
miita . .
Dagitim Anadolu — Fen Lisesi 411 3 445 022
Adaleti Meslek Lisesi 80
Anadolu Ogretmen Lisesi 71
Sumf Genel Lise 877
mifta ..
_ 411
Prosediir Anadolu . Fe_n Lisesi 3 343 033
Adaleti Meslek Lisesi 80
Anadolu Ogretmen Lisesi 71
Genel Lise 877
Sinifta Anadolu — Fen Lisesi 411
Etkilesim o 3 275 043
Adaleti Meslek Lisesi 80
Anadolu Ogretmen Lisesi 71
*p< 0,05

Tablo 4-17 incelendiginde, arastirmaya Kkatilan ogrencilerin sinifta adalet
algisinin; smifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve smifta etkilesim alt
boyutlarinda, 6grencilerin mezun oldugu lise degiskenine gére manidar bir farklilik

gostermedigi sonucuna varilmistir (p>.05).

Orgiitsel adalet iizerine yapilan arastirmalar, bireyin adalet analizi yaparken
kendini diger bireylerle karsilastirdigini ortaya koymustur. Karsilastirma siirecinde ise,
birey genellikle kendiyle benzer 6zellikler tagiyan birini referans olarak almaktadir.
Karsilastirma sonucunda oranlar esit oldugunda c¢iktilarinda esit oldugu kabul
edilmektedir (Cropanzano, Bowen ve Gilliland, 2007). Birey kendi girdi-¢ikt1 orani ile
diger bireylerin girdi-¢ikti Oraninin esit olmadigini algiladiginda esitsizlik ortaya
cikmaktadir Caligma ortaminda ¢iktilar, iicret, statii, ise karsi igsel ilgi ve sigortayi
icerirken, girdiler ise, bireyin ne kadar ¢ok calistigini, egitim seviyesini ve is i¢in genel
niteliklerini icermektedir (Adams, 1965; akt. Lawler, 1968). Buna gore egitim
ortaminda Ogrencilerin mezun oldugu lise, karsilastirma siirecinde 6grenci girdileri
icinde gosterilebilir, 6grenciler girdileri oraninda ¢ikt1 aldiklarinda sinifta adalet algilar
yiiksek olmaktadir ancak bu bulgu, 6grenci girdisi olarak 6grencilerin mezun oldugu

lisenin Ogrencilerin derslerden aldigi notlar, bu notlarin verilmesinde kullanilan
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prosediirler, smifta 6gretim elemanlar: ile olan etkilesimleri ve kullanilan prosediirler
hakkinda bilgilendirme ile ilgili algilarmi etkilemedigi seklinde yorumlanabilir. Bu
sonug, daha Once orgiitsel adalet tizerine ¢alisan Adams (1965; akt. Lawler, 1968)’in
bireyin egitim seviyesini bireyin girdisi olarak kabul ettigi arastirma ile tutarlilik
gostermemektedir. Ogrencilerin simifta adalet algilarina yonelik aritmetik ortalamalar

ayrintili olarak incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4-18’de gosterilmistir.

Tablo 4-18. Arastirmaya katilan &grencilerin mezun oldugu lise degiskenine gore

sinifta adalet algisi ortalamalari

Lise Degiskeni Sinifta Adalet Alt Olcekleri N X SS
Sinifta Dagitim Adaleti 2,71 0,81
Genel Lise Sinifta Prosediir Adaleti 877 294 066
Smifta Etkilesim Adaleti 2,86 0,88
Sinifta Dagitim Adaleti 2,68 0,73
Anadolu-Fen Lisesi Sinifta Prosediir Adaleti 411 289 061
Smifta Etkilesim Adaleti 2,79 0,86
Sinifta Dagitim Adaleti 2,84 0,86
Meslek Lisesi Sinifta Prosediir Adaleti 80 289 067
Siifta Etkilesim Adaleti 2,86 0,98
Sinifta Dagitim Adaleti 2,83 0,78
Anadolu Ogretmen Lisesi g fta Prosediir Adaleti 1 281 0,68
Simifta Etkilesim Adaleti 2,76 0,98

Tablo 4-18’de aritmetik ortalamalara bakildiginda dgrencilerin sinifta dagitim

adaleti algist agisindan, Meslek Lisesi mezunu olan dgrencilerin sinifta dagitim adaleti
algisinin (X=2,84) ile, Genel Lise (X=2,71), Anadolu-Fen Lisesi (X=2,68) ve Anadolu

Ogretmen Lisesi (i =2,83) mezunu olan dgrencilerin sinifta dagitim adaleti algisina gore

daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ogrencilerin sinifta prosediir adaleti algis1 agisindan, Genel Lise mezunu olan
Ogrencilerin smifta prosediir adaleti algisinin (i =2,94) ile, Anadolu-Fen Lisesi (i

=2,89), Meslek Lisesi (i:2,89) ve Anadolu Ogretmen Lisesi (§:2,81) mezunu olan
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Ogrencilerin simifta prosediir adaleti algisina goére daha yiiksek oldugu sonucuna

varilmstir.

Ogrencilerin smifta etkilesim adaleti algis1 agisindan ise Genel Lise ve Meslek
Lisesi mezunu olan Ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti algisinin (i:2,86) ile,

Anadolu-Fen Lisesi (§:2,79) ve Anadolu Ogretmen Lisesi (i:2,76) mezunu olan
ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna

ulastlmistir.

Bu bulgular dogrultusunda sinifta dagitim adaleti algisinin meslek lisesi,
siifta prosediir adaleti algisinin genel lise, sinifta etkilesim adaleti algisinin ise genel
lise ve meslek lisesi mezunu oOgrencilerde digerlerine gore daha yiiksek oldugu
sOylenebilir. Bu sonug, meslek lisesinde 6grencilerin mesleki ve el becerileri {lizerine
egitim almalarinin ve bu egitimlerin ¢iktilarinin daha somut verilere dayanmasi, notlarin
dagitiminin yani dagitimin adaletininin diger liselerden mezun olunan 6grencilere gore
daha adil olarak algilanmasini ve bu alanda egitimin 6grenci ve 6gretmenin daha fazla
vakit gecirmesine neden olmasi sebebiyle etkilesimin yani smifta etkilesim adaletinin
diger liselerden mezun olan 6grencilere gore daha adil olarak algilanmasini sagladigi
seklinde yorumlanabilir. Ogrencilerin genel lisede diger liselere gore daha farkli bir
Ogretim programi lizerine egitim almalarinin 6grencilerin not dagitiminda kullanilan
prosediirlere onem vermelerine ve dgrenci-Ogretmen arasindaki etkilesimin artmasina
neden oldugu ve bu durumun Ogrencilerin sinifta prosediir ve etkilesim adaleti
algilarinin diger lise mezunlarina goére daha yiiksek olmasia neden oldugu seklinde

yorumlanabilir.

4.4.4. Arastirmaya katilan 6grencilerin dogdugu bolge degiskenine gore smifta adalet

algisina iliskin bulgular

Aragtirmaya Katilan dgrencilerin sinifta adalet algisinin; sinifta dagitim adaleti,
smifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda, G6grencilerin
dogdugu bolge degiskenine gére manidar bir farklilik gosterip gostermedigi ANOVA

ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4-19°da verilmistir.
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Tablo 4-19. Arastirmaya Katilan &grencilerin Sinifta adalet algisinin dogdugu bolge

degiskenine gore Karsilastirilmasina yonelik tek yonli varyans analizi (anova) sonuglari

Smifta Adalet Varyansin Kareler sd Kareler = Anlamh
Alt Olgekleri Kayna@ Toplam Ortalamasi P Fark
Gruplar I¢i 684,00 6 114,00 Karadeniz
Sinifta Dagitim Bolgesi-
Adaleti 229 03 piger
Gruplar Arast  71273,99 1432 49,77 Bolgeler
Gruplar i¢i 511,65 6 85,27
Sinifta Prosediir
Adaleti 2,03 06 -
Gruplar Arast  60260,17 1432 42,08
Gruplar igi 589,24 6 98,21
Smifta Etkilesim 1,94 ,07 i
Adaleti
Gruplar Arast  72506,28 1432 50,63
* < 0,05

Tablo 4-19 incelendiginde arastirmaya Katilan Ogrencilerin sinifta adalet
algisinin; sinifta dagitim adaleti alt boyutunda [F(1432-6) = 2,29; p<0.05] ile, 6grencilerin
dogdugu bolge degiskenine gére manidar bir farklilik gosterdigi ancak sinifta prosediir
adaleti [Fas26) = 2,03; p>0.05] ve smifta etkilesim alt boyutlarinda [F(1432-6)= 1,94;
p>0.05], ogrencilerin dogdugu bolge degiskenine gore manidar bir farklilik
gostermedigi sonucuna ulasilmistir (p>.05). Farkliigin kaynagini bulmak amaciyla
yapilan Scheffe Testi’nin sonuglarina gore, Karadeniz Bolgesinde dogan &grencilerin
smifta dagitim adaleti algisinin diger bolgelerde dogan o6grencilerin sinifta dagitim
adaleti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmigtir. Bu bulgu, 6grencilerin
dogdugu bolgenin kendine has kiiltlirii ve normlarinin 6grencilerin notlarin dagitiminin
adaletine dair algisini etkiledigi ancak bu notlarin verilmesinde kullanilan prosediirler

ve etkilesim hakkindaki algisini etkilemedigi seklinde yorumlanabilir.

Insan topluluklari aym toplum ve aym iilke icinde yasasalar bile ortak
gecmisleri, yasadiklart bolge, ekonomik ugras alanlari ve sosyo-ekonomik statiilerine
gore farkli kiiltiirler gelistirirler (Cirik, 2008; akt. Polat ve Kilig, 2013). Kiiltiir bireyler
arasindaki sosyal etkilesimler {izerinde etkisi olan bir faktordiir (Eker, 2006). Adalet

sosyal olarak yapilandirilir. Bunun sonucu olarak, uyumlu ve uzun-siireli gruplar adaleti
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neyin olusturdugu iizerine ortak kavramlar gelistirirler (Bies, 1987; Lind ve Tyler, 1988;

Tyler ve Lind, 1992; akt. Titrek, 2010).

Buna gore, dgrencilerin dogdugu bdlgenin kiiltlirii ve normlarinin 6grencilerin
tutumlarini, inanglarin1 ve degerlerini etkiledigi sdylenebilir. Bu bulgu, 6grencilerin
ayni cografi bolgelerde dogmasi sonucu benzer inanglara tutumlara ve davraniglara
sahip olmasinin onlarin simifta dagitim adaleti algisini etkileyen ancak sinifta prosediir
adaleti ve smifta etkilesim adaleti algilarimi etkilemeyen bir faktor oldugu seklinde

yorumlanabilir.

Bu sonug, Lee, Pillutla ve Law (2000; akt. Yiiriir, 2008)’in ve Titrek (2010)’un
orgiitsel adalet iizerine yaptig1 aragtirmalar ile tutarlilik géstermektedir. Lee, Pillutla ve
Law (2000; akt. Yirir, 2008)’e gore, bireylerin adalete dair inanglari, toplum iginde
tiyesi olduklar1 farkli gruplar ve sahip olduklar kiiltiirel degerlere gore farklilik
gosterebilmektedir. Titrek (2010)’un oOrgiitsel adalet {izerine yaptigi arastirmada ise
Tiirkiye’nin Bat1 Anadolu Bolgesinde bulunun okullarda calisanlarin, Tiirkiye’nin Dogu
Anadolu ve I¢ Anadolu Bélgelerinde bulunun okullarda calisanlara gore daha olumlu

orgiitsel adalet algisina sahip oldugu sonucuna varilmaistir.

Ogrencilerin dogdugu bolge degiskenine gore simifta dagitim, smifta prosediir
ve smifta etkilesim adaletine yonelik algilarimin aritmetik ortalamalar1 incelenmis ve

elde edilen sonuglar Tablo 4-20°de verilmistir.
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Tablo 4-20. Arastirmaya Katilan &grencilerin Sinifta adalet algisinin dogdugu bolge

degiskenine gore Karsilastirilmasina yonelik ortalama ve standart sapma degerleri

Sinifta Sinifta Sinifta
Bolge Degiskeni Dagittim  Prosediir Etkilesim

Adaleti Adaleti Adaleti
N X ss X SS X ss

Akdeniz Bolgesi 104 267 075 288 064 28 084
Dogu Anadolu Bolgesi 91 2,67 084 284 070 2,77 0,95
Ege Bolgesi 74 267 079 28 057 269 0,90

Giineydogu Anadolu Bélgesi 82 269 087 293 072 279 098

I¢c Anadolu Bolgesi 356 260 075 285 066 275 0,92
Marmara Bolgesi 396 2,77 079 294 064 286 0,88
Karadeniz Bolgesi 336 280 078 300 064 295 083
Toplam 1439 271 079 292 065 283 089

Tablo 4-20’de aritmetik ortalamalara bakildiginda dgrencilerin sinifta dagitim

adaleti algis1 acisindan, Karadeniz Bolgesinde dogan 6grencilerin sinifta dagitim adaleti
algisiin (i:2,80) ile, Akdeniz Bolgesinde (i:2,67), Dogu Anadolu Bolgesinde (i
=2,67), Ege Bolgesinde (X=2,67), Gilineydogu Anadolu Bolgesinde (i:2,69), ic

Anadolu Bolgesinde (i =2,60) ve Marmara Bolgesinde (i=2,77) dogan ogrencilerin

smifta dagitim adaleti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin smifta prosediir adaleti algis1 agisindan, Karadeniz Bélgesinde
dogan dgrencilerin sinifta prosediir adaleti algisinin (i =3,00) ile, Akdeniz Bolgesinde (

i:2,88), Dogu Anadolu Boélgesinde (i =2,84), Ege Bolgesinde (i=2,89), Giineydogu
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Anadolu Bélgesinde (X=2,93), i¢ Anadolu Bolgesinde (X=2,85) ve Marmara

Bolgesinde (§:2,94) dogan Ogrencilerin sinifta prosediir adaleti algisina gore daha

yiiksek oldugu sonucuna varilmustir.

Ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti algis1 agisindan ise, Karadeniz Bolgesinde
dogan 6grencilerin sinifta etkilesim adaleti algisinin (i:2,95) ile, Akdeniz Bolgesinde (
i:2,86), Dogu Anadolu Bolgesinde (i =2,77), Ege Bolgesinde (i=2,69), Gilineydogu
Anadolu Bélgesinde (X=2,79), i¢ Anadolu Bolgesinde (X=2,75) ve Marmara

Bolgesinde (i:2,86) dogan ogrencilerin smifta etkilesim adaleti algisina gore daha

yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Bu bulgu dogrultusunda Karadeniz Bolgesinde dogan ogrencilerin sinifta
dagitim, prosediir ve etkilesim adaleti algisinin diger bolgelerde dogan Ggrencilerin
algisindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulgu Karadeniz Bolgesinde dogan
ogrencilerin Karadeniz Bolgesinin kendine has kiiltiirel 6zelliklerinin 6grencilerin
smifta dagitim, prosediir ve etkilesim adaleti algisinin diger bolgelerde dogan

ogrencilerden daha yliksek olmasina neden oldugu seklinde yorumlanabilir.

4.4.5. Arastirmaya katilan 6grencilerin devam ettigi sinif degiskenine gore sinifta adalet

algisina iliskin bulgular

Aragtirmaya Katilan dgrencilerin sinifta adalet algisinin; sinifta dagitim adaleti,
siifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim alt boyutlarinda, 6grencilerin devam ettigi
simif degiskenine gére manidar bir farklilik gosterip gostermedigi parametrik testlerden

t-testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 4-21° de verilmistir.
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Tablo 4-21. Arastirmaya Katilan 6grencilerin devam ettigi sinif degiskenine gore Sinifta

adalet algisi

Sinifta Adalet Simif

Alt Olgekleri Degiskeni ss  sd t D

X

5 : 3.8mif 682 262 0,76
Smifta Dagitim Adaleti 1437 -413  0,00*

4.Smf 757 2,79 08

. ) 3.Smif 682 289 0,64
Sinifta Prosedir Adaleti 1437 -1,49 0,14

4.Smf 757 294 0,66

Simifta Etkilesim Adaleti S 082 289 087 00 911 004%

4.Smf 757 2,79 0,91

*p<0.05

Tablo 4-21 incelendiginde, arastirmaya Katilan Ogrencilerin sinifta adalet
algisinin; simifta dagitim adaleti [tussn= -4,13; p<0.05] ve smuifta etkilesim adaleti
[t437= 2,11; p<0.05] alt boyutlarinda 6grencilerin devam ettigi sinif degiskenine gore
manidar bir farklilik gosterdigi, ancak sinifta prosediir adaleti [t437)= -1,49; p>0.05] alt

boyutuna gére manidar bir farklilik géstermedigi sonucuna ulagilmstir.

Ogrencilerin smifta dagitim adaleti algisi, ogrencilerin devam ettigi simf
degiskenine gore manidar bir farklilik gostermektedir. Aritmetik ortalamalara

bakildiginda, Ogrencilerin smifta dagitim adaleti algis1 agisindan, dordiincii sinif
ogrencilerinin siifta dagitim adaleti algisinin (i =2,79) ile, tiglincii simif dgrencilerinin

siifta dagitim adaleti algisina (i =2,62) gore daha yiiksek oldugu sonucuna varilmastir.
Bu bulgu, o6grencilerin aynm1 simif diizeyinde olmasinin Ogrencilerde benzer sinifta
dagiim adaleti algis1 olusmasini sagladigi seklinde yorumlanabilir. Doérdiincti siif
Ogrencilerinin tiglinci stmif Ogrencilerine goére O0gretim kurumunda daha fazla siire
gecirmesinin, onlarin derslerden alacaklari notlar hakkinda daha gergekgi beklentiler
icinde olmalarina ve bunun sonucunda aldiklari notlar1 daha adil bulmalarina neden
oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, Chory-Assad (2002) arastirmasi ile tutarlilik
gostermektedir. Chory-Assad (2002)’nin yaptig1 arastirmada, Ogrencilerin sinifta
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dagitim adaleti algis1 ile 6grencilerin sinif degiskeni arasinda pozitif yonlii bir iligki

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti algis1 dgrencilerin devam ettigi sinif

degiskenine gore manidar bir farklilik gostermektedir. Aritmetik ortalamalara
bakildiginda, {igiincii sinif 6grencilerinin sinifta etkilesim adaleti algisinin (i =2,89) ile,

dordiincii sinif Ogrencilerinin sinifta etkilesim adaleti algisina gore (i:2,79) daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasilmigtir. Bu bulgu, dordiincii simif 6grencilerinin artik
mezun olmak tizere olmalar1 sebebiyle gelecegin meslektaslar1 olarak Ggretim
elemanlarinin kendilerine daha saygili davranmalar1 ve siiftaki uygulamalar i¢in daha
fazla agiklama yapmalar1 beklentisi iginde bulunmalarinin onlarin sinifta etkilesim
adaleti ortalamalarinin iiciincii sinif 6grencilerine gore daha diisiik seviyede olmasina

neden oldugu seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin sinifta prosediir adaleti algis1, sinif degiskenine gére manidar bir
farklilik gostermemektedir. Bu bulgu, 6grencilerin devam ettigi sinif diizeyinin, sinifta
uygulanan prosediirlerin 6grenciler tarafindan adil olarak algilanmasi agisindan 6nemli
bir faktér olmadigi seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, Chory-Assad (2002)’nin
aragtirmasi ile tutarlilik gostermektedir. Chory-Assad (2002)’nin yaptig1 arastirmada,
ogrencilerin smifta prosediir adaleti algis1 ile 6grencilerin sinif degiskeni arasinda bir
iliski olmadigi sonucuna ulagilmistir. Bununla birlikte, aritmetik ortalamalara

bakildiginda Ogrencilerin simifta prosediir adaleti algis1 agisindan, dordiincii sinif
Ogrencilerinin sinifta prosediir adaleti algisinin (i =2,94) ile, ti¢lincti sinif 6grencilerinin

simifta prosediir adaleti algisina gore (i =2,89) daha yiikksek oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu bulgu, dordiincii simif 6grencilerinin tigiincti simif 6grencilerine gore
ogretim kurumunda daha fazla siire gegirmesinin uygulanan prosediirler hakkinda daha
bilgili olmalarina ve bunun sonucunda uygulanan prosediirleri daha adil bulmalarina

neden oldugu seklinde yorumlanabilir.
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4.4.6. Arastirmaya katilan 6grencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair

inang degiskenine gore sinifta adalet algisina iliskin bulgular

Aragtirmaya Katilan 6grencilerin sinifta adalet algisinin; siifta dagitim adaleti,
sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim alt boyutlarinda, 6grencilerin almakta oldugu
derslerin gerekli olduguna dair inan¢ degiskenine gbére manidar bir farklilik gosterip

gostermedigi ANOVA ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4-22°de verilmistir.

Tablo 4-22. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Smifta adalet algisiin &grencilerin

almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inan¢ degiskenine gore

karsilastirilmasina yonelik tek yonlii varyans analizi (anova) sonuglari

Smifta Adalet Varyansin Kareler Kareler Anlamh Fark
Alt Olgekleri  Kaynag Toplami Ortalamasi P
Sinifta Gruplar igi 4850,28 2 2425,14 Evet-Kismen
Dagitim 5189 000 Evet-Hayr
Adaleti Gruplar Arast 485028 1436 46,73 Kismen-Hay1r
Gruplar I¢i 5850,09 2 2925,05 Evet-Kismen
Smifta ; Evet-Hayir
Prosediir 76,48 0,00 K q
H 1ISmen-mayir
Adaleti Gruplar Arast  5850,09 1436 38,25 Y
St Gruplar i¢i 5578,59 2 2789,30 Evet-Kismen
miita
. Evet-H
Etkilesim 59,33 0,00 o et ;yu
i 1ISmen-mayir
Adaleti Gruplar Arast 557859 1436 47,02 Y
* p< 0,05

Tablo 4-22 incelendiginde, arastirmaya Kkatilan Ogrencilerin sinifta adalet
algisinin; sinifta dagitim adaleti, [F(i436-2) =51,89; p<0.05] smifta prosediir adaleti
[F(1436-2) =76,48; p<0.05] ve smifta etkilesim adaleti [F436.2) =59,33; p<0.05] alt
boyutlarinda, Ogrencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang
degiskenine gore manidar bir farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Farkliligin
kaynagini bulmak amaciyla yapilan Scheffe Testi’nin sonuglarina gore dersi gerekli ve

kismen gerekli goren 6grencilerin sinifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve
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smifta etkilesim adaletine yonelik algi diizeylerinin dersi gerekli gérmeyenlere gore
daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin almakta oldugu derslerin gerekli
olduguna dair inan¢ degiskenine gore sinifta adalet algilarina yonelik aritmetik
ortalamalar ayrintili olarak incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4-23’de

gosterilmistir.

Tablo 4-23. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Smifta adalet algisinin &grencilerin
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang degiskenine Qore

karsilastirilmasina yonelik ortalama ve standart sapma degerleri

Dersi Gerekli Gérme Sinifta Sinifta Sinifta
Degiskeni Dagitim  Prosediir Etkilesim

Adaleti Adaleti Adaleti
N X ss X sS X ss

Evet 502 297 081 316 061 3,12 0,86
Kismen 867 26 0,73 281 062 272 086
Hayir 70 2,24 069 239 064 214 0,87
Toplam 1439 2,71 0,79 291 0,65 283 0,89

Aragtirmaya Katilan Ogrencilerin sinifta dagitim adaleti algisit 6grencilerin
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inan¢ degiskenine gore manidar bir
farklilik gostermektedir. Tablo 4-23’deki aritmetik ortalamalara bakildiginda

Ogrencilerin smifta dagitim adaleti algis1 agisindan, almakta oldugu derslerin gerekli
olduguna inanan Ogrencilerin simifta dagitim adaleti algisinin (i =2.97) ile, almakta
oldugu derslerin gerekli olduguna kismen inanan Ogrencilerin smifta dagitim adaleti
algisina (i=2.6) gore ve almakta oldugu derslerin gerekli olmadigina inanan
ogrencilerin sinifta dagitim adaleti algisina (i =2,24) gore daha yiiksek oldugu sonucuna

vartlmistir. Bu bulgu, &grencilerin aldiklart dersin gerekli oldugunu diisiinmelerinin,

onlarin derslerde basarili olmak icin daha fazla ¢aba gostermelerini sagladigi ve bunun
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bu derslerden aldiklart notlar1 adil olarak algilamalarinda etkili oldugu seklinde

yorumlanabilir.

Aragtirmaya Katilan &grencilerin sinifta prosediir adaleti algis1 6grencilerin
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inang degiskenine gore manidar bir
farklilik gostermektedir. Ogrencilerin sinifta prosediir adaleti algis1 agisindan, almakta

oldugu derslerin gerekli olduguna inanan 6grencilerin sinifta prosediir adaleti algisinin (
i:3,16) ile, almakta oldugu derslerin gerekli olduguna kismen inanan o6grencilerin
sinifta prosediir adaleti algisina (i =2,81) gore ve almakta oldugu derslerin gerekli

olmadigina inanan &grencilerin smifta prosediir adaleti algisina (i =2,39) gore daha
yiiksek oldugu bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin aldigi derslerin gerekli olduguna
inanmasinin, bu derslerde kullanilan prosediirleri takip etmelerine, diistincelerini
belirtmelerine ve bunun sonucu olarak derslerden aldiklari notlarin verilmesinde
kullanilan prosediirleri adil olarak algilamalarina yol agtig1 seklinde yorumlanabilir. Bu
sonug, Orgiitsel adalet lizerine ¢alisan Bies ve Shapiro (1986; akt. Rodabaugh, 1996)’nin
ve Folger, Rosenfield, Grove ve Corkran (1979; akt. Rodabaugh, 1996)’nin “’s6z
hakkr’’ kavrami ile tutarlilik gostermektedir. Sosyal psikologlara gore, so6z hakki
kavrami prosediir adaleti ile ilgili bir adalet kuralidir (Bies ve Shapiro, 1986; Folger,
Rosenfield, Grove ve Corkran, 1979; akt. Rodabaugh, 1996). S6z hakki, ¢iktilarin
belirlenmesinde kullanilan kurallar ve prosediirler ile ilgili bireyin fikrini belirtme
firsatidir. S6z hakki, smifta kullanildiginda, 6grencilerin adalet algisimi artirmak igin
onemli bir giictiir. Bu siire¢ ders gerekliliklerini dagitirken sorular i¢in zaman vermek
ya da 6grencilere ders gereklilikleri hakkinda se¢im sans1 vermek olabilir (Rodabaugh,
1996).

Aragtirmaya Katilan Ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti algis1 dgrencilerin
almakta oldugu derslerin gerekli olduguna dair inan¢ degiskenine gore manidar bir

farklilik gostermektedir. Ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti algis1 agisindan, almakta

oldugu derslerin gerekli olduguna inanan 6grencilerin sinifta etkilesim adaleti algisi (i

=3,12) ile, almakta oldugu derslerin gerekli olduguna kismen inanan 6grencilerin sinifta
etkilesim adaleti algisina (i=2,72) gore ve almakta oldugu derslerin gerekli olmadigina

inanan Ogrencilerin sinifta etkilesim adaleti algisina (i =2,14) gore daha yiiksek oldugu
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sonucuna ulagilmigtir. Bu bulgu, Ogrencilerin aldigr derslerin gerekli olduguna
inanmasinin onlarin sinifta daha etkili iletisim kurmasina, prosediirler hakkinda
diisiincelerini  belirtmesine ve bunun sonucu olarak, 6gretim elemaninin siniftaki
prosediirler icin agiklama yaptig1 ve saygili davrandigi algisinin olusmasina neden
oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, soz hakki kavrami ile tutarlilik
gostermektedir. Orgiitte isgorenlere kararlar alinmadan &nce sz hakki verilmesi, fikir
ve gorislerinin dinlenmesi, isgorenlerin adalet algilarinin artmasini saglamaktadir
(Greenberg, 1990; Moorman, 1991; akt. Téremen ve Tan, 2010). Sosyal psikologlara
gore, soz hakki kavrami etkilesim adaleti ile ilgili bir adalet kuralidir (Bies ve Shapiro,
1986; Folger, Rosenfield, Grove ve Corkran, 1979; akt. Rodabaugh, 1996). S6z hakki,
ciktilarin belirlenmesinde kullanilan kurallar ve prosediirler ile ilgili bireyin fikrini
belirtme firsatidir. S6z hakki sinifta kullanildiginda, 6grencilerin adalet algisini artirmak
icin 6nemli bir giigtiir. Bu siire¢ ders gerekliliklerini dagitirken sorular i¢in zaman
vermek ya da oOgrencilere ders gereklilikleri hakkinda se¢im sansi vermek olabilir

(Rodabaugh, 1996).

4.5. Besinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Besinci alt problem, iiniversite Ogrencilerinin 6gretim elemanlarinin
yeterliligine, iyi niyetine ve giivenilirligine dair algisi ile sinifta dagitim adaleti, sinifta

prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti algisi arasinda nasil bir iliski oldugudur.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi, 6gretim
elemanlarmin iyi niyeti ve 6gretim elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarindaki algisi
ile 6grencilerin smifta dagitim adaleti, smifta prosediir adaleti ve smifta etkilesim
adaleti alt boyutlarindaki algis1 arasindaki iligki Pearson Momentler Carpim Korelasyon

Katsayisi ile analiz edilmis ve bulgular Tablo 4-24’de verilmistir.

Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak 0.70-1.00 arasinda olmasi,
yiiksek; 0.70-0.30 arasinda olmasi, orta; 0.30-0.00 arasinda olmasi ise diisiik diizeyde
iligki olarak tanimlanmaktadir. Katsaymin 0.00 olmast ise iligkinin olmadigim
gostermektedir. Korelasyon katsayisinin 1.00 olmasi, tiim noktalarin egimi pozitif olan

bir dogru iizerinde oldugunu yani miikemmel pozitif korelasyonu; -1.00 olmasi ise tiim
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noktalarin egimi negatif olan bir dogru iizerinde oldugunu yani milkemmel negatif
korelasyonu gostermektedir (Roscoe, 1975; akt. Kokli, Biiyiikoztirk ve Cokluk-
Bokeoglu, 2006).

Tablo 4-24. Arastirmaya Katilan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligi algisi ile

siifta adalet algis1 arasindaki iliskiye yonelik korelasyon analizi

1 2 3 4 5 6
1.Smifta Dagitim Adaleti 1,00
2. Smifta Prosediir Adaleti 0,53** 1,00
3. Smifta Ekilesim Adaleti 0,44** 0,68** 1,00
4. Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 0,03 -0,01 -0,40 1,00

5. Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 0,04 0,04 0,03  0,49** 1,00

6. Ogretim Elemanlarimin Giivenilirligi 0,08** 0,04 0,01 0,58* 0,59** 1,00
** n<.01

Tablo 4-24 incelendiginde Ogretim elemanlarinin inanilirhigi 6lgegi alt
boyutlarinin kendi aralarinda yiiksek ve manidar iliskiler verdigi, sinifta adalet 6lgegi alt
boyutlarmin kendi aralarinda yiiksek ve manidar iliskiler verdigi, fakat ogretim
elemanlarinin inanihirligi Slgegi alt boyutlar1 ve smifta adalet dlgegi alt boyutlar
arasinda sadece 6gretim elemanlariin giivenilirligi alt boyutu ve sinifta dagitim adaleti
alt boyutu arasinda ¢ok diistik diizeyde pozitif yonlii manidar bir iligski oldugu diger alt
boyutlar arasinda manidar bir iliski olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu,
ogrencilerin 6gretim elemanlarmin inanilirligi algisinin 6grencilerin siifta adalet algisi
tizerinde bir etkisi olmadigi veya 6gretim elemanlarinin dgrenciler tarafindan inanilir
olarak algilanmasinin onlarin sinifta adil olarak algilanmalarini etkilemeyecegi seklinde
yorumlanabilir. Bu sonug, daha once Chory (2007) tarafindan yapilan arastirma ile
tutarlilik gostermemektedir. Chory (2007) yaptigi arastirmada, &grencilerin 6gretim
elemanlarinin inanmilirhigr algisinin 6grencilerin sinifta adalet algisim1 pozitif bir yonde
yordadigi sonucuna varmastir.

Aragtirmada, Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi algist ile smifta
dagitim adaleti algis1 arasinda (r=0,03, p>.05) bir iliski olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Bu bulgu, 6grencilerin 6gretim elemanlarinin ders verdikleri alanda yeterli olmasinin,
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ogrencilere not vermelerinde adil olmalarini saglamada bir etkiye sahip olmadigini
diistindiikleri seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha 6nce Chory (2007) tarafindan
yapilan arastirma ile tutarlilik géstermektedir. Chory (2007)’nin yaptigi arastirmada,
ogrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi algisinin, O6grencilerin sinifta dagitim
adaleti algisin1 yordamadig1 sonucuna ulasilmistir. Diger yandan, bu sonug, daha dnce
Paulsel, Chory-Assad ve Dunleavy (2005) tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik
gostermemektedir. Paulsel, Chory-Assad ve Dunleavy (2005)’in yaptig1 arastirmada,
O0gretim elemanlarinin yeterliligi algis1 ile 6grencilerin smifta dagitim adaleti algisinin
birbiri ile iliskili oldugu sonucuna varilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi algisi ile siifta prosediir adaleti
algist arasinda (r= -0,01, p>.05) bir iliski olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu,
Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin ders verdikleri alanda yeterli olmasinin onlarin not
verirken kullandiklar1 prosediirlerin adil olmasim1 saglamayacagini diistindiikleri
seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha once Chory (2007) tarafindan yapilan
aragtirma ile tutarlilik gostermektedir. Chory (2007)’nin yaptigi arastirmada,
Ogrencilerin 0gretim elemanlarinin yeterliligi algisinin, 6grencilerin sinifta prosediir
adaleti algisin1 yordamadigi sonucuna ulasilmistir. Diger yandan, bu sonug Paulsel,
Chory-Assad ve Dunleavy (2005) tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik
gostermemektedir. Paulsel, Chory-Assad ve Dunleavy (2005) tarafindan yapilan
aragtirmada, Ogrencilerin 0gretim elemanlarinin yeterliligi algisi ile sinifta prosediir
adaleti algis1 arasinda bir iligki oldugu sonucuna varilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi algisi ile sinifta etkilesim adaleti
algis1 arasinda (r= -0,40, p>.05) bir iliski olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu,
Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin ders verdikleri alanda yeterli olmasinin, onlarin
ogrenciler ile smifta etkilesimlerinde saygili, kibar olmasini ve smifta kullanilan
prosediirler i¢in bilgilendirme yapmalarim1 saglamayacagini diistindiikleri seklinde
yorumlanabilir. Bu sonug, daha 6nce Chory (2007) ve Paulsel, Chory-Assad ve
Dunleavy (2005) tarafindan yapilan arastirmalar ile tutarlilik géstermemektedir. Chory
(2007)’nin yaptig1 arastirmada, dgrencilerin 6gretim elemanlarinin yeterliligi algisinin,
ogrencilerin smifta etkilesim adaleti algisin1 yordadigi bulunmustur. Ayni arastirmada,
ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirhgr algisinin, dgrencilerin sinifta dagitim

adaleti ve simifta prosediir adaleti algilarina kiyasla en ¢cok 6grencilerin sinifta etkilesim
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adaleti algis1 ile iligkili oldugu bulunmustur. Paulsel, Chory-Assad ve Dunleavy
(2005)’in yaptig1 arastirmada da 6grencilerin d6gretim elemanlarinin yeterliligi algisi ile
sinifta etkilesim adaleti algis1 arasinda bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti algisi ile smifta dagitim adaleti
algis1 arasinda (r= 0,04, p>.05) bir iliski olmadig1 sonucuna varilmistir. Bu bulgu,
Ogrencilerin 6gretim elemanlarini iyi niyetli olarak algilamalarinin, onlarin 6grencilere
not vermelerinde adil olmalarin1 saglamada bir etkiye sahip olmadigin1 diistindiikleri
seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha 6nce Chory (2007) tarafindan yapilan
arastirma ile tutarlilik gostermektedir. Chory (2007)’nin yaptigi arastirmada,
ogrencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti algisinin, &grencilerin sinifta dagitim
adaleti algisin1 yordamadig1 sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti algisi ile simifta prosediir adaleti
algist arasinda (r= 0,04, p>.05) bir iliski olmadigi sonucuna varilmistir. Bu bulgu,
ogrencilerin 0gretim elemanlarini iyi niyetli olarak algilamalarinin, onlarin 6grencilere
not vermelerinde kullandiklar1 prosediirlerin adil olmasini saglamada bir etkiye sahip
olmadigini diislindiikleri seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha 6nce Chory (2007)
tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik gostermemektedir. Chory (2007)’nin yaptig1
arastirmada, 0grencilerin 6gretim elemanlariin iyi niyeti algisinin, 6grencilerin sinifta
prosediir adaleti algisin1 yordadigi sonucuna ulagilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarmin iyi niyeti algisi ile simifta etkilesim adaleti
algist arasinda (r= 0,03, p>.05) bir iliski olmadigi sonucuna varilmistir. Bu bulgu,
ogrencilerin Ogretim elemanlarin1 iyi niyetli olarak algilamalarinin, onlarin smifta
ogrenciler ile olan etkilesimlerinde saygili, kibar olmalarmi ve smifta kullanilan
prosediirler i¢in bilgilendirme yapmalarin1 saglamada bir etkiye sahip olmadigimi
diisiindiikleri seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha 6nce Chory (2007) tarafindan
yapilan arastirma ile tutarlilik géstermemektedir. Chory (2007)’nin yaptig1 arastirmada,
ogrencilerin 6gretim elemanlarinin iyi niyeti algisinin, 6grencilerin smifta etkilesim
adaleti algisin1 yordadigi sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin  giivenilirligi algis1 ile smifta dagitim
adaleti algis1 arasinda (r= 0,08, p<.05) pozitif yonlii ¢ok diisiik diizeyde manidar bir
iliski oldugu sonucuna varilmistir. Bu bulgu dogrultusunda Ggrencilerin 6gretim

elemanlarinin giivenilirligi algis1 arttikga diisiik diizeyde de olsa sinifta dagitim adaleti
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algisinin da arttig1 ya da tam aksine dgrencilerin 6gretim elemanlarinin giivenilirligi
algis1 azaldikca diisiik diizeyde de olsa siifta dagitim adaleti algisinin da azaldigi
sonucuna ulagilmistir. Bu bulgu, 6grencilerin 6gretim elemanlarin1 giivenilir olarak
algilamalarinin, onlarin 6grencilere not vermelerinde adil olmalarini saglamada diisiik
diizeyde olsa bir etkiye sahip oldugunu disiindiikleri, 6gretim elemanlarin1 ne kadar
giivenilir olarak algiliyorlarsa not dagitimini 0 derece adil yaptiklarini diisiindiikleri
seklinde yorumlanabilir. Bu sonu¢, daha 6nce Chory (2007) tarafindan yapilan
arastirma ile tutarlilik gostermektedir. Chory (2007)’nin yaptigi arastirmada,
ogrencilerin 0gretim elemanlarinin gilivenilirligi algisinin, 6grencilerin sinifta dagitim
adaleti algisin1 yordadigi sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin dgretim elemanlarmin giivenilirligi algis1 ile smifta prosediir
adaleti algis1 arasinda (r= 0,04, p>.05) bir iliski olmadigi sonucuna varilmistir. Bu
bulgu, 6grencilerin 6gretim elemanlarini giivenilir olarak algilamalarinin, onlarin
ogrencilere not vermelerinde kullandiklar1 prosediirlerin adil olmasini saglamada bir
etkiye sahip olmadigini diisiindiikleri seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha 6nce
Chory (2007) tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik gostermemektedir. Chory
(2007)’nin yaptig1 arastirmada, Ogrencilerin Ogretim elemanlariin  giivenilirligi
algisinin, 6grencilerin sinifta prosediir adaleti algisin1 yordadig1 sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin &gretim elemanlarinin giivenilirligi algis1 ile sinifta etkilesim
adaleti algis1 arasinda (r= 0,01, p>.05) bir iliski olmadigi sonucuna varilmistir. Bu
bulgu, 6grencilerin 6gretim elemanlarini giivenilir olarak algilamalarinin onlarin sinifta
ogrenciler ile olan etkilesimlerinde saygili, kibar olmasimi ve sinifta kullanilan
prosediirler igin bilgilendirme yapmalarini saglamada bir etkiye sahip olmadigini
diisiindiikleri seklinde yorumlanabilir. Bu sonug, daha 6nce Chory (2007) tarafindan
yapilan arastirma ile tutarlilik géstermemektedir. Chory (2007)’nin yaptig1 aragtirmada,
ogrencilerin 6gretim elemanlarinin glivenilirligi algisinin, 6grencilerin sinifta etkilesim

adaleti algisin1 yordadigi sonucuna ulasilmistir.



V. BOLUM

5. Sonuc ve Oneriler

Bu boéliimde arastirmaninin sonuglart ve oneriler yer almaktadir.

5.1. Sonug

5.1.1. Ogrencilerin 6gretim elemanlarmnin inanilirlig: algisina iliskin sonuglar

Arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirligina yonelik;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarindaki duygular1 hakkinda “’kararsiz’’ olduklari

ortaya ¢ikmistir.

5.1.2. Ogrencilerin sinifta adalet algisina iliskin sonuglar

Aragtirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algisi; sinifta dagitim adaleti ve
sinifta prosediir adaleti alt boyutlarinda “’adil’” diizeyindeyken; sinifta etkilesim adaleti

alt boyutunda“’ne adil ne de adil degil’’ diizeyindedir.

5.1.3. Kisisel degiskenlere gore ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirlig algisina

iliskin sonuglar

Arastirmaya katilan ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirhigr algist;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve 0Ogretim
elemanlarimin gilivenilirligi alt boyutlarinda cinsiyet degiskenine gore manidar bir

farklilik gostermemistir.
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Arastirmaya katilan ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirhigi algist;
Ogretim elemanlarimin  yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve 0ogretim
elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarinda fakiilte degiskenine gore manidar bir

farklilik gostermemistir.

Arastirmaya katilan oOgrencilerin Ogretim elemanlarinin inanmilirh@ algisi;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarinda mezun olduklar1 lise degiskenine gore

manidar bir farklilik géstermemistir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin  dgretim elemanlarinin  inanilirh@ algisi;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
elemanlarmin giivenilirligi alt boyutlarinda dogduklar bolge degiskenine gore manidar

bir farklilik gostermemistir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirhigi algist;
ogretim elemanlarinin yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
elemanlarmin  giivenilirligi alt boyutlarinda o6grencilerin  devam ettikleri  siif

degiskenine gore manidar bir farklilik gdstermemistir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin inanilirhig algisi;
ogretim elemanlarinin  yeterliligi, Ogretim elemanlarinin iyi niyeti ve Ogretim
elemanlarinin giivenilirligi alt boyutlarinda almakta olduklar1 derslerin gerekli olduguna

dair inang degiskenine gére manidar bir farklilik gostermemistir.

5.1.4. Kisisel degiskenlere gore 6grencilerin sinifta adalet algisina iliskin sonuglar

Arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algisi alt boyutlarinda, sadece
ogrencilerin smifta dagitim adaleti algis1 cinsiyet degiskenine gore manidar bir farklilik
gostermis, Ogrencilerin sinifta prosediir ve sinifta etkilesim adaleti algilari cinsiyet
degiskenine gore manidar bir farklilik géstermemistir. Kiz 6grencilerin sinifta dagitim

adaleti algisinin erkek 6grencilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.
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Arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algisi; sinifta dagitim adaleti,
sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda 6grencilerin 6grenim
gordiigl fakiilte degiskenine goére manidar bir farklilik gostermistir. Beden Egitimi ve
Spor Yiiksekokulu’'nda 6grenim goren Ogrencilerin smifta dagitim adaleti, simifta
prosediir adaleti ve smifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda algi diizeyleri diger

fakiiltelerde okuyan 6grencilere gére daha yiiksektir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algisi, simifta dagitim adaleti,
sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda 6grencilerin mezun

oldugu lise degiskenine gére manidar bir farklilik géstermemistir.

Aragtirmaya katilan dgrencilerin siifta adalet algisi; sinifta dagitim adaleti alt
boyutunda o6grencilerin dogdugu bolge degiskenine gore gore manidar bir farklilik
gostemis ancak sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda

ogrencilerin dogdugu bolge degiskenine gore manidar bir farklilik gdstermemistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin sinifta adalet algisi, sinifta dagitim adaleti ve
smifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda simnif degiskenine gére manidar bir farklilik
gosterirken, sinifta prosediir adaleti alt boyutunda sinif degiskenine gére manidar bir
farklilik gostermemistir. Dordiincii sinif 6grencilerinin sinifta dagitim adaleti algisinin,
liciincii smnif &grencilerine gére daha yiiksek oldugu bulunmustur. Uciincii simif
ogrencilerinin smifta etkilesim adaleti algisinin ise dordiincii simif 6grencilerine gore

daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Arastirmaya katilan 0grencilerin smifta adalet algisi; sinifta dagitim adaleti,
sinifta prosediir adaleti ve sinifta etkilesim adaleti alt boyutlarinda, almakta olduklari
derslerin gerekli olduguna dair inan¢ degiskenine gore manidar bir farklilik géstermistir.
Dersleri gerekli goren 6grencilerin siifta dagitim adaleti, sinifta prosediir adaleti ve
smifta etkilesim adaletine yonelik algi diizeyleri dersleri kismen gerekli goren ve

dersleri gerekli gormeyenlere gore daha yiiksektir.
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5.1.5. Ogrencilerin 6gretim elemanlarmin inanilirhgi algist ve smifta adalet algisi

arasindaki iliskiye iliskin sonuglar

Arastirma sonucunda, Smifta Adalet Olgegi alt boyutlarmin kendi aralarinda
yiikksek ve manidar iliskiler verdigi, Ogretim Elemanlarinin Inamlirhigi Olgegi alt
boyutlarinin  kendi aralarinda yiikksek ve manidar iliskiler verdigi, fakat ogretim
elemanlarinin inanilirhigr Olgegi alt boyutlarn ile sinifta adalet 6lgegi alt boyutlari
arasinda sadece 0gretim elemanlarinin giivenilirligi alt boyutu ve sinifta dagitim adaleti
alt boyutu arasinda ¢ok diisiik diizeyde manidar bir iliski oldugu diger alt boyutlar

arasinda manidar bir iligki olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

5.2. Oneriler

5.2.1. Uygulamaya yonelik oneriler

1. Ogretim elemanlar1 inanilirliklarini, (yeterlilik, iyi niyet ve giivenilirlik alt
boyutlarinda) artirmak i¢in, imaj yonetimine Onem verebilirler. Bu dogrultuda,
ogrencilerin kendilerini daha inanilir olarak algilamasi i¢in sinifa hazirliksiz gitmemeye,
iletisimlerinde tutarsiz olmamaya ve o6grencilerin 6grenmesine ilgi gostermeye Ozen

gosterebilirler.

2. Ogretim elemanlar sinifta adaleti (sinifta dagitim, siifta prosediir ve sinifta

etkilesim adaleti alt boyutlarinda) istenen seviyeye yiikseltmek icin;

-0grencilerin derslerde basarili olmasi i¢in ne kadar g¢aba gdstermeleri gerektigi

hakkinda beklentilerini net bir sekilde belirtebilir,
-0grencilere harcadiklari caba oraninda not verilmesinde titizlik gosterebilir,

-0grencileri sinifta uygulanacak prosediirler hakkinda bilgilendirebilir, gerekgelerini

aciklayabilir ve bu prosediirleri titizlikle uygulamaya 6zen gosterebilirler.

-ogrenciler ile olan etkilesimlerinde saygili ve nazik davranmaya 6zen gosterebilirler.
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3. Arastirma sonucunda Ogrencilerin simifta adalet algilarinda kisisel

degiskenlere bagh ortaya ¢ikan bazi sonuglara dikkat edilmelidir,

-Smifta dagitim adaleti algis1 diisiik seviyede olan Ogrencilerin, bu algisinin
yiikseltilmesi i¢in notlarin verilmesinde kullanilan prosediirlere dikkatleri cekilebilir,

ve notlarin verilmesinde kullanilan prosediirler daha agik bir sekilde anlatilabilir,

-Smifta prosediir adaleti algist diisiik seviyede olan 6grencilerin, bu algisinin
yiikseltilmesi i¢in prosediirlerin  higbir 6grenci kayrilmadan tiim Ogrencilere

uygulanmasina 6zen gosterilebilir,

-Sinifta etkilesim adaleti algis1 diisiik seviyede olan Ogrencilerin, bu algisinin
yiikseltilmesi i¢in Ogrencilere beklentilerine uygun bir sekilde bir iletisgim dili
kullanilabilir, onlara saygili ve nazik davranmaya ve smifta kullanilan prosediirler

hakkinda yeterli bilgi vermeye 6zen gosterilebilir.

5.2.2. Gelecekte yapilacak aragtirmalara yonelik oneriler

1. Ogretim elemanlariin inanilirhg ve siifta adalet konulart farkli
tiniversitelerde ve diger egitim kurumlarinda ¢alisilabilir ve bu arastirma ile sonuglari

karsilastirilabilir.

2. Sinifta adalet kavrami ile 6grenci motivasyonu, iletisim, sinifta istenmeyen
Ogrenci davraniglari, dgrencilerin 6grenme diizeyi ve bunlar gibi konular c¢alisilarak

aralarindaki iliskiler ortaya konulabilir.

3. Ogretim elemanlarinin inanilirigi konusu ile ve ogrencilerin dgrenme

diizeyleri arasindaki iligkiler ortaya konulabilir.
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EKLER

EK-1: Kisisel Bilgi Formu
EK-2: Ogretim Elemanlarinin inanilirhig1 Olgegi
EK-3: Sinifta Adalet Olgegi
-Simifta Dagitim Adaleti Olgegi
-Smifta Prosediir Adaleti Olgegi
-Sinifta Etkilesim Adaleti Olgegi
EK-4: Ogretim Elemanlarinin inanilirligi Olgeginin Kullanimina iliskin Noter Onay1
EK-5: Sinifta Adalet Olgegi Izni
EK-6: AIBU Sosyal Bilimlerde Insan Davranislar1 Etik Kurulu Izni

EK-7: Veri Gruplarinin Normallik Varsayimina Dair Bulgular
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EK-1
Degerli Katihmci;

Bu c¢alismanmin amaci iiniversite oOgrencilerinin o6gretim elemanlarinin
inamilirh@1 ve simifta adalet algillarim tespit etmektir. Degerlendirmeleriniz
yalmizca bu calismanin amaclari dogrultusunda kullanilacak ve gizli tutulacaktir.
Liitfen asagida belirtilen ifadeler hakkindaki diisiincelerinizi size en uygun yanitin
karsisina (X) isareti koyarak belirtiniz. Ciimleleri bos birakmamaniz ¢ok
onemlidir. Arastirmaya gosterdiginiz katki icin tesekkiirlerimi sunarim.

E. Selin KEPEKCiOGLU

1. Cinsiyet: Erkek () 3. Mezun Olunan Lise:
Kiz () Genel (Diiz) Lisesi ()
2.Fakiilteniz: Anadolu Lisesi ()
Egitim Fakiiltesi () Meslek Lisesi ()
Fen-Edebiyat Fakiiltesi () Anadolu Meslek Lisesi ()
Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi () Anadolu Ogretmen Lisesi ()
Miihendislik- Mimarlik Fakiiltesi () Stiper Lise ()
Beden-Egitimi ve Spor Yiiksekokulu () Fen Lisesi ()

Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon Yiiksekokulu ()  Ozel Lise ()
Saglik Yiiksekokulu () Acik Ogretim Lisesi ()
4. Dogdunuz Sehir:
5. Simifimz: 3. Sinif ()
4. Siif ()
6. Almakta oldugunuz derslerin gerekli olduguna inaniyor musunuz?
Evet ()
Kismen ()

Hayir ()
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OGRETIM ELEMANLARININ iINANILIRLIGI OLCEGI

Asagidaki olceklerde, dersinize giren 6gretim elemanlar1 hakkindaki duygularimz ifade
eden tammmlamalar bulunmaktadir. Her bir maddeyi dikkatlice okuyarak kendinize en uygun
ifadeyi isaretleyiniz. Bazi maddelerde ters ifadeler bulunmaktadir.

L] L]
= =
8| = = | B
2| S| 5 58|z
= = — — = =
= 1) = = ) =
= ) g g‘g ) =
— = N = —
(2 = = - = = (2
=3 < s | T 3
2= |82
=< =3 > - > =)
= i =
S|o|Q|2|X|0|S
1 2 |3 4 |5 |6 7
1 | akillh akilli degil
2 | iyi egitimli degil iyi egitimli
3 | ogrencilerini 6nemserler ogrencilerini 6nemsemezler
4 | diiriist diiriist degil
5 | 6grencilerinin gikarini ogrencilerinin ¢ikarini
diisiintirler diigiinmezler
6 | giivenilmez giivenilir
7 | deneyimsiz deneyimli
8 | bencil bencil degil
9 | 6grencileri ile ilgilenirler ogrencileri ile ilgilenmezler
10 | onurlu onursuz
11 | bilgili bilgisiz
12 | ahlakh ahlaksiz
13 | yetersiz yeterli
14 | etik davranmazlar etik davranirlar
15 | duyarsiz duyarli
16 | zeki zeki degil
17 | sahtekar samimi
18 | anlayish degil anlayish
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EK-3

Smifta Adalet Olgegi

Sinifta Dagitim Adaleti

Adil

SON SINAVLARDA ALDIGINIZ
NOTLARL....

Hig adil degil
Adil degil
Ne adil ne de adil degil
Son derece adil

1. Diger 6grencilerin bu sinavlarda aldig
notlar ile kiyasladiginizda

2. Bu simavlarda almay1 umdugunuz
notlar ile kiyasladiginizda

3. Bu sinavlarda almay1 hak ettiginiz
notlar ile kiyasladiginizda

4. Bu smavlara hazirlanirken harcadiginiz
caba ile kiyasladiginizda

5. Bu derslerde diger siavlardan
aldigimiz notlar ile kiyasladiginizda

6. Bu fakiiltedeki diger 6grencilerin
c¢ogunun bu sinavlardan almis oldugu
notlar ile kiyasladiginizda
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DEVAM ETTIiGIiNiZ DERSLERDEN
MUHTEMELEN ALACAGINIZ
NOTLARL.......

Hig adil degil

Adil degil

Ne adil ne de adil degil

Adil

Son derece adil

7. Diger 6grencilerin bu derslerden
muhtemelen alacagi notlar ile
kiyasladiginizda

8. Donem basinda bu derslerden almay1
umdugunuz notlar ile kiyasladiginizda

9. Bu derslerden almay1 hak ettiginizi
hissettiginiz notlar ile kiyasladiginizda

10. Bu dersler i¢in harcadiginiz emek ile
kiyasladiginizda

11. Bu fakiiltedeki diger 6grencilerin
cogunun bu derslerden alacagi notlar ile
kiyasladiginizda

12. Son smavlarda aldigimiz notlar ile
kiyasladiginizda
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Sinifta Prosediir Adaleti (Yontemsel /Islemsel
Adaleti

Hig adil degil

Adil degil

Ne adil ne de adil degil

Adil

Son derece adil

1.Yapilmamis bir ¢alismanin (6dev, proje gibi)
telafi edilmesine dair kurallar

2. Derslere devam kurallar

3. Dersleri veren 6gretim elemanlarinin sinavlari
notlandirma sekli

4. Dersler i¢in notlandirma 6dlgtitleri

5. Derslerin konulariin planlanmasi

6. Dersleri veren 0gretim elemanlarinin sinif
tartismalarini uygulama sekli

7. Dersleri veren 6gretim elemanlarinin sinifta
Ogrencilere hitap sekli

8. Dersleri veren 0gretim elemanlarinin dersi
uygulama sekli

9. Derslerin 6gretim programi

10. Sinavlarin zamaninin planlanmasi

11. Dersleri veren 6gretim elemanlariin
Ogrencilerden beklentileri

12. Sinavlarda sorulan soru tiirleri

13. Bu derslerde iyi bir not alabilmek i¢in gerekli
calisma miktari

14. Sinavlarda sorulan soru sayist

15. Ders igeriklerinin zorluk diizeyi
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16. Bu derslerde iyi bir not alabilmek i¢in
harcanmasi gerekli olan zaman

17. Odevlerin zamanimin planlanmasi
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Stnifta Etkilesim Adaleti Olgegi

Hig adil degil

Adil degil

Ne adil ne de adil degil

Adil

Son derece adil

1. Dersleri veren 6gretim elemanlarinin
Ogrencilere davranis sekli

2. Dersleri veren 6gretim elemanlarimin
ogrencilerle iletisim sekli

3. Dersleri veren 6gretim elemanlariin
ogrencilerle etkilesim sekli

4. Dersleri veren 6gretim elemanlarinin
Ogrencileri dinleme sekli

5. Dersleri veren 0gretim elemanlarimin
ogrencilerle ilgilenme sekli

6. Dersleri veren 0gretim elemanlariin
ogrencilerle konusma sekli

7. Dersleri veren dgretim elemanlarinin

ogrencilerin diislincelerini degerlendirme

sekli

8. Dersleri veren 0gretim elemanlariin
kendisinden farkl fikirdeki 6grencilere
davranis sekli
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hitp:/jamesemecroskey.com/measwres/

COMMUNICATION RESEARCH MEASURES

These are measuores liloped by researchers who are, or at one time were, faculty
members or gr. lﬁ% est Virginia University. They were developed for use by researchers
and may be mcdi hor mstructmnal purposes with no individualized permission. There is no
cost for this use. Please ciie the source(s) noted at the hottom of the measure when publishing articles
based on research using these instruments.

Affective Learning
Artitude, Generatized

Attraction, Interpersonal
B(.h(,f (mmmlm._d

Communieation Com petence (SPCC)
Compulsive Communication, Talkaholic Scale
Linvironment

Ethnocentrism

Cvaluation Apprehensicn

Fear of Physician {FOP)

Homorphily Scales

Humor
Tmage Fixation

inpavativeness, Individual (11)
Innovativeness, Orgenizational (FORGI)

Introversion

Nony

Nonverbal Immediacy-Short Form (SRN]}

Oreanizational Orientalions

Percerved Quality of Medical Care (POMC)

Pu'w 1al ]hpurt c:f(‘nrmmmicali(-n Am)rdh,nsion (PRCA 24)

Pcrsonal Repoﬁ ot ]mercultuml Communication Apprehension (PR[( A)
Tersonal Report of Public Speaking Anxiely {PRPSA)

PowerMeasures

Satisfaction with Physician (SWIM

Shyness

Singing Apprehension (TOSA)

Situational CA Measure {SCAM)

Sociocomumunicative Oricntation SCOY

Soclocommunicative Stvle (SCS)

Teacher Burnout

Test Anxiety

Time

Tojerance for Disagreement (T

Touch Apprehension

Willingness to Communicate (WTC)
Willingness to L. isten

Writing Apprehension (WAT)

08.04.2013 14:37
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Source Credibility Measures

Measurement of source credibility has been a concern of the Communication discipline for
over 40 years. The first mult|d|m nsional measure appeared in the Communication literature
in 1966 (McCroskey, J .C., 8 or the measurement of ethos, Speech Monographs, 33,
65-72) and provided ,_ & ring competence and trustworthiness. Many other studies
were conducted gie¥] xt 0 years. The most complete measure (reported below)
includes scal%\ e dimensions: competence, trustworthiness, and goodwill/caring.
These are meaghires of constructs which are parallel to those theorized by Aristotle in The
Rhetoric.

The development of these measures employed oblique factor analyses which generated “
correlated dimensions. That is, the three measures represent unigue constructs, but those
constructs are intercorrelated, as suggested by Aristotle and found in many research
studies. Earlier work had used orthogonal factor analyses which forces uncorrelated factors.
Thus, the new measures are more consistent with general rhetorical\social influence
theories as well as previous findings. These measures provide three separate total scores,
one for each dimension. THESE SCORES SHOULD NOT BE SUMMED TO CREATE A SINGLE
SCORE. To do so would be adding the proverbial apples and oranges (and waiermelons).
They should not be employed in stepwise regression analyses because their colinearity will
violate the assumptions of this statistical precedure. However, they can be used in regular
muitiple regression and in canonical correlational analyses, as well as for computing
individual simple correlations.

The alpha reliabilities of these measures usually range between .80 and .84.

Instructions: On the scales below, indicate your feelings about your manager (or, if not currently
employed, your most recent supervisor).Numbers 1 and 7 indicate a very strong feeling. Numbers
2 and 8 indicate a strong feeling. Numbers 3 and 5 indicate a fairly weak feeling. Number 4
indicates you are undecided.

1) intelligent 12 3 4 5 6 7 Unintelligent

2) Untrained 123456 ¥ Trained

3) Cares about me 12 3 4 5 6 7 Doesn't care about me
4) Honest 12 3 456 7 Dishonest

5) Has my interests at heart 1 2 3 4 5§ 6 7 Doesn't have my interests at heart

8) Untrustworthy 12 34 5 6 7 Trustworthy

7 Inexpert 1234586 7 Expert

8) Self-centered 12 3 4 56 7 Not self-centered <
9) Concerned with me 123 4 5 & 7 Not concerned with me .

10) Honorable 1 23 4 56 7 Dishonorable

1) . Informed 123456 7 Uninformed

12) Moral 123456 7 Immoral

13) incompetent 1234586 7 Competent

14) Unethical 12 3 4 56 7 Ethical

08.04.2013 14:38
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15} Insensitive 12 34 56 7 Sensitive

186) Bright 123 456 7 Stupid

17) R 4\:1y1 2345867 Genuine

18) ﬁo%.%,rskﬁy 234567 Understanding

SCORING:To éompute your scores, add your scores for each item as indicated below:
Recode BOLDED guestions with the following format:
1=7

2=6

3=5

4=4

5=3

6=2

7=1

Competence Factor (1, 2, 7, 11, 13, and 16)
Caring/Goodwill Facter (3, 5, 8, 8, 15, and 18)
Trustworthiness Facter (4, 6, 10, 12, 14, and 17)
Source:

McCroskey, J. C., &Teven, J. J. (1999).Goodwill: A reexamination of the construct and its
measurement. Communication Monographs. 66, 90-163

08.04.2013 14:38
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Asagdida gegmiste veya su anda halen West Virginia Universitesi Gyesi veya Lisans 8grencisi
olan aragtirmactlar tarafindan gelistirilmis digltler listelenmistir. Bu 8lgitler arastrmacilar
tarafindan kullaniimalan amaciyla gelistirilimigtir ve izin alinmaksizm aragtirma veya egitim
amaciyla kullanilabilir. Bu &lgiitlerin kullanim: igin ticret talep edilmemektedir. Arastirma
amaciyla bu dlgltlerden faydalaniyorsaniz, litfen &lgite ait sayfanin en sonunda yer alan
kaynak / kaynaklan kendi kaynakcaniza eklayiniz

Duygusal Ggrenme

Tutum, Geneliestiriimis
Cekicilik, Kigilerarasi

Inang, Genellestirimis

Sinif Kaygisi

lletisim Yaterligi (SPCC)
Zorunlu lletigim, Konuskanlik Olgegi
Gevre

Etnik Merkezcilik
Degerlendirms Kaygisi
Doktor Karkusu {FOP)
Homofili Olgekleri

Mizah Degerlendirmesi (RHA)
Imge Saptama

Yenilikgilik, Bireysel (L1}
Yenilikgilik, Kurumsal (PORGI)
Igedonuklik

ilgilisi Emine Selin KEPEKCIOGLU tarafindan
http://jamescmecroskey com/measures internet sitesinden

ciktis alinip ibraz edilen evrakin Ingilizce aslindan Turkge'ye
gevirist tarafimdan ekslksiz ve dofru olarak yapimistir.
Ertan METIN

ingitizce Yeminli Terciman
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hitp:/imww jamescmecroskey. com/measuires/

Sozsuz Yakinhk Oigegdi — Goziemci Raporu (NIS-0)-

Sozsuz Yakinik Olgegdi- Ozbildirim (NIS-S)

Sezsuz Yakinlik- Kisa Form (SRNI}

Kurumsal Yénelimler

Tibbi Tedavide Kalite Algisi {(PQMC)

lletisim Kaygis! icin Bireysel Rapor (PRCA- 24)

Etnik Gruplar Aras! iletisim Kaygis! igin Bireysel Rapor (PRECA)
Kulturleraras: lletisim Kaygis: igin Bireysel Rapor (PRICA)
Toplum Oniinde Konusma Kaygisi igin Bireysel Rapar (PRPSA)
Glg Oleltleri )

Deoktor Memnuniyeti (SWPF)

Utangaclik

Sark: Sdyleme Kaygist (TOSA)

Durum Temelli lletisim Kaygis: Olgitt (SCAM)
Sosyokomiinikatif Kayg: SCO)

Sosyokomunikatif Tarz (SCS)

Kaynak Gavenilirligi

Ogretmen Kaygis

Ogretmende Burnout {Tukenmiglik)

Sinav Kaygtsi

Zaman

Fikir Uyusmazligina Hoggori (TFD)

Temas Kaygisi

lietisim Kurma |stekliligi (WTC)

Dinleme istekliligi

Yazma Kaygisi (WAT)

ilgilisi Emine Selin KEPEKCIOGLU tarafindan
http://jamescmecroskey.com/measures internet sitesinden
cikbist alinip ibraz edilen evrakin Ingilizce ashndan Tlrkee'ye
cevirisi tarafimdan eksiksiz ve dogru olarak yapilmigtir.
Ertan METIN

ingilizce Yeminli Tercman

Ertan METIN

i Yoemini
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Kaynak Giivenilirligi Olgateri

Kaynak giivenilirliginin nasi élgiilebilecegi, lletisim alaninda 40 yildan uzun bir siiredir
tartigiimaktadir. iletigim literatiiriinde ¢ok boyutlu ilk &lgiit 1996 yilinda {McCrosjey,
J.C., Scales for the measurement of ethos, Speech Monographs, 33, 65-72) geligtirilmis
ve bu caligma yeterlik ve giivenilirligi sinayan Glgekler sunmustur. Bu 8igitler
igerisinde en kapsamli olan {asagida verilmistir) ii¢ boyut i¢in élgekler igermektedir:
yeterlik, giivenilirlik, ve iyi niyet/sefkat. Bunlar, Aristo’'nun Retorik adh eserinde ele
aldiklarina paralellik gdsteren kurgulara ait digiitierdir.

Bu édlgiitlerin  geligtiriimesinde badintli boyutlari ortaya g¢ikaran egik etken
analizlerinden faydalandmigtir. Diger bir deyigle, Gi¢ élgiit birbirinden farkh kurgulan
temsil etse de, Aristo’nun ve dijer aragtirmalarin da bulgularinda sundugu lizere, bu
kurgular ayni zamanda birbiriyle bagintthdir. Eski aragtirmalarda bagintisiz faktsrieri
zorlayan dik faktér analizlerinden faydalanmlmigtir. Dofayisiyla, bu yeni Slgiitler genel
retorikisosyal etki kuramiarinin yani sira daha énceki bulgulara gére daha tutarhdr.
Olgiitter, her bir boyut igin {ig ayr toplam skor sunmaktadir. BU SKORLAR TEK BIiR
SKOR OLUSTURACAK BIGIMDE TOPLLANMAMALIDIR. Bu uygulama, elmayla armudu
(ve karpuzu) bir araya toplamak olur. Olgiitlerin es dogrultulu olusu bu istatistiki
iglemin hipotezlerine kargit olacagindan, adimsal regresyon analizlerinde
kullamlmamalidirlar. Ancak dizenli ¢oklu regresyon ve kanonik korelasyon
analizlerinin yan: sira tek tek basit korelasyonlarin hesaplanmasinda kullanilabilirler.

Bu &lgiitlerin alfa giivenilirtikleri god@unlukla .80 ila .94 arasinda degisir.

ilgilisi Emine Selin KEPEKCIOGLU tarafindan
http:./fiamescmeccroskey. com/measures internet sitesinden

gikbis alinip ibrez edilen evrakin ingilizee aslindan Tiirkce'ye
gevirisi tarafimdan eksiksiz ve dogru olarak yapilmigtir.
Ertan METIN

ingilizce Yeminli Terctiman
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Talimatlar: Agadidaki olgeklerde midirinizle (veya su anda ¢alismiyorsaniz en son
yoneticinizle) ilgili hislerinizi belirtiniz. 1 ve 7 rakamian gok gizli bir duyguyu yansitmaktad:r.

2 ve 6 rakamlan guclt bir duyguyu, 3 ve 5 rakamlar oldukga zayif bir duyguyu, 4 rakam ise

kararsiz oldugunuzu gésterir.

1) Zeki
2) Egitimsiz
3) Beni nemsiyor
4) Diiriist
5) Grkarlarim diigiiniiyor
8) Glivenilmez
7 Tecriibesiz
8) Bencil
9) Benimle ilgileniyor
10} Saygideger
11) Bilgili
12) Ahlakh
13) Yetersiz
14) Kot Niyetli
15) Duyarsiz
16) Zeki
17) Sahte
18} Anlayigsiz

ilgilisi Ernine Selin KEPEKCIOGLU tarafindan

1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567
1234567

http://ismescmecroskey.com/measures internet sitesinden

¢iktisn alimip ibraz edilen evrakin ingilizce ashndan Turkge'ye

gevirisi tarafimdan eksiksiz ve dogru olarak yapilmistir,
Ertan METIN
ingilizce Yeminli Tercaman

Zeki degil

Egitimli

Beni dnemsemiyor
ikiyiizli

Gikarlaram umursamiyor
Gvenilir

Uzman

Comert

Benimle flgilenmiyor
itibarl degil

Bilgisiz

Ahlaksiz

Yeterli

lyi Niyedtli

Duyarh

Akilsiz

Ozgiin

Anlayigli
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PUANLAMA: Skorlar hesaplamak igin her hir soru icin puanlan asadidaki uyanlara gére
toplayiniz:

KOYU YAZILI sorulan agadidaki bicimde yeniden kodlayimz:

1=7

226
3=5
4=4
5=

B=

Yeterlik Faktoria (1, 2,7, 11, 13 ve 18)
tyi Niyet/ Sefkat Faktori (3, 5, 8, 9, 15 ve 18)

Glvenilirlik Faktéra (4, 6, 10, 12, 14 ve 17)

Kaynak:

McCroskey, J. C., & Teven, J. J. (1999). lyi Niyet: Kurgunun ve 6lgimanin yeniden
incelenmesi. Communication Monographs, 66, 90- 103.

http:/fiamescmecroskey.com/measyres internet sitesinden
giktisi ahmp ibraz edilen evrakin ingilizce ashndan Tirkge've
¢evirisl tarafimdan eksiksiz ve dogru clarak yapidmigtir.
Ertan METIN

ingilizce Yeminli Terciiman

ilgilisi Emine Selin KEPEXCIOGLU tarafindan % 8 MITAN ]
L1t
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figilisi CMINDC SCLIN KCPCKCIOGLU tarafindan ibraz olunan ve internet sitesinden crtktisi alinan isbu
helgenin Ingilizec'den Tirkee'ye terelimesi datremiz Ingilizee terctimam ERTAN METIN tarafindan yapilnug alup

kendisinin de imzasi alinarak tarafimdan imzalamp mithiirlendigini onaylarim ikibironig il Nisan ayimn
sekizinei glinil, 08,04.2013

BOLU 3.NOTERI VOKILL,
SELAMI METIN




4 /14 Limhre
Zimbra kepekcioglu_e ©ibu.edu.tr
A+ Fant BUy 0N -
Re: Justice in the classroom
Kimden : Rebecca Chory <rchoryas@wvu, edu= 05 Kas 2012 Pzt 22:01

Konu : Re! Justice in the classroom
Kime : Emine Selin Kepekcioflu <kepekcioglu e@®ibu,.2du,tr>

Thank you tor your interest in my work. You rmay tranziate my scales into Turkish for your research. Please send ime a copy of
your pager (if it i writtan in English) after you are finizhed. :

Best,
KM Cnory

Rebecca M. Chory, Ph.D.

Professor

Penpartment of Communication Studies

108 Armetrong Hall, P.O. Box A?93

West Virginia University

Morgantown, Wv 26506

304/ /953905 (phone)

304/295-8067 (fax)

=== Emine Selin Kepekcioghu<kepekcigglu e@ibu, edu,trs- 11,5/2012 2:55 AM ==

Dear Madam,

1 am a doctorate student studying Educational Administration at Abant [2zet Baysal University in Turkay, I am also working
as< an English Instructer gt the same University. I would like to study justica in the classroom in my doctorate thesis.
Furthermore, Twonld like 10 use and ranslate your srales on distributive justice and procedural justice published on 03 Feb
2007 in Comnunication Education and nteractional justice scale published vn 11 lare 2007 i Conrmunicalion Educalion inlo
Turkish with your permission.[ am looking forward to your answer.

with Best Wishes,

Eminc Sclin Kepeokeloght

hitn:Heskireail ibu_edu trizimbra/biorintmess an e ids 1 74186 m=1 1
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452014 Zirbra

Zimbra kepekcioglu_e@ibu.edutr

+ Font By 0kkigi -

Re: Scales

Kimden : Rebecca Chory <rchoryas@wvu.edus 06 Kas 2012 Sal 16:10
Konu : Re: Scales
Kime : Emine Selin Kepekciolu <kepekcioglu_e@ibu. edu.te>
Excellent! Thark you,

On Nov §, 2012, at 7:51 AM, Emine Selin Kepekelogly <kepekcioglu_e@ibu.edu.tr> wrote:

> Dear Madam,
> Thank you for your permission. T will write my study in Turkish but T will send you the abstract of the study in English.

>
> With Best Regards

hitp:Yeskimail ibu.adu.trfzimbrath/printmeseag e id=17448xm=1 1"t
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EK-6

Sesyal Bitimlerde insan Arastirmalars Etik Kurala

Emine Selin Kepekeioglu

Abant fzzet Baysal Universitesi
Egitim Bilimler] Enstitfisti

Egitim Yénetimi ve Denetimi ABD

Sayin Eniine Selin Kepeksiogin

“{atversite Ofrencilerinin Ofiretim Elemam Inanrhbi Algist Ve Smifta Adalet Alps:
Arasmdaki Tliski® konubu aragtirmamzia ilgili olarak Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal
Bilimlerde Insan Arastrmalan Etik Kurulupa yapmus oldupunuz bagvurn (Protokol NO.
2013/32) Kurulumuzun 05.06.2013 tarihli ve 2013/32 toplentisinda degerlendirflersk etik
olarak uygun bulunmustur. Bilgilerinize sunarz. —

Dog. ﬂr%d ERYIGIT ye)

amit COSKUN (Bagkan}

.@ﬁw% |

Dog. Dr. Mithat DURAK(Uye} Doc. Df Mtay EREN (Uye)

A7d. Dog. Dr. Dilsad QOKNAZ (Uye)  Yrd. Dog. Dr. Seval ALKOY(Uye)

R .
-

. \ i
Av. Zubal DEMIRCIUye)




Abant iz.zet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde Insan Arastirmalar: Etik Kurulu

E.Selin KEPEKCIOGLU

Abant [zzet Baysal Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisti

Egitim Yonetimi ve Denetimi ABD

Sayin E. Selin KEPEKCIOGLU,

“Universite Ogrencilerinin Ogretim Elemanlarimin inamlirligy Algis1 ve Sifta Adalet
Algis1 Arasmdaki fliski” konulu aragtirmaniz ile ilgili olarak Abant izzet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde Insan Aragtirmalart Etik Kuruluna yapmus oldugunuz bagvuru (Protokol
NO. 2015/35) Kurulumuzun 31.03.2015 tarihli ve 2015/35 toplantisinda degerlendirilerek etik

olarak uygun bulunmustur. Bilgilerinize sunariz.

»@yfé
r. Hamit COSKUN (Bagkan) Bﬁc;./bﬁhmet RYIGIT(Uye)
(24, Tk

Dog. Dr. Mithat DURAK(Uye) Dog{ Df.IAKay EREN (Uye)

nin . .
Yrd. Dog. Dr. Dilsad COKNAZ (Uye) Yrd. Dog. Dr, Seval ALKOY (Uye)

1 2in il .
Av. Zuhal DEMIRCI(Uye)
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Veri Gruplarinin Normallik Varsayimina Dair Bulgular

255

Tablo 1. Arastirmaya Katilan ogrencilerin cinsiyet degiskenine Qoére ogretim
elemanlarimin inanilirligi algisina iliskin kolmogorov-smirnov testi
“ Kolmogorov-Smirnov Testi
Cinsiyet ~ Ogretim Elemanlarinin Inamlirhg .
Degiskeni Alt Olcekleri Istatistik  sd p
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 0,092 500 0
Erkek Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 0,125 500 0
Ogretim Elemanlarmin Giivenilirligi 0,111 500 0
Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 0,099 939 0
Kiz Ogretim Elemanlarinin lyi Niyeti 0,093 939 0
Ogretim Elemanlarmin Giivenilirligi 0,103 939 0

Tablo 2. Arastirmaya Kkatilan Ogrencilerin fakiilte degiskenine gore Ogretim

elemanlarimin inanilirlig: algisina iliskin kolmogorov-smirnov ve shapiro-wilks testleri

Kolmogorov-Smirnov Testi

Ogretim Ogretim Ogretim

Elemanlarinin Elemanlarinin  Elemanlarmin

Fakiilte Degiskeni Yeterliligi Iyi Niyeti Giivenilirligi
N Test p Test p Test p

Egitim Fakiiltesi 518 0.084 0,000 0,082 0,000 0,111 0,000
Fen-Edebiyat Fakiiltesi 243 0,124 0,000 0,098 0,000 0,114 0,000
Iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi 417 0,121 0,000 0,126 0,000 0,107 0,000
Miihendislik-Mimarlik Fakiiltesi 143 0,078 0,032 0,141 0,000 0,112 0,000
Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu 48 0,960 0,100 0,972 0,292 0,939 0,015
Fizik-Tedavi ve Rehabilitasyon
Yiksekokulu 40 0,968 0,319 0,942 0,039 0,892 0,001
Saglik Yiiksekokulu 30 0,948 0,147 0,984 0913 0,961 0,328

p>.05
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Tablo 3. Arastirmaya katilan 6grencilerin mezun olduklari lise degiskenine gore 6gretim

elemanlarinin inanilirligi algisina iliskin kolmogorov-smirnov testi

Kolmogorov-Smirnov Testi

Ogretim Elemanlarimin Inamlirhg

Lise Degiskeni Alt Olgekleri Istatistik sd p
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 0,100 877 0,000
Genel Lise Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 0,093 877 0,000
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 0,102 877 0,000
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 0,101 411 0,000
Anadolu-Fen Lisesi  Ogretim Elemanlarinin Iyi Niyeti 0,126 411 0,000
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 0,099 411 0,000
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 0,108 80 0,023
Meslek Lisesi Ogretim Elemanlarinin lyi Niyeti 0,131 80 0,002
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 0,123 80 0,004
. Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 0,124 71 0,008
ﬁilgz(siiolu Ogretmen Ogretim Elemanlarinin lyi Niyeti 0,096 71 0,178
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 0,158 71 0,000
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Tablo 4. Arastirmaya katilan 6grencilerin dogdugu bolge degiskenine gore Ogretim

elemanlarmin inanilirligi algisina iligkin kolmogorov-smirnov testi

Kolmogorov-Smirnov Testi

Ogretim Ogretim Ogretim
Elemanlarinin Elemanlarinin Elemanlarinin
Bolge Degiskeni Yeterliligi Iyi Niyeti Giivenilirligi
Istatistik  sd p Istatistik  sd p Istatistik sd p

Akdeniz Bolgesi 0,145 104 0,000 0,128 104 0,000 0,140 104 0,000
Dogu Anadolu Bolgesi 0,101 91 0,022 0,077 91 0,200 0,066 91 0,200
Ege Bolgesi 0,096 74 0,090 0,146 74 0,000 0,121 74 0,009
Giineydogu Anadolu 193 g5 9030 0146 82 0000 0,165 82 0,000
Bolgesi

I¢c Anadolu Bolgesi 0,103 356 0,000 0,110 356 0,000 0,128 356 0,000
Marmara Bolgesi 0,116 396 0,000 0,115 396 0,000 0,109 356 0,000
Karadeniz Bolgesi 0,117 336 0,000 0,080 336 0,000 0,108 336 0,000
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Tablo 5. Arastirmaya katilan 6grencilerin almakta oldugu derslerin gerekli olduguna
dair inan¢ degiskenine gore Ogretim elemanlarinin inanmilirh@ algisina iliskin

kolmogorov-smirnov testi

Kolmogorov-Smirnov Testi

Dersi ﬁgrgtim Elemanlarinin Inanilirhg

Gerekli  Alt Olgekleri .

Gorme Istatistik sd p
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 0,123 502 0,000

Evet Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 0,087 502 0,000
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 0,121 502 0,000
Ogretim Elemanlarinin Yeterliligi 0,090 867 0,000

Kismen  Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 0,112 867 0,000
Ogretim Elemanlarinin Giivenilirligi 0,102 867 0,000
Ogretim Elemanlarmin Yeterliligi 0,092 70 0,200

Hayir Ogretim Elemanlarmin Iyi Niyeti 0,135 70 0,003

Ogretim Elemanlarimin Giivenilirligi 0,183 70 0,000

Tablo 6. Arastirmaya katilan 6grencilerin mezun olduklari lise degiskenine gore sinifta

adalet algisina iliskin kolmogorov-smirnov testi

Kolmogorov-Smirnov Testi

Sinifta Dagitim Sinifta Prosediir Smifta Etkilesim
Lise Degiskeni Adaleti Adaleti Adaleti

istatistik sd p Ustatistik sd p lstatistik sd p

Genel Lise 0,750 877 0,000 0,750 877 0,000 0,750 877 0,000
Anadolu-Fen Lisesi 0,069 411 0,000 0,057 411 0,003 0,063 411 0,001
Meslek Lisesi 0,099 80 0,090 0,96 80 0,065 0,026 80 0,000

Anadolu Ogretmen
Lisesi 0,089 71 0,200 0,102 71 0,020 0,082 71 0,200
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