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Editérden

Degerli bilgi Uretici ve tiketicileri,

Pegem Egitim ve Odretim Dergisi’nin (PEGEGOG) yeni bir sayisiyla sizlerle bir kez daha beraber
olmaktan duydugum mutlulugu paylasmak istiyorum. Yogun bir ¢calisma déneminin ardindan umarim
dinlenme firsati bulabiliyorsunuzdur. Oncelikli olarak dergimizin Proquest veri tabaninda taranmaya
basladigini, gectigimiz aylarda Social Sciences Citation Index’e basvurdugumuzu da sizlere bildirmekten
mutluluk duyarim. Dergimiz sizlerin de sayesinde her gecen gin daha da nitelikli bir hale gelmekte,
bircok alanda ismini duyurmaktadir. Boylelikle ileriki giinlerde uluslararasi diger indekslerce de
taranmaya baslanacagi asikardir.

Egitim olduk¢a dinamik bir slireg. Bu siire¢ Glkemizde daha da dinamik ve kaotik bir sekilde surtyor.
Hem ilk ve orta egitimde hem de yliksek egitimde temel standartlari olusturamamanin kaygisiyla strekli
bir degisim sireci icindeyiz. Egitim sistemimizin daha saglikh bir yapiya kavusabilmesi icin, egitim
bilimlerinin farkli alanlarinda kapsamli, kuramsal temelleri saglam, yeni degisim ve vizyon agicl
arastirmalara ihtiyacimiz oldugu agiktir.

Dergimize bir 6ncesi sayinin yayimlanmasindan itibaren 50’ye yakin makale basvurusu olmustur. Bu,
dergimiz ve llkemiz igin sevindirici bir haberdir. Ancak tzllerek belirtmem gerekiyor ki, bu makalelerin
bazilarinda format acgisindan &nemli sorunlar vardi. Oncelikle bircok yazarimizin makalesindeki
metinlerin baska makale ya da metinlerle birebir benzerligi nedeniyle tiziilerek ret etmek zorunda kaldik.
Bize gelen tim makaleleri ilk 6nce I-thenticate programiyla diger kaynaklardan birebir alintilar
belirlemek igin tariyoruz. Bu tarama sonucunda yiiksek oranda birebir alinti oldugu belirlenen makaleleri
hakem sirecine gondermeden ret ediyoruz. Bunun disinda, bir akademik makale formatina uymayan
calismalari da hakemlerimizi bos yere yormamak adina geri geviriyoruz.

Dergimize yapilan basvurularda ret etmek zorunda kaldigimiz ¢alismalarin bir kisminda goérilen
sorunlardan birisi de veri analiziyle ilgiliydi. Veri, arastirma amaclari dogrultusunda ilgili kaynaklardan
toplanan ham bilgilerdir. Bunlarin amaglar dogrultusunda analiz edilmesi gerekir. Veriler sayisal ise
istatistik teknikleri kullanarak nitel ise igerik analiz ya da betimsel analiz yontemleri gibi yontemlerle
analiz etmek gerekir. Analiz verilerin bulguya déniismesini ve onlardan anlam g¢ikarilmasini saglar.
Ozellikle belge analizi ve diger nitel calismalarin bazilarinda verilerin bulgu olarak sunuldugu
goriilmektedir. Bazilarinda ise veriler sadece betimlenerek sunulmaktadir. Basvuru yapilmadan 6nce
calismalarin derginin benimsedigi kurallara uyarak makale formatina getirilmesi ve ondan sonra yayim
icin sunulmasi gerekmektedir.

Bu sayimizda da her zaman oldugu gibi hakem degerlendirme siireci tamamlanan ve daha 6nce doi
numarasi verdigimiz alti makaleyi siz degerli bilgi Ureticisi ve tiketicilerinin hizmetine sunuyoruz. Egitim
bilimlerinin gesitli alanlarinda yapilan bu ¢alismalarin yararli olmasini ve egitim uygulamalarina ve egitim
bilimleri alanindaki kuramsal bilgi birikimine katki yapmasini diliyor, gelecek sayida bulusmak dilegiyle en
icten saygilarimi sunuyorum.

Prof. Dr. Ahmet DOGANAY
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Ozel Yetenekli Ogrencilerin Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklarinin
Matematik Kaygilar Uzerindeki Etkilerinin incelenmesi

Eyiip YURT", Ahmet KURNAZ®

®Gaziantep Universitesi, Nizip Egitim Fakiiltesi, Gaziantep/Tiirkiye
®Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Konya/Tiirkiye CrossMark

Makale Bilgisi 0z

DOI: 10.14527/pegegog.2015.19 Bu aragtlrmada, ozel Yetgnekli~(0Y)‘6g.re~nci!erin matematik oz-yeterlik kaynaklarinin
matematik kaygilari Gzerindeki etkilerinin incelenmesi amacglanmistir. Arastirmaya;

Makale Gegmisi: Adana, Bursa, Corum, Elazig, izmir, izmit, Kayseri, Konya, Manisa illerinde ve

Gelis 13 Kasim 2014 Manisa’nin Salihli ilgesinde bulunan bilim sanat merkezlerine devam eden OY 260

Dizeltme 06 Nisan 2015 yedinci sinif 6grencisi katilmistir. Arastirmaya katilan 260 6grencinin %51.50’i (n=134)

Kabul 17 Agustos 2015 kiz, %48.50'si (n=126) ise erkektir. Ogrencilerin 6z-yeterlik kaynaklarini belirlemek igin

Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklari Olcegi, matematik kaygilarini belirlemek icin ise

Anahtar Kelimeler: Matematik Kaygi Olgegi kullanilmistir. Verilerin analizinde coklu dogrusal regresyon
Oz-yeterlik, kullanilmistir. Elde edilen sonuglara gore, 6z-yeterlik kaynaklarini olusturan; kisisel
Oz-yeterlik kaynaklari, deneyimler, d(_J'Iayll yasantilar, sosyal iknalar ve psikolojik durumlardan sadece kisisel
deneyimlerin OY Ogrencilerin matematik kaygilari lizerinde anlaml bir etkiye sahip
oldugu anlasiimistir. Oz-yeterlik kaynaklari QY 6grencilerin matematik kaygilarindaki
varyansin yaklasik %48’ini agiklamaktadir. Elde edilen bulgular kuramsal agiklamalar
1siginda tartisilmigtir.

Matematik kaygisi,
Ozel yetenekli 6grenciler.

An Investigation of the Effects of the Mathematics Sources of Self-
Efficacy on Talented Students’ Mathematics Anxiety

Article Info Abstract

DOI: 10.14527/pegegog.2015.019 This'study aims to investigate .the eff.ects of the so.uvrces of self-.efficacy in mathematics
on gifted students’ mathematics anxiety. The participants of this study are 260 seventh

Article history: grade gifted students, who attend science and art centers located in Adana, Bursa,

Received 13 November 2014 Corum, Elazig, izmir, izmit, Kayseri, Konya, Manisa and Salihli. Of all the participants,

Revised 06 April 2015 51.50 % were female (n=134) and 48.50 % were male (n=126). The Sources of Self-

Accepted 17 August 2015 Efficacy in Mathematics Scale was used to determine students’ sources of self-efficacy

in mathematics and the Mathematics Anxiety Scale was used to determine their levels

of mathematics anxiety. The data were analyzed through multiple linear regressions.
The results showed that of all the sources of self-efficacy in mathematics, namely
Sources of self-efficacy, personal experiences, vicarious experiences, social persuasions and physiological
Mathematics anxiety, states, only personal experiences had a significant effect on gifted students’ levels of
Gifted students. mathematics anxiety. The sources of self-efficacy in mathematics were found to
account for about 48% of variance in gifted students’ levels of mathematics anxiety.
The findings were discussed in the light of theoretical framework.

Keywords:
Self-efficacy,

"Yazar: eyupyurt@gmail.com
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Glinimuzde bilim ve teknolojinin temel yapi tagini olusturan matematik, yuz yillardir ana bilim dallari
icerisinde 6nemli bir yer tutmaktadir. Ayni zamanda matematik, glinlik hayatta, bilimsel faaliyetlerde ve
dusiinme becerilerinin gelistiriimesinde 6nemli bir arag¢ olarak kullaniimaktadir (Umay, 2003). Diger
yandan, 6grencilerin matematik basarilari okul basarilarinin yani sira kariyer gelisimleri agisindan da
oldukga fazla 6nem tasimaktadir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000).
Dolayisiyla glinimiiz matematik 0Ogretim programlari bireysel farkhliklar dikkate alinarak
diizenlenmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009). Boylece her bireyin ilgi ve yetenekleri
dogrultusunda matematiksel bilgi ve becerilere sahip olmasi amaglanmaktadir. llgili literatiir
incelendiginde, matematik basarisinda; bilissel (Arsal, 2009; Hahn, 2008; Ozsoy, 2005; Pape & Wang,
2003; Sentiirk & ikikardes, 2011; Yurt &Siinbiil, 2014a), duyussal (Chen & Zimmerman, 2007; Caliskan,
2014; Dursun & Bindak, 2011; Lent, Lopez & Bieschke, 1991; Stevens, Olivdrez & Hamman, 2006; Uredi
& Uredi, 2005; Yurt, 2014), ailevi ve sosyo ekonomik (Savas, Tas & Duru, 2010; Siegler et al., 2012)
faktorlerin bireysel farkhliklarin kaynagini olusturdugu anlasilmaktadir. Ozellikle duyussal faktérlerin,
o6grenmede bireysel farkhliklarin dértte biri gibi nemli bir kismini agikladigi belirtilmistir (Bloom, 1979).

Matematik basarisini etkileyen en 6nemli duyussal faktorlerden biri matematik kaygisidir (Bekdemir,
2009; Cathoglu, Giirbiiz & Birgin, 2014; ilhan & Oner Siinkiir, 2012). Matematik kaygisi, giinlik yasamda
bireylerin kaygi ve gerginlik duygularina kapilarak problem ¢ézme ve sayilari kullanma performanslarini
olumsuz yonde etkilemektedir (Sahin, 2000). Matematik kaygis;; Ogretmenlerden, 06grencilerin
kendilerinden, ailelerinden ve arkadaslarindan kaynakli faktérlerden kaynaklanmaktadir (Alkan, 2011;
Ari, Savas & Konca, 2010; Bekdemir, 2010; Norwood, 1994). Ogretmenlerin sinif iginde bireysel
farkhhklari dikkate almadan kullanmis olduklari yéntem ve teknikler, 6grencileri zaman zaman
kaygilandirabilmekte ve kaygl dizeylerinde yulkselise neden olabilmektedir (Williams, 1988). Diger
yandan, sinif igi iletisimin saglikli bir sekilde yliriimemesi de matematik kaygisinin olusmasinda oldukga
etkilidir. Sinifta 6grencilerin birbirleriyle dalga geg¢meleri veya gecgebilecek olmalari da matematik
kaygisinin olusmasina zemin hazirlamaktadir. Ayni zamanda, ailelerin; g¢ocuklarina gerekli destegi
saglayamamalari ve ev 6devi konusunda baskici bir tutum sergilemeleri 6grencilerin matematik
kaygilarini artirabilmektedir (Alkan, 2011).

Ogrencilerin sahip oldugu 6z-yeterlik inanci da matematik kaygisi tizerinde oldukca etkilidir (Alkan,
2011; Bandura, 1997). Cunki bir gorevin bireyde olusturdugu kaygi ve stres miktari, bireyin 6z-yeterlik
inancina bagh olarak degisebilmektedir (Pajares & Graham, 1999; Pajares & Schunk, 2001). Bir goreve
yonelik 6z-yeterlik inang dlzeyi yiiksek olan bireyler, o géreve yonelik 6z-yeterlik inang duzeyi dusik
olan bireylere gore daha az stres ve kaygl yasayarak daha sogukkanli ve sakin olabilmektedir (Pajares,
1997). Oz-yeterlik, kisinin 6grenme diizeyini hedefledigi seviyeye ulastirmak icin kendi kapasitesine olan
inancini ifade etmektedir (Bandura, 1997). Oz-yeterlik inanci, bireyin 6grenme siirecindeki; tercihlerini,
cabalarini, géstermis oldugu azim, sabir ve sebatini olumlu ve olumsuz yonde etkilemektedir. Bu duruma
bagli olarak 6z-yeterlik inanci, bireyin 6grenme ve basarisina olumlu ve olumsuz yonde yansimaktadir
(Bandura, 1997; Schunk & Pajares, 2009). Buna gore, benzer becerilere sahip farkl bireylerin, 6z-yeterlik
inancglarina bagh olarak ortaya koyduklari performanslari farkliik gésterebilmektedir (Bandura, 1997;
Usher, 2009). Bandura (1997)'ya gbre Oz-yeterlik inanci dort temel kaynaktan beslenmektedir. Bu
kaynaklar; kisisel deneyimler, dolayl yasantilar, sosyal iknalar ve psikolojik durumlardir.

Oz-yeterlik inancini olusturan en dnemli kaynak kisisel deneyimlerdir (Bandura, 1997; Britner &
Pajares, 2006). Kisinin kendi cabalariyla bir gérevi basarili bir sekilde yerine getirmesi, o géreve iliskin 6z-
yeterlik inancini olumlu yénde etkilemektedir. Bunun tam tersi de s6z konusudur. Kisinin bir gorevi
basaramamasi, o goreve iliskin 6z-yeterlik inancinin olumsuz yonde etkilenmesine neden olabilmektedir.
Zor ve kisisel caba gerektiren goérevlerin, kolay ve hizli gergeklestirilebilen gérevlere gore, bireylerin 6z-
yeterlik inanglari Gzerinde daha etkili oldugu belirtilmistir (Bandura, 1997).
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Oz-yeterligi olusturan bir diger dnemli kaynak dolayli yasantilardir. Birey baskalarini gdozlemleyerek
yapabilecekleriyle ilgili bir takim yargilara varabilmektedir. Bandura (1997), dolayli yasantilarda bireyin
gozlemledigi modelin statiisiiniin dnemli oldugunu belirtmistir. Kendi statiisiine yakin olan bir modeli
gozlemleyen birey, modelin basardig§l ya da bagsaramadigi gorevlerin sonuglarindan olumlu ya da
olumsuz yonde etkilenebilmektedir. Modelin basardigi ve Ustesinden geldigi gorevler icin bireyin ayni
gorevleri yerine getirebilme inang¢ dilzeyi yiksek olabilmektedir. Sosyal iknalar 6z-yeterlik inancini
olusturan bir diger 6nemli kaynaktir. Bandura (1986)'ya gore, bireyin; sinif arkadaslari, akranlari,
ebeveynleri ve 6gretmeni gibi deger verdigi bireylerden almis oldugu cesaretlendirici sozler, sosyal
iknalari temsil etmektedir. Bireyin bu kisilerden almig oldugu mesajlar 6z-yeterlik inancini olumlu ya da
olumsuz yoénde etkileyebilmektedir. Oz-yeterligi olusturan dérdincii ve son kaynak psikolojik
durumlardir. Bireylerin psikolojik durumlarini etkileyen; stres, umutsuzluk, ruhsal ve fiziksel dayaniklilik
gibi faktorler, bireyin verilen bir gérevi yerine getirme olasihgini etkileyebilmektedir (Bandura, 1997).
Bireyin stres ve gerilim altinda bulunmasi belirli bir géreve iliskin 6z-yeterlik inancini olumsuz yonde
etkilemektedir (Zeldin & Pajares, 2000).

Pek cok birey icin 6z-yeterlik ile ilgili durum boyle iken akranlarinin %97’sinden farkh olan 6zel
yetenekli (OY) &égrencilerde kisisel 6zellikleri nedeni ile farkhliklar gézlemlenmektedir. OY dgrenciler
zihinsel agidan farkliliklar gdsterdikleri gibi duyussal 6zellikleri itibari ile de farkhidirlar. QY égrencilerin;
sayllardan hoslandiklari, mantiksal iliskiler kurarak soru sorma, tartisma ve mantik yurttme, iligkileri ve
ortntileri bulma, siralama-gruplama becerilerinde netlik, tasarim yapma gibi matematiksel Gstinliiklere
sahip olduklari (Straker, 1983) ve karisik problemler c¢6zmekten hoslandiklari (Caglar, 2004)
belirtiimektedir.

Literatiirde OY &grencilerin 6z-yeterlik inanglari ile ilgili farkli gériisler bulunmaktadir. Ozel yetenekli
ogrencilerin Ustlendikleri isi basindan sonuna kadar yiritebilecek yiiksek motivasyona sahip olduklari,
(Stemberg & Davidson, 2005), sorunlara kendilerine 6zg, sira-disi ve zekice ¢oziimler Urettikleri, radikal
olduklari, savunduklari fikirlerden kolayca vazge¢medikleri, risk alabildikleri ve maceraya atilabildikleri
(Ataman, 2004), kendilerine glivenlerinin tam oldugu (Tuttle & Becker, 1980) bilinmektedir. Bununla
birlikte kendi 6zel durumlarina bagli olarak ¢evrelerinin kendilerinden beklentilerinin yiksek olmasi ve
mikemmeliyet¢i yapilari nedeni ile OY 6grencilerin motivasyon ve kaygl sorunu vyasadiklari
bilinmektedir. Bu 0Ogrenciler goérdiklerini, duyduklarini, okuduklarini oldugu gibi kabul etmezler,
elestirerek degerlendirirler ve kabul ederler. Ogrenmeyi anne, baba, 6gretmen ve yakinlarinin istegi icin
degil, gliclii 6grenme isteklerini karsilamak icin yaparlar. Ustiin 6grenme arzusuna sahiptirler. Kendilerini
¢ok genis bir alana yogunlastirabilme giiciine sahiptirler. Tesvik ve takdir géormeseler de amaglarina
ulasmak igin ¢aba harcarlar (Gaglar, 2004). Pek ¢ok egitimci ve arastirmaci (Parker & Adkins, 1994;
Silverman, 1993; Webb & Tolan, 1994) ustlinlik kavramini mikemmeliyetcilik ile iliskilendirmistir. Son
yillarda yapilan bazi calismalarda OY 6grencilerin benlik kaybi, depresyon (Delisle, 1990), basarisizlik
(Reis, 1987) ve umutsuzluk-kaygi (Kline & Short, 1991) gibi duygusal calkantilar yasadiklari ortaya
konulmustur. OY &grencilerinde kendilerine 6zgii donanimlari nedeni ile depresyon risklerinin az oldugu
kanaatinin yani sira bu 6grencilerin normal 6grenciler kadar hatta daha yiliksek diizeyde depresyon
yasayabilecegi de belirtilmektedir (Kanli, 2011). Bu nedenle QY 6grencilerin zihinsel yetenekleri kadar
duyussal 6zellikleri de arastirilmahdir (Haladyna, Shaughnessy & Shaughnessy, 1983; Silverman, 1993).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bircok calismada matematik kaygisi ile 6z-yeterlik inanci arasindaki iliski ele alinmistir (Cooper &
Robinson, 1991; Hoffman, 2010; McMullan, Jones & Lea, 2012; Silk & Parrott, 2014). ilgili literatiirde,
genel olarak, 6z-yeterlik inanci ile matematik kaygisi arasinda negatif iliskiler tespit edilmis ve bu
calismalar cogunlukla OY olmayan &grenciler {izerinde yiritilmistiir. Ulkemizdeki OY &grencilerin
duyussal ozellikleri genellikle yurt disinda yapilan c¢alismalardan elde edilen bulgulara gore
aciklanmaktadir. Diger yandan Ulkelere gore 6zel yetenekli 6grencilerin sahip olduklari 6zelikler farkhhk
gosterebilmektedir (Caglar, 2004). Bu nedenle iilkemizdeki OY &grencilerin farkh alanlardaki ézelliklerini

349



Eylip YURT, Ahmet KURNAZ- Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(4), 2015, 347-360

ortaya koyacak calismalara ihtiyag vardir (Kurnaz, 2014). Yapilan bu ¢alismada 6z-yeterlik kaynaklarini
olusturan; kisisel deneyimler, dolayli yasantilar, sosyal iknalar ve psikolojik durumlar dikkate alinarak, bu
kaynaklarin her birinin; matematik kaygisi ile olan iligkisi ve matematik kaygisi lzerindeki goreli 6nem
sirast QY 6grenciler dikkate alinarak incelenmistir. Bu dogrultuda su arastirma sorularina cevap
aranmistir;

o Oz-yeterlik kaynaklari OY 6grencilerin matematik kaygilariyla nasil bir iliski gdstermektedir?

o Oz-yeterlik kaynaklarinin, OY 6grencilerin matematik kaygilarini yordama giicii nedir?

Yontem

Calismanin bu boliminde arastirma modeli, calisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu calisma, matematik 6z-yeterlik kaynaklari ve matematik kaygisi arasindaki iliskileri incelemeyi
amaclayan ve iliskisel tarama modeline gére gerceklestirilen betimsel bir calismadir. iliskisel tarama
modelleri, iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken arasindaki degisimin varligini ve derecesini 6lgmeyi
amaglayan modellerdir (Karasar, 2000).

Calisma Grubu

Bu arastirmada 6zel yetenekli (OY) &grencileri; Adana, Bursa, Corum, Elazig, izmir, izmit, Kayseri,
Konya, Manisa ve Salihli'de bulunan bilim sanat merkezlerine devam eden 260 yedinci sinif 6grencisi
olusturmaktadir. Yedinci sinif 6grencilerinin tercih edilme sebebi bu 6grencilerin heniz lise giris sinav
telasl icinde bulunmamalaridir. Ogrencilerin bilim ve sanat merkezlerine devam ediyor olmasi {istiin
zekah olarak tanilanmis oldugu anlamina gelmektedir. ClinkQ bilim ve sanat merkezleri bir dizi tanilama
uygulamasindan sonra bireysel zeka testinden (WISC-R) 130 ve daha yukari zeka puani alan dstlin zekalh
cocuklar kayit hakki kazanmaktadir. Literatlirde bireysel zeka testlerinden 130 ve Uzeri puan alan
ogrenciler Ustin zekadh olarak ifade edilmektedir (Ataman, 2004). Bununla birlikte, Ustiin zekal
kavraminin elitist ve ayristirici olarak goérilmesi nedeniyle, Milli Egitim Bakanliginin da O&nerisi
dogrultusunda, bu kavramin yerine 6zel yetenekli kavraminin kullanilmasi tavsiye edilmektedir (MEB,
2014). Bu dogrultuda, bu calismada arastirmaya katilan Ustiin zekali 6grenciler icin “6zel yetenekli
ogrenciler” ifadesinin kullaniimasi tercih edilmistir. Arastirmaya katilan 260 6grencinin %51,58’i (n=134)
kiz, %48,5’si (n=126) ise erkektir.

Veri Toplama Araglari
Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklari Olgegi

Arastirmaya katilan 6grencilerin matematik 6z yeterlik kaynaklarini belirlemek icin Usher ve Pajares
(2009) tarafindan gelistirilen, Yurt ve Siinbiil (2014b) tarafindan Tiirkce 'ye uyarlanan Matematik Oz
Yeterlik Kaynaklari Olcegi kullanilmistir. 24 maddeden olusan dlgek; Kisisel Deneyimler (6 madde),
Dolayli Yasantilar (6 madde), Sosyal iknalar (6 madde) ve Psikolojik Durumlar (6 madde) olmak {izere
dért boyuttan olusmaktadir. Olgekte her bir madde 1 ile 100 arasi degerlerle puanlanmaktadir. Bir ve
bire yakin dusik puanlar maddelere katilim derecesinin disiik oldugunu, yiiz ve yiize yakin yiiksek
puanlar ise maddelere katilim derecesinin yiiksek oldugunu isaret etmektedir. Olcegin gecerligi aciklayici
ve dogrulayici faktér analizi ile incelenmistir. Kisisel deneyimler, dolayh yasantilar, sosyal iknalar ve
psikolojik durumlar boyutlarindaki maddelerin faktér yik degerleri sirasiyla; .60-.75, .46-.74, .62- .84,
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.80-.85 arasinda degisen degerler almistir. Faktérlerin agikladiklari varyans miktarlari sirasiyla birinci
faktor icin % 43.78; ikinci faktor icin % 12.96; Uglincl faktor igin %7.40 ve dordinci faktor igin %4.99
olarak belirtilmistir. Olcegin geneline ve boyutlarina iliskin hesaplanan Cronbach Alpha Giivenirlik
Katsayilari .80 ile .94 arasinda degismektedir.

Matematik Kaygi Olgegi

Arastirmaya katilan 6grencilerin matematik kaygi diizeylerini belirlemek i¢in Bindak (2005) tarafindan
gelistirilen besli Likert tipi Matematik Kaygi Olgegi kullaniimistir. 10 maddeden olusan dlgcegin sadece 1
maddesi olumludur. Olgegin gecerligini incelemek icin aciklayici faktér analizi yapiimistir ve dlcegin tek
boyutlu oldugu tespit edilmistir. Olcegin tek boyutlu yapisinin agikladigi varyans miktari %51.70 olarak
bulunmustur. Olgekte bulunan maddelerin faktér yikleri .50-.78 arasinda degerler almistir. Olcegin
givenirligini belirlemek icin hesaplanan Cronbach Alpha Givenirlik Katsayisi .80 olarak bulunmustur.
Olgekteki her bir maddeden alinabilecek en yiiksek puan 5, en diisiik puan ise 1’dir. Puanin 5’e degerine
yakin olmasi, 06grencilerin matematige vyonelik kaygi dizeylerinin yiksek oldugu yoniinde
degerlendirilebilir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma icin gerekli izinler alindiktan sonra; Adana, Bursa, Corum, Elazig, izmir, izmit, Kayseri,
Konya, Manisa ve Salihli'de bulunan bilim ve sanat merkezleriyle iletisime gegilmistir. Olcme araglari
posta yolu ile adi gecen bilim ve sanat merkezlerinde goérev yapan ilgili 6gretmenlere ulastirilarak, QY
yedinci sinif dgrencilerinin arastirmaya katilimi saglanmistir. Olgegin cevaplanmasinda géniillilik esasi
dikkate alinmistir. Olgme araglarinin uygulanmasi yaklasik 15 dakika siirmektedir.

Verilerin Analizi

Arastirmada 0Oz-yeterlik kaynaklari ve matematik kaygisi arasindaki iliskiler Pearson Momentler
Carpim Korelasyon Katsayisi Teknigi ile hesaplanmistir. O ile £.29 arasindaki korelasyon degerleri disuk,
+.30 ile £.59 arasindaki korelasyon degerleri orta ve +.60 ile 1 arasindaki korelasyon degerleri ise
yiksek diizey iliski olarak yorumlanmistir (Blyiikdztiirk, 2011). Oz-yeterlik kaynaklarinin matematik
kaygisi Uzerindeki etkisi ise dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir. Regresyon analizi
gerceklestiriimeden 6nce verilerin ¢ok degiskenli analizler icin uygun olup olmadigl incelenmistir. Cok
degiskenli analizler igin; (i) verilerin ¢ok degiskenli normal dagilim gosterip gostermedigi, (ii) arastirmada
incelenen bagimsiz degisken ile yordayici degiskenler arasinda dogrusal bir iliskinin bulunup bulunmadigi
ve (iii) bagimsiz degiskenler arasinda c¢oklu baglanti probleminin olup olmadigl kontrol edilmelidir
(Buylkoztiirk, 2011). ilk olarak, Cok degiskenli normallik ve dogrusallik varsayimlarinin karsilanmasini
glclestiren uc¢ degerler olup olmadigi Mahalanobis uzaklik degerleri hesaplanarak incelenmis
(;(2(5)=20.52; p<.001) ve veri setinde alti adet ug¢ deger tespit edilmistir. Bu u¢ degerlere ait veriler veri
setinden cikarilmistir. Daha sonra, sacilma diyagrami matrisleri (scatter plot matrix) olusturulmustur.
Matrisler incelendiginde, dagilimlarin elips sekline yakin sacildigl; cok degiskenli normallik ve
dogrusalligin buyik o6lcide saglandigi anlasilmistir. Son olarak, varyans artis faktorleri (VIF), tolerans
degerleri (TV) ve durum indeksleri (Cl) incelenerek, bagimli ve bagimsiz degiskenler arasinda c¢oklu
baglanti probleminin bulunup bulunmadigi incelenmistir. Varyans artis faktérlerinin 10’a esit veya daha
biiylk olmasi, durum indeksinin 30’a esit veya daha bilylk olmasi ve tolerans degerlerinin .10’a esit veya
daha kuglk olmasi ¢oklu baglantinin oldugunu géstermektedir (Cokluk, Sekercioglu & Buyukoztiirk,
2010). OY dgrencilere ait veriler lizerinde hesaplanan; varyans artis faktér degerleri 1.35-1.95, durum
indeks degerleri 2.92-20.05 ve tolerans degerleri .44-.74 arasinda degerler almistir. Elde edilen bu
degerler, bagimsiz degiskenler arasinda c¢oklu baglanti probleminin olmadigini gostermistir. Sonug
olarak, 260 katilimcinin verileri kullanilarak analizler gergeklestirilmistir.
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Bulgular

Tablo 1’de OY &grencilerde matematik 6z-yeterlik kaynaklari ve matematik kaygisi arasindaki
iliskilere ait korelasyon degerleri verilmistir. Matematik 6z-yeterlik kaynaklari ve matematik kaygisi
arasinda farkli diizeylerde anlamh ve anlamsiz iliskiler bulunmustur. Buna gore, matematik kaygisi ile
kisisel deneyimler arasinda yiksek diizeyde negatif yonlii, psikolojik durumlar arasinda orta diizeyde
pozitif yénlii ve sosyal iknalar arasinda diisiik diizeyde negatif yonlii ve anlamliiliskiler bulunmustur. Ote
yandan matematik kaygisi ile dolayli yasantilar arasinda disilik diizeyde pozitif yonli ve anlamsiz bir iligki
bulunmustur.

Tablo 1.
OY Ogrencilerde Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklari ve Matematik Kaygisi Arasindaki Arasi Koreldsyon
Degerleri.

Degiskenler X Ss D1 D2 D3 D4 D5
D1 Matematik Kaygisi 17.20 7.89 1.00
D2 Kisisel Deneyimler 532.53 75.38 -.70** 1.00
D3 Dolayh Yasantilar 471.86 122.86 .03 A1 1
D4 Sosyal iknalar 520.92 89.06 -.18**  .32%* = A49** 1
D5 Psikolojik Durumlar 63.37 81.11 .31** -42** - 15* -.40%* 1

N=260, **p<0.01, *p<0.05

Oz-yeterlik kaynaklarini olusturan; kisisel deneyimler, dolayh yasantilar, sosyal iknalar ve psikolojik
durumlarin OY &grencilerin matematik kaygilarini ne sekilde yordadigini incelemek icin es zamanh goklu
dogrusal regresyon analizi gercgeklestirilmistir (Tablo 2). Elde edilen sonuglara gore, kisisel deneyimler,
dolayli yasantilar, sosyal iknalar ve psikolojik durumlar birlikte, matematik kaygisiyla anlaml bir iligki
vermektedir, R=.70, R2=.48, p<.05. Bu degiskenler birlikte, matematik kaygisindaki toplam varyansin
%48'ini agiklamaktadir. Standartlastirilmis regresyon katsayilarina goére, yordayici degiskenlerin
matematik kaygisi Uzerindeki goreli nem sirasi; kisisel deneyimler (B=-.70), sosyal iknalar (B=.05),
psikolojik durumlar (B=.03) ve dolayh yasantilar (B=.02) seklindedir. Diger yandan, hesaplanan
katsayilara ait anlamhhk testi sonuglari incelendiginde, yordayici degiskenlerden sadece kisisel
deneyimlerin matematik kaygisinin anlamli yordayicisi oldugu anlagiimaktadir.

Tablo 2.
OY Odrencilerin Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklarinin Matematik Kaygilarini Yordamasina fliskin Coklu

Regresyon Analizi Sonuglari.

Degiskenler B Standart Hata B t p ikilir  Kismir
5 Sabit 53.06 3.55 14.96 .00
Tg Kisisel deneyimler -.07 .01 -.70 -13.65 .00 -.70 -.61
= Dolayl Yasantilar .00 .00 .02 .35 73 .03 .02
:S_ Sosyal iknalar .00 .01 .05 .86 .39 -.18 .04
‘O Psikolojik Durumlar .00 .01 .03 .64 .52 31 .03
R=.70 R’=.48
F4.255=60.56 p=.00
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, 6z-yeterlik inancinin en 6nemli kaynagl olan kisisel
deneyimlerin (Bandura, 1997), OY 6grencilerin matematik kaygilari zerinde énemli bir etkiye sahip
oldugu belirlenmistir. Buna gore, bu 6grencilerin; matematikle ilgili deneyimleri, almis oldugu ders
notlari, sinif igci matematik etkinliklerindeki performansi, matematikle ilgili verilen 6dev ve projelerdeki
deneyimleri, farkli segme ve yerlestirme sinavlarindaki matematik performansi gibi matematikle ilgili
kisisel deneyimlerinin matematik kaygilari lizerinde énemli bir etkiye sahip oldugu anlasilmaktadir. Bu
sonug, yapilan kuramsal agiklamalarla ortismektedir. Buna goére, bireylerin matematikle ilgili kisisel
deneyimlerinin olumlu ve olumsuz sonuglari, onlarin matematikle ilgili 6z-yeterlik inancini etkileyerek,
matematige iliskin kaygl ve stres diizeylerini belirleyebilmektedir (Pajares & Graham, 1999; Pajares &
Schunk, 2001). Buna gore, akranlarina gére daha basarili matematiksel deneyimlere sahip olan OY
ogrencilerin, matematikte daha az kaygi, stres ve gerginlik hissettikleri anlasiimistir.

Bu arastirmada elde edilen bir diger bulgu, 6z-yeterlik kaynaklarindan biri olan sosyal iknalarin OY
ogrencilerin matematik kaygilari Gzerinde anlamh bir etkiye sahip olmadigidir. Cevresindeki diger
kisilerin bireye matematikte iyi oldugunu séylemeleri ya da onu takdir etmeleri, arkadaslarinin bireyle
matematik ¢alismak istemesi gibi durumlar sosyal iknalari olusturmaktadir (Usher & Pajares, 2009). Ayni
zamanda, bireyin yakin ¢evresinden almis oldugu donitler ve onlarin beklentileri de sosyal iknalar ile
ilgilidir. Sosyal iknalar, bireylerin 6z-yeterlik inanglarini olumlu ya da olumsuz yénde etkileyebilmektedir
(Bandura, 1997). OY égrencilerden elde edilen bulgular, bu kuramsal agiklamalari desteklememektedir.
Ustiin yetenekli 6grencilerin diger égrencilere gére daha 6zgiir davranmalari (Tuttle & Becker, 1980),
bagimsiz calismaya daha fazla istekli olmalari (Ataman, 2004), tesvik ve takdir gérmeseler de amaclarina
ulasmak icin daha fazla cabalamalari (Caglar, 2004), faaliyete baslamak ve faaliyetleri sirdirmek icin dis
kuvvete daha az ihtiya¢ duymalari (Mesleki Egitim ve Ogretim Sisteminin Giiclendiriimesi Projesi
[MEGEP], 2009) bu 6grencilerin dolayli yasantilardan daha az etkilendiklerini ortaya koymaktadir. Bu
dzellikler, QY dgrencilerin dolayl yasantilarinin matematik kaygilari iizerinde etkili olmamasi durumunu
aciklayabilir.

Arastirma verilerinden elde edilen bir diger 6nemli bulgu, psikolojik durumlarin OY &grencilerin
matematik kaygilari Uzerinde anlaml bir etkisinin olmadigidir. Oz-yeterlik inancini olusturan
kaynaklardan psikolojik durumlar bireyin; kaygi, stres, gerginlik, tiikenmislik ve bitkinlik gibi olumsuz ruh
halleri ile ilgilidir (Usher & Pajares, 2009). Olumsuz ruh hali bireyin herhangi bir géreve karsi (6rnegin;
problem ¢dzme) kendini yeterli hissetmesini engelleyebilmektedir (Bandura, 1997). OY 6grencilerden
elde edilen bulgular bu agiklamalari desteklememektedir. OY 6grenciler diger dgrencilere gére; daha
mutlu (Kerr, 1994), matematikle ugragsmaktan bikip usanmayan, zor problemleri ¢ézme enerjisine ve
israrina sahip ve ruhi krizlere diismeden kendilerinden beklenen performanslari gosteren 6grencilerdir
(MEGEP, 2009). Buna gére, QY dgrencilerin olumsuz psikolojik durumlardan daha az etkilendikleri ve bu
duruma bagli olarak matematik ile ilgili daha az kaygi duygusuna kapildiklari séylenebilir.

Arastirmada elde edilen bir diger bulgu, dz-yeterligi olusturan dolayli yasantilarin OY &grencilerin
matematik kaygilari Gzerinde etkilerinin bulunmamasidir. Dolayh yasantilar, kisinin yakin gevresinde
bulunan bireyleri izleyerek elde etigi dolayli deneyimleri ifade etmektedir (Bandura, 1997). Buna gore,
gerek 6grencilerin akranlari ve sinif arkadaslari gerekse ebeveyn ve 6gretmenlerinin matematiksel
deneyimlerinin olumlu ve olumsuz sonuglar bireyin matematikle ilgili dolayli yasantilarini
olusturmaktadir. Kuramsal bilgiler g6z o6nine alindiginda, bireylerin matematikle ilgili dolayl
yasantilarinin onlarin 6z-yeterlik inanglarini olumlu ve olumsuz yénde etkiledigi acikga goriilmektedir.
Diger yandan bu arastirmada bir 0z-yeterlik kaynagi olarak dolayli yasantilarin matematik kaygisi
izerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigi gérilmuistir. Bu durumun olasi nedeni; matematik dersinin
dogasi olabilir. Matematik, diger bireyleri gdzlemleyerek, onlarin basarilarina ya da basarisizliklarina
sahit olunarak ogrenilebilecek bir ders degildir. Matematik gozlemleyerek 6grenmekten ¢ok, bireysel
disinmeyi ve zihinsel aktiviteler gerceklestirmeyi gerektirdiginden bu arastirmada bdyle bir sonug
ortaya ¢ctkmis olabilir.
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Extended Abstract

Mathematics, which constitutes the building block of science and technology today, has occupied a
significant place among sciences for centuries. At the same time, mathematics is used as an important
tool in daily life in scientific activities and in developing thinking skills (Umay, 2003). On the other hand,
students’ mathematics achievements are quite important for their career developments as well as their
success at school (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Therefore, today’s
mathematics teaching programs are prepared by taking individual differences into consideration (Milli
Egitim Bakanlig [MEB], 2009; 2014). In this way, it is intended that all individuals will have mathematics
knowledge and skills in parallel with their interests, abilities and capacities. When the studies conducted
in the relevant literature are examined, it is understood that in mathematics achievement, cognitive
(Arsal, 2009; Hahn, 2008; Ozsoy, 2005; Pape & Wang, 2003; Sentiirk & ikikardes, 2011; Yurt & Siinbiil,
2014a), affective (Chen & Zimmerman, 2007; Caliskan, 2014; Dursun & Bindak, 2011; Lent, Lopez &
Bieschke, 1991; Stevens, Olivarez & Hamman, 2006; Uredi & Uredi, 2005; Yurt, 2014), familial and socio-
economic (Savas, Tas & Duru, 2010; Siegler, et al., 2012) factors lie at the heart of individual differences.
Affective factors, in particular, account for a significant portion of individual differences in learning, and
constitute namely one fourth of the individual differences (Bloom, 1979).

One of the most important affective factors influencing mathematics achievement is mathematics
anxiety (Bekdemir, 2009; Catlioglu, Giirbiiz & Birgin, 2014; ilhan & Oner Sinkiir, 2012). Mathematics
anxiety negatively affects individuals’ problem solving skills and their abilities to use numbers by causing
them to drift into feelings of anxiety and nervousness in daily life (Sahin, 2000). Mathematics anxiety
may be caused by various sources such as teachers, the students themselves, from their families and
their fellow students (Alkan, 2011; Ari, Savas & Konca, 2010; Bekdemir, 2010; Norwood, 1994; Williams,
1988).

Self-efficacy beliefs, which students have, also have a significant effect on their mathematics
anxieties (Alkan, 2011; Bandura, 1997; Zeldin & Pajares, 2000). The amount of anxiety and stress caused
by a task on individuals may vary depending on their self-efficacy beliefs (Pajares & Schunk, 2001;
Pajares & Graham, 1999). Individuals, who have a high level of self-efficacy regarding a task experience,
have less anxiety and stress when compared with those who have a low level of self-efficacy beliefs and
hence become more cool-headed and calm (Pajares, 1997). Self-efficacy involves individuals’ beliefs in
their capacity to raise their learning level to the target they set for themselves (Bandura, 1997; Schunk &
Pajares, 2009; Usher, 2009). According to Bandura (1997, 1986), belief in self-efficacy is based on four
fundamental sources. These sources are personal experiences, vicarious experiences, social persuasions
and physiological states.

It is known that gifted students possess different characteristics from their peers both affectively and
mentally (Ataman, 2004; Caglar, 2004; Haladyna, Shaughnessy & Shaughnessy, 1983; Kanli, 2011;
Kurnaz, 2014; Parker & Adkins, 1994; Reis, 1987; Straker, 1983; Silverman, 1993; Tuttle & Becker, 1980;
Webb & Tolan, 1994). These students may experience less anxiety and stress than their peers under the
same conditions while they are performing a task (Delisle, 1990; Kline & Short, 1991). Moreover, self-
efficacy beliefs, which these students have towards different tasks, may be higher than their peers’
(Stemberg & Davidson, 2005). In this study, unlike the studies in the literature (Hoffman, 2010; Cooper
& Robinson, 1991; McMullan, Jones & Lea, 2012; Silk & Parrott, 2014), personal experiences, vicarious
experiences, social persuasions and physiological states, which constitute self-efficacy, were taken into
consideration and the relationship of each of these sources with mathematics anxiety and its effect on
gifted students’ mathematics anxiety was investigated. In this way, the relative order of significance of
sources constituting the self-efficacy belief on gifted will be able to be identified. Some practical
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suggestions will be made depending on the findings that will be obtained. In this framework, answers
were sought to the following research questions;

e What kind of relationships do self-efficacy sources exhibit with the mathematics anxieties of
gifted students?

e To what extent can self-efficacy sources predict mathematics anxieties of gifted students?

Method
Research Design

This is a descriptive and scientific study conducted in the relational survey model to investigate the
relationship between mathematics self-efficacy sources and mathematics anxiety. Relational survey
models are models that are intended to measure the existence and degree of variation between two or
more variables (Karasar, 2000).

Participants

260 seventh grade gifted students located in Adana, Bursa, Corum, Elazig, izmir, izmit, Kayseri,
Konya, Manisa and Salihli participated in the study. 51.50 % of the 260 students, who participated in the
study, were female (n=134) and 48.50 % were male (n=126).

Instrument

Mathematics Self-Efficacy Sources Scale, which was developed by Usher and Pajares (2009) and
adapted to Turkish by Yurt and Slnbil (2014b), was used to determine mathematics self-efficacy
sources of the students who participated in the study. The scale, which consisted of 24 items, was
composed of four dimensions, namely Personal Experiences (6 items), Vicarious Experiences (6 items),
Social Persuasions (6 items) and Physiology States (6 items). On the other hand, likert type Mathematics
Anxiety Scale, which was developed by Bindak (2005) was used to measure the students’ mathematics
anxiety levels. The scale, which consisted of 10 items, had only 1 positive item. High scores obtained
from the scale pointed to mathematics anxiety.

Data Analysis

The correlations between self-efficacy sources and mathematics anxiety in the study were calculated
using Pearson Product-Moment Correlation Coefficient. The effects of self-efficacy sources on
mathematics anxieties were investigated by using the linear regression analysis method. Moreover,
before regression analysis was performed, whether or not the data at hand were suitable for analyses
with variables was investigated. To this end, mahalanobis distance values, collective scatter plot matrix
graphs of dependent and independent variables, variance increase factors (VIF), tolerance values (TV),
and condition indexes (Cl) were investigated (Buyukoztiirk, 2011; Cokluk, Sekercioglu & Blylikoztirk,
2010). In conclusion, it was understood that the data at hand were suitable for multivariable analyses.

Results

According to the results of the regression analysis, which was conducted using the data about the
gifted students, personal experiences, vicarious experiences, social persuasions and physiological states
all exhibit a significant correlation with mathematics anxiety (F;.,55=60.56; p<.01). These variables all
together account for 48 % of the variation in mathematics anxiety. According to standardized regression
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coefficients, the relative order of significance of predictive variables with regard to mathematics anxiety
is as follows; personal experiences (B=-.70), social persuasions (B=.05), physiological states (f=.03) and
vicarious experiences (B=.02). On the other hand, when the results of the significance test belonging to
the calculated coefficients are examined, it is understood that only personal experiences of the
predictive variables is a significant predictor of mathematics anxiety.

Discussion, Conclusion & Implementation

According to the findings obtained from the study, personal experiences, which are the most
important sources of self-efficacy belief (Bandura, 1997; Britner & Pajares, 2006), are effective on the
mathematics anxiety of the gifted. Personal experiences, in particular, have a significant effect on
mathematics anxieties of the gifted. According to this, individuals’ experiences with mathematics, the
course notes they have taken regarding mathematics, their performances in classroom mathematics
activities, their experiences in mathematics assignments and projects, and their mathematics
performance in different selection and placement tests may have a significant effect on their
mathematics anxieties (Pajares & Schunk, 2001; Pajares & Graham, 1999).

Another finding obtained in this study is that social persuasions, one of the self-efficacy sources, do
not have a significant effect on mathematics anxieties of the gifted. The situations which people around
individuals tell them that they are good at mathematics or they appreciate them or that their friends
want to study mathematics with them constitute social persuasions (Bandura, 1997; Usher & Pajares,
2009). The findings obtained from the gifted do not support these theoretical explanations. The fact that
internal motivations of gifted students towards different tasks are higher (Ataman, 2004; Caglar, 2004;
Mesleki Egitim ve Ogretim Sisteminin Giiclendirilmesi Projesi [MEGEP], 2009; Tuttle & Becker, 1980) may
cause these students to be affected less by vicarious experiences.

Another important finding obtained from the research data is that physiological states have a
significant effect on mathematics anxieties of the students not diagnosed as gifted, whereas they do not
have a significant effect on the mathematics anxieties of the students diagnosed as gifted. Physiological
states, one of the sources that constitute self-efficacy belief, are associated with negative psychological
states of individuals such as anxiety, stress, nervousness, burnout and exhaustion (Usher & Pajares,
2009). Negative psychological states may prevent individuals from feeling themselves efficient towards a
certain task (for example, problem solving) (Bandura, 1997). The findings obtained from the students
not diagnosed as gifted overlap these explanations. On the other hand, the findings obtained from the
students diagnosed as gifted do not support these explanations. The students diagnosed as gifted are
happier when compared with the other students (Kerr, 1994), they never get tired of dealing with
mathematics, possess the energy and perseverance to solve difficult problems and demonstrate the
performances expected of them without getting into psychological crises (MEGEP, 2009). It can be said
that such qualities of the students diagnosed as gifted ensure that they experience fewer negative
emotions in the field of mathematics.

Another finding obtained in the study is that vicarious experiences, one of the sources that
constitute self-efficacy, do not have an effect on the mathematics anxieties of the gifted. Vicarious
experiences refer to indirect experiences that individuals obtain by observing the people in their
immediate environment (Bandura, 1997). On the other hand, it was seen in this study that as a source of
self-efficacy, vicarious experiences do not have a significant effect on mathematics anxiety. A possible
reason for this may be that vicarious experiences may have less effect on mathematics anxiety than the
other self-efficacy sources. In other words, it can be said that individuals’ mathematical experiences,
verbal persuasions they have received from their environment and the physiological states they are in
with regard to mathematics are more effective on their mathematics anxieties than their vicarious
mathematical experiences.
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Giris
Yasantimizin her alaninda karsilastigimiz bircok problem hayatimizi derinden etkilediginden,
problemlere uygun ¢6zUm yollarinin en uygun zamanda olusturulmasi bliyilk énem kazanmaktadir.
Probleme dayali 68renme, 6grenciyi gergek yasamda karsilagabilecegi bir problem durumu ile sinayarak,

o6gretmenin yol gostericiligi ile problem ¢dzme sirecini kendi gabasiyla tasarlamasini hedefleyen bir
yaklasimdir (Barrows, 1985; Barrows, & Tamblyn, 1980).

Literatlirde probleme dayali 6grenmeye iliskin pek ¢ok tanima rastlamak mimkiindir. Bu tanimlar
probleme dayali 6grenmenin Ogretim ortamlarinda gercek yasamda karsilasabilecek iyi
yapilandiriilmamis problemlerin kullaniimasi yoluyla 6grencinin kendi kendine ve grupla 6grenmesinin
saglanmasini; analiz, karsilastirma, durumlari agiklama, hipotez kurma ve ¢éziim gelistirme, yaratici ve
elestirel diisinme gibi Ust dizey dusinme becerilerinin kullaniimasini tesvik ettigini gostermektedir
(Rahal, 1999; Hoffman & Richie, 1997; McAlpine & Clements, 2001; Cindy & Silver, 2004).

Probleme dayali 8grenme, ilk olarak 1960’larda McMaster Universitesi Tip Fakiiltesi tarafindan
kullaniimistir. Probleme dayali 6grenme daha sonra saglik bilimlerinin tim alanlari ve muahendislik,
mimari, isletme, hukuk, yonetim, matematik gibi pek cok alanda kullanilmaya baslamistir (Schwartz,
Mennin & Webb, 2001; Wee, Kek & Sim, 2001). Probleme dayali 6grenmenin kuramsal temelinde
“bilissel bilgi isleme yaklasim” ve “yapilandirmaci yaklasim” vardir (Savery & Duffy, 1995).
Yapilandirmaci yaklasima goére, 6grenen kendisine ulasan bilgiyi slizgecten gegirip yorumlayarak kendi
diinyasinda bir anlam yiikler (Brooks & Brooks, 1993). Bilissel bilgi isleme yaklasimina gore ise insan zihni
kendisine ulasan her seye anlam bulmaya calisan dinamik bir bilissel yapida olup bu anlam bulma
6grencinin deneyimine, yetistigi kiltire ve bulundugu ortama gore degisir. Bu baglamda, Charlin, Mann
ve Hansen (1998) probleme dayali 6grenmeye iliskin dort 6nemli ilke tanimlamistir:

1. Ogrenciler bilginin aktif isleyicileridir.
2. Onbilgi etkin hale getirilir ve yeni bilgi 6nbilgi Gizerine yapilandirilir.
3. Bilgi anlamli bir baglamda elde edilir.
4. Ogrenciler bilgiyi ayrintilandirma ve diizenleme olanagina sahiptir.

Bu ilkelerden yola ¢ikarak probleme dayali 6grenmede 6nbilginin 6nemli bir yere sahip oldugu
soylenebilir. Clinkl 6grenciler sureg icinde 6nce neleri bildiklerini (6nbilgilerini hatirlama), daha sonra
neleri 6grenmeye ihtiya¢ duyduklarini (yeni bilgi) sorgularlar. Siire¢ sonunda da o6nbilgi ile yeni
dgrenilenler iliskilendirilerek bilgi yeniden yapilandirilir. Ote yandan, probleme dayali 6grenmenin sinif
ici uygulama asamasinda ise gorev Ust diizey disiinmeyi gerektiren ilging bir problem ile baslar. C6ziim
siirecinde 6gretmen gorevin zorlu yonlerine yonelik 6grencilere rehberlik ederek onlara dusindiklerini
ifade etmeleri ve savunmalari i¢in uygun ortamlar sunar (Smith, Silver & Stein, 2005).

Literatliirde matematik egitimi alaninda probleme dayali 6grenmeye yoénelik yapilan calismalar
incelendiginde genellikle akademik basari (Ali, Akhter, Shahzad, Sultana & Ramzan,2011; Akin, 2009;
Ayvaci, 2011; Elshafei, 1999; Eski, 2011; Polanco, Calderon & Delgado, 2004; Ozdil, 2011; Ozgen, 2007;
Uslu, 2006; Usta, 2013), tutum (Biber, 2012; Ozdil, 2011; Ozgen, 2007; Uslu, 2006) 6z yeterlilik inanci
(Gunhan & Baser, 2008; Usta, 201)) gibi degiskenlerin irdelendigi gérilmektedir. Ayrica bu arastirmalarin
bir kisminin ilkégretim (Akin, 2009; Ayvaci, 2011; Eski, 2011; Giinhan, 2006; Ozdil, 2011; Usta, 2013) bir
kisminin ortadgretim (Elshafei, 1999; Ozgen, 2007; Ozgen & Pesen, 2007; Uslu, 2006) ve bir kisminin ise
lisans (Biber, 2012; Liu, 2003; Polanco, Calderon & Delgado, 2004) dizeyi Uzerine yogunlastigi
goriilmektedir. Ancak ortaokul diizeyinde probleme dayali 6grenmeyi akademik basari degiskeni
acisindan hem nitel hem de nicel boyutlariyla irdeleyen literatiirde sinirli sayida arastirma goze
carpmaktadir (Giinhan, 2006; Ozdil, 2011). Bu kapsamda, Giinhan (2006) yedinci sinif 6grencileriyle
ylrattigi arastirmasinda probleme dayali 6grenmenin matematik dersinde 6grencilerin olumlu tutum
gelistirmelerine neden oldugunu ve basari diizeylerini de arttirdigini ortaya koymustur. Yine Ozdil (2011)
yedinci sinif 6grencileriyle yuruttigl calismasinda probleme dayali 6grenmenin uygulandigi siniflarda
ogrencilerin akademik basarilarinin ve matematige yonelik tutumlarinin olumlu yonde arttigini ortaya
koymustur.
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Yukaridaki calismalardan da anlasilacagi gibi probleme dayali 6grenmenin 6grencilerin akademik
basarilarini olumlu yénde etkiledigi gériilmektedir. Bu sonuglardan yola gikarak bu ¢alismanin amaci da
6. sinif 6grencilerinin akademik basari degiskeni kapsaminda probleme dayali 6grenme hakkindaki
goruslerini belirlemek ve alandaki sinirh sayidaki ¢alismaya katki saglamaktir. Bu olgudan yola g¢ikarak
arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1) Probleme dayali 6grenmenin uygulandigi deney grubu ile mevcut 6gretimin uygulandigi kontrol
grubundaki 6grencilerin,“Matematik Basari Testi” on test puanlari kontrol altina alindiginda, basari testi
son test puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark var midir?

2) Probleme dayali 6grenmenin uygulandigi deney grubunun bu 6gretim yaklasimina iliskin gorisleri
nelerdir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma On test-son test kontrol gruplu yari deneysel modele gore tasarlanmistir. Yari deneysel
yonteme goére gruplarin olusturulmasi rastgele degil de 6lgtimlerle yapilir (Ekiz, 2003). Bu kapsamda,
calismada, deney ve kontrol grubunun seciminde Ogrencilerin basari dlzeylerinin birbirine yakin
oldugunu sinamak igin, her iki gruba da Devlet Parasiz Yatili ve Bursluluk sinavi matematik testinde yer
alan 25 soruluk bir test uygulanmis ve her iki gruptaki 6grencilerin basari puanlarinin birbirine yakin
oldugu ()(2=16.45 ve )(2=16.87) sonucuna ulasiimistir. Ayrica her iki gruptaki 6grencilerin cinsiyetlerine
gore (x°=.016 Sd=1 p=.900); anne egitim durumuna gére (x’=0.098 Sd=3 p=.992) ve baba egitim
durumuna ()(2=1.24O Sd=4 p=.872) gore uygulanan kay kare analizi sonucunda bu degiskenler agisindan
anlaml bir fark olmadigi sonucuna ulasiimistir. Deneyin simgesel gorinimi Tablo 1’deki gibidir (Karasar,
2009).

Tablo 1.
Arastirma Modelinin Simgesel Goriiniimii

Gruplar Yansiz belirleme Ontest Deneysel islem Sontest
G1 R 01.1+02.1 X 01.2+02.2
G2 R 03.1+04.1 03.2+04.2

G1: Deney Grubu

G2: Kontrol Grubu

R: Gruplarin Olusturulmasindaki Yansizhk

X: Bagimsiz Degisken (deneysel islem)

01.1-.03.1: Matematik Basari Testi Ontest Puanlari
02.1.- 04.1: Matematik Tutum Olgegi Ontest Puanlari
01.2 - 03.2: Matematik Basari Testi Sontest Puanlari

Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu bir devlet okulunun altinci sinif 6grencileri olusturmaktadir. Bu
gruplarin calisma gruplari olarak alinmasinda; kisisel bagimsiz degiskenlerinden olan cinsiyet ve anne-
baba 6grenim dizeyinin bu siniflarda homojen olarak bulunmasi etkili olmustu. Uygulama yapilan
ilkégretim okulunun altinci sinifindan 79 6grenci, deney (kiz 17; erkek 22) ve kontrol (kiz 18; erkek 22)
gruplarini olusturmustur.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada, veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Matematik Basari Testi”
ve “Probleme Dayali Ogrenmenin Uygulanmasi Hakkinda Yari Yapilandirlmis Gériisme Formu”
kullanilmistir. S6zi edilen 6l¢me araglari asagida ayrintili olarak anlatilmistir.
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Matematik Basari Testi

Basari testinin hazirlanmasi asamasinda islenecek konularin kazanimlari dikkate alinarak toplam 35
madde olusturulmus ve bu maddeler matematik egitimi konusunda uzman Ug¢ 6gretim elemanina,
yuksek lisans 6grenimine devam eden lg¢ 6gretmene ve Milli Egitim Bakanligi'na bagh okullarda galisan
dort matematik 6gretmenine sunulmustur. Bu kapsamda olusturulan 35 maddelik formun son hali
toplam 169 yedinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulama sonunda formun madde ve test analizleri
hesaplanmis ve madde gli¢lik derecesi (pj), standart sapma (sj), ayiricilik indisi (rjx) ve alt ve st gruplar
%27’lik dilimler icin bagimsiz gruplar t-testi bu kapsamda sirasiyla uygulanmistir. Ayiricilik indisi, 0.20 ve
altinda olan bes soru (5., 10., 13., 34., 35.) testten ¢ikarilmistir. Ote yandan, madde analizine iliskin
veriler incelendiginde 30 maddeden olusan matematik basar testinin aritmetik ortalamasinin 21.26,
ortancasinin 22 ve tepe degerinin 27 oldugu ve testin ortalama gligligtiniin ise .71 oldugu goérulmdistur.
Testin KR-20 guvenirlik degeri .90 olarak hesaplanmis ve bu deger .70’den biyik oldugu icin testin kabul
edilebilir glivenirlikte oldugu saptanmustir.

Probleme Dayali GGrenmenin Uygulanmasi Hakkinda Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu

Deney grubundaki 6grencilerin, matematik dersi ve derste uygulanan probleme dayali 6grenme ile
ilgili goruslerini belirlemek amaciyla, arastirmacilar tarafindan yari yapilandiriimis bir goriisme formu
hazirlanmistir. Bu gériisme ile 6grencilerinden uygulanan yontemi, grupla ¢alismay!i ve yapilan etkinlikleri
degerlendirmeleri istenmistir.

Denel islem Materyali

Arastirmada deney grubunda probleme dayali 6grenme teknigi uygulanmistir. Probleme dayali
dgrenmenin uygulandigl deney sinifinda ders planlari; ilkégretim Matematik Programinin altinci sinif
ogrencileri igin 6ngdrdigli kazanimlar dogrultusunda hazirlanmistir. Probleme dayali 6grenme ile
derslerin islenisinde izlenecek adimlar icin ilgili literatlirden (Ginhan, 2006; Savery & Duffy, 1995)
yararlanilmigtir. Bu amagla ilk olarak 6grenci kiimeleri olusturulmustur. Bu kiimelerde yliksek ve disik
basarili 6grenciler esit sayida secilmistir. Bir sonraki asamada ise gercek yasam senaryolari kullanarak iyi
yapilandiriilmamis yani rutin olmayan bir problem durumu tasarlanarak bu durum ogrencilere
sunulmustur. Ogrenciler kiime arkadaslariyla birlikte problem hakkindaki fikir ve diisiincelerini ortaya
koyarak problemi nasil ¢ozeceklerine iliskin arastirma ve plan yapmislardir. Gérev dagiliminin yapilmasi
ve kaynaklara ulasilma asamasinda 6grenciler birlikte beyin firtinasi yaparak ¢éziime odaklanmislardir.
Bu asamada, 6gretmen ¢6zUmi sOylemeyip yalnizca rehberlik etmistir. Son asamada ise 6grenciler
¢O6ziime ulasarak elde ettikleri yeni bilgilerin kendilerine ne 6l¢lide yardimci oldugunu yorumlamiglardir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma sorularini test etmek amaciyla, 6ncelikle deney grubunda sinif diizeni probleme dayali
6grenmeye uygun olarak diizenlenmistir. Kontrol grubunda sinif diizeni degismemistir. Calismanin ilk
haftasinda “Matematik Basari Testi” her iki gruba da ontest olarak uygulanmistir. Ontestler
uygulandiktan sonra, sekiz hafta boyunca haftada dort saat olmak lizere deney ve kontrol gruplarinda
dersler arastirmacilardan biri tarafindan islenmistir. Deney grubunda probleme dayali 6grenme
uygulanirken kontrol grubunda dersler mevcut matematik 6gretim programi dogrultusunda kilavuz
kitaptan islenmistir. Deneysel islemlerin sonunda basari testi deney ve kontrol gruplarina sontest olarak
verilmistir. Son olarak da deney grubundaki 6grencilerin uygulanan yontemle ilgili gérislerini belirlemek
amaciyla yari yapilandiriimis goriisme formu kullanilmis, 6grencilerle gérismeler yapilmis ve ses kayitlari
alinmistir. Ote yandan, deney grubunda probleme dayali 6grenme uygulanmasi siirecinde 6grenci
kiimeleri olusturulmustur. Ogrencilerin kiimelere segilmesi arastirmaci égretmen tarafindan yapilmistir.
Kimelere yiksek ve diisik basarili 6grenciler esit sayida segilmistir. Uygulama asamasinda 6grenciler
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oncelikle daha 6nceki bilgilerini kullanarak problem hakkindaki fikir ve dislincelerini ortaya atmislardir.
Bundan sonra problemi nasil ¢dzeceklerine iliskin arastirma ve plan yaparak beyin firtinasi yontemiyle
¢6zime odaklanmiglardir. Son asamada ise 6grenciler 6gretmen rehberliginde beklenen ¢dziime
ulagmiglardir.

Verilerin Analizi

Arastirmada oncelikle, gruplarin dntest ve sontest puanlarinin birbirinden farkhlasip farklilasmadigini
belirlemek igin bagimsiz gruplar t-testi uygulanmistir. Daha sonra ise 6grencilerin basari testi dntest
puanlarina gére dizeltilmis sontest ortalama puanlari arasinda farklilasma olup olmadigi kovaryans
analizi ile test edilmistir. Ote yandan, yapilan gériisme sonucundan elde edilen veriler ise igerik analiz
yontemiyle ¢dzimlenmistir. Bu asamada elde edilen veriler 6ncelikle bilgisayar ortamina aktarilmis;
olusturulan metinlere yonelik kodlamalar olusturulmustur. Son asamada ise kodlar bir araya getirilerek
ortak yonler bulunmus ve temalar (kategoriler) ortaya cikarilmistir. Bulgulari sunarken 6grencilerin
goruslerinden alintilara da yer verilmistir. Bu kapsamda, 6grencilerin cinsiyetleri (E: erkek; K: kiz) ve
dgrencilere verilen sira numaralari (Ornegin, E1; K3 gibi) ise alintilarin sonuna eklenerek kodlanmistir.

Bulgular

Bu boélimde elde edilen bulgular arastirma amaglari dogrultusunda asagida verilmistir. Arastirmanin
birinci sorusu kapsaminda deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin basari testinden elde
ettikleri 6n test-son test puanlarina iliskin toplam puanlarinin aritmetik ortalama, standart sapma
degerleri ile son test dizeltilmis ortalama puanlari ile standart hata degerleri Tablo 2'de verilmektedir.

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Odrencilerin Matematik Basar Testi Ontest-Sontest Toplam Puanlarina
iliskin Dagilim

Toplam Puanlar Diizeltilmis Son Test Ortalamalari

| N Testl =
Gruplar estler e ss %, SH

Ontest  15.05 3.70
D 26.02 24
eney 39 ontest 2603  3.04 6.0

Ontest  15.02 4.66
Kontrol 40 Sontest  22.30 4.77 22.30 24

Tablo 2 incelendiginde, deney grubu ve kontrol grubunun son test puanlarinin aritmetik
ortalamalarinin 6n test puanlarina gore yikseldigi gorilmektedir. Deney grubunun sontest puan
ortalamasi (X=26.03), kontrol grubunun ortalamasindan (X=22.30) yiiksektir. Gézlenen bu farkin anlamli
olup olmadigini test etmek icin kovaryans analizi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 3' te
gosterilmistir.

Tablo 3.
Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Odgrencilerin Matematik Basari Sontest Toplam Puanlarinin
Kovaryans Analizi Sonuglari

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami Sd Kareler Ortalamasi F p
Kontrol Edilen Degisken 1045.87 1 1045.87  410.78 .00
(Ontest)

Gruplama Ana Etkisi 270.71 1 135.36  106.32 .00
Hata 193.50 76 2.54

Toplam 1513.46 78
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Tablo 3 incelendiginde, kovaryans analizi sonuglari 6ntest puanlari kontrol altina alindiginda, sontest
dizeltilmis ortalama puanlari agisindan gruplama ana etkisi agisindan anlamli bir fark oldugu
gorilmektedir (F(1,76)=106.329; p<.01). Diger taraftan arastirmanin ikinci sorusuna uygun olarak deney
grubundan sekiz 6grenciye probleme dayali 6grenme ve yapilan uygulama ile ilgili gorlsleri sorulmustur.
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Bu konudaki yanitlarin kategori, alt kategori ve frekans dagilimi Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.

Matematik Dersi ve Probleme Dayali Odrenme Uygulamalari Konusundaki Ogrenci Gériislerine iliskin

Tema, Kod ve Frekans Dagilimi

T Al "
ema At . Ornek Ciimleler Kodlar f
kategoriler
g oy — = )
o u derslllerde o0grendigimiz konularla ilgili her soruyu Ogrenme 5
£ yaparim
§ Kalicilik 4
b Py .
p K | . . . L Ozgliven 4
g azanimiar "Probleme Dayali Ogrenme ile 6grendiklerimi Ba?arl 2
[} n
unutmuyorum
§ y Problem Cézme 2
GEJ Grupla Calisma 2
o "Hikayeler ¢ok eglenceliydi, okurken sonunu merak ettim" Eglence 5
S Gergek yasama
a Senaryolar . yakinlik 4
.g "Basimizdan gegebilecek olaylardi" Meraklandima >
g Ogretici 1
~ "Matematik konularini bir problemden hareketle Problemlerle
= Probleme vy . " 6
© 0grenmis olduk calisma
€ Dayali " —
2 Bsrenmenin Eglenerek 6grenme 5
g Ar%lam| "Gunlik hayattan eglenceli hikayelerle konuyu 6grendik"  Glinlik hayat 3
Faydali 2
"Ogretmen bilgi veren kisi degildi, bizlere yol gésterdi" Grup calismasi 6
Uygulamani & & 3l cegtidl, yo'g Ogretici Rehber 5
n getirdigi I.-I.slilde“n herl:es kendi sirasindaydi, ama simdi grup Olumlu Tutum 5
Yenilikler gucumuz var
"Dersleri heyecanla bekledik, eskiden ¢ok sikilirdim, artik  Eglence 3
Fi matematik dersini cok seviyorum" ilgi Cekici 2
S5 iletisim 4
A Grupla galisma 3
g "Hepimiz yardimlastik, disindiklerimizi paylastik" -
2 Sinif Ortami Demokratik 3
§.° Yardimlasma 3
=) "Hi¢ derse katilmayanlar bile s6z hakki istediler" Aktif katihm 3
Grupla galisma 3
Grub 3
Karsilagilan "Grup calismalari sirasinda arkadaslarim ¢ok konustu" |:u"a 'L.Jyum
sorunlar ve Guralta 2
6zlim Kuguk I 2
E I "Sinif mevcudumuz daha az olsaydi iyi olurdu" ,l,Jgu grup.arm
Onerileri Sire yetersizligi 1
@ Uygulanabili "Her derste yapilabilir" Tiim konularda 6
§ rlik Siure yetmez tim konularda yapamayiz" Bazi konularda 2
g,. Degerlendir "Ogrenilen bilgi degerlendirildigi igin iyi oldu" Faydali 4
A me "Arastirmalarimiz da degerlendirildi." Arastirma 1
T "Uygulama sirasinda ¢ok eglendim" Eglenceli 8
$ Uygulama - YE“ T2 3 A5 TCa - g en " . :
o Yapilan tiim derslerden farkhydi Farkli 2
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Ayrica gorliisme yapilan tim Ogrenciler uygulamayi eglenceli buldugunu soylerken iki 6grenci
uygulamayi diger uygulamalardan farkli buldugunu, doért 6grenci ise yontemin faydali oldugunu ve bir
O0grenci de arastirma boyutu ile birlikte degerlendirme yapildigi vurgusunu yapmistir. Bu yénde goris
belirten dgrencilerin ikisinin gériisii séyledir: “Ogretmen her 6grendigimiz bilgiyi degerlendirdi, bu bizim
icin iyi oldu” (K6) ve “Uygulama sirasinda ¢ok eglendim. Yapilan tim derslerden farkhydi1” (K1).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calisma altinci sinif 6grencilerinin akademik basari degiskeni kapsaminda probleme dayali
o0grenme hakkindaki gorislerini belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirmanin sonucunda ise akademik
basari degiskeni baglaminda deney grubu lehine anlamli diizeyde bir fark oldugu sonucuna ulasiimistir.
Arastirmadan elde edilen bu sonug, literatlirdeki diger ¢alisma bulgulariyla da paralellik gdstermektedir
(Akin, 2009; Mossuto, 2009; Kanli, 2008; Ozgen, 2007; Ozgen & Pesen, 2007; Uslu, 2006; Usta, 2013).
Ornegin Usta (2013) calismasinda probleme dayali égrenmenin ortaokul yedinci sinif dgrencilerinin
matematik basarilarina, matematik 6zyeterliklerine ve problem ¢6zme becerilerine olan etkisini
incelemistir. Arastirmanin sonucunda; probleme dayali 6grenmeye gore ders islenen deney grubunda
o6grencilerin matematik basarilarinin, geleneksel yonteme goére ders islenen kontrol grubundaki
Ogrencilerin basarilarindan daha ylksek oldugu bulgusuna ulasiimistir. Benzer sekilde Uslu (2006) da
probleme dayali 6grenmenin matematik dersinde 6grencilerin akademik basarilari lizerindeki etkisini
belirlemek amaciyla yaptigl arastirmanin sonucunda matematik 0Ogretiminde probleme dayal
o6grenmenin 6grencinin akademik basarisini ve kalicilik diizeyini geleneksel yonteme gore anlamli
derecede artirdigl sonucuna ulasmistir.

Arastirmanin ikinci alt amacinda ise deney grubundaki 6grencilere, probleme dayali 6grenmenin
sinifta uygulanmasi ile ilgili gérisleri sorulmustur. Ogrencilerin bu sorulara verdikleri cevaplar
degerlendirildiginde, 6grencilerin, kullanilan yontemi eglenceli bulduklari, bu ydntem sayesinde
matematik derslerini daha c¢ok sevdikleri ve derse daha ¢ok katilma istegi duyduklari agikca
gorilmektedir. Gorlismeye katilan 6grenciler ozellikle gergcek yasama yakinlk, aktif katihm, grupla
calisma ve 6zgliven vurgusu yapmislardir. Arastirmadan elde edilen bu sonuglar bu konuda yapilan diger
calismalarla da(Belland, Glazewski & Ertmer, 2009; Eski, 2011; Giinhan, 2006; Ozdil, 2011; Ribeiro, 2011)
benzerlik gostermektedir. Ornegin; Belland, Glazewski & Ertmer 2009 yilinda yaptiklari calismada
arastirmaya katilan 6grencilerin probleme dayali 6grenmenin akademik basarilarini, sosyal givenlerini
ve motivasyonlarini arttirdigi yoniinde goéris bildirdiklerini ortaya ¢ikartmislardir.

Ote yandan, literatiirde bu arastirma bulgulariyla értiismeyen sinirli sayida benzer ¢alismalara da
rastlamak mumkindur (Eski, 2011; Elshafei, 1999). Bu kapsamda Eski (2011), ilkogretim yedinci siniflarda
ylrittigl calismasinda probleme dayali 6grenmenin cebirsel ifadeler ve denklem 6gretimi (izerine olan
etkisini incelemistir. Arastirmanin sonucunda deney ve kontrol gruplarinin son test basari puanlari
arasinda anlamli bir farkhlik gorilmemistir. Yine ayni paralelde Elshafei (1999) da Cebir dersinde
geleneksel ve probleme dayali 6grenmenin akademik basari ve tutum degiskenleri (izerine etkisini
inceledigi arastirmasinda, probleme dayali 6grenmenin uygulandigi siniflardaki 6grencilerin diger
gruplara goére basarili olamadiklarini ortaya koymustur. Arastirma bulgulariyla uyusmayan bu sonuglarin
icerikten ya da 6rneklemden kaynaklanmis oldugu soylenebilir.

Ozetle, altinci sinif 6grencilerinin akademik basari degiskeni kapsaminda probleme dayali 6grenme
hakkindaki goruslerini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alismada probleme dayali 6grenmenin uygulama
oncesinde tiim konulara uygun hale getirilerek etkinlikler hazirlanmistir. Ancak konu iginde bulunan bazi
kavramsal ifadelerin probleme dayali 6grenme ile verilmesi oldukga giictlir. Bunun igin bu tir 6grenme
yaklasimlarinda 6gretmenin bu kavramlari sinif icerisinde dnceden sunmasi daha sonra da probleme
dayali 6grenme etkinlikleri ile desteklemesi daha dogru bir yaklasim olabilir. Ayrica, deney grubunda bazi
ogrenciler gruba uyum saglamakta gigliik cekmislerdir. Bunun 6nlenmesi icin, hazirlk galismalari daha
uzun siire uygulanabilir ve 6grencilerin uyum sirecini kolaylastirici etkinliklerin sayisi arttirilabilir. Bunun
vaninda probleme dayali 6grenme tekniginin uygulanmasi asamasinda sinifta bazen guriltiler
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olabilmektedir. Bu nedenle uygulamalarin daha saglkli yGrimesi icin siniftaki gliriilti dizeyinin kontrol
altina alinmasinin derslerin daha verimli ge¢mesini saglayacagl distnitlmektedir. Diger taraftan bu
¢alisma 6. Sinif 6grencileriyle sinirlandinimistir. Yapilacak baska deneysel ¢alismalarla probleme dayali
o6grenmenin farkli sinif diizeylerinde 6grencilerin hatirda tutma, derinlemesine 6grenme ve matematik
kaygisi gibi farkli duyussal 6zellikler tizerine olan etkisi sinanabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Since our life is affected by many problems in every field the forming of the solutions methods about
these problems can be important. The problem based learning is an approach that aims to design the
problem solving process in accordance with itself by testing the student with a problem that can be
occurred in real life (Barrows, 1985; Barrows & Tamblyn, 1980). Problem based learning was used for
the first time by Medical Faculty at McMaster University in 1960s. Then it had been used in all
disciplines of health science, engineering, architecture, business, law, management, and math
(Schwartz, Mennin & Webb, 2001; Wee, Kek & Sim, 2001).

There are many definitions related to the problem based learning in the literature. These definitions
show that the problem based learning provide the students to analyze, think, explain, and solve the
problems that they meet during their learning process (Rahal, 1999; Hoffman & Richie, 1997; McAlpine
& Clements, 2001; Cindy, Silver, 2004).

“Cognitive data processing approach” and “constructivist approach” are in the theoretical basis of
problem based learning (Savery & Duffy, 1995). According to the constructivist approach, the learner
strains the information and interprets it and attributes a meaning (Brooks & Brooks, 1993). According to
the cognitive data processing approach, the learner attributes a meaning to everything and it changes in
accordance with the learner’s experiences, culture and environment. In this context; Charlin, Mann and
Hansen (1998) have determined four important principles for problem based learning:

1. Students are the active processor of the information.

2. Foreknowledge is activated and new information is added on the foreknowledge.
3. The information is obtained in a meaningful context.

4. The students have the ability to detail and recognize the information.

We can say that the foreknowledge is important for the problem based learning because the
students question what they know and what they need to learn during the process. At the end of the
process, the information is renewed by associating the foreknowledge with the new one. On the other
hand, problem based learning starts with an interesting problem that requires thinking in the classroom
application stage. The teacher provides the students to explain what they think and defend them by
guiding the students away from the ways of the learning (Smith, Silver & Stein, 2005).

When the studies related to the problem based learning are examined in the literature the variances
such as academic success (Ali, Akhter, Shahzad, Sultana & Ramzan,2011; Akin, 2009; Ayvaci, 2011;
Elshafei, 1999; Eski, 2011; Polanco, Calderon & Delgado, 2004; Ozdil, 2011; Ozgen, 2007; Uslu, 2006;
Usta, 2013), tutum (Biber, 2012; Ozdil, 2011; Ozgen, 2007; Uslu, 2006) self-sufficiency belief (Giinhan &
Baser, 2008; Usta, 201)) are examined. Moreover, this study has focused on primary school (Akin, 2009;
Ayvaci, 2011; Eski, 2011; Giinhan, 2006; Ozdil, 2011; Usta, 2013) secondary school (Elshafei, 1999;
Ozgen, 2007; Ozgen & Pesen, 2007; Uslu, 2006) and bachelor (Biber, 2012; Liu, 2003; Polanco, Calderon
& Delgado, 2004) degree. There are limited studies that are both quantity and quality in terms of
academic success variances in the secondary level (Giinhan, 2006; Ozdil, 2011). In this context, Giinhan
(2006) has explained that problem based learning provides the students to develop positive attitude and
increase their success level in the study conducted with seventh grade students. At the same time, Ozdil
(2011) has revealed that problem based learning provides the students to develop positive attitude
against the math and increase their success level in the study conducted with seventh grade students.
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As we can understand the studies above mentioned, problem based learning affects the students’
academic success positively. We can say that the aim of this study is to determine the opinions of 6th
grade students on problem based learning and to contribute to the limited studies. The answers have
been sought for the following questions in the study:

1) Is there any difference between the posttest points of the success test when the math success
test of experimental and control groups results are controlled?

2) What are the opinions of the experimental group related to this learning approach?

Method
Research Design

This study has been designed according to the semi-experimental model. The problem based
learning has been applied in the experimental group and the current method has been applied in the
control group.

Participants

Population of the study consists of 6th grades students in Diizce; and the working group consists of
6th grades students of a state school in the same region. Gender and education level of the parents are
important for creating these groups. 79 students from secondary school have included in both
experimental and control groups.

Instrument

“Math success test” and “Semi-constructed interview form on the problem based learning” have
been applied as data collection tool.

Data Analysis

First of all, independent group t-test has been applied in order to determine whether the pretest and
posttest points are different or not. Pretest points have been regulated and it has been tested with
covariance analysis in order to see the differences between them. On the other hand, data obtained
from the results have been solved with context analysis method. Firstly, data has been transmitted to
the computer environment; and codes have been created on the text. In the last stage, the codes are
collected together and themes (categories) are revealed. In this context, gender (M: male; F: female)
and number (M1; F3) of the students are added at the end of the quotes.

Results

The findings are given below on the basis of the study objectives. Arithmetic mean has been
calculated with the total points of pretest and posttest points of the students and the Standard error
value has been calculated with the average mean and Standard deviation value.

The arithmetic mean of the posttest points is higher than the pretest points. The posttest point
mean of the experimental group (X=26.03) is higher than the average of the control groups’ (X=22.30).
In order to test the differences between them covariance analysis has been applied. The results show
that pretest points have an important impact on the grouping (F(1,76)=106.329; p<.01).

370



Giilcan UYAR, Ayten Pinar BAL — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(4), 2015, 361-374

Opinions of eight students in the experimental group have been received related to the problem-
based learning and application in accordance with the second question of the study. The opinions
consist of three themes such as math lesson; problem based learning and general thoughts. When the
first theme is examined, there are three sub-categories such as gaining, scenarios and the meaning of
problem based learning. The students’ opinions related to the application process in the second theme
are gathered in three sub-categories such as innovations, classroom environment and the problems and
solutions.

In the last theme, the general thoughts of the students related to the problem based learning have
been received. While six of them express this learning method as being applied in all subjects, two of
them express it as being applied in some subjects. The student with number M1 said that “the time is
not enough to apply the method to all subjects”.

Discussion, Conclusion & Implementation

This study has conducted to reveal the effect of the problem based learning on academic success in
the 6th grade math lesson. In he end of the study, there is a meaning ful difference for the experimental
group on the basis of academic success variance. This result is similar with the findings in other study in
the literature (Akin, 2009; Mossuto, 2009; Kanli, 2008; Ozgen, 2007; Ozgen & Pesen, 2007; Uslu, 2006;
Usta, 2013). For instance, Usta (2013) has examined the effect of the problem based learning on math
success, math self-sufficiency and problem solving ability of the 7th grades students. As a result of the
study, math success of the experimental group is highert han the math success of the control group that
the traditional method is applied. Similarly, Uslu (2006) who has conducted the study in order to
determine the effect of the problem based learning on the math has claimed that the problem based
learning increases the academic success of the students to teach math.

The opinions of the students have received related to the problem based learning in the second aim
of the study. When the answers have been evaluated it shows that the applied method makes students
more excited and they love math by the helping of the method. The students who attended to the
interview said that it has helped them to be more active to attend. These results are similar with the
results of the other studies Belland, Glazewski & Ertmer, 2009; Eski, 2011; Giinhan, 2006; Ozdil, 2011;
Ribeiro, 2011). For instance; Belland, Glazewski and Ertmer have claimed that the problem based
learning increases the academic success and social trust and motivation.

On the other hand, there are limited studies that are not cohering with these findings of this study in
the literature (Eski, 2011; Elshafei, 1999). In this context, Eski (2011) has examined the effect of the
problem based learning on algebraic expression and equation learning. At the end of the study, there is
no difference between the posttest success points of both experimental and control groups, but Elshafei
(1999) claimed that the problem based learning cannot increase the academic success of the students
than the other students’. These results that are not cohering with the findings could be occurred
because of the context and the sample.

To sum up, some activities have been prepared by making them coherence with all subjects before
the application in order to determine the opinions of the students about the problem based learning. To
give some conceptual descriptions with the problem based learning is hard. For this reason, these
descriptions should be given before the learning activities. On the other hand, this study is limited with
6th grades students. Other experimental studies can be useful for testing the effects of problem based
learning on different learning levels and different classrooms.
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Giris
Erken yasta yabanc dil egitimi konusu dil egitiminde ©nemli tartisma konularindan birini
olusturmaktadir. Yabanci dil egitimine baslama yasi konusunda dilbilimcilerin yaklagimlari incelendiginde
yaklagimlar arasi farkliliklar dikkati cekmektedir. Cayiroglu-isgéren (2005), bu yaklasimlari su i¢ baslhk
altinda toplamaktadir: Yabanci Dil Egitiminin Erken Yasta Baslamasi Gerektigi Konusundaki Yaklasimlar,

Yabanci Dil Egitiminin lyi Bir Anadili Egitiminin Sonrasinda Baslamasi Gerektigi Konusundaki Yaklasimlar
ve Yabanci Dil Egitiminin Her Yasta Baslayabilecegi Konusundaki Yaklasimlar.

Avrupa Birligi (AB) ulkelerinde yabanci dil 6gretimi gittikce daha erken yasta baslamaktadir.
Turkiye’deki yabanci dil alaninda program gelistirme ¢alismalari incelendiginde ise, AB Ulkelerinde
oldugu gibi daha erken yasta dil O6gretimine baslama egilimi gbze c¢arpmaktadir. 1997 vyilinda,
ilkdgretimin sekiz yila cikmasiyla, ilk defa ilkégretim 4. ve 5. siniflarda ingilizce dersi zorunlu olarak
okutulmaya baslanmis ve bu uygulama ile yabanci dil 6grenimine 10 yasinda baslanmasina olanak
saglanmistir (Haznedar, 2010). Tirkiye’de Milli Egitim Bakanhg (MEB) tarafindan alinan yeni alinan
karara gore ise 2012-2013 6gretim yilindan itibaren uygulanmakta olan 8 yillik kesintisiz zorunlu egitim
yerine, 12 yillik zorunlu kademeli egitim getirilmis ve yabanci dil 6gretiminin ilkokul 2. siniftan itibaren
baslamasina karar verilmistir (MEB, 2012). Yeni sistemde ingilizce egitiminin 4. sinif yerine 2. sinifta
baslamasi 2. ve 3. siniflara yer veren yeni bir programin hazirlanmasini gerekli kilmistir. Bu nedenle, geng
o6grenenlerin ihtiyaglarini dikkate alan yeni bir program ihtiyaci ortaya ¢ikmis ve bu dogrultuda
programlar yenilenmistir.

Mirici (2001), cocuklarla yetiskinlerin 6grenme-6gretme siireci icerisinde sahip olduklari hazir
bulunusluk dizeyleri, 6gretme etkinliklerindeki tepkileri, 6grenme durumlarindaki motivasyonlari vb.
birbirinden farkli oldugu icin her iki gruba yabanci dil 6gretmek icin izlenecek yolun da birbirinden farkli
olmasi gerektigini savunmaktadir. Bu nedenle, hazirlanan yeni programlarin g¢ocuklarin 6grenme
ozelliklerine uygun kazanimlar, icerik, 6gretim ydntem ve teknikleri ile 6lgme ve degerlendirme
tekniklerine sahip olmasi gerekmektedir.

Hazirlanan ilkokul 2. sinif ingilizce &gretim programi 2013-2014 6gretim vyilindan itibaren
uygulanmaktadir. ilkokul 2. sinif ingilizce &gretim programi incelendiginde erken yaslardan itibaren dil
dgrenmeye karst olumlu tutum gelistirmenin programin temel amaci oldugu goze carpmaktadir. ilkokul
2. sinif ingilizce 6gretim programinda dinleme ve konusma olarak iki beceri agirlikli olarak
hedeflenmektedir (MEB, 2013).

ilkokul 2. sinif ingilizce ®gretim programinin iceriginde 6nceki konu ve etkinliklerin sik sik
hatirlatilarak &grencilerin bilgilerinin canl tutulmasi esastir. Bunun yaninda, ilkokul 2. sinif ingilizce
Ogretim programi geng Ogrenenlerin 6grenme sireci boyunca kendilerini rahat ve desteklenmis
hissetmelerini saglayacak eglenceli ve motive edici 6grenme ortami 6ngérmektedir. Ayrica, programda
dili 6grenen/kullananlarin eglenceli goérsel-isitsel araglarla zenginlestirilmis oyun temelli etkinlikler
araciligiyla 6grenmeleri planlanmistir.

Hazirlanan bir 6gretim programinda 06grencilerin akademik gelisimlerinin programdan nasil
etkilendiginin belirlenmesi de gerekmektedir (Parlett & Hamilton, 1977). Bu nedenle, 6lgme ve
degerlendirmenin tiim sinif seviyelerinde etkili bir sekilde uygulanmasi nem tasimaktadir. ilkokul 2. sinif
ingilizce 6gretim programinin dlgme ve degerlendirme boyutunda ise proje ve portfolyo degerlendirme,
0z ve akran degerlendirme ve 6gretmen gozlemleri ve degerlendirmeleri dnerilmektedir. Bunun yaninda,
6grenenlerin basarisini nesnel degerlendirmek amaciyla dinleme ve konusma becerilerini 6lgen 6lgme ve
degerlendirme yontemleri 6nerilmektedir (MEB, 2013). Bu nedenle, bu arastirmada ilkokul 2. sinif
ingilizce 6gretim programina devam etmekte olan 6grencilerde 6ngérillen amaclarin gerceklesme
durumunu ortaya c¢ikarmak amaciyla konusma ve dinleme becerilerine odaklanan basari testi
gelistirilmistir. ilkokul 2. sinif ingilizce 6gretim programinda dinleme ve konusma becerileri hedeflendigi
icin basari testinde dinleme ve konusma becerilerini 6lcen maddeler yer almaktadir.

376



Fatma 0ZUDOGRU, Oktay Cem ADIGUZEL — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(4), 2015, 375-396

Yoéntem
Arastirma Modeli

“Tarama modelleri, ge¢gmiste ya da halen varolan bir durumu varoldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklasimlaridir” (Karasar, 2012; s.77). Bu ¢alismada, tarama modeli kullaniimistir.
Bir basari testi gelistirilmis olup, bu test yardimiyla mevcut durum betimlenebilir.

Katilimcilar

Arastirmanin evreni ilkokul 2. sinif 6grencileridir. Hazirlanan taslak dinleme testinin glvenirlik analizi
icin katihmcr grubunu 2013-2014 6gretim yili bahar déneminde (g ilkokulda sekiz farkl sinifta 6grenim
gdren 202 ikinci sinif dgrencisi olusturmustur. Ogrencilerin 108’i kiz, 94U erkek &grencidir. Taslak
konugma testi ise Ug ilkokulda sekiz farkli sinifta 6grenim goéren 125 ikinci sinif 6grencisine uygulanmistir.
Bu 6grencilerin 69’u kiz, 56’sI erkektir.

Birinci Calisma: Dinleme ve Konusma Basari Testinin Hazirlanmasi ve Gegerlik Calismasi

Arastirma kapsaminda Ogrencilerde programdaki dinleme ve konusma becerisi kazanimlarinin
gerceklesme durumunu ortaya koymada program kapsaminda yer alan Uniteler incelenmis ve 6lgllebilir
nitelikteki kazanimlar belirlenmistir. Belirlenen 6lgulebilir nitelikteki dinleme becerisi kazanimlari Tablo
1’de sunulmustur:

Tablo 1.

ilkokul 2. Sinif ingilizce Ogretim Programi Dinleme Becerisi Kazanimlari.

Uniteler Dinleme Becerisi Kazanimlari

1. Unite Words 1. Uretilen seslerle yazili harfleri eslestirebilir.

3. Unite In the Classroom 2. Sinifta kullanilan kisa ve basit yonergeleri anlayabilir.
4. Unite Numbers 3. 1’den 10’a kadar rakamlari taniyabilir.

5. Unite Colors 4. Renkleri anlayabilir.

6. Unite At the Playground 5. Oyun alaniile ilgili kisa ve basit yonergeleri takip edebilir.
7. Unite Body Parts 6. Viicudun béliimlerini anlayabilir.

8. Unite Pets 7. Evcil hayvanlari taniyabilir.

9. Unite Fruits 8. Meyve isimlerini taniyabilir.

10. Unite Animals 9. Hayvan isimlerini taniyabilir.

Tablo 1’de gorildigi gibi, ilkokul 2. sinif ingilizce 6gretim programinda dinleme becerisine yénelik
oOlgilebilir dokuz kazanim yer almaktadir. Testin dinleme bolimi kapsaminda her kazanima iliskin en az
lic soru hazirlanmistir. Dinleme sorulari hazirlanirken 6grencilerin yas ve gelisim diizeyleri dikkate
alinmistir. Bu baglamda resimlerden, renkli kartlardan yararlanilmistir.

Dinleme sinavinin kapsam gecerligi icin dinleme bélimi uzman goérisiine sunulmustur. Bu baglamda,
ti¢ ingilizce dgretimi alan uzmani ve {i¢ 2. sinif ingilizce 6gretmeninin gorisleri ve déniitleri sonrasinda
gerekli diizeltmeler yapilmistir. Taslak dinleme testinde yer alacak madde sayisi 40 olarak belirlenmistir.
Gelistirilmesi hedeflenen dinleme testi, hem dinleme becerisinin dogasi geregi hem de 06grencilerin
icinde bulunduklari gelisim 06zelliklerinden dolayi, Bloom’un egitimin hedefleri ile ilgili asamal
siniflamasinin  uygulama, analiz, sentez, degerlendirme dizeylerinde sorular dretilmesi muimkiin
olamamistir. Dinleme testi icin hazirlanan belirtke tablosu Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2.
Dinleme Testi Belirtke Tablosu.

Kavrama

Words

In the Classroom
Numbers

Colors

At the Playground
Body Parts

Pets

Fruits

R L T T O I O I e ) }

Animals

S
o

Toplam

Basari testinin pilot uygulamasi 6ncesinde testte yer alan maddelerin anlasiirhgini ve duzeye
uygunlugunu saptamak amaciyla dinleme kayitlari ilkokul 2. sinifta 6grenim goren bes Ogrenciye
dinletilmis ve alinan donitler gercevesinde gerekli degisiklikler ve diizeltmeler yapilmistir. Dinleme
kayitlarini anadili ingilizce olan bir ingilizce 6gretmeni okumustur. Program  kapsaminda  ®lgiilebilir
nitelikteki konusma becerileri kazanimlari Tablo 3’te gosterilmistir:

Tablo 3.

ilkokul 2. Sinif ingilizce Ogretim Programi Konusma Becerisi Kazanimlari.
Uniteler Konusma Becerisi Kazanimlar

1. Unite Words 1. Nesneler, insanlar ya da hayvanlar icin dogru kelimeyi kullanabilir.
2. Unite Friends 2. Kendini tanitabilir ve selamlasabilir.

4. Unite Numbers 3. Rakamlari ve miktarlari séyleyebilir.

5. Unite Colors 4. Nesnelerin renklerini soyleyebilir.

7. Unite Body Parts 5. Viicudun bélimlerini gosterip soyleyebilir.
8. Unite Pets 6. Evcil hayvanlarin isimlerini soyleyebilir.

9. Unite Fruits 7. Meyvelerin isimlerini sdyleyebilir

10. Unite Animals 8. Hayvanlarin isimlerini sdyleyebilir.

Tablo 3’te gérildugi gibi, ilkokul 2. sinif ingilizce 8gretim programinda konusma becerisine yénelik
olclilebilir sekiz kazanim yer almaktadir. Testin konusma boliimi kapsaminda her kazanima iliskin en az
iki soru hazirlanmistir. Konusma sorulari hazirlanirken 6grencilerin yas ve gelisim diizeyleri dikkate
alinmistir. Bu baglamda resimlerden, renkli kartlardan yararlanilmistir.

Konusma sinavinin kapsam gegerligi icin konusma boélimi uzman gorisine sunulmustur. Bu
baglamda, li¢ ingilizce &gretimi alan uzmani ve ii¢ 2. sinif ingilizce 6gretmeninin gorisleri ve déniitleri
sonrasinda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Taslak konusma testinde yer alacak madde sayisi 25 olarak
belirlenmistir. Gelistirilmesi hedeflenen konusma testinde 6grencilere daha ¢ok kavrama ve uygulama
diizeyinde sorular sorulmustur. Ogrencilerin yas 6zelliklerinden dolayi analiz, sentez, degerlendirme
diizeylerinde sorular lretilmesi mimkin olamamistir. Konusma testi i¢in hazirlanan belirtke tablosu
Tablo 4’te sunulmustur:
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Tablo 4.
Konusma Testi Belirtke Tablosu.

Kavrama Uygulama Toplam
Words 6 -
Friends
Numbers
Colors
Body Parts
Pets
Fruits
Animals

Toplam 23 2

N N WD W w
1 1
NN WP WWNO

N
(9]

Konusma boliminin pilot uygulamasi 6ncesinde testte yer alan maddelerin anlasilirhgini ve dizeye
uygunlugunu saptamak amaciyla ilkokul 2. sinifta 6grenim géren bes 6grenciye sorulmus ve alinan
donitler cergevesinde gerekli degisiklikler ve dlizeltmeler yapilmistir.

ikinci Galisma: Dinleme ve Konusma Basari Testinin Giivenirlik Analizi Uygulama ve Veri Analiz
Sonuglari

Dinleme ve konusma bélimlerinden olusan taslak basari testinin dinleme bolimi 2013-2014 bahar
déneminde ilkokul 2. sinif ingilizce dgretim programinin tamamlandigi mayis ayinda (¢ ilkokulda sekiz
farkh sinifta 6grenim goéren 202 ilkokul ikinci sinif 6grencisine, konusma bolimu ise 125 ilkokul ikinci sinif
6grencisine uygulanmis ve madde analizleri yapilmistir. Madde analizleri kapsaminda her maddenin ayirt
edicilik ve madde gilicliik indeksi hesaplanmistir.

Madde ayirt edicilik indeksi (D), yoklanan davranisi 6grenmis olan cevaplayicilari bu davranisi
dgrenmemis olanlardan ayirma giiciinii gdstermektedir (Ozgelik, 2013). Test gelistirmede, maddelerin, o
madde ile o6lgllen nitelige sahip olanlarla olmayanlari ayirmalari istenmektedir. Bu, olglilmek istenen
nitelige sahip olanlarin maddeyi dogru cevaplamalari, olmayanlarin yanhs cevaplamalari ile es anlamlidir.
Maddenin, olglilen nitelik bakimindan bireyleri ayirmasinin bir 6l¢lisii olarak madde ayirt edicilik indeksi
kullaniimaktadir (Baykul, 2010). Madde ayirt edicilik indeksi -1 ile +1 arasinda degisebilir. Bu degerin
negatif olmasi, maddenin olgilen 6zellik bakimindan bireyleri ters ayirt ettigini gosterir. Bu nedenle, bu
tir maddeler testten gikarilmalidir (Blylikéztirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2013).

Madde ayirt edicilik degeri, testin toplam puanlarina gore olusturulan alt %27 ve st %27’lik
gruplarin madde ortalama puanlar arasindaki farklarin bagimsiz t-testi kullanilarak test edilmesiyle
bulunabilir. Bu baglamda oncelikle testte yer alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerine bakmak tizere alt
ve st %27’lik gruplar icin bagimsiz t-testi uygulanmistir. Ogrencilerin basari testinden almis olduklari
puanlar biyikten kiigclige dogru siralanmis ve alt ve st %27’ye gore dinleme testinde 55 alt ve 55 Ust
grup, konusma testinde alt ve Ust %27’ye gbre 34 alt ve 34 Ust grup olmak Uzere iki kategori
olusturulmustur. Alt ve st grubu olusturan 6grencilerin vermis olduklari cevaplara gore basari testindeki
her maddenin ayirt edicilik indeksi hesaplanmistir. Statistical Package for Social Sciences (SPSS) veri
¢6ziimleme programi ile veriler incelenmistir. Madde ayirt edicilik analizi asamasinda indeks degerleri
0,20 altinda olan maddeler diisiik ayirt edici oldugu kabul edilmis ve testten ¢ikarilmistir (Ozgelik, 2013;
Turgut & Baykul, 2012). Ayirt edicilik indeksi su sekilde hesaplanabilir (Turgut & Baykul, 2012):

Ust grupta dogru cevaplayanlarin sayisi-Alt grupta dogru cevaplayanlarin sayisi

Grubun %27 si
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Madde giiglik indeksi (P), bir maddeye dogru cevap verenlerin sayisinin testi alanlarin sayisina
oranidir. Madde gliglik indeksi O ile 1 arasinda degerler alir. Gugliuk indeksinin 1’e yaklagmasi maddenin
kolaylastigini, 0'a yaklasmasi maddenin zorlastigini géstermektedir (Turgut & Baykul, 2012). Basari testi
icin bu genisligin 0.20 ile 0.80 arasinda olmasina dikkat edilmektedir (Ozgelik, 1992). Madde giiliik
indeksi asagidaki gibi hesaplanabilir (Turgut & Baykul, 2012):

Ust grupta dogru cevaplayanlarin sayisi+Alt grupta dogru cevaplayanlarin sayisi
Grubun %54’G

Bu baglamda, madde gigliik indeksi icin frekans parametresinden maddelere dogru ve yanlis cevap
verenlerin sayisi ve maddelerin dogru cevaplandiriima yiizdesi incelenmistir. Analiz asamasinda madde
gugcluk indeksi (p) degerinin 0.20 ve 0.80 arasinda olmasina dikkat edilmistir. Zorluk derecesi 0.20'nin
altinda olan maddeler ¢ok zor, 0.80’in Ustlinde olanlar ise ¢ok kolay soru olarak nitelendirilmis ve bu
sorular basari testine dahil edilmemislerdir. Madde gliclik indeksleri siniflandirilirlarken: 0.20<p<0.40
arasi maddeler zor; 0.41<p<0.60 arasi maddeler orta; 0.61<p<0.80 arasi maddeler kolay olarak
degerlendirilmistir (Kutlu, 2004).

Bulgular
Dinleme Testine iligkin Bulgular

Dinleme testinin madde ayirt ediciligine iliskin gergeklestirilen alt ve Gst %27’lik gruplar igin bagimsiz t-
testi sonuglari Tablo 5’'te gosterilmistir.

Tablo 5.
T-Testine liskin Sonuclar.
Madde Varyanslarin Varyanslarin Madde Varyanslarin Varyanslarin Esitligi
No Esitligi igin Esitligi igin t- No Esitligi icin igin t-testi

Levene Testi testi Levene Testi

F Sig. T Sig. F Sig. T Sig.

M.1 11.37 .00 2.37 .01 M.21 9.85 .00 1.63 .10
M.2 31.76 .00 2.97 .00 M.22 .00 1 2.52 .01
M.3 11.44 .00 1.62 .10 M.23 11.92 .00 1.72 .08
M.4 16.01 .00 -1.92 .05 M.24 48.08 .00 3.51 .00
M.5 1.23 .26 1.92 .05 M.25 16.45 .00 3.02 .00
M.6 .50 .48 .94 .34 M.26 3.32 .07 .97 .33
M.7 109.07 .00 5.09 .00 M.27 1.33 .25 2.74 .00
M.8 13.72 .00 2.02 .04 M.28 18.82 .00 4.15 .00
M.9 13 71 -.18 .85 M.29 12.61 .00 1.68 .09
M.10 3.70 .05 3.17 .00 M.30 66.02 .00 4.89 .00
M.11 82.37 .00 6.58 .00 M.31  228.38 .00 5.09 .00
M.12 44.51 .00 3.86 .00 M.32 15.27 .00 1.84 .06
M.13 18.37 .00 2.06 .04 M.33 85.59 .00 3.60 .00
M.14 63.44 .00 4.01 .00 M.34  175.92 .00 4.65 .00
M.15 11.85 .00 3.65 .00 M.35 12.34 .00 2 .04
M.16 5.95 .01 1.23 21 M.36 2.15 .14 77 A4
M.17 44.32 .00 3.05 .00 M.37 63.44 .00 4.01 .00
M.18 35.63 .00 2.89 .00 M.38 6.98 .00 131 .19
M.19 41.64 .00 3.44 .00 M.39 16.31 .00 2.08 .03
M.20 20.05 .00 3.26 .00 M.40  202.55 .00 6.33 .00
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Bagimsiz iki grubun karsilastirildigi t-testinin hesaplanmasinda gruplar arasinda varyans farkinin olup
olmadigina dikkat edilmesi gerekmektedir. Bu sebeple, bu ¢alismada t-testi hesaplamasinda oncelikle
varyanslarin esit olup olmadiginin test edilmesine gerek duyulmustur. Varyanslarin esit olup olmadigini
test eden testlerden biri de Levene testidir (Bliylikoztiirk, 2012). Levene testi anlamhlik dizeyi 0.05
degerinin altindaysa buradan iki grubun varyanslarinin farkh oldugu anlasiilmaktadir. Farkli varyanslar
oldugunda SPSS veri sayfasinda “Equal variances not assumed (Varyanslarin esitliginin saglanmadigi)”
satirindaki deger dikkate alinmistir.

Tablo 5’ten t degerine karsilik gelen anlamliik degerleri incelendiginde toplam 13 maddenin
yeterince ayirt etmedigi veya ters ayirt ettigi tespit edilmistir. Bu nedenle M.3, M.4, M.5, M.6, M.9,
M.16, M.21, M.23, M.26, M.29, M.32, M.36, M.38, taslak basari testinden gikariimislardir.

t testi degerlerine gore 13 soru maddesinin test igerisinden ¢ikarilmasi ile 40 soruluk test 27 soruluk
bir teste dontsmistir. Madde ayirt edicilik indeksleri her soruya Ust grupta dogru yanit verenlerin
sayisindan alt grupta dogru cevap verenlerin sayisi cikarilip grubun %27’sine (55) bolinerek
hesaplanmistir. Madde ayirt edicilik indekslerinin yaninda, madde glglik indeksleri Tablo 6'da
sunulmustur.

Tablo 6.
Madde Ayirt Edicilik ve Giicliik Degerlerine iliskin Bulgular.

Madde t P Ayirt Edicilik Madde Giigliik Madde T p Ayirt Edicilik Madde Giigliik

No indeksi indeksi No indeksi indeksi
M.1 2.37 .01 0.22 0.40 M.22 252 .01 0.24 0.50
M.2 2.97 .00 0.25 0.69 M.24 3.51 .00 0.29 0.71
M.7 5.09 .00 0.40 0.71 M.25 3.02 .00 0.27 0.39
M.8 2.02 .04 0.18 0.65 M.27 2.74 .00 0.25 0.47
M.10 3.17 .00 0.29 0.55 M.28 4.15 .00 0.36 0.60
M.11 6.58 .00 0.51 0.65 M.30 4.89 .00 0.40 0.67
M.12 3.86 .00 0.33 0.33 M.31 5.09 .00 0.36 0.78
M.13 2.06 .04 0.16 0.77 M.33 3.60 .00 0.22 0.87
M.14 4.01 .00 0.33 0.71 M.34 4.65 .00 0.33 0.80
M.15 3.65 .00 0.33 0.58 M.35 2.00 .04 0.18 0.64
M.17 3.05 .00 0.24 0.77 M.37 4.01 .00 0.33 0.71
M.18 2.89 .00 0.24 0.74 M.39 2.08 .03 0.18 0.69
M.19 3.44 .00 0.29 0.69 M.40 6.33 .00 0.47 0.71
M.20 3.26 .00 0.29 0.38

Tablo 6’dan dinleme testinde kalan 27 soruya yonelik madde ayirt edicilik indeksleri incelendiginde
8., 13., 35. ve 39. maddelerin t degerleri anlamh olsa dahi madde ayirt edicilik indekslerinin .20'nin
altinda oldugu goriilmiis ve testten gikarilmislardir. Tablo 6’dan dinleme testinde yer alan maddelerin
madde giicliik indeksleri hesaplari yapildiginda 33. maddenin maddelerin gliglik indeksinin 0.87 oldugu
gorulmistir. Bu soru ¢ok kolay soru siniflamasina girdiginden dolayl (p<0.80) bu madde de basari
testinden gikariimistir.

Madde ayirt edicilik indeksine gére 4 maddenin ¢ikmasi ve madde giiglik indeksine gére 1 maddenin
cikmasiyla dinleme testinde 22 madde yer almistir. Kalan 22 maddenin 13 maddesi kolay, 5 maddesi orta
ve 4 maddesi ise zor madde olarak siniflandirilmislardir. 22 maddenin 100°liik puanlama sisteminde tam
puana karsilik gelmemesinin testin kullanisliigini olumsuz etkileyebilecegi nedeniyle maddelerin glicliik
dagihmlari arasindaki denge de gozetilerek kolay sorulardan ayirt ediciligi en disik iki maddenin 6lgme
aracindan ¢ikarilmasina karar verilmistir. Maddeler incelendiginde kolay soru sinifinda bulunan
maddelerden 17. ve 18. madde 6lgme aracindan cikarilmislardir. Cikan maddeler sonrasinda, giglik
dagilimlarinin Tablo 7’deki gibi gruplandigi gérilmastir.
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Tablo 7.

Madde Giigliik Degerlerine Gére Nihai Testteki Madde Dagilimi.

Giiglik Degeri Madde Sayisi  Madde No Yorum
0.61<p<0.80 11 2.7.11.14.19.24.30.31. 34.37.40 Kolay madde
0.41<p<0.60 5 10.15.22.27.28 Orta madde
0.20<p<0.40 4 1.12.20.25 Zor madde

Tablo 7’den gorildiiglu Gzere nihai testte yer alan maddeler degisik zorluk seviyelerindedir ve bu
nedenle farkli tirdeki 6grenci seviyelerine hitap edebilecek yeterliliktedir. Testin i¢ tutarhhgini 6lgmek
icin KR-20 (Kuder-Richardson) degeri hesaplanmistir. Bilgi testlerinde maddeler dogru ve yanlis olarak iki
kategoriden olusuyorsa, i¢ tutarliigi Kuder-Richardson formulleri ile hesaplanmaktadir (KR20; KR21). Bu
formillerden KR20, test maddelerin benzer gigliikte olmadigl varsayimi altinda; KR21 ise test
maddelerin yaklasik olarak benzer giglikte oldugu varsayimi altinda kullaniimaktadir (Alpar, 2012;
Baykul, 2010). Gelistirilen bu basari testinde ise her giiglikten maddelere yer verildigi igin KR-20
formilinin kullanilarak hesaplamanin yapilmasi tercih edilmistir. Hesaplanan givenirlik katsayisinin
0.70 ve daha yiksek olmasi test puanlarinin givenirligi icin genel olarak yeterli gorilmektedir
(Buyilkoztirk, 2012). Yapilan analiz sonucu dinleme testinin i¢ tutarhlik katsayisi 0.72 olarak
hesaplanmistir. Elde edilen sonuglar, testin yeterli bir i¢ tutarliliga sahip oldugunu géstermistir.

Konugma Testine iliskin Bulgular

Konusma testinin madde ayirt ediciligine iliskin gerceklestirilen alt ve Ust %27’lik gruplar i¢in bagimsiz t-
testi sonuglari Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8.
T-Testine liskin Sonuclar.
Madde t P Ayirt Madde Madde T p Ayirt Madde
No Edicilik Giigliik No Edicilik  Gigliik
indeksi indeksi indeksi  indeksi
M.1 15.48 .00 9.02 .00 M.14 4.81 .03 8.88 .00
M.2 29.70 .00 7.77 .00 M.15 231.91 .00 8.30 .00
M.3 55.61 .00 5.05 .00 M.16 117.02 .00 3.66 .00
M.4 6.13 .01 10.72 .00 M.17 117.02 .00 7.00 .00
M.5 10.27 .00 9.80 .00 M.18 8.69 .00 13.46 .00
M.6 69.97 .00 3.12 .00 M.19 39.07 .00 7.24 .00
M.7 218.56 .00 5.79 .00 M.20 39.07 .00 7.24 .00
M.8 41.94 .00 4.28 .00 M.21 9504 .00 6.09 .00
M.9 116.01 .00 3.44 .00 M.22 218.56 .00 4.51 .00
M.10 218.56 .00 4,51 .00 M.23 218.56 .00 5.79 .00
M.11 29.70 .00 2.36 .02 M.24 10.27 .00 9.80 .00
M.12 148.31 .00 6.56 .00 M.25 .50 48 8.82 .00
M.13 1.60 21 6.91 .00

Tablo 8'den t degerine karsilik gelen anlamlilik degerleri incelendiginde konusma testinde yer alan
tim maddelerin yliksek basarili ve dislik basarili 6grencileri yeterince ayirt ettigi anlasiimis ve madde
cikarilmasina gerek duyulmamistir.

Madde ayirt edicilik indeksleri her soruya Ust grupta dogru yanit verenlerin sayisindan alt grupta
dogru cevap verenlerin sayisi ¢ikarilip grubun %27’sine (34) boliinerek hesaplanmistir. Madde ayirt
edicilik indekslerinin yaninda, madde gtigliik indeksleri Tablo 9'da sunulmustur.
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Tablo 9.
Madde Ayirt Edicilik ve Giicliik Degerlerine lliskin Bulgular.
Madde t P Ayirt Madde Madde T p Ayirt Madde
No Edicilik Giigluk No Edicilik  Gugliik
indeksi indeksi indeksi  indeksi
M.1 9.02 .00 0.74 0.57 M.14 8.88 .00 0.74 0.54
M.2 7.77 .00 0.68 0.40 M.15 8.30 .00 0.68 0.34
M.3 5.05 .00 0.50 0.34 M.16 3.66 .00 0.32 0.19
M.4 10.72 .00 0.79 0.54 M.17 7 .00 0.62 0.34
M.5 9.80 .00 0.76 0.56 M.18 13.46 .00 0.85 0.46
M.6 3.12 .00 0.26 0.84 M.19 7.24 .00 0.65 0.38
M.7 5.79 .00 0.53 0.71 M.20 7.24 .00 0.65 0.62
M.8 4.28 .00 0.44 0.66 M.21 6.09 .00 0.53 0.74
M.9 3.44 .00 0.26 0.87 M.22 4.51 .00 0.41 0.76
M.10 4.51 .00 0.41 0.76 M.23 5.79 .00 0.53 0.71
M.11 2.36 .02 0.21 0.84 M.24 9.80 .00 0.76 0.56
M.12 6.56 .00 0.59 0.68 M.25 8.82 .00 0.74 0.49
M.13 6.91 .00 0.65 0.53

Tablo 9’dan konugsma testinde yer alan 25 soruya yodnelik madde ayirt edicilik indeksleri
incelendiginde tiim maddelerin ayirt edicilik indekslerinin .20’nin Ustiinde oldugu ve ayirt edici oldugu
gorilmistir. Bu nedenle, madde ayirt edicilik indekslerine gére madde c¢ikarimi yapilmamistir. Tablo
9’dan konusma testinde yer alan maddelerin madde giicliik indeksleri hesaplari yapildiginda 6., 9. ve 11.
maddelerin giglik indekslerinin sirasiyla 0.84, 0.87 ve 0.84 oldugu tespit edilmistir. Bu sorular ¢ok kolay
soru siniflamasina girdiklerinden dolayi (p<0.80) basari testinden gikarilmislardir. Ayrica, 16. maddenin
gugluk indeksi 0.19 olarak bulunmustur. Bu soru ¢ok zor soru siniflamasina girdiginden dolayi basar
testinden gikarilmistir. Yapilan bu islem sonrasinda konusma testi 21 soruluk bir teste donismustiir.

Kalan 21 maddenin 8 maddesi kolay, 8 maddesi orta ve 5 maddesi ise zor madde olarak
siniflandiriimislardir. 21 maddenin 100’lik puanlama sisteminde tam puana karsilik gelmemesinin testin
kullanishhgini olumsuz etkileyebilecegi nedeniyle maddelerin gliclik dagilimlari arasindaki denge de
gozetilerek kolay veya orta sorulardan ayirt ediciligi en distik bir maddenin Olgme aracindan
¢ikarilmasina karar verilmistir. Maddeler incelendiginde ayirt ediciligi en diisiik maddenin (0,41) kolay
giclik sinifindaki 10. ve 22. madde oldugu gorilmis ve 22. maddenin 6lgme aracindan gikarilmasi tercih
edilmistir. Cikan maddeler sonrasinda, giglik dagilimlarinin Tablo 10’daki gibi gruplandigi goértlmustar.

Tablo 10.

Madde Glicliik Degerlerine Gére Nihai Testteki Madde Dagilimi

Gligliik Degeri Madde Sayisi Madde No Yorum
0.61<p<0.80 7 7.8.10.12.20.21.23 Kolay madde
0.41<p<0.60 8 1.4.5.13.14.18.24.25 Orta madde
0.20<p<0.40 5 2.3.15.17.19 Zor madde

Tablo 10’dan goriildiigu Gzere nihai testte yer alan maddeler degisik zorluk seviyelerindedir ve bu
nedenle farkh tirdeki 6grenci seviyelerine hitap edebilecek yeterliliktedir. Testin i¢ glvenirligini 6lgmek
icin KR-20 (Kuder-Richardson) degeri hesaplanmistir. Yapilan analiz sonucu konusma testinin i¢ glivenirlik
katsayisi 0.87 olarak hesaplanmistir. Elde edilen sonuglar, konusma testinin ylksek bir giivenirlige sahip
oldugunu gostermistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada ilkokul 2. sinif ingilizce 6gretim programi kapsaminda égrencilerin basarilarini élgen
gecerli ve glvenilir bir 6lgme araci gelistirmek ve bu aracin madde analizlerini ortaya koymak
hedeflenmistir. ilk defa 2013-2014 &gretim yilinda uygulanmaya baslayan ilkokul 2. sinif ingilizce &gretim
programina devam etmekte olan 6grencilerde 6ngoérilen amaglarin gerceklesme durumunu ortaya
cikarmak amaciyla konusma ve dinleme becerilerine odaklanan basari testi gelistirilmistir. Yeni
uygulanmaya baslanan programlarin 6grencilerin basarisina ne derece etki ettiginin belirlenmesi 6nem
tasimaktadir. Olcme degerlendirme kapsaminda sik kullanilan testlerden biri de basar testidir.

Gergeklestirilen madde analizleri sonucunda gegerligi ve glivenirligi yiksek, 20 soruluk dinleme ve
20 soruluk konusma testi olusturulmustur. Bunun yani sira, 2. sinif programinin hedefledigi temel
beceriler olan dinleme ve konusma becerilerine odaklanmasi olusturulan testlerin gligli yanidir.

Dinleme testi tim sinifa ayni anda uygulanabilmekte, konusma testinde ise 6grenciler tek tek teste
tabi tutulmaktadir. Dinleme testinde her sorunun iki defa dinletilmesiyle tiim sinifa uygulanmasi yaklasik
15-20 dakika sirmektedir. Konusma boliminin tamamlanmasi her bir 6grenci icin yaklasik bes dakika
sirmektedir. Bu testlerin sinif ortaminda uygulanabilir ve kolaylikla puanlanabilir olmasi sayesinde
Ogretmenler tarafindan rahatlikla kullanilabilen bir 6lgme aracidir. Gelistirilen testler 2. sinif
programinda yer alan o6lglebilir tim kazanimlara yonelik oldugu igin donem sonunda diizey belirleme
testleri olarak kullanilabilirler. Gelistirilen testler 6grencilerin eksiklerini 6lgme ve degerlendirmesi
acisindan da 6nemli materyallerdir. Tiirkiye’de ilk defa 2. sinifta dil 6grenimi basladigi igin 6n teste gerek
kalmaksizin bu testler son test olarak kullanilabilirler.
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Extended Abstract

Introduction

Early foreign language learning is one of the important topics of discussion in language
education. When the approaches of linguists about the age to start foreign language learning are
analyzed, it is pointed out that there are differences between approaches. Cayiroglu-isgéren (2005)
gathers these differences into three titles: Approaches about Starting to Learn a Foreign Language at an
Early Age, Approaches about Starting to Learn a Foreign Language after a Good Mother Tongue’s
Education and Approaches about Starting to Learn a Foreign Language at any age.

Early foreign language practices are applied in European Union (EU) countries. When the
curriculum studies about foreign language education in Turkey are analyzed, the tendency is to start
foreign language teaching early. In 1997, when the elementary education was extended to eight years,
4™ and 5" grades started to take compulsory English courses for the first time and foreign language
learning started at the age of 10 (Haznedar, 2010). In Turkey, with the decision taken by the Ministry of
National Educational from the 2012-2013 education year on, twelve years compulsory education started
instead of 8 years non-stop compulsory education and it was decided that foreign language teaching
starts at the 2" grade (MEB, 2012). In the new system, since English language teaching started to take
place at the 2nd grade, it was needed that a new curricula locating second and third grades had to be
prepared. Thus, a new curriculum considering the needs of young learners was necessary and in this line
new curricula were designed.The second grade teaching program is being applied since the education
years of 2013-2014. When the second grade teaching program is analyzed, it is seen that the core aim of
the program is to develop positive attitudes towards English from an early age. In the 2 grade teaching
program, listening and speaking skills are aimed as the basic skills (MEB, 2013).

In the 2™ grade teaching program, it is essential to revise the previous topics and activities and
remind them to students so that students will constantly remember them. Moreover, 2" grade teaching
program proposes an enjoyable and motivating learning context for young learners to make them feel
comfortable and supported through the learning process. Besides, in the program it is planned for
language learners/users to learn via game-based activities enriched with enjoyable audio-visual tools.

In a teaching program, it is important to find out how students’ academic improvement is affected
from the program (Parlett & Hamilton, 1977). For this reason, effective implementation of measurement
and assessment in all grades is vital. In the measurement and assessment dimension of the 2" grade
English teaching curriculum, project and portfolio assessment, self and peer evaluation and teacher
observations and evaluations are suggested. Furthermore, measurement and assessment methods
measuring listening and speaking skills are recommended for objective evaluation (MEB, 2013). For that
reason, in this study, an achievement test focusing on listening and speaking skills was developed in
order to find out whether the 2™ grade aims were realized by 2" grade students. Since listening and
speaking skills are the core aims of 2nd grade English teaching program, in the achievement test items
measuring listening and speaking skills took place.

Method
Research Design

“Survey models are research approaches that aim to describe a situation, which existed in the past
or still exists, as it existed (Karasar, 2012; p. 77). In this study, survey model was used. An achievement
test was developed and the present situation can be identified through this test.
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Universe and Sample

The universe of the study is primary school second grade students. The participants for the reliability
analysis of the draft listening test are 202 second grade students, who study in eight different classes of
three primary schools in the spring semester of 2013-2014 education years. 108 of the participants are
female and 94 of them are male. The draft speaking test was administered to 125 second grade
students, who study in eight different classes of three primary schools. 69 of these students are female
and 56 of them are male.

1% Study: The Design of Listening and Speaking Achievement Test and Validity Study

Within the framework of this study, the units of the program were analyzed and measurable aims
were determined in order to find out whether the listening and speaking aims of the program were
realized by the students.

In the program, there are nine measurable aims for listening skills. At least three questions were
prepared for each listening aim. Students’ age and developmental levels were taken into consideration
while preparing the questions. Thus, pictures and colorful cards were utilized.

Experts were consulted for the content validity of the listening test. Necessary changes were realized
after three English language field experts and three second grade English teachers’ views and feedback.
Finally, 40 questions took place in the draft listening test.

Due to the nature of the listening skill and the developmental features of students, the listening test
did not include application, analysis, synthesis and evaluation level of questions of Bloom’s taxonomy of
educational aims.

Five second grade students were made listen to the listening texts in order to determine the clarity
and relevance of the items to students before the pilot application of the achievement test; and
necessary changes were realized after having obtained students’ feedback. A native speaker of English
read the listening records.

In the program, there are eight measurable aims for speaking skills. At least two questions were
prepared for each speaking aim. Students’ age and developmental levels were taken into consideration
while preparing the questions. Thus, pictures and colorful cards were utilized.

Experts were consulted for the content validity of the speaking test. Necessary changes were
realized after three English language field experts and three second grade English teachers’ views and
feedback. Finally, 25 questions took place in the draft speaking test.

Generally knowledge and comprehension level questions were asked to the students. Due to the age
level of students, the speaking test did not include application, analysis, synthesis and evaluation level of
questions.

Before the pilot application, the speaking questions were asked to five second grade students in
order to determine the clarity and relevance of the items to students and necessary changes were
realized after having obtained students’ feedback.

2™ Study: The Reliability Study of Listening and Speaking Achievement Test Implementation and
Results of Data Analysis

The draft test including listening and speaking parts was administered to second grade students. The
listening part was administered to 202 second grade students who were studying in eight different
classes of three primary schools, the speaking part was administered to 125 second grade students who
were studying in eight different classes of three primary schools when the second grade English teaching
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program was completed in May in the spring semester of 2013-2014 education year and item analyses
were done. The item discrimination and item difficulty indexes were calculated for each item.

Item discrimination index serves to discriminate between students with higher and lower levels of
knowledge (Ozgelik, 2013). Item discrimination index may vary from -1 to +1. If the index has minus
value, it shows that the item does not discriminate between individuals. Hence, such items must be
omitted from the test (Buyukoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel; 2013).

Item discrimination value may be calculated by using the upper and lower 27% technique.
Independent samples t-test is used to calculate the difference between item average scores of both
groups. Therefore, in this study students’ scores were ordered from high to low and according to upper
and lower %27technique, two groups were formed: for the listening test 55 upper and 55 lower groups
of students, for the speaking test 34 upper and 34 lower groups of students. Item discrimination index
was calculated for each item according to upper and lower group students’ responses. Statistical
Package for Social Sciences (SPSS) was used to analyze the data. In the process of analysis, items having
less than 0.20 index value were accepted as low discriminator and omitted from the test (Ozgelik, 2013;
Turgut & Baykul, 2012).

Item difficulty index expresses the proportion or percentage of students who answered the item
correctly. Item difficulty can range from 0.0 to 1.0. When item difficulty index comes closer to 1, it
means the item is easier and when it comes closer to 0, the item gets harder (Turgut & Baykul, 2012).
The average level of difficulty must be between 0.20 and 0.80 (Ozgelik, 1992). When classifying the item
difficulty indexes, items between 0.20<p<0.40 were commented as difficult, items between 0.41<p<0.60
were commented as average and items between 0.61<p<0.80 were commented as easy (Kutlu, 2004).

Results
Results Regarding Listening Test

It is necessary to pay attention to whether there are variance differences between groups to
calculate t-test of two independent groups. Therefore, in this study testing whether the variances were
equal was needed. Levene test is one of the tests to test the variance equality (Buyukoztirk, 2012). If
the significance value for Levene test is below 0.05, it means the variance of two groups is different.
When there are different variances, the value in the line of “Equal variances not assumed”is used.

When the significance values are analyzed for t value, 13 items were found not to discriminate or
discriminate vice versa. Therefore, items 1.3, 1.4, 1.5, 1.6, 1.9, I.16, 1.21, 1.23, 1.26, 1.29, 1.32, 1.36, and 1.38
were omitted from the draft listening test. According to t test value, 13 items were omitted and 27
items remained.

Item discrimination indexes were calculated by subtracting the number of lower group respondents
who gave correct answers to each item from the number of upper group respondents who gave correct
answers to each item and then dividing to 55 which is %27 of each group. As a result, 18.,113., 135. and
139. were omitted because their discrimination indexes were below 0.20. Also, 133 was omitted because
it was found too easy as a result of the item difficulty test.

As a result of the item discrimination index, four items were removed and one item was removed as
a result of the item difficulty index. Thus, 22 items remained. 13 of the items were easy, five of them
were average and four items were difficult. In order to provide measurement easiness, two more easy
items whose item discrimination indexes were the lowest were removed from the test. 117 and 118 were
removed from the test.

In order to measure inner reliability of the test, KR-20 (Kuder-Richardson) value was calculated. If the
items are true-false items and have two categories, Kuder Richardson formulas (KR20; KR21) are used.
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Reliability value must be above 0.70 and more to be enough (Biyikoztiirk, 2012). As a result of the
analysis, the inner reliability value was found to be 0.72 which is an enough value.

Results Regarding Speaking Test

When the significance values for t value were analyzed, it was found out that all the items could
discriminate between high achieving and low achieving students enough so there was no need to
remove any item. ltem discrimination indexes were calculated by subtracting the number of lower
group respondents who gave correct answers to each item from the number of upper group
respondents who gave correct answers to each item and then dividing to 34 which is %27 of each group.

When the item discrimination indexes were analyzed, it was seen that item discrimination indexes
were above 0.20 for each item. Hence, no items were omitted from the speaking test. However, after
having done the item difficulty analysis, three items 16, 19 and 111 were removed from the test because
they were too easy. Also, 116 was removed because it was too difficult with 0.19 item difficulty value.
After that, 21 items remained in the test. Eight of the items were easy, eight were average and five of
them were easy. In order to provide scoring easiness, it was decided that one more item whose item
discrimination index was the lowest from easy or average level items would be omitted from the test.
When the items were analyzed, the item having the lowest item discrimination value was 122. Hence,
122 was omitted from the test. In the final speaking test, different level difficulty items took place to
address different level of students.

In order to test inner reliability value, KR-20 value was calculated. As a result of the analysis, the
inner reliability value of the speaking test was found to be 0.87 which is a highly reliable value.

Discussion, Conclusion & Implementation

In this study, it was aimed to develop a valid and reliable measurement tool within the framework of
primary school 2" grade English teaching program and to identify the item analyses of this tool.

An achievement test, focusing on listening and speaking skills, was developed in order to find out
whether students studying the primary school 2nd grade English teaching curriculum, which first started
to be implemented in the education year of 2013-2014, attained the aims or not. It is important to
determine how a new teaching program affects students’ success. An achievement test is one of the
most frequently used tests for measurement and assessment.

As a result of the item analyses, 20 items listening and 20 items speaking test were developed which
are highly valid and reliable. Furthermore, the test focused on listening and speaking skills that are the
core skills of the program, which makes the test strong.

The listening test can be administered to the whole class at the same time; however, speaking test is
administered to students one by one. It takes 15 to 20 minutes to administer the listening test with each
item listened to twice. It takes five minutes to apply the speaking test to each student. These tests are
easily applied and scored so it is a teacher-friendly measurement and assessment tool. The tests can be
used as level tests at the end of the year since they address all the measurable aims in the second grade
English teaching program. These tests are also good measurement and assessment tools to determine
the weak parts of students. Since students start to learn English at the second grade for the first time in
Turkey, these tests can be used as post-test without needing pre-tests.

388



Fatma 0ZUDOGRU, Oktay Cem ADIGUZEL — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(4), 2015, 375-396

Kaynakga
Alpar, R. (2012). Uygulamali istatistik ve gegerlik-giivenirlik. Ankara: Detay Yayincilik
Baykul, Y. (2010). Egitimde ve psikolojide 6lcme: Klasik test teorisi ve uygulamasi. Ankara: Pegem Akademi.

Blyikoztirk, S., Kiig Cakmak, E., Akgiin, O.E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2013). Bilimsel arastirma
yéntemleri. Ankara: Pegem Yayincilik.

Blylkoztirk, S. (2012). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitabi. Ankara: Pegem Akademi.

Cayiroglu-isgdren, 0. (2005). Yabanci dil 6§retimine baslamada en uygun yasin ne olduguna iliskin dilbilimsel
yaklasimlar ve 6§retmen gériisleri. Unpublished master’s thesis, Abant Baysal Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitlist, Bolu.

Haznedar, B. (2010). Tiirkiye’de yabanci dil editimi: Reformlar, yénelimler ve égretmenlerimiz. Paper
presented at International Conference on New Trends in Education and Their Implications, Antalya,
Turkey. Retrieved from http://www.iconte.org/FileUpload/ks59689/File/166.pdf

Karasar, N. (2012). Bilimsel arastirma yéntemi. Ankara: Nobel Yayincilik.

Kutlu, 0. (2004). Ol¢me ve degerlendirme. Unpublished course notes. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiltesi, Ankara.

MEB (2012). 12 yil zorunlu egitim: Sorular-cevaplar. Retrieved May 26, 2014, from
http://www.meb.gov.tr/duyurular/duyurular2012/12Yil_Soru_Cevaplar.pdf

MEB (2013). ilkégretim kurumlari (ilkokullar ve ortaokullar) ingilizce dersi (2,3,4,5,6,7 ve 8. siniflar) 6gretim
programi. Ankara.

Mirici, i.H. (2001). Cocuklara yabanci dil éGretimi. Ankara: Gazi Kitabevi.
Ozcelik, D.A. (1992). Olcme ve dederlendirme. Ankara: OSYM.
Ozcelik, D.A. (2013). Okullarda 6lcme ve degerlendirme: Ogretmen el kitabi. Ankara: Pegem Akademi.

Parlett, M. & Hamilton, D. (1977). Evaluation as illumination: A new approach to the study of innovatory
programs. In M. Parlett & G. Dearden (Eds.), Introduction to illuminative evaluation: Studies in higher
education (pp. 9-29).California: Pacific Soundings Press.

Turgut, M.F. & Baykul, Y. (2012). Egitimde 6lcme ve dederlendirme. Ankara: Pegem Akademi.

389



Fatma 0ZUDOGRU, Oktay Cem ADIGUZEL — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(4), 2015, 375-396

Ekler
Ek 1. Dinleme Basari Testi
Ad-Soyad:
Dinleme Sorulari

1. Bu soruda bazi harflerin okunusunu dinleyeceksiniz. Dinlediginiz harflerin kutusuna garpi (X) isareti

koyunuz.
a i n u
d k o y
e I s w

2. Bu soruda bazi emir ciimlesi dinleyeceksiniz. Dinlediginiz cimleler ile ilgili resimlerin kutusuna X
(carpi) isareti koyunuz.

3. Bu soruda bazi sayilari dinleyeceksiniz. Dinlediginiz sayilarin kutusuna garpi (X) isareti koyunuz.
0 3 6 9 1 4 7 10 2 5 8

4. Bu soruda bazi renk adlarini dinleyeceksiniz. Dinlediginiz renkler ile ilgili resimlerin kutusuna X (carpi)
isareti koyunuz.
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5. Bu soruda bazi 6neri cimleleri dinleyeceksiniz. Dinlediginiz cimleler ile ilgili resimlerin kutusuna X
(carpi) isareti koyunuz.

6. Bu soruda viicudun bazi bélimlerini dinleyeceksiniz. Dinlediginiz viicudun bolimleri ile ilgili resimlerin

kutusuna X (carpi) isareti koyunuz.
v;\/
i

| &

g

[]
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7. Bu soruda bazi evcil hayvanlari dinleyeceksiniz. Dinlediginiz evcil hayvanlar ile ilgili resimlerin kutusuna
X (carpi) isareti koyunuz.

8. Bu soruda bazi meyve isimlerini dinleyeceksiniz. Dinlediginiz meyveler ile ilgili resimlerin kutusuna X
(carpi) isareti koyunuz.

LA .

9. Bu soruda bazi hayvan isimlerini dinleyeceksiniz. Dinlediginiz hayvanlar ile ilgili resimlerin kutusuna X
(carpi) isareti koyunuz.
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ilkokul 2. Sinif ingilizce Dersi Dinleme Sinavi Kayitlari

1. .A 2K

2. 1. Sit down! 2. Stand up!

3. 1. Nine 2. Zero 3. Eight 4. Two
4. 1. Black 2. Yellow

5.1. Let'srun 2. Let’s play

6.1. Eye 2.Knee 3. Shoulder

7.1. Turtle 2.Bird

8. 1. Banana

9. 1. Chicken 2. Duck
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Ek 2. Konugma Bagari Testi

Konusma Testi Sorulari
1. Ogretmen dgrencilerden resimlerde gérdiikleri nesnelerin ne olduklarini sorar.

2. A: Hello. B: .
A: My name is . What is your name? B:

3. Ogretmen 6grencilerden gosterilen resimdeki nesnenin sayisini sdylemelerini ister.

4. Ogretmen dgrencilere bazi kartlar gésterir ve bunlarin rengini sorar.

5. Ogretmen bir cocuk resmi gdsterir ve isaretli viicudun bazi bélimlerinin ne olduklarini sorar.
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6. Ogretmen evcil hayvan resimlerini gésterir ve ne olduklarini sorar.

ilkokul 2. Sinif ingilizce Dersi Konusma Sinavi Cevaplar

1. 1. Book 2.Radio 3. Jacket 4. Doctor 5. Ambulance
2. 1. Hello. 2. My name is ..........

3. 1.Four

4.1.Red 2.Green 3.Pink

5.1. Nose 2. Finger 3. Head

6.1. Mouse 2.Cat 3. Fish

7.1. Orange

8. 1. Lion 2. Elephant
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Giris
Bilgi, beceri, duygu ve duslncelerin paylasiimasi olarak tanimlanan iletisim, egitim etkinliklerinin
temelini olusturmaktadir (Bolat, 1996). Ogretmenlik acisindan degerlendirildiginde, hem mesleki hem de
kisisel ozellikler anlaminda 6énemli bir yere sahip olan iletisim becerisinin niteligi 6grenme siirecinin

niteligini, 6grencilerin kisilik gelisimlerini ve basarilarini etkilemektedir (Akbulut & Saglam, 2010;
Pehlivan, 2005).

Ogrenme, bir iletisim Griiniidiir. Bu anlamda &grenme ortamlarinda kurulan iletisimin niteligi
6grenmenin niteligini de dogrudan etkilemektedir (Ergin & Birol, 2000). Edwards (1997) etkili iletisimi,
mesaj alma kadar mesaj verme etkinligi olarak ifade etmektedir. Bir 6gretmenin, 0grencinin
soylediklerine 6nyargisiz yaklagmasi ve 6grenciyi anlamaya calismasi etkili iletisimin gerekliligi olarak
gorilmektedir. Alan yazinda “kisinin kendisini karsisindaki kisinin yerine koyarak olaylara onun
penceresinden bakmasi, o kisinin duygularini ve dislincelerini dogru olarak algilamasi, hissetmesi ve bu
durumu ona iletmesi” (Rogers, 1983, p. 107; Dokmen, 2011, p. 157) olarak tanimlanan empatik
diisinme becerisi, etkili iletisimin dnemli bir bilesenidir (Barnett, 1990; Ciliceloglu, 1994; Dokmen, 2011;
Voltan-Acar, 1994). Tettegah ve Anderson (2007) 6gretmenler icin gerekli olan bu beceriyi, “6grenci
algisini ve kaygisini dile getirme yetenegi” olarak ifade etmektedir. Bu anlamda 6grencisiyle siirekli i¢ ice
olan 6gretmenlerin, 6grencilerin duygu, dislince, istek ve ihtiyaglarini anlayabilmesi ve yargilamadan
cevap verebilmesi, bununla birlikte olumlu ve giivenli sinif atmosferi yaratabilmesi igin yiiksek diizeyde
empatik diisinme becerisine sahip olmasi gerekmektedir (Pala, 2008; Unal, 2003).

Psikolojik agidan glivenli sinif atmosferinin olusmasi, 6gretmenlerin empatik distinme becerileri ve
tercih ettikleri disiplin tiirleri ile yakindan ilgilidir. Kati, asiri miidahaleci, duygu ve dislncelerin goz ardi
edildigi, iletisimin 6gretmenden 6grenciye dogru tek yonli gelistigi ve esnek olmayan kurallarin var
oldugu bir ortamin 6grenci psikolojisi agisindan givenilir oldugunu soylemek mimkin degildir. Bu
sekilde otokratik bir disiplin anlayisi, 6grencinin sorumluluk duygusunun ve 6z-denetiminin gelismesini
engelleyerek, 6gretmene olan bagimliligini arttiracaktir. Oysa disiplin uygulamalarinin genel amaci,
O0grenme igin verimli bir ortam olusturma ve bu ortamda bulunan bireylerin fiziksel ve psikolojik
givenligini saglamaktir (Cetin & Ada, 2002). Bu nedenle 6grencilerin birey olarak kabul edilmesini
saglayan, duygu ve dislincelerin ifade edilmesini destekleyen, karsilikli giivenin ve empatik iletisimin yer
aldig1 bir sinif ortami hem gelismeye acik, daha sosyal ve yapici bir ortam olusmasini saglayacak hem de
anlamli 6grenmelere zemin hazirlayacaktir (Simsek, 2000; Ozdemir, 2007; Eleser, 2007). Yapilan
galismalarda (Cankaya, Canpolat, Akiizim & Canakgl, 2010), 6gretmenlerin empati egilimleri ile sinif
yonetimi stratejileri arasinda anlamli bir iliskinin bulunmasi ve empati egilimi yiksek olan 6gretmenlerin
daha ¢ok 6grenci merkezli sinif yonetimi stratejilerini tercih etmeleri empatik diistinme becerisinin sinif
yonetimine olan etkisini kanitlar niteliktedir.

Ogretmenin 6grenci icin model oldugu disiiniildigiinde, empatik diisinme becerisi yiiksek olan
6gretmenlerin var oldugu sinif atmosferinde 0Ogrencilerin, olumlu sosyal davranislari daha fazla
sergileyecekleri ve daha az disiplin sorununa neden olacaklari disiiniilmektedir. Ogrencilerine empatik
diisinme becerisinden uzak bir anlayisla yaklasan 6gretmenlerin ise, istendik davranisi kazandirma
olasiliklarinin distk oldugu belirtiimektedir (Erdem & Gozel, 2011). Nitekim alan yazinda, algilanan
empatik atmosferin artmasi ile 6grencilerin gosterdigi zorbalik davranislarinin azaldigi yoéniinde
bulgulara ulasiimasi (Kandemir & Ozbay, 2009), bu gériisii destekler niteliktedir.

Yurt ici ve yurt disi alan yazinda yer alan ve sinif 6gretmenlerinin empatik diisinme becerilerine
odaklanan arastirmalarda, genellikle “cinsiyet” (Alpay, 2009; Barut, 2004; Celik, 2008; Cetin, 2008; Dev,
2010; Duru, 2002; Ekinci, 2009; Filiz, 2009; Gen¢ & Kalafat, 2010; Nacar, 2010; Ozcan, 2007; Rehber,
2007; Sahin & Ozbay, 1999; Yaoar, 2008), “yas” (Celik & Cagdas, 2010; Dev, 2010; Giinindi, 2008; Perez
& Pinto, 2010), “medeni durum” (Alver, 2003; Davis & Oathout, 1987; Franzoi, Davis & Young, 1985;
Karlsberg & Karlsberg, 1994; Ozcan, 2007; Uygun, 2006), “egitim diizeyi” (Ay,1999; Dev, 2010; Manav,
2008; Tanridag, 1992), “meslegi isteyerek tercih edip/etmeme” (Alcay, 2009; Celik, 2008; Celik & Cagdas,
2010; Dev, 2010; Uygun, 2006), “iletisim becerileri egitimi alip almama” (Dilekmen, 1999; Manav, 2008;
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Kurt, 2007) ve “sosyo-ekonomik dizey” (Alper, 2007; Ekinci, 2009; Ercoskun, 2005; Yavas, 2007) gibi
degiskenlerin empatik disinme becerisi Uzerindeki etkisinin incelendigi ve farkli sonuglara ulasildigi
gorilmektedir. Ancak yapilan incelemelerde 6gretmenlerin empatik disiinme beceri diizeyleri ile iligkili
bulunan degiskenlerin bu beceriyi ne dizeyde yordadigina iligkin bir galismaya rastlaniimamistir. Yine
benzer sekilde sinif 6gretmenlerinin empatik diisinme becerileri ile sinif ydonetimi yaklasimlari arasindaki
iliskiye odaklanan g¢alismalarin sinirli sayida (Cankaya et al. 2010; Morris, 1999; Tuncay, 2008) olmasi s6z
konusu iki degisken arasindaki iliskinin incelenmesi ihtiyacini dogurmustur.

Yapilan arastirmada, empatik disiinme becerisini yordayan degiskenlerin belirlenmesinin empatik
disiinme becerisi ve iletisim becerisi Uzerine olusturulacak egitim programlarinin ya da ders igeriklerinin
hazirlanmasinda yol gosterici olacagl; empatik diisinme becerisi ile tercih edilen disiplin tirleri
arasindaki iliskinin ortaya konulmasinin ise alandaki bilgi birikimine katki saglayacagi ve bu konuda
calismak isteyen diger arastirmacilara yardimci olacagl dusinilmektedir. Belirtilen noktalardan
hareketle yapilan arastirmada, sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlariyla tercih ettikleri disiplin
turleri arasindaki iliskinin incelenmesine ve sozii edilen degiskenlerle birlikte tercih edilen disiplin
trlerinin, 6gretmenlerin empatik beceri puanlarini ne derece yordadiginin belirlenmesine gereksinim
duyulmus ve asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1. Sinif 6gretmenlerinin, empatik beceri dizeyleri nedir?

2. Sinif égretmenlerinin, Disiplin Tirleri Olgeginin alt boyutlarindan aldiklari puanlarin dagilimi
nedir?

3. Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlari “cinsiyete, yasa, medeni duruma, egitim diizeyine,
melegi isteyerek tercih edip/etmemelerine, iletisim becerileri egitimi alip/almamalarina ve
okulun sosyo-ekonomik diizeyine” gore anlamli sekilde farkhilasmakta midir?

4. Sinif 6gretmenlerinin Disiplin Tirleri Olgeginin alt boyutlarindan aldiklar puanlar ile empatik
beceri puanlari arasinda anlaml bir iligki var midir?

5. Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin disiik ve yliksek grupta olmasini “cinsiyet, yas,
medeni durum, egitim diizeyi, meslek tercihi, iletisim becerileri egitimi ve tercih edilen disiplin
turleri” gibi faktorler anlamh sekilde yordamakta midir?

Yontem

Calismanin bu boélimiinde arastirma modeli, evren ve 6rneklem, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin empatik beceri diizeylerini etkileyen faktérleri ve bu faktérlerin
birbirleri ile etkilesimlerini saptamayl amagclayan iliskisel tarama modelinde betimsel bir arastirmadir.
iliskisel tarama modeli, “iki ya da daha cok degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini
belirlemeyi amaglayan arastirma modeli” olarak tanimlanmaktadir (Karasar, 2008, p.81). Arastirmanin
bagimli degiskeni, sinif 6gretmenlerinin empatik beceri diizeyleri; bagimsiz degiskenleri ise tercih
ettikleri disiplin tdrleri, cinsiyet, yas, medeni durum, egitim dlzeyi, meslegi isteyerek tercih
edip/etmeme durumu, hizmet ici iletisim becerileri egitimi alip/almama ve gorev yaptiklari okulun
sosyo-ekonomik diizeyi olarak belirlenmistir. Bagimsiz degiskenlerden yas ve disiplin tlrleri strekli, diger
degiskenler kategoriktir.
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Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evrenini Adana ili merkez ilgelerinde (Seyhan, Cukurova, Saricam, Yuregir)
gorev yapan sinif dgretmenleri olusturmaktadir. Arastirma icin Adana il Milli Egitim Midirligi’nden
okullarin sosyo-ekonomik diizeylere gore dagilimini da kapsayan bir liste aracili§iyla merkez ilgelerde
5207 sinif 6gretmeninin gorev yaptigi belirlenmis ancak tim ¢alisma evrenine ulasma glicligi 6rneklem
almayi gerekli kilmistir. Olasiliga dayali (basit segkisiz) oransiz kiime 6rnekleme yontemi ile belirlenen
orneklem igin alt (14), orta (14) ve lst (12) sosyo-ekonomik diizeyde toplam 40 ilkdgretim okulunda
gbrev yapan 562 (%10) sinif 6gretmenine ulasilmistir. Ancak 6gretmenlerin 63’ veri toplama araci
olarak kullanilan “Empatik Beceri Olgegi- B Formu”nda yer alan ilgisiz maddelerden herhangi birini
isaretlediginden; 14’U Disiplin Turleri Olgeginde yer alan maddelerin tamamina yakinini bos
biraktigindan, 180’i empatik beceri puanlarinin “disiik” ve “yiksek” olmak Uzere iki kategorili hale
getirilmesi isleminde ortalamanin (x=126,95; ss=17,77) 0.5 alt ve (st standart sapma araliginda yer
aldigindan ve 12’'si lojistik regresyon analizinde ug¢ deger olarak elendiginden toplam 269 6gretmenden
elde edilen veriler analize dahil edilmemistir. Boylece arastirmanin, %64’tGni “kadin”, %36’sin1 erkek
ogretmenlerin olusturdugu toplam 293 (%6) Ogretmenden elde edilen veriler dogrultusunda
yurutilmesine karar verilmistir.

Veri Toplama Araglar

Calismada veri toplama araci olarak, Empatik Beceri Olgegi-B Formu, Disiplin Tiirleri Olgegi ve kisisel
bilgi formu kullanilmistir.

Empatik Beceri Ol¢gedi-B Formu

Bu &lcek Dokmen’in (1988) Asamali Empatik Siniflamasi’na dayanilarak gelistirilmistir. Olgek,
ginlik yasamla ilgili kisa paragraflarla ifade edilmis alti ayri psikolojik durumdan ve bu durumlarin her
biri icin verilebilecek 12 olasi empatik tepkiden (toplam 72 empatik tepkiden) olusmaktadir.
Katimcilardan verilen sorunlara gore bu 12 olasi empatik tepkiden dordiinii segmeleri istenmektedir.
Olgekte her durum igin bir tane olmak lizere toplam alti tane “ilgisiz ciimle” bulunmaktadir. Bu ilgisiz
climleler o6lgege katihmcilarin dikkatini 6lgmek amaciyla yerlestirilmistir. Katilimcinin ilgisiz tepkilerden
birini bile segcmesi, 6lgegi yeterince okumadigi gerekcesiyle formun degerlendirmeye alinmamasina
neden olmaktadir. Puanlamada, her bir duruma iliskin secilen 4 climleden (toplam 24 ciimleden) alinan
puanlar dikkate alinmaktadir. Puanlarin artmasi empatik becerinin arttigini, azalmasi empatik becerinin
azaldigini gdstermektedir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 63, en yiiksek puan 219’dur.

Bu c¢alismada ortalamanin 0.5 standart sapma altinda (118 ve daha diisik ortalamaya sahip) kalan
sinif 6gretmenleri disiik empatik beceri diizeyine; ortalamanin 0.5 standart sapma Ustiinde kalan (136
ve daha yuksek ortalamaya sahip) sinif 6gretmenleri yiiksek empatik beceri diizeyine sahip 6gretmenler
olarak kabul edilmistir.

Ornek Uygulama: Yapilan uygulamada katilimcilara asagida yer alan duruma benzeyen 5 durum daha
verilmekte ve bu durumlara yonelik hazirlanan 12 ifadeden 4’lin(i segmeleri istenmektedir.

SORUN: Yemek, camasir, temizlik, dikis, alis veris, ¢ocuklar... Biitlin glin tek basima kosturuyorum;
yine de yetisemiyorum. Kendime ayiracak bes dakikam yok. Kendimi mutfakla banyo arasina hapsolmus
hissediyorum:

1. Evislerine yardim edecek bir yardimci kadin tutmayi diisindiin ma? (3 puan)

Bitun bu isler giinde kag saatini aliyor? (8 puan)

Esin hi¢ yardim ediyor mu? (3 puan)

Anladigim kadariyla ev isleri sana ¢ok agir geliyor. (9 puan)

Ev islerini yapan diinyada bir tek sen degilsin; bu durumu boéyle mesele yapmak dogru degil. (2
puan)

6. Haklisin; bu kadar is insani gergekten bunaltir. (7 puan)

uhwN
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7. Bence senin problemin isleri becerememen degil, islerin ¢cok olmasi. (4 puan)

8. Senin yerinde olsam ben de ¢ok bunalirdim. (6 puan)

9. Sanirim bunca is karsisinda kendini ¢aresiz ve yalniz hissediyorsun. (10 puan)

10. Sana katiliyorum ev isleri gercekten kolaydir. (ilgisiz)

11. Annem de (veya bir baska yakininiz), senin gibi strekli ev isi yapmaktan yoruluyor.(5 puan)
12. Saninm bu kadar ¢ok isi tek basina yapmak zorunda kalmak seni 6fkelendiriyor. (10 puan)

Yukarida ifade edilen duruma yoénelik 1., 2., 3., ve 4. ifadenin segilmesi katiimcinin belirtilen
durumdan 23 puan aldigini gostermektedir. 10. maddede yer alan ilgisiz ifadenin secilmesi ise, o formun
tamamen degerlendirme digi tutulmasina neden olmaktadir.

Glvenirlik: Dokmen (1988) tarafindan, 64 kisilik bir gruba ti¢ hafta arayla iki defa uygulanan 6lgegin
givenirligi bu iki uygulamadan elde edilen puanlar arasindaki iliski r=.91 olarak bulunmustur.

Gegerlik: Dokmen (1988) tarafindan klinik psikoloji ve psikolojik danismada en az yuksek lisans
derecesine sahip 14 kisilik bir gruba ve psikoloji egitimi almamis 14 kisilik bir baska yuksek tahsilli gruba
uygulanan formda iki grubun empatik beceri puanlari arasinda anlamli farkliliklar oldugu ortaya konmus
(t=6,77; sd=26; p<0.001) ve Olcegin dlgcme gecerligine sahip oldugu ifade edilmistir.

Disiplin Tiirleri Olgegi

Ogretmenlerin tercih ettikleri disiplin tiirlerini belirlemek {izere Esen (2006) tarafindan gelistirilen
t¢ alt boyutlu “Disiplin Turleri Olgegi” kullamlmistir. Olgek “6nleyici”, “destekleyici” ve “diizeltici” alt
boyutlarindan olusmaktadir. Olgegin 50 maddelik deneme formu 55 kisiye uygulanmis ve belirtilen
gorusler dogrultusunda 42 maddelik yeni form elde edilmistir. Elde edilen yeni form ilk ve ortadgretim
okullarinda gorev yapan 284 6gretmene uygulanmistir. Faktor yiki .30’un Gstiinde olan 41 madde
degerlendirmeye alindiktan sonra yapilan analizler sonucunda 11 maddenin 1. faktorde (destekleyici
disiplin); 14 maddenin 2. faktérde (duzeltici disiplin) ve 16 maddenin ise 3. faktorde (6nleyici disiplin)
yigilma gosterdigi belirtilmistir. Destekleyici disiplin alt boyutunda yer alan maddelerin faktor yiklerinin
.34 ile .70 arasinda degistigi ve bu alt boyuta iliskin Cronbach alfa giivenirlik katsayisinin .86 oldugu;
dizeltici disiplin alt boyutunda yer alan maddelerin faktor yiklerinin .34 ile 0.63 arasinda degistigi ve bu
alt boyuta iliskin Cronbach alfa glivenirlik katsayisinin .84 oldugu; 6nleyici disiplin alt boyutunda yer alan
maddelerin faktor yiklerinin ise .30 ile .65 arasinda degistigi ve bu alt boyuta iliskin Cronbach alfa
givenirlik katsayinin .81 oldugu tespit edilmistir.

Disiplin turleri 6lgeginin alan yazinda tekrarlanan bir giivenirlik calismasinin olmamasi ve farkli bir
orneklem grubu ile galisiimasi giivenirlik calismasinin esas uygulamadan 6nce yeniden yapilmasini gerekli
kilmistir. Bu amagla 6lcek Adana merkez ilgelerindeki dort farkh okulda gérev yapan toplam 59 sinif
6gretmenine iki hafta ara ile uygulanmistir. Yapilan test-tekrar test analizleri sonucunda olgegin
destekleyici disiplin alt boyutunda korelasyon katsayisinin .68, diizeltici disiplin alt boyutunda .73 ve
dnleyici disiplin alt boyutunda .78 oldugu sonucuna ulasiimistir. iki degisken icin hesaplanan korelasyon
katsayisinin, mutlak deger olarak, 0.70-0.99 arasinda olmasi yiiksek, .69-.30 arasinda olmasi orta, .29-.01
arasinda olmasi diisiik dizeyde bir iliski olarak tanimlanmis olmasi (Bliylkoéztirk, 2010, p.32) Disiplin
Tirleri Olgeginin kullanilabilir bir lgek oldugunu géstermektedir.

Besli likert tipinde hazirlanan o6lgekte maddeler “(1)Hi¢cbir Zaman”, “(2)Nadiren”, “(3)Ara Sira”,
“(4)Cogu Zaman” ve “(5)Her Zaman” seklinde derecelendirilmistir. istatistiksel islemler yapilirken
derecelerin sahip oldugu puanlar kullaniimaktadir. Ogretmenlerin hangi disiplin tiiriinii daha ¢ok tercih
ettikleri bu puanlarin ortalamasi ile belirlenmistir. Aritmetik ortalamalarin degerlendirilmesi igin
belirlenen puan araliklari Tablo 1’de belirtilmistir.
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Tablo 1

Disiplin Tiirleri Olcedi Puan Araliklar:.
Segenekler Verilen Puanlar Puan Araliklan
Higbir zaman 1 1.00-1.79
Nadiren 2 1.80-2.59
Ara Sira 3 2.60-3.39
Cogu Zaman 4 3.40-4.19
Her Zaman 5 4.20-5.00
Kisisel Bilgi Formu

Ogretmenlerin  “cinsiyet, yas, medeni durum, egitim dizeyi, iletisim becerileri egitimi
alip/almamalari ile meslegi isteyerek tercih edip etmemeleri” hakkindaki bilgileri arastirmaci tarafindan
hazirlanan “Bilgi Formu” araciligiyla toplanmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri 2011-2012 egitim 6gretim yilinin Eylil-Ekim-Kasim aylarinda, Adana ili merkez
ilcelerinde bulunan ilkégretim okullarinda gorev yapan sinif 6gretmenlerinden elde edilmistir. Veri
toplama araglarinin uygulanabilmesi igin Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dekanligindan Valilik
Makamina gerekli izinler igin basvuruda bulunulmustur. Uygulama igin gerekli olan valilik oluru
alindiktan sonra calisma belirlenen ilkogretim okullarina gidilerek okul yoneticileri ile arastirmaya yonelik
olgeklerin uygulanmasi konusunda izlenecek yontem gorislilmistir. Buna gore Olgme araglarinin
o6gretmenlere uygulanmasi arastirmaci tarafindan yoéneticilerden yardim alinarak gercgeklestirilmistir.
Olgeklerin giivenilir bicimde doldurulmasinin saglanmasi igin dgretmenlere gerekli agiklamalar yapilmis
ve yaklasik 15 dakikalik bir siire igerisinde formlarin cevaplandigl gdzlenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin uygulanmasi tamamlandiktan sonra, arastirmanin
birinci ve ikinci amaci i¢in aritmetik ortalama ve standart sapma, Ug¢linci amacin her bir alt amaci i¢in
parametrik testlerin sayiltilari saglanmadigindan, nonparametrik testler olan Mann Whitney U ve Kruskal
Wallis H Testine, dordinci amaci icin de benzer sekilde veriler normal dagihm goéstermedigi icin
Spearman Brown Sira Farklari analizine ve besinci amaci igin ikili lojistik regresyon analizine
basvurulmustur.

Lojistik regresyon analizi i¢cin bagimh degiskenin iki kategorili bir degisken olmasi varsayimi empatik
beceri Olgeginden elde edilen puanlarin iki kategorili hale getirilmesini gerekli kilmistir. Bu amag
dogrultusunda lojistik regresyon analizi icin 6érneklemi olusturan sinif 6gretmenlerinin empatik beceri
olceginden aldiklari puanlarin ortalamasi belirlenmis (x=128.86ss=19.61) ve 0.5 alt ve (st standart sapma
araliginda yer alan 180 kisiye ait puanlar dikkate alinmamustir.

Lojistik regresyonda ilk adim model uyumundaki gelismeyi ya da iyilesmeyi karsilastirabilmek igin
olusturulan “baslangic modeli”dir. Baslangic modelinin (Null modeli) temel mantigi daha sonraki
adimlarda yordayici degiskenlerin girdigi model ile karsilastirma yapabilmek adina bir model
olusturmaktir. Yapilan analizler sonucunda “baslangic modeli iterasyon oykisi” sonucunda -2log
olabilirlik indeksi “404.377” bulunmustur.

Lojistik regresyonda ikinci adim amacglanan modelin kestirimidir. Bu model yordayici degiskenleri
iceren regresyon modelidir. Burada baslangic modelinden sonra yordayici degiskenlerin analize girmesi
ile uyumda iyilesme olmasi beklenmektedir. Bu ¢alismada yordayici degiskenler analize dahil edildikten
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sonra -2log olabilirlik indeksinde disme oldugu (376,813) ve bu farkin anlamh oldugu (p<0.05)
gorilmustir. -2log “0”a esit oldugunda olabilirlik 1 oldugundan, -2log olabilirlik degerinin diigmesi
beklenmektedir. -2log degerindeki farkin anlamli olmasi, amaglanan modelde yordayici degiskenlerin
kestirilen modelin uyumunun iyilesmesine anlamli katki sagladiginin gostergesidir.

Baslangi¢c modelinde esitlikte yer almayan bagimsiz degiskenlerin ilk ki-kare degerinin anlamh oldugu
(p=0.03) gorulmustir. Bu durum modelde yer almayan yordayici degiskenlere iliskin katsayilarin, sifirdan
(0) anlamli derecede farkl oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte yordayici degiskenlerden bir ya da
daha fazlasinin modele eklenmesinin modelin yordama giiclini artiracagini da gostermektedir.

Model katsayilarina iliskin analiz sonuglarinda, tim bagimsiz degiskenleri iceren modelin
O6gretmenlerin empatik beceri diizeylerini agiklamada anlamli oldugu (x2=27.564; sd=10; N=293; p<0.05)
ve empatik beceri diizeyindeki varyansin %12’sini (Nagelkerke R2) agikladigi sonucuna ulasiimigtir.
Hosmer ve Lemeshow Testi sonucunda yliksek ve disiik empatik beceri dizeyine sahip 6gretmenlerin
gozlenen ve beklenen frekanslari arasinda anlamh fark olmadigi (p=.166) belirlenmistir. Bu sonug kurulan
modelin uyumunun yeterli diizeyde oldugunu géstermektedir.

Lojistik regresyon analizi sonucunda modelin, disik empatik beceri diizeyine sahip 6gretmenlerin
158’inden 110’unu (%70), yuksek empatik beceri dlizeyine sahip 6gretmenlerin 135’inden 68’ini (%50)
dogru siniflandirdigi belirlenmistir. 293 kisiye iliskin verilere uygulanan lojistik regresyon analizi uyumlu
sonuglar vermis ve %60,4 oraninda verileri basariyla siniflandirmistir.

Bulgular

Calismanin bu boliimiinde alt problemlere iliskin bulgulara yer verilmistir.

Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olgeginden Aldiklari Puanlara iligkin Bulgular

Ornekleme dahil olan sinif 6gretmenlerinin empatik beceri diizeylerine iliskin hesaplanan frekans ve
yuzde degerlerine Tablo 2’de yer verilmistir. Tablo 2 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin %54’lniin
disik, %46'sinin yiksek empatik beceri diizeyinde yer aldig1 gériilmektedir.

Tablo 2.

Sinif O§retmenlerinin Empatik Beceri Olceginden Aldiklari Puan Ortalamalar.
Empatik Beceri Diizeyi f %

Dustik (63-118 puan) 158 54

Yiiksek (136-219 puan) 135 46

Toplam 293 100

Sinif Ogretmenlerinin Disiplin Tiirleri Olgeginin Alt Boyutlarindan Aldiklari Puanlara iliskin Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin disiplin tirlerine iliskin puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerlerine Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3.
Sinif Ogretmenlerinin Disiplin Tiirleri Olcedinin Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri Puanlara lliskin Bulgular.

Disiplin Tiirleri n X 3

Onleyici Disiplin 293 4.50 0.28
Diizeltici Disiplin 293 4.24 0.35
Destekleyici Disiplin 293 4,52 0.31
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Tablo 3 incelendiginde, 6gretmenlerin destekleyici, 6nleyici ve dizeltici disiplin tirlerinin Uglini de
“her zaman” kullandiklari gérilmektedir.

Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olgeginden Aldiklari Puanlarin Bagimsiz Degiskenlere Gore
Mann Whitney U ve Kruskal Wallis H Testi Sonuglari

Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin cinsiyete gére Mann Whitney U sonuglari Tablo 4’te
yer almaktadir.

Tablo 4.
Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olcedinden Aldiklari Puanlarin Cinsiyete Gére Mann Whitney U
Sonuglari.

Cinsiyet N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Kadin 188 149.38 28084 9422 0.519
Erkek 105 142.73 14987

Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin cinsiyete gore degisimini gosteren Mann Whitney U
testi sonuglarina Tablo 4’te yer verilmistir. Buna gore, kadin 6gretmenlerin empatik becerilerinin erkek
o6gretmenlerin empatik becerilerinden ylksek oldugu ancak bu farkhhigin anlamh olmadigi (U=9422;
p>0.05) tespit edilmistir. Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin yaslarina gére Kruskal Wallis H
testi sonuglarina Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5.
Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olcedinden Aldiklari Puanlarin Yas Dediskenine Gére Kruskal Wallis
H Testi Sonuglari.

2

Yas n Sira Ort. sd X p Anlamh Fark
25-35 yas arasi (1) 51 157.95 2 13.213 0.001 1>3;2>3
36-45 yas arasi (2) 162 158.05

46- 60 yas arasi (3) 80 117.65

Tablo 5 incelendiginde en ylksek empatik beceri puan ortalamalarina “36-45 yas araliginda” olan
sinif 6gretmenlerinin, en disiik empatik beceri puan ortalamalarina ise “46-60 yas araliginda” olan
ogretmenlerin sahip oldugu ve gruplar arasi farklilasmanin anlamh oldugu (x’= 13.213; p<0.05)
gorilmektedir. Gruplar arasinda gozlenen anlamli farkin kaynagini tespit etmek igin yapilan Mann
Whitney U testi sonucunda “25-35 ve 36-45 yas araliginda” olan sinif 6gretmenlerinin empatik beceri
puanlarinin “46-60 yas araliginda” olan sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarindan anlaml
derecede yiiksek oldugu bulunmustur. Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin medeni duruma
gore Mann Whitney U sonuglari Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olcedinden Aldiklari Puanlarin Medeni Duruma Gére Mann
Whitney U Sonuglari.

Medeni Durum n Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Evli 264 147.70 38993 3643 0.669
Bekar 29 140.62 4078

Tablo 6 dikkate alindiginda evli olan sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin bekar sinif
o6gretmenlerinkinden yuksek oldugu ancak bu farkin anlamli olmadig1 (U=3643; p>0.05) gorulmektedir.
Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin egitim dizeylerine gore Kruskal Wallis H testi sonuglari
Tablo 7'de yer almaktadir.
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Tablo 7.
Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olcedinden Aldiklari Puanlarin Sahip olduklari E§itim Diizeylerine
Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuglari.

Egitim Diizeylerine n Sira Ort. sd X p Anlaml Fark
Egitim Enstitlsi (EE) 81 119.91 2 11.451 0.003 L >EE
Lisans (L) 196 157.44

Yiiksek Lisans (YL) 16 156.28

Tablo 7'de en yiiksek empatik beceri puan ortalamasina “lisans” mezunu sinif 6gretmenlerinin, en
dusik ortalamaya ise “egitim enstitlisi” mezunu sinif 6gretmenlerinin sahip oldugu gorilmektedir.
Gruplar arasinda goézlenen anlamh farkin (x2=11.451; p<0.05) kaynagini tespit etmek icin yapilan Mann
Whitney U Testi ile “lisans” mezunu sinif 6gretmenlerinin puan ortalamalarinin “egitim enstitisi”
mezunu sinif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan anlamli derecede ylksek oldugu gorilmektedir.
Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin meslegi isteyerek tercih edip/etmeme durumlarina

goére Mann Whitney U sonuglari Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8.
Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olceginden Aldiklanr Puanlarin  Meslegi Isteyerek Tercih
Edip/Etmeme Durumlarina Gére Mann Whitney U Sonuglari.

Meslek Tercihi n Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
isteyerek Tercih Eden 235 143.77 33786 6056 0.189
isteyerek Tercih Etmeyen 58 160.09 9285

Tablo 8'de meslegi isteyerek tercih eden sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlari ile meslegi
isteyerek tercih etmeyen sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlari arasindaki farkhhgin anlamh
olmadig1 (U=6056; p>0.05) gorilmektedir. Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin hizmet ici
iletisim becerilerine y6nelik egitim alip/almama durumlarina gére Mann Whitney U sonuglari Tablo 9'da
yer almaktadir.

Tablo 9.
Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Olceginden Aldiklari Puanlarin Hizmet ici iletisim Becerilerine
Yénelik Egitim Alip/Almama Durumlarina Gére Mann Whitney U Sonuglari.

iletisim Becerileri Egitimi

Alip/Almama Sira Ortalamasi Sira Toplami U o]
Alan 188 153.63 28883 8623 0.073
Almayan 105 135.12 14188

Tablo 9 incelendiginde iletisim becerilerine yonelik hizmet igi egitim alan sinif 6gretmenlerinin
empatik beceri puanlarinin bu alanda herhangi bir egitim almayan sinif 6gretmenlerinin empatik beceri
puanlarindan yiksek oldugu fakat bu farkliligin anlamli olmadigi (U=8623; p>0.05) anlasiimaktadir. Sinif
o6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin okulun sosyo-ekonomik diizeylerine goére Kruskal Wallis H
testi sonuglari Tablo 10’da yer almaktadir.

Tablo 10.
Sinif Ggretmenlerinin Empatik Beceri Olgcedinden Aldiklari Puanlarin Okulun Sosyo-Ekonomik Diizeylerine
Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuglari.

SED n Sira Ort. sd X o]
Dusuk (D) 121 160.21 2 5.796 0.055
Orta (O) 92 143.03

Yiiksek (Y) 80 131.58
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Tablo 10 incelendiginde en yiksek empatik beceri puan ortalamasina “disik sosyo-ekonomik
dizeydeki” okullarda gérev yapan sinif 6gretmenlerinin, en diisiik empatik beceri puan ortalamasina ise
“yuksek sosyo-ekonomik dizeydeki” okullarda gbrev yapan sinif 6gretmenlerinin sahip oldugu ancak
gruplar arasi farkin anlaml olmadigi gériilmektedir.

Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Diizeyleri ile Disiplin Tiirleri Olgeginin Alt Boyutlarindan Aldiklari
Puanlar Arasindaki iliskiye Yonelik Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlari ile disiplin tirleri alt boyutlarindan aldiklari puanlar
arasindaki iliski incelenmis, degiskenlerin normal dagilmamasi lzerine yapilan Spearman Brown Sira
Farklari analizine iliskin sonuglar Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11.
Sinif Ogretmenlerinin Empatik Beceri Puanlari ile Disiplin Tiirleri Olceginin Alt Boyutlarindan Aldiklari
Puanlar Arasindaki lliskiye Yénelik Spearman Brown Sira Farklari Analiz Sonuglari.

Onleyici Diizeltici Destekleyici
r p r p r p
Empatik Beceri -.117 0.046 -.202 0.000 -.113 0.053

p<0.05; n=293

Tablo 11 incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin empatik beceri dizeyleri ile disiplin tirleri 6lgeginin
“Onleyici ve dlzeltici disiplin” alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda dusik dizeyde, negatif
yonli ve anlamli (r26=0.013; r’4=0.041; p<0.05) bir iliskinin oldugu goérilmektedir. Bununla birlikte
ogretmenlerin “destekleyici disiplin” alt boyutundan elde ettikleri puanlar ile empatik beceri puanlari
arasinda gordlen iligkinin ise anlamli olmadigi (p>0.05) sonucuna ulasiimistir.

Sinif Ogretmenlerinin Demografik ve Mesleki Ozellikleri ile Disiplin Tiirleri Olgeginin Alt Boyutlarindan
Aldiklar Puanlarin Empatik Beceri Diizeylerini Yordamaya iliskin Bulgular

Bagimsiz degiskenlerin 6gretmenlerin empatik beceri diizeylerini yordama derecelerine iliskin odds
oranlari (Exp(B)) Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12.
Sinif Ogretmenlerinin Demografik Ve Mesleki Ozellikleri ile Disiplin Tiirleri Olgeginin Alt Boyutlarindan
Aldiklari Puanlarin Empatik Beceri Diizeylerini Yordamaya iliskin ikili Lojistik Regresyon Sonuglari.

Degiskenler B S.H. Wald Sd P Exp(B)
Cinsiyet -.005 272 .000 1 .984 1.005
Yas -.050 .024 4.286 1 .038 951

Medeni Durum (1) -.114 426 .071 1 .789 1.121
Egitim Diizeyi 2058 1  .357

Egitim Diizeyi (1) -695 595 1365 1  .243 499

Egitim Dizeyi (2) -.279 .547 .261 1 .609 .756

Meslek Tercihi (1) -.564 .315 3.197 1 .074 .569

iletisim Becerilerine Yénelik Hizmet igi

Egitim Alip/Almama (1) .182 .265 472 1 492 1.199
Onleyici Disiplin -.020 .034 351 1 .554 .980
Duzeltici Disiplin -.065 .037 3.172 1 .075 .937
Destekleyici Disiplin .007 .051 .020 1 .888 1.007
Sabit 7.483 2318 10424 1 .001 1777.636

Nagelkerke R’= 0.12; sd=1; Modeli dogru siniflandirma yiizdesi=% 60.4; p<0.05; N=293
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Lojistik regresyon analizi modelinde yer alan her bir degiskene ait katsayilarin ayri ayri dnem
kontroliinii yapabilmek i¢in Wald test istatistigi sonuglarindan yararlaniimistir. Tablo 12’de yer alan Wald
test istatistik sonuglarina bakildiginda sadece “yas” degiskeninin, sinif 6gretmenlerinin “yiiksek empatik
beceri diuzeyine sahip” grupta bulunmalarini agiklamada anlamh katkilar yapan bir degisken oldugu
belirlenmistir. Tablo 12 incelendiginde “yas” degiskenindeki 1 birimlik artisin “yliksek empatik beceri
diizeyi”nde bulunmanin odds’unda %5’lik diisiise neden oldugu gorilmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada belirlenen ilk iki alt amag¢ dogrultusunda yapilan analizler sonucunda 6rneklemde yer
alan sinif 6gretmenlerinin yarisindan fazlasinin empatik beceri diizeylerinin disiik oldugu ve tamaminin
Ug disiplin tiranu kullanmayi tercih ettigi belirlenmistir. Sinif 6gretmenlerinin empatik becerileri ile ilgili
yapilan arastirmalardan elde edilen sonuglar 6gretmenlerde bu becerinin yiksek oldugu yénindedir
(Alcay, 2009; Ercoskun & Nalgaci, 2008; Alper, 2007; Yavas, 2007; Ercoskun, 2005). Mesleki bir gereklilik
olarak goriilen ve tim 6gretmenlerin, 6zellikle duygu ve disiincelerini ifade etme konusunda daha fazla
destege ihtiya¢c duyan ilkokul 6grencilerine rehberlik eden sinif 6gretmenlerinin, bu beceriye distk
diizeyde sahip olmalari beklenmeyen bir sonugtur. Alan yazinda bu sonucu destekleyen cgalismaya
rastlanilmamis olmasi ve elde edilen verilerin, bulgunun nedenlerini agiklamada yetersiz kalmasi bu
dogrultuda yapilacak calismalara ihtiyag oldugunu gdstermektedir. ikinci alt amag¢ dogrultusunda,
O0gretmenlerin sinif ydnetiminde birden fazla disiplin tlrini tercih ettiklerinin belirlenmesi ise
ogretmenlerin sinif yénetimini saglamak icin daha ¢ok ve farkh disiplin tiiri kullandiginin bir gostergesi
olarak yorumlanabilir.

Arastirmada elde edilen bir baska bulgu, sinif 6gretmenlerinin 6nleyici, destekleyici ve dizeltici
disiplin tiirlin tercih etme puanlari ile empatik beceri puanlari arasinda negatif yonli, disik dizeyde
anlamli bir iligkinin olmasidir. Alan yazinda yer alan galismalar incelendiginde duygu ve dislncelerin
rahatlikla ifade edildigi, 6grencinin ilgi ve ihtiyaglarinin merkeze alindi§i demokratik ortamlarda
o6grenmenin daha kolay gerceklestigi ve 6grencilerin daha az disiplin problemlerine neden oldugu
gorulmektedir (Aspy & Roebuck,1977; Brophy & Evertson, 1976; Ceyhan, 2006; Cankaya et al. 2010). Bu
anlamda dustik empatik beceriye sahip 6gretmenlerin oldugu 6grenme ortamlarinda, disiplin
problemlerinin engellenebilmesi icin birden ¢ok disiplin tlriiniin tercih edilmesi beklenen bir sonug
olarak yorumlanabilir.

Arastirmada yanit aranan sorular arasinda sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin galisma
kapsaminda belirlenen sosyo-demografik degiskenlere gére anlamli sekilde farklilagip farklilagsmadiginin
belirlenmesi de yer almaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda vyapilan analizler sonucunda sinif
o6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin yas ve egitim diizeyine gore anlamli sekilde farklilastigi buna
karsin cinsiyet, medeni durum, okulun sosyo ekonomik diizeyi, meslegi isteyerek tercih edip/etmeme
durumu ve iletisim becerileri egitimi alip almama degiskenlerine gore anlamli sekilde farklilasmadigi
gorilmistar.

Alan yazinda egitim dizeyine gore empatik becerinin farklilasip farkhilasmadigini inceleyen
calismalardan elde edilen bulgular, empatik becerinin egitim dlzeyi ile dogru orantili oldugunu
gostermekte ve bu galismada ulasilan bulguyu desteklemektedir (Dev, 2010; Manav, 2008; Tanridag,
1992). Lisans mezunlarinin egitim enstitlisii mezunlarindan daha yiiksek empatik beceriye sahip olmalari
mesleki egitim siirelerinin daha uzun ve egitimlerinin psikoloji ve iletisim temelli ders igeriklerine sahip
olmasiyla agiklanabilir.

Bununla birlikte yine alan yazindaempatik becerinin yasa bagh olarak anlamh sekilde farklilastigini
gosteren (Celik & Cagdas, 2010; Dev, 2010; Perez & Pinto, 2010; Glinindi, 2008; Alver, 2003) calismalara
da rastlamak mimkindir. Sosyal bir duyarlilik olarak ifade edilen, etkin dinlemeyi ve bireyin yasadigi
ortami, inang ve tutumlarini dikkate almayi gerektiren empatik beceri yas degiskenine gore kisiden kisiye
farkhhk gosterebilir. Alver (2003) yas ilerledikge empatik beceri diizeyinin azalmasinda, kisinin yasam
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zorluklarinin artmasinin da etkili oldugunu belirtmektedir. Bununla beraber yas ilerledikge tikenmislik
duygusunun artmasi (Dolunay & Piyal, 2003; Ergin, 1996; Girgin, 1995), empatik becerinin ise
tikenmislik arttikga azalmasi (Koksal, 2009; Omdahl & O’Donnell, 1999; Baxter, 1992) bu bulgunun elde
edilmesinde etkili olabilir.

Arastirmada vyapilan analizler sonucunda sinif 6gretmenlerinin  meslegi isteyerek tercih
edip/etmemelerinin empatik beceri puanlari arasinda anlamh bir farklilasmaya neden olmadigi
gorilmuisttr. Akbulut ve Saglam’in (2010) calismalarinda empatik beceri diizeyi ile meslegi isteyerek
tercih edip/etmeme durumu arasinda anlamh bir iliskinin olmadigi sonucuna ulasmalari bu bulguyu
destekler niteliktedir.

Yapilan analizler sonucunda sinif 6gretmenlerinin gérev yaptiklari okulun bulundugu sosyo-ekonomik
diizeye gore empatik beceri diizeyleri arasinda anlamh bir farkliligin gorilmemesi okulun iginde
bulundugu sosyo ekonomik dlizeyin sahip olunan empatik beceri diizeyini etkilemedigi seklinde
yorumlanabilir.

Arastirmada empatik beceri puaniyla arasinda anlamli bir farklilasmanin bulunmadigi degiskenlerden
bir digeri cinsiyettir. Celik, (2008) ve Algay (2009), “nufusun bilylk kesiminin sehirlerde yasamaya
baglamasi ile birlikte sosyallesmeye paralel olarak kisi Gizerinde toplum baskisinin azalmasi”, “egitim-
Ogretimin yayginlasmasi sonucunda c¢ocuk yetistirme tutumlarinda cinsiyet rollerinin birbirine
yaklagsmasi” ve “iletisim becerilerine yonelik yapilan egitim calismalarinin artmasinin” cinsiyete goére
empatik beceri puanlarinin farklilasmamasinin nedeni olarak belirtmislerdir. Bu baglamda arastirmanin
orneklemini olusturan oOgretmenlerin empatik beceri puanlarinin cinsiyete gére farklilasmamasinin
nedenleri arasinda uzun yillar almis olduklari egitimin etkisiyle geleneksel cinsiyet rollerinden uzaklasmis
olmalari ve glinimizde artik kadin- erkek rol ve sorumluluklarinin giderek benzemeye baslamasi
gosterilebilir. Bununla birlikte 6zellikle meslegi 6gretmenlik olan bireylerde, duygusallik ve hassasiyet
diizeylerinin birbirine yakin olmasi da bu bulgunun elde edilmesinde etkili olmus olabilir.

Medeni durum degiskeni dikkate alindiginda yapilan bu ¢alismadan elde edilen bulgular ve alan
yazinda yer alan benzer ¢alismalar dogrultusunda (Algay, 2009; Alper, 2007; Celik & Cagdas, 2010; Dev,
2010; Manav, 2008; Yavas, 2007; Yigiter, 2008) empatik beceri (zerinde medeni durum degiskeninin
etkili olmadigi séylenebilir.

Alan yazinda empatik beceriye yonelik egitim alan bireylerin empatik beceri dizeylerinin, egitim
almayan bireylerin empatik beceri diizeylerinden anlamli derecede yuksek ¢iktigi yoninde bulgular
olmasina ragmen (Kahraman, 2007; Manav, 2008; Sahin & Akbaba, 2010) yapilan g¢alismada anlamli
farkliligin bulunamamasi empatinin 6grenilebilecek bir yetenek olmamasiyla ilgili olabilir (Davis, 2005).
Davis’e gbore empati (¢ asamada gerceklesmektedir. Yer degistirme ve sempati asamalarinin
Ogretilebilecegini belirten Davis, duygusal bir asama olan “kopri kurmanin” 6gretilemeyecegini ve
bireyin o6gretilemeyen bu asamaya sahip olmamasi durumunda empatik davranisin goriilemeyecegini
ifade etmektedir.

Arastirmada elde edilen diger bir temel bulgu yapilan lojistik regresyon analizi sonucunda “yas”
degiskenindeki artisin yiiksek empatik beceri diizeyine sahip olmada diisiise neden oldugu yoniindedir.
Lojistik regresyon analizinden elde edilen bir baska sonug ise cinsiyet, medeni durum, egitim dizeyi,
meslek tercihi, iletisim becerileri egitimi alip/almama durumu ve tercih edilen disiplin tarleri
degiskenlerinin yiksek empatik beceri diizeyinde olma odds’unda anlamli bir etki yaratmadigidir. Bu
durum, yas degiskeni disinda belirtilen degiskenlerin empatik beceri diizeyini yordamada anlamli bir
etkiye sahip olmadigi seklinde yorumlanabilir.

Sonug olarak sinif 6gretmenlerinin empatik beceri puanlarinin bazi sosyo-demografik degiskenlere ve
tercih edilen disiplin tiirlerine goére incelendigi bu c¢alismada elde edilen bulgular dogrultusunda
uygulamaya ve yapilacak arastirmalara yonelik su 6nerilerde bulunulmustur:
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Sinif 6gretmenlerinin empatik didstinme becerisi puanlarinin diisik ¢ikmasinin nedenleri,neden
olabilecek farkh degiskenler kapsaminda arastirilabilir ve bu beceriyi gelistirmeye yonelik hizmet
ici egitim calismalari yapilabilir.

Hem hizmet 6ncesi donemde hem de hizmet ici donemde iletisim becerileri egitiminden ziyade
empatik beceriye yonelik bir “beceri” egitiminin verilmesi daha faydali olabilir.

Veri toplama araglarindan biri olan “Bilgi Formu”nda 6gretmenlere sadece “iletisim becerileri’ne
yonelik bir egitime katilip katilmadiklari sorulmustur. Bir baska ¢alismada 6gretmenlerin empatik
diisinme becerilerinin gelistiriimesine yonelik bir egitime katilip katilmadiklari sorulabilir.

Bu c¢alismada Adana ili merkez ilgelerinde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin bazi degiskenler
acisindan empatik diisiinme beceri diizeyleri incelenmis ve yas degiskeninin yordayici degisken
oldugu belirlenmistir. Bir baska ¢alismada iliskili oldugu diistintlen farkh degiskenlerin (problem
¢6zme becerisi, 6zyeterlik, benlik saygisi, tikenmislik, is doyumu vb.) empatik diisiinme becerisini
yordama diizeyi incelenebilir.

Sinif 6gretmenligini istemeyerek tercih eden 6gretmenlerin empatik beceri puan ortalamasinin
isteyerek tercih eden 6gretmenlerin puan ortalamasindan daha yliksek olmasina neden olan
etkenlerin tespitine yonelik derinlemesine nitel arastirmalar yapilabilir.

Arastirma yapilirken empatik beceri ve disiplin turleri ile ilgili sinirli sayida 6l¢gme aracinin oldugu
gorilmistir. Bu nedenle hem empatik dislinme becerisine hem de disiplin tirlerine yonelik
olgme araglari gelistirilebilir.

Yapilan calismada c¢ogunlukla kategorik ve demografik bagimsiz degiskenler kullaniimistir. Bir
baska calismada sinif 6gretmenlerinin ya da 6gretmen adaylarinin empatik becerilerinin farkli
psikosoyal degiskenlerle olan (isbirligi, Giretkenlik, girisimcilik vb.) iliskisine bakilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Defined as sharing information, skills, emotions and opinions, communication constitutes the basis
of educational activities (Bolat, 1996). Quality of the communication skill, which is significant in terms of
both professional and personal characteristics, affects the quality of the learning process, student
personality development and their successes when considered in sense of teaching (Akbulut & Saglam,
2010; Pehlivan, 2005).

Learning is an outcome of communication. In this sense, the quality of the communication
established in learning environments also affects the quality of the learning directly (Ergin & Birol, 2000).
Edwards (1997) expresses the effective communication as the activity of giving a message as well as
receiving it. A teacher’s approach to the statements of the student without any prejudgments and trying
to understand the student is seen as the necessity of the effective communication. Empathetic thinking
skill, which is defined as “putting yourself in someone else’s shoes and look at the cases from his/her
perspective, understanding and feeling that person’s emotions and opinions correctly and relaying this
situation to him/her” (Rogers, 1983, p. 107; D6kmen, 2011, p. 157) in the literature, is an important
component of the effective communication (Barnett, 1990; Ciiceloglu, 1994; Dokmen, 2011; Voltan-
Acar, 1994). Tettegah and Anderson (2007) state this skill, which is necessary for teachers, as “the ability
to utter the perception and anxiety of the student.” In this context, teachers, who are with students all
the time, must understand the emotions, opinions, demands and needs of the students and answer
without judging, and have a high empathetic thinking skill to create a positive and safe classroom
environment (Pala, 2008; Unal, 2003).

Psychologically, the formation of a safe classroom environment is closely related to the empathetic
thinking skills of the teachers and discipline types they prefer. It is not possible to say that a strict and
excessively intervening environment, where emotions and opinions are ignored, communication
develops unidirectionally from the teacher towards the students and inelastic rules exist, is safe for the
students’ psychology. In this way, an understanding of autocratic discipline will prevent the
development of the student’s feeling of responsibility and self-control and increase the dependence on
the teacher. However, the general objective of the discipline implementations is to form an efficient
environment for learning and enable the physical and psychological safety of the individuals in this
environment (Cetin & Ada, 2002). Therefore, a classroom environment, which enables the consideration
of students as individuals, supports the expression of emotions and opinions and includes mutual trust
and empathetic communication, will both help with the formation of a development-oriented, more
social and constructive environment and prepare the foundation for meaningful learning (Simsek, 2000;
Ozdemir, 2007; Eleser, 2007). In the conducted studies (Cankaya, Canpolat, Akiizim & Canakgi, 2010),
the fact that a significant relationship exists between the teachers’ tendency for empathy and classroom
management strategies and teachers, whose tendency for empathy is high, mostly prefer student-
centered classroom management strategies proves the effect of the empathetic thinking skill on the
classroom management.

Considering the teacher as a model for the students, it is assumed that students will exhibit more
positive social behaviors and cause fewer discipline problems in a classroom atmosphere where there
are teachers with high empathetic thinking skills. It is stated that the possibility of the teachers, who
approach their students with an understanding far from the empathetic thinking skill, to help students
gain the desired behavior is low (Erdem & Gozel, 2011). Thus, the discovery of findings related to a
decrease in the violent behaviors of the students together with the increase in the perceived empathetic
atmosphere (Kandemir & Ozbay, 2009) supports this view.
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It is observed that the effect of variables generally such as “gender” (Alpay, 2009; Barut, 2004; Celik,
2008; Cetin, 2008; Dev, 2010; Duru, 2002; Ekinci, 2009; Filiz, 2009; Geng¢ & Kalafat, 2008; Nacar, 2010;
Ozcan, 2007; Rehber, 2007; Sahin & Ozbay, 1999; Yaoar, 2008;), “age” (Celik & Cagdas, 2010; Dev, 2010;
Gunindi, 2008; Perez & Pinto, 2010), “marital status” (Alver, 2003; Davis & Oathout, 1987; Franzoi, Davis
& Young, 1985; Karlsberg & Karlsberg, 1994; Ozcan, 2007; Uygun, 2006), “educational level” (Ay,1999;
Dev, 2010; Manav, 2008; Tanridag, 1992), “willing preference/non-preference of the profession” (Algay,
2009; Celik, 2008; Celik & Cagdas, 2010; Dev, 2010; Uygun, 2006), “received/not received
communication skills training” (Dilekmen, 1999; Manav, 2008; Kurt, 2007) and “socio-economic level”
(Alper, 2007; Ekinci, 2009; Ergoskun, 2005; Yavas, 2007;) on the empathetic skill were examined and
different results were obtained in the researches that focused on the empathetic skills of the classroom
teachers in the domestic and foreign literature. However, no studies have been encountered during the
examinations regarding at what level the variables, which were found related to the empathetic thinking
skill levels of the teachers, predicted this skill. Similarly, the limited number of the studies which focus
on the relationship between the classroom teachers’ empathetic thinking skills and classroom
management approaches (Cankaya et al. 2010; Morris, 1999; Tuncay, 2008) led to the need for
examining the relationship between the aforementioned two variables.

In the research conducted within this context, examination of the relationship between the
classroom teachers’ scores of empathetic skills and the discipline types they prefer and determination of
how much the preferred discipline types predicted the teachers’ scores of empathetic skills together
with the aforementioned variables were needed, and answers were sought for the questions below.

1. What are the empathetic skill levels of the classroom teachers?

2. What is the distribution of the scores received by the classroom teachers from the sub-
dimensions of the Discipline Types Scale?

3. Do the classroom teachers’ scores of empathetic skills differ significantly according to “gender,
age, marital status, educational level, whether they preferred the profession willingly and
received communication skills training, and the socio-economic level of the school”?

4. s there a significant relationship between the scores received by the classroom teachers from
the sub-dimensions of the Discipline Types Scale and their scores of empathetic skills?

5. Do the factors such as “gender, age, marital status, educational level, professional preference,
communication skills training and preferred discipline types significantly predict whether the
classroom teachers’ scores of empathetic skills shall be in the low or high group?

Method
Research Design

This research is a descriptive research in the relational screening model aiming at determining the
factors that affect the empathetic skill levels of the classroom teachers and the interactions of these
factors with each other. Relational screening model is defined as a research model that aims at
determining the covariance existence and/or degree between two or more variables” (Karasar, 2008,
p.81).

Participants

The study population of the research consists of classroom teachers who worked in central towns
(Seyhan, Cukurova, Saricam, Yiregir) of Adana during the months of September, October and November
in the 2011-2012 academic year. The study was conducted with 293 (6%) teachers in total, who worked
in 40 primary schools at low (14), medium (14) and high (12) socio-economic levels, for the sampling
determined with the irrational cluster sampling method based on probability (simple random).
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Instrument

Empathetic Skill Scale-B Form, Discipline Types Scale, and personal information form were used for
the collection of the data. The Empathetic Skill Scale-B Form consists of six separate psychological
statuses related to the daily life, which are expressed with brief paragraphs, and 12 probable
empathetic reactions that could be given for each of these statuses (72 empathetic reactions in total).
Participants are asked to select four of these 12 probable empathetic reactions according to the
problems given. In total, six “irrelevant sentences” exist in the scale; one sentence is for each status.
These irrelevant sentences are placed on the scale to assess the attention of the participants. The
participant’s selection of any irrelevant reaction leads to the non-consideration of the form for
evaluation. Within the scoring, scores received from 4 sentences (from 24 sentences in total), which are
selected in relation to each status, are taken into account.

Developed by Esen (2006), the three sub-dimensional “Discipline Types Scale” was used to
determine the discipline types preferred by the teachers. The scale includes the sub-dimensions of

” o«

“preventive”, “supportive” and “corrective”. In the scale prepared in five-point likert type, items were
graded as “(1) Never”, “(2) Rarely”, “(3) Sometimes”, “(4) Frequently” and “(5) Always”. The increase in
the scores with respect to any discipline type increases the preferability rate of that discipline type as

well.

Information about the teachers’ “genders, ages, marital statuses, educational levels, whether they
received communication skills training and preferred the profession willingly” was collected by means of
the “Information Form” prepared by the researcher.

Data Analysis

After the completion of the application of the data collection instruments used in the research,
arithmetic mean and standard deviation were applied for the first and second objectives of the
research, nonparametric Mann-Whitney U, and Kruskal-Wallis H Tests were applied for each sub-
objective of the third objective because the premises of the parametric tests couldn’t be provided, the
Spearman Brown’s rank differences analysis was applied for the fourth objective because the data
couldn’t again be normally distributed and the dual logistic regression analysis was applied for the fifth
objective.

Results

It was seen as a result of the analyses performed for the sub-objectives stated in the research that
more than half of the classroom teachers had a low empathetic skill level, they “always” used three of
the supportive, preventive and corrective discipline types, and empathetic skill levels did not present
significant differences according to gender, marital status, socio-economic level of the school, whether
the profession was preferred willingly, and in-service training was received in relation to communication
skills.

It was discovered that 36-45-year-old classroom teachers had the highest empathetic skill rank
means, 46-60-year-old teachers had the lowest empathetic skill rank means, intergroup differentiation
was significant, accordingly, empathetic skill levels of the teachers differed as per their educational
levels, bachelor graduates had the highest empathetic skill rank mean and graduates of the educational
institutes had the lowest mean.

It is another finding of the research that there existed a low-level, negative-directional and
significant relationship between the empathetic skill levels of the classroom teachers and the scores
they obtained from the sub-dimensions of the discipline types scale.
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It was concluded as a result of the logistic regression analysis that the age variable was a variable
that made significant contributions to explaining the presence of the classroom teachers in the group
with the high empathetic skill level and 1-unit increase in the age variable led to a 5% decrease in the
odds of the presence at the high empathetic skill level.

Discussion, Conclusion & Implementation

It was seen as a result of the analyses performed for the sub-objectives determined in the research
that the classroom teachers’ scores of empathetic thinking skills differed significantly according to age
and educational level, however, they did not differ significantly as per the variables of gender, marital
status, socio-economic level of the school, whether the profession was preferred willingly and
communication skills training was received.

In the literature, findings obtained from the studies which examined whether the empathetic
thinking skill differed according to the educational level indicate that empathetic thinking skill is directly
proportionate to the educational level and supports the finding obtained in this study (Dev, 2010;
Manav, 2008; Tanridag, 1992). The fact that bachelor graduates have higher empathetic thinking skills
than the graduates of the educational institutes can be explainedwith both the longer duration of their
professional education and studying more psychology and communication-based courses.

Moreover, it is again possible to encounter results in the literature showing that the empathetic
thinking skills differ depending on the age significantly (Celik & Cagdas, 2010; Dev, 2010; Perez & Pinto,
2010; Glnindi, 2008; Alver, 2003).Empathetic skill, which is expressed as a social sensitivity and requires
efficient listening and considering the individual’s environment of residence, beliefs, and manners, may
differ from person to person in line with the age variable. Alver (2003) states that the increase in the
living difficulties of the person also affects the decrease of the empathetic skill level as the person
becomes older. Besides, the increase in the burnout feeling as the person becomes older (Dolunay &
Piyal, 2003; Ergin, 1996; Girgin, 1995) and the decrease in the empathetic thinking skill as the burnout
increases (Koksal, 2009; Omdahl & O’Donnell, 1999; Baxter, 1992) may have an effect on obtaining this
finding.

Another main finding obtained in the research is the fact that the increase in the “age” variable
caused a decrease in having a high empathetic thinking skill as a result of the logistic regression analysis.
Another result that emerged from the logistic regression analysis is that the variables of gender, marital
status, educational status, professional preference, status of having received communication skills
training and preferred discipline types did not create a significant effect on the odds of being at the high
empathetic skill level. This situation can be interpreted as follows: variables mentioned except for the
age variable do not have a significant effect on the prediction of the empathetic skill level.

Consequently, the following suggestions have been made for the implementations and researches
that will be conducted in line with the findings obtained from this study, where the classroom teachers’
scores of empathetic thinking skills were examined in terms of some socio-demographic variables and
the preferred discipline types:

e Reasons behind the classroom teachers’ low scores of empathetic thinking skill can be researched
within the scope of different variables, which are likely to cause them, and in-service training
studies can be made to develop this skill.

e It can be more useful to provide “skill” training in terms of empathetic skill rather than the
communication skills training in both pre-service and in-service periods.

¢ In the “Information Form”, which is one of the data collection instruments, teachers were only
asked whether they had participated in a training related to “communication skills”. In another
study, it can be asked whether teachers attended training for the development of empathetic
thinking skills.
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In this study, empathetic thinking skill levels of the classroom teachers, who worked in central
towns of Adana, were examined in respect of some variables and the age variable was found to
be a predictor variable. In another study, the level of different variables, which are thought to be
related (problem-solving skill, self-sufficiency, self-respect, burnout, professional satisfaction
etc.), to predict the empathetic thinking skill can be examined.

Deep qualitative researches can be made for the determination of the factors that cause the
score mean of the teachers’ empathetic skills who preferred classroom teaching unwillingly to be
higher than the score mean of the teachers who preferred it willingly.

It was noticed during the research that there was a limited number of assessment instruments
related to empathetic skill and discipline types. Therefore, assessment instruments can be
developed with respect to both empathetic thinking skill and discipline types.

Mostly, categorical and independent demographic variableswere used in the study conducted. In
another study, the relationship of the classroom teachers’ or candidate teachers’ empathetic
skills with different psycho-social variables (cooperation, productivity, attempting manner etc.)
can be reviewed.
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Bu arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimcisi kavramina
yukledikleri anlamlari metaforlar yoluyla belirlemektir. Arastirma olgu bilim
desenindedir. Calisma grubunu, ¢ egitim fakiltesinin, 3. ve 4. siniflarinda 6grenim
gboren 272 Ogretmen adayi olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan veri toplama
aracinda 6gretmen adaylarindan, “Ogretmen egitimcisi .......dir. Clinkii ...” climlesini
tamamlamalar istenmis ve olusturduklari metaforlar igerik analizi yaklagimi ile
¢ozlimlenmistir. Analiz sonucu olusturulan metaforlarin olumlu ve olumsuz olmak
lizere iki ana temada toplandigi belirlenmistir. Ortak 6zellikleri bakimindan olumlu
metaforlarin; “yol gosterici, bilgi kaynagi, 6grenmeye ve gelisime agik, sefkatli, caliskan
ve model olan, gelecegi bigcimlendiren, elestirel distinen, meslegine ve 6grencilerine
deger veren” olarak ogretmen egitimcisi temalari altinda toplandig;; olumsuz
metaforlara iliskin temalarin ise “6gretim sorumlulugunu yerine getirmeyen, gelisime
aclk olmayan, kendini tstlin goren, otoriter, agik fikirli olmayan ve ayrimcilik yapan,
ogrencilerle etkili iletisim kurmayan, 6grencilere psikolojik siddet uygulayan, kendi
cikarlari dogrultusunda hareket eden, sisteme boyun egen ve 6grenciyi kullanan”
O6gretmen egitimcisi temalar altinda toplandigi belirlenmistir. Arastirmada 6gretmen
adaylari tarafindan 6gretmen egitimcisine iliskin olumlu metaforlar kadar olumsuz
metaforlarin  da olusturulmasi nitelikli bir 6gretmen egitimi igin Ogretmen
egitimcilerinin 6zelliklerinin yeniden sorgulanmasi gerektigine isaret etmektedir.
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The aim of the present study is to determine the meanings that prospective teachers
attribute to the concept of teacher educator through metaphors. The study has been
designed with a phenemenological approach. The study group has been composed of
272 prospective teachers studying at the education faculties of three different
universities in Turkey. The prospective teachers were asked to complete the following
sentence: “A teacher educators is ......... because ...... , and the metaphors they used
were analyzed with content analysis approach. As a result of the analysis done, the
metaphors were categorized under two main themes as positive and negative ones.
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effective communication with students, resorting to psychological violence against
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and exploiting the students”. That there are negative metaphors for the teacher
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should be questioned for a quality teacher education.
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Okullarda o0grencilerin 6grenmelerini, gelisimlerini ve kisilik kazanmalarini etkileyen 06nemli
degiskenlerden biri 6gretmendir. Egitim silirecinin basarisi, surdirllebilir olmasi ve nitelikli duruma
gelmesinde 6gretmenler énemli bir dgedir (Altan, 2014). Ogretmenlerin, &grencilerin dgrenmelerini
kolaylastiran, gelisimlerini destekleyen ve Kkisiliklerini bulmalarina rehberlik eden etkili 6grenme
ortamlari diizenleyebilmesi ise sahip olduklari yeterliklerine baghdir. Bu nedenle, 6gretim hizmetinin
niteligini artirabilmek icin, 6gretmen egitimi programlarinda 6gretmen adaylarina meslekleriyle ilgili bilgi
ve becerilerin etkili bir bicimde kazandirilmasi gerekmektedir. Egitimde istenilen hedeflere ulasiimasi igin
Ogretmen yetistiren Ogretim elemanlarinin niteligi 6nemli bir etkendir (Saylan & Uyangor, 1998).
Universite 6grencilerinin dgretim elemanlarini kendilerine rol model aldiklari géz éniine alindiginda
(Smith, 2011; Timmerman, 2009), gelecegin Ogretmenlerini yetistiren 06gretim elemanlarinin
ozelliklerinin incelenmesi geregi dogmaktadir.

Egitim fakiltelerindeki 6gretim elemanlarinin 6zelliklerinin belirlenmesinde yararlanilabilecek 6nemli
bilgi kaynaklarindan biri 6gretmen adaylaridir. Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimcisi kavramina
ylkledikleri anlamlar, zihinlerinde olusturduklari metaforlar araciligiyla belirlenebilir. Metaforlar, en
guclu zihinsel araglardan biri olarak goérulmekte; algilarin, diisiincelerin ve inanglarin belirlenmesinde
kullanilabilmektedir (Kog, 2014; Konakl & Go6gls, 2013; Kumral, 2009; Leavy, McSorley & Bote, 2007,
Ocak & Giindiiz, 2006; Oguz, 2009a; Ozdemir, 2012; Saban, Kocbeker & Saban, 2006). istiare ile es
anlaml kabul edilen metafor kavrami, “bir seyi anlatmak icin ona benzetilen baska bir seyin adini egreti
olarak kullanma” (Tirk Dil Kurumu, 2005, p. 988); bir olguyu bilinen kavramlar yoluyla ifade etme ya da
niteleme olarak tanimlanabilir (Dickmeyer, 1989; cited in Farrell, 2006). Lakoff ve Johnson’a (2005, p. 27)
gore ise metafor “bir tir seyi baska bir tiir seye gore anlamak ve tecriibe etmektir” ve bireyin giinlik
etkinliklerine yon vermektedir.

Metaforlar, degerleri ve inanglari yansitan bir dil oldugundan 6gretmenin davranislarini, 6gretim
uygulamalarini etkileyebilmektedir (McEwan, 2007). Mesleki yasam ve uygulamalara iliskin yansitici bir
bakis agisi saglayan metaforlar, yasanti ve uygulamalarin farkh agilardan kesfedilmesine olanak
vermektedir (Perry & Cooper, 2001). Ogretmen adaylarinin olusturduklari metaforlar; aile, okul ve okul
sonras! yasantilarini iceren kisisel gecmislerinin yansimalari olarak goriilmekte ve 6gretmen egitiminde,
o6gretmen adaylarinin distincelerinin ve uygulamalarinin agikhiga kavusturulmasinda kullanilabilecek ¢cok
yararh bir arag islevi gérmektedir (Knowles, 1994). Metaforlar, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin
algilarini belirlemek; Gstlendikleri rolleri, 6grencilerle ve egitimle ilgili inanglarini ortaya ¢ikarmak (Ben-
Peretz, Mendelson & Kron, 2003) ve 6gretmenlerin mesleki kimliklerini ifade etmelerini saglamak (Pajak,
1986) gibi amaglara ulasiilmasinda arag olarak kullanilabilmektedir.

Ogretmen egitiminde metaforlardan, &gretim uygulamalarini yénlendirmek, &gretmen rollerini
veniden degerlendirmek ve 6gretmen adaylarinin gereksinimlerini belirlemek gibi amaclara ulagsmak icin
yararlanilmaktadir (Vadeboncoeur & Torres, 2003). Ornegin, sosyal yapilandirmaci égrenme ortaminin
ve sinif kiiltirlniin, 6gretmen adaylarinin sinif yonetimine iliskin metaforlarini etkiledigi belirtiimektedir.
Boyle bir ortamda, 6gretmen adaylarinin kavramsal degisimler olusturacaklari, bunu igsellestirecekleri ve
boyle bir degisimi 6gretim uygulamalarina yansitabilecekleri umulmaktadir (Akar & Yildirim, 2009).
Metaforlar, diisiinceler ve eylemlerin kesfedilmesinde énemli bir giice sahiptir (Cook-Sather, 2003). Bu
cercevede, 6gretmen egitiminde metaforlardan, 6gretmen egitimcilerinin ve 6gretmenlerin 6gretim
uygulamalarinin  ve tutumlarinin acikhga kavusturulmasi, 6grencilerini ve meslektaslarini nasil
algiladiklarini géstermesi agisindan yararlanilabilir (Gillis & Johnson, 2002).

Egitim alaninda metaforlar kullanilarak katilimcilarin  gesitli kavramlara iliskin inanglarinin,
duygularinin, disiincelerinin ve algilarinin incelendigi c¢alismalar bulunmaktadir. Bu kapsamda,
alanyazinda; 6gretmen/6gretmen adayi (Akar & Yildirim, 2009; Akbari, 2013; Aydin & Pehlivan, 2010;
Celikten, 2006; Guerrero & Villamil, 2000; Giiler, Ocal & Akgiin, 2011; Lasley, 1994; Maxwell, 2014;
Pektas & Kildan, 2009; Saban, 2011; Saban, 2004; Saban et al., 2006; Thomas & Beauchamp, 2011; Wan,
Low & Li, 2011), 6grenci (Saban, 2009a), 6gretme ve 6grenme (Gliner, 2013; Leavy et al., 2007; Shaw &
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Mahlios, 2008; Stylianou, Kulinna, Cothran & Kwon, 2013; Szukala, 2011), okul (Aydogdu, 2008; Balci,
1999; Ben-Peretz et al.,, 2003; Cerit, 2006; Engin-Demir, 2007; Maxwell, 2014; Saban, 2008),
mufettis/teftis (Akan, Yalgin & Yildirm, 2013; Dés, 2010; Téremen & Doés, 2009) ve egitim
programi/program gelistirme (Gultekin, 2013; Ozdemir, 2012; Semerci, 2007;Tagdemir & Tasdemir,
2011) gibi kavramlara iliskin cesitli metafor ¢alismalarina rastlanmaktadir. Ancak bu c¢alismalar
incelendiginde, ozellikle 6gretmen, 6grenme, 6gretme ve okul gibi kavramlara iliskin metaforlarla ilgili
cok sayida arastirma yapilmasina karsilik, Tirkiye’de Ogretim elemani ya da 6gretmen egitimcisi
kavramina iliskin oldukga sinirl sayida metafor ¢alismasinin (Demirtas & Coban, 2014; Kumral, 2009;
Tortop, 2013) yapildigi dikkat cekmektedir. Metaforlarin yiksekogretimde (Kemp, 1999) ve 6gretmen
egitiminde (Sowder, Leavitt, Smith & Tanase, 2013) 6gretim uygulamalarini degerlendirme araci olarak
kullanilabilecegi belirtilmektedir. Metaforlar yoluyla 6gretimi, rolleri ve inanglari belirlemeye donuk
calismalar gercgeklestirilebilmektedir (Farrell, 2006; Guerrero & Villamil, 2000; Perry & Cooper, 2001).
Gelecegin O6gretmenlerini yetistiren 6gretim elemanlarinin 6gretmen adaylarina rol model olduklari
dikkate alindiginda, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimcilerini nasil algiladiklarinin belirlenmesi
onemli gorilmektedir. Bu baglamda arastirmada, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimcisi kavramina
iliskin algilarinin metaforlar yoluyla belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmanin, 6gretmen egitimcilerine,
sahip olmalari gereken ozellikler agisindan geri bildirim saglamasi umulmaktadir. Boylelikle 6gretmen
egitimcilerinin niteliginin artirilmasina ve 6gretmen egitimi programlarinin etkili bicimde uygulanmasina
katki saglayacagi diisiintilmektedir.

Yéntem
Arastirma Modeli

Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimcisi kavramina iliskin algilarini metaforlar araciligiyla inceleyen
bu calisma, olgu bilim deseninde nitel bir arastirmadir. Olgu bilim deseni, farkinda olunan ancak
derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olunmayan olgulara odaklanmaktadir ve veriler bu olguyu
yasayan, disa vurabilecek ya da yansitabilecek bireyler ya da gruplardan toplanmaktadir. Metafor ise
¢alisilan konu, olgu, olay ve durum hakkinda zengin bir resim sunan, gorsel bir imaj saglayan (Yildinm &
Simsek, 2011) ve distincelere yon veren (Lakoff & Johnson, 2005) kavramlar olarak tanimlanmaktadir.

Katilimcilar

Arastirmanin  ¢alisma grubunu, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda, Turkiye’deki {i¢ devlet
Universitesinin  Egitim Fakiiltelerinde, 3. ve 4. siniflarda 0grenim gbren 272 Ogretmen adayi
olusturmaktadir. Calisma grubunun olusturulmasinda, amagli érnekleme tekniklerinden “maksimum
cesitlilik 6rneklemesi” ise kosulmustur. Bu teknik; arastirma amacina ulasilmasinda goéris bildirecek
bireylerin cesitliliginin maksimum derecede yansitilmasina, bu cgesitlilik ile amaca iliskin farkh bulgulara
ulasilmasina, cesitlilik gosteren durumlar arasindaki benzerlikler ve farkliliklardan hareketle, verilerin
zenginlestiriimesine olanak saglamasi (Yildirnm & Simsek, 2011) nedeniyle tercih edilmistir. Bu baglamda,
Universitelerin icinde bulunduklari illerin gelismislik dizeyi, tiniversitelerin kurulduklari bélgenin sosyo-
kalturel yapisi, egitim fakiltelerindeki 6grenci sayisi, 6gretim lyesi sayisi, bolim ve anabilim dali sayisi
degiskenleri dikkate alinarak Tirkiye'deki Ug¢ devlet Universitesi blnyesinde yer alan (¢ egitim
fakiltesine ulasiimistir. Boylelikle, arastirmada ulasilabilecek bulgularin, baska bir 6rnekleme teknigi ise
kosularak ulasilabilecek bulgulardan daha zengin olabilecegi distnilmuistiir. Arastirmada, egitim
fakiltelerinde 6grenim goren 3. ve 4. sinif 6grencilerinin tercih edilme nedeni, 6grenim gordikleri
siireye bagh olarak, fakiltelerinde gérev yapan 6gretmen egitimcilerinin 6zelliklerini, yeterlilikleri ve
etkililikleri daha fazla gozlemlemis olmalaridir. Arastirmanin katilimcilarinin % 34’G erkek, % 66’si
kadindir; % 69’u 3. sinifta, % 31’i 4. sinifta 6grenim gérmektedir. Ogretmen adaylarinin % 9’u Bilgisayar
ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, % 7’si Fen Bilgisi, % 4’(i Tiirkce, % 5’i Zihinsel Engelliler, % 7’si Psikolojik
Danismanlik ve Rehberlik, % 19’u Sinif, % 25’i Sosyal Bilgiler, % 12’si Okuléncesi, % 10’u ingilizce, % 2’si
Resim is Ogretmenligi programlarinda 6grenim gdérmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin
% 2’si 1-1.99, % 63’01 2.00-2.99, % 35’i 3.00-4.00 arasinda akademik basariya sahiptir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada kullanilan veri toplama araci iki boélimden olugmaktadir. Birinci bolimde, 6gretmen
adaylarinin kisisel bilgilerine ydnelik sorular yer almaktadir. ikinci bélimde ise égretmen adaylarindan
fakultede/sinifta gozlemledikleri 6gretim Uyelerinin  6zelliklerini dustinerek, onlar bir metaforla
tanimlamalari ve kullandiklari metaforun nedenini belirtmeleri istenmistir. Bu amagla 6gretmen
adaylarindan, “Ogretmen egitimcisi............. dir. Clnkd ............. ” cimlesini tamamlamalari istenmistir.

Arastirmada elde edilen veriler, NVivo8.0. Paket Programi kullanilarak igerik analizi yaklasimina gore
analiz edilmistir. Bu siregte, metafor 6zelligi tasimayan ya da kullanilan metafor ile metafora iliskin
yapilan agiklamanin (“Clnkd.....”) uyusmadigi veriler ¢ikarildiktan sonra kalan veriler programa
yiiklenmis ve her biri agilarak okunmustur. Ogretmen adaylarinin 6gretim egitimcisine iliskin belirtmis
olduklari metaforlarin nedenleri dikkate alinarak olusturulmus 289 kod, yeniden okunarak benzerlik ve
farkhhklari belirlenmis, birbiriyle iliskili olan kodlar bir araya getirilmis, kodlardan olusan her bélimiin
kavramsal olarak ifade ettigi anlam bulunmaya calisiimis ve temalastirilmistir. Veriler incelendiginde,
o6gretmen adaylarinin ayni metafora farkli anlamlar yikledikleri, baska bir deyisle, ayni metafora iliskin
farkh agiklamalar yaptiklari durumlarin oldugu goérilmustir. Boyle durumlarda, ilgili metafor, farkl
temalarin altinda ayni isimle kodlanmistir. Ornegin &gretmen adaylarindan biri “Ogretim elemani
kitaptir. Clnku bize bilgi saglar.” ifadesini kullanmis ve bu metafor “Bilgi saglayici 6gretim elemani”
temasinin altina yerlestirilmistir. Bir diger 6gretmen aday! ise, “Ogretim elemani kitaptir. Ciinkii hepsi
benimsedikleri birer kitabin igindeki bilgilerle sinirli kalmis kisilerdir. Kendileri diginda farkli distinceler
olabilecegi konusunda disa kapalidirlar.” ifadesini kullanmis ve bu metafor da “Gelisime agik olmayan
o6gretim elemani” temasinin altina yerlestirilmistir.

Arastirmada elde edilen temalar, dogrudan alintilarla desteklenmistir. Arastirmanin glvenirligi igin,
analizi yapan arastirmacinin disinda kalan bir baska arastirmaci, her bir ana tema, alt tema ve
metaforlari alintilariyla birlikte incelemistir. Daha sonra arastirmacilar bir araya gelerek tartismali kod ve
temalarda goris birligine varmaya ¢alismiglardir. Ayrica, arastirmanin givenirligini saglamak igin, elde
edilen yapi, hem alan hem de nitel arastirma konusunda uzman olan diger iki arastirmaciya sunulmus ve
olusturulan yapinin uygunlugu konusunda goris bildirmeleri istenmistir. Arastirmacilardan gelen
gorusler dogrultusunda, arastirmanin glvenirligi Miles ve Huberman’in (1994) o6nerdigi givenirlik
formala kullanilarak hesaplanmistir. Yapilan hesaplama sonucunda % 91 oraninda goriis birligine
varilmistir. Bu oranin % 70’in tzerinde ¢ikmasi (Miles & Huberman, 1994), arastirma igin givenilir kabul
edilmistir. ic gecerligin saglanmasi adina, arastirma raporu, bir nitel arastirma uzmanina sunulmustur.
Uzmandan gelen goris ve oneriler dogrultusunda arastirma raporunda gerekli diizeltmeler yapiimistir.

Bulgular

Ogretmen adaylarinin 6gretim egitimcisi kavramina yiikledikleri anlamlarin analizleri sonucunda elde
edilen temalar, olumlu ve olumsuz olmak {izere iki ana tema altinda toplanmistir. Ogretmen adaylarinin
6gretim egitimcisine yonelik kullandiklari metaforlara iliskin belirlenen temalar Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1’de gorildugi gibi, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimcisine yonelik kullandiklari olumlu
metaforlara iliskin belirlenen temalar “yol gosterici, bilgi kaynagi, 6grenmeye ve gelisime acik, sefkatli,
caliskan, model, gelecegi bicimlendiren, elestirel disiinen, meslegine ve Ogrencilere deger veren
o6gretmen egitimcisi” iken; olumsuz metaforlara iliskin belirlenen temalar “6gretim sorumlulugunu etkili
bir bicimde yerine getirmeyen, kendini gelistirmeyen/gelisime acik olmayan, kendini 6grencilerden
Ustlin gobren, otoriter, acik fikirli olmayan, ayrimcilik yapan, ogrencilerle etkili iletisim kurmayan,
o6grencilere psikolojik siddet uygulayan, kendi cikarlari dogrultusunda hareket eden, sisteme boyun
egen/ itaatkar, 6grenciyi kullanan 6gretmen egitimcisi”dir.

Ogretmen adaylari, belirttikleri olumlu metaforlara iliskin en cok 6gretmen egitimcisinin yol gosterici
ozelligine, olumsuz metaforlara iliskin ise, en ¢ok 6gretim sorumlulugunu etkili bir bicimde yerine
getirmeme 6zelligine vurgu yapmislardir.
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Tablo 1
Ogretmen Adaylarinin Ogretim Egitimcisine Yénelik Kullandiklari Metaforlara iliskin Belirlenen Temalar.
Olumlu metaforlara iligkin temalar f Olumsuz metaforlara iliskin temalar f
Yol g6sterici 6gretmen egitimcisi 51 C)ér.etim s.oruquIL{gvunu etkiliwb.ir lf)if;imde cs
yerine getirmeyen 6gretmen egitimcisi
Bilgi kaynag olarak 6gretmen egitimcisi 43 Kendini gelistirmeyen/gelisime acik 2
olmayan 6gretmen egitimcisi
ngjlrgnn?e.ye ve gelisime aglk Ogretmen 15 Iftvandini (i.ér.enc.ilfarden ustlin ~ gbren 14
egitimcisi ogretmen egitimcisi
Sefkatli 6gretmen egitimcisi 13 Otoriter 6gretmen egitimcisi 11
Caliskan 6gretmen egitimcisi 12 Aclik fikirli olmayan 6gretmen egitimcisi
Model olarak 6gretmen egitimcisi 8 Ayrimcilik yapan 6gretmen egitimcisi 6
Gelecegi bicimlendiren 6gretmen egitimcisi 6 Ogrencilerle  etkili iletisim  kurmayan c
O6gretmen egitimcisi
Elestirel diisiinen 6gretmen egitimcisi s Ogrencilere psikolojik siddet uygulayan 4
O0gretmen egitimcisi
Meslegine ve o6grencilere deger veren Kendi c¢ikarlari dogrultusunda hareket eden 3
o6gretmen egitimcisi O6gretmen egitimcisi
2 Sisteme boyun egen/itaatkar 6gretmen 3
egitimcisi
Ogrenciyi kullanan 6gretmen egitimcisi 1
TOPLAM 155 TOPLAM 134

Ogretmen Adaylarinin Ogretmen Egitimcisi Kavramina Yiikledikleri Olumlu Metaforlara iliskin Temalar

Yol gésterici 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri olumlu metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan ilki “yol
gosterici 6gretmen egitimcisi”’dir. Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda bu tema
“topluma yol gosterici 6gretmen egitimcisi” ve “6grenciye yol gosterici 6gretmen egitimcisi” olmak lizere
iki alt temaya ayrilmistir. Ogretmen adaylari topluma yol gdsterici olarak gordiikleri dgretmen
egitimcisini “anahtar” ve “aydin” olmak Uzere iki metaforla agiklamislardir. Asagida, ilgili metaforlara
iliskin 6rnek olabilecek dogrudan alinti yer almaktadir.

OA_52. Ogretim elemani anahtardir. Ciinkii dedisimin, yeniligin, gelisimin, hizli gelisen diizenin,
bilimin ve daha bircok dinamigin bir araya gelerek olusturdugu toplumu ileriye gdétiiren kapinin
anahtarini elinde bulundurur.

Ogretmen adaylari, 6grencilere yol gdsterici olarak gordiikleri 6gretmen egitimcisine iliskin; en ¢ok
“1s1k (f:10), rehber (f:8), pusula (f:4); daha sonra ise sirasiyla glines (f:3), fener (f:2), anahtar (f:2), kaptan
(f:2), araba (f:1), el (f:1), danisman (f:1), goz (f:1), harita (f:1), ansiklopedi (f:1), kumanda (f:1), mum (f:1),
navigasyon aleti (f:1), 6rimcek (f:1), harita (f:1), rizgar (f:1), sanatkar (f:1), sans (f:1), sofér (f:1), tramvay
(f:1), yardimci (f:1), 6rnek insan (f:1), gelecege agilan kapi (f:1), boya takimi (f:1)” olmak tzere toplam 27
metafor belirtmislerdir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar
yer almaktadir.

OA_183. Ogretim elemani isiktir. Ciinkii mesledimizle ilgili bizi bilgilendirip gelecedimizi
aydinlatmamizi, kendimizi aydinlatmamizi, olaylara farkli agidan bakabilmeyi 6gretir. Universite
okumanin bize verdigi ayricaligin farkinda olmamizi bu sayede bizim de toplumu aydinlatabilmemizi
saglar.
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OA_161. Ogretim elemani rehberdir. Ciinkii bize bildigimiz yollarda yaniimamamizi sadlar.
Bilmedigimiz yollarda ise bize yol gésterir. Dogruya ulasmamizi hedefler. Meslek hayatimizda yapmamiz
gerekenleri bize gésterir. Olasi ihtimalleri bize sunar ve bize hep rehber olur.

OA_26. Ogretim elemani pusuladir. Ciinkii iyi bir pusula bizi ulasmak istedigimiz yere gétiiriir ve
herhangi bir derse giren égretim lyesinin hayatimizin yéniinii degistirme giicti vardir.

OA_148. Ogretim elemani ériimcektir. Ciinkii aglar 6rerek kendisine ve 6grencilerine yollar gésterir.
Cok calisir ve bir (iriin olusturur.

Bilgi kaynagi olarak 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri, “bilgi
kaynagi olarak 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi en sik temsil eden metaforlar “bilgi kiipu (f:8), agag
(f:4), kitap (f:4)"tir. Ogretmen adaylari tarafindan kullanilan diger metaforlar ise “kiitiiphane (f:3), 1sik
(f:3), bitki (f:2), kaynak (f:2), acik bife (f:1), ansiklopedi (f:1), araci (f:1), ari (f:1), ayakli ¢canta (f:1), ayna
(f:1), eksi sozlik (f:1), glines (f:1), kalem (f:1), mum (f:1), pencere (f:1), su (f:1), tamirci (f:1), toyota (f:1),
trafik lambasi (f:1), usta (f:1) ve yagmur (f:1)”dur. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara
iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_41. Ogretim eleman bilgi kiipiidiir. Ciinkii genis bir bilgi dagarcigi vardir. Siirekli bilgilerine bilgi
katar bunlari da dgrencilere uygun bir sekilde aktarirlar.

OA_77. Ogretim elemani adactir. Ciinkii é§retim (iyeleri adaglar gibi misali gélgesinde barindirir.
Ogrencinin zihinsel duyussal ve psikomotor acidan olgunlasmasini saglar. Bir adag gibi yaydidi bilgiyle bir
temiz hava gibi égrenciyi ferahlatir. Onu yasama baglar.

OA_24. Ogretim elemani trafik lambasidir. Ciinkii 6grencilere nasil yaklasmamiz gerektidini, nerede
yogunlasacagimizi dengeli bir sekilde nasil yaklasmamiz gerektigini bize 6gretir.

OA_78. Ogretim elemani kiitiiphanedir. Ciinkii akademik kariyerini yaparken ister istemez bircok
konu hakkinda bilgi sahibi olur. Bu yiizden 6gretim iiyesi her konuda kendisine danisilan saygi duyulan
kisidir.

Ogrenmeye ve gelisime acik 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“6grenmeye ve gelisime acik 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temay! en sik temsil eden metafor “arastirmaci
(f:4)” iken; diger metaforlar “agag (f:3), bilgi (f:2), degirmen (f:1), emek (f:1), ideal (f:1), kus (f:1), oyun
hamuru (f:1) ve kartal (f:1)”dir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan
alintilar yer almaktadir.

OA_35. Ogretim elemani adagtir. Ciinkii adacin her yapradi bir bilgi olsa bunlar sonbaharda dokiiliir.
Sonra yenilenir. iste 6§retim iiyesi ne kadar ¢ok bilgisi olsa onu yenilemek zorundadir.

OA_38.0gretim elemani kustur. Ciinkii dgretim (yesi tiim diyarlara gitmelidir. Sadece belirli bir
alanda kendini yetistirmis olmasina karsin, yeniliklere, kendi alaninin disindaki etkinliklere karsi ilimh
yaklasmalidir. Universite diger editim kurumlarinin yani sira é§renci iizerinde etkisinin en biiyiik pay:
oldugu kurumdur. Ve bu kurumlarin etkili olabilmesi igin de dgretim lyelerinin her yénden fikirleri agik,
yeniliklere ézverili birer birey olmalari gerekmektedir.
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Sefkatli 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“sefkatli 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temay en sik temsil eden metafor, “arkadas (f:4)” iken, diger
metaforlar “anne baba (f:3), can (f:3), glines (f:2) ve mum (f:1)"dur. Asagida 6gretmen adaylarinin
belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_17. Ogretim elemani arkadastir. Ciinkii ok cana yakin ve ¢cogu seyi paylasabildigimiz ve onlardan
bizlerle ¢ogu seyi paylastiklari icin arkadastirlar.

OA_8. Ogretim elemani anne babadir. Ciinkii éGretim iiyelerine ders disinda basimiz sikistiGinda
yanimizda olan kisidir. Odretim (iyesini bir hoca olarak gérmemeliyiz. Sahsen ben gérmiiyorum. Ciinkii
basim ne zaman sikissa hangi konuda olursa olsun muhakkak elimden tutmuslardir.

Caliskan 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“caliskan 6gretmen egitimcisi”dir. Ogretmen adaylari caliskan olarak gérdiikleri 6gretmen egitimcisini en
cok “karinca (f:8)” metaforuyla, ardindan ise “ari (f:3) ve inek (f:1)” metaforlariyla betimlemislerdir.
Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_10. Ggretim elemani karincadir. Ciinkii siirekli arastirma yapmak zorunda olan é§retim iiyeleri bir
seyler tiretmek igin kosusturur dururlar. Buna ek olarak bir de dgrencilerle ilgilenmek zorundadirlar. Bu
kadar is arasinda aile, arkadaslik iliskilerini de ihmal etmemek gerekir. Yani kisaca égretim Ulyeleri
uykusuz kalan, az zamanda ¢ok isler yapmaya ¢alisan kisilerdir.

OA_17. Ogretim elemani aridir. Derse donanimli gelir. Dersle alakali tiim bilgi ve becerilere sahiptir ve
bunlari 6grenciye aktarmak igin ¢alisir. Sorumluluk sahibi ve ¢aliskan bir kisiligi vardir.

Model olarak égretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“model olarak 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi en sik temsil eden metafor “idol (f:2)” iken; belirtilen
diger metaforlar “ayna (f:1), heykel (f:1), kalite (f:1), ekol (f:1), model (f:1), adamin dibi (f:1)"dir. Asagida
o6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_33. Ogretim elemani idoldiir. Ciinkii pek cok yéniiyle 6Grencilerinden, etrafindaki insanlardan cok
daha genis bir bakis acgisina sahip. Odrencileri ve toplumu icin model olusturur. Olaylari disaridan
g6zlemleyebilir ve yaptigi seylerle, yorumlarla yol gésterir.

OA_83. Ogretim elemani adamin dibidir. Ciinkii giiler yiizliidiir. Sadlam bir karaktere sahiptir. Gerek
davranislari gerek hareketleri gerek konusmalariyla érnek alinabilecek biridir. Hicbir égrenciyi magdur
etmez hicbir 6grenciyi kapidan gevirmez.

Gelecegi bicimlendiren 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“gelecegi bicimlendiren 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi temsil eden metaforlar, “asci (f:1), kalip (f:1),
oyun hamuru (f:1), su (f:1) ve toprak (f:1)”dir. Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin
dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_175. Ogretim elemani kaliptir. Ciinkii 6§renciye nasil davranirsa ona nasil gésterirse 6§renci onu
alir, o sekle girer.
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OA_75. Ogretim elemani topraktir. Ciinkii verimli ve zengin topraklarda yeseren bitkiler ve buna badl
olarak doga nasil canli ve doygun olursa, kendini gelistirmis ve donanimli 6gretmenlerin yetistirdigi
6grenciler de bilgiye ulasma ve uygulamada daha istekli ve enerjik, yasama bagh olacaktir. Corak
topraklarda hayat yesermeyecedi gibi bilgisiz ve kiiltiirsiiz bir egitimcinin yetistirdigi égrencilerden de bir
gelisim beklenmez.

Elestirel diigiinen 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“elestirel dusiinen 6gretmen egitimcisi’dir. Bu temayi temsil eden metaforlar “farkli (f:2), elestirmen
(f:1), gokkusagi (f:1), gozlik (f:1)"dir. Asagida Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin
dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_125. Ogretim elemani farklidir. Ciinkii bir konuyu ele alirken kendince sentezleyip anlatir. Oldugu
gibi degil. Farkli bakis agilari kazandirir. Farkli diisiind(iriir. Farkl soru sorar ve farkli cevaplar.

OA_159. Odgretim elemani gékkusadidir. Ciinkii tiim 6grenciler farkli renklerdir ve 6gretim iiyesi bu
renkleri kendi biinyesinde barindirir. Farkl ézellikler, din, dil, irk, algi, égrenim gibi farkhilasmalari,
6grencilere ait farklilasmalari biinyesinde barindirir, onlari tanir, ézelliklerini bilir.

Meslegine ve dgrencilere deger veren 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“meslegine ve 6grencilere deger veren 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi temsil eden metaforlar
“mecnun (f:1) ve “sanatkar (f:1)”dir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri bir metafora iliskin
dogrudan alinti yer almaktadir.

OA_61. Ogretim elemani mecnundur. Ciinkii 6Grencilerine ve dersine karsiliksiz ve kosulsuz bir askla
baglidir. Egitimi ¢élde bir damla su kadar dederli ve kiymetli gériir. isini severek ask ve sevkle yapar.

Ogretmen Adaylarinin Ogretmen Egitimcisi Kavramina Yiikledikleri Olumsuz Metaforlara iliskin
Temalar

Ogretim sorumlulugunu etkili bir bicimde yerine getirmeyen 6gretmen editimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri olumsuz metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan ilki,
“O0gretim sorumlulugunu etkili bir bicimde yerine getirmeyen 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi en ¢ok
temsil eden metaforlar “papagan (f:11), robot (f:4), agustos bocegi (f:3), makine (f:3)” iken; diger
metaforlar, “bozuk plak (f:2), sunucu (f:2), bilgisayar (f:2), hazirci (f:2), sivrisinek (f:1), yazici (f:1), kendi
calip kendi dinleyen (f:1), sesli kitap (f:1), bitmis aki (f:1), akbaba (f:1), bukalemun (f:1), fare (f:1),
fotograf makinesi (f:1), amele basi (f:1), kasetgalar (f:1), tuzluk (f:1), sikici (f:1), oturan boga (f:1), kopyaci
(f:1), katliphane (f:1), muhabbet kusu (f:1), okuyucu (f:1), kuala (f:1), basmakalip (f:1), tiyatrocu (f:1),
vurdumduymaz (f:1), patates (f:1) ve kelebek (f:1)”dir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri
metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_116. Ogretim elemani papadandir. Ciinkii yazilmis bir kitabi slayti bir papadan gibi
tekrarlamaktan Gteye gidemez. Nasil ki papagan ayni seyleri tekrarlayarak sinir bozucu olabiliyorsa o
6gretim liyesi bundan éteye gidemez. Bir farki yoktur. Ayrica 6grencilerinin kendilerinin de istedigi zaman
okuyup daha giizel anlayabilecegini, orada &grenciyi zorla oturtarak zamanini alarak égrenciyi daha
kukla haline getirip onu pasif kilarak sekillendirmeye ¢alisirlar.
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OA_203. Odretim elemani robottur... Pek odalarinda bulunmaziar. Odrenciler onlar aradi§inda
bulamaz yani. Bize anlattiklari yontem ve teknikleri kendi derslerinde kullanmazlar. Diiz anlatimi veya
power pointi kullanmak daha cazip sanirim.

OA_197. Ogretim elemani bitmis akiidiir. Ciinkii genellikle ders disinda cok yogun, ders icinde ise
ezbercidir. Hep bilim isleri ile ugrasir gériiniip derslerde yeterince aktif degildir. Bitmis akiide de oldugu
gibi bazen ilerler gibi yapar ama genellikle 6grencilere ¢ok faydali degildir. Ayrica akii ile asla iletisime
giremeyecegin gibi (nadir hocalar harig) kolay kolay dgretim liyesi ile de iletisime giremezsin.

OA_128. Ogretim elemani kiitiiphanedir. Ciinkii ¢ok sey bilerler fakat anlatabildikleri olduk¢a
kisithdir.

Kendini gelistirmeyen/gelisime agik olmayan 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“kendini gelistirmeyen/gelisime acik olmayan 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi en ¢ok temsil eden
metaforlar “kitap (f:3), davul (f:3)”; diger metaforlar ise “bos teneke (f:2), agustos bocegi (f:1), bos levha
(f:1), bozuk plak (f:1), bozuk saat (f:1), bukelamun (f:1), dinazor (f:1), dogmatik (f:1), fosil (f:1), kozadaki
tirtil (f:1), memur (f:1), standart (f:1), sofor (f:1) ve tekrar tusu (f:1)”dur. Asagida 6gretmen adaylarinin
belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_12. Ogretim elemani adustos bécedidir. Ciinkii olmasi gerekenden ¢ok var olanla yetiniyor,
gerekli calismayi géstermiyor.

OA_111. Ogretim elemani dogmatiktir. Ciinkii é§retim iiyesi oluncaya kadar calisip ¢abalar. Ama
istedigi mevkie gelince artik kendini yenilemekten ¢ok siirekli tekrarlar yapar.

OA_66. Ogretim elemani tekrar tusudur. Ciinkii genellikle kendini tekrarlamaktadir. Kendini siirekli
olarak tekrarlar ve yeniliklere kapatir. Kitaplardan okududu bilgiyi her sene konuyla ilgisi olan siniflarda
tekrarlamaktan éteye gidemez. Sadece ayni climleler ayni bilgiler ve ayni seylerle konuyu gegistirirler. Ne
arti bir bilgi ya da konuyla ilgili giincel bir bilgi yoktur. Sadece ezberlenen 6ge verilir. Bundan é6teye
gidilmez.

Kendini 6grencilerden iistiin géren 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“kendini 6grencilerden Ustliin géren 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi en ¢ok temsil eden metafor
“ylrlyen ego (f:3)” iken; kullanilan diger metaforlar ise “artist (f:2), ¢cok bilmis (f:2), dayatmaci (f:1), fatih
terim (f:1), havali (f:1), kale (f:1), ukala (f:1) ve kendini begenmis (f:1)”dir. Asagida 6gretmen adaylarinin
belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_64. Ogretim elemani yiiriiyen egodur. Ciinkii 6grencilere yukardan bakip genelde kendilerinin
yapmalari gereken isleri ve sorumluluklari &grencilerin lzerine yikan tiplerdir. Basarisizliklarini
6drencilerin tizerlerine atarlar.

OA_12. Ogretim elemani artisttir. Ciinkii egolarini siniftaki égrencilere kizarak veya Ustiinliigiinii
gostererek tatmin ederler.

OA_137. Ogretim elemani kaledir. Ciinkii kaleler konum itibari ile herkesi tepeden gérebilecek bir
yerdedir. Kimseye yakindan bakmazlar. Derste “her seyi ben biliyorum, ben sizden iistiiniim” ciimlesini
kurmadan hissettirirler. Kendilerini kalelerde yasayan soylular gibi gériirler. Soylularin halkin igine
karismamasi gibi onlar da 6dgrenci igine karismazlar. Sanki édrencilere yakin veya biraz anlayish
davransalar seviyeleri diisecekmis hastalik kapacakmis gibi uzak dururlar. Kaleler gibi duvarlari vardir.
Sinirlari kesin ve bellidir. Kalenin gélgesinde dahi barinamazsin. Ciinkii muhafizlar kaleye saldiri gibi
goriirler. Ayni o sekilde onlar da bilgilerini paylasmazlar. Paylasirlarsa onlarin bir seyler kaybedecegini
diisiiniirler.
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Otoriter 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“otoriter 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temay temsil eden metafor “aslan (f:3)” iken; diger metaforlar,
“diktator (f:1), duvar (f:1), gli¢ (f:1), keyfinin kahyasi (f:1), padisah (f:1), otoriter (f:1), patron (f:1) ve
saticl (f:1)”dir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer
almaktadir.

OA_45. Ogretim iiyesi padisahtir. Ciinkii sinifta baskin ve otoriterdir.

OA_195. Ogretim iiyesi patrondur. Ciinkii sinif onun elindedir, korkutmasi da notladir. Tehdit hat
safhadadir. Her sey onun elindedir.

Acik fikirli olmayan égretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri, “agik
fikirli olmayan 6gretmen egitimcisi”’dir. Bu temay! temsil eden metaforlar “bencil (f:1), buzlu cam (f:1),
dar gorisli (f:1), dayatmaci (f:1), kahp (f:1), kegi (f:1), kral (f:1), saygisiz (f:1) ve sir kutusu (f:1)”dur.
Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_60. Ogretim elemani buzlucamdir. Kendi eksik yénlerini tam anlamiyla géremez. Ve géstermek
istemez.

OA_41. Odretim elemani sir kutusudur. Ciinkii icinde ne sakladigini asla bilemeyiz. Kendisi gibi kalip
yargi icine sokmaya ¢alisiyor bizi. Veya bizim bir diisiince sistemi igcinde diisinmemizi istiyor... Ve ayrica
disaridan gelen her seye kapali. Kendi dogrulari var. Baskalarinin diisiincelerini asla 6nemsemez ve saygi
duymaz. Gerekirse kendi gibi diisiinmeyeni dislar.

Ayrimcilik yapan 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“ayrimcilik yapan 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi en ¢ok temsil eden metafor “kedi (f:3)” iken;
kullanilan diger metaforlar, “bukalemun (f:1), saygisiz (f:1) ve siyaset yapan (f:1)”dir. Asagida 6gretmen
adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_45. Ogretim elemani saygisizdir. Ciinkii 6grencilere fiziksel ézelliklerine, dis gériiniisiine gére
yargilamakta ve hakaret etmektedir.

OA_8. Ogretim elemani siyaset yapandir. Ciinkii derse siyasetle baslayip onun lizerinden ders islemek
bu okulda adet olmus. Ve ne tuhaftir ki esitlikten bahseden bu 6gretim gdérevlileri verdikleri érneklerde
bunun tersini diistinddirtirler.

Ogrencilerle etkili iletisim kurmayan égretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri, “etkili
iletisim kurmayan 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi temsil eden metaforlar “hayalet (f:1), kaya (f:1), laf
anlamaz (f:1) ve kaset (f:1)”dir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri bir metafora iliskin dogrudan
alinti yer almaktadir.

OA_71. Ogretim elemani kayadir. Derste en ufak dadiimaya ya da konusmaya tahammiilleri yoktur.
Kendilerini 6grencilerin yerine koymazlar. 90 dakika boyunca anlattiklari seyleri piir dikkat dinlememizin
¢cok da imkani yoktur. Ama bizden bunu beklerler. Oysaki dinlemek bazen anlatmaktan daha zordur.
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Odrencilere psikolojik siddet uygulayan 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“Ogrencilere psikolojik siddet uygulayan 6gretmen egitimcisi”’dir. Bu temay! temsil eden metaforlar,
“cadi (f:1), engebe (f:1), saygisiz (f:1) ve sikici (f:1)”dir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri bir
metafora iliskin dogrudan alinti yer almaktadir.

OA_79. Odretim elemani cadidir. Ciinkii 6grencilerini siirekli elestiren ve ilkokul 6grencisi gibi
azarlayan bir 6gretim dyesidir. Stirekli negatif bir enerji vardir.

Kendi ¢ikarlari dogrultusunda hareket eden 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri, “kendi
cikarlar dogrultusunda hareket eden 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi temsil eden metaforlar “gikarci
(f:1), maddiyat (f:1) ve yahudi (f:1)"dir. Asagida 6gretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin
dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_105. Ogretim elemani maddiyattir. Ciinkii sadece keyfi cikarlar ve hayatlarini devam ettirebilme
daha (st seviyede hayat standartlarina ulasabilmek icin bu meslegi icra etmek istemektedirler.

Sisteme boyun egen/itaatkar 6gretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“sisteme boyun egen/itaatkar 6gretmen egitimcisi”dir. Bu temayi temsil eden metaforlar “coban képegi
(f:1), koyun (f:1) ve motor (f:1)”"dur. Asagida Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlara iliskin
dogrudan alintilar yer almaktadir.

OA_28. Ogretim elemani motordur. Ciinkii kendi istediyle bir sey yapmaz. Hareket etmesi istendigi
icin hareket eder.

OA_29. Ogretim elemani ¢oban képedidir. Ciinkii koruyucu ve giiven veren olmasinin yaninda
sistemin (¢cobanin) emrinden ¢ikmaz.

Odrenciyi kullanan égretmen egitimcisi

Ogretmen adaylarinin belirttikleri metaforlar dogrultusunda olusturulan temalardan bir digeri,
“6grenciyi kullanan 6gretmen egitimcisi”dir. Bir 6gretmen adayi tarafindan belirtiien metafor
“asalak”dir. Asagida 6gretmen adayinin belirttigi metafora iliskin dogrudan alinti yer almaktadir.

OA_107. Ogretim elemani asalaktir. Ciinkii 6grencilere verdikleri 6devleri kendi tezlerinde kullaniriar.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, arastirmada, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimcisi kavramina iliskin algilarinin
metaforlar yoluyla belirlenmesi amacglanmistir. Metaforlar, bireylerin olaylari nasil algiladiklarinin ve
kavramsallastirdiklarinin belirlenmesinde; problemlerin yeni bir bakis agisiyla degerlendirilip gergegin
yeniden tanimlanmasinda (Goldstein, 2005), 6gretim uygulamalarina iliskin dustincelerinin, bakis
actlarinin (Sowder et al., 2013) ve inanglarinin (Farrell, 2006; Shaw & Mahlios, 2008; Wan et al., 2011)
ortaya konulmasinda dnemli bir arag olarak gériilmektedir. Ogretmen egitiminde de dgretmen adaylari
tarafindan olusturulan metaforlar, onlarin sorunlarinin, distincelerinin, inanglarinin ve tutumlarinin
anlasilabilmesinde 6nemli bir arag olarak kabul edilmektedir (Akan et al., 2013; Marshall, 2001; Oguz,
2005). Bu arastirmada da 6gretmen adaylari 6gretmen egitimcisine iliskin algilarini metaforlar araciligiyla
ortaya koymuslardir.
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Arastirmada, 6gretmen adaylari tarafindan belirtilen metaforlarin analiz edilmesi sonucu, 6gretmen
adaylarinin, 6gretmen egitimcisi kavramina olumlu ve olumsuz anlamlar vyikledikleri ve olumlu
anlamlarin olumsuzlardan daha fazla oldugu belirlenmistir. Alanyazinda da benzer sekilde, 6gretmen ve
O0gretim elemani kavramlarina iliskin olumlu ve olumsuz anlam tasiyan metaforlarin olusturuldugu
gorilmektedir (Celikten, 2006; Demirtas & Coban, 2014; Kalyoncu, 2012; Kog, 2014; Kumral, 2009; Polat,
Apak & Akdag, 2013; Tortop, 2013). Arastirmada 6gretmen adaylari tarafindan olusturulan olumlu
metaforlara iliskin temalar; “yol gosterici, bilgi kaynagi, 6grenmeye ve gelisime acik, sefkatli, ¢caliskan,
model, gelecegi bicimlendiren, elestirel disinen, meslegine ve 6grencilere deger veren” O6gretmen
egitimcisidir. Bu bulgular, genel olarak, Cook-Sather’in (2003) ¢alismasinda, bir¢cok arastirmada ortak
olarak gorilen, 6gretmen kavramina iliskin “bilim adami, arastirmaci, sanatgi, kog, yonetici, bahgivan”
metaforlariyla benzerlik géstermektedir.

Arastirmada olumlu metaforlar arasinda 6gretmen egitimcisinin en ¢ok yol gdsterici 6zelliginin
vurgulanmasi dikkat cekmektedir. Ogretmen adaylari 6gretim elemanlarini hem topluma yol gésterici
olarak gérmekte ve bunu, “anahtar” ve “aydin” metaforlariyla belirtmekte; hem de 6grencilere yol
gosterici olarak gormekte ve bu disilincelerini daha c¢ok “isik” “rehber”, “pusula” ve “glines”
metaforlariyla ortaya koymaktadirlar. Bu metaforlar, 6gretmen/6gretim elemani kavramina iliskin
algilarin ve rollerin belirlenmesini ve 06gretmenlik mesleginin tanimlanmasini amaglayan baska
arastirmalarla (Aydin & Pehlivan, 2010; Demirtas & Coban, 2014; Kalyoncu, 2012; Mahlios & Maxson,
1998; Oguz, 2009a; Pektas & Kildan, 2009; Polat et al., 2013; Saban, 2004; Saban et al., 2006; Seferoglu,
Korkmazgil & Olgii, 2009; Tortop, 2013; Yilmaz, Gécen & Yilmaz, 2013) ortiismektedir. Bitiin bu
calismalarda, 6grenciye rehberlik etmenin, yol géstermenin 6n planda oldugu gorilmektedir. Guerrero
ve Villamil (2000) de ingilizce 6gretmenlerinin rollerine iliskin inanglarini belirledigi arastirmasinda, en sik
belirtilen metaforlarin, “6grencilere rehberlik etme, kogluk etme, yonetme 6zellikleriyle isbirlikgi lider
rolini vurgulayan metaforlar” oldugunu belirtmislerdir. Shaw ve Mahlios’un (2008) arastirmasinda da
o6gretmen adaylarinin 6gretim kavramina iliskin olusturduklari “rehberlik etme” metaforuyla benzerlik
gostermektedir. Yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda 6gretmenlerden, 6grencilere bilgi aktarmak
yerine; Ogrencilerin 6grenmelerini kolaylastirmak, 6grenmeyi 6grenmelerini kilavuzlamak, 6grencilere
rehberlik etmek ve onlari desteklemek gibi rolleri yerine getirmeleri (Ozyilmaz, 2013; Saban, 2009b)
beklendiginden, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimcilerini rehber olarak gérmeleri beklenen bir
durumdur. Bu rehberlik edici 6gretmen davranislarinin gosterilmesi, egitimin farkli kademelerinde gérev
yapan Ogretmenler igin gecgerli oldugu gibi, genel olarak yiliksekogretim kademesinde gorev yapan
ogretim elemanlari, 6zel olarak da 6gretmen vyetistiren egitimciler icin de gecerlidir. Topluma ve
dgrencilere rehberlik etme, &gretim elemanlarindan beklenen rollerden biridir. Universitelerin topluma
onderlik etmesi toplumun gelisimi acisindan 6nem tasimaktadir. Bu nedenle, 6gretim elemanlari, bilgi ve
becerileriyle ve yaptiklari c¢alismalarla bir yandan kendilerini gelistirirlerken diger yandan da
o6grencilerine ve topluma rehberlik etmek durumundadirlar. Kendisini gelistirmeyen 6gretim elemaninin
cevresindekileri aydinlatmasi, onlara rehberlik etmesi beklenemez. Bu nedenle, 6gretim elemanlarinin
bilgi ve becerilerini strekli gincelleyerek kendilerini gelistirmeleri gerekmektedir.

Ogretmen adaylari &gretmen egitimcisini kendisine danisilabilecek ve kendisinden yardim
alinabilecek bir bilgi kaynagi olarak gérmektedir. Bu distncelerini en ¢ok “bilgi kipli” metaforuyla
ortaya koymuslardir. Bu sonug, Tortop’un (2013) arastirmasinda, 6gretmen adaylarinin {niversite
hocasini bilgi kaynagi ve aktaricisi olarak belirttikleri bulguyla ve Polat vd. (2013) arastirmasinda sinif
6gretmeni adaylarinin akademisyenleri en fazla bilgi kaynagi olarak gordiklerini belirttikleri bulguyla
ortlismektedir. Bazi arastirmalarda da (Aydin & Pehlivan, 2010; Balci, 2001; Cerit, 2006; Guerrero &
Villamil, 2000; Ocak & Giindiiz, 2006; Oguz, 2009a; Saban 2004; Saban et al., 2006; Wan et al., 2011;
Yilmaz et al.,, 2013) 6gretmenin bilgi kaynagi, bilgi veren bir kisi olarak algilandigi belirtiimektedir.
Akbaba-Altun ve Apaydin’in (2013) arastirmasinda da benzer sekilde, 6gretmen adaylari, egitimi, kaliteli
yasam saglamada bilgi saglayici olarak gérdiklerini belirtmislerdir.
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Ogretmen egitimcisi yeni edindigi ve (rettigi bilgileri cevresine aktarmasindan dolay! bilgi aktaricisi
olarak digtinilmis olabilir. Ancak, bilgi toplumunun 0Ogretmenini yetistirmek icin, 6gretmen
egitimcilerinin, ¢ok sayida bilgiyi 6§retmen adaylarina aktarmasi degil, onlara bilgiye ulasmanin yollarini
O0gretmesi 6nem tasimaktadir.

Ogretmen adaylari en c¢ok “arastirmac”, “aga¢” ve “bilgi” metaforlari kullanarak &gretim
elemanlarinin 6grenmeye ve gelisime acik olduklarini belirtmislerdir. Tortop’un (2013) arastirmasinda
da, benzer sekilde, 6gretmen adaylari 6gretim elemanini, arastirici-sorgulayici ve strekli yeni bilgiler
bulmaya c¢aba gosteren biri olarak gordiklerini belirtmislerdir. Demirtas ve Coban’in (2014)
arastirmasinda ise 6gretim elemanlarinin arastirmaci, bilim adami ve Uretici yonlne vurgu yapilmasi
dikkat gekmektedir. Arastirma sonucu ayrica, 6gretmen kavramina iliskin metaforlarin ortaya konuldugu
diger arastirmalarla da benzerlik géstermektedir (Pektas & Kildan, 2009). Ornegin, Oguz’'un (2009a)
arastirmasinda da benzer sekilde, 6gretmen adaylari; hem ortadgretim 6gretmeni kavramini temsil eden
hem de kendilerini 6gretmen olduklarinda temsil edecegini duslindikleri metaforlar arasinda
“arastirmac’” metaforunu belirtmislerdir. Ogretim elemaninin, bilgiyi elde etme, iiretme ve paylasma
gibi gorevleri yerine getirmesi, bireysel ve toplumsal gelisimi desteklemesinin 6nemli bir aracidir. Bu
cercevede O6gretmen egitimcisinin, 6grenmeye ve gelisime acik olmasi; eksikliklerini tamamlamaya,
yanliglarini diizeltmeye ¢aba gostermesi; var olan bilgi ve becerilerini daha iyi duruma getirebilmek igin
surekli kendisini gelistirme yollari aramasi 6nemlidir.

Arastirmada Ogretmen adaylari, 6gretmen egitimcisinin g¢aliskanligini da vurgulamislar ve bunu en
gok “karinca” metaforuyla aciklamislardir. ilgili temaya iliskin metaforlar ve dogrudan alintilar
incelendiginde, o6gretmen egitimcisinin caliskan olmasinin, hem arastirmacilik 6zelligiyle hem de
dgrenme ortamini diizenlemek igin gosterdigi cabayla iliskilendirildigi dikkat cekmektedir. Ogretmen
adaylari 6gretim elemanlarinin; bilgi Gretmek, derse hazirhk yapmak, 6grenme ortamlari diizenlemek,
Ogrencilere bilgiler kazandirmak; &grencileriyle, arkadaslariyla ve ailesiyle ilgilenmek gibi birgok isi
yapmak zorunda olduklari igin siirekli c¢alismalari gerektigini belirtmislerdir. Polat vd. (2013)
arastirmasinda da benzer sekilde, sinif 6gretmeni adaylari, “arn, fabrika” gibi metaforlarla
akademisyenlerin bilgi treticisi dzelligini vurgulamislardir. Ogretim elemaninin bilgi iretebilmesi ve
paylasabilmesi caliskan olmasini gerektirir. Alanyazinda da etkili 6gretmen tanimi icinde, caliskan,
kendisini yenileyen 6gretmenlerden séz edilmektedir (Sen & Erisen, 2002). Ogretim elemanlarinin sirekli
calisarak kendilerini yenileyip gelistirmeleri 6grenme ortamlarinin niteligini, 6grenme ortamlarinin
niteligi ise, 6gretmen adaylarinin davranislarini olumlu ydnde etkiler. Nitelikli 6grenciler nitelikli
O0gretmenlerin, nitelikli 6gretmenler de nitelikli 6gretim elemanlarinin dizenledikleri 6grenme
ortamlarinda yetistirilebilir. Altan’in da (2014, p. 254) belirttigi gibi “C kalite 6gretim lyelerinden asla A
kalite 6gretmen; C sinifi 6gretmenlerden de asla A kalite 6grenci” yetismesi beklenemez. Bu nedenle,
o6gretmen egitimi programlarinda gorev yapan 6gretim elemanlarinin iyi yetismis olmalari, bilimsel bilgi
Uretebilmeleri, kendi alanlarinda 0zel 06gretim yontemlerini basariyla uygulayabilmeleri ve
meslektaslariyla isbirligi yapabilmeleri gerekmektedir (Ozcan, 2011). isbirlikli uygulamalar ve
arastirmalar yapilmasi ve uygulamalara iliskin doniitler elde edilmesi 6gretimin niteligini olumlu yonde
etkileyebilir. Ornegin, Sowder vd. (2013) arastirmasinda, 6gretmen egitimcileri kiigiik gruplarda isbirlikli
uygulamalar gerceklestirmislerdir. Ogretmen adaylarinin bu uygulamalara iliskin kullandiklari
metaforlarda, etkili bir 06gretimin, 06gretim stratejilerinden yararli olanlarin  segilmesiyle
gerceklestirilebilecegini degil; sihirli bir 6gretmenin gerceklestirebilecegini distindlkleri gorilmistir.

» u

Arastirmada ayrica, 6gretmen adaylari, “arkadas”, “anne baba” ve “can” gibi metaforlarla sefkatli
dgretmen egitimcisine vurgu yapmislardir. Ogretmen adaylari, 6gretim elemanlarinin, 6grencilerin
sorunlarini ¢ézmek ve 6grenme ortamindaki yeniliklere ayak uydurabilmelerini saglamak i¢in onlara ilgi
ve sefkatle yaklasmalari gerektigini belirtmislerdir. ilgili metaforlar, &gretmen adaylarinin, égretmen
egitimcisini, 6grenme siirecinde anne ve babalari gibi rahat iletisim kurabilecekleri, kendileriyle yakindan
ilgilenen, herhangi bir sorunlari oldugunda ¢ekinmeden danisabilecekleri biri olarak gordiiklerine isaret
etmektedir. Erglin, Duman, Kincal ve Aribas (1999) s6zu edilen duyussal 6zelligin, 6gretmenlerde oldugu
gibi, 6gretim elemanlarinda da bulunmasi gerektigini belirtmektedirler. Tortop’un (2013) arastirmasinda
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da 6gretmen adaylari benzer sekilde, lniversite hocasini, koruyucu, kollayici biri olarak gérdiklerini
“semsiye ve ebeveyn” metaforlariyla belirtmiglerdir. ilgili metaforlar, 6zellikle de anne-baba metaforu,
O6gretmen kavrami Uzerinde galisan baska arastirmalarda da gorilmektedir (Akbari, 2013; Cerit, 2006;
Clarken, 1997; Celikten, 2006; Kalyoncu, 2012; Ocak & Giindiz, 2006; Yilmaz et al., 2013). Farrell’in
(2006) calismasinda ise ingilizce 6gretmeni adaylari 6gretmen kavramina iliskin; “anne, motive edici,
kolaylastiric” gibi metaforlar kullanmislar ve 6gretmenin anne gibi motive ettigini ve yardim ettigini
belirtmislerdir.

Ogretmen adaylari &gretmen egitimcisini model olarak gérdiiklerini en ¢ok “idol” metaforuyla
aciklamiglardir. Alanyazinda bu bulguya benzer olarak, gesitli metaforlar kullanarak 6gretmenin model
olma o6zelligini ortaya koyan arastirma bulgulari bulunmaktadir (Akbari, 2013; Aydin & Pehlivan, 2010;
Yilmaz et al., 2013). Ogretim elemanlari da 6gretmenler gibi, bilgi, beceri, tutum ve davranislariyla
ogrencileri etkileyebilir, onlara rol model olarak etkili 6gretmenlik davranislari kazandirabilirler. Saban’in
(2009b) da belirttigi gibi, 6gretmenin sinifta 6grenciye ne anlattigi degil, yaptigi davranislar daha etkili
olmaktadir. Egitim fakiltesi 6grencileri sadece 6grenci olmayip 6gretmek icin 6grenen 6gretmen adaylari
olduklari icin, 6gretim Uyelerinden derslerin sadece icerigini degil, nasil 6gretildigini de 6grenmektedirler
(Ozcan, 2011). Ancak, Tirkiye’de &gretmen egitimcilerinin dgretmen adaylari (izerindeki etkilerinin
bilinmedigi belirtilmekte ve 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen adaylan tarafindan ne diizeyde model
alindiginin arastirilmasi gerektigine isaret edilmektedir (Yildirm, 2013). Ogretmen adayi bazi davranislar
bakimindan bir 6gretim elemanini kendisine model olarak alirken; bazi davraniglar bakimindan bagka bir
ogretim elemanini 6rnek alabilir. Her bir 6gretmen adayinin kendisine model olarak gérdigi 6gretim
elemani da farkh olabilir. Burada énemli olan 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen egitimindeki yenilikleri
izleyip 6gretmen adaylarina kazandirilmak istenilen o6gretmenlik davranislarini etkili bir bicimde
sergileyebilmeleridir. Ogretmen adaylarinin model aldiklari 6gretim elemanlarinin davranislari onlarin
gelecekte nasil bir 6gretmen olacaklarinin da ipuglarini verebilir. Bu bir anlamda, model davranislar
sergileyerek gelecekteki 6gretmen davraniglarini  bigimlendirmek demektir. Korthagen (2004),
O0gretmenin; ortami, davranislari, yeterlikleri, inanglari, bireysel kimligi ve misyonu arasinda tam bir
uyum ve baglantinin olmasi gerektiginden sz etmektedir. Ogretmen egitimcisi bunlari kendi temel
nitelikleriyle iliskilendirerek gelistirirse 6gretmen adaylarinin da temel niteliklerinin gelismesini
saglayabilir. Bu durumda, 6gretmen egitimcisinin niteliklerinin gelisimi 6gretmen adaylarinin
yetistirilmesinin 6nkosulu olmaktadir.

Ogretmen adaylari 6gretmen egitimcisinin gelecegi bicimlendirdigini; “ascl, kalip, oyun hamuru, su ve
toprak” metaforlarini kullanarak belirtmislerdir. Bu bulgu, Tortop’un (2013) arastirmasinda, 6gretmen
adaylarinin Universite hocasini yetistirici biri olarak gordikleri yonindeki bulguyla da 6rtiismektedir.
Demirtas ve Coban’in (2014) arastirmasinda ise gelistirme ve olgunlastirma islevi nedeniyle, su ve
bahcivan metaforlari hem kadin hem de erkek universite 6grencilerinin 6gretim elemanlarini
tanimlamakta kullandiklari ortak metaforlar olarak belirtilmektedir. Bazi arastirmalarda da (Akbaba-
Altun & Apaydin, 2013; Akbari, 2013; Aydin & Pehlivan, 2010; Ocak & Giindiiz, 2006; Saban, 2004; Saban
et al., 2006; Yilmaz et al., 2013) benzer sekilde, 6gretmenin ya da egitimin 6grencileri bicimlendirdigi
vurgulanmaktadir. Guerrero ve Villamil'in (2000) arastirmasinda da oOgretmenlerin, kullandiklari
metaforlarla 6gretmenlerin miicadeleci/degisim ajani rollerine vurgu yaptiklar dikkat ¢cekmektedir.
Ogretmen egitimcileri de dgretmenler gibi dgretmen adaylarini gelecege hazirlamaktadir. Bu durumda,
6gretmen egitimcilerinin sahip oldugu bilgi ve becerileri ile tutumlari, inanglari ve degerleri, 6gretmen
adaylarinin nasil bicimlendirildiginde belirleyici rol oynayabilir. Ancak bu bicimlendirme, 6grencileri belli
kaliplara alarak degil, gizil gliglerinin kendilerine 6zgi bir bicimde agiga ¢ikmasini, gelismesini saglayacak
sekilde olmahdir. Bilgi toplumunun bireylerini vyetistirecek 6gretmen adaylarinin; etkili iletisim
becerilerine sahip, problem ¢ozebilen, isbirligi yapabilen, yaratici ve elestirel diisiinebilen bireyler olarak
bicimlenmelerine yardim edilebilir.

Arastirma bulgularina gére, 6gretim elemanlarinda bulunmasi gereken oOzelliklerden bir digeri ise
elestirel disiinme olarak belirlenmistir. Ogretmen adaylari; “farkli, elestirmen, gokkusagi ve goézlik”
metaforlariyla 6gretmen egitimcisinin elestirel diisinme 0Ozelligine isaret etmislerdir. Polat ve digerleri
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(2013) de sinif 6gretmeni adaylarinin akademisyenleri elestirmen olarak gorduklerini belirtmislerdir.
Ogretim elemani, gereksinimi olan bilgiyi kaynaklardan arastirirken, bilgiyi Uretirken, &grencilerini
kaynaklara yonlendirirken, 6grencilerini degerlendirirken, kisacasi, arastirma ve 6gretim surecinin her bir
asamasinda elestirel distinmeyi ise kogsmalidir. Elestirel diisinme, yapilandirmaci, demokratik 6grenme
ortamlarindaki 6gretmenlerde bulunmasi gereken 0Ozelliklerden biridir. Ottekin-Demirbolat’in (2006)
arastirmasinda da 6gretmen adaylari, duragan/ kurumsal roller yerine, demokratik ve global 6gretmen
rollerini 6nemli gérmektedirler.

Arastirmada 6gretmen adaylari 6gretmen egitimcisinin, meslegine ve 6grencilere deger verme
ozelligini, “mecnun, sanatkar” metaforlariyla belirtmislerdir. Kumral (2009) ile Ergin vd. (1999)
arastirmasinda da 6grenciler, 6gretim elemanlarinin 6grenciye deger vermesi gerektigini belirtmislerdir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin metaforlar aracihgiyla 6gretmen egitimcisi kavramina yukledikleri
olumlu anlamlar oldugu gibi olumsuz anlamlar da bulunmaktadir. Ogretmen adaylari olusturduklari
olumsuz metaforlarla; “6gretim sorumlulugunu etkili bir bicimde yerine getirmeyen; kendisini
gelistirmeyen/gelisime acik olmayan; kendisini 6grencilerden Ustiin géren; otoriter olan; agik fikirli
olmayan; ayrimcilik yapan; etkili iletisim kurmayan; 6grencilere psikolojik siddet uygulayan; kendi
cikarlari dogrultusunda hareket eden; sisteme boyun egen/itaatkar; 6grenciyi kullanan” 6gretmen
egitimcisine vurgu yapmislardir. Olumsuz metaforlarda en ¢ok, “papagan”, “robot”, “makine” gibi
metaforlar kullanilarak 6gretmen egitimcisinin 6gretim sorumlulugunu etkili bir bigimde vyerine
getirmeme 6zelligi vurgulanmistir. Kumral’in (2009) arastirmasinda da benzer sekilde, 6gretmen
adaylari; ©6gretim elemanlarinin iletisim kopuklugunu vya da vyetersizligini, alanlarinda ve
formasyonlarinda zayif olduklarini, kati tutumlarini, 6grenciye karsi saygisiz ve kig¢limseyici tavirlar
gosterdiklerini olumsuz davranislar olarak belirtmislerdir. Polat vd. (2013) arastirmasinda da sinif
ogretmeni adaylari, akademisyen kavramina yonelik drettikleri “kirsi, metal, papagan” gibi
metaforlarla, 6gretim elemanlarinin kendilerini hep yiksekte gérme, otoriter ve soguk davranma, her
seyi bildigini savunma gibi 6zelliklerine vurgu yapmislardir. Demirtas ve Coban da (2014) bu arastirma
sonucunun aksine, liniversite 6grencileri tarafindan 6gretim elemani kavramina iliskin Gretilen olumsuz
metaforlarin olumlulardan daha fazla oldugunu ve en ¢ok “bir otorite unsuru olarak 6gretim elemani”
temasinin vurgulandigini, ikinci olarak da “mekaniklesmis bir varlik olarak 6gretim elemani” temasinin
one ciktigini belirtmislerdir. Ayrica arastirmada en ¢ok kullanilan gardiyan metaforuna dikkat c¢ekilerek
o6gretim elemanlarinin ayni sekilde ders anlatmalari ve ezberciligi 6nemsemeleri olumsuz metaforlarin
nedenleri arasinda sayllmakta; 6gretim elemanlari ile 6grenciler arasindaki iletisim sorununa da isaret
edilmektedir.

Ogretmen adaylari, “kitap, davul, bos teneke” gibi metaforlar {reterek kendisini
gelistirmeyen/gelisime acik olmayan 6gretmen egitimcisine dikkat ¢ekmislerdir. Ayrica, “ylruyen ego,
artist, cokbilmis” gibi metaforlarla kendini 6grencilerden (stiin géren O6gretmen egitimcisini; “aslan,
diktatér, padisah” gibi metaforlarla da otoriter 6gretmen egitimcisini tanimlamislardir. ilgili metaforlar,
6gretmen adaylarinin, 6gretim elemanlariyla iyi iletisim kuramamalarinin, 6gretim elemanlarindan
otoriter tutum ve davranislar gormelerinin sonucu olarak degerlendirilebilir. Alanyazinda bu gorisleri
destekleyen arastirmalara rastlanmaktadir. Ornegin, Ergiin vd. (1999) arastirma bulgularina gore,
ogrenciler, 6gretim elemanlarinin; kendi siyasi fikirlerini empoze etme, ayrim yapma, notu silah olarak
kullanma, kirici olma gibi istenmedik davranislar gosterdiklerini belirtmislerdir. Tortop’un (2013)
calismasinda da 6gretmen adaylarinin 6gretim elemanini degisen-farklilasan ve uzaklastirici- korkutucu
biri olarak gordukleri belirtilmistir.

Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimcisine iliskin; “6gretim sorumlulugunu etkili bir bicimde yerine
getirmeme; kendini gelistirmeme/gelisime agik olmama; kendini 6grencilerden tstiin gérme ve otoriter
tavirlar sergileme; acgik fikirli olmama ve etkili iletisim kurmama” gibi olumsuz anlamlar yiklemeleri;
ogretmen egitimcisinin, 6grencilere s6z hakki vermedigi, yalnizca kendisinin etkin oldugu ve kati
tutumlar sergiledigi 6grenme ortamlari olusturmasindan kaynaklaniyor olabilir. Aydin ve Pehlivan (2010)
tarafindan yapilan calismada da, Tirkce 6gretmeni adaylarinin 6gretmen ve 6grenci kavramlarina iliskin
olusturduklari metaforlarin ¢ok azinin 6grenci merkezli egitim anlayisini yansittigi belirtiimektedir.
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Saban’in (2004) arastirmasinda ise sinif 6gretmeni adaylari, olusturduklari metaforlarla 6gretmenin
geleneksel roliini tanimlamiglardir. Genel olarak yliksekdgretimde 6grencilerin derslerde etkin olmadigi
vurgulanmakta; 6zglr ve bilimsel diisinme yeteneklerinin gelisebilmesi igin etkin olmalari, tartismalari,
problem ¢ézmeleri ve arastirmalar yapmalari gerektigine isaret edilmektedir (Yiiksel, 2002). Ogretmen
egitiminde de 6gretim elemanlarinin, 6gretmen adaylarinin etkin olacaklari, 6gretim elemanlariyla etkili
iletisim kuracaklari, 6grenme sorumlulugunu Ustlenecekleri 6grenci merkezli, insancil, yapilandirmaci
o6grenme ortamlari diizenlemeleri gerekmektedir. Ancak Turkiye’deki 6gretmen egitim programlari,
ogretmen adaylarina mesleki tutumlarin kazandirilmasi bakimindan basarili olmadig (Ottekin-
Demirbolat, 2006) ve yapilandirmaci 6gretmen rollerini yeterince kazandiramadigi (Oguz, 2009b)
acisindan elestirilmektedir. Sen ve Erisen (2002) de etkili 6gretmen &zelliklerinin ¢ok az 6gretim elemani
tarafindan yansitildigini belirtmektedir. Ogretim elemanlarinin égrenci merkezli grenme ortamlarinda
ogretim sorumluluklarini etkili bir bicimde yerine getirmeleri ve olumlu tutum ve davranislar
gostermeleri, Ogretmen adaylarinin  6g8retmen egitimcisi kavramina ylkledikleri anlamlar
etkileyebilecegi gibi, olumlu 6gretmenlik rollerini, tutum ve davranislarini kazanmalarini da etkileyebilir.

Sonug olarak, 6gretmen adaylari 6gretmen egitimcisi kavramina iliskin olumlu anlamlar yikledikleri
kadar olumsuz anlamlar da yiuklemektedirler. Bu durum, nitelikli bir 6gretmen egitimi igin 6gretmen
egitimcilerinin 6zelliklerinin yeniden sorgulanmasi gerektigine isaret etmektedir. Ogretim sorumlulugunu
etkili bir bigimde yerine getirmeyen; kendisini gelistirmeyen/gelisime acik olmayan; kendisini
Ogrencilerden Ustiin goren; otoriter; agik fikirli olmayan; ayrimcilik yapan; etkili iletisim kurmayan;
ogrencilere psikolojik siddet uygulayan; kendi ¢ikarlari dogrultusunda hareket eden; sisteme boyun
egen/itaatkar; o©grenciyi kullanan 6gretmen egitimcilerinin, bilgi toplumunun ihtiya¢ duydugu
dgretmenleri yetistirmesi beklenemez. Ogretmen egitimcileri, sahip olduklar 6zelliklerle ve gdsterdikleri
davranislarla 6gretmen adaylarina etkili bir rol model olmalidirlar. Gelecek arastirmalarda, metaforlar
aracihgiyla, 6gretmen egitiminde farkh 6grenme ortamlarinda ve farkli zamanlarda 6gretmen adaylarinin
o6gretmen egitimcisine yikledikleri anlamlarda degisme olup olmadigi incelenebilir. Yine gelecekte, farkli
egitim fakiltelerinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin goruslerine basvurularak ve gézlem, gériisme
gibi farkh veri toplama tekniklerinden yararlanilarak 6gretmen egitimcilerinin farkh 6zellikler agisindan
degerlendirildigi arastirmalar yapilabilir. Arastirmada 6gretmen egitimcilerinin 6zelliklerine iliskin ortaya
koyulan temalardan vyararlanilarak, olcek gelistirme calismalari yapilabilir. Boylelikle 6gretmen
egitimcilerinin degerlendirilmesi amaciyla daha genis kitlelerden veri toplanarak bu konuda
genellenebilir sonuglara ulasilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

One of the important elements of the educational environments is the teacher. Teachers have an
important role in the success of the educational process, its maintainability and quality (Altan, 2014).
The attitudes and behaviours of the teacher in the teaching-learning environment can affect students’
learning in a positive or negative way. For this reason, prospective teachers should gain the teacher
competencies in the teacher education programs. The quality of teacher educators in training qualified
teachers is an important factor (Saylan & Uyangor, 1998). Teacher educators who are to lead teachers
gain teacher competencies should also have teacher competencies. The teacher educators, who have
these competencies, can be effective models for the prospective teachers and guide them. When the
fact that university students take teacher educators as role models is taken into account (Smith, 2011;
Timmerman, 2009), it is crucial to examine the qualities of teacher educators who train the teachers of
the future.

One of the data sources to apply in determining the qualities of teacher educators is the prospective
teachers. The meanings that prospective teachers attribute to teacher educators can be deterrmined
through the metaphors in their minds. Metaphor can be defined as using the name of one thing to talk
about something similar (Tlrk Dil Kurumu, 2005, p. 988) or explaining or modifying a phenomenon
through familiar concepts (Dickmeyer, 1989; cited in Farrell, 2006). According to Lakoff and Johnson
(2005, p. 27), “a metaphor is to identify and experience one thing through another thing”. Metaphors,
being one of the strongest conceptual tools, can be used to determine perceptions, thoughts and beliefs
(Kog, 2014; Konakh & Go6gls, 2013; Kumral, 2009; Leavy, McSorley & Bote, 2007; Ocak & Glindiiz, 2006;
Oguz, 2009a; Ozdemir, 2012; Saban, Kogbeker & Saban, 2006).

As metaphors reflect the values and beliefs, they can influence the teacher behaviours and teaching
practices (McEwan, 2007). The metaphors that prospective teachers form are seen as the reflection of
their personal backgrounds including the family, school and after-school lives and function as a very
useful means in revealing the prospective teachers’ thoughts and practices (Knowles, 1994). Metaphors
can be used to determine teachers’ and prospective teachers’ perceptions, roles they undertake, to
reveal their beliefs about students and education (Ben-Peretz, Mendelson & Kron, 2003) and as a means
in achieving the goals like teachers’ expressing their ‘professional identity’ (Pajak, 1986).

Metaphors are used in teacher education to guide teaching practices, re-evaluate teacher roles and
to determine the needs of prospective teachers (Vadeboncoeur & Torres, 2003). For example, it is put
forward that a social constructivist learning environment and classroom culture influence the
prospective teachers’ metaphors about the classroom management. Prospective teachers are expected
to make conceptual changes, internalize them and reflect such a change to their teaching practices (Akar
& Yildirim, 2009). Metaphors have a crucial power in exploring the thoughts and actions (Cook-Sather,
2003). In this respect, they can be used in teacher education to clarify the teaching practices of teacher
educators and teachers and how they perceive their students and collegues (Gillis & Johnson, 2002).

In the literature, there are a lot of studies regarding the participants’ beliefs, feelings, thoughts and
perceptions based on the metaphors (Akbari, 2013; Farrell, 2006; Perry & Cooper, 2001;Sowder, Leavitt,
Smith & Tanase, 2013). In this respect, various metaphor studies on teacher/prospective teacher (Akar
& Yildirim, 2009; Akbari, 2013; Aydin & Pehlivan, 2010; Celikten, 2006; Guerrero & Villamil, 2000; Giiler,
Ocal & Akgiin, 2011; Lasley, 1994; Maxwell, 2014; Pektas & Kildan, 2009; Saban, 2011; Saban, 2004;
Saban et al., 2006; Thomas & Beauchamp, 2011; Wan, Low & Li, 2011), student (Saban, 2009a), teaching
and learning (Guner, 2013; Leavy et al., 2007; Shaw & Mahlios, 2008; Stylianou, Kulinna, Cothran &
Kwon, 2013; Szukala, 2011), school (Aydogdu, 2008; Balci, 1999; Ben-Peretz et al., 2003; Cerit, 2006;
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Engin-Demir, 2007; Maxwell, 2014; Saban, 2008), inspector/inspection (Akan, Yal¢in & Yildirnm, 2013;
Dés, 2010; Téremen & Dds, 2009) and curriculum/curriculum development (Giiltekin, 2013; Ozdemir,
2012; Semerci, 2007;Tasdemir & Tasdemir, 2011) can be found in the literature. However, it is
noteworthy that in Turkey there is a limited number of metaphor studies regarding lecturers or teacher
educators (Demirtas & Coban, 2014; Kumral, 2009; Tortop, 2013). Absolutaley, metaphors can be made
use of in higher education (Kemp, 1999) and teacher education (Sowder et al., 2013) to evaluate the
teaching practices. The present study is expected to provide feedback to teacher educators in terms of
the qualities that they should have and in this way, contribute to the enhancement of the qualities of
teacher educators and effective implementation of the teacher education programs.

Method
Research Design

The present study is a qualitative study in the phenomenological design. Phenomenological design
focuses on the phenomena that we are aware of but do not have an extensive understanding about and
the data are gathered from the individuals or groups that experience this phenomenon and can
externalize or reflect it (Yildinm & Simsek, 2011).

Participants

The study group is composed of 272 prospective teachers, who study at the education faculties of
three different universities in Turkey at the programs in Computer Education and Instructional
Technologies, Science Education, Turkish Language Education, Mentally Retarded Education,
Psychological Counselling and Guidance, Elementary Education, Social Studies Education, Early
Childhood Education, Foreign Language Education and Art and Crafts Education. In forming the study
group, “maximum variation sampling” —one of the purposive sampling techniques- was used. 34% of the
participants are male and 66% are female; 69% of them are juniors while 31% are seniors.

Instrument

The data gathering instrument is composed of two sections. The first section includes questions
about the participants’ (prospective teachers) personal information. In the second section, prospective
teachers are asked to describe the university teachers with a metaphor thinking the characteristics of
the university teachers they observe in the faculty or class. For this reason, the prospective teachers
were asked to complete the following sentence: “Teacher educators is ............... because .......cceeueunne
The data were analyzed using NVivo8.0. Package Program and content analysis approach. After the data
which are not in the metaphor form or the metaphors which do not correspond to their explanation
(“because...”) were eliminated from the analysis, the remaining ones were uploaded to the program.
The metaphors were coded according to the reasons stated and then themes were formed depending
on the similarities.

Data Analysis

To ensure the reliability, another researcher examined each main theme, sub-themes and the
metaphors with the quotations chosen. Moreover, for reliability two more researchers —one being an
expert in the field and the other in qualitative researches- were asked to analyze the structure elicited to
have an agreement on the codes and themes. The reliability was calculated using the formula suggested
by Miles and Huberman (1994) and the reliability coefficient was found to be 91%.
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Results

As a result of the analysis done, the themes regarding the metaphors were categorized under two
main themes as positive and negative ones. The themes for the positive aspects of lecturers are
“guiding, source of information, open to learn and develop oneself, passionate, hardworking, model,
shaping the future, critical thinking, valuing their profession and students”. On the other hand, the
themes for the negative metaphors are “not fulfilling the teaching responsibility effectively, not
developing oneself/not being open to development, thinking themselves superior to students,
authoritarian, not being open-minded, discriminating, not having an effective communication with
students, resorting to psychological violence against students, acting for the benefit of themselves,
complying with the system/submissive and exploiting the students”.

Discussion, Conclusion & Implementation

The present study aims to determine the metaphoric perceptions of prospective teachers towards
teacher educators. Metaphors are regarded as important tools in determining how individuals perceive
and conceptualize the incidents, evaluating the problems with a new point of view and redefining the
facts (Goldstein, 2005), setting forth the opininons related with the teaching practices, viewpoints
(Sowder et al., 2013) and beliefs (Farrell, 2006; Shaw & Mahlios, 2008; Wan et al., 2011). The metaphors
proposed by prospective teachers can give clues to understand their problems, thoughts, beliefs and
attitudes and help guide them in the curricula (Akan et al., 2013; Marshall, 2001; Oguz, 2005).
Depending on the data obtained from the analyses of the metaphors proposed by the prospective
teachers, it was found out that the prospective teachers attribute both positive and negative meanings
to the concept of teacher educator. Smiliarly, in the literature there can be found positive and negative
metaphors for teacher and lecturer concepts (Celikten, 2006; Demirtas & Coban, 2014; Kalyoncu, 2012;
Kog, 2014; Kumral, 2009; Polat, Apak & Akdag, 2013; Tortop, 2013). It is noteworthy that among the
positive metaphors, the “guiding” feature, and among the negative ones “not fulfilling the teaching
responsibility effectively” are emphasized most.

The positive metaphors used by the prospective teachers emphasize the lecturer who is “guiding,
source of information, open to learn and develop oneself, passionate, hardworking, model, shaping the
future, critical thinking, valuing their profession and students”. In the literature, in the studies examining
the perceptions and roles regarding teacher or lecturer concepts (Akbari, 2013; Aydin & Pehlivan, 2010;
Balci, 2001; Cerit, 2006; Clarken, 1997;Celikten, 2006; Cook-Sather, 2003; Demirtas & Coban, 2014;
Farrell, 2006; Guerrero & Villamil, 2000; Kalyoncu, 2012; Mahlios & Maxson, 1998; Ocak & Giindiiz,
2006; Oguz, 2009a; Pektas & Kildan, 2009; Polat et al., 2013; Saban, 2004; Saban et al., 2006; Seferoglu,
Korkmazgil & Olgii, 2009; Shaw & Mabhlios, 2008; Tortop, 2013; Wan et al., 2011; Yilmaz, Gécen &
Yilmaz, 2013) it is seen that similar metaphors were used. In all these studies, the guiding feature is in
the forefront. As in the constructivist learning environments, teachers are expected to facilitate student
learning, guiding them in learning to learn and supporting them instead of transferring knowledge
(Ozyilmaz, 2013; Saban, 2009b), prospective teachers’ regarding the teacher educators as guides is an
expected case. Prospective teachers emphasized the guiding feature of the lecturers with such
metaphors as “key, intellectual, light, guide, compass”; their being the source of information with
“knowledge jar”, being open to learn and develop with “ “researcher, tree and information”, being
hardworking with “ant” and their being passionate with “friend, mother-father and beloved”.

In some other studies (Aydin & Pehlivan, 2010; Balci, 2001; Cerit, 2006; Guerrero & Villamil, 2000;
Ocak & Giindliz, 2006; Oguz, 2009a; Saban, 2004; Saban et al., 2006; Wan et al., 2011; Yilmaz et al.,
2013) teacher is seen as the source of information. Similarly, in Akbaba-Altun and Apaydin’s (2013)
study, prospective teachers state that they regard education as information provider for a quality life.
The reason for the teacher educators’ being seen as the information provider could be their transferring
the new knowledge they learn or produce. However, it is crucial that teacher educators teach the
prospective teachers how to reach information rather than transfer a lot of information to them.
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In the study, prospective teachers emphasized the teacher educators’ being hardworking and used
the ‘ant’ metaphor mostly for this. In the literature, the definition of an effective teacher includes
hardworking teachers who improve themselves (Sen & Erisen, 2002). Teacher educators’ studying
consistently and improving themselves influence the quality of the learning environments, while the
quality of the learning environments influence the behaviours of the prospective teachers positively.
Qualified students can be trained in the environments that qualified teachers organize and qualified
teachers can be trained in the environments organized by qualified teacher educators. As Altan (2014)
states teacher educators of C quality cannot be expected to train teachers of A quality and teachers of C
quality cannot train students of A quality. For this reason, teacher educators should be well trained,
produce scientific information, apply the field-specific teaching methods and collaborate with their
collegues (Ozcan, 2011).

Prospective teachers used the ‘idol’ metaphor mostly to explain that they see teacher educators as a
model. Like teachers, teacher educators can influence students with their knowledge, skills, attitudes
and behaviours and help them acquire the effective teaching behaviours being a role model for them. As
Saban (2009b) says, not what the teacher tells students in class, but what s/he does is more effective.
Due to the fact that students of education faculties are not only students, but also prospective teachers,
they both learn the content of the courses from the lecturers and how to teach this content (Ozcan,
2011). However, the influence of teacher educators on prospective teachers is not known so it is
necessary to conduct researches on to what extent prospective teachers take teacher educators as role
models (Yildirim, 2013). The behaviours of teacher educators that prospective teachers take as models
give clues about what kind of teachers they will be in the future. This, in a way, means to shape the
future teacher behaviours by displaying model behaviours. Korthagen (2004) puts forward that there
should be a harmony and connection among the environment, behaviours, competencies, beliefs,
individual identity and mission of the teacher. If the teacher educator develops these features relating
them to their main qualifications, they can help prospective teachers to develop their main
qualifications. In this case, the development of teacher educator’s qualifications is the prerequisite for
the training of the prospective teachers.

According to the research findings, another qualification that teacher educators should have is the
critical thinking. A teacher educator should be able to think critically while searching for or producing
information, suggesting some resources for the students, or evaluating the students —shortly, in every
phase of the instructional process. Critical thinking is one of the qualifications that teachers in
constructivist and democratic learning environments should have. In Ottekin-Demirbolat’s (2006) study,
it was found out that prospective teachers see democratic and global teacher roles important rather
than constant/institutional roles.

Besides the positive metaphors, there are some negative metaphors atributed to teacher educators
by prospective teachers. With the negative metaphors, the prospective teachers emphasized the
lecturer who is not fulfilling the teaching responsibility effectively, not developing oneself/not being
open to development, thinking themselves superior to students, authoritarian, not being open-minded,
discriminating, not having an effective communication with students, resorting to psychological violence
against students, acting for the benefit of themselves, complying with the system/submissive and
exploiting the students. The reason behind the negative metaphors could be the learning environments
where only the teacher educator is active and set out strict attitudes. In Kumral’s (2009) and Demirtas
and Coban’s (2014) studies, too, some negative metaphors are indicated. In the study, prospective
teachers stated that lecturers do not fulfill their teaching responsibility effectively using such metaphors
as “parrot”, “robot” or “machine”. These negative ideas can be the result of negative schooling
experiences. In the literature there are some findings about these negative experiences (Erglin, Duman,
Kincal & Aribas, 1999; Tortop, 2013; Uyangor, 1998). However, Yiksel (2002) emphasizes that students
of higher education are not active in class though they should discuss, solve problems and do researches
for their free and scientific thinking skills to develop. Teacher education programs in Turkey are
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critisized as they are not successful in providing the prospective teachers with the professional attitudes
(Ottekin-Demirbolat, 2006) and constructivist teacher roles (Oguz, 2009b).

As a result, prospective teachers attribute both positive and negative meanings to the concept of
lecturer. It is essential that the meanings attributed by the prospective teachers are taken into account
in teacher education and teacher educators’ qualities are questioned for a quality teacher education.
Moreover, teacher educators should be effective role models to the prospective teachers with their
qualities and behaviours. Teacher educators who train the teachers of the knowledge society have to
endeavour to remove the negative aspects in the learning environments and prepare effective ones. In
this respect, metaphors can be made use of to follow and evaluate the beliefs, perceptions and concepts
that prospective teachers form in learning environments. It can also be studied whether there occured
any changes in the meanings that prospective teachers attribute to the teacher educator in different
learning environments and at different times. Moreover, further studies evaluating the teacher
educators from different aspects can be conducted with different prospective teachers at different
education faculties using different data gathering techniques like observation or interview. Scales can be
developed making use of the themes related with the qualities of teacher educators. In that way,
gathering data from bigger populations to evaluate teacher educators, more generalizable results can be
obtained.
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galismanin amaci Universitede okuyan 6grencilerin durustlik ve dogruluk degerlerine
iliskin tutumlarinin incelenmesidir. Senaryo temelli veri toplama nitel yaklasim
gelenegine dayanmaktadir. Bu galismaya egitim fakdltesi sinif 6gretmenligi anabilim
dalinda 6grenim goren toplam 104 dordinci sinif 6grencisi katilmistir. Calisma durum
tespitine yonelik olup ve calisma grubuna bes senaryo verilmistir. Ogrencilerden bu
senaryolardaki durumlarla karsilastiklarinda nasil davranabileceklerini agiklamalari
istenmigtir. Verilen senaryoya gore 6grencilerin tahmini olarak gosterecekleri davranis
onlarin deger yargilaryla iligkilidir. Katihmcilarin davranis tercihleri ve agiklamalari
icerik analizi yapilmistir. Katilimcilarin tercihleri en ¢ok tercihten en aza dogru
siralanmigtir. Her bir senaryoda cevaplayici herhangi bir ipucu almadan tamamen
kendisine ait duygu ve dusuncelerini ifade etmektedir. Bu c¢alisgmaya katilan
ogrencilerin kopya cekmeyi cok koti bir davranis olarak algilamamaktadirlar. Bir bagka
senaryonu sonucuna goére 6grencilerin ailelerine karsi sorumluluk duygusunun gtigli
oldugunu gorilmektedir. Bu c¢alismaya katilan Ogrencilerin  dogrudan kendini
ilgilendirmeyen konularda toplumun dizeni ve haklinin hakkini almasi adina tavir
almalari anlamli ve 6nemlidir.
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Scenario could be used to evaluate individuals’ values, preferences, and attitudes
about special issues or content as a data collecting approach in research. The aim of
this study is to investigate the participants’ preferences and values about particular
situations. The participants consisted of 104 senior elementary education students at
the education faculty. In order to collect the data, five scenarios were presented to
students and then asked them to write how they behaved when they experienced the
situation in the scenario. After collecting students’ responses, content analysis were
used to examine students’ preferences and ranked from highest to lowest. The results
indicated that almost half of the students in this study had attitudes and tendencies
towards cheating. However, the majority of the students expressed honestly to share
with their parents. On the other hand, they expressed that they were willing to help as
a witness to investigate to find truth in case of that it was not their business. The
importance of the study investigated has a crucial indication for future of society to be
order and dynamisms.
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insan gelisimi durumuna gére planlanan egitim faaliyetleri bilissel, duyussal ve psiko-motor olarak li¢
temel 6grenme alanina dayanmaktadir. Egitimin nihai hedefi toplumdaki bireylerin bu t¢ temel boyutta
var olan potansiyellerini maksimum seviyeye ¢ikarmaktir. Ozellikle yirminci yiizyll baslarindan itibaren
egitim faaliyetlerinde bilissel boyutun daha fazla 6n plana gikarilmis olmasina ragmen giinimizde insan
gelisiminde duyussal gelisiminde énemli oldugu fark edilmeye baslanmistir. Ozellikle duygusal zekanin
onemine dikkat ceken calismalarda duygusal zekanin kisinin aile yasamindan mesleki basarisina,
toplumsal iliskilerinden saghk durumuna kadar birgok alanda 6nemli bir etkisi oldugu ifade edilmistir
(Goleman, 1995). Bireylerin duygusal gelisimleri onlarin sadece akademik basarilarina degil toplumsal
uyum ve sosyallesmelerinde de énemli bir etkiye sahiptir. Hatta bireylerin biligsel gelisimleri ve egitim
kazanimlari sonug itibariyle biiylik 6lciide kendilerini etkilerken, duyussal gelisimleri toplumdaki tiim
insan iliskilerini etkilemektedir. Clnki bireylerin toplumdaki olaylara, insanlara ve cevreye Kkarsi
davranislarini yonlendiren temel boyuttaki bir duruma iliskin sahip olduklari degerleri ve tutumlaridir.
Bireylerin bir konuya iliskin tercihleri, degerleri ve tutumlarini 6lgmek ve sonuglarini giivenilir bir sekilde
actklamak oldukca zordur. Bazen deger yargilarinda, tercihlerde ve tutumlarda duruma gore ¢ikmaz,
karmasa veya ikilem (dilemma) yasanmaktadir. Clinki dogrular veya tercihler her yerde ve zamanda
herkese gore tek dogru olmayabilir. Ozellikle bireyin o andaki durumlari yorumlama ve buna gére
davranis gbsterme ve davranisini rasyonellestirmesi farklilik gésterebilir.

Ulkeler kabul ettikleri toplumsal ve bireysel degerleri yeni nesillerine egitim yoluyla aktarmay!
planlamaktadirlar. Ogrencilere kazandirmayi dusiindiikleri degerlerin basinda sorumluluk alma,
birbirleriyle yardimlasma ve dayanisma, 6zsaygi, farkliliga karsi hosgori ve ihtiyaci olanlara yardim etme
gelmektedir. Tlrkiye’de 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’na goére Tirk Milli Egitiminin genel
amaglarinda bu degerler ifade edilmektedir (MEB, 2015).

Deger kavrami, ¢ok farkl bigimlerde anlamlandiriimasinin yani sira sézlik anlami olarak “bir seyin
onemini belirlemeye yarayan soyut 6lgi, bir seyin degdigi karsilik, kiymet, bir seyin para ile dlgllebilen
karsihgi, kiymet, paha, valor, Ustin nitelik, meziyet, kiymet” seklinde tanimlanmaktadir. Deger
kelimesinin Tark Dil Kurumunun sozligiinde su karsiliklari bulunmaktadir. Deger bir isim olarak; “ Bir
seyin 6nemini belirlemeye yarayan soyut 0lci, bir seyin degdigi karsilik, kiymet”. Ekonomide kullanilan
deger; “ Bir seyin para ile olgllebilen karsiligl, bedel, kiymet, paha, valor”. Sosyoloji ve psikolojide
kullanilan deger; Ustlin nitelik, meziyet, kiymet, Gstiin, yararli nitelikleri olan kimse. Felsefede ise deger;
kisinin isteyen, gereksinim duyan bir varlik olarak nesne ile baglantisinda beliren sey (TDK, 2015).

Schwartz (1996) deger kavramini olasi davranislardan birini segme, olaylari degerlendirirken bir
tutum ve bakis agisi olusturarak agiklamak olarak ifade etmektedir. Gling6r (1998) ise degerleri psikolojik
ve felsefi bakis acgisina gore agiklamaktadir. Psikolojide kullanilan deger kavrami felsefeden farklidir.
Psikoloji degeri sadece bir inang¢ olarak alir. Clinkii psikolojide degerin dnemi onun nesnel bir esasa
dayanip dayanmamasinda degil, fakat insan davranislarinin yol gostericisi olarak, oynadigl roldedir.
Ozellikle ahlaki davranis konusunda deger, bir kimsenin cesitli insanlari, insanlara ait nitelikleri, istek ve
niyetleri, davranislari degerlendirirken basvurdugu bir olgiit demektir. Kisacasi deger belirli bir durumu
bir digerine tercih etme egilimi olarak tanimlanmaktadir. “Deger kavrami, “olmasi gerekeni” ifade eder,
bilimin ve bilginin dogrudan konusu olan olmus olandan farklidir. Dolayisiyla deger kavrami, teoriden ¢ok
ameli/pratik bir karakter tasir. Yani o, eyleme ve ideale yoneliktir. Bundan dolayi degerler, insanin varhk
sartlaridir, demek yanlis olmaz” (Bolay, 2007).

Degerler insanlarin duygu, dislince ve davranis boyutlariyla yakindan ilgilidir. Sosyal bilimcilerin
bircogu degerlerin insan davranislarini agiklamada temel bir 6neme sahip oldugunu ifade etmektedir
(Kusdil & Kagitcibasi, 2000). Davranis, Kurt Levin’in yasam alani kuramina gore “kisinin yasam alanindaki
algilarin, duygularin, tutumlarin, inanglarin, disiincelerin ve hislerin disariya yansimasidir” olarak ifade
edilmistir (Hall & Lindzey, 1978). Davranis, kisinin alternatifler icindeki tercihlerin yasam alaninda
anlamlandirilarak 6ncelikli duruma getirip géstermesidir. Dolayisiyla davranislarin temelindeki itici gli¢
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kisinin oncelikli ihtiyaclaridir. Degerler kisisel olmasindan 6tlirii her bireyde karsilasilan duruma gore
karar verme ve tercihlerini belirlemeyi ifade eder.

insanlar deger yargilarina gére diisiiniir ve deger yargilarina gére hareket ederler (Ulusoy & Dilmag,
2012). Deger ile inang arasinda birbirini tamamlayici bir iliski vardir. inang kisinin kabullerini yasam
alanina yerlestirmesi, deger ise kisinin kabul ettigi seyleri davranis haline getirmesini icerir. Bu nedenle
kisinin inandig1 her seyi onun degeri olmayabilir. Onun bu inancini i¢sellestirerek her yerde ve ortamda
davranisa donistiirmesi gerekmektedir. Kisinin gosterdigi davranisin deger boyutunu tam anlamak igin
davranisin gésterme durumunu ve secimini analiz etmek gerekir. Deger, bir seyin arzu edilebilir veya
edilemez oldugu hakkindaki inanglar olarak tanimlanabilir (Glingor, 1993, 1998). Belirli bir durumu bir
digerine tercih etme egilimi olarak degerler, davraniglara kaynaklhk eden ve onlari yargilamaya yarayan
anlayislardir (Erdem, 2003). Bir olguyu, olayi, olusumu anlamli kilan onun degeridir. Deger bir yargilama
Olglsldir. Bu olgu glizeli ¢irkinden, dogruyu yanlistan, iyiyi kdtiden ayirt edebilme glcudar (Gller,
2008). Schwartz (1994) degerleri, bireyin ya da diger toplumsal unsurlarin yasamina yol gosteren ilkeler
olarak hizmet eden, 6nemlilikleri farklilik gésteren, arzu edilen amaclar olarak ifade etmistir.

Yontem

Bu calismanin amaci 6grencilerin bazi konulara iliskin davranislarina yon verecek deger yargilarini
incelemektir. Bireylerin bir durumla karsilastiklarinda nasil davranacaklarina iliskin karar vermede etkili
olan diislincelerin temelinde karsilagilan durumun onlar igin dnemli, dncelikli ve anlamli olmasi gerekir.
Bireylerin sahip oldugu deger de onlarin karsilasilan duruma kendilerine gore bir yorum getirerek buna
uygun davranis gostermelerini saglamaktadir. Calisma senaryo temelli veri toplama nitel yaklasim
gelenegine dayanmaktadir. Bu calismaya egitim fakdltesi sinif 6gretmenligi anabilim dalinda 6grenim
goren toplam 104 dordinci sinif 6grencisi katilmistir. Calisma grubunun segilmesinde segkisiz olmayan
amaca uygunluk ve kolay ulasa bilirlik ilkesi kullanilmistir. Galisma durum tespitine yonelik olup ve
calisma grubuna bes senaryo verilmistir. Ogrencilerden bu senaryodaki durumla karsilastiklarinda nasil
davranabileceklerini agiklamalari istenmistir. Verilen senaryoya gore 0&grencilerin tahmini olarak
gosterecekleri davranis onlarin deger yargilariyla iliskilidir. Katimcilarin davranis tercihleri ve
actklamalarina yoénelik icerik analizi yapilmistir. Katihmcilarin tercihleri en ¢ok tercihten en aza dogru
siralanmistir. Her bir senaryoda cevaplayici herhangi bir ipucu almadan tamamen kendisine ait duygu ve
distncelerini ifade etmektedir. Dolayisiyla acik uglu soru tipleri cevaplayiciya orijinallik, 6zgurlik ve
bireysellik vermektedir. Senaryo temelli ¢alismalar; bireylerin bilissel ve ahlaki gelisimlerinin
anlamlandiriimasina katki saglamaktadirlar. icerik analizi; insanlarin iletisimlerinde kullandiklari yazil
materyallerin iceriklerin analiz yapilarak insan davranislari Gzerinde dolayli olarak galisma teknigidir. Kisi
ve gruplarin bilingli ve bilingsiz inanglari, tutumlari, degerleri ve bakis acilari iletisimlerinde etkili bir
faktor olusturmaktadir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012).

Bulgular

Katihmcilarin her bir senaryo igin verdikleri agiklamalar ve davranis tercihlerine yonelik igerik analizi
yapilarak katihmcilarin  duruma iliskin egilimlerinde ortak basliklar olusturulmustur. Tablolarin
olusturulmasinda katilimcilarin tercihleri en gok tercihten en aza dogru siralanmistir.

Senaryo 1. Hoca derse geldiginde, odasinda yoklama kagidini unuttugunu fark etti. Size odasinin
anahtarini verdi ve masasinin lzerinde yoklama listesini getirmenizi istedi. Siz odaya vardiginizda
masanin Uzerinde sizin dersinizin sinavi icin hazirlanmis ve basilmis sorulardan olusan kagitlar gordiniz.
Bu durumda ne yaparsiniz litfen nedenini agiklayiniz?
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Tablo 1

Kopyaya lliskin Davranisiari.

Sira Tercihleri N %

1 Sorulara bakmam 49 47

2 Sorulara bakarim 42 40

3 Kararsizim 13 13
Toplam 104 100

Bu calismaya katilan 104 6grenciden 49'u (% 47) sinav sorularinin farkina vardiginda sorulara
bakmayacaklarini ifade etmislerdir. Bu kararlarinda etkili olan dislincelerinden bazi 6rnekler su sekilde
ifade etmislerdir:

-“Hocaya olan saygimdan dolayi ve ayni zamanda hocanin glivenini zedelememek”,
- “Kagitlara bakmanin diger arkadaslara haksizlik olacagindan dolay!”,

Diger yandan dini duygularindan ve vicdaninin bunu kabul etmeyecegini dislnerek kagitlara
bakmayacaklarini ifade edenler de olmustur. Sorulara bakacaklarini ifade eden 42 (% 40) 6grencinin
gerekgeleri ise su sekilde ifade edilmistir.

-“Yuksek not alma istegi ve ayni zamanda sinif gegmek icin”,
-“Ogrencilik hali olarak bu davranisin yanlis oldugunu diisinmemektedirler”.

Bu calismaya katilan 13 (% 13) 6grencide bu durumda kesin karar veremeyeceklerini o andaki duruma
gore degisik kararlar verebileceklerini ifade etmislerdir. O anda nasil davranacaklarini
kestiremeyeceklerini ifade eden katilimcilar nasil davranacaklarina etkili olan faktorleri; o andaki
psikolojik durumlarina, derslerin zorluk derecelerine ve hocaya gore degisiklik gosterebileceklerini ifade
etmislerdir. Hatta bir 6grenci glinline gore farkli davranacagini ifade etmistir.

- “Cuma guni bakmam diger giinleri bilemem”.

Senaryo 2. Universiteyi kazanip okula kayit yaptirdiktan sonra aileniz size okula baslarken ayda 350 TL
gonderecegini soyledi. Siz ailenizin haberi olmadan 6zel bir bursa basvurdunuz ve size ayda 100 TL burs
cikti. Eger aileniz bu burstan haber olursa size ayda 350 yerine 250 lira génderecek. Bu durumda ne
yaparsiniz litfen nedenini agiklayiniz?

Tablo 2

Burs Kazaninca Ne yapacaklarina iliskin Davranislari.

Sira Tercihleri N %

1 Aileme soylerim. 77 74

2 Aileme séylemem. 18 17

3 Kararim ailemin durumuna gére degisir. 9 9
Toplam 104 100

Bu calismaya katilan 6grencilerden 77’i (% 74) bursun c¢iktigini ailelerine haber vereceklerini ifade
etmislerdir. Gerekgelerini su sekilde siralamiglardir;

-“Aileme sdylerim ama azaltmamalari sartiyla. Universite dgrencisine 1000 Lirada verilse ayda
yetmez”.

-“Soylerim ¢linki aileme ¢ok deger veririm ve kesinlikle dirist olmaya galisirrm”.
-“Ailemin bana ihtiyacindan fazla para géndermesi benim igin mutlu edici bir durum degildir”.

-“Soéylerim, sonugta babamin parasi benim paramdir”.
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Diger yandan o&grencilerin % 17’si burs ciktigini ailelerine soylemeyeceklerini ifade etmislerdir.
Gerekgeleri ise;

-“Hig¢ haber vermem. Bana ayrilmis o para sonugta”.
-“Ogrenci olunca paranin fazlasi her zaman iyidir”.

Burs ciktigini o anda ailesinin ekonomik durumuna goére soyleyip séylemeyecegini ifade edenlerin orani
ise % 7’dir.

- Eger ki ailemin o zamanki maddi durumu kotiyse sdylerim. Fakat iyiyse sdylemem. Sonugcta
6grenciyiz, para lazim.

Senaryo 3. Okula geldiginizde clizdaninizi evde unuttugunuzu fark ettiginiz bir glinde, okuldan carsiya
dogru yolda yirurken 20 lira gérdiintiz ve ¢evrede paranin sahibi olabilecek kimse gérinmiyordu. Bu
durumda ne yaparsiniz litfen nedenini agiklayiniz?

Tablo 3

Yolda Bulunan Paraya iliskin Davranislari.

Sira Tercihleri N %

1 Parayi alir yardim yapardim. 49 47

2 Parayi almam. 48 46

3 Parayi alir kendime harcardim 7 7
Toplam 104 100

Bu calismaya katilan 6grencilerin tamamina yakini (% 93) ihtiyacglari olmasina ragmen parayi kendileri
icin almayacaklarini ifade etmislerdir. Parayi alir yardim yapardim diyenler ile parayi hi¢ almam diyenler
ayni gerekgeleri kullanmaktadirlar. Yani yoldaki paranin kendilerine ait olmadigi i¢in alip kendilerinin
ihtiyacini karsilamalarini dogru bulmamakta ve kul hakkina ihlal olarak gérmektedirler. Diger yandan
bulunan parayi teredditsiiz alip kendime harcarim diyenlerin orani ise % 7’dir. Gerekgelerini su sekilde
ifade etmislerdir.

-“Allah tarafindan génderilmis 6dil kabul edip alirdim”.

-“Kigtikken boyle bir durumda etrafa sorulup eger kimsenin degilse alinabilir diye 6gretilmisti
bana. iste o yiizden alirdim en helalinden”.

-“0 parayi alir gatir ¢atir harcardim”.
-“Kesinlikle alirdim”.

-“Parayi alir test kitabi alirdim”.

Senaryo 4. Evden okula gelirken bir kazaya sahit oldunuz ve tek gorgi tanigi sizsiniz, sizin gordiklerinizi
polise anlatmaniz kazanin dogru aydinlatiimasini saglayacaktir. Bu durumda ne yaparsiniz litfen
nedenini aciklayiniz?

Tablo 4

Gorgii Tanikligina iliskin Davranislari

Sira Tercihleri N %

1 Polise olanlari anlatirdim. 84 81

2 Kararsizim 14 13

3 Sahitlik yapmam, basima is agmam. 6 6
Toplam 104 100
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Bu galismaya katilan 6grencilerin blyuk bir cogunlugu (% 81) gordiiklerini polise anlatabileceklerini ifade
etmistir. Bu davranislarini asagidaki gerekgelerle agiklamiglardir.

-"Vatandaslik gorevi”.
-“Adaleti saglamak icin”.
-“insanlik vazifemdir”.

BaziI 6grenciler (% 13) ise olay karsisinda ilk anda saskinlik yasayacaklarini ve nasil davranacaklarina
iliskin teredditler yasayabileceklerini ifade etmislerdir.

-“0 anki psikolojime bagli. ifade verebilirim de vermeyebilirim de”.
-“Olayina gore degisir. Her durumu anlatmam galiba. Toplum bozuk ¢linki”.
-“Valla hig aldirmam para verseler cevap veririm”.

Diger yandan 104 6grenciden sadece 6’si baslarina bela almamak igin sahitlik yapmayacaklarini ifade
etmislerdir.

-“Sanirim bulasmam. Durduk yerde basimi agritmam”.

-“Valla annem hep bdyle durumlarda kag der, arkama bakmadan giderdim. Etrafta kamera falan
vardir zaten”.

Senaryo 5. KPSS’ye girmeden 15 gilin 6nce samimi bir arkadasiniz sinavda ¢ikacak 30 soruyu emin
kaynaktan elde ettigini ve sizinle paylasmak istedigini séyledi. Bu durumda nasil davranirdiniz litfen
aciklayiniz?

Tablo 5

Sinavdan Once Soru Almaya iliskin Diisiinceleri

Sira Tercihleri N %
1 Sorulari almam 57 54
2 Sorulari alirim 36 35
3 Arkadasimi sikayet ederim. 4 4
4 Kararsiz 7 7

Toplam 104 100

Bu calismaya katilan 104 6grenciden yaridan fazlasi (% 54) sinav sorularini almayacaklarini ifade
etmislerdir. Sorulari almayacaklarini ifade eden 6grenciler agiklama yapmadan sadece haksizlik ve kul
hakkina tecaviiz olarak gordikleri icin almayacaklarini belirtmislerdir. Diger yandan 36 6grenci (% 35)
KPSS sinavinda ¢ikacak 30 soruyu arkadasindan alabilecegini ifade etmislerdir. Bazilarinin gerekgeleri ise;

- “KPSS sinavi adil bir sinav degildir”.

- “Suanda bodyle bir zamanda bdéyle bir durumla karsilagssam sorulari bende alirdim. Ama baska
sartlar altinda olsak béyle bir sey yapmayabilirdim”.

Bu calismaya katilan 104 6grenciden 4’G KPSS sinavinda ¢ikacak 30 soruyu elde ettigini ifade eden
arkadasini yetkililere sikayet edebileceklerini ifade etmislerdir. Bu senaryoda karar vermede zorlanan
6grenci sayisi ise 7°dir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Senaryo 1’de, bu galismaya katilan 6grencilerin soru kagitlarina bakma orani (% 47) ile bakmama
orani (% 40) birbirine yakindir. Ogrenciler arasinda haksiz not alma ve sinif gegme ciddi bir sorun olarak
algilanmamaktadir. Diger yandan % 13’0 ise kararsizliklarini belirmiglerdir. Bu sonug 6grencilerin kopya
cekme egilimlerini gdstermektedir. Hatta bazi 6grenciler haksiz ve uygunsuz bir sekilde not almanin
onlari hicbir sekilde rahatsiz etmeyecegini ifade etmislerdir. Bu durum bizim toplumsal olarak Gzerinde
durmamiz gereken bir durumdur. Clnki benzer calismalar farkli kidltir ve toplumlarda degisiklik
gostermektedir. Amerikan ve Rus (iniversite 6grencileri kopya ¢ekmeye karsi farkh tutum, algi ve egilim
gostermektedirler. Rus 6grencilerin Amerikali 6grencilere gore kopya ¢ekmeye daha fazla egilimleri
olduklari gézlenmistir. Hatta Rus 6grencilerin kopya ¢cekmede kendilerini daha az kot hissetmigler ve
kopya ¢ekmenin durstluklerini etkileyecegine inanmamaktadirlar (Lupton & Chapman, 2002).

Senaryo 2’te Ogrencilerin ailelerinin bilgisi olmadan kazandiklari burs ile ilgili bilgiyi aileleriyle
paylasip paylasmama durumu incelenmistir. Bu ¢alismaya katilan 6grencilerin buyik bolimi (% 74)
ailelerine bilgi verecegini ifade ederken, % 17’si aileleriyle paylasmayacaklarini ifade etmislerdir. Diger
yandan % 9’u ailelerinin o andaki ekonomik durumuna gore hareket edecegini ifade etmislerdir. Bu
sonuglar 6grencilerin ailelerine karsi sorumluluk ve iletisimlerini gosterebilir. Bu senaryoda 6grenciler
karar vermede bireysel ihtiyactan ziyade aile ihtiyacina gore davranis gostermislerdir.

Senaryo 3’de Ogrencilerin yolda para bulduklarinda nasil davranacaklarini incelemektedir. Bu
calismaya katilan 6grencilerin sadece % 7 civari parayi alip kendileri icin harcayabileceklerini ifade
etmislerdir. Bu sonuglar Turk toplumunda haram yeme durumuna yapilan vurguyu yansitmaktadir. Yani
ogrenciler ekonomik olarak sikintil bir durumda bile hakki olmayan parayr almama egilimini
gostermislerdir. Bu durum ayni zamanda konuya iliskin 6grencilerin bireysel vicdanlarinin gli¢lGligini
yansitmaktadir. Bu sonuglar Gokge’nin (1994) ¢alismasiyla paralellik gostermektedir. Genglerin yaridan
fazlasi inanglh olma, duristlik, yardimseverlik, aile/mutluluk, esitlik gibi degerlere sahip oldugu
gorilmustir (Cite in: Ulusoy & Dilmag, 2012).

Senaryo 4’te 6grencilere sahit olduklari bir olayda dogruyu bulmak igin gorgi sahitligi yapmalarina
iliskin tercihleri sorulmustur. Bu ¢alismaya katilan 6grencilerin biyik bir ¢ogunlugu (% 81) gordiklerini
polise anlatabileceklerini ve dogrunun ortaya ¢cikmasina yardimci olabileceklerini ifade etmislerdir. Bu
senaryoda 6grencilerin dogrudan kendini ilgilendirmeyen konularda toplumun diizeni ve haklinin hakkini
almasi adina tavir almalari anlamli ve 6nemlidir. Bu sonuglar Tark Milli Egitim Sistemindeki kazandiriimak
istenilen adil olma, durtstlik, sorumluluk gibi degerlerle paralellik gosterilmektedir (Doganay, 2009). Bu
sonug toplumun gelecegi agisindan umut verici goriilmektedir. Bu sonuglara paralel olarak senaryo 5’te
KPSS sinavina girecek 6grencilerin haksiz bir sekilde sinav sorularinin bir kismini elde etme firsatlari
oldugu halde bundan kaginmalari olduk¢a 6nemli ve anlamli bir tutumdur.
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Extended Abstract

Introduction

Educational activities, planned in line with human development, are cognitive, affective, and psycho-
motor domains. The ultimate aim of education is to maximize individuals’ potential in these three basic
dimensions of human development. Although cognitive training activities have been considered more in
the early twentieth century, recently emotional development has been paid more attention to. In
particular, emotional intelligence has a significant impact on the work place, person's professional and
family life, and maintaining communication with other people in the society (Goleman, 1995). Emotional
development has not only a significant impact on academic achievement but also in social adaptation
and communication with individuals in the society. It is difficult to measure individuals’ values, attitudes
and related results in a reliable manner. Sometimes individuals are in confusion or dilemma related to
their values, preferences, and attitudes in their daily life. In fact, individuals do not react uniformly to
similar situations as their interpretation of the situation and the rationalization of behavior may vary.

Common values of countries are transferred to new generations through education. Priority is given
to taking responsibility, helping each other, solidarity, increasing self-esteem, and tolerance. According
to the 1739 National Education Law in Turkey, these values are among the general objectives of the
Ministry of Turkish National Education (MONE, 2015).

Glingor (1998) illustrates the values according to the psychological and philosophical perspective.
Psychology considers the concept in a different way than philosophy. In psychology, values are
considered just as a belief and have not an objective basis, but are guiding human behavior. Value is
defined as the tendency to favor a particular situation to another. Philosophical concept of value
considers science and knowledge different from the subject. Therefore, the concept of value, the very
act of theory guides individuals. Values, considered from a philosophical or psychological perspectives
guide human behavior and cannot be labeled as right or wrong (Bolay, 2007).

Values are related to people's feelings, thoughts and behavior. Many social scientists attempted to
define the role of values of human (Kusdili & Kagitgibasi, 2000). Behavior, according to Kurt Levin's field
theory is "people's perceptions of living space, feelings, attitudes, beliefs, thoughts and feelings” (Hall &
Lindzey, 1978). Behavior shows the priority status of the daily life preferences of alternatives. Value
refers to the determination of the decisions and choices faced by each individual. People think according
to the values and act according to the values Ulusoy & Dilmag, 2012). There is a complementary
relationship between the values and faith. Therefore if people believe in something, it’s of value. Value
may be defined as something that may be desirable and believable (Glingor, 1993, 1998). According to
Schwartz (1994) values are guiding the lives of individuals in society and indicate importance of desired
behaviors and objectives.

Method

Scenario was used both to evaluate individuals’ values, preferences, and attitudes about certain
situations and to collect data. In order to collect data, five scenarios were presented to the students.
They were then asked to write how they would behave in the particular scenario. After collecting
students’ responses, content analysis were used to examine students’ preferences. Their answers were
ranked from the highest to the lowest.
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Results

Scenario 1 is about cheating. “A teacher comes to the class and realizes not having the attendance
lists. S/he asked you to bring the list from his/her office. When you enter the office you see your exam
questions.” The participants were asked to write what they would do when they see the exam papers on
the desk. The results indicate that almost half of the students in this study had attitudes and tendencies
for cheating.

Scenario 2 is about responsibility and honesty. “You apply for scholarship without your parents’
information and get it. Would you inform your parents? If you do so, you may get less financial support.”
The majority of participants (about 75 %) expressed that they would inform their parents because of
honesty and responsibility.

Scenario 3 is about self-conscience and honesty. “One day, you forget your wallet/purse at home.
You need money for lunch. While walking on the street, you see some money.” The participants were
asked what they would do when they find money on the street. More than 90 % of the participants
expressed that they would not take the money. They thought that it was not right to take the money
that does not belong to them.

Scenario 4 is about social responsibility. Participants are asked what to do when they witness on
accident while coming to school. Their witness is important for the officers to reach the truth. About
80% of the participants expressed that they are willing to be a voluntary witness because one day they
may face same situation.

Scenario 5 is about cheating but in this scenario cheating is a nationwide exam. The participants are
asked what they would do if they would get some exam questions ahead. Almost half of the participants
expressed that they did not any questions of the exam because it is illegal and illegitimate.

The results indicate that the students had strong self-conscience about legitimacy. The results of the
study may shed light about societies’ situations about order and dynamism.
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