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Editorial
Cumbhuriyet International Journal of Education (CIJE) is a scientific, peer-reviewed and open
journal published online on a quarterly basis. CIJE aims to provide its audience with high
quality studies in education through an objective lens. As the publication board of the journal,
we are happy to publish our second issue in Volume 6 in 2017. We express our deepest
gratitude to everyone that contributed to this issue, particularly to the publication board,
assistant editors and field editors, authors and reviewers.

This issue comes with five articles that went through a strict blind review and editorial process.
Among these, four are empirical studies, while one is a literature review. The number of
articles examined for this issue is 18, meaning that the rate of acceptance for the latest issue is
27.7%. Articles to be published in our journal go through three important phases: preview,
blind review and editing. During the blind review process, every article reviewed by at least
two referees. Moreover, each article going through examination is checked for plagiarism three
times using iThenticate, the first being in the preview, the second in the editing process and
the last one just before publication. We suggest that our prospective authors scan their article
using plagiarism software before they send it to our journal. Unlike some other journals, CIJE
does not propose an acceptable similarity rate because even if the similarity index is very low,
any uncited section should be properly cited; it is not possible for our journal to publish articles
unless such sections are revised and properly cited.

As we moved our journal to Dergipark and made some significant changes in the boards, we
failed to publish our second issue on time. The publication board aims to solve this problem
by publishing two issues in December 2017. We would like to announce that we would assign
a DOI number to the articles published in our journal shortly. Authors could upload their
studies to http:/ /dergipark.gov.tr/cije for our forthcoming issue. In addition, our journal aims
to widen its academic advisory board. In this respect, those who are interested in becoming a
member of it could send their CVs to arifbakla@cumhuriyet.edu.tr. We hope to reach you with
high quality and original studies in the next issue.

Dr. Arif Bakla
Editor-in-Chief

Vi


http://dergipark.gov.tr/cije
mailto:arifbakla@cumhuriyet.edu.tr

Editér'den

Cumhuriyet Uluslararasi Egitim Dergisi (CUED) Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi
tarafindan yilda dort defa cikarilan bilimsel, hakemli ve elektronik ortamda okuyucularin
erisimine agik bir dergidir. CUED, egitim alaninda nitelikli calismalar1 nesnel bir bakis agis1
okuyucusuna ulastirmay1 hedeflemektedir. Yayin kurulumuz dergimizin 2017 yilinda (Cilt 6)
ikinci sayisin1 yayimlamanin mutlulugunu yasamaktadir. Ozellikle damisma kurulumuza,
editor yardimcilarimiza ve alan editorlerimize olmak {izere, yazarlarimiza, hakemlerimize ve
dergimizin bu sayisina katkida bulunan herkese verdikleri emekten ottirti en derin
stikranlarimizi sunariz.

Bu sayimizda siki bir kor hakemlik ve editorliik stirecinden ge¢mis bes makale bulunmaktadir.
Bunlardan dordii arastirma makalesi biri ise derleme ¢alismasidir. Bu sayimiz icin dergimizde
incelemeye giren makale sayis1 ise 18’dir. Bu bakimdan dergimizin makale kabul orani bu
sayimiz igin %27.7’dir. Dergimizde yayimlanmakta olan ¢alismalar 6n inceleme, kor hakemlik
stireci ve editoryal stireg olmak {izere ti¢ onemli asamadan ge¢mektedir. Hakemlik stirecinde
her makale en az iki hakem tarafindan incelenmistir. Ayrica, inceleme siirecine giren her
makale; ilki on incelemede, ikincisi editdryal inceleme sirasinda ve uglinclisii ise
yayimlanmadan once olmak tizere {ii¢ defa iThenticate yazilimi yardimiyla intihal
taramasindan gegmektedir. Ontimiizdeki sayilarimiz igin galismalarini dergimize gondermek
isteyen yazarlarimiza calismalarini bize gondermeden once multaka intihal yazilimindan
gecirmelerini oneriyoruz. Bazi dergilerin aksine CUED’in belirledigi kabul edilebilir bir
benzesme orani bulunmamaktadir. Ctinkii benzesme orani ¢ok diistik olsa bile bir kaynaktan
kaynak gostermeksizin alint1 s6z konusu ise bu durumun diizeltilmesi gerekmektedir ve ilgili
kisim diizeltilmeden ¢alismanin dergimizde yayimlanmasit mumkiin degildir.

Dergimizin dergipark sistemine aktarimi ve editorler kurulunda yapilan degisikliklerden
otiirti baz1 aksakliklar yasadik ve ikinci sayimizi zamaninda yayimlayamadik. Yaymn
kurulumuz Aralik 2017'de iki sayiyr birlikte c¢ikararak bu aksakligi gidermeyi
hedeflemektedir. Kisa siire icerisinde dergimizde yayimlanan makalelere DOI numarasi
verecegimizi de  belirtmek  isteriz.  Yeni  sayilarmmiz  icin = ¢alismalarmizi
http:/ /dergipark.gov.tr/cije adresine yiikleyebilirsiniz. Ayrica, dergimiz akademik danisma
kurulunu genisletmeyi hedeflemektedir. Bu baglamda dergimizin damisma kurulunda yer
almak isteyen degerli arastirmacilar 6zge¢mislerini arifbakla@cumhuriyet.edu.tr adresine e-
posta ile gonderebilirler. Nitelikli ve 6zgtin calismalarla bir sonraki sayida bulusmak tizere...

Dr. Arif Bakla
Editor
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Abstract

The main purpose of this research was to discover pre-service
teachers” perceptions of their competence and their readiness for the
teaching profession. The research employed a survey method, and
the sample consisted of 993 pre-service teachers. The data were
collected through the Pre-Service Teachers’” Competency Scale
(PTCS) adapted by the researcher based on Foster’s research called
“INTASC Standards for Beginning Teachers (2001)”. The responses
were indicated on a 5-point Likert scale and the Cronbach Alpha
coefficient was .96 and the weighted arithmetic means and the
standard deviation were also calculated. The one-way variance
analysis (ANOVA) was implemented to determine if there is a
significant difference in terms of gender and department. The one-
way multivariate variance analysis (MANOVA) was also applied to
assess differences between the independent groups. Results revealed
that the pre-service teachers perceived themselves competent and
ready for their career. When the participants’ perceptions are
considered, there was a significant difference in departments, while
there was not significant difference in terms of gender. It is suggested
that the authorities of the Higher Education Council (YOK) and the
Ministry of National Education (MoNE) work collaboratively to
make the teacher training system better to catch up with the latest
developments.

Keywords: Teacher, pre-service teacher, professional competency,
teaching, learning
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Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Dair Yeterliklerine Iligskin Algilar:

Oz

Bu calismanin temel amaci Ogretmen adaylarinin ogretmenlik meslegine dair
yeterliklerine iliskin algilarini belirlemektir. Arastirma nicel arastirma yontemlerinden
tarama yontemiyle yirttilmistiir ve 6rneklem 993 6gretmen adayindan olusmaktadir.
Veriler Foster'in “Meslege Yeni Baglayan Ogretmenler Igin Standartlar” adlh
arastimasinda gelistirmis oldugu ve arastirmaci tarafindan kiilttirimiize gore uyarlanan
“Hizmet Oncesi Ogretmenlerinin Yeterlik Algilar1 Olgegi (INTASC Standards for
Beginning Teachers-2001) araciligiyla ile toplanmistir. Bu kapsamda katilimcilardan elde
edilen cevaplar besli Likert olceginde belirtilmis ve tlgegin Cronbach Alfa katsayis1 .96
olarak hesaplanmistir. Arastirmada ayni zamanda aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri de hesaplanmustir. Bunun yani sira cinsiyet ve boliim degiskenlerini belirlemek
tizere tek yonlii varyans analizi (One-way ANOVA) uygulanmistir. Yine arastirmada
bagimsiz grup farkliliklarimi belirlemek icin de MANOVA testi uygulanmustir.
Arastirmada elde edilen sonuglar, hizmet 6ncesi 6gretmen adaylarmin kendilerini
yeterli ve 6gretmenlik meslegine hazir algiladiklarimi gostermektedir. Bu kapsamda
katilimcilarin algilar1 s6z konusu oldugunda, cinsiyete gore bir farklilik bulunmazken
boliim degiskenine gore degisik farkliliklarm bulundugu sonucunda ulasilmustir.
Aragtirma sonucunda ortaya ¢ikan bu durum, Yiiksekdgretim Kurulu (YOK) ve Milli
Egitim Bakanlig1 (MEB) yetkilileri ya da karar vericilerinin sistem hakkinda verecekleri
kararlar konusunda isbirligi icerisinde ¢alisarak ve en son yenilikleri de goz ontinde
bulundurarak 6gretmen yetistirme sistemini bugtinkii durumundan daha iyi bir yere
tasimalar1 hususunun o¢nemli oldugu ve karar vericilerin bunu g6z oniinde
bulundurmalar: 6nerilmektedir.

Anahtar Soézciikler: Ogretmen, 6gretmen aday1, mesleki yeterlik, 6gretme, 6grenme

Introduction

According to a report on teachers’ professional development released by the
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) in 2010, people’s
demand for education has increased in recent decades. Therefore, schools and teachers
are expected to prepare their students according to the changing competitive world of
work to function better in the future. In this respect, schools should equip learners with
a wide range of skills to help them survive in this world of work. This situation puts a
greater emphasis on student quality. In this regard, the issue of teachers’ professional
competency becomes more important than ever.

Teacher Competency

Competency indicates the quality of being adequate or well-qualified physically and
intellectually to perform duties entailed by teaching profession (MEB, 2006). In this
regard, teachers’ professional competency becomes crucial for educational systems. A
teacher’s competency is defined as their skills, knowledge and beliefs to perform the
profession efficiently (Brauer, 2010; MEB, 2008; Medley, 1982).

There are some views about teacher competency. In one view, teacher
competency area is defined as knowledge of subject, professional knowledge and
presentation of it (Bandura, 1989; Kauchak & Eggen, 2005). In another, it is classified
as cultural competency and feeling of social justice (Darling-Hammond & Bransford,
2005; Gay, 2005; Ladson-Billings, 1995). It is also considered as arousing interest in
research and teaching (Boyer, 1997; Schon, 1983). In addition, some other researchers
put it as research, reflective teaching, improving and demonstrating teaching
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practices, program development and leadership skills (Dewey, 1916; Farrell, 2004;
Pedro, 2006; Schon, 1996; Selke & Alouf, 2004; Vygotsky, 1978).

As to humanistic and democratic point of view, teacher competency is
considered as providing people with quality education as a requirement of human
rights (Cochran-Smith, 2004; Laitsch Heilman & Shaker, 2002). Furthermore, while
Fullan and Hargreaves (1992) evaluate teacher competency as designing collaboration
spirit in developing ways of student learning, some others put it as contributing to
technological and systematic development of teacher education (Bellah, Madsen,
Sullivan, Swidler & Tipton, 1985; Covey, 1989; Friedman, 2005; Rogers, 2003). Besides,
Brauer (2010) considers teacher competency as prediction, teaching process itself and
outcomes of it. Here, while the prediction helps preservice teachers see if their
characteristics or qualities are appropriate for their profession, the teaching process
means actions they demonstrate during teaching process.

As can be seen, teacher competency is defined and categorized differently by
different researchers. One thing is certain that qualities required for the profession are
mostly delivered during their pre-service education process. Therefore, teacher
training systems should basically prioritize some qualities and qualifications like
facility based-teaching strategies, reflective teaching, understanding diversity,
recognizing the society, knowing the school, monitoring student learning, choosing or
preparing authentic teaching and learning materials that are appropriate for students
with different learning styles and strategies, assessment strategies, adult learning,
collaboration, interaction and counselling them to equip their students with essential
skills (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Hallman, Wenzel & Fendt, 2004;
Hawley & Valli, 1999; Mangin & Stoelinga, 2010; MEB, 2008; PGG, 2011; Richardson &
Placier, 2001; Strang, 1995). They should also focus on gaining deeper knowledge
about curriculum, subject matter knowledge, planning and administering instruction,
monitoring effectiveness of instruction, student progress and managing their
behaviors (Goziitok, 1995; Kiiciikahmet, 1993; Mangin & Stoelinga, 2010; Mentis Tas,
2004; TED, 2009).

Although teacher competency is defined in many different ways, it largely
falls into four circumscribed areas in this study. One of them is knowledge of subject
matter, which includes cognitive skills and affective components of instruction, such
as teaching facts, concepts, principles, theories, hypothesis and laws. Another area is
knowledge of learning and teaching process. This area consists of provision of
activities and also intellectual structure, social and emotional support to help students
learn better. Another field area is administering and developing teaching strategies.
This area consists of teachers” development of their teaching methods and strategies
for their teaching practices (Diamond, 2006; James & Pollard, 2006; PGG, 2011). The
last area is demonstrating development adaptability skills. This competency helps
teacher candidates improve their own knowledge and skills during their career.
However, it is thought that teacher candidates cannot develop themselves in the
aforementioned competency areas. For this reason, this research aims to determine
pre-service teachers’ perceptions of their competency for the teaching profession. The
present study also investigates whether there are significant differences in terms of
their perceptions and variables such as gender and department. By conducting such a
research study, the researcher aims to create an awareness of teacher training systems.
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Once teachers are prepared well, they can contribute to the educational system.
However, it is a matter of question whether teachers are prepared well and ready for
the teaching profession. For this reason, this research aims to investigate pre-service
teachers’ perceptions of their competency for the teaching profession. By conducting
such a research, the researcher aims to draw attention of policy makers, higher
education administrators and authorities in Ministry of National Education (MoNE)
to shed a light on how to move the teacher education system forward.

Methodology
Research Design
The current study used a survey method. This kind of research is generally preferred
to determine the decision of a sampling group from larger a universe of population. In
such a research study, a sampling is determined, which considered to represent the
universe (Karasar, 2004, p. 79).

Participants

The population consisted of 993 pre-service teachers who are currently studying at the
departments of Primary school education, English Language Teaching, Mathematics
Teaching, Science and Technology Teaching and Pre-School Teaching at 3 public
universities (Yildiz Technical University, Istanbul University and Marmara
University) in Turkey. The participants were consented by giving ethical approval that
their identities or personal data would be kept totally secret.

Data Collection

The data were collected through the Pre-Service Teachers” Competency Scale (PTCS)
adapted by the researcher based on Foster’s research called “INTASC Standards for
Beginning Teachers (2001)”. It had four subscales as the knowledge of subject matter
(13 items), the knowledge of learning and teaching process (11 items), the
administering and developing teaching strategies (9 items) and the demonstrating
development adaptability skills (7 items). The scale had two parts. The first part
consisted of some questions used to gather demographic data about the participants
and the second part comprised of 40 items related to pre-service teachers” competency
areas. The response rate of the scale was 66,2 %. And the teacher candidates answers
were shown on a 5-point Likert which ranges from Not at all (1) to Very much (5).

Reliability and Validity

In order to verify reliability and validity of the scale, it was administered on 150
participants chosen randomly out of the sample to check if the items were
comprehensible. With the feedback gathered from these participants, the items were
revised and the scale was finalized for use. In this process, the first step was to do
factor analysis with varimax rotation method. The Kaiser-Meyer-Olkin Test (KMO)
result was .92. In general, the KMO statistics values higher than .50 are taken into
consideration. In addition, values between .50 and .70 are medium and .70 and .80 are
good, .80 and .90 are great and above .90 are superb (Hutcheson & Sofroniou, 1999, pp.
224-225). According to this, the result obtained in this study showed the sampling was
suitable for factor analysis. After that, the Bartlett’s test was administered. The results
of this test were highly significant at .001 level. This proved that the scale consisted of
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4 sub-dimensions. The eigenvalue of the first factor was 6,79 (explained 16,98 % of the
total variance). It was 5,68 for the second factor (explained 14,20 % of it), while it was
5,29 for the third factor (explained 13,22% of it). Finally, it was 4,67 for the fourth factor
(explained 11,69 % of it). Consequently, the four sub-dimensions explained 56,11% of
the total variance. This means that the scale is statistically valid.

In a factor analysis test, factor load of each item must be minimum .30 to
remain in the scale. In this study, the factor loads of all the items were higher than 40
except for item 27 (.34). For that reason, it can be said that all the items were valid. The
second step to improve validity was to check correlations. Here, test-total and item-
total means should be high and correlated. In this regard, the highest correlation was
discovered in the first sub-dimension (.914) (p<.001) and the lowest correlation was
obtained from the fourth sub-dimension (.833) (p<.001). As seen above, all the factors
produced significant and high correlations regarding the total score.

Another criterion to validate the test was to present neither the highest nor
the lowest correlation results in each sub-dimension itself and proved significant
results. Here, the highest correlation was discovered in the second sub-dimension and
the lowest was in the third sub-dimension (.80) (p<.001). On the other hand, the lowest
correlation was found between the third and the fourth sub-dimensions (.68) (p<.001).
For factor determination in empirical studies, correlation among factors that are
between 0.60 and 0.80 or a correlational value of 085 orless among
the factors is desirable (Brown, 2006, p. 166). The correlations among sub-dimensions
were appropriate psychometrically and it proved the validity of the scale once more.

For the reliability, the first step was to check test-retest reliability. Here, the
scale was administered to 45 participants twice in two weeks. The overall test-retest
reliability coefficient of the test was found as .89. In addition, while the highest score
was found to be .88 for the second factor, the lowest score was found as .64 for the
fourth factor. The second step was to calculate item internal consistency in two ways.
Here, the Cronbach Alpha reliability was found as .96 in the test total, indicating a high
level of reliability. In total, the lowest result was obtained from the Guttmann
technique as .91. The Cronbach Alpha reliability was .91 for the first sub-dimension,
.89 for the second, .89 for the third and .87 for the fourth. The lowest coefficient for the
item internal consistency in the Guttmann technique was obtained from the fourth
sub-dimension as .84. Here, the internal total coefficient consistency of all the items
was statistically significant (p<.001). In the next step, the test reliability was checked
by calculating standard error. The standard error value score was .24. It changed from
the third sub-dimension (.41) to the second (.27). The statistical results obtained here
proved that the reliability of the scale was high for both the test-total and the item-
total. The last step in the reliability and the validity process of the scale was item
analysis procedure. For the item reliability, item-total and item-remainder procedures
were used; and for the item validity, item-discrimination indexes were calculated. As
a result of the analysis carried out here, all the values were found statistically
significant at.001 level. These results revealed that the scale was valid and reliable.

Data Analysis

In the data analysis process, means and standard deviations were calculated through
the latest version of SPSS for Windows. Later on, with the Kolmogorov-Smirnov Test,
it was found that distribution of the scores of the test total and the item total were
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normal. As the data were normally distributed, parametric statistical techniques were
used. One-way variance analysis (ANOVA) was used to determine significant
differences between gender and department variables. Since significant differences
was found in the F test, post hoc tests were administered. As there was a significant
difference in the Levene’s test results, the Tamhane’s test (1979) was administered. To
test if there were significant differences among the pre-service teachers’ perceptions
concerning gender and department variables, two-factored multivariate analysis of the
variance (MANOVA) was employed. The results obtained through this study were
tested in two ways and the significance level was considered as .05. The results of the
research were shown in tables.

Results

The findings that were obtained through this study regarding the pre-service teachers’
competency perceptions were presented, discussed and commented in this part. The
pre-service teachers” demographics were presented in Table 1.

Table 1
Pre-service Teachers” Demographics
Variable Category f %
Female 581 58,5
Gender Male 363 36,6
No Reply 49 4,9
Primary School Teaching Department 413 41,6
Turkish Language Teaching Department 118 11,9
English Language Teaching Department 88 8,9
Department Mathematics Teaching Department 107 10,8
Science and Technology Teaching Department 110 11,1
Pre-School Teaching Department 157 15,8
Total 993 100,0

As seen in Table 1, 58,5% of the participants were female and 36,6% male.
41,6% of them were from the departments of primary school education; 15,8 % pre-
school education and 8,9% English language education; 11,9% Turkish language
education; 10,8 % mathematics education and 11,1% science and technology education.
The complementary statistical results were presented in Table 2.

Table 2
Complementary Statistics for Sub-Dimensions of the Research

Sub-Dimensions n M ss

Knowledge of Subject Matter 993 3,77 52
Knowledge of Learning and Teaching Process 993 3,93 ,54
Administering and Developing Teaching Strategies 993 3,84 ,56
Demonstrating Development Adaptability Skills 993 4,15 ,55
Total 993 3,90 A48

According to the results, the pre-service teachers of this sample considered
themselves competent and ready for the teaching profession in all competency areas.
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As for the pre-service teachers” perceptions on the knowledge of subject matter, they
considered themselves competent and ready as well. When the pre-service teachers’
perceptions on the knowledge of learning and teaching process were concerned, it was
discovered that the participants perceived themselves competent and ready.
Regarding the pre-service teachers’ perceptions on the administering and developing
teaching strategies, they considered themselves competent and ready as well. This
strategy contains choosing appropriate teaching methods, and adapting it to their
teaching practices. Therefore, it is ideal for the pre-service teachers to perceive
themselves competent and ready for the teaching profession in this area. As far as the
demonstrating development adaptability skills sub-dimension was considered, the
participants also perceived themselves “competent and ready” to teach. As there are
too many changes in the field, teachers are expected to adapt themselves to these
changing conditions. Descriptive statistics was presented in Table 3.

Table 3
Descriptive Statistics for Gender and Department

Gender Department f M Sd
Female Primary School Teaching Department 248 3,99 46
Turkish Language Teaching Department 51 3,99 46
English Language Teaching Department 57 4,05 40
Mathematics Teaching Department 39 3,88 A2
Science and Technology Teaching Department 54 3,75 A1
Pre-School Teaching Department 131 3,92 37
Total 580 3,95 A3
Male Primary School Teaching Department 165 3,80 ,55
Turkish Language Teaching Department 67 3,80 51
English Language Teaching Department 18 4,09 40
Mathematics Teaching Department 46 3,68 53
Science and Technology Teaching Department 42 3,73 ,54
Pre-School Teaching 25 414 43
Total 363 3,82 ,54
Total Primary School Teaching Department 413 391 ,51
Turkish Language Teaching Department 118 3,88 ,50
English Language Teaching Department 75 4,06 40
Mathematics Teaching Department 85 3,77 ,49
Science and Technology Teaching Department 96 3,74 A7
Pre-School Teaching Department 156 3,96 ,39
Total 943 3,90 A48

The mean was )[=3 95 for the female pre-service teachers and \j=3 g2 for the

male counterparts. Concerning the department variable, while the pre-service teachers
from the English language education department had the highest mean, those from
the pre-school education department followed them. The pre-service teachers from the
department of science and technology teaching had the lowest mean in this respect.
According to the total means of gender and department variable, while the male
participants from the pre-school education department had the highest score,
participants from the English language education department followed them. The
female participants from the English language education department had the third
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highest mean, and the female participants from the primary school education
department had the fourth and the Turkish language education department had the
tifth highest mean. The male participants from the mathematics education department
had the lowest mean. As a result of the Levene’s test carried out to determine the
variance differences of the total scores concerning the gender and the department
variable, no significant result was discovered at .001 level. The two-way ANOVA
results of the participants were presented in Table 4.

Table 4
Two- way ANOVA Results for Gender and Department

Source Type 111 df Mean F Sig. R Squared
Sum of Square
Squares
Corrected Model 12,37 11 1,12 5,00 ,000
Intercept 8617,46 1 8617,46 38350,67 ,000
Gender Al 1 Al 1,84 ,175
Department 6,53 5 1,30 5,81 ,000%**
Gender *Department 3,52 5 ,70 3,13 ,008** ,056
Error 209,19 931 22
Total 14590,74 943
Corrected Total 221,57 942

As presented in Table 4, no significant difference was discovered regarding
gender variable and pre-service teachers” competency perceptions (p>.05). However,
when department variable was concerned, significant differences were discovered. As
far as gender and department variables were considered together, significant
differences were found (p<.01). Professional competency perception levels of female
and male participants were at different levels. Gender and department variables
explained 5,6% of their professional competency perceptions.

As there were significant differences in terms of department and gender
variables (common effect), complementary ANOVA test was carried out to find out
the source of it. Thus, Tamhane test analysis (1979) was conducted as a post hoc test.
Later on, the differences were analyzed in terms of department and then commented
accordingly. The result revealed that the perceptions of the participants from the
primary school education department were more positive compared to those from
science and technology education department (p<.05). The perceptions of those from
the English language education department were fairly higher compared to those from
the Departments of Mathematics Teaching and Science and Technology Teaching
(p<.001). Albeit, the perceptions of the participants from the Pre-school education
department were higher compared to those from the departments of mathematics
teaching and the science and technology teaching (p<.05).

As a result of the two-factored ANOVA analysis concerning means of gender
and department variables, paired comparisons were made (Tamhane, 1979).
According to the results, female participants’ perceptions from the primary school
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education department were higher compared to the females from the science and
technology teaching department. Similarly, perceptions of the female participants
from the primary school education department were high compared to the male ones
from the departments of Primary school education and the Mathematics Teaching
(p<.05). Perceptions of the female participants from the English language education
department were high compared to female counterparts from the Science and
Technology Teaching and the male participants from the departments of Primary
school education and the Mathematics Teaching (p<.05). Perceptions of the male
participants from the Pre-school education department were high compared to the
female ones from science and technology education department and the male pre-
service teachers from the Mathematics education department (p<.05). Apart from
these paired comparisons, no statistically significant difference was found.

In the last phase, two-factored MANOV A was carried out to find out if there
were significant differences among participants’” perceptions concerning gender and
department. Before the MANOVA, the data were checked with a series of tests. For
each group, the ranges of the dependent variable were analyzed with the Kolmogorov-
Smirnov Test, the population among the independent variances and covariance were
also analyzed with the Box M and the Levene’ tests. According to the analysis carried
out here, no variable was biased from normal range. While the variance population
was found homogenous, it was observed as F:2,00, p:.051 for the first sub-dimension;
F:1,99, p:.058 for the second; F:1,62, p:.063 for the third and F: 1,41, p: 066 for the fourth
sub-dimension. The variance and covariance level of the two factors (gender-
department) were found the same (F:110; 99721):1,29, p:.051).

When the complementary statistical values of the sub-dimensions were
analyzed concerning gender and department, the means of the scale ranged from
M=4,40 to M=5 51 The lowest mean level showed that the pre-service teachers of this

sample perceived themselves competent. To determine significant differences, the
two-way MANOVA was administered and the results were given in Table 5.

Table 5
Two-Way MANOVA Results

Impact Wilks' F Hypothesisdf = Error df  Sig. R2
Lambda
Intercept ,02 9934,99 4,00 928,00 ,000%* 977
Gender ,98 2,74 4,00 928,00 ,028% ,012
Department 94 2,59 20,00 3078,77 ,000** ,014
Gender* ,96 2,54 20,00 3078,77 ,035% ,009
Department

*p<, 05 *p<, 01 ***p<, 001

As seen in Table 5, there were significant differences between the means of
the dependent variables of the gender and the department and gender*department.
The gender variable explained 1,2% and the department variable explained 1,4% of it,
while gender*department together explained .09% of it. Even if these results were
statistically significant, they represented low level of effect. As a result, since all
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independent variables were found statistically significant, a follow-up analysis (the
multivariate ANOVA) was conducted and the results were presented in Table 6.

Table 6
Multivariate ANOVA Results regarding Gender and Department

Source Dependent Variable Mean Square F Sig.
Corrected Model Sub-Dimension 1 1,30 4,96 ,000
Sub-Dimension 2 1,08 3,78 ,000
Sub-Dimension 3 1,23 4,00 ,000
Sub-Dimension 4 1,25 4,20 ,000
Intercept Sub-Dimension 1 8013,99 30421,29 ,000
Sub-Dimension 2 8809,64 30748,95 ,000
Sub-Dimension 3 8391,87 27168,24 ,000
Sub-Dimension 4 9787,41 32898,65 ,000
Gender Sub-Dimension 1 ,50 1,91 ,166
Sub-Dimension 2 2,345 ,08 ,775
Sub-Dimension 3 1,39 4,52 ,034*
Sub-Dimension 4 ,35 1,20 273
Department Sub-Dimension 1 1,83 6,96 ,000%*
Sub-Dimension 2 1,21 4,25 ,001**
Sub-Dimension 3 1,21 3,93 ,002%*
Sub-Dimension 4 1,15 3,89 ,002%*
Gender * Department Sub-Dimension 1 A4 1,69 ,133
Sub-Dimension 2 1,13 3,96 ,001**
Sub-Dimension 3 ,61 1,99 ,076
Sub-Dimension 4 1,02 3,44 ,004**

According to this, statistically significant difference was discovered only in
the third sub-dimension as .05 level concerning gender variable. The gender variable
explained .05 % the variance of the third sub-dimension. This showed that perceptions
of the female participants on the Administering and Developing Teaching Strategies were
significantly higher compared to their male counterparts. Concerning the department
variable, there were significant differences in all sub-dimensions at .01 level. The
department variable explained 3,6% of the variance of the first sub-dimension, 2,2% of
the second, 2,1% of the third, and 2% of the fourth.

In the first sub-dimension, the perceptions of the participants from the
departments of Primary school education, Turkish Language Teaching, English
Language Teaching and Pre-School Teaching were significantly higher than those
from the science and technology teaching department. Similarly, the perceptions of the
participants from the departments of English Language Teaching and Pre-School
Teaching were higher than those from the mathematics education department. In the
second sub-dimension, the perceptions of the participants from the English language
education department were significantly higher than those from the science and
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technology teaching department. Similarly, perceptions of the participants from the
Pre-school education department were higher than those from the departments of
Mathematics Teaching and the Science and Technology Teaching.

In the third sub-dimension, the perceptions of the participants from the
English language education department were significantly higher than those from the
departments of the Mathematics Teaching and the Science and Technology Teaching.
Similarly, perceptions of the participants from the Pre-school education department
were higher than those from the Science and Technology Teaching. In the fourth sub-
dimension, perceptions of the participants from the Pre-school education department
were significantly higher than those from the departments of the Mathematics
Teaching and the Science and Technology Teaching.

According to paired comparisons concerning gender*department (the
Benferonni) in the first sub-dimension, perceptions of the female participants from the
Primary school education department were higher than those from the science and
technology teaching department. Similarly, perceptions of the female participants
from the English language education department were higher than the female ones
from the science and technology teaching department. Moreover, perceptions of the
female participants from the English language education department are higher than
the male participants from the departments of the Primary school education, the
Mathematics Teaching and the Science and Technology Teaching. In the second sub-
dimension, perceptions of the female participants from the Primary school education
department were higher than the female ones from the Science and Technology
Teaching Department. Similarly, perceptions of the male participants from the Pre-
school education department were higher than the female participants from the
departments of the Science and Technology Teaching, the Primary school education,
the Turkish language teaching and the Mathematics Teaching.

In the third sub-dimension, perceptions of the female participants from the
departments of the Primary school education, the Turkish language teaching and the
English Language Teaching were higher than the male ones from the Mathematics
education department. In addition, perceptions of the female participants from the
English language education department were higher than the male participants from
the Primary school education department. In the fourth sub-dimension, perceptions of
the female participants from the Primary school education department were higher
than the male ones from the same department. Perceptions of the male participants
from the Pre-school education department were higher than the male participants
from the departments of the Primary school education and the Mathematics Teaching.

Discussion, Conclusions and Recommendations
According to the results, the pre-service teachers considered themselves competent
and ready for the profession in all competency areas. This result may mean that the
pre-service teachers think that they have enough theoretical knowledge and practised
adequately in the school practicum during their pre-service education, which lasts for
3 terms. In the first term, they just go and observe the teachers, and in the next two
terms they have their practicum under the supervision of an experienced teacher. It is
considered that school practicum helped them prepare well for their future careers.
Similar results were obtained by various researchers (Gelen & Ozer, 2008; Karacaoglu,



Balyer 241

2008; Kosterelioglu &Akin Kosterelioglu, 2008; Coskun, Gelen & Oztiirk, 2009; Ozder,
Konedrali & Zeki, 2010). Koksal (2013) also found that there was a positive and
meaningful relationship between general teaching competency perceptions and
attitudes towards the profession. Gokalp (2016) also discovered a significant and
positive correlation between pre-service teachers’ competencies regarding teaching
and the sub-dimensions researched here. Teaching is accepted as one of the most
crucial processes in the world (Rauduvaita, Lasauskiene & Barkauskaite, 2015).
Teacher candidates should, therefore, be prepared and competent for their future
career. In this process, they should have a chance to practice the things which are
considered as the basics for their job. Many studies conducted in this area reveal that
pre-service teachers need more practical training (Baskan, Yildiz & Tok, 2013; Fook,
2012; Gtiven, 2010; Li & Lowe, 2006). It is believed that learning how to teach must be
practical, and for teachers mentoring and their practices in real classroom settings is
essential (Naylor, Campbell-Evans & Maloney, 2015).

As for the pre-service teachers’ perceptions on the knowledge of subject
matter, they also considered themselves competent and ready as well. It is evaluated
that having intensive theoretical lessons had positive effects on their perceptions. This
shows consistency with the results that Gelen and Ozer (2008), Késterelioglu and Akin
Kosterelioglu (2008) reached. Brauer (2010) concludes that teachers” beliefs about the
knowledge of subject matter are essential to establish their professional competency
(Medley, 1982). Teachers who do not establish this competency during their pre-
service education tend to conduct their lessons with old-fashioned teaching methods
and strategies (Sahin, 2004). Although, educational facilities should be based on
theoretical knowledge, their school practicum help them develop a repertoire about
teaching (Hassard, 1999).

When the pre-service teachers’ perceptions on the knowledge of learning and
teaching process were concerned, it was discovered that the participants perceived
themselves competent and ready. It may be commented that the pre-service teachers
had gained sufficient theoretical knowledge about their own fields and they also had
enough teaching experience during their pre-service education. This is consistent with
the results that Gelen and Ozer (2008) obtained in their studies. Here, the main aim is
to discover the best way to transmit knowledge to students and lead their behaviour
to change in a positive way (Philips & Soltis, 2005).

Therefore, they should know how to manage this process and renew their
theoretical and practical knowledge accordingly. Regarding the pre-service teachers’
perceptions on the administering and developing teaching strategies, they considered
themselves competent and ready as well. As this strategy contains choosing
appropriate teaching methods, and adapting them to their teaching practices, it is ideal
for the pre-service teachers to perceive themselves “competent” in this area. School
experience practices may have had positive contribution to their positive perceptions,
and it can be concluded that the pre-service teachers perceive themselves ready for
their future careers. Cepni (2010) stated that during school experience practicum,
teaching and learning strategies are emphasized and administered accordingly. As far
as the demonstrating development adaptability skills sub-dimension was considered,
the participants also perceived themselves competent and ready to teach. As there are
too many changes in the field, teachers are expected to adapt themselves to these
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changing conditions. It is indicated that the pre-service teachers are young and flexible
enough to adapt new developments to their teaching practices. Similar results were
obtained from a study conducted by Karacaoglu (2008). Cobb (1999) also stated that
teaching is a challenging profession and teachers should demonstrate development
adaptability skills more than any other professions.

Teachers with positive professional dispositions tend to act in an effective way
to be more successful and increase student achievement (Haycock, 1998; Ros-Voseles
& Moss, 2007; Ross, 1992). Therefore, the focus of this study was to discover
professional competency perceptions of the pre-service teachers who are currently
studying at five public universities in Turkey and a number of results were obtained
through this study.

Moreover, when gender variable is concerned, there was not a significant
difference in terms of their perceptions. However, there was a significant difference in
department variable. When gender and department variables are evaluated together,
professional competency perceptions of pre-service teachers’” of this sample differ
significantly.

On the other hand, the study has some limitations. First of all, the study was
limited with this sample. It is also limited in 2016-2017 academic year, and the research
is limited with the items and sub-dimensions researched through the scale. The
recommendations reached through the results are presented below:

* As there are differences among the perceptions of the pre-service teachers
regarding department variable, the reason of this difference should be
analysed comparing the departments and facilities.

* Another study can be conducted with a larger group of pre-service teachers
from other cultures to make comparisons about their perceptions.

* A qualitative research can also be carried out to get some in-depth answers
about their perceptions.

= [t is suggested that the authorities of the Higher Education Council (YOK)
and the Ministry of National Education (MoNE) work collaboratively to
make the teacher training system better to catch up with the latest
developments.
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Ozet

Giris

Gorevi, 6grenmeyi gerceklestirmek olan 6gretmenlerin, bu gorevi yerine getirebilecek
mesleki yeterliklere de sahip olmalar1 gerekmektedir. Ogretmenlere mesleki
yeterlikler, 6zellikle hizmet 6ncesi ve hizmet ici egitim yoluyla kazandirilmaktadir.
bicimde yerine getirebilmeleri icin, sahip olmasi gereken bilgi, yetenek ve 6gretmeye
dair inanglarindan olusmaktadir (Medly, 1982; MEB, 2008). Bu anlamda meslege dair
dogru tutum ve ilgi, 6gretmeye dair ilgi, sevk ve cosku ile 6gretmenlerin zihinsel
sagliklari, okul programlarmnin basarisinda rol oynayan onemli etkenlerdendir
(Brauer, 2010).

Ogretmen vyeterlikleri farkli sekillerde tanmimlanmaktadir. Ancak mevcut
calismada bu yeterlik alanlar1 dort ana baslik altinda incelenmektedir. Bunlar; egitim
aldiklari alanla ilgili kavramlari, teorileri, ilkeleri, varsayimlar: ve yasal alanlar1 bilme
anlamina gelen Ozel Alan Bilgisi; 6grencilerin daha iyi hale getirilmeleri siirecine dair
etkinlikleri, kapasite, O6grencilerin sosyal ve duygusal gelisimlerini destekleyen
Ogretme ve Ogrenme Siireci Bilgisi; kendi 6gretme yontem ve tekniklerini gelistiren
ve bunlar1 uygulamaya dékme anlamina gelen Ogretim Stratejilerinin Yonetimi Alani
ve 6grencilerin 6grenciklerini uygulamaya tasimalarma yardimc: olacak Uyumlama
Becerilerini Gelistirme Alanlarindan olusmaktadir. Ancak gelinen noktada en
baslangic 6gretmen egitiminde bile bu becerilerin ne diizeyde ©6grencilere
kazandirildig: tartisilmaktadir. Bu nedenle mevcut arastirmanin amaci 6gretmen
adaylarinin s6z konusu alanlara iliskin yeterliklerini belirlemektir. Bu arastirma yani
zamanda 6gretmen adaylarmin bu algilarinin cinsiyet ve bolim degiskenlerine gore
anlaml bir fark gosterip gostermedigini de ortaya ¢ikarmay1 amaglamaktadir. Boyle
bir arastirma Ogretmen yetistirme alaninda s6z sahibi olan yetkililer ile 6gretmen
yetistirme alaninda program diizenleyicilere dair bir farkindalik olusturabilmesi
bakimindan énemlidir.

Yontem
Arastirmada, tarama modellerinden genel tarama modeli kullanilmistir. Genel tarama
modeli, ¢ok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya
varmak amaciyla evrenin tiimii ya da ondan alinacak bir grup, ¢érnek ya da ¢rneklem
tizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir (Karasar, 2004, s. 79).

Bu arastirmanin calisma grubunu, 2011-2012 6gretim yilinda Artvin Coruh
Universitesi, Rize Universitesi Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Adiyaman
Universitesi ve Mersin Universitesi'nin egitim fakiiltelerinde (S Ogretmenligi,
Tiirkge, Ingilizce, Matematik, Fen ve Teknoloji Ogretmenligi ile Okul Oncesi
Ogretmenligi boliimlerinde) 6grenim goren 993 6gretmen aday1 olusturmaktadir.

Arastirmada veri toplama araci olarak, cinsiyet ve 6grenim goriilen bolimii
belirleyen kisisel bilgi anketi ve Ogretmen Adaylariin Mesleki Yeterlik Algi Olgegi
kullamlmistir. Olgek maddeleri Foster'm (2001) “INTASC Standards for Beginning
Teachers” baslikli calismasindan yararlanilarak olusturulmustur. Olgekte besli Likert
tipi degerlendirme sistemine dayali 40 madde yer almaktadir. Olgekte her bir
maddenin karsisinda hig (1), az (2), orta (3), cok (4) ve pekcok (5) seklinde ifade edilen
degerlendirme 6lcekleri yer almustir.
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“Ogretmen Adaylarinin Mesleki Yeterlik Algi Olgeginin” gecerlik ve
gtvenirlik analizlerini gerceklestirmek icin, egitim fakiiltelerinde egitim gormekte
olan ve raslantisal olarak (randomly) olarak segilmis 150 aday ogretmen grubuna
uygulanmustir. Bu uygulamadan elde edilen veriler géz oniinde bulundurularak
Olcege son sekli verilmistir.

Olgegin gegerligi igin ilk olarak varimax déndiirme (rotated) yontemi ile
faktor analizi islemleri yapilmistir. Olgegin Kaiser-Meyer-Olkin degeri, .92 olarak
bulunmustur. Bu sonug¢ ¢rneklem grubunun biytkligintin faktor analizi yapmak
icin uygun oldugunu gostermektedir. Daha sonra Bartlett testi (3798,87) yapilmis ve
istatistiksel acidan .001 diizeyinde anlaml bir sonu¢ bulunmustur. Buna gore, 6lgegin
dort ayr1 alt boyuttan olustugu anlasilmistir. Birinci faktoriin (Konu Alani Bilgi ve
Becerisi) 6z degeri 6,79 olup, tek basina toplam varyansin %16,98'ni karsilamaktadar.
Ikinci faktoriin (Ogretme ve Ogrenme Bilgi ve Becerisi) 6z degeri 5,68 diir ve toplam
varyansin % 14,20'm1 karsilamaktadir. Ugiincii faktoriin  (Ogretim  Stratejilerini
Uygulama ve Gelistirme) 6z degeri 529'dur ve toplam varyansin % 13,22'ni
karsilamaktadir. Dordiincti faktoriin (Gelisimsel Uygunluk Gosterme Becerisi)
ozdegeri 4,67'dir ve tek basina toplam varyansm %11,69'nu karsilamistir. Dort alt
boyutun birlikte agikladigi toplam varyans degeri ise 56,11 olmustur. Olgegin
timiiniin acikladig1 bu toplam varyans orani, bilimsel acidan o6lcegin gecerligini
saptamuistir.

Olgegin toplam - alt boyutlarinin ve 6lcek maddelerinin aritmetik ortalamalar
ile standart sapmalar1 bulunmustur. Sonra Kolmogorov-Smirnov Test yardimiyla,
Olcek toplam ve alt boyut puanlarinin dagiliminin normalligi saptanmustir. Elde edilen
tum sonuclar, dagilimlarin normalligini gosterdigi icin arastirma kapsaminda
parametrik istatistik teknikler kullanilmistir. Cinsiyet ve 6grenim goriilen bolim
degiskenlerine gore Aday Ogretmenlerin Mesleki yeterlik Algi Olgegi'nin toplam
puanlarinin  farkliliklarini  belirlemek tizere iki faktorli ANOVA  islemi
gerceklestirilmistir. F testinde anlamlh bir farkhiliklarin bulunmas: {izerine varyans
analizini tamamlayic1 hesaplara (post-hoc) gecilmistir. Levenes test sonucunda
anlamli farkliigin olmadigi durumlarda scheffe testi yapilmustir. Arastirma
kapsaminda elde edile tiim sonuglar ¢ift yonli olarak sinanmis ve anlamlilik diizeyi
en az ,05 olarak kabul edilmistir. Ayrica 01 ve 001 diizeyinde anlaml ¢ikan sonugclar
yine tablolarda gosterilmistir. Arastirmanin tiim istatistiksel analizleri SPSS for
Windows 15,00 paket program ile yapilmstir.

Bulgular

Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iligkin yeterlikleri ve meslege hazir olup
olmadiklarina iliskin algilarinin belirlenmesi amaciyla yiiriitillen mevcut arastirmada
bir takim sonuglara ulasilmistir. Buna gore ogretmen adaylarinin hizmet oncesi
aldiklar1 egitim sonucunda kendilerini “6gretmenlik meslegi igin yeterli ve meslege
hazir hissettikleri yoniinde bir algiya sahip olduklar: tespit edilmistir. Arastirmada
ayni zamanda 6gretmen adaylarinin bu algilarinin cinsiyet ve bolim degiskenlerine
gore anlamli bir fark gosterip gostermedigi de ortaya ¢ikartilmaya galisilmistir. Buna
gore, cinsiyet degiskeni s6z konusu oldugunda 6gretmen adaylarinin algilari arasinda
anlaml bir farklilik bulunmazken, bolim degiskenine goére 6gretmen adaylarinin
algilar1 arasinda anlamli farkliliklar bulundugu anlagilmastir.
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Tartisma ve Oneriler

Mevcut arastirmanin 6gretmen yetistirme alaninda s6z sahibi olan yetkililer ile
Ogretmen yetistirme alaninda program diizenleyicilere dair bir farkindalk
olusturabilmesi bakimindan 6nemlidir. Ogretmen adaylariin algilar1 arasinda
cinsiyete gore fark bulunmamas: 6gretmen adaylarinin egitilme stireglerinde bu tiir
bir egitim farkliliginin bulunmamasiyla agiklanabilir. Diger bir degisken olan boliim
degiskeni anlaminda 6gretmen adaylarinin algilari arasinda anlamli farkliliklar ortaya
c¢ikmistir. Bu durum farkhi béltimlerde bulunan 6grencilerin o boliimlerinin onlara
sunduklari egitim anlaminda bir farkliliktan kaynaklaniyor olabilir. Bazi tiniversiteler
ve bolimlerin 6gretim {iyesi, teknoloji kullanimi, laboratuar olanaklari, uygulama
olanaklar1 bakimindan énemli farklilik gostermelerinden kaynaklaniyor olabilir. Buna
gore 6gretmen yetistirme konusunda karar vericileri olan YOK, MEB ve ozellikle
fakiilte yonetimleri fakiiltelerin boliim dtizeyinde ortaya ¢ikan bu farkliliklarim
inceleyerek durumun kaynagini ortaya cikartmalari ve var olan eksiklikleri gidererek
ogretmen adaylarinin daha nitelikli bir sekilde yetismelerine yonelik ¢abalar igerisinde
olmalar1 dnerilmektedir.
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Oz
Bu calismanin amaci ortaokul matematik Ogretmeni
adaylarinin cebirsel ifade ve denklem kavramlarina iliskin
kavram imajlarin1 incelemektir. Veriler, nitel arastirma
yontemlerinden biri olan durum c¢alismasi yontemi
kullanilarak toplanmistir. Arastirmaya Ankara’daki bir devlet
tiniversitesinde ~ Ilkogretim  Matematik ~ Ogretmenligi
Bolimii'nde 3. smifta 6grenci olan 57 o6gretmen aday:

katilmistir. Katilimcilardan cebirsel ifade ve denklemi
tanimlamalar1 ve bu kavramlarla ilgili o6rnek yazmalari
istenmistir. Ayrica, tanimlari Dbirbirinden farkli olan

katilimcilardan 15 tanesi segilerek birebir yar1 yapilandirilmig
gortismeler yapilmistir. Veriler icerik analizi yaklasimi ile
analiz edilmistir. Veri analizine gore, 52 6gretmen aday
cebirsel ifadeyi tanimlayabilmis fakat 5 Ogretmen adayi
cebirsel ifadenin tanimini bilmediklerini ifade etmislerdir.
Ogretmen adaylarinin tanimlarindan yola gikilarak cebirsel
ifadeye iliskin 3 farkli kavram imaji belirlenmistir. Bunlar;
bilinmeyenli ifadeler, matematiksel ifade ve genellemedir.
Diger taraftan, denklemi 55 6gretmen aday1 tanimlamistir ve
ogretmen adaylar1 denklem ile ilgili esitlik, esitsizlik ve denge
olmak {izere temelde {i¢ tip kavram imajina sahiptir.
Calismanin bulgularina gore, 6gretmen adaylarinin biiyiik
cogunlugu cebirsel ifadeyi bilinmeyenli ifadeler, denklemi de
esitlik olarak tanimlamiglar. Ogretmen adaylarinin cebirsel
ifade ve denkleme iliskin kavram imajlar1 detayl bir sekilde
incelendiginde adaylarin bu kavramalara iligkin eksik ve
hatali imajlara sahip olduklar:1 goriilmektedir. Bu 6grencilerde
kavram yanilgis1 olusmasina ve ayrica Ogrencilerin bu
kavramlar1 6grenirken zorluk yasamalarina sebep olabilir.
Bundan dolay1 6gretmen egitimcilerinin, program gelistirme
uzmanlar1 ve ders kitab1 yazarlarinin, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin kavramlarin tamimlarini dogru bir sekilde
ogrenmelerine yardimci olmak i¢in kaynaklar olusturmalar:
onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Kavram imaji, kavram tanimi, cebirsel
ifadeler, denklemler, ortaokul matematik 6gretmeni adaylar1
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Prospective Mathematics Teachers” Concept Images of Algebraic Expressions
and Equations

Abstract

The aim of this study is to examine prospective mathematics teachers’ concept
images of algebraic expressions and equations. The data were collected through
case study method. The participants were 57 junior students in department of
elementary mathematics education in a public university in Ankara. The
participants were initially asked to provide a definition of algebraic expressions
and equation and write an example regarding these concepts. Then 15
participants whose definitions were different were selected to conduct semi-
structured interviews. Data were analysed via content analysis. The analysis
showed that 52 prospective teachers stated that they could define algebraic
expression but five of them did not know the definition of it. On the basis of
prospective teachers’ definitions, three concept images regarding algebraic
expression were identified. These are unknown expressions, mathematical
expressions and generalization. On the other hand, 55 prospective teachers could
define equation and have three types of concept images which are equality,
inequality and balance. Based on findings of the study, most of the prospective
teachers define algebraic expressions as unknown and equation. When
prospective teachers” concept images regarding algebraic expression and
equation were analysed deeply, it was observed that they have deficient and
incorrect concept images related to these concepts. This might cause students to
develop misconceptions and to have difficulty in understanding these concepts.
To prevent this, it is recommended teacher educators, curriculum developers and
textbook writers to create resources to help teachers and teacher candidates in
learning definitions of concepts properly.

Keywords: Concept image, concept definition, algebraic expressions, equations,
prospective mathematics teachers

Giris

Matematik kendine 6zgti terminolojisi olan ve gesitli alanlara sahip evrensel bir
dildir. Bu dilin 6greniminde, iliski kurma ve 6grenme arasinda bir kopri
vazifesi kuran kavramlar onemli bir yere sahiptir. Kavramlarin matematik
egitimindeki yeri ogretim programlarinda da vurgulanmaktadir. Milli Egitim
Bakanligi'min (MEB), 2013 yilinda yayinladigi o6gretim programinin genel
amaclar1 arasinda, ogrencilerin matematiksel kavramlar1 anlamasi, bunlar
arasinda iliskiler kurmasi1 ve kavramlar: farkli temsil bicimleri ile ifade etmesi
yer almaktadir. Ayni sekilde, ABD'de Matematik Ogretmenleri Ulusal
Konseyi'nin (NCTM: National Council of Teachers of Mathematics) raporunda
kavramsal Ogrenmenin ve matematiksel kavramlar1 anlamanin O6nemi
vurgulanmistir (NCTM, 2000).

Kavram, insan zihninde anlamlanan farkli olay, olgu, obje ve
diistincelerin ortak ozelliklerine gore gruplandirilmasi sonucunda olusan bilgi
formu veya soyut diisiince birimidir (Ulgen, 2004). Insanlar ¢ocukluktan itibaren
glinlik yasamlarinda edindikleri bilgi ve beceriler sayesinde kavramlar:
ogrenirler, siiflandirirlar ve onlar arasinda iliskiler kurarlar (Atasayar, 2008).
Benzer sekilde, ¢cocuklar okula baslamadan ¢nce giinliik hayattan edindikleri
bilgilerle matematik kavramlarint 6grenirler ve kavramlari formal olmayan
sekilde tanimlarlar (Tall ve Vinner, 1981). Baska bir deyisle, ©grenciler
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kavramlarmn formal tanimini 6grenmeden 6nce bu kavrama yonelik bir tanima
veya imaja sahiplerdir.

Tall ve Vinner (1981), Renshaw (1996) ve Schoenfeld (1998) matematiksel
kavramlarin 6grencilerin zihninde olusma siirecini farkli yaklasimlarla
aciklamislardir. Bu stireci Tall ve Vinner (1981) bilissel, Renshaw (1996) sosyo-
kulttirel ve Schoenfeld (1998) vyapilandirmaci vyaklasimla agiklamaya
calismislardir. Yurt disinda ve Tiirkiye'de pek cok arastirmac: Tall ve Vinner'in
yaklasimini model alarak Ogrencilerin herhangi bir kavrama yonelik
anlamalarim1 ve duistinme siireglerini analiz etmistir (Akkog, 2008; Fujita ve
Jones, 2007; Fujita, 2012; Tirntkli, Akkas ve Gundogdu-Alayli, 2012; Vinner,
1983; Ward, 2004). Bu modele gore, bir bireyde her kavramla ilgili dolu veya bos
olan iki farkli hiicre vardir. Bu hiicreler birbirinden bagimsiz olabilecegi gibi
aralarinda etkilesimin var oldugu kavram imaji1 ve kavram tanimi hiicreleridir.
Ogrenmenin gerceklesebilmesi icin kavram imaji ve kavram tanimi hiicreleri
arasinda guicli bir etkilesimin kurulmas: gerekmektedir (Vinner, 1991). Bunun
icin kavramin formal tanimi vasitasiyla kavram imaji olusturulmas: gerektigi
one striilmustiir. Tall ve Vinner'in (1981) modeline goére kavram tanimi,
matematik otoriteleri tarafindan kabul edilen ve kavrami acgiklamak igin
kullanilan kelimeler biittintidiir. Kavram imaji ise kavrama iliskin bireyin
zihninde canlanan resimler, cagrisimlar, ozellikler ve islemler gibi bilissel
yapilarin timtidir (Tall ve Vinner, 1981). Baska bir deyisle, kavram imaj1 bir
kavram ile ilgili kisi tarafindan olusturulan informal fikirlerdir. Gutierrez ve
Jaime (1999) 6grencilerin herhangi bir kavram ile ilgili problem ¢6zerken veya
kavrami tamimlarken zihinlerinde yarattiklari kavram imajini kullandiklarini
belirtmistir. Ornegin, Fujita (2012) 6grencilerin dortgenleri tanimlarken sekil
imgesinden yararlandiklarini belirtmistir. Bundan dolay1 6grencilerin dortgenler
arasindaki iliskiyi anlamakta zorlandiklarini aciklamistir. Benzer sekilde Yavuz
ve Hangitil (2016) 6grencilerin fonksiyon kavramina yonelik yanlis imajlara sahip
oldugunu, bu konuyla ilgili soru ¢dzerken kavram imajlarinmi kullandiklarinmi ve
bu nedenle fonksiyonlar konusunu anlamakta zorlandiklarini belirtmistir.
Buradan hareketle 6grencilerin sahip oldugu yanlis veya eksik kavram imajlari,
ogrencilerde kavram ile ilgili kavram yanilgis1 olusmasina veya konuyu
anlamakta zorlanmalarina neden olmaktadir (Dickerson ve Pitman, 2012).

Alan yazini incelendiginde, 6grencilerin, 6gretmenlerin ve o6gretmen
adaylarinin matematikteki bir¢ok konuyu o6zellikle cebir konusunu anlamakta
gicliik yasadiklar: ve kavram yanilgilarina sahip olduklar: gortilmektedir (Dede
ve Argiin, 2003; MacGregor ve Stacey, 1997; Perso, 1992). Ornegin, Perso (1992)
calismasinda, o6grencilerin cebir konusu ile ilgili sahip oldugu kavram
yanilgilarini belirlemistir. Bu c¢alismaya gore, ogrenciler, harflerin alfabetik
siralamaya bagli kalarak sayisal deger alabilecegi, harflerin sadece rakam
olabilecegi ve her harfin sadece bir deger alabilecegi, cebirde islem sirasinin
onemli olmadig1 gibi kavram yanilgilarina sahiptir (Perso, 1992).  Ayrica,
degisken ve esitlik kavramlarini bilmeme ve degiskenlerle islem yapamama
(Dede, Yalin ve Argtin, 2002; Wagner, 1981) o6grencilerin cebir konusunda
yasadigr zorluklardan bazilaridir. Cebirin, matematik 6greniminde ve
ogretiminde ¢ok 6nemli bir yere sahip oldugu goz éntinde bulunduruldugunda
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ogrencilerin cebir konusunda yasadiklar1 zorluklarin ve sahip olduklar1 kavram
yanilgilarinin nedenin arastirilmasi biiytik 6nem tasimaktadar.

Dickerson ve Pitman’a (2012) gore ogrencilerin herhangi bir konuda
zorluk yasamalarinin ve kavram yanilgilarina sahip olmalarinin nedenlerinden
biri o konu ile ilgili kavramlara iliskin yanlis ve eksik kavram imajlarina sahip
olmasidir. Cebir konusunda o6grencilerin sahip oldugu kavram yanilgilarinin
nedenlerinden biri Ogretmen veya Ogretmen adaylarinin kavram imajlar:
olabilir. Yapilan literatiir taramasindan goruldiigti tizere calismalar genel olarak
cebir konusu ile 6gretmen adaylarinin gesitli matematik konularma iliskin kavram
imajlarin1 ayr1 ayri ele almaktadir. Ancak bu iki arastirma konusunu biitiinctil bir
bakis acisiyla ele alan arastirmalara rastlanmamustir. Bu eksigi gidermek igin
ogretmen adaylarimin cebir konusunda sahip olduklar1 kavram imajlarim
arastirmak alan yazimina biiytik olctide katki saglayacaktir. Bunun yaninda,
ogrencilerin bir konuyu anlamli bir sekilde 6grenmelerinde ve yasadiklar:
zorluklar1 gidermede elbette ki 6gretmenlerinin rolii ¢ok bliytiktiir (Ball, Thames
ve Phelps, 2008). Ayrica, smmiflarda konularin ogretilmesinde ve Ogrenciler
tarafindan 6grenilmesinin saglanmasinda gelecegin 6gretmenleri olan 6gretmen
adaylar1 birinci derecede sorumlu olan kisilerdir. Ogretmen adaylarinin cebirsel
ifadeler ve denklemler konusunda sahip olduklar1 kavram imajlari,
ogrencilerinin cebiri anlamli bir sekilde 6grenmelerine yardimci olacaktir.
Buradan hareketle, bu ¢alisma 6gretmen adaylariin cebir konusunun 6nemli iki
kavrami olan cebirsel ifade ve denklem kavramlarina iliskin kavram imajlarini
ortaya ¢ikarmay1 hedeflemektedir. Bu amacla ¢calismada, matematik 6gretmeni
adaylarinin cebirsel ifadelere ve denklemlere iliskin sahip olduklar1 kavram
imajlarinin neler oldugu sorusuna cevap aranmuistir.

Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada, verilerilerin toplanmasi, analizi ve yorumlanmasinda nitel
arastirma yaklasimlar1 arasinda yer alan durum calismasi yontemi
kullanilmistir. Durum calismas: yontemi bir kisiyi, bir programi veya bir grubu
derinlemesine incelemeyi amaclamaktadir (Merriam, 1998). Ayrica, durum
calismasi, bir veya birka¢ durumu sinirli bir sistem icinde birden fazla veri
toplama yontemi kullanarak derinlemesine incelemek i¢in uygulanir. Bu
arastirmada sinirli 6rneklem ile matematik 6gretmeni adaylarinin denklem ve
cebirsel ifade kavramlarina iliskin kavram imajlar1 farkli veri toplama araclar:
(gortisme formu ve yari yapilandirilmis goritisme) yardimiyla derinlemesine
incelendigi icin calismanin yontemi durum ¢alismasi olarak belirlenmistir.

Katilimcilar

Bu calisma, Ankara’da bir devlet tiniversitesindeki 3. Sinif Hk(’jgretim Matematik
Ogretmenligi Boliimii'nde 6grenim gormekte olan ve Ogretim Yontemleri I ve 11
derslerini alan 57 6gretmen adayi ile ytirtittilmiistiir. Katilimcilarin cebir konusu
hakkinda detayli bilgiye sahip olmalarimi saglamak icin calisma 2015-2016
egitim-6gretim yilinin bahar doneminin son haftasinda gergeklestirilmistir. Bu
ogrencilerin, Yiiksek Ogretim Kurumu'nun belirlemis oldugu Egitim Fakiiltesi
Ogretmen Yetistirme Lisans Programlar1 (YOK: Yiiksek Ogretim Kurumu) (2007)
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geregi veri toplama aracindaki kavramlar1 ve o6zelliklerini 6grenmis olmalar:
beklenmektedir. Ogretmen adaylarinin denklem ve cebirsel ifade kavramlarina
iliskin imajlarini ve 6rneklerini daha detayl1 arastirmak i¢cin maksimum c¢esitlilik
orneklemesi yontemi kullanilarak 15 Ogretmen adayr secilmistir. Amach
ornekleme cesitlerinden biri olan maksimum cesitlilik 6rneklemesinde amag
genelleme yapmaktan ziyade cesitliligin var oldugu durumlar arasinda
benzerliklerin olup olmadigini arastirmaktir. Eger cesitlilik var ise bu cesitlilige
gore veriyi analiz etmektir (Simsek ve Yildirim, 2011). Buradan hareketle, 57
ogretmen adayindan elde edilen sonuglar neticesinde farkli kavram imajlarina
sahip 15 Ogretmen aday:r ile yari-yapilandirilmis gortismeler yapilmis ve
calismanin arastirma sorularina cevap verebilmek icin daha detayh veriler elde
edilmistir.

Veri Toplama Araclar1
Bu arastirmanin verileri agik uclu 2 sorudan olusan goriisme formu ve yari
yapilandirilmis gortismeler araciligiyla toplanmistir. Veri toplama iki asamada
gerceklemistir. Birinci asamada, 57 Ogretmen adayma asagidaki sorular
sorulmustur:
1. Cebirsel ifade nedir? Aciklayimiz. Cebirsel ifade ile ilgili bir tane 6rnek
yaziniz.
2. Denklem nedir? Agiklayiniz. Denklem ile ilgili bir tane 6rnek yaziniz.

Ikinci asamada ise oOgretmen adaylarinin sahip oldugu kavram
imajlarinin gesitliligini artirmak igin farkli kavram imajlarina sahip 15 6gretmen
aday1 ile gortismeler yapilmis ve sahip olduklar: kavram imajlarina yonelik daha
detayl1 bir bilgi elde edilmeye calisiimistir. Gortismede 6gretmen adaylarindan
oncelikle yaptiklar1 tanimlar1 aciklamalar: istenmis ve gerek gortildiigiinde yeni
sorular sorularak cebirsel ifade ve denklem kavramina iliskin sahip olduklar:
kavram imajlarina ulasilmaya calisilmistir. Veri kaybini onlemek amaciyla
katilimcilarin izniyle gortismeler video kameraya cekilmis ve yaklasik 15 dakika
stirmiistiir.

Veri Analiz Yontemi

Calisma kapsaminda katilimcilarin cebirsel ifadeler ve denklem kavramlarina
iliskin yaptiklar1 tanimlardan elde edilen veriler, Pilkington (2001) tarafindan
onerilen igerik analizi yaklasimi ile analiz edilmistir. Bu dogrultuda, tim
katilimcilarin her iki kavram icinde yaptiklar: tanimlar ayr1 ayri incelenmis ve
kodlar belirlenmistir (Patton, 2002). Kodlar belirlenirken, her bir kodun cebirsel
ifadenin ve denklemin ne oldugunu belirten yargiy1 yansitacak sekilde olmasina
ozen gosterilmistir. Birbirini kapsayan kodlar birlestirilmis ve kategoriler
olusturulmustur. Kategoriler tekrar gozden gecirilmis ve birbirine yakin olan
kategorilerden temalar elde edilmistir. Her bir tema, cebirsel ifade ve denklem
ile ilgili katilimcilar tarafindan yapilan tanimlarin bir o6zelligine isaret
etmektedir. Her iki kavram icin belirlenen temalarin son hali ile ilgili alanda
uzman bir Ogretim {iyesinin gortisleri alinmis ve temalara iliskin %80'nin
tizerinde gorus birligi oldugu gorulmustir. Farkli sekilde yorumlanan
katilimcilarin cevaplari tekrar incelenmis ve fikir birligine varilincaya kadar
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tartistlmistir. Kodlamada yapilan degisikliklerle birlikte temalarda da
degisiklikler yapilmis ve veri analizi sonlandirilmistir. Bu sekilde yapilan bir
veri analizi ile calismanin giivenirligi saglanmistir (Green ve Gilhooly, 1996).
Ayrica, 57 Ogretmen adayindan elde edilen bulgular1 desteklemek icin 15
ogretmen adayu1 ile yar1 yapilandirilmis gortismeler yapilmistir.

Bulgular
Arastirma kapsaminda elde edilen veriler incelendiginde, cebirsel ifadelere
iliskin bilinmeyenli ifadeler, matematiksel ifade ve genelleme temalar1
belirlenmistir. Diger taraftan, 6gretmen adaylarinin denklemler ile ilgili esitlik,
esitsizlik ve denge kavram imajlarina sahip oldugu ortaya cikmistir. Bu
bolumde, 6gretmen adaylarinin cebirsel ifadeler ve denklemler ile ilgili kavram
imajlar1 ayr1 ayr1 incelenmis ve ortaya ¢ikan temalarla agiklanmaistir.

Ogretmen Adaylarinin Cebirsel ifadelere Iliskin Kavram imajlar1

Calismanin veri toplama asamasinda 6gretmen adaylarindan cebirsel ifadeyi
tanimlamalar1 istenmistir. 57 oOgretmen adayindan 52 si cebirsel ifadeyi
tanimlayabilmis fakat 5 tanesi cebirsel ifadenin tanimini bilmediklerini ifade
etmistir.

52 6gretmen adaymin tanimindan yola cikarak cebirsel ifadeye iliskin 3
farkli tema belirlenmistir. Bunlar; bilinmeyenli ifadeler, matematiksel ifade ve
genellemedir. En genel haliyle 6gretmen adaylar1 cebirsel ifadeyi icinde
bilinmeyen bulunan ifadeler, matematiksel olarak ifade edebildigimiz tim
ifadeler ile matematiksel islemler, aritmetik ve oriintiilerin genellenmesi olarak
tanimlamislardir. Tablo 1'de 6gretmen adaylarinin sahip oldugu temalar,
temalarin aciklamas: ve temalara iliskin frekans ve ytizde analizleri
sunulmustur.

Tablo 1
Cebirsel Ifade Ile I1gili Kavram I[majlarina Iliskin Temalar, Temalarin Aciklamalari,
Temalara Ait Frekanslar Ve Yiizdeler

Tema Temanin Agiklamasi Kategori Kisi Sayis1 Yiizde*
. (n) (9
Bilinmeyenli Iginde bilinmeyen Bilinmeyen 31 59
ifadeler bulunan ifadeler
Bilinmeyen ve Sayilar 4 8
Bilinmeyen ve Islem 4 8
Matematiksel Matematiksel olarak
ifade ifade edebildigimiz tiim 7 13
ifadeler
Genelleme Matematiksel islemler,
aritmetik ve drtintiilerin 6 12
genellenmesi
Toplam 52 100

*Ytizdeler cebirsel ifade tanimi1 veren katilimcilar dikkate alinarak hesaplanmaistir.

Bilinmeyenli ifadeler. Tablo 1'de goruldiigti tizere, cebirsel ifadeyi
tanimlayabilen 6gretmen adaylarindan yarisindan fazlasi (%75) cebirsel ifadeyi
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bilinmeyenli ifade olarak tanimlamislardir. Veri analizi sonucunda bu 6gretmen
adaylarinin bilinmeyenli ifadeler taniminin altinda 3 farkli kavram imaji1 oldugu
goriilmektedir: bilinmeyenler, bilinmeyen ve sayilar ile bilinmeyen ve islemler.

Otuz bir 6gretmen aday1 (%59) cebirsel ifadeye iliskin genel bir tanim
yapmis ve cebirsel ifadenin “iginde bilinmeyen bulunan ifadeler” oldugunu
belirtmistir. Yapilan bire-bir gortismelerde ogretmen adaylar1 bu tanimi
detaylandirmistir. Katilimci 10 ile yapilan gortisme ornek olarak verilmistir:

Arastirmaci: Cebirsel ifadeyi icinde bilinmeyen bulunan ifade

olarak tamimlamigsin. Tam olarak ne demek istedigini aciklar

misin?

Katilimer 10: x, y, ve z gibi bilinmeyenlerden olugan ifade.

Aragtirmaci: Cebirsel ifadeler sadece x, y ve z den mi olusur?

Katilimcr 10: Hayir. Himmm....Yani a+3 de cebirsel ifadedir.

Otuz bir 6gretmen adayinin tiimiintin verdigi érnekler Katilimci 10'nun
verdigi Ornege benzerdir. Yani o6gretmen adaylari cebirsel ifadeyi, iginde
bilinmeyen bulunan ifadeler olarak tanimlamalarina ragmen verdikleri 6rnekler
bilinmeyen, sabit terim ve matematiksel islem icermektedir. Baska bir deyisle,
ogretmen adaylarinin cebirsel ifade tanimlar:1 ile verdikleri ornekler tam
anlamiyla uyusmamaktadir.

Bunun yaninda, 4 6gretmen aday1 (%8) cebirsel ifadeyi “bilinmeyen ve
sayilar” olarak zihninde kodlamistir. Bu 6gretmen adaylarindan biri ile yapilan
gorismeden bir kesit asagida ornek olarak verilmistir:

Arastirmaci: Cebirsel ifadeyi icinde bilinmeyen ve sayilarin

oldugu ifadeler olarak tammlamigsin. Tam olarak ne demek

istedigini agiklar misin?

Katilimer 18:Yani sey....Cebirsel ifade denince benim aklima

bilinmeyen ve yanindaki sayilar geliyor.

Arastirmaci: Yamindaki sayilar derken ne demek istedin?

Katilimer 18: Yani mesela 10x gibi. Arastirmaci: Verdigin

drnekten sunu anliyorum. Sayilar bilinmeyenin katsayisi olacak,

dogru mu?

Katilimer  18:Mutlaka katsayr olmasi gerekmiyor. 10x-5 te

olabilir.

Dort 6gretmen adayi, cebirsel ifadede bilinmeyen ve sayilarin bir arada
olabilecegini ifade etmesine ragmen bilinmeyen ve sayilar arasindaki islemlere
vurgu yapmamislardir. Bagka bir deyisle, 6gretmen adaylar1 cebirsel ifadeyi
bilinmeyen ve yanindaki sayilar olarak zihinlerinde kodlamislar ve bu kavram
imajlar ile ortiisecek ornekler vermislerdir.

Bunun yaninda cebirsel ifadeyi tamimlayan ogretmen adaylarindan 4
tanesi (%8) cebirsel ifadenin bilinmeyen ve islem iceren ifadeler oldugunu
belirtmistir. Bu o©gretmen adaylarindan Katilimc1 54 ile yapilan bire-bir
goriismeden bir kesit 6rnek olarak verilmistir.

Arastirmaci: Cebirsel ifadeyi icinde bilinmeyen ve islem bulunan

ifadeler olarak tamimlamigsin. Tam olarak ne demek istedigini

actklar misin?
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Katilimc1 54:Soyle ki bir ifadenin cebirsel ifade olmast igin
bilinmeyenin olmast yeterli degildir. Matematiksel isleminde
mutlaka olmast gerekir.

Arastirmaci: Matematiksel islem derken ne demek istedin?
Katilimc1 54: Bilinmeyenler ile bir sayimin ¢arpilmasi, toplanmast
veya ¢ikarilmas: gerekir.

Katilimc1 54 ornek olarak 3x+5 ifadesini cebirsel ifadeye ornek olarak
vermistir. Diger katilimcilarda benzer 6rnekler vermislerdir. Baska bir deyisle,
katilimcilarin verdigi 6rnekler ile tanimlari birbiri ile uyusmaktadair.

Matematiksel ifadeler. Yedi ogretmen adayr (%13) cebirsel ifadenin
matematiksel ifade oldugunu belirtmislerdir. Bu 06gretmen adaylarindan
Katilimci 24 ile yapilan bire-bir gortismeden bir kesit 6rnek olarak verilmistir:

Arastirmaci:  Cebirsel ifadeyi matematiksel olarak ifade

edebildigimiz denklem olarak tamimlamigsin. Tam olarak ne

demek istedigini aciklar misin?

Katilimer 24: Yani sézel bir ifade wveriliyor ve biz bunu

matematiksel olarak yaziyoruz. Buna cebirsel ifade denir.

Arastirmaci: Peki denklem demissin. Ne demek istedin?

Katilimer 24: Yazdigimiz matematiksel ifadeyi ¢éziiyoruz. Bu da

denklem oluyor.

Arastirmaci: Yazdigumiz her ifade denklem mi oluyor yani?

Katilimci 24: Iste denklemlerde ugrasti§imiz konuya cebirsel ifade diyoruz.

Arastirmaci: Ne demek istedin? Biraz daha agiklar misin?

Katilimcr 24: Yani ¢6zmemiz gerekirse denklem oluyor.

Arastirmaci: Cézmemiz gerekirse ne demek peki?

Katilimcr 24: Yani denklemse, esitlik varsa

Aragtirmaci: Esitlik yoksa

Katilimcr 24:0 zaman gene cebirsel ifade oluyor.

Arastirmaci: Ornek verebilir misin?

Katilimci 24:7x+6 mesela.

Cebirsel ifadeyi matematiksel ifade olarak tanimlayan diger
katilimcilarda, Katilimc1 24 gibi cebirsel ifadeyi benzer sekilde tanimlamis ve
benzer ornekler vermislerdir. Bu katilimcilar arasindan bir tanesi (Katilimc1 #30)
cebirsel ifadeye ornek olarak sayilar demistir. Bu Ogretmen adayi birebir
gortisme esnasinda matematikteki tiim konularin cebirsel ifade ile ilgili
oldugunu belirtmistir.

Genelleme. 52 6gretmen adayindan 6 s1 (%12) cebirsel ifadeyi genelleme
olarak tanimlamistir. Veri analizine gore, 3 ogretmen aday:1 cebirsel ifadeyi
“orunttilerin genellemesi” olarak ifade etmistir. Buna ek olarak, Katilimc1 51
“sayilarin genellenmis hali” olarak ifade ederken, Katilimc1 12, cebirsel ifade icin
“matematiksel islemler, aritmetik ve oriintiilerin olusturdugu yap1” tanmimini
yapmistir. Son olarak Katilimc1 11 “aritmetigin genellenmesi” oldugunu
soylemistir. Ornek olarak, Katilime1 11 ile yapilan goriismeden bir kesit agsagida
sunulmustur.



Sitrava 257

Aragtirmaci: Cebirsel ifadeyi aritmetigin genellenmesi olarak
tamimlamigsin. Tam olarak ne demek istedigini aciklar misin?
Katilimer #11: Mesela 2n+1, tek sayilarin genellemesi.
Arastirmaci: Mutlaka genelleme mi olmas: gerekiyor?

Katilimci #11: Genellemeleri bilinmeyenlerle yaziyorum. Bu da
cebirsel ifadedir.

Elli yedi Ogretmen adayindan 3 tanesi cebirsel ifadenin tanimini
bilmedigini belirtmis ve cebirsel ifadeye 6rnek verememistir. Fakat 2 6gretmen
aday1 cebirsel ifadeyi tanimlayamamalarina ragmen 6rnek yazmaistir.

Ortaokul matematik Ogretmeni adaylarindan cebirsel ifadeyi
tanimlayabilenlerin biiytik ¢cogunlugu cebirsel ifadenin bilinmeyenli ifadeler
oldugunu belirtmisler. Genelleme ve matematiksel ifade olarak tanmimlayan
ogretmen adaylarinin sayisi ise azdir. Bu 6gretmen adaylari cebirsel ifade ile
ilgili sadece bir tane tanim yapmislar ve tanimlarini detaylandirmamaislardir.

Ogretmen Adaylarinin Denkleme iliskin Kavram Imajlar

Arastirma kapsaminda elde edilen veriler incelendiginde, 57 Ogretmen
adayindan 55 tanesi denklem ile ilgili bir tamim yapmis olmasina ragmen 2
tanesi denklemi bilmediklerini ifade etmistir. Denklem tanimi yapan ogretmen
adaylarinin denkleme iliskin kavram imajlarin1 yansitan bir gruplama
olusmustur. Bu gruplama, Tablo 2’de 6zet olarak verilmistir. Bu tabloya gore,
ogretmen adaylar1 denklem ile ilgili temelde ti¢ tip kavram imajina sahiptir. En
genel haliyle 6gretmen adaylar1 denklemi bilinmeyenler, cebirsel ifadeler, esit
durumlar, esitsizlik ve denge kavramlarini kullanarak tanimlamislardir.

Tablo 2
Denklem Ile Iigili Kavram Imajlarina Iliskin Temalar, Temalarin Aciklamalart,
Frekanslar Ve Yiizdeler

Tema Temanin Acgiklamasi Kategori Kisi Sayisi (n) Yiuizde*(%)
Esitlik Bilinmeyenin oldugu Bilinmeyenler 34 62
esitlikler
Cebirsel ifadeler 11 20
Esit durumlar 5 9
Esitsizlik Aralarinda esitsizlik
bulunan iki ifadenin 2 4
olusturdu yap1
Denge Icinde en az bir
bilinmeyen bulunan 3 5
denge durumu
Toplam 55 100

*Ytizdeler denklem tanimi yapan katilimcilar dikkate alinarak hesaplanmaistur.

Esitlik. Elde edilen veriler, denklem tanimi1 yapabilen 6gretmen adaylarinin %91
inin denklemi esitlik olarak tanimladigini gostermektedir. Bu 6gretmen adaylari,
denklemi esitlik olarak tanimlarken ti¢ kavramin iizerinde durmustur. Bunlar:
bilinmeyenler, cebirsel ifadeler ve esit durumlardir.
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Denklemi tanimlayan 55 6gretmen adayindan 34 tanesi (%62) denklemi
icinde bilinmeyen olan esitlikler olarak tanimlamistir. Bu 06gretmen
adaylarindan birinin (Katilimcr 15) yaptig1r aciklamalara ait gortisme verileri
asagida sunulmustur:

Arastirmaci: Denklemi, icinde bilinmeyen olan esitlikler olarak

tamimlamigsin. Biraz detaylandirir misin?

Katilimc1 15:Bence denklem, aynmi zamanda bir esitlik belirten

farkl bilinmeyenler bulunduran ifadelerdir.

Arastirmaci: Ornek verebilir misin?

Katilimer 15:3x+4=15

Arastirmaci: Peki baska ornek verebilir misin?

Katilimcr 15: Tabi ki. 5x+8=11

Arastirmaci: Verdigin orneklerden sunu anliyorum. Denklemde

esitligin bir tarafinda bilinmeyen olmas: gerekiyor, dyle mi?

Katilimer 15: Hayir, oyle degil. Mesela,bx+2= 3x-8 de bir

denklemdir.

Ogretmen adaylar1 denklemi bilinmeyenler olarak zihninde kodlamalarina
ragmen verdikleri ornekler sayilari da icermektedir. Fakat denklemi, icinde
bilinmeyen bulunan esitlikler olarak tanimlayan 34 6gretmen adayindan 6 tanesi
denklem tanimini detaylandirmis ve denklemi, bilinmeyen ve sayilarin oldugu
ve esitlik sayesinde bilinmeyeni bulabilecegimiz  sistemler olarak
tanimlamislardir. Bu 6gretmen adaylarindan birine ait gortisme verisinden bir
kesit asagida sunulmustur.

Katilimcr 52: Denklem...Mesela 2x+5=7x+7 dir.

Arastirmaci: Denkleme oOrnek verdin sanmirim. Peki nasil

aciklarsin?

Katilimer 52: Yani denklem, bilinmeyen, sayilar ve esitlikten

olusan ve bilinmeyeni bulabildigimiz sistemlerdir.

Bunun disinda 55 6gretmen adayindan 11 tanesi (%20) ise denklemi
tanimlarken cebirsel ifade kavramini kullanmiglardir ve cebirsel ifadelerin bir
esitlik kullanilarak baska bir ifadeye esit olmasina denklem denildigini ifade
etmislerdir. Elde edilen veriler detayli bir sekilde analiz edildiginde, 11
ogretmen adaymmdan 5 tanesi (%9) cebirsel ifadelerin sabit bir sayiya
esitlenecegini, 2 tanesi (%4) sifira esitlenecegini ve 4 tanesi (%7) ise yine bir
cebirsel ifadeye esitlenecegini belirtmistir. Katilimci 31 ile yapilan goriismeden
bir kesit 6rnek olarak verilmistir.

Arastirmaci: Denklemin tanimini yazmani istemistim. Cebirsel

ifadelerin esitligi oldugunu yazmissin. Biraz detaylandirir misin?

Ne demek cebirsel ifadelerin esitligi?

Katilimer 31: Bir dnceki soruda cebirsel ifadeyi tamimlamistik.

Cebirsel ifade bilinmeyenin bulundugu ifadedir. Yani

bilinmeyenlerin esitligidir.

Arastirmaci: x=3y gibi mi?

Katilimer 31: Olabilir ama soyle de olur 2x+7= 3x+5. Yani

cebirsel ifadeleri esitlememiz denklem oluyor.
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Katilimc1 31’in sdylediklerinden yola ¢ikarak daha detayli veri analizi
yapildiginda, denklemi cebirsel ifadelerin esitligi olarak tamimlayan ogretmen
adaylarinin hepsinin cebirsel ifadeyi bilinmeyenli ifadeler olarak tanimladig:
goriilmektedir.

Diger taraftan 5 ogretmen aday1 (%9), denklemi sadece esitlik igeren
durumlar olarak tanmimlamislardir. Bu 6gretmen adaylarindan 4 tanesi denklem
tanimi1 yaparken sadece esitlik kavramini kullanmalarina ragmen verdikleri
orneklerde bilinmeyen oldugu tespit edilmistir. Ornegin, Katilimc1 38, x+3= 5
seklinde bir ornek verirken Katilimci 41 ise 2x=4 bir denklem oldugunu ifade
etmistir. Fakat Katilimc1 26, 5=5 i denkleme 6rnek olarak vermistir.

Esitsizlik. Calismaya katilan ve denklem tanimimi yapan ogretmen
adaylarindan sadece 2 si (%4) (Katilimcr 23 ve Katilimcr 30) denklemi esitsizlik
olarak tamimlamistir. Bu katilimcilarin denklem tanimlar1 asagidaki veri
kesitlerinde sunulmustur.

Katilimcr 23: Denklem, sey, denklem, cebirsel ifadelerin bir sayi

ile karsilastirilmasidir.

Arastirmaci: Ne demek istedigini agiklar misin?

Katilimer 23: Séyle, yani, bir cebirsel ifade yazayim. x-5. Bunun

bir sayidan biiyiik mii yoksa kiiciik mii oldugunu ifade etmek

denklemdir.

Arastirmaci: Peki, bir denklem yazar misin?

Katilimer 23: Iste, x-5>10. Bu bir denklemdir.

Katilimcr 30: Denklemi soyle tamimlarim. Aralarinda esitsizlik

bulunan iki cebirsel ifadenin olusturdugu yapidir bence.

Arastirmaci:  Anladigim  kadarwyla  cebirsel  ifadeleri

karsilastiriyoruz.

Katilimcr 30: Evet.

Aragtirmaci: Bir 6rnek yazabilir misin?

Katilimcr 30: Mesela, 2x+5 <8+x.

Iki katilimcidan elde edilen verilerden yola ¢ikarak bu 6gretmen
adaylarinin denklemi karsilastirma yapmak olarak algiladig: soylenebilir.

Denge. Calisma verilerinden elde edilen sonucglara gore 3 6gretmen
aday1 (%5) denklemi denge olarak tanimlamistir. Katilimci 11 denklemi bir
denge olarak tanimlamis ve yari yapilandirilmis goriisme esnasinda aciklama
yapmasi istendiginde tanimi detaylandiramamistir. Katilimci1 17 ise denklemi
bazi degerler igin esitligin iki tarafinin birbirine denk olmas1 seklinde
agiklamistir. Son olarak, Katilimci 27 igerisinde en az bir bilinmeyen bulunan
denge durumu oldugunu ifade etmistir. Katilimc1 17 ve Katilimer 27 ile yapilan
yar1 yapilandirilmis goriisme denge durumunun ne anlama geldigi sorulmustur.
Iki katilimci da benzer aciklamayr yapmustir. Katilimci 27 ile yapilan
gorismeden bir kesit 6rnek olarak verilmistir:

Arastirmaci: Denklemin tanimini yazmani istemistim. Icerisinde

en az bir bilinmeyen bulunan denge durumu oldugunu

yazmissin. Biraz detaylandirir misin? Denge durumu demekle ne

demek istedin?
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Katilimc1 27: Denge demek esitlik demektir. Yani bilinmeyenli
ifadelerin esitligidir.

Denklemi denge olarak tanimlayan ogretmen adaylarindan bir tanesi
denklem ile denge arasindaki baglantiy1 kuramamistir. Fakat digerleri (Katilimci
17 ve Katilimci 27) denklemin i¢inde bilinmeyenin ve esitligin olmasi gerektigini
ifade etmislerdir. Baska bir deyisle, esitlik oldugunu belirtmek istemislerdir.

Sonug olarak, denklemi tanimlayabilen ortaokul matematik 6gretmeni
adaylarinin biiytik cogunlugu denklemi esitlik olarak zihinlerinde kodlamuistir.
Bu 6gretmen adaylar1 esitlik ile farkli ifadeleri bir araya getirerek denklemi
tanimlamislardir. Bunlar esitlik ve bilinmeyenler, esitlik ve cebirsel ifade ile
sadece esit durumlardir. Ayrica denklemin esitsizlik ve denge oldugunu ifade
eden Ogretmen adaylart bulunmaktadir. Cebirsel ifadede oldugu gibi tiim
ogretmen adaylar1 denklem ile ilgili sadece bir tane tamim yapmislar ve
tanimlarimi detaylandirmamiglardir.

Tartisma ve Sonug
Ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin cebirsel ifade ve denklem kavramina
iliskin imajlarini belirlemek amaciyla 6gretmen adaylarindan cebirsel ifade ve
denklemi tamimlamalar1 ve bu kavramlarla ilgili 6rnek yazmalar:1 istenmistir.
Bulgular dogrultusunda asagida yer alan sonuclara ulasiimaistur.

Veri analizi sonucunda ogretmen adaylarinin cebirsel ifadeye iliskin
kavram imajlarinin bilinmeyenli ifadeler, matematiksel ifadeler ve genelleme
olmak {izere 3 temadan olustugu goriilmektedir. Cebirsel ifade denince
ogretmen adaylarinin buyiik cogunlugunun aklina bilinmeyen gelmektedir.
Calismanin bulgularina paralel olarak Chalouh ve Herscovics (1988) de cebirsel
ifadenin taniminin degisken iceren ifadeler seklinde yapildigini ifade etmistir.
Ayrica Akkaya ve Durmus (2006) da bilinmeyenlerin cebirsel ifadenin temelini
olusturdugunu belirtmistir. Fakat ortaokul matematik miifredatinda verilen
tanima gore bu tanim dogru olmasina ragmen eksik bir tanimdir (MEB, 2013).
Altinc1 smif programinda cebirsel ifadenin tanmimi yapilirken en az bir
bilinmeyen ve islem iceren ifadeler oldugunun vurgulanmasi gerektigi ifade
edilmistir. Chalouh ve Herscovics (1988) belirttigi gibi cebirsel ifadeyi icinde
bilinmeyen bulunan ifade olarak tamimlamak 6grencilerin bu kavram
anlamalar1 icin yeterli degildir. Ayrica bu tanim 6grencilerin zihninde kavram
yanilgisi olusmasina sebep olabilir. Cebirsel ifadeyi bu sekilde 6grenen dgrenci,
cebirsel ifadede katsayi, sabit terim ve islem olabilecegini diistinemeyebilir. 3x,
7x+9 gibi say1 ve islem iceren cebirsel ifadelerin farkli kavramlar oldugu
yanilgisina dtisebilir. Cebirsel ifadeyi tanimlayabilen 6gretmen adaylarmin bir
kismi tanimlarini detaylandirmistir. Cebirsel ifadeyi bilinmeyen ve sayilar iceren
ifadeler olarak tanimlayan 6gretmen adaylar1 oldugu gibi bilinmeyen ve islemler
olarak tanimlayanlar da olmustur. Bilinmeyen ve sayilar olarak tanimlayan
ogretmen adaylar1 cebirsel ifadede islemin de olmasi gerektigini ifade
etmemislerdir. Oysaki verdikleri 6rneklerde (10x-5 gibi) sayilar ve bilinmeyenler
arasinda iglemler oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin tanimlar ile
ornekleri arasindaki tutarsizligin nedenlerinden biri bir kavramin taniminin o
kavrama iliskin ©nemli o6zellikleri igermesi gerektigini bilmemelerinden
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kaynaklaniyor olabilir. Diger neden ise tanimin matematik 6gretiminde ¢ok
onemli bir yere sahip oldugunun farkinda olmamalar: olabilir. Oysaki Long ve
DeTemple (2003) bir kavrami anlamak icin oOncelikle kavramin taniminin
bilinmesi gerektigini vurgulamstir.

Cebirsel ifade tamimimi yapan Ogretmen adaylarindan sadece %8’i
cebirsel ifadeyi bilinmeyenler ile bir saymin carpilmasi, toplanmasi veya
cikarilmasi olarak tanimlamistir. Bu tanim ortaokul matematik miifredatinda
belirtilen tanimla bire bir 6rtiismektedir (MEB, 2013). Ogretmen adaylarinin
cebirsel ifade kavramini 6gretirken aritmetik isleme vurgu yapmasi 6grencilerde
islem ile bilinmeyen arasindaki iliskiyi anlamalarimi saglayacaktir. Boylece
ogrenciler, cebirin matematigin genel say1 ¢oztimlerini ve iliskileri gosteren bir
bransi oldugunu ve harfleri kullanarak hesap yapmamizi saglayan bir arag
oldugunu anlamis olurlar (Kieran, 1992). Aksi takdirde ogrenciler icin cebir
harfli ifadeler olmaktan ¢teye gecemez. Bu da ogrencilerin cebiri anlamakta
zorluk ¢cekmelerine neden olabilir.

Cebirsel ifadeyi bilinmeyenli ifadeler olarak tanimlamanin yani sira 13
ogretmen aday1 cebirsel ifadeyi matematiksel ifade ve genelleme olarak
tanimlamislardir. Matematiksel ifade tanimi ¢ok genel bir tanim olup dgrenciler
i¢in agiklayici bir tanim degildir (Chalouh ve Herscovics, 1988). Ayrica bu tanim
ogrencilerde kavram yanilgis1 olusturabilecegi gibi 6gretmen adaylarinda da
kavram yanilgisina sebep olabilir. Ogretmen adaylarindan birisi cebirsel
ifadenin sayilar oldugunu belirtmistir. Bu bulgudan hareketle, gelecegin
Ogretmeni olan 6gretmen adaylarinin cebirsel ifade ile ilgili hatali bir kavram
imajina sahip oldugu anlasilmaktadir. Diger taraftan, bazi 6gretmen adaylar:
cebirsel ifadeyi, aritmetigin genellenmis hali ve sayilarin genellenmis hali olarak
tanimlamistir. Literattire bakildiginda, bircok arastirmacinin (Knuth, Alibali,
McNeil, Weinberg ve Stephens, 2005; Linchevski, 1995; Samo, 2009) tanimu ile
ogretmen adaylarinin bu taniminin ayni oldugu soylenebilir. Ayrica, cebirsel
ifadeyi ortintiilerin genellemesi olarak ifade eden ogretmen adaylar1 da
olmustur. Bu 0Ogretmen adaylarimin kavram imajlar1 ortaokul matematik
miifredatinda belirtilen tanim ile paralellik gostermektedir (MEB, 2005).
Cebirsel ifade kavramimi aciklarken oOgretmen adaylarmmin cebirsel ifadeyi
genelleme olarak tanimlamas: 6grencilerde kavram yanilgisi olusmasina engel
olabilir. Ctinkii Dede ve dig. (2002) degiskenlerin genelleme yapmadaki roltiniin
bilinmemesinin 6grencilerde kavram yanilgis1 olusmasina sebep olabilecegini
belirtmistir. Buradan hareketle 6gretmen adaylarinin cebirsel ifadeyi genelleme
olarak tanimlamasi bu kavramin 6gretimi agisindan 6nemli bir yere sahiptir.

Calismanin diger boyutu ise ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin
denklem kavramina iliskin kavram imajlarimin incelenmesidir. Arastirmanin
bulgular1 analiz edildiginde 6gretmen adaylarimin denklem kavramina iliskin
farkli kavram imajlarina sahip oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarindan
biiyiik ¢ogunlugu denklemi esitlik olarak tanimlamislardir. Bu bulguya paralel
olarak gecmis c¢alismalarda da iki cebirsel ifadenin esitlik ile bir araya
getirilmesine denklem denildigini belirtilmistir (Egodawatte, 2011; Palabiyik ve
Akku@-ip@ir, 2011). Baska bir deyisle, 6gretmen adaylari esitlik ile denklem
arasinda baglanti1 kurmuslardir. Literatiirde yer alan benzer calismalarda
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denklem ile esitlik arasindaki baglantinin kurulmasinin denklem ¢dztimlerinin
dogru bir sekilde yapilmas: i¢in 6nemli oldugu vurgulanmistir (Alibali, Knuth,
Hattikudur, McNeil ve Stephens, 2007; Kieran, 1992; Knuth vd., 2005; Knuth,
Stephens, McNeil ve Alibali, 2006). Ayrica denklemi esitlik olarak tanimlayan
ogretmen adaylarinin denkleme iliskin verdikleri 6rnekler de tanimlar: ile bire
bir orttismektedir. Denklemi esitlik olarak tanimlayan 6gretmen adaylarina
paralel olarak bazi 0Ogretmen adaylar1 denklemin denge oldugunu
belirtmislerdir. Bu 6gretmen adaylar1 denge ile esitlik kelimesinin ayni anlama
geldigini diistinerek denklemi esitlik olarak tanimlamislardir. En genel haliyle
denklemi esitlik veya denge olarak tanimlayan 6gretmen adaylarinin kavram
imajlar1 benzer calismalarda belirtilen tamimlar ve ortaokul matematik
programinda yer alan denklem tanmimlariyla orttismektedir (Egodawatte, 2011;
MEB, 2013; Palabiyik ve Akku§—ip§ir, 2011). Net bir sekilde ifade etmek
gerekirse, 7. sinif ders kitabinda “Icinde bilinmeyen bulunan ve bilinmeyenin
bazi degerleri icin dogru olan esitliklere denklem denir” seklinde tanimlanmistir
(Keskin, 2016, s.68)

Calismanin 6nemli bulgularindan biri, dgretmen adaylarindan
%4 tintin denklem tanmimi diger adaylarin taniminin tam tersi olmasidir. Bagka
bir deyisle, bu adaylar denklemin esitsizlik oldugunu belirtmislerdir. Buradan
hareketle, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarindan bazilarinin denklemle
ilgili kavram imaj1 hiicresinde (Tall ve Vinner, 1981) denklem ile esitsizligin ayni1
hiicrede bulundugu sonucuna ulasilabilir. Bu adaylarin verdikleri 6rnekler ile
kavram imajlar1 da birbiri ile orttismektedir. Bu 6gretmen adaylar1 denklem
kavramini dgrencilere yanlis 6gretip 6grencilerde kavram yanilgis1 olusmasina
sebep olabilirler. Alan yazinindaki yer alan c¢alismalarin bulgular1 da
ogrencilerin esitlik kavramini bilmediklerini ve bundan dolayr denklemi
¢ozmekte basarisiz olduklari sonucuna varmistir (Dede vd., 2002; Ersoy ve
Erbas; 2002; Falkner, Levi ve Carpenter, 1999). Ogrencilerin zorlandiklar: bir
konuda 6gretmenlerin kavramlar: yanlis 6gretmesi 6grencilerin basarili olmasini
engelleyebilir.

Sonug¢ olarak, calismaya katilan ortaokul matematik adaylarinin
biiytik cogunlugunun kavram imajlar: ile cebirsel ifade ve denklemin formal
tanim1 arasinda bir iliski oldugu belirlenmistir. Diger taraftan, calismanin en
onemli sonuglarindan biri cebirsel ifade ve denklem kavramlarina iliskin yanlis
ve eksik kavram tanimlarina sahip olan ¢gretmen adaylar1 oldugunun tespit
edilmesidir. Bu ogretmen adaylar1 gelecekte 6grencilere cebirsel ifade ve
denklem kavramlarmmi ogretirken, 6grencilerin bu kavramlar1 yanlis
ogrenmelerine ve onlarda kavram yanilgisi olusmasina neden olabilir. Bunu
engellemek icin oncelikle 6gretmen adaylarinin kavramlarin tanimimi dogru bir
sekilde ogrenmeleri saglanmalidir. Baska bir deyisle, 6gretmen egitimcilerinin,
ogretmen adaylarinin kavramlarin tanimiyla uyumlu kavram imajlan
gelistirmelerini saglayacak etkinlikler ve wuygulamalara yer vermeleri
onerilmektedir. Ayrica program gelistirme uzmanlar1 ve ders kitab1 yazarlarina
da bu konuda sorumluluk dtismektedir. Ulusoy (2013) program gelistirme
uzmanlar: ve ders kitab1 yazarlarinin hazirladigr 6gretmen kilavuz kitaplarinda
kavramlarin tanimlari ile ilgili yetersiz bilgi oldugunu vurgulamistir. Bu konuda
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diizenlemeye gidilip hatali kavram imajina sahip 6gretmen ve Ogretmen
adaylarinin kavram imajin1 diizeltmeleri ve imajlarim1 kavram tanimina
yaklastirmalarini saglamak icin kaynaklar olusturmalar: 6nerilmektedir.
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Summary

Introduction
Concept definition is an important phenomenon since it is the starting point to
understand the meaning of any concept. However, to understand students’
understanding concerning a concept, it is essential to identify their own definition of
the concept. In relation to this, Tall and Vinner (1981) introduced students' concept
definition and concept image. They defined concept definition as the whole of the
words accepted by mathematical authorities and used to explain concepts. Besides,
the concept image is all the cognitive structures such as images, associations,
properties, and processes that emerge in the mind of the individual regarding the
concept. According to Gutierrez and Jaime (1999), students usually use concept
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image instead of concept definition while solving a problem with a concept.
However, students’ concept images may sometimes be missing or inaccurate.
Dickerson and Pitman (2012) emphasized that this can lead to misconceptions about
the concept. When literature was reviewed, it can be realized that students, teachers
and prospective teachers have misconceptions on different subject of mathematics,
especially on algebra (Dede & Argiin, 2003; MacGregor & Stacey, 1997).

Algebra is one of the most important subjects of mathematics. It includes
concepts such as variable, equality, algebraic expressions, and equation. However,
previous studies showed that students have difficulties in understanding these
concepts especially algebraic expression and equations (Ubuz & Argun, 2003; Tsamir
& Bazzini, 2004). Considering that one of the causes of students” misconceptions is
students” missing or wrong concept images of any subjects, students’ concept images
of algebraic expression might be one of the reasons for their misconceptions and
difficulties in algebra. In this direction, it will be significant to investigate concept
images of algebraic expression and equations, which are two important concepts of
algebra. As teacher candidates are the teachers of the future, it becomes important to
explore prospective teachers’ concepts images of any subject. From this point of
view, the aim of this research study is to reveal prospective mathematics teachers’
concept images related to algebraic expression and equations.

Method
In this study, the case study method, which is one of the qualitative research
methods, was used. The data were collected from 57 prospective teachers through
asking the definition algebraic expression and equation. In addition, semi-structured
interviews were conducted with 15 prospective teachers. The data was analysed
using content analysis.

Results

Fifty-two prospective teachers can define algebraic expressions and three themes
emerged from their definitions. These are unknown expressions, mathematical
expressions and generalizations. In relation to unknown expressions, 39 prospective
teachers’ concept images are as follows: “The expression which contains unknown”,
"expressions with unknowns and numbers" and “expressions which include
unknown and mathematical operations". On the other hand, seven prospective
teachers stated that algebraic expression is mathematical expression. They explained
that algebraic expression is all expressions which can be stated mathematically.
Moreover, six prospective teachers identified algebraic expressions as a
generalization. Generalization of patterns, mathematical operations and
generalization of arithmetic are the teachers’ concept images under generalization.

Among 57 prospective teachers, three of them stated that they did not know
the definition of algebraic expressions and they did not give an example for them.
But two of them wrote an example even though they could not define algebraic
expression.

Although 55 prospective teachers defined equation, two teachers said
that they did not know the definition of equation. The prospective teachers who
define equation have three types of concept images: equality, inequality and
balance. The participants have emphasized three concepts in defining equation as
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equality. These are unknowns, algebraic expressions and equilibrium. Although only
two participants defined equation as inequality, three of them defined it as
equilibrium. The vast majority of prospective teacher defined equation as equality.
These teachers define equation by putting equation and different terms such as
unknowns and algebraic expression. Similar to algebraic expression, all prospective
teachers only provided one definition of equation.

Discussion

The analysis of the data indicated that most of the prospective teachers focused on
unknown while defining algebraic expressions. According to the middle school
mathematics curriculum (MoNE, 2013), it can be concluded that prospective teachers’
concept images of algebraic expression is correct but incomplete. However, four
participants defined algebraic expression as multiplying, adding, subtracting
numbers and unknowns. This definition overlaps with the definition given in the
middle school mathematics curriculum (MoNE, 2013). Emphasizing arithmetic
operation while teaching algebraic expression will provide students understand the
relationship between operation and unknown. Besides, some participants defined
algebraic expression as mathematical expression and generalization. Mathematical
expression is a very general and is not a descriptive definition for students (Chalouh
& Herscovics, 1988). On the other hand, as the prospective teachers, many
researchers and middle school mathematics curriculum defined algebraic expression
as generalization (Linchevski, 1995; MoNE, 2005; Samo, 2009).

Regarding the concept images of equation, it can be concluded that the vast
majority of prospective teachers have defined equation as equality and established a
link between equality and equation. It is emphasized in similar studies that
establishing the link between equation and equality is important for correct solution
of equations (Alibali, Knuth, Hattikudur, McNeil & Stephens, 2007; Kieran, 1992).
One of the important findings of the present study is that 4% of the prospective
teachers defined equation as inequality, which is an incorrect definition of equation.

As a result, it was determined that the vast majority of prospective teachers
established a relationship between concept images and formal definition of algebraic
expression and equation. On the other hand, one of the most important consequences
of the study is that there are prospective teachers with incorrect and incomplete
concept images of algebraic expression and equation concepts. While they teach
students the concepts of algebraic expression and equations in the future, they may
cause students to misunderstand these concepts and develop misconceptions. To
prevent this, prospective teachers should be able to learn the definition of concepts
correctly.
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yaraticilik algilarini ve s6z konusu degiskenler arasindaki iliskinin
anlamliligini  incelemektir. Calismada iliskisel tarama modeli
uygulanmistir. Arastirmanin calisma grubunu 297 6gretmen
olusturmaktadir. Arastirma verilerinin toplanmasinda sosyal
sermaye ve Orgiitsel yaraticilik dlgekleri kullanilmistir. Arastirma
verileri elektronik bir form araciligiyla internet {izerinden
toplanmustir. Verilerin ¢6ztimlenme siirecinde betimsel istatistikler,
korelasyon analizi, ¢oklu dogrusal regresyon ve dogrulayici faktor
analizi uygulanmistir. Calisma bulgularma gore 6gretmenlerin
sosyal sermaye algilarinin gorece orta ve oOrgtitsel yaraticilik
algillarinin da gorece yiiksek diizeyde oldugu tespit edilmistir.
Sosyal sermaye kavraminin ilgi, etkilesim ve katiim boyutu ve
orgiitsel yaraticilik kavraminin bireysel yaraticilik boyutunun en
yiksek aritmetik ortalama degerlerine sahip olduklar
saptanmustir. Sosyal sermaye ve orgiitsel yaraticihigin boyutlar:
arasinda gorece diisiik, orta ve yiiksek diizeyde anlaml iligkiler
oldugu goriilmiistiir. Ayrica sosyal sermayenin sosyal aglar ve ilgi,
etkilesim ve katilim boyutlarinin bireysel yaraticilifi;, sosyal
sermayenin norm ve degerler boyutunun yonetsel yaraticiligy; ttim
sosyal sermaye boyutlarmin ise toplumsal yaraticiligi anlaml
olarak yordadig: tespit edilmistir. Calisma bulgularma dayali
olarak okul yoneticileri, 8gretmenler ve diger calisanlar arasinda
etkilesimi, gtiveni, adaleti ve demokratik anlayis1 gelistirecek
politikalarin  hayata gecirilmesi Onerilmektedir. Ayrica, daha
derinlemesine bulgular elde edilmesi igin ilerleyen arastirmalarda
karma ya da nitel yontemler ile degiskenler arasi iligkiler
incelenebilir.
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An Examination of Relationship between Social Capital and Organizational
Creativity According to Teachers' Perceptions

Abstract

The purpose of the study was to examine teachers” perceptions of social capital and
organizational creativity and to explore whether there is a significant relationship
between these variables. The study adopted a correlational survey method in the
study. The study group of research was composed of 297 teachers. The data were
collected over the Internet and social capital and organizational creativity scales were
used. Descriptive statistics, correlation analysis, multiple linear regression, and
confirmatory factor analysis were used for analyzing the data. According to the results,
the perceptions of the teachers’” were relatively moderate level about social capital and
were also relatively high level about organizational creativity. It has been found that
interest, interaction and participation dimension of social capital and the individual
creativity dimension of organizational creativity have the highest average values. The
researcher found significant correlations which were relatively low, moderate and
strong among the dimensions of variables. In addition, it was observed that social
networks and interests, interaction and participation dimensions function as
significant predictor of individual creativity; norms and values dimension functions
as a significant predictor of administrative creativity, and all dimensions of social
capital perform as significant predictor of social creativity. Also findings showed that
it is advisable to develop policies about interaction, trust and democratic
understanding among school staff. In addition, the relationships between variables can
be reexamined by mixed or qualitative methods.

Keywords: Social capital, organizational creativity, public school teachers, relationship,
predictor

Giris

Ekonomik bir terim olan sermaye kavrami giintimiizde bircok alanda gesitli anlamlar:
ifade etmek icin kullanilmaktadir. Ik kez Marx tarafindan kullamilan bu kavram
dogrudan ekonomik deger iceren bilesenleri kapsamaktadir. Marx sermayenin, {iretim
zamanu arta kalan degeri gosterdigini belirtmistir (Sahin, 2011). Ekonomik biiytimeye
ve gelismeye katki saglayan, maddi ve maddi olmayan her tiirlii bilimsel, cevresel,
orgutsel, teknolojik, kiiltiirel, beseri ve sosyal etmenler sermaye olarak kabul
edilmektedirler (Berber, 2004, p. 139). ilk baglarda fiziki bir anlam iceren sermaye
kavraminin son zamanlar beseri, sosyal ve kiiltiirel sermaye kavramlarinin ortaya
¢ikmasi ile beraber sadece fiziki deger icermedigi, ayni zamanda fiziki olmayan
degerleri de iceren genis kapsama sahip tiretim faktorii olarak algilandig gortilmuistiir
(Sahin, 2011; Yilek, 1997).

Son yillarda arastirmacilarin dikkat ¢ektigi bir kavram olan sosyal sermaye
degisik yonleri ile ele alinmaktadir. Bu ytizden kavramin tek bir tanimin1 yapmak
oldukca zordur. Sosyal sermaye kavrami ilk defa 20. ytizyilda sosyal reformcu ve
egitimci Judson Hanifan tarafindan kullanilmistir. Hanifan, toplumun onemli
ekonomik, politik ve sosyal sorunlarmin vatandaslar arasinda dayamisma, birlik
aglarinin gticlendirilmesi ile ¢oziilebildigini belirterek sermaye kavraminin mecaz
anlamini agiklamistir. Sermaye olarak paradan soz etmedigini, bunun yerine
insanlarm hayatinda 6nemli yere sahip olan aileler ve kisiler arasi iyi niyet, sempati,
sosyal iligki gibi kavramlarin énemini agiklayan Hanifan bireyin kendi basina yalniz
birakilmasinin onun sosyal olarak garesiz olmasma neden olacagini, cevresi ile
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etkilesim halinde olursa ¢nce kendi, daha sonra toplumun sosyal gereksinimlerini
karsilamada ve gelistirmede ©nemli etmen olan sosyal sermaye biriktirecegini
belirtmistir (Putnam ve Goss, 2002, p. 4).

James Coleman sosyal sermaye kavramini iki ve ya daha fazla kisiler arasinda
ortaklasa calismay1 tesvik eden somutlasmis gayri resmi normlar ve degerler
biitiinltigti olarak agiklamaktadir (Fukuyama, 2000). Karagiil ve Masca (2005) ise
sosyal sermayeni “iilkelerin ekonomik faaliyetlerine, toplumsal hayatin etkilerini
ortaya koymayir amaclayan sosyal igerikli bir iktisadi kavram” olarak
nitelendirmektedir. Sosyal sermaye toplumu olusturan bireylerin kendi iyilik hallerine
yonelik olarak {tirettikleri ortak giiven iliskisi, sosyal norm ve iliski aglari, degerler
olarak tanimlanmaktadir (Kusgu, 2006, p. 13). Sosyal sermaye Kkisileraras: iliskileri
diizenlemenin yani sira ayn1 zamanda da yoneten, iktisadi ve sosyal gelismelere katki
sunan kurumlar, iliski aglari, davranmislar ve degerler olarak nitelendirilmektedir
(Grootaert ve Bastelaert, 2002). 1990'l1 yillardan baslayarak Diinya Bankasi, OECD,
IMF gibi uluslararas: ¢rgtitlerin baslica ilgi ve calisma alanlarindan biri olarak bu
kavram kalkinmada oncelikli olarak dikkate alinmasi gereken bir unsur olarak
degerlendirilmeye baslanmistir (Akdogan, 2002, akt. Sahin, 2011).

Bilgi toplumunun ortaya c¢ikmasiyla olusan sosyal sermaye kavrami
glintimiizde orgiitlerin ayrilmaz bir parcasi haline gelmektedir. Sosyal sermayenin
hem bireysel hem de orgiitsel diizeyde hedeflenen amaclara ulasmay1 kolaylastirdig:
duistintilmektedir. Sosyal sermayenin yiiksek oldugu orgiit ortamlarinda iletisim
aglarmin genis ve derin olmasi olanaklarin daha fazla olmasina, giiven duygusunun
gelismis olmasi ise isbirliginin ve dolayisiyla isin niteliginin ytiksek olmasina neden
olmaktadir. Kisa stirede daha az emekle isi yapabilme olasiliginin daha fazla olmas:
birey ve orgiitler acisindan tatmin edici olacag diisuntlmektedir (Puskulltioglu,
2015).

Egitim orgiitti olarak okullarda agirlik olarak bilissel faaliyetler
ylrttmektedirler. Bu durum sosyal sermayenin énemini daha fazla artirmaktadir.
Okul orgtitlerinin girdisi ve ¢iktisinin insan olan orgiitler olmas1 ve ayni zamanda
toplumun her smifryla iliskilerin olmasi sosyal sermayenin olusmasina katk: saglayan
giiven, iliski aglar1 gibi unsurlarin yani sira normlar, ilgi ve katilim gibi etmenlerin de
olmasin1 zorunlu kilmaktadir. Bu sebepten dolay1 okul orgiitlerinin hem sosyal
sermayenin icerdigi unsurlari 6grenmesi hem de sosyal sermaye ile ilgili faaliyet
Ogelerini anlamas: ile buiytik bir firsat yakalayabilecegi diistintilmektedir (Namalir,
2015). Alan yazin incelemelerinde yurt iginde ve yurt disinda sosyal sermaye
kavramini ele alan gesitli ¢calismalara rastlanmistir (Barnett, 2004; Ekinci ve Karakus,
2011; Ekinci, 2012; Giinkor, 2016; Minckler, 2011; Piiskiilltioglu, 2015; Sahin, Akan ve
Basar, 2014; Toremen, 2002). Ekinci ve Karakus (2011) tarafindan yapilmis bir
calismada okul miidiirlerinin sergiledigi liderlik davranislarmin okulda sosyal
sermayenin olusmasimdaki 6nemi incelenmistir. Calisma bulgular1 okul miidiirlerinin
sergiledigi sosyal sermaye liderlik davramslarinin 6gretmenler arasindaki sosyal
sermayenin genel ve biitiin boyutlarmi anlamli sekilde yordadigmi isaret etmistir.
Destekler sekilde, okul mitidiirlerinin sergiledikleri liderlik yeterliliginin ytnetsel
yaraticiligy etkileyerek kollektif yaraticilig: gelistirebilecegi de 6n gortilebilir. Bir bagka
calismada da okullarda sosyal ve entellektiiel sermaye iliskilerinin incelenmesi
amaclanmustir (Sahin, Akan ve Basar, 2014). Arastirma bulgularina gore 6gretmenlerin
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sosyal sermaye algilar ile entelektiiel sermaye algilar1 arasinda pozitif yonlii anlaml
bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Bu bulgu, 6gretmenlerin entelektiiel sermaye
birikiminin basta bireysel yaraticiliklar: olmak tizere yonetsel ve toplumsal yaraticilik
tizerinde de etki gosterecegini isaret edebilir. Bunun yani sira okullarin sosyal
sermayesinin 6gretmenlerin egitim durumlarma ve bulunduklar1 okulda calisma
stresine gore farklilastig1 tespit edilmistir. Giinkor (2016) tarafindan bir devlet
tniversitesinde calisan 355 Ogretim elemani {izerinde yapilan calismada, 6gretim
elemanlarinin sosyal sermaye algilar: ile egitim ortamina iliskin algilar1 arasinda
yiiksek diizeyde ve pozitif yonlti anlamli bir iliskinin bulundugu gortlmistiir.
Puskulltoglu (2015) tarafindan yapilmis calismada ise 6gretmen algilarina gore okul
miidiirlerinin sosyal sermaye diizeylerinin yiiksek oldugunu gostermistir. Bulgular
ayn1 zamanda okul miidiirlerinin sosyal sermaye diizeylerinin 6gretmenlerin egitim
durumu, mesleki kidemine gore istatistiksel olarak anlaml farklilik gosterdigine
yonelik kanitlar ortaya koymustur. Bir diger calismada Reis (2004), egitim
yoneticilerinin sosyal sermaye kavramina iliskin bakis acilarimi belirlemeyi amag
edindigi calismasinda, okul mudiirlerinin sahip olduklar1 yeteneklerinin énem teskil
ettigini ve bu yeteneklerin sosyal sermayenin olusmasinda ve siirdiirtilmesindeki
onemini gostermistir. Bulgular hem de okul mudiirlerinin yeteneklerinin sadece
egitim ve Ogretim ortamu icin degil ayni zamanda ©Ogrenci basarisit agisindan da
onemini vurgulamstir.

Okullar sosyal sermayenin gelistirilmesi, yayginlastirilmas: ve islevsel
duruma getirilmesinde ¢ok 6nemli bir role sahip olan ¢rgtitlerdir. Sahip olunan bu rol
sayesinde okullar, insan iliskilerinin gelismesine, iletisim siirecinin kolaylasmasina,
nitelikli etkilesimin olusmasimna olanak saglamakla beraber ayni zamanda nitelikli
bilginin {iretimine, yayilmasina; ar-ge faaliyetlerinin artirilmasma ve bireysel ve
orgiitsel yenilesmeye biiytik katki saglarlar (Sahin, 2011). Bu gibi hizmetlerin basarili
bir sekilde yerine getirilmesi icin ¢rgtit calisanlarinin yaraticilik becerisine sahip
olmasi1 ve bu beceriyi kullanmas1 beklenmektedir.

Kiresellesen diinyada, rekabet ortaminda faaliyet gosteren orgiitlerin
hayatlarmi stirdiirebilmeleri i¢in ¢agdas yonetim stratejilerini 6grenip uygulamalar:
gerekmektedir. Bunun icin en 6nemli sey orgiitlerin yaratict olmak durumunda
olmalaridir. Yaraticilik kavraminin giintimiizde en 6nemli kavramlardan biri oldugu
sOylenebilir. Kavramla ilgili bilimsel arastirmalar 19501 yillarda Guilford
baskanliginda Amerikan Psikoloji Birligi tarafindan baslatilmistir (Demirci, 2007).
Etimolojik koken itibariyle yaraticilik, Latince “creare” sozctigtinden gelmekte;
“yaratmak, bulmak, yenilik yaratmak” anlamini ifade etmektedir. Kavram Tiirk Dil
Kurumu Sozltigtinde (TDK) yaraticilik “yaratict olma durumu, yaratma yetenegi”
olarak tanimlanmaktadir. Tanimlanmasi zor olan kavramlardan biri olarak
nitelendirilen yaraticilikla ilgili alan yazin incelendigi zaman bu kavramin egitim,
bilim, sanat, gibi cesitli ¢cevrelerin 6ne ¢ikardigi tanim ve yorumlarla biraz kimlik
degistirdigi goriilmektedir. Ornegin, bilim adamlarma gore yaraticilik "bulus yapma
veya problem cozme" olarak tanimlanirken, egitimciler ise yaraticiligi "yaratici
diistinme ve bu duistinceyi davranisa dontistiirme" endiistride ise “orijinal gortislere
ve lirlinlere dontistiirme” bigiminde ifade etmektedirler. Psikanalistler ise yaraticilig:
"bilincalt1 ve biling catismas1 ile egoya hizmet eden bir gerileme" olarak
aciklamaktadirlar (Temizkalp, 2010). Yaraticiligin en kabul gormiis tanimlarmdan biri
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Amabile (1997) tarafindan verilmistir. Amabile'ye (1997) gore yaraticilik her alanda
yeni ve farkli fikirlerin tiretilmesidir. Oztiirk'e (2004) gore yaraticilik olgusu “bilimden
sanata, egitimden is hayatina kadar her alanda alisilmisin disinda, yeni ve yararl
fikirlerin tiretilmesi” olarak nitelendirilmektedir. Yaraticiik aynm1 zamanda hayal
glicinti  kullanabilme becerisi, ¢nsezi yahut hiiner gibi isimlendirmelerle
nitelendirilmekte, bir olguya yenilik ekleyebilme, farklilik getirebilme seklinde de
aciklanmaktadir.

Son yillarda orgiitsel davranis alaninda yaraticilik, nispeten yeni bir arastirma
konusu olarak ¢n plana ¢cikmaktadir. Kavram tizerine yapilan arastirmalar incelendigi
zaman, yaraticithigin daha onceki yillarda bireysel bir eylem olduguna iliskin
calismalarin yapildig: saptanirken son yillarda ise orgiitler icin de bir yetenek oldugu
kabul edilen ve iizerine ¢calismalarin yapilan bir kavram oldugu goriilmektedir. Alan
yazin tarandig1 zaman orgtitsel yaraticilik konusunun “6rgtitsel yaraticilik”, “kolektif
yaraticilik”, “orgtitlerde yaraticilik”, “yaratict kolektifler”, “dagitilmis yaraticiik” gibi
farkli yapilandirilmalar tizerinde calisildig1 sylenebilmektedir (Nisula, 2013). Cengiz,
Acuner ve Baki'ye (2007) gore orgiitsel yaraticilik orgiittin tiim stiregleri ile beraber
orgtit birimlerinde de yaratici diistincenin uygulanmasidir. Kavram aynm1 zamanda
ortak calisma yoluyla hizmet ve dustinceler yaratan karisik bir sistemi agiklamaktadir.

Rekabet gelistikce yaratici diistincenin de gelismesini sart kosan Edward de
Bono benzer seyleri daha iyi yapmanin artik yeterli sayillamayacagin, etkili orgtitler
olusturabilmenin ve problemleri basariyla halledebilmek icin ¢ok daha fazlasinin
gerekli oldugunu savunmaktadir. Ayrica, calisma hayati, stratejik seviyede ve
rekabetin fark edildigi onde gelen yaratici diistinceyi gerektirmektedir (Giirtiz ve
Girel, 2009). Balay'a (2010) gore orgiitsel yaraticilik yeni fikirlere ve hizmetlere
gecmeyi tesvik etmekle beraber ayni zamanda 6ne ¢ikan yeni kavram ve yaklasimlarin
benimsenmesini ve zamanla gelistirilmesini aciklar. Bu anlamda orgtitsel yaraticilik
genellikle “orijinal diisinme”, “yenilik yapma”, “farklilik yaratma”, “bilenin 6tesine
gecme”, “alisilmis olani terk etme” ve bunlarin bir ¢lgtide digeriyle paylasma
stirecidir. Yaratic1 orgiitlerin yenilikle karakterize edilen ve farkli uygulamalar: ile
dikkat ceken Oorgtitler oldugunu ifade eden Girtiz ve Gtrel (2009) orgiit
yonetimlerinin calisanlarini sorun ¢6zme, inisiyatif {istlenme ve yenilik getirme
konularinda  gtidiileyerek  yaratict  bir o6rgut iklimi olusturmalar1 ile
gerceklesebilecegini iddia etmektedir. Yaratici diisinme yeteneginin gelismesinde
okul ortaminin biiytik rolti bulunmaktadir. Egitim 6rgiitii olarak okullarin toplumun
beklentilerine uygun bireyler yetistirmekle beraber ayn1 zamanda 6rgiitsel yaraticilig
desteklemeleri beklenmektedir. Yilmaz ve Izgar'a (2009) gore yaratict bir okulun
olusturulmasi i¢in 6ne stirtilen fikirlerin gelisime katki sunmasi, okul paydaslarinin
fikirlerini serbestce ifade edebilecekleri ortamin olusturulmas: ve bireysel caba icin
zaman saglanmast beklenmektedir. Okullarda yaraticiigin saglanmas: icin
ogretmenlerin azimli, kararli, cesaretli ve tolerans olmasi, 6zgiir diistinebilmesi,
gelecege iliskin olumlu bakis acisina sahip olmas1 onem arz etmektedir (Marsap, 1999).
Alan yazinda orgiitsel yaraticilign konu edinen farkli calismalar bulunmaktadir.
Yilmaz ve Izgar (2009) tarafindan yapilan ve ilkogretim okullarinda calisan
ogretmenlerin is doyumlarmin okuldaki orgtitsel yaraticilik agisindan incelendigi
calismada, okuldaki yaraticilikla 6gretmenlerin is doyumu arasinda anlamli bir
iliskinin oldugu tespit edilmistir. Calisma bulgular1 aym1 zamanda okullardaki

£
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orgutsel yaraticiligin 6gretmenlerin is doyumunu anlamli sekilde yordadigini da
gostermistir. Ozkal (2014) tarafindan yapilmis calisma bulgulari 6gretmenlerin
yaraticiligl tesvik etme davranislari ile 6z-yeterlik inanglar1 arasinda orta diizeyde
pozitif yonlt anlamh bir iliskinin oldugunu gostermistir. Ayrica, dil 6gretmenlerinin
zaman yOnetimi ve yaraticilik becerilerinin tiikenmislik diizeylerine olan etkisinin
incelendigi calismada, yaraticiligin tiikenmisligin tiim boyutlar1 tizerinde anlaml
etkisinin oldugu sonucuna ulasilmistir (Mahmoodi-Shahrebabaki, 2015).

Alan yazin incelemelerinde hem yurt i¢ci hem de yurtdisinda orgitsel
yaraticilik kavramiyla iliskili cesitli calismalarin yapildig: gortilmuistiir (Chen, Zeng,
Yang ve Bai, 2016; Farsi, Rezazadeh ve Najmabadi, 2013; Liu, 2015, Mahmoodi-
Shahrebabaki, 2015; Piran, Aghajani, Shoghi, Rezazadeh ve Dehghan, 2012; Rasaizada,
2007; Ozkal, 2014; Yilmaz ve Izgar, 2009; Yilmaz ve Siinbiil, 2008). Ancak, Turkiye'de
ogretmenler 6rnekleminde sosyal sermaye ve okul yaraticiligi kavramlarmin birlikte
incelendigi calismalarla karsilasilmamistir. Bu kapsamda arastirmanin alan yazina
katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ogretmen algilarma goére sosyal sermaye ve
orgutsel yaraticilik arasindaki iliskileri incelemeyi ama¢ edinen bu calismada
asagidaki sorularin yamnitlar: aranmistir:

1. Ogretmenlerin sosyal sermaye ve orgiitsel yaraticilik goriigleri nasildir?

2. Ogretmenlerin sosyal sermaye ile orgiitsel yaraticilik goriisleri arasinda

anlamli iliski var midir?

3. Ogretmenlerin sosyal sermaye algilar1 orgiitsel yaraticilik goriislerinin

anlaml bir yordayicist midir?

Yontem

Kamu okullarinda gorev yapan 6gretmenlerin sosyal sermaye ve orgiitsel yaraticilik
algilar1 arasindaki iligkileri inceleyen bu calismada iliskisel tarama yontemi
kullanilmistir. Karasar (1994: 81), iliskisel tarama modelini “iki ve daha ¢ok sayidaki
degisken arasinda birlikte degisim varligin1 ve/veya derecesini belirlemeyi amaclayan
arastirma modeli” olarak nitelendirmis. Arastirmanin bagimsiz degiskeni olarak
sosyal sermaye ve bagimli degiskeni olarak da orgiitsel yaraticilik belirlenmistir. Bu
baglamda elde edilen veriler, nicel teknikler ile ¢oztimlenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmada 6rneklem belirlemesine gidilmemistir. Calisma bir “i¢ gegerlik” ¢calismasi
olarak nitelendirilmistir. Balci'ya (2005: 79) gore bu tiir calismalar degiskenler
arasindaki ilisikleri ¢oztimlemektedir. Bu dogrultuda arastirma calisma grubu
tizerinde ytirtitiilmistiir. Calisma grubu, ilk6gretim ve ortadgretim okullarinda gorev
yapmakta olan 297 6gretmenden olusmaktadir. Arastirma verileri Tiirkiye genelinde
internet tizerinden hazirlanan bir form araciligiyla 6gretmenlerin e-posta adreslerine
gonderilerek elektronik olarak toplanmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 184’
(% 62) kadin ve 113’ (% 38) erkektir. Ogretmenlerin 79u (% 26.6) ilkokul, 132’si (%
44 4) ortaokul ve 86's1 (% 29) lisede gorev yapmaktadir. Ayrica 6gretmenlerin 124’1 (%
41.8) 5 y1l ve daha az, 101’1 (% 34) 6-15 yil ve 72’si (% 24.2) 16 y1l ve tizerinde mesleki
kideme; 230"u (% 77.4) lisans ve 67’si (% 22.6) de lisansiistii egitim diizeyine sahiptir.
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Veri Toplama Araclar1

Aragtirmada kullanilan verilerin toplanmast igin Sosyal Sermaye Olgegi (Sahin, 2011)
ve Orgiitsel Yaraticilik Olgegi'nden (Balay, 2010) yararlamlmistir. Olgeklerle ilgili
ayrmtili bilgiler ve veri kiimesinde kullanilip kullanilamayacagina iliskin istatistiki
sonuglar asagida bulunmaktadir.

Sosyal Sermaye Olcegi. Ogretmenlerin sosyal sermaye alg1 diizeyinin tespiti
icin Sahin (2011) tarafindan gelistirilen 45 maddeden olusan Sosyal Sermaye
Olgeginden vyararlanilmigtir. Likert tiiriinde hazirlanan bu olgek 1-5 arasi
derecelendirilmektedir. Sahin (2011), 6lcegin alt boyutlarini belirlemek amaciyla
gerceklestirdigi analizlerde giiven (a=.72), norm ve degerler (a=.76), sosyal aglar
(a=.77), ilgi, etkilesim ve katihm (a=.85) ve baghlik ve aidiyet (a=.80) boyutlarini
iceren bes faktorlii bir yapiy1 tespit etmistir. Ayrica agiklanan toplam varyansm %
56.83 oldugu belirlenmistir. Giiven boyutunun acikladig: varyans % 38.70, norm ve
degerler boyutunun % 6.59, sosyal aglar boyutunun % 4.67, ilgi, etkilesim ve katilim
boyutunun % 3.54 ve baghlik ve aidiyet boyutunun da % 3.32 oldugu gortilmiistiir.
Olgegin toplam Cronbach-Alpha giivenirligi ise .96 olarak hesaplanmigtir. Mevcut
arastirma veri kiimesinin ilgili analizlere uygunlugunun belirlenmesi icin 6lgegin
gecerlik ve giivenirlik analizleri tekrarlanmistir. Olgegin genel Cronbach-Alpha
glvenirligi ise .97 olarak hesaplanmustir. Sosyal sermaye 6lgeginin yap1 gecerliligi,
dogrulayic1 faktor analizi (DFA) ile incelenmistir. Olcegin DFA’sina yo6nelik yap1
gecerliligi sonuglarinin, x2 = 2465.81; sd = 892; x2/sd = 2.76; AGFI = .70; GFI = .73; NFI
= .97, CFI = 98; IFI = 98; RMR = .06 ve RMSEA = .07 oldugu gorulmiistiir.
Modifikasyon degerleri goz ontinde bulunduruldugunda S7-511, S11-512, S18-S19,
522-529 ve S521-522 maddeleri arasinda korelasyon yapilmasi dustintilmiistiir.
Korelasyonun ardindan uyum indekslerinin daha iyi oldugu goriilmiistiir. Oneriler
dogrultusunda gergeklestirilen modifikasyondan sonra; x2 = 2198.95; sd = 887; x2/sd
=2.47; AGFI = .72; GFI = .75; NFI = .97; CFI = .98; IFI = .98; RMR = .06 ve RMSEA = .06
uyum iyiligi sonuglarina ulasilmstir. ﬂgili degerler incelendiginde x2/sd degerinin
3’ten duisiik ve NFI, CFI ve IFI degerlerinin .95 ten yiiksek olmas1 “miikemmel uyuma”
isaret etmektedir. Ayrica AGFI, GFI, RMR ve RMSEA degerleri de kabul edilebilir
olciitler arasinda yer almaktadir. Son analiz sonuglarina gore, sosyal sermaye 6lceginin
bes faktorlii yapisiin bu arastirmada kullanilabilecegi gortilmiistiir. Aritmetik
ortalamalarmn degerlendirilmesinde; 1.00-1.80: “Cok diistik”, 1.81-2.60: “Diistik”, 2.61-
3.20: “Orta”, 3.21-4.20: “Yiiksek” ve 4.21-5.00: “Cok yiiksek” olarak varsayilmustir.

Orgiitsel Yaraticilik Olgegi. Orgiitsel Yaraticilik diizeyini belirlemek igin ise
Balay (2010) tarafindan begli likert tipinde gelistirilen “Orgtitsel Yaraticilik Olgegi”
kullamlmistir. Olgek 38 maddeden olugmakta ve bireysel (a=.92), yonetsel (a=.93) ve
toplumsal (a=.95) olmak tizere ti¢ faktorlii bir yap1 gostermektedir. Ayrica 6lcek
toplam varyansm % 58ini agiklamaktadir. Arastirma verileri dogrultusunda olgegin
gecerlik ve giivenirlik analizleri tekrarlanmigtir. Olgegin genel Cronbach-Alpha
glvenirligi ise .95 olarak hesaplanmistir. DFA ile orgiitsel yaraticilik olgeginin
gecerliligi incelenmistir. DFA sonucunda elde edilen bulgular, x2 = 1822.62; sd = 662;
x2/sd =2.75; AGFI = .78; GFI = .81; NFI = .95; CFI = .97; IFI = .97, RMR = .07 ve RMSEA
= .07 degerlerini gostermistir. Bu degerlere iliskin modifikasyon onerileri
degerlendirilerek uygulanmasina karar verilmistir. O2-O3, 017-O18 ve 019-O18
maddeleri arasinda iliski kurulmustur. Uygulamanin ardindan ulagilan veriler su
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sekildedir: x2 =1581.57; sd = 659; x2/sd = 2.39; AGFI = .80; GFI = .83; NFI = .96; CFI =
.97; IFI = .97; RMR = .06 ve RMSEA = .06. Analiz sonucunda x2/sd degerinin 3’ten
diistik olmasi ve NFI, CFI ve IFI degerlerinin .95’ten yiiksek degerler almasi
“miikemmel uyum” oldugunu gostermektedir. Ayrica AGFI, GFI, RMR ve RMSEA
degerlerinin de kabul edilebilir smirlar icerisinde oldugu gortilmektedir. Bu degerler
dogrultusunda, orgtitsel yaraticilik 6lgeginin  yap1 gecerliliginin  saglandig:
yorumlanmustir (Buiytikozturk, Cokluk ve Kokli, 2012). Aritmetik ortalamalarin
degerlendirilmesinde; 1.00-1.80: “Cok dustik”, 1.81-2.60: “Diuistik”, 2.61-3.20: “Orta”,
3.21-4.20: “Yiiksek” ve 4.21-5.00: “Cok ytiksek” olarak kabul edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin aritmetik ortalamasi, standart sapmasi ve frekans:1 gibi tanimlayici
istatistikler, degiskenler aras: iliskiyi incelemek igin Pearson momentler korelasyon
analizi ve degiskenler arasindaki yordama diizeyini 6l¢mek icin ¢oklu regresyon
analizi SPSS 22.0 paket programu ile gerceklestirilmistir. Veri kiimesinin ¢ok degiskenli
analizlerin yapilabilmesi igin gerekli olan sayiltilari ne derecede karsiladigin
belirlemek icin basiklik-carpiklik degerleri ve Q-Q grafigi incelenmistir. Her iki
degisken maddelerinin basiklik-carpiklik degerlerinin -2 +2 arasinda oldugu ve
grafikte maddelerin dogrusal bir ¢izgi etrafinda kiimelendigi gortilmiistiir. Ayrica
degiskenler arasinda otokorelasyon sorunu olup olmadiginin belirlenmesi igin
Durbin-Watson ve VIF degerleri incelenmistir. Durbin-Watson degeri i¢in 1.5 ile 2.5
arasinda ve VIF degerinin de .10 diisiik olmasi yeterli olarak gortilmektedir. Analiz
sonucunda Durbin-Watson degeri 1.865 ve VIF degeri de .06 olarak gortulmistiir. Bu
bulgular gerekli sayiltilarin karsilandigina isaret etmektedir (Kalayci, 2014: 8). Ayrica
olceklerin gegerliligi Lisrel 8.8 paket programinda DFA ile stnanmustr.

Bulgular
Ogretmenlerin sosyal sermaye ve orgiitsel yaraticillik goriisleri nasildir ve
kavramlar arasinda anlamli bir iliski bulunmakta midir?

Sosyal sermaye alt boyutlarinin ve ¢rgiitsel yaraticilik alt boyutlarmin cesitli istatistiki
verileri ve degiskenler arasindaki iliskinin incelenmesine yonelik betimsel analiz
sonuclar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Degiskenlere Tliskini Betimsel Istatistikler ve Korelasyon Analizi Sonuglar

M 1 2 3 4 5 6 7 8
1.Giiven 3.05 - 82~ 54 80" 80" 277 70" 64"
2.Norm ve degerler 3.13 - 60" 84" 80" 28" 77" 52
3.Sosyal aglar 3.17 - 64~ 577 36" 50 A48
4.1lgi, etkilesim, katilim 3.24 - 85" .40™ 70" 64"
5.Baglilik ve aidiyet 3.11 - 27" 68" 63"
6.Bireysel 3.99 - 30 36™
7.Yonetsel 3.01 - .54~
8.Toplumsal 3.13 -
Sosyal sermaye 3.14
Orgiitsel yaraticilik 3.46

**p< 01
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Tablo 1 incelendiginde, 6gretmenlerin sosyal sermaye (M=3.14) algilar1 gorece
orta ve orgiitsel yaraticilik (M=3.46) algilar1 da gorece yiiksek diizeyde tespit
edilmistir. Ayrica, arastirmaya katilan 6gretmenlerin en ytiksek algi diizeyine sahip
oldugu boyutun ilgi, etkilesim ve katilm (M =3.24) oldugu gorulmiistiir. Bireysel
yaraticiik (M=3.99) ise orgiitsel yaraticilik boyutlar1 arasinda en ytiiksek algiya sahip
boyut olarak saptanmistir. Pearson Korelasyon analizi sonucunda, sosyal sermaye
(bagimsiz degisken) boyutlariin hepsinin, orgiitsel yaraticilik boyutlar: ile pozitif
yonli, dustik veya orta diizeyde anlamh iliskiler igerisinde oldugu gortilmektedir.
Sosyal sermaye ile orgiitsel yaraticilik arasindaki en ytiksek diizeyli iligkiler; gtiven ile
yonetsel yaraticilik (r=.70, p<.01), norm ve degerler ile yonetsel yaraticilik (r=.77,
p<.01), ilgi, etkilesim ve katihm ile yonetsel yaraticilik (r=.70, p<.01) ve baghlk ve
aidiyet ile yonetsel yaraticilik (r=.68, p<.01) arasinda gerceklesmistir.

Orgiitsel sermaye boyutlart drgiitsel yaraticihgin bireysel yaraticilik boyutunu anlamh bir
sekilde yordamakta mudir?

Orgiitsel yaraticihigin bireysel yaraticilik boyutunun yordanmasina yénelik goklu
regresyon analizi sonuglari Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Bireysel Yaraticilik Boyutunun Yordanmasina Yonelik Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

Degiskenler B Standart Hata B Y T p*

Sabit 2.79 .16 16.99 .00
Giiven 01 .08 01 13 .89
Norm ve degerler 13 .09 15 1.42 15
Sosyal aglar 17 .06 20 2.95 .00%
Igi, etkilesim ve katilim 48 10 .59 4.84 .00*
Baglilik ve aidiyet 15 .08 21 21 .05

R=.45 R?=.20, F5.21)=14.930, p<.05

Tablo 2 incelendiginde, sosyal aglar ve ilgi, etkilesim ve katilim
degiskenlerinin bireysel yaraticilik boyutu ile manidar bir iliski igerisinde oldugu
gortlmustiir (R=45, p<.01). Yordayict tim degiskenler, o6gretmenlerin bireysel
yaraticilik boyutuna iliskin algilarindaki varyansin toplam % 20’sini aciklamaktadir.
Sosyal sermaye Olceginin sosyal aglar (p=.20, p<.05) ve ilgi, etkilesim ve katihm (=.59,
p<.05) boyutlari, orgtitsel yaraticilik 6lceginin bireysel yaraticilik boyutunun anlaml
bir yordacisidir. Gliven, norm ve degerler ve baglilik ve aidiyet degiskenleri, bireysel
yaraticilik tizerinde tek basina anlamli yordayicilik gostermemektedir.

Orgiitsel sermaye boyutlar1 orgiitsel yaraticiligin yonetsel yaraticilik boyutunu
anlamli bir sekilde yordamakta midir?

Orgiitsel yaraticiigin yonetsel yaraticilik boyutunun yordanmasina yoénelik goklu
regresyon analizi sonuglar1 Tablo 3’'de verilmistir.



Sosyal Sermaye ve Orgiitsel Yaraticilik 278

Tablo 3

Yonetsel Yaraticilik Boyutunun Yordanmasina Yénelik Coklu Regresyon Analizi Sonuglar:
Degiskenler B Standart Hata B Y t p*
Sabit -11 17 -.69 .00
Giiven 13 .08 11 1.60 A1
Norm ve degerler .70 .09 .56 7.25 .00*
Sosyal aglar -.00 .06 -.00 -01 .98
Igi, etkilesim ve katilim .06 10 .05 .58 .55
Baglilik ve aidiyet .10 .08 .10 1.31 18

R=.78 R?=.61, F5.091)=94.420, p<.05

Tablo 3 incelendiginde, norm ve degerler degiskeni ve yonetsel yaraticilik
boyutu arasinda manidar bir korelasyon olustugu tespit edilmistir (R=.78, p<.01).
Yordayic1 degiskenlerin tamami, 6gretmenlerin yonetsel yaraticiik boyutuna iliskin
aciklanan varyansm % 61’ini temsil etmektedir. Sosyal sermaye ¢lgeginin norm ve
degerler (p=.56, p<.05) boyutu, orgtitsel yaraticilik olgeginin yonetsel yaraticilik
boyutunun anlaml bir yordacisidir. Giiven, sosyal aglar, ilgi, etkilesim ve katihm ve
baglilik ve aidiyet degiskenleri manidar bir fark ortaya koymamustir.

Orgiitsel sermaye boyutlar1 6rgiitsel yaraticiligin toplumsal yaraticilik boyutunu
anlamli bir sekilde yordamakta midir?

Orgiitsel yaraticithgin toplumsal yaraticilik boyutunun sosyal sermaye tarafindan
yordanmasina yonelik coklu regresyon analizi sonuclar1 Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4
Toplumsal Yaraticilik Boyutunun Yordanmasina Yonelik Coklu Regresyon Analizi Sonuglar

Degiskenler B Standart Hata B B t p*
Sabit .79 .16 4.81 .00
Giiven 44 .08 43 5.39 .00*
Norm ve degerler -39 .09 37 -4.21 .00*
Sosyal aglar 13 .06 12 2.24 .02*
Hgi, etkilesim ve katilim 37 10 35 3.68 .00*
Baglilik ve aidiyet 19 .08 20 2.36 01*

R=.71 R2=50, F(5-291)=59.750, p<.05

Tablo 4 incelendiginde, giiven, norm ve degerler, sosyal aglar, ilgi, etkilesim
ve katilim ve baglhlik ve aidiyet olmak tizere tim degiskenlerin toplumsal yaraticilik
boyutu tizerinde manidar bir iliski gosterdigi tespit edilmistir (R=.71, p<.01). Sosyal
sermayenin tim boyutlari, 6gretmenlerin toplumsal yaraticilik boyutuna iliskin
algilarindaki varyansin toplam % 50’sini ifade etmektedir. Sosyal sermaye 6lgeginin
gliven (3=.43, p<.05), norm ve degerler (p=-.37, p<.05), sosyal aglar (p=.12, p<.05), ilgi,
etkilesim ve katilim ($=.35, p<.05) ve baglilik ve aidiyet boyutlar1 ($=.20, p<.05),
orgtitsel yaraticilik 6lgeginin toplumsal yaraticilik boyutunun anlamh bir yordacisidar.
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ogretmenlerin sosyal sermaye ve orgiitsel yaraticilik arasindaki iliskilere
yonelik algilarini inceleyen bu ¢alismada ulasilan bulgular, 6gretmenlerin okullarina
yonelik sosyal sermaye algilarmin gorece orta diizeyde ( M =3.14) oldugunu
gostermektedir. Bir diger ifadeyle 6gretmenler, okul ¢alisanlar ile aralarinda giiven,
etkilesim, baglilik ve ortak normlar ve degerleri gorece orta diizeyde algiladiklarin
belirtmislerdir. Bu sonug benzer calismalarin sonuglariyla uyumlu goziikmektedir. Bal
Tastan’in (2015) ogretmenler ve okul yoneticileri, Giingdr ve Ergen'in (2014)
ogretmenler ve Sahin ve Ada’nin (2013) okul yoneticilerinin gortisleri dogrultusunda
inceledikleri 6gretmenlerin sosyal sermaye algis1 mevcut arastirma bulgularmi
destekler niteliktedir. Ancak bu arastirma sonugclarinin aksine, Ekinci ve Karakus'un
(2011) calismasinda sosyal sermaye algisinin gorece diisiik diizeyde oldugu tespit
edilmistir. Bu baglamda gecmis ve mevcut galisma sonuglar1 incelendiginde,
ogretmenlerin sosyal sermaye algilar1 gelistirilmesi gereken bir unsur olarak
diistintilebilir. Bu arastirmada ayni zamanda sosyal sermaye boyutlarinin neredeyse
tamaminin gorece orta diizeyde oldugu saptanmistir. Giiven boyutunun ise gorece en
diisiik (M=3.05) algiya sahip oldugu goriilmiistiir. Orgiite duyulan giivenin diisiik
olmasi, baghlik ve aidiyet duygularmi olumsuz yonde etkileyebilecegi
dustintilmektedir. Ayrica calisanlar arasindaki etkilesim ve orgiitsel yonetime olan
katilim yollarinin acik olmasi, ¢alisanlarin orgtitleriyle 6zdeslesmelerine ve kiiltiirel
degerlerin daha insani ve gelistirici olmasina hizmet edebilecegi ifade edilebilir.

Calismada, Ogretmenlerin orglitsel yaraticilik algilarinin gorece ytiksek
diizeyde (M=3.46) oldugu tespit edilmistir. Bireysel yaraticilik boyutu (M=3.99) en
yiiksek algiya sahip olurken yonetsel (M=3.01) ve toplumsal yaraticilik (M =3.13)
boyutlarmin ise gorece orta diizeyde olduklar1 gorulmistiir. Bu bulgular
ogretmenlerin yaraticilik diizeylerinin artirilmasinda yonetsel ve toplumsal acidan
yeterince destek gormediklerini ancak kendi yaraticiik davrams ve tutumlarinin
farkinda olduklarimi bildikleri biciminde yorumlanabilir. Ogretmenlerin 6rgiitsel
yaraticilik algilar1 Balay, Kaya ve Melik (2014), Iraz ve Akyazi (2015) ve Ugurlu ve
Ceylan'in (2014) 6gretmenler 6rnekleminde yaptiklar: arastirmalarinin bulgulari ile
uyumlu gortilmustiir. Bulgulara gore 6gretmenlerin yonetsel ve toplumsal yaraticilik
algilarinin gorece orta diizeyde saptanmasi gelistirilmesini gerektirmektedir. Cengiz,
Acuner ve Baki'nin (2007), calismasinda orgtitsel yaraticiligin boyutlarindan acik
politika, otonomi ve esneklik, yonetim destegi ve takdir arasinda en ytiksek etkide
bulunan boyutun yonetim destegi oldugu gortilmiistiir. Yonetim destegi, calisanlarin
motivasyonlarmi olumlu etkileyerek, yaraticilik dogrultusunda risk almalarini tesvik
edebilir. Ayrica yonetimin ¢alisanlarin diistincelerine nem verdigini hissettirmesi ve
yeteneklerini gelistirebilecekleri bir ortamin hazirlanmasmin orgiitsel yaraticilik
algisinin yiikselmesine hizmet edecegi diistintilebilir (Andriopoulos, 2003). Mevcut
arastirmadaki yonetsel yaraticilik algisinin bireysel ve toplumsal yaraticilik algilarma
gore dustik cikmasmin nedenlerinden birisi de deginilen aciklamalar paralelinde
yetersiz yonetici destegi algisi olabilir. Benzer sekilde Celep’in (2004) arastirmasi da
destek algisinin dustklugiiniin ¢alisanlarin risk almaktan cekinmelerine sebep
oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin bireysel yaraticilik algilarinin yiiksek
¢tkmasi ise Yahyagil'e (2001) gore, bireylerin kisiliklerini psikolojik olarak diger
insanlardan daha degerli ve tisttin gormelerinden kaynaklana bilmektedir.
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Orgiitsel yaraticihigin; bireysel ve kolektif yaraticiigin orgiitsel ozelliklerle
etkilesiminin sonucunda meydana geldigi belirtilmektedir (Giimtigsuyu, 2004). Orgiit
icerisindeki yonetim destegi, giiven ve kararlara katilim diizeyi, calisanlar arasi
iletisim gibi orgtitsel 6zellikler ayn1 zamanda sosyal sermayenin 6geleri olarak da
gortilmektedir. Arastirmada 6gretmenlerin bireysel yaraticilik algilar1 tizerinde sosyal
aglar ve ilgi, etkilesim ve katilimin anlamli yordayicilar olduklar: belirlenmistir.
Bulgulara gore sosyal sermaye boyutlar1 bireysel yaraticihgm 9% 20'sini
aciklamaktadir. Ayrica ilgi, etkilesim ve katiim (3=.59, p<.05) boyutunun bireysel
yaraticihk tizerinde en oOnemli etkiyi gosterdigi belirlenmistir. Bu durum
ogretmenlerin sosyal gruplara ya da sivil toplum kurulusu gibi birbirlerine sosyal
destek saglayabilecekleri topluluklara katilarak yaraticilik algilarimin gelisimini
saglayabilecekleri bi¢giminde yorumlanabilir. Ek olarak, ogretmenlerin farkl
niteliklerdeki bireylerle olan etkilesimleri ve katilimci demokratik bir anlayis
icerisinde diistincelerini ifade edebilecekleri ortamlarin, bireysel yaraticiliklarim
besleyebilecegi diisiiniilebilir. Ayrica, Urii (2009), Peter Drucker'in kiiltiirel, sosyal ve
cevresel unsurlarin orgtitsel yaraticilig1 tesvik etme potansiyeli olabilecegi sekilde
gortslerini de aktarmustir. Boylece, okul ortaminda, calisanlar arasindaki etkilesim,
karsilikli tecriibelerden faydalanmay1 saglayarak farkli bakis acilarimi ortaya
cikartarak, bireysel yaraticilik algilarini olumlu etkileyebilir.

Ayni zamanda arastirmada, Ogretmenlerin yonetsel yaraticilik algilar:
tizerinde norm ve degerlerin anlamli yordayici oldugu tespit edilmistir. Bulgulara
gore sosyal sermaye boyutlari, birlikte yonetsel yaraticiligin % 61'ini agiklamaktadir.
Orgiitsel kiiltiiriin 6gelerinden olan normlar ve degerlerin karsilikli fikir aligverisini,
esnek calisma yaklasimmi ve demokratik uygulamalar: igsellestirmesi, okul
yonetiminin tesvik edici ozelligini 6n plana c¢ikararak Ogretmenlerin yaraticilik
algilarini olumlu etkiyebilecegi diistiniilmektedir. Yonetsel yaraticiligin gelisimindeki
onemli etken olan okul yoneticilerin bir bakima 6gretmenlerin, diger calisanlarin ve
velilerin rahat ve huzurlu bir calisma ortaminda hayat stirmelerini sagladig:
soylenebilir. Ayrica yoneticilerin hissettirmis olduklar1 adalet ve saygi algisinin
ogretmenlerin yonetsel yaraticilik diizeyini ytikseltebilecegi de diistintilebilir.

Mevcut arastirmada Ogretmenlerin toplumsal yaraticilik algilar1 tizerinde
giliven, norm ve degerler, sosyal aglar, ilgi, etkilesim ve katilim ve baglilik ve aidiyet
olmak tizere tiim sosyal sermaye boyutlarmin anlamli yordayici olduklar:
belirlenmistir. Bulgulara gore sosyal sermaye boyutlar: birlikte toplumsal yaraticiligin
% 50’sini aciklamaktadir. Ayrica gtiven, norm ve degerler ve ilgi, etkilesim ve katilim
boyutlarmin toplumsal yaraticilik tizerinde sirasiyla en 6nemli etkileri gosterdikleri
tespit edilmistir. Insanin sosyal bir varlik oldugu g6z dniinde bulunduruldugunda
psikolojik yonden saglikli olarak kabul edilebilecek bireylerin sosyal gruplar icerisine
girmesi bir ihtiyag ve gereklilik olarak dusiintilebilir. Bu baglamda toplumsal
yaraticilik algisinda etkisi olan is ortamindaki informal gruplarin bireylerle etkilesimi
sonucunda orgiitsel gtivenin, baghligin ve aidiyet duygusunun gelisiminin bir énctilii
olabilecegi diistiniilebilir. Ozellikle bireylerin yaraticilik algilarii  etkileyen
motivasyon, Bogdanovi¢’e (2011) gore saglikli grup etkilesiminin bulundugu
ortamlarda daha gticlti olmaktadir. Okullarin sosyal sermaye diizeyinin calisanlar
arasi dayanisma ve olumlu okul ortamu ile iliskili oldugu bilinmektedir. Bu dogrultuda
Kosar ve Ceylan (2016), 6gretmenlerin orgiitsel yaraticilik algilarmi inceledikleri
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calismasinda, meslektas desteginin yaraticiligin ortaya ¢ikmasini sagladigini tespit
etmislerdir.

Sonug olarak 6gretmenlerin sosyal sermaye ve orgiitsel yaraticilik algilarinin
yeterli diizeyde olmadig1 diisintilmektedir. Sosyal sermaye algisinin gorece orta ve
orgutsel yaraticihk algisinin da gorece ortadan daha yiiksek diizeyde olmasi,
okullarda calisanlar ve paydaslar arasi iligskilerin istenilen seviyede olmadigi
dustindtirmektedir. Ayrica yaraticithgm oOnemli unsurlarindan birisi olarak
dustintilebilecek, risk alma ve riske yonelik destek konularinda ¢gretmenler, hem
meslektaslarindan hem de yoneticilerden bekledikleri tesvik ile karsilasmiyor olabilir.
Okullarin sosyal sermaye ve yaraticilik diizeylerinin ytiikseltilmesi i¢in risk almaktan
cekinmeyen Ogretmenlere ve bu 6gretmenleri destekleyerek motive edebilecek
yoneticilere ihtiyag bulunmaktadir. Ozellikle sosyal sermayenin giiven boyutu ve
orgutsel yaraticiligin yonetsel yaraticilik boyutlarina yonelik 6gretmenlerin puan
ortalamalar1 en diisiik seviyededir. Ilgili boyutlar bir arada degerlendirilince okulun
yonetsel erkinin yeterliligini isaret etmektedir. Bir orgtit igerisinde calisanlar ile
yonetim arasinda saglikli iletisimin kurulmasi noktasinda 6énemli unsurlardan birisi
de gtivenin olusturulmasidir. Giiven ise yOnetim erkinin ortaya koydugu
uygulamalarin yansimasinda gelisebilecek bir etkendir. Bu dogrultuda okullardaki
kisileraras: etkilesimi giiclendirecek, giiven temelli, daha katilimc1 ve demokratik bir
ortami olusturacak yaklasimlar gelistirilmelidir. Okullarin bu yaklasimlara sahip okul
yoneticileri tarafindan yonetilmesi igin yonetici secim stirecinde ilgili yasal metinlerde
degisiklikler ve mevcut yoneticiler icin de yogun hizmet-igi egitimler diizenlenmelidir.
Ayrica Ogretmenlerin sosyal sermaye algilariin yiikseltilmesi amaciyla 6gretmen
liderligine yonelik adimlar atilabilir. Ek olarak nicel arastirma yontemi ile irdelenen
kavramlarin karma ya da nitel yontemlerle incelenmesi de daha derinlemesine
bulgular sunabilir. Sosyal sermaye ve Orgiitsel yaraticilik kavramlarinin daha genis
orneklemlerde ve farkli degiskenler ile arasindaki iliskinin irdelenmesinin de alan
yazma katki sunacag belirtilebilir.
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Summary

Introduction

The concept of capital as an economic term is used in various meanings in many
sectors. Any organizational, environmental, cultural, scientific, technological, human
and social elements that contribute to economic growth and development are
considered as capital (Berber, 2004, p. 139). Social capital is a concept that researchers
have been drawing attention in recent years; it is being dealt with in different ways.
Social capital is defined as the common trust relationship, social norms, social
networks and values that are produced by the individuals forming the society (Kuscu,
2006, p. 13). It is believed that social capital makes it easier to reach the goals both
individual and the organizational level. Schools as educational organizations are
mainly engaged in cognitive activities. This situation increases the importance of social
capital.

In a globalizing world, organizations operating in a competitive environment
need to learn and apply contemporary management strategies to survive. In line with
this, organizations have to be creative. According to Amabile (1997), creativity is the
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production of new and useful ideas in every field from science to art and education to
business life. School environment has a major role in the development of creative
thinking ability. It is also expected that schools will support individuals who are fit for
expectations of the society and at the same time support organizational creativity.

Method
The correlational survey method was used in this research. In this context, the data
were analysed using quantitative techniques in the research. The study group consists
of 297 teachers working in primary and secondary schools in the 2015-2016 academic
year. The research data were collected online via the Internet using an online survey
form. The Social Capital Scale (Sahin, 2011) and the Organizational Creativity Scale
(Balay, 2010) were used to collect data in the study. SPSS 22.0 and Lisrel 8.8 were used
in the analysis of the research data. In the analysis of the data, descriptive statistics,
correlation coefficient and multiple regression analysis were performed with SPSS 22.0
package program. In addition, the validity of scales was tested with CFA in Lisrel 8.8.

Results
In the study, it was determined that the perceptions of teachers' social capital (M =
3.14) were relatively moderate and the perceptions of organizational creativity (M =
3.46) were relatively high. When the correlation coefficients between the variables was
examined, it is seen that all of the social capital dimensions had low or moderate,
positively and significant with organizational creativity dimensions.

Social networks and interest, interaction and participation variables have a
significant relationship with the individual creativity dimension (R = .45, p <.01).
These predictive variables account for 20% of the total variance in teachers' perceptions
of individual creativity dimension. At the same time, it is seen that norm and values
variables have a significant relationship with administrative creativity dimension (R =
.78, p <.01). These predictive variables account for 61% of the total variance in the
perceptions of teachers about administrative creativity dimension. Finally, it is seen
that all dimensions of social capital have a significant relationship with social creativity
dimension (R = .71, p <.01). These predictive variables account for 50% of the total
variance in the perceptions of teachers about the social creativity dimension.

Discussion

In this study, findings show that the perceptions of teachers' social capital to schools
are moderate (M= 3.14). This result seems to be consistent with the results of similar
studies. Bal Tastan (2015), Giingor and Ergen (2014) and $Sahin and Ada’s (2013)
studies about social capital support the findings of the present study. In addition, it
was found that the perceptions of teachers' organizational creativity were relatively
highly (M = 3.46) in the study. These findings can be interpreted as the fact that
teachers do not receive sufficient administrative and social support for increasing their
creativity but they are aware of their creativity behaviours and attitudes. The
perception of teachers' organizational creativity were found to be consistent at various
researches (Balay, Kaya and Melik, 2014; Iraz and Akyazi, 2015; Ugurlu and Ceylan,
2014).

In the research, social networks and interest, interaction and participation
were found to be significant predictors of individual creativity perceptions of teachers.
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This can be interpreted as the way in which teachers can develop their perceptions of
creativity by participating in communities as social groups or non-governmental
organizations to provide social support. At the same time, it was determined that the
perceptions of teachers' norms and values on administrative creativity were
significantly predictive. It is considered that the norms and values of the
organizational cultural items are mutually exchanging ideas, flexible working
approach and internalization of democratic practices, positively affect teachers'
perceptions of creativity by giving priority to the incentive feature of the school
administration. As a person is a social entity, it can be considered as a necessity for
individuals who can be accepted as mentally healthy to enter social groups. In this
context, it can be considered that informal groups in the business environment which
have an effect on the sense of social creativity may be a precursor to the development
of organizational trust, commitment and sense of belonging as a result of interaction
with individuals.

Pedagogical Implications
There is a need for teachers who do not hesitate to take risks to raise the level of social
capital and creativity in schools, and managers who can motivate these teachers by
supporting them. In this regard, approaches should be developed to create a more
participatory and democratic environment that will strengthen the interpersonal
interaction in schools. In addition, it can be suggested that new researches with mixed
or qualitative methods can provide a deeper analysis.
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Oz

Insanoglu diinyaya gelir gelmez etrafinda duydugu sesleri ve
sozciikleri zihnine kaydetmeye baslar. Belirli bir olgunluga erisince
edindigi bu 06geleri kullanarak isteklerini, duygularim ve
dustincelerini dile getirir, yani cevresiyle iletisim kurar. Bu
baglamda bir bireyin iletisim kurabilmesinin en etkili yolu, s6zciik
dagarciginin zenginliginden gecer. Bu durum yabanci dil egitimi
i¢inde benzer bir bigimdedir. Egitim kurumlarinda 6nce 6gretilecek
yabanci dilin sesleri, sozctikleri ve yapisal 6zellikleri 6gretilir, sonra
ogrenenlerden edindikleri bilgilerden hareketle sozlii ya da yazili
tretimler yapmalar1 beklenir. Yabanci dil 6grenmenin en hizli ve en
etkili yolu, o dilin dogal ¢evresinde bulunmak ve o dilde iyi bir
egitim gormek olsa da yabanci dil iilkemizde egitim kurumlarinda,
Ogretmenler ve ders kitaplar1 araciligiyla o6gretilmektedir. Bu
nedenle, dil egitiminin daha nitelikli olabilmesi igin ders arag-
gereclerinin O6grenenlerin diizeylerine ve 6grenme ihtiyaclaria
gore hazirlanmasi gerekmektedir. Ayrica egitsel icerik gorselli,
renkli ve ilgi c¢ekici bir bigimde tasarlanarak ogrenenlere
sunulmalhdir.  Ulkemizde  Fransizca  ogretim  siiregleri
incelendiginde bu niteliklere gore hazirlanmis arag-gereglere
rastlamak neredeyse miimkiin degildir. Bu ¢alismada Fransa Ulusal
Bilimsel Arastirma Merkezi'nce desteklenen, farkli alanlardan
uzmanlarin Gorsel-Anlambilimsel yoruma gore tasarladigi 200
sozciikten olusan gorselli sozcitk ogretimi ve yazim kilavuzu
(Ortographe Illustrée) tanitilmistir. Kilavuz; Fransizca 6grenme ve
okuma giicliigti ceken, hafizasi yitiren ve yazma yetenegini
kaybedenlere yeniden okuma ve yazmayr 6gretmeyi, Fransizca
ogrenenlere sozciik ve yazim kurallarimi dogru bir bigimde
edindirmeyi amaglamaktadir. Kilavuzda gorsellerle sunulan
sozciikler, 6grenenlerin hem stzciik dagarcigin arttiracak, hem de
sozctiklerin yazimini kolaylastiracak bicimdedir. Sonug olarak, bu
tir calismalar1 teknolojik Ogelerle destekleyerek ve elektronik
ortama aktararak dil egitimini daha eglenceli ve zevkli bir nitelik
kazandirmak gerekir.

Anahtar Sozciikler: Sozciik dagarcigl, gorsel, gorsel-anlambilimsel
yorum, yazim kurallar1.
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Abstract

Human beings begin to acquire mother language after birth. After a certain age, they
can express their wishes, feelings and thoughts by using their mother language, so
they communicate. The most effective way of communicating is vocabulary, both in
mother and foreign language. In schools, the sounds, words and structural elements
of a foreign language to be learnt are initially taught; afterwards, learners are expected
to show competence in oral or written production. To do this, it is necessary to prepare
high quality foreign language teaching materials. A higher quality book should be in
a colorful and engaging format with instructive visuals, appropriate to the level of
learners and their learning needs. This study is concerned with the introduction of a
spelling guide “Ortographe Illustrée” and with the teaching of 200 illustrated words
with a visual-semantic method, developed by experts from different areas and
supported by the French National Centre for Science. This guide is aimed at teaching
those individuals who have difficulties in learning to read in French, or who suffer
from amnesia or who have lost their ability to write in French to learn how to read and
write once again, and at teaching French learners reading and writing skills properly.
These words which were presented in this guide are meant both to widen the extent
of vocabulary of learners and to make it easier for them to spell words. Additionally,
language teaching becomes more enjoyable if such studies are supported by
technological elements.

Keywords: Vocabulary, illustrations, visual-semantic method, orthography.

Giris

En ince ayrintisina kadar degisik yetilerle ve becerilerle donatilmis olan insanoglu
yasam1 boyunca 6grenmek, ogretmek, kendini gelistirmek, konusmak, anlasmak,
cevresini degistirerek daha tisttin, daha uygar bir yasama ulasmak igin bircok ugras
vermistir. Bu uzun, yorucu ve sertiivenli siirecte bireyler, egitim-6gretim etkinlikleri
sayesinde yetilerini daha fazla gelistirmisler ve yasamlarim stirdiirebilmek icin bu
bilgileri kullanmislardir. Benzer bir bicimde egitim stireclerinde edinilen birikimler ve
tecriibeler, toplumlarin egitim politikalarini bicimlendirmistir. Ote yandan insanoglu
her donem farkh dilleri konusan toplumlarla iletisime girebilmek, ticaret yapabilmek,
yabanct dillerdeki yaymnlari okuyabilmek, sosyal ve kiiltiirel etkilesimlerde
bulunabilmek i¢in dil 6grenmeye/6gretmeye yonelmistir. Yine bu stireclerin daha
etkili, daha nitelikli ve daha basarili bir bicimde gerceklesebilmesi igin de bircok
calisma yapilmustir.

Yabanci dil egitiminin kokeni g¢ok eskilere dayanir. Eski cagda Roma
imparatorlugu doneminde Latince ve Grekge; Ortacagda Arapca ve Latince;
Yenicagda Fransizca; giiniimiizde ise Ingilizce en cok 6gretilen/dgrenilen dillerdir
(Demircan, 2005, s. 17). Yasadigimiz cografyada ge¢misten giintimiize 6gretimi
yapilan diller Arapca, Farsca, Fransizca, Almanca ve Ingilizcedir. Ayn1 zamanda bu
diller, ana dil Tiirkcenin s6zvarligina en gok sozciik katan dillerdir.
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Ulkeler arasi ticari iligkiler, kiiltiirel aktarimlar, egitim projeleri, askeri
adimlar, bilimsel etkinlikler, teknolojik gelismeler ve turistik faaliyetler dil 6grenme
ihtiyacini her gecen giin daha da ¢ok arttirmaktadir. Bu baglamda Avrupa tilkelerinde
dil 6gretimi Avrupa Konseyi, Modern Diller Bolimii'niin hazirladig Ortak Cergeve
Programi'na gore gerceklestirilmektedir. Ulkemizde de dil egitiminde birlik
saglanabilmesi amaciyla bu program referans almmakta, dil 6gretim stiregleri bu
programa gore planlanmakta ve ytirtuttilmektedir.

Sozciik ve Sozciik Dagarcig:

Yabanci dil bilmenin sayisiz yarar1 vardir. Humbolt (1836), Sapir (1949), Whorf (1956)
bunu ana dilden &rnek vererek soyle aktarmaktadir: “Insanin diistinme ve diinyay1
algilama bi¢imi kendi ana dilinin yapisi ve anlatim olanaklariyla sinirlidir” (Demircan,
2005, s. 18). Bu gercevede diinyay1 daha iyi algilayabilmek, gelismeleri daha yakindan
takip edebilmek ve bilimsel bilgilere daha hizli ulasabilmek icin yabanci dil
bilmek/6grenmek/6gretmek zorunlu bir ihtiyagctir.

Bireylerin yabanci dilde kendilerini ifade edebilmelerinde ve iletisim
kurabilmelerinde sozciik ve sozciik dagarciginin 6nemi biiytiiktiir. Alan yazinda bu
kavramlar soyle tanimlanmaktadir. Buna gore sozciik: “Anlamli ses ya da ses birligi.
Sozctik, kavram ve diistince arasinda ¢ok yakin bir iliski bulunur. S6zctigii olusturan
sesler soylendigi zaman akla hemen ilgili kavram gelir.” (Hengirmen, 2009, s. 336).
“Bir ya da birden ¢ok sesbirimin olusturdugu, yazida iki bosluk arasinda yer alan,
¢ogu kez anlamsal bir birim olusturan, sdylemde belli bir bicimsel birlik sunan, cesitli
dizimsel kullanimlarinda bicimce ya hi¢ degismeyen ya da biikiinlerde oldugu gibi bir
boluimiiyle degisim gosteren eklemli ses ya da sesler 6begidir.” (Vardar, 2002, s. 181).

Sozciik dagarcigr: “bir dilin s6zvarligi denince, yalnmizca, o dilin sdzctiklerini
degil, deyimlerin, kalip sozlerin, kaliplasmis sozlerin, atasozlerinin, terimlerin ve
cesitli anlatim kaliplarinin olusturdugu buittindur” (Aksan, 2007, s. 4).

Bir bireyin 6grendigi/edindigi ilk dil, anadilidir. Okul ©ncesi donemde
gerceklesmeye baslayan bu stire¢ alan yazinda soyle anlatimaktadir: “Dil gibi
karmasik bir sistem birey tarafindan kendi kendine ve hizla gelistirilmektedir. Okul
oncesi ¢ocuklarin kelime haznesinde yer alan kelimelerin hem say1 hem tiir
bakimindan cesitliligi oldukca fazladir. Alt1 yasindan itibaren cocugun sahip oldugu
dil, okulda belli program dogrultusunda gelistirilir. Cocugun sahip oldugu dilin
zenginlestirilmesinde kelime 6gretiminin 6nemi oldukca fazladir. “ (Ozbay, 2008, s.
31).

Ote yandan yabanci dil egitimi zor ve zahmetli bir stirectir. Bu stirecte sdzciik
dagarcigini gelistirebilmek icin o dilin gitincel kullanimi yani sira kiiltiirtinden,
tarihinden, edebiyatindan, sosyolojik yapisindan, mutfagindan, giyim kusamindan,
folklorundan, kalip sozlerinden ve toplumsal degerlerinden haberdar olmak
gerekmektedir. Bunu gerceklestirebilmenin en dogru ve en etkili yolu, o dilin
konusuldugu yerde yasamak ve o dilde egitim gormektir.

Sozciik Ogrenme/Ogretme Bigimleri

Ronesans doneminde pozitif bilimlerde birgok gelisme yasanmis ve bu gelismeler
ogrenme/ogretme siireclerini dnemli Olctide etkilemistir. Bu donemde 6ne ¢ikan
ruhbilimsel calismalar dil egitiminde bellegin 6nemli bir yeri oldugunu ortaya
koymus, zaman ve yer bakimindan yakinlik, benzerlik, yineleme ve canlilik
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duistinceleri arasindaki iliskinin kurulmasinm saglayan cagrisimcilik (associationism)
yorumunu ortaya ¢ikarmustir.

Sweet (1899) ve Palmer’a (1917) gore cagrisimcilik, dogal ve dolaysiz yabanci
dil 6gretim yontemlerinin temelini olusturur. Cagrisim genellikle benzerlik ya da
karsitlik yoluyla da gergeklesir. Bu 6grenmeye gore, sozciik ve anlam 6gretimi tig
bicimde gortiltir. Bunlar:

* Yakin anlamli sozctikler (métier, travail, profession, jobs, boulot, vb.)

» Karsit anlamli sozctikler (blanc: noir, beau: laid, ...)

* Bilinenlerle anlatim (Demircan, 2005, s. 108).

Cagrisimcr 6grenmede, bir sozciik ve onun cagristirdigy diger sozctik, bir
cagrisim ciftini meydana getirir (Demircan, 2005, s. 108; Slobin, 1971, s. 70;). Bu
durumu Fransizcadan orneklemek gerekirse, “l’'an; le jour; le matin; le soir”
sozciiklerinin “I’année; la journée, la matinée, la soirée” sozctiklerini cagristirmasi
verilebilir. Bu ornekler karsit anlamli, sestes ve yakin sesletimli sozctikler icinde
yapilabilir.

20. yy'mn ortalarina kadar dil egitiminde dilbilgisi-geviri yontemi hakim
olmustur. Bu yonteme gore yeni dgrenilen sozciikler, anlamlariyla birlikte verilirdi.
Daha sonralar1 ortaya ¢ikan diizvarim yontemi, sozciik 6gretiminde bazi yenilikleri de
beraberinde getirmistir. Sosyolog B. Malinowski’'nin ¢alismalarindan etkilenen Ingiliz
dilbilimci J.R. Firth sozciik 6gretiminde durumsal baglam (Demircan, 2005, s. 108)
kavramini 6ne stirmiis ve bu yorumda bir sozctigtin anlaminin séylendigi ortama ya
da duruma gore ele alinmasi gerektigi vurgulanmustir.

1970’lerdeki teknolojik gelismeler ve dil ogretim yontemlerinde yasanan
degisimler, sozciik 6gretiminde yeni tekniklerin ortaya ¢ikmasina katki saglamistir.
Firth’in 6nerdigi durumsal baglam yorumu, bu donemde de gecerliligini korumus ve
iletisim kurarken sozctiklerin bir biitiin icerisinde anlam biitiinltigtiyle 6grenilmesi
gerektigi diistincesi herkes tarafindan benimsenmistir (Demirel, 2004, s. 106).

Yabanci dilde yaratict diistinmeyi kolaylastiran en 6nemli unsur, sdzciik
dagaraigidir (Oner, 2001, s. 19). Bagka bir deyisle yabanci bir dile hakim olma ya da o
dili etkili bir bicimde kullanabilmenin ilk sart1 sozctik dagarcigini gelistirmektir.

Turkce ve Fransizca sozciik goriinttileri, sesletimleri ve dilsel yapilar:
birbirinden oldukgca farklidir. Iki dil arasindaki bu farkliliklar 6grenmeyi olumsuz
etkileyebilmektedir. Sozgelimi, Fransizca sozciiklerin eril-disil bigiminde ayrilmasi,
tanimlayicilar ve 6n ad uyumlari, Fransizca sozciik 6gretimini zorlastirmaktadir.
Ayrica Tirk ogrenenler i¢in Fransizca diustinme bigimleri, sozciiklerin bigimsel ve
anlamsal 6zellikleri ve Fransizcanin yapis1 6grenmeyi zorlastiran etmenlerden sadece
birkacidir. Ornegin Fransizca baglangic diizeyi yazma derslerinde sigara igmek
eylemiyle ilgili bir ttimce kurmak isteyen bir Ttirk 6grenen, ana dil Ttirkgenin etkisiyle
“boire une cigarette” biciminde yazdiklar1 gortilmektedir.

Fransizca sozciik dagarcigl 6gretimi tizerine yapilan calismalardan biri 1954
yilinda CR.ED.LF (Centre de Recherche et d'Etude pour la Diffusion du Frangais)
tarafindan yapilmistir. Bu kurum, bir 6grencinin Fransizca konusabilmek icin ilk
asamada ihtiyaci olan sozctiik say1sin1 1475, ikinci asamada ise 1609 adet oldugu ortaya
koymus ve bu olgtitlere gore “Un Niveau Seuil” adli ders kitabi hazirlamstir.
Ulkemizde s6zciik 6gretimi iizerine yapilmis bagka bir calismada okul tiirlerine,
smiflarin donanimina, ders saatine, gruplarin niteliklerine, 6grenenlerin bireysel



Kuscu 291

farkliliklarina ve ilgilerine, 6grenme ihtiyaglarma, dile yonelik tutumlarma ve
ogrenenlerin yas diizeylerine gore, bir ders saatinde 6grenilebilecek sozciik sayist
kiicuk yas gruplarinda ortalama 5-10, daha buytik yas gruplarindaki 6grenciler icin
ortalama 20-30 sozctik (Demirel, 2004, s. 107) oldugu aktarilmistir.

Macunovd'min (2007) da soyledigi gibi yabanci dilde genis bir sozciik
dagarcigina sahip olmak hem iletisimi kolaylastirmakta, hem de dilbilgisi agisindan
tiimce yanlis olsa bile anlamin kolaylikla tahmin edilebilmesine olanak saglamaktadir.
Benzer bir duistincede Gough (2001) ne kadar gok sozctik bilirsek o kadar fazla iletisim
kurabilecegimizi dile getirmistir (aktaran Sarigtil, 2017, s. 92).

Sonug olarak ana dilde ve yabanci dilde miikemmellesmenin en 6nemli
gostergelerinden biri, sozciik dagarcigidir. Yabanci dil egitim politikalarmm, dil
ogretim programlarinin, yontemlerinin ve kitaplarinin temel amaci bunu miimkiin
kilmaktir

Dil egitiminin temel amaglarindan biri de dort temel beceriyi gelistirmektir.
Her beceri birbiriyle baglantilidir ve bu baglantiy1 sozctikler kurar. Ctunkti bir dilde
soylenileni anlamanin, kendini ifade etmenin, konusmanin ya da yazmanin ilk adimi
sozcuiklerdir. Aslinda sozciik bilgisi sadece sozctigin anlamimi bilmek degil
sesletimini, soz dizimi icindeki yerini ve anlamini da bilmek demektir (Altikulagoglu,
2010, s. 39).

Micheal Lewis (1973), sozctik ve sozciik 6beklerinin 6grenenler ve 6gretenler
i¢in tiretici bir kaynak olabilecegini soylerken, Pawley ve Syder (1986), bir tiimceyi
olusturan sozciik ya da sozciik obeklerinin aslinda bellekte depolanmadan ©nce
kesfedilerek Ogrenilen anlamli birimlerin parcalari oldugunu dile getirmislerdir
(aktaran Dogan, 2012, s. 425). Ote yandan sozciik gretimini olumsuz bir bicimde
etkileyebilecek noktalardan biri de, hedef dilde 6grenilen bir s6zctigiin ana dilde ya
da ana dilde 6grenilen bir sozctigiin hedef dilde karsiliginin olmamasidir.

Doksanli yillarda iletisimci yaklasima gore tilkemizde Fransizca ogreten
yontem kitaplar1 temalarnda kullanilan sozctikler, 6grenenlerin gitinliik yasamda
siklikla karsilastig1 ortak ilgi alanlarindan (spor, saglik, internet, seyahat, okul, sinema,
vb.) secilmistir. Bu temalarda gecen sozctikler kitap i¢inde rol oyunlari, kisa tiyatro
gosterileri, dogaclama etkinlikleri, grup calismalari, siir okuma, sarki sdyleme gibi
etkinliklerde anahtar sozciikler olmustur. Ote yandan giiniimiiz Fransizca dgretimi
ders kitaplarinda, bu etkinliklerin yani sira herkesin zevkle okudugu, 6gretici niteligi
daha fazla olan sarki, tekerleme, fikra, karikatiir gibi mizah 6geleri de siklikla yer
edinmeye baslamistir (Baskan, 2006, s. 110).

[letisimci yaklagima gore Tiirkiye’de yayinlanmis tiim Fransizca gretimi ders
kitaplar1 (Je Voyage en Frangais, Bonjour Le Frangais, Salut!, vb) igerikleri ti¢ ana baslikta
ele alinmistir. Bunlar iletisimsel amaglar, dilsel amaglar ve sozciik 6gretimidir. Aslinda
ogrenenlerin iletisim becerilerinin artmasi, onlarin sozciik dagarciklariyla dogrudan
dogruya iliskilidir. Ctinkti bir dilde iletisim kurma, dilsel yapilarin 6grenilmesiyle ve
sozciiklerin kullanilmasiyla gerceklesen bir durumdur. Bu kitaplarin igeriklerinde,
ogrenenlerin sozciik dagarciklarin gelistirmek amaciyla gorseller yani sira sozciikler
arasi anlamsal bagintilar1 gosteren (es anlamli, zit anlamli, seffaf sozctikler, vb.)
ozelliklere de yer verildigi gortilmektedir.

Bunun yani sira bu kitaplarda sozciik dagarcigini gelistirmeye yonelik baska
yontemlerde goriilmektedir. Bunlar cekirdek, katmansal ve cagrisimsal yorumlardir
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(Ustl'in, Aral ve Sahinbas, 1997, s. 17). Katmansal yontemde sozctikler jest, mimik,
gorsel ve isitsel gelerle desteklenir ve bu dort 6genin en az iki tanesinin birlesimi
gerekir (Bearne ve Wolstencroft, 2009, s. 2). Cagrisimsal yontem ise sozctikler arasi
zaman, yer bakimindan yakinlik, benzerlik iliskilerinden yararlanarak sozciik
ogretmeyi amaclar (Demircan, 2005, s. 106). Cekirdek yontemine gore sozciik
vgretiminde o sdzciigiin ilk ya da temel anlami akla gelir. Ote yandan, Je Voyage En
Frangais 1-6 kitaplar1 etkinliklerinde sozciik Ogretiminin ti¢ genel bashik altinda
toplandig1 goriilmektedir. Bunlar, gosterme calismalari, baglamdan yaralanma ve
sozliik kullanmadr.

Gosterme yoluyla sozciik Ogretiminde gercek nesnelere, fotograflara,
resimlere, mimik ve jestlere, drama calismalarina bagvurulur. Her yas grubuna hitap
eden en etkili 6gretim bicimlerinden biridir. Fotograflar, grafikler, cizme resimler,
semalar, gazete ve biilten gorselleri bu teknigin malzemelerinden birkacidir. Bu arag-
gerecler disinda sozctigtin tanimlik, es ya da zit anlamin1 vermek, sozctigti tiimce
icinde kullanmalk, biitiin parca iliskisine gore sozciiklerin anlamini bulmak, gerekirse
ana dile basvurmak gosterme yoluyla sozciik 6gretme kapsamina girmektedir.

Baglanmadan yararlanma, bir sdzctiglin anlaminin sdylendigi ortama gore
degistigini 6ne siiren bir yontemdir. Bu yorumun temelinde Ingiliz dilbilimci J.R. Firth
onerdigi durumsal baglam kavramu yatar. Bu yorumda Ogrenenler, baglamdan
yararlanarak ve akil ytirtiterek bilinmeyen sozctiklerin anlamini ¢ikarirlar.

Sozliikk kullanma, bilinen ve siklikla kullanilan en eski sozciik 6grenme
modelidir. Teknolojik olanaklar sayesinde kalin, buytk ve tasinmasi zor olan
sozlukler, gorsel ve isitsel yonden desteklenmis uygulamalarla bilgisayarda,
tabletlerde ve cep telefonlarinda bile yer edinmeye baslamistir.

Sozciik dgretiminde her sozctugiin ti¢ gesit anlam baglantis1 oldugu kabul
edilir. Bunlardan birincisi, her sozctigtin kendi smirlari igerisinde cesitli alt
anlamlarinin oldugu ve bu anlamlar arasinda bagintilar bulundugudur (Baskan, 2006,
s. 112). Sozgelimi, jouer: oynamak eylemi cekirdek anlamindan c¢ikarak diger
sozciiklerle anlam iliskisi icinde degisik anlamlara biiriiniir ve 6grenenlerin karsisina
“jouer du saz: saz calmak, jouer aux cartes: kagit oynamak, jouer au ballon: top
oynamak, jouer un role: rol almak, yapmak” biciminde c¢ikar. Bu sozciik
obeklerindeki jouer eylemin ortak noktasi, bir nesnesin uzam icerisindeki
hareketini anlatmasidir. Tkinci anlam bagmntist: Bir sozciik ile ciimle iginde bu
sozcliglin yerini alabilecek ayni obekten obiir sozciiklerle olan baglantidir.
(Bagkan, 2006, s. 112). Ornegin, Fransizca dire eylemiyle birlikte, prédire: onceden
soylemek, contredire: tersini soylemek, inkar etmek, interdire: yasaklamak, dédire:
reddetmek, onaylamamak, maudire: lanet etmek, sozctikleriyle birlikte verilirse
dire: sdylemek” eylemi daha dogru bicimde 6grenilebilir. Ugtincii anlam bagintist:
“anlam alani denilen kavramu ilgilendirmektedir. Buna gore sozctikler, bir dildeki
alfabe sirasimna gore degil anlamlar1 arasindaki yakinliklara gore, obeklere gore
ayrilmali ve siraya konulmalidir. (Baskan, 2006, s. 113). S6zgelimi, okul gunliigii
temal1 bir okuma etkinliginde gecen la classe: sinif, la table: masa, le crayon: kursun
kalem, le livre: kitap, la craie: tebesir, vb. gibi sozciikler bir anlam alani olusturur ve
birlikte 6gretildiginde 6grenenin zihninde bir biitiinliik icinde daha kolay hatirlanr.
Bu asamada 6grenenlerin yas, ilgi, ihtiyac ve dil diizeylerine dikkat edilmeli, gereksiz
ve asir1 sozciik kullanimindan kaginilmalidar.
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Yabanci dil Fransizca ogretiminde sozciiklerin goriintiisel ve sesletimsel
yakinliklar sozciik 6gretimini olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Ornegin, adapter:
uyarlamak, adopter: benimsemek eylemleri hem gortintiisel hem de sesletimsel olarak
birbirine ¢cok benzemekte, vers: -e dogru, vert: yesil, le verre: bardak; le maire: belediye
baskani, la mer: deniz, la mére: anne sozctikleri benzer bir bicimde soylenmektedir. Bu
tir sozctiklerin 6gretiminde gorsellere basvurmak, ayni zamanda ve uzamda
ogretmek dogru bir yaklasim olacaktur.

Alan yazinda sozciik dagarcigi tizerine yapilmis calismalardan birinde,
ogrenenlerin iki ttirlti s6zctik dagarcigina sahip oldugu ortaya konulmustur. Birincisi,
etkin veya aktif sozciik dagarcigy; insanlarin giinliik hayatta kulland1g1 s6zctiklerden
olusmakta, ikincisi, edilgin veya pasif sozciik dagarcigi; insanlarin anlamini bildigi
ama kullanmadig1 sozciik gruplaridir (Giilerytiz 2002, s. 13). Gogiis (1978), sozciik
dagarcig tizerine 1958’ de Amerika’da yapilmis deneysel galismalardan birini soyle
aktarmistir. Alt1 yas grubu ¢ocuklarda etkin soz dagarcigi 2600, edilgin s6z dagarcig:
14700; 10 yas grubunda etkin sozctik dagarcigr 5500 iken, edilgin sozciik dagarcigi
34300; 14 yas grubunda ise etkin sozciik dagarcigi 8500, edilgin sozciik dagarcigr 62500
olarak ifade edilmistir (aktaran Karatay, 2007, s. 145). Bu veriler, cocuklarin edilgin
sozcik dagarcigimin, etkin sozciik dagarcigindan daha baskin oldugu ortaya
koymaktadr.

2009 yilinda ABD’de insanlarin zihninde islenen giinliik bilgi akisini ve
sozclik girdisini belirlemeyi amagclayan “Report on American consumers” adl
raporda, gtinlik yasamda bellekte yer edinen sozciik ve bilgilerin % 41'ini
televizyondan, % 27’sini bilgisayardan, % 11’ini radyodan, % 9" unu basil tirtinlerden,
¢ok azini telefon, miizik ve bilgisayar oyunlardan (akt. Giiney ve Aytan, 2014, s. 3)
edinildigi aktarilmistir.

Nation ve Waring (1997) ana dili Ingilizce olan 5 yasindaki cocuklarin
ortalama 4000-5000 sozctiik bildiklerini s6ylemis ve anaokuluna giden bir cocugun bu
saytya 1000 sozciik ekledigini aktarmustir. Nation (2001) baska bir calismasinda
Ingilizceyi yabanci dil olarak &grenen cocuklarm yilda ortalama 500 sozciik
ogrendiklerini dile getirerek (aktaran Daloglu, 2003, s. 133) sozciik dagarciklarin
arttirdiklarim ifade etmistir.

Carter ve McCarthy (1988), Coady ve Huckin (1997), Schmidt ve Meara (1997),
Singleton (1999) ve Coady (2000) yabanci dil 8gretiminde islevsel sozctik bilgisinin
gelistirilmesinin 6nemine deginmisler ve 6grenenlerin dilsel gelisimlerinin, dilbilgisi
ve sozciik 6gretimine bagl oldugunun altim1 gizmislerdir (aktaran Daloglu, 2003, s.
133).

Ogrenenlerin sozciik dagarcigini arttirmada baska bir yontemde tiiretmedir.
Belirli bir olgunluga ve dil diizeyine ulasan 6grenciler, sozciik tiiretme yontemlerinin
farkina vararak sozciik dagarciklarimi gelistirebilirler. S6zgelimi, bildikleri sozciiklere
on ek ya da son ekler ekleyerek yeni yeni isimler, eylemler, zarflar ve 6n adlar
turetilebilirler, akil yiirtitmeyle bu sozciiklerin anlamlarini kolaylikla 6grenilebilirler.
Boylece 6grenenler sozctikleri ve dilin yapisini daha iyi tanirlar, sozciik dagarciklarmi
gelistirirler ve 6grendikleri yabanci dilde sozlii ya da yazili tiretim yaparlar.

1980’1erde birikim dilbilimi (corpus linguistics) ¢alismalar1 sozciik 6gretimine
onemli ol¢tide katki saglamistir. John Sinclair’in pedagojik odakl1 sozliiksel bilgisayar
(COBUILD) projesi bu donemde hayata gegirilmistir. Bu proje, ingilizce 6grenenlere
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gercek iletisim ortamlarinda karsilasabilecekleri olast durumlarda kullanilan
sozctikleri teknolojik araclarla 6gretmeyi amaclamistir (Dogan, 2012, s. 425).

Sonug olarak, sozciik 6grenme/6gretme/edinme yontemleri farkl farkl: olsa
da amagclar1 aynmidir. Bu gercevede tilkemizdeki yabanci dil simmiflarinda sozctik
ogretiminde izlenen ortak yollar soyle siralanabilir:

» Sozciik ogretirken gercek nesneler ya da numuneler gosterilmelidir,

» Sozciik Ogretirken jest ve mimiklere de bagvurulmalidir,

» Agiklamalar mumkiin oldugunca yabanci dilde yapilmalidir, 6grenmeyi

kolaylastirmak igin es anlam, zit anlam, yakin anlam, tiiretme yoluyla

sozciikleri amimsatma, vb)

» Sozciiklerin anlamini okuduklar ya da duyduklari bir metinden ¢ikarmalari

saglanmalidir,

» Sozciik Ogretirken gorsel araglar kullamilmalidir (dergi, gazete, resim,

poster, afis, ¢izgi resimler, vb.) (Demirel, 204, s. 107)

Gorsellerle Sozciik Ogretimi

Gorseller, ders kitaplarimin en eglenceli, en ilgi ¢ekici ve en 6gretici 6gelerindendir. Bu
durum yabanci dil 6gretimi ders kitaplar: icin daha da ¢nemlidir. Ciinkii metnin,
diyalogun ya da sozctigiin igerigi hakkinda ¢grenenlere bilgi verir, onlarin derse
ilgisini ¢eker ve onlar1 motive eder. Bu baglamda gorseller, hem 6grenmenin kalict
olmasini saglar, hem de diyalog ya da metinlere agiklayici, tamamlayici bir nitelikler
kazandirir.

Ote yandan ders kitaplari, 6grenenlerin her daim bagvuru kaynagidir. Bu
nedenle icerik, 6grenenlerin yas, dil ve ilgi diizeylerine gore tasarlanmalidir. Yani
egitsel igerik bilimsel, kiiltiirel ve dilsel acidan her ne kadar iyi hazirlanirsa
hazirlansin, 6grenenle kitap arasindaki iletisimi saglayan gorsel oOgeler eksik
oldugunda amacglanan kazanimlar edinilemez (Doyran, 2003, s. 37). Sonug olarak
yabanci dil egitiminde gorsellerin 6nemi ve yararlar1 saymakla bitmez ve en yalin
bicimiyle gorseller kitaba canlihik, akicilik ve ilgi cekicilik katar, sozctiklerin daha
kolay 6grenilmesine yardimci olur, 6gretmenin isini kolaylastirir, sézctiklerin akilda
daha kalic1 olmasina katk: saglar.

Sozciik 6gretiminin daha verimli bir bicimde gerceklestirilebilmesi icin
sozciik ya da ttimcelerin gorsellerle sistemli bigcimde dtizenlenerek ikonografik bir
sistem icerisinde Ogrenene sunulmasi gerekir. Aslinda bu diisiincenin temelinde
Piaget'nin birbirini izleyen ve dort donem olarak belirledigi, Bruner’in ise ti¢ evrede
inceledigi zihinsel gelisim kuramu gelir. Bruner, bu durumu “enaktif diistinme evresi,
ikonik diistinme evresi ve simgesel diistinme evresi” (Koksal, 2004, s. 106) olarak ifade
etmis ve gorsellerin bu ii¢ zihinsel evreye gore tasarlanmasi gerektigini soylemistir.
Ayrica, Piaget ve Bruner'e gore gerek sozciikleri gerek ttimceleri aciklamak icin
tasarlanan gorseller, 6grencinin zihinsel gelisimini destekleyecek bir diizende
siralanmalidir.

Piaget ve Bruner disinda, Nichol’'da ders kitaplarinda kullanilabilecek
gorsellerin iki boyutu olmasi gerektigini one stirmiuistiir. O'na gore, yapilar1 ve
sozctikleri gorsellestirerek sunmak, 6grenenlerin bakis acilarini ve kendilerini ifade
etme becerilerini gelistirir. Nichol bunu, ikonik sunum olarak adlandirmstir. Ikincisi
ise, 0grenenlerinin bilgi ve anlayislarini gelistirmek icin gorsel kaynaklar tizerine
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calismalar yapmak gerektigidir (aktaran Koksal, 2004, s. 107). Ote yandan, Nolen ve
Goetz'de sozciik 6gretiminde gorselleri ti¢ bicimde simiflandirmistir. Bunlar; “stisleyici
resimler, agiklayici resimler ve metni tamamlayici resimlerdir” (Akgiin, Irfaner,
Tascioglu ve Tura, 1962, s. 143; Koksal, 2004, s. 107).

Stisleyici resimler, sozctigi ya da konuyu aciklamaz. Bunun yerine, sozctigiin
ya da konunun simgesel yoniinii ele alir. Ogrenenler sozciiklerle, metinlerle,
sarkilarla, siirlerle vb. etkinliklerle birlikte sunulan gorsel(ler) sayesinde diissel
gliclerini gelistirirler, konularin igerigini daha iyi bir bigimde 6grenirler (Koksal, 2004,
s. 107). Gorseller cogunlukla hikayelerin bir anini ya da belirli bir siirecini anlatir.
Susleyici resimler ders kitaplarindan ¢ok, kiittiphane kitaplarinda bulunur. Ayrica, bu
tir resimlerin yabanci dil ders kitaplarindaki yerinin, sanatsal degerinin ve
ogrencilerin hayal gticlerini harekete gecirme bakimindan oldukga nemlidir. (Akgtin
vd., 1962, s. 145).

Aciklayicr resimler, okuma parcalarinda gecen sozciikleri acgiklayan
resimlerdir. Metinleri aciklayic1 6zellikleri vardir ve anlam ¢oziicii resimler olarak da
bilinirler (Akgtin vd., 1962, s. 145; Koksal, 2004, s. 107). S6zgelimi, sigaranin zararlarini
anlatan tiimce ya da metinlere eslik eden gorseller bu grupta yer alir. Kosan, ytirtiyen,
diisen ya da dans eden biri aciklayici resimlerle kolayca anlatilabilir.

Metni tamamlayici resimler, 6grenenlerin ilk kez 6grenecek olduklar: bir
konuyu, bir temayz, bir bashig veya bir sozctigti aciklamada kullanilan gorsellerdir. Bu
tir resimler, 6grenenlerin tecriibelerini arttirirken hi¢ bilmedikleri durumlar1 da
ogrenmelerine yardim eder. S6zgelimi, ilk¢ag1 konu alan bir okuma parcasinda bazi
nesneleri anlatirken bu resimlere basvurulabilir. Dolayisiyla bu tiir resimler sayesinde
bir metin daha cekici, daha kolay ve daha anlamli hale getirilebilir. Boylece gorseller
okuma parcalarini, 8grenenin ilgisini cekecek ve arttiracak bicimde stiisler (Akgtin vd.,
1962, s. 145; Koksal, 2004, s. 108-109).

Turkiye’deki calismalar disinda Fransa’da da yazim kurallar1 ve sozciik
ogretimi/ogrenimi konusunda calismalar yapilmistir. Bu calismalardan bazilarinda
Fransa Ulusal Bilimsel Arastirma Merkezi'nin (CNRS) katkis1 vardir. 1939’da kurulan
Fransa Ulusal Bilimsel Arastirma Merkezi, Milli Egitim Bakanlig1 ve Yiiksek Ogretim
ve Arastirma Bakanlig1 biinyesinde bilimsel ve teknolojik arastirmalar yapan bir kamu
arastirma kurumudur. Yaklasik olarak 3,5 milyar avro biitcesi ve 30 bin civarinda
calisaniyla, 10 enstitiisti bulunmaktadir. Kurumun amaci, bilgi tiretmek ve bu bilgiyi
toplumun hizmetine sunmaktir (CNRS, 2017).

Arastirma Merkezi'nin katkisiyla cesitli alanlardan uzmanlar (Fransa Ulusal
Bilimsel Arastirma Merkezi arastirma midiirti, konusma tedavisi uzmani ve
noropsikolog Sylviane Valdois; konusma tedavisi uzmam ve noroklinik dersleri
ogretmeni Marie-Pierre de Partz; noropsikoloji profesorii Xavier Seron; ¢izim/ grafik
tasarim uzmani1 Michel Hulin) tarafindan gorsel-anlambilimsel (visuo-sémantique)
yonteme gore 200 sozciikten olusan Gorselli Yazim Kilavuzu (Ortographe Illustrée)
hem sozctik hem de yazim kurallarimi 6greten materyallerdir.

Bu kilavuzun igeriginde yer alan 200 sozciik, 6grenenlerin giincel yasamda
siklikla kullandig1 ve yazarken sorunlar yasadig: sozctiklerdir. Hem tip alaninda hem
de yabanci dil egitimi alaninda kullamilmaktadir. Tip alaninda 6zellikle hafizasini
yitirmis bireylerin tedavisinde kullamilmaktadir. Egitim alaninda da Fransizca
ogrenme ve okuma gilicliigi c¢eken bireylere dogru yazma yetenegini



Sozciik Ogretimi Uzerine Degerlendirmeler 296

(dysortographique) kazandirmak, Fransizcay1 yabanci dil olarak (birinci ya da ikinci)
olarak ogrenenlerin sozciik dagarciginm gelistirmek i¢in kullanilmaktadir.

[k olarak 1992’ de Partz, Seron ve Linden tarafindan sarsinti sonucunda beyni
hasar goren ve hafizasini yitiren bir yetiskinin tedavisinde uygulanmistir. Hastaya bu
sozctikler gosterilmis ve ardindan tekrarlar yaptirilmis, sonra sozctikleri (gorselli yazi
bicimde) yazmalar1 istenmistir. Daha sonraki siireclerde dikte alistirmalarina gecilerek
sozciiklerin yazim tekrar 6gretilmistir (Valdois, De Partz, Seron ve Hulin, 2003, s. 3).

Okuma ve yazma etkinliklerinde Fransizca yazim kurallar1 tam olarak
uygulayamamak bircok dgrenen icin can sikici bir durumdur. Yani Fransizcanin
sesletimi ve bunun yaziya aktarimi Ogrenenlerin her zaman sorun yasadiklar:
konulardandir. Ornegin, C sesi bazi sézciiklerde K, le camion: [kamj3]; le crayon: [kuej3]
biciminde okunurken, bazi sozciiklerde S, cing: [sEk]; le cirque: [sigk] bigiminde
okunmaktadir. Bu durum 6grenenlerin sozctikleri yanlis okumalarma ve yazmalarma
sebep olmaktadir.

Fransizca aksanlar, yan yana gelen sesli ya da sessiz harfler 6grenenlerin en
cok zorlandig1 diger 6gelerdendir. Ornegin, Fransizca 6lgek ve merdiven anlamlarina
gelen l'echelle: [e.fel] sozctigli, Ogrenenlerin yaziminda en ¢ok hata zorlandiklar:
sozctiklerdendir ve cogunlukla bu sozciigi tek ”1” sesiyle yazmaktadirlar.

Benzer bir bigimde Fransizcanin yazimini zorlastiran baska bir konu da essesli
sozctiklerdir. Kilavuzda sesletimi ayni olan (tanimligiyla birlikte) kova: le seau:[so];
atlama: le saut:[so]; miihiir: le sceau:[so]; aptal: le sot:[so] fakat farkl1 anlamlara sahip
olan bu sozctiiklere de yer verilmistir. Yine, Fransizca kralice: la reine: [ken] ve ren
geyigi: le renne: [ken] sozciiklerinin sesletimleri aym (tanimliklar farkli) ve yazimlari
birbirine yakindir. ($Sekil 1) Bu tiir sozciikler metin, diyalog ya da ttimce icerisinde
okundugunda durumsal baglam yorumu gercevesinde kolaylikla anlasilabilen fakat
Fransizca 6grenmeye yeni baslayanlar icin dikte/yazma etkinliklerinde cogunlukla
yanlis bicimde yazilabilmektedir. Bu kilavuz sayesinde 6grenenler bu sozctikleri ve
onlarin yazimlarini kolaylikla 6grenirler.

Sekil 1. « La reine » ve « Le renne » sozctiklerinin gorsellerle yazimi (Valdois vd., 2003,
s. 149-150).
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Ote yandan Fransizcada sozciikler tanimlayicisiyla birlikte 6grenildiginde her
ne kadar sesletimi ya da yazimi benzese bile bu tiir sozctiklerin karistirilma olasilig:
daha diistikttir. Bu nedenle isimleri 6grenirken/6gretirken tanimlayicisiyla birlikte
ogrenmek/6gretmek en dogru yontem olacaktir.

Yazimi siklikla karistirilan sozciik ikililerinden birkagi, Gorselli Yazim
Kilavuzunda soyle yer almaktadir. La pate: [pat] (hamur isi, makarna) ve la patte: [pat]
(penge, ayak): le point: [pwe] (nokta) ve le poing: [pwel] (yumruk) (Sekil 2).

pai‘e

P.qbf

POINT P()

Sekil 2. “1a pate;la patte” ve “le point;le poing” sozctiiklerinin gorsellerle yazimi
(Valdois vd., 2003, s. 128-139).

Bu sozctiklerin anlamlariyla iliskili bir goriinttiyle sunulmalar1 dogru bicimde
ogrenilmelerine ve akilda kalici olmalarma yardimci olacaktir. Sozciiklere eslik eden
tiim gorseller renkli, eglenceli, albenili ve basit ¢cizimlerle soyle gosterilmektedir (Sekil
3).
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Sekil 3. Sozciiklerin gorsellerle yazimina 6rnekler (Valdois vd., 2003, s. 66-192).
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Yabanci dil egitiminde sozciik 6grenmek/6gretmek icin bir¢ok yontem
denemek gerekir. Kilavuzda, okunmayan h” sesi ile ilgili sozctiklere de yer verilmistir.
Bu sozciikler “yiiksek: haut:[o], haute:[ot] ; ikamet etmek: habiter:[abite]; kiitiiphane:
la bibliotheque:[biblijotek]” gorsellerle asagidaki gibi yazilmistir (Sekil 4).

B BLioT

>S0=

Sekil 4. “Haut,e; habiter; bibliotheque” sozctiiklerinin gorsellerle gosterimi (Valdois ve
dig., 2003, s. 24-87).

Iletisim kurma becerisi, sozciik bilgisi ve dilsel yapilarin edinilmesiyle
dogrudaniligkilidir. Bu baglamda Gorselli Yazim Kilavuzu, hem sozciik hem de yazim
kurallarmin 6gretimi icin 6rnek bir materyaldir ve Avrupa Konseyi Ortak Basvuru
Metni dil diizeyleri kaynak alinarak 6grenenlerin ilgi, yas ve dil diizeylerine gore bu
tir tematik materyallerin hazirlanmasi gerekir. Ayrica Gorsel-Anlambilimsel yontem,
sozctikleri ve bu sozctiklerin yazimini gorsellerle 6grettigi icin 6grenenlerin mekanik
sozciik tekrar1 yapmalarimi onemli 6lctide azaltir. Sonug olarak, bu tiir materyaller
teknolojik yonlerden daha da gelistirilerek 6grenenlere sunulursa yabanci dil egitimi
daha eglenceli, daha zevkli ve daha kalic1 bir bigimde gerceklesir.

Sonug

Yabanci dil 6gretiminde egitim materyallerinin hazirlanmasi bir derginin, bir
gazetenin ya da bir ansiklopedinin hazirlanmasindan hem daha zor, hem daha
karmasiktir. Ctinkii bu kaynaklar 6grenenlerin yas, ilgi, dil diizeylerine ve 6grenme
hedeflerine gore bircok alandan uzmanin goriisiti ve dokunusu cercevesinde 6zenle
hazirlanmalidir. Ciinkii bir 6grenen, bir kitab1 eline aldiginda ilk baktig1 o kitabin
gorselleri, karikattirleri, kapagy, tablolar1 ve kagidin kalitesi gibi 6gelerdir. Bu durum
ogrenenlerin kitaba ve derse yonelik tutumlarini 6nemli 6lgtide etkiler.

Yabanci dil egitimi alan yazininda s6zctik 6gretiminin énemli bir yeri vardir.
Bu durum ders kitaplarinda degisik bicimlerde gozlemlenmektedir. Bazen bir okul
glinii, bazen bir piknik, bazen miize ziyareti, bazen de ulasim araclar1 gibi tematik
etkinliklerle sozciik 6gretimi gerceklestirilmektedir. Gorselli Yazim Kilavuzunda tim
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bu alanlardan secilen sozciiklerin gorsellerle 6gretilmesi amaglanmigtir. Ote yandan
gorsellerle sozciik 6gretmek, yabanci dil egitiminde yeni bir durum olmamakla
birlikte her yaklasimda ya da her yontemde degisik bicimlerde goriilmektedir. Gorselli
Yazim Kilavuzunda karikatiirize edilen sozctikler 6grenenlerin zihninde kolaylikla
yer edinebilecek niteliktedir. Aslina sozctiiklerin 6grenilmesi ve akilda kalici olmas:
onlarin ilk olarak nasil ¢grenildigiyle iliskilidir. Ctinkii okuma parcasinda ya da
diyalogda gecen bir sozctigiin anlami sozliikten bakildiginda akilda daha az kalici
olmaktayken, ayni sozctigtin gorsellerle sunuldugunda akilda daha kalic1 olmaktadir.

Sonug olarak gorsellerle sozciik 6gretmek, 6grenenlerin yabanci dili daha
zevkli, daha kalic1 ve daha eglenceli bicimde 6grenmelerine yardimci olur. Hatta her
daim hatirlanacaklar ve yazimlar1 daha kolay olacaktir. Bu konuda Fransa Ulusal
Bilimsel Arastirma Merkezi (CNRS) ve diger alan uzmanlarmin gorsel-anlambilimsel
(visuo-sémantique) yonteme gore hazirlamis oldugu 200 sozciikten olusan Gorselli
Yazim Kilavuzu sozciik ve yazim kurallar1 6gretiminin en giizel 6rneklerinden biridir.
Gorselli, renkli, sesletimli, 6gretici ve albenili bicimde hazirlanan bu tiir materyallerin
sayis1 arttirilmal, sozctik 6gretiminde 6grenen odakli yeni yeni yorumlar gelistirilmeli
ve denenmelidir.
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Summary

Nowadays, there are many studies on foreign language teaching and learning in the
globalizing world. One of them is about the teaching and learning materials; namely,
course books. Their targets are to facilitate language instruction, but the preparation
of foreign language teaching or learning materials is more difficult and more
complicated than the preparation of a magazine, a book or an encyclopaedia. This is
because due to the target group and the learning objectives, course books should be
prepared more carefully and effectively and be more instructive. Therefore, while
preparing foreign language course books, opinions of many experts, such as teachers,
painters, psychologists or printmakers are taken into account. In fact, when a learner
picked out a foreign language course book, he firstly looks at its visuals elements, such
as pictures, charts, tables, colours and its cover quality. As a result, these items have a
positive impact on them. Moreover, these items set up the relation between the book
and learners.

Vocabulary is one of the first and the most important step in language
learning and teaching. This paper aims to show the methods used for vocabulary
instruction from the past to the present. One of the most ancient key strategies to teach
anew word is the use of “definition” of the word. Defining the meaning of a new word
in the foreign language may be very handy; sometimes learners can more easily guess
these words” meaning from the context. Again, they frequently refer to dictionaries.

The use of “realia” is a different method frequently used in almost all areas of
education for the purpose of teaching foreign vocabulary. Real objects or their models
are used effectively for illustrating the meaning of a new word. Teachers can utilize
realia to strengthen learner’s associations between words for everyday objects and the
objects themselves.

The “context of situation” proposed by Firth ranks high among the most
popular methods of vocabulary teaching. When learners hear or read a dialogue or
text, they can easily guess the meaning of an unknown word from the wider context
because the context makes the situation clearer. This in turn helps make clear the
meaning of the new word far more quickly. This practice saves time and develops an
intensive reading habit and better comprehension.
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It is also possible to teach vocabulary effectively by establishing comparisons
between the “antonyms” and the “synonyms”. If possible, the teacher tells his/her
students the synonyms and antonyms of the new words in the text. This ensures that
the meaning of the word can be easily comprehended. This helps the learners to
understand the different layers of meaning of a word. As a result, synonyms and
antonyms help to enrich a learner's vocabulary and provide alternative words
instantly.

The use of “pictures” is a highly successful method for teaching vocabulary.
Pictures of many types and colours can be used successfully to show the meaning of
words and sentences in class activities. Handmade pictures or photos can also be used
as there is no need to be very artistic, but they must be prepared according to the
learners' language level and age. Drawings can also be used to explain the meaning of
things, actions, qualities, and relations.

Foreign language vocabulary can also be taught in a playful manner with the
“dramatization” of the words. This method can be practiced comfortably by the
teacher in the class. Many words and situations can be dramatized or demonstrated.
There are different kinds of methods for practicing new words, such as word
association and playing games. As a result, various methods have been applied to
word teaching in each term and these methods aimed to teach words according to
learners' age, interest, language levels and learning needs.

In France, there are some institutions that contribute to instruction in French
as a foreign language. One of them is “French National Center for Scientific Research”.
Sylviane Valdois (speech therapist, neuropsychologist and director of research at this
institution) and her team prepared a book named “Ortographe Illustrée”, published
by OrthoEdition. This book offers 200 illustrated words in color (70 homophones of
them) with drawings incorporated to allow the learners to memorize the use of
spelling words as visual-semantic method. It also teaches illustrated spelling and to
help memorize commonly confused spellings. The contents of this book were chosen
from the words frequently used in daily life. Also, it is used in the medical field. In
particular, it was firstly prepared for the individual who has lost his memory and to
reteach the spelling of these words, has a learning disability (dysorthographia,
dyslexie) and wants to learn French as a foreign language.

French is not one of those languages whose words can be pronounced as they
are written. For this reason, French learners in Turkey have several difficulties in
writing and reading. Furthermore, a French word can be variously intonated
according to a couple of criteria: These include accents too (e.g., cédille ¢, accent aigu
é, accent circonflexe &, accent grave e, accent tréma &), “h” (aspiré and muet) as the
unpronounced sound and final consonants. French accent markers can completely
change the pronunciation of a word. The same letter in two different words can be
pronounced differently and this makes both reading and writing difficult. With it, a
typical Turkish learner would usually forget that he or she should not pronounce the
initial "h" of the word "homme” and pronounces it as [om]. Similarly, a Turkish learner
would frequently leave out one of the two “1”s while writing out the word “échelle”
because it is pronounced with one “1” only in daily speech.

This book helps learners develop particular strategies by providing specific
examples. For example, some illustrations are used to work with homonyms. This is
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the case with the words "la reine [sen]: queen" and "le renne [g¥en]: reindeer".
Ilustrations can also help teach the meanings of certain words. Also, all these words
are the words that learners often need to use in their daily lives.

With the visuo-semantic approach, spelling and vocabulary have become a
moment of pleasure in the classroom. After a short time of a work in visual-semantics”
Ortographe Illustrée", learners’ visual memory of words is more powerful and a
learner must see an average of several times a word to record it orthographically.

With the visual-semantic approach, learner enormously reduces the
mechanical repetition of the words as they learn these words by using images. But,
learners must not forget to re-evoke the words so that they are kept in memory.

As a result, with an increase of such examples as “Ortographe Illustrée,”
teaching French vocabulary and orthography is expected to be more joyous and more
enjoyable for most of the learners. This is because these kinds of course tools are very
important for anyone who is learning a new foreign language. With a good course tool,
learners can find out easily how to write and pronounce. It is necessary to increase
such examples by adding new features (sound, interactivity, etc.) to materials such as
“Ortographe Illustrée”.
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The Use of Direct and Indirect Teaching Strategies: An Evaluative
Case Study

Abstract

This study aims to investigate how often the teacher candidates use direct and indirect
teaching models and strategies and to what extent these strategies are effective. An
evaluative case study design was used in the present study. The study group consists
of 31 teacher candidates. Observation and survey was used as the data collection tools.
Presentations using direct and indirect teaching strategies were given by the
participant teacher candidates in a period of fourteen weeks. As a result of the
research, in which descriptive and content analysis were used, it was found that the
lessons taught using direct teaching strategies were more effective than the lessons
taught using indirect teaching strategies. Teacher candidates have reported that more
effective learning took place when interesting activities and materials were used in
class, so they need to be used more frequently in teaching environments. In addition, it
was concluded that teacher candidates were more effective in preparation and course
process rather than general order and management process of their presentations. In
line with these results, the use of direct and indirect teaching strategies according to the
relevant situation and time and if necessary using these two strategies in an integrated
manner or alternately with each other will lead to an effective and permanent learning
in education.

Keywords: Direct Teaching, Indirect Teaching, Teaching Strategy, Teaching Model,
Effective Learning

Giris

Guintimiizde bilgiyi tireten ve {tirettigi bilgiyi kullanabilen bireyler yetistirme, temel
anlayiglardan biri olmustur (Fidan, 2012). Ogrenme, 6gretme ve degerlendirme
yaklasimlarinda meydana gelen gelisme ve degisimler dogrultusunda 6grenme
kavrami geleneksel yaklasim icerisinde de kapsam ve anlam yoniinden
degismektedir. Geleneksel yaklasimda 6grenme, bir kaynaktan toplanan bilgilerin,
dogrudan pasif halde bulunan 6grenciye aktarilmasi ile gergeklesir (Shepard, 2000).
Bu durumun tersi ise 6grencinin merkezde olup aktif olarak ders siirecinde yer
almasidir. Ogrenciyi bu sekilde sif iginde aktif kilan teorilerin baginda ise
yapilandirmacilik (constructivism) gelmektedir. Yapilandirmaci egitim anlayisinda,
ogrencilerin 6gretmen rehberliginde birbirleriyle etkilesim igerisinde kendi
ogrenmelerini olusturduklari, tirtin ortaya koymaktan cok, trtinlerin olusum
stireglerini degerlendirdikleri bir yaklasim s6z konusudur (Orlich, Harder, Callahan,
Trevisan & Brown, 2012).

Ogrenmeyi  gerceklestirebilmek  igin  bircok  6grenme  stratejisi
bulunmaktadir. Yapilandirmaci yaklasim ise 6grenme zenginligi agisindan bircok
ogrenme stratejisini biinyesinde barindirmaktadir. Ogrenme stratejileri en genel
anlamiyla, 6grenme esnasinda kullanilabilen ve 6grenmeyi arttiran eylemlerdir
(Mayer, 1987). Ogrenme stratejilerini 6nemli kilan durum bu stratejilere yasam boyu
ihtiyac duyulmasidir. Bilginin stirekli artmasi ve degismesi, bu bilgilere gore
bireylerin siirekli kendilerini yenilemelerini gerekli kilmaktadir (Agikgoz, 2005).

Ogretim modellerinin ortaya ¢ikmasindaki amag, kullanilan stratejilerin
cesitliligini artirmaktir. Ogrencinin bilgiyi veya materyali en ¢cabuk ve kalic1 yollarla
ogrenebilmelerine zemin olusturan bu modellerden ikisi de dogrudan ve dolayl
ogretim modelleridir.
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Dogrudan Ogretim Modeli
Dogrudan 6gretim modeli, Engelmann, Becker ve Carnine tarafindan gelistirilmistir
(Engelmann & Carnine, 1982; Engelmann, Becker, Carnine & Gersten, 1988). “Aktif
ogretim” olarak da ifade edilen bu modelde olgu, ilke ve eylem dizileri 6grencilere
miimkiin olan en dogrudan yolla sunulur. Bu genellikle, 6rnekler ve bolca pratik
yapma olanag1 ve 6gretmenin verdigi donititleri iceren bir sunum seklindedir. Pratigi
ve bilgi aktarimini saglayabilmek icin de simifin uygun bir sekilde diizenlenmesi
gerekir (Angellino, 2008; Guillaume, Yopp & Yopp, 2007). Dogrudan ogretim
modelinde, 6gretmen rehberliginde 6grenenle isbirligi icinde 6gretim yapilir (Kim &
Axelord, 2005; Magliaro, Lockee & Burton, 2005; Rosenshine, 2008; Rymarz, 2013;
Stein, Carnine & Dixon, 1998). Dogrudan 6gretim modeli, alt1 6gretim stratejisini
kapsamaktadir. Bunlar:

¢ Gelismeyi 6lgme,

e Yeniden 6grenme ihtiyacin tespit etmek i¢in izleme ve teghis etme,

e Yeni icerigi sunma ve yapilandirma,

e Yonlendirilmis 6grenci uygulamalari,

e Doniit verme ve hatalar1 diizeltme, bagimsiz calismayla yeterlige ulasma,

e Zaman igerisinde gozden gecirme.

Dogrudan ogretim stratejileri, 6grencinin ilgisini cekmek ya da artirmak
istendigi zaman kullanilabilir. Dogrudan oOgretim stratejileri; igerigin edinimi,
sonraki dgrenmeler icin temel olusturacak olgu, ilke ve eylem dizilerinin fazladan
materyalle daha iyi Ogrenilmesi, tekrar ve uygulamalarla ¢nceki 6grenmelerin
hatirlanmas1 konularinda vazgecilmezdir (Gentile & Lalley, 2003; Gronlund, 2006;
Lindsley, 1992).

Dogrudan 6gretim, uzun bir monolog, bir tartisma veya ezberci bir egitim ile
karistirilmamalidir. Dogrudan o6gretim modelinde genellenebilir stratejiler
ogretilirken aym1 zamanda 6grencilerin ihtiyaglarimi karsilayabilmek icin 6gretim,
bilissel yonden desteklenir. (Collum, 2012; Gambrell, Malloy & Mazzoni, 2011; Orlich
vd., 2012). Yani amag, 6grencilerde sadece 6grenme miktarimi artirmak degil, aym
zamanda gecmis bilgileri sistematik olarak gelistirmek ve yeni bilgiye uygulamak
araciligiyla 6grenmenin kalitesini artirmaktir (Kim & Axelord, 2005).

Ogrenci merkezli egitim yontemleri geleneksel egitim anlayisina karsi bir
durus sergiler. Dogrudan 6gretim stratejileri, geleneksel 6gretim yaklasimina karsi
durmak yerine, onun verimliligini artiran ve her bireyin basarili olabilecegi
mantigina dayanan bir yaklasim olarak diistintilebilir (Archer & Hughes, 2011; Kim
& Axelord, 2005). Dogrudan ogretim modeliyle ilgili yapilan bir¢ok uygulamali
arastirma mevcuttur. Bu arastirmalar, modelin gelistirilmesi ve diizenlenmesine 1s1k
tutmustur (Good, 1979; Kim & Axelord, 2005; Meyer, Gersten & Gutkin, 1983;
Rosenshine & Stevens, 1986).

Dogrudan 6gretim stratejilerinin uygulanmasina uygun olmayan zamanlar
da vardir. Eger olgulari, ilkeleri ve eylem dizilerini 6grenmeden baska amaclar
hedefleniyorsa, dogrudan ogretim stratejileri daha az ise yarar. Dogrudan 6gretim
disinda stratejiler gerektiren 6gretim durumlar: ise daha ¢ok analiz, sentez yapma
ihtiyac1 duyulan faaliyetler ve ogrencinin daha c¢ok Kkatilabilecegi 6grenme
ortamlaridir (Borich, 2013/2014).
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Dolayli Ogretim Modeli

Dolayli 6gretim, dogrudan 6gretimden daha karmasiktir. Dolayli 6gretimin {i¢ ana
fikri (a) stireg: sorgulama, (b) igerik: kavramlar ve (c) baglam: problem olarak
belirtilmekte ve belli yontemlerle bir araya gelmektedir (Borich, 2013/2014). Dolayli
ogretimde smuf etkinlikleri daha az Ogretmen merkezlidir. Boylece bu durum,
ogrencilerin kendi fikir ve deneyimlerini simif ortamina aktarmalarini ve kendi
tepkilerini degerlendirmelerini saglamaktadir. Ogrenme ciktilar1 daha karmasik
oldugundan dolay1 6gretim stratejileri de ona gore olmalidur.

Dolayli 6gretim stratejilerinin, yasamin ilerleyen donemlerindeki
davraniglar1 da iceren en yararli Ogretim stratejileri oldugu diistintilmektedir
(Tombari & Borich, 1999; Williams, 2007). Dolaylh o6gretim modeli, kavram
olusturmak ve bu kavramlar1 bir araya getirmek icin gerekli bilissel stirecleri
destekleyen 6gretim stratejilerini kullanmaktadir. Bu stratejiler asagida siralanmustir;

e On érgiitleyicilerin kullanimy,

e Kavramsal hareket -tiimevarim ve tiimdengelim-,

e Ornek olanlarin ve 6rnek olmayanlarin kullanimz,

e Sorularin kullanimi,

° Ggrenci fikirlerinin kullanima,

e Ogrencilerin kendilerini degerlendirmesi,

e Grup tartismasimin kullanima.

Ogretimle ilgili uyaricilarin materyal, nesne, olaylar seklinde 6grencilere
sunulmas1 ve bu sunulanlardan, 6grencilerin ¢ikarimlarda bulunmasi, genelleme
yapmast ve davranist dolayli yonden edinmesi, dolayli 6gretim modelinin birer
gostergesidir. Dogrudan 6gretim modelinde bir tane ve en dogru cevaba ulasmak
daha olaganken, dolayli 6gretim modelinde bu nadiren gerceklesir. Dogrudan
ogretim bilissel, duyussal ve psikomotor (devinigsel) alanlarin alt diizeylerinde en
etkili ve verimli model iken, dolayli 6gretim modeli bu alanlarin {ist diizeylerinde
etkili olarak, -daha ¢ok- gercek yasama yonelik kavrama, sorgulama, problem ¢6zme
gibi becerilerin gelistirilmesine onctiliik eder. Dolayli 6gretim dogrudan 6gretimden
daha karmasiktir (Borich, 2013/2014; Noddings, 2013).

Dogrudan ve dolayli 6gretim modellerinin hedef, icerik ve ciktilar
yoniinden birbirinden ayrilan ozellikleri vardir. Dogrudan ve dolayli 6gretim
modellerindeki olaylara yonelik 6rnekler asagida Tablo 1'de yer almaktadir.
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Tablo 1

Dogrudan ve Dolayli Ogretim Modellerindeki Olaylara Yonelik Ornekler

Dogrudan Ogretim
Hedef: Olgu, ilke ve kurallar1 6gretmek.

Dolayli Ogretim

Hedef: Kavram, oriintii ve soyutlamalar1 6gretmek.

Ogretmen, derse 6nceki giinkii yaptiklarim
hatirlatarak baslar.

Ogretmen, kiiciik adimlarla ve ayni1 zamanda
da acitklama yaparak ve 6rnekler vererek yeni
igerigi sunar.

Ogretmen, az sayida 6rnek problem {izerinde
yonlendirilmis uygulama yapma firsat: saglar
ve %60 ila %80 oraninda dogrulugu elde
etmek icin 6grencileri tesvik ederek onlara
model olur.

Ogretmen, sorular1 genellemenin
kesfedilmesi ve ifade edilmesi i¢in kullanir.

Ogretmen, cevabin dogru, hizli ve net
olmasina; dogru ancak siipheli olmasina;
dikkatsizlikten otiirii yanlis olmasina veya
bilgi eksikliginden &tiirii yanlis olmasina gore
doniit verir ve hatalar: diizeltir.

Ogretmen 6grencilerin oturduklari yerde
bagimsiz uygulama yapmalarina firsat verir
ve %95 ve tizeri otomatik dogru cevap elde

Ogretmen genel resmi veren ve kavramin

acilimini saglayan on orgiitleyicilerle derse baslar.

Ogretmen genellemeleri daraltmak ya da
yogunlastirmak icin tiimevarim ve/veya
timdengelim yolunu kullanarak 6grenci
cevaplarina odaklanir.

Ogretmen, 6nemli olan ve olmayan 6zellikleri
belirleyerek genellemeye 6rnek olan ve drnek
olmayanlari sunar.

Ogretmen, 6grencilerin kendi deneyimlerinden,
ilgilerinden ve problemlerinden yola ¢ikarak ek
ornekler verir.

Ogretmen kendi cevaplarini degerlendirmeleri
i¢in d6grencileri de degerlendirme siirecine dahil
eder.

Ogretmen gerekli durumlarda genellemeleri
pekistirmek ve gelistirmek icin tartismalar:
destekler ve yonlendirir.

etmeye calisir.

Ogretmen haftalik ve aylik olarak (toplu)
tekrarlar yapar ve 6grenilmemis icerigi
yeniden ogretir.

(Borich, 2013/2014, s. 315)

Glntimiizde artik tek diize 6gretim yontemleri ile egitim-6gretim faaliyetleri bir
noktadan sonrasina varamamakta ve ¢aga ayak uyduramamaktadir. Bundan dolay:
ogretimde var olan yontem ve stratejileri yenilemek ve gelistirmek kacinilmazdir.
Bircok alanda oldugu gibi egitimde de her seyin hizlica tiiketildigi bu stirecte hem
ogrenci hem de 6gretmenler agisindan verimli 6grenme ve zevk alarak derse katilma
stireclerini planlamak oldukc¢a 6nemlidir. Ttim bu kosullara uygun zemin hazirlayan
yapilandirmaci egitim anlayisinin benimsendigi gtintimiizde, bireye 6zel bircok
Ogretim stratejisi ve modeli bulunmaktadir. Bu stratejilerde konu, ortam ve
hazirbulunusluk gibi etkenler belirleyici olabilmektedir. Onemli olan icerige, birey
ozelliklerine ve fiziki sartlara uygun yontem ve stratejiyi belirleyebilmektir. Bazi
ogretmenlerin, 6grencileri tarafindan digerlerine gore daha ¢ok sevilmesi, derslerinin
sabirsizlikla beklenmesi, sahip olduklar1 bir takim kisisel 6zellikleriyle ilgili gibi
gorinse de aslinda cazip olduklari en 6nemli etkenlerden birisi, kullandiklar:
ogretim strateji ve yontem cesitlilikleridir. Ogretim yontem ve tekniklerini cesitli
sekillerde kullanan 6gretmenlerin, kullanmayanlara gore daha ilgi gekici, dinlenilir
ve merak uyandirici olduklar: gortilmiistiir (Evertson & Emmer, 2012).

Bircok ogretim modeli ve stratejisi gibi dogrudan ve dolayli 6gretim
modelleri de 6grenme alanlar: icin (bilissel, duyussal ve psikomotor) pek cok firsat
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ve kolaylik saglayan stratejileri biinyesinde barindirmaktadir. Ogretmenler,
hakkinda iyi bir bilgiye sahip olduklar1 bu stratejileri, ne kadar iyi kullanir ve ders
stirecinde degistirebilme esnekligine sahip olurlarsa, o kadar 6grencilerin ilgi ve
dikkatini cekebilecek ve cesitlilik iceren bir ortam yaratabileceklerdir. Ogretim
yontem ve stratejilerine yonelik Tiirkiye’de ve diinyada bircok calisma yapilmis olsa
da, Tiirkiye orneklemi igerisinde dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinin, bu
calismadaki boyutlarla birlikte incelendigi baska bir arastirmaya rastlanmamustir.
Dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinin kullanim durumlarini ve etki diizeylerini
karsilastirmali bir sekilde sunarak hem 6gretmenlere hem de 6grencilere aydinlatic
ve destekleyici bilgi saglayabilmenin ¢nemli olabilecegi diistincesi ile literatiirde
dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinin bu calismadaki boyutlarla birlikte
degerlendirildigi baska bir arastirmaya rastlanilmamais olmasi bu galismanin yapilma
gereksinimini giindeme getirmistir. Dolayistyla hem boyle bir calismaya ihtiyag
duyulmas: dtistincesi hem de bu iki 6gretim stratejisinin pratikteki sonuclariyla
Ogrenen ve Ogretenlere 151k tutmasi, bu ¢alismanin 6nemini ve gerekgesini ortaya
koymaktadir.

Bu baglamda arastirmada; 6gretmen adaylarmin dogrudan ve dolayh
ogretim stratejilerini ne kadar kullandiklarinin ve bu stratejilerin ne diizeyde etkili
oldugunun belirlenmesi amagclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda o6gretmen
adaylarinin;

1. Dogrudan 6gretim stratejilerini kullanimlar: ve ne kadar etkili olduklari,

2. Dolayl1 6gretim stratejilerini kullanimlari ve ne kadar etkili olduklari,

3. Hazirlik ve ders stirecini nasil yuriittiikleri ve ne kadar etkili olduklari,

4. Genel diizen ve yoOnetimlerini nasil ytrtttiikleri ve ne kadar etkili

olduklari,

sorularina yanit aranmaya calisilmustir.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirma, insanlarin cevrelerinde olup biteni nasil algiladiklar1 ve
yorumladiklarin1 analiz etmek tizere gelistirilmis bir arastirma tiirti olan nitel
arastirma seklinde tasarlanmis ve yontem olarak durum calismas: kapsaminda
yiriitiilmistiir (Giiler, Halicioglu & Tasgin, 2013). Ogretmen adaylarin, dogrudan
ve dolayli 6gretim stratejilerini ne kadar kullandiklarmin ve bu stratejilerin ne
diizeyde etkili oldugunun gercek ortam cercevesinde derinlemesine arastirilmasi
amaclanmis ve verilerin bu kapsamda degerlendirilmesi amacryla Merriam'in (2013)
durum calismasi bashig: altinda tanimini yaptigr “degerlendirici durum calismast”
deseni kullanilmastir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim
Fakiiltesi, Temel Egitim Boltimii, Smif Egitimi Anabilim Dali 2. Sinifta 6grenim goren
ve Ogretim teknolojileri ve materyal tasarimi dersini almakta olan 51 6grenci
arasindan olasiliksiz Ornekleme yontemlerinden amaglh ornekleme yontemiyle
secilen 31 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Ogretmen adaylari segilirken, amagl
orneklemenin bir tiirti olan ve arastirmanin amacina uygun nitelikteki kisileri
secmeye olanak saglayan “0Olctit ornekleme” esas alinmis, dogrudan ve dolayl
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Ogretim stratejilerinin her ikisinin de rahatlikla uygulanabilmesine zemin olusturan
“dgretim teknolojileri ve materyal tasarimi dersi” ile “calismaya katilimda goniillii
ve istekli olma” kriterleri olgiit olarak belirlenmistir. Ogretmen adaylarimin 19'u kiz,
12’si erkek olup, yaslari 20 ile 22 arasinda degismektedir. Ogretmen adaylarina
calisma baslamadan once siire¢ hakkinda arastirmacilar tarafindan bilgilendirme
yapilmis, dogrudan ve dolayli 6gretim stratejileri hakkinda kapsamli bir seminer
verilmistir. Orneklem cercevesinin kesinlesmesiyle birlikte siirec baglatilmistr.

Veri Toplama Araclar1 ve Arastirma Siireci

Arastirmanin verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen dogrudan ve dolayl
ogretim stratejilerinin kullanimma yonelik 3 bashik altinda 26 maddeden olusan
yapilandirilmis gozlem formu ile bu formun 3 ana baslig1 altinda stirece yonelik
degerlendirme ve Onerilerin istendigi goriis ve oneri formu kullanilarak toplanmustir.
Arastirmacilar tarafindan hazirlanan yapilandirilmis gozlem formu basta 32
maddeden olusmustur. Hazirlanan gozlem formu, alan uzmani bir 6gretim tiyesi ve
bir doktora 6grencisi tarafindan incelenmis, gerekli diizenlemelerin ardindan pilot
bir uygulamas: yapilarak son sekli verilmistir.

Yapilandirilmis gozlem formu dogrudan ve dolayli 6gretim kapsaminda 3
farkli boyutu (hazirhik ve ders stireci, 6gretim, genel diizen ve yonetim) irdeler
nitelikte gelistirilmistir. Boyutlar, ilgili literattir ve calismalar incelenerek, 6zellikle de
Borich (2013/2014)"ten faydalanilarak gelistirilmistir. Gozlem formu, maddeleri ayni,
yonergeleri farkli olmak tizere iki ttirde hazirlanip uygulanmistir. Birinci formdaki
maddeler, ders sunumunu gerceklestiren 6gretmen adaymnin “ne kadar kullandig1”,
ikinci formdaki maddeler ise “ne derece etkili oldugu” yoniinde, dersi izleyen
ogretmen adaylar1 tarafindan degerlendirmeye alimmustir.

Ogretmen adaylarina dogrudan ve dolayli 6gretim modeli hakkinda
kapsamli bir egitim semineri verilmis, gozlem formu uygulanmadan once de 3
boyutu ve altindaki maddeleri hakkinda bilgilendirme yapilmistir. Tum
bilgilendirme ve pilot uygulamalarin ardindan 31 6gretmen adayi, ilkokul 6gretim
programlarindan secilen ders (matematik, hayat bilgisi, sosyal bilgiler ve fen bilgisi)
ve konularmma gore ilkokul seviyesinde (2. 3. ve 4. smif) ders sunumu
hazirlamislardir. Ders sunumlar1 dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinin her
ikisinin de kullanilmasma uygun olabilecek sekilde arastirmacilar tarafindan
uyarlanmis ve uzman bir 6gretim tiyesi tarafindan kontrol edilmistir. Bu kapsamda
donem basindan belirlenen sunumlar arasindan 6 tanesi ve bunlarin sunumlarim
gerceklestirecek 6gretmen adaylar: rasgele se¢ilmis ve sunumlar tiim donem stirecine
esit araliklarla yerlestirilmistir. Gozlem formlar1 bu sunumlar:1 izleyen diger 31
ogretmen aday1 tarafindan -birinci form ders sunumu esnasinda, ikinci form ders
sunumu sonunda- doldurulmustur. Goriis ve Oneri formlari ise tim siireg
tamamlandiktan sonra bir kez olmak tizere yine 31 O6gretmen adayinn
degerlendirilmesine sunulmustur.

Tum arastirma stireci toplam bir ders (14 hafta) doneminden olusmaktadr.
Arastirma dogal ortam calismalarindan, gozlem araglarimin kullanilabildigi ve
arastirmacilarin da katihimei olarak yer aldig1 yari yapilandirilmis alan ¢alismast
olarak planlanip yuriitilmiustiir. Dersler 6gretim faaliyetlerine uygun olarak
donatilmus (1sy, 151k, alan, ses, materyal, donanim) siif ortaminda gerceklestirilmistir.
Gozlem yapilacak ortam ile gbzlenenlerin tutum ve davranislar: birbiriyle iliskili bir
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bicimde gozlemlenmeye calisilmistir (Bogdan & Biklen, 2007; Yildirirm & Simsek,
2011). Bu cercevede gozlem boyutlar: belirlenmis; ortamin sosyal boyutu, ortamda
olusan dil ve etkinliklerin gozlemlenmesi gibi durumlarin ortaya konmasi amaciyla
gozlem formundaki hazirlik ve ders siireci, genel diizen ve yonetim boyutlar
tasarlanmustir.

Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin gegerligi, bu aracglarn ilgili
literattirtin taranarak olusturulmasi ve alan uzmani kisiler tarafindan gozden
gecirilerek pilot uygulamasinin yapilmasiyla saglanmistir. Veri toplama araglarmin
glivenirligi ise gozlem ile goriis ve oneri formlarinin ayni paralelde hazirlanmasi ile
saglanmuistir.

Calismanin gegerlik ve giivenirligi birden fazla veri toplama araci (gozlem,
yazili goriis gibi) kullanilarak saglanmistir. Gegerligi icin ayrica, dogrudan gozlem ve
gortis alma ile verilerin elde edilmesi ve bu verilerin objektif olarak degerlendirilmesi
ile sonuclarin dogrudan alintilarla betimsel yonden desteklenmesiyle saglanmustir.
Gtivenirligi ise gozlem bulgulariin alinan gortisler ile desteklenmesi ve birden fazla
kodlayici kullanarak verilerin analiz edilmesiyle saglanmustur.

Verilerin Analizi

Gozlem formundan elde edilen verilerin analizinde istatistik programindan
faydalanilmistir. Formun hazirlik ve ders stireci boyutunda 6 madde (maddelerden
biri: “aktivitelerin genel dagilimi ve dengesi”), 6gretim boyutunda 11 madde
(dogrudan ogretime yonelik maddelerden biri: “konu hakkinda hatalar1 tespit
etme/dtizeltme”) (dolayli 6gretime yonelik maddelerden biri: “genellemeler/
orneklemeler/ uygulamalar/ materyaller aracihigiyla konuya odaklanma”), genel
diizen ve yonetim boyutunda ise 9 madde madde (maddelerden biri: “simfi
kullanabilme yetisi”) bulunmaktadir. Bu maddeler form yonergesinde belirtilen
gozlenme durumu kodlarina gore analiz edilmistir. Bu kodlar; 0:Belirtilen davrams
gozlenmedi, 1:Belirtilen davranis az diizeyde gozlendi, 2:Belirtilen davranis ortalama
diizeyde gozlendi, 3:Belirtilen davranis yeterli diizeyde gozlendi, seklindedir. Form
maddeleri dort cevapli oldugu icin 0-3 arasindaki aralik genisligi belirlenmistir. Buna
gore; 0.00-0.74 aras1 0'a (belirtilen davranis gozlenmedi), 0.75-1.49 aras1 1’e (belirtilen
davranis az diizeyde gozlendi), 1.50-2.24 aras1 2'ye (belirtilen davrams ortalama
diizeyde gozlendi), 2.25-3.00 aras1 3’e (belirtilen davrans yeterli diizeyde gozlendi)
denk gelmektedir.

Goriis ve oneri formundan elde edilen verilerin analizinde ise icerik analizi
ve betimsel analizden yararlanilmistir. Goriis ve oneri formundan elde edilen veriler
arastirmacilar ve bir doktora Ogrencisi ile analiz stirecinde kodlanmis, tema ve
kategoriler olusturulmustur. Belirlenen kodlar karsilastirilarak, kodlayicilar arasi
gorus birligi saglanan kategoriler altinda bir araya getirilmistir. Belirlenen, tema,
kategori ve kodlar bir sekil tizerinde sunulmus, frekans degerleri parantez icerisinde
verilmistir. Aragtirmada her bir 6gretmen adayina OA1, OA2...0A31 olmak iizere
kodlar verilmistir. Bulgular kisminda katilimcilarin goriislerinden dogrudan alintilar
yapilarak analiz betimsel yonden desteklenmistir (Yildirim & Simsek, 2011).
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Bulgular ve Yorum
Arastirmanin bu bolumiinde gozlem ile goriis ve oneri formlarindan elde edilen
bulgulara yer verilmistir. Gozlem verilerine iliskin bulgular ile goriis ve Oneri
formundan elde edilen bulgulara ayr1 basliklar altinda yer verilip yorumlanmaistir.

Gozlem Verilerine Iliskin Bulgular
Bu boltiimde yapilandirilmis gozlem formundan alinan puanlara iliskin betimsel
istatistiklere dayali bulgu ve yorumlara yer verilmistir. 31 gozlem formunun
gozlenme durumu kodlarindan elde edilen toplamlar belirlenip, aritmetik
ortalamalar1 hesaplanarak sekillerle sunulmustur. Sekillerde yer alan “Form 1”
birinci formu, “Form 2” ikinci formu temsil etmektedir. Sekillerdeki madde
numaralar:1 “Mad. 1, Mad. 2, ....... ” seklinde kisaltilmustir.

Gozlem formunun 1. boyutu olan “Hazirlik ve Ders Stireci”nin 6 maddesine
iliskin yapilan veri analizi sonucu elde edilen bulgular Sekil 1'de yer almaktadir.

2.77
2.64 255 261 2.55 261 264
2:48 2.35
2.1
1.6
1.39

Mad. 1 Mad. 2 Mad. 3 Mad.4 Mad. 5 Mad. 6

HForm1 Form 2

Sekil 1. Hazirhlk ve ders stireci boyutu maddelerinden alinan puanlara iliskin
betimsel istatistikler

Sekil 1'e gore her iki gozlem formunun madde ortalamalar
karsilastirildiginda; 1. madde olan “aktivitelerin genel dagilimi ve dengesi”nin, 2.
madde olan “amaclarin agikligt ve netligi’nin, 3. madde olan “aktivitelerin
siralamas1”’nin ve 6. madde olan “zaman yo6netimi”nin yeterli diizeyde kullanilip,
yeterli diizeyde etkili oldugu gozlenmistir. 4. madde olan “yonergeler”in ortalama
diizeyde kullanilip, yeterli diizeyde etkili oldugu, 5. madde olan “video/yazi
tahtasi/calisma kagidi vb. materyaller”in ise az diizeyde kullanilip, ortalama
diizeyde etkili oldugu gozlenmistir.

Elde edilen bulgulara bakildiginda, 6gretmen adaylarinin ders hazirhik ve
planlamalarimi etkili bir sekilde yaptiklari soylenebilir. Bunun gerceklesmesinde
ogretmen adaylarmin, onlara yonelik verilen ders tasarlama ve planlama stireci ile
ilgili bilgilendirmeyi dogru ve olumlu yonde igsellestirdikleri diistintilebilir.

Ogretmen adaylarinin, yoénergeleri ortalama diizeyde verdikleri halde yeterli
diizeyde etkili olduklari gozlenmistir. Ogretmen adaylari, sunumlarini ilkokul
seviyesine uygun bir sekilde yaptiklar1 icin yonergeleri basit bir dille ifade
etmelerinin bunda etkisi oldugu diistintilebilir.

Ders stirecinde video, yazi tahtasi, calisma kagidi gibi materyallerin az
kullanilmasma ragmen orta diizeyde etkili olarak algillanmasinda, s6z konusu
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materyallerin konunun daha somut ve anlasilir olmasma olanak sagladig:
duistintilebilir. Derste materyallerin sayist ve kullanim orani arttikga etki diizeyinin
de artacag1 soylenebilir.

Gozlem formunun 2. boyutu olan “Ogretim”in 11 maddesine iliskin yapilan
veri analizi sonucu elde edilen bulgular Sekil 2'de yer almaktadr.

26127 2.64 2.732.7

| | | I | | I

Mad. 1 Mad. 2 Mad. 3 Mad. 4 Mad. 5 Mad.6 Mad. 7 Mad. 8 Mad.9 Mad.10 Mad. 11

B Form1 Form 2

Sekil 2. Ogretim boyutu maddelerinden alinan puanlara iliskin betimsel istatistikler

Ogretim faktoriiniin ilk “bes madde”si dogrudan ogretim, son “alti
madde”si dolayli 6gretim stratejilerine gore hazirlanmistir. Sekil 2'ye gore, her iki
gozlem formunun dogrudan Ogretim stratejileri ile ilgili madde ortalamalar:
karsilastirildiginda; 1. madde olan “konu hakkinda aciklamalar ve 6rnekler sunma”
ile 4. madde olan “konu hakkinda hatalar1 tespit etme/dtizeltme”nin ortalama
diizeyde kullanilip, yeterli diizeyde etkili oldugu gozlenmistir. 2. madde olan “konu
hakkinda alistirmalar yapma”nin yeterli diizeyde kullanilip, yeterli diizeyde etkili
oldugu, 3. madde olan “alistirmalar araciligiyla bilgi eksikligini tespit etme”nin
ortalama diizeyde kullanilip, ortalama diizeyde etkili oldugu, 5. madde olan “konu
hakkinda uygulamalarda tamamen dogru cevaba odaklilik”in ise yeterli diizeyde
kullanilip, ortalama diizeyde etkili oldugu gozlenmistir.

Konu hakkinda agiklamalar ve ornekler sunma, hatalar1 tespit etme ve
diizeltmenin, ortalama seviyede kullamilsa dahi ortalamanin {izerinde bir etki
yarathigr goriilmektedir. Arastirmacilarin gozlemlerine gore dogrudan o6gretim
stratejilerinin 6gretmen adaylar1 tarafindan uygun icerikle ve yerinde kullanildig:
gorulmistiir. Bundan dolay: etki diizeyinin yiiksek oldugu soylenebilir. Konu ile
ilgili alistirmalar, calisma yapraklar: gibi araclar dogru bir sekilde uygulandiginda
iyi sonuglar verecegi goz ontinde bulunduruldugunda yine 6gretmen adaylarmin bu
araclar1 dogru bir sekilde uyguladiklar: ve o oranda da etkili olduklar1 gortilmiistiir.
Ancak alistirmalar, ogrencilerin yeterli diizeyde doniit alabilmelerini saglayacak
sekilde diizenlenmedigi igin bilgi eksikligini tespit etmede yetersiz kaldig:
dustintilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarimin sunumlar1 esnasinda tamamen
dogru cevaba odaklanmak yerine, arada gelen yanlis ve ilgisiz cevaplara da, dogru
cevaplara verdikleri tepkileri vermeleri, bu maddenin kullanimma gore daha az
etkili olmasina sebep oldugu soylenebilir. Ogretmen adaylarinin, yanls cevaplari
dogru cevaba yonlendirmek icin gerekli sufleleri yeterince veremedikleri
gozlenmistir.
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Her iki gozlem formunun dolayli Ogretim stratejileri ile ilgili madde
ortalamalar1 karsilastirildiginda ise; 6. madde olan “gosterim/resim/hikaye/kavram
haritalari/soru-cevap vb. tekniklerle ve materyallerle derse hazirlik” ile 7. madde
olan “genellemeler/ orneklemeler/ uygulamalar/ materyaller araciligiyla konuya
odaklanma”nin yeterli dtizeyde kullanilip, vyeterli dtizeyde etkili oldugu
gozlenmistir. 8. madde olan “konuya uygun olan/olmayan ornekleri sunma” ile 9.
madde olan “6grencilerin kendi deneyim/ilgi/problem/yasantilarindan konuya
odakli ek 6rnek sunma”simnin ortalama diizeyde kullanilip, ortalama diizeyde etkili
oldugu gozlenmistir. 10. madde olan “6grencilerin kendi 6z degerlendirmesini
yapmaya tesvik etme”nin az diizeyde kullanilip, ortalama diizeyde etkili oldugu, 11.
madde olan “6grenmeyi pekistirmek/gelistirmek igin ek aktiviteler diizenleme”nin
ise yeterli diizeyde kullanilip, ortalama diizeyde etkili oldugu gozlenmistir.

Derse giris ve uygulama asamalarinda kullanilan materyal ve teknikler,
arastirmacilarin gozlemlerine gore de yeterli diizeydedir. Konunun icerigine uygun
secilen materyal ve teknikler ogretimi daha zevkli ve anlasilir hale getirip
odaklanmay1 artirdig: icin ytiksek oranda etki sagladig1 soylenebilir. Konuya uygun
olan ve olmayan 6rnekler sunma bakimindan 6gretmen adaylarimin daha ¢ok, uygun
olan ornekleri kullanmayi tercih ettikleri gozlenmistir. Bu tercihin sebebi, uygun
olmayan ¢rnekleri bulma ve agiklamanin -yani uygun olmayan ¢rneklerle dogruyu
buldurmanin- o6gretmen adaylarma daha =zor geldigini dtistindtirmektedir.
Ogrencilerin kendi ilgi ve deneyimlerini aktarmalar1 ortalama diizeyde kullanilip
etkili olmus olmasi ise bunun icin gerekli 6n diizenleme ve planlama yapilamadigin
gostermektedir. Ogrencilerin az diizeyde dahi kendi 6z degerlendirmelerini yapma
firsatt1 bulmalarinin, 6z giiven ve motivasyonlarinin artmasinda ve derse istekle
katilimlarinda, daha yiiksek etki yarattigi diistintilmektedir. Yine arastirmacilarin
gozlemlerine gore, ek aktivitelerin yeterli oranda kullanilmasi ama ortalama diizeyde
etkili olmasinin sebebinin, konu dismna c¢ikilmasi ve bu ytizden ilgi gérmemesi
oldugu duistintilmektedir. Cunkt 6grencilerin, materyal veya etkinligin sikici ve
calismaya degmeyecek olduguna inandiklarinda, siireci tamamlamada basarisiz
olduklar1 gortilmektedir.

Gozlem formunun 3. boyutu olan “Genel Diizen ve Yonetim”in 9 maddesine
iliskin yapilan veri analizi sonucu elde edilen bulgular Sekil 3'de yer almaktadir.

1.97 2.03

2.52 535
2. : 2.26 2.13 2.26 216
1.93 1.84 1.9 1.9
I I I ] I I

Mad. 1 Mad. 2 Mad. 3 Mad. 4 Mad. 5 Mad. 6 Mad. 7 Mad. 8 Mad. 9

2.55

2.26 2,29
21

HForm 1 Form 2

Sekil 3. Genel diizen ve yonetim boyutu maddelerinden alinan puanlara iliskin
betimsel istatistikler
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Sekil 3’e gore her iki gozlem formunun madde ortalamalar
karsilastirildiginda; 1. madde olan “iletisim kurma yetisi"nin ortalama diizeyde
kullanilip, yeterli diizeyde etkili oldugu gozlenmistir. 2. madde olan “smifi
kullanabilme yetisi"nin, 3. madde olan “beden dili"nin, 4. madde olan “goz
temasi”nin, 8. madde olan “doniit verme”nin ve 9. madde olan “hatalar
diizeltme”nin ortalama diizeyde kullanilip, ortalama diizeyde etkili oldugu
gozlenmistir. 5. madde olan “ses kontroli” ile 6. madde olan “olumlu pekistireg
kullanim1”nin yeterli diizeyde kullanilip, yeterli diizeyde etkili oldugu gozlenmistir.
7. madde olan “olumsuz pekistire¢ kullanimi”nin ise az diizeyde kullanilip, ortalama
diizeyde etkili oldugu gozlenmistir.

Genel olarak ogretmen adaylarinin diizen ve yonetimlerinin ortalama
diizeyde oldugu soylenebilir. Ogretmen adaylarinin genel diizen ve yonetimde
yeterli seviyeye ulasamamalarinin nedeninin hem deneyim eksikliginden hem de
odaklanmak zorunda olduklar1 6gretim stratejileri uygulamalarindan kaynaklandig:
diistiniilebilir.

Gozlem formunun “Hazirlik ve Ders Siireci”, “Genel Diizen ve Yonetim”
boyutlarina iliskin yapilan genel veri analizi sonucu elde edilen bulgular Sekil 4’de
yer almaktadir.

2.67

2.55

2.21

Hazirlk ve Ders Sureci Genel Dizen ve Yonetim

B Form 1 Form 2

Sekil 4. Hazirlik ve ders stireci ile genel diizen ve yonetim boyutlarindan alman
toplam puanlara iliskin betimsel istatistikler

Sekil 4’te, her iki gozlem formunun “Hazirlik ve Ders Siireci” ile “Genel
Diizen ve Yonetim” boyutlarindaki toplam puan ortalamalar: karsilastirildiginda;
“Hazirlik ve Ders Plan1” boyutunun yeterli diizeyde kullanilip, yeterli diizeyde etkili
oldugu, “Genel Diizen ve Yonetim” boyutunun ise ortalama diizeyde kullanilip,
ortalama diizeyde etkili oldugu gozlenmistir.

Genel olarak 6gretmen adaylarinin, genel diizen ve yonetim siirecinden ¢ok,
hazirlik ve ders stirecinde etkin olmalari, daha ¢ok teorik egitimle hareket ettiklerini
gostermektedir. Sinif yonetimi ve diizen olusturma daha cok tecriibe ve uzmanhk
gerektiren bir durum oldugundan, 6gretmen adaylarinin bu hususta zayif kaldiklar:
soylenebilir.

Gozlem formunun 6gretim boyutunun “Dogrudan Ogretim” ve “Dolayh
Ogretim” boyutlarna iliskin yapilan genel veri analizi sonucu elde edilen bulgular
ise Sekil 5'te yer almaktadr.
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2.32

2.15

Dogrudan Ogretim Dolayli Ogretim

HForm 1 Form 2

Sekil 5. Dogrudan ve dolayl 6gretim stratejileri ile ilgili maddelerden alinan toplam
puanlara iliskin betimsel istatistikler

Sekil 5'te, her iki gozlem formunun 6gretim boyutunda yer alan “Dogrudan
Ogretim” ve “Dolayli Ogretim” stratejilerini igeren maddelerden alinan toplam puan
ortalamalar1 karsilastirldiginda; “Dogrudan Ogretim” stratejilerinin yeterli diizeyde
kullamilip, yeterli diizeyde etkili oldugu, “Dolayli Ogretim” stratejilerinin ise
ortalama diizeyde kullanilip, ortalama diizeyde etkili oldugu gozlenmistir.

Bulgulara bakildiginda dogrudan 6gretim stratejileriyle islenen derslerin,
dolayl1 6gretim stratejileriyle islenen derslere gore daha fazla kullanilip etkili oldugu
goriilmektedir. Bunda, dogrudan ogretim stratejilerinin olgu, ilke ve eylem
dizilerinin fazladan materyalle 6gretilmesi ve tekrara dayanan bir sistematiginin
olmasi agisindan, dolayli 6gretim stratejilerine gore daha kolay uygulanabilir olmas:
etkili olmus olabilir. Dolayli 6gretim modeli arastirma, problem ¢6zme, sorgulama,
kavram olusturma gibi bircok tist bilissel 6geyi icinde barindiran karmasik bir stireg
oldugundan, ogretmen adaylarinin bunu smirlh ders saati igerisinde
uygulayamamalar1 da bir diger etken olabilir. Yetistirilmek istenen konu ve
miifredat, dolayli 6gretim stratejileri icin birer stnirlilik olarak diistiniilebilir.

Goriig ve Oneri Formu Verilerine Iligskin Bulgular

Arastirmanin bu kisminda, yar1 yapilandirilmis 31 goriis ve oneri formundan elde
edilen veriler dogrultusunda yapilan icerik ve betimsel analize dayali bulgulara yer
verilmistir. Ogretmen adaylarindan goriis ve oneri formunda bulunan “Hazirlik ve
Ders Siireci”, “Ogretim”, “Genel Diizen ve Yonetim” kategorilerinin her biri icin agik
uglu olarak goriis ve Onerilerini yazmalar: istenmistir. Yazili formlardan elde edilen
veriler dogrultusunda her bir kategoride belirtilen birbirine yakin gortsler
kodlanarak Sekil 6'da siralanmustir. Sekil 6’da analiz birimi kisidir ve kodlar kag kisi
tarafindan soylendiyse, parantez igerisindeki frekans degerleriyle asagida

sunulmustur.
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Dogrudan ve Dolayh
Ogretim Stratejileri
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Sekil 6. Dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinin kullanimina iliskin igerik analizi

Hazirlik ve Ders Siirecine Yonelik Goriis ve Oneriler
Ogretmen adaylari, hazirlik ve ders siirecine iliskin; dikkat ¢ekme ve o6nemli
noktalarin vurgulanmasimnda yazi tahtasimin kullanimuin 6nemli oldugunu (n: 9),
derse baslamadan hemen oOnce amagclarin agiklanmasi gerektigini ve bunun
ogrencileri derse daha c¢ok adapte ettigini (n: 3), ders stirecinde stirekli anlatim
yonteminin kullanilmasimin sikici ve yetersiz oldugunu (n: 3), planli ve hazirlikh
derse baslanilmasimin 6grenmeyi hizlandirdig ve kolaylastirdigin (n: 2), belirtmistir.
Ogretmen adaylarinin bu konudaki goriis ve dnerilerinden bazilar1 su sekildedir:
Planli ve hazirlikly islenen derslerde, konularin daha iyi anlasilabilecegini
gordiik. (OA7)
Yazi tahtast ¢ok yanlis kullamliyor cogu zaman bence. Onemli yerlerin
vurgulanmasinda ve oOgrencilerin  gorebilme durumlart dikkate alinarak
yazilarin tahtaya yazilmasimda son derece fayda var. (OA28)
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Ogrencinin ne islenecegini bilmesi icin amaglarmn agiklanmast gerektigini
diistiniiyorum. (OA4)

Bu asamada kullamlan gorseller isleyecegimiz konuya merakimizi artirabiliyor.
Bu bakimdan onemli. (OA9)

Anlatim yonteminin kullamilmas: ogrencilerin konuyu tam anlamalar: igin
yeterli degil. Etkinlikler seklinde sunum yapilmali ki daha rahat kavrayabilelim.
(OA26)

Ogretim Siirecine Yonelik Goriis ve Oneriler

Ogretmen adaylari, dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinde 6gretim siirecine
iliskin; derste ilgi gekici aktivite ve materyal kullanimimnin 6gretimi daha etkili hale
getirdigini (n: 31), video kullanimmin hem gorsel hem de sesli olarak birden fazla
duyu organina hitap etmesiyle daha fazla kaliciligin saglandigini (n: 19), miizik
kullanimu ile anlatilan konunun daha eglenceli ve kalic1 oldugunu (n: 8), 6grencinin
0z degerlendirme yapabilmesini tesvik ederek, kendi ogrenmelerinden sorumlu
olmalarinin  saglanmasimin  gerektigini (n: 7), slayt kullanimmin 6gretimi
gorsellestirerek anlatimi daha anlasilir hale getirdigini (n: 7), 6grenmede kalicilig:
artirmak icin konu ile ilgili daha ¢ok 6rnek verilmesi gerektigi ve boylece 6rnek olan
ile olmayan kavramlarin daha rahat ayirt edilebilecegini (n: 3), anlatimlarda soru-
cevap yontemini kullanmanin 6grenciyi stirekli dikkatli tutmada ve oOgrenmeyi
pekistirmede etkili oldugunu (n: 3), dile getirmislerdir. Sekilde 6gretim kategorisinde
yer alan kodlardan sadece “konu ile ilgili 6rnekler verme” gortistintin dogrudan
ogretimle ilgili oldugu gortilmektedir. Diger goriis ve onerilerin biiytik kismi dolayl
ogretim kategorisine girmektedir. Ogretmen adaylarinin bu konudaki goriis ve
Onerilerinden bazilar1 su sekildedir:

Ogrencilerin yasantilarindan drnekler verilmesi ve kendi 6z degerlendirmesini

yapmast davramsta degisiklik gerceklestirir ki zaten o0grenme de bir davranig
degisikligidir. (OA16)

Ogretimlerde materyallerin ilgi cekici olmasimn ve sunulan etkinliklerin
eglenceli olmasimin sinifta ilgi cekmek ve farkindalik yaratmak icin oldukca
dnemli oldugunu gordiik... Bazi ders sunumlarinda video ile miizik olmas: ve
ders sonrasinda calisma kagitlarmmin dagitilmas: kalicihigr artirdi. Yani farkl
duyu organlarina seslenen materyal kullanimi anlamay: kolaylastiriyor. (OA3)

Slaytlarin uygun yerlerde kullamlmasimn cok faydast oluyor. Ilgimizi cekiyor
ve dikkatimizin dagilmasini engelliyor. Tabi 0gretmenin slaytlara miidahaleleri
ve hakim olusu cok onemli....... Ozellikle renk secimi, gorseller, animasyon ve
tema kullanimz ¢ok giizel hale getiriyor sunumu. (OA24)

Olumlu pekistireglerin yani sira olumsuz pekistireclerin de verilmesi akilda
kalmasin saglhyor bilgilerin. (OA11)
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Ornek gdsterip ogrenciye yaptirmak, yaptiklart islemleri materyallerle
desteklemek, sirasiyla ve acele etmeden anlatmak, basariy: yakalamada en onemli
basamaklardir. (OA29)

Ne kadar cok materyalle ders iglenirse ogrenilenler o kadar kalici olacaktir.
Ogrenciler dersi oynayarak islemek ister. Bu sebeple kullanilan materyal ve
etkinlikler derslerin monoton gecmesini engeller akilda kaliciligr artinir,
eglenerek ogrenmeyi saglar... Etkinliklerde miizik kullanimi 6grenciler arasinda
birlikte hareket etme diirtiisii olusturarak ayrica heyecan ve mutluluk saglhyor.
(OA13)

Ogretimin amacina ulagmast icin 6§retmenin konulara hakim olup bunu
eglenceli hale getirerek anlatmasi gerekli... Videolar ¢ok az kullamldi. Keske
daha fazla kullanilabilse, ¢tinkii video motivasyon saglayip eglenerek 6grenmeyi
saglwyor... Daha fazla gorsel, miizik ve video kullanilmali. (OA22)

Dersin islenmesinde gorsel materyaller ve etkinliklerin bir arada kullanilmas
dersin kalicihigini artirmada ve konunun anlagilmasinda dnemli bir yere
sahiptir. Konuyu anlatacak olan kisinin sinifa hakimiyeti ve konu alanindaki
bilgi seviyesi oldukgca yiiksek olmalidir. (OA19)

Soru cevap yontemini kullanarak konuyla ilgili terimlerin anlasilmasini daha da
kolaylastirmus oluruz. Soru-cevap yontemi sik kullanilmali. (OA5)

Etkili bir 6gretimin sirr1, konuyla ilgili miizik, resim ve videolarin ¢oklugunda
ve planli olmakta gizli bence... Gorsel sunular ve materyaller konuyu daha
etkili bir sekilde anlamami sagladi. Ozellikle ders sonu etkinligi olarak test
¢cozerken miizik kullanimi 6§rencide tesvik edici oluyor. (OA8)

Genel Diizen ve Yonetime Yonelik Goriis ve Oneriler
Ogretmen adaylari, dogrudan ve dolayli dgretim stratejilerinde genel diizen ve
yonetim stirecine iliskin; beden dili ve goz temas1 kurmanin sinif yonetiminde ¢ok
onemli oldugunu (n: 15), tek bir noktadan degil, tim smif kullanilarak anlatim
yapilmasinin gerektigini (n: 3), geri dondit ile hatalar1 diizeltmenin 6grenciyi olumlu
yonde etkiledigini (n: 3), samimi ve sicak yaklasim ile 6grencinin ozgiiven ve
motivasyonunun arttigmi (n: 2), etkili bir iletisim i¢in mutlaka birebir konusma ve
goz temasmin kurulmasi gerektigini (n: 2), dile getirmislerdir. Ogretmen adaylarinin
bu konudaki goriis ve 6nerilerinden bazilar: su sekildedir:
Genel diizen ve yonetim asamalar: ne kadar tam anlamyla gerceklestiyse verilen ileti
de o kadar etkili ve kalici oldu. (OA31)

Déniit verme ve hatalar: diizeltme dgrenci agisindan oldukca etkili oluyor ve anlamay
kolaylastiriyor. (OA6)

Birebir tekil sozlii iletisim yerine karsihikli diyalog seklinde sinifta etkilesim
saglandiginda, ogretim amacina daha iyi ulagmakta. Beden dili de bu baglamda ¢ok
onemli... Beden diline dikkat edilip g6z temasi saglanabilseydi ders daha etkili
olabilirdi... Boylece tiim sinif derse katilabilirdi. (OA2)
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Ogretmenin sinifin bir kenarinda sabit durmasi stnif yonetimini olumsuz etkiliyor.
Ayrica ogrencilerle g0z temasindan kagimilmasi dersten kopmalara yol agabiliyor.
Bunu bazi sunumlarda yasadik. (OA27)

Goz temast ve beden dili ¢cok iyi kullamldiginda dgrenci de derse istekli oldu ama
ogrenciler 0z degerlendirme yapabilmeye tesvik edilseydi, konular hakkinda
karsilagtirma yapmalart ve daha iyi kavramalar: saglanabilirdi. (OA1)

Tartisma ve Sonug

Arastirmadan elde edilen sonuglar, dogrudan 6gretim stratejilerinin etkin bir sekilde
kullanildigini ve yeterli diizeyde etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Yapilan benzer
arastirma sonugclari, dogrudan 6gretim stratejilerinin olgu, ilke ve eylem dizilerini
vurgulayan standart testlerle dlctilen en yiiksek 6grenci basarilari ile iliskili stratejiler
arasinda oldugunu gostermektedir (Anderson, Evertson & Brophy, 1982; Angellino,
2008; Marzano, Pickering & Pollock, 2004; Rosenshine, 1997). Ayrica 1967 yilinda
Amerika Birlesik Devletleri Stanford Arastirma Enstitlisti tarafindan yirttiilen
700.000 6grenci ve 180 okulu iceren, 6gretim yontemlerinin karsilastirildigr bugtine
kadar yapilmis en genis kapsamli ¢calisma olan “Follow Through” projesi sonucunda;
dogrudan o6gretim modelinin uygulandig1 okullarda, akademik becerilerin
gelistirilmesi icin en ¢ok tercih edilen, temel beceriler alaninda daha ytiksek skorlar
gosteren ve tum Ogretim modelleri arasinda en ytiksek okudugunu anlama puanini
saglayan modelin dogrudan 6gretim modeli oldugu goriilmitistiir. Projeye katilan 180
okulun icinden 18 okulda wuygulanan dogrudan o6gretim modeli, akademik
becerilerin gelistirilmesi icin en ¢ok tercih edilen model olmustur (Meyer, 1984).

Dogrudan 6gretim modeli, pek cok amaca hizmet edebilir, 6grencilerin
kendi kuramsal bilgi diizeylerini test etmeleri i¢in ve 6grencilere farkli bakis agilarim
gostermek icin kullanilabilir. Ozellikle begeri bilimler ve ilgili alanlarda anlayislarin
gelistirilmesinde kullanilabildigi gibi matematik smiflarinda da pek cok konuda smf
icinde dogrudan 6gretim modeli kullanilmaktadir (Rymaz, 2013). Dogrudan 6gretim
modelinin 6grenme ve Ogretme siirecindeki etkisi tizerine pek cok arastirma
yapilmistir (Akel Oguz, 2012; Din, 2000; Kesicioglu, 2011; Klahr & Nigam, 2004;
Kousar, 2010; Small, 2011). Yapilan bu arastirmalarin, farkli derslerde 6grenci
basarisin1 yiikseltme ve Ogrenci gelisimini gozleyebilme, 6grenme becerilerini
gelistirme ve oOgretmenlerin 6gretim yontem ve tekniklerini uygulama becerileri
tizerine odaklandig1 anlasilmaktadir. Ayrica dogrudan 6gretim modelinin 6grenme
ve Ogretme siireci ile okuma becerileri tizerine etkilerinin incelendigi ve olumlu
sonuglar elde edildigi bircok calisma mevcuttur (Akel Oguz, 2012; Blair, Rupley &
Nichols, 2007; Din, 2000; Duffy 2002; Klahr & Nigam, 2004, Kousar, 2010;
Madariagana, Martinez & Goni, 2010; Ness, 2011; Pechous, 2012; Peters, 2011;
Rupley, Blair & Nichols, 2009; Small, 2011; Villaume & Brabham, 2003; Watts, 2009).

Bu arastirmadan elde edilen sonuglara gore, dolayli 6gretim stratejilerinin
kullanimi ve etkili olma orani ortalama diizeydedir. Dolayli 6gretim modeliyle ilgili
yapilan calismalar son derece az olmakla birlikte, yapilan bir calismada dolayh
ogretim stratejilerinin 6grenci tutumlariyla en yiiksek diizeyde iliski gosterdigi
gortilmiistiir (Fielding, Kame’euni & Gerstein, 1983). Dolayli1 6gretim stratejileri ayni
zamanda Ogrencilerin daha ileriki siniflarda, okul disinda ve yetiskin donemlerinde
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de kullanacaklar1 davranislar1 iceren en yararli Ogretim stratejileri olarak
dustintilmektedir (Tombari & Borich, 1999; Williams, 2007).

Yapilan arastirmalarda ilkokul 6grencilerinde, farkli 6grenme stratejileri
kullanimiyla akademik basarmin arttig1 (Carns & Carns, 1991; Erden & Demirel,
1993), tniversite Ogrencilerinde ise, Ogrenilen konularda kaliciligin arttig:
gorulmistir (Stinbtil, 1998). Yine farkli bir arastirmada ogrencilerin, kullandiklar:
derinlemesine 6grenme stratejisi ile 6grenme diizeylerinde yiikselme gorulmiistiir
(Hartley, 1998).

Yine bu arastirmadan elde edilen sonuglara bakildiginda; 6gretmen
adaylarmin, ilgi cekici aktivite ve materyaller kullanildiginda daha etkili
ogrenmelerin gerceklestigini, lakin bu noktada eksik kalindigmi dile getirerek,
etkinlik ve materyallerin daha cok kullanilmasi gerektigini 6nemle belirtmislerdir.
Ozellikle etkinlik ve materyal kullaniminda, 6gretmenlerin model olmalar1 ve
ogrenmeye aracilik etmeleri istendik davramslar olusturabilmektedir. Kigtik
cocuklarin Ogrenmesine yardim etmede, model olma pratigi yaptirilms
ogretmenlerin yaptirilmayanlardan c¢ok daha etkili oldugu tespit edilmistir
(Zimmerman, 2001). Ayrica Ogretmen adaylarinin genel diizen ve yoOnetim
stirecinden ziyade hazirlik ve ders stirecinde daha etkin olduklar1 sonucuna
ulasilmaistir.

Tim bu sonuglar dogrultusunda; dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinin
durum ve zamana gore kullanimlarimin belirlenmesinin ve gerektiginde bu iki
stratejinin birbirine entegre olarak veya birbiriyle dontstumli bir sekilde
kullanilmasinin, oOgretimde etkili ve kalict Ogrenmeleri ortaya c¢ikaracag:
gortilmektedir. Bu iki modelin ortaya ¢ikmasinin temel sebebi 6gretim stratejilerinin
cesitliligini artirmak oldugu icin ikisi de tamamen 6gretim stiline hakim olmamalidur.
Dogrudan ve dolayli o6gretim modeli tek bir ders icine etkili bir sekilde
yerlestirilebilecegi gibi sinifta da esit yerlere sahip olmalidir. Dogrudan 6gretim
stratejilerinin her zaman ve kosula uygun zemin hazirladig1 ve 6n O6grenmeleri
sagladig1 gercegi ile dolayll 6gretim stratejilerinin gerektirdigi sartlarin saglanmasi
halinde st diizey o©grenmelerin gerceklesebilecegi ve kalici ©6grenmelerin
saglanabilecegi goz ontinde bulundurulmalidir. Bundan sonraki calismalarda
arastirmacilara, dogrudan ve dolayli 6gretim stratejilerinin; uygun oldugu alan ve
konularin belirlenmesi, stratejilere uygun uygulamalar yapilarak karsilastirilmas: ve
birbirinden {istiin/eksik/tamamlayic1 yonlerinin belirlenmesi 6nerilebilir.
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Summary

Introduction

Direct and indirect teaching models also incorporate many strategies and
opportunities for learning areas (cognitive, affective, and psychomotor) such as many
teaching models and strategies. Teachers will be able to create a diverse environment
in which they can draw the attention and attention of so many students, if they have
the flexibility to change and use these strategies they have good knowledge about.

The fact that direct and indirect teaching strategies can be important to
provide informative and supportive information to both teachers and pupils by
presenting their use cases and their impact levels comparatively and that no other
research has been found in the literature in which direct and indirect teaching
strategies are evaluated together with the dimensions of this study, .

In this context, it is aimed to determine how much the teacher candidates use
direct and indirect teaching strategies and to what extent these strategies are
effective.

Method
This research was designed in the form of qualitative research and conducted as a
method of evaluative case study. Among the study group, 51 prospective teachers
who are studying in the second semester and who are taking instructional
technology and material design courses of the study, 31 teacher candidates selected
based on the "criterion sampling" type of the purposeful sampling method constitute.
The entire research process consists of a total of one semester (14 weeks).
During the semester, presentations were made by 31 prospective teachers in such a
way as to be suitable for the use of both direct and indirect teaching strategies. The
data of the study were collected by using a structured observation form developed
by the researchers and an evaluation form for the process and a survey for the
suggestions. Observation form was prepared and applied in two types, the same as
the materials, different from the directions. The items in the first form are evaluated
by the teacher candidates who follow the course in terms of "how much" the teacher
candidate performs the lesson presentation and "how effective the items in the
second form" are. Opinion and proposal forms were submitted to the evaluation of
31 teacher candidates once, once the entire process has been completed.
Content analysis and descriptive analysis were used in the analysis of the
data obtained from the observation form and the analysis of the data obtained from
the statistical program, opinion and proposal form.

Results
From the findings; It has been observed that "Direct Teaching" strategies are used
adequately and are effective enough and "Indirect Teaching" strategies are used at
average level and effective on average level. It is seen that the lessons that are
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processed with direct instruction strategies are more effective and more effective
than the lessons which are processed by indirect instruction strategies. It may be that
this is more easily applicable to indirect teaching strategies in terms of the teaching of
the facts, principles and action sequences of direct instructional strategies with extra
material and the existence of a recurring system. Indirect instructional modeling is a
complex process that involves many supra-cognitive elements such as research,
problem solving, questioning, concept creation, etc., and teacher candidates may not
be able to apply it within a limited number of hours. The subject and curriculum to
be trained can be considered as limitations for indirect teaching strategies.

In general, prospective teachers show that they are more active in the
preparation and course process than in the general order and management process,
rather they act with theoretical education. Since classroom management and
ordering require more experience and expertise, it can be said that teacher candidates
are weak in this respect.

Discussion

The results obtained from the research reveal that direct instructional strategies are
used effectively and are effective enough. The use and effectiveness of indirect
teaching strategies is on average. Teacher candidates have emphasized that more
effective learning takes place when interesting activities and materials are used,
lacuna is missing at this point, and activities and materials should be used more
frequently. In addition, teacher candidates are more likely to be more effective in the
preparation and course process than the general order and management process.

In line with all these results; determination of the use of direct and indirect
teaching strategies according to the situation and time, and the use of these two
strategies in an integrated manner or alternately with each other when necessary,
will lead to effective and permanent learning in education. Neither should dominate
the teaching style entirely, since the main reason for the emergence of these two
models is to increase the diversity of instructional strategies. The direct and indirect
instructional model can be placed in a single course effectively, and must have equal
places in the class. It should be kept in mind that direct instructional strategies are
always available and prepare the appropriate grounds, provide preliminary learning,
and ensure that high-level learning can be achieved and permanent learning can be
achieved provided that the conditions required by the indirect teaching strategies are
met. In subsequent studies, it may be advisable for the researcher to determining the
appropriate areas and subjects, comparing them by making applications appropriate
to the strategies and determining the superior / incomplete / complementary aspects
of each other direct and indirect teaching strategies.
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