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Universite ingilizce Hazirhk Sinifinda Kiigiik Olgekli Bir Sinav igin
Gorunus Gegerligi Calismasi

Emrah CiNKARA, Yard. Dog. Dr., Gaziantep Universitesi Egitim Fakiiltesi, emrahcinkara@gmail.com
Ozlem (“)ZEN TOSU N, Okutman, Gaziantep Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu, ozlemozen88@gmail.com

Oz: Dil becerilerinin élgiilmesi ve degerlendiriimesi egitim &gretim calismalar kapsaminda
onemli bir alandir ve egitim 6gretim siireglerini de sekillendiren dnemli sonuglara sahiptir. Sinava girecek
ogrenciler i¢cin olumlu ve motive edici bir 6grenme ve sinav ortami olusturmak hem sinav gorinis
gecerligi kavraminin temeli hem de sinavi hazirlayanlarin amaglarindan bir tanesidir. Bu amagla, bu
calismada sinava giren 6grencilerin, sinavi hazirlayan ve derse giren 6gretim elemanlarinin sinavdaki
maddelerin hazirlanma amaclari ile ilgili gdriisleri arastirnlmistir. Bu ¢alismada Gaziantep Universitesi
Yabanci Diller Yiiksekokulu ingilizce hazirlik sinifinda &grenim géren 38 égrenci, ayni birimden yedi
O0gretim elemani ve doért sinav hazirlama komisyonu tyesi yer almistir. Cevap kodlama formu ve bire bir
gorisme yontemleri kullanilarak nicel ve nitel veri toplanmistir. Arastirma sonuglarina goére sinav
hazirlayanlar ile derse giren 06gretim elemanlarinin sinav sorularinin amaglarini eglestirmede orta
diizeyde bir uyuma sahip oldugu, 6grencilerle ise dusik seviyeli bir uyum oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: goriints gecerligi, kiicik 6lgekli sinavlar, uzman goris, sinava giren 6grenci
algisi

Face Validity Study of a Small-Scale Test in a Tertiary-Level
Intensive EFL Program

Abstract: The assessment of language abilities plays a crucial role in designing tests. In order to
create a positive and motivating learning environment for test takers, one of the most important factors
is the administration of tests with high levels of face validity as well as test taker cognizance of the
abilities necessary for exam success. Therefore, this study examined the overlap in test takers’ and
language instructors’ perceptions of the abilities being tested as well as test developers’ intentions in
preparing exam items. The study was conducted at Gaziantep University School of Foreign Languages
with 38 test takers, seven language instructors, and four test designers. Qualitative and quantitative
data was collected by means of a response sheet on test takers’ perceptions of tests after being
modified in accordance with the test to be analysed. The results revealed a moderate level of
agreement between test designers and language instructors while a lower agreement percentage was
obtained with test takers.

Key Words: face validity, small-scale tests, expert opinion, test taker perception
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1. INTRODUCTION

In general, testing and assessment have played an important role in the attempt to
prove examinees’ and applicants’ capabilities and qualifications for varied purposes in
education (Kelecioglu, & Sahin, 2014). As tests have been used for many different aims, each
of these aims has affected teaching, learning and individuals in the process. Therefore, a great
deal of research has been conducted on tests from various perspectives to analyse in-depth
their possible impacts (Kim, & Elder, 2015; Schmitt, 2002; Watkins, Dahlin, & Ekholm, 2005).
As in learning in general, tests are crucial due to the effects they have on foreign language
learners. Therefore, numerous studies were implemented to clarify these effects are
informative for test administrators, as well (Kim, & Elder, 2015; Schmitt, 2002; Watkins et al.).

Both the teaching and learning processes are profoundly affected by examination and
assessment, an assumption that has led to further investigation from a test designers’
perspective. However, test takers’ own views on examination also might provide important
information to test designers (Brown, 1993). Although tests are based on pre-determined
content and standarts, when administered they may influence the content or syllabus of a
course, so test takers tend to focus solely on topics on which they perceive they will be tested.
As Hughes (2003) suggests, teachers should test what they teach because test takers will
definitely ignore what is taught if not tested. This impact of tests on test takers’ learning is
called as the ‘backwash’ or ‘washback’ effect. Bachman (1990) defines the backwash effect as
‘the effect of each test item on teacher’s teaching and learner’s learning in terms of positive
and negative aspects’. Brown and Hudson (2002) state that if the items in the test are in line
with the goals of the syllabus, a positive backwash effect can be observed. Paker (2013)
supports this idea by suggesting that the items should be designed in a constructive rather
than destructive way on the backwash effect of test items in the achievement tests of
intensive English as a Foreign Language (EFL) program.

Considering the effects of such a delicate issue, it is vital to make use of test takers’
perceptions of tests, which provide valuable feedback for theoretical and practical applications
(Brown, 1993; Hill, 1998; Nevo, 1985). Test takers’ perceptions regarding what kinds of skills
are essential to answering test items are among the most significant concepts in language
testing; however, it has been a neglected aspect of the validation process among other validity
types (Xie, 2011). For a positive backwash effect of tests on learning to occur, there should be
congruence between the skills and abilities which test takers think are tested and the
intentions of test designers, which is the subject of this study. Therefore, the purpose of this
study is to indicate the level of agreement among test takers, course instructors’ perceptions
and test designers’ intentions. However, any analysis into learner perceptions of the test
should take into account the fact that learners’ understanding of the concepts tested might be
too limited to even evaluate the test items.

Face validity is an undervalued aspect of validation, and it is defined as “the degree to
which a test appears to measure the knowledge or abilities it claims to measure” as
determined by an expert or learners as in our case (Davies, Brown, Elder, Hill, Lumley, &
McNamara, 1999, p.59). The reason why face validity remains under-investigated is that test
designers are concerned about the reliability of test takers’ perceptions (Xie, 2011).
Nevertheless, a number of researchers have claimed that test takers may perform poorly when
they do not see the connection between test items and the subject point assessed through
them. Consequently, the test does not seem to assess the skills which the test designers
actually have intended to measure, test takers may not pay enough attention to the items,
which will result in a negative backwash effect (Bachman, 1990; Brown & Abeywickrama, 2010;
Hughes, 2003).
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Face validity of a test is the characteristics of a test as a whole and individual items.
The characteristics cover “the appropriateness, sensibility, or relevance of the test and its
items as they appear to the persons answering the test. Do a test and its items seem valid and
meaningful to the individuals taking the test?” (Holden, 2010, pp: 1-2). In a formal explanation,
face validity can be described as the extent to which the experts and test takers, in our case,
see the course content and the content of the test and its items as relevant. This construct has
been studied in certain contexts. In one case, MacLellan (2001) investigated the perceptions of
test takers and designers about the objectives of the tests. Some differences as to the
perceived goals of tests between the test takers and designers were detected in this study. In a
similar vein, Xie (2011) examined face validity of an EFL test and found certain mismatching
points in the test takers’ and test designers’ perceptions of the aim of the test items. It was
argued that these mismatches are areas which researchers and test designers should examine
in detail. Further, Shohamy (2001) emphasized the importance of understanding test takers’
perceptions of tests for a variety of purposes such as recognizing the use and aims of tests and
their significance in test takers’ lives. In a similar understanding, Tsaia and Tsou (2009)
proffered that test takers may be a good source for understanding the effectiveness of tests.

In another study by Teemant (2010), test takers’ perceptions of a test given in English
to non-native speakers of English were investigated and poor performance of the test takers
was found in relation to a lack of content knowledge and appropriate discourse rather than the
absence of knowledge pertaining to the English which was tested. Therefore, it becomes
prominent for a test to have high level of face validity and reflect it through its items.
Interestingly enough, the perceived test competence was found to affect actual performance
and behaviour in young learners. Actual ability, such as physical activity, fitness and lowered
risk of overweight and obesity were found to be associated with perceived competence of a
test (Barnett, Ridgers, Zask, & Salmon, 2015). In their study, Barnett et al. (2015) found that
participating children, who could tag the picture showing the skill performed ‘good’ or ‘poor’
illustration of the skill tested, were better at performing those skills.

In a different context in which international tests were analysed, He and Shi (2008)
scrutinised test takers’ perceptions of the comparison between the written part of Test of
English as a Foreign Language (TOEFL) exam and English Language Proficiency Index (LPI). They
found that some of the problems test takers had faced while they were taking the test arose as
a result of their habit of relying on their memories to memorize the writing structures, which is
a sign of low reliability because it is not a reflection of real writing abilities.

Scouller and Prosser’s study focused on test takers’ perceptions regarding the skills
being assessed by multiple choice examinations (1994). Their results indicated that the test
designers’ intentions and the test takers’ perceptions did not match. They also analysed the
relationships between ability and perception suggesting that high achievers are better at
recognizing the skills to be measured than are low achievers.

Kim and Elder (2015) stressed the importance of investigating the opinions of field
specialists on the validity of test construct and noted that their possible contributions to
language requirements to meet their occupational needs can be regarded as evidence for
construct validity of the test. Brown (1993) supported this idea with the findings of the study in
which feedback on the relevance of test tasks to the language required in the industry was
taken from the test-takers and the findings proved that the test assessed the relevant test
skills, which was considered as evidence for construct validity. Elder (2007) also analysed the
perceptions of test-takers as field specialist in deciding between two tests, Occupational
English Test (OET) and International English Language Testing System (IELTS), in terms of
appropriateness to determine preparedness for work-related communication and emphasized
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the feasibility of test-taker perception as evidence for validity. Knoch (2014) carried out a
study on test-takers’ perceptions from a similar perspective in which test-takers were
requested to analyse discourse in speech samples from a variety of English tests in aviation.
The results indicated that the test takers identified more criteria than the ones which were
prescribed by the guidelines of the tests, which proves the value of getting test taker feedback
as evidence of validity.

Finally, Sato and lkeda (2015) studied the potential effects of face validity based on
learner opinion on learning and investigated the overlap between test designers’ intentions
and test takers’ understanding of what abilities are tested by each item. They found in this
study that if the items in a test are not perceived as testing the same ability both by the test
designers and test takers, it will not create the desired backwash effect on learning.

1.1. The purpose of the study

When all these studies and their implications are taken into consideration, it becomes
essential to emphasize the need to understand test takers’ perceptions of the test items since
there should be an agreement between the test designers’ purposes for preparing the items
and test takers’ understanding of what skills they are supposed to apply for effective learning
to occur. All of the above mentioned studies were conducted to analyse the effects of test
takers’ perceptions of high-stakes tests. However, it is a neglected issue that success on local
exams in most cases is a prerequisite for taking these high-stakes exams. For this reason, this
study has been conducted to examine the level of agreement between test designers’
intentions and those of test takers as well as content instructors’ perceptions of quizzes
prepared in an intensive EFL programme, adding a new dimension to previous studies on the
same subject. In line with the aims of the current study, the following research questions were
constructed:

1. To what extent do test takers’, course instructors’ and test designers’
intentions about the items in the test agree?

2. Which parts of the test caused disagreement among the perceptions of test
takers, course instructors and test designers?

2. METHOD
2.1. Context

This study was conducted in the School of Foreign Languages at a state university in
south-eastern Turkey after necessary permission and consent were obtained. The medium of
instruction in 10 programmes at this university is English; therefore, an intensive English
immersion program is mandated for all students under the required English proficiency level.
Around 1800 students were enrolled each year in the intensive EFL programme. After
enrolment, students are required to take a placement test unless they are exempt from
language instruction. Students take a 26-hour English course each week for two months in
each module and there are four modules throughout the program ranging from levels Al to
B2; moreover, they can reach level C1 depending on the module in which they are initially
placed. Each module has an individual test designer who composes six quizzes and one end-of-
the-module test. The study was carried out in the spring semester of 2016.

2.2. Participants

The participants of this study included thirty-eight test takers, seven course instructors
and four test designers. Test takers were all engineering students and were enrolled at the
intermediate level in module B1 during the data collection process. There were twenty-five
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male and thirteen female test takers with ages ranging from eighteen to twenty-three. They
were asked to indicate their perceptions of the items which they previously had answered,
which allowed them to be able to think more in-depth about the skills being tested.

Table 1.
Participants
Male Female Total Response sheet Interview
Test designer 0 4 4 1 (as group) 0
Instructor 2 5 7 7 (individual) 2
Test taker 25 13 38 38 (individual) 2

Instructors and test designers included two male and nine female teachers with
experiences ranging from five to twenty-six years. There were four test designers and seven
course instructors participating in the study. Three of the test designers have been preparing
tests for three years while one of them has been designing tests for one year. Four of the
course instructors, on the other hand, are module coordinators, and the other three course
instructors voluntarily participating in the study were anticipating to work as future test
designers in the institution. They were asked to record their intentions and perceptions
concerning the items as well as the skills they expected of test takers for answering the
questions.

2.3. Data collection tools

The purpose of this study was to investigate students’ and teachers’ perceptions of a
test and test designers’ intentions of preparing the same test. Another objective was to
investigate the reasons for possible mismatch between these two. In order to collect data for
studying this phenomenon, two data collection tools were employed: response sheets and
interviews.

Response sheets: The response sheets were composed of two parts. One was the
actual test (Quiz 11) and the second was the sheet of skills and abilities (Appendix). The quiz
consisted of forty-three questions and eight parts. The types of items in the quiz were an array
of selected responses, limited production and receptive vocabulary tasks including multiple-
choice questions, gap-filling activities and a vocabulary-matching exercise. The skills sheet
included a table in which participants were asked to match test parts and intentions as well as
a list of skills and abilities such as understanding tenses, sentence structure, implications and
references in a reading text alongside vocabulary knowledge. There were twenty-seven items
in this list which was mainly adapted from another response sheet developed by Sato and
Ilkeda (2015) for a similar study. The items in the list were specially adapted to reflect the
abilities being measured by the quiz administered and to represent the possible abilities and
skills which test takers might use to indicate their perceptions about the quiz in question.

Interviews: Secondly, an interview protocol was used to collect data regarding the
possible causes of mismatch in test designers’ intentions and test takers’ perceptions of test
aims. For this purpose, two test takers and two course instructors were interviewed. The
interviews commenced with a general overview of their perceptions of the test and the skills
expected to be measured by the test. Then, test takers and course instructors were asked
about the reasons for the incongruence between the intentions of test designers and the
perceptions of test takers and course instructors. The researcher took notes during the
interview to unearth possible causes of mismatch.
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2.4. Procedures

In each module, students take five quizzes and one module exit exam. Necessary
permissions having been obtained from the institution, the test was selected randomly among
the five quizzes done in the given level. Then, the response sheet was constructed as a first
step in this study. Four test designers were asked to complete a response sheet and report
their common intentions about the skills to be measured by the test. Course instructors were
requested to indicate the required skills and abilities for answering each item in the response
sheet, as well. Thus, the level of agreement pertaining to the required skills was examined and
the results suggested some implications for a positive backwash effect on test takers’ learning.

Next, a sample group for the research was determined randomly. After test taker
consent was obtained, the purpose of the study was explained to them to their understanding
of how they were expected to analyse the test and reflect their ideas on the response sheet.
The participants were asked to match the items in the test with the ability statements in the
questionnaire. As they had already taken the same test in the previous module and knew the
answers to the test questions, they did not experience difficulty in examining and pairing the
items and the abilities on the list. However, they were assisted when they needed help in
terms of the content of the items in the response sheet while analysing and reflecting upon
the quiz. For the sake of reliability, participants were not restricted time-wise when completing
the survey.

By the time the necessary data from student participants were collected, instructors
whose opinions were also asked about the same quiz had already completed the
questionnaires and returned them to the researcher.

2.5. Data analysis

Data was collected from test takers, course instructors and test designers to be
analysed in terms of the agreement rate among participants and it included the responses of
four test designers, seven language instructors and thirty-eight test takers. First, to determine
the agreement rate among participants, the number of items on which test takers had agreed
regarding skills being measured was determined for each test component. Then, percentages
of agreement were calculated for each item. For instance, 20 out of 25 learners matched item
1 with skill number 4, then the agreement was calculated as 80%. The overall agreement was
calculated for students and teachers, and compared with those of test designers. The mean for
each part of the quiz was also analysed separately to identify internal consistency. Finally, the
data set of both teacher and test taker responses was examined to determine the means
independent of each other yet based on the intended skills decided by test designers to allow
for more detailed analysis of results.

3. FINDINGS
3.1. Findings of the response sheet

To begin with, the data set was analysed to find an answer to the first research
question pertaining to the agreement level of items measuring specific skills among
participants. The findings are summarised in Table 2:
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Table 2

Test Designer — Teacher and Test Designer - Test Taker Agreement

Test designer - teacher Test designer - test taker

Mean 61.10% 36.32%
Highest 82.91% 73.12%
Lowest 37.08% 7.5%

When the percentages of the agreement level were analysed for different groups of
participants, 61.10% agreement was found between teachers and test designers while this
agreement was calculated as 36.32% for test designer - test taker agreement. Among teachers,
the highest individual percentage was 82.91% whereas the lowest one 37.08%. Test takers’
overall percentage was 36.32% with a range from 7.5% to 73.12%. Another point worth
mentioning is that an individual average of four out of seven teachers have an agreement rate
below the mean percentage of the group. A similar finding was obtained for test takers, as
well, with twenty-three test takers constituting 60.52% having an average under the mean

percentage in the whole group.
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Table 3

Teacher — Test Designer Agreement Rate

Particip Parta Partb Partc Partd Parte Partf Partg Parth Mean
ants (%)

1 80 80 75 50 25 33.33 60 20 52.91
2 80 100 50 50 100 83.33 100 100 82.91
3 20 60 25 50 25 16.66 40 60 37.08
4 60 80 0 50 75 50 80 60 56.87
5 40 100 100 50 50 66.66 100 80 73.33
6 100 100 50 50 100 66.66 100 40 75.83
7 60 60 25 50 25 50 60 60 48.75
Mean 62.85 82.85 46.42 50 57.14 52.38 77.14 60 61.10
Table 3.

Student — test designer agreement rate

Test takers Parta Partb  Partc Partd Parte Partf Partg Parth Mean
#12-49 (%)
12 60 40 25 0 25 16.66 80 40 35.83
13 60 80 75 50 50 33.33 100 100 68.54
29 60 60 100 100 75 50 80 60 73.12
30 60 80 75 50 100 66.66 100 40 71.45
37 0 20 0 0 0 0 20 20 7.50
49 60 0 25 50 25 33.33 60 20 34.16
Mean 44.73 38.94 45.39 27.63 29.60 28.50 47.89 27.89 36.3

As for the second research question in this study, the following findings guide us in our
query. The average percentage of teachers’ responses for each part was calculated and given
in Table 2. The highest agreement rate between teachers and test developers was found to be

82.85% in Part B, in which test takers were asked to rewrite some sentences using the given

conjunctions as a prompt. The items that teachers selected in the response sheet were 7, 24,

25 and 26 because they were mainly concerned with understanding tense structure in a
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context as well as the basic structure and rules of English sentences and understanding the
connection among sentences, respectively. However, the lowest level of compromise between
teachers and test designers was in Part C, with a percentage slightly below 50%. In Part C, test
takers were invited to read a passage and decide if the given statements were true or false.
Common items representing the abilities which teachers thought to be measured in this
section was 10, 16, 20 and 25, which indicated the ability to grasp the main point of each
paragraph, the ability to grasp the content quickly as well as objectively and the ability to
understand the connection among sentences. In addition to these most frequently selected
common items, this is the part which test takers perceived as testing significantly more
abilities than other parts at the same time. This perception led to the lowest agreement among
teachers. On the other hand, the same part has one of the highest mean percentages on the
side of test takers, whereas Part D has the lowest percentage which is 27.63% compared to
other parts. In this part, test takers are required to find references for the pronouns given in
the questions. What is really surprising for this component is that half of the test takers could
not match even one item intended by the test developers. This is why the overall mean
percentage is the lowest for the part in question in comparison to the other ones. Another
part, Part G, in which test takers were supposed to fill in the blanks with the words from the
box has the highest mean score with test takers while it has the second highest mean with
teachers. These results may suggest that this part was the most comprehensible for test takers
since they all seemed to understand the given task although they may not have received the
highest grade in the same part as this was another factor incorporating test takers’ ability to
learn or study regularly and so on. With this high mean percentage, it can be concluded that
face validity for this part seems quite high and test takers’ chances of performing well in this
part was a lot higher than in other components.

3.2. Findings of the interviews

The findings of the interviews conducted with course instructors and test takers
suggest some notable points regarding the determining factors of the face validity of a test as
well as the reasons for incongruence between test designers’ intentions and test takers’ and
course instructors’ perceptions about the skills being measured in the test.

The interviewed course instructors agreed on the factors determining face validity.
Both instructors argue that a test should look well-organized in terms of both layout and the
organization. They thought that test components should be easily recognizable and
distinguishable from other parts, with clear instructions written in bold and that a test may
look valid by providing test takers with carefully designed examples. They suggested that this is
one of the most important factors for test takers’ understanding, which also contributes to the
face validity of the test. Course instructors also felt that only one skill should be measured in
each question. They claimed that this would enable students to recognize, without difficulty,
what is being measured in each question, which is crucial for contributing to the face validity
of a test. There was disagreement among the instructors for certain reasons. One of them
supported the idea of writing the skills above each part to increase face validity while the other
thought this might be confusing for test takers and suggested using clear terms while forming
the root of the question. For instance, instead of writing the skill to be measured as
‘understanding the implied information’ at the top of the part, ‘What is implied in line 57’
could be better for test takers’ perception of face validity. As for the second aspect of the
interview, the instructors asserted that the incongruence between instructors’ and test takers’
perceptions of the skills to be measured might have resulted from the difference in awareness
level of participants. As asserted by the instructors, it is a clear fact that the knowledge and
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awareness levels of test takers and course instructors is not the same. Therefore, there existed
a difference in the perceptions of both sides, which is supported by the results of this study.

Test takers, on the other hand, focused on several primary factors, which were also
emphasized by course instructors. To begin with, test takers agreed on the importance of
noting the skills to be measured explicitly for each part of the test. They believed this is
especially vital when the parts seem similar because it will help them to recognize easily the
skills being tested and to answer the questions accordingly. Familiarity is another factor they
discussed. The test takers claimed that being familiar with the types of questions and
terminology used in the tests increased face validity. The final point worth mentioning is the
reason for the lack of agreement in their perceptions and test designers’ intentions. They
proposed that this incongruence might stem from their low levels of English as well as their
lack of knowledge and low level of awareness regarding language learning, which was
confirmed by course instructors. In summary, the findings of the interviews parallel the results
of the study to a great extent, with instructors having a higher agreement rate than test takers
with test designers’ intentions.

The number of people interviewed seems inadequate. Why haven’t you interviewed all
of the instructors (7), test designers (4) and about 10 students? Interviewing only 4 people out
of 45 or 49 may not produce reliable results.

4. DISCUSSION

First of all, the data set was analysed to find an answer to the first research question
pertaining to the agreement level of items measuring specific skills among participants. The
agreement rate was higher between test designers and teachers, which was normally expected
and reported in the literature (Sato & lkeda, 2015; Xie, 2011). However, differences in the
perceptions of teachers and test takers might result from a variety of skills being measured
within the same test component and some of the items in the response papers represent
similar skills, so these teachers and test takers might not have chosen exactly the same items
in the response sheet as did the test designers. However, this does not mean that they entirely
do not recognize what the items measure because there is still agreement, to some extent,
between test developers’ intentions and the responses of instructors and test takers. In a
similar vein, Grand et al. (2010) suggested that in their study face validity had nonsignificant
effects on test performance and test perceptions and did not affect the psychometric
properties of either test.
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The highest agreement rate between teachers and test developers was in the part
where test takers were asked to rewrite some sentences using the given conjunction as a
prompt. The items were mainly concerned with understanding tense structure in a context as
well as the basic structure and rules of English sentences and understanding the connection
among sentences, respectively. However, the lowest level of compromise between teachers
and test designers was in the part where test takers were invited to read a passage and decide
if the given statements were true or false. These results may suggest that this part was the
most comprehensible for test takers since they all seemed to understand the given task
although they may not have received the highest grade in the same part as this was another
factor incorporating test takers’ ability to learn or study regularly and so on (Chan & Schmitt,
1997; Kafer & Hunter, 1997). With this high mean percentage, it can be concluded that face
validity for this part seems quite high and test takers’ chances of performing well in this part
was a lot higher than in other components. This situation is also likely to result in a positive
washback effect on test takers’ learning (He & Shi, 2008).

5. CONCLUSION
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The purpose of this study was to investigate the agreement between test takers and
language instructors’ perceptions and test designers’ intentions about the skills to be
measured by a small-scale quiz. The results indicate that the general agreement rate between
test takers and test designers is quite low, while the agreement between language instructors
and test designers is higher because they are more content-conscious than the students, with
a percentage rate which is almost twice as much as test takers’ agreement level. These low
agreements contradict the findings of a former study (Sato & lkeda, 2015), and this maybe
because they investigated test takers’ perceptions of high-stakes tests, whereas the test in this
study was a small-scale test. The high agreement rate in the latter study might have resulted
from the scale of the exam. The fact that the tests analysed were high-stakes test might have
caused higher agreement rates since test takers had all been familiar with the exams
conducted in their countries for many years, which possibly helped them to better perceive
test designer intentions; hence, this might have led to a higher agreement rate. The advantage
of familiarity by test takers with tests is also reported by the findings of a study on the
perceptions of test takers by He and Shi (2008).

Although the overall agreement in this study seems low on the side of learners, some
parts have relatively higher mean percentages, suggesting different levels of face validity for
specific parts. The findings from the interview data reveal that the parts with high agreement
rates are those in which test takers state to understand easily, which is a sign of better
perceived intentions and skills being required. As Xie (2011) suggested, only if test takers
perceive the skills being tested can they adopt and apply them to fulfil the requirements of the
test in question. This assertion parallels the high agreement rate for specific parts which test
takers have reported in the interviews as being easy to comprehend and answer appropriately.
What can be concluded from test taker interview findings about the parts in which they could
understand which skills they were supposed to apply clearly indicate that there is a close
relationship between high agreement rates and higher face validity features.

Nevertheless, the gap in perception of test taker and test designers intentions results
from low face validity and this may lead to unintended washback effects on test takers’
learning, as suggested by Watkins et al. (2005). The findings of Grand, Ryan, Schmitt and
Hmurovic (2010) are consistent with this in that more valid tests decrease the level of
difference in performance between genders across different domains. That is, it was found out
that test takers’ performance was better when more valid texts were introduced in tests.

Another important point is that language instructors’ guidance to test takers in the
preparation for tests could be useful for avoiding the outcomes of negative washback effect
and for increasing face validity. Having recognized the importance of the role of language
instructors and their possible positive effects on test takers’ learning, instructor perception
was included into the study as a new dimension along with the ones in the literature (Sato &
Ikeda, 2015). | was found that instructors’ agreement rate almost doubled that of test takers.
However, it can be said that this agreement with test designers still is not at a desirable level
when the negative reflections of test takers were considered in terms of relatively low
agreement rates. Hence, it should be noted that language instructors are essential for raising
awareness in many aspects throughout the learning process in educational settings. Moreover,
in addition to helping their test takers prepare for exams, it is important that teachers also
perceive what test designers intended to measure to be able make their test takers more
conscious about the test and help to obtain positive washback effects as a result of increased
understanding of collaboration between test designers and course instructors (Grand et al.,
2010).
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6. IMPLICATIONS

This study has been conducted to examine the agreement in the perceptions of test
takers, language instructors and test developers’ intentions. It was based on the analysis of a
small-scale test administered at a college with a small number of test takers. First implication
would regard the effects of this overlap on test takers’ actual learning and success, which has
not yet been researched. The relationship between test takers’ understanding of the face
validity of tests and their language achievements could be examined in further studies.
Researchers should also place more emphasis on the role of language instructors in this
respect and investigate the effects of awareness-raising on test takers’ perceptions of the skills
measured in tests. Moreover, they should analyse outcomes in terms of face validity of the
test administered.

7. LIMITATIONS

The main limitation of this study was the low number of participants. Although the
qualitative nature of the study did not facilitate data collection and analysis from a great
number of participants, it could yield better results with more participants. Another important
point that might be improved in future research was about demographics of the participants.
All the participants were students who will study at engineering departments. Though they did
not start studying at their departments yet, it is always safe to assume this unity in learner
profiles might prove to be a limitation for this research.
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SUMMARY

Giris

Dil becerilerinin Ol¢lilmesi ve degerlendirilmesi egitim 6gretim calismalari kapsaminda
onemli bir alandir ve egitim 6gretim siireglerini de sekillendiren énemli sonuglara sahiptir.
Sinavlar farkli amaglar igin hazirlanip uygulanabilecegi icin bu amacglardan her birisi 6grenme ve
ogretme silirecleri ile bu sirecglere dahil olan bireyleri etkilemektedir. Bu sebeple, sinavlarin
farkh ozelliklerini ve etkilerini arastirmak Uzere birgok arastirma gergeklestirilmistir (Kim, &
Elder, 2015; Schmitt, 2002; Watkins, Dahlin, & Ekholm, 2005). Dil egitimi 6zelinde bakilacak
olursa, dil 6grenimi sinavlarin ¢ok sik bir sekilde uygulandigi dinamik bir siire¢ oldugu igin
sinavlarin bu surece etkileri de o oranda fazladir. Boylece sinavlarin 6zelliklerinin ve etkilerinin
incelendigi calismalar, sinav hazirlayicilari, 6gretmenler ve 6grenciler agisindan ¢ok énemlidir.

Sinavlarin Ozellikleri ve etkilerinin yani sira sinava giren 6grencilerin sinav ile ilgili
algilari da 6grenme siirecine direk etki eden ve 6grencinin sinav performansini etkileyen
unsurlardan bir tanesidir. Uygulanan sinavlar genellikle bir dersin programini ve igerigini
etkiler. Boylece sinava girecek 6grenciler de genellikle sinavda 6lglilecegini diistindikleri icerik
ve beceri Uzerine daha fazla odaklanirlar. Bu duruma kaba tabir ile sinavin yankilanma
(backwash) etkisi denir (Bachman, 1990). Hughes’iin (2003) ifadeleri ile 6gretmenler ya da
sinav hazirlayanlar sinifta 6gretilen seyleri sinavlarinda 6lgmeliler ¢linkii sinava giren 6grenciler
sinavda dlciilmeyecegini bildikleri konulara genellikle calismazlar. Ote yandan, sinavda élciilen
konular ve sinavdaki maddeler eger 6gretim programi ve igerik ile uyumlu ise olumlu bir
yankilanma etkisi gozlemlenir, aksi durumda ise yankilanma etkisi olumsuz olur (Brown &
Hudson, 2002). Paker (2013) 6lcme degerlendirme alaninda yaptigi calismada ingilizce hazirlik
programlarinda uygulanan yeterlik sinavlarinin yankilanma etkisinin olumlu ve yapici olacak
sekilde tasarlanmasi gerektigini ortaya koymustur.

Sinava girecek o6grenciler icin olumlu ve motive edici bir 6grenme ve sinav ortami
olusturmak hem sinav givenilirlik ve gegerlik kavramlarinin temel unsurlarindandir hem de
sinavi hazirlayanlarin amaglarindan bir tanesidir. Bu amagla, bu ¢alismada sinava giren
Ogrencilerin, sinavi hazirlayan ve derse giren 6gretim elemanlarinin sinavdaki maddelerin
hazirlanma amaglari ile ilgili gériusleri arastinimistir.

Bu calismanin temel kavramini olusturan goérinis gecerligi kavrami “bir testin
Olctiglnl iddia ettigi bilgi ve becerileri ne kadar 6lctigiu” seklinde tanimlanabilir (Davies,
Brown, Elder, Hill, Lumley, & McNamara., 1999, p.59). Gorlinls gecerligi az arastiriimis bir
konudur, bunun sebebi olarak da sinavi hazirlayan 6gretmenlerin ya da uzmanlarin genellikle
6grencilerin degerlendirmelerinin givenilirliginden emin olmamalaridir (Xie, 2011). Benzer bir
sekilde konunun farkli bir tarafindan arastiran g¢alismalarda sinava giren 6grencilerin kot
performans gostermelerinin sebeplerinden birinin de sinavin disiik goriints gegerligi olmasi
oldugunu bulmuslardir; yani, sinavin o sinavi hazirlayanlar tarafindan hazirlanirken belirlenen
Olcmesi gereken bilgi ve becerileri 6lgmiyor gibi gorinmesidir (Brown & Abeywickrama, 2010;
Hughes, 2003; Bachman, 1990).

Sato ve lkeda (2015) tarafindan gergeklestirilen goérinis gecerligi arastirildigi glincel bir
calismada, bu gecerligin 6grencilerin 6grenme etkinlikleri izerine etkisi incelenmistir, 6grenci
ve sinavi hazirlayan 6gretmenin sinavi olusturan sorularin 6l¢tigi bilgi ve becerileri belirlemesi
istenmistir. Sonug olarak 6gretmen ve Ogrencilerin belirledikleri bilgi ve becerilerin birbirini
tutmamasi sonucunda gorinis gecerligi disik oldugunu ve bunun da olumsuz yankilanma
etkisine yol actigini bulmustur.

Tim bunlarin 1siginda bu calismanin amaci Gaziantep Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu’nda ingilizce hazirlik egitimi alan 6grencilerin, dgretim elemanlarinin ve sinav
hazirlama komisyonu lyelerinin secilen bir sinav icin goriints gecerligi calismasi yaparak bu Ug¢
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grup arasinda ne kadar uyusma oldugunu belirlemektir. ikinci olarak da eger bir uyusmazhk
durumu olmasi halinde gériismeler ile bunlarin olasi sebeplerini ortaya ¢ikartmaktir.

Metot

Yukarida belirtilen amaclar dogrultusunda bu calismada Gaziantep Universitesi YDYO
ingilizce hazirlk sinifinda 6grenim goéren 38 dgrenci, ayni birimden yedi égretim elemani ve
dort sinav hazirlama komisyonu Gyesi olmak Uzere toplam 49 katilimci yer almistir. YDYO’da
verilen ingilizce hazirlik egitimi sekizer haftalik dért modiilden olusmaktadir. Her bir modiilde
alti haftalik sinav (Quiz), 6dev degerlendirme ve ¢ikis sinavlari farkli ylzdeliklerle modil notunu
belirler. Calisma icin segilen haftalik sinavlarin moddl igerisindeki toplam agirhg % 10’dur.
Belirlenen sinav sekiz bélim ve 43 maddeden olusmaktadir.

Cevap kodlama formu ve bire bir gériisme yontemleri kullanilarak nicel ve nitel olmak
tzere iki farkli veri toplanmistir. ilgili kurumda sinav hazirlama komisyonu tarafindan
olusturulan haftalik sinav belirlenerek sinav kapsamindaki her bir maddenin hangi bilgi ve
becerileri o6lctiigh katiimcilara sorulmustur. Katilimcilar kendilerine verilen cevap kodlama
formu (zerine her bir maddenin ol¢tigini distndlkleri bilgi ve becerileri not etmislerdir.
Daha sonra kodlama formu verileri incelenmis ve elde edilen sonuclara gore disuk seviyede
uyusmaya sahip olan katimcilar ile gériismeler yapilmistir.

Sonuglar ve Tartisma

Arastirma sonuglari iki kisim olarak verilmistir. ilk olarak cevap kodlama formu
sonuclarina gore sinav hazirlayanlar ve derse giren 6gretim elemanlarinin sinav sorularinin
amaclarini eslestirmede orta diizeyde bir uyum oldugunu, 6grencilerde ise disik seviyeli bir
uyum oldugunu belirlemistir. Daha detayl ifade etmek gerekirse, t¢ farkh gruptaki katihmcilar
arasindaki uygunluk hesaplandiginda 6gretmenler ve sinav hazirlama komisyonu arasinda
%61.10’luk bir uyum belirlenmis ve 6grenciler ile komisyon Uyeleri arasinda ise bu oran %36.32
olarak hesaplanmustir.

Bu uygunluk seviyelerini sinavin béliimleri arasinda karsilastirmak icin her bodlim igin
O0gretmen ve sinav hazirlama komisyonunun verdikleri cevaplarin birbirlerine uygunlugu her bir
bolim icin hesaplanmistir. Elde edilen sonuglara gore, en yiksek uygunluk orani, %82 ile
Ogrencilerden bir climleyi verilen kelimeleri kullanarak tekrar yazmalarinin istendigi B
Bolimiinde hesaplanmistir.

ikinci kisimdaki bulgular yapilan bire bir gériismelerden elde edilen verilerle
olusturulmustur. Buna gore, gorisme yapilan iki 6gretim elemani da goérinis gecerligini bir
anlamda belirleyen faktorlerden bahsetmislerdir. Her iki 6gretim elemanina gbre sinavin
gorunls gecerliginin olabilmesi igin organizasyonu ve dizeni ¢ok iyi ayarlanmalidir. Sinavin
farkh boéliimleri kolaylikla birbirinden ayrilmali, yénergeler anlasilir olmali ve 6nemli noktalarin
alti gizilmeli ya da koyu yazilmalidir. Bir diger dnemli nokta da her bir maddenin élgtugi tek bir
bilgi ya da beceri olmali ve kolaylikla bu madde ilgili bilgi ya da beceri ile iliskilendirilebilmelidir.

Goriunis gecerligi kuvvetlendiriimesinde 6nemli bir faktor de sinav maddelerinde
verilen énergeler ve soru kokleri ile ilgilidir. Ogretim elemanlarindan bir tanesi her bir madde
ya da bolim icin dlglilen beceri ya da bilgiyi gésteren bir notun olmasini 6nermistir.

Ogrencilerle yapilan gériismelerde ise 6gretim elemanlari ile bazi ortak noktalara isaret
edilmistir. Ornegin bir &grenci sorularin 6l¢tiigli becerinin soru bashgl olarak verilmesi
gerektigini ve Ozellikle dislk seviye gruplarda bunun 6grenci basarisini artiracagini belirterek
dil becerileri olarak ileri seviyedeki 6grencilerin ihtiyacinin daha az oldugunu ifade etti. Ozetle,
yapilan gérismelerde 6gretim elemanlari ve 6grenciler verilen sinav sorularinin 6l¢tigi beceri
ve bilgileri belirlemede organizasyon, diizen ve sorularin acik bir sekilde ifade edilmesi gibi bir
takim faktorlerin 6nemli bir rol oynadigini belirtmislerdir.
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Face Validity Study of a Small-Scale Test in a Tertiary-Level Intensive EFL Program.

Appendix: Face Validity Response Sheet

Dr. Emrah CINKARA, Ozlem OZEN TOSUN

Could you please match the items describing the abilities to be measured to the questions in each part in Quiz 11?
You can add any comments you would like to make at the end of each part.

Gender: Male/ Female Years of experience: .......... (Vears) .....c.... (months)
1. Ability to produce grammatically correct sentences by
using conjunctions
2. Ability to write passive forms of active sentences Part A: Questions 1-13
3. Ability to infer the references
4. Ability to understand the part of speech of the words
5.  Wording and vocabulary Part B: Questions 14
6. Knowledge and skill to use appropriate words according
to the context
7. Ability to understand the tense structure in a context
8. Ability to infer unknown words or phrases by
understanding the context Part C: Questions 1-7
9. Ability to understand the intended meaning by reading
texts
10. Ability to understand the main point of each paragraph
11. Ability to identify necessary information by reading
English p with chart and graphs
12, Ability to identify necessary information from English Part D: Questions 1-2
materials
13. Ability to accurately grasp the relationship between
English texts and non-linguistic information such as
pictures and graphs
14, Ability to understand the procedure, outline, and main .
point of the story Part E: Questions 1-2
15. Ability to understand the intended meaning that is not
explicitly stated
16. Grasp the main point of the paragraph
17. Writing ability
Part F: Questions 1-4
18, Ability to understand the meaning of a word accurately
19. Ability to identify the correct vocabulary fit in the
context
20. Ability to grasp the content quickly and objectively
21. Ability to understand the content and to infer the Part G: Questions 1-6
implicit content. including the main point, title,
argument, and expression intentionally eliminated
22. Ability to grasp the content comprehensively and solve
the problems. Ability to understand the type, mood,
purpose, tone, attitude, and sense of a word and sentence
23. Ability to understand the spoken or written information
and appl:_.-' wl_]at was understood to the situation for Part H: Questions 15
communication
24. Ability to understand the basic structure and rules of
English sentences
25, Ability to understand the connection among sentences
26. Ability to judge the grammaticality of the English
sentence
27, Ability to distinguish between countable and

uncountable nouns
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Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Kullanilan Ders
Kitaplarinda Metinler Arasi Asamalilik: Yedi iklim Tiirkge ve
izmir Uzerine Karsilastirmali Bir inceleme

Mehmet KARA, Doc. Dr., Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi, mehkara@gazi.edu.tr
Yunus Emre CEKiCi, Okutman, Adana Bilim ve Teknoloji Universitesi Tiirk Dili Béliim, yecekici@adanabtu.edu.tr

Oz: Yabanci dil olarak Tiirkce &gretimi, metin alimlamaya ve metin liretmeye dayanir. Bu
nedenle yabanci dil olarak Tirkce Ogretimi alaninda metindilbilimsel incelemeler yapmak bir
zorunluluktur. Bu baglamda metinsellik élgltlerinden metinler arasilik, dnemli bir inceleme konusudur.
Bu arastirmanin amaci, Yunus Emre Enstitlisinin hazirladigi Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde
kullanilan Yedi iklim Tiirkce ile Dokuz Eyliil Universitesi DEDAM’in hazirladigi izmir ders kitaplarinda yer
alan metinlerin, metinler arasi asamaliligini betimlemeye calismaktir. Bu amacla Al ve A2 diizeyindeki
ders kitaplari, karsilastirmali olarak incelenmistir. Betimsel bir nitelik tasiyan bu galismada dokiman
analizi yontemi kullanilmistir. Metinler arasi asamalilik konu, karakter ve fotograf agamaliligi olmak tzere
Ui alt bashkta karsilastirmali olarak degerlendirilmistir. Genel olarak Yedi iklim Tirkge’nin izmir'e gére
metinler arasi asamaliliga daha uygun olarak olusturuldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi, ders kitabi, metinler arasilik, agamalilik

Intertextual Progressivity in Textbooks Used in Teaching Turkish
As A Foreign Language: A Comparative Study on Yedi iklim
Tiirk¢e and izmir

Abstract: Teaching Turkish as a foreign language is based on text reception and text production.
Teherefore, it is a necessity to do text linguistic studies in the field of teaching Turkish as a foreign
language. In this context, intertextuality, one of the criteria of textuality is an ipmortant research topic.
The aim of this research is to try to describe the progressivity of the intertextuality of texts in Yedi iklim
Tirkce (Yunus Emre Institue) and izmir (Dokuz Eyliil University DEDAM) textbooks. For this purpose,
textbooks at the Al and A2 level have been examined comparatively. In this study which has a
descriptive nature, document analysis method is used. Intertextual progressivity have been evaluated
comparatively in three sub-sections: topic, character and photo progression. In the research, it was
determined that Yedi iklim Tirkce is more appropriately organized in terms of intertextuality
progressivity according to izmir

Key Words: Teaching Turkish as a foreign language, textbook, intertextuality, progressivity
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Tirkcenin Yabana Dil Olarak Ogretiminde Kullanilan Ders Kitaplarinda Metinler Arasi Asamalilik: Yedi iklim Tirkce ve
izmir Uzerine Karsilastirmali Bir inceleme

Mehmet KARA-Yunus Emre GEKICi

1. GIRIS

Gerek ana dili gerekse yabanci dil egitiminin son vyillarda metin odakli
gerceklestirilmesi, metin dilbilim ile dil 6gretimi arasindaki disiplinler arasi isbirligini hem
gerekli hem de kaginilmaz kilmaktadir. Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde 6zellikle
iletisim ve eylem odakl yaklagimin agirlik kazanmasiyla, dilin kurallarindan ¢ok kullanimina
agirlik verilmekte ve bu gelisme metin odakh dil 6gretimine zemin hazirlamaktadir. Bu nedenle
de Tirkcenin yabanci dil olarak 6gretimi alaninda metin dilbilimsel arastirmalara duyulan
gereksinim her gegen giin artmaktadir. Ayni zamanda yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde
farkli metinlerden olusan ders kitaplarinin sikhkla kullanilmasi da yine bu alanda metin
dilbilimsel incelemeleri gerekli kilan bir diger etkendir.

Metin dilbilim, bir metnin yapisini, dizenlenisini ve isleyisini incelerken timceler
arasindaki gdndermeleri, baglanti 6gelerini, dil ici ve dil disi bagintilari ele alir (Korkut 2015, s.
159). Metin dilbilim; metin tirleri arasindaki iliskileri arastiran, metinlerin anlamsak yapilarini,
kullanim alanlarini, iletisimsel islevlerini saptamaya calisan dilbilimin alt alanlarindan biridir
(Demir, 2006, s. 16). Metin dilbilimin amaci, metin Gretimine iliskin genel kural ve kosullari
dizgeli olarak betimlemek ve bunlarin metin alimlamadaki 6nemini agiklamaktir (Kanatli, 1998,
s. 36). Metin dilbilim, metnin ylzey ve derin yapidaki kurgulanis bicimlerini ve bildirisimsel
islevlerini ortaya c¢ikarmayi, béylece metin olusturmanin genel kosul ve kurallarini belirlemeyi
amaglar. Bir baska deyisle metin dilbilim, metni metin yapan ol¢itleri saptamaya calisir (Senoz
Ayata, 2005, s. 22-23). Tirkce 6gretimi de temelde metin alimlamaya ve metin Gretmeye
dayandigi icin, metin dilbilim ile Tiirkce 6gretimi arasindaki isbirligi kacinilmazdir. Alan yazini
incelendiginde bu isbirligi icindeki ¢calismalarin genelde metinsellik, 6zelde de bagdasiklik ve
tutarhlik olgltleri tGzerinde yogunlastigl gérilmektedir (Bkz. Bicer ve Coban, 2015; Can, 2014;
Cocuk ve Kanatli, 2012; Karadeniz, 2015; Karatay, 2010a; Kartal ve Bozkurt, 2014; Seckin,
Arslan ve Ergeng, 2014; Tasigiizel, 2004; Ulper, 2011).

iletisimde metinlerin islevini inceleyen De Beaugrande ve Dressler (1981’den aktaran
Coskun Ogeyik, 2008) bir dilsel iriinii metin yapan olcitleri yedi bashkta toplamistir:
bagdasikhk, tutarhhk, amacglilik, kabul edilebilirlik, bilgilendiricilik, durumsallik ve metinler
arasilik. Goraldugl gibi bagdasikhk ve tutarlihk, metinsellik 6l¢itlerinden yalnizca iki tanesini
olusturmaktadir. Dolayisiyla diger metinsellik dlgiitleri de Tlrkge egitimi agisindan ele alinmall,
gerek 6grencilerin yazdigl gerek 6grencilere yonelik yazilan gerek de ders kitabindaki metinler
diger metinsellik 6lgltlerine goére de irdelenmelidir. Bu baglamda, bir metnin, baska baska
metinlerin 6zglin toplamindan ibaret oldugu gorisiini ifade eden metinler arasilik 6lgitl de
yabanci dil olarak Turkge 6gretimi baglaminda incelenmesi gereken bir degiskendir.

Bircok dilbilimciye gére metinler arasilik, metinsellik 6lcutleri arasinda énemli bir yer
tutar. Tirkce egitiminde hem 6grencilerin yazili ve s6zlii metinlerini incelerken hem onlarin
metin olusturma sireclerine katki saglarken hem de ders kitaplarina metin secerken, metinler
arasilik olcutiinden yararlanilmasi bir gerekliliktir. Alan yazini incelendiginde Tirkce egitimi
baglaminda metinler arasiligi konulastiran kimi calismalara rastlanmaktadir. Karatay (2010b)
Turkce ders kitaplarindaki metinler arasi iliskilerin yapilandirmaci yaklasima uygun olarak
ogrenciyi etkin kilacagini savunur. Bir baska arastirmada ortaokul Tirkce ders kitaplarinda yer
alan okuma kiltird temali metinler, metinler arasilik baglaminda incelenmistir (Cecen ve
Dogan, 2014). Benzer bir calismada MEB tarafindan basilan 7. sinif Tlrkce ders kitaplarinda yer
alan metinler, metinler arasi iliskiler baglaminda degerlendirilmistir (Demir, 2009). Bir diger
¢alismada Tirkce 6gretmeni adaylarinin yetizleme ¢alismalari gcercevesinde olusturduklari yazil
metinler, metinler arasilik 6l¢iitiine gore ele alinmistir (Goger, 2012).  Genelde ana dili
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egitimi (izerinde yogunlasan bu calismalarin yani sira, yabanci dil olarak Tiurkce 6gretiminde de
metinler arasilik, bir inceleme konusu olabilir. Bu noktada ¢alismanin amacina ge¢gmeden 6nce
metinler arasilik kavramini derinlestirmek yararli olabilir.

1.1. Metinler Arasilik

GUnimuzde, edebiyattan halk bilimine, dilbilimden medya arastirmalarina varincaya
kadar bircok farkh disiplinin inceleme konusu ve yontemi olan metinler arasilik, disiplinler arasi
bir kavramdir. Boylesine genis bir alanda ele alinan metinler arasiligin tarihi, kavramin
adlandiriimasinin tarihinden elbette daha eskidir. Baska bir deyisle, ilkesel olarak ilk metinden
bugiline, Uretilen bitin metinler baska metinlerin izlerini tasir ve her metin dogasi geregi
metinler arasidir. Metinler arasiligin tarihi, ilk metnin Uretimiyle baslar fakat bu olgunun
adlandiriimasi, varligina gore yenidir. Bu noktada metinler arasilig ilk kavramsallastiran kisi
olarak Julia Kristeva’nin adini anmak bir zorunluluktur. “Metinler arasilik bir terim olarak ilk kez
‘Word, Dialogue and Novel’ (1966) ve sonra ‘The Bounded Text’ (1966-1967) adli makalelerde
Julia Kristeva tarafindan kullanilmistir” (Alforo, 1996, s. 28). Kristeva'ya gore (1969, s. 85) her
metin bir alintilar mozaigidir, her metin kendi icinde baska bir metnin eritilmesi ve
dontsimidir (Akt. Aktulum, 2014, s. 35). Kristeva’nin Rus elestirmen Mihail Baktin’in
“soylesim” terimine dayanarak olusturdugu metinler arasilik (Aktulum, 2014, s. 34), oncelikle
edebiyat diinyasinda etkisini gostermistir. Metinler arasilik, 6zellikle postmodern edebiyat igin
0zglin bir ipucu niteligi tasir. Bununla beraber, metinler arasiligin salt edebi metinlere 6zgi
olmadigi, genel bir metinsellik 6lctitld oldugu savindan hareketle dilbilimsel incelemeler de
agirhk kazanmustir.

Onceden metinler ¢ogunlukla caginin toplumsal 6zelliklerine, yazarin yasamina ve
psikolojisine, beklentilerine, ilgilerine gbre ele aliniyordu; fakat daha sonra sdylemlerin ic ic ice
gecerek cok sesli oldugu, metinlerin Ust Uste gelerek birbirine harmanlandigi, metnin ve
anlamin buytk Olciide ©nceki metinlerden gelen kesitlerin i¢ ice gegcmelerine, birbirine
karismalarina bagl olarak Uretildigi savi ileri stirlilerek yeni bir metin tanimi ve anlayisi ortaya
kondu (Aktulum, 2014, s. 9). Bu baglamda metinler arasilik hem metin {iretiminde hem de
metnin alimlanmasinda ve yorumlanmasinda, metni metin yapan bir ilke olarak
degerlendirilmeye baslandi.

1960l yillarin sonunda gelismeye baslayan metin dilbilim alaninda (Cocuk ve Kanatli,
2012, s. 67) dnceki metinlerle gelecekte (lretilecek metinler arasinda dolaysiz bir etkilesim
oldugu gorisl ortaya atildi. Bu goriise gore “Her metinsel Gretim, dnceki metinleri varsayar ve
gelecekte Uretilecek metinlere beklenti olusturur” (Bauman, 2008, s. 116). Bu diyalektik
iliskiden beslenen metinler arasilik “en basit bicimiyle farkli metinlerin yan yanalgi, ic iceligi
biciminde tanimlanabilir” (Bloome ve Egan-Robertson, 1993, s. 305). Baska bir tanima gore bir
metnin bir baska, oncel metinle olan iliskisi, bagintisi, hatta baska metinlerin dontsiime
ugramasidir (Ekiz, 2007, s. 124). Metin arkeolojisi olarak da adlandirilan metinler arasilik
(Sakall, 2014, s. 156), bir metnin eski metinlerden aldiklari, bu sonraki metnin Onceki
metinlerle iliski ve iliskilendirilme bicimidir (Karaagac, 2013, s. 590).

Yukarida anilan tanimlardan hareketle sunlari séylemek olanaklidir: Metinler arasilik,
birbirini sonsuzlayan berber aynalari gibi veya her kapisi baska bir odaya agilan sonsuz odali bir
ev gibidir. Her metin baska bir metne acilir, her metinde baska bir metnin izi stirtlir ve bu
yolculuk bitimsizdir. Okuyucu metni kazidikga, metnin anlam ayrintilarini kesfetmeye calistik¢a
baska metinlerin kalintilariyla karsilasir ve eger isterse metnin icindeki diger metinlerin pesine
diiser. Metnin igindeki o diger metinler de dogal olarak baska metinlere ev sahipligi yapmistir.
Dolayisiyla metinler arasilik, birbirini iceren metin zincirini ziyaret etmek, bitimsiz bir yolculuga
¢tkmak, sonu gelmeyen anlam ayrintilarini kovalamak demektir. Diger bir ifadeyle metinler
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arasilik, baska metinlerin isbirligi, paylasimi, etkilesimi, gecirgenligi, bir metnin digerini misafir
etmesi olarak tanimlanabilir. Metinler arasi bir metni okumak, baska metinlerin pesine
dismek, stirekli yolda olmak, belki de kaybolmayi géze almaktir. Bu agidan bakildiginda
metinler arasilik noktasal degil siiregsel, cizgisel degil zikzaklidir, bu nedenle de hem yazarin
hem de okurun bu zikzakli yolda anlam insa etme eylemidir.

Gunay’in (2007, s. 211) asagidaki ifadeleri, metinler arasiligin icerigini 6zetlemektedir:

Bir metin diger tiim anlatimlardan yalitiimis, onlardan soyutlanmis bir sey degildir. Bir
metin tek basina yazilmamistir, tek basina dedildir ve tek basina okunamaz. Bu metnin
baska metinlerle iliskisine gére bir degeri ve anlami vardir. Metinler arasi kavrami; kiiltiirel
ortam, alintilar, su ya da bu bicimde génderimde bulunulan metinler ve metin tiirleri ile
ilgili bir kavramdir. Metinler arasilik kavrami, bir metin ya da metinler grubunun baska
metinlerle olan ag¢ik ya da gizli iliskilerini belirtir. Her metin, genis bir baglam g6z éniinde
tutularak yazilir, yine her metin, kendisinden énce yazilmis ve bicem, izlek ya da bir baska
acidan az ya da ¢ok etkilenmis olup bu metinlerle dogrudan ya da dolayli olarak etkilesim
icindedir.

Yukaridaki tanim ve gorislerden anlasildigi gibi metinler arasilik salt yazarin bir metin
Uretme yontemi degil, bunun 6tesinde okurun metni anlama ve anlamlandirma izlemidir. Still
ve Worton’a gore (1990, s. 2) metinler arasilik kurami, bir metnin kendi basina yeterli ve
gecirisimsiz olamayacagini, bu yizden kapall bir dizge olarak islev géremeyecegini savunur.
Bunun iki nedeni vardir: i) Yazar bir metni yaratmadan 6nce ayni zamanda bir okuyucudur, bu
ylzden metin kaginilmaz olarak diger metinlere géndermeleri, diger metinlerden etkilenmeleri
icerir. ii) Bir metin sadece kimi okuma sirecleri sayesinde varlik kazanir, metin farkli metinlerin
iliskilendirilerek okunmasiyla tretilir. Ekiz’e gére (2007, s. 124) metinlerin 6ncel metinlerle
kurdugu etkilesim, okuru 6n plana c¢ikaran, onu etkin kilan, anlam Gretmeye zorlayan bir iliski
turadir. Allen da (2005, s. 1) benzer bir gortsa dile getirir: “Bir metni yorumlamak, onun
anlamini veya anlamlarini kesfetmek metinler arasi iliskilerin izini sirmektir. Boylece okuma,
metinler arasinda bir yolculuga c¢ikma slireci olur. Anlam, bir metin ile onun génderimde
bulundugu ve iliskide oldugu diger metinler arasinda var olur. Metin, metinler arasi olur.”
Karatay da (2010b), metinler arasilhigl okuma ve anlam olusturma sirecinde okurun zihninde
baska metinleri canlandirmasi olarak tanimlar. Bir baska goriise gore 6gretmenler ve 6grenciler
metinler arasiligl bilgi kaynagi olarak 6nceki olaylari tanimak ve dogrulamak amaciyla kullanir
ve sosyal bir bicimde insa eder (Bloome ve Egan-Robertson, 1993, s. 304). Eziler Kiran ve
Kiran’a gore (2011, s. 359), okumak bir metni baska bir metinle iliskilendirmek, onda yeni bir
tat bulmak, o metnin ilging bir yanini yakalamaktir. Bir okuma teknigi olarak metinler arasilik
okurun farkh metinlerin izini sirmesi, farkli metinlerle iletisime ge¢mesi, bu etkilesimden tat
almasidir. Metinler arasinda okumak, farkli metinlerin etkilesimi ve ¢ekismesine taniklik etmek,
bu yolla anlami ingsa etmektir. Metinler arasilik dlgiitiine gore okur, metinin edilgen bir alicisi
degil, metnin anlam ortagidir. Bu bakimdan ders kitaplarindaki metinlerde metinler arasi
iliskilerin varligi, okurun ¢éziimleme, iliskilendirme, gerekcelendirme ve birlestirme becerisine
katki sunabilir.

Yabanci dil olarak Tirkce 6gretimi alaninda kullanilan ders kitaplarinda yer alan
metinlerin metinler arasi yapisi, 0Ogrencilerin 6n organize edicileri kullanmasini ve
ogrendiklerini diizenlemelerini ve yapilandirmalarini saglayabilir. “On organize ediciler, yeni
bilgiler icin bir yapi olusturan, yeni bilginin ¢cergevesini ¢izen ve 6grencinin daha 6nce kazanmis
oldugu bilgi ile iliskilendirilmesini saglayan baslangig, hazirlik ¢calismalaridir” (Karatay, 2013, s.
244). Ders kitaplarindaki metinlerin metinler arasi asamaliligl, 6grenci icin 6n organize edici
islev tasimaktadir. Ogrenci, her yeni metinde, 6énceki metnin izini siirerse 6grenmede
devamliik ve asamalilik saglanabilir. Bunun saglanabilmesi icin de konu, karakter ve
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fotograflarin metinler arasi asamalilik ilkesine gore olusturulmasi gerekmektedir. Kisacasi
metinler arasilik, bir yazma ve okuma teknigi olmasinin 6tesinde, derslerde anlam insa etme ve
bilgiyi yapilandirma sireclerine olumlu katkisi olan bir metinsellik olgttlidir. Bu noktada,
yabanci dil olarak Tirkce oOgretimi alanindaki ders kitaplarinin metinler arasi asamalilik
baglaminda incelenmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

1. 2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, Yunus Emre Enstitlisinin hazirladigi Tirk¢enin yabanci dil
olarak ®gretiminde kullanilan “Yedi iklim Tirkce” ile Dokuz Eylil Universitesi Dil Egitimi
Uygulama ve Arastirma Merkezinin (DEDAM) hazirladigi “izmir” ders kitaplarinda yer alan
metinlerin, metinler arasi asamaliligini betimlemeye c¢alismaktir. Bu amagla Al ve A2
diizeyindeki ders kitaplari, karsilagtirmali olarak incelenmistir.

Her metin dogasi geregi metinler arasidir; fakat ders kitaplarinda yer alan metinler,
rastgele dizenlenmekten cok cok dizgeli bir metinler arasi asamalilik ile orglilenmelidir.
Metinlerde yeni bilgi, diisiince veya duygu; 6ncel metinlerin (zerine insa edilmeli; metinler
arasi asamalilik, ders kitaplarindaki metinlerin, bir merdivenin basamaklari gibi birbirini
icermesi ve asmasi seklinde olmahdir. Tirkce ders kitaplari, farkli metinlerin gelisiglzel
siralandigl bir metin deposu degildir; tersine bu kitaplardaki metinler birbirini takip etmeli,
birbirini icermeli ve her yeni metinde birbirini asmali; her yeni metin, bir 6ncekine bagh olarak
gitgide ylkselmelidir. Boylesi metinler, 6grenmede 6n organize edicileri harekete gecirerek
¢ozimleme, iliskilendirme, gerekcelendirme ve birlestirme gibi bilissel becerilere katki
saglayabilir. Ayni zamanda 6gretimdeki yakindan uzaga, somuttan soyuta ilkeleri de yine
metinler arasi asamalilig1 gerektirmektedir. Metinler arasi asamalilik, 6n bilgilerle yeni bilgilerin
organize edilmesini saglayabilir.

Calismada, Yedi iklim Tirkce ile izmir ders kitaplarindaki metinler arasi asamalilik, t¢
farkh baglk altinda karsilastirmali olarak incelenmistir:

1. Metinler Arasi Konu Asamaliligi
2. Metinler Arasi Karakter Asamalilig
3. Metinler Arasi Fotograf Asamallig

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Betimsel nitelikte olan bu ¢alismada, dokiiman analizi yontemi kullaniimistir. Dokiiman
analizi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olaylar hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizi biciminde tanimlanmaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2008, s.187). Bu calismada ders
kitaplarindaki metinleri betimlemek ve karsilastirmak amacglandigi icin, dokiiman analizi
yonteminin, calismanin amacina uygun oldugu distnilmektedir.

2.2. Evren ve Orneklem

Yunus Emre Enstitiisii tarafindan yayimlanan Yedi iklim Tirkce ile Dokuz Eylil
Universitesi DEDAM tarafindan hazirlanan izmir ders kitaplari, ¢alismanin evrenini
olusturmaktadir. Orneklem olarak ise her iki kurumun Al ve A2 diizeyindeki ders kitaplari
secilmistir. Son zamanlarda (iniversitelere bagli TOMER’lerde genelde Yunus Emre
Enstitiisiiniin, Gegici Egitim Merkezlerinde de Dokuz Eyliil Universitesi DEDAM’In kitaplarinin
okutuldugu gozlemlenmektedir. Uygulamada sikg¢a kullanildigi i¢in, bu iki kitabin incelenmesine
karar verilmistir.

Yedi iklim Tiirkce 2015 yilinda, Tiirkiye Diyanet Vakfi Matbaasinda basilmistir. Yrd. Dog.
Dr. Erol Barin, Dr. Saban Cobanoglu, Prof. Dr. Seref Ates, Do¢. Dr. Mustafa Balci, Dog. Dr. Cihan
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Ozdemir kitabin editérleri; Yrd. Dog. Dr. ibrahim Giiltekin, Dog. Dr. Mahir Kalfa, Yrd. Dog. Dr.
Filiz Mete, Aydan Eryigit, Ugur Kilic kitabin yazarlaridir. Yedi iklim Tirkce’nin gorsel yayin
yonetmeni Zeynep Sevde Paksu, Gorsel Yayin Danismani Dr. Melike Glnytz’'dir. Al kitabr 191,
A2 kitabi 187 sayfadan olusmaktadir.

izmir Yabancilar igin Tiirkce Ders Kitabi 2012 yilinda Papatya Yayinevi tarafindan
istanbul’da basilmistir. Kitabi yayina hazirlayanlar: Prof. Dr. V. Dogan Giinay, Yrd. Doc. Dr.
Ozden Fidan, Okt. Uzm. Betiil Cetin ve Okt. Dr. Funda Yildiz’dir. izmir’in gorselleri Duygu Fidan
tarafindan hazirlanmigtir. Al ve A2 kitabi ylizer sayfadan olusmaktadir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Ders kitaplarindaki metinler arasi asamalilik belirlenirken yari yapilandiriimis gézlem formu
kullanilmistir. Yedi iklim Tirkge ile izmir, bu form araciligiyla ayri ayri incelenerek daha sonra
karsilastirilmistir. Yari yapilandiriimis goézlem formunda i) metinler arasi konu asamalilidi, ii)
metinler arasi karakter asamaliligi ii) metinler arasi fotograf asamalilidi bashklari
bulunmaktadir. Belirlenen metinler arasi asamalilik 6rneklerinden sadece karakteristik 6zellik
tasiyanlar; bulgular bashg altinda agiklanmis, 6rneklendirilmis, karsilastiriimis ve
yorumlanmistir.

3. BULGULAR VE YORUM

Bu baslik altinda incelenen farkli kitaplardaki konu, karakter ve fotograf asamaliligina
iliskin metinler arasi iliskiler agiklanmis, 6rneklendirilmis, karsilastiriimis ve yorumlanmustir.

3.1. Yedi iklim Tiirkge’de Metinler Arasi Konu Asamaliligina iliskin Bulgular ve Yorum

Yunus Emre Enstitiisiiniin Tirkce Ogretim Setindeki ders kitaplarinda, hem A1 hem de
A2 diizeyindeki metinlerin konulari, Gnitelere dayali olarak yapilandiriimistir. Baska bir deyisle,
Yedi iklim Tiirkce’deki metinler, tnite temellidir. Her iki kitapta da sekizer iinite bulunmaktadir.
A1l kitabinin lniteleri sirasiyla soéyledir: Tanisma, Ailemiz, Giinliik Hayat, Cevremiz, Meslekler,
Ulasim, lletisim, Tatil. A2 kitabinin (initeleri ise yine sirasiyla sdyledir: Zaman Mekén, Sadlikli
Yasam, Sosyal Etkinlikler, Giizel Ulkem, Uretimden Tiiketime, Duygular, Teknoloji ve iletisim,
insan ve Toplum. Uniteler arasindaki konu asamaliligi incelendiginde A1l kitabinin basamak
basamak genisledigi, yakindan uzaga ilerledigi séylenebilir. Once tanismanin, sonra ailenin,
daha sonra da glinliik hayat ve ¢evrenin verilmesi; ¢cevrenin ardindan meslekler, ulagim, iletisim
ve tatilin konu olarak segilmesi bir dnceki konuyu hesaba katan ve bir sonraki konuya zemin
hazirlayan bir asama izlemektedir. Fakat A2 kitabinin Gniteler arasindaki konu asamaliligi belirli
bir siradiizen izZlememektedir. Konular birbiriyle iliskilendiriimeden, temalar arasinda bagimsiz
bir yapi olarak olusturulmustur. Temalar arasi konu asamaliigi bakimindan Al kitabinin A2
kitabina gore iliskilendirme, birlestirme ve ¢éziimlemeye daha elverisli oldugu soylenebilir.

Unite icindeki metinler arasi konu asamaliligina bakildiginda, her iki kitabin da genel
olarak tutarh oldugunu séylemek olanakhdir. S6zgelimi A1 kitabinin “Cevremiz” adli dordiincii
Unitesindeki “Bizim Sokagimiz” baslkli dinleme metninde Mustafa Bey kendi sokagini
tanitmaktadir. Ayni Unitede “Arkadasim Derya” baslkli diyalogda Derya’nin evi ve c¢evresine
iliskin konusmalar gecmektedir. Ayni Gnitedeki “Universitem”, “Kizilay Meydani”, “Muhtarlik
Nerede?” gibi metinler de kisinin sosyal ¢evresini tanitan konular etrafinda kurgulanmistir. Ayni
zamanda “cevre” konulu bu metinlerden yola cikarak cesitli dilbilgisi yapilari da 6grencilere
aktarilmistir. Bitlin Gnitelerde, dilbilgisi yapilari bagimsiz birer konu olarak degil, metne dayali
olarak islenmistir. Dilbilgisi yapilarinin metne dayali olarak verilmesi de bir metinler arasilik
iliskisi olarak degerlendirilebilir. Yine A2 kitabinin da Unite ici metinler arasi konu asamalilig
bakimindan tutarh oldugu distunilmektedir. S6z konusu kitabin “Saglikli Yasam” baslikl ikinci
tinitesi, bu yargiya érnek gosterilebilir. ikinci tGnitedeki “Bahar Hastaliklarina Dikkat”, “Kirmizi
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Burun”, “Alerjik Nezle”, “Nane Limon Kabugu”, “ihtiyarliktandir”, “Uzaylilar Kizamik Yapiyor”,
“UOskiidar'da Zincirleme Trafik Kazasi” ve “Trafik Psikolojisi” baslikl metinler saghkli yasam
konusuna uygundur. S6z konusu metinler arasinda 6nce hastalik konusu ele alinmakta, sonra
trafik kazalarina gecilmektedir ki bu gegis, birbiriyle iliskilendirilebilir. Bu bakimdan incelenen
kitaplarin genel olarak Unite i¢i metinler arasi konu asamaliligi gozetilerek hazirlandigl,
yakindan uzaga bir siradiizen izledigi; fakat Uniteler arasi konu asamaliliginda A2 kitabinin Al
kadar iliskisel konulara yer vermedigi séylenebilir.

3.2. izmir'de Metinler Arasi Konu Asamaliligina iliskin Bulgular ve Yorum

Yedi iklim Tirkce’ye kosut olarak izmir'deki metinlerin de {nite temelli oldugu
séylenebilir. izmir’in her iki kitabinda da sekizer inite yer almaktadir. A1 kitabinin niteleri
sirastyla soyledir: Merhaba, Nerede Ne Yapiyorsun?, Biz Odrenciyiz, Nereden Nereye?,
Gecmiste, Ailem ve Arkadaslarim, Ne Yapalim?, Tekrar Ediyoruz. A2 kitabinin (niteleri ise yine
sirasiyla soyledir: Alisveris, Geziyoruz, Doktora Gidiyorum, Gelecekte, Davranislar, Kim ‘Ne’
Dedi?, Kimmis Neymis Nasilmis?, Tekrar Ediyoruz. izmir’in Yedi iklim Tiirkgce’ye gore Uniteler
arasi konu asamaliligi bakimindan daha az baglantili oldugu vurgulanabilir. Yedi iklim
Tiirkge’nin Al kitabinda Uniteler arasinda bir siradiizen iliskisi varken izmir'in hem A1 hem de
A2 kitabinda Unitelerin birbiriyle baglantisi daha zayiftir. Bu durum, bir Gniteden digerine
gecerken kopukluga ve daginikliga yol acabilir.

Unite icindeki metinler arasi konu asamaliligina bakildiginda, izmir’in A1 kitabinda kimi
konu disi metinlere rastlamak olanaklidir. Sézgelimi, izmir A1 kitabinin “Biz Ogrenciyiz” bashkli
tigincli Ginitesinde énce izmir Hayvanat Bahgesi’ni tanitan, sonra kurstaki ilging bir siniftan s6z
eden, daha sonra italyan bir polisin kendinden bahsettigi iic farkl metin yer almaktadir.
Goruldigu gibi, metinlerden sadece birisi “6grencilik” konusuna uygundur. S6z konusu
Unitedeki tG¢ metin, Ug farkh konuyu ele almaktadir ve konular arasinda asamali bir gegis iliskisi
sdz konusu degildir. izmir A2 kitab, Gnite icindeki metinler arasi konu asamaliligi bakimindan
incelendiginde ise A2’nin Al’e gore daha tutarli bir asamalilik izledigi soylenebilir. Sozgelimi
izmir A2 kitabinin {iclincii Gnitesi olan “Doktora Gidiyoruz” baslkli iinitede yer alan okuma
metinlerinin tamami saglk konusuyla iliskilidir. Bu bakimdan metinler arasi gegisi saglamak
hem 6gretmen hem de 6grenci icin gorece daha kolaydir.

3.3. Yedi iklim Tiirkce’de Metinler Arasi Karakter Asamaliigigina iliskin Bulgular ve
Yorum

Al ve A2 dizeyindeki metinler, Tiirkge Ogrenenlerin gilnlik somut yasam
gereksinimlerini karsilamaya donlk oldugundan, genelde diyalog tirindedir. Diyaloglar
karakterlerin karsilikli konusmasina dayali bir metin tiri olarak tanimlanir. incelenen ders
kitaplarinda, diyaloglardaki karakterler, farkli zaman ve mekanlarda birbirleriyle iletisime
gecmekte, glnlik yasamla ilgili cesitli konulari birbirleriyle paylasmaktadir. Béylece Tirkce
ogrenenler, cesitli iletisim ortamlarina ve dilsel baglamlara tanik olmaktadir. Derya, Murat,
Omer, Deniz, Ahmet, Yaren, Meryem, Zeynep, Mustafa, Irfan, Filiz, Emine, Kemal, Sedat,
Asuman, Esra, Hatice, Emin... adlarindaki karakterler akrabalik ya da arkadaslik bagi ile birbirine
bagh oldugundan, diyaloglar farkli zaman ve mekanlardaki iletisimsel siregleri yansitabilir
niteliktedir.

incelenen kitaplardaki karsilikli konusma metinlerinde genellikle bir baskarakter yer
almakta, olayr baskarakterin ifadeleri striklemektedir. Merkezdeki baskarakter, farkl
metinlerde degisebilmektedir. Yani iletisim baglamina gore kitaplardaki farkh karakterler
baskarakter olabilmektedir. S6zgelimi bir metinde irfan Bey merkezdeyken, diger metinde irfan
Bey yer almasina ragmen Filiz Hanim baskarakter roliinii Ustelenebilmektedir. Kitaplardaki
karakterler, yas aralgi, cinsiyet, meslek, 6grenim durumu gibi acilardan farkhliklar
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sergilemektedir. Bu nedenle cesitli iletisim durumlarini yansitan diyalog metinlerinde de, o
iletisim durumlarina uygun olan karakterler baskarakter olarak konumlandiriimaktadir. Farkli
ozellikler tasiyan karakter zenginligi, ders kitabi yazarlarina konuya uygun diyalog yaziminda
kolaylk saglamaktadir.

Al ve A2 diizeyinde, sadece belirli bir karakterin basindan gecgenler anlatilmamakta,
birden ¢ok karakter farkli dilsel baglamlarda iletisime geg¢gmektedir. Bu, énceden okunan
metinle yeni okunan metin arasinda iliski kurma becerisini artirabilecegi gibi, daha sonra
okunacak metinlere yénelik de beklenti olusturmasi bakimindan dikkat cekicidir. Ornegin A2
diizeyindeki kitabin ikinci tinitesinde Murat ve Zeynep arasinda saglik Gizerine bir konusma yer
alirken doérdiincli Gnitede Murat ve Yaren arasinda yoresel lezzetler lzerine bir konusma
gecmektedir. Besinci Unitede de Zeynep ve Canan’in alisverisi diyalog halinde verilmigtir.
Gorildagu gibi diyaloglarda karakterler tekdiize bir sira izlememekte, degisik dilsel baglamlarin
yer aldigi diyalog metinlerinde farkli karakterler ara ara yer almaktadir. Boylece sadece bir veya
sinirll sayidaki karakterin yer aldigi metinlerin okuru sikmasini 6nlemek amaglanmakta,
bununla beraber hep farkl karakterlerdense belirli karakterlerle okuyucunun var olan bilgileri,
yeni becerilerin kazandirilmasi icin 6gretime zemin hazirlamaktadir. incelenen kitaplardaki
karakter asamalihginin, 6grencilerin 6n organize edicilerini kullanarak yeni beceriler
kazanmalarina olanak saglayabilecegi diisinilmektedir.

Diyalog metinlerinde temalar arasinda karakterler asama asama yapilandirildigi gibi Al
ve A2 dizeyindeki kitaplar arasinda da ortak karakterler yer almaktadir. Sozgelimi Al
diizeyindeki kitabin yedinci Gnitesinde Filiz Hanim’in ugak bileti almak icin sekreterle girdigi
diyalog yer almaktadir. A2 dizeyindeki kitabin altinci Unitesinde Filiz Hanim, kizi Esra ile yeni
gelen komsulari hakkinda konusmaktadir. Al diizeyinde yer alan diger bircok karakter de A2
diizeyindeki kitapta, farkli baglamlarda diyalog metinlerinde yer almaktadir. Bu durum,
dizeyler arasindaki kopuklugun giderilmesi bakimindan 6nem tasimaktadir. Kisacasi bu ders
kitaplarindaki metinler arasi karakter asamaliig, 6grencilerin 6ncel metinlerle iliski
kurmalarina, sonraki metinlere hazirlanmalarina olanak saglayacak niteliktedir.

3.4. izmir’de Metinler Arasi Karakter Asamaliligigina iliskin Bulgular ve Yorum

Yedi iklim Tiirkge ile izmir ders kitaplari, metinler arasi karakter asamaliligi baglaminda
acik bir bicimde farklilagmaktadir. izmir'in hem A1 hem de A2 diizeyindeki kitaplarinda karakter
asamaliliginin zayif oldugu belirtiimelidir. izmir'de gerek diyalog metinlerinde gerekse diger
metinlerde karakterler yer almakta; fakat bu metinlerde birbiriyle baglantisi olmayan farkh
karakterler kullanilmaktadir. izmir’deki karakterler her metinde farklilasmakta, dgrenci strekli
yeni karakterlerle tanismaktadir. Bu durum, metni okurken iliskilendirmeyi, devamliligi ve
asamaliligi olumsuz yonde etkileyebilir. Dilsel baglamlara uygun karakter zenginligi, ders kitabi
yazarina metni olustururken; 6grenciye de metni anlamlandirirken kolaylik saglayabilir.

izmir Yabancilar icin Tiirkce ders kitabi hazirlanirken tema ici, temalar arasi ve kitaplar
aras! karakter asamaliligi gézetilmemistir. Karakter asamaliligi bakimindan Yedi iklim Tirkge,
izmir’le karsilastirildiginda; Yedi iklim Tiirkce 6n plana ¢ikmaktadir.

3.5. Yedi iklim Tiirkce’de Metinler Arasi Fotograf Asamaliligina iliskin Bulgular ve
Yorum

Kendi icinde bir butinlik ve tutarhhk tasidigi icin fotograflar da metin olarak kabul
edilmektedir. incelenen ders kitaplarinda yer alan fotograflarda, metinler arasi asamalilik
belirgindir. Metni anlamlandirmayi saglayan bu fotograflar, ders kitaplarindaki metinleri
yansitmayl amaglamaktadir. Bu ylzden fotograflardaki karakterler birbiriyle ya akrabalik ya da
arkadaslk iliskisi icindedir. Olaya dayali bu metinlerde karakterler arasindaki iletisim,
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fotograflarla desteklenmektedir. Dolayisiyla metinlere ve metinlerde yer alan karaktere kosut
olarak fotograflar da birbirinin Ustline yapilandirilan bir asama izlemektedir.

Unite icinde oldugu gibi, lniteler arasinda hatta Al ve A2 kitaplari arasinda da
fotograflar arasi asamalilik géze carpmaktadir. Yani Al kitabindaki ilk Gnitenin iginde birbirini
surikleyen fotograflar olabildigi gibi, Al kitabinin birinci ve ikinci Uniteleri arasinda da
iliskilendirme gerektiren fotograflar bulunabilmekte ve hatta Al ve A2 kitaplarinda da
devamlilig saglayan fotograflara rastlanabilmektedir. S6zgelimi Al kitabinda ikinci Unitede
“Kag Kardesin Var?” baslikl metinde Yaren ile Derya’nin fotografi yer almaktadir. Yine Ayni
tema icinde simdiki zamanin 6gretiminde dokuzuncu ve on birinci etkinliklerde Yaren’in
fotografi dikkat cekmektedir.

Yaren Sarkl ... e i

Fotograf 1: Kag kardesin var? Fotograf 2: Ne yapiyor? 419
Yaren agliyor mu?

Evet, Yaren adgliyor. Hayir, Yaren aglamiyor, giliyor.

Fotograf 3: Yaren agliyor mu?

Al kitabinin UGglincli Unitesinde “Bilet Var mi?” baslikhh metinde Murat’in fotografi
kullanilirken ayni kitabin yedinci Unitesindeki “Cep Telefonu Aliyoruz” baslikli metin icin de
diyaloglara uygun olarak Murat’in fotografi kullaniimistir.

E'_’F——‘-q
Ny .
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Fotograf 4: Bilet var mi? Fotograf 5: Cep telefonu aliyoruz

Tema ici ve temalar arasi fotograf asamaliligi olabildigi gibi, kitaplar arasi arasamalilik
da dikkat ¢ekmektedir. Sozgelimi Al kitabinda ikinci linitede “Mag Baslyor” baslikli metinde
Kemal ve Sedat’in fotografi kullaniimistir. A2 kitabinin yedinci Ginitesinde “Hafta Sonu Ziyareti”
baslikli metinde Kemal Bey ve ailesinin fotografi yer almistir.

Fotograf 6: Mag basliyor Fotograf 7: Hafta sonu ziyareti

Metne dayali fotograflar olmakla beraber ayni zamanda dilbilgisel yapilarin
O0gretiminde de Ogrencinin daha Once tanistigi karakterlerin fotograflari kullanilmaktadir.
Sozgelimi Al dlizeyinde simdiki zaman ¢ekimi veya “ile”nin kullanimi 6gretilirken daha
oncekilerle baglantil fotograflara yer verilmistir.

[eFantklan:

ANNRM o babam tatile cikti.

Fotograf 8: Ne yapiyor? Fotograf 9: Annemle babam...

Kimi zaman, karakterlerin konusmalarinda gecen bir olay veya durum, ilerleyen
sayfalarda karakterden bagimsiz bir bicimde fotograf olarak yer alabilmektedir. S6zgelimi A2
diizeyinde 4. temada “Yoresel Tathlar Festivali”nin ele alindigi bir diyalog metninde iki karakter
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fotografi yer almaktadir. Ayni tema icinde daha sonra ise “Afiyet Olsun” baslikh dinleme
metninde yine yoresel tatlilarin fotograflari kullanilmistir. Ayni tema icinde “Satla Tathlar”
baslikli okuma metninde siitlag ve keskilin tarifi verilmis, sttlacin fotografi yer almistir. Tema
sonundaki serbest okuma metninde ise hem gillacin hem de asurenin fotografina yer
verilmistir. Goraldagu gibi tema icindeki konu sirekliligi, fotograflarla da desteklenmis ve
fotograflar yardimiyla asamali ilerleme sergilenmisgtir.

421

Fotograf 12: Gillag Fotograf 13: Asure

Yedi iklim Tiirkce’deki metinler arasi fotograf asamaliligi, 6grencinin parcadan biitiine
gitme ve iliskilendirme becerisine katki sunabilecek niteliktedir.
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3.6. izmir’de Metinler Arasi Fotograf Asamaliligina iliskin Bulgular ve Yorum

Yedi iklim Tirkge ile izmir’in farklilastigi bir diger nokta da metinler arasi fotograf
asamaliligidir. izmir Yabancilar igin Tirkge Al ve A2 ders kitaplarinda fotograf
bulunmamaktadir. Kitaplardaki metinler ve etkinlikler, fotograf vyerine gorsellerle
desteklenmistir.

izmir Yabancilar icin Tirkce’de metinler arasi fotograf asamaliligi yoktur. Bu durum,
ogrencinin fotograf araciligiyla dil becerisini desteklemesini, fotograflar arasinda iliski
kurmasini zayiflatmaktadir.

4. SONUG, TARTISMA VE ONERILER

Yunus Emre Enstitlisiniin hazirladigi Tirkcenin yabanci dil olarak 06gretiminde
kullanilan Yedi iklim Tirkce ile Dokuz Eylil Universitesi DEDAM’in hazirladigi izmir ders
kitaplarinda yer alan metinlerin, metinler arasi asamaliigini betimlemeyi amaclayan bu
calismada ulasilan sonuglar asagidaki gibi siralanabilir:

- Genel olarak Yedi iklim Tiirk¢e’nin izmir’e gére metinler arasi asamaliliga daha uygun
olarak orgiilendigi tespit edilmistir.

- Yedi iklim Tirkce’deki metinler, inite ici metinler arasi konu asamaliligi gdzetilerek
hazirlanmustir.

- Yedi iklim Tirkge’de uniteler arasindaki konu asamaliligi bakimindan A1 kitabi, A2’ye
gore daha iliskisel ve tutarh bir siradiizen izlemektedir. Bu siradiizen, Tiirkceyi yabanci
dil olarak 6grenen 6grencilerin dil becerilerini yapilandirmalarina, dilsel davranislarini
insa etmelerine olanak saglayabilir.

- izmir'in Yedi iklim Tirkce’ye gore Uniteler arasi konu asamaliligi bakimindan daha az
baglantili oldugu sdylenebilir. Yedi iklim’in Al kitabinda (initeler arasinda bir siradiizen
iliskisi varken izmir’in hem A1 hem de A2 kitabinda {nitelerin birbiriyle baglantisi daha
zayiftir. Bu durum, bir initeden digerine gecerken kopukluga ve daginikliga yol acabilir.

- izmir'in A2 kitabinin Al’e gore nite ici metinler arasi konu asamaliligi bakimindan
daha tutarli oldugu soylenebilir.

- VYedi iklim Tirkce’de diyalog metinleri olusturulurken, okuyucunun zaman zaman
tekrar karsisina cikan farkli karakterlerden yararlaniimistir. Karakterlerin diyaloglara
dagilimi, tekdiize bir sira izZlememektedir. Bu karakterler, iletisim baglamina gore farkli
diyaloglarda merkezi bir rol Gstlenmektedir.

- Yedi iklim Tirkce’de Al kitabinda yer alan birgok karakter, A2 kitabinda da okuyucunun
karsisina g¢ikmaktadir. Bu durum, dilzeyler arasindaki kopuklugun giderilmesi
bakimindan 6nem tasimaktadir.

- VYedi iklim Tirkge’deki karakter asamaliligi, 6grencilerin 6n organize edicilerini
kullanarak yeni beceriler kazanmalarina zemin hazirlayabilir.

- Farkh o6zellikler tasiyan karakter zenginligi, ders kitabi yazarlarina konuya uygun diyalog
yaziminda kolaylk saglamaktadir.

- Izmir Yabancilar igin Tiirkce ders kitabi hazirlanirken tema ici, temalar arasi ve kitaplar
aras! karakter asamaliligi gbzetilmemistir. Yedi iklim Tirkce, izmirle karsilastirildig
karakter asamaliligi bakimindan 6n plana ¢cikmaktadir.

- Yedi iklim Tirkce’de metinler arasi karakter asamaliligina kosut olarak fotograf
asamaliigi da oOgrencilerin 6ncel metinlerle iliski kurmasini, sonraki metinlere
hazirlanmasini saglayacak niteliktedir.

- VYedi iklim Tiirkce’de Tema icinde fotograflar arasi asamalilik oldugu gibi, temalar
arasinda, hatta Al ve A2 kitaplari arasinda da fotograflar arasi asamalilik goéze
¢arpmaktadir.
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- izmir Yabancilar igin Tiirkce A1 ve A2 ders kitaplarinda fotograflar yer almamaktadir.
Bunun yerine kitaplarda metinler ve etkinlikler gorsellerle desteklenmistir. Bu nedenle
izmir, metinler arasi fotograf asamaliligi bakimindan degerlendirilememistir.

- VYedi iklim Tirkce’de, dilbilgisi yapilari metne dayali olarak verilmistir. Bu durum, bir
metinler arasilik iliskisi olarak degerlendirilebilir.

Ulasilan sonuglar, metinler arasi asamalilik baglaminda incelenen ders kitaplarinin
farklihklar gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu sonuclardan hareketle asagidaki oneriler ileri
surdlebilir:

- Son yillarda hizla gelisen yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi alaninda hazirlanacak ders
kitaplarinda metinler arasi agamalilik ilkesi gdzetilmelidir.

- Ders kitaplarindaki metinler arasi asamaliligin, yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimindeki
etkisinin sinandigi deneysel galismalar yapilabilir.

- Yedi iklim Tirkge ile izmir’in yani sira uygulamada sik¢a kullanilan Gazi Universitesi,
istanbul Universitesi ve Yeni Hitit Tiirkge setleri de metinler arasi asamalilik agisindan
incelenebilir ve karsilastirilabilir.

- Yabanc dil olarak ingilizce, Almanca ve Fransizca énemli bir akademik gecmise ve
birikime sahiptir. Bu nedenle bu dillere ait ders kitaplariyla Tiirkce ders kitaplari,
metinler arasi asamalilik baglaminda karsilastirilabilir.

- Bu calismada metinler arasilik, 6gretimsel asamalilik ilkesi baglaminda ele alinmistir.
S6z konusu metinler alinti, anistirma, 6ykiinme, parodi, alayci doénistirim gibi
metinler arasilik tarzlarina gére de incelenebilir.

- Turkcgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin yazili ve s6zIi metinlerindeki metinler arasi
iliskilerin betimlendigi c¢alismalar yapilabilir. Ulasilan sonuglar, ders kitaplarindaki
metinler arasi iliskilerle karsilastirilabilir.

KAYNAKLAR
Aktulum, K. (2014). Metinlerarasi iliskiler. Ankara: Kanguru Yayinlari.

Alforo, M. J. M. (1996). intertextuality: origins and development of the concept. Atlantis, 17 (1-
2), 268-285.

Allen, G. (2005). Intertextuality. London and Newyork: Routledge Taylor & Francis Group.
Ayata Sendz, C. (2005). Metindilbilim ve Tiirkge. istanbul: Multilingual.

Bauman, R. (2008). Tiir, performans ve metinlerarasiligin tretimi. (I. Altun, ¢ev.), Milli Folklor,
20 (78), 114-122.

Bicer, N. ve Coban i. (2015). Yabancilara Tiirkce &gretimi ders kitaplarindaki oykileyici
metinlerin tutarliik dizeylerinin degerlendirilmesi. Egitim ve Ogretim Arastirmalari
Dergisi, 4 (4), 228-237.

Bloome, D. ve Egan-Robertson, A. (1993). The social construction of intertextuality in
classroom reading and writing lessons. Reading Research Quarterly, 28 (4), 304-333.

Can, R. (2014). Ortadgretim édrencilerinin baddasiklik araglarini islevlerine gére yazili
anlatimlarinda kullanma becerileri. Erzincan Universitesi Egitim Fakdltesi Dergisi, 16 (2),
204-228.

Coskun Ogeyik, M. (2008). Metinlerarasilik ve yazin egitimi. Ankara: Ani.

Cecen, M. A. ve Dogan, B. (2014). Tiurkce ders kitaplarinda yer alan okuma kultlri temasi
metinlerinin metinler arasilik bakimindan incelenmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 2 (3),
122-134.

423



424

Tirkcenin Yabana Dil Olarak Ogretiminde Kullanilan Ders Kitaplarinda Metinler Arasi Asamalilik: Yedi iklim Tirkce ve
izmir Uzerine Karsilastirmali Bir inceleme

Mehmet KARA-Yunus Emre GEKICi

Cocuk, H. E. ve Kanath, F. (2012). Yazili anlatim Urinlerinde Tiirkce egitimi lisans 6grencilerinin
metinsellik &lcitlerini kullanabilme durumlari: Mersin Universitesi érnegi. 5. Uluslar
arasi Tiirkcenin Egitimi Ogretimi Kurultayi, 67-76.

De Beaugrande, R. A. Ve Dressler, W. U. (1981). Introduction to text linguistic. London:
Langman Group Company.

Demir, T. (2006).Peyami Safa’nin “Yalniziz” adli romaninin metindilbilimsel ¢6ziimlemesi.
(Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Kafkas Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi, Kars.

Demir, T. (2009). Tirkce 6gretiminde metinlerarasilik. IV. Sosyal Bilimler Egitimi Kongresi.
Marmara Universitesi, 7-9 Ekim 2009, istanbul.

Ekiz, T. (2007). Alimlama estetigi mi metinlerarasihk mi?. Ankara Universitesi Dil ve Tarih-
Cografya Fakiiltesi Dergisi, 47 (2), 119-127.

Eziler Kiran, A. ve Kiran, Z. (2011). Yazinsal okuma siiregleri. Ankara: Seckin.

Goger, A. (2012). Tirkge Ogretmen adaylarinin yetizleme c¢alismalariyla olusturduklar
metinlerin metinlerarasilik: dilsel metinlerin kullanimi agisindan incelenmesi.
International Online Journal of Educational Sciences, 4 (1), 184-195.

Giinay, D. (2007). Metin bilgisi. istanbul: Multilingual.

Kanath, F. (1998). Dilbilimsel gerekcelendirme ¢6ziimlemesi -Almanca ve Tiirkce bosanma
metinleri baglaminda gerekgelendirme ve belirleyenleri-. (Yayimlanmamis Doktora Tezi).
Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti, Adana.

Karaagag, G. (2013). Dil bilimi terimleri sézliigi. Ankara: TDK.

Karadeniz, A. (2015). Metin dilbilimi temelli metin ¢6zimlemesinin bagdasikhk araclarini
kullanma ve tutarli metin olusturma becerisine etkisi. Mersin Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 11 (1), 1-17.

Karatay, H. (2010a). Bagdasiklik araclarini kullanma diizeyi ile tutarli metin yazma arasindaki
iliski. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 13 (7), 373-385.

Karatay, H. (2010b). Tirkce dersi 6gretim araglarinda yapilandirmacilik: metinlerarasilik.
Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 7 (14), 155-178.

Karatay, H. (2013). Okuma egitimi: kuram, uygulama, 6lgme ve degerlendirme. A. Giizel ve H.
Karatay (Ed.), Tiirkce 6gretimi el kitabi iginde, (s. 221-264).Ankara: Pegem Akademi.

Kartal, H. ve Bozkurt, M. (2014). Okuma-yazma 6greniyorum ders kitabinda yer alan metinlerin
baglasik ve bagdasiklik yéniinden incelenmesi. Adiyaman Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii Dergisi, 7 (18), 629-655.

Korkut, E. (2015). Metin dilbilimi ve dil 6gretimi. E. Korkut ve i. Onursal Ayirir (Ed.), Dil bilimleri
ve dil 6gretimiiginde (s. 159-188). Ankara: Seckin.

Kristeva, J. (1969). Semeiotike recherces pour une semanalyse. Paris: Seuil.

Sakalli, C. (2014). Karsilastirmali yazinbilim ve yazinlararasilik/sanatlararasilik iizerine. Ankara:
Seckin.

Seckin, P., Arslan, N. ve Ergeng, S. (2014). Bagdasiklik ve tutarlihk bakimindan lise ve lniversite
ogrencilerinin yazili anlatim becerileri. Uluslar arasi Tiirk¢e Edebiyat Kiiltiir ve Egitim
Dergisi, 3 (1), 340-353.



Bartin Universitesi E§itim Fakiltesi Dergisi 6(2), s. 411-426, Haziran 2017

Bartin University Journal of Faculty of Education 6(2), p. 411—426, June 2017

Still, J. ve Worton, M. (1990). Introduction. M. Wortand ve J. Still (Ed.), Intertextuality theories
and practices icinde (s. 2-44). Manchester and New York: Manchester University Press.

Tasigiizel, S. (2004). ilkdgretim Tirkce ders kitaplarinda gretici nitelikteki metinlerdeki
esdizimsel ériintiilemelerin gériinimii. Ankara Universitesi Dil Dergisi, 125, 72-87.

Ulper, H. (2011). Ogrenci metinlerinin tutarhlik él¢itleri baglaminda degerlendirilmesi. Turkish
Studies, 6 (4), 849-863.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2008). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara: Seckin
Yayinevi.

425



426

Tirkcenin Yabana Dil Olarak Ogretiminde Kullanilan Ders Kitaplarinda Metinler Arasi Asamalilik: Yedi iklim Tirkce ve
izmir Uzerine Karsilastirmali Bir inceleme

Mehmet KARA-Yunus Emre GEKICi

SUMMARY

The aim of this research is to try to describe the intertextual progressivity of texts in Yedi iklim
Tiirkge (Yunus Emre Institue) and izmir (Dokuz Eylil University DEDAM) textbooks. For this purpose,
textbooks at the Al and A2 level have been examined comparatively. Intertextual progressivvity is at the
center of this work. Intertextual progressivity is a matter of intertextuality, a method of text linguistics.

Text linguistics deals with writing, receptioning and evaluating of text. Reference relations are
the main occupation of text linguistics. In other words, text linguistics is one of the subfields of
linguistics that investigate relationships between text types, and attempt to determine the meaningless
structures and the communicative functions of texts. Textuality measures are one of the most important
issues in this area. At this pont, intertextuality is one of the seven textuality criteria in the literature.

Intertextuality is a interdisciplinary concept, which is the subject and method of examination of
many different disciplines, from literature to folklore, from linguistics to media studies. The
intertextuality are like mutual barber mirrors or a house with endless rooms, opening its each door to
another room. Each text is naturally associated with another text. The reader traces another text in
every text and this journey is endless. Therefore, intertextuality means visiting different texts and going
on an endless journey. In other words, intertextuality is the cooperation of different texts. From this
point of view, the texts are not point-wise but procedural, not linear, but zigzag, so both the author and
the reader try to construct meaning on this zigzagged path. According to intertextuality, the reader is
not the passive receiver of the text, but the meaning partner of the text. In this respect, the existence of
intertextual relations in texts in textbooks can contribute to the analysis, association, justification and
combining skills. In short, intertextuality is a criterion of textuality which, besides being a writing and
reading technique, positively contributes to the process of constructing meaning and organizating
knowledge in lessons.

The above explanations show that the nature of text is intertextual. That’s why texts in
textbooks should be organized systematically, not randomly. Turkish textbooks are not a randomly
stacked text repository. The texts in these books must follow each other and contain each other. At the
same time, teaching Turkish as a foreign language is based on text reception and text production.
Teherefore, it is a necessity to do text linguistic studies and intertextual relations in the field of teaching
Turkish as a foreign language. In the study, the intertextual progressivty in the Seven Climate Turkish
and izmir textbooks has been examined comparatively under three different headings:

1. Intertextual Subject Progressivity

2. Intertextual Character Progressivity

3. Intertextual Photo Progressivity

In this study which has a descriptive nature, document analysis method is used. Intertextual
progressivity have been evaluated comparatively in three sub-sections: topic, character and photo
progression. In the research, it was determined that Yedi iklim Tiirkce is more appropriately organized in
terms of intertextuality progressivity according to izmir. As a result, intertextual progressivty in Turkish
teaching textbooks as a foreign language should be considered.



Bartin Universitesi

Egitim Fakiiltesi Dergisi

Cilt 6, Say1 2, s. 427-446, Haziran 2017
BARTIN - TURKIYE

Bartin University

Journal of Faculty of Education

Volume 6, Issue 2, p. 427-446, June 2017
BARTIN - TURKEY

ISSN: 1308-71117

Doi: 10.14686/buefad.279688

Sinif Ogretmenlerinin Deger Ogretimine Yénelik Zihin
Haritalar

Mevlit GUNDUZ, Yrd. Dog. Dr. Siileyman Demirel Universitesi, Egitim Fakiiltesi, mevlutgunduz@sdu.edu.tr
Vedat AKTEPE, Yrd. Dog. Dr. Nevsehir Haci Bektasi Veli Universitesi, Egitim Fakiiltesi, vedataktepe@nevsehir.edu.tr

Oz: Bu calismanin amaci deger 6gretiminde &nemli bir yeri olan sinif 6gretmenlerinin zihin
haritalarini incelemek ve deger algilarini ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmada nitel arastirma desenlerinden
biri olan fenomonolojik yaklasim kullaniimistir. Arastirma, 2016-2017 yilinda Isparta il merkezinde gérev
yapan 15 sinif 6gretmeni ile yapilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan
gelistirilen yari yapilandirilmis gériisme formu kullaniimistir. Arastirmada kullanilan veri toplama aracinin
glvenirligi Miles ve Huberman formli ile tespit edilmis ve %95 oraninda bir uzlasma saglanmstir. Elde
edilen veriler nitel arastirma tekniklerinde g¢ok kullanilan betimsel analiz teknigiyle ¢6ziimlenmistir.
Sonug olarak bu arastirma gostermistir ki arastirmaya katilan 6gretmenler deger 6gretimi adi altinda
verilmesi gereken ¢ogu degerin farkindadirlar. En ¢ok ise duristlik degerini dnemsemekle birlikte bu
degerlere yonelik de farkl ¢cagrisimlar olusturmuslardir.

Anahtar Kelimeler: zihin haritasi, deger egitimi, deger, 6gretmen, sinif 6gretmenleri

Intelligence Map of Class Teachers for Value Teaching

Abstract: This study aims to examine intelligence map of class teachers and reveal their value
perception. Phenomenological approach which is one of the qualitative research pattern is used in the
research. The research covers 15 class teachers who work in Isparta city center. Semi-structured
interview form is used in the paper which is developed by the researcher as data collection instrument.
Reliability analysis of the research is determined by Miles and Huberman formula and a 95%
compromise is provided. Collected data is analyzed via descriptive analysis methods which are
constantly used in qualitative analysis methods. As a result of the study, it was found that teachers, who
participated in the study, are aware of most ofthe values which are to teach students in the scope of
values education. Although they pay more attention to honesty, they attached varied connotations to
other values, too.

Key Words: intelligence map, value education, value, teacher, class teachers
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1. GIRiS

Zihin haritasi, ilk kez Tony Buzan tarafindan en kisa ve ilgi ¢cekici not alma teknigi olarak
gelistirilmistir. Daha sonralari zihin haritasi teknigi, not alma teknigi olmanin disinda cok farkli
bicimlerde de kullanilmistir. Zihin Haritasi, beynin tim potansiyelini agiga ¢ikarmak igin
evrensel anahtarlar saglayan ve bilgiyi siniflandiran glicli bir grafik teknigidir. Zihin haritalar
beynin potansiyelini gelistirmede kullanilan, bircok alanda 6grenmeyi ve disinmeyi
kolaylastirmakla birlikte ayrica, distncelerimizi kesinlestirmemizi de sagladigini sdylenebilir
(De La Cruz-Bechtel, 2008:58; Buzan ve Buzan, 2010)

Bu ¢agda bilginin katlanarak ¢cogalmasi ve hizli degisimi, eski ‘bilgiye ulasmaya yonelik
egitim sisteminde’ de kokli degisimleri gerekli kilmistir. Artik 68rencilere bilgiyi aktarmaktan
cok, bilgilere nasil ulasacaklarini, nasil degerlendireceklerini ve nasil kullanacaklarini 6gretmeye
yonelik egitim stratejileri énem kazanmistir. iste bu sebeple, zihin haritasi teknigi de, bilgi
aktarimindan ¢ok, bu bilginin kullanimini amaglayan yeni bir teknik olarak da egitim sisteminde
yerini almistir (Derelioglu, 2005). Bunun yaninda zihin haritalarinin 6gretmenlere, bilgilerin
diizenlenmesinde ve 6grencilerin degerlendirilmesinde yardimci oldugu gorilmuistir (Hyerle,
1996).Zihin haritalari pekistirme, vurgu yapma, 6zetleme, siniflandirma, aciklama, tanimlama
olanagi tanir. Ayrica hatirlamayi da kolaylastirir (Serrat, 2009; Evrekli, 2010).

Bir zihin haritasinin olusturulmasi ana konunun bir resim ya da imgeyle ifade
edilmesiyle baslar, ana konuyla iliskili dallar cizilir, her dalda konunun ya da s6zciik 6beginin
temsil edildigi akilda kalici bir anahtar kelime yazilir ve daha sonra birbiriyle ilgili olan dallar
iliskilendirilir (Ladge, 2002; Seyihoglu ve Kartal, 2010).

Buzan ve Buzan (2010), zihin haritalarinin olusturulma sirecini kisaca su sekilde
Ozetliyor:

e Hedef konu, merkeze cizilen bir resim ile ifade edilir. Ornegin bir kitap planini
haritalamayi dislinliyorsaniz, kitabin resmini haritanizin merkezine koymalisiniz.

e Merkezdeki resimden etrafa dallar yayilir. Oncelikle ana temalar dallandirilir, alt
konular da bu dallardan yayilir.

e Her bir dalda, anahtar bir kelime veya resim kullanilir.

Zihin haritasi, bir not alma teknigi oldugu kadar (Glr ve Bitliner, 2006), ayni zamanda
bireyin distndiiklerini ve zihninde var olanlari somutlastirir (Evrekli ve Balim, 2010). Ayrica
bireyler haritalarini olustururken sekil, imge ve anahtar sozciikleri kullandiklari icin beynin sag
kisminin  kullanimiyla haritadaki kavram ve dulsilinceler daha sonraki silreglerde de
hatirlanmasini kolaylastirmaktadir. Bu nedenle zihin haritasi, 6grenme hizinin artmasi ve
bilgilerin  yeniden  hatirlanmasi  Gzerinde gl¢li  bir etkiye sahiptir  (Caine
ve Caine, 2002 ; Zampetakis, Tsironis ve Moustakis, 2007; Balim vd., 2011).

Zihin haritalarinin renkli, resimli olmalari ve 0grenenler tarafindan kolaylikla
olusturulmasindan dolayi, onlara duyussal agidan da tatmin saglayacagi disliniilmektedir. Bu
yoniyle bakildiginda, zihin haritalarini kullanmanin duyussal agidan degerlendirilmesine ihtiyag
duyulmustur. Ogrencinin davranislarini sekillendiren duyussal 6zellikler, etkin ve kalici bir
o6grenmenin gerceklesmesinde belirleyici bir rol Ustlenebilir (Balaban-Sali, 2004: 176; Karatas,
2010). Zihin haritasiyla ilgili yapilan arastirmalarda yerli yabanci litaratire baktigimizda;
genellikle olumlu sonuglarin tespit edildigi gértlmustir.

Liu (1995) calismasinda zihin haritalama tekniginin ilk6gretim 5. sinif
ogrencilerinin dilsel yaraticilik yetenekleri Gzerindeki etkisini artirdigini, Farrand, Hussain ve
Hennessy (2002), tip fakiiltesinde okuyan 6grenciler Gzerinde zihin haritalarinin geri hatirlama
Gzerinde etkililigi artirdigini, Brinkmann (2003), zihin haritalarinin basariyi artirdigini, Ling
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(2004), zihin haritalarinin 6grencilerin yazma becerileri Uzerindeki etkisini artirdigini
bulmuslardir. Yine Derelioglu (2005), calismasinda hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretimi
dersinde akil haritasinin kullaniminin 6grencilerin diisinme becerilerinin ve yaraticiliklarinin
gelistirilmesi artirdigini, Fidan (2012), Fen ve Teknoloji dersinde bilgisayar destekli zihin haritasi
kullaniminin 6grencilerin akademik basarisini artirdigini, tutumlarini gelistirdigini ve kalicihg
artirdigini bulmustur.

Yapilan ¢alismalara baktigimizda, zihin haritasinin daha ¢ok bilissel alana ydnelik
katkilari oldugu yonilinde arastirmalar yapilmistir. Zihin haritalarini duyussal alana yonelik
dnemli katkilar oldugu gercegi de gbz 6niinde bulundurulmalidir. Ozellikle de deger egitiminin
ogrencilere daha etkili ve saglikli verilebilmesi noktasinda zihin haritalarindan yararlanabiliriz.
Zihin haritasi akla gelen g¢agrisimlar batind oldugu icin bir 6grencinin bir degere yonelik
cagrisimlar ve disiince yapisi, o degerin 6gretilme seklini etkileyecegi icin bu noktada 6nem
arz etmektedir.

Hic kuskusuz gelecek nesiller; biyiklerinden, ebeveynlerinden ve cevrelerindeki bilge
insanlardan pek cok tecriibe edinirler. Fakat diinyaya dair bilgi ve gercegin kaynaginin bircok
farkl bilimsel yontemler cercevesinde yapilan nitel-nicel arastirmalar oldugu disinaldiginde,
egitim ve Ogretimin bu durumda ki¢climsenmeyecek derecede etkili oldugu bilinmelidir
(Doganay, 2014:6). Bununla birlikte okullardaki egitim, bireylerin zihinsel yeteneklerinin
yaninda duyussal yeteneklerini de gelistirmeye ¢alismaktadir. Boylece egitim, mesleki bilgi ve
becerilerin yaninda, insanlarin ahlaki ve estetik degerler kazanmalarini amaglamaktadir.
Ozellikle ilkokul mertebesindeki 6grencilere birtakim bilgilerin, becerilerin, arzu edilen
davranislarin ve iyi degerlerin kazandirilmasi egitimin temel amacglarindandir (Arslan, 2012:388-
389).

Deger, bir sosyal grup veya toplumun kendi varlik, birlik, isleyis ve devamini saglamak
ve slrdirmek i¢in Uyelerinin ¢ogunlugu tarafindan dogru ve gerekli olduklari kabul edilen ortak
duslince, amag, temel ahlaki ilke ya da inanglar olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2004; D6nmez
ve Comert, 2007). Adalet, demokrasi bilinci, diirustliik, alcak gonallaliik, bagimsizlik, bagislama,
baris, Turk Bayragina ve istiklal Marsi’na saygl, bilimsellik, cémertlik, caligkanlik, doga sevgisi,
dogruluk, dostluk, emaneti korumak, fedakarlik, gtivenirlik, hakseverlik, haya, hosgori, ibadet
yerlerine saygi, iffet, kardeslik, merhamet, millet sevgisi, misafirperverlik, namuslu olmak,
sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, s6ziinde durmak, sikir, tarihsel mirasa duyarlilik, temizlik,
tutumluluk, vatanseverlik, vefa, yardimseverlik vb. degerler 6gretim programinda dogrudan
verilecek degerler olarak yer almaktadir (MEB, 2004).

icinde yasadigimiz toplumda kendisinden farkl diisiindiigii ya da farkli inanclara sahip
oldugu icin, baskalarini hosgoriyle karsilamayan, kendine ve sagligina saygi duymadan
kendisine zarar veren, sevgi, saygi, sorumluluk gibi degerleri kazanamayan insanlar
bulunabilmektedir (Doganay, 2007:270). Bu durum ancak dogru deger egitimi yaklasimlari ve
uygulamalari ile asilabilecek birer toplumsal sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Gegmisteki egitim programlarinda “ahlak egitimi” ve ” karakter egitimi” seklinde
karsimiza cikan deger kazandirma isleminin ginimiuzdeki yaygin ismi degerler egitimidir
(Keskin, 2012:83). Degerler egitimi, degerler ve degerleri gelistirme sireci konusunda egitim
icin acik bir girisimdir (Ozen, Gileryiiz ve Bulut-Ozen, 2012). Akbas’a (2015) gore degerler
egitimi kapsaminda, toplumlarin binlerce yilda olusturdugu temel degerler, duyussal alan
egitimine 6nem verilerek 6grencilere kazandirilmaya ¢alisiimistir.

Cocuklarin kisiliklerinin kiigclik yaslarda olusmaya basladigini diisiinirsek bu degerlerin
cocuklara kazandiriimaya calisiilmasi hem bireylerin kisisel mutlulugunu artiracak hem de
kendini topluma faydali bir birey olarak hissedecektir. Nitekim ¢ocuklara sadece bilgi agirlikh
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Ogretim verip duyussal alanlarini ihmal edersek bireyi bilissel yonlyle iyi seviyelere gikarabiliriz,
ancak duygularla desteklenmeyen bilgi, insani ¢cok fazla mutlu etmeyecektir. Netice de bilgi,
duygu ve davranislar etkilesim icerisinde oldugu icin bireyi birlikte etkileyecektir. Clnki
toplumsal degerleri benimsemis, bdylece sosyal iligskilerinde sorunlar yasamayan saglikh
bireyler yetistirmek degerler egitimi ile mimkindur (Ates, 2013:2).

Egitim sisteminin temel tasi olan ilkokul kademesinde, bireylere toplum icinde diger
bireylerle uyum icinde yasamalari ve yasamlarini daha iyi bir bicimde silirdlirmeleri i¢in gerekli
olan temel bilgi ve beceriler kazandiriimaktadir (Fidan ve Erden, 2001). Ogretmenlerin ¢cocuklar
Uzerindeki etkisinin ¢ok fazla oldugunu disinirsek deger 6gretiminde bu durum bir firsat
olarak degerlendirilmelidir. Clnki bu donemde ¢ocuklar ebeveynlerden ¢ok 6gretmenlerinden
etkilenirler. Ogrenciler, yasamlarinin en énemli dénemlerini okulda gecirdigi icin, 6grencilere
omir boyu siirecek iyi bir deger egitimi aliskanligl kazandirma konusunda egitim sistemimize
ve Ozellikle uygulayici konumda olan 6gretmenlere biylik gorevler dismektedir. Bu gibi
nedenlerden dolayi ilkokul 6grencilerine 6gretmenlerin ders esnasinda kazandiracag bilgi,
beceri ve degerler 6nem arz etmektedir. Egitilmeye ve 6gretilmeye cok yatkin olunan bu
donemde, cocuklara 6gretmenlerinin kazandiracagi degerler, cocuklarin ileride sahip olacaklari
kisiliklerinin temellerini atmada kritik bir rol Gstlenmektedir. Ayrica karsidaki kitle cok kiiclkse
ve biz onlara bir seyler 6gretmeyi amacliyorsak, dncelikle bilgiden ziyade karakterimizle onlari
etkilememiz gerekir (Erden, 2008). Ozellikle kiiiik yastaki bireyler ve 6grenciler icin, dgretici
pozisyonunda bulunan 6gretmenlerde, mesleki becerilerden daha ¢ok kisisel 6zelliklerin 6nemli
oldugu anlasiimistir (Yarar ve Tekbiyik, 2009; Krzywacki, 2009). Egitim bilimlerinde yapilan
calismalar gostermektedir ki 6gretmenlerin yeterlilikleri (kisisel ve mesleki) arttikca daha
nitelikli ve karakterli 6grenciler yetisebilmektedir (Gozutok, 1995; Girkan, 1993; Mentis Tas,
2004).

Kisacasi, okullarda deger 6gretimi yapilirken 6gretmene 6nemli vazifeler diismesinin
yaninda, 6gretmenin bu degerlere kendisinin sahip olup olmadig, bu konudaki bilgisi,
entelektlel dizeyi, kendini gelistirme durumu, ortiik programi yeri geldiginde kullanmasi,
kisiligi, sayginligl, alanina olan hakimiyeti vs. gibi konularda beraberinde 6nemini ortaya
cikarmaktadir (Ada, Baysal & Korucu, 2005; Goziitok, 1995; Giirkan, 1993; Mentis Tas, 2004).
Clnkl kendisi hosgorill, darlist, sorumlu, yardimsever, sabirli, adaletli olmayan bir
O0gretmenin o6grencilerine bunlari asilamaya c¢alismasi tuhaf olacaktir. Yararina ve geregine
inanmadan yapilan veya daha iyi nasil yapabilirim dlslincesine sahip olmayan bir kisiden ¢ok
faydali olmasi da beklenilemez (Ozgiiven, 1994:350).

Bu arastirmada deger egitimi baglaminda o6nemli bir goreve sahip olan sinif
o0gretmenlerinin o degere yonelik dislincelerini ortaya cikarmak ve o deger hakkindaki
cagrisimlarini tespit etmek amaciyla 6nem arz etmektedir. Gerek zihin haritasi gerekse deger
egitimi Gzerine birgok arastirma olmasina ragmen bu ikisini birlestiren ¢alismalar olamadigi icin
0zgln deger tasimaktadir.

1.1. Amag

Bu arastirma, gelecek nesillere etkilemede 6nemli bir yeri olan sinif 6gretmenlerinin
deger egitimine yonelik dislincelerini ortaya c¢ikarmak ve bu dislincelerini yansittiklari zihin
haritalarini yorumlamak amaciyla yapilmistir. Bu amac cercevesinde asagidaki alt amaclara
cevap aranmistir.
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1.1.1. Alt Amaglar

1) Sinif 6gretmenlerinin deger egitimiyle ilgili zihin haritalari nelerdir?

2) Sinif 6gretmenleri en ¢ok dnemsedikleri deger icin kimden etkilenmistir? Nigin?
3) Sinif 6gretmenleri en ¢cok 6nemsedikleri degerin kimde olmasini ister? Neden?

4) Sinif 6gretmenleri en ¢ok 6nemsedikleri degere kendileri sahip mi? Nasil anlasilir?

2. YONTEM
2.1. Aragtirmanin Deseni

Sinif 6gretmenlerinin deger 0Ogretimine iliskin gorlslerini tespit etmek ve zihin
haritalarini ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilan bu arastirma nitel desene goére sekillendirilmistir.
Bu amac¢ dogrultusunda arastirmada nitel arastirma desenlerinden biri olan fenomonolojik
yaklasim kullaniimistir. Fenomonolojik desenler, daha ¢ok bireyin i¢ diinyasina, onlarin biling
yapilarini belirlemeye donlktiir (Mayring, 2000). Fenomonolojik calismalardaki amac, tek tek
bireylerin bakis agilarindan bakarak onlarin bireysel anlam yapilarini ve niyetlerini anlamaya
calismaktir. Bu arastirmada da sinif 6gretmenlerinin deger 6gretimine yonelik distnceleri ve
gorisleri belirlenmeye calisildigindan fenomonolojik yaklasim kullaniimistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Isparta ilindeki sinif 6gretmenlerinden gonullGliuk
esasina gore rastgele secilen 15 sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmada, Kolay ulasilabilir
durum o6rneklemesi kullanilmistir. Clnkii bu yontemde arastirmaci, yakin ve erisilmesi kolay
olan bir durumu secer (Simsek ve Yildirim, 2006). Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan
ogretmenlerin kisisel 6zellikleri asagida, Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1

Katihmcilarin Kisisel Ozellikleri

Ozellik Diizey Frekans

Cinsiyet Kadin 11
Erkek

Kidem 0-10 yil
11-20 10
20 ve Ustu 3

Medeni durum Evli 7
Bekar 8

Okuttuklari sinif diizeyi Lsinif 4
2. sinif 6
3. sinif 3
4. sinif 2

2.3. Veri Toplama Araci

Bu arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen agik uglu
sorulardan olusan vyari yapilandiriimis gortisme formu kullanilmistir. Yari yapilandiriimis
gorisme formundaki sorularin gecerligini sinamak icin egitim bilimleri alaninda ¢alismalari
bulunan farkli Universitelerdeki farkli 6gretim (yelerinin goriis ve degerlendirmelerine
basvurulmustur. Ogretim Uyeleri gériisme formunu ifade ve igerik uygunlugu agisindan
degerlendirmistir. Degerlendirme sonucunda ifade ve igerik uygunlugu agisindan uygun
gorilen degisiklikler yapilarak yari yapilandirilmis gériisme formuna son sekli verilmistir.

Yari yapilandiriimis gorisme formu iki bolimden olusmaktadir. Birinci bolimde
katihmcilarin kisisel 6zelliklerini (cinsiyet, kidem, medeni durum, okuttugu sinif diizeyi ) tespit
etmek amaciyla sorular sorulmustur. ikinci bélimde ise katimcilarin gorislerini 6grenmek
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amaciyla alt amaglara uygun olarak acik uclu sorular sorulmustur. Ayrica gériisme esnasinda
katilimcilara goérisme formuna zihin haritalar cizdirilmis ve daha sonra bilgisayar ortamina
aktarilarak analizi yapilmistir.

Arastirmada kullanilan veri toplama aracinin glvenirligi Miles ve Huberman formili
kullanilarak tespit edilmistir. Arastirmanin giivenirligini saglamak amaciyla 4 uzman gorisiine
basvurulmustur. Bu islemde arastirmaci ve uzman ayni temayi isaretlerse veya her ikisi de ayni
temayi isaretlemezlerse bu durum uzmanlar arasinda gords birligi olarak kabul edilmekte; Eger
arastirmaci ve uzman farkli temalari isaretlerse bu durum goéris ayriligi olarak kabul
edilmektedir (Miles & Huberman, 1994). Arastirmanin giivenilirligi ise Glivenirlik=Gorus Birligi /
(Goris Birligi + Gorlis Ayrihigi) formili sonucunda en az %70 diizeyinde glivenilirlik katsayisi ile
ortaya konmaktadir (Miles & Huberman, 1994). Bu arastirmaya 6zgii olarak gergeklestirilen
givenirlik calismasinda %95 oraninda bir uzlagsma (gtivenirlik) saglanmistir.

2.4. Verilerin analizi

Arastirma verilerinin ¢6ziimlenmesinde betimsel analiz kullaniimistir. Betimsel analizde
edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenmis ve yorumlanmistir. Elde
edilen nitel verilerin sayisallastiriimasi yoluna gidilerek veriler frekanslarla birlikte sunulmustur.
Bulgularin sunumunda 06grencilerin gorislerinden dogrudan alintilar yapilmistir. Betimsel
analizde amag, elde edilen bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya
sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2006:224).

3. BULGULAR

Bu bolimde yari yapilandiriimis gériisme formundan elde edilen veriler analiz edilerek
bulgular ortaya konmustur. Elde edilen bulgular tablolar halinde gosterilerek agiklanmaya
cahisilmistir. Her alt problem icin analizler ayri ayri yapilmis ve belirtilmistir. Gériisme formunda
sorulan sorular agik uglu oldugundan sorularin analizlerinde bazi sinif 6gretmenlerinin goris ve
duslinceleri aynen kullaniimistir.

3.1. Birinci Alt Amag igin Bulgular

Sinif  6gretmenlerinin deger 06gretimine iliskin distincelerini 6grenme amaciyla
gorisme formunda katilimcilara ‘Sizin icin en 6nemli deger nedir ve bunun zihin haritasini
giziniz’ sorusuna verdikleri cevaplar tabloda gosterilmis ve her bir degerle ilgili zihin haritalari
sirasiyla yorumlanmistir. Tablo 2’de gorildigu tzere katilimci sinif 6gretmenleri ‘en 6nemli
degeri’ farkli sekillerde dnemsemislerdir. Sinif 6gretmenlerinin gorisleri 9 gruba ayrilarak
degerlendirilmistir. En ¢ok diirtstlik degeri dikkat cekmektedir.

Tablo 2
Sinif Ogretmenlerinin En Fazla Gnemsedikleri Degerler

Degerler Frekans

Dirtstluk 5

Sevgi

Saygi

Empati

Vicdan

fyilik

Adalet

Glven

RiRr(R|Rr(Rr[RrNN

Merhamet

Deger, bir toplumun (yelerinin ¢cogunlugu tarafindan dogru ve gerekli olduklari kabul
edilen ortak dislince, amag, temel ahlaki ilke ya da inanglardir. Arastirmada elde edilen
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bulgulara bakildiginda katilimcilar dogru ve gerekli oldugunu dusindikleri degerlere
‘durastlik, sevgi, saygl, empati, vicdan, iyilik, adalet, gliven, merhamet’ gibi cevaplar
vermislerdir. ‘Durustlik, sevgi ve saygl’ degerleri en fazla 6nem verilen degerler arasindadir. Bu
degerler cogu deger siniflamasinda da yerini her zaman almistir. (Lickona, 1991; Spranger, akt:
Akbas, 2004; Schwartz,1992; Glingor, 1998; Acat ve Aslan,2012; Nelson,1974, akt: Naylor ve
Diem,1987). Asagida 6gretmenlerin bu degerlere iliskin zihin haritalarindan her deger igin birer
ornek verilmistir.
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Sekil 1. Durustlik

Yukarida O3 6gretmenine yonelik érnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Sekilde
goruldiga gibi merkezde yer alan diristlik degeri aslinda icinde sadakat, saygi, sorumluluk,
saygl gibi bircok degeri barindirmaktadir. Diristligiin basta dini konularda olmak (zere
hayatin ¢ogu boélimiinde karsimiza ¢ikan bir olgu oldugunu sdyleyebiliriz. Bir baska deyisle
diristligin hayatimizi idame ettirmemiz ve mutlu olmamiz igin gerekli degerlerden biri
oldugunu distlinebiliriz. Nitekim dirlst olmayan bir insan ¢ogu degerden de yoksun olacaktir.
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Sekil 2. Sevgi

Yukarida 014 6gretmenine yonelik érnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Zihin
haritasinin merkezinde yer alan sevgi degeri, 6gretmen icin yakin cevresini ve dogayi
cagristirmaktadir. Yakin cevremizle iyi iliskiler icinde olmak ve dogayla barisik olmak, sevgi
sahibi olmakla mimkindir denilebilir. Ayni sekilde sevgi sahibi olmayan bir birey, ailesiyle
esiyle, cocuklariyla, arkadaslariyla iyi iliskiler kuramayip huzursuz ve mutsuz biri olabilir. Hangi
dinden, hangi milletten ve hangi irktan olursa olsun insanin dogasi geregi bilinyesinde
bulundurmasi gereken sevgi duygusu, bircok arastirmacinin deger siniflamasinda dini degerler
arasinda yer almistir.
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Sekil 3. Saygi

Yukarida 013 égretmenine yonelik érnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Bu zihin
haritasindan da anlasilacagl gibi saygl degeri sevgi, ask, diristlik, kardeslik gibi bircok degeri
icinde barindiran evrensel bir degerdir diyebiliriz. Saygisini yitirmis bir birey ayni zamanda bu
degerlerden yoksun olmaktadir. Saglikh iliskiler kurmak ve devaminda sevgi, kardeslik,
dirustlik gibi duygularin hayatinda olmasi isteyen herkesin benimsemesi gereken, evrensel

degerlerden biri olan saygl, bircok deger siniflamasinda yer almistir (Schwartz, 1992; Kale,
2004; Ercan, 2001; Canatan, 2004; Gindiz, 2016).
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Sekil 4. Empati (n=1)

Yukarida 012 égretmenine ydénelik érnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Empati
degerini sadece bir sinif 6gretmeni ifade etmistir. Bu 6gretmenin merkezde bulunan empati
degerinden empati yetenegine sahip insanlarin anlayisli ve mutlu bireyler olacag, ayni sekilde
empati yetenegi sahip olmayan bireylerin dényargili ve acimasiz olabilecegi anlasilmaktadir.
Empati kurmaya Oncelikle aile ve akraba gibi en yakin ¢evreden baslanirsa, daha saglkli iliskiler
kurulabilir.
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Sekil 5. Vicdan (n=1)

Yukarida 015 8gretmenine yonelik érnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Vicdan
degerini sadece bir sinif 6gretmeni ifade etmistir. Bu 6gretmenin zihin haritasindan anlasilacagi
gibi merkezde bulunan vicdan degeri aslinda kendi igerisinde iyimserlik, yardimseverlik gibi
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degerleri de barindirdigi gortlmektedir. Vicdan degerinin en basta aile baglariyla karsimiza
ciktigini séylenebiliriz. Ayrica bu zihin haritasindan, ¢cevremizde vicdan degerine sahip olmayan
insanlarin kendimizi lzgln hissetmemizi sagladigini hatta aglamak gibi olumsuz durumlari
yasattigini anlayabiliriz.
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Sekil 6. lyilik (n=1)

Yukarida O1 &gretmenine yonelik érnek bir zihin haritasina yer verilmistir. lyilik
degerini sadece bir sinif 6gretmeni ifade etmistir. Bu 6gretmenin zihin haritasindan anlasilacagi
gibi iyilik degerinin basta aile ve arkadas cevresi olmak tGzere hayatimizin her yerinde karsimiza
ciktigini soyleyebiliriz. Bir ailede karsiliksiz iliskiler ve dostlar arasi given iliskisi, iyilik degeri
Gzerine kurulur denilebilir. Bu zihin haritasindan, hayatinin merkezine iyilik degerini yerlestiren
birinin, insanlarla iyi iliskiler kurup mutlu olabilecegi anlasiimaktadir.

‘f /"Z" o ’/nt'/ N ﬂ‘/"/r f//

,—\

/f*

4
/ /\1/7J - /)///,,,

(/ /(// J /}// im

Sekil 7. Adalet (n=1)

Yukarida 06 dgretmenine ydnelik drnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Adalet
degerini sadece bir sinif 6gretmeni ifade etmistir. Bu 6gretmenin zihin haritasindan anlasilacagi
gibi bireylerin adalet degeri konusunda, eski zamanlarda yasamis, adalet degerini hayatina
gecirmis, ornek hayatlar yasamis sahabelerden etkilenebilecegi anlasiliyor. Adaletli bir birey
olmak icin dini konulari hayatimiza gegirip bu deger icin en iyi 6rnek teskil edecek kisilerin
hayatlarina bakabiliriz.
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Sekil 8. Guiven (n=1)

Yukarida 010 6gretmenine yoénelik érnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Giiven
degerini sadece bir sinif 6gretmeni ifade etmistir. Bu 6gretmenin zihin haritasindan anlasilacagi
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gibi gliven degerine anne, abla, erkek arkadas gibi yakin iliskilerde bulundugumuz kisilerden
bekledigimiz anlasilabilir. Ayni zamanda sadece bireylerin degil emniyet kemeri gibi cansiz
varliklarinda bizlere gliven verebilecegi anlasiimaktadir. Glvensizlik durumunda da yalan,
aldatma, gozyas! gibi olumsuz durumlarla karsilasabiliriz.
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Sekil 9. Merhamet (n=1)

Yukarida 02 6gretmenine ydnelik 6rnek bir zihin haritasina yer verilmistir. Merhamet
degerini sadece bir sinif 6gretmeni ifade etmistir. Bu 6gretmenin zihin haritasindan anlasilacagi
gibi merhamet kelimesine bakildiginda, diger degerlerde oldugu gibi, bu degerin de icinde
sevgi, inang, iyimserlik, deger verme gibi bircok degeri barindirdigi séylenebilir. icinde acima
duygusu olan birinin yalan sodyleyemeyecegi, gercek manada Allah inanci olan birinin
hayvanlara karsi merhametli olabilecegi, merhamet duygusuna sahip birinin iyimserlik
duygusuna da sahip olabilecegi sdylenebilir.

3.2. ikinci Alt Amag icin Bulgular

Sinif 6gretmenlerine en ¢ok ©6nemsedikleri deger igcin kimden etkilendikleri ve
sebebinin soruldugu bu boélimde sinif 6gretmenlerinin verdikleri cevaplar asagidaki tabloda
gosterilmistir.

Tablo 3
Katilimcilarin Kimden Etkilendigi ve Sebebi
Ogretmen Deger Kimden etkilendi? Neden?
01 iyilik Cocuklar Bilingli olarak hig zaman kétilik yapmazlar
02 Merhamet Ailem Yardima muhtag insanlara, iyi-koti ayirt
etmeksizin yardim ederler
03 Dirtstlik  Peygamber Hicbir kosulda yalan séylememistir
efendimiz
04 Dirtstlik  Peygamber Saka dahi olsa asla yalan séylemezdi
efendimiz
05 Sevgi Hz. Rabia Cikar gozetmeksizin, hakkini vererek sevmistir
06 Adalet Hz. Omer Hicbir zaman diristligiinden 6diin vermemistir
07 Diristlik  Atalarim Disman devletlere karsi her seylerini kaybetmis
fakat diirtstliklerinden 6diin vermemislerdir
08 Saygl Ogretmenlerim Beni hic rencide etmediler
09 Diristlik  Ailem Beni hicbir zaman yaniltmadilar
010 Gilven Babam Ona hig glivenemedim
011 Daristluk ~ Annem Hicbir zaman menfaati icin degismemistir
012 Empati Hz. Mevlana Her zaman so6zleriyle bu sekilde daha mutlu

olacagimi hissettirdi
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013 Saygi Ailem Higbir zaman saygida kusursuzluk yapiimadi
014 Sevgi Babam Yaninda huzur buluyorum
015 Vicdan Hayvanlar Cok savunmasizlar

Sinif 6gretmenlerinin vermis oldugu gorusler dogrultusunda tabloda yer alan bilgilere
bakildiginda sinif 6gretmenlerinin en fazla 6nemsedikleri deger konusunda etkilendikleri kisiler
cesitlilik gostermektedir. Anne, baba, cocuklar, aile, 6gretmen gibi yakin iliskiler kurulan
kisilerden etkilendikleri gibi ayni zamanda eski ¢aglarda yasamis, 6rnek hayatlar sunan Hz.
Muhammed, Hz. Rabia, Hz. Omer, Hz. Mevlana gibi dini kisiliklerden de etkilendikleri
gorilmektedir. Farkh olarak atalarimizdan ve hayvanlardan etkilendigini dlstnen
o0gretmenlerde vardir.

Bu kisilerden neden etkilendikleri soruldugunda cevaplarin genellikle ayni gerekgelerle
verildigi goriilmektedir. Ogretmenlerin dnem verdigi degerlerin, etkilendikleri kisiler tarafindan
hayatlarina en iyi sekilde gecirdikleri ve bu kisilerin birer ornek teskil ettikleri gorilmektedir.
Mesela merhamet konusunda ailesinden etkilenen bir 6gretmen ailesinin her durumda
yardima muhtac insanlara yardim ettiginden bahsetmistir. Ayni sekilde dirustlik konusunda
Hz. Muhammed, adalet konusunda Hz. Omer, hosgérii konusunda Hz. Mevlana toplumda her
zaman birer idol olarak benimsenmistir. istisna olarak 010 d6gretmeni, babasi kendisine kéti
ornek oldugu icin babasindan etkilendigini belirtmistir.

3.3. Ugiincii Alt Amag icin Bulgular

Sinif 6gretmenlerine en cok 6nemsedikleri degerin kimde olmasini istedikleri ve nedeni
soruldu. Ogretmenlerin verdigi cevaplar asagida Tablo 4’deki gibidir.

Tablo 4

Katilimcilarin En Cok Onemsedikleri Degerin Kimde Olmasina Yénelik Gériisleri

Ogretmen Deger Kimde olmasini istersin Neden?

01 fyilik Bana taciz eden o serefsizde C.anlmlr‘1 ne ka<v:1ar yan.dl.élr)l bilsi.n, kotulogan
bir tercih oldugunu bilsin isterdim

02 Merhamet Za'llmlerde, hayvanlara Boylece diinya daha yasanir bir hal alir

eziyet edenlerde

03 Dirustlik Cocugumda O beni temsil ediyor

04 Dirustlik En ¢ok sevdigim insanda Omiir paylasacagim

05 Sevgi Biitlin insanlarda Diger bltin degerler ardi sira gelir

06 Adalet Esimde insani rezilde eden, vezirde eden kadindir

07 Diristlik  Toplumumuzda

08 Saygl Esimde Hayatimda o beni temsil edecek

89 Diiriistliik Milletimde Daha mutlu ve birbirine bagli bir millet
olurduk

010 Glven Henliz olmayan esimde Hay'atlmlvr? bliyuk bir bolumand onunla
gegirecegim

011 Dirastluk Esimde Beni de evlatlarimi da esim yonlendirir

012 Empati Biitln insanlarda Herkeste olmali ki dnyargilar ortadan kalksin

013 Saygi Cocugumda Yasam boyu beni temsil edecek

014 Sevgi Cocuklarimda Sevgi dolu insan kotilik yapmaz

Anne, baba ve her tiirli
015 Vicdan egitimcilerde, bakicilarda Nasll yetistirirsen oyle gider

Sinif 6gretmenlerinin vermis oldugu gorusler dogrultusunda tabloda yer alan bilgilere
bakildiginda 6gretmenlerin en fazla dnemsedikleri degerin en ¢ok olmasini istedigi kisiler
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cogunlukla  ‘esimde’(n=5) ve ‘cocugumda’(n=3) olmustur. Bunun yaninda
‘toplumumuzda’,’milletimde’, ‘bltin insanlarda’, ‘anne, baba ve her tirli egitimcilerde,
bakicilarda’ seklinde bir cogunlugu kapsayan cevaplarda olmustur. Bu kategorilere farkh olarak
‘bana taciz eden o serefsizde’ ve ‘zalimlerde, hayvanlara eziyet edenlerde’ seklinde cevaplarda
gelmistir.

Neden bu kisilerde olmasi gerektigi soruldugunda ‘esimde’ ve ‘cocugumda’ diyenlerin
cevaplar benzerlik gdstermektedir. ‘Omir paylasacagim’ ‘Hayatimin biyik bir bdlimini
onunla gecirecegim’ ‘Hayatimda o beni temsil edecek’ ‘Beni de evlatlarimi da esim yonlendirir’
‘Yasam boyu beni temsil edecek’ seklinde birbirine benzer cevaplarin verildigi gérilmektedir.
Yine ayni sekilde bir ¢cogunlugu kapsayan ‘toplumumuzda’,’milletimde’ diyenlerinde verdigi
cevaplar kendi icinde benzerlik gostermektedir. ‘Nasil yetistirirsen oyle gider’, ‘Herkeste olmali
ki onyargilar ortadan kalksin’, ‘Diger butin degerler ardi sira gelir’, ‘Boylece diinya daha yasanir
bir hal alir’ seklinde ayni mantik gergevesinde birbirine yakin cevaplar verildigi gérilmektedir.

3.4. Dérdiincii Alt Amag igin Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin en ¢ok 6nemsedikleri degere kendilerinin sahip olup olmadiklari
ve bunu nasil anladiklari soruldugunda vermis olduklari cevaplar asagidaki tabloda
gosterilmistir.

Tablo 5

Katilimcilarin Bu Degerlere Sahip Olmaya Yénelik Goriisleri

Ogretmen Deger Kendisi sahip mi? Nasil anlarsin?

01 iyilik fyiyim Bana zarar veren, hayatimi degistiren, beni ilaclara
bagimli kilan birine ragmen iyiligi birakmadim

02 Merhamet Merhametliyim Hayvan severim. Yolda sokakta sakat ya da 6Imis
hayvan gérsem dayanamam, bakamam. Hatta benimde
bir hayvanim var.

03 Durustluk  Degilim Clnki bazen kendimi bile kandiriyorum.

04 Diristluk  Drtstim Karsimdaki insanin cevabindan emin olana kadar
sorgularim

05 Sevgi insanlari severim Fazlasiyla hosgoriili oldugumu ve yaratilana saygi
duydugumu disindyorum.

06 Adalet Diristim Her seyi oldugu gibi kabul edip cekinmeden dogrulari
soylerim.

07 Diristlik  Diristim Dirist oldugumu dislinliyorum ama yanhislarimda
vardir mutlaka.

08 Saygl Saygiliyim Kiguk bir cocuktan bile 6zir dilerim.

09 Diristlik  Degilim Bazen tatli yalanlar séyliyorum.

010 Given Guvenilirim, ama Biri canimi acittiysa bana glivenmesin. Kotiluge iyilik er

her zaman degil kisinin harcidir. Ben o kadar olgun degilim.

011 Diristluk - Tamamen degilim  Karsimdakini kirmaktan korkuyorum. Fakat kendi
icimdeki degerlendirmelerimi diirlistge yapiyorum.

012 Empati Empati kurarim On yargilh degilim.

013 Saygl Saygiliyim Aileme ve ¢evreme karsi her zaman saygi duyuyorum.

014 Sevgi Cogunlukla evet insanlari mutlu etmeyi severim.

015 Vicdan Vicdanhyim Cunkl hemen etkilenirim.

Sinif 6gretmenlerinin vermis oldugu gorusler dogrultusunda tabloda yer alan bilgilere
bakildiginda 0Ogretmenlerin en fazla O6nemsedikleri degerin kendilerinde olup olmadig
soruldugunda 10 kisi olumlu, 2 kisi olumsuz cevap vermistir. 3 kisi de ‘Cogunlukla evet’,
‘Glvenilirim, ama her zaman degil’ ‘Tamamen degilim’ seklinde arada bir cevap vermistir.
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Ogretmenlerin biyik bir cogunlugu, en fazla 6nemsedikleri degerin kendilerinde oldugunu
disinmektedir.

Bu degerlerin kendilerinde olup olmadigini nasil anladiklari soruldugunda olumlu cevap
veren Ogretmenlerin verdigi cevaplardan bu degerleri kendi hayatlarina gegirdiklerini
gormekteyiz. ‘Saygilyim c¢lnkii aileme ve cevreme karsi her zaman saygl duyuyorum’,
‘Merhametliyim c¢inki hayvan severim’, ‘Diristiim clnkl her seyi oldugu gibi kabul edip
cekinmeden dogrulari soylerim’ seklindeki cevaplardan da bunu anlamaktayiz. Ayni sekilde
olumsuz ve arada cevaplar veren 6gretmenlerin de en fazla 6nem verdikleri degeri hayatlarina
tam olarak gecirmediklerini gérmekteyiz. ‘Tamamen dirist degilim c¢linkii karsimdakini
kirmaktan korkuyorum’, ‘Glvenilirim, ama her zaman degil. Biri canimi acittiysa bana
glivenmesin’ seklindeki cevaplardan da 6gretmenlerin bu degerleri hayatlarina gegirmediklerini
anlasiimaktadir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Gelecek nesillere iz birakmada onemli bir yeri olan sinif 6gretmenlerinin deger
O0gretimine yonelik dislincelerini ortaya ¢ikarmak ve bu dislincelerini yansittiklari zihin
haritalarini yorumlamak amaciyla 15 sinif 6gretmenine uygulanan yari yapilandirilmis gériisme
formlariile elde edilen bulgular neticesinde asagidaki sonuglara ulasilmistir:

Arastirmada sinif 6gretmenlerinin zihin haritalarindan ortaya c¢ikan bulgulara goére
ogretmenlerin deger 6gretiminde en fazla 6nemsedikleri degerler ‘diristlik’ (n=5), ‘sevgi’
(n=2) ve ‘saygl’ (n=2) olmustur. Bu degerlerin yaninda empati, vicdan, iyilik, adalet, glven,
merhamet’ gibi evrensel degerlerde cevap olarak gelmistir. Bu degerler bireyi mutlu eden,
yasama amacini olusturan, cevresindekilerle yakin iliskiler icerisinde bulunmasini saglayan,
kisilik ve karakter olusturmada biyik énem arz eden ve ¢ogu bireyde olmasi gereken deger
algilaridir. Yapilan deger siniflamalarinda bu degerler her zaman 6énemini korumustur (Lickona,
1991; Rokeach,1973; Schwartz, 1992; Giingor, 1998; Kale, 2004; Ercan, 2001; Canatan, 2004;
Acat ve Aslan, 2012; Giindiiz, 2016). Bu degerler her insan i¢in farkli anlamlar ifade etse de
toplumun o6nem verdigi birlestirici degerlerdir. Her insanin ayni degere ayni anlami da
yuklemesi beklenemez. Clinkli gegcmis yasantilar, etkilesime gegilen kisiler, cinsiyet, kiltur gibi
unsurlar insanlarin duygularini sekillendirir. Nitekim 6gretmenlerin degerlere yikledigi
anlamlar ve ¢agrisimlarda farkhlik gostermektedir. Bu durum 6gretmenlerin 6gretecegi degere
ve 0gretme sekline yansiyacaktir.

Ogretmenlere 6nemsedikleri deger icin en ¢ok kimden etkilendikleri soruldugunda en
fazla ‘ailem’ (n=3), ‘babam’ (n=2) ve ‘peygamber efendimiz’ (n=2) gibi cevaplar gelmistir. Bu
cevaplar kisilerin deger algisinin farkl durumlardan beslendigini dogrulamaktadir. Bu arastirma
gostermistir ki bireyler en fazla dogup bilylidigu, yetistigi aile ortamindan etkilenmektedir.
Tutum ve degerlerin gelistirilmesi ilk olarak okul ve sinif disinda karsilasilan aile ve akraba gibi
O0grenme ortamlarinda meydana gelir (Seefeldt, 2004). Ayrica Hz. Muhammed cevabini
verenlerin yaninda Hz. Rabia, Hz. Omer, Hz. Mevlana gibi dini kisiliklerden de etkilendiklerini
ifade eden 6gretmenler de var. Bireyler deger egitimi konusunda ilk olarak aile ortamindan
etkilenseler de zamanla hayat hikayelerini 6grendikleri, dini konulari hayatina tam anlamiyla
gecirmis dini kisiliklerden de etkilenebilmektedir. Farkli arastirmacilar tarafindan yapilan birgcok
deger siniflamasinda, dini degerler her zaman vyerini almistir (Lickona, 1991; Spranger, akt:
Akbas, 2004; Schwartz,1992; Glingor, 1998; Acat ve Aslan,2012).

Sinif 6gretmenlerine en fazla 6nemsedikleri bu degerin en ¢ok olmasini istedikleri
kisiler soruldugunda gelen cevaplar ¢ogunlukla ‘esim’ (n=5) ve ‘cocugum’ (n=3) olmustur.
Buradan da anlasilacagi gibi mutlu, huzurlu ve saglkli bir toplum olmanin ilk yolu aileden
gecmektedir. Nitekim deger egitiminin ilk basladigi ve en 6nemli oldugu yer de ailedir. Daha
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sonra ise okulda bu gorevi sinif 6gretmenleri devralmaktadir (Ada, Baysal ve Korucu, 2005;
Lovat, 2007; Bryk ve Schneider, 2002; Snook, 2007).

Ogretmenlere en fazla ©&nemsedikleri degerin kendilerinde olup olmadig
soruldugunda, 10 kisi olumlu, 2 kisi olumsuz cevap vermistir. 3 kisi de ‘Cogunlukla evet’,
‘Glvenilirim, ama her zaman degil’, ‘Tamamen degilim’ seklinde arada cevaplar vermistir.
Marcus ve Fritzer'e (1999) gore deger egitimi ¢alismalarinin hedefe ulasabilmesi icin, aileler
deger egitiminin gerekli olduguna inanmali ve 06grencilere verilmek istenen degerler de
herkesce benimsenen degerler olmalidir. Clinkii kendisinin hosgort, duaristlik, sorumluluk,
yardimseverlik, sabirlilik, adaletlilik gibi degerleri tasimayan bir ebeveynin veya 6gretmenin
cocuga bu degerleri asilamaya calismasini beklemek zor olacaktir. Yararina ve gerekliligine
inanmadan yapilan veya daha iyisini nasil yapabilirim diislincesine sahip olmayan 6gretmenden
cok faydali islerde bulunmasi da beklenemez (Ozgiiven, 1994).

Sonug¢ olarak bu calisma gostermistir ki arastirmaya katilan 6gretmenlerin blytk
cogunlugu deger egitimi baglaminda bilinglidir. Cizmis olduklari zihin haritalari géz 6nilinde
bulunduruldugunda, 6énemsedikleri degerlere yonelik algi ve c¢agrisimlari yapacaklari deger
egitimi hakkinda ipuglari vermektedir. Ogretmenlerin deger 6gretimine yénelik tutum ve
davranislari, o degerin daha nitelikli 6gretilmesi bakimindan énemlidir.
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SUMMARY

The mind map was first developed by Tony Buzan as a short and attention grabbing note taking
technique. Later on, the mind map technique, has been used not only as a note taking technique, but
also it has been used in many different ways. The creation of a mind map begins with the expression of a
main picture or an image, then related branches is drawn with the main theme, then the keywords is
written in each branches, finally those branches are combined together with respect to the degree of
relation of each keyword with the main idea. Mind maps are thought to be beneficiary in terms of its
emotional expressivity because of their colorful, pictorial and easy-to-learn design. Hence, it is aimed to
investigate its affective dimensions in this research because the affective characteristics of the learners
can play a decisive role in the realization of an effective and permanent learning.

When the literature is examined, studies related with this topic were conducted and examined
in terms of cognitive dimensions. However, mind maps also affect the affective side of human cognition.
Especially mind maps can be useful in the value education. The student's associations and thought
structure for a value are important in teaching values since the mind map is a collection of conceivable
associations.

This research was conducted in order to reveal the views of primary school teachers, who have
an important place in influencing future generations, over value education by investigating the mind
maps that their opinions regarding this issue. This research is designed based on the qualitative research
design in order to identify the opinions of primary school teachers about value education. For this
purpose, phenomonologic approach was used in the research. Phenomenological research designs are
more likely used to determine the investigate one’s inner World and congitive structure in terms of a
particular case, concept or event.

The study group of the study consists of 15 class volunteer primary school teachers randomly
selected from their colegues in Isparta province. In the study, convenience sampling method was used
to determine participants. The personal characteristics of participants are different from each other.
Semi-structured interview form consisting of open-ended questions developed by the researcher was
used as data collection tool. Opinions and evaluations of different faculty members from different
universities working different areas in the field of educational sciences have been taken in order to test
the validity of the questions in the semi-structured interview form.

The reliability of the data collection tool used in the research was determined by using the
Miles and Huberman formula. Four expert opinions were consulted to ensure the reliability of the study.
95% consensus (reliability) was provided in the reliability study conducted specifically for this study.
Descriptive analysis was used to analyze the research data. The data in the descriptive analysis are
summarized and interpreted according to the previously determined theme. The qualitative data are
presented with given frequencies by converting them into numerical forms.

According to the findings, the most important values of teachers in value teaching were
'honesty' (n = 5), 'love' (n = 2) and 'respect’ (n = 2) in their mind maps. In addition to these values, the
universal values such as empathy, conscience, goodness, justice, trust, compassion were expressed by
them. Altough the meanings of these values vary from individual to individual, but they are the
significant, cohesive values in many societies. It is impossible to expect that every human being will have
the same meaning for the same concept, because of their past experiences, and the existence of
variables shaping people's feelings such as friends, identity, gender as well as culture. Thus, the values
and meaning attributed by teacher also vary in this regard. This will be reflected by the values and
teaching styles that teachers have.

When the participants were asked who is the most effective person shaping their values to
which they mostly attach importance in their life, the answers are categorized as 'my family' (n = 3), 'my
father' (n = 2) and ‘our beloved prophet Muhammad (s.a.v) ' (n = 2). These answers confirm that
people's sense of value is shaped from different sources. This research has shown that individuals are
mostly affected by the family environment in which they are born and grown up. The development of
attitudes and values first occurs in schools and in informal learning environments such as family and
relatives outside the classroom. When teachers were asked about who should have the values they
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regard as important, the aswers are classifed as ' my wife/husband ' (n = 5) and 'my child' (n = 3). From
here it is clear that a happy, peaceful and healthy society can be achieved through family. Indeed, the
most important place where the value education also begins is the family. Later teachers take the
responsibility of this in formal value education.

As a result, this study showed that the vast majority of the teachers who participated in the
study were aware of the siginificance of value education. When their mental maps are taken into
consideration, they give clues about the values they gave importance to and they wanted to teach.
Teachers' attitudes and behaviors towards value education are significant for teaching those values
more qualitatively.
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GORUSME FORMU
Sayin Katilimci,

Size uygulanan bu goriisme formuyla deger 6gretimine yonelik dislnceleriniz ortaya gikarilacak ve
diistincelerinizi yansitan zihin haritalariniz yorumlanacaktir. Bu amagla asagidaki sorulara igtenlikle cevap
vermeniz ve zihin haritasini gizerken yeterince anlasilir olmasina dikkat etmeniz c¢alismanin daha

givenilir olmasina katki saglayacaktir.

Soru 1:Sizin igin bir insanda bulunmasi gereken en 6nemli deger nedir? Nigin? Ayrica 6nemsediginiz bu

degerin sizde ne gibi cagrisimlar yaptigini litfen asagiya zihin haritasi seklinde 6rnege bakarak ¢iziniz.

TS L T

Soru 2: Siz sahip oldugunuzu dislindigiiniiz en 6nemli degerde kimden etkilendiniz? Nigin?

Soru 3: Siz sahip oldugunuzu disindgiiniiz en 6nemli degerin en ¢ok kimde olmasini isterdiniz? Nigin?

Soru 4: Siz sahip oldugunuzu disiindgliniiz bu degerin sizde olup olmadigini nasil anliyorsunuz? Nigin?
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Abstract: The purpose of the present study was to investigate 10" grade students” achievement
of solving quadratic equations, examine their tendency of using different solution ways such as
completing square, factorization and quadratic formula and determine their errors. Fifty 10" grade
students of a high school in northern part of Turkey constituted the sample of the study. In data
collection, 9 open-ended questions related to quadratic equations were conducted to all students in the
sample. Data were analyzed through content analysis and descriptive statistics such as percentage and
frequency were also presented. Besides, the students’ errors were showed through direct quotations
from their answers. The findings revealed that most of the students had difficulty in solving quadratic
equations and made various errors. The students’ errors in solving quadratic equations were due to
their weaknesses in mastering topics such as algebra, fractions, integers, the rules of quadratic
equations’ solution methods, calculation and algebraic simplification. In addition to this, the findings
showed that students were usually in tendency to use factorization in order to solve quadratic
equations.

Key Words: Algebra, quadratic equations, solution ways, high school students

Lise Ogrencilerinin ikinci Dereceden Denklemleri C6zme
Basarilari

Ozet: Bu calismanin amaci onuncu sinif égrencilerinin ikinci dereceden denklemleri ¢dézme
basarilarini incelemek, tam kareye tamamlama, carpanlara ayirma, ikinci dereceden denklem formdlu
olmak Gzere farkh ¢6ziim yollarini kullanma egilimlerini arastirmak ve 6grenciler tarafindan yapilan
hatalari belirlemektir. Calismanin 6rneklemini Turkiye’nin kuzeyinde yer alan bir lisede 6grenim géren 50
onuncu sinif &grencisi olusturmaktadir. Veriler ikinci dereceden denklemlere ydnelik 9 sorunun
drneklemdeki bitiin dgrencilere uygulanmasiyla elde edilmistir. icerik analizi yapilarak veriler analiz
edilmis, ylzde ve frekans degerleri verilerek tanimlayici istatistiksel bilgiler sunulmustur. Bunun yani sira,
Ogrencilerin cevaplarindan alintilar yapilarak hata turleri gosterilmistir. Bulgular, 6grencilerin ikinci
dereceden denklemleri ¢d6zmekte zorlandiklarini ve c¢o6zerken c¢esitli hatalar yaptiklarini ortaya
koymaktadir. Ogrencilerin ikinci dereceden denklemleri ¢ézerken yaptiklari hatalar cebirsel ifadeler,
kesirler, tam sayilar, ikinci dereceden denklem ¢6zme kurallari, hesaplama ve cebirsel sadelestirme gibi
konulari tam 6grenememesine dayali zayifliklarindan kaynaklanmaktadir. Ayrica, 6grencilerin genellikle
ikinci dereceden denklemleri garpanlara ayirma yontemiyle ¢ézme egiliminde olduklari sonucuna
ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Cebir, ikinci dereceden denklemler, ¢6ziim yollari, lise 6grencileri
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1. INTRODUCTION

Mathematical learning includes thinking, communicating and expressing
mathematically (Hacisalihoglu, Mirasyedioglu, & Akpinar, 2004). One of the mathematical
expression types is algebra. Algebra is an important part of mathematics and a subject to be
understood (Chazan, 1996). Although there are many different perspectives related to the
definition of algebra, the common points of the definitions are solving equations, finding
unknowns and using symbols. In general terms, algebra is considered as generalized
arithmetic, a study of procedures for solving problems, the study of relationships among
quantities and the study of structures (Usiskin, 1988). It is situated in every domain of life.
Besides, learning of algebra is needed in terms of students. Due to the fact that algebra
establishes a connection between subdomains of mathematics and the other branches of
science in terms of theoretical and conceptual learning through its abstract thinking structure,
algebra teaching is an important issue (Erbas, Cetinkaya, & Ersoy, 2009).

Students have difficulty in understanding algebra and they usually tend to engage in
algebra without realizing the real purposes and thinking context (Chazan, 1996; Sfard, 1991,
Kieran, 1992). According to Kaput (1999) students do not like algebra since it is taught based
on the rules and independent from the other domains in mathematics. In general, students
feel the necessity of algebra in terms of accomplishing their objectives such as passing exam,
entering a good high school or university (Usiskin, 1988). However, indeed they do not believe
the importance of it due to their thought about uselessness of algebra in daily life. Thus,
learning algebra must be made worthwhile (MacGregor, 2004). On the other hand, students
learn arithmetic thinking and work with numbers at the beginning. As time goes by it replaces
algebraic thinking since the development of algebra proceed from concrete to abstract (Katz,
1997). Therefore, this transition is not easy for students and algebra is considered abstract and
meaningless. All these difficulties present the greatness of negative situation encountered in
algebra teaching (Dede, Yalin, & Arglin, 2002).

One of the essential and challenging subjects in algebra learning domain of secondary
mathematics curriculum is quadratic equations (Kotsopoulos 2007; Vaiyavutjamai, Ellerton, &
Clements, 2005). The acquirements related to quadratic equations entail “finding the roots of
equations and solution set, showing the relationships between the roots of equation and
coefficients, and posing the equation whose the roots are given” (MoNE, 2005). There are
three methods that are normally taught in schools for solving quadratic equations (i)
factorization, (ii) completing the square and (iii) the quadratic formula. Many researches
related to mathematics education show that students have difficulty in quadratic equations
and they comprehend quadratic equations as to make a calculation, focus on only symbols in
order to solve equation and they are not aware of the essential concepts in quadratic
equations (Didis, Bas, & Erbas, 2011; Lima, 2008; Makonye & Nhlanhla, 2014; Sarwadi &
Shahrill; 2014; Vaiyavutjamai & Clements, 2006). Therefore, there are many errors performed
by the students particularly in solving quadratic equations (Zakaria & Maat, 2010). Determining
how students think, control their understanding of mathematical concepts and learn what kind
of errors they made is important to remove the deficiencies.

Teaching of mathematics in schools is generally focused on the rules and formulas to
show students how to get correct answers rather than teaching basic mathematical concepts
and the logic behind the procedures (Sarwadi & Shahrill, 2014). The gap between new and
previous knowledge in mathematics causes the various errors and misconceptions. According
to Ashlock (2002) these errors and misconceptions develop due to overgeneralization of the
rules and procedures while trying to give the meaning to new knowledge. Mathematics is seen
as a union of rules by students (Tirosh, 1990). Focusing on students’ errors may help to learn
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how students understand mathematical concepts and how think mathematically. Hence,
teachers may realize possible reasons of these errors and develop strategies to help the
students (Sarwadi & Shabhrill, 2014). The subject of quadratic equations is important since it
enables to establish connection between various mathematical topics such as linear equations,
functions and polynomials (Saglam & Alacaci, 2012). Despite the importance of quadratic
equations in secondary mathematics curriculum, the studies on teaching and learning
quadratic equations in literature are limited (Didis et al., 2011; Kieran, 2007; Vaiyavutjamai &
Clements, 2006).

The purpose of this study was to investigate 10" grade students’ achievement of
solving quadratic equation, examine their tendency of using different solution ways such as
completing the square, factorization and quadratic formula and determine the students’ errors
in solving quadratic equations. Thus, the research questions were as follows:

1. To what extent did the students have achievement in solving quadratic
equations?

2. How was the students’ tendency of using different solution types in solving
guadratic equations?

3. What type of errors did the students make while solving quadratic equations?

Students can make lots of errors without being aware of them and if no precautions
are taken to correct these mistakes, they may learn mathematics wrongly and make more
errors (Pickthorne, 1983). Teachers should know students’ mathematical thinking to shape
their teaching approaches and correct students’ wrong thinking ways to prevent errors
(Sorensen, 2003). This study may help teachers to understand how students think
mathematically and what kind of errors they make while solving quadratic equations and take
precautions against them. It is also aimed to contribute to national literature regarding
quadratic equations since a few studies were carried out in Turkey (Didis et al., 2011; Didis &
Erbas, 2015).

2. METHOD

In this research, case study was used in order to gain an in-depth understanding of
participants’ achievement, solution ways and errors regarding quadratic equations. In this
technique, it is aimed to analyze and understand the related situation in detailed (Stake, 1994).

Sample of the Study

The sample of the study consisted of fifty students who were enrolled in 10" grade in a
high school in northern part of Turkey. These students had the knowledge of quadratic
equations in order to solve the questions asked in this study since the subject matter had been
taught in this year. Due to the fact that the students were expected to solve these kinds of
equations based on their previous knowledge, purposive sampling was preferred. In order to
determine descriptive values and the students’ errors and thinking ways, it was decided that
fifty students were sufficient.

Data Collection

In accordance with the aim of the study, 9 open-ended questions related to solving
quadratic equations were prepared to collect data. In the process of preparation of the
questions, quadratic equations solution types (factorization, quadratic formula and completing
the square) were analyzed in mathematics books and relevant questions were determined.
The test was formed in accordance with two experts’ opinions. 1-4 questions can be solved in
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three ways, 5™ question has no real root and 6-9 questions cannot be solved by factorization
but can be solved with quadratic formula or completing the square method. Besides, the
quadratic equations were given in both standard and non-standard forms. The students were
requested to find the roots and solution set of each quadratic equation. The students were
given 45 minutes to solve the quadratic equations in the test.

Analysis of Data

The written documents including the solutions of students for the questions evaluated
through content analysis. The main purpose in this analysis was to find the concepts and
relationships to explain the meaning of obtained data. Therefore, the data should be
conceptualized, organized judiciously and the themes should be determined (Yildirm &
Simsek, 2004). The categorization such as true, false, no attempt and incomplete was used to
examine the solutions of students and determine their achievement in solving quadratic
equations in a way explained in Table 1. Also, the values of percentage and frequency of
coding were calculated to facilitate interpretation and obtain a general view about students’
achievement. It was aimed to provide descriptive analysis with this process.

Table 1.
Categories for the Solutions
Categories Description
True Correct solution and correct result
False Incorrect solution and incorrect result
No attempt No solution
Incomplete Correct process of solution but no correct answer

In addition, qualitative data analysis was conducted to determine the nature of the
students’ errors regarding quadratic equations and the reasons behind these errors that
influenced students’ achievement negatively. The coding categories of error types that
students made while solving quadratic equations were formed by the researcher through
analysis of students’ written solutions. The errors in the solutions were showed by quoting
from the students’ answers. In order to provide trustworthiness of the qualitative part of the
present study, the investigator triangulation and member checking strategies were used.

3. FINDINGS
In this section, descriptive statistics regarding students’ solutions and solution types in
quadratic equations and also the examples of errors that students made were presented.

Descriptive Scores of the Students

The values of percentage and frequency of solution categories of students were
calculated. The results of the analysis were given in Table 2.

Table 2.
The Values of Percentage and Frequency of Solutions
True False No Attempt Incomplete

Questions n % n % n % n %
1 43 86 3 6 - - 4 8
2 23 46 17 34 8 16 2 4
3 30 60 14 28 1 2 5 10
4 23 46 13 26 5 10 9 18
5 16 32 22 44 3 6 9 18
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6 3 6 20 40 13 26 14 28
7 2 4 25 50 12 24 11 22
8 3 6 21 42 14 28 12 24
9 1 2 32 64 12 24 5 10

As it is seen in Table 2, the percentage of the students’ true answers was between %86
and %2. The distinction between two values was obviously high. The students were relatively
more successful in solving 1-4 questions that were factorable than in solving 6-9 questions
that were non-factorable. It is seen that the percentages of true solutions in 6-9 questions
were close to each other and students were notably unsuccessful in solving these type
guestions. The percentage of the students’ false answers was between %6 and %64. It was
noticed that the students obviously made incorrect solutions. Their achievement of solving
guadratic equations were low. The percentage of no attempt varied at %0 and %28 whereas
the rate of their incomplete solutions changed between %4 and %28. The findings revealed
that students especially had difficulty in solving 6-9 questions. Thus, they gave incorrect
answers, left empty or presented incomplete solutions for these quadratic equations. When
false and incomplete answers of students were examined, these solutions showed that
students

(i) factorized quadratic equations incorrectly

(ii) found incorrect or irrelevant roots by factorization although quadratic equation
was not suitable for this method

(iii) did not complete solutions or think that there was no real root if they did not
obtain roots by factorization at first

(iv) did not complete solutions after they understood there were real roots by finding
discriminant

(v) made irrelevant operations.

The categories consisted of the solutions that included factorization, quadratic
formula, completing the square method, both factorization and quadratic formula, the
solutions that had no attempt or did not include these solution ways. Even though the
solutions which were made by factorization, quadratic formula or completing the square
method were not correct or finished, it was accepted in factorization, quadratic formula or
completing the square category since it reflected the tendency of solution way of students in
solving quadratic equations.

Table 3.

The Values of Percentage and Frequency of Solution Types in Solving Quadratic Equations

Factorization  Quadratic = Complete Factorization No Other
Questions Formula the and Attempt
Square Quadratic
Formula

n % n % n % n % n % n %
1 44 88 1 2 - - - - - - 5 10
2 30 60 2 4 - - 1 2 8 16 9 18
3 40 80 3 6 - - 2 4 1 2 4 8
4 39 78 1 2 - - 2 4 5 10 3 6
5 26 52 8 16 - - 8 16 3 6 5 10
6 18 36 9 18 - - 4 8 13 26 6 12
7 20 40 6 12 - - 4 8 12 24 8 16
8 16 32 12 24 - - 2 4 14 28 6 12
9 24 48 4 8 1 2 - - 12 24 9 18
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As it is seen in Table 3, commonly used solution way was factorization for every
question. The percentage of using factorization was between %88 and %32. The percentage of
preferring factorization was higher in 1-4 questions that could be solved by factorization than
in 6-9 questions that could not be solved. When the use of quadratic formula was compared
with completing the square, it was noticed that the students were more likely to apply
guadratic formula. The percentage of using this method was between %2 and %24. It was
observed that the rate of using quadratic formula to solve quadratic equations was not high as
factorization as. Surprisingly, the percentage of applying the solution way of completing the
square was %2. It was obviously low. It was seen that only one student preferred to use this
method. The table shows that some students tried to solve quadratic equations by
factorization at first and if they did not get the result in this way, they applied quadratic
formula. The percentage of following this way was between %0 and %16. The reason of that
the percentage of using the factorization and quadratic formula was more than the other
strategies in 5. question might result from having no real root. Because of not finding the roots
by factorization at first, students might think to control whether there were real roots or not
through quadratic formula. It is seen that the percentage of no attempt was between %0 and
%28 and it was higher in 6-9 questions that were non-factorable than in 1-4 questions that
were factorable. Besides, the table shows that some students did not apply any of quadratic
equations solution ways and tried to solve equations through different ways. The percentage
of using other ways was between %6 and %18 for the questions. However, the examination of
these solutions shows that students did not obtain correct answers using these ways.

According to the findings, %57 of the students, predominantly preferred using
factorization. %10 of the students applied quadratic formula to solve the quadratic equations.
%5 of the students first used factorization and then applied quadratic formula in some
guadratic equations since they did not find the answer through first method. Moreover, only
one of the students used completing the square method for solving only one question. In
addition, %15 of the students generally had no attempt in the questions. It shows that they
were not good at solving quadratic equations that could not be solved by factorization directly.
Besides, %13 of the students was in tendency to solve quadratic equations differently from
factorization, quadratic formula or completing the square method.

The Examples of Errors in the Solutions of Quadratic Equations

According to the findings, there were different types of errors made by the students
related to signs, coefficients, rules and operations. The analysis of written solutions also
showed that the students had misconceptions. In this part, the errors were illustrated by
quoting from the students’ solutions under the categories of errors.

Sign Errors

This kind of error was made in the process of making operations in order to reach the
solution and find the possible values of the unknown. The students transferred the numbers or
variables from one side of the equality to the other side wrongly. They failed to get the correct
value of the unknown by forgetting to change sign of the term when transposing it. Sign errors
might be made because of the students’ lack of attention on the operations or having lack of
knowledge about integers, linear equation and basic mathematical properties.
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Figure 1. The representation of one student’s solution for question 3

In this solution, although the quadratic equation was factorized correctly, the sign of one root
was found as wrong. The student put the incorrect sign in front of the number of 5 while
equating both parts of the equation by leaving x alone on one side, namely, s/he transferred
the number to the right side of equation without changing the sign of it. Therefore, s/he found
5/2 instead of -5/2. When this solution process was examined carefully, it was realized that the
student continued solution carelessly.

x? — 4x = 0 denkleminin ¢Oziim kiimesini bulunuz.
- X=

X (¥-u) =D X:‘?“ c,.t:fo,'q‘,,

Figure 2. The representation of one student’s solution for question 1

In a similar way, the student found the factors of the quadratic equation correctly but s/he
equalized x to -4 directly without paying attention to change the sing. -4 was transferred to the
right side but it kept the same sign in the left side. Thus, s/he obtained incorrect root.

Calculation Errors

While solving the quadratic equations, the students made errors related to operations
such as addition, subtraction multiplication and division or the order of the operations. They
applied the essential mathematical procedures or rules incorrectly. For example, they
calculated the roots or discriminant incorrectly. Hence, they failed to produce correct solutions
and get the correct answers. Errors in the students’ calculations might result from carelessness
or lack of previous knowledge.

-3x2 +7 x -2 = 0 denkleminin ¢Ozim kiimesml bulupuz
‘3: _‘1 (-34ra) . e -2) Cowa = § A uz?

Figure 3. The representation of one student’s solution for question 4

In this example, it is seen that the student factorized the quadratic equation correctly.
However, while calculating the roots, s/he made mistake. In the linear equation of -3x+1= 0,
s/he actually had to subtract 1 from both sides of equation. After obtaining -3x = -1, s/he had
to multiply both sides by -1/3. Later, the students needed to find one of the root as 1/3 but
s/he found 1 by solving the equation wrongly.

)).:)«a_yc:-x*c«-o o

- ~L-
—_— = "
— E 4
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Figure 4. The representation of one student’s solution for question 7

Here, the student tried to find the roots by factorization at first. Then, s/he understood that
s/he would not be able to find in this way. S/he applied the quadratic formula and endeavored
to calculate discriminant and the roots. However, s/he made calculation error and found
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discriminant as 52 instead of 12. Therefore, although s/he applied the correct quadratic
formula, the roots obtained were wrong because of finding the value of delta faultily.

Simplification Errors

This type of error was particularly observed while the students were using the
quadratic formula. The students tried to simplify numerator and denominator. However, they

neglected one of the numbers in addition on the fraction bar. They should have separated the
—-b+VA

-b A
as— + ;/—; or they should have taken the greatest common factor out of

expression of
2a

the parentheses in order to simplify the expression. However, the students worked on one
number on the fraction bar and found incorrect roots by making simplification wrongly. These
errors might be due to incorrect or incomplete knowledge of the students regarding fractions
and mathematical procedures.

Figure 5. The representation of one student’s solution for question 6

After not finding the roots by factorization, the student used the quadratic formula. S/he
wrote the number value of a, b and delta correctly and then s/he simplified -2 and -6.
However, the student forgot to simplify V44 so that s/he found the roots as 3+2v/11 instead of
3+1/11. Here, -2 was denominator of both -6 and V44 but the student might have thought that
after simplifying -2 for once, there was no more -2. In addition to this, due to the fact that the

. . -6 Va4 .
fractions were not written separately as — + £ , the student might be confused.

=y 15) 2x2? -12x +14 = 0 denkleminin ¢odziim kitmesini bulunuz.
g2 e gika ac:/a:r“

Figure 6. The representation of one student’s solution for question 9

Similarly, the student tried to solve quadratic equation by using quadratic formula. While
calculating the roots, s/he simplified 4 and 4+/2 but she did not simplify 12. Thus, s/he found
the roots as 12++/2 instead of 3+v/2. Here, we see that the student thought that simplification
could be made during addition and subtraction without taking the greatest common factor out
of parentheses. Thus, s/he failed to simplify the expression and obtain correct roots.

Missing Root Errors

When the students performed all solution ways: factorization, quadratic formula or
completing square, this type of error was observed. They focused on procedural process of the
solution types without using the related conceptual understanding. Since procedural process
that they used was failure, they made errors. The students found only one correct root and
missed out the other root such as zero or negative root. It resulted from transforming the
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quadratic equation into linear equation through simplification, using the square root method
by ignoring negative root or applying the quadratic formula incompetently.

Figure 7. The representation of one student’s solution for question 1

In this example, the student simplified the quadratic equation through dividing by x both part
of equality and missed out the root came from the factor of x. After simplification, quadratic
equation became linear equation and the student solved it. Thus, s/he neglected one of the
roots of the equation, which is 0. The student canceled x from both sides but s/he did not
recognize the root 0 was disappeared. Therefore, although s/he had to obtain two roots which
were 0 and 4 from x.(x-4), the student reached only one root. It showed that the student was
not aware of how many roots s/he had to obtain in solving quadratic equations.

- = O denkleminin ¢6ziim kiimesini bulunuz.

2t ex +— 2
S

Figure 8. The representation of one student’s solution for question 9

After not finding the roots by factorization, the student applied completing the square method
and s/he tried to obtain (x-3)°. At first, the student simplified the quadratic equation with 2
and obtained the quadratic equation of x*-6x+7. Later, s/he wrote 7 as 9-2 and obtained (x-3)*
from x’-6x+9 and transferred -2 to the other side of the equations sign. While taking the
square root of both part of equality, s/he ruled out that the square root of 2 could be V2 or -
V2 and worked with only v/2. In this situation, the student could find only one root and missed
out the other root. The student had lack of conceptual understanding of that the square of a
negative number could also be positive nhumber. On the other hand, although the student
applied the completing the square method correctly, s/he also made sign error and found
V2 — 3 instead of V2 + 3.

Figure 9. The representation of one student’s solution for question 2

As it is seen in the solution, the student used quadratic formula to find the roots of quadratic

2a
6 —-4+8 1 . . . .
found only one root as 3 and the other root — = Was missed out. This failure might be

equation. Although the roots were expressed as in quadratic formula, here the student

caused by having difficulty in implementing the formula and not understanding the use of the
it. In this solution, the student could not implement the quadratic formula accurately so that
s/he could not solve the question completely. This quadratic equation was given in different
form (e.g., ax’+c=bx, where a, b, c € R). Therefore, s/he might also have difficulty in
understanding this equation and interpreting its roots.
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Common Factor Errors

This type of error includes the use of the rules of algebra incorrectly. The students
tried to change the quadratic equation to simpler form by taking the x out of the parentheses
in order to make solution. However, they neglected basic mathematical properties and
represented the quadratic equation mathematically in a wrong form. These errors might
resulted from not having fluency in making mathematical operations or memorizing the
procedural knowledge.

X5 -3 = () denkleminin gbzim kimesini bulunuz. 9 ) 0 e
(-9x-3=0 X (X-S‘S]'\O (3 A Y
Figure 10. The representation of one student’s solution for question 8

In this example, although -3 was constant and there was not the expression of -3x. The student
considered it as -3x and took common factor parentheses incorrectly. Then, s/he made
operations in parentheses and found failure roots as 0 and 8.

bulgguz.w i
2) 4x*-3=4X denkleminin ¢bziim kiimesini T \\
TR T S G % G

w s 1.2unnnini hulunz
Figure 11. The representation of one student’s solution for question 2

Same as above example, although -3 was the constant of quadratic equation, the student
behaved the constant as if it was -3x. S/he tried to transform the equation into a form that
could be easily manipulated. The student put the constant in parentheses and found the roots
as 0 and 4 wrongly. The student would realize that if the terms in parentheses were multiplied
by x, the expression would not be equal to the given quadratic equation.

One Method Errors

This type of error was observed because the students focused on only one solution
type and insisted on using it. The students had lack of conceptual understanding about the
solution types since they usually memorized them. Hence, the students could not make
connections between the solution types or decide which of them was more suitable.

-x? +6 x +2 = 0 denkleminin ¢6zim kiimesini bulunuz.
T~ = = 3 =
‘x b’y 'L < v §-

> »‘1_ £ = Sl R S PR = ey e

Figure 12. The representation of one student’s solution for question 6

As it is seen in the solution, when the student realized that the quadratic equation could not
be factorized, s/he believed that there was no real root. Besides, the student indicated that
there was no real root without checking the accuracy of her/his claim by using different
solution methods such as quadratic formula or completing the square.

- -3

|
—3X-3 7 X;% = 0 denkleminin ¢dziim kiimesini bulunuz,
- 3 o<

7
< A { &
Figure 13. The representation of one student’s solution for question 4

Similarly, after trying to factorize the quadratic equation, the student could not find the roots.
Therefore, s/he directly thought that there were not suitable numbers to form the factors,
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although the quadratic equation was factorable. Furthermore, s/he thought that there was no
real root. It showed that the student decided about the roots based on only one solution
method. In addition, the student expressed her/his answer mathematically wrong. S/he sought
to indicate that there was no real root so that the solution set was empty. However, the
representation of her/his answer did not come to mean empty set mathematically.

Factorization Errors

Because of that the students could not find two correct linear factors, they could not
find the roots accurately. This kind of error was also observed when the students tried to
factorize the quadratic equations that were not factorable. Factorizing a quadratic equation
requires to consider the first, middle and last term at the same time. For example, the addition
of the factors of the first term and the last term must give the middle term in the equation
(Makonye & Nhlanhla, 2014). However, the students neglected some of these terms or
confused the rules such as multiplication or addition of the number pairs. This kind of error
based on their incorrect guesses and no attempt to control the accuracy of linear factors while
using the cross-multiplication method. Besides, this failure probably resulted from their lack of
conceptual knowledge regarding factorization method.

(D ux*—3 = tx
UX* - OGx-B =O
e -3

XS =0denld3emmm s il
N g LAY
\ ’ (1% {2+

"3)- Cx=+1t)
- )(-—’

Figure 14. The representations of two students’ solutions for questions 3 and 2

Although these two quadratic equations were factorable, the students factorized them
incorrectly. They paid attention to write suitable numbers and signs for the coefficients of the
first term and the last term of quadratic equations (e.g., 2x*=2x and x, -5 = -5 and 1 or 4x’—
4x and x, -3 — -3 and 1) but they did not pay attention to the coefficient of the middle term
and found wrong roots. The students confused the concept of factorizing. It is understood that
they knew some rules but they could not apply correctly.

ot =Dk intmsioe. ! 6 3 4y i il
by ey g, M T Il [

TR
e 0 T,

Figure 15. The representations of two students’ solutions for questions 9 and 8

“as o

Although these two quadratic equations were non-factorable, the students tried to solve them
by factorization and found wrong roots. Similar as above example, they paid attention to write
suitable numbers and signs for the coefficients of the first and last terms of quadratic
equations. If the students controlled the factors by multiplying each other, they could see that
the obtained quadratic equation was not equal to the given quadratic equation at the
beginning so that they would realize their own errors. However, they neglected the middle
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term. Although they considered the multiplication of the number combinations for the first
and last terms, they did not control whether the sum of them were equal to the middle term.

2%%-10x +11 = 0 denkleminin ¢oziim kiimesini bulunuz.
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Figure 16. The representation of one student’s solution for question 7

Although this quadratic equation could not be solved through factorization, the student sought
to factorize it and found incorrect roots. S/he wrote suitable numbers for the coefficients of
the first and last terms of quadratic equation but s/he made mistake in determining the sign.
In order to obtain 11, 11 and 1 or -11 and -1 could be selected but the student wrote -11 and
1. Furthermore, s/he neglected the coefficient of the middle term and found incorrect linear
factors and roots.

2.\ 2wkt -O
: ol

-
(=~w)

Figure 17. The representations of three students’ solutions for questions 9, 3 and 5

As it is seen in the solution, the error that the students made was related to the constant of
quadratic equation. The students wrote two numbers whose sums of them were equal to the
constant without considering the signs (e.g., 14 — 10 and 4,5 - 4 and 1 or 3 —» 2 and 1),
although they needed to write two numbers whose multiplications of them were equal to the
constant. The students confused how to use the principle of factorization. It showed that the
students had some knowledge about this method but it was not enough or not fully
internalized.

Rule Errors

Students are tend to memorize the quadratic formula, when they cannot gain a
procedural and conceptual understanding of quadratic equations. It was observed that they
represented rule errors in their solutions since they remmembered and applied the quadratic
formula incorrectly. Some students computed the discriminant incorrectly because of
calculation errors and some students computed the discriminant correctly, but could not use
the quadratic formula correctly since they had misremembered it. Besides, some of them
remmembered the meaning of the discriminant incorrectly and made wrong interpretation
about the roots of quadratic equations. In general, it was seen that they calculated the
discriminant and use the quadratic formula incorrectly.
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Figure 18. The representation of one student’s solution for question 6

In this example, the student applied the correct quadratic formula to solve the quadratic
equation but s/he remembered the formula of discriminant wrongly. Although the formula
was b’-4ac, the student calculated discriminant using the expression of b>-2ac.

Figure 19. The representation of one student’s solution for question 6

Here, the student used quadratic formula and calculated discriminant. Although delta was
bigger than zero and came to mean of being two real roots of quadratic equations, the student
interpreted this situation like that there was no real root. It probably resulted from
remembering the meaning of the discriminant incorrectly. Therefore, s/he gave wrong answer.

459

Figure 20. The representation of one student’s solution for question 4

In this example, after not finding the roots by factorization, the student calculated delta by
—b+VA

using the correct formula. Although s/he needed to continue solution by using in order

2a
to find the roots, the student accepted the result of delta as answer. Therefore, this situation

showed that the student confused the concepts of discriminant and the roots.

Meaningless Solutions

Some of the students represented efforts which were not related to expected solution
processes in order to solve the quadratic equations.

Figure 21. The representation of one student’s solution for question 5

As it is seen in this solution, the student tried to transform the quadratic equation in a form
that could be factorized since it was non-factorable. S/he wrote 3 as the addition of -3 and 6 so
that s/he did not change the constant in the equation. Later, s/he factorized some part of
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quadratic equation (x*+2x-3) and added on the remaining number. S/he neglected 6 and
equalized (x+3).(x-1) to zero. Thus, the student found incorrect roots.

Figure 22. The representation of one student’s solution for question 3

Here, the student determined the greatest common factor of the first and middle terms as x
and wrote it in front of the parentheses correctly. Then, s/he put together the value of x and -5
and formed an expression of (x-5). After s/he equalized the expression of (2x+3) and the
expression of (x-5) to zero, s/he found roots incorrectly. The student applied mathematically
wrong and meaningless procedures.

Figure 23. The representation of one student’s solution for question 2

The student wrote -3 and 1 to obtain -3 and also 2 and 2 to obtain 4x°. Although s/he
determined the correct number pairs for the coefficients of the first and last terms, the
student continued the solution irrelevantly. S/he multiplied -3 and 1 by 2 and obtained -6 and
2. Later, s/he factorized the quadratic equation as (x-6).(x+2) and found incorrect roots.

Figure 24. The representation of one student’s solution for question 5

Here, the student determined the greatest common factor of the first and middle terms as x
and put it out of the parentheses correctly. Then, s/he added -3 in order to remove constant
but s/he did not pay attention adding the same number on the other part of equality to save
the equation. This shows the student’s the lack of understanding of the equals sign. In equality,
the left side must be equal to the right side. In other words, if a change is made on one side,
the same change must be done on the other side. In this example, s/he did not add -3 on the
right side. Therefore, x.(x+2) remained and s/he found the roots as 0 and -2 wrongly.

Figure 25. The representations of two students’ solutions for questions 2 and 1

In these examples, the students made operations did not provide to reach correct solutions
and they also made errors in calculations. Since the students did not write the equations in the
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standard form (ax’+bx+c=0), they could not use a correct solution method. How the students
obtained 3 or 2 was not clear and their solutions seemed meaningless.

4. DISCUSSION and CONCLUSION

When the findings are examined, it is seen that students’ achievement of solving
guadratic equations was notably low and they had some difficulties. The results of some
studies also support this finding (Didis et al., 2011; Lima, 2008; Makonye & Nhlankla, 2014;
Sarwadi & Shahrill 2014; Vaiyavutjamai & Clements, 2006). Students were more successful in
solving 1-4 questions that could be factorized than 6-9 questions that could not be factorized.
It shows that non-factorable quadratic equations were challenging for the students to solve. If
students could not factorize the quadratic equations at first, they did not usually try to find the
roots by using different methods and left mostly empty or incomplete.

When the students’ solution ways in solving quadratic equations are analyzed, it is
seen that students were in tendency to use factorization as first method and more than
quadratic formula or completing the square method. Besides, some students tended to use
quadratic formula if they could not find the roots by factorization at first. Therefore, it is
understood that the students firstly preferred factorization, secondly quadratic formula and
least completing the square method. Because of deciding which expression can be completed
the square and checking the accuracy of it requires thinking more mathematically than the
other methods, students may avoid using this method and prefer the others. Similarly, in the
study of Zakaria and Maat (2010), most of the students could not manage to perform the
completing the square method as well. Students see this method more challenging than
factorization and using quadratic formula (Makgakga, 2016). However, according to Snell
(1958) since the integration of this method into lessons is essential for mathematics in higher
levels, it should be learned in elementary course. The method of completing the square
provides the algebraic manipulation of a quadratic equation for rendering it more suitable
form. However, students do not prefer it since they have lack of knowledge regarding basic
properties of square roots such as Vx° = |x| and if x> = a then x = +Va. It reveals the need for
more time and attention of teaching these basic properties (Lopez, Robles, & Martinez-Planell,
2016).

Similar to the findings of this study, various studies indicate that students mostly
prefer factorization rather than the other methods when the quadratic equation is factorable
(Bosse & Nandakumar, 2005; Didis et al., 2011). However, this method does not allow for
developing conceptual meaning of quadratic equations and students memorize the procedures
and formulas to solve them (Taylor & Mittag, 2001). Students may see solving quadratic
equations as calculations since they mainly made operations using symbols. Thus, it is likely
that they do not recognize the meaning of the related concepts (Lima, 2008). Students make
various errors because they confuse mathematical concepts, rules and procedures and have
lack of knowledge about how and when to use them (Makonye & Nhlanhla, 2014). In teaching
of quadratic equations, teacher should pay attention to tell the subject making connection
between mathematical concepts and their meanings (Makonye & Nhlanhla, 2014; Stein, Smith,
Henningsen, & Silver, 2000).

The solutions of students show that they made many errors in simplification,
factorization (Norasiah, 2002; Roslina, 1997; Parish & Ludwig, 1994), calculation, remembering
the rules (Zakaria & Maat, 2010) and made meaningless solutions. In this study, the errors
made by the students were classified under 9 topics: sign errors, calculation errors,
simplification errors, one method errors, factorization errors, rule errors, missing root errors,
common factor errors and meaningless solutions. The students were failure to add, subtract,
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multiply and divide; transfer the variable or number considering the sing; remove or expand
the parentheses; and simplify or group the terms. Similarly, Ersoy and Erbas (2000) found that
students were inadequate in making arithmetic operations and although they knew the rules,
they could not remember mathematical knowledge. They also argued that the students made
mathematical operations that were not correct by using the rules wrongly. These results show
that students learn mathematical knowledge superficially and memorisingly (Schoenfeld, 1985;
McCormick, 1997; lJinfa, 1998; Baki & Kartal, 2004). Furthermore, the students were
unsuccessful in providing the equality of both sides since their lack of knowledge about the
meaning of the equals sign. They also transmitted the letters or numbers to the other part of
equality wrongly and obtained incorrect signs. Snell (1958) emphasize that the rule of changing
the signs of numbers while replacing in equation can easily lead to mistakes. The researches of
Norasiah (2002), Roslina (1997) and Parish and Ludwig (1994) support this finding as well.
Besides, in some cases, the students’ errors occurred due to carelessness. Moreover, while
factoring the quadratic equations, they neglected the middle term and tried to find the factors
of the first and last terms or they endeavored to determine the factors of last term considering
addition instead of multiplication. The findings also revealed that students remembered the
quadratic formula incorrectly, had difficulty in determining the factors through cross-
multiplication method (Didis & Erbas, 2015) and avoided to apply the completing the square
method. This showed the students’ lack of conceptual understanding of the factorization,
quadratic formula and the completing the square principles. In sum, the results revealed that
students had lack of knowledge about fundamental mathematical concepts despite being in
high school (Sarwadi & Shahrill, 2014).

In parallel with the results of Vaiyavutjamai et al. (2005), the results of this study
revealed that the students were not aware of how many roots they should find after solving a
guadratic equation. Therefore, they missed out some roots in their solutions. Besides, they did
not know how to interpret the meaning of the roots such as two real roots, one real root or no
real root. Furthermore, the missing roots (e.g., zero, negative root) showed that there were
lacks in their previous knowledge such as linear equations, square root and numbers. As Lima
(2008) and Vaiyavutjmai and Clements (2006) stated, this shows that students usually do not
know the meaning of what they have found or done and they use rules without internalizing.
Similarly, Didis, Bas and Erbas (2011) highlight that students use their knowledge of rules
without considering why they used or whether they used correctly. The findings show that
students endeavor to find the roots of quadratic equations without considering suitable
solution method, the form and meaning of quadratic equation or the correctness of their own
answers. Instead, they want to solve the question and get an answer quickly (S6nnerhed,
2009). Thus, introduction of mathematical concepts should prevent rote learning of the rules,
procedures and formulas (Didis et al., 2011).

It can be said that students’ errors are resulted from memorization and misuse of
rules, confusion of previous knowledge, the lack of ability to link arithmetic with algebra, the
lack of knowledge about basic mathematical concepts and procedures. Wheatley (1995)
argues that a number of errors arise because teachers focus on procedural aspect of the
concepts rather than conceptual aspect and students are expected to perform a number of
tasks with variables without taking into account the context of the subject (as cited in Kieran,
1992). Sarwadi and Shabhrill (2014) identify the reasons of errors as incorrect knowledge and
schema; the lack of interpreting symbols, operations and rules; and the tendency of
overgeneralization regarding mathematical procedures and formulas. According to Zakaria and
Maat (2010), the errors in quadratic equation solutions occur since students generally have
problem in understanding and describing what is required by the questions and what the
meanings of the terms used such as root, coefficient are. In addition, they defend that these
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weaknesses probably result from the lack of emphasis by the teachers in solution methods:
factorization, quadratic formula and completing the square and the lack of emphasis by the
teachers on understanding the language of mathematics and the needed skills. Using more
than one solution way strengthens conceptual understanding so that learning becomes more
permanent. In addition, solution methods’ functionality changes depending on the type of
guestions. Whereas factorization is more suitable for one question, it may not be suitable for
another. Therefore, teachers should teach different solution ways of quadratic equations and
encourage students to apply more than one solution way since students are generally in
tendency to prefer only one way and in order to make easy solving quadratic equations (Bossé
& Nandakumar, 2005; Sénnerhed, 2009). According to Makgakga (2016), students are not
provided enough time for discussing on the concepts and practicing them. It is recommended
teachers to allow students for learning through discussion and practice. Vaiyavutjamai and
Clements (2006) believe that when teachers focus on teaching the meaning of the symbols
rather than the use of them, students can be more successful in solving quadratic equations.
Although factorization is the most preferred method for solving quadratic equations, it can be
very difficult when the coefficients and the constants include many pairs (Bossé &
Nandakumar, 2005). Therefore, different types of solution ways should be taught and students
should decide which to use.
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GENis OZET

Ogrenciler cebir konusunu anlamada zorluk cekmekte ve genellikle cebirsel diisiinme
yapilarini kavramadan cebirle ugramaktadirlar (Chazan, 1996; Sfard, 1991; Kieran, 1992). Kaput
(1999)’'a gore, cebir konusu diger matematik konularindan ayri olarak ogretildigi ve kurallara
dayandigi icin 6grenciler tarafindan sevilmemektedir. Genel olarak 6grenciler cebiri sinavlari
gecmek, iyi bir liseye ya da Universiteye yerlesmek gibi amaclari gergeklestirmek igin gereklilik
olarak gormektedirler (Usiskin, 1988). Cebirin giinlik yasamda kullanilmayan bir konu
oldugunu dustindikleri icin bu alanin dnemli olduguna inanmamaktadirlar. Bu nedenle cebir
O0grenimi Uzerinde durulmasi gereken ve dnemi kavratilmasi gereken bir konudur. Diger bir
yandan, 6grenciler basta aritmetik distinmeyi 6grenmekte ve sayilar lizerinde calismaktadir.
Fakat daha sonra bu durum vyerini cebirsel dislinmeye birakmaktadir (Katz, 1997). Cebirin
gelisimi somuttan soyuta gerceklestiginden bu gecis 6grenciler acisindan kolay degildir. Bu
nedenle 6grenciler cebirin soyut ve anlamsiz oldugunu diisinmektedir. Bitin bu zorluklar
cebir 6greniminde ve 6gretiminde karsilasilan negatif durumlar ortaya koymaktadir (Dede,
Yalin & Argiin, 2002).

Cebir 6grenme alanindaki temel konulardan biri ikinci dereceden denklemlerdir. Bu
konuyla ilgili mufredatta yer alan kazanimlar “denklemin koklerini ve ¢6ziim kiimesini bulma,
denklemin kokleri ile katsayilari arasindaki iliskiyi gosterme ve kokleri verilen denklemi
olusturma” hedeflerini icermektedir. ikinci dereceden denklemlerin ¢éziimii icin okullarda
Ogretilen U¢ tane yontem bulunmaktadir: (i) carpanlara ayirma, (ii) kareye tamamlama ve (iii)
ikinci dereceden denklem formali kullanma. Pek cok arastirma 6grencilerin ikinci dereceden
denklemlerde zorluklar yasadigini ve denklemleri ¢ozerken cesitli hatalar yaptigini ortaya
koymaktadir (Zakaria & Maat, 2010). Ogrencilerin nasil diisiindiigiinii belirlemek, matematiksel
kavramlari anlamlandirma sekillerini tespit etmek ve ne tiir hatalar yaptiklarini tespit etmek
ogrencilerdeki eksiklikleri gidermek agisindan énemlidir. Bu dogrultuda ¢alismanin amaci 10.
sinif 6grencilerinin ikinci dereceden denklem ¢6zme basarilarini belirlemek, carpanlara ayirma,
kareye tamamlama ve ikinci dereceden denklem formilli uygulama gibi farkh ¢6ziim yollar
kullanma egilimlerini incelemek ve 6grencilerin ikinci derece denklem ¢6ziimlerindeki hatalari
tespit etmektir.

Calismada nitel arastirma yontemlerinden durum galismasi kullaniimistir. Arastirmanin
ornekleminin 10. sinifta 6grenim goren 50 6grenci olusturmaktadir. Bu 6grencilere ikinci
dereceden denklemlere yénelik 9 acik uglu soru sorulmustur. Ogrencilerin yaptigi ¢6ziimler
detayl bir sekilde incelenmis ve cesitli kategoriler altinda yorumlanmistir. Bulgular 6grencilerin
ikinci dereceden denklemleri ¢6zme basarilarinin diisiik oldugunu ve bu konuda zorlandiklarini
gostermektedir (Didis, Bas, & Erbas, 2011; Lima, 2008; Makonye & Nhlankla, 2014; Sarwadi &
Shahrill 2014; Vaiyavutjamai & Clements, 2006). Ogrencilerin ¢arpanlara ayrilabilen denklem
turlerinde ¢arpanlara ayrilamayan denklem tirlerine gore daha basarili oldugu sonucuna
ulagilmistir. Ogrenciler ilk basta carpanlara ayirma yéntemiyle ikinci dereceden denklemi
cozemezlerse eger, genellikle denklemin koklerini bulmak icin baska ¢6zim yontemi
denememekte, bu durumda soruyu vya bos birakmakta ya da ¢6zimiini
tamamlayamamaktadir.

Ogrencilerin kullandiklar ¢6ziim yollari incelendiginde, carpanlara ayrima yéntemini
kareye tamamlama ve ikinci dereceden denklem formli uygulama yontemlerine gore daha
fazla kullanma egiliminde olduklari gérilmustir. Bunun yani sira 6grenciler ilk basta ¢arpanlara
ayirma yontemiyle ¢ozmedikleri denklemlerde ikinci dereceden denklem formilini kullanarak
¢6zUm yapmaya calismaktadirlar. Dolayisiyla, oncelikli olarak garpanlara ayirma, ardindan
formil kullanma ve en son kareye tamamlama yontemlerini tercih ettikleri anlasiimaktadir.
Hangi denklemin tam kareye tamamlandigini belirlemek ve bunun dogrulugunu kontrol etmek
zor oldugundan kareye tamamlama yontemi digerlerine gore daha fazla matematiksel
disiinmeyi gerektirmektedir. Benzer sekilde, Zakaria ve Maatt (2010) da calismalarinda
ogrencilerin bu yontemi basarili bir sekilde kullanamadiklari sonucuna ulasmislardir.

Bunlarin yani sira, bulgular 6grencilerin ikinci dereceden denklemleri ¢dzerken gesitli
hatalar yaptiklarini ve bazi kavram yanilgilari oldugunu ortaya koymaktadir. Bu galismada,
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ogrenciler tarafindan yapilan hatalar 9 baslk altinda toplanmistir. Bunlar; isaret hatalari,
hesaplama hatalari, sadelestirme hatalari, ortak carpan hatalari, tek ¢6zim yolu kullanma
hatalari, carpanlara ayirma hatalari, kural hatalari, eksik kék bulma hatalari ve anlamsiz
¢o6ziimler seklinde isimlendirilmistir. Ogrenciler harfleri ya da sayilari esitligin diger tarafina
tasirken hatalar yapmakta ve isaretleri yanls bulmaktadir. Snell (1958) sayilarin denklemde
yerini degistirirken isaret degistirme kuralinin kolayca hatalara neden olabilecegini ifade
etmistir. Ogrencilerin ifadeleri sadelestirmede, uygun carpanlari bulmada, hesap yapmada ve
kurallari hatirlamada cesitli hatalar yaptiklari goriilmistir (Norasiah, 2002; Roslina, 1997;
Parish & Ludwig, 1994). Bu hatalarin 6grencilerin dikkatsizliklerinden, eksik bilgilerinden ve
kavram yanilgilarindan kaynaklanmasi muhtemeldir. Ersoy ve Erbas (2000) oOgrencilerin
aritmetik islem yapmada vyetersiz olduklarini, kurallari bilmelerine ragmen dogru
hatirlayamadiklarini ve kurallari yanhs uygulamalarina bagh olarak hatali matematiksel islemler
yaptiklarini belirtmislerdir. Zakaria ve Maat (2010)’'a gore 6grenciler bu tiir hatalari verilen
soruda ne istenildigini anlayamadiklari ve kok, katsayi gibi terimleri anlamlandiramadiklari igin
yapmaktadirlar. Bunun yani sira, 6gretmenlerin ¢arpanlara ayirma, kareye tamamlama ve
formul kullanma gibi farklh ikinci dereceden denklem ¢6ziim yollarini ve uygun matematiksel
dili kullanmamalarinin da bu duruma neden oldugunu dusiinmektedirler. Birden fazla ¢6ziim
yolu kullanmak kavramsal anlamay gliclendirdiginden ve her soruya uygun olan ¢6ziim yolu
farkli olabileceginden, bu noktada 6gretmenlere farkli ¢6zim yollarini 6gretmenleri ve
ogrencileri bunlari kullanmalari yoniinde tesvik etmeleri 6nerilmektedir.
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1. GIRiS

Yiksekogretim kurumlarinin baslica odaklarindan bir tanesi binyelerinde vermis
olduklari 6gretim kalitesinin (verimliliginin, etkinliginin) artirilmasi yoniindeki ¢calismalardir. Bu
calismalarin 6nemli bir pargasi 6grencilerin gorisleri ile belirlenen ders ve 6gretim Uyesi
degerlendirmeleridir. ilgili yiiksekdgretim kurumu uzmanlarinca hazirlanan ders ve &gretim
Uyesi degerlendirme formlarinin belirli ddnemlerde uygulanmasi sonucu elde edilen veriden
ders islenis ve kapsami, 6gretim Uiyesinin 6grenciye bilgiyi ne derece etkili aktarabildigi, teknik
donanim yeterliligi vb. hususlar degerlendirilebilmektedir. Nitel arastirma yaklasimi olarak
O0grenci algisina dayali ders ve 6gretim elemani degerlendirme formuna iliskin bilinen ilk
bilimsel ¢alisma 1926 yilinda Washington Universitesi’nde yapilmistir (bkz. D’Apollonia ve
Abrami, 1997; Yildinrm ve Bayrak, 2008). Bu degerlendirmelerin yani sira nicel arastirma
yaklasimi kapsaminda akademik deneyim ve faaliyet degerlendirmeleri de énemli bir yere
sahiptir. Ozellikle egitim ve sosyal bilimlere 6zgii ¢alismalarda nitel ve nicel yaklasimlarin
birlikte kullanildigi yontemler ile daha anlasilir ve giicli arastirma bulgularina ulasiimaktadir
(bkz. Tashakkori ve Teddlie, 1998; Creswell, 2006). Bu kapsamda, bu calismada Onerilen
ogretim kalitesi degerlendirme sistemi nitel ve nicel yaklasimlarin birlikte ele alinmasi temeline
dayanmaktadir.

Bu calismada, 6grenci algisi ile akademik deneyim ve faaliyet degerlendirmelerinin
etkilesimini iceren bir yaklasim ele alinmaktadir. Bu yaklasim ile Bartin Universitesi 6gretim
kalitesinin tespiti ve gelistiriimesine katki saglanmasi hedeflenmektedir. Hedeflenen katki
ogretim kalitesinin 6grenci algisi ve akademik performans etkilesimli degerlendirme sistemi ile
gelistirilmesini ve bulgularin MySQL-tabanh sunucu Gzerinden paylasiimasini icermektedir. Bu
kapsamda hazirlanan akademik deneyim-faaliyet anketi ve 6gretim Ulyesi-ders degerlendirme
formu Bartin Universitesi’/nde 2015-2016 egitim dgretim yilinda tam zamanl olarak calisan
Ogretim Gyeleri ve 6grencilerine uygulanmaktadir. Béylece, toplanan veri calismaya cevaplayici
olarak katilan her bir 6gretim Uyesi icin 6grenci ve akademik degerlendirme puanlarina
cevrilmektedir. Bu nihai puanlarin yer aldigi 6gretim kalitesi veritabaninin birimleri bakimindan
benzerlik/farkliliklari kiimeleme analizi ile incelenmektedir. Bu veritabani kiime yapilari
kiimeleme g¢alismalarinda siklikla tercih edilen k-ortalama algoritmasi (MacQueen, 1967) ile
incelenmektedir. Algoritma sonucu ortaya c¢ikan kimelerin kalitesi Silhouette indeksi
(Rousseeuw, 1987) ile degerlendirilmektedir. Bartin Universitesi 6gretim kalitesi veritabaninda
yer alan birimlerin kiime atamalarindaki gecerlilik diskriminant analizi ile incelenmektedir. Son
olarak, bu calisma kapsaminda elde edilen Universite ve fakulteleri/yiksekokullar igin
kiimeleme sonuglari MySQL-tabanli sunucu {zerinden sunulmaktadir. Ogretim kalitesi
degerlendirmelerine iliskin anket kitlesinde yer alan liniversite akademik personelinin sadece
kendi bulgularina ulasabilecekleri bir iletisim-portali olusturulmaktadir.

1.1. Literatiir Taramasi

Ogretim verimliligi (kalitesi) degerlendirmeleri kapsaminda literatiirde yer alan baz
dikkat cekici calismalar amac ve kullanilan yontemler bakimindan asagida 6zetlenmektedir:

Pamuk (2005) calismasinda, 6grencilerin bakis acisina gére 6gretim Uyesi verimliligi
degerlendirmeleri icin faktér analizinden yararlanmistir. 2003-2004 6gretim yilinda istanbul
Universitesi iktisat Fakiiltesi’nin 193 lisans 6grencisine ait “Ogretim Uyesi Degerlendirme
Anketi” cevaplarina gore 0Ogrencilerin ogretim Uyesi hakkindaki diisiinceleri altinda yatan
etkenlerin tiirl ve sayisi faktor analizi ile belirlenmeye calisiimistir.

Yildirim ve Bayrak (2008) calismalarinda, bir endlstri miihendisligi lisans programinda
okutulan bazi derslere iliskin ders ve 6gretim elemani degerlendirme formunu faktér analizi
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¢alismasi sonucu soru dagihmi skorlarina gore yeniden yapilandirmislardir. Ayrica, dersler ve
ilgili 6gretim elemanlarinin performansini istatistiksel olarak incelemislerdir.

Venkatesan ve Fragomeni (2008) ¢alismalarinda, bulanik mantik yontemleri ile problem
tabanh 6grenim ¢iktilarinin degerlendirilmesini ele almisglardir. Buna gére, problem ¢ézmeye
dayali derslerde, 6grencilerin grup calismasi, sinavlar, sunum vb. kriterlerden belirlenen ders
basari seviyeleri ile 6grenim ¢iktilarinin saglanma durumunun goésterilemeyebilecegini ifade
etmislerdir.

Chatterjee ve Mukerjee (2010) calismalarinda, Hindistan’daki ¢ teknik yliksekogretim
kurumunu verdikleri teknik egitimin kalitesi yoniyle karsilastirmiglardir. Bu sayede, paydaslarin
kariyer gelisimlerinde fayda gorebilecekleri en kaliteli kurumu se¢melerinde yol gdstermeyi
hedeflemislerdir. Bu kapsamda, Hindistan Milli Akreditasyon Kurulu ve uzman goéruslerine bagh
olarak yaptiklari degerlendirmelerde bulanik AHP kullanmislardir.

Unal vd. (2011) calismalarinda, 2009-2010 &égretim yilinda Selcuk Universitesi’nin (¢
fakllte ve bir yiksekokulunda okuyan 6grencilerin ortak zorunlu derslerdeki basarilarini k-
ortalama algoritmasi ile incelemislerdir. Ogrenci notlari, ORACLE veritabanindan alinmis, SQL
Server 2005 programinin “Analysis Services” paketinde bulunan veri madenciligi modaiilleri,
Visual Studio 2005 programi Uzerinde calistirilarak analizleri yapilmistir.

Kumar ve Ramaswami (2011) calismalarinda, 6grenci ve 6gretim elemanlarinin ders
esnasinda karsilastiklari  problemleri ¢ozmelerine iliskin  cesitli  egitsel 6zelliklerin
degerlendirilerek kurumsal kalite dizeyinin belirlenmesinde veri madenciligi teknikleri
icerisinde bulanik k-ortalama algoritmasi ile karar agaclari tekniginin birlesiminden olusan
entegre bir yontem kullanmislardir.

Lupo (2013) c¢ahsmasinda, servis performans degerlendirmesinde paydas vyargisi
kaynakh belirsizliklerin giderilmesi icin bulanik kiime teorisi ve stratejik servis niteliklerinin
onem agirliklari tahmini igin AHP yonteminin birlesiminden olusan bir yaklasimi ele almistir. Bu
yaklasim ile italya’da bir Giniversitenin yénetim miihendisligi programinda servis deger agacinin
stratejik analizi uygulamasi sonucu en etkili etkeni belirlemistir.

Wang vd. (2013) c¢alismalarinda, Tayvan’daki bir (G{niversitenin akreditasyon
degerlendirmesinde bilgi ve kural tabanli bilgisayar destekli bir sistem gelistirmislerdir. Bu
sistemin bilgi tabanli kismi ile Gniversite hedefinin degerlendirmesi icin bulanik degiskenler
tanimlanmis, kural tabanli kismi ile tniversite hedeflerinin yeterliligi igin bulanik ¢ikarim modeli
olusturulmustur.

Baskir vd. (2015) calismalarinda, bir miihendislik programinda MUDEK kapsaminda
program cikti kriterlerinin degerlendirilmesi silirecinde anket 6lgme-degerlendirme sistemi
kaynakh belirsizlikleri iyilestirmek amaci ile entegre bir bulanik degerlendirme sistemi
onermislerdir. Bu entegre sistem ile, ilgili mihendislik programinda okutulan her bir dersin
program yeterlilikleri bakimindan katkisi ele alinmistir. Klasik ve bulanik yaklasimlarla elde
edilen bulgularin karsilastirmasi yapiimistir.

Imtiyaz ve Singhal (2015) calismalarinda, tim ylksekdgretim kurumlarinin 6gretim
kalitesine iliskin 6grenci gorislerine dayali degerlendirmelerde kullandiklari formlardan
edinilen sonuglarin ¢ogunlukla glvenilir olmayacagl ya da yanl cevaplardan ortaya c¢ikan
bulgular olabilecegini ifade etmislerdir. Burada bahsedilen cevaplayici (6grenci) yanilticihg
kaynakh belirsizliklerin giderilmesinde yapay zeka ile 6grenme teknikleri kullanimi ele
alinmistir. Set-pair analizi ve bulanik teknikler ile etkili bir degerlendirme modeli ortaya
koymuslardir.
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Huang ve Feng (2015) c¢alismalarinda, Universite beden egitimi dersleri icin 6gretim
kalitesi degerlendirmelerinde AHP ve TOPSIS birlesimi RAHPTOPSIS yonteminin kullanimini
onermislerdir. Bu yontem ile dort Universitede verilen beden egitim dersine iliskin 6gretim
kalitesi degerlendirmesi yapilarak siralama ortaya konulmustur.

Xian vd. (2016) calismalarinda, yliksekogretim kurumlarindaki 6gretimin 6grenci gozi
ile degerlendirmelerini temel bilesene dayal kiimeleme ve diskriminant analizleri ile
incelemislerdir. Ogrencilerin 6gretim kalitesi form degerlendirmelerinden elde ettikleri veri ile
kiimeleme analizi sonucu degerlendirme indeks tanimlamalarini belirlemislerdir.

Bu ¢alismada, ylksekégretim kurumlarinin 6gretim kalitesi ¢alismalarindaki etkinligin
Ogrenci algisi ile akademik performans etkilesimine dayali degerlendirmeler ve bulgularin
interaktif paylasimi ile artirlmasi amaglanmaktadir. Calismada ©nerilen yaklasim Bartin
Universitesi’nde gerceklestiriimektedir.

2. YONTEM

Bu calismada o6gretim verimliligi (kalitesi) degerlendirmesi igin 6nerilen yaklasimin
asamalari Sekil 1’de verilmektedir. Bu yaklasimin ilk asamasi 6grenci algisi ve akademik
performans puanlarini belirlemek amaci ile kullanilan veri toplama araglarinin hazirlanma
slreci, calisma grubunun (anket kitlesinin, 6rneklemin) tespiti ve saha uygulamasi sonucu
toplanan verinin puana dondstirilmesi ile 6gretim kalitesi veritabaninin olusturulmasidir.
ikinci asamada, Ogretim kalitesi veritabani c¢ok degiskenli istatistiksel tekniklerle
¢6ziimlenmektedir. Uglincii asama, elde edilen bulgularin MySQl-tabanli sunucudan
raporlanmasidir.
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O gretim verinkii veritabar igin elde edilen
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M3SQL veriabannm clugtnilmass ve aktf
hale getirmesi cahsmas

Sekil 1. Ogretim kalitesi veritabani ve degerlendirme adimlari

2.1. Calisma Grubu

Bartin Universitesi'nde gerceklestirilen ogretim kalitesi calismasinda, i) 6gretim
Uyesinin akademik deneyim ve faaliyetleri, ii) lisans programina kayitli ve ilgili 6gretim Gyesinin
dersini alan 6grencilerin algisina dayal ders ve 6gretim Uyesi degerlendirmesi bakis agilari ile
ilgilenilmektedir.

Calismanin anket kitlesi (6rneklem) Bartin Universitesi’nde 2015-2016 egitim-6gretim
yiinda tam zamanl olarak g¢alisan 196 Ogretim Uyesi icerisinden 110 tanesinin gonullllik
esasina gore secimi ile belirlenmistir. Hedef kitledeki birey sayisi bilindigi duruma gore

orneklemin buyukligi (bkz. Bas, 2005, s. 45) ve Bartin Universitesi’nde tabakalara dagilimi
Sekil 2'deki gibidir:
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= Besyo Edebiyat = Egitim
= Fen = jiBF = jslami ilimler
MYO'lar Miihendislik = Orman

\I-

Sekil 2. Fakllte/Yuksekokul icin 6gretim tyesi dagilimi

Calismanin 6grenci algisina dayal degerlendirmeler kisminda 110 6gretim lyesinin her
biri icin esit sayida olacak sekilde toplamda 1100 6grenci rastgele olarak secilmistir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Bu calismanin birincil kaynak veri toplama araglari: i) Ogrenci algisina dayal ders ve
ogretim lyesi degerlendirme formu, ii) Ogretim liyesi akademik deneyim ve faaliyetlerine
iliskin ankettir.

Ogrencilere cevaplatilacak form, basta Bartin Universitesi olmak {izere cesitli
yliksekogretim kurumlarinca dizenlenen ders ve 6gretim Uyesi degerlendirme formlar goz
oniinde bulundurularak olusturulmustur. ilgili formda 5’li Likert tipine (Katiima Derecesi:
Hic=>1, Az=>2, Orta=>3, Cok>4, Tam—>5) gore hazirlanmis 20 adet soru bulunmaktadir. Anket
kitlesindeki 6grencilerin formda verdigi cevaplar ile degerlendirilen 6gretim lyesi igin (her bir
soru esit puana sahip olmak Uzere) 5 puan x 20 soru = 100 puan (lizerinden Ogrenci
degerlendirme puani belirlenmektedir. On degerlendirme amaci ile rastgele olarak secilen 240
ogrenciye ilgili form cevaplatilmis ve Cronbach-a katsayisi %87,36 bulunmustur. Bu formun
saha uygulamasi rastgele belirlenen 1100 6grenci ile gerceklestirilmistir.

Akademik deneyim ve faaliyetlere iliskin anketin hazirlanmasinda ve puanlama
sisteminin belirlenmesinde uzmanlarca hazirlanmis Bartin Universitesi Ogretim Uyeligine
Yiikseltilme ve Atanma kriterleri ve puanlama sisteminden yararlaniimistir (bkz. URL-1). ilgili
anket, Tam arastirma makaleleri, Kongre/Sempozyum, Lisansiistii tez danismanhdi, Odiil,
Patent/Faydali Model, Ulusal ve uluslararasi projeler, Kitap, Egitim-6gretim faaliyetleri, Diger
bilimsel faaliyetler (Editérliik, Hakemlik, Bilimsel organizasyon calismalari, Alandaki bilimsel
dernek faaliyetleri, Béliim yazarldi, atif vb) dokuz ana baslik altinda toplanmis, her biri farkli
sayida aclik ucglu soru iceren toplamda 25 adet sorudan olusmaktadir. Her bir sorunun taban
puanlari ile calismanin anket kitlesinde yer alan 6gretim Gyelerinin akademik puanlari
belirlenmektedir. Bu puanlar ilgili 6gretim Ulyelerinin kendi iclerindeki degerlendirmeyi ortaya
koyan (1) ile 100’lik sisteme donidstirilmektedir. Burada, j=1,2,...,n; n: 6gretim Uyesi sayisi
olmak Uzere, TP, j. 6gretim Uyesinin hesaplanan akademik puani; x;: j. 6gretim lyesine ait (100
Uzerinden) akademik puandir.

TP
x, =——x100 (1)
" maks(TP)

Boylece, Bartin Universitesi'nin 110 6gretim (iyesine ait akademik ve &grenci
degerlendirme puanlarindan olusan 0Ogretim kalitesi veritabani (110x2’lik matris)
olusturulmustur.
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2.3. Veri Coziimleme Araglari

Ogretim kalitesi veritabaninin birimleri bakimindan benzerlikleri veya farkliliklari
kiimeleme analizi ile incelenmektedir. Kimeleme c¢alismalarinda, ilgilenilen degiskenlere ait
birimler benzerlik/farkhlik yonlerine gére kendi icinde homojen, birbirleri arasinda heterojen
gruplar olusturmaktadir. Burada benzerlik/farkliliklari belirlemek amaci ile uzaklik élglleri ya da
benzerlik olguleri kullanilmaktadir. Degiskenler oransal veya aralikh 6lgekle 6lgtlmus ise oklid
uzaklik olglleri kullanilmaktadir. Kiimeleme analizi uygulamalarinda Normal dagilim varsayimi
prensipte kalmakta, uzakhk degerlerinin normalligi yeterli gortlmektedir (bkz. Tathdil, 2002).
Bu yontemde kovaryans matrisine iliskin herhangi bir varsayim bulunmamaktadir. Ayrica, ¢oklu
dogrusal baglanti gosteren degiskenler Ustli kapal olarak daha fazla agirliklandirilarak
degiskenlerin gercek etkilerinin ayirt edilme zorlugu ortadan kaldiriimaktadir (bkz. Hair vd.,
1998). Kiimeleme analizinde, uzakhk matrisi ile birimleri uygun kiimelere atamada iki temel
yaklasim bulunmaktadir. Bunlar, asamali ve bolimleyici (asamali olmayan) kiimeleme
yontemleridir.

Bu c¢alismada, o©gretim kalitesi veritabaninin vyapisi ve boyutu goz onilinde
bulundurularak boélimleyici kimeleme yontemlerinden k-ortalama algoritmasi (MacQueen,
1967) kullanilmistir. Bu algoritmada amag, degiskenlere ait birimlerin (n adet gozlemin)
niteliklerine gore siniflandiriimasi (k parcaya ayrilmasi) dir. Bu siniflandirma yaklasiminda
birimler sadece bir kiimeye atanabilmektedir. Her bir kiimenin icerisindeki toplam degisimi en

kiiguklemeyi hedefleyen bu algoritmanin amag fonksiyonu, x;: X={x1,x2,...,xn} 'deki j. gbzlem

degeri; v, :V=[v1,v2,...,vk] merkezler vektorinin i. 6bek merkezi olmak lizere, (2)'deki gibidir:

R S 2
J ZZZ”XJ.—V,.” (2)
i=1 j=1
Kimeleme analizi yontemleri ile olusturulan kiime sayisinin uygunlugu kiime kalitesinin
bir gbstergesidir. Denetlenememe 06zelligine sahip k-ortalama algoritmasi (bkz. Hand vd., 2001,
s. 303) ile yapilan 6gretim kalitesi kiimeleme calismasinda uygun kiime sayisi Silhouette
gecerlilik indeksinden yararlanilarak belirlenmistir. Veritabaninda yer alan sil(i): i. birim igin
Silhouette indeksi (3) ile hesaplanmaktadir. Burada, a(i): i. birimin atandigi kimedeki diger
birimlere ortalama uzakhklari (farkhhklari) ve b(i): i. birimin diger kiimelerdeki tiim birimlere
ortalama uzakliklarin minimumudur. -1 ile 1 arasinda deger alan sil(i) icin sil(/)=1 ise /. birim
dogru siniflandirilmistir; sil(i)=0 ise i. birim iki kime arasindadir; sil(i)=—1 ise i. birim yanlis
siniflandinimustir.

b))
i) max(a(i),b(i)) )

Tim kiimelemenin kalitesini 6lgmede kullanilan ortalama Silhouette degeri (4) ile
hesaplanmaktadir. Buna gore, maksimum ortalama Silhouette degerine karsilik gelen kiime
sayisi uygun kime sayisi olarak alinmaktadir (Rousseeuw, 1987). Genel olarak, ortalama
Silhouette degeri 0,50’nin lizerinde ise uygun kiime sayisina ulasildigi kabul edilmektedir.

sil(C) =125i/(i) (4)
n

Kiimeleme analizi sonucu atamalarin (siniflandirma yapisinin) gecerliligi cok degiskenli
istatistiksel analiz tekniklerinden Diskriminant (Ayirma) Analizi ile incelenmektedir.
Diskriminant analizinin en genel anlatimla amaci, bilinen (orijinal) gruplara (kiimelere) ayriimis
birimlerin dogru bir sekilde atanmasini en az hata ile gerceklestirmektir. Bu analizi yapabilmek
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icin oncelikle kimeleme ile olusan gruplarin (6rneklemlerin) alindigi kitlelerin birbirinden farkh
oldugu istatistiksel olarak ispatlanmalidir. Orneklemlerin alindigi kitleler cok degiskenli normal
ise, kitle varyans kovaryans matrislerinin esit olmasi durumunda dogrusal, esit olmamasi
durumunda karesel diskriminant fonksiyonlari ile analizler yapilmaktadir. Diskriminant analizi
kullanilarak 6nceden belirlenen kiime yapilarinin (siniflandirmalarin, atamalarin) gecerliligi
siniflandirma orani degerlendirmesi ile incelenmektedir. Bunun igin, ilgili birimlerin her biri,
hesaplanan kiimelere atanma olasiliklari icerisinden en yiiksek olasilik degerine sahip oldugu
kiimeye atanmaktadir (bkz. Albayrak, 2006).

2.4. MySQL Veritabani Yénetim Sistemi ve Raporlama

Gelisen teknoloji bilgi agi, bireylerin ve kurumlarin web sayfasi araciligi ile bilgi ve
kaynak paylagimini hizlandirici ve artirici bir hal almistir. Diinyanin birgok bliyik ve hizh
blylyen kurumlari yiksek kaliteli web sayfalari, is-kritik sistemleri ve paket yazimi giicu ile
zaman ve para tasarrufunda MySQLl’e giivenmektedir (bkz. URL-2). MySQL, cok kullanicili, hizli,
givenilir ve kullanimi kolay bir veritabani yonetim sistemidir. MySQL islemleri veritabanlarina
erismek icin kullanilan en yaygin ve standart dil olan SQL (Structured Query Language) ile
gerceklesmektedir. MySQL, Tables (tablolar), Views (gorinti(leme)ler), Procedures
(prosediirler), Triggers (tetikler), Cursors (imlegler) veritabani nesnelerini desteklemektedir
(bkz. URL-3).

Bu calismada, Bartin Universitesi 6gretim kalitesi (verimliligi) degerlendirme
sonuglarinin raporlanmasina iliskin MySQL destekli veritabani ¢calismasi adimlari séyledir:

e Ubuntu 16.04-Server, 64 bit isletim Sistemi teknik dzellikli sunucunun MySQL kurulumu
ve gerekli konfiglirasyonlar yapilarak hazir hale getirilmesi,

e Universite 6gretim verimliligi (kalitesi) sonuglarinin MySQL tabanh sunucuda aktif hale
getirilip yayimlanmasi,

e Calismaya katilan 6gretim Uyelerinin talep ettiklerinde sadece kendi sonuglarini
ogrenebilecekleri bir mail-iletisim portalinin olusturulmasi.

3. BULGULAR

Bu kisimda, calismada &nerilen yaklasimin Bartin Universitesi’'nde uygulanma asamalari
bulgular ile aktariimaktadir.

3.1. Bartin Universitesi Ogretim Kalitesi Veritabani igin Bazi istatistikler

Bartin Universitesi 6gretim kalitesi veritabani (bkz. Boélim 2) icin bazi betimleyici
istatistikler Tablo 1-2'de verilmektedir. Tablo 1’ e gore, fakilteler bakimindan ortalama
akademik puanlar icin biyiklik siralamasi Mihendislik, Besyo, Orman, Egitim, Fen, iiBF,
Edebiyat, MYQ’lar, islami ilimlerdir. Akademik puanlar bakimindan en yiiksek degiskenlige
(standart sapma degerine) sahip olan Miihendislik Fakiltesidir. Bu fakiilteye ait akademik puan
araligindaki degisim [min;maks]=[4,32;100,00] digerlerine gore olduk¢a genistir. Bu durum,
Muhendislik Fakiltesi'ne ait akademik puanlarin standart sapmasinin (yayitliminin) diger
fakiltelere gore daha biyiik oldugunun bir gostergesidir. Tablo 2'ye gbre ortalama 6grenci
degerlendirme puanlari igin fakilltelerin blyuklik siralamalari, Orman, MYQ’lar, Edebiyat, Fen,
Mihendislik, Besyo, Egitim, iiBF, islami ilimlerdir. Ogrenci degerlendirme puanlari bakimindan
en yiiksek degiskenlige (standart sapmaya) sahip olan islami ilimler Fakiiltesi’dir. Bu fakiiltedeki
0grenci degerlendirme puan araligi degisimi [min;maks]=[29,2;80,00] digerlerine gore oldukca
genistir. Bu durum, islami ilimler Fakiiltesi'ne ait 6grenci degerlendirme puanlarinin standart
sapmasinin (yayihminin) digerlerine gére daha biyik oldugunun bir gostergesidir.
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Tablo 1

Akademik Degerlendirmelere iliskin Bazi Istatistikler

Fakilte Ortalama Std Sapma Minimum  Maksimum
Besyo 34,77 23,24 13,66 80,05
Edebiyat 13,93 9,74 5,07 33,98
Egitim 23,54 10,84 8,91 52,75
Fen 21,14 11,75 7,18 37,78
iiBF 18,27 12,30 3,48 44,15
islami ilimler 6,97 9,72 1,59 21,54
Mihendislik 40,29 25,37 4,32 100,00
MYOQ'lar 7,14 2,38 5,45 8,83
Orman 30,19 19,42 5,83 82,19
Tablo 2

Odgrenci Dederlendirmelerine iliskin Bazi Istatistikler

Fakilte Ortalama Std Sapma  Minimum  Maksimum
Besyo 67,51 10,87 51,00 79,83
Edebiyat 79,88 10,73 60,60 92,90
Egitim 65,68 6,89 55,90 79,20
Fen 77,50 11,36 64,90 95,50
iiBF 63,52 9,55 53,60 81,40
islami flimler 62,4 22,9 29,2 80,0
Muhendislik 70,51 11,34 51,80 88,40
MYO’lar 81,00 1,41 80,00 82,00
Orman 86,85 6,42 69,30 99,50

3.2. Ogretim Kalitesi Veritabani Kiimeleme Sonuglari

Bartin Universitesi 6gretim kalitesi veritabanina iliskin k-ortalama algoritmasi ve
Silhouette indeksi ile kimeleme calismalari gergeklestirilmistir. Farkh kime sayilar
(k=2;3;4,5;6;7;8) icin hesaplanan Silhouette indeksi sonuglari Tablo 3’deki gibi bulunmustur.
Tablo 3‘e gore Silhouette indeks degerleri icerisinde en yiiksek degere karsilik gelen kiime
sayisi Ug (k=3) dir.

Tablo 3
Silhouette indeksi Sonuclari
kiime 2 3 4 5 6 7 8

indeks 0,36 054 0,38 048 047 044 045

Kiimelenme yapilarinin gegerliligi diskriminant analizi ile incelenmistir. Akademik ve
ogrenci degerlendirmesi icin cok degiskenli normallik varsayimi Mardia (1970) testi sonuglarina
(cok degiskenli carpiklik ve basiklk testleri icin p-degerleri>0,01) gore saglanmaktadir.
Veritabani ile olusturulan her Gg¢ kiimeye iliskin kitle ortalamalarinin birbirinden farkli oldugu
istatistiksel olarak belirlenmistir (p-degerleri=0,000<0,01). Buna gore, ¢ kiime 6gretim kalitesi
veritabani bakimindan birbirlerinden farklidir. Ayrica, Wilks’ Lambda degerleri akademik puan
icin 0,362 (F-test istatistigi degeri=94,30; hesaplanan p-degeri=0,000<0,01); Ogrenci
degerlendirmesi icin 0,380 (F-test istatistigi degeri=87,35; p-degeri =0,000<0,01) bulunmustur.
Bu degerlerin kiciuk olmasi kitle ortalamalarinin farkhiligini géstermektedir. Box-M test
istatistigi (Box-M test=16,265) icin p-degeri= 0,015 (<0,05) bulundugundan, heterojen-
kovaryans yapisina gore analizlere devam edilmistir. Minitab paket programi ile yapilan
diskriminant analizi sonucunda (capraz dogrulama ile) orijinal gruplardaki (kiimelerdeki)
atamalarin gegerlilik kontrolline iliskin sonuglar Tablo 4’de verilmektedir. Tablo 4’e gbre orijinal
gruplara %97,3 dogru atama gergeklestirilmistir.
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Tablo 4.
Grup Atamalarinin Gegerlilik Sonucu
Orijinal Grup
Kime-1 Kiime-2 Kime-3

Kime-1 41 1 0
Tahmini Grup Kime-2 0 46 0

Kime-3 0 2 20
Kimeler i¢in Atama Oranlari %100 %93,9 %100

N =110, N (Dogru Atama) = 107, Gegerlilik Orani: %97,3

Tablo 4’de Kiime-2'de yer alan ¢ adet 6gretim (yesinden birinin Kiime-1'de, diger
ikisinin Kiime-3’de bulunmasi gerektigi gorilmuistir. Buna gore, Kiime-2'deki 45, 59 ve 69 no.lu
ogretim Uyeleri, sirasiyla, 1., 3. ve 3. kiimelere atanmistir. Boylece olusturulan yeni kiime
yapilari Sekil 3’deki gibidir (yesil renkli gosterimler kiimesi degisen 6gretim Uyeleridir):

[ #* kime-1 # kime-2 # kﬁme—ﬂ

100" *

90 g%& P oy F
EosofwtHEEe L @k *
5 70 o =5 .
5| e Fy e e O
é’ 60 @*@{f% * & * *
§ sof &k ok
= 40

30 *

0 20 40 60 80 100

Akademik Puan
Sekil 3. %100 dogru siniflandirma ile yeni kiime yapilari

Silhouette indeks degerleri hesabi ve k-ortalama algoritmasi grafigi icin Matlab
program kodlari kullaniimigtir. Sekil 3 ile verilen yeni kiime yapilari igin diskriminant analizi
uygulandiginda capraz dogrulama ile kiimelere atamalardaki basarinin %100,0 oldugu ve
olusturulan yeni kiimeler arasinda istatistiksel olarak anlamli farkhlik bulundugu gorilmustir
(p-degerleri=0,000 < 0,01).

Kiimeleme analizi sonucu olusturulan Ug¢ adet kiimedeki 6gretim U{yesi sayilarinin
dagihmi Sekil 4'de gosterilmektedir:

10

16
16
14
12 2
12
9
8
8 7
6
6 s
a 3 3 3 3
1 1
[
o
© o« & & < & S &
o = & < A & o & &

&F

N

4.'\‘\\\ “39 [e)
& &

Sekil 4. Kimeleme analizine gore 6gretim Uyesi sayilarinin dagilimlari (Kime-1->mavi, Kiime-2=2>kirmiz,
Kiime-3->siyah)

Ogretim kalitesi veritabani kiime yapilarina iliskin bazi betimleyici istatistikler Tablo
5'de verilmektedir. Tablo 5'deki lic kimeye gore ortalama akademik puanlar i¢in buydklik
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siralamasi Kiime-3, Kiime-1, Kiime-2'dir. Ogrenci degerlendirme puanlari igin ortalamalarin
blyklik siralamasi Kime-2, Kiime-3, Kiime-1'dir.

Tablo 5
Akademik ve Ogrenci Dederlendirmeleri Kiime Yapilari igin Bazi istatistikler
N Ort Std Sapma Minimum Maksimum
Kime-1 42 19,66 10,86 2,65 48,53
T . Kime2 46 17,08 9,33 1,59 34,99
g S Kime-3 22 56,22 16,37 37,37 100,00
T A
X
< Genel 110 25,89 19,12 1,59 100,00
B Klime-1 42 62,05 8,29 29,18 73,20
- € Kume-2 46 84,23 6,64 74,11 96,00
S ‘g Kiime-3 22 80,95 10,77 59,10 99,50
@
o —
%o Genel 110 75,11 13,19 29,18 99,50
o

3.3. Kiimeleme Sonuglarinin MySQL-Tabanli Sunucuda Yayimlanmasi

Bu calismasinin son asamasi olan, MySQL veritabani yénetim sistemi temelli sunucu
tizerinden Bartin Universitesi 6gretim kalitesi (verimliligi) sonuclarinin raporlanmasi
gerceklestirilmistir.  Sunucu Uzerinden yayimlanan (bkz. http://193.255.91.62/) Bartin
Universitesi Ogretim Kalitesi calismasina iliskin ana sayfa ekran goriintiisii Sekil 5’deki gibidir:

€  C O o i
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Ogretim Verimliligi Degerlendirme Sonuglari

Bartin Oniversitesi BAP: 2013.2.111 ’ Fakiilte tercihi yapilr.

Sonuglar Gortntale r\

| Farste Secniz |

Bireysel Sonuglar

Sekil 5. MySQL-tabanli sunucudan yayimlanan ana sayfa ekran gérintisi

MySQL-tabanh sunucu lizerinden ana sayfa devaminda yayimlanan Bartin Universitesi
Ogretim kalitesi kiimeleme sonuglarinin ekran gorintiist Sekil 6 (a)-(b)’ deki gibidir:
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Not: Diskriminant analizine gére %100 dogru siniflandirma yapilmigtir.
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Besyo [ 545
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iieF i0 909
| Islami llmler 5 455
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120
E Kume - 2: 7.0
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(b)

Sekil 6. MySQL-tabanli sunucudan yayimlanan Bartin Universitesi (a) kiimeleme analizi, (b) genel
sonuglari igin ekran gorintiisu

Fakilteler bazinda 6gretim kalitesi kimeleme sonucunu goérintilemek icin fakilte
secimi Sekil 7 (a)’da; calismada degerlendirilen bir 6gretim (yesinin kiimeleme sonucu
durumunu 6grenebilmesi icin hazirlanmis mail-iletisim portali kullanimi Sekil 7 (b)’de agiklamali
olarak gosterilmektedir. Bu portal, @bartin.edu.tr uzantih mail adresleri ile iletisim kurulacak
sekilde tasarlanmistir.

Adim-1:

Kiimeleme
sonuclari icin
Sonuglarl Goruntule Fakiilte secimi

Fen v |
_. Adim-2: Fakiilte secimi sonrast
sonuclar: gérmek icin Génder butonu
clarn g ¢ O

(a)
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Adim-1: Anket Kitlesindeki
Ogretim Uyesi icin
Isim-Soyisim girisi

7 LY

Bireysel Sonuglar

Akademik Deneyim-Faal

Adin-2: @bartin. edu.tr
[ @bartin.edu.tr ]—’ uzantil mail adresi girisi

Yalnizca E-Posta kullanici adinizi giriniz

t Anketini cevaplayan Ogretim Myeleri icin iletisim portal

Adim-3: Geribildirim talebi
icin Génder butonu

(b)

Sekil 7. MySQL-tabanh sunucu lzerinden yayimlanan (a) fakilte sonug goruntlileme butonu, (b) 6gretim
Uyesi mail-iletisim portali kullanimi

Geribildirim talebinde bulunan 6gretim Uyesinin adresine talebin ilgiliye ulastigina dair
bir mail gonderilmektedir. Bu talebin cevabi icin genel bir gosterim Sekil 8'deki gibidir. Cevap,
ilgili 6gretim Uyesinin sadece kendisine ait 6gretim kalitesi (verimliligi) sonuglarini gérecegi
sekilde diizenlenip gonderilmektedir.

Ogretim verimiiligi kimeleme analizi geribildirim talebiniz hakkinda

@bartin edu.tr a

Ogretim verimliligi kimeleme analizi geribildirim talebiniz hakkinda.

Saym Prof.Dr./Dog.Dr./Yrd.Dog.Dr. ....ccoieiiiiiiiians,

Bartin Universitesi Bilimsel Arastirma Projesi BAP: 2013.2.111 proje cal anket kitlesi katil olarak katkida bulundugunuz

igin tegekkirlerimizi sunanz. Bu proje k da yapilan § 1 analizi gal size ait sonuglan agagida yer almaktadir.

fgili Ogretim Uyesine ait 6gretim verimliligi kiimeleme analizi sonuglar:

Akademik Puan: —)Ogmum tiyesinin akademik deneyim-faaliyet puam venilmektedir.

Ogrenci Degerlendirmesi: = Ogretim iiyesinin 53renci degierlendirme puam verilmektedir

Dabhil olunan kiime igin [Min,Maks] Akademik Puan: ?Kiimeleme analizi sonucuna gére dahil olunan kiime
igin minimum ve maksimum akademik puanlar verilmektedir

Dahil olunan kiime igin [Min,Maks] Ogrenci Degerlendirmesi: »Kimeleme analizi sonucuna gore dahil olunan

tmekted

kiime igin minimum ve mal sgrenci degerlendirmeleri v

Fakiilte Siralamasy: -?Kiimeleme analizine gore 8gretim tiyesinin fakilte siralamas: verilmektedir]

Universite Siralamasi: Kimeleme analizine gore ogretim tyesinin iiniversite siralamast verilmektedir

Sekil 8. MySQl-tabanli sunucu (zerinden vyayimlanan Ogretim ({yesi geribildirim talebi
cevaplandiriimasina iliskin agiklamali bir gésterim

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Yiksekogretim kurumlari mevcut Ogretim kalitelerini ders ve Ogretim (Uyesi
degerlendirme galismalari ile gerceklestirmektedir. Bu yaklasim ile yapilan degerlendirmelerde
ogrenci algisi 6n plana ¢ikmaktadir. Ogretim kalitesi calismalarinin diger bir kismi akademik
performans degerlendirmeleridir.

Bartin Universitesinde gerceklestirilen bu calismada 6grenci algisi ve akademik
performans degerlendirmelerinin etkilesimini iceren bir degerlendirme ve raporlama yaklasimi
gelistirilmistir. Bu yaklasimin raporlama kismi bulgularin MySQL-destekli sunucu Uzerinden
yayimlanmasi ile gergeklestirilmistir. Béylece, Bartin Universitesi 6gretim verimliligini gelistirici
tespitlerin yapilabilmesi igin dnerilen yaklasimin diger ylksekégretim kurumlarina da kendi ig
degerlendirme sistemlerini gelistirmelerinde yol gdsterebilecegi distiniilmektedir. Ogrenci ve
Akademik degerlendirmeler sonucu elde edilen puanlarin olusturdugu 6gretim kalitesi
veritabani ile kiimeleme analizi calismasi gerceklestirilmistir. Bu kapsamda, Bartin Universitesi
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ogretim kalitesi veritabani icin k-ortalama ve Silhouette indeksi sonuglarina gore ¢alismaya
katilan Ogretim Uyeleri 6grenci ve akademik degerlendirme puanlari bakimindan (¢ adet
kiimeye ayrilmistir. Olusturulan kiime vyapilarinin uygunlugu diskriminant analizi ile
incelenmistir. Bu analize gore, ilk kiimeleme sonuclarinda yanls kiimeye atandig! tespit edilen
Uc adet Ogretim Uyesi degerlendirmeleri bakimindan benzerlik gosterdikleri kimelere
atanmistir. Yeni kiime yapilarina iliskin diskriminant analizi sonucuna gore orijinal kiimelerdeki
atamalarin %100,0 gecerli oldugu gérilmustiir. Ug kiimeye iliskin kitle ortalamalari arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu saptanmistir. Bu c¢alismaya katilan 6gretim Uyeleri
icerisinden akademik ve 06grenci degerlendirme puanlarina gore ilk sirada yer alanlarin,
sirastyla, Miithendislik Fakiltesi'nde ve Orman Fakiltesi’nde oldugu gorilmustir. Bunun yani
sira, ilgili veritabani icin ortaya gikan kiime yapilari Giniversite geneli ve fakulteleri igcin MySQL-
tabanli sunucu Uzerinden bu bilimsel alan ile ilgilenen arastirmacilara sunulmustur (bkz.
http://193.255.91.62/ bu adres ogretimverimliligi domaini ile kisa bir stre icerisinde aktif hale
getirilecektir.). Calismanin anket kitlesindeki 6gretim Gyesinin talep ettiginde sadece kendi
bilgilerine ulasabilecegi bir mail-iletisim portali olusturulmustur.

Bu calismada oOnerilen yaklasimin, yiksekogretim kurumlarindaki akreditasyon
degerlendirmeleri, isletmelerin personel ve miusteri beklentisi degerlendirmeleri, tedarikgi
secim ve degerlendirmeleri, saglk alaninda doktor ve hastalarina iliskin degerlendirmeler gibi
calismalara 1sik tutacagl disunilmektedir. Ayrica, ileride bu calismada yer alan algiya dayali
olciim ve degerlendirme belirsizlikleri bulanik yaklasimlarla incelenecektir.
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SUMMARY

Higher education institutions place a great emphasis on raising their teaching qualities. Thus,
they use various evaluation systems in order to identify and improve the current problems in their
academic services. An important part of teaching quality studies is lesson and instructor assessment
based on student perception. Besides, academic knowledge and activities of an instructor are other
determinative factors for teaching quality studies. In this paper, teaching quality is investigated by
combining two evaluation procedures: i) Student perception — based evaluations, ii) Academic
knowledge — activities of instructors. Therefore, a new approach to teaching quality evaluation is
discussed in this paper. This approach is applied to teaching quality study in Bartin University. Student
perception — based evaluation system is combined with academic knowledge and activities of
instructors in this approach.

The proposed approach has three phases: i) Creating teaching quality database, ii) Clustering
analysis of this database, iii) Reporting the clustering results using MySQL — based server for researchers
concerning teaching quality studies. Teaching quality database includes student perception — based and
academic evaluation scores of 110 out of 196 instructors in Bartin University. These scores are
calculated using the responses collected from questionnaires. Totally 1,100 students were participated
in student — perception based evaluation studies. Classification structure of this database was
investigated using the well — known clustering technique k-means algorithm (MacQueen, 1967).
Because of the unsupervised feature of this algorithm, Silhouette validity index (Rousseeuw, 1987) was
used to determine the optimal number of cluster. According to k-means and Silhouette index results,
the database is separated into three clusters as illustrated in Figure 1. Silhouette index results are given
in Table 1.
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Figure 1. Clustering of teaching quality database

Table 1
Silhouette Index Results
cluster 2 3 4 5 6 7 8

index 036 054 038 048 047 044 045

Some descriptive statistics for clustering results in Figure 1 are given in Table 2.

Table 2

Descriptive Statistics for Clustering Structures of Academic and Student Evaluations

N Mean Std Deviation Minimum Maximum

o Cluster-1 42 19,66 10,86 2,65 48,53

% g Cluster-2 46 17,08 9,33 1,59 34,99

-rg S Cluster-3 22 56,22 16,37 37,37 100,00

< General 110 25,89 19,12 1,59 100,00

£ 2 Cluster-1 42 62,05 8,29 29,18 73,20

o Tg; Cluster2 46 84,23 6,64 74,11 96,00

& 3 Cluster-3 22 80,95 10,77 59,10 99,50
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General 110 75,11 13,19 29,18 99,50

According to clustering results, the frequencies of instructors are illustrated in Figure 2.
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Figure 2. The frequencies of instructors for clustering results (Cluster-1->blue, Cluster-2->red, Cluster-
3->black).

The accuracy of clustering results was investigated using discriminant analysis. Population
means of these clusters are significantly different (p-values = 0,000 < 0,01). According to discriminant
analysis, the clustering structure of the database has 100.0% validity — rate.

Finally, clustering results for Bartin University and its faculties were reported using MySQL
database management system (see http://193.255.91.62/). Besides, a communication — portal is created
for the instructors participated in this study as respondent.

The proposed approach in this study can be designed for various real — life problems, such as,
accreditation studies of higher education institutions, supplier selection and evaluation systems,
customer satisfaction studies, patient satisfaction studies in hospitals. Student perception — based

8
uncertainties in this study will be investigated using fuzzy approaches. 4°5
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Oz: Turkiye'de sosyoloji bélimleri cok cesitli sebeplere bagl olarak gittikce artmaktadir. Kuskusuz bu
sadece sosyoloji bolimlerine 6zgi bir durum degildir. Ancak sosyoloji bolimleri gerek talep edilmeleri bakimindan
gerekse Ustlendigi rol bakimindan birtakim ayrit edici 6zelliklere sahiptir. Fakat sosyolojinin kendisine yénelen bu
talepleri nasil karsiladigi onemlidir. Nitekim kendisine bigilen rol konusunda yer yer bulanik ve verimsiz bir islev
Urettigi soylenebilir.

Kugkusuz bu bélimlerin ve disiplinin basardigi bircok seyi golgelemeye yonelik bir yargi degildir. Ancak
sosyoloji egitiminin yer yer belirsizlesen rol ve islevini gelistirmeye ve netlestirmeye ihtiyacimiz var. Clnki
sosyolojinin kismen kendine 06zgl olarak bireyin temas ettigi bircok seyi yine kendine 6zgl sistematiklerle
yorumlamayi imkana baglayan bir cevheri oldugu da dikkate alindiginda bu daha da 6nem kazanmaktadir.

Bu galismada, genelde tiim sosyal bilimlerde, temelde ise sosyolojide bir talebenin talim gordigi lisans ve
lisanststu egitimde karsilastig birgcok teori, yaklasim, metot, teknik, model, kavram, uygulama alani, ¢6zim onerisi,
diisinir ve kitaba ragmen, kimi simgesel aparatlar ve bazi dncelenen sorunlar disinda karsilastigi sorunlari biyuk
Olglide 6nceden kazandigi yargi teknikleriyle yorumlamaya devam etmesi agmazini biitinsel bir yaklasimla masaya
yatirip kimi teklifler getirilmesi hedeflenmektedir.

Anahtar Kelimeler: sosyoloji egitimi, sosyolojik imgelem, teori, metot, fabriklestirim.

A Holistic Inquiry into Sociology Education and Its
Perception

Abstract: Sociology Departments are getting arisen as depending on many reasons day by day in Turkey.
Indeed this situation is not only valid for sociology but departments of sociology have one kind of the same different
properties with regard to demand and their functions. However, it is important how sociology supply with this
demand. Thus we can say that sociology has partly created unfertile and vague functions time to time.

Unquestionably, this judgement does not refer to under estimate the many achievements of sociology
departments. On the other hand we need to develop and clarify partly seeing the insufficient and misleading role of
sociology education today. Because sociology is a discipline that allows us to interpret every stage of life with its
own techniques as well as many other roles.

In this study, it is aimed to put some proposals on the table with a holistic approach by means of which to
understand and solve the problems. Since it has encountered with the judiciary techniques, that have already been
gained in large measure, although there are many theories, approaches, methods, techniques, models, concepts,
application areas, solution proposals, thinkers and books, which are basically compared in all social sciences
beforehand, then a demanded student of the undergraduate and of the graduate education of sociology
departments, except for some symbolic apparatuses and some preliminary problems.

Key Words: sociology education, sociological imaginary, theory, method, fabrication.
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1. GIRiS

Sosyolojinin baslica rollerinden birisi de gorebilme ve goérdigini formile edebilme
yetenegini kazandirmaktir. Fakat sosyoloji bolimleri bunu kazandirma konusunda kimi sorunlar
yasamaktadir. Sosyoloji talimindeki bu basliktaki baslica sorunlari genel olarak su sekilde ifade
etmek mimkindir; oncelikle 6grencilerin sorunlari ve kavramlari gergeklikle ve kavramlarin
kendi orijinleriyle bag kurarak anlayamamasi ciddi bir agmazidir. Sosyolojik terim, metot ve
yaklasimlar gergekligi gormede 6grencilerde yeterince bir degisim meydana getirmiyor. Sayet
hassasiyet kesilecek bir gergeklik varsa bu gergekligin de genelde dikte edilmis mitik bir gercekli
ya da popliler bir idol olarak kiymet bulmasi ayrica neme haiz bir durumdur. Ayrica 6grencinin
ya da akademisyenin gergekligi sorunsallatirmasi disiplinin ihtiyaglarindan ¢ok baska saiklere,
ornegin ait oldugu gettonun uyarimlarina baglh olarak gerceklesmesi daha mumkiin
olabilmektedir.

Bununla birlikte sosyoloji ve sosyal bilimler 6gretisinde arz edilen metodolojik liderligin
cok pargali ve uzlasmaz bir hikaye resmettigi de dikkati cekmektedir. indirgemeci teori 6gretisi,
popller, spekilatif ve sansasyonel yargi baskisi, kaotik imgesel yogunlasmalar ve teknisyenlik
faaliyetleri gibi uzlasmaz bir yigilmanin da bu sireci iyice bulaniklastirdigi vakidir. Buna bagli
olarak da o6grencilerin, 6grendikleri ya da asina olduklari sosyolojik terim, kavram, yaklasim,
metot ve tekniklerin sahici ontolojilerini kavrayarak onu gerek bir hareket noktasi olarak
kullanmak, gerekse uyumsuzluklarini bizatihi test ederek gorebilmek ve gelistirmekten (Barnes,
1995, s. 137) ¢ok uzaktirlar.

ikincisiyse yorum giiciine sahip olma sorunudur. Ogrenciler gérdiikleri teori, metot ve
teknikleri yorumlama enstrimani olarak kullanmayi distinmiyorlar. Yeni durumlar ya da
paralel bir olguyu sayet calismamislarsa sosyolojinin imkanlariyla yorumlamaktan ¢ok uzak bir
performans ile ve dahi daha ¢ok glindelik yasam refleksleriyle yorumluyorlar. Nitekim “yorum
sorusu mu soracaksiniz”, dendiginde bile yorum konseptinin ne kadar yanls anlasildigi ortaya
cikiyor. Oysaki yorum, birgok islevinin yani sira, bir sorun hakkinda aklina gelini séylemekten
daha baska bir seydir ve bircok boyutu vardir (Yildinm, 2007, s. 48-49). En basit anlamda
yorum, bir sahaya bagl olarak, o sahanin ihtiya¢ duydugu metotlar, yaklasimlar, teoriler ve
konu ile saha arasinda bir bag kurarak yeterli maddi ve teknik bilgiye dayali olarak onu nasil
kiymetlendirdigiyle ilgili bir durumdur.

Ugiincii olarak ise bir sorunu modelleyerek, gérmeyi ya da sorunsallastirmayi tutarli bir
sistematige, olgunlagsmis oyun kuralina baglamayi basaramiyorlar. Yapabildikleri en biyik is
oyuna dair parlak bir replik parlatmaktan Oteye ge¢miyor, tipki bir tamircinin kimsenin
bulamadig bir arizayi bulmakla éviindiigii gibi (Oztiirk, 2015, s. 113), neredeyse arabanin
icadindan daha 6nemli bir epistemik algiya hazlanmaktadirlar.

Tim bunlarin ¢ok boyutlu yapisal ve teknik sorunlarla ilgisi asikardir. Universitelerin
sayi olarak oldukga hizl artisi —ki bir zamanlar entelektielligin ilk sarti Gniversiteyi bitirmekti-
(Merig, 1997, s. 21) yeterli ve nitelikli akademik kadro sorunu, kurumsallasma sorunlari,
Universiteye giristeki yapisal aksakliklar, tniversitelerin altyapi sorunlari, beklenti ve 6ncelik
sorunlari, 6grencilerin beklentileri, piyasanin talebi, sosyoloji ve sosyal bilimlerin alisilagelmis
kabul, uygulama ve egilimleri, yillardir piyasada birikmis cesitli nitelik, nicelik ve enstriimanlarin
baskisi, rekabeti ve etkisi, bircok uygulamanin gereksiz yere yol actigi kirliligi zorlayan ve
kiymetlendiren araglarin ¢oklugu, konjonktiirel cazibesi, celiskisi, bulanikhg gibi sayisiz
faktorler bunun boyle olmasina bir sekilde katki vermektedir. Ayrica son dénemde o6zellikle
sosyoloji sahasi disinda, gercekte kendi alaninda da basarili olamamis, ama bir sekilde sahayi
isgal eden ve sig-negatif katkilariyla teknisyenlige soyunan bireylerin artmasini da buna
eklemek gerekir. Elbette burada kendini yetistirmis istisnalari ayri tutmakta fayda vardir.
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Bltln bunlarla birlikte biz bu ¢alismada 6zellikle sosyoloji ve kurgucu epistem (imajist
modelleme imkani) Gzerinden sosyolojiden faydalanmanin sinirli tartismasini konu ederek bu
slirece katki vermeyi hedeflemekteyiz. Buna bagl olarak da sosyoloji disiplinin zihin insaci
rolind ve onun imkanlarinin nasil kazanilabilecegine dair bazi belirlenimleri hedeflemekteyiz.
Bu vesileyle de once sosyolojinin ne oldugunu yeniden kisaca degerlendirerek varmak
istedigimiz tespitlere kisa bir altyapi olugturalim.

2. “Sosyoloji Nedir?” Sorusunun Onemi

Sosyoloji nedir sorusu tedirgin edici bir sorudur. Ustelik sosyoloji hakkinda cok sey
bilmek bu tedirginligi daha da ¢ok artirabilir. Clinkli sorunun cevabi; soru sorana, soruyu
sordugu doneme, kosullara, cografyaya ve sorunun amacina gore bazi degisiklikler gosterir.
Nedeni ne? Bunun da bircok nedeni var: Oncelikle sosyoloji hakkinda yalan yanlis ¢ok sey
bilinir, sonra sosyoloji gercekten teknik taraflari olan bir disiplin, ama sanki giindelik bir seyden
bahsedilir gibi bahsedilmesi istenir ondan; ayrica piyasada sosyolojiyle ilgili de ¢ok kitap var ve
bunlar da isin kolayca anlasiimasini saglamaktan uzatir.

Once sosyoloji nedir sorusunun sorana gore degistigi ifade edilmisti, clinkii sosyoloji
hakkinda ¢ok fazla ényargi mevcut (Doda, 2005, s. 2). Ustelik bu &nyargilarin ¢ogu imgesel
olarak sosyolojinin kiyisinda dolassa da, aslinda sosyolojiyi yanlis pazarda ve yanlis tezgahta ve
yanlis musteriye pazarlayan reklamlara benziyor. Bu vyanlis anlamalari birkag Ornekle
hemencecik desifre edebilirizz Toplumda cok yaygin bir bicimde, sosyolojiyle veya kardes
disiplinlerle ilgilenen kisiler hakkinda su kanaatler pek yaygindir: Onlar; ¢atlak, marjinal, aykiri,
kimi ideolojilerin misyoneri, toplumun degerlerine ve inancina pek saygisi olmayan kimseler
olarak telakki edilirler. Sosyolojiyi ruh hastaliklariyla ilgilenen bir bilim olarak distnen,
dogrudan felsefeyle ayni sey oldugunu zanneden, ¢agdas yasamin ajani olarak kabul eden,
anarsist grup ve bireylerin dayanagi olarak gbren, yalin manada sorgulayici bir bilgi faaliyeti
olarak algilayan ¢ok cesitli gevreler de mevcuttur.

Esasen bu yargilari dogrulayan kimi ornekler olsa da bu, tamamen sosyoloji veya
benzeri disiplinlerin kendi dogalarindan kaynaklanmiyor; daha ¢ok baska sosyolojik sebepleri
olan sorunlardan kaynaklaniyor. Kismen sosyoloji ve benzeri modern bilimlerin kendisi boyle
yanilgilarin olusmasina araci oldularsa da, esasen baska arayislarin sosyoloji ve benzeri
bilimlerin maskesi altinda kolay yuva bulmalari da buna sebep oldu. Tabi bu mesele bile basl
basina uzun sosyolojik bir tartisma konusudur.

ikinci olarak da sosyolojinin ne oldugunun soruldugu déneme, kosullara ve cografyaya
(Wilber, 1995, s. 18-19) gore degistigini ifade edildi. Zira bu soruyu 6rnegin 19. Yiizyilin basinda
Fransa’da sorsaydiniz size verilecek cevap ile 21. Ylzyilin basinda Turkiye’de sorsaydiniz size
verilecek cevap farkh olacaktl. Ayni seyin elbette sosyoloji gibi bir tarafiyla gen¢ ama bir
tarafiyla da c¢ok farkh donem ve tarihlere taniklik etmis genis bir calisma sahasinin neresinden
tutarak anlamaya calistigimizla ilgili oldugunu da pesinen belirtmeliyim. Ayrica isin icine, bakis
acilar, yaklasimlar, paradigmalar, ideolojiler, ekoller vb. temel tanimlayici farkh 6geler de
girince, is iyice zorlasiyor.

Kisacasi sosyoloji disiplininin belki de cevaplanmasi en zor sorusu, sosyoloji nedir?
Sorusudur! Ama garabete bakin ki dogal olarak ilk akla gelen soru da bu oluyor. Bilinmesi
gereken sudur ki bu sorunun cevabi hala tartisiliyor ve yillardir bircok bilimsel faaliyetin,
panelin ve sempozyumun konusu, dogrudan bu soru lizerinden sekilleniyor. Bir¢ok biiylk
sosyolog da sosyolojik bakis agisini bu soru iizerinde sekillendirmeye devam ediyor. ilk bakista
kendi kendisiyle ¢ok ugrasan can sikici bir disiplin gibi goriinebilir sosyoloji. Fakat bunu bir
disiplin icin acziyet gérmek erken bir yargl olurdu. Clinkii bu esasen sosyolojinin ugrastig
sorunlarla da ilgili bir durumdur. Bu nedenle de hem dinamik hem de farkh bakis agilarina
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imkan taniyan dogasiyla zengin bir disiplinden bahsediyoruz. Yani sosyolojiyle ilgilenmeyi
gercek manada dusinenler bilmelidirler ki sadece yeni bir seyler 6grenmekle kalmazlar, aslinda
biraz da sosyolojiyi yeniden yorumlamaya yénelmektedirler. Bu da asilinda ¢ok heyecan verici
bir seydir.

Peki, sosyoloji nedir sorusuna hi¢c cevap bulamayacak miyiz? Elbette, tam aksine ¢ok
cevap bulacagiz demek istiyorum. O zaman belli oranda da olsa ortak noktalardan ve belli
temel kavramlarda da mi bahsedemeyecegiz? Elbette bahsedebiliriz, ¢linkii 6yle olmasaydi
sosyolojiye bir bilim denmesi, yer yer bir tartisma konusu olsa bile, en azindan bir disiplin
diyemeyecektik. Tabi buna da ilerde deginecegiz. Ama belki de bundan daha 6nemli olani,
sosyoloji disiplinini belirgin kilan temel unsurun, tiim bu sorulmamiza da manal cevaplar
bulabilme imkanini bize saglamasidir. O da “sosyolojik digilince” sistematigidir. Esasen biz
yukarida sordugumuz sorularla, bu bilinci kullanmak ve uygulamasini gdéstermek istedik. Simdi
sosyolojik diistince nedir, nasil gelismistir, nicin ihtiya¢ hissedilmistir, Gnemi ve faydasi nedir,
bu ve benzeri sorulara kisaca cevap vermeye calisalim.

3. Sosyolojik Diisiince ve Diisiince Bicimimize Katkisi

insan zihni evrendeki hicbir seyi baglamsiz, 6zensiz, yorumlanamaz ve kendisi icin bir
anlam ifade etmez bir bicimde algilamaya yatkin degildir (Oztiirk, 2011, s. 72-75). Oyle ki o, bir
sekilde kaotik amaclarla Urettigi seyleri dahi anlaml birtakim yorumlara dontstirmek icin
bircok mekanizma gelistirmistir. Esasen boylesi zihinsel dizene koyma motivasyonu olmasaydi
bugiin bilimlerden ve sanatlardan s6z etmemiz de pek mimkiin olmayacakti. Kuskusuz bilimler
bu dizenleme dirtisiiniin en profesyonel ve en gelismis bigcimlerinden birini temsil ederler.
“Dustinen bir varlk olarak insan” tarih boyunca “bilmek”, anlamak, yorumlamak ve liretmek
icin cesitli dislinme dinamikleri gelistirdi. Buna bagli olarak da disiinmenin ¢ok farkli yollari,
bicimleri ve aracglarindan s6z edebiliriz.

Dislinen kimse her zaman bu yol, bicim ve araglari farkinda olarak kullanmaz ise de, bir
sekilde diisinmeye konu ettigi seyin belli kategoriler etrafinda asagi-yukari tasnif edilebilir bir
nitelik arz ettigi iddia edilebilir. iste bilimlerin temel iddiasindan birisi de her seyin mutlaka belli
kurallara gore izah edilebilir olmasidir (Aron, 1994, s. 23-25). Bir bilimi diger bilimden ayiran
sey ise bu izah etme bigimini -kendine 6zgii ya da degil- konusuna bagh olarak belli bir yol
(metot), belli bir bigcim (form), belli araglar (teknik) Gzerinden ama mutlaka sistemli bir bicimde
izah edebilme ¢abasidir. Sosyolojik diisiince de biiylik 6lglide kendine 6zgii konusu olan ve bu
konu/konulari (nesnesini) yine kendine 6zgii metotlar, formlar ve teknik araclar tizerinden izah
etmeye ¢alisan sistemli bir diislinme bicimidir.

Elbette ki sosyal bilimler ve 6zellikle de sosyoloji s6z konusu oldugunda bu
bilinebilirligin ¢ok acik ve tamamen olgllebilir mekanizmalar Uzerinden izah edilmesi hi¢ de
kolay degildir. Bu ylzden de sosyolojide bircok metot, bicim ve teknik araclarin kullanislihgi
tartisiimistir. Ustelik bu metot bicim ve teknikler, ddnemsel ve paradigmasal farklar icermekle
birlikte, zamanla gelismelere de ugramis, yer yer de taban tabana zit mekanizmalar lzerinden
sistematize edilebilmislerdir.

Peki, eger cok farkli diisinme bicimleri varsa ve sosyolojik diisinme bicimleri de bir
sekilde bu distinme bigimlerinin bir parcasiysa; bu manada sosyolojik diisinme bigcimlerinin
ayirt edici 6zelliklerinden bahsedebilir miyiz?

Bu sorun bircok sosyologca tartisiimis ve gesitli dneriler getirilmistir. Oncelikle sosyoloji
ve sosyal bilimler s6z konusu oldugunda, onun diger dislinme bicimlerinden tamamen
ayrildigini iddia etmek pek kolay degildir. Ustelik sosyal bilimciler ve 6zellikle de kurucu
sosyologlar Comte, Marx, Durkheim ve Weber (inal, 2012, s. 37) bu meseleyle &zellikle kafa
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yormuslardir. Bunlar bu baglamda belirgin ilkeler ortaya koymus olsalar bile, bu ilkelere uymak
kendi agilarindan bile pek mimkiin olmadi. Yani bu tespitler basli basina bir bilgi konusu
olduysa da, uygulamaya ve gercegi tespite dair acik, koruyucu bir mekanizma gelistiremedi.
Fakat buna ragmen bu belirlenimlerinin ¢ok biyiik etkileri oldu ve dogrudan degisime katkilari
oldugunu da soylemek gerekir. Soylemek istedigim bu teoriler her ne kadar da belirledikleri
ilkelerle ulastiklari sonuclar arasinda bircok celiskiye yol actilarsa da, ayni sekilde bircok
tartismaya ve bircok uygulamaya da dogrudan ya da dolayh olarak katki verdiler.

Bu yukaridaki tespite bagli olarak da cesitli diisinme mekanizmalari gelisti. Bunlardan
birincisi makro teorik yaklasimlardir. Makro teorik yaklasimlar, kisaca her seyi agiklayabilecek
ilkeler belirleyerek, toplumsal meseleleri hicbir bulanikliga yer birakmadan bunlarla
aciklanabilecegi iddiasina dayanmaktadir. Ornegin Marksist sosyolojiye gére her seyi siniflar
catismasi Uzerinden izah etmek dogrudur ve mimkiindir. Tarihin yoniini, toplumun
sekillenisini, tim toplumsal kurumlari bu postulat (aksiyom: tartismasiz kesin inanca dayall
dayanak noktasi) yoluyla aciklamak mimkinddr.

Bu teoriyi esas aldigimizda, érnegin Tiirkiye’'deki egitim sistemindeki tim tikaniklklari
gercekte siniflar arasi ¢ikar farkindan ve cikar catismasindan kaynaklandigini iddia edebiliriz.
Buna bagh olarak da bir sinif kendi lehine ve diger sinifin aleyhine gii¢ sahibi oldugu siirece de
bu sorunlar dizeltilemez, denebilir. Gergekte Marks bugiin yasamadigl gibi bugilnin
Tlrkiye’sini de gérmemistir. Ancak belirledigi bu ilke takiplerince bircok seyi agiklayabilecek bir
ilke olarak gorilmus ve takipgileri tarafindan buginin Tirkiye’sinin sorunlarini anlamamiza da
yardimci olacagi iddia edilmistir. Bunun gibi bircok makro teori gelismis ve bugiin yazilan bircok
teze ve kitaba -sorunlari ¢ozmek tzere- kaynaklik etmislerdir ve etmeye de devam etmektedir.
Elbette bu yaklasimlar cok elestirildi. Clinkii sosyal meseleleri agiklamanin bu kadar kolay
olmadigl ve bunlarin da esasen birer dogmatik yaklasim benzeri yaklasimlar oldugu iddia
edildiyse de, buglin sosyal bilim literatlriini en ¢ok bu yaklasimlar ya da bu yaklasimlarin
elestirisi kapliyor. Dolaysiyla sosyolojiye yonelecek bir bireyin bu makro teorilere ilgisiz kalmasi
pek mimkin degildir.

iki sebepten bu makro teoriler énemli; birincisi, bu makro teoriler okudugunuz
sosyoloji veya sosyal bilimler kitaplarinin temelini teskil ediyor. ikincisiyse, birileri bu makro
teorilerle hayati yorumlayip ona gére adim atiyor. Ornegin 1971 muhtirasini mesrulastirmak
icin sdylenen ve daha sonra da birgok ironiye konu olmus —sosyal gelismislik, ekonomik
gelismisligi gecmisti-( Basaran, 2016, s. 95) gibi anlamsiz goriinen bir séziin gergekte teorinin
ne denli manipdlatif bir role sahip olduguna da isaret etmektedir. Bunun sosyoloji teorileriyle
alakasi nedir? Cinkl Marksist teoriye gore alt yapi Ust yapi ayrimi vardir; alt yapi lretim
araclarini temsil eder, yani ekonomik yapiyi. Ust yapiysa siyasi sosyal kurumalari, yani sosyal
yaplyl temsil eder. Bu teoriye gore de alt yapi yani ekonomi, (ist yapiyi yani toplumsal yapiyi
belirler (Dogan, 2013, s. 79). Boyle olunca da darbeciler bu Marksist teoriye gére toplumda
sosyal yapinin ekonomik yapidan ileri olduguna dayali olarak teoriye aykiri bu gercegin buylik
sorun oldugunu dislindiler ve bunu da darbe gerekgeleri arasina koydular. Bu yaklasim esasen
bircok sey icin gecerli, 6rnegin buglin bircok kurumda alaturka tuvalet yerine alafranga tuvalet
varsa bu bile belli 6lclide modern sosyal teorilere dayanmaktadir. Clnklii modern sosyal
teorilere gore toplumlar evrim geregi ilerlerler (Késemihal, 1995, s. 167) bu da her seyleri ile
ilerlemelerini gerektirir. Bu durumda kiltlrel 6geler de her yoniyle gelismis toplumlarinkine
benzer olmalidir.

Yukarida gorildigi gibi sosyal bilimler 6zellikle de sosyoloji yer yer indirgemeci bir
sekilde yorumlanmis ve zaman zaman toplumlara yanlis yon verme konusunda onci bir rol
Ustlenmistir. Ayrica bunun igin de sosyolojik bakis agisi ya da sosyolojik bilince ihtiyacimiz var,
peki bu nasil olmali? Bunu da bir 6rnekle agiklayalim: Buna verilecek en gilizel 6rneklerden birisi
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de Tirkce ezan hadisesidir. Cok carpici bir 6rnek oldugu icin bu hadiseyi inceleyelim, boylece
sosyoloji disiplinin imkanlariyla indirgemeci karar vermek yerine, sosyolojik okumanin nasil
olacagina dair etkili bir tartisma baslatmis olalim.

Ezanin Tirkgelestiriimesine dair bilinen en yaygin iki yaklasimi ele alalim. Bunlardan
birincisi ezani Tirkce okutanlarin ve onlarin bu yaptigini savunanlarin iddiasi; onlar gore ezan
Arapca oldugu icin bunu Turkler anlamaz, bunu Tirkgceye cevirelim boylece anlasilir olsun.
ikinci yaklasima gére ise bu davranis din disi bir davranistir ve bunu yapanlar islam’ tahrif
etmeye, bu milleti de dinden sogutmaya calistilar. ikisinin de kendice hakli ydnleri ve savlarini
glclendiren delilleri vardir. Fakat bu ikisi de dogrudan olaya yonelik bir tavrin sonucudur,
sosyolojinin konusudur ancak sosyolojinin tam anlamiyla belirlenimi degildir.

Sosyolojik bakis ise belki su sekil de olabilir; Cumhuriyet Tirkiye’si bakiyesi oldugu
Osmanlinin bati karsisinda her alanda yenilmisligi ve bu yenilmisliginin her alandaki sebeplerini
anlayip c¢ozimler Uretme arzusuna dayaniyordu. Kuskusuz batinin gelismesinde Batiyi
zenginlige kavusturan Protestan hareketlerin (Weber, 1997, s. 160) roli de cok biyuktir.
Protestan hareketler de karakter olarak milli idiler ve milli devletlerin olusmasina da katki
verdiler. Tirkiye de bu yolu segmek zorunda oldugunu diisiindi ve sahip oldugu dini, Protestan
bir yorumla yeniden ele alma ihtiyaci hissetti. Yani olay ne tam anlamiyla ezanin anlasilip
anlasiilmamasi ne de tam anlamiyla din dismanhgiydi; acgikcasi daha ¢ok batinin basari
hikayesine inanmaktan kaynaklanan bir arayisti. Cinkl bin yildir ezani bu sekilde dinlemis bir
milletin o ezani anlamamasi disinilemezdi, ayni sekilde mutlak ve siregen bir dismanlik
olsaydi ezanin tamamen kaldirilmasi daha uygun olurdu.

Oyleyse biz sosyolojik olarak olayin sosyal sebep ve gelismelerine ve diger baglarina
bakarak anlamaya calisalim. Sayet sosyolojik olarak bir elestiri yapilacaksa, mesela Protestan
hareketleri takip etmenin 6rnegin Tirkiye icin gecerli olup olmadigini, ya da batida Protestan
hareketler milli devletleri dogururken bizde milli devletin Protestan islam yorumunu
zorlamasinin sosyolojik olarak ayni sonuglari dogurup dogurmayacagini tartisabiliriz. Ya da
islam ile Hiristiyanhgin yapisal olarak cok farkli olmasinin ayni tarihsel macerada yorumlanarak
siyasal ataklar yapmanin dogru olup olmayacagini da belirleyebiliriz.

Aksi takdirde dindarlik ya da sekdilerlik tercihleri Gizerinden bir belirlenimde bulunmak,
dogrudan sosyolojinin degil ideolojilerin konusudur. Ama goruldigu gibi sinirlari birbirine ¢ok
yakindir ve ayirt etmek igin 6zel bir metodolojik hassasiyete sahip olmak gerekmektedir. Clinkii
¢ok tartisilmakla birlikte sosyoloji gibi sosyal bilimler su veya bu sekilde siyasete, toplumsal
kurumlara, cesitli politikalara ve cesitli pratiklere dogrudan kaynaklik etmektedir. iste bu
pratiklerin siradan bir taraftari olmayl asacak ama bu yapilara da cesitli perspektif imkanlari
doguracak yer neresidir? Kanaatimce sosyologun gorevi burada baslamaktadir.

Bu durumda karsimiza metodolojinin 6nemi ¢ikmaktadir. Artistik bir tanimla nagizane
ben diyorum ki “metodoloji simya gibidir, siradan bir bilgiden bilimsel/ilmi bir bilgi elde
etmemize yardimci olur”. Simya burada carpici bir metafordur. Uzerine séylenecek ¢ok sey var
ama kisaca soylersek, basit madenlerden altin elde etme sanati olarak bilinir ve asirlarca bircok
insansinin bu isle ugrastigl bilinmektedir. Boyle bir sey mimkin mudir, bu bizim tartisma
konumuz degil ama bu metodoloji i¢in kullandigim anlamiyla miikemmel bir 6érnek. Glindelik
bilgi, malumat, siradan bir olay bunlar sosyologun bize aktaracagi ya da aktarmasi beklenen
bilgi bicimi degildir.

Elbette tam olarak boyle olmasa da, bazi sosyolojik ekoller bunu da teklif etmislerdir.
Ama daha cok baska bilim dallari bunu yapabilirler, ancak sosyologun rolii farkhdir. iste tam bu
noktada sosyolog bir simyaci gibi siradan bir olayi incelerken bazi teorik yaklasimlarla, bagl
oldugu sosyal ve siyasal arka-planlariyla etkilendigi ve etkiledigi gerceklikler izerinden kurdugu
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bir koordinat sisteminde o olayin yerini, 6nemini ve gelisimi tespit etmeye calisir. O olayi
esasen bilylk bir kurgunun bir aksesuari olarak yorumlayacak araglar gelistirir. Ya da daha
onemlisi, kurgulanmis blyik modelleri bu aksesuar sayesinde gecersiz birakarak kurguyu
yeniden bu aksesuar lzerinde sekillendirme becerisine sahip olmasi gerekmektedir.

4. Genel Sorunlar ve Yeni Bir Tablo: Sistemlilik Kurgu Becerisi ve Elestiri imkani
Kazanma

Gundelik yaygin ifadesiyle, “sosyolog kahvedeki adam gibi meseleleri tartisamaz”, ele
alamaz, bir fark olmasi lazim ama bu fark birkag¢ artistik lafin arkasina siginarak da ortaya
konamaz. Clinkli zaman zaman kimi popiler sosyologlari dinledigimizde; elinden birkag artistik
kavrami aldiginizda gergekte geriye siradan bir tartisma disinda bir sey kalmadigini goririz. Bu
ciddi bir sorundur. Yani illiizyon yaratmadan agik ara disiplinin ihtiyaglarina dayah araglar
Uzerinden baglamlarla yorum yapmayi basarmaliyiz.

Bu baglamda bir 6rnek inceleyelim: Ornegin internet bagimliligi hakkinda gesitli yargilar
duyabiliriz. Bagimh oldugu sdylenen bir cocuk Ulzerinden meseleyi kisaca analiz edelim.
Ebeveyn, cocugun duyarsiz ve tembel oldugunu sdyleyecektir. Ogretmen cocugun ders
calismak istemedigini ya da disiplin kazanamadigini ifade edecektir. Buna benzer bircok yorum
duyabiliriz. Psikologlar elbette bireyin hikayesini, ebeveynle olan iliskisini; 6zgliven ve uyum
sorunlari, zeka ve davranislari gibi faktorler Gzerinde yogunlasarak cesitli Onerilerde
bulunacaktir.

iste sosyolog, tim bu kosullari ve bireyin bu kosullarda yeniden posizyon almasi
Uzerinden makro analizler yaparak isini yapmis olacaktir. Degisen toplumsal sartlari, bu
cocugun yasadig ve sikistigl daire (bina) klltirinden cekirdek ailede bireyin sosyal aglarinin
daralmasina, sosyallesme imkanlarinin teknolojik gerceklikler Uzerinden pazarlanmasinin
bireyin yalnizlasmasi ve yabancilasmasini getirdigi, teknolojik aglarin bireysel glivene ve ¢ok
yonli bedel 6demeye sinir ¢ektigini ve bu gibi sorunlari tespit edecektir.

Tabi bu yaklasimi elestirenler de var; makro teorilere karsi gikarak toplumun belli
cerceveler icinde degerlendirilemeyecegini sdyleyenler oldugu gibi, her hadisenin kendi gercegi
icinde degerlendirmesi gerektigini sdyleyenler de var. Tabii toplumsal gergeklikleri Olcerek
nicelikleri Gzerinden anlamamiz gerektigini soyleyen uygulama agarlikli tekno-sosyoloji
yaklasimlari da var. Bunlarinin hepsinin de genis etki alanlarina sahip oldugunu pesinen
soylemeliyim. Tim bunlarla ne demek istiyorum; bunun igin sosyolojik dislincenin koékenleri,
gelisimi, tarihsel cergevesinin nasil olustuguna ve sosyolojik dusliincenin araglarinin neler
olduguna bilmek yetmez; onlari metodik bir lreteci faktére donistlrebilmek gerekmektedir.
Belki sonra yeni modelleri gercegin canlihgina gére yeniden kurabiliriz.

Bu baglamda 6numiize anlasilabilir, disiplinin farkini yansitacak, kullanisli modeller
konmasi zarureti vardir. Bu ¢ergevede oncelikle bir disiplinin teorik postulatlari, bunu garantiye
alan metodik c¢atisi, gercegi yoruma konu eden uygulama teknikleri ve de faydaya
donstiurecek farbrik bir sahadan bahsetmek mimkdnddr.

Oncelikle teori ve teorizasyon sorunu egitim-6gretim faaliyetlerimizin en zayif noktasini
teskil etmektedir. Bu yargi kuskusuz teorik bilgiyle muhatap olmamizla ilgili bir durum degildir,
onu anlamak ve islevlendirmekle ilgili bir durumdur. Bircok gostergeyi paranteze almak
kaydiyla kestirmeden ifade etmek gerekirse teori bir malumat alani olarak algilanmaktadir.
Oysaki teori bir malumat degil; verileri, yorumlari ve bilgileri bilgisayar diliyle ifade etmek
gerekirse, lzerinde islem yapacaginiz programlara benzemektedir. iste herhangi bir
0grencimize bunu ifade etmekte glicliklerimiz var.
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Hangi bilgi faaliyetli icinde olursak olalim sosyal bilimlerde onu kimi teori ve
paradigmalar (zerinden yorumluyor, kiymetlendiriyor ve modelliyoruz. Bunun dogrulugu,
ahlakiligi gercekligi yansitmasi gibi uzun uzadiya tartisilmasi gereken boyutlari vardir. Ama bu
baska bir calismanin konusudur. Bununla birlikte su veya bu sekilde bunun boéyle oldugu
neredeyse kacinilmaz bir stire¢ olarak aciga cikmaktadir.

Birincisi 6grenci karsilastigl yargi ve modelin ya da yorumun kaynaklandigi teorik
kabullerin bagini kuramiyor/ ya da bunun béyle oldugunu géremiyor. Esasen metaforik ifadeyle
vitrin  mutfak/atolye-tarif/tasarim iliskisini  kurma geregi duymuyor. Yani teori
mekanizasyonunu anlamakta gliglik ¢ekiyor. Biz teorileri 6gretirken teori mekanizasyonu
kavratmayi iskalayabiliyoruz, denesek de yeterince basarili olamayabiliyoruz. Yani teorinin belli
ilke ve araclara gore yapabilecek, Ustelik herkesce yapilabileceginin sistem, yontem, ara¢ ve
mekanizasyonu oOnceleme ve ciret etme sorunu blylk bir sorundur. Esasen bati disi
toplumlarin bu dogmatik sorunu artik asmasi gerekmektedir.

ikinci olarak ise bu teorilerin yaslandigi tarladan mutfaga, hammaddeden atdlyeye veri
tabani (zerine kuruldugu dinamik sosyolojik ve medeniyet havuzunun 0©6nemini ve
zorunlulugunun gorilmesi sorunudur. Bu manada Ogrenci teorileri gokten disen ayine
sabiteler olarak anlamakta ya da onlara genellikle dyle 6gretilmektedir.

Uglincii olarak ise, teorilerin belli akillarca ve belli sorunsallastirmalara dayali ve belli
cikar tazyiklerinin bir sonucu olarak forme oldugu sistematiginin sahici olarak yansitilmasi
sorunudur. Tim teorilerin su veya bu sekilde kimi ihtiyag ve o ihtiyaci 6nceleyen akillarin ¢ikar
ve egilimlerine yaslandigini kazandirma sorunuyla karsi karsiyayiz.

Bununla birlikte ¢ok ihtiyac hissettigimiz yeni bir dalga baslayacaksa teori ve torizasyon
teori kurguculugu bazi 6zel durumlari da kisaca dillendirmekte fayda var. Bunlar da ozetle
teoriciligin ahlakiligi, medeniyet uyumu ve de dogma olmasini engellemek uyarisidir. Baska bir
¢alismanin konusu olarak esnek-teori gelenegini olusturma gereksinimi dogmaktadir.

Onemli bir sorun olarak da metot ve gerceklik temasini bir sistematik icinde
degerlendirme sorununa deginmek gerekmektedir. iste burada metodik simyacilik devreye
girmekte, daginik ya da zihne konu olmamis ham hali yaklasim, teori, sorun ve sinirlama iliskisi
icinde kiymetlendirme becerisi giindeme gelmektedir. Boylece 6grenci gordiglu her olay ve
nesneye sistemli sorular sorarak onu bir¢ok boyutuyla disiplinin konusu yapmaya
basarabilecektir.

Ugiincti 6nemli bir sorun olarak da, ¢alisma, yorumlama, teori ve metoda bagl olarak
bir sonuca vardiginda ona ¢esitli modellere baglama ve kullanima dayali olarak fabriklestirme
yani kullanish ¢iktilara baglayacak mekanizasyon gelistirebilme imkanina kavusturma
sorunudur. Kisacasi lirlinlestirme sorunudur.

Fen bilimlerinden bir 6rnek verecek olur ise, kuantum fizigi, seceneklere dayal
gerceklik okumalari; saha temasi ve de Urlin olarak da bircok c¢ikti imkanindan birisi olan
plazma tv gibi bir hiyerarsiden bahsedebiliriz. Sosyal bilimlerde teorize etme ve teori teklifi,
ona bagli metot ve araclara saha ve gercekli yorumu ve fabriklesmis ciktilar sistematigi seklinde
gerceklesecektir. Bu zaten bir sekilde olmaktadir ama kaotik ve baglamsiz gibi gériinen bu
durumlari egitim-6gretim silireclerinde c¢ok acik sistemli bir bitliin olarak kazandirmayi
hedefleyecek bir program modellemesi gelistirmemiz gerekmektedir. Buna bagh olarak da
ornegin anabilim dallari, teori, teorisazyon ve metodoloji; saha, sorun ve gerceklik;
fabriklestirim, ahlakilik ve riin seklinde yeniden forme edilebilir (Oztiirk, 2015, s. 5-10).
Elbette bu sadece bir tekliftir, buradaki amag daha ¢ok bu sistematigin bir bitiin olarak egitim-
ogretim silireglerinde etkin ve acik hale getirilmesi ¢cabasidir.
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Peki, bunun faydasi ne olacaktir? Oncelikle dgrenci sosyoloji disiplinini siradan bir
malumat alani olarak degil bir perspektif sahasi ve bir bilgi Gretme teknolojisi olarak kullanmayi
ogrenecektir. Buna bagh olarak da medeniyet ve toplumun ihtiya¢ ve egilimleri esasina dayal
olarak sosyal bilim yapma imkani dogmus olacaktir. Degisimler, ihtiyaglar, dénemler, kosullar
vb. faktorlere bagl olarak sosyolojinin imkani daha da etkin hale gelmis olacaktir. Bdylece
sadece transfere bagl ve yabancilastirict bilim anlayisindan, goéreli-gercegi yorumlama
sistematigi kazandiran islevli ve katki verici bilim anlayisina da ge¢mis olacaktir. Ayni zamanda
bu muhatap oldugu cari bilgiyi de gercek degeriyle anlamasina da katki verecektir.

5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Sosyoloji ve Sosyal Bilimler malumatfurus ve kaotik bir bilgi faaliyeti olma riskiyle karsi
karsiyadir. Ya indirgemeci teoriler ya imajinatif, sansasyonel kodlar, ya da kati, manasiz,
cogaltici teknik bilgi alani olarak belirsiz, c¢eliskili ve vyer yer de islevsiz bir rol
Ustelenmektedirler. Elbette Universitelerin hem sayl olarak hem de 6grenci sayisi olarak
gittikce artigi bir ortamda bu sorunlar geri planda kalmaktadir. Ancak disiplinlerin rol ve
islevleri onlarin sahici olarak var olmalari ve ilerde de bu rollerini sirdirebilmeleri agisindan
onemlidir.

Bu baglamda sosyolojinin hem mahiyet hem de teknolojik olarak rol ve islevini
sirdlrmesi icin, indirgemeci malumatlar ile yatay teknik aparatlar ve de sansasyonel cikislara
sebep olmaktan daha fazla imkanlari vardir. Bu imkanlari sistemli olarak yeniden tasnif
etmekte fayda vardir.

Bu cercevede teori kurguculugu ve teori mekanisazyonunun anlasilmasi, koken ve
islevlerinin okunabilmesi 6nemlidir. Ayrica ihtiya¢ duyuldugunda alternatif mekanizasyonlarin
kolayca gelistirilebildigi 6zgliven, bilgi ve becerinin desteklenmesi gerekmektedir. Buna bagh
olarak gerceklerle, nesneyle ve olay ile tamasin metodolojik bir perspektife yikseltiimesi ve bu
baglamin islevli hale getirilerek siradan bilgiden 6zel bilgi tretme imkani zorlanmalidir. Tim
bunlara bagli olarak da bilgiyle olan temasin bir ¢iktiya; Grline ve faydaya baglanacak kanallarin
sisteme baglanmasi zarureti vardir. Elbette bunlari gergeklestirirken, belli ahlaki kaygilar,
medeniyetin imkanlari ve insanhgin ihtiyaglari g6z 6niinde bulunduracak insanilestirilmis bir
hassasiyet zaruret kesp etmektedir.
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Sosyoloji Egitim ve Algisi Uzerine Timci Bir Arayis Denemesi

Ali 6ZTURK

SUMMARY

One of the main roles of sociology is to be able to see and be able to formulate what you see.
But sociology departments have some problems in this issue. In general, the main problems in this title
in sociology education can be expressed as follows: It is a serious dilemma that students cannot
understand problems and concepts first and foremost by linking concepts and realities to their own
origins. Sociological terms, methods and approaches do not make enough changes in the minds of
students. If there is a change it could be only at a symbolic level. Students generally regard either
dictated mythic facts or popular idols problems.

Moreover, the fact that the students or the academicians take the facts depend on the other
motivations rather than the needs of the discipline principles. For example, this situation is shaped by
the needs of the community or ghetto, where the student is a member. Of course, these problems do
not depend solely on the relationship of discipline to the student. Sociology as a discipline has its own
ontological problems.

It is remarkable that the methodological leadership presented in the teaching of sociology
and social sciences depicts a multi-parted and irreconcilable story. Reduced theories, such as popular,
speculative and sensational judicial oppression, chaotic imaginative intensities and technician activity,
are also a time when this process is thoroughly blurred. Accordingly, students are far from being able to
see and develop sophisticated ontologies of sociological terms, concepts, approaches, methods and
techniques that they learn or are familiar with, using them as a point of action, or testing their own
mismatches themselves.

The second fundamental problem is the inability to have the power of interpretation.
Students do not consider using theories, methods and techniques they see them as instruments of
interpretation. They interpret new situations or a parallel phenomenon, because they have not been
working, with interpretations of sociology, with far-reaching performance, and more often with
reflections of daily life.As a matter of fact, students also misunderstood the question of comment. As it
is known, there are many dimensions of interpretation. In the simplest sense, interpretation refers to
how a field depends on a method, approaches, theories, and how it evaluates it, based on adequate
material and technical knowledge, by establishing a link between the field and the subject.

Thirdly, by modeling a problem, they are unable to connect the sighting or problematizing to
a coherent system, a mature game rule. What they can do does not go beyond a bright display of the
game. All of these are obviously concerned with multidimensional structural and technical
problems.Sociology and Social Sciences have opposed to the risk of being an ordinary knowledge and
chaotic information activity. Many times they play an uncertain, contradictory, and somewhere
dysfunctional role as the domain of reductionist theories, imaginative, sensational codes, solid,
ineffective, multiplicative technical knowledge. Of course, these problems go back to the planet in an
environment where the number of universities are rapidly increasing.

However, the roles and functions of the disciplines are crucial in their existence as genuine
and in the future to be able to sustain these roles. In this framework, it is important that the theory
builder and the theory mechanics be understood, their origins and their functions readable. In addition,
when needed, it is necessary to support self-confidence, knowledge and skill in which alternative
mechanizations can be easily developed. Accordingly, it is necessary to raise the methodological
perspective of facts, objects, and events, and to make this context functional so that ordinary
knowledge can produce special knowledge. Methodology is like alchemy. Thanks to it we obtain
superior information from ordinary knowledge. Depending on all these, the contact with the
information comes out; It is necessary to connect the channels to the product and the benefit to the
system. Certainly, while doing these things, certain moral concerns, the possibilities of civilization, and
humanized sensitivity to consider the needs of mankind desperate.
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Programlama Ogretiminde Robot Kullanimi - Mbot Ornegi

Mustafa NUMANOG LU, okutman, Ankara Universitesi Enformatik B&limii, mnuman@ankara.edu.tr
Hafize KESER, prof. Dr., Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi, keser@ankara.edu.tr

Oz: Bu calismanin amaci Makeblock tarafindan iretilen ve gelistirilen, mBot - STEM Educational Robot Kit
platformunun programlama 6gretiminde kullanilabilirligini belirlemektir. Bu amagla mBot - STEM Educational Robot
Kit'in ve mBlock programlama ortaminin 6zellikleri, kullanimi ve programlama yapisi nasildir, programla 6gretimine
iliskin uygulamalar nasil gelistirilir ve robot kit Gizerinde denenir sorularina yanit aranmistir. mBot digiik fiyath, kolay
kurulum ve kullanima sahip, 6grencilerin programlama 6gretiminde kullanilabilecek ¢ok yonli robotik platformdur.
Programlama ve donanim vyapisi karmasik olmadigi igin ilkokul oOgrencilerinin bile bu robotlari rahatlkla
o6grenebilmesi ve kullanabilmesi mimkindir. Robotik 6grenme ve tasarim igin gerekli tim ¢oéziimleri bir araya
getiren mBot, 38 par¢adan olusmasina ragmen 10-15 dakikada hizlica birlestirilebilmektedir. Robotun
programlanmasi igin grafik programlama destegi sunan mBlock programlama ortami kullaniimaktadir.

Bu calismada mBlock programlama ortami kullanilarak, temel programla kavramlarini igeren 6rnek
uygulamalar gelistirilmis ve mBot-Robot Kit izerinde denenmistir. Elde edilen bulgular mBlock programlama ortami
ve mBot robot kullanilarak programlama 6gretiminde; dongiler, kosul vyapilari, fonksiyonlar-prosediirler,
degiskenler, listeler ve diziler gibi programlamanin temel kavramlarini iceren uygulamalarin kolayca olusturulup
kullanilabilecegini gostermektedir. Tirkiye’de programlama 6gretimine iliskin yeni diizenleme 31.08.2016 tarihli ve
65 sayili Talim Terbiye Kurulu karariyla gergeklestirilmistir. Bu kararla kabul edilen Ortaégretim Bilgisayar Bilimi Dersi
(Kur 1, Kur 2) Ogretim Programi’nda programlama 6gretimine yer verilmistir. Bu nedenle blok tabanl ortamlarin
kullanilabilirligini ortaya koyan bu ¢alismanin ilgililere bir fikir verebilecegi digtinilmektedir. Ayrica, programlama
O0gretiminde robot kullanimi ile soyut kavramlarin kolayca somutlastirilabilecegi ve yazdigi programin etkisini aninda
gbéren Ogrencilerin problem ¢6zme ve bilgi-islemsel disinme becerilerini daha kolay ve hizh bir sekilde
gelistirilebilecekleri sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: robotla programlama 6gretimi, mBlock, mBot

Robot Usage in Programming Teaching - Mbot Example

Abstract: The purpose of this study is to determine the usability in programming education of mBot - STEM
Educational Robot Kit platform developed and produced by Makeblock. mBot is a versatile robotic platform which is
cheap, easy to install and user-friendly. The mBlock programming language, which provides graphical programming
support for robot programming is used. Also, mBot provides all the necessary solutions for Robotics learning and
designing. Although it is composed of 38 parts, anyone can assemble it in 10-15 minutes. Therefore, it can be used
in teaching of programming for students. It is possible to use it for elementary school students because of easy
usage of their programming and hardware. In addition it has been thought that teaching programming with robots
provide of learning abstract concepts for students. Also it contributes to development of their problem solving and
computational thinking skills.

The new regulation on teaching programming in Turkey was realized with Ministry of Education’s decision,
dated 31.08.2016 which include teaching programming on secondary education curriculum. So that this study is
thought to give an idea how to use effective and easy of block based environments. mBlock software and mBot-
Robot kit used to develop and test sample applications including basic programming concepts in this study.
According to developmen