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Arastirma Makalesi / Research Paper

Egitim Fakiiltelerindeki Cocuk Edebiyati Dersinin Ogretmen Adaylarinin Gériislerine

*%

Gore Degerlendirilmesi”

KKk

Ozlem KANAT

Oz

Bu ¢alismanin amaci 6gretmen adaylarinin ¢ocuk edebiyati dersine iliskin goruslerini saptamaktir.
Bu amagla tlkemizdeki egitim fakiiltelerinde (yedi cografi bolgeden toplam 14 Universite) 6grenim
goren ve cocuk edebiyati dersini almis olan 1431 6gretmen adayinin bu derse iliskin gorusleri
alinmistir. Veriler; arastirmacinin gelistirdigi, dortli Likert tipi maddelerden ve acik uglu sorulardan
olusan sormacayla toplanmistir. Sormacanin Likert tipi maddeleriyle toplanan verilerin sikhk
degerleri belirlenmis, agik uglu sorularin yanitlardan elde edilen verilere ise betimsel kodlama
islemi uygulanmistir. Betimsel kodlama sonucunda “cocuk edebiyati dersine iliskin degistiriimek
istenenler”, “cocuk edebiyati dersine iliskin 6neriler” ve “¢ocuk edebiyati dersi kapsaminda nitelikli
bulunan ¢ocuk edebiyati yapitlar” temalarina ulasiimistir. Bu baglamda 6gretmen adaylari, cocuk
edebiyati dersinin icerigine iliskin elestirilerini; egitim durumlarina dénik beklentilerini ve mevcut
durumdan memnuniyetsizliklerini dile getirmislerdir. Ogretmen adaylarinin gériislerine gére temel
sorunlar arasinda gilincel ¢ocuk edebiyati yapitlarini yeterince tanimamalar da bulunmaktadir.
Bunun yaninda ders saatlerinin yetersizligi, derste kullanilan 6gretim yontem ve tekniklerinden
kaynaklanan sorunlar, 6gretmen adaylarinin nitelikli kitaplari tanimadaki yetersizligi elde edilen
sonuglar arasinda yer almaktadir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, cocuk edebiyati 6gretimi, 6gretmen adaylari, egitim programi.

Evaluation of Children's Literature Course in the Faculties of Education According to
Preservice Teachers’ Opinions

Abstract

This study evaluate the status of children’s literature course based on the opinions of preservice
teachers. For this purpose, preservice teachers studying at education faculties in Turkey (1431
participants) expectations regarding data related to children's literature course and suggestions
were collected with four Likert type data collection tool and open-ended questions. The data
collected with the Likert type part of the questionnaire were evaluated as percentage and
frequency, and as a result of the descriptive coding process of open-ended questions, the themes
of “those who want to be changed regarding the children's literature course”, “suggestions about
the children's literature course” and “children's literature works qualified within the scope of the
children's literature course” were reached. In this context, the preservice teachers stated their
criticisms about the content of the children's literature course, they expressed their expectations
regarding learning experience and dissatisfaction with the current situation. Accordingly, the
preservices teachers expressed their expectations for changing the course content in particular
and learning experience as to children’s literature course as well as dissatisfaction due to existing
situation. According to the preservice teachers, one of the major problems is that they do not have

*Bu makale arastirmacinin “Egitim Fakdltelerindeki Cocuk Edebiyati Ogretiminin Degerlendirilmesi (Bir Ders
Tasarimi Ornegi)” adli doktora tezinden Uretilmistir.
** Arastirmanin etik kurulu izni: Ankara Universitesi Etik Kurulu, 06/06/2016, 180.
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Ozlem KANAT

sufficient knowledge of actual children literature works. In addition, the inadequacy of the course
hours, the problems arising from the teaching methods and techniques used in the course, the
inadequacy of the preservices teachers in recognizing qualified books are among the results
obtained. According to the opinions of the preservices teachers, the main problems include not
being adequately introduced to the current children's literature works. In addition, the inadequacy
of the course hours, the problems arising from the teaching methods and techniques used in the
course, the inadequacy of the preservices teachers in recognizing qualified books are among the
results obtained.

Keywords: Children’s literature, children’s literature education, preservice teachers, curriculum.

Giris

Bireyin okuma kiltlra edinme siireci egitim-6gretim yasaminin niteligini etkileyen degiskenler
arasinda yer alir. Cocugun okuma kultlrli edinme sirecindeki birincil kaynaklar ise cocuk edebiyati
yapitlaridir (Sever, 2010). Cocuk edebiyati yapitlari cocuklari bilissel, duyussal ve devinissel anlamda
etkileyebilen nitelikli metinlerdir (Aslan, 2007, Dilidiizglin, 2004a; Kantemir, 1979; Nas, 2014; Neydim,
2006; Sever, 2010). Cocuk edebiyati metinlerinin egitimde kullaniimasi, egitim-6gretim slirecini olumlu
yonde etkiler (Aslan, 2006; Russel, 2009; Sever, 2011; Sever, 2007; Sever, Kaya ve Aslan, 2006). Bu
nedenle okuldncesi dénemden baslayarak egitimin bircok asamasinda ¢ocuklara seslenen nitelikli
metinlerden yararlaniimasi gerekir (Backer, 2003; Bas, 2015; Dilid{izglin, 2004; Sever, 2010; Sirin, 2000;
Yalgin ve Aytas, 2016).

Cocuk edebiyati metinleri egitim-6gretim etkinlikleri igin nitelikli materyallerdir; anadili dersleri
disinda baska derslerde de kullanilabilir (Blyiikkavas, Kuran ve Ersozlii, 2009). Matematikten fen
bilgisine; sosyal bilgilerden felsefeye degin bircok derste c¢ocuk edebiyati yapitlarindan
yararlanilmaktadir (Campbell, 2014; Rief ve Heimburge, 2006; Shavit, 1986: ix; Slavin, 2014,
Wartenberg, 2009). Yabanci dil 6gretiminde de yazinsal metinler kullaniimaktadir (Erisek ve Yiicel,
2002; Kudat, 1996).

Ogretmenler icin cocuk edebiyati yapitlarindan yararlanmanin birgok yolu vardir (Rudman,
1995). Ogretmenlerin cocuk edebiyati yapitlarindan yararlanma konusunda cesitli olanaklarinin
oldugunu bilmesi ve kendi gereksinimleri dogrultusunda yeni kullanim vyollar gelistirebilmesi
onemlidir. Bu baglamda derslerde 06gretmen adaylarinin farkli metinleri nasil okuyacaklari,
okuduklarini anlamalari igin nasil bir yol izleyecekleri konusunda bilinglendirilmeleri gerekir
(Dilidiizgin, 2004a).

Ogretmen Yetistirme Programlarinda Cocuk Edebiyati Dersi
Ulkemizde ¢ocuk edebiyatinin tarihi Tanzimat’a dayanir (Cikla, 2005). Cocuk edebiyati bir ders
olarak ancak ilk kez 1953’te K&y Enstitiilerinin egitim programinda yer alir (Demircan, 2007). Kéy
Enstituleri egitim programina gére ¢ocuk edebiyati dersi, 6gretmen adayinin ¢cocuklara seslenen kitap
ve dergileri tanimasina ve degerlendirebilmesine; ayrica tekerleme, masal orneklerini bilmesine
olanak saglayacak bicimde yapilandiriimistir (MEB, 1953). Buna karsin ¢ocuk edebiyatinin egitim
fakiltelerindeki 6gretmen yetistiren programlarda bir ders olarak yer almasi 1998’de gercgeklesir
(Sever, 2013). 1999’dan itibaren egitim fakiltelerinde okutulan cocuk edebiyati dersinin, konumunda
2006-2007 yapilanmasiyla biyik bir degisiklige gidilmistir (Sever, 2013). Egitim fakulteleri
programlarinin yeniden yapilandirilmasi sonrasi cocuk edebiyati dersinin egitim fakiltelerindeki ulusal
kredisi ve siiresi degistirilmis; bu degisiklik uyarinca egitim fakiltelerinin yalnizca okul 6ncesi, sinif ve
Turkce Ogretmenligi programlarinda bir yariyil okutulan 3 kredilik bir ders (zorunlu) olarak
tanimlanmistir (YOK, 2007). Ote yandan 2018’de bir baska egitim fakiilteleri programlarinda yeniden
yapilanmaya gidilmistir. Anilan yeniden yapilanmayla ¢cocuk edebiyati dersi, amacg, icerik, slire ve yer
aldig1 programlardaki agirligi baglaminda degistirilmistir (YOK, 2018). Cocuk edebiyati dersi Tiirkce
o0gretmenligi programi icin iki kredilik alan egitimi dersine (zorunlu) donistirilmis dersin icerigi su
sekilde diizenlenmistir:
“Dlnyada ve Turkiye’de cocuk edebiyati tarihi, cocuk edebiyati ve okuma
ahiskanhgi/kiltird; cocuk edebiyati Grinlerinin tasimasi gereken nitelikler (tasarim, icerik
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ve egitsel); yazinsal cocuk edebiyati tiirleri (siir, 0ykl, roman vb.), bilgilendirici-6gretici
cocuk edebiyati tirleri; cocuk klasikleri; cocuklara seslenen diger yazinsal tiirler (destan,
masal, efsane) ve dilsel gereclerin (sayismaca, tekerleme, bilmece vb.) cocuklarin
gelisimlerine katkilari; cocuk edebiyati Grlinlerinin yas gruplarina gére seviyelendirilmesi;
gorsel medya ve ¢cocuk (gocuklar icin ¢izgi film/¢izgi sinema/animasyon); cocuk edebiyati
trinleri Gizerine incelemeler.” (YOK, 2018).

Ayni dizenlemeyle cocuk edebiyati dersi ilkokul 6gretmenligi programinda 2 kredilik alan
egitimi secimlik ders olarak konumlandirilmis ve dersin icerigi su sekilde diizenlenmistir:

“Dlinyada ve Turkiye’de ¢ocuk edebiyatinin gelisimi; cocukluk evresinde, nitelikli
cocuk kitaplariyla tanismanin 6nemi ve okuma kiltiiri edinmis diistinen, duyarli bireylerin
yetistirilmesinde ¢ocuk edebiyati yapitlarinin islevi; c¢ocuk edebiyati yapitlarinda
bulunmasi gereken 6zelliklerin (tasarim, igerik ve egitsel) 6rneklerle incelenmesi; niteliksiz
¢ocuk kitaplarinin 6rneklerle gosterilmesi ve bunlarin ¢ocuklarin gelisim 6zellikleri
Uzerindeki olumsuz etkilerinin tartisilmasi; 6gretmen adaylarinin, okudugu-inceledigi
kitaplarin yas gruplarina gore cocuklara uygunlugunun ve bunlarin ¢ocuklarin hangi
gelisimlerine katki saglayacaginin belirlenmesine yonelik ¢alismalar; ¢cocuklara seslenen
cesitli yazinsal tirlerin (destan, masal, siir, oykli, roman, vb.) ve dilsel gereclerin
(sayismaca, tekerleme, bilmece vb.) cocuklarin gelisimlerine olan katkilarinin
belirlenmesi.” (YOK, 2018).

Okul 6ncesi 6gretmenligi programinda ise cocuk edebiyati dersinin adi “erken ¢ocukluk dénemi
edebiyatl” olarak degistirilmis; ilgili ders, alan egitimi dersi (zorunlu) olarak tanimlanmis, ilkokul
dgretmenligi programiyla ayni gerceve icerik kullanilmistir. U¢ programdaki ¢ocuk edebiyati dersinin
yeni ve eski iceriginde 6gretmen adaylarinin nitelikli ¢cocuk kitaplarini secebilmeleri 6nemli bir yer
tutmaktadir.

Ogretmen adaylarinin gocuklara okuma aliskanhgi kazandirilmasi konusunda duyarl oldugu
soylenebilir (Kurudayioglu ve Celik, 2013). Buna karsin bircok calismada 6gretmenlerin/6gretmen
adaylarinin nitelikli cocuk kitaplarini nasil sececeklerini bilmedikleri; cocuk edebiyati yapitlarini
tanimadiklari gortlmistir (Celepoglu ve Cetindag, 2012; Maltepe, 2009; Sever, 2013; Yazici-Okuyan,
2009). Bu durum cocuk edebiyati dersine ve Ogretimine iliskin bircok sorunun varligini gosterir.
Sorunun tanimlanmasi igin ¢cocuk edebiyati dersinin bircok degiskeniyle ele alinmasi gerekir. Egitim
programi, program ile hedef (amag), icerik, 6grenme-68retme sireci ( egitim durumu) ve
degerlendirme o6geleri (6lgme-degerlendirme) arasindaki devingen iliskiler butiinG olarak
tanimlanmaktadir (Demirel, 2015). Herhangi bir ders yapilandirilirken egitim programin doért temel
Ogesi temel alinir (Demirel, 2015). Anilan dort temel 6ge, amag, icerik, egitim durumlari ve 6lgme-
degerlendirmedir (Demirel, 2015). Bu nedenle bu ¢alismada da programin temel degiskenlerine
odaklanilarak “Ulkemizdeki egitim fakiltelerinde cocuk edebiyati dersinin durumu programin dort
Ogesi (dersin amaglari, icerigi, egitim durumlari ve 6lgme-degerlendirme) baglaminda 6gretmen
adaylarinin gorislerine gore nasil degerlendirilebilir?” sorusuna yanit olusturmaya ¢alisiimistir.

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada, arastirmanin problemini daha derinlemesine incelemek amaciyla “temel nitel
arastirma deseni” tercih edilmistir. Temel nitel arastirmalar, en yaygin nitel arastirma deseni olarak
degerlendiriimekte ve egitim basta olmak Uzere yonetim, saglik, danisma gibi cesitli alanlarda siklikla
kullanilmaktadir (Merriam, 2009). Temel nitel arastirma deseninin secgilmesinde bir baska etken ise
calismanin hem nitel hem de nicel veriler icermesidir. Bir baska nedense temel nitel arastirma
deseninin sagladigl olanaklarla arastirmaciya ele alinan konuda derinlemesine ¢dziimleme yapma
olanagi tanimasidir (Creswell ve Plano Clark, 2015).

Orneklem / Aragtirma grubu
Bu arastirmanin ¢alisma grubunu tlkemizdeki tniversitelerin egitim fakiltelerinde, okul 6ncesi
ogretmenligi, sinif 6gretmenligi ile Tlrkge 6gretmenligi programlarinda 6grenim gérmekte olan, cocuk
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edebiyati dersini almis ve c¢alismaya katilmaya gonilli olan 6gretmen adaylart (n= 1431)
olusturmaktadir. Calisma grubu, amacgli 6rnekleme tirlerinden “maksimum c¢esitlilik” 6rnekleme
yontemiyle belirlenmistir.  Ogretmen adaylarinin ¢ocuk ve genglik edebiyati dersinin egitim
fakiltelerindeki durumuna iliskin goérislerini maksimum cesitlilik baglaminda saptayabilmek amaciyla
calisma grubu; farkli cografi bélgelerdeki (Ege, Marmara, i¢ Anadolu, Akdeniz, Karadeniz, Dogu
Anadolu, Glneydogu Anadolu) Universiteler, farkh bolimler (okul oncesi 6gretmenligi, sinif
ogretmenligi, Tlrkce 6gretmenligi), 68renci ve 6gretim elemani sayisi baglaminda farkh blytklikteki
Universiteler (6grenci sayisi 50.000 ve (zerinde olanlar; 6grenci sayisi 50.000’in altinda olanlar) gibi
degiskenler gdz onitnde bulundurularak olusturulmustur. Calisma grubunda yer alan 6gretmen
adaylarinailiskin bilgiler Tablo 1 ve 2’de sunulmustur:

Tablo 1.

Ogretmen Adayi Calisma Grubuna iliskin Bilgiler
Cinsiyet f %
Erkek 365 25.5
Kadin 1066 74.5
Toplam 1431 100

Tablo 1’de gorildigi Uzere, arastirma kapsaminda egitim fakultelerinin farkl programlarinda
O0grenim goren ve c¢ocuk edebiyati dersini almis 1431 6gretmen adayina ulasilmistir. Calisma
grubundaki 6gretmen adaylarinin %74.5’i kadin, % 25.5i ise erkektir. Arastirmanin veri toplama
asamasinda calisma grubuna dahil edilecek 6gretmen adaylarinin cinsiyet dagilimi dengesinin
saglanmasi amaclanmis olmasina karsin calismaya katilmaya gonilli 6gretmen adaylarinin dahil
edilmesi durumu 6ncelenmistir.

Tablo 2’de calisma grubunda vyer alan 06gretmen adaylarinin devam ettikleri lisans
programlarina iliskin bilgiler paylasiimistir.

Tablo 2.

Ogretmen Adaylarinin “Cocuk Edebiyati” Dersini Aldiklari Lisans Programlari
Ogretmen Egitimi Lisans Programi f %
Okul Oncesi Ogretmenligi 247 17.3
Sinif Ogretmenligi 491 34.5
Tirkce Ogretmenligi 645 453
Ustiin Zekahlar Ogretmenligi 34 2.4
Diger (Sosyal Bilimler, ilkdgretim) 7 0.5
Belirtilmemis 7
Toplam 1431 100

Tablo 2'ye gore, calisma grubundaki 6gretmen adaylarinin ¢cogu sirayla; Tilrkce 6gretmenligi,
sinif 6gretmenligi ve okul 6ncesi 6gretmenligi programlarina devam etmektedir.

Veri Toplama Araglari

Sormaca, egitim programlarinin temel 6geleri olan amaglari, icerigi, egitim durumlari ve dlgme-
degerlendirme sireglerine (Demirel, 2017; Giirkan, 2000) gore yapilandiriimistir. Bu baglamda ¢ocuk
edebiyati dersini alan 6gretmen adaylari icin “Ogretmen Adaylarinin Cocuk Edebiyati Dersine iliskin
Goruslerini Belirleme Sormacas!” gelistirilmistir. Sormacalarin gelistirilmesi asamasinda ilk olarak,
alanyazin taramasi dogrultusunda madde havuzu olusturulmus, daha sonra taslak olarak hazirlanan
sormacalar Tirkge egitimi (4), egitim programlari ve 0Ogretim (2), 6lgme ve degerlendirme (2)
alanlarinda 8 kisiden olusan uzman ekibin goérisleri dogrultusunda diizenlenmistir. Pilot ¢alisma igin
sormaca, ¢alisma grubunda yer almayan 6gretmen adaylarina uygulanmis; bu dogrultuda islemeyen
maddelerde gerekli diizenlemeler yapilarak sormacaya son bicimi verilmistir.

649



Egitim Fakiiltelerindeki Cocuk Edebiyati Dersinin Ogretmen Adaylarinin Gériislerine Gére Degerlendirilmesi

islem / Verilerin Toplanmasi

Veriler, 2015-2016 egitim-6gretim yili bahar yariyiinin sonunda egitim fakiltelerinden
toplanmistir. Ogretmen adaylarindan; ¢cocuk edebiyati dersinin amaglari, igerigi, egitim durumlari ve
Olgme-degerlendirme sireclerine iliskin maddeler iceren sormacanin sorularina yanit vermeleri
istenmistir.

Verilerin Analizi

Temel nitel arastirmalarda bulgulara dayali olarak yapilan ¢6ziimleme ve yorumlar,
arastirmacinin, katiimcilarin incelenen olguyu ya da siregleri anlamlandirmalarina yoénelik
belirlemelerini igerir (Merriam, 2009). Bu amagla su basamaklar izlenmistir:

Gegerlik ve Giivenirlik

Galismanin gecerlik ve glvenirligini saglamak amaciyla akran bilgilendirmesi, denetleme
kayitlari, uzman gorusiine basvurma ve pilot deneme yontemleri kullaniimistir. Bu yontemler, Lincoln
ve Guba’nin (2013) nitel arastirmalarda siklikla kullanilan gecerlik ve givenirlik stratejilerinden
inanilabilirlik ve onaylanabilirlik boyutlari baglaminda agiklanmis; ¢alismanin gecerlik ve glivenirlik
boyutlari saglanmistir.

Akran bilgilendirmesi: Calismanin veri toplama asamasindan sonuna degil nitel arastirma
alaninda deneyimli iki uzman arastirmacinin ¢alismaya iliskin gorisleri alinmistir. Anilan iki arastirmaci,
veri toplama araglarinin gelistirilmesi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi sirecinde uzman goérisi
sunarak calismanin en iyi sekilde ylritilmesi icin arastirmaciya destek olmustur. Bu sireg,
arastirmacinin yiritmekte oldugu arastirmayla ilgili daha derinlemesine diisinmesini; arastirma
surecinde yasanan sikintilar oldugunda arastirmaciya goris ve 6nerilerle yol gésterilmesini saglamistir.
Alanyazinda akran bilgilendirmesi olarak adlandirilan bu siireg, ¢alismanin inanilabilirlik boyutuna da
katki saglamustir.

Denetleme kayitlari: Arastirmanin veri toplama ve veri analizi slireglerinde ne tir islemler
yapildigi ve bu islemlerin sirasina iliskin bilgiler kayit altina alinmistir. Denetleme kayitlarinin agikca
belirtilmesi, arastirmanin onaylanabilirligi agisindan nemli bir asama olarak degerlendirilmektedir.
Uzman gorisiline basvurma ve pilot deneme: Sormaca, 8 kisiden olusan uzman ekibin gorisiine
sunulmustur. Uzmanlarin goriis ve onerileri dogrultusunda diizenlenerek maddelerin anlasilabilirligini
ve Olgme teknigi agisindan uygunlugunu degerlendirmek lzere dahil olmayacak 6gretmen adaylarina
uygulanmistir. Bu sekilde gergeklestirilen pilot deneme, 6lgme araglarinin gegerliginin saglanmasi
amaciyla yapimistir. Sinif 6gretmenligi bolimiinden 50 6gretmen adayina ve okul 6ncesi 6gretmenligi
bélimiinden 30 égretmen adayina 2015-2016 Egitim Ogretim yili bahar yariyilinin Nisan ayinda pilot
uygulama yapilmistir. Uygulama sonrasinda 6gretmen adaylari tarafindan yeterince anlasilmadigi
disindlen maddeler, daha agik ve anlasilir bicimde yazilmis ve sormacanin son hali tekrar uzman
goristine sunulduktan sonra veri toplama araci olarak kullaniimistir.

Etik Kurulu izni

Veri toplama araglari Ankara Universitesi Etik Kurula sunulmus; asagida bilgileri sunulan karar
ile calismanin arastirma ve yayin etigine uygun oldugu belirtilmistir:

Kurul adi = Ankara Universitesi Etik Kurulu

Karar tarihi= 06/06/2016

Belge sayl numarasi= 180

Bulgular, Tartisma ve Sonug
Calismanin amaglari dogrultusunda elde edilen veriler ¢éziimlendiginde dersin amaclari,
icerigi, egitim durumu ve d6lgme-degerlendirme agisindan asagidaki bulgulara ulasiimistir:

Ogretmen Adaylarinin Dersin Amaglari Baglamindaki Gériisleri Nelerdir?
Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin yaklasik %60’inin dersin ¢erceve amaclari olan
“cocuk edebiyati yapitlarinin tasarim ve icerik tanitilmasi; okuma kiltirinin ve cocugun dilsel gelisim
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sureclerinin kavratiimasi” baglaminda derste yiritilen siregleri yeterli bulduklart gorilmdastir.
Maltepe (2009)'nin gergeklestirdigi calismada 6gretmen adaylarinin ¢ocuga goére kitap seciminde
zorlandiklari gériilmistiir. Ote yandan ince Samur (2018)’un calismasinda 6gretmen adaylar “gcocuga
gore” ve “nitelikli” kitap secebilmeyi dersin dnemli amaglari olarak tanimlamislardir. Yilmaz (2016)'in
calismasinda Tirkce 6gretmen adaylari, cocuk edebiyati dersinde edindiklerinin ¢ocuklara uygun
kitaplari segmelerine katkida bulunacagini belirtmislerdir. Bu baglamda ince Samur’un ve Yilmaz'in
¢alismasinin bulgulariyla bu ¢alismanin bulgulari értismektedir. Buna karsin 6gretmen adaylarinin
%44.2’si dersin amaglari arasinda yer alan okuma kuiltiri edindirme kavraminin vyeterince
actklanmadigini; bu kavrama daha g¢ok yer verilmesi gerektigini disinmektedir.

Ogretmen Adaylarinin Dersin igerigi Baglaminda Goriisleri Nelerdir?

Ogretmen adaylarinin %59.3’U ¢cocuk edebiyati alanina iliskin kuramsal bilgilere derste
yeterince yer verildigini distinmektedir. “Cocuklara seslenen yazinsal metinlerin 6zelliklerinin
yeterince anlatiimadigini  distindyorum.” maddesine ise 0Ogretmen adaylarinin % 47.6’si
katilmamaktadir.

Ogretmen adaylarinin %57.9’unun “Diinya cocuk edebiyatina iliskin temel bilgilere yeterince
yer verildigini distnldyorum.” maddesine olumlu yanit verdigi gortlmustir. Adaylarin %54.6’s1, “Cocuk
edebiyatinin Glkemizdeki gelisimine iliskin ayrintili bilgi verildigini diistinlilyorum.” maddesine olumlu;
% 45.4°0 ise olumsuz yanit vermistir. Bu oranlara bakildiginda 6gretmen adaylarinin cocuk edebiyati
dersinde, diinya cocuk edebiyatina iliskin temel bilgilere daha fazla yer verildigini distndukleri
gorulmektedir. Adaylarin %54.8’i cocuklar icin yazilmis 6gretici-bilgilendirici metinlerin 6zelliklerinin
yeterince anlatilmadigini diisinmektedirler. Oysa bu metinler, cocuk edebiyati yapitlarinin yani sira
egitimde siklikla yararlanilan kaynaklardir. Ogretici metinler, 6gretmen adaylarinin belli bir konuda bir
kavrami, olguyu ya da kavramlar/olgular bltinini 68reten, yazinsallik boyutu olmayan, 6gretme
islevine odaklanmis metinlerdir (Glnes, 2013). Bu baglamda 6gretmen adaylarina bu kitaplarin
ozelliklerive egitim stireclerinde nasil yararlanilabilecegine iliskin bilgi sunulmasi beklenir. Ayrica dersin
iceriginde cocuklarin yas gruplarina gore dilsel gelisim 6zelliklerine yeterince yer verildigi (%58.3) de
elde edilen bulgular arasindadir. Kolag, Demir ve Karadag (2012)’in ¢alismasinda 6gretmen adaylarinin
cocuklarin dilsel beceri diizeylerine doniik bilgi sahibi olduklari sonucuna ulasiimistir. Bu baglamdan
anilan sonuglar, bu ¢alismanin bulgulari uyumludur.

Ogretmen Adaylarinin Dersin Egitim Durumlari Baglaminda Gériisleri Nelerdir?

Ogretmen adaylarinin yaklasik %601, ¢cocuk edebiyati yapitlarinin nasil inceleneceginin
drneklerle yeterince aciklandigini diisiinmektedir. Ogretmen adaylarinin yaklasik %401 ise bu goriise
katilmamakta; %53’U, cocuk edebiyati dersinde yeterince telif ya da ceviri ¢ocuk kitabi 6rnegi
gosterilmedigini distinmektedir. Yapilan birgok calismada ortaya ¢ikan sonuglara gore O6gretmen
adaylari, ¢ocuk edebiyati dersinde Ornek uygulamalarin yetersiz oldugunu diisiinmekte ve dersin
uygulamaya dayal yuritilmesini beklemektedir (Bagci, 2007; Kan, 2011; Uggun, 2010; Ulutas ve
Kiymaz, 2012, Yazici Okuyan, 2009). Bu bulgular, calismanin sonuclariyla értiismektedir. Ote yandan
bu bulgulari destekleyen baska sonuglar da elde edilmistir. Ornegin, 6gretmen adaylarinin yarisindan
¢ogunun (%53.5) cocuk edebiyati yapitlarini sinif ortaminda nasil kullanacagini bilmedikleri
gorilmektedir. Ogretmen adaylari, cogunlukla cocuk edebiyati yapitlarini egitim uygulamalarinda
kullanma konusunda yeterli bilgi ve beceriyi kazanamadiklarini dile getirmistir. Ogretmen adaylarinin
cok cesitli cocuk edebiyati yapitlariyla bulusturulmasi beklenmektedir. Bu yapitlarin sinif ortaminda
nasil kullanilacagini 6rnekleyen ders igi uygulamalar konusunda dersin egitim durumu vyeterli
bulunmamistir. Calismada elde edilen bir baska bulgu ise cocuk edebiyati dersinin sliresinin yetersiz
oldugudur. Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin %47.8’i ders siiresinin yeterli olmadigini ifade
etmislerdir. Yilmaz (2016)'in c¢alismasinin sonuglari ile benzerlik tasimaktadir. Yilmaz (2016)'in
¢alismasina katilan ogretmen adaylari da cocuk edebiyati dersinin silresinin yetersiz oldugu
belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin bu konuya iliskin beklentileri arasinda dersin siiresinin
artirilmasi, dersin bir dénemden ¢ok okutulmasi da yer almaktadir.
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Ogretmen adaylarinin %54’i cocuk edebiyati dersinde alandaki bilimsel calismalarla
bulusturuldugunu belirtmistir. Buna karsin 6gretmen adaylarinin yaklasik %46’sinin bu yargiya
katilmadiklari gériilmistiir. Ogretmen adaylarinin yaklasik %60’1 ¢cocuk edebiyati dersinin genel
kiltdrlerine 6nemli katkisinin olmadigini; buna karsin yaklasik %70’i dersin 6gretmenlik alan bilgisine
katkisi oldugunu ifade etmistir.

Ogretmen adaylarinin %46.8'i ders yonergesinin igeriginin yeterli olmadigini belirtmistir. Buna
karsin cocuk edebiyati dersinin yonergesinin 6gretmen adaylarinin %53,2’si tarafindan ise yeterli
bulundugu anlasiimaktadir.

Galismaya katilan 6gretmen adaylarindan ders kapsaminda bulustuklari ¢ocuk kitaplarindan
nitelikli bulduklar ¢ ya da daha fazla kitabin adini yazmalari istenmistir. 1431 katimcinin 1023’0
(%71.5) en az bir kitap adi animsarken; iki veya daha fazla kitap adi yazan 6gretmen aday! sayisi 896
(%62.6)"da kalmistir. U¢ ve daha fazla sayida kitap adi yazin 6gretmen adaylarinin sayisi ise 730 (%51)
olarak tespit edilmistir. Toplamda 1431 6gretmen adayl 2882 kitap Onermistir. Asagidaki tabloda
dgretmen adaylarinca 10’dan daha cok tekrarlanan kitaplarin dagilimi gésterilmistir?:

Tablo 3.
Ogretmen Adaylarinin Ders Kapsaminda Bulustuklari ve Nitelikli Bulduklari Cocuk Kitaplar
Kitap f % Kitap f %

Kii¢tik Prens 354 12.28 Okkes Dizisi 21 0.73
Seker Portakali 133  4.61  Benim Minik Kirmizi Baligim 19 0.66
Vanilya Kokulu Mektuplar 65 2.26  Alice Harikalar Diyarinda 18 0.62
Kiigiik Karabalik 105 3.65  Charlie’nin Cikolata Fabrikasi 32 111
Uyurgezer Fil 54 1.87  Cavdar Tarlasinda Cocuklar 17 0.59
Fadis 49 1.70  Eceile Yiice 16 0.56
Giilibik 46 1.60  Kim Korkar Kirmizi Bashkli Kizdan 16 0.56
Marti 46 1.60 Kasagi 15 0.52
Ac¢ Tirtil 37 1.28  Dért Kardestiler 14 049
Pal Sokadi Cocuklari 37 1.28  Sineklerin Tanrisi 14 049
Momo 49 1.70  Emile 13  0.45
Citir Citir Felsefe 35 1.21  inci 13  0.45
Cocuk Kalbi 32 1.11  insan Ne ile Yasar? 13 045
Glinese Tirmanan Cocuk 28 0.97  Ug Kedi Bir Dilek 13 045
Bilyeler 27 0.94 Cémert Adag 12 042
Kirmizi Fili Gérdiiniiz mii? 26 0.90  Frederick 12 042
Martiya U¢mayi Odreten Kedi 26 0.90  Kim Takar Salatalik Krali 12 0.42
Kligtik Mor Balik 24 0.83  Mis Gibi 12 042
Heidi 23 0.80  Benim Kiigiik Kirmizi Baligim 11 0.38
Bir Oykii Yazalim mi? 22 0.76  Farkli Ama Ayni 11 0.38
Bunun Adi Findel 22 0.76  Kedi Adasi 11 0.38
Lollipop 22 0.76  Ugan Sinif 11 0.38
Toplam: 1588

Ogretmen adaylarinin nitelikli bulduklari kitaplar arasinda Kiigiik Prens, Seker Portakali, Vanilya
Kokulu Mektuplar, Kiiciik Karabalik, Uyurgezer Fil, Fadis ve Giilibik yer almaktadir. Ote yandan
O0gretmen adaylarindan bazilarinin nitelikli cocuk edebiyati yapiti olarak Kuyucakli Yusuf, Kiirk Mantolu
Madonna, Emile gibi yetiskinlere yonelik seslenen yapitlari yazmasi dersin icerigine doénik baz
sorunlarin varhigini géstermektedir.

Ogretmen adaylarinin yaklasik yarisinin (%51) nitelikli buldugu g kitap adini animsamasi ve
yazmasi, ¢ocuk edebiyati dersinin amaglarindan olan 6gretmen adaylarinin nitelikli cocuk kitaplarini
tanimasi baglaminda olumlu bir sonu¢ olarak degerlendirilebilir. Buna karsin derse iliskin bir baska
sorunun varligini galismaya katilan 6gretmen adaylarinin yarisina yakininin ¢ocuklara seslenen nitelikli
herhangi bir kitap adi animsayamamalari gostermektedir.

1 Yanlis ya da eksik yazim nedeniyle kimligi agik¢a anlagilamayan kitaplar sayima katilmamusgtir.
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Ogretmen Adaylarinin Dersin Olgme ve Degerlendirmesi Baglaminda Goriisleri Nelerdir?

Ogretmen adaylarinin yaklasik %60’ cocuk edebiyati dersinde degerlendirme siirecinin nasil
isledigini tam olarak bilmemektedir. Ornegin 6gretmen adaylari, yaptiklari sunumlarin ve édevlerin
gecme notuna katkisini bilmemektedir. Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin beklentileri; gegme notu
ve sunumun gec¢me notuna katkisi vb. konulardaki belirsizligin giderilmesi yonindedir. Kiymaz
(2012)"in galismasina gore 6gretmen adaylari uygulamanin 6lgme ve degerlendirmede 6nemli bir yer
tutmasini beklemektedirler. Kiymaz (2012)’'in galismasinin sonuglariyla bu ¢alismanin bulgulari birbirini
desteklemektedir.

Bir butiin olarak verilere bakildiginda okul dncesi 6gretmenligi, sinif 6gretmenligi ve Tirkge
ogretmenligi programlarindan elde edilen bulgular genel olarak benzerlik géstermektedir. Buna karsin
bazi konularda programlar baglaminda anlamli farkliliklar vardir. Ornegin, “inceledigim kitaplari derste
sunmam icin olanak yaratildigini distinllyorum.” maddesine okul 6ncesi 6gretmenligi %54.1; sinif
ogretmenligi %47,7; Turkce 6gretmenligi %47,6 oraninda olumsuz yanit vermistir. Bir baska ornek ise
dersin igerigine iliskin bolimlere gore farklilasan gorisleri ortaya koymaktadir: “Yazinsal metin
turlerine yeterince yer verildigini diisiinliyorum.” Maddesine okul dncesi 6gretmenligi %61.4; sinif
ogretmenligi %59.4; Tirkce O0gretmenligi %52 oraninda olumlu yanit vermistir. Bu calismada elde
edilen sonuglar, lc lisans programinda da o6zellikle, icerik ve egitim durumu baglaminda sorunlarin
oldugunu somutlamaktadir. Calismadan elde edilen bulgular da 6gretmen adaylarinin beklentileri
actkca gorilmektedir. Bir bitin olarak beklentiler degerlendirildiginde sorunlarda oldugu gibi
O0gretmen adaylarinin beklentilerinin de 6zellikle icerik ve egitim durumu basliklarinda yogunlastig
anlasiimaktadir.

Sonug¢ olarak oOgretmen adaylari, cocuk edebiyati dersinin iceriginin zenginlestirilmesi,
amaglarin dersin okutuldugu programa goére yeniden diizenlemesi, derste 6grencinin daha etkin
olmasina olanak taninmasi, dersin suresinin arttirlmasi ve 06lgme/degerlendirmede seffaflik
beklemektedir. Bu baglamda calismanin sonuglarina dayanarak c¢ocuk edebiyati dersinin
gelistirilmesine iliskin su oneriler getirebilir:

-Cocuk edebiyati dersi, amaglar, icerik egitim durumlari ve 6lgme/degerlendirme baglaminda
Ogrenci gorisleri de dikkate alinarak gelistirilmeli,

-Cocuk edebiyati dersinin igeriginin daha cok telif ve geviri cocuk edebiyati yapiti 6rnegi
gosterecek sekilde diizenlenmeli,

-Ogretmenlik programlarinin gereksinimlerine gére c¢ocuk edebiyati yapitlarinin egitim
durumlarindan nasil kullanilacaginin uygulama ornekleriyle gosterilmeli,

-Bunlarin gergeklestirilebilmesi i¢in ders saatlerinin ilgili programin gereksinimine gore
arttiriimal,

-Olgme/degerlendirme baglaminda birgcok 8lcme aracinin birlikte kullanilmalidir (yazili sinavlar,
sunumlar vb.).
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Extended Abstract

Introduction

Children’s literature works are not just material for the preservices teachers, but also an
important part of their professional development. Concordantly, the course with which the preservices
teachers would get acquaintance with quality children books is the course on “children’s literature”.
On the other hand, children’s literature course has also a important position due to its artistic content.
It is also a course contributing to the overall cultural background of the preservices teachers. Having
been taught in the curriculum of preschool teaching, primary school teaching, and Turkish teaching,
how this course in taught at the faculties of education in Turkey should be evaluated through the
opinions of the preservices teachers. Accordingly, status of children’s literature course and
expectations of the preservices teachers are evaluatead based on four variables of the curriculum in
accordance with the opinions of the preservices teachers

Method

In this study, the “basic qualitative research design” was preferred for examining the problem
of the research more profoundly. Study sample group of this study is composed of the preservices
teachers (n= 1431) volunteered for participating to the research, having taken children literature
course in the curriculum of the faculties of education, preschool teaching, primary school teaching,
and Turkish teaching in Turkey. The study group was determined by the “maximum diversity” sampling
methodology. This study group was composed in consideration of such variables as universities and
departments in different geographic regions in order for determining the status of children’s literature
education at the faculties of education. To begin with, the “Questionnaire for determining opinions of
the preservices teachers on children’s literature course” was drawn up for the preservices teachers
taking the “children’s literature” course for a due diligence and analysis of requirements. In the process
of preparing questionnaire, firstly, a material pool was formed in line with the literature review, and
afterwards, a draft questionnaire was drawn up. This draft was formed in line with the opinions of a
team of eight experts in the fields of Turkish teaching (4), curriculum and education (2), assessment
and evaluation (2). As a pilot study, the questionnaire was applied to candidate teachers not included
in the study group; accordingly, having revised any items not functioning properly, the questionnaire
was rendered for application. The data collected in the academic year of 2015-2016, Spring Semester.

Result and Discussion

Children literature course taught at the faculties of education in Turkey was studied in the
context of four variables of the curriculum based on the opinions of the preservices teachers. It is found
out that according to the opinions of the preservices teachers, there are notable problems in terms of
children’s literature course, which contributes to professional development of the preservices teachers
in many aspects as utilization of quality material by the preservices teachers being a major skill, up to
the creation a multidimensional learning environment. Such problems are valid for four elements of
the curriculum (aims, content, learning experineces, and evaluation). Nonetheless, the most important
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problems are in course content and learning experineces. Particularly, and some literary works for
adults given as an example for kids books examples are construed as “confusion” by the preservices
teachers. On the other hand, children’s literature course does not support only professional
development of the preservices teachers, but also provides substantial contributions to general
knowledge for personal development thereof. Literature (written whether for children or adults)
deeply influences those coming across with it by its very nature since it is a artistic production. Based
on the opinions of the preservices teachers, Mostly, children’s literature course is much more far
away from such influence. Yet, the preservices teachers are expected to understand the impact an
artistic work may have on human being in children’s literature course. This may be accomplished only
inclusion of texts of artistic children’s literature in the course content. Accordingly, it is necessary to
increase the course hours.
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Masallarda Yer Alan Catismalara iliskin Bir inceleme: Aytiil Akal’in Okul Oncesi Masallar
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Oz

Bu calismanin amaci, Aytil Akal'in okul 6ncesi masallar dizisindeki masallarda 6ne cikan
catismalara iliskin bir inceleme yapmaktir. Calisma kiimesi, Aytil Akal tarafindan yazilmis okul
oncesi masallar dizisindeki 20 masal kitabindan olusmaktadir. Calisma verilerinin toplanmasinda
dokiiman inceleme teknigi kullanilmis ve elde edilen g¢alisma verilerinin analizinde igerik
analizinden faydalanilmistir. Galisma sonuglari, ¢alisma kimesindeki masallarda yer alan ana
karakterlerin bir kisminin insan, hayvan ve bitki seklinde canh varliklardan olusurken, bir kisminin
da cansiz varlklardan olustugunu gostermistir. Calisma kiimesindeki masallarda 6ne ¢ikan
catismalarin yasanma nedenleri degerlendirildiginde; masallarda en fazla farkh deger algisi,
ardindan eglenme istegi ile glic gereksinimi ve sonrasinda 6zgir olma ve kaynak kisithhgi nedeniyle
catismalarin yasandigl ortaya konmustur. Masallarda 6ne c¢ikan catismalarin ¢ézimlenmesi
sirecinde ise davranisin sonucuyla yizlesme, baska fikirlerle uzlasma, isbirligi icerisinde olma ve
duruma uyum saglama seklinde degisen ¢6ziim bigimlerine basvuruldugu saptanmistir. Calismada,
Aytul Akal'in okul 6ncesi masallar dizisinden incelenmis olan masallarin gatismaya iliskin
unsurlarinin okul 6ncesi dénem c¢ocuklarina salik verilebilecek bir yapida oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi, masal, karakter, ¢catisma, ¢atisma ¢6zimu

An Investigation about the Conflicts in the Fairy Tales: The Sample of Aytiil Akal’s
Preschool Fairy Tales Series

Abstract
The purpose of this study is to make an investigation about the conflicts that stand out in the Aytiil
Akal’s preschool fairy tales series. The study set is comprised of 20 fairy tale books in the preschool
fairy tales series, written by Aytil Akal. The document analysis technique was used to collect study
data and the content analysis was used to analyze the data of the study obtained. The study results
showed that some of the main characters in the fairy tales in the study set were composed of living
creatures in the form of humans, animals and plants, while some of them were composed of non-
living things. Evaluating the reasons why the conflicts stand out in the fairy tales in the study group
occur, it was revealed that the conflicts occur due to different perception of values at the most,
then the desire to have fun, and power requirement, followed by being free and limitation of
sources. It was found that the conflict resolution manners varying in the form of facing the result
of the behavior, agreement with other opinions, being in cooperation, and adaption to the
condition were addressed in the process of resolution of the prominent conflicts in the fairy tales.
In the study, it was concluded that the factors related to conflicts in the fairy tales among the Aytiil
Akal’s preschool fairy tales series, which were analyzed within the scope of this study, can be
recommended to the preschool children.
Keywords: Preschool, fairy tale, character, conflict, conflict resolution
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Sosyal yasam icerisinde, bireyler birbirleriyle kurduklari iletisim ve etkilesimle bir 6grenme
slreciicerisine girmekte ve kisilerarasi yasamin gerektirdigi cesitli durumlarla karsi karsiya kalmaktadir.
Bu sirecte birey kendi yetkinliklerini gelistirmeye yonelik firsatlar elde ederken, kendisi icin zorluk
olusturabilecek veya yasaminda bir engel teskil edebilecek birtakim durumlari da kesfetme giiclinii
kazanmaktadir. insan iliskilerinde bireylerin birbirlerinin ihtiyaclarina gerekli olmayan miidahalelerde
bulunmasi veya birbirleriyle degerlerinin uyusmamasi durumunda; zitlasma, stirtlisme veya uyusmazlik
yasanmaktadir. Bu durumlar karsisinda ortaya ¢ikan durum catisma olarak agiklanmaktadir (Bilgin,
2008). Catisma sozciligl, Tirk Dil Kurumu’nda [TDK] yapilan bir tanimla, géris ve kanilarin aykiriligindan
dogan karsitlik olarak agiklanmaktadir. Baska bir anlatimla, ayni anda ortaya ¢ikan birbirlerine karsit ya
da esit derecede ¢ekici dilek ve isteklerin bireyde yarattigi ruhsal durum ile birbirleriyle uyusmayan
dilek, istek veya amaclarin yarismasindan ortaya ¢ikan Gzlicli biling durumu olarak ifade edilmektedir
(TDK, 2019). Catisma, bir eserde yer alan karakterle karsilikh olarak birbirini gelistiren ve tamamlayan
bir unsurdur. Bir eserde karakterin arzusunu gerceklestirmek tizere harekete gecilmekte ve bu siirecte
karsilasilan zorluklar ile birlikte bir catisma baslatiimaktadir. Catismalar algilar, dislinceler veya
degerler ile ilgili durumlarin bir sonucu olarak da sergilenebilmektedir. Kisilerarasi iliskilerdeki kavga,
siddet, yikim, uyumsuzluk gibi anlamlara ¢cagrisim yaptigi icin genel olarak olumsuz bir durum olarak
ele alinmaktadir (Mayer, 2000; Nabokov, 2017; Tirniikli, 2006). iyi yénetilmedigi zamanlarda yikici
Ozellikleri olan gatismalarin, olumlu bir siire¢ olarak ele alinmasi ve etkili bir sekilde yonetilmesi
durumunda, bireysel yasama ve toplumsal gelisime katki saglamasi olasidir (Ozan Demir, 2009).
Catismalarin insan iligkilerinin ileriye tasinmasi noktasinda énemli bir arag gorevi gordigiinin kabul
edilmesi sayesinde, ¢catismaya yonelik algilarin degismesi mimkiindir.

Bireylerin ¢catisma ¢6zme anlayisina sahip olmalari durumunda yasadiklari catismalari yapici bir
sekilde ¢ozmeleri ve dolayisiyla ¢atisma silrecini daha saglikh ve verimli yonetmeleri s6z konusu
olacaktir (Schrumpf, Crawford & Bodine, 1997). Bireyin/ bireylerin tedirginlik/ rahatsizlik yasamasi, bir
durumun yanlis anlasiimasi, bireyler arasinda gerilimin olmasi, olumsuz duygularin veya saldirgan
davraniglarin sergilenmesi, icerisinde bulunulan ortamda g¢atismanin var oldugunun ipuglari olarak
gosterilebilir (Cornelius & Faire, 1994). Catismalarin ¢o6ziime ulastiriimasi noktasinda dogasinin
anlasilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Catismalarin bilissel, duyussal ve davranissal boyutunun olmasi
da catismalarin varliginin kestirilmesinde farkli durumlarin 6nem arz ettigini ortaya koymaktadir. Buna
gore; catismalara iliskin nesnel ve 6znel algilar ¢atismalarin bilissel boyutunu, bu sirecteki etkilesim
sirasinda ortaya cikan duygular da catismalarin duyussal boyutunu ortaya koyarken, g¢atismalarin
duygulara ve algilara iliskin durumlari ise davranissal boyutunu ifade etmektedir (Mayer, 2000).
Yasanan catismalarin iyi yonetilmesiyle birlikte, bireyin kavram, beceri ve davranis edinim siirecleri de
desteklenebilmektedir. Bu dogrultuda gozlemle tanik olunan catismalardan okuyarak duyumsanan
catismalara kadar yasam sirecinde icerisinde bulunulan her bir ¢catisma durumu, olumlu veya olumsuz
yonde bir isleve sahiptir. Bu dogrultuda, sosyal yasamda gozlenen bir ¢catisma, televizyonda izlenen bir
catisma, kitapta okunan/dinlenen bir catisma veya bireyin kendi i¢ diinyasinda yarattig! bir catisma
¢ocugun olay ve durumlar karsisinda benimseyecegi tutum, davranislar ve beraberinde 6grenme
oruntileri Gzerinde belirleyici konumundadir.

Cocugun gatismanin yer aldigi olay kurgusuna tanik oldugu ve ilerideki yasamina iliskin tavir ve
davranislari 6grenme olanagi buldugu bir kaynak olan ¢ocuk edebiyati eserlerinin bu noktadaki payi da
olduk¢a blyliktiir. Cocuklara seslenen edebiyat yapitlarinda yazarlar, konuyu olusturabilmek icin
yaratici gigclerini kullanarak bir olay kurgulamakta iken; kurgulanan her olayda bir ¢atismanin
yasanmasl da kaginilmaz olmaktadir. Cocuk edebiyati eserlerinde ¢atismalarin ele alinis bigimleri,
eserlerin yasamsal durumlar Uzerindeki rolii agisindan 6nem tasimaktadir. Bu noktada, cocuklari
egitmeye calismaktan Oteye gecen ve Ozglrlestirerek bilgilendiren ¢atisma bicimlerine sahip eserlere
ihtiyac duyulmaktadir (Sartre, 1988). Lukens (2007) cocuk edebiyati eserlerinde yer alan karakterlerin
davranis ve eylemlerle, konusma vyoluyla, fiziksel Ozelliklerle, diger karakterlerin yorumuyla ve
anlaticinin yorumuyla gelistirilebildigini ortaya koymustur. Cocuklarin bir edebiyat eserinde yer alan
metnin ¢ekim alanina girmesinde, kurgulanan olayda yer alan catismalarin niteligi belirleyici bir etken
konumundadir. Cocuklarin bir edebiyat eserini okuma eyleminden zevk alabilmesi icin, catismayi
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yasayan kahramanla 6zdesim kurmasi ve dykilenen olaydaki gerilimi duyumsamasi gereklidir (Sever,
2006). Eserin igerisindeki senaryoda dengesi iyi kurulmus bir catismanin yer almasiyla birlikte,
dinleyicinin/okuyucunun eserin sonuna kadar ilgisinin canh tutulmasi saglanabilmektedir (Nabokov,
2017). Bu kapsamda, metnin igerisine giren cocugun metinle iletisiminin saglikl bir bicimde ytrimesi
ve anlamasina engel bir durumun olusmamasi da eserde yer alan somut gostergelerden kendince soyut
anlamlar Gretmeye baslamasini ve sezgisel olarak metine yonelttigi sorulara yanit alarak kendi iletisim
ortamini yaratma firsati bulmasini saglamaktadir (Dilidlizglin, 2005). Bu nedenle, cocuk okura seslenen
eserlerin olay dizisi boyunca bir gerilim olusturarak merak duygusunu canli tutacak bicimde ¢atismalar
icermesi yaninda, ¢atisma bicimlerinde yer alan iletilerin seslenilen yas diizeyine uygun 6geleri tasimasi
gerekir.

Okul 6ncesi donem ¢ocugunun gelisim ozelikleri ve dogasi geregi, gereksinimleri gbz 6nilinde
bulunduruldugunda; ¢ocugun glilmece diinyasina seslenen, dil ve anlatim 6zellikleriyle cocugun dis
kurmasini saglayan masallarin bu slirecteki yeri 6nemlidir. Masallar, gecmiste bir zamanda yasayan
insanlarin genellikle gercekistl giiglerle donanmis 6zellikteki olagan veya olaganisti varlik ve olaylarla
miucadelesinin anlatildig ve gercekle gercekistlinin harmanlandigi eserler olarak aciklanmaktadir
(Guzel & Torun, 2010). Diger bir ifadeyle, masallar genellikle olagansti kisilere, olaylara yer verilen,
anlattiklarina inandirmak icin iddiasi olmayan, agizdan agiza, kusaktan kusaga anlatilarak veya yazar
tarafindan sanat yapmak amaciyla zengin hayal Grinleriyle siislenmis yazi tirleridir (Oguzkan, 1997).
Yasayan gercekligi bilmece gibi sunan masallar, cocugun ruhunu besleyen ve zenginlestiren, cocugu
gelecege hazirlayan ve gercegi dolayli olarak anlatan kaynaklardir (Glnes, 2006). Masallar daha ¢ok
olaylarin gectigi yer ve zamani belirli olmayan ve karakterleri genellikle hayvan ve olaganusti
varliklardan olusan eserler olarak bilinmektedir. Tiir & Turla’ya (1999) gére, masallarda yer ve zamanlar
icin; "uzak ulkelerin birinde, yillar dncesinde ve kaf daginin 6tesinde” gibi betimlemelerin kullanildigi
gorilmektedir. Bu bakimdan, masallarin olayin gegtigi yer ve zamani belli olmayan ve gergek olaylarin
veya olaganustl olaylarin hayal Grlnleriyle stislenmis bir sekilde ortaya kondugu eserler olmasi da
masallari diger yazi tlrlerinden ayiran belirgin 6zelliklerdir. Masallarin diinya folklar tarihindeki
yerinden (Abali, 2013), cocuklarin becerileri Gizerindeki rolline (llicak & Bal, 2019) kadar birgok noktada
blyik 6nem tasidigi belirtiimektedir. Masallara yedirilmis 6nermeler icerisinde bulunulan déneme
0zgli Ozelliklerin ve toplumsal cinsiyete yonelik bakisin gortlmesi de miumkindir (Sezer, 2004).
Masallar kusaktan kusaga degerlerin aktariminda 6nemli rol oynayan eserler olmanin yani sira,
barindirdiklari ¢atismalar yoluyla da yasamda sorun olabilecek durumlarin gérilmesine, olay ve
durumlar karsisinda farkli bakis agilarindan degerlendiriimesine ve istendik bir sekilde sorun ¢ézme
becerilerinin desteklenmesine katki saglayacak tirden eserler olmaktadir.

iyi ile koti arasinda c¢atismalarin yer aldigi masallarin sonucunda; iyilerin galip gelmesiyle
birlikte cocuklarin belleklerinde iyiligin ve haklihgin her daim Ustiin gelecegi diisiincesi yer bulmaya
baslarken, iyi ve dogru kavramlarini 6grenmeleri de desteklenmektedir. Masal karakterlerinin dogru ve
hakl oldugu takdirde zafere ve basariya ulasmasi, iyilik ettiginde iyilik bulmasi ve sabrettiginde mutlaka
mutluluga ulasmasi, ¢cocuklarin bu durumlari 6grenmesinde ve bu cergevedeki toplumsal degerlerin
¢ocuklara aktarilmasinda 6nemli olmaktadir (Karatay, 2007). Bu durumun aksine, heniliz nesnel
disiinemeyen ve disle gercegi ayiramayan okuléncesi dénem ¢ocugu lzerinde dil ve anlatimi uygun
olmayan ve cocuk gercekliginden uzak olan masallarin olumsuz bir etki yaratmasi olasidir. Ornegin;
Grimm masallarinda olumlanan ceza ve siddet 6gelerinin ¢ocuklarin olumsuz davranislari (izerinde
roliiniin oldugu ortaya konmustur (Glnes, 2006). Ulusal dizeyde yiritiilen birkag ¢alismada, okul
oncesi dénem cocuklarina yoénelik hazirlanan hikdye/masal kitaplarinin bir kisminda emir
verme/kiicimseme, alay etme, ad takma, elestirme/suclama ve tehdit etme/g6zdagi verme seklinde
iletisim engellerinin yer aldigi ortaya konurken, bahsi gecen iletisim engellerinin ¢ocukta korku, aktif
direng, sucluluk ve bagimlilik gibi durumlara neden oldugu ve ¢cocugun kendini yetersiz hissetmesine
ve benlik saygisinin zedelenmesine yol actigi belirlenmistir (Kiran, 2008; Tanju Aslisen, 2017). Bu
kapsamda catismalar kadar bu ¢atismalarin ¢6ziim bicimleri de dnemli olmaktadir. Johnson & Reed
(1996) tarafindan cocuk edebiyati eserleri kullanilarak cocuklarin catisma ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesine yonelik ylritilen siirecin sonunda, ¢ocuklarin bir catismanin ortaya ¢ikma durumunu
net bir sekilde aciklayabildigi ve catisma ¢ézme bigimlerini tartisabildigi saptanmistir. Bu durumlar
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masal gibi edebi eserlerin igerisinde yer alan 6gelerin okul 6ncesi ddnem ¢ocugunun nasil bir yetiskin
olacagi noktasinda yonlendirmelere sahip olmasi itibariyle 6nemli oldugunu ortaya koymaktadir. Bu
kapsamdaki alanyazin c¢alismalarinda, okul O6ncesi donem c¢ocuklarina yoénelik hikdye/masal
kitaplarinda yer alan toplumsal cinsiyet olgusunun (Kdseler, 2009) veya toplumsal cinsiyet rollerinin
(Kaynak & Aktas, 2017), s6z varliginin (Orge Onuk, 2012), degerlerin (Cengiz & Duran, 2017; Senek,
2018), iletisim engellerinin (Kiran, 2008) ve ¢ocuk haklarina iliskin gérinimiin (Turan, 2011) incelendigi
gorilmastir. Alanyazin calismalari arasinda daha ¢ok dykilere odaklaniimis olmakla birlikte, cocuklara
yonelik oykdilere iliskin tercihlerin (Kuzu Sarar, 2002; Yikselen, Yumus & Isik, 2016) veya cocuk
kitaplarina yonelik gorislerin (Tugrul, 2002) degerlendirildigi de belirlenmistir. Okul 6éncesi doneme
seslenen masallarda yer alan kisilerarasi catismalari inceleyen sadece bir calismaya (Ozan Demir, 2009)
rastlanmistir. Dokmen (2010) kisilerarasi iletisim ¢atismalarinin ¢6ziimlenmesinde reddedici, yargilayici
veya onyargili sireclerden daha ziyade, empatik bir anlayisin icerisinde olunmasi gerektigi (izerinde
durmaktadir. Masallardaki karakterlerin 6zdesim 6gesi olarak ¢ocugun yasaminda onemli oldugu
gerceginden hareketle, masalda kurgulanmis olan olaylarin etrafinda déndigi ve cocugun masal
icerisinde konusmasi, davranisi veya gorinidsiu ile tanis oldugu kisi olarak ana karakterlerin bu
noktadaki payi blyulktlr. Masallarda ele alinan konularin karakterler araciligiyla ¢ocuga aktarilmasi ve
olay kurgusu icerisinde bir gerekceye/nedene dayall olarak ¢atismalarin giin yizine cikarilmasi soz
konusu iken, masallarin sona ermesiyle birlikte yasanan catismalara iliskin bir ¢dziim biciminin ortaya
konmasi da kacginilmaz bir durumdur. Buna kosut olarak, masallarda 6ne ¢ikan catismalarin ana
karakterlerinin, yasanma nedenlerinin ve ¢6ziim bicimlerinin birlikte ele alinmasinin gerek masallarda
benimsenen yapilarin gorilmesi gerekse de cocuklar tzerindeki olasi etkilerinin tespit edilmesi
noktasinda 6nemli goriilmektedir. Bu noktalar 1siginda, Aytll Akal tarafindan kaleme alinmis olan okul
Oncesi donem cocuklarina yonelik masallardaki ¢atismalara iliskin durumlarin ayrintili bir sekilde
incelenmesinin gerekli olduguna iliskin bir gértisten hareketle bu ¢alisma yurttiilmastir. Bu kapsamda
elde edilecek bulgularin okul 6ncesi donemden baslayarak cocuk edebiyati alaninda verilen hizmetlerin
niteliginin artirilmasi noktasinda katki saglayici olacagi 6ngortlmektedir.

Calisma Amaci
Bu calismanin genel amaci, Aytil Akal’in okul dncesi masallar dizisindeki masallarda 6ne gikan
¢atismalara iliskin bir inceleme yapmaktir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmistir.
1. Aytil Akal'in okul 6ncesi masallar dizisindeki masallarda 6ne ¢ikan ¢atismalarin ana
karakterleri nelerdir/kimlerdir?
2. Aytil Akal'in okul 6ncesi masallar dizisindeki masallarda 6ne ¢ikan ¢atismalarin yasanma
nedenleri nelerdir?
3. Aytll Akal'in okul éncesi masallar dizisindeki masallarda 6ne ¢ikan g¢atismalarin
¢6zim bigimleri nelerdir?

Yontem

Calisma Modeli

Aytil Akal’in okul 6ncesi masallar dizisindeki masallarda 6ne ¢ikan ¢atismalarin incelenmesini
amaclayan bu calisma nitel bir calismadir. Calismada nitel arastirma yontemlerinden biri olan temel
nitel arastirma deseni kullaniimistir. Aytil Akal’in okul 6ncesi masallar dizisindeki masallarda yer alan
catismalarin belirlenmesi amaciyla kullanilan temel nitel arastirma desenindeki bu calismada,
catismalarin ana karakterleri, nedenleri ve ¢6zim bicimleri ile ilgili olarak ne tir durumlar/anlamlar
ortaya koyduklari Gizerinde durulmustur. Bu dogrultuda ¢alismanin veri kaynaklarini, Aytil Akal’in okul
oncesi masallar dizisindeki masallar olusturmaktadir. Bu kapsamda, calisma kiimesindeki masallarda
yer alan ¢atismalarin ayrintili bir sekilde ortaya konmasi s6z konusudur.
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Calisma Kiimesi

Calisma kiimesini, Uganbalik Yayinlari tarafindan yayimlanan ve Aytil Akal tarafindan yazilan
okul 6ncesi kategorisi altindaki kitaplardan masallar dizisinde yer alan 52 masal kitabindan arastirmaci
tarafindan amacli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6érneklemesiyle temin edilen 20
masal kitabi olusturmaktadir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi arastirmacinin yakin ¢evresinde yer
alan ve erisilmesi miimkn olan bir durumu/kaynagi segmesiile yliritilen, arastirmaciya hiz ve pratiklik
kazandiran bir 6rnekleme yontemidir (Patton, 1987). Bu dogrultuda, Aytil Akal’in okul 6ncesi masallar
dizisindeki kitaplarda yer alan calismalari inceleyen baska bir calismaya rastlanmamis olmasi sebebiyle,
calisma kiimesindeki masallarin calismada incelenmesi amaclanmistir. Calisma kapsaminda incelenen
masallar; (1)Bu Diinya Kimin?, (2)Ben Biiyiikiim, (3)Burusuk Kagit Parcasi, (4)Biitiin Oyuncaklar Benim,
(5)Biiyiik Yatakta Kim Yatacak?, (6)Cadi Burunlu Fabrika, (7)Cani Sikilan Aydede, (8)Cikolata Cocuk,
(9)Denizin Altini Merak Eden Vapur, (10)Diinyanin En Giizel Agaci, (11)Gezmeyi Seven Adag, (12)Isiklari
Dolasan Cocuk, (13)Isigini Yitiren Yildiz, (14)iki Kavgaci Adag, (15)Kizamik Olan Fil, (16)Ormanin Renkleri
Kimde, (17)Park Yiyen Robot, (18)Rengini Arayan Top, (19)Simarik Fil ve (20)Yaramaz Trafik
Lambasr’'dir. Bu masal kitaplarinda yer alan sayfalarin bir kismi resimden ve bir kismi yazidan olugsmakta
iken, her bir masal toplamda 16 sayfadan olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Nitel arastirma yontemi dogrultusunda yiritilen bu calismanin verilerinin toplanmasinda,
dokiiman incelemesi tekniginden faydalanilmistir. Dokiiman incelemesinde, arastiriimasi hedeflenen
bir olgu hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizi yapilmaktadir. Bu bakimdan dokimanlar, nitel
arastirmalarda etkili bir sekilde kullanilmasi gereken 6nemli bilgi kaynaklari olarak bir gérev
yapmaktadir. Arastirmaci ihtiyaci olan veriyi, gézlem veya gorlisme yapmaya gerek olmadan,
dokimanlar yoluyla elde edebilmektedir (Creswell, 2009; Yildirrm & Simsek, 2008). Bu calismanin
dokimanlarini Aytal Akal tarafindan yazilmis olan okul 6ncesi doneme seslenen masallar dizisinde yer
alan 20 masal kitabi olusturmaktadir. Calismanin dokiimanlarini olusturan masallar arastirmaci
tarafindan birebir gbzden gecirilmis ve her bir masalin icerisinde yer alan ¢atisma durumlari, calisma
amaci dogrultusunda analiz edilmek tizere diizenlenmistir.

Arastirmaci Rolii

Bu calisma, Aytiil Akal’in okul dncesi masallar dizisindeki masallar kapsamindaki metinlerde yer
alan gatisma durumlarinin tespitine iliskin adimlarin eksiksiz bir sekilde takip edilmesi ve 6nyargidan
uzak bir sekilde degerlendirilmesi Uzerine kurgulanmistir. Bu dogrultuda, ¢alisma sirecinin basinda
¢alisma kiimesinde yer alan masallar, arastirmaci tarafindan dikkatli bir sekilde ikiser defa okunmus ve
masallardaki ¢atismalarin incelenmesi siirecinde her bir alt amag¢ sorusuna cevap olacak sekilde
masallar gézden gecirilmistir. Bu sayede elde edilen verilerin degerlendirilme siirecinde olusabilecek
herhangi bir veri kaybinin 6nlenmesi hedeflenmistir. Calismanin Aytul Akal’in masallar dizisinden bir
kiime masal esliginde, esit sayfa sayisina sahip masallar lzerinde yiiritilmesi de masallarin segiminde
bir yanhligin yasanmamasi i¢in bir adimdir.

Verilerin Analizi

Calismada elde edilen verilerin analizinde icerik analizinden faydalanilmistir. igerik analizinde,
betimsel analizde 6zetlenen ve yorumlanan verilerin, daha derin bir isleme tabi tutulmasi ve betimsel
bir yaklasimla fark edilmeyen kavram ve temalarin ortaya konmasi s6z konusudur. Buna gore icerik
analizinde calismada elde edilen verilerin kavramlastiriimasi ve ardindan ortaya ¢ikan kavramlara gore
mantikli bir bicimde diizenleme yapilmasi ve buna dayanarak da veriyi agiklayan temalarin ortaya
konmasi izlenen adimlardir. icerik analizinde verilerin tanimlanmasi ve verilerin icinde gizli olabilecek
gerceklerin aciga cikarilmasi saglanmaya calisiimaktadir. Bu kapsamda icerik analizi, birbirine benzeyen
verilerin belirli kavramlara ve temalara dayanarak bir araya getirilmesi esasina dayanmakta ve bunlarin
okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde diizenlenerek yorumlanmasini icermektedir (Creswell, 2012;
Yildinm & Simsek, 2008). Bu ¢cercevede ¢alisma verilerinin icerik analizi ile analiz edilmesi dért asamada
gerceklestirilmistir.
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Verilerin kodlanmasi: Bu asamada arastirmaci ¢alisma kiimesinde yer alan her bir masal icin
okuma, inceleme ve ¢alisma sorulari isiginda béliimlere ayirma sirecini ylriterek, her masalin
kavramsal olarak ifade ettigi anlamlari tespit etmeye calismistir. Bu kapsamda masallarda
catisma icerikli tiimceler gézden gecirilmis ve her bir masalda esas olarak 6ne ¢ikan catisma
durumlari belirlenmistir. Masallarda yer alan ¢atisma durumlari ¢calisma amacinda yer alan
sorularin cevaplandiriimasina yonelik olarak ana karakter, yasanma nedeni ve ¢6ziim bigimi
seklinde isimlendirilmis ve bunlarin her biri masallardaki catisma kodlari olarak kaydedilmistir.
Calisma kiimesinde yer alan 20 farkli masalin her biri icin bu kapsamda kodlamalar yapilmistir.
Masallarda 6ne gikan gatismalar igin ana karakteri, yasanma nedeni ve ¢6ziim bigimi seklinde
basliklar altinda kodlama yapilarak, farkli masallarda yer alan benzer durumlarin bir araya
getirilmesi saglanmistir. Calisma kapsaminda olusturulan kodlar verilerin degerlendirilmesinde
ve diizenlenmesinde anahtar liste olarak kullaniimistir.

Temalarin bulunmasi: Bu asamada verilerin kodlanmasi agsamasinda belirlenmis olan kodlardan
yola gikarak, verileri genel diizeyde aciklanabilen ve kodlari belirli kategori altinda toplayabilen
temalar ortaya konmustur. Masallardaki catisma durumlarina iliskin dncesinde belirlenmis
olan kodlarin bir araya getiriimesinden sonra, ¢alisma amacinda yer alan sorulardan olusan
kodlari kapsayacak sekilde temalarin olusturulmasi saglanmistir. Masallarda yer alan timceler
esliginde 6ne gikan ¢atismalar ortaya konurken, bahsi gecen durumu en iyi sekilde temsil eden
kavram/sozcik esliginde temalarin olusturulmasina 6zen gostermistir. Bunu saglamak Uzere
alanyazininda ¢atisma nedeni (Ogiilmiis, 2006; Schrumpf, Crawford & Bodine, 1997; Tiirniiklii,
2006) ve ¢atisma ¢dzme bicimi (Ogiilmis, 2006; Johnson & Johnson, 1991) baglaminda gegen
kavramlar/sozcukler gézden gecirilmis ve timevarimci bir yaklasimla calismaya dahil olan
masallarda 6ne ciktigl saptanan kavramlara gore arastirmaci tarafindan tematik bir ¢erceve
olusturulmustur. Bu asamada ¢alisma kiimesinde yer alan masallar isimlerine gore alfabetik
siraya dizilmis ve veriler bu siraya gore islenmistir. Verilerin islenmesine iliskin 6rneklere
bakildiginda, birinci kodla (ana karakteri) ilgili temalara yoénelik olarak Ben Biiyiikiim adl
masalin kiictik oldugunu kabul etmeyen bir ¢cocuk etrafinda sekillenmesi ile birlikte, canh varlik
(insan) temasi altinda ve Simarik Fil masalinda kendini cok begenmis davranislar sergileyen bir
filin ana roll Ustlenen kisi olmasi ile canh varlik (hayvan) temasi altinda bir degerlendirme
yapilmistir. ikinci kodla (catilma nedeni) ilgili temalara yonelik olarak Yaramaz Trafik Lambasi
adli masalda bir trafik lambasinin caninin sikilmasi ve muziplik yapmak istemesi ile eglence
isteginden ve Gezmeyi Seven Aga¢ masalinda bir agacin yerinde sabit durmaktan yakinarak,
hareket etme gereksinimi yola ¢ikarak ¢atisma yaratmasi 6zglr olma isteginden kaynakli
catisma durumu temasi altinda degerlendirme yapilmistir. Ugiincii kodla (¢6ziim bicimi) ilgili
temalara yonelik olarak da Kizamik Olan Fil masalinda okula gitmek istemeyen filin Gzerine
ugur boceklerini kondurmasi ve bunu géren annenin kizamik oldugunu diisiinmesi ile filin okula
gitmemesi Gizerine aksama kadar evde kalarak sikilmasi davranisin sonucuyla yiizlesme temasi
altinda ve Rengini Arayan Top masalinda renksiz bir topa farkl renklerdeki toplarin biraz kendi
renklerinden vermesi ile topun rengarenk olmasi isbirligi icerisinde olma temas altinda ele
alinmistir. Bu kapsamda, calismadan elde edilen bulgulari gliclendirmek adina ilgili bélimde
sunmak Uzere incelenen masallardan dogrudan alinti timceleri ve arastirmaci tarafindan
yapilacak 6rnek aktarimlar da belirlenmistir.

Verilerin kodlara ve temalara gére diizenlenmesi ve tanimlanmasi: Bu asamada masallarda 6ne
cikan catismalara iliskin olarak verilerin diizenlenmesi yapilirken, elde edilen verilerin agik ve
anlasihir bir sekilde sunulmasi tizerinde durulmustur. Calisma amaci dogrultusunda elde edilen
veri seti ilgili tema altindaki kodlara islenmis ve bu hali arastirmaci tarafindan farkli bir
zamanda gozden gecirilmistir. Bu ¢cercevede arastirmaci tarafindan yapilan analizin sonuglari
degerlendirilerek, glvenilir verilere ulasilmasi hedeflenmektedir. Bu c¢ercevede farkli
zamanlarda yapilan degerlendirmeler arasinda, ¢atismanin yasanma nedeni temasi altinda yer
alan kodun (/ki Kavgaci Adag ve Isigini Yitiren Yildiz adl) iki masalda farkihk gdsterdigi
saptanmistir. Bu masallara iliskin yapilan degerlendirmeler arastirmaci tarafindan yeniden
gozden gecirilmis ve uygun gorilen kodlama altinda dizenlenmistir. Ardindan masallarda
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incelenen gatismalar igin givenilir verileri ortaya koymak zere okul 6ncesi egitimi alaninda
O0gretim Uyesi olarak gorev yapan ve c¢ocuk edebiyati Gzerine calismalar yiriten bir alan
uzmaninin degerlendirmesine sunulmustur. Alan uzmani tarafindan ¢calisma amacina gore her
bir masalin ¢éziimlemesi yapilmis ve elde edilen kodlarin arastirmaci kodlariyla giivenirligi
korelasyon teknigi ile incelenmistir. Tavsancil ve Aslan’in (2001) kodlayicilar arasi glivenirlik=
uzlasma sayisi / uzlasma + uzlasmama sayisi seklindeki formala kullanilarak; kodlayicilar arasi
tutarhlik yapiimistir. Yapilan hesaplamalar sonucunda, arastirmacilar arasinda ana karakter
temasinda % 100 (esit), catisma yasanma nedeninde % 90 (iki masalda farkhlasma) ve ¢atisma
¢6zme siirecinde % 85 (li¢ masalda farklilasma) oraninda bir tutarliigin oldugu tespit edilmistir.
Tavsancil ve Aslan’a (2001) gére; glvenilir bir 6l¢lim igin arastirmacilar arasi ortalama % 70’in
lizerinde olmalidir. Calismada yer alan temalar altindaki sonuglarin bu oranin lizerinde olmasi
ile kodlayicilar arasi tutarliigin saglandigi, bir diger ifadeyle ¢alismada glvenilir verilere
ulasildigi sonucuna ulasiimistir.

4. Bulgularin yorumlanmasi: Bu asamaya kadar ayrintili bir bicimde agiklanmis olan bulgularin
raporlastirma ilkeleri dogrultusunda ortaya konmasi ile birlikte, ilgili alanyazin calismalari
1Isiginda arastirmaci tarafindan yorumlamasi yapiimistir. Bu kapsamda elde edilen calisma
bulgularina neden-sonug iliskileri baglaminda agikhk getirilmistir.

Bulgular
Calisma amaci dogrultusunda, okul 6ncesi donem cocuklarina yonelik olan masallarda 6ne
¢ikan catismalarin ana karakterlerine, yasanma nedenlerine ve ¢6ziim bicimlerine iliskin bulgular bu
bolimde yer almaktadir. Bu kapsamda elde edilen bulgular tablolar dahilinde ortaya konmustur.

Tablo 1.
Masallarda One Cikan Catismalarin Ana Karakterleri
Catismalarin Ana Karakterleri Masallar

Ben Biyulkiim, Bltin Oyuncaklar Benim, Cikolata Cocuk,
Isiklari Dolasan Cocuk, Isigini Yitiren Yildiz.

Blylik Yatakta Kim Yatacak, Kizamik Olan Fil,

Ormanin Renkleri Kimde, Simarik Fil.

Dlnyanin En Glzel Agaci, Gezmeyi Seven Agac,

iki Kavgaci Agac.

Burusuk Kagit Parcgasi, Cadi Burunlu Fabrika,

Cani Sikilan Aydede, Denizin Altini Merak Eden Vapur,
Park Yiyen Robot, Rengini Arayan Top,

Yaramaz Trafik Lambasi.

insan

Canli varliklar Hayvan

Bitki

Cansiz varliklar

Canli ve cansiz varliklar Bu Diinya Kimin?.

Tablo 1 incelendiginde, Aytlal Akal'in ¢alisma kiimesinde yer alan masallarinda 6ne ¢ikan
catismalarin ana karakterlerinin canli ve cansiz varliklardan olustugu gorilmektedir. Bu kapsamda
masallardaki ana karakterlerin bir kisminin insan (f=5), hayvan (f=4) ve bitki (f=3) seklinde canli
varliklardan ve bir kisminin (f=7) da cansiz varliklardan olustugu saptanmistir. Canli ve cansiz varliklarin
bir arada ana karakter oldugu bir masala da rastlanmistir. Masallarda canli varliklardan olusan ana
karakterlere bakildiginda; Ben Blylkim masalinda kiicik olmak istemeyen bir cocuk, Bitln
Oyuncaklar Benim’de oyuncaklari paylasmayan bir ¢ocuk, Cikolata Cocuk’ta gikolatalari ¢cok seven ve
perinin dilegini duymasi ile her seyi cikolataya doniisen bir ¢cocuk, Isiklari Dolasan Cocuk’ta uyumak
istemeyip i1siklari dolasan bir cocuk ve Isigini Yitiren Yildiz’da sokak lambasini yildiz diye izleyen bir cocuk
seklinde insan kategorisi altindaki ana karakterlerin yer aldigi gortlmustiir. Buradaki ana
karakterlerinin hepsinin ayni zamanda ¢ocuk olmasi da dikkat g¢ekici olmustur. Ayrica Biyik Yatakta
Kim Yatacak?'ta gece olunca kendi yataginda yatmak istemeyip annesiyle babasinin yataginda yatan
yavru fil, Kizamik Olan Fil'de cani yataktan kalkmak ve okula gitmek istemedigi icin lizerine
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ugurboceklerini konduran fil, Ormanin Renkleri Kimde’de bos durduklari ve bir ise yaramadiklari i¢in
ormandaki hayvanlara kizan ve faydali isler yapmak icin ormandaki biitlin gicekleri toplayip bir cicekgi
diikkani acan ayl ve Simarik Fil'de ormandaki arkadaslarindan cok biyuk oldugu icin kendini ¢cok
begenmis davranan bir fil seklinde hayvan kategorisi altindaki ana karakterlerin yer aldigi saptanmistir.
Dinyanin En Glizel Agaci’nda bir giin cani ¢ok sikilan ve sa¢ modelini degistiren bir aga¢, Gezmeyi Seven
Agac’ta yemyesil bir bahcede yasayan bir agac ve iki Kavgaci Agac’ta her konuda kavga cikarip,
huysuzluk eden iki cocugun diktigi glinlerini birbirleriyle cekisip kavga ederek geciren iki agac ise bitki
kategorisi altindaki ana karakterler olarak ortaya ¢ikmistir.

Masallarda cansiz varliklardan olusan ana karakterlere bakildiginda ise; Burusuk Kagit
Parcasi’'nda yol kenarina birakilan kagit parcasi, Cadi Burunlu Fabrika’da fabrikanin peri masallarindaki
cadinin burnuna benzer koskocaman bir baca, Cani Sikilan Aydede masalinda gokyuziinde cani sikildig
icin gokylzinden inip Dinya’da yasamaya karar veren bir ay, Denizin Altini Merak Eden Vapur'da
kiyidan karsi kiyiya gidenleri tagiyan kiguk bir vapur, Park Yiyen Robot’ta cocuklarin ¢épleri karistirarak
yaptiklari ve kendisinin en giizel yerinin ¢oplik oldugunu sanan bir robot ve Rengini Arayan Top’ta renk
secme glnine gec kalan renksiz bir top ve Yaramaz Trafik Lambasi’nda yaptigi isten cani sikilan biraz
da muziplik yapmak isteyen bir trafik lambasi seklinde karakterlerin ana karakter olarak masallarda yer
aldigi tespit edilmistir. Bu Diinya Kimin? adli masalda da arabalardan baslayarak agaclar, yagmur, hava,
toprak ve hayvanlar seklinde canli ve cansiz varliklarin masallara dahil oldugu gortimustir.

Tablo 2.
Masallarda One Cikan Catismalarin Yasanma Nedenleri

Catismalarin Yasanma Nedenleri Masallar

Ben Biiyiikiim, Bu Diinya Kimin?, iki Kavgaci Agac,

Rengini Arayan Top, Simarik Fil.

Cani Sikilan Aydede, Denizin Altini Merak Eden Vapur,

Eglenme istegi Dinyanin En Glizel Agaci, Isiklari Dolasan Cocuk,
Kizamik Olan Fil, Yaramaz Trafik Lambasi.

Guc gereksinimi

Ozgiir olma istegi Blylik Yatakta Kim Yatacak, Gezmeyi Seven Agac.

Burusuk Kagit Parcgasi, Bltiin Oyuncaklar Benim,
Farkl deger algisi Cikolata Cocuk, Isigini Yitiren Yildiz,
Ormanin Renkleri Kimde, Park Yiyen Robot.

Kaynak kisithhg Cadi Burunlu Fabrika.

Tablo 2'de c¢alisma kiimesindeki masallarda 6ne ¢ikan catismalarin yasanma nedenleri
gorilmektedir. Bu kapsamdaki nedenler degerlendirildiginde; masallarda en fazla farkh deger algisi
(f=7), akabinde eglenme istegi (f=5) ile gli¢ gereksinimi (f=5) ve sonrasinda 6zgiir olma (f=2) ve kaynak
kisithhg (f=1) nedeniyle catismalarin yasandigl ortaya ¢ikmaktadir. Masallarda yer alan anlatimlara
bakildiginda, g¢atismalarin yasanma nedenlerinin cesitli sekillerde dile getirilebildigi gorilmektedir.
Masallarda 6ne ¢ikan ¢atismalarin farkl deger algisindan kaynakl olarak gorildigi durumlara iliskin
bir 6rnek olarak; Burusuk Kagit Pargasi masalinda yere diisen bir kagit pargasi i¢in arkadasinin “Haydi
kaldirip ¢épe atalim” demesi lizerine, cocugun “Peki ama neden biz kaldiriyormusuz ki? Bliyiiklerin isi
degil mi bu?” (s.15) diye karsi ¢ikmasi da ¢ocugun c¢evreyi temiz tutmaya iliskin sorumluluklarinin
yetiskin ile cocuk arasinda farkhlik oldugunu diistindigliniin, bir diger ifadeyle farkh deger algisina sahip
oldugunun bir gostergesidir. Park Yiyen Robot masalinda da Robot’un sokak lambalarinin aydinlattig
etrafindaki agaclarin sarki soyledigi parki ve gicekleri gordiigiinde “Ay ne kétii, ne girkin bir yer burasi!”
demesi ve “Kendisi pasl teneke ve plastik ¢oplerden olustugu icin en giizel yerin ¢épliik oldugunu
saniyormus” (s.9) seklinde acgiklamanin yapilmasi ile ¢ocuklara yardim etmek icin etrafi ¢oplige
cevirmeye calismasi robotun insanlardan farkli degerlere sahip oldugunu ortaya koyan durumlardir.
Burada robotun ¢ocuklara yardimci olmak icin parklara, ciceklere, agaclara, salincaklara zarar vererek
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oralari ¢oplige cevirmeye calismasi, ancak ¢cocuklarin bu durumdan memnun olmamasi farkli deger
algisindan kaynakli olarak yasanan catismaya iliskin bir 6rnektir.

Masallarda gii¢ gereksinimi nedeniyle yasanan catisma orneklerine bakildiginda; iki Kavgaci
Agac masalinin iceriginde dnce ¢ocuklarin “Hayir, sen erik agacini dik! Kiraz agacini ben dikecegim!”
(s.5)..., “Benim fidanim daha uzun!, Hayir, benimki daha uzun!” (s.5) ve sonra da agaclarin “Hayir, orasi
benim yerim! Sen c¢ekil!” (s.9) ..., “En kétii yalanci sensin” (s.9) gibi ifadelerle kavga ¢ikarip, huysuzluk
etmesi gli¢c gereksiniminin karsilanmasina yonelik yasanan catisma durumlarini géstermektedir. Yine
Simarik Fil masalinda kiiguk file ait “Ben herkesten bliyligiim!” diye bébiirleniyormus. Biiyiik oldugu igin
de kendisini herkesten gliglii, herkesten akilli ve (istiin gériiyormus. Bir giin, “Kimse benim igtigim
yerden su icemez!” diye bagirmis. “Bu g6l benim géliim! Herkes kendine baska bir gél bulsun!” (s.5)
tiimceleri gli¢ ihtiyacina iliskin olarak yasanan g¢atismayi ortaya koymaktadir. Catismanin eglenme
ihtiyact nedeniyle 6ne ¢ikarildigi masallardan biri olarak Cani Sikilan Aydede masalinda “Diinyadaki
cocuklarin ne glizel oyuncaklari var. Canlari hi¢ sikilmaz. Ama benim?... Benim hicbir seyim yok! Burada
can sikintisindan patliyorum...” (s.15) gibi ifadelerle gékylziinde yalniz oldugunu, yapacak bir sey
bulamadigini ve arkadasi olmadigi icin cani sikildigini dile getiren gokylziindeki Ay’in eglenme ihtiyacini
gidermesine iliskin ¢abalari anlatilmaktadir. Kizamik Olan Fil masalinda okula gitmek istemedigi igin
ugur boceklerini Gizerine konduran filin halini géren annesinin kizamik oldugunu disinerek file okula
gidemeyecegini soylemesi ve aksama kadar evde sikilarak zaman gecirecegini diisinmeye baslayan filin
“Annecigim, ben aslinda kizamik degilim. Hemen okula yetismeliyim, zaten ¢ok ge¢ kaldim...” (s.15)
diyerek ve annesinin yanagina hortumuyla tatl bir 6pliciik kondurarak yeni bir durumla karsi karsiya
kaldig gorulmistir. Kalabalik iki caddenin kesistigi bir dort yol agzinda, tasitlara ve yayalara yol
gosteren bir trafik lambasinin yer aldigi Yaramaz Trafik Lambasi’nda “Biitiin giinii béyle gecermis trafik
lambasinin. Yesil yandi GEC, kirmizi yandi DUR, sar1 yandi HAZIRLAN. Sonunda bu isten cani sikilmis.
Aklina biraz da muziplik yapmak gelmis. Herkese kirmizi i1sik yaksa, ne olurmus acaba?... Belki can
sikintisi da gegcermis o zaman” (s.5) gibi timcelerle can sikintisini gidermek lzere merak ettigi seyi
deneme ve eglenme istegi ile bir seriiven baslatiimistir. Ozgiir olma isteginden yola ¢ikarak yasanan bir
catismanin yer aldigi masal icin de Gezmeyi Seven Agac masali bir 6rnektir. Burada yemyesil bahcede
yasayan agacin butlin diger agaclar gibi, topraga bagli, yerinden hi¢ kipirdamadan biyimek zorunda
oldugunun ve bunun aksine agacin da cocuklar gibi kosup oynamak, daglara tirmanmak, denizde
yuzmek istediginin ve cevresindeki evlerin igcini merak ettiginin anlatildigi gérilmistir. Yine masalin
icerisinde rlizgarin bu agaca neden lizglin oldugu soruldugunda “Nasil (izgiin olmayayim ki?, Diinyadaki
biitiin canlilar yliziiyor ya da uguyor. Ya ben?... Ben burada topraga ¢akilip kalmisim. Oysa diinyayi
gezip dolasmak, yeni yerler gérmek isterdim” (s.7) seklindeki tiimcelerle verilen yanit, agacin 6zgiir
olma isteginden hareketle yasadigi duyguyu ortaya koymaktadir.

Calisma kiimesindeki masallar arasinda diisiik bir oranla yasanan ¢atisma durumuna iliskin bir
ornek olarak, Cadi Burunlu Fabrika masali dikkat ¢ekicidir. Burada dere kenarindaki evlerde oturan ve
birlikte oyun oynayan c¢ocuklarin oldugu Ulkede fabrikalardan c¢ikan zehirli atiklari temizleyen
makinelerin olmamasindan kaynakli olarak derenin ve havanin kirlendigi; cigeklerin, agaclarin,
cocuklarin ve diger insanlarin da pis havayi soludugu, buna karsin uzayl cocugun oldugu tlkede fabrika
kurulmadan once, ilk is olarak temizleme makinalarinin yapildigi anlatilmaktadir. Uzayh ile Dinya’h
cocugun Ulke kaynaklarinda farkhlik oldugu iletisi uzayl cocugun dere buhari ile kara dumana “Sizin
burada isiniz ne?, Bulutlar hi¢ bu kadar yliksege ¢cikmazlardi! Simdiye kadar ¢oktan yagmur olup
diinyaya dénmiis olmaniz gerekirdi” (s.9) seklinde kurdugu timce ile de pekismektedir. Buna gore; bir
Ulkenin kaynaklarinda sinirhliklarin olmasinin bir catisma yasanmasinin nedeni oldugu, baska bir deyisle
kisith kaynaklarin bir catisma durumunu ortaya c¢ikardigi yoniinde bir ileti sunulmustur.
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Tablo 3.
Masallarda One Cikan Catismalarin C6ziim Bigimleri

Catismalarin Cozim Bigimleri Masallar

Ben Biyikim, Butin Oyuncaklar Benim,

Cani Sikilan Aydede, Cikolata Cocuk,

Denizin Altini Merak Eden Vapur, Dinyanin En Glzel Agaci,
Isiklari Dolasan Cocuk, iki Kavgac Agac, Kizamik Olan Fil,
Ormanin Renkleri Kimde, Yaramaz Trafik Lambasi.

Davranisin sonucuyla ylizlesme

Bu Diinya Kimin?, Burusuk Kagit Pargasi,

Baska fikirlerle uzlasma Cadi Burunlu Fabrika, Park Yiyen Robot.

isbirligi icerisinde olma Gezmeyi Seven Agac, Rengini Arayan Top, Simarik Fil.

Duruma uyum saglama Blylik Yatakta Kim Yatacak, Isigini Yitiren Yildiz.

Tablo 3’te masallarda 6ne ¢ikan ¢atismalar icin davranisin sonucuyla yizlesme (f=11), baska
fikirlerle uzlasma (f=4), isbirligi icerisinde olma (f=3) ve duruma uyum saglama (f=2) seklindeki catisma
¢OzUm bicimlerine basvuruldugu goérilmektedir. Masallardaki catismalarin ¢6ziim bicimleri arasinda en
fazla, davranisin sonucuyla ylizlesme yer almistir. Buna iliskin 6érneklere bakildiginda; Ben Biyikim
masalinda kigik olmak istemeyen ¢ocuk, cama vuran bir kusun dilegini yerine getirmesi ile 6nce abi,
sonra da baba olmayi deneyimlemistir. Abi oldugunda derslerinin ¢cok oldugunu ve baba oldugunda
erkenden ise gidip aksam gec saatlerde yorgun eve dondigiini ve bu deneyimlerinde oyun
oynayamadigini goérmesinin ardindan c¢ocuk olup oyuncaklariyla oynamanin daha dogru bir secim
olduguna karar verdigi gorilmistir. Sonuc olarak da cocugun kendisinin cok istedigi bir durumla
birebir yizleserek icerisinde bulundugu durumu gonilli olarak kabul etmesi saglanmistir. Bltlin
Oyuncaklar Benim masalinda bitiin oyuncaklari isteyen ¢cocugun oyuncaklarini odasinda gérememesi,
oyuncaklarini gok 6zlemesi ve artik oyun oynayamamasi sonucunda “Bir daha kimsenin esyasini izinsiz
almayacagim” (s.15) diye kendi kendine s6z vermesi yizlesme becerisini isleten durumlardir. Cani
Sikilan Aydede masalinda gokyliziinden ayrilma isteginde olan Ay’in; 6nce tarladaki aycicegi, sonra
pastanede ayc¢oregi olmayi denedigi ve aygicegi iken toplanip kamyona doldurulacagini, aycoregi iken
birilerinin onu yiyecegini gord(igl, akabinde ise kapaginda yildizlarin oldugu masal kitabini aydinlatan
Ay olmayi secerek hi¢ sikilmadigi anlatilmistir. Dinyanin En Guzel Agaci masalinda; can sikintisini
gecirmek icin sac modelini degistirmeye karar veren agag, saclarini yana dogru savurmayi, saglarini
dimdik havaya kaldirmayi, saclarini kendi cevresinde bir kez dolamayi, percem birakip saglarini
govdesinden asagilya salmayi denemis ve nihayetinde yeni yapraklar acarak saclarini ciceklerle
susleyerek diinyanin en gilizel agaci olmustur. Boylelikle agacin verdigi kararlarin sonucuyla
ylzlesmesiyle, soruna herkesi mutlu eden bir ¢6zim bulunmustur. Isiklari Dolasan Cocuk masalinda
uyumak istemedigi icin 1siklari dolasan ¢ocuk ucagin icine, bir delikanhnin kullandigi ¢cok glizel bir
arabaya ve kavga eden iki gocugun oldugu soluk 1sikli eve giderek buradaki durumlarla karsi karsiya
kalmistir. Cocugun ugakta konusulan yabanci dili anlamamasi, arabayi delikanlinin hizli kullanmasi ve
¢ocuklarin birbirlerinin esyalarina zarar vermesi sonucunda yasanan durumlardan dersler c¢ikartarak
uyumaya karar vermesi de davranisin sonucuyla ylizleserek sorunu ¢ozmeye yonelik siiregler olmustur.

iki Kavgaci Aga¢c masalinda ¢ocuklarin itise kakisa yan yana diktikleri fidanlarin aga¢ oldugunda
birbirleriyle ¢ekisip kavga etmeleri, cicek agmamasi ve meyve vermemesi kavganin ve rekabetin salik
verilmeyen bir durum oldugunu ortaya koymaktadir. Ardindan, doktorun agaclara “Kavgaciliginiz
ylziinden birbirinizin giinesini engellemis, kéklerinizi ayni yere uzatip birbirinizin besinini almissiniz. Bu
nedenle yardimlasarak biiyliyen diger adaglar gibi gelisememis, cicek acamamissiniz?” (s.10)
demesinin ardindan iki kavgaci agacin en ¢ok istediklerinin artik ¢ok iyi geginmek, dost olmak
oldugunun belirtilmesi ve artik kavga etmediklerini géren hayvanlarin onlara yardim etmeye baslamasi
da davranisin sonucuyla ylizlesmenin etkili bir ¢dztim yaklasimi oldugunun gostergesidir.

Catisma karsisinda isbirligi yapmanin dnemli oldugu iletisi de masallarda gegen tiimcelerle
ortaya konmustur. Ornegin; Gezmeyi Seven Agac masalinda agacin kosup oynamak, daglara
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tirmanmak, denizde yiizmek istemesi ve cevresindeki evleri merak etmesi tizerine riizgarin “Uziilme,
bir ¢aresini buluruz elbet. Yapraklarindan birini bana ver” (s.9) demesi ile kuvvetli esen riizgarin
ardindan bir yapraginin evin icine girmesi, bir yapragin derenin suyuna birakildigi, arabanin
sileceklerine sikisan yapraklarin ¢cok uzun bir geziye ¢iktig ve kamyonun kasasina dolan yapraklarin cok
uzaklardaki baska Ulkelere dogru yola koyuldugu goriilmistir. Riizgarin agac ile yaptig isbirligi
sonucunda agacin diinyayl gezip dolasma ve yeni yerler gérme isteginin karsilanmaya calisildig
aktarilmistir. Rengini Arayan Top masalinda renklerin secildigi gline geg kalan bir topa mavi, yesil, sari
ve kirmizi toplarin kendi renginden biraz vererek renksiz topu rengarenk boyamalari ve renksiz topun
glzel ve canli olmasini saglamalari, sorunun ¢6zimi igin isbirligi icerisinde olunmasi gerektigini
orneklendiren bir durumdur. Yine Simarik Fil masalinda filin kendini begenmis davranislari karsisinda
diger hayvanlarin garesiz evlerini toplayip ormandan ayrildiginin ve kendilerine yeni bir ev buldugunun,
ancak higbirinin yeni evinden memnun olmadiginin anlatilmasi kaginma/catisma ile sorunun
¢ozlimlenemeyecegini gosteren durumlardir. Sonugta bir cocuk tarafindan onlarin birlik olmak yerine,
kendi c¢ikarlarina dokunmadigi siirece filin istedigi simariklhigi yapmasina géz yumduklarinin ifade
edilmesi esliginde, biutiin hayvanlarin el ele verip eski ormanlarina dogru ylrimeye baslamasi ve
ardindan filin de onlari gériince korkup simarikliktan vazgecmesi isbirligini destekleyen bir durum
olmustur.

Masallarda yer alan ¢atismalarin bir kisminda ise baskalarinin ileri stirdGgi fikirlerle uzlasma
yoluyla sorunlarin ¢éziimlenebilecegi iletisi verilmistir. Buna iliskin bir 6rnek olarak; Bu Diinya Kimin?
adl masala bakildiginda; burada gecen “Séylesene, bu Diinya kimin? Sence hangimizin bu Diinya’da en
cok hakki var?” (s.13) sorusu Ulzerine ¢ocugun Uzglin Uzgln arabalara, agaclara, yagmura, havaya,
topraga, hayvanlara bakmasi ve “Agabeyimin dedigine gére, Diinya, yalnizca kendini diisiinenler
yliziinden zaten yasanmaz hale gelecekmis,”, “Ben 6yle bir Diinya’yi ne yapayim? Cok istiyorsaniz, alin
hepsi sizin olsun!” demesi sonucunda, “Diinya’ya sahip olmak isteyenler saskinlikla birbirlerine
bakmislar. Cocugun sézlerinden ¢ok utanmislar. Hepsi sessizce yerlerine dénmiis, Arabalar parkta
beklemis, yapraklar sokaklarda ucusmus, yagmur ciselemis, kuslar ugmus...” (s.15) seklinde ifadeler yer
almistir. Bu durumlarin akabinde Diinya’nin simdi ¢ok gilizel oldugunun belirtilmesi ile de Diinya’ya
sahip olmak isteyenlerin (araba, agag, yagmur, hava, toprak ve hayvanlar) cocugun fikirleri ile
uzlagmaya vardigi sonucuna ulasilmaktadir.

Calisma kiimesindeki bir masalda ise ¢atismalarin slireg igerisinde duruma uyum saglayarak da
¢6zlimlenebilecegi iletisi verilmistir. Blylk Yatakta Kim Yatacak masalinda kendi yataginda yatmayip
anne ve babasinin yaninda yatan filin kendi yataginda yatmasi i¢in anne-babanin ¢ok sismanlayip, file
yer kalmadigi igin onlarin yataginda uyumaktan vazgeg¢mesini ve sonrasinda bir deri bir kemik kalacak
kadar zayiflayarak kemiklerinin kiglik file battig icin filin rahat uyuyamayarak yatagina dénmesini
denediginden, filin ise yine anne babasinin yataginda uyumaya devam ettigi ve sonrasinda her aksam
horlayarak kiiguk fili yataktan kagirmayi, her aksam yataginda ona masal okumayi ve belki rahat degildir
diye yatagini degistirmeyi denedikleri bahsedilmistir. Bu durumlarin higbiri ¢6ziim olmazken, bir gece
kiiglik filin artik kendisinin blytdiugini disindigliinde kendi yataginda uyumak istedigini iletmesiyle
catismanin ¢oziimlendigi goriilmistir. Buna gore; anne-baba filin davranislari karsisinda yavru filin geri
cekilmesi seklinde sonuglanmasi beklenen ¢6ziim yollarinin etkili olmadigina iliskin iletilerle birlikte
slreg icerisinde duruma uyum saglama stratejisinin islevselligi 6ne ¢ikariimistir.

Calismadan elde edilen bulgulara gore; masallarda yasanan ¢atismalarin ¢6zim silirecinde
ylzlesme, uzlasma, isbirligi ve uyum gibi yollara basvuruldugunun goérilmesi, ayni zamanda gig
kullanma, geri ¢cekilme, bedel 6deme, siddet gésterme gibi olumsuz sireclere yer verilmediginin de
gostergesi niteligindedir. Bu durum, calisma kiimesinde yer alan Aytil Akal'in okul éncesi masallar
dizindeki masallarin ¢atisma ¢6zme bicimlerinin taraflarin sonucta mutlu hissetmesini saglar sekilde ve
olumlu yapidaki ¢éziimler oldugunu gostermektedir. Catismalarin ¢6ziim bicimlerine bagh olarak
sonugcta taraflarin kazanmasinin veya kaybetmesinin s6z konusu olacagi gérisiinden hareketle, calisma
kapsamindaki masallarin hepsinin ¢atismadaki taraflarin ¢ikarlarini géz 6niinde bulunduran ve ortak
kazang diizeyini en Ust diizeyde tutan kazan-kazan seklinde bir yaklasimla sonuglandirildigl ortaya
¢ikmaktadir. Bu cercevede, Bu Diinya Kimin? masalinda “Diinya simdi ¢ok giizelmis. Ya c¢ocuk
biiyiidiigiinde?...” (s.16), Burusuk Kagit Parcasi’'nda “Kdgidi ¢épe atmuslar. Burusuk kdgit parcasi ¢ok
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mutlu olmus” (s.16), Dinyanin En Glzel Agac’'nda “O giizel ilkbahar gliniinii ve sonraki giinleri,
mutluluk ve dostluk icinde, neseyle gecirmisler” (s.16), Isigini Yitiren Yildiz’da “Isiklara bakip
gliiliimsemis. Bir dilek dilemis icinden. Onlar da isiklarini kirpistirip ¢cocuga selam géndermisler” (s.16),
Ormanin Renkleri Kimde? masalinda “O giizel ve renkli ormanda, tiim hayvanlar, dostluk ve beraberlik
icinde mutlu mutlu yasamislar” (s.16) ve Park Yiyen Robot’ta “O giinden sonra hep o parkta, diger
agaclarla birlikte yasamis. Copliikleri degil, adaglari, cicekleri ve giizel dogayi sevmis” (s.16) seklinde
timcelerle masallarin sona erdigi gorilmistir. Bu dogrultuda yasam icerisinde c¢atismalarla
karsilasildiginda bir sekilde uygun bir ¢6zim bulunabilecegi ve nihayetinde dostluk, yardimlasma,
isbirligi, baris vb. ile yasama devam edilebilecegi iletisi verilmektedir.

Sonuglar, Tartisma ve Oneriler

Galisma kiimesinde yer alan masallardaki gatismalarin farkli farkli ana karakterden yola gikarak
birtakim nedenler esliginde baslatildigi ve c¢esitli slreglerle birlikte ¢dziimlenmeye c¢alisildigi
belirlenmistir. Calismada incelenen masallarda 6ne gikan gatismalarin ana karakterlerinin canli ve
cansiz varlklardan olustugu gorullrken, insan kategorisini temsilen ¢ocuk ile birlikte bitki ve hayvan
kategorisinden karakterlere de yer verildigi tespit edilmistir. Masallarda kurgulanan catismalarin
iceriginde agacg, fil, top, ay, vapur, araba/yagmur/hava/toprak ve trafik lambasi gibi ana karakterlerin
yer almasi, bu karakterlere insana 6zgl 6zelliklerin yiklenerek bu karakterlerin kisilestirildiginin bir
gostergesidir. Okul 6ncesi donem cocuklarina seslenen kitaplarda yer alan karakterler genellikle fiziksel
ozellikleriyle (dis gorinusleriyle) 6n plana cikarilmakta, sozleri ve hareketleri ile bir Kkisilik
kazandiriimakta ve resim yoluyla da gorsellestirilmektedir. Cocuklarin yetiskinlerin aksine bircok seyi
ilk kez duydugunda ve gordigiinde 6grenmeye basliyor olmasi nedeniyle, cocuklarin gérdiklerinin ve
duyduklarinin onlarin hosuna gitmesi ve duyu algilarini devindirmesi gerekmektedir (Sever, 2006). Bu
kapsamda cocuklarin hayvan karakterleriyle karsilasmasinin onlarin diinyasina yeni ve farkl bir
duyarliigin kapilarini aralayacagi ve cocugun sirec icinde bilissel, duygusal ve egitimsel yetilerinin
gelisiminde etkin bir arag¢ olacagi belirtilmektedir (Ugurlu, 2013). Bu dogrultuda, masallarda gecen
catismalarin ana karakterlerinin ¢cogunlukla (f=15) eserin yazari tarafindan yiklenen 6zelliklere sahip
varliklar (bitki, hayvan veya cansiz varliklar) oldugu ve boylece ¢ocugu yaraticl dislinmeye tesvik
ederek, catismalari etkili bir ¢ozlimleme siirecine ulastirdigi ileri siirilebilir.

Galisma kapsamina dahil olan masallardaki ¢atismalarin kimi zaman g¢ocuklarin merakini
besleyecek kimi zamanda glilme isteklerini yanitlayacak sekilde yalin bir anlatimla ortaya kondugu ve
beraberinde dilisiinen ve sorgulayan bireylerin yetismesi noktasinda katki saglayici olabilecekleri
sonucuna ulasiimistir. Sever’e (2006) gore, okudugu veya dinledigi karakter ile etkilesim kuran ¢ocuk,
kendisi gibi duyan, diisiinen ve davranan baska karakterlerin de olabilecegini dlslinerek, insan ve
toplum yasamini belirleyen kural ve degerleri tanima ve anlama bilinci edinmeye baslamaktadir. Yakin
bir zamanda Aytil Akal’in masallari {izerinde yapilan bir ¢calismada (Senek, 2018) masallarda adaletli
olma, arkadaslik, baris, cesaret, caliskanlk, dayanisma, dogruluk, duygudashk, fedakarlk, kanaatkarlik,
ozglirlik, sabirli olma, saglkli olmaya 6nem verme, saygl, sevgi, sorumluluk, sikretme, tasarruf etme,
temiz olma, yardimlasma gibi degerlerin yer aldig1 saptanmistir. Bu degerleri duyumsatan/sezdiren
masallarla buyliyen c¢ocuklarin sevginin her kapiyl acabilecegine, iyi ile dogrunun er ya da gecg
kazanacagina, diinyanin adaletle ve saygiyla daha da yasanilabilir hale gelecegine yonelik inancinin
gliclenecegi bir gercektir. Cocugun kendisinin de toplumun bir bireyi oldugunu sezmesi, topluma karsi
bazi sorumluluklarinin oldugunun farkina varmasi ve kendisinin de dogru adimlari takip ederek diinya
barisina katki saglayabilecegini anlamasi olasi olacaktir. Ote yandan; calisma kapsamindaki masallarda
one cikan catismalarin ana karakterleri arasinda padisah, kral, cadi gibi efsunlu varliklarin yer almamasi
cocugu esitlikci olmayan bir anlayistan koruyan bir durum olurken, kadina veya erkege yiiklenen
rollerin geleneksel bir bakis agisiyla olusturulmamis olmasi da ¢ocugu kalipyargisal yaklasimdan uzak
tutan bir durumdur. Masal kitaplarinda toplumsal cinsiyet olgusunu inceleyen Koseler’'in (2009)
¢alismasinda, masallarda kiz ¢ocuklarin ev islerinde ve erkek ¢ocuklarin alisveris isinde yardim etmesi
seklinde orneklerin yer aldigi belirlenmistir. Degisen modern yasam diizeninde esitlik¢i olmayan
yaklasimlarin varhigi da 6zgiin diislinme, esnek bir bakis agisina sahip olma ve yansiz degerlendirme gibi
durumlar lizerinde engelleyici bir etmendir.
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Calisma kimesindeki masallarda farkli nedenlerden kaynakli ¢atismalarin yasandigi iletisi
verilirken, ortaya konan nedenlerin de cocuga gorelik ilkesine uygun olarak yapilandirildigi dikkat
cekmektedir. Buna gore; incelenen masallar arasinda en fazla “farkli deger algisi” nedeniyle (Burusuk
Kagit Pargasi, Blitiin Oyuncaklar Benim, Cikolata Cocuk, Isigini Yitiren Yildiz, Ormanin Renkleri Kimde,
Park Yiyen Robot) catisma yasandiginin gorilmesi, cocukluk doneminde farkl hayal gict ve farkl
disiince yapisinin hakim oldugunun bir ifadesi niteligindedir. Buna iliskin orneklerde; (Park Yiyen
Robot’'ta) dinyanin ¢ope donlstirilmesinin glizel oldugu gibi yanlis bir alginin somut bir sekilde ortaya
konmasi veya (Burusuk Kagit Pargasi’nda) kagit pargasini ¢ope atmanin ¢ocuklardan ¢ok yetiskinlerin
sorumlulugunda olduguna iliskin bir gortisiin de mevcut olabileceginin sezdirilmesi “deger algisindaki
farkhliklari” agiklayan durumlardir. Catismanin yasanmasina neden olan bu gibi farkl deger algilarinin
yargilanmadan ortaya konmasi, c¢ocuklarin kendilerini ve c¢evresini sorgulama sirecini de
baslatmaktadir. Diger bir agidan, bu durumlar ¢ocuklarin yetiskinden farkli bir bakis agisina sahip ve
ayni zamanda 6grenme deneyimleri desteklenmesi gereken kisiler oldugunu géstermektedir. Calisma
kiimesinde yer alan kimi masallardaki ¢atismalarin eglenme isteginden kaynakli olarak (Cani Sikilan
Aydede, Denizin Altini Merak Eden Vapur, Diinyanin En Glizel Adaci, Isiklari Dolasan Cocuk, Kizamik
Olan Fil, Yaramaz Trafik Lambasi) ¢iktiginin belirlenmesi ise okul dncesi dénem g¢ocugunun dogasi
geregi beklenilen bir durumdur. Ornegin; bir masalda (Cani Sikilan Aydede) karakterin oyuncaklarinin
olmadigl ve arkadas edinemedigi, bu nedenlerle caninin sikildigi vurgulanmistir. Bir diger masalda
(Isiklar1 Dolasan Cocuk) da cocugun uyumak istemedigi ve baska yerlerde olmak istedigi, neticede
eglenceli olabilecegini dislindigii durumlari yerine getirmeyi denedigi gorilmdstir. Bu stiregler, okul
oncesi donem cocuklarinin yasaminda siklikla karsilan durumlarin eserin yazari tarafindan duyarlilikla
kaleme alinmis hali olarak degerlendirilebilir.

GUlg¢ gereksiniminden dolayl yasanan catismalari 6ne ¢ikaran masallarda (Ben Biiyiikiim, Bu
Diinya Kimin?, Iki Kavgaci Adag, Rengini Arayan Top, Simarik Fil) kendisinin kiigiik oldugunu kabul
etmek istememe (Ben Bliyiikiim), diinyanin sahibi oldugunu dusiinme (Bu Diinya Kimin?) ve kendi
isteklerini 6n planda tutma (fki Kavgaci Adag) gibi durumlarin duyumsatiimasi okul éncesi dénem
¢ocugunun olay ve durumlara bakis acisi ile 6rtisen durumlardir. Nitekim Freud’un bilissel gelisim
kuraminda, okul 6ncesi dénem c¢ocugunun egosantrik disinme ve benmerkezci davranma gibi
dzelliklerin goriildiigii islem 6ncesi dénemde oldugu vurgulanmaktadir. icerik bakimindan sézii edilen
bu masallar, cocuk okurun masalin yarattigi sezgisel diinyada kendinden érnekler bulmasini ve masalin
icine girmesini saglayacak masallardir. Ozgiir olma isteginden yola cikarak yasanan catismalari 6ne
¢ikaran masallarda (Biiyiik Yatakta Kim Yatacak ve Gezmeyi Seven Agag) da buna kosut durumlara
rastlanmaktadir. Ornegin; masalin birinde (Gezmeyi Seven Agag) oldugu yerde sabit durmadan baska
yerlere gitme ve diinyayi gezip dolasma isteginde oldugunu dile getiren agacin, bu isteginin yerine
getirilememesinden dolayi Gzlinti duymasi ve ayni sekilde bir baska masalda (Biiyiik Yatakta Kim
Yatacak) yavru filin anne-babasinin yatagindan onlar istedigi zaman degil de kendisi buna hazir
oldugunda ayrilarak kendi yataginda uyumaya baslamasi 6zgirlik gereksinimi adina duyarlilik
uyandiran durumlardir. Dolayisiyla, s6zii edilen masallarda ¢atismalarin yasanmasi blyiik oranda temel
gereksinimlere (gii¢, eglenme ve 6zgiir olma istegi) veya farkli deger algisina dayandirilirken, nadiren
de kisitli kaynaklar nedeniyle gerceklestirilmistir. Bu durum, incelenen masallardaki ¢atismalarin kin,
nefret, ofke, kiskanclik gibi uygun olmayan nedenlere dayandiriimadiginin bir ifadesi olarak
degerlendirilirken, cocuklarin sevgi gereksinimlerinin yanitlanmasi noktasinda da etkili metinler
olduklarini géstermektedir. Maslow’un ihtiyacglar hiyerarsisine karsilik olarak okul 6ncesi dénem
cocuklarinin biyolojik ihtiyaclari ile glivenlik ihtiyacindan baslayarak, ait olma, sayginlik, kendini
kanitlama, entellektiiel, duygusal ve estetik gereksinimlerine kadar devam eden gereksinimleri
bulunmaktadir. Okul 6ncesi dénem c¢ocugu icin hareket etme, eglenecegi seylerle mesgul olma ve
kendini ifade etme gibi gereksinimlerin olmasi da dogal bir slirectir. Bu sireglerin nitelikli eserler
aracthigiyla etkili bir sekilde ¢ocuga duyumsatilmasi ¢ocuklarin eserle duyussal agidan saghkli bir
etkilesim icerisinde olabilmesi noktasinda dnemlidir. Clinkli ¢ocuga haz veren ve doyum saglayan
etkinliklerin ¢ocuk tarafindan tekrar edilmesi ¢cok daha olasi olacagi icin okuma kdltiriiniin edinilmesi
noktasinda da boylesi eserlere ihtiya¢ duyulmaktadir.
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Catismalarin ¢éziimlenme bicimi saglikh bir sekilde ¢éziimlenip ¢dziimlenemedigini ortaya
koyarken, catisma sonucunda taraflarin hissettigi duyguyu ve ¢atismadan elde edilebilecek iletileri de
aciga cikarmaktadir. Bu nedenle, calisma kapsaminda incelenen masallardaki c¢atismalarin siddet
gosterme, glic kullanma, geri ¢ekilmesini saglama gibi yollarla degil, problem durumunu gérme-onunla
ylzlesme ve sorunu ¢ézmek icin uzlasma-isbirligi yapma seklindeki yapici sorun ¢dézme stratejileri ile
¢Oziime kavusturuldugu belirlenmistir. Bu kapsamda calismadaki masallarda ¢atismalarin kazan-kazan
seklinde bir yaklasimla ¢6ziime kavusturulmus olmasi ve sonucta taraflarin mutluluga ulastiginin
anlatilmasi ¢ocuklarin gelisimlerini destekleyebilecek tlirden masallar oldugunun da bir ifadesidir.
Masallarin mutlu sonla bitirilmesiyle, cocuklarin diinyasinda olumlu etkilerin yaratilmasi, zihinlerine
adalet ve diristlik duslincesinin yerlestirilmesi ve ahlak gelisimlerinin desteklenmesi miimkin
olmaktadir (Yalgin & Aytas, 2005). Masallarda yer alan olaylardaki olaganiistii durumlar ¢ocuklar igin
ilgi cekici bir sekilde sunulurken, onlarin hayal giicliniin 6tesinde de kalmamalidir. Sihir, blyi gibi
yollarla degisimin meydana geldigi olaylar yerine, hayal 6geleri ile bezenmis olaylara yer verilmesi
uygundur (Tar & Turla, 1999). Bu kapsamda incelenen masallarda insan olmayan ana karakterlere
cocugun hayal gicini destekleyecek sekilde insana 6zgli 6zelliklerin yiiklenmesi ile dislinme ve
konusma gibi yetilerin kazandirildigi ve bunun sonucunda ulasilan bir yargiyla ¢6zim yoluna karar
verilmesinin s6z konusu oldugu gérilmistiir. Ornegin; kavgaci agacin meyve vermemesi ve ters calisan
trafik lambasinin diizeni bozmasi sonucunda, efsunlu yollara basvurulmasina gerek olmadan uygun
olmayan davranistan vazgecilmesinin karakterleri birlik-beraberlige ve huzura gotiren bir yol oldugu
ortaya konmustur. Bir bakima kisilestirme sanatindan faydalanilarak, cocuk okurun yasanan ¢atismanin
sonucunu goérmesi ve uygun davranisa yonelmesi desteklenmistir. Bu kapsamda, incelenen
masallardaki catismalarin yasanma ve ¢o6ziimlenme siirecinin gercek yasamdan kesitler icermesi ile
cocugun yasam deneyimlerinin gelistirilmesi noktasinda katki saglayici olacagi dusinilmektedir.
Masallarda ¢ocuklari bos (batil) inanclara, uyusukluga ve kadercilige yonelten telkinlerden kaginiimasi
sarttir. Cocuklara benimsetilmek istenen degerlerin masallarda yer alan iletiler araciligiyla masalin
icerisine serpistirilmesi gerekmektedir (Oguzkan, 2000). Yasam slreci icerisinde bireyin catismalar
yasamamasi veya sorunla karsilasmamasi neredeyse imkansizdir. Masallarda ¢ocuklara duyumsatilan
catismalarin korkutucu veya zedeleyici olmamasi da ¢ocuklarin sorunla bas etme yetisine sahip gticli
karakterlerde yetiskinler olmalari noktasinda énemli bir adimdir. llicak & Bal'in (2019) galismasinda,
masal terapisine katilan okul 6ncesi dénem g¢ocuklarinin sosyal iletisim becerilerinin daha iyi diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Bu durumla birlikte, ¢alisma kapsaminda incelenen masallarin bu anlamda
katki saglayici bir sekilde kullaniminin uygun olabilecegi yoniinde bir sonuca ulagilmaktadir.

Masallarin  g¢ocugun diinyasinda kendine vyer bulabilmesi ve g¢ocukta okuma istegi
uyandirabilmesi icin gerek karakterleri gerekse igerigi baglaminda gocuk i¢in ¢ekici tlirden ¢atismalarla
kurgulanmis olmasi gerekmektedir. Okul dncesi donem g¢ocuklarina seslenen masallardaki ¢atisma
unsurlari gocuklarin sorunlarini siddete basvurmadan ¢ozebilen, baskalarinin sorunlarina karsi duyarh
davranabilen, bagkalarinin kendini iyi hissetmesine yardimci olmaya ¢alisan ve kendi sorumluluklarinin
ve sinirlarinin bilincinde olan bireyler olarak yetismesi noktasinda biyik 6nem tasimaktadir. Bu
surecte; okul dncesi 6gretmenlerine, ailelere, yayinevlerine, ilgili bakanlhklara (Milli Egitim Bakanhgi,
Kiltir ve Turizm Bakanhgl gibi), cocuk edebiyati yazarlarina ve sivil toplum orgitlerine énemli
sorumluluklar dismektedir.

Calisma bulgularindan hareketle, Aytil Akal'in masallar dizisi icerisinde incelenmis olan
kitaplarin ¢atismaya iliskin 6geler bakimindan okul 6ncesi dénem c¢ocuklarina salik verilebilecek bir
yapida oldugu sonucuna ulasiimistir. Okul 6éncesi donem cocuklarinin ¢alisma kapsaminda yer alan
Aytil Akal’in masallar dizisindeki eserler gibi cocuga gorelik ve cocuk gercekligi ilkesine uygun yapidaki
eserlerle bulusturulmasi son derece 6nemlidir. Bu dogrultuda, okul dncesi egitimin paydaslari arasinda
yer alan 6gretmenlerin ve ebeveynlerin yazili, s6zIli ve gorsel iletisim kaynaklarindan faydalanilarak,
nitelikli cocuk edebiyati eserleri konusunda ylksek biling ve duyarlilik seviyesine ulastirilmasi sarttir.
Yazarlar tarafindan kaleme alinan eserlerde yer alan ¢atismalarin sahaya sunulmadan 6nce ilgili
birimler tarafindan goézden gecirilmesini saglayan bir denetim mekanizmasinin olusturulmasinin
yaninda, 6gretmenlerin ve ebeveynlerin dinleyici veya okuyucu cocuk icin yetkince yapilandiriimis
yapitlari secebilme yetkinligine sahip olmasi son derece gerekli bir durumdur. Bu durumlar sayesinde
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cocuklarda okuma isteginin uyandiriimasi ve akabinde ¢cocuklarin kendini gelistiren, egiten ve yenileyen
karakter ozelliklerine sahip bireyler olarak toplumda var olmasi noktasinda masallarin katki saglayici
olmasi s6z konusu olacaktir.

Bu calismada okul 6ncesi donem ¢ocuklarina seslenen Aytiil Akal’in masallar dizisinde yer alan
kitaplarda 6ne cikan ¢atismalarin ana karakterleri, catisma nedenleri ve ¢6zUm bicimleri odaginda bir
degerlendirmesi yapilmistir. ileride yapilacak ¢alismalarda, farkli yayinevleri tarafindan yayimlanan
masal ve oyki kitaplarinda 6ne c¢ikan ¢atisma durumlari karsilastirilabilir ve bu ¢atisma durumlarinin
belirlenmesine iliskin 6gretmenlerle odak grup gériismesi yapilabilir. Masallarda 6ne ¢ikan ¢atismalarin
¢O6zim bigimlerinin gocuklarin sorun ¢dzme becerileri Uzerindeki etkisi, deneysel bir ¢alisma ile
incelenebilir. Masallarda yer alan ¢atisma durumlarinin ¢cocuklar lizerindeki etkisi, cocuklarin yaptiklari
resimler ve Uriin dosyalari (portfolyolari) araciligiyla boylamsal olarak analiz edilebilir.
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Extended Abstract
Purpose and Significance
The general purpose of this study is to make an investigation about the conflicts that stand
out in the Aytll Akal’s preschool fairy tales series. In line with this general purpose; answers to the
following questions were sought: (1) What/who are the main characters of the prominent conflicts in
the fairy tales included in the Aytil Akal’s preschool fairy tales series?, (2) What are the reasons for
the occurrence of the prominent conflicts in the fairy tales included in the Aytil Akal’s preschool fairy
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tales series?, and (3) What are the manners of solutions for the prominent conflicts that stand out in
the fairy tales included in the Aytil Akal’s preschool fairy tales series?

Method

In this study the case study design, among the qualitative research methods, was used to
analyze the conflicts in the fairy tales included in the Aytil Akal’s preschool fairy tales series. The study
set is comprised of 20 fairy tale books procured according to the sampling method available to the
researcher, among the 52 fairy tale books in the fairy tales series written by Aytil Akal and published
by Ucanbalik Publishing Company, under the category of preschool books. These fairy tales are (1) Who
Does This World Belong To? (Bu Diinya Kimin?), (2) | Am Big (Ben Biiyiikiim), (3) A Creased Piece Of
Paper (Burusuk Kagit Pargasi), (4) All Toys Are Mine (Biitiin Oyuncaklar Benim), (5) Who Will Sleep In
The Big Bed? (Biiyiik Yatakta Kim Yatacak?), (6) The Witch Nosed Factory (Cadi Burunlu Fabrika), (7)
The Bored Moon (Cani Sikilan Aydede), (8) The Chocolate Kid (Cikolata Cocuk), (9) The Steamer That
Wonders The Undersea (Denizin Altini Merak Eden Vapur), (10) The Most Beautiful Tree Of The World
(Diinyanin En Giizel Agaci), (11) The Tree That Likes Wandering (Gezmeyi Seven Adag), (12) The Kid
Wandering Around The Lights (Isiklari Dolasan Cocuk), (13) The Star That Loses Its Light (Isigini Yitiren
Yildiz), (14) The Two Aggressive Trees (ki Kavgaci Adag), (15) The Elephant With Measles (Kizamik Olan
Fil), (16) Who Has The Colors Of The Forest (Ormanin Renkleri Kimde), (17) The Robot Who Eats Parks
(Park Yiyen Robot), (18) The Ball Looking For Its Color (Rengini Arayan Top), (19) The Spoiled Elephant
(Simarik Fil) and (20) The Naughty Traffic Light (Yaramaz Trafik Lambasi). The technique of document
review was used to collect the data of this study, which was conducted according to qualitative
research method. Content analysis was also used to analyze the data obtained in line with the purpose
of the study.

Results, Discussion and Recommendations

It was found in the study that some of the main characters in the Aytil Akal’s fairy tales in the
study set were composed of living creatures as humans (f=5), animals (f=4), and plants (f=3), while
some of them were composed of non-living things (f=7). A fairy tale in which both living and non-living
things are the main characters was also found. For example, the main character is a piece of paper left
on the roadside in A Creased Piece of Paper, a child who wanders around the lights as he does not want
to sleep in The Kid Wandering Around The Lights, a baby elephant that does not want to sleep in its
own bed and sleeps in its parents’ bed in Who Will Sleep In The Big Bed?, a small streamer that carries
people from one coast to the other coast in The Streamer That Wonders The Undersea, a tree that gets
so bored and changes its hair style one day in The Most Beautiful Tree Of The World, and a colorless
ball that is late for the color choosing day in The Ball Looking For Its Color. Evaluating the reasons why
the prominent conflicts in the fairy tales in the study group occur, it was detected that the conflicts
occur due to different perception of values at the most (f=7), then the desire to have fun (f=5) and
power requirement (f=5), followed by being free (f=2) and limitation of sources (f=1). Accordingly, the
fact that the conflicts occurring due to different perception of values (A Creased Piece Of Paper, All
Toys Are Mine, The Chocolate Kid, The Star That Loses Its Light, Who Has The Colors Of The Forest, The
Robot Who Eats Parks) are high is an expression indicating that a different imagination and a different
mentality dominate in the childhood period. In the fairy tales that highlight the conflicts occurring due
to power requirement (/ Am Big, Who Does This World Belong To?, The Two Aggressive Trees, The Ball
Looking For Its Color, and The Spoiled Elephant), giving the impression of the situations such as refusing
to accept oneself small (I Am Big), thinking oneself as the owner of the world (Who Does This World
Belong To?), and prioritizing one’s own desires (The Two Aggressive Trees) corresponds to the
preschool children reality. Situations parallel to these conditions are also found in the fairy tales that
highlight the conflicts occurring based on the desire to be free (Who Will Sleep In The Big Bed?, The
Tree That Likes Wandering). Meanwhile, It was also detected that the conflict resolution manners
varying in the form of facing the result of the behavior (f=11), agreement with other opinions (f=4),
being in cooperation (f=3), and adaption to the condition (f=2) were addressed in the process of
resolution of the prominent conflicts in the fairy tales. Thus, it was determined that the conflicts in the
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fairy tales that are analyzed within the scope of the study are not solved by means of use of violence,
use of force, ensuring withdrawal, but are solved by means of constructive problem-solving strategies
such as seeing/facing the problem condition and coming to an agreement-cooperation to solve the
problem. For example, the aggressive tree does not yield fruits (in The Two Aggressive Trees) and the
traffic light that works reverse disturb the order (in The Naughty Traffic Light), but it was revealed as
a result of these, giving up the improper behavior is a way that takes the characters to unity and
solidarity and peace, without using any magical ways. In this scope, the fact that the conflicts in the
fairy tales in the study are solved with a win-win aspect and it is expressed that the parties find
happiness at the end is an expression that they are the kind of fairy tales that can support the
development of children. Correspondingly, it is mandatory that preschool teachers and parents reach
at a high level of awareness and sensitivity in terms of qualified children’s literature works, benefiting
from written, verbal, and visual sources of communications.
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Kok Degerlerin Ortaokul Tiirk¢e Ders Kitaplarindaki Erdemler Temasiyla iliskisi

Go6zde DURHAT"
Celile Eren OKTEN™

Oz

Egitim sistemi akademik agidan basarili bireyler yetistirmeyi hedeflemekle birlikte, 6nceligini temel
degerleri benimsemis bireyler yetistirmeye vermektedir. Tirkce dersleri de ders kitaplari
aracihgiyla degerleri 6grencilere aktarmakta, dinden getirilenlerle bugiline ve vyarinlara isik
tutmaktadir. Bu ¢alismanin amaci 2018-2019 egitim 6gretim yilinda okutulan Ortaokul Tirkge Ders
Kitaplarinin Erdemler temasinda yer alan kok degerleri tespit etmek ve kék degerlerin temadaki
metin ve etkinliklerle iliskisini ortaya koymaktir. Calisma dokiman incelemesi kapsaminda
yuruttlmas olup ortaokul Tlrkge ders kitaplarinda yer alan Erdemler temasi arastirmanin inceleme
nesnesi olarak belirlenmistir. Veriler dokiiman incelemesi, yari yapilandiriimis goériisme (18 kiz, 24
erkek 6grenci), alan taramasi kullanilarak toplanmis; verilerin ¢éziimlenmesinde betimsel analiz ve
icerik analizi esas alinmistir. Arastirmayla kok degerlerin dengeli bir dagiliminin olmadigi,
yardimseverlik ve sevgi degerine sik¢a yer verilirken 6z denetim ve vatanseverlik degerinin temada
yer almadigl sonucuna ulasiimistir. Erdemler temasinin 6grencilere nasil bir kisilik kazandirmaya
yoneldigi ve kok degerlerin 6grenciler izerinde nasil bir etkisinin oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Degerler egitimi, kok degerler, Erdemler temasi.

Relatedness of Root Values to the “Virtues Theme” in Turkish Coursebooks
Abstract
The aim of this study is to determine the fundamental values found in the Secondary Turkish
language courseboks, which were studied in 2018-2019 academic year, and also to show the
relationship among the fundamental values, texts and activities. The research was conducted
through document analysis. The Virtues theme, which was repeated respectively in every grade of
Turkish language coursebook, was chosen as an analysis unit. The data were collected through
document analysis, literature review, semi-structured interviews (18 females, 24 males); The data
were coded and classified with using descriptive analysis and content analysis. In conclusion, the
study showed that there was no equal distribution of fundamental values; such as values of
helpfulness and love were mentioned more, values of self-control and patriotism were skipped in
the theme. It was determined that what type of affect the fundamental values have on the
students, and the Virtues theme tends to make the students gain their personalities.
Keywords: teaching of values, fundamental values, the theme of Virtues.

Giris
Dil, bir toplumu var eden ve varligini devam ettiren en dnemli etmenlerden biridir. Toplum, dil
sayesinde kiltlrlini ve degerlerini gelecek kusaklara aktarabilir. Yasanilan c¢agda uygun gorilen
veyahut gortlmeyen davranislar yillar sonrasina dille ulasabilir. “Sosyal varlik olan insan, hayatinda
bulunan bircok denklem arasinda ahenk yaratmak ve kendi devamliligini saglamak amaciyla hem icinde
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bulundugu kiltirle hem dinyadaki diger toplumlarla bagini bazi kurallar ve kiltlirel unsurlar
aracihgiyla sirdirmektedir. Bu unsurlardan bir tanesi de degerlerdir” (Ergil, 2019: 1). “Degerler,
toplumu yapl tasi olan bireylere, nelerin dnemli oldugunu, hangi durumlarda nasil bir davranisin tercih
edilmesi gerektigini kavratmaya c¢alisan mana ytkli kavramlardir” (Topal, 2019: 248). Degerler her ne
kadar toplumsal siireg icerisinde dil yoluyla edinilse de bunlarin kalici hale gelmesi ve strdirulebilir
olmasi icin sistematik bir 6gretime ihtiya¢ vardir. Bu ihtiyag da okulla birlikte giderilir. “iyi ve erdemli
insan olmak, saglam karakterli bireyler yetistirmek, okulun ve toplumun en 6nemli hedeflerinden
biridir. Bu hedefi gerceklestirmek toplumsal kiiltir degerlerinin gelecek kusaklara aktarilmasina
baghdir” (Karatay, 2011: 1441).

Degerler genis yelpazelidir ve bir siniflamaya tabi tutuldugunda 6znel bir bakis acisiyla
degerlendirilir. Evrensel olarak kabul edilen degerler bile zaman zaman tartisma konusu olmaya devam
etmektedir. “Bilim dlnyasinca en ¢ok kabul géren siniflama Spranger (1928) tarafindan yapilmistir.
Daha sonraki yillarda bu siniflandirma Allport ve Verno (1931), Lindzey (1960) tarafindan olcege
donasturdlmastir. Allport ve Vernon, calismalarinda degerleri; bilimsel, ekonomik, siyasi, sosyal ve din?
olmak Uzere kategorize etmislerdir” (Ecerkale ve Bayrak, 2018: 278). Keskin (2016) Spranger’in de
benzer bir siniflama kullanarak degerleri dini, ekonomik, estetik, siyasi, sosyal ve teorik olmak (izere
alti grupta ele aldigini belirtmistir. Rokeach (1968) degerler lizerinde en uzun sireli calismayi yaparak
on sekiz amacg ve on sekiz ara¢ deger ortaya cikarmistir. “Schwartz’a ait olan degerler dlceginde ise on
temel deger yer almistir: Basari, evrenselcilik, geleneksellik, glg, glvenlik, hazcilk, iyilikseverlik, 6z
yonelim, uyarilim, uyma” (Schwartz, 1992; Akt. Keskin, 2016: 1492). Alanyazin incelendiginde Schwartz
ve Rokeach’in degerler siniflandirmasi 6l¢tt alinarak hazirlanmis tezlere ulasiimistir. Bunlara “Bulgular”
bolimiinde yer verilmistir.

Egitim alaninda heniiz 21. ylzyilda 6nem kazanan degerler ve normlar, evrensel bir ortak akil
olusturma cabasinin getirisidir. Degerlerin egitim alaninda kendisini gostermesi, UNESCO’nun
destekledigi Yasayan Degerler Egitimi Programi adi altinda BM’nin 1995’teki 50. yil doniimt kutlamalari
icin hazirlanan uluslararasi bir projeye dayanir. “Yasayan Degerler Egitimi adi verilen projede, evrensel
degerlerin 6grencilere kazandirilmasinda etkinlik temelli yaklasimlar yaygin olarak kullaniimistir. ‘Daha
iyi bir diinya i¢in degerlerimizi paylasalim.” yaklasimindan yola ¢ikan proje; is birligi, 6zgtrliik, mutluluk,
dirtstlik, sevgi, algak gondllilik, baris, saygi, sorumluluk, sadelik, hosgori, birlik olmak lzere 12
evrensel degere odaklanmistir” (Cihan, 2014: 433).

“Cumhuriyetten glinimuze kadar uygulanan Tiirk¢e 6gretim programlarinda degerlere vurgu
yapilmis, Tiirkce 6gretiminin amaglari icerisinde birtakim degerlere yer verilmistir” (Mutlu ve Ding,
2019: 1050). Tiirkiye’de degerler egitiminin daha programli sekilde uygulanmaya baslanmasi ise MEB
Talim Terbiye Kurulu Baskanhgi’'nin 2010-2011 egitim 6gretim yilinda valiliklere ve tiim ilk ve orta
dereceli okullara; degerler egitimine yonelik faaliyetlerin gergeklestirilmesi ile ilgili bir yonerge
yollamasiyla baslamistir. Bu yonergede degerler egitiminin amaci ve kapsami su sekilde ifade
edilmektedir: “Toplumsal hayati olusturan, insanlari birbirine baglayan, gelismeyi, mutlulugu ve huzuru
saglayan, risk ve tehditlerden koruyan ahlaki, insani, sosyal, manevi degerlerimizin tim bireylere
kazandiriimasinda en 6nemli etken egitimdir. Bu kazanimlarimizin 6grencilerimize aktarilmasi da
degerler egitimini olusturmaktadir” (MEB Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi, 2010).

MEB 2018 yilinda 51 mifredat ekseninde bir yenileme calismasi gerceklestirmistir.
Mifredatlarda yapilan yenileme ¢alismalarina ek olarak 6gretim programlarinin ana felsefesini iceren
metinde de glincellemeye gidilmistir. Daha 6nceki yillarda degerler egitimine verilmeye baslanan
onem, bu glincellenmeyle birlikte daha da belirginlesmistir. Egitim sisteminin salt bilgi aktariminin
otesinde bir islevi oldugu vurgulanan metinde, toplumun gelecegini olusturan bireylerin; birtakim bilgi,
becerive davranislarla degerleri bittinlestirerek giinliik yasamina dahil etmesinin egitimin temel amaci
oldugu ifade edilmistir. “Egitim sistemi degerleri kazandirma amaci cergevesindeki islevini, 6gretim
programlarini da kapsayan egitim programiyla yerine getirir’ (MEB, 2018: 4). Degerlerin ayri bir
program veya 6grenme alani, Unite, konu vb. olarak goérilmedigi, tam aksine bitlin egitim slrecinin
nihai gayesi oldugu, 6gretim programlarinin her birinde ve her bir biriminde yer almasi gerektigi
vurgulanarak on kok deger belirlenmistir.
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“Degerler egitimi, karakterli, ahlakli ve kisilik sahibi bireyler yetistirmeyi amaclar. Degerlerin
cocuga aktarilmasi slireci olan degerler egitiminde, basta aile olmak (izere okul, ¢evre, medya ve sosyal
medya gibi unsurlar etkin rol oynamaktadir” (Deniz ve Karagdl, 2018: 246). Okul, degerlerin sistemli
olarak 6grencilere kazandirilmasini ders kitaplari vasitasiyla saglar. “Tirkge derslerinde yer alan
metinler araciligiyla 6grencilere bu degerlerin kavratilmasi ve bunlari hayatlarinda uygulamalarina
imkan saglanmasi 6grencilere daha etkili ve daha nitelikli bir sekilde degerler egitiminin verilmesini
saglayacaktir” (Giiven, 2014: 89). Ogrencilerin kendisini sorgulamasini saglayan, dikkat cekici ve merak
uyandirici, milli ve manevi yonlerini gelistiren nitelikte eserlerin secilmesi degerlerin 6grenciye daha
kolay sekilde aktarilmasi agisindan oldukga 6nemlidir.

Tiirkce Ogretim Programi’'nin Temalar ve Konu Onerileri bashg altinda ders kitaplarinda yer
almasi istenen Uc¢ zorunlu, on lic secmeli tema bulunmaktadir. Bu secmeli ve zorunlu temalarin konu
Onerilerinde kok degerlere yer verilmistir. Tablo 1 incelendiginde MEB’in kdk degerleri daha ¢ok
Erdemler temasinda islenmesini dnerdigi goriilmektedir. Erdemler temasindaki konu onerileri alti kok
deger icermekle birlikte her bir konu da bir degeri icermektedir. Diger zorunlu temalarda ise kok
degerlerden sadece vatanseverlige yer verilmistir. Zorunlu tema olmasi nedeniyle her sinif seviyesinde
takip edilebilmesi, Erdemler ile degerler arasindaki iliski ve temalardaki konu dagilimlari g6z 6éniinde
bulunduruldugunda Erdemler temasiyla daha sistemli bir degerler egitimi verilebilecegi
disinilmektedir. Bu sebeple zorunlu temalar igerisinde Erdemler temasi segilmis ve kok degerlerle
arasindaki iliski incelenmistir.

Tablo 1.

2018 Tiirkge Ogretim Programi Zorunlu Temalar ve Konu Onerileri

ERDEMLER

ahlak, alcak gonulltliik, azim, comertlik, dayanisma, dostluk, diristlik, given, iyilikseverlik, kardeslik,
merhamet, paylasma, sabir, sadakat, saygi, sevgi, silayirahim, vefa, vicdanl olmak, yardimlasma vb.
MILLT KOLTURUMUZ

aile, bayrak, blytklerimiz, dinf bayramlar, gelenekler, geleneksel sporlar, insan iliskileri, kiltirel
miras, mekanlar, millt bayramlar, sehirlerimiz, sila, tarihi mekanlar, tarihi sahsiyetler, tarihi
eserlerimiz, Turkce, vakif kiltlri, vatan, yurdumuz vb.

MILLT MUCADELE VE ATATURK

15 Temmuz, Atatiirk, Canakkale, cesaret, Cumhuriyet, fedakarlik, gazilik, istiklal Marsi, kahramanlik,
Kut’tl Amare, milll egemenlik, milli irade, milli kimlik, milli miicadele, Sarikamis Harekati, sehitlik,
vatanseverlik vb.

Arastirmayla Erdemler temasindaki metin (12 okuma, 4 dinleme metni) ve etkinliklerin Tiirk¢e
Ogretim Programi’nda (2018) “adalet, dostluk, diristliik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk,
vatanseverlik ve yardimseverlik” olarak belirlenen on kok degerle iliskisi, degerlerin/kok degerlerin
kazanimlarda ne diizeyde yer aldigi incelenmistir. Verilerin gesitlendirilmesi amacina hizmet edip
arastirmanin gegerligini artirmak igin istanbul Pendik Nurettin Topgu imam Hatip Ortaokulunda 5, 6, 7
ve 8. sinif seviyelerinde 6grenim goren 18 kiz, 24 erkek 6grenci segkisiz olarak belirlenmis, 6grencilerle
yari yapilandiriimis goriismeler gerceklestirilmistir. Bu arastirmayla su sorulara cevap aranmistir:

1. Erdemler temasinda kok degerler nasil bir dagilima sahiptir?

2. Temada 6grencilere hangi degerlerin kazandirilmasi amacglanmistir?

3. Kok degerlerin bulundugu metin ya da etkinlikler s6z konusu degerin kazanilmasi konusunda
yeterli dizeyde midir?

4. Kok degerler, etkinliklerde ne sikhkta islenmektedir?

MEB, 2018 yilinda degisen mifredatin ana metninde yaptigi glincelleme ile kbk degerlere
vurgu yapmis ve egitim sisteminin temel amacinin yalnizca bilgi ve beceriden ibaret olmadigini,
degerleri benimsemis bireyler yetistirmenin de hedeflenmekte oldugunu belirtmistir ancak 6gretim
programinda yer alan on kok degerin; temalardaki yeri, dagilimi, kazanimlardaki sikhgi, kok degerlerin
disinda hangi degerlere yer verildigi, bunlarin 6grencilerin lizerinde nasil bir etkiye sahip olduguyla ilgili

677



Gozde DURHAT, Celile Eren OKTEN

calismalar oldukca az sayidadir. Bu ¢alismanin getirdigi bulgu ve oneriler tartismaya acik olup bu alanla
ilgili yeni calismalarin yapilmasina zemin hazirlamasi hedeflenmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma, nitel arastirma desenlerinden dokiiman incelemesi kapsaminda yurutiilmustir.
Buna gore Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitaplari Erdemler temasinda yer alan kék
degerler incelenmistir. “Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi
iceren yazili materyalleri kapsar. Nitel arastirmada dokiiman incelemesi tek basina bir veri toplama
yontemi olabilecegi gibi diger veri toplama yontemleri ile birlikte de kullanilabilirler” (Yildirim ve
Simsek, 2018: 189). Arastirmanin gegerligini artirmak igin 2018-2019 egitim 6gretim yilinda 6grenim
géren, Pendik Nurettin Topcu imam Hatip Ortaokulu &grencileriyle (18 kiz, 24 erkek) yari
yapilandirilmis gérismeler gerceklestirilmistir. Ogrenciler, her sinif seviyesini temsil edecek sekilde 19
sinif icerisinden segkisiz olarak belirlenmistir.

Calisma Dokiimani

Arastirmada amacl 6rnekleme yontemlerinden biri olan 6lgiit 6rneklemeden yararlaniimistir.
“Bu ornekleme yontemindeki temel anlayis 6nceden belirlenmis bir dizi 6lcitd karsilayan bitin
durumlarin galisilmasidir. Olciit arastirmaci tarafindan olusturulur ya da daha énceden hazirlanmis
olgitler listesi kullanilabilir” (Yildirim ve Simsek, 2018: 122). MEB Yayinlari Ortaokul ve imam Hatip
Ortaokulu Tirkge Ders Kitaplarinda zorunlu tema olarak yer alan Erdemler temasi, Tirkce Dersi
Ogretim Programi Kok Degerler listesi 6lciit alinarak incelenmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada ulasilan sonuglarin birka¢ yénden kontroliinii yaparak calismayi degerli kilmak icin
dokiiman incelemesi, yari yapilandirilmis gériisme ve alan taramasindan yararlaniimistir. Zorunlu tema
olan Erdemler temasinin her sinifta takip edilebilmesi, daha gecerli ve kapsamli bir veri elde edebilmek
icin 5. sinif Trkge ders kitabi (Haykir vd., 2018), 6. sinif Tlrkge ders kitabi (Ceylan vd., 2018), 7. sinif
Tirkge ders kitabi (Kir, Kirman ve Yagiz, 2018) ve 8. sinif Tirkce ders kitabinda (Mete vd., 2018) yer
alan Erdemler temasindaki kok degerler, Tiirkce Dersi Ogretim Programi’'ndaki (2018) kok degerler
listesinden yararlanilarak ¢éziimlenmistir. Degerler egitimi ve Erdemler temasiyla ilgili alan taramasi
yapilip eksiklikler ve uzman gorisleri tespit edilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada verileri dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir. Toplanan veriler, betimsel
analiz ve igerik analizine gore ¢ozliimlenmistir. “Betimsel analizde amag, elde edilen bulgular
diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya sunmaktir. Bu amagla elde edilen veriler, dnce
sistematik ve agik bir bicimde betimlenir. Daha sonra yapilan bu betimlemeler agiklanir ve yorumlanir;
neden sonug iliskileri irdelenir ve birtakim sonuglara ulasihir” (Yildirnm ve Simsek, 2018: 239-240).
Erdemler temasindaki metin ve etkinlikler Turkce Dersi Ogretim Programi Kok Degerler listesine gére
¢6zlimlenmistir. Bu baglamda temadaki metin ve etkinliklerde kdk degerlere ne siklikta yer verildigi,
kok degerlerin nasil bir dagilim gosterdigi ve 6grencilerin degerlerle ilgili nasil bir kazanim elde ettigiyle
ilgili betimlemeler yapilmis, bunlar neden sonug cercevesinde yorumlanmistir. “Betimsel analizde
Ozetlenen ve yorumlanan veriler, icerik analizinde derin bir isleme tabi tutulur ve betimsel bir
yaklasimla fark edilemeyen kavram ve temalar bu analiz sonucu kesfedilebilir” (Yildirrm ve Simsek,
2018: 242).

icerik analizi kapsaminda temada yer alan metin ve etkinlikler incelenerek kodlamalar
yapilmistir. Arastirma kapsaminda yapiimis olan kodlamanin tutarliligini belirlemek igin, incelenen tiim
metin ve etkinlikler alti hafta arayla iki kere kodlanmistir. Bu sayede arastirmacinin kendi icindeki
tutarhligi da test edilmistir. Kodlamalar neticesinde “degerler” ve “kék degerler” olmak lizere iki tema
belirlenmistir. Belirlenen temalarin altinda yer alan veriler, bulgular bélimiinde tablo ve grafik halinde
sunulmus ve yorumlanmistir. 42 6grenciyle gerceklestirilen yari yapilandiriimis gérismeler yaziya
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aktarilmis, veriler incelenip kodlamalar yapilarak belirli temalara ulasiimis ve bulgular bélimiinde bu
veriler yorumlanmustir.

Alan taramasina yonelik olarak Tirkge ders kitaplarinin degerler egitimiyle iliskisini inceleyen
tezler arastirilmistir. Degerlerin gegmisten glinimuze ders kitaplarina nasil yansidigi, hangi degerlerin
kitaplarda siklkla yer aldigi tespit edilmistir.

Bulgular
Tlrkge ders kitaplarinin her bir temasinda ti¢ okuma, bir dinleme/izleme metni yer almaktadir.
Arastirma kapsaminda Erdemler temasinda bulunan 12 okuma metni, 4 dinleme izleme metni
incelenmis, serbest okuma metinleri arastirmaya dahil edilmemistir. Tablo 2’de temada yer alan
metinler verilmistir.

Tablo 2.
Sinif Diizeyine Gére Erdemler Temasinda Yer Alan Metinleri
Sinif ~ Metin Yazar Metin Tiri
Guvercin Beydaba Fabl
- Karagdz ile Hacivat- incelik Suat Batur Tiyatro
g Puf Noktasi Stileyman Bulut Hikaye
s Adsiz Cesme (Dinleme/izleme Metni) Hasan Ali Yiicel Siir
T Deerlendi | iler Yii il
Dzri’rrla egerlendirme Sorulari / Gller Yize ve Gulmeye Senle Tad Sohbet
Vermek Cogalmaktir Goksu Birol Hikaye
.. SevgiDiyen Caglar Asar Bestami Yazgan Siir
€ GUmUs Kanat Cahit Uguk Hikaye
g Balik¢il (Dinleme/izleme Metni) Jean de La Fontaine Fabl
Ezrirr]a Degerlendirme Sorulari / Guler Yiuze ve Glilmeye Sevket Rado Sohbet
Tahta Bisiklet Hidayet Karakus Mektup
Kaplumbagayla iki Ordek Jean de La Fontaine Fabl
Y= .
€ Kizgin Bir Lira I. Zeki Burdurlu Ani
w .
~  Akilli Evlat (Dinleme/Izleme Metni) Naki Tezel Masal
T Deserlendi | iler Yii il
Dzri‘r:a egerlendirme Sorulari / Guler Yize ve Gllmeye Sevket Rado Sohbet
Yunus Emre’nin Mezarlari Nezihe Araz Gezi Yazisi
= Guld incitme Goniil Bestami Yazgan Siir
o Emine Teyzenin Cilek Regeli Miyase Sertbarut Hikaye
©  Yiirekdede ile Padisah (Dinleme/izleme Metni) Cahit Zarifoglu Hikaye
Tema Degerlendirme Sorulari — Merhamet Nurettin Topgu Deneme

Bu metin, etkinlik ve Tema Sonu Degerlendirme sorularinin icerik analizi yapildiginda
metinlerin icerdigi agirhkl deger/kok degerler Tablo 3’te belirtilmistir.

Tablo 3.
Erdemler Temasindaki Metinler ve icerdigi Dederler - Kék Dederler
Sinif Metinler Degerler - Kok Degerler
Glvercin Birlik, yardimseverlik, fedakarhk
Karagéz ile Hacivat- incelik ~ Goérgiilii olmak, sevgi
5. Sinif PUf Noktasi Sabir, saygi, birlik
Adsiz Cesme Yardimseverlik, comertlik, alcak gonullilik, hosgord, iyilik
Tema Sonu Degerlendirme  Giler yizlii olmak, hosgor, birlik, caliskanhk, iyilik
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Fedakarlik, yardimseverlik, comertlik, saygi, adalet, dostluk,

Vermek Gogalmaktir sevgi, vefa, alcak gonullulik

6. Sinif Sevgi Diyen Caglar Asar Sevgi, hosgorii
Gumis Kanat Fedakarlik, yardimseverlik, sevgi
Balikgl Hosgori, kanaatkarhk, dirustlik, sabir
Tema Sonu Degerlendirme  Gller yizli olmak
Tahta Bisiklet Sevgi
Kaplumbagayla iki Ordek Dostluk, yardimseverlik
7. Sinif Kizgin Bir Lira Darastlik
Akill Evlat Misafirperverlik, dirastlik, alcak gontlluliik, yardimseverlik
Tema Sonu Degerlendirme  Gller ylzlii olmak, dostluk
Yunus Emre’nin Mezarlari Darastlak, saygl, sevgi, vefa, sorumluluk, algak gonullilik
Gl incitme Gondil Sevgi, hosgori, yardimseverlik, gliven
8. Sinif Emine Teyzenin Cilek Regeli Dayanisma, saygl, yardimseverlik
Yirekdede ile Padisah Comertlik, misafirperverlik, saygi, sevgi, yardimseverlik

Tema Sonu Degerlendirme  Merhamet, adalet, yardimseverlik

Tablo 3’te yer alan deger ve kdk degerler, Tiirkge Ogretim Programi Kok Degerler listesine gore
diizenlendiginde sinif bazinda su bulgular elde edilmistir:

Tablo 4.
5. Sinif Ders Kitabi Erdemler Temasinda Yer Alan K6k Dedgerler

a4
a4 =
—_ —_
. e ~ = (] .
Metin x = = v > =
X~ = 8 =) v 0 =
T = 2 9] “ — _ 1S c € ©
= % T T 3 ¥ ¥ 2 B ° =
© o ] N S © o o © © o
< (=) ) :O n n %) wn > > —
Glvercin
- + - - - - - - - + 2
Karag6z ve Hacivat
- - - - - - + - - - 1
Pif Noktasi
- - - - + + - - - - 2
Adsiz Cesme
Ges - - - - - - - - - + 1
Tema Sonu
Degerlendirme - - - = = - - - - i _
Toplam - 1 - - 1 1 1 - - 2 6

5. sinif Erdemler temasindaki metin ve etkinliklerde 5 farkh kok deger bulunmaktadir,
yardimseverlik kék degeri ise iki metinde gegcmektedir. Giivercin metninde dostluk ve yardimseverlik;
Karagéz ve Hacivat metninde sevgi; Pif Noktasi’'nda sabir ve saygi; Adsiz Cesme’de yardimseverlik kdk
degerleri tespit edilmistir. Adsiz Cesme metninden sonra yer alan dort etkinlikte ise salt iyilik kavrami
Gzerinde durulmustur. Ayrica etkinliklerden birinde Mevlana’nin 7 6glidiine yer verilerek comertlik,
yardimseverlik, sefkat, merhamet, algak gondllilik ve hosgorii degerlerine de dikkat gekilmesi
saglanmistir. Bu sebeple temanin degerler egitimine dikkat ¢eken en belirgin metni Adsiz Cesme’dir.
Tema Sonu Degerlendirmede (TSD) Sevket Rado’ya ait Giller Yiize ve Glilmeye Dair metnine yer
verilmistir fakat bu metinde kdk degerlere rastlanmamustir. Etkinliklerde de kok degerlerin yer almadigi
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fakat birlik, caliskanlik, hosgori ve iyilik gibi degerlere yer verildigi goriilmektedir. Temada yer almayan
kok degerler ise adalet, duristlik, 6z denetim, sorumluluk, vatanseverliktir.

6. sinif Tiirkce ders kitabi Erdemler temasinda yer alan metin ve kok degerler Tablo 5'te
gosterilmistir.

Tablo 5.
6. Sinif Ders Kitabi Erdemler Temasinda Yer Alan K6k Degerler
X =
. E x % =
x 2 T ER S g <
. +— =] =
Metin X @ § § 5 B 0B g & T =
g a a :O 3 3 g 8 g S l9
Vermek Cogalmaktir
+ + - - - + + - - + 5
Sevgi Diyen Caglar Asar i i i i i i N i i i 1
Glmus Kanat i i i i i i + i i . )
Balikgl i i . i . i i i i i )
Tema Sonu
Degerlendirme - - - - - - - - - - -
Toplam 1 1 1 - 1 1 3 - - 2 10

6. sinif Erdemler temasinda 7 farkh kok deger bulunmaktadir; yardimseverlik iki, sevgi degeri
ise U¢ metinde geg¢mektedir. Vermek Cogalmaktir metninde adalet, dostluk, sevgi, saygl ve
yardimseverlik; Sevgi Diyen Caglar Asar metninde sevgi; Gimiis Kanat metninde sevgi ve
yardimseverlik; Balik¢il metninde dirustlik ve sabir kok degerleri tespit edilmistir. TSD’de Sevket
Rado’ya ait Giiler Yiize ve Glilmeye Dair metnine yer verilmistir. Degerlerin en belirgin olarak islendigi
metin Vermek Cogalmaktir metnidir. Metin sonrasi etkinlikler de bircok degere yer verildigi
gorlilmastir. Temada yer almayan degerler 6z denetim, sorumluluk ve vatanseverliktir.

7. sinif Tlrkge ders kitabi Erdemler temasinda yer alan metin ve kdk degerler Tablo 6’da
gosterilmistir.

Tablo 6.
7. Sinif Ders Kitabi Erdemler Temasinda Yer Alan Kbk Degerler
a4
X =
E 5 @ g =
Meti 7 i:" [ 3 5 3 =
etin s 2 2 & . - - £ &2 £ £
s § = % 3 2 % s 5B % 3
< o a 6 8§ &8 & § =2 2 P
Tahta Bisiklet
- - - - - - + - - - 1
Kaplumbagayla Iki Ordek i . i i i i i i i N )
Kizgin Bir Lira i i + i i i i i i ) 1
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Akilli Evlat - - + - - - - - - + 2
Tema Sonu

Degerlendirme - + - - - - = = - - 1
Toplam - 2 2 - - - 1 - - 2 7

7. sinif Erdemler temasindaki metin ve etkinliklerde 4 farkh kok deger bulunmaktadir;
yardimseverlik, dostluk ve diristlik degerleri farkl metinlerde ikiser kez gegmektedir. Tahta Bisiklet
metninde sevgi; Kaplumbadayla iki Ordek metninde dostluk ve yardimseverlik; Kizgin Bir Lira metninde
dirustlik; Akilli Bir Lira metninde diristlik ve yardimseverlik kok degerleri tespit edilmistir. TSD’de 5
ve 6. sinif TSD’de de yer verilen Sevket Rado’ya ait Guler Yz ve Gllmeye Dair metni bulunmaktadir.
Ayni zamanda etkinliklerde dostluk kok degerine yer verilmistir. Temada yer almayan degerler adalet,
0z denetim, sabir, saygi, sorumluluk, vatanseverliktir.

8. sinif Tiirkce ders kitabi Erdemler temasinda yer alan metin ve kdk degerler Tablo 7’de
gosterilmistir.

Tablo 7.
8. Sinif Ders Kitabi Erdemler Temasinda Yer Alan Kék Degerler
a4
X =
~ =) 7] =) Q l =
Metin T = % $ . _ ._ E & £ 5
© % 2 o S % ® 2 S 2 =
Be] o 2 N © © (] o © © o
<< ) (a) :O wn wn (%) (%) > > -
Yunus Emre’nin Mezarlari
- - + - + + + - - 4
Gild incitme Gondl 3 3 ) ) ) + . . n 2
Emine Teyzenin Cilek Regeli ) i i i + i i i + 5
Yirekdede ile Padisah i i i i i + + i i + 3
Tema Sonu Degerlendirme 4 . . B} B} - . - - 2
Toplam 1 - 1 - - 3 3 1 - 4 13

8. sinif Erdemler temasi kok degerlerin en fazla bulundugu sinif seviyesidir. 6 farkl kok degere
yer verilmistir. Yardimseverlik dort, sevgi ve saygi degeri ise (¢ metinde gegcmektedir. Yunus Emre’nin
Mezarlari metninde diiristliik, sorumluluk, sevgi ve saygi; Giilii Incitme Géniil' de sevgi, yardimseverlik;
Emine Teyzenin Cilek Regeli metninde saygi, yardimseverlik; Yiirekdede ile Padisah metninde saygi,
sevgi ve yardimseverlik; TSD etkinliklerinde ise adalet ve yardimseverlik kok degerleri tespit edilmistir.
TSD’de Nurettin Topgu’ya ait Merhamet metnine yer verilmistir. Temada yer almayan degerler dostluk,
0z denetim, sabir ve vatanseverliktir.

Temada kok degerlerin haricinde yer alan degerler Tablo 3’te gosterilmistir. Buna gore 5. sinifta
birlik (3) degeri 6n plana ¢ikmakla birlikte fedakarhk, gorgtili olmak, comertlik, alcak gondlltlik, giler
yuzli olmak ve hosgori; 6. sinifta fedakarlik(2), hosgori(2), comertlik, giler yuzli olmak ve
kanaatkarlk; 7. sinifta misafirperverlik, algak gonalltluk, giler yizli olmak; 8. sinifta ise vefa, algak
gondllilik, hosgord, gliven, dayanisma, comertlik, misafirperverlik ve merhamet degerleri tespit edilen
diger degerlerdir. Buna gore Erdemler temasinda on kok degerden sekizine yer verildigi gorilmustir:
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Adalet (f:2), dostluk (f:4), diristlik (f:4), sabir (f:2), saygi (f:5), sevgi (f:8), sorumluluk (f:1),
yardimseverlik (f:10). Oz denetim ve vatanseverlik degerleri ise Erdemler temasinda yer almamaktadir.
Yardimseverlik kdk degeri en fazla ylzdelik paya sahip olan kdk degerdir.

Sabir Sorumluluk
6% 3% Sevgi
22%

Adalet
5%

Diiristliik
11%

Yardimseverlik
28%

Sekil 1. Erdemler Temasinda (5, 6, 7, 8) Yer Alan K6k Dederlerin Yiizdelik Dagilimi

Kok deger olmamasina ragmen comertlik, birlik, hosgori, algak gondllilik, gller yuzlllik
degerleri de metin ve etkinliklerde sikca goriilmektedir. Tiirkge Ogretim Programi’nda kok degerlerin
iliskili oldugu alt degerlerle birlikte alinabilecegi ifade edilmistir fakat bu degerlerin ne oldugu
programda yer almamaktadir. Bu sebeple tespit edilen degerlerin hangi kdk deger ile iliskili oldugu
acik degildir. Dikkat ¢eken bir diger nokta ise 5, 6 ve 7. sinif Tema Sonu Degerlendirmede Sevket
Rado’ya ait Gliler Yiiz ve Giilmeye Dair metnine yer verilmis olmasidir. Temadaki metinlerin birgogu
somutlastirmaya imkan tanimaktadir fakat metin sonrasi etkinlikler uygulamaya doénik degildir. Bu da
0grencinin, degerleri glinlik hayatla iliskilendirebilmesine daha az olanak saglamaktadir.

UNESCO tarafindan Yasayan Degerler Egitimi Programi’nda 12 evrensel deger benimsenmistir.
MEB Talim ve Terbiye Baskanlhginca hazirlanmis olan 6gretim programinda ise evrensel olarak verilen
on iki degerden dordi (dirastlak, saygi, sevgi, sorumluluk) yer almaktadir. Bunun nedenleri izerinde
durdugumuzda her milletin kendine gore 6ncelikli tuttugu degerleri vardir ve kok degerlerin haricinde
diger evrensel degerlere de Tirkce ders kitaplarinda yer verilmektedir, verilmelidir. Hatta bazi evrensel
degerler (algak gonulltlik, birlik, hosgori) Erdemler temasinda, kok degerlerden daha sik sekilde ele
alinmaktadir. Evrensel degerlerle ortak olan dort deger bulunmaktadir. Bunlardan saygi ve sevgi
temada cokga ele alinmaktayken sorumluluk ve dirustliik geri planda kalmaktadir.

= Algak gonulluliik
T E ] caKe Yardimseverlik
TS Mutluluk el Vatanseverlik =
80 Gp 200 Ozgiirlik Durtistliik e : z_Z
@ o2 . S Oz Denetim ~3 3
o £ Hosgorl aysi o O
c -9 o i Sevei Dostluk 5 @ O
S EZ 's Birligi evel Adalet Bo T
82 0 Sadelik Sorumluluk Sab = 3 2
= w3 Barig apir >z 3

Birlik

Sekil 2. Evrensel Degerler ile Kok Degerlerin Karsilastiriimasi
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Erdemler temasindaki metin ve etkinliklerde yer alan degerlerin 6grenciler (18 kiz, 24 erkek)
Gzerindeki etkilerine yonelik olarak Ug¢ acik, ¢ kapali uglu sorudan olusan yari yapilandiriimis
gorlismeler gerceklestirilmis, gorismeler neticesinde su ¢ikarimlarda bulunulmustur:

Ogrencilerin arkadas seciminde kendi deger yargilari etkili oldugu kadar ebeveynlerinin de rolii
biyiktir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu (f:33), ailelerinin arkadas secimlerine mudahil olduklarini
belirtmislerdir. Arkadas secimlerinde 6zellikle sevgi (f:39), durustlik (f:36), yardimseverlik (f:33), algak
gonillilik (f:28), empati (f:12), coémertlik (f:10) belirleyici degerlerdir. Ogrencilerin bir kismi (f:9)
toplumsal kurallara gore hareket ettigini diisiinmemektedir. Bu 6grencilerin 6’s1 7. sinif 6grencisi, 3'l
8. sinif 6grencisidir. Bliylklerinin 6glitlerini 6nemseyen 6grenci sayisi fazladir, bir kismi (f:12) ise sikici
bulmaktadir. Sikici bulanlarin ifadelerinden, biyiklerinin rol model olamamasindan dolayi bu tutumu
sergiledikleri belirlenmistir. Nigin ahlakh olmamiz gerektigiyle ilgili soruya ise genel olarak (f:37) dini
gerekceler sunulmustur. Tirkce ders kitaplarindaki etkinliklerin, ilgi ¢ekici ve egitici olmadigini ifade
eden sinif seviyesi ¢ogunlukla 7 ve 8. siniftir. Bu diislincelerinin nedeni ise metin ve etkinliklerin ders
kitabinin disinda uygulamaya yonelik olmamasi ve ders kitaplarinin 6grencilerin kisisel 6zelliklerini
degistirme konusunda yeterli olmayacagi konusundaki 6n yargidir. “Ders kitaplarindaki metinler hem
icerik hem de tiir agisindan ne kadar gesitli tutulursa milli, manevi birgok degerin islenmesi de o kadar
etkili olur. Clinkii deger kazaniminda gerek duyguya gerekse olay ve dislinceye dayanan tiirlerden
yararlanilabilir” (Firat ve Mocan, 2014: 40).

GUnUmuzde egitim cagindaki 6grencilere benimsetilmek istenen degerler, gincel insani
degerler egitimi programi uygulamasi ders ortaminda teknolojik imkanlari kullanarak degerlerin
6zimsenmesi, cocuk ve ilk genclik edebiyati Grinleri ile degerlerin benimsenme istegidir (Karacaoglu,
2018: 23). Clinkl “Farkh becerilerin kullanildigi bir ders ortaminda 6grenciler dogrudan yaparak
yasayarak 6grendikleri icin zamanla deger 6gretiminde devamlilik saglanabilir” (Kahya, 2018: 15).

YOK Tez Merkezinden gelismis tarama ile yapilan alan arastirmasi sonucunda Tiirkce ders
kitaplarinin degerlerle iliskisine deginen 25 teze ulasilmistir. Bunlardan 17’si ortaokul, 8'i ise ilkokul
Turkce ders kitaplarinda yer alan degerleri konu edinmistir.

Tablo 8.

Degerler ile Tiirkce Ders Kitaplari Arasindaki iliskiyi Inceleyen Tez Calismalari

Tez Adi Yil Tez Tirl
!Ikogretlm . 1. kademe Tirkce ders kitaplarinda degerlerin 2005 Vitksek Lisans
incelenmesi

ilkégretim 7. sinif Tiirkce ders kitabindaki edebi metinlerin temel

. .. . . . 2008 Yiksek Lisans
evrensel degerleri icermesi bakimindan incelenmesi

Milli Egitim Bakanligi'nin hazirladigi 6. sinif Turkge ders kitabinda yer
alan degerler lizerine bir arastirma

Yapilandirmaci yaklasima gore ilkogretim 6 ve 7. sinif Turkce ders
kitaplarindaki degerlerin incelenmesi

ilkégretim 6. sinif Tiirkge ders kitaplarinda yer alan sevgi temasinin
degerler egitimi agisindan incelenmesi

ilkégretim birinci kademe Tiirkce ders kitaplarindaki metinlerin
ilettigi degerler agisindan incelenmesi

1997- 2005/sekiz yillik kesintisiz egitim siresince ilk6gretim ikinci
kademe siniflarinda okutulan Tirkce ders kitaplarinda ulusal ve 2010 Yiiksek Lisans
dinsel degerler

Tirkge ders kitaplarindaki okuma ve serbest okuma metinlerinin dini
ve ahlaki degerler agisindan incelenmesi

8. sinif Tlrkce ders kitaplarindaki metinlerin degerler bakimindan
incelenmesi

2008 Yiksek Lisans

2009 Yuksek Lisans

2010 Yiksek Lisans

2010 Yiksek Lisans

2012 Yiksek Lisans

2013 Yiksek Lisans
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2012-2013 6gretim yiliilkogretim 6. sinif Tlrkge ders kitaplarinda yer

alan sevgi ve duygular temalarinin degerler egitimi acisindan 2013 Yiiksek Lisans
incelenmesi

Ortaokul 8. sinif Tlirkge ders kitaplarindaki siirlerde yer alan degerler 2014 Yiiksek Lisans
Ortaokul Turkce ders kitaplarinin deger iletimi agisindan incelenmesi 2015 Yiksek Lisans

ilkokul 4. sinif Tirkce ders kitabi metinlerinin kiiltiirel degerler
acisindan incelenmesi

ilkokul 4. sinif dgrencilerinin Tiirkce ders kitaplarinda yer alan
metinlerdeki degerler ile ilgili algilarinin incelenmesi

2015 Yiksek Lisans

2015 Yiksek Lisans

Ortaokul Turkce ders kitaplarindaki etkinliklerin degerler egitimi 2018 Yiiksek Lisans

5. sinif Tirkge ders kitabindaki atasozlerinin degerler egitimi
acisindan incelenmesi

Turkiye ve Kazakistan'da okutulan 6. sinif Tlirkce, Kazak edebiyati ve
Rus edebiyati ders kitaplarinin degerler agisindan incelenmesi
Turkiye ve Kazakistan'da 5. sinifta okutulan Tirkge, Kazak edebiyati,

2018 Yiksek Lisans

2018 Yiksek Lisans

Rus dili ve edebiyati ders kitaplarindaki metinlerin degerler 2018 Yiiksek Lisans
bakimindan incelenmesi
Tirkge ders kitaplarindaki siirlerin degerler bakimindan incelenmesi 2019 Yiiksek Lisans

Ortaokul Tirkce ders kitaplarindaki halk edebiyati metinlerinin
degerler egitimi acisindan incelenmesi

ilkokul 1. simif Tiirkce ders kitabi metinlerinin degerler egitimi
acisindan incelenmesi

ilkokul 2. sinif Tirkce ders kitabi metinlerinin degerler egitimi
acisindan incelenmesi

ilkokul 4. sinif Tiirkce ders kitabindaki metinlerin degerler egitimi
bakimindan incelenmesi

ilkokul Tirkce ders kitaplarindaki 6ykiileyici metinlerin degerler
yonlnden incelenmesi

6. sinif Tarkge ders kitabinda yer alan metinlerin degerler egitimi
acisindan  incelenmesi ve Ogretmen gorisleri  baglaminda 2019 Yiiksek Lisans
degerlendirilmesi

2019 Yiuksek Lisans

2019 Yiuksek Lisans

2019 Yiksek Lisans

2019 Yuksek Lisans

2019 Yuksek Lisans

Ortaokul Turkce ders kitaplarinin degerlerle iliskisine deginen ilk tez 2005 yilinda degisen
Tirkce Ogretim Programina goére hazirlanan 7. sinif Tiirkge ders kitabindaki edebi metinlerin temel
evrensel degerleri icermesi bakimindan incelenmesi tezidir. Somuncu’nun (2008) tezinde 19 metin
egitsel acidan degerlendirilip edebi, sanatsal ve evrensel degerler agisindan incelenmistir. Evrensel
deger olarak 11 deger (adalet, ahlaklilik, ana babaya yardim ve aile i¢i dayanisma, baris, demokrasi,
esitlik, insan haklari, 6z saygl, haklara saygi, sevgi, uygarlik) belirlenmistir. Arastirma sonucunda 18
metinde evrensel degerler tespit edilirken yalnizca 1 metinde bu degerlerden herhangi birine
rastlanmamistir. Kitapta yer alan metinlerin evrensel degerler agisindan diizey Ustl metinler oldugu
sonucuna ulasiimistir.

“Milli Egitim Bakanhgi'nin hazirladigi 6. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan degerler (izerine bir
arastirma” adli 2008 yilinda yayimlanan tezde MEB Yayinlari tarafindan hazirlanan 6. Sinif Tiirkge Ders
Kitabinda yer alan on dokuz metin incelenmis ve buradaki degerler tespit edilmistir. Arastirma
sonucunda saygl, sevgi, bagimsizlik, dini degerler ve vatanseverlik degerlerinin metinlerde fazlaca yer
aldigi; saglikli olmaya 6nem verme ve hosgori degerlerinin ise tespit edilemedigi ortaya konmustur.

Yapilandirmaci yaklasima gore ilkogretim 6 ve 7. sinif Tlrkce ders kitaplarindaki degerlerin
incelenmesi adli tezde, Tiirk Milli Egitiminin Genel Amaglari ile ilkdgretim Kurumlarinin Amaglarindan
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hareketle 73 degerin yer aldigi Deger inceleme Formu olusturularak 6 ve 7. sinif Tiirkce ders
kitaplarindaki 48 metin, degerler bakimindan incelenmistir. Karagéz’'iin (2009) calismasi sonucunda,
ders kitaplarinda en ¢ok “sevgi, vatanseverlik, yardimseverlik, sabir, yaraticilik, caliskanlik, miicadeleci
olma, 6grenmeye merakl ve istekli olma, ¢alisma bilincini tasima, yapici elestirel dislinceye sahip
olma, bireysel/toplumsal sorunlari tanima ve ¢o6zebilme, arastirmaci olma ve okuma aliskanhgi
kazanma” degerleri oldugu tespit edilmistir. “Tarihi eserlerimizi koruma/sevme, agirbaslilik, bayraga
saygili olma, kanunlara itaat etme, misafirperverlik” degerlerine ise yer verilmemistir.

ilkégretim 6. sinif Tlirkce ders kitaplarinda yer alan sevgi temasinin degerler egitimi agisindan
incelenmesi (Akyol, 2010) adh tezde, iki farkh yayinevine ait 6. Sinif Tiirkce Ogretmen Kilavuz
Kitaplarindaki sevgi temasinin etkinlik ve kazanimlari degerler egitimine uygunlugu bakimindan
incelenmigtir. Arastirma sonucunda dogrudan sevgi degeriyle ilgili bir kazanimin olmadigi gérilmustur.
“Temada, genel olarak deger kazandirmaya dontik etkinlikler, dil becerisi ve metin ¢ézlimlemesine
donik etkinliklerden daha azdir. Her iki ders kitabi da drama, rol yapma, empati etkinlikleri, tartisma,
isbirlikci 6grenme, 6rnek olay, egitsel oyun gibi yontem ve tekniklere daha cok agirlik vermesi gerektigi
belirlenmistir” (Akyol, 2010).

8. sinif Tlrkge ders kitaplarindaki metinlerin degerler bakimindan incelenmesi (Kog, 2013)
tezinde 2006-2007 egitim-0gretim yilinda kullanilan 8. sinif MEB Tiirkce ders kitabindaki metinler ile
2011-2012 egitim-6gretim yilinda kullanilan 8. sinif MEB Tirkge ders kitabindaki metinler degerler
bakimindan incelenmistir. Arastirma sonucunda 2006-2007 egitim-6gretim yilinda kullanilan 8. sinif
MEB Tirkge ders kitabindaki metinlerde 36 (saygi, sorumluluk, vatanseverlik, sabir, dogruluk, dostluk,
paylasma, dayanisma, millet sevgisi, hayvan sevgisi, doga sevgisi, memleket sevgisi, mill{ birlik, 6z saygI,
bagimsizlik, empati, baris, fedakarlik, gliven, bilimsellik, hediyelesme, hosgoru, caliskanlik, istisare, din,
kahramanlik, misafirperverlik, nezaket, kanaatkarlk, sanat, merhamet, 6dillendirme, vefa, takdir
etme, tarih, Tark buyukleri) diger ders kitabinda 28 degere (sorumluluk, dogruluk, dostluk, dayanisma,
paylasma, 6z saygi, 6z gliven, doga sevgisi, memleket sevgisi, millet sevgisi, milli birlik, kiltirel miras,
Turk buydkleri, tarih, bagimsizlik, misafirperverlik baris, bilimsellik, sanat, caliskanlik, din, empati,
nezaket, gliven, vefa, kahramanlik, kanaatkarlik, merhamet) yer verildigi gérilmustar.

2012-2013 6gretim yih ilkégretim 6. sinif Tirkge ders kitaplarinda yer alan sevgi ve duygular
temalarinin degerler egitimi agisindan incelenmesi (Atalay, 2013) tezinde, iki farkli yayinevine ait 6.
Sinif Tiirkge Ogretmen Kilavuz Kitaplarinda yer alan sevgi ve duygular temalarinin hedefler, kazanimlar
ve etkinlikler bakimindan degerler egitimine uygunlugu incelenmistir. incelenen her iki kitapta da
dogrudan sevgi ve duygu degeri ile ilgili higbir kazanimin olmadigi sonucuna ulasiimistir. Belirtilen
temalarda genel olarak deger kazandirmaya donik etkinlikler, diger etkinliklere oranla daha azdir.

Ortaokul 8. sinif Tlrkge ders kitaplarindaki siirlerde yer alan degerler (Capoglu, 2014) tezinde
8. siniflarda okutulan 7 tane Tiirkce ders kitabindaki 33 siir metni degerler egitimi agisindan
incelenmistir. 4 Tirkge 6gretmeni, Glingor'iin (1993) deger siniflandirmasindan, Rokeach'in (1968) arag
degerler ve amag degerler tablosundan, Yaman-Taflan-Colak'in (2009) ders kitaplarindaki degerler
formundan yararlanilarak olusturulmus olan 28 adet degerin olusturdugu bir listeden hareketle siirleri
incelemistir. Her 6gretmenin ortak olarak isaretledigi degerler tablolastiriimistir. Arastirma sonucunda
17 adet deger basligiyla 104 tane deger bulunmustur. En fazla islenen deger insan sevgisidir, ardindan
Turk blyUklerine saygl ve doga sevgisi gelmektedir. Bulunan diger degerler; yardimseverlik, dirustluk,
sorumluluk, vatanseverlik, hayvan sevgisi, hosgoruli olma, caliskanlik, baris, kilttrel ve milli biling,
yurttaslik, akilcilik, dil bilinci, duyarlihk degerleridir. Bulunmayan degerler ise blylklere saygi, aile
bilinci, toplumsal kurallara uyma, dini biling, tutumlu olma, cesaret, misafirperverlik, ahlak bilinci,
gorgi kurallarina uyma, demokrasi degerleridir.

Ortaokul Turkge ders kitaplarinin deger iletimi agisindan incelenmesi (Aytekin, 2015) tezinde
2014 yihinda okullarda okutulan MEB Yayinlarinin ortaokul Tirkce ders kitaplarindaki degerler
Schwartz’in degerler 6lgegine (1992) gore c¢ozlimlenmistir. Arastirmanin sonucunda goére en sik
rastlanan degerler sirasiyla soyledir: ilk sirada basari ve geleneksellik bulunmaktadir, ardindan hazcilik,
glg, 0z yonelim, evrenselcilik, uyarilim, uyma ve iyilikseverlik, son sirada glivenlik degerleri yer
almaktadir. 5. sinif ders kitabindaki degerler sirasiyla basari, gii¢, uyarilim ve hazcilik, 6z yonelim ve
iyilikseverlik, evrenselcilik ve uyma, glivenlik gelenekselliktir. 6. sinif ders kitabinda hazcilik,
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evrenselcilik, glic ve basari, geleneksellik, 6z yonelim, iyilikseverlik ve uyma, glivenlik; 7. sinif ders
kitabinda geleneksellik, glic, uyum ve 6z yonelim, hazcilik, evrenselcilik, iyilikseverlik, uyma ve giivenlik,
basaridir. 8. sinif Tiirkce ders kitabinda ise geleneksellik, basari, hazcilik ve 6z yénelim, gli¢, uyma,
evrenselcilik ve uyma, uyarilim, iyilikseverlik ve givenliktir. Schwartz degerlerinin en fazla 7. sinif, en
azise 6. sinif Tlirkge ders kitabinda yer aldigi tespit edilmistir.

Ortaokul Tirkce ders kitaplarindaki etkinliklerin degerler egitimi bakimindan incelenmesi
(Kahya, 2018) adlh tezde, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda okutulan ortaokul Tirkce Ders
Kitaplarindaki (MEB, Ez-De, Basak, Dortel Yayinlari) etkinlikler degerler egitimi bakimindan incelemistir.
Talim Terbiye Kurulunca belirlenmis olan 27 degerin (sevgi, saygli, yardimlasma/dayanisma,
sorumluluk, adil olma, diristlik/dogruluk, dostluk, vatanseverlik, hosgori/duyarlilik, algakgonulliluk,
sefkat/merhamet, bagimsiz ve 0Ozgir dislinebilme, aile birlig§ine 6nem verme, misafirperverlik,
paylasimci olmak, 6zgiven, empati, caliskanlk, iyimserlik, iyilik yapmak, fedakarlik, cesaret/liderlik,
nazik olmak, estetik duygularin gelistiriimesi, temizlik, selamlasma, kiltiirel mirasa sahip ¢ikma)
etkinliklerde ne diizeyde yer aldigi arastiriimistir. Arastirma sonucunda belirlenen degerlerin 5. sinifta
223; 6. sinifta 214; 7. Sinifta 78; 8. sinifta 110 kere gectigi tespit edilmistir. Degerlerin sinif seviyelerinde
ve temalara gore belli bir plan dahilinde yer almadigi sonucuna ulagilmistir.

5. sinif Tlrkge ders kitabindaki atasézlerinin degerler egitimi agisindan incelenmesi (Gerekten,
2018) adh tezde, 2017-2018 yilinda kullanilan MEB yayinlarina ait 5. sinif Tiirkge ders kitabindaki kok
degerleri yansitan atasozlerini belirlenmistir. Omer Asim Aksoy'un Atasdzleri S6zIUgii incelenmis kok
degerleri yansitan 552 atasoziine rastlanmistir. Bu sozllkteki atasozlerinden 27’si ders kitabinda tespit
edilmistir. Bunlardan 18 tanesinin 10 kok degeri de kapsadigi gérilmustiir. Sonug olarak atasozlerinin
degerler egitiminde etkili bir yontem oldugu c¢ikariminda bulunulmustur.

Tirkce ders kitaplarindaki siirlerin degerler bakimindan incelenmesi (Sari, 2019) adli tezde
2018-2019 yilinda MEB yayinlarina ait ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda yer alan 28 siir Schwartz'in
deger siniflandirmasi agisindan incelenmistir. Arastirma sonucunda en fazla gelenek; en az basari ve
uyma degerlerinin kullanildigi tespit edilmistir.

Ortaokul Tirkce ders kitaplarindaki halk edebiyati metinlerinin degerler egitimi acisindan
incelenmesi (Isik, 2019) tezinde 2005-2006'dan baslayarak 2018-2019 egitim 6gretim yilina kadar
okutulan Tirkge ders kitaplar (29 ders kitabi) incelenmis, halk edebiyati metinleri Talim Terbiye
Kurulu'nun belirlemis oldugu 27 deger ve MEB tarafindan belirlenen 10 kdk deger igerisinde
taranmistir. Arastirma sonucunda 29 ders kitabi igerisinde halk edebiyatina ait 120 metin tespit edilmis
ve bu metinlerde 318 deger bulunmustur. Metinlerde en fazla yer alan degerler sevgi (64),
vatanseverlik (44), dostluk (23), cesaret-liderlik (21), yardimseverlik (16) ve saygi (16) dir.

6. sinif Tuirkce ders kitabinda yer alan metinlerin degerler egitimi agisindan incelenmesi ve
O0gretmen gorusleri baglaminda degerlendirilmesi (Derse, 2019) adli tezde 2018-2019 yilinda okutulan
6. sinif Eksen Yayinlari Tlrkce ders kitabindaki metinler degerler egitimi agisindan incelenmis ve
O0gretmen gorusleri baglaminda degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda 40 metinde 247 deger
climlesi tespit edilmistir. Metinlerde en fazla yer alan deger sorumlulukken algakgonilliilik ve estetik
duygularin gelistirilmesi degerlerine hi¢ rastlanmamistir. Ogretmen gériisleri incelendiginde hosgord,
sevgi ve yardimseverligin 6gretmenler i¢cin 6n plana c¢ikan degerler oldugu, saygl degerinin ise
metinlerde en fazla yer verilmesini istedikleri deger oldugu tespit edilmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu calismada, ortaokul Tlrkce ders kitaplarinda yer alan Erdemler temasinin kok degerlerle
iliskisi arastirilmistir. Arastirma sonucunda Erdemler temasinin, kok degerlerden sekizini icerdigi tespit
edilmistir. 5. sinif ders kitabinda dostluk, sabir, saygi, sevgi, yardimseverlik; 6. sinifta adalet, dostluk,
dirustlik, sabir, saygi, sevgi, yardimseverlik; 7. sinifta dostluk, diristlik, sevgi, yardimseverlik; 8.
sinifta ise adalet, diirlstliik, saygi, sevgi, sorumluluk, yardimseverlik kok degerlerine yer verilmistir. Her
sinif seviyesinde yer alan degerler yardimseverlik ve sevgidir. Kok degerlerin en siklikla yer aldigi sinif
seviyesi 8. siniftir. Toplamda 13 kez kok degere ait bulguya rastlanmistir. Kok deger cesitliligi
bakimindan en zengin sinif seviyesi on kdk degerden 7’sinin yer aldigi 6. sinif seviyesidir. Oz denetim
ve vatanseverlik kok degerlerinin Erdemler temasindaki hicbir sinif seviyesinde yer almadigi tespit
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edilmistir. Diger degerlerin dagilimi ise soyledir: Adalet (f:2), dostluk (f:4), daristlik (f:4), sabir (f:2),
saygl (f:5), sevgi (f:8), sorumluluk (f:1), yardimseverlik (f:10). Bundan hareketle kok degerlerin metin
ve etkinliklere dagiliminda planlanmis bir degerler egitiminin olmadigi sonucuna ulasiimistir.
“Degerlerin ders kitabi icerisine dagilimi homojen olmalidir. Ders kitaplari icerisindeki temalar
olusturulurken tema-deger uyumunun olmasina 6nem verilmelidir” (Gil, 2017: 76).

Kok degerlerin Erdemler temasindaki metin ve etkinliklerdeki oranlarina Sekil 1'de yer
verilmistir. Buna gore temada en fazla ylizdelige sahip olan degerler sirasiyla %28 yardimseverlik, %22
sevgi, %14 saygl, %11 dostluk ve diristlik, %6 sabir, %5 adalet, %3 sorumluluk degerleridir.
Yardimseverlik ve sevgi degerlerine daha fazla yer verilmesi, Erdemler temasinin 6grencilere
yardimsever ve sevgi odakli bir kisilik egitimi verdigini ortaya koymaktadir.

Ogrencilerle (18 kiz, 24 erkek) yapilan yari yapilandirilmis gériismelerde, ailenin degerleri
kazandirmada c¢ok etkili olurken Tirkce ders kitaplarinin bu konuda yetersiz kaldigi sonucuna
ulasiimistir. Bundan dolayi degerleri daha fazla igeren ve 6grencilerin bu degerleri igsellestirebilecegi
metinlerin secilmesine dikkat edilmesi gerekmektedir. Etkinliklerde yer alan kok degerlerin
uygulamaya doniik olmadigi tespit edilmistir. Konflicyls’iin “Okudum, unuttum; gérdim, hatirladim;
yaptim, 6grendim.” dislincesine uygun olarak etkinliklerin uygulanabilir olmasi 6grencileri daha cok
glidileyecek, degerlerin giinlik yasantida nasil yer aldigini gdéstermesi bakimindan birer 6rnek teskil
edecektir. Ogretmenler de temaya canlilik katmak, 8grenciyi siirece dahil edebilmek icin uygulamaya
onem vermelidir. Teknolojik alt yapisi bulunan siniflarda metne hazirlik bélimlerinde 6grencileri
gludileyebilmek ve degerleri somutlastirabilmek igin kisa film, video, gérsel vb. coklu medya araclariyla
tema desteklenmelidir.

Ogrencilerin arkadas secimini en fazla etkileyen degerlerin basinda sevgi (f:39), diristliik
(f:36), yardimseverlik (f:33) gelmektedir. Sinif seviyesi ylikseldikce toplumsal kurallarin daha az
onemsendigi, buyulklere saygl ve sevginin azaldigi 7 ve 8. sinif 6grencilerinin verdigi cevaplar
neticesinde belirlenmistir. Bu nedenle bu sinif seviyelerinde 6z denetim, saygi, sevgi, vatanseverlik ve
yardimseverlik degerlerine agirlik verilmesi 6ngoriilmektedir. Ebeveynler tarafindan 6grencilere en ¢ok
saygl degerinin benimsetilmeye calisildigl tespit edilmistir. Bunda sosyoekonomik, sosyokiiltiirel,
egitim, cevre gibi faktorlerin etkili oldugu gézlemlenmistir. Yine 7 ve 8. sinif 6grencileri Turkce ders
kitabindaki metin ve etkinliklere glidilenme konusunda diger sinif seviyelerinin gerisinde kalmaktadir.
Bu konuda o6grenciler, segilmis olan metin ve etkinliklerin ilgi ¢ekici, merak uyandirici, glncel,
uygulanabilir olmamasi; 6gretmen faktori gibi sebepleri 6ne stirmuistdir.

Ogrencilerin ¢ogu (f:37) ahlakin dini sebeplerden dolayi gerekli oldugunu diisiinmektedir.
Bundan dolayi 6grencilerin {izerinde inancin ve gevrenin daha etkili oldugu, metin ve etkinliklerde
verilmeye c¢alisilan degerler egitiminin 6grencileri daha az etkisi altina aldigi varsayiminda
bulunulmaktadir.

Arastirma sonucunda bazi kdk degerlerin daha geri planda kaldiklari (6z denetim,
vatanseverlik, adalet, sabir, sorumluluk) bazilarinin ise (yardimseverlik, sevgi, saygi) sik sekilde metin
ve etkinliklerde yer aldig1 goriilmektedir. Bunlarin yani sira kok deger olmamasina ragmen comertlik,
birlik, hosgor, alcak gondillilik ve gller yizlilik degerleri de metinlerde siklikla yer alan degerlerdir.
Ogretim programinda yer alan kok degerlerin hem kendi baslarina hem iliskili oldugu alt degerlerle
hem de oteki kok degerlerle birlikte ele alinarak hayat bulacagi ifade edilmektedir fakat bu degerlerin
ne siklikta ders kitaplarinda yer alacagiyla ilgili takip yapilmamaktadir. Oyle ki arastirma sonucunda
Erdemler temasinda, kok degerlerden ikisine yer verilmedigi gorilmustir. Arastirmadaki sinirhhigin
Erdemler temasi olmasindan dolayi diger temalarda kok degerlerden hangilerinin olup olmadigi soru
isaretidir. Bu sebeple Tiirkce Ogretim Programi’nda yer alan temalarda hangi kék deger ya da alt
degerin islenmesi gerektigi belirtilmelidir. Bu sayede belli basl ya da siirekli olarak tekrarlanan degerler
yerine, goz ardi edilen degerlere de s6z hakki taninacak; 6grencilerin her degerin dnemini kavramasi
ve uygulayabilme imkani bulmasi saglanacaktir. Erdemler temasinda yer alan degerlerin, 6grencilerin
glnlik yasantilarinda kalici 6grenmelerin olusmasina zemin hazirlamasi ve daha kapsaml bir 6lgme
degerlendirmeye tabi tutulabilmesi icin kitaptaki etkinliklerin yeterli olmadigl yapilan goriismeler
neticesinde tespit edilmistir. Okul ici ve disinda gergeklestirilebilecek, 6grencilerin etkin rol oynadigi,
farkindalik kazanabilmelerini saglayan cesitli etkinlik ve uygulamalara yer verilmelidir. Bu noktada
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2018-2019 egitim Ogretim yilinda okutulan Tirkce ders kitaplarindaki Erdemler temasinda yer alan
metinler icin bazi 6rnek etkinlik ve uygulamalar sunlar olabilir:

e Gl incitme Goniil metni sonrasinda doga sevgisini ve bir bitki yetistirirken sabirli olmanin
dnemini gosterebilmek icin Tarim ve Orman Bakanligi Orman isletme Genel Mudiirliikleriyle
iletisime gegilip okullara yonelik olarak yapmis olduklari etkinliklere dahil olunmasi,

e saygl degeri icin Emine Teyzenin Cilek Recelleri metninden sonra huzurevine ya da
muhtarliklarla is birligi yapip yakin ¢evrede bulunan yaslilara ziyaretlerin gergeklestirilmesi,

e yardimseverlik degerinin islendigi Adsiz Cesme metninden sonra 6grencilerin karsiliksiz iyilik
yapmanin dnemini gorebilmeleri icin yardima ihtiya¢ duyan bir okulla kardes okul projesi
gerceklestirilip eksikliklerinin giderilmesi,

e Yunus Emre’nin Mezarlari metninden sonra okul igerisinde herhangi bir etkinlik, pano ¢alismasi
vb. gergeklestirilip gérev dagilimi yapilarak olabildigince fazla 6grenciye sorumluluk verilmesi,

e (diiriistliik degerine dikkat cekmek amaciyla Kizgin Bir Lira metni sonrasinda bu konuyla ilgili
kisa film ya da ¢izgi filmlerin imkanlar dahilinde seyrettirilmesi,

e Kaplumbagayla iki Ordek metni sonrasinda hayvan dostlarimizin yiyecek, su, barinak gibi
ihtiyaclarinin karsilanmasi,

e vatanseverlik degeri icin bu konuyla ilgili tiyatro, oratoryo vb. yaptiriimasi,

e qadalet ve 6z denetim degeri icin kantin, okul bahgesi veya oyun alanlarinda sergilenmek lizere
pankart, afis, doviz ¢alismalari yapilmasi.

Ayni zamanda degerleri kazandirmada teknoloji destegi de alinmalidir. Bu konuda SEDEP’in
(Selguklu Degerler Egitimi Programi) degerler egitimine yonelik olarak hazirlamis oldugu ¢izgi filmler,
on kok degerden sekizine yer vermesi ve eglendirerek 6gretmesi bakimindan oldukga kiymetlidir. 5 ve
6. sinif ders kitaplari Erdemler temasindaki dinleme metinlerinin bu ¢izgi filmlerden secilmesi
dnerilmektedir. Ogrencilerin uygulama sonrasi gérislerini iceren béliimler de metinlerden sonra kitaba
dahil edilmelidir.

Yapilan alan taramasinda degerler egitiminin Tilrkge ders kitabiyla iliskisini inceleyen 25 teze
ulasiimistir. Bu taramada degerler egitimiyle ilgili yapilan tez ¢alismalarinin son vyillarda, 6zellikle
2018’den itibaren arttigi gézlemlenmistir. Bunun nedeninin degisen 6gretim programinda degerler
egitimine verilen 6nemin artarak 10 kék degerin belirlenmesi ve bu kok degerlerin egitim programinin
birer pargasi oldugunun vurgulanmasidir. Tezlerin iceriklerinden hareketle ders kitaplarinda gegcmisten
glinimize en fazla yer alan kok degerlerin saygi, sevgi, vatanseverlik, yardimseverlik ve sorumluluk
oldugu sonucuna varilmistir. MEB tarafindan belirlenen kok degerler listesinden 6nce hazirlanan
tezlerde ise “Evrensel degerler, Erol Glngor'in (1993) degerler siniflandirmasi, Rokeach'in arag
degerler ve amag degerler tablosu (Rokeach, 1973; Akt. Akbas, 2004). Schwartz'in degerler &lcegi
(Schwartz, 1992; Akt. Keskin, 2016) Talim Terbiye Kurulunun degerler tablosu” 6l¢it alinarak ders
kitaplarindaki degerler incelenmistir. Hazirlanan tezlerin yararlandiklari kaynaklarin ¢ogunun yabanci
menseli oldugu tespit edilmistir.

Ogretmenlerin degerler egitiminde en ¢ok isbirligine dayali 6grenme teknigi ve yaratici drama
yontemlerini kullandigi gériilmektedir. Ogrencilerin degerlere daha ok dikkatini cekebilmek igin
tartisma, drama, benzetim teknigi, rol yapma gibi farkl yéntem ve teknikleri kullanmasinin 6grencilerin
degerleri algilamasinda ve degerlere olan tutumunda biiyiik bir etkisi vardir. Ogrencilerin temada yer
alan degerler hakkinda ne gibi donanimlara sahip oldugu, temanin farkli bir etki yaratip yaratmadigi,
okul ici ve disindaki hareketlerinde gozlemlenebilir degisikliklerin meydana gelip gelmedigine yonelik
olarak dlgme ve degerlendirme genellikle gbzlemle sinirh tutulmaktadir. Akranlarin, ailelerin ve diger
o0gretmenlerin gorisleri de 6lcme degerlendirme siirecine dahil edildigi zaman 6lcme degerlendirmede
daha dogru veriler elde edilebilmektedir. Ayni zamanda 6gretmen ve ailelerin rol model olmasi,
degerlerin kazandirilmasinda biyuk etki sahibidir. Degerler egitimine genis bir zaman ayrilarak aileleri
de kapsayan bir boyutuyla derinlemesine kazandiriimasi gerekir. Bu nedenle veli-okul is birligi ¢ok
onemlidir. “Aile seminerleri ile anne ve babalar okullarda toplanarak temelden bir sistem oturtulabilir”
(Gokalp vd., 2016: 100). Deger kazaniminin, 6grencilerin toplumda bir yer edinebilmeleri icin gerekli
oldugu fark ettirilmelidir. “Amaclari sadece okulun maddi ihtiyaclarini gidermek olarak distnilen ya
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da uygulamalari itibariyla 6yle goérinen okul-aile birlikleri” (Ergin ve Karatas, 2014: 44) bu sirecin
icerisine dahil edilerek aileler icin uzman kisilerce konferans diizenlenmesine araci olabilir. “Programda
kazandiriilmasi amaclanan kok degerler, degerler egitiminde izlenebilecek yontemler ve bu yéntemlerin
uygulanisi hakkinda 6gretmen adaylari ve 6gretmenler egitilmelidir” (iscan, 2007: 313).

Tiirkge Ogretim Programi’nda yapilan inceleme neticesinde degerlere yénelik higbir kazanimin
yer almadigi goriilmektedir. “Program degerlerin ayri bir 6grenme alani veya bir program olarak
gorilemeyecegini dile getirmekte bu nedenle de kazanimlarda degerlere yonelik ifadelere yer
verilmedigi diistinilmektedir” (Ergil, 2019: 104). “Programlarda verilen bu degerlerin kazanim olarak
verilmemesi bltin okullarda tutarl bir degerler egitimi verilmesini engellemektedir” (Elbir ve Bagci,
2013: 1323). Metinlerin igerisinde ayni anda birden fazla kok degere yer vermektense biitiin metinlere
kok degerlerin esit dlizeyde dagitilmasi onerilmektedir. Segilecek metinlerde cocuk edebiyati
metinlerinde dikkat edilecek kriterler de goz ardi edilmemeli, kazandirilmasi istenen degerler aleni
sekilde metinde yer almamalidir. “Temel 6grenme alanlari gozetilerek hangi sinif seviyesinde, hangi
degerlerin aktarilacagi belirlenmelidir” (Tlirkben, 2019: 522).

Kok degerlerin, iliskili olabilecegi alt degerlerle birlikte ele alinabilecegi Tiirkce Ogretim
Programinda belirtilmistir. Yine programin Temalar ve Konu Onerileri basligl altinda da Erdemler
temasinda yer almasi beklenen her konunun bir deger icerdigi gériilmektedir. Dolayisiyla ders kitabi
yazarlarinin secilen metinlerde 6gretim programinda ifade edildigi Gzere hareket etmesinin daha
sistemli bir degerler egitimini beraberinde getirecegi distintilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

There exist thirteen particular themes (three of which are compulsory), which should be
included in the Turkish Language Lesson Syllabus under the title of Themes and Topic
Recommendations. From the mandatory themes, it is observed that each topic in the subject of Virtues
contains a value, whereas two values cover the essential value of patriotism only. Because of its
compulsory nature, the theme is considered to be followed on every class level. It is also thought that
the incorporation of the virtue theme may provide a more systematic value teaching when topic
distribution among the themes and the relationship between values and virtues are taken into
account. For this reason, it is necessary to examine every each text and activity (under the theme of
Virtues) within this context, identify the teaching of the theme by Turkish language teachers, how the
texts and activities are perceived by students and to what extent the activities overlap with praxis. This
study examines the relationship between the textual and skill-based activities in the theme of Virtues
and the ten basic values of "justice, friendship, honesty, self-control, patience, respect, love,
responsibility, patriotism and philanthropy" (Turkish Language Education Syllabus, 2018:4).

Method

The research was carried out within the scope of the document review, which is one of the
qualitative research patterns. The relationship between the texts and activities in the Virtues theme
(12 reading, 4 listening texts) and the ten fundamental values determined in the Turkish Education
Program (2019) as "justice, friendship, honesty, self-control, patience, respect, love, responsibility,
patriotism, and benevolence" was examined with the research. 18 female and 24 male students
studying at Istanbul Pendik Nurettin Top¢u Imam Hatip Secondary School were selected randomly and
semi-structured interviews were held with these students. With this research, answers to the following
guestions were investigated:
1. How is the distribution of fundamental values in the Virtues theme?
2. What values are aimed to be taught to the students in the theme?
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3. Are the texts and the activities which take place in fundamental values sufficient to gain those
values?

4. How often are fundamental values mentioned in the activities?

5. Can the fundamental values in the texts be related to real life?

In the research, criteria sampling, one of the purposeful sampling methods, was used. The
theme of Virtues, which is included in the MEB Publications Middle School and Imam Hatip Secondary
School Turkish Coursebooks as a compulsory theme, has been examined by taking the criteria of
Turkish Course Curriculum Fundamental Values. Document control, semi-structured interview, and
field screening were used to make the study valuable by controlling the results obtained in the research
in several ways. A field scanning was conducted on the values education, and the Virtues theme and
deficiencies and expert opinions were determined. The fundamental values in the Turkish Curriculum
(2019) were used while conducting the document analysis. Data were collected through document
review in the research. The collected data were analyzed according to descriptive analysis and content
analysis. The texts and activities in the Virtues theme have been analyzed according to the Turkish
Language Curriculum Fundamantal Values list. The texts and activities in the theme were examined,
and codings were made within the scope of content analysis. Two themes, namely "values" and
"fundamental values," were determined as a result of the codings. Semi-structured interviews with 42
students were transcribed, the data were examined and coded, specific themes were reached, and the
data were interpreted in the findings section. Dissertations which investigate the relationship between
Turkish coursebooks and values education were investigated for field scanning. It has been determined
that how the values are reflected in the coursebooks from past to present and which values are
frequently included in the books.

Result and Discussion

As a result of the research, it is determined that the theme of Virtues includes eight
fundamental values. The fundamental values given in the coursebooks according to their levels are as
follows: friendship,patience,respect,love,helpfulness in fifth grade;justice, friendship, patience,
respect, love, helpfulness in the sixth grade; friendship, honesty,love,helpfulness in the seventh
grade;justice,honesty,respect ,love,responsibility,helpfulness in the eighth grade. The values which
take place in every class level are helpfulness and love. The 8th grade is the class level in which
fundamental values often take place. The findings of fundamental values are encountered for thirteen
times in total. Self-control and patriotism values are not determined in the Virtues theme at any class
level. The frequency of the other values is as follows : Justice(f:2), friendship(f:4), honesty (f:4),
patience (f:2), respect (f:5), love(f:8), responsibility (f:1), helpfulness (f:10). Based on these findings, it
is concluded that there is no planned value education in the distribution of texts and activities. The
values that have the highest percentage in the theme are %28 helpfulness, %22 love, %14 respect, %11
friendship and honesty, %6 patience, %5 justice , %3 responsibility, respectively. The primary values
that affect students' choice of friends are love(f:39), honesty(f:36), helpfulness(f:33) As a result of the
responses given by 7th and 8th-grade students it was determined that social rules were less important
and respect and love for adults decreased as the grade level increased. Therefore, it is envisaged to
focus on self-control, respect, love, patriotism and helpfulness values at these class levels. It is
determined that parents try to adopt the most respect value for students. It was observed that factors
such as socioeconomic, sociocultural, education, and environment were effective here. Again, the 7th
and 8th-grade students fall behind other grade levels in terms of motivation for the text and activities
in the Turkish coursebook. The reasons stated by students in this regard are teacher factor and the
selected texts and activities' being not interesting,appealing , up-to-date, and applicable. Most of the
students think that morality(f:37) is necessary for religious reasons. Hence, it is assumed that belief
and environment are more effective on students thanvalues education given in text and activities.

In the field survey, 25 dissertations were examined and analyzed within the relationship
between values education and the Turkish coursebook. In this field screening, it was observed that
studies on values education increased in the last years. Based on the content of the dissertations, it
has been concluded that the most important values in the coursebooks from past to present are
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respect, love, patriotism, helpfulness, and responsibility. In the dissertations prepared before the list
of fundamental values specified by Ministry of National Education," the criteria of Universal values,
Erol Glngor's (1993) classification of values, Rokeach's (1973) vehicle values and purpose values table,
Schwartz's values scale, Board of Education Board's value criteria'' were taken as criteria and the values
in the coursebooks were examined. It has been determined that most of the sources used by the
prepared dissertations are of foreign origin.

Ek

Ek-1. Goriisme Sorulari

Ogrenci Gériisme Sorulari

Arkadas secimlerinizde hangi 6zellik ve degerler sizin seciminizi etkilemektedir?
Blydiklerinizin 6gutlerini sikici mi bulursunuz, Gnemser misiniz?

Ebeveynleriniz size hangi konularda uyarilarda bulunur?

Nicin ahlakh olmamiz gerektigini dislinliyorsunuz?

Toplumsal kurallara uygun hareket eder misiniz?

Turkce ders kitaplarini degerleri kazandirmada yeterli buluyor musunuz?
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Tiirkge Derslerinde Akilli Tahta Kullanimina Yonelik Ogretmen Gériisleri

Yakup ALAN*

Oz

Tirkce 6gretmenlerinin, Tlirkge derslerinde akilli tahta kullanimina yonelik gorislerini tespit etmek
amaciyla hazirlanan bu c¢alismada, nitel arastirma yéntemlerinden olgubilim kullanilmistir.
Arastirma, 2019 yilinda 15 farkli ilde gorev yapan 30 Tirkge 6gretmeniyle ylrGatalmustar.
Galismanin verileri arastirmaci tarafindan hazirlanan ve alaninda uzman akademisyenlerden (3
Tarkge egitimi uzmani, 1 6lgme degerlendirme uzmani) goriis alinarak son hali verilen yari
yapilandiriimis gorisme formu ile toplanmistir. Elde edilen veriler {izerinden kodlamalar yapilmis
ve veriler icerik analizine tabi tutulmustur. Ogretmenlerden elde edilen verilerden hareketle;
Tirkce derslerinde akilli tahta kullaniminin 6g8retmen ve 6grenci performansina etkisi, sinif
yonetimine etkisi, akilli tahtalarin Turkce dersine katkisi, ders kitabi ile uyumu, en ¢ok kullanildig
beceri ve kullanilmadigi becerilere yonelik gorisler sunulmustur. Calisma sonucunda; akilli tahta
kullaniminin 6gretmen ve 6grencilerin performansini artirdigi, akilli tahtalarin ders kitabi ile uyumlu
oldugu, akilli tahta kullaniminin Tiirkge dersine katki sagladigi ve tiim becerilerin 6gretiminde akilli
tahtalarin blyuk oranda kullanildigi ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge, akilli tahta, 6gretmen gorusi, beceri

The Opinions of Teachers Regarding the Usage of Interactive Whiteboard in Turkish
Classes

Abstract
In this study that aimed to determine the opinions of Turkish course teachers on the use of smart
boards in Turkish classes, the phenomenological method, which is one of the qualitative research
methods, was used. The study was carried out with 30 Turkish course teachers working in 15
different cities in 2019. The data were collected through a semi-structured interview form which
was prepared by the researcher and given its final form in the light of the feedback received from
field experts (3 Turkish language experts and 1 assessment and evaluation expert). The obtained
data were coded and subjected to content analysis. The obtained data captured the teachers’
opinions on the effects of the use of smart boards on teachers’ and students’ performance, their
effect on classroom management, their contribution to the Turkish course, their compatibility with
the textbooks used, and the language skills for which they were used the most and those for which
they were not used. The results showed that the use of smart boards improved the teachers’ and
students’ performance, that they were compatible with the textbooks used, that their use
contributed to the teaching of Turkish course, and that they were widely used in the teaching of
all language skills.
Keywords: Turkish, interactive whiteboard, teacher opinion, skill

Giris
Giniimiz dinyasinda teknoloji, cok hizli bir gelisme gdstermektedir. insanlar da bu hizh
gelisimi takip etme ve gelisen teknolojik unsurlara ayak uydurabilme cabasina girmektedirler.
Teknolojik gelismelerden etkilenen alanlardan biri de sliphesiz ki egitimdir. Egitim alani, her donemde
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teknolojinin gelistirmis oldugu farkl araclari blinyesine kabul etmis ve onlari kendisinin birer parcasi
haline getirmistir. Tate'ye (2002) gore teknolojinin gelisimi egitimi de etkilemekte ve egitime yon
vermektedir. Bu yon verme hem farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasini saglamakta hem de egitim
ortamlarini zenginlestirmektedir. “Geg¢misten glnimiize dogru televizyon, tepegdz, bilgisayar,
projeksiyon cihazi gibi araglar yaygin bir sekilde egitim uygulamalarinda kullanilmaktadir.” (Altun,
Gulay ve Siyambas Mazlum, 2018, s. 635). Bu araglarin her biri yerini daha teknolojik veya daha islevsel
bir araca birakincaya kadar egitimi destekleyici birer parca olarak 6gretmenler tarafindan yogun bir
sekilde kullanilmistir. Yeni ¢cikan ve egitimde kullanilan her teknolojik ara¢ kendisinden 6nceki araglarin
Ozelliklerini tagimasinin yaninda bunlara ek olarak yeni 6zellikleri de biinyesinde barindirmaktadir. Bu
baglamda bakildiginda televizyon, bilgisayar, projeksiyon cihazi ve internetin islevlerini
gerceklestirebilen ve hepsini icinde barindiran akilli tahtalar, egitimde kullanilmaya baslanan son
teknolojik aletlerden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Ates, 2010).

Levy’e (2002) gore akilli tahta kullanilarak gergeklestirilen egitimlerin lg¢ tane genel yarari
vardir: Birincisi bilginin sunumunu saglamasi, ikincisi genel kavramlari ve distinceleri aciklamaya firsat
vermesi, lglinclsi ise etkili iletisim ortami yaratmasi ve etkinliklerin kolaylasmasini saglamasidir.
Bunlarin disinda akilli tahtalarin egitim ortamlarina dahil edilmesi ve derslerde kullaniimasi birgok
fayda saglamaktadir: konulari somutlastirma, zamandan tasarruf saglama ve ders i¢i etkilesimi artirma
(Ekici, 2008), bilgiyi yapilandirma, bilgiyi gérsel hale getirme, pekistirme, eksik 6grenmeleri tespit etme,
gorsel ve isitsel materyaller sunma ve deney yapma imkani sunma (Cogill, 2002) bunlardan bazilaridir.

Literatlirde akilh tahtalarin derslerde kullanimi ile ilgili ¢ok sayida calisma karsimiza
citkmaktadir. Ancak bu ¢alismalardan Tirkge dersi ile alakali olanlarin sayisi azdir. Tlirkce dersinde akilh
tahta kullanimina yonelik ¢alismalardan biri Tayfa (2018) tarafindan hazirlanan yuksek lisans tezidir.
Calismada, ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarinda ve derse karsi tutumlarinda akilli tahtalarin
etkisi ortaya konmustur. Sevim ve Sayir (2017) 6grenci ve 6gretmen goruslerinden hareketle akilli
tahtalarin konusma becerisi etkinlikleri tGzerindeki etkisini tespit etmislerdir. Diger bir ¢calismada ise
Yalap ve Yilmaz (2017) Tirkge 6gretmenlerinin akilh tahta kullanimina yonelik metaforik algilarini
incelemistir. Tirkce dersi disinda farkh disiplinlerde akill tahta kullanimina veya 6gretmenlerin
goriisiini almaya yonelik calismalar da mevcuttur. Ozkan (2019) calismasinda etkilesimli tahtanin
ogretimde kullanimini, Dikmen (2015) akilli tahtalarin ders basarisina etkisini; Demir (2014) tarih
derslerinde akilli tahta kullanim durumunu, Polat ve Ozcan (2014) sinif 6gretmenlerinin akilli tahta
kullanimiyla ilgili gorislerini, Kutluca ve Tum (2018) matematik 6gretiminde akilli tahtalarin
kullaniminda yasanan sorunlari; Altun, Gilay ve Siyambas-Mazlum (2018) ilk defa etkilesimli tahta
kullanan Ogretmenlerin algilarini, Karakus ve Karakus (2017) akilli tahta kullanimina yonelik
ortadgretim ogretmenlerinin gorislerini, Tosuntas (2017) ise akilli tahta kullanimina etki eden
faktorleri ve akilli tahtalarin 6gretmen performansina etkisini incelemistir. Literatiirde Tirkge
O0gretmenlerinin Tirkce dersinde akilli tahta kullanimiyla ilgili gériisiinii almaya yonelik ¢alismaya ise
rastlanmamistir. Bu yonlyle bu ¢alismanin alana katki saglayacagi disiinilmektedir. Ayrica ¢alismanin,
akilli tahta kullaniminin hem 6gretmen hem de Ogrenci performansini artirdigini ve akilli tahta
kullaniminin Turkge dersini daha zevkli/kolay hale getirdigini ortaya ¢cikarmasi yoniyle, 6gretmenlere
fikir sunacagi da disinilmektedir.

2012 yilinda hayata gegirilen Tiirkiye’de Firsatlari Arastirma ve Teknolojiyi Gelistirme (FATIH)
projesi kapsaminda bircok okul, akilli tahtalar ile tanismistir. Ayni yil 4 ilk6gretim, 48 ortadgretim olmak
Gzere toplam 52 okulun 5 ve 9. siniflarinda pilot uygulamasina baslanilan projenin temel amaci egitim
ve 6gretimde teknolojinin etkin bir sekilde kullanilmasidir (Pamuk, Cakir, Ergun ve Ayas, 2013). Takip
eden vyillarda ise proje genisletilmis ve bircok okul proje kapsamina dahil edilmistir. Temel amaci
teknolojiyi egitimde etkin bir sekilde kullanmak olan projenin etkililigine yonelik bircok calisma
yapimistir. Bu calismada da Tirkce derslerinde akilli tahta kullaniminin 6gretmen gorislerine gore
degerlendirilmesi yapilmistir. Bu amag dogrultusunda calismada asagidaki sorulara cevap aranmistir:

¢ Akilli tahtalarin 6gretmen performansina nasil bir etkisi vardir?

¢ Akilli tahtalarin 6grenci performansina nasil bir etkisi vardir?

¢ Akilli tahta kullanimi sinif yénetimini nasil etkilemektedir?

¢ Akilli tahtalarin Tarkge dersine katkisi nedir?
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e Ders kitaplari, akilli tahtalar ile uyumlu mudur?
e Turkge dersinde akilli tahtaya en ¢ok ihtiya¢c duyulan dil becerisi/becerileri hangileridir?
e TUrkge dersinde akilli tahtaya ihtiya¢ duyulmayan dil becerisi/becerileri hangileridir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Tirkce derslerinde akilli tahta kullanimina yonelik 6gretmen gorislerinin alindigi bu calismada,
nitel arastirma yontemlerinden olgubilim kullaniimistir. “Olgubilim calismalarinda veri kaynaklari,
calismanin odaklandigi olguyu yasayan ve bunlari disa vurabilecek bireyler ya da gruplardir. Olgulara
yonelik yasantilari ve anlamlari belirleyebilmek amaciyla gériismeler yapilir.” (Yildirim ve Simsek, 2016,
s. 22).

Arasgtirma grubu

Calisma, 2019 yilinda Milli Egitim Bakanligi blinyesinde Tirkiye’'nin ¢gesitli illerinde gérev yapan
ve siniflarinda akilli tahta olan Tiirkce 6gretmenleriyle yiratilmustir. Calisma icin 30 Turkce 6gretmeni
secilmis ve gorUslerine basvurulmustur. Arastirma grubunun seciminde amacsal o6rnekleme
yontemlerinden biri olan 6lciit drnekleme kullanilmistir. Olgiit drneklemeye gére; “Bir arastirmada
gozlem birimleri belli niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan olusabilir. Bu gibi
durumlarda 6rneklem igin belirlenen olgliti karsilayan birimler érnekleme alinirlar.” (Blyukoztirk,
Kilic-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2018, s. 94-95). Bu baglamda, calisma grubu belirlenirken
Olclt 6rneklemeye uygun olarak Tirkce 6gretmeni olma ve siniflarinda akilli tahta bulunmasi olgitleri
dikkate alhinmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin 6zelliklerine yonelik veriler Tablo 1’de yer
almaktadir:

Tablo 1.
Calisma Grubunun Ozellikleri
f % N
Cinsiyet Erkek 19 63.3 30
Kadin 11 36.7
1-5 yil 14 46.7 30
Mesleki Tecriibe  6-10 yil 9 30
11-15yil 3 10
16 yil ve Gsti 4 13.3
Egitim Durumu Lisans 25 83.3 30
Yiksek Lisans 5 16.7
Erzincan 2 6.6 30
Eskisehir 3 10
Gaziantep 3 10
Giresun 1 3.3
Gorev Yaptig |l Giimiishane 1 3.3
istanbul 2 6.6
Kilis 3 10
Manisa 1 3.3
Mardin 2 6.6
Mersin 2 6.6
Ordu 1 33
Osmaniye 2 6.6
Sanlurfa 3 10
Sirnak 2 6.6
Usak 2 6.6




Yakup ALAN

Veri Toplama Araglari

Arastirmada, Tirkce 6gretmenlerinin derslerinde akilli tahta kullanimina ve akilli tahtanin
derslere etkisine yonelik gérislerini almak amaciyla arastirmaci tarafindan yari yapilandirilmis gériisme
formu hazirlanmistir. Gorismeler aracihgiyla gorusilen kisilerin anlam dinyalari, duygulari ve
disincelerine yonelik veriler elde edilerek daha derin bilgiler edinilir (Kus, 2012). Gériisme formu
olusturulurken Tirkce egitimi alaninda uzman 3 akademisyenden ve 1 6lgme degerlendirme
uzmanindan gorus alinmis ve formda gerekli diizeltmeler yapiimistir. Diizeltmeler sonucunda son sekli
verilen form katilimcilara internet aracilhigiyla uygulanmistir. Arastirmada katilimci goérusleri kod
isimlerle ifade edilmistir.

Verilerin Analizi

Turkce ogretmenleri tarafindan doldurulan yari yapilandirilmis goriisme formu {zerinde
kodlamalar yapilmis ve veriler icerik analizine tabi tutulmustur. “icerik analizinde asil amacg, elde edilen
verilerin aciklanabilmesini saglayacak kavram ve iliskilere ulasmaktir. icerik analizinde veriler,
derinlemesine bir isleme tabi tutulur.” (Yildirim ve Simsek, 2016, s. 242).

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada, kodlama givenirligini saglayabilmek icin arastirmacinin disinda Tiirkgce egitimi
alaninda goérev yapan baska bir 6gretim eleman tarafindan da kodlama yapilmistir. Cikarilan ortak
kodlar ile ilgili gorusleri desteklemek ve orneklendirmek amaciyla katilimcilarin gorislerinden
dogrudan alintilar yapilmstir.

Kodlama verilerinin glivenirliginin hesaplanmasinda Miles ve Huberman (1994) tarafindan
hazirlanan “Goris birligi / (Goris Birligi + Gorus Ayrilhig) x 100” formull kullanilmistir. Formiil ile elde
edilen hesaplama sonucunda kodlayicilar arasindaki glvenirligin .87 oldugu belirlenmistir. Uyum
ylzdesinin .70 ve Uzeri olmasi yeterli gorildiginden (Miles ve Huberman, 1994) yapilan analizin
glvenilir oldugu sonucuna varilmistir.

Bulgular

Tirkce 6gretmenlerinin derslerde akilli tahta kullanimina ve akilli tahtalarin derslere etkisine
yonelik goruslerine yonelik bulgular; akilli tahtanin 6gretmen performansina yonelik etkisi, 6grenci
performansina yonelik etkisi, sinif ydonetimine yonelik etkisi, Turkce dersine katkisi, ders kitaplariyla
uyumu, en ¢ok hangi becerinin gelistiriimesinde kullanildigi ve akilli tahta kullanimina ihtiyag
duyulmayan beceri olup olmadigi seklinde ayri basliklar altinda toplanmistir.

Akilli tahtalarin 6gretmen performansina yonelik etkisine iliskin 6gretmen gorisleri alinmis ve
buna iligkin veriler Tablo 2’de sunulmustur:

Tablo 2.
Akilli Tahtalarin Ogdretmen Performansina Etkisi
f %

Performansimi artirdi 16 45.71
Etkili ve verimli olmami sagliyor 7 20
Zamandan/emekten tasarruf sagliyor 6 17.14
Aktif olmami sagliyor 2 5.71
Daha fazla etkinlik sunmami sagliyor 2 5.71
Bazi durumlarda olumlu bazi durumlarda olumsuz etkisi oldu 1 2.85
Olumsuz etkiledi 1 2.85
Toplam 35 100

Tablo 2’de yer alan bulgulara gore 0Ogretmenlerin %94.27’si akill tahtalarin 6gretmen
performansini olumlu etkiledigini, %2.85'i olumsuz etkiledigini, yine %2.85’i de hem olumlu hem de
olumsuz etkiledigini belirtmislerdir. Akilli tahtalarin 6gretmen performansini olumlu etkiledigini
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disinen o6gretmenlere gore akilli tahtalar en ¢ok 6gretmen performansinin artmasini (%45.71)
saglamistir. Bunu sirasiyla etkili ve verimli bir ders siireci gecirmelerini saglamasi (%20), zamandan ve
emekten tasarruf etmelerini saglamasi (%17.14), aktif olmalarini saglamasi (%5.71) ve daha fazla
etkinlik sunmalarina imkan vermesi (%5.71) takip etmektedir. Olumsuz etkisi oldugunu disinen
o0gretmenin gerekgesi ise hazirlik gerektirmesi ve bunun da ¢ok zaman aldigi i¢in performansi olumsuz
etkilemesi olarak verilmistir. 1 6gretmen ise neden belirtmeksizin hem olumlu hem de olumsuz
etkiledigini bildirmistir. Elde edilen bulgular géstermektedir ki; akilli tahta kullanimi 6gretmenlerin ¢ok
blylik kisminda performans artirici bir ozellige sahiptir. Bu gorislerden hareketle, 6gretmenlerin
performansini artirmak ve boéylece daha verimli bir ders sireci gecirmelerini saglamak amaciyla
derslerde akilli tahta kullanmak gerektigi sonucuna ulasilabilir. Derslerde akilli tahta kullaniminin
olumlu bir etkiye sahip olduguna yonelik 6gretmen goriislerinden bazilari sunlardir:
“K4: Derslerde daha etkin ve hareketli olmami saglyor. Orneklerin hazir olmasi zaman tasarrufuna
yardimci oluyor.”
“K13: Ders anlatirken verdigim érnekleri somutlastirmamda bana yardimci oluyor.”
“K23: Akilli tahta 6gretmenlerin performansini olumlu etkilemektedir. Ciinkii derslerin daha verimli
gecmesine katki saglamaktadir. Ayrica derslerde video, resim, sunum gibi materyallerin kullaniimasina
da katki saglamaktadir. Bu da 6gretmenlerin daha az performans sergileyerek islerini daha kolay ve
etkili yapmasini saglamaktadir.”
“K24: Performansimi olumlu etkiledi. Bazen yorulmama neden oluyor ancak bu yorgunluk 6nemli degil.
Ciinkii akill tahtayi kullanabilmek icin materyal hazirlamam veya arastirip bulmam gerekiyor. Bu
zaman harcamam gerektigini gésteriyor. Fakat ders siirecinde hazirladigim bu etkinlikler 6grencilerin
6grenmelerini kolaylastirinca mutlu oluyorum. Yani performansimi olumlu etkiliyor.”

Akilli tahtanin 6gretmen performansini olumsuz etkiledigine yonelik 6gretmen gorisi
ise soyledir:
“K30: Olumsuz. Clinkii ¢ok fazla ugrasmama neden oluyor. Siirekli bir seyler hazirlamak zorunda
kaliyorum. Bu nedenle bazi giinler uykusuz bile kaliyordum. Oyle olunca da performansim olumsuz
etkileniyordu. Bu nedenle ¢ok kullanmiyorum artik.”

Akill tahtalarin 6grenci performansina yonelik etkilerine iliskin 6gretmen goérisleri Tablo 3’te
sunulmustur:

Tablo 3.
Akilli Tahtalarin Odrenci Performansina Etkisi
f %

Performansi artiriyor 12 35.29
Ogrenmeyi kalici hale getiriyor 9 26.47
ilgiyi artiriyor 5 14.70
Ogrenmeyi kolaylastiriyor 4 11.76
Eglenceli vakit gecirmeyi saghyor 1 2.94
Derslerde aktif olmayi sagliyor 1 2.94
Zamandan tasarruf sagliyor 1 2.94
Dersten daha ¢abuk kopariyor 1 2.94
Toplam 34 100

Tablo 3’e gore Ogretmenlerin neredeyse tamami (%97.04) akilli tahtalarin 6grenci
performansini olumlu etkiledigini disinmektedir. Akilli tahtalarin 6grenci performansini olumsuz
etkiledigine yonelik ise sadece bir 6gretmen goris bildirmistir. Ogretmenlere gore akilli tahtalar
ogrenci performansini artirmaktadir (%35.29). Bu olumlu etkisinin yaninda kalici 6grenmeye imkan
vermesi (%26.47), derse olan ilgiyi artirmasi (%14.70), 6grenmeyi kolaylastirmasi (%11.76), eglenceli
bir ders siireci gegirmeyi saglamasi (%2.94), derslerde aktif olmayi saglamasi (%2.94) ve zamandan
tasarruf saglamasi (%2.94) da 6gretmenlerin ortaya koyduklari gérislerdir. Ogrenci performansini
olumsuz etkiledigini diistinen &gretmen ise bu disiincesinin nedenini “Ogrencilerin dersten
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kopmalarina sebep oldugu” olarak bildirmistir. Buna gore; akilli tahtalarin 6grenciler (izerinde bircok
olumlu etkiye sahip oldugunu séylemek miimkindir. Derslerde kullanimiyla kalici 6grenmeler
gerceklestirmeye katki saglamasi, daha kolay 6grenmeyi saglamasi, derslerde aktif olmayi saglamasi ve
dikkat cekmesi gibi Ozellikleri bile akilh tahta kullaniminin ne denli 6nemli oldugunu ortaya
cikarmaktadir. Akilli tahtalarin 6grenci performansini olumlu etkiledigine yonelik 6gretmen
gorislerinden bazilari sunlardir:
“K2: Olumludur ¢iinkii 6grenciler derste daha edlenceli vakit gecgirebiliyorlar.”
“K5: Ogrenci icin hem algida istek uyandiran bir etkisi var hem de 6§renmeyi kolaylastirici bir etkisi var.”
“K7: Derste aktif olmalarini saglar ve performansi arttirir.”
“K25: Olumlu etkisi vardir. Odrencilerin daha fazla duyu organina hitap ettigi icin daha kalici
o6grenmeler gerceklesiyor.”
Akilli tahtalarin 6grenci performansini olumsuz etkiledigini diislinen 6gretmenin gorisu
ise soyledir:
“K9: Akill tahta kullanildiginda égrencilerin dersten kopmaya daha yatkin oldugunu diisiiniiyorum.”
Akilli tahtalarin sinif ydnetimine etkisine yonelik 6gretmen gorisleri Tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4.
Akilli Tahtalarin Sinif Yénetimine Etkisi
f %

Olumlu yonde etkilemistir 15 45.45
Dersi ilgi cekici hale getirdigi icin olumludur 5 15.15
Kargasaya neden olabildigi icin olumsuzdur 5 15.15
Herhangi bir etkisi olmamistir 3 9.09
Ogrenciyi etkin kildig icin olumludur 2 6.06
Motivasyonu artirdigi icin olumludur 1 3.03
Disiplin sorunlarini azalttigi icin olumludur 1 3.03
Sinif ydnetimini zorlastirdigi icin olumsuzdur 1 3.03
Toplam 33 100

Tablo 4’e gore 6gretmenlerin %69.69’unun akill tahtalarin sinif ydnetimini kolaylastirdigini,
%18.18’inin sinif yonetimini zorlastirdigini, %9.09’unun ise sinif yonetiminde herhangi bir etkisinin
olmadigini disindigli gorulmektedir. Sinif yonetimini kolaylastirdigini diisiinen 6gretmenler bu
goruslerini; konulari ilgi cekici hale getirmesi, 6grencilerin etkin olmasini saglamasi, motivasyonu
artirmasi ve disiplin sorunlarini azaltmasi gibi nedenlere dayandirmaktadir. Olumsuz etkiledigini
diisiinen 6gretmenler ise gorislerini; kargasaya ve glriltili bir ortam olusmasina neden olmasi gibi
gerekcelere dayandirmistir. Hem Tablo 2’de elde edilen bulgulara hem de Tablo 3’te elde edilen
bulgulara bakildiginda akilli tahta kullaniminin 6gretmen ve 6grenci performansini biylik oranda
olumlu etkiledigi gérilmektedir. Tablo 4 incelendiginde de 6gretmenlerin biyik kismi sinif ydnetimini
olumlu etkiledigi veya sinif yonetiminde bir etkisinin olmadigini savunmaktadir. Bu verilerden hareketle
akilli tahtalarin sinif yénetimine yénelik olumsuz etkileri giderilmeye calisiimali ve derslerde akilli tahta
kullanilmalidir sonucuna varilabilir. Akilli tahta kullaniminin sinif yénetimini olumlu etkiledigini
dislinen 6gretmenlerin bazilarinin gorusleri soyledir:

“K4: Ogrencinin derse ilgi géstermesini ve etkin olmasini sagladidi icin sinif yénetimi kolaylasiyor.”
“K10: Sinifta beklenmeyen olaylarin olusmasi ¢cok dogal. Sinifta her an her sey olabilir beklenmeyen
stirprizler yasanabilir. Bunu en aza indirgemek igin de égretmen derse hazirlikli gelmelidir. Akilli tahtayi
da énceden yaptigi hazirliga gére uygun zamanda uygun sekilde kullanmalidir. Dolayisiyla égrencilerin
dikkatini akill tahta sayesinde her zaman diri tutar.”

“K11: Dikkat gektigi icin olumlu yénde etkiliyor. Motivasyonu arttiriyor.”

“K13: Ders saatini etkili kullanma, &grencilerin derse karsi motivasyonunu arttirma ve disiplin
sorunlarini azaltma yéniinden etkiledigini diisiinliyorum.”
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Akill tahtalarin sinif yénetimini olumsuz etkiledigine yonelik 6gretmen goérislerinden bazilari
da soyledir:
“K2: Kargasalara neden olabilmekte.”
“K9: Tahta ile ilgilenirken 6grenciler ¢ok ¢cabuk dersten kopuyor.”
“K20: Gliriiltilii ve dikkat dagitici olabilir.”
Sinif yonetimine herhangi bir etkisinin olmadigini distinen 6gretmenlerin goruslerinden
bazilari ise soyledir:
“K1: Herhangi bir etkisi yok.”
“K15: Sinif yénetiminde akilli tahta bence nétr bir unsurdur.”
“K30: Herhangi bir etkisi olmamistir.”
Akilli tahtanin Tiirkge dersine katkisina yonelik 6gretmen gorisleri Tablo 5’te verilmistir:

Tablo 5.
Akilli Tahtalarin Tiirkgce Dersine Katkisi
f %

Becerilerin gelistirilmesine katki saghyor 12 32.43
Farkh etkinliklerin sunulmasina katki saglyor 9 24.32
Zamandan ve emekten tasarruf sagliyor 6 16.21
Dersi anlasilir hale getiriyor 5 13.51
Ogretilenleri pekistiriyor 4 10.81
Uygulama imkani sunuyor 1 2.70
Toplam 37 100

Tablo 5’te verilen 6gretmen goérislerine gore akilli tahtalar Tiirkge dersinde en ¢ok becerilerin
gelistirilmesi noktasinda katki sunmaktadir. Bu katkiyi sirasiyla; farkh etkinlikleri sunma imkani vermesi,
zamandan ve emekten tasarruf saglamasi, dersin Ogrenci tarafindan daha kolay anlasiimasini
saglamasi, pekistirme ve 6grencilere uygulama imkani vermesi izlemektedir. Ogretmenlerden higbirisi
akilli tahtalarin Tiirkge dersine katki sunmadigina yonelik fikir bildirmemistir. Ogretmenlerin konuyla
ilgili gbrislerinden bazilari sdyledir:

“K6: Hizi artirmakta, zaman tasarrufu saglamaktadir.”

“K8: Tiirk¢e derslerinde en az lizerinde durulan dinleme becerisi (izerinde olumlu katkisi olmustur.
Tiirkce derslerini gramer dersi olmaktan ¢cikarmistir.”

“K17: Dinleme izleme metinleri ve etkinlikler acisindan kolaylik saghyor.”

“K23: Dil becerilerinin égretiminde ézellikle dinleme becerisinde ve konusma becerisinde Tiirk¢e dersini
olumlu yénde etkilemistir. Ciinkii 6grenciler akilli tahta aracilidiyla dinleme metinleriyle bulusmaktadir.
Konusma becerisinde de égrencilere fotograf, video vb. araciligiyla konusmalarina yardimci olabilecek
materyaller gésterilebilmektedir.”

Tirkge ders kitaplarinin akilli tahtalar ile uyumuna yonelik 6gretmen gorusleri Tablo 6’da
verilmistir:

Tablo 6.
Ders Kitaplarinin Akilli Tahtalar ile Uyumu
f %
Uyumludur 14 53.33
Uyumlu degildir 16 46.66
Toplam 30 100

Tablo 6'ya gore 6gretmenlerin ders kitaplarinin akilli tahtalar ile uyumu konusundaki
gorislerine yonelik oranlar birbirine ¢cok yakindir. 16 6gretmen akilli tahta ile ders kitaplarinin uyumlu
olmadigini bildirmis, 14 tanesi ise uyumlu oldugundan bahsetmistir. “Uyumludur” diyen 6gretmenlerin
gorisleri incelendiginde de genelinin ders kitabinin PDF’sini akilli tahtaya yukleyerek kullanma imkani
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vermesinden dolayr uyumlu oldugunu soéyledikleri gorilmektedir. “Uyumlu degildir” diyen
O0gretmenlere gobre ise PDF yilklemek 6grencinin onlndeki kitabi sadece yansitmaktan oOteye
gecmemektedir. Akilli tahtalarin performansa ve ders ile uyumuna iliskin verilerin sonucunda ortaya
¢ikan olumlu etkilerine yonelik sonuglara burada ulasilamamaktadir. Dersin daha etkili olabilmesi igin
ders kitaplari akilli tahtalar ile uyumlu hale getirilmeli ve 6grencilerin buradan etkinlik yapmalari
saglanabilmelidir. Akilli tahtalar ile ders kitaplarinin birbiriyle uyumuna dair 6gretmen gorislerinden
bazilari sunlardir:
“K8: Kitaplarin pdfsi de oldugu igin akilli tahta i¢in gayet uyumlu.”
“K10: Milli Egitim Bakanliginin egitim bilisim adi (eba) sayesinde Talim ve Terbiye Kurulunun uygun
gordiigii ders kitaplarini pdf ya da baska formatlarda oldugu gibi akilli tahtalara indirme ve kullanma
imkdni olmustur. Bunlarin uyumlu olmasi dersi daha etkili ve verimli hale getirir.”
“K15: Ders kitaplarinin pdf'leri akilli tahtada agilip oradan islenerek etkinliklerin cevaplanmasi daha
cazip oluyor.”

Akilli tahtalar ile ders kitaplarinin uyumlu olmadigini diisiinen 6gretmenlerin gorislerinden
bazilari ise soyledir:
“Ka: Akill tahtada uygulanabilir ders kitabi etkinlikleri hazirlanmiyor. Bu biiyiik bir eksiklik. Ders kitabini
akilli tahtada agmak da égrencinin elindekini tahtaya yansitmaktan éteye gidemiyor. Ogrenci yapilan
etkinlikleri sadece gérsel olarak takip ediyor.”
“K13: Ders kitaplarinin hdlihazirda akilli tahtayla tam olarak uyumlu oldugunu diisiinmdyorum.”
“K20: Uyumsuz. Hala ayni tipte 6grenciyi okumaktan sogutan tekdiize sorular var. Teknoloji ile basih
yayin arasinda ucurum var.”

Akilli tahtalarin en ¢ok kullanildigi beceriye yonelik veriler Tablo 7’de sunulmustur:

Tablo 7.
Akilli Tahtalarin En Cok Kullanildigi Beceri
f %

Dinleme / izleme 19 57.57
Konusma 6 18.18
Okuma 4 12.12
Yazma 4 12.12
Toplam 33 100

Tablo 7’deki verilere gore Tiirkge dersinde akilli tahtaya en fazla ihtiya¢c duyulan beceri
dinleme/izleme becerisidir. En az ihtiya¢ duyulan beceri ise okuma ve yazma becerileridir. 19 6gretmen
en ¢ok dinleme/izleme becerisinde, 6 6gretmen konusma becerisinde, 4 6gretmen okuma becerisinde
ve yine 4 Ogretmen de yazma becerisinde akilli tahtaya ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin bu maddeye iliskin gériislerinden bazilari séyledir:

“K4: Dinleme ve izleme. Bunun disinda dil bilgisi etkinlikleri, metin 6rnekleri (Hikdye, masal, vb.) Sesli ve
goriintiilii etkinlikler vb. Ciinkii daha fazla 6rnek sunmus oluyorum ve dégrencilerin karsilastirma
yeteneklerini gelistiriyor. Bu da etkili 6grenme sagliyor.”

“K5: Yazma becerileriyle ilgili etkinliklerde kullaniyorum ¢iinkii yazmada istek uyandiriyor.”

“K8: Dinleme becerisi ses kayitlarini dinletmek icin. Dil bilgisi konularini metin icinde hissettirirken
kullaniyorum.”

“K10: Akili tahtayr en ¢cok konusma ve dinleme becerilerinde kullaniyorum. Akilli tahta edinilen bilgiyi
kullanma imkéni sagladigi icin ve bu iki beceri de teoriden sonra uygulamada faydali olacadi icin en ¢ok
bu iki beceride kullaniyorum.”

“K28: Dinleme becerisinde kullaniyorum. Ciinkii dinlemelerin okunmasi degil dinletilmesi gerekiyor.
Bunu da akilli tahta ile yapabiliyorum.”

“K29: Tiim becerilerle kullanilabilir. Ancak ézellikle dinleme becerisinde daha fazla kullaniyorum. Ciinkdi
dinleme etkinliklerini yapabilmeleri icin bir araca ihtiyag var ve akilli tahta bu ihtiyaci karsiliyor.”
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Tiirkce dersinde akilli tahtaya ihtiyac duyulmayan bir beceri olup olmadigina dair veriler Tablo
8’de sunulmustur:

Tablo 8.
Akilli Tahta Kullanimina ihtiyag¢ Duyulmayan Beceri
f %

Akill tahtaya ihtiya¢ duyulmayan beceri yoktur 17 53.12
Okuma 8 25
Yazma 5 15.62
Konusma 2 6.25
Dinleme / izleme 0 0
Toplam 32 100

Tablo 8’e gore 6gretmenlerin yarisindan ¢ogu akilli tahta kullanimina ihtiya¢ duyulmayan bir
beceri olmadigini ve tiim becerilerde akilli tahta kullanildigini bildirmislerdir. Buna karsin 8 6gretmen
okuma becerisinde, 5 6gretmen yazma becerisinde ve 2 6gretmen de konusma becerisinde akill
tahtaya ihtiyag duymadigini belirtmistir. Dinleme/izleme becerisinde ise hicbir 6gretmen akilli tahtaya
ihtiyac duymadigini belirtmemistir. Akill tahtaya ihtiyag duyulmayan bir beceri olup olmadigina iliskin
ogretmen gorislerinden bazilari séyledir:

“K6: Tiim becerilerde akilli tahta rahathkla kullanilabilir.”

“K10: Akilli tahtada Tiirkgenin dért temel dil becerisi ve dil bilgisi de dd&hil tiim becerilerinde
kullaniyorum. Ancak en az okuma becerisinde kullaniyorum. Clinkii okuma becerisini birebir tiim sinifin
katihmiyla ders kitaplarindaki metinlerde yapiyorum.”

“K21: Tiim becerilerde kullaniyorum. Kullanilmasi gerektigini de diisiinliyorum.”

Akillr tahta kullanimina ihtiyag duymadigi beceriler oldugunu sdyleyen 6gretmenlerin

gorislerinden bazilari ise soyledir:

“K19: Okuma ve yazma konusunda akilli tahtaya gerek yok. Basili yayin yeterli.”

“K24: Belki okuma becerisi. Ciinkii ders kitabindaki okuma metinleri yeterli zaten. Ek bir okuma
materyaline ¢ok ihtiya¢c duymuyorum.”

“K27: Yazma. Ciinkii ders kitaplarinda yer alan yazma etkinlikleri bu beceri icin yeterli bence. Zaten
yazma becerisinde zaman da yeterli olmuyor ek etkinlik icin.”

Tartisma ve Sonug

Tirkce Ogretmenlerinin akilli tahta kullanimina yonelik goérislerinin ortaya cikarildig
calismada, 6gretmen gorisleri 7 baslik altinda incelenmistir.

Tirkge dersinde akilli tahta kullaniminin 6gretmen performansina etkisi ¢ergevesinde alinan
gorislere gore 68retmenlerin ¢ok biyik kismi (%93.33) akilli tahtalarin; dersleri daha aktif ve eglenceli
hale getirmesi, zamandan ve emekten tasarruf saglamasi, pratik ve hizli olmasi, somutlastirmaya
yardimci olmasi, 6grenmeleri kolaylastirmasi gibi nedenlerle 6gretmen performansini artirdigini
belirtmislerdir. Kutluca ve Tum (2018) da yaptiklari calismada akilli tahtalarin motivasyonu artirdigina
dair sonuglara ulasmistir. Tosuntas (2017) hazirlamis oldugu yiksek lisans tezinde, akilli tahta
kullaniminin dgretmenlerin performansina olumlu yénde yansidigini; Polat ve Ozcan (2014) akill
tahtalarin motivasyonu olumlu yénde etkiledigini; Coklar ve Tercan (2014) da verimliligi artirma,
zamandan tasarruf saglama gibi etkilerinin oldugunu bildirmislerdir. Akilli tahtalarin 6gretmen
performansini olumsuz etkiledigine yonelik de Ogretmen gorlist vardir. 1 6gretmen; hazirlik
gerektirmesi ve ¢cok zaman almasi gibi nedenlerle akilli tahtalarin 6gretmen performansini olumsuz
etkiledigini bildirmistir. Akill tahtalarin 6gretmen performansini hem olumlu hem de olumsuz
etkiledigine dair de 1 6gretmen gorus bildirmistir. Yapilan diger ¢alismalarin sonuglari ve bu ¢alismada
ortaya c¢ikan sonuglara goére oOgretmenler akill tahtalarin motivasyonu artirdigi ve 6gretmen
performansini olumlu etkiledigini distinmektedir. Bu sonugclar derslerde akilli tahta kullanmanin
gerekli oldugu seklinde yorumlanabilir.
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Tiirkce dersinde akilli tahta kullanmanin 6grenci performansina etkisi tizerine alinan goérislere
gore; 6gretmenlerin neredeyse tamami (%96.66) zamandan tasarruf saglamasi, eglenceli 6grenmeler
gerceklestirmeye olanak vermesi, derse olan ilgiyi artirmasi, derste aktif olmayi saglamasi, 6grenmeyi
kolaylastirmasi, farkli duyu organlarina hitap etmesi gibi nedenlerle akilli tahtalarin 6grenci
performansini olumlu etkiledigini distinmektedir. Benzer sonuglara literatiirde de rastlanmaktadir:
Kutluca ve Kum (2018) yapmis olduklari ¢alismada, akilli tahtalarin 6grencilerin 6grenme istegini
artirdigi; Tayfa (2018) Tirrkce derslerinde kullanilan akilli tahtalarin 6grenci basarisini artirdigl; Sancak
(2017) derse katihm istegini artirdigi, motivasyonu artirdigl, ilgi ve merak uyandirdigi; Sevim ve Sayir
(2017) akilli tahtalarin 6grencilerin kendilerini ifade etme siirecine katki sagladigi; Dikmen (2015) akilh
tahtalar ile gergeklestirilen egitimin daha kalict 6grenmeler sagladigi; Cicekli (2014) isbirlikgi
dgrenmeye imkan tanidigl ve yaratici 6grenme firsati sundugu; Polat ve Ozcan (2014) akilli tahtalar
sayesinde 6grencilerin daha iyi odaklandiklari ve derste daha aktif olduklari; Stinkiir, Bakir ve Onder
(2012) de ogrencilerin akilli tahta ile 6grenmekten keyif aldiklari sonucuna ulasmislardir. Akilli
tahtalarin 6grenci performansini olumsuz etkiledigine yonelik ise 1 6gretmen goris bildirmistir. Bu
ogretmene gore akilli tahta, 6grencilerin dersten cok cabuk kopmalarina neden olmaktadir. Bu da
0grenci performansini olumsuz etkilemektedir. Hem yapilan diger galismalarin hem de bu ¢alismanin
sonuglari degerlendirildiginde; akilli tahtalarin 6grenci performansini olumlu etkiledigi ve bundan
dolayi da derslerde akilli tahta kullanmanin 6grenci agisindan da faydali olacagi sonucuna ulasilabilir.

Akl tahtalarin sinif yonetimine etkisi (izerine alinan goérisler degerlendirildiginde,
o0gretmenlerin %70’i akilli tahtalarin sinif yonetimini kolaylastirdigini; %16’si sinif yonetimini
zorlastirdigl; %13.33'{ ise sinif yonetiminde bir etkisinin olmadigini belirtmislerdir. Akilli tahtalarin sinif
yonetimini olumlu etkiledigini dlstinen o6gretmenler bu dislncelerini 6grenci motivasyonunu
artirmasi ve boylece disiplin sorunlarini ortadan kaldirmasi gibi nedenlere dayandirmaktadirlar.
Olumsuz etkisi oldugunu dislinen 6gretmenler ise bu gorislerini kargasaya neden olmasi ve
dgrencilerin dersten kopmalarina neden olmasi gibi nedenlere dayandirmislardir. Ogretmenlerin
blyik bir kisminin akilli tahtalarin sinif yénetimini olumlu etkiledigini diisinmesi ve buna dayanak
olarak sunduklari nedenler yine derslerde akilli tahta kullaniminin faydali olabilecegini géstermektedir.
Ancak sinif ydnetimini olumsuz etkiledigini distinen 6gretmenlerin gorisleri yok sayilmamali ve onlarin
ileri stirdiikleri nedenler ortadan kaldirilmalidir. Boylece daha etkili akilli tahta kullanimi siirece dahil
edilebilir.

Akilli  tahtalarin Tirkce dersine katkisi ile ilgili ©6gretmen gorUsleri incelendiginde,
o0gretmenlerin tamaminin akilli tahtalarin Tirkge dersine olumlu katkilar sunduguna yonelik ifadeler
kullandiklari gorilmektedir. Katki sunmadigina ya da olumsuz etkiledigine yonelik 6gretmen gorusi
yoktur. Sevim ve Sayir (2017) da akill tahtalarin konusma becerisine yonelik etkilerini inceleyen
¢alismalarinda, akilli tahtalarin 6grencilerin konusma becerilerini gelistirmeye katki sundugu sonucuna
ulasmugstir. Literaturdeki, akilli tahtalarin farkli disiplinlere etkisine yonelik ¢alismalar incelendiginde
(Coklar ve Tercan, 2014; Demir, 2014; Kutluca ve Tum, 2018; Polat ve Ozcan, 2014; Siinkiir vd., 2012)
de benzer sonuglara ulasmak mimkindur.

Akilli tahta ile ders kitaplarinin uyumuna yonelik 6gretmen goérisleri incelendiginde, akilli tahta
ile ders kitaplari uyumludur diyen 6gretmenlerle uyumlu degildir diyen 6gretmenlerin oranlarinin
oldukga yakin c¢iktig1 goriilmektedir. 16 6gretmen uyum vardir cevabini verirken 14 6gretmen ise uyum
yoktur demistir. Ogretim faaliyetlerinin daha etkili olabilmesi icin ders kitaplari akilli tahtalar ile uyumlu
héale getirilmeli ve 6grencilerin buradan etkinlik yapmalari saglanabilmelidir.

Akilli tahtalarin Tiirkce dersinde en ¢ok hangi beceride kullanildigina dair 6gretmen gorislerine
bakildiginda; 6gretmenlerin 19’unun akilli tahtay! en ¢ok dinleme/izleme becerisinde, 8'inin dil bilgisi
6grenme alaninda, 6’sinin konusma becerisinde, 4’'iniin okuma beceresinde ve yine 4’(iniin de yazma
becerisinde kullandiklarini ve akilli tahtalarin bu becerilerin 6gretilmesini kolaylastirdigini, 6grencilere
katki sagladigini bildirdikleri gérilmektedir. Sevim ve Sayir (2017) da yaptiklari ¢calismada, akilli
tahtalarin 6grencilerin konusma becerilerini gelistirmede ve bu beceriyi kullanmalari hususunda
katkisinin oldugunu belirtmislerdir.

Akill tahta kullanimina ihtiya¢ duyulmayan beceri olup olmadigina yonelik elde edilen gorisler
incelendiginde; 6gretmenlerin 17’si akilli tahtaya ihtiya¢ duyulmayan beceri olmadigini belirtirken 8’i
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ders kitaplarindaki metinlerin yeterli olmasindan dolayr okuma becerisinde, 5’i kitaplardaki yazma
etkinliklerinin yeterli olmasi ve zamanin yetersiz olmasindan dolayl yazma becerisinde, 2 6gretmen de
neden belirtmeksizin konusma becerisinde akilli tahtaya ihtiyac duymadiklarini bildirmislerdir.
Dinleme/izleme becerisinde akilli tahtaya ihtiyac duyulmadigina yonelik 68retmen gorisline
rastlanmamustir.

Calismanin ve literatlrdeki diger calismalarin sonuglari incelendiginde akilli tahtalarin
derslerde kullaniimasi gerektigi ve bu aracin dersleri olumlu etkiledigine yonelik gorislerin agir bastigi
gorilmektedir. Buna karsin hazirlik gerektirmesi, bunun da ¢ok zaman almasi, kargasa ve gurultlye
neden olmasi ve 6grencilerin dersten kopmalarina neden olmasi gibi gerekgelerle olumsuz etkilerinin
olduguna yonelik goruslerin de oldugu gorilmektedir. Literatlirdeki diger calismalarin bir kisminda da
teknik sorunlar, materyal hazirlamayi gerektirmesi, golge problemi (Coklar ve Tercan, 2014);
ogretmenlerin akilli tahta kullanimi konusunda yeterli bilgiye ve donanima sahip olmamasi (Altun,
Gulay ve Siyambas Mazlum, 2018); derse uygun materyal bulunmamasi, fiziksel ortamin uygun
olmamasi, internete erisim problemi (Keser ve Cetinkaya, 2013); iceriklerin yeterli olmamasi, akill
tahta programlarinin glincel olmamasi (Karakus ve Karakus, 2017) gibi nedenlerden dolayi akilli tahta
kullaniminin ders sirecini olumsuz etkiledigine yonelik goriisler de mevcuttur. Ancak bu calismalarda
veri toplanan katilimcilarin bir kismi her ne kadar eksiklikler olsa da akilli tahta kullanmanin gerekli
oldugunu (Altun vd., 2018; Ozkan, 2019) belirtmislerdir.

Calismada elde edilen verilerin yorumlanmasi sonucunda, 6gretmenlerin ¢ok biiylk bir
kisminin akilli tahta kullaniminin dersi ve performansi olumlu etkiledigine yonelik dislinceye sahip
oldugu gorialmustir. Elde edilen bu sonuglar ¢cercevesinde Tiirkce derslerinde akilli tahta kullanimiyla
ilgili su 6neriler sunulabilir:

e Akilli tahtalar hem o6gretmen performansini hem de 6grenci performansini olumlu
etkilemektedir. Bu nedenle derslerde performansi olumsuz etkileyecek durumlar ortadan kaldirilarak
akilli tahtalarin etkili bir sekilde kullanilmasinda yarar vardir.

¢ Sinif yonetimi, derslerde istenilen basariya ulasma noktasinda en énemli unsurlardan biridir.
Akill tahtalarin da sinif yonetimini olumlu etkiledigi dustnildiginde disiplin sorunlarini ortadan
kaldirma ve motivasyonu artirma amaciyla akilli tahtalardan faydalanilabilir

¢ Tirkge dersinde temel dil becerilerinin tam olarak kazanilmasini saglamak 6ncelikli hedeftir.
Akilli tahtalarin bu konudaki katkisi da dikkate alinarak bu araglardan destek almak etkili bir yol olabilir.

¢ Bu ¢alismada 30 6gretmenin gorist alinmistir. Arastirmacilar daha fazla 6gretmenin gorisini
alarak yeni sonuglar ortaya koyabilirler.

Kaynaklar

Altun, T., Giilay, A. ve Siyambas Mazlum, P. B. (2018). ilk defa etkilesimli tahta kullanan 6gretmenlerin
algilarinin incelenmesi. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(2), 634-654.
doi:10.17240/aibuefd.2018..-431404

Ates, M. (2010). Ortadgretim cografya derslerinde akilli tahta kullanimi. Marmara Cografya Dergisi,
(22), 409-427.

Blyiikoztirk, S.; Kiligc Cakmak, E.; Akgiin, O. E.; Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2018). Bilimsel arastirma
yéntemleri (24. bs.). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Cogill, J. (2002). How is the interactive whiteboard being used in the primary school and how does this

affect teachers and teaching? 4 Arahk 2019 tarihinde
http://www.juliecogill.com/IFS_Interactive_whiteboards_in_the primary_school adresinden
erisildi.

Cicekli, E. (2014). Ortaégretim kurumlarinda gérev yapan é§retmenlerin FATIH projesi kapsaminda
akilli tahta kullanimina yénelik gériisleri. (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). istanbul Aydin
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Coklar, A. N. ve Tercan, i. (2014). Akilli tahta kullanan &gretmenlerin akilli tahta kullanimina yonelik
gorusleri. Elementary Education Online, 13(1), 48-61.

Demir, S. B. (2014). Tarih derslerinde akill tahta kullanim durumunun incelenmesi (Bir durum
calismasi). Sakarya Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, (28), 15-38.



Yakup ALAN

Dikmen, S. (2015). Akilli tahtalarin ders basarisina etkisi. (Yayimlanmamis ylksek lisans tezi). Firat
Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisi.

Ekici, F. (2008). Akilli tahta kullaniminin ilk6gretim égrencilerinin matematik basarilarina etkisi.
(Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Karakus, I. ve Karakus, S. (2017). Akilli tahta kullanimina yénelik ortadgretim ogretmenlerinin
gorislerinin incelenmesi. Turkish Journal of Educational Studies, 4(2), 1-37.

Keser, H. ve Cetinkaya, L. (2013). Ogretmen ve 6grencilerin etkilesimli tahta kullanimina yonelik
yasamis olduklari sorunlar ve ¢6ziim Onerileri. Turkish Studies, 8(6), 377-403.

Kus, E. (2012). Nicel-nitel arastirma teknikleri (4. bs.). Ankara: Ani Yayincilik.

Kutluca, T. ve Tum, A. (2018). Matematik 6gretiminde akilli tahtalarin kullaniminda karsilasilan
zorluklar. Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(40), 183-207.
doi:10.31795/baunsobed.492520

Levy, P. (2002). Interactive whiteboards in learning andteaching in two Sheffield schools: A
development study. Sheffield: University of Sheffield.

Miles, M. B. ve Huberman, M. A. (1994). Qualitative data analysis. London: Sage Publication.

Ozkan, H. (2019). Etkilesimli tahtanin égretimde kullaniminin dederlendirilmesi. (Yayimlanmamis
yiiksek lisans tezi). Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi.

Pamuk, S. Cakir, R. Ergun, M. ve Ayas, C. (2013). Ogretmen ve dgrenci bakis acisiyla tablet pc ve
etkilesimli tahta kullanimi: FATIH projesi degerlendirme. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri, 13(3), 1799-1822.

Polat, S. ve Ozcan, A. (2014). Akilli tahta kullanimiyla ilgili sinif 6gretmenlerinin gorisleri. Kastamonu
Egitim Dergisi, 22(2), 439-455.

Sancak, E. (2017). Egitimde akilli tahta kullanimi (izerine derleme ¢alismasi. (Yayimlanmamis yiksek
lisans tezi). Bahgesehir Universitesi.

Sevim, O. ve Sayir, F. (2017). Turkce derslerinde akilli tahta ile yapilan konusma becerisi etkinliklerinin
O0gretmen ve 6grenci gorislerine gore incelenmesi. Uluslararasi Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi,
5(8), 160-172.

Suinkiir, M., Arabaci, i. B. ve Sanli, 0. (2012). Akilli tahta uygulamalari konusunda ilkégretim II. kademe
ogrencilerinin gorisleri (Malatya ili 6rnegi). Education Sciences, 7(1), 313-321.

Tate, L. (2002). Using the interactive whiteboard to increase student retention, attention, participation,
Interest, and success in a required general education college course. Shepherd College,
Shepherdstown, West Virginia.

Tayfa, H. (2018). Etkilesimli tahtanin Tiirk¢e dersinde kullaniminin ortaokul 6grencilerinin akademik
basari ve tutumlarina etkisi. (Yayimlanmamis yiksek lisans tezi). Kitahya Dumlupinar
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi.

Tosuntas, S. B. (2017). Ogretmenlerin etkilesimli tahta kullanimina etki eden faktérler ve 6§retmen
performansina etkisi. (Yayimlanmamis doktora tezi). Osmangazi Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitisa.

Yalap, H. ve Yilmaz, A. (2017). Turkce 6gretmenlerinin akilli tahta kavramina iliskin metaforik algilari.
Millf Kiiltiir Arastirmalari Dergisi (MIKAD), 1(1), 13-24.

Yildirnm, A. ve Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri (10. bs.). Ankara: Seckin
Yayincilik.

Extended Abstract

Introduction

Today’s world where the technology develops rapidly affects people technologically from
many aspects. People try following up this rapid change and keeping up with the developing
technological elements. Education is definitely one of the fields which is under the effect of
technological developments. The field of education adopts new tools developed by the technology in
each semester and makes them a part of the education. According to Tate (2002), the development of
the technology affects the education as well and shapes the education. It both enables education to
employ different methods and techniques and enriches the education environments. Devices such as
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television, overhead projector, computer, projectors have been used in education until today (Altun,
Gulay ve Siyambas Mazlum, 2018: 635). Each of these devices have been commonly used by teachers
to support the education until they give their place to a device which is more technological and
functional. Each new technological device which is used in education embodies the features of the
previous devices as well as the additional new features. In this regard, the interactive whiteboards
which are able to perform and include the features of television, computer, projector and internet are
one of the cutting-edge technology devices. (Ates, 2010).

Method

Phenomenological method which is among the qualitative research methods was employed in
the study which got the opinions of teachers regarding the usage of interactive whiteboard in Turkish
lessons. The study was conducted with Turkish-Language teachers who work in different provinces of
Turkey within The Ministry of National Education and have interactive whiteboards in their classes. We
chose and asked the opinions of 30 teachers who graduated from Turkish Teaching Program and work
in schools affiliated to the Ministry of National Education. Teleological sampling method was employed
in the selection of the sample group of the study. Teachers who had interactive whiteboards in their
classes were chosen since the aim of the study is to get the opinions of teachers regarding the usage
of interactive whiteboards in Turkish-Language lessons. We asked the opinions of teachers working in
15 provinces in order to get the opinions of teachers working in different provinces regarding the usage
of interactive whiteboard. In the study, the researcher prepared semi-structured interview form in
order to ask the opinions of Turkish-Language teachers regarding the usage of interactive whiteboard
in their classes and its effect. The semi-structured interview form which was filled by the Turkish-
Language teachers was coded and the data was put to content analysis. We used the formula of
“Consensus / (Consensus + Disagreement) x 100” which was prepared by Miles and Huberman (1994)
to measure the reliability of coding data. The reliability among the coders was detected to be 87 as a
result of the measurement acquired with the formula. It was concluded that the conducted analysis
was reliable since it was regarded adequate for the percentage of agreement to be 70 or above (Miles
and Huberman, 1994).

Result and Discussion

It is known that teachers have some opinions on using interactive whiteboards to improve the
basic language skills of students and to provide a grammar learning medium. This study revealed and
evaluated the opinions of Turkish-Language teachers about using interactive whiteboard. In this
regard, the opinions of teachers were examined under 7 titles.

According to the opinions taken regarding the effect of using interactive whiteboard in Turkish-
language classes on the performance of the teachers, the majority (93.33%) of the teachers stated that
it enhances the teacher’s performance since it makes the lessons more active and fun, saves time and
effort, it is practical and fast, it helps concretion and facilitates learning.

According to the teacher’s opinions taken regarding the effect of using interactive whiteboard
in Turkish-language classes on the performance of the students, nearly all of the teachers (96.66%)
think that interactive whiteboards positively affect the student performance since they save time and
effort, enable fun learning, they increase their interest into the class, enable them to be active in class,
facilitate learning, appeal to different sense organs.

When the teacher opinions regarding the contribution of interactive whiteboards to Turkish-
Language classes are examined, it is clear that all the teachers expressed that the interactive
whiteboards positively contribute to the Turkish-Language classes. There is no teacher opinion stating
that it has no contribution or affects negatively.

When the teacher opinions regarding for which skill the interactive whiteboards are used most
in Turkish-language classes are examined, it is observed that 19 of the teachers stated that they used
interactive whiteboard mostly for listening/watching skill, 6 for speaking skills, 4 of them for reading
skills and 4 of them for writing skills, and they also stated that the interactive whiteboard facilitates
teaching these skills and contributes to the students.
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When the opinions regarding whether there are any skills for which the interactive whiteboard
is not required are examined, 17 of the teachers stated that there are no skills for which the interactive
board is not required, 8 of them stated that they do not need it for reading skills since the texts in the
books are adequate, 5 of them for writing skills since the writing activities in the books are adequate
and the time is not enough, 2 of them for speaking skills without stating a reason. There was no teacher
opinion stating that the interactive whiteboard is required for listening/watching skills and teaching
grammar.

As a result of the interpretation of the data acquired in the study, it is observed that the
majority of the teachers think using interactive whiteboard positively affects the class and the
performance. Pursuant to the acquired results, the following can be recommended for using the
interactive whiteboard in Turkish-Language classes:

o The interactive whiteboards positively affect the performance of both the teachers
and the students. Therefore, the interactive whiteboards should be used effectively by eliminating the
situations which may negatively affect the performance in classes.

o Classroom management is one of the most important elements to reach the required
success in classes. The interactive whiteboards positively affect the classroom management; therefore,
the interactive whiteboards should be exploited to eliminate the discipline problems and to boost the
motivation.
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ilkokul Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Tiirkge Yazim Hatalarinin Siniflandiriimasi”
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Oz

Bu calismada ilkokul dérdiinct sinif 6grencisi olan ilkokul ¢ocuklarinin yaptigl yazim hatalari
incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu disuk ve orta gelirli ailelerden gelen toplam 148
ilkokul 6grencisi olusturmustur. Cocuklarin yazim hatalari sesbilimsel hatalar, bigcimbilimsel hatalar,
ortografik hatalar, ortografik imge hatalari, yer degistirme hatalari ve diger hatalar olarak
siniflandirilmistir. Elde edilen arastirma sonuglari ¢cocuklarin yaptigi hatalarin gesitlilik gosterdigi ve
cocuklar tarafindan yapilan yazim hatalarinin, ortografik imge hatalari, bicimbilimsel hatalar ve
diger hatalar gruplarinda yer aldig1 ortaya ¢ikmistir. Bu durum ise 6grencilerin yazili Turkge ile
konusma dili arasindaki ayrima dair farkindaliklarinin diisiik olmasiyla agiklanmistir. Elde edilen
arastirma sonuglari ilgili bilimsel literatir baglaminda tartisilmis ve gerekli Onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: ilkokul Tiirkce egitimi, yazim kurallari, yazim hatalari, konusma

Classification of Turkish Spelling Errors Made by Fourth Grade Elementary School
Children

Abstract
In this study, spelling mistakes made by fourth grade elementary school children were examined.
The participants of the study consisted of 148 primary school children from low and middle income
families. Children's spelling errors are classified as phonetic errors, morphological errors,
orthographic errors, orthographic image errors, displacement errors and other errors. The results
of the research revealed that the mistakes made by children vary and that the spelling mistakes
made by children are included in orthographic image errors, stylistic errors and other errors
groups. This situation was explained by the low awareness of students about the distinction
between written and spoken Turkish. The results of the research obtained were discussed in the
context of the relevant scientific literature and suggestions were made.
Keywords: Primary school Turkish education, spelling rules, spelling errors, spoken language

Giris
Genel olarak okuryazarlik Uzerine yapilmis calismalar ve bu calismalara iliskin olarak
gelistirilmis olan teoriler, cogunlukla ingilizce Gizerinedir (Caravolas, 2004; Ziegler ve Goswami, 2006).
Cok sayida capraz dilli calisma ise boylesi sinirli bir perspektifin olasi olumsuz sonuglarina isaret
etmektedir. Ornegin, ingilizce konusan cocuklarin ingilizce hecelemeyi 6grenme hizi, diger dillere

* Bu makalede incelenen veriler “Reading Proficiency and Acculturation Orientations of Turkish Students in
Netherlands, Germany and France” adli doktora tezinde analiz edilmek tzere (Tlirkiye’deki 6grencileri referans
noktasi olarak almak amaciyla) 2015-2016 egitim-dgretim yilinda, Kasim 2015’te, istanbul’un Avcilar ilgesinin Milli
Egitim Bakanhgina bagh iki farkh devlet okulunda bulunan ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinden toplanmistir.

* Doktora &grencisi, Tilburg Universitesi, insani Bilimler Fakiltesi, Dil, Kimlik ve Egitim Bélimi, Tilburg,
t.terziyan@uvt.nl, ORCID: orcid.org/0000-0002-8470-5432

“* Dr. Ogr. Gor., istanbul Universitesi, Dil Merkezi, Yabanci Diller Bélimii, istanbul, demirelg@istanbul.edu.tr,
ORCID: orcid.org/0000-0003-4138-5528
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oranla oldukc¢a yavastir (Caravolas, 2004). Bu ¢alisma, ilkokul dordiinct siniftaki Turk cocuklarinin
yaptigl yazim hatalarinin, ingilizce konusan gocuklarin yaptigi yazim hatalarina nasil ve ne élgiide denk
geldigini ele alarak Tirkcede okuryazarlk Gzerine yapilmis calismalarin her gecen giin biyliyen
literatiiriine katki saglamayi amaglamaktadir. Ayrica bu arastirma ingilizcede ve Tiirkgede yapilan yazim
hatalari arasindaki farklar ve benzerlikler ele alinmistir.

Bu calisma kapsaminda Tirkce, ortografik olarak “seffaf” (Kartal, Babur ve Ergetin, 2016) olan,
diger bir deyisle, “yazildigi gibi okunan” (Kansizoglu, 2012) bir dil olarak kabul edilmesi nedeniyle
ozellikle segilmistir. Ote yandan, ingilizce, ortografik seffaflik bakimindan oldukca tutarsiz bir dildir
(Caravolas, 2004), ve boylesi bir tutarsizlik, okuryazarlik becerilerinin gelismesi bakimindan énemlidir
(Seymour, Aro ve Erskine, 2003; Caravolas, 2004). ingilizce ortografisine dair tutarsizliklar, yazil bir
s6zclgln nasil sesletilecegini (6rn. “duck” ve “luck” sozciikleri birbirine uyakliyken “beard” ve “heard”
sozclikleri arasinda bir uyak s6z konusu degildir) ve bir sesletim érneginin nasil yazilacagini (“buy” ve
“bye” sozcliklerinin yazimlari farkli, sesletimleri ise aynidir) kapsar (Ziegler, Stone, ve Jacobs, 1997).
Ote yandan, birkag istisna disinda Tiirkce, sdzciiklerin yazilislari ile okunuslarinin eslesmesi bakimindan
oldukga tutarh bir dil olarak kabul edilir (Taylan-Erguvanli, 2015). Bu bakimdan tutarsizlik gosteren
sinirh sayidaki istisna (6rn. “kar” [khar] ve “kar” [char]), ilgili s6zciklerin baska dillerden alinmis
olmasindan kaynaklanmaktadir (Taylan-Erguvanl, 2015).

Diller, ortografik olarak seffaflik bakimindan farkli derecelere ve 6zelliklere sahip olabilir. Ancak
temel okuryazarlik becerileri, tim diller icin ortaktir ve soyle siralanabilir: morfofonolojiye dair
farkindalik, harflerin taninmasi ve harflerle seslerin hizlica eslestirilmesi (Caravolas ve Samara, 2015).
Bu temel becerilerden her birinin ne denli bir agirliga sahip oldugu, diller arasinda farkhlik gésterir ve
ilgili dilin, ortografik seffaflik 6lceginde nereye denk geldigine baglidir (Ziegler ve ark., 2010). Temel
okuryazarlik becerilerinin ingilizce ve Tiirkce icin ayni olmasi nedeniyle, iki dilde de yapilan yazim
hatalarina yol acan bilissel sireclerin benzer olmasi beklenebilir.

Yazim Hatalarinin Siniflandiriimasi

Yazim hatalari, literattirde iki farkh yolla siniflandiriimaktadir. Tlirkce yazim hatalarini ele alan
¢ogu calismanin da yer aldigi grup, yazim hatalarini, ylizeydeki temsil bicimlerine (Beers ve Beers, 1992;
Babayigit, 2019) gore siniflandirmaktadir. Bu siniflandirma, harf diisirme, harf degistirme ve hece
disirmeyi icermektedir. Diger c¢alismalar ise yazim hatalarini, hatanin temelinde yatan bilissel
sureglere gore siniflandirmistir (Ehri, 1980; Arndt ve Foorman, 2010). Masterson ve Apel (2000) ile
Treiman’1 (1993) esas alan Arndt ve Foorman’in (2010) siniflandirmasi ise sesbilimsel hatalar, ortografik
hatalar, ortografik imge hatalari, bigcimbilimsel hatalar ve yer degistirme hatalarindan olusmaktadir.
Belli bir sese denk gelen bir harfin eksik olmasi nedeniyle “dog” yerine “do” yazmak, sesbilimsel
hatalara 6rnek olarak gosterilebilir. “Back” yerine “bick” yazmak ise ortografik bir hata 6rnegidir ve
kastedilen sese denk gelmeyen bir harfin kullanilmasindan kaynaklanir. Ortografik imge hatalarina
ornek olarak da “boil” yerine “boyl” yazmak gosterilebilir. Bu drnekte ise kullanilan harfler, kastedilen
seslere baska kelimelerde denk gelebilirken mevcut kelimede denk gelmedigi icin hata bulunmaktadir.
Bicimbilimsel hatalara verilebilecek bir 6rnek ise “planning” yerine “planing” yazmaktir. Bu durumda
hata, kelimenin kokiniin veya kelimedeki bir ekin eksik ya da yanlis yazilmasindan kaynaklanmaktadir.
Yer degistirme hatalarina iliskin bir 6rnek ise “and” yerine “nad” yazmaktir. Bu 6rnekte de iki harf, ayni
sdzciik icinde yer degistirmistir. Dikte edilenin yazilmasi yoluyla yapilan bir degerlendirmede, ingilizce
konusan ikinci sinif 6grencilerinin yazim hatasi yapma sikhgi, en yiksekten en diisige dogru olmak
Gzere soyledir: bicimbilimsel, ortografik, ortografik imge, sesbilimsel, yer degistirme.

Tirkce yazim hatalarinin, temelde yer alan bilissel sireglere gore siniflandiriimasi, fazla
calisiilmamis bir konudur. Ancak, yazim hatasi tlrlerini ylzeydeki temsil bicimlerine gore ele alan birkag
calisma bulunmaktadir. Bunlarin ¢ogu, yazim hatalarini diger analizlerin icinde degerlendiren, nispeten
genis capli arastirmalardir. Bu genis ¢apl ¢alismalar su sekilde (g alt bashga ayrilabilir: normal gelisen
¢ocuklarda yazi becerilerini arastiranlar, normal gelisen ¢ocuklarda yazi becerilerini gelistirmeye
¢ahsanlar, ve yazma gigcligli ceken c¢ocuklarda yazi becerilerini gelistirmeye c¢alisanlar. Bu alt
basliklardan her biri icin iki 6rnek ¢calisma asagida ele alinmistir.
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Cocuklarda Yazma Becerisinin Geligimi

Normal gelisen cocuklardaki yazi becerilerinin gelisimi ile ilgili arastirmalara 6rnek olarak
Erden, Kurdoglu ve Uslu (2002) ve Ogiit’iin (2018) calismalari verilebilir. Tiirkge okuryazarhga iliskin
bozukluklarin tespitini zorlastiran bir olgu olan normatif veri eksikligini gidermeyi hedefleyen ¢alisma,
Erden, Kurdoglu ve Uslu tarafindan (2002), birinci siniftan besinci sinifa kadar olan 6grencileri
kapsamaktadir. Arastirmacilarin tespit ettigi yazim hatalarinin siklik bakimindan siralamasi soyledir:
harf degistirme, harf dlstrme, sozcikler arasindaki boslugu disiirme, hece disirme, bir s6zcligu
tamamen vyanlis yazma, harflerin yerini degistirme ve heceleri sozciklerden ayirma. Bu sikhk
degerlerinin zamana bagli olarak degisiklik gdstermedigi tespit edilmistir (Erden, Kurdoglu, ve Uslu,
2002). Ogiit (2018) ise normal gelisen cocuklardaki yazim hatalarinin oranlarina bakmis ve bu oranlar
lizerinde etkisi olabilecek faktorleri arastirmistir. Ogiit ilkokuldaki cocuklarin yarisindan fazlasinin eksik
harf yazma, gereksiz harf yazma ve nokta gibi harflere eklenen isaretleri (diacritics) kullanmada zorluk
cektiklerini ve hata yaptiklarini tespit etmistir. Cinsiyeti olasi bir faktor olarak incelediginde hem kizlarin
hem erkeklerin benzer derecede bu hatalari yaptigini ama kizlarin nitekim daha az bu hatalari yaptigini
gozlemlemistir. Ayni sekilde her sosyo-ekomik diizeydeki cocukta bu hatalara rastlamisken (st sosyo-
ekonomik dlizeydeki ¢ocuklarda bu hatalarin daha az oldugunu gézlemlemistir.

Normal bir gelisme silireci iginde olan 0grencilerin yazma performanslarinin nasil
gelistirilebilecegi tizerine yapilan ¢alismalara 6rnek olarak Hamzadayi ve Cetinkaya (2013) ile Kurtlu ve
Korucu’nun (2015) calismalari verilebilir. Hamzadayi ve Cetinkaya (2013) diktasyon odakli alti haftalik
bir okuryazarlik programinin normal bir gelisme siireci icinde olan besinci sinif 6grencileri tGzerindeki
etkisini arastirmistir. Ogrencilerin, bu programa katilmadan énce, “da” ve “ki” baglaglarinin yani sira
“m1” soru ekine, biyilk harflerin kullanimina ve (insiiz uyumuna iliskin hatalar yaptigi gézlemlenmistir.
Midahale programinin ardindan tiim hata tirleri gézlenmeye devam edilmistir; ancak bu hatalarin
tekrar sikhg onemli 6lglide azalmistir. Diger taraftan, Kurtlu ve Korucu (2015), farkli yazim stillerinin
O0grencinin yazim performansini etkileyip etkilemedigini ele almistir. Arastirmacilar, altinci sinif
ogrencilerinin diiz yazi esnasinda ve bitisik el yazisini kullanirken yaptigi hatalari ayri ayri incelemistir.
Calismanin sonuglarina gore, cocuklarin yaptigl hatalar soyle siralanabilir (en siktan en nadire dogru
olmak lizere): Bliylik harflerin yanhs kullanimi, “da” baglacinin yanhs kullanimi, tamlamalarin ayrilmasi,
sozciklerin yanlis yazimi, harflerin distrilmesi, harflerin yanhs yazimi, iki s6zclik arasinda bosluk
birakmamak, tnsiz uyumu kurallarina uymamak, “ki” baglacinin yanhs kullanimi, “mi” soru ekinin
yanls kullanimi, eklerin dusirilmesi, eklerin yanlis yazimi ve fazladan ek kullanimi. Arastirma,
ogrencilerin bitisik el yazisi ile yazarken daha az sayida yazim hatasi yaptigini gdstermistir.

Yazma glcligu ceken gocuklarda yazma becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalara 6rnek
olarak Calp (2013) ve Demirkol’'un (2012) arastirmalari verilebilir. Calp’in (2013) ¢alismasinda, yazma
becerisi yetersiz olan bir ikinci sinif 6grencisine miidahale edilmistir. 30 saatlik bu miidahaleden 6nce
0grenci, su yazim hatalarini yapmaktadir: yazim big¢imi bakimindan birbirinin yansimasi olan harfleri
karistirmak (“b” ile “d” ya da “s” ile “z” gibi), harfleri eksiltmek, fazladan harf eklemek, sézciikler
arasinda bosluk birakmamak ve nokta gibi harflere eklenen isaretleri (diacritics) kullanmada zorluk
cekmek. Miidahaleden sonra 6grencinin yazisinda sadece yazim bi¢imi bakimindan birbirinin yansimasi
olan harfleri karistirmak ve nokta gibi harflere eklenen isaretleri kullanmada yapilan hatalar
gozlenmistir. Demirkol’un (2012) calismasinda ise yazma glicligi ceken iki tane ikinci sinif 6grencesine
mudahale edilmistir. Bu 6grencilerle 70 saatlik genel yazma becerilerini gelistirme amach miidahaleler
yapilmistir. Bu 6grenciler, midahalelerden 6nce harf veya hece eksikligi gibi nedenlerden dolayi
neredeyse hi¢ dogru kelime yazmazken muidahalelerden sonra yapilan dikte calismasinda biitlin
kelimeleri dogru yazmislardir. Ancak, bu iki calismanin hata tirlerine iliskin bulgularini genellemek
mumkiin degildir clinkl bu hatalar, yazma becerisi eksikligi ceken 6grenciler lizerinde gdézlemlenmistir;
normal bir gelisim siireci gecirmekte olan Tiirk bir 6grenci, ayni hatalari yapmayabilir.

Yazma becerilerine genel olarak bakan bu alti ¢alismanin yani sira, okul yasindaki Tirk
cocuklarinin yaptigl yazim hatalarina 6zel olarak odaklanan iki 6nemli galisma daha vardir: S6nmez,
Babiir ve Haznedar (2015) ve Babayigit (2019). S6nmez, Babiir ve Haznedar’in galismasi (2015) birinci
siniftan Gglinct sinifa kadar olan ¢ocuklari ele alirken Babayigit (2019), altinci sinif 6grencilerini ele
almistir. Ayrica, bu iki calismanin 6grenci yazilarini irdeleme amaciyla kullandigi yontemler de farklidir.
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Sénmez, Babir ve Haznedar (2015), diktasyon ve metin kopyalama yontemlerini kullanmaktadir.
Babayigit (2019) ise daha islevsel bir yaklasim benimsemis ve kompozisyon calismalarindaki yazim
hatalarini incelemistir. Snmez, Babir ve Haznedar’in ¢alismasi (2015), daha ¢ok sayida yazim hatasi
kategorisi icermektedir. Ancak bu durum, calismaya katilanlarin yaslarinin kiiciik olmasi sebebiyle daha
¢cok yazim hatasi yapilmis olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Sonmez, Babiir ve Haznedar (2015), ilkokul
ogrencilerinin ozellikle “b”, “k”, “r”, “a”, “z” ve “g” gibi harflerin yazilisi konusunda sorun yasadigini
tespit etmistir. Dahasi, 6grenciler hem harf hem de hece degisikligi, dislirmesi ve eklemesi
yapmislardir. Tespit edilen hatalardan bir digeri de nokta gibi harflere eklenen isaretlerle (diacritics)
ilgilidir. Ogrenciler, “i” ve “¢” gibi harflerdeki noktalari eklemeyip, “1” ve “c” gibi harflere de fazladan
noktalar eklemistir. Toplamda gézlemlenen hatalardan en yaygin olani, acik ara farkla harf degistirme
olmustur. Gozlemlenen diger hatalar, siklik sirasina gére harf diistirme, “b” harfinin yanhs yazimi ve
harf eklemedir. Diger taraftan, Babayigit (2019), calismasinda tespit ettigi yazim hatalarini sadece yedi
farkli kategoride ele almistir. Bu hatalarin en yaygindan en nadire olacak sekilde siralamasi ise soyledir:
harf diisirme, harf degistirme, sozclkler arasinda bosluk birakmama, hece diisirme, nokta gibi
harflere eklenen isaretlere dair sorunlar, bliyik harflerin yanlis kullanimi ve harf ekleme.

Bu calismalar Tirk 6grencilerin harf degistirme/ekleme/cikarma, sozcikler ve baglaglar
arasinda bosluk birakmayi hatirlama, nokta gibi harflere eklenen isaretleri dogru bir bicimde
kullanabilme, hece degistirme/ekleme/cikarma ve belli harfleri yazabilme gibi konularda zorluk
yasadigl yoniinde oOzetlenebilir. Ancak, boylesi bir siniflandirma, bu hatalarin altinda yatan bilissel
sebepleri ortaya ¢ikarmamaktadir. Ornek olarak, asagida verilen ve Babayigit (2019) tarafindan ele
alinmis olan harf degistirme hatalarina bakilabilir.

1. “mesela” yerine “mesala”
2. “aile” yerine “ayle”

3. “hayatta” yerine “hayatda”
4. “olmazsa” yerine “olmasza”

Bu Orneklerin timinde O6grenciler, bir harfin yerine yanhs bir harfi kullanmislardir.
Ogrencilerinin harf degistirme hatasi yaptigini bilen bir 6gretmenin yapabilecegi tek sey, 6grencilerine
daha dikkatli olmalarini séylemektir; ¢clinkli 6grencileriyle beraber sozlikte yer alan her bir sdzcligiin
Gzerinden ge¢mesi beklenemez. Halbuki bu yanlis yazilmis sdzcikler Arndt ve Foorman’a (2010) gore
siniflandirildiginda tablo daha net bir bicimde ortaya ¢ikmaktadir:

1. “mesala” ortografik bir hatadir ¢linkii Tlrkcede “e” higbir zaman “a” harfinin sesi ile eslesmez.

2. “ayle” bir ortografik imge hatasidir ¢linkii “ayle” ve “aile” s6zciiklerinin okunuslari aynidir.

3. “hayatda” bigimbilimsel bir hatadir ¢linkii -DA eki, s6zclige eklenirken hem Unli hem de Unsiiz
uyumuna gore degisiklige ugramalidir ama bu 6rnekte tinsiiz uyumu yoktur.

4. “olmasza” bir yer degistirme hatasidir ¢link iki bitisik harfin yer degistirmesi s6z konusudur.

Ogretmen, bu siniflandirma sayesinde égrencilerine yardim edebilir; sézciiklerin yaziminda
neye dikkat etmeleri gerektigini vurgulayabilir ve yanls harf kullanimi ya da harf degisikligi 6rnekleri
verebilir. Dahasi, alternatif ortografik yazimlari olan, sesletimiyle kulaga dogru gelmesine ragmen
yazim kurallarina aykiri olan sozcikleri irdeleyebilir. Son olarak, eklerin tabi oldugu Unli ve lnsliz
uyumu kurallarina dikkat ¢ekebilir. Mevcut ¢alisma, yazim hatalarinin altinda yatan bilissel siiregleri
tespit etmek amaciyla, okul yasindaki Tlrk ¢ocuklarin yazim hatalarini Arndt ve Foorman’in (2010) hata
siniflandirmasi yontemine gore degerlendirmeyi hedefleyen bir 6n ¢alisma niteligindedir.

Arndt ve Foorman’in (2010) siniflandirma yonteminin Tilrkgeyle celisiyormus gibi gértinen bir
yoni, ortografik imge hatalari kategorisidir ¢linkii Tlirkce, seffaf bir ortografiye sahip bir dil olarak kabul
edilir (Kartal, Babiir ve Ergetin, 2016; Oney ve Durgunoglu, 1997; Raman, 2006; Giildenoglu, 2017;
Ziegler ve Goswami, 2006). Ortografik imge hatasi kavrami, seffaf bir ortografiye sahip olan diller igin
tezat olusturan bir noktadir. Harfleri ve sesleri arasinda bire bir korelasyon olan bir dilde, tek bir
sozcigun iki farkli yazimini gerektiren ortografik imge hatasi nasil s6z konusu olabilir? Daha 6nce de
bahsedildigi gibi Tlrk¢ede, bazi s6zciiklerin ayni bigcimde yazilip farkli bicimde sesletilmesi nedeniyle
Tirkgenin tamamiyla seffaf bir otografiye sahip oldugu séylenemez. Bu 6zellikten kaynaklanan hatalar,
ortografik imge hatasi olarak siniflandirilamaz ¢linkii ilgili sézcliklerin yazimi, tam olarak aynidir. Ancak,
iki farkli yazim érneginin ayni bicimde sesletildigi 6rnekler de mevcuttur; bu 6rneklerin ¢cogu “g” harfini,
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diger bir deyise “yumusak g”yi barindirir. Bu harf, “yari soyut” (Kornfilt, 1997, s. 488) ya da “soyut”
(Taylan-Erguvanli, 2015, s. 30) sesbirim olarak kabul edilir. Bu harf, belli durumlarda bir tnsiiz harf gibi
davranmasina ragmen kendisine dogrudan karsilik gelen bir Unsiliz sese sahip degildir (Goksel ve
Kerslake, 2005). Bu harf, kendisinden 6nce gelen (inli harfi uzatmak ya da tnliler arasinda yari Gnli
olan “y” sesi olarak belirmek gibi “sesbilimsel etkilere” (Kornfilt, 1997, s. 488) sahiptir (Taylan-
Erguvanl, 2015). Tiirk¢cenin ortografisine dair bu 6zellik, ortografik imge hatalarina yol acabilir.
Ornegin, 6grenci “digim” sézciigiinii, sesletiminin de dyle olmasi nedeniyle “diiyiim” olarak yazabilir
ya da “g” harfinin kullanimindan etkilenerek “geyik” yerine “gegik” yazabilir. Fakat bu 6rneklerin 6zi
itibariyle ingilizcedeki érneklerden farkh oldugu unutulmamalidir. ingilizcedeki “boil” sézciigiinde yer
alan “oi” harfleri ile “boy” so6zciglinde yer alan “oy” harfleri, ayni sekilde sesletimlenmektedir.
ingilizcedeki dogal sesbilimsel siireclerin bu durum {zerinde bir etkisi yoktur. Diger taraftan,
Turkcedeki boylesi ortografik imge hatalari, yukaridaki 6rneklerde de bahsedildigi gibi, “g” harfine dair
sesbilimsel streglerden kaynaklanmaktadir.

Bu calismada, yazim hatalarinda cift dilligin etkisini engellemek amaciyla sadece tek dilli Tiirk
¢ocuklari incelenmistir. Bu arastirmanin cevaplamayi amagladigi sorular sunlardir:
1. Arndt ve Foorman (2010) tarafindan ortaya koyulan calismada ingilizcedeki yazim hatalarinin
siniflandiriimasi, Turkcede yapilan yazim hatalarini siniflandirmak icin de kullanilabilir mi?
2. ingilizcede olan ama Tiirkcede olmayan yazim hatalari var midir?
3. Turkgede olan ama Arndt ve Foorman’in (2010) ortaya koydugu yazim hatasi tirlerinden birine dahil
edilemeyen yazim hatalari mevcut mudur?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirmanin modeli betimsel nicel arastirmadir. Birgok katilimcidan toplanilan veri sadece
betimsel olarak analiz edilmistir.

Arastirma grubu

Bu calismada yer alan katilimcilar, her biri dérdinci sinif 6grencisi olan ve normal bir gelisim
sureci gostermekte olan 73’U kiz 68renci olmak Uzere toplam 148 kisilik bir 6grenci grubundan
olusmaktadir. Katihmci yaslari 8 ile 10 arasinda degisiklik gostermektedir; ortalama yas ise 9 yil 4 aydir.
Katilimcilar, istanbul’da yer alan rastgele secilmis iki farkli devlet okulunda okuyan &grencilerdir.
okullarda 6grenim goren Ogrencilerin ¢ogu, alt ya da orta sinif ailelerin gocuklaridir. Ayrica, bu
Ogrencilerin anne ve babalarinin ¢ogu, aldiklari en yiiksek egitim dizeyinin lise egitimi oldugunu
bildirmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu calismada 6grencilere dikte yaptirmadan daha 6zgiin bir yolla benzer kelimeleri ve yapilari
kullanarak ciimleler kurmalarini saglamak amaciyla okuduklari metin hakkinda agik uglu sorular sorma
metodu kullaniimistir. Bir hikaye edici metin (“Ug Kartal U¢”) tizerinden bes ve bir bilgilendirici metin
(“Doga Yiriylsu Rehberi”) Gzerinden bes olmak tizere toplam 10 adet acik uglu soru sorulmustur. Bu
oOlcek, 6grencilerin okuma saatinde yapilan ¢alismalara benzemektedir. Bu sorulara verilen yanitlar,
calismada analiz edilen yazim 6rneklerini teskil etmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Calismanin yapilmasi icin gereken izinler, okullardan, ailelerden ve istanbul Milli Egitim
Mdadurliginden alinmistir. Ardindan, okullarda katilimcilarin secimi gerceklesmistir. Calismaya
katilmaya gonulli olan 6grenciler, 6gretmenlerinin de yardimiyla, 2015 yilinin Kasim ayinda, kendi
siniflarinda bir grup hélinde test edilmislerdir. Her bir katiimcinin verilen olgekleri tamamlamasi
ortalama 45 dakika stirmistir. Bu ¢calismanin amaglari geregi, sadece agik uglu sorulara verilen yanitlar
degerlendirilmistir. Bu yanitlar, sdzciklerin yazimina gére analiz edilmistir. Yazim hatasi barindiran tiim
sozclikler not edilmis ve hata tirleri tespit edilmistir.
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Verilerin Analizi

Calismada, Arndt ve Foorman’in (2010) yazim hatasi siniflandirmasi yontemi benimsenmistir.
Arndt ve Foorman’in siniflandirmasinda bes kategori vardir: Sesbilimsel hatalar, ortografik hatalar,
ortografik imge hatalari, yer degistirme hatalari, ortografik imge hatalari ve bicimbilimsel hatalar. Bu
kategoriler, asagida detaylandiriimistir.

Ornek sdzciik: igneler
A. Sesbilimsel hatalar: igeler (kelimede temsil edilmesi gereken bir sesin harfi eksik yazilmis)
B. Ortografik hatalar: igmeler (kelimede temsil edilen bir ses Tlrkg¢edeki yazim kurallarina aykiri bir harf
ile temsil edilmis)
C. Ortografik imge hatalari: iyne (s6zctigin sesletimi dogru olmasina ragmen Tirkcedeki yazim
kurallarina aykiri bir sekilde yazilmis)
D. Bigimbilimsel hatalar: ignelar (s6zcik, bicimbilimsel kurallar ve sinirlamalar dikkate alinmaksizin
yazilmis)
E. Yer degistirme hatalari: ingeler (bitisik olan iki harf yer degistirmis)

Bulgular

Acik uglu sorularin toplam sayisi 1480’dir (148 katilimcinin her biri igin 10 soru). Yanitlanan
toplam soru sayisi ise 1353’tlir. Katimcilarin cogu (102), sorularin 10’unu da yanitlamistir. 14 katihmci
sorularin 9’unu, 9 katihmci sorularin 8’ini ve 10 katilimci sorularin 7’sini yanitlamistir. Sadece 13
katilimci, 7’den daha az sayida soruya yanit vermistir. Verilen yanitlardaki ortalama sozcik sayisi 6 ila
10 arasinda degisiklik gostermektedir (Ortalama= 7.66). Veri setinde yer alan toplam sézcik sayisi
10362°dir. Katilimcilarin yarisi, verdikleri yanitlarda hi¢ yazim hatasi yapmamistir. Yanls yazilan
sozciklerin toplam sayisi 168’dir ve toplam hata orani %1,62’dir (Tablo 1).

Tablo 1.

Hata tiirleri ve gerceklesme sayilari
Hata tari f %
Sesbilimsel hatalar 1 0,6
Ortografik hatalar 0 0
Ortografik imge hatalari 61 36,3
Bicimbilimsel hatalar 72 42,9
Yer degistirme hatalar 0 0
Siniflandirilmamis hatalar 34 20,2

Sesbilimsel Hatalar

Calismanin veri setinde, sadece bir sesbilimsel hataya rastlanmistir (“eglenceyi” sézciginin
“egleceyi” olarak yazilmasi). Bu hata, Tlrkce glinlik konusmadaki ya da standart sesbilimsel siireglerle
iliskili bir sebep olmaksizin yapilan ve eksik bir harf nedeniyle s6zciigiin hatali yazildigi tek 6érnektir.

Ortografik Hatalar ve Yer Degistirme Hatalari

Calismanin veri setinde hig¢ rastlanmayan iki hata tiri, ortografik hatalar ve yer degistirme
hatalari olmustur.

Calismada gozlemlenen yazim hatalarinin ¢ogu ya ortografik imge hatasi ya da bigimbilimsel
hatadir. Ayrica, bu kategorilerden higbhirine uymayan ¢ok sayida yazim hatasina rastlanmistir.

Ortografik imge Hatalari

Veri setinde rastlanan ortografik imge hatalarindan ¢ok sayida hata 6riintisi ve spesifik olarak
sorunlu s6zciik ortaya ¢ikmistir. Katilimcilarin bu kategoride, asagidaki hatalari yaptigl saptanmustir.
1. S6zclk sonundaki “r’nin dustrilmesi: Gunlik Turkce konusmada sozcik sonundaki sesi, belli
sozcliklerde ya da durumlarda duastrallir. Bu orintiye iliskin en ¢ok one ¢ikan iki 6rnek, “bir”
sOzclglnin “bi” olarak, tamamlanmamis eylemler icin kullanilan “-yor” ekinin ise “-yo” olarak
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sesletilmesidir. Calismanin veri setinde “bir” s6zcligi, dort farkh katihmci tarafindan toplam bes kez

“bi” olarak yazilmistir. Bir kez de “duruyor” yerine “duruyo” yazildigi tespit edilmistir.

2. Cift Gnsiuzl tek lnsize dusirmek: “illaki” yerine “ilaki” ve “dikkatli” yerine “dikatli” yazilmasi, bu

duruma oOrnektir. Ayrica, “donemezsek” s6zcigliniin “donemesek” olarak yazildigi ilging bir 6rnek de

mevcuttur ¢linkd glnlik konusmada bu sézclk, Gnstz benzesimi nedeniyle “donemessek” olarak

seslenilir.

3. “s” ve “z” seslerini birbirlerinin yerine kullanmak: Yukaridaki “dénemesek” Orneginde ya da

calismanin veri setinde tespit edilen “ayarlamazsak” yerine “ayarlamassak” yazilmasi 6rneginde oldugu

gibi, bu iki ses yan yana geldiginde gerileyici ses benzesmesi s6z konusu olabilir (Taylan-Erguvanli,

2015). Ayrica, “herkes” sozclglinin “z” ile yazildigi iki 6rnek de tespit edilmistir: “herkeze” ve

“herkezin”.

4. Ardisik instiz harflerin benzesmezligi: Calismada birkag farkli 6tlimlilesme (voicing) benzesmezligi

(“ispat” sOzcugl dort kez “isbat” olarak yazilmasi) 6rnegine, bir de ¢ikis yeri (place of articulation)

benzesmezligi (“pembe” yerine “penbe” yazilmasi) 6rnegine rastlanmistir.

5. “h” sesinin disurilmesi: “tercih” yerine “terci” yazildigi bir 6rnek tespit edilmistir. Tirkce glinlik

konusmada “h” sesi, ¢esitli kosullar altinda disirulebilir (Taylan-Erguvanli, 2015).

6. Unli harfin dusirilmesi: Bunlar, Tirkcede sinirli sayida bulunan ve iki farkh bicimde sesletilen

sozciiklerdir. Ornegin, “heyecan” sdzciigii “heycan” olarak ya da “iddia” sozcigi “idda” olarak

sesletilebilir. Bu sdzctiklerden her birinin s6z konusu tnli harf olmadan yazildigi birer 6rnek mevcuttur.

7. Unlii harfin diizlestirmesi: Calismaya dahil olan cocuklardan biri, iki kez “clinkii” yerine “clinki” yerine

yazmistir. Bu hata, baska bir cocuk tarafindan yapilmamistir ancak “clinkii” s6zcligintin bu alternatif

sesletimine Turkge glinlik konusmada rastlanabilir.

8. Unli harfin yiikseltilmesi: Bu sesbilimsel siireg, fiillere takilan eklerde siklikla gorilebilir (Taylan-

Erguvanli, 2015). Calismada bu hataya, “yasamayacaksin” yerine “yasamiyacaksin” vyazilmasi

durumundaki gibi, “ma” olumsuzluk ekinin bulundugu soézciiklerde rastlanmistir. Bu sireg, “degil”

yerine “digil” yazilmasi 6rneginde de gorilecegi gibi belli bash s6zclik koklerinde de gézlemlenebilir.
Ortografik imge hatalarinin 22’si, ardisik Gnlilerden, Gnld uzunlugundan, “g” harfinden ve “y”

harfinden kaynaklanmaktadir. Calismada, bu unsurlari iceren birkag farkli 6rgii saptanmistir.

1. Ardisik Gnldlerin “y” harfiyle ayrilmasi: “Ait” yerine “ayit” yazilan sekiz farkli 6rnege rastlanmistir.

2. Ardisik Unlalerin “8” harfiyle ayrilmasi: “Ait” yerine “agit” yazilan bir 6rnek mevcuttur.

3. Bir nli harfin yerine “y” kullanilmasi: “Aile” yerine “ayle” yazilan bir 6rnege rastlanmistir.

4. “g” harfi Yerine “y” harfinin kullanilmasi: “Degil” sézcugliniin “deyil” olarak yazildig iki 6rnek

mevcuttur. Ayrica, bu hatanin iki farkli 6rnegi daha vardir. “Eglenceli” s6zcugu yerine “eylenceli”,

“egilerek” yerine “eyilerek” yazilmistir.

5. “y” harfi yerine “g” harfinin kullanilmasi: “Tlylerinde” s6zctugunin “tiglerinde” olarak yazildigi bir

ornek mevcuttur.

6. “g” harfiyle onu takip eden inlii harfin beraber diisiiriilmesi: Bu hatanin alti farkli 6rnegi mevcuttur.

Ornegin, “karardiginda” yerine “karardinda” ya da “kurbaga” yerine “kurba” yazilmasi.

7. Hece sonunda bulunan “g” harfinin disiriilmesi: “Ugrasti” s6zciglinin “urast1” olarak yazildigi bir

ornek tespit edilmistir.

Bicimbilimsel Hatalar

Calismada en ¢ok rastlanan yazim hatasi grubu, bicimbilimsel hatalari iceren gruptur. Bu
hatalar ya eklerin kullanimina iliskin sesbilimsel stireclere ya da dogru ekin kullanilmasina iliskindir.
Calismada elde edilen veride, sesbilimsel siireclere iliskin olan hatalara dokuz kez rastlanmistir. Bunlar,
linstiz benzesimine dair hatalardir (6rn. “kimeste” yerine “kiimesde” yazmak). Dogru ekin kullanimina
iliskin hatalar ise, bicimbilimsel hatalarin geri kalanini teskil etmektedir (63 6rnek). Kullaniimasi
gereken bir ekin disdrialmesi (6rn. “onun” yerine “0” yazmak), bir ekin baska bir ekle degistirilmesi
(6rn. “verdigini” yerine “verdiginden” yazmak) ve sézciige hatali bir ek ildve etmek (6rn. “ciftci” yerine
“cift¢inin” yazmak), bu hatalara dahildir.
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Diger Hatalar

Calismada ele alinan kategorilerin disinda kalan yazim hatalari, asagidaki gibi siralanabilir.
1. Sozcukler arasinda bosluk birakmamak: Bu hata tiirliniin 14 farkh 6rnegine rastlanmistir. Bunlarin
¢ogu, “m1” soru ekinin ya da “da” ve “ki” baglaclarinin bitisik yazilmasini icerir. Bu tg¢ unsur, hatal bir
bicimde bir 6nceki sdzclge bitistirilmistir. Ayrica, s6z konusu hatalarin bir kismi “bir” s6zclglinii icerir.
Bu 6rneklerde, “r” harfi disirilmis ve sonraki sdzclik, arada bosluk birakilmadan yazilmistir (6rn. “bir
sey” yerine “bisey” ya da “bir yerler” yerine “biyerler” yazilmasi).
2. Birlesik sozciklerin arasina bosluk eklemek: Bu hata tiirlinin calismadaki tek érnegi, “yardimsever”
yerine “yardim sever” yazilmasidir.
3. Nokta gibi harflere eklenen isaretlerin (diacritics) kullanilmamasi: Calismadaki bir 6rnekte “g” yerine
“g” yazilarak “eger” s6zcigl “eger” halini almistir.
4. Hecelerin duslrtlmesi: Sozciik ortasindan bir hecenin distrildigi tek 6rnek mevcuttur. Bu 6rnekte
“gelmememizi” yerine “gelmemizi” yazilmigtir.
5. Sozcliklere gereksiz harfler ekleme: Sozclklere fazladan harflerin eklendigi tGg¢ 6rnek vardir (6rn.
“kurbaga” yerine “kurabaga” yazmak).
6. Olciinli olmayan dil unsurlarinin kullanilmasi: Calismada elde edilen veride 14 farkli giindelik
konusma ornegine rastlanmistir. Bunlar, ortografik imge hatalariyla benzerdir ama tam olarak ayni
degildir. Ortografik imge hatalari, glinlik konusmadaki dogal sesbilimsel siireclerle ilgiliyken, bu baslik
altindaki hatalar sozciiklerin daha ziyade olginli olmayan dil unsurlarinin kullanimina benzeyen
versiyonlarinin kullaniimasiyla ilgilidir. Ornegin, dogru yazimi “gelecegiz” olan sézciik, giinlik
konusmada “gelicez”, 6lclnli olmayan bir konusmada ise “gelcez” olarak sesletilebilir. Bu ¢alismanin
veri setinde “gelcez” 6rnegine bir kez rastlanmistir. Calismada tespit edilen bir baska 6l¢linli olmayan
dil kullanimi 6rnegi ise “ne yapacagini” yerine “napicagini” yazilmasidir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismanin amaci, Arndt ve Foorman’in (2010) gelistirdigi yazim hatalarini siniflandirma
yonteminin Tiirkcede yapilan yazim hatalarinin siniflandiriimasina ne denli uygun oldugunu saptamak
ve hatalarin ylzeydeki temsillerinden ziyade, hataya yol acan bilissel siirecleri dikkate alan yeni bir
siniflandirma yontemini ortaya koymaktir. Elde edilen sonuglar, Arndt ve Foorman’in (2010) yazim
hatalarinin siniflandirilmasina yoénelik olarak gelistirmis oldugu yontemin, Tirkcede yapilan yazim
hatalarinin gcogunu kapsadigini géstermektedir.

Arndt ve Foorman (2010), normal bir gelisim gdsteren ve ingilizce konusan ¢ocuklarin en cok
bicimbilimsel hatalar yaptigini saptamistir. Onlarin ¢alismasinda, Ogrenciler tarafindan yapilan
bicimbilimsel hatalarin siklik degerinin, bir sonraki en sik karsilasilan hata olan ortografik hatalarin
gorilme sikhgindan yedi kat daha yiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Siklik bakimindan Uglincli olan
ortografik imge hatalari ise, ikinci olan ortografik hatalara oldukga yakin bir siklik degerine sahiptir.
Diger taraftan, seshilimsel hatalarin goriilme sikligi olduk¢a disuktir; yer degistirme hatalar ise
neredeyse hi¢ gézlemlenmemistir. Bu dagilim, bigimbilimsel hatalarin en sik goriilen hata tiirii oldugu,
sesbilimsel hatalarin ve yer degistirme hatalarinin ya ¢ok nadir gorildigi ya da hi¢ gortlmedigi Turkge
yazim hatalari veri setiyle benzerlik gostermektedir.

Bu calismanin bulgulariyla Arndt ve Foorman’in (2010) elde ettigi bulgular arasindaki en ¢ok
gbze carpan fark, ortografik hatalarin goriilme sikligina iliskindir. Bu hata tipine, Arndt ve Foorman’in
sahip oldugu veriye gore ikinci en sik gérilen hata tipi olmasina ragmen bu calismada elde edilen veri
setinde rastlanmamistir. Bu fark, Tirkcenin seffaflik 6zellikleriyle agiklanabilir. Daha 6nce de
bahsedildigi gibi, Tiirkcenin ortografik seffaflik 6zelliklerine dair belli istisnalar s6z konusu olsa da,
dilimiz, ingilizceye oranla ortografik olarak cok daha seffaftir ve ortografik seffafliga aykiri olan
istisnalarin sayisi oldukc¢a sinirhdir. Dolayisiyla, cocuklarin belli bir sesi ifade etmek icin yanls bir harf
kullanmasi olasilig nispeten disiktdr.

Tirkcedeki yazim kurallari agisindan énem taslyan (g tir sesbilimsel sire¢ vardir. Bunlardan
birincisi, eklerin Gnli ve Unsliz uyumu nedeniyle sdzclige eklemlenmesi esnasinda karsilasilan
kaginilmaz bir durumdur. Bunun gibi islemleri iceren hatalar, bicimbilimsel hatalar grubundadir. Bir
diger sesbilimsel siireg ise ylksek ince diiz Gnlliniin damaksillasmasi ya da “h” sesinin duslrilmesi gibi
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glnlik konusmada meydana gelen sesbilimsel islemlerdir. Bu ¢alisma, bunun gibi hatalar “ortografik
imge hatas!” sinifinda ele alir ¢clinkii cocuk, neticede bir yazim hatasi yapiyor olsa bile dogru bir
orlntliyu takip etmektedir. Bu slireglerden sonuncusu ise 6l¢linlii olmayan dil ya da gilinlik konusma
unsurlarini kullanirken ortaya cikabilir. Hece distirme ya da kaynasik sdzciiklerin (iki s6zctgin ve
anlamlarinin karisimindan tiretilen yeni sézciklerin) kullanimi, bu islemlere 6rnek olarak gosterilebilir.
Bunlar, mevcut ¢alismada “diger” yazim hatalari grubunda ele alinmistir.

Sozciik kokiini ya da eki degistirirken yapilan hatalar, ingilizcede gériilen bicimbilimsel hata
grubunda siklikla karsilasilan bir alt tlirdiir (Arndt ve Foorman, 2010). Diizensiz ge¢mis zaman formlari
gibi bicimbilimsel diizensizlikler ingilizcede nadir olarak gériilse de bdylesi sézciikler, ¢ocuklara
yoneltilen ifadelerde siklikla kullanilabilmekte, bu durum da ¢ocuklarin bunun gibi diizensiz formlari
once ezberleyip ilgili sozcliklerin 6zelliklerine goére bir genellemeye ulasmayi sonraya birakmalarina
sebep olmaktadir (Bybee ve Slobin, 1982). Diger taraftan, Tirkcedeki diizensiz bigcimbilimsel islemler
oldukga sinirhdir. Tiirkgenin bigimselligine iliskin daha ¢ok géze ¢arpan husus, inlli ve linsiiz uyumunun
gerektirdigi eklerin kullanilmasindan kaynaklanan zorunlu sesbilimsel islemlerdir. Tirkgenin bunun gibi
ses uyumu kurallarini anlamak, Tiirkce konusmayan insanlar icin zor olabilir. Ancak, ingilizcede de
benzer islemler mevcuttur (6rn. “cats” sozcuglindeki cogul eki, /s/ olarak sesletilir ancak “dogs”
sdzciiglindeki ayni cogul eki, /z/ olarak sdylenir). Temel fark, Tiirkgenin aksine, ingilizcede bunun gibi
suregler ortografiye yansimaz.

Zorunlu olan sesbilimsel siiregler Tirkcenin ortografisine yansimisken, zorunlu olmayanlar
(gtnlik konusma ve 6l¢linli olmayan dille iliskili olanlar) yansimamistir. Bu durum, ortografik imge
hatalarinin ve bu galismada “diger hatalar” olarak siniflandirilan hatalarin temelini teskil eder. %100
oraninda seffaf olan bir dilde ortografik imge hatalari olamaz ¢linki yazili ve s6zIU dil, kusursuz bir
sekilde ortlastr. Calismanin veri setinde yer alan ¢ok sayida ortografik imge hatasi, Turkcenin
seffafligina en blyiik sekteyi vuran “g” harfiyle iliskilidir. Ancak, “r” harfinin diistrilmesi, “h” harfinin
disurilmesi ve linstiz benzesimi/ayrisimi gibi, katiimcilarin yazim hatasi yapmasina yol acan zorunlu
olmayan sesbilimsel siiregler de mevcuttur.

Gunlik konusma ve 6l¢lnli olmayan dil nedeniyle yapilan “diger” yazim hatalarinin yayginhgi,
“textese” adi verilen ve insanlarin mesajlasirken siklikla basvurdugu gayriresmi dil ve uygulamalarla
aciklanabilir (“textese” ile okuryazarlk becerileri arasindaki iliski i¢in bkz. Verheijen, 2013 ya da Zebroff,
2018). Turkcedeki “textese”, s6zciklerin gunlik/ 6l¢linli olmayan dil versiyonlarinin kullanimini
destekliyor olabilir, clinkii Tirkcedeki “textese”, bazi 6zel niteliklere sahip olsa da, s6zciiklerin ginlik/
Ol¢linlii olmayan dil versiyonlarindan énemli dlciide etkilenmistir (Akbiyik, Karadiiz ve Seferoglu, 2013).
Tirk g¢ocuklarinin yazim becerileri lizerine yapilmis olan diger ¢alismalarda da gilinlik konusma ve
olciinlii olmayan dil temelli hatalara rastlamistir (ilanbey ve Can, 2016).

Mevcut ¢alismanin bir sinirhligl, verinin agik uglu sorulardan elde edilmis olmasidir. Boylesi bir
yontem, dikte ¢alismalarindan daha dogal bir veriye ulasilmasini saglasa da katihmcilarin fazlaca 6zgir
kalmasina sebep olmaktadir. Katilimcilar, rahatlikla kullanamadiklari sézciiklerden ve climle
yapilarindan kaginip asina olduklari sézcikleri ve climle yapilarini tercih edebilir. Bu durum ise Tirk
cocuklarinin yazma becerilerine iliskin yaniltici sonuclara yol acabilir. Dikte ¢alismasinda ise
ogrencilerin yaptigl yazim hatalari artis gosterebilir. Ayrica, bunun gibi dogal yontemler, sesbilimsel
sureclerle alakasi olmayan bicimbilimsel hatalarin siniflandiriimasini sekteye ugratir. Eklerin
duslrilmesi, degistirilmesi ve gereksiz olarak eklenmesi, bu hatalara 6rnek gosterilebilir. Veride
bulunan bu hatalarin her birini acikca tanimlamak imkansizdir ciinkl bu hatalar, eklerin kurallara aykiri
olarak kullanildigi cimlelerde meydana gelmistir ve burada yapilan hatanin, ekin disurilmesinden mi,
degistirilmesinden mi ya da gereksizce kullanilmasindan mi kaynaklandigini saptamak mimkiin
degildir. Benimsenecek baska bir yontem, Tirk cocuklarinin bunun gibi bicimbilimsel hatalari yapma
konusundaki egilimini ortaya cikarabilir.

Ogrencilerinin yazim hatalarinin ardinda yatan olasi nedenlerini yorumlamalari istendiginde
altinci sinif Tlrkge 6gretmenleri, bu ¢alismanin bulgulariyla da paralel olarak, yazili Tirkce ile glinlik
konusma arasindaki farka dair biling eksikligini ileri sirmuslerdir (Akkaya, 2013). Ayrica 6gretmenler,
ogrencilerin alt siniflarda yazma tizerinde yeterince zaman gegirmemis olduklarini, 6grenci hatalarinin
ise yeterince irdelenmeden diizeltildigini ifade etmislerdir (Akkaya, 2013). Ogretmenlerin, 6grencilerin
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yaptigl yazim hatalarini irdeleme konusundaki yetersizliginin olasi bir nedeni, Tirkcedeki yazim
hatalarinin siniflandirilmasina dair eksikliktir. Bu galismanin sonuglari, 6grencinin belli bir yazim
hatasini neden yaptigini ortaya ¢ikarmak suretiyle 6gretmenlere kilavuzluk edebilir.

Bu calisma, sonug olarak, on yasindaki Tlrk cocuklarin agik uclu sorulari yanitlarken yaptigi
yazim hatasi oraninin %2’den az oldugunu saptamistir. Mevcut ¢alisma, Tiurkcedeki yazim hatalarinin
siniflandirilmasina dair yeni bir ydontem énermektedir. Bu hatalarin ¢ogu, eklerle ve giinlik konusmanin
etkileriyle ilgilidir. Sonuglar, yazma 6gretimi sirasinda bu hususlara vurgu yapilmasinin faydali olacagini
ortaya koymaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Research on literacy in general and the consequent theories developed are largely based on
English (Caravolas, 2004; Ziegler Goswami, 2006). The current study aims to contribute to the growing
literature on literacy in non-English languages by investigating types of spelling mistakes made by
monolingual primary school Turkish children. Turkish provides an interesting contrast to English since
Turkish has a highly consistent relationship between its letters and sounds, which has led to its
orthography had been described as transparent (Kartal, Babiir, and Ercetin, 2016; Oney and
Durgunoglu, 1997; Raman, 2006; Guldenoglu, 2017; Ziegler and Goswami, 2006), while English has an
inconsistent relationship between its letters and sounds (Caravolas, 2004). However, there are several
exceptions to the “transparent” nature of Turkish orthography. For example, some words are spelled
identically but they are pronounced distinctly (e.g. “kar” [khar] ‘snow’ and “kar” [char] ‘profit’) and
some words are spelled differently but may be pronounced identically (e.g. “ciy” [t/hij] ‘dew’ and “
[tfhi:] or [tfhij] ‘raw’)

Spelling errors in Turkish made by school-aged children have been mostly categorized in terms
of whether phonemes or syllables are omitted, added or substituted (Erden, Kurdoglu, and Uslu, 2002;
Sénmez, Babiir, and Haznedar, 2015; Babayigit, 2019). In the current study, on the other hand, the
spelling errors in Turkish are categorized with respect to possible cognitive factors behind these

=

Gig
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mistakes. In order to do so, the current study has adopted Arndt and Foorman’s (2010) categorization
of spelling errors into Turkish and classified the errors made by Turkish children into the following
categories: phonological, morphological, ortographic, ortographic image, transposition and
uncategorized errors. The current study questioned whether such a classification encompasses the
spelling errors made by Turkish children.

Method

The participants in the current study were composed of 148 typically developing fourth grade
students. The ages of the participants ranged from 8;2 to 10;10 with a mean of 9 years and 4 months.
The participants were students in two public schools in Istanbul. The parents of most of the students
in these schools reported high school as their highest level of education. Writing samples from these
participants were obtained via open-ended questions in a reading comprehension assessment. In the
assessment, there were two types of text (narrative text named “Fly Eagle Fly” and expository text
named “Day Hiking”) and included 24 questions (14 of which were multiple-choice questions and 10
of which were open-ended questions). The students were tested as a group in their classrooms with
the help of their teachers. The participants took, on average, 45 minutes to complete the reading
assessments. For the purposes of the current study, only the answers to the open-ended questions
were analyzed. These answers were evaluated according to the spellings of the words. All the
misspelled words were noted and the type of the error for each misspelled word was determined.

Result and Discussion

The current study has found that the rate of spelling errors made by fourth-grade Turkish
children when answering open-ended questions was less than 2%. The current study provides a novel
method of categorization of spelling errors in Turkish. There was only a single instance of a
phonological error in the data. This was the only incorrect spelling of a word missing a phoneme
without there being a reason related to a regular phonological process in Turkish casual speech or
Turkish slang or to a morphological issue. Two categories that were not observed at all in the data
were orthographic errors and transposition errors. The most of the spelling errors in the data were
either orthographic image errors (e.g. spelling “ait” ‘belonging’ as “ayit” or “agit”) or morphological
errors (e.g. spelling “kiimeste” ‘at the chicken coop’ as “kiimesde”). There were also numerous spelling
errors that did not fit into any of these categories (e.g. spelling “eger” ‘if’ as “eger”). The morphological
errors were primarily due to use of incorrect suffix and secondarily due to problems with
morphophonological processes (e.g. neglecting consonant harmony). In a 100% transparent language,
there would not be any orthographic image errors since oral and written languages would be matching
perfectly; however, these errors were highly frequent in the data. These types of errors in the data
were associated with the letter g and the optional phonological process used in casual speech (e.g. r-
deletion). In short, most of the errors made were related to suffixation, to letter g and to the influence
of casual speech. These results suggest that emphasizing these issues during spelling instruction might
prove to be fruitful.
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Oz

Bu arastirmada ilkdgretim birinci sinif 6grencilerinin dik temel yazi okunakhligini ve hiziniincelemek
amaciyla betimsel tarama yéntemi kullaniimistir. Calisma 2019-2020 egitim 6gretim yilinin birinci
doneminde Burdur’da bir devlet okulunda egitim goren 13’ kiz, 12’si erkek olmak tzere 25 birinci
sinif 6grencisine uygulanmistir. Veri toplama araci olarak “Dikte Calismasi Takip Formu” ve
“likokullar igin Hikaye Yazmaya Yénelik Biitiinciil Puanlama Yénergesi” birinci siniflara uyarlanarak
kullamlmistir. Ogrencilerin yazilari Gig aralikli bos satirlardan olusan kagitlara alinmistir. Ogrencilere
dikte ve bakarak yazma calismasi icin 3 dakika, serbest yazma icin 20 dakika siire verilmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgulara gére calismaya katilan birinci sinif 6grencilerinin ¢cogunlukla
eksik harf ve yanlis harf yazma hatalar yaptiklari gorilmistiir. Ogrenciler bakarak yazma
calismasinda dikte ve serbest yazmaya gére daha hizli yazmaktadirlar. Ogrencilerin serbest
yazmada metne uygun baslk koyabilme becerileri yeterli diizeydeyken olay o6rgiisii, yer, zaman,
kisiler ve ana fikir belirtme becerileri yetersiz diizeydedir.

Anahtar Kelimeler: Yazi, okunaklilik, yazma hizi, birinci sinif, dikte.

Describing the Writing Skills of the First Grade Elementary School Students
Abstract
In this research, descriptive survey method was used to examine the legibility and speed of
manuscript handwriting of the first-grade students. The study was applied to 25 first-grade
students, 13 female and 12 male, from a public school in Turkey, Burdur province in the first
semester of the 2019-2020 academic year. “Dictation Study Follow-Up Form” and “Holistic Rubric
for Writing a Story for Elementary School” were adapted for first-grade students and used as data
collection tools. Students were given 3 minutes for dictation and rewriting, and 20 minutes for free
writing. According to the findings, it was observed that students mostly misspelled and missed a
letter. Students wrote faster in rewriting sentences than dictation and free writing. While the
ability of students to write appropriate titles in the free writing was sufficient, the storyline, place,
time, people and main idea expression skills were observed as insufficient.
Keywords: Writing, legibility, writing speed, first-grade, dictation.

Giris
iletisim yéntemlerinden biri de yazmaktir. Yiiz yiize iletisimin mimkiin olmadig durumlarda
yazi bilgi akisini saglamada basvurulan dnemli bir aractir. Dijital diinyanin gelismesiyle de yazili iletisim
ve bilgiyi kayit altina alma imkani dogmus, boylece yazi bilgi saklamada ve bilgiyi iletmede 6nemli bir
arag¢ haline gelmistir. Akyol ve Yildiz’a (2018) gore tarih boyunca oynadig rol dikkate alindiginda yazi,
insanlik tarihinin en 6nemli bulusu olma 6zelligini korumaktadir. Kimine gore tarihin baslangici, kimine
gore medeniyetin anahtari, kimine gore de insanligin bellegidir.
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" Prof. Dr. Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Egitim Fakiltesi, Sinif Egitimi Ana Bilim Dal, Burdur,
deryaarslan@mehmetakif.edu.tr, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4555-5435
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Yazmak, duygu ve dislinceleri sembollerle belli bir zemin (kagit gibi) Gizerine kodlama sirecidir
ve amag anlatmak istediklerimizi kendimiz ya da baskalari icin kayit altina almaktir. Zamanla yazi
yazmak 6grenmenin de bir araci olmustur. ilkokul birinci sinifta 6grenilen yazi, okuma kadar olmasa da
hayat boyunca devam eden bir eylemdir.

ilk okuma yazma &gretiminin genel amaci 6grencilerin; okula gelene kadarki yasamis oldugu
yasantilariyla kendiliginden edindigi gorsel okuma becerisi, dinleme becerisi, konusma dili ve gorsel
sunu becerilerinden yola ¢ikilarak yasam boyu kullanacagi nitelikli okuma yazma bilgi ve becerisini
kazanabilmesidir. ilk okuma yazma 6gretimi siirecinde birinci sinif 6gretmeninin hedeflerinden biri,
hizli, akici, cagin gerekliliklerine uygun, elestirel ve kurallarina uygun estetik, islek ve okunakli giizel
yazma bilgi ve becerisi kazandirmak olmahldir (Yilar, 2015). Yazi yazma 06gretiminin temelinde
cocuklarin hizli ve okunakli bir yazi yazmasi yatmaktadir. Ogrencilerin yazilarinda sik¢a karsilasilan
sorunlardan biri de 6grencilerin yazisinin okunakh olmayisidir (Coskun, 2013). Okunakhlk harflerin
egimi, bicimi, aralarindaki boslugu, boyutu ve satir cizgisine goére durumu ile ilgilidir ve yazma
Ogretiminin 6nemli bir unsurudur (Tok ve Erdogan, 2017). Okunaklilik, yazilan yazinin okuyucu
tarafindan dogru sekilde algilanmasidir. Yazinin glizel olmasi ile okunaklhlik ayni sey degildir. Glizel yazi
okunakli olabilir fakat okunakl yazi giizel yazi olmayabilir (Arslan Ozer ve Bagci, 2018).

ilkokul birinci sinifta okuma yazma 6grenilirken yapilan yazi calismalarinda 6grencilerden hem
seviyelerine uygun yazili Urlinler ortaya koymalari hem de harfleri okunakli ve dogru yazmalar
beklenmektedir (Tok ve Erdogan, 2017). Erdogan’in (2012) ilkokul birinci sinif 6grencilerinin bitisik egik
yazi yazma sireglerini incelemek amaciyla yaptigl ¢alismada 6grencilerin yazilarinin okunakhlik
bakimindan gelisim gostermedigi ancak yazma hizi bakimindan gelisim gosterdigi ortaya konulmustur.
Savas (2017) el yazisi kullananlar ile dik temel yazi kullananlarin yazi okunakliiginin orta dizeyde
oldugunu belirtmektedir. Kusdemir, Katranci ve Arslan’a gére (2018) o6gretmenlerin bir kismi
ogrencilerinin yazisini okunakh kabul ederken, énemli bir kismi da 6grencilerinin yazisini okunakh
olmadigini diisinmektedir. Bu arastirmada yer alan velilerin yarisindan fazlasi cocugunun yazilarini
okunakli bulurken, bir kismi da cocugunun vyazilarini okunakhlik agisindan gelistirmesi gerektigi
gorisini belirtmistir.

Yazinin okunakli olmasi kadar, uygun hizda yazilmasi da énemlidir. Bireyin yazma hizi yavas
olursa disiince hizina yetisemez ve dislinilen bilgiden daha azi yaziya gegirilmis olur. Ayrica
Ogrencilerin 6grenim siiresi boyunca yapilan birgok yazili sinavda, var olan bilgisini ve dlistincesini sinirli
bir siire icinde, yazili aktarmasi s6z konusudur. Bu nedenle okuma yazmanin temelini olusturan birinci
sinifta 6grencinin okuma yazmayi 6grendikten sonra, yazma becerisini belirli oranda hizlandirmasi
beklenmektedir. Hobek ve Taskaya’'nin (2018) arastirmasinda, ilkokul 6grencilerinin bitisik egik yazi
kullanirken yazma hizi bazi degiskenler bakimindan arastirilmistir. Elde edilen sonuglara gore ilkokul
ogrencilerinin yazma hizi; okul 6éncesine gidip gitmeme durumu, okulun bulundugu bolge ve yazilan
metnin tirl agisindan anlaml farklihk géstermedigi sonuglarina ulasilmistir. Yazi hizi arastirmalarinda
hiz, dakikada yazdig1 dogru harf sayisina gore belirlenmektedir.

Yazma gorevi icin ayrilan siire, arastirmalarda farkhlik géstermektedir. Yazi hizi ve okunaklilik
calismalarinda 1 dakika (Erdogan, 2012), 1,5 dakika (Graham, Weintraub & Berninger, 1998, Graham,
Weintraub, Berninger & Schafer, 1998, Graham, Weintraub & Berninger, 2001), 2 dakika (Ziviani &
Elkins, 1984, Ziviani & Watson-Will, 1998), 5 dakika (Bl6te & Hamstra-Beltz, 1991; Hamstra-Bletz &
Blote, 1993; Bara & Morin, 2013; Roston, Hinojosa, & Kaplan, 2008) gibi sireler belirlenerek,
ogrencilerden bu sire icinde yazmalari beklenmektedir. Graham, Struck, Santoro, & Berninger (2006),
kompozisyon yazma i¢in 5 dakika siire vermistir.

Egitim Ogretimin temeli olan ilkokul vyillarinda yazma becerilerini uygun diizeyde
gelistiremeyen o0Ogrenciler ileriki yillarda yazma hizinda duslklik ve sinavlarda sireyi etkili
kullanamama, bildiklerini yazili aktaramama veya kendini yazili ifade edememe gibi sorunlarla
karsilasabilmektedir. Ayrica yazida yasanan problemler; yazi yazmayi sevmeme ve yazili lriin ortaya
koymaktan kaginmaya neden olabilir. ilkokullarda 2005 yilindan 2018 yilina kadar bitisik egik yazi
kullanilmistir. 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Tirkce Programinin degismesiyle yazi stili tercihi sinif
ogretmenlerine birakilmig, 2018-2019 egitim 6gretim yilinda cogunlukla dik temel harfler kullanilmaya
baslanmistir. On iki yil boyunca ilk okuma yazma 6gretiminde bitisik egik yazi uygulamasi olmasindan
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dolayi, alan yazinda bu arastirmanin da konusu olan ilkokullarda okunaklilik ve yazma hizi, bitisik egik
yazi yazmalar Uzerinde 6l¢tilmistir (Coskun, 2013; Erdogan, 2012; Hobek ve Taskaya, 2017; Hobek ve
Taskaya, 2018; Kuru, 2014; Kusdemir vd., 2018). Yazi arastirmalari 2018 yilindan bu yana dik temel yazi
uygulamalarini incelemektedir. Alanda birinci siniflar 6grencilerinin dik temel yazilarini inceleyen
¢ahsmalar sinirhdir (Gék ve Bas, 2020; Ulu, 2019).

Yazma becerilerini kazanmanin bu denli 6nemli olmasi ve yazma becerisinin temelinin ilkokul
yillarinda atiliyor olmasi, dik temel yazi uygulamalarinin yeniden uygulanmaya baslamasindan dolayi
bu arastirma, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin bakarak yazma, duydugunu yazma (dikte) ve serbest
yazma becerilerinin okunaklilik diizeyini ve yazma hizini ortaya koymayi amaglamistir. Okuma ve yazma
becerileri birbirini destekleyen, cok 6nemli kazanimlarin 6n sarti kabul edilen becerilerdendir. Alan
yazina bakildiginda okuma lizerine ¢ok fazla ¢alismanin yer aldigi ancak yazma ile ilgili okumaya gore
daha az galismanin bulundugu goérilmustlr. Ayrica bu arastirmanin konusu olan birinci siniflarda
okunaklilk ve yazma hizi daha ¢ok egik el yazisi Gizerinde galisilmistir. Dik temel harflerle yapilmig
benzer calismalarin azhg! dikkat cekmektedir. Buradan hareketle arastirmanin amaci; ilkokul birinci
sinif 6grencilerinin dikte ve bakarak yazma c¢alismalarindaki yazilarini okunakhlik ve hiz agisindan
incelemek, serbest yazi calismalarini ise okunakhlik, hiz ve icerik acisindan incelemektir. Arastirmada
bu amaca ulasmak icin asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. ilkokul birinci sinif grencilerinin dinledigini yazma (dikte), bakarak yazma ve serbest yazi okunakhhig
nasildir?

2. ilkokul birinci sinif 6grencilerinin dinledigini yazma (dikte), bakarak yazma ve serbest yazi hizi nedir?
3.ilkokul birinci sinif 8grencilerinin serbest yazilarinin icerigi ne diizeydedir?

Yontem

Arastirma Deseni

ilkokul birinci sinif 6grencilerinin yazilarinin okunaklhlik diizeyini ve yazma hizini belirlemeyi
amagclayan bu arastirmada “betimleyici tarama modeli” kullaniimistir. “Sosyal bilimlerde siklikla
kullanilan tarama arastirmalari, genis gruplar izerinde ydritilen, gruptaki bireylerin bir olgu ve olayla
ilgili olarak gorislerin, tutumlarinin alindigi, olgu ve olaylarin betimlenmeye calisildig arastirmalardir”
(Karakaya, 2011, s.59). Tarama modeli, halen var olan bir olayin ya da ge¢miste olmus bir olayin
arastirilarak betimlenmesi imkanini sunar. Bu modelde arastirmaci olayi etkileme, degistirme amaci
gltmez. Var olan durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglar.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Burdur ilinin Goélhisar ilgesinde bir devlet okulunda okuyan
13’0 (%52) kiz, 12’si (%48) erkek toplam 25 birinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Ogrencilerin 3’0
(%12) solak, 22’si (%88) saglaktir. Ogrenciler farkli sosyo-ekonomik &zelliklere sahiptir. Ogrencilerin
timi okul éncesi egitimi almistir. Ogrencilerin yas araligi birbirine yakindir (1 yildan daha biiyik fark
icermemektedir). Calisma grubunun belirlenmesinde kolay erisilebilir 6érneklem ydntemi tercih
edilmistir. Arastirma yapilan sinifta, sinif 6gretmeninin ve 06grencilerin gondlli katihmi dikkate
alinmistir. Arastirma verileri 2019-2020 egitim 6gretim yili birinci donem sonunda (aralik ayinda)
yaklasik bir hafta icinde toplanmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada ¢ aralikh kilavuz ¢izgili calisma kagidi dikte, bakarak yazma ve serbest yazma
calismalarinda veri toplama araci olarak kullanilmistir. Bakarak yazma c¢alismasinda kullanilan 7
climleden olusan “Limonata” adl metin, 6grencilerin diizeyine uygun olarak arastirmaci ve sinif
O0gretmeni tarafindan hazirlanmistir. Ancak 6grencilere metnin uzun ve yorucu gelecegi distnulerek
sinif 6gretmeni ile arastirmacinin ortak karari ile metnin yalniz ilk dért cimlesi calismada kullaniimistir.
Dikte galismasinda ise 6grencilerin sinif 6gretmeninin belirledigi 4 climlelik bir metni, belirtilen siire
icinde duyarak yazmalari istenmistir. Hem bakarak yazma metni hem de dikte calismasi metni
belirlenirken, secilen metinlerin o gline kadar 6grenilen tim harfleri icermektedir. Serbest yazma
konusu olarak “Ormandaki Hayvanlar” konusu belirlenmistir.
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Dikte c¢alismasi, bakarak yazma calismasi ve serbest yazma calismalarinin okunaklilik
degerlendirilmesi icin “Dikte Calismasi Takip Formu” (Kusdemir, Bulut, 2018) kullaniimistir. Form
hakkinda ilgili uzman goérisi alinarak, 2 madde birinci sinif 6grencilerinin seviyesinin (zerinde
bulundugu gerekgesiyle formdan cikarilmistir. Cikarilan iki madde “Paragraf basi birakma” ve “Yanlis
yerde paragraf birakma”dir. Ayrica forma “Harfleri dik temel harf kurallarina uygun yazmama” maddesi
eklenmistir. Dikte Calisma Takip Formuna toplam 10 maddelik son hali verilmistir.

Serbest yazma icin “ilkokul 4. Sinif Ogrencileri igin Hikdye Yazmaya Yénelik Biitiinciil Puanlama
Yonergesi” (Kusdemir, Bulut, 2018) birinci siniflara uyarlanarak kullanilmistir. Mevcut form Gzerinden
“Hikaye Taslagl Olusturma” ve hikayede giris, gelisme, sonug bolimlerinin degerlendirildigi “Anlatim
Dizeni” basliklari birinci sinif seviyesinin tGzerinde bulundugu igin arastirmacilar ve sinif 6gretmeninin
ortak karari ile formdan cikarilmistir. “ilkokullar icin Hikdye Yazmaya Yénelik Bitiinciil Puanlama
Yonergesi” uzman gorisleri dogrultusunda son hali verilmistir ve 6 maddeden olusmaktadir.

Alanda yapilan yazi hizi ve okunaklilik galismalarinda farkl streler verilmistir (Erdogan, 2012;
Graham, Weintraub & Berninger, 1998, Graham, Weintraub, Berninger & Schafer, 1998, Graham,
Weintraub & Berninger, 2001; Ziviani & Elkins,1984, Ziviani & Watson-Will, 1998; Bl6te & Hamstra-
Beltz, 1991; Hamstra-Bletz & Blote, 1993; Bara & Morin, 2013; Roston, Hinojosa, & Kaplan, 2008;
Graham, Struck, Santoro, & Berninger, 2006). Bu calismada 6grencilere dikte ve bakarak yazma icin 3
dk., serbest yazma igin 20 dk. siire verilmistir. Dikte ve bakarak yazma galismasinda 3, serbest yazma
calismasinda 20 dakika verilmesinin nedeni 6grencilerin birinci sinif olmasi, yazi yazmay! yeni
ogrenmeleri ve yazma deneyimlerinin sinirl olmasidir. Metinlerin segilmesinde ve veri toplama
araglarinin diizenlenmesinde ilk okuma yazma egitimi alaninda calisan bir uzmanin ve iki sinif
ogretmeninin (mesleki kidemi 20 ve 14 yil) gorisleri alinmis ve gorisler dogrultusunda yukarida
belirtilen diizenlemeler vyapilmistir.  Veri toplama araglarinin kullanimi ile ilgili gelistiren
arastirmacilardan izin ileti yoluyla alinmistir.

Verilerin Toplanmasi

Uygulama o6ncesinde uygulamanin yapilacagl birinci sinifin sinif 6gretmeni ile, yapilacak
¢alismanin gind gorisulip uygulama saatleri belirlenmistir. Yapilacak olan uygulamanin uygulanma
sekli ve siire ile ilgili kistaslar, sinif 6gretmenine arastirmaci tarafindan agiklanmistir. Ogrencilerin
kendilerini rahat ve dogal bir ortamda hissetmesi agisindan uygulamanin sinif 6gretmeni tarafindan
yapilmasina karar verilmistir.

Bakarak yazma uygulamasi ile ilgili 6grencilere agiklama yapildiktan sonra, lstte metin altta (g
aralikli bos cizgilerden olusan veri toplama araci dagitilmistir. Ogrencilerin iistte yazan metni sayfanin
asagisinda yer alan bos satirlara metne bakarak yazmalari istenmistir. U¢ dakika sonunda tiim kagitlar
toplanmustir. Dikte ¢alismasi icin ayni 68rencilere baska bir ders saatinde li¢ aralikli bos satirlardan
olusan veri toplama araci dagitilmis, 6gretmenin soyledigi cimleleri dinleyerek kagida yazmalari
istenmistir. U¢ dakika sonunda tiim kagitlar toplanmistir. Serbest yazma uygulamasi icin ayni
Ogrencilere baska bir ders saatinde (¢ aralikli bos satirlardan olusan veri toplama araci dagitilmis ve
“Ormandaki Hayvanlar” temal bir yaziyi tasarlayarak verilen kagida yazmalari istenmistir. Bu etkinlik
icin 6grencilere yirmi dakika sire verilmistir. Sire sonunda dileyen 6grencilere iki dakika ek siire
verilebilecegi sinif 6gretmenine belirtilmistir. Calismada 6grencilerden ek slre istegi gelmemistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizine baslamadan 6nce 6grencilerden toplanan dikte, bakarak yazma ve serbest
yazma ile ilgili calisma kagitlari kendi iclerinde 01, 02 olarak kodlanmistir. Dikte ve bakarak yazma
calismalarinda, 6grencinin yazma hizi belirlenirken 3 dakikada dogru yazilan harf sayisi 3’e béliinerek
1 dakikada dogru yazdigi harf sayisi hesaplanmistir. Serbest yazma calismasinda 6grencinin yazma
hizini belirlemek icin, 20 dakikada dogru yazdigi harf sayisi dikkate alinmistir. Dogru yazilan harf sayisi
20’ye bolinerek 1 dakikada dogru yazdigi harf sayisi hesaplanmistir. Serbest yazma ¢alismalarinda
“ilkokullar icin Hikdye Yazmaya Yonelik Bitiinciil Puanlama Yénergesi” kullanilmistir. Olgekteki
maddelere gore 6grencilerin serbest yazi calismalari 1-3 arasi puan verilerek degerlendirilmistir
(1=Yetersiz; 2= Gelistiriimeli, 3= Yeterli).
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Bakarak yazma, dikte ve serbest yazma calismalarinda 6grencilerin yazi okunakhligi, “Dikte
Calismasi Takip Formu” ile degerlendirilmistir. Formda yer alan o6l¢itler dogrultusunda 6grencilerin
yazilarinda hata tespiti yapilmistir. Serbest yazma, bakarak yazma ve duydugunu yazma (dikte)
cahsmalarinin okunaklilik acisindan degerlendirilmesi ve serbest yazilarin icerik analizi icin dort ayr
puanlayicinin gortsine basvurulmus, glvenirlik analizi yapilmistir. Puanlayicilar; iki sinif 6gretmeni
(mesleki kidemi 20 ve 14 yil), bir akademisyen ve arastirmacinin kendisidir. Yildirim ve Simsek’e (2016)
gore nitel calismalarda inandiricilik ile ilgili alinan 6nlemlerden birisi de uzman goérisiidiir. Bu arastirma
arastirmanin desenini belirlemede, veri toplama araglarini belirlemede, veri toplama sireclerinde,
verilerin analizinde ve g¢alismanin raporlastiriimasinda ilk okuma yazma alaninda uzman bir
akademisyenin geri bildirimleri ile ylritilmastir.

Bulgular
Arastirmadan elde edilen bulgular alt problemlere gore siniflandirilmis olup asagidaki gibidir.

ilkokul Birinci Sinif Ogrencilerinin Dinledigini Yazma (Dikte), Bakarak Yazma ve Serbest Yazma Yaz
Okunakliligi

ilkokul birinci sinif 8grencilerinin dinledigini yazma (dikte), bakarak yazma ve serbest yazma
yazi okunaklilig ile ilgili elde edilen bulgular Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Ogrenci Yazilarinin Okunaklilik Diizeyi
Okunakhlik Maddeleri Dikte  Bakarak Yazma  Serbest Yazma
Blyiik harfle yazmasi gerekirken kigik harfle yazma 6 0 16
Kiglk harfle yazmasi gerekirken biyik harfle yazma 1 0 13
Birlikte yazilmasi gerekirken ayri yazma 0 0 9
Ayri yazilmasi gerekirken bitisik yazma 0 2 17
Eksik harf yazma 8 4 21
Fazla harf yazma 3 0 11
Yanhs harf yazma 8 3 18
Kelimeler arasi gereginden fazla bosluk birakma 0 0 4
Fazladan kelime yazma 0 1
Harfleri dik temel harf kurallarina uygun yazmama 6 6 15

Toplam 32 16 131

Tablo 1 incelendiginde birinci sinif 6grencilerinin dikte, bakarak yazma ve serbest yazmada
yaptiklari hatalar gériilmektedir. Ogrencilerin bakarak yazma (f=16) ve dikte calismasinda (f=32) az hata
yaptiklari gériilmektedir. Serbest yazmayi yeni yeni 6grendikleri icin hata sayisinin fazla (f=131) oldugu
gorilmektedir. Calisma sirasinda yapilan hatalar biyik harfle yazmasi gerekirken kiicik harfle yazma
hatasini yapan dikte ¢calismasinda 6 6grenci, serbest yazmada 16 6grenci vardir. Bakarak yazmada ise
bu hata hi¢bir 6grencide gézlenmemistir. Klicik harfle yazmasi gerekirken biyik harfle yazma hatasini
yapan dikte calismasinda 1 6grenci, serbest yazmada 13 6grenci vardir. Bakarak yazmada ise bu hata
hicbir 6grencide gbézlenmemistir. Birlikte yazilmasi gerekirken ayri yazma hatasini yapan serbest
yazmada 9 o6grencidir, dikte ve bakarak yazmada ise bu hatayi hicbir 6grenci yapmamistir. Ayri
yazilmasi gerekirken bitisik yazma hatasini yapan bakarak yazmada 2, serbest yazmada 17 6grenci olup,
dikte calismasinda ise bu hata hicbir 6grencide goézlenmemistir. Eksik harf yazma hatasini dikte
calismasinda 8 6grenci, bakarak yazmada 4 ve serbest yazmada 21 6grenci yapmustir. Fazla harf yazma
hatasini dikte ¢alismasinda 3 ve serbest yazmada 11 6grenci yapmistir. Bakarak yazmada ise bu hata
hicbir 6grencide gozlenmemistir. Yanlis harf yazma hatasini dikte calismasinda 8 6grenci, bakarak
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yazmada 3 ve serbest yazmada 18 6grenci yapmistir. Kelimeler arasi gereginden fazla bosluk birakma
hatasini yapan serbest yazmada 4 6grencidir. Dikte ve bakarak yazmada ise bu hata hicbir 6grencide
gozlemlenmemistir. Fazladan kelime yazma hatasini bakarak yazmada 1, serbest yazmada 7 6grenci
yapmistir, dikte calismasinda ise bu hata hicbir 6grencide gozlenmemistir. Harfleri dik temel harf
kurallarina uygun yazmayan dikte calismasinda 6 6grenci, bakarak yazmada 6 ve serbest yazmada 15
Ogrenci vardir.

Arastirmaya katilan birinci sinif 6grencilerine ait yazi ornekler Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3’te
verilmistir.

Sekil 1. Dikte ¢alismasi yazi drnekleri (011 ve 019’3 ait)

Sekil 2. Bakarak yazma ¢alismasi yazi 6rnekleri (018 ve 016’ya ait)

Sekil 3. Serbest yazma calismasi yazi 6rnekleri (05 ve 02’ye ait)

Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3’te verilen 6rneklerde de gorildiugi gibi 6grencilerin daha ¢ok eksik
harf yazma ve yanlis harf yazma gibi hatalari géze carpmaktadir. Bunun disinda goze carpan bir hata
da buyuk harf kullanimi ile ilgilidir. Ayrica her ¢ yazma galismasinda da yazilarin satir gizgisine denk
getirmede sorun yasandigl tespit edilmistir. Bunun yaninda harfler arasindaki bosluklar genis
birakilmistir.

ilkokul Birinci Simif Ogrencilerinin Dinledigini Yazma (Dikte), Bakarak Yazma ve Serbest Yazma Hizi

Yazma hizi belirlenirken duydugunu yazma (dikte) ve bakarak yazmada o6grencilerin bir
dakikada yazdigi dogru harf sayisi belirlenmistir. Birinci sinif 6grencilerinin dikte, bakarak yazma ve
serbest yazma hizi ile ilgili bulgular Tablo 2’te verilmistir.

Tablo 2.
Ogrencilerin Dikte, Bakarak Yazma ve Serbest Yazma Hizi
Ogrenci Dikte Bakarak yazma Serbest Yazma
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01 15 14,3 6,9
02 15 14,6 16,4
03 15 17,3 7,5
04 15 8,6 1,5
05 15 16,3 5,5
06 15 29,3 19,3
07 15 21 17
08 15 20 9,2
09 8 21,7 12,7
010 14 22,7 8,1
011 12 21,7 17,5
012 13,3 16 7,9
013 12,3 21,3 8,5
014 6,3 24,7 6,5
015 7,3 11 6,1
016 15 21,7 4,1
017 14 14 1
018 14,6 8,3 2,6
019 15 28,3 9,4
020 15 8,3 10,4
021 15 18,3 6,4
022 15 20,7 6,2
023 4 26,3 6,3
024 14,6 13,7 14

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin biyik cogunlugunun bakarak yazma hizi, dikte ¢alismasindaki
yazma hizindan daha yiiksektir (03, 05, 06, 07, 08, 09, 010, 011, 012, 013, 014, 015, 016, 019, 021,
022, 023). Bazi dgrencilerin dikte ¢alismasindaki yazma hizi, bakarak yazma calismasindaki yazma
hizindan daha yiiksektir (01, 02, 04, 018, 020, 024). Bir 6grencinin ise dikte ¢alismasindaki yazma hizi,
bakarak yazma calismasindaki yazma hizina esittir (017). O6 dikte, bakarak ve serbest yazma hizi en
yiiksek dgrencidir. Ogrencilerin genel olarak bakarak yazma hizlari dikte yazma hizi ve serbest yazma
hizindan daha yiiksektir. Dikte calismasinda égrencilerin dérdi diginda (09, 014, 015 ve 023) dikte
¢ahismasinin sinif tarafindan birlikte yiritildtiga séylenebilir.

ilkokul Birinci Sinif Ogrencilerinin Serbest Yazma Diizeyleri
ilkokul birinci sinif grencilerinin serbest yazili anlatim becerileri ile ilgili elde edilen bulgular
Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3.
Ogrencilerin Serbest Yazi Analizi Tablosu
Yazi Ogrencilerin Yazi Diizeyleri
unsurlari Yeterli (3) Gelistirilmeli (2) Yetersiz (1)

Baslik 19 5 0
Olay Orgiisii 5 6 13
Yer 1 8 15
Zaman 0 7 17
Kisiler 0 15 9
Ana fikir 0 4 20

Tablo 3 incelendiginde tim oOgrencilerin hikdye bashg kullandigi gorilmektedir. Hikaye
basligini hikaye icerigine uygun yazan 19 06grenci, icerikle uyumsuz bashk yazan 5 06grenci
bulunmaktadir. Olay 6rglisti bakimindan incelendiginde hikaye bir ya da iki olay ¢cercevesinde ilerleten
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ve oncelik-sonralik, sebep-sonucg iliskisi kurabilen 5 6grenci, hikdyede bir olaydan kisaca bahseden 6
O0grenci, herhangi bir olay oOrgisiine yer vermeyen 13 0Ogrencidir. Hikayede olayin gectigi vyeri
detaylariyla veren 1 6grenci, sadece olay yerini belirten 8 6grenci ve hicbir yer belirtmeyen 15 6grenci
bulunmaktadir. Hikdyede zaman belirten 7 6grenci, zaman belirtmeyen 17 6grenci bulunmaktadir.
Olayin zamanini oldukga acik ve detaylariyla veren 6grenci gérilmemektedir. Hikdyede olayi yasayan
esas kisi ve yardimcilar sadece isimleri ile veren 15 6grenci, kisi bilgisi vermeyen 9 6grencidir. Olayi
yasayan esas kisi ve yardimcilari tasvirleri ile veren 6grenci bulunmamaktadir. Hikayede bir ana fikir
isleyen 4 6grenci, herhangi bir ana fikir islemeyen 20 6grencidir. Bir ana fikri hikadyenin geneline yayarak
isleyen 6grenci bulunmamaktadir. Tablo 3 incelendiginde 6zetle; ¢alismaya katilan ilkokul birinci sinif
Ogrencilerinin serbest yazma dizeylerinin “hikayeye uygun baslik koyabilme” o6lgitl disindaki
OlgUtlerin gelistirilmeli ve yetersiz diizeyde oldugu gorilmektedir.

Tartisma ve Sonug

ilkokul birinci sinif yazi gelisiminde énemli bir siniftir. Yazinin temeli atilir ve bireyin yazi ile
iletisiminin olumlu ya da olumsuz baslangici yapilir. Biitlin egitimlerin amaci bireylerde olumlu etkiler
birakmaktir. Bunu basarmak, siirece birakarak, kendiliginden olmasini bekleyerek degil, yazi egitiminin
birinci siniftan baslayarak iyi analiz edilmesi ile olabilir. Yazi 6gretiminde etkili bir yol haritasina ihtiyac
duyulmaktadir.

Arastirmanin amaci, bireyin yasami boyunca etkin olarak kullanacagi temel becerilerden biri
olan yazi okunakhligini, yazma hizini ve serbest yazi dizeyini ilkokul birinci siniflarda belirlemektir.
Arslan Ozer ve Bagci (2018)’ya gore yazida okunakliik 6nemli bir etkendir, yazinin anlatmak istedigi
duygu ve dislincelerin net olarak okuyucuya aktarilmasini saglamaktadir. Okunakhlik, anlamdir. Bu
nedenle yazidaki anlamin okuyucuya aktariimasi, okunakh bir yazi ile mimkindir. Bu arastirma
sonuglarina gore ilkokul birinci sinif 6grencilerinin bakarak yazma yazi okunakliligi, bakarak ve serbest
yazmanin okunakligindan vyiksektir. Dikte c¢alismasindaki yazi okunakliigl ise serbest yazma
calismasindaki yazi okunakligindan daha yiksektir. Buradan hareketle okuma ve yazmayi heniiz yeni
O6grenmis olan birinci sinif 6grencileri, bakarak yazmada yaziyi aynen kopyalama konusunda basarilidir.
Ancak dikte calismasinda sadece duymakla yetindikleri icin yaziya aktarirken 6grendigi yazma bilgilerini
de devreye sokmasi gerekmektedir. Ayrica 6gretmenin sdyleyecegi yeni climleye yetisebilmek igin
yazdigl ciimleye odaklanamadiklari ya da 6grencilerin yolun basinda olmasi sebebiyle zaman ile
gelisebilecekleri soylenebilir. Okunaklilik puanlari serbest yazma ¢alismasinda ise olduk¢a distktir.
Serbest yazma ¢alismasinda 6grencinin tamamen kendi hayal Grlni{ olan hikayeyi tasarlayip cimleye
dékmesi gerekmektedir. Burada bircok zihinsel siire¢ devreye girmektedir. Ogrenciden hem olayi
kurgulamasi hem yazim kurallarina uygun okunakh yazmasi, hem de sireyi etkin kullanmasi
beklenmektedir. Ogrencilerin ¢ok azi bu siireci ydnetebilmistir. Heniiz 3 ay 6nce okula baslamis olan ve
harf 6grenme surecini yeni tamamlayan birinci sinif 6grencileri icin bu sonug sasirtici degildir. Ayrica
sinif 6gretmeni sinifta sik sik dikte ve bakarak yazma galismasi yaptigl, ancak ilk kez serbest yazma
galismasi yaptigini belirtmistir.

Bu arastirma sonuglarina gore, serbest yazma galismasinda 4 6grenci kelimeler arasi uygun
bosluk birakmamistir. Coskun (2013) ilkokul birinci sinif 6grencilerinin Urettigi yazilarini Tirkce ve
Bulgarca okuma yazma 6gretim siirecinde okunaklilik agisindan arastirdigi bir calismada Tirkiye'de 3
Bulgaristan’da 3 0grencinin yazilarinda kelimeler arasinda yeterince bosluk birakilmadigini
belirlemistir. Ayrica Bulgaristan’daki 5 6grencinin ve Tirkiye’deki 7 6grencinin kelimeler arasi bosluk
birakma konusunda destege ihtiyaci oldugu sonucu bulunmustur. Tirkiye’deki 15 6grencinin 5’i ve
Bulgaristan’daki 15 6grencinin 7’si yazi yazarken kelimeler arasi uygun bosluk birakmistir. Genel olarak
arastirmaya katilan 30 6grencinin 12’sinin, yazdiklari yazilarda kelimeler arasi yeterince bosluk birakma
becerisine sahip oldugu gorilmustr.

Ogrenciler yanlis harf kullanma, eksik harf kullanma ve fazla harf kullanma gibi yazma hatalari
yapmistir. A. F. Ozcan ve A. Ozcan’in (2016) calismalarinda; 6gretmenler, birinci sinif 8grencilerinin ilk
okuma yazma 6grenirken sesleri ve yazilislari benzeyen harfleri hem dikte ¢alismasinda hem de okuma
sirasinda karistirdiklarini belirtmistir.
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Birinci sinif 6grencilerinin yazi okunakhliginin belirlendigi bu ¢alismada yazma hatalari tespit
edilmistir. Okumay! yeni 6grenen bu 6grencilerin okuma yaptik¢a yazma hatalarinin da azalacagi
diistinilmektedir. Taga ve Unli’niin (2013) arastirmasinda ogretmen gorislerine gére yazma
egitiminde karsilasilan 6grenci kaynakli sorunlarda, Ogrencilerin yeterince okuma aliskanliginin
olmayisi 6ne ¢ikmaktadir.

Bu arastirmada 6grencilerin dikte, bakarak yazma ve serbest yazma siirecinde yazma hizlari
belirlenmistir. Ogrencilerin genel olarak bakarak yazma calismasinda diger calismalardan daha hizli
yazdigl, dikte yazmada ise serbest yazma etkinliginden daha hizli yazdigi sonucuna ulasiimistir. Hobek
ve Taskaya (2017) o6gretmenlerin Ogrencilerinin yazma hizini 6nemsediklerini belirtmektedir.
Ogrencilerin en azindan orta diizeyde bir hiza sahip olmasinin dnemli ve gerekli oldugunu ve bunun
icin Ogretmenlerin yazma hizini artirmaya yonelik daha fazla etkinlik yapmasi gerektigini
vurgulamislardir. Demiroglu Memis’in (2018) ilkokul 6grencileri ile yaptigi bir calismada okunabilirlik
arttik¢a, yazma egilimi puanlar da artmaktadir. Yazma egilimi agisindan tim okunabilirlik boyutlarinda,
Ogrenciler arasinda anlaml fark tespit edilmistir. Ayrica arastirmada yazi stili ile yazma hizi arasinda
orta seviyede pozitif anlamli iliski bulunmustur.

Calismaya katilan ilkokul birinci sinif 6grencilerinin serbest yazma ¢alismasinda icerige uygun
baslk yazabilme becerisi yeterli diizeydedir. Ancak 6grencilerin serbest yazilari olay 6rgus, yer,
zaman, ana fikir agisindan yetersiz, kisiler agisindan gelistirilebilir diizeydedir. Birinci sinif grencilerinin
yazi ¢alismalarinin basinda oldugu distintldiglinde, yazi becerilerinin dogru sekilde kazanilmasi igin
yazma etkinliklerine daha fazla zaman ayrilabilir. Graham ve Rijlaarsdam’a (2016) gbre cocuklar yazi
yazmay! 6grenmek i¢cin micadele eder ancak zorlanir. Sahin’in (2018) de belirttigi gibi 6grencilerin
gelisim ozellikleri dikkate alinmalidir. Bunun sonucunda 6grencilerin sinif diizeylerine gore ayrintili yazi
gelistirme programlari hazirlanabilir.

Yapilan c¢alisma sonucunda oOgretmenler, 6grencilerin yazilar ile ilgili yazi 6gretiminde
okunaklilk ¢alismalarina ve serbest yazma etkinliklerine agirlik verebilir. Ayrica yazma hizinin farkh
metin tlrlerine gore farklilasip farklilasmadigi arastirilabilir. Ayni calisma grubunun ileriki donemlerde
yazi okunakliligindaki degisimi ve yazma hizini inceleyen yeni arastirmalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

People use different ways to communicate with other people around them. One of the most
frequently preferred ways of communication is writing. They transfer what they know by writing skills
and express themselves. Elementary school years when learning to read and write are the basis of
writing skills. The general aim of the first literacy education is to gain necessary skill set that will be
used throughout life, based on visual reading, listening, speaking and visual presentation skills which
all have been acquired spontaneously with its experiences until the school. One of the goals of the first
grade teacher in the process of teaching how to read and write should be to gain the knowledge and
skills of aesthetic, legible and good writing which is fast, fluent, in accordance with the rules and
requirements of the age, and critical (Yilar, 2015). In the process after the first literacy is learned,
students are expected to have the ability to write at a certain speed. It is also expected to produce
legible, understandable written products. Students who cannot improve their writing skills in the
elementary education, which is the basis of education, may encounter problems such as low writing
speed in the following years and being unable to use the time effectively in exams, failing to transfer
what they know in writing or failing to express themselves in writing. Therefore, these students do not
like to write in the following years and refrain from producing written products. This study aims to
investigate the legibility and writing speed of elementary school first grade students by rewriting,
writing, hearing (dictation) and free writing skills, since gaining writing skills is very important and the
foundation of writing skill is formed in elementary school years. In accordance with this goal in the
research, the research was intended to answer the following questions;

1. How legible is the writing (dictation), rewriting and free writing of elementary school first
grade students?

2. What is the speed of writing (dictation), rewriting and free writing of elementary school first
grade students?

3. What is the content of the free writings of elementary school first year students?

Method

In this research, descriptive survey model was applied. Survey researches that are frequently
used in social sciences are the studies conducted on large groups, where the individuals in the group
have their opinions, attitudes about a case and event, and cases and events are tried to be described
(Karakaya, 2011, p.59). The survey model provides the opportunity to investigate and describe an
existing event or a past event. In this model, the researcher is not intended to influence or change the
event. It aims to describe the current situation as it is. The data required for the research were obtained
from 25 first year students studying at a public school in Gélhisar district of Burdur province at the end
of the first semester (December) of 2019-2020 academic year. 13 girls and 12 boys participated in the
research. In the research, three-spaced guideline worksheet was used as data collection tool.
“Dictation Study Follow-Up Form” developed by Akyol and Yildiz (2018) was used for dictation work,
writing by looking and free writing. Upon having taken the field expert opinion about the form, 2 items
were removed, and one item was added. The form consisted of 10 items in total. The " Holistic Rubric
for Writing a Story for Elementary School" developed by Akyol and Yildiz (2018) for free writing was
adapted to the first grades. During this process, the opinions of two first grade teachers (20 years and
14 years of professional experience) were taken. Students were given 20 minutes for free writing.
Regarding the texts, two class teachers and a field expert of first literacy were consulted and the texts
were edited in line with their feedback. Legibility and free writing content analysis were examined by
three different raters, and reliability analysis was administered. Two class teachers (20 years and 14
years of professional experience) and the researcher were decided as scorekeepers. Worksheet about
dictation, rewriting, writing and free writing were collected from students and were coded as 01, 02.

Result and Discussion
According to the results of this research, the writing speed of the students in free writing was
generally lower than the writing speed in dictation and rewriting speed. In addition, according to the
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research findings, students made spelling errors such as missing out letters and adding extra letters.
The aim of this study is to determine the readability and writing speed of first grade students with
vertical basic letters. If a student does not learn to write correctly, s/he may find it difficult to produce
something, as s/he focuses on the rules of writing. Likewise, if a student cannot improve his/her writing
speed at the speed appropriate for the level, s/he may not enjoy writing. These situations may affect
academic success, negatively. Therefore, teachers should focus on legibility studies and free writing
activities in writing instruction. In addition, it can be investigated whether the writing speed differs
according to different text types. Further research can be conducted to examine the change in the
legibility of writing and the speed of writing of the same working group. How both the legibility and
writing speed differ in preschool education can also be examined.

731



Maden, S. ve Onal, A. (2020). Tiirkce ve ingilizce ders kitaplari (izerine karsilastirmali bir analiz: 7. sinif 6rnegi.
Ana Dili Egitimi Dergisi, 8(3), 732-752.

Ana Dili Egitimi Dergisi
Journal of Mother Tongue Education
www.anadiliegitimi.com

Gelis/Received: 25.02.2020 Kabul/Accepted:06.05.2020
Arastirma Makalesi / Research Paper

Tiirkge ve ingilizce Ders Kitaplari Uzerine Karsilastirmali Bir Analiz: 7. Sinif Ornegi

Sedat MADEN™
Aydin ONAL™

Oz

Arastirmada, Tiirkiye’de ve Amerika’da ana dili 6gretiminde kullanilan Tiirkge ve ingilizce ders
kitaplarinin 6grenme alanlarina gore karsilastirilmasi amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda
calisma, nitel arastirma yaklasimina gore yuratilmustir. Veri toplama asamasinda dokiiman
incelemesi teknigi kullanilmistir. Arastirmada veriler dil becerilerine / 6grenme alanlarina goére
tasnif edilmis ve her iki ders kitabi bu dogrultuda karsilastiriimistir. Arastirmanin veri kaynagini Milli
Egitim Bakanligl tarafindan yayinlanmig olan 7. sinif Tirkge ders kitabi ile Amerika’da 7. sinif
diizeyinde kullanilan Prentice Hall Literature Bronze Level adli kitap olusturmaktadir. Arastirma
sonunda, ingilizce ders kitabinin okuma 6grenme alani hazirlik c¢alismalarinda &n bilgi ve
deneyimleri harekete gegirme, yasamla iliskilendirme ve diisiinme becerilerini kullandirma yonleri
ile Turkce ders kitabindan farklilastigi tespit edilmistir. Bunun yaninda okuma, dinleme-konusma
ve yazma becerilerinin egitimine dair Tiirkce ve Iingilizce ders kitaplari arasinda énemli farklarin
oldugu da ortaya konulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ana dili egitimi, Tirkce, ingilizce, ders kitabi, karsilastirma.

A Comparative Analysis of Turkish and English Course Books: 7*" Grade Sample
Abstract
In the research, it is aimed to compare the Turkish textbooks in secondary schools and the English
textbooks used in mother tongue teaching in America according to their learning areas. For this
purpose, qualitative research approach has been adopted in the study. Document review
technique has been used in data collection stage. The data source of the study is composed of the
7th grade Turkish textbook of the secondary school published by the Ministry of National Education
and the Prentice Hall Literature Bronze Level which is used at the 7th grade level in the USA. As a
result of the study, it has been determined that the English textbook differs from the Turkish
textbook in terms of using pre-knowledge and experiences, associating with life and using thinking
skills in the preparatory works of the reading learning area. In addition, there are significant
differences between Turkish and English textbooks in the education of reading, listening, speaking
and writing skills.
Keywords: Mother tongue education, Turkish, English, textbook, comparison.

Giris
Dil gelisimi ve egitimi, anne karninda baslar ve émiir boyu devam eder. Cocuklar okul éncesi
dénemde dili konusarak ve dinleyerek kazanir. Okul siralarina geldiklerinde ise 6gretmen rehberliginde
okuma, yazma ve ana dilin diger inceliklerini edinir. Ana dili 6gretiminde dil becerileri (dinleme,
konusma, okuma ve yazma) temele alinmaktadir. Bu becerilerin kazanilmasinda ise cesitli kaynaklara
ihtiyac vardir. Bu noktada devreye giren ders kitaplari hem 6gretim programinin uygulamaya doénik
ylizi hem de dil becerilerinin 6gretiminde temel kaynak konumundadir. Bu yoniyle ana dili egitimi,
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ders kitaplarina bagh yapilmaktadir. Ozellikle “Amerika Birlesik Devletleri’nde egitim 6gretime ayrilan
zamanin %75-90"inin ders kitaplari cercevesinde organize edildigi; Norveg ve ispanya’daki siniflarda
yapilan ders gozlemlerinde de ders kitaplarina oldukca bagimli ders islendigi” (Kurt, 2018: 1171),
Turkiye’de ise “6gretmenlerin ders arag gerecglerden en ¢ok ders kitaplarini (%98), 6grenci calisma
kitabini (%95), 6gretmen kilavuz kitabini (%90) kullandiklari tespit edilmistir” (Giin, 2013: 565). Egitimin
ana araci olan ders kitaplari 6gretim programlarinda belirlenen kazanimlara gore hazirlanmaktadir. Bu
nedenle ders kitaplarina 6gretim programlarinin uygulamaya doniik yizi denilebilmektedir.

Ders kitaplari, “hem egitim hem de &gretim amaciyla kullanilan temel kaynaklardir. Ogrencinin
yas ve bilgi seviyesine uygun bilissel ve duyussal becerilerle donatilmis zengin metinlerden olusan,
O0gretim programlarinin esas aldigi ilkeler dogrultusunda hazirlanan, ihtiva ettigi bilgileri 68renciye
aktaran basili egitim ve 6gretim materyalleridir” (Cegen, Ciftci ve Melanhoglu, 2007: 206). Nitekim “Ana
dili 6gretimi olarak Tilrkgenin basariyla ylritilmesi ilk elden ¢ok iyi diizenlenmis bir programla ve bu
programa bagli kalinarak hazirlanmig Tiirkge ders kitaplariyla gergeklestirilebilir” (Demirel, 2007: 11).
Tarihsel olarak bakildiginda da yuzyillarca egitim yapilan ortamlarda temel kaynak kitaplar olmustur.
GuUnimuzde ise “teknolojinin sundugu sinirsiz alternatiflere ragmen ders kitaplari egitimde kullanilan
en dnemli ara¢ olma &zelligini korumaktadir” (Coskun ve Tas, 2008: 60). Ogretmenler “Tiirkce dersinde
bircok etkinligi kitap ile baslatip kitap ile stirdiirmektedir” (Yurt ve Arslan, 2014: 318). Ogrenciler de
ayni sekilde Turkce ders kitaplarindaki metinler ve etkinlikler sayesinde temel dil becerilerini
gelistirmektedir.

Tirkce ders kitaplarinin 21. ylzyilin insanlardan bekledigi becerileri kazandirmada yeterli
olmasi ayrica dikkat edilmesi gereken bir husustur. Bu nedenle ders kitaplari 6grencinin elestirel,
yaraticl, yansitici ve diger Ust diizey becerileri kazanmasinda rehber olmasi gerekir. Nitekim “Tirkce
Dersi Ogretim Programi; dil becerilerinin ve yeterliliklerinin gelistirilmesini, diger tim alanlarda
o0grenme, kisisel ve sosyal gelisme ile mesleki becerileri edinmenin 6n sarti olarak kabul etmektedir”
(MEB, 2018: 7). Bu acidan 6gretmen icin kilavuz, 6grenci icin bilgi kaynagi olan ve alistirma imkani
sunan ders kitaplarinin icerik olarak zengin olmasi 6nemlidir.

GUnUmuzde Tiarkge dersi kitaplari tematik anlayisla olusturulmaktadir. Tema, ayni duygu ya da
disinceyi iceren konularin bir araya toplanmasindan olusan gruplara verilen ad olarak tanimlanabilir.
Tiirkge dersi 68retim programinda her sinif diizeyinde 8 tema islenmesi 6ngorilmustiir. Bu temalardan;
Erdemler, Milll Kiltirimiz, Milli Micadele ve Atatlrk temalarinin her sinif diizeyinde islenmesi
zorunludur (MEB, 2018: 16). Bunun disinda eklenecek temalar yazarlarin istegine birakilmistir. Tematik
yaklasim sayesinde “farkli disiplinlerin ayni temayla ilgili kazanimlarinin bir bitlin olarak ele alinmasi,
Ogrencinin bilgiyi anlamlandirmasi, iliskilendirmesi ve ust diizey zihinsel becerilere ulasmasi”
(Demirbas 2006: 29) mimkin olabilmektedir. Tematik yaklasimla hazirlanan Tirkce ders kitabinda,
Ogrenci her temada, temanin farkli yonlerini ele alan metinlerle karsilasir. Temada yer alan metinler
islendikge 6grenci, 6grendigi kavramlarla yeni kavramlar arasinda iliski kurar. Boylelikle, metinler
araciligr ile 6grenme gergeklesir.” (Arhan ve Gliltekin, 2013: 9). Temalarda farkh tirlerde bulunan
metinler sayesinde 6grenci dil becerilerini gelistirir. Bu nedenle segilecek metinlerin 6grencilerin ¢ok
yonlii gelisimini saglayacak nitelikte olmasi 6nemlidir. Ogrencinin sadece dil becerilerini degil ayni
zamanda ruh diinyasini, ahlaki yonln, hayal gliciini gelistirebilecek ve sosyallesmesi icin toplum
hayatinda gerekli becerileri iceren metinlerin ders kitaplarinda olmasi gerekmektedir.

Metinler hem egitim ortaminda hem de glinlik hayatta sik kullanilmaktadir. Coskun (2014: 60)
metni, belirli bir iletisim ortaminda Ureticisi ve alicisi olan, s6zI{ ya da yazili anlamli dil birlikleri olarak
tanimlamaktadir. Gines (2016: 247) ise bilgi, duygu ve dusilincelerin yerlestirildigi yapi olarak gérmekte
ve bu yapilarin da tesadifen bir arada olmadigini belirtmektedir. Metinler gerek elektronik gerekse
basili olarak hayatimizda yer edinmistir. Egitimin vazgecilmez unsuru olan metinler, yapilandirmaci
anlayisla birlikle 6grencinin Ust diizey beceriler kazanmasinda, bilgiyi organize edip Uretmesinde
onemli bir unsur halini almistir. Egitim ve 6gretim slirecinde yogun olarak kullanilan metinler ana dil
egitiminde en 6nemli aragtir. Clinkii 6grenciler dil becerilerini metinler yoluyla edinmektedir. Bu
yluzden metinlerin birtakim o6zellikleri tasimasi gerekir. Alanyazinda Beaugrande ve Dressler (1981)
metinlerde bulunmasi gereken olgitleri su sekilde siralamaktadir: Bagdasiklik, tutarlihk, amachlk, ikna
edicilik, 6greticilik, duruma uygun olma, metinlerarasilik. 2006 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda
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(s.56) da ders kitaplarinda yer alacak metinlerin dersin amaglarina, 6grencilerin ilgi alanlarina ve
seviyelerine uygun olma; Tirkgenin zenginlik ve glizelliklerini, tirtin 6zelliklerini yansitma; dil bilinci,
hayal giic, estetik zevk ile okuma sevgisi ve aliskanligi kazandirma gibi niteliklere sahip olmasi tavsiye
edilmistir. Dolayisiyla bu 6zellikleri tasidigi takdirde metinlerin etkili bir 6gretim araci olabilecegi agiktir.

Metinlerin ders kitabindaki yerlesimi, yazi blyukligi ve kelime sayisi 6grencinin seviyesine
uygun olmalidir. Metnin kenarlarinda bulunan resimler metne uygun ve sanatsal nitelikte olmasi
dnemlidir. Ogrencide edebi zevki gelistirecek resimlerin metne yonelik ilgiyi artiracagi bir gergektir. Bu
gercekten hareketle gerek kiltlirl yansitan resimlerin gerekse diinya ¢capinda sanatgilarin eserlerinin
metne uygun bir sekilde, Tiirkce ders kitaplarinda bulunmasi gerekmektedir. Bunun yani sira metnin
anlasilmasi ve 6grenciye deger kazandirmasi icin okuma stratejilerinin 6gretimi esastir. Metnin
Oncesinde veya metin okunurken strateji bildiren ifadelerin olmasi 6grenci igin faydalidir. Her metne
uygun farkh stratejilerin kullaniimasini saglamak 6grencinin metni derinlemesine anlamasi igin
gereklidir. Metne hazirlik ¢alismasi, metin sonrasi etkinlikler, metnin etrafindaki resimler, metne
yonelik stratejiler vb. metni 6gretilir kilan unsurlardir.

Metinler, tirlerine gore siniflandirihr ve adlandirilir. Giines (2016: 248) konusma veya sozle
aktarilanlari s6zli metin, yaziyla aktarilanlari yazili metin, resim, sekil, grafik vb. gorsel sembollerden
olusanlari da gérsel metin seklinde siniflandirmaktadir. 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda metin
turleri; bilgilendirici, hikdye edici ve siir olarak 3’e ayrilmaktadir. Hazirlanacak Tirkge ders kitaplarinin
programda belirtilen tirleri icermesi gerekmektedir. Bu tiirlere uygun olarak ders kitabina secilecek
metinlerde 6grencinin yas ve ilgi seviyesi dikkate alinmalidir. Zamanla ortaya ¢ikan yeni metin tirlerinin
dgrencilerle bulusturulmasi da ayri bir 6nem tasimaktadir. Hazirlanan 2018 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’'nda Efemera ve Brosiir (liste, diyagram, tablo, grafik, kroki, harita, afis vb. karma icerikli
metinler) e-posta, Haber Metni, Reklam, Sosyal Medya Mesajlari gibi tirlerin olmasi olumlu bir
durumdur. Ancak teknolojik gelismeler, iletisim ve edebiyat alanindaki yeni degerlendirmelerle
bunlarin disinda bircok tlUrin de ortaya ciktigi gorilmektedir. Bu nedenle bu tirlerin de ders
kitaplarinda yer bulmasi gerekmektedir.

Metnin daha iyi anlasilmasi ve metinden hareketle dil becerilerinin gelistirilmesi icin metin
sonlarinda etkinlikler bulunmaktadir. Bu sayede 6grencinin dil becerilerine yonelik alistirma yapmasi
ve metni ne diizeyde anladigi dlgllebilmektedir. Metin bittikten sonra sorulan “sorular, bilimsel ilkeler
dogrultusunda alaninda uzman Kkisilerce hazirlandiysa, bir yandan 6grencilerin metni anlayip
anlamadiklarina iliskin saghkl bir bicimde saptama yapabilmeye, diger yandan ise 6grencilerin metne
cok yonlii bakabilmelerini saglar.” (Ulper ve Yalinkilig, 2010: 451). Ust diizey becerileri gelistirecek
sorularin bulunmasi 6grencinin ¢ok yonli gelisimine katki saglayacaktir. Bu nedenle “metin sorulari
Ozellikle 5, 6, 7 ve 8. siniflar agisindan ele alindiginda, okul egitimindeki hedeflere ulasiimasi icin belirli
Ozellik ve niteliklere sahip olmalidir. Gerek 5. sinif gerekse 6. sinif 6grencilerinin anlama, anlam kurma,
fikir ve deger olusturma kazanimlari ele alindiginda ders kitaplarinda yer alan okuma metinleri ve
sorularinin 6grencilerin bilissel gelisimine katkida bulunacak tiirden olmasi gerekir” (Tiim, 2016: 736).
Nitekim Turkge ders kitaplarinda metin sonlarinda da sorular bulunmaktadir.

Yapilandirmaci anlayisin benimsenmesi ile, Tlrkge ders kitaplari bircok degisiklige ugramistir.
Ancak yeterliligi tartisma konusu olmustur. Gerek fiziki gerek icerik gerekse 6lgme ve degerlendirme
boyutuyla ders kitaplarinin yapilandirmaci anlayistan uzak bir gérinti ¢izdigi arastirmacilar tarafindan
dile getirilmektedir. Nitekim Kirkkilic ve Maden (2010: 479) ders kitaplarindaki metinlerin 6grenci
seviyesi dikkate alinmadan secildigini belirtmektedir. Yayli ve Solak (2009) tarafindan metin tirleri
acisindan ders kitaplarini inceledigi arastirmada, tirlerin dengeli dagitiimadigi, 6nemli tlrlere yer
verilmedigi, 6grenci seviyesinin goz ardi edildigi, gercek hayatin ders kitabina aktarilamadigi ifade
etmislerdir. Aytan ve arkadaslari (2018) ise, ders kitabinda yer alan metinlerin sadece %50'sinin
ogrencilere rol model olabilecek kahramanlar barindirdigindan bahsetmistir. Melanlioglu ve Karakus
Taysi (2013: 31) de dinlemeye yonelik 6lgme ve degerlendirmenin stirece degil sonuca odakh oldugunu
tespit etmistir.

Ders kitaplarinin 6nemi ve var olan durum birlikte degerlendirildiginde, Tirkce dersi
kitaplarinin gelistirilmesi icin diger Ulkelerde yararlanilan ve yaygin kullanima sahip kitaplarla
arasindaki benzerlik ve farkliliklarin ortaya konulmasinda fayda bulunmaktadir. Bu kapsamda,
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Turkiye’de ve diinyada kullaniimakta olan ana dili 6gretimi ders kitaplarinin incelenmesi ve
karsilastirilarak etkili olabilecek yanlarin belirlenmesi gereklidir. Alanyazinda konuyla ilgili bazi
calismalar mevcuttur: Ornegin Simsek (2015) ile Karakus ve Turgut’un (2017) Tiirkge ve ingilizce ders
kitaplarini metin, tema ve tirlere gore karsilastirdigi calismasi dikkat cekmektedir. Ayrica, Kurt'un
(2018) Turkiye ve Macaristan’daki dil 6gretimi ders kitaplarini karsilastirdigi calisma da burada 6rnek
gosterilebilir. Buna karsin ders kitaplarini dil becerileri ya da 6grenme alanlarina gore karsilastiran, bu
yonde ayrintili analizler sunan arastirmalarin (Giile¢ ve Demirtas, 2013; Kalayci ve Durukan, 2019 gibi)
sinirh oldugu goérilmistiir. Bu ¢alisma ile Tiirkge ve ingilizce ders kitaplari arasinda dil becerilerini
gelistirme, ¢agdas yaklasimlara uygunluk, 6grenci seviyesine gorelik gibi acgilardan ne tiir farkhliklarin
ve benzerliklerin oldugu ortaya konulacaktir. Boylece ders kitabi hazirlayanlara yol gosterici tespitler
sunulmasi 6ngoriilmektedir.

Bu arastirmanin amaci, Tirkiye’de ve Amerika’da ana dili 6gretiminde kullanilan Tirkge ve
ingilizce ders kitaplarini 6grenme alanlarina gére karsilastirmaktir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Calisma, nitel arastirma yaklasimina gére yiritilmuastlr. Nitel arastirmalarda veriler teker
teker okunur, kod ve kategorilere ayrilir ve bu sekilde arastirma sonuglarinin sunulmasi saglanir
(Merriam, 1998: 58). Bu desende, arastirilacak konu ya da konular dogal ortamlarinda gergekgi ve
bltlincil bicimde anlamlandirilmaya ve yorumlanmaya cahsilir (Ekiz, 2009: 31). Nitekim arastirmada
da ana dili 6gretiminde kullanilan Tiirkge ve ingilizce ders kitaplari incelenmis, belirli basliklar altinda
elde edilen veriler gruplandiriimis ve bu sekilde karsilastirilmaya cahsiimistir.

Veri Kaynagi

Arastirmanin veri kaynagini Milli Egitim Bakanligi tarafindan yayinlanmis olan Ortaokul ve
imam Hatip Ortaokulu 7. sinif Tiirkge ders kitabi ile Amerika’da 7. sinif diizeyinde kullanilan Prentice
Hall Literature Bronze Level (2000) adh kitap olusturmaktadir. Tirkiye’de kullanilan Tirkce ders
kitaplarindan 7. sinif ders kitabinin secilmesinde, MEB tarafindan yayinlanmis ve glincel bir eser olmasi
etkili olmustur. Prentice Hall Literature Bronze Level adli eserin belirlenmesinde ise 50 yili askin suredir
kullanilan bir kaynak olmasi dikkate alinmistir. Ayrica, 6grenme alanlari ve 6lgme-degerlendirme
Ozelliklerini 6rneklendirebilecek, benzer iki tema segilmistir: Bunlar Tirkce ders kitabindan Kisisel
Gelisim, ingilizce ders kitabindan ise Kendini Kesfetme temalaridir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada, nitel arastirmada basvurulan yéntemlerden dokiiman incelemesi kullaniimistir.
Dokiiman incelemesi alanyazinda “arastiriimasi hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi iceren, yazili
ve gorsel materyallerin analizini kapsar” (Yildirim ve Simsek, 2008: 187-188). Bu dogrultuda ¢alismada,
veri kaynagl olarak belirlenen ders kitaplarinin 1. temalari 6grenme alanlari bakimindan
karsilastirilmaktadir. Ders kitaplarindan elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmeye ¢alisiimistir.

Bulgular
Tiirkge ve ingilizce ders kitaplarina iliskin tespitler asagida ayri basliklar altinda sunulmustur.
Bulgularin sunulmasinda ders kitaplarindaki siralamaya uyulmustur:

Tiirkge ve ingilizce Ders Kitaplarinda Metin Dagilimi

Turkge ders kitabinda, her temada 3 okuma, 1 serbest okuma ve 1 dinleme metni vardir. Parga
ve tema sonlarinda ise 6lcme ve degerlendirme yonelik etkinlikler mevcuttur. Amerika’da birden fazla
eyalette okutulan ingilizce ders kitabinda ise toplam 10 tema vardir. Bu temalarin icinde 2-8 arasinda
okuma metni bulunmaktadir. Dinleme metni, serbest okuma metni gibi bir ayrim yapilmamistir. Parca
ve tema sonlarinda 6lgme ve degerlendirmeye yoénelik etkinlikler 6grenme alanlarina goére yer
almaktadir.
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Okuma Ogrenme Alani
Tiirkge ve ingilizce ders kitaplari okuma 6grenme alaninda, hazirlik, akici okuma, séz varhigi ve
anlama bolimlerine gore incelenmistir. Hazirlk ¢alismalarina iliskin bilgiler Tablo 1’de gosterilmistir:

Hazirlik
Tablo 1.
Okuma 6ncesi hazirlik ¢alismalari
ingilizce Ders Kitabi Tirkge Ders Kitabi
Connect Your Experience Gelecek Derse Hazirlik Calismalari
(On Bilgileri Harekete Gegirme) (Arastirma 6devi)
Background For Understanding (Ge¢cmisi Anlama) On Bilgileri Harekete Gegirme

Thematic Focus (Temaya Odaklanma)

Literary Focus (Metne Odaklanma)

Tablo 1’de gériilecegi Uizere, ingilizce ders kitabinda 4 farkl baslikta okuma éncesi bir hazirlk
¢alismasi vardir. Bu etkinlikler, temalara bagl olarak yer verilmis okuma metinlerinden once
yapilmaktadir. Ayni sekilde Tirkge ders kitaplarinda da hazirlik galismalari ve 6n bilgileri harekete
gegirici etkinlikler mevcuttur. Bu yoniiyle ingilizce ve Tiirkce ders kitaplar benzerdir. Ancak ingilizce
ders kitabinda, ge¢misi anlama, odaklanma, metne yonelik bilgilendirici paragraf olusturma gibi birgok
st diizey dislinme becerisi ise kosan etkinliklere de yer verilmektedir.

ingilizce ders kitabinda hazirlik galismalari genis yer tutmaktadir. Kitapta On Bilgileri Harekete
Gecirme basligl altinda 6grencinin metinde gecen konuyla ge¢cmis deneyimleri arasinda baglanti
kurulmasi hedeflenmektedir. Yine Ge¢misi Anlama kisminda metinde verilecek mesajin daha iyi
anlasilmasina yonelik tarih ile baglanti kurularak disiplinler arasi bir yaklasim sergilenmistir. Metin
oncesi bu calismalar sayesinde 6grencinin bilissel yonden metne isinmasi, kendini hazir hale getirmesi
daha kolay olacaktir.

ingilizce ders kitabinda etkinlik veya calisma adi altinda olmasa da metin 6ncesinde gérseller
mevcuttur. Bu gorseller sayesinde 6grenci, zihninde metne yonelik imgeler olusturabilecektir. Gorsel
zekaya sahip 6grenciler icin bu gorseller daha da biiyiik 6neme sahiptir. Bu acgidan ingilizce ders
kitabinin metin 6ncesi calismalarinda goklu zeka kuraminin da dikkate alindigi sdylenebilir.

ingilizce ders kitabinda 6grencinin okuyacagi metinle ilgili gercek yasami, farkli disiplinlere dair
bilgileri ve deneyimleri arasinda bag kurmasi ve boylece igerigi net olarak kavramasi hedeflenmektedir.
Bu bulgu, ingilizce ders kitabinda 6grenci merkezliligin hakim oldugunu géstermektedir.

Tirkge ders kitabinda metin 6ncesi hazirlik galismalari oldugu belirlenmistir. Ders kitabinin
tiimiinde “Derse Hazirlik” kisminda bu sekilde sorular sorulmaktadir. Bu sorularla giinlik hayata yonelik
baglantilar kurulmak istenilmektedir. Bazi metinlerden dnce de Gelecek Derse Hazirlik bashigi altinda
arastirma odevleri verilmektedir. Ancak elde edilen bilgilerin nasil kaydedilecegi, dersle nasil
iliskilendirilecegi ve sunulacagi net degildir.

ingilizce ders kitabinin okuma oncesi hazirlik calismalari sorulardan ziyade &grencileri
duslinmeye, iliskilendirme ve hayal etmeye yoneltecek parcalar ve gorseller icermektedir. Yine Tirkge
ders kitabinda metni okuma ve etkinlik calismalari bittikten sonra gelecek derse hazirlik icin birtakim
ddevler ve gorevler verilmektedir. Ancak ingilizce ders kitabinda gelecek derse hazirlik gibi bir bélim
bulunmamaktadir. Ders kitabinda bunu karsilayacak bircok metin éncesi etkinlik vardir.

ingilizce ders kitabinin okuma ©6ncesi hazrlik calismalarinin 6grencilerin 6n bilgi ve
deneyimlerini harekete gecirme, yasamla iliskilendirme ve diislinme becerilerini kullandirmaya yonleri
one cikmaktadir. Tiirkce ders kitabinda ise, sadece acik uglu sorularla metne hazirligin saglanmaya
calisildigi gérilmektedir.
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Akici Okuma
ingilizce ders kitabindaki okuma stratejileri Tablo 2’de belirtilmistir:

Tablo 2.
ingilizce Ders Kitabindaki Okuma Stratejileri

Strateji Aciklama

Bu strateji, cimleyi kelime kelime degil s6zciklerin
grup olarak okunmasi gerektigini ifade etmektedir.
Ayni sekilde metinde gegen anahtar kelimelerin tespit
edilmesi anlamayi kolaylastiracagini ifade etmektedir.
Anlami bilinmeyen kelimeler hecelere bélindiglinde
kelimenin anlami  ortaya cikabilecegi ifade
edilmektedir.

Baglamdan Hareketle Anlami Bilinmeyen Kelimeleri
Bulma

Break Down Long Sentences
(Uzun Cimleleri Bélme)

Apply Word Identification
(Kelime Tanima)

Spelling Strategy (Heceleme Stratejisi)

Use Context to Determine Meaning

Dil Bilgisi Etkinlikleri Y
(Baglamdan Hareketle Anlami Belirleme) Il Bilgisi Etkinlikleri Yapma

Metinde gecen ifadeler anlasilmazsa tekrar okunmal

Reread or Read Ahead veya metinle ilgili bir soru soruldugunda okumaya
(Tekrar Oku ya da Okumaya Devam Et) devam edilip okurken cevap bulunabilecegi
belirtilmistir.

ingilizce ders kitabinda okuma stratejileri genis yer tutmaktadir. Her temada farkli okuma

stratejileri mevcuttur. Her metin 6ncesinde stratejiler Reading Strategy bashgi altinda verilmektedir.
Ayni zamanda bu stratejiler metnin yaninda da verilmektedir. Okuma stratejilerinin ayrintili ve tema-
metinlere gore yapilandirilmasi metnin daha iyi anlasilmasina hizmet etmektedir.

ingilizce ders kitabinda her metne yénelik farkl stratejilerin (sézciik tanima, yeniden okuma
vb.) verildigi gortlmektedir. Kitapta dikkat ceken hususlarin basinda, metnin 6ncesinde okuma
stratejilerinin verilmesi, aciklanmasi ve gerektiginde 6rnekler verilmesidir. Bunun yaninda metnin
kenarlarinda bulunan okuma stratejileri ile metnin daha iyi anlasilmasi hedeflenmistir.

Tiirkce ders kitabindaki okuma stratejileri Tablo 3’te gosterilmistir:

Tablo 3.
Tiirkce ders kitabindaki okuma stratejileri

Okumaya Yonelik Stratejiler

Metni okurken kendinizi ana kahramanin yerine koyarak onun hislerini anlamaya ¢alisiniz.
(Empatik okuma)

Metni, noktalama isaretlerine dikkat ederek sesli okuyunuz. (Sesli okuma)

Turkce ders kitabinda her temada okuma ve dinleme metinleri icinde stratejilere
rastlanmaktadir.Tiurkce ders kitabinda “Metni, noktalama isaretlerine dikkat ederek sesli okuyunuz.”
ve “Metni okurken kendinizi ana kahramanin yerine koyarak onun hislerini anlamaya calisiniz.”
seklinde empatik ve sesli okuma stratejilerine iliskin yonergeler bulunmaktadir. Bu okuma stratejileri
metin 6ncesinde verilmektedir. Metnin okundugu sirada bu stratejiler metnin bulundugu sayfanin
kenarlarinda verilmemektedir. Ayrica bu stratejilerin nasil kullanilacagina yonelik metin dncesinde
aciklayici ifadeler ve 6rneklendirmeler de yoktur. Tiirkge ders kitabi bu yéniiyle ingilizce ders kitabindan
farkhlik gbstermektedir.

Her iki ders kitabinda okuma stratejisi kullaniimaktadir. ingilizce ders kitabinda stratejiler igin
metin 6ncesinde ayri bir bolim ayrilmakta ve 6rneklerle nasil kullanilacagi anlatilmaktadir. Yine bu ders
kitabinda strateji 6gretimi, metin 6éncesinde oldugu gibi sayfa kenarlarinda verilmek suretiyle okuma
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esnasinda da strdirtlmektedir. Her metne gore farkli stratejiler verilmekte ve strateji verilmeyen
metin de bulunmamaktadir.

Tiirkce ders kitabinda ise, okuma metinlerinde stratejiler var iken, serbest okuma metinlerinde
yoktur. Stratejiler bakimindan ingilizce ders kitabinin Tiirkge ders kitabindan daha zengin ve siireg
temelli oldugu soylenebilir. Yine Tirkge kitabindan farkli olarak bu stratejilerin nasil kullanilacaginin
orneklerle aciklanmasi da dikkat ¢eken bulgulardandir.

S6z Varhgi
S6z varhgina iliskin bulgular Tablo 4’te gosterilmistir:

Tablo 4.

S6z varligi ¢alismalari
ingilizce Ders Kitabi Tirkce Ders Kitabi
Word Bank (Kelime Bankasi) Anlami Bilinmeyen Kelimeyi Bulma Calismasi
Prefixes (Kelime Tlretme) Atasozii, Deyim, Ozdeyis Bulma Calismalari

Baglamdan Hareketle Anlami Bilinmeyen

Spelling Strategy (Heceleme Stratejisi) Kelimeleri Bulma

Dil Bilgisi Etkinlikleri Yapma

ingilizce ders kitabinda séz varligina yonelik calismalar Kelime Hazinesi Olusturma bashig
altinda metin 6ncesinde verilmektedir. Yine okuma metninden sonra da s6z varligina iliskin etkinliklerin
oldugu gorilmektedir. Tirkge ders kitabinda ise, metin 6ncesinde s6z varligina yonelik etkinlik yoktur.
Bunun yerine metin sonunda etkinliklerin iginde galismalar mevcuttur.

Tablo 4'te gorildigu lzere, ingilizce ders kitabinda séz varligina yénelik Word Bank (Sézciik
Bankasi-Anahtar Kelime), Onekler-Kelime Tiiretme ve Heceleme Stratejisi gibi etkinlikler vardir. Tiirkce
kitabinda ise, Anlami Bilinmeyen Kelimeyi Bulma, Tahmin, Atasézii, Deyim, Ozdeyis Bulma Calismalari,
Baglamdan Hareketle Anlami Bilinmeyen Kelimeleri Bulma gibi etkinlikler vardir.

ingilizce ders kitabinda sz varligina yonelik etkinlikler; anahtar kelimleler, ek-kok iliskisi ile
anlami bulma, kelime agi gibi calismalar lzerine insa edilmistir. Bu etkinlikler metin 6ncesinde ve metin
sonrasinda bulunmaktadir. Bunun yani sira, anlami bilinmeyen kelimelerin metnin alt kisminda verildigi
kelime ag1 yontemi kullanilarak kelime koklerinden tireyen sozciklerin metinden bulunmasina
cahsiimaktadir.

Tirkce ders kitabindaki s6z varligina iliskin etkinlikler, metinden sonra yani etkinlikler kisiminda
yer almaktadir. Metin &ncesinde ve metnin kenarlarinda ingilizce ders kitabinda oldugu gibi etkinlikler
yoktur.

Turkge ders kitabinda metinde gecen kelime ve deyimlerin 6gretimi icin baglamdan hareketle
anlami bilinmeyen kelimeleri bulmaya yonelik bir etkinlige basvuruldugu tespit edilmistir. Yine ders
kitabinda yeni kelimelerin 6gretiminde, tahmin etme, s6zlik kullanimi ve cimle i¢cinde kullanma gibi
bir siralamanin izlendigi de gorilmektedir.

Her iki ders kitabinda da s6z varligini zenginlestirmeye 6nem verildigi sdylenebilir. ingilizce
ders kitabinda metin 6ncesi, metin sirasi ve metin sonrasinda soz varhgi etkinliklerine yer verilmistir.
Tirkge kitabinda ise sadece metinden sonra soézciik ¢calismalarina rastlanmaktadir.

Anlama

ingilizce ders kitabinda sayfa kenarlarinda Literary Focus (Metne Odaklanma) ve Literature and
Your Life (Metin ve Yasaminiz) adiyla metni anlamaya yonelik anahtar sorular mevcuttur. Yine metnin
kenarlarinda Critical Viewing (Elestirel Bakis) adiyla disiinme becerilerini harekete geciren sorularin
oldugu kisimlar bulunmaktadir. ingilizce ders kitabinda etkinlik kisminda Check Your Comprehension
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(Anladiklarinizin Kontroll) bashgi ile sorular da bulunmaktadir. Bu kissmda metne iliskin sorular
sorularak metnin daha iyi anlasilmasinin hedeflendigi gorilmektedir. Bunlarla birlikte ingilizce ders
kitabinda metin kenarlarinda diisinme becerileri harekete gecirmek icin Critical Viewing (Elestirel
Bakis) etkinligi verilmistir. Bu etkinlik icerisinde 6grencilerin metinle ilgili degerlendirme ve ¢ikarim
yapmalarina yonelik soru yoneltiimektedir. Tim kitapta metinlerin uygun yerlerinde iliski sirasiyla
speculate (sasirtic fikir), connect (iliski kurma), infer (sonug ¢ikarma), evaluate (degerlendirme) ve
compare and contrast (karsilastirma ve celiski olusturma) diisinme becerileri ve bu becerilere donik
sorularin siralandigi belirlenmistir. ingilizce ders kitabinda, metinden sonraki etkinlik béliimiinde Check
Your Comprehension (Anladiklarinizin Kontroli) kisminda, metin ile ilgili soru sorulmakta ve 6grencinin
metni ne Ol¢lide anladigini kontrol etmesi hedeflenmektedir.

Turkce ders kitabinda anlamaya y6nelik sorunlara metin sonundaki etkinliklerde yer verildigi
tespit edilmistir. Yine ders kitabinda metnin konusunu ve ana fikrini buldurmaya yonelik bosluk
doldurmali soru iceren etkinlikler de bulunmaktadir. Her iki ders kitabinda da metinden sonraki
etkinlikler icinde anlamaya yonelik sorularin bulundugu gorilmustiir. Diger taraftan Tirkce ders
kitabinda metin okunurken herhangi bir anlama ¢alismasi yok iken, ingilizce kitabinda metin okunurken
metni anlamaya yonelik sorular sunulmaktadir. Bununla beraber Tirkge ders kitabinda metin islenirken
diisiinme becerilerinin basamaklarini kapsayan sorular bulunmamaktadir. ingilizce ders kitabinda ise,
tim metinlerde disinme becerilerine iliskin agiklamalarin oldugu belirlenmistir. Dislinme
becerilerinin kullanimi agisindan ingilizce ders kitabinin Tiirkge kitabindan ayrildigi séylenebilir.

Konusma ve Dinleme Ogrenme Alani

ingilizce ders kitabinda konusma ve dinleme alanina yénelik calismalar metin sonundaki
etkinlik kisminda yapilmaktadir. iki 8grenme alani ayri tutulmayip tek baslik altinda sunulmustur.
ingilizce kitabinda Tiirkce kitabinda yer alan dinleme metinleri bulunmamaktadir. Dinleme 6grenme
alani konusma etkinliklerinin icinde verilmistir. Konusma ve dinleme becerilerinin 6gretiminde
stratejilerin kullanilmasina yonelik bir yaklasim yoktur. Etkinlikler Speaking and Listening bashgi altinda
toplanmaktadir. Bu kisimda sunulan etkinliklerin yasamla iliskilendirme ve ginlik yasamda
karsilasilacak nitelikle oldugu séylenebilir.

ingilizce ders kitabinda, konusma ve dinleme etkinlikleri tarih, miizik, medya gibi farkl
konularla iligkilidir. Ayrica bireysel ve grupla yapilacak etkinlikler icermektedir. Bu etkinlikler iginde
elektronik kaynak kullanimina yer verilmesi de dikkat g¢ekicidir. Kitapta gegen Social Studes Link,
Performing Arts Link, Health Link ifadeleri 6grencilerin metinle ilgili internet kaynaklarina yonlendiren
site kopruleridir. Bu linkler aracihgiyla, 6grenci sifresi ile ilgili sitelere girmekte, konuyu daha farkli
kaynaklardan bilgi alarak, érnekler gérerek ve etkinlikler yaparak kavrayabilmektedir. internet
baglantilarinin 6zellikle dinleme ve konusma galismalarinda olmasi bu becerilerin uygulama yaparak ya
da érneklerini gérerek gelistirilebileceginin dikkate alindigini da géstermektedir. Bu dzelligi ile, ingilizce
ders kitabinin elektronik kaynak kullanimini 6gretim siirecine dahil ettigi soylenebilir.

Projects (Projeler) bashgi altinda farkli 6grenme alanlarina yonelik etkinliklerin oldugu
gorlilmektedir. Bu etkinlikler icinde Television Soundtrack (Televizyon Muzigi) dinleme ve izleme
alanina yoneliktir. Kitapta metinden hareketle 6grenciden bir proje hazirlamasi istenilmektedir.
Dinleme ve konusma ile ilgili proje konulari arasinda, televizyon ve mizik unsurlarinin olmasi
ogrencilerinin ilgilerinin ve teknoloji yatkinliklarinin 6nemsendigi de géstermektedir.

ingilizce ders kitabinda yer alan konusma ve dinlemeye yonelik metinler, tiirleri, etkinlikler ve
bu etkinliklerin 6gretiminde kullanilan yontem ve teknikler Tablo 5’te gosterilmistir:

739



Tiirkge ve ingilizce Ders Kitaplari Uzerine Karsilastirmali Bir Analiz

Tablo 5.
ingilizce ders kitabindaki dinleme-konusma metin ve etkinlikleri

Etkinliklerde Yontem ve

Metin Adi Metin Turi Etkinlikler .
Teknikler

The Cat Who Thought She Was a Dog

and The Dog Who Thought He Was a Cat Short Story
(Kopek Oldugunu Duslinen Kedi ve Bir  (Hikaye)
Kedi Oldugunu Diisiinen Képek)

1-Kendini Baskasinin
1-Drama Yerine Koyarak
Konusma

Two Kinds (iki Cesit) Short Story  1-Konferans 1-Isbirlik¢i Ogrenme

(Hikaye) 2-Monolog 2-Rol Oynama
From Song of Myself (Sarkimdan) Poem (Siir) 1- Telefonda
; — - - K 1-Serbest Konusma
I’'m Nobody (Hi¢ Kimseyim) Poem (Siir) onusma 2-Tartisma
- 2-Panel
Me (Bana) Poem (Siir)
1-Hikaye
My Furthest-Back Person (En Uzagimda —N(?n_.FICtIC.)r.] . Halkasi C
. (Bilgilendirici  2- 1-Isbirlik¢ci Ogrenme
Arkamdaki Kisi) .
Metin) Konusmacinin
Tanitimi
Short Story 1-Sozld Tarih 1-Yaratici Konusma

The Third Level (Uglincii Seviye) 2-Bos Zaman

(Hikaye) Calismasi

2- isbirlik¢i Ogrenme

1-Kendini Baskasinin

Yerine Koyarak
1-Drama Konusma

2-ikna Edici Konusma

3-isbirlik¢i Ogrenme

King Arthur: The Marvel of The Sword  Legend
(Kral Arthur: Harika Kilig) (Efsane)

Tablo 5’te ingilizce ders kitabinda hikaye, siir, bilgilendirici metin tiirlerine yénelik zengin ve
cesitli etkinliklerin oldugu gorulmektedir. Kitapta 4 farkli siir metni ayni etkinliklere baglanmistir. Bunlar
da Telefonda Konusma ve Panel’dir. Bunlarin disinda konferans, monolog, sozli tarih, bos zaman
¢alismasi ve drama etkinlikleri de yer almaktadir. Yontem ve tekniklere bakildiginda is birlikli 6grenme,
rol oynama ve empati kurma 6n plandadir. Empatik konusma, tartisma, serbest konusma, ikna edici
konusma, yaratici konusma gibi teknikler de yer almaktadir. Bu bulgudan hareketle, ingilizce ders
kitabinin yontem ve teknik gesitliligi ve elektronik kaynak kullanimi agisindan becerilerin 6gretimine
elverisli bir ortam sundugu séylenebilir.

Tablo 6.
Tiirkge ders kitabindaki metinler ve dinleme etkinlikleri
. s - Yontem ve
Metin Adi Metin Tari Etkinlikler .
Teknikler
Baris Mango Biyografi - B
Sol Ayagim Hikaye - -
insanlarla Gegcinme Sanati Deneme - -
Naim Siileymanoglu . .
(Dinleme Metni) Biyografi i i
Ug Soru (Serbest Okuma Metni) Masal - -
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Tablo 6’da Tirkge ders kitabinda hikdye, deneme, biyografi ve masal tiirleri icin 6rnek metinler
yer aldigi gorilmektedir. Bu metinlere bagh olarak kitapta konusma ve dinleme etkinlikleri
bulunmamaktadir. Ayrica ne metin dncesi ne metin islenirken ne de etkinlikler kisminda konusma ve
dinlemeye yonelik bir calisma vardir. Naim Sileymanoglu, dinleme metni olmasina ragmen
etkinliklerinde dinlemeye yonelik herhangi bir etkinligin olmamasi oldukga dikkat cekicidir. Bu bulgu,
dinleme ve izlemeye yonelik 6grenme-6gretme calismalarinin 6gretmen tercihine birakildigini
gostermektedir.

ingilizce ders kitabinda ise etkinlikler ve bu etkinliklerde kullanilacak yéntem ve teknikler
oldukga ayrintili bicimde planlanmistir. Ayrica, kitabin basim yili dikkate alindiginda, elektronik kaynak
kullanimina yonelik linkler icermesi de 6nemli bir 6zelliktir. Tlrkge ders kitabi ise, 2018 yilinda basiimis
olmasina ragmen elektronik kaynaklar sadece dinleme / izleme metinlerinin dinletilmesi igin
kullanilmaktadir.

Yazma Ogrenme Alani
Tirkce ve ingilizce ders kitaplarindaki tiim metinlere ait tiir, yontem ve tekniklere iliskin
bulgular Tablo 7, 8, 9 ve 10’da gosterilmistir:

Tablo 7.
ingilizce ders kitabindaki tiirler

Yazili Anlatim Turleri Metinler

Observation (Gozlem)
Description (Agiklama) Remembrance of People and Place
(Yer veya insanlara yonelik detaylar)
Firsthand Biography (Biyografi)
Narration (Oykiileme) Shorty Story (Hikaye)
Autobiographical Incident (Otobiyografik Olay)
Summary (Ozet)
Classification (Siniflandirma)
How to Composition (Kompozisyon Nasil Yazilir?)
Comparison and Contrast Essay (Karsilastirma)
Written Solution to a Problem
(Bir Problemin Yazili C6zim{)
Advice Column (Tavsiye ve Oneri)
Persuasion (ikna Edici Yazma)  Advertisement (Reklam)
Essay Supporting an Opinion
(Bir Fikri Destekleyen Deneme)
Lab / Experiment Report (Deney Raporu)
Library Research Report
(Kitiphane Arastirma Raporu)
Experiment Report (Deney Raporu)
Song Lyrics (Sarki Sozleri)
Creative (Yaraticl Yazma) Poem (Siir)
Monologue (Monolog)
Reader’s Response Journal Entry
(Okuyucu GUnlGgu)
Letter to an Author (Yazara Mektup)

Exposition (Yorumlama)

Reports (Arastirma Raporlari)

Response to Literature
(Literatiire Yanit)

Tablo 7’ye gore, ingilizce ders kitabinda 7 farkli yazili anlatim tiiriine yer verildigi gorilmektedir.
Bu kitapta yer alan Deney Raporu, Sarki S6zii, Monolog, Okuyucu Glinliigii, Yazara Mektup, Kiitiiphane
Arastirma Raporu ve Kompozisyon Nasil Yazilir? gibi metin tlrlerinin Tlirkce ders kitabinda bulunmadigi
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da belirlenmistir. ingilizce ders kitabindaki tiirler incelendiginde, 6grencilerin giinliik ihtiyaclarinin ve is
hayatindaki gereksinimlerinin énemsendigi anlasiimaktadir. Bu bulgudan hareketle, ingilizce ders
kitabinin metin tlrld bakimindan zengin oldugu séylenebilir.

Tablo 8.
Tlirkge ders kitabindaki tiirler

Yazili anlatim tirleri Metinler
Ani Reklam
Kilavuzlar Sosyal Medya Mesajlari
Blog Biyografiler, Otobiyografiler
Gezi Yazisl Dilekge
Bilgilendirici Metinler Efemera ve Brosir Gunlik
Makale / Fikra / Soylesi / Haber Metni
Deneme Ozlii Sozler
e-posta
Mektup
Mizahi Fikra Hikaye
Hikaye edici metinler Masal / Efsane / Destan Karikatur
Fabl
Siir Sarki / Turk
Siir Tekerleme / Sayismaca /
Bilmece

Tablo 8'de gorulecegi Uzere, Turkce ders kitabindaki tlrler bilgilendirici metinler, hikéye edici
metinler ve siir olarak UGce ayrilmaktadir. Bu tiirler icin ise, birden fazla metin 6rnegine kitapta yer
verilmektedir. Ayrica kitapta e-posta, sosyal medya mesajlari gibi elektronik ortamda kullanilabilecek
metin tirleri bulunmaktadir.

ingilizce ders kitabinda bulunan yazili anlatim tiirleri, etkinlikler ve basvurulan yéntem ve
teknikler Tablo 9'da gosterilmistir:

Tablo 9.
ingilizce ders kitabindaki yazili anlatim tiirleri, etkinlikler ve basvurulan yéntem-teknikler
Metin Adi Tara Yazma Etkinlikleri EEkmtherdEkl Yont?m ve
Turler Teknikler
The Cat Who Thought She 1-Reklam Yazma 1- Bilgilendirici
Was a Dog and The Dog Who 2-Gazeteye (Description)  1-is birlikli Yazma
Thought He Was a Cat Hikaye Makale Yazma  2-ikna Edici 2-Metin
(Kopek Oldugunu Dlslinen(Short Story) 3-Brosiir Yazma  (Persuasion)  Tamamlama
Kedi ve Kedi Oldugunu 4-Rapor Yazma  3-Oykiileyici
Dustinen Képek) 5-Fabl yazma (Narration)
1- Bilgilendirici

1-Ginluk Yazma 1-Kontrolli Yazma

_ o on Descrioti
Two Kinds (lki Cesit) Hikaye 2-Paragraf Yazma ( e:scrluptlo'n.) 2-Gudiamli Yazma
(Short Story) 2- Oykdleyici
3-Rapor Yazma .
(Narration)
From Song of Myself .. 1- Sergi:
(Sarkimdan) iir (Poem) Baglanti Kurma
I’'m Nobody . (Exposition: 1-Bo
. sluk
(Hi¢ Kimseyim) Siir (Poem)  q_kuralve Plan  Making Doldurma
Yazma Connection)
Me (Bana) Siir (Poem) 2- Sergi: Bilgi
Verme
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(Exposition:

Giving

Information)
1-Altyazi yazma  1- Sergi: Bilgi

2-Kitap Etiketi Verme 1-Kontrollli Yazma
My Furthest-Back Person Bilgilendirici Yazma (Exposition:
(En Uzagimda -Arkamdaki Metin 3-Oneri/Teklif Giving
Kisi) (Non -fiction) Yazma Information)
2-ikna Edici

(Persuasion)
1-Mektup Yazma 1- Bilgilendirici 1-Kelime ve
The Third Level (Uglincii  Hikaye (Short 2-Kisa Oykii Yazma(Description)  Kavram

Seviye) Story) 3-Rapor Yazma  2-Oykiileme Havuzundan
(Narration) Secerek Yazma
King Arthur: The Marvel of 1-Bilgilendirici 1-Gudumli Yazma
Efsane -
The Sword (Kral Arthur: (Legend) 1-Nutuk Yazma  (Description)  2-Yaratici Yazma

Harika Kilig)

Tablo 9’da ingilizce ders kitabinda her metin icin zengin ve cesitli etkinliklerin verildigi
gorilmektedir. Kitapta hikaye tirindeki metinler icin 3 ile 5, siir ve efsane tlrl metinler igin 1 yazma
etkinligi yer almaktadir. Etkinliklerde olusturulan metin tiirleri de gesitlidir. Kitabin tiimiinde en fazla
yazma 6grenme alaninda etkinligin bulunmasi dikkat cekmektedir. Tablo 9’da da gérildigi gibi, metin
tlrlnin disindaki tirlerde metinler iceren etkinliklerle 6grencilere uygulama yaptirilmasi dikkat
¢ekmektedir. S6z gelimi, oykileyici bir metin islenirken etkinliklerde bilgilendirici ve ikna edici yazma
¢alismalarina rastlanabilmektedir. Boylece kitapta tim yazili anlatim tirleri birlikte kullanilarak 6érnek
metnin kavratilmasina ¢alisiimaktadir. Bunlarin yaninda, ingilizce ders kitabinda yazma ¢alismalarinda
is birlikli 6grenme, metin tamamlama, bosluk doldurma, kontrollti, gidimld, kelime havuzu ve yaratici
yazma tekniklerinin uygulandigi da tespit edilmistir. Bu bulgu, ingilizce kitabinin metin tiirii ve yazma
etkinlikleri bakimindan ayrintili ve zengin bir icerige sahip oldugunu gdstermektedir. ingilizce ders
kitabindaki yazma etkinliklerinin Build Your (insa edin) bélimi Fikir Bankas: bashigina bagh Writing
(Yazma) adiyla 3 farkli bolimde gergeklestirildigi tespit edilmistir. Tablo 9'da goérildigiu gibi, bu
calismalar mektup yazma, kisa gezi yazisi yazma ve psikayatri raporu yazma gibi olarak belirlenmistir.
Calismalar metinle iliskilendirilmis ve nasil yapilacagi da aciklanmistir. Yine bu kitapta Projects bashgi
altinda, elektronik kaynak linkleri verilerek 3 farkli yazma g¢alismasinin yapilmasi hedeflenmektedir.
Etkinlik incelendiginde, internet kaynaklarindan yararlanarak farkli konu alanlari ve tirlerin ise
kosuldugu da gozlenmektedir.

Tablo 9’da goriildigil Gzere, 6nerilen yazma etkinliklerinin 6grencinin glinliik hayatta karsisina
cikabilecek yazili anlatim tiirlerine iliskin calismalar oldugu tespit edilmistir. ingilizce ders kitabinda
metnin devaminda yazili anlatim etkinlikleri arasinda Grlin uyarisi, reklam ve gazete makalesi yazma
gibi calismalarin yer aldigi gértilmektedir. Bu yazili anlatim etkinliklerinde, altyazi, kitap etiketi ve 6neri
bildiren yazilar yazilmasi istenilmektedir. Ayrica kitapta bu etkinliklerde nelere dikkat edilecegine dair
actklamalar da mevcuttur. Bu tirler dogrudan giinliik yasamda bilgi alma, uyariima, kiltirel farkindalik
icin gerekli olan 6zellige sahiptir. Ders kitabinin bu tiirlere yonelik metinler olusturmayi icermesi,
ogrenciyi gercek yasama hazirlamaya 6nem verilmesi ile agiklanabilir.

ingilizce ders kitabinda, yazili anlatim ¢alismalari genis yer tutmaktadir. Kitapta yazili anlatim
etkinlikleri Wrting (Yazma), Projects (Projeler) ve Writing-Mini Lesson (Kisa Yazi Calismalari) bashklari
altinda toplanmaktadir. Yazma etkinliklerinde, 6grenciye glinliik ihtiyaclari dogrultusunda, daha 6nceki
bilgi ve deneyimlerinden hareketle farkli konu ve tirlerde metinler yazdirarak kendilerini ifade etme
firsati sunulmaktadir.

Turkce ders kitabinda bulunan yazili anlatim tirleri, etkinlikler ve basvurulan yontem ve
teknikler Tablo 10’da gosterilmistir:
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Tablo 10.

Tlirkce Ders kitabindaki yazili anlatim tiirleri, etkinlikler ve yéntem-teknikler
Metin Adi Tir Yazma Etkinlikleri  Etkinliklerdeki Turler Yonte.m ve

Teknikler
Baris Manco Biyografi E-posta Yazma Bilgilendirici Metin Kontrolli Yazma
Sol Ayagim Hikdye  Otobiyografi Yazma Bilgilendirici Metin GUdimli Yazma
Insa.nlarla Deneme Deneme Bilgilendirici Metin GUdimli Yazma
Geginme Sanati Yazma
Naim RSO Kelime ve Kavram
Stleymanoglu Biyografi portaj Bilgilendirici Metin Havuzundan
. . Yazma

(Dinleme Metni) Secerek Yazma
Ug Soru
(Serbest Okuma Masal - - -
Metni)

Tirkce ders kitabinda bulunan metinler 6ykiileyici ve bilgilendirici olmak lizere 2 kisma
ayrilmaktadir. Bu metinlere bagh etkinliklerde ise, sadece bilgilendirici metin tlriinde yazma
calismalarina rastlanilmaktadir.

Tablo 10’a bakildiginda, yazma alanina yonelik her metinde sadece 1 etkinlik bulunmaktadir.
Temadaki 4 metne bagl etkinliklerin sadece bilgilendirici metin yazma calismasi icermesi de dikkat
¢ekmektedir. Dolayisiyla temadaki metinlerle ilgili yazma alistirmalari ayni tiirde yazilar icermektedir.
Turkce ders kitabindaki yazma etkinliklerinde kontrolll, gidimli ve kelime havuzu tekniklerinin
uygulandigl tespit edilmistir. Serbest okuma metinlerinde ise vyazili anlatim calismalari
bulunmamaktadir. ingilizce ders kitabinda ise yazili anlatim ¢alismasi yapilmayan metin tirii yoktur.
Tirkce ders kitabinda ¢oklu medya kaynaklari kullanilarak e-posta yoluyla bilgilendirici bir metin
yazilmasina yonelik etkinliklerin oldugu da tespit edilmistir. Ders kitabindaki yazma etkinliklerinde
elektronik ortamlardan yararlanilmasi giiniimiizde yasam kosullarinin 6nemsedigini gostermektedir.
Ayrica Tiirkce ders kitabindaki yazma etkinliklerinde, ingilizce ders kitabiyla benzer yazma etkinlikleri
mevcut oldugu gériilmektedir. incelenen temalardaki metinlerde, ingilizce ders kitabinda 16 ve Tiirkce
ders kitabinda 4 yazili anlatim etkinliginin oldugu tespit edilmistir. Bu bulgulardan anlasilacag lizere,
ingilizce ders kitabinda yazili anlatim etkinlikleri daha fazladir. Bununla birlikte ingilizce ders kitabindaki
etkinliklerde farkh turlerde yazili anlatim ¢alismasi yapiimaktadir. Yine Tiirkce kitabindan farkl olarak
yazili anlatim etkinlikleri 6grenme alanina gore ayri basliklar altinda verilmistir. Turkce kitabinda ise,
ayni tlrde 4 yazili anlatim etkinligi yapilmaktadir. Deney raporu, sarki sézleri, monolog, okuyucunun
yorumlari, yazara mektup, kiitiiphane arastirma raporu ve arastirma islem basamaklari gibi metin
tirleri Tlrkce ders kitabinda goriilmemektedir. Ancak bu tirlerin ginliik hayatla dogrudan ilgili olmasi,
dil 6gretiminde kullanimini gerekli ve zorunlu kilmaktadir.

ingilizce ders kitabi metin tiirleri, etkinlik cesidi ve kullanilan yéntem ve teknikler ile Tiirkce
ders kitabindan daha ayrintili ve cesitlilik arz etmektedir. Bununla birlikte bu kitapta yazma
calismalarinin siirece dayal (prewriting / yazma 6ncesi, drafting / yazma, revising-publishing / gbzden
gecirme-yayinlama) ve st diizey distinme becerileri ile iliskili yapilmasi da dikkat cekmektedir. Tlrkce
ders kitabinda ise, yazili anlatim ¢alismalarinda béyle bir durumun séz konusu olmadigi anlasilmaktadir.

Tartisma ve Sonug
Cocuklarda ana dili egitimi dinleme ve konusma yoluyla ailede baslar. Daha sonra ¢ocuklar
ilkokulla birlikte okuma ve yazma becerisi edinir. Dil becerilerinin saglam temeller (zerine insa
edilmesinde ailede alinan egitimle birlikte temel egitim siirecinde yani ilkokul ve ortaokulda alinan
egitimin de buyuk roli bulunmaktadir. Okul ¢caginda dil egitimi, metinlerin ve alistirmalarin yer aldig
ders kitaplari araciligi ile sekillenir. Bu nedenle, dil egitimi ders kitaplarinin niteligi ¢cok blylik 6nem
tasir. Bu gerekgelerle, Amerika’da kullanilan ingilizce ders kitaplari ile Turkiye’de kullanilan Tiirkce ders
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kitaplarinin, 7.sinif 6rnekleminde, 6grenme alanlarina gére karsilastirilmasini amaglayan arastirmada
su sonuglara ulasiimistir:

Tiirkge ve ingilizce ders kitaplarinin okuma égrenme alanina yonelik 6zellikleri incelendiginde;
her ikisinde de hazirlik, séz varligi ve anlama seklinde bir béliimlendirmenin oldugu goérilmektedir.
ingilizce ders kitabindaki okuma 6ncesi hazirlik calismalari 4 farkli baslikta toplanmistir. Tema ve
metinle ilgili 6n bilgi ve deneyimleri harekete gecirme amaci ile ge¢cmisi anlama, odaklanma, metne
yénelik bilgilendirici paragraf olusturma gibi st dizey didstinme igerikli hazirlik ¢calismalarina yer
verildigi belirlenmistir. ingilizce ders kitabinin hazirhk calismalarinin olduk¢a ayrintili oldugu
soylenebilir. Zira farkli konu alanlariile iliski kurulmasi, gorsellerle icerigin somutlastirilmasi gibi yonleri
ile kitabin hazirlik galismalarinin bilgiyi yapilandirma, ¢oklu zekda ve 6grenci merkezli bir anlayisi
yansittigl degerlendirilebilmektedir.

Tirkge ders kitabindaki okuma oncesi hazirlik galismalarinin Derse Hazirlik kisminda verilen
sorulardan ibaret oldugu tespit edilmistir. Hazirlik sorularinin metinle ilgili 6n bilgilerle ve glnlik
yasamla iliski kurmayi amagladigi sdylenebilir. Fakat 6grencilerin bu ¢alismalarda nasil bir yol izleyecegi,
ulastiklarini nasil kaydedecegi ve ifade edecegi net degildir. Diger taraftan 6grencilerin hazirlik
¢ahismalarindaki arastirma sonuglarina dair yazili bir rapor olusturmasi beklenebilir. Belirli bir plana
uymaksizin arastirma yapilmasi ve sonuglarin gelisiglizel ifade edilmesi Ust dizey becerileri
gelistirmekten uzaktir. Tarih, glizel sanatlar, folklor gibi farkli disiplinlerle iliski kurulmaksizin giinliik
yasamla iliskilendirmenin de yeterli olamayacagi da aciktir. Buna karsin ingilizce ders kitabinin okuma
oncesi hazirlik calismalarinda sorudan ziyade distinme becerilerine, farkl disiplinlerle iliski kurmaya ve
gorsellerle desteklemeye 6nem verilmektedir. Bunlarla birlikte, gelecek derse hazirlik ile ilgili Tlirkce
ders kitabinda 6dev ve gérevler verildigi, ancak ingilizce ders kitabinda béyle bir bélimiin olmadig
gorilmektedir. Bu ihtiyacin diger etkinliklerle karsilanabildigi anlasiimaktadir.

Okuma stratejilerinin kullanimi agisindan ingilizce ders kitabinda her metne yonelik farkli
stratejilerin (s6zclik tanima, yeniden okuma vb.) verildigi gorilmektedir. Ayrica kitapta metnin
oncesinde ayri bir baslik altinda okuma stratejilerinin verilmesi, agciklanmasi ve gerektiginde 6rnekler
verilmesi dikkat cekmektedir. Bununla birlikte metnin kenarlarinda okuma esnasinda yararlanilacak
stratejiler de verilerek metnin daha iyi anlasiimasi hedeflenmektedir.

Tiirkge ders kitabinda ise sadece metin dncesinde stratejiler verilmektedir. incelenen temada
da, Tirkce Dersi Ogretim Programi’ndaki (2018) stratejilerden sesli okuma ve empatik okuma
onerilmigstir. Serbest okuma metinleri igin ayni durum gegerli degildir. Topuzkanamis (2010) da ilgili
¢alismasinda okuma stratejilerinin ders kitaplarinda yeterli diizeyde yer almadigini ortaya koymaktadir.
Buna karsin okuma stratejileri okudugunu anlama siirecinde oldukga etkilidir (Kirmizi, 2008; Ozyilmaz
ve Algl, 2011). Ogrencilere hangi okuma stratejileri ile okumanin yapilacaginin ve bu stratejilerin nasil
uygulanacaginin 6gretilmesi gerekmektedir (Berkowitz, 1986; Paris ve Jacobs, 1984; Vaughan ve Estes,
1986).

Séz varligina iliskin ingilizce ders kitabinda Kelime Hazinesi Olusturma bashg altinda etkinlikler
yapildig belirlenmistir. Kitapta s6z varligi ¢alismalari metin 6ncesinde, metnin kenarlarinda ve
sonrasinda ayri ayri yapilmaktadir. Tlrkge ders kitabinda ise s6z varligi ¢alismalari metinden sonra
bulunmaktadir. ingilizce ders kitabinda Sézciik Bankasi-Anahtar Kelime, Onekler-Kelime Tiiretme ve
Heceleme Stratejisi gibi etkinliklerle sozciik 6gretimi gerceklesmektedir. Tirkge kitabinda ise, Anlami
Bilinmeyen Kelimeyi Bulma, Tahmin Etme, Atasézii-Deyim ve Ozdeyis Bulma Calismalari, Baglamdan
Hareketle Anlami Bilinmeyen Kelimeleri Bulma gibi etkinliklerle sdzcik 6gretimi yapiimaktadir.

Turkce ders kitabinda sozcik tirleri gibi dil bilgisine yonelik ¢calismalar, okuma 6grenme alani
icinde verilmektedir. Ancak ingilizce ders kitabinda, dil bilgisine yonelik etkinlikler séz varhg
calismalarinin disinda Dil Bilgisi Becerileri Olusturma-Uygulama bashgl altinda ayri bigcimde
verilmektedir. Mert (2013) de calismasinda, Tirkce dersi ¢alisma kitaplarinda kullanilan sézcik
ogretimine yonelik etkinliklerin sayilarinin yeterli olmadigi sonucuna varmistir. Ayni sekilde Karadag ve
Kurudayioglu (2010: 435) ise ¢alismasinda, Turkge ders kitaplari ile 6grencilerin kelime hazinelerinin
ortaklik diizeyinin disiik oldugunu, bunun da 6grenciye gorelik agisindan belirli bir olgltten uzak
hareket edildigini gosterdigini ifade etmektedir. Baysal (2007) da incelemis oldugu 7.sinif Tlrkge ders
kitabinin s6z varhg agisindan zayif bir nitelik gosterdigini 6gretilmek istenen yeni terimler kisa
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tanimlarla ve az orneklerle tarif edildigini belirtmektedir. Yine soz varligina yonelik Tirkce ders
kitaplarini inceleyen benzer ¢alismalara bakildiginda, ders kitabindaki etkinliklerin ve metinlerin s6z
varligini gelistirmede yetersiz oldugu tespit edilmistir (Aslan, 2013; Basdamar, 2010; Biyikhellag,
2014; Dogan, 2016; Giizel, 2015; Maden ve dig., 2017).

Metni anlama calismalar agisindan ingilizce ders kitabinda, sayfa kenarlarinda Metne
Odaklanma ile Metin ve Yasaminiz baslklari ile anahtar kelimeler verilmektedir. Yine metin
kenarlarinda Elestirel Bakis basligi ile metne yonelik sorular da bulunmaktadir. Metinden sonra ise
Anladiklarinizin Kontrolii seklinde sorularin verildigi goriilmektedir. Anahtar kelimelerin ve anlamaya
yonelik sorularin ana fikri, mesaji belirlemeye ve 6grencinin yasamla metin arasinda iliski kurmasina
yonelik oldugu da dikkat ¢ekmektedir. Ayrica elestirel bakis seklinde, degerlendirme ve ¢ikarim
yapmanin 6nemli goriilmesi diisinme becerilerini harekete gegirmektedir. Zira tim kitapta metinlerin
uygun kisimlarinda sirasiyla sasirtici fikir, iliski kurma, sonug ¢ikarma, degerlendirme ile karsilastirma
ve celigki olusturma gibi diisinme becerilerinin verilmesi bu konunun ne kadar énemli gorildigiiniin
kanitidir. Kitapta metinle ilgili ¢alismalardan sonra Metinden Anladiklariniz gibi bir degerlendirme
boliiminde sorularin yoneltildigi de gorilmektedir.

Tirkce ders kitabinda metin bittikten sonra metni anlamaya yonelik 2 ayri etkinlik
bulunmaktadir. Bu etkinliklerden birincisinde metni anlamaya yonelik sorular, ikincisinde ise konu ve
ana fikri buldurma amaglanmaktadir.

ingilizce ve Tiirkce ders kitaplarinda metni anlama kisminda &grencilere soru yéneltildigi
anlasiimaktadir. Ancak ingilizce kitabinda okuma esnasinda da diisiinme becerileri ile iliskilendirilmis
anlamaya yonelik sorular mevcuttur. Tirkce ders kitabinda bu sekilde okuma esnasinda 6grencilere
sunulan soru bulunmamaktadir. Gegmis Tirkce ders kitaplarinda bu tir sorular kullanilmakta iken,
2018 yilinda yenilenen kitaplarda bundan vazgecilmistir. Fakat “metin okunurken sorulan sorular
metinle iletisimi saglar, 6grencilere dikkat ¢eken hususla hakkinda ipucu verir ve daha ¢ok diisiinmeyi
saglar” (Lienemann ve Reid, 2006: 153). Temizkan (2009) da bu dogrultuda, okuma igin en 6nemli
unsurun metni anlamak oldugunu ifade etmistir. Dolayisiyla Tirkce 7.sinif ders kitabinda bilgi agirlikh
degil Ust dlizey disinme becerileri kapsayan sorular sorulmalidir. Benzer sekilde, Razgatloglu (2010)
inceledigi 5.sinif Turkce ders kitabinda Ust diizey disiinme becerilerini harekete geciren yeterince
unsurun olmadigini belirtmistir. Yildiz, Ceran ve Toksun (2011) arastirmasinda, ders kitaplarindaki
diisiinme becerilerine (elestirel diistinme, yaratici disiinme, iletisim kurma vb.) yonelik unsurlarla ilgili
ogretmenlerin ¢cogunlukla kismen ya da hayir diizeyinde goriis belirttigini ortaya koymuslardir.

ingilizce ders kitabinda konusma ve dinleme c¢alismalari birlikte ele alinmakta ve metinden
sonra birtakim etkinlikler araciligiyla bu beceriler gelistiriimektedir. Etkinlikler konusma becerisi
agirlikhdir, ayrica bu alana yénelik etkinlikler giinliik yasamdan kesitlerle yapilandirilmistir. ingilizce
ders kitabindaki konusma ve dinleme etkinliklerinin tarih, muzik, medya gibi giinliik yasamla iliskili
alanlar igerdigi de gorilmustir. Bunlarla birlikte, konusma ve dinleme etkinlikleri igin internet
kaynaklarina baglantilar verilmistir. Ogrencilerin bu becerilerle ilgili uygulamalari internet kaynaklari
tizerinde gerceklestirmeleri ve bdylece temaya dair icerigi kavramalari hedeflenmektedir. ingilizce ders
kitabinin elektronik kaynaklar Uzerinde &6rnek kullanimlari 6grencilere sunmasinin, teknoloji ve
medyay! 6gretim silirecine yerlestirmis oldugunu ve bu agidan ¢agin gereksinimlerine cevap verdigini
sdylemek dogru olacaktir. Ogrencinin konusma ve dinleme becerilerini gelistirmeleri igin proje konulari
sunulmaktadir. Bu projeler icinde televizyon gibi aracglarin kullanilmasi da 6grencilerin izleme
yeteneklerini devreye sokmaktadir. ingilizce ders kitabinda, konusma ve dinleme alani icin hikaye, siir
ve bilgilendirici metin tirlerini iceren etkinlikler bulunmaktadir. Yine kitapta telefonla karsilikh
konusma, monolog, konferans, sozli tarih gibi s6zIG anlatim tlrlerinin olmasi; rol oynama, is birlikli
o0grenme, tartisma, serbest konusma, ikna edici konusma, yaratici konusma ve empati kurma
tekniklerin kullanilmasi dikkat cekmektedir. Konusma tiirleri ve kullanilan tekniklerin gercek baglamda
becerilerin dgretimine ydnelik oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla ingilizce ders kitabi bu 6zellikleri ile
konusma ve dinleme 6gretimi i¢in elverisli ortamlar sunmaktadir. Kalayci ve Durukan’nin (2019)
yabanci dil olarak Tiirkge ve ingilizce ders kitaplarini karsilastirdigi calismasinda da konusma ve dinleme
etkinlikleri acisindan ingilizce ders kitaplarinin daha fazla icerik barindigi ortaya konulmustur.
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Tirkce ders kitabinda hikaye, deneme, biyografi ve masal tirlerinde metinler bulunmaktadir.
Ancak kitapta bu metinlerin ©6ncesinde veya sonrasinda dinleme veya konusma etkinligi
bulunmamaktadir. Biyografi tiirlinde bir dinleme metninin kitapta yer aldigi, ancak bu metin icin de
kitapta dinlemeye yonelik herhangi bir etkinligin olmadig belirlenmistir. Bu bulgu, Tirkce ders
kitabinda konusma ve dinlemeye yonelik 6grenme-6gretme c¢alismalarinin 6gretmen tercihine
birakildigina yorulabilir. Buna karsin ingilizce ders kitabinda bu alana yonelik etkinlikler, kullanilacak
yontem ve teknikler ayrintilariyla agiklanmistir. ingilizce kitabinin 2000 yilinda basilmasi gbz éniine
alindiginda, elektronik kaynak kullanimi icin linkler verilmesi 6nemli bir 06zellik olarak
degerlendirilebilir. Turkce ders kitabi ise, 2018 yilinda basiimis olmasina ragmen elektronik kaynak
kullanimi, sadece dinleme/izleme metinlerinin dinletilmesi ve blog gibi bazi metin 6rnekleri sinirl
kalmaktadir. Halbuki Tirkiye’de de 6grencilerin kullanabilecegi ve faydali olabilecek birgok elektronik
kaynak mevcuttur. Ozellikle 2012 yilinda hayata gecirilen Firsatlari Artirma ve Teknolojiyi lyilestirme
Hareketi (FATIH) ile bir bilgi paylasim platformu olan Egitim Bilisim Agi (EBA) kurulmustur. EBA ile her
ogrenci platformda bulunan egitim materyallerinden Ucretsiz faydalanabilmektedir. EBA sadece
konusma ve dinleme alani igin degil, tim 6grenme alanlarina yonelik materyaller icermektedir. Fakat
bu imkandan yararlanilmasi igin ders kitabinda bir baglantinin saglanamamis olmasi bir eksiklik olarak
degerlendirilmektedir. Maden ve Onal (2020) da ilgili arastirmasinda EBA’daki iceriklerin ders kitaplari
ve programla vyeterince uyumlu olmadigini belirtmistir. Ucggun (2007) konusma becerisinin
gelistirilebilmesi icin Ogrencilere ders saatinde veya ders disi zamanlarda bazi egitsel oyunlar
oynatilmasi gerektigini belirtmistir. Maden (2017) de, drama ve rol oynama tekniklerinin s6zIi ve
sozslz iletisimi Gst seviyede gelistirdigini belirtmistir. Buna ragmen 7. sinif Tlirkce ders kitabinda drama
uygulamalarinin bulunmadigi, bu nedenle konusma ve dinleme becerilerini gelistirme sirecinde
canlandirma ve alistirma imkani sunan yontem ve tekniklerden vyeterince yararlaniimadig
gorilmektedir.

Yazma 6grenme alani agisindan ders kitaplari degerlendirildiginde; ingilizce ders kitabinda
deney raporlari, sarki sézleri, monolog, okuyucunun yazilanlarla ilgili yorumlari, yazara mektup,
kiitiiphane arastirma raporu ve arastirmanin islem basamaklari gibi 7 farkli metin tiiriinde etkinligin
bulundugu tespit edilmistir. Bu tirler Tirkce ders kitabinda bulunmamaktadir. ingilizce ders
kitabindaki yazma galismalarinin 6grencilerin ginliik ihtiyaglarini esas aldigi sdylenebilir. Metin tirleri
icinde elektronik metinler olmazsa da elektronik kaynaklarla iligkili etkinlikler oldukga fazladir. ingilizce
ders kitabinin genel olarak yazili anlatim etkinlikleri bakimindan zengin ve gesitlilik arz ettigi
belirlenmistir. Yazma etkinliklerinin okuma metni olarak sunulan metin tlrinin disindaki tirlere
yonelik metin calismalari icermesi de énemlidir. Ornegin, dykiileyici bir metin islenirken etkinliklerde
bilgilendirici ve ikna edici yazma calismalari yapilabilmektedir. ingilizce ders kitabinda yazma
¢ahismalarinda is birlikli 6grenme, metin tamamlama, bosluk doldurma, kontrolli, giidiimlii, kelime
havuzu ve yaratici yazma tekniklerinin uygulandigi tespit edilmistir. Yine kitabin yazma ¢alismalarinda
insa, fikir bankasi ve proje gibi basliklar altinda mektup, kisa gezi yazisi, psikayatri raporu yazma, (iriin
uyarisi, reklam, gazete makalesi, altyazi, kitap etiketi ve 6neri bildiren yazilar yazma gibi uygulamalar
yapilmaktadir. ingilizce ders kitabinin metin tiirii bakimindan giinliik ihtiyaglara gére cesitlenen
ornekler icerdigi ve etkinlik bakimindan da en yogun 6grenme alaninin yazma oldugu belirlenmistir.
ingilizce ders kitabinda yazma calismalarinin siirece dayal (yazma éncesi, yazma, gdzden gecirme-
yayinlama) ve Ust diizey diisinme becerileri ile iliskili bicimde yapilandiriimistir. Stire¢ temelli yazma
yaklasimi Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda (2018) da bulunmaktadir. Ancak Tiirkce ders kitabindaki
etkinliklere bu durum tam olarak yansitilamamistir.

Tirkce ders kitabinda ise, bilgilendirici, hikdye edici ve siir tirinde metinler yer almaktadir.
Bununla birlikte kitapta e-posta ve sosyal medya mesajlari gibi elektronik ortamda kullanilabilecek
metin tirlerinin olmasi da dikkat ¢cekmektedir. Bu acidan ders kitabinin Tiirkce Dersi Ogretim
Programinin (2018) metin tirlerine yonelik belirledigi ilkelere uygun oldugu soylenebilir. Tlrkce ders
kitabindaki metinlere bagli etkinliklerde, sadece bilgilendirici metin tlirlinde yazma c¢alismalarina
rastlanilmaktadir. Yazma alaniile ilgili her metinde bir etkinlik bulunmaktadir. Dilger (2011) de Tirkge
ders kitaplarinda yazili anlatim becerilerini davranisa donistiirecek etkinliklerin bulunmasi gerektigini
ifade etmistir. Bu haliyle yazma alanina yonelik etkinliklerin sinirli oldugu sdylenebilir. Karagol ve
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Tarakel (2018: 99) da Turkge ders kitaplarinda yazma kazanimlari ile etkinlikler arasindaki uyumun
yeterli olmadigini ifade etmektedir. Tlrk¢e ders kitabindaki yazma etkinliklerinde kontrollii, giidimlii
ve kelime havuzu tekniklerine basvuruldugu belirlenmistir. Yazma etkinliklerinde e-posta yazma gibi
elektronik ortamlardan yararlanilmasi, yasam kosullarinin 6nemsediginin isaretidir. Bunun yaninda
otobiyografi, roportaj ve form doldurmaya dayanan etkinlikler de mevcuttur. Alanyazinda Coskun ve
Narin¢’in (2018) inceledigi 5. sinif Turkce ders kitabinda, bazi kazanimlara ve yontem-tekniklere
fazlasiyla agirhk verildigi, bazilarinin ise ihmal edildigi tespit edilmistir. Ozgcakmak (2011) da
calismasinda, ders kitaplarinda programa uygun ve amaca hizmet eden yazili anlatim ¢alismalarinin
olmasi gerektigine yonelik 6gretmen gériisiiniin fazla oldugu ifade etmistir. Ayni sekilde Ozkara (2006)
ders kitaplarindaki yazmaya yonelik kazanimlarin dagiliminin diizgiin olmadigi sonucuna varmistir. Bu
sonuclar, arastirmada ulasilan sonuglari desteklemektedir. Bunlara ek olarak, yabanci ders kitaplari ile
Tirkge ders kitaplarini karsilagtiran ¢alismalar sonuglar ile de ulasilan sonuglar 6rtismektedir. Karakus
ve Turgut (2017) yaptiklari calismada Avusturalya’da okutulan ders kitaplarinin daha islevsel ve
cocuklarin sosyal yasama hazirlanmasinda etkin bir icerige sahip oldugu Tirkiye’de okutulanlarin ise
bu islevsellikten uzak oldugu sonucuna varilmistir. Simsek (2015) ise yaptigl calismada, Amerika’da
okutulan ders kitaplarinin tiir agisindan Tirkiye’de okutulan kitaplarindan daha zengin oldugunu tespit
etmistir.

Sonug olarak, ingilizce ders kitabinin okuma oncesi hazirhk calismalarinin én bilgi ve
deneyimleri harekete gecirme, yasamla iliskilendirme ve diistinme becerilerini kullandirma yonleri ile
Turkce ders kitabindan farkhlastigi belirlenmistir. Okuma stratejileri bakimindan her iki kitapta da
planlama oldugu, ancak ingilizce kitabinin daha ayrintili hazirlandig), rehberlik yéniiniin giiclii oldugu
gorilmistir. S6z varligini zenginlestirme konusunda ise, ingilizce ders kitabinda metin dncesi, metin
sirasi ve metin sonrasi; Tlrkge ders kitabinda ise sadece metinden sonra etkinliklerin bulunmasi dikkat
cekmektedir. Tlirkge kitabinda metin 6ncesinde veya sonrasinda dinleme veya konusma etkinligine yer
verilmemisken ingilizce ders kitabinda etkinlikler, kullanilacak yénteme dair agiklamalar ve elektronik
kaynak baglantilariyla sunulmustur. Her iki kitapta da metni anlama c¢alismalarinda sorulara
basvuruldugu ancak ingilizce ders kitabinda anlama etkinliklerinde st diizey diisiinme basamaklarina
gore bir yapilandirmanin oldugu tespit edilmistir. ingilizce ders kitabinin yazili anlatim tiirdi, etkinlik
cesidi ve kullanilan yontem ve teknikler bakimindan Tirkce ders kitabindan daha ayrintil ve gesitlilik
arz ettigi ulagilan 6nemli sonuglar arasindadir.

Oneriler

Bu sonuglardan hareketle, Tlrkge ders kitaplari ile ilgili asagidaki dnerilerde bulunulabilir:

Tiirkge ders kitaplarinda st dlizey diisinme becerilerini gelistirecek metin ve etkinliklere yer
verilebilir. Bunun igin ders kitaplarinda bilgilendirici, hikaye edici ve siir tirinde metinlerle birlikte
internet baglantili (linkli), talimat, kilavuz ve yonergeli metinlere; alinti ve kisaltmalara, grafik, harita ve
cizelgelere; karikatirlere, gazete ve dergi metinlerine; ilan, reklam, broslrlere; form ve faturalara yer
verilmesi Ustl disiinme becerilerini desteklemekte fayda saglayabilir.

Ogrencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirmek icin ders kitabinda okuma stratejilerine
agirhk verilebilir. Okuma stratejilerinin nasil kullanilacagina dair aciklamalar sayfa kenarlarina
eklenebilir.

Dinleme ve konusmaya yonelik etkinliklerde psikomotor becerileri gelistirecek drama ve rol
oynama gibi yontem ve tekniklere basvurulabilir.

Yazma becerilerini gelistirmek icin ders kitaplarinda alistirma iceren etkinlikler artirilabilir ve
bu etkinlikler yontem ve teknik agisindan zenginlestirilebilir.

Ders kitaplarindaki etkinlikler icin 6grencilere rehber olabilecek agiklamalar verilebilir.

Ders kitaplarinda elektronik kaynak (internet sayfalari, e-sézlikler, videolar vb.) kullanimina
agirlik verilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Textbooks are the basic materials of language teaching. This applies to both mother tongue
and foreign language teaching. It is important that textbooks are prepared according to the
characteristics of language skills and the needs of the students. Therefore, the type, order, visuals and
text size of the texts in the textbook should be according to the student level. Vocabulary should also
be structured according to the level of the student. Activities and text content should be supported.
Activities for language skills should include different strategies and methods. To achieve this, they must
be continuously developed. In the development of textbooks, it is useful to compare textbooks
prepared for different languages. It has been observed that there are researches comparing the
textbooks in the literature according to their learning areas. In this study, Turkish and English textbooks
will be compared in terms of improving language skills, compliance with contemporary approaches
and relative to student level. Thus, it is envisaged to present guiding findings to those who prepare
textbooks.

Method

In the research, it is aimed to compare the Turkish textbooks in secondary schools and the
English textbooks used in mother tongue teaching in America according to their learning areas. For this
purpose, qualitative research approach has been adopted in the study. Document review technique
has been used in data collection stage. In the study, the data have been collected under the title of
learning areas and the textbooks are compared in this direction. The data source of the study is
composed of the 7th grade Turkish textbook of the secondary school published by the Ministry of
National Education and the Prentice Hall Literature Bronze Level which is used at the 7th grade level
in the USA.

Result and Discussion

As a result of the study, it has been determined that the English textbook differs from the
Turkish textbook in terms of using pre-knowledge and experiences, associating with life and using
thinking skills in the preparatory works of the reading learning area. In terms of reading strategies, it
is determined that there are strategies in both books, but strategies are given in more detail in English
textbook and guidance is given for teaching these strategies. In the vocabulary part, it has been seen
that importance given to enrich the vocabulary in both books. In the English textbook, pre-text, text
order and post-text activities and vocabulary have been included. In the Turkish book, only word works
have been found in the activities section after the text. In the Turkish book, the topics related to
grammar are also included in the activities. This is not the case in the English textbook. Grammar
subjects have been written and given under separate titles. Text pre-text, text order and post-text in
the English textbook about the text comprehension; In the Turkish textbook, only the activities after
the text are among the results. In addition, it is found that questions that found in both books to
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understand the text, but in the English textbook, comprehension activities have been planned by
considering the high-level thinking steps. In the English book, it has been determined that techniques
such as conversation, monologue, conference, oral history are used as well as techniques such as role
playing, collaborative learning, discussion, free speech, convincing speech, creative speech and
empathy. In the Turkish textbook, it is determined that there is no activity, method and technique in
the theme examined for these areas. In the field of writing learning, the book is given under different
titles according to the learning area. In the Turkish book, it has been found that only informative text
types were found in the activities, and in the English textbook there were different types of writing
activities. It was determined that the text types such as the experimental report, lyrics, monologue,
reader's comments, letter to the author, library research report and research steps were not included
in the Turkish textbook. It is concluded that the Turkish textbook is very weak in terms of the use of
electronic resources and is limited to the listening / watching texts. In the English textbook, it is
concluded that the electronic resources for the learning areas are quite rich. In the context of this
study, it is necessary to base the high-level thinking skills in Turkish textbooks and enrich the activities,
methods and techniques in the learning areas and prepare the textbooks that will enable the student
to structure the information in their minds.
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ilkokul Algisi Yazi Farkindahgi Becerilerine Gore Degismekte Midir?”
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Oz

Bu arastirma okul dncesi donemdeki gocuklarin yazi farkindaliklariile ilkokul algilarinin incelenmesi
amaciyla yapilmistir. Cocuklarin yazi farkindaliklarina goére ilkokul algilarinin degisiklik gosterip
gostermedigi sorusuna yanit aranmistir. Arastirma, karma yontemlerden agimlayici sirali karma
desene gore tasarlanmistir. Bu kapsamda 6ncelikle nicel veriler toplanip analiz edilmis, ardindan
nitel veriler toplanarak nicel veriler esliginde derinlemesine incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu yaslari 60-66 ay arasinda degisen ve bagimsiz bir anaokuluna devam eden 102 ¢ocuk
olusturmaktadir. Arastirmada ¢ocuklarin yazi farkindaligi becerileri Erken Okuryazarlik Becerilerini
Degerlendirme Araci vasitasiyla nicel olarak degerlendirilmistir. Ardindan, arastirma deseni ile
uyumlu olacak sekilde yazi farkindaligi puani okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve
Uzerinde olan 10’ar ¢ocuk tesadiifi sekilde secilerek, bu cocuklarla ilkokul algisina yonelik gérisme
yapilmis ve resim cizmeleri istenmistir. Arastirma sonucunda cocuklarin, ilkokul 6gretmenine
yonelik daslinceleri disinda, ilkokula dair genel goéruslerinin ve beklentilerinin yazi farkindalik
puanlarina gore degisiklik gosterdigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Yazi farkindaligy, ilkokul algisi, okul dncesi dénem, karma yéntem

Primary School Perception: Does It Differ with Respect to Print Awareness?
Abstract
The purpose of this research was to answer the question whether preschool children’s primary
school perception differs in relation to their print awareness. The research is a mixed method
study, namely explanatory sequential mixed design is applied. Firstly, quantitative data were
collected and analyzed, then qualitative data were collected and deeply analyzed in accompany
with quantitative data. 60-66 months-old 102 children attending to a public independent preschool
were recruited for the study. The children’s print awareness was assessed quantitatively via Early
Literacy Skills Assessment Tool. The children whose print awareness score is one standard
deviation higher and lower than school’s mean score were listed and from each group 10 children
were randomly selected. They were interviewed and asked to make a drawing about primary
school. The children’s overall views and expectations, except for views on primary school teacher,
are found to differ with respect to print awareness.
Keywords: Print awareness, primary school perception, preschool period, mixed method
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Giris

Son yillarda okumayi 6grenmeyi, gelisimin bir sonucu olarak géren okuma-hazirbulunusluk
yaklasimi etkisini yitirmistir. Glinldmuzde okuryazarlk gelisiminin, cocugun formal egitime baslamadan
¢cok daha 6nce, yasamin erken dénemlerinde basladigini temel alan erken okuryazarlk yaklasimi yaygin
bir sekilde kabul géormeye baslamistir (Neuman ve Dickinson, 2018; Whitehurst ve Lonigan, 1998).
Erken okuryazarlik yaklasiminin uygulamadaki yansimasi olan erken okuryazarlk becerileri, okuma ve
yazmanin 6ncisl olan beceriler olup (Bredekamp, 2011); okuma-yazma siireglerinin nasil oldugunu
actklamak icin kullanilmaktadir. Bu stire¢ dogum ile baslamakta; anaokulu, anasinifi ve birinci sinif
siresince gelismeye devam etmektedir (Morrison, 2012). Bu beceriler; yazi farkindahgi, fonolojik
farkindalik, alfabe bilgisi, yazi farkindaligi ve kelime bilgisi becerilerini kapsamaktadir (Bredekamp,
2015; Karaman, 2014; Trawick-Smith, 2013).

Erken okuryazarlik yaklasimi ile uyumlu olarak g¢ocuklar yazinin anlamini erken gocukluk
yillarinda kazanmaya baglamakta ve gelecekteki yazi ile ilgili beceriler konusundaki basarilari da erken
yillarda yazi konusunda kazandiklari deneyimlerden etkilenmektedir (Justice ve Sofka, 2010; Pullen ve
Justice, 2003; Yangin, 2007). Yazi farkindaligi kavram olarak; ¢ocuklarin yazinin yéni, kitap okuma
kurallari, 6n kapak, baslik gibi bir kitapta bulunan 6geler hakkindaki bildiklerinin toplamidir (Justice ve
Ezell, 2001). Bu baglamda yazilari tanima, yazinin bir amaci oldugunu anlama, bir éyklide resimlerin
degil yazilarin okundugunu fark etme, yani yazinin mesaj tasidigini anlama, yazinin konusma ve
disinceleri temsil ettigini kavrayarak yazinin yonini bilme gibi beceriler yazi farkindaligi becerileri
arasinda yer almaktadir (Bredekamp, 2011; Karaman, 2014). Yazi farkindalg becerilerinin cocuklarin
ilkokula gecis strecinde onemli bir rol oynadigi bilinmektedir. Boylamsal olarak gerceklestirilen bir
arastirmada anasinifinin son donemi ve birinci siniftaki alfabe farkindaligi ile fonolojik farkindalik
becerilerinin ¢ocuklarin okuma yazma sirecinde 6nemli olan ¢dziimleme becerisinin énemli bir
yordayicisi oldugu belirlenmistir (Lonigan, Burges ve Anthony, 2000).

Erken okuryazarhk yaklasimi, cevrenin ve sosyal baglamin c¢ocuklarin okuma-yazma
becerilerinin artirilmasi icin destekleyici roliine dikkat cekmektedir (Morrison, 2012). Cevrenin
cocuklarin okuryazarlik becerileri lzerindeki bu 6nemli etkisinden hareketle Milli Egitim Bakanhg
(2013), Okul Oncesi Egitim Programi’nda ilk kez yazi farkindaliginin énemini vurgulamis ve bu
dogrultuda programa “yazi farkindahg gosterir” kazanimini eklemistir. Bu noktada erken okuryazarlik
becerilerinin kazandiriimasinda 6nemli rolleri bulunan okul 6ncesi egitim kurumlarinin ilkokula gegis
surecinde de 6nemli rolleri bulunmaktadir. Yapilan ¢alismalar da bu durumu agikga gostermektedir
(Delican, 2018; Erkan ve Kirca, 2010; Isikoglu Erdogan ve Simsek, 2014; Tantekin Erden ve Altun, 2014).
Tim bu ¢alismalar okul 6ncesi egitim alan gocuklarin ilkokula hazirbulunusluklarinin yiiksek oldugunu
ortaya koysa da; ilkokula gegis sireci okul dncesi egitim alan ¢ocuklar da dahil olmak lzere tim
cocuklar icin yeni degisiklikleri ve bilinmezlikleri de beraberinde getirmektedir. Clinki ilkokuldaki
egitim-6gretim slreci okul 6ncesi egitim kurumlarindan farkhhklar géstermektedir (Dinger, 2005).
Singapur’da bes aydir birinci sinifa devam eden 340 ¢ocugun dahil oldugu bir arastirmada, ¢cocuklarin
anaokulu ile ilkokul arasindaki farkliliklari algilama ve ayirt etme konusundaki becerilerinin ylksek
oldugu belirlenmistir (Yeo ve Clarke, 2005). Bu gecis stirecinde ¢ocuklar kimi zaman heyecan, kimi
zamansa kaygl, korku gibi cesitli duygulari birlikte yasayabilmektedir (Cabuk, 2018). Bu baglamda
cocuklara bu siirecte destek olmak, gerekli tutum ve davranislari sergileyebilmek icin onlarin ilkokula
yonelik algilarini bilmek oldukca 6nemlidir (Dockett ve Perry, 2007). Okula yeni baslamis ya da okulun
ilk wyillarindaki c¢ocuklarin okul konusunda algilarini bilmek vyalnizca onlara destek olmayi
saglamamaktadir. Ayrica ¢cocuklarin okula yénelik bu algilari, inang ve tutumlari gelecekte yasayacaklari
deneyimleri yorumlama noktasinda da birer basvuru kaynagi haline gelmektedir. Diger bir ifade ile
cocuklar gelecek deneyimlerini bu algl, inang ve tutumlar perspektifinden bakarak yorumlamaktadir.
TUim bunlarin yani sira ¢ocuklarin okula yoénelik olumsuz algilarinin olmasi durumunda da bu
olumsuzluk durumu katlanarak artmakta ve zaman gegtikce geri donist zorlasmaktadir (Stipek, 2001).
Ote yandan cocuklarin okul ile ilgili pozitif inan¢ ve tutumlarinin olmasi, ileride yasayabilecekleri
basarisizlik, yoksulluk gibi risk faktorleri konusunda koruyucu rol oynamaktadir (Baker, 1999). Valeski
ve Stipek (2001) arastirmalarinda anasinifi ve birinci sinif ¢ocuklarinin okula yénelik duygulari ile
akademik basarilari arasinda olumlu yonde dogrusal bir iliski oldugunu ortaya koymuslardir. Ayrica
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cocuklarin okula yonelik algilarini da iceren okula gegis slirecinin olumlu olmasi durumunun gelecekteki
akademik basarinin yani sira; refah ve sosyal yetkinlikleri ile de iliskili oldugu belirlenmistir (Dockett ve
Perry, 2007).

ilgili alan yazin incelendiginde arastirmalarda yazi farkindaliginin (Acer ve Karaman Benli, 2019;
Bayraktar, 2018; Bayraktar ve Temel, 2014; Justice ve Ezell, 2000; 2001; 2002; Simsek Cetin, 2014)
ilkokul algisindan bagimsiz olarak ele alindigl, iki kavram arasindaki iliskileri 6n plana ¢ikarmadigi
gorilmastir. Buna ek olarak cocuklarin okula yonelik algisini da iceren okula gegis siireci ile ilgili olarak
yapilan arastirmalarda daha ¢ok ebeveynlerin ve 6gretmenlerin bu silrece iliskin gorisleri ve uyum
sorunlari lizerine odaklanildig belirlenmistir (Bagceli Kahraman, 2018; Giindiiz ve Ozarslan, 2016;
Istkoglu Erdogan ve Simsek, 2014; Pekdogan, 2018; Tantekin Erden ve Altun, 2014; Yazici, Nazik
Kumbasar ve Akman, 2017). Oysaki Clark ve Moss (2011)’'un dikkat c¢ektigi Gzere “her cocuk kendi
yasaminin uzmanidir ve kendilerini ilgilendiren bir konu hakkinda en essiz sézleri ancak onlar
soyleyebilecektir” s6zl ile cocuk bakis acisinin 6Gnemi vurgulanmistir. Bu goriise uygun olarak yurt disi
alan yazinda cesitli calismalar (Dockett ve Perry, 1999; 2003; Einarsdottir, 2003; Eskeld-Haapanen,
Lerkkanen, Rasku-Puttonen ve Poikkeus, 2017; Mirkhil, 2010; White ve Sharp, 2007; Valeski ve Stipek,
2001) bulunmasina karsin Turkce alan yazinda sinirli sayida arastirmada (Kogyigit, 2014a; Salli, 2016)
okul dncesi donem gocuklarinin gorislerinin alindigi belirlenmistir. Alan yazindaki sinirliiktan hareketle
bu arastirmada “60-66 aylik ¢ocuklarin ilkokul algilari yazi farkindahigi becerilerine gore degisiklik
gostermekte midir?” sorusuna yanit aranmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada karma metot kullaniimistir. Karma yontem arastirmalari; felsefi varsayimlari ve
kuramsal cerceveleri iceren farkli arastirma desenlerinin kullanilmasini; nitel ve nicel verilerin
toplanmasini ve bu iki veri tiirlinlin bltlUnlestiriimesini kapsayan bir arastirma yaklasimidir. Bu
arastirmada karma yéntem arastirma yaklasimlarindan agimlayici sirali karma desen kullaniimistir. Bu
desen ilk olarak nicel verilerin toplandigi, analiz edildigi; bulgularin derinlemesine agiklanmasi igin daha
sonra nitel verilerin toplandigi bir desendir (Creswell, 2013). Arastirmada ilkokul algisinin yazi
farkindaligi becerilerine gore degisiklik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaglanmis; bu
kapsamda vyazi farkindaligi becerileri okul ortalamasinin lizerinde ve altinda olan c¢ocuklarin
karsilastirilmasi yapilmistir. Bu karsilastirmanin yapilabilmesi icin 6nce nicel sonra nitel verilerin
toplanmasi gerekmis, bu nedenle de arastirma agimlayici sirali karma desen kullaniimistir.

Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubuna 2017-2018 egitim-6gretim yili bahar déneminde Konya ili
Meram ilgesine bagl ikili egitim yapan (sabahgi-6glenci) bir bagimsiz anaokulunda egitimlerine devam
etmekte olan 60-66 aylik ¢cocuklari tamami (102 ¢ocuk) dahil edilmistir. 3’ sabahgl, 3’0 6glenci grupta
olan siniflarda egitim goren toplam 60 kiz, 42 erkek ¢ocuk arastirmanin katilimcilarini olusturmaktadir.
Siniflarda en fazla 22, en az 13 ¢ocuk bulunmaktadir. Her sinifta ortalama 17 cocuk 6grenim
gormektedir.

Veri Toplama Araglari

Acimlayici sirali karma desen kullanilarak gerceklestirilen bu arastirmanin nicel verileri Erken
Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci (Karaman ve Glngor Aytar, 2016) kullanilarak
toplanirken; nitel verilerinin toplanmasinda ¢izim ve goriisme tekniginden faydalaniimistir.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci

Karaman ve Gingor Aytar (2016) tarafindan gelistirilmis olup; bes alt testten olusmaktadir. Bu
arastirmada, toplam 16 madde; yazi kavramlari, kitap kavramlari, harf ve soézcik kavramlari olmak
Uzere (¢ alt faktorden olusan yazi farkindahg alt testi kullanilmistir. Yazi farkindahg alt testinin
geneline iliskin KR-20, test-tekrar test ve iki yari glivenirligine ait degerler sirasiile .70, .70 ve .60'tir.
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Cizim Teknigi

Cizim teknigi uzun yillardir kullanilan projektif bir yontem olup, ¢cocugun gelisimine iliskin
onemli bir veri kaynagi olarak goriilmektedir (Routledge, 1976). Cizim teknigi kullanilirken gocuktan bir
resim gizmesi istenmektedir. Alan yazinda (Artut, 2010; Yavuzer, 2009) ¢ocuklarin gizdikleri resimlerin
onun yakin cevresi ile i¢ dinyasini yansitan bir ara¢ oldugu belirtilmektedir. Bu arastirmada
cocuklardan ilkokul algilarini yansitan resimler cizmeleri istenmis, cocuklara “Senden bir ilkokul resmi
¢izmeni istiyorum” yénergesi verilmistir. Ayrica ¢cocuklara resim cizecekleri A3 buyiklGglinde bir kagit
ve ¢ocuklarin kavramasina uygun on iki renkli kuru boya verilmistir. Cizim slirecinde ¢ocuklara herhangi
bir stre kisitlamasinda bulunulmamis; cizimleri bittikten sonra cocuklardan resimlerini anlatmalari
istenmis ve bu siregte arastirmaci tarafindan notlar alinmistir. Arastirma sirecinde yazi farkindalig
puani okul ortalamasinin hem bir standart sapma altinda bulunan (K-91) hem de bir standart sapma
Ustlinde bulunan (E-92) ¢cocuklardan biri israrla ilkokul cizmek istemedigini belirtmistir. Okul yerine ev
resmi cizdigini belirten iki cocugun resimleri degerlendirme disinda tutulmustur. Boylece arastirma
kapsaminda 18 cocugun resmi degerlendirilmistir.

Goriisme

Bu arastirmada Patton (2014)’un siniflandirmasi temel alinarak “giindelik sohbet gériismesi”
kullanilmistir. Bu goérisme tird, arastirmacinin dogal etkilesim siirecinde soru sormasina dayanmakta;
konusulan kisiler kendileri ile gérisme yapildigini cogu zaman anlayamamaktadir (Patton, 2014). Bu
arastirmada da okul 6ncesi donem cocuklari ile kullanilabilecek en uygun gorisme yontemi oldugu
duslintldtglinden tercih edilmistir. Goriismeler gline baslama zamaninin sonrasinda okulun cok amach
salonunda gerceklestirilmis, bu slirecte cocuklara rahat edecekleri, tanidik bir ortam sunulmustur.
Gorisme silirecinde uzman gorisi alinarak olusturulan alti soru cocuklara yoneltilerek yanit vermeleri
beklenmistir. Bu slirecte cocuklarin verdikleri yanitlar yazili bir sekilde kaydedilmis; goriisme siirecinde
cocuklara herhangi bir siire kisitlamasinda bulunulmamistir. Asagida ¢ocuklara yoneltilen sorulara yer
verilmektedir.

° ilkokul nedir? Daha 6nce hi¢ duydun mu?

. Sen ne zaman ilkokula baglayacaksin?

. ilkokulda ne yapilir?

° ilkokulun simdiki okulundan (anaokulundan) farki ne? Orada simdiki anaokulundan
farkli neler var?

. Senin gidecegin ilkokulun nasil bir yer olmasini isterdin?

° Sence ilkokul 6gretmeni nasil biri? “.... (6gretmenin adi)” 6gretmeninden bir farki var

mi?

Verilerin Toplanmasi

Karma yontem arastirma yaklasimlarindan agimlayici sirali karma desen (Creswell, 2013) ile
uyumlu olacak sekilde arastirmanin uygulama siireci iki asamada gergeklestirilmistir. ilk asamada
cocuklara yazi farkindahg alt testi uygulanmistir. Yazi farkindaligi alt testinin uygulanmasi ¢cocuklarin
kendi siniflarinin disinda sakin bir ortam olan okulun ¢ok amacgh salonunda yapilarak, bu siregte
cocuklar ile bire bir calisilmistir. Cocuklar siniflarindan davet edilirken, arastirmaci tarafindan onlara bir
oykl okunacagi ve o 6ykii hakkinda gesitli sorular yoneltilecegi séylenmistir. Testi uygulamadan 6nce
arastirmaci gocuk ile kisaca sohbet ederek rahatlamasini saglamistir. Her bir cocuk igin yazi farkindahgi
testinin uygulanmasi yaklasik olarak 15 dakika stirmustir. Uygulama sirecinde ¢ocuklar arastirmaci
tarafindan motive edildigi icin cocuklar uygulamaya katilmak icin oldukca heyecanlanmis ve siirecte
herhangi bir sorun ile yasanmamistir. Tim cocuklarin yazi farkindaligi alt testinden aldiklari puanlarin
belirlenmesinin ardindan veri toplama siirecinin ikinci asamasina gecilerek yazi farkindalig alt testi
puan ortalamasi belirlenmis ve okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve lzerinde puan alan
cocuklarin listesi ¢ikariimistir. Buna gore okul ortalamasinin bir standart sapma altinda 16, bir standart
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sapma Ulzerinde ise 11 cocuk oldugu tespit edilmistir. Bu cocuklar arasindan tesadifi sekilde 10’ar
cocuk secilerek onlarin ilkokul algilarini ortaya koymak amaci ile gériisme yapilmis ve resim cizmeleri
istenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel verileri SPSS paket programi kullanilarak analiz edilirken, nitel verileri icerik
analiz ile analiz edilmistir. icerik analizinde, elde edilen verilerden yola cikilarak iliskiler ve kavramlar
ortaya konulmaktadir. Boylelikle verilerin icerisinde saklanan gerceklerin ortaya c¢ikariimasi
saglanmaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2013). Arastirma siirecinde gocuklarin gizimlerinin de igerik
analizine gore analiz edilmesi planlanmis ancak gizimlerde gesitlenme goriilmemesi Gizerine ¢ocuklarin
¢izimleri, gorismelerden elde edilen verileri desteklemek igin kullaniimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Tim arastirmalarin gegerli ve glivenilir bilgiler ortaya koymak gibi bir endisesi bulunmaktadir.
Arastirmanin gegerlik ve glivenirligini saglamak igin su ¢alismalar yapilmistir.

o Patton (2014)’a gore nitel yontemler igindeki farkh araglar (gizim ve gorisme)
kullanarak veri elde etmek olarak ifade edilen nitel veri kaynaklarinin ticgenlemesi ile iki ya da daha
fazla kisinin ayni nitel veriyi analiz etmesi seklinde agiklanan analizci Gggenlemesi kullaniimistir.

o Verilerin analizi slirecinde iki kodlayici (iki arastirmaci) kategorilerin altinda toplanan
kodlarin dogrulugunu tespit etmek icin verileri ayri ayri kodlamistir. Ardindan kodlayicilar biraya
gelerek verilerin kodlanmasindaki farkliliklar hakkinda gorusilerek nihai ortak kategoriler
belirlenmistir.

Bulgular
Arastirmanin bu boliminde ilk olarak tiim okuldaki cocuklarin yazi farkindahg alt testinden
aldiklari puanlarin ortalamasi verilmis, okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve Uzerindeki
cocuklarin listesi cikarilmis, tesadifi bir sekilde secilen 10’ar cocugun puanlari siralanmistir.
Arastirmaya katilan cocuklarin yazi farkindahg testinden aldiklari puanlarin dagilimi Sekil 1’de
sunulmustur. Sekilde gorilecegi Uzere ¢alisma grubuna dahil edilen 102 ¢ocugun yazi farkindalig
puanlarinin ortalamasinin 8.30, standart sapmasinin ise 3.34 oldugu belirlenmistir.

R=8.30
121 [ ss=3347
/"‘\ )
/_ N=102
10 H -
8
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e
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Yaz Farkindalifs Toplam Puam

Sekil 1. Calisma Grubunun Yazi Farkindaligi Toplam Puanlari Dagilimi
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Yazi farkindaligi puanlari incelendiginde okul ortalamasinin bir standart sapma altinda 16, bir
standart sapma lizerinde ise 11 ¢ocuk oldugu gorilmistiir. Gorlisme ve ¢izim verilerinin elde edilecegi
yeni bir calisma grubu olusturmak tizere, her iki gruptan - okul ortalamasinin bir standart sapma altinda
ve Ustlinde- yansiz bir sekilde 10’ar ¢ocuk secilmistir. Tablo 1'de bu cocuklarin cinsiyetleri ve yazi

farkindaligi toplam puanlarina iliskin bilgiler sunulmaktadir.

Tablo 1.
Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki ve Uzerindeki Cocuklara iliskin Bilgiler
Cocugun i . .
Sirasi ve Puan Cinsiyeti
Adi
20.M.E.O. 3 Erkek
= 28.M.S.Y. 4 Erkek =
fa) o fa)
c @© © 34.AA. 3 Erkek c
c = c
cE3 a1nHsk 3 Erkek £
@ ®© 5 ©
E YV O S54UFA 4 Erkek £
T 8% T72INE 4 Kz 5
S S 2 75.0.zK. 3 Kiz S
S22 8szC 4 K E
o 86.N.N.V. 4 Kiz o
91. E.O. 3 Kiz

Standart Sapma
Ustiindeki Cocuklar

Cocugun g . .
Sirasi ve Puan Cinsiyeti
Adi

14.E.N.D. 13 Kiz
50.Z.0. 13 Kiz
65.A.B.E. 13 Kiz
66.E.A. 13 Kiz
74.A.K.D. 16 Erkek
78.A.E.C. 14 Erkek
79.D.E.P. 14 Erkek
88.E.Y. 14 Kiz
89.A.AG. 14 Erkek
92.Y.S. 14 Erkek

Tablo 1 incelendiginde yazi farkindaligi puan ortalamasinin bir standart sapma altindaki ve
Ustlindeki cocuklarin 5’erinin kiz, 5’erinin erkek oldugu gorilmektedir. Ayrica okul ortalamasinin bir
standart sapma Ustiindeki cocuklardan birinin (E-74) “16” tam puan almasi dikkat cekmektedir.

Cocuklarla Yapilan Gériismelerden Elde Edilen Bulgular

Arastirmanin bu boliminde yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma
Ustlinde ve altinda olan ¢ocuklarla gerceklestirilen goriismelerden elde edilen bulgular verilmistir. Bu
noktada ¢ocuklarailkokul algilarini ortaya koymak amaciile yoneltilen her bir soru tek tek ele alinmistir.
Tablo 2’de yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve Ustiinde yer alan
cocuklarin “ilkokul nedir” soruna iliskin olarak verdikleri yanitlar yer almaktadir.

Tablo 2.

Yazi Farkindali§i Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki ve Ustiindeki Cocuklarin
“llkokul nedir” Sorusuna lliskin Gériisleri

Bir Standart Sapma Altindaki Cocuklar

Bir Standart Sapma Ustiindeki

. GCocuklar
Kategori Katilimci Katilimci
kodu f Ornek Goriis kodu Ornek Goriis
ilkokul E-28, E- “Hayir hi¢ duymadim” “Duydum ama
34, E-41, (E-28) E-88, E- bilmiyorum” (E-88)
kavrami 6
bilgisiyok o0 K 92
gIStY 75, K-85

“Niyazi Usta’yi
:;ii?ntlsal duydum... Alt katinda i i
Kavram E-20 1 kres var eskiden oraya

gidiyordum.” (E-20)
tkokulun =y 7 g Okumayazma - -
islevi 6grendigimiz bir yer
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annem Gdretti bana”

(K-72)
ilkokulun “Bliylik bir okul, “Yani o da ablamin
K-72, K- ilkokulda biiyiik E-78, E- okulu gibi” (E-79)
hedef o . ” 2
Kitlesi 86 2 Ggrenciler okur.” (K- 79
86)
Seviye “Anasinifi, kres
K-13, K-
farkiyla 14 K-65 bunlar da okul; 1.
iliskili - 0 - ! ’ Sinif ilkokul” (K-66)
ilkokul k-66,E- 6
74, E-89
algisi
Toplam 10 Toplam 10

Tablo 2 incelendiginde yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda
olan ¢ocuklardan 6’sinin ilkokula iliskin olarak bir gorus belirtmedikleri goriilmektedir. Cocuklardan
4’(inlin ise yazi farkindaligi puanlari diisiik olmasina karsin ilkokul kavramina yénelik olarak dogru algiya
sahip olduklari géralmustir. Yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma lizerinde
olan 10 g¢ocuktan 8’inin ilkokul kavramina iliskin olarak dogru bir algiya sahip olduklari gérilmustar.
Ayrica bu 8 cocuktan 6’sinin cevaplarini daha da Ozellestirerek birinci sinif ile ilkokul kavramini
eslestirmesi dikkat cekmektedir. Nitekim K-66 kodlu ¢ocuk “Anasinifi, kres bunlar da okul; 1. sinif
ilkokul” seklinde goris belirterek su an devam ettigi anasinifi ile ilkokulun ayrimini kesin bir sekilde
yapmistir.

Genel olarak degerlendirildiginde yazi farkindaligi puanlarinin yiiksek ya da disik olma
durumunun c¢ocuklarin ilkokul algilari Gzerinde etkili oldugunu séylemek mumkindir. Tablo 2'de
gorilecegi Uzere yazi farkindaligl puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda bulunan 10
cocuktan 6’siilkokul kavramina iliskin olarak herhangi bir goris belirtmez iken; yazi farkindaligi puanlari
okul ortalamasinin bir standart sapma Ustlinde olan 10 ¢ocuktan 8’i ilkokul kavramini dogru bir sekilde
ele almislardir.

Tablo 3’te yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve Ustlinde
yer alan cocuklarin ne zaman ilkokula baslayacaklarina dair soruya iliskin olarak verdikleri yanitlar yer
almaktadir.

Tablo 3.
Yazi Farkindali§i Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki ve Ustiindeki Cocuklarin
“llkokula Ne Zaman Baslayacaklari” Sorusuna iliskin Gériisleri

Bir Standart Sapma Altindaki Cocuklar Bir Standart Sapma Ustiindeki Cocuklar
Kategor! K‘;{ZIZZCI f Ornek Gériis Kitcljlgga f Ornek Gériis

E-34,E-54 2  “Bilmiyorum, dogum K-88, E-92 2 “Bilmiyorum ne
Bilmedigini gliniim olunca iki tekerli zaman” (K-88)
ifade edenler bisiklet siirecedim de

onu bilmiyorum” (E-54)

Gelecek yil K-72, K- 3 “Bu okul bittiginde E-74,E-78,E- 3  “Annem seneye
baslayacagini 75, E-20 baslayacagim” (K-72) 89 demisti.” (E-74)
belirtenler
Bliylylince E-28, K- 3 “Bliyiiyiince abla E-79 1  “Annem yazdirdi beni
baslayacagini 86, K-91 olunca” (K-86) ablamin boyutlarinda
belirtenler olunca” (E-79)
ilgisiz goriis E-41,K-85 2 “Yarin dedil, bes giin i 0 -
belirtenler sonra” (E-41)
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Anaokulunu K-14, K-65, K- 3 “Anaokulu bitince,
bitirince 66 yaz tatiline girince
. - 0o - .

baslayacagini yani yakinda” (K-14)

belirtenler

7 yasina “Yedi yasina girmeme

girince K-50, K-65 2 birkag giin var. 7

baslayacagini 0 - yasimda 1. sinifa, 8

belirtenler yasimda 2. sinifa, 9
yasimda 3. sinifa
gidecedim” (K-50)

Toplam 10 Toplam 11

Tablo 3 incelendiginde yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda
olan 10 g¢ocuktan 4’UniUn (foimedigini ifade edenler=2, filgisiz gariis bildirenter=2) ilkokula ne zaman baglayacaklarina
dair belirsiz ya da yanls algiya sahip olduklari gériilmektedir. Cocuklardan 6’si ise ilkokula ne zaman
baslayacaklarina dair dogru algiya sahip olup; “gelecek yilI” veya “bliylyilince” baslayacagini
belirtmislerdir. Bu noktada biylyince ilkokula baslayacagini belirten g¢ocuklar konuya iliskin bir
farkindalik gostermekle birlikte —bliylylince- kavraminin tam olarak ne ifade ettigi konusunda tam bir
goris belirtememislerdir. Nitekim K-86 kodlu cocuk “Bliyiiyiince, abla olunca” seklinde goris belirtmis
olmakla birlikte bahsedilen abla olmanin ne zaman gergeklesecegi konusunda net bir bilgi
bulunmamaktadir. Yazi farkindahgl puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma ustindeki 10
¢ocugun ne zaman ilkokula baslayacaklarina dair yanitlari incelendiginde ise yalnizca 2’sinin konu
hakkinda belirsiz bir algiya sahip olduklari gérilmektedir. Cocuklardan buyilk ¢ogunlugu konuya iligskin
dogru algiya sahip olup; ilkokula ne zaman baslayacaklari sorusunu ayrintili bir sekilde agiklama yoluna
gitmislerdir. Nitekim ¢ocuklarin bazilari “anaokulunu bitirince” ilkokula baslayacagini ifade ederken,
bazilari “gelecek yil”, bazilari da “7 yasinda” ilkokula baslayacaklarini belirtmislerdir.

Tablo 4’te yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve Ustiinde
yer alan ¢ocuklarin ilkokulda ne yapildigina dair soruya iliskin olarak verdikleri yanitlar yer almaktadir.

Tablo 4.
Yazi Farkindali§i Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki ve Ustiindeki Cocuklarin
“likokulda Ne Yapilir” Sorusuna iliskin Gériisleri

Bir Standart Sapma Altindaki

Bir Standart Sapma Ustiindeki Cocuklar

. Cocuklar
Kategori Katilimci - - Katihmci - -
kodu f Ornek Goriis kodu f Ornek Goriis

Bilmedigini K-75

ifade - 0 -

edenler

Sinav & E-20, K- 2 “Her zaman yarin K-50, K- 4  “Mesela 6devierde

odev 91 sinav yapiyorlar” 65, E-79, sorular ¢ézerler.

(E-20) E-89 Okuduklari sorularin

cevabini bir yere
yazarlar.” (K-50)

Ders E-20, E- “Ders yapma, K-14, K- 8 “Ders yapilir...

yapma 28,E-34, 6 c¢alisma bir siirii sey 50, K-65, Anaokulundaki

(Tarkge, K-72, K- 6grenirim” (K-72) K-66, E- derslerden zor ama” (K-

Matematik, 86, K-91 78, E-79, 65)

ingilizce) E-89, E-92
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Oyun E-28, E- 4  “Futbol oynanir, K-65, E- 3 “Cocuklar teneffiiste
oynama 34, E-41 basketbol oynanir” 74, E-89 oyun oynarlar” (K-65)
(E-41)
Yazma E-41, E- 4  “Yaziyazilir” (E-41) K-14, K- 5  “Yazma yapilir” (K-88)
54, K-72, 65, K-66,
K-85 K-88, E-
92
Okuma K-72, K- 2 “Okuma égrenilir” K-50, K- 6  “Okuma égrenilir” (E-89)
85 (K-72) 65, K-66,
E-89, K-
88, E-92
Bilgi E-28, K- 2 “Hayvanlari nasil K-14, E- 2 “Bilgi sahibi olursun;
edinme 86 besleyecegini, 78 ilging seyler, rakamlar
hayvanlari o6grenecegim... Stirekli
éldiirmek yeni seyler
gerekmez. Adaglara 6grenecegim” (K-14)

zarar vermemeyi
6greniriz.” (E-28)

Yemek E-41, K- 2 “Yemek yenir” (E- i 0 i
yeme 91 41)
Arkadaslik i 0 i K-14 1 “Arkadas olunur” (K-14)
yapma
Toplam 22 Toplam 29

Tablo 4’te yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve Ustlinde
olan cocuklarin “ilkokulda neler yapilir” sorusuna verdikleri yanitlarin ¢esitlendigi gérilmektedir. Buna
gore yazi farkindahgi puani okul ortalamasin altinda olan 10 gocugun konu hakkinda 22 géris belirttigi;
okul ortalamasinin bir standart sapma tstiinde olan 10 ¢ocugun ilkokulda neler yapilacagina dair daha
cok sayida (f=29) gorus belirttikleri gériilmektedir. Bu gorislerin biiylik cogunlugunun da ders yapmak
(f=14), yazi yazmak (f=9), okuma 6grenmek (f=8), sinav-6dev yapmak (f=6) ve bilgi edinmek (f=4) gibi
akademik islere odaklandigi belirlenmistir. Ayrica her iki grupta yer alan sinirli sayida ¢ocuk (f=3)
ilkokulda oyun oynandigini belirtmistir. Bu noktada, yazi farkindaliginin gocuklarin ilkokulda neler
yapilacagina dair gorusleriyle sinirli dizeyde iliskili oldugu séylenebilir. .

Tablo 5’'te yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve Ustlinde
yer alan gocuklarin ilkokulun anaokulundan farkinin ne olduguna dair soruya verdikleri yanitlar yer
almaktadir.

Tablo 5.
Yazi Farkindali§i Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki ve Ustiindeki Cocuklarin
“llkokulun Anaokulundan Farki Nedir” Sorusuna liskin Gériisleri

B. ) . .
Bir Standart Sapma Altindaki Cocuklar ir Standart Sapma Ustiindeki

. Cocuklar

Kategori Katilimci - _ Katihmci = -
kodu f Ornek Goriis kodu Ornek Goriis

Degisik E-28 1 “Cok degisik masalar K-50, K- 4 “Bliytik siralar var”
masa/ var” (E-28) 66, E-78, (E-78)
sandalye E-79
Canta E-28,E-34 2 “Cantalarini getirirler” K-14 1  “Orada siirekli canta
getirme (E-28) ile gitceksin” (K-14)
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Oyun K-91 1 “Buokulda sadece K-14, E- 4 “Ozgiir olamamak,

oynamamak oyunlar oynanir, 79, E-89, oyun oynayamamak
dersler ¢alisiimaz, K-88 sadece teneffiiste”
sadece boyamalar (K-14)

yapilir ve isaretlerin
isttinden gidilir” (K-

91)
Fikir K-75, E- 3 i 0 i
belirtmeyen 54, K-85
Heykel E-20 1 “Ahmet Ozcan’in
bulunmasi heykeli var kapida” (E- - 0 -
20)
Daha biyik K-72,K-86 2  “Orasi biiyiik okul” (K-
- 0 -
okul 72)
Ceket giyme E-28 1 “Ceketlerini koyarlar” i 0 i
(E-28)
Dolaplar E-34 1 “Dolaplar olabilir” (E-
- 0 -
34)
Toplar E-41 1 “Basketbol topusu var.
Futbol topusu var” (E- - 0 -
41)
Teneffis - 0 - K-14, K- 3 “Teneffiis derse ara
bulunmasi 65, E-89 vermek demek
cocuklar teneffiiste
oyun oynarlar” (K-
65)
Sessiz olma - 0 - K-14 1  “Orada sessiz olmak
zorunlulugu gerek égretmenin
s6ziin(i dinliyorsun.
Arkadaslarinla
konusmayacaksin.”
(K-14)
Tahta - 0 - K-50, K- “Tahtasi var oraya
bulunmasi 65,K-66, 5  birsey yaziyor
E-78, E- 6gretmen onun ne
92 oldugunu bilmeye
calisiyorlar.” (K-50)
Zil ] 0 ] K-65 1 “Zilvar.” (K-65)
bulunmasi
Beden E-89 1  “Beden egitimi yok
egitimi i 0 i bizde.” (E-89)
dersinin
bulunmasi
Toplam 13 Toplam 20

Tablo 5 incelendiginde yazi farkindaligi puanlari gerek okul ortalamasinin bir standart sapma
altinda bulunan c¢ocuklarin, gerekse ortalamanin Ustliindeki ¢ocuklarin ilkokulun anaokulundan farki
konusunda masalar, dolaplar, cesitli materyaller ve okul buyGklGglh gibi okulun daha ¢ok fiziksel
Ozelliklerini 6n plana ¢ikaran goérisler belirttikleri goérilmektedir. Yazi farkindaligi puanlari okul
ortalamasinin bir standart sapma tstiinde olan ¢ocuklarin ilkokul yasamina iliskin nesne ve durumlara
daha cok dikkat cektikleri de goriilmustiir. Ornegin, ilkokulda teneffiis bulunmasi (f=3), canta gétiirme
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gerekliligi (f=1), oyun oynanmamasi (f=4), sessiz olma gerekliligi (f=1), ), tahtanin (f=5), zilin (f=1) ve
beden egitimi dersinin (f=1) bulunmasi gibi konularda goris belirttikleri belirlenmistir. Bu noktada yazi
farkindaligi puani okul ortalamasindan diistik olan bir cocugun (K-91) ve yiksek olan 4 ¢cocugun (K-14,
E-79, E-89, K-88); ilkokulda oyun oynanmayacagl konusunda goris belirtmesi ilkokulda oyuna izin
verilmedigi konusunda endiseli olduklarini géstermektedir.

Tablo 6’da yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve lstiinde
yer alan cocuklarin gitmek istedikleri ilkokulun nasil bir yer olmasini istediklerine dair soruya verdikleri
yanitlar yer almaktadir.

Tablo 6.
Yazi Farkindaligi Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki ve Ustiindeki Cocuklarin
“Gidecedin llkokulun Nasil Bir Yer Olmasini isterdin” Sorusuna lliskin Gériisleri

Bir Standart Sapma Altindaki Cocuklar Bir Standart Sapma Ustiindeki Cocuklar
Kategorl K‘Zggga f Ornek Gériis K‘Z;/ggc’ f Ornek Gériis
Bulylk ve E-28, K-72 2 “Cok giizel ici genis..” K-14, E-79, 3 “Ablamin okulu gibi
genis bir okul (E-28) E-92 biiyiik, onun okulunda
biiyiik bir sembol var”
(E-79)
ilgisiz goriis E-34 1  “Berberin iistiinde
belirtenler olmasini isterdim.
. - 0 -
Sagcimi keserdim
orada.” (E-34)
Oyuncaklarin  E-54 1 “Akdli araball, sadece K-50, K-65, 4 “Burasi gibi olsun,
oldugu okul akdilii arabali olsun” (E- K-66, E-89 oyuncaklar olsun
isteyenler 54) oyle” (K-65)
Arkadaglarin  K-86 1 “Gizel arkadaslarin K-14 1 “Arkadaslarim iyi
oldugu okul oldugu bir yer”(K-86) kalpli olsun” (K-14)
isteyenler
Bahgeli/ E-91 1 “Ciceklerle dolu bahge K-14, K-50, 3 “Bahgesi biiyiik olsun”
parkl okul isterdim lalelerle bile” K-88 (K-14)
isteyenler (E-91) “Parkli olsun” (K-88)
Bilmedigini K-75,E-41, 3  “Bilmiyorum” (K-75) i 0 i
ifade edenler  K-85
Civardaki E-20 1  “Niyazi Usta, annem de
okula gitmek orayi diisiiniiyor babam - 0 -
isteyenler da” (E-20)
Temiz okul K-78 1  “Cok iyi ve temiz bir
isteyenler - 0 - yer olmasini isterdim”
(K-78)
Toplam 10 Toplam 10

Tablo 6 incelendiginde yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altindaki
10 ¢ocuktan 3’tniin (K-75, E-41, K-85) gelecekte gidecegi okul konusunda bir fikrinin olmadigi, 1’in (E-
34) konudan alakasiz goris belirttigi dikkat ¢cekmektedir. Bunun yani sira ¢ocuklarin tamaminin
gorusleri incelendiginde en cok buyik ve genis (f=5), oyuncaklarin bulundugu (f=5) ve parkli/bahceli
(f=4) okullar istedikleri gortlmistiir. Her iki grupta da genel olarak oyuncaklarin yer aldigi, bahgeli ve
genis bir okul tanimlamasi ¢ocuklarin ortak beklentilerinin bulundugunu géstermektedir. Bu noktada
yazi farkindaligi yiksek olan cocuklarin ilkokulun anaokulundan farki olarak “oyun oynanmadigi”
konusunda (Bknz: Tablo 5) goriis belirtmeleri ile “oyuncaklarin yer aldigi” bir okul istemeleri konusunda
gorus belirtmeleri birbirlerini desteklemektedir.
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Tablo 7’de yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda ve lstiinde
yer alan ¢ocuklarin ilkokul 6gretmenin nasil biri olduguna dair soruya verdikleri yanitlar yer almaktadir.

Tablo 7.

Yazi Farkindaligi Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki ve Ustiindeki Cocuklarin
“llkokul Ogretmeni Nasil Biri” Sorusuna iliskin Gériisleri

Bir Standart Sapma Altindaki Cocuklar

Bir Standart Sapma Ustiindeki

. Cocuklar
Kategori Katilimci " - Katihmci - -
kodu f Ornek Goriis kodu f Ornek Goriis
Bilmedigini  K-75, E- 5  “Bilmiyorum ki” (K-72) K-50, K-66, 5 “Bilmiyorum” (K-
ifade 34, E-54, E-74, K-88, 66)
edenler K-72, K- E-92
85
“lsa var o matematik E-79 1 “Matematik
Abla/abinin  E-20 1 dGgretmeni, Ayse var 6gretmeni gibi
o0gretmenini sinav 6gretmeni, ablamin égretmeni
taniyanlar Metin var o da Tiirkce gibi” (E-79)
6gretmeni” (E-20)
“lyi biri, iyi kalpli biri K-14, E-78, 3  “Sert
iyi kalpli biri  K-86 1 mesela bir sey E-89 olmuyorlar”(K-14)
unuttugumsa
kizmayacadim biri
oldugunu
diisiiniiyorum” (K-86)
“Mesela édevleri
Kizgin biri K-91 1 ¢alismazsan kizar.
Obiir hocalar ¢ok ) 0 )
kizar. Onlara
6gretmen de denir
hoca da denir” (K-91)
Ders E-28, E- 2 “Her zaman ders
calistiran 41 calistiran” (E-28) - 0 -
biri
Soru soran - 0 - K-14 1 “Bize soru
biri soruyorlar. Bizi
kaldiriyorlar
arkadaslarimizin
6niine” (K-14)
Daha zor - 0 - K-65 1 “Benim
dersler 6gretmenimden
veren biri fark var, dersleri
daha zor verir” (K-
65)
Toplam 10 Toplam 11

Tablo 7 incelendiginde yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altindaki
10 g¢ocuktan 5’inin ilkokul 6gretmenin nasil biri oldugunu bilmedikleri dikkat ¢cekmektedir. Ortalama
Gzerinde olan ¢ocuklarin da benzer bir durum sergiledikleri (f bilmedigini ifade edenler=5) gézlenmistir.
Bunun yani sira ortalama altindaki iki cocugun, 6gretmeni (E-28, E-41) ders ¢alistiran bir kisi olarak
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tanimladigi; birinin iyi kalpli (K-86), birinin kizgin (K-91) bir kisi olarak nitelendirdigi goriilmustiir. Bu
cocuklardan birinin ise (E-20) 6gretmenle ilgili fikirlerini agiklarken abisinin/ablasinin 6gretmenine
atifta bulundugu goriilmektedir. Ortalamanin Gstlindeki i¢ cocugun ise 6gretmeni (K-14, E-78, E-89) iyi
kalpli biri, bir cocugun (K-14) soru soran kisi, bir cocugun (K-65) ise daha zor ders veren bir kisi olarak
tanimladiklari; bir cocugun (E-79) da abla/abisinin 6gretmenine atifta bulundugu gérilmustar.

Genel olarak degerlendirildiginde yazi farkindaligi puanlarinin yiiksek ya da disik olmasi
durumunun c¢ocuklarin ilkokul 6gretmenin nasil biri olduguna dair gorislerini etkilemedigi
disilmektedir. Bu noktada her iki grupta da yer alan 5’er ¢cocugun bilmedigini ifade etmesi, birer
gocugun ablasinin/abisinin 6gretmenine atifta bulunmasi bire bir uyusmaktadir. Ayrica her iki grupta
da yer alan sinirh sayida gocugun ilkokul 6gretmenini iyi kalpli bir kisi olarak ele aldiklari da
belirlenmistir.

Cocuklarin Cizimlerinden Elde Edilen Bulgular

Arastirmanin bu bolimiinde cocuklarin gizimlerinden elde edilen bulgular verilmistir. Bu
noktada ilk olarak yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda olan
cocuklarin cizimleri ele alinmistir. Asagidaki sekilde bu cocuklarin ¢izimleri toplu olarak sunulmaktadir.

E-20 E-28 E-34

£-41 ; E54 K-72

K-75 K-85 K-86

Sekil 2. Yazi Farkindahgi Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Altindaki Cocuklarin
ilkokul Cizimleri

Yukaridaki sekilde gizimleri yer alan E-28, E-34, E-41, E-54, K-75 ve K-85 kodlu ¢ocuklarin ilkokul
nedir sorusuna iliskin olarak dogru ya da yanhls bir yanit vermedikleri; konu hakkinda goris
belirtmedikleri dikkat cekmektedir. Bu noktada ilgili cocuklarin gizimlerinin sadeligi ve okula iliskin
ayrintilara yer vermemeleri durumunun soylemleri ile uyustugu duslilmektedir. Asagida yazi
farkindaligl puani okul ortalamasinin bir standart sapma altinda olmasina karsin ilkokulu “okuma-
yazma Ogrenilen yer” ve “buyulklerin gittigi okul” olarak tanimlayan K-72 kodlu ¢ocugun cizimi ile
“blylklerin gittigi okul” olarak tanimlayan K-86 kodlu ¢ocuklarin gizimlerine yer verilmistir.
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K-T2 E-85

Sekil 3. “Bliyiiklerin Gittigi Okul” Olarak ilkokul

Sekil 3 incelendiginde ¢ocuklarin sdylemleri ile uyumlu gizimler yaptiklari gérilmektedir. Her
iki cocuk da “blyiiklerin okulu” olarak belirttikleri ilkokulu iki katli olarak ¢izmis olup, bu 6zelligi ile
cizimleri yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma altinda olan diger ¢cocuklarin
cizimlerinden ayrilmistir. Ayrica K-86 kodlu cocuk “..sadece turuncu ve vyesil giyilir. Kiyafetlerin
Gzerinde agac¢ resmi olur.” diyerek ilkokul tanimini daha ¢ok ayrintilandirmis ve ciziminde de bu
ayrintilara yer vermistir. K-86 kodlu cocugun cizimi incelendiginde kiyafetlerin Gstlinde bulunan agag
resminin ayni zamanda okulun amblemi olarak okulun catisinda yer aldig1 gortilmektedir. Bu noktada
benzer oOzelliklerin yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma Ustiinde olan
¢ocuklarin gizimlerinde de bulunup bulunmadigi incelenmistir. Asagida bu gocuklarin gizimleri toplu
olarak sunulmustur.

E-79 E-89 K-88

Sekil 4. Yazi Farkindaligi Puanlari Okul Ortalamasinin Bir Standart Sapma Ustiindeki Cocuklarin
ilkokul Cizimleri

Yukaridaki sekilde yer alan gizimler incelendiginde yazi farkindalig okul ortalamasinin bir
standart sapma altinda olan ¢ocuklarin ¢izimlerine oranla daha fazla ayrinti icerdikleri gértilmektedir.
Yazi farkindalg puani okul ortalamasinin Ustlinde olmasina karsin ilkokul kavramini daha oOnce
duydugunu ancak bilemedigini soyleyen K-88 kodlu ¢ocugun ¢iziminin bu ayrintilardan uzak oldugu
gorilmektedir. Bu noktada ¢ocugun gizimi ile séyleminin birbirini destekledigi goriilmustir. Asagidaki
sekilde ilkokulda tahta bulundugunu belirten ¢ocuklarin gizimlerine yer verilmistir.
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K-50 E.7%
Sekil 5. Bir ilkokul Ogesi Olarak Tahta

Yukarida cizimleri verilen K-50, K-66 ve E-78 kodlu cocuklar ilkokulda anaokulundan farkli
olarak “tahtanin” bulundugunu belirtmis ve cizimlerinde de ilkokulun dnemli bir 6gesi olarak gérdiikleri
bu 6geye yer vermislerdir. K-50 kodlu cocuk (pembe) ve E-78 kodlu ¢ocuk (yesil) ¢cizimlerinde tahtayi
renkli olarak cizerken, K-66 kodlu cocuk Uzerinde dikey cizgilerin yer aldigi siyah-beyaz bir tahta
¢izmistir. Yazi farkindaligi okul ortalamasinin bir standart sapma Ustiinde olan ¢ocuklarin bazilari da
benzer sekilde cizimlerinde “bahceli okul” temasini 6n plana ¢ikarmislardir. Asagidaki sekilde bu
cocuklarin gizimlerine yer verilmektedir.

B =

K-50
Sekil 6. Bir ilkokul Ogesi Olarak Bahge

Yukaridaki sekilde yer alan K-50 kodlu ¢ocugun cizimi incelendiginde ilkokula ilaveten bir de
bahce ¢izdigi; bahcenin icinde de kaydirak, salincak gibi cesitli agik hava oyun materyallerine yer verdigi
gorilmektedir. Nitekim ayni cocuk gorlismeler esnasinda da bahgeli ve icinde oyuncaklarin oldugu bir
okula gitmek istedigini de belirtmistir. Yukarida gizimi verilen K-14 kodlu cocuga bakildiginda; onun da
bahceli bir okula gitmek istedigi ve ciziminde de neredeyse yalnizca bu 6geyi 6n plana c¢ikardigini
soylemek mimkiindiir. Bazi cocuklar ise bahgeli bir okul yerine gitmek istedikleri okulun biyuk
olmasini istediklerini belirtmisler ve gizimlerinde de bu 6geyi 6n plana gikarmislardir. Asagida buyik bir
okula gitmek isteyen E-79 kodlu ¢ocugun gizimine yer verilmektedir.

E-19

Sekil 7. Buyik Bir ilkokul Cizimi
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Yukaridaki sekilde gizimine yer verilen E-79 kodlu ¢ocugun séyleminin cizimini destekledigi
belirlenmistir: “Ablamin okulu gibi blylik, onun okulda biyik bir sembol var.” Buna gore kendine
verilen bir sayfa biyukliglinde bir ilkokul ¢izen E-79, okunun lzerine bahsettigi sembol olan okulun
amblemini de ¢izmeyi ihmal etmemistir. TUm bunlara ek olarak yazi farkindaligi puanlari okul
ortalamasinin bir standart sapma Ustlinde olan c¢ocuklarin ilkokul gizimlerine, ¢ocuk resimlerinde
sikhkla gérdigimiiz 6zelliklerden biri olan “saydamligl” yansittiklari belirlenmistir. Asagidaki sekilde
saydamlik 6zelliginin gorildugi cizimlere yer verilmistir.

»

E-78 E-89 K-65

Sekil 8. Cocuklarin ilkokul Cizimlerinde Saydamlik Ozelligi

Yukaridaki sekil incelendiginde E-78, E-89, K-65 kodlu cocuklarin cizimlerinin tamaminda
saydamlik 6zelliginin yansimalari goriilmektedir. E-78 kodlu ¢ocuk soldan saga dogru ¢iziminde okul
bahcesi, sinif ve okulun distan goérinistine yer verirken; ciziminde masa, sira ve tahta gibi 6gelere de
yer verdigi gorilmektedir. Cocugun ¢iziminde yer verdigi bu 6geler ayrica sdylemine de yansimistir:
“ilkokulda biiyiik siralar var, tahta var.” E-89 kodlu ¢ocuk okulun distan goriintsiinii ve sinifin igini
cizerken, sinifin icindeki iki cocuk acikca gortinmektedir. K-65 kodlu ¢ocuk ise soldan saga dogru okul
bahcesinde teneffliste oynayan iki cocuk, okul ve sinifa yer vermistir. Cocugun cizdigi okul igcinde
merdivenlerin bulunmasi ve sinifta siralar, tahta ve tahtanin istiindeki yazilar dikkat cekmektedir. K-
65 kodlu cocugun da ciziminde yer verdigi bu ogeler soylemine de yansimistir: “Orada yazi
O0grenecegim, okumayi... Orada tahta var, teneffis var, ¢ocuklar teneffliste oyun oynarlar.”

Yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma ustiinde olan ¢ocuklarin
gizimleri son olarak igerisinde barindirdigi yazi kavramlari ve harfler agisindan incelenmistir. Buna gore
¢ocuklardan birinin giziminde harflerin okunakli ve net bir sekilde yer aldigi belirlenmistir. Asagida ilgili
gocugun gizimine yer verilmistir.

m

4
Sekil 9. Bir Yazi Farkindaligi Ogesi Olarak Harfler

Yukarida yer alan E-74 kodlu c¢ocugun c¢izimi incelendiginde “igkokul” vyazisi agik¢a
gorilmektedir. Cizim sirecinde g¢ocuk ilk olarak mor renk kullanarak zerini ¢izdigi kisma “lokul”
yazmis daha sonra bunun ilkokul anlamina gelmeyecegini dislinerek Uzerini ¢izmis ve okulun Ust
kismina “igkokul” yazarak kendince ilkokul gizdigini belirtmistir. Bu durum ¢ocugun yazi farkindaliginin
Ust diizeyde oldugunu gostermektedir. E-74 kodlu ¢ocugun yazi farkindalig puani incelendiginde de
tim grup icerisinde maksimum puani alan tek ¢ocuk oldugu dikkat cekmektedir. Nitekim E-74 kodlu
¢ocugun ilkokula iliskin tiim soylemlerinde dogru yanitlar vermesi de ayni zamanda ilkokul algisinin
diger akranlarindan daha yiliksek oldugunu géstermektedir.
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Tartisma ve Sonug

ilkokula baslama, cocugun yasamindaki en énemli olaylardan biridir (Dockett ve Perry, 2002;
2007; Mercan Uzun ve Alat, 2017; Valeski ve Stipkek, 2001; Yeo ve Clarke, 2005). Okul dncesi egitim
kurumundan ilkokula gegis sireci yalnizca glinlik rutinlerin degisimini degil ayni zamanda ¢ocuk
acisindan duygusal bir gecis siirecini de beraberinde getirmektedir (Dockett ve Perry, 2002, 2007). Bu
hassas gegcis stireci ile ilgili olarak her cocuk 6nceki deneyimlerinden hareketle ilkokula iliskin farkli bilgi,
duygu ve dusilncelere sahiptir (Australian Government, 2009). Cocuklarin ilkokula iliskin olarak bu
duygu ve distincelerinin bilinmesi, onlara destek olmak icin olduk¢a 6nemlidir (Dockett ve Perry,
2007). Bu goruslerden hareketle gerceklestirilen bu arastirmada 60-66 aylik cocuklarin ilkokul
algilarinin yazi farkindaligi becerilerine gore degisiklik gosterip gostermedigi incelenmistir.

Arastirmanin sonucunda cocuklarin yazi farkindaligi becerilerinin ilkokulu kavramsal olarak
tanimlayabilmelerinde etkili oldugu bulunmustur. Yazi farkindahg puani okul ortalamasinin bir
standart sapma Uzerinde olan gocuklarin, ilkokulu dogru ve detayli bir sekilde tanimladiklari; “birinci
sinif” ve “bliyiik okul” ile 6zdeslestirdikleri belirlenmistir. Ayrica yazi farkindahgr okul ortalamasindan
bir standart sapma altinda olan 10 ¢ocuktan 3’Gnin ilkokula iliskin dogru goris bildirdikleri ve onlarin
da benzer sekilde “biyilk okul” seklinde tanimlamaya gittikleri belirlenmistir. Einarsdottir (2003)’in
okul algisina yénelik arastirmasinda da benzer sekilde izlandali cocuklarin okulun biyiklGgini 6n
plana cgikardiklari ve dizaynina yonelik olarak goris belirttikleri saptanmistir. Bir diger ¢alismada
cocuklar gitmeyi dort gozle bekledikleri ilkokulu “bliyik okul” olarak ifade etmislerdir (Clarke ve
Sharpe, 2003). Cocuklarin ilkokula ne zaman baslayacaklarina iliskin olarak gortslerine bakildiginda ise;
yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma lizerinde olan ¢ocuklarin konu hakkinda
daha fazla sayida ve gercekle uyumlu goris belirttikleri belirlenmistir. Bu dogrultuda cocuklarin
“anaokulunu bitirince”, “gelecek yil”, “7 yasinda” gibi kesin ifadeler kullanmalari dikkat cekicidir.
Mirkhil (2010)’in arastirmasinda da okul 6ncesi dénemdeki cocuklar ilkokulda ¢ok sayida buyik
cocugun bulundugunu belirtmis; ilkokulu blylimek ile 6zdeslestirmislerdir. Benzer calismalarda
(Kogyigit, 2014a; White ve Sharp, 2007) da cocuklar ilkokula biyuyince ya da bir sene sonra
gideceklerini belirmislerdir.

Cocuklarin ilkokulda ne vyapilacagina dair gorlslerine bakildiginda ise c¢ocuklarin yazi
farkindaligi puanlarinin ilkokul hayatini tanimalari Gzerinde ayristirici etkisinin olmadigi belirlenmistir.
Ortalamanin altindaki ve Ustlindeki cocuklarin benzer sayilarda ve benzer igerikte cevaplar verdikleri
belirlenmistir. Arastirmanin sonucunda hem yazi farkindaligi okul ortalamasinin bir standart sapma
Ustiinde hem de altinda olan g¢ocuklar ilkokulda okuma-yazma 6grenildigini, bilgi edinildigi, cesitli
dersler ve 6devlerin yapildigini, oyun oynandigini belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusu ilgili alan
yazindaki arastirmalarla (Einarsdéttir, 2003; Eskeld-Haapanen ve dig., 2017; Kogyigit, 2014a, White ve
Sharp, 2007) da benzerlik gostermektedir. Buna gore Kogyigit (2014a)’in ¢alismasinda anaokuluna
devam eden cocuklar ilkokulda okumayi, sayilari, yazmayi, harfleri ve ingilizce 6greneceklerini
distnirken; White ve Sharp (2007)in ¢alismasindaki c¢ocuklar ise yazi yazmayl ve sayilari
ogreneceklerini belirtmislerdir. Bir diger ¢alismada (Eskeld-Haapanen ve dig., 2017) ise ¢ocuklarin
ilkokulda 6grenme etkinlikleri gerceklestireceklerini belirttikleri, bu 6grenme etkinlikleri kapsaminda
da matematik ve okuma-yazmayi 6n plana g¢ikardiklari gorilmistir. Tim bu arastirmalara ek olarak
Einarsdottir (2003)’in  arastirmasindaki cocuklar matematik, okuma-yazma gibi bu 6grenme
etkinliklerini siralara oturarak 6greneceklerini belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan ¢ocuklarin yazi farkindalklari ile ilkokulda neler yapilacagi konusundaki
gorisleri arasinda giicli bir iliski bulunmamaktadir, ancak ¢ocuklara ilkokulun anaokulundan farki nedir
sorusu yoneltildiginde, cevaplarin yazi farkindaligi puanlari ile uyumlu oldugu gorilmastiir.. Buna gore
yazi farkindaligi puanlari okul ortalamasinin bir standart sapma ustiinde olan cocuklar; ortalamanin
altinda olan ¢ocuklardan farkh olarak okulun blyikligi, masalari, dolaplari gibi 6zelliklerinin yani sira
ilkokulda zil ve teneffiis bulunmasi, tahtanin yer almasi, beden egitimi dersinin bulunmasi gibi
konularda da goris bildirmislerdir. Arastirmanin bulgulari ile benzer sekilde White ve Sharp (2007)'in
arastirmasindaki c¢ocuklar ilkokulda daha ¢ok masa ve sandalye bulundugu hususunda goris
bildirirmislerdir. Cocuklarin zil, teneffls ve beden egitimi dersinin bulunmasi konusundaki gorisleri ise
cesitli arastirmalarla (Einarsdéttir, 2003; Eskeld-Haapanen ve dig., 2017) uyusmaktadir. Einarsdéttir
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(2003)’in arastirmasinda c¢ocuklara ilkokulda neler yaptiklari soruldugunda daha ¢ok ilkokulun
anaokulundan farklari Gzerinde konusmaya basladiklari; okul zili, teneffiis gibi 6zellikler Gzerinde
durarak beden egitimi ve ylzme derslerine gitmeleri hususunda goris belirttikleri belirlenmistir.
Benzer olarak bir diger arastirmaya (Eskeld-Haapanen ve dig., 2017) katilan ¢ocuklarin %7’si ilkokula
yonelik olarak tenefflisii, %4’l ise beden egitimi ve oyunu vurgulamislardir. Arastirmada genel olarak
cocuklarin ilkokul ve anaokulu arasindaki fiziksel agidan farkliliklari 6n plana cikardiklari géz oniine
alindiginda sonuglarin Yeo ve Clarke (2005)'in galismasi ile benzerligi ortaya ¢ikmaktadir. Nitekim Yeo
ve Clarke (2005) da arastirmalarindaki cocuklar da ilkokul ve anaokulu arasindaki fiziksel degisikliklerin
farkindadirlar.

Fiziksel bir mekan olarak ilkokula bakildiginda, icerisinde ¢ok sayida dersligin yani sira sanat
sinifl, kiitiiphane, mizik odasi, kantin gibi mekanlari barindirdigi gérilmektedir. Oysaki ilkokul sosyal
acidan ele alindiginda durum daha farkhdir (Mirkhil, 2010). Clarke ve Sharpe (2003)'in arastirmasindaki
cocuklar ilkokulun bu sosyal farkliligini 6n plana ¢ikararak siniflarda oyuncak bulunmadigini dolayisi ile
oyun oynamak ve uyumak gibi etkinliklerin yer almadigini belirtmis; ilkokulda daha ¢ok ¢alismak
gerektigini, daha cok 6dev oldugunu ifade etmislerdir. Bu arastirmada da ilkokulun sosyal agidan
farkhligi ile uyumlu olarak yazi farkindaligi hem yiiksek hem de diisiik olan ¢ocuklarin ilkokulda oyun
oynanamayacagini belirttikleri gortlmustiir. Bu durum cocuk dogasinin bir parcasi olan oyun
konusunda g¢ocuklarin ortak fikre sahip olduklarini gostermektedir. Kogyigit (2014a) de benzer konulu
arastirmasinda cocuklarin ilkokulda oyun oynayamamak konusunda fikir belirttiklerini ortaya
koymustur. Bir diger calismada da ¢ocuklar artik bly(duklerini dolayisi ile birinci sinifa gittiklerinde
daha c¢ok calismalari gerekecegini belirtmis; ilkokulda oyuncaklari olmayacagini ya da ¢ok az sayida
olabilecegini vurgulamislardir (White ve Sharp, 2007). Arastirmada ortaya konulan ilkokulda oyun
oynayamama durumu ayni zamanda ilkokullarin kurallari ile de iliskilendiriimektedir. Cocuklar
ilkokulun anaokulundan farkini ve uyulmasi beklenen kurallari, oyun oynamamak ve sessiz olmak
seklinde ifade etmislerdir. Benzer bazi arastirmalarda (Dockett ve Perry, 1999; Einarsdéttir, 2003) da
cocuklar ilkokulda uyulmasi gereken kurallar oldugu konusunda gériis bildirmislerdir. Oyle ki Dockett
ve Perry (1999)'nin arastirmasindaki 50 cocuk ilkokul ve oradaki kurallar konusunda (etik kurallar,
okulda yapilmasi gereken islerle ilgili kurallar, glnlik rutinle ilgili kurallar, kurallara uymamanin
sonuglari ile ilgili olarak) 106 goris bildirmislerdir.

Arastirmada her iki grubun da gitmek istedikleri okulun ortak Ozelliklerine bakildiginda
oyuncaklari, parki ve bahgesi olan bir ilkokulun 6ne ¢iktigi belirlenmistir. Yapilan benzer bir galismada
Salli (2016) ¢ocuklarin ilkokuldan beklentilerinin oyun, oyuncak ve eglence konularina yogunlastigini
saptamistir. Tum bunlar okul 6ncesi donem gocuklarinin ilkokul ile oyunu bagdastirmadiklarini ancak
ilkokulda da oyun oynayabilmeye devam etmek istediklerini gostermektedir. Bu durum ilkokula uyum
surecinde oldukga bliylik 5nem arz etmektedir. Cocuklarin okul 6ncesi egitim kurumuna oyun oynamak
amaci ile gittikleri (Kogyigit,2014b) gbz 6nline alindiginda, ¢ocuklarin ilkokulda da eglenmek istemeleri,
resim, oyun gibi yapmaktan hoslandiklari etkinliklere devam etme istekleri (Mirkhil, 2010) normal
gorilmektedir. Arastirmaya katilan ¢ocuklardan ayrica her iki gruptan birer ¢ocugun ilkokuldaki
arkadaslik iliskisini vurguladigi; iyi arkadaslar ile tanismak istedikleri belirlenmistir. Bu durum ilgili alan
yazinda ilkokuldaki arkadaslik iliskisini vurgulayan bazi ¢alismalarla (Dockett ve Perry, 1999; Eskela-
Haapanen ve dig., 2017) benzerlik gostermektedir. Buna goére 1386 okul 6ncesi dénem cocugu ile
gerceklestirilen bir arastirma sonucunda cocuklarin okula yonelik inanglarinin arkadaslik kurmaya
odaklandigi belirlenirken (Eskeld-Haapanen ve dig., 2017); diger bir arastirmada ise ¢cocuklarin ilkokula
basladiklari icin mutlu olduklari ve bu mutlulugun da daha c¢ok arkadaslari ile ilgili oldugu tespit
edilmistir (Dockett ve Perry, 1999).

Arastirma sonucunda ¢ocuklarin yazi farkindaligi puanlarinin okul ortalamasinin lizerinde ya da
altinda olmasindan etkilenmeyen tek unsurun ilkokul 6gretmenine yoénelik algilari oldugu
belirlenmistir. Buna goére her iki grupta yer alan cocuklar benzer sekilde ilkokul 6gretmenini “daha zor
dersler veren”, “sorular soran”, “ders c¢alistiran” kisi olarak tanimlarken; ayni zamanda “iyi kalpli”
oldugunu da belirtmislerdir. Ayrica her iki grupta da birer kisi kendi abisi ya da ablasinin 6gretmenine
atifta bulunmustur. Bu noktada okul dncesi donem ¢ocuklarinin abi ya da ablalarin evde sikhkla bir
model olarak 6gretmenlerinden bahsetmelerinin etkili oldugu diisiinilmektedir. ilgili alan yazina
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bakildiginda ¢ocuklarin 6gretmen algisini belirlemeye yoénelik olarak yapilan ¢alismalarin daha ¢ok
kendi 6gretmenlerine iliskin algilar Gzerinde odaklandigi gorilmektedir. Ahi, Cingi ve Kildan (2016)
arastirmalarinda 48-60 aylik cocuklarin 6gretmen algilarini gizdikleri resimleri aracihigi ile incelemisler;
okul 6ncesi donem cocuklarinin 6gretmenlerini genel olarak insan ve kadin olarak resmettiklerini
belirlemislerdir. Arslan Cansever (2017) ise 66-68 aylik birinci sinif ¢cocuklar ile gerceklestirdigi
calismasinda c¢ocuklarin 6gretmenlerini genellikle kadin, neseli ve bakimh olarak algiladiklarini
belirlemistir. Bu noktada arastirmada cocuklarin “iyi kalpli” bir ilkokul 6gretmeni benzetmesi ile Aslan
Cansever (2017)’'in arastirmasi birlikte alindiginda ¢ocuklarin ilkokul 6gretmenine yonelik algilarinin
daha cok pozitif 6zelliklere odaklandigini séylemek miimkiin olabilir. Ote yandan bu arastirmada
cocuklarin 6gretmen algisinin bazi calismalara gore (Clarke ve Sharpe, 2003) daha olumlu oldugunu
goOzlenmistir. Yapilan bir arastirmada okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin gelecekteki 6gretmenleri ile
hem olumlu hem de olumsuz beklentilere sahip olduklari belirlenmistir (Eskeld-Haapanen ve dig, 2017).
Bu noktada arastirmada yazi farkindaligi okul ortalamasinin bir standart sapma altinda olan
¢ocuklardan birinin ilkokul 6gretmenini “6devlerini yapmadiginda kizan bir kisi” olarak tanimlamasi,
¢ocugun olumsuz algisini yansitmaktadir. Nitekim Clarke ve Sharpe (2003)in arastirmasindaki
cocuklarin dortte biri ilkokul 6gretmenlerinin sert olmasi, azarlamasi; ilkokulda 6devlerin zor olmasi,
odevlerde ya da sinavlarda yanlis yapma hususunda endiselerinin bulundugunu belirtmislerdir. Bu
noktada arastirma sonucunda ¢ocuklarin ilkokul 6gretmenini “daha zor dersler veren, sorular soran,
ders calistiran kisi” algilamasi konusunda benzerlik bulundugu séylenebilir. Cocuklarin ilkokul
o0gretmenine yonelik bu tlr bir algilarinin olusmasinda ilkokulun yapisal ve yontemsel farkhliklarinin ve
saglkli gecis yapilamamasinin etkili oldugu dustnilmektedir. Nitekim ilkokulda pek ¢ok ¢ocugun bir
O0gretmen ile bir arada oldugu siniflarda cocuklar 6gretmenin ilgisini cekmek icin ellerini kaldirmak
durumunda (Mirkhil, 2010) iken 6gretmen de sinifi yonetmek ve sinif yonetimi becerilerini etkili bir
sekilde kullanmak durumundadir.

Bu sonuglardan hareketle cocuklarin yazi farkindahg becerilerinin ilkokul algilarini etkiledigi;
yazi farkindahigi becerileri okul ortalamasinin bir standart sapma altinda olan ¢ocuklarin ilkokul
algilarinda bir takim eksiklikler bulundugu belirlenmistir. Arastirma kapsaminda tiim ¢ocuklarin okul
Oncesi egitim almasina karsin yazi farkindaligi ve iliskili olarak ilkokul algilarindaki bu eksikligin birkag
nedeninin bulundugu distnilmektedir. Bu noktada MEB Okul Oncesi Egitim Programi’ni erken
okuryazarlik becerileri agisindan ele almak gerekmektedir. Kandir ve Yazici (2016) MEB 2013 Okul
Oncesi Egitim Programi’nin kazanimlari, 6grenme siireci ve degerlendirme basamaklarini okuma-
yazma becerilerinin gelisimi yoniinden degerlendirmis; sonug olarak programin kazanimlarinin okuma
alan becerilerini blylik oranda destekledigi bulunurken, yazma alani yoniinden yetersiz oldugunu
belirlemislerdir. Ayrica ayni arastirma neticesinde programda okuma-yazma alanina yonelik etkinlikler
bulunmakla birlikte, etkinlik agiklamalarinin eksik oldugunu, programda okuma-yazma temel alaninin
tim boyutlarini destekleyen bir 6grenme merkezinin yer almadigini ve degerlendirme araglarinin
okuma-yazma temel alanlari agisindan eksik oldugunu tespit etmislerdir. Kandir ve Yazici (2016)'nin
arastirmasindan hareketle g¢ocuklarin okul 6ncesi egitim almasina karsin yazi farkindahg ve iligkili
olarak ilkokul algilarindaki eksikliklerin nedenlerinden birinin ulusal okul 6ncesi egitim programi ve
programin uygulanmasindaki eksikliklerden kaynaklandigi distinilmektedir. Bu eksikliklerin
giderilmesinde alanda calisan egitimcilerin daha fazla gayret gostermesi gerekmektedir. Nitekim sinif
ogretmenleri de ilkokula hazirhk sirecinde okul dncesi 6gretmenlerinden harf 6gretimi yapmalarini
degil, dogru kalem tutma, ince motor becerileri gelistirme ile ses ve hece galismalari yapmalarini
beklemektedir (Pekdogan, 2018).

Son olarak bu arastirmanin sonucunda cocuklarin ilkokula yonelik algilarinin olusmasinda yazi
farkindaligi becerilerinin yani sira iki faktériin 6nemli rol oynadigi belirlenmistir. Bunlardan gozlem ve
kendinden buiyiik kardesinin olup olmamasi durumudur. Bu noktada ¢ocuklarin ilkokul algilarinin blytik
oranda gozlemlerine dayandigini sdylemek miimkiindir. Ayrica yazi farkindaligi becerisinin yiksek ya
da diisiik olmasindan bagimsiz olarak kendinden biyiik abisi ya da ablasi bulunan ¢ocuklarin ilkokul
algilarinin, diger ¢ocuklara goére daha dogru oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde bu iki faktoriin
cocuklarin ilkokul algilarini etkiledigi Mirkhil (2010)’in ¢alismasinda da ortaya konulmustur. Bu
baglamda cocuklarin ilkokul algilarini gelistirmek icin onlarin gézlem yapmalarina olanak saglamak
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amaci ile ilkokula ziyaretler yapmalari 6nerilmektedir. Bu ziyaretler okul dncesi egitim kurumunda
ogretmenle alan gezisi seklinde gerceklestirilebilecegi gibi aileler ile de gerceklestirilebilir. Clarke ve
Sharp (2003)’in ifade ettigi lizere Singapur’da ¢ocuklar ilkokula baslamadan bir ya da iki ay dncesinde
oryantasyon amacli cocuklar ve aileleri okullari ziyaret etmekte; bu ziyarette okul kurallari, dersler,
ogretmenler hakkinda bilgi almaktadir. Bilindigi lizere benzer bir uygulama “Uyum Programi”
kapsaminda 2006-2007 egitim-6gretim yilindan itibaren Tirkiye’de de yapilmakta; her yil okul
acilmadan bir hafta 6nce uyum programi uygulanmaktadir. Uyum programi 2019-2020 egitim-0gretim
yilinda iki glnlik bir program seklinde uygulanmistir (Milli Egitim Bakanligi Temel Egitim Genel
Mudirlaga, 2019). Bu noktada ilgili programin 6neminin farkina varilip, etkili bir sekilde uygulanmasi
¢ocuklarin olumlu bir ilkokul algisi gelistirmelerinde oldukga 6nemlidir. Ayrica uyum programina aileleri
de dahil etmek, programin etkisini artiracaktir.
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Extended Abstract

Introduction

Children get the sense of meaning from print during early years and their future achievement
in writing is affected by early experiences related to writing and print (Justice & Sofka, 2010; Pullen &
Justice, 2003; Yangin, 2007). Print awareness, as a concept, refers to children’s knowledge about print
issues such as direction of print, book orientation, rules of reading a book, cover and title of the book
(Justice & Ezell, 2001). Print awareness skills include identifying print, understanding that the print has
a purpose, noticing that the print —not image- carries meaning and comprehending that the print
represents speech and thoughts (Bredekamp, 2011; Karaman, 2014).
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ilkokul Algisi Yazi Farkindaligi Becerilerine Gére Degismekte Midir?

Print awareness has a significant role in preschool children’s transition to primary school. Early
childhood education institutions who have important roles in helping children to acquire print
awareness, also have responsibilities in preparing children for transition to primary school. Several
researches draw attention to both roles of preschool contexts (Erkan & Kirca, 2010; Isikoglu Erdogan
& Simsek, 2014; Tantekin Erden & Altun, 2014) and they conclude that children who attended to
preschool show higher school readiness compared to children who did not. However, transition to
primary school brings about new questions, changes and uncertainty to all children -no matter they
received preschool education or not- because of educational process differences in primary school and
preschool (Dinger, 2005). During period of transition, children sometimes feel excited but they
sometimes feel anxious and fearful (Cabuk, 2018). In order to support children in this process, it is
important to know about children’s school perception (Dockett & Perry, 2007).

Related literature shows that print awareness is usually researched independently from
primary school perception (Acer & Karaman Benli, 2019; Bayraktar, 2018; Bayraktar & Temel, 2014;
Justice & Ezell, 2000; 2001; 2002; Simsek Cetin, 2014) and the literature does not emphasize relation
between print awareness and school perception. In addition to this, researches about children’s school
perception before transition mostly focus on adaptation difficulties and adults’ (parents and teachers)
opinion about transition (Baggeli Kahraman, 2018; Giindiiz & Ozarslan, 2016; Isikoglu Erdogan &
Simsek, 2014; Pekdogan, 2018; Tantekin Erden & Altun, 2014; Yazici, Nazik Kumbasar & Akman, 2017).
With reference to limited literature, this study aims to answer the question “Do 60- to 66 month-old
children’s school perception differ in relation to their print awareness?”

Method

In this research, mixed method study was applied. In terms of design, this research makes use
of explanatory sequential mixed method design. The design suggests that collection and analyses of
guantitative data should precede collection and analysis of qualitative data (Creswell, 2013).

The research recruited 102 preschool children from a public independent preschool in Meram
province of Konya in 2017-2018 spring semester. The school applies morning and afternoon shift. In
each shift, there are three groups of children aged 60 to 66-month-old, and all six groups (three from
morning shift and three from afternoon shift) have been included in study group. In total, 60 girls and
42 boys participated in the study.

As the research’s design is explanatory sequential mixed design, firstly quantitative data have
been collected. For quantitative data, Early Literacy Skills Assessment Tool (Karaman & Giingor Aytar,
2016) has been applied. For qualitative data, interview and drawings have been used. Early Literacy
Skills Assessment Tool is developed by Karaman and Giingér Aytar (2016) and it includes five sub-tests.
For this research, only print awareness test with 16 items comprised of three factors (print concepts,
book concepts and letter and word concept) has been used. Drawing has been used as a projective
method for long years. It offers important data with respect to children’s development (Routledge,
1976). In this research, drawing is applied as a qualitative data. Children have been asked to make
drawings reflective of their school perception/image. Children have been given the instruction “Please,
| want you to draw a primary school” and they have been provided an A3-sized paper and twelve
crayons. Drawings of home -based on children’s own description-, instead of school have been
excluded from the study. Based on Patton’s (2014) classification of interviews, “informal
conversational interview” has been applied in this research. This type of interview refers to
researchers’ questioning in natural way of interaction, so it is a kind of casual interview (Patton, 2014).

As explanatory sequential mixed design (Creswell, 2013) suggests research is conducted in two
steps. Firstly, print awareness sub-test is applied to children and all children’s scores are determined.
The distribution of scores showed that 16 children’s score were one standard deviation below the
school’s mean and 11 children’s score were one standard deviation above the school’s mean. 10
children from each group were randomly selected for interview and drawing. Quantitative data were
descriptively analyzed via SPSS packet program and qualitative data were analyzed through content
analysis.
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Result and Discussion

As a result of this study, it is found that children’s print awareness is influential on their
conceptual understanding and definition of primary school. Children who are one standard deviation
above the school’s mean define primary school accurately and elaboratively. They are found to equate
primary school with “first grade” and “big school”. Similar to this finding, Einarsdéttir (2003) found that
preschool children usually focus on size and design of primary school. In another study (Clarke &
Sharpe, 2003), children who are looking forward to start primary school define it as “big school”.
However, children’s responses regarding what happens and what is done at primary school showed
that print awareness has very limited differential effect on children’s opinions. Children who are one
standard deviation below and one standard deviation above the school’s mean are found to give
similar answers in terms of what is done at primary school.

The only factor that does not seem to be affected by children’s print awareness is primary
school teacher image. Both groups of children (one standard deviation below and one standard
deviation above) similarly define primary school teacher as someone who “gives more difficult
letures”, “asks questions”, “makes children study” but also some as “warm-hearted”. Similar to Aslan
Cansever‘s (2017) research, this research shows that children generally have positive beliefs regarding
primary school teacher. In another study (Eskelda-Haapanen et al., 2017), it is found that preschool
children Hve both positive and negative expectations of primary school teachers. In line with this
finding, one of children — whose score is one standard deviation below school mean- define primary
school teacher as “someone who gets angry when homework is not done”. It reflects the child’s
negative perception of primary school teacher. Similarly, Clarke and Sharpe (2003) found one fourth
of children are concerned that the teacher would get tough with students and reprimand; school
homework would be too hard and they can make mistakes in homework and exams. These
assumptions show similarity with our finding of teacher as someone who “gives more difficult lectures,
asks questions and makes children study”.

Finally, this study showed that besides print awareness, two more factors are influential on
children’s primary school perception. These are observation and having elder brother/sister. Children’s
perception of primary school usually depends on their observations. In addition to this, independent
from print awareness score, children who have elder brother or sister are found to be more accurate
in their primary school perception. Mirkhil’s (2010) study confirms that both factors affect children
school image. In this sense, it is advised that preschool children should make visits to primary school.
By this way, they can get a chance to observe and build an accurate and healthy primary school image.
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Oz

Bu arastirmada edebi bir metinden yola cikilarak okur tepkilerinin belirlenmesi amaglanmistir.
Arastirmada durum galismasi desenlerinden bitlncil tek durum deseni yaklagimi benimsenmistir.
Arastirmanin katihmcilari amacgh 6rnekleme yontemi ile belirlenmis, calisma grubu 10-11 yas
araliginda toplam 65 6grenciden olusturulmustur. Calismada ilk olarak Samed Behrengi’nin “Kligik
Kara Balik” adli kitabi esliginde etkilesimli okuma ¢alismalari ylritilmis sonrasinda da 6grencilerin
bu eser hakkindaki goriislerine bagvurulmustur. Uygulama siirecinde arastirmaci tarafindan tutulan
alan notlari, 6grenciler tarafindan yazilan kompozisyonlar ve okuma galismalari tamamlandiktan
sonra 6grencilerden elde edilen yazili gérisler veri toplama araci olarak kullanilmis, verilerin analiz
edilmesinde betimsel analiz ve igerik analizi kullaniimistir. Kitaba iliskin okur tepkileri tg farkli
sekilde analiz edilmis; birincisinde Schwartz (1992) tarafindan olusturulan deger siniflamasina gére
hazir tema ve kodlar tzerinden, ikincisinde arastirmacilar tarafindan olusturulan kod ve temalar
Gzerinden, tglinclstinde Wollman-Bonilla ve Werchadlo (1995) tarafindan gelistirilen kategoriler
Gzerinden degerlendirme yapilmistir. Kitaba verilen okur tepkileri analiz edildiginde “6z yonelim,
uyarihm ve iyilikseverlik” temalarina ait olan alt degerlerin siklik oraninin yiiksek oldugu,
ogrencilerin kitabi igsellestirdikleri ve kendi hayatlari ile bagdastirarak estetik tepkiler verdikleri,
“aileye deger verme” ozellikle de “anneye baghhk” degerinin 6n plana c¢iktigl tespit edilmistir.
Metnin Gtesinde okurun varligini ve tepkisini gérebilmek adina bundan sonraki ¢alismalarda farkli
yas gruplari ile ¢alisilarak ahlaki ve bilissel gelisim donemlerinin okur tepkileri Gzerindeki etkilerinin
ortaya cikarilmasi dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okur tepkisi, cocuk edebiyati, Samed Behrengi, deger egitimi, ahlaki gelisim.

Reader-Response Theory: Example of The Little Black Fish

Abstract

This study explored the readers’s responses by using a literacy text named “The Little Black Fish”
(Kucuk Kara Balik). The present study employed a holistic single case design approach among the
case study patterns was adopted. Participants of the study were selected by purposive sampling
method and the sample consisted of 65 fifth grade students. In the study, interactive reading
activities were conducted with Samed Behrengi's book “The Little Black Fish”, then the written
opinions of the students regarding the book were consulted. Field notes taken by the researcher
during the implementation process, compositions written by the students and written opinions
obtained from the students were used as data collection tools during the implementation process,
and descriptive analysis and content analysis were used for data analysis. Reader responses to the
book were analyzed in three different ways; the first one was based on ready-made themes and
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codes according to the value classification created by Schwartz (1992) and the second one was
based on the codes and themes created by the researchers, the third was based on the categories
developed by Wollman-Bonilla and Werchadlo (1995).When the reader responses to the book
were analyzed according to Schwartz’s (1992) value classification, it was found that the frequency
of the subtheme belonging to the themes of “self-direction, stimulation and benevolence” was
high, and the values belonging to universalism and to the theme of power were not included in
student responses at all. When the themes created based on the data of this study were examined,
it was discovered that the students internalized the book and gave aesthetic responses while
associating the book with their personal lives, and the value “family valuation”, especially
“commitment to the mother” was found to be at the forefront. Beyond the text, in order to see
the existence and response of the reader, it is recommended to work with different age groups in
order to find out the effects of moral and cognitive developmental stages on reader responses.
Keywords: Reader response, children's literature, Samed Behrengi, value education, moral
development.

Giris

Bu calismada bir edebf esere iliskin okur tepkileri Rosenblatt (1978)'in okur tepki teorisi temel
alinarak incelenmistir. Rosenblatt (1978) tarafindan kavramsallastirilan okur tepki teorisinde okuma
tecrlibesinin her okuyucu icin benzersiz ve bireysel oldugu belirtilerek okumanin bir siire¢ oldugu kabul
edilir. Bu teori okumanin ve anlamin yalnizca okuyucu tarafindan olusturulmadigini, metinler ve diger
okuyucularla gerceklesen etkilesimler yoluyla da gelistigini savunur. Okuyucunun belirli bir konu
hakkinda bildiklerini metinde sunulan yeni bilgilerle birlestirmesi yoluyla anlamanin gerceklestigi
savunulur (Anderson ve Pearson, 1984; Bransford, Brown ve Cocking, 1999). Herhangi bir edebiyat
eserinin okunmasi, okuyucunun akhni ve duygularini iceren bireysel ve benzersiz bir olusumdur
(Rosenblatt, 1983). Okur-tepki teorisi, okuyucunun metinden anlam olusturmadaki roliine dair yeni bir
anlayis getirmis, bir metnin her okuyucu (izerinde farkli ¢agrisimlar uyandirdigini belirtmistir (Cox ve
Many, 1992). Okuyucunun ayni metni sonraki okumalarinda farkli yorumlamasi da miimkiindur. Clinki
metin ayni kalsa da okuyucunun deneyimleri, okuma ortami ve hayata bakis agisi gibi birgok birlesende
degisim meydana gelme olasilhgl s6z konusudur. Bu nedenle de her okuma bir dncekinden farkl
¢agrisimlar dogurur. Yazarin ve okuyucunun yasam deneyimleri ile diinya gorisleri bir metin lzerinde
bulusur ancak her okuyucu ayni yazardan farklh kazanimlar elde edebilir. Okuyucunun metindeki anlam
arayisi, kendi diinyasindaki olasi degiskenler kadar genistir. Bu, okuyucularin edebf bir eserden tek bir
ana fikir ¢ikarmasi gerektigi gorlisiine bir alternatif sunar. Bunun yerine her okuyucunun metni kendi
deneyimleri ve kendi dlinyasi 1siginda degerlendirerek bir anlam kurabilecegini kabul eder. Bu bakis
acisi da derslerde 6grencilere her metinde bir ana fikir ya da her siirde bir ana duygu vardir
disincesinin dikte edilmesinin 6tesine gecilerek 6grencilerin bireysel yorumlarina dnem verilmesinin
gerekliligini ortaya koyar. Her 6grencinin birbirinden farkli yorumlarina deger verilmelidir. Clnki
yorumlama, anlama isleminin vazgecilmez bir parcasidir (Moreillon, 2007). Bir metnin metinsellik
Olcltlerini tasimasi, bu da bir ana fikir etrafinda yogunlasmasini gerektirmekle birlikte 6grencilere
kendi yasam deneyimi ve bireysel yorumlarindan hareketle bu ana fikre ulasmasi igin firsat verilmelidir.
Ogretmenin zihninde var olan tek bir dogru ciimleyi bulamayan 6grencinin cevabi yanls ve yok
sayllmayarak metin Gzerinde fikir alisverisine dayali bir tartisma ortami olusturulup ortak bir yargiya
ulasilmaya calisiimahdir.

Rosenblatt (2004) okumayi; metindeki ipuglarindan yararlanma, amaca yonelik secici dikkat
kullanma, okuma siiresi boyunca ve okuma sonrasinda kendine 6zgii cevaplar olusturma, metnin
estetik ve bilgi amagli okunmasi arasinda amag¢ degisiminden olusan karmasik bir birlesim olarak
degerlendirir ve iki farkli okuma tiirii bulundugunu ifade eder. Bunlardan biri bilgi edinmeye yonelik
okuma, digeri estetik okumadir. Birincisinde amag bilgi edinmek iken ikincisinde haz almaktir. Bazen
meraktan bazen de okumaktan duyulan keyif okuyucuyu daha fazla okumaya sevk eder. Bilgi amacli
okuma, olgulara dayanir ve bilissel, mantiksal ve analitik bir yaklasim gerektirir. Bunun tersine estetik
okuma, daha ¢ok okuyucu deneyimleri ile ilgilidir (Campbell, 2011). Bu baglamda ders kitaplarindaki
bilgi verici metinler okunurken bilgi amacli okuma, dykileyici metinlerde ise estetik okuma tiriinden
yararlanildigi ifade edilebilir. Ogrenciler dykiileyici metindeki kahramanlar ve olaylar ile kendi
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deneyimleri arasinda bir kopri kurmaya, bu deneyimlerden hareketle birtakim cikarimlarda
bulunmaya calisirlar.

Edeb bir metnin okuyucu tarafindan nasil yorumlandigi, anlamin yapilandiriimasinda metnin,
yazarin ve okurun ne kadar etkili oldugu sorulari basarili bir okuma egitimi adina izerinde durulan
onemli konulardan biridir. “Edebi bir metindeki anlamin yapilandiriimasi ve yorumlanmasinda
okuyucuya diisen rol nedir?” sorusu kritik 6nem tasiyan temel degiskenlerden birisi olmasina ragmen
alanda yapilan arastirmalarda ¢ogunlukla yazara ve yazarin ortaya koydugu anlama, metne ve metnin
yazildigi doneme odaklanildigl, okurun goz ardi edilerek ona edilgen bir goérev yiklendigi
gortlmektedir. Bu durum cocuk edebiyati eserleri ve cocuklarin bu eserlerle olan iliskisi acisindan
incelendiginde de eserlerin cogunlukla arastirmacilarin géziiyle degerlendirildigi (Akkaya, 2014; Arici,
2016; Arseven, 2005; Erdal, 2009; Karatay, 2007; Korlik¢t, Acun Kapkiran ve Aral, 2016; Uzuner Yurt
ve Simsek, 2016) 6grencilerin gikarimlari Gzerinde yeterince durulmadigi gorilmektedir.

Etkili bir okuma slrecinin gerceklesmesinin 6n kosulu olarak okurun metinle etkilesime
girmesi, metni ¢c6ziimleyip yorumlayarak anlam olusturabilmesi (Ulusoy, 2016) kabul edilmekle birlikte
literatiirde okur tepkilerine ydnelik az sayida arastirma oldugu gériilmektedir. Ote yandan okumaya
bakisin degismesine ve okur merkezli kuramlarin 6n plana ¢cikmasina bagh olarak son yillarda okur
tepkilerine yonelik ilgide kuramsal ve pratik diizeyde bir artis oldugu soylenebilir. Lileci (2014)'nin
“Edebilik ve edebi metinlerde okuma sirecinin lg¢ bileseni” isimli ceviri mahiyetindeki ve Baktir
(2018)'1n “Metinde anlam: Okur-tepkisi elestiri kurami” isimli calismalari okur tepkisi lizerine kuramsal
bakis acilarini tartisan arastirmalara 6rnek olarak verilebilir. Uygulama boyutunda ise daha ¢ok resimli
cocuk kitaplarina yonelik okur tepkilerinin belirlendigi arastirmalar gozlenmektedir (Aktas ve Ates,
2017; Cevik ve Mildir, 2019; Karagbz, 2018; Ulusoy, 2016; Yuran, Ates ve Cetinkaya, 2017). Sadece
Kaya Tosun (2018), doérdinci siniflarla doktora diizeyinde yaptigl calismasinda okuma ¢emberlerine
dayali olarak gergeklestirdigi okuma etkinliklerinde farkl tlirde kitaplara yer vermistir. Arastirmalarin
neredeyse tamaminda katilimcilarin okur-merkezli tepkiler verdiklerine, kitaplarla kisisel bag
kurduklarina, kendi yasamlariyla 6zdeslesen olaylara tepkide bulunduklarina, hikdyedeki olaylara
katilma istegi gosterdiklerine yonelik bulgulara ulasiimistir. Clarke ve Holwadel (2007), literatiirden
hareketle egitimcilerin 6gretmenin metne anlam kazandirdigi geleneksel yaklasimin aksine,
Ogrencilerin kendi okumalarina sahip olmalari igin firsatlar saglama gereginden s6z eder. Ancak
arastirma literaturiinde okur tepkilerine yonelik son yillarda artan egilimin benzer sekilde siniflara
yansidigini soylemek giictiir. Okullarda geleneksel olarak 6gretimin agirlikh olarak ders kitaplarindaki
metinlere bagl olarak yiritilmesi (Ates, 2011), buna ek olarak galisma kitaplarindaki distk diizey
etkinliklerin sinirl bakis agilariyla ele alinmasi anlami sinirlandirmakta (Wolf, 2004) ve 6grenciyi pasif
konuma dislirmektedir. Tartismanin baslatiimasi ve ydnlendiriimesinde, kimin ne kadar
konusacagindan nelerin konusulacagina, nasil bir agiklama yapilacagina ve hatta hangi cevaplarin kabul
edilebilir olduguna dair sirecin tek yoneticisinin 6gretmenler oldugu yoniindeki arastirma bulgulari
(6rn., Ates, D6gmeci, Glray ve Girsoy, 2016) metinden anlam kurma g¢alismalarinin monolojik bir
yapida ve bir okur olarak 6grencilerin tepkilerini disarida birakacak sekilde ilerledigine isaret
etmektedir. Ogrencilerin pasif bir konumda oldugu ve aktarilan bilgiyi istendiginde yeniden
sunmalarinin beklendigi bu tir ortamlarda, zaman sorunu nedeniyle her 6grencinin tartismaya
katilamadigl ya da bazi 6grencilerin soru sormaktan ve fikirlerini sinifin 6niinde dile getirmekten
cekinebilecegi gercegi de dikkate alindiginda pek ¢ok 6grencinin sesinin hi¢ duyulamamasi veyahut bir
okur olarak tepkisini ortaya koyamamasi sik gézlenen bir durumdur (Ates vd., 2016). Oysaki yasam
gercegine uygun yasantilar sunan kitaplar karsisinda c¢ikarsama sorumlulugu cocugun kendisine
verilmelidir (Maltepe, 2009). Biitiin bu nedenlerden 6tlri bu ¢calismada okur merkeze alinarak bir
cocuk edebiyati eserini ¢cocuklarin bakis acisiyla degerlendirmek hedeflenmis, 10-11 yas araligindaki
O0grencilerin “Kicik Kara Balik” adh eserle ilgili okur tepkileri ortaya cikarilmaya calisiimistir.
Arastirmada kullanilacak ¢ocuk edebiyati eseri ile ilgili karar verilirken ilgili literatiir taranmis ve
hakkinda birgok arastirma (Akgay ve Bas, 2015; Alamdar, 2017; Ates, Yildirim ve Cetinkaya, 2019; Belet
Boyaci, Giiner ve Babadag, 2017; Colaker, 2009; Ertan, 2011; Goziitok, 2008) yapilarak degerler
egitiminde kullanilabilecegi (Akcay ve Bas, 2015; Belet Boyaci vd., 2017; Erkan ve Aykag, 2014) ifade
edilen “Kiguk Kara Balik” adli eser secilmistir. Ayrica kitabin ¢ocuklara uygunlugu konusunda karar
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verici konumda olan yetiskinlerden bir kisminin bu eserin ¢ocuklara uygun olmadigi yéniinde bir
anlayisa sahip olmalari (Ates vd., 2019) bu eserin secilmesinde etkili olmustur. Clinki yetiskinlerin
olumsuz olarak yaklastiklari bir kitaba ¢ocuklarin nasil tepkiler verecegi gercekten merak konusudur.
Bu cergevede arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Kitaba verilen 6grenci tepkileri Schwartz (1992) deger siniflandirmasina gére nasil bir dagilim
gostermektedir?

Kitap karakterleri 6grencilere kimi hatirlatmistir?

Ogrenciler kitap karakterlerinden hangisinin yerinde olmak istemistir?

Ogrenciler kitaptan kendilerine nasil bir mesaj ¢ikartmistir?

Ogrenciler kitaba nasil bir son yazmistir?

Ogrenciler kitabi baskalarina tavsiye etmis midir?

Ogrenciler kitabin baskahramani Kiiciik Kara Balik’a hangi tavsiyelerde bulunmustur?
Ogrencilerin kitaba verdikleri tepkilerin (metin ve okur merkezli) dagilimi nasildir?

ONUEWN

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada nitel arastirma desenlerinden biri olan durum calismasi, durum calismasi
desenlerinden de butiincil tek durum deseni kullanilmistir. Durum g¢alismasi, sinirli bir sistemin
(durumun) derinlemesine betimlenmesi ve analiz edilmesi (Merriam, 2013), sinirh bir ya da birkag
sistemden coklu bilgi kaynaklari araciligiyla detayli ve derinlemesine bilgi toplanarak kesfedilen
temalarin raporlanmasidir (Creswell, 2018). lyi formiile edilmis bir teorinin teyit edilmesi veya
¢lrGtilmesi amaciyla durum galismasi desenlerinden bitincil tek durum desenini kullanilabilmektedir
(Yildinnm ve Simsek, 2016). Bu arastirmada bitincil tek durum deseninin tercih edilmesinin iki temel
nedeni bulunmaktadir. Bunlardan birincisi arastirmada Rosenblatt (1978) tarafindan gelistirilen okur-
tepki teorisi Gzerine ¢alisiimis olmasidir. Rosenblatt (1978) bilgi amacli ve estetik amacli olmak lizere
iki tlir okuma yapildigini ifade eder. Buna gore okuyucu bilgi amach okuma yaptiginda daha ¢ok metin
merkezli, estetik amaclh okumalar yaptiginda ise okuyucu merkezli tepkiler verir. Bu ¢alismada da
katilimcilarin “Kiiglik Kara Balik” adli edebf esere ne tiir tepkiler verdikleri tespit edilerek Rosenblatt’in
(1978) okur-tepki teorisinde ortaya koymus oldugu iddialar test edilmistir. Bu deseninin tercih
edilmesinin ikinci nedeni ise katilmcilarin s6z konusu tepkilerinin Schwartz (1992)'in deger
siniflamasina gore nasil bir dagilim gosterdiginin belirlenmek istenmesidir. Arastirmacilar (Belet vd.,
2017) tarafindan “Kigik Kara Balik” adh edebi eserin Schwartz (1992)'in deger siniflamasina goére
analizi yapiimistir. Yapilan analizler metin merkezli ¢ikarimlardir. Bu arastirmada ise okur tepkilerinin
Schwartz (1992)'in deger siniflamasina gore analizi yapilarak Rosenblatt (1978)'in belirttigi Gzere
okuyucularin okuma ortamina deneyimlerini getirip getirmediklerinin, metne katilma istegi gosterip
gostermediklerinin daha genel bir ifade ile estetik tepkiler verip vermediklerinin goriilmesine katki
saglamak amaglanmistir.

Arastirmanin katimcilari, veri toplama araglari ve veri analizine iliskin agiklamalar basliklar
halinde asagida yer verilmistir.

Arastirma Grubu

Bu arastirmada amacli 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amacli 6rnekleme; arastirmacinin
kesfetmek, anlamak, i¢ géri kazanmak istedigi bir 6rneklem secimidir (Merriam, 2013). Calismada 10-
11 vyas arahigindaki oOgrencilerin okur tepkilerinin alinmasi hedeflenmistir. Bu yas grubunun
belirlenmesinde Piaget’nin ahlaki gelisim kurami temel alinmistir. Piaget, ahlak gelisimini disa bagimh
dénem ve 6zerk donem olmak lizere iki evrede inceler. Bu kurama gore 10-11 yaslarindan kii¢lik olan
cocuklar kurallarin yetiskinler tarafindan olusturulduguna inanirlar ve kurallari sabit, kesin ve
degistirilemez olarak gortiler. Ancak 10-11 yaslarina geldiklerinde ahlaki diistinmeleri degisiklige ugrar
ve kurallarin kesin olmadigini, degistirilebilecegini anlarlar (Aypay, 2018). Okur tepkilerinin alinmasinin
hedeflendigi “Klicik Kara Balik” adli eserin 06grenciler tarafindan degerlendiriimesinde ve
yorumlanmasinda ahlaki gelisim déneminin énemli oldugu duslnildiGgi icin calisma bilissel agidan
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soyut islemlerin basladigl, ahlaki acgidan Ozerklige gecis dénemi olan besinci sinif dizeyinde
gerceklestirilmistir.

Arastirma Ankara merkez ilgesinde yer alan bir okulun besinci sinif diizeyindeki 6grencilerinden
calismaya gonilli olarak katilan ve ailelerinden izin alinan 65 6grenci ile 2018-2019 egitim 6gretim
déneminde gerceklestirilmistir. Ogrencilerin %52’si kiz (n=34), %48’i erkektir (n=34).

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Okur tepkilerini belirlemek amaciyla yiritilen bu g¢alismada Samed Behrengi tarafindan
yazilan “Kiigiik Kara Balik” adli edebi eser kullaniimistir. ilk baskisi 1968 yilinda yapilmis olan kitap masal
turinde bir cocuk edebiyati eseridir. Bu eserin Tirkiye’de farkli yayinevleri tarafindan yapilan cevirileri
ve bu eserle ilgili yapilmis akademik calismalar (Ak¢ay ve Bas, 2015; Alamdar, 2017; Ates vd., 2019;
Belet Boyaci vd., 2017; Colaker, 2009; Ertan, 2011; Gozitok, 2008) bulunmaktadir. Dogrudan deger
aktarimi yapilmayarak verilmek istenen iletiler dolayli yoldan aktarildigi (Erkan ve Aykag, 2014); anlam
olusturma sorumlulugu cocuga birakildigi icin bu eserin nitelikli ve zengin bir cocuk edebiyati eseri
oldugu (Akcay ve Bas, 2015; Belet Boyaci vd., 2017) kabul edilmektedir.

Katiimcilarin esere iliskin tepkilerini alabilmek amaciyla arastirmada takip edilen asamalar su
sekildedir: Oncelikle arastirmacilardan biri esliginde etkilesimli okuma calismalari yiritiilmis, bu
uygulama ile kitabin olay 6rgiisii, ana distincesi ve kahramanlarin karakteristik 6zelliklerinin 6grenciler
tarafindan taninmasi saglanmistir. Okuma sirecinde 6grenciler gézlemlenmis ve siirece dair alan
notlari tutulmustur. Okuma sonrasi 6grencilerden esere yeni bir son yazmalari istenmis, yazma ve
yazilanlari okuma ¢alismalari tamamlandiktan sonra okur tepkileri alinmistir.

Etkilesimli Okuma Siireci ve Alan Notlari: Arastirmacinin gézlemlerini ve deneyimlerini
arastirma sliresince yazili olarak ifade etmesi olarak tanimlanan (Bogdan ve Biklen, 2003) alan
notlarinda sireci tanimlayan notlar alinmaktadir. Veri toplama slrecinde arastirmaci tarafindan
etkilesimli okuma stirecine dair alinan notlar ve 6grencilere yazdirilan yazilar alan notlari olarak
kullanilmistir. Etkilesimli okuma sonrasi katilimcilarin esere dair yazdiklari yazilardan bazilari sinif
ortaminda okutularak yazilanlar izerinde 6grencilerin diisinmesi ve tartismasi saglanmistir. Bu siirecte
esas olarak okuyucularin metni anlayip anlamadiklarinin gézlenmesi amaglanmis, arastirmaci yansiz bir
yaklasimla katihmcilari icerik agisindan yonlendirmemeye 6zen gostermis ve kitaptaki anlatimlar
Uzerine olumlu veya olumsuz herhangi bir tepkide bulunmamistir.

Okur Tepkilerinin Alinmasi: Ogrencilerin esere iliskin tepkilerini belirlemek amaciyla agik uglu
sorulardan olusan bir form kullaniimistir. Form hazirlanirken Hancock (2008) tarafindan olusturulan
sorulardan yararlanilmistir. Hancock (2008) tarafindan gelistirilen yonerge sorulari ilkokul ve orta
dereceli okullara devam eden 6grencilerin edebi metinlere yonelik hem s6zel hem de yazili cevaplarinin
gelisimini gozlemek icin kullanilmaktadir. Bu sorular estetik, deneyimsel, bilissel ve yorumlayici
tepkileri almaya yoneliktir. Bu arastirmada katilimcilarin estetik tepkilerini belirlemeye yénelik sorular
sorulmamistir. "Bu kitap kendini nasil hissetmeni sagladi?”, “Karakterin yerinde sen olsaydin kendini
nasil hissederdin?” seklindeki sorularin okuyucuyu dogrudan okur merkezli cevaplar vermeye
yoneltebilecegi diistincesi bu kararin alinmasinda etkili olmustur. Nitekim okur tepkilerini belirlemeye
yonelik ulasilabilen ¢alismalarda (Karagbz, 2018; Ulusoy, 2016; Kaya Tosun, 2018) okur-merkezli
cevaplarin agirlikta olmasi ve veri toplama siirecinde estetik tepkileri belirlemeye yonelik sorularin
sorulmus olmasi bu dislinceyi destekler niteliktedir. Bu distinceden hareketle katilimcilarin esere
iliskin tepkilerini belirlemek amaciyla deneyimsel (6rn., kitap karakterlerinin kendilerine kimi, neyi nasil
hatirlattigina), bilissel (6rn, kitap karakterlerinden hangisinin yerinde olmak istediklerine veya
karaktere ne gibi tavsiyelerde bulunmak istediklerine) ve yorumlayici (6rn, kitaptan kendilerine nasil
bir mesaj cikarttiklarina) tiirde sorular sorulmustur.

Veri toplama araclarinin gegerligi icin Tlirkce egitimi alaninda iki, program gelistirme alaninda
ve sinif egitimi alaninda birer olmak tizere dort uzmanin gértsiine basvurulmustur. Alan uzmanlarindan
biri benzer sekilde okur tepkilerini almaya yonelik calismalar ylritmis olup, estetik tepki almaya
yonelik sorularin ¢ikarilmasinin uygun olacagi yéniinde gériis belirtmistir. Ote yandan okur tepkilerini
almaya yonelik kullanilan formun literatirde ulasilabilen pek ¢ok ¢alismada (Cevik ve Mildir, 2019;
Karagoz, 2018; Ulusoy, 2016; Yekeler ve Ulusoy, 2017) kullanildigi ve etkili bir ara¢ olarak
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nitelendirildigi goriilmektedir. Ayrica estetik tepkileri belirlemeye yonelik sorular cikarilarak
olusturulan formun uzman gorisleri sonrasinda li¢ 6grenci ile pilot uygulamasi yapilmis; amaca
uygunlugu, dil ve anlasilirhgi ile kullanisliligl test edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada “toplanan verileri agiklayabilecek kavram ve iliskilere ulasmak” (Yildirm ve
Simsek, 2016, s. 242) ve “verinin temel anlamlarini tanimlamak” (Patton, 2002, s. 453) icin icerik analizi
kullanilmistir. Merriam (2013)’a gbre bitiin nitel veri analizleri icerik analizidir ve durum ¢alismasinda
kullanilan veri toplama araglarinin analizi igin uygun bir tekniktir. Arastirma verilerinin
¢O6ziimlenmesinde betimsel analiz ve igerik analizi teknigi kullanilmis, betimsel istatistikler “ylizde”
olarak verilmistir. Yizdelik ifadeler katilimcilarin arastirma verisi icinde saptanan tema veya
kategorilere ne oranda katildiklarini gostermek (Tutty, Rothery ve Grinnell, 1996) amaciyla
kullanilmistir. Katilimcilardan elde edilen okur tepkilerine iliskin verilerin derinlemesine analiz edilmesi
ve dnceden belirgin olmayan tema ve kodlarin ortaya ¢ikarilmasi igin icerik analizi; Schwartz (1992)
deger siniflamasi tablosundaki hazir tema ve kodlarin 6zetlenip yorumlanmasi ve katilimcilarin yazih
cevaplarinin okur veya metin merkezli olup olmadigini belirlenmesi igin betimsel analiz kullaniimigtir.
Veri analiz siirecinin daha acik ve sistematik hale getirilmesi (Creswell, 2017) amaciyla MAXQDA® adli
nitel veri analizi programindan yararlaniimistir.

Analizlerin yapilmasinda su asamalar izlenmistir:

i) Birinci asamada Schwartz (1992) deger siniflamasi tablosundaki tema ve kodlar kullanilarak
analiz yapilmistir. Schwartz (1992) tarafindan yapilan deger siniflandirmasi, evrensel 10 deger tipi ve
bunlarin icerdigi 56 alt degeri kapsayan, Tiirkiye’nin de bulundugu 40’tan fazla tlkede uygulanarak
olusturulan bir deger siniflamasidir (Belet Boyaci vd. 2017). Veriler iki arastirmaci tarafindan iki kez
genel hatlariyla li¢ kez de detayli bir seklide okunarak olusabilecek kodlarla ilgili kisa notlar alinmistir.
Alinan notlarin sonucunda Schwartz (1992) deger siniflamasinda yer almamasina ragmen bu ¢alismanin
veri setinden ¢ikan bazi degerlerin siniflamaya eklenmesine karar verilmistir. Kodlamalar sirasinda bazi
kavramlar deger siniflamasi listesine su sekilde alinmistir: “Kendini begenmis, kibirli” ifadeleri
geleneksellik temasi “algak gonilli” deger tipi icerisinde; “macera, heyecan” ifadeleri uyarilim temasi
“heyecanli bir yasanti sahibi olmak” deger tipi icerisinde; “amacindan vazgegmemek, pes etmemek,
amacina ulasmak icin ¢abalamak” kavramlari 6zyénelim temasi “kararli olmak” deger tipi icerisinde;
“akilli, bilgili” kavramlari basari temasi icerisinde; “fedakarlik” kavrami iyilikseverlik temasi igerisinde;
“mutluluk” kavrami hazcilik temasi igerisinde ele alinmistir.

i) ikinci asamada okur-tepki sorulari tema olarak belirlenmis, kodlamalarin bu temalar altinda
yapilmasi planlanmistir. a) okur-tepki sorularindan olusturulan temalar ve bu temalar altinda
olusturulan kodlar Uzerinde tartisilarak bazi kodlarin birlestirilmesine bazilari igin de yeni bir tema
olusturulmasina karar verilmistir. b) nitel verilerin yiizde verilerek sayisallastiriimasi; givenirligin
artirilmasi, yanliligin azaltilmasi, yorumlarin daha adil bir seklide yapilmasi ve ortaya ¢ikan tema ve
kategoriler arasinda karsilastirma yapilabilmesine olanak sagladigi (Yildirim ve Simsek, 2016) i¢in analiz
sonucunda ortaya cikan kategorilere yonelik ylizdeler verilerek bu veriler yorumlanmistir.

iii) Uclincti asamada katilimcilarin yazili cevaplarinin okur veya metin merkezli olup olmadigini
belirlemek icin Wollman-Bonilla ve Werchadlo (1995, s. 564-565) tarafindan gelistirilen ve Ulusoy
(2016) tarafindan “ana fikir” alt temasi eklenen asagidaki kategoriler kullanilmis, bu kategorilere uyan
cevaplarin frekans ve yizdeleri hesaplanmistir.

Metin merkezli cevaplar Okur merkezli cevaplar

1. Hikayeyi yeniden anlatma 1. Kisisel tepki (dlstinceler ve hisler)

2. Karakterleri anlama 2. Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma
3. Soru sorma 3. Hikayedeki olaylara katilma istegi

4. Tahmin etme

5. Ana fikir

782



Okur-Tepki Teorisi: Kiiciik Kara Balik Ornegi

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismanin gecerligi ve glivenirligini saglamak i¢in veri toplama slirecinde birden fazla veri tlra
kullanilmis, katihmcilarin belirlenme 6l¢iitleri agiklanmis, veri toplama ve analiz silireci anlatiimis,
toplanan verilerden elde edilen sonuglar veri toplama siirecinde kendisinden veri toplanan 6grencilerin
Tirkce 6gretmenine okutularak olusturulan rapor hakkinda goérusleri alinmistir. Veri toplama siireci iki
asamali (kitabin etkilesimli okunmasi ve tiim bu siirec icerisinde ve sire¢ tamamlandiktan sonra gézlem
ve gorlismelerin yapilmasi) oldugu icin arastirmaci 6grencilerle daha uzun sire etkilesim icinde
bulunma ve onlari daha iyi gdzlemleme sansi elde etmistir. i¢ gecerligin saglanabilmesi igin calismanin
sonuglarina nasil ulasildigr ve g¢ikarimlarin nasil elde edildigine kanit géstermek amaciyla 6grenci
tepkilerinden 6rnek ciimleler sunulmustur. Veri analiz stirecinin daha agik ve sistematik hale getirilmesi
amaciyla (Creswell, 2017) MAXQDAG® adli nitel veri analizi programindan yararlanilmistir. icerik analizi
sirecinde kodlamanin gegerlik ve glivenirligini saglamak icin veri seti farkli zaman dilimlerinde (birinci
kodlama ile ikinci kodlama arasinda alti ay, ikinci kodlama ile G¢lincl kodlama arasinda Ug aylk bir
zaman dilimi bulunmaktadir) lg¢ kez kodlanmistir. Veri seti, analiz programina yiklenmeden 6nce iki
kez genel anlamda lic kez de Uzerinde notlar alinarak detayli bir sekilde iki arastirmaci tarafindan
incelenmis, olusabilecek tema ve kodlar lzerinde tartisiimistir. Birinci asamada olusturulan tema ve
bunlar Gzerine yapilan kodlamalar bir program gelistirme uzmani ve bir Tirkge egitimi alan uzmani
olmak Uzere iki uzmana gosterilmis, uzmanlardan alinan gorisler dogrultusunda kodlamalar tekrar
gdzden gegirilerek bazi kodlar ayni tema altinda birlestirilmistir. ikinci kez yapilan analizde olusturulan
tema ve kodlar tekrar gézden gegirilmis ve lzerinde yapilan birkac¢ degisiklikten sonra iki arastirmaci
arasinda gorus birligine varilarak kodlama sistemine son hali verilmistir. Veri seti son kez bu tema ve
kodlar izerinden analiz edilerek arastirma bulgularina ulasiimistir.

Bulgular
Arastirma sorularina yanit aramaya yonelik bulgular sekiz alt bashik halinde asagida
sunulmustur.

Okur-Tepkilerinin Schwartz (1992) Deger Siniflandirmasindaki Dagilimina iliskin Bulgular
Okur-tepkilerinin Schwartz (1992) deger siniflandirmasina gore nasil bir dagihm gosterdigine
iliskin bilgilere Sekil 1’de yer verilmistir.
Ozydnelim (f=135, %25)
Uyanhm (f=127, %23)
Evrenselcilik (f=0)
T~ iyilikseverlik (f=84, %16)

=~
=~
~
~
~
~
~
- G

_____________________ Gulivenlik (f=67, %12)
Kiaguk Kara Balik - Degerler

\

Uyma (f=46, %9)

Giic (f=0)

Geleneksellik (f=16, %3) B fo43 %8
Hazcilik (F=19, %a) Dasar (f=43,%8)

Sekil 1. Okur-Tepkilerinin Schwartz (1992) Deger Siniflandirmasina Gore Dagilimi

Okur tepkileri Schwartz (1992) deger siniflandirmasina gore incelediginde deger temalarinin
ortaya konma sikhgi agisindan 6zydnelim temasi %25, uyarilim temasi %23, iyilikseverlik %16, glivenlik
%12, uyma %9, basar1 %8, hazcilik %4, geleneksellik %3 olarak tespit edilmistir. Ozydnelim (%25) temasi
icerisinde “merakh olmak”, “kendi amaclarini secebilmek” ve “kararli olmak (hayallerinden
vazgecmemek) en sik gecen alt degerler olarak tespit edilmistir. Bu alt degerlere kaynaklik eden
ifadelerden bazilari su sekildedir: “Kiigiik Kara Balik gibi cesur ve merakli olun (06).” “Hayallerinizin
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arkasinda durun, merakli olun (023).” “Kendi kararlarinizi kendiniz verin, hayallerinizi gergeklestirmek
icin gabalayin (040).” “Arkadaslar, eger bir seye gdz koyduysaniz onu yapmaya gayret edin liitfen,
sabirli olursaniz, gayret ederseniz hayallerinize ulasabilirsiniz (032).”.

Uyarihm (%23) temasi icerisinde “cesur olmak”, “degisken bir hayat yasamak” ve “heyecanli
bir yasanti sahibi olmak” en sik gecen alt degerler olarak tespit edilmistir. Bu alt degerlere kaynaklik
eden ifadelerden bazilari su sekildedir: “Sakin ola ki korkmayin, arkadaslarinizi satmayin, zamani
geldiginde zeki, bilge ve cesur olun. Kendi yolunuzu kendiniz ¢izin, unutmayin kimse sizin hayatiniza
karisamaz. (016).” “Korkularini bir yere birakip cesaretini gdster. Gez, gor, soru sor ama asla hicbir
seyden korkma (025).” “Maceranin pesini birakmayin (012).” “Her zaman icin yeni yerler kesfetmeliyiz.
Hep ayni yerde kalmamaliyiz. Ama evden kagin, ayrilin gidin anlaminda demiyorum. Mesela yasiniza
gdre uygun yerlere gidin demek istiyorum (010).” “Ayni yerlerde kalmamaliyiz, kesfetmedigimiz yerleri
kesfetmeliyiz (029).”.

iyilikseverlik (%16) temasi icerisinde “yardimsever olmak”, “gercek arkadashk” ve “diriist
olmak” alt degerleri okur tepkilerinde en ¢ok yer alan alt degerler olarak su sekilde ge¢mektedir:
“Yardimsever, korkusuz, cesaretli ve yeniliklere acik olmaliyiz (034).” “Arkadaslar, siz siz olun
baskalarinin séziiyle size destek ¢ikan sizi seven kisileri asla ve asla yolda birakmayin. (060).” Arastirma
esnasinda yapilan gézlemlerde “O60” kodlu égrencinin sinif arkadaslariyla yasadigi sorunlar oldugu,
sinifta bir gruplasma oldugu ve bu 6grencinin en yakin arkadasi tarafindan hayal kirikhgina ugratildig
gorlilmastir. Bu nedenle de bu 06grenci kitaptaki kigik baliklarin Kiglk Kara Balik’t yari yolda
birakmasini kendi 6zel yasami ile bagdastirmis ve tepkisini bu yonde vermistir.

Glvenlik (%12) temasi icerisinde “baghlik (aileye baghhk)” ve “is birligi” alt degerleri okur
tepkilerinde en ¢ok yer alan alt degerler olarak su sekilde ge¢mektedir: “Annesinin yanindan
ayrilmamaliydi (036).” “Annesini birakmamaliydi (040).” “Bir daha sakin annenin yanindan ayrilma
(018).” “Kugiik Kara Balik, anneni tizme ciinkii sen onun tek degerlisisin (015).” “Ailenizi, birbirinizi
birakmayin. Olim bile olsa birakmayin (020).”.

Uyma (%9) temasi igerisinde “ana babaya ve yaslilara deger vermek” ve “itaatkar olmak” alt
degerleri okur tepkilerinde en ¢ok yer alan alt degerler olarak su sekilde gecmektedir: “Ebeveynlerinizin
sdziin dinleyin, basiniza kétii seyler gelebilir (050).” “Annenin sdziinii dinlemelisin (034).” “Bir daha
bdyle yapmamali, annesinin soziini dinlemeli (043).” “Keske ailesinin soézlerini, nasihatlerini
dinleseydi. Ama o yanlis yapti ve 6ldii. Eden bulur (013).” Arastirma siirecinde alinan notlarda “013”
kodlu 6grencinin aile yasaminda anne otoritesinin baskin oldugu ve bu kontrol mekanizmasinin
ogrencinin derslerdeki durumuna da yansidigl tespit edilmistir. Annesinin s6ziini dinlemeyen bir
bireyin dlmeyi hak ettigini, séz dinlememesinin cezasini cekmesi gerektigini disiinmektedir. “O50”
kodlu 6grencinin sinif kurallarina ¢ok bagli oldugu ve kurallara uymayan sinif arkadaslarindan rahatsiz
oldugu gézlemlenmistir. Ogrencinin bu 6zelligi okur tepkisine de yansimis, ailenin sézii dinlenilmedigi
takdirde arkadaslarinin basina koti seyler gelebilecegini ifade etmistir.

Basari (%8) temasi icerisinde “zeki olmak” ve “bilgili olmak” alt degerleri okur tepkilerinde en
¢ok yer alan alt degerler olarak su sekilde gegcmistir: “Teyzem kertenkele gibi bilgili ve yardimseverdir
(029).” “Kertenkele bana Onur Saruhan’i hatirlatti ¢iinkii o da yardimsever ve bilgili bir insandir (040).”
“040” kodlu 6grenci ile ilgili alinan notlar incelendiginde bu 6grencinin sosyal medya merakinin oldugu
ve bu durumun 6grencinin okur tepkisine de yansidigi gorilmdastdr.

Hazcilik (%4) temasi icerisinde “hayattan tat almak” ve “mutluluk” alt degerlerine kaynaklik
eden ifadelerden bazilari su sekildedir: “Bu kitabi okurken kendimi sanki kitabin icinde sandim, ben
macerayi seven bir kizim, o heyecanli anlari beni benden aldi ve ayrica ¢cok mutlu hissettim kendimi
(039).”.

Geleneksellik (%3) deger temasi icerisinde “algak gonilli olmak” ve “hayatin verdiklerini
kabullenmek” alt degerleri okur tepkilerinde su sekilde ge¢mektedir: “Kendinizi kimseden biiyuk
gdrmeyin (032).” “Arkadaslar, hicbirimiz kendimizi biyik gérmemeliyiz. Digerlerimizi kiicik
diistirmemeliyiz (06).” “Asla ve asla kendimizi biiyiik ggrmemeliyiz (011).”.

Evrenselcilik ve glic temalarina ait alt degerler 6grenci tepkilerinde bulunamamistir. Okur
tepkilerinde “otorite sahibi” olmak degerinin 6tesinde “Onder olmak” ve “is birligi” icerisinde olmak
degerlerinin yer aldigi gérilmustar.
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Kitap Kahramanlarinin Kimi Hatirlattigina iliskin Bulgular
Kitap kahramanlarinin 6grencilere kimleri hatirlattigina iliskin bilgiler Sekil 2’de gosterilmistir.

Alle (44 4) Arkadas (%33.3)

Ul Bt 4148 (imi Hatlr|attl?__———|<urgusal Karakter (%16.7)

Sekil 2. Kitap kahramanlarinin Kimi Hatirlattigina iliskin Bulgular

Kitap kahramanlarini 6grencilerin %44.4’G ailelerinden bir bireye, %33.3’l arkadasina, %16.7’si
kurgusal bir karaktere, %14.8’i ise Unli birisine benzetmistir. Bu karakterleri hangi yoniyle
benzettikleri sorusuna alinan cevaplardan olusan kodlar Sekil 3'te gosterilmis, okur tepkilerinde gecen
ifadeler alinti cimleler ile 6rneklendirilmistir:

Korkak
Alayai Hirsl
Gok Bilmig Bilgisiz Fedakar
Hayallerinin pesinden giden Kararl

Yardimsever

Merhametli Bilgil

iyi ylrekli

Aile

SorgulaK\
Yaland-..____ t __"Unlij Birisi
Uvank————— rkadas-a—— ,. . Cesur
yani Kimi Hatirlatti? \ !
Nazik +
Bilgil
C

Koruyucu
s [V 72K

Kurnaz

Fedakar Kurgusal Karakter

Kurnaz ’
Sinsi
esur
Kendini Begenmig Korkak
Yardimsever

Macerasever Sorgulayici \ Yardimsever

Merakl

Yardimsever Cesur

Bilgili

Merakl Kendini Begenmis
Sekil 3. Kimi Hangi Yoniiyle Hatirlattigina iliskin Bulgular

Sekil 3'te gorilen kodlara kaynaklik eden 6grenci ifadelerinden bazilari su sekildedir: “Annemi
Kiguk Kara Balik’in annesine benzettim ¢linkii o da hicbir yere gotlirmez, hep bir yerden gidip doneriz
(013).” “Kitabin karakterlerinden biri olan yengec kurnazligi ile kuzenime benziyor (053).” “Anne
kurbagay! ben anneme benzettim ciinkii beni koruyup kolluyor (025).” “Kiigiik Kara Balik dedem gibi
hedeflerinden vazge¢meyen, kertenkele babam gibi bilgili, anne balik annem gibi korkak (09).”
“Arkadasimi hatirlatti ¢linkii cok merakli ve cesur hep her seyi sorar, her seyi inceler (061).” “Kiigiik
Kara Balik karakteri bana Balik Nemo’yu hatirlatti. Clinkdi ikisi de cesur, bilgili bir karaktere sahip (33).”
“Kurbaga yavrulari Aleyna Tilki’yi hatirlatti ¢iinkii kendini begenmis bir karaktere sahip (044).”
Kertenkele Enes Batur’u hatirlatti ¢linkli 16semili cocuklara yardim edip onlara bagista bulunuyor
(028).” Ogrencilerin verdikleri cevaplar kitap kahramanlarini ¢ogunlukla aile bireylerinden biri ve
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arkadaslari ile bagdastirdiklarini gostermektedir. Aile bireylerinin en ¢ok “korkak, fedakar, bilgili,
kurnaz ve merakl” olma 6zellikleriyle, arkadaslarin ise en ¢cok “cesur, merakli ve kurnazlik” 6zellikleriyle
kitap kahramanlarina benzetildigi gorilmektedir.

Ogrencilerin Kitap Kahramanlarindan Hangisinin Yerinde Olmak istediklerine iliskin Bulgular
Ogrencilerin kitap kahramanlarindan hangisinin yerinde olmak istediklerine iliskin bilgiler Sekil
4'te gosterilmistir.

Kuigiik Kara Balik (%70.9)

Salyangoz (%22.8) | Kiigiik baliklar (%3.1)

Anne balik (%1.6) \ / Yengec (%1.6)

Kahramanlardan hangisi olmak
isterdin?

Sekil 4. Ogrencilerin Kitap Kahramanlarindan Hangisinin Yerinde Olmak istediklerine iliskin
Bulgular

Okur tepkileri incelendiginde 6grencilerin yaklasik %71’inin Klgik Kara Balik’in yerinde olmak
istedigi gorilmektedir. Ogrencilerin bu karakteri segme sebeplerine iliskin olusan kodlar Sekil 5'te
gosterilmistir.

Yeni yerler kesfeden

Yardimsever Merakli
Cesur / Sorgulayici

Yeni arkadasliklar kuran Kuc;uk Kara Balk Hayallermden vazgecmeyen

Akill
Dik basll "

Kendi kararlarini kendisi veren
Sekil 5. Nigin Kiiciik Kara Balik’in Yerinde Olmak istediklerine iliskin Bulgular

Sekil 5'te gorilen kodlara kaynaklik eden 6grenci ifadelerinden bazilari su sekildedir: “Kiguk
Kara Balik olmak isterdim ciinkii onun gibi merakli ve sorgulayici olmak isterdim (011).” “Kiigiik Kara
Balik olmak isterdim ¢linki merakh, sorgulayici, cesur oldugu igin, kendi kararlarini kendi verdigi icin ve
yardimsever oldugu icin (038).” “Kiiciik Kara Balik’i secerdim. Onun gibi merakli, hayalinin arkasinda
duran biri olmak isterdim (017).” “Kiiciik Kara Balik olup yeni yerler kesfetmek isterdim (021).”
Ogrencilerin nigin Kiigiik Kara Balik’in yerinde olmak istediklerine iliskin verdikleri okur tepkilerinde en
¢ok vurgulanan “yeni yerler kesfetmesi”, “yardimsever olmasi”, “merakli ve sorgulayici olmasi” iletileri
olmustur.

”n
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Ogrencilerin Kitaptan Kendilerine Nasil Bir Ders Cikarttiklarina iliskin Bulgular
Ogrencilerin kitaptan kendilerine nasil bir ders cikarttiklarina iliskin bilgiler Sekil 6’da
gosterilmis ve olusan kodlar 6grenci tepkilerinden alinan 6rnek climleler ile desteklenmistir.

Amacindan, hedeflerinden,
hayallerinden vazge¢meme (%32.7)

Iyi bir insan olma (%20.4) | gdrme, kesfetme (%28.6)

\ /Annenn s&zinu dinleme ve yaninda

Hayatimla ilgili kararlan kendim verme Na5|l bir ders crkar i ? m—
(%12.2) kalma (%12.2)

Cok merak iyi deglldlr (%2.0) Herkese glivenmeme (%6.1)

Sekil 6. Kitaptan Nasil Bir Ders Cikarildigina iliskin Bulgular

Sekil 6 incelediginde 6grencilerin %32’si amaglarindan, hedeflerinden ve hayallerinden
vazgegmemesi gerektigini, %28’i hep ayni yerde kalmayarak yeni yerler kesfetmesi gerektigini, %20’si
iyi bir insan olmasi gerektigini, %12’si annesinin s6ziinl dinleyerek onun yaninda kalmasi gerektigini,
%12’si hayatiyla ilgili kararlari kendisi vermesi gerektigini, %6’si herkese glivenmemesi gerektigini
kendisine ders olarak gikartmistir. Olusan bu kodlara kaynaklik eden 6grenci ifadelerinden bazilari su
sekildedir: “Bu kitaptan soyle bir ders c¢ikardim. Her zaman yeni yerler gérmeliyiz, yeni diller
dgrenmeliyiz (037).” “Hep ayni yerde olmamaliyiz, yeni yerler kesfetmeliyiz. Ornegin biz hep okuldan
eve evden okula gidip gelseydik hayat sikici olurdu yeni yerler ggremezdik (010).” “Bir amaca ulasmak
icin yola ¢ikanlar her tiirlii zorluklara ragmen eninde sonunda hedeflerine ulasirlar (024).” “Bir amaca
ulasmak icin yola ¢iktiysan devam et korkma eger sabredersen sonu giizel olur (032).” “Ne olursa olsun
hayallerinin pesinden gitmeyi, dniine bircok engel ciksa da asmamiz gerektigi dersini ¢ikardim (041).”
“Kendi kararlarimizi kendimiz vermeliyiz, bir hedefimiz olmali ve bu hedefi gerceklestirmeye
calismalyiz (029).” “029” kodlu égrencinin akademik anlamdaki basarisi ve ders icindeki érnek
davranislari arastirmaci notlarina yansimis, bu 6grencinin ileride basarili bir birey olacagina dair notlar
tutulmustur. Bu 6grenciden elde edilen okur tepkisi bu 6grencinin bir hedef dogrultusunda disiplinli bir
sekilde calisacagina ve hayatta kendi kararlarini kendisi alabilen bir birey olabilecegine iliskin
beklentileri desteklemistir.

Kitap i¢in Yazilan Sonug Béliimiine iliskin Bulgular
Ogrencilerin kitap icin yazdiklari sonug bolimiine iliskin bilgiler Sekil 7’de gésterilmistir.

Annesine kavusur

Yeni arkadasliklar kurar \ Farkli yerler gezer

Balikgildan herkesi kurtarir———Mutlu son (%84.3) Act son (%15.7)

\

KKB'nin Sonug Bolimi
Sekil 7. Kuigiik Kara Balik icin Yazilan Sonug Bélimiine iliskin Bulgular
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Sekil 7 incelendiginde oOgrencilerin %84.4’lGnlin kitaba mutlu bir son yazarak Kig¢ik Kara Balik'in
kurtuldugunu ve annesine kavustugunu ifade ettikleri, %15.7’si ise aci bir son yazarak Kigik Kara
Balik’in 6ldigiini ya da dondigiinde annesini bulamadigini belirttikleri goriilmistir. Bu kodlara
kaynaklk eden 6grenci ifadelerinden bazilari su sekildedir: “Kitabin sonunda Kigik Kara Balik’in annesi
ile birlikte mutlu bir sekilde yasayacagini diisiiniiyorum (062).” “Kiigiik Kara Balik annesine
kavusmustur ve artik her yere annesiyle birlikte gider (055).”” Bence, Kiigiik Kara Balik’i yutan
Balikcil’in midesine kdpek baligi carpar ve Balikgil'in midesi patlar. Kii¢lik Kara Balik kurtulur ve sonra
evine geri doner. Annesine yasadigl her seyi anlatir. Sonra annesi ona: ‘Seninle gurur duyuyorum.’ der
(064).” “Kiiciik Kara Balik Balik¢il'in midesinde nefes alamayip 6liir (047).” “Olecegini disiiniiyorum
ciinkii balikgilin midesinde kaldiginda balikgilin onu ¢igneyerek yutacagini diisiiniyorum (059).”
Ogrencilerin biiyiik cogunlugunun Kiigiik Kara Balik’in yasayacagi ve annesine kavusacagi yoniinde bir
son yazmasl, mutlu sonla biten bir masal geleneginin icinden geliyor olmalarindan kaynaklaniyor
olabilir. Masallarin cogunda bitis tekerlemesi olarak gokten lic elma diser, herkes payini alir ve mutlu
sona ulastlir. Okur tepkileri bu gelenegin bir yansimasi olarak degerlendirilebilir.

Kiigiik Kara Balik’a Verilen Tavsiyelere iliskin Bulgular
Ogrencilerin kitabin bagkahramani Kiigiik Kara Balik’a verdikleri tavsiyelere iliskin bilgiler Sekil
8’de gosterilmistir.

Annenin yanindan ayrilma

Annenin sdzlinl dinle | Anneni ikna et

/ Annenle birlikte bir yolculuga gk

ANNE (%54 3)

Korkma, cesur olmaya devam et

e KK s ——
(%22.9) KKB'ye tav5|ye? Onun tavsiyeye ihtiyaci yok (%11.04)

Merakli olma (%5.7) Herkesle arkadas olma (%5.7)

Sekil 8. Kiigiik Kara Balik’a Verilen Tavsiyelere iliskin Bulgular

Sekil 8 incelendiginde 6grencilerin %54’Gnin Kigik Kara Balik’a annesi ile ilgili bir tavsiyede
bulundugu goérilmektedir. %22.9’u Kiiglik Kara Balik’in korkmayarak cesur olmaya devam etmesi
gerektigini, %5.7’si merakli olmamasi, %5.7’si herkesle arkadas olmamasi gerektigini ifade etmistir.
%11.4’( ise Kliglik Kara Balik’in tavsiyeye ihtiyaci yok, onun yaptigi her sey dogruydu seklinde cevaplar
vermistir. Olusan kodlara kaynaklik eden 6grenci ifadelerinden bazilari su sekildedir: “Evinden
uzaklasmamasini énerirdim (010).” “Kugiik Kara Balik’a bir daha sakin annenin yanindan ayriima
demek isterdim (013).” “Kiigiik Kara Balik’a verecegim tek tavsiye bu kadar cok merakli olmamasidir.
Merakli olmak ilerleyen zamanlarda basimiza bela acabilir (041).” “Ona tavsiye vermeme gerek yok
clinkii o benden de zeki (022).” “Yoluna devam etmeli, bilmeli ki yaptigi sey cok cesurca. Bu sekilde
olmali ve baliklari pesine takarak érnek bir balik olmahdir (03).”

Ogrencilerin okur tepkilerinde en dikkat ¢eken unsur, “anne” iizerinde bu kadar durulmasi,
Kiiclik Kara Balik’a annesini izmemesi konusunda tavsiyeler verilmis olmasidir. Ogrenciler Kiigiik Kara
Balik’in cesurlugunu, sorgulayiciligini, merakini, yeni yerler kesfetme tutkusunu, hayallerinin pesinden
gitmesi ve bu ugurda gosterdigi azmi ve sabri takdir etmekte ancak tiim bunlari yaparken annesini
lzmesini ve ondan ayrilmasini onaylamamaktadir. Bu nedenle de ona annesini ikna ederek onunla
birlikte yeni yerler kesfetmesini 6nermektedirler.
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Kitabin Baskasina Onerilmesine iliskin Bulgular
Ogrencilerin kitabi baskalarina dnerip dnermediklerine iliskin bilgiler Sekil 9’da gosterilmistir.

Evet (%97.1) Hayir (%2.9)

KKB'yi tavsiye eder misin?

Sekil 9. Kitabin Baskalarina Onerilmesine iliskin Bulgular

Sekil 9 incelendiginde 6grencilerin %97’sinin kitabi baskalarina da tavsiye ettigi, yaklasik
%3’linlin de tavsiye etmedigi goriilmektedir. Bu kodlara kaynaklk eden 6grenci ifadelerinden bazilari
su sekildedir: “Bence bu kitabi okumalisiniz ¢iinkii Kiiclik Kara Balik ¢cok merakli, istedigi seyleri
vazge¢meden yapiyor. Diger baliklar onu kiskirtiyor ama Kiiclik Kara Balik onlari dinlemiyor. Biz de
kimseleri dinlemeden kendi yolumuza gitmeliyiz (06).” “Kitabi okumalisiniz ¢iinkii siz bazen maceraya
atilmak istersiniz ama gevreniz size izin vermez. Siz yolculuga atilirsiniz, bircok zorluga gégiis germeye
calisirsiniz. Iste bu zorluklari yenmeye calisan kiiciik bir kara bali§i anlatiyor. Okurken bazen iiziilecek,
bazen sevinecek, bazen de heyecanlanacaksiniz. Her yastan ¢ocugun okumasini kesinlikle tavsiye
ederim (040).” Ogrencilerin ¢cogunlugu bu sekilde énerilerde bulunurken kitabi baskalarina tavsiye
etmeyen 6grencilerin ifadeleri daha ¢ok merak uyandirmaktadir. Nigin tavsiye etmediklerine iliskin
ifade edilenler su sekilde orneklendirilebilir: “Bu kitabi okumamalilar ¢iinkii Kiiclik Kara Balik gibi
evinden ayrilip sonsuz bir gezintiye ¢ikip kaybolabilirler (04).” “Birinci, ikinci, iigiincii siniflara tavsiye
etmem, kiiciik olduklarindan anlayamazlar. Sadece dért, bes, altinci siniflara tavsiye ederim (011).” Bu
ogrencilerden ilki bu kitabin digerlerine yanlis 6rnek olabilecegini ifade ederken ikincisi bu kitabin
kiiciik yas gruplarinda anlasiimayacagini belirtmektedir. Ogrencilerin %97’si kitabi baskalarina da
tavsiye ederken yaklasik %3’Unin tavsiye etmedigi tespit edilmistir. Tavsiye eden 6grenciler, kitabi
begendiklerini okurken heyecanlandiklarini, Kiigiik Kara Balik’i kendilerine 6rnek aldiklarini ifade
etmislerdir. Tavsiye etmeyen 6grenciler ise kitabin kigtk siniflar icin uygun olmadigini ve Kigik Kara
Balik’in basina gelen olumsuz seylerin onlarin da basina gelebilecegini belirtmislerdir.

Ogrencilerin Kitaba Verdikleri Metin Merkezli ve Okur Merkezli Cevaplarin Dagilimina iliskin Bulgular
Ogrencilerin “Kugiik Kara Balik” isimli esere verdikleri okur merkezli ve metin merkezli
cevaplarin dagihmi Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1.
Ogrencilerin “Kiigiik Kara Balik” [simli Esere Verdikleri Okur Merkezli ve Metin MerkezIi Cevaplarin
Dagilimi

Klgik Kara Balik f %
Metin Merkezli Cevaplar 119 41
Kitabi yeniden anlatma 1 0.34
Kitabin igerigini anlama 16 5.47
Soru sorma - -
Tahmin etme 47 16.1
Ana fikir 55 18.8
Okur Merkezli Cevaplar 173 59
Kisisel tepki (duslinceler ve 58 19.86
hisler)

Kitap ile deneyimleri arasinda 58 19.86
baglantilar kurma

Kitaptaki olaylara katilma istegi 57 19.52
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Tablo 1'de esere yonelik yazilh tepkiler incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin
cogunlugunun (%59) okur-merkezli cevaplar verdigi gériilmektedir. Ogrencilerin kisisel diisiinceleri ve
hislerini katarak (%19.86), kitap ile kendi deneyimleri arasinda baglantilar kurduklari (%19.86) ve
kitaptaki olaylara katilma istegi gdstererek tepkide bulunduklari gériilmektedir. Ogrencilerin estetik
tepkilerini almaya yonelik sorular sorulmamasina ragmen katilimcilarin biyik oranda okur merkezli
tepkiler verdikleri gbzlenmistir. Tablo 1’de sunulan metin merkezli cevaplarin dagihmi incelendiginde
ise 6grencilerin bliyliik oranda ana fikir tizerine odaklandiklari (%18.2), bunu tahmine yonelik tepkilerin
izledigi (%16.1) goriilmektedir. Az sayida, kitabin icerigini anlamaya yonelik tepki gézlenirken (%5.47)
sadece bir tane kitabi yeniden anlatmaya yonelik cevap bulunmaktadir. Katilimcilarin soru sormaya
yonelik ise bir tepkide bulunmadigi gorilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Edebl bir metindeki anlamin yapilandiriimasi ve yorumlanmasinda okuyucuya disen roliin
tespit edilerek bir esere iliskin okur tepkilerinin ortaya cikarilmasinin amaclandigl bu arastirmada
durum calismasi desenlerinden bitlincll tek durum deseni yaklasimi benimsenmistir. Edebi bir
metindeki anlamin insa edilmesi ve yorumlanmasi siirecinde okuyucuya énemli bir rol diismesine
ragmen alanda yapilan arastirmalarda ¢ogunlukla yazara ve yazarin ortaya koydugu anlama, metne ve
metnin yazildigi doneme odaklanildigl, okurun goz ardi edilerek ona edilgen bir gorev yliklendigi
gortlmustir. Batin bu nedenlerden dolayl bu calismada okur merkeze alinarak bir cocuk edebiyati
eserini ¢ocuklarin bakis acisiyla degerlendirmek hedeflenmis, 10-11 yas arali§indaki 6grencilerin
“Kiigiik Kara Balik” adli eserle ilgili okur tepkileri ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir. Ogrencilerin bu esere
iliskin okur tepkileri t¢ farkl sekilde analiz edilmis ve analizlerden elde edilen sonuglar bu dogrultuda
actklanmustir. Birincisinde Schwartz (1992) tarafindan olusturulan deger siniflamasina goére hazir tema
ve kodlar dzerinden, ikincisinde arastirmacilar tarafindan olusturulan kod ve temalar lzerinden,
Gglncisiinde Wollman-Bonilla ve Werchadlo (1995) tarafindan gelistirilen, Ulusoy (2016) tarafindan
“ana fikir” alt temasi eklenen kategoriler lizerinden degerlendirme yapilmistir. Kitaba verilen okur
tepkileri Schwartz (1992) deger siniflamasina gore analiz edildiginde “6z yonelim, uyariim ve
iyilikseverlik” temalarina ait olan alt degerlerin siklik oraninin yiksek oldugu, evrenselcilik ve gig
temasina ait degerlerin ise 6grenci cevaplarinda hig yer almadigi tespit edilmistir. Okur tepkilerinde en
stk goriilen degerler “merak duyabilmek, kendi amaclarini secebilmek, kararli olmak, hayallerinden
vazgecmemek (6zyonelim); cesur olmak, degisken bir hayat yasamak, heyecanh bir yasanti sahibi
olmak (uyarilim); yardimsever olmak, diirlist olmak, gercek arkadaslik (iyilikseverlik); aileye baghhk
(gtvenlik); ana babaya ve yaslilara deger vermek, itaatkar olmak (uyma); zeki olmak, bilgili olmak
(basari); mutlu olmak (hazcilik); algak gonalli olmak (geleneksellik) olarak tespit edilmistir. Belet Boyaci
vd., (2017) tarafindan bu esere iliskin yapilan dokiiman incelemesinde bu temalardan en ¢ok
vurgulanan degerlerin kendi amaglarini segebilmek, 6zgir olmak, merak duyabilmek, acik sézllliik
(6zyonelim); cesur olmak (uyarilim); kibarlik (uyma) ve anlamli bir hayat (iyilikseverlik) oldugu ifade
edilmistir. Kitabin, itaatkar olmak (uyma), hayatin verdiklerini kabullenmek ve geleneklere bagl olmak
(geleneksellik), toplumsal diizenin siirmesini istemek (glvenlik), sosyal glic ve otorite sahibi olmak
(gtc) gibi degerleri desteklemedigi sonucuna ulasiimistir. Bu da Belet Boyaci vd., (2017) tarafindan
yapilan dokiiman incelemesinde bulunamayan bazi degerlerin bu arastirmadan elde edilen okur
tepkilerinde yer aldigini géstermektedir. “Givenlik, uyma ve geleneksellik” temalarindaki alt degerlerin
ozellikle de “aileye deger verme ve baglihk” degeri dokiiman incelemesinde bulunamazken 6grenci
cevaplarinda yani okur tepkilerinde yer almaktadir. Bu sonug, ayni esere verilen farkli okur tepkilerinin
somut bir gostergesidir. Arastirmacilarin goéziinden incelendigi zaman bu kitapta “aileye deger verme
ve baglihk” degeri bulunmazken okur tepkilerinde “aileye deger verme” 6zellikle de “anneye baglilik”
degerinin 6n plana ciktig gériilmektedir.

Arastirmacilar  tarafindan olusturulan temalar incelendiginde &grencilerin  kitabi
icsellestirdikleri ve kendi hayatlari ile bagdastirarak estetik tepkiler verdikleri goriilmis; 6grencilerin
%44’tnln kitap kahramanlarini kendi ailesine benzettigi, %71’inin Kiglk Kara Balik olmak istedigi,
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%97’sinin kitabi baskalarina tavsiye ettigi, %54’inin Kicik Kara Balik’a annesinin sézlinli dinlemesi
gerektigini ogutledigi, %84’linlin kitabin sonunu umutla, %16’sinin ise karamsarlikla bitirdigi tespit
edilmistir.

Okur tepkileri, Wollman-Bonilla ve Werchadlo (1995) tarafindan olusturulan kategorilere gore
analiz edildiginde 6grencilerin %59’unun okur-merkezli, %41’inin metin merkezli cevaplar verdigi
gorilmastir. Bu sonuglar, 6grencilerin okuma sirecine kisisel disiincelerini ve hislerini kattiklarini,
kitap ile kendi deneyimleri arasinda baglantilar kurduklarini ve kitaptaki olaylara katilma istegi
gostererek tepkide bulunduklarini géstermistir. Katilimcilarin estetik tepkilerini almaya yonelik sorular
sorulmamasina ragmen 6grencilerin biylk oranda okur merkezli tepkiler verdikleri gézlenmistir.

Bu sonugclardan hareketle bu kitapla ilgili akla gelebilecek bazi sorular lzerinde tartisiimasi
gerekmektedir. Ornegin “Bu kitap cocuklar asilige, anneye karsi gelmeye yéneltmis midir?”. Bu
sorunun cevabini verebilmek icin okur tepkilerinden elde edilen sonuglar su sekilde yorumlanabilir:
Okur tepkilerinde “cesur olmak, hayallerinin pesinden gitmek, yeni yerler kesfetmek, yeni arkadaslklar
kurmak” gerektigi ancak bunlari yaparken annenin rizasinin alinmasi, onunla birlikte bu maceralarin
yasanmasi gerektigi vurgulanmistir. Ogrencilerden hicbiri “ailemize ya da annemize ragmen
hayallerimizin pesinden gitmeliyiz” seklinde bir ifade kullanmamustir. Ogrenciler Kiigiik Kara Balik’in
cesur olmasini, amaglarindan hedeflerinden vazge¢memesini onaylamislar ve kendilerine model
almiglar ancak annesinin soziini dinlememesini ve onu birakarak kesfe ¢ikmasini elestirmislerdir.
“Kuglik Kara Balik’a tavsiyeniz nedir?” sorusunda 6grencilerin %54.5’i annesinden ayrilmamasini,
annesinin s6zlinli dinlemesini, annesini ikna etmesini, annesiyle birlikte yeni yerler grmeye gitmesini
tavsiye etmislerdir. Bunu yani sira %24’G de “Korkma, hep cesur kal...” diyerek Kiglik Kara Balik’i
onayladiklarini  belirten ifadeler kullanmislardir. Cikan bu sonuglar bize kitaplardan korkup
yasaklatmak, cocuklarin okumasini sakincali gormekten 6te onlara okurken rehber olmamiz gerektigini
gostermektedir. Okur merkezli tepkilerin estetik tepkiler oldugu, iyi bir okur olmanin adimlarinin da
estetik okumalar sayesinde atildigi gercegi gbz 6niinde tutularak cocuk edebiyati eserleri ile yiritilen
etkilesimli okuma calismalarinda estetik okuma temel alinmali, cocuklarin okunan materyalden keyif
almasi saglanmalidir. Ozellikle de dykiileyici metinler okuma anlama calismalari adina siirekli soru
cevap yontemiyle bogulmamali, metnin igsellestirilerek o6grencilerin kendi yasamlariyla baglanti
kuracak yonlerine odaklaniimalidir. Metindeki anlamin yapilandiriimasinda 6grencinin aktif rol
Ustlenmesi saglanmalidir.

Calismanin sonuglari 6grencilerin  Kiigik Kara Ballk adli masali kendi yasamlar ile
iliskilendirerek kitaptaki kahramanlar ile kendi hayatlarindaki kisileri bagdastirdiklarini géstermistir. Bu
da Rosenblatt (1978)'in okur tepki teorisine gore okur merkezli ve estetik okuma deneyimi yasadiklarini
ortaya koymaktadir. Many ve Wiseman (1992) tarafindan yapilan ¢alismada tglinci sinif 6grencileri ile
yurutilen etkilesimli okuma galismalari sonrasinda da 6grencilerin bu ¢alismanin sonuglarina benzer
sekilde okur merkezli tepkiler verdigi, okumay estetik bir deneyim olarak ele alan yanitlar yazdiklari
gorulmistiir. Lee (2013) tarafindan yapilan bir baska arastirmada da okur tepkileri alinarak yuritilen
okuma cgalismalarinin 6grenci deneyimlerini ortaya ¢ikararak metnin daha iyi anlasiimasinda etkili
oldugu ve estetik okuma deneyiminin 6grencilerin okuma motivasyonlarini artirdigi sonucuna
ulasilmistir. Yilmaz (2013)'in g¢alismasinda okur tepki teorisi dogrultusunda yuratilen okuma
calismalarinin 6grencilerin fikirlerini 6zgiirce ifade etmelerine yardimci oldugu ifade edilmistir. Ulusoy
(2016) tarafindan yiritllen arastirmada ikinci sinif 6grencilerinin resimli cocuk kitaplarina yonelik okur
tepkileri alinmis, 6grencilerin okur-merkezli cevaplar vererek kitaplarla kendi deneyimleri arasinda
baglanti kurabildikleri gérilmustir. Yekeler ve Ulusoy (2017)’un calismasinda 6grencilerin bilgilendirici
cocuk kitaplarina yonelik tepkileri incelenmis, kitaplara yonelik 6grenci tepkilerinin daha cok okur
merkezli oldugu sonucuna ulasiimistir. Cevik ve Mildir (2019)’Gn bir ¢ocuk kitabina iliskin okur
tepkilerini ortaya c¢ikarmaya calistiklari arastirmalarinda da besinci sinif 6grencilerinin okuduklari
kitapla kisisel bag kurduklari ve kendi hayatlariyla 6zdeslesen olaylara tepki gostererek okur-merkezli
tepkiler verdikleri tespit edilmistir. Bu ¢alismadan elde edilen sonuglar ile s6zii gegcen arastirmalarin
sonuglari, 6grencilerin kitaplara yonelik okur merkezli tepki vermis olmalari agisindan paralellik
gostermektedir.
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Samed Behrengi’nin hikayelerindeki egitsel iletiler tGzerine Akcay ve Bas (2015) tarafindan
ylritilen arastirmada, bu yazarin eserlerinde egitsel iletilerin yer aldigi ve bunlar icinde kisisel gelisimi
destekleyen iletilerin 6n plana ¢iktigi belirtilmis; “Ki¢lk Kara Balik” adli eserde kisisel gelisimi
destekleyen on (g, toplumsal gelisimi destekleyen bir ileti oldugu tespit edilmistir. Bu kitaba iliskin okur
tepkilerinde de kisisel gelisimi destekleyen degerlerin 6n plana giktigl goriilmdis, evrenselcilik ve gli¢
temasina ait degerlerin okur tepkilerinde hi¢ yer almadigi tespit edilmistir. Okur tepkilerinden elde
edilen tim bu sonuglarin degerlendirilebilmesi icin ¢alisma grubundaki 6grencilerin ahlaki gelisim
doénemlerinin agiklanmasi ihtiyaci dogmaktadir. Piaget, ahlaki gelisim dénemini disa bagimlh ve 6zerk
dénem olarak iki evrede inceler. ilk evre cocugun aileye ve var olan kurallara bagl oldugu, kendini
bagimli hissettigi bir donem iken ikinci evre artik ergenlige de gegisle birlikte bagimsizlasma ve var olan
kurallari sorgulama, gerektiginde bu kurallarin degistirebilecegini kavrama dénemidir. Bu aragtirmanin
¢alisma grubunu olusturan besinci sinif 6grencileri son c¢ocukluk déneminden ergenlige gecis
asamasindadir. Erikson’un psikososyal gelisim donemlerine gore 12-18 yas ergenlik donemi olarak
kabul edilir (Can, 2017). Cocuk biyldlkce gelenek ve kurallara uygun davranma egilimi kademeli bir
sekilde kaybolur. Cocuk yasca blylirken devamli olarak 6zgiirlestigi icin baskinin yerini is birligi,
uymanin yerini de 6zerklik alir (Aypay, 2018). Ozerk dénem olarak adlandirilan ikinci dénemin
baslangicindan itibaren, 11. yasla birlikte cocuklar, “kendi dislarinda olusturulmus olan kurallarin
degistirilemez olmadigini, istenirse anlasarak kurallari degistirebileceklerini fark etmeye baslarlar.
Ayrica ihlal edilen bir kuralla ilgili bir ahlaki yargida, kuralin ihlal edilmis olmasindan 6te bu davranisi
hakh kilacak bir nedenin olup olmamasi belirleyici olur.” (Can, 2017, s. 142). Besinci sinif dlizeyindeki
ogrencilerin Kiiglik Kara Balik’in hayallerinin pesinden gitmesini onaylamasi kurallarin ihlal edilmesinde
hakli bir neden bulduklarini gdstermektedir. Ogrencilerin bir kisminin aileden bagimsizlastigi,
¢ogunlugunun ise hala anne ve aileye baglhhgini sirdirdigi gorilmektedir. Bu bulgular disa bagimli
donemden 6zerk doneme gegis slireci olan 10-11 yas araliginin bir 6zelligi olarak degerlendirilebilir. Bu
bakis agisindan hareketle okur tepkilerinde “evrensel” degerlere ulasilamamasinin sebebi olarak da
ogrencilerin ahlaki gelisim evresinin etkili oldugu distinilmektedir. Kohlberg’in ahlak gelisim evreleri
incelendiginde bu 6grenci grubunun gelenek 6ncesinden geleneksel diizeye yani Il. diizeye gectigi
gorilmektedir. Bu diizey 10-20 yaslarini kapsamaktadir, “evrensel ilkeler ve sosyal sozlesme” ise
gelenek otesi evrede yer almaktadir.

Bu ¢alismada 10-11 yas diizeyindeki ¢cocuklar ile galigildigi igin alinan tepkiler bu yas grubunun
tepkilerine o6rnek teskil etmektedir. Okur tepkisinin farkh yas dizeylerinde degisip degismedigini
gorebilmek adina baska yas gruplarindan alinan orneklemler lzerinde ¢alisiimasi gerekmektedir.
Ortaokul sekizinci sinif diizeyinde ya da orta 6gretim diizeyinde 6grenim géren 6grencilerin ayni kitaba
nasil tepki verdikleri yapilacak ¢alismalar ile ortaya gikarilabilir. Metnin 6tesinde okurun varligini ve
tepkisini gérebilmek adina bu galismalarin yapilmasi ve farkli yas diizeylerinin karsilastirilmasi 6nem
arz etmektedir. Bu galismada, bir edebi eseri 6grencilerin géziinden tanimak ve onlarin kitaptaki
gikarimlarini gérmek amaglandig icin 6grencilere yoneltilen sorular okur-tepki sorulari ile; katimci
grubu 10-11 yas araligi ile sinirl tutulmustur. Baska ¢alismalarda hem metin merkezli hem de okur
merkezli sorulara yer verilerek 6grencilerin her iki soru tiirline verdigi cevaplar analiz edilebilir. Bu
sekilde cevaplardaki agrilik oraninin hangi soru tipinde yogunlastigi goriilebilir. Ayni zamanda farkli yas
gruplari ile calisilarak ahlaki ve bilissel gelisim donemlerinin okur tepkileri Uzerindeki etkileri
karsilastirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

In the present study, it was aimed to evaluate a children’s literature work from the viewpoint
of children in a reader-centered manner and reveal the reader responses of students between the ages
of 10-11 on the work titled The Little Black Fish. In the selection of the children’s literature work to be
used in the study, the related literature was reviewed and the work titled The Little Black Fish, which
many studies stated to be suitable for use in values education (Akcay ve Bas, 2015; Alamdar, 2017;
Ates, Yildirim ve Cetinkaya, 2019; Belet Boyaci, Gliner ve Babadag, 2017; Colaker, 2009; Ertan, 2011;
Gozitok, 2008) was selected. Another factor that affected the selection of the said book was that
certain adults, who are considered to be decision-makers in terms of a book's suitability for children,
had the opinion that this work was not suitable for children (Ates et al., 2019). This is because the
reaction of children to a book that is approached negatively by adults is a subject of interest.

Method

In the present study, the qualitative case study design and the holistic single case study design
were used. Case study is the process of making in-depth descriptions and analyses of a limited system
(case) (Merriam, 2013), gathering detailed and in-depth information from one or multiple limited
systems through multiple information sources and reporting the themes discovered (Creswell, 2018).

Result and Discussion

Reader responses to the book were analyzed in three different ways; the first one was based
on ready-made themes and codes according to the value classification created by Schwartz (1992) and
the second one was based on the codes and themes created by the researchers, the third was based
on the categories developed by Wollman-Bonilla and Werchadlo (1995).When the reader responses
to the book were analyzed according to Schwartz’s (1992) value classification, it was found that the
frequency of the subtheme belonging to the themes of “self-direction, stimulation and benevolence”
was high, and the values belonging to universalism and to the theme of power were not included in
student responses at all. When the themes created based on the data of this study were examined, it
was discovered that the students internalized the book and gave aesthetic responses while associating
the book with their personal lives, and the value “family valuation”, especially “commitment to the
mother” was found to be at the forefront. Beyond the text, in order to see the existence and response
of the reader, it is recommended to work with different age groups in order to find out the effects of
moral and cognitive developmental stages on reader responses.

The results of the present study have shown that the students related the work titled The Little
Black Fish to their own lives and formed connections between the characters in the book and people
in their lives. This finding reveals that the students experienced a reader-centered and aesthetical
reading experience according to the Reader Response theory by Rosenblatt (1978). Similar to the
results of the present study, in the interactive reading activities carried out with third-grade students
as part of the study conducted by Many and Wiseman (1992), it was observed that students gave
reader-centered responses and gave responses with a perspective of reading as an aesthetical
experience. In another study conducted by Lee (2013), it was concluded that reading activities carried
out by obtaining reader responses were effective in establishing better comprehension of the text by
revealing student experiences and that the aesthetic reading experience increased the reading
motivations of students. In the study conducted by Yilmaz (2013), it was stated that reading activities
carried out in accordance with the Reader Response theory helped students to express their opinions
freely. In the study conducted by Ulusoy (2016), the reader responses of second-grade students on
illustrated children's books were obtained and it was observed that students were able to form a
connection between the books and their own experiences by giving reader-centered responses.
Yekeler and Ulusoy (2017) examined the responses of students on educational children’s books and
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concluded that students responses on the books were mainly reader-centered. In the study conducted
by Cevik and Mldir (2019) with the aim of revealing the reader responses towards a children’s book,
it was determined that fifth-grade students formed personal bonds with the books they read and gave
reader-centered responses by reacting to the events that corresponded to their lives. The results of
the aforementioned studies and the present study are in parallel with each other in terms of the fact
that the students gave reader-centered responses towards the books.

796



Seker, Z. C. (2020). Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde yayinlanan makalelerin anahtar kelimeleri lizerine betimsel bir
analiz. Ana Dili Egitimi Dergisi, 8(3), 797-811.

Ana Dili Egitimi Dergisi
Journal of Mother Tongue Education
www.anadiliegitimi.com

Gelis/Received: 12.04.2020 Kabul/Accepted:21.05.2020
Arastirma Makalesi / Research Paper

Ana Dili Egitimi Dergisi’nde Yayinlanan Makalelerin Anahtar Kelimeleri Uzerine Betimsel
Bir Analiz

Zeynep CIN SEKER™

Oz

Bu galismada Tirkge egitimi alaninda yayimlanan ilk bilimsel dergi olma 6zelligi gésteren Ana Dili
Egitimi Dergisi'nde 2013-2020 yillari arasinda yayinlanan 335 makalenin anahtar kelimeleri
betimsel olarak analiz edilmistir. Arastirmada nitel temel desen tercih edilmistir. Veriler dokiiman
incelemesi ile toplamis ve betimsel analizle incelenmistir. ilk olarak makalelerde kullanilan anahtar
kelimeler tespit edilmis ve bu kelimeler belirlenen temalar altinda frekans degerleri ile birlikte
sunulmustur. Arastirmada elde edilen sonuglara gore en ¢ok kullanilan anahtar kelimelerin Tiirkge
egitimi/yabancilara Tirkge 68retimi/dil 6gretimi konu alanlari ile ilgili oldugu gériulmustir. Temel
dil becerileri ile ilgili anahtar kelimelerin okuma ve yazma becerilerinde yogunlastigi, dinleme ve
konusma becerisine yonelik kelimelerin ise az oldugu belirlenmistir. Makalelerde, metin/metin
¢oziimleme ve dil bilgisi/dilbilim ile ilgili anahtar kelimelerin de sik kullanildigi tespit edilmistir. S6z
varligi, Ogretmen/6gretmen adayi/6grenci/ebeveyn, drama/tiyatro, deger, cocuk edebiyati
alanlarina yonelik anahtar kelimelerin ise diger temalara oranla daha sinirl oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ana Dili Egitimi Dergisi, anahtar kelime, Tiirkce egitimi

A Descriptive Analysis on the Keywords of Articles Published in the Journal of Mother
Tongue Education
Abstract
In this study, the keywords of 335 articles published between 2013 and 2020 in the Journal of
Mother Tongue Education, which is the first scientific journal published in the field of Turkish
language education, were analyzed descriptively. The qualitative basic pattern was preferred in
the study. The data were collected by document analysis and analyzed by descriptive analysis. At
first, the keywords used in the articles were identified and these words were presented together
with the frequency values under the themes determined. According to the results obtained in the
study, it was observed that the most frequently used keywords were related to the subject fields
of Turkish language education/Teaching Turkish language to foreigners/language teaching. It was
determined that the keywords related to basic language skills were concentrated in reading and
writing skills, and the words for listening and speaking skills were few in number. In the articles, it
was determined that the keywords related to text/text analysis and grammar/linguistics were also
frequently used. It was concluded that the keywords related to the fields of vocabulary,
teacher/pre-service teacher/student/parent, drama/theater, value, children's literature are fewer
than other themes.
Keywords: Journal of Mother Tongue Education, keyword, Turkish language education

Giris
Tirkge egitimi alaninin lisansiistli programlarinda son yillarda bir artis oldugu gortlmektedir.
Bu artis Turkge egitimi alanindaki akademik calismalara egilimi artirmistir. Dolayisiyla Tlrkge egitimi-
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Ogretimi alaninda ¢alisma yapan arastirmacilar igin yayinlanan makale, tez gibi bilimsel yayinlarin hangi
alt konularda yogunlastigini takip etmek 6nem kazanmistir.

Alan yazin taramasl yapan arastirmacilar ilk asamada, taradiklari calismalarin belirli bélimlerini
okuyarak kendi arastirmalari ile ilgili olup olmadigina karar verirler. Taranan galismalarin icerigi ile ilgili
bilgi veren boéliimlerden biri ise anahtar kelimelerdir. Dilidizgiin (2017, s. 78) anahtar kelimeleri ve
anahtar kelimelerin metin olusturma ve metni anlama asamasindaki énemini “Anahtar sozclikler,
metnin temel icerigiyle ilgili bilgi vermektedirler. Metnin iskeletini kuran bu soézciikler buyik 6lcekli
Onermelerde ve Ozet metinlerin iceriginde bulunmasi gereken sozciklerdir. Metnin anahtar
sozcliklerinin saptanmasi metnin butlndyle anlasiimasini gerektirir.” seklinde agiklamistir. Metinde
sik¢a gegen kelimeler metnin konusu hakkinda okuyucuya bilgi verir. Akademik metinlerde ise anahtar
kelimeler hem galismanin konu alanini ortaya ¢ikarma hem de alandaki arastirmacilarin galismaya
ulasmasini kolaylagtirma agisindan 6nem tasir. “Alan yazindaki bilimsel igerikli yayinlarin anahtar
kelimelerinin tespiti, gidisatin hangi yone dogru oldugunu; hangi konularin daha ¢ok c¢alisilip
hangilerinin daha az ¢alisildigl, alan yazindaki yeniliklerin neler olabilecegi konularinda bilgi verdigi gibi
gelecekle ilgili etkili yonlendirmelerin yapilabilmesine de ortam hazirlar.” (Sevim ve iscan, 2012, s.
1864). Bu baglamda Tirkge egitimi ile ilgili makalelerde yer alan anahtar kelimelerin bu alanda ¢alisan
arastirmacilara yol gosterici nitelikte olacagi distnidlmektedir.

Alan yazinda, Tirkge egitimi ve 6gretimiile ilgili bilimsel calismalarin anahtar kelimeleri Gzerine
degerlendirme sunan arastirmalara rastlanmaktadir (Sevim ve iscan, 2012; Erdem, Giin, Sengiil ve
Ozkan, 2015). Tirkce egitimine yoénelik bilimsel makalelerin, yiiksek lisans ve doktora tezlerinin
egilimlerini inceleyen arastirmalar da bulunmaktadir. Bunlar genel olarak Tiirkce egitimi ve 6gretimi,
Yabancilara Tirkce 6gretimi alaninda yapilan yiksek lisans ve doktora tezlerini, bildiri ve makale
cahismalarini kapsamaktadir (Varisoglu, Sahin ve Goktas, 2013; Yagmur-Sahin, Kana ve Varisoglu, 2013;
Blyikikiz, 2014; Bozkurt ve Uzun, 2015; Aktas ve Uzuner Yurt, 2015; Boyaci ve Demirkol,2018; Seref
ve Karagbz, 2019). Bunun yaninda alan yazinda, temel dil becerilerine yonelik bilimsel ¢alismalarin
egilimlerini ortaya koyan arastirmalar da yer almaktadir (Elbir ve Yildiz, 2012; Balci, Coskun ve
Ozgakmak, 2013; Coskun, Balci ve Ozgakmak, 2013; Dogan ve Ozcakmak, 2014; Karadag, 2014; Tok ve
Potur, 2015; Akaydin ve Cecen, 2015; Uyar, 2016; Kemiksiz, 2017; Alver ve Tasdemir, 2017; Ceren,
Aydin ve Onaricioglu, 2018; Ozdemir, 2018; Kardas, Cetinkaya ve Kaya, 2018; Karagdz ve Seref, 2019a;
Karagoz ve Seref, 2020). Bu calismada ele alinan Ana Dili Egitimi Dergisi'nde yer alan makaleler lizerine
inceleme yapan ¢alismalar da bulunmaktadir (Mutlu, 2018; Karagdz ve Kog Ardig, 2019). Mutlu (2018)
Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde yayinlanan 207 makaleyi Tirkge egitimi ve egitim bilimleri konu alani,
yontemi, veri toplama araglari, veri analiz yontemleri, 6rneklem yontemi, bliylkligl ve dizeylerine
gbre analiz etmistir. Karagoz ve Kog¢ Ardi¢ (2019) ise 2013-2018 vyillari arasinda Ana Dili Egitimi
Dergisi'nde yayinlanan makaleleri “makale sayisi, makalelerin yayin dili, makalelerin sayfa sayilari,
makalelerin yazarlik durumlari, yazarlarin g¢alistiklari kurumlar, yazarlarin unvani, makalelerin
degerlendirme suresi, makalelerdeki kaynak tirleri, makalelerdeki kaynakga sayilarinin dagilimi,
makalelerin konu dagilimi” agisindan bibliyometrik yaklasimla incelemislerdir.

Alan yazin incelendiginde Ana Dili Egitimi Dergisi'nde yayinlanan makalelerin anahtar
kelimeleri tizerine bir calisma yapilmadig gériilmiistiir. Bu baglamda ULAKBIM TR Dizin’de taranan Ana
Dili Egitimi Dergisi'nde yer alan makalelerin anahtar kelimeleri Gzerine bir degerlendirme yapmak
amaclanmistir. Calismada Ana Dili Egitimi Dergisi’'nin secilme nedeni ise derginin “Tlrkce egitimi
alaninda yayimlanan ilk ve tek bilimsel dergi” (Karagéz ve Ko¢ Ardig, 2018) olmasidir. Bu acgidan
bakildiginda dergide yer alan makalelerin anahtar kelimelerinin ve anahtar kelimelerinden hareketle
konu egilimlerinin belirlenmesi Tiirkce egitimi alaninda ¢alisan arastirmacilar icin yol gosterici olacaktir.
Dergide yer alan makalelerin anahtar kelimeleri Tiirkce egitimi ve 6gretimi baglaminda incelenmis ve
belirlenen temalara gore frekans degerleri tablo biciminde sunulmustur.

Yontem
Arastirmanin Modeli
Calismada nitel temel desen kullanilmistir. Bltln nitel arastirmalar anlamin nasil insa
edildigiyle, insanlarin hayatlarini ve diinyalarini nasil anlamlandirdiklariyla ilgilidir. Nitel temel desenin

798



Ana Dili Egitimi Dergisi’nde Yayinlanan Makalelerin Anahtar Kelimeleri Uzerine Betimsel Bir Analiz

oncelikli amaci bu anlamlari agiga cikarmak ve yorumlamaktir (Merriam, 2013, 24). Arastirmada, Ana
Dili Egitimi Dergisi'nde yayinlanan makalelerde kullanilan anahtar kelimelerin Tirkce egitimi konu
alanlarina gore derinlemesine betimlenmesi amaclandigi icin nitel desen tercih edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri dokiiman incelemesi ile toplanmistir. Dokiiman incelemesi, arastiriimasi
hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar (Yildirrm ve
Simsek, 2008). Arastirma kapsaminda Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde 2013-2020 yillari arasinda yayinlanan
335 makale taranmis ve makalelerde kullanilan anahtar kelimeler tespit edilmistir. Arastirma slirecinde
2020 yilinda sadece 1. Sayi yayinladigi icin bu sayidaki makaleler incelenmistir. Calismada incelenen
makalelerin yillara gére dagilimi Tablo 1’'de belirtilmistir.

Tablo 1.

Ana Dili Egitimi Dergisi’nde Yayinlanan Makalelerin Yillara Gére Dagilimi
Yil Makale Sayisi
2013 32
2014 30
2015 25
2016 41
2017 58
2018 68
2019 66
2020 15
Toplam 335

Verilerin Analizi

Dokiiman incelemesi teknigiyle toplanan veriler, betimsel analiz ile ¢6zimlenmistir. Betimsel
analiz, elde edilen verilerin daha 6nceden belirlenen temalara gére 6zetlenip yorumlanmasidir. Bu tir
analizde amag elde edilen bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya sunmaktir. Bu
amagcla elde edilen veriler, 6nce sistematik ve acik bir bicimde betimlenir. Daha sonra yapilan bu
betimlemeler aciklanir ve yorumlanir, neden-sonug iliskileri irdelenir ve birtakim sonuclara ulasilir.
Betimsel analiz dort asamadan olusur:

1. Betimsel analiz icin bir cerceve olusturma

2. Tematik ¢cerceveye gore verilerin islenmesi

3. Bulgularin tanimlanmasi

4. Bulgularin yorumlanmasi (Yildirim ve Simsek, 2008, s. 224).

Calismada oncelikle anahtar kelimeler tespit edilmistir. Daha sonra anahtar kelimeler, Tiirkge
egitimi alani ile iliskili alt temalara gore tasnif edilmis ve frekans degerleri belirlenmistir. Birbirine
benzer anahtar kelimeler birlikte ele alinmis ve frekans degerleri birlestirilmistir. Belirlenen temalarin
disinda kalan ve Tirkge egitimi-6gretimi/yabancilara Tirkce 6gretimi/ dil 6gretimi temasinda frekans
degeri 1 olan anahtar kelimeler ise ek dosya olarak makale ekinde sunulmustur.

inandiricihk ve Aktanilabilirlik

Arastirmanin inandiricilik ve aktrilabilirligini saglamak amaciyla arastirmaci tarafindan tespit
edilip icerik analizi yontemi ile tasnif edilen anahtar kelimeler, bir alan uzmaninin gorusine
sunulmustur. Alan uzmaninin gorusleri dogrultusunda bazi anahtar kelimeler belirlenen temalara
eklenmistir. Anahtar kelimelerin icerik analizinde arastirmaci ile alan uzmaninin ortak gorisa dikkate
alinmustir.
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Bulgular
Bu bolimde Ana Dili Egitimi dergisinde yayinlanan 335 makaleden elde edilen anahtar
kelimelerin konu alanlarina gore dagilimina ve frekans degerlerine yer verilmistir.
Okuma becerisine ile iliskili anahtar kelimelere Tablo 2’de yer verilmistir.

Zeynep CiN SEKER

Tablo 2.
Okuma Becerisine lliskin Anahtar Kelimeler
Sira  Anahtar kelimeler f | Sira  Anahtar kelimeler f
1. Okuma 13 | 25. Cok katmanl okuryazarlik 1
2. Okudugunu anlama 5 | 26. Erken okuryazarlik becerileri 1
3.  ilk okuma yazma 6gretimi/ilk okuma 5 | 27. Kitap okuma 1
yazma
4.  Akici okuma 4 | 28. Siir okuma 1
5.  Okuma kaltara 3 | 29. Kitap okuma motivasyonu 1
6. Okuma tutumu 3 | 30 Okuma etkinlikleri 1
7.  Okunabilirlik 2 | 31. Okuma bozuklugu 1
8.  Okuma becerisi 2 | 32. Anlam kurma 1
9.  Okuma kazanimlari 2 | 33. Anlama gli¢lGgi 1
10. Etkilesimli okuma 2 | 34. Okuma gli¢ligi 1
11. Okuma egitimi 2 | 35. Disleksi 1
12. Okuma aliskanhgi 2 | 36. Anlama 1
13. Okuma ¢cemberleri 2 | 37. Okuma metni 2
14. Okudugunu anlama becerisi 2 | 38. Gorsel okuma 1
15. Okuma motivasyonu 2 | 39. Okuma becerileri 1
16. Okuma yazma 6gretimi 2 | 40. Bilissel okuma stratejileri 1
17. Ekran okuma 2 | 41. Okuma sevgisi ve istegi 1
18. Gorsel okuryazarlik 2 | 42. PISA okuma becerileri 1
19. Bilgi okuryazarhgi 2 | 43. Siir okuma performansi 1
20. Okuryazarlik 2 | 44. Bilissel okuma stratejileri 1
21. Dijital okuryazarlik 1 | 45. igerik okuma 1
22. Okumaya iliskin tezler 1 | 46. Okuma arastirmalarinda egilimler 1
23. Elestirel okuryazarhk 1 | 47. Anlama stratejileri 1
24. Kitap segim olgitleri 1 | 48. Hikaye kitaplan 1

Okuma becerisine iliskin 49 farkh anahtar kelime tespit edilmistir. Tablo 2 incelendiginde
okuma becerisine yonelik anahtar kelimelerin ‘okuma’, ‘okudugunu anlama’, ‘ilk okuma yazma’ ve
‘akici okuma’ gibi temel konular lizerinde yogunlastigi gérilmektedir.

Yazma becerisine yonelik anahtar kelimelerin frekans degerleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Yazma Becerisine lliskin Anahtar Kelimeler

Sira  Anahtar kelimeler f | Sira  Anahtar kelimeler f
1. Yazma 12 | 21. Yazma sureci 1
2. Yazma becerisi 12 | 22. Yazma becerileri 1
3. Yazma egitimi 11 | 23. Not alma stilleri 1
4.  Yazih anlatim 5 24. Yansiticl glinlik yazma 1
5. Yaraticiyazma 4 25. Yaratici yazarlk becerisi 1
6. Akademik yazma 3 26. Oykii yazma becerisi 1
7.  Yazma kaygisl 2 27. Yazliiletisim 1
8. Yazma 6gretimi 2 28. Yazma tutumu 1
9. Notalma 2 29. Yazimyanlisi 1
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10. Yazma egilimi/egilimleri 2 30 Yazma dizeyi 1

11. Bitisik egik yaz 2 31. Hikaye yazma 1

12. Dik temel yazi 2 32. Yazma tercihi 1

13. Sireg temelli yazma 2 33. Yazl egitimi 1

Ogretimi/yaklasimi

14.  Uriin temelli yazma 6gretimi 1 34. Yazi okunakhg 1

15. Yazmaya yonelik tutum 1 35. Yazma aliskanhgi 1

16. Siir yazma 1 36. Analitik yazma ve degerlendirme 1
modeli

17. Siir yazmaya yonelik tutum 1 37. 441 planli yazma ve degerlendirme 1
modeli

18. Akran destekli yazma 1 38. Dikte 1

19. Yazi farkindahgi 1 39. E-postayazma yeterliligi 1

20 Yazma basari ve performansi 1 40. Kurgu merdiveni 1

Yazma becerisi ile ilgili 42 farkli anahtar kelimeye ulasiimistir. Tabloya gére yazma becerisi ile
ilgili anahtar kelimelerin ‘yazma’, ‘yazma becerisi’ ve ‘yazma egitimi’ gibi genel kelimeler oldugu
soylenebilir.

Konusma becerisine iliskin anahtar kelimelere Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4.
Konusma Becerisine iliskin Anahtar Kelimeler

Sira  Anahtar Kelimeler f | Sira  Anahtar Kelimeler f
1. Konusma 5 | 12. Konusma sanati 1
2. Konusma becerisi 5 | 13. Guzel ve etkili konusma 1
3.  Prozodi 3 | 14. Sozlhiletisim 1
4. iletisim 2 | 15. Hazirlikh konusma 1
5. Konusma egitimi 2 | 16. Haazrliksiz konusma 1
6. Sesletim 2 | 17. Konusma tirleri 1
7. Konusma dili 1 | 18. Konusma sureci 1
8. Konusma egitimi dersi 1 | 19. Konusma 6gretimi sorunlari 1
9.  Etkiliiletisim 1 | 20. iletisim becerisi degerlendirme 1
10. iletisim becerisi 1 | 21. Hikaye anlatma 1
11. iletisim amaglari 1

Konusma becerisine iliskin 21 farkli anahtar kelimeye ulasiimistir. Konusma becerisine yonelik
anahtar kelimelerin, yazma ve okuma becerisine iliskin kelimelere gére daha az oldugu gorilmustar.
Tablo 4 incelendiginde konusma becerisine iliskin konusma ve konusma becerisi gibi temel
sozcliklerden sonra en fazla ele alinan konunun prozodi oldugu sdylenebilir.

Dinleme becerisine iliskin anahtar kelimelere Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5.
Dinleme Becerisine lliskin Anahtar Kelimeler
Sira  Anahtar Kelimeler
1. Dinleme becerisi
Dinleme egitimi
Etkin dinleme
Dinleme
Dinleme yontemleri

Sira  Anahtar Kelimeler

6. Dinleme teknikleri
Dinlemeye yonelik tutumlar
8. Dinleme/izleme

9. Dinleme stili

10. Dinleme stili dlcegi
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Dinleme becerisine iliskin 10 farkli anahtar kelime tespit edilmistir. Dinleme becerisine iligskin
calismalarin anahtar kelime sec¢iminin, ‘dinleme becerisi’ ve ‘dinleme egitimi’ gibi temel kelimelere
odaklandigi gérilmektedir. Tablo 5’e gore hem farkli kelime sayisi hem de kelimelerin frekans degerleri
dikkate alindiginda dinleme egitimine yonelik anahtar kelimelerin diger dil becerilerine oranla az

oldugu soylenebilir.

S6z varhgina iliskin anahtar kelimeler Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
S6z Varligina iliskin Anahtar Kelimeler
Sira Anahtar kelimeler f | Sira  Anahtar kelimeler f
1. S6z varhg 14 | 14. Kelime farkindaligi 1
2. Kelime hazinesi 8 | 15. Kelime sayisi 1
3. So6zclk 6gretimi 8 | 16. Atasozleri 1
4. Kelime 4 | 17. So6zvarhg dizini 1
5. Deyim 3 | 18. Kelime olusturma 1
6. Kelime hazinesi katsayisi 2 | 19. Kelime tlretme 1
7. Sozliik 2 | 20. Kdaltdrel farkhlik 1
8. Sozluk etkinlikleri 1 | 21. Kaliplagsmis sozvarlig 1
9. Deyim sozllkleri 1 | 22. Kelime siklig 1
10. Deyim Ogretimi 1 | 23. Sozciik segimi 1
11. Kelime 6gretimi gcalismalari 1 | 24. Kelime kullanim sikhgi 1
12. Sozclk edinimi 1 | 25. Kelime 6grenme stratejileri 1
13 S6z varhgi unsurlari 1 | 26. Ortak s6z varhgi 1
Alinti kelimeler 1

S6z varligina iliskin 26 farkl anahtar kelime kullanilmistir. S6z varhigi calismalarinda en cok

kullanilan anahtar kelime

‘s6z varligl’ olmustur. Anahtar kelimelerin frekans degerleri

incelendiginde s6z varhligina iliskin c¢alismalarin kelime hazinesi ve sdzclik 6gretimi konularina

yogunlastigi soylenebilir.

Dil bilgisine ve dilbilime iliskin anahtar kelimeler Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.

Dil Bilgisi ve Dilbilim Alanina lliskin Anahtar Kelimeler

Sira  Anahtar Kelimeler f Sira Anahtar Kelimeler f
1. Dil bilgisi 6 29. Belirtme durumu 1
2. Sozdizimi 4 30. Obekyapi 1
3. Derlem 3 31. Dildigigosterge 1
4. isim fiil 2 32. Es morfolojik yapilar 1
5. Dil bilgisi 6gretimi 2 33. isim-fiillerin 6gretimi 1
6. Noktalama isaretleri 2 34. Mastar ekleri 1
7. Noktalama 1 35. Yaratici dil bilgisi etkinlikleri 1
8.  Anlatim bozuklugu 1 36. Altulamlama 1
9. Zaman ekleri 1 37. Esdizim 1
10. islev 1 38. Eklemelidil 1
11. Fiilimsi 1 39. Yapim eki 1
12, Zzarffiil 1 40. Unlem 1
13. Sifatlar 1 41. Soruisareti 1
14. Pekistirme 1 42. Ugnokta 1
15. ikileme 1 43. Parcalaristi sesbilgisi 1
16. Turkiye Turkgesi 1 44. Pargasal sesbilgisi 1
17. Kahlplasma 1 45. Sesbilgisi farkindahgi 1
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18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

Tezlik

Tarz kalibi

Yansitici sesletim 6gretimi
Gostergebilim

Pop dili

islevsel dil kullanimi

Dil farkindalig

Tirkgenin agizlar

Anadolu agizlari

Duygu bildiren dil unsurlari
Dil etkinlikleri

PR R R R R RRRRR

46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.

Dilbilgisine yonelik tutum olcegi
Parcacil/parcaisti fonoloji
Psikodilbilim

Beyindilbilim

Kahplagmis dil

Eskicil yapi

Dilsel kullanimlar

Ses sikhgi

Harf sikhgi

Dil yanlislari

PR R R R RRRRR

sayisi fazla olsa da kelimelerin frekans degerleri gogunlukla 1’dir.

Dil bilgisi ve dilbilim alanina yonelik 56 farkli anahtar kelime tespit edilmistir. Tablo 7’ye gore
‘dil bilgisi’ ve ‘s6z dizimi’ en sik kullanilan anahtar kelimelerdir. Dil bilgisine yonelik farkli anahtar kelime

Tablo 8.
Ogretmen/Ogretmen Adayi/Ogrenci/Ebeveyn Kavram Alanina iliskin Anahtar Kelimeler

Sira  Anahtar kelimeler f | Sira  Anahtar kelimeler f
1. Turkce 6gretmeni adaylari/adayi-Turkce 10 | 22. Suriyeli 6grenciler 1
O6gretmen adayi/adaylari
2. Sinif 6gretmeni/6gretmenleri 6 | 23. Yabanci 6grenciler 1
3. Ogretmen/Ogretmenler 6 | 24. ilkokul 6grencileri 1
4.  Ogretmen adayi 4 | 25. ilkokul birinci sinif 1
5. Ogrenci/ogrenciler 4 | 26. Ogretmen 6z yeterliligi 1
6. Ogretmen gorisleri 4 | 27. Ogretmenlik algisi 1
7.  Ogretmen yetistirme 4 | 28. Ogretmenlik uygulamasi 1
8. Ogretmen adaylari 3 | 29. Pedagojik formasyon 1
9. Ogrencigérusleri 2 | 30. Sinif 6gretmeni adayi 1
10. Ogretmen egitimi 2 | 31. Ogretmen yeterlilikleri 1
11. VYetiskin 2 | 32. Ortaokul 6grencileri 1
12. ki dilli 6gretmen 1 | 33. Ortaokul 6. Sinif 6grencileri 1
13. Dordinci sinif 6grencileri 1 | 34. Tirkge ve Turk kaltirG 1
O0gretmeni
14. 9. Sinif 6grencileri 1 | 35. Pedagojik alan bilgisi 1
15.  Altinci sinif 6grencileri 1 | 36. Dramatik ana-baba tutumu 1
16. Okul 6ncesi 6gretmen 1 | 37. Otoriter ana-baba tutumu 1
17.  Universite 6grencileri 1 | 38. Baba otoritesi 1
18. 8. Sinif 6grencileri 1 | 39. Pedagojitarihi 1
19. Ogretmen rolii 1 | 40. Vel 1
20. Elestirel pedagoji 1 | 41. Veligorisleri 1
21. 6,7 ve 8. sinif 6grencileri 1

Tablo 8 incelendiginde 6gretmen, 6gretmen adayi, 6grenci ve ebeveynlerle ilgili 47 farkl
anahtar kelimeye yer verildigi gértilmektedir. En ¢ok kullanilan anahtar kelime/kelime grubu ise Tlrkce
O0gretmeni adaylarina yonelik kelimelerdir.

Tlrkce egitimi-0gretimi ders kitaplarina iliskin anahtar kelimeler Tablo 9’da sunulmustur.
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Sira  Anahtar kelimeler f | Sira  Anahtar kelimeler f
1. Turkce ders kitaplari/kitabi 18 8.  Tirkge dersi kitaplari 1
2. Ders kitabi/kitaplari 7 9. Tirkge ders ve 6grenci calisma 1

kitabi
3.  Ogrenci calisma kitaplari 2 10. Yabancilara Turkce 6gretimi 1
ders kitaplari
4.  Ogretmen kilavuz kitabi 2 11. Ders kitabiinceleme 1
5. 8. Sinif Turkge ders kitabi 1 12. 5. sinif Tlirkge ders kitabi 1
6. Turkge dersi 6gretmen kilavuz kitabi 1 13. Yediiklim Tirkge seti 1
7. Yabanci dil Tiirkge kitaplari 1

Tabloya gore ders kitaplarina yonelik 15 farkli anahtar kelime kullanilmistir. En ¢ok kullanilan
anahtar kelime ise Tilrkge ders kitaplarina iliskin kelimelerdir.

Metin ve metin ¢oziimlemeye iliskin anahtar kelimelere Tablo 10’da yer verilmistir.

Tablo 10.
Metin ve Metin C6ziimleme Kavram Alanina iliskin Anahtar Kelimeler

Sira  Anahtar kelimeler f | Sira Anahtar kelimler f
1. Metin 10| 30. Metin hazirlama 1
2. Metin turi/metin tarleri 4 31. Metin resimleme 1
3. Masal 5 32. Edebi metinler 1
4.  Siir 4 33.  Metindilbilim 1
5. Edebiyat 3 34. Tiyatro metni 1
6. Roman 2 35. Metin ¢bzimleme 1
7.  Tarkd 2 36. Metin konusu 1
8. Hikaye/oyki 5 37. Metin igerigi 1
9. Metinyapisl 3 38. Metin anlamlandirma 1
10. Metin isleme siireci 2 39.  Oyki metinleri 1
11. Tartismaci metin 2 40. Tar 1
12. Metinsellik dlcutleri 2 41.  Baslik 1
13.  Oykileyici metin 2 42.  Fabl 1
14. Egitici metinler 1 43.  Hayvan karakterler 1
15. Metin segimi 1 44.  Korku oykileri 1
16. Metnianlama 1 45.  Cizgi roman 1
17. Metin antolojisi 1 46.  Film 1
18. Kurmaca metin 1 47.  Tirk masallari 1
19. Metin kavrama 1 48. Destan 1
20. Metinden 6grenme 1 49.  Oyki unsurlari 1
21. Haber metinleri 1 50. Dijital oyki 1
22. Metinlerarasilik 1 51. Elestirel sdylem ¢ozimlemesi 1
23. Derinyapl 1 52. Soylem ¢oziimlemesi 1
24. Yizey yapl 1 53. Mizah 1
25.  Ustyapi 1 54.  Tirk romani 1
26. Metin kullanimi 1 55.  Yunan masallari 1
27. Tutarhlik ve bagdasikhk 1 56.  Cevirieser 1
28. Bagdasiklik 1 57.  Okur-tepki kurami 1
29. Kaynak metin 1
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Tablo 10’ gére metin kavram alanina iliskin 59 farkli anahtar kelime kullaniimistir. En ¢ok
kullanilan anahtar kelime ‘metin’ ve ‘metin tirleri’ kelimeleridir. Tablo incelendiginde Ana Dili Egitimi
dergisinde metin kavram alani ile ilgili cok sayida makalenin yer aldig1 séylenebilir.

Deger ve deger egitimine iliskin anahtar kelimeler Tablo 11'de sunulmustur.

Tablo 11.
Deger ve Deger Egitimine iliskin Anahtar Kelimeler

Karakter egitimi
Schwartz deger dlcegi/listesi
Karakter ozellikleri

14. Egitsel deger
15. Kok degerler
16 Degerleriletimi

Sira  Anahtar kelimeler f | Sira  Anahtar kelimler f
1. Degerler/deger 7 9. Degerler egitimi 2
ileti 4 | 10. Degerler dgretimi 1
Metafor 3 11. Milli deger 1
Egitsel ileti 3 12. Manevi deger 1
Karakter 2 13. Evrensel deger 1

2 1

2 1

2 1

NV A~ WN

Tablo 11’e gbre deger/deger egitimine yonelik 17 farkli anahtar kelime kullanilmistir. En cok
kullanilan anahtar kelimeler ise ‘deger/degerler’ kelimeleridir.
Cocuk/cocuk edebiyatina iliskin anahtar kelimelere Tablo 12’de yer verilmistir.

Tablo 12.
Cocuk/Cocuk Edebiyatina iliskin Anahtar Kelimeler
Sira  Anahtar kelime f Sira  Anahtar kelime f
1. Cocuk edebiyati 10 14. Genglik edebiyati 1
2. Gocuk kitaplari 2 15. CGocuk edebiyatinda karakter 1
3.  Cocuk tiyatrosu 2 16. Cocuk hikayeleri 1
4. Cizgifilm 2 17. Kurgusal cocuk edebiyati 1
5.  Ceviri cocuk kitaplar 1 18. Cocuk romani 1
6. Cocuk siiri 1 19. Cocuk dili derlemi 1
7.  Cocuk ve genglik yazini 1 20. Cocuga gorelik 1
8. Cocuk dergisi 1 21. Cocuk gercekligi 1
9. Tirk ¢ocuk edebiyati 1 22. Resimli cocuk kitaplari 1
10. Cocuk oykusii 1 23. Keloglan masal 1
11. Disney Cahannel 1 24. Oyun 1
12. Cartoon Network 1 25. Televizyon ve ¢ocuk 1
13. Cocuk oyunlari 1 26. Melezlesen oyunlar 1

Tablo 12'ye gore ¢ocuk ve cocuk edebiyati alanina iliskin 26 farkli anahtar kelime kullaniimistir.
En ¢ok kullanilan anahtar kelime ise ‘cocuk edebiyati’dir.
Drama ve tiyatroya iliskin anahtar kelimeler Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13.
Drama ve Tiyatroya iliskin Anahtar Kelimeler
Sira  Anahtar kelimeler
1. Yaratici drama
2. Drama
3. Tiyatro
4, Dramatizasyon
5. Tiyatro ve drama uygulamalari
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Tablo 13 incelendiginde drama ve tiyatro alanina iliskin 5 farkli anahtar kelime kullanildig
gorilmektedir. En ¢ok kullanilan anahtar kelime ise ‘yaratici drama’dir.
Tlrkce egitimi-6gretimi/yabancilara Tlrkge 6gretimi/dil 6gretimi alanlarina iliskin anahtar
kelimelere Tablo 14’te sunulmustur. Bu alanlarla ilgili frekans degeri 1 olan kelime sayisinin fazla olmasi
nedeniyle tabloya frekans degeri 2 ve (zeri olan kelimeler alinmstir.

Tablo 14.
Tiirkge Egitimi-Ogretimi/Yabancilara Tiirkce Ogretimi/Dil Ogretimi Alanlarina iliskin Anahtar Kelimeler

Sira  Anahtar kelimeler f | Sira  Anahtar kelimeler f
1. Tirkce egitimi 34 | 35. Egitim teknolojisi 3
2. Tlirkce 68retimi 32 | 36. Dil egitimi 2
3. Yabanci dil olarak Turkce 6gretimi 16 | 37. Dil edinimi 2
4. Yabancilara Turkge 6gretimi 11 | 38. Dil geligimi 2
5.  Tutum 12 | 39. ilkégretim 2
6. Turkce dersi 9 | 40 TEOG 2
7. Turkce dersi 6gretim programi 9 | 41. Etkinlik yaklasimi 2
8. Tirkce 9 | 42. Motivasyon 2
9. ilkokul 8 | 43. Milli egitim bakanligi/MEB 2
10. Anadili 7 | 44. Ozyeterlik algisi 2
11. Kaltar 7 | 45. Web 2.0 araglari 2
12. Dil becerileri 7 | 46. Web2.0 2
13. Etkinlik 7 | 47. Yaraticlik 2
14. ki dillilik 6 | 48. Vosviewer 2
15. Olcme degerlendirme 5 | 49. Gorus/gorisler 2
16. Ogretim programi 5 | 50. Okul 6ncesi donem 2
17. Kazanim 5 | 51. Tez 2
18. Ortaokul 5 | 52. inceleme 2
19. Turkge 68retim programlari/programi 4 | 53. Nicel arastirma/nicel calisma 2
20. Yanhs ¢6zimleme/hata analizi 4 | 54. Nitel arastirma 2
21. Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi 4 | 55. Eylem arastirmasi 2
22. cerik analizi 4 | 56. Gegerlik 2
23. Tema/temalar 4 | 57. Guvenirlik 2
24. Anadili egitimi 4 | 58. Hedef 2
25. Temel beceriler 4 | 59. Alg 2
26. Degerlendirme 4 | 60. Bilgiturleri 2
27. Program 4 | 61. Teknoloji 2
28. Dil 3 | 62. Birlestirilmis sinif 2
29. Dil 6gretimi 3 | 63. Temel egitim 2
30. Olgek gelistirme 3 | 64. Yurt disindaki Tiark 2
¢ocuklarina Tirkge ogretimi
31. Elestirel distinme/distince 3 | 65. Yabanci dil olarak Tiirkce 2
32. Tutum Olgegi 3 | 66. Tirkcge ve Turk kiiltlri dersi 2
33. Aktif 6grenme 3 | 67. Kultdr aktarimi 2
34. Ozyeterlik 3

Tablo 14’e gore Turkce egitimi-6gretimi/yabancilara Turkce 6gretimi/dil 6gretimi alanlarina
iliskin frekans degeri 2 ve lizerinde olan 74 farkli anahtar kelime kullaniimistir. En ¢ok kullanilan anahtar
kelimeler ise ‘Tlirkce egitimi’ ve ‘Tlrkge 6gretimi’dir. Tablolarin tamami dikkate alindiginda dergide yer
alan makalelerin ¢cogunlukla Tiirkce egitimi-6gretimi ile iliskili oldugu soylenebilir.
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Tartisma ve Sonug

Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde 2013-2020 yillari arasinda yayinlanan 335 makalenin anahtar
kelimelerinin incelendigi bu ¢calismada, dergide yayinlanan makalelerin Tlrkge egitimi ile dogrudan ve
dolayh olarak ilgili oldugu gorilmustir.

Temel dil becerilerine iliskin anahtar kelimelerin belirli alanlarda yogunlastigi sonucuna
ulasiimistir. Okuma becerisi ile ilgili 49, yazma becerisi ile ilgili 42 farkli anahtar kelimenin kullanildig
tespit edilirken konusma becerisi ile ilgili 21, dinleme becerisi ile ilgili ise 10 farkl anahtar kelime
kullanildig1 tespit edilmistir. Dolayisiyla dergide yayinlanan ve temel dil becerilerini konu alan
makalelerin cogunlukla okuma ve yazma becerileri ile ilgili oldugu soéylenebilir. Karagoz ve Kog-Ardig
(2018) Ana Dili Egitimi Dergisi’nde temel dil becerilerine esit derecede dnem verilmedigini, dinleme ve
konusma becerilerine yonelik ¢alismalarin okuma ve yazma becerilerine oranla az oldugunu ifade
etmislerdir. Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde yayinlanan makaleleri inceleyen Mutlu (2018) da temel dil
becerileri ile ilgili galismalarin okuma ve yazma alaninda yogunlastigina, konusma ve dinleme alanina
yonelik calismalarin ise azhigina dikkat cekmistir. Lisansistii tezleri inceleyen Sevim ve iscan (2012) ayni
sonuca ulasmislardir. Yabancilara Tiirk¢e 6gretimi alaninda yayinlanan tez ve makaleleri inceleyen
Biiyiikikiz (2014) ve Erdem ve ark. (2015) dinleme ve konusma becerisine yonelik calismalarin az oldugu
sonucuna ulasmislardir. Bu baglamda Tirkce egitimi-6gretimi alaninda dinleme ve konusma
becerilerinin az tercih edilen arastirma konulari oldugu séylenebilir. Alan yazinda konusma ve dinleme
becerilerine yonelik calismalarin azligina, bu becerilere yonelik etkinlik hazirlamanin, veri toplamanin
ve 6lgme-degerlendirme yapmanin zorlugu neden olarak gosterilmistir.

Temel dil becerilerinden okuma ve yazma becerileri ile ilgili anahtar kelimelere bakildiginda
okuma becerisine yonelik en sik kullanilan anahtar kelimenin ‘okuma’, ‘okudugunu anlama’ ve ‘ilk
okuma yazma’, yazma becerisine yonelik ise ‘yazili anlatim’, ‘yaratici yazma’ ve ‘akademik yazma’
oldugu gorilmektedir. Alan yazinda bu durumu destekleyen sonuglar bulunmaktadir. Akaydin ve Cegen
(2015), okuma alanina iliskin makalelerin ‘okudugunu anlama’ konularinda yogunlastigini ifade
etmislerdir. Karagoz ve Seref (2019a) okuma alanindaki arastirmalari bibliyometrik 6zellikler agisindan
inceledikleri calismalarinda, okuma alani ile ilgili en ¢ok ‘okuma’ ve ‘okuma anlama’ anahtar
kelimelerinin kullanildigini tespit etmisleridir. Ayni sekilde yazma alanina yonelik ¢calismalari inceleyen
Karagoz ve Seref (2020), yazma alani ile ilgili en ¢ok ‘akademik yazma’ anahtar kelimesinin kullanildigi
sonucuna ulagmiglardir.

S6z varlhigina iliskin anahtar kelimeler incelendiginde cogunlukla s6z varhg ile ilgili genel
kavramlara yer verildigi gorilmektedir. En ¢ok kullanilan kelimeler ‘s6z varhgr’, ‘kelime hazinesi’ ve
‘s0zclik 6gretimi’dir. S6z varligina en ¢ok kullanilan anahtar kelimeler ise ‘kelime’ ve ‘deyim’dir. Sevim
ve iscan (2012) ve Biiyiikikiz (2014) séz varhgyla ilgili calismalarda ‘kelime’, ‘atasdzi’ ve ‘deyim’
Ogretimine yonelik kelimelerin ¢ok kullanildigini belirtmislerdir.

incelenen makalelerde dil bilgisi ve dilbilime yénelik anahtar kelimelerin sikilikla kullanildig
sonucuna ulasiimistir. En sik kullanilan anahtar kelimeler ‘dil bilgisi’, ‘derlem’ ve ‘s6z dizimi’dir. Mutlu
(2018), Ana Dili Egitimi Dergisi’'ndeki makalelerin en ¢ok dil bilgisi ve dil arastirmalari ile ilgili oldugunu
ifade etmistir. Sevim ve iscan (2012) Tiirkce egitimi ile ilgili lisansistii tezlerde dil, dil bilgisi ve dil bilgisi
O0gretimine yonelik anahtar kelimelerin sayica fazla oldugu sonucuna ulasmislardir. Karagoz ve Kog-
Ardic (2018) da Ana Dili Egitimi Dergisi'nde en ¢ok calisilan konulardan birinin dil bilgisi ve dil
arastirmalari oldugunu belirtmislerdir. Son yillarda arastirmacilar tarafindan ilgi goren derlem
konusundaki anahtar kelimelerin kullanim sikhgi da dikkat ¢ekici bir sonugctur.

Ogretmen, 6gretmen adayl, 6grenci ve ebeveyn temasi altinda ¢ok sayida anahtar kelimenin
kullanildig1 gorilmektedir. Bu tema altinda en ¢ok kullanilan anahtar kelimeler ‘Turkge 6gretmeni
adayl’, ‘sinif 6gretmeni’ ve genel olarak ‘6gretmen’ kelimeleridir. Tirkce egitiminde 6gretmen ve
O0gretmen adaylarinin gorislerine basvuran cok sayida calismanin varliginin Ana Dili Egitimi
Dergisi'ndeki calismalari da etkiledigi sdylenebilir. Ders kitaplarina iliskin en ¢ok kullanilan anahtar
kelimeler ise ‘Tirkge ders kitaplari’ ve ‘ders kitabi’dir. Mutlu (2018), Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde ders
kitaplariile ilgili cok sayida ¢alisma oldugundan bahsetmistir.

Metin, metin tlrleri ve metin ¢ézimlemeye iliskin anahtar kelime sayisinin fazlaligi dikkat
ceken bir sonuctur. Bahsedilen temaile ilgili olarak en sik kullanilan anahtar kelime ‘metin’, ‘masal’ ve
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‘metin tlrl{’dlr. Karagoz ve Kog¢ Ardi¢c (2018) Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde metin tirlerinin ve metin
incelemenin en sik ele alinan ikinci konu oldugunu ifade etmislerdir.

Degerler egitimi ile ilgili en sik kullanilan anahtar kelime ‘deger/degerler’ kelimeleridir. Karagtz
ve Seref (2019b) Degerler Egitimi Dergisi'nin bibliyometrik gorinimiini ortaya koyduklar
calismalarinda dergideki makalelerin deger egitimi konusunda yogunlastigini ve en sik kullanilan
anahtar kelimenin ise ‘degerler’ ve ‘din egitimi’ oldugunu tespit etmislerdir. Ana Dili Egitimi Dergisi’'nde
ise degerlerin egitim ortamindaki islevi ve kitaplardaki degerlerin tespit edilmesine yonelik anahtar
kelimelerin kullanildigi gérilmektedir.

Cocuk edebiyatina yonelik anahtar kelimeler sayica fazla goriinse de kelimelerin frekans
degerlerinin ¢ogunlukla 1 oldugu sonucuna ulasiimistir. En ¢ok kullanilan anahtar kelime ‘gocuk
edebiyat’’dir. Sevim ve iscan (2012) cocuk edebiyati alaninda yapilan tezlerde en ¢ok ¢ocuga gorelik
ilkesine yonelik anahtar kelimelerin kullanildigini tespit etmislerdir. Mutlu (2018) Ana Dili Egitimi
dergisinde en az galisilan konulardan birinin ¢ocuk edebiyati oldugunu belirtmistir. Varisoglu ve ark.
(2012), cocuk edebiyati alaninda az calismanin oldugunu ifade etmis ve bunu docentlik alani olarak
Tirkiye’de boyle bir alanin olmamasi ile iliskilendirmistir.

Drama ve tiyatroya iliskin anahtar kelimelerin sayisal az ve frekans degerleri bakimindan da
disilik oldugu sonucuna ulasiimistir. En ¢ok kullanilan anahtar kelimeler ‘drama’ ve ‘yaratici drama’dir.
Bu durumda Ana Dili Egitimi Dergisi'’nde, drama ve tiyatronun Tirkge egitimi ile iliskilendirildigi
calismalarin az oldugu soylenebilir.

Tirkce egitimi-6gretimi, yabancilara Tirkce 6gretimi ve dil 6gretimi alanlarina iliskin farkl
anahtar kelime sayisinin ¢ok fazla olmasi nedeniyle frekans degeri 2 ve lizerinde olan kelimeler
incelemeye dahil edilmistir. Bu tema altinda en ¢ok kullanilan kelimeler ‘Tirkge egitimi’, ‘Tirkce
ogretimi’, ‘Yabanci dil olarak Tirkge 6gretimi’ ve ‘Yabancilara Tirkge ogretimi’dir. Karagbz ve Kog
Ardic’in (2018) belirttigi gibi Ana Dili Egitimi Dergisinin Tlrkge egitimi akademik alaninda ilk bilimsel
dergi olmasi en ¢ok kullanilan anahtar kelimelerin de Tlrkge egitimi-6gretimi ile iliskili olmasi beklenen
bir sonuctur. Yabancilara Tirkce 6gretimine iliskin anahtar kelimeler incelendiginde ‘Yabanci dil olarak
Turkce Ogretimi’, ‘Yabancilara Tirkce 6gretimi’ ve ‘Turkgenin yabanci dil olarak 6gretimi’ kelimeler
tespit edilmistir. Bu baglamda alanla ilgili bir terim sorunu yasandigi soylenebilir.
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Extended Abstract
Introduction
In recent years, it is observed that there has been an increase in the number of universities
providing postgraduate education in the field of Turkish language education. This increase has also led
to an increase in academic studies in the field of Turkish language education. Therefore, it has become
highly important to follow under which sub-topics the scientific publications such as articles and theses
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published for researchers studying in the field of Turkish language education-teaching have been
concentrated.

One of the most important components of a research is determining the problem to be
discussed in the research. In this regard, people who want to do research on a subject need a literature
review for purposes such as identifying the topics they want to work on, limiting the subject, and
revealing its importance in the literature. In the first stage, the researchers who perform literature
review read certain parts of the studies they have reviewed and decide whether they are related to
their research. One of the sections that provide information about the content of the studies reviewed
is keywords.

Method

The qualitative basic pattern was preferred in the study. The data were collected using the
document analysis method. The data collected by the document analysis method was analyzed by
descriptive analysis technique. In the study, the keywords were first identified. Then, the keywords
were classified according to the sub-themes associated with the field of Turkish language education
and their frequency values were determined. Similar keywords were discussed together and their
frequency values are combined. The keywords that were out of the themes determined and had a
frequency value of 1 in the Turkish language education-training/Teaching Turkish language to
foreigners/language teaching theme are presented as an attached file in the appendix of the article.

The keywords that were determined by the researcher and classified by content analysis
method in order to ensure the validity and reliability of the research were presented to the opinions
of a domain expert. In accordance with the opinions of the domain expert, some keywords were added
to the themes determined.

Result and Discussion

In this study in which the keywords of 335 articles published in the Journal of Mother Tongue
Education between the years 2013 and 2020 were examined, it was observed that the articles
published in the journal were directly and indirectly related to Turkish language education.

It was concluded that the keywords related to basic language skills were concentrated in
certain areas. It was determined that 49 different keywords related to reading skills and 42 different
keywords related to writing skills were used, while 21 different keywords related to speaking skills and
10 different keywords related to speaking skill were used. Therefore, it can be said that the articles
published in the journal that discussed basic language skills were mostly related to reading and writing
skills.

When the keywords related to vocabulary were analyzed, it was observed that general
concepts related to vocabulary were mostly included. The most frequently used words were
'vocabulary', 'thesaurus' and 'word teaching'.

It was concluded that the keywords related to grammar and linguistics were used frequently
in the articles analyzed. The most frequently used keywords were 'grammar’, 'review' and 'syntax’.
Mutlu (2018) indicated that the articles in the Journal of Mother Tongue Education were mostly related
to grammar and language research.

It was observed that many keywords were used under the theme of teacher, pre-service
teacher, student, and parent. The most frequently used keywords under this theme were ‘pre-service
Turkish language teacher’, ‘classroom teacher’ and 'teacher' in general. It can be said that the presence
of many studies referring to the opinions of teachers and pre-service teachers in Turkish language
education also affected the studies in the Journal of Mother Tongue Education.

The high number of keywords related to text, text types and text analysis was a remarkable
result. The most frequently used keywords related to this theme were 'text’, 'fairy tale' and 'text type'.

The most frequently used keywords related to values education were ‘value/values’. Although
the keywords for children's literature seemed high in number, it was concluded that the frequency
values of the words were mostly 1. The most frequently used keyword was 'children's literature'.
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It was concluded that the keywords related to drama and theater were few in number and low
in terms of frequency values. The most frequently used keywords were 'drama’' and 'creative drama'.

Since the number of different keywords related to the fields of Turkish language education-
training, Teaching Turkish language to foreigners and language teaching was very high, the words with
a frequency value of 2 and above were included in the analysis. The most frequently used words under
this theme were ‘Turkish language education’, ‘Turkish language teaching’, ‘Teaching Turkish language
as a foreign language’ and ‘Teaching Turkish language to foreigners’.
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Oz

Bu arastirmanin temel amaci ana dili Tirk¢e olan ve olmayan ortaokul 6grencilerinin
dinleme/izleme stratejilerini kullanma durumlarini tarama modelinde betimsel bir bakis agisiyla
ortaya koymaktir. Bu amagcla arastirmanin érnekleminde ana dili Turkce olan ve olmayan 210
ortaokul 6grencisi yer almaktadir. Arastirma siirecinde veri toplama araci olarak Dogan ve Erdem
(2017) tarafindan gelistirilen Ortaokul Ogrencilerinin Dinleme/izleme Stratejileri Kullanim Sikligi
Olgegi (DISKSO) kullanilmistir. Veri toplama siireci sonunda elde edilen veriler dlgegin boyutlari
olan elestirel dinleme/izleme, ayirt edici dinleme/izleme ve anlamh dinleme/izleme boyutlari
acisindan ve olgegin tamami agisindan degerlendirilmistir. Dinleme/izleme stratejilerini kullanim
sikhgi ile cinsiyet arasinda anlamli bir iliskinin olmadigi, dinleme/izleme stratejileri agisindan ana
dili Turkge olan 6grencilerin ana dili Tirkce olmayan 68rencilere gére dinleme/izleme stratejilerini
daha sik kullandiklari sonucuna ulasiimistir. DISKSO’niin  tamami agisindan ise 5. Sinif
ogrencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden; 6 ve 7. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif
Ogrencilerinden daha dusuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari ifade edilebilir.
Anahtar Kelimeler: ana dili, ortaokul 6grencileri, dinleme/izleme, dinleme/izleme stratejileri

Secondary School Students' Usage of Listening / Viewing Strategies; A Comparison in
terms of Mother Tongue

Abstract

The main purpose of this research is to determine middle school students' using situation of
listening/monitoring strategies whose mother tongue is Turkish or not. In this direction, it was
aimed to reveal the frequency of using the listening / monitoring strategies of the middle school
students whose mother tongue is Turkish or not, with a descriptive perspective in the survey
model For this purpose, the sample of the research includes 210 secondary school students
whose mother tongue is Turkish or not. In the research process, the Listening / Monitoring
Strategies Usage Frequency Scale of the Secondary School Students (DiSKSO) developed by
Dogan and Erdem (2017) were used as data collection instrument. The data obtained at the end
of the data collection process were evaluated in terms of the dimensions of the scale, critical
listening / monitoring, distinctive listening / monitoring, and meaningful listening / monitoring
dimensions, and the entire scale. It was revealed that there was no significant relationship
between frequency of using listening / monitoring strategies and gender. In terms of listening /
watching strategies, it was revealed that students whose mother tongue is Turkish use listening /
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watching strategies more frequently than students whose mother tongue is not Turkish. In terms
of the entire DISKSQ, it can be stated that 5th grade students use listening / watching strategies
less frequently than 6th, 7th and 8th grade student and 6th and 7th grade students use listening /
watching strategies less frequently than 8th grade students.

Keywords: mother tongue, secondary school students, listening/viewing, listening strategies

Giris

Dinleme becerisi anne karnindan itibaren gelisimsel bir siire¢ olarak ilerlemektedir.
Dogumdan itibaren dil becerilerinin gelisim alanlari géz 6niline alindiginda dinleme becerisinin hem
diger gelisim alanlar acgisindan hem de diger dil becerileri olan konusma, okuma ve yazma
becerilerinin gelisiminde dnemli bir konumda oldugu ifade edilebilir (Emiroglu ve Pinar, 2013; Sadiku,
2015; Shanahan, MacArthur, Graham ve Fitzgerald, 2006; Temizylrek, 2007). Erken c¢ocukluk
doneminden itibaren ise alici dil becerisi olarak bireyin 6grenmelerinin biyik bir ¢cogunlugunu
dinleme becerisi ile gerceklesmektedir. Dinleme, konusma dilinin anlama doéndstirildagi karmasik
fiziksel ve zihinsel etkinlikleri kapsayan, anlam olusturmaya dayali bir strectir (Akyol, 2016; Feyten,
1991; Purdy, 1997). Bu nedenle diger dil becerilerinin gelisiminde de kritik bir etkiye sahiptir.

Moore (2001) dinlemenin dikkat, anlama ve degerlendirme olmak Uzere (¢ asamadan
olustugunu ve bu asamalarin birlikte ise kosuldugu aktif bir siireci kapsadigini ifade etmektedir
(Aktaran, Akyol 2016, s.3). Ayrica ilgili literatlirde arastirmacilar tarafindan yapilan tanimlamalarda
dinleme becerisi ¢esitli asamalarla ifade edilse de bu asamalarin isitme, dikkat, isitsel algi, dinleme ve
dinledigini anlama sireclerini kapsadigi gortlmektedir (Akyol, 2016; Glnes, 2007; Lundsteen, 1979;
Moore, 2001; Ozbay, 2009). Bu anlamda dinlemenin isitme ile baslayan ve anlam kurma ile
sonuglanan karmasik bir zihinsel siireci ifade ettigi ve bu slrecte ise kosulan dinleme/izleme
stratejilerinin anlam kurma siirecini en st diizeye ¢cikarmada 6nemli bir etkisinin oldugu soéylenebilir.

insanlar dogumdan 6liime kadar gecen siirecte dinleme/izleme becerilerini degisik amaclar
icin kullanmaktadirlar. Bu amaclar dil, iletisim, sosyal ve zihinsel bagimsizlik becerilerini gelistirmek,
bilgi toplamak, hos vakit gegirmek, toplumsal iletisimi gliclendirmek, empati yetenegini gelistirmek,
elestirel diisinmek, duygu diinyasini genisletmek, baska insanlarin tecriibelerinden faydalanmak ve
saygl gostermek olarak ifade edilebilir (Akyol, 2016; Giines, 2007; Mackay, 1997; Ozbay, 2007). Bu
siirecte bireyler cesitli dinleme/izleme tiirlerini ise kosmaktadirlar. Ornegin ayirt edici dinleme ile
gorsel ve isitsel uyaricilar, bir icerigi degerlendirmek icin elestirel dinleme, isitilen ve izlenen bir icerigi
anlamlandirmak icin anlamh dinleme tirleri kullanilmaktadir. Ginlik hayatin her asamasinda
kullanilan dinleme, ayirt edici, kapsamli, terapatik, elestirel, estetik ve anlaml dinleme olarak
siniflandirilabilmektedir (Wolvin ve Coakley, 1996).

ilkokula baslamakla birlikte dinleme becerisinin kritik etkisinin daha da belirginlestigi
gorilmektedir. Ozellikle bireyin 6grenmelerinin biyiik bir cogunlugunun dinleme ile gergeklestigi goz
online alindiginda bireyin akademik gelisimi acisindan dinleme becerisinin 6nemli bir faktor oldugu
sdylenebilir. ilkokul ve ortaokul &grencilerinin dinleme becerileri {izerine yapilan arastirmalarin
sonuglari bu durumu destekler niteliktedir (Durmus, 2013; Fisher ve McDonald, 2001; Sahin, 2015).

Erken ¢ocukluk doneminden itibaren dinleme becerisinde ortaya ¢ikabilecek olumsuzluklarin
diger dil becerileri olan konusma, okuma ve yazma becerilerini de olumsuz etkileyebilecegi ifade
edilebilir (Bozorgian, 2012; Yalginkaya, Muluk ve Sahin, 2009). Ozellikle isitsel ayrim, dikkat ve
dinledigini anlamada sorun yasayan Ogrencilerin ilk okuma yazma siirecinde sesleri ayirt etme,
birlestirme ve anlamlandirmada giglik cektikleri pek ¢ok arastirmanin sonuglarinda yer almaktadir
(Palincsar, 1991; Snow, Tabors, Nicholson ve Kurland, 1995). Arastirmacilar sistematik olarak
uygulanan dinleme becerisini gelistirme programlarinin bireyin dinleme becerilerini olumlu yonde
etkiledigini vurgulamaktadir (Casbergue ve Harris, 1996; Hampleman, 1958). Bu anlamda dinlemenin
bir yasam boyu 6grenme becerisi olarak okuryazarlik becerilerinin gelisiminde de énemli bir etkisi
bulunmaktadir.

Tirk egitim sistemine bakildiginda siyasal, toplumsal, kiltiirel olaylar ve cografi konum
nedeniyle ana dili Tlrkce olmayan pek ¢cok 6grencinin egitim sistemi icinde bulundugu ifade edilebilir.
Turk egitim sistemi icerisinde bu 6grencilerin ana dillerinden farkh olarak ikinci dilleri olan Tirkge ile
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ogrenme etkinlikleri icinde bulunduklari gortlmektedir. Bu siireg icerisinde ana dili Tlrkce olmayan
ogrencilerin 6grenme etkinliklerinde cesitli sorunlar yasadigl cogu calismanin sonuglari arasinda yer
almaktadir (Kan ve Yesiloglu, 2017; Yildiz ve Kiziltas, 2018). Bununla birlikte erken cocukluk
doéneminden itibaren ikinci dilin gelistiriimesi lizerine uygulanan programlar yasanan glgliklerin
giderilmesinde etkili olabilmektedir.

ilkokulun ilk yillarindan itibaren egitimciler, ana dili Tirkce olmayan &grencilerin
dinleme/izleme becerilerini desteklemek icin pek ¢ok calisma yiiritmektedirler. Bununla birlikte ana
dili Tirk¢e olmayan Ogrencilerin ortaokula gelene dek dinleme/izleme becerilerinde 6nemli bir
ilerleme gozlenebilecegi gibi bu ilerlemeyi gerceklestiremeyen 06grencilerin de olabilmesi
mimkiindiir. Ogrencilerin ortaokula baslamakla birlikte kendisinden beklenen akademik etkinliklerin
arttigl da goz onlne alindiginda, ana dili Tirkce olmayan 0Ogrencilerin dinleme becerilerinde
yasayabilecekleri sorunlarin diger 6grenme siireclerini de olumsuz etkileyebilecegi ifade edilebilir.
Durum bu acgidan degerlendirildiginde ortaokul 6grencilerinin 6zellikle de ana dili Turk¢e olmayan
ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliklari bireyin 6grenme sureglerine,
glindelik yasamina ve akademik basarisina etki edebilmektedir.

Bu noktadan hareketle yapilan arastirmanin temel amaci ana dili Tiirkce olan ve olmayan
ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliklarinin belirlenmesidir. Bu temel
amac dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ortaokul oOgrencilerinin  dinleme/izleme stratejilerini  kullanma sikliklari  ne
dizeydedir?

2. Ana dili Turkge olan ve olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini
kullanma sikliklari anlamli olarak farkhlasmakta midir?

3. Ana dili Turkge olan ve olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini
kullanma sikliklari cinsiyet acisindan anlamli olarak farkhlasmakta midir?

4, Ana dili Turkge olan ve olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini

kullanma sikhklari sinif diizeyi agisindan anlamli olarak farkhlasmakta midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu c¢alisma nicel arastirmanin yapisina uygun olarak betimsel tarama modelinde
gergeklestirilmistir. Betimsel tarama modelinde 6rneklem Uzerinde herhangi bir degisiklik yapilmadan
nicel veriler dogrultusunda evrendeki genel egilim, tutum ve gorisler betimlenmeye calisiimaktadir
(Creswell, 2013). Bu sebeple yapilan ¢alismada arastirmanin amacina uygun olarak, nicel arastirma
yontemlerinden biri olan betimsel tarama modeli kullanilmistir. Bu dogrultuda ana dili Tiirkge olan ve
olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme becerilerinin kullanim sikhklari sinif dizeyi ve
cinsiyet agisindan karsilikli incelenerek betimsel bir bakis agisiyla sunulmustur.

Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evreninde 2018-2019 egitim-6gretim yili bahar déneminde Sivas ilinde
O0grenim goren ana dili Tlrkce olan ve olmayan ortaokul 6grencileri bulunmaktadir. Arastirmada
calisma evrenini temsil edebilmek icin uygun 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Uygun 6rnekleme,
arastirmada ihtiyac duyulan biyuklige ve 6zelliklere ulasmada en yiiksek tasarrufu saglamada siklikla
kullanilan bir yontemdir (Blylkoztirk, Kiligc Cakmak, Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2018). Bu
arastirmada ana dili Tirk¢e olmayan ortaokul 6grencilerine de ulasiimak istenildiginden uygun
ornekleme yontemi tercih edilmistir. Bu dogrultuda arastirmanin ornekleminde 210 ortaokul
dgrencisi yer almaktadir. Orneklemde yer alan ortaokul dgrencilerinin ana dili, cinsiyet ve sinif diizeyi
degiskenleri agisindan dagihmi Tablo 1’de ifade edilmistir.
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Tablo 1.
Ortaokul Ogrencilerinin Ana Dili, Cinsiyet ve Sinif Diizeyi Dediskenleri A¢isindan Dagilimi
Ana Dili Tirkge Olan Ana Dili Turkce Olmayan
Sinif Diizeyi
Kiz Erkek Toplam Kiz Erkek Toplam  Toplam
5 9 20 29 13 15 28 57
6 15 8 23 17 5 22 45
7 11 11 22 11 12 23 45
8 18 12 30 18 15 33 63
Toplam 53 51 104 59 47 106 210

Tablo 1’de ifade edildigi Gzere o6rneklemde yer alan ortaokul 6grencilerinin 106’si ana dili
Tirkge olmayan, 104’ ana dili Tiirkge olan 6grencilerdir. Orneklemde yer alan 6grencilerin 113’i
erkek, 98’i kizdir. Sinif diizeyi acisindan ise 57 besinci sinif, 45 altinci sinif, 45 yedinci sinif ve 63
sekizinci sinif 6grencisi yer almaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma siirecinde veriler Kisisel Bilgi Formu ve Dogan ve Erdem (2017) tarafindan
gelistirilen Ortaokul Ogrencilerinin Dinleme/izleme Stratejilerini Kullanim Sikligi Olcegi (DISKSO) ile
toplanmustir. Kisisel Bilgi Formu 6grencilerin cinsiyet ve sinif seviyeleri ile ilgili iki soru icermekte olup
bagimsiz degiskenleri kapsamaktadir. DISKSO’de ise dinleme/izleme stratejileri; elestirel, anlamh ve
ayirt edici dinleme boyutlari altinda 19 madde ile tanimlanmistir. Olgek, dinleme/izleme
stratejilerinin kullanim sikligini belirtmek Gzere 1 hicbir zaman, 5 her zaman olmak lizere besli Likert
tipinde olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Calismada veriler 2018-2019 egitim-6gretim yili bahar déneminde Sivas ilinde bulunan
ortaokullardan elde edilmistir. Veri toplama siirecinde 6lgek formlari Milli Egitim Bakanlhgina bagh
ortaokullarda egitim-6gretim goren ortaokul Ogrencilerine uygulanmistir.  Milll  Egitim
Mudirliginden alinan izinler dogrultusunda belirlenen ortaokullarin yoneticileri ile gorisilmis
okullarinda bulunan ana dili Tirk¢e olmayan 6grenci sayilari hakkinda bilgi alinmistir. Bu dogrultuda
Sivas il merkezinde bulunan lg¢ okuldan veri toplamanin uygun olacagina karar verilmistir. Okullar
belirlendikten sonra ders 6gretmenleri ile arastirmanin amaci paylasiimis ve ana dili Tirkce olan ve
olmayan ortaokul 6grencilerinin formlari doldurmasi saglanmistir. Gonilli olmayan ve veri toplama
araglarini cevaplamayan veya birden fazla ayni cevabi veren 6grenciler ¢alismaya dahil edilmemistir.
Veri toplama sireci sonucunda 210 ortaokul 6grencisinden elde edilen verinin degerlendirilebilir
oldugu gorilmustar.

Verilerin Analizi

Dinleme/izleme Stratejilerini Kullanim Sikligi Olceginden elde edilen veriler SPSS 18 analiz
programi araciligiyla analiz edilmistir. SPSS 18 programina aktarilan veriler, analize baslanmadan 6nce
ug, sapan, eksik ve hatali degerlerden arindiriimistir. Yapilan diizenleme sonucunda 210 6grenciden
gelen yanitlar dogrultusunda analizler yapilmistir. ilk olarak veri setinin normallik varsayimini
karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Dinleme/izleme Stratejilerini Kullanim Sikligi Olceginden elde
edilen verilerin normallik varsayimini karsilayip karsilamadigi Kolmogorov — Smirnov testi ile
incelenmistir. Ulasilan p degerlerinin 0,05 altinda oldugu gorilmistiir. Bu bulgu, Dinleme/ izleme
Stratejilerini Kullanim Sikhgi Olceginden elde edilen puanlarin normal dagilim géstermedigi seklinde
yorumlanabilir. Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztiirk (2012) 6rneklem buylklGgu arttikca kiiglik
farklarin anlamli ¢ikma olasiliginin artma egiliminde oldugunu belirtmektedir. Dinleme/ izleme
Stratejilerini Kullanim Sikhg1 Olcegi ile 210 6grenciden veri toplandigl géz 6éniine alinarak puanlarin
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normallik durumu basiklik, carpiklik katsayilari, histogram, govde-yaprak diyagrami, Q-Q grafigi ve
kutu cizgi grafigi ile tekrar incelenmistir.

Dinleme/izleme Stratejilerini Kullanim Sikligi Olgeginden elde edilen verilere yénelik ortaya
¢citkan ortalama (61,01), medyan (62,00) ve mod (60,00) degerlerinin birbirlerine yakin oldugu
gorilmektedir. Carpiklik ve basiklik katsayisi ise sirasiyla -0,372;-0,334’tlr. Ortaya ¢ikan carpiklik ve
basiklik katsayisi -1 ile +1 araliginda yer almaktadir. Bu durum histogram, Q-Q ve kutu ¢izgi grafigi ile
birlikte degerlendirildiginde Dinleme/izleme Stratejilerini Kullanim Sikhgi Olceginden elde edilen
puanlarin normal dagilimindan fazla uzaklasmadig seklinde yorumlanabilir. Bu nedenle ana dili ve
cinsiyet acisindan yapilan analizlerde bagimsiz 6rneklem t-Testi uygulanmis; sinif diizeyi acisindan
yapilan analizde ise tek yonlii varyans analizi gergeklestirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Dinleme/izleme Stratejilerini Kullanma Sikhigi Olceginin gecerlik analizleri sonucunda dlgegin
Uc¢ faktor altinda toplam varyansin %47,9’unu acikladigr gorilmustir. Dogrulayici faktor analizi
sonucunda olusturulan yapinin uyum indekslerinin kabul edilebilir sinirlar iginde oldugu
belirlenmistir. Aracin Cronbach Alpha i¢c tutarlihk katsayisi 0.89 olarak hesaplanmistir. Bulgular
sonucunda Olgegin dinleme/izleme stratejilerinin kullanim sikhigini gecerli ve glvenilir bir sekilde
Olctigl ifade edilmektedir (Dogan ve Erdem, 2017). Veri toplama slirecinde giivenirligi saglamak icin
once ogretmenler ve 6grenciler konu hakkinda bilgilendirilmistir. Ogrencilerin Dinleme/izleme
Stratejilerini Kullanim Sikligi Olgegini (Dogan ve Erdem, 2017) nasil doldurmalari gerektigi hakkinda
bilgilendirme yapilmistir. Bununla birlikte 6grencilerden elde edilen verilerin gercekligini saglamak
icin gonlll olarak arastirmaya katilmak isteyen 6grencilerin verileri degerlendirmeye alinmistir.

Etik Kurulu izni

Arastirma bulgulari V. Uluslararasi TURKCESS Egitim ve Sosyal Bilimler Kongresinde sozli
bildiri olarak sunulmus olup bildiri 6zet kitapciginda yayimlanmistir. Arastirma 2020 yilindan 6nce
gerceklestigi icin etik kurul izni bulunmamaktadir. Bununla birlikte MillT Egitim MudurlGginden alinan
arastirma izninin bilgileri asagida belirtilmistir.

izin Alinan Kurum: Sivas il Millf Egitim Mudarligi

Sayi ve Tarih:92255297-604.01.01-E.9915972 / 20.05.2019

Konu: Arastirma izni (Burak DELICAN)

Bulgular

Bu kisimda arastirmanin veri analizi siirecinde ulasilan bulgular tablolar araciligiyla ifade
edilmistir. ilk olarak ana dili Tiirkce olan ve olmayan &grencilerin DISKS &lgeginin boyutlarindan ve
tamamindan aldiklari puanlarin t-Testi sonuglari sunulmus devaminda 6lgcegin boyutlari olan elestirel,
anlamli ve ayirt edici dinleme boyutlari agisindan bulgular ifade edilmistir. Son olarak ana dili, cinsiyet
ve sinif dlizeyi degiskenleri agisindan ulasilan bulgular sunulmustur.

Ana dili Tirkge olan ve olmayan ortaokul dgrencilerinin DISKS &lgeginin boyutlarindan ve
tamamindan aldiklari puanlarin t-Testi sonuglari Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Ortaokul Ogrencilerinin DISKS Olgedinden Aldiklari Ortalama Puanlarin Ana Dili Dediskeni Agisindan t-
Testi Sonuglari

Boyut Ana Dili n X S sd t P
) . . Tiirkce 104 3,49 0,96 208 2,84 0.001
Elestirel Dinleme/lzleme . ..
Tirkge Degil 106 2,94 0,83
Anlamli Dinleme/izleme Tlirkce 104 3,39 0,89 208 2,26 0.005
Turkce Degil 106 2,89 0,72
Ayirt Edici Dinleme/izleme Tiirkce 104 3,56 0,92 208 4,26 0.024
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Tirkge Degil 106 3,02 0,87

Tiirkce 104 3,47 0,83 208 3,48 0.000
Toplam . "

Turkce Degil 106 2,95 0,87

Tablo 2’de ifade edilen veriler incelendiginde, 6rneklemde yer alan ortaokul 6grencilerinin
DISKS 6lceginden aldiklari ortalama puanlar arasinda ana dili agisindan anlamli bir farklihk oldugu
gorilmektedir t(208)=3.48, (p<0.01). Olgegin alt boyutlari olan elestirel dinleme/izleme, anlamli
dinleme/izleme ve ayirt edici dinleme/izleme boyutlari agisindan ana dili Tirkce olan 6grencilerin
lehine ortalama puanlarin anlamli olarak farkhlastigi ifade edilebilir. Bu bulgu dogrultusunda
dinleme/izleme stratejileri agisindan ana dili TUrkge olan 6grencilerin ( =3,47) ana dili TUrkce olmayan
ogrencilere ( =2,95) gore dinleme/izleme stratejilerini daha sik kullandiklari séylenebilir.

Ana dili Tirkce olan ve olmayan ortaokul &grencilerinin DISKS 6lceginin elestirel
dinleme/izleme stratejileri boyutunda yer alan maddelere iliskin ortalama ve standart sapma
degerleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Ortaokul Odrencilerinin DISKS Olgedinin Elestirel Dinleme/izleme Stratejileri Boyutunda Yer Alan
Maddelere iliskin Ortalama ve Standart Sapma Dederleri

Ana Dili Turkce

. ) Olan Olmayan
No Elestirel Dinleme/Izleme Stratejileri ile ligili Maddeler (n=104) (n=106)

X SS X SS

Dinledigim/izledigim metindeki 6rneklerin/karakterlerin inandirici

1 N 3.01 1.13 2.8 1.23
olup olmadigini sorgularim.
Dinledigim/izledigim metinde dinleyicileri etkilemek amaciyla

2 konunun belirli bir yoniinin 6zellikle mi vurgulandigini 392 113 287 1.30
sorgularim.

3 Dinledigim/izledigim metnin vermeyi amagladigi mesajin amacina 395 112 299 133

uygun olup olmadigini sorgularim.

Dinledigim/izledigim metinde verilmek istenen mesajda gercegi
4  yansitmayan ctimlelerde aldatici bir dil kullanildiginda bunu fark 331 126 276 1.37
ederim.
Dinledigim/izledigim metinde konu ile ilgili diistincelerimi
degistirmek Uzere aldatici bir dil kullanilirsa bunu fark ederim.
Sinif icinde 6gretmenimi, arkadaslarimi dinlerken belirli bir kisi
haksiz yere kii¢lik distrilmeye ¢alisilirsa bunu fark ederim.

3,52 1.23 316 132

395 1.28 311 131

Tablo 3’te ifade edildigi lGzere ana dili Turk¢e olan 6grencilerin ana dili Tiirkge olmayan
Ogrencilere gore elestirel dinleme/izleme stratejilerini daha fazla kullandiklari ifade edilebilir. Ana dili
Tirkge olan 6grencilerin dlgek puanlarinin ortalamalarinin ana dili Tlirkge olmayan 6grencilerin 6lgek
puanlarinin ortalamalarindan daha yiksek oldugu gorilmektedir. Ana dili Tlrkce olan 6grencilerin
elestirel dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliklari ara sira — genellikle olarak ifade edilebilirken
ana dili Tirkce olmayan 6grencilerin dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliklari nadiren-ara sira
olarak tanimlanabilir. Bu durum ana dili Tirkce olmayan 6grencilerin elestirel dinleme/izleme
stratejilerini ana dili Tlrkge olan 6grencilere gére daha az kullandiklari seklinde yorumlanabilir.

Ana dili Tirkce olan ve olmayan ortaokul &grencilerinin DISKS 6lgeginin  anlamli
dinleme/izleme stratejileri boyutunda yer alan maddelere iliskin ortalama ve standart sapma
degerleri Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4.
Ortaokul Odgrencilerinin DISKS Olgeginin Anlamli Dinleme/izleme Stratejileri Boyutunda Yer Alan
Maddelere iliskin Ortalama ve Standart Sapma Dederleri

Ana Dili Turkce

. . Olan Olmayan
No Anlamli Dinleme/Izleme Stratejileri ile llgili Maddeler (n=104) (n=106)

X SS X SS

Dinledigim/izledigim metinde 6zellikle vurgulanan noktalari not

7 . 3.12 119 3.03 1.24
ederim.

3 Dln_Iedlglrp/lzIe.dlglm metinde ana fikri bulduracak anahtar 382 104 215 128
kelimeleri tespit etmeye calisirim.

9 D!-nl-(-adlglm/.lzledlglm metinde ana fikri bulduracak yardimci 318 112 281 132
distnceleri not alirm.

10 I?ln!edlglm/lzledlglm metinde konusmacinin vermek istedigi ana 338 107 319 132
fikri bulmaya galigirim.

11 Dinlemeye/izlemeye baslamadan énce nigin 34 117 3.0 124

dinleyecegime/izleyecegime yonelik bir amag belirlerim.
Dinledigim/izledigim metindeki sebep-sonug, amag-sonuc,

12 karsilastirma vb. anlamlar bildiren baglanti 6gelerini belirlemeye 343 124 3.03 1.21
cahisirim.
Dinledigim/izledigim metindeki sebep-sonug, amag-sonuc,

13 karsilastirma vb. anlamlar bildiren baglanti 6gelerinin metne 34 118 3.04 1.26
kattiklari anlamlari cgzmeye calisirim.
Dinledigim/izledigim metinde gecenleri hatirlamak i¢in kodlama,

14 olay olus sirasini not alma, siniflama gibi hafiza tekniklerini 3.16 1.09 3.06 1.34
kullanirim.

Tablo 4’te ana dili Turkge olan 6grencilerin ana dili Tiirkge olmayan 6grencilere gore anlamli
dinleme/izleme stratejilerini daha fazla kullandiklari gériilmektedir. Ana dili Tiirkge olan 6grencilerin
ortalamalarinin ana dili Tirkce olmayan Ogrencilerin ortalamalarindan daha ylksek oldugu
soylenebilir. Ana dili Tirkce olan 6grencilerin anlamli dinleme/izleme stratejileri kullanma sikliklari
ara sira — genellikle olarak ifade edilebilirken ana dili Tlirkce olmayan 6grencilerin dinleme/izleme
stratejilerini kullanma sikliklari nadiren-ara sira olarak tanimlanabilir. Bu durum ana dili Tiirkce
olmayan 6grencilerin anlamh dinleme/izleme stratejilerini ana dili Tlirkge olan 6grencilere gére daha
az kullandiklari seklinde yorumlanabilir.

Ana dili Tirkce olan ve olmayan ortaokul 6grencilerinin DISKS 6lceginin ayirt edici
dinleme/izleme stratejileri boyutunda yer alan maddelere iliskin ortalama ve standart sapma
degerleri Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Ortaokul Ogrencilerinin DISKS Olgedinin Ayirt Edici Dinleme/izleme Stratejileri Boyutunda Yer Alan
Maddelere iliskin Ortalama ve Standart Sapma Dederleri

Ana Dili Turkge

Olan Olmayan

No Ayirt Edici Dinleme/izleme Stratejileri ile ilgili Maddeler (n=104) (n=106)
X SS X SS

Bir metni dinlerken/izlerken konusmacinin ses tonu degisimine,

jest ve mimiklerine bakarak ondaki duygu degisimlerini ayirt 3.57 124 303 140

818



Burak DELICAN, Osman GEDIK

etmeye c¢aligirim.

Dinledigim/izledigim bir konusmacinin bana beden diliyle s6zel
olmayan bir mesaji vermeye calisip ¢alismadigina dikkat ederim.
Dinledigim/izledigim kisinin konusma anindaki ses tonunda

17 degisiklik olup olmadigina (sesi ylikseltip al¢altma, vurgulama) 352 119 281 1.38
dikkat ederim.

Ayni kelimelerin farkh vurgu ve tonlamalarla sesli okundugunda
hangi duygulari ¢agristirdigini tahmin edebilirim.

izledigim kisinin konusma anindaki jest ve mimiklerini nasil
kullandigini gézlemlerim.

16 353 126 215 1.28

18 3.81 119 319 131

19 3.80 137 3.00 1.33

Tablo 5’te ana dili Turkge olan 6grencilerin ana dili Tirkce olmayan 6grencilere gore ayirt
edici dinleme/izleme stratejilerini daha fazla kullandiklari gérilmektedir. Ana dili Tirkce olan
Ogrencilerin ortalamalarinin ana dili Tirkge olmayan 6grencilerin ortalamalarindan daha yiiksek
oldugu soylenebilir. Ana dili Turkce olan 6grencilerin ayirt edici dinleme/izleme stratejilerini kullanma
sikhklari ara sira — genellikle olarak ifade edilebilirken ana dili Tlrkce olmayan 6grencilerin ayirt edici
dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliklari nadiren-ara sira olarak tanimlanabilir. Bu durum ana
dili Tirkge olmayan 6grencilerin ayirt edici dinleme/izleme stratejilerini ana dili Turkge olan
ogrencilere gore daha az kullandiklar seklinde yorumlanabilir.

DISKS Olgeginden elde edilen toplam puanlarin cinsiyet agisindan t-Testi sonuglari Tablo 6’da
sunulmustur.

1D—E;].:')II:; %/geginden Elde Edilen Toplam Puanlarin Cinsiyet Degiskeni Acisindan t-Testi Sonuglari

Boyut Cinsiyet n X S sd t p

Elestirel Kiz 112 20.12 4.96 208 3.19 0.102

Dinleme/izleme  Erkek 98 17.73 5.86

Anlamh Kiz 112 25.82 6.53 208 1.53 0.126

Dinleme/izleme  Erkek 98 24.42 6.59

Ayirt Edici Kiz 112 17.33 4.86 208 1.55 0.122

Dinleme/izleme  Erkek 98 16.24 5.25

Toplam Kiz 112 63.27 14.05 208 2.36 0.190
Erkek 98 58.40 15.02

Tablo 6’da ortaokul dgrencilerinin DISKSO puanlarinda cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir
farkhlik olmadig goriilmektedir t(208)=0.19, (p>0,01). Olcegin alt boyutlari olan elestirel, anlamli ve
ayirt edici dinleme izleme stratejileri acisindan da ortaokul 6grencilerinin 6lgcekten aldiklari toplam
puanlarin cinsiyet acisindan anlamli olarak farkhlasmadigi soylenebilir. Bu bulgu dinleme/izleme
stratejilerini kullanim sikligi ile cinsiyet arasinda anlamli bir iliskinin olmadigi seklinde yorumlanabilir.

Ana dili Tirkge olan ortaokul égrencilerinin DISKS 6lgeginden aldiklari puanlarin cinsiyet
acgisindan t-Testi puanlari Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Ana Dili Tiirkge Olan Ortaokul Ogrencilerinin DISKS Olgedinden Aldiklari Puanlarin Cinsiyet A¢isindan t-
Testi Puanlari

Ana Dili  Boyut Cinsiyet n X S sd t P
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Tarkce Elestirel Kiz 53 2441 5.59 102 1.98  0.049
Olan . .
Dinleme/lzleme  Eriek 51 21.96  6.96
Anlamli Kiz 53 26.52 7.46 102 0.47 0.639
Dinleme/izleme  Eryek 51 2586  6.95
Ayirt Edici Kiz 53 18.96 4.84 102 1.35 0.179
Dinleme/izleme  Eryek 51 1754  5.77
Kiz 53 66.83  14.54 102 1.49 0.138
Toplam
Erkek 51 62.19  17.01

Tablo 7’de ana dili Tiirkge olan ortaokul 6grencilerinin DiSKSO puanlarinda cinsiyet degiskeni
acisindan anlamli bir farkhlik olmadigi gériilmektedir t(102)=0.14, (p>0,05). Ol¢egin alt boyutlari olan
anlaml ve ayirt edici dinleme/izleme stratejileri acisindan da ana dili Turkce olan ortaokul
ogrencilerinin 6lgekten aldiklari toplam puanlarin cinsiyet agisindan anlamli olarak farkhlasmadig
soylenebilir. Buna ragmen elestirel dinleme/izleme stratejilerini kullanim sikligi boyutu agisindan ana
dili Turkce olan kiz 6grencilerin lehine anlaml bir farkhlik oldugu gérilmektedir t(102)=0.15, (p<0,05).
Bu bulgu ana dili Turkce olan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim sikhgi ile
cinsiyet arasinda anlamli bir iliskinin olmadig ancak elestirel dinleme/izleme stratejilerini kiz
ogrencilerin daha siklikla kullandigi seklinde yorumlanabilir.

Ana dili Tiirkce olmayan ortaokul 8grencilerinin DISKS élceginden aldiklar puanlarin cinsiyet
acisindan t-Testi puanlari Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8.
Ana Dili Tiirkce Olmayan Ortaokul Ogrencilerinin DISKS Olgedinden Aldiklari Puanlarin Cinsiyet
Acisindan t-Testi Sonuglari

Boyut Cinsiyet n X S sd t p
Elestirel Erkek 59 2222  5.40 104 256 0,012
Dinleme/izleme Kiz 47 19.44 5.70
AnaDili Anlamh Erkek 59 2518 5.5 104 208  0.040
Tirkce Dinleme/izleme  ,; 47 22.87 5.85
Olmayan
Ayirt Edici Erkek 59 1586  4.43 104 121  0.226
Dinleme/izleme |, 47 1482  4.23
Erkek 59 60.08 12.90 104 2.27 0.025
Toplam
Kiz 47 54.29 13.18

Tablo 8de ana dili Tiirkge olmayan ortaokul 6grencilerinin DiISKSO puanlarinin cinsiyet
acisindan anlamli olarak farkhlastigi goériilmektedir (104)=2.27, (p<0,05). Olcegin alt boyutlari olan
elestirel ve anlamh dinleme/izleme stratejileri acisindan da ana dili Turk¢e olmayan ortaokul
ogrencilerinin puanlarinin cinsiyet acisindan anlamh olarak erkek 6grencilerin lehine farklhlastig
soylenebilir. Buna ragmen ayirt edici dinleme/izleme stratejilerini kullanim sikhgi boyutu agisindan
ana dili Tirkce olmayan ortaokul 6grencileri arasinda bir farklilasma olmadigl ifade edilebilir
t(104)=1.21, (p>0,07). Bu bulgu ana dili Tirk¢e olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme
stratejilerini kullanim sikhginin cinsiyet agsisindan erkek 6grencilerin lehine anlamli olarak farkhlastig
ancak ayirt edici dinleme/izleme stratejileri agisindan bir farklilasma olmadigi seklinde yorumlanabilir.
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Ortaokul 6grencilerinin DISKS 6lceginden aldiklari toplam puanlarin sinif diizeyi agisindan
Anova Testi sonuglari Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9.
Ortaokul Ogrencilerinin DISKS Olgedinden Aldiklari Toplam Puanlarin Sinif Diizeyine Gére Anova Testi
Sonuglari

Sn X s et w N
5 57 1550 6.08 G. 1204.04 3 401.34 15.99 0.000
T 6 45 1893 5.17 G.ici  5167.94 206  25.08 >-6;
$ 7 45 1962 475  Toplam 637198 209 ?;
w 8 63 2179 3.84 6.8
Top. 210 19.00 5.52
57 2201 6.79 G. 1534.28 3 511.42 14.00 0.000
= 45 2342 6.54 G.ici 752354 206 36.5 >/
Li“ 45 2591 625  Toplam 9057.82 209 g::j
< 63 28.74 4.62 7.8
Top. 210 25.17 6.58
57 13.77 5.46 G. 1073.58 3 357.86 17.18 0.000
k= 45 16.02 4.51 G.ici  4290.89 206 20.8 5-6;
v 45 17.60 453  Toplam 536448 209 ;;
z 63 19.60 3.62 6.3
Top. 210 16.82 5.06
57 51.29 1599 G. 11145.57 3 371519 21.24 0000 .
e 45 5837 13.49  G.ici  36017.42 206 174.84 5.7,
= 45 63.13 13.60  Toplam 47162.99 209 5-8;
= 63 70.14 9.43 6-8;
7-8

Top. 210 61.00 15.02

Tablo 9’da ifade edildigi lizere DISKS olgeginden alinan puanlar gruplar arasinda anlamli
olarak farkhlasmaktadir (F=21.249; p<0.01). Anlamli farkhligin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek icin homojenlik testi (Levene testi=2.287, p=0.080) gbz online alinarak uygulanan Tukey
testi sonuclarina gore elestirel dinleme/izleme boyutu agisindan 5. Sinif 6grencilerinin 6 ve 7. Sinif
ogrencilerinden, 6. Sinif 6grencilerinin ise 8. Sinif 6grencilerinden daha dusuk siklikta dinleme/izleme
stratejilerini  kullandiklari ifade edilebilir. Anlamli dinleme/izleme boyutu agisindan 5. Sinif
ogrencilerinin 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6 ve 7. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha
disik siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari ifade edilebilir. Ayirt edici dinleme/izleme
boyutu agisindan 5. Sinif 6grencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6. Sinif 6grencilerinin de 8.
Sinif 6grencilerinden daha dislk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari ifade edilebilir.

DISKS 6lceginin tamami agisindan ise 5. Sinif égrencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif dgrencilerinden, 6
ve 7. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha distk siklikta dinleme/izleme stratejilerini
kullandiklari ifade edilebilir.

Ana dili Tiirkge olan ortaokul dgrencilerinin DISKS 6lgeginden aldiklari toplam puanlarin sinif
diizeyi agisindan Anova Testi sonuglari Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10.
Ana Dili Tiirkce Olan Ortaokul Ogrencilerinin DISKS Olgedinden Aldiklari Toplam Puanlarin Sinif Diizeyi
Acisindan Anova Testi Sonuglari

Sinif < o Var. Kareler . sd Kareler E 0 A.
Dizeyi Kay. Ort. Fark
5 29 17.82 6.60 G.Arasi 1385.44 3 461.81 16.34 0.000
T 6 23 2343 559  G.g 282594 100 28.25 >6
ﬁr 7 22 2445 530 Toplam 4211.34 103 ;:;(
] 8 30 27.33 3.35 6_8:.
Top. 104 2321 6.39
5 29 2134 7.20 G.Arasi 131527 3 43842 10.91 0.000
= 6 23 25.13 7.62 G. igi 4015.48 100 40.15 g:;
= 7 22 2795 593 Toplam 5330.75 103 g
< 8 30 3043 4.32 5.8
Top. 104 26.20 7.19
5 29 1393 5.88 G.Arasi  965.11 3 321.70 16.28 0.000
2 6 23 1756 4.64 G. igi 1975.34 100 19.75 ‘
° 7 22 2027 3.76 Toplam 2940.46 103 g:;(
B 8 30 21.53 2.82 P
Top. 104 1826 5.34
5 29 5037 16.25  G.Arasi 1014845 3  3382.81 21.30 0.000
£ 6 23 6321 1371  G.igi 15879.19 100 158.79 gg
S 7 22 69.36 1193  Toplam 26027.65 103 g
= 8 30 75.76 6.80 .. 8:_

Top. 104 64.55 15.89

Tablo 10’da ifade edildigi tizere ana dili Tiirkge olan dgrencilerin DISKS &lceginden aldiklar
puanlar gruplar arasinda anlamli olarak farkhilasmaktadir (F=21.303; p<0.01). Anlamh farkhhgin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin homojenlik testi (Levene testi=4.704, p=0.004) g6z oniline
alinarak uygulanan Tamhane testi sonuglarina gére Elestirel Dinleme/izleme boyutu agisindan 5. Sinif
Ogrencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6. Sinif 6grencilerinin ise 8. Sinif 6grencilerinden daha
distuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklar ifade edilebilir. Anlamli dinleme/izleme
boyutu agisindan, ana dili Tiirkge olan, 5. Sinif 6grencilerinin 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6 ve 7. Sinif
6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha dusuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari
ifade edilebilir. Ayirt Edici Dinleme/izleme boyutu acisindan, ana dili Tirkge olan, 5. Sinif
Ogrencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha
distk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari ifade edilebilir.

DISKS 6lgeginin tamami agisindan ise, ana dili Tirkce olan, 5. Sinif &grencilerinin 6, 7 ve 8.
Sinifla 6grencilerinden, 6 ve 7. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha disik siklikta
dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari ifade edilebilir.

Ana dili Tiirkge olmayan ortaokul 6grencilerinin DiSKS 6lgeginden aldiklari toplam puanlarin
sinif diizeyi agisindan Anova Testi sonuglari Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11.
Ana Dili Tiirkce Olmayan Ortaokul Ogrencilerinin DISKS Olcedinden Aldiklari Toplam Puanlarin Sinif
Diizeyi A¢isindan Anova Testi Sonuglari

Sinif 0 < o Var. Kareler T.  sd Kareler . 0 A.
Diizeyi Kay. Ort. Fark
?F - 5 28 18.46 7.04 G. Arasi  378.80 3 126.26 4.27 0.007 5.g
o 6 22 20.27 5.46 G. igi 3016.18 102  29.57
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7 23 2134 4091 Toplam 339499 105
8 33 2336 4.02
Top. 106 20.99 5.68

5 28 2271 6.41 G. Arasi  506.99 3 168.99 5.74 0.001
6 22 2163 4.72 G. igi 3001.27 102 29.42

LE’ 7 23 2395 6.04  Toplam 350827 105 56'_8‘;
< 8 33 2721 439
Top. 106 24.16 5.78
_ 5 28 13.60 5.10 G.Arasi 31236 3 10412 6.31 0.001
2 6 22 14.40 3.83 G.ici  1681.19 102 16.48
o 7 23 1504 3.68  Toplam 1993.55 105 5-8;
> 8 33 17.84 3.0 6-8
Top. 106 15.40 4.35
5 28 5225 1596  G.Arasi 3030.16 3  1010.05 6.64 0.000
£ 6 22 5331 1149  G.ici  15504.29 102 152.00 g
s 7 23 57.17 1258  Toplam 18534.46 105 i
~ 8 33 6503 8.59 ’

Top. 106 57.51 13.28

Tablo 11’de ifade edildigi lzere ana dili Tirkce olmayan &grencilerin DISKS 6lceginden
aldiklari puanlar gruplar arasinda anlamli olarak farklilasmaktadir (F=6.645; p<0.01). Anlaml farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢cin homojenlik testi (Levene testi=5.157, p=0.002) goz
oniline alinarak uygulanan Tamhane testi sonuclarina gore elestirel dinleme/izleme boyutu agisindan
5. Sinif 6grencilerinin 8. Sinif 6grencilerinden daha dusik siklikta dinleme/izleme stratejilerini
kullandiklari ifade edilebilir. Anlamli dinleme/izleme boyutu agisindan, ana dili Tiirkge olmayan, 5 ve
6. Sinif 6grencilerinin 8. Sinif 6grencilerinden daha distk siklikta dinleme/izleme stratejilerini
kullandiklari ifade edilebilir. Ayirt edici dinleme/izleme boyutu acisindan, ana dili Tirkce olmayan, 5
ve 6. Sinif 6grencilerinin 8. Sinif 6grencilerinden daha disuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini
kullandiklari ifade edilebilir.

DISKS &lgeginin tamami agisindan ise, ana dili Tiirkce olmayan 5 ve 6. Sinif 6grencilerinin 8.
Sinif 6grencilerinden daha dusuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari ifade edilebilir.

Ana dili Tirkce olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim
sikhklari agisindan diger sinif diizeyleri arasinda anlaml bir farklilasma olmadigi séylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Arastirma sonuglarina gore dinleme/izleme stratejileri agisindan ana dili Turkce olan
Ogrencilerin ana dili Tlurkce olmayan 6grencilere gore dinleme/izleme stratejilerini daha sik
kullandiklari ifade edilebilir. Buna ek olarak ana dili Tirk¢e olmayan 6grencilerin elestirel, anlamli ve
ayirt edici dinleme/izleme stratejilerini ana dili Turkge olan 6grencilere gére daha az kullandiklari
sonucuna ulasiimistir.

Ana dili Turkce olan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim sikligi ile
cinsiyet arasinda anlamh bir iliskinin olmadigi belirlenmistir. Buna ragmen elestirel dinleme/izleme
stratejilerini kiz 6grencilerin daha siklikla kullandigi sonucuna ulasiimistir. Diger taraftan ana dili
Turkce olmayan erkek ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kiz 6grencilerden daha sik
kullandigi belirlenmistir. Bununla birlikte ana dili Tiirkge olmayan kiz ve erkek ortaokul 6grencileri
arasinda ayirt edici dinleme/izleme stratejileri acisindan bir farklilasma olmadigi tespit edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim sikliklari sinif diizeyi gore
degisiklik gostermektedir. Elestirel dinleme/izleme boyutu agisindan 5. Sinif 6grencilerinin 6 ve 7.
Sinif  6grencilerinden, 6. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif o6grencilerinden daha disik siklikta
dinleme/izleme stratejilerini  kullandiklari  sonucuna ulasiimistir. Buna ek olarak anlamli
dinleme/izleme boyutu acisindan 5. Sinif 6grencilerinin 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6 ve 7.
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ogrencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha dusuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari
gorulmustir. Ayirt edici dinleme/izleme boyutu agisindan 5. Sinif 6grencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif
ogrencilerinden, 6. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha diistk siklikta dinleme/izleme
stratejilerini kullandiklari belirlenmistir. Bunula birlikte genel olarak 5. Sinif 6grencilerinin 6, 7 ve 8.
Sinif 6grencilerinden, 6 ve 7. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha dislk siklikta
dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari soncuna ulasiimistir.

Ana dili Turkce olan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim sikliklari
sinif diizeyine gore farkhlasmaktadir. Elestirel dinleme/izleme boyutu agisindan 5. Sinif 6grencilerinin
6, 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha duslik siklikta
dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari belirlenmistir. Anlamli dinleme/izleme boyutu agisindan 5.
Sinif 6grencilerinin 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6 ve 7. Sinif 6grencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden
daha duslk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari sonucuna ulasiimistir.  Ayirt edici
dinleme/izleme boyutu agisindan 5. Sinif 6grencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif 6grencilerinden, 6. Sinif
ogrencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha dusuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklar
tespit edilmistir. Bunula birlikte genel olarak ana dili Tirkce olan 5. Sinif 6grencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif
o0grencilerinden, 6 ve 7. Sinif Ogrencilerinin de 8. Sinif 6grencilerinden daha dislk siklikta
dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari sonucuna ulasgiimistir.

Ana dili Tirkce olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim
sikliklart sinif dizeyine gore farkhlasmaktadir. Elestirel dinleme/izleme boyutu acisindan 5. Sinif
ogrencilerinin 8. Sinif 68rencilerinden daha disuk sikhikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari
belirlenmistir. Anlamli dinleme/izleme boyutu agisindan, ana dili Turk¢ce olmayan 5 ve 6. Sinif
ogrencilerinin 8. Sinif 68rencilerinden daha disuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari
tespit edilmistir. Ayirt edici dinleme/izleme boyutu agisindan, ana dili Tlrkce olmayan 5 ve 6. Sinif
ogrencilerinin 8. Sinif 68rencilerinden daha disuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari
belirlenmistir. Bunula birlikte genel olarak ana dili Tirk¢e olmayan 5 ve 6. Sinif 6grencilerinin 8. Sinif
ogrencilerinden daha dusuk siklikta dinleme/izleme stratejilerini kullandiklari sonucuna ulasiimistir.

Dinleme becerisinin gelisiminde zihinsel ve kalitimsal faktorlerle birlikte cevresel bir faktor
olan ana dili de 6nemli bir etkiye sahiptir. Konusulan dilin yapisi ve ¢cevrede maruz kalinan dil etkinleri
de bireyin dinleme becerisinin gelisimini etkilemektedir. Ozellikle ana dili farkli olan ve Tiirkgeyi ikinci
dil olarak 6grenen o6grencilerin dil becerileri agisindan dogal olarak pek ¢ok sorunla karsilastigi
bilinmektedir (Aslan, 2018; Kan ve Yesiloglu, 2017; Pekgeng, 2019; Susar, 2019; Yildiz ve Kiziltas,
2018). Arastirma siirecinde ulasilan sonuglar da bu durumu destekler nitelikledir. ilkokul ve ortaokul
Ogrencilerinin dinleme, dinledigini anlama ve akademik basarilari Gzerine yapilmis olan galismalar
(Cetingbz ve Acikgbz, 2009; Arslan, 2017; Ceran, 2015; Fidan ve Gergek, 2017; Karabacak, 2014;
Kocaadam, 2011) dinleme stratejileri kullanmanin 6grencilerin dinledigini fark etmesi ve anlamasi
Uzerinde olumlu sonuglar verdigini gostermektedir. Ana dili Tirkce olmayan 06grencileri
dinleme/izleme stratejilerini ana dili Tlrkce olan gocuklara gére daha az siklikla kullanmaktadirlar. Bu
dogrultuda ana dili Turkgce olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerinin
desteklenmesi ve is birligine dayali yontemlerle Ustbilissel dinleme becerilerinin desteklenmesi
Onerilmektedir.

DISKS &lgeginin tamami agisindan 5. Sinif 6grencilerinin 6, 7 ve 8. Sinif 8grencilerinden, 6 ve 7.
Sinif 6grencilerinin 8. Sinif 6grencilerinden daha dislk siklikta dinleme/izleme stratejilerini
kullandiklari ifade edilebilir. Bununla birlikte ana dili Tlirkce olmayan 5. Sinif ortaokul 6grencilerinin
dinleme/izleme stratejilerini 8. Sinif 6grencilerinden daha az kullandigi belirlenmistir. Diger sinif
dizeyleri acisindan ise anlamh bir farklihk bulunmamaktadir. Ana dili Tirkce olan ortaokul
ogrencilerinin sinif dizeyi acisindan neredeyse her sinif icin farkli dizeyde dinleme/izleme
stratejilerini kullandiklari gorilirken ana dili Tlrkge olmayan ortaokul 6grencileri arasinda sadece 5
ile 8. Sinif 6grencileri arasinda farklilasma olmasi ayni egitim slirecinde olmalarina ragmen
dinleme/izleme becerilerinde benzer ilerlemeyi sergileyemedikleri seklinde degerlendirilebilir. Fidan
(2019) ortaokul 6grencilerinin Tirkge derslerinde elestirel dinleme stratejilerini kullanma durumlarini
cesitli degiskenler yoninden inceledigi calismasinda sinif degiskeni acisindan altinci 6.sinif
ogrencilerinin 7 ve 8. Sinif 6grencilerine gore daha sik kullandiklari sonucuna ulasmistir.
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Arastirmada ana dili Tlrkge olan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim
sikhginin cinsiyet acgisindan anlamli bir farklilk géstermedigi sonucuna ulasiimistir. Ana dili Turkce
olmayan ortaokul Ogrencileri arasinda erkek 6grencilerin dinleme/izleme stratejilerini kullanim
sikhginin kiz 6grencilere goére daha yiksek oldugu tespit edilmistir. Demircan ve Aydin (2019)
tarafindan yapilan arastirmada ise kiz 6grencilerin dinleme 6z yeterlik algilarinin erkek 6grencilerden
daha yiksek oldugu sonucuna ulasilmis ve kiz 6grencilerin dil gelisimi agisindan erkeklerden daha
ilerde oldugu vurgulanarak bu durumun beklenen bir sonug olabilecegi ifade edilmistir. Ayrica Fidan
(2019) kiz 6grencilerin erkek 6grencilere goére dinleme stratejilerini kullanma sikliklarinin daha fazla
oldugu sonucuna varmis, kiz 6grencilerin bu tiir uygulamalarda daha fazla istekli olduguna vurgu
yapmistir. Bu dogrultuda ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanim sikhgi ile
dinleme/izleme 6z yeterlikleri arasindaki iliskinin sorgulanmasi 6nerilmektedir.

Arastirma sonuglari genel olarak ana dili Tiirkge olan ve olmayan ortaokul 6grencilerinin
dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliklarinin farkli oldugunu gostermektedir. Sinif dulzeyi
acisindan ana dili Turkce olan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme stratejilerini kullanma sikliklari
anlamli olarak farklilik géstermezken ana dili Tlrkce olmayan ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme
stratejilerini kullanma sikliklari anlamli olarak farklilasmaktadir. Bu durum ana dili Tlrk¢e olmayan
ortaokul 6grencilerinin dinleme/izleme becerileri agisindan ana dili Tiirkge olan 6grencilerden farkli
bir gelisim siireci takip ettiginin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bu nedenle erken yaslardan
itibaren ana dili Tirkce olmayan 6grencilerin dinleme/izleme stratejilerini destekleyecek programlara
dahil edilmesi 6nerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Listening skills begin to develop in the womb. Considering the development areas of
language skills from birth, it can be stated that listening skill is important both in terms of other
development areas and in the development of speaking, reading and writing skills, which are other
language skills (Emiroglu & Pinar, 2013; Sadiku, 2015; Shanahan, MacArthur, Graham & Fitzgerald,
2006 ;Temizyirek, 2007).

Moore (2001) states that listening consists of three stages: attention, auditory perception
and listening comprehension, and these stages involve an active process in which they work together
(Akyol 2016, pp.3). In addition, it is stated in the related literature that listening skills in the
definitions cover hearing, attention, auditory perception, listening and listening comprehension
processes (Akyol, 2016; Giines, 2007; Lundsteen, 1979; Moore, 2001; Ozbay, 2009). In this sense, it
can be said that listening expresses a complex mental process that starts with hearing and results in
listening comprehension, and the listening / viewing strategies employed in this process have an
important effect in maximizing the process of establishing meaning.

The aim of this study is to determine frequency of using the listening / viewing strategies of
secondary school students whose mother tongue is Turkish and mother tongue is not Turkish. In
order for the individual to understand and react to what is happening in daily and academic life,
needs an effective listening / viewing skill. In addition, it can be stated that the individual's listening /
viewing skills and strategies used in this skill cover a critical process for a qualified learning. The
process of developing listening / watching skills of children whose mother tongue is not Turkish may
follow a different development process than children whose mother tongue is Turkish.

Based on this point, the main subject of the research is to determine the frequency of
secondary school students whose mother tongue is Turkish and not using listening / viewing
strategies. For this basic purpose, answers to the following questions were sought;

1. What is the frequency of secondary school students using listening / watching strategies?

2. Do the frequency of using listening / viewing strategies of secondary school students
whose mother tongue is Turkish and whose mother tongue is not Turkish differ significantly?

3. Do the frequency of secondary school students using listening / viewing strategies differ
significantly in terms of gender?

4. Do the frequency of secondary school students using listening / viewing strategies differ
significantly in terms of grade level?

Method

Frequency of using the listening / viewing strategies of secondary school students whose
mother tongue is Turkish and mother tongue is not Turkish has been analyzed with a descriptive
perspective in the screening model. For this purpose, 210 secondary school students whose mother
tongue is Turkish and mother tongue is not Turkish are in the sample of the study. Convenience
sampling method was used to determine the sample of the research.

The data in the study were obtained from secondary schools in Sivas Province in the spring
term of 2018-2019 academic year. In the data collection process, scale forms were applied to
secondary school students studying at secondary schools affiliated to the Ministry of National
Education. In the data collection process, in accordance with the permissions received from the
Directorate of National Education, secondary school students whose mother tongue is Turkish and
whose mother tongue is not Turkish are provided to fill in the forms. Students who were not
volunteers and did not answer data collection tools or gave more than one same answer were
excluded from the study.
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106 of the secondary school students in the sample are students whose mother tongue is not
Turkish and 104 of them are Turkish. 113 of the students in the sample are male and 98 are female.
In terms of grade level, there are 57 fifth grade, 45 sixth grade, 45 seventh grade and 63 eighth grade
students.

In the research, The Usage Frequency Scale of Listening/Viewing Strategies in Middle School
Students developed by Dogan and Erdem (2017) were used as data collection tools. The data
obtained in the research process were analyzed with SPSS 18 program.

Result and Discussion

The data obtained at the end of the data collection process were evaluated in terms of
critical listening / viewing, discriminative listening / viewing and comprehensive listening / viewing
dimensions. It was determined that there was no significant relationship between frequency of using
listening / monitoring strategies and gender. In terms of listening / viewing strategies, it is concluded
that students whose mother tongue is Turkish use listening / viewing strategies more frequently than
students whose mother tongue is not Turkish. In terms of the entire of scale, it can be stated that 5th
grade students use listening / viewing strategies less frequently than 6th, 7th and 8th grades, and 6th
and 7th grade students use 8th grade students.

Along with mental and hereditary factors, mother tongue, which is an environmental factor,
has an important effect on the development of listening skill. The structure of the spoken language
and the language activities exposed in the environment also affect the development of the
individual's listening skill. It is known that students who have different mother tongue and learn
Turkish as a second language naturally encounter many problems in terms of language Skills (Aslan,
2018; Kan & Yesiloglu, 2017; Pekgeng, 2019; Susar, 2019; Yildiz & Kiziltas, 2018). Research results
support this situation. Students whose mother tongue is not Turkish use their listening / viewing
strategies less frequently than children whose mother tongue is Turkish. Accordingly, it is
recommended to support listening / viewing strategies of secondary school students whose mother
tongue is not Turkish and to use metacognitive listening strategies with collaborative methods.
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Bu arastirmanin amaci Miyase Sertbarut’un kitaplarini okunabilirlik agisindan degerlendirmektir.
Arastirma tarama modeli ile yUrittlmustir. Aragtirma materyallerini Miyase Sertbarut’un 10 kitabi
olusturmaktadir. Arastirma grubunu ise Ordu ili merkezinde bulunan bir ortaokulda 6grenim géren
6, 7 ve 8. sinif 57 ortaokul 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmada okunabilirlik diizeyini belirlemek
amaciyla Atesman (1997) okunabilirlik formalt, Cetinkaya-Uzun (2010) okunabilirlik formdli ve
¢ikartmali okunabilirlik uygulamasi kullanilmistir. Arastirmada elde edilen verilerden hareketle
incelenen metinlerin Atesman okunabilirlik formiliine gore genellikle orta giiclik dizeyinde
oldugu; Cetinkaya-Uzun okunabilirlik formuliine gore genellikle egitsel okuma diizeyinde oldugu;
¢cikartmali okunabilirlik uygulamasina goére zor dizeyde oldugu sonuglarina ulasiimistir.
Arastirmanin sonuglarina dayanarak ebeveynlerin ve 0Ogretmenlerin ¢ocuklara okuma kitabi
onerirken bunlarin okunabilirlik durumlarini géze almalari 6nerilmektedir.
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formla.

The Readability Levels of the Books of Miyase Sertbarut

Abstract

The aim of this study is to examine the books of Miyase Sertbarut, in terms of readability. The study
was conducted with survey model. The study materials consist of 10 books of Miyase Sertbarut.
The study group consisted of 6th, 7th and 8th grade 57 secondary school students attending a
school in the city center of Ordu. In order to determine the readability levels, Atesman (1997)
readability formula, Cetinkaya-Uzun (2010) readability formula and Cloze Test application were
used in the study. According to the results of the study, the texts examined are generally at medium
difficulty level according to the Atesman readability formula; they are usually at educational
reading level according to the Cetinkaya-Uzun readability formula; also they are at frustration
(difficult) level according to the Cloze Test readability application. Based on the results of the study,
itis suggested that parents and teachers should consider the readability of the books when offering
books to children.

Keywords: Miyase Sertbarut, readability, middle school, Atesman formula, Cetinkaya-Uzun
formula.
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Giris

Dil 6gretiminde temel olarak dort becerinin kazandirilmasi amacglanmaktadir (MEB, 2019).
Bahsedilen dil becerileri okuma, dinleme/izleme, yazma ve konusmadir. Bu dil becerileri anlama ve
anlatma becerileri seklinde iki ana baslkta kategorize edilmektedir. Okuma ve dinleme/izleme
becerileri anlama; yazma ve konusma becerileri ise anlatma becerileri icerisinde yer alir. Anlama;
dinleme/izleme, okuma, beden dili ve bunlar gibi dis uyaricilardan beyne iletilen kodlarin zihinsel
faaliyetler sonucu ¢éziimlenerek anlamlandiriimasi siirecidir. Glnlik hayatta anlamaya yonelik zihinsel
faaliyetler ¢cogunlukla dinleme/izleme ve okuma yoluyla gerceklesmektedir. Anlatma ise duygu ve
duslincelerin zihinsel faaliyet stirecinden gecirilerek yazili, s6zli, beden dili gibi yollarla disa aktariimasi
strecidir. Yine glnlik hayatta en ¢ok s6zli ve yazili olarak anlatma yolu tercih edilmektedir. Bunlarin
yani sira insan muzik ve resim yoluyla da duygu ve distlincelerini aktarabilmektedir. Ancak arastirma
dogrultusunda dilin ve iletisimin dort temel becerisinden biri olan okuma becerisi Uzerinde
durulmustur.

Akyol (2006, s. 1) tarafindan “6n bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu arasindaki etkili
iletisime dayali, uygun bir ydontem ve amac dogrultusunda, diizenli bir ortamda gerceklestirilen anlam
kurma sureci”; Johnson tarafindan (2008, s. 3) “anlam yaratmak i¢cin metni kullanma uygulamas!”;
GuUnduz ve Simsek tarafindan (2013, s. 15) “bir yaziy1 bitin unsurlariyla gérme, algilama, kavrama ve
anlamlandirma etkinligi”; Just ve Carpenter tarafindan ise (1980, s. 332) “kelime ¢6ziimleme, anlam
citkarma ve bilgileri 6nceki bilgilerle iliskilendirme gibi ¢esitli asamalarin uyumlu bir sekilde ¢calismasi”;
Yalgin (2018, s. 119) okumayi “insanlarin kendi aralarinda 6nceden kararlastirdiklari 6zel sembollerin
duyu organlari yoluyla algilanip beyin tarafindan yorumlanarak degerlendiriimesi islemi” olarak
tanimlanan okuma becerisinin temelinde anlamlandirma isleminin oldugu goriilmektedir.

Okuma becerisi, 6grencinin egitim slirecinde oldukg¢a ¢ok karsilastigi ve kullandigi bir dil
becerisidir. Tlrk¢e 6gretim programlarinda en ¢ok kazanimin oldugu alan okuma 6grenme alanidir.
Bunun yani sira Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin ézel amaglari igerisinde yer alan on maddenin
altisinda dogrudan veya dolayli olarak okuma becerisine deginilmektedir (MEB, 2019). Okuma bireyin
egitim hayatinin baslangicindan itibaren akademik basarisini dogrudan etkileyen, meslek edinme
surecini belirleyen ve bireyin tilke ekonomisi ve glivenligine sunabilecegi katkiya etkisi olan kritik bir
beceridir (Annie E. Casey Foundation [AECF], 2010). Ayrica okuma becerisi stirekli gelisen bir beceridir
ve okuma sirasinda sayfalarda yer alan gorsel bilgiler anlamlandiriimak igin zihinde goérsel olmayan
bilgilerle butlnleserek anlam baglantisi kurulur (Johnson, 2008).

Okuma becerisinde tabi en 6nemli husus okunan metnin anlamlandirilmasidir. Okuma —
anlama silirecindeyse hem bireyin zihinsel ve dilsel yeterligi hem de okunan metnin niteligi dnemlidir.
Her ne kadar bireyin zihinsel ve dilsel becerileri belirli bir diizeyde gelismis olsa da okunan metin bireyin
diizeyine uygun degilse anlama sireci saglikli islemez. Metnin niteligi ise bigimsel 6zelliklerinin yani sira
icerik 6zellikleri igerisinde yer alan dil ve Uslup ile dogrudan baglantilidir. Metinde kullanilan dil ve icerik
bireyin diizeyine uygun degilse saglikl bir anlama slirecinden bahsetmek s6z konusu olamaz. Metnin
dil agisindan uygunlugu belirleyen etkenlerden biri ise okunabilirlik diizeyidir. Okunabilirlik, Atesman
(1997) tarafindan “Okuyan tarafindan metinlerin ne kadar kolay ya da gli¢ anlasilir oldugu”; Klare
(1963) tarafindan “Anlama kolayhgi veya yazma tarzindan dolayi anlama”; Hargis vd. (2004) tarafindan
“Kelimeleri ve cimleleri okuma kolayhg1”; McLaughlin (1969) tarafindan ise “Belirli bir sinif insanin belli
okuma konularini gekici ve anlasilir buldugu derece” olarak tanimlanmaktadir. Bu tanimlardan yola
cikarak okunabilirligin kelime ve ciimleleri okuyabilme, okunan kelimeleri zihinde anlamlandirabilme
dizeyini belirten bir kavram olduguna ulasilabilir. Okunabilirlik diizeyini belirlemeye yonelik gelistirilen
bircok formile bakildiginda genel olarak metinde yer alan sozciiklerdeki hece sayisi, cimle sayisi,
climlelerdeki sézciik sayisi, climlelerde kullanilan edat ve baglag ile zor sayilabilecek sozciklerle ilgili
oldugu goriilmektedir. Boylelikle metinlerin okunabilirlik durumlarini belirlemek amaciyla cesitli
formiller olusturulmustur. Okunabilirlik formullerinin baslangici 1920’li yillarda egitimcilerin ders
kitaplarinin zorlugunu rapor etmeleri, metinlerin zorluklarini tespit etmek amaciyla kelime zorlugu ve
climle uzunlugunu kullanmalariyla baslamaktadir. Giiniimize gelindiginde cesitli degiskenlerin dahil
edilmesi, glgli teorik ve istatistik kullanimiyla 200’ln Gzerinde forml ¢alismasi ve 1000’in lizerinde
ise okunabilirlik calismasi bulunmaktadir (DuBay, 2004).
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Temel dil becerilerinden olan okuma becerisinin gelisimi sadece 6rgiin egitim ile degil cocugun
yoneldigi edebi eserlerle de saglanmaktadir. Bu sebeple ¢ocuk edebiyati eserlerinin okunabilirlik
dizeylerinin hedef kitleye uygun olmasi oldukca dnemli bir konudur. Bundan dolayi ¢ocuk edebiyati
alaninda eserler Greten ve eserleri lizerine akademik galismalar da bulunan gliniimiz ¢ocuk edebiyati
yazarlarindan Miyase Sertbarut’'un ortaokul dizeyine hitap eden kitaplarinin okunabilirlik agisindan
incelenmesinin amacglandigi bu calisma oOnemli gorilmektedir. Bu c¢alismanin amaci, Miyase
Sertbarut’un kitaplarini okunabilirlik acisindan degerlendirmektir. Bu amagla asagidaki alt problemler
diizenlenmistir.

1. Miyase Sertbarut’un kitaplarinin gikartmali okunabilirlik agisindan zorluk diizeyleri nedir?

2. Cikartmal okunabilirlik uygulamasi basari ylzdeleri cinsiyet degiskenine gore farkhlik gostermekte
midir?

3. Gikartmali okunabilirlik uygulamasi basari ylzdeleri sinif diizeyi degiskenine gore farklilik
gostermekte midir?

4. Miyase Sertbarut’'un kitaplarinin Atesman okunabilirlik formiliine goére okunabilirlik dizeyleri
nedir?

5. Miyase Sertbarut’un kitaplarinin Cetinkaya-Uzun okunabilirlik formiline gore okunabilirlik
duzeyleri nedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Yapilan arastirmanin yiritialmesi icin tarama modeli kullanilmasi uygun gérilmustir. Tarama,
gecmiste veya simdi de var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amag edinen arastirma
modelidir. Bu modelde, ¢ok sayida elemandan olusan bir evrende, evren ile ilgili genel bir yargiya
varabilmek icin evrenin timi ya da onun icinden alinan bir grup 6rneklem (zerinde tarama
yapilabilmektedir (Karasar, 2008). incelenen kitaplarin var olan durumlari olan okunabilirlik
diizeylerinin arastirilmasi bu modelin se¢iminde belirleyici olmustur.

Arastirma Grubu ve Materyalleri

Cocuk edebiyati eserlerini okunabilirlik agisindan degerlendirmek amaciyla hazirlanan bu
¢alismada Miyase Sertbarut tarafindan yazilan on eser kullaniimistir. Edebiyat alaninda aldigi 6duller
(2003 Tudem Edebiyat Odiilleri Birincilik, 2004 Tudem Edebiyat Odiilleri ikincilik, 2006 Tudem Edebiyat
Odiilleri Birincilik ve 2013 Giilten Dayioglu Cocuk ve Genglik Edebiyati Vakfi édiilleri) ve eserleriyle ilgili
yapilmis akademik calismalar (Basegmez-Tigli, 2014; Han, 2019; Yiicebas, 2019; Yiksel, 2014) bu
yazarin secgilmesinde temel etken olmustur. Bu kitaplar yazar tarafindan ortaokula uygun oldugu
belirtildigi ve yayinevi kitap listesinde ortaokul yas seviyesinde yer aldigi icin secilmistir. incelemeye
alinan kitaplara ait bilgiler asagida sunulmustur.

Tablo 1.

incelenen Kitaplarin Kiinye Bilgileri
# Kitabin Adi Yayinevi ilk Basim Yili Sayfa Sayisi
1 Sisin Sakladiklar Tudem 2005 224
2 Kapiland’in Kobaylari Tudem 2007 224
3 Yilankale Tudem 2010 128
4 Kimsin Sen? Tudem 2011 128
5 Cop Plaza Tudem 2012 152
6 Kapiland’in Karanlik Yz Tudem 2013 176
7 Komsumuz Cok Acayip Altin Kitaplar 2014 152
8 Kapiland’in Kiyameti Tudem 2018 224
9 Ortak Ruh Tudem 2018 200
10 Unsiiz Youtuberin Altin Kitaplar 2018 184

Gunlagia
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Cikartmali okunabilirlik uygulamasi icin il Milli Egitim Mudurliigi’nden gerekli arastirma izni
alinmistir. Arastirma, secilen kitaplarin ¢ikartmali okunabilirlik puanlarini belirlemek amaciyla 2018-
2019 bahar vyariyilinda ilin merkez ilgesinde rastgele olarak secilen bir ortaokulda yuritilmustdr.
Calisma grubunu gonullilik esasina dayali bir sekilde 32 kiz, 25 erkek olmak {izere toplam 57 ortaokul
6, 7 ve 8. sinif 6grencisi olusturmustur.

Verilerin Toplanmasi

Okunabilirlik formillerinin  uygulanmasi amaciyla segilen 10 kitabin her birinin beser
bolimandn ilk yiz kelimelik kisimlari hesaplama igin alinarak gerekli cimle, kelime ve hece sayilari
hesaplanmistir.

GCikartmali okunabilirlik uygulamasinin yapilmasi icin Oncelikle segilen on kitabin ilk 300
kelimelik kisimlari Word formatina aktarilmistir. Daha sonra metinlerin uygulamaya hazirlaniimasi ve
degerlendirilmesi icin Cetinkaya (2010) tarafindan da kullanilan asagidaki basamaklar kullaniimistir:
Her besinci s6zcigin silinmesine metnin ikinci cimlesinden baslanmis ve toplan elli bosluk oluncaya
kadar devam edilmistir. Metinler “Times New Roman” normal yazi stilinde on iki punto, iki satir araligi
birakilarak yazilmistir. Bosluklar alti gizili 12 yazi birim araliginda yapilmistir. Metinlerden once pilot
uygulamadaki bilgilendirme talimatlari agiklama olarak yazilmistir. Degerlendirme yapilirken gikartilan
sozclikle birebir ayni olan sozcik dogru kabul edilmistir. Cikartilan sozcikle es anlamli olan diger
sozclikler dogru kabul edilmemis ancak bunun yaninda es anlaml sézciiklerin de dahil edildigi ikinci bir
degerlendirme islemi ile iki degerlendirmenin arasindaki farkli tespit etmek amacglanmistir. Yazim
hatalari yanhs olarak degerlendiriimemistir. Ogrencinin verilen metinde dogru olarak doldurdugu
sozclik sayisi ham puan olarak alinmis ve bu puan iki ile carpilarak degerlendirme icin gerekli sonug
elde edilmistir.

Cikartmali okunabilirlik uygulamasi ¢alisma grubuna haftada iki metin olmak (izere bes haftalik
bir sirecte tamamlanmistir. Uygulama oncesinde her sinifta ¢ikartmali okunabilirlik uygulamasinin ne
oldugu, nasil gerceklestirilecegi anlatilmis ve calisma materyallerinden farkli bir metinle pilot uygulama
yapilmistir. Ogrencilere metnin dnce tamamen okunmasi gerektigi, 6zel isimlerin silinmedigi, tiim
bosluklarin esit oldugu, tim tiirlerden sozcliklerin olabilecegi, bosluga sadece bir kelime yazilmasi
gerektigi, istedikleri boslugu doldurarak baslayabilecegi, slire kisitlamasina gidilmeyecegi, bunlarin
kendilerini degerlendirmek amaciyla yapilmadigi, soru sorabilecekleri belirtilmistir.

Verilerin Analizi

Kitaplarin  okunabilirlik agisindan degerlendiriimesinde Atesman ile Cetinkaya-Uzun
okunabilirlik formilleri ve ¢ikartmali okunabilirlik uygulamasi (cloze test) kullanilmistir. Calismada
cesitli okunabilirlik kestirim araglarinin kullanilmasi, bu araglarin farkli ve benzer noktalarini ortaya
koymak amaciyla uygun goértlmistir. Okunabilirlik formillerinin uygulanmasinda gerekli climle,
kelime ve hece sayilari hesaplandiktan sonra formiiller Microsoft Excel programi aracihg ile
hesaplanmistir. Kullanilan formdllerin ayrintilari asagida sunulmustur.

Atesman Okunabilirlik Formili: Atesman’in (1997), Flesch okuma kolayhg formilinden
Turkcenin farkliliklarini gozetilerek uyarladigi okunabilirlik formila iki degiskeni temel almaktadir.
Secilen metinden alinan bdlimin kelime olarak ortalama climle uzunlugu ve hece olarak ortalama
kelime uzunlugudur. Atesman formiliiniin uygulanmasina iliskin ayrintili bilgi ve bu formiile gére ¢ikan
okunabilirlik sayisi ve bu sayi degeri araligina denk gelen okunabilirlik dliizeyleri asagida verilmistir:

Okunabilirlik sayist = 198.825 — 40.175x X1 — 2.610 x X2

X1 = hece olarak ortalama kelime uzunlugu
X2 = kelime olarak ortalama climle uzunlugu
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Tablo 2.
Atesman Okunabilirlik Formiiliinde Tiirkge Metinlerin Okunabilirlik Sayisina Gére Siniflandiriimasi
Okunabilirlik Okunabilirlik sayisi
Cok Kolay 90-100
Kolay 70-89
Orta Glglukte 50-69
Zor 30-49
Cok Zor 1-29

Cetinkaya-Uzun Okunabilirlik Formull: Cetinkaya (2010) tarafindan Tiirkge metinlerin
okunabilirligini belirlemek i¢in bu formiliu olusturmustur. Bu formdlin gelistiriimesinde ¢ikartmal
okunabilirlikten yararlaniimistir. Secilen metinden alinan bolimde bulunan ortalama sézctik uzunlugu
ve ortalama timce uzunlugunu temel alan bu formil ve formiile gore ¢ikabilecek okunabilirlik sayilari
ve bu sayi degerleri araligina denk gelen okuma dizeyleri asagida sunulmustur:

Okunabilirlik Puant = 118.823 — 25987 x OSU — 0.971 x OTU

OSU = Ortalama s6zcik uzunlugu
OTU = Ortalama tiimce uzunlugu

Tablo 3.

Cetinkaya-Uzun Okunabilirlik Formiiltiinde Okunabilirlik Puaninin Anlamlandirilmasi
Okunabilirlik Puani Okunabilirlik Dizeyi Egitim Diizeyi
0-34 Engelli Diizey (Zor) 10. 11. ve 12. Sinif
35-50 Egitsel Okuma 8.ve 9. Sinif
51+ Bagimsiz Okuma 5.6.ve 7. Sinif

Cikartmali okunabilirlik asamasinin analizinde toplanan kagitlar arastirmaci tarafindan érnek
kagit rehberliginde dogru, yanlhs ve es anlamli kullanim seklinde iki kategoride incelenmistir. Cikartilan
sOzcligun aynisinin yazildig durumlar “gikartmali okunabilirlik tam dogru”; ¢ikartilan sézcligiin aynisi
veya es anlamlisinin yazildigi durumlar “gikartmali okunabilirlik tam ve es anlaml” seklinde ifade
edilmis ve kagitlar degerlendirilmistir. Cikartmali okunabilirlik degerlendirilmesinin gegerli ve glivenilir
olmasi amaciyla sadece gikartilan kelimenin aynisinin yazildig cevabin dogru kabul edildigi “cikartmal
okunabilirlik tam dogru” kategorisi segilmistir (Taylor, 1953). Boylelikle asil metinde olan kelimelerin
dogru cevap kabul edilmesi 6znelligi engelleyecektir. Cikartmali okunabilirlik dogru ylzdesine gore
anlamlandirilma asagidaki Tablo 4’te verilmistir (Cetinkaya, 2010; DuBay, 2004).

Tablo 4.
Cikartma Puanina Gére Okunabilirlik Diizeyi
Cikartma Puani Okunabilirlik Dlizeyi
%35’ten az Engelli Diizey (Zor) (Frustration)
%35-50 Egitsel Okuma (Assisted)
%51+ Bagimsiz Okuma (Unassisted)

Bulgular
Cikartmali Okunabilirlik islemine Yénelik Bulgular
Metni bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz. Metni bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz. Metni
bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz.
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Tablo 5.

Cikartmali Okunabilirlik [slemine Yénelik Bulgular
Kitap Adi Cikartmali okunabilirlik tam dogru Cikartmali okunabilirlik tam ve es anlaml
Sisin 10.17 (%20.34) 13.94 (%27.88)
Sakladiklar
Kapiland’in 11.75 (%23.5) 14.29 (%28.58)
Kobaylari
Yilankale 12.77 (%25.54) 15.52 (%31.04)
Kimsin Sen? 14.33 (%28.66) 17.82 (%35.64)
Coz Plaza 16.56 (%33.12) 22.05 (%44.1)
Kapiland’in 11.31 (%22.62) 16.75 (%33.5)
Karanlik
Yizu
Komsumuz 9.91 (%19.82) 12.03 (%24.06)
GCok Acayip
Kapiland’in 12.28 (%24.56) 16.14 (%32.28)
Kiyameti
Ortak Ruh 14.10 (%28.2) 17.50 (%35)
Unsiiz 12.84 (%25.68) 15.15 (%30.3)
Youtuberin
Gunlugu

Tablo 5’te c¢ikartmali okunabilirlik uygulamasi sonucunda belirlenen ortalama puanlar
verilmistir. Buna gore tam dogru cevaplarin kabul edildigi durumda Sisin Sakladiklari adli kitaptan
alinan metnin okunabilirlik ylizdesinin 20.34; Kapiland’in Kobaylari adl kitaptan alinan metnin 23.5;
Yilankale adh kitaptan alinan metnin 25.54; Kimsin Sen? adh kitaptan alinan metnin 28.66; Cop Plaza
adl kitaptan alinan metnin 33.12; Kapiland’in Karanlik Ytz adh kitaptan alinan metnin 22.62;
Komsumuz Cok Acayip adl kitaptan alinan metnin 19.82; Kapiland’in Kiyameti adh kitaptan alinan
metnin 24.56; Ortak Ruh adl kitaptan alinan metnin 28.2; Unsiiz Youtuberin Giinligi adli kitaptan
alinan metnin 25.68 oldugu goriilmektedir. Bunun yani sira tam ve es anlamli cevaplarin kabul edildigi
durumda Sisin Sakladiklari adli kitaptan alinan metnin okunabilirlik yizdesinin 27.88; Kapiland’in
Kobaylari adli kitaptan alinan metnin 28.58; Yilankale adli kitaptan alinan metnin 31.04; Kimsin Sen?
adl kitaptan alinan metnin 35.64; Cop Plaza adli kitaptan alinan metnin 44.1; Kapiland’in Karanlik Yiizi
adl kitaptan alinan metnin 33.5; Komsumuz Cok Acayip adli kitaptan alinan metnin 24.06; Kapiland’in
Kiyameti adli kitaptan alinan metnin 32.28; Ortak Ruh adli kitaptan alinan metnin 35; Unsiiz Youtuberin
GunlGgu adh kitaptan alinan metnin 30.3 olarak hesaplanmistir.

Tablo 6.
Cikartmali Okunabilirlik Genel Ortalama
© Cikartmali okunabilirlik tam dogru Cikartmali okunabilirlik tam ve es anlaml
3k
§ = 12.60 (%25.2) 16.12 (%32.24)
o

Tablo 6’da incelenen kitaplardan alinan tiim metinlerin ¢ikartmali okunabilirlik uygulamasi
sonucunda belirlenen ortalama puani verilmistir. Buna gdre metnin tam dogru cevaplarin kabul edildigi
okunabilirlik ylizdesi 25.2 iken tam ve es anlamli cevaplarin kabul edildigi okunabilirlik ylzdesi 32.24
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olarak tespit edilmistir. Boylelikle incelenen metnin iki hesaplama durumunda da engelli (zor) diizeyde
yer aldigi bulunmustur.

Tablo 7.
Cinsiyet degiskenine iliskin bulgular 1
Kiz (n=32) Erkek (n=25)
Genel Ortalama 13.30 (%26.6) 11.70 (%23.4)

Tablo 7’de incelenen kitaplardan alinan tiim metinlerin ¢ikartmali okunabilirlik uygulamasi
sonucunda tam dogru cevaplarin degerlendirildigi durumdaki genel ortalamaya goére kiz ve erkek
ogrencilerin basari ylzdeleri verilmistir. Buna gobre kiz 6grencilerin basari ylzdelerinin erkek
ogrencilerden 3.2 puan daha fazla oldugu tespit edilmistir.

Tablo 8.
Sinif diizeyi degiskenine iliskin bulgular 1
6.sinif (n=19) 7.sinif (n=18) 8.sinif (n=20)
Genel Ortalama 9.91 (%19.82) 11.12 (%22.24) 16.49 (%32.98)

Tablo 8'de incelenen kitaplardan alinan tiim metinlerin gikartmali okunabilirlik uygulamasi
sonucunda tam dogru cevaplarin kabul edildigi durumdaki genel ortalamaya gore sinif dizeyi
karsilastirilmasi verilmistir. Buna gore altinci siniflar 19.82, yedinci siniflar 22.24, sekizinci siniflar 32.98
basari ylizdesi almistir.

Tablo 9.
Cinsiyet degiskenine iliskin bulgular 2
Kiz (n=32) Erkek (n=25)
Genel Ortalama 16.98 (%33.96) 15.02 (%30.04)

Tablo 9’da incelenen kitaplardan alinan tiim metinlerin ¢ikartmali okunabilirlik uygulamasi
sonucunda tam ve es anlaml cevaplarin kabul edildigi durumdaki genel ortalamaya goére kiz ve erkek
Ogrencilerin basari yuzdeleri verilmistir. Buna gore kiz Ogrencilerin basari ylizdelerinin erkek
ogrencilerden 3.92 puan daha fazla oldugu tespit edilmistir.

Tablo 10.
Sinif diizeyi degiskenine iliskin bulgular 2
6.sinif (n=19) 7.sinif (n=18) 8.sinif (n=20)
Genel Ortalama 12.33 (%24.66) 16.31 (%32.62) 19.55 (%39.1)

Tablo 10’da incelenen kitaplardan alinan tim metinlerin ¢ikartmal okunabilirlik uygulamasi
sonucunda tam ve es anlamli cevaplarin kabul edildigi durumdaki genel ortalamaya gore sinif diizeyi
karsilastirilmasi verilmistir. Buna gore altinci siniflar 24.66, yedinci siniflar 32.62, sekizinci siniflar 39.1
basari ylizdesi almistir.

Atesman Okunabilirlik Formiiliine Yonelik Bulgular
Tablo 11.

Atesman Okunabilirlik Formiiliine Yénelik Bulgular
1.B6lim 2. Bolim 3. Bolim 4. Bolim 5. Bolim

Sisin Sakladiklari 47.44-Zor 74.55-Kolay ~ 58.54-Orta 76.85-Kolay 72.28-Kolay
Guclikte
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65.93-0rta Gugliikte

Kapiland’in 58.86-Orta 56.12-Orta 63.41-Orta 13.85-Cok 59.02-
Kobaylari Guclukte Guclikte Guclikte Zor Orta
Gulclukte
50.25-Orta Glglukte
Yilankale 63.00-Orta 63.44-Orta 69.40-Orta 65.85-Orta 60.13-
Gucglikte Gucglikte Guclikte Guclikte Orta
Gucglikte
64.36-Orta Guglikte
Kimsin Sen? 61.26-Orta 79.78-Kolay 74.96-Kolay 78.13-Kolay 76.21-
Guclukte Kolay
74.06-Kolay
Cop Plaza 69.87-Orta 68.67-Orta 55.77-Orta 49.70-Zor 62.46-
Guclikte Gucglikte Gucglikte Orta
Guclikte
61.29-Orta Guiclikte
Kapiland’in 68.26-Orta 63.81-Orta 86.89-Kolay 64.98-Orta 68.26-
Karanlk Yz Guclukte Guclikte Guclukte Orta
Giclukte
70.44-Kolay
Komsumuz Cok 67.02-Orta 72.62-Kolay 66.57-Orta 71.84-Kolay 67.37-
Acayip Guclikte Gucglikte Orta
Guclikte
69.08-Orta Gucliikte
Kapiland’in 73.48-Kolay 56.12-Orta 64.18-Orta 60.56-Orta 83.03-
Kiyameti Guglikte Gucglikte Guclikte Kolay
67.47-Orta Guglikte
Ortak Ruh 64.21-Orta 77.50-Kolay 63.41-Orta 76.16-Kolay 63.81-
Guglukte Guglikte Orta
Gulclukte
69.01-Orta Glglukte
Unsiiz Youtuberin  66.59-Orta 73.65-Kolay 70.67-Kolay ~ 71.01-Kolay 70.82-
GUnlGgu Guglikte Kolay
70.54-Kolay

Tablo 11’de kitaplarin bes farkh boliminden alinan metinlerin Atesman Okunabilirlik
Formdline gore incelenmesinden elde edilen bulgular yer almaktadir. Buna gore Sisin Sakladiklari adli
kitaptan alinan bes 6rnek metinden Ugclnin kolay seviyede, birinin orta glglikte, birinin ise zor
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seviyede; Kapiland’in Kobaylari adli kitaptan alinan bes 6rnek metinden doérdiiniin orta giclikte, birinin
ise zor seviyede; Yilankale adl kitaptan alinan bes 6rnek metnin tamaminin orta gticliikte; Kimsin Sen?
adh kitaptan alinan bes 6rnek metinden dordiiniin kolay seviyede, birinin ise orta giicliikte; Cop Plaza
adh kitaptan alinan bes 6rnek metinden doérdiiniin orta gliclikte, birinin ise kolay seviyede; Kapiland’in
Karanhk YGzu adli kitaptan alinan bes 6rnek metinden dordinin orta glgliikte, birinin ise kolay
seviyede; Komsumuz ¢ok acayip adli kitaptan alinan bes 6rnek metinden Ggiinin orta gliclikte, ikisinin
ise kolay seviyede; Kapiland’in Kiyameti adl kitaptan alinan bes 6rnek metinden Gglnin orta gliclikte,
ikisinin ise kolay seviyede; Ortak Ruh adli kitaptan alinan bes 6rnek metinden tglnin orta glclikte,
ikisinin ise kolay seviyede; Unsiiz Youtuberin Gunligii adli kitaptan alinan bes érnek metinden
dordiiniin kolay seviyede, birinin ise orta gu¢liik seviyesinde oldugu tespit edilmistir.

Cetinkaya-Uzun Okunabilirlik Formiiliine Yonelik Bulgular

Tablo 12.
Cetinkaya-Uzun Okunabilirlik Formiiliine Yénelik Bulgular
1.Bolim 2. Bolim 3. Bolim 4, Bolim 5. Bolim
Sisin Sakladiklari 31.14-Engelli  43.22-Egitsel  36.05-Egitsel  44.40-Egitsel 42.48-Egitsel
Dlizey-10.11. Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve
ve 12. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif
39.45-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif
Kapiland’in 34.74-Engelli  34.49-Engelli  37.75-Egitsel 17.10-Engelli  35.56-Egitsel
Kobaylari Dlizey-10.11. Diizey-10.11. Okuma-8. ve Diizey-10.11. Okuma-8. ve
ve 12. Sinif ve 12. Sinif 9. Sinif ve 12. Sinif 9. Sinif
31.92-Engelli Diizey-10. 11. ve 12. Sinif
Yilankale 37.49-Egitsel  38.42-Egitsel 41.08-Egitsel 39.98-Egitsel 38.07-Egitsel
Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve
9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif
39.00-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif
Kimsin Sen? 34.96-Engelli  46.60-Egitsel 43.48-Egitsel 45.88-Egitsel 43.28-Egitsel
Dlizey-10.11. Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve
ve 12. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif
42 .84-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif
Cop Plaza 40.92-Egitsel  41.80-Egitsel 32.81-Engelli 30.33-Engelli  35.74-Egitsel
Okuma-8. ve Okuma-8. ve Diizey-10.11. Dizey-10.11. Okuma-8. ve
9. Sinif 9. Sinif ve 12. Sinif ve 12. Sinif 9. Sinif
36.32-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif
Kapiland’in 39.88-Egitsel 38.01-Egitsel 50.90- 38.22-Egitsel  39.88-Egitsel
Karanlik Yz Okuma-8. ve Okuma-8. ve Bagimsiz Okuma-8. ve Okuma-8. ve
9. Sinif 9. Sinif Okuma-5. 6. 9.Sinif 9. Sinif
ve 7. Sinif

41.37-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif
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Komsumuz Cok 40.09-Egitsel 43.16-Egitsel 41.24-Egitsel  43.20-Egitsel 41.76-Egitsel
Acayip Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve
9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif
41.89-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif

Kapiland’in 43.26-Egitsel  35.48-Egitsel 37.70-Egitsel 35.36-Egitsel 48.14-Egitsel
Kiyameti Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve
9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif

39.98-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif

Ortak Ruh 38.27-Egitsel  45.86-Egitsel 37.75-Egitsel 44.26-Egitsel 38.01-Egitsel
Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve
9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif

40.83-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif

Unsiiz Youtuberin 39.26-Egitsel  42.59-Egitsel  41.44-Egitsel  42.12-Egitsel  40.51-Egitsel
GUnlGgu Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve Okuma-8. ve
9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif 9. Sinif
41.18-Egitsel Okuma-8. ve 9. Sinif

Tablo 12’de kitaplarin bes farkli boliminden alinan metinlerin Cetinkaya-Uzun Okunabilirlik
Formdline gore incelenmesinden elde edilen bulgular yer almaktadir. Buna gore Sisin Sakladiklari adli
kitaptan alinan bes 6rnek metinden doérdinin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif), birinin ise engelli dlizey
(10. 11. ve 12. Sinif) seviyesinde; Kapiland'in Kobaylari adh kitaptan alinan bes 6rnek metinden Gi¢iiniin
engelli diizey (10. 11. ve 12. Sinif), ikisinin ise egitsel okuma (8. ve 9. Sinif) seviyesinde; Yilankale adl
kitaptan alinan bes 6rnek metnin tamaminin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif) seviyesinde; Kimsin Sen? adli
kitaptan alinan bes 6rnek metinden dordinin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif), birinin ise engelli diizey
(10. 11. ve 12. Sinif) seviyesinde; Cop Plaza adli kitaptan alinan bes 6rnek metinden Ugliniin egitsel
okuma (8. ve 9. Sinif), ikisinin ise engelli dliizey (10. 11. ve 12. Sinif) seviyesinde; Kapiland’in Karanhk
Yizi adh kitaptan alinan bes 6rnek metinden dordinin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif), birinin ise
bagimsiz okuma (5. 6. ve 7. Sinif) seviyesinde; Komsumuz Cok Acayip adli kitaptan alinan bes 6rnek
metinin tamaminin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif) seviyesinde; Kapiland’in Kiyameti adli kitaptan alinan
bes 6rnek metnin tamaminin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif) seviyesinde; Ortak Ruh adl kitaptan alinan
bes 6rnek metnin tamaminin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif) seviyesinde; Unsiiz Youtuberin Giinliigi adh
kitaptan alinan bes 6rnek metnin tamaminin egitsel okuma (8. ve 9. Sinif) seviyesinde oldugu tespit
edilmistir.

Tartisma ve Sonug

Cikartmali okunabilirlik uygulamasinda incelenen on metnin tamaminin tam dogru cevaplarin
kabul edildigi durumda engelli (zor) seviyede oldugu; tam ve es anlamli cevaplarin kabul edildigi
durumda ise yedisinin engelli (zor), lGglnin ise egitsel (yardimli) okuma dizeylerinde yer aldig
sonuglarina ulasilmistir. Ancak ¢ikartmali okunabilirlik sonuglari uygulamanin yapildig ¢alisma
grubundaki 6grencilerin akademik basarilariyla da ilgili oldugu unutulmamalidir. Ayrica es anlaml
cevaplarin da dogru kabul edilmesi basar ylizdesinde 5 ile 11 arasinda bir puan artisina sebebiyet
vermistir.

Cikartmali okunabilirlik uygulama basari ylizdelerinin cinsiyet agisindan kizlarda erkeklere gore
daha yiiksek oldugu; sinif seviyesi acisindan ise seviye arttikca basari ylizdesinin de arttigi sonuclarina
ulasiimistir. Yaman ve StGgumli’niin (2010) ¢alismasinda kiz 6grencilerin erkeklere oranla daha fazla
okuma plani yaptiklari, inan’in (2005) calismasinda da okuma aliskanhigi bakimindan kiz égrenciler
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lehine anlamli farklilik oldugu belirtilmistir. Ayrica yapilan calismalara bakildiginda kiz 6grencilerin
okuma becerilerinin ve 0z-yeterlik algilarinin erkeklere gére daha yiiksek oldugu goérilmektedir
(Giingér ve Un-Agikgdz, 2005; Ozdemir, 2017; Pomerantz, Altermatt ve Saxon, 2002; Sadioglu ve Bilgin,
2008). Bunula birlikte Arslan’in (2013) ¢alismasinda farkh yas gruplarinda yapilan okuma becerisi ile
ilgili 52 makalenin 36’sinda erkeklerin aleyhine anlamli fark bulundugu belirtilmistir. Sinif seviyesinin
ilerlemesiyle basari diizeyinin ylikselmesi gelisimsel acidan beklenen bir durumdur. Nitekim yapilan
bazi calismalarda dil becerileri agisindan sinif seviyesinin ilerlemesiyle alginin arttigi, kayginin azaldigi
gorilmistir (Cocuk, Yanpar-Yelken ve Ozer, 2016; Karakog-Oztiirk, 2015). Fakat bazi calismalarda da
dil becerileri ile ilgili algilarin ortaokul baslangicinda daha yiiksek oldugu bulunmustur (Kog ve Arslan,
2017; Kurnaz ve Yildiz, 2015; Ozdemir, 2017; Stigiimlii, Mutlu ve Cinpolat, 2019).

Okunabilirlik formlleri ile kitaplar hakkinda genel bir degerlendirmeye gidilebilmek amaciyla
her kitaptan incelenen beg bolimiin aritmetik ortalamasi alinmigtir. Boylelikle Atesman okunabilirlik
formiline gore incelenen on kitabin yedisinin ortalamalarinin orta glicliik seviyesinde, lcglniin ise
kolay seviyede olduguna ulasiimistir. Cetinkaya-Uzun okunabilirlik formliine gbre ise incelenen on
kitabin dokuzunun egitsel okuma (8. ve 9. Sinif), birinin ise engelli dizey (10. 11. ve 12. Sinif)
seviyesinde oldugu tespit edilmistir. Elde edilen sonuclara gore incelenen kitaplarin okunabilirlik
formilleri agisindan genel olarak ortaokul seviyesine uygun oldugu sdylenebilir. Ancak ¢ikartmali
okunabilirlik uygulamasindan alinan basari ylizdesine gore incelenen metinlerin engelli (zor) dizeyde
oldugu sonucuna ulasiimistir. Boylelikle incelenen metinlerin ¢ikartmali okunabilirlik uygulamasina
gore okunabilirlik durumlarinin formillerden elde edilen okunabilirlik durumlarina gére daha zor
oldugu tespit edilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore asagidaki oneriler gelistirilmistir:

. Egitimcilerin 6grencileri igin kitap ©nerilerinde bu kitaplarin diger oOzelliklerinin yani sira
okunabilirlik durumlarini gézetmeleri,
. Cocuk edebiyati alaninda eser veren yazar ve yayinevlerinin hedef kitleye uygunluk acgisindan

okunabilirlik kavramini dikkate almalari 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

It is aimed to gain four skills in language teaching (MEB, 2019). Mentioned language skills are
reading, listening / watching, writing and speaking. It is the reading skill that the individual encounters
and uses the most during the education process. Therefore, there are more learning outcomes about
reading skills in the Turkish Curriculum. In addition, six of the ten items within the specific objectives
of the Turkish Curriculum are addressed directly or indirectly in reading skills (MEB, 2019). The most
important issue in reading skill is to understand the text read. In the process of reading and
understanding, both the mental and linguistic competence of the individual and the quality of the text
read are important. One of the factors determining the suitability of the text in terms of language is
the readability level. Readability is defined by Atesman (1997) as "How easy or difficult to understand
texts by the reader". Thus, various formulas were created to determine the readability of the texts.
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Today, there are over 200 formula studies and over 1000 readability studies with the inclusion of
various variables, strong theoretical and statistical use (DuBay, 2004).

The development of reading skills, which is one of the basic language skills, is provided not only
with formal education but also with literary works. For this reason, it is an important issue that the
readability levels of children's literature are suitable for the target audience. For this reason, this study,
which aims to examine the books of Miyase Sertbarut, who is one of the most widely read children's
literature authors in the field of children's literature, is considered important.

Method

In this study, ten books written by Miyase Sertbarut were used. Her awards in the field of
literature (2003 Tudem Literature Awards First Place, 2004 Tudem Literature Awards Second Place,
2006 Tudem Literature Awards First Place and 2013 Giilten Dayioglu Children and Youth Literature
Foundation awards) and academic studies on her works (Han, 2019; Yiicebas, 2019; Basegmez- Tigli,
2014; Yuksel, 2014) was the main factor in the selection of this author. These books were chosen
because they told to be suitable for secondary school level by writer and publisher.

The study group consisted of a total of 57 secondary school 6th, 7th and 8th grade students,
32 girls and 25 boys, on a voluntary basis.

For the application of readability formulas, the first hundred words of each of the five sections
of each of the 10 books selected were taken for calculation, and the necessary sentences, words and
syllables were calculated. Atesman (1997) and Cetinkaya-Uzun (2010) readability formulas were used
in the study.

In order to make cloze test readability application, first 300 words of ten selected books were
transferred to Word format. Then, the following steps used by Cetinkaya (2010) were used to prepare
the texts for implementation: Deletion of each fifth word was started from the second sentence of the
text and continued until the total fifty spaces. The texts are written in "Times New Roman" normal
typeface with twelve font size and two line spacing. The blanks are made in a range of 12 writing units
underlined. Before the texts, informative instructions in the pilot application were written as
explanations. While making the evaluation, the word exactly the same as the word removed was
accepted as correct. Other words that are synonymous with the extracted word are not considered
correct, but a second evaluation process involving synonyms is aimed to identify the difference
between the two evaluations. Spelling errors were not considered incorrect. The number of words
correctly filled in by the student in the given text was taken as the raw score, and this score was
multiplied by two to obtain the necessary result for the evaluation.

Result and Discussion

All ten texts examined with the cloze test application are at the level of frustration when fully
correct answers are accepted; In the case that fully correct and synonymous answers are accepted, it
is concluded that seven of them are in the level of frustration and three are in assisted reading levels.
However, it should not be forgotten that the cloze test readability results are also related to the
academic success of the students in the study group. In addition, the fact that the synonyms were
accepted correctly caused an increase in the success between 5 to 11 points.

Cloze test readability success percentages were higher in girls than boys in terms of gender; In
terms of grade level, it is concluded that the percentage of success increases as the level increases. In
the study of Yaman and Sugiimlii (2010), it was stated that female students made more reading plans
than boys, and In inan's (2005) study, there was a significant difference in favor of female students in
terms of reading habit. In addition, it is seen that reading skills and self-efficacy perceptions of girls are
higher than boys (Gilingér & Un-Acikgdz, 2005; Ozdemir, 2017; Pomerantz, Altermatt & Saxon, 2002;
Sadioglu & Bilgin, 2008).

According to the Atesman readability formula, seven of the ten books were at medium
difficulty level and three were at the easy level. According to the Cetinkaya-Uzun readability formula,
it was determined that nine of the ten books examined were at the level of educational (assisted)
reading (8™ and 9™ grade) and one was at the level of the frustration (10", 11™" and 12™ grades).
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According to the results obtained, it can be said that the books examined are generally suitable for the
middle school level in terms of readability formulas.
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Tiirkge Ders Kitaplarindaki Bilgilendirici Metinlerin ve Yapilarinin incelenmesi Uzerine Bir
Arastirma

Merve MULDUR*

Nil Didem SIMSEK**
Oz
Bilgilendirici metinler okul ve okul disi 6grenmelerin temel kaynagini olusturur. Bilgilendirici
metin yapisini bilmek, bir 6grencinin dinledigi veya okudugu metnin nasil organize edildigini
anlamasini ve o metni hafizasinda tutmasini kolaylastirabilir. Ogrencilerin bilgilendirici metin
yapilarini taniyabilecekleri en 6nemli araglarin Tirkce ders kitaplarindaki okuma ve dinleme
metinlerinin oldugu sdylenebilir. Tirkge ders kitaplarinda bilgilendirici metin yapilarinin her birine
onem verilmeli, Ogretim sadece bir metin yapisina odaklanarak vyuritilmemelidir. Bu
arastirmanin temel amaci ders kitaplarinda bilgilendirici metinlere ve yapilarina ne oranda yer
verildigini tespit etmektir. Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden temel nitel arastirma
kullanilmistir. Calisma materyalinin belirlenmesinde amacgh o6rnekleme yontemlerinden olgit
ornekleme yontemine bagvurulmus, 2019-2020 egitim 6gretim yilinda kullanilan alti Tiirkge ders
kitabi ¢alismaya dahil edilmistir. Veriler nitel arastirmada veri toplama yéntemlerinden biri olan
dokiiman incelemesi yoluyla toplanmis, betimsel analiz yoluyla analiz edilmistir. Arastirma
sonucunda incelenen tiim ders kitaplarinda bilgilendirici metinlere éykuleyici metinlere oranla
cok daha az yerildigi gorilmustir. Ayrica bilgilendirici metin yapilarindan en ¢ok tanitici metin
yapisina yer verildigi, siralama, sebep-sonug, problem ¢ézme ve karsilastirma metin yapilarina ¢ok
sinirll sayida yer verildigi tespit edilmistir. Bilgilendirici metin yapisi ¢esitliligine yer verme
acisindan Millt Egitim Bakanligl tarafindan yayimlanan 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabinin diger Tirkge
ders kitaplarindan daha hassas oldugu gortlmustdir.
Anahtar Kelimeler: bilgilendirici metin, Turkge ders kitaplari, metin yapisi

An Investigation on the Expository Texts Types and their Structural Analyses in Turkish
Course Books

Abstract

Expository texts are the primary sources of learning in and out of school. Knowing the structure
of expository texts may make it easy for a student to understand how the text he is listening to or
reading is organized and to keep that text in his memory. It may be stated that the most
important instruments that may help students become familiar with the structures of expository
texts are the reading and listening texts in their Turkish course books. Importance should be
given to each of the expository text structures in the Turkish course books, and teaching should
not be carried out by focusing only on one type of text structure. The main goal of this study was
to determine to what extent expository text types and knowledge about their structures were
included in those course books. In this study, basic qualitative research which is one of the
qualitative research methods was used. In determining the materials to be examined, the
criterion sampling method, which is one of the purposive sampling methods, was used and six
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Turkish course books used in the 2019-2020 academic year were thus included in the study. The
data were collected through document analysis, which is one of the data collection methods in
qualitative research and analyzed through descriptive analysis. The results showed that in all
course books expository texts were included much less compared with narrative texts. In
addition, it was determined that descriptive expository texts were the most frequent type and
that the number of process, cause and effect, problem-solving and comparison and contrast texts
very few in number. It was also observed that, in terms of expository text variety, the 6™ grade
Turkish course book published by the Ministry of National Education included the largest number
of text types and examples.

Keywords: expository text, Turkish course books, text structure

Giris

Turkce egitiminin en temel amaci 6grencilerin anlama ve anlatma becerilerini gelistirmektir.
Bu temel amag dogrultusunda ozellikle okuma ekseninde disliniildiglinde dil egitimcilerinin en
temel isteklerinden birkagi 6grencilerin okuyarak dogru bir sekilde 6grenmelerini, karsilastiklari
metinlerdeki bilgileri anlamalarini ve bu bilgileri daha 6nceki bilgileriyle butinlestirebilmelerini
saglayabilmektir. Bireylere yasadigi toplumdaki dil kullanimini 6gretmek, bireyde dil zevki gelistirmek
ve elestirel okur yetistirebilmek igcin metinlerden faydalanilir. Tiirkge derslerinin en temel malzemesi
metinler ve bu amagla hazirlanan etkinliklerdir (Dilidlizgiin ve Geng, 2019, s. 563). Ogrencilerin
metinleri anlayabilmelerinde etkili olan 6grenci kaynakl, metin kaynakli, strateji kaynakli ve gorev
kaynakh degiskenler vardir (Meyer, 2003, s. 205). Bu degiskenlerden sadece biri 6grencinin metni
anlamlandirabilmesinde yeterli olmaz. Oyle durumlar vardir ki; 6grenci bilissel, duyussal ve baglamsal
acidan okumaya hazir olabilir hatta strateji ve gorev kaynakli unsurlar ona destek de olabilir ancak
ogrencinin karsisina ¢ikan metin, yapisal 6zelligi agisindan uygun degilse 6grenci metni anlamakta
glclik cekebilir. Bu da okumada istenen hedefe ulasmayi engelleyebilir. Bu nedenle yetkin bir metin
yapisi, metnin anlamlandirilmasindaki temel unsurlardan birini olusturmaktadir.

Metin yapisi kavraminin anlasilabilmesi icin 6nce metin kavraminin ele alinmasi ve metinsellik
Olcitlerinin degerlendirilmesi gereklidir. Metin, iletisimsel bir birim olusturan yazili ya da sozli dilsel
bir zincirdir (Ducrot; Schaeffer, 1995, s. 594’ten aktaran: Glinay, 2013, s. 40) ama her seyden 6nce bir
yapidir (inceoglu ve Comak, 2009, s. 19). Dilsel agidan bakildiginda metin, “birbirini izleyen, sirali ve
anlamli bitlnler olusturan ctimleler dizisidir” (Glnay, 2007, s. 44). Cok farkh dizeylerde, dille
iletisimde bulunmak amaciyla olusturulan anlatma ve anlasma aracidir (Aktas, 2015, s. 15). Basl ve
sonu ile kapali bir yapi olusturan dilsel gostergelerin art arda geldigi anlamh yapidir (Glinay 2013, s.
45). “Metin, bilgi, duygu ve disiincelerin gesitli bicim, anlatim ve noktalama 6zelliklerine goére
yerlestirildigi yapilardir. Bu yapilara yerlestirme islemi pes pese siralama seklinde degil, mantikli bir
dizenleme ile gergeklestirilir” (Gilines, 2013a, s. 606). Dolayisiyla metin, dilin dagarcigindaki
sozcuklerin anlamsal olarak birbiriyle iliskisel diizlemde ortaklik yarattigi bir biitindr.

“Yazil bir metinde yer alan iletilerin okur tarafindan ¢éziimlenebilecek durumda olmasi igin
metnin birtakim olgitlere yapisal olarak uyum gostermesi beklenir. Van Dijk ve Kintsch (1983)’in
gelistirdikleri anlama modelinde metnin {i¢ yapisal boyutu arasinda ayrim yapilmistir. Bu boyutlar;
kiicik yapi, bliylk yapi ve Ust yapidir. Bir metnin (st yapisi onun tiriyle ilgili genel bir ¢erceve
sunarken kiiciik yapi ve biiyiik yapi metnin icerigiyle ilgilidir” (iskender ve Yigit, 2015, s. 451). Ustyapi
(superstructure), metinlerin sahip oldugu temel Ozelliklerle ilgili durumlari belirtir. Metin tirleri,
tonlari, tipleri, bir anlati igin belirtilen genel 6zellikler Gstyapi incelemelerinde degerlendirilir (Glnay,
2007, s. 68). Buyuk yapi (macrostructure), 6zetlenebilir metinler lizerinde yapilan bir inceleme
bicimidir. Paragraf, boltim, fasikdil, cilt gibi metnin temel bolimleri ya da tutarlilik gibi metin ici genel
anlamsal yapinin incelenmesi biyik yapinin betimlenmesiyle ilgilidir (Ginay, 2007, s. 68). Metnin
blylk yapisini tanimlarken, metnin ana dislincesinden ve 06zetinden faydalanilir. Kigik yapi
(microstructure), ciimleler arasi diizenlemeyi icerir. Baginti, yineleme, art génderim, 6n génderim,
eksiltili yapi, eylem zamani, cliimleler arasi baginti 6geleri, metnin belirticileri, ¢ikarsamalar gibi
durumlar metnin kiglk yapisi dahilinde incelenen unsurlardir (Ginay, 2007, s. 67-68). Yazinsal
metinlerin anlam katmanlarini yorumlamak icin ¢ok bakish yaklasim bicimlerinden faydalanmak
gerekir. Hangi tiir metin olursa olsun bir metin tek bir ylizey yapiya sahipken, metin tlrleri arasindaki
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farklara bagh olarak, bir ya da birden fazla derin yapiya sahip olabilir (Aydin ve Torusdag, 2014, s.
114). Yiizey yap! metnin bagdasiklik gorinimileriyle ilgilidir yani kiiclik yapiy1 temsil eder. Derin yapi
da metnin tutarhlik gértinimleriyle ilgilidir ve biylk yapiy1 temsil eder.

Geleneksel anlama modelleri, anlami metnin bilylik ve kigik yapisina bagh olarak
olusturmaktadir. Anlamin yukaridan asagl olustugu modelde, bitiinden parcaya dogru bir siireg
izlenir. Okur bu sekilde metnin bliylk yapisindan hareketle daha kiiclik yapilara yonelir. Anlamin
asagidan yukari olustugu modelde ise parcadan bitline giden bir siireg izlenir ve okur, metnin kiguk
yapisindan hareketle bliyiik yapiya ulasmaya calisir (Cornbleet ve Carter, 2001; Woolley, 2011’den
akt. iskender ve Yigit, 2015, s. 452). Anlamin zihinde yapilandiriimasi sirasinda; dncelikle kiigiik yapiya
iliskin olarak 6n anlama gerceklesir ve birbirini takip eden ciimleler arasindaki bitinlestirici yapi
sekillenir. Sonrasinda biyilk yapinin asamalarindan son anlama gegcilir ve Ust dizey 6grenme
gerceklesir. Okur igin bir metni okumak gli¢se, bu durum metnin kigik yapisindan kaynaklanir.
Ornegin Tiirkge yazilmis bir metin igin diisiiniildigiinde; sondan eklemeli yapisi nedeniyle kelimelerin
okunusu zorsa, cimleler cok uzunsa ve kelime tekrarlari varsa vb. bu durumda kiiclik yapi okuyucuya
zorluk cikarir. Eger okunan bu Tirkce metnin igerigi yogunsa, okuyucunun okuma eylemine ilgisi
disik ya da yoksa okuyucunun egitim diizeyi diisiik ya da yetersizse vb. biyiik yapi da kiicik yapi gibi
okuyucuyu zorlayacaktir.

Bir metni, metin yapan birtakim 0Ozellikler vardir. Bu 6zellikler metinsellik veya metin olma
Olgiitleri olarak ele alinir. Metinsellik, bir metnin olusmasi igin gerekli kosullar veya metin olmayan
ciimle gruplarindan ayirmak igin basvurulan élgttlerdir (Toklu, 2009, s. 127). Bu dlgiitler daha ¢ok De
Beaugrande ve Dressler’in (1981) siniflandirmasindan hareketle bagdasiklik, tutarlilik, amachhk, kabul
edilebilirlik (ikna edicilik), bilgilendiricilik, duruma uygunluk, metinler arasilik olmak (lizere yedi
maddede degerlendirilir (Karatay, 2010; Coskun, 2007). Bunlardan tutarlik metnin her bolimiinin
birbiriyle olan iliskisine, metindeki mantiksal degerlendirmelere isaret eden ve metnin daha ¢ok
blylik yapisiyla ve Ust yapisiyla iliskili olan bir kavramdir (Glnay, 2013, s. 95).

Bir metnin biyulk yapisi ve tutarligi metnin yapisini olusturan en temel kavramlardir. Metin
yapisi terimi bilgilerin nasil diizenlendigini ifade eden bir terimdir. Armbruster’e (2004) gére; metin
yapisi, fikirlerin dizilisi ve fikirler arasindaki iliskileri ortaya koyan ve metnin biliylk yapisi ve
tutarhguyla iliskili olan diizenlerdir. “Derin yapidaki soyut anlamin ylzey yapida anlasilir ve etkileyici
bir tirle sunumu, metnin anlasilabilirligini artiran 6nemli bir unsurdur. Bu sebeple, derin yapi
asamasinda metin tirtintin belirlenmesi gerekmektedir. Ele alinan konunun niteligi, metin tirinin
belirlenmesinde 6nemli bir faktérdir.” (Onan, 2015, s. 100).

Alanyazinda metin tirleriyle ve metin yapisiyla ilgili yapilan g¢alismalarda, metinlerin
siniflandiriimasi bashgi altinda kimi zaman metin yapilarindan hareket edildigi dikkati ¢ekmektedir.
Genel olarak metnin  vyapisina gore vyapillan kategori;  Oykuleyici/yazinsal/kurgusal,
bilgilendirici/6gretici ve siir seklindedir. Akyol ve Tompkins de; metinleri yapisi agisindan
degerlendiren siniflamaya gore siiri hari¢ tutarak metinleri genel olarak hikaye edici metin yapilari ve
bilgilendirici metin yapilari (Akyol, 1999, 2013; Tompkins, 2000) basliklari altinda ele almaktadirlar.
Ote yandan bu siniflandirmaya tartismaci metin yapilari (Coskun ve Tiryaki, 2011) katilabilir. Bu
cercevede metin yapilari 6ykileyici, bilgilendirici ve tartismaci metin yapilari olmak tzere (¢ ana
baslik altinda ele alinabilir. S6z konusu tasnifin alt siniflandirmalarindan birini olusturan, okuyucuya
bir konu hakkinda bilgi vermek veya bir seyi aciklamak amaciyla yazilan bilgilendirici metinler alan
yazinda agiklayict metinler olarak da anilmaktadir (Piccolo, 1987; Tompkins, 2000).

Bilgilendirici metinler, tipik bir sekilde neden-sonug, Ustlinlik-zithk ve sorun-¢6ziim gibi
yapilar Gzerine insa edilirler ve icerisinde alt basliklar, koyu yazilmis yerler ve genis s6zciik dagarcigl
barindirirlar (Tok ve Kiiglik, 2014, s. 236). Bilgilendirici metinler, okurun bilgi evrenini genisletmek
amaciyla bir konuda bilgi verme, ele alinan dislinceyi tartisma ve sorgulama yoluyla okura yasama
gecirebilecegi bilgiler edindirmeyi amaclar nitelikte iceriklendirilmektedir (Kuzu, 2004, s. 61).
Bilgilendirici ve Ogretici metinler okura diinya yasantisiyla ilgili bilgiler sunan, okuru farkh bakis
acilariyla bulusturan Grinlerdir (Aylang, 2012, s. 335). Ozdemir’e (2002) gére; bir gercegi, bir
dislinceyi, bir gozlem, izlenim veya deneyimin sonucunu okura iletmeyi amaclayan metinler,
bilgilendirici/égretici metinlerdir (Ozdemir 2002, s. 239). Bu ydniiyle daha ¢ok diis giiciinii harekete
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geciren ve yeni yasanti alanlari sunan tahkiyeli (olay agirlikh) metinlerden ayrilirlar (Aylang, 2012, s.
336).

Her metnin yapisi iginde var olan islevler vardir. “Metinler iletisimsel islevlere sahip
Urlanlerdir. Bu baglamda metin yapisi, metnin tasidigi bu islev, okuyucular ve anlaticilar tarafindan
anlamlandirilabilir ve yorumlanabilir olmalidir. Bir metnin sadece bir climleler toplulugu olmaktan
cikip dilbilimsel anlamda bir metin olabilmesi icin icerdigi bazi bilgilerin, dgelerin ve unsurlarin
yinelenmesi, belirlenen olayin sonuca dogru ilerlemesi ve gelismesi gerekmektedir” (Seref, Karagoz
ve Kog Ardig, 2020, s. 93). Ornegin, dykiileyici metin yapilari tek bir islev dahilinde tek bir yapidan
olusurken bilgilendirici metin yapilari farkh islevlere sahip farkli yapilardan olusmaktadir. Bu
dogrultuda bilgilendirici metin yapilarinin daha ¢cok Meyer’in (Meyer, 2003; Meyer ve Freedle, 1984)
siniflandirmasindan hareketle tanimlayici, kronolojik siralamaya dayali metinler, problem ¢6zme
metinleri, sebep-sonug¢ metinleri, karsilastirma metinleri olmak Uzere bes baslik altinda ele alindig
dikkat cekmektedir. S6z konusu bilgilendirici metin yapilari su sekilde kategorize edilebilir (Akyol,
2013; Giizel Ozmen, 2011; Tok ve Kiiciik, 2014; Tompkins, 2000; Ulper, 2019):

Siralamaya dayali metinler: Bilginin asamali olarak siralandigi metinlerdir. Bu metinlerde
birinci, ikinci, 6nce, sonra, ilk olarak, sonunda gibi anahtar ifadelerden yararlanilir. Bu metinlerin icine
bazi kaynaklarda (Meyer, 2003) ayri bir baslik altinda ele alinan listeleme metinleri de dahil edilebilir.

Tanitici/tanimlayici metinler: Bir varlik, kavram, yer vb. bir seyin 6zelliklerinin belirtildigi,
niteliklerinin siralandigi metinlerdir. Bu tir metinlerde yazar, konuyu tanittiktan sonra her paragrafta
ele aldigi konunun detaylarina yer verir. Anlatilanlari 6rneklendirerek betimleyerek detaylandirir. Bu
metinlerde 6rnegin, benzer sekilde, Ustelik, karakteristikleri, ozellikleri gibi anahtar kelimelerden
yararlanilir. Bu metinlerin adlandirilisina iliskin farkli bakis acilari yer almaktadir. Ornegin Akyol (2013)
ve Giizel Ozmen (2011) tarafindan bu metinler tanimlayici metinler olarak adlandiriirken Ulper
(2019) tarafindan agiklama metinleri olarak adlandiriimistir. Bu adlandirmalar da tanitici metinler ele
alinirken g6z 6ninde bulundurulmalidir.

Karsilastirma metinleri: Birden fazla durum, kavram, olay vb. arasindaki benzerlik ve/veya
farkhiliklarin karsilastirilmasina dayanan metin yapilaridir. Bu metinlerde benzer olarak, farkh olarak,
ve, veya, buna ragmen, bunun yerine, karsilastirdigimizda, her ikisi de gibi anahtar kelimelerden
yararlanilr.

Sebep-sonug¢ metinleri: Fikirler nedenleriyle ortaya konur. Nedenlerin ne tiir bir sonuca sebep
olabilecegi Gzerinde durulur. Bu metinlerde bu nedenle, bu yiizden, sonug olarak, ¢linki, sonra,
sonug olarak, neden olmak gibi anahtar kelimelerden yararlanilir.

Problem ¢6zmeye dayali metinler: Bir sorunu ¢6zmek amaciyla ele alinan metinlerdir. Bu tiir
metinlerde problem ortaya konarak problemin nedenleri ve ¢6ziim yollan {izerinde durulur. Bu
metinlerde problem, ¢6zim yolu, tehlike gibi anahtar ifadelerden yararlanilir.

Bu bes yapidan olusan, okul ve okul disi 6grenmelerin temel kaynagini olusturan (Armbruster,
Anderson ve Ostertag, 1987) bilgilendirici metinler, 6grencilerin 6zellikle ortaokuldan itibaren
karsilarina ¢ikip hayat boyunca anlama ve anlatma araci olarak kullandiklari metinlerdir. Bu metin
yapilarina tanidik olmasinin 6grencilerin hayatlarinda pek ¢ok 6nemi vardir. Bilgilendirici metin
yapisini bilmek, bir 6grencinin dinledigi veya okudugu metnin nasil organize edildigini anlamasini ve o
metni hafizasinda tutmasini kolaylastirabilir. Clinki Armbruster ve arkadaslarinin (1987) belirttigi gibi
metin yapisi metnin 6nemli noktalarin kodlanmasina, hatirlanmasina ve ¢ogaltilmasina rehberlik eder
ve anlamli 6grenmeyi iceren gorevlerde basari icin bir 6n kosuldur. Bilgilendirici metin yapisi
farkindaligi 6grencinin ana dislinceyi bulma, 6zetleme ve yazma becerilerinin gelistirilmesi agisindan
da onem tasimaktadir. Metin yapisi konusunda egitim verilen 6grencilerin 6zetleme ve yazma
becerilerinin gelistirildigini gdsteren arastirmalar mevcuttur (6r. Armbruster vd. 1987, Raphael,
Kirschner ve Englert, 1988). Bu dogrultuda bilgilendirici metin yapisini bilmek kodlama, anlama ve
hatirlamada son derece 6nemli bir rol tasidig1 gibi 6grencilerin konusarak ve yazarak lretmelerini
kolaylastirma acgisindan da 6nem tasimaktadir.

Ogrencilerin bilgilendirici metin yapilarina yénelik farkindaligi sadece dil derslerini
etkilememektedir. Ogrenciler fen bilgisi, sosyal bilgiler vb. derslerde de bilgilendirici metin yapilari ile
karsi karsiya gelmektedirler. Bilgilendirici metinler tim derslerdeki basarinin sirri olarak kabul
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edilmektedir (Duke, 2000). Hatta 6grenciler giin icinde okuduklari bilimsel dergilerde de (Bilim ve
Cocuk Dergisi, Merakh Minik vb.) bu metinlerle sik sik karsilasmaktadirlar. Ayrica teknoloji merkezli
yeni dinya dizeniyle birlikte internette onlarca bilgilendirici metne maruz kalmaktadirlar. Hatta
youtube (izerinden bir isin nasil yapilacagi, bir seyin nasil kullanilacagi, bir nesneyi, bir yeri tanitma,
bir seye ¢6ziim bulma gibi konularda tiirli metinler Gretmekte, bu metin yapilarini farkinda olmadan
veya olarak bir sekilde kullanmaktadirlar. Derslerde ve gilinlik hayatta karsilastiklari metinleri
anlayabilmelerinde 6grencilerin bilgilendirici metin yapisi farkindaligina sahip olmalari bu nedenle
son derece kiymetlidir.

Metin vyapisi farkindahginin bu hususlar c¢ercevesinde ne denli 6nemli oldugu
distndldiginde 6grencilerin bilgilendirici metin yapilarini taniyabilecekleri en 6nemli araglarin
Tirkce ders kitaplarindaki okuma ve dinleme metinlerinin oldugu soylenebilir. Metinler bireyin dil ile
iletisim kurmasini saglamakta ve dili somutlastirmaktadir. Bu nedenle dil egitimi genellikle metinler
merkezinde yapilmaktadir (Ciftci, Cecen ve Melanlioglu, 2007). Ana dili 6gretimi slirecinde arag olarak
kullanilan bu metinler ayni zamanda toplum igin ortak bir hafiza olusturmanin da 6niini agar.
“Bilgilendirici ve 6gretici metinlerde ele alinan konular, 6grenciye sadece Tiirk dilinin yapisi, kullanim
sekilleri hakkinda bilgi vermez, ayni zamanda 6grencilerin farkh alanlarindaki bilgilerini de destekler.
Onlarin sbzel zeka gelisimlerine katki saglayarak algilama, yorumlama ve elestirel disliinme
becerilerini gelistirir. ‘Birey, toplum, doga ve evren’in anlamlandiriimasinda ve yaraticilik baglaminda
Tiirkce dersinde okunan metinlerin dnemli yeri vardir” (Aylang, 2012, s. 344).

Metinlere islevleri agisindan da bakildiginda “kullanim islevli metinler, hedef kitlenin derste
ogrendiklerini glinliik hayatinda uygulayabilmesini saglayan metinlerdir. Bu metinlerle hedef kitlenin
ginlik hayatta karsilasilan durumlari, sorunlari anlamasi ve bunlara yonelik ¢déziimleri dogru ifade
etmesi amaclanir. Bu asamada ilanlar, resmi yazilar, haritalar, kullanim kilavuzlar gibi metinler tercih
edilir. Bilgi iletici metinler, hedef kitlenin bilgiyi anlama, degerlendirme ve yorumlama becerilerinin
gelistirilmesinde kullanilir” (Ustten ve Haykir, 2019, s. 1639-1640). Pek ¢ok arastirma bilgilendirici
metin yapisi 6gretiminin anlama ve anlatma lizerinde olumlu etkisi oldugunu goéstermektedir. Metin
yapisi 6gretiminin anlama (zerinde olumlu bir etkisinin oldugunu ve hatirlamayi kolaylastirdigini
gosteren (6r. Armbruster vd., 1987; Hall, Sabey ve McClellan, 2005; Williams, 2005) arastirmalar
oldugu gibi yazmayi kolaylastirdigini gosteren arastirmalar (6r. Taylor & Beach, 1984; Miller ve
Lignugaris-Kraft, 2002) da vardir. Bltln bu vurgulananlar ders kitaplarinda bilgilendirici metinlere yer
verilmesinin ne denli 6nemli oldugunu ortaya koymaktadir.

Ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici metinlerin belirli bir diizen igerisinde yazilmis metinler
olmalari gereklidir. insanlarin daha ¢ok belirli bir diizende yazilan metinleri, daginik olarak sunulan
bilgilerden daha kolay bir sekilde anlayip daha sonra da hatirlayabilecekleri (Meyer, 2003) goz
ontnde bulunduruldugunda bu durum daha da 6nem kazanmaktadir. Dolayisiyla bilgi iletici/6gretici
metinlerin metin yapisi agisindan bagdasik ve tutarli olmasi gerekir. Aksi takdirde, hedeflenen bilgi
mesajinin alici tarafindan anlasilmasinda ve degerlendiriimesinde eksiklik olusacaktir. Ayrica
Ogrenciler bilgilendirici metinlerin bitiin yapilarina asina olacak sekilde 6gretim gdrmelidirler
(Piccolo, 1987). Ogrenciler hayatlari boyunca Tiirkce derslerinde, baska derslerde ve gerek toplumda
gerek teknolojik ortami da kapsayan ginliik hayatlarinda bilgilendirici metinlerin farkl yapilariyla
sikhkla karsilastiklari ve bu tiirde metinler Urettikleri i¢in bilgilendirici metin yapilarinin her birine
onem verilmeli, 6gretim sadece bir metin yapisina odaklanarak yiritilmemelidir. Bu nedenle ders
kitaplarinda da bilgilendirici metinlerin farkli yapilarina yer verilmelidir. Bu dogrultuda bu
arastirmanin temel amaci Tirkge ders kitaplarinda bilgilendirici metinlere ve yapilarina ne oranda yer
verildigini tespit etmektir. Bu baglamda arastirmada su sorulara cevap aranacaktir:

1. Turkce ders kitaplarinda bilgilendirici metinlere ne oranda yer verilmektedir?

2. Turkce ders kitaplarinda tanitici (tanimlayici/agiklama) metin yapisina ne oranda yer
verilmektedir?

3. Turkce ders kitaplarinda siralayici metin yapisina ne oranda yer verilmektedir?

4, Turkce ders kitaplarinda karsilastirma metin yapisina ne oranda yer verilmektedir?

5. Turkce ders kitaplarinda neden-sonug¢ metin yapisina ne oranda yer verilmektedir?

6. Turkce ders kitaplarinda problem ¢é6zme metin yapisina ne oranda yer verilmektedir?
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Mevcut arastirmanin Tirkce Ders Kitaplarindaki durumunu tespit ederek ders programi
hazirlayan yetkililere, kitap yazarlarina yol gosterecegi distinilmektedir. Ayrica ders kitaplarindaki
metinlere iliskin yapilan arastirmalarda metinlerin daha ¢ok edebf tiir (6r. Bas, 2003; Kolag, 2009;
Orakgi ve Arhan, 2019; Ozbay ve Cegen, 2012; Solak ve Yayli, 2009; Séylemez, 2019), metin tiirii
farkindaligi (6r. Kibris, 2019), dinleme metinlerinin tiir dagilhimi, 6grenciye gérelik (6r. Turan Sivis ve
Emiroglu, 2020), metin tasnifinde é6gretmen ve 6gretmen aday gériisleri (6r. Kaya ve Kardas, 2019),
yazinsallik ve bilgi (6r. Somuncu, 2019), edebi zevk ve hosa giderlik (Coskun ve Cetinkaya, 2020) gibi
acilardan incelendigi gorilmektedir. Metin yapilari agisindan yapilan galismalarin (6r. Temizkan,
2016; Sulak, 2009) sinirli oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda alanyazinda var olan boslugun
doldurulmasi hedeflenmektedir. Ayrica bu arastirmada her sinif kademesindeki ders kitabinin
incelenmesinin ¢alismanin kapsayiciligl agisindan 6nemli oldugu diisiinilmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden temel nitel arastirma kullaniimistir. Diger nitel
arastirmalarda oldugu gibi verilerin gdzlem, gériisme veya dokiiman analizleri ile toplanip arastirmaci
tarafindan bir olguyu anlamak ve aciklamak icin yorumlanmasi olarak ifade edilen temel nitel
arastirma, egitim alaninda kullanilan en yaygin nitel arastirma bigimlerindendir (Merriam, 2013). Bu
arastirmada Tiirkce ders kitaplarindaki bilgilendirici metinler ve yapilarinin dokiiman incelemesi
yoluyla elde edilen verilere dayanarak ortaya konmasi amaclandigindan temel nitel arastirma
yontemi tercih edilmistir.

Calisma Materyali

Bu arastirmada calisma materyalinin belirlenmesinde amacgh o6rnekleme yoéntemlerinden
o6lciit 6rnekleme ydntemine basvurulmustur. Olgiit 6rneklemede dnceden belirlenmis bir dizi 6lgiiti
karsilayan durumlar calisilir. S6z konusu ol¢lt arastirmaci tarafindan olusturulabilir veya daha
onceden hazirlanan bir 6lcit listesi kullanilabilir (Yildirim ve Simsek, 2016, s. 122). Bu arastirmada
sinirhigl belirleyebilmek ve nesnelligi, kapsayicilligi saglayabilmek adina arastirmacilar tarafindan
belirlenen Ug¢ olclit gbzetilmistir. Tirkce ders kitaplarinin belirlenmesinde 6ncelikli olarak yil
sinirlandiriilmasina gidilmis; glincel olmasi nedeniyle 2019-2020 egitim o6gretim yilindaki ders
kitaplarinin incelenmesine karar verilmistir. ikinci olarak kapsayiciigi saglayabilmek icin bitiin
kademelerdeki (5-6-7-8. siniflar) Tlirkce ders kitaplarinin incelenmesi 6lglti belirlenmistir. Son olarak
da nesnelligi saglayabilmek igin her sinif kademesinden bir 6zel bir de MEB yayinevine ait ders
kitaplarinin incelenmesine karar verilmistir. Bununla birlikte 2019-2020 Egitim-Ogretim yilinda 5 ve 8.
siniflarda hem 6zel hem de MEB yayinlarina ait ders kitabinin olmadigi, yedinci siniflarda ise ikisi MEB
yayinlarina biri 6zel yayinevine ait olmak Uzere Ug¢ yayinevine ait ders kitabi kullanildigi tespit
edilmistir (MEB, 2019). Bu nedenle besinci ve sekizinci siniflarda MEB’in belirledigi ders kitabi
calismaya dahil edilmistir. Altinci siniflarda MEB’in belirledigi iki ders kitabi ¢alismaya dahil edilmistir.
Yedinci siniflarda da biri MEB yayinlarina digeri 6zel yayinevine ait olmak Uzere iki ders kitabi
¢alismaya dahil edilmistir. S6z konusu bu olgitler kapsaminda arastirmanin ¢alisma materyali Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Calisma Materyaline iliskin Bilgiler
Sinif Calisma Materyali Metin ici
Seviyesi Kisaltmasi

5. Sinif Anittepe Yayinlari Ortaokul ve imam Hatip AYT5
Ortaokulu Tirkge 5. Sinif Ders Kitabi

6. Sinif Ekoyay Yayinlari Ortaokul ve imam Hatip EYT6
Ortaokulu Tirkge 6. Sinif Ders Kitabi

6. Sinif MEB Yayinlari Ortaokul ve Iimam Hatip MEBYT6
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Ortaokulu Turkce 6 Ders Kitabi

7. Sinif Ozgiin Yayinlari Ortaokul ve imam Hatip OYT7
Ortaokulu Turkce 7. Sinif Ders Kitabi

7. Sinif MEB Yayinlari Ortaokul ve Iimam Hatip MEBYT7
Ortaokulu Turkce 7 Ders Kitabi

8. Sinif MEB Yayinlari Ortaokul ve Iimam Hatip MEBYTS
Ortaokulu Turkce 8 Ders Kitabi

Calisma materyallerinde sekiz temada yer alan bitin metinler (okuma, dinleme ve serbest
okuma metinlerinin hepsi) calismaya dahil edilmis, bu dogrultuda toplamda 240 metin calismanin
esas kapsamini olusturmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirmanin verileri nitel arastirmada veri toplama yontemlerinden biri olan dokiiman
incelemesi yoluyla toplanmistir. Dokiman incelemesi arastiriimasi hedeflenen olgu ve olaylar
hakkinda bilgi iceren yazili materyalin analizini kapsar Egitim alaninda en ¢ok kullanilan materyaller
arasinda ders programlari, ders kitaplari siralanabilir. (Yildirirm ve Simsek, 2016, s. 189). Arastirmada
calisma materyallerinde belirtilen ders kitaplarindaki metinler bilgilendirici metinler ve yapilari
acisindan incelenmistir.

Arastirmada nitel arastirma veri analizlerinden biri olan betimsel analiz yontemi kullanilmistir.
Betimsel analiz yonteminde veriler daha 6nceden belirlenen temalara goére 6zetlenir ve yorumlanir.
Arastirmaci verileri arastirma sorulari ve boyutlarina uygun olarak da sunabilir (Yildirm ve Simsek,
2016, s. 239). Mevcut arastirmada bilgilendirici metinlerin dagilimi sunulurken arastirmanin kuramsal
boliminde yer alan metin yapisi siniflamasindan yararlanilmis; metinler siir, 6ykileyici metin,
bilgilendirici metin ve tartismaci metin siniflandirmasina gére incelenmistir. Bilgilendirici metinler
incelenirken de yine kuramsal bolimde belirtilen besli siniflandirmadan yararlanilmistir. Bu
dogrultuda bilgilendirici metin vyapilari siralama, tanitici, sebep-sonug, problem ¢6zme ve
karsilastirma siniflandirmasi baglaminda ele alinmistir. Ote yandan veriler analiz edilirken karma
yapilara rastlandigi icin bunlar da bulgular kisminda sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirmalarda 6nemli konulardan biri de arastirmanin gecerligi ve gilvenirligidir.
Arastirmanin gecerlik ve givenirligini artirmak icin Tlrkce ders kitaplarindaki metinler dncelikle iki
arastirmaci tarafindan bagimsiz bir sekilde incelenmis, ardindan kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Arastirmanin givenilirlik hesaplamasi icin Miles, Huberman ve Saldana’nin (2014)
onerdigi “Guvenirlik = Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorls Ayrihgi)” glvenirlik formalt kullaniimustir.
Arastirmacilarin 13 metinde uzlasamadigl, 227 metinde uzlastigi tespit edilmistir. Buna gore
arastirmanin givenirligi %95 olarak hesaplanmistir. Glvenirlik hesaplarinin %70’in {izerinde ¢ikmasi,
arastirma icin guvenilir kabul edildigi icin (Miles, Huberman ve Saldana, 2014) mevcut arastirma
glvenilir kabul edilmistir. Uzlasilamayan metinler icin iki Tirkce 06gretmeninin gorisine
basvurulmustur. Nitel arastirmalarda arastirmanin gegerligini artirmak icin aktarilabilirlige de 6nem
verilmelidir. Nitel arastirmalardaki aktarilabilirlik ayrintih betimleme ve amagh oOrnekleme ile
saglanabilir (Yildinm ve Simsek, 2016). Bu arastirmada arastirmanin aktarilabilirligini artirmak igin
bulgular sunulurken ders kitaplarindan metin 6rneklerine yer verilmistir. Ayrica amagh 6rnekleme
yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemine basvurulmustur.

Bulgular
Calismanin kuramsal cergevesinde yer alan bilgilerden hareketle bilgilendirici metinler genel
olarak bes baslik (siralama, tanitici, sebep-sonug, problem ¢ézme karsilastirma) altinda ele alindig
icin bulgularin sunumunda bu bes basliga yer verilmistir. Ayrica ders kitaplarinda bilgilendirici
metinlere ne 6l¢lide yer verildigini gostermek amaciyla diger yapilardaki (6ykileyici ve tartismaci)
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metinler ve siir dagilimi incelenmis, bunlara iliskin veriler de bulgular kisminda sunulmustur. Bunlarin
yani sira arastirma kapsaminda karma yapili metinlere rastlandigi icin bulgular kisminda bunlara da
yer verilmistir. Arastirma kapsaminda incelenen alti kitaba yonelik bulgular her kitap i¢in ayri ayr
sunulmustur. Bulgularin son maddesinde ¢alismaya dahil edilen tim kitaplardaki durum da ortaya
konulmustur.

AYTS5 Ders Kitabi’ndaki Bilgilendirici Metinler ve Yapilarina iliskin Bulgular
AYTS5 Ders Kitabi’'ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarinin dagilimina iliskin bulgular, Tablo 2,
Sekil 1 ve Sekil 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
AYT5 Ders Kitabi’ndaki Bilgilendirici Metin Yapilari
Bilgilendirici Metin Yapisi f Metinler
Siralama 1 Sokak
Tanitici 8 Hosca Kalin, Gile Gile
Anadolu’da Konukseverlik
Okland Adasi
Ali Kusgu
Bliyiklere Saygi
Barkod
Akill Ulasim Sistemleri
Aziz Sancar
Sebep-Sonug 2 Spor ve Bedenimiz

Sosyal Medya Psikolojinizi Etkiliyor
Problem Cozme - -
Karsilastirma - -

Oykileyici  metin  yapisi 1 Dumlupinar Savasl
iceren siralama metin
yapisi*

*Bu metinler Sekil 1’deki bilgilendirici ve dykileyici metinlerin iginde oldugu ve tanitici metinleri de kapsadigi
icin Tablo 2’de bu metinlere de yer verilmistir.

Metinlerin Dagihmi Bilgilendirici Metin Yapilarinin Dagilimi

1;3%
0; 0% W 1.5iir

W 2. Oykilleyici Metinler
11;27%

3. Bilgilendirici Metinler

m 4. Tartismac Metinler

I R A I )

u 5_Bilgilendirici ve
Bykiileyici Metinler

Siralama Tanihici Sebep-Sonug Problem Cézme Kargilastrma  Swraleyia ve
Ovykileyici

Sekil 1. AYTS Ders Kitabi’'ndaki Metinlerin Dagilimi Sekil 2. AYT5 Ders Kitabi’'ndaki Bilgilendirici
Metinlerin Yapilarina Gére Dagilimi

Sekil 1’de goraldtugi gibi AYT5 Ders Kitabi'nda yer alan 40 metin (24 okuma, 8 dinleme, 8
serbest okuma metni) incelendiginde bu metinlerden %20’sinin (f=8) siir, %50’sinin (f=20) oykiileyici
metin, %27’sinin (f=11) bilgilendirici metin, %3’lnin (f=1), bilgilendirici ve Oykileyici metin
yapilarinin birlikte kullanildigi karma metinlerden olustugu goérilmektedir. Tablo 2 ve Sekil 2’de
goraldugi gibi arastirmanin esas amacini olusturan bilgilendirici metinler agisindan bakildiginda daha
cok tanitici metin yapilarina (f=8) yer verildigi, sebep-sonu¢ (f=2), siralayici (f=1) metin yapilarina
sinirll sayida yer verildigi, problem ¢6zme ve karsilastirma metin yapilarina ise hi¢ yer verilmedigi
goralmastir.
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Gezi tlrinde kaleme alinmis olan Okland Adasi taniticc metin yapisina 6rnek olarak
gosterilebilir. ilgili metinde adanin bina ve yapilari, park yerleri, tarihteki yeri, sanat anlayisi ve ticareti
gibi ozellikleri tanitilmaktadir. Bu metinde tanitici metin yapilarinda gorildigi gibi 6nce Yeni
Zelanda’nin en 6nemli kentlerinden biri, yelkenler kenti olarak da anilan glizel bir ada, diinyanin en
huzurlu kentlerinden biri olan Okland adasi konu olarak sunulmus, ardindan Okland Adasi’yla ilgili
belirtilen ayrintilara (bina ve yapilari, park yerleri vb.) yer verilmistir. Okland Adasi betimlemelerden
yararlanilarak agiklanmistir. Metinde “da, ama, gibi, -den biri olarak, icin, ve, anlasilan, en, hem
...hem, ozellikle” gibi baglama 6gelerinden ve belirleyici sézclklerden yararlaniimistir.

Sebep-sonug¢ metin yapisiyla kaleme alinan Spor ve Bedenimiz metninde sporun faydalari ve
ortaya cikaracagl lzerinde durulmustur. Bu baglamda yazar spor yapmanin bireyin viicudunu nasil
etkileyeceginden, sporun bireyin vicudunu gigli ve saglkl kilacagindan, béylece normal fiziksel
etkinlikleri kolay yapabileceginden, kendine saygisi ve gliveninin artacagindan bahsetmistir. Spor
sayesinde bireyin beden sagliginin gelisecegine, olasi hastaliklarin 6niine gecilebilecegine, uzun ve
mutlu yasanabilecegine deginilmistir. Bu dogrultuda metinde spor yapmak neden, bahsi gecen bu
ozellikler de sonuc olarak sunulmustur. Metinde “clinki, sonuc olarak, boylece, ayrica” gibi baglama
ogelerinden yararlaniimistir.

Bir dinleme metni olan Sokak metninde de bir babanin cocuguna verdigi nasihatler
listelenerek sunulmus ve boylece siralayici bir metin yapisi olusturulmustur. “Sokakta yirirken dikkat
et.”, “Sokak herkesin evidir, bunu unutma.”, “Sokakta bir ihtiyara, kollarinda ¢ocuk bulunan bir
kadina, koltuk degnekli bir sakata... rastladigin zaman onlara saygi ile yol vermek zorundasin.”,
“Kendisine bir arabanin ¢arpma tehlikesini gérdigiin kimse bir yetiskinse haber ver, ¢ocuk ise gekip
kurtar.”, “iki cocuk kavga ediyorsa ayir.”, “Kavgacilar kiiciik degilse kalpleri yaralayan ve katilastiran
kaba davranislari gormemek icin oradan uzaklas.”, “Yolunu senden soran bir yolcuya her zaman
saygili cevap ver.”, “Herkese siritma.”, “Gereksiz yere kosma, bagirma.”, “Sokaga saygi duy.” gibi turli
ogutler metin boyunca listelenerek verilmistir. Bu baglamda metinde emir kipiyle olusturulmus
yonergeler sunularak dilsel yapi gliclendirilmistir.

AYTS5 ders kitabinda dikkati ¢ceken 6zelliklerden biri de karma yapili metinlerin gérilmesidir.
Dumlupinar Savasi metninde yazar, Dumlupinar Savasi’'nda olan olaylari kronolojik siralamaya yer
vererek anlatmistir. Bu metinde yazarin esas amaci okuyuculari Dumlupinar Savasi hakkinda
bilgilendirmektir. Yalniz yazar bunu yaparken hem kronolojik siralamadan hem de 6ykilemeden
yararlanmistir. Kronolojik siralamaya yer veren yazar 23 Agustos 1992, 26 Agustos 1922, 30 Agustos
1922 ve 9 Eylil 1922’de yapilanlari kronolojik olarak okuyucuya aktarmistir. Ayrica bilgi vermeyi gz
onlnde bulundururken Mustafa Kemal’in eylemlerine de yer vererek dykileme unsurlarini da metne
dahil etmistir. “Konya’ya gitti.”, “... ileri gelen komutanlari ¢evresinde topladi.”, “Giin agarirken ... bir
saldir bagladl”, “Toplar pathyor; Mehmetgikler ... Yunan siperlerini yildirim gibi asiyordu.” gibi
climleler 6ykileyici metnin dilsel gostergeleridir.

EYT6 Ders Kitabr’'ndaki Bilgilendirici Metinler ve Yapilarina iliskin Bulgular
EYT6 Ders Kitabi’'ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarinin dagilimina iliskin bulgular, Tablo 3,
Sekil 3 ve Sekil 4’te sunulmustur.

Tablo 3.
EYT6 Ders Kitabi’ndaki Bilgilendirici Metin Yapilari
Bilgilendirici Metin Yapisi f Metinler
Siralama - -
Tanitici 5  lyilik Uzerine
Ogretmenimin Mektubu
Baylik Kesifler
insansi Robotlarla Tanisalim
Mozart'in Mizigi
Sebep-Sonug - -
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Problem Cozme - -
Karsilagtirma - -
Oykiileyici metin yapisi 2 Meseler
iceren  tanitici metin Oyuncak
yapisi*
*Bu metinler Sekil 3’teki bilgilendirici ve 6ykileyici metinlerin iginde oldugu ve tanitici metinleri de kapsadigi igin
Tablo 3’te bu metinlere de yer verilmistir.

Metinlerin Dagilimi

0:0% ;5% W1 Siir

5;13% W 2. Oykileyici Metinler

3. Bilgile ndirici
Metinler

W 4 Tartismac Metinler 1

5. Bilgile pdiricive o
Oykiileyi Gasterg siralama Tanitict Sebep-Sonuc Problem Cozme Karsilastirma  Tamiticive.

Oykleyici

Sekil 3. EYT6 Ders Kitabi’'ndaki Metinlerin Dagilimi  Sekil 4. EYT6 Ders Kitabi’'ndaki Bilgilendirici
Metinlerin Yapilarina Gore Dagilimi

Sekil 3’'te gorildigi gibi EYT6 Ders Kitabi’'nda yer alan 40 metin (24 okuma, 8 dinleme, 8
serbest okuma metni) incelendiginde bu metinlerden %37’sinin (f=15) siir, %45’inin (f=18) oykileyici
metin, %13’lniin (f=5) bilgilendirici metin, %5’inin de (f=2) hem 6ykdleyici hem de bilgilendirici metin
yapisinin birlikte kullanildigi karma metinlerden olustugu gorilmektedir. Tablo 3 ve Sekil 4’te
goruldigi gibi arastirmanin esas amacini olusturan bilgilendirici metinler acisindan bakildiginda daha
cok tanitici metin yapilarina (f=5) yer verildigi, siralama, sebep-sonug, problem ¢ézme, karsilastirma
metin yapilarina hig yer verilmedigi gortlmektedir.

Bilgilendirici metinlerden sadece tanitici metin yapisinin kullanildigi bu ders kitabinda yer alan
metinlerden biri olan Mozart’in Miizigi bashkli dinleme metninde Mozart, metnin basinda kisaca
William Kroc ile karsilastinlmistir. Mozart’in miizigi de konu olarak sunulmustur. Ardindan tanitic
metinlerde gorildigu Uzere metin icinde Mozart’in muzigine iliskin 6zellikler, ayrintilh bir sekilde
aciklanmigtir. Bu baglamda Mozart'in {rettigi muzik bicimleri, dinlenmesi gereken saheserleri,
operalari, basarilarinin sirlari, kongertolarindan 6rnekler, eserlerinin konusu ile muzigi arasindaki
baglanti gibi 6zellikler anlatilmistir.  Anlatim 6rneklendirmeden yararlanilarak guclendirilmistir.
Metinde “bir de, ...-dir (muhtesemdir vb.), dogruya dogru, ama, Mozart'in muiziginde .... vardi,
mesela, iste” gibi belirleyici ifadelerden yararlaniimistir.

EYT6 ders kitabinda dikkati ceken 6zelliklerden biri de karma yapili metinlerin goriilmesidir.
Bir anlatim bi¢imi ve dlslinceyi gelistirme yolu olmanin 6tesinde iki metinde (Meseler ve Oyuncak)
hem tanitici metin yapisinin hem de éykiileyici metin yapisinin ig ice gectigi goriilmektedir. Ornegin
Meseler metninde meselerin diger agaclar icindeki yeri, goruldigu yerler, topraga sikica tutunan bir
bitki olusu, meselerin yetisme kosullari gibi 6zellikleri bes paragraf tanitildiktan sonra yazarin
koylindeki meselerle baglanti kurulmaktadir. Yazar bu bolimden sonra da kendi kéylindeki meselerin
tarihi slireclerini, yetisme kosullarini, tirlerini tanitir. Ancak “Meseler i¢in bu yaziyl yazmamin amaci
bunlari séylemek degildi. Cocukluk anilarimi sisleyen giir yaprakli ulu mu ulu bir mese agacini
anlatmak istiyordum. S6z buralara geldi.” climleleriyle kendi ¢ocuklugundaki ulu mese agacini
betimlemeye baslar. Ardindan ana karakterlerinden Ismayil’la ilgili baslarindan gegen bir olayi tahkiye
eder. Boylece bu metinde yazarin daha ¢ok tanitici metin yapisini kullandigi gérilmekle birlikte
oykdileyici metin yapisindan da yararlandigi tespit edilmistir.
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MEBYT6 Ders Kitabi’ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarina iliskin bulgular
MEBYT6 Ders Kitabi’'ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarinin dagilimina iliskin bulgular,
Tablo 4, Sekil 5 ve Sekil 6’da sunulmustur.

Tablo 4.
MEBYT6 Ders Kitabir’ndaki Bilgilendirici Metin Yapilari
Bilgilendirici Metin Yapisi f Metinler
Siralama - -
Tanitic 11 15 Temmuz
Canakkale Tarkisid’nin Hikayesi
insanlar Zamani  Eskiden  Nasil
Olgerdi?
Bak Postaci Geliyor Selam Veriyor
Atatlrk’Gn Geometri Kitabi
Merak Ettiklerimiz
Bisiklet Zamani
Yemek, igmek ve Sindirmek
Vazgegmeyenlerin Hikayesi
Dostluga Dair
Sevgi Filozofu Y(nus Emre

Sebep-Sonug 1 Su Kirliligi

Problem Cozme 1 Teknoloji Bagimhhgi

Karsilastirma 1 Simgsekler ve Yildirimlar

Tanitici ve siralama 3 Tarhana’nin Oykiisii
Obezite Hakkinda 10 Soru 10 Cevap
Cirit

Oykileyici metin  yapisi 3 Aziz Sancar

iceren  tanitici metin Afyon

yapisi* Kar Kristallerinin Pesinde Bir Yasam

*Bu metinler Sekil 5’teki bilgilendirici ve dykuleyici metinlerin icinde oldugu ve tanitici metinleri de kapsadigi igin
Tablo 4’te bu metinlere de yer verilmistir.

Metinlerin Dagilimi
oo 5 - ) Bilgilendirici Metin Yapilarinin Dagilimi
m 2, Oykuleyici Metinler 10
3. Bilgilendirici 5
17:22% Metinler .
W4 Tartismaci Metinler
5. Bilgilendirici ve o
Ovykilleyici Metinler Siralama Tantier  Sebep-Sonug  Problem  Karsilastrma Tanmicive  Taniticive
Cozme Siralayic  Oykiileyici
Sekil 5. MEBYT6 Ders Kitabi’ndaki Sekil 6. MEBYT6 Ders Kitabi’'ndaki
Metinlerin Dagilimi Bilgilendirici Metinlerin Yapilarina Gore Dagilimi

Sekil 5'te goruldugl gibi MEBYT6 Ders Kitabi’'nda yer alan 40 metin (24 okuma, 8 dinleme, 8
serbest okuma metni) incelendiginde bu metinlerden %15inin (f=6) siir, %35’inin (f=14) oykileyici
metin, %42’sinin (f=17) bilgilendirici metin ve %8’inin (f=3) bilgilendirici ve 06ykileyici metin
yapilarinin birlikte kullanildigi karma metinlerden olustugu goérilmektedir. Tablo 4 ve Sekil 6'da
goraldigla gibi arastirmanin esas amacini olusturan bilgilendirici metinler agisindan bakildiginda
biyuk bir oranda tanitici metin yapilarina (f=11) yer verildigi, sebep-sonug (f=1), problem ¢ézme (f=1)
ve karsilastirma (f=1) metin yapilarina sinirli sayida yer verildigi gérilmektedir.

Bilgilendirici metinlere blylik bir oranda yer verilen MEBYT6 Ders Kitabi’'ndaki Su Kirliligi isimli
okuma metninde su kirliliginin ne oldugu tanimlandiktan sonra su kirliliginin nedenleri ve sonuclari
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Uzerinde durulmustur. Bu dogrultuda sebep-sonu¢ metinlerinde oldugu gibi ilk paragrafta su
kirliliginin ne oldugu tanimlanmistir. Yazar “Su kirliligi, genel olarak insanlarin neden oldugu
etkenlerden dolayi sularin kalitesinin azalmasi veya kullanilmaz hale gelmesidir.” clmlesiyle su
kirliligini tanimlama yoluna gitmistir. Ardindan su kirliliginin nedenlerini acgiklamistir. Bu nedenler
arasinda konutlar, endistri kuruluslari, termik santraller, toprak erozyonu gibi siirecleri ve
maddelerini siralamistir. Metnin ilerleyen bdlimlerinde daha detayli bir sekilde yine su kirliliginin
nedenlerini siralayarak verdikten sonra “su yiziine c¢ikan gercekler” ve “neler oluyor” alt basliklari
altinda su kirliliginin sonuglarini agiklamistir. Metinde “nedenleri, sonuglari, etkile-, ve-, ayrica, zarar
ver-,” gibi baglanti 6gelerinden ve belirleyici ifadelerden yararlanmistir.

Teknoloji Bagimlihgi okuma metninde problem ¢6zme metinlerinde oldugu gibi 6nce
teknoloji bagimliigi tanimlanmistir. Ardindan “Bagimhligin belirtileri nelerdir?” alt bashgl ile
bagimhhgin nedenleri tizerinde durulmustur. Daha sonra da “Kendimizi teknoloji bagimliligindan nasil
koruyabiliriz?” alt bashgi ile bu bagimlihgin giderilmesine yonelik ¢6zim yollari sunulmustur. Metinde
“sorun, neden, ¢6zlim, belirti, ilk yapilacak sey” gibi belirleyici s6zctikler kullaniimistir.

Simsekler ve Yildirnmlar bashkli serbest okuma metninde 6nce pozitif elektrik enerjisi
Ozellikleri Uzerinde durulmustur. Ardindan karsilastirma metin yapilarinda goérildigi Uzere iki
kavram, simsekler ve yildirimlar, birbiriyle karsilastirilmistir. Metinde “ama, eger, fakat, yoksa, farkl
seylerdir, ancak, iste” gibi baglama oOgeleri ve belirleyici s6zcliklerden yararlanilarak dilsel yapi
glclendirilmistir.

ilgili ders kitabindaki metinlerde yalin bir yapi olarak siralayici metin yapisina yer verilmedigi
tespit edilmistir. Bununla birlikte (¢ metinde hem siralayict hem de tanitici metinlerin bir anlatim
bicimi ve duslinceyi gelistirme yolu olmanin 6tesinde bir yapi olarak kullanildigi dikkati cekmektedir.
Kitapta yer alan Tarhana’nin Oykiisii baslikli okuma metni bunun tipik bir 6rnegidir. Metinde dncelikle
tanitici metin yapisindan yararlanilarak tarhana kelimesinin kékeni, tarhananin geleneksel kiiltirdeki
yeri, yorelere gore degisen ozellikleri, kurutulma sireci gibi 6zellikleri tanitilmistir. Ardindan tarhana
corbasinin hazirlanisi tipik bir siralama metin yapisiyla okuyucuya aktariimistir. Bu dogrultuda bu
metinlerin girisik bilgilendirici metinler olarak nitelendirilebilir.

Bu ders kitabinda dikkati ¢ceken o6zelliklerden biri, bir 6nceki ders kitabinda oldugu gibi
bilgilendirici metin yapilarindan biri olan tanitici metin yapisinin ve oykileyici metin yapisinin bir
arada kullanilmasidir. Bir anlatim bicimi ve dislinceyi gelistirme yolu olmanin 6tesinde li¢ metinde
(Aziz Sancar, Afyon, Kar Kristallerinin Pesinde Bir Yasam) hem o6ykileyici metin yapisinin hem de
tanitici metin yapisinin ic ice gectigi goriilmektedir. Ornegin Aziz Sancar bashkli okuma metninin esas
yazilma amaci bilime biliylk katkilar sunan Aziz Sancar’t tanitmak, Aziz Sancar hakkinda bilgi
vermektir. Yalniz Sancar’in bilime sundugu bu katkilar, karakterin dilinden ve olaylar silsilesi halinde
okuyucuya sunulmus, boylece 6grencilerin metni anlamlandirma siireglerine katki saglanmaya
calisiimistir.

OYT7 Ders Kitabi’ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarina iliskin bulgular
OYT7 Ders Kitab’ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarinin dagilimina iliskin bulgular, Tablo 5,
Sekil 7 ve Sekil 8’de sunulmustur.

Tablo 5.
OYT7 Ders Kitabi’ndaki Bilgilendirici Metin Yapilari
Bilgilendirici Metin Yapisi f Metinler
Siralama - -
Tanitici 9 Anadolu Ustiine
Ankara
Diinya Kadar Plastik
Anadolu Davulu
Tirkiye’de Geleneksel Sanatlar
iletisim Becerilerimiz
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Islikla Haberlesenler
Elinizin Altindaki Diinya
Tirk Havaciligina Adanmis Bir Omiir:
Vecihi Hurkus

Sebep-Sonug 1 Muzigi Neden Severiz?

Problem Cozme - -

Karsilagtirma - -

Oykiileyici metin yapisi 3 listiklal Marsi’nin Kabulii

iceren tanitici metin Ampuliin ilk Yanisi

yapisi* ibni Sina

*Bu metinler Sekil 7’deki bilgilendirici ve dykuleyici metinlerin iginde oldugu ve tanitici metinleri de kapsadig
icin Tablo 5’te bu metinlere de yer verilmistir.

Bilgilendirici Metin Yapilarinin

Metinlerin Dagilimi
Dagilimi

3;8% W1 §iir

.

orNuweEwO uE w5

3;8%

m 2. Oykiileyici Metinler

3. Bilgilendirici
10; 25% Metinler

W 4 Tartigmac Metinler

5. Bilgilendirici ve

ici M et Sralama  Tamtici  Sebep-Sonug  Problem  Karsilastirma Tamiticive
Oykiileyici Metinler P c 5ilas

Gozme Oykileyici

Sekil 7. OYT7 Ders Kitabi’ndaki Metinlerin Dagilimi  Sekil 8. OYT7 Ders Kitabi’ndaki Bilgilendirici
Metinlerin Yapilarina Gore Dagilimi

Sekil 7’de gorildugi gibi OYT7 Ders Kitabi’'nda yer alan 40 metin (24 okuma, 8 dinleme, 8
serbest okuma metni) incelendiginde bu metinlerden %17’sinin (f=7) siir, %42’sinin (f=17) oykiileyici
metin, %25’inin (f=10) bilgilendirici metin, %8’inin (f=3) tartismaci metin ve %8’inin (f=3) bilgilendirici
ve Oykiileyici metinlerin birlikte kullanildigl karma yapida metinlerden olustugu goriilmektedir. Tablo
5 ve Sekil 8'de gorildigi gibi arastirmanin esas amacini olusturan bilgilendirici metinler agisindan
bakildiginda daha ¢ok tanitici metin yapilarina (f=9) ve ¢ok sinirli olmak Uzere sebep-sonug (f=1)
metin yapilara yer verildigi gérilmektedir. Siralama, problem ¢ézme ve karsilastirma metin yapilarina
yer verilmegi tespit edilmistir.

Islikla Haberlesenler okuma metni tanitici metin yapisiyla kaleme alinmistir. Metinde
oncelikle insanin sesini duyamadigi zamanlarda kullanilan ishk ve Giresun’un Canakgi ilgesindeki
Kuskoy’de ortaya ¢ikan islik dili ve burada konuyla ilgili diizenlenen festivaller tanitilmistir. Ardindan
bilim insanlarinin 1shk dili Gzerine yaptigi arastirmalar ve dinyanin farkli bolgelerinde 1slikla
haberlesen toplumlar tanitilmistir. Metinde “genellikle, bdylece, var, da, bu nedenle, boylece,
bunlardan biri, bu amagla, belirttigine gore, ciinkl” gibi baglama 6gelerinden ve belirleyici sézlerden
yararlaniimistir.

Miizigi Neden Severiz? baslkli serbest okuma metni sebep-sonu¢ metin yapisiyla kaleme
alinmistir. Bu metinde yapilya uygun olarak oncelikle mizik cok kisa bir sekilde tanimlanmistir.
Ardindan Kanadali bir grup bilim insaninin arastirmasindan hareketle insanlarin mizigi sevme
nedenleri agiklanmistir. Daha sonra da muzik dinlemenin etkilerine yer verilmistir. Metinde “nedeni,
clnki, boylece, iste, bu sonuglar” gibi baglama 6gelerinden ve belirleyici sdzlerden yararlaniimistir.

EYT6 ve MEBYT6 ders kitaplarinda oldugu gibi bu ders kitabinda da bilgilendirici metin
yapilarindan biri olan tanitici metin yapisinin ve 6ykileyici metin yapisinin bir arada kullanildig
gorilmistir. Bir anlatim bicimi ve disiinceyi gelistirme yolu olmanin 6tesinde Gic metinde (/stik/l
Marsi’nin Kabulii, Ampuliin ilk Yanisi ve ibni Sina) hem 6ykiileyici metin yapisinin hem de tanitici
metin yapisinin i¢ ice gectigi gorilmektedir. Ornegin ibni Sina’nin basarilarini tanitmak amaci olan
ibni Sina metni ¢izgi roman seklinde hazirlanmus, olaylar érgiisii halinde sunulmustur.
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MEBYT?7 Ders Kitabr’ndaki Bilgilendirici Metinler ve Yapilarina iliskin Bulgular
MEBYT7 Ders Kitabi’'ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarinin dagilimina iliskin bulgular,

Tablo 6, Sekil 9 ve Sekil 10°da sunulmustur.

Tablo 6.

MEBYT7 Ders Kitabi’ndaki Bilgilendirici Metin Yapilari

Bilgilendirici Metin Yapisi  f

Metinler

Siralama 1

Basariya Gitmek mi, Basariyr Cekmek
mi?

Tanitici 9

Okumanin islevi

Okumak Diisiinmek igindir

Adini Goklere Yazdiran Cocuk
Karagoz Nedir?

Anadolu’da Kilim Demek

Karli Daglarin Arkadasi Ol

Asik Veysel Satiroglu

Geleneksel Tiirk Sanatlarindan Ebru
Yasayan insan Hazineleri

Sebep-Sonug 1

iki Tekerlekli Ozgurliik

Problem Cozme -

Karsilastirma -

Oykiileyici metin vyapisi 4
iceren  taniticc metin
yapisi*

Cicek Dlrbinu

Mevlana Celaleddin-i RGm{
Bilim insani Oykiileri

Gize

*Bu metinler Sekil 9’daki bilgilendirici ve 6ykileyici metinlerin iginde oldugu ve tanitici metinleri de kapsadigi

icin Tablo 6’da bu metinlere de yer verilmistir.

Metinlerin Dagilimi

W1 §iir

Metinler

2 Oykiileyici Metinler

3. Bilgilendirici

W 4 Tartismaci Metinler

W 5. Bilgilendirici ve
Oykiileyici Metinler

Bilgilendirici Metin Yapilarinin
Dagilimi
10
a
8
7
]
E
4
3 -
2 -
[ — — I -
o
Siralama Tanitici  Sebep-Sonug  Problem  Karsilastrma Tanitic ve
Cozme Oykileyici

Sekil 9. MEBYT7 Ders Kitabi’'ndaki

Metinlerin Dagilimi

Sekil 10. MEBYT7 Ders Kitabi’ndaki
Bilgilendirici Metinlerin Yapilarina Gére Dagilimi

Sekil 9’da gorildugi gibi MEBYT? Ders Kitabi'nda yer alan 40 metin (24 okuma, 8 dinleme, 8
serbest okuma metni) incelendiginde bu metinlerden %10’unun (f=4) siir, %52’sinin (f=21) oykileyici
metin, %28'inin (f=11) bilgilendirici metin ve %10’unun (f=4) bilgilendirici ve 6ykileyici metinlerin
birlikte kullanildigi olusan karma metinlerden olustugu gorilmektedir. Tablo 6 ve Sekil 10’da
goriuldigla gibi arastirmanin esas amacini olusturan bilgilendirici metinler acgisindan bakildiginda
onceki bulgulara benzer sekilde daha ¢ok tanitici metin yapilarina (f=9) ve ¢ok sinirli olmak tzere
sebep-sonug (f=1) ve siralama (f=1) metin yapilarina yer verildigi gértilmektedir. Problem ¢6zme ve
karsilastirma metin yapilarina yer verilmegi tespit edilmistir.

Basariya Gitmek mi, Basariyi Cekmek mi? baslikh okuma metninde hedefe ulasmak ve basaril
olmak icin yapilmasi gerekenler listeleme yoluyla siralanmistir. Metinde yazar siralama metin
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Tiirkge Ders Kitaplarindaki Bilgilendirici Metinlerin ve Yapilarinin incelenmesi Uzerine Bir Arastirma

yapisinda oldugu gibi “Hedefine ulasmak icin bir kapidan gegmen gerekiyor ama o kapi kapali. Once o
kapiyi bir kez ¢al ve sonra oluruna birak. Bu acemiligin yoludur. Kapi agilmadi mi ayni kapiyi kirk kez
daha cal!”, “Kirk farkh kapiyi kirk kez ¢al!”, “Hala istedigine ulasamadiysan son olarak zamani kullan.”,
“Uzun zamandir hicbir sey degismediyse ve artik beklemek istemiyorsan o zaman tersine bir strateji
izlemelisin!”, “Yeni stratejin su: Kapiyi calan degil, kapisi ¢calinan olacaksin” gibi 6gutlerini siralamistir.
Bu baglamda metinde emir kipiyle olusturulmus yonergeler sunularak dilsel yapi gliclendirilmistir.
Ayrica metinde “Once, sonra, bu defa, bu kez, hald” gibi baglama 6gelerinden ve belirleyici s6zlerden
yararlanilmistir.

iki Tekerlekli Ozgiirliik metninde sebep-sonu¢ metin yapisi kullanilmistir. Bu dogrultuda
metinde oncelikle hos bir zaman gecirmenin yollarindan biri olan bisiklet keyfi tanitilmistir. Ardindan
bisiklet kullanmanin saglik ve eglenme olmak lizere iki temel faydasina deginilmistir. Daha sonra da
bisiklet kullanmanin sonuglari Gizerinde durulmustur. Metinde “neden, i¢in, sonug, ama” gibi baglama
ogelerinden faydalanilmistir.

EYT6, MEBYT6 ve OYT7 ders kitaplarinda goriildiigii gibi bu ders kitabinda da bilgilendirici
metin yapilarindan biri olan tanitici metin yapisinin ve éykileyici metin yapisinin bir arada kullanildig
tespit edilmistir. Bir anlatim bicimi ve dislinceyi gelistirme yolu olmanin 6tesinde dort metinde
(Cicek Diirbiinii, Mevldné Celéleddin-i Rami, Bilim Insani Oykiileri, Gize) hem 6ykiileyici metin
yapisinin hem de tanitici metin yapisinin i¢ ice gectigi gorilmektedir. Ornegin gezi tiiriinde kaleme
alinmis olan Gize metninde Keops, Kefren ve Mikerinos piramitlerinden oOzellikle Keops piramidi
tanitilmis, piramitlerin planlanmasi ve 6zellikleri Gzerinde durulmustur. Piramitleri tanitma amaciyla
kaleme alinmis olan eserde yazar bir rehber esliginde vyapilan gezide O&ykileyici unsurlara
basvurmustur. Yazar piramidin igine girenlerin kan ter icinde kalmasindan, rehberin kendilerini bir
tepeye gotlirmesinden bahsetmis ve kendi duygularina yer vermistir. Béylece metnin esas yazilma
amacinin tanitma oldugu gorilmekle birlikte hem tanitict hem o6ykiileyici metin yapisina dayandigi
tespit edilmistir.

MEBYTS8 Ders Kitabi’ndaki Bilgilendirici Metinler ve Yapilarina iliskin Bulgular
MEBYT8 Ders Kitabi'ndaki bilgilendirici metinler ve yapilarinin dagilimina iliskin bulgular,
Tablo 7, Sekil 11 ve Sekil 12’de sunulmustur.

Tablo 7.
MEBYTS Ders Kitabir’ndaki Bilgilendirici Metin Yapilari
Bilgilendirici Metin Yapisi f  Metinler
Siralama - -
Tanitici 9  Atatirk ve Mizik
Gundelik Hayatimizda E-Hastaliklar
Parktaki Bilim
Eski Caglardan Beri Dislerimize Cok
iyi Baktik
Karanhgin Rengi Beyaz
Esref Saat
Bir Fincan Kahve
Hava Kirliligi

Zeytinyagi Uretimi
Sebep-Sonug - -
Problem Cozme - -

Karsilastirma 1 lyimserlik ve Kétimserlik Uzerine
Oykiileyici metin  yapisi 3 Simit ve Peynir’le Bilim insani
iceren tanitici metin yapisi* Oykiileri

Peri Bacalari

Canberra (Kanberra)
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*Bu metinler Sekil 11'deki bilgilendirici ve dykileyici metinlerin iginde oldugu ve tanitici metinleri de kapsadig
icin Tablo 7’de bu metinlere de yer verilmistir.

Metinlerin Dagilimi Bilgilendirici I\iletln Yapilarinin
Dagilimi
W 1. §iir 10
9
- 8
m2_Oykiileyici Metinler s
3
3_ Bilgilendirici 5
Metinler :
W4 Tartsmac Metinler 2 —
é | SE\[‘E@
5. Bilgilendirici ve siralama Tanmici  Sebep-Sonuc  Problem  Karsilastrma Tanmcn\fﬁrr
Oykiileyici Metinler Cozme Oykiileyici
Sekil 11. MEBYTS8 Ders Kitabi’ndaki Sekil 12. MEBYTS8 Ders Kitabi’ndaki
Metinlerin Dagilimi Bilgilendirici Metinlerin Yapilarina Goére Dagilimi

Sekil 11’de goraldugi gibi MEBYTS8 Ders Kitabi’'nda yer alan 40 metin (24 okuma, 8 dinleme, 8
serbest okuma metni) incelendiginde bu metinlerden %20’sinin (f=8) siir, %45’inin (f=18) oykileyici
metin, %25’inin (f=10) bilgilendirici metin, %2’sinin (f=1) tartismaci metin ve  %8’inin (f=3)
bilgilendirici ve oykileyici metinden olusan karma metinlerden olustugu gorilmektedir. Tablo 7 ve
Sekil 12’de gorildigi gibi arastirmanin esas amacini olusturan bilgilendirici metinler agisindan
bakildiginda daha cok tanitici metin yapilarina (f=9) ve ¢ok sinirli olmak lizere karsilastirma (f=1)
metin yapilarina yer verildigi gorilmektedir. Siralama, sebep-sonu¢ ve problem ¢6zme metin
yapilarina yer verilmedigi tespit edilmistir.

MEBYT8 Ders Kitabi’'ndaki tanitici metinlerden birine Giindelik Hayatimizda E-Hastaliklar
okuma metni 6rnek gosterilebilir. Cagimizdaki dijital bagimlilik turlerinin tanitildigi metinde phubbing
(fabbing), siberkondria (saybirkondiria), elektronik uykusuzluk, fantom (fantim) vibrasyon gibi e-
hastaliklar ayri paragraflarda aciklanmakta, bunlara iliskin detaylh bilgiler sunulmaktadir. Metinde “...-
dir (e hastaliktir vb.) , ... olarak ifade edebilecegimiz, da, iste bu durum, boylece, dolayisiyla” gibi
baglama ogelerinden ve belirleyici ifadelerden yararlaniimistir.

Ders kitabinda tek karsilastirma metni olarak yer alan lyimserlik ve Kétiimserlik okuma
metninde iyimser ve kotimser insanlarin 6zellikleri karsilastirilmaktadir. Metinde dnce insanlarin
iyvimserler ve kétiimserler olarak ikiye ayrildigi tzerinde durulmustur. ikinci paragrafta kétimser
insanlar betimlenmis, Uglincli paragrafta iyimser insanlarin 6zelliklerine deginilmistir. ilerleyen
paragraflarda iyimserlik ve kotimserligi karsilastiran yazar, bireyin bu iki 6zelligi de dengelemesi
gerektigini vurgulamistir. Metinde “iki dbekte ele alinir, ... kadar...da, ya... ya da, sadece, hic¢ de,
yoksa, daha cok, kimi durumlarda... kimi durumlarda ise, genel kaniya gore, gibi, daha iyi, her iki
tarafin da, ortak” gibi baglama 6gelerinden ve belirleyici s6zlerden yararlaniimistir.

EYT6, MEBYT6, OYT7 ve MEBYT7 ders kitaplarinda gorildiigii gibi bu ders kitabinda da
bilgilendirici metin yapilarindan biri olan tanitici metin yapisinin ve oykileyici metin yapisinin bir
arada kullanildigi tespit edilmistir. Bir anlatim bicimi ve diislinceyi gelistirme yolu olmanin 6tesinde
ic metinde (Simit ve Peynir’le Bilim insani Oykiileri, Peri Bacalari, Canberra (Kanberra)) hem
oykileyici metin yapisinin hem de tanitici metin yapisinin i¢ ice gectigi gorilmektedir. Peri Bacalarinin
tanitilmasinin amaclandigi Peri Bacalari okuma metninde dncelikle ilgili bolge tanitilmis, ardindan
burayla ilgili bir efsaneye yer verilerek yasanan olaylar siralanmustir.

incelenen Tiim Ders Kitaplarindaki Bilgilendirici Metinler ve Yapilarina iliskin Bulgular
incelenen tiim ders kitaplarindaki bilgilendirici metinlerin ve yapilarinin dagilimina iliskin
bulgular, Tablo 8, Sekil 13 ve Sekil 14’te sunulmustur.

Tablo 8.
Calisma Materyalinde Yer Alan Bilgilendirici Metin Yapilari

Bilgilendirici Metin AYTS EYT6 MEBYT6  OYT7 MEBYT7 MEBYT8 Toplam
Yapisi Ders Ders Ders Ders Ders
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Kitabi  Kitab1  Kitabi Kitabi Kitabi
Siralama 1 - - - 1 - 2
Tanitic 8 5 11 9 9 9 51
Sebep-Sonug 2 - 1 1 1 - 5
Problem Cozme - - 1 - - - 1
Karsilagtirma - - 1 - - 1 2
Tanitici ve Siralayici - - 3 - - - 3
Oykiileyici metin yapisi - 2 3 3 4 3 15
iceren tanitict metin
yapisi*
Oykiileyici metin yapisi 1 - - - - - 1
iceren siralayici metin
yapisi*

*Bu metinler Sekil 13’teki bilgilendirici ve 6ykileyici metinlerin icinde oldugu ve tanitici metinleri de kapsadigi
icin Tablo 8’de bu metinlere de yer verilmistir.

Metinlerin Dagilimi Bilgilendirici Metin Yapilarinin Dagilimi

16; 7% W1 5iir

s0
m 2. Gykilleyid Metinler w0
s0

64;27% 3. Bilgilendirici
Metinler 20

41%

W4, Tartismac) Metinler

5. Bilgilendirici ve

- - Siralama Tantici  Sebep-Sonu Problem  Kargilastirma Taniticive Tanticive  Siralayici ve
Ovkdileyici Metinler prSonug silas

i
Cézme Swalema  Ovkileyici  Ovkileyict

Sekil 13. Calisma Materyalindeki Sekil 14. Calisma Materyalindeki Bilgilendirici
Metinlerin Dagilimi Metinlerin Yapilarina Gore Dagilimi

Sekil 13’te goruldigu gibi incelemeye tabi tutulan alti ders kitabindaki 240 metin (144 okuma,
48 dinleme, 48 serbest okuma metni) incelendiginde bu metinlerden %20’sinin (f=48) siir, %45’inin
(f=108) oykileyici metin, %27’sinin (f=64) bilgilendirici metin, %1’inin (f=4) tartismaci metin ve
%7’sinin (f=16) bilgilendirici ve oykileyici metinden olusan karma yapida metinlerden olustugu
gorilmektedir. Tablo 8 ve Sekil 14'te gorildiGgi gibi arastirmanin esas amacini olusturan bilgilendirici
metinler agisindan bakildiginda ders kitaplarinda en ¢ok tanitici metin yapilarina (f=51) yer verildigi
tespit edilmistir. Siralayici (f=2), sebep-sonug (f=5), problem ¢o6zme (f=1), karsilastirma (f=2) metin
yapilarina son derece sinirli sayida yer verildigi gorilmustlr. Bununla birlikte MEBYT6 ders kitabinda
tanitici ve siralayici metin yapilarinin ig ige gectigi karma yapili Gig¢ metnin yer aldigi belirlenmistir.

AYT5 Ders Kitabi haricinde diger ders kitaplarinin tamaminda tanitici metin yapisinin ve
Oykuleyici metin yapisinin bir arada kullanildigi tespit edilmistir. Bir anlatim bigimi ve duslinceyi
gelistirme yolu olmanin 6tesinde toplam 15 metinde bilgilendirici metin yapilarindan tanitici metin
yapisinin yani sira Oykiileyici metin yapisindan faydalanilan karma yapili metinlerin yer aldig
gorilmustir. Yalnizca AYTS ders kitabinda bir metinde de siralayici metin yapisi ile dykileyici metin
yapisinin bir arada kullanildigi tespit edilmistir.

Belirtilenlerin yani sira ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici metinler gbéz 6nlinde
bulunduruldugunda bilgilendirici metinlerin ¢esitligi ve zenginligi agcisindan MEBYT6 Ders Kitabi'nin
diger kitaplardan daha basarih oldugu dikkati cekmektedir. Ayrica MEB Yayinlar’nin 6zel
yayinevlerinden bu konuda daha hassas oldugu soylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Metinlerin 6grenciler tarafindan kullanilmasiyla anlam Gretimi baslar. Okuma ve dinleme
metinleri acisindan bakildiginda metnin nasil kullanilacagi ve nasil duyulacagi verimli bir Tiirkce dersi
acisindan ¢ok 6nemlidir. Kimi metinler, 6grenciler tarafindan ¢ok kolay algilanirken kimi metinler ise
climleler arasi islemlerin yogunlugu sebebiyle algilanamamaktadir. Aslinda 6grenci okul ortamina
girdigi andan itibaren siklikla tahkiye yapisindaki metinlerle ve anlatimlarla karsilasmakta ancak bilgi
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verici metinleri brans dersleri aracihgiyla tanimaktadirlar, dolayisiyla bilgilendirici metin yapisina
yabanci kalmaktadirlar. Oysaki bilgilendirici/6gretici metinler kullanmalik metinler olmakla birlikte
¢cok katmanl yapilari da yoktur ve anlasiimak icin de ¢ok yonli bir cabaya ihtiyac yoktur. Disiince
odakli olduklari icin de bir belirsizlik ya da gizlilik s6z konusu degildir. Burada aslinda hem metni
okutanlar (6gretmenler) hem de metni kullananlar (6grenciler) agisindan var olan iki genel sorun
sudur: 1-Metin yapisi, metin tlrd, metin tipi, metin tonu ve anlatim 6zellikleri kavramlarinin tam
olarak anlasilamamis olmasi 2-Farkli metin yapilarina sahip tiirlere yeterince yer verilmemesi

Ogrenciler, bitiin derslerde oldugu gibi Tiirkge derslerinde de okuduklari metinlerin somut
karsiliklarini gérmek isterler. Burada temel sorun; metnin soyut, sOylemin ise somut oldugunun
okuyucu durumundaki 6grenci tarafindan algilanmamis olmasidir. Halbuki bu iki kavramin (metin ve
soylem) 6zellikle ortaokul 5.siniftan itibaren kavratiimasi, 6grencinin her tlrli metni okuyup séyleme
cevirmesinde (soyuttan somuta gegis) kolayhk saglayacaktir. Metin dedigimiz dilsel yapinin isleyis sesi
(Rifat, 2011, s. 3) metne bakmayi ve metni yorumlamay: kolaylastirir. Bu sesi duyabilmek i¢cin metni
olusturan cimleler arasi iliskileri, metnin yapisini, metnin tiriini, tonunu ve tipini iyi bilmek ve ayirt
etmek gerekir. Ne var ki, gecmisten gliniimize bu tanimlamalar ve siniflandirmalarla ilgili ortak bir
kanaat olusmamistir. Dolayisiyla halihazirda 6grenciler, okuduklari metinlerin tirleri ve yapilariyla
ilgili celiskiler yasamaktadirlar. Bu vyapilarin farkinda olmak, “okuyucunun metni anlamasini
kolaylastirirken yazarin da bilgileri bir bitinlik ve iliski icinde diizenlemesini saglar” (Temizkan ve
Atasoy, 2014, s. 212). Ornegin, Oren, Konuk, Sefer ve Saritas (2017) calismalarinda; 2006, 2009, 2012
ve 2015 Tiirkce Ogretim Programlarinda metin tiirlerini tablolastirmislar ve programlarda her yil icin
ayri bir tiir tasnifine gidildigini gostermislerdir. Bu dogrultuda dort farkh tiir tablosuna ulasmislardir:

1. Tdir tablosu: 6ykileyici metin, bilgilendirici metin, siir

2. Tur tablosu: siir, hikaye, ani, masal, fabl, deneme, tiyatro, mektup, sohbet (soylesi), gezi
yazisl, biyografi, makale, roman, elestiri, destan

3. Tur tablosu: hikaye edici metin, bilgi verici metin, siir

4. Tdar tablosu: agiklayici, 6ykileyici, betimleyici, tartismaci
Calismalarinin devaminda Oren ve digerleri (2017) PISA’daki metin tiirlerini altiya ayirip 6zetle

su sekilde siniflandirmislardir:

1. Betimleyici/tanimlayici metinler (ne sorusunun cevabi, gezi yazisi veya glnlikte belirli bir
yerin tasviri, katalog, cografi bir harita, online ugus programi, teknik bir kilavuzdaki tasvir,
teknik el kitaplari, blog, glinlik)

2. Oykiileyici metinler (ne zaman, ne sirayla sorularinin cevabi, roman, ¢izgi roman, kisa hikaye,
tiyatro, biyografi, kurgusal metinler, bir olayla ilgili gazete haberleri)

3. Bilgilendirici metinler (konu hakkinda bilgilendirme, deneme, gevrimici ansiklopedi girisi,
bilimsel makale, bellegin bir modelini gosteren diyagram, nuifus egilimi grafigi, kavram
haritasl, online ansiklopedi sayfasi)

4. Tartismaci metinler (ikna edici ve fikir beyanl metin tiri, editére mektup, gevrimici forum
gonderileri, reklam metinleri, internet temelli bir kitap veya film elestirisi)

5. Yo6nergeler/tanitim metinleri (nasil kurulabilecegi ve nasil kullanilabilecegi, recete, yemek
tarifi, isletim sistemi ve yazihm kullanim kilavuzu, ilkyardim slireci diyagrami, dijital bir
yazilimin kurulum kilavuzu)

6. Faaliyet metinleri (ilk kez PISA 2009’da kullaniimistir; anketler, gorisme formlari, kayitlar,
banka islemleri i¢in kullanilan formlar gibi ginlik metinler, haber paylasimi yapan kisisel
metin, toplanti icin yazilmis mesaj metinleri, is e-postalari ve metin mesajlari)

Bu bilgiler degerlendirildiginde metin tiirQ, tipi gibi kavramlar acgisindan bir birligin olmadigi
gorilmektedir. Bu durumun da programlarda ve Tiirkce ders kitaplarinda karmasaya sebep oldugu
soylenebilir.

Ugur (2017) calismasinda; bilgilendirici metin tiirii kavramini kullanip bunu makale, deneme,
fikra, gezi yazisi, elestiri, sohbet, biyografi gibi alt tirlere ayirmistir. Calismasinin hemen devaminda
bilgilendirici metin yapisi kavramini kullanip soéyle bir acgiklama yapmistir: “Bilgilendirici tlirde
olusturulan metinler yazinin konusuna, amacina, hedef kitlesine gére farkh yapilarda olusturulabilir.
Bu noktada metin yapisi kavrami devreye girer. Bilgilendirici metin yapisi ile ilgili calismalar
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incelendiginde, bu metin tlrlyle ilgili st yapi Ozelliklerinin 6ykileyici tirlerdeki kadar net
belirlenemedigi dikkat ¢ekmektedir (Ugur, 2017, s. 202). “Yazilh metinlerin igeriginin anlasilr bir
bicimde dlizenlenmesini saglayacak olan yapi, metnin Ustyapisi olarak adlandirilir. Bu yapi bicimsel
niteliklidir ve bir metnin bltlincil anlamda bigimsel 6zelligini ortaya koyar. Bu bicimsel 6zellik, bir
metnin anlamsal igeriginin belirli bir diizene gére yapilandirilarak okurun, metnin iletisini anlamasini
kolaylastirmayi saglamak amaciyla okura ipucu ya da yol haritasi sunmaya isaret etmektedir” (Ulper,
2008, s. 9). Duzenli ve planh bir anlamsal icerik metnin yapisini saglamlastirmakla birlikte
iletisinin/mesajinin okura (6grenciye) ¢cok daha kolay ulasmasini saglar ve Uretime gecer. Bu islemin
tim farkli metin yapilari agisindan gerceklestigi dislintildiglinde, 6grenci ne kadar farkl tir ve
yapliyla karsilasirsa anlam dretimi o kadar hizli ve kolay gerceklesmeye baslayacaktir. Béylece okuma
ve dinleme eylemi zor ve sikici olmaktan ¢ikacak, motivasyon kaynagi haline gelecektir.

Anlami olusturan semalarin islevsel hale gelmesi, farkli formlardaki metin yapilarini okumakla
ve dinlemekle mimkiindiir. Ornegin bir metni okurken farkli unsurlara odaklanmak, (st yapinin
elementlerinden olan tiir kavrami ile ilgilidir. “Ust yapi, bir metnin genel anlamini diizenleyen, islevsel
kategorilerden olusan sematik bir formdur; 6rnegin bir 6yki, anlati semasi ile dizenlenmis buyik
Olcekli bir yapiyi, bir anlami ifade eden bir séylemdir, ancak bir anlati Ustyapisi bir dykinin genel
icerigi ile ayni degildir, genel igerigi diizenleyen kategorisel yapi ile aynidir” (Dilidiizgiin, 2010, s. 84).
Glinay’a (2003, s. 188) gore metinler incelenirken onlarin hangi tir, tip ya da ton icinde bulundugunu
ortaya koymak, bu tiplerin genel 6zelligi ile incelenen metnin 6zelliklerini karsilastirmak Ust yapi ile
ilgilidir.

“Metnin Ust yapisi, metnin tlrine gore tasiyacagi varsayilan genel yapisal nitelikleri ve metni
olusturan elementleri belirler. Metnin elementleri hem yazara disiincelerini tutarli bir bigimde
sunma imkani saglar hem de okuyucuya dizenli bilgi ve fikir akisini saglar” (Coskun ve Tiryaki, 2011, s.
64). “Yazar, metnini olustururken amacina ve hedef kitlesine uygun bir tir secer. Ayni konu, baska
turlerde yazildiginda farkli tirtinler elde edilir. Yazarin belirledigi tiir, onun anlatmak istedigini nasil ve
ne cercevede anlatacagi ile ilgilidir. Bu anlamda tiir kavrami yazara bir cergeve sunar. Bu ¢ergevenin
kenarlarini da secilen tlrin unsurlari olusturur” (Temizkan ve Atasoy, 2014, s. 213).

Yazinsal metinlerin anlam katmanlarinda tim yapilarin aktif olmasi bir yana alandaki bu
celiskilere biraz da olsa 1sik tutabilmek amaciyla bu calismada Tirkce ders kitaplarindaki temalar
altindaki temel okuma, dinleme ve serbest okuma metinleri st yapi kapsamindaki metin tirleri ve
yapilari agisindan incelenmis ve goérilmustir ki; incelenen 6 adet Tirkge ders kitabindaki toplam 240
metinden 108 tanesinin dykiileyici metin, 64 tanesinin bilgilendirici metin, 4 tanesinin tartismaci
metin ve 16 tanesinin bilgilendirici ve 6ykiileyici metinden olusan karma yapili metinlerden olustugu
gorilmustir. Sonug olarak ders kitaplarinda bilgilendirici metinlerin dykileyici metinlerden az oldugu
gorulmektedir. Bilgilendirici metin yapilari kendi icinde degerlendirildiginde arastirma sonucunda
bilgilendirici metinlerin 51 tanesi tanitici metin yapisiyla olusturulmustur. 5 tane sebep-sonug
gosteren metin yapisi, 2 tane siralayici ve karsilastirmaya dayali metin yapisi, 1 tane problem
¢6zmeye dayali metin yapisi kullaniimistir. Arastirmadan elde edilen bulgular Sulak’in (2009) yilinda
yaptigi calismanin sonuglarn ile ortismektedir. Sulak (2009) arastirma sonucunda Tirkce ders
kitaplarinda bilgilendirici metinlerin genelinde tanimlama metin yapisina yer verildigini tespit etmis,
diger yapilara kronolojik siralama, sebep-sonug, karsilastirma-kiyaslama, problem ¢6zme) yeteri
kadar yer verilmedigini belirlemistir. Elde edilen bu sonuglar sliregte bir degisiklik olmadigini gozler
oniine sermektedir. Elde edilen bu bulgular ayrica géstermektedir ki lise seviyesinden dnceki en
onemli basamak olan 8. sinifta 10 tane bilgilendirici metin kullanildigini bunlarin sadece 1’inin
karsilastirmaya dayali metin yapisiyla olusturuldugunu, problem ¢6zme ve neden sonug gibi Uist diizey
bilgilendirici metin yapilarina yer verilmedigini gdstermektedir. LGS’nin son esigi olan bu seviyede
o0grencinin 6ykuleyici metinlerden ve siirden dnce 6zellikle sebep-sonug iliskilerini tespit edebilecegi,
karsilastirma yapabilecegi, bilgiyi sentezleyebilecegi ve problem ¢6zmeye yonlenebilecegi metinlere
ihtiyaci vardir. Egitimde ihtiyaclar, yasanilan cografyaya ve egitim sisteminin dayandig felsefelerle
iliskilidir. Dolayisiyla bu gerceklerden hareket edilerek 6grencilere yardimci olmak ve onlarin uzun
uzun yazilmis metinleri anlayip anlamlandirabilecekleri secenekler sunmak gereklidir.
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Bu gercekler temel alinarak hazirlanacak olan Tirkce ders kitaplari hem 6grenciler agisindan
tesvik edici olacak hem de onlari hayata hazrlayacaktir. Ornegin MEBYT6 Ders Kitabi’'nda 14 tane
oykuleyici metne karsilik 17 tane bilgilendirici metin kullanilmistir. Hatta bilgilendirici metin yapisi
olarak 11 tane tanitici metin, 1 tane sebep-sonug, problem ¢dzme ve karsilastirma metni yer almistir.
Bu ders kitabinda salt bir siralayici metin olmamakla birlikte, 3 metinde siralayici ve tanitici metin
yapisi beraber kullanilmistir. Bu arastirmanin 6znesi olan 6 ders kitabi icinde bilgilendirici metin
yapisini merkeze alan tek kitap MEB yayinlarina ait olan 6. sinif Tlrk¢e ders kitabidir. Bilgilendirici
metin (izerinde titizlikle durulmasinin sebebi; 6grenciye bilgiyi nasil alip nasil ve nerede kullanacagina
dair ipuglar vermesidir. Ugur'un da (2017) c¢alismasinda belirttigi gibi “bilgilendirici metinlerin
karmasik yapisina ragmen, okullardaki Tirkce derslerinde 6zellikle bilgilendirici metin yapilarinin
yeterince lizerinde durulmadig dikkat cekmektedir. Metinlerdeki bilgi ve dislincenin dogru ve net bir
bicimde aktarilmasini saglayan bu yapilarin ve islevlerinin cesitli 6rneklerle 6grencilere tanitiimasi
oldukga 6nemlidir. Clinki birey, bilgilendirici metinleri okurken, metin icindeki yapilarin farkinda olur,
bilgilendirici metin unsurlarini en dogru sekilde belirleyebilirse okudugu metni tam ve dogru olarak
anlayabilir” (Ugur, 2017, s. 202). Ogrenciler bilgilendirici metin yapisi farkindaligina sahip olabilirse
tutarli ve etkili metinler yazabilir (Maldlr ve Cevik, 2019).

Bunlarin yani sira bu arastirma sonucunda ders kitaplarinda karma yapili metinlere de
rastlanmistir. Bu metinlerin daha c¢ok biyografi, gezi gibi metin tirlerinden olustugu dikkati
cekmektedir. Elde edilen bu bulgu Bozkurt’un (2018) arastirmasiyla benzerlik gostermektedir. Bozkurt
Ozellikle gezi yazisi tiriindeki metinlerin karma yapilardan olusabilecegini vurgulamakta, glinimiz
diinyasinda karma metinlere gittikce daha cok yer verilecegini belirtmektedir. Ayrica 6grencilere
metinlerin tirsel olarak siki kurallara bagh olmadigini, kimi tlrlerin karma yapilardan olusabilecegini
gostermek gerektigini dile getirmistir. Ulper (2019) de bir metinde iki farkli yapi kullanilsa bile
bunlardan birinin baskin oldugunu belirtmektedir. Mevcut arastirmada incelenen metinlerde karma
yapili metinlerin daha cok oykileyici ve bilgilendirici metin yapilarindan olustugu gorilmustir.
Bununla birlikte bu metinlerde yazarlarin esas amacinin bilgilendirmek oldugu belirlenmistir. Elde
edilen bu bulgu Ulper’i (2019) de desteklemektedir.

Sonuc olarak bu arastirma dogrultusunda incelenen ders kitaplarinda bilgilendirici metinlerin
oykileyici metinlerden az oldugu gorilmektedir. Bilgilendirici metin yapilari icinde de tanitici
metinlere agirlikl olarak yer verildigi; siralama, sebep-sonug, problem ¢ézme ve karsilastirma metin
yapilarina sinirl bir sekilde yer verildigi tespit edilmistir. Ayrica bazi bilgilendirici metin yapilarinin
oykdileyici metin yapisiyla desteklenerek sunuldugu ve karma yapili metinler olusturuldugu dikkati
cekmektedir. Arastirmanin temel bir amaci olmamakla birlikte tartismaci metin yapilarina iligkin
bulgu da sunulmus ve ders kitaplarinda tartismaci metin yapilarina yok denecek kadar az yer verildigi
gorllmuistir. Tim bu bilgiler 1siginda su 6nerilerde bulunulabilinir:

1. Bir metin trlinin farkli yapilardan olusabildigi ve bu farkhligin yazinin konusuna, amacina ve
hedef kitlesine gore degisebildigi bilgisinden yola ¢ikilarak Tirkce ders kitaplarina alinacak
metin kriterleri gozden gegcirilebilir ve bilgilendirici okuma ve dinleme metinlerinin sayilari
arttirilabilir.

2. Bilgilendirici tlirdeki metinlerin iyi anlasiimasi, metni olusturan bilgi ve diisiince birimlerinin
dogru sekilde tespit edilmesiyle mimkiindiir. Bu dogrultuda ilkokuldan itibaren tim
6grencilerin bu yapilarla karsilasmalari ve derslerde/ders kitaplarinda metin incelemeye
yonelik etkinliklere bolca yer verilmesi LGS ve PISA gibi sinavlarda yer alan metin odakh
sorularin ¢6zimdi i¢in faydali olacaktir.

3. Ogrenci seviyelerine uygun olarak Tiirkce ders kitaplarinda asamali bir sekilde bilgilendirici ve
tartismaci metin tilrlerine yer verilmesi 6grenciyi bilgiyi ve bilgiyi iretmeye hazirlamasi
acisindan 6nemlidir.

4. Incelenen ders kitaplarinda tespit edilen bilgilendirici metinlerdeki konularda oldugu gibi
bundan sonra hazirlanmasi planlanan Tirkce ders kitaplarina da yeni diinya diizenine ve
gindeme uygun konularda (pandemi, dijital 6grenmeler, e-6grenme portallari vb.) metin
orneklerinin konulmasina 6zen gosterilebilir.
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5. Turkge ders kitaplarina alinacak bilgilendirici metinlerin bes farkli yapida esit dagilimina
dikkat edilmesi 6grenci agisindan bilgi zenginligi olabilecek ve 6grenciyi anlam Uretimine
katkida bulunmaya davet edebilecektir.

6. Farkh yapilardaki bilgilendirici metinlerin gesitliligi 6grencileri her sinif seviyesinde metinler
arasi okumaya yonlendirebilecektir.

7. Bu gesitlilik Tiirkce 6gretmenlerine motivasyon kaynagi olabilecek, onlari farkli etkinlikler
yapmaya yonlendirebilecektir. Ayrica dijital platformlari daha aktif kullanip islevsel olmaya
yonlendirecek ve 6gretmenleri ve beraberinde 6grencileri duraganlktan kurtarabilecektir.

8. Tirkce 6gretmenligi lisans programinda okuyan 6gretmen adaylarina birinci siniftan itibaren
metnin blylk, kiiclk ve Ust yapi bilgisinin kazandirilmasi ve mezuniyet seviyesine gelmis bir
adayin da metnin yapisi, tiirti, tipi ve tonu gibi basliklar hakkinda karmasa yasamayacak
duruma gelmis olmasi énemlidir. Dolayisiyla Tiirkge Ogretmenligi Lisans Programi dersleri
icinde yer alan Metindilbilim derslerinde bu konulara ayrintili olarak yer verilmesi ve
adaylarin bilgilendirici metinleri okumaya yonlendirilmeleri gerekebilir.

9. Turkce 6gretmenligi lisans programinda okuyan 6gretmen adaylari yazma becerisine yonelik
derslerde bilgilendirici metin 6rnekleri Uretebilirler. Boylece géreve basladiklarinda ortaokul
ogrencilerinin Tirkce derslerinde 6grencilere metin 6rnekleri sunma konusunda kolaylik
yasayabilirler.

10. Tirkce o6gretmenligi lisans programinda okuyan Tirkce 6gretmeni adaylarina iceriklerin
uygun oldugu derslerde, bir yazida farkli metin yapilarinin kullanilabilecegine dair 6rnekler
vermek ve bu sekilde karma yapilarla karsilasmalarini saglamak alan yetkinlikleri agisindan
faydali olabilecektir.

11. Mevcut arastirmada 2019-2020 egitim 6gretim yilinda ortaokul Tirkge derslerinde kullanilan
ders kitaplarindaki bilgilendirici metinler ve yapilari incelenmistir. Farkl bir arastirmada ders
kitaplarindaki etkinlik metinlerinde bu metin yapilarinin hangi siklikla ve nasil ele alindigini
gosteren c¢alismalara da yer verilebilir.

12. Bu arastirma belirli bir tarih araliginda yapilmistir. Bu baglamda, gecmis yillarda yayimlanan
ders kitaplarindaki metin yapilarinin yani sira ileride yayimlanacak olan ders kitaplarindaki
metinler de bu yapilar acisindan incelenebilir.

13. Farkh bir arastirmada da ihmal edilen ve programda yer bulamayan tartismaci metin
yapilarina odaklanilabilir.

Kaynaklar

Aktas, S. (2015). Anlatma esasina bagl edebi metinlerin tahlili. Ankara: Kurgan.

Akyol, H. (1999). Bilgi vermeye dayali metinler ve 6gretimi. Cagdas Egitim, 253(7), 7-13.

Akyol, H. (2013). Yeni programa uygun Tiirk¢e égretim yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Armbruster, B. B. (2004). Considerate texts. In D. Lapp, J. Flood, & N. Farnan (Eds.), Content area
reading and learning: Instructional strategies (pp. 47-58). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Armbruster, B. B., Anderson, T. H., & Ostertag, J. (1987). Does text structure/summarization
instruction facilitate learning from expository text?. Reading Research Quarterly, 22(3), 331-
346.

Aydin, i., & Torusdag, G. (2014). Turkce 6gretimi cercevesinde yazinsal bir metin ¢éziimleme érnegi
olarak Refik Halit Karay'in Garip Bir Hediye’si. Uluslararasi Tiirkce Edebiyat Kiiltiir Egitim
(TEKE) Dergisi, 3(4), 109-134.

Aylang, M. (2012). Tirkce Ogretmeni adaylarinin 6zel 6gretim yontemleri dersi uygulamalarinda
karsilastiklari sorunlar: Bilgilendirici ve dgretici metinler érnegi. Selcuk Universitesi Tiirkiyat
Arastirmalari Dergisi, (31), 333-350.

Bas, B. (2003). Altinci sinif Tlirkce ders kitaplarinda metin tirleri Gzerine bir inceleme. Tiirkliik Bilimi
Arastirmalari, (13), 257-265.

Bilginer, O. (2015). Derin yapi ylzey yapi iliskisi baglaminda temel dil becerileri lizerine bir analiz
calismasi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 3(3), 91-110.

863



Merve MULDUR, Nil Didem $iIMSEK

Bozkurt, B. U. (2018). Okuma ve yazma egitiminde metin tiirlerini siniflama sorunsali ve ¢coklu/karma
tirlerin dgretimiyle ilgili éneriler. N. E. Uzun & B. U. Bozkurt (Haz.), Tiirkcenin egitimi-
dgretiminde kuramsal ve uygulamal ¢calismalar-10. iginde (s. 75-99). istanbul: Okan
Universitesi.

Coskun, E. (2007). Yazma becerisi. A. Kirkkilic & A. Akyol (Ed.), ilk6§retimde Tiirkce é§retimi icinde (s.
49-91). Ankara: Pegem Akademi.

Coskun, E., & Tiryaki, E. (2011). Tartismaci metin yapisi ve dgretimi. Mustafa Kemal Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 8(16), 63-73.

Coskun, H., & Cetinkaya, V. (2020). Ogretmen gorislerine gore Tiirkce ders kitaplarindaki metinlerin
edebi zevk ve hosa giderlik agisindan degerlendirilmesi. Tiirkoloji Arastirmalari Dergisi, 1(1),
255-272.

Ciftci, C., Cecen M., & A., Melanhoglu, D. (2007). Altinci sinif Turkce ders kitaplarindaki metinlerin
okunabilirlik agisindan degerlendirilmesi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 6(22), 206-219.

De Beaugrande, R. A. & Wofgang, U. D. (1981). Introduction to text linguistic. London: Longman
Group Company.

Dilidiizgln, S., & Geng, S. (2019). Tirkce dersi okuma kazanimlarinin metin yapi 6lgitlerini karsilama
yeterligi: 8. sinif rnegi. Journal of International Social Research, 12(64), 562-571.7

Dilidiizgiin, S. (2010). Metindilbilim ve Tiirkce 6gretimi. istanbul: Morpa.

Duke, N. K. (2000). 3.6 minutes per day: The scarcity of informational texts in first grade. Reading
Research Quarterly, 35(2), 202-224.

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

Giinay, D. (2013). Soylem ¢éziimlemesi. istanbul: Papatya.

Giines, F. (2013a). Tirkcede metin dgretimi yerine metinle 6grenme. Adiyaman Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii Dergisi Tiirkgenin Egitimi Ogretimi Ozel Sayisi, 6(11), 603-637.

Glnes, F. (2013b) Tirkce 6gretiminde metin se¢imi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 1(1), 1-12.

Giizel Ozmen, E. R. (2011). Bir metin yapisi érnegi: evrensel diinya problemlerine iliskin problem
¢6zlim yapisi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 8(16), 49-62.

Hall, K. M., Sabey, B. L., & McClellan, M. (2005). Expository text comprehension: Helping primary-
grade teachers use expository texts to full advantage. Reading Psychology, 26(3), 211-234.

inceoglu, Y., & Comak, A. N. (2009). Metin ¢6ziimlemeleri. istanbul: Ayrinti.

iskender, H., & Yigit, F. (2015). Kiiciik yapi diizeyindeki degisimlerin 6grencilerin metni anlamalarina
iliskin gorusleri Uzerine etkisi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi, 12(32), 450-476.

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

Kaya, M., & Kardas, M. N. (2019). Tirrkgce 6gretmenleri ile Tlrkce 6gretmeni adaylarinin Tirkge ders
kitaplarindaki metinlerle ilgili gorlsleri. Karadeniz Sosyal Bilimler Dergisi, 11(21), 323-342.

Kibris, S. (2019). Ortaokul (5-8. siniflar) Tiirkge dersi égretim programi ve ders kitaplarinda metin tiirii
farkindaligi. Yiiksek Lisans Tezi, Baskent Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Kolag, E. (2009). ilkdgretim Tirkce ders kitaplarinda yer alan metinlerin tiir agisindan
degerlendirilmesi. Uluslararasi insan Bilimleri Dergisi, 6(1), 594-626.

Kuzu, T. S. (2004). Etkilesimsel Model’e uygun okuma Ogretiminin Tlrkge bilgilendirici metinleri
anlama diizeyine etkisi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 37(1), 55-77.

MEB. (2019). 2019-2020 Egitim Ogretim yili ders kitaplari. Milli Egitim Bakanligi Tebligler Dergisi,
82(2736), 1-63.

Merriam, S. B. (2013). Nitel arastirma: Desen ve uygulama icin bir rehber. (S. Turan, Cev.). Ankara:
Nobel.

Meyer, B. J. (2003). Text coherence and readability. Topics in Language Disorders, 23(3), 204-224.

Meyer, B. J., & Freedle, R. O. (1984). Effects of discourse type on recall. American Educational
Research Journal, 21(1), 121-143.

Miles, M. B., Huberman, A. M., & Saldana, J. (2014). Qualitative data analysis: A methods sourcebook.
Los Angeles: Sage.

864



Tiirkge Ders Kitaplarindaki Bilgilendirici Metinlerin ve Yapilarinin incelenmesi Uzerine Bir Arastirma

Miller, T. L., & Lignugaris-Kraft, B. (2002). The effects of text structure discrimination training on the
writing performance of students with learning disabilities. Journal of Behavioral Education,
11(4), 203-230.

Mdldar, M., & Cevik, A. (2019). Ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metin yazma becerilerinin
incelenmesi. Anemon Mus Alparslan Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 7(5), 141-149.

Orakgl, A., & Arhan, S. (2019). 2018 yih Tirkge dersi (1-8. siniflar) 6gretim programi ile Tiirkce ders
kitaplarinda roman tiirtintin yeri. Milli Egitim Dergisi, 48(1), 149-176.

Oren, Z., Konuk, S., Sefer, A., & Saritas, H. (2017). Ortaokul Tiirkce 6gretim programlarindaki metin
turleri ile PISA’daki metin tirlerinin karsilastirilmasi. In EJER V. International Eurasian
Educational Research Congress Bildiri Kitabi (Vol. 275280).

Ozbay, M., & Cegen, M. A. (2012). Tiirkge Ders Kitaplarinda (6-8. Siniflar) yer alan metinlerin tiir ve
tema agisindan incelenmesi. Dil ve Edebiyat Egitimi Dergisi, 1(1), 67-76.

Ozdemir, E. (2002). Sézlii-yazili anlatim sanati (kompozisyon). istanbul: Remzi.

Piccolo, J. A. (1987). Expository text structure: Teaching and learning strategies. The Reading Teacher,
40(9), 838-847. http://www.jstor.org/stable/20199652?seq=1#page_scan_tab_contents
sayfasindan erisilmistir.

Raphael, T. E., Kirschner, B. W., & Englert, C. S. (1988). Expository writing program: Making
connections between reading and writing. The Reading Teacher, 41(8), 790-795.

Rifat, M. (2011). Metnin sesi. istanbul: Turkiye is Bankasi.

Sivis, B. T., & Emiroglu, S. (2020). ilkokul 1-4. siniflarda okutulan Tiirkce ders kitaplarindaki dinleme
metinlerinin belirlenen &lciitlere goére incelenmesi. istanbul Aydin Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 5(2), 105-136.

Solak, M., & Yayl, D. (2009). ilkégretim ikinci kademe Tiirkge ders kitaplarinin tiirler agisindan
incelenmesi. Journal Of International Social Research, 2(9), 444-453.

Somuncu, S. (2019). Yazinsallik ve bilgi baglaminda sekizinci sinif Tlrkce ders kitabindaki metinlere
iliskin elestirel bir inceleme. Adiyaman Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 11(31),
240-258.

Soéylemez, M. (2019). Ortaokul Tiirkce ders kitaplarindaki siirlerin ve sairlerin secimi lizerine inceleme.
Yiiksek Lisans Tezi, Pamukkale Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Denizli.

Sulak, S. E. (2009). ilkégretim okullari 1-5. sinif Tiirkce ders kitaplarinda yer alan metinlerin tiirlerine
gére yapilarinin degerlendirilmesi. Yiksek Lisans Tezi, Selcuk Universitesi Sosyal Bilimleri
Enstitlsu, Konya.

Seref, i., Karagdz, B., & Ardig, i. K. (2020). Tiirkce ders kitaplarindaki okuma metinlerinin metinsellik
Ozellikleri: Lao Tzu’'nun ‘acele karar vermeyin’oykiisi ornegi. Elektronik Sosyal Bilimler
Dergisi, 19(73), 92-104.

Taylor, B. M., & Beach, R. W. (1984). The effects of text structure instruction on middle-grade
students' comprehension and production of expository text. Reading Research Quarterly,
19(2), 134-146.

Temizkan, M. (2016). Tirkce dersi 6grenci calisma kitaplarindaki okuma etkinliklerinin metin yapisi
acisindan degerlendirilmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 4(1), 31-52.

Temizkan, M., & Atasoy, A. (2014). Turkge ders kitaplarinda yer alan hikaye tiriindeki metinlerin Gst
yap! acisindan degerlendirilmesi. Uluslararasi Tiirk¢e Edebiyat Kiiltir Egitim (TEKE)
Dergisi, 3(3).

Tok, M., & Kiigiik, B. (2014). Ogrenci bilgilendirici metinlerinin kaynaklari ve medya unsurlarinin
degerlendirilmesi. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 7(2), 232-247.

Toklu, O. (2009). Dilbilimine giris. Ankara: Akcag.

Tompkins, G. E. (2000). Teaching writing: Balancing process and product. New Jersey: Prentice Hall.

Ugur, F. (2017). Ortaokul 7. sinif 6grencilerinin bilgilendirici metin yapisi unsurlarini belirleme
diizeyleri. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 14(39), 200-222.

Ulper, H. (2008). Ogrenci metinlerinde {styapi diizenlenisine iliskin sorunlar: “giris” ve “sonuc”
boliimleri tGizerine bir inceleme. Dil Dergisi, 140, 7-18.

Ulper, H. (2019). Okuma ve anlamlandirma becerilerinin kazandiriimasi. Ankara: Nobel.

865


http://www.jstor.org/stable/20199652?seq=1#page_scan_tab_contents

Merve MULDUR, Nil Didem $iIMSEK

Ustten, A. U., & Haykir, T. (2019). Tiirkcenin yabanci dil olarak 6gretiminde metin secimi. Ahi Evran
Universitesi Kirsehir E§itim Fakiiltesi Dergisi, 20(3), 1633-1652.

Williams, J. P. (2005). Instruction in reading comprehension for primary-grade students a focus on
text structure. The Journal of Special Education, 39(1), 6-18.

Yildinm, A., & Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara: Seckin.

Extended Abstract

Introduction

There are student-based, text-based, strategy-based and task-based variables in
understanding of texts for students. (Meyer, 2003, p. 205). These variables are not enough
individually for the student to make sense out of the text. Therefore, a strong text structure is one of
the basic elements in the meaning of the text. There are functions that exist within the structure of
each text. For example, narrative text structures consist of a single structure within a single function,
while informative text structures consist of different structures with different functions. In this
direction, informative text structures are handled under five headings: description, sequence,
causation, problem/soluiton and comparison texts.

Informative texts are the primary source of school and out-of-school learning. Knowing the
informative text structure can make it easier for a student to understand how the text they listen to
or read is organized in order to retain that text in memory. It can be said that the most important
tools for students to recognize their informative text structures are reading and listening texts in
Turkish textbooks. In Turkish textbooks, attention should be paid to each of the informative text
structures, and teaching should not be carried out solely by focusing on one text structure.
Accordingly, the main purpose of this research is to determine the rate of informative texts and
structures in Turkish textbooks. In this context, the research will seek answers to the following
questions:

To what extent are the informative texts included in Turkish textbooks?

To what extent is the description text structure included in Turkish textbooks?

To what extent is the sequence text structure included in Turkish textbooks?

To what extent is the causation text structure included in Turkish textbooks?

To what extent is the problem/solution text structure included in Turkish textbooks?
To what extent is the comparison text structure included in Turkish textbooks?

ok wnNRE

It is thought that the current research will guide the authors and book authors who prepare
the curriculum by determining the status of Turkish Textbooks. In addition, it is seen in the
researches in the textbooks that the texts are mostly examined in terms of literary genre, text type
awareness, the distribution of the listening texts, relative to the student, literacy and knowledge,
literary pleasure and pleasantness. It has been determined that the studies conducted in terms of
text structures are limited. In this context, it is aimed to fill the gap in the literature. In addition, in
this study, it is thought that the examination of the textbooks in each grade is important for the
scope of the study.

Method

In this research, basic qualitative research, one of the qualitative research methods, was
used. In this study, criterion-based sampling method, which is one of the purposeful sampling
methods, was used to determine the study material. In this research, three criterias determined by
the researchers were observed in order to determine the limitation and to ensure objectivity and
inclusiveness. Accordingly, six Turkish textbooks used in the 2019-2020 academic year are included in
the study. The data of this research were collected through document analysis, which is one of the
data collection methods in qualitative research.. Descriptive analysis method, one of the qualitative
research data analysis, was used in the research. While presenting the distribution of informative
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texts in the current research, the text classification in the theoretical part of the research was used.
The texts were analyzed according to the classification of poetry, narrative text, informative text and
argumentative text. While examining the informative texts, the five classification mentioned in the
theoretical section was also used. In this direction, informative text structures are discussed in the
context of description, sequence, cause-effect, problem/solution and comparison classification. On
the other hand, since mixed structures are encountered while analyzing the data, these are also
presented in the findings section. The reliability of the study was calculated based on the coefficient
of reliability among the coders. Text samples are included to increase the transferability of the
research.

Result and Discussion

How to use and hear “reading and listening texts” in Turkish textbooks is very important for
an efficient Turkish lesson. Students often encounter texts and narratives in an anchor structure from
the moment they enter the school environment, but they get to know the informative texts through
branch lessons, so they are unfamiliar with the informative text structure. The two general problems
that exist for both readers (teachers) and those who use the text (students) are: 1- The concepts of
text structure, text type, text tone and expression features are not fully understood. 2- Types with
different text structures are not sufficiently included.

In Oren, Konuk, Sefer and Saritas’s (2017) articles; they tabulated the text types in the 2006,
2009, 2012 and 2015 Turkish Teaching Programs and showed that a separate classification was made
for each year in the programs. Accordingly, they have reached four different genre tables: 1. Type
chart: narrative text, informative text, poetry 2. Type chart: poetry, story, memory, tale, fable, essay,
theater, letter, conversation (conversation), travel writing, biography , article, novel, criticism, saga
3.Type chart: narrative text, informative text, poetry 4.Type chart: descriptive, narrative, descriptive,
argumentative

In the continuation of their work, Oren and the others (2017) divided the text types in PISA
into six categories and summarized them as follows: 1-Descriptive / descriptive texts 2-Narrative
texts 3-Informative texts 4-Discussant texts 5-Guidelines / promotional texts 6-Activity texts

When these and similar classifications in the literature are evaluated, it is seen that there is
no unity in terms of concepts such as text type and sort. It can be said that this situation causes
confusion in Turkish education programs and Turkish textbooks. In order to shed light on these
differences, in the current study, the basic reading, listening and free reading texts under the themes
in Turkish textbooks were examined in terms of text types and structures. 108 of the 240 texts in the
6 Turkish textbooks analyzed are 108 texts consisting of annotating text, 64 informative text, 4 are
argumentative text and 16 are composite text.

As a result of the research, it was observed that informative texts were less frequently
included in all textbooks compared to the annoying texts. In addition, it was determined that the
most introduction text structures were involved among the informative text structures in all
textbooks, and a very limited number of text structures were included in sequence, cause-effect,
problem/solution and comparison text structures. It has been observed that the 6th grade Turkish
textbook published by the Ministry of National Education is more sensitive than other Turkish
textbooks in terms of providing a variety of informative text structures.

Especially at the 8th grade level, which is the last threshold of LGS, the student needs texts
where he can identify, compare, synthesize information and address problem solving, especially
before poetry and poetry. Turkish textbooks that will be prepared based on these facts will both be
encouraging for students and prepare them for life.
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Oz

Bu arastirmanin genel amaci metin tirleri baglaminda az goéren, gérme engelli ve goren
Ogrencilerin yazili ifade becerilerinin incelenmesidir. Bu genel amag igin 6grencilerin yazili ifade
becerileri uzunluk, slre, bagdasiklik, tutarlilik ve kalite degiskenleri agisindan incelenmistir.
Arastirma grubu 111'i az goren, 113'G gérme engelli ve 120'si goren, toplam 344 6grenciden
olusmaktadir. Ogrencilere ani, ikna edici ve bilgilendirici metin olmak iizere ii¢ farkli tiirde metin
yazdirilmistir. Elde edilen veriler SPSS programi araciligiyla analiz edilmistir. Bu kapsamda, Tek
Yénli Varyans Analizi ve Post-Hoc Scheffe Testi kullaniimistir. Ogrencilerin yazma siireleri, metin
tirt acisindan farkhlasmamistir. Metin uzunlugunda da anlamli bir farklilasma gérilmemistir.
Bltiun ogrenciler; en fazla slreyi ani, en az slreyi ise ikna edici metin yazarken kullanmistir.
Gorme engelli ve az goren 6grenciler en fazla kelimeyi ani metninde kullanmiglardir. Géren
Ogrenciler ise en fazla kelimeyi bilgilendirici metinde kullanmiglardir. Metin turd agisindan, gérme
engelli ve az géren 6grencilerin tutarlilik ve kalite puanlari anlamh farkliliga sahip degilken, géren
ogrencilerin puanlari anlamli farkhhga sahiptir. Metin bagdasikliginda, O6grenciler arasinda
farkhhklar tespit edilmistir. Arastirmanin sonunda, bulgular, ilgili alanyazin c¢ergevesinde
tartisilmis ve 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yazili ifade, metin tlri, gérme engelli, az géren.

Examining Written Expression Skills of Low Vision, Visually Impaired and Sighted
Students in the Context of Text Types

Abstract

The general aim of this research is to examine the written expression skills of low vision, visually
impaired and sighted students in the context of text types. For this general purpose, students’
written expression skills were examined in terms of length, time, cohesion, coherence and quality
variables. The research group consists of 111 low vision, 113 visually impaired, 120 sighted peers,
total 344 students. Students were asked to write three different texts which were memoir,
persuasive and expository. The data obtained were analysed through SPSS program. In this
context, One-way ANOVA and Post-Hoc Scheffe Test were administered. Writing time of the
students did not differ in terms of text type. No significant difference was noted in text length. All
students spared the time in writing memoir most, and in writing persuasive texts least. Visually
impaired and low vision students used words in the memoir text, most. Sighted students used
words in the expository text, most. With regards to text type, while coherence and quality scores
of visually impaired and low vision students did not differ significantly, sighted students showed
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significant differences. Differences were detected among students in text cohesion. At the end,
the findings were discussed within the framework of the related literature and suggestions were
provided.

Keywords: Written expression, text type, visually impaired, low vision.

Giris

Yazma kavramina iliskin olarak alanyazinda farkli arastirmacilar tarafindan yapilmis tanimlar
s6z konusudur. Tanimlardaki ortak nokta ise yazmanin bir iletisim araci oldugu yénindedir. Bu
anlamda yazma becerisi, bireyin zihninde olusan duygu, disiince, istek, hayal veya olaylari belirli
kurallar cercevesinde cesitli isaretler veya semboller araciligiyla iletmesi seklinde tanimlanabilir
(Akyol, 2015; Goger, 2010, 2019; Glines, 2007; Kaya, 2014; Keskinkilig, 2005). Yazma becerisi mekanik
ve icerik olmak Uzere iki boyutta aciklanabilir (Harley, Truan ve Sandford, 1997). Mekanik boyut
yazinin sekilsel gorlinlisii (6rn., yazim hatasi, okunabilirlik) ile iliskiliyken, icerik boyutu ise yazidaki
disincelerin ifade edilis bicimiyle (6rn., tutarlilik, bagdasiklk) ilgilidir. Yazma becerisinin 6grenilmesi
bilgi edinme, kendini ifade etme, sosyal etkilesim kurma (Feldman, 2011; Graham ve Harris, 2005)
gibi pek ¢cok amag icin kullanilmakla beraber, 6grencilerin bircok akademik beceriyi kazanmasina da
hizmet etmektedir. Bu yoniiyle yazma becerisinin hem akademik hem de genel basari acgisindan
dnemli ve temel becerilerden biri oldugu sdylenebilir (Ozmen, 2017).

Ogrencilerin yetkin bir yazar olabilmeleri ve yazma becerilerini gelistirebilmeleri temel
amaglardan biridir. Ogrencilerin iyi birer yazar olabilmeleri, bazi islemlerin (stratejilerin)
uygulanmasina  baglidir.  Ornegin plan yapma, taslak olusturma, gbézden gecirme,
dizeltme/diizenleme gibi stratejilerin uygulanmasi iyi bir metnin olusturulmasina hizmet etmektedir
(Hayes ve Flower, 1986). Bu noktada yazinin nitelikli olarak ifade edilmesini saglayabilecek yazili ifade
becerilerinden s6z etmek yerinde olacaktir. Yazili ifade Ust dlizeyde bilissel ve Ustbilissel islemlerin
kullanimini gerektiren (Englert ve Mariage, 2003) olduk¢a karmasik ve zorlu bir beceri olarak ifade
edilmektedir (De La Paz, 2001; Reid ve Lienemann, 2006). Harris (1993) ise "metin tiiriiniin
ozelliklerine gére anlatilmak istenenlerin bazi bilissel ve lstbilissel islemlerin bir arada kullanilarak
yazil bir driiniin ortaya ¢ikariimasi" olarak tanimlamaktadir. Bu tanima gore, anlatilmak istenen
mesajlara ve yazilacak iceriklere gére metin tirleri ve yapilari farklihk gostermektedir.

Yazili ifade genel bir beceri olarak dusliniilmesine karsin, metin yapilarinin farklilik gésterdigi
bircok metin tiirii bulunmaktadir. Bu tiirler farkli bicimlerde kategorize edilebilmektedir. Oykii
(hikaye), ani, betimleyici, tartismaci, aciklayici, ikna edici, bilgilendirici metinler bu tirlere 6rnek
olarak gosterilebilir. Her metin tirld kendine 6zgl bir amaca, konuya ve farkli bir okuyucu kitlesine
sahiptir (Goger, 2019; Rex, Koenig, Wormsley ve Baker, 1995). Dolayisiyla, anlatilmak istenen icerige
gdre metin tirlerinin ve yapilarinin farklihk gosterdigi séylenebilir. Ornegin, bir ani yazisi genellikle
bireyin basindan gecen veya tanik oldugu olaylarin/durumlarin anlatimini icermektedir (Kavcar ve
Oguzkan, 1999). Buna karsin bir tartisma metninde, one sirillen bir iddianin gesitli verilerle veya
gerekceler ile desteklenip karsi iddialarin ciritilmeye calisildigi ve konunun bir sonuca baglandigl
(Coskun ve Tiryaki, 2013) bir icerik karsimiza ¢ikmaktadir. Her ne kadar metin tirleri cesitlilik arz etse
de yazil ifadede asil amaglanan, yazilan metin tlrinin 6gelerini barindiran ve bu 6gelere uygun
olarak dizenlenmis bagdasik ve nitelikli bir metnin ortaya c¢ikarilmasi oldugu ifade edilmektedir
(Ozmen, Selimoglu ve Simsek, 2015).

Alanyazinda, yazih ifade ile ilgili yapilan arastirmalarda cesitli metin tirlerinin kullanildig
dikkat cekmektedir. Bu kapsamda bakildiginda; ikna edici (6rn., De La Paz, 2001; Ennis, Jolivette ve
Boden, 2013; Little vd., 2010), 6ykl (6rn., Alath ve Servi, 2017; Ari, 2010; Coskun, 2005; Graham,
Harris ve Mason, 2005; Sivrikaya ve Eldeniz Cetin, 2018), ani (6rn., Giler Biilbul, 2015), bilgilendirici
(6rn., Figueroa, Meneses ve Chandia, 2018; Giizel-Ozmen, 2006; Ulper, 2008), tartismaci (6rn.,
Deatline-Buchman ve lJitendra, 2006; Figueroa vd., 2018; Harris, Graham ve Mason, 2006) metin
olmak Uzere farkli metin tdrlerinin kullanimina yer verilmistir. Bu metin tidrleri kullanilarak
ogrencilerin yazil ifade becerileri incelenmistir. Bu arastirmalar incelendiginde genellikle tek metin
tirinin kullandigi goérilmektedir. Ornegin hikaye/6ykii (6rn., Ari, 2010; Baskan, 2019; Coban ve
Karadiiz, 2015; Efe ve Karasu, 2017), bilgilendirici (6rn., Celik, 2010; Ugur, 2017), ikna edici (6rn.,
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Kaptan, 2015) metinler ele alinmistir. Yine sb6z konusu arastirmalardaki calisma gruplarina
bakildiginda; genel egitim icerisindeki géren (GO), diger ifadeyle normal (olagan) gelisim gosteren
ogrenciler (6rn., Ari, 2010; Coskun, 2005; Demir, 2013; Sallabas, 2007) ile ¢alisildg1 gorilmektedir.
Bunun yaninda; 6zel egitim alani kapsaminda yer alan 6grenme glicligi (6rn., Englert, Raphael, Fear
ve Anderson, 1988; Graham, 1997), zihinsel engelli (6rn., Rousseau, Bottge ve Dy, 1993), isitme
engelli (6rn., Alath & Servi, 2017; Karasu & Uzuner, 2018) gibi farkh engel gruplarindaki 6grencilerin
yazili ifade becerileri incelenmistir. Bu arastirmalarin yani sira gorme engelli (GE) ve az gbéren (AG)
dgrencilerin yazma becerileri lizerine yapilmis arastirmalara da ulasilmaktadir. Ornegin, yapilan
arastirmalarda bu 6grencilerin el yazisi becerileri (Harris-Brown, Richmond, Maddalena ve Jaworski,
2015), yazi 6rnekleri (Koenig, 1987; Kreuzer, 2007; Savaiano ve Hebert, 2019) ve yazil ifade dilleri
(Meieran, 1985; Tulumovic ve Huremovic, 2012) arastirilmistir. Buna karsin, metin tirl degiskeni
acgisindan yazili ifade becerilerini karsilastirmali olarak inceleyen bir arastirmaya rastlanilmamistir.

Yapilan bu arastirmada, alanyazindaki diger arastirmalardan farkli olarak arastirmanin calisma
grubunu olusturan AG, GE ve GO &grenciler olacak sekilde ¢ farkli 6grenci grubunun yazili ifade
becerileri metin tirleri baglaminda ele alinmistir. Bu agidan, 6grencilerin yazili ifade becerilerinin
karsilastirmali olarak incelendigi bu arastirma onemli gorilmektedir. Arastirmadan elde edilen
bulgular neticesinde, 6zellikle GE ve AG 6grencilerin yazili ifade becerilerine iliskin mevcut durum
tespiti yapilabilecektir. Ote yandan, 6zellikle ulusal alanyazinda Tiirk kiiltiirii baglaminda yetisen ve
Turkce okuyup yazan GE ve AG 6grencilerin yazili ifade becerileri lizerine son derece sinirli olan bilgi
birikimine katki saglayacagl disliniilmektedir. Ayni zamanda, 6grencilerin yazili ifade becerilerine
iliskin egitimsel tedbirlerin 6zellikle hangi becerilerde alinmasi hususunda 6nemli katkilar saglayacagi
beklenmektedir. Bu kapsamda arastirmanin amaci metin tirleri baglaminda 6grencilerin yazili ifade
becerilerinin incelenmesidir. Bu genel amag dogrultusunda metin tiirlerine gére AG, GE ve GO
ogrencilerin yazili ifade becerileri uzunluk, siire, bagdasiklik, kalite ve tutarlilik degiskenleri agisindan
incelenmis ve asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO 6grencilerin metin uzunluklari farklilasmakta midir?

2. Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO 6grencilerin yazma siireleri farklilasmakta midir?

3. Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO 6grencilerin bagdasiklik diizeyleri farklilasmakta midir?

4. Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO égrencilerin metin tutarhliklari farklilagsmakta midir?

5. Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO 6grencilerin metin kaliteleri farklilagsmakta midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirmada; metin tirleri baglaminda AG, GE ve GO 6grencilerin yazili ifade becerileri
incelenmistir. Bu yonuyle arastirma, betimsel bir 6zellik tasimaktadir. Bu nedenle arastirma, betimsel
arastirma yontemlerinden "tarama" modeline gore yuritilmistir. Tarama arastirmalari; bir gruba ait
belirli 6zelliklerin belirlenmesi icin veri toplamayl amaglayan arastirmalar olarak agiklanmaktadir
(Bliyukozturk, Kihg Cakmak, Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bir diger ifadeyle, "Ge¢miste ya da
hdlen var olan bir durumun var oldugu sekli ile betimleyen" arastirma yaklasimi olarak belirtiimektedir
(Karasar, 2007). Tarama arastirmalarinda bir konu veya olaya iliskin katilimcilarin goérs, ilgi, beceri,
tutum gibi 6zellikleri belirlenmekte; diger arastirmalara gére daha buylk 6érneklem gruplar tizerinde
gerceklestirilmektedir (Blyukoztiirk vd., 2012).

Arastirma grubu

Arastirma grubu, 2018-2019 egitim-6gretim doneminde Milli Egitim Bakanhgi'na (MEB) bagl
gorme engelliler, kaynastirma ortamlari ve devlet okullarinin ortaokul kademesine (5, 6, 7 ve 8. sinif)
devam eden 344 6grenciden olusmaktadir. Arastirma grubunda yer alan 6grencilerin 111'i (%32,3)
AG, 113'li (%32,8) GE ve 120'si (%34,9) ise GO 6grencidir. Bu 6grencilerin 158'i (%45,9) kiz iken 186'si
(%54,1) ise erkektir. Ogrencilerin %25,9'u (n=89) 5. sinif, %24,4'G (n=84) 6. sinif, %24,4'( (n=84) 7.
sinif ve %25,3'li (n=87) 8. sinifta 6grenim gérmektedir. Arastirma grubunda yer alan AG, GE ve GO
ogrencilerin dagilimina iliskin detaylar Tablo 1'de 6zetlenmektedir:
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Tablo 1.
Arastirma Grubu
AG GE GO Toplam
Degisken Kategori (n=111) (n=113) (n=120) (n=344)
f % f % f % f %
Cinsiyet Kiz 48 43,2 62 54,9 48 40,0 158 45,9
Erkek 63 56,8 51 45,1 72 60,0 186 54,1
5 29 26,1 30 26,5 30 25,0 89 25,9
Sinif 6 25 22,5 29 25,7 30 25,0 84 24,4
7 27 24,3 27 23,9 30 250 84 244
8 30 27,1 27 23,9 30 25,0 87 25,3

AG: Az Géren, GE: Gérme Engelli, GO: Géren

Veri Toplama Araglari
Metin uzunlugu

Metin uzunlugu, kullanilan kelime sayisi bakimindan degerlendirilmistir (Lane vd., 2008). Bu
bakimdan, 6grenciler tarafindan yazilan metinlerdeki bashklar da (varsa) dahil olacak sekilde, yazilan
bitiin kelimeler metin uzunlugunun hesaplanmasinda kullaniimistir. Ogrencilerin yazdiklari biitiin
metinler "Microsoft Office Word" belgesine aktarilarak "so6zcik sayimi" 6zelligi araciligiyla metin
uzunlugu hesaplamasi yapilmistir. Bu islem her metin tiri icin gergeklestirilmistir.

Yazma siiresi

Yazma slresi, metin yazarken kullanilan slre (dakika/saniye) bakimindan degerlendirilmistir.
Bu dogrultuda, 6grencilerin yazmaya baslamalari ve metinlerini tamamlayip arastirmaciya teslim
etmeleri araliginda kullandiklari sireler bir "kronometre" araciligiyla kayit altina alinmistir. Yazma
suresi her metin tiirt ayri olacak sekilde hesaplanmistir.

Metin bagdasikhgi

Metin bagdasikhgi, Coskun (2005) tarafindan gelistirilen "Bagdasiklik Diizeyi Degerlendirme
Olgegi" ile degerlendirilmistir. Bes bélim (bagdasiklik gesi) ve 24 maddeyi iceren dlgek, farkl metin
tirleri igin kullanilabilmektedir (Coban ve Karadiiz, 2015). Metin bagdasikhginin hesaplanmasi ise
bagdasiklik 6gelerinin kullanim sikhgina goére yapilmaktadir. Gonderim (,97), eksiltili anlatim (,98),
degistirim (,90), baglama 6geleri (,99) ve kelime bagdasikligi (,95) bolimlerinin yer aldigi dlgegin
toplam glvenirligine ait korelasyon katsayi degeri r=,99'dur.

Metin tutarlihgi

Metin tutarliligl, Bamberg (1984) tarafindan gelistirilen ve Tirkce uyarlamasi Zorbaz (2010)
tarafindan yapilan "Metin Tutarliigl Batlncil Puanlama Anahtari” ile degerlendirilmistir. Puanlama
anahtari, belirli bir metin tiiriine has olmaksizin biitiin metin tiirleri icin kullanilabilmektedir (Ozbay
ve Zorbaz, 2015). Glvenirlige ait korelasyon katsayl degerinin r=0,739 oldugu puanlama anahtarinin
puanlamasi 0-4 puan araliginda yapilmaktadir. Buna gore; 0: Puan verilmez (6grenci yazmaz), 1:
Anlasilmaz (belli bir konu veya plan yok), 2: Tutarsiz, 3: Kismen tutarl ve 4: Tamamen tutarl'dir.

Metin kalitesi

Metin kalitesi degerlendirilirken "Butlincll (Holistik) Degerlendirme" yapilmistir (Saddler,
2006). Buttincll degerlendirme ise 1 ile 7 puan araliginda yapilmistir. Puanlamaya teskil edebilmesi
acisindan arastirma grubu igerisinde yer almayan, ortaokul 5, 6, 7 ve 8. siniflara devam eden GO
ogrenciler tarafindan yazilan ani, ikna edici ve bilgilendirici metinler kullaniimistir. Yazilan bu metinler
arastirmacilar ve MEB'te gorev yapan bir Tiirk¢e 6gretmeni tarafindan 2 puanlik, 4 puanhk ve 6
puanlk metinler olacak sekilde kategorize edilmistir. Bu metinler rehber alinarak, 6grencilerin ani,
ikna edici ve bilgilendirici metin kaliteleri degerlendirilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmada, veri toplanacak okullara gidilerek ilgili 6grencilerin ders programlari
incelenmistir. Arastirilan konu yazma becerileriyle ilgili oldugundan, veri toplama islemi o6zellikle
ogrencilerin Tiirkce derslerine goére planlanmistir. Buna goére, uygulama okullarindaki Tirkce
ogretmenleri ile gorusilerek 6gretmenlerin ders programlarini aksatmayacak sekilde uygulamalar
yapilmistir. Arastirma verilerinin toplanmasi ise 2018-2019 egitim-0gretim ddnemi icerisinde
tamamlanmistir. Veri toplama siirecinde ise su islemler gerceklestirilmistir:

e Arastirmada ilk olarak, 6grencilere yazdirilmasi planlanan metin tirleri ve yonergeler
belirlenmistir. Bunun igin alanyazindaki arastirmalar incelenmis, MEB'te gbérev yapan Tirkce
ogretmenleri ile gorusilmis, ayni zamanda Tirkge 6gretim programina bakilmistir. Bunlarin
sonucunda arastirmada kullanilacak metin tlrlerine karar verilmistir (ani, ikna edici ve
bilgilendirici metin).

e Ardindan bu metin tilrlerine ait 48 farkli yazma konusu (6rn., 23 nisan, arkadaslik)
belirlenmistir. Bu konular géz 6nline alinarak, arastirmanin calisma grubunda yer alan tim
ogrencilere her metin tirlu ikiser olmak Uizere toplam alti farkh yazma ydnergesi
hazirlanmistir (Ek 1). Bu yonergeler de uzman goérusleri alinarak nihaf hale getirilmistir. Sonug
olarak belirlenen yonergeler, arastirmanin veri toplama stirecinde kullanilmistir. Bu sireg
sonunda okullarda uygulamaya gecilmistir.

Uygulama asamasinda veri toplanmasi planlanan 6grencilerin siralarinin Gzerindeki kitap,
defter, kiiptas (GO 6grencilerin matematikte kullandiklari bir arag), Braille tablet (GE 6grencilerin
kullandiklari yazma araci) vb. arag-gerecler ile veri toplama sirecinde kullanilmayacak olan kalemlik,
gozliik gibi kisisel esyalar kaldirilmistir. Ortamin isiklandirilmasi ve oturma dizeni kontrol edilmistir.
Ardindan uygulama yapilan her 6grenci igin iceriginde okul, cinsiyet, sinif gibi bilgilerin yer aldig
"Ogrenci Bilgi Formu" doldurulmustur. Daha sonra arastirmaci kendisini tanitmis ve arastirmanin
amacini aciklamistir. Bununla beraber 6grencilerden yapmalari istenen ve beklenen seylerin neler
oldugu vurgulanmistir. Ek olarak uygulama sirasinda uyulmasi gereken kurallar ifade edilmistir.
Ogrencilere yazma siiresi (6rn., 10 dakika, 1 ders saati gibi) ve metin uzunlugu (6rn., 3 sayfa, 200
kelime gibi) bir sinirlamanin olmadigi, istenilen siire ve uzunlukta yazabilecekleri agiklanmistir.
Uygulamaya gegilmesi icin 6grencilere "Hazirsaniz baslayabiliriz" agiklamasi yapilip onay alindiktan
sonra veri toplama islemi baslatilmistir.

Uygulama asamasinda, bireysel olarak GO 6grencilerin her birine standart bir kitapcik
dagitilmistir. Kitapgiklar, her metin tiirQ icin ayri olacak sekilde yazma yonergelerini (her metin tird
icin iki yonerge) ve 6grencilerin metinlerini yazabilecekleri bos sayfalari (li¢ sayfa) icerecek sekilde
organize edilmistir. GO 6grenciler her metin tiiriine ait iki yénergeyi de okuduktan sonra bu iki
yonergeden istedikleri herhangi biri hakkinda bir metin yazmislardir. Bunun sonunda GO &grenciler
ani, ikna edici ve bilgilendirici metin olmak Gzere toplam li¢ metin yazmislardir.

AG oOgrencilerin her birine de bireysel olarak bir yazma materyali saglanmistir. Bu materyaller
"Century Gothic" yazi karakteri (Cakmak, Karakog, Safak ve Kan, 2014) ve AG o0grencilerin
okuyabilecekleri dokuz alternatif punto blyukligiu (12,14,16,18,20,22,24,26,28) ile hazirlanmistir
(Atasavun Uysal ve Diiger, 2012). Her biri ayri bir sayfada olacak sekilde hazirlanan yonergeler
ogrencilerin tercih ettikleri veya en iyi sekilde gorebildikleri punto blyklGgl ile sunulmustur. Punto
blykligu kararlastirildiktan sonra ilk metin tiriine (6rn., ani) ait iki yonerge 6grencilere sunulmus ve
iki yonergeyi de okuyan oOgrencilerden sectikleri herhangi biri hakkinda bir metin yazmalar
istenmistir. Ancak bu asamada, sira etkisini elimine edebilmek ve secim yanliligini 6nleyebilmek
amaciyla yonergelerin sunumu karisik (rastgele) bir siralama ile gergeklestirilmistir. AG 6grenciler de
toplam ¢ metin yazmislardir.

GE ogrencilerin her biri icin de bireysel bir yazma araci saglanmistir. Bu materyaller Braille
yazi (kabartma yazi) ile hazirlanmistir. Her biri ayri bir sayfada olacak sekilde hazirlanan yénergeler GE
dgrencilere sirasiyla verilmis ve yonergeleri okumalar beklenmistir. ilk metin tiiriine (6rn.,
bilgilendirici metin) ait iki yonergenin 6grencilere sunulmasinin ardindan 6grencilerden sectikleri
herhangi bir ydnerge hakkinda bir metin yazmalari istenmistir. GE 6grencilerle yapilan uygulamalarda
da, sira etkisini elimine edebilmek ve secim yanliligini 6nleyebilmek amaglariyla yonergelerin sunumu
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karisik (rastgele) bir sirada sunulmustur. GE 6grenciler de ani, ikna edici ve bilgilendirici metin olmak
Gzere toplam ¢ metin yazmislardir.

Arastirmada, bitln 6grenciler icin gecerli olacak sekilde, yonergelerin okunmasinin ardindan
"Yaz" ydnergesi verilmis ve bunun akabinde kronometreden siire kaydi baslatilmistir. Ogrencilerin
yazilarinin icerigi hakkinda geri bildirim sunulmazken, yazmaya tesvik edici "Aferin, boyle yazmaya
devam edebilirsin.", "Cok iyi yaziyorsun." gibi ifadeler kullanilmistir. Metnini bitiren 6grencinin
kullandigi siire kronometreden kontrol edilerek tamamlanan metin tlrlne ait siire belirlenmis ve
diger metin tirleri icin de ayni islem tekrarlanmistir. Bu siire zarfinda ¢ metin tlriine ait yazisini
bitiren 6grencilerden yazdiklari materyaller geri alinmistir. Karigikhga sebebiyet vermemek igin her
0grenci i¢in bir kod numarasi verilmis ve metinlerin tzerine de isaretlenmistir. Daha sonra 6grencilere
tesekkir edilerek uygulama siireci sonlandiriimistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri analiz edilmeden o6nce 6grencilerin yazili ifada becerilerinin
kaydedilecegi bir veri seti olusturulmustur. Ogrencilerden elde edilen biitiin veriler, olusturulan veri
seti kullanilarak metin tiirleri (ani, ikna edici, bilgilendirici) baglaminda ayri ayri kodlanmistir. Daha
sonra veri setinde eksik kalan, gdzden kagirilan veya bos birakilan degerlerin bulunup bulunmadig
kontrol edilmistir. Ardindan, veri analiz ¢alismalarina gegilmistir. Arastirma verilerinin analizinde SPSS
21. paket programi kullanilmistir. Arastirmada AG, GE ve GO égrencilerin metin uzunluklari, yazma
sureleri, metin bagdasikliklari, metin tutarliliklari ve metin kalitelerinin incelenmesi icin farklilik
analizleri yapilmistir. Bu kapsamda, metin tirleri baglaminda gergeklestirilen farkhlik analizleri igin
Tek Yonli Varyans Analizi'nden (ANOVA) vyararlanilmistir. Anlamh farkhliklarin hangi metin
turlerinden kaynakladigini belirleyebilmek i¢in Post-Hoc Scheffe Testi kullaniimistir.

Kodlamacilar Arasi Giivenirlik

Arastirmada AG, GE ve GO 6grencilerden ve her sinif diizeyinden 6rnekler icerecek sekilde
verilerin %20'si random bir sekilde belirlenerek kodlamacilar arasi glivenirlik hesaplamasi yapilmistir.
Kodlamacilar arasi glivenirlik her metin tir icin bagdasiklik, kalite ve tutarllik degiskenleri icin
yapilmistir. Bu kapsamda, random olarak segilen metinler arastirmacilarin haricinde diger (ikinci) bir
arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak kodlanmis ve kodlama sonuglar birbiriyle karsilastirilmistir.
Bunun igin [Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorus Ayriligl) x 100] formala (Miles ve Huberman, 1994)
kullanilmistir. Sonug olarak, metin bagdasikligi icin ani %86,8, ikna edici %92,1 ve bilgilendirici %98,6;
metin kalitesi icin ani %80,9, ikna edici %78,2 ve bilgilendirici %85,1; metin tutarlihdi igin ani %81,8,
ikna edici %83,3 ve bilgilendirici %84,6 degerlerinde kodlamacilar arasi giivenirlige sahiptirler. Bu
sonuglar, arastirma kapsaminda kodlanan verilerin giivenilir olduguna, ayni zamanda kodlamacilarin
da benzer kodlamalar yaptigina isaret etmektedir.

Etik Kurulu izni

Arastirmada "Ylksekodgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi"
kapsaminda belirtilen "Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykirni Eylemler'den hicbiri
gerceklestiriimemis ve uyulmasi belirtilen kurallara riayet edilmistir. Bu kapsamda uygulama ve etik
izinler alinmistir. Arastirmanin uygulama izni MEB'den, etik izni ise Gazi Universitesi Etik
Komisyonu'ndan alinmistir

Kurul adi = Gazi Universitesi Etik Komisyonu

Karar tarihi = 11.09.2018 tarihli 07 sayili toplanti

Belge sayl numarasi = 77082166-302.08.01 sayl numarali karar.
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incelenmesi

Bulgular

Arastirmanin bulgulari uzunluk, sire, bagdasiklik, kalite ve tutarhlik degiskenleri kapsaminda

siraslyla verilmistir:

Metin Uzunlugu Bulgulari

Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO 6grencilerin metin uzunluklarinin farklilasip
farkhlasmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA sonuglari Tablo 2'de yer almaktadir:

Tablo 2.

Metin Tiirlerine Gére AG, GE ve GO Odrencilerin Metin Uzunluklarinin Farklilasip Farklilasmadiginin

Belirlenmesi Amaciyla Yapilan ANOVA Sonuglari

Ogrenci Varyansin Kareler od Kareler Anlamlh
Grubu Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 4247,574 2 2123,787 2,524 ,082 -
AG Gruplarigi 277648,739 330 841,360
Toplam 281896,312 332
Gruplararasi 277,280 2 138,640 ,169 ,845 -
GE Gruplarigi 275670,354 336 820,447
Toplam 275947,634 338
Gruplararasi 13683,950 2 6841,975 4,741 ,009* BM > IEM
GO Gruplarigi 515219,950 357 1443,193
Toplam 528903,900 359

IEM: ikna Edici Metin, AM: Ani Metni, BM: Bilgilendirici Metin, *p<0,05

Tablo 2 incelendiginde; metin tirlerine gore AG [F(2-330=2,524; p>.05] ve GE [F(>-336=,169;
p>.05] 6grencilerin metin uzunluk ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farkllik
bulunmamistir. Bu durum, AG ve GE 6grencilerin ani, ikna edici ve bilgilendirici metinlere ait metin
uzunluk ortalamalarinin birbirine yakin olduguna isaret etmektedir. Metin tirlerine gére GO
Ogrencilerin metin uzunluklari arasinda istatistiksel agidan anlamli farkhhk tespit edilmistir [Fp-
357=4,741; p<.05]. Yapilan Post-Hoc Scheffe Testi sonucunda, GO &grencilerin ikna edici ve
bilgilendirici metin uzunluklari arasinda anlamli diizeyde farklihk tespit edilmistir. GO 6grenciler
tarafindan yazilan ani (Xan=50,91) ve ikna edici (Xikna edici=41,59) metinlere kiyasla, bilglendirici
(Xbigitendirici=56,54) metin uzunlugunun daha ytksek oldugu gorilmustir.

Yazma Siiresi Bulgulari
Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO 6grencilerin yazma siirelerinin farklilasip farklilasmadiginin
belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA sonuglari Tablo 3'te sunulmaktadir:

Tablo 3.
Metin Tiirlerine Gére AG, GE ve GO Odrencilerin Yazma Siirelerinin Farklilasip Farklilasmadiginin
Belirlenmesi Amaciyla Yapilan ANOVA Sonuglari

Ogrenci Varyansin Kareler q Kareler Anlaml
Grubu Kaynagi Toplami > Ortalamasi Fark
Gruplararasi 610481,754 2 305240,877 2,402 ,092 -
AG Gruplarigi 41943538,577 330 127101,632
Toplam 42554020,330 332
Gruplararasi 228082,342 2 114041,171 ,666 515 -
GE Gruplarigi 57564080,814 336 171321,669
Toplam 57792163,156 338
GO Gruplararasi 999425,867 2 499712,933 2,538 ,080 -
Gruplarigi 70290773,633 357 196892,923
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Toplam 71290199,500 359

Tablo 3 incelendiginde; metin tirlerine gére AG [F(2-330=2,402; p>.05], GE [F(2-336)=,666; p>.05]
ve GO [Fp357=2,538; p>.05] 6grencilerin yazma siiresi ortalamalari arasinda istatistiksel olarak
anlamh dizeyde bir farkhlk belirlenmemistir. AG (Xan=9,37; Xina edici=7,59; Xabigiendirici=9,19), GE
(Xan=13,09; Xikna edici=12,06; Xoiigiendirici=12,46) ve GO (Xan=11,22; Xina edici=9,19; Xbigiendirici=10,56)
ogrencilerin yazma siresi ortalamalarinin birbirine yakin oldugu soylenebilir. Bir diger ifadeyle, her (g
metin tiirinde de AG, GE ve GO &grenciler birbirlerine benzer siireler kullanmislardir.

Bagdasiklik Bulgulari
Metin tirlerine goére AG, GE ve GO o&grencilerin bagdasiklik dizeylerinin farkllasip
farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA sonuglari Tablo 4'te gosterilmektedir:

Tablo 4.
Metin Tiirlerine Gére AG, GE ve GO Ogrencilerin Baddasiklik Diizeylerinin Farklilasip
Farklilasmadiginin Belirlenmesi Amaciyla Yapilan ANOVA Sonuglari

Ogrenci Varyansin Kareler Kareler Anlamli
Grubu Kaynagi Toplami > Ortalamasi P Fark
Gruplararasi 1881,682 2 940,841 7,699 ,001%* AM > [EM
AG Gruplarici 40329,459 330 122,210 AM > BM
Toplam 42211,141 332
Gruplararasi 493,758 2 246,879 2,195 ,113 -
GE Gruplarici 37788,425 336 112,466
Toplam 38282,183 338
Gruplararasi 3309,772 2 1654,886 9,713 ,000%* AM > [EM
GO Gruplarici 60824,350 357 170,376 BM > [EM
Toplam 64134,122 359

IEM: ikna Edici Metin, AM: Ani Metni, BM: Bilgilendirici Metin, *p<0,05

Tablo 4 incelendiginde; metin tirlerine gére GE [F(2-335=2,195; p>.05] 6grencilerin bagdasiklik
diizeyi ortalamalari istatistiksel agcidan farklilasmamistir. Bu durum, GE 6grencilerin ani, ikna edici ve
bilgilendirici metinlere ait bagdasiklik diizeyi ortalamalarinin birbirine yakin oldugunu gosterir
niteliktedir. Metin tiirlerine gére, AG [F(2:330=7,699; p<.05] ve GO [F(2.357=9,713; p<.05] 6grencilerin
bagdasiklik diizeyleri arasinda ise istatistiksel agcidan anlamli farkhliklar belirlenmistir. Yapilan Post-
Hoc Scheffe Testi sonucunda, AG 6grencilerde ani ile ikna edici metin ve ani ile bilgilendirici metin
arasinda, GO 6grencilerde ise ani ile ikna edici metin ve bilgilendirici ile ikna edici metin arasinda
bagdasiklik dizeyi agisindan farklilagmalar gorilmustir. AG 6grenciler bilgilendirici (Xpigiendirici=10,84)
ve ikna edici (Xikna edii=12,55) metinlerine kiyasla, ani (Xsn=16,52) metni yazarken bagdasiklik
dgelerine daha fazla yer vermislerdir. GO 6grenciler ise ani (Xan=17,95) ve ikna edici (Xikna edici=11,64)
metinlerine kiyasla, bilgilendirici (Xpigiendirici=18,18) metin yazarken daha fazla bagdasiklik 6gesi
kullanmislardir.

Kalite Bulgulari

Metin tiirlerine gére AG, GE ve GO 6grencilerin metin kalitelerinin farklilasip
farkhlasmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA sonuglari Tablo 5'te 6zetlenmektedir:
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Tablo 5.
Metin Tiirlerine Gére AG, GE ve GO Odrencilerin Metin Kalitelerinin Farklilasip Farkhilasmadiginin
Belirlenmesi Amaciyla Yapilan ANOVA Sonuglari

Ogrenci Varyansin Kareler Kareler Anlaml
Grubu Kaynagi Toplami > Ortalamasi P Fark
Gruplararasi 8,511 2 4,255 1,637 ,196 -
AG Gruplarigi 858,036 330 2,600
Toplam 866,547 332
Gruplararasi 2,838 2 1,419 ,556 ,574 -
GE Gruplarigi 856,850 336 2,550
Toplam 859,687 338
Gruplararasi 66,372 2 33,186 9,578 ,000* AM > IEM
GO Gruplarigi 1236,917 357 3,465 BM > iEM
Toplam 1303,289 359

IEM: ikna Edici Metin, AM: Ani Metni, BM: Bilgilendirici Metin, *p< 0,05

Tablo 5 incelendiginde, metin tirleri agisindan AG [F(2-330=1,637; p>.05] ve GE [F(;-336=,556;
p>.05] Ogrencilerin metin kalitelerinin istatistiksel diizeyde anlaml bir farkliliga sahip olmadigi
beIirIenmig.tir. Bu bulgular, AG (Xan.=2,14; Xikna edici=1,90} Xbilgilendirici=1,75) ve GE (Xan.=l,33,' Xikna
edici=1,12;  Xbigiendirici=1,29) 6grencilerin metin kalitelerinin birbirine benzer dizeyde oldugunu
gdstermektedir. Metin tirleri acisindan GO 6grencilerin metin kaliteleri ise istatistiksel olarak
farkhlagsmistir [F2357=9,578; p<.05]. Yapilan Post-Hoc Scheffe Testi sonucunda, GO dgrencilerin ani ile
ikna edici metin ve bilgilendirici ile ikna edici metin arasinda metin kalitiesi baglaminda farkhliklar
oldugu saptanmistir. GO 6grenciler tarafindan yazilan ani (Xan=1,79) ve ikna edici (Xina edici=1,07)
metinlere kiyasla, bilgilendirici (Xoigiendgirici=2,10) metin kalitesinin daha ytiksek oldugu gérilmustr.

Tutarhlik Bulgulari
Metin tirlerine goére AG, GE ve GO o&grencilerin metin tutarliliklarinin  farklilasip
farkhlasmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA sonuclari Tablo 6'da sunulmaktadir:

Tablo 6.
Metin Tiirlerine Gére AG, GE ve GO Odrencilerin Metin Tutarliliklarinin Farklilasip Farkhilasmadiginin
Belirlenmesi Amaciyla Yapilan ANOVA Sonuglari

Ogrenci Varyansin Kareler Kareler Anlaml
Grubu Kaynagi Toplami > Ortalamasi P Fark
Gruplararasi 9,411 2 4,706 3,264 ,039 -
AG Gruplarigi 475,784 330 1,442
Toplam 485,195 332
Gruplararasi 1,422 2 ,711 ,630 ,533 -
GE Gruplarici 378,885 336 1,128
Toplam 380,307 338
Gruplararasi 33,439 2 16,719 10,023 ,000%* AM > [EM
GO Gruplarigi 595,492 357 1,668 BM > iEM
Toplam 628,931 359

IEM: ikna Edici Metin, AM: Ani Metni, BM: Bilgilendici Metin, *p<0,05

Tablo 6 incelendiginde, metin tirleri agisindan GE [Fi2-336=,630; p>.05] 6grencilerin metin
tutarhliklari istatistiksel olarak farklilasmamistir. Bu sonug, GE 6grencilerin metin tutarliliklarinin
birbirine benzer seviyede oldugunu gostermektedir (Xan=,72; Xina edici=,58; Xbilgilendirici=,71). Metin
tirleri agisindan AG [F(2330=3,264; p<.05] ve GO [F@2357=10,023; p<.05] 6grencilerin metin
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tutarliliklari ise istatistiksel olarak farklilasmistir. Yapilan Post-Hoc Scheffe Testi sonucunda, GO
ogrencilerin ani ile ikna edici metin ve bilgilendirici ile ikna edici metin arasinda metin tutarlihg
baglaminda farklilklar saptanmistir. GO 6grenciler tarafindan yazilan ani (Xan=1,35) ve ikna edici (Xikna
edici=1,04) metinlere kiyasla, bilgilendirici (Xbigiendirici=1,43) metin tutarhhginin daha yiksek oldugu
gorilmistir. Bir diger ifadeyle, GO dgrenciler bilgilendirici metinde daha tutarli metinler yazmistir.
AG o6grenciler de ise farkhlik ani metni lehinedir ve AG 6grenciler tarafindan yazilan ani metinleri
diger metinlere kiyasla daha tutarlidir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmada, her bir 6grenci grubunun kendi igerisinde yazdigi li¢ farkli metne (ani, ikna edici,
bilgilendirici) ait metin uzunluklari ve yazma sireleri incelendiginde metin tirleri agisindan farkli
sonuclara ulasildigi gériilmektedir. Ornegin GE, AG ve GO olmak lizere tim 6grencilerin yazma
sureleri, metin tlrlerine gore istatistiksel agidan anlamh bir farklihga sahip degildir. Metin
uzunlugunda ise GO dgrenciler hari¢ olmak lizere, AG ve GE dgrencilerin metin uzunluklar arasinda
anlamli bir farkhlik bulunmamaktadir. Sadece GO 6grencilerin metin uzunluklar, metin tiirleri
acisindan farkhlasmistir. Bu sonuglardan hareketle; AG, GE ve GO grencilerin yazma siireleri ile
birlikte metin uzunluklarinin birbirine yakin oldugu ifade edilebilir. Diger bir anlatimla, bltin 6grenci
gruplarinin yazma siiresi ve metin uzunluguna iliskin performanslari ani, ikna edici ve bilgilendirici
metin tirleri agisindan birbirine benzer oldugu sonucuna gidilebilir. Metin uzunlugu ve yazma
siresine ait sonuglara ek olarak, metin tlri agisindan AG ve GE 6grencilerin metin tutarhliklar ve
metin kaliteleri anlaml bir farkliliga sahip degildir. Bunun aksine, GO dgrencilerin metin tutarhlik ve
kaliteleri metin tlrleri agisindan farklilik géstermektedir. Metin bagdasikliginda ise GE 6grenciler harig
olacak sekilde, diger 6grencilerin (AG ve GO) ortalamalari anlamli diizeyde farkhlasmaktadir.

Yukarida kisaca 6zetlenen sonuglar degerlendirildiginde; metin tirlerine gore bazi degiskenler
acisindan farkhliklar gozlemlenirken, bazi degiskenlerde ise farkhliklarin ortaya c¢ikmadig
gorilmektedir. Bu durum ise farkhliklarin tGzerinde durulmasi gerektigine isaret etmektedir. Ancak,
her ne kadar bazi degiskenlerin metin tirleri acisindan farklilasmadigi belirlenmis olsa da elde edilen
sonuclarin dikkatli bir sekilde irdelenmesi gerekir. AG, GE ve GO &grencilerin yazma siiresi ve metin
uzunluk ortalamalarina bakildiginda bazi sonuglar dikkat ¢ekmektedir. Ornegin, siire degiskeninde
ortaya cikan farklilklarin hangi égrenci gruplarindan kaynaklandigi incelendiginde; AG, GE ve GO
Ogrenciler olmak Uzere tim gruplarin en fazla sireyi "ani" metni yazarken kullandiklar karsimiza
¢itkmaktadir. Bu bulguya paralel olarak, AG ve GE 6grencilerin metin bagdasikhigi, metin tutarliligi ve
metin kalitelerinin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu metin tiriniin de "ani" metni oldugu
gorilmektedir. Yine bu sonuglarla ortlsir nitelikte, GE ve AG 6grenciler en fazla kelimeyi "ani" metni
yazarken kullanmiglardir. GO &grenciler ise en fazla kelimeyi "bilgilendirici" metin yazarken
kullanmislardir. GO égrencilerin "bilgilendirici" metin tiiriinde en yiiksek metin bagdasikligina, metin
tutarhligina ve metin kalitesine sahip olmalari da bu bulguyu destekler niteliktedir. Tim 6grenci
gruplarinda benzer elde edilen sonug ise en az slirenin ikna edici metin yazarken kullaniimis
olmasidir. Kisaca deginilen bu sonuglar dogrultusunda, arastirmanin bulgulari hem ilgili arastirmalar
hem de alanyazindaki bilgi birikimi cercevesinde tartisiimistir. Buna gore;

ikna edici metinler; inandirici bir dil kullanan, metin icerisinde hakh oldugunu gdsteren,
savundugu gorisiin 6nemli ve dogru oldugunu belirten, uygun aciklamalar ve yénlendirmeler yapan
yazilari kapsamaktadir. Diger bir ifadeyle; okuru bir sey yapmaya veya bir seylere inanmaya motive
eden, yazarin tarafini belirten, okuyucuyu inandirmak icin ikna edici nedenler ve gerekgeler sunan
yazilardir (Doherty ve Jaffe, 2007; Kaptan, 2015). Bu yonlyle ikna edici metinler, istenilen amaglar
dogrultusunda gergeklestirilen bir iletisim bicimi olarak ele alinabilmektedir (Okur, Gogen ve
Sugimli, 2013). ikna edici metinlerde desteklenen ya da savunulan iddianin nedenlerini aciklamak,
bunlari analiz etmek ve sentezlemek bicimsel ve islemsel becerileri gerektirdiginden, bu tirde bir
metin yazmanin birgok Ogrenci igin zorlayici oldugu duslinilmektedir (Burkhalter, 1995). Bu
distnceyi destekler nitelikte; Kaptan (2015) ve Akyol (2012) ikna edici metin yazmanin 6grencilerin
en ¢ok zorlandigl metin tirlerinden biri oldugunu ifade etmektedirler. Benzer sekilde Applebee,
Langer, Mullis, Latham ve Gentile (1994) bilgilendirici ve oOykileyici metinler yazmayla
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kiyaslandiginda, ikna edici metin yazmanin 6grenciler icin daha zor oldugunu belirtmektedir.
Alanyazinda da, ikna edici metin yazmanin zor oldugu yoéniinde arastirma bulgularina rastlamak
mimkiindir. Ornegin, Kurudayioglu ve Yilmaz (2014a) tarafindan yapilan bir arastirmada, Tiirkge
O0gretmen adaylarinin ikna edici metin yazma konusunda sorunlarinin oldugu ortaya konmustur. Kan
ve Erbas'in (2017) gerceklestirdigi arastirmada, besinci sinif 6grencilerinin ikna edici metin yazma
becerilerinin yeterli seviyede olmadigi belirtilmistir. Benzer sekilde, Kaptan (2015) tarafindan yapilan
arastirmada da besinci sinif 6grencilerinin ikna edici metin yazma becerilerinin istenilen dizeyde
olmadigl rapor edilmistir. Bir baska arastirmada ise ortaokul 6grencilerinin ikna edici metin yazma
becerilerinin yetersiz oldugu yéniinde bulgular elde edilmistir (Leon, 2008). Yapilan bu arastirmada
da; hem metin uzunlugu (AG 6grenciler hari¢g) hem de yazma siiresi baglaminda, 6grencilerin ikna
edici metin yazarken diisiik performans sergiledikleri goriilmustir. Bu yonlyle arastirmadan elde
edilen bu sonucun alanyazinla benzerlik gésterdiginden séz edilebilir. ikna edici metine ait lizerinde
durulmasi gereken énemli bir diger husus bu tiire ait yazilarin egitim-6gretim siireci icerisinde ihmal
edildigine ya da atlandigina dair géruslerdir (Kaptan, 2015). Bu konu ile ilgili olarak, Konuk (2017) 6-8.
siniflar Tirkge programinda ikna edici metin yazmanin gérmezden gelindigini; ayrica 1-8. siniflar
Tirkce programinda da ikna edici metin yazmaya yonelik kazanimlarin bulunmadigini ifade
etmektedir. Kurudayioglu ve Yilmaz (2014b) ise ilkogretim 1-5. siniflar Turkge kilavuzunda ikna edici
yazilarin bir metin tirl olarak ele alinmadigini, ancak "ikna yazisi" adi altinda bu tlrde yazilarin
yazilmasina yer verildigini belirtmektedir. Bu bakimdan ikna edici metin yazma kazanimina uygun
yazma etkinliklerinin 6grencileri yonlendirme konusunda soyut bir kavram oldugu ve bu etkinliklerin
yetersiz kaldigi diisinilmektedir (Okur ve ark., 2013). Bu durumlar ayni zamanda, 6grencilerin ikna
edici metin(ler) ile daha az karsilasmis olmalarina ve/veya ikna edici metin yazma etkinlikleri ile daha
az ugrasmis olmalarina neden olmus olabilir. Dolayisiyla 6grencilerin yazdiklari ikna edici metinlerden
disik performans almalari beklenebilir. Yapilan bu arastirmadan elde edilen sonuglar da bu yondedir
aslinda. Bununla beraber, 6grencilerin ikna edici metin yapisina iliskin yeterli bilgilerinin olmamasi,
egitim-0gretim slireci icerisinde metin yapilarinin 6gretilmemesi, 6grencilerin bu metin tirine ait
yasantilarinin sinirli olmasi gibi bazi degiskenlerin de, 6grencilerin ikna edici metinde duslk
performans sergilemelerinin neden(ler)i olarak gériilebilir. Ogrenciler bilmedikleri veya daha az
karsilasmis olduklari bir metin tiiriine ait metin/yazi yazma konusunda isteksiz davranabilirler. Genel
olarak dustnildugiinde ise bir metin ve/veya yazi yazma konusunda isteksiz ve diisiik motivasyona
sahip olunmasi da 06grencilerin performansini dislrebilecek degiskenlerden biri olarak ifade
edilebilir.

Ani metinleri genel olarak yasanilanlarin, karsilasilan olaylarin ve taninan kisilerin, bireyin
gordiklerine ve bilgilerine dayali olarak anlatildigi yazilardir (Yakici, Yiicel, Dogan ve Yelok, 2005).
Diger bir anlatimla, bireyin basindan gegenleri veya tanik oldugu olaylari anlattigi yazilar olarak da
ifade edilmektedir (Kavcar ve Oguzkan, 1999). Ani metinlerinde diisiinceler aktarilmakla birlikte;
olaylarin veya durumlarin anlatimina daha fazla yer verilmektedir (Uriindii, 2011). Bu arastirma
kapsaminda da 6grenciler ikna edici ve bilgilendirici metinlere ek olarak bir de ani metni yazmislardir.
Ogrencilerden ani metninin yapisina uygun metinler yazmalari beklenmistir. Sonug olarak,
arastirmaya katilan tiim 6grenci gruplarinin (GE, AG ve GO) en fazla siireyi "ani" metni yazarken
kullandiklari tespit edilmistir. Bu durum, dolayh olarak daha fazla kelimenin yazilmasiyla sonuglanmis
olabilir. Arastirmadan elde edilen bu sonuglar sasirtici bir bulgu olarak dislintilmemelidir. Clinki
olaylari ya da durumlari dogrudan yasayan 6grenciler, bunlari yazili bir metne dénistirebilmek icin
daha uzun siireye ve daha fazla kelimeye gereksinim duymus olabilirler. Kisisel izlenimlerine dayali
olarak yasadiklarini anlatan 6grencilerin yazmaya daha fazla istekli olduklari ve kendilerine daha fazla
glivendikleri de disliniilmektedir. Bu durum ayrica, 6grenciler icin ek motivasyon kaynagi saglamis
olabilir (Tavsanh, 2018). Bu gorisleri destekler nitelikte; Graves (1983) oOgrencilerin kendi
deneyimledikleri, yasadiklari ya da merak ettikleri konularda daha istekli yazdiklarini vurgulamaktadir.
Dyson (1995) ise 6grencilerin kendi yasamlarinda olup bitenleri anlatiyor olmalarinin, onlarin daha
uzun ve daha iyi metinler yazabilmeleri icin itici bir glic oldugunu agiklamaktadir. Yapilan bu
arastirmada, AG ve GE 6grencilerin yazma stireleri ve metin uzunluklari ile birlikte metin bagdasikhgi,
metin tutarliligi ve metin kalite ortalamalarinin en yiksek oldugu metin tirtiniin "ani" metni olmasi,
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bu gorisu destekler niteliktedir. Coskun'a (2005) goére, 6grencilerin yazdiklari metinlerin uzunlugu
arttikca metin tutarlilhklari da artmaktadir. Dolayisiyla bu arastirmada, ani metni yazmak igin en fazla
sureyi ve kelimeyi kullanan GE ve AG 6grencilerin daha tutarli metinler yazmis olmalari beklenebilir.
Bu beklenti ayni zamanda, daha bagdasik ve daha kaliteli metinlerin olusturulmasi yénindedir.
Ozmen ve ark. (2015) yazil ifade de amaglanan asil seyin, metin tiiriiniin égelerini barindiran ve bu
Ogelere uygun olarak diizenlenmis bagdasik ve kaliteli bir metnin ortaya ¢ikarilmasi oldugunu ifade
etmektedir. Diger bir arastirmaciya goére, bir yapinin metin olarak degerlendirilebilmesi icin metinle
ilgili unsurlardan olan bagdasiklik ve tutarlilk ozelliklerini tasimasi gerekmektedir (Coskun, 2007). Bu
kapsamda, arastirmadan elde edilen sonuclara tekrar bakildiginda, GE ve AG 06grencilerin en iyi
performans sergiledikleri metin tirt "ani" olarak goérilmektedir. Bu durum yukarida belirtilen
durumlar ile birlikte bazi faktérlerden de etkilenmis olabilir. Ornegin, Lee (1987) siireci bizzat yasayan
ogrencilerin yazilarini planlama konusunda kendilerine daha fazla glivendiklerini ifade etmektedir.
Bununla beraber, ani metinlerinde dykileme ve betimleme gibi anlatim tekniklerinin 6nemli bir yere
sahip oldugu bilinmektedir. Alanyazinda da ortaokul 6grencilerinin diger metin tirlerine kiyasla
oykuleyici tarzdaki metin tirlerinde daha basarili olduklari goriilmektedir (6rn., Sallabas, 2007;
Temizyurek, 2008). Ayrica, ani metinlerinde yazarin diinya gorisi, yasantisi ve kisisel izlemleri daha
fazla 6n plana ¢ikabilmektedir. Bu nedenle Gretmenin, kurgunun veyahut agiklamalarin yogun olarak
kullanildig1 6zellikle bilgilendirici ve ikna edici metinlere kiyasla, ani metni yazmanin daha kolay ve
rahat olacagi ifade edilebilir. Goger (2019) bilgilendirici metin yazmanin, hikdye etmeye dayal metin
yazmaya gore daha zor oldugunu vurgulamaktadir. Kolag (2009) ise dis glicliniin 6n plana ciktigi,
duygularin ve 6znelligin isin icine girdigi yazilarda daha fazla zaman harcandigini ifade etmektedir. Bu
arastirmada ise GE ve AG 6grenciler tarafindan ani metninde en fazla siirenin kullanilmis olmasi ve en
fazla kelimenin yazilmis olmasi ile birlikte bu tirdeki metin bagdasikligl, metin kalitesi ve metin
tutarhligin da yiiksek olmasi tiim bu gorislere kanit niteligi tasidig ifade edilebilir.

Yapilan bu arastirmada 6grencilerin metin uzunluklari incelendiginde yukarida da deginildigi
tzere GO 6grenciler harig, diger 6grenci gruplar (AG ve GE) en fazla kelimeyi ani metni yazarken
kullanmistir. GO dgrencilerin ise en fazla kelimeyi kullandig metin tiirii ise "bilgilendirici" metindir. Bu
bulguyla da ortiisecek sekilde, GO &grencilerin metin bagdasikhigl, metin tutarliigi ve metin kalite
ortalamalarinin en yiksek oldugu metin tiirtiniin de "bilgilendirici" metin oldugu dikkat cekmektedir.
Bilgilendirici metinler, belirli bir konu veya sorun hakkinda okuyucuya bilgi veya bilgiler sunan,
distnceler aktaran, ¢oziimleyici 6neriler sunan yazilardir (Basaran ve Akyol, 2009). Diger bir ifadeyle,
ana ve yan fikirlerin orgitsel sirada diizenlenmesi ile olusturulan bilgilendirici metinler; alan bilgisini,
bilginin tiriine gore secilen yapi cercevesinde okuyucuya aktarmaktadir (Ozmen, 2011). Bu
arastirmada, tiim 6grencilere bilgilendirici metin yazmalari igin iki farkli yazma yénergesi sunulmustur
(Ek 1). Ogrenciler bu iki yénergeden istedikleri birini secerek metinlerini yazmislardir. Bu kapsamda,
GO 6grencilerin dnemli cogunlugu, Yénerge 2'yi tercih ederek bilgilendirici metne ait yazilarini
yazmislardir. S6z konusu ydnergenin igerigine bakildiginda ise "teknoloji" genel temasi altinda
"teknolojinin insan hayatini nasil kolaylastirdigina" dair bilgilendirici bir metin yazilmasi
istenmektedir. Bu yoénergenin GO ogrencilerin yazili ifade performansini etkilemis olabilecegi
disinidlmektedir. Ginimiz c¢ocuklart son vyillarda bilgisayar, akilli, telefon, tablet gibi kullanimi
yayginlasan cesitli teknolojiler ve teknolojik Grinler ile i¢ ice blylimektedirler (Mustafaoglu, Zirek,
Yasaci ve Ozdingler, 2018). Her yas grubundan bireyler hayatlarini kolaylastirmak, konfor saglamak,
oyun oynamak gibi farkli amaclar icin cesitli teknolojilerden veya teknolojinin sundugu imkanlardan
yararlanmaktadirlar. Ancak teknolojinin etkileri (olumlu-olumsuz) konusunda alanyazinda farkli
gorusler s6z konusudur ve konuya iliskin tartismalar devam etmektedir. Bu tartismalar olmasina
karsin; cocuklarin teknoloji ile i¢ ice olmalari ve teknolojiyi kullanarak blyiimeleri, onlarin bu konuda
daha fazla bilgi, beceri ve deneyim kazanmalarina hizmet ettigi dusinidlmektedir. Bu yonuyle
bakildiginda, arastirmada "teknoloji" temali yonerge &zellikle GO 6grencilerin ilgisini daha fazla
¢cekmis olabilir. Ayrica 6grencilerin yazma performanslarini da etkilemis olabilecegi disliniiimektedir.
GO dgrenciler daha fazla asina olduklari, bildikleri ve siklikla kullandiklari teknolojiler konusunda daha
fazla kelime yazmis olabilirler. Yani yénerge seciminin birincil etmen durumda oldugu séylenebilir. GO
ogrenciler, teknoloji konusunda daha fazla bilgi sahibi olduklari igin s6z konusu konu ile ilgili
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yazabilmislerdir. Bu durum, GO 6grenciler tarafindan yazilan bilgilendirici metinlerin bagdasiklik ve
tutarhligina etki etmis olabilecegi gibi, dolayli olarak metin kalitesini de etkilemis olabilir.

Sonug olarak, metin tiirleri baglaminda arastirmaya katilan AG, GE ve GO 6grencilerin yazili
ifade becerilerinde farkliliklar gorildigi séylenebilir. Diger bir ifadeyle 6grencilerin uzunluk, sire,
bagdasikhk, tutarlilk ve kalite degiskenleri agisindan sergiledikleri performanslar metin tirleri
baglaminda farklilasmistir. GE ve AG dgrenciler ani metninde, GO dgrenciler ise bilgilendirici metinde
daha iyi yazili ifade becerilerine sahiptirler. Ancak yapilan bu arastirmadan elde edilen sonuglar
ogrencilerin yazdiklari metinler ile sinirlidir. Arastirmada kullanilan metin tirleri de ani, ikna edici ve
bilgilendirici metin olmak lzere li¢c metin tiri ile sinirlandiriimistir. Ayrica, arastirma kapsaminda cok
saylda Ogrenciden veri toplanmasi, her uygulama igin gerekli izinlerin alinmasi ve veri toplama
slrecinin uzun bir zamani gerektirmesi gibi durumlardan dolayi arastirma verilerinin her bir 6grenci
icin tek bir oturumda toplanmasini zorunlu kilmistir. Arastirmadan elde bulgular ve yukarida ifade
edilen sinirhliklar 1siginda su 6nerilerde bulunulabilir:

Uygulama baglaminda; konu seg¢imi, yazili ifadenin énemli unsurlarindan biri olarak ifade
edilebilir. Bu nedenle, uygulama sirasinda yazma konularini segcerken 6grencilerin ilgi alani, seviyesi
gibi etmenler goz oOninde bulundurulmalidir. Basmakalip ifadelerden ziyade, 0Ogrencilerin
yaraticiklarinin  gelistirilmesini saglayacak konularin segilmesine 6zen gosterilmelidir. Hatta
ogrencilere cesitli konu secenekleri sunmak ve 6grencilere kendi tercih ettikleri konular hakkinda yazi
yazdirmak onlarin daha motive ve istekli olmalarini saglayabilir. Bununla beraber, 6grencilere belirli
tire ait degil, farkli metin tirlerine ait yazilar da yazdirilmali ve 6zellikle derslerde bu metin tiirleri
orneklendirilmelidir. Bu metinler iyi yazilmis ornekleri Gzerinden 6grencilere tanitilmalidir. Metin
turlerindeki unsurlarin ve yapilarin farkhlastigi 6grencilere kavratilmalidir.

Arastirma baglaminda 6grencilerin yazili ifade becerileri ani, bilgilendirici ve ikna edici
metinler {zerinden degerlendirilmistir. ileri arastirmalarda tartismaci, betimleyici, dykileyici gibi
cesitli metin tirlerinin kullanildigl arastirmalar planlanabilir ve metin trtnin yazili ifade becerileri
Gzerindeki olasi etkileri arastirilabilir. Benzer sekilde, farkli yazma yonergeleri ve konulari kullanilarak
bunlar lizerinden arastirmalar gergeklestirilebilir. ileri arastirmalarda incelenen degiskenlerin arasina
yazmaya iliskin ¢aba, i¢csel motivasyon, yazma egilimi gibi degiskenler eklenebilir. Son olarak, metin
yapilari ile yazma stratejilerinin 6gretime odaklanan gesitli arastirmalar yapilabilir.
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