ANA DILI EGITIMI DERGISI

]ournal of Mother Tongue Education
ISSN:2147-6020

BEY:!

Ocak 2018 Cilt:6 Sayi:1 January 2018 Volume:6 Issue:1




Ana Dili Egitimi Dergisi
Journal of Mother Tongue Education
ADED - JOMTE
www.anadiliegitimi.com
ISSN:2147-6020

2018 Kis, Cilt: 6 Sayi:1
2018 Winter, Volume: 6 Issue: 1

Genel Yayin Yonetmeni
Editor in Chief
Dog. Dr. Mehmet KURUDAYIOGLU

Yayin Yonetmenleri
Editors
Dog. Dr. Bayram BAS
Dog. Dr. Bilginer ONAN
Doc. Dr. Ozay KARADAG

English Language Editor

Yrd. Dog. Dr. Kadir Vefa TEZEL

Yayin Yonetmeni Yardimcisi
Assistant Editor
Ars. Gor. Osman TURHAN

Indexed by,

Dergimiz Tiibitak Ulakbim (TR DiziN), Tiirk Egitim indeksi (TEi), Directory of Open Access Journals (DOAJ), Index
Copernicus (IC), Modern Language Association (MLA) ve ERIHPLUS tarafindan dizinlemektedir



Ana Dili Egitimi Dergisi
Journal of Mother Tongue Education
ADED - JOMTE
www.anadiliegitimi.com
ISSN:2147-6020

2018 Kis, Cilt: 6 Sayi:1 / 2018 Winter, Volume: 6 Issue: 1

Yayin Danisma Kurulu / Advisory Board

Prof.Dr. Abdurrahman GUZEL Baskent Universitesi

Prof.Dr. Alemdar YALCIN Gazi Universitesi
Prof.Dr. Firdevs GUNES Bartin Universitesi
Prof.Dr. Hayati AKYOL Gazi Universitesi
Prof.Dr. Musa CIFCi Usak Universitesi

Prof.Dr. Selahattin DILIDUZGUN istanbul Universitesi

Prof.Dr. Celal DEMIR Afyon Kocatepe Universitesi
Prof.Dr. Cavus SAHIN Canakkale Onsekiz Mart Universitesi
Dog. Dr. Mehmet KURUDAYIOGLU Abant izzet Baysal Universitesi

Dog. Dr. Bayram BAS Yildiz Teknik Universitesi
Dog. Dr. Bilginer ONAN Mustafa Kemal Universitesi
Doc. Dr. Ozay KARADAG Hacettepe Universitesi

Dog. Dr. Namik Kemal SAHBAZ Mersin Universitesi

Dog. Dr. Halit KARATAY Abant izzet Baysal Universitesi
Dog¢.Dr. Alpaslan OKUR Sakarya Universitesi

Dog¢.Dr. Duygu UCGUN Omer Halisdemir Universitesi
Dog. Dr. Kemalettin DENiZ Gazi Universitesi

Dog. Dr. Yusuf DOGAN Gazi Universitesi

Dog.Dr. Gékhan ARl Diizce Universitesi

Yrd. Dog. Dr. S. Kiirsad DOLUNAY  Abant izzet Baysal Universitesi
Yrd. Dog.Dr. Kadir Vefa TEZEL Abant izzet Baysal Universitesi



Ana Dili Egitimi Dergisi
Journal of Mother Tongue Education
ADED - JOMTE
www.anadiliegitimi.com
ISSN:2147-6020

2018 Winter, Cilt: 6 Sayi:1 / 2018 Winter, Volume: 6 Issue: 1
Bu Sayinin Hakemleri
Reviewers of This Issue

Prof. Dr. Giilseren SENDUR ATABEK

Prof. Dr. Jale OZTURK

Dog. Dr. Bayram BAS

Dog. Dr. Bilginer ONAN

Dog. Dr. Fatih SAKALLI

Dog. Dr. Fulya Topguoglu Unal

Dog¢. Dr. Mehmet Kaan DEMIR

Dog. Dr. Oguz OCAL

Dog. Dr. Ozay KARADAG (iki makale hakemi)
Dog. Dr. Sedat MADEN (iki makale hakemi)
Yrd. Dog. Dr. Ahmet BALCI (iki makale hakemi)
Yrd. Dog. Dr. Aybala CAYIR

Yrd. Dog. Dr. Duygu UCGUN (iki makale hakemi)
Yrd. Dog. Dr. Esra Nur Tiryaki

Yrd. Dog. Dr. Evren KARATAS (iki makale hakemi)
Yrd. Dog. Dr. Kadir Kaan BUYUKIKiz

Yrd. Dog. Dr. Melike ULUCAY

Yrd. Dog. Dr. Metin AKYUZ

Yrd. Dog. Dr. Mustafa Onur KAN

Yrd. Dog. Dr. Nigar iPEK EGILMEZ

Yrd. Dog. Dr. Salih Kiirsad DOLUNAY

Yrd. Dog. Dr. Yasemin BAKI

Dr. Hacer ULU

Dr. Nurettin KARTALLIOGLU

Dr. Ulker SEN

Dr. Mehmet ALTINOZ



Ana Dili Egitimi Dergisi / Journal of Mother Tongue Education
www.anadiliegitimi.com
ISSN:2147-6020
2018 Kis, Cilt: 6 Sayi:1 / 2018 Winter, Volume: 6 Issue: 1

iICINDEKILER
CONTENTS

Kelime Hazinesinin Zihinsel Boyutu
Mental Aspect of Vocabulary
Mehmet KURUDAYIOGLU

Polonya’daki Tiirk Dili ve Edebiyati Boliimlerinde Ogrenim Goéren Ogrencilerin Tiirk
Edebiyati Bilgi Diizeyleri
Turkish Literature Knowledge Levels of Students Studying at Turkish Language and
Literature Departments in Poland

Cem ERDEM

ilkokul Ogrencileri Ne Yazar? : ilkokul Ogrencilerinin Yazili Anlatimlarinda Metin Tiirii, Konu ve
icerik Tercihlerinin incelenmesi

What do Primary School Students Write about? : Investigation of Text Types, Subjects and
Content Preferences in the Written Works of Primary School Students

Omer FARUK TAVSANLI

“Ogretmenlerin iletisim Becerilerini Degerlendirme Olgegi” Gelistirme Calismasi
The “Teachers’ Communication Skills Assessment Scale” Development Study
Derya YILDIZ, Mehmet Yasar KILIC, Mustafa YAVUZ

Suriyeli Miiltecilerin Tiirkge Kursuna Baslamadan Onceki S6z Varligi Durumlan
The Turkish Vocabulary Range of Syrian Refugees before They Start Turkish Courses

Emrah BOYLU, Pinar CAL

ikinci Sinif Ogrencilerinin Gorsel Okuryazarhigi Uzerine Bir Arastirma
A Study on the Visual Literacy of Primary School 2™ Grade Students
Esra ORS, Bayram BAS

Televizyon Dolayimiyla Melezlesen Cocuk Oyunlari
Hybridization of Children’s Games through the Mediation of Television
Zeynep GULTEKIN AKCAY

Abdullah Cevdet’in Il. Abdiilhamit’e Duydugu Nefretin Kahriyat Adli Kitabina Yansimalari ve Bu
Nefretin Sembollerinden Hiiseyin Necati Efendi

Reverberations of Abdullah Cevdet’s Hatred for Abdulhamid Il in his work Kahriydt and one of the

symbols of this hatred, Hiiseyin Necati Efendi
Merve NUR GUNES

1-16

17-31

32-47

48-67

68-94

95-113

114-133

134-147



Ana Dili Egitimi Dergisi / Journal of Mother Tongue Education
www.anadiliegitimi.com
ISSN:2147-6020
2018 Kis, Cilt: 6 Sayi:1 / 2018 Winter, Volume: 6 Issue: 1

iICINDEKILER
CONTENT

Ekran Okuma Oz Yeterlik Ol¢egi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi
Screen Reading Self-Efficacy Scale: A Study of Validity And Reliability
Hacer ULU

Sozlii iletisim Becerilerinin Gelistirilmesine iliskin Sinif Ogretmenlerinin Yaptiklari
Calismalarin incelenmesi
Investigation of the Activities of the Primary School Teachers Related To Developing Oral
Communication Skills

Ozge ERDOGAN, Fatma Giil UZUNER, Ahmet GULAY

Cok Katmanli Okuryazarlik Baglaminda Oyunlastirmanin Tiirkge Ogretim Siirecine Katkisi
Th The Contribution of Gamification to Turkish Language Teaching Process in the Context of
Multimodal Literacy

Mazhar BAL

Ortaokul 8. Sinif Ogrencilerinin Okur Ozyeterlikleri ile Okuduklarini Anlama Becerileri
Arasindaki iliski
A Correlation Between Reader Self-Efficacy and Reading Comprehension Skills of 8th Grade
Students

Hatice ALTUNKAYA

Makedonya’da ilkdgretim 7. Sinifta Ogrenim Goren Tiirk Ogrencilerin Konusma Becerilerinin
Farkh Degiskenler Agisindan Degerlendirilmesi
Assessment of Speaking Skills of Turkish Students Studying in 7th Primary Schools in
Macedonia in Terms of Different Variables

Nuray KAYADIBI, Necati DEMIR

6., 7. ve 8. Sinif Ogrencilerinin Okuma Tutumlarinin Tiirkge Dersine iliskin Tutum Uzerindeki
Etkisinde Cinsiyetin Rolii: Bir Yapisal Esitlik Modellemesi
The Role of Gender on its Effect on the Attitudes of 6, 7" and 8" Graders regarding their
Attitudes towards the Turkish Course: A Structural Equation Modeling Study

Yasemin BAKI

Dil Bilgisi Ogretiminin 2004-2017 Yillari Arasi Tiirkce Dersi Ogretim Programlari Agisindan
incelenmesi
An Investigation of Grammar Teaching in terms of the Turkish Language Course Curricula
between the Years 2004-2017

Ali Ferhat GMEROGLU

148-165

166-182

183-201

202-219

220-237

238-259

260-280

Vi



Kurudayioglu, M. (2018). Kelime hazinesinin zihinsel boyutu. Ana Dili Egitimi Dergisi, 6(1), 1-16.

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

Gelis/Received: 29.05.2017 Kabul/Accepted:30.11.2017

Kelime Hazinesinin Zihinsel Boyutu®

Mehmet KURUDAYIOGLU™*

0z

Bir kisinin, toplulugun ya da butiin bir dilin sahip oldugu s6z ya da kelimeler biitinu olarak
tanimlanan kelime hazinesine séz varligi da denilmektedir. insanlarin sahip oldugu kelime
hazinesinden bahsedildiginde onlarin zihinlerinde bulunan kisisel sozlukleri anlasiilmaktadir.
Kisaca kelime hazinesi teriminden kasit insanin beyninde bulunan zihinsel sézliiktiir. insanin
davranislarini doguran bir mekanizma olan zihin dil becerileri olan okuma dinleme konusma ve
yazma becerilerinin beynimizdeki karmasik sireglerinin de uyumlu bir sekilde islemesini
saglamaktadir. Kelime hazinesi de anlama ve anlatmaya bagh dil becerilerine bagh olarak iki
grupta ele alinmaktadir; alici kelime hazinesi ve (retici kelime hazinesi. Alici kelime hazinesi,
okuma ve dinleme siirecinde bireyin anlamasina yarayan kelime hazinesini, uretici kelime hazinesi
ise bireyin konugsma ve yazma gibi anlatma faaliyetlerinde kullandiklar kelime hazinesini ifade
etmektedir. Dokliman taramasina dayanan bu nitel ¢calismanin amaci kelime hazinesinin zihinsel
boyutunun ele almak ve bu baglamda kelime hazinesinin bellekle olan iliskisini betimlemektir.

Anahtar Kelimeler: Kelime hazinesi, zihin, beyin, bellek, Tlrkge egitimi, dil becerileri
Mental Aspect of Vocabulary
Abstract

Vocabulary, which is defined as the entire collection of words a person, a community, or a
language has, is also referred to as lexicon. When vocabulary that individuals possess is
discussed, the personal dictionaries they have in their minds are referred to. Briefly stated, the
term vocabulary is the mental dictionary of the human brain. Mind, which is the mechanism that
is responsible for human behavior, enables the complex processes at work in our brain for the
language skills of reading, listening, speaking, and writing skills to function in a harmonious
manner. Vocabulary is classified into two groups in terms of language skills related to
comprehension and production as receptive vocabulary and productive vocabulary. Receptive
vocabulary refers to the part of the lexicon used by individuals in the comprehension process as
they are engaged in reading and listening while productive vocabulary refers to the part
individuals make use of in the production process in speaking and writing activities. This
qualitative study which is based on document analysis aims to dwell on the mental dimension of
vocabulary and to describe the relationship of the vocabulary to memory within that context.

Key Words: Vocabulary, mind, brain, memory, Turkish education, language skills

* Bu makale yazarin “ilkdgretim Il. Kademe Ogrencilerinin Kelime Hazinesi Uzerine Bir Arastirma” isimli doktora
tezinden Uretilmistir.

** Dog. Dr., Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimd,
mkurudayi@hotmail.com.
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Giris

Basitce kelime sayilan birimlerin toplami olan kelime hazinesi terimi ile beraber; séz
dagarcigi, sézciik dagarcigi, sézciik serveti, sézciik gomiisi, s6z varligi, kelime dagarcigi, kelime
kadrosu, kelime serveti, vokabiiler vb. terimler de kullaniimaktadir. Tirk¢e S6zlik’te (TDK, 2005)
kelime hazinesinin karsiligi s6z varligi olarak verilmis ve s6z varligi da “Bir kisinin, bir toplulugun ya da

biitiin bir dilin sahip oldugu s6z ya da kelimeler biitiiniidiir.” seklinde tanimlanmistir.

Bireyler acisindan kelime hazinesi, zihinsel bir o6zelliktir ve kelime hazinesinin zihinsel
boyutlari somut olarak karsimiza ¢ikmamaktadir. Bu, zihin teriminin somut degil soyut bir kavram
olmasindan kaynaklanmaktadir. Zihin, insanin davranislarini  doguran mekanizmadir. Bu
mekanizmadan so6z edilirken psikolojik olarak kastedilen, davranislari doguran ¢ok karmasik siireglerin
bir sistem dahilinde koordinasyonlu isleyisidir (Ozakpinar, 1997:9). iste insan konusma, yazma,
dinleme ve yazma davranislarini gerceklestirirken zihinsel bir slire¢ icinde olmaktadir. Cok karmasik
olan bu zihinsel silirecte beyin basrol oynamaktadir. Beynin faaliyetleri ve organizasyonu ile

anlamlandirilip yorumlanan dile ait siireg diger organlarin da katkisi ile gergeklestiriimektedir.

Kelime hazinesi ile kastettigimiz, insanin beyninde bulunan zihinsel s6zliiktiir. Zihnimizde yer
alan bu sozliik, dil becerileriyle paralel ydonde anlama ve anlatmaya yonelik olarak ikiye ayrilmaktadir.
Bunlardan ilki, okuma ve dinleme yollari ile edinilmis ve bellekte depolanmis anlamaya yonelik alici
kelime hazinesi iken ikincisi beyindeki bu zihinsel sozliikte var olan kelimelerin, yerine, zamanina ve
kisinin ihtiyacina gore Uretilip konusma ve yazma ile ifade edilmesini saglayan anlatmaya yonelik
Uretici kelime hazinesidir. Kelime hazinesinin karmasik zihinsel boyutunu anlayabilmek icin beyin ve
bellegin kelime hazinesi ile iliskisine deginilmesi kaginilmazdir. Dokiiman taramasina dayanan bu nitel
¢alismanin amaci kelime hazinesinin zihinsel boyutunu ele almak ve bu baglamda kelime hazinesinin

bellek ve beyinle olan iliskisini alan yazindan hareket ederek betimlemektir.
Beyin ve Kelime Hazinesi

Yizyilllardan beri insani diger canlilardan ayiran temel 6zelliklerin neler oldugu ve bunun
neden kaynaklandigi lzerinde durulmustur. Gercgeklesen bir¢cok arastirma, insani diger canlilardan
ayiran temel 6zelligin insan beyninden kaynakli oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Farkli bilim alanlarindaki
arastirmacilar, insani diger canlilardan ayiran bu organi ve 6zelliklerini incelemislerdir. 20. ylzyilin
baslarinda ortaya ¢ikan dil bilimi de dil ile beyin arasindaki iliskiyi agiklamak i¢in beyin arastirmalarina
katki yapmaya baslamistir. Ozellikle de iiretimsel déniistimli dilbilimin énciisii Chomsky insan dilinin
ancak insan beyninin bilissel siregleriyle ortaya konabilecegini savunmustur (Ergeng, 1999:41).

Yapilan yeni arastirmalarla gelistirilen Gretimsel donlsimli dilbilimi yaklasimina gore; bir dili

2



Kelime Hazinesinin Zihinsel Boyutu

konusanlar, belli sayida birim ve kural kullanarak sonsuz sayida climle lretebilmektedir (Demircan,

1990:34).

Dil biliminin bir alt dal olan néro-lengtiistik (sinir-dil bilimi) dil ve beyin Gzerine ¢alismakta ve
dilin beyindeki yapilanmasini ve isleyisini agiklamaya galismaktadir. Dil sanatlarini (konusma, dinleme,
okuma, yazma) kapsayan bu karmasik sistemin incelenmesi son yillarda oldukg¢a artmistir. Bu
kapsamli arastirmalar sonucunda, insani diger canhlardan ayiran karmasik bir zihinsel siirece sahip
olan dil yetisinin insanin dogustan getirdigi bir 6zellik oldugu artik genel kabul gérmds bir anlayistir.
insan dogustan bir dili 6grenme ve kullanabilme yetenegiyle diinyaya gelir. Bu yetenegin gelistirilmesi

uygun cevresel ortam ve zengin uyaricilarin bulunmasi ile mmkinddr.

insan beyni, dzellikle hastalar ve 6li insanlarin beyinleri izerinde yapilan ¢alismalarla dil
yetisi, dil ve konusmanin beyindeki organizasyonu tizerinde durulmaktadir. PET, fPET MRI ve MEG gibi
tip teknolojilerindeki gelismeler, saglikli insan beyinleri izerindeki ¢calismalari miimkin kilmistir. Son
yillarda yapilan calismalar bu alanda bircok bilgi saglamistir. Fakat, beyin bash basina henliz tam

anlami ile bilinmemektedir.

Beyin Uzerinde yapilan ¢alismalardan yola gikarak dil becerilerinin, dolayisi ile de kelime
hazinesinin zihinsel boyutunun agiklanabilmesi igin 6ncelikle dilin beyindeki organizasyonu (izerinde

durulmasi gerekmektedir.

Beyin anatomik olarak farkli bolgelerden olusmaktadir. Beyin (izerinde yapilan ¢alismalar
gostermistir ki insan beyni asimetrik iki yarim kiireden olusur. Her iki yarim kiirede de ayni merkezler
vardir: konusma, gorme, psikomotor vb. Kabaca yapilan bu sag ve sol beyin ayrimi yeterli
olmamaktadir. Clinkli, beynin alt ve Ust yarisinin da birbirinden ayri fakat birbiri ile ilgili oldugu
gorlilmastir Dil ve diger bilissel (kognitif) islevlerin merkezleri beyin kabugunda yer alir. Wernice ve
Broca’nin 20. ylzyilin basindan beri yaptigi calismalar neticesinde beyinde bulunan dille ilgili
merkezlerin beynin sol (st yarisinin oldugu kabul gérmistiir. Teknolojik imkanlarin gelismesi ile
beraber yapilan yeni calismalar, dilin beyinde belli bir merkez tarafindan ortaya konmadigini

gostermistir. (Yalgin, 2002:23). Beyindeki dilsel fonksiyonlarin olusturulmasi karmasik bir siirectir.

Beynin dile ait islevlerini cok genel cizgileriyle 6zetlersek; beynin girdisi, yani gérme, isitme,
dokunma ve oteki sinyaller 6nce beyinde, (baslica) arka loblarin (yankafa, sakak ve artkafa loblari)
birincil bolgelerinde kaydedilir. Beynin ¢iktisi, yani bedeni calistiran komutlar, beynin alin loblarinin
birincil bolgeleri tarafindan gercgeklestirir. Girdi ve ¢ikti arasinda bir tir islem gerceklesir. Genel bir
tanimlamayla, arka loblarin birincil bolgelerinde baslayan beyin faaliyeti, girdi verileri analiz edildikge,

ikincil bolgelere dogru ve veriler tamamen yorumlanip anlasildik¢a (6rnegin, konusulanin Wernicke
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alaninda anlasilmasi gibi) arka loblarin lgiincil bolgelerine dogru ilerler. Yay demeti -beynin her iki
tarafinda bulunan sinir demeti- islenen bilgiyi alin lobuna tasir ve buradaki (glincll bolgelerde
hareketin genel planlari (6rnegin, Broca alaninda konusmanin bicimlendirilmesi) dizenlenir. Genel
hareket planlari, ikincil komuta bolgelerinde, bedenin davranislari hakkinda daha 6zglin kavramlara
cevrilir ve sonunda, beynin faaliyeti, birincil kumanda bdlgesine iletilir. Bu boélgeden sinyaller,

bedendeki kas gruplarina gonderilir (Penrose, 1999).

Yapilan ¢alismalar beyinde dil merkezlerinin (¢ alanda toplandigini géstermektedir. Bu alanlar
Broca alani, Wernicke alani ve angiiler giriistir. ilk iki alan belirli bazi fonksiyonlari yerine getirirken

Uglnci alan daha karmasik dil fonksiyonlarini ortaya koyar (Tanridag 1993:38-39).

Broca alani seslerin olusmasi ve ortaya cikmasiyla ilgili dil, dudak, ton ve ritimle, yani
konusmanin sesletimi ile ilgili alanlarin hemen 6nlinde yer alir. Bu alanin 6zel gérevi komsu alanlar

tarafindan uretilen seslerin konusulan lisan sekline dénustirilmesidir.

Wernicke alaninin 6zel goérevinin duyulanlarin séylenenler bigimine dontstirilmesinde

kodlama ve anlasiimasi oldugu soylenebilir.

Dille ilgili Gglincii 6zel merkez olan angiiler giriis karmasik dilsel fonksiyonlarin ve diger
merkezlerle ilgili islevlerin yerine getirilmesini saglar. Bu merkez insanin isittigini séylemesini ve
yazmasini, kendisine dokunan cismin ismini yazmasini, gérdigu seyin ismini okumasini ve yazmasini

saglar.

Bu Ug 6zel alanin birbirleri ile olan baglantilari da konusma gibi dil faaliyetlerinde buyuk bir
Oneme sahiptir. Broca ile Wernicke merkezleri arasindaki baglanti insanlarin karsilikli olarak duyma ve
konusma seklinde kesintisiz iletisimini saglar. Bir insanin duydugu bir seyi dogru olarak tekrarlamasi
da bu baglanti ile olur. Wernicke ve angiiler giriis arasindaki baglanti anlama fonksiyonlarinin hem
isitsel hem de gorsel olarak bir bitin halinde olusmasini saglar. Angiiler giriis ile Broca alani
arasindaki baglantinin en 6nemli islevi sesli okumanin gerceklestiriimesidir (Tanridag 1993:40-43).
Anlama ve anlatma becerilerinin saglikh ve etkili olarak gerceklesmesinde bu Ug¢ baglanti blyiik 6nem

tasimaktadir.

Beyin anatomik olarak farkli bolgelerden olusur. Bunlarin biyik bir kismi gizemli bir sekilde
organize olmus, birbirine uyumlu ve entegre bir sistem olusturur (Greenfield, 2000:39). Beynimizde
dilin biitln unsurlari ile 6nce 6grenilmesi, sonra egitim yoluyla yararli aliskanliklar olarak kullanilmasi

isleminin bltlinin{ bir orkestraya benzetebiliriz (Yalgin, 2002:30). Orkestrada yer alan bltiin sazlarin
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digerleri ile uyumlu olarak kendi sesini ¢ikarmasi gibi, dile ait merkezler de dilsel fonksiyonlarin yerine

getirilmesinde uyumlu ¢alismakta, her birinin ayri bir rolti bulunmaktadir.

Beynin kelimeleri aktif ve pasif olarak liretmesi de beynin bdlgelerinin karmasik bir sireg
icerisinde, birbirleriyle baglantili yaptiklari bir istir. Beynin dille iliskili bilinen merkezleri ve diger
merkezler arasindaki aktivasyonlar kelime hazinesinin ¢ok boyutlu oldugunu gostermektedir.
Asagidaki sekilde iste bu siirecte yani dilsel islevlerin yerine getirilmesinde beynin farkl boélgelerinin

ise dahil oldugu gorilmektedir.

Sizciikleri gizrmel

Sozcilkleri siylemelk

L -

Sekil-1. Beyinde Dile Ait Faaliyetler
(Sekil-1. Greenfield, 2000:38’den uyarlanarak alinmistir.)

Yukaridaki sekilde dile ait islemler sirasindaki faal olan beyin alanlari gosterilmektedir ve
beynin degisik bolgelerinin, birbirleriyle baglantili olarak beraberce dil becerilerini yirtttigini
vurgulanmaktadir. Konusma, dinleme, okuma, kelime tiretme ve ¢ekimleri beynin farkl bélgelerince
yapilmaktadir. Bltln bunlarin bir araya gelmesi de beynin dilsel fonksiyonlarini agiklamaya yardimci

olmaktadir.

Dil becerilerine paralel olarak dinleme, konusma, okuma ve yazma seklinde dért boyutu olan
kelime hazinesi de dil gibi beynin karmasik sirecleri icerisindedir. Dile ait 6zelliklerin beyinde nasil
oldugunu anlatmaya calissak da bu karmasik siirecin yukarida adi gegmeyen ya da daha bilinmeyen
beynin bolimleri ile de ilgili oldugu muhakkaktir. Bu bilgileri bizler ancak hasarli beyinler izerinde

yapilan deneysel calismalardan ve degisik goriintlileme teknolojileri yardimlariyla elde ediyoruz.
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Kisaca sunu soyleyebiliriz ki, dilin ve buna bagh olarak da kelime hazinesinin zihinsel boyutu oldukca
karmasik ve karmasik oldugu derecede de buyileyicidir. Tip teknolojisindeki gelismelerin beyin ve

onun fonksiyonlari tGizerindeki sis perdesini her gegen gilin biraz daha dagitacagi agiktir.

insan beyninin kelime hazinesine ait unsurlari almasi (okuma, dinleme), anlamasi, yeni

kelimeler ortaya koymasi (konusma, yazma) ve bu sireglerin hafiza merkezleriyle ilgisi asagidaki

sekilde basit olarak verilmistir.
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Sekil-2. Kelime Hazinesinin Beyindeki Organizasyonu
(Sekil-2, Kahraman, 2000:133’ten alinmistir.)

insan beyninin gelismis yapisina karsin, beyin fonksiyonlarinin saglkli gelisimi ve isleyisinin
cevre faktorleriyle siki sikiya iliskili oldugu unutulmamahdir. Dogustan getirilen vyetilerin
kullanilabilmesi ve beyin fonksiyonlarinin gelisebilmesi icin ya da bir baska deyisle, var olan biyolojik
mekanizmalarin, dil, bellek, beceri fonksiyonlari gibi, insana 06zgli  fonksiyonlarin
gerceklestirilebilmesi, ancak ¢evre faktorleriyle baglantili olarak ele alinmasi ile mimkindur. Beyin-
cevre iliskisinde beyin belirleyici, ¢evre ise bicimlendirici ve Ureticidir (Ergen¢ 2000:119). Yalgin
(1997)’a gore insan beyninin bilissel fonksiyonlarinin kapasitesi ancak %30 oraninda dogustan gelen

genlere, %70 oraninda ise ¢evre ve egitim kosullarina baghdir. Bu bilgiden hareket ederek insanlarin,
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kelime hazinesi edinme, zenginlestirme yetenegini dogustan getirdigini ancak onu blylk oranda

egitim, kiltlr ve diger faktorler vasitasiyla gelistirdigini séylemeliyiz.

Dogumdan itibaren dogal ve sosyal cevre uyaricilari tarafindan olusturulan genel bilinglenme
ve bigimlenmenin ardindan beyin, egitim yoluyla, belirli bir gelisim asamasindan sonra, sistematik ve
dzel uyaranlara bagli olarak yeniden bicimlenir. Ornegin konusma ve adlandirma gibi fonksiyon tiirleri
genel egitim evresiyle yakindan iliskiliyken; okuma, yazma, sayisal islemler gibi fonksiyonlarin
gerceklesmesi, belirli bir yasa, dolayisi ile belirli bir gelisim evresine gelmis beynin egitilmesiyle

olanakhdir.

Egitim faktorlinlin biyolojik faktorle birlikte yorumlanmasi, bizi cok 6nemli sonuglara gotdrdar.
Cevre ve egitim faktorleri olmadan beynin biyolojik avantajlarinin, beklenen gelismislik diizeyine
ulasmasi s6z konusu degildir (Ergen¢ 2000:120). Bu da gosteriyor ki, anlatma ve anlama becerilerinin
temelini olusturan kelime hazinesinin fiziksel ve zihinsel olarak gelismesi ve zenginlesmesi buyuk

Olclide dolayh veya dogrudan kelime egitimi ve 6gretimine baglidir.

Yapilan deneysel calismalarda, bebekler kelimelerdeki tonlamaya, dilin ritmine fazlasiyla
dikkat ediyor. Ayrica dogumdan birka¢ giin sonra ana diliyle yabanci bir dil arasindaki farki da
belirleyebiliyor. Hatta kelime gruplari ve heceler arasindaki farki da algiliyor. Bebekler {i¢ aylikken
kendi ana dilini taniyor ve beynin dil bolgesi hareketleniyor (Hirriyet Bilim, 2003:4-6). Yapilan
deneysel arastirmalarda bebekler kendi diline ait kelimelerin sesleri ile yabanci bir dile ait kelimenin
seslerini ilk aylardan itibaren ayirt edebilmektedir (Begley, 1996). Hatta bu donemde kelimelerdeki
sesli ve sessiz harfler arasindaki farklari da belirleyerek taniyabilmektedirler (Kuhl, 2001). insanin
dogustan itibaren Ug¢lincl aya kadar kendi dilindeki sesleri ayirt etme yetisi biyolojik gelisim slirecinde

cevresinden edindigi aliskanlk ve egitim sayesinde gelismektedir.

Dil becerileri arasinda 6nce dinleme, sonra dinleme becerisi ile olusturulan kelime ve gramere
ait yapilarla konusma meydana gelmekte, kisinin egitim ortamlarina girisine kadar dinleme ve
konusma kelime hazinesi olusmaktadir. Egitim siirecinde kisinin sahip oldugunu dinleme ve konusma
kelime hazinesindeki kelimeler 6ncelikle yazma ve okuma kelime hazinesine transfer olmaktadir.

Ogretmenlerin dikkat edecegi husus alici kelime hazinesi ile tretici kelime hazinesinin farkliligidir.
Bellek ve Kelime Hazinesi

Kelime hazinesi ile bellek arasindaki dogrudan iliski, bellek ve bellege ait silreglerin

degerlendirilmesini zorunlu kilmaktadir. Sonucta kelime hazinesine ait kelimeler bellekte degisik
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iliskilere gdre depolanmaktadir. insanlarin dili kullandiklari her ortam ve sekilde kelime hazinesinin

bellek boyutu devreye girmektedir.

Bellek, 6grenilmis olan bilgilerin saklanmasini saglayan bir bilissel slirectir (Karakas vd.
2000:61). Bu siireg olaylar hakkindaki bilginin, o olay sona erdikten sonra hatirlanmasi ve o bilgiyi
saklayan zihinsel ya da yapisal depolama sistemidir (Karakas, 1999:23). Hafiza olarak da adlandirilan
bellek, uyarilarin algi araciligiyla olusturdugu anilari, izleri, kaliplari, simgeleri depolama, saklama,
beyin bolgelerine yerlestirme, yenileri ile birlestirme, hatirlama, canlandirma gibi islemleri yerine

getirir (Kahraman, 2000:41).

Dille bellek arasinda karmasik ve karmasik oldugu kadar da mucizevi bir iliski vardir. Dogal
olarak bu iliski kelime hazinesi ve bellek arasinda da bulunmaktadir. Hem anlamaya yonelik (okuma,
dinleme) alici kelime hazinesi hem de anlatmaya yonelik (konusma, yazma) Uretici kelime hazinesi,
dogrudan bellekle ilgilidir. Dilin unsurlari olan kelimelerin beyinde depolanmasi ve zamani geldiginde
bunlarin kaslar araciligi ile kullanilmasinda bellegin ¢cok dnemli bir roli vardir. Bu yizden dil becerileri

ile kelime hazinesi dolayisiyla da bellek arasinda cok yakin bir miinasebet vardir.

Bellege kodlama islemlerinin ¢ok boyutlu olarak kazanilmasi hatirlamada ¢ok biiyik bir etkiye
sahiptir. Bellekte depolanan bilgilerin diizeylerine gére daha anlamli sekilde yer almasi daha sonraki
hatirlama ve bellek performansinda 6nemli bir rol oynamaktadir. Yapilan deneysel calismalarda
kelimelerin kavram, anlam, kullanim ve ses 6zelliklerine gore bellege kaydedilmesi kelimelerin daha
saglam edinimini ve bunlarin konusma-yazma yoluyla daha basarili ifade edilmesini saglar (Stillings
vd. 1995:102). Bu teoriye gore kelimelerin daha anlamli ve derinlemesine edinilme islemleri genellikle

bellek performansini artirmaktadir.

Dilin iyi kullanilmasi, bilginin beyinde dizenli bir sekilde depolanmasina ve bu bilgilerin sekil,
anlam ve gramer olarak gerektigi yerde ve zamanda bellekte bulunan kelimeler vasitasiyla, hizli bir

sekilde yazi veya konusma olarak aktarilmasina baghdir.

Bilginin beyinde degisik kimyasal strecler icerisinde depolandigl hususunda son yillarda hizli
gelismeler kaydedilmistir. Beynin bilgiyi nasil depoladigl konusundaki calismalar devam etmektedir.
Beyindeki ndronlarin (sinir hcrelerinin) bilgiyi tuttuklari bilinmekte, birbirleriyle nasil iletisim
kurduklari da agiga ¢ikmis bulunmaktadir. Ancak néronlarin bilgiyi nasil tuttuklari hakkinda heniiz tam
ve kesinlik kazanmis agiklama bulunmamaktadir (Yalgin, 2002:111). Son yillarda beyinle ilgili olarak
yapilan c¢alismalarda, beyin hiicrelerinin islevlerinin arttigi ve bilgi depolanan hiicrelerin

kapasitelerinin dolmasindan sonra yeni hiicrelerin ortaya ciktigi belirlenmistir (Bergley, 1996:41-46).
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Sinir-dilbilim (n6ro-lenglistik) uzmani Rosenweig vyillar siiren calismasindan sonra beyin
hicrelerinin kapasitesiyle ilgili sunu sdylemektedir: “Beynimizin her hiicresine, her saniyede on bilgi
yuklesek ve bunu dogumumuzdan itibaren 6limiimiize kadar devaml yapsak ancak yarisi dolar.”
(Akt. Buzan, 1991:16). Beynin bilgiyi saklama kapasitesi, dustintildigiinden ¢ok daha buyuktar.
Arastirmacilar (Buzan, 1991; Yalcin, 2002) beynin bilgiyi bellekte saklama gliclinlin nerede ise sinirsiz

oldugunu vurgulamaktadirlar.

Dil becerileriyle ilgili beyin islevlerinin énemli bir kismi dogrudan bellekle ilgilidir. Baz
arastirmacilar gorinta bellegi, ses bellegi gibi isimlendirmeler kullanmalari da bellek ve dil arasindaki
bu iliskinin boyutunu gostermesi acisindan 6nemlidir. Kelime hazinesi ile bellek arasindaki iliski
disindlduginde ¢ok boyutlu bir yapi oldugu ortaya cikmaktadir. Kelimelerin sesleri, séylenisi, yazilisi,
anlami ve ciimle icindeki gramatik baglantilari bellekte bulunmaktadir. Duyusal kayit, kisa sireli

bellek ve uzun siireli bellek olmak Gzere genel kabul gérmis (g tir bellek vardir.

Duyusal Kayit: Cevredeki uyaricilar tarafindan duyu organlari yolu ile sinirler uyarilir. Duyu
organlarinin her birine gelen uyaricilarin ilk algilanmasindan duyusal kayit sorumludur (Senemoglu,
2001; Erden ve Akman, 1995). Kelime hazinesi yéniinden baktigimizda bu asama kelimelerin
sesletimini isitme veya yazilisini gérme yoluyla algilanmasidir. Bu asamada belli bir anlamlandirma soz
konusu degildir. Kelimenin ses ve yazi olarak isitilmesi veya goriilmesidir. Bu asamada anlamsiz gelen

veya taninmayan bir kelime tekrar okunur veya dinlenir.

Duyusal kayit suireci ¢ok kisadir. Gorsel bilgi bir saniye civarinda, isitsel bilgi dort saniye kadar
duyusal kayitta kalmaktadir. Bilginin duyusal kayitta kalis stiresi ¢ok sinirli olmakla birlikte, duyusal
kaydin kapasitesi sinirsizdir ve her duyu icin ayri bir deposu oldugu distnilmektedir (Senemoglu
2001:273). insan icinde bulundugu ortama gore bircok uyarici ile yiiz yiizedir. Dogal olarak beyin,
kisinin ihtiyaclarina gore bunlarin cogunu elemekte bazilarini da dikkat ve algilama sireci ile kisa

sureli bellege aktarmaktadir.

Duyusal kayit, sonraki bilissel siirecler icin cok énemlidir. Ornegin duyusal kayit olmasa idi,
insan okurken ve dinlerken climlenin sonuna gelindiginde basindaki kelimeyi unuturdu. Duyusal kayit,
uyaricilari ¢ok kisa siireligine kaydettigi icin duyusal kayit, anlik bellek olarak da adlandirilir (Erden ve
Akman, 1995:146). Duyusal kayittaki bilgilerden ani uyaricilar (radyonun agilmasi), siddetli uyaricilar
(gok glriltusa), birey icin 6nemli olan uyaricilar (anne igin bebegin sesi), dikkat edilmesi gereken

uyaricilar (bir metinde dikkat ¢ekilen kelimeler) kisa sireli bellege gecer (Karakas, 1999:23).

Kisa Siireli Bellek: Sik kullandigimiz bilgilerin depolandigi merkezdir. insanin bilincinde oldugu

yani dikkat edip algiladigl, anlamlandirdigi bilgiler kisa sireli bellege gecer. Sinirh miktardaki bilgi
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sinirh stirede kisa sireli bellekte depolanmaktadir. Yapilan calismalar kisa streli bellek kapasitesinin 5
ila 9 birim arasinda oldugunu gostermektedir. Kisa sureli bellegin bilgiyi saklama slresi ise 20
saniyedir. Kisacasi zihinsel tekrari yapilmayan 5-9 birimlik bilgi kisa siireli bellekte yaklasik 20
saniyeden sonra silinmektedir. (Senemoglu 2001; Erden ve Akman, 1995; Karakas, 1999). Calisan veya

isleyen bellek olarak da adlandirilan kisa sireli bellek bilissel slireglerin yuratilmesinden sorumludur.

“Sozcikler kisa sureli bellekte nasil saklanir?” sorusuna cevap arayan Gagne ve Driscoll
(1988’den Akt. Senemoglu, 2001:277) bu islemde seslerin bliyiik 6nem tasidigini vurgulamaktadir.
Sozcilkler ya da s6zel mesajlar anlamlari veya goriintileri nedeniyle degil, ses benzerlikleri nedeniyle
karistirilmaktadir Bu da kisa sireli bellegin kelime hazinesi yoniinden kelimelerin ses 6zelliklerinin

algilanmasinda ve kullanilmasinda 6nemli bir yere sahip oldugunu géstermektedir.

McCarthy ve Warrington (1987:1565-1578) vyaptiklari arastirmada, kelimeyi anlama ile
kavramanin farkh bilissel stirecler oldugunu ve kisa sireli hafizanin séylenen veya yazilan kelimeleri
anlamada biyiik bir 6neme sahip oldugunu ortaya koymuslardir. Arastirmacilar, kisa sireli bellekle
diger bilissel siiregler arasindaki baglantinin, kelimelerin, s6z dizimsel kullanimlariyla anlasiimasinda
ve dolayisiyla da climlenin anlaminin tam olarak kavranmasinda hayati bir 6neme sahip oldugunu
belirtmislerdir. Ozetle, kisa sireli bellek kelimelerin kavranmasinda etkili iken onlarin ciimlede

kullanildiginda anlasilip kavranmasi daha karmasik bir sliregte cereyan etmektedir.

Kelime hazinesine dahil edilecek yeni kelimelerin 6grenilmesi ile kisa sureli bellek arasinda
yakin bir iliski vardir. Kisa sireli bellegin, halihazirda bellekte bulunan dile ait ses yapilariyla
kelimelerin kodlanarak uzun sireli bellege nakledilmesinde kritik bir roli vardir (Gathercole vd.
1999:65-77). Dinleme ve okuma yoluyla tanimlanan kelimelerin anlamsal ve bicimsel olarak uzun

sureli bellege kodlanarak aktarilmasinda kisa sireli bellegin isleyisi cok 6nemlidir.
Kisa sureli bellege gelen bilgi, asagidakilerden biri ile sonuglanir (Senemoglu, 2001:278):

1. Zihinsel tekrar yoluyla bir stire hatirda tutularak tepki Greticilere gonderilir ve davranis

olarak ortaya cikar;
2. Yirmi saniye icinde tamamen unutulabilir;
3. Zihinsel tekrar ve kodlama yapilarak uzun sireli bellege gonderilir.

Uzun Siireli Bellek: iyi 6grendigimiz bilgilerin siirekli olarak depolandig yerdir. Burada yeni
bilgiler eski bilgilerle orgitlenerek depolanmaktadir. Kisa sireli bellekte belli bir zaman igin

depolanan bilgi burada sirekli olarak bulunmaktadir. Uzun siireli bellegin sinirlari belli degildir

10
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(Senemoglu 2001; Erden ve Akman, 1995). Kisa sireli bellek, zihinsel tekrar yapildigi siirece, yani
duyusal uyaricilar néronlari uyardig slirece bilgiyi tutmakta, bu uyarim sona erdiginde ise bilgi yok
olmaktadir. Yani bilgi, kisa stireli bellekten uzun sireli bellege gegirilmedigi takdirde beyinde herhangi
bir degisme meydana gelmemektedir. Oysa uzun siireli bellek, néronlar arasindaki baglantilarda yani
sinapslarda yapisal degisme ile ortaya ¢cikmaktadir. Sinapslar ya gliclenmekte ya da komsu néronlarla
yeni baglar olusturmaktadir. Beyindeki bu degismeler de, bilginin uzun streli bellekte strekli olarak

kaldigini gostermektedir (Senemoglu 2001:281).

Uzun sireli bellegi bir kitliphaneye benzetebiliriz. Kitlphaneye kitaplar gelisiglzel
konuldugu zaman nasil aradigimiz kitabi bulmamiz ¢ok zor ya da imkéansiz ise aradigimiz bilgiyi uzun
sureli bellege uygun sekilde kodlamadigimiz zaman bulmamiz da zorlasmaktadir. Uzun sireli bellegin
kapasitesi sinirsiz olmasina ragmen onu dogru ve sistematik kullanamadigimiz sirece bellegin bu

glcinden faydalanmamiz olanaksizdir.

Bilgiye kendi istedigimiz zaman ve slrede ulasmak istiyorsak bilgiyi de kendi istedigimiz
bicimde depolamamiz gerekmektedir. Eger biz bilgiyi gelisiglizel toplarsak beynimizde bu bilgiyi

gelisiglizel depolamaktadir.

Son vyillarda beynimizi daha verimli kullanabilmemizin y&ntemlerine biyik ©6nem
verilmektedir. Bu yontemler de son derece basit, lizerinde genel uzlasmaya varilmis tekniklerdir.
Bunda beynimize istedigimiz bilgiyi depolama ¢alismalari ¢ok énemlidir. Bu aliskanligl kazandigimiz
zaman istedigimiz bilgiyi bellege yerlestirmek igin bu bilgileri 6nem sirasina gore dizmemiz
gerekmektedir. Bunu dizenli olarak yapmaya basladigimiz slirece beynimiz bu yeni duruma hizla

uyum saglamaktadir. Karsilastigimiz her bilgi icin kendi kendimize (Yalgin, 2002:113);

1. Bu bilgi benim i¢in cok gerekli mi?

2. Bu bilgi benim igin gerekli mi?

3. Bu bilgi benim icin gerekli olabilir mi?

4. Bu bilgi benim igin gereksiz mi?

sorularini sorarak bunlara aldigimiz karsihiga gore bilgiyi kendi icinde ilgilendirmek ve
siniflandirmak gerekmektedir. Clinki siniflandirma ve ilgilendirme arasinda dogrudan bir bag vardir.
Eger bilgi bu islemlere tabi tutulmamissa, konusmada ve yazmada bu bilgilere ihtiyacimiz oldugunda,

onlari etkin ve hizli bir bigcimde ya bulamayiz ya da bilgiler unutma siireci igerisine girer.

11
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Bellekle beyin arasindaki iliski tam olarak bilinmese de kimi durumlar igin bellegin beynimizin
neresinde gerceklestigini biliyoruz (Zulal, 2000): Prefrontal korteksin, kisa siireli bellekte rol oynadigi
biliniyor. Bu bolgede, beynin baska bdlgeleriyle iliski icinde olan sinir hiicreleri bulunuyor.

Hipokampuislin de uzun sireli bellekle iliskili oldugu biliniyor.

Bellegin beynin hangi bolgeleri ile ilgili oldugu Uzerinde yapilan galismalarda belirli bir
bolgenin bulunmadigi, beynin farkli bolgelerinin farkli bellek islevlerinde gorev aldigi ortaya ¢ikmistir.
Yapilan calismalarda sol yari kiirede dille ilgili bellegin, sag yari kiirede de dille ilgili olmayan duyusal
ve duygusal hafizanin oldugu savunulmustur (Kahraman, 2000;130-140). Fakat kelimeler tek boyutlu
degil belli bir kavrami temsil etmektedirler. Yani kelimeler tek baslarina sekil ve ses olarak
depolanmaz; kavramsal iliskiler, anlamsal baglantilar icinde depolanir ve yine bu iliski icerisinde
kullanilir. Ornegin acr kavrami sadece gorsel ve isitsel olarak kodlanmaz; ayni zamanda ge¢mis
tecrlbelerle baglantili olarak depolanir. Bunun bir de dokunma duyusu ve acima hissi ile ilgisi vardir.
Dis diinyadaki olay, nesne ve olgular insan Uzerinde biraktigi fiziksel ve duygusal etkilerin bulundugu
bir baglamda depolanmaktadir. Kelime hazinesini olusturan kelimeler de ¢cok yonli olarak hafizada
yerini almaktadir. Bu sebeple kelime hazinesi acisindan beyin bir biitlin olarak ele alinmali ve beyinde
yer alan bellegin de beynin degisik merkezleriyle koordinasyonlu bir iliski icinde oldugu gézden uzak

tutulmamalhdir.

Bellegimizdeki kelimeler {i¢ tlr gruplama ile depolanmaktadir. Birinci tir gruplandirma
kelimenin yapisal niteligine gére yapilir. Ogrenilen kelimeler, yerine gére isimler, fiiller, zamirler,
sifatlar ve edatlar gibi degisik gruplara ayrilabilirler. ikinci tiir gruplandirma kelimelerin konularina
gore yapilmaktadir. Bu tir gruplamalar, yenilecek seyler, insanlar, hayvanlar, bitkiler gibi konularda
olabilir. Kelimelerin bellekte Uclincli tlr gruplanmasi ise fonolojik (sesbilimsel) yapiya gore
olmaktadir. Bu da ayni veya benzer seslerle baslayan veya biten kelimeler seklinde olabilir (Ekmekgi,

1991:51).

Bilgiler kalici olarak bellekte islenirken, isittigimiz seyler anlami c¢ikarilarak depolanir. Bu
nedenle duyduklarimizi kelime kelime animsamakta zorlaniriz. Ancak, 6zellikle sézciklerin kendisi,

anlami agisindan 6nem tasiyorsa, bu bilgiler de depolanir (Zilal, 2000:34-40).

Kelimelerin bellekte nasil depolandigi (zerinde detayli deneysel c¢alismalari bulunan
Ozakpinar (1997) da kelime hazinesinin bellek boyutu Uzerinde durmaktadir. Ozakpinar (1997),
kelimelerin bellege alinirken nasil kodlandigi, hatirlama esnasinda hangi siireglerden gectigi ve hafiza

yanilmalari (izerinde deneysel calismalar yapmis ve iki ayri hafiza kodu teorisini gelistirmistir. fki hayri
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hafiza koduna goére kelimeler bellege anlamsal ve bicimsel olarak ayri ayri kodlanmaktadir. Bu teori

soyle islemektedir (Ozakpinar, 1997:53-55):

“Algilanan kelime bellege alinirken iki ayri tutma islemi yapilmaktadir. Sistem kelimenin hem
fiziksel niteliklerini, yani ses ya da yazim Ozelliklerini hem anlamini islemden gecirerek hafizada
tutulabilir hale getirebilir. Tutulabilir hale getirme islemine kodlama denilecek olursa, her kelime icin
iki ayri kodlama yapilir. Bu islemler yapilirken kelime heniiz kisa sireli hafizadadir. Kisa sireli hafiza,
biling dedigimiz zihin hali ile ilgili bir stirectir. Kapasitesi cok sinirhdir ve belli bir anda kapasiteyi isgal
eden malzemeden baska malzemeler islem gormek Uzere kisa siireli hafizaya girmektedir. Kapasiteyi
asan miktara erisilince, ya yeni malzemeye dikkat edilecek ve islem goérmekte olan malzeme
kodlanamayacak, ya da mevcut malzemenin kodlanmasi devam edecek, fakat o arada girmeye calisan
yeni malzeme sistemden kaybolup gidecektir. Durum bu olduguna gore, eger bilince giren icerikle
mesgul olma zamani kisitliysa, kelimenin hem fiziksel ozelliklerini hem de anlamini kodlama igin
yeterli zaman olmayabilir. Onceki 6grenmeler ve deneyimler dolayisiyla anlam derhal algilanir.
Elbette anlamin gikarilmasi igin, o anlami tasiyan fiziksel niteliklerin algilanmis olmasi gerekir. Bununla
birlikte, hifza gecirme icin, algilanani sonra hatirlanabilir duruma getirecek kodlama dedigimiz zihin
islemlerinin yapilmasi gerekir. Zaman kisith ise, sistem oncelikle anlama yonelen bir sistem
oldugundan ve fiziksel niteliklerin kodlanmasi daha uzun zaman alacagi i¢in anlam kodlanir; fiziksel
nitelikler kodlanamaz ya da yetersiz kodlanir. Boylece kelime heniiz kisa sireli hafizadayken,
kodlanarak uzun siireli hafizaya gegirilen sey, kelimenin anlamidir. Kisa sireli hafizadaki malzemenin
kaybolmasini 6nlemek igin uzun sureli hafizadaki bilgi yapisiyla temas kurulur. Malzemenin kaliciligini
saglayan bu temas bir cesit kaide uygulama islemidir. Kaide, malzemeyi iyice bilinen tutulabilir bir
sekle dondstlirtir. Hatirlama aninda ayni kaide ters yonde uygulanarak, kodlanmis olan malzeme ilk

sekline donustaralar.”

Tirkcenin morfolojik 6zellikleri yani ek kok iliskisini belirleyen dizenli kurallar kelimeleri
algilama ve tanimlamada bellegin otomatiklesmesinde énemli rol oynar. Kelimeler ve kavramlar ayri
olarak tek tek fonolojik, morfolojik, semantik ve sentaktik olarak degil bitiin bu 6zelliklere gore

baglantili olarak depolanmaktadir.

Konusurken kelimelerin bellekten nasil alinip, kodlanarak uretildigi konusunda morfolojik ve

semantik 6zelliklerin isleyisi asagidaki sekilde gérilmektedir (Levelt ve Willem, 2001: 13464-13471):
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SYLLABARY

Sekil-3. Kelimelerin Morfolojik Olarak Depolanmasi-Uretilmesi

Bu teoriye gore kelimeler bicimsel olarak farkli depolanmaktadir. Yani kdkler ve ekler anlatim
esnasinda kaydedildigi farkl yerlerden gelerek birlesmekte, daha sonra da konusma esnasinda
kullaniimaktadir. Yukaridaki sekil, at anlamina gelen ingilizce horse kelimesinin ¢ogulu olan horses
kelimesinin bellekten nasil bir araya getirilip konusuldugunu gostermektedir. Horse kelimesi ayri,
cogul eki olan —s de ayri depolandigl yerden gelip horses kelimesini olusturmakta, daha sonra da
telaffuz edilmektedir. ingilizcede bu tiir 6zellikler sinirlidir. Yani ek ve kok iliskisi Tiirkce kadar zengin
ve acik degildir. Ayni zamanda Turkge yazildigi gibi okunan bir dildir. Alfabesi fonetiktir. Tlrkce
kelimelerde her sese karsilik gelen bir harf vardir. Tirkgenin fonolojik ve morfolojik ozellikleri

kelimelerin bellekte depolanmasi agisindan biyk bir kolaylik saglamaktadir.
Sonug

Kelimeler, kisinin duygusal ve duysal ihtiyaclarina ve toplumun moral ve kiiltiirel degerlerine
gore de kodlanmaktadir. Cagrisimsal baglantilar bellekte 6nemli bir yere sahiptir. Kelimeler ve etiketi
oldugu kavramlar farkh baglantilarla bir arada bulunmaktadir. Sehit kelimesi veya ask kelimesinin
cagrisimlari kisinin tecribeleri ve icinde yasadigi toplumun degerleri ile kodlanmis kavramsal ve
anlamsal diinya icinde olmaktadir. Dolayisi ile bu tiir kelimeler, sadece dil bilgisel olarak bir araya
getirilip kullaniimamakta, cagrisim alanlari ile beraber kullanilmaktadir. insanin kelime hazinesine ait
kelimeler ne kadar az gagrisimsal baglanti agina sahipse o kelimelerin kisi agisindan miilkiyeti o
derece zayiftir diyebiliriz. Onemli olan kelime hazinesindeki kelimelerin birbirleriyle baglantil olarak

yerlesmesinin saglanmasidir.
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insan beyninin biitiin fonksiyon ve isleyisleri tam olarak aciklanamasa da bilginin beyindeki
organizasyonu son yillarda yapilan ¢alismalarla daha da acikhiga kavusmaktadir. Dille bellek arasinda
karmasik ve karmasik oldugu kadar da mucizevi bir iliski vardir. Dogal olarak bu iliski kelime hazinesi
ve bellek arasinda da bulunmaktadir. ister anlamaya yénelik (alici; okuma, dinleme) kelime hazinesi
ister anlatmaya yonelik (Uretici; konusma, yazma) kelime hazinesi, dogrudan dogruya bellekle ilgilidir.
Dilin unsurlari olan kelimelerin beyinde depolanmasi ve zamani geldiginde bunlarin kaslar araciligi ile
kullanilmasi, beynimizdeki zihinsel s6zIGgl olusturan bellegimizin isleyis sistemiyle dogrudan
iliskilidir.
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Polonya’daki Tiirk Dili ve Edebiyati Béliimlerinde Ogrenim Géren Ogrencilerin Tiirk
Edebiyati Bilgi Diizeyleri”

Cem ERDEM™
0z
Yurtdisinda gergeklestirilen Tirk dili ve edebiyati Ogretimi dil Ogretimi odakl olarak
gerceklestirilmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin Tirk edebiyati konusunda da bilgi sahibi
olmalari amaglanmaktadir. Bu ¢alismanin amaci; Polonya Tirkoloji bolimlerinde 6grenim goéren
ogrencilerin Tlrk edebiyati bilgi dizeylerini tespit etmektir. Bu arastirmada tarama modeli
kullanilmistir. Arastirma 2012-2013 ve 2013-2014 egitim 6gretim dénemi bahar yariyillarinda
Polonya'da Jagiellon Universitesi, Varsova Universitesi ve Adam Mickiewicz Universitesi Tiirkoloji
bollimlerinde 6grenim goren 3. sinif 6grencilerinden tabakal seckisiz 6rnekleme ile segilmis 34
ogrenciyle gergeklestirilmistir. Sonuglar istatistiki olarak bagimsiz 6rneklem t testi ve tek faktorli
varyans analizi (ANOVA) ile anlamlandirilmis ve sonuglar tablolastiriimistir. Calismada 6lgme araci
olarak Tiirk edebiyati akademik basari testi kullanilmistir. ilgili uygulamaya yonelik olarak test
sonuglarinin glvenirlik katsayisi (Cronbach alpha) 0,95 olarak bulunmustur. Arastirma sonunda
calisma grubu 6grencilerinin edebiyat basarilarinin diisiik diizeyde ve bolimler arasinda anlamli
farkhhklar oldugu tespit edilmistir. Elde edilen bulgular ilgili bolimlerdeki egitim programlarinin
gozden gecirilmesi gerekliligini ortaya koymustur.
Anahtar Kelimeler: Polonya, Tiirk dili ve edebiyati 6gretimi, Tirkoloji.

Turkish Literature Knowledge Levels of Students Studying at Turkish Language
and Literature Departments in Poland

Abstract

Turkish language and literature education carried out abroad is realized with a focus on language
teaching. However, it is also intended for students to have knowledge of the Turkish literature. The
purpose of this study was to determine the Turkish literature knowledge level of the students in
the Turkology departments in Poland. Survey model was used in this study. The survey was
carried out in the Spring semesters of the academic years 2012-2013 and 2013-2014 with thirty-
four third year students in the Turkology departments of Jagiellon University, Warsaw University
and Adam Mickiewicz University in Poland who were selected using stratified random sampling
method. The data were analyzed, using independent samples t-test and single factor analysis of
variance (ANOVA) and the results were tabulated. The Turkish literature academic achievement
test was used as the measurement tool in the study. The reliability coefficient of the test results
(Cronbach alpha) was found to be 0.95. At the end of the study, it was determined that literature
achievement of the study group students was at a low level and that there were significant
differences among the departments. The findings indicated the necessity of revising the curricula
in those departments.

Keywords: Poland, Turkish language and literature teaching, Turkology.

*Bu calisma “Polonya'daki Tiirkoloji Bélimlerinde Tiirk Dili ve Edebiyati Egitimi ve Ogrencilerin Tiirkge Becerileri”
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**Dr.; Adam Mickiewicz Universitesi, Asya Arastirmalari Ana Bilim Dall, Tiirk Mogol ve Kore Dilleri Dali, Poznan/
Polonya, cemerdemm@gmail.com.
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Tlrkoloji, Tirklerin tarihini, dilini, edebiyatini, etnografyasini inceleyen bilim dah olarak
glnimizde Tirkiyat, TlrklUk bilgisi ya da Turklik bilimi kelimeleriyle es anlamli olarak kullaniimaktadir
(TDK, 2005). ilk dénem Tiirkoloji calismalari hem milli ve tarihi hem de dini ve kiiltiirel boyutlariyla
Turklerin dlinya goruslerini ortaya koymayi amaclamistir. Tarihsel kaynaklar, oryantalizmin kolonyalist,
Turkoloji'nin ise emperyalist asamada dogdugunu bildirmektedir (Oral, 2004). 18 ve 19. yizyilin
sarkiyatgilari, Tark kdltir ve dislince hayatinin ortaya konulmasi ile Turklerin siyasi ve kultiirel
geleceklerini sekillendirmenin onlarin dini, edebi ve kiltiirel gegmislerini belirlemekten gectiginin
farkindaydi (Coskun, 2011). Bu nedenle Tirkoloji enstitiileri ilk asamada bu emperyalist dislinceye
hizmet etmek amaciyla dogrultusunda baslamistir. Bunun en belirgin 6rneklerinden biri olarak
Rusya’da yakin dogu siyaseti amacina hizmet etmek icin Tirkce bilen tercimanlar yetistirilmeye
baslanmis, I. Petro Bilimler Akademisi (1724-1725) kurulmus ve bu cati altinda sarkiyat ve Tirkoloji

calismalarina ayri bir 5nem verilmistir (Agik, 2011).

Turklerin tarihte bilinen en eski yabanci komsulari; Cinliler, Araplar ve Farslardan sonra Slav
halklaridir. Slavlarla, Tiirkler arasindaki en eski iliski Kiev Rusya'si olusmadan 6nceki (6. asirdan once)
donemlerde gerceklesmistir. Tlrk ve Slav kavimleri ilk defa Ural'larin glineyinde ve Rusya ovasinda
karsilasmislardir. Hunlar, Avarlar, Pecgenekler, Hazarlar ve Kipgaklar bu donemde Slavlarla sinir
komsusu olan Tirk kavimleridir (Arslan, 2012). Bu komsuluk iliskileri, dil 6grenme ihtiyacini da

beraberinde getirmistir.

Avrupallarin Tirkce 6grenmesi, Osmanl Devleti'yle kurduklari ticari ve siyasi miinasebetlerin
artmasina sebep olmus ve bunun tabii neticesi olarak birgok tniversitede Tiirkoloji bélimleri agiimistir.
19. asrin sonlarinda ve 20. asrin baslarinda gergeklesen bazi 6nemli buluslar ise, Tilrkoloji’nin mistakil
bir ilim dali olarak dogmasini saglamistir (Ercilasun, 1983). Ozellikle Osmanli imparatorlugu déneminde

Turkcenin Avrupalilar tarafindan 6grenilmesi ihtiyaci daha belirgin bir bicimde ortaya ¢ikmistir.

Yine bu baglamda Polonya'da Tirkce, Osmanh Tirkgesi ¢alismalari ve 6greniminin tarihi
Polonya ile Osmanl imparatorlugu arasindaki siyasi iliskilerin basladigi yillara, 15. yiizyilin ikinci yarisina
dayanir. Osmanli imparatorlugu ve Lehistan-Litvanya arasinda resmi temaslar sirasinda gérev yapan ilk
terciimanlar anayurtlarinda Tirkce konusan Tatarlar ve Ermenilerdi. 17. ylizyildan sonra ise bu gorev
Polonyalilar tarafindan devralindi. Ozellikle 17. yiizyilda Tiirkgenin Polonya'da ragbette olan bir dil
oldugu ve veliaht prens Jan Sobieski tarafindan konusulan bir dil oldugu bilinmektedir. Bununla birlikte
ilk Turk dili ve tarihi ile ilgili cahsmalarin gercek anlamda 19. yizyilda basladigi ifade edilebilir. Bu

dénemde ignaci Pietraszewski, Josef Sekowski, Jan Rechman, Wladyslaw Kotwicz gibi dnemli isimler
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cahismalariile Turkoloji alaninin Polonya'da gelisimine katkida bulunmuslardir (Abrahomowicz. 1984;

Majda, 2001).

Polonya Tirkoloji ¢alismalarinda yakin donemde gerceklestirilen arastirmalari daha ¢ok dil
bilim calismalari olusturmaktadir. Kwiatkowski (2010) Polonya Tiirkoloji sahasinda son donemde
edebiyat Uzerine galismalarin az olmasini yeni dénem arastirmacilarin Arapga ve Farsca bilgisinin az
olmasina baglamaktadir. Polonya'da azinlik olarak yasayan ve Polonya tarihinde dnemli yerleri bulunan
Tatar ve Karaylarla ilgili cahismalarinin bir gelenek halinde devam ettirilmekte oldugu gézlenmektedir.
SSCB'nin dagilmasindan sonra Avrupali pek ¢ok Tirkolog Tiirkiye disinda yeni arastirma sahalarina
yonelmis ve burada edindikleri bilgileri diplomatik, ekonomik, politik vb. amaclara yonelik olarak
anlamlandirmaya g¢alismistir. Bu baglamda Tiirkoloji bélimlerinin ¢alismalari duragan bilgiler yigini
olarak degil, sosyal uygulamalara kaynaklik eden miihim calisma alanlari olarak algilanmalidir. Ozellikle
Turklerin  Avrupa medeniyetine katkilarinin sorgulandigi bu glinlerde, Avrupa'daki Tirkoloji

bélimlerinin calismalarinin daha anlamli hale geldigini séylemek mimkiindiir (Ozdemir, 2005).

Polonya’da Tirkoloji bolimlerinin g yillik lisans, iki yil yiiksek lisans ve dort yillik doktora
programi olarak tasarlandigi gorilmektedir. Turkoloji bolimi 6grencilerinin uzmanlik alanlarinda
yetkinlesmelerini saglayabilmek amaciyla Tirkoloji'ye giris, kiiltlr antropolojisi, Tlirk edebiyati, Turk
tarihi, Tirk dili, metin okuma, Tirk kiiltiri ve edebiyati, Osmanlica, islam tarihi gibi dersler
verilmektedir. Bu dersler kendi icerisinde yillara gore seviyelendirilerek aktariimakta ve 6grenciler ilgili
alanlarda uzmanlagmalari amaglanmaktadir. Turk edebiyati dersi 6grencilerin Tirk dili beceri

diizeylerinin ylikselmesi ile birlikte 6grencilerin ilgi alanlarina giren bir ders 6zelligi gostermektedir.

Tirk edebiyati dersi, Polonya Tirkoloji bolimlerinde okutulan zorunlu dersler arasinda
bulunmaktadir. Bélimlerde bu dersin 6gretimine farkli yillarda "Tirk Edebiyatina Giris" ismiyle
baslanmakla birlikte devami olan bir ders niteligi gostermektedir. Tlrk edebiyati dersi i¢in Fuat
Koprali'nliin edebiyat tarihi tasnifini esas alan bir yaklasimla konularin ele alindigi gorilmektedir.
Oncelikle Tiirk edebiyat tarihlerinin farkh devirlerinin kisa gériinimi ele alinmakta sonrasinda Tiirk
edebiyatinin problemleri tanimlanmaktadir. Bu derslerde Tiirk dilindeki edebi eserlerin sekil, stil ve

icerigi analiz edilmektedir.
Genel siniflandirma igerisinde
e islam Oncesi Tiirk edebiyati
e S0zlli edebiyat: Sav, sagu, kosuk, destanlar.
e  Yazil edebiyati: Orhon yazitlari ve eski Uygur edebiyati

e islam devri Tiirk edebiyati (Sufiler, Halk edebiyati, siirler) yer almaktadir.
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Bu doneme kadar olan bélimde Orhon yazitlari, Kiltigin, Bilge Kaan, Tonyukuk, Irk Bitig ve

diger Uygur metinleri, Uygur donemindeki dini ve dini olmayan metinler, Manehizm, Budizm, Kodeks

Komenikus ve Oguzname'den secilmis parcalar, Kutadgu Bilig'den secilmis parcalar, Atabet'll Hakayik,

Divani Hikmet, Kisas'lil Enbiya ve Kissayi Yusuf'tan secilmis metinler ele alinmaktadir. islami dénem

Tiirk edebiyati icinde halk edebiyati icin "Asik Veysel, tiirkii, mani, destan", Tekke edebiyati kolu

icerisinde Yunus Emre, Haci Bektas, Mevlana; Divan edebiyati icerisinde, Hoca Dehhani, Ali Sir Nevai,

Necati Beg, Fuzuli, Baki, Nef’i, Nedim, Seyh Galip karsimiza ¢itkmaktadir.

Bu dénem sonrasinda; Tanzimatla baslayan yenilesme hareketi, sosyal ve siyasi degisimler ele

alinmaktadir. Bununla birlikte Tanzimat donemindeki degisimlerin edebiyata etkisi, Tanzimat

doéneminden itibaren edebi tirlerin degisimi bir bitunlik icinde ele alinmaktadir.

Tanzimat edebiyatinda; ibrahim Sinasi, Ziya Pasa, Namik Kemal, Ahmed Mithat, Semsettin

Sami, Ali Suavi, Recaizade Mahmut Ekrem, Abdilhak Hamit Tarhan;

Servet-i Flinun edebiyatinda Tevfik Fikret, Halit Ziya Usakligil, Mehmet Rauf, Hiseyin Cahit
Yalgin;

Fecri Ati donemi igin Ahmet Hasim ve bagimsiz yazarlar ele alinmaktadir.

Millt Edebiyat Dénemi, Cumhuriyetin ilk dénemleri, sosyal ve siyasi olaylar, realizim, naturalizm

ve koy enstitusi tecriibeleri, bes hececiler lizerine odaklanmaktadir.

Cumhuriyet Dénemi edebiyati, Edebi Gruplar: Yedi Mesale (Yasar Nabi, Cevdet Kudret), Garip
(O. Veli Kanik, O. Rifat Horozcu, M. Cevdet Anday), Hisar (M. Faik Ozansoy, Mehmet Cinarl,
ilhan Geger, Giiltekin Samanoglu), ikinci Yeni (Cemal Siireya, ismet Ozel, ilhan Berk, Ece

Ayhan), Mavi (Teoman Civelek, Bekir Ciftci, Ahmet Oktay) ele alinmaktadir.

Bagimsiz yazarlar ise Faruk Nafiz Camlibel, Orhan Seyfi Orhon, Mehmet Akif Ersoy, Nazim
Hikmet, Resat Nuri Glintekin, Yakup Kadri Karaosmanoglu, Halide Edip Adivar, A. Hamdi
Tanpinar, Peyami Safa, Nazim Hikmet, Tarik Bugra, Yasar Kemal, Oguz Atay, Aziz Nesin, Adalet

Agaoglu, Hifz1 Topuz, Ayse Kulin, Orhan Pamuk, Elif Safak’tir.

Donemlere iliskin konularla birlikte Tlrk edebiyati dersi icin asagidaki kazanimlar verilmistir.

Ogrenciler tarih boyunca Tiirk yazarlar ve Tiirk edebiyatindaki en énemli akimlar hakkinda

bilgi sahibidir.
Tirk edebiyatinin en dnemli eserleri hakkinda bilgi sahibidir.

Metin okuma, siir tahlili, s6zllik ¢alismalari, 6zellikle diyalektoloji sozliikleri, farkli temel

terimlerin (ask, dert, Tanri) nasil karsilandigini bilir.
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e Tirk edebiyatinin tarihgesini anlatabilir,

o Tirk edebiyatinda yer alan siirlerin 6nemli 6zelliklerini anlatabilir,
e Divan edebiyatinin 6énemli sairleri ve eserlerini siralayabilir,

e Edebi tarih baglaminda eserleri tahlil edebilir,

e Yeni metinler Gzerinde galisirken 6grendiklerini kullanabilir,

e SOzlik ve diger kaynaklari kullanabilir,

e  Kiltturler arasi farkliliklardan haberdardir,

e Divan edebiyatinda gecen mazmunlardan haberdardir.

Kazanimlar genis bir konu dagilmini icerecek sekilde tasarlandig gorilmektedir. Bununla
birlikte Turk edebiyati dersi strelerinin kisith olmasi ele alinacak konularin 6gretmen tercihi ve 6grenci
ilgisine dogrultusunda sekillendirilmesini gerekli kilmistir. Edebi tasnifte dikkat ¢ceken diger bir bulgu

ise her donemi temsil edecek 6nemli isimlere yer verilmis olmasidir.

Bu bilgiler 1s1ginda Polonya'daki Tirkoloji boltimleri; Turk kiltir, tarih, sanat, dil ve edebiyatla
ilgili bilgi birikimini Tirk dili ve edebiyati 6gretimiyle 6grencilere kazandirilmaya ¢alismaktadir. Bu
calismayla Tlrkge beceri ve edebiyat diizeylerinin tespiti yoluyla 6grenci kazanimlari, Batili aydinlarin
Turkoloji alanindaki calismalari ve modern Polonya Turkoloji'sinin yoni hakkinda tespitlerde

bulunmanin alan yazina katkida bulunacagi distinilmektedir.
Yontem

Bu bélimde arastirmanin modeli, ¢calisma grubu ve veri toplama sireci hakkinda bilgi

verilmistir.
Arastirmanin Modeli

Bu calisma icin tarama modeli ile desenlenmistir. Bliylikoztlrk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, ve
Demirel'e gore (2008) bu yéntem egitim alaninda, sadece durumlari ya da olaylari betimlemenin
otesinde olasi iliskileri arastirarak olguyu daha iyi anlamaya ve tahminlerde bulunmaya yonelik

calismalar yapmaya imkan tanimaktadir.
Calisma Grubu

Calisma grubunu, Polonya'daki Turkoloji bélimlerinde 6grenim goren 3. sinif 6grencilerinden
tabakali seckisiz 6rnekleme ile secilmis 6grenciler olusturmaktadir. Katilimcilar, 6grenim gordikleri

doénem (sdre) agisindan benzer 6zellik géstermektedir.
Arastirma 2012-2013 ve 2013-2014 egitim 6gretim bahar yariyillarinda,
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. Jagiellon Universitesi- Krakov
o Varsova Universitesi - Varsova
. Adam Mickiewicz Universitesi- Poznan

Universiteleri Tiirkoloji béliimlerinde gerceklestirilmistir. Calisma grubunun béliim ve cinsiyet

degiskenine gore dagilimi Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubuna iliskin Betimleyici Veriler

Bolumler Cinsiyet
Kiz Erkek Toplam
N 10 - 10
Krakov %Grup %100 %0 %100
%Toplam %29.4 %0 %29.4
galigma @rupbu N 11 5 13
Varsova %Grup %84.6 %15.4 %100
%Toplam %32.3 %5.8 %38.2
10 1 11
Poznan %Grup %90.1 %9.9 %100
%Toplam %29.4 %2.9 %32.4
Toplam N 31 3 34
%Toplam %91.2 %8.8 %100

Buna gore calisma toplamda 34 6grenci ile gergeklestirilmistir. Ogrencilerin 3’i erkek 31’i

kizdir.
Verilerin Analizi

Arastirmada 6grencilerin edebiyat basarilarini belirlemek amaciyla Turk edebiyati akademik
basari testi (EBT) gelistirilmistir. Akademik basari testinin gelistirilmesinde Fuat Koprali'nin Tirk
edebiyat tarihi tasnifi (Koprall, 1981) kullanilmistir. Bu edebiyat tarihi tasnifinin Polonya Tirkoloji
bolimleri edebiyat 6gretiminde de kullaniliyor olmasi bu arastirma icin tercih edilmesini uygun héle
getirmistir. Basari testini gelistirmek amaciyla 6gretim programi dikkate alinarak bir kazanim listesi
olusturulmus, sonrasinda bu kazanimlara uygun sorular hazirlanmistir. Bununla birlikte Tirk edebiyati
basari testi icin belirtke tablosu hazirlanmis ve soru dagihminin ¢alisma amacina uygun olarak testte
yer bulmasi saglanmistir. Bu belirtke tablosunda sorular ve kazanimlar Bloom taksonomisinin bilissel
alanina gore diizenlenmistir. Sorularin kapsam gecerliligini saglamak icin Universitelerin ortaégretim
Turk dili ve edebiyati 6gretmenligi egitimi bolimiinde gorevli bir profesor ve 3 uzmana sunulmus,
sorular icerik ve sekil yéniinden incelenmistir. Tim degerlendiricilere testin ana amaci hakkinda bilgi
verilmis ve degerlendirmelerin dayandiriimasi istenen kriterler de testle birlikte bir form halinde

sunulmustur. Her bir kazanimin sinirli sayida bir soru ile 6lglilmesi ve belirtke tablosunda yer alan
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konularin testte temsil edilmesi zorunluluklari g6z 6niinde bulundurularak testten bazi sorular

cikartilmistir.

EBT 15 adet coktan se¢meli ve 10 adet acik uglu sorudan olusan 25 soru seklinde
tasarlanmistir. Coktan se¢cmeli sorular yaninda acik uclu sorulara da agirlikh bir bicimde yer verilmis ve
ogrencilerin cevabi bilmeden dogru soruyu isaretlemelerinin olabildigince o©niine gecilmeye
cahsiimistir. Boylelikle basari testinin glvenilir sonuglar vermesi saglanmaya calisiimistir. Olasi EBT
puanlari 0 ile 100 puan arasindadir ve yiksek puanlar edebiyat bilgisi bakimindan daha yliksek bir
basariya isaret etmektedir. Tlirk edebiyati basari testi (EBT) son halini aldiktan sonra galisma grubu
lizerinde uygulanmistir. Dagilimin normallik gosterip géstermedigi "Kolmogorov- Simirnov testi" ile
sinanmis ve Turk edebiyati basari (F(1-34)= 0,327, p= 0,53 p>0.05) olarak degerlenmis ve varyanslarin
esit oldugu da goriilmustir. Veriler "p>0.05" hipotezini karsiladigi icin bu calisma kullanilan verilerin
varyanslarinin normal dagihm gésterdigi kabul edilmistir. ilgili uygulamaya yénelik olarak test
sonugclarinin giivenirlik katsayisi (Cronbach alpha) 0,95 olarak bulunmustur. Basari testinden elde

edilen sonuclar 6grenci basari dizeyleri baglaminda elde edilen bulgularla tartisiimistir.
Bulgular

Turk edebiyati basari testi edebi donemler dahilinde 3 bolim héalinde tasarlanmistir. Bu
calismada EBT'ye iliskin donemler ana basliklar halinde degerlendirmeye alinmistir. EBT'ye iliskin
bulgular dogru yanitlar ve ylzdeler bakimindan incelenmis sonuglar kendi icinde gruplandiriimis ve

tablo haline getirilerek sunulmustur.
Islamiyet Oncesi Tiirk Edebiyati Dénemi

Polonya Tiirkoloji bélimlerinde 6grenim goren dgrencilerin islamiyet dncesi Tiirk edebiyat

doénemi sorularindan elde ettikleri puanlara iliskin betimleyici veriler tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2. islamiyet Oncesi Tiirk Edebiyati Dénemine iliskin Betimleyici Veriler

Universiteler N X S En disik Puan  En Yiksek Puan
Krakov (1) 10 ,38 ,17 ,20 ,60
Vargova (2) 13 ,23 ,19 ,00 ,60
Poznan (3) 11 ,34 ,15 ,20 ,60
Toplam 34 ,31 ,18 ,00 ,60

Tirk edebiyati basar testinin islamiyet éncesi Tiirk edebiyati bélimiine iliskin ortalamalari
incelendiginde Krakov X =,38; Varsova X =,22 ve Poznan X =,34 olarak tespit edilmektedir. EBT islamiyet

Oncesi Turk edebiyati donemine iliskin ortalama puanlar arasindaki degisim sekil 1'de gosterilmektedir.
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Islamiyet Oncesi Tiirk Edebiyat:

0,5
0,45

0,4
0,35 S (0,38

0.3 . ’ 0,34 e Krakov (1)

0,25 = e arsova (2)
0,2 : Poznan (3)

0,15
O,l T T T 1
Krakov (1) Varsova (2) Poznan (3)

Sekil 1. [slamiyet 6ncesi Tiirk edebiyati dedisim grafigi
Elde edilen bulgular 1siginda Krakov Jagiellonski Universitesi Tiirkoloji bélimii égrencilerinin
daha yiiksek ortalamalara ( X = 38) sahip oldugu tespit edilmektedir. Polonya Tiirkoloji bélimlerinde
dgrenim goren dgrencilerin islamiyet éncesi Tirk edebiyati dénemi puanlari arasinda anlamli bir fark
olup olmadigini belirlemek amaciyla Anova testi yapilmis, sonugclari tablo 3'te gosterilmistir.

Tablo 3. islamiyet Oncesi Tiirk Edebiyati Dénemine liskin Anova Sonuclari

Varyansin Kareler Kareler

Kaynagi Toplami Sd Ortalamasi F p Manidar Fark
Gruplar Arasi ,144 2 ,072

Gruplar ici ,991 31 ,032 2,257 ,122 -
Toplam 1,135 33

(F=2,257; p>05; n2=.07)

Tirkoloji bolimleri icin islamiyet dncesi Tiirk edebiyati dénemi puanlar arasinda anlaml bir

farkhlik tespit edilmemistir[F=2,257; p=,122; p>,05].

Islami Devir Tiirk Edebiyati
Tiirk edebiyati basari testinin islami devir Tiirk edebiyati verilerine iliskin elde edilen bulgular

tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. islami Devir Tiirk Edebiyati Dénemine iliskin Betimleyici Veriler

Universiteler N X S En diigiik Puan  En Yiiksek Puan
Krakov (1) 10 ,18 ,13 ,00 ,38
Varsova (2) 13 11 ,14 ,00 ,38
Poznan (3) 11 ,26 ,16 ,00 ,62
Toplam 34 ,18 ,15 ,00 ,62
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islami devir Tiirk edebiyati dénemine iliskin ortalamalar incelendiginde Krakov X =18; Varsova
X =11 ve Poznan X =,26 olarak tespit edilmektedir. islami devir Tiirk edebiyatina iliskin ortalama

puanlar arasindaki degisim sekil 2'de gosterilmektedir.

islami DevirTiirk Edebiyati
0,4
03 0,26
0.2 g : - Krakov (1)
o1 M - Varsova (2)
Poznan (3)
0 T T T 1
Krakov (1) Varsova (2) Poznan (3)

Sekil 2. islami devir Tiirk edebiyati dénemi dedisim grafidi
Ortalamalar degerlendirildiginde Poznan Tirkoloji bolimi 6grenci ortalama puanlarinin daha
yiksek oldugu gériilmektedir. Tiirkoloji bélimlerinde 6grenim goren égrencilerin EBT islami devir Tiirk
edebiyati donemi puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla Anova

yapilmis, sonuglari tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5. islami Devir Tiirk Edebiyati Dénemine iliskin Anova Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler

Kaynagi Toplami Sd Ortalamasi F p Manidar Fark
Gruplar Arasi 127 2 ,064

Gruplar igi 693 31 1022 2,845 ,073 -
Toplam ,820 33

(F=2,845; p>05; n2=.06)

islami devir Tirk edebiyati dénemi puanlari arasinda anlamli bir farklihk tespit

edilmemistir[F=2,845; p=,073; p>,05].

Bati Etkisinde Gelisen Tiirk Edebiyati
Tiirk edebiyati basari testinin Bati etkisinde gelisen Tirk edebiyati dénemi verilerine iliskin elde
edilen bulgular tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6. Bati Etkisinde Gelisen Tiirk Edebiyati Dénemine lliskin Betimleyici Veriler

Universiteler En diisiik  En Yiksek Puan
N X S Puan

Krakov (1) 10 ,45 ,16 17 ,67

Varsova (2) 13 ,26 ,14 ,17 ,67

Poznan (3) 11 ,40 ,05 ,33 ,50

Toplam 34 ,37 ,15 ,17 ,67
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Bati etkisinde gelisen Tiirk edebiyati donemine iliskin ortalamalar incelendiginde Krakov X
=,45; Varsova X =,26 ve Poznan X =,40 olarak tespit edilmektedir. Bati etkisinde gelisen Tiirk edebiyat

doénemine iliskin ortalama puanlar arasindaki degisim Sekil 3'te gosterilmektedir.

Bat1 etkisinde gelisen Tiirk edebiyati

0,5
0,45

0.4 04

! = Krakov (1

0,35 — ()

0,3 // e Varsova (2)
0,25 — 076 Poznan (3)

0.2 ; - .

Krakov (1) Varsova (2) Poznan (3)

Sekil 3. Bati etkisinde gelisen Tiirk edebiyati ortalama puanlarinin béliimlere iliskin degisim grafigi

Ortalamalar degerlendirildiginde Krakov Tiirkoloji boliim égrenci ortalamalarinin ( X =,45) Bati
etkisinde gelisen Tirk edebiyatina iliskin sorularda daha yiksek oldugu gorilmektedir. Tiirkoloji
boliimlerinde 6grenim goren Ogrencilerin Bati etkisinde gelisen Tiirk edebiyati dénemi puanlari
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla Anova yapilmis, sonuglari tablo 7'de

gosterilmistir.

Tablo 7. Bati Etkisinde Gelisen Tiirk Edebiyati iliskin Varyans Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler
Kaynagi Toplami Sd Ortalamasi F p Manidar Fark
Gruplar Arasi ,227 2 ,113

. 1-2
Gruplar igi 526 31 ,017 6,687,004 s
Toplam ,753 33

(F=6,687; p<05; n2=.09)

Tirkoloji bollimleri icin Bati etkisinde gelisen Tirk edebiyati puanlari arasinda anlamli bir
farkhlik tespit edilmistir[F=6,687; p=,004; p<,05]. Krakov Tiirkoloji bolimi ortalama puanlarinin
Varsova Turkoloji; Poznan Tirkoloji bolimi ortalama puanlarinin Varsova Tirkoloji ortalama
puanlarina lehine anlamli farkliliklar gosterdigi tespit edilmektedir (p<,05). Bu déneme iliskin elde
edilen eta kare degeri (n2= .09) g6z O6nilinde bulunduruldugunda, degiskeninin bu alan Uzerinde

"blylk" dizeyde bir etkiye sahip oldugu gorilmektedir.

Tiirk Edebiyati Basari Testi Toplam Puanlari
Bu bolimde Tirk edebiyati basarisini belirlemek amaciyla, toplam puanlari Gzerinden
degerlendirmelerde bulunulmustur. Elde edilen basari puanlarinin boélimlere iliskin betimleyici

ozellikleri tablo 8'de verilmistir.
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Tablo 8. Tiirk Edebiyati Testi Basari Puanlarina iliskin Betimleyici Veriler

Universiteler N X S En diisiik Puan  En Yiiksek Puan
Krakov (1) 10 26,50 10,5 12 44
Varsova (2) 13 13,69 55 4 24
Poznan (3) 11 32,91 8,8 20 56
Toplam 34 23,68 11,7 4 56

Toplam basari puanlarina iliskin ortalamalar incelendiginde Krakov X =26,50; Varsova X =13,69
ve Poznan X =32,91 olarak degerlendigi goriilmektedir. Tiirk edebiyati toplam basari puan ortalamalari

arasindaki degisim sekil 4'te gosterilmektedir.

Tiirk Edebiyati Basar1 Puanlar1 Degisim Grafigi
40,55
32,91
30,55 26,5 /
= Krakov (1)
20,55
\ / . Varsova (2)

10,55 = 1369

~20Y Poznan (3)

0,55 T T )
Krakov (1) Varsova (2) Poznan (3)

Sekil 4. Tiirk Edebiyati testi basari puanlarina iliskin degisim grafigi

Toplam basari puanlarina iliskin ortalamalar Poznan Tirkoloji bolim 6grenci ortalamalarinin
(X=32,91) daha yiiksek oldugu gézlenmektedir. Elde edilen Tiirk edebiyati basari testi puanlari arasinda

anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla Anova yapilmis, sonuglar tablo 9'da gosterilmistir.

Tablo 9. Tiirk Edebiyati Testi Basari Puanlarina Varyans Analizi Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler

Kaynagi Toplami Sd Ortalamasi F p Manidar Fark
Gruplar Arasi 2313,263 2 1156,631 1o
Gruplar ii 2208,178 31 71,232 16,238 00 2y
Toplam 4521,441 33

(F=16,238; p<05; n2=.5)

Tiirkoloji bolimleriigin Tlirk edebiyati toplam basari puanlari arasinda anlamli bir farkhlik tespit
edilmistir[F=16,238; p=,00; p<,05]. Krakov Turkoloji béliimi ortalama puanlarinin Varsova Tirkoloji;
Poznan Tirkoloji boliminin Varsova Tiirkoloji ortalama puanlarina gére anlamli farkliliklar gosterdigi
tespit edilmistir (p<,05). Bu doéneme iliskin elde edilen eta kare degeri (n2= .05) g6z Oninde
bulunduruldugunda, degiskeninin bu alan (zerinde "orta" dizeyde bir etkiye sahip oldugu

gorilmektedir.
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Sonug

Tiirkoloji bolimleri igin Islamiyet dncesi Tiirk edebiyati ddnemi puanlar arasinda anlaml bir
farkhlik tespit edilmemistir[F=2,257; p=,122; p>,05]. Tiirk edebiyati basari testinin islamiyet éncesi Tiirk
edebiyati bélimiine iliskin ortalamalar incelendiginde Krakov X =,38; Varsova X =,23 ve Poznan X =,34
ortalamaya sahip oldugu gérilmustir. islamiyet dncesi Tiirk edebiyati ddnemine iliskin sorularin %31,

1'i dogru olarak yanitlanmistir

Polonya Tiirkoloji bélimleri igin islami devir Tiirk edebiyati dénemi puanlari arasinda anlamli
bir farklilik tespit edilmemistir[F=2,845; p=,07; p>,05]. islami devir Tiirk edebiyati dénemine iliskin
ortalamalar incelendiginde Krakov X =18; Varsova X =,11 ve Poznan X =,26 olarak tespit edilmistir.

islami devir Tiirk edebiyatina iliskin sorularin %18,8'ine dogru yanit verilmistir.

Bati etkisinde gelisen Tirk edebiyati donemine iliskin ortalamalar incelendiginde Krakov X
=,45; Varsova X =,26 ve Poznan X =,40 olarak tespit edilmektedir. Bati etkisinde gelisen Tiirk edebiyat
donemine iliskin sorularin %38,4'G dogru olarak yanitlanmigtir. Tlrkoloji bolimleri icin Bati etkisinde
gelisen Tlrk edebiyati puanlari arasinda anlamli bir farkhihk bulunmustur [F=6,687; p=,004; p<,05].
Buna gore Krakov Tirkoloji ve Poznan Tirkoloji bélimi ortalama puanlarinin Varsova Turkoloji
ortalama puanlarina gore anlamh farkliliklar gosterdigi belirlenmistir. Tlrk edebiyati basari testine
iliskin veriler incelendiginde 6grencilerin Bati etkisinde gelisen Tiirk edebiyati dénemine iliskin

bilgilerinin diger donemlere gore daha yliksek puanlara sahip tespit edilmektedir.

Tirk edebiyati basar testine iliskin ortalamalar incelendiginde Krakov X :56,50; Varsova X

=13,69 ve Poznan X =32,91 olarak tespit edilmektedir. Tlrkoloji bollimleri igin Tiirk edebiyati toplam
basari puanlari arasinda anlamli farkliliklar tespit edilmistir[F=16,238; p=,00; p<,05]. Krakov ve Poznan
Tiirkoloji bolimu ortalama puanlarinin Varsova Turkoloji puanlarina gére anlamli farkliliklar gosterdigi
bulunmustur (p<,05). Edebiyat bilgi dizeyine iliskin ortalama puanlarin oldukca dislik oldugu
gozlenmektedir. Bu durum benzer sekilde Onema (1989) ve Ladky, (2005)'in de calismalarinda tespit
ettigi gibi edebiyatin dil 6gretiminde ve miifredatlarda yeterince yer almamasindan kaynaklandigi

duslintilmektedir.
Oneriler

Turk edebiyati bilgi diizeylerinin disik olmasinda derslerin Lehge olarak yiritilmesi etkisi
oldugu duslintlmektedir. Derslerin Lehce yapilmasina ragmen sinavlarin Tirkge gerceklestirilmesi

basarinin diismesine neden olmaktadir.

Bununla birlikte edebiyat dersleri 6grenciler tarafindan sadece bilgi basamaginda hedefler

iceren sosyal hayat ve kiiltiir kavramlarindan uzak bir dersler olarak degerlendirilmektedir. Ozellikle
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metin se¢iminde dikkatli olunmasi ve sosyal yasamla iliskilendirilebilecek metinlerin secilmesi

onerilmektedir.

Dil becerileri ile edebiyat arasindaki iliskinin saglanabilmesi icin edebiyat dersleri ile ilgili ders

materyalleri hazirlanmasinin uygun olacagi disinilmektedir.

Tirkoloji programlari igin Tlrk edebiyati derslerinin Tirk kiltlirlini de yansitacak sekilde

yeninden tasarlanmasi gerektigi distinilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

The oldest foreign neighbors known in history to the Turks are the Chinese, Arabs Persians and Slavic
peoples. The oldest relationship between the Slavs and the Turks took place before (before the 6th century) the
creation of Kiev in Russia. The Turkish and Slavic tribes first encountered in the south of the Ural region. It is
observed that the Turcology departments in Poland have been designed as three-year undergraduate, two-year
masters and four-year doctoral programs.

In order to graduate students that are competent in their field of expertise, Turkology departments
offer courses, such as introduction to Turkology, cultural anthropology, Turkish literature, Turkish history,
Turkish language, text reading, Turkish culture and literature, Ottoman history and Islamic history are given.
These courses have been leveled within themselves and aim to help students to specialize in their related fields.
The Turkish literature course is one of the compulsory courses taught in Polish Turkology departments.

In Turkology departments this course is offered under the name of "Introduction to Turkish Literature"
in different years. During Turkish literature classes, topics are taught based on Fuat Koprili's classification of
literary history. First of all, a short review of different periods of Turkish literary history is discussed and then the
problems of Turkish literature are defined. This classification seems to have been designed to include a wide
range of subjects.

However, the limited number of class periods allocated to Turkish literary lectures necessitates reshaping
the topics to address teacher preferences and student interest. Another point that requires attention in the
literary classification is that it is important to represent each period? In the light of this information, Turkology
departments in Poland- endeavor to equip students with knowledge on Turkish culture, art, language and
literature.

It is believed that this study will contribute to the field through the determination of students’ Turkish
skills and literary levels, to the studies of Western intellectuals in Turkology and the direction of modern Polish
Turkology.

Method

This study is based on a survey model design.
Working group

The working group consists of third year students studying in Turkology departments in Poland. The
sample is composed of stratified random samples.

Participants have similar characteristics in terms of the period (period) they have studied.

The research was carried out in the spring semesters of 2012-2013 and 2013-2014 in the
following universities:

o University of Jagiellon-Krakow
o Warsaw University - Warsaw
. Adam Mickiewicz University — Poznan

Analysis of Data

In order to determine the literary achievements of the students in the research, Turkish Literature
Academic Achievement Test (EBT) was developed. Fuat Kopruli's Turkish literary history (Képrilt, 1981) was
used in the development of the academic achievement test. This history of literary has also been used in the
teaching of literature by the Polish Turcology departments, making it appropriate for this research to be
preferred.

In order to improve the achievement test, a list of achievements was created taking the curriculum into
consideration. Afterwards, appropriate questions were prepared for these gains. Together with this, a statement
table was prepared for the achievement test of Turkish Literature. The distribution of the questions in the test is
parallel to the purpose of the study. The questionnaire and the results are organized according to the cognitive
domain of Bloom taxonomy. EBT is designed to include 25 questions consisting of 15 multiple-choice and 10 open-
ended questions. Besides open-ended questions, multiple-choice questions were also given in a predominant way,
and students were asked not to make random choices when they do not know the answer so as to ensure that the
achievement test gave reliable results. EBT scores are between 0 and 100 points and high scores indicate a higher
success in terms of literary knowledge. The Turkish Literature Achievement Test (EBT) was given to the
participants after it was finalized. Since the data meet the hypothesis "p> 0.05", this study assumes that the
variance of the data used is normal. The reliability coefficient of the test results (Cronbach alpha) was found to be
0.95. The results of the achievement test were discussed with the findings obtained in the context of student
achievement levels
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Results

1. There was no significant difference between pre-Islamic Turkish literary period scores among
Turcology departments [F = 2,257; p = 122; p> 05]. When the averages of pre-Islamic Turkish literature section of
Turkish literature achievement test was examined Krakov scored X =, 38; Warsaw X =23, and Poznan X=34. Only
X=31.1% of the questions on pre-Islamic Turkish literature were correctly answered

2. There was no significant difference between the scores of Islamic era Turkish literary period
among the Polish Turkology departments [F = 2,845; p = 07; p> 05]. When the averages of the Islamic era Turkish
literature period are examined, Krakov scored X = 18; Warsaw X =11, and Poznan X =26. X =18.8% of the
questions related to the Islamic era Turkish literature were answered correctly.

3. When the averages of the Turkish literary period developed in the Western influence were
examined Krakov scored X =45; Warsaw X =26, and Poznan X=40. X =38.4% of the questions related to the Turkish
literary period that developed in the Western influence were correctly answered. There was a significant
difference between Turkish literature scores developed in Western influence for Turkology departments [F = 6,687;
p =, 004; p <.05]. According to this, it was determined that the average scores of Krakow Turkology and Poznan
Turcology are significantly different than the Warsaw Turkology average scores. When the results of the Turkish
literature achievement test are examined, it is determined that the students of the Turkish literature which
developed in the Western influence have higher scores than the other periods.

When the averages of Turkish literature success test are examined, Krakov scored X=26.50; Warsaw
X=13.69 and Poznan X = 32.91. Significant differences were found between Turkish literature total achievement
scores for Turcology departments [F = 16,238; p = 00; p <.05]. The mean scores of Krakow and Poznan Turcology
departments are significantly different than Warsaw Turkology scores (p <0.05). It is observed that the average
scores regarding literary knowledge level are quite low.

Recommendations

The lower level of knowledge of Turkish literature is thought to be the effect of the courses being
conducted in Polish.

Despite the fact that the courses are conducted in Polish, exams are given in Turkish, which causes a
decresease in the achievement levels.

However, literature lessons are considered by the students as irrelevant to the concepts of social life and
culture, which contains only targets at the information level.

Especially, it is suggested that lecturers should be careful in selecting texts and selecting texts that can be
related to social life.

It is considered appropriate to prepare course materials related to literary courses in order to ensure the
relationship between language skills and literature.

It is thought that Turkish literature courses should be designed in a way that reflects Turkish culture.
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ilkokul Ogrencileri Ne Yazar? : ilkokul Ogrencilerinin Yazili Anlatimlarinda Metin Tiird,

Konu ve igerik Tercihlerinin incelenmesi*

Omer Faruk TAVSANLI™

0z

Bu arastirmanin amaci ilkokul 6grencilerinin yazih anlatimlarinda tercih ettikleri metin tird ve
yazma konularini/iceriklerini incelemek ve bu tercihlerinin altinda yatan sebepleri ortaya
cikarmaktir. Arastirmada nitel arastirma desenlerinden biri olan betimleyici fenomenoloji deseni
kullanilmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkokul 2. sinifta 6grenim gérmekte olan 20 6grenci
olusturmaktadir. Bu ¢alismada veriler yari yapilandiriimis gérisme sorulari ile toplanmis ve
verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore,
ogrencilerin daha c¢ok ikna edici bilgilendirici metin yazmayi tercih ettikleri gorilmustar.
Ogrencilerin higbiri gergcek yasamdan &ykiileyici metin ve siir yazma tiirlerini tercihleri igerisinde
ifade etmemistir. Ogrencilerin yazma konusu olarak daha ¢ok sosyal aktivite, aile, zararli
aliskanliklardan korunma, arkadas, gezi, hayvanlar, oyuncak ve 6gretmen ile ilgili metinler
yazmay! tercih ettiklerini ifade ettikleri gériilmistiir. Ogrenciler yazinin igerigini ise genel olarak
komik olaylarin ve macera olaylarinin sekillendirdigini ifade etmistir.

Anahtar Sozciikler: Yazma tercihi, metin tird, metin konusu, metin igerigi

What do Primary School Students Write about? : Investigation of Text Types, Subjects
and Content Preferences in the Written Works of Primary School Students

Abstract

The purpose of this research was to examine the types of texts and topics/content that primary
school students prefer in their written works and to reveal the underlying causes for those
preferences. Descriptive phenomenology which is one of the qualitative research methods was
used in the study. The study group consisted of 20 second-grade students. The data were
collected, using semi-structured interview questions and the content analysis method was used
for data analysis. According to the results of the study, the students preferred to write
persuasive and expository texts more. None of the students expressed narrative texts or poetry
as their preferences. It was observed that students preferred to write texts about social activities,
family, bad habits, friends, trips, animals, toys and teachers. Students also stated that in general
funny events and adventures formed the essence of their writings.

Key Words: Writing preference, text type, text subject, text content
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Giris

GuUnUmuzde o6grencilerle gerceklestirilen yazma calismalarinda genel olarak siire¢ temelli
yazma vyaklasiminin kullanilmasi tavsiye edilmektedir (Calkins, 1986; Willis, 2001). Sire¢ temelli
yazma yaklasimi pek ¢ok arastirmaci tarafindan, iyi bir yazma 6gretiminde bulunmasi gereken
asamalarin oldugu ve bu asamalarin dikkate alinarak yazma 06gretiminin planlanmasi gerektigi
seklinde aciklanmistir (Emig, 1971; Graves, 1983; Murray, 1984; Flowers & Hayes, 1981). Bu
asamalar; yazma oncesi hazirhk ve planlama, taslak yazi olusturma, gézden gecirme ve kontrol,
gozden gecirme dogrultusunda dizenleme ve paylasma asamalarindan olusmaktadir (Calkins,1986;

Willis, 2001; Karatay, 2011; Arici & Kaldirim, 2015; Seban, 2016).

Ogrencilerin yazacaklari konuyu kararlastirma, yazacagl konu ile ilgili hazirhk calismalari
yapma ve vyazacaklarinin sinirini belirleme gibi calismalar yazma o6ncesi hazirlik ve planlama
asamasinda ele alinmaktadir. Bu asamada dikkat edilmesi gereken en 6nemli hususlardan biri
ogrencilerin sececekleri konuyu belirlemesinde 6zglr birakilmalari gerekliligidir. Bu durum
ogrencilerin metnin icerigini kendilerinin yonetebilmesi ve yazacagl metne karsi sahiplik duygusu
yasamasinda 6nemli bir etken olarak gorilir. Tahmin edilebilecegi gibi 6grencilere boyle bir 6zgirlik
tanindiginda, 6grenciler en iyi bildikleri ve en rahat yazabilecekleri konulari tercih edeceklerdir. Bu
durum vyalnizca cocuklar icin degil, yetiskinler icin de séz konusudur. Ogrenciler kendi
deneyimledikleri, yasadiklari ya da merak ettikleri konulari; baskalarinin merak ettigi, deneyimledigi
ya da yasadig1 konulara gore daha istekli yazarlar (Graves, 1983). Buradan hareketle 6grencilere belli

bir konu vererek yazi yazmalarini istemek, onlarin yazmaya yonelik motivasyonlarini district bir

etken olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Kiaguk vyastaki cocuklarla yazma c¢alismalari yaparken 06grencilerin kendi segtikleri ve
deneyimlerini aktararak daha rahat yazabilecekleri konularda yazma calismalari gerceklestirmenin
ogrencilerin yazma becerilerinin gelisimine ciddi katkilar saglayacagl distnilmektedir (Chaney,
2011). Ogrenciler yazma calismalari yapacaklari konuyu kendileri belirlediginde detaylara daha cok
hakim olacaklar icin yazilarindaki batinlighd korumak kolay olacaktir. Ayrica yasadiklar ve
deneyimledikleri olaylari yaziya gegiren 6grencilerin siireci bizzat kendileri yasadiklari icin planlama
yapma noktasinda kendilerine daha fazla glivenecekleri tahmin edilmektedir (Lee, 1987; Ruddell,
2006). Ogrencilerin bu sekilde yazdiklari yazlar, onlara cevreleriyle iletisim kurma hissini
yasatacagindan, bu durumun 6grenciler igin ekstra motivasyon kaynagi olacagi belirtilebilir. Streg
temelli yazma yaklagsiminin son asamasi olan paylasma asamasinda yazilan yazilarin yakin/uzak cevre
ile paylasiimasi gerekmektedir. Bu noktada 6grenci kendi yasadigi bir deneyimi ¢evresi ile paylasarak
onlarin bu deneyimden haberdar olmasini saglayacak ve kendini daha mutlu hissedecektir (Dyson,

1995).
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Ogrencilerin yazma becerilerinin gelisimleri birbirlerine gore farklilik gdstermektedir. Bunun
nedenlerinden biri 6grencilerin yazdiklari konu hakkinda sahip olduklari bilgi diizeyinin farkli olmasi
olarak gosterilmektedir (McCutchen, 1986). Ogrenciler yazma calismalari yaparken daha fazla bilgi
sahibi olduklari konularda yazi yazmayi istemektedir. Dolayisiyla 6grencilerden kendi sectikleri bir
konu disinda daha 6nceden belirlenmis bir taslak verip onunla ilgili yazma ¢alismalari yapmalarini
istemek, o konuda hepsinin farkli bilgi diizeyine sahip olacagl gerceginden hareketle dogru bir
yaklasim olmayacaktir. Cinkld bu durum bir konuda daha fazla bilgi sahibi olan 6grencilerin diger
ogrencilerden ¢ok daha iyi metin lretmesine sebep olacak ve bir grup 6grencide basarisizlik hissi
uyandiracaktir. Ornegin futbol veya daha ¢ok erkeklerin oynadigi bir oyun hakkinda égrencilerden
yazma calismalari yapmalarini istemek kiz 6grencilerin bu ¢alismaya dogrudan negatif olarak

baslamalarina sebep olacaktir.

Ogrencileri yazma calismalari yapacaklari konularda 6zgiir birakmanin bir diger sebebi ise her
ogrencinin farkl ilgi alanlarina sahip oldugu gercegidir. Tim bireylerin oldugu gibi yas dizeyi kiiclk de
olsa ilkokul 6grencilerinin de ilgi duydugu alanlar bulunmaktadir. Bu noktada 6grencilerin ilgi alanlar
g6z online alinarak onlara yazma calismasi yaptirmak énemli bir durum olarak dikkat cekmektedir.
Clnku 6grencilere yazma ¢alismalarini sevdirmenin pek ¢ok kosulu olsa bile onlarin ilgi alanlarini goz
oninde bulundurarak yazma calismalarini slirdirmek sirec icerisinde daha 6n plana ¢ikmaktadir
(Arict & Ungan, 2008). Bu bakimdan 6grencilere bir konu vererek onlari kisitlamanin, verilen konunun
mutlaka 6grencilerin bir kisminin ya da biiylik bir gogunlugunun ilgi alani disinda olacagi diisiiniliirse
yanlis oldugu gériilebilmektedir. Ogrencilerin ilgi duyduklari ve istedikleri bir konuda yazmalarinin

onlarin performansini artirdigi unutulmamalidir (Seban, 2016).

Ogrencilerin yazma c¢alismalarinda yazacaklari metnin tirl, konusu ve icerigi ile ilgili
calismalar genel olarak cinsiyet baglaminda ele alinmistir (Peterson, 2006). Arastirmacilar
ogrencilerin yazilarinda kullanacaklari konu ve icerik tercihlerinin yazarin cinsiyetinden bagimsiz
olarak dustinilemeyecegini ifade etmislerdir (Kamler, 1993; Seban, 2016). Bu konuda yapilan
calismalarda kiz 6grencilerin oyuncak, giyim kusam ve alisveris gibi konulari; erkeklerin ise cizgi film
kahramanlari, stper kahramanlar, oynadiklari bilgisayar oyunlari ve arabalar gibi konulari tercih
ettikleri gortlmustir (Keenan, Solsken & Willet 1999). Kiz 6grenciler yazilarinda daha ¢ok kendi
yakinsak alanlari igerisine giren olaylari yazmay! tercih ederken, erkek 6grenciler ise daha ¢ok uzak
cevreleriyle ilgili yazilar yazmaya yatkin goriinmektedir (Freedman, 1995; Peterson, 2000). Bu agidan
bakildiginda 6grencilerin yazilarinda kullanacaklari metin tiirl, konu ve igeriginin yazarin cinsiyet

degiskeninden bagimsiz olarak distinllemeyecegi ortaya ¢ikmaktadir.

Alanyazin incelendiginde Ogrencilerin yazma calismalari yaparken secgecekleri konuyu

belirlemenin 6nemi lGzerinde ciddi bir sekilde duruldugu gortlmektedir (Lee 1987; Flowerday, Schraw
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& Stevens 2004). Bu noktada ilkokul 6grencilerinin hangi konu, icerik ve metin tirlerinde yazma
calismalari yapmayi sevdigini belirlemenin ilkokul 6gretmenlerine, velilere, egitim politikalarini
dizenleyen gorevlilere, egitim programcilarina ve yazma egitimi ile ilgili calisma yapan arastirmacilara
yazma Ogretiminde konu segimi ile ilgili teorik ve pratik bilgi saglayarak bu konuda yapilacak
uygulama, program gelistirme ve akademik calismalara yol gostermesi agisindan degerli olacagi
ortaya cikmaktadir. Clnkl okuryazarlik egitimi 6grenmenin temelini olusturmaktadir. Yapilan
calismalar 6grencilerin okuryazarlik becerilerinin onlarin hem giliniimizdeki akademik basarilari
Gzerinde hem de gelecekteki basarilarinin sinirlarini belirlemede olduk¢a etkili oldugunu ortaya
koymaktadir (Shatil, Share & Levin, 2000; Aram 2005; Bloodgood, 1999; Blair & Savage, 2006; Beach
& Ward, 2013; Gerde, Bingham & Wasik, 2012; Smith, 2008; Collier, 2010; Seban & Tavsanl, 2015).
Buradan hareketle arastirmanin amaci ilkokul 6grencilerinin yazili anlatimlarinda tercih ettikleri metin
tlrl ve yazma konularini/iceriklerini incelemek ve bu tercihlerinin altinda yatan sebepleri ortaya

cikarmak olarak belirlenmistir. Bu baglamda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

e Ogrenciler yazilh anlatimlarinda hangi metin tiiriinii tercih etmektedir? Nigin? (6rn.

Bilgilendirici metin, siir)

e Ogrenciler yazili anlatimlarinda hangi konularda yazmayi tercih etmektedir? Nigin? (6rn.

Oyun anlatma, katildigi bir kutlamayi anlatma)

e Ogrenciler yazili anlatimlarinda hangi igerik tiiriinii tercih etmektedir? Nigin? (6rn. Mizah,

macera)
Yontem

Bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden biri olan betimleyici fenomenoloji deseni
kullanilmistir. Bireylerin aslinda bildigi seylerin ne oldugu ve bunu nasil anlamlandirdiklari ile ilgilenen
betimleyici fenomenoloji epistemolojik bir bakis agisina sahiptir (Ersoy, 2016). Bu yéntem bireylerin
ya da gruplarin bir durum, kavram ve olguyu kendi yasantilari dogrultusunda nasil algiladiklari ve
yorumladiklari Gzerine odaklanir (Reiners, 2012; Christensen, Johnson & Turner, 2015). Betimleyici
fenomenoloji farkinda olsak bile tam olarak anlamada ve c¢o6ziimlemede zorluk yasadigimiz
durumlarin derinlemesine incelenmesine imkan saglamaktadir (Creswell, 2012; Sart, 2015). Bdylece
arastirilan olgunun c¢cok boyutlu olarak yorumlanarak, farkli bakis acilari ile degerlendirilmesi
saglanmaktadir (Christensen, Johnson & Turner, 2015). Bu c¢alismada ele alinan ve anlasilmaya
calisilan durum; ilkokul 6grencilerinin yazili anlatimlarinda tercih ettikleri yazma konusu, icerigi ve

metin tlrd ile bunlarin altinda yatan sebeplerdir.
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Katilimcilar

Fenomenolojik calismalarda arastirma grubu, arastirmanin odaklandigi konuda deneyimleri
olan ve bu deneyimlerini aktararak agiklayabilecek kisilerden olusturulmaktadir. Arastirmanin ¢alisma
grubu secilirken amacl Ornekleme yodntemlerinden olan Olglit orneklemesi kullanilmistir. Bu
ornekleme yontemi, dnceden tespit edilmis Olcltlere uygun kisilerin arastirmaya dahil edilmesi
gerektigi ilkesine dayanmaktadir (Christensen, Johnson & Turner, 2015). Bu arastirma icin belirlenen
Olgltler 6grencilerin farkl metin tirlerinde, farkl konularda ve igeriklerde yazilar yazmis olmasidir.
Bu sebeple yapilan arastirmada ¢alisma grubunu ilkokul 2. sinifta 6grenim gérmekte olan 20 6grenci
olusturmaktadir. Bu 6grencilerin 10’u kiz 10’u ise erkek 6grencilerden olusmaktadir. Ogrencilerle
gorisilmeden once, slre¢ temelli yazma yaklasimi dikkate alinarak hazirlanan bir yazma programi
alti ay boyunca 6grencilere uygulanmistir. Bu program araciligi ile 6grenciler metin tirlerini taniyarak
farkli icerikte/konularda yazilar yazmis ve boylece gortiismeler dncesi 6grencilerin bu konuda deneyim
yasamasi saglanmistir. Ogrenciler ile gerceklestirilen yazma programi sonucunda 120 metin iretimi
gerceklesmistir. Bu metinlerin 40 tanesi bilgilendirici metin, 40 tanesi 6ykileyici metin, 40 tanesi ise
siirdir. Yazilan metinler konularina ve iceriklerine gore farkhlik gostermektedir. Bu asamada
arastirmanin amaci dogrultusunda 6grencilere mimkin oldugunca farkli konu ve icerikte yazilar
yazdirilmistir. Boylece 6grencilerin farkli metin tirleri ile pek ¢ok konu ve igerikte yazilar yazmasi

saglanmistir.
Veri Toplama Araci

Bu galismada veriler yari yapilandiriimis gériisme sorulari ile toplanmustir. Yari yapilandiriimis
gorisme sorulari hazirlanirken 6ncelikle sinif 6gretmeni olarak gérev yapan li¢ 6gretmen ve on
ogrenci ile 6n gorlismeler gerceklestirilmis ve 6grencilerin yazma dizeyleri, yazma ilgileri, yazma
konu ve icerik tercihleri ile metin tirlerine yonelik farkindalklari hakkinda bilgi alinmistir. Bu bilgiler
ve alanyazin dikkate alinarak ilk etapta 9 soru hazirlanmis ve Tiirkce Egitimi alaninda uzman (g
akademisyenin ve 20 yillik mesleki deneyimi olan Ug¢ sinif 6gretmeninin gorlsiine sunulmustur.
Uzmanlardan gelen dizeltme ve Oneriler dogrultusunda arastirmanin kapsami disinda oldugu
anlasilan bir soru gikarilmis ve iki soru ise tek soru olacak sekilde birlestirilmistir. Bu dogrultuda
goriisme sorularina 7 sorudan olusmak Uzere gegerlilik calismasi 6ncesi son sekli verilmistir. Bu
asamadan sonra gortisme sorularinin gegerliligini saglamak adina bes 06grenciyle yiz yilze
goristlmustir. Bu gorismeler esnasinda iki sorunun 6grenciler tarafindan ayni algilandig tespit
edilmis ve bu iki soru birlestirilerek tek soru olacak sekilde 6 sorudan olusan gorisme formu

uygulama dncesi son halini almistir.
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Verilerin Analizi

Bu calismada metindeki sozcliklerin, kavramlarin ve karakterlerin, kullanildiklari baglam
icerisinde ne demek istedigini anlamak ve dile getirilen sdylemlerin altinda yatan iliskileri ortaya

¢tkarmak amaciyla igerik analizi yontemi kullanilmistir (Merriam, 1998; Kiziltepe, 2015).

Calisma, 20 6grenciyle yiz ylize gorisilerek yapilmis ve goriismeler ses kaydina alinmistir.
Ogrencilerle 2016-2017 egitim-dgretim yili bahar déneminde Serbest Etkinlik ders saatlerinde
goristlmustir. Ses kayitlarindan elde edilen veriler oncelikle yazih metne donistirilmustir.
Verilerin analizi arastirmaci ve alanda uzman iki akademisyen ile gerceklestirilmistir. ilk 6nce tiim
arastirmacilar ayri ayri tim verileri analiz etmis, daha sonra bir araya gelinerek analiz sonuglar
karsilastirilmistir. Yapilan karsilastirma sonucunda arastirmacilarin tiim temalari ortak olarak buldugu
fakat alt temalarda bazi farkhliklar oldugu dikkat ¢cekmistir. Bunun (zerine arastirmacilar bir araya
gelerek farkli bulunan alt temalar {izerine tartismis ve goris birligine varilarak temalar ile alt temalar

netlestirilmistir.
Bulgular ve Yorum

Arastirmanin bu bolimiinde ilkokul 6grencilerinin yazili anlatim eserlerinde tercih ettikleri
metin tlrl ve yazma konulari/icerikleri hakkindaki gérusleri sunulmaktadir. Elde edilen verilere gore,
ogrencilerin 3 tema altinda 64 soylem dile getirdigi goriilmektedir. Bu temalar; “Ogrencilerin
yazilarinda kullandiklari metin tiirG tercihi”, “6grencilerin yazilarinda kullandiklari yazma konusu

tercihi” ve “6grencilerin yazilarinda kullandiklari yazma igerikleri tercihi” seklindedir.

Ogrencilerin, yazilarinda kullandiklari metin tiirii tercihi temasi altinda 26 sodylem dile
getirdikleri goérilmustir. Bu noktada unutulmamasi gereken husus ilkokul dizeyindeki 6grencilerin
ilkokul 6grenimleri siirecinde {ic metin tiirii ile karsi karsiya olduklaridir. Ogrencilerle goriisiilmeden
Once U¢ metin tlrl ile ilgili de yazma calismalari yapilmistir. Yani gorismeler araciligl ile
ogrencilerden elde edilen veriler 6grencilerin birebir deneyimledikleri sirecler hakkinda bilgi
vermektedir. Ogrencilerin yazilarinda kullandiklari metin tiirii tercihini yansittiklari gorisler Tablo

1’de gortlmektedir.

Tablo 1. Ogrencilerin Yazilarinda Kullandiklari Metin Tiirii Tercihleri

Ogrencilerin Yazilarinda Kullandiklari Metin Tiirii Tercihleri f

Kiz Erkek
Bilgilendirici (ikna edici metin) 7 7
Oykiileyici (kurgu) 2 5
Bilgilendirici 4 1
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Tablo 1 incelendiginde 6grencilerin yazma calismalari yaparken daha ¢ok ikna edici metin
tarzinda yazilmis bilgilendirici metin tirini tercih ettikleri gorilmektedir. Ogrenciler ikna edici
bilgilendirici metin tiriinden sonra en ¢ok kurgu oykileyici metin tlrini tercih ettiklerini dile
getirmislerdir. Burada dikkat cekici olan nokta higcbir 6grencinin gercek yasamdan hareketle 6yku
yazmay tercih ettigini dile getirmemis olmasidir. Son olarak ise 6grenciler salt bilgi vermek amacl
bilgilendirici metinleri tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Ogrencilerden hicbirinin siir yazmay: tercih
etmemesi incelenmesi gereken bir konu olarak dikkat ¢cekmektedir. Bir diger dikkat cekici nokta ise
ogrencilerin bilgilendirici metinleri, dykileyici metinlere gére daha ¢ok tercih etmeleri durumudur.
Ogrencilerin cinsiyet durumlarina gore tercihleri incelendiginde kurgu éykileyici metinleri daha ¢ok
erkek oOgrencilerin, salt bilgi verme amacl bilgilendirici metinleri ise kiz 6grencilerin tercih ettigi
gorilmustir. Ogrencilerin yazilarinda kullandiklari metin tiirii tercihlerine yénelik gériislerinden

ornekler asagida sunulmustur:

A: “ Birisini ikna etme yazisinda. Daha istedigimiz seyi belki mesela bir oyuncak istiyorsun onu almak
istediginde anneni ikna ediyorsun boyle. Sonra bir sey alinca da mutlu oluyorsun. iste ben de onun

icin ikna edici yazilari seviyorum.”

F: “ikna etme yazisinda 6gretmenim. ikna yazisi yazmak giizel, ¢ciinkii istedigin bir seyi alabiliyorsun.
Ya da biri senin istedigin bir seyi yapabiliyor.”

C: “Hayal Griinii. Hayal iiriinii yazmak en giizeli bence. Ciinkii hayal etmeyi seviyorum. Oyle yazilarim

IM

daha giizel oluyor. Hikaye anlatmak ¢ok glize
I: “Hayal iiriinii. lyilikten bahseder. Kahraman olarak ben olurum. iginde iyilik gecen.”

D: “Ben hepsinden keyif aldim. Ama en ¢ok hayvanli olan yani bilgilendirici. Clinkii onu yazarken

kendimi 6gretmenmis gibi hissettim. anlatiyorsun daha iyi bilgi veriyorsun. ”

G: “Hayvanli olandan. Yani bilgilendirici olan 6gretmenim. O daha eglenceli bana gére. Daha anlamh

ayni zamanda. Birilerini bilgilendirmek glzel.”

Ogrencilerin birebir gériismeler esnasinda dile getirdikleri yorumlar incelendiginde bazi
noktalar dikkat cekmektedir. Oncelikle ikna edici bilgilendirici metin tiiriinii tercih ettigini ifade eden
ogrencilerin bu yazilar araciligl ile bazi hedeflerinin ya da isteklerinin somut hale geldigini ifade
etmeye calistiklari gbrilmustir. Yani bu yazilar 6grencilerin bazi isteklerine ulasmalarinda araci gérevi
gormistir. Bir diger dikkat ceken nokta ise 6grencilerin kurgu oykileyici metin tirind tercih
etmelerinin gerekgesi olarak oykulerdeki iyi kahramanlar yerine kendilerini betimleyerek o role
girmelerini gosterdikleri anlasilmaktadir. Bu durum Ogrencilerin zaman zaman gergeklestirmek
isteseler bile gercek hayatta basaramadiklari durumlari yazdiklar yazilar araciligi ile yasamalari

anlamina gelmektedir. Son olarak ise bilgilendirici metin tiirlini tercih ettigini ifade eden 6grencilerin
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bu vyazilar aracilligi ile 6gretme kavramina génderme yapmalari hususu o6nemlidir. Bu durum

Ogrencilerin baska kisilere bilgi saglama ve yayma islevinin onlari mutlu ettigini ortaya ¢ikarmaktadir.

Ogrencilerin yazlarinda kullandiklari yazi konusu tercihi temasi altinda 28 sdylem dile
getirdikleri gorilmistir. Ogrenciler goriisme 6ncesi uygulamalarda 120 metin (iretmis ve pek cok
konuda metinler yazmislardir. Burada belirtilen yazma konu tercihlerinin bu 120 metin igerisinden
stzilerek yapildigi ve 6grencilerin ciddi bir sekilde deneyimledikleri bir siirecin sonucuna dayanan
tercihler oldugu unutulmamalidir. Ogrencilerin yazilarinda kullandiklari konu tercihini yansittiklari

gorisler Tablo 2‘de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin Yazilarinda Kullandiklari Konu Tercihleri

Ogrencilerin Yazilarinda Kullandiklari Konu Tercihleri f

=
N

Erkek

Sosyal aktivite (resim yapma, spor yapma, parti yapma vb.)
Aile

Zararh aliskanliklardan korunma

Arkadas

Gezi

Hayvanlar

Oyuncak

Ogretmen

P RO R N WWW!
O R N R RFLP RFP W

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin yazma galismalari yaparken basta sosyal aktivite (spor,
parti, dogum gini vb.) olmak Uzere aile, zararh aliskanhklardan korunma, arkadas, gezi, hayvanlar,
oyuncak ve 6gretmen ile ilgili konularda yazma calismalari yapmayi tercih ettikleri gorilmistir.
Ogrencilerin, hangi metin tiriini kullanirlarsa kullansinlar bu konularin disina ¢ikmayi ¢ok az tercih
ettikleri belirlenmistir. Ornegin aile ile ilgili kurgu hikdye yazan bir 6grenci aile fertlerine olaganiistii
glcler atfederek metnini olusturmakta ya da sosyal aktiviteler hakkinda bilgilendirici bir yazi yazan
O0grenci o sosyal aktiviteyi tanimlayarak o konuda bilgi vermektedir. Cinsiyetlere gore 6grencilerin
yazma konu tercihleri incelendiginde ise sosyal aktivite, zararli aliskanliklardan korunma, arkadas ve
o0gretmen konularinin kiz 6grenciler tarafindan; hayvanlar konusunun ise erkek 6grenciler tarafindan
tercih edildigi gorilmustir. Ogrencilerin yazilarinda kullandiklari  konu tercihlerine yénelik

gorislerinden 6rnekler asagida sunulmustur:

B: “Arkadasimin dogum glinliini yazarim babamla eglence parkina gitmemizi yazarim 6yle seyler

yazarim.”
D: “Dedemi sigara icmemeye, anneannemi ve annemi spor yapmasi icin.”
E: “Mesela annem Istanbul’a gitse anneannemle evde dursam anneme 6zledigimi yazarim. Sonra ne

zaman gelecegini sorarim. Onu ¢ok 6zledigimi yazarim iste.”
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D: “Cok seker yememeliyiz, cok sigara icmemeliyiz. Bunu yazmak iyi olur.”
C: “Bir de hayvanlarla belgeseli ¢ok sevdigim i¢in hayvanlari yazmak isterdim.”

F: “ Kedi almak, sevdigim bir oyuncak almak, sevdigim bir balon almak, teroristler olsiin diye bir de

her seyimi planl yapmak, Clinki mutlu hissediyorum. ”

Ogrencilerin birebir gériismeler esnasinda dile getirdikleri yorumlardan hareketle daha cok
yakinsak alanlariyla ilgili konularda yazmayi tercih ettikleri goértlmustir. Bu noktada 6grencilerin
yakinindaki kisilerin kotl aliskanliklara sahip olmalari ve onlardan uzak kalmalarinin 6grencileri ¢ok
etkiledigi ve yazilarinin konusunu sekillendirdigi ortaya ¢ikmaktadir. Yine ayni sekilde 6grenciler yakin
cevrelerinde bulunan kisiler ile gerceklestirdikleri eglenceli ve sosyal etkinlikleri yazmaya daha istekli

gorinmektedir.

Son olarak 6grencilerin, yazilarinda kullandiklari icerik tercihi temasi altinda 10 soylem dile
getirdikleri gorilmustir. Bu tema altinda dile getirilen séylem sayisinin diger temalara nazaran daha
az oldugu gorilmektedir. Ogrencilerin yazilarinda kullandiklari igerik tercihini yansitan gériisler Tablo

3’te sunulmustur.

Tablo 3. Odrencilerin Yazilaninda Kullandiklari icerik Tercihleri

Ogrencilerin Yazilarinda Kullandiklari igerik Tercihleri f

Kiz Erkek
Komik Olaylar 1 4
Macera 2 1
Tarih 0 2

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin yazacaklari konularin igeriklerini daha ¢ok komik olaylar
Uzerine sekillendirmeyi tercih ettikleri gorilmistiir. Komik olaylar disinda ise macera ve tarih icerikli
yazilar tercih edilmektedir. Ogrencilerin ilkokul 2. sinif diizeyinde olduklarindan komik olaylar ve
macera igerikli yazilar yazmayi tercih etmeleri normal goriilse bile tarih igerikli yazmaya yonelik iki
soylem dikkat ¢ekmektedir. Cinsiyetlere gbére yazma igerik tercihleri incelendiginde ise erkek
ogrencilerin komik olaylar ve tarih igerikli yazilari; kiz 6grencilerin ise macera igerikli yazilari yazmayi
tercih ettikleri gorilmustir. Ogrencilerin yazilarinda kullandiklari icerik tercihlerine y&nelik

goruslerinden ornekler asagida sunulmustur:

A: “ Ben komik olaylari yazmayi seviyorum. Boylece hem yazarken kendim giliyorum hem de

insanlar giltyor okuyunca.”

C: “ Komik yazilar yazmayi seviyorum. Cok eglenceli ¢linkii. Kendim bile okuyup okuyup gtliyorum.”
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F: “Macera anlatmay! seviyorum. Macerali seyler glizel olur. Filmler de glizel mesela macerall

olanlar.”

E: “Ben mesela eski c¢aglari, dinozorlari, eski insanlari falan yazmayi severim. Clinkd onlari kimse

bilmiyor, ben arastirip yaziyorum onlari.”

Ogrencilerle gerceklestirilen goriismeler dikkatli bir sekilde incelendiginde égrencilerin komik
icerikte yazilar yazmalarinin sebebi, kendilerinin ve cevrelerinde bu yaziyi okuyanlarin kendilerini
daha mutlu hissedeceklerini diistinmeleri seklinde belirtilebilir. Macera yazilari yazan 6grencilerin bu
icerikteki diger faaliyetleri de sevdigi ve hoslandiklari gérilmektedir. Son olarak tarih icerikli yazilarin

ise daha cok bilgi verme amacli olarak yazildigi anlasiimaktadir.

Elde edilen veriler genel olarak degerlendirildiginde Ogrencilerin daha cok ikna edici
bilgilendirici metin yazmayi tercih ettikleri gorilmustiir. Bu durumun 6grencilerin ikna edici metinleri
dogrudan bir muhataba yazmalari ve bu muhatap ile etkilesim sonucunda bir netice elde
etmelerinden kaynaklandigi anlasiimaktadir. Ogrencilerin ayrica kurgu olmak lizere éykiileyici ve bilgi
vermeyi amaclayan bilgilendirici metinleri de tercih ettikleri gériilmustiir. Ogrencilerin hicbiri gercek
yasamdan dykiileyici metin ve siir yazma tiirlerini tercihleri icerisinde ifade etmemistir. Ogrencilerin
yazma konusu olarak daha cok sosyal aktivite, aile, zararli aliskanliklardan korunma, arkadas, gezi,
hayvanlar, oyuncak ve 06gretmen ile ilgili metinler yazmayi tercih ettiklerini ifade ettikleri
gorilmistir. Ogrenciler yazinin icerigini ise genel olarak komik olaylarin ve macera olaylarinin
sekillendirdigini ifade etmistir. Az sayida da olsa yazinin igerigi olarak tarihi konulari sececegini ifade
eden ogrenciler de bulunmaktadir. Bu 6grencilerin tarihi konulari ve eski caglari merak ettigini ifade
ettikleri gérilmustir. Yani bu 6grenciler kendi kisisel ilgileri ile baglantili olarak tarihi icerikli yazilar
yazmay! tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Cinsiyet durumlari géz oOniline alindiginda ise erkek
Ogrencilerin kurgu Oykuleyici metinleri, kiz 6grencilerin ise salt bilgi verme amagh metinleri daha fazla
tercih ettigi saptanmistir. Konu bazinda sosyal aktivite, zararl aliskanlhklardan korunma ve arkadas
konularinin kiz 6grenciler tarafindan; buna karsilik hayvanlar konusunun ise erkek Ogrenciler
tarafindan daha ¢ok tercih edildigi tespit edilmistir. Erkek 6grenciler yazilarinda daha c¢ok komik
olaylar ve tarih igerikli yazilar olmasini tercih ederken bu durum kiz 6grencilerde igerigin maceraya

kaymasi seklinde gerceklesmistir.
Sonug, Tartisma ve Oneriler

Tirkiye’de ilkokul Tirkce ders programlarinda sire¢ temelli yazma yaklasimindan
faydalaniliyor olsa bile halihazirdaki uygulamalarin Griin odakli olarak devam etmesinden dolayi
yazma Ogretiminde istenilen basari yakalanamamaktadir (Tabak & Goger, 2013; Tavsanli, 2017).

Siure¢ temelli yazma yaklasiminda konu segiminde 6grencilerin 6zglr olmasi temele alinirken (Graves,
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1983) llkemizde yapilan g¢alismalarda Ogrencilere belli bir konu verip yazma c¢alismasi yaptirma

uygulamalari devam etmektedir (Tavsanli, 2017).

Bu calismanin sonuglarina goére 6grencilerin daha ¢ok ikna edici bilgilendirici metinler yazmayi
tercih ettigi gortlmistir. Bunun sebebi 6grencilerin ikna edici yazilari belli bir muhataba hitaben
yazmalaridir. Béylece bu yazilar araciligiyla muhatabina ulasan 6grenci bir iletisim stirecini aktif olarak
isletmis olmaktadir. ikna edici yazi dogasi geregi muhatabini bir konuda ikna etme amaci tasidigindan
bir sonu¢ ya da cevap alma imkani bulunmaktadir. Bu durumun o6grencileri yazma c¢alismalari
yapmalari icin daha fazla heveslendirdigi anlasilmaktadir. Yani 6grenciler burada yazinin iletisim
boyutunu 6n plana cikararak yapilan yazma calismasindan bir sonu¢ alma durumunu géz 6niinde
bulundurmustur. Cagimlar ve iflazoglu (2002) ile Collier (2010), 6gretmenlerin gérislerine gére
yazma calismalarini, 6grencilerin yazma altyapilarini gelistirip iletmek istedikleri distinceleri daha iyi
aktarma yetenegi kazandirma olarak dile getirmektedir. Bu noktada yapilan calismada da diger
calismalarda (Bloodgood, 1999; Bourne, 2002; Norton, 1997) oldugu gibi yazmanin, distnceleri

ileterek kisilerarasi iletisimi saglama boyutunun 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.

Ogrencilerin yazdiklari ikna edici metinlerin daha cok kisisel isteklerini yansitan metinler
oldugu gorilmistir. Seban (2016) yaptigi calismada oOgrencilerin ikna edici metinlerde c¢ok az
dizeyde sosyal konulari isledigini, genel olarak kisisel konulari tercih ettiklerini ifade etmistir.
Ogrenciler tercih ettikleri dykileyici metinlerde ise tamamen kurgu metinler izerinde durmustur. Bu
durum o6grencilerin kendi yasamlarindan yazilar kaleme almadigi seklinde algilanmamalidir. Yazilar
incelendiginde 6grencilerin ¢ok ciddi bir oranda kendi yasadiklarindan hareketle dykileyici metinler
kaleme aldiklari ancak yazdiklari gergekligi bir yerden sonra veya zaman zaman olagandisti olaylar ile
stsleyerek kurgu metne gevirdigi gorulebilir. Bu noktada bu durum 6grencilerin gergeklik ile kurguyu
birlestirmesi olarak algilanabileceginden olumlu bir durum olarak gériilmektedir. Ogrencilerin bastan
sona kurgu metin olusturmayi tercih etmemelerinin sebebi olarak yasadiklari 5nemli olaylari ve yakin
cevreleri hakkinda yazmayl daha ¢ok benimsemis olmalari distnilebilir (Kurudayioglu & Karadag

2010; Ruddell, 2006; Bourne, 2002; Willis, 2001).

Cahsmanin dikkat c¢ekici sonuglarindan biri de 6grencilerin higbirinin siir metin tiirlini tercih
etmemesidir. CUnk{ siir, yazilmasi zor bir tirdir ve 0Ogrencilerin de bunun farkinda olduklari
distnilebilir. Buna benzer bir yorum Kibris (2008) tarafindan da yapilmistir. Kibris (2008), siir metin
tlrindn 6grenciler icin yazilmasi zor bir tiir oldugunu belirtmistir. Tompkins (1994) 6grencileri siir
yazarken 6zglir birakmak gerektigini, onlara illa oturmus kita diizeni ve uyumlu kafiyeler ile siir
yaziminin dayatilmasinin yanhs oldugunu ifade eder. Bu noktada oOzellikle kiiclik yas gruplarinda
ogrencilerin duygularini uyumlu kafiyeler ve belli diizen igerisinde olmasa bile ifade etmeleri igin

onlari cesaretlendirmek gerektigi ifade edilir.
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Metin tiri tercihleri cinsiyet acisindan ele alindiginda ise erkek 6grencilerin kurgu oykuleyici
metinleri, kiz 6grencilerin ise salt bilgi verici metinleri daha ¢ok tercih ettikleri goriilmustiir. Metin
tlrd ile birlikte yazilan yazilarin konu tercihlerinin de kiz ve erkek 6grenciler arasinda farklilastig
gérulmistir. Ogrenciler ile yapilan gériismelere gére kiz &grencilerin, sosyal aktiviteler, zararli
aliskanliklardan korunma ve arkadaslik konularinda, erkek o6grencilerin ise hayvanlar ve doga
konularinda yazilar yazmayi tercih ettikleri goriilmistir. Seban (2016) calismasinda yapilan
arastirmanin aksine erkek ogrencilerin daha ¢ok arkadaslik, kiz 6grencilerin ise hayvanlar konusunu
tercih ettigini dile getirmistir. Ayrica yine ayni ¢alismada Seban (2016) kotl huylu kisilerin yasadigl
sorunlar ile bas etmesi durumunun 6grencilerin tercih ettigi konulardan birisi oldugunu ifade etmistir.
Bu durum vyapilan calismada kotu huylu kisilerin yasadigl sorunlar olarak degil fakat koti
aliskanliklarin giderilmesi seklinde ortaya ¢cikmistir. Yakin-uzak aile bireyleri, gezi gibi konularda ise
her iki cinsiyet grubu da yazi yazmayi tercih ettigini ifade etmistir. Ogrencilerin yazma konusu
tercihlerinde cinsiyet odakli meydana gelen degisim yapilan bazi ¢alismalarin da sonuglarini destekler
niteliktedir (Kamler 1993; Fleming 1995; Freedman 1995; Simmons 1997; Peterson 2000). Kamler
(1993) yaptigi arastirmada kiz 6grencilerin daha ¢ok alisveris, oyuncak bebekler ve giyim kusam
Uzerine yazilar yazmayi tercih ettigini belirtirken erkeklerin ise oyunlar ve ¢izgi film kahramanlari
Gzerine odaklandigini ifade etmistir. Kamler’in yaptigi calismada elde edilen bulgular ve yapilan
arastirmanin bulgulari Fleming’in (1995) yazma calismalarinin kaliplasmis ve oturmus cinsiyet rolleri

ile uyumlu oldugu bulgusunu desteklemektedir.

Calismanin sonuglarina gore 6grencilerin metinlerinde kullandiklari iceriklerin ise yine cinsiyet
degiskenine gore farkllastigl gortilmektedir. Calismada erkek 6grencilerin yazilarinin iceriklerini daha
cok komik olaylar ve tarihi olaylardan olusturdugu gorilirken kiz 6grencilerin macera igerikli konulari
tercih ettigi gérilmektedir. Bu ¢alismanin sonuglarinin aksine Peterson (2000) yaptigi arastirmada kiz
Ogrencilerin daha ¢ok kendine yakin alanlar ile ilgili, erkek 6grencilerin ise macera icerikli yazilar
yazmay! tercih ettigini ifade etmistir. Bu noktada boyle bir farklihigin kaynagi olarak metin olusturma
sureglerinde etkili olan sosyokiiltiirel degerlerin 6n plana giktigi anlasilmaktadir. Clinki her toplumun
ve kiltlrin cinsiyet bazinda 6n plana ¢ikardigi degerler bulunmaktadir (Jones, 2011) ve bu degerler

ayni Ulke icerisinde olsa bile bélgeden bolgeye farklilik gostermektedir.

Arastirmanin sonuglari cinsiyet degiskeninin 6grencilerin yazma calismalari gerceklestirirken
yazilacak metin tirl, metnin konusu ve igerigi konusunda ne kadar 6nemli oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu dogrultuda ilgili sonuglar dikkate alinarak yazma 6gretimi gerceklestirilirken cinsiyet
degiskeninin gbéz 6ndne alinmasinin énemi vurgulanmistir. Yapilan arastirma oOgrencilere yazma
¢alismalari yaparken vyazacaklari yazilarin bir muhatabinin olacaginin ifade edilmesinin ve bu

muhatabin belirlenerek yazinin buna yonelik olarak yazdirilmasinin 6grencilerin daha istekli yazi
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yazmasina saglayacagini ortaya cikarmistir. Bu bulgunun yazma 6gretimini gerceklestiren egitmenler
acisindan yol gdsterici olacagl tahmin edilmektedir. Ogrencilerin ne tamamen kurgu ne de tamamen
gercek hayattan yazi yazmayi tercih etmemeleri, her ikisini ayni yazi icerisinde kullanmak istemeleri
okul kitaplarini yazan ve 6gretim programlarini gelistiren gorevliler icin gz onlinde bulundurulmasi
gereken bir husus olarak dikkat cekmektedir. Son olarak ise 6grenciler ile gergeklestirilecek yazma
calismalarinda, onlari konu seciminde 0zglir birakmanin 6nemi bir kez daha gicli bir sekilde

vurgulanmistir.

Arastirma sonuglar dikkate alindiginda 6gretmenlere, egitim programi diizenleyicilere ve

egitim arastirmacilarina yazma 6gretiminde konu segimi lizerine su 6nerilerde bulunulabilir:

. Oncelikle yazma 6gretimi gerceklestirilirken dgretmenlerin konu segiminde 6grencileri 6zgiir
birakmasi gerektigi séylenebilir. Ogrencilere daha énceden belirlenmis konularda yazilar yazdirmak
onlarin yazmaya yonelik tutumunu olumsuz etkileyeceginden 6gretmenlerin bu tiir uygulamalardan
kacinmasi gerekmektedir. Ogretmenlerin bu siirecte 6grencilere rehberlik ederek hangi konuda
yazmalarinin onlar adina daha cesaretlendirici olacagini tespit etmesi gerekmektedir. Bu noktada en
onemli husus secilecek konunun 6gretmen tarafindan degil, 6gretmen destegi ve yonlendirmesi ile

ogrenci tarafinda bulunmasi zorunlulugudur.

. Arastirmada 6grencilerin siir ve gercek yasamdan 6yki yazma konusunda isteksiz olduklari
gortlmustir. Bu noktada oOgrencilerin tim metin tirlerinde nitelikli Urinler ortaya koymasi
hedeflendiginden, 6grencilerin yazmaya karsl isteksiz davrandigi metin tirleri ile ilgili eglenceli yazma
etkinlikleri yapilmasi gerekmektedir. Bu islemin gerceklestirilebilmesi icin hazirlanan ders ve
ogretmen kilavuz kitaplarinin yazma 6grenme alani ile ilgili tim metin tlrlerini kapsayan eglenceli
etkinliklerden olusturulmasi tavsiye edilebilir. Bu noktada, konu segme hususunda 6grencilerin isini
kolaylastirmasindan hareketle (Tavsanli, 2017), grafik 6rgttleyicilerine ders kitaplarinda yer verilmesi

ve boylece bu orgitleyicilerin 6gretim sireglerine katilmasi da 6nerilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

It is advised to use process-based writing approach in writing exercises done with the students
(Calkins, 1986; Willis, 2001). Process-based writing approach was explained by various researchers as that there
are some stages in a qualified writing teaching and writing teaching should be planned considering these stages
(Emig, 1971; Graves, 1983; Murray, 1984; Flowers & Hayes, 1981). These stages include preparation and
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planning before writing, building a writing draft, revising and controlling, editing in accordance with revision
and sharing (Calkins,1986; Willis, 2001; Karatay, 2011; Arici & Kaldirim, 2015; Seban, 2016).

The exercises such as students’ decision about the writing subject, doing preparation exercises for the
subject and creating the borders of their writings are handled at preparation and planning stage. One of the
most important aspects that should be taken into consideration at this stage is the necessity of letting the
students free for choosing the subject. This fact is seen as an important factor for managing the text context on
their own and having the feeling of possession for students.

Investigating the literature, it is seen that the importance of that students determine the subject to be
chosen is emphasized seriously (Lee 1987; Flowerday, Schraw & Stevens 2004). At this point, it appears that
determining in which types of subjects, contexts and texts the elementary students like to do exercises will be
valuable in terms of guiding elementary teachers, parents, officials organizing educational policies, educational
programmers and researchers having a study interest in writing education by providing theoretical and
practical knowledge about subject selection within the context of future implementations, program
development and academic studies. The studies have revealed that literacy skills of the students are quite
effective in determining the borders of their both existing and future academic achievement (Shatil, Share &
Levin, 2000; Aram 2005; Bloodgood, 1999; Blair & Savage, 2006; Beach & Ward, 2013; Gerde, Bingham &
Wasik, 2012; Smith, 2008; Collier, 2010; Seban & Tavsanli, 2015). From this point of view, the purpose of the
study is determined as investigating the types of texts students prefer in their written expressions and writing
subjects/contexts and revealing the reasons underlying in these preferences.

Method

Descriptive phenomenology pattern from qualitative research patterns is used in this research.
Descriptive phenomenology provides an opportunity for deeply investigating the situations that we have
trouble in comprehending and analysing although we are aware of them (Creswell, 2012; Sart, 2015). Thus, it is
provided that the research subject is interpreted in a multidimensional way and evaluated from various aspects
(Christensen, Johnson & Turner, 2015). The situation handled and intended to be understood in this study is
writing subject, context and text type the students prefer in their written expressions and the reasons
underlying in them.

20 students studying at 2" grade in elementary school create the study group of the research. 10 of
the students are female and the other 10 are male. Before interviewing with the students, a writing program
prepared considering process-based writing approach had been implemented for six months. The students had
recognized different text types and had written texts with different contexts/subjects and thereby the students
were provided with experiences about this subject before the interviews were done.

The data were collected by semi-structured interview questions and content analysis method was used for the
purpose of understanding what the words, concepts and characters meant in the context they were used and
revealing the underlying relationships in the discourses expressed.

Result and Discussion

It is seen that 64 discourses under 3 themes were expressed by the students. The themes are as “text

type preferences the students used in their writings”, “writing subject preferences the students used in their
writings” and “writing context preferences the students used in their writings”.
Generally evaluating the data obtained, it is seen that the students mostly prefer writing persuasive-
informative texts. It is seen that this result derives from the fact that the students directly write persuasive
texts to a respondent and get a conclusion at the end of the interaction with this respondent. It has been also
seen that the students prefer narrative texts including fiction and informative texts that aim to present
information. None of the students expressed narrative texts from real life and poet writing types among their
preferences. It has been seen that the students expressed that they mainly prefer writing texts about social
activity, family, protecting from harmful habits, friend, vacation, animals, toys and teacher as writing subjects.
Students expressed that funny cases and adventures generally shape the writing context. Even if just a few,
there are some students expressing that they will chose historical subjects as writing context. It has been seen
that the students expressed that they wonder historical subjects and ancient ages. In other words, these
students expressed that they prefer writing texts including historical context relatedly with their own personal
interests. Considering gender difference, it has been seen that male students mostly preferred fiction narrative
texts while female students mostly preferred texts purposing only informing. Social activity, protecting from
harmful habits and friend subjects were preferred by female students; on the other hand, animal subject was
mostly preferred by male students in terms of subjects. Whereas male students preferred funny cases and
history content texts in writings, it aroused as shifting to adventure for female students.
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Bu calisma ile 6gretmenlerin iletisim becerilerini 6lgcebilecek gecerli ve glvenilir bir 6lgme araci
gelistirme amaclanmistir. 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Konya merkezde ilkogretim ve
ortadgretimde 6grenim goéren 6grenciler arastirmanin evrenini olusturmaktadir. Arastirmada
tesadiifi drnekleme yéntemiyle segilen toplam 259 égrenciye 6lgek uygulanmistir. Ogrencilerin bir
onceki dersi isleyen 6gretmenlerinin iletisim becerilerini degerlendirmeleri ile 6lgek uygulamasi
yapilmistir. ilgili alan yazin taranarak hazirlanan lgek maddelerinin son hali uzman goérusleri
neticesinde olusturulmustur. Gegerlik ve gilivenirlik analizleri neticesinde ilk hali 73 maddeden
olusan o6lcek 20 maddeye indirilmistir. Maddelerin 12 tanesi olumlu 8 tanesi olumsuz yargidan
olusmaktadir. Olcegin olumsuz yargl iceren maddeleri ters puanlanmaktadir. Agimlayici ve
dogrulayici faktor analizleri olcegin gecerligini saglamak amaciyla yapilmistir. Cronbach a,
Spearman Brown, Gutmann Split-Half teknikleri, dizeltiimis madde toplam korelasyonlari ve
%27'lik alt-ust grup farkina iliskin t degerler ise 6lgegin glvenirligini hesaplamada kullaniimistir.
Yapilan analizler gelistirilen 6lgegin gegerli ve glivenilir oldugunu géstermistir.

Anahtar Kelimeler: iletisim Becerisi, iletisim Becerisi Degerlendirme, Ogretmenler, Gegerlik,
Guvenirlik.

The “Teachers’ Communication Skills Assessment Scale” Development Study
Abstract

The purpose of this study is to develop a reliable and valid assessment instrument in order to
measure the communication skills of teachers. The population of the research consisted of
students who were studying at the primary and secondary schools in the central district of Konya
in the 2016-2017 academic year. The scale was administered to a total of 259 students who were
selected, using the random sampling method. The administration of the scale was done by
obtaining the students’ evaluation of the communication skills of their teachers who taught the
previous lesson. The final form of the scale items, which were prepared, using relevant literature,
was given by receiving expert opinions. Based on the validity and reliability analyses, the initial 73
items in the scale was reduced to 20. Of those, 12 sought positive judgments and 8 sought
negative judgments. The items that sought negative judgments were graded adversely.
Exploratory and confirmatory factor analyses were conducted for the validity of the scale;
Cronbach a, Spearman Brown, Gutmann Split-Half techniques, and t values related to the bottom
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and top 27% groups’ differences and corrected item total correlations were calculated for the
reliability of the scale. The results of the analyses showed that the scale was valid and reliable.

Keywords: Communication Skill, Communication Skill Evaluation, Teachers, Validity, Reliability.
Giris
Sosyal bir varlik olarak insan cevresiyle sirekli etkilesim halindedir. Bireyin kendisini
cevresine daha iyi ifade edebilmesi ve karsisindakinin soylediklerini daha iyi anlayip yorumlayabilmesi
icin etkili konusma ve dinleme becerilerini kazanmis olmasi gerekmektedir. Ogretmenlik gibi siirekli

ogrencileriyle etkilesim halinde bulunulmasi gereken meslekler icin bu becerilerin elde edilmesi daha

¢ok 6nem arz etmektedir. Bu becerilere ise “iletisim becerileri” denilmektedir.

iletisim, Latince kékenli bir kavramdir. Diisiincelerin paylasiimasi anlamina gelen “communis”
kelimesinden tiiretilmistir (Debasish ve Das, 2009; Zillioglu, 1993). iletisim temel anlamda birtakim
sembol ve isaretler kullanarak karsisindakini etkileme siireci olarak gérilmektedir (Dokmen, 1997).
Yilmaz ve Tutar (2003) iletisimi; bilgi Gretme, Uretilen bilgiyi karsisindakine iletme ve karsidakinin
bilgiyi algilama siireci olarak tanimlamaktadir. iletisimin saglikl bir sekilde gerceklestirilebilmesi igin
ise bireylerin etkili iletisim becerilerine sahip olmasi gerekmektedir. Bigak¢i’'ya (2003) goére bu
becerileri kazanan birey, karsisindakinin duygu, diisiince ve isteklerini anlayan, bunlarin sebeplerini
ve kaynaklarini degerlendirme yetenegi olan kisidir. iletisim yetenegi icerisinde empati ve saygiyi
barindiran bir kavram olmakla birlikte duygu ve dusiincelerin karsisindakilere dogru ve eksiksiz bir
sekilde ben dili ile aktarilmayi saglayan ve boylece saglikli iliskiler kurarak toplum icerisinde yasami

kolaylastirabilen davranislar oldugu ifade edilmistir (Sahin, 1998).

Ogretmenlik mesleginde basarili olma, bireylerin sahip oldugu iletisim becerilerini etkin bir
sekilde kullanabilmelerini gerektirir (Balci, 1996).0gretmenlerin bilgi ve becerilerini kullanabilme
diizeyleri egitimin etkililigini belirlemektedir. iletisim becerisi yiiksek olan &gretmenler 6grenme
ortamlarinda bilgi ve becerilerini etkili olarak sunabilmektedirler. Bu baglamda 6gretmenlerin egitim-
Ogretim faaliyetlerini etkili bir sekilde gergeklestirebilmesi icin kendilerini siirekli olarak gelistirmesi
gerekmektedir. Ayrica cevresiyle sirekli etkilesim halinde bulunan 6gretmenlerin kendini ifade

edebilmesi ve soylenenleri daha iyi anlayabilmesi egitimin etkililigini artiracaktir.

Sénmez (2003), egitim-O6gretim sirecinin  gerceklestiriimesinde basrol oynayan
ogretmenlerin, sirekli olarak 6grencilerle etkilesim halinde bulunan kisi oldugunu belirtir. Bu
etkilesim 6gretmen ve &grenciler arasinda etkili bir iletisim ortamini gerekli kilar. iletisimi bilgi
Uretme, Uretilen bilgiyi aktarma ve bilginin anlamlandirilmasi siireci (Dékmen, 1997) olarak
tanimlarsak, egitim de genel olarak bir iletisim siireci olarak goriilebilir. Ogrenci ve 6gretmen

arasindaki etkilesim, iletisim vasitasiyla gerceklesmektedir.
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Ogrenme ortamlarinda basariya ulasmak icin sadece 6gretmen-6grenci iletisimi degil veli,
okul yoneticileri ve g¢alisanlari yani bitin egitim paydaslari arasinda da etkili bir iletisim olmahdir
(Ktclikahmet vd., 2000). Ancak 6grenme ortamlarinda 6grenci ve egitimin diger paydaslar ile
ogretmenlerin dogrudan etkilesim icinde olmasi, 6gretmenlerin iletisim bakimindan donanimli

olmasini gerekli kilmaktadir.

Alan yazinda yapilan arastirmalarda (Claus, Booth-Butterfield ve Chory, 2012; Giigll, 2001),
o0gretmenlerin 6grencileri ile kurdugu iletisimin seviyesinin, 6grencilerin derse katilimini, ders galisma
istegini ve basarisini dogrudan etkiledigi tespit edilmistir. Ayrica yapilan bircok arastirmaya gore de
(Baker, 2006; Hallinan, 2008; O'Connor ve McCartney, 2007) 6gretmenlerin iletisim becerisi ile

ogrencilerin akademik basarisinin pozitif yonli iliskili oldugu belirlenmistir.

Alan yazin incelendiginde genel olarak iletisim becerileri arasinda, etkin dinleme ve konusma,
kendi bilgi ve becerilerini iyi tanima, karsidakini ikna etme ve etkileme, empati becerisine sahip olma,
kendisine ve karsidakine giliven ve saygl duyma, karsisindakine kendisini agma, ben dilini etkili bir
sekilde kullanma ve geri bildirimlerde bulunma becerileri bulunmaktadir (McKay, M., vd, 2012; Giriz
ve Eginli, 2013). Gibson ve Mitchell’e (1995) gore ise iletisim becerileri, etkili dinleme ve tepki verme,
sozel ve sozel olmayan mesajlara duyarlilik duyarlh olma 6zelliklerini kapsamaktadir. Baker ve Shaw’a
(1987) gore ise iletisim becerileri, sozel ve s6zel olmayan mesajlara duyarli olma, etkili dinleme,
konusma ve olaylara etkili tepki verme davranislari olarak gérilmektedir. Alan yazin incelendiginde
etkili iletisim becerileriyle ilgili birgok davranis tanimlari olmasina ragmen ortak bir fikir birligi

saglanamamistir.

iletisim becerilerini 6lgmek amaciyla yapilmis olan ¢alismalara baktigimizda bircok lgegin
kullanildigini gdrmekteyiz. Owen ve Bugay (2014) tarafindan gelistirilen 6lgekte iletisim becerilerinin
dort boyutu Gzerinde durulmustur. Bu beceriler, iletisim ilkeleri ve temel iletisim becerisi, kendini
ifade etme becerisi, etkin dinleme ve s6zel olmayan iletisim becerisi ve iletisim kurmaya istekliliktir.
Diger bir 6lcek ise Wiemann (1977) tarafindan gelistirilen ve Topluer (2008) tarafindan Tirkceye
cevrilen iletisim becerileri 6lgegidir. Bu o6lgekte ise iletisim becerilerinin anlama-empati kurabilme,
sosyal rahatlk ve destekleme boyutu lzerinde durulmustur. Simsek (2003) tarafindan gelistirilen
Olcekte iletisim becerilerinin 17 alt boyutu Uzerinde durulmustur. Bunlar arasinda, empati kurma,
dinleme becerisi, tutumlar, bilgi diizeyi ve bilgilendirme gibi kavramlar vardir. Diger bir 6lcek ise
Ersanli ve Balci’'nin (1998) gelistirdigi iletisim becerileri 6lgegidir. Bu Olgekte, iletisim becerilerinin

davranissal, bilissel ve duygusal olmak lzere ¢ boyutu tzerinde durulmustur.

Empati ve Yardim Becerileri: Empati bir olay veya bir durum karsisinda bireyin kendisini

karsisindakinin yerine koyarak onun iginde bulundugu duygu ve disiinceleri anlamak olarak
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tanimlanabilir (D6kmen 1997). Hogan (1969) ise empatiyi bireyin karsisindakinin durumunu kendi
zihinsel olanaklariyla anlayarak, o kisinin sahip oldugu duygu ve duslinceleri birebir yasamadan ne
hissettigini anlamak olarak tanimlamistir. Yani empati karsisindaki bireyin duygularini yasama degil
de onun duygularini anlamak ile ilgili bir kavramidir (Badea ve Pana 2010). Bu tanimlara baktigimizda
insan iliskilerinin en yogun sekilde yasanildigi okullarimizda empati 6nemli bir kavram olarak
gorilmektedir. Pala’ya (2008) gore 6gretmenlerin en 6nemli rollerinden birisi, 6grencilerle etkili bir
iletisim kurabilmek icin onlarla empatik iliskiler gelistirerek onlarin bireysel diinyalarina girmek ve bu
sayede glvenli ve olumlu bir sinif ortami olusturmaktir. Empati becerisine sahip olamayan
ogretmenler 6grencilerin sahip oldugu duygulari ihmal ederek ve sadece egitim programlarina

yogunlasarak aslinda onlarin motivasyonlarinin kaybolmasina neden olmaktadirlar (Cooper, 2002).

Yardim etme davranisina baktigimizda, bireyin bir zorunlulugu olmadan ya da herhangi bir
gorevi olmamasina ragmen diger bireylerin gorevlerini istekli olarak yapma davranislaridir (George ve
Jones, 1997; ; Podsakoff, Mackenzie, Paine ve Bachrach, 1990). Sinif icerisinde veya sosyal yasamda
O0gretmenlerin yardim etme davranigi gostermeleri 6grencileriyle olan iletisimlerinde gliglendirici bir
etki yaratacaktir. Bu sekilde iletisim kuruldugunda 6grencilerin motivasyonunun artmasi ve boylece
de sinif ici ve sosyal basarilarinin da artmasi beklenen bir durumdur. Empati yetenegi, yapici
konusmalar, etkili geri bildirimler, iyi bir dinleyici ve yardimseverlik ile demokratik bir sinif ortami

olusturma 6gretmenlerin etkili iletisim kurmasinda 6nemlidir.

iletisim Ortami Olusturma: Ogrencinin sinif icerisindeki konumu ve sinif ortaminin yapisi ile
ilgili calismalar 1960’lardan beri &nem kazanarak giiniimiize kadar gelmistir (Ozgiiven, 1994). Yapilan
arastirmalarda 6gretmen-6grenci iletisimlerinin pozitif yonde olmasi ve sinif ortaminda olusturulan
destekleyici yapi, Ogrencilerin istenilen davranislari sergilemeleri ve psikolojik gereksinimlerini
saglamalari agisindan 6nemli gériilmektedir (Celep, 1997). Bu konuda 68retmenlere biyik bir gérev
dismektedir. Clinkl sinifta iletisimin en 6nemli 6gesi 6gretmenlerdir. Sinif ortaminda 6gretmen ve
ogrenci iliskisinin niteligi 6grenci basarisini etkilemektedir. Askar’a (1995) goére bir 6gretmen
Ogrencilerini tek tek taniyabilmeli, 6grencinin etkili bir sekilde nasil 6grenecegini bilmeli ve bu bilgi
dogrultusunda &grencilerine farkli dgrenme ortamlari sunabilmelidir. Ogretmenin &grencilerini
taniyabilmesi icin sinifta etkili bir iletisim ortami kurmasi gereklidir. Sinif icerisinde etkili bir iletisim
ortami kurabilmek icin; a- 6gretmenin konusma yetenegini gelistirmesi, b- 6grencilerin ilgi ve
yeteneklerinin tespit edilip degerlendirmesi, c- dersin iyi bir sekilde planlanmasi, d- derste 6grencilere
de sik sik s6z hakki verilmesi, e- 06grencilerin dikkatini dagitacak anlatimdan kaginiimasi
gerekmektedir (Demirel, 1995). Ogretmenin sinif igerisinde kendisini egitim ve dgretimin tek hakimi
olarak goérmesi tek yonll iletisim ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir. Etkili bir iletisim ortami

olusturmak isteyen 6gretmeninin 6grencilere disiincelerini ifade edebilecegi bir ortam saglamasi,
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derse katilmasi igin firsatlar yaratmasi, 6grencilerini sevmesi ve onlarla géz temasi kurmasi ve

elestiriye acik olmasi gerekmektedir. Boylece etkili iletisim ortami yaratilmis olur.

Sinif Yonetimi: Etkili bir sinif yonetiminde en 6nemli unsurlardan biri etkili iletisimdir.
Ogretmen sinif ydnetiminde basarili olmak istiyorsa sinif ici iletisimi iyi koordine etmelidir. Sinifta
etkili bir iletisimin kurulmasi sonucunda sinif i¢i sorunlarin tespit edilmesi ve biyiimeden ¢6zllmesi,
ogrencilerin ilgi ve yeteneklerinin tespit edilmesi, sinifta bilgi akisinin yiksek seviyede olmasi,
ogrencilerin daha iyi taninmasi, 0©grencilerin beklentilerinin tam olarak belirlenmesi
saglanabilmektedir (Celep, 2002; Giirsel 2011). Engin ve Aydin’a (2007) gore 6gretmen 6grencilerini
iletisime tesvik etmeli ve bu yénde mesajlar vermelidir. Dersi eglenceli hale getiren, hosgorili ve
gilimseyen 6gretmen dogal olarak 6grencileriyle daha etkili iletisim kuracaktir. Béylece 6grenciler
kendilerini sinifta daha rahat hissedecek ve bdylece derse katilimlari artacaktir. Fakat somurtkan,
o0grenciyle iletisim kurmaktan imtina eden ve onu dinlemeyen 6gretmen Ogrenciyi dersten
soyutlamakta ve tek yonla bir iletisim kurmaktadir. Bu durum da egitimin etkililigi dtstrdUgu icin
blylin sorun olusturmaktadir. Celep’e (2002) gbre 6grenciler, samimi ve kendileriyle arkadas olan
ogretmenleri tercih etmektedirler. Ogrencilerle iletisimi Uist diizeyde olan 6gretmenler, 6grencilerin
okula karsi daha olumlu yargilar tasimalarini saglayacaktir. Aksi takdirde ders boyunca masada
oturan, dersi kendi kendine anlatan, sinifta girilti oldugunda nasil davranacagini bilemeyen, derse
ilgisiz olanlari umursamayan yani o6grencilerle iletisim kuramayan 6gretmen, 6grencileri istenilen

davranisi sergilemesi yoniinde motive edemeyecektir.

iletisim Engelleri: iletisim siirecinde, bir iletinin aktarilmasini ve karsi tarafin almasini
engelleyen tim faktorlere iletisim engelleri denilmektedir (Ergin ve Birol, 2000). Gordon’ a (1998)
gore iletisim engellerine sebep olan bazi durumlar bulunmaktadir. Bu durumlar sinif icerisinde tek

yonli iletisimin olusmasina sebep olmaktadir. Bunlar;

“ 1. Emir vermek - yonlendirmek, 2. Uyarmak, gézdadi vermek, 3. Ahlak dersi vermek, 4. Ogiit
vermek, ¢éziim ve éneri getirmek, 5. Ogretmek, nutuk cekmek, mantikli diisiinceler 6nermek, 6.
Yargilamak, elestirmek, suglamak, 7. Ad takmak, alay etmek, 8. Yorumlamak, analiz etmek, 9. Ovmek,
ayni disiincede olmak, olumlu degerlendirme yapmak, 10. Giiven vermek, desteklemek, avutmak,
duygularini paylasmak, 11. Soru sormak, sinamak, sorguya c¢ekmek, c¢apraz sorgulamak, 12.

Séziinden dénmek, oyalamak, alay etmek, sakaci davranmak, konuyu saptirmak” dir.

Pollard’a (2006) gore 6grenciler 6gretmenleri tarafindan tembel, terbiyesiz veya beceriksiz
gibi sifatlarla anilmak istemezler. Bu tiir sifatlar sinif igcerisinde 6grencilerde iletisim engeli yaratir ve
dgrencilerin gekingen, dzgiivensiz bir birey haline gelmesine sebep olur. iletisimin fonksiyonlarinin

farkinda olan bir 6gretmen sinif icerisinde 6grencilerini cesaretlendirmeli, 6grencilerin dogruya
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ulasmalari icin onlara yol géstermelidirler. Ogretmenlerin sinif icerisinde yargilayici ve emredici bir
tavirda olmalari, 6grenciler yanlis yaptiklarinda onlara kizmalari ve basarisiz 6grencileri sevmemeleri

iletisim engellerini olusturmaktadir.

Bu calisma ile alan yazinda dogrudan ogretmenlerin iletisim becerilerini 6lgen bir Olgegin
bulunmamasindan hareketle “6gretmen iletisim becerisi degerlendirme Olcegi” gelistirilmesi
amagclanmistir. Bu olgek araciligiyla 6gretmenlerin sahip olduklari iletisim beceri dizeyinin
belirlenerek tespit edilen eksik yonlerin gelistiriimeye calisiilmasi 6gretmenlerin daha iyi iletisim

becerilerine sahip olmalarinda 6nem tasimaktadir.
Yéntem
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Konya merkezde ilkdgretim ve
ortadgretimde Ogrenim goéren Ogrenciler olusturmaktadir. Bu arastirmada tesadifi o6rnekleme
yontemiyle secilen toplam 300 6grenciye olcek uygulamasi yapilmasi planlanmistir. incelemeler

yapildiktan sonra geri dénen 6lgeklerin 259’u analiz igin uygun bulunmustur.

Arastirmaya katilan 6grencilerin %54,4'0 erkek (n=141), %45,6’s1 kiz (n=118)dir. Ayrica
katilimcilarin %25,5’i 5. Sinifta (n=66), %24,7’si 6. Sinifta (n=64), %21,6’si 7. sinifta (n= 56), %5’, 8.
sinifta (n=13), %11,6's1 9. sinifta (n= 30), %6,2’si 10. Sinifta (n=16) ve % 5,4’l ise 11. sinifta (n=14)
okumaktadir. Ogrencilerin cevapladiklari  6lgekte bir 6nceki dersi veren 6gretmenlerini

degerlendirmeleri istenmistir. Olgek ilk haliyle toplam 73 maddeden olusmaktadir.
Ogretmen iletisim Becerisi Degerlendirme Olgeginin Gelistirilme Siireci

73 maddeden olusan 6lgegin ilk hali 259 6grenciye uygulanmis ve elde edilen veri setine

gerekli analizler yapilarak dlgege son hali verilmistir.

Elde edilen o6lgek toplam 20 maddeden olusmaktadir. Bu maddelerin 12 tanesi olumlu 8
tanesi olumsuz yarg icermektedir. Olumsuz yargi iceren maddeler ters puanlanmaktadir. Olcek 5'li
likert tipinde olusturulmustur. 5-Her Zaman, 1-Hicbir Zaman seklinde olusturulmustur. Olcekten en az

20 puan en fazla 100 puan alinabilmektedir.

Bulgular
Olgegin Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi
Olgegin Gegerligi

-Kapsam (icerik) Gegerligi
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Kapsam gecerligi, Olcegi olusturan maddelerin Olglilmek istenilen onceden tanimlanmis
davranislar bitiiniinii ne derecede 8lgtugi ile ilgilidir (Biyiikéztiirk vd. 2010, 5.119). Olgegin kapsam
gecerligini saglamak icin uzman gorisine basvurulmustur. Olusturulan madde havuzu uzmanlara
gonderilmis ve sorularla ilgili gérisleri alinmistir. ikisi Tirkce Egitiminden biri Egitim Bilimlerinden
olmak Uzere toplam (¢ uzmandan goris alinmistir. Uzman gorislerine gore (¢ soru madde

havuzundan gikarilmis, iki soru ise tek bir soru altinda birlestirilerek 6lgege son hali verilmistir.
-Yapi Gegerligi

Yapi gecerligi 6lgekten elde ettigimiz puanlarin, dlgek ile 6lglilmek istenen yapinin gergekte ne
derecede él¢ildigi ile ilgili bir kavramdir (Biyiikéztiirk, 2002; Erkus, 2003). Olcegin yapi gecerliginin
belirlenmesi icin 6nce agimlayici faktor analizi sonra dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Boylece

Olcegin dlcllmek istenen 6zelligi dogru bir sekilde 6lcme kapasitesinin belirlenmesi amaglanmistir.

Acimlayici Faktér Analizi Sonuglari

Ac¢imlayici faktor analizi yapmadan once verilerin faktér analizine uygunlugunu belirlemek

amaciyla KMO degeri belirlenmis ve Bartlett Sphericity testi yapilmistir.

Tablo 1. Olgedin Barlett’s Test ve Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) Orneklem Olgiim Sonuglari

Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) Orneklem Olgiim

22
Deger Yeterligi 0,9

Barlett Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 2177,967 sd =190 p = 0,000*
*p<0.01

Yapilan analiz sonuglarina gore KMO degeri .919 Bartlett Sphericity testi degeri anlamli
bulunmustur [x* 2056,767039, p<.000]. Bu sonuglara goére veriler faktdér analizi yapmaya uygun

olarak nitelendirilebilir.

Tablo 2. Oicedin Alt Boyutlarinin Oz Dederleri ve Acikladiklari Varyans Yiizdeleri

Total Variance Explained

Component Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
Loadings Loadings
Total % of Cumulative | Total % of Cumulative | Total % of Cumulative
Variance % Variance % Variance %

1 7,758 38,788 38,788 | 7,758 38,788 38,788 | 3,651 18,257 18,257
2 1,674 8,368 47,157 | 1,674 8,368 47,157 | 3,222 16,112 34,369
3 1,267 6,335 53,491 | 1,267 6,335 53,491 | 2,505 12,526 46,895
4 1,090 5,450 58,942 | 1,090 5,450 58,942 | 2,409 12,047 58,942
5 ,880 4,398 63,340
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6 ,740 3,701 67,041
7 ,728 3,642 70,683
8 ,676 3,382 74,064
9 ,616 3,080 77,144
10 ,591 2,954 80,098
11 ,521 2,603 82,701
12 ,501 2,504 85,205
13 ,455 2,273 87,478
14 ,426 2,132 89,611
15 ,414 2,069 91,680
16 ,390 1,948 93,628
17 ,361 1,803 95,431
18 ,346 1,732 97,163
19 ,327 1,635 98,798
20 ,240 1,202 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Yapilan analizde varimax dondirme teknigi kullanilmistir. Acimlayici faktér analizi sonucuna
gore Olcegin 6z degeri birden blyldk dort alt boyuttan olustugu gorilmektedir. Birinci alt boyut
toplam varyansin 18,257’sini, ikinci alt boyut toplam varyansin 16,112’sini, Gg¢lincli varyans toplam
varyansin 12,526’sin1 ve dordiinci alt boyut toplam varyansin 12,047’sini aciklamaktadir. Bu dort alt

boyut ise 6lgekteki toplam varyansin % 58,942’sini agiklamaktadir.

Tablo 3. Serpilme Diyagrami (Scree Plot)

Scree Plot

Eigenvalue
i

T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 £ (=] 7 =] =] 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Component Number

Serpilme diyagramina baktigimizda 6z degeri birden blylk olan 4 faktor oldugu
gorilmektedir. Bundan dolayr 6lcegimiz 4 faktérden olusmaktadir. Olgegin hesaplanan faktor yiik

degerleri Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. AFA Sonuglari

Rotated Component Matrix?

Component
1 2 3 4
s65 ,735 ,171 ,184 ,298
s67 ,722 ,284 ,151 ,141
s52 ,698 ,361 ,027 ,225
s39 ,666 ,201 ,306 ,199
s60 ,656 ,312 ,241 ,168
s56 ,634 ,261 ,308 ,044
sl ,239 ,748 ,192 ,115
s3 ,232 ,680 ,281 ,097
s5 ,335 ,677 ,001 ,169
s15 ,428 ,625 ,052 ,285
s27 ,103 ,610 ,302 ,151
s13 ,278 ,515 ,128 ,196
s31 ,159 ,207 ,769 ,037
s41 ,246 ,041 ,701 ,035
s28 ,077 ,117 ,680 ,097
s33 ,202 ,263 ,630 ,171
s72 ,300 -,024 ,127 ,749
s63 ,260 ,188 ,062 ,707
s45 ,206 ,239 ,047 ,681
s11 -,022 ,218 ,101 ,649

Tabloda goriilecegi gibi faktor yik degerleri .515 ve .769 arasinda degismektedir. Bulunan
faktor ylk degerleri standart degerlerin arasindadir. Sonuglara goére birinci faktérde 6, ikinci faktorde

6 soru, lglincii faktérde 4 ve dordiincii faktérde 4 soru bulunmaktadir. Olgek toplam 20 maddedir.
Dogrulayici Faktér Analizi Sonuglari

Yapilan AFA sonucunda odlgek; “empati ve yardim becerileri” (1. Alt Boyut), “iletisim ortami
olusturma” (2. Alt Boyut), “sinif yonetimi” (3. Alt Boyut) ve “iletisim engelleri” (4. Alt Boyut) olmak
Uzere 4 alt boyuttan olusmaktadir. “Empati ve yardim becerileri” alt boyutu 6 maddeden, “iletisim
ortami olusturma” alt boyutu 6 maddeden, “sinif yonetimi” alt boyutu 4 maddeden ve “iletisim

engelleri” alt boyutu 4 maddeden olusmaktadir.

Alan yazinda Olcek gelistirirken Olceklerin faktor yik degerlerinin .30 ve Gzeri kabul
edilebilecegi belirtiimektedir. Bu calismada da o6lgek faktor yikiiniin .30 ve (izerindeki maddeler

degerlendirmeye alinacaktir.
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Modelin dogrulayici faktor analizi Sekil 1'de test edilmistir.

s65| [s67 |552||s39||560| s56

74\ .76 73
77 ' 57 68

Empati_ve
Yardim
Becerileri

@ ,56 .

@ ,4s .5‘?5 B s31 :3? @
€=} ot P
@ '33 :53 Olusturma ?iz ?50 @’
(e8) '33 s27 - ’ s33 €19
(e7)—m={s13

iletisim
Engelleri

87/ 73 67 \48

s72| |s63

,454 ,4 ,2

Chi squared=248,762 df=164 p=,000
Standardized estimates
GFI=,915 CFI=,959 AGFI=,891
RMSEA=,045 SRMR= ,0452

Sekil 1. Birinci Diizey Dogrulayici Faktér Analizi Sonuglari

Yukandaki birinci dizey uyum iyiligi sonuglarina baktigimizda ki-kare 248,762, serbestlik
derecesi, 164 (p=.00), ki-kare/serbestlik derecesi= 1.517, uyum iyiligi indeksi GFI ,915, karsilastirmali
uyum indeksi CFl .959, dizeltilmis uyum indeksi AGFI .891, yaklasik hatalarin ortalama karekoki
RMSEA .45 ve standarize edilmis kalintilarin ortalama karekékid SRMR .45 olarak bulunmustur. Genel
olarak sonugclara baktigimizda uyum iyiliklerinin oldukca iyi oldugu gorilmektedir. Daha sonra 2.

diizey faktor analizi yapiimistir.
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Chi squared=284,859 df=169 p=,000
Standardized estimates
GFI1=,902 CFIl=,944 AGFI=,878
RMSEA=,052 SRMR=,0609

Sekil 2. ikinci Diizey Dogrulayici Faktér Analizi Sonuglari
Yukaridaki ikinci dizey uyum iyiligi sonuglarina baktigimizda ki-kare, 284,858, serbestlik
derecesi 169, (p=.00), GFI=.902 CFI= .944 AGFI=.878 RMSEA=.52 SRMR=.609 olarak bulunmustur. Bir
yapisal esitlik modelinin uygun olarak kabul gorebilmesi icin RMSEA degerinin .08’in altinda olmasi
gerekmektedir (Simsek, 2007). Elde edilen uyum iyiligi degerlerine baktigimizda ise elde edilen
degerlerin, iyi uyum iyiligi ve kabul edilebilir uyum iyiligi gdsterdigi sdylenebilir (Kline, 2016; Bayram,

2013; Baumgartner & Homburg, 1996).
Olgedin Giivenirligi

-iki Yari Test Giivenirligi
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Olgegin giivenirligini hesaplamak icin Spearman Brown ve Guttman Split Half teknigi
kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda Spearman Brown formdliyle hesaplanan iki yari test
glvenirligi .923 ve Guttman Split-Half teknigi kullanilarak yapilan iki yari test glivenirligi de .847 Bu

degerler, 6lgegin i¢ tutarliiginin ve iki yari test glivenirliginin ylksek oldugunu géstermektedir.
-Cronnbach o Giivenirligi
Olgek igin ve faktorler icin hesaplanan Cronbach a giivenirlik katsayr degerleri Tablo 5’te

verilmistir.

Tablo 5. Alt Olcegin ve Olcegin Genel Olarak Cronbach Alpha Dederi

Olgegin Boyutlari Cronbach Alpha
1. Alt Boyut .875
2. Alt Boyut .819
3. Alt Boyut .734
4. Alt Boyut .736
Toplam Olgek .908

Olgegin giivenirlik katsayilarina baktigimizda 6lcegin genel giivenirligi .908 oldugu

gorilmektedir. Bu sonug Olcegin oldukga glivenilir oldugunu géstermektedir.

Uygulanan 6lgegin glvenirligini test etmek icin 6lgegin madde toplam korelasyonuna ve
toplam puanlarina gére olusturulan, 6lcekten en diisiik puan alan ve 6lgcekten en yiliksek puan alan
%27 icinde bulunan katiimcilarin toplam puan ortalamalari t testi ile her bir madde igin
karsilastiriimistir. Madde toplam puan korelasyonu 6l¢ek maddelerinden elde edilen puanlar ile
toplam alinan puanlar arasi iliskiyi agiklar. Blyukoztiirk’e (2011) gére madde toplam korelasyonu .30

ve daha ylksek maddeler bireyleri daha iyi ayirt etmektedir.

Tim maddelerin ayirt edicilik indekslerinin belirlenmesi igin yapilan bagimsiz grup t-testi

sonuglari ve madde korelasyonlari Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Alt %27 ile Ust % 27’lik Grubun t Testi Sonuclari ve Korelasyonlari

Madde
Maddeler X SS P T Puani
Toplam
UST %27 4,985714 0,119523 ,000
S65 14,450360 ,725
ALT %27 2,742857 1,293078 ,000
UST %27 4,971429 0,239046 ,000
S67 9,812664 ,690
ALT %27 3,328571 1,380206 ,000
UST %27 4,943275 0,125872 ,000
S52 9,861383 ,698
ALT %27 3,434286 1,328384 ,000
UST %27 4,971429 0,167802 ,000
S39 13,278506 ,712
ALT %27 3,014286 1,221698 ,000
S60 UST %27 4,900000 0,514993 ,000 14,003057 ,727
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ALT %27 2,728571 1,190803 ,000
UST %27 4,942857 0,478091 ,000

S56 14,638032  ,666
ALT %27 2,900000 1,065262 ,000
UST %27 4,871429 0,377690 ,000

s1 10,085185 658
ALT %27 3,414286 1,148318 ,000
UST %27 4,891429 0,307747 ,000

S3 9,665014 ,646
ALT %27 3,642857 1,036098 ,000
UST %27 4,628571 0,684644 ,000

S5 11,106017 ,634
ALT %27 2,600000 1,366260 ,000
UST %27 4,943241 0,324873 ,000

S15 9,618513 711
ALT %27 3,621429 1,199141 ,000
UST %27 4,971429 0,167802 ,000

S27 10,493764 574
ALT %27 3,371429 1,264584 ,000
UST %27 4,885714 0,400827 ,000

S13 11,990313 585
ALT %27 2,914286 1,315932 ,000
UST %27 4,914286 0,329376 ,000

S31 9,913093 ,560
ALT %27 3,100000 1,495404 ,000
UST %27 4,814286 0,728167 ,000

s41 9,876266 ,503
ALT %27 2,985714 1,367245 ,000
UST %27 4,542857 0,845889 ,000

S28 9,579941 ,463
ALT %27 2,657143 1,413042 ,000
UST %27 4,771429 0,515595 ,000

S33 12,889210 ,612
ALT %27 2,457143 1,410989 ,000
UST %27 4,857143 0,426843 ,000

S72 10,381360 ,544
ALT %27 3,000000 1,434563 ,000
UST %27 4,871429 0,337142 ,000

S63 10,912853  ,580
ALT %27 3,085714 1,326900 ,000
UST %27 4,900000 0,386362 ,000

S45 8,424664 ,563
ALT %27 3,257143 1,585128 ,000
UST %27 4,757143 0,668889 ,000

S11 7,137195 ,433
ALT %27 3,457143 1,369287 ,000

n= 259 n1=n=70 p<0.01

Tablo 7. Alt %27 ile Ust % 27’lik Grubun Faktérlere gére t Testi Sonuclari ve Korelasyonlari

Madde
Alt Boyutlar X SS T Puani
Toplam
UST %27 29,771429 0,745449 ,000
1. Alt Boyut 19,870470 ,893
ALT %27 18,148571 4,836778 ,000
UST %27 29,248571 0,239046 ,000
2. Alt Boyut 17,353577 ,856
ALT %27 19,564286 4,547592 ,000
UST %27 19,042857 1,301456 ,000
3. Alt Boyut 15,669039 ,716
ALT %27 11,200000 3,980387 ,000
UST %27 19,385714 0,952386 ,000
4. Alt Boyut 12,375633 ,710
ALT %27 12,800000 4,349246 ,000

n= 259 n1=n=70 p<0.01
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Tablo 6 ve 7’de goruldugli Uzere olcekte bulunan maddelerin ve alt gruplarin ayirt
ediciliklerini belirlemek Uzere Ust %27 ve alt %27’lik gruplarin aritmetik ortalamalari arasinda anlamh
bir fark olup olmadiginin belirlenmesi icin yapilan bagimsiz t testi sonucunda tiim maddeler ve alt
gruplar igin farkhhklar istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (p<.001). Bu farkhhklar Gst%27’lik grup
lehine gerceklesmistir. Elde edilen sonuglara baktigimizda tim maddeler olgtikleri o6zellikleri ayirt
edici oldugu soylenebilmektedir. Yani bu durum 6lgegin, disiik puan alan katilimcilarla yliksek puan

alan katihmcilari ayirabildigini gostermektedir.

Ayrica olgekte bulunan maddelerin ve alt gruplarin madde toplam korelasyonuna
baktigimizda tim maddelerin korelasyonlarinin anlamh oldugu goérilmektedir. Ayrica bdtin
maddelerde pozitif korelasyon gorilmektedir. Elde edilen bu sonuglar maddelerin ayni yapi igerisinde

oldugunu gostermektedir.

Tablo 6. Alt Boyutlar Arasindaki Korelasyon

Alt Boyutlar | X SS Toplam | 1. Boyut 2. Boyut 3. Boyut 4. Boyut
1. Alt Boyut | 4,168726 | 0,925413 ,893 1

2. Alt Boyut | 4,211197 | 0,795674 ,856 ,705 1

3. Alt Boyut | 3,906371 | 1,025200 ,716 ,528 ,481 1

4. Alt Boyut | 4,048456 | 0,947008 ,710 ,533 ,503 ,310 | 1

Olgek alt boyutlar arasindaki iliskinin saptanmasi icin Pearson momentler carpim korelasyon
analizi yapilmistir. Analiz sonucuna gore alt boyutlar arasinda pozitif ydénde anlamli bir iliski oldugu
gorilmektedir. Alt boyutlar arasindaki en yiiksek iliskinin “empati ve yardim becerileri” alt boyutu ile
“iletisim ortami olusturma” alt boyutlari arasinda oldugu gorilmektedir (r=.705; p<.001). En dusik
iliskinin ise “sinif yonetimi” alt boyutu ile “iletisim engelleri” alt boyutlari arasinda oldugu

gorulmektedir (r=.310; p<.001).
Sonug ve Tartisma

Ogretmenlerin iletisim becerilerini degerlendirecek bir dlcek gelistirme amaciyla yapilan
calismada oOncelikle 6gretmen iletisim becerileriyle ilgili alan yazin taranmis daha sonra uzman
goruslerine basvurularak madde havuzu olusturulmustur. Bu maddeler Konya merkezde ilkdgretim ve
ortadgretimde 6grenim géren 259 6grenci lzerinde uygulanmistir. Ogrencilerden bir énceki dersi
veren 6gretmenlerinin iletisim becerilerini degerlendirmeleri istenmistir. Olusturulan madde havuzu
gerekli analizler yapildiktan sonra 4 alt boyut ve toplam 20 maddelik bir dlgek haline getirilmistir. Bu
alt boyutlar “empati ve yardim becerileri”, “iletisim ortami olusturma”, “sinif yénetimi” ve “iletisim

engelleri” ‘dir. Maddelerin 12’si olumlu 8’i ise olumsuz yargidan olusmaktadir. Olgegin toplam

Cronbach a degeri .908'dir. Alt boyutlarin Cronbach a degeri ise empati ve yardim becerileri
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boyutunda .875, iletisim ortami olusturma boyutunda .819, sinif yonetimi boyutunda .734 ve iletisim
engelleri boyutunda .736’dir. Alan vyazinda 6Ogrenmenin gerceklestigi ortami degerlendiren
Olceklerden biri olarak Tenenbaum, Naidu, Jegede ve Austin’in (2001) gelistirdigi yapilandirmaci
O0grenme ortami Olgegi drnek olarak verilebilir. Benzer sekilde Arkiin ve Askar'in (2010) gelistirdigi
yapilandirmaci 6grenme ortamlarini degerlendirme olcegi de 6grenci merkezli, distindiren, isbirlikli,
yasamla ilgili, 6gretim ve degerlendirmenin bir aradaligi ile farkl bakis acilari kazandiran olmak Ulzere
alti faktor Gzerine kurulmus ve 6lgegin Cronbach Alfa katsayisinin .96 oldugu belirlenmistir. Aydin,
Derelioglu ve Palut (2001) tarafindan gelistirilen "Sosyal Beceri Degerlendirme Olgegi" ise kisilerarasi
iliskiler, kendini kontrol ve empati olarak isimlendirilen ¢ alt boyuttan olusmakta, Olcegin genel
Cronbach Alfa korelasyon katsayisi .81; birinci faktérin 0.79, ikinci faktortin 0.72, Gglnci faktorin de

0.71; test-tekrar test glivenirlik korelasyon katsayisi ise 0.89 olarak hesaplanmistir.

Olgekte yapilan analizlerde SPSS 21 programi kullanilmistir. Analiz sonuglarina gére KMO
(Kaiser-Meyer-Olkin) degeri .922, Barlett Testi ise (X?=2.177, p<.000) anlaml bulunmus ve bu
sonuglara gore veri grubumuzun acimlayici faktor analizi yapmak igin uygun oldugu sonucuna
varilmistir. Acimlayici faktor analiz sonucunda 20 maddelik ve 4 alt boyuttan olusan bir 6lgek elde
edilmistir. Karagéz ve Kosterelioglu (2008) tarafindan gelistirilen 6gretim elemanlarinin iletisim
becerileri degerlendirme oOlgegi “saygi, ifade becerisi, deger, engeller, motivasyon ve demokratik

tutum” olarak ifade edilen alti alt boyuttan olusmaktadir ve KMO degeri 0,881 olarak bulunmustur.

Acimlayici faktor analizinden sonra (AFA) elde edilen 4 alt boyutlu yapi birinci diizey
dogrulayici faktér analizi (DFA) ile test edilmistir. Sekil 1 de verilmis olan birinci diizey DFA
sonuglarina baktigimizda ki-kare 248.762, serbestlik derecesi, 164 (p=.00), ki-kare/serbestlik
derecesi= 1.517, uyum iyiligi indeksi GFl ,915, karsilastirmali uyum indeksi CFl .959, dizeltilmis uyum
indeksi AGFI .891, yaklasik hatalarin ortalama karekéki RMSEA .45 ve standarize edilmis kalintilarin
ortalama karekdki SRMR .45 olarak bulunmustur. Daha sonra 2. diizey faktor analizi yapiimistir. Sekil
2’'de verilen ikinci dizey dogrulayici faktér analizi sonuclarina gore ki-kare, 284,858, serbestlik
derecesi 169, (p=.00), ki-kare/serbestlik derecesi= 1.686, GFI=.902 CFI= .944 AGFI=.876 RMSEA=.52
SRMR=.609 olarak bulunmustur. Genel olarak sonuglara bakildiginda uyum iyiliklerinin oldukca iyi ve
kabul edilebilir dizeyde oldugu ve boéylece olcegin gecerli oldugu sonucuna varilmistir. Sahin’in
(2007) iletisim becerileri ile catisma yonetimi konularini iliskisel olarak inceledigi arastirmada, iletisim
becerilerinin ¢atisma yonetiminde ¢ok ©6nemli bir yordayici oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu
baglamda gelistirilen bu O6lcekle 6gretmenlerin iletisim becerilerinin degerlendirilerek iletisim
becerilerinin gelisiminde gerekli adimlarin atilmasiyla sinif icinde yasanabilecek ¢atismalarin 6niine

gecilebilecegi ifade edilebilir.
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Olcegin giivenilir olup olmadigina bakmak icin Spearman Brown, Guttman Split-Half ve
Cronbach a (i¢ tutarlik katsayisi) degerleri hesaplanmistir. Spearman Brown formiilliyle hesaplanan
iki yari test glvenirligi .923 ve Guttman Split-Half teknigi kullanilarak yapilan iki yari test glivenirligi de
.847 olarak hesaplanmistir. Cronbach a degeri (i¢ tutarlk katsayisi) ise 6lgegin toplami icin .908 olarak
hesaplanmistir. Bu sonuglara gore o6lcegin iki yari test glvenirliginin de Cronbach a (i¢ tutarlik
katsayisi) degerlerinin de yilksek oldugu gorilmektedir. Ersanh ve Balc’nin (1998) gelistirdikleri
iletisim Becerileri Envanteri'nde, iletisim beceri diizeyleri davranissal, bilissel ve duygusal boyutlar
olmak Uzere Ug faktordiir. Glvenirlik analizlerinde 6lgegin alt boyutlari ile genel toplam puanlari
arasinda .73 ile .83 arasinda korelasyon elde edilmis; Cronbach alfa degeri .72, test tekrar test
glivenirlik katsayisi ise .68 olarak bulunmustur. Envanterin Olglt gecerlik katsayisi .70 olarak
hesaplanmistir. Leonardi ve Barley (2011) oOrgitte normlar, degerler, rutin olusturulmasi ve
stirdtridlmesi yoluyla orgitsel anlamlar olusturarak kurumsallasmanin olusturulmasinin iletisimle
mimkin oldugunu belirtmistir. Fidan ve Kiglkali'nin (2014) ilkogretim kurumlarinda yoneticilerin
iletisim becerilerini inceledikleri arastirmalarinda orglitsel degerlere iliskin toplam varyansin %
49’unun ilkégretim kurumlarindaki yoneticilerin iletisim becerileriyle agiklanabilecegi sonucuna

ulasmislardir. Bu bulgular 6zellikle okul ortaminda iletisim becerilerinin 6nemini gostermektedir.

Alan yazinda dogrudan 6gretmenlerin iletisim becerilerini dlgen bir 6lcegin bulunmamasiyla
birlikte mevcut diger olgekler ile karsilastirildiginda gelistirilen “Ogretmen iletisim Becerileri
Degerlendirme Olcegi”nin 6gretmenlerin iletisim becerilerini degerlendirmede 6nemli bir arag olacagi

distnilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Humans as social beings are continually in interaction with their environments. It is necessary for
individuals to acquire effective speaking and listening skills in order to better express themselves in their
environments and better understand and comment on things told by others. Acquiring these skills becomes
more important for professions, such as teaching, in which it is necessary to be in continuous interaction with
students. These skills are called “communication skills”.
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Teachers’ levels of using their knowledge and skills determine the effectiveness of education. Teachers
having high-level communication skills may present their knowledge and skills effectively in learning
environments. It is necessary for teachers to improve themselves in order to perform educational activities
effectively in this regard. In addition, for teachers who continually interact with their environments, being able
to express themselves and better understand what is told will increase the effectiveness of education.

Since there are not any scales directly measuring communication skills of teachers in the related
literature, developing a “teachers’ communication skills assessment scale” was purposed in this research.
Determining the levels of communication skills of teachers by means of this scale and trying to improve their
weaknesses are crucial in providing teachers with better communication skills.

Method

The research population consisted of students who were studying in primary and secondary education
institutions in the center of Konya in 2016-2017 academic year. In this research, applying the scale to a total of
300 students who were selected using random sampling method was planned. 259 of the scales which
returned after they were examined were found suitable for the analysis.

Among the students who participated in the research, 54,4% of them were male(n=141), 45,6% of
them were female(n=118). Besides, 25,5% of the participants were studying in grade 5(n=66) , 24,7% of them
were studying in grade 6(n=64), 21,6% of them were studying in grade 7(n=56), 5% of them were studying in
grade 8(n=13), 11,6% of them were studying in grade 9(n=30), 6,2% of them were studying in grade 10(n=16)
and 5,4% of them were studying in grade 11(n=14). In the scale which was answered by the students, they
were asked to evaluate their teachers teaching the previous lesson. In its initial state, the scale included 73
items.

The initial state of the scale which consisted of 73 items was applied to 259 students and its final state was
formed by doing necessary analyses on the obtained data set.

The obtained scale consists of a total of 20 items. 12 of these items include positive, 8 of them involve
negative judgments. The items including negative judgments are reverse-scored. The scale has been formed in
5-point likert type. It has been formed as 5-Always, 1- Never. In the scale, the lowest score that could be got is
20, the highest score that could be obtained is 100.

In order to provide content validity of the scale, the experts were asked to give their opinions. The
constructed item pool was sent to the experts and their opinions related to the questions were asked. Opinions
of two experts from Turkish Language Education and one expert from Education Sciences, three experts in
total, were asked. Taking the opinions of the experts into account, 3 questions were removed from the item
pool and 2 questions were combined into one question, and the scale got its final state.

First of all, the exploratory factor analysis was done, and then the confirmatory factor analysis was
conducted in order to determine the construct validity of the scale. Determining the capacity of the scale to
measure the required feature was purposed thus.

Result and Discussion

In the research which has been conducted to develop a scale that will assess communications skills of
teachers, the literature related to the communication skills of teachers was scanned at first, and then opinions
of the experts were asked and the item pool was constructed. These items were applied to 259 students who
were studying in primary and secondary education institutions in the centre of Konya. The students were asked
to evaluate the communication skills of the teachers who taught the previous lesson. After conducting the
required analyses, the constructed item pool has become a scale including 4 sub-dimensions and 20 items in
total. These sub-dimensions are “empathy and helping skills”, “creating a communication environment”,
“classroom management” and “barriers to communication”. 12 of the items include positive judgments, while
8 of them include negative judgments. The total Cronbach a value of the scale is .908. Cronbach a value of the
sub-dimensions is .875 in the dimension of empathy and helping skills, .819 in the dimension of creating a
communication environment,.734 in the dimension of classroom management and .736 in the dimension of
barriers to communication.

In the analyses conducted on the scale, SPSS 21 program was used. According to the results of the
analyses, KMO value was .922, Barlett Test was found meaningful, and depending on these results, it was
concluded that our data set was suitable for the exploratory factor analysis. As a result of the exploratory
factor analysis, a scale including 20 items and 4 sub-dimensions has been obtained.

Following the exploratory factor analysis, the obtained 4 sub-dimensioned structure was tested using the first-
level confirmatory factor analysis. When the results of the first level CFA given in Figure 1 are taken into
consideration, it is seen that chi square was found as 248.762, the degree of freedom was found as 164 (p=.00),
chi square/degree of freedom was found as 1.517, goodness of fit index was found as GFI, 915, the
comparative fit index was found as CFl .959, the adjusted fit index was found as AGFI .891, the root mean
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square error of approximation was found as RMSEA .45 and the standardized root mean square residual was
found as SRMR .45 . Afterwards the second-level factor analysis was conducted. According to the results of the
second-level confirmatory factor analysis given in Figure 2, chi square was found as 284,858, the degree of
freedom was found as 169 (p=.00), chi square/degree of freedom was 1.686, GFI was .902, CFl was .944, AGFI
was .876, RMSEA was .52 and SRMR was .609 . When the results are examined in general, it has been
concluded that goodness of fit is quite good and it is at an acceptable level, and therefore the scale is valid.

In order to see whether the scale is reliable or not, the values of Spearman Brown, Guttman Split-Half
and Cronbach a were calculated. The split-half test reliability which was calculated by using Spearman Brown
formula was .923 and the split-half test reliability calculated by using Guttman Split-Half technique was .847 .
Cronbach a value was found as .908 for the whole scale. Depending on these results, it is seen that the value
of split-half test reliability and the value of Cronbach a are considerably high. In the reliability analyses, a
correlation ranging from .73 and .83 was obtained between the sub-dimensions and general total scores of the
scale; Cronbach alpha value was found as .72 and test re-test reliability coefficient was found as .68. The
benchmark reliability coefficient of the inventory was calculated as .70. Along with the fact that there are not
any scales which directly measures communication skills of teachers in the literature, it is thought that
“Teachers’ Communication Skills Assessment Scale “will be a significant instrument to assess communication
skills of teachers when it is compared with other current scales.
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Suriyeli Miiltecilerin Tiirkge Kursuna Baslamadan Onceki S6z Varligi Durumlari

Emrah BOYLU"
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0z

Arastirmanin amaci, Suriyeli miltecilerin Tirkge 6grenmeye baslamadan dnceki Tiirkge s6z varliklarini
tespit etmektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu istanbul Aydin Universitesinde Tiirkce 6grenmeye
baglayacak olan 49’u kadin 41’i erkek olmak {izere toplam 90 6grenci olusturmustur. Calismada
amagli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulagilabilir durum 6rneklemesi kullanilmigtir. Arastirmada
elde edilen bulgulara gore Tirkce kursuna gitmeden sosyal ortamda Tirkce 6grenen kadinlarin
toplamda 4931, erkeklerin ise 3974 Tirkge kelime bilgisine sahip olduklari ortaya ¢ikmistir. Cinsiyet
ayirmaksizin bilinen toplam kelime sayisi ise 8905 olarak tespit edilmistir. Bu kapsamda Suriyeli
genglerin A1l seviyesinde Diller igin Avrupa Ortak Onerileri Cergevesi kapsaminda kendini ve ailesini
tanitabilecek, nereli oldugunu, adresini, telefon numarasini, ne zaman nerede dogdugunu
soyleyebilecek, yerine ve zamanina gore temel kalip ifadeleri kullanabilecek kapasitede kelime
bilgisine sahip oldugu gorusine varilmistir. Bu arastirma, Suriyeli miltecilere Turkge egitimi verilirken
hedef kitlenin ozelliklerinin 6zellikle kelime dagarcigl yoniinden ortaya konulmasi bakimindan
onemlidir.

Anahtar Kelimeler: Suriyeli milteciler, Tlirkge 6gretimi, sz varhgi
The Turkish Vocabulary Range of Syrian Refugees before They Start Turkish Courses
Abstract

The purpose of this research was to determine the Turkish vocabulary range of Syrian refugees
before they started learning Turkish. The research study group consisted of 90 students - 49 female
and 41 male - who were about to start learning Turkish at Istanbul Aydin University. In this study,
convenience sampling which is one of the purposeful sampling methods was used. According to the
findings of the study, before attending a Turkish course, of the participants who had learned Turkish
through social encounters, the women had a vocabulary range of 4931 words and the men had a
vocabulary range of 3974 words. The total vocabulary size of the group, disregarding male and
female distinction, was considered to be 8905. Based upon this, it was inferred that in their current
state those young Syrians had already possessed the vocabulary to introduce themselves and their
families, talk about where they were from, their addresses, phone numbers, when and where they
were born, and also had the vocabulary range to use some basic phrases in the right place and at the
right time at the Al level of the Common European Framework of Reference for Languages. This
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research is important in terms of determining the characteristics of the target group, especially, in
terms of vocabulary while Turkish education is given to Syrian refugees.

Keywords: Syrian refugees, Turkish education, vocabulary
Giris

Dil 6gretim sirecinde dil 6grenenlerin dil becerilerini etkili bir sekilde kullanabilmeleri sahip
olduklari s6z varligi ile dogru orantilidir. Bu kapsamda dil 6gretiminin en 6nemli amacglarindan biri de dil
o0grenenlerin soz varhigini gelistirmek ve buna bagli olarak da hedef dili dogru ve etkili kullanmalarini
saglayabilmektir. Bu cercevede s6z varhgi, TDK'da “Bir dildeki sézlerin biitlini, s6z hazinesi, s6z dagarcigl,
sozclik hazinesi, kelime hazinesi, kelime kadrosu, vokabuler” olarak agiklanmistir (TDK, 2017). Bu tanim
dogrultusunda s6z varligi, bir dilin ylzyillar boyunca biriktirdigi anlam yikli seslerden olusan bir hazine
olarak aciklanabilir. Bu tanimlardan hareketle s6z varligi ile dil iliskisinin ne denli kuvvetli oldugu
anlasiimaktadir. Oyleki Aksan s6z varliginin, o dilin tarihine genis 6lgiide 151k tutmakta oldugunu, yizyillar
boyunca ortaya ¢ikan ses, bicim, sdzdizimi ve anlam degisikliklerini yansittigini, hangi dillerin etkisiyle, ne
tirden degisimlerin gerceklestigini gosterdigini belirtir (Aksan, 2006: 11). Bu nedenle s6z varhigi, hem
ana dili hem de yabanci dil 6gretiminde lzerinde 6nemle durulmasi gereken bir konudur. Bu dogrultuda
Aksan (2000:20) okumaya yeni baslayan ilkokulun ilk siniflarindaki 6grencilere ya da bir yabanci dili
ogrenmeye baslayanlara ilk asamada 6gretilmesi gereken sozciklerin hangileri oldugu, dilin s6zcliklerinin
hangi siraya gore tanitilmasi gerektigi saptanirken, degisik gereksinimleri karsilayan ana dil ve yabanci dil
sozllkleri hazirlanirken dildeki 6gelerin sikliklarinin bilinmesi gerektigini vurgular. Buna ek olarak Barin
(2003: 311) da yabanci dil 6gretiminde temel s6z varligini belirlerken 6ncelikle, organ ve akrabalik
adlarinin, sayilarin, ginlikk hayatta sikca kullanilan isim ve fiiller ile onlarla iliskisi olan kelimelerin, sikca
kullanilan deyimler, atasozleri ve iletisimde 6nemli bir yeri olan kaliplasmis sozlerin ele alinmasi
gerektiginin altini gizer. Bu gorislerden hareketle hem ana dili hem de yabanci dil 6gretiminde so6z
varliginin bilinmesinin dil 6gretiminin en dnemli hususlarindan biri oldugu soylenebilir. Fakat ana dili
olarak Tirkce 6gretiminde 6grencilerin s6z varhig ile ilgili (Kurudayioglu, 2005; Karadag, 2005; Cesur,
2005; Ciplak, 2005; Tiysiiz, 2007; Karahan, 2007; Pilav 20008; Serarslan, 2010; ipek Egilmez, 2010;
Tilh, 2012; Ceylan, 2013; Ulugay ve Boérekgi, 2015; Demirci ve Bas, 2016; Takil, 2016; Dag, 2017 ) birgok
¢alisma yapilmisken yabanci dil olarak Tirkgeyi 6grenenlerin s6z varhklari ile ilgili calisma sayisinin ¢ok az
oldugu, yapilan galismalarin genel olarak ders kitaplarindaki s6z varhigini tespit etmek veya karsilastirmak,
(Simsek, 2015; Agik 2013; Arslan 2014; Blyukikiz ve Hasirci, 2013; Celik, 2014; Gogen ve Okur, 2016;
Asik, 2007) amaciyla yapildigi goriilmektedir. Bu bilgiler ¢cercevesinde yabancilara Tirkce 6gretiminde

temel, orta ve yliksek seviyede s6z varliginin tam olarak belirlenemedigi séylenebilir. Yabancilara Tirkge
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ogretiminde s6z varligi ile ilgili calismalara bakildiginda Celik (2014) yiksek lisans tezinde yabanci dil
olarak Almanca ve yabanci dil olarak Tiirkge i¢cin hazirlanmis ders kitaplarinin A1 ve A2 seviyesinde
kullanilan s6z varligl arasinda bir iliski olup olmadigini incelemistir. Yabanci dil olarak Almanca 6gretimi
icin Goethe Enstitlisiinde kullanilan Netzwerk Serisi, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi icin Yunus Emre
Enstitlisiinde kullanilan Hitit Serisi secilen arastirmada, ders kitaplarinda segilen kitaplar benzerlik
gostermis ise de kullanilan kelimeler ve sikliklari arasinda anlamli bir farkhlik tespit edilmistir. Gégen ve
Okur (2016) ise Gazi, Yeni Hitit ve istanbul yabancilara Tiirkce &gretimi ders kitaplari setlerini
incelemislerdir. incelenen setler sonucunda yabancilara Tiirkge 6gretiminde kullanilan kelime sikliklarinin
ve yayginliklarinin kitaplar arasinda ortak olmadigi tespit edilmistir. Arslan (2014) calismasinda, Yeni Hitit
Yabancilar igin Tiirkge Seti’ni kullanarak yabancilara Tiirkge 6gretimi icin hazirlanan ders kitaplarinda yer
alan okuma metinlerinin s6z varligini deyimler, atasozleri, ikilemeler, Gnlemler, iliski sozleri ve Ozel
isimleri temel alarak degerlendirmistir. Arastirmada kelime sikhgl ve s6z varligl agisindan set icinde en
kapsamli olan kitap “Yeni Hitit Yabancilar icin Tiirkge Ders Kitabi 2” olarak tespit edilmistir. incelenen tim
setin s6z varligl unsurlar agisindan deyimler haricinde zengin olmadigl saptanmistir. Gogen (2016)
doktora galismasinda 6grencilerin yazili anlatimlarinda yer alan soézciklerin yayginhigini ve dil seviyelerine
dagilimini Al seviyesinin basindan C1 seviyesinin sonuna kadar Tirkce 6grenen 25 06grenci ile
incelemistir. Bu bakimdan ilgili calisma alanda bu yoniyle oldukga 6énemlidir. Arastirmada, hangi s6z
varligi oOgelerinin, hangi seviyede, ne kadar Ogretilecegi konusunda yabancilar igin Tirkce ders
kitaplarinda ortak bir kabullin olmadigi, ders kitaplarinda kullanilan s6z varligi 6gelerinin Al seviyesinden
C1 seviyesi ders kitabina dogru dagiliminda yalnizca bir dil 6gretim setinde dizenli bir ilerleme oldugu,
sadece bir Turkce 6gretim setiyle 6gretimin sonunda sunulan toplam s6z varligi 6gesinin sayisinin, Tirkce
dgretim setleri arasinda farklilik gésterdigi bulunmustur. ilgili arastirmalar 1siginda Tiirkgenin yabanci dil

olarak 6gretiminde s6z varhgi calismalarinin yapilmasinin elzem oldugu goérilmektedir.

Demokrasi ve reform hareketleri istemiyle Mart 2011’de Suriye’de bas gosteren kargasa yerini
savasa birakmis ve Suriye’den Tirkiye'ye gocler baslamistir. Bu kapsamda Tirkiye’de 2011'den bu yana
barinan milteci sayisi 3.079.914 olarak tespit edilmistir. Bu niifusun %53.2’sini Suriyeli erkekler,
%48.8’ini Suriyeli kadinlar olusturmaktadir. Egitim cagindaki 5 ila 17 yas araligindaki ¢ocuk nifus ise
%31’dir. (UNHCR, 2017). ilgili rakamlar dikkate alindiginda 5 ila 17 yas araliginda olup Tiirkiye’de yasayan
yaklasik 1 Milyon Suriyeli miltecinin oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda Tirkgeyi yabanci dil olarak
o0grenenlere bu kitle de dogal olarak eklenmistir. Fakat bu kitlenin Turkgeyi yabanci dil olarak 6grenen
diger kitlelere gore farkliliklari bulunmaktadir. Bu baglamda en buyuk farklilk ise ilgili miltecilerin belirli

bir stireden beri (3-6-9 ay veya 1-3-5 yil) Tirkiye’de yasamalaridir. Bu nedenle ilgili 6grenciler herhangi
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bir kursa gitmeden zamanla Tiirkce 6grenebilmektelerdir. ilgili hedef kitle ile yurt disindan Tirkiye’ye
gelip TOMER'lerde Tiirkce dgreneceklerin Tiirkce égrenmeye baslamadan &nceki séz varliklarinin ayni
oldugu séylenemez. Bu gerekge baglaminda ele alinan bu ¢alismanin amaci; Tirkiye’de yasadiklari siirede
herhangi bir Tilrkce egitim almamis Suriyeli miltecilerin Tiirkce 6grenmeye baslamadan onceki Tiirkce

sz varliklarini tespit etmektir. Bu amag dogrultusunda arastirmanin alt problemleri séyledir:

Suriyeli miltecilerin;

Tirkge s6z varligi durumlari ne dizeydedir?

Cinsiyetlerine gore bilinen kategorilesmis s6z varligi durumlari ne diizeydedir?
Turkiye’de yasadiklari yillara gore s6z varligi durumlari ne diizeydedir?
Bildikleri tekrarsiz kelime sayilari ne diizeydedir?

En cok tekrar ettigi kelimeler nelerdir?

S6z varhigl durumlarinin temalara gore dagilimi nasildir?

N o v o~ w N oe

Kalip s6zlere yonelik s6z varligi ne diizeydedir?

Yontem
Arastirma Modeli

ilgili alan yazina bakildiginda s6z varligi calismalari Bas (2011) tarafindan genel amacla yapilan s6z
varligi arastirmalari, 6zel amacla yapilan s6z varligi arastirmalari ve diger s6z varligi arastirmalari olmak
Gzere Uce ayirmaktadir. Bu dogrultuda Keklik (2016) de egitimle ilgili s6z varligi calismalarini,
ogrencilerin yazil anlatimlarinda kullandigi s6z varligini arastiran ¢alismalar, 6grencilerin konusma diliyle
ilgili s6z varligini arastiran calismalar ve yazili belgelerle (okuma kitaplari, ders kitaplari, dergiler vb.) ilgili
s6z varligr calismalari olmak Uzere Uge ayirir. Bu bilgiler cercevesinde ilgili calisma da “yazili
anlatimlarinda kullandig1 s6z varligini arastiran ¢alisma” olarak distinilmis fakat ilgili 6grenciler herhangi
bir Turkge egitim almadiklari i¢in kendilerine verilen konu hakkinda herhangi bir yazi yazamamislardir. Bu
kapsamda 6grencilerden Tirkiye’de bulunduklari siire igcinde 6grendikleri kelimeleri (akillarina gelen her
kelimeyi) yazmalari istenmistir ve veriler bu sekilde toplanmistir. Veriler analiz edilirken ilgili literatiirde
kelime kavraminda bir ortaklik olmadigi gérilmuistir. Bu kapsamda Kurudayioglu ve Karadag, (2005:305)
Tirkce kelime hazinesi arastirmalarinda kelime sinirlari ile ilgili herhangi bir standardin olmadigini ve bu
nedenle uygun gorilen kelime tanimina gore kelime sinirlarinin belirlendigini belirtir. Bu nedenle
Karadag (2005), Kurudayioglu (2005), Bas (2006), Pilav (2008) ve ipek Egilmez (2010)in doktora
calismalarinda ayri yazilan birlesik kelimeleri, 6zel isimleri, sayilari, tarihleri kelime kabul ettikleri i¢cin bu

arastirmada da ayni yontem esas alinmistir.
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Bu arastirma durum c¢alismasi ile desenlenmis bir nitel arastirmadir. Nitel durum c¢alismasinin en
temel 6zelligi bir ya da birka¢ durumun derinlemesine arastirilmasidir. Yani bir duruma iligkin etkenler
(ortam, bireyler, olaylar, sirecler vb.) buttincil bir yaklasimla arastirilir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri
ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri Gizerine odaklanilir. Veriler igerik analizi yéntemiyle yorumlanmustir.
icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar etrafinda
bir araya getirmek ve yorumlamaktir (Yildirim, Simsek, 2013: 259). Bu ¢alismada da Suriyeli geng kadin ve
erkeklerin Tirkiye'ye geldikten sonra herhangi bir Tirkce kursuna gitmeden sadece vyasayarak

ogrendikleri Turkge kelimelerin neler oldugu saptanmistir.
Verilerin Toplanmasi

istanbul Aydin Universitesi ve Uluslararasi Mavi Hilal insani Yardim ve Kalkinma Vakfi is birligi
cercevesinde Tirkce 6grenmek isteyen Suriyeli gencler icin Turkce kurslari agilmistir. Bu kursa basvuran
275 o6grenciye seviye belirleme sinavi yapilmis ve ilgili 6grencilerin 90’1 sinavdan 20 puanin altinda not
alarak A1l seviyesinde Tirkce 6grenmeye baslamistir. Bu kapsamda ilgili 90 6grencinin sz varhgini tespit
etmek lzere 6grencilere 6nce Al seviyesinde 2 basit konu verilmis ve 6grencilerden bu konuyla ilgili yaz
yazmalari istenmistir. Fakat ilgili dgrenciler verilen konularda 2-3 satiri gecen yazi yazamadiklari icin bu
yontemden vazgecilmis ve 6grencilerden sadece bildikleri Tiirkce kelimeleri kdgida yazmalari istenmistir.

Bu dogrultuda arastirmanin verileri 6grencilerin bildikleri Tiirkgce kelimelerden olusmaktadir.
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu istanbul Aydin Universitesi’nde Tiirkce 6grenmeye baslayacak olan
49 kadin 41 erkek Al diizeyi Suriyeli geng kadin ve erkekler olusturmustur. Calismada amagli 6rnekleme
yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullanilmistir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi,
¢ogu zaman arastirmacinin diger 6rnekleme yontemlerini kullanma olanaginin bulunmadigi durumlarda
kullanilir (Yildinnm ve Simsek, 2013: 141). Bu kapsamda arastirmanin ¢alisma grubuna ait bilgiler asagidaki
gibidir:

Tablo 1. Suriyeli Geng Kadinlarin Tiirkiye’de Yasadiklari Yil ve Katilim Sayilari

Cinsiyet Tiirkiye’de Yasama Yili Katilimci Sayisi
1'den az 6
1yl 4
2 yil 18
Kadin 3l 9
4yl 8
5vyil 4
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6 yil -
Toplam 49

Yukaridaki tablodan da anlasilacagi lGizere arastirmaya katilan kadinlari 6’si bir yildan az, 4’U bir
yil, 18’i iki yil, 9’u Ug yil, 8’i dort yil, 4’0 ise yildan beri Tirkiye’de yasamaktadir. Tirkiye’de yasayan kadin
katilimci sayisi toplam 49 olarak tespit edilmistir. Kadinlarda 6 yil Tlrkiye’ de yasayan katilimci sayisi hig

yokken en cok 2 yil (18) yasayan sayisi dikkat cekmektedir.

Tablo 2. Suriyeli Geng Erkeklerin Tiirkiye’de Yasadiklari Yil ve Katilim Sayilari

Cinsiyet Tiirkiye’de Yagsama Yil Katilimci Sayisi
1'den az 3
1yl 10
Erkek 2yl 17
3yil 3
4yl 5
5yil 2
6 yil 1
Toplam 41

Arastirmaya katilan geng erkeklerden 3 kisi bir yildan az, 10 kisi bir yil, 17 kisi iki yil, 3 kisi Gg yil, 5
kisi dort yil, 2 kisi bes yil ve 1 kisi alti yildan beri Tirkiye’de yasamaktadir. Tirkiye’'de yasayan erkek
katilimci sayisi ise toplam 41 olarak tespit edilmistir. Erkek katilimcilarda en ¢ok katilim 1 yil (10) ve 2 yil
(17) olarak ortaya ¢ikmistir. Bu bilgilerden hareketle ilgili hem kadin hem erkek 6grencilerin ortalama 3-4
yildir Tirkiye’de yasadiklari fakat buna ragmen Tiirk¢e 6grenemedikleri dikkate alinmasi gereken bir

konudur.

Bulgular ve Yorum

Bu bélimde arastirmanin problem climlesi ¢cergevesinde alt problemlere ait bulgular ve yorumlar

verilmistir. Bu kapsamda arastirmanin bulgulari asagidaki gibidir:
Suriyeli Miiltecilerin;

“Tiirk¢e s6z varligi durumlari ne diizeydedir?” Sorusuna iliskin bulgular asagidaki gibidir:
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Turkiye’de vyasayan Suriyeli genclerin Tirkce kursuna gitmeden yasayarak o6grendikleri

kelimelerin analizi bu bélimde yer almaktadir.

Tablo 3. Suriyeli Geng¢ Kadin ve Erkeklerin Bildikleri Toplam Kelime Sayisina iliskin Veriler

Cinsiyet Katilimci sayisi Kelime Ortalama Kelime Sayisi
Kadin 49 4931 100
Erkek 41 3974 96

Toplam 90 8905 196

Tablo 3’e bakildiginda Tirkce kursuna gitmeden sosyal ortamda Tiirkce 6grenen kadinlarin
toplamda 4931 kelime bildigi, genc erkeklerin ise 3974 Tirkge kelime bilgisine sahip olduklari ortaya
cikmistir. Cinsiyet ayirmaksizin bilinen toplam kelime sayisi ise 8905 olarak tespit edilmistir. Bu
kapsamda kadinlar ortalama 100 kelime bilmekte iken erkeklerde bu sayi 96’dir. Verilerden hareketle

kadin ve erkek 6grencilerin bildikleri ortalama kelime sayisinin hemen hemen ayni oldugu séylenebilir.

“Cinsiyetlerine gére bilinen kategorilesmis séz varhgi durumlari ne diizeydedir?” Sorusuna iliskin bulgular

asadidaki gibidir:

Asagidaki tabloda kiz ve erkek 6grencilerin bildikleri kelimeler tekrarlari gbz ardi edilerek toplam

olarak alinmis ve kategorilere ayrilmistir.

Tablo 4. Cinsiyetlerine Gére Bilinen Kategorilesmis S6z Varligi Durumlarina iliskin Veriler

Cinsiyet isim Fiil Sifat Zamir Zarf Kalip Toplam
ifadeler
Kadin 3873 426 350 81 74 127 4931
Erkek 3235 263 193 75 90 118 3974
Toplam 7108 689 543 156 164 245 8905

Yukaridaki tabloya gore Suriyeli gen¢ kadin ve erkeklerin tekrar eden kelimelerle beraber 8905
kelime bildikleri tespit edilmistir. Kadin katilimcilar toplamda 4931 kelime bilirken erkek katilimcilarin
kelime sayisi 3974 olarak analiz edilmistir. Genglerin Tirkce 7108 isim, 689 fiil, 543 sifat, 156 zamir ve
245 kahp ifade bilgisine sahip olduklari ortaya cikmistir. Bu kapsamda kadin katilimcilarin bildikleri

kelimelerin 3873’( isim 426’si fiil, 350’si sifat, 81'i zamir, 74’0 zarf ve 127’si kalip ifade iken erkeklerin

74



Emrah BOYLU, Pinar GAL

bildigi kelimelerin 3235’i isim, 263’0 fiil, 193’G sifat, 75’i zamir, 90’1 zarf ve 118’i kalip s6zdir. Bu
bulgulardan hareketle ilgili 6grencilerin 6zellikle Al seviyesinde 6gretilen kelime bilgisine sahip olduklari

soylenebilir.
“Tiirkiye’de yasadiklari yillara gére séz varligi durumlari ne diizeydedir?” Sorusuna iliskin bulgular

asagidaki gibidir:

Suriyeli genglerin Tirkiye’de yasadiklari yillar temel alindiginda bilinen kelime sayilari asagidaki
tabloyu olusturmustur.

Tablo 5. Suriyeli Geng Kadin ve Erkeklerin Tiirkiye’de Yasadiklari Yillara Gére Kelime Dagilimi

Cinsiyet yil Katilimci Sayisi Kelime Sayisi Toplam
1’den az 6 397
1yl 4 611
2yl 18 1885
Kadin 3yl 9 1177 4931
4 yil 8 475
5yil 4 386
6 yil - -
1’den az 3 192
1yl 10 887
2yl 17 1616
Erkek 3yl 3 173 3974
4yl 5 824
5 il 2 148
6 yil 1 134
Toplam 90 8905 8905

Tablo analiz edildiginde Turkiye’de 1 yildan az yasayan genclerin 589 kelime ( K/6 — E/3), 1 yil

yasayan genclerin 1498 kelime (K/4-E/10), 2 yil yasayan genclerin 3501 kelime (K/18-E/17), 3 yil yasayan

genglerin 1350 kelime (K/9-E/3), 4 yil yasayan genclerin 1299 kelime (K/8-E/5), 5 yil yasayan genglerin

534 kelime (K/4-E/2) ve 6 yil yasayan genglerin ise 134 (E/1) kelime bildikleri ortaya ¢ikmistir.

“Bildikleri tekrarsiz kelime sayisi ne diizeydedir?” Sorusuna iliskin bulgular asadidaki gibidir:

Suriyeli geng kadin ve erkeklerin tekrarsiz kelime bilgileri tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Suriyeli Geng Kadin ve Erkeklerin Tekrarsiz Kelime Sayilari

Cinsiyet

isim

Sifat

Zarf Kalip Toplam
ifadeler
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Kadin 623 127 85 16 24 33 908
Erkek 579 100 56 14 31 37 817
Toplam 1202 327 141 30 55 70 1825

Tablo incelendiginde tekrarsiz kelime sayilarinin toplam 1825 oldugu goérilmektedir. Burada esas
amac Suriyeli genclerin kag ¢esit kelime bildiklerini ortaya ¢ikarmaktir. Geng kadinlar toplamda 908 farkl
kelime bilgisine sahipken genc erkekler toplamda 817 farkl kelime bilgisine sahiptir. Kadin katihmcilarin
daha cok kelime bildigi dikkat cekmektedir. Fakat kadin katilimci sayisi erkek katilimci sayisina oranla

daha ylksektir.

“En ¢ok tekrar ettigi kelimeler nelerdir?” Sorusuna iliskin bulgular asagidaki gibidir:

Tablo 7. Suriyeli Geng Kadin ve Erkekler Tarafindan En Cok Tekrar Edilen Kelimeler

Kadin Tekrar Sayisi Erkek Tekrar Sayisi
Saat 42 Kitap 35
Kalem 40 Defter 34
Kitap 38 Kalem 32
Masa 37 Saat 31
_f_:lf::: Tahta 37 Tahta 31
Edilen kelimeler Araba 35 Araba 30
Canta 35 Canta 30
Ogretmen 35 Masa 30
Okul 33 Ogrenci 30
Ogrenci 32 Okul 29

Suriyeli geng kadinlarin en ¢ok tekrar ettikleri kelimelerin sirasiyla saat (42), kalem (40), kitap
(38), masa (37), tahta (37), araba (35), ¢anta (35), 6gretmen (35), okul (33) ve 6grenci (32) oldugu tespit
edilmistir. Erkeklerin en ¢ok tekrar ettigi kelimelerin ise sirasiyla kitap (35), defter (34), kalem (32), saat
(31), tahta (31), araba (30), canta (30), masa (30), 6grenci (30) ve okul (29) oldugu ortaya ¢ikmistir. Hem

erkeklerin hem de kadinlarin en ¢ok kullandigi ortak kelimeler arasinda masa, tahta, kalem, araba, canta,
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kitap, saat, okul ve 6grenci kelimelerinin varlig ilgili katilimcilarin genel olarak okul ara¢ ve gereclerini

bilmeleri okul caginda olmalari nedeni ile dikkat cekmektedir.

“Séz wvarlgr durumlarinin temalara gére dagiimi nasildir?” Sorusuna iliskin kategori seklinde

siniflandirilmis kelimeler ve bu kelimelerin sayilarina yer veren bulgular asagidaki gibidir:
Egitim kategorisine ait kelimeler tablo araciligi ile gosterilmistir.

Tablo 8. Egitim Kategorisine ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam
Kitap 38 35 73
Kalem 40 32 72
Tahta 37 31 68
Masa 37 30 67
Canta 35 30 65
Ogrenci 32 30 62
Okul 33 29 62
Ogretmen 35 24 59
Silgi 30 28 58
Sandalye 29 27 56
Bilgisayar 18 22 40
Universite 13 22 35
Defter - 34 34
Ders - 21 21
Cetvel 17 - 17
Hoca 6 10 16
Odev 9 5 14
Sinav 7 6 13
Sozluk 7 3 10
Teneffis 6 2 8
Sira 6 - 6
Pergel 3 1 4
Lise 1 2 3
Kutliphane - 2 2
Kirtasiye - 2 2
Fakilte - 1 1

Egitim kategorisine ait kelimelerin siniflandirilmasinda katilimcilar arasinda en ¢ok tekrar eden ilk
bes kelimenin kitap (73), kalem (72), tahta (68), masa (67) ve g¢anta (65) oldugu tespit edilirken; en az
tekrar eden son bes kelimenin ise pergel (4), lise (3) kitlphane (2), kirtasiye (2) ve fakilte (1) oldugu
ortaya ¢cikmistir. Toplamda 90 katilimcidan 73’Unin kitap kelimesini tekrar etmesinin blylk bir oran

oldugu dikkat cekmektedir. Bu durum ise ilgili calisma grubun 6grencilerden olusmasina baglanabilir.
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Tablo 9. Aile Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelime Kadin Erkek Toplam

Baba 32 21 53

Cocuk 9 9 18

Agabey 6 6 12

Teyze 7 5 12

Dede 5 5 10

Dayi 4 5 9

Babaanne 4 - 4

ogul 1 2 3

Blylikanne - 1 1

Nine 1 - 1

Aile kategorisinde katimcilarin en cok bildigi kelimeler arasinda anne (56), baba (53), kardes
(31), cocuk (18), agabey (12), amca (12) ve teyzenin (12) oldugu gorilmistir. Suriyeli geng kadinlar
biyilkanne (1) kelimesini hi¢ kullanmazken erkekler de bebek (18), abla (10), babaanne (4), anneanne

(3), koca (1) ve nine (1) kelimelerini hi¢ kullanmamiglardir.

Tablo 10. Meslek Kategorisine Ait Bilinen Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

Doktor 25 15 40

Hoca 6 10 16

Hemgire 10 4 14

Bakkal - 6 6

Avukat 5 - 5

Mudir 2 3 5

Futbolcu - 4 4
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Guvenlik 1 3 4
Jandarma 4 - 4
Kuafor 2 1 3
Asker 1 1 2
Emekli 1 1 2

Mesleklere ait tablo incelendiginde katilimcilarin en ¢ok tekrar ettigi kelimelerin arasinda
o0gretmen (59), doktor (40), polis (22), hoca (16), mihendis (16) ve hemsire (14) oldugu tespit edilmistir.
Emekli (2) ve asker (2) kelimeleri bir kadin ve bir erkek katilimci tarafindan bilinerek listenin son sirasinda
yer almistir. Erkek katilimcilar miihendis (16), avukat (5) ve sarkici (5) kelimelerini hi¢ kullanmazken kadin

katihmcilar de bakkal (6) ve futbolcu (4) kelimelerini hi¢ kullanmamustir.

Tablo 11. Renk Kategorisine Ait Bilinen Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam
Mavi 21 15 36
Kimizi 20 14 34
Siyah 12 13 26
Beyaz 18 7 25
Yesil 14 7 21
Pembe 10 2 12
Mor 5 5 10
Sari 6 - 6
Gri 2 - 2
Turuncu 1 1 2
Bordo - 1 1
Kahverengi - 1 1

Suriyeli gencglerin en ¢ok tekrar ettikleri kelimeler arasinda mavi (36), kirmizi (34), siyah (26),
beyaz (25) ve yesil (21) oldugu ortaya ¢ikmistir. En az kullanilan renk bir erkek ve bir kadin katiimciyla
turuncu (2) olmustur. Erkek katilimcilarin kadin katiimcilar disinda kahverengi (1) ve bordo (1) renklerini

bildikleri, kadin katilimcilarin ise sari (6) ve gri (2) renklerini bildikleri tespit edilmistir.

Tablo 12. Meyve Kategorisine Ait Bilinen Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam
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Limon 19 23 42

Karpuz 17 5 22

Domates 9 7 16

Cilek 11 - 11

Salatalik 4 6 10

Seftali 4 1 5

Kiraz 4 - 4

Meyveler kategorisinde en ¢ok tekrar edilen kelimeler elma (50), limon (42), Gziim (24), karpuz
(22) ve nar (18) olarak saptanmistir. Kiraz ve incir dért kez tekrar edilirken armut (2) bir kadin bir erkek
katihmci tarafindan birer kez tekrar edilmistir. Erkek katihmcilarin gilek (11) ve kirazi (4) bilmedikleri

ortaya cikarken kadin katilimcilarin da portakali (6) bilmedikleri ortaya ¢ikmistir.

Tablo 13. insan Viicudu Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilar

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

Sag 25 21 46

El 13 15 25

Ayak 11 8 19

Dil 7 9 16

Kas 11 3 14

Tirnak 8 2 10

Yanak 5 - 5

Bilek 1 2 3

Dirsek 2 1 3
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Gogis 1 2
Kol 3 - 3

Tablo 13 incelendiginde Suriyeli genc kadin ve erkeklerin insan viicuduyla ilgili en ¢ok bildikleri
kelimeler arasinda goz (65), sa¢ (46), dis (27), el (25) ve burun (22) oldugu saptanmistir. Bilek, bogaz,
dirsek, gogus ve kol kelimeleri sadece 3 kez tekrar ederek listenin en sonunda yer almistir. Kadin
katilimcilar erkek katiimcilardan farkl olarak yanak (5), cene (4), bogaz (3) ve kol (3) kelimelerini bilirken

erkek katilimcilarin kadinlar disinda bir kelime bilmedikleri tespit edilmistir.

Tablo 24. Hayvan Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam
Kopek 32 17 49
inek 19 21 40
Kedi 26 9 35
Fare 16 13 29
Fil 16 11 27
Balk 17 9 26
Civciv 13 9 22
Tavuk 11 10 21
Ordek 8 9 17
Aslan 4 8 12
Esek 3 9 12
Maymun 6 4 10
At 5 4 9
Zirafa 9 - 9
Ayi 2 4 6
Tavsan 5 5
Yilan 3 2 5
Bocek - 1 1
Deve 1 - 1
Horoz - 1 1
Kurt - 1 1

Hayvan kategorisine ait Suriyeli genclerin en ¢ok kullandigi kelimeler arasinda kdpek (49), inek
(40), kedi (35), fare (29) ve filin (27) oldugu tespit edilmistir. U¢ kadin ve iki erkek tarafindan yazilan yilan
en az kullanilan kelime olarak gorilmustir. Erkeklerin kullanip kadin katilimcilarin kullanmadigi kelimeler
arasinda horoz (1), bocek (1) ve kurt (1) yerini alirken erkek katilimcilarin ise zlrafa (9), tavsan (5) ve deve

(1) kelimelerini kullanmadiklari ortaya ¢ikmistir.
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Tablo 35. Sayilar Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

Yaz 8 15 23

Dort 11 9 20

Bes 9 8 17

Alti 6 6 12

Sekiz 6 5 11

Otuz 4 4 8

Doksan 4 3 7

Seksen 4 3 7

Altmis 4 2 6

Tablo 15 incelendiginde katihmcilarin en sik tekrar ettikleri sayilarin iki (23), yiz (23), bir (22),
dort (20) ve g (18) oldugu ortaya cikmistir. En az tekrar eden sayilar ise altmis (6) ve yetmis (6) olarak
gorlilmektedir. Tablodan hareketle Suriyeli genc kadin ve erkeklerin Tiirkcede ana hatlariyla sayilari

bildigi saptanmistir.

Tablo 46. Toplu Tasima Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

Ugak 20 11 31

Gemi 6 5 11

Vapur 1 5 6

Tren 4 1 5

istasyon 2 1 3

8

N



Emrah BOYLU, Pinar GAL

Toplu tasima kategorisine ait kelimeler arasinda en sik tekrar edenlerin otobis (34), ucak (31),
metrobis (13), gemi (11) ve metro (10) oldugu ortaya ¢ikmistir. En az tekrar eden kelime ise bir erkek
katihmci ve bir kadin katihmciyla taksi (2) olmustur. Erkek katihmcilar tramvay (4) kelimesini de

ogrenmislerdir.

Tablo 57. Din Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

Cami 16 14 30

Bayram 8 6 14
Namaz 3 4 7
Abdest 2 - 2
Mescid 1 1 2
Orug 2 - 2
Peygamber - 1 1
Ramazan 1 - 1

Suriyeli genglerin din ile ilgili kullandiklari kelimeler arasinda en sik tekrar edilen cami (30) ve
bayram (14) olarak tespit edilmistir. Mescid (2) kelimesinin bir kadin ve bir erkek katilimcinin kullanimiyla
en az tekrar edilen kelime oldugu ortaya ¢ikmistir. Erkek katihmcilar abdest (2) ve orug (2) kelimelerini

kullanmazken kadin katilimcilar da peygamber (1) kelimesini kullanmadiklari sonucuna varilmistir.

Tablo 68. Giinler ve Mevsimler Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam
Pazar 18 10 28
Cuma 15 8 23

Pazartesi 13 8 21

Cumartesi 9 7 16

Sali 10 5 15
Carsamba 9 6 14
Persembe 9 5 14

Yaz 7 7 14

Kis 8 5 13
Sonbahar 6 4 10

ilkbahar 4 4 8

Tablo 18 incelendiginde 6grenciler tarafindan en ¢ok tekrar eden kelimelerin pazar (28), cuma

(23), pazartesi (21), cumartesi (16) ve sali (15) oldugu analiz edilmistir. ilkbahar mevsimine ait olan
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kelime ise dort kadin katilimci ve dort erkek katilimci tarafindan tekrar edilerek listenin en son sirasinda

yer almistir.

Tablo 79. Fiil Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

Yaz- 15 10 25

Git- 22 - 22

Sev- 13 8 21

Ver- 11 6 17

=
o
(e}

Otur- 16

~
~

Ag- 14

(e}
(6]

Konus- 14

~N
(52}

iste- 12

Kal-

(3}
(52}

11

~
w

Gor- 10

(9]
w
(o]

Ozle-

[e)]
'
[e)]

(0]
'
(]

Yat-

1
o
o

Kapat-

'
w
w

Sil-

Fiillere ait kategori incelendiginde katilimcilar arasinda en fazla tekrar edilen kelimelerin gelmek
(34), yazmak (25), yemek (24), gitmek (22), almak (21) ve sevmek (21) oldugu ortaya ¢ikmistir. Bes kadin
katimcinin ve (g erkek katihmcinin tekrarlariyla da uyumak (8) fiilinin en az tekrar eden ortak fiil oldugu
tespit edilmistir. Ayrica erkek katihmcilar gitmek (22), beklemek (6), 6zlemek (5), yizmek (5), yatmak (5)
ve susmak (5) fiillerini hi¢ kullanmazken kadin katihmcilar da 6lmek (5), kapatmak (4), gegmek (3) ve

silmek (3) fiillerini hi¢ kullanmamislardir.
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Tablo 20. Sifat Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

Cok 17 11 28

Mutlu 10 7 17

Uzun 8 7 15

Kisa 7 6 13

Kigik 6 6 12

Uzak 8 4 12

Temiz 7 3 10

Zor 6 2 8

Kolay 5 2 7

ince 5 - 5

Gilii - 3 3

Sansli - 1 1

Sifat kategorisine ait tabloya bakildiginda katilimcilarin en sik tekrar ettikleri kelimeler arasinda
gizel (32), cok (28), iyi (20), mutlu (17) ve biyik (16) kelimelerinin oldugu tespit edilmistir. Bes kadin
katihmci ve iki erkek katilimcinin tekrar sikligiyla en az kullanilan kelimeler kolay (7) ve ¢aliskan (7)’dir.
Erkek katihmcilar kadin katihmcilardan farkh olarak korkak (3), gigli (3) ve sansli (1) sifatlarini kullanirken

kadin katilimcilar ise kalabalik (6), ince (5) ve mutsuz (5) sifatlarini kullanmislardir.

Tablo 21. Zamir Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam

8
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Ben 12 14 26
Sen 12 11 23
(0} 9 9 18
Biz 7 10 17
Onlar 9 7 16
Kim 8 6 14
Siz 9 5 14
Ne 8 4 12
Burasi 1 2 3
Surasi 1 2 3

Suriyeli genglerin ben (26), sen (23), o (18), biz (17) ve onlar (16) zamirlerini fazla tekrar ettikleri

tespit edilmistir. En az tekrar edilen zamirler ise burasi (3) ve surasi (3) kelimeleri olmustur.

Tablo 22. Zarf Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam
Aksam 13 9 22
Nerede 9 3 12
Sabah 6 6 12

Din 5 6 11
Sonra 4 6 10
Yarin 4 6 10
Simdi 2 7 9
Bugilin 4 3 7

Burada 3 3 6
Neden 3 1 4
Nereye 3 1 4

Hic 1 2 3

iceri 1 2 3

Ne kadar 3 - 3
Surada 1 2 3
Orada 2 1 3

Nasil - 2 2
Oglen 1 1 2

Tablo 22 incelendiginde katilimcilarin en ¢ok bildikleri kelimeler arasinda aksam (22), nerede (12),
sabah (12), diin (10) ve sonra (10) zarflarinin oldugu tespit edilmistir. En az tekrar edilen kelimeler
arasinda ise hig (3), iceri (3), ne kadar (3), surada (3), orada (3), nasil (2) ve 6glen (2) kelimeleri yer
almistir. Erkek katihmcilar ne kadar (3) kelimesini hi¢ kullanmazken kadin katilimcilarin da nasil (2)

kelimesini hi¢ kullanmadiklari ortaya ¢ikmistir

“Kalip sézlere yonelik séz varligi ne diizeydedir?” Sorusuna iliskin bulgular asagidaki gibidir:
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Tablo 238. Kalip ifadeler Kategorisine Ait Kelimeler ve Sayilari

Kelimeler Kadin Erkek Toplam
Merhaba 12 15 27
Nasilsin 13 6 19
Evet 9 9 18
Glle gule 6 9 14
Hayir 7 7 14
Gunaydin 9 3 12
iyi aksamlar 6 4 10
iyi glinler 5 5 10
Hos geldin 5 4 9
Nerelisin 8 1 9
Tamam 6 3 9
lyiyim 6 2 8
Hosca kal 2 5 7
Memnun oldum 4 3 7
Hos bulduk 4 2 6
Oziir dilerim 3 3 6
lyi geceler 4 1 5
Sag ol - 5 5
Selam 2 3 5
Tesekkiir ederim 1 2 3
Bol sanslar 1 2 3
Tebrikler 2 - 2

Suriyeli genglerin Tirkgedeki kalip ifadeleri kullanma sikliklarina bakildiginda en ¢ok merhaba
(27), nasilsin (19), evet (18), giile giile (14) ve hayir (14) ifadelerini kullandiklari ortaya c¢ikmistir.
Katilimcilarin ortak kullanim gosterdikleri kalp ifadelerde en az kullanilanlar arasinda tesekkiir ederim (3)
ve bol sanslar (3) tespit edilmistir. Kadin katilimcilar erkek katilimcilardan farkli olarak tebrikler (2)
ifadesini kullanirken erkek katilimcilar kadin katihmcilardan farkh olarak sag ol (5) ifadesini
kullanmislardir. Yukaridaki bulgulardan hareketle hem Diller i¢in Avrupa Ortak Onerileri Cergevesi hem
de bu alanda kullanilan ders kitaplari géz oniinde bulunduruldugunda O6grencilerin Al seviyesinde

Ogretilen kelimelerin gogunu bildikleri séylenebilir.
Sonug ve Tartisma

ilgili alanda yapilan calismalara bakildiginda, Simsek (2015) calismasinda, yabancilara Tiirkce
dgreten ders kitaplarindan Lale ve istanbul’'un Al seviyesini temel alarak okuma metinlerinde kalip
sozleri degerlendirmistir. Simsek’e gore bir dilin 6gretilmesinde dnemli bir yer kaplayan kiltlir aktarimini
iletmek Al seviyesinde sik sik kalip sOzlere yer vermekle saglanmaktadir. Calismada karsilikh

konusmalardan olusan metinlerin iliskisel s6z varligi agisindan zengin oldugu tespit edilmistir. Agik (2013)
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arastirmasinda, Yazili Tirkcenin Kelime Sikligi SozlGgiinden faydalanilarak temel seviyede ogrencilere
Ogretilebilecek kelimelere ve bu kelimelerin nasil 6gretilmesi gerektigi konusuna deginmistir. Blyukikiz
ve Hasircl (2013) arastirmasinda, sézcik 6gretiminde en 6nemli hususlardan birinin temel s6z varliginin
belirlenmesi gerektigini savunmaktadir. Blyulkikiz ve Hasircr'ya gore s6z varligi belirlenirken kelimenin
kullanim sikhgi, kullanilabilirligi, konusma dili ile yazi dili arasindaki farkhlik, hedef kitlenin ihtiyaglari ve

dildeki degisimler de g6z 6niinde bulundurulmahdir.

Asik (2007) da yuksek lisans tezinde Tirkce 6grenen yabanci uyruklu 6grencilerin hangi kelimeleri
ogrenerek kelime 6gretiminde basari yakalayacaklarini tespit etmistir. Arastirma sonucunda 304.479
kelime Gzerinde kelime sikligi cahismasi yapilmis ve Tirkcenin kelime sikhgini belirleyerek yabanci dil
olarak Turkgenin 6gretilmesinde 6ncelik verilmesi gereken kelimeler ortaya gikarilmistir. Son olarak Barin
(2003) ise temel s6z varligini belirlemek igin yalnizca yazilh kaynaklara bakmanin yeterli olmadigini
belirterek Tirklerin glnlik hayatta kullandiklari kelime sikliklarina da 6nem verilmesi gerektigine
deginmistir. Ayrica Barin sikhk arastirmalarinin, dildeki degismelere gore belirli araliklarla yapilmasi ve
Turkcenin ogretimi ile ilgili uygulamalarda dikkate alinarak belirlenmis olan kelimelerin kullaniimasinin
sart oldugunu vurgulamasi kelime sikhginin arastirilmasi bakimindan bu ¢alismayla benzerlik

gostermektedir.

Bu arastirmada Turkiye’ de yasayan Suriyeli geng kadin ve erkeklerin herhangi bir Tuirkce kursuna
gitmeden yasayarak ogrendikleri tekrarli kelime sayisi kadinlarda 4931, erkeklerde 3974 olmak Uzere
toplam 8905 kelime oldugu sonucuna varilmistir. Kadin katilimcilarin 3873 isime, 426 fiil, 350 sifat, 81
zamir, 74 zarf ve 127 kalp ifadeyi bildikleri sonucuna ulasilirken erkek katilimcilarin 3235 isim, 263 fiil,
193 sifat, 75 zamir, 90 zarf ve 118 kalip ifadeyi hafizalarina yerlestirdiklerine varilmistir. Boylece toplam
isim 7108, fiil 689, sifat 543, zamir 156, zarf 164 ve kalip ifadelerin 245 oldugu analiz edilmistir. Suriyeli
genclerin Tirkiye’de yasama yillarinin dagihmi 1’den az olmak lizere 6 yila kadar aralik gostermektedir.
Arastirmaya katilan 90 kadin ve erkek katilimcinin yillara gére toplam kelime oranlari sdyledir; 1 yildan az
9 katilimci 589 kelime, 1 yil 14 katilimci1 1498 kelime, 2 yil 35 katihmci 3501 kelime, 3 yil 12 katihmci 1350
kelime, 4 yil 13 katiimci 1299 kelime, 5 yil 6 katilimci 534 kelime ve 6 yil 1 katiimci 134 kelimedir.
Tekrarsiz kelime sonuglarina bakildiginda ise kadin katilimcilarin toplam 908 cesitli kelime bildiklerine
ulasilirken erkek katihmcilarin 817 farkli kelime bildikleri ve cinsiyet ayirmaksizin toplam kelime sayisinin
da 1825 oldugu sonucuna varilmistir. Kadin ve erkek katilimcilarin en ¢ok tekrar ettikleri kelimelere
bakildiginda kitap (75), kalem (72), saat (73), tahta (68), masa (67), araba (65), canta (65), okul (62),

Ogrenci (62) , 6gretmen (35) ve defter (34) kelimelerine rastlanmistir. Katimcilarin en sik tekrar ettikleri
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kelimelerin egitime ait kelimeler olmasi dikkat cekmektedir. Cinsiyet ayirmaksizin kategorilere gére en sik

ve en az tekrar eden toplam kelime sayilari;

e Egitim en ¢ok, kitap (73), kalem (72), tahta (68), masa (67), canta (65); en az pergel (4), lise (3)
kiitiiphane (2), kirtasiye (2) ve fakilte (1),

e Aile en ¢ok, anne (56), baba (53), kardes (31), cocuk (18), agabey (12), amca (12), teyze (12); en
az ogul (3), akraba (2), buyikanne (1), koca (1), nine (1),

e Meslek en cok, 6gretmen (59), doktor (40), polis (22), hoca (16), mihendis (16), hemsire (14); en
az emekli (2), asker (2),

e Renk en c¢ok, mavi (36), kirmizi (34), siyah (26), beyaz (25), yesil (21); en az sari (6) ve gri (2),
kahverengi (1) ve bordo (1),

e Meyve en ¢ok, elma (50), limon (42), izim (24), karpuz (22), nar (18); en az incir (4), kiraz (4),
armut (2),

e insan viicudu en ¢ok, gz (65), sa¢ (46), dis (27), el (25), burun (22); en az gene (4), bogaz (3) ve
kol (3),

e Hayvan en c¢ok, kopek (49), inek (40), kedi (35), fare (29), fil (27); en az horoz (1), bécek (1), kurt
(1), deve (1),

e Sayilar, en ¢ok iki (23), yiiz (23), bir (22), dort (20), ti¢ (18); en az altmis (6), yetmis (6),

e Toplu tasima en cok, otobus (34), ucak (31), metrobus (13), gemi (11), metro (10); en az taksi (2),

e Din en ¢ok, cami (30), bayram (14); en az peygamber (1), ramazan (1),

e Glinler en ¢ok, pazar (28), cuma (23), pazartesi (21), cumartesi (16), sali (15

e Fiil en cok, gelmek (34), yazmak (25), yemek (24), gitmek (22), almak (21), sevmek (21); en az
gecmek (3), silmek (3), susmak (3),

e Sifat en ¢ok glizel (32), cok (28), iyi (20), mutlu (17), biyik (16); en az giicli (3), korkak (3), sansli
(1),

e Zamir en ¢ok, ben (26), sen (23), o (18), biz (17), onlar (16); en az, burasi (3), surasi (3),

e Zarf en ¢ok, aksam (22), nerede (12), sabah (12), diin (10), sonra (10); en az, naslil (2), 6glen (2),

o Kalip ifadeler en ¢ok merhaba (27), nasilsin (19), evet (18), glle gile (14), hayir (14); en az

tesekkir ederim (3), bol sanslar (3), tebrikler (2) olarak sonuclandiriimistir.

Diller icin Avrupa Ortak Onerileri Cercevesine bakildiginda “Dil 6§renenler, kim olduklarini ve
adini harf harf séyleyebilir, adresini, telefon numarasini, ne zaman ve nerede dogdudgunu, yasini,

cinsiyetini, medeni halini ve uyrugunu séyleyebilir; nereli oldugu ve meslegi hakkinda bilgi verebilir,
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ailesini tanitabilir, hangi din cemaatine mensup oldugunu dile getirebilir” maddesinden hareketle dil
ogrenenlerin Al seviyesinde kelime bilgisine sahip olmalari gerektigi kanisina ulasilmaktadir (TELC, 2013).
Blyikikiz ve Hasircl’ ya (2013) gore yine dil 6grenenlerin s6z varligi belirlenirken hedef kitlenin ihtiyaclari
ve kelimelerin kullanilabilirligi g6z onlinde bulundurulmalidir. Buna benzer bir diger goriiste ise Barin
(2003), so6z varhgini belirlemek icin organ ve akrabalik adlarinin, sayilarin ve Tirklerin ginlik yasamda
kullandiklari kelime sikliklarina dnem verilmesi gerektigine deginmistir. Arslan (2014) ¢alismasinda Yeni
Hitit Yabancilar icin Tiirkge Seti’ni incelemis ve A1 seviyesindeki Yeni Hitit Yabancilar icin Tiirkce kitabinda
toplam 5524 kelime tespit etmistir. Gogen ve Okur (2016) calismalarinda Gazi, Yeni Hitit ve istanbul
yabancilara Tiirkce 6gretimi ders kitaplari setlerini incelemislerdir. A1 Gazi Yabancilara Tirkce Ogretimi
ders kitabinda 1871 kelime, Al Yeni Hitit Yabancilara Tiirkge ders kitabinda 2037 kelime ve A1 istanbul
Yabancilara Tiirkce Ogretimi ders kitabinda ise toplam 1240 kelime tespit edilmistir. Acik (2013)
arastirmasinda, Yazili Turkcenin Kelime Sikligi Sozligiinden faydalanarak temel seviyede o6grencilere
Ogretilebilecek 1369 kelime tespit etmistir. Yapilan arastirmalarin sonuglarina bakildiginda bu
arastirmaya katilan katihmcilarin toplam 1825 kelime bildigi tespit edildiginden Suriyeli genglerin
ortalama Al seviyesindeki kelimelere hakim oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Bu sonuca gore katilimcilarin
Diller icin Avrupa Ortak Onerileri Cercevesi kapsaminda kendini ve ailesini tanitabilecek, nereli oldugunu,
adresini, telefon numarasini, ne zaman nerede dogdugunu soyleyebilecek kapasitede kelime bilgisine

sahip oldugu goristne varilmistir.
Oneriler

Tirkgenin yayginlasmasi ve bilim dili olmasi konusunda yabancilara Tiirk¢e 6gretiminin dnemi
unutulmamalidir. Bu ydniyle Yabancilara Tirkge Ogretimi tanitiminin iyi yapilmasi, desteklenmesi,
planlanmasi gereken énemli bir alandir (Ayranci ve Temizylirek, 2017: 52). Bu planlamanin en temelinde
ise ilgili alanda s6z varligl tespitlerinin yapilmasi gerekmektedir. Bu baglamda Tirkiye’de uzun yillar
boyunca yasama ihtimali olan ve Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen Suriyeli miltecilerin s6z varlig

durumlarina iliskin yapilacaklari asagidaki gibi siralamak mimkandir.
Suriyeli miltecilere;

o Tirkce 6gretimine baslanmadan once ilgili 6grencilerin muhakkak s6z varligi durumlari tespit

edilmelidir.
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e Yonelik hazirlanan ders kitaplari, sozlikler vb. materyaller ilgili s6z varligi durumlari dikkate
alinarak hazirlanmalidir ve Avrupa Ortak Dil Kriterleri ile 6grencilerin s6z varligi durumlarina
bakilarak her kura ait (A1, A2, B1, B2, C1, C2) “S6z Varhgi Sézlikleri” olusturulmahdir.

e Kurlara gore olusturulan “S6z Varlig Sozlikleri” incelenerek elektronik ve elektronik olmayan
materyaller hazirlanmalidir.

e Tirkce 6greten MEB, YTB, TOMER'ler isbirliginde Tiirkiye’de yasayan fakat Tiirkce 6grenmeye
baslamayan bitin miltecilerin s6z varligini tespit edip bu alandaki stratejilerini bu ¢cercevede
yeniden belirlemelidirler.

e Tirkce Ogretenlere yonelik yapilan egitim programlarinda séz varliginin tespitin nasil
yapilacagi ve buna bagh olarak derslerin nasil sekillendirilebilecegine yonelik egitimler
verilmelidir.

e Tirkce 6gretimi sirecinin basinda ve sonunda olmak tzere iki kez muhakkak s6z varhgi
tespiti calismalari yapilip Tirkgce Ogretiminde gelinen nokta acgisindan tekrar
degerlendirmeler yapiimalidir.

e Tirkce 6gretiminde basariya ulasmak icin ilgili ogrenciler ile TOMER’lerde Tiirkce
ogrenenlerin s6z varligi durumlari seviyelere gore karsilastirilip sonuglardan hareketle
kullanilacak materyallerden, verilecek ders saatlerine kadar bitin hususlar (Suriyeli
ogrenciler icin) tekrar gézden gegirilmelidir.

e lgili alanda arastirmalarin sayisi artiriimakla birlikte, Suriyeli miiltecilerin séz varlig
durumlarina iliskin kapsamh arastirmalar (ylUksek lisans, doktora) yaptiriimali veya

yapiimalidir.
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Extended Abstract
Introduction

The ability of language learners to use language skills effectively in the language teaching process is
directly proportional to the word they have. In this context, one of the most important aims of language teaching is
to improve the vocabulary of language learners and accordingly to be able to use the target language correctly and
effectively. For this reason, vocabulary is a subject that needs to be emphasized in both the native language and
foreign language teaching. However, in the Turkish language as a native language, the students are related to the
vocabulary (Kurudayioglu, 2005, Karadag, 2005, Cesur, 2005, Ciplak, 2005, Tlysliz, 2007, Karahan, 2007, Pilav
20008, Serarslan, 2010, 2012, Ceylan, 2013; Ulugay and Borekgi, 2015; Demirci and Bas, 2016; Takil, 2016; Dag,
2017), the number of studies related to the vocabulary of Turkish learners as foreign languages is very small.
(Simsek, 2015, Acik 2013, Arslan 2014, Biyikikiz and Hasirci, 2013, Celik, 2014, Gégen and Okur, 2016, Asik, 2007)
are seen to be done in order to determine or compare the presence of the word. Within this framework, the
existence of promises at basic, intermediate and high level in the teaching of Turkish to foreigners has not been
fully determined. In light of this deficiency, the aim of this study is to determine the state of promise before the
Syrian refugees started to teach Turkish.
Method

This research is a qualitative research designed by case study. The most basic feature of qualitative case
study is the in-depth investigation of one or more cases. In other words, the factors related to a situation
(environment, individual, events, processes, etc.) are investigated by a holistic approach and focused on how they
affect the situation and how it is affected by the situation. In this context, the data were interpreted by content
analysis method. The basic process in content analysis is to bring together and interpret similar data around specific
concepts and themes (Yildirnm, Simsek, 2013: 259). This study also found that young men and women of the
Syrians came to Turkey after the Turkish word of what they just learned by living without going to any Turkish
courses.
Working Group

The research study group is formed of 90 student, 49 female and 41 male who will start Turkish at
Istanbul Aydin University. The easily accessible case sampling of purpose sampling methods was used in this
research.
Result and Discussion

In this study, the number of repeated words learned by living without going to any Turkish courses Syrians

living in Turkey, women, young men and women in 4931, has reached the conclusion that a total of 8905 men,
including 3974 words. The men participants reached 3235 names, 263 verbs, 193 adjectives, 75 pronouns, 90
adverbs, and 118 mold expressions, while the woman participants reached the result of 3873 names, 426 verbs,
350 adjectives, 81 pronouns, 74 adverbs, and 127 mold expressions. Thus, it is analyzed that the total name is 7108,
verb 689, adjective 543, pronoun 156, envelope 164 and mold expressions 245. The distribution of young Syrians
living in Turkey demonstrates the range of up to 6 years for less than 1 year. The total word ratios of the 90
participating women and men participating in the survey are as follows; 1 year Less than 9 participants 589 words 1
year 14 participants 1498 words 2 years 35 participants 3501 words 3 years 12 participants 1350 words 4 years 13
participants 1299 words 5 years 6 participants 534 words and 6 years 1 participant 134 words. When the results of
the irreversible words are examined, it is concluded that the total number of words of the female participants is
reached to 908, while the male participants know the 817 different words and the total number of words is 1825
regardless of sex. Looking at the words that the men and women participants repeat most, the book 75, the pen 72,
the watch 73, the board 68, the table 67, the car 65, the bag 65, student (62), teacher (35) and notebook (34) were

93



Suriyeli Miiltecilerin Tiirkce Kursuna Baslamadan Onceki S6z Varligi Durumlan

encountered. It is noteworthy that the words that the participants repeat most often are the words of education.
The most frequent and least repeated total word counts by category, regardless of gender;

The education is mostly by the book 73, the pen 72, the board 68, the table 67, the bag 65; at least
compass (4), high school (3) library (2), stationery (2) and faculty (1),

The family is mostly mother (56), father (53), sister (31), child (18), brother (12), uncle (12), aunt (12); at
least one son (3), a relative (2), a grandmother (1), a husband (1), a grandmother (1)

Profession is mostly of teacher (59), doctor (40), police (22), teacher (16), engineer (16), nurse (14); at
least retired (2), soldier (2),

Colors are mostly blue (36), red (34), black (26), white (25), green (21); at least yellow (6) and gray (2),
brown (1) and claret red (1)

The fruit is mostly apples (50), lemons (42), grapes (24), watermelon (22), pomegranate (18); at least figs
(4), cherries (4), pears (2),

The human body is mostly to as the eye (65), the hair (46), the tooth (27), the hand (25), the nose (22); at
least the jaw (4), the throat (3) and the arm (3)

The animal is mostly a dog (49), a cow (40), a cat (35), a mouse (29), a elephant (27); at least the cock (1),
the insect (1), the wolf (1), the camel (1),

The numbers are at mostly two (23), one hundred (23), one (22), four (20), three (18); at least sixty (6),
seventy (six),

Most of the public transport is the bus 34, the airplane 31, the metrobus 13, the ship 11, the metro 10; at
least the taxi (2),

Most religion is mosque (30), feast (14); at least the prophet (1), Ramazan (1),

Days are mostly on Sunday (28), Friday (23), Monday (21), Saturday (16), Tuesday (15)

The verb is mostly to come (34), write (25), eat (24), go (22), receive (21), love (21); at least pass (3), delete
(3), silence (3),

The adjective is most beautiful (32), very (28), good (20), happy (17), great (16); least powerful (3), coward
(3), lucky (1),

The pronoun is most pronounced, | (26), you (23), it (18), we (17), they (16); at least, here (3), there (3),
The envelope is mostly used in the evening (22), where (12), in the morning (12), yesterday (10), then (10);
at least, how (2), noon (2),

Mold expressions are mostly hello (27), how are you (19), yes (18), goodbye (14), no (14); thank you (3),
good luck (3), congratulations (2).

Looking at the frame of the European Common Prospects for Languages, "Language learners can say who they
are and what their name is, letters, address, phone number, when and where they live, their age, sex, marital
status and nationality; it is suggested that language learners should have vocabulary knowledge at level Al, based
on the fact that they can say where they are and where they come from and can tell their profession, introduce
their family (TELC, 2013). According to the results of this research it was concluded that the participants had the
vocabulary to say where they can introduce themselves, their family, their address, phone number and when and
where they were born within the framework of the Common European Framework of Reference for Languages.
This research is important on the account of determining the properties of the target group, especially in terms of
the vocabulary while Turkish education is given to Syrian refugees.
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Bu arastirmada Turkge 1-5. Siniflar Programinda (2005) yer alan ilkokul 2. sinif gorsel
okuma ve gorsel sunu kazanimlariyla ilgili etkinlikler hazirlanarak, 6grencilerin gorsel
okuryazarhgini gelistirmek ve sonuglarini bilimsel olgutlere goére agiklamak amag
edinilmistir. Bu amag dogrultusunda 2. siniflarda gegerli olan gorsel okuma ve gorsel sunu
kazanimlarina yonelik ¢oktan seg¢meli test ve 16 adet etkinlik hazirlanarak eylem
arastirmasi yaklasimi dogrultusunda uygulama yapilmistir. Arastirmanin galisma grubunu
istanbul Kiiclikgekmece’de bulunan Sefakdéy 100. Yil ilkokulunun 2-C sinifinda 8grenim
goren 10 kiz ve 10 erkek 6grenci olusturmaktadir. Calismanin veri toplama araglari katilimh
gozlem, arastirmaci ginltugi, 6grenci ginlikleri, 6grenci Grin dosyalari, video kayitlari ve
dokiiman analizidir. Calismada gorsel okuma ve gorsel sunu etkinliklerinden elde edilen
bulgular ortaya konulmus; 6grencilerin ¢alisma kagitlarindan alinan o6rneklerle bulgular
betimlenmis; bazi veriler igerik analizine tabi tutularak kodlanmis ve kategorilendirilmis; 6n
test ve son test sonuglari ise karsilastirilarak 6grencilerin gelisme dizeylerine bakilmis ve
sonuglar yorumlanmistir.

Anahtar so6zciikler: Gorsel okuryazarlik, gorsel okuma, gorsel sunu, eylem arastirmasi
A Study on the Visual Literacy of Primary School 2" Grade Students
Abstract

In this study the aim was to prepare activities in accord with the 2" grade reading and
visual presentation learning outcomes which are part of the Grades 1-5 of the Turkish
Language Course Program (2005), and to expound the results based on scientific criteria. In
accordance with this goal, a multiple choice test and 16 activities which were based on the
2" grade reading and visual presentation learning outcomes were designed and
administered, using the action research method. The sample consisted of 10 female and 10
male students in the section 2-C of the Sefakdy 100. Yil Elementary School in
Kigukgekmece, Istanbul. The data collection tools were participant observation, researcher
diaries, student diaries, student portfolios, video recordings and document analysis.
Findings from visual reading and visual presentation activities were presented; using the
samples obtained from the students’ worksheets, the findings were expounded; some data
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were coded and categorized, doing content analysis; the extent of the students’
improvement was assessed by comparing the pre-test and post-test results and the
findings were explicated.

Key Words: Visual literacy, visual reading, visual presentation, action research
Giris

Gunumuzde okuryazarlk geleneksel anlamindan 6teye giderek gesitli dallara ayriimis ve
yeni islevler kazanmistir. Temel anlamiyla “okuryazarlik, basili ve vyazili bilgileri, kisinin
hedeflerine ulagsmak igin ve bilgi ve potansiyelini gelistirmek icin toplum olarak islevine uygun
kullanmaktir.” (Kutner ve Moore, 2009:1-2). Fakat geleneksel anlamdaki okuryazarlik okuma ve
yazma yetenegi ile sinirli kalirken gliniimiiz okuryazarligi bununla yetinmemektedir. “Son
yillarda insanlar kaltirel okuryazarlik, bilgisayar okuryazarligi, bilgi okuryazarhig, medya
okuryazarligl, bilimsel okuryazarlik, teknik okuryazarlik ve gorsel okuryazarlik gibi genis bir dizi
okuryazarlik tdrlerini tanimistir” (Pettersson, 1994:92). Zira Pettersson’in (1994:92) ifade ettigi

gibi, modern bir okuma yazma tanimi okuma ve yazmadan ¢ok daha fazlasini gerektirmektedir.

Geleneksel okuryazarlik artik gorselleri anlama ve anlatmada insanogluna yetersiz geldiginden
dolayi gorselleri anlamak ve anlatmak icin tamamen gorsellige yonelik bir okuryazarlk tirine
ihtiyac duyulmustur (Gogcer ve Tabak, 2013:518). Aslinda gorsel okuryazarlik tarih boyunca
bircok disiplin arasinda hep 6n planda olmustur. Bamford (2008:1), insanlarin karmasik
fikirlerini agiklamak ve anlamli yorumlar yapmak igin gorintllerden vyararlandigini
belirtmektedir. Gorsel okuryazarlk kavrami John Debes tarafindan 1969 yilinda tiiretilmistir
(Fransecky ve Debes, 1972; Nausa ve Ricardo, 2007:4, Tlzel, 2010:693). Debes (1968:961),
gorsel okuryazarligi “bir grup gérme yetisi” olarak tanimlamaktadir. Ausburn ve Ausburn
(1978:291) gorsel okuryazarligin, “bir bireyin kasitli olarak ve isteyerek baskalariyla iletisim
kurmada gorselleri kullanmayi ve gorselleri anlamayi saglayan beceriler grubu” olarak
tanimlanabilecegini belirtmistir. Velders vd. (2007:4), gérmenin 6nemini “Eger dikkatlice
bakarsaniz, daha iyi goreceksiniz. Daha iyi bildiginiz takdirde farkh bir gozle bakabilirsiniz.”

sozleriyle agiklamaktadir.

“Gorsel okuryazarlik, insanlarin gézlemleyerek ve ayni zamanda yasadigl diger duyusal
deneyimleri ile bitlnlestirerek gelistirebildigi gorsel vyeterlilikler bataniania ifade eder”
(Fransecky ve Debes, 1972:7). Gorsel okuryazarlik streklilik icerdigi icin daima gelisme gosteren
bir okuryazarlik tlridir. Kesavan (2012), dijital teknolojilerin buglinin 6grencilerinin

o0grenmelerini bluyilk olglde etkiledigini belirtmektedir. Cogunlukla 6grencilerin 6grenilecek
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materyali agirlikh olarak gorerek oOgrendigini ve Ogrencilerin gorsel algl yoluyla etkili
O0grenebilecegini soyleyerek gorsel 6grenmenin 6nemini ifade etmistir. Glines (2013:4) gorsel
okuma siirecinin zihni yapilandirici ve dizenleyici nitelikte oldugunu, bu sebebiyle de gorsel
okuma siirecinde Ogrencilerin bir kavramla ya da konuyla ilgili zihinsel semalarini daha iyi

yapilandirarak, diizenlediklerini séylemistir.

Sinatra (1986:5’'ten akt. Stokes, 2002:12), gorsel okuryazarlkta 6grencilerin eylemleri
Gzerinde durmus ve kavramla ilgili olarak “gelen gorsel mesajlar ile anlam elde etmek icin
gecmisteki gorsel deneyimlerin aktif olarak yeniden insasi” acgiklamasini yapmistir. Glines
(2013:5), Turkge o6gretiminde gorsel okuma dil becerileri ile zihinsel ve sosyal becerilerin
gelisiminin 6grenme, anlama, hatirlama ve zihinsel bagimsizlik becerileri agisindan biiyik 6nem

tasidigini ifade etmistir.

“Gorsel okuryazarlk kiltiirel acidan dnemli goriintileri, nesneleri ve gorinir eylemleri anlama,
Uretme ve kullanma yetenegini gerektirir.” (Felten, 2008:60). Akyol (2013:128) gorsel
okuryazarligin goérineni okuma ve anlama, ayni zamanda da anlasiimasi icin ortaya yeni ve
gorlnebilir materyaller koyma vyetenegi oldugunu belirtmistir. Bu baglamda gorsel
okuryazarligin egitimdeki kullanilabilirligi ve gorselin egitimde kullanimini gelistirilebilme
yetenegi akla gelmektedir. Bu arastirmanin temel amaci; goérsel okuryazarlik kavraminin
egitimdeki uygulama asamalarini sorgulayarak etkinlikler yoluyla 6grencilerin gorsel
okuryazarlhigini gelistirmek ve bu amag dogrultusunda gorsel okuryazar bireyler yetistirmektir.
Ayni zamanda mevcut Tirkce 6gretim programindaki gorsel okuryazarlik kazanimlarina yonelik

gelistirilen etkinliklerin etkililigini belirlemektir.

Arastirmanin problemini, ilkokul 2. sinif égrencilerinin Tiirkce Ogretim Programi (2005) 1-
5. Siniflarda yer alan kazanimlara uygun tasarlanmis etkinlikler yoluyla gorsel okuryazarliklarinin
gelisme gosterip gostermedigini belirlemek olusturmaktadir. Bu genel problem cergevesinde

asagidaki alt problemler belirlenmistir:

e Ogrencilerin gorsel okuma kazanimlarina uygun tasarlanmis etkinlikler yoluyla gorsel

okuma becerilerinde gelisme var midir?

e Ogrencilerin gorsel sunu kazanimlarina uygun tasarlanmis etkinlikler yoluyla gérsel sunu

becerilerinde gelisme var midir?
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o Ogrencilere etkinliklerin &ncesinde ve etkinliklerin sonrasinda uygulanan én-test ve son-

testin ortalama basari ylzdeleri ve frekanslari arasinda farkhlik var midir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, eylem arastirmasi deseni kullaniimigtir. Eylem arastirmasi “eylemlerin ve
O0gretimin niteligini anlamak ve iyilestirmek icin gergek sinif veya okul durumunu galisma siireci”
olarak tamimlanabilir (Johnson, 2014:329). Arastirmada Ogrencilere goérsel okuryazarlk
kavramiyla ilgili kazanimlara uygun 16 adet etkinlik hazirlanmis ve eylem arastirmasi deseni
sinifta uygulanmistir. Ayrica eylem arastirmalarinda nicel arastirma yodntemlerinden de
faydalanilabileceginden dolayr uygulanan etkinliklerin etkililigini belirleyebilmek icin ¢oktan
secmeli test gelistirilmis ve bu test ¢alismanin basinda ve sonunda 6grencilere kontrol grupsuz
on-test, son-test deneysel desen kullanilarak uygulanmistir. Arastirma kapsaminda eylem plani

hazirlanmis ve eylem arastirmasinin asamalarina uygun olarak calisma stirdtrilmustar.
Calisma Grubu

Arastirmaci, uygulamalarda gergek bir katilimcr olarak bulundugu icin “katilimci
arastirmaci” olarak calismada yer almistir (McMillan 1996’dan akt., Mills, 2003:53). Bunun
yaninda arastirmanin diger katilimcilarini Sefakéy 100. Yil ilkokulu 2. sinif 8grencilerinden 10 kiz
ve 10 erkek 6grenci olusturmaktadir. Arastirmanin katilimci 6grencileri belirlenirken amagli
ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum érneklemesi kullaniimistir. Kolay ulasilabilir
durum 6rneklemesi arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirmaktadir, ¢linkii bu yéntemde yakin ve
erisilmesi kolay bir durum secilmistir (Yildirrm ve Simsek, 2013:141). Arastirmalarin gizlilik
ilkesine gore 6grencilerin isimleri gizli tutulmus ve isimleri kodlanmistir. Calisma gurundaki

ogrenciler Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma grubunda bulunan 6grencilerin bilgileri

Ogrenci Kodu Cinsiyet Yas Calisma Grubunda Bulunma Nedeni
EST1 Erkek 8 Yaratici diisinme becerisi ve yasi

EY2 Erkek 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasl
EMC3 Erkek 8 Yaratici diisinme becerisi ve yasi
EMDA4 Erkek 7 (68 ay) Kendini ifade edebilme becerisi

ESH5 Erkek 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
EBK6 Erkek 8 Yaratici disinme becerisi ve yasi

EA7 Erkek 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
ET8 Erkek 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
EBT9 Erkek 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
ESR10 Erkek 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
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Ogrenci Kodu Cinsiyet Yas Calisma Grubunda Bulunma Nedeni
KAL1 Kiz 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
KDR2 Kiz 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
KSL3 Kiz 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
KDL4 Kiz 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
KSZ5 Kiz 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi
Kz6 Kiz 9 Yaratici diigiinme becerisi ve yasl

KR7 Kiz 7 (68 ay) Kendini ifade edebilme becerisi

KARS8 Kiz 8 Yaratici diigiinme becerisi ve yasl

KH9 Kiz 7 (68 ay) Kendini ifade edebilme becerisi

Ki10 Kiz 8 Kendini ifade edebilme becerisi ve yasi

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Analizi

Mills (2003:71; Gay, Mills & Airasian, 2012:514; Mills ve Butroyd, 2014:6), eylem
arastirmalarinda istenilen amaca gore ihtiya¢c duyulmasi halinde nicel ve nitel veri toplama
tekniklerinden faydalanilabilecegini belirtmektedir. Bu c¢alismada da her iki yontemden

yararlanilmistir.

Nitel arastirmalarda veri toplama siregleri nitel goézlem, nitel milakatlar, nitel
dokiumanlar ve sesli ve gorsel materyaller olmak lzere dort temel cesidi icermektedir (Creswell,
2014:190). Bu arastirmada nitel veriler katihmli gézlem, goriisme, video kayitlari, arastirmaci
glnligl ve 6grenci guinliikleri, 6grenci Grin dosyasi ile toplanmistir. Nicel veriler ise arastirmaci

tarafindan gelistirilen ¢coktan se¢meli test ile toplanmistir.

Hazirlanan ¢oktan se¢meli test 10 uzmanin gorusiine basvurularak hazirlanmistir. Testte Tirkce
Dersi Ogretim Programi (2005) 1-5. Siniflarda yer alan 2. sinif gérsel okuma ve gorsel sunu
kazanimlarinin her birine ait en az birer soru yer almistir. Uzman goruslerine gére gereken
diizeltmeler yapildiktan sonra testin pilot uygulamasi istanbul ili, Sefakéy 100. Yil ilkokulundaki
2. sinif 6grencilerinden 106 6grenciye uygulanmistir. Bu uygulamadan elde edilen sonuglar SPSS
18 paket programi ile analiz edilmistir. Testin Cronbach Alpha degeri 0,741’e oldugu
gorilmastiir. Sonu. 0.60 < a < 0.80 ise Olgek oldukga glivenilir kabul edilmektedir. Soru-bitiin
korelasyonlarinin 0,20’den dusik olmadigi gorilmistir. (Kalayci, 2010:405). Son hali verilen

test, arastirmanin galisma grubundaki 6grencilere uygulanmistir.

Etkinlikler de uzman gorisline basvurularak gelistirilmistir. Zaman zaman etkinliklerin
uygulanma siireci de uzmanlara danisilmistir. Ogrencilerden ve uzmanlardan alinan dondtler ile
calisma strdirdlmistir. Verilerin analizleri icin betimsel analiz ve icerik analizi yontemi
(Yildirrm ve Simsek, 2013:253) kullanilmistir.  Veriler anlamh birimlere ayrilarak kodlanmis,

kodlamalar alaninda uzman iki 6gretmen tarafindan gézden gecirilmis ve ortak 6zelliklere gore
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basliklar olusturulmustur. Basliklarda fikir birligi esas alinmigtir. Bazi veriler ise betimsel analiz
yontemi kullanilarak betimlenmis ve gerekli gorildiigiinde katiimcilarin ifadelerinden,

glnliklerinden, 6grenci lirlin dosyalarindan dogrudan alintilar yapilmistir.

Eylem arastirmalarinda, bulgularin benzer durumlara genellenmesi glvenirligi
gostermektedir (Johnson, 2014:111-112). Arastirmada kullanilan etkinliklerin baska okullardaki
2. sinif Ogrencilerine de uygulanabilir olmasi c¢alismanin genellenebilir oldugunu
gostermektedir. Veriler farkli veri toplama araglari kullanilarak toplanmis ve ¢esitleme yoluna
gidilmistir. Guvenirligi saglamada video kaydi ve fotograflar kullanilarak inandiricilik
saglanmistir. Ayrica arastirmaci glinligi, 6grenci glinlgl, video kaydi ve 6grenci Uiriin dosyalari
karsilastirilarak verilerin tutarlihgi saglanmis, elde edilen sonuglar literatiirdeki benzer arastirma
sonuclari ile karsilastirilmis ve calismadaki sonuclarin benzer calismalarla tutarliik gosterdigi
gorulmustir. Etkinlikler tekrar edildiginde yine ayni sonuca ulasildigi gorilmis ve calismanin

tutarh oldugu kanaatine varilmistir.
Bulgular

Arastirmadaki gorsel okuma ve goérsel sunu becerilerine yonelik bulgular asagidaki

bolimlerde sunulmustur.
Gorsel Okuma Becerilerine Yonelik Bulgular

Gorsel okuma becerisine yonelik olarak 12 etkinlik uygulanmistir. Bu etkinliklerden elde

edilen bulgular asagida sunulmustur.
“Cizgi-Film izliyorum” etkinligine yénelik bulgular

Cizgi-film izliyorum etkinligi “Gorsellerden hareketle cimleler ve metinler yazar.”, “Resim
ve fotograflari yorumlar.” kazanimlarini gelistirmeye yoneliktir. Bu kazanimlara yonelik olarak
arastirmaci bir film seridi materyali tasarlamistir. Ogrenciler film seridindeki gérsellerden

hareketle ciimle kurmuslardir. Ogrencilerden KZ6 etkinligi giinliigiinde sunlari ifade etmektedir:

“Bize 6gretmenimiz ¢ok glizel bir etkinlik yaptirdi. Adi “Tavsan ile Kaplumbaga”. Cok
glizeldi. Beni heyecanlandiran sey, yarisi kimin kazanacagini resim gésterdi.” (KZ6 kodlu 6grenci

glinligti, 20.03.2015).

EBT8 kodlu 6grencinin ¢calisma kagidinda yer alan “Resim 1: Tavsan adinda ve kurbaga

adinda iki arkadas varmis. Bir giin tavsan arkadasi kurbagaya gitmis ve sohbet etmisler. Resim
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2

2: Tavsan kurbagayla alay etmis. Kurbaga ¢ok kizmis. Tavsan giilmiis. Kurbaga ¢ok ¢ok kizmis...”

ifadeleri, 6grencinin ciimleleri kolaylikla kurabildigini gostermektedir.
“Mutlu Yasa” etkinligine yénelik bulgular

Etkinlik, “Kitle iletisim araclariyla (gazete, dergi, televizyon) verilen bilgileri, haberleri ve
disinceleri sorgular.”, “Renkleri tanir anlamlandirir ve yorumlar.” kazanimlari dogrultusunda
hazirlanmistir. Ogrencilere resim senligi konulu afis gdsterilmis ve icerigi yorumlatilmistir. EMC3
kodlu 6grenci afiste kullanilan “Geleneksel Resim Senligi” ifadesini “Ciinkii 1 defadan fazla
yapildigi icin gelenekseldir.” seklinde aciklamis, KAR8 kodlu 0Ogrenci ise “Ciinkii her yil

kutlamislar ve bu yilda kutlamislar.” biciminde ifade etmistir.

EMC3 kodlu 6grenci afiste boyalardan yapilmis olan diinya haritasi gorselini“Kiz resim
yapiyor, yere beyaz boya dékiilmiis, binalar maviye boyanmis.” diyerek sadece boya olarak
anlamlandirmistir. ESH5 kodlu 6grenci de gorseli tam olarak anlamamis ancak “Bir seyin ilan,
poster, resim ile anlatiimasidir.” diyerek afisi kendi ifadeleriyle tanimlamistir. Ogrencilerin
harita bilgisi olmamasi sebebiyle boyalardan yapilmis diinya haritasini anlamamis olduklari
gorllmastir. Bununla birlikte afisin renk renk olma sebebinin “Resim Senligi” ile ilgili

olmasindan kaynaklandigi ¢cikarimini yapabildikleri gozlemlenmistir.
“Anne Nicin Baktin Bana Oyle?” etkinligine yénelik bulgular

Bu etkinligin amaci 6grencilerin “Beden dilini yorumlar.” ve “Resim ve fotograflar
yorumlar.” kazanimlarina ydnelik gelisme gdstermelerini saglamaktir. Ogrencilere konu ile ilgili
bir de video izletilerek beden dilini fark etmekleri ve yorumlamalari istenmistir. Ogrencilere
etkinlik sonrasi ¢alisma kagidi verilmistir. Calisma kagitlarini analiz asamasinda tim 6grencilerin
¢alismasi incelenmistir ve “korkmus, mutlu, lizgiin, saskin, kizgin” ifadelerini climle iginde dogru

kullananlara “1”, yanhs kullananlara “0” puan verilerek Tablo 2 olusturulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin ifadeleri kullanma oranlari

Korkmus Mutlu Uzgiin Saskin Kizgin Ortalama
Frekans Dogru 20 20 16 18 18 18,4
Yanlig 0 0 4 2 2 1,6
Yiizde Dogru 100 100 80 90 90 92
Yanhs 0 0 20 10 10 8

Ortalamaya bakildigindan ise 6grencilerin % 92’sinin konuya hakim oldugu goérulmdstdr.
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“Trafigin Abc”si etkinligine yénelik bulgular

“Trafik isaretlerinin anlamini bilir.”, “Sekil, sembol ve isaretlerin anlamlarini bilir.”
kazanimlarina yonelik olarak hazirlanmis etkinlik icin 6grenciler istanbul Topkapi Trafik Egitim
Park’nda teorik ve uygulamali egitim almislardir. Ogrencilerin uygulama sonrasi Trafik Egitim

Parki’'nda 6grendikleri trafik isaretlerine verdikleri cevaplar Tablo 3‘te gosterilmistir.

Tablo 3. Odrencilerin eslestirdigi trafik levhalarinin frekanslari ve yiizdeleri

Trafik Levhalar F %
Dogru Yanhs Dogru Yanhs

Kaygan yol 20 0 100 0
Saga tehlikeli viraj 18 2 90 10
Okul gegidi 20 0 100 0
Isikh isaret cihazi 20 0 100 0
Yaya giremez 17 3 85 15
Yol ver 17 3 85 15
Saga doniilmez 18 2 90 10
Yaya gegidi 19 1 95 5
Girisi olmayan yol 13 7 65 35
Toplam Ortalama 18 2 90 10

Tablo 3’e gore, 6grencilerin sorulari eslestirirken ortalama 18 dogru ve 2 yanlis cevap
verdikleri gorilmektedir. Yiizdelik dilimde ise 0grencilerin % 90’inin sorulara dogru cevap
verdigi, % 10’unun ise yanlis cevap verdigi gorilmektedir. Hata yapilmayan levhalarin, “Kaygan
yol”, “Okul gecidi” ve “Isikli isaret cihazi” oldugu goriilmektedir. En ¢cok hata yapilan levhanin ise
“Girisi olmayan yol” levhasi oldugu gorilmustir. Ancak bu levhayi da % 65 oraninda 6grencinin
anladigi gorilmektedir. Bu baglamda 6grencilerin trafik isaret ve levhalari konusunda gelisme

gosterdikleri gorilmis ve strece yayilarak yer yer tekrarlar yapilmistir.
“Bugtin Hava Nasil?” etkinligine yénelik bulgular

Etkinlik “Dogay izler, dogadaki degisimleri fark eder ve yorumlar.” Kazanimina yonelik
olarak gelistirilmistir. Bu amagla 6grenciler okul bahgesinde dogayi gbzlemlemislerdir. Calisma
kagidi dagitilarak 2 hafta boyunca hava durumu gozlemlenmis ve 6grenciler gorsellerden
yararlanarak cizelgeyi doldurmuslardir. Ogrencilerin calismalari incelendiginde gézlemin sinifca

saat belirlenerek her gilin ayni saatte yapilmis olmasi calisma grubundaki tiim 6grencilerin hava
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raporlarinin benzer ¢ikmasini saglamistir. Bu baglamda 6grencilerin tabloda verilen sekil ve

sembollerin anlamini 6grendikleri gérilmustdr.

“Cevremiz” etkinligine yénelik bulgular

“Duydugu kelimeleri gorsellerle eslestirir.” kazanimina yonelik hazirlanan bu etkinlikte

ogrencilere bir hikaye hazirlanmistir. Hikaye ile ilgili gorsel reklam tabelalarinda kullanilan vinil

malzemesine bastirilmistir. Ogrencilerden anlatilacak olan metni dinlemeleri ve hikayedeki

gorsellerle metni eslestirmeleri istenmistir. Anlatilan hikaye arastirmacinin gorsele uygun

gelistirdigi bir metindir. Ogrencilerin etkinlige iliskin tutumlarinin da olumlu oldugu

gorulmektedir. Asagida ET8 kodlu 6grencinin etkinlige iliskin tutumuna ginliginde soyle yer

verdigi gortlmektedir:

“Ben bayildim! Tablo vardi. Ogretmenimiz bize harika bir etkinlik yapti. Biz de yapistirdik.

Hem de dinleme metni vard.. lyi dinleyen yapti. Biz hem edlendik hem égrendik. Zevkle yaptik.

Cok giizel, bayildim.” (ET8 kodlu 6grenci glinligi, 30.03.2015).

Ogrencilerin calisma kagitlarindaki cevaplar icerik analizi ile kategorilendirilmis ve Tablo

4'te gosterilmistir:

Tablo 4. Kelime eslestirme ¢calisma kdgidi

Anahtar Kelimeler F % Anahtar Kelimeler %

D Y D Y D Y D Y
Durak 17 0 85 15 Eczane 17 3 85 15
Yiizme havuzu 20 0 100 O Posta kutusu 17 3 85 15
Restoran 20 0 100 Postane 16 4 80 20
Bakkal 19 1 95 5 Muzik market 18 2 90 10
Banka 19 1 95 5 Kafe 18 2 90 10
Araba parki 20 0 100 O Hastane 20 - 100 -
Sinema 20 0 100 O Gazete bayi 16 4 80 20
Park 20 0 100 O Aile hekimi binasi 13 7 65 35
Lokanta 18 2 90 10 Kamu binasi 9 11 45 55
Kiitiiphane 19 1 95 5 Telefon 12 8 60 40
Toplam Ortalama 17,4 2,6 87 13  Toplam Ortalama 17,4 2,6 87 13

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin cevaplarinin % 87’sinin dogru, % 13’lnln ise yanlis

oldugu gorilmektedir. Ozellikle aile hekimi binasi, eczane ile kamu binasinin birbirine
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karigtinldigi goriilmektedir. Telefon ise bazen durakla bazen de posta kutusuyla karistirilmistir.
Bu gorseller birbirine benzedigi icin 6grencilerden bazilar gorselleri birbirine karistirmistir.

Fakat genel olarak etkinligi anladiklari gérilmektedir.
“Kisa Bir Mola” etkinligine yénelik bulgular

Bu etkinlik “Reklamlarda verilen mesajlari sorgular.” kazanimini gelistirmek amaciyla
uygulanmistir.  Ogrencilere oncelikle Aytiil Akal'in  “Reklamlari izleyen Cocuk” masali
okunmustur. Masalin bazi bolimleri okunmamis bu bélimleri 6grencilerin  bulmalari
istenmistir. Konu Uzerinde tartisiimis ve 6grencilere calisma kagidi dagitilmistir. KH9 kodlu

ogrenci, glinligtiinde calismadan 6grendiklerini soyle ifade etmektedir:

“Bugiin 6gretmen bize reklamda her gérdiigiinii isteyen ¢ocugu anlatti. Cocuk her seyi
istiyormus. Ama alinmaz. Ciinkii dislerimiz ¢iiriiyebilir ve bir tanesini seg, hasta olabilirsin.” (KH9
kodlu 6grenci gunliigl, 03.04.2015). Diger 6grencilerin ginligi de KH9 kodlu 6grencinin
yazdiklariyla ayni dogrultudadir. KDR2 kodlu 6grenci, cocuklarin her istediklerini aldirmak
istemeleri hakkindaki dislincesini “Hayir dogru bulmuyorum. Ciinkii her istenen sey alinmaz.”

seklinde cevaplamistir.

KR7 kodlu 0&grenci ise dagitilan c¢alisma kagidinda izledigi bir reklami soyle
sorgulamaktadir: “Caillou oyuncaklari: Caillou’nun treninden anlatiliyor. Ben bu reklami hi¢
tercih etmem. Ciinkii bana gére bosa masraf. Ben olsam o reklami yapmam c¢iinkii treni her
tarafa dolduracagiz mutfaga, salona. Onun pesinde dolanana kadar aksam olur zaten.
Reklamda her gériilen alinmaz ama ufak tefek olanlari begenebiliriz. Ama her gérdigimiiz

gercekten alinmaz.”
“Karadeniz’deki Yunus” etkinligine yénelik bulgular

Bu etkinlik “Metin ve gorsel iliskisini sorgular.” kazanimina yonelik olarak hazirlanmistir.
Behi¢ Ak’'in yazdigi “Karadeniz’deki Yunus” adh kitabin gorselleri projeksiyonla tahtaya
yansitilmis ve 6grencilerden bu fotograflari betimlemeleri istenmistir. Kil0 kodlu 6grenci

gorselleri su sekilde betimlemistir:

“Resimde yiizlerce balik vardi ve yaziyla uyumlu. Sonra sirin mi sirin bir ev derken orada
da yazi ve resimler uyumlu olmustu. Sonra balik¢i ismail’i yunusun sirtinda gérmiis. Bu da
resimde vardi. Ornek: Balikgilar biitiin baliklari tutmasa denizde balik olacakti. Bosu bosuna

yunus bahigini sugladilar. Bence ¢ok kétii bir sey. Yunusun hig¢ sugu yok.”
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Ki10 kodlu égrencinin dnceki etkinlikteki ifadelerinin aksine bu etkinlikte “1. resimdeki
yaziyla metin uyumlu” gibi aciklayicihktan yoksun ifadeye yer vermedigi aksine resmi 6nce
betimleyerek sonra metinle uyumlu olup olmadigini aciklayan bilgi verdigi gorilmustar.
Resimde vyuzlerce balik oldugunu ve 6grencinin yazida da bu ifadenin gectigini yazdigl tespit

edilmistir. “Yunusun hig sugu yok.” soziiyle metinle ilgili duygusunu da ifade ettigi gorilmistir.
“En Sevdigimiz Cicekler” etkinligine yonelik bulgular

Etkinligin amaci 6grencilerin tablo ve grafik olusturarak yorumlayabilmelerini saglamaktir.
ilk iki soru grafik yorumlamay: ve grafik olusturmayi gelistirmek amaclidir. Son iki soru ise
tablodan grafik olusturma ve tablodaki verileri karsilagtirma ile ilgilidir. KSL3 kodlu 6grencinin

¢ahisma kagidindaki cevabi asagidaki gibidir:

2. Agagda verilen bilgilere gore bir grafik olugtarunuz. Olugturdugunuz (rafikic yer
alan her yekil, 3 nesneyi gostersin,

18silgi ve 12 kalem den olugan bir grafik ¢iziniz

AZKIG% Mesre Jasng < oS
25" <4,/ |m ) = (=

: 7(':]
L
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Sekil 1. KSL3 Kodlu Ogrencinin Calisma Kédgidindan Bir Gériiniim

Ogrencinin her seklin 3 nesneyi gdstermesine dikkat ettigi ve tabloyu doldurabildigi

gorilmaistiir. Benzer sekilde diger 6grencilerin de dogru yanitlar verdikleri gézlemlenmistir.
“Hepimizin Giini” etkinligine yonelik bulgular

Etkinligin amaci 6grencilerin ¢evresinde meydana gelen sosyal olaylari anlamlandirarak
yorumlamalarini saglamaktir. Ogrencilere “8 Mart Diinya Kadinlar Giinii”’niin anlatildigi bir
gorsel inceletilmis ve yorumlatiimistir. 3 6grenci bu soruya kadinlarin degerinin anlatildigini, 2
ogrenci kadinlarin 6nemli oldugunu, kalan 6grenciler ise “8 Mart Diinya Kadinlar Giinii”niin
anlatildigini séylemistir. 1 6grenci ise “sosyal olay” cevabini vermistir. Gorselde “Ne mutlu bir
Atatlrk yetistiren Turk kadinina.” yazmaktadir. 6 6grencinin de bu yaziyi yorumlayarak
anlamlandirdiklari gériilmustiir. Ogrencilerin geneli sosyal olaylara 6rnek vererek konuya hakim

olmuslardir.
“Tombala” etkinligine yénelik bulgular

Bu etkinlik, “Sekil, sembol ve isaretlerin anlamini bilir.” kazanimi dogrultusunda

gelistirilmistir. Ogrencilere “Gok gurultili”, “OUnlem”, “Art)”, “Esittir”, “Boli”, “Nota”, “Soru
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isareti”, “Eksi”, “Geri Déniisim”, “Sonsuz”, “Centik”, “Sol Anahtar”, “Parcali Bulutlu”, “Carp!”,
“Virgl”, “Cop Kutusu”, “Turk Lirasi”, “Silindir”, “Koni” ve “Kiip” olmak lizere 20 adet sekil,
sembol ve isaret verilmistir. Bu isaretler daha ©nceki derslerde 6grencilere gosterilmistir.
Ogrenciler torbadan isaretleri cekmisler ve arastirmacinin hazirladigi materyalden karsihgini
bulmaya calismislardir. Uygulama sonucu Ogrencilere calisma kagidi dagitilarak 6grenme

dizeyleri belirlenmistir. Sonuglar Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin Sekil ve Sembollere Cevap Verme Oranlari

Ogrenci Frekans Yiizde Ogrenci Frekans Yiizde
Kodu Dogru  Yanhs Dogru Yanhs Kodu Dogru Yanhs Dogru  Yanhs
KAL1 19 1 95 5 EST1 20 0 100 0
KDR2 20 0 100 0 EY2 20 0 100 0
KSL3 20 0 100 0 EMC3 19 1 95 5
KDL4 20 0 100 0 EMD4 20 0 100 0
KSz5 20 0 100 0 ESH5 20 0 100 0
KzZ6 20 0 100 0 EBK6 20 0 100 0
KR7 20 0 100 0 EA7 19 1 95 5
KARS8 20 0 100 0 ET8 18 2 90 10
KH9 20 0 100 0 EBT9 17 3 85 15
Ki10 20 0 100 0 ESR10 18 2 90 10
KAL1 19 1 95 5 EST1 20 0 100 0
Ortalama 19,5 0,5 97,5 2,5 Ortalama 19,5 0,5 97,5 2,5

Tablodan da anlasilacagi lizere 6grencilerden 6’sinin yanlis cevaplar verdigi gorilmustr.
Toplam yanlis cevap sayisi 10°dur. Bu yanligslardan 4 tanesi “Sol Anahtari”nda yapiimistir. Sol
anahtarini yanhs yapan 6grencilerin genelinin bilmedigi anlasiimistir. Yanls cevaplarin 3 tanesi
“Gok Gurdltali” semboliinden yapilmistir. Bu sembolii genelde “Simsekli” olarak yazmislardir.
Yanhslarin 1 tanesi “Virgil” isaretidir ve EBT9 kodlu 6grenci bu isareti “Kesme isareti” olarak
algilamistir. Siirece yodnelik olarak arastirmaci giinliigiine sunlar kaydedilmistir: “Ogrenciler bu
etkinlikten cok hoslandilar. isaret ve sembolleri her bulan é§renci édiil olarak alkislandi. Diger
Ogrenciler tahtaya c¢ikan édgrenciye “Haydi, yapabilirsin vb” seklinde s6zlii desteklerde
bulundular. EBT9 kodlu égrenci etkinlik siirecinde tahtaya kalktiktan sonra arkadaslarini
dinlemeyerek yanindaki arkadasiyla konusmak istedi. Birka¢ kere derse katilmasi konusunda

s6zlii uyarida bulundum.” (Arastirmaci ginltgd, 13.04.2015).
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Arastirma sonunda Ogrencilerin yazdiklari giinliklere bakildiginda 6grencilerin genel
olarak etkinlikten ¢ok memnun kaldiklari gorilmastiir. % 97,5 gibi bir dogru ortalamayla

calismanin 6grencileri gelistirdigi kanaatine varilmistir.
“Unutulmaz Bir Giin” etkinligine yénelik bulgular

Ogrencilerin resimlere bakarak yaptiklari gérsel okuma calismalarini bir gezi ile
canlandirabilmelerini saglamak amaciyla Rahmi Ko¢ Miizesine ve Tirk Diinyasi Mizesine gezi
yapilmistir. Bir isin yapilis asamalarina ders kitaplarinda sirali resimler yoluyla sikca yer verildigi
gorlilmastir. Geziyle resim ve fotograflari yorumlarken 6grencilerin zihinlerinde canlandirma
yapmalarinin daha kolay olmasi hedeflenmistir. Ogrenciler, Rahmi Ko¢ Miizesine gétiiriilerek
zeytinyaginin yapilis asamalarini egitmen esliginde ve egitim atblyelerinde gergek nesne ve
modellerle yerinde goérmuslerdir. Egitim, video kaydina alinmis ardindan 6grencilere dagitilan

¢ahisma kagitlari ile etkinligi degerlendirmeleri istenmistir.

KAR8 kodlu 6grenci miizede gordiklerini soyle betimlemistir: “Miizede arabalar gérdiim.
Cok yeni gibiydi ama ¢ok eskiydi. Renkleri ¢ok glizeldi. Bisiklet vardi. Biri biiyiik tekerlekti, biri ise
kiigiik tekerlekti. Oniine bir sey ¢iksa bisiklet ters diisebilirdi. Trenler vard. iclerinde ézel yerler
vardi. Fabrika vardi. Bir sey vardi. igcinde su vardi. Firin vardi. Su firina gidiyordu. Sonra su
buharlasiyordu. iki tane biiyiik tas tekerlek vardi. Zeytini bir tane kazanin icine koyuyorlardi. O
biiyiik tekerleklerle zeytinleri eziyorlardi. Sonra artik kalanlari ¢cuvallara koyup bir tane makineye

koyuyorduk. Miize cok giizeldi. ik gittigim icin ¢ok heyecanliydim.”
Gorsel Sunu Becerilerine Yénelik Bulgular

Bu beceriye yonelik olarak 4 ayri etkinlik yaptirilmis ve 6grencilerin drama, szl sunum,
sunularinda gorselleri kullanma, gercek nesne ve modellerden yararlanma gibi yollarla sinifta
sunu yapmalari saglanmistir. Sunularda gorsel sunu kazanimlarinin her birine yonelik ¢alismalar
yapilmistir. Genel olarak 6grencilerin “Ciimleleri gérsellerle ifade eder.” kazanimina uygun
gorseller gizdikleri gorilmistiir. Toplamda 12 gorsel gizdirilmis ve bu 12 gorselden 36 adet
kategori belirlenmistir. Ogrencilerin bu 36 kategoriyi ortalama kullanma oranlari % 28,7’dir.
Ortalama % 7,3 oraninda kategori ise kullanilmamistir. Kiz ve erkek 6grencilerin kategorileri
kullanma oranlari birbirine esittir. Ogrencilerin tamami toplamda 574 kategori kullanmislardir.

Bunun 287’sini kiz 6grenciler, 287’sini ise erkek 6grenciler kullanmislardir.
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On Test ve Son Test Sonuglarina iliskin Bulgular

Hazirlanan 24 soruluk coktan secmeli test calisma grubu 6grencilerine, arastirmacinin
planladigi etkinlikler 6ncesinde ve etkinlikler uygulandiktan sonra ©n-test, son-test olarak
uygulanmistir. Ogrencilerin 6n test ve son test sonucu sorulara cevap verme yiizde ve

frekanslarinin grafigi Sekil 2’de gosterilmistir:

100

80

OFrekans-Dogru

60
BFrekans-Yanhg

40 OYiizde-Dogru

20 OYiizde-Yanhs

On Test Son Test

Sekil 2. Calisma Grubundaki 20 Ogrencinin On Test-Son Test Frekans ve Yiizde Analizi Grafigi

On testte 24 sorunun toplam ortalamasinin % 72,08 oldugu ve sorularin % 17,3’iniin
dogru yapildigi gorilmistlr. Son testteki dogru cevaplarin % 84,8 oldugu ve sorularin %
20,35’inin dogru yapildigi gortlmustiir. Dogru verilen cevaplarin frekansina bakildiginda frekans
sonuglarinin % 3,05 arttigl, dogru verilen cevaplarin yiizdesine bakildiginda % 12,72’lik bir
artisin oldugu gorilmustir. Grafik incelendiginde de bu fark anlasiimaktadir. Buradan ¢ikarilan
sonug etkinlikler sonrasi 6grencilerin gorsel okuma ve gorsel sunu alaninda gelisme gostermis

olduklandir.
Tartisma ve Sonug

Arastirmadan elde edilen veriler eylem arastirmasinin dogasi geregi genellenebilir
olmamakla birlikte, etkinliklerin ¢alisma grubunda bulunan 6grencilere gore genellenebilirligi

s6z konusudur.

“Cizgi-Film izliyorum” adl etkinligin Tirkce Ogretim Programi (2005) 1-5. Siniflardaki
“Gorsellerden hareketle ciimleler ve metinler yazar.” kazanimini gelistirmede destekleyici
oldugu sonucuna varilmistir. Ogrencilerin etkinlikteki gérseller yoluyla ciimle kurmakta sikinti
cekmedikleri gorilmistir. Ogrenciler gorselleri mantiksal bir siralama igerisinde kagida
aktarmislardir. Etkinlikte sunulan gorsellerde 6grencilerin ayrintilara dikkat ederek gorselleri
yorumladiklari, climle kurarken siralamaya dikkat ettikleri ve karsilastirmali ifadelere yer

verdikleri sonucuna ulasiimistir.
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Arastirma kapsaminda o6grenciler icin hazirlanan gorsel materyallerin ve etkinliklerin
ogrencilerin 6grenmelerinde olumlu etkide bulunarak, 6grenmelerini gelistirmede ve zihinde
yapilandirmalarinda etkili oldugu tespit edilmistir. Bu sonug, Gilen ve Demirkus (2014),
Turkoguz ve Yayla (2010) ile Fransecky ve Debes (1972)'in calismalariyla da benzerlik

gostermektedir. Burada ders kitaplarindaki gorsellerin kaliteli olmasi geregi 6ne ¢ikmaktadir.

Etkinliklerde kullanilan gorsel materyaller sonrasi 6grencilerden calisma kagitlarini
doldurmalari istenmistir. Ogrencilerin tez etkinlikleri disindaki normal ders siireglerinde verilen
bir konuda yazi yazmakta zorlandiklari gorilirken uygulama ve etkinlikler sonrasi gorseller ile
sunulan calisma kagitlarina daha rahat yazi yazdiklari gorilmdistir. Etkinlikler 6grencilere,
gorselleri incelerken gorsellerdeki insanlarin  beden dilini yorumlayabilme becerisi

kazandirmistir.

“Trafigin Abc’si” adli etkinlikle ilgili kazanimin gelistirilmesinde 6grencilerde olumlu
gelismeler oldugu gorilmustir. Yapilan gezide 6grenciler tim duyu organlarini kullanarak trafik
isaretlerini tanimaya calismislardir. Sinif disi 6grenme ile Ogrencilerin olumlu tutum
gelistirdikleri tespit edilmistir. Tahiroglu (2012)'nun trafik kurallarina yénelik yaptigi calisma,
etkinlik sonucu o6grencilerde olumlu tutum gelistirildigi yoniindedir. Ancak trafik isaret ve
levhalarinin ¢oklugu nedeniyle trafik isaretlerinin Ogretimine asamalandirma getirilmeli,
ogrencilerin en yakinlarinda gordikleri isaretlerden baslanarak ilkokul 2. siniftan itibaren o6zel
bir trafik egitimi olusturulmali, konu ile ilgili yeni bir ders eklenmeli, okullara proje olarak mini

trafik egitim parklari insa edilerek uygulamal egitim verilmelidir.

“Cevremiz” adh etkinligin ilgili kazanimi 6grencielerde gelistirdigi tespit edilmistir.
Ogrencilerin eslestirme yaparken tahmin becerilerini kullanarak duydugu kelimeleri
eslestirebildikleri ve bu yolla kazanimi gelistirdikleri sonucuna varilmistir. Bu baglamda Yilmaz
(2006)'1n galismasindaki resim ve gorsellerle desteklenerek anlatilan oykilerin 6grencilerde
tahmin becerisini gelistirecegi yonindeki dislinceleri ile bu etkinlikte anlatilan hikayenin

ogrencilerde tahmini gelistirici etkisinden elde edilen sonug birbiriyle uyusmaktadir.

“Kisa Bir Mola” adl etkinliginin “Reklamlarda verilen mesajlari sorgular.” kazanimini
gelistirmede etkili oldugu sonucuna varilmistir. Etkinligin 6grencilerde yaniltici olmayan, etik
kurallara bagli, duyarh ve dirist reklamlari tercih ettikleri ve bu 6zellikleri dikkate alarak bilingli
tiketime 6nem vermeye yonelik davranis gelistirdikleri tespit edilmistir. Bu sonug, Gomleksiz ve

Duman (2013)'in arastirmasindaki medya okuryazarlig egitimi alan 6grencilerin belirlenen
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kazanimlari ylksek diizeyde gerceklestirmeleri ve elestirel bir bakis acisi getirmeleri sonucuyla
benzerdir. Bu sonuca bagli olarak ilkokul 2. siniflarda okuryazarlik tiirlerinin farkli boyutlariyla
arastirilmasi gerekliligi ortaya cikmaktadir. Ozellikle medya okuryazarligiyla gorsel okuryazarlik

iliskisi ele alinmali ve calisiimalidir.

Gorsel sunu etkinlikleri 6grencileri sunum yapmaya hazirlayarak ve sunum oOncesi
calismalarini saglayarak sunuma hazirlik yapmalarina olanak vermistir. Bu yolla sunularinda
icerige uygun gorseller kullanmislardir ve 6grencilerin sunularini gorsellestirmelerine olanak
taninmistir. Dolayisiyla etkinliklerin ilgili kazanimlari gelistirmede yardimci oldugu sonucuna

varilmigtir.
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Extended Abstract

Visuality remains to be at the forefront in today’s education system. Theories and approaches
which focus either on printed materials and media or presentation-based learning have increased the
importance of visuality. Visual-based learning to improve basic language skills of students, for problem-
based learning or for analysis and synthesis of information have become prominent.

Visuality has a universal meaning. Despite the fact that visuals can be interpreted differently by
each and every person as they are subjective, visual learning is at a more comprehensible level than
listening, speaking, reading and writing skills as visuality is a literacy skill which should not be
misunderstood. The necessity of visual reading must be discussed in order to interpret and understand
visuals correctly. Accordingly, this study is essential in terms of examining learning problems of students
by bringing a different perspective towards them and in terms of inspiring further studies in the field.

This study aims to improve the 2" grade students’ visual literacy through activities which are
designed in accordance with learning outcomes in Turkish Education Program from 1% to 5™ Grades. The
permission of research and practice was obtained by Istanbul Provincial Directorate for National
Education. With this regard, a multiple-choice test with 24 questions which were in accordance with
visual reading and visual presentation learning outcomes in the 2" grades was developed and 16
activities were designed. A test with 29 questions was presented to 10 experts at the beginning and then
according to feedback received from the experts, questions were formed. The pilot scheme of the test
was done by 106 2" grade students in Sefakéy 100. Yil Primary School so as to check its reliability.
Cronbach Alpha value result was 0.74, confirming that the test was reliable. The test with 24 questions
was applied to working group students before the activities as pre-test and after the activities as post-
test. The activities were applied to 2-C class of which the researcher is the teacher, for 7 weeks and 32
hours as total.

As a result of the fact that the research is a practical study for students and the researcher is a
teacher, action research design of qualitative research methods was selected for this study; however,
guantitative research methods were also used. The practice period of research consisted of 20 students,
10 male and 10 female in 2-C class of Sefakdy 100. Yil Primary School in Sefakdy, a district in
Kiiclikgekmece, istanbul. An action plan was designed within the scope of the research and the study was
done in accordance with the levels of action research. Students’ identities remained anonymous with
respect to the privacy of participants and students’ names were coded while forming data.

In order to ensure reliability of research, diversified data was used in the study and multiple data
collection tools were applied. Consistency of data was checked by comparing all data with one another.
All codes and categories were also checked twice and two teacher’s opinions were received. The results
were supported with literature. Validity of the research was maintained and supported with literature
review in each and every stage of the research. To ensure cogency of the research, video was recorded
and photographs of activities were taken.

Data collection tools in the study are listed as participant observation, researcher’s diary, student
diaries, student portfolios, video recordings and document analysis. Descriptive analysis and content
analysis were used. Owing to there not being a cognitive structure on analyzing and categorizing data
and coding of data, these steps were conducted in a “categories and codes made in accordance with the
concepts of data” way.

Researcher was a participant personally in the research itself. She wrote down notes about
research in researcher’s diary during and upon the activities. After the activities, students were asked to
write down their opinions about the activity in their diaries. Worksheet was handed out to students and
they were stored in student portfolios. The study was supported with video recordings.

The research gives an opportunity for researcher to improve herself in the field as a result of
conducting an action research design. Flaws which were observed during activities were thought upon
and fixed by receiving expert reviews on student feedbacks. Flaws which were observed in transition of
visual literacy from theory to practice and precautions which were taken accordingly are key points of
the study. These flaws functioned as a guide.

Within the scope of the research, an increase of 12,72 was observed between the results of pre-
test and post-test activities implemented in accordance with the learning outcomes in Turkish Education
Program from the 1%t to 5™ Grades. From this point of view, activities were found as effective in
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improving visual literacy of the 2" grade students. Activities implemented within the scope of the
research not only functioned as a motivating tool for students, but they also fostered current learning
styles of students. Materials which were designed in the scope of the research were also paid attention
by students and increased their interest in lessons. Besides, the fact that having used school trips which
improve visual literacy in education had also a positive impact on students. The activities which were
implemented in this study and feedbacks received during action research are thought to function as a
guide for teachers who endeavor to improve visual literacy in primary schools.
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Televizyon Dolayimiyla Melezlesen Cocuk Oyunlari®

Zeynep Giiltekin AKCAY™"

0z

Calisma, cocuk oyunlari ve televizyon iliskisini ele almaktadir. Cocuk oyunlarinin televizyon
ekraniyla melezlestigi savindan hareket ederek, bir zamanlar yetiskin diinyasini canlandiran kendi
kendine baslayan ¢ocuk oyunlarinin nasil melezlestigini/doniistigini ortaya koymak galismanin
amacini olusturmaktadir. Calisma niteliksel etnografik yaklasimla insa edilmistir. Calismada,
cocuk oyunlar ve televizyon iliskisi nedir, cocuk oyunlarinda televizyon anlatilarindan izler var
midir, gibi sorulara cevap aranmaktadir. Arastirma 2015-2016 egitim Ogretim yili bahar
doneminde Sivas merkezde bulunan dokuz devlet anaokulunda yuritilmastir. Calismanin
sonucunda ¢ocuklarin artik oyunlarini popliler televizyon hikayeleri ve karakterlerinden Urettigi
gorilmustir. Bu sayede de oyunun melezlestiginden bahsetmek mimkiinddr.

Anahtar Sozciikler: melezlesen oyunlar, televizyon ve ¢ocuk, cocuk oyunlari
Hybridization of Children’s Games through the Mediation of Television
Abstract

This study investigates the relationship between children’s games and television. Based on the
proposition which holds that children’s games have been hybridized through the mediation of
television, the purpose of this study is to explicate the hybridization of children’s games, which
started out on their own by replicating the adult world. The study was conducted, using the
qualitative ethnographical approach. In the study, answers were sought to questions such as
“What is the relationship between children’s games and television?” and “Are there any traces of
television narratives in children’s games?” The research was carried out during the spring
semester of the 2015-2016 academic year at nine state kindergartens located in the city of Sivas.
It was observed at the conclusion of the study that children produced their games from the
popular television stories and characters. Through this finding, it is possible to assert that
children’s games have become hybridized.

Key Words: hybridized games, television and children, children’s games
Introduction
Play, which has had the meaning throughout history of playing with others with the toys that
children created themselves, has transformed its meaning in time. Finally, play has become a
socialization activity of the childhood period for learning the facts of life, for giving meaning to it and

for providing adaptation. Television is also one of the factors that has been the cause of a
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transformation in the meaning of play. Television, which entered our lives in the 1950s, has gradually
spread to every area of life and moreover, even demands hours of children’s lives. In the present-
day, television is a fact of life and continues its existence as a part of children’s lives. Television has
created a clear change in the planning and adjustment of times of children outside the home. This
effect has changed the daily timetables of children in a short period of time. Children have preferred
television instead of doing their homework, playing with their friends, reading books or sleeping
(Lemish, 2007). Consequently, it is unavoidable to say that television, that enlivened (and imitated)
the adult world at one time, has been transformed into play that starts of its own accord. Therefore,
television and its relationship with children’s play constitutes the subject of this study. Finally,
children are producing their play from the popular television stories and characters. Whereas, thanks
to the media narrations and children’s world of dreams, play is being reconstructed (Grugeon, 2004).

Immediately after television entered our lives, activities on television and children have
advanced on two branches. The first of these, in the light of the debates on its powerful effects, are
studies that have set forth that children are under the influence of one-sided television. Whereas,
the other, are approaches that set forth that children are not blank slates (tabula rasa) indicated by
the contents and being passive in response to television. According to this, children are active
television consumers. Just as children know which means and contents they will choose, they use
choices, such as to pay attention to these, to extract meaning, to understand and criticize messages
and moreover, to remember these (Lemish, 2007). In accordance with these studies, very productive
research studies have been made that set forth the relationship between the play cultures of
children and the media texts.

In many studies made as of the 1960s by lona and Peter Opie (quoted from Marsh and
Bishop, 2014: 28), who are important persons for the British child culture research studies, they set
forth that children’s play is influenced from the media contents. According to them, the media is one
of the basic resources of children’s play. Whereas, the media resources are composed of
advertisement jingles, news texts, popular songs and dances, talent shows, competitions and series.
Whereas, according to the research studies in 1982 by James and McCain (quoted from Marsh and
Bishop, 2014: 67), preschool children make use of television in their play. According to them, children
have five different kinds of play: they reflect the effect of television in their basic motor play,
construction play, language play, dramatic play and social play. In the study made on children 4-11
years of age in 1991 by Elizabeth Grugeon (2004), she set forth that children’s play was directly
influenced from the media contents. According to this study, children are not passive receivers in
response to television texts, they include them into their lives. Children take in the television texts
and set forth new creative narrations by transforming them to play. In the study titled War and

Peace: Toys, Teachers, and Tots by Dodds, Dollins, Snyder, Welch (1992), they said that you cannot
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mention creativity in children’s play that has been influenced by television, on the contrary, play that
has a negative and pessimistic structure emerged. According to Gétz, Lemish, Aldman, Moon, (2003),
who made research studies related to the media and children for a long period of time, the basis of
children’s play is the direct adaptation of the narration structures of the media texts. These
adaptations are not only from fictional texts, at the same time, they are also stemming from
documentary and science programs. Whereas, in the study made by Bishop and Curtis (quoted from
Marsh and Bishop, 2014: 67) in 2006, they stated that children benefit from television in three
different manners. The first of these is allusion. Children use the television characters, stars and
brand names, they copy the gestures and facial expressions or they use the subject on television.
Whereas, a second course they use in their play is unification and hybridization, the hybridization of
the traditional play with the character and subject on television. Whereas, the result is imitation.
When children imitate a story or character, they develop unique heroes and innovative event
arrangements in a very creative manner. According to Schmidt, Pempek, Kirkorian, Lund and
Anderson (2008), who set forth that television decreases the ratio and period of play, state that the
attention of the child is dispersed and moreover, gotten rid of completely with television. Coyne,
Rasmussen, Linder, Nelson and Birkbeck (2016) made an ethnographic study throughout a period of
three years with the fans of the Walt Disney princesses broadcast on television. According to this
study, the girls only use the story of the princesses in their play. This situation affects the societal
gender perceptions of children in an early period.

The play culture and media in the Western world of science show a prevalence in the
research studies treated in the relationship of television. These studies started as soon as television
became a part of daily life. Whereas, in Turkey, the studies of scientists, such as Pertev Naili Boratav
and Bekir Onur and the Ankara Children’s Culture Research and Application Center on children’s play
presented important contributions mostly in the fields of folklore and education. Whereas, the
relationship of children and television in the communications discipline was treated with different
approaches. Even though the number of research studies on this subject is not many, it is difficult to
mention the existence of studies that treated the relationship between the play culture and
television. This study, which has attempted to set forth the relationship between children’s play and
television, will provide a contribution to the elimination of this important deficiency.

This study aims to understand the relationship between television and children’s play. The
research study, which examines the effect on children of television, rather than considering
television as the only reason for their behaviors with the insulated and bringing down to the “effect”
research study method, has been constructed on a quantitative ethnographic approach, which aims

to set forth the specific aspects of the children’s play that is mediated with television.
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The Transforming Play Culture

The children’s culture and the play culture have displayed a parallelism throughout history.
According to various viewpoints, the origin of play stems from a talent to imitate that is coming from
birth, from persons satisfying the need to relax, from a period of preparation in response to the
seriousness of life, from establishing sovereignty, from a need to compete, from being rescued in an
innocent manner from harmful tendencies and from calming via fiction the impossible desires being
realized in real life. These definitions of play, that appear in front of another thing that is not play and
that departs from the hypotheses that it answers some biological expectations, is opposed by Johan
Huizinga (1995: 48). According to him, “Play is a uniquely adaptive act, not subordinate to some
other adaptive act, but with a special function of its own in human experience.” Although the
definition made by Huizinga is valid for some play, it does not cover all play. According to Jean Piaget
(2013), play can strengthen the existing skills by repeating the known diagrams; it acquires to the
child the feeling of the continuity of its self-esteem, that is, trust in oneself and the feeling of
sovereignty. Play, according to a definition that defines play as a turbid concept and that criticizes
the idealization of play, “contains a family of variable concepts, which include dreams, daydreams,
fantasy, imagination, solitary play, play with rules, sports, festivals, carnivals, television, video games
and virtual reality, etc.; and as these concepts pass from one culture to another they change” (Onur,
2005: 34).

According to David Elkind (2011), who indicated that when the present-day children are
oriented towards a passive life compared to the previous generations, play for which children have
an aptitude from birth for learning, curiosity, imagination and to daydream, is being silenced in the
commercialized world that has created high technology. Children who at one time made their own
personal legends with the toys that they created are now not passing much beyond the passive
consumption habits. Instead of the street play that started spontaneously in the past, organized
team sports and hybridized play have taken its place. The television narrations that enlivened (and
imitated) the adult world at one time have changed the play that started spontaneously.

Certainly, television has changed the form of traditional playing, but it has not eliminated
play itself. Traditional children’s play has attributes that contain sociality, such as testing, taking
responsibility, helping one another and sharing within their own group. Whereas, in the present-day,
the ability to imagine the imaginary world that is an inseparable part of childhood and that has been
fictionalized in their free times from the aspect of children, has departed from being a world in which
children daydream and has surrendered itself to imaginariness, which is fictionalized by adults via
television. Play prior to television stemmed from either traditional societal transfer or from creating
play among friends or from the imagination of children. It is true that these are still existing today,

they have still not been eliminated, but if there is television, then these are able to live (Timisi, 2011).
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Methodology

In the television research studies, the ethnographical approach assists in understanding on
subjects, such as the consumption of contents in daily life and in the production of televisual
meaning. No doubt, the fact that these types of research studies are small-scale prevents being able
to make valid generalizations from these, but the aim here is to obtain information related to the
specific aspects of the societal worlds of real viewers. In this manner, these research studies will
contribute to an increase in sensitivity for the specific details of the relationships with television in
the daily lives of real persons. The place of this sensitivity in understanding the television viewing
experience is very important, because television is a means used by real persons, in natural
environments and within daily relations and furthermore, it is both a part and a maker of these daily
relations. It clearly emerges from what has been said up until now that these types of research
studies on the relationship of the television viewers, the private area of viewers, that is, by carrying
to the home of the family, from the content of television, that is, instead of from the world on the
screen, can be defined here in a manner that would place importance on the activities in the daily
lives of the viewers. Two broad-scoped very important analysis forms of ethnography make it easier.
The first is to provide for determining the intertextualities that gradually increase in the media
outputs. The second is to help in understanding how ethnography has become differentiated by
using the gradually globalizing media production in the daily lives of persons (Morley and Silverstone,
2002; Mutlu, 1999). Consequently, this research study has been constructed within the framework of
an ethnographic approach for being able to set forth the specific aspects of children’s play mediated
with television.

Just as it was stated in the study made in Morocco and Tunisia by Jean Pierre Rossie (2001),
naturally, television changed the form of traditional playing, but it did not eliminate playing itself.
The play prior to television was stemming either from the traditional societal transfer or from setting
up play among friends or from the imagination of the child. It is true that these are still existing
today, they still have not been eliminated, but they are also able to live due to television. In their
study, Marsh and Bishop (2014) departed from the thought that there was a resistance of children’s
play against television and asserted that play became hybridized with television mediation. According
to this thesis, they sought to answer questions, such as, what are the relationships between
children’s play and television? and are there traces from the television narrations in the children’s
play?.

This research study was carried out during the spring semester of the 2015-2016 academic
year at nine state kindergartens' located in the city of Sivas. Kindergartens were preferred since they
were places where the relationship of television and the play culture could be studied the best and

where children were playing games together during a certain time in a collective manner.
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The setting of the study was composed of children between the ages of two and seven years,
that were defined by Piaget (2004) as pre-procedure children. This period includes the development
of the designing function, which starts in a previous period. When it is considered that most of the
children’s television programs are aimed at child viewers at these ages, then it is useful to know
completely the learning mechanisms of children in this period. Children in this period can engage in
active communications with the individuals in their surroundings. However, the basic concept that
defines these forms of communication is egocentrism. The perceptions of children are concentrated
on themselves. The basic foundations of learning by the child are play and imitation. Imitation is not
a passive process that is added to the behavior of a child in a ready action form, it is a process that
contains conforming in an active manner. Whereas, play is defined as a type of adaptation that is
realized through assimilation. Imitation and play are a result of providing adaptation of the child to
the surroundings (Timisi, 2011). The working group of the research study was composed of a total of
351 students who were receiving education in the five-year-old age group classrooms of this period
defined by Piaget. Of the children, 163 were girls and 188 were boys. In treating children in this age
group, the facts were taken into consideration that the children had completed the parallel play®
period. The study was limited to the playing of games in the free time interval located in the curricula
of the students. Triangularization™ of the ethnographic analysis stated by Morley and Silverstone
were used in the research. Since the schools where the study was made are state schools, the
education is for half a day. Consequently, at the nine schools where the research was made, both the
morning (7:30 am-9:00 am) and the afternoon (12:30 pm-2:00 pm) groups were included in the
study.

Observation was used as the data collection technique for being able to understand the
hybridization of play with television mediation. The children were observed in their own classrooms
during the “free play” hour in the curriculum of the Ministry of National Education. The observer role
as a participator was preferred from the four roles” defined for Junker’s observation (quoted by
Neuman, 2008). This role was preferred for not distracting the attention of the children and for not
making them uneasy in their own surroundings. Since voice and image recording are forbidden in the
kindergartens by the Ministry of Education, voice, photograph or video recordings were not made

during the observations. The following questions were prepared as a guide during the observations:

Table 1. Guiding questions for the observations

Guiding question form for the observations *  Does the play have a name?

*  Whatis a type of play?

e With which rules is the game played?

* Does the play have concrete tools?

* Isthe play a game for both genders?

* Is there a need for a space or tools within
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the classroom for playing the game?

* Is there repartee, songs or other talking
forms in the play?

* What are the role preferences of the
children in the play?

Face-to-face interviews were held with the families of the children for setting forth what
were the television viewing practices in everyday life of the children at home and for testing the
consistency of the observation data. It was considered whether there was consistency by comparing
the effects of television on the play of children with the programs stated by the families. While of
those who were interviewed, 221 were mothers and fathers and 130 were with other family
individuals (grandfather, maternal grandmother, paternal grandmother, maternal aunt, paternal
uncle, paternal aunt, maternal uncle, etc.) living together with the family. The family individuals who
were interviewed were between the ages of 21 and 72. The questions asked during the interviews
were as follows:

Table 2. Questions asked in the interviews

* Interview questions e Which television channels do children
watch?

e Which cartoon film channels do children
watch?

e During which hours of the day to they
watch television?

e How many hours per day do they watch
television?

*  Who determines the program watched?

*  Which cartoon films do they watch?

Findings and Discussion

Setting forth the results obtained from the interviews held with the parents about the
television watching practices of children will also facilitate understanding the transformation
practices of play.
Interviews Held with the Families

To the question, “Do children watch television” all the 351 guardians treated in the working
group gave a response of “yes”. After setting forth that all children watched television, more detailed
guestions were asked for being able to understand this practice. The first of the questions was about
which television channels the children watched. The table given below shows the television channels
the children watched:

Table 3. The television channels watched by the children

e Cartoon Film Television Channels e TRT Children

*  Cartoon Network
*  Minika Children

*  Minika Go

*  Disney Channel
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*  Disney Junior
*  Planet Children

e Television Channels for General Viewers e TRT1
e Channel D
e TVv8
e StarTV
e  ShowTV

* NTV Sports

In the interviews held with the guardians, the children’s average television watching hours
were 4-5 hours. Of this, 1-1.5 hours was watched in the morning immediately after waking up,
whereas, the remainder was watched after coming home from school and in the evening hours
watched with the family members. To the question of who determines the program watched, most
of the families stated that the child preferred the television channel and program himself/herself
during the day. Whereas, in the evening hours, it was determined that most of the time, it was the
parents who determined the television channel and program. Since during the evening hours the
television watching practices of children, more than being an action made on their own, is an action
made with the family, the television watching practices of the family also spreads to the child
(Lemish, 2007). It was understood during the responses that children do not only watch the thematic
children’s television channels. They watch the television channels directed towards the general
viewer masses together with their families and moreover, they follow some programs.

Table 4. Programs watched together with their families

Resurrection Valley of the | Magnificent Back Streets | Survivor The Voice
Ertugrul Wolves Century (series) Turkey
(series) (series) (series)

Girl - - V' V' v \'

Boy v v v v v v

As it has been stated in Table 4, it was understood that the type of program types watched
the most are series at the times when the entire family members are together. After series, the
competition programs are watched in second place, whereas, in final place are the news and sports
programs. However, the news programs are watched mostly because the father wants to watch
while waiting for the series to begin. Meanwhile, series, which are the program type watched most
of the times spent, the competition programs are felt in all paths of the activity with inner-family
communications, establishing identification and imitation and are reflected to the play of the
children. When children play games in the surroundings where they are together with their families,
they are influenced from the television' in the background. Television in the background spoils
children’s playing with toys, shortens the periods of their playing games and decreases their period
of play. As stated by Schmidt et al. (2008: 1147), when children, especially in preschool, look for a
moment at television in the background, it distracts their concentration on play and moreover,

finishes it. The child who stops to look at television forgets what he/she was playing or the order of

121



Zeynep Giiltekin AKCAY

the play and passes to a new game. Whereas, this situation is the cause of shortening the periods
and sections of play. To the question of which cartoon films, the children watched, all the families
interviewed gave the names of almost the same films. According to this, from the twenty-nine
cartoon films watched, five are local productions (Pepee, Keloglan, Canim Kardesim {My Dear
Brother}, Niloya, Rafadan Tayfa). Twelve of the films watched are the shared preference of the
children. Excluding these shared films, the number of films watched only by girls is seven. Whereas,
this figure reaches ten for boys.

Table 5. Cartoon films watched by children

Names of films Girl Boy

<

Pepee

Marsupilami

Keloglan

L LK<

Maya the Bee

My Dear Brother

Niloya

Strawberry Shortcake

Frozen

The Jungle Book

Mermaid

Rafadan Tayfa

Wings Club

SRS ESESESESESE SRS S SES
1

Sofia the First

Lightning McQueen -

Transformers Prime -

Gumball R

Ben 10 -

Fireman Sam \

Transformers

Tom and Jerry

<[]

Scooby-Doo

Beyblade -

Spider-Man

Krypto the Superdog

< (L[

Zack & Quack

Al Football GGO -

Batman -

Lego Ninjago -

LS ESESESESESESESESESESESESESESES

Tenkai Knights -

While many studies observe that the primary factors for becoming socialized, such as the
family as the first step in learning gender roles, it is also accepted that the mass communications
media have gradually acquired greater importance in this field. Television, when transferring through
sample models to the child the specific gender models and by strengthening the traditional role
expectations, which are established in the society, or are also functional by mediating a change in
these expectations. Especially, children, who have the least acquaintance about the behaviors of a

certain role model, are the sector that is the most open to influence in this process. Children can

122




Hybridized Children’s Play With Television Mediation

learn the values of the world outside of their close environs, especially through television and it
would not be wrong to state that on television the gender roles are presented as universal values.
They are characteristic in the decisions for the constructions of identity, in becoming individualized,
in the formation of values and lives of girls and boys, who grow up with the societal gender roles
designs. In the capitalistic/patriarchal societies, women compared to men, are evaluated as a
negative reflection of this. Males have a high status, privilege and priority and the values that
represent them. For example, bad temper, being competitive, independence, self-reliance,
intelligence and being able to make decisions are manly attributes. On the contrary, the attributes
that could be listed, such as to be gentle, politeness, to take others into consideration, to be in favor
of reaching an understanding, sympathy and talkativeness are defined as being womanly. Women
are defined in the private area, whereas, men are defined in the public area. Care, raising and
reproduction of human life are women’s areas and protection, looking out for, economic value
production and reproduction of the societal system are men’s areas. Even if a differentiation is under
consideration from the aspect of roles within the historical process, more than the daily life practices
of single individuals, the reproduction of the patriarchal/capitalistic system is established on this

difference (Timisi, 2011).

When the cartoon films that the children were said to watch are considered during the
period in which the study was made, then it is possible to say that the relationship between the types
of programs and societal gender have constituted the operational strategy of television. Children’s
programs are designed by considering girls and boys. For example, cartoon films, such as Spider-man,
Batman, Tenkai Knights and Lego Ninjago have been designed for boys. The best-known heroes in
the history of television are males and the cartoons and other films for boys are greater in number
than those for girls. Whereas, for girls, films and characters are produced, which basically take at the
center the Barbie toy and magical princesses. Whereas, another result that drew attention from the
interviews is that children watch the children’s dramas produced for them, even though they are
limited.

Table 6. Children’s dramas watched

Name of the program Name of the channel

My Magical Mother Channel D

How awful! My Grandfather Grew Up Minika Children

Super Funny Disney Channel

Dino Dan Minika Children
Hybridized Play

The existence and development of children’s activities are determined by the society in
which children live. Children, who live within an intensive information bombardment of the

consumption markets, companies, advertisements, rapid technological development and mass
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communications media cannot develop a play culture independent from this society. Accordingly, the

traces of a differentiation in the meaning and structure of play have been continued by observing

play. Games, as an activity entered for children to entertain each other, has been coded with the

categorization by Artin Gonci (2001: 45). According to Goncd, there are five types of play categories.

To these categories the desk/school tools and supplies play and the taking apart-putting

together/construction play have also been added. The table shows seven and thanks to these

categories, it shows the hybrid games that emerge with the influences of television.

Table 7. Types of play played by children

Making like the inferential past/image play

To be Turabi

To play at being Hiirrem (Roxolana)
To play at being Pepee

To play at running a restaurant
To play at being mother-father
To play at being a soldier

To play at being a princess

To play at being a fighter

To play at being a police officer
To play at horse breeding

To play at being Polat

The Voice Turkey

Object play

To play at throwing balls-goalkeeper
To compete with Lightning McQueen cars
To play with repair sets

To wrestle on wrestling mats

To play with swords

To make a game with Bayblade

To play with doctor’s instruments
To play with cars

To play with plastic fruits-vegetables
To play with puppets

To play with Spider-man figures

Language play

To dance to Ankara melodies

To make roles with Pepee songs

To make car races with Lightning McQueen
catchwords

To play at being a star singer

Physical/bodily play

Shooting (Like the Tenkai Knights)
Catching (Like Spider-Man)
Pushing, biting and letting fall (Like Zombies)

Play with rules

You’'re it game

Peekaboo game

Duck, duck, goose game
High from the ground game

Play with desk/school tools and supplies

To play with play dough
To cut paper with scissors
To paint

To draw a picture

Taking apart-putting together/construction
play

To construct a tower with wooden/plastic
blocks
To construct a house with Pepee blocks
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As it can be understood from the table given above, children are able to transform skillfully
the imaginary play that they see in films into real play. From the seven play categories listed, it was
observed that the television narrations in five influenced their play. The remaining play with rules
and school tools and supplies play categories continue in the play of children with their traditional
forms. It was determined that in the making like the inferential past, object, language, bodily and
taking apart-putting together play categories the television narrations were the cause of

hybridization of the play.
Making Like The Inferential Past/Image Play

Play is used with the objective of representation and entertainment for an idea or an object
for the meaning of something else by the persons participating in the activity. For example, they
contain symbolic activities, such as to play doctor or to play house. These types of play are even
more than a reflection of the lives of parents, the books read and the programs watched together.
The role of television is important in the play of children, such as in the inferential past. Children
include the knowledge and language of the media texts in their creative and fantasy play (Goncd,

2001: 45; Marsh and Bishop, 2014: 19-20).

In play made like the inferential past, the Opies (quoted from Marsh and Bishop, 2014: 43)
have formed eight categories: mothers and fathers, play at school, car accident (boys make the
accident, girls are the nurses), to play at horse breeding, the world of the story book (children believe
that they can solve abnormal situations), war play, thief and police play and witch and fairy play (play
that is mostly preferred to be played by girls. It is a world where the good and bad fight.) Of these
categories listed, to play with cars, to play at breeding horses, war play, thief-police play and witch-
fairy play were also observed in this study. Besides these, in the observations made, the children
played the following by being influenced from the television narrations: to be Turabi, to play at being
Hiirrem (Roxolana), to play at being Pepee, to play at running a restaurant, to play at being mother-
father, to play at being a soldier, to play at being a princess, to play at being a policeman and to play

at being Polat Alemdar (a fictional character in the series Valley of the Wolves).

Since every one of the children has an extraordinary acting strength, they could pass to the
role of the character they wanted when they wanted. Research studies show that children’s play is
affected by the television stars and especially from the persons who become stars on the talent show
competitions. These situations in children are also defined as star-dependence (Marsh and Bishop,
2014). Besides these, if children remain under the influence of more than one film periodically, then
they can portray these characters in order and alternately. Children reproduce with their own worlds

of dreams the competitions called Survivor and The Voice Turkey. Of five children in the classroom
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(mixed girls and boys), while two (leader attributes) represented the team of famous persons, the
other three represented the team of volunteers. One student made a microphone by taking one of
the wooden block toys in his/her hand and became Acun Ilicali (Turkish television personality and
producer of Survivor). Whereas, the other students in the classroom participated in this play of the
children with their shouting for famous persons or volunteers. The character called Turabi on the
team of volunteers in the original competition, took his place on the team of famous persons in the
children’s play. This character is very valuable for all children. All children want to be Turabi. They
select the child who will play the role of this estimable character by making an elimination among
themselves. Sometimes, one of the girls becomes Turabi. The behaviors of this character are

transferred to the game being played according to their own dream worlds.

It was observed that The Voice Turkey competition was fictionalized and played during the
research. The presenter, who explained the rules of the competition completely, the jury members
listened to the child and evaluated him/her, and there were viewers who watched this process and
who expressed their feelings by cheering, applause or booing. The children especially tried to
convince one another to become the jury, but they were not successful. Upon this, in contrast to the
original program, each child became both a jury member and a competitor. From this aspect, the
children did not only remain at transferring what they saw from adults, it is possible to say that they
made syntheses by also adding what they had perceived and experienced themselves. According to
Elizabeth Grugeon (2004), the re-creation and playing of these types of competition programs
contributes to the development of children’s language and at the same time, children learn to
compete and to reach success by finding alternative courses for success. Whereas, these are the

faculties that are desired to be possessed by the postmodern child of the postmodern world.

In the 1950s and 1960s, since there were limited television channels and a limited number of
programs, since all children had knowledge of the programs, it was easy to fictionalize play.
According to Marsh and Bishop (2014), who stated that it is difficult to say this about the situation for
the 2000s, since children do not have the same knowledge about the programs due to the endless
number of television channels and programs. Instead, they are playing games by telling each other
about the programs. The authors observed a portion of these claims in a study. Not all the series
watched by children with their families were known. It was observed at two kindergartens that
children told the stories of the Arka Sokaklar (Back Streets) series to children who had not watched
the series. All children fictionalized a play a period after they had told each other about the programs
that they watched. Everyone became bad in sequence in the play. Whereas, the heroes who were

police fought with the bad persons by also using the school toys.
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To the question of why and how children evaluate and give meaning to the television
characters, the responses of imitating and idolizing the television characters is given. All viewers,
adult and child, develop an emotional relationship with the television character, they think about
them and place importance on their lives. There are various identity constituting forms of the
television characters. The viewers, especially those who are young, feel that they are there
themselves with the character and perhaps they are also of the same gender, ethnic origin, age or
appearance. Small children establish identification with those in secondary positions or small persons
or with animal characters, which are presented as without strength like themselves. Generally, child
viewers share the same things with the television character and with those in his/her lives. It has
been determined that this situation shows itself in the like the inferential past play. Children have
observed those who brush their teeth like Pepee, those who were heroic like the Tenkai Knights or
those who cast a net like Spider-man. According to Lemish (2007), in this manner, the television
characters reconfirm the children’s honor, beliefs, manners of conduct, world views and behaviors.
The children are like the television character with a desirous identification or possess his/her
behaviors. Just as it has also been stated in the monetary-social influence with the television
characters, the children are establishing identification with the characters and these identifications
are related to gender. While boys are mainly establishing identification with the male heroes, girls

are establishing identification with the female characters.

It is possible to follow from the play practices established that children are influenced from
the programs that they watch together with their families. Children are learning from these types of
programs (Resurrection Ertugrul, Back Streets, Valley of the Wolves and Magnificent Century) to fight,
to kill and to destroy. The virtual heroes of the screens are taken seriously by the children after a
period and start to be played in their real lives. It is possible to observe the best example of this in
the war games, which are the most widespread play established by boys. In this play, the inclination
for a show of strength, the powerful desire to win and the policy to get rid of someone/something

completely shows itself.

Disney’s princesses are very popular among girls. These heroines are also spread in the
children’s play and provide for the uses of societal gender stereotypes (Coyne, 2016). It was
observed in a great majority of the girls’ play that they used only these princesses’ stories and the

Hiirrem Sultan series that they watched with their families.

Imaginary characters are as attractive and arouse interest to the extent of real characters for
children. Moreover, they make declarations that indicate an attachment to these characters (Hiirrem
Sultan). Girls establish an identification with the characters in the harem found in the Magnificent

Century series. Among children, the child who has a leader spirit and a dominant character plays the
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role of Hiirrem Sultan. Respecting the superiority of being the Sultan, the desire to be praised or to
receive respect are stated by continuously showering orders on their friends in a high tone of voice
(bring me water immediately, I'm very tired, prepare my chair, etc.). They want to be complimented
and praised. With this game played by children, it is also possible to see the traces of its being
internalized by children without their being aware of it for the individual and collective becoming

adult as stated by Huizinga (1995).
Object Play

It is the play in which children are entertained by using objects. They are actions, such as
throwing a ball, throwing toys into the air and holding tightly. Children receive pleasure from playing
with the objects found in the classroom. The games that they play are listed as follows: Throwing a
ball, to race with Lightning McQueen cars, to play with repair sets, to wrestle on wrestling mats, to
play with swords, to make a game with Beyblade, to play with doctor’s instruments, to play with cars,
to play with plastic fruits-vegetables, to play with puppets and to play with Spider-man figures. A
portion of the objects played with by children are by-products of the cartoon film narrations, such as
Lightning McQueen cars, Scooby-Doo figures, Krypto the Superdog items and Fireman Sam cars and

accessories.

Soccer holds a major place on television channels. The play of children who watch these
sports activities together with their families is directly influenced from soccer. After observations, it
emerged that children who played ball had been influenced and inspired from events related to
soccer one or several days previously. For example, Sneijder’s kicking a goal at the Galatasaray vs.
Genglerbirligi game made the soccer player become a hero in the eyes of the child. Children are
included in the games with demonstrations of joy by shouting the name of the soccer player

(gooooal, and Sneijer hit, etc.)
Language Play

They are games that children set forth by using words and sounds. For example, to produce
sounds like the sound of a motor, to invent words, to sing songs and to change the structure of
words. Games are influenced by the music clips or programs on television. This routine, which
emerges more in the play of girls, has also been observed in boys recently. Marsh and Bishop (2014)
see the song talent contests as the reason for this. According to them, an example of this is that after
making a Michael Jackson style dance by a competitor on the Britain’s Got Talent competition in

2009, all the boys included a Michael Jackson-type dance into their play.

It is as if the dances and facial expressions made in the clips stated by the authors, had been

made in the clips and is a situation that was also observed in the study. For example, when children
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sing the words of the popular folk song given below"', they dance together with it at the same time: /
threw the rope, its end remained, and the strength of decision remained, | liked, the hands took,
bitterness remained inside me, and Ankara’s vineyards, twisting roads, and when did you become
tipsy, | cannot lift my arms. Of the popular songs in 2015, Mis Mis"" and Bangir Bangir® were also
reflected to children’s play. Children established play to the accompaniment of the song lyrics and
dances given below. The lyrics of the song sung by the children while playing with each other are as

follows*:
What are these situations, come on, open enough
Neither runaway nor migrate, nor trap
Well then, mercy oof slalom, always always zigzag
Let us remain friends, it is good and pleasant, | do not understand their anxieties
Shall we swallow a single dose at nights, empty farewell (...)
Is the problem me, it must be you
I am worthy of better, from which book is this memorized
Mis mis mis and mus mus mus
Lalalalala(...)

With the song lyrics above, children walk around the classroom and now and then implement
the dance figures in the clip. Whereas, at this point, just as in the narration of the clip, the girls

assume a “womanly” attitude, and the boys assume a “macho” attitude.

Jingles were also encountered in some of the play. Only one of these was an original jingle
used for choosing the group leaders. It can be stated that most of the calls with jingles in the play

were also influenced by television. Children use the following types of jingles and calls:
“...Beyblade is a good play, it is not easy to defeat me, | worked a lot my friend...” Bayblade
“...Come on, in the name of God my warriors!” Resurrection Ertugrul

“..someone wins, | eat those who are incompetent with the intention of breakfast, | am

lightning...” Lightning McQueen
Physical/Bodily Play

Play containing bodily and physical activities, such as tickling, wrestling, aerobics and

throwing children into the air, are defined as physical/bodily play. It was observed that children
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preferred much less the play with rules based on traditional cooperation. Instead, children preferred

bodily play, such as pushing, biting, fighting formed from not causing to fall and being a zombie.

In the study made by Arleen Dodd et al. (1992), they separated war play into three types:
games played with the cartoon film narrations, play established dramatically and war play
established with war toys. This classification and examples were encountered in the observations.
Several of the children become Spider-man and Batman. Whereas, a portion become enemies who
uproot trees and who invade the world. They create a hybridized play from the narrations of the two
cartoon films by pushing and trying to catch each other. The traditional play, which includes physical
activity, plays the role of a hybrid structure by hitting, like the Tenkai Knights, catching, like Spider-

man, biting and causing to fall, like Zombies with their television narrations.

The covered attribute of programs, such as Transformers, Gumball, Spider-man, Lego Ninjago
and Tenkai Knights produces for boys is the powerful, strong heroes and the coming into being from
stories of fantastic characters surrounding them. At the same time, it is also attracting attention that
the tools and materials used by these types of heroes are armored weapons equipped with metals.
The theme put into the forefront by these is power. When the play of children is taken into
consideration, to be “strong” is held equal to leadership. The child tries to prove that he is powerful,
like the heroes in the films, “by fighting” (by pushing and shouting at each other, etc.). Most of the

time the end of these bodily games played finishes with injuries and bruises.
Taking Apart-Putting Together/Construction Play

Taking apart and putting together implements, tools and pieces are play that develops the
fine motor skills of the child. To construct a tower with the wooden/plastic blocks found in
classrooms, to construct a house with Pepee cubes are games played by children. Children do not
establish a hybrid play in these types of play, but they cannot avoid the by-products (Pepee blocks,

Strawberry girl cubes, etc.) of the television narratives.
Conclusion

Children’ s play is universal, but it can show a difference as an extension of the structure of
the society. The importance of the mass communications media in the experience of differentiation
is so excessive that it should not be underestimated. The findings of the study showed that children
are not only sensitive to change in their own natural, material and sociocultural environs, at the same
time, they are also the forerunners of these changes. Television presents to children unique variety
and societal models that can configure the expectations related to manner of conduct, behavior and
societal life. With the models presented, the child has hybridized play that he/she has produced

himself/herself and that has expressed himself/herself. The heroes of the cartoon films and
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primetime series, the stories, dances of the music clips and music, the soccer games watched show
themselves in the games played by children. Children sometimes play the game of Hiirrem Sultan,
sometimes Polat Alemdar or Turabi, sometimes the Wings Club girls or someone from the Ben 10

team.

The study showed that many traditional play forms were reproduced and while creative, new
play emerged with the media world. In this sense, the study can also provide support to the
emergence and determination of new types of play in the research studies related to children’s play
in different disciplines, such as anthropology and folklore. The observations of the study showed just
how much children interpreted the television texts in a creative manner. Nevertheless, the study also
set forth once more the determinations about how the media texts were turned upside down, used
and perceived by the children and that they are not passive recipients. It is possible to say that
children, rather than being passive recipients in response to television, took what was narrated into

their lives and naturally, included it in their play.

The determinations of the study provide information about children to their
instructors/teachers and parents, who feel anxious about the popular culture texts. Nevertheless, the
research can be used in studies made on the course of developing multi-literacy for education in the
twenty-first century and to improve the situation of Turkish children and families in response to the
media and to increase the levels of awareness. Thanks to this, the relationship of the child with
television and the other electronic media can be reorganized, both in family and in school life. This
study can be used as a guide from the aspect of also understanding the importance of media literacy

in the education of children in the media-intensive world.
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" AksuKindergarten, Bahattin Makbule Ozberk Kindergarten, Halide Edip Adivar Kindergarten, Melek Resit
Hanim Kindergarten, Melike Turan Kindergarten, Kilavuz Kindergarten, Mimar Sinan Kindergarten, Nene
Hatun Kindergarten and Ziibeyde Hanim Kindergarten.

i To play with toys but not to enter into play with others.

i To compare the information obtained from different stages of the same event and to look at the different
transformation points of this event and to look at the different participants in this structure (Morley and
Silverstone, 2002).

v There are four types of observer roles: 1) Completely an observer: The researcher is behind a unidirectional

mirror or has “a unseen role”, such as a doorkeeper who overhears. 2) Observer as a participator: The researcher
is known from the start, but has limited contact. 3) Participator as an observer: The researcher is open and is a
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close friend of the participants. 4) Completely a participator: The researcher behaves like a member and shares
the confidential information of those inside (Neuman, 2008: 554).

v Generally, when children are playing alone or when their families are present, a television that is turned on
during the period they are playing is called background television (Kirkorian, 2009: 1350).

vi These eye-catching characters are generally passive and always wait to be saved by a male. Content analyses
that were made related to a few Disney princesses showed that they send strong messages related to societal
gender roles. According to the research that treated Disney princesses between 1937 and 2009, even if gender
always takes on a complex condition, they still use strong traditional societal gender roles and stereotypes for
children in many films: For example, physical weakness, kindness and compassion, matured female,
philanthropic, timid, obedient women, etc. (Coyne, et al. 2016: 1910).

vi ip attim ucu kaldi da, daraz da giicii kaldi, ben sevdim eller aldi, icimde ac1 kaldi. Ankara’nin baglari da,
biikliim, biikliim yollar1, ne zaman sarhos oldun da, kaldiramryon kollar1

Vi |n June 2015, the song lyrics, which was the cover of Riff Cohen — Dans Mon Quartier, was written in Turkish
by Sibel Algan and sung by Simge. After it was published, it broke a record with 55 million views on Youtoube
within three months (www.simgesagin.com.tr, 29 July 2017).

* The song by Giilsen, who wrote the lyrics, music and recorded the sound in April 2015 was in first place on the
digital (TTNET, iTunes, etc.) and physical sales lists as of the date it was published (www.google.com.tr/
amp/s/m.mynet.com/gulsen, 29 July 2017).

* Nedir bu haller hadi agil yeter. Ne kacak ne gogek, ne tuzak. E, aman of slalom, hep hep zigzag. Dost kalalim,
iyi hosta anlayamam endiselerini. Geceleri tek doz yutalim mi, bos elveda (...). Sorun bende mi sendeymis.

Daha iyisine layikmisim, hangi kitaptan ezber bu. Mig mis mig da mus mus mus. Lalalalala(...)

xi« It rained pit-a-pat, I got very cold, I got wet, I chose you, I won...”
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Abdullah Cevdet’in Il. Abdiilhamit’e Duydugu Nefretin Kahriyat Adh Kitabina Yansimalar
ve Bu Nefretin Sembollerinden Hiiseyin Necati Efendi”

Merve Nur GUNES™

0z

1869 tarihinde dogan Abdullah Cevdet’in (Karlidag) Mekteb-i Tibbiye’de 68renim gorirken siyasi fikirleri
sistemlesmis ve Abdullah Cevdet, Il. Abdilhamit’in aleyhinde olan ve 6zgiirliik ile yeniligi esas alan
diisiincelerin savunucusu olmustur. Diisiincelerini ibrahim Temo, ishak Siikditi, Mehmed Resid ve Hikmet
Emin ile birlikte ittihad-i Osmaniye cemiyeti biinyesinde kurumsallastirmistir. Il. Abdiilhamit tarafindan
faaliyetleri sakincali bulunan Abdullah Cevdet; Fizan, Trablusgarp gibi mahrumiyet bdlgelerine
stirilmstdr. 1. Abdilhamit hakkinda hakarete varan elestiri ve suglamalar iceren Kahriyat adli kitabi ise
Misirda basiimig; ilk baskisi 1906, calismamizda yararlandigimiz ikinci baskisi ise 1908 yilinda yapilmistir.
Doktor Abdullah Cevdet, 1908 tarihli ikinci baskida yer alan “Biiyiik Gazi ve Biiyiik Sehid Miildzim
Hiiseyin Necati Efendi’nin Verdigi Olmek Dersi Hakkinda” adli siirinde hayatindan ufak bir kismi
aktardigi Milazim Hiaseyin Necati Efendi’yi bir kahraman olarak gostererek yonetime ve kendi
gorisliine gore haksizhga karsi nasil micadele edilmesi gerektigini okuyucusuna aktarmak
istemistir. Bu makalede, adini verdigimiz siir ve kitapta yer alan diger siirler incelenerek sairin
istibdat olarak adlandirdigi Il. Abdilhamit yonetimine karsi olan tepkilerini siirlerinde nasil dile
getirdigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Abdullah Cevdet, Il. Abdiilhamit, Kahriyat

Reverberations of Abdullah Cevdet’s Hatred for Abdulhamid Il in his work Kahriyat
and one of the symbols of this hatred, Hiiseyin Necati Efendi

Abstract

Abdullah Cevdet (Karlidag) who was born in 1869, had systematized his potitical views during his
study at the School of Medicine (Mekteb-i Tibbiye) and he became an advocate of views which
were against Abdulhamid Il and were based on freedom and reform. He institutionalized his ideas
in the Union of the Ottomans Society (ittihad-i Osmaniye) with ibrahim Temo, ishak Sik{ti,
Mehmed Resid and Hikmet Emin. Abdullah Cevdet, whose actions were found objectionable by
Abdulhamid I, was exiled to regions of deprivation such as Fezzan and Tripoli. His book
“Kahriydt” (Deep Sorrow), which contained strong criticisms that amounted to insults and also
accusations against Abdiilhamid Il, was first published in Egypt in 1906, and the second edition
which was used in this article was published in 1908. In the latter edition, Doctor Abdullah Cevdet
intended to share with his readers his view of how to fight the regime and injustice in his poem
“Biiyiik Gazi ve Biiyiik Sehid Miilézim Hiiseyin Necati Efendi’nin Verdigi Olmek Dersi Hakkinda”
(About the Lecture on Dying by the Great Veteran and Great Martyr Milazim Hiseyin Necati
Efendi) in which he cited a small part of his life by presenting Miilazim Hiseyin Necati Efendi as a
hero. In this article, by analyzing the poem and the other poems in the above mentioned book,
the way Abdullah Cevdet voiced his criticisms of the regime of Abdulhamid I, which he regarded
as tyranny, was scrutinized.

Key Words: Abdullah Cevdet, Abdilhamid Il, Kahriyat (Deep Sorrow)

* Bu makale, Merve Nur Giines’in “Tiirk Siirinde ikinci Abdiilhamit” baslikl yiiksek lisans tezinden Gretilmistir.
** Gazi Universitesi, Fen Edebiyat Fakiiltesi, Tiirk Dili ve Edebiyati Anabilim, Yeni Tirk Edebiyati Bilim Dall,
mndemirok@gmail.com.
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Girig
“Abdullah Cevdet, 9 Eyliil 1869 tarihinde Arapkir'de doddu. Hozat ve Arapkir'deki ilk dgrenim
yillarindan sonra Mamuret el-Aziz Askeri Riisdiyesi’ne kaydoldu. Bu okulu 27 Mayis 1301 tarihinde
bitirdiginde ise Istanbul’a gelerek Kuleli Askeri Tibbiyesi’ne yazildi.” (Hanioglu: 1981: 5). Abdilhamid’in
Fransa okullari 6rnegine uygun olarak yaptirdigi Mekteb-i Tibbiye'de egitim goriirken siir yazmaya da
baslamist. ilk siirleri Abdiilhak Hamid Tarhan etkisinde lirik dzellikler gdsterse de mevcut ydnetime karsi

tepkiler buytidik¢e Abdullah Cevdet'in siirleri de siyasi ve toplumsal 6zellikler gbstermeye basladi.

Abdullah Cevdet’in ailesi dindardi. islAm’i yakindan taniyan ve gengliginde inangh biri olan sair,
tibbiyede materyalist fikirlerle karsilasinca dinf goruslerini timden degistirdi. (Dogan, 2012) Bu fikirler, onu

halihazirdaki yonetimin “Gmmetci” anlayisi sebebiyle radikal bir muhalif haline getirecekti.

Mekteb-i Tibbiye, mevcut yonetime karsi seslerin en ¢ok yikseldigi yerlerden biriydi. Mekteb-i
Tibbiye’deki muhalefetin bu denli yogun olmasinin sebebi, Fransa’dan getirilen kitaplarin bu tip okullarin
ogrencileri tarafindan ¢okca okunmasi ve bu kitaplarin iceriginin devletin halihazirdaki goristine ve yapisina
aykirt fikirleri ihtiva etmesiydi. Yonetim, bu fikirlerin halihazirdaki konjonktiirde devlete zarar verecegi
gorustndeydi. Dolayisiyla bu fikirleri savunanlarin siirglin, memuriyetten ihrag edilme gibi birtakim cezalar

yoluyla sindirilmeleri veya sanstirlenmeleri faydali olacakti.

GliclnU yitirmis bir imparatorluga care arayislar icinde bircok goris, karmasik bir siyasi ve disiinsel
iklim yaratiyordu. Bu karmasa icinde Abdullah Cevdet ve arkadaslari, felsefi gorisleri bakimindan
ortakliklarini gdz 6niine alarak orgiitlenme geregi duydular ve ittihad-i Osmani cemiyeti, “21 Mayis 1889
tarihinde Abdullah Cevdet, Mehmed Resid ve Hikmet Emin’in de katiimasiyla kuruldu.” (Hanioglu, 1981: 25-
26) Tibbiyeli bir grup 6grenciden olusan cemiyet, baslangicta felsefi meseleler, 6zellikle de biyolojik
materyalizm gibi konularin tartisildigl bir 6grenci grubuydu. Takip eden dénemde kimi zaman aciktan kimi
zaman da UstU kapali bir muhalif tavrin hemen hemen tiim aydinlar nazarinda kabul gérmesiyle “cemiyetin

(...) tam bir siyasal 6rgiit haline geldigi gérilmdistiir.” (Hanioglu, 1981: 27)

Abdullah Cevdet siyasi faaliyetlerinin yaninda bir distndr olarak da eserleriyle savundugu
diisiincelere hizmet etmistir. Uzun yillar ¢ikardigi ictihad dergisi bu diisiincelerinin halka ulasmasini saglayan
bir koprii gérevindedir. Batililasmanin en siddetli savunucularindan Abdullah Cevdet, bilimsel maddeciligin
halka anlatiimasi gerektigini sdyler. (Hanioglu, 1981: 7-9) Ona gére bunun 6niindeki en bariz engel, din
mefhumu oldugundan onu tahrip etmek lazmdir. Her ne kadar elestirel yaklassa da yer yer fikrini kabul
ettirmek adina fikhi kaidelerin, cagdas fikirlerle ¢elismedigini, yalnizca uygulamada hatalar oldugunu iddia
eder. Kiilliyatina bakildiginda toplumsal pratigin elestirisi ile baslayan sorgulamalar, islam’in inang esaslarina
kadar gider. (Demir, 2012: 5) Elestirel bir bakis acisiyla ele aldigi islam’i ve toplumun yasam bicimini, halka

ulasmak niyetiyle eserlerine konu etmisse de bu fikirler ancak toplumun secgkin kesiminde karsilik gormastir.
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Farkh dillerden pek ¢ok eseri Tirkce'ye tercime eden Abdullah Cevdet, Kahriyat adli siir kitabinin
yazilis amacini ve yaratacagl etkiyi ise su dizeyle acgiklar: “Kahr edenler milleti ma’ruz-u kahriyét olur.”
(Abdullah Cevdet, 1908: 3) Abdullah Cevdet, Kahriyat'a bir gorev yikler; bu gorev de milleti kahreden,
zorluga dusuren kisilere karsi milletin tepkilerini dile getirmek, halkta biriken nefreti disavurmak ve Abdullah
Cevdet’in “gercek”, “yasanmis” olarak niteledigi olay ve durumlari okuyucularina ileterek onlarn da bu

miicadeleye dahil etmektir.

Abdullah Cevdet, “Biiyiik Gazi ve Biiyiik Sehid Miilézim Hiiseyin Necati Efendi’'nin Verdigi Olmek
Dersi Hakkinda” adl siirinde 6vgliyle bahsettigi Hiiseyin Necati Efendi’yi Il. Abdilhamit ve yonetimine karsi
direnisin sembolii olarak gorir. Ona gore kisi 6lecegini bilse de haksizlik olarak algiladigi durum karsisinda

gereken tepkiyi vermeli, susmamalidir.
“Bliyiik Gazi ve Biiyiik Sehid” Olarak Nitelenen Miilazim Hiiseyin Necati Efendi’nin Oykiisii

Abdullah Cevdet, Kahriyat'indaki “Biiyiik Gazi ve Biiyiik Sehid MiilGzim Hiiseyin Necati Efendi’nin
Verdigi Olmek Dersi Hakkinda” siirine ek olarak Hiiseyin Necati Efendi’yi tanitan bir diiz yazi kaleme almistir.
Sair, Hiseyin Necati Efendi’yi tanitirken ilk ciimlesinde onun bir sehit olduguna dikkat ceker: “Hiiseyin
Necati Efendi kimdir? Ahiran Trabzon’da dar adaci iizerinde sehit edilen bir zabt bir miilazim-i evvel.”
Ardindan Hiseyin Necati Efendi’nin ailesinden bahseder: “Miilazim Necati Efendi bir binbasinin oglu
idi. Babasi Taselya muharebe-i ahiresinde sehit olmustu. Dul kalan validesi, yetim kalan kii¢ciik
kardesleri, hemsireleri, kendisinin haremi ve ¢ocuklari hep bu sehit binbasinin zevce ve eytamina
tahsis edilen maas-1 ciiz’i ile Miilézim Necati Efendi’nin (g yiiz kurus maasiyla gegcinmeye mecbur

idiler.”

Yazinin devaminda Hilseyin Necati Efendi’nin yasadigi olaylar dizisi baslar. Sair, Gslubundaki
lirik anlatimdan anlasilacagl (izere vyasananlari c¢ok o6nemsemektedir. Zira bu trajik olarak
nitelenebilecek olaylarin sorumlusu Il. Abdiilhamit ve emrindeki kimselerdir. Saire gére onlar halki
ikinci plana atmis, kendi cikarlarini gbzetmektedir. Hakki yenen halk, acimasiz yoneticiler tarafindan

ezilmekte ve haklarinin gasp edilmesi yetmezmis gibi haysiyetleriyle oynanmaktadir.

Bu tip dramatik olaylarin siyasette sembollestirilerek ideolojiyi ve tavri ortaya koymak
amaciyla kullanilmasi oldukga yaygin bir durumdur. “Semboller insanlik tarihi ile baslayan temsil etme
sertivenine mitlerde, dinlerde, ideolojilerde ve devaminda politik ideolojilerde, politik sembollere
evrilerek devam etmistir.” (Durgun & Yaman, 2017: 48) Ornegin lise d6grencisi Yasin Borii, 2014 yilinda
PKK yandasi bir grup tarafindan katledilmis ve uzun bir slire hiikimetin PKK karsisindaki tutumunun
sembol ismi haline gelmisti. Yine Abdullah Cevdet’in 6ykiisindeki Hiiseyin Necati Efendi’ye benzer bir
durusu sergileyen Omer Halisdemir, 15 Temmuz gecesi sehit olmus ve demokrasi miicadelesi

hususunda sembol bir isim hatta ¢ehre haline gelmistir. Abdullah Cevdet de Hiiseyin Necati Efendi’yi
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hik(imet aleyhindeki durusunun semboll haline getirmistir. Boylece bireysel bir olay, kapsamini

genisletip toplumsal etkiler yaratabilecek ve bu sembol isim, siyasi bir temsil 6zelligi kazanacaktir.

“Eytdm maasi 17 ayhk teddhiilde’ kalmisti. Para yoktu.” Hiiseyin Necati Efendi’ye
verilemeyen paranin nerede oldugu Abdullah Cevdet’e gore bellidir. Sair, tepkinin dozunu artirir:
“Padisah hafiyelerden, millet hdinlerinden, namussuzlardan ¢odaltmakta oldugu miisirlere, ikinci,
birinci, bilmem kaginci feriklerine, binbasilarina para yetistirmek lazim idi; vicdansiz haysiyetsiz
hiikiimdarin keyf (i hiyanetine kurban olarak can verenlerin yetim kalan ¢ocuklarini dul kalan

zevcelerini diisiinmeye Hiikiimet-i Osmaniye’de vakt yoktu.”

Hiseyin Necati Efendi almasi gereken parayl alamayinca maddi olarak zorluk ¢ekmeye
baslamis ve borglari birikmistir: “Miilazim Necati Efendi‘nin yedi aylik maasi verilmemisti. Bu siirede
kendisinin baska bir tabura nakline emr-i esddr olundu. Maaslarinin verilmemesi kendisini borca
diistirmistii. Ayni zamanda bliyiik bir ailenin li¢ dért giinliik mesafede bir diGer memlekete nakli hayli
paraya muhtac idi.” Hiseyin Necati Efendi yasadigi magduriyete care bulmak adina devlet bliytklerini
kapisini calmaya onlardan yardim istemeye baslar: “Necati Efendi valiye miiracaat etti. Vali:
‘Kumandaniniza miiracaat ediniz.” dedi. Necati Efendi kumandani olan Hayri Pasa’ya miiracaat etti.
‘Maasdat miitedahilemizden li¢ dérdii verilmedigince hareket edemeyiz, efendim, hakkimi verin, param

yok.” dedi.”

Hiseyin Necati Efendi’yi Abdullah Cevdet’in géziinde kahraman yapan hareketin misebbibi
ise Necati Efendi’'nin Hamdi Pasa’dan duydugu su sozlerdir: “Hamdi Pasa: ‘Def ol edepsiz pezevenk,
paran yoksa dilen!” dedi. Bu sozleri duyan Necati Bey icin artik yapacak tek sey vardir: “O zaman
Necati, necét-1 ebedinin yolunu teemmiil? etti. Evine gitti. Evvela revolverini doldurdu. Sonra bir dilenci

elbisesi buldu, giyindi. Ertesi giinii Cuma idi.”

Sair, yukarida okuyucuyu hazirladigi bu cinayet anini stirtikleyici ve safini belli eden bir GslGpla
anlatir: “Valinin ve kumandanin Cuma namazini kildiklar1 cami’in éniinde dilenci elbisesini giyinmis
oldugu halde Necati Efendi bu sdil-i miithis bir ‘cinayet-i ulviyye’nin bu miintazir nd-sikibi elini agarak
bekliyordu. Vali ¢cikti, bir sadaka verdi gecti, gitti. Arkasindan kumandan Hayri Pasa valiye imtisalen
sadaka vermek icin elini cebine sokarken tanidi. Hamdi Pasa: ‘Capkin kerata utanmaz misin anasini
...Iin deyyusu?® diyerek Necati Efendi’nin yiiziine bir de tokat vurdu.’ Tokatla birlikte Abdullah Cevdet’in
bekledigi o muthis an gelir: “Miithis dakika gelmisti: o zaman kahraman Necati hemen cebindeki

revolveri ¢ikardi, dért kursunla saadetli kumandani nisanladi, gebertti.” Abdullah Cevdet, Hamdi

! Odemede gecikme. (http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_gts&kelime=TEDAH%C3%9CL)
2 Diisiiniip tasinma. (http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_gts&kelime=TEEMM%C3%9CL)
3 Bu kisim kitapta da bu sekilde yer almaktadir.
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Pasa’nin olduridlmesi igin “oldirdl” fiilini dahi kullanmaz, “gebertti” fiilini kullanir ve pasanin
olimini “kutsal bir cinayet” olarak niteler.

Gorlldagu Gzere sair, Osmanli’daki yonetim kademesinin her kesiminden nefret etmekte ve
bu gibi kimselerin 6liminiin toplum icin faydal olacagina inanmaktadir. Yazinin sonunda tekrardan
fikirlerini agiklama ihtiyaci duyar: “Miilahaza: Necati Efendi gibi izzeti nefs sahibi azm ve cesaret
sahibi zabitalar, vatandaslar codaldikca islamiyetin, insaniyetin biitiin cemaat-i medeniyenin tecviz ve
takdir ettigi “Ji& ~ae JS”* hitkmiinii adalet dairesinde icra edenler codalmadikca milletimizin nasibi
esaret, hakaret, harabiyyet, zillet olacaktir. Kur’an ‘Sebil-i Hak’ta élenler ihyd-yi IG-yemit ederler’
buyurur. Sebil-i Hak haysiyet, hiirriyet, adalet, yoludur meskenet yolu degildir. Zulme hakarete

katlanarak darp eden eli 6pmek yolu asla degildir.” (Abdullah Cevdet, 1908: 122-124)

“Biiyiik Gazi ve Biiyiik Sehid Miilézim Hiiseyin Necati Efendi’nin Verdigi Olmek Dersi Hakkinda”
Bashkh Siir

Abdullah Cevdet’in Hiseyin Necati Efendi icin yazdig siir ise soyledir:

Biiyiik Gazi ve Biiyiik Sehid Miilézim Hiiseyin Necati Efendi’nin Verdigi Olmek Dersi
Hakkinda

Yokluk endisesiyle inlerse
Merd olan éyle varligini ne yapar!
Kalbine girse ihtizdz-1 memdt

Koparir kalbini yere ¢arpar.

Asina-yi ezel bu ma’ndya
Geldin azminde plir samimiyet
Gozlerinde, elinde, gégsiinde

Yaniyordu azim bir niyet

Déktii yildizlari yere -yiiksel-
Cephe-i zulme ve verdigin darbe

‘Aks-i na’ran gider kiyamete dek

4 “Zararli olani 6ldiir.”
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Garpten sarka, sarktan garbe.

Cikar ars-1 blilendine hakkin
Sana mi’récdir bu dar adaci
Yiiksel ulviyyet sema péyen

Cignedi tahti girdi atti tdc.

Ey “Necdti” sen ey nevid-i necdt
Hatiran miijde-i necdt olacak
Heyecdninda canlarin yasa, sen
Ciiriistin zorba, miistebbid, alcak!
Mart 1908, Misir (Abdullah Cevdet, 1908: 120-121)

Abdullah Cevdet’in tefekkiir diinyasinda bir hiirriyet kahramani olan Hiseyin Necati Efendi,
yukarida verilen siirde de o6limden korkmayacak kadar goziikara ve cesaretli bir 6nder olarak
tanitilmistir. Oliimden korkarak lirkek bir hayat yasamak ona yakismaz. Oyle ki icinde 6lim korkusu
bulunan bir kalbi gergek bir yigit yerinden koparip gikarir. Hiiseyin Necati Efendi de bu yigitlerdendir.
Hiseyin Necati Efendi’nin bu cesaretinin ve mertliginin altinda ise ulvi bir niyet vardir. Gogsiinde

tasidigl bu ulvi niyet, ylice gaye kendisine gli¢ ve azim vermektedir.

Hiseyin Necati Efendi’nin Hamdi Pasa’yi 6ldiirmesi Abdullah Cevdet’e gore zalimlere verilen
blylik bir zarardir. Bu eylemin sonuglarinin biiytikligi oyle ulu ve biyiik olacaktir ki Hiseyin Necati
Efendi’nin adi sonsuza dek dilden dile dolasacaktir. Hamdi Pasa’yi 6ldiirdigu icin idama mahkum
edilse de bu daragaci Hiiseyin Necati Efendi’nin miraca ¢ikma vasitasidir. idam serefli ve Ustiine
diisen gorevleri yerine getirmis bu adam igin bir kurtulustur. Bu kurtulus dyle yicedir ki padisahin
tahti, taci, bltlin serveti ve yiice konumu Hiseyin Necati Efendi’'nin géziinde bir hi¢ hikmindedir.
Oliime kavusup miracina yiikselen Hiiseyin Necati Efendi diinya sahnesinden silinse de kendisinin
izinden giden hirriyet taraftarlari, dirlst, namuslu insanlar onu unutmayacak; onun kendilerine

verdigi yasamak ve 6lmek dersini her zaman hatirlayacaklardir.

139
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Sembollerinden Hiiseyin Necati Efendi

Abdullah Cevdet’in Il. Abdiilhamit Aleyhtarliginin Sebepleri ve Il. Abdiilhamit igin Yazilmis Nefret

iceren Misralar

Abdullah Cevdet’in gerek Hiiseyin Necati Efendi’ye atfolunan siirinde gerekse Kahriyat
kitabinda yer alan diger siirlerinde muhatabi Il. Abdilhamit'tir. Sair olup biten bitiin bu
kotiuluklerden 1. Abdilhamit’i sorumlu tutar. Hem devlet yonetimi hem kisiligi ile 1l. Abdilhamit,
Abdullah Cevdet’in goziinde bitlin yikilan hayallerinin, yapmak isteyip de yapamadigi her seyin
sorumlusudur. Ancak Abdullah Cevdet, kisisel aci ve sikintilarindan ¢ok toplumu disinir ve toplumun
Ozglir, ayaklari yere basan bir konuma ulasmasi icin hirriyet ister. Abdullah Cevdet’'in goziinde
adaletsiz, hukuk tanimayan bir padisah olan Il. Abdllhamit tahtta kalmaya devam ettigi slirece de bu

isteklerin gerceklesmesi mimkiin gozikmemektedir.

Kahriyat kitabinda yer alan siirleri inceledigimizde su temalari goriiriiz: istibdat ydnetiminin
baskici olarak adlandirilan tutumlarindan duyulan bikkinlk, Abdullah Cevdet’in padisaha hakaretleri,
Abdullah Cevdet’'in hem hayata hem de padisaha isyani, padisah tarafindan suglu bulunup sirgin
edilenler hakkinda yazilan siirler. Bitiin bu alt basliklar cevresinde en yogun hissedebilecegimiz duygu

ise kesif bir nefrettir.

Abdullah Cevdet, Kahriyat adli kitabinin 6n sbéziinde kendisine ilham veren seyleri soyle
siralar: “istibdadin kahkahasi, adaletin nevhési, ferdin hdkimiyyeti, efrédin mahkumiyeti, bir cihetin tecaviiz
ve hiyaneti, diger cihetin tahammiil ve zilleti, bir takimin cehli, diger takimin tecahiilii, umimun sefdleti, iste

bana ilham ferydd eden seyler bunlardir.” (Abdullah Cevdet, 1908:6)

Il. Abdllhamit, Abdullah Cevdet’in siirlerinde “Kanun ve seri’ayi éldiiren ey padisah” (Abdullah
Cevdet, 1908: 47) olarak yer almaktadir. Kanunun gerekliligine ve tarafsizligina inanan Abdullah Cevdet icin
padisahi “kanunsuz” olarak tanimlamak kendisinin padisaha karsi hicbir sevgisi ve saygisinin kalmadiginin

kaniti gibidir.

“Bir katili gérmedense sultan/ Ihvan gériiniir mezar-1 nisyan” (Abdullah Cevdet, 1908: 71-72)
dizelerinde ise Jon Turkler tarafindan bir kahraman olarak kabul edilen Mithat Pasa’nin yine Jon Tirklerce
stipheli bulunan 6limiine atifta bulunuldugunu soyleyebiliriz. Padisahin Abdullah Cevdet’in géziinde kanli ve

kizil bir imajinn bulunmasi Abdullah Cevdet’in padisaha duydugu nefretin boyutunu artirir.

“Halife némina sactin hafiyelik vatana, /Sitiin sanini yiktin, gazéti aglattin.” (Abdullah Cevdet, 1908:
77) dizelerinde Il. Abdilhamit donemi hakkinda g¢ok tartisilan hafiyelik kavraminin izlerini gérmekteyiz.
Abdullah Cevdet’in diisiincesine gore Sultan Il. Abdilhamit Mislimanlarin koruyucusu olmasi gerekirken

hafiyeligin yayginlasmasina sebep olarak herkesi birbirine diistirmistiir,
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Abdullah Cevdet II. Abdiilhamit'in hem Osmanli hem de islam alemi icin hayirli isler yapmayarak
Osmanli Devlet'nin yikicisi oldugunu, devlete ¢ok blyik zararlar verdigini soyler: “Bak saltanatin millet-i
Isléma ne kildi, /Yirmi iki yilda koca bir miilk yikildi” (Abdullah Cevdet, 1908: 79) Abdullah Cevdet, II.
Abdiilhamit'ten “Beld-y1 Alem-i Isldm” olarak bahseder ve kendi diisiincesine gére merhametsiz olan

padisahin yaptig kotilikleri bir bir siralar:
“Beld-y1 ‘Alem-i Islam’ Hakkinda
Fitnesiyle halki nefret ettirdi
Anadan, babadan, kizdan, kardesten
Bu merhametsizin yapilmistir dersin
Gozleri demirden, yiiregi tastan.” (Abdullah Cevdet, 1908:108)

Abdullah Cevdet’in Il. Abdilhamit’e duydugu nefret Gylesine blytktir ki bu milletin yasamasi icin Il
Abdiihamit’in yok olmasi lazimdir. Asagidaki siirde bu nefreti gordiglimiz gibi Il. Abdiilhamit doneminde
kaybedilen topraklarin ismi zikredilerek Il. Abdiilhamit’in basarisiz oldugu konular sair tarafindan bir koz

olarak kullanildigini da gorebiliriz:
“Nerede ‘Tirhala’ nerde ‘Girit’!
Oliim erkekleri edemez tehdid
Ya bu millet yasar ya Abdiilhamid,
Go6zyasimiz degil, kanimiz aksin!” (Abdullah Cevdet, 1908: 109-111)

Abdullah Cevdet, padisahin slrgtlin ettigi kisilerin gektigi iskence ve eziyetlere de siirinde yer verir.
Onun goziinde suirgin edilen bu kisiler padisahin adaletsizligine, zulmiine susmayarak savasan cesaretli
kisilerdir. Sirf bu ylizden cesitli ezalara maruz birakmaktadirlar: “Kimisi stingiilerle oldu tebah ,Kimi can verdi
ka’r-1 zindanda” (Abdullah Cevdet, 1908: 90-94) Her hiirriyet isteyen ise cesitli iskencelerle vatanindan

uzaklara génderilmektedir:
“Memleket viran meddr-i iftiharindan clida
Kanli zindanlarda ahrar-1 intiydrindan ciida
Her adalet isteyen dér u diyarindan clida
Olmaz olsun béyle sizisli, felaketli hayat!” 1312, Menfaa (Abdullah Cevdet, 1908: 37-40)

Abdullah Cevdet’in aktardigina gore hiirriyet isteyen muhalifler sadece siirgiin cezasiyla degil fiziki

siddetle de cezalandirilir:

“Hiirriyeti huddd-u vatandan ¢ikardilar,
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Hiirriyet isteyenleri zincire sardilar.” (Abdullah Cevdet, 1908: 40-42)

Surgline gonderilenler bir yana Il. Abdilhamit’in varligi Abdullah Cevdet'e gore toplumdaki biitiin
kétuligiin sebebidir. Ozgiirlilk ve hirriyet taraftari olan pek ¢ok aydin Abdiilhamit yiiziinden zekalarinin
gerektirdigi faaliyetlerde bulunamamislardir: “Zekalar intihar etti / Sebebi Abdiilhamid oldu.” (Abdullah
Cevdet, 1908: 66-71) Abdullah Cevdet’in zeka olarak nitelendirdigi Mithat Pasa, Namik Kemal, Ali Suavi gibi

isimler siirlerinde birer kahraman gibi yer alirlar:
“Milletin ‘Mithat’ ve ‘Kemal’ inden
Gasuma milletin enini gelir
Haktan ‘élem-i semaviden
‘Arstan meshed-i ‘Suaviden’
Guasuma milletin enini gelir” (Abdullah Cevdet, 1908: 10)
Ali Suavi icin yazdig siirde ise Ali Suavi olaganiisti gliclere sahip bir kahraman gibidir:
“Eksir-i inkilap
Cennet mekdn Ali Suavi’ye
(...)
‘Saray’, “zindan’ yik taslarini baslara vur
Yere ittir giinesi Yildiz’ efléka savur
Ser-bi-dddi kopar, kalb-i taaddiyi kavur

Ol bize Gb-1 hayat-i dtes seyydl-i memat!” 9 Temmuz 1899 Paris (Abdullah Cevdet, 1908: 85-
86)

Abdullah Cevdet kendisi ile amag ve fikir birligi icerisinde bulunanlari ulvilestirir. Kendisi gibi siirgtin

edilen ve bu siirglinde hayatini kaybeden ismail Safa icin asagidaki siiri yazmistir:
“lsmail Safa’nin Ruh-i1 Biilendine
Doldurur uykusunu korkulu riiyalarla
Fikr adl (i ates eder zdlime tac-1 serrine
Ruhumuz tdir bela-rev hiirriyettir
Kiramaz miistebbidin darbesi bal i perini.” 1903 (Abdullah Cevdet, 1908:126)

Yine bir baska siirgtin edilen kisi icin yazdigi siir soyledir:
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“Cebel’de Menfa Avukat izzet Bey’e

Bogmadir zalimlerin maksud-i1 kahhéranesi

Galgal bi-déd ile adl ehlinin feryédini

Asik-1 hiirriyeti kahr ile kalmaz zGlaman

Iftira ve kizb ile telvis ederler yadini” (Abdullah Cevdet, 1908: 49)

Abdullah Cevdet’e gore bu kadar zuliim ve eziyet icinde yasamak insanlik adina utang vericidir:
“Yasarken cihanda bu gadr (i zulmet

Yasamak zillettir, glilmek cindyet” 1307 (Abdullah Cevdet, 1908: 33)

Abdullah Cevdet kimi zaman umutsuzlugunu bir yana birakir ve savasmaya deger seyler

bulur:

“Sen ne dersen de ey adi-y1 kemdl/ Bediyet diyor: ilerleyelim!” (Abdullah Cevdet, 1908: 37),
“Hakikat nihayet zafer yab olur.” (Abdullah Cevdet, 1908: 45-46)

Abdullah Cevdet, halkinin haklarini savunurken ve hakikatin savunuculugunu yaptigini iddia
ederken kendisinin de pek cok eziyete maruz kaldigini anlatir. Kendisi milleti icin savasirken, milletin

diismaninin yani Il. Abdilhamit’in en biyik dismani olmustur:
“Polislerin Hakareti — infi’al Ani
Sahd-yi idrékine sigmaz cihanda kimsenin
Gordiigim zuliim ve mesakkatler adalet ndmina.
Omriimii ettim feda bir millet-i mazlum igin,
Ben hedef oldum ol milletin diismédnina.” (Abdullah Cevdet, 1908: 59)

Asagidaki siir ise tehditkar Gslubu ile dikkat cekerken son cimlesi Abdullah Cevdet’in

anarsizme olan sempatisini gormemiz bakimindan kanaatimizce dikkat cekicidir:
“Ey riydkar siydsileri devr-i simun,
Kdfirin na’mi ey ehl-i Gsayi sevket,
Sizlere maksud ise sulh ve refdh-1 iimmet,
Sacarak beynine tigyan-i firak ma’sumun

Hatar-1 Gbad reh-i ma’siyete gitmeyiniz.
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Ravachollasmaya insanlari sevk etmeyiniz.” > (Abdullah Cevdet, 1908: 98)

Ravachol, Fransiz anarsisttir. Pek cok bombali saldiri diizenlemis, insanlarin 6limiine sebep
olmustur. (Aktas, 2012) Abdullah Cevdet, Ravachol’u “canindan biktirilmis ve bir¢ok dev-endam
tesebblisati hiikiimet ber-enddzanede bulunmus bir Fransiz” olarak tanimlar. Bu tanimda kullanilan
“canindan bezdirilmis” ifadesi Ravachol konusunda Abdullah Cevdet’in tarafsiz bir tutum izlemedigini

ortaya koymaktadir.

Asagidaki siir de Abdullah Cevdet’in tehditkar Gslubunun bir 6rnegidir. Padisahtan “tacgl katil”
olarak bahsetmesi ise Abdullah Cevdet’in nefretinin yansimalarindandir. Padisahin 6ldirdiga her bir

vatansever bir giin gelecek padisahin sonu olacak, iktidar tokatlanacaktir:
“Bu topraga gémiilen mihr i iffet i sefkat
Bogar huzurunu her lahza tagl katilinin
O iktidari tokatlar yikar bu acziyyet” (Abdullah Cevdet, 1908:104-105)

En ¢ok dikkat ceken siirlerden birisi de bir kocakarinin agzindan yazilan ve Il. Abdilhamit'e
beddualar iceren siirdir. Siirde kocakari IIl. Abdilhamit’in beyninin bir yengeg tarafindan kemirilmesini

isteyecek kadar nefret doludur:
“Abdiilhamid-i Séni’ye Bir Koca Karinin Duasi
Pencesinden seni devr eylemeye deyiindiim
Kemire beynine her giin seretdn kiinhiin®
Ola her sevda ‘ayan gézlerine nur-u Huda
Dogruluklardan aman bulmaya kalb-i siyahin!” (Abdullah Cevdet, 1908:107)

Madem II. Abdilhamit, Abdullah Cevdet’i sirglin etmistir o zaman Abdullah Cevdet de
padisaha en agir cezalari siirlerine yansiyan nefretiyle ve bu siirlerde padisahi dislirdigi konumlarla

verecektir. Abdullah Cevdet sonsuza kadar Il. Abdilhamit’i siirlerine esir ettigini soyle soyler:
“Ey Zilliillah Sana:
Ettim miiebbeden seni siirimde kalebend

Olduk¢a émriin ol yine hasm-i muadelet

5 Ravachol canindan biktirilmis ve bircok dev-endam tesebbiisati hitkiimet ber-endazanede bulunmus bir
Fransiz’dir. (A.C)

6 Kocakarinin duasi miistecab oldu. Zira Kahriyat’in bu tab-1 tanesi yapilirken telgraflar Sultan Hamid’in seretan
hastaligiyla son glinleri de bulundugunu haber veriyorlardi. A.C.
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Piir kahri intikam edecektir ale’d devam
Vicdanini muhasara bes yiiz bin iskelet!” (Abdullah Cevdet, 1908:127)
Sonug

Il. Abdiilhamit ve devri oldukca tartisilan bir devirdir. Ozellikle edebi metinlere bakarsak pek
¢ok roman Il. Abdilhamit dénemini anlatirken objektif olmakta zorlanir. Siirlerde ise padisah
muhalifleri tarafindan ¢ogunlukla 6zgurligi kisitlayan ve devleti zor duruma sokan bir yonetici olarak
yansitilir; ancak edebi metnin kurmaca bir diinyanin yansimasi oldugu unutulmamalidir. Dolayisiyla
ne Abdullah Cevdet’in siirlerinde ne de padisah hakkinda yazilmis diger edebi eserlerde objektif bir
dogruluk bulmamiz mimkin degilken, okudugumuz, calismalarimizda yer verdigimiz eserlerdeki
olaylari ve sbylenenleri dogru kabul etmemiz de mimkiin degildir. Burada amaglanan Abdullah
Cevdet’in nefretini yansitmada ve sesini genis kitlelere duyurmada siirini nasil bir propaganda araci
olarak kullandigidir. Zira Abdullah Cevdet zaten sireli yayinlarla sesini duyurabilen bir yazardir ancak
duygularini daha iyi ve daha yogun ifade edebilmek amaciyla Kahriyat adl bir siir kitabi yazmistir.
Ozellikle Hiiseyin Necati Efendi érnegi ile kitabinda Abdiilhamit ve devrine duydugu derin nefreti
anlatmistir. Siir, sairin diinyasinin bir eseri oldugundan biz de inceledigimiz siirlere “Abdullah

Cevdet’in gergekleri” olarak daha tedbirli bir bakis agisiyla yaklasmaliyiz.

Kaynaklar

Agababa, A. F. (2015). Emel Yolunda, Kandil ve Muhtar Pasa. (M. N. Ylicel Yigit, Du.) Ankara: Hitabevi Yayinlari.
Akay, H. (1998). Tanzimat Sonrasi Tiirk Edebiyatinda Yeni Fikirler. istanbul: Kitabevi Yayinlari.

Akpinar, S. (2015). Tiirk Romaninda II. Abdiilhamit (1. b.). istanbul: Dogu Kiitiiphanesi.

Aksin, S. (1980). 100 Soruda Jén Tiirkler ve ittihat Terakki. istanbul: Gercek Yayinevi.

Aktas, U. (2012). Anarsizm. istanbul: Okur Kitaphgi.

Alver, K. (D0.). (2006). Edebiyat Sosyolojisi (2. Baski b.). Ankara: Hece Yayinlari.

Andag, F. (2004). Siirgiinliigiin Bin Yiizii. istanbul: Can Yayinlari.

Banarl, N.S. (1971). Resimli Tiirk Edebiyati Tarihi. istanbul: Milli Egitim Basimevi. Berkes, N. (2014). Tiirkiye’de
Cagdaslasma (20. Baski b.). istanbul: Yapi Kredi Yayinlar

Cevdet, A. (1908). Kahriyét (2. ed.). Kahire: Matbua-yi ictihat.

Cevdet, A. (2008). ictihadin ictihadi. (M. Giindiiz, Dii.) Ankara: Lotus Yayinlari.

Cavdar, T. (2007). iz Birakan Gazete ve Gazeteciler- Babiali'den Geriye Ne Kaldi? Ankara: imge Yayinlari.
Cetin, N. (2013). Siir C6ziimleme Yéntemleri. Ankara: Oncii Kitap.

Demir, O. (2012). Doktor Abdullah Cevdet’te din algisi. insan & Toplum Dergisi, 1(2), 5-28.

Dogan, C. (2012). Son Dénem Osmanli Dustintinde Kilttrel Degisme Platormu Olarak Batililasma: Dr. Abdullah
Cevdet ve ictihat Dergisi Ornegi. Memleket Siyaset Yénetim Dergisi, (7) 18, pp. 127-153.

Durgun, G. B., & Yaman, H. (2017) ideoloji, Dil ve Sembol Baglaminda Medya Ve Siyaset, s. 39-51.

145



Abdullah Cevdet’in Il. Abdiilhamit’e Duydugu Nefretin Kahriyat Adh Kitabina Yansimalari ve Bu Nefretin
Sembollerinden Hiiseyin Necati Efendi

Eagleton, T. (2004). Edebiyat Kurami. (T. Birkan, Cev.) istanbul: Ayrint1 Yayinlari.
Georgeon, F. (2006). Sultan Abdiilhamid. (A. Berktay, Cev.) istanbul: Homer Kitabevi.

Goécmen, M. (1995). fsvicre'de Jéntiirk Basini ve Tiirk Siyasal Hayatina Etkileri (1889- 1902). istanbul: Kitabevi
Yayinlari.

Hanioglu, S. (1981). Bir Siyasal Diisiiniir Olarak Doktor Abdullah Cevdet ve Dénemi. istanbul: Ugdal Nesriyat.
Hece Dergisi. (2004). Hayat-Edebiyat-Siyaset, 90,91,92 Haziran/Temmuz/Agustos. (2004).

Karakisla, Y. S. (2017). Eski insanlar Eski Cemiyetler, Osmanli Toplumsal Tarihi Calismalari (1904- 1926).
istanbul: Dogan Kitap.

Kurdakul, S. (1981, Mart). Edebiyatimizda Il. Abdilhamid. Yazko Edebiyat, 1(5), s. 68-74.
Moran, B. (2004). Edebiyat Kuramlari ve Elestiri. istanbul: iletisim Yayincilik.

Moretti, F. (2005). Mucizevi Géstergeler, Edebi Bigimlerin Sosyolojisi Uzerine. (Z. Altok, Cev.) istanbul: Metis
Yayinlari.

Oktay, A. (2004). Sanat ve Siyaset. istanbul: Everest Yayinlari.
Oztuna, Y. (2008). II. Abdiilhamid Zamani ve Sahsiyeti. istanbul: Kubbealti Yayinlari.

Tokgéz, A. i. (2012). Matbuat Hatiralarim (1888-1914). (A. Kabacali, Dii.) istanbul: Tirkiye is Bankasi Kiltir
Yayinlari.

Weber, M. (1987). Sosyoloji Yazilari. (T. Parla, Cev.) istanbul: Hiirriyet Vakfi.

Yetis, K. (2007). Dénemler ve Problemler Aynasinda Tiirk Edebiyati. istanbul: Kitabevi Yayinlari.

Extended Abstract
Introduction

Abdullah Cevdet was born on September 9, 1869 in Arapgir. After he finished his primary education,
he enrolled to Mamuret el-Aziz Military Junior High School. He had come to istanbul and enrolled to Kuleli
Military Medical School by graduated from this school in 1884.

While he is studying in School of Medicine, his political ideas had systematized and Abdullah Cevdet,
had stood for ideas that went against the Abdulhamid Il and based on innovation plus freedom. He
institutionalized his ideas with Ibrahim Temo, Ishak Sukuti, Mehmed Resit and Hikmet Emin within Union of
Ottoman Unity (Ittihad-i Osmani). Main reason which bonded the Union of Ottoman Unity founders was their
hostility to Abdulhamid Il and his government that contrary to this founders’ ideal regime. Despite this bond, all
of their political views diversified. They separated in a short span of time because of this discrepancy.

Abdulhamid 1l, the person he mentioned in his poems, was born on September 21, 1842. His mother
was Gulnihal Hatun, his father was Sultan Abdulmecid. He came to the throne on August 31, 1876. The sultan
who disenthroned on April 27, 1909 had ruled for 33 years. Abdulhamid II, had been put into power by Young
Turks (Jon Turkler), on condition that he declare the First Constitutional Monarchy (I. Mesrutiyet) and carry into
effect the First Turkish Parliament (Meclis-i Mebusan). The Sultan, had kept his promise but because of the war
between Ottomans and Russians in 1877 that put the empire in danger, he had delayed indefinitely the
Parliament. The Young Turks, not hold with this action and they perceived this precaution as a strike against
the freedom. Nevertheless, Abdulhamid Il enhanced this measures and he had carried out a regime that named
as “Tyranny”. Within this period the Ottoman Empire had huge internal and external problems. Because of this
crisis, the Padishah had become very suspicious about everyone. He had wanted to know who did what so he
had monitored his citizens. Hereby he had established an intelligence agency that to be named as “the
Betraying” (Jurnal) by some contrarian groups. This suspicious and anxious manner of the Padishah, however,
did not frighten him anyway. He remains his calmness during his reign. Even if he remained on the throne for
33 years by courtesy of his judicious chooses, his nightmares came true so he disenthroned by opposing
groups. His discrown is celebrated by the people in favor of freedom but this will not last long.

Abdullah Cevdet, who found antagonistic by Abdulhamid Il had exiled to Fezzan and Western Tripoli,
where deprivation was high. His book “Deep Sorrow” (Kahriyat), which contains strong criticism and accusation
to Abdulhamid Il had published in Egypt. First Edition of the book had published in 1906, and second edition
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had published in 1908. The book named “Deep Sorrow” had composed of the experiences of him and his deep
emotions that happened when the Era of Tyranny (Istibdat Devri) hence the name. Most of the poems include
direct insults to Abulhamid I, complaints about the existing era and poet’s despair that generating from all
these reasons. It is also possible to encounter lines that we can see the poet is believing that the days of
freedom will come, and the regime of Abdulhamid Il will end. He is sure about that.

According to his opinion the poems which his wrote have a duty. Doctor Abdullah Cevdet, had
purposed to show his readers that how to struggle against the goverment and injustice according to him by
consider Mulazim Huseyin Necati Efendi, the man whose biographical sketch has been mentioned in his poem
named “Biiyiik Gazi ve Biiyiik Sehid Miilézim Hiiseyin Necati Efendi’nin Verdig§i Olmek Dersi Hakkinda” (About
Lecture of Dying by Great Veteran and Great Martyr Mulazim Hiseyin Necati Efendi), as a hero.

In this article, how Abdullah Cevdet uttered his reactions in the book and poems we mentioned before
to the era that named as Tyranny by some groups had been determined. Neither Abdullah Cevdet’s poems nor
other literary works that mention Abdulhamid I, did reflect the truth. Accordingly, the works that we attached
to this article didn’t include objective reality. Our purpose is how Abdullah Cevdet use his poems to reflect his
hate and reach large masses. We will determine his works as a propaganda instrument and clarify how the
figures who he used in his poem, become a political symbol.

Method

The poems, that we used in this article, had been reached by scanning method. All poems had been
reviewed with an objective perspective. Also, we benefit from variety of poetry analysis methods. Poems
selected from Abdullah Cevdet’s book, “Deep Sorrow” and they interpreted. For draw attention to self-
expressive and political side of poetry, we lay weight on sociology of literature approaches.

Result and Discussion

Even if this article based on a literary text, it’s important to remind that all of this kind of texts are
fictive. Thereby these texts offer an only limited view to truth-seekers. Poems are sentimental texts. So beliefs
and emotions of poets, directly affect the content. In this case historical, political and sociological reality
becomes warped. At present, this kind of manipulative statements is using by public relationship experts in
politics. Same approach was used to lead the masses for a long period of time: “Creating enemies is source of
the action, creating heros is source of the motivation.” We are able to see that kind of attitude in the book that
we reviewed. In our opinion revealing this form of symbolization is remarkable part of this article.

Apart from these, the book, namely “Deep Sorrow” (Kahriyat), which was written with Ottoman
Turkish alphabet, is transliterated into the Turkish alphabet for the first time. It's another important point of
this study. After we sifted through all poems in “Deep Sorrow”, we realized that Abdullah Cevdet, usually using
his poems to reach his political goals by discrediting the Padishah and his supporters. Also, he tends to win
people over by moral and islamic values of the majority. During the era of Ottoman Empire’s downfall, the
enlightened minority were seeking for solutions and they failed constantly. They had been resentful because of
these failures. The poet, occasionally mention about his own displeasure and sorrow arising out of hard times
he lived.

Researchers may find this article useful in doing history, sociology and literature studies. Our work can
be evidence of close relationship between poetry and watershed events. Nevertheless, it's emphasizing the
subjectivity of authors and revealing how they are influencing the masses by their activator expressions.
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Ekran Okuma Oz Yeterlik Algi Olgegi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi”

Hacer ULU™

Oz

Bu g¢alismanin amaci 6gretmen adaylarinin ekran okuma 6z yeterlik algilarina yonelik bir 6lgme
aracl gelistirmektir. Calismada ilgili literatir taranmis ve uzman gorigleri gbz Onilinde
bulundurularak 40 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Uzman goérisleri alindiktan sonra
ortaya cikan 28 maddelik form bir devlet Universitesinin egitim fakiltesine kayith 228 6grenci
Gzerinde uygulanmistir. Acimlayici faktor analizi sonucunda, 16 madde ve 4 alt boyuttan olusan
form, toplam varyansin %53.07’sini aciklamaktadir. Yapilan DFA sonucunda da uyum indeks
degerlerine bakilmis ve 16 maddeden olusan 6lgegin 4 faktorlli yapisinin bir model olarak
dogrulandigr goriilmistiir. Olgegin glivenirligini belirlemek icin test edilen Cronbach-Alfa ig tutarlik
ve test-tekrar test glivenirlik katsayi degerlerine gore olgegin glvenilir oldugu sonucuna varilmistir.
Anahtar Kelimeler: Ekran okuma, 6z yeterlik algisi, 6lcek gelistirme, gegerlik ve glivenirlik

Screen Reading Self-Efficacy Perception Scale: A Study of Validity and Reliability
Abstract
The aim of this study is to develop a scale to assess pre-service classroom teachers’ screen reading
self-efficacy perceptions. In the study, based on relevant literature survey, an initial draft of the
scale which contained 40 items was formed. Having obtained expert opinions on the initial draft,
28 items which were decided to be included in the scale was administered to 228 students in the
education faculty of a state university. As a result of exploratory factor analysis, a four-factor 16-
item scale which accounted for 53.07% of the total variance emerged. In the confirmatory factor
analysis that followed, consistency index values were identified and the four-factor scale with 16
items was confirmed. The Cronbach-Alpha internal consistency values and test-retest reliability
coefficients that were calculated in order to determine the reliability of the scale showed that the
scale was reliable.
Key Words: Screen reading, self-efficacy perception, scale development, validity, reliability

Giris
21. yy. da teknoloji ve multimedya araclarinin egitim ortamlariyla bittnlestirilmesinin giderek
Onemi artmaktadir. Bu durum internet, e-posta, ¢evrimici 6grenme cevreleri gibi bilgi ve iletisim
teknolojilerinin egitimciler ve Ogreniciler icin popdlerligini artirmistir. “Goérsel ve isitsel unsurlar
blinyesinde barindiran icerik 6grenicilerin ilgisini cekmektedir’” (Jung, 2011; Akt. Hsieh ve Dwyer, 2009,
s.36). Bu dogrultuda Chou (2011) okuyucularin giinimizde geleneksel basili metinlere iliskin okuma

aliskanliklarini asmalari ve elektronik metinlerin dogasini iceren yenilik¢ci yaklasim ve statejileri

* Bu calismanin pilot uygulamasi 19-21 Ekim tarihlerinde diizenlenen EYFOR-8 Uluslararasi Egitim Yonetimi
Forumu’nda so6zlu bildiri olarak sunulmus olup 2017-2018 egitim-6gretim yili gliz doneminde veri analizi igin
tekrar uygulama yapiimistir.

- Ogr. Dr. Afyonkarahisar Milli Egitim M{drliigl Bozhiiyiik ilkokulu, hacerulu03@gmail.com
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edinmeleri gerektigini ifade etmektedir. Basili metinlerden farkl olarak ekran okuma kullanicilarin
baslk, paragraf, baglanti, digme vb. HTML etiketlerinde gezinerek okumalarina imkan tanir (JAWS,
2011). Ekran okuma anlama, saglik, kullanislilik, sayfayi bigcimlendirme gibi faktorler agisindan basili

materyallerden okumaya goére bazi farkhliklar gostermektedir.

Coiro (2003: 459)’'ya gore “yeni okuryazarlik uygulamalari okudugunu anlama becerisinin
gelisiminde yeni yol ve metin formatlari olusturmustur. Okur basili materyallerden ziyade ¢ok katmanl
metin ya da hipermetin gibi elektronik dokiimanlarla etkilesim icerisindedir”’. Russo ve Watkins (2008:
226)'e gore “yeni okuryazarlik, kiltirel agidan bilgi tiketimi ve Gretimi yapmak icin dijital teknolojilerin
kullanimini iceren gerekli becerilerdir’”. Bu sire¢cte okumanin 6zgiil amaci ne olursa olsun, insanlar
genellikle okumak zorunda olduklari biylik miktarda bilgi ile karsi karsiya kalirlar. Bilissel asiri yik
cevrimici sayfalarda biylik miktarda bilgi edinirken ortaya cikan temel bir sorundur (Ahmed ve ark.,
2012; Sweller, 1988). Bu durum okurun okuduklari arasinda iliski kurmasini olumsuz etkilemesinin
yaninda Woddy, Daniel ve Baker (2010)’a gbre sayfalari yénetmeyi, gezinmeyi ve istenilen bolimlere
atlamayi zorlastirmaktadir. Muter ve Maurutto (1991)’ya gore okurun ekrandan okurken kolayca ve
hizlica gbz atabilmesi metin igi ayrintilari hatirlama yeteneklerinin gelisimini olumsuz etkilemektedir.
Gunes (2010) ise farkli bir agidan bakarak sayfalarin bitin olarak gérilmemesinin metindeki ana ve alt
basliklari rahatca izlemeyi engelledigini ve boylece ag kurma, karsilastirma yapma ve anlam zinciri
olusturma siirecinin glglestigini ifade etmektedir. Rose (2011) ise bu ifadeye benzer sekilde okuma
uygulamalarinin giderek pargali hale geldigini belirtmistir. O’Hara ve Sellen (1997)’'a gére ekran
okumaya gore basili materyallerden okurken not almanin kolayligi gibi sundugu firsatlar belirgin
farkhliklarin olusmasina yol acmaktadir. Duran ve Alevli (2014b)’'ye gore ekranda dikkat dagitic
ogelerin olmasi metne odaklanmayi zorlastirabilmektedir. Ekranda farkl programlara, internete
yonelip asil metinden uzaklastirmaktadir. Dolayisiyla ekran okuma basili metinlere gore daha gelismis

anlam olusturma siireci ortaya ¢ikarmaktadir.

Ekran okuma sirecinde gorsellerle, animasyonlarla ve bazen sesle desteklenen icerikler daha
iyi 6grenilip kolayca hatirlanmasina (Duran ve Alevli, 2014b, s.120) karsin okuma siireci giderek pargal
hale gelmeye baslamistir (Carusi, 2006; Rose, 2011). Bu durum g6z hareketlerini olumsuz
etkilemektedir. Géz yorgunlugu baski tercihi icin dikkate alinan etkenlerden birisidir. Ornegin Mercieca
(2004)'nin galismasina katilanlar, bir siire sonra ekran okumanin goéz yorgunluguna sebep oldugunu
ifade etmistir. Boylece basili metinleri okuyan 6grencilerin ekran tabanli metinleri kullanan 6grencilere
gore bir oturum sliresinde okumaya devam etme olasiliginin daha yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.
Ekranin goz saghigini olumsuz etkileyen etkenlerden digeri de parlakliktir. Duran ve Alevli (2014b:
115)’ye gére “ekran parlakligi gézii cabuk yormasinin yaninda bas agrisi yapabilmektedir”. Ozellikle

uzun metinleri okumak ekranda zorlasmaktadir. Ulu (2017) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmen
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adaylari e-kitaba yonelik ekranin g6z saghgini tehdit etmesine iliskin tablet ve bilgisayar metaforlarini

Uretmislerdir. Bu agidan ekran okuma g6z saghgini olumsuz etkilemektedir.

Ekran okuma kullanislilik agisindan firsatlar sunmaktadir. Spencer (2006: 33)’a gore bilgisayar
teknolojisi ve yazilimlarinin gelisimi notlari, makaleleri ve kitaplari basili materyallerden ekrana
transferini saglamistir. Bu metinler donuk degildir ve gezinmek igin kolay erisim saglar. Bu firsat
Ogrenicilere sonsuz se¢im ve esneklik verir. O’Hara ve Sellen (1997: 199) tarafindan yapilan arastirmada
katilimcilar kagit metninin destek ek agiklama icerdigini, cevrimici metinlerin ise daha esnek olduklarini
iddia etmistir. Okuyucularin metinleri derinlemesine anlamalari, yapilari hakkinda bilgi edinmeleri,
yazma planlari yapmalari, diger belgelere ¢apraz basvurmalari ile okuma ve yazmayi bitlinlestirmeleri
gibi firsatlar sunmaktadir. Linkler sayesinde dijital ortamdaki diger metinlerle baglanti kurularak
metinler arasi anlam kurulmaktadir. “Ogrenciler ekrandan okuma cihazlarinin hafifligi ve
tasinabilirliginin yaninda navigasyon, kullanim kolayhgi, depolama kapasitesi gibi oOzelliklerini
sevmektedir’” (Gibson ve Gibb, 2011; Akt. Duran ve Alevli, 2014b, s.111). Bunun yani sira “metni
istenilen boyutta degistirebilme, bilgiyi diizenleme kolayhgi, kagit kullanimini azaltma, kagit
masrafindan kacinma ve cevresel yararlar ekran okumayi tercih sebeplerinden birisi yapmaktadir”
(Dyson ve Haselgrove, 2001; Akt. Duran ve Alevli, 2014b, s.111). Ulu (2017) tarafindan yapilan
arastirmada 6gretmen adaylari e-kitap kavramina iliskin materyalleri depolama kapasitesi
kategorisinde kiuttiphane, kitap, dijital kiitliphane gibi metaforlar, bilgiye kolay ulasma kategorisinde
telefon, jet, araba, modern arag gibi metaforlar, tasinabilirlik kategorisinde clizdan, ¢canta, ayakli gazete
gibi metaforlar iretmislerdir. Ginimizde ekran okumanin okuyuculara sagladigi firsatlar bu okuma

tlrind basil metinlere gore cazip hale getirmistir.

Ekrandan okumanin diger sundugu firsatlardan birisi de sayfayl bicimlendirme agisindan
esneklik saglamasidir. Cinkil ekrandan okurken sayfalar kisisellestirilebilir, istenilen bilgilere daha hizh
ve kolay ulasilabilir (Duran ve Alevli, 2014b). Ahmed ve ark. (2012)’ na gére goz gezdirme okurun
sayfalar hakkinda genel izlenim elde etmesine ve neye ihtiya¢ duydugunu bulmasina yardimci olur.
Ekran tabanli metinlerin diger 6nemli avantaji daha kolay okunan biylk font boyutlarini kullanma
seceneklerini icermesidir (Burk, 2001). Bu avantajlarinin yaninda okurun tiim metni okumamasi gibi
olumsuz yonleri bulunmaktadir. “Ekran okumada okuyucu satirlari diizenli olarak izlememekte,
atlamalar yapmakta, resimlere bakarak ihtiyaci olan bilgileri aramaktadir. Bu tiir okumada metin
Uzerinde g6z gezdirilmekte, metindeki bilgilerin yeri aranmakta, metnin cesitli bélimlerinden bilgiler
toplanmaktadir. Yani metin satir satir okunmamaktadir. Béylece okuyucular derinlemesine okuma

yerine metin lizerinde goz gezdirmektedir” (Glines, 2009, s. 322).

Ekran okumayla ilgili yapilan ¢alismalar uluslararasi literatiirde 20. yy. sonlarindan itibaren

yogun bicimde calisiimaya baslanmasina ragmen ulusal literatirde son vyillarda calisiimaya
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baslanmistir. Dil becerileri acisindan incelendiginde ekran okumanin okudugunu anlama ve okuma
tutumuna etkisi ile cinsiyet degiskenine gore degerlendirildigi gorilmektedir. Okuma becerilerinin
okuma ortami (kagit-ekran) agisindan karsilastirilmasi sonucunda kagittan okuma lehine farkhlik ¢iktig
(Bastug ve Keskin, 2012; Ercan ve Ates, 2015; Ertem ve Ozen, 2014; Kuru, Kaskaya ve Calp, 2017),
okuma ortami acgisindan karsilastirildiginda okudugunu anlama ve okuma hizi agisindan anlaml farklilik
ciktig fakat kagittan okumaya yonelik daha olumlu tutum sergilendigi (Basaran, 2014), 6gretmen
adaylarinin ekrandan okumaya goére basili metinlerden okumayi tercih ettigi (Dagtas, 2013) tespit
edilmistir. S6zu edilen arastirmalarda okuma becerisi agisindan degerlendirildiginde basili materyaller
lehine bulgular ortaya konmustur fakat ulasilan bulgularla tutarliik gdstermeyen arastirmalarda
literatiirde mevcuttur. Ornegin ileri-Aydemir, Oztiirk ve Horzum (2013) ile Duran ve Alevli (2014)
tarafindan yapilan arastirmada bilgilendirici metinleri ekrandan okuyan 6grencilerin okudugunu
anlama dizeyleri basili materyalden okuyan 6grencilerinkinden anlaml derecede yiiksek bulundugu,
Yaman ve Dagtas (2013) tarafindan yapilan arastirmada basili metinlerle karsilastirildiginda ekran
okumanin okumaya yonelik tutuma énemli etkisinin oldugu tespit edilmistir. Bu arastirmalarin yani sira
yapilan diger arastirmalarda ekran okumanin 0zellikle cinsiyet degiskeni agisindan incelendigi
arastirmalarda mevcuttur. Gémleksiz, Kan ve Fidan (2013) tarafindan yapilan arastirma hem erkek hem
de kadin 6gretmen adaylarinin ekran okuma becerisi anlama alt boyutunda yiksek dizeyde 6z
yeterlige sahip olduklarini ortaya koymustur. Ancak ekran okumada erkek 6gretmen adaylari kadin
O0gretmen adaylarindan daha fazla yarar sagladiklarini ifade etmistir. Ekran okuma becerisi diizeyinde
kiz 6grenciler lehine anlamli farkhhk ¢ikmasi (Macit ve Demir, 2016a), ekran okumaya yonelik tutum
acisindan erkek 6grenciler lehine anlamli farklilik cikmasi (Maden ve Maden, 2016), ekran okuma tercih
diizeyinde cinsiyete gore anlamli farkhlik olusmamasi (Macit ve Demir, 2016b) ekrandan ya da kagittan
okudugunu anlama dizeyinin cinsiyete gore anlamli farkhlik géstermedigi (Ercan ve Ates, 2015) tespit
edilmistir. Bu baglamda ekran okuma calismalari degerlendirildiginde ekran okumanin okudugunu
anlamaya, okuma tutumuna etkisinin belirlendigi ve cinsiyet degiskenine incelendigi arastirmalar
Gzerinde calisildigl goriilmektedir. Ekran okuma bireylerin dil becerilerindeki basarilarina etki edebilir
ya da etmeyebilir, bireyler bu okuma tiirline karsi olumlu ya da olumsuz tutuma da sahip olabilirler.
Peki, bireylerin ekran okumaya yénelik 6z yeterlikleri ne diizeydedir? Oz yeterlik kavraminin ortaya
konmasi ve tanimlanmasina onciiliik eden Bandura (1986, 1997) 6z yeterlik inancini, “‘bireyin verilen
bir goreve iliskin eylemleri yapabilecegine, uygun davranis bicimini secebilecegine ve harekete
gecebilecegine ve gerekli cabada bulunabilecegine iliskin inanci’”’ olarak tanimlamaktadir (Akt. Ekinci,
2015, s.175). Aypay (2010)’a gore kisiler ne kadar gliglii yeterlik beklentilerine sahiplerse o kadar ¢ok
caba harcayacaklardir. Yildirim ve ilhan (2010: 302) ise bu konuda “bir eylemin planlanmasi, gerekli
becerilerin farkinda olunmasi ve 6rgitlenmesi, zorluklarla birlikte elde edilecek kazanglarin gézden

gecirilmesi sonucunda olusan gidilenme dlzeyi gibi 6geleri icerir. Gli¢ll bir 6z yeterlik basari ve iyilik
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halinin olusmasini ve en énemlisi kisisel gelisimi ve becerilerin ¢esitlenmesini saglar’’. Sanal diinyanin
bir parcasi olmasinin yaninda gercek hayatin bir parcasi olan teknoloji konusunda alinan egitim hayatin
her safhasi icin merkezi bir rol oynamaktadir. Bu inanilmaz dontislim, egitimcileri kendi temel ilkelerini
yeniden duslinmeye, yaratici ve Uretici yollar icinde bu yeni teknolojileri yeniden planlamaya
yonlendirmektedir (Kellner, 2000). Kurudayioglu ve Tiizel (2010) yalnizca yazili ve basili metinler ile
sinirli kalan egitimin teknolojinin etkisinde kalan bireylerin yasantilarindan uzak kaldigini ifade
etmektedir. Teknolojiyle yogun etkilesim icerisinde bulundugumuz disiinilirse ekran okuma
konusunda bireylerin 6z yeterliklerinin yliksek olmasi bu okuma tirine karsi tutumlarina ve bu okuma
tlrtne bagh etkinliklerde akademik basarilarina olumlu yonde etki edecektir. Bu agidan ginimuizde
ekran okuma 06z yeterliginin bireylere kazandirilmasi 6énemli konulardan birisi hale gelmistir. Bu
calismada 6gretmen adaylarinin ekran okumaya yonelik 6z yeterlik algilarinin tespit edilebilmesini

hedefleyen bir dlcek gelistirilmistir.
Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada 6gretmen adaylarina yoénelik Ekran Okuma Oz Yeterlik Algi Olgegi’ni
(Bkz: EK 1) gelistirmek amaclandigi icin arastirma tarama modeline gére desenlenmistir. ““Tarama tiri
arastirmalar bilyuk gruplar lizerinde calisma olanagi saglar ve sosyal bilimlerde yaygin olarak kullanilir.

Bu arastirma modelinde var olan durum gézlenir” (Karasar, 2005, s.77).
Calisma Grubu

Calisma grubunu bir devlet Universitesinin egitim fakiltesinin ¢esitli bolimlerinde [sinif
ogretmenligi(61), okul oOncesi Ogretmenligi(57), sosyal bilgiler 06gretmenligi(44), Tirkce
o0gretmenligi(35) ve matematik 6gretmenligi(31)] 6grenim goren 228 6gretmen adayi olusturmaktadir.
Olgek gelistirme calismalarinda &rneklem sayisi icin farkli arastirmacilar tarafindan &neriler
sunulmustur. Belirgin faktérler ortaya ¢ikarmak igin 200 kisilik calisma grubu yeterli goriilmektedir
(Kline, 1994). Bu arastirmada 6grencilerin ekran okuma 6z yeterlik algi diizeylerini gecerli ve givenilir
olarak 6lcmeye olanak taniyacak bir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmistir. Uygulama 2017-2018

egitim-0gretim yilinin gliz déneminde yapilmistir.
Olgegin Gelistirilme Siirecinde izlenen islem Basamaklari

iletisim teknolojilerinin dogasinin degismesi sonucunda internet, twitter, ag giinl(igii, youtube,
facebook gibi sosyal aglar ortaya cikmistir (Rowsell ve Walsh, 2011). GlinUmizde bireyler iletisim
kurmak, bilgi edinmek ve paylasmak amaciyla bu sosyal platformlari yogun bicimde kullanmaktadir.
Teknoloji ve okuryazarlik arasindaki iliskinin gelismis olarak artmaya baslamasi sonucunda

okuryazarligin dogasi degismistir (Marsh ve Singleton, 2009). Gliniimuizde insanlarin teknolojiyle yogun
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etkilesim icinde olmalarindan dolayi onlarin ekran okuma diizeylerini dlcecek dlgme araci gelistirmek
ihtiyac haline gelmistir. Bu dogrultuda ilgili literatlir taranmis ve konuyla ilgili olgek gelistirme
arastirmalari incelenmistir. inceleme sonunda ekran okumaya yénelik farkli yapilar ortaya koyan
arastirmalara rastlanmistir (Gomleksiz ve ark., 2013; Susar-Kirmizi, 2017). Gémleksiz ve ark. (2013)
tarafindan yapilan arastirmada verilere uygulanan dogrulayici faktér analizi sonucunda olgegin (¢
faktorden (anlama, zorluk ve yarar), Susar-Kirmizi (2017) tarafindan yapilan arastirmada ise verilere
uygulanan dogrulayici faktér analizi sonucunda 6lcegin bes faktorden (saglik, okuma ve okudugunu
anlama, kolaylik, sevgi ve etkileyicilik) olustugu tespit edilmistir. Konuyla ilgili yapilan olgek
¢alismalarinin incelenmesinin sebebi ekran okuma 6z yeterligine dair teorik olarak net bicimde alt
yapilari ortaya koyan ifadeler bulunmamasidir. Bu agidan yapilan ¢alismalarda ne tiir yapilarin ortaya
kondugu hakkinda 6n fikir edinilmistir. Daha sonra literatiir taranarak Ekran Okuma Oz Yeterlik Alg
Olgegi (EOOYAO) maddeleri ve gdstergeleri belirlenmeye ¢alisiimistir. Bu asamadan sonra 40 maddelik
bir madde havuzu olusturulmustur. Okuma-yazma (iki) ve 6lgme degerlendirme uzmanlarinin (bir)
gorislerinin yani sira 6n uygulama 2016-2017 egitim-6gretim yilinin bahar doneminde gergeklestirilmis
olup acik ve anlasilir olmayan, muglak olan ve birden fazla yargi iceren 12 madde 6lgekten gikariimistir.
Toplanan veriler lizerinde maddeler yeniden diizenlenmis ve uygulamaya hazir hale getirilmistir.
Boylece hazirlanan 6lcme aracinin kapsam gecerligi saglanmaya calisilmistir. Asil uygulama 2017-2018
egitim-0gretim yilinin gliz doneminde gerceklestirilmistir. Analiz 6ncesinde olumsuz maddeler ters
cevrilerek puanlama yapilmistir. Olcek maddelerinde yer alan ifadeler 5’li likert tipinde (1: benim icin
hi¢ uygun degil, 2: benim igin uygun degil, 3: kararsizim, 4: benim igin uygun, 5: benim i¢in tamamen

uygun) derecelendirilmistir.
Veri Analizi

Yapi gecerligi icin Ac¢imlayici Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
uygulanmistir. “Agimlayici faktor analizinde, degiskenler arasindaki iliskiden hareketle faktér bulmaya
yonelik bir islem; dogrulayici faktér analizinde ise degiskenler arasindaki iliskiye dair daha 6nce
saptanan bir hipotezin ya da kuramin test edilmesi s6z konusudur’ (Biyiikéztiirk, 2009:132). Olgegin
gecerlik givenirlik calismalari icin AFA icin Olgek toplam 289 6grenciye dagitilmistir. Katimcilarin
formu genis bir zamanda ve rahat bir ortamda doldurabilmeleri igin formlar birkag¢ giinliik siirelerle
katilimcilara birakilmistir. Arastirmaci, katihmcilarla teker teker goériiserek ya da bir katilimcinin
yardimiyla ¢evresindeki katiimcilarin da formlarini toplamistir. Bu dlgeklerden ayni katilma derecesini
ifade eden, olgekte yer alan maddelerden herhangi biri bos birakilan ve normallik varsayimini
karsilamayan veri arastirmadan cikarilmistir. Sonugta toplam 228 veri Uzerinden islem yapiimistir.
AFA’da ortaya konulan modelin uygunlugunu test etmek icin DFA yapilmistir. Olcegin giivenirliginin

belirlenmesinde Cronbach Alpha glvenirlik katsayisi hesaplanmistir. Ayrica madde ayirt ediciliginin
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saptanmasi igin %27’lik alt-Ust gruplardaki katihmcilarin ortalamalari bagimsiz 6rneklemler igin t testi
ile karsilagtiriimigtir. AFA’dan elde edilen madde-faktor yapisi DFA ile test edilmistir. AFA glvenirlik
katsayisi ve t testi hesaplamalari SPSS 21.0 programi; DFA ise AMOS 21 programi kullanilarak

gerceklestirilmistir.
Bulgular

Bu béliimde EOOYAO gecerlik ve giivenirlik calismalarina iliskin bulgu ve yorumlara yer

verilmistir.
Ac¢imlayici Faktér Analizi

Olgegin yapi gecerligini kanitlamak amaciyla ilk olarak Ag¢imlayici Faktor Analizi (AFA)
uygulanmustir. Verilerin faktér analizine uygun olup olmadigi test edilmis ve KaiserMeyer-Olkin (KMO)
ile Barlett Klresellik testleri sonuclari incelenmistir. KMO katsayisi, veri matrisinin faktér analizi icin
uygun olup olmadigini, veri yapisinin faktér c¢ikarma igin uygunlugu hakkinda bilgi verir.
Faktorlestirilebilirlik icin KMO’nun .60’dan yiksek ¢ikmasi beklenir (Bliylikoztiirk, 2009). Yapilan analiz
sonucunda gelistirilen 6lcegin KMO degeri .788 olarak hesaplanmistir. Barlett testi ise degiskenler
arasinda iliski olup olmadigini korelasyonlar temelinde inceler. Test sonucunun anlamli ¢ikmasi
puanlarin normalliginin de kaniti olarak gorilebilir (Bluyukoztiirk, 2009). Yapilan analiz sonucunda
Barlett testi sonucu elde edilen Ki-Kare test istatistigi sonucunun anlaml oldugu gérilmustir (y? =

790,307, sd= 120, p<.001). Elde edilen sonuglar verilerin faktér analizine uygun ve dagihimin normal

oldugunu gostermistir.

Arastirma verileri Gzerinde yapilan ilk AFA sonucunda varimax eksen dondirme teknigi
sonrasinda elde edilen bu faktorlerin bazilarinda 3’ten az sayida madde bulunmasi (Comrey ve Lee,
1992), bazi maddelerin faktor yiiklerinin .40’dan disik olmasi, bazi maddelerin .40"in Uzerinde birden
fazla faktore ylk vermesi ve bazi maddelerin en yakin faktordeki faktor yiik ile arasinda .10’dan diisiik
olmasi (Biylikéztiirk, 2009) nedeniyle bu maddeler élgekten ¢ikarilarak AFA tekrarlanmistir. ilk yapilan
acimlayici faktoér analizi sonucunda 25 maddeden olusan 7 faktorli 6lgek ortaya ¢ikmistir fakat
dogrulayici faktér analizi sonucunda degerler (GFI=.886, AGFI=.862, CFI=.825, NFI=.707) uygun
¢itkmadigricin modifikasyon degerleri tutarli olmayan maddeler 6lgekten gikartiimistir. Yapilan analizler
sonucunda olcekte geriye kalan 16 maddenin 4 faktérde toplandigi gérilmustir. Bu faktorlere iliskin
dzdegerler asagidaki sekilde gdsterilmistir. Olgcege yonelik scree-plot grafigi de dlgegin dort faktorli

yapisina yonelik kanit sunmaktadir. Olgegin scree-plot grafigi Sekil 1’de yer almaktadir.
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Sekil 1. Yamac-Birikinti (Scree Plot) Grafigi
Yukaridaki yamag birikinti grafigindeki kirilma noktalari incelendiginde ol¢ekte 6zdegeri bir ve
birden fazla olan dort faktér oldugu gorilmektedir. Hutcheson ve Sofroniou (1999), 6zdegeri 1 veya

1’den blyik olan faktorlerin 6nemli faktor olarak nitelendirilmesi gerektigini séylemektedir.

Olgegin ilk boyutunu 6 maddeden olusan, 6z degeri 2.56 ve acikladig varyans %16.04 olan
“kullanmishlik” olusturmustur. Olgegin ikinci boyutu yine 3 maddeden olusan, 6z degeri 2.07 ve acikladig
varyans %12.94 olan “anlama”dir. Uglincii boyut 3 maddeden olusan, 6z degeri 2.04 ve agikladig
varyans %12.75 olan “sayfayl yonetme’ ve doérdiincli boyut ise 4 maddeden olusan, 6z degeri 1.81 ve
acikladigi varyans %11.32 olan “gdz saghg’”dir. Olgegin toplamda %53.07’sini agiklamasi yeterli bir
oran olarak dustnllmektedir. Bliylikdztlirk (2009)’e gore tek faktorli olgeklerde agiklanan varyansin
%30 olmasi yeterli gorilirken ¢ok faktorli 6lgeklerde agiklanan varyansin daha fazla olmasi beklenir.

Maddelerin faktorlere dagihimlari, faktor yiikleriyle birlikte Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ekran Okuma Oz Yeterlik Algi Olcegi

Maddeler Faktor Yiik Degerleri”
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
15.Ekrandaki icerigi gorsel, ses, animasyon vb. .683

unsurlarla iliskilendirerek anlamlandiririm.

3.Ekran okumanin materyalleri depolama .665
kapasitesinden yararlanirim.

17.Ekran okumada metin ici ayrintilari (ekranda ve .664
ekran disinda kalan icerik) hatirlayabilirim.

1.Ekran okuma silirecinde okuma amacimdan (oyun, .623
sosyal paylasim vb. sitelere girme) uzaklasirim.

12.Ekran okuma sirecinde “bul” komutu sayesinde .574
aradigim bilgiler olup olmadigini degerlendirebilirim.

10.Ekran okuma sirecinde sayfalarda gezinmek ve 452

istenilen béliime atlamak yorucudur.
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6.Ekran okuma silrecinde ana ve alt baslhklar .814

izleyemem.

7.Baglantilar (linkler) sayesinde farklh igeriklere .776

ulasarak metinler arasi anlam kurarim.

8.Bilgiye hizli ulasmada ekran okumanin giicline .671

inanirm.

14.Yogun bilgi icerisinde okumak istedigim bilgiyi .851
secmedeki esneklik beni ekran okumaya tesvik eder.

13.Ekran okuma siirecinde metinleri satir satir .811
okumak yerine atlayarak okurum.

9.Ekrandaki metnin tamamini okumaktan ziyade .761
vurgulu yerlerini (kaln, renkli vb. yazilmis) okurum.

27.0kuma sirecinde ekran parlakhgindan dolayi .695
ortamin isiklandirilmasina (ekran parlakligi ile ortam

1siginin uyumlu olmasi) dikkat ederim.

22.0kuma sirecinde goz-ekran arasindaki mesafeyi .640
uygun sekilde (30 cm kisa olmayacak bigimde)

ayarlarim.

26.Ekrana gore basil metinlerden okurken daha kolay .563
notlar alirim.

19.0kunabilirligi artirmak i¢in ekrandaki dgelerin renk .536

ve boyutlarini (sayfayr yakinlastirma-%, satir araligl,
yazi tipi-boyutu-rengi) ayarlarim.

Tablo 1'de gorildigu gibi olcekte yer alan maddelerin faktor yikleri ,851 ile .452 arasinda
degismektedir. Blylikoztirk (2009)’e gore faktor yiik degerinin, 0.45 ya da daha yiksek olmasi se¢im
icin iyi bir 6lctidir. Bu faktérde yer alan maddeler incelenerek “kullanishilik” olarak adlandiriimistir. Ug
maddeden olusan ikinci faktérde bulunan maddelerin yik degeri .814 ila .671 araligindadir. Bu faktor
“anlama” olarak adlandiriimistir. U¢ maddenin yer aldig iciincii faktére ait maddelerin yiik degeri .851
ila .761 arasindadir. Bu faktor “sayfayi ydonetme” olarak adlandiriimistir. Ortamin isiklandiriimasi ve goz
hareketleriyle ilgili maddelerin nitelenmesinde “g6z saghg” ifadesi kullaniimistir. Dért maddenin yer
aldig1 dordiincli faktére ait maddelerin yiik degerleri ise .695 ila .536 arasindadir. AFA’da elde edilen

degerlerin ve ortaya konulan yapinin uygunlugunu test etmek icin DFA yapilmistir.
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Dogrulayici Faktér Analizi

Yapilan DFA’da elde edilen faktor dagilimlari Sekil 2’de verilmistir.
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Sekil 2. Dért Faktérlii Modele iliskin DFA

Ekran okuma 6lgeginin 16 madde ve dort faktorden olusan yapisi DFA yoluyla test edilmistir.
DFA ile 6ncelikle 16 madde ve dort faktérden olusan modelin uyum indeksleri incelenmistir. DFA’da
“kullanighlik’” faktér maddelerinin sirasiyla .59, .56, .69, .64, .57 ve .57, “anlama” faktér maddelerinin
sirasiyla .51, .57 ve .67, “sayfayi ydonetme” faktor maddelerinin sirasiyla .88, .70 ve .58 ile “gdz saghgr”’
faktér maddelerinin .51, .57, .67 ve .60 standart ¢6ziime sahip oldugu goriilmektedir. ilk olarak
modelde orijinal yapi dogrulayici faktor analizine tabi tutularak uyum istatistikleri ve modifikasyon
indeksleri incelenmistir. Bunun yaninda 16 madde ve dort faktorll yapinin t degerleri incelenmistir.
“Kullamighlik” faktor maddelerinin t degerleri sirasiyla 7.26, 7.06, 6.49, 12.25, 11,22 ve 11,22, “anlama”
faktorindekilerin sirasiyla 11.22, 12.25 ve 10.25, “sayfayi yonetme” faktériindekilerin sirasiyla 3.06,
2.96 ve 2.91 ile “gbz saghg’” faktorlindekilerin sirasiyla 11.22, 12.25, 10.25 ve 12.25 oldugu tespit

edilmistir. Parametre tahminleri, eger t degerleri 1.96’y1 asarsa .05 dizeyinde; 2.56’yi asarsa .01
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diizeyinde anlamhdir (Cokluk, Sekercioglu ve Biylkoztirk, 2010). Bu cergevede tim maddelerin .01
diizeyinde anlamli oldugu gorilmektedir.

DFA ile test edilen diger degerler ise modelin uyum indeksleridir. incelenmesi gereken
degerlerden birisi p degeridir. Bu arastirmada Ki-Kare degerinin (}?=120.609, df=108, p<0.001). >
uyum istatistigi degeri x*/sd < 2 ise milkemmel uyum anlamina gelmektedir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Gelistirilen oOlgekte bu degerin 1.27 oldugu gorilmektedir. Uyum indeksi degerleri ise
RMSEA=.023, GFI=.93, CFI=.98, AGFI=.92, NFI=.90, SRMR=.064 olarak bulunmustur. Uyum
indekslerinde GFI, CFl, AGFI, NFI i¢in >.90; RMSEA i¢in <.05 ve SRMR igin <.08 ol¢it (Hu ve Bentler,
1999, Akt. Kabakgi ve Korkut-Owen, 2010) olarak alinmistir. Bu uyum indeksi degerleri acisindan model
ve gozlenen veri arasinda uyum oldugu ve Onerilen modelin iyi dizeyde uyum gosterdigi
anlasiimaktadir.

Glvenirlik Analizi

Glivenirlik analizi gecerligi ortaya konulan EOOYAO giivenirlik calismalarinda Cronbach-Alfa ig
tutarhk ve test-tekrar test givenirlik katsayilari hesaplanmistir. Her bir faktére ait hesaplanan
Cronbach-Alfa katsayilari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. EOOYAOQ Alt Faktérlerine iliskin Giivenirlik Sonuclari

Faktorler Cronbach-Alfa i¢ Tutarlik Katsayisi (o)
Kullanighhk .769
Anlama .715
Sayfayl Yonetme .657
GOz Saghgi .748
Toplam .758

Olgegin 6lcmek istedigi 6zelligi (ekran okuma 6z yeterligi) ne derece dogru dlctigiini baska bir
ifadeyle 6lgegin glvenilirligini belirlemek amaciyla Cronbach Alfa glivenirlik katsayisi hesaplanmistir.
Bu katsayi; 0,60 ile 0,80 arasinda oldugunda 6lgek “oldukga glivenilir”, 0,80 ile 1,00 arasinda oldugunda
ise “yiksek derecede glvenilir”dir (Akgll ve Cevik, 2003). Cronbach Alfa degeri birinci faktor i¢in .769;
ikinci faktor i¢in .715; Uglincl faktor icin .657; dordiinci faktor icin .748, dlgegin timdi igin .758 olarak
hesaplanmistir. Olgek dort hafta sonra 71 6grenciye tekrar uygulanmistir. Her iki uygulamadan elde
edilen puanlar arasindaki Pearson korelasyon katsayisi .825 olarak hesaplanmistir. Bu sonug oOlcegin

uygulamadan uygulamaya tutarl sonuglar verdiginin kanitidir.
Madde Analizi

EOOYAO madde analizi ¢alismalarinda 4 faktérde yer alan maddelerin diizeltilmis madde-
toplam korelasyonu hesaplanmis ve maddelerin alt ve Ust %27’lik gruplari ayirt edip etmedigini

sinamak icin t-testi kullanilmistir. Olgegin madde analizine iliskin bulgular Tablo 3’te gdsterilmistir.
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Tablo 3. EOOYAO Madde Analizi Sonuglar

Maddeler Diizeltilmis Madde-Toplam Korelasyonu? t (Alt %27-Ust %27)?
Kullanighhk 15 .40 -8.35
3 .39 -7.26
17 .36 -7.76
1 .34 -5.67
12 42 -8.19
10 42 -8.01
Anlama 6 .35 -7.69
7 .49 -10.16
8 .46 -9.62
Sayfayl Yonetme 14 .29 -6.22
13 .23 -5.75
9 .16 -3.95
GOz Saghgi 27 .38 -7.26
22 .32 -5.72
26 .26 -4.81
19 .38 -7.28

Madde toplam korelasyonu yorumlanirken degeri .30 ve (izerinde olan maddeler, 6l¢llecek
Ozelligi ayirt etme agisindan yeterli kabul edilmektedir (Blyukoztirk, 2009). Ayrica alt ve Ust %27’lik
gruplar icin hesaplanan t degerlerinin anlamh (p<.001) oldugu gorilmektedir. Bu sonuglar dlgekte yer
alan maddelerin gecerliklerinin yiksek oldugu ve ekran okuma 6z yeterlilikleri bakimindan 6grencileri

ayirt edebildigi seklinde yorumlanabilir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, 6gretmen adaylarinin ekran okumaya yonelik 6z yeterlik algilarini belirlemeye
iliskin bir 6lgegin gelistirilmesi amaglanmigtir. Calismanin 6rneklemini, bir devlet tniversitesinin egitim
fakiiltesinin cesitli bolimlerinde 6grenim goéren dgretmen adaylari olusturmaktadir. EOOYAQ'yii
gelistirmek amaciyla, konuyla ilgili literatlr taramasi yapilmis ve 6lgekte yer alabilecegi dusiliniilen 40
maddelik bir taslak form hazirlanmistir. Uzman gorisleri dogrultusunda, kapsama uygun olmayan ve
acik olmayan (muglak) ifadeler diizeltilerek bazi maddeler lgekten ¢ikartiimistir. Bu sekilde hazirlanan
taslak form 5'li likert tipinde derecelendirilmistir.

EOOYAO'niin AFA sonucu madde analizi calismalarinda madde-toplam korelasyonlarina
bakilmistir. Madde-toplam puan korelasyon degeri .45’in altinda olan herhangi bir maddeye
rastlanilmamistir. Toplam varyansin %53.07'sini agiklayan 16 madde ve 4 faktérden olusan bir yapi elde
edilmistir. Birinci faktérde 6, ikinci faktorde 3, Gglinci faktérde 3, dérdiincu faktérde ise 4 madde yer
almaktadir. Birinci faktor “kullamishlik”, ikinci faktor “anlama”, Ggilinci faktor “sayfayl yonetme” ve
dérdiinci faktor “gdz saglig’” olarak isimlendirilmistir. EOOYAQ’ye iliskin elde edilen yapinin dogrulugu
DFA ile test edilmistir. DFA'dan elde edilen uyum indeks degerleri incelenerek verilerin model ile kabul
edilebilir diizeyde uyumlu oldugu goriilmistiir. Ozetle, dért alt boyuttan olusan 6lcegin gecerli bir

yapida oldugu tespit edilmis ve DFA sonucu da modelin uyumlu oldugunu gostermistir.
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Olgegin giivenirligini belirlemek icin Cronbach-Alfa i¢ tutarlik ve test-tekrar test giivenirlik
katsayilari hesaplanmistir. Bulunan degerlere gore o6lcegin givenilir oldugu sonucuna varilmistir.
Madde analizi icin de her maddenin dizeltilmis madde-toplam korelasyonu hesaplanmis ve
maddelerin alt ve st %27’lik gruplari ayirt edip etmedigini sinamak igin t-testi kullaniimistir. Bu
sonuclara gore de Olcekte yer alan maddelerin gecerli oldugu ve ekran okuma 6z yeterlik algilari
bakimindan 6grencileri ayirt edebildigi saptanmistir.

Ekran okumaya yonelik 6z yeterlik (Gomleksiz ve ark., 2013) ve tutum (Susar-Kirmizi, 2017)
bakimindan gelistirilen Olgekler bulunmaktadir. Gomleksiz ve ark. (2013) tarafindan vyapilan
arastirmada AFA sonucunda anlama, zorluk ve yarar boyutlarindan olusan EOOYAO'niin giivenirlik
katsayisi .758 olarak hesaplanmistir. Susar-Kirmizi (2017) tarafindan yapilan arastirmada AFA
sonucunda saglik, okudugunu anlama, kolaylik, sevgi ve etkileyicilik faktérlerinden olusan 29 maddelik
ekran okumaya yonelik tutum o6lcegi olusturulmustur. Bu calismanin alt faktorlerinde yer alan
maddeler, ilgili arastirmalarin alt boyutlarindaki maddeler ile benzerlik gostermesine karsin; elde
edilen faktor yapilari ve faktorlerin isimlendirilmesi bakimindan farklilasmaktadir.

Elektronik metinlerin geleneksel basili metinlerden birtakim farkhliklari bulunmaktadir.
““Geleneksel metinlerde alfabenin yani sira resimler, sekil ve grafikler kullanilmaktadir. Ancak, dijital
ortam ile bunlara ses, goriinti, sesli gorintl, animasyonlar ve semboller eklenmektedir. Dolayisi ile
elektronik metin kavrami sadece metinlerle sinirli kalmayip ayni zamanda sozI(, yazili, gorsel, isitsel ve
¢ok yonli nitelige donismektedir” (Landow, 1992, akt. Maden, 2012, s.2). Dolayislyla bireylerin ekran
okumaya yonelik 6z yeterliklerini gelistirmek igin en dnemli gérev 6gretmenlere diismektedir. Bunun
icin oncelikle 6gretmenlerin yeni okuryazarlik anlayisini derslerine uygulamalari icin konu ile ilgili
yeterliliklere sahip olmalari gerekmektedir. Yapilan analizler sonucunda gecerli ve glivenilir oldugu
saptanan Olcek ile 6gretmen adaylarinin ekran okuma 6z yeterlik algilari lisans egitimlerinde
belirlenebilecegi disinilmektedir. Ekran okuma becerisini etkileyen degiskenler tespit edilebilir.
Ornegin cinsiyet, sinif diizeyi, bélim gibi degiskenlerin yani sira metin uzunlugu, yazi tipi puntosu
tercihi, sosyal aglara lyelik vb. degiskenlerin etkisi de arastirilabilir. Bu yonde yapilacak arastirmalar
O0gretmen adaylarinin basili metinlerin yani sira ekran okuma tercihlerine farkli bakis agilariyla yorum

getirebilir.
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Extended Abstract
Introduction

The same behavior could be seen among other students with higher engagement in on-screen reading.
When they want to read carefully, they prefer to read hardcopy materials (Chou, 2011). Some researchers
suggest digital texts, specifically hypertexts, motivate students to engage in individual extensive reading (Coiro,
2003). Readers today need to overcome old reading habits related to traditional print-based texts while, at the
same time, acquiring and exploiting new, innovative approaches that take into account the nature of electronic
texts (Chou, 2011). According to Carusi (2006), the gist of these studies is that the reading practices of hypertext
readers become increasingly fragmentary, that they are easily distracted by surface features. O’Hara & Sellen
(1997), through their observation of the reading processes of readers using either online or paper texts, found
that the benefits of hard copy far outweigh those of online textual displays. They claim that major advantages
paper texts offer include supporting annotation while reading as well as quick navigation through and flexibility
of spatial layout. These allow readers to deepen their understanding of the text, extract a sense of its structure,
plan for writing, cross-refer to other documents, and interweave reading and writing. Other key advantages that
screen-based texts are thought to provide include the options of using easier-to-read large font sizes (Mercieca,
2004). Whatever the specific purpose of reading may be, people are often faced with large volumes of
information that they need to process. Cognitive overload is a fundamental problem that arises while processing
a large volume of information in web pages (Sweller, 1988). Eyestrain is one of the commonly reported reasons
for print preference. Participants in Mercieca’s (2004) study, responded that reading from a screen after a while
made them suffer from eye strain. Thus, students reading print texts are more likely to continue reading at one
sitting than students using screen-based texts. From this point, in this study, it was aimed to develop a
measurement tool to determine pre-service classroom teachers perception of self-efficacy for screen reading.
Method

The scale was applied to 228 students in education faculty at state lniversity. As a result of factor
analysis, four factors have emerged consist of 16 items and account for the 53.07% of the total variance. The
development of the scale has also been included in the first scan of the literature (Carusi, 2006; Duran & Alevli,
2014; Dyson & Haselgrove, 2001; Gibson & Gibb, 2011; Glines, 2010; Mercieca, 2004; Muter & Maurutto, 1991;
O’Hara & Sellen, 1997; Sweller, 1988; Woody, Daniel & Baker, 2010). The literature was reviewed in order to
determine what various indicators could reveal about reading and writing teaching. 40-point in line with the
relevant literature was created from an item pool. The form that emerged was analyzed and evaluated by two
experts. In the study, a draft of the scale which contained 28 items was composed based on both reviews of the
extant literature and the opinions of experts of this area.
Findings, Discussion and Results

At the end of EFA, we identified that the scale had a 4 factored structure, which explains %53.07 of the
total variance. As a result of the CFA conducted, consistency index values were identified and the 4 factor
structured scale, recognized as made up of 16 items, was verified as a model. The Cronbach's alpha coefficient
sub-dimensions of the scale were .769, .715, .657 and .748. This value met the .60 criterion for reliability (Akgiil
& Cevik, 2003). | applied CFA to assess whether the second group’s data would justify the EFA results obtained
from 16 items and 4 factors. Fit indexes of the obtained model were examined in the CFA performed, and it was
observed that the CAES’s fit index values were as follows: X2 /sd=1.27, GFI=.93, AGFI=.92, CFI=.98, NFI=.90,
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RMSEA=.023. The acceptable and perfect fit values, which were examined in order to test the adequacy of the
model; also shown are the fit index values obtained from the CFA, as well as the relevant results. The findings
have shown that scale is valid and reliable to measure attitudes. During the studies of item analysis, corrected
item-total correlation of the items within 4 factors was calculated and the t-test was used to determine if these
items discriminate the 27% of the upper groups and the 27% the lower groups. These results can indicate that
the items in the scale have a validity rate, and it can discriminate between students with regard to their self-
efficacy of screen reading.

In this study, a new scale was developed to measure self-efficacy towards screen reading. When the
findings of the study were generally evaluated, appropriate qualities could be found. At the end of the study, a
valid and reliable scale was developed at an acceptable level. It has been anticipated that the scale may constitute
an important reference in terms of the work to be carried out. Through this scale, the self-efficacy of
undergraduate students towards screen reading can be determined. Researchers interested in the subject may
plan various studies on the application of scale.

EK1
EKRAN OKUMA Oz YETERLIK ALGI OLCEGI
Degerli 6gretmen adayi;

Asagida ekran okuma becerilerine doniik 16 ifade yer almaktadir. Bu ifadeleri dikkatlice
okuduktan sonra, size uygunluk derecelerine gore 1’den 5’e kadar olan numaralardan birini
isaretleyerek gorusiliniizi belirtiniz. Liitfen sadece bir secenegi isaretleyiniz ve bos birakmamaya 6zen
gosteriniz.
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1 Ekran okuma siirecinde okuma amacimdan (oyun, sosyal paylasimvb. | 1 31415
sitelere girme) uzaklasirim.
2 Ekran okumanin materyalleri depolama kapasitesinden yararlanirm. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
3 Ekran okuma siirecinde ana ve alt basliklari izleyemem. 1123 4|5
4 Baglantilar (linkler) sayesinde farkli iceriklere ulasarak metinlerarasi | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
anlam kurarim.
5 Bilgiye hizli ulasmada ekran okumanin giiciine inanirim. 1,23 |4]5

6 Ekrandaki metnin tamamini okumaktan ziyade vurgulu yerlerini | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
(kalin, renkli vb. yazilmis) okurum.

7 Ekran okuma sirecinde sayfalarda gezinmek ve istenilen bolime | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
atlamak yorucudur.

8 Ekran okuma siirecinde “bul” komutu sayesinde aradigim bilgilerolup | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
olmadigini degerlendirebilirim.

9 Ekran okuma sirecinde metinleri satir satir okumak yerine atlayarak | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
okurum.

10 | Yogun bilgi icerisinde okumak istedigim bilgiyi se¢medeki esneklikbeni | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
ekran okumaya tesvik eder.
11 | Ekrandaki icerigi gorsel, ses, animasyon vb. unsurlarla iliskilendirerek | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
anlamlandiririm.
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12 | Ekran okumada metin ici ayrintilari (ekran ve ekran disinda kalan 4 |5
icerik) hatirlayabilirim.

13 | Okunabilirligi artirmak icin ekrandaki dgelerin renk ve boyutlarini 4 | 5
(sayfayr yakinlastirma-%, satir araligi, yazi tipi-boyutu-rengi)
ayarlarim.

14 | Okuma siirecinde géz-ekran arasindaki mesafeyi uygun sekilde (30 cm 4 |5
kisa olmayacak bigimde) ayarlarim.

15 | Ekrana gore basili metinlerden okurken daha kolay notlar alirim. 4 |5

16 | Okuma slirecinde  ekran  parlakligindan  dolayr  ortamin 4 |5
isiklandirilmasina (ekran parlakiligi ile ortam isiginin uyumlu olmasi)
dikkat ederim.

Aciklama: Olcekte toplam 16 madde bulunmaktadir. 1, 2, 7, 8, 11 ve 12. maddeler (6 madde)
kullanislilik; 3, 4 ve 5. maddeler (3 madde) anlama, 6, 9 ve 10. maddeler (3 madde) sayfayl yonetme
ve 13, 14, 15 ve 16. maddeler (4 madde) goz saghgi faktorlerine aittir.
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Bu arastirmada, sozll iletisim becerilerinin gelistiriimesine iliskin sinif 6gretmenlerinin yaptiklari
calismalarin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmada elde edilen verilerin toplanmasi, analizi ve
yorumlanmasinda nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Arastirmaya Trabzon ve Rize illerinde
gorev yapan 15 sinif 6gretmeni katilmistir. Ogretmenlerin sézli iletisim becerilerinin
gelistirilmesine yonelik yaptiklari ¢alismalari belirlemek igin 6gretmenlerle yari yapilandirilmis
gorismeler yapilmistir. Yari yapilandiriimis gériismelerden elde edilen veriler betimsel analiz ile
analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar, 6gretmenlerin dinleme ve konusma
becerilerinin gelistiriimesine yonelik cesitli yontem ve tekniklere yer vermediklerini, bu
becerilerin kazandirilmasinda bircok sorun vyasadiklarini ve sozlG iletisim becerilerinin
degerlendirilmesinde yalnizca gozlemlere yer verdiklerini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte
o6gretmenlerin bu siregte kendilerini kismen yeterli gérdikleri belirlenmistir. Arastirmada sozll
iletisim becerilerinin gelistiriimesine ydnelik gesitli dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: S6zIu iletisim, dinleme becerisi, konusma becerisi, sinif 6gretmeni

An Investigation of the Activities Elementary School Teachers Do to Develop Students’
Oral Communication Skills

Abstract

In this study, the aim was to determine the activities elementary school teachers did to develop
their students’ oral communication skills. Qualitative research design was used for data
collection, analysis and interpretation in the study. 15 elementary school teachers in the
provinces of Trabzon and Rize participated in the study. Semi-structured interviews were
conducted in order to determine the activities the teachers did to develop their students’ oral
communication skills. Data obtained from the semi-structured interviews were analyzed through
descriptive analysis. The results of the research showed that the teachers did not use various
methods and techniques to develop their students’ listening and speaking skills, that they
experienced many problems in helping their students acquire those skills, and that they used
observation only in the assessment of oral communication skills. Nevertheless, it was found that
the teachers considered themselves partially qualified in the process. Several suggestions have
been made regarding the development of students’ oral communication skills.

Keywords: Oral communication, listening skill, speaking skill, elementary school teacher
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Giris

iletisim, kisilerin s6zlii ya da sdzsiiz olarak bilgi ve fikir paylastigi bir siirectir (Phutela, 2015).
SozIh iletisim becerisi ise, sosyal ortamlarda etkilesim kurmak icin dili etkili bir ara¢ olarak
kullanabilme yetkinligidir (Abe, Bretanha, Bozza, Ferraro ve Lopes-Herrera, 2013). Edwards ve
Edwards’a (2009) gore ilkokul donemi sozli iletisim becerilerini gelistirmek icin dnemli bir donemdir.
Kaliteli bir iletisim kurabilmek i¢in 6grenciler, dinleme ve konusma becerilerine sahip olmalidirlar
(Ampa, 2015). Ancak birinci siniftan itibaren Tirkge derslerinde okuma ve yazma becerilerine agirlik
verilmesi, dinleme ve konusma becerilerinin gelisimine yoOnelik yapilan ¢alismalari
sinirlandirmaktadir. Oysa kisilerarasi iletisimi saglamasi yoniinden dinleme ve konusma becerilerinin
insan hayatinda ¢ok ayri ve 6nemli yeri vardir.

Kaliteli bir iletisim slreci, cocuklarin okulda basarii olmalari ve hayatin ilerleyen
donemlerinde sosyallesmeleri icin kritik 6Gneme sahiptir. Ayrica bu silrecte istenilen nitelikte sahip
olunan dinleme ve konusma becerileri, 6grencilerin akademik basarilarini da etkiler (Ying ve
Blanchfield, 2010). Roberts ve Billings (2009), dinleme ve konusma becerilerinin, disinmeyi
o0grenmek icin hayati beceriler oldugunu ancak 6gretilmesinin zor ve zaman aldigini belirtir. Her
o0gretmen, 6grencilerin iletisim kurmalarini, dinlemelerini ve soru sormalarini bekler. Bunun igin bu
becerilerin 6gretimi ve degerlendirilmesi icin gerekli caba harcanmalidir (Erik, 2014). Bu baglamda
egitsel acidan dinleme ve konusma becerilerini gelistirmek son derece 6nemlidir (Dockrell, Lindsay,
Roulstone ve Law, 2014).

Dinleme, ilk kazanilan dil becerisidir ve dil 6grenme siireci igin baslica araglardan
gorilmektedir. Dinleme becerisi, dilin ve bilissel gelisimin her yonu igin bir temel olusturur ve yasam
icin gerekli tiim siireglerde rol oynar (Nor, 2014). Bltin dinlemeler, isitilenlerin dinleyici tarafindan
yorumlanmasindan ve kendi clUmleleri ile ifade edilmesinden olusur (Melanloglu, 2012). Bu
bakimdan dinleme becerisinin bireyi dislinmeye ve zihinsel sirecleri kullanmaya yonelttigi
soylenebilir. Baska bir ifadeyle dinleme, sesleri ayirt etmek ve anlama ulasmak arasinda bircok
zihinsel slrec kullanmayi gerektirir (Hernandez-Ocampo ve Vargas, 2013).

Dinleme, uzun zamandir hem 6gretmenler hem de 6grenciler tarafindan zor bir dil becerisi
olarak gorilmektedir. Dinleme, basarmakta zorlanilan bir beceri olmasina ragmen, dil 6grenmenin
temel bir bilesenidir (Gonzalez ve dig., 2015). Dinleme; dikkat, anlama ve hafizaya almayi gerektirir
(Crosskey ve Vance, 2011). Ayrica dinleme becerileri, konusmaci veya konusma kaynagina
odaklanmayi ve onunla ilgilenmeyi, konusmaci tarafindan sunulan bilgi ve yonergeleri akilda tutmayi
icerir (Crosskey ve Vance, 2011). Ancak Ogretmenlerin dinlemenin 6grencilerde kendiliginden
olustugunu varsaymalarindan dolayr 6grenme ve 0Ogretme siireclerinde dinleme etkinliklerini
genellikle 6nemsemezler (Ampa, 2015). Oysa ki basarili dinleme becerileri zamanla ve ¢ok sayida

uygulamayla kazanilir (Nor, 2014).

167



Sozlii iletisim Becerilerinin Gelistirilmesine iliskin Sinif Ogretmenlerinin Yaptiklari Calismalarin incelenmesi

Dinleme becerisinin 6gretimi, bir 6gretmenin karsilastigl en zor gorevlerden biridir (Walker,
2014). Bunun sebeplerinden biri de dinleme becerisinin, dinleyenin soézlii olarak ifade edilenlerin
yaninda soOzsliz olarak anlatilanlari da anladigi bilissel bir siire¢ olmasidir (Caspersz ve Stasinska,
2015). Bu nedenle dinleme, ciddi odaklanma ve gayret gerektirir. Etkili dinlemek icin; dinlemeye
odaklanmak, soylenilenleri degerlendirmek, dinlediklerinden anladiklarini konusmaciya agiklamak ve
konusmacidan dogru anladiginin onayini almak gerekir (Rega, 2000). Aksi durumda dinleme siirecine
aktif olarak 6grencilerin katilmamasi, bu siirecin tam olarak anlamlandirilmasina engel olur. Bosacki,
Rose Krasnor ve Coplan’a (2014) goére sinifta 6grencilerin suskunlugu ve/veya konusma korkulari,
ogretmenler tarafindan utangaclk ya da endise olarak yorumlanabilir. Bununla birlikte dinleme
sirasinda fazla ¢aba sarf edilmemesi, dinlerken baska seyler distinmek ve anladiklarinin dogrulugunu
kontrol etmemek yaygin olan dinleme hatalaridir (Rega, 2000). Bu baglamda okulda dinleme
becerilerinin gelistirilmesini desteklemek icin saghkli bir sinif ortami saglanmasi son derece énemli
hale gelmektedir (Smith, 2006). Bu sekilde yapilanan sinif ortaminda dinleme becerileri gelisen
ogrenci, dinleme yoluyla edindigi 6grenme yasantilarini giinlik hayatlarinda rahathkla kullanabilirler
(Caspersz ve Stasinska, 2015). Ayrica yetiskinlerle daha etkilesimli dinleme deneyimine sahip olan
cocuklar, kendi konusma becerilerinden daha ¢ok emin olurlar (Smith, 2006). Clinki dinleme
becerisinin gelistirilmesi, konusma becerilerinin gelismesini de destekler (Richards, 2005).

Konusma, ortaklasa kullanilan isaretlerin ve seslerin karsidaki kisinin zihninde anlam
olusturmasini, mesaja doniismesini saglayan fiziksel ve zihinsel bir stregtir (Erdem, 2013). Baska bir
ifadeyle konusma, yalnizca dilin yalnizca seslendirme, gramer veya kelime hazinesinin nasil
kullanilacagini bilmek degildir ayni zamanda dilin ne zaman, nigin ve ne sekilde kullanilacagini da
bilmek demektir (Carter ve McCarthy, 1995). Konusma, diger dil becerileri gibi strekli ve devam eden
bir uygulama gerektirir. Ayrica bu becerinin gelismesi tutarli ve esnek dislinme yetenegine de
baghdir (Roberts ve Billings, 2009). Bu nedenle ¢ocuklar, 6grenmekte olduklari hakkinda disinmeye
ve dlsundukleri hakkinda konusmaya ihtiya¢ duyarlar (Westgate ve Hughes, 2015). Aksi durumda
sosyal yasanti gecmisi bakimindan daha az imkanli cocuklarin, konusma yeterlilikleri kisithdir (Lloyd,
Peers ve Foster, 2001).

Konusma, 6grencilerin ve 6gretmenlerin sinif icindeki 6grenme deneyimlerinde énemli rol
oynar (Bosacki ve dig., 2014). Bu baglamda 6gretmenlerin, 6grencilere model olmasi son derece
onemlidir. Bu bakimdan 6gretmenler konusurken telaffuz, vurgu, tonlama ve diksiyonun diizgiin
olmasina dikkat etmelidirler (Uggun, 2007). Ayrica 6gretmenlerin, konusma etkinliklerinde
ogrencilerin her birinin ayri ayri s6z almalarini saglamalari, onlari bu galismalara katmalari, okuma,
yazma ve dinleme gibi diger becerilerle desteklemeleri gerekir (Temizylirek, 2007). Bunun yaninda
etkili bir konusma becerisi kazandirmak, 6grencilerin iletisim becerilerini gelistirmelerine yardimci

olan farkli ydntem ve stratejilerin kullanilmasini gerektirir. Ogrencilerin farkli etkinliklerden
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faydalanmalarini saglayabilmek icin 6gretmenlerin siirekli mesleki egitim almalari ve yeterlik
diizeylerini yikseltmeleri gerekir (Gonzalez ve dig., 2015). Ayrica siniflarda gorsel-isitsel materyal
kullanimi, konusma ve 6zellikle de dinleme becerilerinin gelisimine katki saglar (Gonzélez-Vera ve
Corisco, 2016). Kisacasi 6grencilerin konusma ve dinleme becerilerini gelistirmek igin her glin nitelikli
zaman ayirmak son derece 6nemlidir (Fisher ve Frey, 2014). Buradan hareketle sinif 6gretmenlerinin
sinifta dinleme ve konusma becerilerinin gelistiriimesine yonelik yaptiklari calismalar 6nem
kazanmaktadir. Ayrica programlarin uygulayicisi olan 6gretmenlerin dinleme ve konusma becerilerine
iliskin gorusleri, bu becerilerin sinifta nasil kazandinldigi konusunda 6nemli ipuglari sunacaktir.
Buradan hareketle yapilan arastirmanin amaci, s6zli iletisim becerilerinin gelistirilmesine iliskin sinif
ogretmenlerinin yaptiklari calismalarin incelenmesidir.

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada var olan durumu oldugu gibi ortaya koyma amaci guduldiginden betimsel
tarama modeline basvurulmustur. Clinkl tarama modelleri, gegmiste ya da halen var olan bir durumu
var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirmalara uygun bir modeldir (Karasar, 1999).
Betimsel model sayesinde olaylarin, objelerin, varliklarin, kurumlarin, gruplarin ve ¢esitli alanlarin ne
oldugunu betimlenmeye ve aciklanmaya calisilir. Bu sayede onlari iyi anlayabilme, gruplayabilme
olanag saglanir ve aralarindaki iliskiler saptanmis olur (Kaptan, 1998). Elde edilen verilerin
toplanmasi, analizi ve yorumlanmasinda nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirmada
cesitli nitel veri toplama yontemleri kullanilir. Bir konu, olay ya da birey detayli ve siireli bir sekilde
etraflica incelenir (Ekiz, 2009). Boylece algilar ve olaylar dogal ortamda gergek¢i ve butiincil bir
bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siireg izlenir (Yildirim ve Simsek, 2006).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Trabzon ve Rize ili merkez ilkokullarinda gérev yapan ve amacgli
ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi yoluyla secilen 15 sinif 6gretmeni
olusturmaktadir. Nitel arastirmalarda yaygin olarak kullanilan bu 6rnekleme yéntemi, arastirmaya hiz
ve pratiklik kazandirir. Clinkli bu yontemde arastirmaci, yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu
secer (Yildirim ve Simsek, 2006).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 12’si kadin ve 3’G erkektir. Sinif 6gretmenlerinin gorev
sireleri incelendiginde 3-5 yil deneyimi olan 7 6gretmen, 6-10 yil deneyimi olan 3 6gretmen, 10 ve
Gzeri yil deneyimi olan 5 6gretmen oldugu gorilmektedir. Ayrica katihmcilardan yalnizca biri biyoloji
bolimd, diger 68retmenler ise egitim fakiltesi sinif 6gretmenligi bolimi mezunudur.

Verilerin Toplanmasi
Arastirma kapsaminda sinif 6gretmenleri ile yari yapilandiriimis gérismeler yapilmistir. Sozli

iletisim becerilerinin gelistirilmesine yonelik ilgili alanyazin incelenmis ve taslak sorular ¢ikariimistir.
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Taslak sorular iki alan uzmani ile birlikte degerlendirilmistir. Daha sonra bu sorular kullanilarak tg¢ sinif
O0gretmeni ile 6n goriismeler yapilmistir. Yapilan 6n gortismeler sonunda, 6gretmenlerin verdikleri
cevaplar dogrultusunda sorulara son sekli verilmistir. Son sekli verilen sorular, 15 sinif 6gretmenine
sorulmustur. Bu sorular su sekildedir:
1. Dinleme/konusma becerisinin 6gretimi icin ne gibi calismalar yapiyorsunuz?
2. Dinleme/konusma becerisini nasil degerlendiriyorsunuz?
3. Dinleme/konusma becerisinin kazandirilmasi slrecinde karsilastiginiz sorunlar var mi? Bu
sorunlara yonelik ¢c6ziim 6nerileriniz nelerdir?
4. Dinleme/konusma becerisinin kazandirilmasi konusunda kendinizi ne derece vyeterli
gorlyorsunuz?
Verilerin Analizi
Ogretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler betimsel analiz teknigi ile
incelenmistir. Betimsel analizde, elde edilen veriler daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir
ve yorumlanir. Gorlsilen bireylerin goruslerini carpici bir bicimde yansitmak amaciyla dogrudan
alintilara yer verilir. Elde edilen sonuclar neden-sonug iliskileri cercevesinde yorumlanir (Yildirim ve
Simsek, 2006). Arastirmanin verileri t¢ arastirmaci tarafindan ayri ayri analiz edilerek arastirmanin
glvenirligi saglanmistir. Ayrica arastirma bulgularinin sunumunda, sinif 6gretmenlerinin verdikleri
cevaplardan alintilar yapilmistir. Yapilan gorismelerden birebir alintilar yapilmis ve kodlar
kullanilarak 6gretmenlerin isimleri gizlenmistir.
Bulgular ve Yorumlar
Bu bolimde sozlii iletisim becerilerinin gelistiriimesine yonelik 6gretmenlerle yapilan
gorismelerden elde edilen bulgular ve yorumlara yer verilmistir.
Ogretmenlerin dinleme becerisinin égretimine iliskin yaptiklari uygulamalar

Tablo 1. Ogretmenlerin dinleme becerisinin éGretimine iliskin uygulamalari

Uygulamalar f

Soru-cevap yontemini kullanma 14

Masal, hikaye okuma ve anlatma

Ornek olay ydnteminden yararlanma

Ders kitaplarindaki dinleme metinlerini kullanma

Tartisma, beyin firtinasi tekniklerinden yararlanma

Drama, rol oynama tekniklerini kullanma

5N1K etkinligini gerceklestirme

WWwWww w|(p,~ Y

Aktif dinleme yontemini kullanma

Tablo 1 incelendiginde dinleme becerisinin 6gretimine iliskin 6gretmenlerin neredeyse
tamaminin soru-cevap yontemini kullandiklari gérilmektedir. Bunun disinda 6grencilerin dinleme

slrecine aktif olarak katilacaklari calismalara ise ¢ok az sayida 6gretmenin yer verdigi sdylenebilir. Bu
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durum, dinleme becerisinin 6gretiminde etkili yontemlerin pek kullanilmadigini ortaya koymaktadir.
Konuile ilgili 01 ve O7’nin gorisleri su sekildedir:
Dinleme becerisi icin genellikle soru-cevap ydntemini ve ders kitabindaki dinleme
metinlerini kullaniyorum. Odrenciler bu konuda biraz sabirsizlar. Siirekli kendileri
konusmak istiyor. O yiizden cesitli etkinlikler yapmiyorum. (01)
Cocuklarin dinlemeleri igin onlara daha ¢ok metin okuyorum. Metni dinlerken ne
kadar anladiklarini anlamak igin de metin sonunda sorular soruyorum. Yani daha ¢ok
soru ve cevap seklinde dersler yapiyoruz. Bu durum bazi ¢ocuklarin ilgisini ¢cekmiyor
ama. Daha farkli ne yapabilirim bilmiyorum. (07)
Ogretmenlerin dinleme becerisinin degerlendirilmesine iliskin yaptiklari uygulamalar

Tablo 2. Ogretmenlerin dinleme becerisinin dederlendirilmesine iliskin uygulamalari

Uygulamalar

Go6zlem yapma

Soru-cevap yontemini kullanma

Dinleme ile ilgili yapilan etkinlikleri kontrol etme

R R ||| =

Dinleme 6lgeklerini kullanma

Tablo 2, 6gretmenlerin dinleme becerisinin degerlendirmesinde siklikla gbzlem yaptiklarini ve
soru-cevap yontemini kullandiklarini ortaya koymaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin sire¢ odakh bir
degerlendirme icin gerekli calismalara biiyiik oranda yer vermedikleri seklinde yorumlanabilir. O5 ve
012 gorislerini su sekilde ifade etmistir:

Dedgerlendirme icin en giizel yéntem soru cevap yéntemi. Eder ¢cocuk beni dinliyorsa

sorularima cevap verebilir. Bu nedenle dgrencilere soru soruyorum. Bir de gdézlem

yapiyorum kendimce. Form doldurmak ve é6lcek hazirlamak ise son derece zor ve

zaman alici. Bunu yapacak vaktim yok. (O5)

Degerlendirme formlari ve élgekleri kullanmiyorum. Zaten bir siire sonra ¢ocuklarin

sizi ne kadar dinleyip dinlemediklerini anliyorsunuz. Bunun en kolay yolu da soru

sormaktir. (012)

Ogretmenlerin dinleme becerisinin é§retiminde karsilastiklari sorunlar

Tablo 3. Ogretmenlerin dinleme becerisinin é§retiminde karsilastiklari sorunlar

Sorunlar f
Ogrencilerin dikkatlerinin kolay dagiimalari 11
Dinleme kurallarini uygulamakta zorluk ¢ekilmesi 3

Zaman yetersizligi

Tablo 3’e gore 6gretmenler, dinleme becerisinin 6gretiminde en ¢ok 6grencilerin dikkatlerinin
kolay dagilmalarini bir sorun olarak géormektedirler. Bu durum dinleme becerisinin gelistiriimesine
yonelik yapilan ¢alismalarin 6grencilerin dikkatlerini ¢ekici nitelikte olmadigi seklinde yorumlanabilir.

Konuile ilgili 02 ve 06’nin gorisleri su sekildedir:
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Bu dénemin ¢ocuklari ¢ok sabirsiz. Her seye hemen ulasmak istiyorlar. Uzun metinleri
dinleyemiyorlar. Dikkat siireleri ¢ok kisa. Her seyi begenmiyorlar. Metni onlara
dinletebilmek icin gercekten ¢ok ugrasiyorum. Cogu kurallara uymuyor ve bu durum
diger ¢cocuklari da etkiliyor. (02)

Odrenciler icin ¢cok dedisik bir durum olmadikca dikkatleri cabuk dadiliyor. Yani hep
benzer etkinlikler yapildigi icin égrenciler bir siire sonra sikiliyorlar ve dinlemiyorlar.
(06)

Ogretmenlerin dinleme becerisinin etkili 6§retimine iliskin énerileri

Tablo 4. Ogretmenlerin dinleme becerisinin etkili 6§retimine iliskin énerileri

Oneriler

Gerekli 6n hazirhklar yapilmali

Beden dili etkili kullaniimali

Dikkat gekici, farkh etkinlik ve materyaller kullaniimah

Ogrencilerin ilgisini cekecek metinler segilmeli

Kitaplardaki dinleme metinlerinin sayisi arttirilmali

Drama, rol oynama, ront, siir ve oyunlardan yararlaniimal

NN || =~

Soru-cevap yontemi etkin kullanilmah

Tablo 4 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin dinleme becerisinin etkili 6gretimine iliskin en
cok gerekli 6n hazirlklarin yapilmasini, beden dilinin etkin kullanilmasi ve dikkat cekici etkinlik,
materyal kullanilmasini 6nerdikleri gérilmektedir. Bu durum sinif 6gretmenlerinin dinleme sirecini
daha verimli hale getirmek icin son derece etkili dnerileri oldugunu gdstermektedir. 08 ve 011
gorislerini su sekilde ifade etmistir:

Ogretmenin derse hazir gitmesi ¢ok énemli. Ayrica metni okurken beden dilini

kullanmasi gerekir. Zaten dinlememeye ¢ok meyilliler. O yiizden dikkat gekici bir seyler

yapilmali. Yoksa ders amacina ulasmaz. (08)

Ders kitabindaki metinler ¢ok sikici. Cocuklar bu metinleri dinlemeyi pek sevmiyorlar.

Onlara daha ¢ok hitap eden metinler secilmeli. Ayrica metni secmekle is bitmiyor.

Metin sonrasinda yapilacak c¢alismalar daha &énemli. Eger giizel bir etkinlik

yapilacaksa daha dikkatli dinliyorlar. Yani éGretmenin cok dolu olmasi sart. (011)
Ogretmenlerin dinleme 6gretimine iliskin yeterlik algilari

Tablo 5. Ogretmenlerin dinleme 6gretimine iliskin yeterlik algilari

Yeterlik algilari f
Kismen yeterli gériiyorum. 10
Yetersiz gbriyorum. 3
Yeterli goriyorum. 2

Tablo 5’e gore 6gretmenlerin bliylk bir kisminin dinleme becerisinin 6gretimi icin kendilerini
kismen yeterli gordiikleri sdylenebilir. Ogretmenlerin kendilerine giivenmeleri olumlu bir durum

olarak karsimiza ¢tkmaktadir. 07 ve 010 gériislerini su sekilde ifade etmistir:
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Elimden geleni yapmaya ¢alistyorum. Dolayisiyla  kismen yeterli oldugumu

diisiiniiyorum. (07)

Yeterliyim demek hicbir 6gretmen icin dogru olmaz. Eger ben gergekten ¢ok yeterli

olsaydim o zaman ¢ocuklarim metin dinlemeyi ¢ok severlerdi diye diisiiniiyorum. Ama

ben metin okuyacagim dedigimde ¢ogu 6grencinin sikildigini hissediyorum. (010)
Ogretmenlerin konusma becerisinin 6gretimine iliskin yaptiklari uygulamalar

Tablo 6. Ogretmenlerin konusma becerisinin 6gretimine iliskin uygulamalari

Uygulamalar

Soru-cevap yontemini kullanma

Tartisma tekniginden faydalanma

Drama etkinliklerini kullanma

Ozetleme galismalari

Siir okutma

Ornek olay ydntemini kullanma

Tekerlemelerden yararlanma

NN N[w|B[B|u| =

Ginlik anitlarini anlattirma

Tablo 6 incelendiginde 6gretmenlerin konusma becerisinin 6gretimine iliskin en ¢ok soru-
cevap yontemini, tartisma teknigini ve drama etkinliklerini kullandiklari gérilmektedir. Bu durum
ogretmenlerin konusma becerisini gelistirme adina 6grencilerin ilgilerini cekecek nitelikte calismalara
yer vermediklerini ortaya koymaktadir. Konu ile ilgili O3 ve 014’{in gérisleri su sekildedir:

Cocuklar zaten ¢ok konusuyorlar. Onlari konusturmak sorun degil susturmak sorun.

Ama konusma c¢alismasi icin en ¢ok dinledigimiz veya okudugumuz metni anlatin

diyorum. Bunun disinda sorularima cevap verirken de konusmus oluyorlar. (03)

Ogrencileri konusturmak icin en iyi yol onlara soru sormak. Soru soruyorum, bazen de

tartisma yapmalarini istiyorum. Herkes katilmiyor ama en azindan konusan kisileri

dinliyorlar. (014)

Ogretmenlerin konusma becerisinin degerlendirilmesine iliskin yaptiklari uygulamalar

Tablo 7. Ogretmenlerin konusma becerisinin degerlendirilmesine iliskin uygulamalari

Uygulamalar f
Gozlem yapma 12
Soru-cevap yontemini kullanma 1
Konusma 6lgeklerini kullanma 1

Tablo 7’ye gore 6gretmenlerin blyik bir kisminin konusma becerisinin degerlendirilmesinde
gozlem vyaptiklari goézlenmistir. Yapilan goézlemlerin, herhangi bir bir 06lcek Uzerinde
degerlendirilmedigi soylenebilir. Bu baglamda 6gretmenlerin informal olarak 6grencilerinin konusma
becerilerini degerlendirdikleri gériilmektedir. 04 ve 011 gériislerini su sekilde ifade etmistir:

Cocuklar konusmayi seviyorlar agik¢asi ama ben séz verdigim zaman degil. Kendi

aralarinda ¢ok konusuyorlar. Ben onlara soru sordugumda 3 veya 4 kisi parmak
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kaldiriyor. Bu nedenle tim sinifi dederlendirmem ¢ok zor. Ama genel olarak
cocuklarimin konusma diizeyleri hakkinda fikir sahibiyim tabii ki. (O4)
Meslekte karsilastigimiz en biiyiik sorunlardan birinin bu oldugunu diisiiniiyorum.
Cocuklar kendilerini s6zel olarak ¢ok fazla ifade edemedikleri icin konusma becerisini
cok fazla degerlendiremiyoruz. (011)

Ogretmenlerin konusma becerisinin 6§retiminde karsilastiklari sorunlar

Tablo 8. Ogretmenlerin konusma becerisinin 6§retiminde karsilastiklari sorunlar

Sorunlar f

Sive bozukluklari 10

Ogrencilerin konusmaya iliskin kaygili olmalar

Ogrencilerin kelime dagarciklarinin yetersiz olmasi

Ogrencilerin konusmaya iliskin ilgisiz olmalari

(SRR N NE Neo]

Zaman yetersizligi

Tablo 8 6gretmenlerin konusma becerisinin 6gretiminde birgok sorun ile karsilastiklarini
ortaya koymaktadir. Ogrencilerin en ¢ok sive bozukluklarina sahip olmalari, konusmaya iliskin kaygil
olmalari ve kelime dagarciklarinin yetersiz olmasi gibi sorunlar ile miicadele ettikleri soylenebilir. Bu
durumdan hareketle sinif 6gretmenlerinin, 6grencilerin konusma becerilerini gelistirmek igin birgok
calismaya yer vermesi gerektigi sdylenebilir. 08 ve 013 gériislerini su sekilde ifade etmistir:

Dinleme becerisinde oldugu gibi konusma becerisinde de cocuklar yetersiz. Yoresel

sive ¢ok bliyiik bir problem ve ¢ocuk bunu fark ettiginde kendine olan giiveni de

sarsiliyor. (08)

Cocuklar kendilerini nasil dogru ifade edeceklerini bilmiyorlar. Sézciik dagarciklari az.

Olaylari olus sirasina gére anlatmakta bile zorlanan égrencilerim var. Yani konusma

ogretimi diye bir ders olmali ki bunu tane tane anlatalim cocuklara. Bu haliyle

konusmaya cekiniyorlar. (013)

Ogretmenlerin konusma becerisinin etkili 6§retimine iliskin énerileri

Tablo 9. Ogretmenlerin konusma becerisinin etkili 6¢§retimine iliskin énerileri

Oneriler

Ogrencilerin kendilerini rahat hissedecekleri ortamlar olusturulmali

Kitaplardaki etkinlikler 6grencilerin ilgilerine uygun olmal

Farkl yontem ve teknikler kullanilmah

Ogrencilere konusma konusunda model olunmali

Konusma becerisine iliskin etkinlikler farkhlastiriimali

Ogrencilere kitap okuma aliskanlig kazandiriimali

Aileler ile is birligi yapilarak strece katilmal

NININ|WIU[DO|N|00|=n

Soru-cevap yontemi daha etkin kullaniimali

Tablo 9 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin konusma becerisinin etkili 6gretimine iliskin en
¢ok 6grencilerin kendilerini rahat hissedecek ortam olusturulmasini, kitaplardaki etkinliklerin ilgiye

uygun olmasini, farkli yontem-teknikler kullanilmasini ve 6grencilere 6rnek olunmasini 6nerdikleri
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gorilmektedir. Bu durum sinif 6gretmenlerinin sirecin iyilestiriimesine yonelik bircok noktada
calisma yapilmasina ihtiya¢ oldugunu ortaya koymaktadir. 02 ve 09 gérislerini su sekilde ifade
etmistir:
Ogrencilere konusma firsati verilmelidir. Odretmen 6grencilere 6rnek olmali ve
diizgiin konusmalidir. Materyaller farkhlastiriimalidir ve drama gibi 6grencilerin
ilgilerini ceken yéntemler kullaniimalidir. Aksi durumda 6grenci konusmak istemiyor.
(02)
Cocuklarin daha aktif olmalari icin kitaplardaki etkinliklerin daha ilgi ¢cekici olmasi
gerekir. Bu etkinlikleri daha ilgi cekici hale getirecek bir alt yapimiz yok. Universitede
égrendigimiz yontem-teknikler sinirli. Ogdretmenlerin kendilerini ¢ok gelistirmeleri
gerekiyor. (02)
Odgretmenlerin konusma 6gretimine iliskin yeterlik algilari

Tablo 10. Ogretmenlerin konusma Sdretimine iliskin yeterlik algilari

Yeterlik algilar

Kismen yeterli gériiyorum.

Yeterli gorliyorum.

RO |00 | =h

Yetersiz goriyorum.

Tablo 10’a gore o6gretmenlerin blyldk bir kisminin konusma becerisinin 0gretimi igin
kendilerini kismen yeterli gordikleri sdylenebilir. Kendisini yetersiz géren sadece bir 6gretmen vardir.
Ogretmenlerin bu siirece iliskin kendilerine giivenmeleri istenilen bir durum olarak karsimiza
cikmaktadir. 02 ve 015 goriislerini su sekilde ifade etmistir:

Cocuklarin seviyelerine inebilecegine inanan bir 6gretmen ¢ocuklari rahatlikla

konusturur. Bu anlamda gergekten ¢ok ¢aba sarf ediyorum. Cocuklarin dinlemesi

gercekten kolay olmuyor ama hepsi konusmak istiyor. Bu anlamda onlari
konusturabildigimi diistiniiyorum. Yani yeterliyim diyebilirim. Bu duruma ise kendi

cabamla gedigimi séyleyebilirim. (02)

Genel anlamda elimden geleni yapiyorum. Kismen yeterliyim diyebilirim. Ciinkdi

seviyeleri ¢ok farkli égrenciler sinifimda mevcut, hepsine ayni anda ulasmak zor

oluyor. (015)

Tartisma

Bu arastirmanin amaci, sozli iletisim becerilerinin gelistiriimesine iliskin sinif 6gretmenlerinin
yaptiklari galismalarin belirlenmesidir. Arastirmadan elde edilen sonuglar, 6gretmenlerin sozli
iletisim becerilerinin gelistirilmesine yonelik siniflarinda ¢esitli ve farkli calismalara yer vermediklerini,
degerlendirme sirecinde genellikle informal ¢alismalara yer verdiklerini, sozli iletisim becerilerine
yonelik bircok sorunla karsilastiklarini ve bu konuda kendilerini kismen yeterli gérdiklerini ortaya

koymaktadir.
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Ogrencilerin dil gelisimlerinin desteklenmesi ve bu ydndeki ihtiyaclarinin karsilanmasinda
o0gretmenler anahtar bir rol oynamaktadir (Dockrell ve Howell, 2015). Bu noktada 6gretmenlerin sinif
icinde vyaptiklari calismalarin belirlenmesi 6nem kazanmaktadir. Bu arastirmadan elde edilen
sonuglar, 6gretmenlerin hem dinleme hem de konusma becerilerine yonelik verimli ve 6grencileri
slrece aktif olarak katacak calismalara yer vermediklerini ortaya koymaktadir. Oysaki 6gretmenin
siniftaki en merkezi rollerinden biri 6grencilerin dinleme ve konusma becerilerini gelistirmektir
(Yustina, 2012). Bu noktada 6gretmen sozll iletisim becerilerini gelistirme yollarini anlamali, sinif
etkilesimlerini izleyebilmeli ve s6z konusu becerilerinin gelisimini desteklemek igin bir¢ok farkl ve
dikkat cekici calismaya yer vermelidir (Dockrelli, Lindsay, Roulstone ve Law, 2014). Ancak arastirma
kapsaminda gorisleri alinan 6gretmenlerin biliylk bir kisminin soru-cevap yontemi kullandiklari ve
farkli yontemlere yer vermedikleri gortlmektedir. Ayrica Herndndez-Ocampo ve Vargas, (2013) bu
becerilerin gelistirilmesi icin sadece farkli yéntemlerin bilinmesinin yeterli olmadigini, bunun yaninda
bu yontemlerin uygulanmasinin ve sinifta bu yontemlere uygun bir ortam yaratilmasinin énemli
oldugunu vurgularlar. Wood (2016) ise yapilandiriimis konusma ve dinleme etkinliklerine sinifta yer
verilmesi gerektigini ve bu etkinliklerin 6grencilerin performanslarini ve seviyelerini arttirmaya
yardimci oldugunu belirtir. Buradan hareketle, arastirmaya katilan 6gretmenlerin so6zli iletisim
becerilerinin gelistiriimesi konusunda yeterli olmadiklari sdylenebilir.

Arastirmadan elde edilen bulgular, sinif 6gretmenlerinin sozIi iletisim becerilerinin
degerlendirilmesinde  alternatif degerlendirme araglarina  yeterince yer vermediklerini
gostermektedir. Oysaki 6z degerlendirme 6lgegi, akran degerlendirme Olgegi, rubrik, kontrol listesi,
portfolyo, tutum 6lgegi gibi alternatif degerlendirme araglari siirecin degerlendirilmesine katki saglar.
Bu noktada arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin, 6grencilerin degerlendiriimesi konusunda
ihtiyaci pek karsilayamadigi soylenebilir. S6zIU iletisim becerilerinin 6gretilmesi ve degerlendirilmesi
zor ve zaman ahlcidir (Dockrelli ve dig., 2014; Roberts ve Billings, 2009; Walker, 2014). Bu noktada
o0gretmenlerin alternatif degerlendirme araclarinin yani sira goériismelere yer vermesi de etkili olabilir.
Clinkt sozlt iletisim surecinde kullanilan sorular ve verilen cevaplar, 6grencilerin durumlari hakkinda
o0gretmene geribildirim saglar (Malandrakis, Karagianni ve Pani, 2016).

Arastirmanin sonuglari, 6gretmenlerin hem dinleme hem de konusma becerisine yonelik
bircok sorun yasadiklarini ortaya koymaktadir. Bosacki ve dig. (2014), bu sorunlarin temelinde
ogrencilerin dinleme ve konusma aliskanliklarinin olmasi, diizeye uygun olmayan etkinlikler yapilmasi,
ilgi cekici olmayan c¢alismalara yer verilmesi, 6grencilere yeterince s6z hakki taninmamasi ve
ogrenciden bu becerilere yonelik karmasik beklentiler icinde olunmasi gibi bircok degiskenin etkili
olabilecegini ifade eder. Ayrica Lloyd ve dig. (2001), bu sorunlarin sebeplerini dinleme ve konusmada
yeterligi sinirh olan 6grencilerin, sinif seviyesi ve daha lzerinde sunulan sozlii bilgileri kavramada

zorlanmalari sonunda ortaya c¢ikan bir durum olarak degerlendirir. Bu arastirmanin sonuglari
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incelendiginde dinleme 6gretiminde 6grencilerin dikkat daginikligi yasamasi dnemli bir sorun olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum dinleme becerisinin gelistiriimesine yonelik yapilan ¢alismalarin
ogrencilerin dikkatlerini ¢ekici nitelikte olmadigi seklinde yorumlanabilir. Oysa 6grencilerin
dikkatlerini ¢ekmesi agisindan dinleme becerisinin 6gretiminde kullanilan materyaller ilging hale
getirilebilir. Clinkl etkilesimli ve ¢oklu ortamh 6grenme materyalleri kullanilmasiyla 6grencilerin
dinleme becerileri egitilebilir, boylece 6grenme hedeflerine ulasilabilir (Ampa, 2015). Ayrica dinleme
becerisi s6z konusu oldugunda, sozli etkilesim 6nemli hale gelmektedir (Gonzalez ve dig., 2015).
Ogrencilerin deneyimli yetiskinler tarafindan dinlenme firsatlarinin arttiriimasi, dinleme becerilerinin
gelisimini olumlu etkiler (Smith, 2006). Bununla birlikte dinleme sirecine iliskin sorunlarin
yasanmamasl icin bu beceriye sinifta yeterince yer verilmeli ve dinleme becerilerinin 6nemi
vurgulanmalidir (Ediger, 2015). Dogan (2008) tarafindan yapilan bir arastirmada, etkinliklerden
olusan bir dinleme egitimi modelinin etkililigi arastirilmistir. Verilen egitim sonunda, deney grubunda
yer alan o6grencilerin dinleme becerilerinde belirgin derecede bir gelismenin oldugu gozlenmistir.
Arastirmada ortaya c¢ikan sonug, dinleme becerisini gelistirmek icin verilen etkinlik temelli egitimin, 7.
sinif 6grencilerinin dinleme becerilerini gelistirdigini gostermektedir. Buradan hareketle bu
arastirmada sinif 6gretmenlerinin sozll iletisim becerilerine yonelik sorun yasamalari, slirecin islek ve
verimli bir sekilde yapilandirimamasindan kaynaklandigi séylenebilir.

Arastirmanin sonuglari incelendiginde sinif 6gretmenlerinin konusma becerisine yonelik
olarak 6grencilerin en ¢ok sive bozukluklarina sahip olmalari, konusmaya iliskin kaygili olmalari ve
kelime dagarciklarinin yetersiz olmasi gibi sorunlar ile miicadele ettikleri sdylenebilir. Bu durum sinif
o0gretmenlerinin konusma becerisinin gelisimi icin yapmalari gereken birgok ¢alisma oldugunu ve bu
¢alismalar dikkatle planlamalari gerektigini gostermektedir. Bunun igin oncelikle 6gretmenlerin
ogrencilerine model olmasi gerekir. Konusma siirecinde eksiklikleri olan bir 6gretmenin, 6grencilerine
yeterli konusma egitimi verememesi muhtemeldir. Akkaya (2012) tarafindan yapilan bir arastirmada
O0gretmen adaylarinin ses, ton vurgu, telaffuz yanlislari, bilgi eksikligi, konusmaya odaklanamama,
toplumsal engellerden kaynaklanan konusma sorunlarinin oldugu tespit edilmistir. Yustina, (2012),
ogretmenin konusma aliskanliklarinin ve eksikliklerinin, 6grencilerin dinleme ve konusma
becerilerinin gelistirilmesi lGzerinde etkili oldugunu belirtir. Bu noktada 6gretmenlerin son derecede
dikkatli olmalari gerektigi soylenebilir. Konusma becerisinin 6gretiminde karsilasilan sorunlarin
¢6zimine yonelik 6gretmenlerin model olmasinin ardindan sorunun kaynagi tespit edilmeli ve
Uzerinde gahisilmalidir. Ayrica 6grencilerin ilgileri ve dikkatlerini ceken konulardan hareket edilmelidir.
Abe ve dig., (2013) 6grencilerde konusmanin gelisiminin onlarin ilgi odaklariyla iliskili oldugunu
belirtir. Bu sekilde sinifta olusturulan olumlu 6grenme ortaminin, 6grencilerin konusmasini tesvik
etmesi muhtemeldir. Kisacasi konusma hedeflerinin, gerceklestirilmesi ve sistematik bir sekilde

Ogretilmesi igin 6zel bir zaman dilimine ihtiyag vardir (Yustina, 2012).
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Cocuklar okuyabildiklerinden ve muhtemelen vyazabildiklerinden daha karmasik fikirleri
dinleyebilir ve onlar hakkinda konusabilirler. Bunun icin sinifta siklikla tartisma konularina yer
verilerek 6grenme merakinin korunmahdir (Fisher ve Frey, 2014). Benzer sekilde konusma
o0gretiminde hikdye anlatimi, diislinceleri agiklama, topluluk 6nlinde konusma gibi bireysel etkinlikler
veya rol oynama, sunum, diyalog, kliclik grup tartismasi gibi etkilesimli grup etkinlikleri kullanilabilir
(Gonzalez ve dig., 2015) ve oyun temelli konusma etkinliklerine yer verilebilir ¢ciinkli bu calismalar
ogrencilerin konusma becerilerini 6nemli 6lglide gelistirebilir (Hwang, Shih, Ma, Shadiev ve Chen,
2016). Ancak bu arastirmanin sonuglari incelendiginde sinif 6gretmenlerinin konusma becerisinin
gelistirilmesine yonelik sinirli sayida ve gesitlilikte etkinlige yer verdigi belirlenmektedir. Bu durum
konusma becerilerinin gelistirilmesi konusunda 6grencilerin bazi sorunlar yasamalarini giindeme
getirmektedir.

iletisim sorunlari, hayatin bir pargasidir. Onemli olan, onlari nasil tanimlayacagini ve
¢Ozecegini bilmektir (Lloyd ve dig., 2001). Bu noktada oOgretmenlerin dinleme ve konusma
becerilerinin 6gretimine iliskin yeterlik algilari 6nemli hale gelmektedir. Arastirmanin sonuglari, sinif
o0gretmenlerinin sozll iletisim becerilerinin gelistiriimesine yonelik kendilerini kismen yeterli
gordiklerini ortaya koymaktadir. Bandura (1993), 6z yeterlik inancini, bireyin belli bir performansi
gostermek icin gerekli eylemleri organize etmesi ve basarili olarak yapma kapasitesine duydugu inang
olarak ifade etmektedir. Ayrica Bandura (1977), insanlarin yasamlari boyunca elde ettikleri
deneyimlerin, 6z yeterlik inanglarini etkiledigini belirtir. Buradan hareketle arastirmaya katilan sinif
O0gretmelerinin sahip olduklari yeterlik algilarinin, 06grencilerin sozIli iletisim becerilerinin
gelistirilmesinde onemli bir rol oynayacagl seklinde yorumlanabilir. Sinif 6gretmenlerinin sozll
iletisim becerilerinin gelistiriimesine yonelik kendilerini kismen yeterli gérmelerinin yaninda, bu
slrecin iyilestirilmesine yonelik de bircok onerilerinin oldugu ve bu 6nerilerin oldukca dikkat cekici
oldugu soylenebilir. Ancak sinif 6gretmenlerinin siniflarinda yaptiklari uygulamalara iliskin gorisleri
incelendiginde, bu calismalarin bilyiik bir kismina siniflarinda yer vermemeleri de son derece dikkat
cekicidir. Bu durumun, incelemesi ve tartisiimasi gereken ayri bir calisma konusu oldugu
distnilmektedir.

Gunlimiuz dinyasinda, 6grencilere elestirel bir bakis agisina sahip olarak etkili bir dinleme ve
konusma becerisi kazandirmak her zamankinden daha 6nemlidir (Roberts ve Billings, 2009). Ayrica
son zamanlarda hizla gelisen teknoloji 6gretmenlere, 6grencileri konusmaya ve dinlemeye
yonlendirmek icin yeni yollar sunar (Fisher ve Frey, 2014). Bu baglamda sinif 6gretmenlerinin,
ogrencilerin s6zlU iletisim becerilerini gelistirmek icin bircok firsata sahip olduklari séylenebilir.
Arastirmadan elde edilen sonuglar isiginda sinif 6gretmenlerine sozlli iletisim becerilerinin
gelistirilmesine yonelik destekleyici ¢alismalar yaptirilmasi ve bu siirece yonelik hizmet igi egitimler

verilmesi 6nerilebilir. Ayrica yapilan bu arastirma daha fazla 6gretmen veya 6gretmen adayi lzerinde
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yapilabilir. Benzer sekilde sinif 6gretmenlerinin sozli iletisim becerilerini gelistiriimesine yonelik

yaptiklari calismalar sinif ortaminda gozlenebilir.
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Extended Abstract
Introduction

Communication is a process in which people share information and ideas verbally or non-verbally
(Phutela, 2015). And oral communication skill is the ability to use language as an effective tool to interact in
social environments (Abe, Bretanha, Bozza, Ferraro ve Lopes-Herrera, 2013). According to Edwards & Edwards
(2009), primary school period is an important period for developing oral communication skills. In order to
establish a quality communication, students must have listening and speaking skills (Ampa, 2015). However,
from the first year on, the emphasis on reading and writing skills in Turkish lessons limits the studies for
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developing listening and speaking skills. However, listening and speaking skills take a special and important
place in human life because they provide the communication among people.

A quality communication process is critical for children to be successful at school and socialize later in
life. Moreover, listening and speaking skills possessed with the desired qualities in this process also affect the
academic achievement of students (Ying & Blanchfield, 2010). Roberts & Billings (2009) states that listening and
speaking skills are vital skills for learning to think, but it is difficult and time-consuming to teach. Every teacher
expects the students to communicate, listen and ask questions. For this, necessary efforts should be made to
teach and evaluate these skills (Erik, 2014). In this regard, it is crucial to develop listening and speaking skills for
educational purposes (Dockrell, Lindsay, Roulstone & Law, 2014).

Method

Since it was aimed to reveal the existing situation as it is in the research, the descriptive model was
used. Qualitative research method was used in the collection, analysis and interpretation of the data obtained.
Various qualitative data collection methods are used in qualitative research. A subject, event or individual is
thoroughly examined in detailed and continuous way (Ekiz, 2009). Thus, a qualitative process for revealing
perceptions and events in a natural environment in a realistic and integrative manner is followed (Yildirim and
Simsek, 2006).

The research sample of the study is composed of 15 primary school teachers working in the central
primary schools in Trabzon and Rize provinces and they are selected through convenience sampling out of
purposeful sampling methods. 12 of the teachers are females and 3 are males. When the terms of duty of the
primary school teachers are examined, it is seen that there are 7 teachers with 3-5 years of experience, 3
teachers with 6-10 years of experience, 10 teachers with 5 years of experience. Moreover, only one of the
participants is a biology graduate. Other teachers are graduates of the faculty of education, the department of
the primary school teaching.

Within the scope of the research, semi-structured interviews with primary school teachers were
conducted. The relevant literature related to developing oral communication skills was reviewed and draft
questions were prepared. Draft questions were evaluated with two field specialists. Later on, pre-interviews
were held with three primary school teachers using these questions. At the end of the pre-interviews,
questions were finalized in the direction of the answers given by the teachers. The questions finalized by the
researchers were asked to 15 primary school teachers. The interviews took about 15-25 minutes. The data
obtained from the interviews with the teachers were analyzed with descriptive analysis technique. In
descriptive analysis, the obtained data are summarized and interpreted according to the previously determined
themes. A direct citation is used to reflect the views of the interviewed individuals in a striking way. The
obtained results are interpreted within the framework of cause-effect relations (Yildirrm and Simsek, 2006).
The data of the research were analyzed separately by three researchers, and by this, reliability of the research
was provided. In addition, in the presentation of research findings, quotations from answers given by primary
school teachers were cited. Teachers' names were hidden using codes for them while citing individual
quotations from interviews made.

Result and Discussion

The results obtained from this research reveal that the teachers do not use effective activities
regarding both listening and speaking skills that would actively involve the students to the process. It is seen
that most of the teachers whose opinions have been taken within the scope of the research use the question-
answer method and do not use different methods. Wood (2016) notes that structured speaking and listening
activities should be included in the class, and that these activities help to improve the performances and levels
of the students. Thus, it can be said that the teachers participating in the research are not proficient in
developing oral communication skills.

The results of the research reveal that teachers face many problems regarding both listening and
speaking skills. Bosacki, Rose Krasnor & Coplan (2014) note that there might be various factors on the basis of
these problems, such as lack of students' listening and speaking habits, doing activities that are not suitable for
their levels, including uninteresting studies, not giving students the right to speak enough, expecting too much
from the students regarding these skills. In addition, Lloyd, Peers & Foster (2001) regards this as a situation
that it emerges when the students with limited listening and speaking proficiency have difficulty in
understanding oral information presented at and above the class level.

When the results of the research is examined, it can be said that the primary school teachers struggle
the most with the problems that the students have accent disorders, they are anxious to speak, and they have
insufficient vocabulary. In a research conducted by Akkaya (2012), it was determined that prospective teachers
have problems such as voice, tone of voice, emphasis, pronunciation mistakes, lack of information, unable to
focus on speaking, and speaking problems resulting from the social obstacles. Yustina (2012) states that the
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teacher's speaking habits and deficiencies are effective on the development of listening and speaking skills of
students. At this point, it can be said that the teachers should be extremely careful. The source of the problem
should be identified and studied after the teachers' being model for solving the problems encountered in the
teaching speaking skills.

The results of the research reveal that the primary school teachers see themselves as being partially
proficient related to developing oral communication skills. Bandura (1993) defines the self-efficacy belief as a
belief in the ability of an individual to organize the actions necessary to demonstrate a certain performance
and to successfully perform it. Thus, it can be interpreted that the perceptions of proficiency of the primary
school teachers participated in the research will play an important role in the development of oral
communication skills of the students.

In today's world, it is more important than ever to provide the students an effective listening and
speaking skill with a critical perspective (Roberts & Billings, 2009). In the light of the results obtained from the
research, it can be suggested that the primary school teachers should conduct supportive studies on
developing oral communication skill, and they should be given in-service training regarding this process. In
addition, this research can be done on more teacher or prospective teachers. Similarly, activities of the primary
school teachers related to developing oral communication skills can be observed in the classroom
environment.
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Bu c¢alisma, Tirkce 0Ogretim sireciyle oyunlastirmanin iliskisini belirlemek amaciyla
gerceklestirilmistir. Calisma, nitel arastirma yodntemlerinden &rnek olay incelemesi ile
desenlenmistir. Calismanin katiimcilarini, Tirkce 6gretmenleri olusturmaktadir. Veri toplama
teknigi olarak yari yapilandiriimis gériisme formu kullanilmistir. Verilerin ¢ézimlenmesinde ise
icerik analizi tekniginden yararlaniimistir. Arastirmanin verilerinden hareketle oyunlastirmanin;
destekleme, fiziksel etkinlik, dijital, eglence, somutlastirma gibi kavramlarla iliskili olarak
algilandig1 goralmustir. Bu agidan da oyunlastirmayi daha c¢ok 6gretim siirecinin tamamlayici
olarak algiladiklari sonucuna ulasilmistir. Oyunlastirmanin  Tirk¢e 6gretim slrecinde
kullanilmasiyla ilgili olarak gereklilik, programa uygunluk ve amac bagshklari altinda gorisler
sunmuslardir. Ogretmenlere gére oyunlastirmanin, Tirkge &gretim siirecinde kullaniimasi
gerekmektedir ¢linkii 6grencinin derse karsi ilgisini arttirmakta ve motivasyonunu olumlu yénde
etkilemektedir. Ayrica Tirkce Ogretmenlerine gore oyunlastirma temel dil becerilerinin
gelistiriimesine katkida bulunmaktadir. Ogretmen gériislerinden hareketle oyunlastirmanin
okudugunu anlama becerileriyle daha iliskili oldugu sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce 6gretim siireci, oyunlastirma, ¢ok katmanli okuryazarlik, dijital oyunlar

The Contribution of Gamification in the Context of Multimodal Literacy to the
Process of Teaching Turkish
Abstract

This study was conducted in order to determine the relation of gamification to the Turkish
language teaching process. The study utilized the case study design which is one of the
qualitative research methods. Participants of the study were Turkish teachers. A semi-structured
interview form was used as the data collection technique. The analysis of the data was done,
using the content analysis technique. Based on the results of the research, gamification was
perceived to be related to concepts such as support, physical activity, digitalization,
entertainment, and concretization. Based on this point of view, it was concluded that the
teachers perceived gamification to be more like a complementary element to the teaching
process. In terms of the use of gamification in the Turkish language teaching process, the
teachers stated their opinions in areas which could be termed as necessity, relevance to the
curriculum and purpose. According to the teachers, gamification must be used in the Turkish
language teaching process because it increases the students’ interest towards the course and
affects their motivation positively. Moreover, Turkish language teachers have the opinion that
gamification contributes to the development of basic language skills. Based on the teachers’
opinions, it was concluded that gamification was related more to reading comprehension skills.

Key Words: Turkish language teaching process, gamification, multimodal literacy, digital games

* Bu calisma 28-30 Eyliil 2017 tarihinde diizenlenen 10. Uluslararasi Tiirkgenin Egitimi ve Ogretimi Kurultay’'nin
Ozet kitapgiginda “Cok Katmanli Metin Baglaminda Oyun Teorisinin Temel Dil Becerilerinin Gelistirilmesine
Katkisi” adi altinda basiimistir. Alinan elestiriler dogrultusunda makale haline getirilirken ¢alismanin ismi
baslikta goruldugi sekilde diizenlenmistir.

** Ars. Gor. Dr., Akdeniz Universitesi, Egitim Fakiltesi, Tiirkce Egitimi Ana Bilim Dali. Antalya. e-posta:
balmazhar@gmail.com

183


mailto:balmazhar@gmail.com

Mazhar BAL

Giris

Oyun kavrami, ge¢misi eskilere dayanan bir anlam c¢agristirabilmektedir. Bu yilzden de
insanlik tarihinin basindan beri var olan; geleneksel cirit oyunlarindan giiniimiizde dijital oyunlara
dogru evrilen (Tugrul, Ertiirk, Ozen Altinkaynak ve Giines, 2014) oyuna dair farkh aciklamalar
yapilmistir. Oyunla ilgili yapilan agiklamalardan (Boratav, 2013; Erglin, 1980; Main ve O'Rourke, 2011;
Niko, Valentijn, Arnold ve Huib de, 2016; Partington, 2010; Pieter Van den, 2017; Yal¢in ve Aytas,
2003) hareketle oyunun eglenceli etkinliklerle 6grenme deneyimleri sunan bir faaliyet oldugu
soylenebilir.

Bireyin yasaminda 0Ozellikle cocukluk déneminde 6nemli bir etkinlik olan oyunlarin egitim icin
de 6nemli bir icerik sagladigi bilinmektedir.Hatta oyunlarla ilgili calismalar oyun teorisi adi altinda
sinirlari gizilerek kuramsallastiriimistir (Bryan, 2007; Ghic ve Grigorescu, 2014; Vesperman ve Clark,
2016). Son yillarda da oyunlastirma adi ile yaygin bir sekilde galismalar yapildigi gorilmektedir.
Oyunlastirmanin egitimde basariyl arttirmada (Su ve Cheng, 2015) 6g8renciye ilgi cekici 6grenme
ortami sunarak motivasyonunu olumlu yonde etkilemede (Alireza, Donald ve Mark Ward, 2014;
Cheong, Filippou ve Cheong, 2014; Furdu, Tomozei ve Kose,2017; Marti-Parreno, Mendez-lbanez ve
Alonso-Arroyo, 2016), okul ici ve okul disi yasantiy! birlestirmede(Sim&es, Redondo ve Vilas, 2013),
isbirligini ve etkilesimi arttirmada ©6nemli bir role sahip oldugu yapilan calismalarla ortaya
koyulmustur.

Oyunlastirmanin egitimde kullanimiyla ilgili Tirkiye’deki alan yazina bakildiginda son (g yilda
bir artis oldugu goriilmektedir. Yapilan calismalar daha ¢ok oyunlastirmanin egitimde alternatif bir
yontem olarak kullanilabilecegi yonindedir (Caglar ve Kocadere, 2015; Gokkaya, 2014; Giler ve
Guler, 2015; Karatas, 2014; Polat, 2014; Sari ve Altun, 2016; Sahin ve Samur, 2017; Sahin ve Namli,
2016; Taskin ve Cakmak, 2017; Yapici ve Karakoyun, 2017; Yildirnm, 2016; Yildirim ve Demir, 2014).
Milli Egitim Bakanhgi tarafindan 2017 yilinda yenilenen 6gretim programlarinda da dijital beceriler ve
dijital metinler {izerinde énemle durulmaktadir. Bu programlardan birisi de Tiirkce Dersi Ogretim
Programi (1-8. siniflar) (2017)'dir. 2017 yihinda ilk defa uygulanmaya baslayan programda c¢ok
katmanli metinlere yer verilmistir. Her ne kadar programda yer verilmese de dijital oyunlarin, Tirkge
derslerinde bir metin tlrl olarak kullanilmak Ulzere o6nerilmesi gerektigi dislinlilmektedir. Bu
anlamda alanyazindaki ¢alismalar 6nem tasimaktadir.

Alanyazina bakildiginda dijital oyunlari ve dijital becerileri ele alan oyunlastirmaya yonelik tek
bir calismaya (Geng Ersoy, 2017) rastlanmistir. Bunun disinda yapilan ¢alismalar oyunlastirmayi dijital
ortamdan uzak, dramatizasyona dayali bir 6gretim teknigi olarak ele almistir (Arici, 2006; Kirkkilig,
Kilig ve Topal, 2005; Sever, 2003; Simsek ve Topal, 2006). icinde bulunulan ¢agin 6zellikleri, Tiirkce

Dersi Ogretim Programinin (2017) amaglari ve 6grencilerin okul disi yasamlari gdz ©niinde
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bulunduruldugunda alanyazinda oyunlastirma ile ilgili bir eksiklik oldugu soylenebilir. Bu dogrultuda
alanyazinda eksik oldugu distinilen dijital oyunlarin Tiirkce 6gretim siirecine katkisinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu amactan hareketle asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir:
1. Tirkce 6gretmenlerine gore oyunlastirma ne ifade etmektedir?
2. Oyunlastirmanin Tirkge 6gretim siireciyle iliskilendirilmesine yonelik Tiirkge 6gretmenlerinin
gorusleri nelerdir?
3. Temel dil becerilerinin gelistirilmesi agisindan oyunlastirmanin 6nemine yonelik Tirkce
o0gretmenlerinin gorisleri nelerdir?

Yontem
Arastirma deseni

Arastirma yorumlayici paradigmaya dayanmaktadir. Siire¢ nitel arastirma yontemlerinden
ornek olay incelemesi seklinde desenlenmistir. Bitlnclil tek durum deseni kullanilmistir.
Arastirmanin bu sekilde desenlenmesinin sebebi Tirkce 6gretim siireciyle oyunlastirmanin nasil
iliskilendirilecegi, 6gretim sirecine ne gibi katkilarinin olacaginin bitincil bir sekilde incelenmek
istenmesidir (Creswell, 2013; Glesne, 2013; Merriam, 2013).

Arastirmanin Katilimcilari

Arastirmanin katilimcilarini, Tirkge 6gretmenleri olusturmaktadir. Katilimcilar segilirken 6lgit
ornekleme tekniginden yararlanilmistir. Tlrk¢e 6gretmenlerinin dijital oyunlarla ilgili e-twinning
projesi yapmalari 6lgit olarak kullaniimistir. Bu 6l¢titten hareketle 30 Tlrkge 6gretmeni (15 kadin, 15
erkek) arastirmanin katiimcilarini olusturmustur. Katihmcilara arastirma oncesi sekiz sorudan olusan
bir bilgi formu dagitilmistir. Bilgi formundaki ilk dort soru demografik bilgilerden olusmaktadir.
Sonraki dort soru ise dogrudan arastirmanin amaciyla iliskilidir. Bu sorular “Tirkce dersinde
kullanabildikleri teknolojik imkanlarin varligi”, “Turkce dersinde teknoloji kullanim sikliklar”, “daha
Once ogretim sirecinde teknoloji kullanimiyla ilgili egitim alip almadiklar” ve “Tiirkge dersinde dijital
oyunlarin kullanimiyla ilgili deneyimlerinin olup olmadigl” seklindedir. Arastirmanin katilimcilarinin
timu Turkce derslerinde kullanilmak Uzere etkilesimli tahta, masaistl bilgisayar ve internet
imkanlarina sahip olduklarini belirtmistir. Bes katilimci ise (01, 03, 014, 021, 025) Tiirkce dersinde
dizst bilgisayar ve tabletlerden yararlandiklarini ifade etmistir. Tlirkce dersinde teknoloji kullanim
sikhigr ile ilgili olarak o©gretmenlerin hepsi her derste mutlaka oyunlastirmayl kullandiklarini
belirtmistir. Ogretmenlerin timi daha 6nce dgretim siirecini teknolojiyle iliskilendirme konusunda
egitim aldiklarini séylemistir. Zaten bu konuyla ilgili olarak arastirmanin katilimcilari belirlenirken da
e-twinning projesi yapmalari 6lcit olarak belirlenmistir. Son olarak 6gretmenlerin hepsi Tirkce
dersinde daha oOnce dijital oyunlar kullandiklarini ifade etmistir. Bu deneyimleri gercgeklestirmis

olmalari g¢alismanin amaci agisindan onem tasimaktadir. Clnkl Ogretmenlerin, Tirkce dersiyle
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oyunlastirmay: iliskilendirme konusunda dogrudan deneyimlerine dayanarak gercekci ve agiklayici
gorusler sundugu distnilmektedir.
Veri Toplama Araglari

Bu calismada veri toplama teknigi olarak yari yapilandiriimis gériisme formu kullaniimigtir.
Yari yapilandiriimis gorisme formundan hareketle Tirkce Ogretim sireciyle oyunlastirmanin
iliskilendirilmesi konusunda Tirkge 6gretmenlerinin gorisleri derinlemesine belirlemeye ¢alisiimistir.
Bu amagla da ¢ farkli yar yapilandiriimis goriisme formu gelistirilmistir. Gortsme formu
gelistirilirken calismanin amacindan hareketle sorular gelistirilmistir. Gelistirilen sorular, kapsam
gecerligi acisindan degerlendirilmek tizere (Glesne, 2013) uzman gorlsine sunulmustur. Uzman
gorisleri sonrasi gerekli diizeltmeler yapilan formun pilot uygulamasi yapilmistir. Pilot uygulama
yapilirken arastirmanin katilimcilari ile benzer 6zelliklere sahip bir grup olmasina dikkat edilmistir.
Pilot uygulamadan gelen donitler sonucunda yari yapilandirilmis gérisme formu uygulama igin son
halini almistir. Art zamanli olarak gerceklestirilen gérismelerin ilki, Tlirkce 6gretmenlerinin oyun ve
oyunlastirma algisi tizerine dért sorudan olusmaktadir. ikinci gériisme formunda Tiirkge dersinin ve
Oogretim programinin oyunlastirmayla iliskilendirilebilirligine yonelik bes soru bulunmaktadir. Son
gortiisme formunda ise oyunlastirmanin temel dil becerilerinin gelistirilmesine katkisi ile ilgili dort
soru yer almaktadir. Goriismeler bireysel olarak yapilmis ve goriisme ses kayit cihazi ile kayit altina
alinmistir.
Verilerin Analizi

Veriler igerik analizi tekniginden yararlanilarak ¢ézimlenmistir. Bu analiz teknigi, sorularin
actk uclu olmasi ve belli bir kuram ya da ya da tematik incelemeye bagh kalmadan yapilmis
olmasindan dolayi tercih edilmistir. Bu baglamda goriismelerden elde edilen ses kayitlari nitel analiz
programinda yaziya aktarilmistir. Verilerden hareketle dncelikle kodlar belirlenmistir. O kodlardan
hareketle kategoriler olusturulmus ve son olarak hepsini kapsayici bir temaya ulasiimistir.
Arastirmanin glivenirligini saglamak icin iki farkli alan uzmani tarafindan ayri ayri kodlamalar yapilmis
ve guvenirligin (Gorus birligi / (Gorus birligi + Goras ayriligl) x 100) (Miles ve Huberman, 1994, s. 64)
%90 dizeyinde oldugu belirlenmistir. Calismanin gecerligi icin ise aktarilabilirlik, glivenilmeye layik
olma, onaylanabilirlik ve inandiricilik yoninden giicli olmasina dikkat edilmistir (Lincoln ve Guba,
1985). Bu amacla da arastirma siirecinin nasil desenlendigi ve nelerin amagclandigi detayh bir sekilde
anlatilmistir. Boylece baska bir arastirmaci tarafindan uygulanabilir olmasi saglanmaya calisiimistir.
Arastirmanin raporlastirilma siirecinde katilimcilarin gérisleri dogrudan alintilarla verilmistir.

Bulgular ve Yorum

Bu boliim, arastirma sorulari temel alinarak (g baslik altinda toplanmistir.

Tiirkce Odretmenlerinin Oyunlastirma Algisina Yénelik Bulgular ve Yorum
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Bu boélimde Tiirkce 6gretmenlerine gére oyun ve oyunlastirmanin ne ifade ettigiyle ilgili
bulgulara yer verilmistir. Ozellikle oyunlastirmaya yénelik Tirkce &gretmenlerinin algilari
belirlenmeye calisiimistir. Tirkce 6gretmenlerinin oyun ve oyunlastirmaya yonelik gorisleri dogrudan
atiflarla sunulmustur. Tablo 1’de Tirkce 6gretmenlerinin oyun ve oyunlastirma ile ilgili gorislerine
yonelik icerik analizi sunulmustur.

Tablo 1. Tiirkge 6gretmenlerinin oyun ve oyunlastirmaya yénelik algilari

Tema Kategori Kod f
Oyunlastirma Oyun Dijital 20

Web 2.0 6

Dijitallestirme 5

Dijitalle iliskilendirme 3
Oyunlastirma Destekleme 12

Fiziksel etkinlik 8

Dijital 6

Eglence 4

Somutlastirma 2

Tablo 1'de gorulduglu lGzere 6gretmen gorisleri iki kategori altinda toplam dokuz koddan
olusmaktadir. Bu kategorilerden siklik degeri en yiksek olan kategori oyundur (f=34); ardindan ise
oyunlastirma (f=32) kategorisi gelmektedir. Ogretmenlerin oyun algisina bakildiginda oyun kavramina
yonelik dért farkh kod sunulmustur. Ogretmenlerin siklikla oyun kavramini, dijital (f=20) kavrami ile es
tuttuklari géralmustir. Oyun kavramini, dijital kavrami ile nasil iliskilendirdiklerine yonelik 6gretmen
gorisleri su sekilde yansimistir:

“Z Kusagi olarak ifade edilen giiniimiiz ¢ocuklarinin, dijital oyunlara olan meraklarini
egitimde ara¢ olarak kullanmak isimizi kolaylastirilacaktir. Ders islenisinde yerinde
kullanilan dijital oyunlar sinif hékimiyetini ve édgrencilerin derse olan ilgilerini de
arttiracaktir. Ornedin es anlamli kelimelerin égretiminde “Cram” web 2.0 araci gibi
flashcardlari kullanmak konu pekistirme ve ders sonu degerlendirme icin dikkat ¢ekici ve
eglenceli bir calismadir.” (03, Yari Yapilandirilmig Gériisme Formu).

“Etkilesimli tahta, tablet ya da cep telefonlari aracilidiyla paylasilan, bilgiyi ezber
diizeyinden c¢ikarip eglenceli bir (retim bicimi haline getiren, strekli gelisen
uygulamalar.” (012, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).

“Oyun normal oyunlardan farkli olarak daha ¢ok zihnin én planda oldugu problem ¢6zme
becerisine dayanan veya var olan bilgileri sinayan oyunlar aklima geliyor. Ders igerikli
oyunlar icin bunu séylilyorum. Tabii ki fare kullanimini beceri olarak kabul etmezsek.
Passaparola oyunu gibi bildiklerini hafizasinda kalanlari bilgisayar tablet veya telefondan
isaretlemesi ve bunu belli siirede yapmasini ifade ediyor.” (09, yari yapilandiriimis

goriisme formu).
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Yukaridaki 6rnek gorislerden anlasilacagi lizere 6gretmenlerin oyunlari dijital birer uygulama
saydiklari goriilmektedir. Bu uygulamadan kasitlarinin web 2.0 araclari oldugu goruslerine su sekilde
yansimistir:

“Konular1 pekistirmek amach bazi web 2.0 uygulamalari.” (01, Yari Yapilandiriimig
Gorlisme Formu).

“Net ortaminda web araglari ile ilgili olan online ¢calismalar.” (011, Yari Yapilandiriimig
Gorisme Formu).

“Ogrencilere web 2,0 araglarini kullanarak QR koda gizleyebilecekleri sorular, atasézii
tamamlama oyunlari, flash kart hazirlama, kelime avi veya yapboz hazirlayabilecekleri
egitim icerikleri gelistirmeleri igcin bu tarz oyunlar hazirlatiyorum.” (014, Yan
Yapilandirilmis Gértisme Formu).

Ogretmenlerin 6rnek gorislerinden de anlasilacagi web 2.0 uygulamalarini dijitallesmenin bir
araci olarak gérmektedirler. Kimi 6gretmenler de bu web 2.0 araglarini, ders iceriginin dijital oyunlara
dondstiridlmesi konusunda su gorisleri sunmustur:

“Oyunlari dijital ortama aktarilmasi. Ornedin satrang; bilgisayar iizerinde oynandiginda

dijitallesmis oluyor.” (02, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).
“..ders iceriklerinin ya da herhangi bir uygulamanin dijital ortamda oyuna
déniistiirilmesidir.” (05, Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

Yukaridaki 6rnek gorislerden de anlasilacagl lizere oyunlari teknolojiyle iliskili olarak
degerlendiren 6gretmenler, oyunlastirmayla ilgili de farkh gorisler sunmustur. Bu gorislerin Tirkge
O0gretim sireciyle ne yonden iliskili oldugu ile ilgili gorlisler Tablo 1’de yer almaktadir. Tirkce
ogretmenlerinin gorislerinde siklik degeri en yliksek goris, oyunlastirmanin destekleyici (f=12) bir
roll oldugu ile ilgilidir. Buna gore bazi 6gretmenler sunlari sdylemistir:

“Aklima ilk gelen sey anlamina gére sézciiklerle yaptiGim oyunlastirma.” (04, Yar
Yapilandirilmis Gértisme Formu).

“Dersin islenmesinde sonra pekistirmek icin passaparola, kim milyoner olmak ister vs.
oyunlari kullanmak geliyor.” (09, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).

“Dil 6grenimidir sonugta, konusuyor olmak baska o dile hékim olup dogru kullanmak
baska oyunda bunun bir pargasi olabilir. En ¢ok kullanilan da yanls yazilmis kelime
bulmak, yazim kurallarini oyunlastirma, iinlii uyumu kuraliyla oyunlastirma gibi.” (013,
Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

Ornek goriislerden de anlasilacagi lizere, 6gretmenler oyunlastirmayi 6gretim sirecinin bir
parcasl olarak gormektedir. Bu amagla da bilgi aktarim siirecinin ardindan kaliciligi saglamak igin
oyunlastirmayla desteklemektedir. Oyunlastirmanin Tirkce 6gretmenleri agisindan destekleyici isleve

sahip bir icerik olarak gortilme sebeplerinden birisi eglenceli (f=4) sayllmasidir:
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“..daha edlenceli bir 6§renme ortami meydana getirmek icin yapilan etkinlikler.” (01,
Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

“Cocuklarin eglenerek &grenebilecedi, renkli bir ders aklima geliyor.” (015, Yar
Yapilandirilmis Gériisme Formu).

Yukaridaki orneklerde gorildiigii lzere oyunlastirmanin eglenceli bir 6grenme ortami
saglamasinin yani sira somutlastirici (f=2) olma 6zelligi de 6gretmen tarafindan tercih edilmesinin bir
diger sebebidir. Konuyla ilgili bir 6gretmen “Anlasiimasi biraz zor ya da soyut konulari anlasilir
kilmak.” (01, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu) diyerek, oyunlastirmayi tercih etme sebebine
vurguda bulunmustur.

Oyunlastirmanin Tiirkce Ogretim Siireciyle iliskilendirilmesine Yénelik Bulgular ve Yorum

Bu bolim, Tirkce 6gretmenlerinin 6gretim silirecinde oyunlastirmanin kullanimiyla ilgili
gorislerini icermektedir. Ogretmenler, Tiirkce ©6gretim siireciyle oyunlastirmayi iliskilendirme
konusunda ne dusindiklerini ifade etmislerdir. Elde edilen verilerin analizi, calismanin gegerligini
gliclendirmek amaciyla 6gretmen gorisleriyle desteklenmistir. Tablo 2’de Tirkce 6gretim slirecinde
oyunlastirmanin kullanimiyla ile ilgili 6gretmen goérislerine yonelik icerik analizi sunulmustur.

Tablo 2. Oyunlastirmanin Tiirkce égretim siireciyle iliskilendirilmesine yénelik Tiirkce éGretmenlerinin gériisleri

Tema Kategori Kod f
Tirkce 6gretim slirecinde oyunlastirma Gereklilik ilgi cekici 24
Kalicilik 12
Okul digi yasam 12

Olgme ve degerlendirme 8

Beceri 4

Egitsel 4
Programa uygunluk Anlama ve anlatma 16
Uygun 16

Dil Bilgisi 8

Tematik 4

Kismen 4

Kazanimlara yansitma 4

Uygun degil 4
Amag ilgi cekicilik 12

Eglendirme 8

Ogrenmeyi kolaylastirma 8

Gudileme 8

S6zclk dagarcigl 4

Olgme-Degerlendirme 4

Tablo 2’de goriildigl Gzere Tirkce 6gretmenlerinden elde edilen verilerde, oyunlastirmanin
ogretim sireciyle iliskilendirilmesine yonelik tg¢ farkl kategoriye ulasiimistir. Gereklilik (f=64),
programa uygunluk (f=56) ve amac (f=44) adi altindaki bu kategoriler, kendi icerisinde farkli kodlara
ayrilmistir. Sikhk degeri en yliksek gereklilik kategorisine bakildiginda, alti farkh bilesenden olustugu
gorilmektedir. Ogretmenler, 6gretim siirecinde oyunlastirmadan yararlanmanin bir gereklilik

oldugunu ve bu gereklilige gerekge olarak ise ilgi cekiciligi (f=24) siklikla su sekilde ifade etmislerdir:
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“Derslerde kullanilacak her tiirlii oyun 6grenciler igin fark yaratacaktir. Dijital oyun gérsel
olarak égrencilere daha keyifli gelecedi icin kullanilmasi gerektidini diisiiniiyorum.” (06,
Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

“Kesinlikle gerekli olduguna inaniyorum ¢iinkii cocuk oyunda biitiin kanallari a¢ik olarak
hazir bulunur.” (09, Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu)

“Her tiir oyun oynanmali. Ama dijital oyunlar &grencilerin ¢ok daha fazla ilgisini
cekmekte.” (010, Yari Yapilandiriimis Goriisme Formu).

“Eger dogru faydali ve ilgi ¢cekici oyunlar hazirlanabilirse hem ilgi toplama hem eglenerek
égrenme amach kullanilabilir. Kisacasi gerekli oldugunu diisiiniiyorum.” (013, Yari
Yapilandirilmis Gérisme Formu).

Ogretmenleri yukaridaki 6rnek gorislerine bakildiginda 6grencilerin ilgi ve ihtiyaclari
dogrultusunda oyunlastirmanin 6gretim siirecindeki yerine dikkat cekilmistir. Oyunlarin, 6gretim
surecini ilgi ¢ekici hale getirmesinin de Tablo 2'de gorildigi tzere okul disi yasam (f=12) koduyla
dogrudan baglantili oldugu distnilmektedir. Bu dislince, Tiurkce ogretmenlerinin su gorislerine
dayanmaktadir:

“Sevsek de sevmesek de, istesek de istemesek de dijital oyunlar 6grenciler igin ¢ok 6nemli
hale gelmistir. Biz egitmenlerin de bu durumu olumlu yénde kullanmasi egitim égretim
agisindan 6nemli kazanimlar elde etmemize sebep olacaktir. Ancak dijital oyunlari ¢ok
dikkatli bir sekilde kullanmaliyiz.” (03, Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

“Evet, dijital ortamlarla i¢ ice biiyiiyen nesle ulasmanin yollarindan biri de onlarin
kullandigi bu yeni dili editim ortamina entegre etmektir.” (012, Yari Yapilandirilmis
Gorisme Formu).

Oyunlastirmanin gerekliligi Gzerine diger gorusler ise siklikla 6lcme ve degerlendirmeye katki,
becerileri gelistirici ve egitsel oldugu yonindedir. Programa uygunluk kategorisi altindaki kodlara
bakildiginda daha cok Tirkge 6gretmenlerinin, oyunlastirmayi programa uygun gordiigi Tablo 2’den
anlasiimaktadir. Tirkce Ogretim Programi ve oyunlastirmanin uyumuna yonelik olumlu gérisler,
anlama ve anlatma becerilerine katki (f=16), dilbilgisine (f=8), konulara (f=4) ve kazanimlara (f=4)
uygun oldugu ile ilgilidir. Neden uygun olduguyla ilgili 6gretmen gorisleri ise su sekildedir:

“Bence ¢ok uygun. Bir stirii dil bilgisi konulari basta olmak lizere genis bir yelpazesi olan
bir ders. Binlerce oyuna ev sahipligi yapabilir.” (015, Yari Yapilandirilmis Gériisme
Formu).

“Sonucta her seyi oyunlastirabiliriz. Cevabi evet ya da hayir olan bir soru bile oyunla
sorulabilir.”(013, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).

“Yapilandirmaci yaklasim dijital oyun kullanimina uygundur.” (012, Yari Yapilandiriimis

Gorisme Formu).

190



Gok Katmanli Okuryazarlik Baglaminda Oyunlastirmanin Tiirkge Ogretim Siirecine Katkisi

Ogretmenlerin programla oyunlastirmayi uygun bulduguna ydnelik bu gorislerin yani sira hig
uygun olmadigi yoniinde gorisler de bulunmaktadir. Her ne kadar bu gorusler kategori altinda en az
sikhk gosteren kod (f=4) olsa da 6nemli oldugu distinilmektedir. Tlirkce 6gretmenlerinin bu olumsuz
duslinceleri sekiz numarali 6gretmenin gorisiyle “Sanmiyorum. Miifredatin revize edilmesi gerekir.”
(08, Yari Yapilandiriimis Goriisme Formu) seklinde 6zetlenebilir.Tablo 2’deki verilere bakildiginda
Turkce Ogretmenlerinin oyunlastirmadan degisik amaclarla yararlandigi dikkat cekmektedir. Bu
amagclarin basinda 6grencilerin derse karsi ilgilerini cekmek (f=12) gelmektedir. Bununla ilgili olarak
asagida bir 6gretmenin gorisi genel itibariyle ilgi cekme amacini su sekilde aciklamaktadir:

“Ogrencinin derse olan ilgisini ¢ekmek, dikkatini toplamak ve dersi edlenceli hale
getirmek amaciyla Zondle, Flipquiz, kahoot gibi araglari kullandim.” (03, Yan
Yapilandirilmis Gértisme Formu).

ilgi cekicilik amaciyla iliskili olarak giidiileme (f=8) farkli bir amac¢ olarak Tablo 2’de
gosterilmistir. Bu amag, o0gretmen gorislerinde tipki ilgi cekicilik amaci gibi 6gretim sirecinin
basindaki amaclar olarak gosterilmistir. Glidlileme amaciyla ayni siklik degerine sahip eglendirme
(f=8) ve 6grenmeyi kolaylastirma (f=8) ise amaclar arasinda gosterilmistir. Tark¢e 6gretmenlerinin
goruslerinde bu iki koddan, 6gretim sireci devam ederken gerceklestirilmesi diistinen amaclar olarak
so6z edilmistir. Bunlardan farkl olarak 6lgme ve degerlendirme (f=4) ile s6zcik dagarcigini gelistirme
(f=4) oyunlastirmanin amaglari arasinda yer almaktadir.

Temel Dil Becerilerinin ~ Gelistirilmesi  Agisindan  Oyunlastirmanin ~ Onemiyle llgili ~ Tiirkce
Ogretmenlerinin Gériislerine Yénelik Bulgular ve Yorum

Bu bolimde Tirkce Ogretmenlerine gore oyunlastirmanin temel dil becerilerinin
gelistirilmesine katkisiyla ilgili gorislerine yer verilmistir. Tlirkce 6gretmenlerinin okuma, yazma,
konusma ve dinleme becerilerinin oyunlastirmayla iliskisine yonelik gortsleri dogrudan atiflarla
sunulmustur. Tablo 3’de Tirkce 6gretmenlerinin temel dil becerileri ile oyunlastirma arasindaki
iliskiye yonelik gorislerinin icerik analizi sunulmustur.

Tablo 3. Tiirk¢e 6gretmenlerinin oyun ve oyunlastirmaya yénelik algilari

Tema Kategori Kod f
Temel Dil Becerileri ve Oyunlastirma Okuma Olumlu 24
Hizli okuma 12

Geribildirim 4

Kismen 4

ilgi cekicilik 4

Gorsel okuma 4
Yazma Olumlu 12
Kismen 12

iliskisiz 8

Gldimleme 4

ilgi cekicilik 4

Degisken 4

Metin olusturma 4
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Dinleme Yonerge 16
ilgi cekicilik 12
Odaklanma 12
Seslendirme 4
Bilmiyorum 4

Konusma Kismen 24
Etkilesim 8
Olumlu 4
Degisken 4

Tablo 3’ten de anlasilacagl Gzere siklik degeri en yiksek kategori okumadir (f=52). Bunu
siraslyla yazma (f=48), dinleme (f=48)ve konusma (f=40) becerileri izlemektedir. Sikhk degeri en
ylksek olan oyunlastirmanin okuma becerisiyle iliskisine yonelik Tiirkce 6gretmenlerinin gorisleri su
sekildedir:

“Dijital oyunlari belki de en cok okuma becerilerini gelistirmede kullaniyorum. Yarismalar
da, yazdiklari masallarin okunmasinda biiyiik katki sagladigini diisiiniiyorum.” (O3, Yari
Yapilandirilmis Gérisme Formu).

“Katki  saglayacadgini  disiinliyorum. Ciinkii  dijital ortamda okuma ortami
zenginlestirilebiliyor.” (05, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).

“Okumadan kendisinin bir beceri gelistiremediginin farkina varacaktir.” (06, Yari
Yapilandirilmis Gérisme Formu).

“Okuma becerileri olumlu etkilenir diye diisiiniiyorum. Ciinki dijital oyunlarda
yénergeleri okuyacaklari icin okuma becerilerinde gelisme olabilecedi fikrindeyim.” (07,
Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

Yukaridaki 6rnek olumlu gorislerin yani sira 6gretmenler oyunlastirmanin, hizl okuma (f=12),
geribildirim (f=4), ilgi cekicilik (f=4) ve gorsel okumayi gliclendirme (f=4) agilarinda da okuma
becerisine katkida bulundugunu belirtmistir. Ote yandan “Oyun yénergeleri, uyarilar gibi yazilar
égrencilerin okuma-anlama becerilerini, ¢ok az destekler.” (014, Yari Yapilandiriimis Gériigme
Formu) goérisinde oldugu gibi okuma egitimi Gzerinde diisik dizeyde katkisi oldugunu belirten
ogretmenler de (f=4) bulunmaktadir.

Yazma beceri alaniyla ilgili olarak da Tablo 3’te yedi ayri kod gbze carpmaktadir. Bu kodlardan
olumlu 6zellik tasiyanlar gidimli yazma (f=4), ilgi cekiciligi saglama (f=4) ve metin olusturmadir
(f=4). Turkce oOgretmenlerine goére oyunlastirma, yazma becerisine su yonden olumlu katkida
bulunmaktadir:

“Hazirlayacagi dijital oyunla kurgu ve olay olmasi gerektiginden, yazarken bunlari

diisiinmesi gerekecektir.” (06, Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).
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“Yazma 6grenciler igin sikici bir etkinliktir. Dijital oyunlarda klavye kullanimindan dolayi
el yazisi becerilerinde gelisme saglayacadgini diisiinmiiyorum.” (07, Yari Yapilandirilmis
Goriisme Formu).

“Egitim sitelerinde hazirlanmis olan karisik metin, kelime ve heceleri kullanarak anlamh
kelimeler, metinler ve ciimleler yapmalarini isteyen oyunlarin 6grencinin yazma becerisini
oldukca olumlu etkiledigini tecriibelerimle gérdiim ve &énemsiyorum.” (010, Yari
Yapilandirilmis Gértisme Formu).

“llkokul diizeyinde bakildiginda, oyunlar iizerinden gidilerek yazma becerilerini
gelistirmeye yénelik yazma ¢alismalari yapilabilir.” (01, Yari Yapilandirilmis Gériisme
Formu).

Yukaridaki o6rnek gorislerden de anlasilacagi Uzere oyunlastirma, yazma becerisini
gelistirmede daha ¢ok giidiileyici bir isleve sahiptir. Ozellikle yazma becerisi gelistirilirken 6gretim
siirecinin dgrenciye uygun hale getirilmesinde énemli bir rol tstlendigi gériilmektedir. Ote yandan
oyunlastirmanin, yazma becerisine herhangi bir katkisi olmadigi (f=8) ya da kismen (f=16) katkisi
oldugu yéniinde gorisler de dikkat cekmektedir. Ozellikle yazma becerisiyle oyunlastirma arasinda
iliski kurulamayacagini 04 su sézleriyle 6zetlemektedir:

“Dijital oyunlarin daha c¢ok diisiinme, iletisim, ifade yetenegini 6n plana ¢ikaracagini
diisiiniiyorum. Yazma yéniinde olumlu veya olumsuz bir etki olacagini diisiinmiiyorum.”
(04, Yari Yapilandiriimig Gériisme Formu).

Bir diger kategori olan dinlemeyle ilgili bes farkli kod bulundugu Tablo 3’te goérilmektedir.
Tablodaki kodlarda ilk dikkat ¢eken ilgi cekicilik kodudur (f=12). Daha 6nceki verilerde oldugu gibi
oyunlastirmanin dinleme becerisine de ilgi ¢ekicilik yoninden katki sagladigi gérilmektedir. Bununla
birlikte dinleme kategorisi altinda siklik degeri en yiiksek olan kod, yonerge (f=16)"dir. Yonerge kodu
ve dinleme becerisi arasindaki iliskiye yonelik 6gretmen gorisleri su sekilde gosterilebilir:

“Kurallar 6grenciye okunuyor ve uygulamasi isteniyorsa anlama ve dinleme konusunda
iyi bir alistirma diye diisiiniiyorum.” (010, Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

“Ornedin metnin icerisine yerlestirilecek interaktif butonlarla metnin énceden dinlenilen
béliimlerine ait sorular ve cevaplari ile metnin daha dikkatli dinlenmesi saglanabilir.”
(013, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).

“Oyunlarin  yénergeleri sesli olarak belirtildiginde dinleme becerisini kismen
destekleyebilir. Dinleme anlama becerisi icin amacl dinleme yapilmasi gerekmektedir ve
bu yénii ile Tiirkge dersindeki dinleme metinleri yetersizdir. Dinleme metinleri icerisinde
ses efektlerinin de yer almasi gerekmektedir.” (014, Yari Yapilandirilmis Goriisme

Formu).
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Yukarida da gorildigi tzere 6gretmenler icin oyunlastirma, yonergeler sayesinde dinleme
becerisine 6nemli bir katkida bulunmaktadir. Burada yonergeler, 6grencilerin algilarini agmada bir
degisken olarak gosterilmektedir. YOnergelerin yani sira oyunlastirmanin dinleme becerisine,
odaklanma (f=12) ve seslendirme (f=4) acisinda da olumlu katkida bulundugu ifade edilmektedir.
Ozellikle odaklanma ile ilgili 6gretmen gériisleri su sekilde yansimistir:

“Dikkat siiresini artiriyor, aktif katihm saghyor.” (05, Yari Yapilandirilmis Goriisme
Formu).

“Dijital oyunlarda asamali olarak diisiindiigiimiizde dinledigini tespit etme oyunu
kullanilirsa ve bunu dederlendirme yapilirsa ¢cocuk tekrar dinleme ihtiyaci hissedecek ve
daha sonraki calismalarda metnin tamamini daha dikkatli dinleyecektir.” (09, Yari
Yapilandirilmis Gértisme Formu).

“Oyun sayesinde daha dikkatli ve sessiz dinleyeceklerdir. Dinleme kurallarina tam uyum
gostereceklerdir.” (015, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).

Tiurkce ogretmenlerinin oyunlastirmanin odaklanma acgisindan dinleme egitimine katkida
bulundugu ile gérislerin énemli oldugu disiiniilmektedir. Ogretim sireci agisindan bakildiginda,
oyunlastirmanin dinleme gibi Olcme ve degerlendirmesi zor bir becerinin kontrol edilmesini
kolaylastirabilecegi goriilmektedir. Ogretmen goriislerinden elde edilen son kategori ise konusmadir.
Konusma becerisi ile ilgili dort farkli koda ulasilmistir. Bu kodlar icerisinde siklik degeri en yiksek olan
kismen (f=24) cevabina yonelik 6gretmen gorisleri su sekilde gosterilebilir:

“Bu ¢ok fazla bir oranda olmayabilir. Oyun genelde gérsel, isitsel olarak etkindir.
Konusma becerilerini ¢ok etkiledigini diisiinmiiyorum.” (01, Yari Yapilandirilmis Gériisme
Formu).

“Konusma beceri agisindan etkisi diger becerilere oranla az olacadgini diisiinliyorum.
Ciinkii konusma becerisi igin dijital ortam pek uygun dedildir.” (02, Yari Yapilandiriimis
Gorisme Formu).

“Kendi diisiincelerini rahatlikla ifade edebilmelerini saglayacak dijital oyunlar
bulunmaktadir. Ancak konusma becerilerini gelistirmek amacl geleneksel oyunlarin daha
etkili oldugunu diisiiniiyorum. Tekerleme séyleme, sayisma, resim yorumlama, izledigi bir
filmi ya da yasadigi bir olayr anlatma, kulaktan kulaga gibi etkinliklerin daha uygun
oldugunu diisiiniiyorum.” (O3, Yar Yapilandirilmis Gériisme Formu).

“Dijital ortamin konusma becerisine ¢ok katkisi olacagini diisiinmiiyorum. Uygulamaya
gore degisebilir belki ama 6grenciler bu ortamda konusma becerisini ¢ok kullanmayacak
ya da zaman kaybetmemek agisindan kisa climlelerle anlasma ¢abasinda olacaktir.”

(012, Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu).
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“Oyun genelde gérsel, isitsel olarak etkindir. Konusma becerilerini ¢ok etkiledigini
diisiinmiiyorum. Odrenci bu oyunda seslendirme yapma durumunda birakilirsa kismen
konusma becerisini desteklemis olur.” (014, Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

Yukaridaki goriislerden anlasilacagi Gizere 6gretmenler, konusma becerisini karsilikli iletisimle
ya da ylz ylize gorisme seklinde algilamaktadir. Bu yizden de dijital ortamda gerceklestirilecek
oyunlarin yiz ylze sosyal etkilesimde oldugu gibi konusma becerisine hizmet edemeyecegini
belirtmektedirler. Ogretmenlerin gogunun bu gérislerine karsin Tablo 3’te de gorildigi lizere
oyunlastirmanin konusma becerisi tizerine etkisiyle ilgili sunlari séyleyen de olmustur:

“Ozellikle oyunlastirma asamasinda birbirleri ile iletisimlerinin artacagini diisiiniiyorum.”
(08, Yari Yapilandiriimis Goriisme Formu).

“Takim halinde oynaniyorsa 6grencilerin konusup birbirlerini anlamalari gerekmektedir.
Ifade oyun siiresince anlasilir olmali ve grup (lyeleri iletisimi en iist seviyede
gerceklestirmek durumundadirlar.” (010, Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu).

Yukaridaki gorislerden de anlasilacagi tizere siklik degeri diistik olsa da 6gretmenler konusma
egitimi acisindan oyunlastirmanin etkilesimi arttirdigini belirtmislerdir. Burada ifade edilen
etkilesimle ilgili olarak 0Ogretmenlerin karsilikh iliskiden ¢ok grup halinde iletisimi kastettigi
duslintlmektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin bulgularindan hareketle 6gretmenlerin oyunlastirmayi, dogrudan bilginin
paylasimi ya da aktarilmasi olarak gérmedigi sdylenebilir. Tirkge 6gretmenlerine gére oyunlastirma,
edinilen bilgilerin tamamlayicisi ya da pekistiricisi islevine sahiptir. Zaten alanyazindaki ¢alismalarda
ilgili  bilginin ya da Ogretilecek icerigin tamamimin  aktarilmasinin  oyunlastirmayla
gerceklestirilemeyecegini vurgulamaktadir (Barlow ve Fleming, 2016; Bruder, 2015; Ceker ve
Ozdaml, 2017; Kim, 2015; Kolb ve Kolb, 2009; Monterrat, Lavoué ve George, 2017). Bu ac¢idan da
Tiirkge 6gretmenlerinin oyunlastirma algilarinin alanyazinla uyumlu oldugu soylenebilir.

Bulgularda da gorildigi Gzere ogretmenler, Tlrk¢e Ogretim sirecinde oyunlastirmanin
kullanimiyla ilgili gereklilik, kullanim amaci ve programa uygunluk agisindan goérisler sunmustur.
Tirkce O©gretmenlerine gbre oyunlastirmanin kullanilmasi bir gerekliliktir. Clnkl oyunlastirma
ozellikle 6grenciler agisindan 6gretim siirecini ilgi ¢ekici hale getirmektedir. Arastirmanin bu sonucu
alanyazinda farkh ¢alismalarin sonuglariyla (Adéle ve Marlien, 2015; De Marcos, Garcia-Lopez ve
Garcia-Cabot, 2016; Furdu, Tomozei ve Kdse, 2017; Nicholson, 2012) benzerlik géstermektedir. Ote
yandan Hanus ve Fox (2015)’'un calismasinin sonucuyla uyusmamaktadir. Clinkli onlara gore,

oyunlastirma 6grencilerin sinav basarilarini olumsuz etkilemektedir.
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Gereklilikle ilgili olarak bir baska olumlu bulgu ise oyunlastirmanin kalici 6grenmeyi sagladigi
ve dgrencilerin okul disi yasamlariyla iliski kurdugu yéniindedir. Ozellikle okul disi yasamla iliski kurma
konusunda oyunlastirmayla ilgili bulgular 6nem tasimaktadir. Clinkii bu durum 6gretmenlerin, okul
disi yasamla iliskiyi saglama konusunda bir sorunla karsi karsiya olduklarinin ve bu sorun icin ¢6zim
Onerisi aradiklarinin gostergesi oldugu soylenebilir. Oyunlastirmanin okul i¢i ve okul disi yasantiyi
birlestirdigine yonelik sonu, Huang ve Soman (2013)’'in ve Ketyi (2016)'nin calismalari tarafindan da
desteklenmektedir. Bununla birlikte Tlrkce 6gretmenleri, oyunlastirmanin élgme ve degerlendirmeyi
kolaylastirdigi icin kullaniimasi gerektigini belirtmislerdir. Hi¢cbir Tlrkce 6gretmeni, oyunlastirmanin
ogretim sirecinde kullaniimasinin gerekli olmadigina dair goris belirtmemistir. Bu durumun teorik
bilgilerden ¢ok 6gretmenlerinin deneyimlerinin sonucunda duyulan memnuniyetten oldugu
soylenebilir. Cinkl oyunlastirmanin Tirkce 6gretim siirecinde kullaniimasinin gerekliligine yonelik
O0gretmen gorislerinin, kullanim amacina yonelik gorislerle de dogrudan iliskili oldugu
gorilmektedir. Oyunlastirmayr ne amacgla kullandiklarina dair deneyimlerinden bahseden
ogretmenler, kullanim amaclarina yonelik degisik goriisler sunmuslardir. Oyunlastirmanin gerekliligi
ile ilgili bulgular g6z 6niinde bulunduruldugunda 6gretmenlerin oyunlastirmanin geregini 6gretim
siirecinde yerine getirdikleri séylenebilir.

Oyunlastirmanin Tirkce Ogretim programiyla uygunluguna yonelik bulgulara bakildiginda,
ogretmenlerin gorislerinin farklilastig gortilmektedir. Oyunlastirmanin gerekliligi konusunda olumlu
anlamda gorisler sunan 6gretmenlerin, programla iliski s6z konusu oldugunda olumsuz goérisleri
devreye girmistir. Yapilan ¢alismalarda da (Buckley, Doyle ve Doyle, 2017; Dichev, Dicheva, Angelova
ve Agre, 2014; Gunter, Campbell, Braga, Racilan ve Souza, 2016; Lajord, 2016; Stanley,
2012)oyunlastirmanin dil 6gretim programina dahil edilmesinin genel anlamda olumlu etkide
bulunacagl ortaya koyulmustur. Bu acgidan da arastirmanin bu sonucu, alanyazindaki benzer
calismalarin sonuclariyla uyusmamaktadir. Clink ilgili calismalarda programin, oyunlastirma éniinde
engel olduguna dair herhangi bir gériise rastlanmamistir. Ogretmenlerin oyunlastirmanin programia
uyumsuzluguna dair bulgularina bakildiginda, Tiirkce 6gretim sirecinde oyunlastirmay! programdan
bagimsiz bir sekilde dahil ettikleri anlasiimaktadir. Baska bir ifadeyle 6gretmenlerin olumsuz
gorislerinden, Tirkce Ogretim programinin oyunlastirmayi o6gretim siireciyle iliskilendirmede bir
engel olarak goérildigi anlasiimaktadir. Ogretmenlerin bu gorislerinin 2006 Tirkce Ogretim
Programina gore sunduklar disiinilmektedir. Ciinkii Milli Egitim Bakanlhgi, Tirkce Ogretim
Programini yenilemistir. Eski programda dijital beceriler ve bunlarla iliskili metin tiirlerine pek yer
verilmiyordu (MEB, 2006). Bu yiuzden de 68retmenler, programi merkeze aldigimizda oyunlastirmayi
Tirkge 6gretim siirecine iliskilendirmede sorun yasamis olabilirler. Yenilenen Tiirkge Dersi Ogretim

Programi (1-8. Siniflar)’nda ¢ok katmanh metinler, bilgilendirici ve 6ykileyici metinler arasinda yerini
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almistir (MEB, 2017). Program henlz tim siniflarda uygulamaya gecmedigi icin 6gretmenlerin
programla oyunlastirmanin iliskisine yonelik olumsuz goruslerinin degisebilecegi distnilmektedir.

Oyunlastirmanin temel dil becerileriyle iliskisine yonelik bulgulara bakildiginda, dinleme
becerisi disinda diger (¢ beceri alaniyla ilgili olumsuz gorusler oldugu gortlmektedir. Bu durum, diger
li¢c beceriye hi¢ katkida bulunmadigini gostermemektedir. Cogunlugun olumlu goériis sundugu dikkate
alindiginda, olumsuz goris sunan Tirkce O0gretmenlerinin okuma, yazma ve konusma egitimi ile
oyunlastirmayi iliskilendirmede eksiklikleri oldugu soylenebilir. Dinleme egitimiyle ilgili bulgulara
tekrar donilecek olursa Tirkce egitimi agisindan 6nemli oldugu distnilmektedir. Clinkl dinleme
egitimi gerek becerinin kazandirilmasi gerekse 6lgme degerlendirme acisindan zor bir beceridir.
Oyunlastirmanin dinleme becerisine degisik yonlerden katkida bulundugu Stanley (2012)'in
arastirmasinda da ortaya koyulmustur.

Genel olarak beceri alanlari agisindan bakildiginda anlama becerilerinin oyunlastirmayla daha
iliskili oldugu sonucuna ulasiimistir. Anlatma becerileri agisindan ise anlama becerilerine gére daha
fazla dgretmenin iliski kuramadigl sonucuna ulasiimistir. Ozellikle konusma becerisi ile ilgili olumsuz
ve belirsiz gorisler dikkat cekmektedir. Alanyazinda yapilan c¢alismalarda oyunlastirmanin yazma
becerisiyle (Ana Carolina, Jacqueline Pimentel, Carmen Silvia Motta ve Heloisa Helena Motta,2016;
El Tantawi, Alhumaid ve Sadaf, 2016; Griffiths, 2017) ve konusma becerisiyle (Ketyi, 2016; Schrier,
2014) iliskilendirildiginde olumlu sonuclara ulasildigi gortlmistir. Bu ydnden arastirmanin
bulgularyla értismemektedir. Ogretim siirecinin tamamlayici olarak bakildiginda yazma ve 6zellikle
konusma becerisi ile oyunlastirma arasinda iliski kurulmasinda zorlanilmasinin geliskili oldugu
diistinilmektedir. Ustelik beceriler agisindan bakildiginda gerek becerinin gdzlemlenmesi gerekse
Olcme ve degerlendirme acisindan 6zellikle dinlemeye gore konusma ve yazma becerilerinin daha
kolay yerine getirildigi bilinmektedir.

Arastirmanin sonuglarindan hareketle Tiirkce Ogretim Programinin ¢ok katmanl okuryazarlk
acisindan oyunlastirmanin  kullanimina uygun hale getirilmesi gerekmektedir. Ozellikle hem
bilgilendirici hem de oykileyici metin tirleri icinde dijital oyunlara verilmelidir. Teknoloji konusunda
egitime yapilan yatirnmlarin 6nemli oldugu tartisiimaz bir gergektir. Uygulayici olarak 6gretmenlerin,
teknoloji konusunda egitimleri yeterli olmadigl siirece yapilan yatirimlarin tek basina sorunlari
ortadan kaldirmayacagi ya da egitimde modernlesmeyi saglayamayacagi da bilinmektedir. Bu ylizden
Tirkce dersi icin 6gretmenlerin teknolojik, pedagojik ve alan bilgisi egitimlerine 6nem verilmesi
gerektigi distintilmektedir.
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Extended Summary
Introduction

It is known that games, which are an important activity in the life of an individual, especially during
childhood, also provide an important content for education. In this context, theoretical terms such as game
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theory and playing have emerged. In recent years, studies on gamification and game based learning have been
seen to be important. Because gamification made positive contributions to the student achievement, to the
lesson, to the collaboration, and to the interaction.It has been observed that studies on gamification in Turkey
have increased in the last three years. In the renewed Turkish Curriculum (2017), digital skills and multimodal
texts come to the forefront. However, there are no digital games in these texts. It is thought that digital games
should be taken as a text type of the program. Also it said to be a lack of concern with the dramatization in
literature. Therefore, it is thought that it is necessary to study the relation of digital games with the Turkish
teaching process in the context of gamification.
Method

The aim of the research is to determine the contribution of digital games to Turkish language teaching
process. It has been examined under three headings. The first is about what Turkish language teachers think
about gamification. Secondly, it is determined what Turkish language teachers think about how to associate
gamification with the Turkish language teaching process. Finally, it is examined the views of Turkish language
teachers regarding the importance of gamification in terms of the development of language arts. The study
was designed as a case study from qualitative research methods. The participants of the study consist of 30
Turkish language teachers (15 female, 15 male). When participants were selected, e-twinning project related to
digital games was used as a criterion. In this study, semi-structured interview form was used as data collection
technique. Three different semi-structured interview forms have been developed in order to determine the
opinions of Turkish languge teachers in depth regarding the relation of gamification with Turkish language
teaching process. The datas were resolved using the content analysis technique.
Results

The findings of the study were reported under three headings. In the first part, Turkish language
teachers' findings about the perception of gamification are included. The opinions of Turkish language teachers
are composed of a total of nine codes under two categories. Among these categories, the highest frequency
category is game (f =34); followed by gamificationcategory (f = 32). When teachers' perception of game was
examined, four different codes were presented for the concept of game. Teachers have often seen the concept
of game equal to the concept of digital (f = 20). In the second chapter, findings related to the connection of
gamification with Turkish language teaching process are found. In the data obtained from the Turkish language
teachers, three different categories have been reached for associating the gamification with the teaching
process. These categories under the name of necessity (f = 64), programa suitability (f = 56) and purpose (f =
44) are divided into different codes within themselves. It is seen that there are six different composites when
the category of necessity with the highest frequency value is considered. Teachers showed that gamification is
a necessity in the teaching process and that the reason for this is to be interesting(f = 24). In the last part, the
opinions of Turkish language teachers about the importance of gamification in terms of development of
language arts have been included. On the basis of the obtained data, the highest frequency category is
readingskill (f = 52). This is followed by writing (f = 48), listening (f = 48) and speaking (f = 40) skills respectively.

From the findings of the research, it has been reached that the teachers do not see gamification as
direct sharing or transfer of knowledge. According to Turkish teachers, gamification has the function of
complementing or reinforcing the acquired knowledge. According to Turkish language teachers, it is a necessity
to use gamification. This is because the gamification makes interesting the teaching process for the students.
Another positive finding regarding the necessity is that gamification provides a parmenent learning and that
students relate to their out of school life. No Turkish language teacher has stated that it is not necessary to use
gamification in the teaching process. It is seen that the views of the teachers towards the suitability of the
gamification with the Turkish curriculum are different. It has been achieved that Turkish language teacher has
negative thoughts about the relationship gamification with the Turkish curriculum. It appears that there are
negative opinions about the other three skill areas besides the listening skill related to the language arts of
gamification.In general, it is the result that comprehension skills are more related to gamification. In terms of
comprehension skills, the result is that more teachers can not relate than narrative skills. Especially negative
and unclear opinions about speaking skill are remarkable.
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Ortaokul 8. Sinif Ogrencilerinin Okur Ozyeterlikleri ile Okuduklarini Anlama Becerileri
Arasindaki iligki*

Hatice ALTUNKAYA™

Oz

Calismada, ortaokul 8. sinif 6grencilerinin okur o6zyeterlik algilari ile okuduklarini anlama
becerileri arasindaki iliski arastirilmistir. Veri toplama araclari olarak Ulper, Yayli ve Karakaya
(2013) tarafindan gelistirilmis “Okur Ozyeterlik Olcegi” ve Dedebali ve Saracaloglu (2010)
tarafindan gelistirilen “Okudugunu Anlama Akademik Basari Testi” kullanilmigtir. S6z konusu
Olcek ve test Turkiye'nin batisinda bir ilde ortaokul sekizinci sinifta 6grenim goren 364 6grenciye
uygulanmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin okur o6zyeterlik algl diizeyi disiklGgiinin
okudugunu anlama duzeyini azalttigi tespit edilmistir. Kizlarin 6zyeterlik algilari erkeklerden
disuk olarak bulunan arastirmada, kizlarin okudugunu anlama seviyelerinin erkeklerden yiksek
oldugu tespit edilmistir. Anne egitim durumu ve aile aylik geliri degiskenlerine gére 6grencilerin
ozyeterlikleri ile okuduklarini anlama seviyeleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Baba
egitim durumu degiskenine gobre Ogrencilerin okur o6zyeterliginde anlamh bir farkhlik
bulunmazken okudugunu anlama Uzerinde anlamh bir farkliik bulundugu, Universite mezunu
babalarin ¢ocuklarinin okuduklarini anlama seviyelerinin daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ozyeterlik, okuma, okudugunu anlama

Correlation between the Reader Self-Efficacy Perceptions of 8" Grade Students and
their Reading Comprehension Skills

Abstract

In this study, the relationship between the reader self-efficacy perceptions of 8" grade students
and their reading comprehension skills was investigated. As data collection tools, the “Reader
Self-Efficacy Scale” developed by Ulper, Yayli and Karakaya (2013) and the “Reading
Comprehension Academic Achievement Test” developed by Dedebali and Saracaloglu (2010)
were used. The scale and the test were administered to 364 8 grade students in a junior high
school in a city in the western part of Turkey. The results of the study showed that low reader
self-efficacy perceptions of the students decreased their reading comprehension levels. It was
found that the self-efficacy perceptions of the female students were lower than those of the
male students, and that the reading comprehension levels of the female students were higher
than those of the male students. There was no significant difference between the self-efficacy
beliefs of the students and their reading comprehension levels in terms of the education level of
the mother and monthly family income variables. In terms of the variable education level of the
father while there was no significant difference in the reader self-efficacy perceptions of the

* Bu calisma 02-04 Kasim 2017 tarihleri arasinda Malatya’da diizenlenen IX. Diinya Dili Tiirkge Sempozyumu’nda
sunulan bildirinin dizenlenmis halidir.
" Yrd. Dog. Dr., Adnan Menderes Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce Egitimi Bolimi. Aydin, Tirkiye.
eposta: hatice.altunkaya@adu.edu.tr
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students, there was a significant difference in the reading comprehension levels of the students
whose fathers were university graduates.

Key Words: Self-efficacy, reading, reading comprehension

Giris
Ozyeterlik inanci ve Okur Ozyeterligi

Bireylerin karsilastiklari bilissel, duyussal ve davranissal tepki gerektiren durumlarda, kendi
kapasiteleri ile ilgili farkindaliklari 6zyeterlik algilarini olusturur. Bireyin 06zyeterligine iliskin

disinceleri basarili olup olmamada etken olan faktorlerdendir.

Ozyeterlik inanci ilk kez 1977 yilinda Bandura tarafindan ortaya konulan ve devam eden
yillarda da (1986, 1989) davranissal ve sosyal 6grenme kuramlarinin bir cercevesi olarak
kullanilagelen; kisilerin sahip olduklari becerileri etkin sekilde kullanabilmeleri icin 6nce ilgili alanda
Ozgliven duymalari gerektigini savunan “Sosyal Bilis Teorisi (Social Cognitive Theory)” adi verilen

teorinin anahtar kavramidir (Wood ve Bandura, 1989; Pajares, 2002).

Bandura (1986: 391) ozyeterlik inancini “bireylerin belirli bir isi basarabilmek icin gerekli
eylemleri orgiitleyebilme ve gerceklestirebilme kabiliyetlerine iliskin yargilar” olarak ifade eder.
Bandura’ya goére (1997) ozyeterlik algisinin bireylerin distinceleri, davranislari ve motivasyonlari
Uzerinde dogrudan etkisi bulunmaktadir ve bireye “ben bu isi yapabilirim” hissini veren inanglarin
kaynagini olusturmaktadir. “Ancak bu durum, ici bos bir soylemden ziyade, bireyin yasantilari yoluyla
edindigi, sosyal ortamda olumlu geri bildirimlerle beslenen ve kendi ¢ikarimlarini iceren bir algidir”

(Bandura, 1997; Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996).

Bandura’nin da belirttigi gibi kisinin dlstnceleri, davranislari ve motivasyonu Uzerinde etkisi
olan ozyeterlik inanci, 6grenim slirecinde 6grencinin 6grenecegi yeni bilgilere, karsilasacagl yeni
durumlara iliskin davranislarinin belirleyicisi olacaktir. Ozyeterlik inanci kuvvetli olan bir birey,
karsilastigl yeni durumlarda sebat ve israrla hareket ederek kaygi ve gliven konusundaki hislerini
diizenleyebilecek, kendi 6grenmesinden sorumlu olarak kendi gldllenmesini saglayabilecektir.
Ozyeterlik inanci disiik bireyler icin karsilastiklari yeni durumlar, asiimasi zor engeller gibi
goriinecektir ve bu dislincelerine bagli olarak bu bireyler, 6grenme siirecinde hedeflenen basari
diizeyini yakalayabilmek icin gerekli olan ig¢sel dizenlemeleri ve sahip olduklari kosullarin
diizenlemesini gerceklestiremeyeceklerdir. “Kosullari dizenleyen, gdzlem yapan, sonuglari tekrar
degerlendirip ¢ikarimlar yapan bireyler, giristikleri iste basarili olma durumuna gore 6zyeterliklerini
yapilandirmaktadirlar. Bireyin elde ettigi olumlu sonuglar 6zyeterligin ylikselmesine, olumsuz

sonuclar ise 6zyeterligin azalmasina yol agmaktadir” (Schunk, 2003: 160).
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Bandura (1986), oOzyeterlik yargilarinin dort temel kaynaktan elde edilen bilgilerden

etkilendigini ortaya koymaktadir. Bu kaynaklar, dogrudan deneyimler, dolayl yasantilar, sézel ikna,

duygusal durumdur.

Dogrudan deneyimler: Kisinin kendisinin basardigi islerden elde ettigi deneyimlerdir.
insanlarda giiclii bir yeterlik inancinin olusumu, o kisinin dogrudan deneyimler yasamasiyla
olacaktir. Basari, glicli bir 6zyeterlik inancinin olusmasina neden olurken, basarisizlik bu inanci
zedeleyecektir. Ozellikle, giiclii bir 6zyeterlik inanci olusmadan bir basarisizlik durumu yasanirsa,
birey bilyik olasilikla 6zyeterligiyle ilgili olumsuz inanglar gelistirecektir. Dogrudan deneyimlerle
olusan Ozyeterlik inanci var olan bir aliskanlk gibi durumdan duruma transfer edilemez. Bu
nedenle, degisen durumlara gore belirli eylemleri yapma ya da yénetmede bilissel, davranissal

ve 0z diizenleme becerilerinin 6nceden kazanilmis olmasi gerekmektedir.

Dolayli yasantilar: Sosyal modeller tarafindan saglanan dolayl yasantilar da yeterlik
inancglarinin olusumunda ve giglendirilmesinde etkili olan etmenlerden biridir. Model almanin
Ozyeterlik inancina etkisi, model alinan kisinin algilanan benzerliklerinden gli¢li bir sekilde
etkilenmektedir. Birey, model aldigi kisinin kendisine olduk¢a c¢ok benzedigini disiinliyorsa,
modelin basari ya da basarisizligi onun icin daha ikna edici olacaktir. insanlar, kendilerine benzer
ozelliklere sahip oldugunu distundukleri bireylerin yaptiklarini gorerek, izleyerek kendilerinin
benzer bir durumda nasil bir performans ortaya koyacaklari konusunda bir yargiya ulasirlar.
Diger taraftan, birey model aldigi kisinin kendisine ¢ok da fazla benzemedigini disiinliyorsa,

ozyeterlik inanci modelin basari ya da basarisizligindan ¢ok da fazla etkilenmeyecektir.

Sozel ikna: Sozel ikna, 6zyeterlik inanclarini gliglendirmenin bir baska yoludur. Verilen isi
tam olarak yapabilecek yeteneklere sahip olan ve bu yénde cevreden sézel mesajlar (6rnegin;
sen bu isi yaparsin, bu problemi c¢ok rahat c¢oOzersin gibi) alan bireyler bir problemle
karsilastiklarinda kuskularini ve kisisel yetersizliklerini disiinmek yerine problemi ¢ézmek igin
daha fazla ¢aba harcarlar ve bu c¢abayi siirdiirme azmi gosterirler. Birey ikna edici bir tesvikle
karsilastiginda, verilen gorevi basarmak icin zoru deneyecek ve deneyim basarili olursa, bu
bireysel dogrulama becerilerinin ve Ozyeterlik inanglarinin gelismesine katki saglayacaktir.
Gergekei olmayan tesvikler ise, bireyin ¢abalarina karsin yasayacagl basarisizlik ve dolayisiyla

hayal kirikligi nedeniyle 6zyeterlik inancinin hizli bir sekilde azalmasina neden olacaktir.

Duygusal durum: Bireyin fiziksel ve duygusal durumu da yeteneklerine iliskin yargilarinin
olusumunda kismen etkili olmaktadir. Bireyin ruhsal ve bedensel olarak kendini iyi hissetmesi,
verilen bir gorevi ya da istenilen bir davranisi yerine getirme olasiligini artiracaktir (Bandura

1986’dan akt. Akkoyunlu, Orhan ve Umay, 2005; Yavuzer ve Kog, 2002).
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Okuma Becerisi ve Ozyeterlik inanci

Okuma becerisi, ses bilgisi, seslem bilgisi, sozclik bilgisi, sozclk Obeklerini tanima bilgisi,
climle bilgisi, dil bilgisel baglantilari tanima bilgisi, baglag bilgisi, cimle 6geleri arasindaki baglantilar
tanima bilgisi gibi pek cok bilissel bilginin yanisira duyussal beceriler de gerektirmektedir. Wigfield,
Guthrie, Tonks ve Prencevich (2004: 300) okuma 6zyeterligi, dil ve anlama becerilerine yonelik
kendine gliveni ifade ederken matematik 6zyeterliginin sayisal becerilere iliskin gliveni ifade ettigini,
her dersin farkli nitelikte beceriler gerektirdigi icin 6grencilerin bu becerilere yikledigi anlamin da

farkhlastigini ifade etmektedirler.

Applegate ve Applegate (2004) bircok arastirma sonucuna dayanarak ogrencilerin bilissel
acidan yeterli olmalarina karsin okumaya karsi isteksiz olduklarini yani okumayi yeglemediklerini

belirtmislerdir.

Gudusel sirecler icerisinde gosterilen 6zyeterlik inanci, metni kavrama yolunda okuma
amacil, i¢sel gidl ve ilgi ile beraber okuma anlamlandirma becerisinin gereklerinden biri olarak dikkat
cekmektedir. Wigfield ve Guthrie (1997) diger inanglar arasinda yeterlik inancinin aktivite secimini
belirlemenin yanisira kisinin ilgi duydugu bir aktivite icin ¢aba harcamada istekli olmasini da
belirledigini ifade etmislerdir. Bilissel- Glidiisel Okuma Modelinde Guthrie ve Wigfield (1999: 201),
metni anlama sirecini etkileyen gldisel siireglerden biri olarak etkili okuma kapasitesine sahip olan
okuyucu duygusu olarak okuyucunun Ozyeterlik inancinin énemini 6zellikle vurgulamaktadirlar.
Epcagan ve Demirel de (2001:125) 6zyeterlik kavraminin, 6grencilere 6gretildigi zaman, 6grencilerde
onemli bir etkiye sahip olan, 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin 6nemli bir olglide
gelismesine katki saglayan dikkate deger bir degisken olarak kabul edilmesi gerektigini belirtmislerdir.
Pek cok calismada, okuma o6zyeterlik algisi ylksek olan bireylerin okudugunu anlama ve zor
metinlerle micadele etmede disik o6zyeterlik sahibi okurlardan daha basarili olduklar tespit

edilmistir (Guthrie ve Wigfield, 2000; Solheim, 2011; McQuillan, 2000 ).

Ozyeterligi olan bir 6grenci okuyabilecegine inanir ve cevresindeki okuma metinlerine ilgi
gosterir. Bu durum kiside i¢sel bir okuma istegi uyandirir ve kisi i¢sel isteklenme diizeyinin kendisinde
yarattigi itkiye bagli olarak okumaya yonelir. Bu yonelimle birlikte, bir metni okuma siirecine giren
okur, metnin sematik yapisindan yararlanarak, metnin uyaranlarinin etkisiyle konuya iliskin 6n
bilgilerini etkinlestirerek ve metindeki bilgiyle on bilgilerini etkilestirerek metinden anlamsal

cikarimlar yapar (Ulper, 2011: 942).

Okuma 0Ozyeterligi yiiksek olan bir 6grenci, okuma anlamlandirma siirecinde okuma amacini

dogru bir sekilde belirleyerek kendisine hedef belirleyecektir. Bu hedefe ulasabilmek igin gerekli ¢caba,
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enerji, dikkat, azim gibi faktorlere iliskin glicii 6zyeterlik inancindan gelen kaynakla asma gayretinde

bulunacak ve basarisizliklar karsisinda yilmadan basarmak igcin ugras verebilecektir.

Henk ve Melnick (1992) bireyin bir okuyucu olarak kendisi hakkinda nasil hissettiginin, onun
okuma sirasinda ortaya koyacagl ¢abanin miktarini arttirip arttirmayacagini ya da okumaktan
kaginmak isteyecegini ve okudugunu anlamada sebatini ne kadar israrla sirdirebildigini agikca

etkiledigini ifade etmektedirler.

Kubanoglu (2004), her tilrlu egitim programi icin degerlendirmede 6grenci veya katilimcilarin
bilgi dlzeylerinin yanisira 6zyeterlik diizeylerinin 6lcimini tavsiye etmektedir. Bdylece egitim
programlarinin sadece bilgi degil ayni zamanda deneyim kazandirma kapasitelerinin de

degerlendirilmesinin s6z konusu olabilecegi belirtilmistir.

Bireylerin okumaya iliskin 6z algilarini/yeterliklerini belirlemeye yonelik 6lgme araglari
Bandura’nin (1977) 6zyeterlik kavrami Gizerinde sekillendirilmistir (Epcacan ve Demirel, 2011; Henk ve
digerleri, 2012; Henk ve Melnick, 1995; Ulper, Yayl ve Karakaya, 2013; Keskin ve Atmaca, 2014).
Turkcenin egitimi Ogretimi alaninda yapilan calismalar incelendiginde ortaokul sekizinci sinif
ogrencilerinin okur 6zyeterlik algi diizeyleri ile okudugunu anlama dizeyleri arasindaki iliskinin tespit
edilmesine yonelik bir calisma tespit edilememistir.  Okudugunu anlama gibi tim dersleri
O0grenebilmenin temel anahtari olan bir konu Uzerine etkisi olabilecek faktorlerden 6zyeterlik algi
diizeyi ile okudugunu anlama iliskisini arastirmanin gerekli olabilecegi dusliniImustiir. Arastirmada
kullanilan 6lcegi gelistiren Ulper ve Karakaya (2013) “okuma sorunlarinin saptanmasi siirecinde
okumanin duyussal yaniyla ilgili olasi sorunlarin saptanmasi ve sorunlara dogru tanimlamalar
getirerek ¢6zim siirecine katki saglanmasi agisindan” 6lcekten yararlanilabilecegini ifade ederek bir

bakima yapilan calismaya da 1sik tutmuslardir.

Bu arastirmanin problem ctimlesini “Ortaokul 8. sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlik algilari ile

okuduklarini anlama becerileri arasindaki iliski nasildir?’”’ sorusu olusturmaktadir.
Alt problem ciimleleri su sekilde dizenlenmistir:
1. 8. sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlik algilari ne diizeydedir?

2. 8. sinif Ogrencilerinin okur ozyeterlik algilari, cinsiyete goére anlamli bir farkhlik

gostermekte midir?

3. 8. sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlik algilari anne egitim durumuna goére anlaml bir

farkhlik gostermekte midir?

4. 8. sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlik algilari baba egitim durumuna gére anlaml bir

farkhlik gostermekte midir?
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5. 8. sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlik algilari ailenin ortalama aylik gelir diizeyine gore

anlamli bir farklihk géstermekte midir?
6. 8. sinif 6grencilerinin okuduklarini anlama diizeyleri nasildir?

7. 8. sinif 6grencilerinin okuduklarini anlama dizeyleri cinsiyete goére anlaml bir farkllik

gostermekte midir?

8. 8. sinif 6grencilerinin okuduklarini anlama diizeyleri anne egitim durumuna gére anlamli

bir farklihk gostermekte midir?

9. 8. sinif 6grencilerinin okuduklarini anlama diizeyleri baba egitim durumuna gére anlamli

bir farklihk gostermekte midir?

10. 8. sinif 6grencilerinin okuduklarini anlama dizeyleri ailenin ortalama aylk gelir diizeyine

gore anlamli bir farklihk géstermekte midir?
Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma, “gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaclayan tarama modeli kapsaminda, karsilastirma ve korelasyon tiirliinden tarama yapmaya imkan

taniyan iliskisel tarama modelinde (Karasar, 2002) gerceklestirilmistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin galisma grubunu, Turkiye’nin batisinda yer alan bir ilin merkez ilgesinde bulunan
5 ortaokulda 6grenim goren 364 Sgrenci olusturmustur. Olgek ve basari testleri 500 6grenciye
uygulanmistir. Eksik ya da yanlis doldurulan formlar elendikten sonra geriye kalan 364 6grenciye ait

veriler arastirmada kullaniimistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Tanimlayici Ozelliklerinin Dagilimi

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yiizde (%)
Cinsiyet Kiz 195 53,6
Erkek 169 46,4
Toplam 364 100,0
Anne Egitim Durumu ilkokul Mezunu 117 32,1
Ortaokul Mezunu 50 13,7
Lise Mezunu 116 31,9
Universite Mezunu 81 22,3
Toplam 364 100,0
Baba Egitim Durumu ilkokul Mezunu 81 22,3
Ortaokul Mezunu 53 14,6
Lise Mezunu 112 30,8
Universite Mezunu 118 32,4
Toplam 364 100,0
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Aile Aylik Geliri 1000-2000 76 20,9
2001-3000 96 26,4
3001-4000 85 23,4
4001-5000 47 12,9
5000 (izeri 60 16,5
Toplam 364 100,0

Ogrenciler cinsiyet degiskenine gére 195'i (%53,6) kiz, 169'u (%46,4) erkek olarak

dagilmaktadir.

Ogrenciler anne egitim durumu degiskenine gore 117'si (%32,1) ilkokul mezunu, 50'si (%13,7)

ortaokul mezunu, 116's1 (%31,9) lise mezunu, 81'i (%22,3) liniversite mezunu olarak dagiimaktadir.

Ogrenciler baba egitim durumu degiskenine gére 81'i (%22,3) ilkokul mezunu, 53'i (%14,6)

ortaokul mezunu, 112'si (%30,8) lise mezunu, 118'i (%32,4) Gniversite mezunu olarak dagilmaktadir.

Ogrenciler aile aylk geliri degiskenine gére 76'si1 (%20,9) 1000-2000, 96'si (%26,4) 2001-3000,
85'i (%23,4) 3001-4000, 47'si (%12,9) 4001-5000, 60" (%16,5) 5000 Uzeri olarak dagilmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Calismada, gecerligi ve giivenirligi dnceden saptanmis, Ulper, Yayl ve Karakaya (2013)
tarafindan gelistirilmis “Okur Ozyeterlik Olcegi” ve Dedebali ve Saracaloglu (2010) tarafindan
gelistirilen ve gecerlik-glvenirlik calismalari yapilan “Okudugunu Anlama Akademik Basari Testleri”
kullanilmistir. Okudugunu anlama testlerinin givenirligi icin, “i¢c tutarhlik (internal consistency)”
olciitlerinden “Bir Testin ikiye Bolinmesi Yontemi” kullanilmistir (Tekin, 1994: 60-61). Bu ydnteme
uygun olarak, okudugunu anlama testlerindeki sorular tek ve ¢ift numaral sorular olarak iki esit
yariya bolinmis ve 120 oOgrencinin testlerin iki yarisindan aldiklari puanlar arasindaki iligki
(korelasyon katsayisi) bulunmustur. Bu islem sonrasinda, gazete haberi metnine ait testin glivenirligi
r=0.73; bilimsel metne ait testin gilvenirligi r=0.70; edebi metne ait testin glivenirligi r=0.75 olarak
bulunmustur. Bu degerler, okudugunu anlama testlerinin glvenirligi icin yeterli bir kanit olarak
gorilmistiir (Dedebali ve Saracaloglu, 2010). Bu arastirmada ozyeterlik 6lgeginin givenirligi
Cronbach’s Alpha=0,922 olarak yiksek bulunmustur. Okudugunu anlama testlerinin glvenirlik

degerleri KR21=0,860; KR20=0,874 seklinde yliksek olarak tespit edilmistir.
Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen nicel veriler SPSS 22 programi ile analiz edilmis ve veriler
degerlendirilirken tanimlayici istatistiksel yontemler olan sayi, ylizde, ortalama, standart sapma
tanimsal olarak ifade edilmistir. ki bagimsiz grup arasinda nicel olan siirekli verilerin
karsilastirilmasinda t-testi, ikiden fazla bagimsiz grup arasinda nicel siirekli verilerin
karsilastirilmasinda tek yonli Anova testinden yararlaniimistir. Daha sonra farkliliklari ortaya koymak

lzere tamamlayici post-hoc analizi olarak Scheffe testi kullanilmistir. Arastirmanin strekli
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degiskenleri arasinda pearson korelasyon ve regresyon analizi uygulanarak elde edilen sonuglar %95

glven araliginda, %5 anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.
Bulgular
Galismanin “Ortaokul 8. sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlik algilari ile okuduklarini anlama

becerileri arasindaki iliski nasildir?”’ temel problemine iliskin bulgular Tablo 2’de sunulmustur:

Tablo 2. Okur Ozyeterlik Algisi ile Okudu§unu Anlama Diizeyi Arasindaki Korelasyon iliskisi

Ozyeterlik
Okudugunu Anlama r -0,234**
p 0,000

*<0,05; **<0,01

Okudugunu anlama ve okur 6zyeterlik algisi arasinda ¢ok zayif, negatif yonde anlamli iliski

bulunmaktadir (r=-0.234; p=0,000<0.05).

Tablo 3. Okur Ozyeterlik Algisinin Okudugunu Anlama Uzerine Etkisi

Bagimli Degisken Bagimsiz Degisken R t p F Model (p) R?
Okudugunu Anlama Sabit 91,438 21,810 0,000 20,936 0,000 0,052
Ozyeterlik -9,920 -4,576 0,000

Okur 6zyeterlik algisi ile okudugunu anlama arasindaki neden sonug iliskisini belirlemek lizere
yapilan regresyon analizi istatistiksel olarak anlaml bulunmustur (F=20,936; p=0,000<0.05).
Okudugunu anlama dizeyinin belirleyicisi olarak 6zyeterlik degiskenleri ile iliskisinin (agiklayicilik
giiciniin) zayif oldugu gérilmistir (R=0,052). Ogrencilerin okur &zyeterlik algl diizeyi duisikligu,

okudugunu anlama dizeyini azaltmaktadir (8=-9,920).

Arastirmanin birinci ve altinci alt problemlerinde belirlenen 8. sinif 6grencilerinin okur
ozyeterlik algi dizeyleri ile okuduklarini anlama dizeylerini belirlemeye yonelik gerceklestirilen

analizlerin sonucu Tablo 4’te asagida yer almaktadir:

Tablo 4. Ogrencilerin Okur Ozyeterlik ve Okudugdunu Anlama Diizeyleri

N Ort Ss Min. Max.
Okur Ozyeterlik Algis 364 1,877 0,467 1,000 3,810
Okudugunu Anlama 364 72,821 19,806 20,000 100,000

Arastirmaya katilan 6grencilerin “6zyeterlik” puan ortalamasi (1,877%0,467); “okudugunu

anlama” puan ortalamasi (72,821+19,806); olarak saptanmistir.

Arastirmanin alt problemlerinde belirlenen 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9 ve 10. problemlere iliskin

bulgularin tiimi tek tablo olarak Tablo 5’te asagida verilmistir:
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Tablo 5. Ogrencilerin Okur Ozyeterlik Algilari ve Okudugunu Anlama Diizeylerinin Tanimlayici Ozelliklere Gére

Dagilimi

Demografik Ozellikler n Ozyeterlik Okudugunu Anlama
Cinsiyet Ort+SS Ort+SS

Kiz 195 1,832+0,461 76,256+18,487
Erkek 169 1,929+0,470 68,856+20,577
t= -1,989 3,614

p= 0,047 0,000

Anne Egitim Durumu Ort£SS Ort£SS

ilkokul mezunu 117 1,922+0,502 69,601+20,992
Ortaokul mezunu 50 1,889+0,466 70,933£19,738
Lise mezunu 116 1,882+0,434 74,3391£18,563
Universite mezunu 81 1,797+0,459 76,461+£19,310
F= 1,167 2,347

p= 0,322 0,072

Baba Egitim Durumu Ort£SS OrtSS

ilkokul mezunu 81 1,971+0,504 69,630+18,212
Ortaokul mezunu 53 1,937+0,456 68,554+20,491
Lise mezunu 112 1,835%0,449 71,012+20,620
Universite mezunu 118 1,825+0,454 78,644+18,645
F= 2,213 5,424

p= 0,086 0,001

ileri Test (Tukey)= 4>1, 4>2, 4>3 (p<0.05)
Aile Aylk Geliri Ort£SS OrtSS
1000-2000 76 1,912+0,527 68,026+20,186
2001-3000 96 1,947+0,444 73,194+19,870
3001-4000 85 1,879+0,419 72,471+18,273
4001-5000 47 1,751+0,377 75,674+21,724
5000 Gzeri 60 1,816+0,533 76,556+19,124
F= 1,780 1,925

p= 0,132 0,106

Arastirmanin degiskenleri olan cinsiyet, anne-baba egitim durumu ve aile aylik gelir diizeyi
dogrultusunda 6grencilerin okur 6zyeterlik algi diizeyleri ve okudugunu anlama seviyelerinin degisip
degismedigi arastirilmistir. Bu arastirmalar neticesinde elde edilen bulgular degiskenlerin baslik

olarak alinmasi suretiyle sunulmustur:
Cinsiyet

Arastirmaya katilan o6grencilerin okur Ozyeterlik algi puanlari ortalamalarinin cinsiyet
degiskeni acisindan anlamh bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan T-Testi
sonuclarina gore, grup ortalamalari arasindaki fark anlamh bulunmustur (t=-1,989; p=0.047<0.05).
Kizlarin okur Ozyeterlik algi puanlari (x=1,832), erkeklerin okur 6zyeterlik puanlarindan (x=1,929)

dislik bulunmustur.

Calismada vyer alan o6grencilerin okudugunu anlama puanlari ortalamalarinin cinsiyet

degiskeni acisindan anlamli bir farkhlik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan T-Testi
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sonuclarina goére; grup ortalamalari arasindaki fark anlamli bulunmustur (t=3,614; p=0<0.05). Kizlarin
okudugunu anlama puanlari (x=76,256), erkeklerin okudugunu anlama puanlarindan (x=68,856)

yuksek bulunmustur.
Anne egitim durumu

Arastirmaya katilan 6grencilerin okur o©zyeterlik algi ve okudugunu anlama puanlari
ortalamalarinin anne egitim durumu degiskeni agisindan anlamh bir farkhlik gésterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan test sonuglarina gére grup ortalamalari arasindaki fark anlaml

bulunmamistir (p>0.05).
Baba Egitim Durumu

Arastirmaya katilan 6grencilerin okur Ozyeterlik algi puanlari ortalamalarinin baba egitim
durumu degiskeni agisindan anlamli bir farkhlk gosterip gbéstermedigini belirlemek amaciyla yapilan

test sonuclarina gore grup ortalamalari arasindaki fark anlamli bulunmamistir (p>0.05).

Ogrencilerin okudugunu anlama puanlari ortalamalarinin baba egitim durumu degiskeni
acgisindan anlamli bir farkhlik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli varyans
analizi (Anova) sonuclarina gore; grup ortalamalari arasindaki fark anlamh bulunmustur (F=5,424;
p=0.001<0.05). Farkhiligin hangi gruptan kaynaklandigini belirlemek Uzere Post-Hoc testi
uygulanmistir. Buna gore; baba egitim durumu Universite mezunu olanlarin okudugunu anlama
puanlari (78,644+18,645), baba egitim durumu ilkokul mezunu olanlarin okudugunu anlama
puanlarindan (69,630+18,212) yiiksek bulunmustur. Baba egitim durumu lniversite mezunu olanlarin
okudugunu anlama puanlar (78,644+18,645), baba egitim durumu ortaokul mezunu olanlarin
okudugunu anlama puanlarindan (68,554+20,491) yiksek bulunmustur. Baba egitim durumu
Universite mezunu olanlarin okudugunu anlama puanlari (78,644+18,645), baba egitim durumu lise

mezunu olanlarin okudugunu anlama puanlarindan (71,012+20,620) yiksek bulunmustur.
Aile Aylik Geliri

Ogrencilerin okur 6zyeterlik algilari ve okudugunu anlama puanlari ortalamalarinin aile ayhk
geliri degiskeni acisindan anlaml bir farklilk gosterip géstermedigini belirlemek amaciyla yapilan test

sonuglarina gore grup ortalamalari arasindaki fark anlamh bulunmamistir (p>0.05).
Sonug ve Tartisma

insan davranislarini  etkileyen, bireylerin bir goérev karsisinda o goérevi vyapip
yapamayacaklarina dair kendileri hakkindaki yargilarini olusturan 6zyeterlik inanci basari (izerinde
etkisi olan faktorlerdendir. Kavram olarak ilk kez Bandura tarafindan ortaya konulan o6zyeterlik

konusu cercevesinde c¢ok cesitli arastirmalar gergeklestirilmistir. Bu arastirmalarda, okuma ve yazma

211



Ortaokul 8. Sinif Ogrencilerinin Okur Ozyeterlikleri ile Okuduklarini Anlama Becerileri Arasindaki iliski

sirecinde, 6zyeterlik inanci ylksek olan 6grencilerin bu becerileri basarili bir sekilde edinebildikleri
tespit edilmistir (Philips, 2002; Schunk, 2003; Walker, 2003; Pajares, 2003; Bailey, 2009; Demir, 2013;
Kwan ve Linderholm, 2014; Erdem, Altunkaya ve Ates, 2017).

Arastirmada, sekizinci sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlikleri ile okuduklarini anlama becerileri
arasindaki iliski tespit edilmistir. Okudugunu anlama dizeyinin belirleyicisi olarak 6zyeterlik algi
dizeyi dusukliginin okudugunu anlama dizeyini azalttigl tespit edilmistir. Demir (2013) 8. sinif
Ogrencilerinin yaratici yazma becerileri ile yazma 6zyeterlik algilari arasindaki iliskiyi incelemis ve
yazma Ozyeterligi ylksek olan 6grencilerin genellikle yaratici yazma becerilerinin de iyi dizeyde
oldugunu tespit etmistir. Solheim (2011) besinci sinif 6grencilerine yonelik yaptigl arastirmasinda
Ozyeterligin okudugunu anlama puanlarini olumlu yonde etkiledigini tespit etmistir. Carroll ve Fox
(2017) 8-11 yas arasindaki 6grencilerde ozyeterlik, kelime okuma ve okudugunu anlama arasindaki
iliskiyi arastirmis ve sonucunda okuma ozyeterliginin kelime okuma ile iliskisi bulundugunu ancak
okudugunu anlama ile iliskisi bulunmadigini tespit etmislerdir. Conway (2017) lise Ogrencilerine
yonelik gerceklestirdigi arastirmasinda alt boyutlari ilerleme, gozlemsel karsilastirma, sosyal geri
bildirim ve psikolojik durumlar olan Henk ve Melnick, (1995) tarafindan gelistirilen okuma 6zyeterlik
Olcegini kullanmis ve arastirma sonucunda okuma 0Ozyeterligi ile okudugunu anlama arasinda orta

diizeyde bir korelasyon oldugunu tespit etmistir.

GCalismada, sekizinci sinif 6grencilerinin okur 6zyeterlik algI diizeylerinin 1,877 ortalama puan
ile dusik dizeyde oldugu tespit edilmistir. Bastug ve Celik (2015) benzer sekilde “Ortaokul
Ogrencilerinin okur 6z algi dizeylerinin cinsiyet, sinif, okuma ortami ve sikligi agisindan incelenmesi”
adh calismalarinda 6grencilerin okur 6z algilarinin 6lgegin ilerleme boyutunda orta Uzeri; gézlemsel
karsilastirma boyutunda orta, sosyal geri donit boyutunda ve fizyolojik durum boyutunda disik
diizeyde oldugunu tespit etmislerdir. Arastirma bulgulari ile ayni yénde olmayan cesitli calismalar
literatlir taramasinda dikkat cekmektedir. Ucgun (2014) “8. sinif 6grencilerinin okur 6zyeterliklerinin
incelenmesi: Nigde ili 6rnegi” baslikl calismasinda 6grencilerin okur 6zyeterliklerinin yiksek diizeyde
oldugunu tespit etmistir. innali ve Aydin da (2014) “ilkégretim 8. sinif &grencilerinin okur
Ozyeterliklerinin ¢esitli degiskenlere goére incelenmesi” adh calismalarinda 6grencilerin  okur
dzyeterliklerinin yiiksek diizeyde oldugunu tespit etmislerdir. Ogrencilerin okur 6zyeterlik
diizeylerinin farkh ¢ikma durumunun galismanin yapildigi bélgenin kosullari, 6gretmen durumu gibi

etkenlere baglanabilecegi diistintlmektedir.

Ogrencilerin okuduklarini anlama puanlari 72,821 seklinde ortalamanin biraz izerinde

bulunmustur.
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Ogrencilerin okur 6zyeterlik algi puanlari ortalamalari cinsiyet degiskenine gore arastiriimis
ve neticesinde kizlarin okur 6zyeterlik algi puanlari erkeklerin okur 6zyeterlik algi puanlarindan disiik
bulunmustur. Cesitli arastirmalarda (Baker ve Wigfield, 1999; innali ve Aydin, 2014; Ucgun, 2014;
Bastug ve Celik 2015) arastirma bulgularinin aksi yoniinde kizlarin okur 6zyeterlik algi puanlarinin
erkeklerden yiiksek oldugu tespit edilmistir. Karako¢ Oztiirk (2015) tarafindan yapilan arastirma
neticesinde ise Ogrencilerin okur Ozyeterliklerinin farkhlagsmadigl ortaya konulmustur. Cinsiyet
degiskenine gore okur 6zyeterlik algilarinin arastirmalar arasinda farkli sonuglarda ¢ikma durumu,

daha ileri boyutta yapilacak arastirmalari gerektirebilir.

Cinsiyet degiskenine gbre 6grencilerin okuduklarini anlama seviyeleri sonuglari, kizlarin
erkeklere gore okuduklarini anlamada daha basaril olduklarini ortaya koymustur. Okuma becerisi ile
ilgili makalelerde cinsiyet degiskenini arastiran Arslan (2013), okuma becerisinin okudugunu anlama
gibi cesitli yonlerinde cinsiyetler arasinda bayanlar lehine olan birtakim sonuclarinin oldugunu,
cinsiyet degiskeni ile ilgili farkhliklara ulasan birgcok makalenin bayanlar veya erkekler lehine olan
durumun sebebini acikla(ya)madigini ifade etmektedir. “Arastirmacilar bu sonucun, okumanin daha
feminen bir ugras olmasindan, kizlarin okumada matematik ve fen bilimleri gibi alanlardan daha iyi
olduklarinin dusliniilmesinden kaynaklandigini varsaymaktadir” (Piercey, 2013’ten akt. Karakog
Oztiirk, 2015). Farkli calismalarda ¢ikan sonuglar da (Giindemir, 2002; Sallabas, 2008; Karatay, 2010;
Kdseoglu, 2011; Unal, 2012; Altunkaya, 2017) arastirma sonuglariyla tutarli sekilde kiz 6grencilerin
daha basarili oldugunu ortaya koymaktadir. Arastirma bulgularini desteklemeyen bir calismada
yaygin bulgulardan farkh sekilde Kusdemir ve Katranci (2016) ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama ve ana fikir bulma becerileri ile okuma kaygilari arasindaki iliskiyi inceledikleri
cahismalarinda Ogrencilerin  okudugunu anlama puanlarinin cinsiyete goére anlamh farkhlik

gostermedigini tespit etmislerdir.

Arastirmada, Ogrencilerin okur o6zyeterlik algilari ve okudugunu anlama puanlari
ortalamalarinin anne egitim durumu agisindan anlaml farklilik géstermedigi bulunmustur. Calismada
baba egitim durumu degiskenine gore gerceklestirilen analizler neticesinde okur Ozyeterlik algl
puanlari ortalamalarinda bir farkhlik bulunmazken okudugunu anlama puanlari arasinda anlamli
farkhlik ortaya c¢ikmistir. Baba egitim durumu Universite olan 6grencilerin okudugunu anlama
puanlari baba egitim durumlari ilkokul, ortaokul ve lise mezunu olanlardan yiksek olarak tespit
edilmistir. Kusdemir ve Katranci (2016) Ogrencilerin anne ve baba 06grenim diizeyi ilkokuldan
Universiteye dogru ilerledikge okudugunu anlama puanlarinin daha yiliksek oldugunu tespit
etmislerdir. Altunkaya (2017) besinci sinif 6grencilerine yonelik yaptigi calismasinda anne egitim

|”

durumu ilkokul ve lise olanlarin basari puanlarinin anne egitim durumu “okuryazar degil” olanlarin

basari puanlarindan yiiksek bulundugunu, 6grencilerin baba egitim durumu ilkokul ve lise olanlarin
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IM

basari puanlarinin “okuryazar degil” olanlarin basari puanlarindan; lise olanlarin basari puanlarinin da

Universite olanlarin basari puanlarindan yiksek oldugunu ifade etmistir.

Aile aylk geliri degiskeni dogrultusunda 6grencilerin okur 6zyeterlik algilari ve okudugunu
anlama puanlari arasinda anlamh bir farklilik olmadigl tespit edilmistir. Altun ve Yazici (2011)
“Ergenlerin benlik algilarinin yordayicilari olarak akademik 6z-yeterlik inanci ve akademik basari”
baslikli calismalarinda Ustiin zekal 6grencilerin sosyoekonomik durumlari ile akademik 6zyeterlikleri
arasinda anlamh bir farklilik bulunmadigini ifade etmistir. Bircan ve Uzuner Yurt (2016) ortaokul
ogrencilerinin okuma tutumlari ile okudugunu anlama 6zyeterlikleri arasindaki iliskiyi arastirmislar ve
ogrencilerin ekonomik durumlari zayifladik¢a Ozyeterlik algilarinin da dustigini belirlemislerdir.
Altunkaya (2017) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, ilkokul besinci sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama basari puanlari ortalamalarinin aile aylik geliri degiskeni agisindan anlaml bir
farkhlik gosterdigi sonucuna ulasiimistir. Aile aylik geliri 1001-2000; 2001-3000 TL arasi ve 3000 Tirk
Lirasindan fazla olanlarin basari puanlari, aile aylk geliri 500 Tirk Lirasindan az olanlarin basari
puanlarindan yiiksek bulunmustur. Aile aylik geliri 1001-2000 TL arasi olanlarin basari puanlar aile
aylik geliri 5001-10000 TL arasi olanlarin basari puanlarindan; aile aylik geliri 2001-3000 TL olanlarin

basari puanlari 5001-10000 TL arasi olanlarin basari puanlarindan yiiksek bulunmustur.
Oneriler

Wigfield ve Guthrie (1997) okuma ozyeterligi ile okuma miktari arasinda pozitif yonli orta
diizeyde bir iliski bulundugunu belirlemistir. Ogrencilerin okur 6zyeterlik algilarinin ve okuduklarini
anlama basarilarinin yukseltilmesi, kitap okuma miktarlari ile yakindan ilgilidir. MillT Egitim Bakanhgi,
okul muddrleri, 6gretmenler ve aileler 6grencileri daha ¢ok okumaya yénlendirmek icin ¢ok cesitli

projeler gerceklestirmelidir.

Ogretim programlarinda okumanin duyussal boyutunda yer alan 6zyeterlik algisi kavramina
yonelik de etkinlikler, yonergeler konulmali, bilissel yonden 6grencinin yeterli olsa bile duyussal

yonden yeterli degilse tam anlamiyla basarili olamayacagi g6z 6niinde bulundurulmalidir.

Ogretmenler dgrencilerini, okur &zyeterlik algilarinin artirilmasi icin basarili deneyimler
gerceklestirebilecekleri sekilde yonlendirmeli, sinif ortaminda 6grencilerin dolayli yasantilar yoluyla
birbirlerinin 6zyeterlik algilarini yiikseltecek sekilde iliskiler kurabilmelerine aracilik etmelidir. Hem
o0gretmenler hem de aileler 6grencilerin okur 6zyeterlik algilarinin yiikseltilebilmesi ve boylece de

okudugunu anlamada basarili olabilmeleri icin s6zel iknay olmasi gerektigi sekilde uygulamalidir.

Ozyeterlik algisinin  kaynaklarindan olan psikolojik durum da &grencilerin algilarini
etkilemektedir. Bu nedenle egitim ortamlarinin 6grenci psikolojisine uygun sekilde diizenlenmesinin

yararh olacagi diistiintilmektedir.
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Aileler, cocuklarinin okur 6zyeterlik algilarini ylikseltmek i¢in sdzel iknada bulunmali, onlarin
kendilerine olan givenini yilkselterek basarilarina katkida bulunmalidir. Fan ve Williams (2010)
ailenin yonlendirmelerinin dgrencilerin ingilizcede akademik dzyeterlikleri ve i¢sel motivasyonlarini
pozitif olarak etkiledigini tespit etmislerdir. Ozyeterligin kaynaklari arasinda bulunan sézel ikna,

ozyeterligin artirilmasinda etkili olan faktorlerdendir.

OECD’nin 3 yilda bir yayinladigi ve {lkelerin egitim sistemlerini 6l¢tigii Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Raporu’na (PISA 2016) gbre Tirkiye'nin, 64 Ulke arasinda 45. sirada yer alarak yine
OECD lkelerinin gerisinde kaldigl, okudugunu anlama da 37'nci oldugu verileri daima dikkate
alinmali ve 6grencilerin okudugunu anlama seviyelerinin yikseltilebilmesi icin okumanin bilissel ve

duyussal boyutlari birlikte distntlerek gerekli okuma egitimleri gerceklestirilmelidir.
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Extended Summary

In the present study, the research question was set as “Is there a correlation between reader self-
efficacy level and reading comprehension skills of 8th grade students.” Furthermore, reader self-efficacy level
and reading comprehension skills of 8th grade students were investigated in the study. Whether reader self-
efficacy level and reading comprehension skills of 8th grade students differed based on gender, parent
education level and average monthly income of the family was determined.
Method

This study was conducted with relational screening model, which allows for comparison and
correlation-based screening and aims to describe a past or present case in its current state (Karasar, 2002). The
study group included 364 students attending 5 junior high schools in the central district of a western province
in Turkey. In the study, ‘Reader Self-Efficacy Scale’ developed by Ulker, Yayli and Karakaya (2013) and ‘Reading
Comprehension Academic Achievement Test’ developed by Dedebali (2008) were used as data collection
instruments and the validity and reliability of these scales were previously determined. In the present study, it
was found that the Cronbach's Alpha reliability of the self-efficacy scale was 0.922. And it was found that the
reliability of the reading comprehension form was KR21 = 0.860 and KR20 = 0.874. The reliability of both
instruments was quite high. The obtained quantitative data were analyzed with SPSS 22 software and the data
was expressed with descriptive statistical analysis methods such as count, percentage, mean, standard
deviation for assessment. One-way ANOVA test was used to compare the quantitative continuous data
between more than two independent groups and the t-test was used to compare the quantitative continuous
data between two independent groups. Scheffe test was used as a complementary post-hoc analysis to
demonstrate the differences. Pearson's correlation and regression analysis were applied to the continuous
variables in the study and the results were assessed at 95% confidence interval and 5% significance level.
Results

In the study, the correlation between the reader self-efficacy perceptions and reading comprehension
skills of eighth grade students was determined. It was found that as a determinant of the reading
comprehension level, the self-efficacy perception decreased the level of reading comprehension. In the study,
it was determined that the self-efficacy perception of eighth graders was low with an average score of 1.877.
The students' reading comprehension scores were slightly above the average with 72.821. The reader self-
efficacy perception scores of the students were investigated based on the gender variable and it was found
that self-efficacy perception scores of female students were lower when compared to the self-efficacy
perception scores of the male students. Again, based on the gender variable, the findings on the students'
reading comprehension levels revealed that female students were more successful in reading comprehension
when compared to male students. In the study, it was found that there was no significant difference between
the mean reader self-efficacy perceptions and reading comprehension scores of the students based on
education level of the mother. There was no significant difference between reader self-efficacy scores of the
students based on father’s education level, while there was a significant difference between the reading
comprehension scores of the students based on father’s education level. Reading comprehension scores of
students whose parents were college graduates were higher than those whose fathers were primary,
secondary and high school graduates. It was determined that there was no significant difference between
reader self-efficacy perceptions and reading comprehension scores of students based on family monthly
income variable.
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Discussion and Conclusion

The self-efficacy belief, which affects human behavior and constitutes the judgments of individuals
about whether they can perform a certain task, is one of the factors that affect achievement. Several studies
have been conducted on self-efficacy, which was initially suggested as a concept by Bandura. In the said
studies, it was determined that students with high reader self-efficacy beliefs were able to acquire the reader
skills successfully (Philips, 2002; Schunk, 2003; Walker, 2003; Pajares, 2003; Bailey, 2009; Demir, 2013; Kwan
and Linderholm, 2014; Erdem, Altunkaya and Ates, 2017).

In the present study, the correlation between the reader self-efficacy and reading comprehension
skills of eighth grade students was determined. It was found that as a determinant of the reading
comprehension level, the self-efficacy perception decreased the level of reading comprehension. Demir (2013)
investigated the correlation between creative writing skills and writing self-efficacy perceptions of 8th graders,
and found that students with high self-efficacy in writing often had good creative writing skills. Solheim (2011)
found that self-efficacy had a positive impact on reading comprehension scores of fifth grade students.

In the present study, it was determined that the eighth-grade students had low reader self-efficacy
perception levels with an average score of 1.877. Similarly, in a study by Bastug and Celik (2015) titled “The
analysis of the reader self-efficacy perception levels of junior high school students based on gender, grade,
reading environment and frequency,” it was found that the students scored over average points in the
development dimension of the scale, scored average points in the observational comparison dimension and
scored low points in social feedback and physiological status dimensions.

In the present study, reading comprehension scores of the students were slightly over average with
72.821 points.

The reader self-efficacy scores of the students were investigated in the current study based on the gender
variable and the findings demonstrated that the reader self-efficacy perception scores of female students were
lower when compared to the reader self-efficacy perception scores of male students.

Analysis of the findings on the students' reading comprehension levels based on the gender variable
revealed that female students were more successful in reading comprehension when compared to male
students. Arslan (2013) investigated the gender variable in studies on reading skills and stated that certain
findings indicated that females were better in certain dimensions such as reading comprehension, some
papers, which demonstrated differences based on the gender variable, (could) not explain the reasons for the
findings that favored males or females. It was stated that researchers attributed these findings to the feminine
nature of reading and the acceptance that females are better in reading when compared to fields such as
mathematics and sciences (Piercey, 2013 cited by Karakog Oztiirk, 2015). The results of different studies
(Giindemir, 2002; Sallabas, 2008; Karatay, 2010; Késeoglu, 2011; Unal, 2012; Altunkaya, 2017) revealed that
female students were more successful, consistent with the findings of the present study.

In the present study, it was found that there was no significant difference between students' reader
self-efficacy perceptions and reading comprehension mean scores based on education level of the mother. In
the study, there was no significant difference between reader self-efficacy perceptions of the students based
on father’s education level, while there was a significant difference between reading comprehension scores.
Reading comprehension scores of students whose parents were college graduates were higher than those
whose fathers were primary, secondary and high school graduates. Kusdemir and Katranci (2016) found that
students’ reading comprehension levels improved as the parents' education level increased from primary
school to college level. In a study conducted with fifth grade students by Altunkaya (2017), it was found that
the achievement scores of elementary and high school students, whose mothers were primary or high school
graduates, were higher than those with non-literate mothers, the achievement scores of the students, whose
fathers were primary and high school graduates, were higher than those with non-literate fathers and the
achievement scores of the students, whose fathers were high school graduates were higher than those whose
fathers were college graduates.

It has been determined that there was no significant difference between reader self-efficacy
perceptions and reading comprehension scores of students based on family monthly income. Bircan and
Uzuner Yurt (2016) investigated the correlation between reading attitudes and reading comprehension self-
efficacy of junior high school students and found that self-efficacy perceptions decreased as students'
economic conditions worsened.
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Oz

Tarih boyunca Makedonya, degisik isimlerle taninmis ve bir kiltir mozaigi goérlinimu
sergilemistir. Cografi sinirlari, sosyolojik yapisi, dini gesitliligi ile her daim dikkat ¢eken ve karigik
bir bolge olan Makedonya, Tirk tarihi agisindan da 6nem arz etmektedir. Makedonya’da
gliniimizde azimsanmayacak sayida Turk soylu yasamaktadir. 1991 yilinda bagimsizligina kavusan
Makedonya Cumhuriyeti’'nde Turklerin anayasal haklari korunmustur. Bu haklardan en dnemlisi
de hig kuskusuz ana dilinde egitim hakkidir. Bu topraklarda tarihi siireg icerisinde inisli ¢ikish bir
tablo sergileyen Tirkge egitimi, bugln cesitli sikintilarla birlikte devam etmektedir. Arastirmada
Makedonya Cumbhuriyeti'nde ilkdgretim okullari 7. sinifta 6grenim goren Tirk 06grencilerin
konusma beceri seviyelerini tespit etmek amaglanmistir. Ogrencilerin konusma becerileri farkl
degiskenler agisindan da ele alinmistir. Calismada tarama modeli kullaniimistir. Makedonya’da
devlet okullarinin ilkégretim 7. sinifinda 6grenim goren 310 Tirk ogrenci ile ¢alisilmistir.
Arastirma sonucunda 6grencilerin konusma becerilerinin disiik seviyede oldugu belirlenmistir.
“Konusmaya baslama” dizeylerinin diger iceriklere gére daha yiksek oldugu, “dil ve anlatim”,
“ses, vurgu ve tonlama” ve “Konusmanin gelisme bolimi” boyutlarinin ortalama diizeye sahip
oldugu belirlenmistir. “Konusmanin sonug¢ bolimi”nin ise ¢ok disik seviyede oldugu tespit
edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Ana dili, iki dillilik, konusma becerisi, Makedonya

Assessment of the Speaking Skills of Turkish Students Studying in the 7*" Grade of
Elementary in Macedonia in Terms of Different Variables

Abstract

Throughout history, Macedonia has been referred to by various names and has exhibited a
cultural mosaic appearance. Macedonia, which has always attracted attention because of its
geographical location, sociological structure and religious diversity, is also important in terms of
Turkish history. A significant number of Turkish descendants live in Macedonia. The
constitutional rights of the Turks were protected in the Republic of Macedonia when it became
independent in 1991. The most important of these rights is undoubtedly the right to education in
the mother tongue. Turkish education in the country continues today, facing some challenges.
This research aimed to determine the speaking levels of the Turkish students who studied in the
7t grade of elementary schools in Macedonia. The speaking skill levels of the students were

* Bu calisma “Makedonya’da ilkdgretim Okullarinda Tirkce Egitimi (7. Sinif Ornegi)” baslikli doktora tezinden
uretilmistir. S6z konusu doktora tezi Gazi Universitesi BAP birimi tarafindan desteklenmistir.
" Ars. Gor. Dr., Kirikkale Universitesi, Egitim Fakiltesi, Tiirkce Egitimi Ana Bilim Dali, Kirikkale. e-posta:
nuraykayadibi@hotmail.com

koK

necatidemir@gazi.edu.tr

Prof. Dr., Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Tirkce Egitimi Ana Bilim Dali. Ankara. e-posta:
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analyzed in terms of various variables. Survey model was used in the study. The participants were
310 7th grade Turkish students in public elementary schools in the Republic of Macedonia. The
results showed that the students’ speaking skill levels were low. It was found out that the
students’ "beginning of speech” levels were higher than other variables; the students’ levels in
terms of the variables of “language and expression”, "emphasis and intonation" and
"development part of speech" were average, and their levels in terms of the variable of
"conclusion of speech" was much lower than the other levels.

Key Words: Mother tongue, bilingualism, speaking skill, Macedonia

Giris
Dilin, toplumsal iletisimin saglanmasi, milli kimligin kazanilmasi, kdltiirel 6gelerin nesilden
nesile aktarilmasi, evrensel bilgi paylasimi gibi bircok alanda 6énemli roli bulunmaktadir. Dil, gerek

ulusal gerekse etnik kimligin en belirgin isaretidir (inal, 2012: 113). Bir milletin sembolii ana dilidir,

milletler ana dili ile taninmaktadir.

Bireyde kimlik gelisimi, ana dili vasitasiyla gerceklesmektedir. Ana dili edinimi ve 6gretimi bu
noktada ayri bir 6neme sahiptir. Ana dili egitiminin bireylere dogru, acik ve etkili bir iletisimi
gerceklestirebilecek dilsel becerileri kazandirma; onlarin distiinme giglerini gelistirme ve
toplumsallasma sireglerine katkida bulunma gibi temel amaglari bulunmaktadir (Sever, 2004: 6).
Ozellikle iki dilli ortamlarda ana dili egitimi ¢ok 6nemlidir. Ciinkii, iki ayr dilin konusuldugu
ortamlarda yasayan ya da iki ayri dil 6grenmek zorunda kalan cocuklar baslangicta tek dili 6grenen

¢ocuga gore daha yavas bir dil gelisimi gdstermektedirler (Gizel, 2010: 76).

iki dillilik diinya hayatinin bir gercegidir, bir toplumdaki kiiltiirel karisimi yansitmaktadir. Bir
Ulkede resmi dil yerel dilden farkh oldugu icin ya da biiylk bir gé¢men nifus dolayisiyla genis
kapsamli iki dilli nifus bulunabilmektedir (Owens, 2005: 414-415).Bu tarz ortamlarda dilsel azinliklara
mensup ¢ocuklar yasadiklari tlkenin gogunlugunun konustugu dili 6grenmek zorunda kalmaktadirlar.
Genellikle onlarin ana dilleri ve kiiltirleri ¢ogunluk tarafindan kabul gérmemekte ve ana dillerine
karsi cogunlugun takindigi bu tutum bu 6grencilerin okul basarilarini da etkilemektedir (Achmet,

2005: 67).

Farkli milletlerin ve topluluklarin yasadigi bazi Ulkeler kendi resmi dilleri yaninda diger
milletlerin ana dili ile de egitim yapma hakki tanimaktadir. Diinya Gzerinde ¢ok dilliligin hayatin bir
parcasi oldugu bircok Ulke bulunmaktadir. Bunlarin icinde Tirk soylularin da yasadigi ve bir kiltiir
mozaigi olan Makedonya ana dilde egitim politikasi ile dikkat cekmektedir. ilk olarak Orta Asya’dan
goclp Balkanlar'a yerlesen Tirk kavimleriyle, daha sonra Osmanl Devleti’'nin fetihle birlikte
Anadolu’dan getirdigi Yorikleri bu topraklara yerlestirmesiyle Tirk yurdu haline gelen cografyada
glnimizde de Tirkler varliklarini devam ettirmektedirler. Makedonya’daki Tlrk ¢ocuklar iki dilli bir

ortamda yetismekte ve ana dili becerilerinin gelistirilmesi bakimindan sorunlar yasamaktadirlar.
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Ogrencilerin kendilerini karsilarindakine dogru bir sekilde ifade edebilmeleri icin diger
becerilerle birlikte Ozellikle konusma becerilerinin gelismis olmasi 6énemlidir. Konusma becerisi,
insanin, baskalariyla iliskilerini strdirebilmesi igin, en ¢ok gereksinim duydugu ve yararlandigi dnemli
bir dil etkinligidir. insanlar arasindaki iletisim biyiik oranda, konusma araciligiyla gerceklesmektedir
(Guandiz, 2009: 93). Kultlrleri ne olursa olsun insanlarin blyiik ¢cogunlugu, okumadan ve yazmadan
once konusmayi 6grenir (Pomeroy, 1977: 2). Konusma kisinin kendisini dogrudan ifade ettigi, duygu
ve dileklerini kendi disinda kimselere dogrudan anlattigl, kendi basina kullanabilecegi degil,
baskalariyla paylasabilecegi bir beceridir (Unalan, 1999: 111). insanlar arasi en énemli iletisim ve
etkilesim araci konusmadir (Demirel, 1999: 40). Konusma; zihnin, s6z kalibina doktigi ve
sekillendirdigi duslncelerin, duygularin seslendirilmesi, yani sozlerin sesler yardimiyla ifade

edilmesidir (Temizylrek, 2007: 117).

Farkl dillerin konusuldugu kozmopolit bir toplumda yasayan Makedonya’daki Tirk
cocuklarinin kimlik kazanimi agisindan dil becerilerinin gelistirilmesi 6énemlidir. Ozellikle konusma;
etkili bir iletisimin gergeklestirilmesini, 6grencilerin kendilerini daha iyi ve agik bir sekilde ifade

etmelerini saglamak bakimindan gelistiriimesi gerekli bir beceridir.

Konusma becerisinin 6nemi dikkate alinarak bu calismanin amaci, Makedonya’da ilkogretim
7. sinif seviyesindeki Tirk 6grencilerin ana dilinde konusma becerilerini tespit etmek ve farkh
degiskenler agisindan degerlendirmek olarak belirlenmistir. Bu ana amag dogrultusunda su sorulara

cevap aranmistir:

1. Makedonya’da 6grenim goren ilkogretim 7. siniftaki Tiirk 6grencilerin konusma becerileri
hangi seviyededir? “Konusmaya Baslama (Konusmanin Giris B6limu), Konusmanin
Gelisme Bo6limi, Konusmanin Sonug¢ Bolimi, Dil ve Anlatim, Ses, Vurgu ve Tonlama”

unsurlari agisindan konusma becerileri ne diizeydedir?
2. Makedonya’da ilkogretim 7. siniftaki Turk 6grencilerin konusma becerileri diizeyleri
a) Cinsiyete gore
b) Okul 6ncesi egitim alip almadiklarina gore
¢) Ana dili durumlarina gore
d) ikinci dil durumlarina gére
e) Babalarinin egitim durumlarina goére
f) Annelerinin egitim durumlarina gére

anlamli bir farklihk géstermekte midir?
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Konusma becerisi her bir degisken icin “Konusmaya Baslama (Konusmanin Giris Bolim),
Konusmanin Gelisme Bolimi, Konusmanin Sonug Bolimdi, Dil ve Anlatim, Ses, Vurgu ve Tonlama” alt

boyutlari agisindan da anlamli bir farkhlik gostermekte midir?
Yontem
Calismanin Deseni

Arastirmada Makedonya Cumhuriyeti’'nde ilkdgretim 7. sinif seviyesinde 6grenim goren Tiirk
ogrencilerin konusma beceri diizeylerini tespit etmek icin betimsel tarama modeli kullaniimistir.
Tarama modelleri gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklasimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne kendi kosullari

icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir (Karasar, 1991: 77).
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Makedonya’da devlet okullarinda ilkogretim 7. sinifta 6grenim
goren 310 Tirk 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada 314 6grenci ile calisiimistir, ana dilini Arnavutca
olarak belirten 4 6grenci istatistiki olarak sayilari az oldugu igin ¢alisma grubundan c¢ikariimistir.
Calisma grubunun belirlenmesinde ilkdgretim ikinci kademe hakkinda genel bir tahminde bulunma,

yordama yapabilme adina orta sinif olmasi sebebiyle 6zellikle 7. sinif 6grencileri segilmistir.
Verilerin Toplanmasi

Veriler, arastirmacinin  gelistirdigi “Konusma Becerisi Degerlendirme Olgegi” ile
olusturulmustur. Makedonya’daki ilk6gretim 7. sinif 6grencilerinin konusma beceri diizeylerini tespit
edebilmek amaciyla, alinan uzman gorusleri dogrultusunda 9 konu belirlenmistir. Pilot uygulamada
2011-2012 egitim 6gretim yili bahar déneminde Makedonya’da Uskiip Tefeyyiiz ilkégretim Okulu 7.
sinifta 6grenim goren 50 dgrenci ile ¢alisiimistir. Ogrencilerden, daha 6nce belirlenmis 9 konudan
birini secip “3 dakikalik” konusma yapmalari istenmistir. Ogrencilere ydnergenin ve konularin
bulundugu calisma kagidi dagitilmistir. Arastirmaci tarafindan yonerge okunmustur. Ogrenciler
istedikleri konuyu se¢mis ve konu ile ilgili konusma yapmislardir. Ogrenciler konusurken arastirmaci
tarafindan jest ve mimikleri, beden dilini degerlendirebilmek icin video ¢ekimi yapiimak istenmistir.

Ogrenciler kamera karsisinda utanip konusmak istemedikleri icin sadece ses kayit cihazi kullaniimistir.

Arastirmanin asil uygulamasinda 2012-2013 egitim 6gretim yili giiz déneminde Uskiip
merkez, Kolicani Kéyii (Uskiip), Kalkandelen, Gostivar, Vrapgiste, Kircova, Ohri, Struga, Merkez Jupa
(Debre), Kocacik Kéyi (Debre), Resne’de toplam 310 Tiirk 6grenci 6n uygulamada oldugu gibi verilen

9 konudan birini secerek konusma yapmistir. Arastirmaci tarafindan 6grencilerin konusmalari ses
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kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Ses kayit cihazi arastirmaci tarafindan tutulmus ve her 6grenciye

ayni mesafede yaklastiriimigtir.

Ogrencilerin konusma becerilerini degerlendirmek icin arastirmaci tarafindan “Konusma
Becerisi Degerlendirme Olcegi” hazirlanmistir. Olcek olusturulurken Makedonya’da uygulanan 2008
Makedonya ilkégretim Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda yer alan konusma becerisine yénelik
kazanimlar esas alinmistir. Olcek hazirlandiktan sonra alan uzmanlarinin ve dlgme degerlendirme
uzmanlarinin gorisine sunulmus ve goruUsler dogrultusunda degisiklikler yapilarak son seklini
almistir. “Konusma Becerisi Degerlendirme Olgegi” “Hayir-Kismen-Evet” segeneklerinden olusan
likert tipi bir 6lgektir. Olcekte 27 madde bulunmaktadir. “Hayir” secenegi “0”, “Kismen” segenegi “1”,

“Evet” secenegi “2” olarak puanlanmistir.
“Konusma Becerisi Degerlendirme Olgegi”nin alt boyutlari ve icerigi su sekildedir:

a) Konusmaya Baslama (Konusmanin Giris Bolimi): Hedef kitleye uygun hitap ifadeleri

kullanmistir. / Konusmaya, konuya uygun bir giris yapmistir. /Konusma amacini ifade etmistir.

b) Konusmanin Gelisme B6liumi: Durum veya olus sirasina gore konusmustur. /Konu
disina ctkmadan konusmustur. /Ana fikri vurgulayarak konusmustur. /Konusmalarinda yasantisindan
ve glnlik hayattan ornekler vermistir. /Distincelerini mantiksal butinluk icinde sunmustur.

/Konusmasinda sebep-sonug iliskileri kurmustur. /Konusmasinda amag-sonug iliskileri kurmustur.

c) Konusmanin Sonug¢ Bolimi: Konuyu uygun bir sonuca baglamistir. /Konuyu

Ozetlemistir. /Konusmasini uygun ifadelerle bitirmistir. (Tesekkir ederim, gorismek tzere, vb.)

d) Dil ve Anlatim: Standart Tirkge ile konusmustur (Agiz 6zellikleri yoktur). /Tirkgenin
kurallarina uygun cumleler kurmustur. /Bulundugu ortama uygun konusma yapmistir.
/Konusmasinda nezaket kurallarina uymustur. (Saygisiz, catisma ¢ikarici, argo sézlerden kacginilmistir.)
/Kendine givenerek konusmustur. /Duygu, duslince, hayal, izlenim ve deneyimlerinden yararlanarak
konusmustur. /Bir plan (giris — gelisme- sonug) cercevesinde konusmustur. /Kelimeleri yerinde ve

anlamlarina uygun kullanmustir. /Akici konusmustur. /Tekrara dismeden konusmustur.

e) Ses, Vurgu ve Tonlama: Konusurken nefesini dogru ayarlamistir. /isitilebilir bir sesle
konusmustur. /Kelimeleri dogru telaffuz etmistir. /Uygun yerlerde vurgu, tonlama ve duraklama

yapmistir.

Olgegin puanlayici giivenirligine bakmak icin 75 6grencinin konusmasi {¢ alan uzmani
tarafindan dinlenip “Konusma Becerisi Degerlendirme Olgegi”ne gére puanlanmistir. U¢ puanlayicinin
konusma Olgegi degerlendirme puanlari arasindaki korelasyon diizeyinin belirlenmesi igin puanlar,

SPSS programina girilmis ve 3 puanlayici arasindaki korelasyon katsayisi
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(interclasscorrelationcoefficient) 0.951 olarak bulunmustur. Cikan bu sonug¢ 0.70’in (zerinde oldugu
icin, degerlendirme o6lgeginin glivenilir oldugu anlamina gelmektedir (Kutlu, Dogan ve Karakaya,

2008; Sencan, 2005).

Olgegin giivenirligi tespit edildikten sonra 310 6grencinin konusmasi dinlenmis ve “Konusma

Becerisi Degerlendirme Olcegi”ne gore degerlendirilmistir.
Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler bilgisayar ortamina aktarilmis ve arastirmaya katilan
dgrencilerin Konusma Becerisi Degerlendirme Olgegi’nden aldiklari puanlarin analizinde kullanilacak
istatistiksel testlerin belirlenmesi icin 6ncelikle elde edilen verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi Kolmogorov-Smirnov testi ile incelenmistir. Analiz kapsaminda givenirlilik analizi,
frekans tablolari, betimleyici istatistikler, bagimsiz 6rneklem t-testi ve tek yonllu varyans analizi
(ANOVA) testlerinden faydalanilmistir. iki bagimsiz gruptan olusan degiskenlere iliskin yapilan
analizlerde bagimsiz 6rneklem t-testi kullanilirken, ¢ ve daha fazla gruba sahip karsilastirmalarda tek

yonli ANOVA kullanilmugtir.
Bulgular
Ogrencilerin Konusma Becerisi Degerlendirme Olgedine Gére Konusma Beceri Diizeyleri

Makedonya Cumbhuriyeti ilkogretim 7. siniftaki Tiirk 6grencilerin konusma becerilerinin hangi
seviyede oldugu arastiriimistir. Calismaya katilan 6grencilerin konusma becerileri, Konusma Becerisi
Degerlendirme Olgegi'nden aldiklari puan ortalamalari ele alinarak degerlendirilmistir. Hesaplanan

ortalama puanlar ve boyut ortalamalari Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Konusma Becerilerine Yénelik Ortalama Puanlari

Boyut N X S
Konusmaya baslama 310 1,59 ,46
Konusmanin gelisme bolimi 310 ,68 ,39
Konusmanin sonug bolimu 310 ,11 ,26
Dil ve anlatim 310 ,86 ,37
Ses, vurgu ve tonlama 310 ,79 ,25
Toplam 310 ,80 ,29

Tablo 1'deki ortalamalar siitununda ()_() ogrencilerin konusma becerilerine yonelik seviyeleri
gorilmektedir. Toplam puan agisindan bakildiginda seviyenin 0,80 oldugu yani “1” puanin altinda
oldugu anlasiimaktadir. Bu durum konusma becerilerine iliskin diizeyin olduk¢a dislik oldugunu

gostermektedir. Alt boyutlara bakildiginda 6grencilerin “konusmaya baslama” dizeylerinin diger
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boyutlara gore daha ylksek oldugu belirlenmistir. “dil ve anlatim” boyutu 0,86; “ses, vurgu ve
tonlama” boyutu 0,79; “konusmanin gelisme bolimi” boyutu 0,68 ortalama diizeyine sahiptir. Diger
yandan “konusmanin sonu¢ bélim{” boyutuna ait puanlarin diger boyutlarla kiyaslandiginda oldukca

duslik oldugu dikkat cekmektedir.
Cinsiyete Gére Odrencilerin Konusma Becerisi Diizeyleri

Makedonya Cumbhuriyeti ilkogretim 7. siniftaki Tark oOgrencilerin konusma becerilerinin
cinsiyete gore anlamli bir farklihk gosterip gostermedigi arastinimistir. Yapilan t-testi analizi

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin Konusma Becerilerinin Cinsiyete Gére Karsilastirilmasina Yénelik t-Testi Sonuglari

Boyut Cinsiyet N X S t p

Konusmaya baslama Erkek 158 1,52 ,45 -2,83" 0,01
Kiz 152 1,67 A7

Konusmanin gelisme bélimi Erkek 158 ,62 ,38 -2,73" 0,01
Kiz 152 ,74 ,39

Konusmanin sonug bolimi Erkek 158 ,07 ,18 -2,69" 0,01
Kiz 152 ,14 ,31

Dil ve anlatim Erkek 158 ,77 ,34 -4,03 0,00
Kiz 152 ,94 ,38

Ses, vurgu ve tonlama Erkek 158 ,74 ,21 -3,55 0,00
Kiz 152 ,84 ,28

Toplam Erkek 158 ,73 ,26 -4,06 0,00
Kiz 152 ,87 ,31

* p<0,05

Tablo 2’de 6grencilerin konusma becerilerinin toplam puan agisindan bakildiginda cinsiyete
gore anlamli bir farklihk gosterdigi gorilmektedir [tssg=-4,06; p<0,01]. Ortalama puanlara
bakildiginda kiz 6grencilerin konusma beceri diizeylerinin erkek 6grencilere gére daha yiksek oldugu

anlasiimaktadir.

Alt boyutlara bakildiginda “konusmaya baslama” boyutunda cinsiyete gére anlamli bir farklilik
oldugu belirlenmistir [t;zss=-2,83; p<0,05]. Kiz 6grencilerin “konusmaya baslama” bakimindan erkek

ogrencilere nazaran daha basarili olduklari séylenebilir.

“Konusmanin gelisme bolim{i” boyutu ele alindiginda cinsiyete gore farklihk gorilmektedir
[tzss)=-2,73; p<0,05]. Ortalamalar incelendiginde kiz 6grencilerin konusmanin gelisme boélimiinde

erkek 6grencilere goére daha basarili oldugu tespit edilmistir.
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“Konusmanin sonug¢ boélim{i” boyutu acisindan incelendiginde de benzer sekilde cinsiyete
gore anlamh bir farklilik belirlenmistir [tzss)=-2,69; p<0,05]. Ortalama degerler dikkate alindiginda kiz

ogrencilerin erkek 6grencilere gore daha basarili oldugu sonucuna varilabilir.

“Dil ve anlatim” boyutunda da cinsiyete gore farklilasma goriilmektedir [t(3ss)=-4,03; p<0,01].
Ortalama degerler dikkate alindiginda dil ve anlatim bakimindan kiz 6grencilerin erkek 6grencilere

gore daha basaril olduklari séylenebilir.

“Ses, vurgu ve tonlama” boyutu bakimindan cinsiyete gore farkllik gorilmektedir [t(zss)=-
3,55; p<0,01]. Ortalama degerlerden anlasilacagl lizere ses, vurgu ve tonlamada kizlar daha

basarilidir.

Genel olarak bakildiginda hem kiz 6grencilerin hem de erkek 6grencilerin “konusmanin sonug
bolim{” boyutunda dislik puanlara sahip olduklari, “konusmaya baslama” boyutunda ise daha

ylksek basari gosterdikleri sonucuna varilabilir.
Okul Oncesi Egitim Alma Durumlarina Gére Ogrencilerin Konusma Becerisi Diizeyleri

Makedonya Cumhuriyeti'nde 6grenim goren 7. sinif seviyesindeki Tirk ogrencilerin okul
Oncesi egitim alma ozelliklerine gére konusma becerilerinde farklihk olup olmadigl arastiriimistir.

Yapilan t-testi sonucunda elde edilen veriler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 4. Ogrencilerin Okul Oncesi Egitim Alma Durumlarina Gére Konusma Becerilerinin Karsilastirilmasina
Yénelik t-Testi Sonuglari

Boyut Okul 6ncesi egitim N X S t p

Konusmaya baslama Evet 262 1,59 ,47 -0,40 0,69
Hayir 48 1,62 ,45

Konusmanin gelisme bolimi Evet 262 ,69 ,38 0,78 0,44
Hayir 48 ,64 ,44

Konusmanin sonug bolimi Evet 262 ,12 ,27 2,59 0,01
Hayir 48 ,05 ,14

Dil ve anlatim Evet 262 ,88 ,37 2,59 0,01
Hayir 48 ,73 ,37

Ses, vurgu ve tonlama Evet 262 ,80 ,25 2,20° 0,03
Hayir 48 ,71 ,23

Toplam Evet 262 ,81 ,29 1,84 0,07
Hayir 48 ,73 ,29

Tablo 3’e bakildiginda, 6grencilerin konusma becerilerinin toplam puan olarak okul 6ncesi

egitim alip almadigina goére anlamh bir farklilik géstermedigi anlasilmaktadir [tsss=1,84; p>0,05].
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icerikler incelendiginde ise “konusmaya baslama” bakimindan okul &ncesi egitim alma
Ozelligine gore farklilk olmadigi goérilmustir [tsss=-0,40; p>0,05]. “Konusmanin gelisme bolimu”
boyutu agisindan degerlendirildiginde de okul dncesi egitim alip almadigina gére anlaml bir farklihk
gorilmemektedir [t3s8=0,78; p>0,05]. “Konusmanin sonug bélimu” agisindan incelendiginde ise okul
Oncesi egitim alma durumuna gore anlamli bir farkliik olmadigi anlagiimaktadir [tzsg=2,59; p<0,05].
Ortalama puanlara bakildiginda, okul 6ncesi egitim alanlarin digerlerine goére daha basarilh oldugu

soylenebilir.

“Dil ve anlatim” igerigi acisindan 6grencilerin okul 6ncesi egitim alip almamalari anlaml bir
farklihk olusturmustur [tss=2,59]. Ortalama puanlar dikkate alindiginda dil ve anlatim bakimindan

okul 6ncesi egitim alanlarin daha basarili oldugu séylenebilir.

“Ses vurgu ve tonlama” icerigi bakimindan karsilastirildiginda okul oOncesi egitim alma
durumunun anlamli bir farkhlik olusturdugu goriilmektedir [tss=2,20]. Ortalama degerlerde de

gorildigi gibi ses, vurgu ve tonlamada okul 6ncesi egitim alanlar daha basarilidir.
Ana Dili Degiskenine Gére Odrencilerin Konusma Becerisi Diizeyleri

Makedonya Cumbhuriyeti devlet okullarinda 7. sinifta 6grenim goren Tirk 6grencilerin
konusma becerilerinin ana dili degiskenine gore farklilasip farklilasmadigi arastirilmistir. Torbes
ogrenciler (Pomak Turkleri) evde Makedonca konusuldugu icin ana dillerini Makedonca olarak
belirtmislerdir. Ana dili durumunun konusma becerisi tzerindeki etkisini belirlemeye yonelik olarak

yapilan t-testi analizi sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Odgrencilerin Konusma Becerilerinin Ana Dili Dediskeni Agisindan Karsilastirimasina Yénelik t-Testi
Sonuglar

Boyut Ana Dili N X S t p

Konusmaya baslama Tirkge 253 1,70 ,37 7,72 0,00
Makedonca 57 1,12 ,54

Konusmanin gelisme bélimi Tirkce 253 ,73 ,37 4,97 0,00
Makedonca 57 ,46 ,36

Konusmanin sonug bolimi Tirkce 253 ,11 ,27 0,96 0,34
Makedonca 57 ,08 ,19

Dil ve anlatim Tirkce 253 ,91 ,33 4,40 0,00
Makedonca 57 ,63 ,45

Ses, vurgu ve tonlama Tirkce 253 ,82 ,24 5,76 0,00
Makedonca 57 ,62 ,24

Toplam Tirkce 253 ,85 ,26 5,93 0,00
Makedonca 57 ,58 ,32
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Tablo 4’e bakildiginda, 6grencilerin konusma becerilerinin ana dili durumlarina gére anlamli
farkhlik gosterdigi anlasiimaktadir [tss)=5,93; p<0,01]. Puanlar incelendiginde ana dili Tirkge olan

0grencilerin konusma becerilerinin daha iyi seviyede oldugu gorilmektedir.

icerikler incelendiginde “konusmaya baslama” bakimindan ana diline gére anlamli farklilik
oldugu gorilmistir [tsss=7,72; p<0,01]. Ana dili Turkge olanlarin konusmaya baslama bakimindan

daha basarili olduklari séylenebilir.

“Konusmanin gelisme bolimi” boyutu bakimindan degerlendirildiginde de ana dili
degiskenine gore anlamli bir farkhhk oldugu gorilmektedir [tzss=4,97; p<0,01]. Degerlere
bakildiginda ana dili Turkce olan 6grencilerin konusmanin gelisme béliminde daha basarili oldugu
gorilmektedir. “Konusmanin sonug¢ bolimi”nde ise ana dili degiskenine gbére anlamli bir farklilik

ortaya ¢lkmamaktadir [t(3s5=0,96; p>0,05].

“Dil ve anlatim” boyutunda ise 6grencilerin ana dili durumlarina gére anlamh farkhlik
gorulmektedir [tzss=4,40; p<0,01]. Dil ve anlatim bakimindan ana dili Tirkge olan 6grencilerin daha
basarili oldugu goriilmektedir. “Ses, vurgu ve tonlama” boyutu ele alindiginda da ana diline gore
anlamli bir farkhhk gorilmektedir [tzsg=5,76; p<0,01]. Ses, vurgu ve tonlamada ana dili Tirkge olanlar

daha basarilidir.
Ikinci Dil Degiskenine Gére Ogrencilerin Konusma Becerisi Diizeyleri

Makedonya Cumbhuriyeti ilkogretim 7. sinifta 6grenim goren Tirk 6grencilerin konusma
becerilerinin ikinci dil degiskeni bakimindan anlamli bir farklilik gosterip goéstermedigi arastiriimistir.
ikinci dilleri olmadigini belirten 10 égrenci bu analize dahil edilmemistir. Konugsma becerisi izerinde

ikinci dil etkisini belirlemek tizere yapilan ANOVA analizine iliskin sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Odrencilerin Konusma Becerilerinin ikinci Dil Dediskenine Gére Karsilastirlmasina Yénelik ANOVA
Sonuglar

Boyut ikinci Dil N X S F p Fark
Konusmaya baslama Turkce 58 1,13 ,54 4566 0,00 T-M
Makedonca 144 1,73 ,36 T-A

Arnavutca 98 1,64 ,39

Konusmanin gelisme bolimi  Tirkge 58 ,47 ,36 11,38 0,00 T-M

Makedonca 144 ,74 ,40 T-A

Arnavutca 98 ,71 ,35

Konusmanin sonug bolimi Tirkce 58 ,07 ,19 1,11 0,33 -

Makedonca 144 ,13 ,32

Arnavutca 98 ,10 ,19

Dil ve anlatim Tirkce 58 ,63 ,45 14,79 0,00 T-M
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Makedonca 144 ,93  ,37 T-A

Arnavutca 98 ,89  ,27

Ses, vurgu ve tonlama Tirkce 58 ,62 ,24 22,49 0,00 T-M

Makedonca 144 ,86 ,25 T-A

Arnavutca 98 ,78 ,19

Toplam Tirkce 58 ,58 ,32 23,13 0,00 T-M

Makedonca 144 ,87 ,29 T-A

Arnavutca 98 ,82  ,22

Tablo 5’te, 6grencilerin konusma becerilerinin toplam puan agisindan ikinci dile gére anlaml
farklihk gosterdigi gorilmektedir [F(2,357=23,13; p<0,01]. Son situnda yer alan ¢oklu karsilastirma
testlerinin sonuglari ve ortalamalar incelendiginde ikinci dili Tirkce olan 6grencilerin konusma
becerileri digerlerine gore daha dusuktir. Bu durum ikinci dili Tiirkce olan 6grencilerin ana dilinin

Makedonca olmasi ve Tiirk¢e konusma becerilerinde zayif olmalari seklinde aciklanabilir.

icerikler incelendiginde ise “konusmaya baslama” bakimindan ikinci dil degiskenine gére
farkhlik oldugu gorilmustir [Fi,357=45,66; p<0,01]. Son situnda yer alan ¢oklu karsilastirma
testlerinin sonuclari ve ortalamalar incelendiginde ikinci dili Tiirkce olan 6grencilerin konusmaya
baslama boyutunda digerlerine gore daha basarisiz olduklari goriilmektedir. “Konusmanin gelisme
bolim{” agisindan ele alindiginda ikinci dile gére anlamh bir farklilk tespit edilmistir [F,357=11,38;
p<0,05]. Son siitunda yer alan g¢oklu karsilastirma testlerinin sonuglari ve ortalamalar incelendiginde
ikinci dili Turkce olan 6grenciler “konusmanin gelisme bolimi” boyutunda diger 6grencilere gore
daha basarisizdir. “Konusmanin sonug bolimd” agisindan ele alindiginda ise ikinci dile gére anlamli

bir farkhlik ortaya ¢tkmamaktadir [F(2357)=1,11; p>0,05].

“Dil ve anlatim” boyutunda ikinci dil degiskenine gore anlamli bir farklilk tespit edilmistir
[Fi2,357=14,79; p<0,01]. Son siitunda yer alan g¢oklu karsilastirma testlerinin sonuglari ve ortalamalar
dikkate alindiginda dil ve anlatim boyutunda ikinci dili Tlrkce olan 6grencilerin seviyelerinin diger
Ogrencilere gore daha dustk oldugu gorilmektedir. “Ses, vurgu ve tonlama” bakimindan
karsilastirildiginda da anlamli bir farklilik gérilmektedir [F(2357=22,49; p<0,01]. Son siitunda yer alan
coklu karsilastirma testlerinin sonuglarinda ve ortalamalarda goruldiglu (zere ses, vurgu ve

tonlamada ikinci dili Tlrkce olanlar daha basarisizdir.
Babalarinin Egitim Durumuna Gére Ogrencilerin Konusma Becerisi Diizeyleri

Makedonya Cumhuriyeti’'nde ilkégretim 7. sinifta 6grenim géren Tirk 6grencilerin konusma

becerilerinin babalarinin egitim durumlarina goére anlamh bir farklilik gosterip gostermedigi
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arastirilmistir. Babalarinin egitim durumunun konusma becerisine iliskin etkisini tespit etmek icin

yapilan ANOVA analizi sonuglari Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Babalarinin E§itim Durumlarinin Konusma Becerileri Uzerine Etkisinin Karsilastirlmasina
Yénelik ANOVA Sonuglari

Boyut Egitim Durumu N X S F p Fark
Konusmaya 1- ilkokul mezunu ve alti 55 1,30 ,55 9,65 0,00 1-2
baslama 2- Ortaokul mezunu 112 1,63 ,45 1-3
3- Lise mezunu 103 1,68 ,40 1-4
4- Universite ve Usti 40 1,65 ,39
Konusmanin 1- ilkokul mezunu ve alti 55 ,57 ,41 2,93 0,03 1-4
gelisme 2- Ortaokul mezunu 112 ,66 ,39
bolima 3- Lise mezunu 103 73,38
4- Universite ve st 40 77 ,31
Konusmanin 1- ilkokul mezunu ve alti 55 ,07 ,17 1,30 0,28 -
sonug 2- Ortaokul mezunu 112 ,09 ,22
bolima 3- Lise mezunu 103 14 33
4- Universite ve Usti 40 11 21
Dil ve anlatim 1- ilkokul mezunu ve alti 55 ,72 ,38 6,73 0,00 1-3
2- Ortaokul mezunu 112 ,80 ,35 1-4
3- Lise mezunu 103 ,94 ,37
4- Universite ve st 40 ,98 ,32
Ses, vurgu 1- ilkokul mezunu ve alti 55 ,70 ,26 5,27 0,00 1-3
ve 2- Ortaokul mezunu 112 ,75 ,20 1-4
tonlama 3- Lise mezunu 103 ,83 28 2-4
4- Universite ve st 40 ,86 ,23
Toplam 1- ilkokul mezunu ve alti 55 ,67 ,31 7,03 0,00 1-2
2- Ortaokul mezunu 112 ,77 ,27 1-3
3- Lise mezunu 103 ,86 30 1-4
4- Universite ve Usti 40 ,88 ,23 2-4

Tablo 6’da 6grencilerin konusma becerilerinin babalarinin egitim durumlarina gére anlamli

farkhlik gosterdigi gorilmektedir [Fi33s6=7,03; p<0,01]. Son situnda yer alan ¢oklu karsilastirma

testlerinin sonuglarina ve ortalamalara bakildiginda babasinin egitim durumu ortaokul ve Usti olan

ogrencilerin konusma becerilerinin diger 6grencilere gére daha yiksek oldugu belirtilebilir.

Boyutlara bakildiginda “konusmaya baslama”da 6grencilerin babalarinin egitim durumlarina

gore farkhlik oldugu tespit edilmistir [Fz355=9,65; p<0,01]. Coklu karsilastirma testlerinin sonuglari ve
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ortalamalar incelendiginde babasinin egitim durumu ortaokul ve Ustl olanlarin konusmaya baslama

boyutunda diger 6grencilere nazaran daha basarili olduklari séylenebilir.

“Konusmanin gelisme bolimi” acgisindan incelendiginde 0Ogrencilerin babalarinin egitim
dizeylerine gore anlamh bir farkhihga rastlanmistir [F33s56=2,93; p<0,05]. Coklu karsilastirma
testlerinin sonuglarina ve ortalamalara bakildiginda babasinin egitim diizeyi lniversite ve Ustl olan
ogrencilerin konusmaya baslama bakimindan babasinin egitim diizeyi ilkokul ve alti olanlara gore
daha basarili olduklari gorilmektedir. “Konusmanin sonug¢ bélimi” boyutu incelendiginde ise
ogrencilerin babalarinin egitim diizeylerine gore anlamli bir farklilik tespit edilmemistir [Fz356=1,30;

p>0,05].

“Dil ve anlatim” boyutunda 6grencilerin babalarinin egitim dizeylerine gére anlamli bir
farklihk tespit edilmistir [F(356=6,73; p<0,01]. Coklu karsilastirma testlerinin sonuglari ve ortalamalar
dikkate alindiginda dil ve anlatim acisindan babasinin egitim durumu lise ve Ustl olan 6grencilerin
dizeylerinin ilkokul ve alti olanlara gére daha yiksek oldugu soylenebilir. “Ses, vurgu ve tonlama”
boyutu agisindan bakildiginda da anlamli bir farklihk oldugu gorilmektedir [F 3s6=5,27; p<0,01].
Coklu karsilastirma testlerinin sonuglarinda ve ortalamada goruldiugi gibi babalarin egitim seviyesi

arttikca ses, vurgu ve tonlamada daha basarili olundugu soylenebilir.
Annelerinin Egitim Durumuna Gére Ogrencilerin Konusma Becerisi Diizeyleri

Makedonya Cumhuriyeti’nde ilkogretim okullari 7. sinifta 6grenim goren Turk 6grencilerin
konusma becerilerinin annelerinin egitim durumlarina goére anlamli bir sekilde farklilasip
farklilasmadigi arastiriimistir. Annelerinin egitim dizeyinin 6grencilerin konusma becerisi tUzerindeki

etkisini tespit etmek icin yapilan ANOVA analize iliskin sonuglar Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Annelerinin E§itim Durumlarina Gére Ogrencilerin Konusma Becerilerinin Karsilastirimasina Yénelik
ANOVA Sonuglari

igerik Egitim Durumu N X S F p  Fark
Konusmaya 1- ilkokul mezunu ve alti 109 1,44 ,56 9,71 0,00 1-2
baslama 2- Ortaokul 117 1,67 41 1-3
3- Lise ve st 84 1,69 ,34
Konusmanin 1- ilkokul mezunu ve alti 109 ,64 ,39 0,94 0,39 -
gelisme bolumi 2- Ortaokul 117 ,70 41
3- Lise ve Ustii 84 ,71 ,35
Konusmanin 1- ilkokul mezunu ve alti 109 ,11 ,23 1,32 0,27 -
sonug bolimii 2- Ortaokul 117 ,08 22
3- Lise ve Ustii 84 ,14 ,32
Dil ve anlatim 1- ilkokul mezunu ve alti 109 ,83 ,38 2,76 0,06 -
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2- Ortaokul 117 ,82 ,35
3- Lise ve ustl 84 ,94 ,38
Ses, vurgu ve 1- ilkokul mezunu ve alti 109 ,75 27 491 0,01 1-3
tonlama 2- Ortaokul 117 77,21 2-3
3- Lise ve ustl 84 ,85 ,26
Toplam 1- ilkokul mezunu ve alti 109 ,75  ,31 3,14 0,04 1-3
2- Ortaokul 117 ,80 ,28
3- Lise ve Ustl 84 ,86 ,28

Tablo 7 incelendiginde, annelerinin egitim dizeylerine gore 06grencilerin konusma
becerilerinin anlamli farkhhk gosterdigi anlasilmaktadir [F2357=9,71; p<0,01]. Coklu karsilagtirma
testlerinin sonuglari ve ortalamalar incelendiginde annesinin egitim durumu lise ve (st olan
ogrencilerin konusma becerilerinin, annelerinin egitim dlzeyi ilkokul ve alti olanlara kiyasla daha

ylksek oldugu soylenebilir.

Boyutlara bakildiginda “Konusmaya baslama” agisindan annelerinin egitim diizeylerine gore
anlamli farkhlik oldugu gorilmistir [Fiz2,357=9,71; p<0,01]. Coklu karsilastirma testlerinin sonuglari ve
ortalamalar degerlendirildiginde annesinin egitim durumu ortaokul ve Usti olan 06grencilerin
konusmaya baslama bakimindan digerlerine nazaran daha basarili olduklari gorilmektedir.
“Konusmanin gelisme bolimi” boyutu ele alindiginda, 6grencilerin annelerinin egitim dizeylerine
gore anlamh bir farklilik olmadigi anlasilmaktadir [F(2,357=0,94; p>0,05]. “Konusmanin sonug bolima”
boyutuna bakildiginda annelerinin egitim dizeylerine gore anlamli farklilik ortaya ¢ikmamaktadir

[Fi2,357=1,32; p>0,05].

“Dil ve anlatim” boyutunda annelerinin egitim durumlarina gore anlamli bir farklilk
gorilmemektedir [F(2,357)=2,76; p>0,05]. “Ses, vurgu ve tonlama” boyutu agisindan karsilastiriidiginda
ise anlamh bir farkliik goértlmektedir [F2,357=4,91; p<0,05]. Coklu karsilastirma testlerinin
sonuclarindan ve ortalamalardan gorildiGgi gibi annelerinin egitim durumu lise ve Ustd olan

ogrencilerin diger 6grencilere gore daha basarili olduklari séylenebilir.
Sonug¢

Arastirmada, Makedonya Cumbhuriyeti devlet okullari ilkogretim 7. sinifta 6grenim géren Tirk
ogrencilerin konusma becerilerine iliskin diizeyin olduk¢a disik oldugu sonucuna ulasiimistir.
Ogrencilerin konusmaya baslama konusunda genellikle ortalama bir seviyede olduklar fakat
konusmayi uygun bir sonugla tamamlama konusunda sikinti yasadiklari ve sonug bélimine gelmeden
konusmayi bitirdikleri tespit edilmistir. Bu durum 06grencilerin konusmalarini uygun bir sonuca
baglamadiklari seklinde agiklanabilir. Ayrica 6grenciler dil ve anlatim bakimindan, vurgu ve tonlama

bakimindan da yeterli diizeyde basari gésterememislerdir.
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Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, konusma becerilerinin kizlar lehine anlamli farkhlik
goésterdigi sonucuna ulasilmistir. icerikler agisindan bakildiginda “konusmaya baslama”, “konusmanin
gelisme bolimi”, “konusmanin sonu¢ bolimi”, “dil ve anlatim” ve “ses, vurgu ve tonlama”
boyutlarinda da cinsiyete gore anlamli bir farklilik gérilmektedir, kizlarin erkeklere gére daha basaril

oldugu soylenebilir.

Makedonya Cumbhuriyeti ilkogretim 7. sinifta 6grenim goren Tiirk 6grencilerin okul 6ncesi
egitim alma durumlarina gére konusma becerilerinin anlamli bir farklilik géstermedigi sonucuna
ulasiimistir. icerikler agisindan degerlendirildiginde “konusmaya baslama” ve “konusmanin gelisme
bolim{” boyutlarinda okul 6ncesi egitim alma durumuna goére farklilik olmadigi; “konusmanin sonug
bolima”, “dil ve anlatim”, “ses, vurgu ve tonlama” boyutlari karsilastirildigindaysa okul 6ncesi egitim
alma durumuna gore anlamli bir farklik oldugu tespit edilmistir. Genel toplam puan agisindan

bakildiginda okul oncesi egitimin konusma becerisinde etkili olmamasi Makedonya’da okul 6ncesi

egitim veren kurumlarda Tirkge egitimin sinirl sekilde gerceklestiriimesiyle aciklanabilir.

Ana dilini Tlrkge olarak belirten 6grencilerin Tirkge konusma beceri seviyelerinin, ana dilini
Makedonca olarak belirten 6grencilere kiyasla daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. icerikler
acisindan degerlendirildiginde “konusmaya baslama”, “konusmanin gelisme bolimi”, “dil ve
anlatim”, “ses, vurgu ve tonlama” boyutlari agisindan ana diline gére anlamli farklilik belirlenmistir.
“konusmanin sonug bolimi” boyutunda ise ana diline gére anlamli farklilik gériilmemistir. Bu durum

hem ana dili Tirk¢e hem de ana dili Makedonca olan 6grencilerin konusmalarini uygun bir sonuca

baglayamadiklari seklinde agiklanabilir.

Ogrencilerin konusma becerilerinin ikinci dil durumuna goére farklilastigi belirlenmistir. ikinci
dili Tarkge olan o6grencilerin konusma becerilerinin digerlerine gore daha diisik diizeyde oldugu
tespit edilmistir. Boyutlar agisindan bakildiginda ana dili degiskenine paralel olarak “konusmaya

baslama”, “konusmanin gelisme boliuma”, “dil ve anlatim”, “ses, vurgu ve tonlama” igerigi agisindan

ikinci dile gore anlaml farkhlik belirlenmistir.

Makedonya Cumhuriyeti'nde 6grenim goren ilkdgretim 7. sinif seviyesindeki Turk
ogrencilerin konusma becerilerinin babalarinin egitim durumlarina gore anlamli farklihk gosterdigi
tespit edilmistir. Babalarinin egitim durumu ortaokul ve Ustli olan 6grencilerin konusma becerilerinin
diger Ogrencilere kiyasla daha ylksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Boyutlara bakildiginda
“konusmaya baslama”, “konusmanin gelisme bolimi”, “dil ve anlatim”, “ses, vurgu ve tonlama”

acgisindan babalarinin egitim durumu arttik¢a 6grencilerin daha basarili olduklari belirlenmistir.

Annesinin egitim durumu lise ve Ustl olanlarin konusma beceri diizeylerinin ilkokul ve alti

olanlara gore daha yilksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Boyutlar agisindan incelendiginde
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“konusmanin gelisme bolimi”, “dil ve anlatim”, “konusmanin sonu¢ bolimi” bakimindan annenin
egitim durumu belirleyici olmazken “konusmaya baslama”, “ses, vurgu ve tonlama” acisindan

annenin egitim durumuyla dogru orantili olarak basarinin arttigi sonucu ortaya ¢ikmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin ¢cogu konusmalarinda sonuca yer vermemistir, genellikle bir
baslangic yapilmis ve konusmayi gelistirme yoniinde de basari gozlemlenememistir. Bu durum
ogrencilerin ana dillerinde kendilerini yeteri kadar ifade edemedikleri seklinde aciklanabilir. Ses,
vurgu ve tonlama bakimindan da konusma becerisinin gelistiriimesi gerekmektedir. Konusma
becerisini gelistirmeye yonelik derslerde 6grencilere etkinlikler yaptirilmal, standart Tirkge
kullanilmasi tesvik edilmeli, sik sik hazirlikh ve hazirliksiz konusmalar yaptirilarak 6grenciler

cesaretlendirilmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

Bilingualism is a reality of life in the world and it reflects the cultural richness and heterogeneity in a
society. In a country, there may be a large bilingual population because the official language differs from the
local language, or due to a large immigrant population (Owens, 2005: 414-415). In such environments, children
of linguistic minorities have to learn the language spoken by the majority of the country.

Some countries allows the minorities in their countries to receive education in their native language.
There are many countries in the world where multilingualism is part of their everyday life. Among them,
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Macedonia, which is also a cultural mosaic of Turkish culture, draws attention with its mainstream education
policy in native language. Turks reached the Balkans and Macedonia after emigrating from Central Asia and
established the Ottoman Empire in Anatolia. Turkish children in Macedonia grow up in a bilingual environment
and face problems in development of their native language skills.

It is important that especially speaking skills should be developed along with other skills so that people
can express themselves. Speaking skill is an important language activity that people need and use to be able to
sustain relationships with others. Communication between people takes place largely through speech (Giindiiz,
2009: 93).

It is important Turkish children develop language skills in terms of identity acquisition in Macedonia as
they live in a cosmopolitan society where different languages are spoken. Especially speaking is an essential
skill that needs to be developed in order to ensure effective communication and to enable students to express
themselves better and clearly.

This research recognizes the importance of speaking skills and aims to identify speaking skills in the
native language of Turkish students in the 7th grade of primary education in Macedonia and to assess them in
terms of different variables.

Method
Research Design

In this research, a descriptive survey model was employed to determine the speaking skill levels of
Turkish students studying at a primary school (7th grade) in the Republic of Macedonia.
Working Group

Participants of this research are 310 Turkish students studying at a public primary school in
Macedonia.
Data Collection

“Speaking Skill Assessment Form” was used to collect data. Nine topics were identified in order to
determine the level of speaking skills of 7th grade primary school students in Macedonia. In the fall semester of
2012-2013, a total of 310 Turkish students in the centre of Skopje, Kolicani Village (Skopje), Tetovo, Gostivar,
Vrapgishte, Kirgova, Ohri, Struga, Central Jupa (Debre), Kocacik Village gave a speech by selecting one of the
nine topics. Students’ speeches were recorded by the researcher.

The researcher developed “Speaking Skill Assessment Form” to assess speaking skills of students. The
Primary School Turkish Language Teaching Program in Macedonia was taken as the basis and the speaking skill
gains in the program was also taken into consideration when developing the assessment form. Then, the form
was presented to the experts of the field to get feedback and necessary amendments were made upon the
feedback.

Data Analysis

The data obtained in the research were transferred to the computer environment and the
Kolmogorov-Smirnov test was used to find out whether the data had a normal distribution in order to
determine the statistical tests to be used in the analysis of the scores. Reliability analysis, frequency tables,
descriptive statistics, independent sample t-test and one-way analysis of variance (ANOVA) tests were used in
the analysis.

Results

The results show that the level of speaking skills of Turkish students in the 7th grade primary school in
the Republic of Macedonia is very low. Students display an average level in starting speaking but they struggle
in completing the speech with an appropriate closure. This means students do not have concluding sentences
to end their speech. In addition, students did not display a satisfactory level in terms of emphasis, tone and
language and expression.

Findings showed that the students' speaking skills differed significantly and girls had better speaking
skills than boys. It was also found that speaking skills did not show any significant difference according to pre-
school education status of students. It was concluded that the students whose native language is Turkish have
better Turkish speaking skills than the students whose native language is Macedonian. The students' speaking
skills also differ according to the second language situation. The speaking skills of students whose second
language is Turkish has lower levels of speaking proficiency compared to others. The speaking skills of the
students differ significantly according to the educational status of their fathers. The students whose mothers
have an education level of higher than high school had better speaking skills than those whose mothers have
an education level of primary school and below.

Most of the students who participated in the research did not have a conclusion in their speech; there
was usually a beginning and no success was also recorded in the development part of speech. This can be
explained by the fact that students cannot sufficiently express themselves in their native language. Speaking
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skills need to be improved in terms of sound, emphasis and tone. Students should be encouraged to use
standard Turkish language and they should be encouraged to give speeches frequently to improve their
speaking skills.
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6., 7. ve 8. Sinif Ogrencilerinin Okuma Tutumlarinin Tiirkge Dersine iliskin Tutum
Uzerindeki Etkisinde Cinsiyetin Rolii: Bir Yapisal Esitlik Modellemesi

Yasemin BAKI”

Oz

Bu arastirmada okuma tutumunun, Tirkge dersine iliskin tutum Uzerindeki etkisi ve bu etkide
cinsiyetin roliiniin yapisal esitlik modellemesi yoluyla incelenmesi amaglanmistir.  Arastirma
iliskisel tarama yoluyla gerceklestirilmistir. Calisma grubu basit seckisiz 6rnekleme yoluyla
belirlenmis olup 6, 7 ve 8. sinifta 6grenim goére 317 06grenciden olusmaktadir. Verilerin
toplanmasinda Ozbay ve Uyar (2009)'in gelistirdigi “Okumaya Yénelik Tutum Olgegi” ile Unal ve
Kése (2014)nin gelistirdigi “Turkce Dersine Yénelik Tutum Olgegi” kullaniimistir. Verilerin
analizinde yapisal esitlik modellemesi kullaniimistir. Arastirmadaki modellere dair parametrelerin
tahmininde maksimum olabilirlik (Maximum Likehood) yodntemi, uyum iyiligi degerlerinin
incelenmesinde ise x%/df, CFl, GFI, TLI, NFI, IFl, RMSEA ve SRMR uyum indeksleri kullanilmistir.
Arastirma sonucunda tim hipotez modellerin gegerli oldugu; okuma tutumunun, Tirkge dersine
iliskin tutumun %401 acikladigl gortlmistiir. Bunun yani sira erkek o6grencilere iliskin
olusturulan modelde okuma tutumunun, Tlrkge dersine iliskin tutumun %30’unu, kiz 6grencilere
iliskin olusturulan modelde ise %40’ini1 agikladigi belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Okuma tutum, Tirkge dersi tutum, 6., 7. ve 8. sinif 6grencileri, yapisal esitlik
modellemesi, cinsiyet

The Role of Gender on its Effect on the Attitudes of 6%, 7"and 8" Graders regarding
their Attitudes towards the Turkish Course: A Structural Equation Modeling Study

Abstract

In this study, the aim was to investigate the effect of the attitude towards reading on the attitude
toward the Turkish course and the role of gender on this effect through structural equation
modeling. The research was conducted, using relational survey model. The study group was
formed through simple random sampling and consisted of 317 students who were 6%, 7t and 8"
graders. For data collection, the “Attitude Scale towards Reading” developed by Ozbay and Uyar
(2009) and the “Attitude Scale towards the Turkish Course” developed by Unal and Kése (2014)
were used. Structural equation modeling was used for data analysis. The Maximum Likelihood
method was used for the prediction of the parameters for the models, and the x?/df, CFI, GFI, TLI,
NFI, IFl, RMSEA and SRMR fit indices were used for the analysis of the goodness of fit values. In
the end, it was found that all hypothesis models were valid and that the reading attitude
accounted for 40% of the attitude towards the Turkish course. In addition, it was determined that
in the model for the male students the reading attitude accounted for 30% of the attitude toward
the Turkish course and in the model for the female students, it accounted for 40%.

Key Words: Reading attitude, attitude towards the Turkish course, 6", 7" and 8" graders,
structural equation modeling, gender

* Yrd. Dog. Dr., Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce Egitimi ve Sosyal Bilimler Egitimi
Bolimi, Rize. ysmnbaki@gmail.com.
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Giris

Varolusun temel gereksinimlerinden biri olan bilgiye erisimin en temel araglarindan biri olan
okuma, sadece sembollerin anlamlandiriimasi ve seslendirilmesi degil okuyucu ile metin arasinda
kurulan ve kiltirel degerlerin aktarimi ve korunmasini saglayan yasamsal bir strectir (Keles, 2006).
Okuma ayrica bireyin diisiince evreninin yani sira duygu diinyasinin gelisimini saglayan besleyici bir
glctir (Katranci, 2015). Bu beceri, akil ve duygu birlikteliginin saglanmasi olan egitim siirecinin temel
on sartlarindan biri olmakla birlikte 6grenmenin temeli olarak da degerlendirilmektedir. Ogrenme-
O0gretme sirecinin de blylk oranda dil ve dile dayali materyaller araciligiyla okuma, anlama ve
anlatma yoluyla gerceklesmesi sebebiyle diger becerilere oranla daha farkh bir 5Gneme sahiptir (Belet,
2005; Demirel, 1992; Giines, 2009; Kése ve Unal, 2014). Tirkge Dersi Ogretim Programinda
kazandiriimasi hedeflenen temel becerilerden biri olan okuma, dil becerilerine oranla daha genis yer
tutmaktadir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2015). Programda okuma becerisi kazanmis ve bu beceriyi

yasamin her alaninda kullanabilecek st diizey okurlarin yetistirilmesi amaglanmaktadir.

Okuma becerisinin kazandirilmasiyla amaclanan nihai hedeflerden biri de bu becerinin bir
aliskanliga dontsmesidir (Demirel, 2002; Glines, 2007; Karatay, 2011). Okuma aliskanliginin
kazanilmasinda gesitli degiskenler etkili olmakla birlikte dil 6gretiminin temel bilesenlerinden biri olan
de okuma tutum da bu silirecte etkin bir role sahiptir (Aydin, Kaya ve Bayraktar, 2015). Okumaya
yonelik gelistirilen tutum, okumayi arttiran/azaltan duyusal ve duygusal bilesenlerden olusan bir
duygu olarak degerlendiriimektedir (Smith, 1990). Okuma sirecinin tim bilesenlerini etkileyen
okuma tutum (Conlon, Zimmer-Gembeck, Creed ve Tucker, 2006; Yamashita, 2007), 6grencilerin
akademik gelisimleri hakkinda da bilgi verici bir bilesendir (Kaniuka, 2010). Clinkli 6grencilerin
okumaya yonelik tutumlarinin arttiriilmasi ile hedeflenen; 6grencilerin, okuma zevk ve aliskanhgi
kazanmalari olmakla birlikte asil gaye okuma aliskanligini kazanmak degil 6grenmek icin okuma
eylemini bir arag olarak kullanacak idrak seviyesine gelebilmektir (Cinar, 2008). Bu baglamda okuma
tutum ve okuma aliskanligi arasindaki iliskini yani sira bu degiskenler akademik basariyla da dogrudan
iliskilidir (Bagci, 2010; Bas ve Sahin, 2012; Martinez vd., 2008; McKenna, Kear ve Ellsworth, 1995).
Okuma tutumunun gelisimi beraberinde Tirkge dersine iliskin tutumun gelisimine de olumlu yonde
etki etmektedir (Demirel ve Epgacgan, 2012; Gelen, 2003; Mercan, 2017). Turkge dersine yonelik
gelistirilen olumlu tutum, bu derse iliskin motivasyonu (Erdem ve Go6zukigik, 2013) ve akademik
basariyl pozitif yonde etkilemekte (Aktas, 2013; Ates, 2008) boylelikle 6grencilerin derse karsi ilgi
gostermeleri ve dersi sevmelerini saglamakta (Kaya, Arslantas ve Simsek, 2009), 6grenmenin ve
beraberinde akademik basarinin artmasini olumlu yonde etkilemektedir (Bolikbas, 2010; Caliskan,
2004). Nitekim alan yazindaki cesitli arastirmalar da derse karsi gelistirilen tutumun, akademik

basariy1 etkileyen onemli degiskenlerden biri oldugunu destekler niteliktedir (Altinok, 2004; Cakir
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(Kozcu), Senler ve Taskin (Gogmen), 2007). Bu sonuglar duyussal degiskenlerin 6grenme sirecindeki
etkisini gostermekle birlikte bu sirecin kilit yapisi olan dil becerilerinin kazanilmasina da dogrudan

etki etmektedir.

Ana dili egitimine iliskin tutumun 06grenme slrecindeki islevine karsin alan yazindaki
arastirmalar, Tirkce dersinde hedeflenen kazanimlara yeterli dizeyde erisilemedigini (Demir ve
Yapici, 2007; Kaya ve digerleri, 2009), 6grencilerin Tiurkce derslerinde kendilerini akademik olarak
yeterli gérmediklerini (Biyikl, 2014), dil becerilerini yeterince kazanamadiklarini ortaya koymaktadir
(Deniz ve Tuna, 2006). Bununla birlikte bircok arastirma da Tirkce derslerinin bu konuda islevsel
olmadigini ve okuma becerisinin yeterince gelismedigini gostermektedir (Akkilik, 2011; Bas, 2012;
Campbell ve Kmiecik, 2004; Cecen ve Deniz, 2015; iseri, 2010; McKenna, Conradi, Lawrence, Jang ve
Meyer, 2012; Schatz ve Krashen, 2006). Alan yazinda okuma becerisiyle Tlrkge dersine iliskin tutum
arasindaki iliskiyi inceleyen cesitli arastirmalar yer almaktadir (Mercan, 2017; Dagtas, 2013; Ates,
2008; Sahinli, 2008). Buna karsin okuma becerisinin kazanilmasi ve siirdirilmesinde etkili olan
faktorlerden biri olan okuma tutumunun, Tirkce dersine iliskin tutum Gzerindeki etkisi ve aciklama
oranin ortaya konuldugu her hangi bir arastirmaya erisilememistir. Ayrica okuma tutum (Balci, Uyar
ve Blylkikiz, 2012; Bas, 2012; Bozpolat, 2010; Byro, 2000; Cecen ve Deniz, 2015; Epcacan, 2012;
Logan ve Johnston, 2009; Oztiirk ve digerleri, 2016; Schatz ve Krashen, 2006; Schooten ve Glopper,
2002; Stokmans, 1999; Suna, 2006; Yalinkilic, 2007) ve Tirkge dersine iliskin tutuma (Biyikli, 2014;
Deniz ve Tuna, 2006; Kaya ve digerleri, 2009; Bolikbas, 2010; Giir, Dilci, Sener ve Yildirim, 2013; Okur
ve Ozsoy, 2013; Zorbaz ve Habes, 2015) dair yapilan arastirmalarda kiz égrencilerin tutumlarinin,
erkeklere gore manidar dizeyde farkhlk gosterdigi tespit edilmistir. Yapilan alan yazin taramasinda
Turkge dersine iliskin tutum 6lgeklerinin sinirli sayida oldugu ve bu o6lgceklerin 1-5 ile 6-8 egitim
dizeyine uygun olarak hazirlandigi gérilmistir. Turkce dersine iliskin tutum olgeklerinin sinirlilig
sebebiyle 6, 7 ve 8. sinif 6rnekleminde gergeklestirilen bu arastirmada okuma tutumunun, Tirkge
dersine iliskin tutum Uzerindeki etkisinin ve agiklama oranin yani sira bu etkide cinsiyetin rolliniin
incelenmesi amaglanmistir. Bu etkinin incelenmesi icin alan yazin taramasina dayali olusturulan

model, Sekil 1’de sunulmustur.

Ok H1, H2, H3
Tutum

Turkce_Dersi
Tutum

Sekil 1. Arastirma modeli
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Yukaridaki modele gére bu arastirmada 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin okuma tutumlarinin,
Tirkce dersine iliskin tutuma etkisi ve bu etkide cinsiyetin rolliniin tespit edilmesi amaglanmistir.

Modelden hareketle bu arastirmada test edilmek Gizere dnerilen hipotezler asagida sunulmustur.

Hi: 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin okuma tutumlari, Tlrkge dersine iliskin tutumlarini manidar

diizeyde yordamaktadir.

H,: Erkek 6grencilerin okuma tutumlari, Tirkce dersine iliskin tutumlarini manidar diizeyde

yordamaktadir.

Hs: Kiz 6grencilerin okuma tutumlari, Tlrkge dersine iliskin tutumlarini manidar dizeyde

yordamaktadir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin okuma tutumlarinin, Tirkce dersine iliskin tutum Uzerindeki
etkisi ve aciklama oranin yani sira bu etkide cinsiyetin rolinin belirlenmesinin amacglandigl bu
arastirma, tarama modellerinden iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. ilgili modelde, iki veya
daha fazla degiskenin birlikte degisimi veya bu degisimin derecelendirilmesi amaclanmaktadir

(Karasar, 2011).
Arastirmanin Orneklemi

Arastirmadaki katihmcilar; segkisiz 6rnekleme yontemlerinden, basit seckisiz drnekleme
yoluyla sosyoekonomik diizey agisindan alt-orta ve Ust diizeydeki li¢ ortaokuldan segilmis olup 6, 7 ve
8. sinifta O6grenim goren 317 oOgrenciden olusmaktadir. Demografik 6zellikleri incelendiginde;
Ogrencilerin 170’i (%55.5) kiz, 147’si (%46.4) erkek olmakla birlikte 148’i (%46.7) 6. sinif, 103’
(%32.5) 7. sinif, 66’s1 (%20.8) 8. sinifta 6grenim goérmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, 19. 04. 2016 tarihinde toplanmistir. Arastirma oncesinde 6lgeklerin
uygulanacagi okullar icin gerekli izinler alinmistir. Arastirmanin gerceklestirilecegi li¢ ortaokulun ders
programlari incelenmis; 6gretmenlere ve 6grencilere arastirmanin amaci, kullanilacak 6lcekler ve
uygulama siireci hakkinda gerekli bilgiler verilmistir. Olgekler, her {i¢c okulda da ayni giin ve ders
saatinde yapilmis olup her sinif diizeyinde de ayni ders saatinde uygulanmistir. Olceklerin uygulamasi

40 dakikalk stirede gerceklestirilmis olup katilimcilara Gicret 6denmemistir.

Veri Toplama Araci
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Arastirma veriler, Okumaya Yoénelik Tutum Olgegi ve Tirkce Dersine iliskin Tutum Olgegi
aracihgiyla toplanmis olup bu o6lcme aracglarina dair gecerlik ve givenirlik calismalari asagida

sunulmustur.
Okumaya Yonelik Tutum Olgegi

Ozbay ve Uyar (2009) tarafindan ilkégretim ikinci kademe &grencilerinin (6, 7, 8) okuma
tutumlarini 6lcmek icin gelistirilen bu élgme araci “Okumaya Yénelik Tutum Olcegi (OYTO)” olarak
adlandiriimigtir. Bu 6lgme aracinda olumlu ifadelere verilen cevaplar igin “hi¢ katilmiyorum (1)”,
“katilmiyorum (2)”, “kismen katihyorum (3)”, “katiliyorum (4)”, “tamamen katiliyorum (5)” olmak
Gzere 5'li Likert tipinde hazirlanmistir. Olumsuz ifadelere verilen cevaplar icin ise bunun tersi kodlama
yapilmistir.  Olcegin yapi gecerligini incelemek icin agimlayici ve dogrulayici faktér analizi
kullanilmistir. Agimlayici faktér analizi sonucunda 6lgegin 25 maddeden ve dort faktorli bir yapidan
olustugu tespit edilmistir. Bu faktorler; “serbest okumaya yonelik tutumlar”, “kitap okumaya yonelik
tutumlar”, “genel okumaya yonelik tutumlar” ve “akademik okumaya yonelik tutumlar” olarak
adlandiriimistir. Bu faktorlerden birincisi okul disi serbest okumaya, ikincisi kitaplara, tg¢linclisi genel
okumaya, doérdincisi ise akademik okumaya iliskin tutumlari iceren bir yapidadir. Bu 6lgme aracinin
glvenirliginin belirlenmesi amaciyla Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi kullaniimigtir. Bu kat sayi
Olcegin timda icin .91; birinci faktor icin .85, ikinci faktor icin .83, Uclinci faktor icin .85, dordiinci
faktor icin .71 olarak hesaplanmistir. Bu arastirmada 6lgege iliskin yapilan dogrulayici faktor analizi
sonucunda, yapisal modelin uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu ifade edilebilir

(x?=428.03, sd=2.65 (p<.01), RMSEA=.04, SRMR=.04, GFI=.91, CFI=.99, NFI=.97, AGFI=.90).

Olgege iligkin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi bu arastirma icin yapilmis olup analizler asagida

sunulmustur.

Dogrulayici Faktoér Analizi: Olcme aracinin faktér vyapilarinin, bu arastirma icin dogrulanip
dogrulanmadigini tespit etmek amaciyla gerceklestirilen dogrulayici faktor analizi (DFA) sonuglari

Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 2. Okuma Tutum Olcegine iliskin Dogrulayici Faktér Analizi

Dogrulayici faktor analizi (DFA) 25 madde ve dort faktérden olustugu dogrulanan olgegin
uyum iyiligi indekslerinin (x%/sd=2.93 (p<.01), GFI=.84, CFI=.85, RMSEA=.07 ve SRMR=.10) kabul
edilebilir dizeyde oldugu gorilmektedir (Hu ve Bentler, 1999; Joreskog ve Sorbom, 1993; Kline, 2011;
Stimer, 2000). Bu sonuglara gore 6lgegin orijinal formundaki faktor yapilarinin bu arastirma igin

dogrulandigi gérilmektedir.

Giivenirlik Analizi: Glvenirlik analizi sonucunda Cronbach Alpha ig tutarlik katsayisi; 6lcegin tiimiinde
.80, “serbest okumaya yonelik tutumlar” boyutunda .73, “kitap okumaya yodnelik tutumlar”
boyutunda .75, “genel okumaya yonelik tutumlar” boyutunda .76, “akademik okumaya yonelik
tutumlar” boyutunda ise .84 olarak bulunmustur. Bu sonuglara gore olgegin yiksek diizeyde

glvenirlige sahip oldugu soylenebilir.
Tiirkge Dersine Yonelik Tutum Olgegi

Bu dlgme araci, Unal ve Kése (2014) tarafindan ortaokul 6., 7. ve 8. siniftaki dgrencilerin
Turkce dersine iliskin tutumlarini belirlemek icin gelistirilmistir. “Tlrkce Dersine YOnelik Tutum
Olgegi” olarak adlandirilan bu 6lcekte olumlu ifadelere verilen cevaplar icin “hi¢ katilmiyorum (1)”,
“katilmiyorum (2)”, “kararsizim (3)”, “katiliyorum (4)”, “tamamen katiliyorum (5)” olmak tzere 5’li
Likert tipinde hazirlanmistir. Olumsuz ifadelere verilen cevaplar igin ise bunun tersi kodlama

yapilmistir. Agimlayici faktor analizi sonucunda 6lgegin 27 madde ve “derse yénelik ilgi ve sevgi”,

“derse iliskin olumsuz tutum” ve “derse yénelik etkinlikler” olmak Ulzere Ug¢ faktorlli bir yapidan
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olustugu goritlmistir. Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi, dlgegin timinde .91, birinci faktérde .92,
ikinci faktérde .84 ve lglncl faktérde .73 olarak belirlenmistir. Yapilan DFA sonucunda yapisal
modelin uyum indekslerinin (x2/sd=1. 90(p<.01), RMSEA=.066, SRMR=.072, GFI=.85, CFI=.86, NFI=.85)

kabul edilebilir dliizeyde oldugu gorilmdstdr.

Bu arastirma igin dlgege dair yapilan glvenirlik ve gegerlik ¢alismasina dair analizler asagida

sunulmustur.

Dogrulayici Faktoér Analizi: Olcegin asil formundaki faktérlerin bu arastirma icin dogrulanip

dogrulanmadigini incelemek amaciyla yapilan DFA sonuglari Sekil 3'te sunulmustur.
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Sekil 3. Tiirkce Dersine Yénelik Tutum Olgedine iliskin Dogrulayici Faktér Analizi

DFA sonucunda Olcegin U¢ faktérden ve 27 maddeden olustugu gozlenmistir. Yapilan
analizler sonucunda o6lcegin uyum iyiligi indekslerinin (x%/sd=2.34 (p<.01), GFI=.85, CFI=.85,
RMSEA=.06 ve SRMR=.07) kabul edilebilir diizeyde oldugu ve 0lcegin asil formundaki faktor

yapilarinin dogrulandigi gbzlenmistir.

Giivenirlik Analizi: Olcege dair yapilan giivenirlik analizi sonucunda, Cronbach Alpha i¢ tutarhk
katsayisi Olgegin timiinde .78, “derse ydnelik ilgi ve sevgi” boyutunda .63, “derse iliskin olumsuz
tutum” boyutunda .73 ve “derse yénelik etkinlikler” boyutunda .83 olarak bulunmustur. Bu sonuglara

gore bu dlgegin glivenilir bir 6lgme araci oldugu dogrulanmistir.
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Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde 6ncelikle frekans, ylizde, ortalama, basiklik ve
carpiklik degerleri hesaplanmistir. Degiskenler arasindaki iliskilerin analizinde ise Yapisal Esitlik
Modellemesi (YEM) kullanilmistir. Verilerin modele uyumunu incelemek igin alan yazinda yaygin
olarak tercih edilen iki asamali yontem kullaniimistir (Joreskog ve Sorbom, 1993; Meydan ve Sesen,
2011). ilk olarak &lgekler incelenmis, eksik giivenilir olmadigi disiiniilen &lgekler arastirmadan
cikarilmis, arastirmaya dahil edilen 6lgekler kodlanarak siniflandiriimistir. Ardindan olgekler gecerlilik
ve glvenirlik agisindan incelenmis, her olcege iliskin DFA ve glvenirlik analizine dair sonuglar,

Olgeklere dair aciklamalarin yapildigl bélimde verilmistir.

Arastirmanin ikinci asamasinda YEM analizine iliskin varsayimlar incelenmistir. Bu asamada ilk
olarak oérneklem blylkligl ve cok degiskenli normallik varsayimlari kontrol edilmistir. Bu analizde
onerilen 6rneklem biylklGgiiniin 100-150 olmasi yeterli gérilmektedir (Kline, 2011). Verilere iliskin
cok degiskenli normallik varsayiminin kontrol edilmesi icin gerekli 6n kosul olan tek degiskenli
normallik dagilimi icin her degiskene dair carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) kat sayilari
hesaplanmistir (Kline, 2011). Coklu degiskenli normallik varsayiminin kontrol edilmesinde ise
Mardia’nin normallestirilmis ¢ok degiskenli basiklik katsayisi kullaniimistir (Raykov ve Marcoulides,
2008). Varsayimlarin incelenmesinin ardindan modelin veri setiyle uyumu kontrol edilmistir. YEM
analizinde parametrelerin tahmininde maksimum olabilirlik (Maximum Likehood) teknigi, veri setinin
modele uyumunun degerlendirilmesinde ise x2/df, CFl, GFl, TLI, NFI, IFl, RMSEA ve SRMR uyum
indeksleri kullanilmistir. Bu indekslerin modele uyum dizeyleri ve yorumlari Tablo 1’de yer

sunulmustur (Hu ve Bentler, 1999; Klem, 2000; Kline, 2011).

Tablo 1. Yapisal esitlik modelleri uyum indeksleri

Uyum indeksleri iyi uyum Kabul edilebilir Uyum

x*/sd 0<x*/sd0<2 2<x?/sd <5

RMSEA 0 <RMSEA £.05 .05 <RMSEA £.08

SRMR 0 <SRMR< .05 .05 <SRMR<.10
IFI 0.95 < IFI< 1.00 0.90< <IFI<0.95
TLI 0.95< TLI< 1.00 0.90 < TLI<0.95
CFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95
GFI 0.95< GFI< 1.00 0.90 < GFI<0.95
NFI 0.95< NFI< 1.00 0.90<NFI<0.95

Bulgular

Bu arastirmadan elde edilen bulgular iki bélimde sunulmustur. Birinci bélimde betimleyici

istatistiklere, ikinci bolimde ise yapisal esitlik modellemesinde yer alan degiskenler arasindaki

iliskilere ait tahminlere, degiskenlerin aciklanma oranlarina ve model uyumlarina dair bulgulara yer

verilmistir.
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Model Degiskenlerine iliskin Betimleyici Istatistikler

Modellerde yer alan degiskenlere (SOT, KT, GOT, AOT, DYIS, DIOT, DYE) ait betimsel
istatistikler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ol¢ciim maddelerine iliskin betimleyici istatistikler

Faktorler
soT KT GOT  AOT  DYIS DIOT  DYE
M 2537 2522 2356  13.75 4597 31.07 14.80
_ SS 597 600 5.5 318 9.74 6.87  3.23
e 7;; SK -40  -03 -87 .02 11 -61 -15
S 2K -19  -10 53 41 -12 -21 -59
M 23.82 2434 2274 1335 4498 2952 14.40
x Ss 6.04 591 539 323 998 7.00  3.25
£ sk 222 -17 -77 .06 -.07 -40 .05
K 227 -1 15 .38 -14 -35 -.82
M 2671 2598 2427 1410 46.82 3240 15.14
LSS 560 599  4.84 3.09 9.48 6.48  3.19
< sk .54  -08 -93 01 -13 -.83 -34
K -07  -23 92 -44  -.09 14 -.24

Tablo 2’ye gore modeldeki tim degiskenlere (SOT, KT, GOT, AOT, DYIS, DIOT, DYE) dair
aritmetik ortalamalarin, ilgili puan araliginin orta noktasinin lzerinde oldugu ve bu degerlerin 13.35
ile 46.82 arasinda degistigi gozlenmistir. Standart sapma degerleri ise ortalamalara yakin sayilabilecek
degerlerdedir. Tek degiskenli normallik varsayiminin saglanabilmesi icin degiskenlere dair ¢arpikhk
(skewness) ve basikhk (kurtosis) kat sayilari sirasiyla |3.0|’ten ve |10.0|’dan biyik olmamalidir
(Kline, 2011). Arastirmadaki degiskenlere iliskin carpiklik degerleri .02 ile -.54; basiklik degerleri ise -
.07 ile .92 arahginda degismekte olup verilere dair tek degiskenli normalligin saglandig1 gérilmustar.
Cok degiskenli normallik varsayiminin kontroliinde ise Mardia’nin normallestirilmis ¢ok degiskenli
basiklik katsayisi hesaplanmis, bu katsayi, tim gruplar icin (tim 6rneklem, kiz, erkek) sirasiyla 10.18,
9.69, 11.44 olarak bulunmustur. Bu dagilima iliskin varsayimin saglanmasi icin kritik deger; Raykov ve
Marcoulides (2008)’in 6nerdigi p(p+2) (p: gézlenen degisken sayisi) denkleme gére hesaplanmis olup
yapilan analizler sonucunda bu deger 63 olarak bulunmustur. Bu varsayimin saglanmasi igin
denklemden elde edilen bu deger, basiklik katsayisindan biyik olmahldir (Raykov ve Marcoulides,
2008). Denklemden elde edilen deger (63), cok degiskenli basiklik katsayilarindan (10.18, 9.69, 11.44)
blyik icin cok degiskenli normallik varsayiminin da saglandigi gézlenmistir.

Ol¢me Modeline iliskin Bulgular
6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin okuma tutumlarinin, Tirkce dersine yonelik tutumlarini
yordama diizeyine dair olusturulan modellere (tim 6rneklem, erkek 6grenciler, kiz 6grenciler) iliskin

sonuglar Sekil 43, b, )'te gosterilmistir.
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Okuma tutumunun, Tirkce dersine iliskin tutum Gzerindeki etkisini belirlemek amaciyla
olusturulan yapisal esitlik modellemesi sonucunda; uyum iyiligi indekslerinin, tim 6rnekleme iliskin
modelde (x%/df=6.73; GFI=.93; CFI=.90; RMSEA=.13; SRMR=.08), erkek égrencilere iliskin modelde
(x¥3/df=4.29; GFI=.90; CFI=.86; RMSEA=.15; SRMR=.09) ve kiz 6grencilere iliskin modelde (x*/df=3.68;
GFI=.93; CFI=.91; RMSEA=.08; SRMR=.12) kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Yapisal
modellere iliskin analizler sonucunda, okuma tutum gizil degiskeninin faktor yiklerinin tim
ornekleme iliskin model igin .39 ile .94; erkek 6grencilere iliskin modelde .33 ile .97; kiz 6grencilere
iliskin modelde ise .40 ile .91 arasinda degistigi belirlenmistir. Tlrkce dersi tutum gizil degiskenine ait
faktor yikleri ise tim ornekleme iliskin modelde .43 ile .66; erkek 6grencilere iliskin modelde .34 ile
.69 ve kiz 6grenciler icin kurulan modelde .48 ile .69 arasinda degistigi gozlenmistir. Yapisal esitlik

modellerine dair bulgular Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3. Okumaya tutumunun Tiirkge dersi tutum lzerindeki etkisine iliskin standardize edilmis regresyon
agirhgi sonuglar

Yol Standardize  Standart Kritik Anlamhlik
Yol Katsayisi Tahmin Hata Oran Degeri
(B) (Estimate) (S.E) (C.R) (p)
5
£x  Okuma g, Tirkce Dersi 63 15 28 5.58 .000™"
F g Tutum Tutum
:0O
o . .
. ¢ Okuma _g Tirkce Dersi 55 1.02 36 2.83 .000"™"*
v - Tutum Tutum
= w
2
© o Okuma 5, Tirkce Dersi 63 819 04 4.47 .000™"
~ Tutum Tutum

Tablo 3’e gbre tim hipotezlerin veri tarafindan desteklendigi gérilmus ve hipotezlerin hepsi
kabul edilmistir. Tim o6rnekleme iliskin modelde Tiirkce dersine yonelik tutumunun, okuma tutum
tarafindan pozitif yonde ve manidar diizeyde yordandigi goriilmis (6=.63, p<.01) ve Hi hipotezi kabul
edilmistir. Erkek 6grencilere iliskin kurulan modelde Tiirk¢ce dersine yonelik tutumunun, okuma tutum
tarafindan pozitif yonde ve anlamh dizeyde yordandigi gérilmis (8=.55, p<.01) ve H; hipotezi kabul
edilmistir. Kiz 6grencilere iliskin kurulan modelde Tirkce dersine yonelik tutumunun, okuma tutum
tarafindan pozitif yonde ve anlamh dizeyde yordandigi gérilmis (8=.63, p<.01) ve Hs hipotezi kabul

edilmistir.
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Tablo 4. Standartlastiriimis dogrudan, dolayli ve toplam etki biiyiikliikleri

Standartlastiriimis Tahminler

Tahmin edilen R? Tahmin eden

Dogrudan Dolayl Toplam

Tim Tiirkce Dersi Okuma
" 4 . .6
Orneklem Tutum 0 Tutum 63 3

~ . .

) T“rkietD‘:s' 30 CT)k:”r:‘ 55 55
Cinsiyet = utu utu

N Turkge Dersi 20 Okuma 63 N 63

> Tutum Tutum

Tablo 4’e gore tim ornekleme iliskin modelde okuma tutumun, Tiirkce dersine iliskin tutum
Uzerinde dogrudan ve toplamda ylksek bir etki (d=.63) olusturdugu ve Tirkce dersine iliskin
varyansin %40’lik kismini acikladigi goriilmustir. Erkek ogrencilere iliskin modelde okuma tutumun,
Turkce dersine iliskin tutum Gzerinde dogrudan ve toplamda yiksek bir etki (d=.55) olusturdugu ve
Tiirkge dersine iliskin varyansin %30’luk kismini agikladigi goriilmistir. Kiz 6grencilere iliskin modelde
okuma tutumun, Tirkce dersine iliskin tutum UGzerinde dogrudan ve toplamda yliksek bir etki (d=.63)

olusturdugu ve Tiirkce dersine iliskin varyansin%40’lik kismini agikladig gérilmdstar.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada okuma tutumunun, Tirkce dersine iliskin tutum Uzerindeki etkisine ve bu
etkide cinsiyetin roltiniin belirlenmesi i¢in alan yazin taramasi sonucunda olusturulan hipotezlerin
incelenmesi amaclanmistir. Hipotez modellerin test edilmesi sonucunda tim modeller dogrulanmis
ve olusturulan hipotezlerin tliim{ kabul edilmistir. Tum 6rnekleme iligskin olusturulan modelde okuma
tutumun, Tirkge dersine yonelik tutum Gzerinde dogrudan, anlamli ve yiksek bir etkiye (d=.63) sahip
oldugu gorulmustir. Ayrica bu modelde okuma tutum, Tirkce dersine yonelik tutuma iliskin
varyansin %40’lik kismini agiklamistir. Bu bulgulardan hareketle okuma tutum ile Tirkge dersine
iliskin tutum arasindaki iliskide okuma tutumun dogrudan ve yliksek diizeyde pozitif etki olusturdugu
tespit edilmistir. Baska bir sdylemle okuma tutum arttikga, Tiirkgce dersine iliskin tutumun da arttig
ve bu artisin yiksek dizeyde bir etki olusturdugu soéylenebilir. Benzer sekilde Mercan (2017)'in 8. sinif
ornekleminde yaptigl arastirmada, okuma aliskanligina iliskin olumlu tutuma sahip 6grencilerin
Turkge dersine karsi daha olumlu bir tutum gelistirdigi ve derse karsi ilgi ve motivasyonlarinin yiksek
oldugu tespit edilmistir. Bas ve Sahin (2012)’in arastirmasinda ise 6grencilerin okuma tutumlari,
Tirkce dersi akademik basarilarinin yaklasik %45’ini agiklamaktadir. Zorbaz ve Habes (2015)'in
arastirmasinda ise ortaokul 6grencilerinin ders disinda okuduklari kitap sayisi derse karsi tutumlarini
etkiledigi, okuma aliskanligina iliskin olumlu 6z degerlendirme yapabilen 6grencilerin ise Tirkge
dersine yonelik tutumlarinin daha olumlu oldugu sonucuna ulasiimistir. Yaman ve Dagtas (2013)'in

arastirmasinda ise ekrandan okumanin da Tirkce dersine yonelik tutumu ve derse ilgiyi arttirdig
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sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar okuma eyleminin artisinin Tirkce dersine yonelik tutumu

etkiledigini desteklemekte ve okuma tutumun arttiriimasinin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Okuma tutum ile Turkce dersi arasindaki iliskinin niteliginin varlig§ina baska bir acgidan
bakildiginda Tiirkce Dersi Ogretim Programinda, okumanin ve beraberinde &grenmenin anlam
kurmaya es deger olarak ifade edildigi gorilmektedir (MEB, 2015). Yani Turkce dersinde 6grencinin
ogrenme siireciyle ifade edilen okunulan nesneler arasindaki mana iliskisini kesfederek anlam denilen
Grinin acgiga cikisinin saglanmasidir (Demirel, 1995). Ogrenme siirecinin okumayla direk iliskisi ve
ogrenmenin sirekli yenilenen bir olgu olmasindan hareketle okuma davranisinin sikhgl ve tekrari
0grenme silirecini de hizlandirmaktadir. Okuma davranisinin tekrarlanma olasihiginin artisi da
okumaya yonelik olumlu tutumla dogrudan iliskilidir (Sahin-Taskin ve Esen-Aygiin, 2017; Umucu
Alpoguz, 2014). Buradan hareketle okuma becerisinin kazanilmasinin ve gelistirilmesinin okumaya
iliskin stirdiiriilebilir olumlu tutumla dogrudan iliskili oldugu gériilmektedir (Akkaya ve Ozdemir, 2013;
Balcl, 2013; Balci ve digerleri, 2012; Gémleksiz, 2005; iseri, 2010). Ciinkii okuma tutum &grencilerin
okuma aliskanhgi kazanmalari ve bu aliskanhgin strdirilebilir olmasinda ve bilgi diizeylerinin yani sira
akademik basarilarinin artisinda 6nemli bir etkendir (Conlon ve digerleri, 2006; Martinez ve digerleri,
2008; Roberts ve Wilson, 2006; Wilson ve Casey, 2007). Ayrica okuma tutum ile okuma aliskanhgi
(Suna, 2006; Bagci, 2010), okudugunu anlama beceri ve dlzeyleri (Aydogan, 2008; Kayiran, 2008;
Sallabas, 2008; Seflek Kovacioglu, 2006) ile Tirkce dersi akademik basari arasindaki (Giungor, 2009;
Bagci, 2010; Bas ve Sahin, 2012; Cam, 2006; Sallabas, 2008) pozitif iliski de bu sonuglari
desteklemektedir. Clinkii okuma becerilerine sahip olmayan, okudugunu anlayamayan 6grenciler
akademik yasamlarinda da basaril olamamaktadirlar (Ozdemir, 1967). Ates (2008) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada ogrencilerin Tirkce dersine yonelik tutumlari, okudugunu anlama
dizeyleri, Tirkge dersi akademik basarisi ve genel akademik basari arasinda pozitif bir iliski oldugu
ortaya konulmustur. Tirkce dersine iliskin olumlu tutum, 6grenmenin artmasi ve beraberinde
akademik basarinin artmasini da saglamaktadir (Boéliikbas, 2010; Caliskan, 2004). Ayrica Tirkge
dersindeki akademik basari (Kocaarslan, 2016; Bas ve Sahin, 2012; Karabay ve Kusdemir Kayiran,
2010) ile genel akademik basari arasindaki pozitif iliski (Crosby, 2013; Ward, 2013; Kaniuka, 2010;
Martinez ve digerleri, 2008) bu dersin 6nemini ve bu dersin 6ncelikli hedeflerinden biri olan okuma
becerisinin énemini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin, okudugunu anlama ile bilgi diizeyleri arasinda
pozitif iliskinin (Egelioglu, 1993) yani sira Tlrkce dersindeki akademik basari ile genel akademik basari
arasindaki pozitif iliskinin (Glvendir, 2014; Ates, 2008) varhg okuma becerisi ve akademik basari
arasindaki es gidimlilGgi gostermektedir. Bununla birlikte Tirkge dersine iliskin tutum ile Tiirkge
dersine iliskin motivasyon arasindaki pozitif iliski (Erdem ve Goziikiigik, 2013) diger derslere tutumu

da etkilemekte (Nas, 2003; Unal ve Kése, 2014) ve dgrencinin derse karsi tutumu da 6grenme siirecini
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ve akademik basarisini etkilemektedir (Caliskan, 2004; Cavus ve Yasar, 2010; Corek, 2006; Erdem ve
Gozukicglik, 2013; Fidan ve Eren, 2017; Fidan ve Baykul, 1994; Genc¢ ve Kaya, 2010; Karasakaloglu ve
Saracaloglu, 2009; Kése ve Unal, 2014; She ve Fisher, 2002; Yenilmez ve Duman, 2008). Bu sonuglar
okumanin ve beraberinde okumayi etkileyen degiskenlerin derslere iliskin tutumu ve 6grenme
slirecinin her asamasini dogrudan etkiledigini gostermektedir. Bu durumda okumaya iliskin tutumun

arttirilmasinin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Cinsiyet kapsaminda olusturulan modeller incelendiginde ise kiz 6grencilere iliskin
olusturulan modelde okuma tutum, Tirkge dersine iliskin tutumun %40’in1, erkek 6grencilere iliskin
olusturulan modelde ise %30’unu acikladigi gérilmustir. Bu bulgular okuma tutum ve Tirkce dersine
yonelik tutum arasindaki iliskinin cinsiyet agisindan farkhlik gosterdigini ortaya koymaktadir. Cinsiyet
acisindan bu iki degisken arasindaki iliskinin etkisine bakildiginda her iki modelde de dolayli bir etki
olmayip, toplam ve dogrudan etkilerin birbirine esit oldugu gérilmustir. Ayrica kiz 6grencilere iliskin
modeldeki dogrudan etki (d=.63), erkek ogrencilere iliskin dogrudan etkiden (d=.55) daha yliksek
olmakla birlikte her iki modelde de okuma tutumun, Tirkge dersine iliskin tutum Uzerinde pozitif ve
yiksek bir etkiye sahip oldugu gorilmustiir. Bu bulgulardan hareketle okuma tutumunun, Tirkce
dersine iliskin tutum Uzerindeki etkisi ve agiklama oraninda cinsiyetin belirleyici bir etkiye sahip
oldugu soylenebilir. Alan yazindaki arastirmalarda okuma tutumun, Tirkce dersine iliskin tutum
Uzerindeki etkisini ve agiklama oranini cinsiyet agisindan modelleyen bir arastirmaya erilememistir.
Ancak konuya okuma tutum agisindan bakildiginda Sallabas (2008)'in 8. sinif 6rnekleminde
gerceklestirdigi arastirmada kiz 6grencilerin okuma tutumlarinin, erkeklere gére manidar diizeyde
farkhlik gosterdigi tespit edilmistir. Kiz 6grencilerin okuma tutumlarinin erkek 6grencilere gore daha
yiiksek olusu bircok arastirma sonucuyla da ortiismektedir (Akkaya ve Ozdemir, 2013; Balc ve
digerleri, 2012; Bas, 2012; Balci, 2009; Bozpolat, 2010; Byro, 2000; Cecen ve Deniz, 2015; Epcacan,
2012; Logan ve Johnston, 2009; Oztiirk ve digerleri, 2016; Schatz ve Krashen, 2006; Schooten ve
Glopper, 2002; Stokmans, 1999; Suna, 2006; Yalinkilic, 2007). Tirk¢e dersine iliskin tutum agisindan
degerlendirildiginde ise tutumun, cinsiyet acisindan 6rneklem farkliligina gore degisen bir kavram
oldugu soylenebilir (Kazazoglu, 2013). Zorbaz ve Habes (2015)’in ortaokul; Kaya ve digerlerinin (2009)
6, 7 ve 8. sinif drnekleminde gergeklestirdikleri arastirmada kiz 6grencilerin Tiirkce dersine iliski
tutumlarinin, erkek 6grencilere gére daha yilksek oldugu gortlmistir. Benzer sekilde pek ¢ok
arastirmada kiz 6grencilerin Tirkge dersine yonelik tutumlarinin, erkeklere gore daha yiksek oldugu
belirlenmistir (Biyikli, 2014; Deniz ve Tuna, 2006; Kaya ve digerleri, 2009; Boliikbas, 2010; Gir ve
digerleri, 2013; Okur ve Ozsoy, 2013). Bu sonuglardan hareketle cinsiyetin gerek okuma tutum,
gerekse Tirkge dersine iliskin tutum Uzerinde belirleyici bir etki olusturdugu bununla birlikte okuma

tutumun, Tarkge dersine yonelik tutumu acgiklamada da kiz 6grencilerin daha fazla agiklama ve etkiye
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sahip oldugu soylenebilir. Bu arastirmada ise cinsiyete iliskin olusturulan modellerden hareketle kiz
ve erkek 6grencilerin okuma tutumlari arttik¢a, Tlrkce dersine iliskin tutumlarinin arttigi ve bu artisin
kiz 6grencilerde daha etkili oldugu soylenebilir. Gerek okuma becerisi gerekse Tirkce dersine iliskin
tutumu dilsel yetenek olarak biitiin olarak degerlendirildiginde kiz 6grencilerin dil yeteneginin daha
erken gelistigi ve kizlarin erkeklere nazaran daha dil becerilerini kazanmaya daha yetkin ve egilimli
olduklari savunulmaktadir (Baroody ve Diamond, 2013; Glines, 1997; Sackes, Isitan, Avci ve Justice,
2015). Ayrica cinsiyete iliskin modellere dair agiklama oranindan hareketle de bu etkinin agiga
cikisinda baska degiskenlerin de etkili oldugu séylenebilir. Nitekim Unlii (2014), 6grencilerin Tiirkce
dersine yonelik tutumlari ile 6z yeterlik diizeyleri arasinda pozitif yonde bir korelasyon oldugunu;
ogrencilerin akademik, sosyal ve duygusal 6z yeterlik dizeyleri ylkseldikce Tiirkce dersine yonelik
tutumlarinin gelistigi ortaya koymustur. Okuma, okudugunu anlama becerileri ve okumaya yonelik
tutumun gelisiminin, Tirkce dersine iliskin tutumun gelisimine olumlu yoénde etkisinin yani sira
bilissel ve duyussal becerilerin gelisimine de katki sagladigi bilinmektedir (Demirel ve Epcacan, 2012;
Gelen, 2003; Mercan, 2017). Bu iki degiskenin baska degiskenlerle iliskisinden hareketle gerek tim
ornekleme iliskin modele gerekse cinsiyete dayali olarak olusturulan modellere eklenecek baska
degiskenlerle bu etkinin aciga cikisindaki baska faktorlerin varligi tespit edilerek okuma tutumun ve
beraberinde Tiirkge dersine yoOnelik tutumun arttirlmasina katki saglanabilir. Bu sonuglardan

hareketle su 6nerilerde bulunulabilir.
Oneriler

1. Kiz ve erkek 6grencilere iliskin olusturulan modellerdeki agiklama orani ve etki diizeyinden

hareketle bu farkliligin sebepleri nitel arastirmalarla derinlemesine incelenebilir.

2. Okuma tutumun Tirkce dersine yonelik tutum Uzerindeki yiksek etkisinden hareketle,
okuma tutumu arttiracak farkli uygulamalarin kullanildigi deneysel calismalarla arastirma

sonuglari sinanabilir.

3. Bu arastirma 6, 7 ve 8. sinif dizeyiyle sinirh olup modelin gecerliligi ve bulgularin
genellenebilirligi cesitli 6gretim kademelerini (ilkogretim, orta 6gretim, Universite ortaokul)

kapsayacak arastirmalarla sinanabilir.

4. Okuma tutumunun, Tirkce dersine iliskin tutumun U(zerindeki etkisine dair olusturulan
modellere iliskin tim sonuglar, Tirkce dersine iliskin tutumu etkileyen baska degiskenler
oldugunu gostermektedir. Bu sonuglardan hareketle modele eklenecek baska degiskenlerle

modelin gegerliligi yeniden sinanabilir.
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5. Okuma tutumun pozitif yondeki yiksek etkisinin ve bu etkide cinsiyeti roliinden hareketle
o0gretmenlerin okuma tutumu arttirmak igin cinsiyete dayal farkliliklarin 6n plana gikarildig

uygulamalara agirlik verilmelidir.

6. Erkek 6grencilerin okumaya ve beraberinde Tiirk¢e dersine iliskin tutumu arttiracak bireysel

¢alismalar yapilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Reading is not only the interpretation and vocalization of symbols, but also it is a vital process that is
established between the reader and the text for the protection and the transfer of cultural values (Keles, 2006).
Reading is, however, a nurturing power that provides the development of an individual’s feelings as well as
her/his universe of thought (Katranci, 2015). The importance of this skill is further enhanced by the fact that
the learning-teaching process takes place substantially through reading, understanding and speaking by the
materials based on the language (Glines, 2009; Oktay and Aktan, 1997). One of the ultimate goals aimed at
acquiring reading skills is to turn this skill into a habit (Demirel, 2002; Giines, 2007; Karatay, 2011). One of the
factors in the acquisition of reading habits is the reading attitude (Aydin, Kaya and Bayraktar, 2015). The
development of reading attitude (Conlon, Zimmer-Gembeck, Creed and Tucker, 2006; Yamashita, 2007) which
affects all components of the reading process has a positive effect on the development of the attitude towards
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Turkish course (Demirel and Epgacan, 2012; Gelen, 2003; Mercan, 2017). Positive attitude towards Turkish
course also affects academic achievement positively (Aktas, 2013, Ates, 2008). The studies in the literature
indicate that the achievements aimed for Turkish course have not been attained adequately (Demir and Yapici,
2007; Kaya et al., 2009), the students have not found themselves academically adequate in Turkish course
(Bryikli, 2014) and their reading skills have not improved sufficiently yet (Akkilik, 2011; Bas, 2012; Campbell and
Kmiecik, 2004; Cegen and Deniz, 2015; iseri, 2010; McKenna, Conradi, Lawrence, Jang and Meyer, 2012; Schatz
and Krashen, 2006). As a result of the analysis, various studies investigating the relation between the reading
skill and the attitude towards Turkish course were reached (Mercan, 2017, Dagtas, 2013, Ates, 2008, Sahinli,
2008), but any studies related to the effect of reading attitude on the attitude towards Turkish course and its
explanation ratio on_the attitude towards Turkish course were not reached. It is aimed to eliminate this
deficiency in the field and to examine the role of the reading attitude, which is an important argument of the
learning process, on the attitude towards Turkish course and the role of gender on this effect through
structural equality modeling.

Method

This research aims to determine the effect of reading attitudes of the 6th, 7th and 8th grade students
on the attitude towards Turkish course and the role of gender on this effect as well as the_explanation ratio of
the reading attitudes. The study was designed_in the relational screening model. In the relevant model, it is
aimed to determine the interchange of two or more variables or gradation of this change (Karasar, 2011).
Participants in the study consists of 317 students attending to 6th, 7th and 8th grades of three middle schools
selected by simple random sampling from random sampling methods. When examining demographic
characteristics; 170 (55.5%) of the students were female, and 147 (46.4%) were male and 148 (46.7%), of
participants were on the 6th grade, 103 (32.5% ) of them were on the 7th grade and 66 (20.8% ) were on the
8th grade. The data of the research were collected using Reading Attitude Scale and Attitude Scale towards
Turkish course. In the analysis of the data, Structural Equation Modeling (SEM) was used to analyze the
relationship between the variables.

Result and Discussion

In this study, the hypothesis about the effect of reading attitude on the attitude of Turkish course and
the role of gender on this effect was examined by structural equation modeling. As a result of testing the
hypothesis models generated as a result of the literature search, all models were verified and all hypotheses
generated were accepted. In the model for the whole sample, the reading attitude has a direct,significant and
high effect on the attitude towards Turkish course and explains about 40% of the variance related to the
Turkish course. From these findings, it was determined that the reading attitude had a high level of explanation
rate and directly a high level of positive effect on the attitude towards Turkish course. In other words, as the
reading attitude increases, the attitude towards Turkish course also increases. Similarly, Mercan (2017) found
in his research on 8th grade students that students with positive attitudes towards reading habits developed a
more positive attitude towards Turkish course. In the study of Bas and Sahin (2012), the reading attitudes of
the students explained about 45% of the academic achievements of Turkish course. In the study of Zorbaz and
Habes (2015), it was determined that the number of books read by middle school students affected their
attitudes towards Turkish course positively. When looking at the relationship between reading attitude and
Turkish course, the basic stage of the learning process in Turkish course is to discover the meaning connection
between the reading texts (Demirel, 1995). The positive attitude towards reading increases the likelihood of
recurrence of reading behaviors (Sahin-Tagkin and Esen-Aygiin, 2017; Umucu Alpoguz, 2014), acquisition and
development of reading skills are directly related to the positive attitude towards reading (Akkaya and
Ozdemir, 2013; Balci et al., 2012; Gémleksiz, 2005; iseri, 2010). Ates (2008) points out that there is a positive
relationship between students' attitudes towards Turkish course, level of comprehension, Turkish course
academic achievement and general academic achievement. Similar researches found that the relationship
between Turkish course academic achievement (Kocaarslan, 2016; Bas and Sahin, 2012) and general academic
achievement and the positive relationship between reading comprehension and knowledge level (Egelioglu,
1993) indicated the effect of Turkish course and reading skills on the learning process.

When the models generated within the scope of gender are examined; it can be seen that reading
attitude in the model for female students explains 40% of the attitude towards Turkish course and 30% of it in
the model related to male students. When the gender-related models were examined in terms of effects, it was
seen that there was no indirect effect in both models and the total and direct effects were equal to each other.
In addition, it can be said that the direct effect (d=.63) in the model for female students is higher than the one
for male students (d=.55), but both models have a positive and high effect on the reading attitude and the
attitude towards Turkish course. From these findings, it was determined that the reading attitude differed in its
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effect on the attitude towards Turkish course and its explanation rate according to gender. In the literature,
there was no research modeling this relationship, but the attitudes of female students were higher than those
of male students (Akkaya and Ozdemir, 2013; Bas, 2012; Balci, 2009; Bozpolat, 2010; Byro, 2000; Cegen and
Deniz, 2015; Epgagan, 2012; Logan and Johnston, 2009; Schatz and Krashen, 2006; Yalinkilig, 2007). When we
look at the attitude towards Turkish course, it can be said that the attitude differs in terms of gender variable
(Kazazoglu, 2013). According to the various studies, such as Zorbaz and Habes (2015)’s study on secondary
school students, Kaya et al. (2009)’s study conducted with 6th, 7th and 8th graders and some other researches
(Bryikh, 2014; Deniz and Tuna, 2006; Kaya et al., 2009; Béliikbas, 2010, Giir et al.; 2013, Okur and Ozsoy, 2013),
the attitudes of female students towards Turkish course are higher than those of males.

Based on the explanation rates of all models, it can be said that there are other variables on the
attitude towards Turkish course, apart from the reading attitude. However, positive and high relationship
between these two variables indicates that increasing reading attitude has a very important effect in increasing
attitude towards Turkish course.
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Dil Bilgisi Ogretiminin 2004-2017 Yillan Arasi Tiirk¢e Dersi Ogretim Programlari Agisindan
incelenmesi
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Oz

Bu arastirmanin amaci; 2004, 2005, 2015 ve 2017 Tiirkce Dersi Ogretim Programlarinda dil bilgisi
Ogretiminin nasil ele alindigini tespit etmektir. Bu amagla incelenen programlar; ilkokul ve ortaokul
diizeyinde ele alinmistir. Arastirmaya konu olan programlar “ilke, amag, kazanim ve konular”
acisindan incelenmistir. Arastirma, nitel arastirma yéntemlerinden yararlanilarak gercgeklestirilen
tarama modelinde betimsel bir ¢calismadir. Arastirmadaki bulgular, dokiiman incelemesi yoluyla
elde edilmis ve incelenen 6gretim programlari veri toplama araci olarak kullaniimistir. Sonug olarak,
2004-2017 yillari arasi 6gretim programlarinda dil bilgisi 6gretiminde ilke agisindan ortak bir anlayis
dogrultusunda hareket edildigi gortilmis; amag, kazanim ve konularin programlar arasinda benzer
ve farkh yonlerinin oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dil bilgisi 6gretimi, Program, Tiirkge dersi 6gretim programlari

An Investigation of Grammar Teaching in terms of the Turkish Language Course
Curricula between the Years 2004-2017

Abstract

The purpose of this study was to examine how the teaching of grammar was done in the 2004,
2005, 2015, and 2017 Turkish Language Course Curricula. The programs examined for this purpose
were at the elementary and secondary school levels. The programs that were subject to
investigation were investigated in terms of principles, purposes, objectives, and topics". The study
is qualitative by design and was carried out as a descriptive survey. The findings in the study were
obtained through document analysis and the examined curricula were used as the data collection
tools. The findings revealed that a common understanding underlay the curricula between 2004-
2017 in terms of principle, and that similarities and differences were found in terms of purpose,
objective, and topics among the curricula.

Key Words: Grammar Teaching, Curriculum, Turkish Language Course Curricula
Giris
insanlar, egitim hayatlari boyunca farkl bilim dallarina ait bilgileri grenmeye calisirlar. Ancak
bu 6grenmenin 6rgiin egitim sistemine gére planh bir sekilde yiritilmesi gerekir. Orgiin egitimde
hangi bilgilerin nasil, ne zaman ve nicin 6gretilmesi gerektigi, alan uzmanlari tarafindan hazirlanan

dgretim programlariyla belirlenir. Ogretim programi, okulda ya da okul disinda bireye kazandiriimasi

planlanan bir dersin 6gretimiyle ilgili tim etkinlikleri kapsayan yasantilar diizenegidir (Demirel, 2012:
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6). Ogrenme ve 6gretme siirecinin diizenli bir sekilde takip edilmesini saglayan, belli bir 6grenme
alanina ait bilgilerin ilke, amag, kazanim ve igerik agisindan sunuldugu bu programlarda 6gretmenler

ve 0grenciler i¢in gerekli ydonlendirmeler bulunmaktadir.

Her dersin genel amaclari oldugu gibi Tirkce dersinin de kendine 6zgi genel amaclari vardir.
Turkge dersi icerisinde yer alan dil bilgisi 6gretimi, gecmisten gliniimiize farkh basliklar altinda 6gretim
programlarinda yer almistir. 1926’da dil bilgisi 6gretiminin “Kavaid” bashgi altinda agiklanmis oldugu
programda yapilan yeni glincellemelerle bu baslik “Gramer” olarak degistirilmistir (Temizylrek ve Balci,
2015: 6). 1935 yilinda Atatirk, Turkcenin asil kurallariincelemelerle tespit edilinceye kadar dil bilgisinin
ogretimden gikarilmasini istemis ve bu istek 1936’da uygulamaya koyulmustur (Calp, 2016: 17). 1940'ta
Milli Egitim Bakanligi Tahsin Banguoglu’na “Ana Hatlariyla Turk Grameri” isimli bir dil bilgisi kitabi ile
yine 1942'de Necmettin Halil Onan’a “Dilbilgisi 1” isimli bir dil bilgisi kitabi yazdirmistir. Béylece dil
bilgisi, 6gretim programina yeniden girmistir (Gégus, 1970: 151). Dil bilgisi 6gretiminin amaci, 1949
programinda “Ogrencilere Tiirk dilinin konusma, yazma ve okuma ile ilgili ana kurallarini sezdirip ana
dilini kullanista giiven kazandirmak.” (MEB, 1949: 63) olarak belirtilmistir. 1949 programi gozden
gecirilerek 1962 yilinda yeniden basiimis ve 1981 programina kadar kullanilmistir (Temizylrek ve Balci,
2015: 18). 1981 programinda “Dil Bilgisi” kazanimlarina 6zel amaglar basligi altinda yer verilirken 2005
programinda ise 6zel amaclar bashgi kaldirilmis, bunun yerine amag ve kazanimlar bashgi altinda dil

bilgisine ait iceriklere yer verilmistir.

Tirkge programlarinda dil bilgisi 6gretimi incelendiginde 1949 programindan baslayarak dil
bilgisinin temel dil becerileri ile birlikte ele alinmasi gerektigi gorilmektedir. 2005 programi
incelendiginde “dil bilgisi; bir dilin dinleme/izleme, konusma, okuma, yazma 6grenme alanlarini
destekleyen kurallar biitind” olarak verilmistir (MEB, 2006: 7). 2015 ve 2017 programlarinda ise dil

bilgisi; okuma ve yazma 6grenme alanlariyla iliskilendirilmistir.

Dil bilgisi 6gretiminin programlardaki islevselliginin gbzden gecirilmesi 6nemlidir. Bati
diinyasinda dil bilgisi 6gretiminin 6neminin gittikce azaldigini diisinen David Mulroy, bu dislincelerini
su sekilde dile getirmistir: “Benjamin Franklin, okul derslerini yararli olanlar ve siis kategorisinde olanlar
seklinde ikiye ayiriyordu. Dil bilgisine 6zel ilgi duyan bir egitimci olarak en yakin arkadaslarimdan
bazilarinin bile beni siis kategorisine gétiirme egiliminde oldugunun farkindayim” (Mulroy, 2004: 52).
Gerek Bati’da gerekse (ilkemizde dil bilgisi 6gretimi hakkinda cesitli goriis farkhliklari vardir. Oncelikle
“dil bilgisi” ile “dil bilgisi 6gretimi” terimleri arasindaki ayrimin gorilmesi gerekmektedir. “Dil bilgisi”;
Universitelerde Tilrkce, edebiyat ve sinif 6gretmenlerine okutulan ve kendi iginde alanlara sahip olan
bir derstir. Yani “dil bilgisi” dilin ge¢misi ve buglinii hakkinda yoruma varilmasi icin gerekli olan bir
alandir. “Dil bilgisi 6gretimi” ise egitimle ilgili bir kavramdir. Ornegin, zamirlerin tiirlerini bilmekle bu

zamir tarlerinin nasil 6gretilmesi gerektigini bilmek arasindaki farki ayirt etmek onemlidir. “Dil bilgisi”

261



Ali Ferhat ®MEROGLU

dersinde zamirlerin tirlerini O6grenen bir 6gretmen adayinin 6gretmen oldugunda zamirleri
Universitede aldig1 egitimdeki gibi 6gretmesi s6z konusu olamaz. G6égus (1978: 339), ulkemizde dil
bilgisi 6gretiminin 6nemli bir problem oldugunu su sozleriyle ifade etmektedir: “Okullarimizda dil
bilgisini, 6gretmen ve 6grencilerimiz sevimsiz gérmektedirler; bu yizden, kimi siniflarda [bu ders]
okutulmamaktadir. Kimi 6gretmenler de eskimis bir anlayisla, ana dili derslerini dil bilgisi kurallarini
inceleme ve ezberlemeye 6zgl kilmaktadir. Bizde dil bilgisinin 6nemi, nicin ve ne 6lclide okutulmasi
gerektigi, buglin de acikliga kavusturulmasi gereken bir sorundur.” Bu sorun, sadece Ulkemizde degil,
Bati'da da kendini gostermistir. Tompkins (1998: 511)’e gore dil bilgisi muhtemelen dil sanatinin en
tartismali alanidir. Ogretmenler, veliler ve toplum; dil bilgisi 6gretiminin icerigi, nasil dgretilecegi ve ne
zaman Ogretime baslanacagl konusunda anlasamazlar. Bazi insanlar, ilkokul kademesinde dil
bilgisindeki resmi yonergenin zararli olmasa bile gereksiz oldugunu distnirken bazilari dil bilgisi
dgretiminin dil egitiminin anahtar bir unsuru olduguna inanir. Yangin (2005), Tirkce Ogretim
Programiyla ilgili yapmis oldugu calismada dil bilgisi konularinin seciminin bir kez daha gbzden
gecirilmesi gerektigini dile getirmistir. Susar Kirmizi ve Akkaya (2009) ise 6gretmenlere uygulamis
oldugu goriisme formu sonucunda oOgretim programindaki dil bilgisi konularinin azaltilip

azaltilmayacagiyla ilgili 6gretmenler arasinda goris farkliliklarina ulagmistir.

GCocuklarin, konusmayi ana dillerinin yapisini ve gramerini sezerek 6grendikleri bilinen bir
gercektir. Farkinda olmadan gerceklesen bu siireg, cocuklar anaokuluna girinceye kadar neredeyse
tamamlanmis olmaktadir. Buradan hareketle dil bilgisi 6gretiminin amaci, ana diliyle ilgili ve sezgiyle
ogrenilmis bilgiyi acik hale getirmektir, denilebilir (Tompkins, 1998: 512). Dilin anlama ve anlatma
becerilerini gelistirecek dil bilgisi kazanimlarinin 6grenciler icin dnemli oldugu bilinse de maalesef
O0gretim programlarinda bu becerilerin hepsiyle ilgili dil bilgisi kazanimlarina yer verilmemektedir. Bu
durum, akademik calismalarda gerekli oldugu gérilen bir yaklasimken bu yaklasim 6gretim ortamlarina
yeterli dizeyde aktarilamamistir. Her seyden once ilgili 6gretim tarzinin net bir bicimde ortaya
koyulmasi gerekir. iyice anlasilmayan ciimleler, dil becerileriyle etkilesim kurulamamis bir dil bilgisi

o6gretimine neden olacaktir.

Dersin planlanma asamasinda kullanilacak kuramlar, 6nemli yere sahiptir. “Davranis¢i 6grenme
kuramlari, davranislarin hosa giden ve gitmeyen yonlerinin sonuglarina odaklanarak zamanla davranis
degisikligi yapmak ve baskalarinin davranislarini modellemek (izerine yogunlasir” (Slavin, 2017: 116).
Bu kuram 2004-2005 yillarinda uygulanan 6gretim programlarina kadar etkisini géstermistir. Glines
(2014: 284), davraniscl yaklasimda dil bilgisi kurallarinin ezberletilmesi ile dil bilgisi 6gretimi anlayisinin
kullanilan ve yasayan dilin bir kismini 6gretmesi ve anlamayi geri planda birakmasi yoniyle ¢ok
elestirildigini ifade etmektedir. Bu durum dil bilgisinin kaliplasmis bir sekilde 6gretilmesine ve

ogrencilerin bu bilgileri 6grenirken sorgulamamasina neden olmustur. Onan (2014: 73-74), davraniscl
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yaklasimin okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerini destekleyerek ¢ocugun dil kullanim
surecindeki ihtiyaci karsilamaktan uzak oldugunu, bilgiye 6nem verdigini, olumlu yénde dil davranigsi

kazandirma ve dil farkindaligi olusturmada basarili olamadigini dile getirmektedir.

Dil bilgisi 6gretiminde kullanilan yaklasimlardan biri de yapilandirmaciliktir. “Yapilandirmaci
yaklasimda yeni dil bilgisi benimsendiginden dil egitimi uzmanlari ve egitimciler tarafindan tanimlanan
dil bilgisi 6gretilmektedir. Bu siirecte 6grencinin ihtiyacina uygun, dil becerilerini gelistirici tanimlar ve
kurallar ele alinmakta, dilin kullanim boyutuna agirlik verilmektedir” (Giines, 2014: 287). Ogrencilerin
etkin katihmlari ile ana dilini yetkin bir sekilde kullanacag farkli yaklasimlarin 6gretim programlarinda
yer almasi, glinlimtzde bilginin sinirsiz bir sekilde yer kapladigi alandaki gelismelerin takip edilmesi igin
elzemdir. Ayrica bilgilerin 6gretiminde tek bir yontem ve teknik kullanilamayacagi gibi tek bir yaklasimla
hareket edilmesi de dogru olmayacaktir. Ogretmenlerin 6gretim programlarindaki yaklasimlari takip

etmesi, 6gretim siirecinin niteligini artiracak ve gerekli bilgilerin 6gretimine zemin hazirlayacaktir.
Yontem

Arastirmanin Amaci

Bu arastirma; 2004, 2005, 2015 ve 2017 Tiirkge Dersi Ogretim Programlarindaki dil bilgisi konu
alaninin ilke, amag, kazanim, konu agisindan benzerliklerini ve farkhliklarini ortaya ¢ikarmak amaciyla

yapilmistir.
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel veri analizi tekniklerinden yararlanilarak gergeklestirilen tarama modelinde
betimsel bir ¢alismadir. Tarama modeli, gegmiste ya da hala var olan bir durumu, var oldugu bigimde
betimlemeyi amaclayan bir arastirma yaklasimidir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne,
kendi kosullari icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlari herhangi bir sekilde degistirme,

etkileme cabasi gosterilmez (Karasar, 2009: 77).
Veri Toplama Teknikleri

Arastirmada veri toplamak amaciyla dokiiman incelemesi kullaniimistir. Dokiiman incelemesi,
arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar.
Egitim ile ilgili bir arastirmada ders kitaplari, program yonergeleri vb. veri kaynagi olarak kullanilabilir
(Vildinnm ve Simsek, 2008: 189). Arastirmada 2004, 2005, 2015 ve 2017 Tiirkce Dersi Ogretim

Programlari veri toplama araci olarak kullaniimis ve ¢esitli degiskenler agisindan incelenmistir.
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Bulgu ve Yorum
Dil Bilgisi Ogretiminde ilkeler

2004 Tirkce Dersi Ogretim Programi dinleme, okuma, konusma ve yazma temel dil
becerilerinden olusmaktadir. Programda dil bilgisi ile ilgili agiklama séyledir (MEB, 2004: 18): Dil bilgisi
bir dilin yapisi, kurallari ve isleyisi ile ilgilidir. Dolayisiyla dilden ayri bir birim gibi diisiintiilmemelidir.
ilkégretim 1-5. sinif 6grencilerinin gelisim 6zellikleri dikkate alindiginda, dile iliskin kurallari aktarmak
yerine onlarin dinleme, konusma, okuma, yazma, gérsel okuma ve sunu becerilerini gelistirmelerine
olanak saglanmalidir. Bu diisiinceden hareketle dil bilgisi, programda ayri bir 6Grenme alani olarak ele
alinmamus, diger alanlar icerisine daditilmistir. ilkégretim 1-5. siniflar diizeyinde, dil bilgisi kural ve
ilkelerinin sezdirilerek &gretilmesi benimsenmistir. Bu nedenle dil bilgisi konularinin verilisinde

adlandirmaya gidilmemistir.

2005 Tiirkge Dersi Ogretim Programi okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma ile dil bilgisi
o6grenme alanina ayrilmistir. Dil bilgisi 6grenme alani incelendiginde su bilgilere yer verilmistir (MEB,
2006: 6-7): “Dil bilgisi égretimi kuramsal bilgilere dedil, uygulamaya dayanmalidir. Bu amagla dil
bilgilerinin 6gretiminde, kurallarin verilmesinin yaninda, bu kurallarin kelime, ciimle ve metin
diizeyindeki uygulamalari amag¢lanmistir. Programda, Tiirk¢enin kurallariyla ilgili kazanimlar,
ogrencilerin diizeylerine uygun olarak ve asamali bir bicimde verilmistir. Dil bilgisinde kolaydan zora
ilerleyen bir sira izlenmis olup konularin birbiriyle olan iliskileri gézetilmistir. Tiirk¢eyle ilgili kural ve

bilgilerin 6rneklerden hareket edilerek verilmesi daha dogru olacaktir.

2015 Tiirkce Dersi Ogretim Programi sozlii iletisim, okuma ve yazma 6grenme alanlarindan
olusmaktadir. Programda dil bilgisi ile ilgili yapilan agiklama soyledir (MEB: 2015: 4): “Dil bilgisi ile ilgili
kazanimlar 6grenme alanlari icinde sinif seviyesine uygunluk gézetilerek 1. siniftan 8. sinifa kadar
asamali olarak yapilandiriimistir. Bu yaklasimla dil bilgisi konularinin ezberlenmesi yerine sezdirme ve
uygulama yoluyla 6gretilmesi amaglanmustir. Dil bilgisi, 6grenme alanlariyla iliskilendirilerek metin

baglami icerisinde ele alinmalidir.”

2017 Tirkce Dersi Ogretim Programi dinleme, okuma, konusma ve yazma temel dil
becerilerinden olusmaktadir. Temel beceriler bashgi altinda verilen “ana dilde iletisim” alt bashginin
iceriginde dil bilgisine yer verilmis ve ana dilde iletisim kurulabilmesi igin islevsel dil bilgisine ihtiyag
duyuldugundan bahsedilmistir. “Ogrencilerin gelisim ézellikleri g6z éniinde bulundurularak dil bilgisi ve
yazim kurallari ile ilgili kazanimlar artan bir yogunluk igcinde ve asamali olarak yapilandiriimistir” (MEB,

2017: 10).

Programlar incelendiginde dil bilgisinde uygulamaya dayali 6gretim, 6rneklerden hareketle

O0gretim, sezdirerek Ogretim, konu siralamasini izleme, sinif diizeyine uygunluk gibi ilkelerin
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programlarda ortak bir sekilde alindigi gorilmektedir. Konularin 6gretiminde timevarim yontemi
merkeze alinmistir. Gogus (1978: 349-351), dil bilgisi 6gretiminde tiimevarim yonteminin uygulanmasi,
dil bilgisi kurallarinin birer beceri ve aliskanlik durumuna gelmesi, dil sorunlarinin hedefe alinmasi,
soruna yonelik gerekli drneklerin verilmesi, uygulamalarin ciimle iginde yapilmasi gerektigini dile
getirmistir. Dil bilgisi kazanimlari, temel dil becerilerinin kazanimlarina gére daha sabit oldugu igin dil
bilgisini konu siralamasina daha yatkin bir 6grenme alani olarak goérebiliriz. Dil bilgisi 6gretiminde her
seyden o6nce ¢6zim odakli yaklasimin dikkate alinmasi gerekir. Bu ilkeler dil bilgisi etkinliklerine
yansimazsa yine kurallar yigini bir 6gretimle karsilasiimis olur. Bu nedenle 6grenci calisma

kitaplarindaki etkinliklerin temel dil becerilerini gelistirecek sekilde verilmesi dnemlidir.
Dil Bilgisi Konu Alaninda Amag ve Kazanimlar

2004 programinda dil bilgisi konulari, “okuma” bashginin “séz varhgini gelistirme” alt bashg
icinde yer alirken “yazma” becerisi icinde “kendini yazili olarak ifade etme” alt bashg icinde
degerlendirilmistir. 2005 programinda “dil bilgisi” 6grenme alanina ait bélimde 6. siniflarda “kelimenin
yapi Ozellikleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama”, “kelime tirleriyle ilgili bilgi ve kurallar
kavrama ve uygulama” olmak lizere toplam 2 amaca yer verilmistir. 7. siniflarda “kelime tirleriyle ilgili
bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama”, “fiillerin yapi 6zellikleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve
uygulama”, “fiil kiplerinde zaman ve anlam kaymasiyla ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama”,
“ek fiille ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama”, “zaman ve kip ¢ekimlerindeki birlesik yapilarin
Ozellikleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” olmak lzere toplam 5 amaca yer verilmistir.

” o«

8. siniflarda ise “fiilimsiler ile ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama”, “ciimleyle ilgili bilgi ve
kurallari kavrama ve uygulama”, “anlatim bozukluklarini belirleme ve dizeltme” seklinde toplam 3
amaca yer verilmistir. Bu amaclar icerisinde “kelime tirleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve

uygulama” amacinin 6 ve 7. siniflarda ortak oldugu gérilmektedir.

2015 ve 2017 programlarinda dil bilgisi konulari, “okuma” bashginin “séz varhgi” alt bashg
icinde yer alirken yazma becerisi icinde dogrudan yer almistir. Dil bilgisi kazanimlarinin ilkokul ve

ortaokul diizeylerindeki dagilimi su sekildedir:

Tablo 1. Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi ilkokul Diizeyi Dil Bilgisi Kazanimlari

Kazanim 3. Sinif 4. Sinif 5. Sinif Toplam
2004 2 2 2 6
2015 2 5 - 7
2017 - - - -
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ilkokul diizeyindeki dil bilgisi kazanimlari incelendiginde 2004 programinda 3-5. sinif araliginda
her bir sinif dlizeyi icin 2 kazanim olmak lzere toplam 6 kazanima yer verilmistir. 2015 programinda 3.
siniflarda 2 kazanim ve 4. siniflarda 5 kazanim olmak Uzere toplam 7 kazanim tespit edilirken 2017

programinda ilkokul diizeyinde herhangi bir kazanima rastlanmamistir.

ilkokul diizeyindeki dil bilgisi kazanimlari, ortaokul diizeyindeki dil bilgisi kazanimlari i¢in 6n
bilgi olusturmaktadir. 2017 programinda 6grencilerin sesi dogru kullanabilmesi, kelimeyi metnin
baglamina uygun se¢cmede kelimenin yapisini kontrol edebilmesi, s6z varhgini gelistirmesi, anlamli
climleler kurabilmesi igin dnceki programlarda oldugu gibi temel diizeyde dil bilgisi ile ilgili kazanimlara

yer verilebilirdi.

Tablo 2. Tiirkce Dersi Odretim Programi Ortaokul Diizeyi Dil Bilgisi Kazanimlar

Kazanim 5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif Toplam
2005 - 16 20 17 53
2015 6 8 5 5 24
2017 3 6 6 5 20

Ortaokul diizeyindeki dil bilgisi kazanimlari incelendiginde 2005 programinda 6. siniflarda 16
kazanim, 7. siniflarda 20 kazanim ve 8. siniflarda 17 kazanim olmak Uzere toplam 53 kazanima yer
verilmigtir. 2015 programinda 5. siniflarda 6 kazanim, 6. siniflarda 8 kazanim, 7 ve 8. siniflarda 5
kazanim olmak lizere toplam 24 kazanim; 2017 programinda ise 5. siniflarda 3 kazanim, 6 ve 7.

siniflarda 6 kazanim, 8. siniflarda 5 kazanim olmak izere toplam 20 kazanim tespit edilmistir.

Ortaokul duzeyi dil bilgisi programlar karsilastirildiginda yeni programa dogru dil bilgisi
kazanimlarinda azalma oldugu gorilmektedir. Fakat bu azalmalar konu eksikligi agisindan
degerlendirilmemelidir. Verilen kazanimlarda daha ¢ok genel konu basliklarina yer verilmistir. Ornegin,
2005 programinda “Hal eklerinin islevlerini kavrar.” ve “iyelik eklerinin islevlerini kavrar.” kazanimlar
2017 programinda “Cekim eklerinin islevlerini ayirt eder.” seklinde tek bir kazanim haline getirilmis
olup, aciklama olarak isim ¢ekim eklerinden cogul eki, hal ekleri, iyelik ekleri ve soru eki lzerinde

durulmasi istenmistir.
ilkokul Diizeyi Dil Bilgisi Konulari

Dil bilgisi konulari 2004 programinda 1-5. sinif araliginda incelenebilirken 5. siniflarin ortaokul
diizeyinde degerlendirilmesi ile 2015 ve 2017 programlarinda 1-4. sinif araligi incelemeye alinmistir.
Ancak dil bilgisi konularinin dagilimi ilkokul diizeyinde okuma-yazma 6grenme alanlari altinda 3-5. sinif

araliginda verilmistir.
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Tablo 3. Tiirkce Dersi Ogretim Programi ilkokul Diizeyi Dil Bilgisi Konulari

Dil Bilgisi Konulari 2004 2015 2017
Okuma Yazma Okuma Yazma Okuma Yazma
Yapim Eki + - + - - -
Cekim Eki - +
Basit-Tliremis-Birlesik Kelime -
isim -
Zamir -
Sifat -
Fiil -
Zarf -
Edat -
Baglag -
Ciimlede Yapi -

1
+ |+ [+
+ |+ [+

++ |+ +
+
1
1
1

2004 Tirkce Dersi Ogretim Programinin okuma 6grenme alanina ait “séz varligini gelistirme”
amaci altinda “yapim eki” konusuna yer verilmistir. 3-5. sinif araliginda yalnizca “-ci, -lik, -h, -s1z” yapim
eklerinin kullanilarak kelimeler tiiretilmesi istenmistir. Okuma kisminda baska bir dil bilgisi konusuna
rastlanmamistir. Yapim ekleri, kelime tlretme ile ilgili oldugu igin s6z varlgi icinde degerlendirilmesi
uygundur. Tirkgenin eklemeli dil yapisi sayesinde sz varligimizi zenginlestirebildigimizin ilkokul
ogrencilerine ornekler yoluyla sezdirilmesi gerekir. Gencan (2007: 37), eklemeli yapiya yonelik
tlretmelerin dilimize tiiretme kolayhgi, ¢cekimlerde essiz bir diizen ve kdkle ekin ilk bakista goérlinmesi
gibi 6zellikler kazandirdigini dile getirmistir. Yazma alaninda ise “kendini yazil olarak ifade etme” amaci
altinda “cekim eki, isim, zamir, sifat, fiil, zarf, edat, baglac ve ciimlede yapi” konularina yer verilmistir.
Cekim ekleri, climle olusturmada 6nemli bir yere sahiptir. Ancak programda yalnizca isim ¢ekim ekleri
ele alinmis ve isim konusu icinde degerlendirilmistir. “Cekim ekleri gérevi geregi sdzclikleri ve sdzciik
gruplarini birbirine baglayarak s6z dizimsel anlami olusturmaktadir. Ozellikle bir sézctige gelen gekim
ekleri, algi alanini genisletici bir isleve sahiptir” (Onan, 2009: 88). Bu goriisten hareketle ¢cekim eklerinin
yazma becerisi icerisinde degerlendirilmesi uygundur; ancak tamlama olusturarak soz varligini
genisletebildigimiz i¢in okuma becerisiyle de iliskilendirilebilir. Yine 3-5. sinif araliginda 6grencilerin
yazilarinda kelime tirlerini islevine uygun kullanmalari istenmistir. 3. siniflarda ad (adin iyelik ekleri),
adin tekil ve ¢ogul bicimleri, adlarin yerine kullanilan kelimeler (zamir) ve varliklari cesitli yénlerden
niteleyen kelimeler (sifat); 4. siniflarda ad (ad durum ekleri), sifat, zamir, fiil; 5. siniflarda isim, sifat,
zamir, zarf, fiil, edat, baglag kavramlarinin 6rneklerden yola cikilarak sezdirilmesi istenmis; ancak
kelime tirlerinin kendi icinde ¢esitlerine girilmemesi gerektigi ifade edilmistir. Climlede yapi konusu,
5. siniflarda verilmis ve 6grencilerden yazilarinda farkl climle yapilarina yer vermeleri istenmistir. Bu
konunun 6gretiminde iki farkli climlenin birlestirilip tek bir cliimle seklinde ifade edilebileceginin
gosterilmesi; basit ve bilesik ciimlenin tanimi yapilmadan sadece 6grencilerin bunlar kullanmaya
dzendirilmesi amaglanmistir. Ogrencilerin ses bilgisini gelistirecek olan ses olaylari konusuna ise yer

verilmemistir. ilkokul diizeyinde 6grencilerin konusma ve yazma becerilerinde sesi dogru bir sekilde
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kullanabilmeleri saglanmalidir. “Yapilandirici yaklasimla dil bilgisi 6gretiminde tlimevarim ya da
parcadan bitiine modelinden yararlaniimaktadir. Bu model, parcadan biitiine giden zihinsel islemleri
kapsamaktadir. Duslinme bicimi olarak zihnimizin tek tek olgularla ilgili yargilardan hareket ederek
genel sonuglara ulasmasi islemlerini icermektedir” (Glines, 2013: 177-178). Programda sirasiyla bigim,
kelime ve ciimle bilgisi olmak lzere parcadan bitiine dogru giden bir anlayis s6z konusu olup ayni

zamanda vyeri geldikce kelime tirlerinin ileriki sinif diizeylerinde tekrar edildigi gérilmustdr.

> 7

2015 Tirkge Dersi Ogretim Programinin “okuma” 6grenme alaninin “séz varhi§i” amaci altinda

3. siniflarda “isim”, “fiil”, “cekim eki” (¢cogul eki, ismin durum ekleri); 4. siniflarda ise “isim” (varliklarin
verilisine gére), “cekim eki” (iyelik eki ve fiil cekim ekleri) ile “basit-tliremis-birlesik kelime” konularina
yer verilmistir. Basit, tiremis ve birlesik kelimelerin 6gretiminde kelimenin tiretme mantiginin
kavratilmasi, yapim eklerinin ezberletiimemesi gerektigi vurgulanmistir. “Yazma” 6grenme alani
incelendiginde 3. siniflarda herhangi bir dil bilgisi konusuna yer verilmemistir. 4. siniflarin “yazma”
alaninda “cekim eki” (hédl ekleri, iyelik ekleri ve cogul eki) ile “isim” konusu ele alinmistir. Programda
isim ve fiil olmak Uzere temel kelime tirleri disinda diger kelime tirlerine yer verilmedigi
gorulmektedir. ilkokul diizeyinde dgrencilerin séz varhigini kullanabilmeleri acisindan kelime tiirlerine
yonelik calismalarin yapilmasi gerekir. En azindan kelime tirlerinin genel 6zellikleri, bir okuma ya da
yazma c¢alismasinda islevleri ile birlikte 6gretilebilir. Cekim eklerinin ise isim ve fiil turleri ile iliskisine

gore sinif diizeylerine aktarimi saglanmalidir.

2017 Tirkce Dersi Ogretim Programinin 1-4. sinif diizeyi okuma ve yazma égrenme alanlari

incelenmis ve dil bilgisi konularina hicbir sinif diizeyinde yer verilmedigi goralmustir.

Ogretim programlari incelendiginde ilkokul diizeyinde dil bilgisi konularindaki dagilimlarin
farkhlastigi gorilmektedir. 2004 ve 2015 programinda yapim eki konusu okuma becerisi altinda
degerlendirilmistir. Cekim eki ve isim konulari 2004 programinda yalnizca yazma becerisi altinda
degerlendirilirken 2015 programinda ise okuma ve yazma becerilerine dagitilmistir. Basit, tiremis ve
birlesik kelime ayriminin fark edilmesi yalnizca 2015 programinin okuma ve yazma becerisi altinda yer
almistir. Zamir, sifat, zarf, edat ve bagla¢ konulari 2004 programinda yazma becerisi icinde verilmis
olup bu konular diger programlarda yer almamistir. isim tamlamalari, sifat tamlamalari ve ses olaylari
konusu ilkokul diizeyindeki programlarda yer almamistir. Cimlede yapi konusu yalnizca 2004
programinda yazma basligi altinda islenmistir. 2004 programinda 3. siniftan baslayarak 5. sinif diizeyine
kadar dil bilgisi konularinin tekrar ettigi ve asamali olarak arttigi gériilmektedir. 2015 programinda ise
yapim eki, cekim eki, isim ve fiil gibi konularin tekrari s6z konusudur. ilkokul diizeyi incelendiginde dil
bilgisi konularinda 2004 programindan baslayarak 2017 programina kadar asamali olarak azalma

oldugu goriilmektedir. Oncelikle bu konularin gelisigiizel bir sekilde dil becerilerine aktariimamasi
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gerekir. “Her sinif diizeyinde, hangi dil konusundan baslanacagina ve hangi konularla devam
edilecegine karar vermede sistematik bir sira yerine, o siniftaki 6grencilerin soyleyis ve yazim
yanhslarindan hareket edilebilir. Dil bilgisi kavram ve kurallari soyuttur. Cocugun bunlari anlamasi, belli
bir olgunluga erismesini gerektirir. Bundan dolayi, ilk g sinifta kurallar sezdirilmeli, tanimlara yer
verilmemelidir. Dordiinct siniftan itibaren tanimlar verilmeye baslanabilir” (Yangin, 2002: 35).
incelemeler sonucunda 2017 programinda ilkokul diizeyinde herhangi bir dil bilgisi konusunun yer
almadigi gorialmastir. Dil bilgisi konulari, 2017 programinda sezdirme yontemiyle verilebilirdi.
Ogrencilerin ses, yapi, anlam ve s6z dizimi ile ilgili genel bilgileri edinmesi, dil becerilerini ortaokul

diizeyinde daha bilingli bir sekilde kullanmasi icin gereklidir.
Ortaokul Diizeyi Dil Bilgisi Konulari

Dil bilgisi konulari 2005 programinda 6-8. sinif araliginda incelenebilirken 5. siniflarin ortaokul
diizeyinde degerlendirilmesi ile 2015 ve 2017 programlarinda 5-8. sinif araligi incelemeye alinmistir.
Ancak dil bilgisi konularinin dagilimi 2005 programinda dil bilgisi bashgi altinda degerlendirilirken 2015

ve 2017 programlarinda okuma ve yazma becerileri icinde degerlendirilmistir.

Tablo 4. Tiirkge Dersi Ogretim Programi Ortaokul Diizeyi Dil Bilgisi Konulari

Dil Bilgisi Konulari 2005 2015 2017
Dil Bilgisi Okuma Yazma Okuma Yazma
Kok ve Ek + - + + -

Yapim Eki
Cekim Eki
Basit-Tlremis-Birlesik Kelime

isim

Zamir

isim Tamlamalari
Sifat

Sifat Tamlamalari
Edat

Baglag

Unlem

Fiil

Zarf
Basit-Tliremis-Birlesik Fiil

A A

e e e e e e T I

B e e e B o o N S P o BT B S

Zaman ve Anlam Kaymasi
Ek Fiil
Fiilimsiler

]
+
'
+

+

+

+
|

Ciimlenin Ogeleri
Fiilde Cati
Climlede Yapi/Tur

Anlatim Bozukluklar

I B e e I B o I B e B B R S S

1
1
1
+ |+ |+ ]+ ]+

Ses Olaylari
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2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programinin “dil bilgisi” 6grenme alaninda 6. sinif diizeyine ait
“kelimenin yapi ézellikleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” amaci altinda “kék-ek”,
“vapim eki”, “cekim eki”, “basit-tiiremis-birlesik kelimeler” konularina yer verilmistir. Bu konularda
Tirkgenin sondan eklemeli bir dil oldugunun vurgulanmasi, gekim eklerinin gesitlerine ilgili olduklari
konularda deginilmesi, ekler arasindaki hiyerarsik iliskiye dikkat edilmesi, yapim eklerinin tirlerinin
kavratilirken ilgili ses olaylarina ve sézciiklerin yapi olarak kuruluslarindaki anlam 6zelliklerine dikkat
edilmesi istenmistir. Yine “kelime tiirleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” amaci altinda
“isim”, “zamir”, “hdl eki”, “iyelik eki”, “isim tamlamasi”, “sifat”, “sifat tamlamasi”, “edat”, “bagla¢” ve
“linlem” konularina yer verilmistir. isim, zamir ve sifatlarin kendi iginde biitiin gesitlerinin érneklerden
hareketle 6gretilmesi amaglanmistir. ismin halleriyle fiiller arasindaki iliskiye dikkat cekilmesi; hal
eklerinin eklendikleri kelimeye kazandirdigi farkli anlam o6zelliklerine agirlik verilmesi; 6érneklerden

hareketle 3. teklik kisi iyelik eki ile belirtme hali ekinin kullaniminin kavratiimasi; kelime ile eklerin, ek

ile ekin birlesmesinde ortaya ¢ikan yardimci tGnslzlerin islevinin kavratilmasi istenmistir.

7. sinif diizeyine ait “kelime tiirleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” amaci
altinda “fiil”, “kip ve cekimli fiil”, “bildirme kipleri”, “dilek kipleri”, “zarf” konularina yer verilmistir.
Bildirme ve dilek kipleri, fiil cekim eklerinin 6gretimi ile ilgili konulardir. Zarflarin bitlin gesitlerinin
anlatilmasi amaglanmistir. Yine “fiillerin yapi 6zellikleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama”
amaci altinda “basit-tiiremis-birlesik fiil” konusuna yer verilmistir. Verilen kazanimlarda anlam
Ozelliklerinin kavratilmasi ve climledeki islevin 6n plana ¢ikarilmasi s6z konusudur. “Fiil kiplerinde
zaman ve anlam kaymasiyla ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” amaci altinda ciimlede
zaman kavramini belirleyen/destekleyen zarflarin fark edilmesi, fiil kiplerinde zaman ve anlam
kaymasinin nasil gergeklestiginin kavratiimasina yer verilmistir. Fiil kiplerinde zaman ve anlam
kaymalarinin bir anlatim bozuklugu olmadig, tersine Turkgenin bir zenginligi oldugunun 6rneklerden
hareketle agiklanmasi istenmistir. “Ek fiille ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” amaci altinda
isim tdrinden kelimelerin kip ve kisi acisindan bigimlenerek cekimlenebildiginin, isimlerin kip eki
almasinda ek fiilin rolliniin, isimlerin ek fiil araciligiyla hangi kiplerde ¢ekimlenebildiginin kavratiimasi
ve ek fiilin islevine uygun olarak kullanilmasina yer verilmistir. “Zaman ve kip ¢cekimlerindeki birlesik

yapilarin 6zellikleriyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” amaci altinda ise ek fiilin islevi ve

birlesik yapilardaki anlam 6zelliklerinin kavratilmasi ele alinmistir.

8. sinif dlizeyine ait “fiilimsiler ile ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve uygulama” amaci altinda
fiilimsiyle, fiil ve isim soylu kelimeler arasindaki farklarin kavratiimasi ile fiilimsilerin islevlerinin ve
kullanim 6zelliklerinin kavratilmasina yer verilmistir. “Ciimleyle ilgili bilgi ve kurallari kavrama ve
uygulama” amaci altinda “ciimlenin é6geleri”, “fiilde ¢ati”, “ciimlede yapi” konulari ele alinmistir.

Cuimlenin temel ve yardimci 6gelerinin 6zellikleri ile fiilin ¢catisinda O6znesine gore etken-edilgen,
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nesnesine gore gecisli-gecissiz catl ozelliklerinin kavratilmasi istenmistir. Cati konusunun fiilden fiil
yapma ekleri ile iliskilendirilmesi amaclanmistir. isim-fiil ctimleleri ile kuralli-devrik ciimlelerin anlam
ve kullanim ézelliklerinin kavratilmasi gerektiginden bahsedilmistir. Oge/ek ortakligl, baglac ve fiilimsi
kullanimli cimlelerin yapi 6zelliklerine de dikkat edilmesi vurgulanmistir. Yine “anlatim bozukluklarini
belirleme ve diizeltme” amaci altinda ciimlede “anlatim bozukluklari”’na neden olan kullanimlarin

belirlenmesi ve dizeltiimesi istenmisgtir.

2005 programinda “amac” bashgi icerisinde degerlendirilen bazi dil bilgisi konularinin islevine
uygun bir sekilde dagilmadigi gérilmektedir. 6. sinif diizeyinde kelime tiirleri icerisinde verilen hal eki
ve iyelik eki konulari aslinda kelimenin yapi 6zelligi ile ilgilidir. 7. siniflarda yine kelimenin yapisi ile ilgili
olan bildirme ve dilek kipleri, kelime tirleri bashgi altinda verilmistir. Bu programda yer alan amaglarin
birbiriyle iliskisi goz 6nline alindiginda ses, yapi ve sz dizimine yonelik daha genel ve kapsayici bir
basligin koyulmasi daha uygun olabilirdi. Ornegin, 8. sinif diizeyine ait olan fiilde ¢ati konusu, ciimleyle
ilgili oldugu kadar kelimenin yapisiyla da ilgilidir. Dil bilgisi konulari arasinda belli uyumlar so6z
konusudur. “Konu siralamasindaki ilkeler, disiplinlere gére farklilik gdsterir. Oncelik-sonralik, biiyiikliik-
ktcuklik, bitlin-parca, yakinlik-uzaklik, bagimlilik-bagimsizlik... Bunlar konu siralamasinda belirleyici
olabilecek ilkelerden bazilaridir. Mesela bir dil bilgisi 6gretim programinda sifat ve zamir konusu, ismin
online gecemez. Clinkl sifat ve zamirin varligi isme baghdir. Zarf konusu fiilin 6niine gegemez. Clinku
zarfin varhg da fiile baghidir. Programdaki konu sirasini iste bu veya buna benzer iliskiler belirler”
(Karahan, 2009: 26). 2005 programi incelendiginde konularin sinif dizeylerine aktariminda daha
dikkatli bir segimin yapildigi gorilmektedir. Daha ¢ok kelimenin yapisi ve turi agirlikh konular
mevcuttur. Ayni zamanda sesten soz dizimine dogru giden timevarimci bir yaklasimin olmasi da dil

bilgisi 6gretiminin ilkeleriyle rtismektedir.

2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programinin 5-8. sinif araliklarinda dil bilgisi konularini iceren
okuma ve yazma 6grenme alanlari incelenmistir. Dil bilgisi konulari okuma alaninda s6z varhgini

gelistirme amaci altinda yer alirken yazma alaninda dogrudan verilmistir.

X

5. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “séz varligi

7

amaci altinda “isim”, “sifat”, “isim ve sifat
tamlamalari” konularina yer verilmistir. isim ve sifatlarin ciimledeki islevlerinin fark edilmesi; isim ve
sifat tamlamalarinin anlama olan katkilarinin bilinmesi amaclanmistir. “Yazma” 6grenme alaninda
“cekim eki” (hal ekleri, iyelik ekleri, cogul eki, ilgi hdli), “yapim eki”, “isim”, “isim tamlamasi”, “sifat”,
“sifat tamlamasi” ve “ses olaylar1” konularina yer verilmistir. S6zcik tiirleri ve tamlamalarin cimledeki

islevine uygun kullanilmasi amaglanirken ses olaylarina ugrayan kelimelerin dogru kullaniimasi

istenmistir.
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> 7 VNS

6. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “sé6z varligi” amaci altinda “zamir”, “edat”, “baglac” ve
“linlem” konularina yer verilmistir. Zamirlerin cliimledeki islevlerinin fark edilmesi; edat, bagla¢ ve

2

Unlemlerin anlama olan katkilarinin bilinmesi amaglanmistir. “Yazma” 6grenme alaninda “cekim ekleri”
(hdl ekleri, iyelik ekleri, cogul eki, ilgi hdli), “yapim ekleri”, “zamir”, “edat”, “bagla¢” ve “linlem” konulari
ele alinmistir. Cekim ekleri ve yapim eklerinin dogru kullanilarak kok bilgisi ile iliski kurulmasi;
zamirlerin, edatlarin, baglaglarin ve lnlemlerin climledeki islevlerine uygun kullanilmasi istenmistir.
Yazma galismalarinda, kaynastirma harfleri ile yazdiklarinda “ses olaylari”na ugrayan kelimelerin dogru

kullanilmasi vurgulanmistir. Son olarak yapim eklerinin bilinerek “basit, birlesik ve tiiremis sézciikler”in

ayirt edilmesi amaclanmistir.

<

7. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “séz varligr” amaci altinda “fiil” ve “zarf” konularina yer
verilmis olup fiillerin ve zarflarin cimleye kattigi anlam ve islevin fark edilmesi istenmistir. “Yazma”
o0grenme alaninda “gekim ekleri” (kisi ekleri, haber ve dilek kipleri), “yapim ekleri”, “fiil”, “ek fiil” ve
“zarf” konularina yer verilmistir. Cekim eklerini (kisi ekleri, haber ve dilek kipleri) ve yapim eklerini
dogru kullanma; fiilin cimleye kattigi anlam 6zelliklerini, ek fiili ve zarflari cimledeki islevlerine uygun

kullanma amacglanmistir.

8. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “sé6z varligi” amaci altinda “fiilimsi” konusuna yer
verilmis olup fiilimsilerin cimledeki islevinin fark edilmesi istenmistir. “Yazma” 6grenme alaninda
“anlatim bozukluklari”, “ctimlenin égeleri” ve “fiilimsi” konularina yer verilmistir. Dil bilgisine dayali
anlatim bozukluklarinin farkina varilmasi, climlenin 6gelerinin bilinmesi ve fiilimsilerin climledeki

islevine uygun olarak kullaniimasi amaglanmistir.

2015 programinda konu siniflandirmalarinda 2005 programina benzer bir yaklasimla hareket
edilmistir. Bu programda yapim ve ¢ekim ekleri, isim ve sifat, tamlama olusturma gibi temel diizeyde
ele alinan konular 5. sinif diizeyine kaydirilmistir. S6zctik tiirleri konusu, okuma ve yazma becerileriyle
birlikte degerlendirilmistir. Yapim ve ¢ekim eki konularinin 7. sinif diizeyine kadar tekrar edildigi
gorilmektedir. Tlrkcede ¢ekim ekleri, sik kullanilan ekler arasindayken yapim eklerinin ise kullanim
sikhklari degisebilmektedir. Bu nedenle programda isim ve fiil konularinin anlatildigi sinif diizeylerine
gore yapim ve ¢ekim eki konularinda da siniflandirmaya gidilmesi uygundur. Bir 6nceki programla
karsilastirildiginda 2015 programinda 7. sinif diizeyinde basit-tliremis-birlesik fiil, zaman ve anlam
kaymasi, fiilde ¢ati; 8. sinif diizeyinde ise cimlede yapi konu basliklarina yer verilmedigi gorilmektedir.
Fiilde cati eklerinin, yapim eki konusu icinde verilmesi amaclanmis olabilir. Ancak programda ¢ekim
eklerinin tirlerine yonelik acgiklamalar verilirken yapim eklerinin tirleri agisindan sinif diizeylerinde
herhangi bir agciklamaya rastlanmamistir. Yapim eklerinin sayisi cekim eklerinden fazla oldugu igin bu

eklerin 6gretim sirasinin agik bir sekilde verilmesi gerekir. Karadag ve Kurudayioglu'na gore (2010: 454)
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Turkgenin kelime tiretme 6zelligi, kisilerin dili daha zengin ve etkili kullanmasina yardimci olmaktadir.
Bunun igin oncelikle Tirkge egitimi alan 6grencilerde morfolojik farkindalik olusturulmali ve bu
farkindalik bilince dénustirilmelidir. Ozellikle kelime hazinesinin gelistirilmesi/zenginlestirilmesi
acisindan Tirkgenin kelime tiretme 6zelliginden yararlaniimalidir. 2015 programi incelendiginde
yapim eklerinin, yazma becerisi icerisinde degerlendirildigi gorilmektedir. Halbuki s6z varligi olusturan
yapim ekleri, okuma becerisiyle iliskilendirilebilecek konular arasinda olup kelime tanima ve kelime
ayirt etme acisindan 6nemli islevlere sahiptir. Tlirkcede kelime kokiine gelen eklerin fark edilmesi,

kelimeler arasinda okunus ve anlam farkhliklarinin da acik bir sekilde gérilmesini saglar.

2017 Tiirkge Dersi Ogretim Programinin 5-8. sinif araliklarinda dil bilgisi konularini iceren
okuma ve yazma 6grenme alanlari incelenmistir. Dil bilgisi konulari okuma alaninda s6z varhgini

gelistirme amaci altinda yer alirken yazma alaninda dogrudan verilmistir.

5. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “séz varligi” amaci altinda “kék-ek” ve “yapim eki”
konulari ele alinmistir. Yapim eklerinin ezberletilmeyip islevinin sezdirilmesi gerektigi ve kelime
tiretme mantiginin kavratilmasi gerektigi aciklanmistir. “Yazma” 6grenme alaninda ise “ses olaylar”
konusuna yer verilmistir. Unlii diismesi, (inlii daralmasi, linsiiz benzesmesi, insiiz yumusamasi ve
(insiiz tiremesi ses olaylari Gizerinde durulmasi agiklanmistir.

> 7

6. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “séz varhigi” amaci altinda “cekim ekleri” (¢cogul eki, hél

ekleri, iyelik ekleri ve soru eki), “isim”, “sifat”, “isim ve sifat tamlamalari”, “edat”, “badla¢”, “liinlem”,
“zamir” ve “basit-tiiremis-birlesik kelime” konularina yer verilmistir. Cekim eklerinin islevlerinin ayirt
edilmesi; isim, sifat, isim ve sifat tamlamalari, edat, baglag, (inlem ve zamirlerin metnin anlamina olan
katkisinin agiklanmasi; basit, tlremis ve birlesik kelimelerin ayirt edilmesi amaglanmistir. “Yazma”

6grenme alaninda dil bilgisine yonelik herhangi bir kazanima rastlanmamistir.

7. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “séz varligi” amaci altinda “gcekim ekleri” (kip ve kisi
ekleri), “basit-tliremis-birlesik fiiller”, “zarf”, “fiil” ve “anlatim bozukluklari” konulari ele alinmistir.
Cekim eklerinin islevlerinin ayirt edilmesi; basit, tiremis ve birlesik fiillerin ayirt edilmesi; zarflarin
metnin anlamina olan katkisinin aciklanmasi; fiillerin anlam 6zelliklerinin fark edilmesi; anlama dayali
anlatim bozukluklarinin tespit edilmesi istenmistir. “Yazma” 6grenme alaninda ise “ek fiil” konusuna

yer verilmis ve ek fiilin islevine uygun kullanilmasi istenmistir.

8. siniflarin “okuma” 6grenme alaninin “séz varligi” amaci altinda “anlatim bozukluklari” ve
“fiilimsi” konularina yer verilmistir. Dil bilgisi yéniinden anlatim bozukluklarinin metinde belirlenmesi,
fiilimsilerin cimledeki islevlerinin kavratilmasi, fiilimsi tlrlerinin fark ettirilmesi ve fiilimsi eklerinin

N

ezberletilmemesi amacglanmistir. “Yazma” 6grenme alaninda ise “ciimlenin égeleri”, “ciimle tiirleri” ve
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“fiilde catr” konulari ele alinmistir. Climlenin 6gelerinin ayirt edilmesi, ciimle tirlerinin taninmasi,
fiillerin ¢cati 6zelliklerinin anlama olan katkisinin kavratilmasi, cimle tirleri ve fiilde ¢ati konusunda

kavram tanimlarina girilmemesi amaglanmistir.

2017 programinda konularin sinif diizeylerine aktariminda sesten ciimleye, parcadan bitiine
dogru giden tiimevarimci bir 6gretim s6z konusudur. 5. siniflarda ses bilgisi ile yapi bilgisinin esglidiml
olarak 6gretimi amaclanmis olup dogru bir konu yerlesimi saglanmistir. Clinki kelimeye gelen eklerle
ses degisiklikleri arasindaki baglantinin kurulmasi énemlidir. Yapi ve sozclik bilgisi ile ilgili konular
okuma becerisi icerisinde degerlendirilirken ciimle bilgisi ile ilgili konular yazma becerisi icerisinde
degerlendirilmistir. Cekim ekleri ve fiilimsi konulari okuma becerisinin s6z varligini gelistirme amaci
altinda yer almistir. Cekim eklerinden ilgi ve iyelik eklerinin tamlama olusturdugu g6z 6niine alindiginda
s6z varhgini gelistirme amaci altinda yer almasi dlstnulebilir. Ancak ¢ekim eklerinin s6z dizimi
olusturmasi ve fiilimsi eklerinin cimlenin yapisini etkilemesinden dolayli yazma becerisiyle de
iliskilendirilmesi gerekirdi. 6. sinifta verilen basit-tliremis-birlesik kelime ile 7. sinifta verilen basit-
tiremis-birlesik fiil konularinin 6gretiminde yapim eklerine deginilse de bu eklerin 6gretiminde cekim
eklerinde oldugu gibi belli bir siniflandirmaya gidilmesi daha uygun olacaktir. Onceki programlarda 8.
sinif diizeyinde yer alan anlatim bozukluklari konusu, bu programda 7. sinif diizeyinde anlam
yoninden, 8. sinif dizeyinde ise dil bilgisi yoninden incelenmistir. Anlatim bozukluklarinin sinif
dizeylerine aktarilmasi, uygun bir yaklasimdir. Dil bilgisi 6gretimi acisindan konularin sinif diizeylerine
yerlestirilmesi ve adlandirilmasinda, bu programin 6nceki programlara gore daha nitelikli bir sekilde

hazirlandigi soylenebilir.

Sonug ve Tartisma

2004-2017 yillari arasi Tiirkge Dersi Ogretim Programlari ilke, amag, kazanim ve konu agisindan
degerlendirilmistir. ilke olarak dil becerilerini destekleyici, uygulamali ve asamal bir dil bilgisi
dgretiminin gerceklestirilmesi gerektigi ifade edilmistir. Ozellikle kelime, ciimle ve metin diizeyindeki
uygulamalarla islevsel bir dil bilgisi 6gretiminin gerektigi vurgulanmistir. Nitekim Gilines (2013: 72) dil
bilgisinin; bireyin dili iyi anlamasi, iletisim kurmasi, zihinsel becerilerini gelistirmesi amaciyla
ogretilmesi gerektigi, sadece bir iletisim araci degil, ayni zamanda dili tanima ve 6grenmenin konusu

olup bir dili dogru kullanmak ve gelistirmek icin gerekli oldugundan bahseder.

ilkokul diizeyinde yer alan dil bilgisi 8gretimi, okumanin “sdz varligini gelistirme” ile yazmanin
“kendini yazili olarak ifade etme” amaci icinde degerlendirilmistir. Ortaokul dizeyinde ise 2005
programinda dil bilgisi konularina yénelik amaclara yer verilmistir. 2015 ve 2017 programlarinda dil
bilgisi konular, “okuma” basliginin “s6z varhgl” alt basligl icinde yer alirken yazma becerisi i¢cinde

dogrudan yer almistir.
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2005 programiyla kiyaslandiginda yeni 6gretim programlarinin dil bilgisi kazanimlarinda
sadelestirmeye gidilerek daha genel bagliklara yer verilmistir. Boylece 2017 programinin niteligi
artirilmaya calisilmistir. Konu siralamalarinin sinif diizeylerine aktariminda programlar arasinda benzer

bir yaklasim s6z konusuyken konularin dil becerilerine aktariminda belirli farkliliklar géze ¢arpmaktadir.

ilkokul diizeyindeki programlar incelendiginde yapim eklerinin 2004 ve 2015 Tiirkce Dersi
Ogretim Programinda okuma becerisinin sz varligini gelistirme amaci altinda yer aldigi gériilmekte ve
bu eklerin sozciiklere gelerek yeni sozciikler olusturdugu bilinmektedir. Onan (2014: 241), yapim
eklerinin sozciiklerin anlam olusumu stirecinde etkili oldugunu, bir baska ifadeyle bu eklerin s6zcik
diizeyinde anlama ve anlamlandirmanin sinirlari tzerinde belirleyici bir isleve sahip oldugunu dile
getirir. Ancak 2015 programinda ilkokul diizeyinin aksine ortaokul diizeyinde yapim eklerinin yazma
becerisi altinda degerlendirildigi gortilmustir. Yapim ekleri s6z varligi ile ilgili oldugu icin okuma
becerisinin s6z varligini gelistirme amaci altinda yer almasi daha uygun bir yaklasimdir. 2017

programinin ortaokul diizeyinde ise yapim ekleri okuma becerisi altinda degerlendirilmistir.

ilkokul diizeyinde 2004 programinda ¢ekim ekleri yazma becerisi altinda, 2015 programinda ise
okuma ve yazma becerileri altinda birlikte verilmistir. Ortaokul diizeyinde bu eklerin 2015 programinda
yazma becerisi altinda, 2017 programinda ise okuma becerisi altinda degerlendirildigi gorilmustir.
Korkmaz (2009: 22), yapim eklerinin kok ile govdenin kendi sinirlari icinde kaldigi halde, ¢cekim eklerinin
kok ve govdelere bazi anlam baglantilari katarak onlari birbiriyle iliskiye gegiren, onlarla kelime gruplar
ve cUmlenin oteki ogeleri arasinda gegici anlam o6rglsi kurdugundan bahseder. Bir disiinceyi
anlatabilmek icin kelimelere, kelime gruplarina ve cimleye ihtiyag vardir. Bu nedenle ¢ekim eklerinin
dizimdeki gorevinden dolayi yazma, kelime gruplari ile s6z varligi gelistirme agisindan okuma becerisi

ile iliskilendirilmesi islevi agisindan daha uygundur.

Ustiinova (2004: 181)’ya gére dil birimlerinin gérevsel ve anlamsal olmak Uzere iki islevi
bulunmaktadir. Geleneksel dil bilgisi daha ¢ok bigcime 6nem verdiginden dil incelemelerinde siklikla
eklerin bicimsel islevleri Gzerinde durulur, anlamsal islevleri pek 6n plana ¢ikarilmaz. Yalniz yapim
eklerinde kismen anlamsal islev vurgulanir. Oysa tiim ekler hem bicimsel hem anlamsal agidan ele

alinmali, bulundugu yerdeki iki islevi de agik¢a ortaya konmalidir.

Eklerin kullanim sikliklarinin ve islevselliginin 6n plana ¢ikariimasi gerekmektedir. Programlarda
eklerin ezberlenmemesi gerektigi vurgulansa da ek 6gretiminde nasil bir yol izlenmesi gerektigi net
degildir. Sadece 2004 programinda islek olan “-ci, -lik, -li, -s1z” eklerinin kullaniimasi ile ilgili bilgiye
rastlanmaktadir. Kullanimi en islek ekten baslayarak isleklik derecesi az olan eke dogru bir siralamanin
devam ederek yapim eklerinin kelimeye ve climleye kattigi anlamlarin 6rneklerle sezdirilmesi gerekir.

Kelimeye gelen bir ek, bazen ¢ok farkh anlam olusturacak sekilde kullanilabilir. Bu da eklerin tek bir
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anlamla sinirh tutulmamasi gerektigini gostermektedir. Karadag (2013: 43)’a gore 6grencilerin sik
kullandiklari yapim eklerinin bilinmesi, hedef kitlenin 6zellikleri ve 6gretim siirecinin planlanmasi

acisindan son derece 6nemlidir.

ilkokul diizeyi dil bilgisi konulari incelendiginde 2004 programinda sadece yazma becerisi
altinda kelime tiirt olarak isim, zamir, sifat, fiil, zarf, edat ve baglac konularina yer verilmistir. 2015
programinda okuma becerisi altinda isim ve fiil konularina; yazma becerisi altinda isim konusuna yer
verilmigtir. Ortaokul diizeyi incelediginde kelime tiirlerinin 2005, 2015 ve 2017 programlarinda yer
aldigi gortlmektedir. Bu konular 2005 programinda dil bilgisi, 2015 programinda okuma ve yazma,

2017 programinda okuma 6grenme alanlari icerisinde yer almaktadir.

Dilin s6z varligi ile ilgili olan kelime tiirlerinin 6gretiminde hem alici hem de Uretici kelime
hazinelerinin gelistiriimesi gerekmektedir. Bu nedenle programda s6z varhgi gelistirme calismalarinda
okuma ve yazma etkinliklerinin yani sira dinleme ve konusma etkinliklerine de yer verilmelidir.
Oncelikle kelime tiirlerinin metin icindeki islevinin sezdirilmesi gerekir. Ornegin zamirin ciimleler
arasinda bagdasikhgi saglamasi, sifatlarin betimleyici anlatimlarda kullanilmasi vb. farkl calismalara yer
verilmelidir. isim ve sifat tamlamalari da séz varligi ile ilgili konular oldugu icin ilkokul ve ortaokul
diizeyinde bu tamlamalar ile ilgili etkinliklerin verilmesi gerekir. Programlar incelendiginde tamlama
konusuna ilkokul diizeyinde yer verilmedigi goriilmektedir. Bu konularin 6gretiminde kaliplasmalardan
ziyade 6grencilerin mevcut so6z varliklarini gelistirecek ve eklerin anlamsal islevlerini hissettirecek

etkinliklerin olusturulmasi 6nemlidir.

Zaman ve anlam kaymasi konusunun 6gretimi, yalnizca 2005 programinin dil bilgisi 6grenme
alani icerisinde yer almistir. Bu konu fiile gelen ekin islevindeki degismeyle ilgilidir. Tirk¢ede bu tarz
anlatimlara basvuruldugu ve bunun bir anlatim bozuklugu olusturmadigi, aksine dilin bir zenginligi

oldugu 6grencilere anlatiimali ve bu konu alanina yénelik konusma etkinliklerine yer verilmelidir.

Ses olaylari konusunun 6gretimi; ortaokul diizeyinde yer almaktadir. 2005 programinda dil
bilgisi, 2015 ve 2017 programlarinda yazma 6grenme alani igerisinde verilmistir. Ses olaylari konusu,
kelimelerin soylenisi ve yazilisi ile ilgili oldugu icin bu konunun Uretici kelime hazinesini gelistiren

konusma ve yazma becerisine yonelik etkinliklerle verilip islevlerinin sezdirilmesi gerekir.

Ortaokul diizeyinde yer alan konulardan biri de ek fiildir. 2005 programinda dil bilgisi, 2015 ve
2017 programinda yazma 6grenme alaninda yer alan ek fiil konusunun 6gretiminde ciddi sorunlarla
karsilasilabilmektedir. Oncelikle ek fiil teriminde neden “ek” sézciigii kullanildigi ile ilgili 6grencilerin

ouxon
I_

distinmeleri saglanmalidir. Tirkcede fiilinin isimlere gelerek lizerine zaman eklerini alabilmesi ile
yine fiillere gelerek birlesik zamanli ¢ekimler olusturdugunun etkinliklerle verilmesi gerekir. Ancak bu

etkinliklerde zaman ekleri ile ek fiil arasindaki gorev farkinin iyi kavratilmasi 6nemlidir.
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Ortaokul diizeyinde fiilimsi konusunun 2005 programinda dil bilgisi, 2015 programinda okuma
ve yazma, 2017 programinda ise okuma 6grenme alaninda yer aldigl tespit edilmistir. Fiilimsiler,
Turkcenin climle yapisi agisindan dnemli bir yere sahiptir. Bozkurt (1995: 355), fiilimsilerin Tlrkceye
ayri bir anlatim giicu ve kivrakligi kazandirdigini ve anlatilacaklari kisa yoldan aktarmayi sagladigini ifade
eder. Nitekim Batili bilim adamlarindan Noam Chomsky de “Standart Kuram”a bagli olarak fiilimsilerin
oldugu clmlelerde birden fazla anlami tasiyan yapilarin oldugunu fark etmistir. Fiilimsilerin
ogretiminde 6zellikle yazma ¢alismalarina yer verilmelidir. Boylece fiilimsilerin islevleri, cimle (izerinde

daha net bir sekilde ortaya ¢ikarilmis olacaktir.

Ortaokul diizeyinde ciimlenin dgeleri konusunun 2005 programinda dil bilgisi, 2015 ve 2017
programinda ise yazma 6grenme alaninda yer aldigi tespit edilmistir. Fiilde cati ve climle tirleri konusu
ise 2005 programinda dil bilgisi, 2017 programinda yazma 6grenme alaniicinde degerlendirilirken 2015
programinda yer almamaktadir. Bu konular, climlenin anlamini sekillendirmektedir. Anlatim tarzlari
icinde de cimle kuruluslarinin degisebilecegi 6rneklerle verilmelidir. Metni olusturma sirecinde
climlelerin gelisiglizel bir sekilde dizilmedigi, kendinden 6nceki ve sonraki ciimleler arasinda uygun

baglantilar kurdugunun sezdirilmesi gerekir.

Anlatim bozukluklari konusu; 2005 programinda dil bilgisi, 2015 programinda yazma, 2017
programinda okuma ve yazma 6grenme alanlari icerisinde verilmektedir. Dil egitiminde bireyin kendini
szl ve yazili olarak ifade edebilmesi icin dogru ve anlasilir cimleler kurma yetisine sahip olmasi
gerekir. Bu nedenle anlatim bozukluklarinin konusma, yazma ve okuma becerilerine yonelik

etkinliklerle giderilmesi saglanmalidir.

ilkokul diizeyinde sezdirme yéntemiyle verilen dil bilgisi konularinin ortaokul diizeyindeki
konulara bir basamak olusturdugu unutulmamaldir. ilkokul diizeyindeki konularda &zel kavram
ogretimine gidilmemesi dnemlidir. Ancak ortaokul diizeyinde konularin icerigindeki kavramlar, islevleri
ile birlikte ele alinarak 6gretilmelidir. Bazi konularin islevine uygun beceriile iliskilendirildigi anlasilirken
bazi konularda gerekli becerilerle iliskilendirilmedigi anlasiimistir. Programda dil bilgisi konularinin
okuma ve yazma becerileri ile birlikte ylratialdtgi gorilmistir. Bunun yaninda dinleme ve konusma

becerilerine yonelik etkinliklerin de gelistirilmesi, dil bilgisi 6gretiminin ilkeleri agisindan gereklidir.

incelenen konularin sadece bir sinif diizeyinde anlatiimayip asamali olarak sinif diizeylerine
aktarilmasi énemlidir. Ornegin 5. sinifta ses olaylari konusunun islenecek olmasi, égrencilerin ileriki
sinif diizeylerinde kelimeyi soylerken ya da yazarken hata yapmayacagl anlamina gelmemektedir.
Konusma becerisine yonelik vurgu, tonlama ve buna benzer biriin olgularinin gelistirilmesinde dil
yapilarindan yararlaniimalidir. Bu da dil bilgisi 6gretiminde konularin yeri geldikce tekrar edilmesini

gerekli kilmaktadir. islenen konular, 6grencilerin dil becerileri ile biitiinlesmedikce dil bilgisi
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ogretiminden fayda beklemek zordur. Dil becerileri icinde verilen bu konularin dil bilgisine ait terimler
oldugu da unutulmamalidir. G6glis (1978: 351)’e gore dil bilgisi sorunlarinin ayri ders saatlerinde
incelenmesi gerekir; clinkii bu sorunlar ayri zaman alacak ol¢lide genis ve dnemlidir. Ayrica baska
derslerin ve konularin igine sikistiriimasi, bir okuma dersi konusunun, bir anlatim ¢alismasinin yarim
kalmasina neden olabilir. Bu diislinceden hareketle dil bilgisi 6gretimi, bir 68renme alani olarak kendi

icinde dinleme, konusma, okuma ve yazma alt basliklarina yonelik etkinliklerle verilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

There have been various views on grammar teaching so far. Some people argue that grammar teaching
is necessary while others argue that it is not essential. Grammar is one of the most controversial learning domain.
Itis challenging to find a clear answer to for what purpose this field is taught. First of all, it should not be forgotten
that grammar is a tool in the process of mother tongue teaching. However, how will this tool serve for the
language teaching process? It is important to answer this question before appropriate teaching on this area.

Grammar teaching is an integrated field embedded with language skills. It is possible to improve
language skills by using language constructs acquired unintentionally. When a grammar topic is covered, it is
necessary to ensure that the topic is integrated with such skills as reading, writing, speaking, and listening. For
instance, it is useful for grammar learning to use appropriate phrases for writing, ensure consistency and
coherence of text, and figure out which constructs to use in a particular text.

Individual beings usually behave automatically in performancing a language. It is necessary to
experience certain lives in order to apply this systematic structure called language. When using adjectives to
describe the place where a child has visited, s/he may not be awared that the words s/he uses to describe the
place are adjectives. It is crucial for a child who has come to the school age to be educated so that he can use the
language more consciously and in a planned way. Grammar teaching is one of the learning domain that provides
students with language awareness. For that reason, it should be guaranteed that this learning domain which is
covered in curriculums is taught with appropriate approaches in order to develop language skills.

The integration of various approaches through which students actively performance their mother
tongue with education is essential for following up on the developments in the area where knowledge takes up
an unlimited space. It would also be inappropriate to use a single approach in teaching just as using a single
method and technique would not be effective to be applied to teaching. The fact that teachers follow different
approaches will increase the quality of the teaching process and provide the basis for teaching the necessary
information.

Method

The study was conducted in the frame of descriptive survey model which is one of qualitative data
analysis techniques. In this study, a document analysis was applied to collect data. Turkish Language Course
Curriculums offered at 2004, 2005, 2015 and 2017 have been examined from the point of various variables.
Result And Discussion

Based on the analysis of curriculums, the findings indicated that such principles as teaching with
practice, teaching with examples, intuition teaching, monitoring of subject ranking, appropriateness to class level
were commonly addressed in all curriculums.

The findings also revealed that grammar topics were integrated with reading and writing skills at Turkish
language course curriculum offered at 2004, 2015 and 2017. However, in the 2005 program, it was covered as a
grammar learning domain.

In the analysis of learning outcomes of grammar teaching at the primary school, the findings revealed
that a total of 6 outcomes were covered in the 2004 program with 2 outcomes for each class level in the 3rd, 4th,
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5th class. In the 2015 program, 7 grammar learning outcomes were identified as a total including 2 for the 3rd
grade and 5 for the 4th grade while any outcome was not covered in the 2017 primary school curriculum.

In the studied curriculums offered at elementary school, the elements of the derivational affix,
inflectional affix, simple-derived-compound word, noun, pronoun, adjective, verb, adverb, prepositions,
conjunction, and sentence structure are covered. In the studied curriculums offered at secondary school, word
stem and paragoge, derivational affix, inflectional affix, simple-derived-compound word, noun, pronoun,
possessive construction, adjective, adjective clause, prepositions, conjunction interjection, verb, adverb, simple-
derived-compound verb, semantic and tense shift, complementary verb, gerundial, the elements of the
sentence, voice of verb, sentence structure and type, ambiguity in the expression, and sounds are covered.

In the analysis of learning outcomes of grammar teaching at the secondary school, the findings indicated
that the curriculum in 2005 included 53 total outcomes; 16 outcomes for the 6th grade, 20 for the 7th grade, and
17 for the 8th grade. In the analysis of learning outcomes of grammar at the 2015 curriculum of secondary school,
the findings indicated that the curriculum in 2015 covered 24 learning outcomes; 6 outcomes for the 5th grades,
8 for 6th grades, and 5 for 7th and 8th grades. As for the curriculumin 2017, 20 learning outcomes were covered;
3 outcomes for the 5th grades, 6 for 6th and 7th grades, and 5 for 8th grades.

In the analysis of the curriculum of Turkish lessons between 2004 and 2017, it has been stated that
activity-based grammar teaching based on supporting basic language skills should be carried out as a principle.
Especially, it is emphasized that functional grammar teaching is required with word, sentence and text level
applications.

It should not be forgotten that the grammar topics given by the discovery method at the primary school
level constitute a step to the topics at the secondary school level. It is important not to teach the concept in the
subjects covered at the primary schools. However, concepts should be covered at the subjects of secondary
schools with their functions. It has been understood that some subjects are associated with appropriate skills in
their functioning, but some have not been associated with necessary skills. It has been observed that the
grammar topics in the curriculum are carried out together with reading and writing skills. In addition, the
development of activities for listening and speaking skills is necessary with regards to the principles of grammar
teaching.

280



