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Ogretmen Adaylarinin Degerlere iliskin Metaforlari

Tazegiil DEMIR ATALAY®
Sule FIRAT DURDUKOCA™*

0z

Bir toplumun sosyal, kiltirel, ekonomik, milli ve manevi bircok kodunun sifresi olarak
nitelendirebilecegimiz  “deger” kavrami, vyasadigimiz ¢agin en temel ¢alisma alanini
olusturmaktadir. Nitekim kiresellesen diinyada toplumlara 6zgii 6zellikler giderek yok olmakta ya
da degisime ugramaktadir. Bu nedenle uluslara 6zgiu degerlerin tespiti ve gelecek nesillere
aktarilmasi hayati 6neme sahiptir. Bu aktarimda en 6nemli vazife ise 6gretmenlere diismektedir.
Bu nedenle deger kavrami ve bu kavram dahilindeki tim bilinmezleri 6gretmenlerin ve bu meslege
heniiz baslamamis 6gretmen adaylarinin her yoniyle bilmesi gerekmektedir. Bu arastirmaya da bu
gereklilik kaynaklik etmistir. Arastirmada iki kissmdan olusan bir incelenmeye gidilmistir. Bu
kapsamda farkli alanlarda egitim géren 6gretmen adaylarinin milli/manevi/evrensel degerlere
yonelik metaforik algilarini belirlenmeye calisan (g soruluk bir form kullaniimistir. Yine ayni formda
“Milli/manevi/evrensel deger nedir aciklayiniz ve érnekler veriniz” seklinde diizenlenmis agik uglu
U¢ adet soru verilmis ve 6gretmen adaylarinin daha ¢ok bilgi ve kavrama dlizeyinde deger
kavramina iliskin alt yapilari belirlenmeye ¢alisilmistir. Nitel arastirma yéntemleri arasinda yer alan
fenomonolojik modelle desenlenen bu arastirmanin 6rneklemini 2017-2018 bahar vyariyilinda
Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi biinyesinde yer alan Anabilim Dallarinin 4. siniflarinda 6grenim
goren ve arastirmaya goniilli olarak katilmak isteyen toplam 182 6gretmen adayi olusturmaktadir.
Amagsal 6rnekleme ydntemiyle belirlenen arastirmanin g¢alisma grubunu 4. siniflarda 6grenim
goren 6gretmen adaylari olusturmaktadir. Bu grubun belirlenmesindeki amag, bu adaylarin hizmet
oncesi egitimlerinin son asamalarinda olmalari nedeniyle, daha fazla sayida genel kiltir,
o6gretmenlik meslek bilgisi ve alan bilgisi dersleri almalari ve bu derslerin kapsamina serpistirilmis
olan milli, manevi ve evrensel degerler hakkinda diger 6grenim kademelerindeki 6grencilere gore
daha fazla bilgiye sahip olmalari sayiltisidir. Verilerin analizinde nitel yontemler arasinda yer alan
icerik analizi ¢oziimleme teknigi kullanilmistir. Arastirma sonucunda arastirmaya katilan 182
O0gretmen adayindan; 154’tGnln milli deger kavramina iliskin gegerli 71 adet, 125’inin manevi deger
kavramina iliskin gegerli 59 adet, 140’inin ise evrensel deger kavramina iliskin gecerli 67 adet
metafor Urettikleri tespit edilmistir. Katihmci 6gretmen adaylarinin milli deger kavramina yonelik
olarak en sik Urettikleri metaforun ise “bayrak” oldugu belirlenmistir. Katimci 182 6gretmen
adayinin 125’inin manevi deger kavramina iliskin olarak 59 adet gecerli ve farkli metafor Urettigi
tespit edilmistir. Bu metaforlar icerisinde frekans degeri en yiiksek olan ise “sevgi” metaforudur.
Yine 6gretmen adaylarinin evrensel deger kavramina yonelik olarak gecerli 67 metafor Urettikleri
ve en sik Uretilen metaforlarin ise “dlinya, gokyilzi” ve “su” metaforlari oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Deger, milli deger, manevi deger, evrensel deger, 6gretmen adayi.

Dog. Dr., Kafkas Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi B&limi, Kars,
tazeguldemir@gmail.com
** Ogr. Uyesi. Dr., Kafkas Universitesi, Egitim Fakltesi, Ozel Egitim Bolimd, Kars, drsulefirat@gmail.com
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Tazegiil DEMIR ATALAY, Sule FIRAT DURDUKOCA

Metaphors Used by Prospective Teachers regarding the Concept of Value
Abstract

The concept of "value", which can be characterized as social, cultural, economic, national and
moral codes of a community, constitutes the most basic field of study in our times. As a matter of
fact, features unique to each society are gradually disappearing or changing in the globalizing
world. For this reason, the identification of international values and their transfer to future
generations are vital. The most important responsibility for this transfer falls squarely on the
shoulders of teachers. For this reason, in-service teachers and prospective teachers need to know
every aspect of the notion of value and all the unknowns regarding this concept. This necessity
forms the basis for this research. A two-part investigation was conducted in this study. A three-
question form was used to determine the metaphorical perceptions of national/moral/universal
values of prospective teachers in different fields. In the same form, three open-ended questions
were given such as "Explain what national/moral/universal values mean and give examples", and
an attempt was made to determine the sub-structures related to the concept of value at the levels
of knowledge and perspective of the prospective teachers. A total of 182 prospective teachers who
were in their senior year at the Kafkas University Faculty of Education in the Spring semester of the
2017-2018 academic year and who voluntarily participated in the study, constituted the sample of
this research designed, using the phenomonological model which is a qualitative research method.
The study group of the research consisted of senior students, and it was formed, using the objective
sampling method. The purpose of forming the sample from senior students was that the
participants were in the final phase of their pre-service education, and they had taken more
general knowledge, professional and field knowledge courses and learned more about national,
moral and universal values in those courses in comparison with other students. In the analysis of
the data, content analysis technique, which is one of the qualitative methods, was used. Based on
the results, 154 out of 182 participants produced 71 valid metaphors for the national value
concept, 125 participants produced 59 valid metaphors for the moral value concept, and 140
participants produced 67 valid metaphors for the universal value concept. It was determined that
the most frequently produced metaphor for the concept of national value by participant
prospective teachers was "flag". It was also determined that 125 out of 182 participants produced
59 valid but different metaphors regarding the concept of moral value. Among these metaphors,
"love" metaphor had the highest frequency. Again, it was determined that prospective teachers
produced 67 valid metaphors for the concept of universal value, and that the most frequently
produced metaphors were "world”, “sky" and "water".

Keywords: Value, national value, moral value, universal value, teacher candidate.
Giris

Tirk Dil Kurumu “metafor” sozcligiinin kokenini Fransizca “métaphore” soézcigiine
dayandirmis ve kavram karsiligi olarak “mecaz” kelimesini vermistir. Mecaz s6zciiglint ise “Bir kelimeyi
veya kavrami kabul edilenin disinda baska anlamlara gelecek bigcimde kullanma, metafor; Bir ilgi veya
benzetme sonucu gercek anlamindan baska anlamda kullanilan s6z” seklinde tanimlamistir. Tanima
bakildiginda metafor s6zcigliniin bir durum, olgu ya da nesnenin benzetme yoluyla baska bir seye
benzetilmesi oldugu gorilebilir. Metafor, tanimlanmis bir benzetimdir (Quale, 2002). Metafor, zihin
ve anlayisimizi sekillendirir ve dlinya algimizi degistirebilir (Lakoff ve Johnson, 1980; Richardson ve
Matlock, 2007). Lakoff ve Johnson (1980), metafor kavramini, insanlarin diinyayi ve kendilerini algilari
ve hergiin deneyim edilen yerleri ve birbirleriyle nasil iliskili olduklarini belirleyen bir kavram
yapilanmasi olarak tanimlarlar. Metafor, herhangi bir seyin baska bir acidan anlayis ve yasayis ¢esidini

icerir. Hughes, (2003-2004) metaforun, sadece sair ya da yazarlarin kullandiklari bir ara¢ degil, giinltk
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konusmalar ve iletisim sireglerinde herkes tarafindan kullanilan bir aragtir. Ancak metafor sadece
iletisim araci olarak degil bizim tarafimizdan olusturulan anlamlar olarak distnilmelidir. Metafor,
anlamiiletmek icin bir ihtiyacin sonucu degildir. Biz anlam olusturmayiz ve sonra secilen anlami iletmek
icin uygun metaforu seceriz. Metafor ve anlam ayni anda ortaya ¢ikar. Metafor bilginin sonuglari

anlamindan ¢ok devam eden siireg ve algi olarak anlamlandiriimalidir (Campbell, 2006).

Metafor, iki farkh kavram arasinda bir karsilastirma yapmaktir. Bu kavramlardan biri diger
kavramin agiklanmasinda anlagilabilir. Metaforda biitiin diinya bir sahne, biitiin insanlar da sadece
birer oyuncudur (Ellis ve Barkhuizen, 2009; Shakespeare, 2007). Metafor herhangi yeni bir seyi,
gostermek veya kanitlamak degildir; yapabildigimiz ya da deneyim edebildigimiz seylerde yeni bir isik
yakalayabilmektir. Ogretim icin bir metafor kullanmak, égretim yapmanin bir yolu degil, 6gretim
hakkinda konusmanin tercih edilen yoludur. Bu ylizden metafor, gizli, 6zet, roman veya bliyik oranda

teorik seylerin anlasiimasi ve ortaya ¢ikarilmak istenmesi durumunda kullanilir (Yob, 2003).

Metaforlar basit bir benzetme o&gesi olarak diisiinilmemelidir. insanlar bilis agisindan
incelenmis ve metaforun bu anlamda merkezi bir rolii oldugu ortaya c¢ikarilmistir (Lakoff ve Johnson,
2005). Okulu bir fabrika gibi, 6gretim programini ise bir 6gretim araci olarak gérmek, sadece gbzlem
yapmak degildir. Metafor bir ikna unsurudur ve metaforun giictintin farkinda olmayan biri kolaylikla
kurbani olabilir (Kliebard, 1982). Metaforun iki tirlG avantaji vardir: 1. Anahtar kavramlarin
ogrencilerin  farkindaliklarini artirmasi, 2. Ogretmene &grencilerin deneyim ve gelisimlerini

profesyonelce yansitma imkani saglar (Cortazzi ve Jin, 1999).

Znaniecki’nin sosyal bilimlere kazandirdi§i deger kavrami, Latince “valere” kékiinden
tiiretilmistir ve “kiymetli olmak”, “gli¢lii olmak” anlamlarina gelmektedir “ (Bilgin, 1995). Deger
kavrami birgok calisma alaninin temel arastirma noktasini teskil etmektedir. Nitekim deger tek basina
incelenirken, degerlerin gelecek nesillere aktarilmasi olarak ifade edebilecegimiz deger aktarimi
konusu da yine birgok disipline kaynaklik eden bir arastirma konusu olarak belirtilebilir. Her toplumun
kendine 6zgi birgok 6zelligi bulunmaktadir ve bu 6zelliklerde belirleyici olan ¢ok sayida degerleri de
bulunur. Bu degerlerin nesilden nesile aktariminin ne sekilde gercgeklestirildigini tespit etmek de
onemlidir. Degerlerin gelecek nesillere iletimine de deger aktarimi demek mimkindir. Deger olarak
nitelendirdigimiz bu toplumlara has 6zellik, 6neminden dolayi bircok farkh disiplin blinyesinde bircok
acidan ele alinip tanimlanmistir. Bu tanimlardan birkagi soyledir: Degerler, bir seyin deddigi karsilik,
kiymet; bir ulusun sahip oldugu sosyal, kiiltiirel, ekonomik ve bilimsel degerlerini kapsayan maddi ve
manevi égelerin blitiind; bir kisi ya da bir toplulugun ideal kabul ettigi var olma ya da hareket etme
tarzi; bireyi belli bir sekilde hissetmeye ve davranmaya yénlendiren dogru yanlis rehberi; bireylerin

objeleri, insanlari, fikirleri, durumlari ve hareketleri iyi ya da kéti, istenilen ya da istenmeyen, sevilen

ya da sevilmeyen vb. gibi yargilarini olusturan, standartlarini ve prensiplerini ifade eden terimler;
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degerlendirilen, degerli olduguna hiikmedilen, iyi ve arzu edilir oldugu diistiniilen sey; bireyin ¢evresiyle
etkilesimi sonucunda igsellestirdigi ve davranislarini yénlendiren standartlar; ayrica bireylerin neyi
6nemli gérdiiklerini tanimlayarak istekleri, tercihleri, arzu edilen ve edilmeyen durumlari gésterir
(TDK,2008; Akbas, 2004; Dogan, 2004; Esmer, 1998; Halstead ve Taylor, 2000”den akt. D6nmez, 2006;
Kilig, 1996; Erdem, 2003: 56) olarak tanimlanabilir. Degerler bir inang olmasi bakimindan, diinyanin
belli bir kismiyla ilgili, algi, duygu ve bilgilerimizin bir bilesimidir (Glngor, 1998: 77). Degerler dogru ve
yanlisi ayirmamiza yardim eden temel inanglardir. Hayata denge ve anlam katarak, toplumu olusturan
bireylerle birlikte yasamamiza imkan tanirlar. Degerler bireyin kendisinin ve digerlerinin yasantisinin
niteligini ylkseltirler. Degerler dogustan getirilmeyip, gozlem ve etkilesim sonucunda yasayarak
Ogrenilirler (Bostrom 1991dan akt. Akbas, 2004). Degerler, toplum ya da bireyler tarafindan
benimsenen birlestirici olgular, toplumun sosyal ihtiyaclarini karsiladigina ve bireylerin iyiligi icin iyi
olduguna inanilan ol¢tler, biling, duygu ve heyecanlari da ilgilendiren yargilar ve bireyin bilincinde yer
eden ve davranisi yénlendiren giidiilerdir (Ozgiiven, 1994). Kluckhohn (1951) degeri, bir grubun veya
bireyin 6zelligini gizli veya agik olarak ortaya koyan, eylemin bicim, ara¢c ve amaclari arasindan tercih

yapmayi etkileyen bir kavram olarak tanimlamustir.

Kagit¢ibasi ve Kusdil, (2000)’'ye gore degerler, inanglardir. Ancak timiyle nesnel, duygulardan
arindirilmis fikir niteligi tasimazlar; etkinlik kazandiklarinda duygularla ici ice gecerler. Degerler bireyin
amaclariyla ve bu amaclara ulasmada etkili olan davranis bicimleriyle (hak bilirlik, yardim severlik gibi)
iliskilerdir. Degerler, 6zgiil eylem ve durumlarin tizerindedir. Ornegin, itaatkarlik degeri, iste ya da
okulda, aileyle, arkadaslarla ya da tanimadigimiz kisilerle olan iliskilerimizin timiinde gecerlidir.
Degerler, davraniglarin, insanlarin ve olaylarin segilmesini ya da degisimini yonlendiren standartlar
olarak islev gorirler. Degerler, tasidiklari anlama goére kendi aralarinda sinirlanirlar. Siralanmis bir
degerler kiimesi, deger dnceliklerini belirleyen bir sistem olusturur. Kiiltlirler ve bireyler sergiledikleri
deger oncelikleri sistemleriyle betimlenebilirler. Bu noktalara ek olarak, degerlerin degisime agik
yapilar olduklarini belirtmek gerekir; 6zellikle de, zaman iginde ortaya ¢ikan gereksinmeleri karsilamak
icin deger onceliklerinde degisiklikler olabilir. Toplumdaki bireylerin o degerleri korumasina veya goz
ardi etmesine paralel olarak degerler ya zamanla kaybolurlar ya da bir sonraki nesle aktarilarak yillarca
devam ettirilirler. Degerlerin yillarca devam etmesi ve kalici olmasi, onlarin insanlarca

icsellestirilmesine ve genel kabul gormesine baglidir (Gudmunsdottir, 1991 Akt. Akbaba Altun, 2003).

Genel olarak degerlendirilecek olursa degerler hem kisilerin hem de toplumdaki sosyal kontrol
mekanizmalarinin kaynagidir. Kisilerin bireysel olarak olay ve durumlara yonelik yaklasimlarinda, kisiler
arasi iliskileri duzenleyip, karar verme, se¢me, degerlendirme sireclerinde 6l¢lit olustururlar. Bu

yonleriyle degerler bireylerin hayatinda diizenleyici ve yonlendirici islevlere sahip gliclii bir olgudur.
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Degerlerin bunlarin yaninda inanislari iceren ve dolayisiyla da aliskanliklar tasiyan olgular,
fertlerin yapip ettiklerini rasyonellestirip i¢sellestirmelerine imkan veren unsurlar, genelde ilgi
gosterilen, arzu edilen seyler oldugu ifade edilmektedir. Degerler i¢ disiplini olusturur ve bu ig disiplin,
degerler degismedigi siirece degismez; ayrica bireylerin yasam bicimlerine de etki edecek toplumsal
bir glice sahiptirler ve her alanla ilgilidirler ama alanlarin da kendine 6zgl degerleri vardir. Gelenek,
gorenek, orf ve adetler ise degerlerin topluma yansimalarini olusturan gilic unsurlaridir. Degerlerin
farkh kaynak ve igeriklere sahip olmasinin yaninda bir bicimde sosyal olduklari ve beseri olaylari
belirleyicilik islevine sahip olmalari nedeniyle dnemli toplumsal belirleyiciler olduklari séylenebilir.
(Mengiisoglu (1983)'ten akt. Aydin, 2003: 122; Cliceloglu, 2001; De Robbins’ten Akt. Degirmenci, 1993:
87). Dolayisiyla toplumun fertlerini birbirine yaklastiran, bir arada tutan, toplumun devamini saglayan
temel yargilar olan degerler kisilerin ekseni etrafinda bulunan ve onlarin ¢evresindeki insanlarla karsi
karsiya olduklari yuzlerini olusturur. Toplumsal sirecler degerlerinden dolayli ya da dogrudan
aktariminda 6énemli ortamlari olusturur. Bu dogrultuda insanlar gelecek nesillere kendi degerlerini

devretmekte, asilamaktadir (Ozbay, 2002).
Fichter (2004), degerlerin 6zelliklerini sdyle siralamistir: Degerler;

o Paylasilirlar, kisilerin ¢ogu degerler (zerinde uzlasmislardir. Herhangi bir bireyin

yargisina bagh degildir.

e Ciddiye alinirlar, kisilerin bu degerleri, ortak refahin korunmasi ve sosyal

gereksinimlerin karsilanmasi ile birlikte gériir.

o Degerler coskularla birlikte bulunur, kisiler yiice dederler icin 6zveride bulunur,

déviisiir hatta 6liirler.

e Dederler kisiler arasinda uzlasma gerektirdigi icin, kavramsal olarak diger degerli
nesnelerden soyutlanabilir. Deder yargisi veya sosyal dederlendirme zorunlu olarak
neyin iyi veya kétii, neyin yiiksek veya diisiik oldugunu karsilastirmak demektir

(Fichter (2004)’ten Akt. Ulusoy, 2007: 26).

o Degerlerin bireysel ve toplumsal yénleri vardir, inanglardan olusur ve tutumlarla
davranislari etkiler. Dederler ayni zamanda inang ve tutumlara gére daha kapsamli
ve organizedirler. Bu ag¢idan insanin tutum ve davranislari degerlerine baghdir

(Tokdemir, 2007: 15).

e Degerler, bireyin amaglariyla ve bu amacglara ulasmada etkili olan davranis
bicimleriyle (hak bilirlik, yardimseverlik) iliskilidirler (Kagitgibasi ve Kusdil, 2000:
60).
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e Degerler, bize neyi yapmamiz gerektigini kesin olarak séylemezler, ancak yapilacak
olan dogru seyler icin rehberlik ederler (Gudmunsdottir, 1991 Akt. Akbaba-Altun,
2003).

e Deger egitimi genglerin dedger gelistirmelerine yardimci olmaya ve bireyin tatmin

edici yasam kurmasina hizmet eder. (Kirschenbaum, 1995).

Bunlara ek olarak Dénmez (2006) de degerlerin 6zelliklerine deginmistir:

° Degerler kalicidir,

. Deger bir inangtir,

° Deger bir davranis bicimidir,

° Dedger bir tercihtir,

° Degerler kisisel veya sosyal farkliliklar arz edebilirler.

Bltln bu ozelliklere ek olarak degerlerin sistematik olarak bireye kazandirildigi yer olan okullarin
degerlerin o6zelliklerini de aktarici oldugunu séylemek mimkindir. Okullarda belirli baglamlarda
olusturulan metinler araciligiyla deger aktarimi yapilir. Bitilin derslerin bu amaci gerceklestirmede ise
kosulmasinin yaninda en énemli gorevlerden biri de 6gretmenlere dismektedir. Bitin derslerde
deger aktariminin en iyi sekilde yapilmasi temel prensip olmalidir. Doganay (2006), deger egitiminin,
egitimin genel amaclari arasinda her zaman yer almis ancak nasil 6gretilecegi belirtiimedigi icin eksik
kalmis, planh olarak degil ancak az da olsa 6rtik bir sekilde formal egitim icinde gorilebilen bir alan
oldugunu belirtmektedir. Egitimin belirlenen amaclara bireyi ulastirma stireci oldugunu duslinirsek;
bu sirecte, bireyler bilgi, beceri, tutum ve degerler kazanir. Bilgi, beceri ve degerler kazanan bireyler
toplumsal yapida degisiklikler meydana getirirler. Sosyolojik acidan egitim, bireyin icinde yasadigl
toplumda yetenegini, tutumlarini ve olumlu yondeki diger davranis bigimlerini gelistirdigi bir siregler
toplamidir (Ergiin,1994). Sosyal bir varlik olarak insan, icinde yasadigi toplumun degerlerini,
tutumlarini, inanglarini alarak, toplumsal degerleri kazanarak iginde yasadigl topluma uyum
saglamaktadir. Toplumsal kiltlrs olusturan inanglar, fikirler ve normlar sisteminin her biri, birer deger
olarak nitelendirilmektedir (Tural, 1992). Okullarda 6grenciler bilissel alanin yaninda, insanlara karsi
saygl gostermek, hosgoriuli olmak, basarili olmak ve yardimsever olmak gibi degerleri, toplumsal
kurallari, derslere veya 6gretmenlere karsi olumlu tutum gelistirmeyi ve karsilastiklari durumlara tavir
almayr 6grenirler (Jorelmik Akt. Bacanli, 1999). Bu noktada 6gretmen adaylarinin gelecegin
ogretmenleri olarak deger kavramini ve degerler egitimini iyi kavramis olmasi ve deger aktariminda
lokomotif gorevi Ustlenerek egitim oOgretim sireclerine ¢ok iyi dahil etmesi beklenmektedir. Bu

beklentiden hareketle calismanin amaci, 6gretmen adaylarinin milli ,manevi ve evrensel deger
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kavramlarina yonelik metaforik algilarini belirlemek ve bu degerlere ait Urettikleri tanimlari ve 6rnekleri

incelemektir. Bu amaca ulasmak adina asagidaki sorulara cevaplar aranmaktadir:

1. Ogretmen adaylarinin milli, manevi ve evrensel deger kavramlarina yonelik olarak urettikleri

metaforlar nelerdir?
2. Bu metaforlar hangi kavramsal kategoriler altinda toplanmaktadir?

3. Ogretmen adaylarinin milli, manevi ve evrensel deger kavramlarina ydnelik trettikleri tanimlar

ve ornekler nelerdir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel arastirma desenlerinden olgubilim (fenomenoloji) modeli dogrultusunda
yaratulmustar. Cropley’e (2002) olgubilim ¢alismalarn farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve
ayrintili bir anlayisa sahip olamadigimiz olgulara odaklanmaktadir (Akt:Blylikoztirk, Kilig-Cakmak,
Akgiin, Karadeniz, Demirel, 2016:21). Olgubilim yaklasiminin temelini kisisel tecriibeler olusturmakta,
arastirmaci katilimcilarin kisisel tecrtibeleri ile ilgilenmekte, bireyin algilamalari ve olaylara yikledikleri
anlamlariincelemektedir (Bas ve Akturan, 2013:84). Bu arastirmada da her bir 6gretmen adayinin milli,
manevi ve evresel deger kavramlarina iliskin 6znel olarak Urettikleri metaforlar, tanimlamamalar ve

orneklendirmeler incelenmistir.
Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 bahar yariyilinda Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi
blinyesinde yer alan Anabilim Dallarinin 4. siniflarinda 6grenim goren ve arastirmaya gonilli olarak
katilmak isteyen toplam 182 0Ogretmen adayi olusturmaktadir. Ancak bazi 6gretmen adaylarinin
degerler kavramlarina iliskin olarak (Urettikleri metaforlar, metafor kaynaginin acik¢a belli
olmamasindan ve metaforun kaynagi ile ozellikleri hakkinda yetersiz agiklama igerdiginden
degerlendirme siirecine dahil edilmemistir. Milli deger kavramina iliskin olarak 154, manevi degere
iliskin 125 ve evrensel degere iliskin olarak 140 6gretmen adayinin Urettikleri metaforlar ve tanimlar
¢alisma kapsamina alinmistir. Amagsal 6rnekleme yéntemiyle belirlenen arastirmanin ¢alisma grubunu
4. siniflarda 6grenim géren 6gretmen adaylari olusturmaktadir. Bu grubun belirlenmesindeki amac, bu
adaylarin hizmet Oncesi egitimlerinin son asamalarinda olmalari nedeniyle, daha fazla sayida genel
kiltir, 6gretmenlik meslek bilgisi ve alan bilgisi dersleri almalari ve bu derslerin kapsamina
serpistirilmis olan milli, manevi ve evrensel degerler hakkinda diger 6grenim kademelerindeki
ogrencilere gore daha fazla bilgiye sahip olmalari sayitlisidir. Ayrica son sinif 6gretmen adaylari aldiklar

ogretmenlik uygulamasi dersleri ile bu degerlere yonelik edindikleri bilgileri ilk ve orta 6gretim
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kademelerinde, uygulamay ylrattikleri 6gretim kademesindeki derslerin 6gretim programina bagli
olarak, kullanabilme imkanina erismis olabilmektedirler. Tablo 1’de arastirmanin galisma grubunu

olusturan 6gretmen adaylarinin demografik bilgileri yer almaktadir.

Tablo 1. Calisma grubunun demografik bilgileri

Anabilim Dali n
Psikolojik Danisma ve Rehberlik (PDR) ABD 27
Fen Bilgisi Egitimi (FBE) ABD 15
Matematik Egitimi (ME) ABD 8
Tirkge Egitimi (TE) ABD 38
Sosyal Bilgiler Egitimi (SBE) ABD 30
Okuléncesi Egitimi (OE) ABD 48
Sinif Egitimi (SE) ABD 16
TOPLAM 182

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri arastirmacilar tarafindan hazirlanmis anket formu kullanilarak
toplanmistir.  Form  Ogretmen adaylarinin;  kisisel bilgilerinin yer aldigi bir bolim,
“Milli/manevi/evrensel deger .........gibidir; ¢linki......” cimlesini tamamlamalari istenilen bir bolim ve
“Milli/manevi/evrensel deger nedir acgiklayiniz ve 6rnekler veriniz” seklinde duzenlenmis acik uglu 3

adet sorunun yer aldigi bir bolim olmak Gzere toplam 3 béliimden olusmaktadir.
Verilerin Analizi

Arastirmanin amaci dogrultusunda toplanan verilerin analizinde icerik analizi teknigi
kullanilmistir. Ogretmen adaylari tarafindan iretilen metaforlarin yorumlanmasi siirecinde sirasiyla iig

asama izlenmistir.

ilk asama olan siniflama asamasinda 6gretmen adaylari tarafindan Uretilen metaforlarin
kodlanmasi igin bilgisayar ortaminda her bir kavrama (milli, manevi ve evrensel deger kavramina)
yonelik alfabetik siralama listesi olusturulmus, metaforlar icerik analizi teknigi ile metaforun kaynagi
ve metaforun konusuna katki saglayan 6zellikler dlgitleri agisindan tek tek incelenmistir. Bu inceleme
sireci sonucunda; milli, manevi ve evrensel deger kavramlarindan her birine iliskin birden fazla metafor
kaynagi belirtilen (6rnegin milli deger gelenek ve bu geleneklerin yasatilmasi, kullaniimasi gibidir...),
metafor kaynagi olma 6zelligi tasimayan (6rnegin ulusal deger ulusal degerlerimiz gibidir...), metaforun
konusuna katki saglayacak 6zelliklerin agikga belirtiimedigi (6rnegin manevi deger tutum gibidir; ¢link
tutumlarimiz manevi degerlerden beslenir) ifadeler elenmis, bu 6lgltlere uygunlugu tespit edilmis olan
milli deger kavramina iliskin 71; manevi deger kavramina iliskin 59; evrensel deger kavramina iliskin ise

67 metafor alfabetik siralama listesinde yerini almistir.
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ikinci asama olan kategori olusturma asamasinda ise 6gretmen adaylari tarafindan iretilen
metaforlar; kaynagi ve metaforun konusuna katki saglayan Ozellikleri agisindan nasil
kavramsallastirildiginin belirlenmesi amaciyla yeniden incelenmis, benzer 6zellik tasiyanlar bir araya
getirilerek; milli deger kavramina iliskin 6, manevi deger kavramina iliskin 8 ve evrensel deger

kavramina iliskin 5 kavramsal kategori olusturulmustur.

Ugiincli asama olan gegerlik ve giivenirlik asamasinda ise kavramsal kategorileri olusturulan
metaforlarin, ilgili kategoriyi temsil edip etmediklerinin belirlenmesinin tespiti yapiimistir. Bu amacla
arastirmacilar tarafindan bagimsiz olarak yirutilen kategori olusturma asamasinda ortaya ¢ikan
sonuclar Gzerinde goris birligi saglanan kategoriler belirlenmis ve her bir kavrama yonelik glivenirlik
dizeyi tespit edilmistir. Miles ve Huberman (1994) tarafindan gelistirilen (Givenirlik = goris birligi /
goris birligi + gorias ayrihg) formalt kullanilarak yapilan hesaplamada arastirmanin glvenirlik
diizeyinin ortalama olarak .92 oldugu belirlenmistir. Saban (2009) calismasinda, nitel calismalarda
arastirmaci degerlendirmeleri ve uzmanlar arasindaki uyumun %90 ve Uzeri oldugu durumlarda
istenilen dlizeyde bir givenilirlik saglanmis oldugunu belirtmektedir. Bu bilgiye gore bu arastirmanin
metafor analizi amaciyla yuritilen icerik analizi sonuglarinin giivenirlik dizeyinin yiiksek oldugu

soylenebilir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin 3 adet acik uclu soruya verdikler yanitlarin da analizi igin
icerik analizi teknigi kullanilmistir. Bu amacgla 6ncelikle veriler kodlanmis, yapilan kodlamalari belli
kategoriler altinda toplayacak temalar olusturulmus, 6gretmen adaylarindan toplanan veriler bu
temalara gore diizenlenmistir. Analiz slreci her iki arastirmaci tarafindan ayri ayri olarak yiratalmas,
slre¢ sonucunda arastirmacilarin tizerinde goris birligi sagladiklari kodlar oldugu gibi birakilmis, gorus
birligi saglanamayanlar ise her iki kodlayici tarafindan tekrar okunarak ve tartisilarak tzerinde gorus
birligi saglanacak sekilde yeniden diizenlenmistir. Bu agamada ydrutilen igerik analizinin glivenirligini
belirlemek igin ise yine Miles ve Huberman (1994) tarafindan onerilen formul tekrar kullaniimis,
arastirmanin glvenirlik diizeyi ortalama olarak %88 olarak tespit edilmistir. Arastirmanin bulgular
kisminda ise Ogretmen adaylarinin agik uglu sorulara verdikleri yanitlardan dogrudan alintilar
sunulmustur. Goruslerin hangi anabilim dalinda 6grenim gérmekte olan katilimciya ait oldugunun

belirlenmesi amaciyla Tablo 1’de belirtilen kisaltmalar kullaniimistir.
Bulgular

Bu asamada arastirmanin alt problemleri dogrultusunda toplanan verilerin analizi sonucunda
olusturulan tablolar sunulmustur ve katilimcilarin agiklamalariyla veri analizleri daha anlasilir hale gele

getirilmeye calisiimistir.
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Tablo 2’de arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin milli deger kavramina iliskin Grettikleri

metaforlar frekans ve ylizde degerleri ile sunulmustur.

Tablo 2. Milli deger kavramina iliskin metaforlar, frekans ve yiizde degerler

Metafor adi f % Metafor adi f % Metafor adi f %
Agac 4 25 Evin kolonu 1 0.6 | Milliyetgilik 1 0.6
Ahtapot 1 0.6 Evlat 2 1.2 | Milli varhk 1 0.6
Aile 11 7.1 Evrensel bir yasa 1 0.6 | Mizag 1 0.6
Akarsu 1 0.6 Gegmis 1 0.6 | Micevher 1 0.6
Altay tanki 1 0.6 Gelenek 1 0.6 | Nefes 2 1.2
Altin 1 0.6 Gokyuzu 2 1.2 | Ok 1 0.6
Anadil 1 0.6 GoOnl bagi 1 0.6 | Ozgirlik 2 1.2
Anne 4 2.5 GOz bebegi 1 0.6 | Ruh 1 0.6
Ask 1 0.6 Hafiza 1 0.6 | Saghk 1 0.6
Ayna 4 2.5 Hayat 4 2.5 | Sanat 2 1.2
Bayrak 16 10.3 Hazine 1 0.6 | Sosyal bilgiler 1 0.6
Benlik 2 1.2 insan viicudu 3 1.9 | So6z vermek 2 1.2
Binanin yapi tasi 2 1.2 insanin duygulari 1 0.6 | Su 1 0.6
Birlik 2 1.2 Kalp 4 2.5 | Tapu 1 0.6
Bitkinin kok 1 0.6 Kan bagi 1 0.6 | Tarihi eser 1 0.6
Bulunmaz nimet 1 0.6 Karakter 1 0.6 | Tarihimiz 2 1.2
Butlinluk 1 0.6 Kisilik 6 3.8 | Toplum 6 3.8
Cimento 1 0.6 Kitap 1 0.6 | Toprak 2 1.2
Deniz 1 0.6 Kutsal kitap 1 0.6 | Turk kaltdra 1 0.6
Din 2 1.2 Kaltar 3 1.9 | Ulke sinirlar 1 0.6
Ebeveyn 1 0.6 Kulturel 6ge 4 2.5 | Vatan 13 8.4
Egitim 1 0.6 Mars 2 1.2 | Vatandashk gorevi 2 1.2
Elmas 1 0.6 Miknatis 1 0.6 | Vicut uzuvlari 1 0.6
Emanet 1 0.6 Milli folklor 1 0.6

(Toplam %95.4)

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin milli deger kavramina iliskin
toplam 71 adet gecerli farkli metafor urettikleri gériilmektedir. Ogretmen adaylari tarafindan siklikla
tekrar edilen metaforlar; bayrak (f=16), vatan (f=13), aile (f=11), kisilik (f=6) ve toplum (f=6)

metaforlaridir.

Tablo 3’de oOgretmen adaylar tarafindan milli deger kavramina iliskin olarak Gretilen

metaforlarin ortak ozellikleri dikkate alinarak olusturulan kavramsal kategorileri sunulmaktadir.
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Tablo 3. Milli deger kavramina iliskin olarak olusturulan kavramsal kategoriler

Kavramsal f % Metafor Ornek ifadeler
kategori
Toplumlarin var | 46 29.8 | Anadil, bayrak, birlik, mars, ok, | “Milli deger bayrak gibidir;
olus simgeleri ozgirlik, toplum, toprak, lke sinirlari, | ¢linkii ~ bayrak  bir ilkenin
vatan varliginin ispatidir.” (SBE 15)
Toplumun 35 22.7 | Ahtapot, aile, anne, ask, binanin yapi | “Milli deger eviat gibidir; ¢linki
batanluga tasl, bitlinlik, cimento, din, ebeveyn, | evlat anneyi, babayi, birbirinden
evin kolonu, evlat, evrensel bir yasa, | farkli 6zellikteki aileleri birbirine
gonil bag, insanin duygulari, kan bagi, | baglar.  Milli  degerler  de
miknatis, sanat, tapu toplumun  fertlerini  baglar.”
(PDR 21)
Sahip cikilmasi | 31 20.1 | Agag, Altay tanki, akarsu, bitkinin koku, | “Milli deger kiiltiir gibidir; ¢linkii
gereken deger emanet, gecmis, gelenek, kitap, kutsal | kdltirimiz  nasil  kusaktan
kitap, kaltlr, kaltarel 6ge, milli folklor, | kusaga aktariliyor ise milli
milli varlik, milliyetcilik, sosyal bilgiler, | degerlerimizde  bu  sekilde
soz vermek, tarihimiz, tarihi eser, Tirk | mutlak  surette  korunarak
kalturd, vatandaslik gorevi kusaktan kusaga aktarilmaldir”
(OOE 46)
Toplumun 22 14.2 | Deniz, egitim, hafiza, hayat, gokyuzil, | “Milli deger kalp gibidir; ¢linkii
devamlilig g6z bebegi, insan viicudu, kalp, nefes, | kalp yasamin devamliligi icin
saglik, su, viicut uzuvlari gereklidir, hayatidir. Milli deger
de bir toplumun tarihte varligini
siirdiirmesi  icin  gereklidir,
hayatidir.” (TE 2)
Toplumlara has | 15 9.7 | Ayna, benlik, karakter, kisilik, ruh, | “Milli deger kisilik gibidir; ¢linkii
ozellikler mizag nasil ki herkesin kisiligi farkli ise
her toplumun da kendine has
kiiltiirel degerleri vardir” (PDR
1)
Elde edilmesi zor | 5 3.2 Altin, bulunmaz nimet, elmas, hazine, | “Milli deger miicevher gibidir;
bir deger miicevher ¢clinkii her insanin miicevhere
ulasmasi zordur. Her toplumun
da milli deger olusturmasi bu
degeri kusaktan kusaga
aktarmasi zordur.” (TE 25)

(Toplam %99.7)

Tablo 3’e gore arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin milli deger kavramina iliskin olarak
Urettikleri metaforlarin 6 adet kavramsal kategori altinda toplandigi gérilmektedir. Bu kavramsal
kategoriler icerisinde en yliksek frekansa sahip kategori “Toplumlarin var olus simgeleri” (f=46)
kategorisidir. Bu kategori kapsaminda 6gretmen adaylari her toplumun varhginin kaniti niteligi tastyan
dil, bayrak, bagimsizlik marsi gibi bazi simgelerin oldugunu, bu simgelerin o toplumlarin asimile
olmadiklarinin gostergesi oldugunu belirterek milli degerlerin de toplumlarin varlik simgeleri gibi bir
gosterge oldugunu, milli degeri olan toplumlarin asimile edilmis toplumlar olmadiklarini
diistindiiklerini belirtmislerdir. Ogretmen adaylarindan (OOE 30) “Milli deger anadil gibidir; ¢iinkii bir

milletin var olusunun simgesidir.” , (FE 2) “Milli deger mars gibidir; bir toplumu toplum yapan ézelliktir,
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o toplumun var oldugunun géstergesidir, asimile olmadiginin kanitidir.” diyerek goruslerini ifade

etmislerdir.

En yiksek frekansa sahip ikinci kategori olan “Toplumun butlinligl” kategorisinde ise
o0gretmen adaylari milli degerlerin farkl niteliklere sahip bireyleri bir araya getirerek aralarinda bir bag
olusturdugunu boylelikle toplumun olustugunu, toplumsal bitlnliglin saglandigini ifade etmislerdir.
Bu dogrultuda adaylar tarafindan en sik Gretilen metafor ise aile (f=11) metaforu olmustur. Adaylardan
biri “Milli deger aile gibidir; ¢linkii ailemizi severiz, aile lyelerini birbirine baglar, milli degerler de

toplumun liyelerini birbirine baglar.” (ME 7) seklinde gorus belirtmistir.

“Sahip cikilmasi gereken deger” kategorisi kapsaminda 6gretmen adaylari tarafindan en sik
tretilen metaforlar; agac (f=4) ve kiiltiirel 6ge (f=4) metaforlardir. Ogretmen adaylari genel olarak
agacin biylmesi, gelismesi, oksijen kaynagi olabilmesi icin bakim gerektirdigini, kiltlirel 6gelerin de
olusmasi icin zamana ihtiyac oldugunu, emek, yasanmislik gerektirdigini ifade ederek hem agacin hem
de kiltirel ogelerin islevlerini kaybetmemeleri igin sahip ¢ikmasi gereken varliklar olduklarini ifade
etmislerdir. Bu dogrultuda milli degerlerin de tipki agag veya kiltiirel 6ge gibi sahip ¢ikilmaya muhtag
oldugunu aksi takdirde zamanla yok olacaklarini belirterek bu kavrama yonelik agirlikh olarak agag ve
kiiltirel 6ge metaforlarini Gretmislerdir. Adaylardan biri “Milli deger adag¢ gibidir; ¢iinkii agag
sulanmazsa kurur, sulanirsa gelisir meyve verir. Milli deger de sahip ¢ikilirsa kalici olur yoksa bakimsiz
agag gibi yok olur.” (SBE 11) seklinde distincesini belirtmistir. Ayrica bu kategori kapsaminda adaylar;

Altay tanki, bitkinin kokeni, emanet, milli folklor, milli varlik gibi metaforlar da tretmislerdir.

“Toplumun devamliligl” kategorisinde, katilimcilar her toplumun tarih sahnesindeki varliklarini
surdirebilmesi igin hem koruyup kollanmasi hem de zamanla degismesi gereken kendisine has
birtakim milli degerlere ihtiyaci oldugunu ifade etmisler ve bu dogrultuda milli deger kavramina iligskin
kalp, nefes, hayat, saglik, su vb. yasamin devamliligi icin gerekli olan kavramlari metafor olarak
Uretmislerdir. Katilimcilardan biri “Milli deger nefes gibidir; ¢iinkii milli degerlerden vazgegcmis

insanlarin éliiden farki yoktur.” (SBE 12) diyerek gorlsiinG agiklamistir.

Katilimcilar tarafindan Uretilen metaforlarin ortak 6zellikleri dikkate alinarak olusturulan “elde
edilmesi zor bir deger” kategorisinde ise katilimcilar bir toplumun kendisine has milli degerlerini
olusturabilmesi icin uzun bir zaman ve ¢aba sarf gerektigini, bugiin belki o toplumu olusturan insanlar
tarafindan fazlaca 6nemsenmeyen bu degerlerin aslinda toplumlarin tarihini yansittigini dolayisiyla en
az altin, miicevher, elmas kadar kiymetli olduklarini belirtmislerdir. Bu dogrultuda katilimcilardan (SE
17) “Milli deger altin gibidir; ¢iinkii altin herkeste bulunmaz, alinmasi zordur. Milli degerlerinde

iretilmesi zordur.” diyerek gortsini agiklamistir.
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Tablo 4’de arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin manevi deger kavramina iliskin Grettikleri

metaforlar, metaforlarin frekans ve ylizde degerleri ile sunulmustur.

Tablo 4. Manevi deder kavramina iliskin metaforlar, frekans ve yiizde degerler

Metafor adi f % Metafor adi f % Metafor adi %
Agac 3 2 Estetik 1 0.7 Namus 2 1.5
Ahlak 3 Evlat 4 3 Okyanus 2 1.5

Aile 6 4 Fatih Sultan Mehmet 1 |07 Ozelimiz 1 |07
Anne 4 3 Gegmis 1 0.7 Pusula 1 0.7
Anane nasihati 1 0.7 Gelenek 10 8 Rehber 1 |07
Arkadas 2 1.5 Golge 1 0.7 Ruh 4 |3
Ask 1 0.7 Huzur 1.5 Saglik 1 0.7
Atalarimiz 2 1.5 inang 10 8 Secimlerimiz 1 0.7
Atasozleri 1 0.7 | insanin igindeki kus sesi 1 0.7 Sevgi 11 | 8.8
Bayrak 4 3 Kalbi duygular 3 2 Su 9 7
Bitki 1 0.7 Kalp 4 3 Saygi 2 1.5
Bukalemun 1 0.7 Kisilik 2 1.5 | Toplumsal kural 1 0.7
Bulut 1 0.7 Kisinin 6zel bir esyasi 1 0.7 Vatan 1 0.7
Cigek 3 2 Kitap 1 0.7 Vicdan 2 1.5
Cinar 1 |07 Kokoreg 1 |07 Yemekten sonra 1 |07
yedigimiz tath
Destan 1 0.7 Kur’an-1 Kerim 1 0.7 Yildiz 1 0.7
Devlet 1 |07 Kutsal 1 |07 Yol 3 2
Din 1 0.7 Kaltir 1 0.7
Edebi yapit 1 0.7 Mars 1 0.7
Ekonomi 2 1.5 Miras 1 0.7
En sevdigimiz yemek 1 0.7 Maneviyat 1 0.7

(Toplam %99.6)

Tablo 4 incelendiginde arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 6gretmen adaylarinin manevi

deger kavramina yonelik toplam 59 adet gecerli ve farkli metafor Urettikleri goriilmektedir. Bazi

metaforlar ise birden fazla 6gretmen adayi tarafindan lretilmis, en fazla Uretilen metaforlar; sevgi

(f=11), inang (f=10) ve gelenek (f=10) metaforlari olmustur.

Asagida sunulan Tablo 5'de 6gretmen adaylari tarafindan manevi deger kavramina iliskin

olarak Uretilen metaforlarin yer aldigi kavramsal kategoriler gosterilmektedir.
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Tablo 5. Manevi deder kavramina iliskin olarak olusturulan kavramsal kategoriler

Kavramsal f % Metafor Ornek ifadeler

kategori

Baghhk 36 28.8 | Aile, anne, ask, evlat, golge, Fatih | “Manevi deder aile gibidir;
Sultan Mehmet, kalbi duygular, | ¢iinkii ailede bir baghlk vardir,
vicdan, sevgi, kalp insanlarda manevi degerlere

baglh olarak yasarlar” (TE 33)

Sahip ¢tkilmasi | 30 24 Agag, anane nasihati, atalarimiz, | “Manevi deder namus gibidir;
gereken deger atasozleri, bitki, ¢inar, cicek, destan, | ¢linkdi milli degerleri
edebi yapit, ekonomi, gegmis, gelenek, | benimsemis bir toplum bunlari
kaltlr, miras, namus tipki  namus gibi korumall,
gelecek nesillere aktarmalidir.”

(PDR 25)
Motivasyon 15 12 Din, kutsal, inang, maneviyat, Kur'an-1 | “Manevi deder inang¢ gibidir;
kaynagi Kerim clinkii inan¢ gibi ruhumuzu

harekete gecirir, yasamak igin
bizi besler, glic verir.” (TE 27)

Kisiye 6zgli 11 8.8 | Bukalemun, en sevdigimiz yemek, | “Manevi deder yemekten sonra
insanin igindeki kus sesi, kitap, kisilik, | yedigimiz tatl gibidir; ¢linkii
kisinin ©6zel bir egyasi, kokoreg, | herkesin tath zevkleri farkldir.
Ozelimiz, secgimlerimiz, yemekten | Herkesin manevi dederleri de

sonra yedigimiz tath kendisine géredir.” (SBE 12)
Yasamesal ihtiyag 11 8.8 | Ahlak, estetik, huzur, saygl, saglik, su, | “Manevi deger su gibidir; ¢linkii
toplumsal kural hayatta kalabilmek igin su nasil
gerekli ise manevi deger de
oyledir.” (FE 3)
Toplumlarin var | 11 8.8 | Bayrak, devlet, mars, ruh, vatan “Manevi dedger bayrak gibidir.
olug simgeleri ¢linki; bayrak bir toplumun var

oldugunu  gésterir.  Manevi
deger de toplumlarin varliklarini
sirdiirdiiklerinin gdstergesidir.”
(SBE 10)

Yasama yon verme | 7 5.6 | Arkadas, pusula, rehber, yol “Manevi deger rehber gibidir;
¢clinkii  yolumuzu her zaman
aydinlatir ve iyiye glizele
ulasmamizda bize kilavuzluk
eder.” (PDR 21)

Sinirsizlik 4 3.2 | Okyanus, bulut, yildiz “Manevi dedger okyanus gibidir;
clinkii okyanusun ucu bucagi
yoktur, manevi degerlerin de
siniri, sayisi yoktur.” (SE 10)

(toplam %100)

Tablo 5’ incelendiginde manevi deger kavramina iliskin olarak Uretilen metaforlarin 8 farkli
kavramsal kategoride toplandigi gérilmektedir. En yiksek frekansa sahip olan “Baglilik” kategorisinde
(f=36) 6gretmen adaylari, manevi degerlerin toplumun ¢ekirdegi olarak anilan aileden baslayarak tim
toplumun fertlerini birbirine bagladigini ifade etmisler ve bu kavrama ydnelik baghlg! yansitan aile,

sevgi, evlat, ask vb. gibi metaforlar tiretmislerdir. Katilimcilardan (OOE 39) “Manevi deder ask gibidir.
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asik olunca baglanirsin, ayrilmak miimkiin olmaz, ask seni sevdigin kisiye baglar. Manevi dederler de

milleti birbirine baglar.” seklinde goris belirtmistir.

Frekans degeri en yiksek olan ikinci kategori “sahip cikilmasi gereken deger” (f=30)
kategorisidir. Bu kategori kapsaminda 6gretmen adaylari tarafindan toplam 15 adet gecerli metafor
Uretilmis, en sik Uretilen metafor ise gelenek (f=10) metaforu olmustur. Arastirmaya katilan 6gretmen
adaylari geleneklerimizin kiltirel birikim sonucunda olustugunu, gecmisten glinimize kadar
aktarildigini ve gelecege da tasinmasi gerektigini, ancak gelecek kusaklara aktarilabilmesi icin
geleneklerimize sahip ¢ikmamiz gerektigini ifade etmislerdir. Bu dogrultuda manevi degerlerimizin de
geleneklerimiz gibi ylzyillan asan bir kiltirel birikimin Grind oldugunu ve bu Urinlerin de korunmaya
muhtag oldugunu belirterek, sahip ¢ikilmayan her manevi degerimizin yok olmaya mahkum oldugunu
belirtmislerdir. Ogretmen adaylarindan biri “Manevi deder gelenek gibidir; ¢iinkii geleneklerimiz bizim
kiiltiiriimiizii temsil eder, sahip ¢ikilmazsa zamanla yok olur.” (OOE 4) seklinde konuya iliskin gériistini
belirtirken bir diger aday ise “Manevi deder atalarimiz gibidir; ¢linkii atalarimiz bize ait bizi biz yapan
kisilerdir. Manevi degerler de toplumumuza ait 6gelerdir, bizi biz yapar korunmali, sahip ¢ikilmalidir.”

(OOE 23) seklinde diisiincesini agiklamistir.

Ogretmen adaylari tarafindan siklikla metafor iretilen diger bir kategori ise “motivasyon
kaynagl” kategorisidir. Katihmci 6gretmen adaylari manevi degerlerin insanlarin hayata olan
baghliklarini arttirdiklarini, yasamak icin adeta bir motivasyon kaynagi olduklarini, bu degerler
sayesinde yasama sevinglerini, umutlarini kaybetmediklerini ifade etmislerdir. Bu dogrultuda
adaylardan (PDR 23) “Manevi deger din gibidir; ¢linkii din bize yasama umudu verir manevi deder de
din gibi yasama umudu, motivasyonu verir, hayata emin adimlarla yiiriimeyi saglar.” seklinde gorus

belirtmistir.

“Kisiye 0zgi” kategorisinde frekans degeri en ylksek olan metafor kisilik (f=2) metaforudur.
Adaylar kisiligin bireyden bireye biyik farkhhklar gésterdigini, ayni anne ve babadan diinyaya gelen
kardeslerin dahi farkli kisilik 6zellikleri oldugunu, manevi degerlerin yazili olmamasi nedeni ile tipki
kisilik gibi bireyden bire degistigini ifade etmislerdir. Katihmcilardan (TE 43) “Manevi deder kisilik
gibidir; ¢linkdi kisilik demek insanlarin duygu, diisiince ve hislerindeki farkhlik demektir. Manevi degerler
de bu farkhlik icerisindedir.” seklinde goris belirtmistir. Ayrica bu kategori kapsaminda katilimcilar
tarafindan yukarida ifade edilen acgiklama dogrultusunda “bukalemun, kisinin 6zel bir esyasi, 6zelimiz,
secimlerimiz vb” metaforlar da Uretilmistir. (SBE 4) “Milli deger ézelimiz gibidir; ¢iinkii 6zelimiz adi
istiinde bize hastir. Herkesin 6zeli farklidir. Herkesin manevi dederi de farklidir.” diyerek gorlisini
actklamistir. “Kisiye 06zgl” kategorisi ise esit frekans degerine sahip olan “yasamsal ihtiyac”
kategorisinde ise 6gretmen adaylari manevi degerlerin su, saglk, saygi, huzur, toplumsal kurallar gibi

insanlarin yasamsal ihtiyaci oldugunu distindiklerini belirterek metafor tGretmislerdir. Adaylardan biri
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“Manevi deder huzur gibidir; ¢iinkii huzur yasamak icin adeta bir ihtiyagtir. insanlar huzur olmadan ne

Ill

kadar yasayabilirler ki!” (SBE 21) diyerek goris belirtmistir.

“Toplumlarin var olus simgeleri” kategorisinde katiimcilar milli degerler gibi manevi
degerlerin de toplumlarin var oluslarini, asimile olmadiklarini gésteren bir simge olduklarini ifade
etmisler ve bu kapsamda bayrak, devlet, mars,ruh ve vatan metaforlarini tiretmislerdir. Ogretmen
adaylarindan (TE 31) “Manevi deger devlet gibidir; ¢linkii devlet varsa o toplumda var demektir. Manevi
deger varsa o toplumun bir araya gelmesini saglayan, varhigini saglayan halk var demektir, toplum var

demektir.” diyerek gorus agiklamistir.

Tablo 6’da Ogretmen adaylarinin evrensel deger kavramina yonelik olarak Urettikleri

metaforlar frekans ve yiizde degerleri ile sunulmustur.

Tablo 6. Evrensel deger kavramina iliskin metaforlar, frekans ve ylizde degerler

Metafor adi f % Metafor adi f % Metafor adi f %
Adalet 1 0.7 Gergege saygl 1 0.7 Oksijen 1 0.7
Ahlak 2 14 GoOkkusagi 1 0.7 Okyanus 2 1.4
Ask 3 2.1 Gokyuzi 6 4.2 Ortak dil 1 0.7
Ates 1 0.7 Glines 4 2.8 Ortak ilgi 2 1.4
Atmosfer 2 1.4 Hayat 5 3.5 Olim 2 1.4
Baba 1 0.7 Hava 2 1.4 Ozgirlik 1 0.7
Barig 2 14 Hukuk 1 0.7 Para 2 1.4
Bayrak 2 14 Isik 1 0.7 Puzzle 3 2.1
Bebek 1 0.7 idealizm 1 0.7 Ruh 1 0.7
Besin 4 2.8 insanin 6z 1 0.7 Saysgi 4 2.8
Beyin 2 14 insani duygular 1 0.7 Sevgi 3 2.1
Bilgi 1 0.7 insanlik 4 2.8 Su 6 4.2
Cografya 1 0.7 iskelet 1 0.7 Semsiye 1 0.7
Cocukluk 1 0.7 Karsihkli etkilesim 1 0.7 Tarih 1 0.7
Dayanisma 1 0.7 Kitap 1 0.7 Tek viicut 1 0.7
Deniz 2 1.4 Kopri 1 0.7 Tas 1 0.7
Devlet 1 0.7 Kultdr 1 0.7 Trafik 1 0.7

isaretleri
Din 2 14 Medeniyet 1 0.7 Toplum 3 2.1
Dinya 23 16.4 Miuizik 2 14 Toprak 2 14
Esitlik 1 0.7 Nehir 1 0.7 Vatan 2 1.4
Felsefenin en |1 0.7 Normlar 1 0.7 Yasama hakki | 1 0.7
giizel yonii
Fener 1 0.7 Objektiflik 1 0.7
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Fizyolojik 1 0.7 Okul 2 14

ihtiyaglar

(Toplam %97.6)
Tablo 6’ya gore arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin evrensel deger kavramina iliskin
olarak 67 adet gecerli metafor iretmislerdir. Adaylar tarafindan siklikla tretilen metaforlar ise; diinya

(f=23), gokylizi (f=6) ve su (f=6) metaforlari olmustur.

Asagida sunulan Tablo 7'de evrensel deger kavramina yonelik olarak 6gretmen adaylari

tarafindan Uretilen metaforlarin kavramsal kategorileri yer almaktadir.

Tablo 7. Evrensel deger kavramina iliskin olarak olusturulan kavramsal kategoriler

Kavramsal f % Metafor Ornek ifadeler
kategori
Tim diinya | 82 58.5 | Adalet, ask, ates, atmosfer, baba, | “Evrensel deger cocukluk gibidir.
toplumlari icin bebek, cografya, cocukluk, dayanisma, | ¢cocukluk hangi iilkede olursak
ortak deger deniz, din, dinya, gercege saygl, | olalm safligin, temizligin
gunes, gokkusagi, gokyuzl, idealizm, | simgesidir. Evrensel degerler de
insanlik, insani duygular, insanin 6zl, | hangi (lkede olursak olalim
karsilikli etkilesim, kiiltlr, muzik, nehir, | herkes igin ortaktir.” (PDR 12)
tarih, trafik isaretleri, tas, okyanus,
ortak ilgi, 6liim, sevgi, toplum
Yasamesal ihtiyag 22 15.7 | Su, besin, hava, oksijen, hayat, | “Evrensel deder besin gibidir;
fizyolojik ihtiyaclar, beyin clinkii besin almadan
yasamimizi devam ettiremeyiz,
yemek  bir ihtiyagtir.  Bu
degerlerde insanlar igin
gereklidir.” (SBE 25)
Kaltarler arasi bag | 19 13.5 | Ahlak, esitlik, felsefenin en giizel yoni, | “Evrensel deger képri gibidir;
kurma hukuk, iskelet, koprii, medeniyet, | ¢ciinkii  milletler arasi  ve
normlar, objektiflik, puzzle, ruh, | toplumlar arasi bag kurarak
semsiye, tek vicut, toprak, yasama | aralarindaki iliskileri diizenler.”
hakki (TES5)
Ulke sembolii 11 7.8 | Vatan, ozgirlik, bayrak, baris, ortak | “Evrensel deder bayrak gibidir;
dil, para, devlet, bayrak lilkemizi temsil eder,
evrensel degerler de toplumlarin
varligini temsil eder.” (SE 5)
Yol gosterici 6 4.2 Isik, fener, kitap, okul, bilgi “Evrensel deger fener gibidir;
yolumuzu aydinlatir.” (OOE 27)

(toplam:%99.7)

Tablo 7’ye gore 6gretmen adaylari tarafindan evrensel deger kavramina yonelik olarak retilen
67 metafor, toplam 5 kavramsal kategoride toplanmaktadir. Bu kategoriler icerisinde frekansi en
ylksek olan kategori ise “tim dinya toplumlari icin ortak deger” kategorisidir. Bu kategori kapsamda
katilimcilar, evrensel degerleri farkli kiltirlerin ortak degerleri olarak nitelendirerek dinya, deniz,
adalet, insanlik, kllttir, mizik vb. metaforlar Gretmislerdir. Adaylar tarafindan bu kategoriigerisinde en

sik Uretilen metafor ise dinya (f=23)metaforu olmustur. Katilimcilardan biri “Evrensel deger diinya

910



Tazegiil DEMIR ATALAY, Sule FIRAT DURDUKOCA

gibidir; ¢linkii diinya tiim insanlik i¢in ortaktir. Benim diinyam diye bir ag¢iklama olamaz evrensel

degerler de tiim kiiltiirler icin ortaktir.” (OOE 19) seklinde gériisiinii belirtmistir.

Ogretmen adaylari tarafindan en fazla metafor iiretilen (f=15) diger kategori ise “kiiltiirler arasi
bag kurma” kategorisidir. Bu kapsamda genel olarak adaylar evrensel degerlerin farkh kiltirleri bir
araya getirerek kalttrler arasi birliktelik olusturma gibi bir islevi oldugunu ifade etmis ve bu dogrultuda
metaforlar Gretmislerdir. Tablo 6 incelendiginde bu kategori kapsaminda en sik lretilen metaforun
puzzle (f=3) oldugu gorilmektedir. Adaylardan biri “Evrensel deder puzzle gibidir; ¢linkii puzzlenin
amaci pargalari birlestirerek biitiine ulasmaktir. Evrensel dederin de amaci degisik kiilttirleri bir araya

getirmektir.” (SE 12) seklinde distincesini ifade etmistir.

“Yasamsal ihtiyac” kategorisinde ise katimcilar dil, din, irk ayrimi gézetmeksizin diinya
genelinde insanlarin temel yasamsal ihtiyaglari oldugunu ve bu ihtiyaglarin giderilebilmesiigin evrensel
degerlere gereksinim duyuldugunu ifade etmislerdir. Bu dogrultuda da evrensel deger kavramina iliskin
insanlarin temel yasamsal ihtiyaclari olan su, besin, hava, oksijen vb. metaforlar Uretmislerdir.
“Yasamsal ihtiya¢” kategorisi kapsaminda adaylar tarafindan en sik Uretilen metafor ise su (f=6)
metaforu olmustur. Katihmcilardan biri “Evrensel deder su gibidir; ¢iinkii tiim insanlk nasil ki her ne
olursa olsun suya ihtiya¢ duyarsa toplumlar milletler de evrensel degerlere ihtiya¢ duyarlar.” (SBE 22)

diyerek goris belirtmistir.

Ogretmen adaylari tarafindan Uretilen metaforlarin ortak 6zellikleri dikkate alinarak
olusturulan “llke semboli” kategorisinde ise katilimcilar, ortak deger kategorisine karsit olarak,
evrensel degerlerin farkh kiltlrlerin ortak degerleri olmadigini, her kiltirin kendisine has degerleri
oldugunu ancak bu degerlerin o kiiltlr igerisinde yer alan tiim alt kultirler igin gegerli oldugunu ifade
etmislerdir. Bu dogrultuda goris belirten 6gretmen adaylari bayrak, vatan, dil, para vb. metaforlar
Uretmislerdir. Tablo 6 incelendiginde adaylar tarafindan tretilen bu metaforlarin sikliklarinin da hemen
hemen esit oldugu (bayrak f =2; vatan f=2; baris f=2; para f=2 ) gértilmektedir. Adaylardan (FE 2)
“Evrensel dedger bayrak gibidir; ¢clinkii bayrak her lilkenin kendisine ait bir degeridir ve bizim simgemiz
olan Tiirk bayradi ugruna binlerce canin feda edilmesi ile alinmistir. Her llkenin bayragi kendi milleti
icin gecerlidir. Her (ilkenin evrensel degeri de kendi halki icin anlamhdir.” seklinde goris aciklarken
benzer sekilde (OOE 43) ise “Evrensel deder ortak dil gibidir; her iilkenin kendi toplumu igin gecerli olan
ortak dili farklidir. Tiirkiye’de ortak dil Tiirkce, ABD’de ingilizce. Evrensel deder de her iilke icin dil gibi

farkhilik gésterebilir.” diyerek goris belirtmistir.

Tablo 8. Tabloda arastirmaya katilan dgretmen adaylarinin “Sizce milli deger nedir agiklayiniz ve milli
degerlerimize 6rnekler veriniz.” ifadesine yénelik gériisleri yer almaktadir.

Kategoriler Kodlar f % Ornekler f
120 78 Bayrak 54
Vatan 48

911



Ogretmen Adaylarinin Degerlere iliskin Metaforlan

Degerler butini
olarak milli deger

Bir toplumun sahip oldugu
maddi ve manevi degerler
batunadar.

Milli mars

Milli bayramlar

Mustafa K.Atatlirk

Millet sevgisi

Dil

Alfabe

Gelenekler

Askerlik

El sanatlari

Cigkofte

Cini

Devlet

Divan-1 Lugatit Turk

Bir toplumun tarihini
olusturan kilturel 6gelerin
buttunaudur.

12

7.8

Bayramlar

Bayrak

istiklal marsi

Dil

Vatan sevgisi

Destanlarimiz

Dugunler

Yerel kiyafetler

Ozanlarimiz

Yemek kiltarimuiz

Glres, cirit ve at oyunu

Baghligin gostergesi
olarak milli deger

Toplumun vatanina baghhgini
yansitan degerlerdir.

11

7.1

Vatan sevgisi

Askere gitmek

Bayrak

istiklal mars!

Orta Asya Hun Devleti

Toplumun millet olma bilinci
sonucunda ortaya gikan
degerlerdir.

3.2

Atatlirk sevgisi

Bayragimiz

Cumbhuriyet bayrami

Tarihimiz

Sayginlk gostergesi
olarak milli deger

Bir toplumun diger
toplumlara karsi sayginligini
attiran degerlerdir.

1.9

Aziz Sancar

Milli sporcularimiz,
yazarlarimiz ve sanatgilarimiz

N[ Rr|RrIVwW|wlR|lwlw|(d[bdlR|R[R[R[R|R[R[NNM[D|O|R[R|R|R|w|wn

Toplumlarin var olu
simgesi olarak milli
deger

Toplumlarin varligini
gosteren degerlerdir.

1.9

Bayrak

istiklal marsi

Bagimsizlik

19 Mayis

29 Ekim

RIERINININ

(Toplam %100)

Tablo 8 incelendiginde katilimcilarin milli deger kavramina yonelik Urettikleri tanimlarin 4
kavramsal kategoriye ayrildigi, frekansi en yliksek olan kategorisinin ise “degerler bltina olarak milli
deger” (f=132) kategorisi oldugu gorilmektedir. Bu kategori kapsaminda katilimcilar milli deger
kavramini genel olarak her millerin kendisine 6zgli sahip oldugu degerler bitlini seklinde

tanimlamislar ve bu kavrama yoénelik siklikla bayrak (f=54), vatan (f=48), mars (f=36) 6rneklerini
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vermislerdir. Katiimcilardan biri “Milli deger belirli bir topluma ait olan degerdir. Ornegin bayrak, milli
ve dini bayramlar gibi.” (SE 11) seklinde goris aciklarken bir diger katiimci ise “Milli deger bir milletin
kendine ait olan korudugu saygi duydugu dederdir. Ornedin bayrak, devlet, mars gibi.” (ME 7) diyerek

disincesini belirtmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin Grettikleri tanimlarin ortak Ozelliklerine goére
olusturulan bir diger kavramsal kategori ise “baglihgin gostergesi olarak milli deger” kategorisidir. Bu
kapsamda adaylarin gorisleri “toplumun vatanina bagliligini yansitan deger” ve “toplumun millet olma
bilinci sonucunda ortaya ¢ikan deger” olmak {izere iki kod altinda toplanmaktadir. “Toplumun vatanina
baglihgini yansitan deger” kodu kapsaminda 6gretmen adaylari milli degerlerin bir toplumun vatan
sevgisi sonucunda ortaya ciktigini ve bu sevginin devamliligi neticesinde ise korunup yasatildigini ifade
etmektedirler. Katihmcilardan (PDR 19) “Milli deger toplumun yasadidi yeri yani vatanini yansitan ve
bu vatan topradina badglilidini ifade eden degerdir. Ornedin; vatan, mars, millet sevgisi.” diyerek
duslincesini ifade etmistir. “Toplumun millet olma bilinci sonucunda ortaya c¢ikan deger” kodu
kapsaminda ise katilimci 6gretmen adaylari milli degerlerin belirli bir cografi bélgeyi yurt edinmis olan
insanlarin bir araya gelerek, aralarinda bir bag olusturarak, bir millet olma bilinci sonucunda zamanla
ortaya cikan degerler toplami oldugunu ifade etmislerdir. Bu kapsamda adaylardan (OOE 16) “Milli
deger bir bélgede yasayan toplumun millet olmalari, birbirine kenetlenmeleri ve milletce deger
olusturmalarini yansitir. Ornedin; milli bayramlar, (Cumhuriyet bayrami gibi), Mustafa Kemal Atatiirk

milli degerlerimizdir.” diyerek gorus belirtmistir.

Tablo 8 incelendiginde katilimcilardan Gginin (f=3) beklenen tanimlardan farkli olarak milli
deger kavramina yonelik “sayginlik gostergesi” ifadesini kullandiklari goriilmektedir. Katilimcilar, milli
degerleri bir milletin diger milletler arasinda sayginligini attiran bir faktér oldugunu diisiindiiklerini
belirtmisler ve bu diisiince dogrultusunda milli deger kavramina iliskin olarak Aziz Sancar, milli
sporcularimiz, yazarlarimiz ve sanatgilarimiz érneklerini sunmuslardir. Ornegin (SE 13) “Milli deger bir
milletin sahip oldugu, diger milletler arasindaki sayginligini arttirabilecek kiiltiirel 6Gelerdir. Ornegin

Aziz Sancar gibi.”

Tablo 9. Tabloda katilimci 6gretmen adaylarinin “Sizce manevi deder nedir agiklayiniz ve manevi degerlerimize
6rnekler veriniz.” ifadesine yénelik gériisleri yer almaktadir.

Kategoriler Kodlar f % Ornekler f
Degerler bltluna Toplumsal olarak paylasilan 79 63.2 Geleneklerimiz 65
olarak manevi deger degerler toplamidir. Dl =9
Bayrak 55
istiklal mars! 51
Yemek kulttra 50
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Bayramlarimiz 45
Buyuklere saygi 41
Kuglklere sevgi 41
inang 38
Saygi 27
Vatan sevgisi 18
Hasta ziyareti 11
Nisanlanmak 5
Ahlak 3
El isi Grlnler 2
Havyan sevgisi 1
Hitap seklimiz 1
Kusaktan kusaga atkilan 20 16 Blylklere saygi 18
kilturel degerlerdir. Kicaklere sevgi 18
Misafirperverlik 17
Bayram ziyaretleri 17
Daglinlerimiz 10
Hacivat-karagoz 6
Turktlerimiz 4
Dini inaniglardan insanlarin inanglarini yansitan | 14 11.2 Dini bayramlar 14
(I;ngakg::;i:,? gzgs: degerler toplamidir. Hadis 3
islam 6
Kur’an-1 kerim 4
Kisisel 6zellik Kisinin inanglarini, 9 7.2 Onemli olan esyalarimiz 8
ey deetr | i v s
manevi deger Dede yadigari bir saat 1
Ahlaki ilkeler 1
Baghligin gostergesi Toplumun vatanina baghligini | 3 2.4 Bayrak 2
olarak manevi deger yansitan degerlerdir. Toprak butGnlugd >
istiklal marsi 1
Vatan 1

(toplam %100)

Tablo 9’a gore 6gretmen adaylari tarafindan manevi deger kavramina yonelik olarak Gretilen
tanimlarin ortak ozellikleri dikkate alindiginda, adaylarin tanimlarinin 4 kategoriye ayrildig
gorilmektedir. Bu kategoriler icerisinde en yliksek frekansa sahip olan kategori ise, Tablo 8'de belirtilen
milli deger kavramina yonelik olusturulan kavramsal kategoriler listesinde oldugu gibi, “Degerler

bltin( olarak manevi deger” kategorisi, bu kapsamda siklikla verilen 6rnekler ise geleneklerimiz
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(f=65), dil (f=59), bayrak (f=55), istiklal marsi (f=51)'dir. Ogretmen adaylari manevi degerlerin bir
topluma ait degerler bitini oldugunu, bu degerlerden bazilarinin kiiltiirel deger 6zelliligi tasidigini ve
kusaktan kusaga aktarildigini ifade etmislerdir. Adaylardan (SBE 6) “Manevi deger sadece o toplumun
liyeleri tarafindan benimsenen biitiindiir. Ornedin geleneklerimiz sadece bizim tarafimizdan
benimsenir. Tiirk geleneklerini baska toplumlar kolaylikla benimsemezler.” ; (TE 20) “Manevi deger bir
toplumda insanlarin kiiltiirel birikimleri sonucunda olusan ve gecmisten gelecege tasinan degerlerdir.
Ornedin bayram ziyaretleri, misafirperverlik, biiyiiklere saygi, kiigiiklere sevgi gibi.” seklinde géruslerini
belirtmislerdir. Ancak tabloda dikkat ¢ceken nokta 6gretmen adaylardan bazilarinin manevi deger
kavramina yonelik olarak vermis olduklari biylklere saygi ve kiiciiklere sevgi gibi degerleri kiltirel
deger kapsaminda ele aldiklari ve bu degerlerin gecmisten gelecege tasindigini belirtmeleri (f=48) bazi
adaylarin ise bu degerleri toplumsal deger kapsaminda ele aldiklaridir (f=82). Adaylardan (TE 42)
“Manevi deger toplumlara ait her toplumun kendi vatandaslari icin gegerli olan ortak degerlerdir.
Ornegin biiyiiklere sayg, kiiciiklere sevgi, hayvan sevgisi, bizim toplumumuz icin gegerli olan manevi
degerlerdir.”; (TE 4) “Manevi deder bir toplumu ayakta tutan kiiltiirel degerlerdir, bu degerler de
toplumun devamliligi icin gelecek nesillere aktarilir. Ornegin biiyiiklere saygi duymak, kiiciiklere sevgi
gosterisinde bulunmak bizim igin bir kiiltiirel deger ayni zamanda da manevi degerler. Biz bu dederi
kollar, sonraki nesillere de masallar, destanlar yolu ile aktaririz.” diyerek biylklere saygi ve kiiciklere

sevgi kavramlarini farkli kategorilerde manevi deger kapsaminda ele aldiklarini belirtmislerdir.

“Dini inanislardan kaynagini alan deger olarak manevi deger” kategorisinde ise arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin %11’i manevi degerlerin yasadigimiz diinya ve giin icinde ugrastigimiz
diinyevi isler ile ilgili olmadigini, bu degerlerin daha ¢ok insanlarin dini inaniglarindan kaynaklandigini
ifade etmislerdir. Bu kategori kapsaminda adaylardan biri “Manevi deder maddi diinya ile higbir ilgisi
olmayan toplumun inancini yansitan degerlerdir. Manevi dederlerimiz; dini bayramlar, kutsal kitabimiz

olan Kur’an-i Kerim...” (OOE 42) diyerek diisiincesini ifade etmistir.

“Kisisel ozellik sergileyen degerler biitliini olarak manevi deger” kategorisinde ise 6gretmen
adaylarinin %7’si manevi deger kavraminin kisiye gore farklilik gosterdigini, bir kisi icin manevi deger
Ozelligi tasiyan Ogelerin baska bir kisi icin hicbir sey ifade etmeyebilecegini distunduklerini
belirtmislerdir. Bu kategori kapsaminda siklikla verilen 6rnek ise 6énemli olan esyalarimiz (f=8)
ornegidir. Adaylardan (SBE 3) gorlsini soyle belirtmistir: “Manevi deder kisiye ait olan o kisi icin
anlamli olan degerler toplamidir. Ornedin dede yadigdri bir saat. Bu saat benim icin manevi deder

Ozelligi gosterirken baskasi icin anlam tasimaz.”

Manevi deger kavramina yénelik tanim yapan az sayidaki 6gretmen adayi (f=3), bu kavramin
milli deger kavraminda oldugu gibi bagliigin gostergesi oldugunu, toplumun vatanina baghhigini

yansittigini ifade etmis, kavrama yonelik olarak bayrak (f=2), istiklal marsi (f=1) ve vatan (f=1) gibi
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ornekler sunmustur. Adaylardan (ME 7) “Manevi deger vatanimiza olan vazgecilmez sevdamizi

yansitan degerdir. Bayrak, istiklal marsi gibi.” seklinde goris belirtmistir.

Tablo 10. Tabloda “Sizce evrensel deder nedir agiklayiniz ve evrensel degerlerimize 6rnekler veriniz.” ifadesine
y6nelik olarak arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin gérisleri yer almaktadir.

Kategoriler Kodlar f % Ornekler f
Degerler bituni Tim diinya toplumlari igin 133 | 95 Esitlik 124
olarageeg\;rfnsel payl:s;l;r:ndljlgfrler Adalet 103

Saysgi 101

Barig 98

Yalan soylememek 85

Hirsizlik yapmamak 81

insan haklari 73

Hosgori 70

Demokrasi 70

Cocuk haklari 66

Kadin haklari 61

Miuzik 54

Dil 47

Huzur 45

Evrensel ahlak ilkeleri 40

Durustluk 34

Yasama hakki 27

Sanat 22

inang 14

Kuresel Isinma 13
Marslar 9
Barinma hakki 1
Kusaktan kusaga atkilan 2 14 Tarihi binalar 2
kiltirel degerlerdir. Mizikler 1
Toplumlarin var Toplumlarin varligini 4 2.8 Bayrak 2
O(I)lerzﬂr:\,srgi:l gosteren degerlerdir. istiklal Mars: >
deger Dil 1

Sayginlik gostergesi | Toplumlarin diinya genelinde | 1 0.8 Aziz Sancar, Orhan Pamuk 1
olarak evrensel sayginligini arttiran

deger degerleridir.

(Toplam %100)
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Tablo 10 incelendiginde katilimci 6gretmen adaylar tarafindan evrensel deger kavramina
yonelik olarak yapilan tanimlamalarin 3 kategori altinda toplandigi ve frekansi en yliksek kategorinin
“degerler biitlini olarak evrensel deger” kategorisi oldugu goérilmektedir. Bu kapsamda 6gretmen
adaylari, evrensel degerlerin tim diinya toplumlari icin ortak ve gecerli olan degerler olduklarini
dolayisiyla bu degerlerin uluslar arasi bir nitelik kazandigini ve tim insanhg ilgilendirdigini ifade
etmislerdir. Bu kategori kapsaminda adaylardan bazilariise (f=2) evresel degerlerin tipki milli ve manevi
degerler gibi tarihi bir birikim sonucuna ortaya ¢iktigini ve tim toplumlar igin ortak kultirel degerler
olarak korunup gelecek nesillere aktarildigini ifade etmislerdir. Adaylardan (PDR 7) “Evrensel deder
biitiin milletler icin ortak olan degerlerdir. Ornedin saygi, cocuk haklari, kadin haklari gibi.” ; (FE 2) ise
“Bize geg¢mis milletlerden kalan bizden de gelecek nesillere kalacak olan korunmasi gereken kiiltiirel

degerlerdir. Ornegin tarihi binalar, miizikler...” diyerek goris aciklamislardir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarindan 4’0 ise (f=4), evrensel degerlerin milli degerler gibi
toplumlarin tarih sahnesindeki varliginin kaniti olduklarini ifade etmisler ve her toplumun varligini
simgeleyen faktorlerin kendi toplumu i¢in evrensel bir deger oldugunu ifade etmislerdir. Adaylardan
(FE 6) duslncesini soyle belirtmistir: “Evrensel deger tiim diinyadaki milletleri birbirinden ayiran o
milletin var oldugunu gésteren sadece o millerin lyelerine has olan o a¢idan evrensel olan degerlerdir.
Bayrak, istiklal marsi, gibi.” Adaylardan sadece 1’i ise evrensel deger kavramini uluslar arasi alanda
sayginhk gostergesi olarak ele almis ve bu kavrama iliskin Aziz Sancar ve Orhan Pamuk oOrneklerini

sunmustur.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Milli Egitim Bakanhgi (MEB) tarafindan 2017 tarihinde giincellenen Ogretmenlik Meslegi Genel
Yeterlikleri’'nde, “Tutum ve Degerler” yeterlik alani kapsaminda “Milli, Manevi ve Evrensel Degerler”
bashgl altinda bir 6gretmenin milli, manevi ve evrensel degerleri gdzetmesi gerektigi ifadesi agik¢a
belirtilmistir. Ogretmenin bu degerleri gdzetebilmesi icin siiphesiz 6ncelikle bu degerlerin ne oldugu ve
nasil gozetilmesi gerektigi konusunda fikir sahibi olmalari gereklidir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin
hizmet 6ncesi egitim siireclerinde milli, manevi ve evrensel degerler kavramlarini nasil algiladiklari ve
tanimladiklarini belirlemek, bu yeterlik alani kapsaminda gelecegin 6gretmenlerinin mevcut dizeyi
hakkinda 6gretmen egitimcilerine bilgi sunmak ve 6gretmen adaylarinin da kendilerini bu konuda
kismen de olsa degerlendirmelerine firsat tanimak amaciyla 6nem tasimaktadir. Bu amagla yiritilen
calismanin sonucunda, arastirmaya katilan 182 6gretmen adayindan; 154’Gnin milli deger kavramina
iliskin gecerli 71 adet, 125’inin manevi deger kavramina iliskin gecerli 59 adet, 140’inin ise evrensel
deger kavramina iliskin gecerli 67 adet metafor Urettikleri tespit edilmistir. Katilimci 6gretmen
adaylarinin milli deger kavramina yonelik olarak en sik Urettikleri metaforun ise “bayrak” oldugu

belirlenmistir. Adaylar bayragin bir toplumun diinya lzerindeki varliginin simgesi oldugunu, bayragin
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goklerde dalgalandigl slirece o toplumun da, o toplumsal birligi olusturan devletin de var oldugunu
ifade etmislerdir. Milli degerlerin de bayrak gibi toplumlarin varlik simgelerinden oldugunu bu
degerlerden yoksun olan toplumlarin ise asimile olduklarini yani bayraklarini, devletlerini kisaca tarih
sahnesindeki varliklarini yitirdiklerini belirtmislerdir. Arastirmadan elde edilen bu sonug arastirmacilar
icin beklenen bir sonugtur. Ciinkii Ozkan ve Taskin (2014)'inda belirttigi gibi vatan, bayrak, millet, milli
mars, dil bizim toplumumuz gibi bircok toplumda kiiclik yaslardan itibaren bireylere kavratilan,
Uzerinde uzun yillar 6nemle durulan kavramlardir. Vatana baghlik, vatan sevgisi gibi degerler bayrak,
mars, toprak, Ulke sinirlari gibi sembollerle kazandirilmaya calisilan 6nemli degerlerdendir. Bu
kapsamda Tezcan (1974; Akt:Arslanoglu, 2005) da kahramanlik, yurtseverlik, topraga baghhk gibi
degerlerin Turklerin olumlu degerleri arasinda oldugunu ifade etmistir. Ayrica Karaganta (2013)
tarafindan yuritilen calismada da, bu arastirmadan elde edilen bulgulara benzer olarak, 6gretmen
adaylarinin milli deger kavramina yonelik olarak en ¢ok Urettikleri metaforun bayrak metaforu oldugu
tespit edilmistir. Selanik- Ay ve Kurtdede-Fidan (2013)'in calismasinda Ogretmen adaylarindan
bazilarinin kiltiirel miras kavramina yonelik “vatanseverlik” metaforunu trettikleri ve bu metaforun
da “ulusal degerler” kategorisi altinda yer aldigi goriilmektedir. Bu arastirmada adaylarin milli deger
kavramina yonelik olarak; birlik, batlnlik, ge¢mis, tarihimiz, tarihi eser, kiltlrel 6ge, toplum, gelenek,
kaltdr, milli varlik, milli folklor gibi metaforlar da trettikleri tespit edilmistir. Dolayisiyla katihmcilarin
blyik cogunlugunun milli degeri toplumun varliginin, batinltginin, devamliliginin sirdirilmesi icin
gerekli olan degerler olarak gordiikleri séylenebilir. Nitekim adaylarin milli deger kavramina yonelik
Uretmis olduklari tanimlar ve 6rnekler de bu yorumu destekler niteliktedir. Adaylarin yaklasik %85’i
milli degeri “degerler biitliin(i” olarak tanimlamis ve bu degerlerin bir toplumun sahip oldugu maddi ve
manevi degerler oldugunu, kiltirel bir birikim sonucunda ortaya ¢iktigini ve yasatilarak korunmasi

gerektigini ifade etmistir.

Arastirmanin sonucunda, katilimci 6gretmen adaylarinin milli deger kavramina yoénelik
Urettikleri metaforlarin 6 adet kavramsal kategori altinda toplandigi tespit edilmistir. Bu kavramsal
kategoriler; toplumlarin var olus simgeleri, toplumun batinlGga, sahip ¢ikilmasi gereken deger,
toplumun devamliligl, toplumlara has o0zellikler, elde edilmesi zor deger kategorilerdir. Bu
kategorilerden bazilari Karacanta (2013)'nin 6gretmen adaylarinin milli deger kavramina yonelik
Uretmis olduklari metaforlarin incelendigi ¢alismasinin sonuglariyla benzerlik goéstermektedir. Bu
arastirmada Uretilen “toplumlarin var olus simgeleri” kategorisi Karaganta (2013)'nin calismasinda
“kimlik olarak milli deger” kategorisi ile; “toplumun butlinlGgi” kategorisi ise “toplumun birlikteligi
olarak milli deger” kategorisi ile 6rtiismektedir. Bu sonug, 6gretmen adaylarinin milli deger kavrami
icin genel olarak benzer metaforlar Urettikleri ve dolayisiyla bu kapsamda ydritilen arastirmalarda da

benzer kavramsal kategorilerin ortaya ¢iktigi seklinde yorumlanabilir.
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Bu arastirmanin sonucunda adaylarin milli deger kavramina iliskin olarak Urettikleri tanimlarin
ise; degerler biitlinl olarak, baghhgin gostergesi olarak, sayginlk gostergesi olarak, toplumlarin var olus
simgesi olarak milli deger olmak lzere 4 kategoriye ayrildig1 tespit edilmistir. Bu kategorilerden
“toplumlarin var olus simgesi olarak milli deger” kategorisi bu kavram icin Uretilen metaforlarin
kavramsal kategorileri icerisinde de yer almaktadir. Bu sonug ise 6gretmen adaylarinin milli deger
kavrami icin Grettikleri metaforlar ile tanimlarin, verdikleri 6rneklerin benzerlik gosterdigi, bu kavrama

iliskin algilarinin netlik kazanmis oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin sonucunda, katilimci 182 6gretmen adayinin 125’inin manevi deger kavramina
iliskin olarak 59 adet gegerli ve farkli metafor Urettigi tespit edilmistir. Bu metaforlar igerisinde frekans
degeri en yiiksek olan ise “sevgi” metaforudur. Ogretmen adaylari, sevginin insanlari birbirine
yaklastiran, baglayan bir bag oldugunu, manevi degerlerin de sevgi duygusu gibi toplumu birbirine
bagladigini, fertler arasinda bir dayanisma, birliktelik ruhu dogurdugunu dislindiklerini belirtmislerdir.
Eroglu’nun (2008) belirttigi gibi manevi degerler toplumda var olan birlikteligin temel taslarindadir.
Toplumdaki manevi degerlerin varligi kitlelerin birbirine daha siki bir bag ile baglanmasina imkan

tanimaktadir.

Arastirmanin sonucunda 6gretmen adaylarinin manevi deger kavramina yonelik Urettikleri
metaforlarin; baghlik, sahip ¢ikilmasi gereken deger, motivasyon kaynagi, kisiye 6zgli, yasamsal ihtiyac,
toplumun var olus simgeleri, yasama yon verme, sinirsizlik olmak (izere 8 kategoriye ayrildig tespit
edilmistir. Bu kategorilerden toplumun var olus simgeleri ile sahip ¢ikilmasi gereken deger kategorileri
milli deger kavramina yonelik olusturulan kategoriler ile bire bir 6rtiismektedir. Arastirmadan elde
edilen bu sonug katilimci 6gretmen adaylarinin milli ve manevi degerler kavramlarina yonelik ortak
metaforlar Urettikleri seklinde yorumlanabilir. Her iki deger icin de ortak kategori olusumunu saglayan
bu metaforlar; vatan, bayrak, mars, ruh, agag, gegmis, gelenek, kiltlir metaforlaridir. Bu durum Tuirk
Egitim Sistemi’'nde gegmisten glinimuze vatanseverlik degerine verilen 6nemden kaynaklanabilir.
Arastirmalar Tanzimat doneminden itibaren Tirk Egitim Sistemi’nin igerisine planh bir sekilde
vatanseverlik egitiminin dahil edildigini gostermektedir (Akyol, 2016). Ayrica vatanseverlik Turk
toplumu icin hem milli hem de manevi degerler arasinda yer almaktadir. Acun, Yiicel, Onder ve Tarman
(2013) calismalarinda vatanseverlik, 6zgirligine duaskinlik, barisseverlik gibi degerlerin Tirk
toplumunun milli ayni zamanda manevi degerleri arasinda oldugunu belirtmislerdir. Firat ve Mocan’in
(2014) ise degerlerin cgesitli 6zelliklere gore (milli/manevi/evrensel/ahlaki vb) siniflandiriimasina
ragmen aralarinda kesin bir ayrim yapmanin mimkin olmadigini, ¢ciinki degerlerin birbiriyle i¢ ice
gecmis durumda oldugunu belirtmektedirler. Tim bulgulardan hareketle milli ve manevi degerlerin
kesin bir ¢izgi ile birbirlerinden ayrilamayacaklarini, her iki degerin de toplum icinde kendisine yer

buldugunu soylemek mimkindir. Nitekim 6gretmen adaylarinin manevi deger kavraminin ne
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olduguna yonelik verdikleri yanitlardan hareketle olusturulan kavramsal kategoriler de bu yorumu
destekler nitelikledir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin yaklasik %63’ manevi degerleri,
toplumsal olarak paylasilan, kusaktan kusaga aktarilan degerler bitiini olarak tanimlamiglardir. Ayni
zamanda bazi 6gretmen adaylar (f=3) da manevi degerlerin toplumlarin vatanlarina baghhklarini
yansittigini distindiklerin belirtmislerdir. Benzer tanimlar yukarida ifade edildigi gibi milli deger
kavramina yonelik olarak da Uretilmistir. Bu dogrultuda arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin milli
ve manevi degerlere iliskin vatanseverlik kavrami dogrultusunda ortak metaforlar, tanimlar, 6rnekler

Urettikleri ortaya konulmustur.

Bu arastirmanin sonucunda, katilimci 6gretmen adaylarinin evrensel deger kavramina yonelik
olarak gecerli 67 metafor Urettikleri ve en sik Uretilen metaforlarin ise “diinya, gokylizid” ve “su”
metaforlari oldugu tespit edilmistir. Katilimcilar diinyanin ve gokytziiniin tim toplumlar icin ortak
yasam alanini olusturdugunun evrensel degerlerin de bu ortak yasam alanlari gibi tiim toplumlar icin
gecerli olan degerler oldugunu disindiklerini belirtmislerdir. Ayrica adaylar suyun herkes icin
yasamsal bir ihtiya¢c oldugunu evrensel degerlerin de her toplumun diinya lizerinde baris ve huzur
icinde yasabilmesi icin gerekli oldugunu belirtmislerdir. Celikkaya ve Seyhan (2017)"in sosyal bilgiler
O0gretmenlerinin ve o6gretmen adaylarinin evrensel deger kavramina iliskin Uretmis olduklar
metaforlari inceledikleri calismalarinin sonucunda su metaforunun 6 evrensel deger icin liretilen ortak

metaforlardan biri oldugu tespit edilmistir.

Arastirmada evrensel deger kavramina yonelik Gretilen metaforlarin; tim dinya toplumlariicin
ortak deger, yasamsal ihtiyag, kiltirler arasi bag kurma, (ilke semboli ve yol gosterici olmak lizere 5
kavramsal kategoriye ayrildigi tespit edilmistir. En ylksek frekansa sahip olan kategori ise “tim diinya
toplumlari igin ortak deger” kategorisi olmus, bu kapsamda; adalet, atmosfer, cocukluk, dayanisma,
diinya, gercege saygl, giines, gokkusagi, gokylzi, insanlik, mizik, sevgi gibi metaforlar tretilmistir. Bu
metaforlar incelendiginde, genel olarak tim toplumlar igin dnemli olan degerlerin katilimcilar
tarafindan evrensel deger kategorisinde ele alindigi séylenebilir. Bu degerin ne olduguna iliskin adaylar
tarafindan Gretilen tanimlar incelendiginde, benzer olarak adaylarin %95’inin evrensel degeri “tim
diinya toplumlari icin paylasilan degerler toplami” olarak tanimladiklari tespit edilmistir. Ayrica
adaylarin yaklasik%3’tinin evrensel deger kavramini “toplumlarin varligini gosteren degerler” olarak
tanimladiklari da tespit edilmistir. Bu bulgu adaylarin evrensel degeri vatanseverlik kavrami

cercevesinde mili ve manevi degerlere benzer sekilde tanimladiklari seklinde yorumlanabilir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda 6neri olarak sunlar séylenebilinir: Milli,
manevi ve evrensel deger kavramlarina yonelik 6gretmenlerin ve ¢esitli 6gretim kademelerinde egitim-

Ogretim slrecine devam eden 6grencilerin metaforik algilari ve tanimlari incelenebilinir, gesitli 6gretim
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kademelerinde yuritilen 6gretim programlarinda ve 6grenme siirecinde kullanilan ders kitaplarinda

bu degerlere ne derece yer verildigi incelenebilinir.
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Extended Abstract
Introduction

The concept of value that Znaniecki gained to social sciences derives from the root of "valere" in Latin
meaning "to be precious" and "to be strong" (Bilgin, 1995). Human as a social being, by taking the values,
attitudes and beliefs of the society in which he lives, by gaining social values, adapts to the society in which he
lives. Each one of the system of beliefs, ideas and norms that constitute social culture is considered as a value
(Tural, 1992). In schools, students learn to respect the people, to be tolerant, to be successful and to be helpful,
to develop a positive attitude towards social rules, lessons or teachers and to take an attitude towards the
situations they encounter (Jorelmik Akt. Bacanli, 1999). At this point, it is expected that prospective teachers will
have a good understanding of the value concept and values education as the future teachers. The aim of this
study is to determine the metaphorical perceptions of pre-service teachers about the concepts of national,
spiritual and universal values and to examine the definitions and examples of these values.
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Method

The research was conducted in the direction of the phenomenology model from the qualitative research
designs. The working group of the study is a total of 182 teacher candidates who are senior students of the
Faculty of Education of the Kafkas University in spring semester 2017-2018 and voluntarily participating in the
research. The data of the research were collected using the questionnaire prepared by the researchers. Form
comprises of 3 sections. The first section is where teacher candidates’ personal information is included, the
second is which requires them to complete the following sentence: "national / moral / universal value is
like......... ; because ......... ", the last one has 3 open-ended questions which was formed as "Describe the national
/ moral / universal value and give examples". A content analysis technique was used during the analysis of
collected data in the direction of the research purpose.
Findings

It has been seen that the teacher candidates participating in the research produced a total of 71 valid
metaphors related to the concept of national value. Metaphor which was often repeated by teacher candidates
is the metaphor of flag (f = 16). It has been seen that the metaphor regarding the concept of national value were
collected under 6 conceptual categories. "Existence of communities" category had the highest frequency (f = 46).
It has been found that the teacher candidates produced a total of 59 valid and different metaphors for the
concept of moral value. Some metaphors were produced by more than one teacher candidate, the mostly
produced metaphors were beliefs (f = 10) and traditions (f = 10). It has been seen that the metaphors produced
regarding the concept of moral value were collected in 8 different conceptual categories. The category with the
highest frequency was “Loyalty” (f = 36). Teacher candidates participating in the research produced 67 valid
metaphors regarding the concept of universal value. Metaphor frequently produced by candidates was “World”
(f = 23) metaphor. 67 metaphors were collected in 5 conceptual categories. The category with the highest
frequency rate was the "common value for all world societies". Teacher candidates were asked about their
opinions on the expression "You declare the national value and you give examples of our national values". Within
this category, participants defined the concept of national value in general as a whole, what each country had
unique to itself and for this concept they often gave the examples which were “flag” (f=54), “homeland” (f=48)
and “anthem” (f=36). When the common features of the definitions produced by teacher candidates regarding
the concept of moral value were taken into consideration, it has been found out that the definitions were divided
into 4 categories. The category with the highest frequency in these categories was "moral value as a whole", the
examples given frequently in this context were “our traditions” (f=65), “language” (f=59), “flag” (f=55) and
“independence anthem” (f=51). It has been seen that the definitions made by the participating teacher
candidates regarding the concept of universal value were collected under 3 categories and the category with the
highest frequency was "universal value as whole of values". In this context, teacher candidates stated that
universal values existed and were common in all world societies, hence these values had an international nature
and were concerned with the entire humanity.
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Sinif Ogretmenlerinin icerik Okuma ile ilgili Goriisleri”

Yusuf OZDEMIR™

Kasim KIROGLU™™

0z

ilkokul Giglincii siniftan dérdiincii sinifa gecen &grencileri zorlu bir yil beklemektedir. Artik alan
derslerinde okuma yapmalari gerekecektir. Alan derslerinde ise ilk l¢ yilda fazla aligsik olmadiklari
farkl iceriklerde metinler kullanilmaktadir. ilkokulun ilk yillarinda daha ¢ok yazinsal metinler
Gzerinde calisan, bilgilendirici metinleri ¢ok az kullanan 6grencilerden, dérdinci sinif itibari ile
farkh alanlar ile ilgili metinleri okuyup bilgiye ulasmalari istenmektedir. icerik okuma, sosyal
bilgiler, fen bilimleri, matematik gibi farkl disiplinlerdeki okuma faaliyetlerini icermektedir. Bir
nevi bu derslerde verilen yeni icerigi kazanabilmek icin gerekli olan okuma becerisi olarak
tanimlanabilmektedir. “Her 6gretmen bir okuma 6gretmenidir.” s6ziinden hareketle her ders bir
anlamda okuma dersidir, denilebilir. Bunun igin her derste 6grencilerin okudugunu anlama
becerisini gelistirmek igcin ¢alismalarin yapilmasi bir zorunluluk haline gelmektedir. Alan
O0gretmenlerinin daha ¢ok o6grencilerin alan bilgisi Uzerinde durmalari, kendilerini okuma
O0gretmeni olarak gormemeleri ve bu alanda egitim de almamalari, sinif 6gretmenlerinin bu
alanlarda yaptiklari okuma uygulamalarini daha 6nemli hale getirmektedir. Bu arastirmada sinif
O6gretmenlerinin alan derslerinde okuma 6gretimi ile ilgili neler yaptiklarinin ortaya cikariimasi
amagclanmigtir. Arastirma 2015-2016 egitim-6gretim yilinda, Samsun ilinin Alagam ilgesinde gérev
yapan ve amagli 6rnekleme yolu ile belirlenen 20 6gretmen ile gergeklestirilmistir. Arastirmada
nitel arastirma yontemlerinden goriisme yontemi kullanilmistir. Arastirmanin verileri arastirmaci
tarafindan ilgili alanyazin incelenerek olusturulan yar yapilandiriimis goérisme formu ile
toplanmistir. Nitel verilerin analizinde ise betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda sinif 6gretmenlerinin okuma ile ilgili ilkokuma yazma 6gretimi disinda herhangi bir
kurs almadiklari géralmustar. Sinif 6gretmenlerinin icerik metinlerini okumadan 6nce soru sorma;
okurken 6nemli yerleri belirtme ya da not aldirma; okuma bittikten sonra ise 6zetleme ya da test
¢dzme gibi uygulamalar yaptiklari belirlenmistir. ilkokul dérdiinci siniflarda igerik okuma
stratejilerinin nadiren kullanildigl sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler:igerik okuma, sinif 6gretmeni, anlama stratejileri
Primary School Teachers' Opinions about the Content Area Reading
Abstract

The forth grade primary school students will have a difficult year since they will need to read in different
content areas. In the content areas, informative texts are used. Students who study on literary texts and
use very little informative texts in the first three years of primary schoolare required to read texts
related to different content areas in order to acquire knowledge starting from the fourth grade. The
content area reading includes reading activities in different disciplines such as social sciences, science,
mathematics. Content area reading can be defined as having reading comprehension skills which are
essential to understand new content included in those disciplines. With reference to a common saying

*XV. Uluslararasi Sinif Ogretmenligi Egitimi Sempozyumu’nda sdzIii bildiri olarak sunulmustur.
**Dr., Sehit Muhammet Ali Aksu ilkokulu, Samsun, yusuefozdemir@hotmail.com
“**Dog. Dr., Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Sinif Egitimi Bdlimii, Samsun, november@omu.gov.tr
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which is "every teacher is a reading teacher", it can be said that each lesson is a reading lesson. For this
reason, it is crucial to improve comprehension skills of each and every student. The fact that content
area teachers mostly focus on students' knowledge of the area, do not perceive themselves as teachers
of reading and do not receive education in this field makes the reading practices of primary school
teachers more important. For this reason, in this research, it is aimed to reveal the practices that
primary school teachers are carrying out to teach reading in their content area. The research was carried
out with 20 teachers who worked in Alagam province of Samsun and determined by purposive sampling
in 2015-2016 academic year. Qualitative research method was used in the study. The data of the
research was collected by the researchers through semi-structured interview form which was formed by
reviewing the literature. During the analysis of qualitative data, descriptive analysis method was used.
As a result of the research, it was determined that the class teachers did not take any courses related to
reading apart from primary school reading-writing instruction. Additionally, it was found out that
classroom teachers ask questions before reading; identify important points by underlining or make
students take notes while reading; assess students through tests or summarization activities after
reading in the content areas. As a result, it was figured out that content area reading strategies were
rarely used.

Keywords: Content area reading, classroom teacher, comprehension strategies
Giris
Bireyin hayatina yon veren onemli becerilerden biri okumadir. Bireyin akademik, sosyal,
duygusal gelisimine yon veren bu beceriyi gelistirme ¢alismalari her zaman ilgi cekici olmustur. Okul
oncesinde sesleri sezdirme ile baslayan okuma calismalari ilkokulda seslerin 6gretimi ile devam eder.
ilkokulun ilk yillarinda okuma becerisini kazanan &grencilerden artik 6grenmek icin okumasi

beklenmektedir.

“Ogrenmek icin okuma” okuma becerisinin &gretilmesindeki asil amaglarindan birisidir
(Coskun, 2002; Gines, 2012). Okuma bilgiye ulasmanin kolaylastigi gliniimizde bireyin bagimsiz
olarak 6grenebilmesinin yolunu agmaktadir. Ancak bilgiye ulasabilmek okuma becerisini kazanmanin
yani sira bu becerinin bilgi edinebilmek icin kullanilabilmesini gerektirmektedir. Son yillarda yapilan
calismalara bakildiginda 6grencilerin okudugunu anlamada problemler yasadigi ortaya konmaktadir
(Sidekli, 2005; Taysi, 2007; Yildirim, Yildiz, Ates ve Rasinski, 2010; Dymock ve Nicholson, 2010). Bu

durum metinlerdeki bilgiye ulasabilmenin dniindeki 6nemli engellerden biridir.

Bilgi elde etmek icin okumak, akademik basarinin dnemli belirleyicilerinden biridir. Ogrenciler
okulda birgok icerikle karsi karsiya kalmaktadirlar. Bu iceriklerin blylk bir kisminda 6grencilere
bilgiler bilgilendirici metinlerle sunulmaktadir. Her ne kadar metinler bilginin tek kaynagi olarak
onerilmeseler de hala metinler bilginin yapilandirilmasi, deneyimlerin paylasiimasi, yeni bakis
acilarinin ortaya atilmasi icin énemli araclardir (Vacca ve Vacca, 2005). Ogrenci sosyal bilgiler
dersinde Kurtulus Savasi ile ilgili bir metin okuduktan sonra fen bilimleri dersinde canlilarin 6zellikleri
ile bir metinle karsi karsiya gelebilir. Ardindan matematik dersinde ¢dzmesi gereken bir problemi
okumasi gerekir. Bu derslerin her birinde okuma becerisini kullanarak bilgiye ulasabilmelidir. Ozellikle
sosyal bilgiler gibi yazili kaynaklarin ¢ok fazla kullanildigl alanlarda bu durum daha belirgin olarak

gozlenebilmektedir. Sinif 6gretmenleri ile yapilan bir ¢alismaya gore sinif 6gretmenleri sosyal bilgiler
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dersinde dgrencilerin dil becerilerinin cok &nemli bir yere sahip oldugunu belirtmislerdir. Ogrenciler
derste metinleri okurlar, daha sonra bu metinlerle ilgili sorular cevaplanir sonrasinda ise metnin 6zeti

yazilir (Karadag ve Cengelci, 2011). Bu uygulamalara diger derslerde de rastlanmaktadir.

Metinlerin okunmasi, bu metinlerle ilgili sorular sorulmasi veya var olan sorularin
cevaplanmasi metni anlamaya yonelik yapilan uygulamalardir. Ancak bu uygulamalar 6grencileri hem
pasif durumda tutarken hem de onlarin metinle ilgili bakis acisi olusturmalarini engellemektedir
(Vacca ve Vacca, 2005). Bir metni anlamak okuyucunun 6n bilgileri, ilgileri, amaci; metnin dili ve
kavramsal zorlugu; yazarin metni olusturma bicimi ile yakindan ilgilidir (Vacca ve Vacca, 2005). Birden
fazla degiskene bagli olan anlam kurma silirecinde bireyin mutlaka bilingli etkinliklerle anlami
yapilandirmasi gerekmektedir. Anlam kurma, kod ¢6zme becerisinden ¢cok daha ileride ve 6miir boyu
gelistirilmesi gereken bir beceridir. Anlama igin sorgulama, analiz etme ve degerlendirme gibi Ust
diizey beceriler Uzerinde durulmalidir (Tas ve Kiroglu, 2018). Bu nedenle okuma becerisini

gelistirmeye yonelik etkinliklere her kademede yer verilmelidir.

ilkokul dérdiincii siniftan itibaren 6grencilerin karsilastiklari 6nemli sorunlardan biri farkli
alanlardaki metinleri anlamada zorluk yasamalaridir. Bu alanlarda daha ¢ok bilgilendirici metinler yer
almakta ve bu metinleri anlamada 6grenciler zorlanmaktadir (Taysi, 2007; Yildirim, Yildiz, Ates ve
Rasinski, 2010). Bu zorluga motivasyonel, bilissel, durumsal faktdrler neden olabilir. Oncelikle
ogrenciler bu metinlerle ¢ok sik karsi karsiya gelmemektedirler. Bu durum metinlerle karsi karsiya
gelindiginde 6grencilerin motivasyonunu olumsuz etkileyebilir. Clinkii bu metinler bilgi yuakla ve
bilinmeyen kavramlarin yer aldigi metinlerdir. Bilissel agidan bakildiginda metinlerdeki bilgilerin
sec¢imi, organize edilmesi ve butunlestiriimesi gibi sliregler metinden anlam olusturmak igin
dnemlidir. Ogrencinin éncelikle dikkatini metne vererek amacina uygun bilgileri secebilmesi gerekir.
Segilen bilgiler birbiri ile uyumlu bir sekilde organize edilmelidir. Son olarak bu bilgiler var olan
bilgilerle bitlnlestirilmelidir (Armbruster, Anderson ve Meyer, 1990). Bilgilendirici metinlere has
bahsedilen zorluklarin asilmasi bu metinlerin lzerinde bilingli etkinliklerin yapilmasina baghdir. Alan
dersleri bu konuda 6grencilere temel bir uygulama alani sunmakta ve bu eksikligin giderilmesi igin
uygun bir ortam hazirlamaktadir. Bu zorlugu gidermek icin bu alanlarin her birine ait metinlerin
okunmasina yonelik yapilan uygulamalara alan yazinda “icerik okuma” olarak yer verilmektedir

(McKenna ve Robinson, 1990).

icerik, belli bilgi kategorilerinden (disiplinlerden) olusmaktadir (Demirel, 2012). Farkl
disiplinlere ait bilgiler bir icerik dahilinde okuyucuya sunulur. igerik okuma, verilen bu iceriklerdeki
bilgiyi elde edebilmek icin okuma becerisini kullanabilme yetenegi olarak tanimlanabilmektedir
(McKenna ve Robinson, 1990). icerik okuma &gretimi, dgrencilerin sosyal bilgiler, fen bilimleri,

edebiyat, matematik gibi alanlardaki metinleri anlamalarinda yardimci olmak igin tasarlanir (Grierson
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ve Daniel, 1995: 4). Her akademik disiplinin kendine 6zgli okuma 6zellikleri bulunmaktadir. Clnkii
metin tipi, s6zliik, metin yapisi, amag, hedef kitlesi disiplinler arasinda farkliik géstermektedir. Bir
sosyal bilgiler kitabi bir matematik kitabindan; ders kitaplari da gazete makalelerinden, internete
dayali hiper metinlere kadar bircok metin tipinden farklilasmaktadir (Heller ve Greenleaf, 2007).
icerik okuma bu noktada iic bilissel bileseni ortaya koymaktadir: Genel okuryazarlik becerileri, igerige

ozel okuryazarhk becerileri, icerige 6zgi on bilgiler (Grierson ve Daniel, 1995).

Genel okuryazarlik becerileri icinde okuma becerisinin etkinligini ses farkindaligi, ses 6gretimi,
akicilik, kelime bilgisi ve anlama boyutlarindaki gelisme belirlemektedir (NRP, 2000). Ozellikle okuma
oncesi, esnasinda ve sonrasinda kullanilan anlama stratejilerinin okudugunu anlamada etkili oldugu
ortaya konmaktadir (Heller ve Greenleaf, 2007). Bu boyutlardaki gelismenin yani sira herhangi bir
alana 6zgii okuma becerilerinin gelismesi de icerik okuma icin oldukca &nemlidir. Ornegin, fen
bilimlerinde 6grenciler belirli bilimsel gercekleri, yasalari ve ilkeleri 6grenmek icin okuyabilirler. Ancak
fen bilgisi ile ilgili bir metinde her okunan, ger¢ek ya da mutlak olarak ele alinmamalidir. Bu nedenle
ogrenciler, gercekler ve teoriler arasindaki farklarin neler oldugunu belirlemeyi ve anlamayi
dgrenmeye ihtiyag duyarlar (Hall, 2005). igerik okumada bilgiye ulasmayi saglayan bir sonraki unsur o
iceriye 6zgii 6n bilgilerdir. On bilgiler okudugunu anlamanin énemli belirleyicilerinden biridir. icerik
alanlarinda farkli kavramlara cokca yer verildigi icin 6grencilerin bu kavramlara iliskin 6n bilgileri
olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle icerik alani okuma uygulamalar icerikle ilgili 6n bilgilere 6nem

vermektedir. Ornek olarak asagidaki paragrafi (Bilim Cocuk Dergisi, 2014-194) inceleyebiliriz.

Bazi hayvanlarin yollarini ses dalgalarinin yansimasindan yararlanarak buldugunu biliyor
musunuz? Yunuslar, balinalar, yarasalar gibi. Yarasalar karanlikta yollarini bulmak ve avlarini
yakalamak icin ses dalgalarindan yararlanir. Bu hayvanlar insanlarin duyamayacagi kadar yiksek
titresimli yani ¢ok tiz sesler ¢ikarir. Bu sesler nesnelerden yansiyarak geri doner. Yarasalar

yansiyan sesler sayesinde onlerindeki nesnelerin konumlarini, sekillerini ve buyukliklerini algilar.

Ses dalgalari, tiz sesler, titresim, yansima gibi kelimeler bu paragrafin anlasiimasi icin 6nemli
olan fen bilimleri ile ilgili kavramlardir. Ogrencilerin okuma &ncesi 6n bilgilerini gelistirecek ¢alismalar

icerik okumanin 6nemli bir islevi olarak goérilmektedir.

icerik okuma ile ilgili karsimiza c¢ikan sorunlardan biri bu metinleri anlamaya yd&nelik
uygulamalarin kim tarafindan yapilacagi sorunudur. Ogrenciler alan dersleri ile tanismaya dérdiincii
sinifta baslamalarina ragmen alan dersleri ile yogun bir sekilde ortaokul ve lisede karsi karsiya
gelmektedirler. Bu nedenle igerik okuma calismalari genel olarak ortaokullarla eslestirilmektedir.
Bunun yaninda okuma 6gretimi de genellikle ilkokulla eslestirilir. icerik okumanin “Her dgretmen
okuma 6gretmenidir.” slogani biitiin 6gretmenleri okuma 6gretiminden sorumlu tutsa da ortaokul ve

lise oOgretmenleri kendilerini derslerinin 6gretmeni kabul ederler ve bunun sorumlulugunu
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ilkokullarda gorirler (Manzo, Manzo ve Estes, 2001; Vacca ve Vacca, 2005). Ortaokul ve lise
ogretmenleri okumanin rolinid olduk¢a 6nemseseler de bunu kendilerinin gorevi olarak gérmezler
(Ness, 2006). Bu kadar onemli bir roli kendi sorumluluk alanlarinda gérmemelerinin bazi hakli
nedenleri bulunmaktadir. Oncelikle okuma &gretimi 6gretmenlerin aldiklari egitimin bir parcasi
olmayabilir (Park ve Osborne, 2006: 2). Bu da yapilacak uygulamalarin yararlari ve uygulanmasi ile
ilgili bilgi eksikligine neden olabilir. Ogretmenlerin yetistirmesi gereken bir programlari vardir ve bu
programlarin disinda yapilacak uygulamalarin programi yetistirememelerine neden olacagini

duslinebilirler.

GUnUmiuzde yapilan calismalara bakildiginda 6grencilere anlamaya yonelik stratejilerin
ogretiminin yaninda fen bilimleri, sosyal bilimler veya matematik alanlari ile birlikte okuryazarlik
becerilerinin 6gretiminin yapildigi bitlnlestiriimis programlarla da karsilasiimaktadir (Williams,
Stafford, Lauer, Hall ve Pollini, 2009; Cervetti, Barber, Dorph, Pearson ve Goldschmidt, 2012). Bu
uygulamalarin etkili sonuclar verdigi arastirma sonuclarinda ortaya konmustur. Bireyin temel
becerileri olarak dort dil becerisini ele aldigimizda bu becerilerden bagimsiz olarak diger becerilerin
gelistirilmesinin zor olacagl ortadadir. Bu nedenle farkli alanlarda yapilan dil becerileri ile ilgili

uygulamalarin neler oldugunun ve bunlarin nasil uygulandiginin ortaya konmasi oldukca 6nemlidir.

Okuma 6gretiminin hayat boyu devam eden bir sire¢ olmasi, icerik ile okuma arasindaki
iliskinin erkenden kurulmasini ve ¢alismalarin erken yaslardan itibaren okul hayati boyunca programli
bir sekilde yapilmasini gerektirmektedir. Bu sirecin temeli ilkokuldur ve ilkokul siirecince yapilan
uygulamalarin neler oldugu hakkinda bir merak olusmaktadir (Grierson ve Daniel, 1995: 5). Bu
nedenle ¢alismada, ilkokul dordiincii sinif 6gretmenlerinin alan derslerinde okuma becerisine yonelik
etkinlikleri nasil yonlendirdiklerinin ortaya konulmasi amaglanmistir. Arastirmanin  amaci

dogrultusunda arastirmada su problemler ele alinmistir:
1- Sinif 6gretmenlerinin icerik okuma ile ilgili aldiklari egitim nedir?

2- Sinif 6gretmenleri alani derslerinde ders kitabindaki metinleri hangi siklikta ve nasil

kullanmaktadir?

3- Sinif 6gretmenleri metni okutmadan 6nce ne yapmaktadirlar? Metinde anlami bilinmeyen

kelimeler ile ilgili calismalar nasil yapilmaktadir?
4- Sinif 6gretmenleri metindeki 6nemli fikirleri nasil ortaya ¢ikarmaktadir?

5- Sinif 6gretmenleri metni 6grencilere nasil okutmaktadir ve metin okunurken 6gretmenin

roli nedir?

6- Sinif Ogretmeni okumayi bitirdikten sonra neler yapmaktadir?
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7-Ogrencilerin icerik okuma sirasinda karsilastiklari sorunlar nelerdir? Sinif égretmenlerin

karsilasilan bu sorunlara yonelik ¢oztiimleri nelerdir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi kullanilmistir. Durum
calismasinda, sinirlari belirlenmis bir arastirma konusunun gergek ortaminda ayrintih bir sekilde
betimlenmesi ve incelenmesi amaglanir (Leymun, Odabasi ve Yurdakul, 2017). Arastirmada veri
toplama yontemi olarak yari yapilandirilmis goriisme yontemi kullanilmistir. Yari yapilandiriimis
goriisme yonteminde arastirmaci 6nceden sormayi planladigi sorulari hazirlar. Arastirmaci gériisme
esnasinda yan ve alt sorularla gértismenin akisini degistirebilir (Patton, 2014: 343). Bu durum
gorismeciye hem belli bir standart hem de esneklik tanir (Tlrn(kl(, 2000). Ayrica gérismecinin sinirh
olan zamanini en verimli sekilde kullanmasini saglar (Patton, 2014: 343). Gorlisme ydntemi; esnek
olma, bireylerden bire bir dogru bilgi etme, derinlemesine bilgiye ulasma gibi glcli yonlere sahiptir

(Yildirnm ve Simsek, 2013).
Arastirma grubu

Arastirmanin grubunu 2015-2016 6gretim yilinda Samsun ilinin Alacam ilgesinde gérev yapan
20 doérdinct sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma grubu amacgli 6rnekleme yontemlerinden
maksimum o6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Maksimum oOrnekleme yénteminde o6rneklem,
problem ile ilgili kendi icinde benzesik farkli durumlardan olusturulmaktadir (Blyikoztirk, Cakmak,

Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2010).

Tablo 1.Arastirma grubunu olusturan sinif 6gretmenlerinin ézellikleri

Katilimci Kod Kidem Mezuniyet Okul Tara Katilimci Kod Kidem Mezuniyet Okul Tard

1E 01 14 Egt. Fak. Tasimali IO 11K 011 26 Egt. Fak. Merkez iO
2K 02 14 Egt. Fak. Tasimali IO 12K 012 14 Egt. Fak. Merkez iO
3K 03 13 Egt. Fak. Tagimali i0 13K 013 28 Egt. Fak. Merkez iO
4E 04 27 Egt. Fak. Merkez iO 14E 014 36 Egt. Ens. Merkez iO
5K 05 24 Egt. Fak. Merkez IO 15E 015 26 Egt. Fak. Merkez IO
6E 06 21 Egt. Fak. Merkez iO 16E 016 11 Egt. Fak. Merkez iO
7E 07 9 Egt. Fak. Merkez IO 17E 017 6 Egt. Fak. Tasimali iO
8K 08 15 Egt. Fak. Tasimal IO 18K 018 9 Egt. Fak. Tasimali iO
9E 09 37 Egt. Ens. Tasimali i0 19K 019 10 Egt. Fak. Tagimali i0
10E 010 10 Egt. Fak. Tasimal IO 20E 020 38 Egt. Fak. Tasimali iO

Arastirma grubu 11 erkek, 9 kadin sinif dgretmeninden olusmaktadir. Ogretmenlerin

kidemleri 6 yil ile 37 yil arasinda degisiklik gostermektedir. iki sinif 6gretmeni Egitim Enstitisi
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mezunu iken 18 sinif 6gretmeni Egitim Fakiiltesi mezunudur. Ogretmenlerden 10 tanesi merkez

ilkokullarda calisirken 10 tanesi tasimali ilkokullarda calismaktadir.
Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplamak icin yari yapilandiriimis gérisme formu hazirlanmistir. Gérisme
formu hazirlanirken alan yazin incelenmis ve alan yazindan Kinney-Sedgwick ve Yochum (1996),
Ulusoy ve Dedeoglu (2011) tarafindan gelistirilen gorisme formlarindan yararlanilarak yeni bir
gorisme formu elde edilmistir. Gelistirilen gériisme formunun kapsam gegerligini saglamak igin form
bir ogretim Uyesine, iki sinif 6gretmenine ve iki Tirkce ©gretmenine inceletilmistir. Yapilan
incelemeler sonucunda formda bazi diizeltmeler yapilmistir. Hazirlanan goriisme formu uygulanirken
Kinney-Sedgwick ve Yochum’in (1996) yaptigi uygulamaya benzer bir uygulama yapilmistir.
Uygulamada oncelikle o6gretmenlerin icerik alani okuma 06gretimini kullanabilecekleri bir ders
belirlenmistir. icerik alanlari incelendiginde sosyal bilgiler dersinde metinlerin daha fazla yer aldig
gorilmastir. Bunun sonucunda Ogretmenlerin kullandiklari sosyal bilgiler kitabi incelenmistir.
Metinlerin uzunluklari ve igerikleri incelenerek kitaptan bir metin secilmistir. Secilen metin Kurtulus
Savasi’'ni konu almaktadir. Metin belirlendikten sonra iki sinif 6gretmeni ile pilot gériisme yapilmis,
bu goriisme sonucunda formda gorilen eksiklikler giderilmistir. Ayrica gorlismenin tahmini siresi

belirlenmistir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirmacilar, Ogretmenler ile gorisme yapma konusunda gonilli olup olmadiklar
konusunda gorismustlr. Gonulli 6gretmenlerle uygun zamanlar belirlenmis ve bu zamanlarda
gorismeler gergeklestirilmistir. Gorliisme oncesinde 6gretmenlerden belirlenen metni okumalari
istenmistir. Sonrasinda bu metin Uzerinden gorlisme sorularina gegilmistir. Gorismede
o0gretmenlerden ses kaydi yapmak icin izin istenmis, izin veren 6gretmenlerle yapilan goriismeler
kaydedilmistir. Gorlisme sonrasinda 6gretmenlerden alinan cevaplar soru basliklari altinda yazili hale
getirilmistir. Betimsel analizin yapildigl arastirmalarda bireylerin gorislerine dogrudan yer verilmesi
ve bunlardan yola ¢ikarak sonuglarin agiklanmasi arastirmanin gecerligi icin olduk¢a 6nemlidir
(Yildirnm ve Simsek, 2013). Bu nedenle arastirmanin gegerligini saglamak icin arastirmada dogrudan
alintilara yer verilmistir. Arastirmanin i¢ gecerligini saglamak icin ¢alismanin yapildigi ortam ile uzun
sureli etkilesim icinde olmak ve katilimci teyidi saglamak gibi uygulamalar yapiimistir (Baskale, 2016).
Gorismeci - calismanin birinci yazari - sinif 6gretmeni olarak gérev yapmakta ve siirekli olarak sinif
ogretmenleri ile etkilesim halinde bulunmaktadir. Arastirma boyunca arastirmaci hem veri toplama

sirecinde hem de verilerin yorumlanmasinda arastirma grubu ile etkilesim halinde olmustur.
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Arastirmanin sonuglari arastirma grubu ile paylasiimis katilimcilarin arastirma sonuglarina katildig

gorilmastar.

Dis gecerlik arastirmanin sonuglarinin genellenebilirligi ile ilgilidir. Eger bir arastirmanin
sonucu benzer ortamlara ve durumlara genellenebiliyorsa arastirmanin dis gecerliginin oldugu
soylenebilmektedir (Yildirm ve Simsek, 2013). Arastirmanin benzer ortamlara ve durumlara
genellenebilmesi arastirma grubu ile yakindan ilgilidir. Bu nedenle arastirma grubunun detayh olarak
tanimlanmasi gerekmektedir (Baskale, 2016). Arastirma grubuna bakildiginda cinsiyet, kidem, mezun
olunan okul ve galisilan kurum bakimindan farkl 6zellikteki 6gretmenlerden olustugu gorilmektedir.
Ozellikle arastirma grubundaki ©6gretmenlerin kidemlerinin ve calstiklari kurumlarin farkhhk

gostermesi elde edilen sonuglarin genellenebilirligi icin olduk¢a 6nemlidir.

Arastirmanin dis glivenirliginin saglanmasi arastirma asamalarinin detayli olarak aktariimasina
baghdir. Clink( tekrarlanacak baska bir calismanin ayni sonuglara ulasilabilmesi calisma grubunun,
¢alisma ortaminin veya arastirmacilarin 6zelliklerinin benzerlik gostermesine baghidir (Yildirm ve
Simsek, 2013). Bu nedenle arastirmanin nasil bir ortamda gerceklestirildiginin detayli olarak ortaya
konmasi gerekmektedir. Arastirmaci calisilan konu ile ilgili hem gbzlemci hem de uygulayici olarak
farkl zamanlarda gorev almistir. Bu nedenle konu ile ilgili belli bir deneyim sahibidir. Arastirmaci okul
ortaminda 6gretmenlerin bos saatlerinde ya da okul bitiminde gorliismelerini gerceklestirmistir.
Gorisme esnasinda 6gretmenlerin kendilerini rahat hissedecekleri bir ortam olusturulmustur.
Ozellikle dgretmenlerin arastirmaciyi taniyor olmalari onlara gorislerini aciklayabilecekleri rahat bir
ortam hazirlamada etkili olmustur. Ogretmenlerle yapilan gériismelerin bir kisminda ses kaydi
alinirken bir kisminda arastirmaci tarafindan notlar tutulmustur. Goértismeler bir sohbet havasinda
gerceklestirilmis, gorlisme formundaki sorular belli bir sira ile 6gretmenlere sorulmus, sorularin
sirasina O0zen gosterilmeye c¢ahlisiimistir. Gorlisme sonunda goriismenin kisa bir 6zeti alinan notlar

Uzerinden yapilmistir.
Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler betimsel analiz teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Betimsel
analiz teknigi arastirmanin kavramsal yapisinin dnceden acik olarak belirlendigi arastirmalarda
kullanilmaktadir. Bu teknikte gorusiilen kisilerin gorislerini carpici bir sekilde yansitmak igin
dogrudan alintilara ¢okca yer verilir. Bu analiz tiirtindeki amag elde edilen bulgulari diizenlenmis ve
yorumlanmis bir sekilde okuyucuya sunmaktir (Yildirnrm ve Simsek, 2013). Arastirmada Oncelikle elde
edilen veriler arastirma problemleri cercevesinde diizenlenmistir. Ogretmenlerin sorulara verdikleri
cevaplar teker teker yazili hale getirilmistir. Ogretmenlerin cevaplari arasinda baglantilar kurularak

cevaplarin benzer ve farkli yonlerinden hareketle ortaya bir cerceve cikarilmistir. Bu cergeve
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icerisinde elde edilen bulgular dogrudan alintilar ve diger arastirma sonuglari ile yorumlanarak

sunulmustur.

Bulgular

1. Sinif 6gretmenlerinin icerik okumaile ilgili aldiklari egitim nedir?

Ogretmenlerle yapilan gériismeler sonucunda O15 hizli okuma kursu aldigini belirtmistir.
Bunun yaninda 09, okuma — yazma dgretimi ile ilgili ses temelli ciimle yéntemine gegiste bir egitimin
verildigini belirtmistir. Bu egitimlerin disinda 6gretmenlerin okuma ya da igerik okuma ile herhangi bir

egitim almadiklari gérilmusgtar.
2- Sinif 6gretmenleri alan derslerinde ders kitabindaki metinleri hangi siklikta ve nasil kullanmaktadir?

Ogretmenlerle yapilan gériismeler sonucunda 6gretmenlerin ders kitaplarindaki metinleri

hangi siklikta kullandiklari Tablo 2’de frekanslari ile sunulmustur.

Tablo 2.Sinif égretmenlerinin derslerinde ders kitaplarindaki metinleri kullanma durumlari

Ders kitaplarindaki metinleri kullanma durumu Ogretmen sayisi (f)
Her zaman 17
Bazen 2
Hicbir zaman 1

Tablo 2’den anlasildigi Gizere sinif 6gretmenlerinin blyuk bir boliminin ders kitaplarindaki
metinleri kullandigi gérilmektedir. Ogretmenler metinleri farkli amaglarla kullanmaktadirlar.
Ogretmenler, dnceki konularla baglanti kurmak, 6n bilgileri harekete gecirmek ya da sadece okuma
becerisinin gelismesi icin metni okuttuklarini belirtmislerdir. 015 kitaptaki metinleri kullanma sikhg
ve nedeni ile ilgili “Her ders okuma mecburen yaptiriyorum. Derse giris yapmadan énce bir 6nceki
konuyla baglantisini yapip, konuya o sekilde girerim.”demistir. 014 ise yaptigi uygulamay “Her ders
mutlaka okuturum. Okuttuktan sonra kendim anlatirim.” seklinde ifade etmistir. Bu 6gretmenlerin
yaptiklari okutma eyleminde 6n bilgileri harekete gecirme amaci giittiikleri sdylenebilir.09 ise “Her
ders okuma yaptirirrm. Bu metin baglayici olmuyor ama genelde okutuyorum. Okumalari gelismesi
icin.” diyerek metne bagh kalmamasina ragmen 6grencilerin okuma becerilerinin gelismesi icin metni

okuttugunu belirtmistir.

Kitaplardaki metinlerin kullanilmadigi ya da az kullanildigi durumlarla da karsilasiimistir. 01
bu durumu “Ders kitabini ara sira kullanirim. Genelde konuyu hikdyelestirerek anlatirim. Okumayi
genelde Tiirkce dersinde kullanirim.” seklinde ifade etmistir. O7 ise “Cogunlukla kullanmam. Metne
bagh kalmam, konuyu kendim anlatirim.”diyerek derste okuma etkinligini kullanmadigini ortaya

koymustur. Bunun disinda 018 “Ders kitabi icerigini yeterli bulmadigim icin Tiirk¢e haricindeki
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derslerde uygulama harici kullanmiyorum.” diyerek ders kitaplarinin igerigini uygun bulmadigini

belirtmistir.

Ogretmenlerin metni nasil kullandiklarina bakildiginda bazi  6gretmenlerin  derse
hazirlanmalari icin 6grencilerden dersten 6nce metni okumalarini istedikleri goérilmustir. 015 bu
durumu “Bloom’un tam 6grenme modelinde 6n bilgilerin énemli oldugu belirtiliyor. Bu nedenle
ogrencilerin evde metni okumalarini isterim. Hem metni okuyacak, hem arastirma yapacak hem de
aklina takilan sorulari hazirlayacak.” seklinde belirtmistir. Burada ogretmenin (izerinde durdugu
konunun 6grencilerin o glinki konu ile ilgili 6n bilgilerini harekete gegirmek oldugu gorilmektedir.

013 ise 6grencilere metni 6dev olarak verdigini belirtmistir.

Bazi 6gretmenler ise metinleri evde okutmadigini belirtmistir. 04 bu durumu “Odrencilere
eve ders kitaplarini okuma vermiyorum. Evde okuyup okumayacadini bilemeyiz. Anlayip anlamadigini
belirleyemeyiz. Okuma sirasinda zorluk gekebilirler. Bu durumda onlara yardimci olacak kimse
olmayabilir. Fakat benim yanimda okuduklarinda ben onlara yardimci olabilirim.” seklinde ifade
etmistir. Burada 6grencilerin bu metinleri anlamada zorluk gektiklerine dair bir vurgu yapilmaktadir.
Yine benzer sekilde O8 “Metin adir degilse evde okuyup gelirler. Bu metinleri sinifta okutmam. Fakat
metin zorsa sinifta metni okuruz.” diyerek 6grencilerin zorlanacagl metinlerin sinifta ele alindigini

belirtmistir.

Ogrencilerin 6n bilgilerine ydnelik yapilan yukaridaki uygulamalarin yani sira égretmenlerin
on bilgilerine yonelik olarak da metnin sinifta okunabildigi gérilmustir. 02 bu durumu “Eder konuya
hazirsam metni okutmam. Genelde konuyu kendim anlatinm ya da materyallerden yararlanirm.

Ancak hazir degilsem bir 6grenciye metni sesli olarak okuturum.” seklinde ifade etmistir.

3-Sinif 6gretmenleri metni okutmadan énce ne yapmaktadirlar? Metinde anlami bilinmeyen kelimeler

ile ilgili ¢alismalar nasil yapiimaktadir?

Bir metni okumadan once o metni anlamak igin yapilabilecek bazi uygulamalar
bulunmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin bu uygulamalardan bazilarini yaptiklari gorilmuastar. Sinif

o0gretmenlerinin metni okumadan dnce yaptiklari uygulamalarin neler oldugu Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Sinif 6gretmenlerinin metin okunmadan énce yaptiklari uygulamalar

Yapilan Uygulamalar Uygulayan Toplam Ogretmen Sayisi (f)
Soru - cevap
Anlatim

Gorselleri incelemek

Tahmin yapma

= N N O N

Kelime galismasi

933



Sinif Ogretmenlerinin igerik Okuma ile ilgili Gériisleri

Arastirma odevi
Beyin firtinasi
Zihin haritasi

Soru olusturma

e

Ozet yapma

Tablo 3’te gorildigi gibi bir metin okunmadan 6nce sinif 6gretmenlerinin soru sorma ve
anlatim tekniklerini cogunlukla kullandiklari gériilmektedir. O8 “Ogrencilere én bilgilerini yoklayici
sorular sorarim. Metni anlamalari icin giidiilerim.”, 012 “Once eski derslerle baglantisini kurarim.
Soru cevap ile 6grencileri isin icine katarim.”, O4 “Konu ile ilgili genel bir hatirlatma yapilir. Onceki
konu ile baglantilar saglanir. Ogrencilere sorular sorulur.” diyerek okuma dncesinde égrencilerin 6n
bilgilerini agiga ¢ikarmak igin soru-cevap ve anlatim tekniklerini kullandiklarini belirtmislerdir. Soru —
cevap ve anlatim tekniginin disinda tahmin etme, gorselleri inceleme, kelime calismasi, arastirma
odevi, beyin firtinasi, zihin haritasi, soru olusturma, 6zet yapma gibi uygulamalarin nadiren yapildigi
anlasiimistir. Bu durum anlami yapilandirma sirecinde 6grencinin aktif olmasini saglayan ve anlama
surecini kontrol etmesini saglayacak etkinliklerin okuma oncesinde fazla yapilmadigini ortaya

koymaktadir.

Bazi 6gretmenlerin 6grencilerden derse gelmeden 6nce metni evde okumalarini istedikleri
gorilmustir. 02 “Odrencilerden metni evde okumalarini isterim. Okuyup gelen é§rencilerle hazirlik
sorulari cevaplanir. Varsa gérseller yorumlanir. Gérsellerle ilgili sorular sorulur.”, O3 “Odrencilerden
evde konuyu okumalarini isterim. Resimlerini incelemelerini isterim. Soru cevap sekilde konuyu
anlatinm.”, 011 “Metni sinifa ¢ahsip gelirler, arastirip gelirler. Bilgilerini bizimle paylasacak olup
olmadidini sorarim.” diyerek 6grencilerin evde yaptiklari okumanin lzerine sinifta farkli yontemlerle

konunun islendigini belirtmislerdir.

Ogrencilerin bir metni anlamasi, o metindeki kelimelerin anlamini bilip bilmemesi ile
yakindan ilgilidir. Bu nedenle herhangi bir metni anlamak icin o metne iliskin kelimelerin anlamlarinin
Ogrenilmesi gerekir. Sinif 6gretmenlerinin bilinmeyen kelimeler ile ilgili yaptiklari ¢alismalara
baktigimizda bazi 6gretmenlerin bu kelimelerin lizerine egildigi gériilmustiir. 01 “Ogrenciler metinde
bilmedikleri kelimelerin altini ¢cizer. Bu kelimeler birer ciimlede kullanilir. Bu ciimleler tekrar okutulur.”,
011 “Ogrenciler kelimeleri genelde ciimlenin gelisinden tahmin ediyorlar. Sinifta beyin firtinasi
yapiliyor. Tahmin yanlssa sézliiGe bakiliyor.”, 012 “Anlami bilinmeyen kelimeler énce 6grencilere
sorulur. Anlami bilen 6grencilerden dinlenir. Sézliiklerden bakilir. Giindelik hayat ile baglantilar
kurulur. Sosyal bilgiler dersinde bu sikinti oldukg¢a fazladir.”, 015 “Genelde sézliiGe baktirmadan énce
ctimleyi okuturum. Ciimleden bu kelimenin ne dedigini anlayabiliyor mu, onu sezdirmeye calisiyorum.

Daha sonra sézliikten anlami bulmasini istiyorum.” diyerek yaptiklari uygulamalari belirtmislerdir.
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Burada anlami tahmin etme, gindelik hayatla iliski kurma, baglamdan anlami ¢ikarma gibi
uygulamalar yapildigi gérilmektedir. Bu goruslerin yaninda bilinmeyen kelimeler ile ilgili 6grencilerin
pasif kaldiklari uygulamalarin da yapildigi ifade edilmistir. O5 “Sézciik calismasi yapmam. Bilinmeyen
kelimelerle ilgili genelde ben aciklama yaparim.” derken 014 “Bilinmeyen kelimeleri ben kendim
aciklarim, érneklerle birlikte.” diyerek bu durumu ortaya koymuslardir. Ayrica 08, “Zaman ¢ok yeterli

degil. Daha ¢ok 6grenciler sordugunda cevaplarim.” diyerek zamanin azligindan sikayet etmektedir.
4- Sinif 6gretmenleri metindeki 6nemli fikirleri nasil ortaya ¢ikarmaktadir?

Bilgilendirici metinlerde ana fikir, yardimci fikirler ve detaylar birbirine bagl bir yapi icerisinde
yer alirlar. Bu metinlerden ¢ikarimda bulunmak bu fikirleri ve aralarindaki iliskileri belirlemeye
baghdir. Sinif 6gretmenlerine metinlerdeki 6nemli fikirlerin nasil belirlendigini sordugumuzda
dgrencilerin dnemli fikirleri belirlemede yetersiz kaldiklarini belirtmislerdir. 014, “Onemli bilgileri ben
belirlerim. Ogrencilerin belirlemeleri ¢cok zor.” diyerek bu durumun 6grenciler icin zor oldugunu
belirtmistir. 07 bu konuda, “Odrenciler bagimsiz olarak metindeki énemli detaylari belirleyemezler.
Mutlaka 6gretmen tarafindan gérsellerle desteklenmelidir. Hazirladigim sorular etrafinda énemli
detaylari 6grencilerle belirlerim. Tahtaya yazip defterlerine ge¢cmelerini isterim.” diyerek sinifta
yaptigl uygulamayi aktarmistir. Bir diger O6gretmen “Her &grenci okudugundaki énemli fikirleri
organize edemez. Sorular sorarak égrencilerin ana fikri belirlemesini isterim. (O8)” derken baska bir
ogretmen “Onemli yerlerin altini ¢izdiririm. Bu metinde mesela tarihleri, savaslari ve kimler arasinda
yapildiginin 6nce altlari cizilir sonra deftere not aldirihir.” diyerek 6nemli fikirlerin genellikle

ogretmenler tarafindan belirlendigini belirtmislerdir.

Bazi sinif 6gretmenlerinin soru cevap yontemi ile 6nemli fikirleri belirledikleri gorilmustr.
013 “Odrencilerin soru cevap ile ana fikri belirlemeleri isteniyor. Yénlendirici ben oluyorum.
Cocuklarda farkli yorumlar ¢ikarma yetenedi ¢ok az. Cocuklarin gitgide daha ¢ok beyinleri uyusuyor.”
diyerek derste kullandigi yontemden bahsetmistir. O3 ise “Soru sorarak onlarin bulup altlarini
cizmesini isterim. Cocuklardan sorular olusturmalarini isterim. Onlarin sorulari sonucunda 6nemli

fikirlere ulasilabilir.” diyerek soru sormanin yani sira 6grencilerin de soru sorduklarini belirtmistir.

Sinif 6gretmenlerinin derslerinde icerik alani okuma 6gretiminde kullanilan stratejileri
kullandiklari da goérilmistir. 016 “Odrencilerle kavram haritalari olustururuz. Maddelendiririz,
cizeriz, renkli ¢izimler olustururuz.” diyerek dersinde kavram haritalarini kullandigini belirtmistir. Bir
diger 6gretmen 010 “Onemli detaylardan kronolojik bir siralama yaparim. Ogrencilerin zihinsel bir
harita olusturmalarini sa§lamaya ¢alisirm. Ogrencilerle metni okumaya baslamadan énce konuya
vakif olmasi icin bu ¢alismalari yaparim. Béylece 6nemli detaylarin daha iyi farkina varabileceklerdir.”

diyerek dersinde acik olarak belirtmese de metin yapilarina vurgu yaptigi gériilmektedir. Ancak yine
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de 6gretmenler stratejileri kullansalar da 6grencilere bu stratejileri nasil ve ne zaman kullanacaklarina

iliskin bir 6gretim gerceklestirmemektedirler.
5- Sinif 6gretmenleri metni 6grencilere nasil okutmaktadir ve metin okunurken 6gretmenin rolii nedir?

icerik alanlarinda okuma 6zellikle sosyal bilgiler dersinde siklikla kullanilmaktadir.
Ogretmenlerin siniflarinda yaptirdiklari okuma uygulamalarina baktigimizda 6gretmenlerin farkli
sekillerde okuma vyaptirdiklari goérilmektedir. Bazi 6gretmenler metinleri sinifta dontsimli
okuttuklarini belirtmislerdir. Bu 6gretmenler her égrenciye okuma yaptirmaktadirlar. Bu konuda 09
“Ogrencilere sirayla metni okuturum. Biitiin 6drencilerin esit olarak metni okumasini saglarim.”
diyerek her 6grencinin metni okumasini sagladigini belirtmistir. Bunun disinda bazi 6gretmenler
ogrencilerin dikkatini metne odaklamak igin metni karisik bir sekilde okuttuklarini vurgulamiglardir.
01 bu konuda “Ogrencilere béliim béliim karisik olarak okuturum. Karisik okutmamdaki amag dikkati
dagilmasin ve dersten kopmasin.” derken 014 “..sonra paragraf paragraf rastgele okuturum.
Rastgele okutunca 6grenciler takip etmektedirler.” demektedir. 04 ise béliim bélim yerine rastgele

bir 6grenciye okuttugunu belirtmistir.

Ogretmenlerin yaptiklari bu uygulamadan farkli olarak bazi &gretmenler derslerinde iyi
okuyan ogrencilere oncelik verdiklerini ifade etmektedirler. O5 metni sadece anlamli okuyan
ogrencilere okuttugunu belirtmistir. 015 okuma sorunu olan &grencilerin derste okurken
karsilastiklari sorunlari su sekilde soylemistir: “Okumasi kétii olan égrencileri dinlemiyorlar. Diger
égrenciler yanlisi diizeltmeye ¢alisiyor. Diger 6drenci de okumak istemiyor. Odrencilere yénlendirme
yapiyorum. Arkadaslarina alinmamasi gerektigini séyliiyorum.” 015 okuma becerisi gelismemis olan
ogrencilerin karsilastiklari sorunlara vurgu yaparak bu durumun sinifta olusturdugu sorunlari ortaya
koymaktadir. 016 ise genelde iyi okuyuculara okutmasina ragmen zayif okuyuculara da zaman zaman
okuma yaptirdigini “Anlasilir okuyanlara daha ¢ok éncelik veririm. Kétii okuyana da okuturum en

azindan okurken 6grensin.” diyerek belirtmistir.

Ogrenciler okurken égretmenlerin yaptiklari uygulamalarin iki baslik altinda gruplandig
gorilmektedir. Bunlardan birincisi metinde yer alan onemli fikirlerin belirlenmesi ile ilgili
ogretmenlerin yaptiklari davranislar, ikincisi ise Ogrencilerin okudugunu anlama becerisini
gelistirmeye yonelik davranislar olarak goériilmistiir. Ogretmenlerin metindeki 6nemli fikirleri
belirlerken izledikleri yontem 6grencilerin okurken énemli yerde durmalari ve bunun lzerinden soru
cevap veya dgretmenin aciklamalari ile dnemli fikirlerin belirlenmesidir. Bu durumu O3 “Belli bir
yerde durdurup o béliimiin iistiinden soru cevap ile gegerim.”, 04 “Onemli yerlerde &renciyi
durdururum. Gerekli agiklamalari yaparim.”, 05 “Ogrenciler okurken ciimle ciimle, paragraf paragraf

okutup ne anladiklarini sorarim.”, 010 “Zaman zaman okumalari keserim. Odrencilerin basta
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anlattiklarimiz iizerine yerlestirmeye calsiriz.”, 012 “Ogrenciyi nemli yerlerde durdurur, o yerin altini
cizmelerini isterim.”, 016 “Ogrenciyi takip ederim, irdelerim, okumayi ciimle bazinda kesip agiklama

yaparim.” diyerek belirtmislerdir.

Sinifta okuma yapilirken 6gretmenlerin 6grencilerin okuma becerisini gelistirmeye yonelik
uygulamalarda da bulundugu gorilmektedir. Ogretmenlerin &grenciler okurken genelde benzer
uygulamalar yaptiklari gériilmistiir. Bu konuda 03, “Telaffuz hatalarini aninda diizeltirim. Noktalama
isaretlerine vurgu ve tonlamaya dikkat ederim.” derken 014 “Odrenciyi gézlemlerim. Ogrencilerin
noktalama isaretine dikkat ederek okumalarini isterim. Ogrencilerin soru ciimlesi geldiginde soru
anlami katmasini, insan konustugunda konusuyormus gibi okumasini isterim. Buna her derste dikkat
ederim.” demistir. 015 ise “Tonlamaya hangi ders olursa olsun, soru tonlamasi, konusma tonlamasi,
dikkat etmelerini isterim. Sadece hizi diisiinmemeleri gerekmektedir. Ogrenci hizli hizli okuyup ge¢cmek
istiyor. Okurken noktalamalara mutlaka dikkat ediyoruz.” diyerek yaptigi uygulamayi belirtmistir.
Ogretmenlerin yaptiklari bu uygulamalarladgrencilere anlamayi saglayacak noktalardayardimettikleri

gorilmektedir.
6- Sinif 6gretmeni okumayi bitirdikten sonra neler yapmaktadir?

Okuma sonrasinda okunulanin anlasiimasi, kalici olmasi ya da baska konularla
iliskilendirilmesi icin bazi uygulamalar yapilmaktadir. Yapilan arastirmada okuma sonrasinda
ogretmenlerin farkli uygulamalarda bulunduklari anlasiimistir. Sinif 6gretmenlerinin  okuma

sonrasinda yaptiklari uygulamalar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.Sinif égretmenlerinin metin okunduktan sonra yaptiklari uygulamalar

Yapilan Uygulamalar Uygulayan Toplam Ogretmen Sayisi (f)
Soru sorma 11

Onemli yerlerin altini gizdirme/yazdirma

Ozetleme

Test ¢dzme

Kitaptaki etkinlikler
Bulmaca
Soru olusturma

Zihin haritasi

P = T = T = T S TN U R NN

Soru olusturma

Tablo 4’'te gorildiagi lGzere sinif 6gretmenleri okuma sonrasinda ¢ogunlukla soru sorarak
okunulan metnin anlasiimasina yonelik uygulamalar yapmaktadirlar. 016 “Odrencilere sorular
sorarak d&dgrencilerin 6nemli noktalar1 gérmesini saglarim.” diyerek ders sonrasi soru sorma

etkinliginde bulundugunu belirtmistir. Yine 09 “Ders bitiminde onunla ilgili bir iki soru sorarim
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anlamislar mi diye. Ogrenci tekrar etmis oluyor. Zaman sikintisindan dolayi daha ¢ok soru sorulmuyor.
Zaman olsa daha ¢ok soru sorulabilir.” diyerek soru sorma etkinligini kullandigini ifade etmistir. 09’a
benzer sekilde 012 de “Okuma bittikten sonra soru cevap kullaninm. Onlarin kavrayip
kavramadiklarina bakarim. Cogunlukla okuma bittikten sonra vakit kalmiyor. Onun icin bir sey
yapmiyorum. Eder yapilacak etkinlik kalirsa eve 6dev veririm.” diyerek soru etkinligini kullandigini

ancak zaman sikintisi yasadigini belirtmistir.

Soru sorma ile beraber yapilan etkinliklerden biri de metnin 6zetlenmesidir. 08 “Anlamaya
yénelik sorular sorarim. Konuyu ézetlemeye calisinm. Ozetlemeyi égrenciler zor yapmakta. Onlarin
yerine beraberce O&zet ¢ikariniz.” diyerek sorular yardimiyla metnin bir 6zetini yaptigini
belirtmistir.010 “Ogrencilerden daha 6énce olusturdugumuz zihin haritasini  kullanarak ézet
yapmalarini isterim. Cocugun birebir anlatmasindan ziyade genel olarak anlatmasini isterim. Fakat
égrenciler birebir ézetlemeyi istiyorlar. Ciimle ciimle bunu ézetlemek istiyor. Ozet yaparken oradaki
herhangi bir seyi anlatamadiginda 6grenci orda kaliyor ve anlatamiyor. O kii¢iik detayi genelleyip
6zete devam edemiyor.” diyerek 6grencilerin 6zet yaparken yasadiklari zorluklara deginmistir. Yine
benzer sekilde 02 “Ogrenciler ézet yapamiyorlar. Onemli yerleri ben séylerim onlar altlarini gizerler.
Metin sonunda sorular sorulur. En son deftere énemli yerleri yazariz. Ben séylerim onlar yazar.”
seklinde sorulardan yararlanarak 6nemli yerlere vurgu yaptigini ve daha sonra bunlarin deftere
yazildigini  belirtmistir. Ogretmen gérislerinden 6grencilerin  metni  6zetlerken zorlandiklar
anlasilmaktadir. Bu zorlugu asmak icin genelde 6gretmenler énemli yerleri tahtaya yazarak ya da

altini gizdirerek 6grencilerin defterine not etmelerini saglamaktadirlar.

Ogretmenlerin okuma sonrasinda yaptiklari diger bir uygulama ise o konuyla ilgili testlerin
okuma sonrasinda ¢oziilmesidir. O1 “Ozetleme olarak 6nemli yerlerin altini gizdiririm. Konu bittikten
sonra hem test kdgidi veririm hem de sorular sorarim.”, O4 ise “Konuyla ilgili testler ¢ézeriz.
Ogrencilerle beraber sorular hazirlanir. Sorular ¢éziiliir. Ozetleme yaptirilmaz.” diyerek okuma
sonrasinda konunun pekistirilmesi igin testlerden yararlanildigini belirtmislerdir. Ayrica bir 6gretmen

“Bu konu ile ilgili bulmaca bulurum. Anahtar kelimeler ile ilgili bulmaca. Onemli detaylari not

tuttururum. (011)” diyerek konu sonrasinda farkli 6lgme ydntemlerini kullandigini belirtmistir.

7- Ogrencilerin icerik okuma sirasinda karsilastiklari sorunlar nelerdir? Sinif 6§retmenlerin karsilasilan

bu sorunlara yénelik ¢éziimleri nelerdir?

Ogretmenler 6grencilerin igerik alaninda okurken fikirler arasinda baglanti kurmada, farkli
kavramlari tanimada ve akilda tutmada, tarih ve sehir isimlerini akilda tutmakta zorlandiklarini ifade
etmislerdir. 02 “Ogrenciler metindeki fikirler arasinda baglanti kuramiyor. Metne dikkatini

veremiyorlar. Dikkatini toplayamiyor.” diyerek 6grencilerin fikirler arasinda bag kurmada zorlandigini
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ifade etmektedir. Bu soruna ise Ogrencinin okuma hizinin yavas olmasinin neden oldugunu
belirtmistir. Bu sorunu ¢6zmek icin Tirkce dersinde okuma vyarisi yaptirdigini ayrica anlama

becerilerinin gelismesi icin 5N1K ¢alismalarina yer verdigini belirtmistir.

Onemli fikirlerin yani sira 6grencilerin metindeki farkli kavramlari, isimleri, kisaltmalari,
tarihleri, yer adlarini anlamada ve akilda tutmakta zorlandiklar ifade edilmistir. “Ogrenciler genelde
degisik kavram ve kelimelerle ilgili zorluklarla karsilasirlar. Mondros Ateskes Antlasmasi’ni
bilmeyebilirler (04).”,“Metnin icinde bazi anlamadigi noktalar olabilir. Bazi basarili 6grenciler
anlamadigi noktayr aninda 6§retmene sorar. ‘Odretmenim MS yaziyor, bu ne demek?’ diyor. Bazi
ogrenciler bir an o6nce gecistirmek istiyor. Bilmedigi kelimeler, simgeler, isaretlerle karsilasir.
Anlamadi§i, deyimler, atasozleri olur.(09)” gibi dgretmen ifadeleri bu durumu ortaya koymaktadir.
Burada ifade edilen 6grencilerin anlamadigi yerleri gecistirmesi anlamanin 6niindeki 6nemli bir engel
olarak gorilmektedir. Oysa anlamadiginin farkinda olan 6grenci anlamadigi yerle ilgili bilgileri farkh
kaynaklardan égrenebilir. 09 bu konuda “Bu sorunlari azaltmak igin imla kilavuzu, sézliik, atasézleri,
deyimler sézliigii mutlaka 6grencilerin yaninda olmalidir. Bunlarin kullanisi mutlaka dgrencilere
égretilmelidir. Sosyal bilgiler dersinde sézliik siirekli éGrencilerin elindedir. Ogrencilere bu aliskanhgi
vermek ¢ok 6nemlidir. Bunu Tiirkce’de bir derste gdosterip gecersek bunu aliskanlik haline getiremez.
Bu nedenle her ders uygulanmasi gerek.” diyerek anlamayi gelistirecek calismalarin her derste

uygulanmasi gerektigini belirtmistir.

Ogretmenlerin ifadelerinden bazi metinlerin 6grencilerin diizeyine uygun olmadigl ve
dgrencinin metni anlamasini zorlastirdigi anlasilmaktadir. Bu durumu 011 “Metinlerde yogun bilgi
olmasi 6grenciyi yoruyor. Cocuda soyut geliyor.” seklinde aktarirken 013 “Metin cok uzunsa sikilirlar,
anlama olusmuyor. Bundan dolayr metnin é6ziinii vermeyi énemli buluyorum.” diyerek aktarmistir.
016 ise “Gecmiste yasanan bu konular égrenciler icin soyut olabilir. Ayrintili bilgiler belki sikici olabilir.
Onemli noktalar vurgulanabilir. Konulari gérsel materyallerle zenginlestirerek daha anlasilir kilarim.”

diyerek soyut konularla ilgili metinlerde anlama sorunu olustugunu vurgulamistir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bilgi kaynaklarina ulasmanin kolaylasmasi bilgiye ulasmamizi saglayacak becerilerimizin
gelismesini zorunlu hale getirmektedir. Birey artik ¢evrenin pasif bir alicisi konumundan becerileri
yardimiyla gerekli bilgiyi bulan, bilgiyi gerektiginde kullanan bir konuma geg¢mistir. Bu durum

ogrencilerin bilgiyi elde etmeleri icin gerekli olan becerilerinin gelistiriimesini gerektirmektedir.

Okuma bireyin dis diinyadaki bilgiyi elde etmesi icin gerekli olan 6énemli becerilerden biridir.
Bu nedenle lzerinde 6nemle durulmaktadir. Okuma dendiginde karsimiza ¢ok genel bir kavram

cikmaktadir. Oyle ki okuma, bir siir okumaktan bir fikra okumaya kadar birbirinden cok farkli
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metinlerin okunmasina dayanir. Bu durum okuma &gretiminin farkh tirlere 6zgli olarak da
gelistirilmesini gerekli kilar. Ne kadar giizel okursak okuyalim siir okumak farkl bir beceri gerektirir.
Bu durum bir fikra i¢in de gecerlidir. Bir baska metin tiirl olan bilgilendirici metinleri okumak da
okumanin 6tesinde farkli uygulamalarin yapilmasini gerektirmektedir. Bilgilendirici metinler her hangi
bir konu hakkinda bilgi vermeyi amaclayan metinlerdir. Farkli disiplin alanlari ile ilgili bilgi sunmak igin
bilgilendirici metinlerden vyararlanilir. Her disiplin alani kendine 06zgli kavramlara, sembollere,
uygulamalara sahiptir. Farkh disiplin alanlarina ait bu 06zellikler okunulan metinleri anlamayi
zorlastirmaktadir. Bu anlama zorlugunu ortadan kaldirmak igin icerik 6gretimi ile okuma 6gretiminin
bltlnlestirildigi icerik okuma kavrami ortaya ¢ikmistir. Bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin igerik

okuma ile ilgili uygulamalara derslerinde nasil yer verdiklerinin ortaya konmasi amaglanmistir.

Arastirmada sinif 6gretmenlerinin okuma ile ilgili aldiklari egitimlerin ilkokuma yazma
dgretimine yonelik oldugu gorilmistir. Ogretmenler genel olarak 2005 yilinda ilkokuma yazma
ogretiminde yapilan yontem degisikligi ile ilgili verilen seminerleri aldiklarini belirtmislerdir. Sinif
o0gretmenlerinin hizmet ici ihtiyaclarini belirlemeye yonelik yapilan ¢alismalarda ilkokuma-yazma
O0gretimi Gzerinde duruldugu gorilmektedir (Kagan, 2004; Ergin, Akseki ve Deniz, 2012). Bu durum
okuma dendiginde aklimiza ilkokuma-yazma 6gretimi geldigini gostermektedir. Oysa okuma, kod
¢6zmeden baslayip anlamanin gerceklesmesine kadar gecen gelisimsel bir sdrectir. Harfleri
seslendirip bir araya getirmek anlamanin bir geregi olsa da anlama icin yeterli degildir. Bu nedenle
sinif 6gretmenlerine okuma becerisinin gelistirilmesine ve kullanilmasina yonelik egitimlerin verilmesi

onemlidir.

Ders kitaplari 6gretmenlerin derslerde kullandiklari 6nemli kaynaklardir. Kitaplarda yer alan
metinler araciligi ile bilgiler 6grencilere sunulmaktadir. Bu ¢alismada sinif 6gretmenlerinin blyik bir
kisminin alan dersi kitaplarindaki metinleri kullandigi gorilmdistir. Derslerde metin kullanilirken
genelde 6gretmenin metin lizerinden dersin 6gretimini gerceklestirdigi, bu stirecte 6grencilerin belli
etkinlikleri yaptiklari anlasilmistir. Okuma oncesinde 6gretmen sordugu sorularla 6grencilerin 6n
bilgilerini ortaya ¢ikarmaktadir. Okuma esnasinda 6grencilere dnemli yerlerin altini ¢izdirmekte ya da
deftere not aldirmakta, onemli yerleri aciklamaktadir. Okuma sonrasinda ise soru sorarak, Ozet
yapilarak ya da test ¢ozllerek konunun tekrari saglanmaktadir. Mraz, Rickelman ve Vacca, (2009)
yapilan bu uygulamalari geleneksel siniflarin bir 6zelligi olarak belirtmektedir. Bu siniflarda 6grenciler
bir metni okumak tizere édevlendirilir. Ogrenciler metni okuduktan sonra metin {izerinden sorulan
sorularla konu anlatilir. Ulusoy ve Dedeoglu’'nun (2011) yaptig calismada da benzer sonuglara
ulasiimistir. Ulusoy ve Dedeoglu (2011) tarafindan yapilan calismada sinif 6gretmenlerinin soru

sorma, bilinmeyen kelimeleri aciklama gibi uygulamalar vyaptiklari belirtilmistir. Yapilan bu
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uygulamalar 6grencileri pasif durumda birakmakta 6gretmenin konu ile ilgili bilgileri dersteki dnemli

belirleyici olmaktadir (Mraz, Rickelman ve Vacca, 2009).

Siniflarda yapilan soru sorma, énemli bilgileri séyleme ya da bilinmeyen kelimeleri agiklama
gibi o6gretmen merkezli uygulamalar 6grencilerin bagimsiz birer okur olmalarinin yolunu
acamamaktadir. Yapilan arastirmada bu durumu destekleyici bazi bulgulara ulasiimistir. Arastirmada
bazi 6gretmenler 6grencilerin icerik alanlarindaki metinleri tek basina anlayamadiklarini ifade
etmislerdir. Bu nedenle, metinleri okuma gérevi olarak vermediklerini bile belirtmislerdir. Ogrenciler
bir metni okumakta ancak metni anlamlandirmada zorluk ¢cekmektedirler. Bu durum &grencilere
anlamlandirma konusunda yardim edilmesini gerekli kilar. Ornegin, anlam kurmada bireyin &n
bilgilerini kullanmasi olduk¢a 6nemlidir. Ogrencilere KWL (Bildiklerim-Bilmek istediklerim-
Ogrendiklerim) stratejisi 6gretildiginde d6grenci bir metni okumadan énce kendi kendine “Bu metinle
ilgili ne biliyorum?” sorusunu sorabilecektir. Bu, bir nevi 6n bilgilerin aktif hale gelmesi demektir.
Bunun yaninda ne 6grenmek istedigini ve neler 6grendigini ortaya koymasi da yine kendi basina
okudugundan anlam ¢ikarmasi icin olduk¢a ®nemlidir. Ogretmen rehberliginde yapilan bu
uygulamalar stratejiler yardimiyla 6grenci tarafindan kendi kendine de yiritilebilir. KWL gibi bircok
anlama stratejisi icerik alanlarinda kullanilabilmektedir. Ornegin karsilikh 6gretim, 3D stratejisi (TWA),
ISOAT (SQ3R), metin yapisi dgretimi bu stratejilere drnek olarak verilebilir. Sinif 6gretmenleri ile
yapilan gortismelerde c¢ok az sayida anlama stratejisinin kullanimina rastlanmistir. Bu stratejilerin

kullaniminda ise 6gretmenin 6n planda oldugu gorilmustur.

Arastirmada bazi 6gretmenlerin alan derslerinde metni kullanmadiklari ya da az kullandiklari
gorilmustir. Ogretmenlerin metni kullanmama nedenini Keskin ve Bastug (2010) &grencilerin
okuduklarini anlayamamalari olarak belirtmistir. Bu arastirmada 6grencilerin bu metinleri anlamada
zorluk yasadiklari ifade edilmesine ragmen metnin kullanilip kullanilmamasinda 6gretmenin ve
Ogrencinin metne iliskin 6n bilgilerinin 6dnemli oldugu dusiiniimektedir. Bazi 6gretmenler 6grenci
diizeyine uygun ve somutlastirilabilir konularda metni kullanmadiklarini ifade etmislerdir. Konu
Ogrencinin rahat anlayacagi bir konuysa metinler lzerinden ders anlatmak yerine 6gretmenin ya da
ogrencilerin anlatimlari tGzerinden ders ylritilmektedir. Eger konu ile ilgili 6n bilgiler az ise tam tersi
bir durum olmakta ve metnin verecegi bilgilerin 6neminden dolaylr ders metin (zerinden
islenmektedir. Burada karsimiza alan bilgisi 6gretimi ile okuma becerisinin gelistirilmesi arasindaki
esgiidiim sorunu cikmaktadir; “bilgi 6Gretimi mi, okuma 6gretimi mi?”. igerik okuma bu esgiidimii
saglamaya yonelik yapilan uygulamalari kapsayan bir kavramdir. Ogrencilerin herhangi bir alan ile
ilgili bilgilere ulasmasini saglayan okuma becerilerini gelistirmek icerik okuma uygulamalarinin temel

hedeflerinden biridir (Ness, 2005). icerik okuma, &grencilerin okuduklari bilgilendirici metinlerden

kendi kendilerine bilgiye ulasmalarini hedefler. Bu agidan bakildiginda 6grencilerin 6n bilgilerinin

941



Sinif Ogretmenlerinin igerik Okuma ile ilgili Gériisleri

yeterli oldugu anlamlandiriimasi kolay metinlerle mimkiin oldugu kadar bas basa birakilmasi onlarin
metindeki bilgiye bagimsiz olarak ulasabilmeleri icin bir firsat saglayacaktir. Ogrencilerin bu basit
metinler yardimiyla strateji kullanimindan alana 6zgi kelimelerin 6grenimine kadar bircok alanda

kendilerini gelistirmeleri onlarin daha zorlu metinleri anlamalarina yardimci olabilecektir.

Sinif 6gretmenlerinin ozellikle birinci siniftan itibaren okuma 6gretimi (izerinde durmalari
onlarin anlama stratejilerini kiiclik vyastan itibaren oOgrencilere 06gretebilmeleri icin firsat
niteligindedir. Bu nedenle 6gretmenler, okuma 6gretimi ile igerik alanlarinin bitinlestirildigi 6érnek
uygulamalar hakkinda verilecek kurslar, hizmet igi egitimler, seminerler ile bilgilendirilebilirler. Formal
egitimin o6nemli belirleyicilerinden biri olan 0gretim programlarinda “Her 06gretmen Tirkge
O0gretmenidir.” anlayisindan hareketle farkh alanlara 6zgli okuma kazanimlarina yer verilmesi igerik
alanlari ile okuma 6gretiminin bitlinlestiriimesinde kolaylik saglayacaktir. Yine 6énemli bir ders arag
gereci olan ders kitaplarinda sadece bilgi vermekten ziyade 6grencilerin metinleri anlamalari igin
farkli anlama stratejilerinin uygulamasi yer alabilir. Sonug¢ olarak, 6grencilere farkli stratejilerin
ogretiminden o6grencilerin ders kitaplarinin gelistiriimesine kadar okuma becerilerini gelistirecek
uygulamalarin her alan ile butinlestirilmesi; 6grencilerin bu alanlardaki bilgilere daha kolay

ulasmalarini saglayarak onlarin bilgi caginin aktif bireyleri olarak yetismelerine katkida bulunacaktir.
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Extended Abstract
Introduction

Classroom teachers focus on basic reading skills such as sound recognition, fluency, and reading
comprehension with literary texts, short rhyme and poetryin the first years of the primary school. In the
following years, texts in the textbooks are used for comprehension studies. The forth grade primary school
students will have a difficult year because studentswho use very little informative texts are required to read
texts in different content areas. The content area reading includes activities in different disciplines such as
social sciences, science, mathematics. Content area reading can be defined as having reading comprehension
skills which are essential to understand new content included in those disciplines. With reference to a common
saying which is "every teacher is a reading teacher", it can be said that each lesson is a reading lesson. For this
reason, it is crucial to improve comprehension skills of each and every student. The fact that content area
teachers mostly focus on students' knowledge of the area, do not perceive themselves as teachers of reading
and do not receive education in this field makes the reading practices of primary school teachers more
important. For this reason, in this research, it is aimed to reveal the practices that primary school teachers are
carrying out to teach reading in their content area.
Method

The research was carried out with 20 teachers who worked in Alagam province of Samsun and
determined by purposive sampling in 2015-2016 academic year. Qualitative research method was used in the
study. The data of the research was collected by the researchers through semi-structured interview form which
was formed by reviewing the literature. By using interview forms developed by Kinney-Sedgwick and Yochum
(1996) and Ulusoy and Dedeoglu (2011), and a new interview form was prepared. An application similar to
Kinney-Sedgwick and Yochum (1996) used was preferredduring the application period of the prepared
interview form. During the application, a course in which teachers can use reading instruction in content
areahas been identified. A text was selected from a textbook. Next, pilot interviews were held with two
primary school teachers, and the shortcomings of the form were revisedby the help of of those interviews. The
estimated duration of the interview was also determined. During the analysis of qualitative data, descriptive
analysis method was used.
Result and Discussion

As a result of the research, it was determined that the class teachers did not take any courses related
to reading apart from primary school reading-writing instruction.Textbooks are important sources which
teachers use in their lessons. In this study, it was seen that some of the teachers did not use texts at all while
some of themused. It was revealed that in this research students’ and teachers’ prior knowledgeabout the
textwere important. Some teachers stated that texts weren’tsuitable to students’ level and did not offer
concrete contexts. If the subject was easy to understand by the student, the was taught by the teacher or the
students' expressions instead of using texts. If the prior knowledge about the subject was insufficient, the
subject was explainedby using the text considering the importance of the information that text was offering.
While the texts were being used in the lessons, it was understood that the students performed certain
activities when the classroom teacher taught through to the text.The questions that the teacher asked before
reading activity revealed the students' prior knowledge. During the reading, the teacher underlined the
important points, explained them and made students take notes. After reading, the subject wasreviewedby
summary or test. Mraz, Rickelman and Vacca (2009) state that these practices are features of traditional
classes. In these classes, students are given a chance to read a text. After students read the text, the topic is
discussed with the questions asked about the text. Ulusoy and Dedeoglu’s (2011) work shows similar results. In
the study conducted by Ulusoy and Dedeoglu (2011), it was stated that class teachers are making applications
such as asking questions, explaining unknown words. These practices leave the students in a passive state and
the teacher is an important determinant in the subject (Mraz, Rickelman and Vacca, 2009). In the research,
some recommendations were made to make students active while they are reading in the content areas.
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Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Hikaye Anlama ile Zihin Kurami
Becerileri Arasindaki iliskinin incelenmesi

Burcu SARI”

Dilek ALTUN™

Oz

Bu arastirmanin amaci okul dncesi donem cocuklarinin hikaye anlama ile Zihin Kurami becerileri
arasindaki iliskiyi arastirmaktir. Arastirma iliskisel tarama modelinde yiritilmustiir. Aragtirmanin
galisma  grubunu, 2017-2018 egitim Ogretim yih gz déneminde Kirsehir il
merkezinde bulunan Milli Egitim Bakanhgina bagl dort bagimsiz anaokulunda egitimine devam
eden 133 (67 kiz, 66 erkek) cocuk olusturmaktadir. Arastirmanin verileri Zihin Kurami Olgedi ve
Hikdye Anlama Sorulari kullanilarak toplanmistir. Calisma kapsaminda Frederick ve Agustos
Bécedi ile Karinca hikayeleri ¢ocuklara okunmustur. Arastirma bulgulari, hikdye anlama toplam
puanlari ile Zihin Kurami Olgegi toplam puanlar arasinda pozitif yénlii orta diizeyde bir iliski
(r=.46) oldugunu goéstermistir. Zihin Kurami Olcegi'nin alt boyutlar ile Hikdye anlama toplam
puanlar arasindaki iliski incelendiginde, icerik Yanhs inanis alt boyutu en yiiksek korelasyon
katsayisina (r=.43) sahipken, Farkli istek alt boyutu en diisiik korelasyon katsayisina (r=.16) sahip
oldugu bulunmustur. Ayrica, ¢cocuklarin hikdye anlama ve Zihin Kurami puanlari arasinda cinsiyet
degiskeni acisindan kizlarin lehine anlamh bir fark bulunmustur. Calisma bulgulari ilgili alanyazin
1siginda tartisiimistir.

Anahtar Kelimeler: Okul Oncesi egitim, Zihin Kurami, Hikaye Anlama, Hikaye kitaplari

An Examination of the Relationship between Preschoolers’ Story Comprehension and
Theory of Mind Skills

Abstract

This study aims to reveal the relationship between preschool children’s story comprehension and
Theory of Mind skills. The study was conducted, using the correlational survey model. The study
group consists of 133 (67 girls and 66 boys) children, selected through the convenience sampling
method, studying at four public kindergarten that are located in the central district of Kirsehir
province of Turkey in the Fall semester of the 2017-2018 academic year. The study data were
collected, using the Theory of Mind Scale and Story Comprehension Questions. Two illustrated
storybooks titled Frederick and Agustos Bécedi ile Karinca [The Ant and the Grasshopper] were
read to the children during the study. According to the findings, a moderate positive correlation
was found between story comprehension and Theory of Mind (r = 46). The highest correlation
between the subtasks of the Theory of Mind and story comprehension was in the Content False
Belief task (r = 43), while the lowest correlation was in the Diverse Desires task (r = 16).
Additionally, a significant difference was found in favor of the girls between story comprehension
and Theory of Mind in terms of gender. The study findings are discussed in the light of the
relevant literature.

Keywords: Preschool education, Theory of Mind, Story Comprehension, Storybooks.
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Giris

Dil genel anlamda, insanlarin i¢ diinyalarini, yasantilarini, duygu ve dislincelerini szl veya
yazili olarak aktarmaya yardimci bir arag olarak tanimlanmaktadir (Karaagag, 2010; Yilmaz, 2009). Dil
gelisimi anne karninda bebegin, anadiline 6zgil sesleri taniyarak gelismeye basladigi bilinmektedir
(Minai, Gustafson, Fiorentino, Jongman ve Sereno, 2017). Dogumdan sonraki ilk alti yil gelisimin en
hizli oldugu dénemdir. Bu donemde bircok gelisim alaninin oldugu gibi dil gelisiminin de temeli
atilmaktadir (Basal, 2012; Sakai, 2005). Boylamsal calisma sonugclari erken cocukluk dénemi dil
becerilerinin ileriki donem dil ve okuma becerileri ile iliskili oldugunu gostermektedir (Duff, Reen,

Plunkett ve Nation, 2015; Duncan vd., 2007; Su vd., 2017).

Cocuklarin okul 6ncesi donemde dil gelisimlerini degerlendirirken géz 6niinde bulundurulan
becerilerinden bir tanesi de hikdye anlama becerisidir. Hikdye anlama becerisi, cocugun erken
dénemde kazanmaya basladigi temel dil becerileriyle ilkokul déneminde kazanacagi okuma becerileri
arasinda bir kopri gorevi gormektedir (Demir-Lira, 2016). Suggate, Schaughency, McAnally ve Reese
(2018) tarafinda ydrdtilen 10 yilhik boylamsal ¢alisma sonuglarina gore, cocuklarin okul 6ncesi
donemde dinledigi hikayeleri anlama beceri ile ileriki donem okudugunu anlama becerileri arasinda
anlamli bir iliski bulunmaktadir. Ayrica bu ¢calisma sonuglari hikdye anlama becerisinin de dil becerileri

gibi gelisimsel bir strecg icerisinde kazanildigini géstermektedir.
Hikaye Anlama

Hikaye kitaplar, olay orgisl, hikdye kahramanlari ve bu kahramanlarin arasindaki
etkilesimden olusmaktadir. Ayrica, hikdye kitaplarn c¢ocuklara hikayede yer alan karakterlerin
davraniglarini ve karakterlerin bu davraniglarini sekillendiren duygularini ve dislincelerini aktarmayi
da saglamaktadir (Dyer, Shatz ve Wellman, 2000). Hikdye anlama becerisi bir¢cok alt beceriyi
kapsamaktadir. Bu beceriler, hikayedeki temel fikri bulabilme, olaylar arasindaki neden sonug iligkisini
belirleyebilme, olay 6rglsiini dogru sekilde siralayabilme, metinde gegen baglantilari bulabilme ve
bu baglantilari kendi yorumuyla iliskilendirebilme ve hikayede gegen olaylari 6zetleyebilme seklinde

siralanabilir (Morrow, 1985; Paris ve Paris, 2003; Sipe, 2008; Stein, 1978).

Cocuklarin hikayedeki olay o6rgiisii Gzerinden anlam c¢ikarma ve degerlendirme yapabilme
becerileri, onlarin hem karakterin hem yazarin hem de okuyucunun bakis agisindan dislinebilme ve
konusabilme yetenekleriyle iliskilidir (Pelletier ve Astington, 2004). Fernandez'e (2013) gore,
cocuklarin hikdye anlama becerilerinin gelisiminin bir gostergesi de cocuklarin hikdyedeki olay
orgisline ve temaya kendilerini dahil edebilme yetenegidir. Sulzby (1985) okuma deneyimi agisindan
daha az deneyime sahip cocuklarin hikaye kitaplarindaki gorsellere odaklanmakta oldugunu ve

sadece resimlerde gordiigi kadarina yorum yapabildigini belirtmistir. Cocuklarin okuma deneyimi
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arttikca hikayenin igyapisina asina olmaya baslamaktadirlar. Ornegin; cocuklar ¢ok sevdikleri bir
hikaye kitabinin genellikle defalarca okunmasini istemektedirler. Kitabi tekrar tekrar okudukca sozel
metni ig¢sellestirmektedirler. Bu sayede cocuklar hikayenin igyapisini anlamaya ve yorumlamaya

baslamaktadirlar.

Cocuklarin hikayede yer alan karakterlerin davranislarinin altinda yatan niyetlerini ve
disincelerini gelisimsel bir slire¢ icinde anlamaya basladiklari disliniilmektedir. Astington (1990)
cocuklarin dort yasina gelene kadar hikaye anlatimlarinin degerlendirilemeyecegini savunmaktadir.
Bunun nedeni olarak da, ¢ocuklarin hikayedeki zihinsel durumlari anlamak igin gerekli olan biligsel
becerilerinin henliz yeterli dizeyde gelismedigini ifade etmektedir. Astington’a (1990) gore, ¢ocuklar
hikayelerin iliskili (referential) ve degerlendirici (evaluative) igerigini anlamaya yonelik tam bir
kavrayisa sahip degillerdir (Akt. Pelletier ve Astingon, 2004). Okul 6ncesi donem cocuklari hikdye
anlatiminda genellikle hikayenin olay orgilsini sirayla anlatmaya odaklanmaktadir. Cocuklarin olay
orglisinii  hikayedeki karakterlerin duygu ve distinceleriyle iliskilendirebilmesi onlarin zihinsel
durumlari anlama ve ifade edebilme becerilerine sahip olduklari zaman mimkiin olmaktadir (Pelletier
ve Astingon, 2004). Gamannossi ve Pinto (2014) ¢ocuklarin hikdye anlatiminda zihinsel durumlari
ifade eden dil kullanimi ile cocuklarin zihinsel durumlari anlama becerileri arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Arastirma sonuglari, hikdye anlama becerisi ile hikaye anlatiminda zihinsel durumlari
ifade eden dil kullanimi arasinda giglt bir iliskinin (r = .79) oldugunu ortaya koymustur. Yapilan
arastirmalar Zihin Kurami becerilerinin ¢ocuklarin hikdye anlama diizeyine genel kelime bilgisinden

daha fazla katki sagladigini da gostermektedir (Pelletier ve Beaty, 2015).

Alanyazinda yer alan arastirmalar 1si8inda; dil gelisiminde sadece kelime bilgisi, hikaye
anlama becerisi gibi dil becerilerinin degil ayni zamanda ¢ocugun zihinsel durumlari anlayabilme
diizeyini gosteren bilissel becerilerin de 6nemli oldugu gorilmektedir. Giinimizde ¢ocuklarin zihinsel
durumlari anlayabilme becerisini arastiran bircok c¢alismada Zihin Kurami'nin ele alindig
gorilmektedir (Charman, Baron-Cohen, Swettenham, Baird, Cox ve Drew, 2000; Grazzani, Ornaghi,
Conte, Pepe ve Caprin, 2018; Milligan, Astington ve Dack, 2007). 1980’li yillardan 6nce ¢ocuklarin
zihinsel gelisimlerini inceleyen arastirmalar meta-bilissel kurami ya da Piaget’in bilissel gelisim
kuramini temel alarak yiritilmekteydi. 1980°li yillarin ortalarindan itibaren bilissel gelisimi arastiran

¢alismalarda Zihin Kurami’nin da kullanildig1 gérilmektedir (Flavell, 2000).
Zihin Kurami

Zihin Kurami (Theory of Mind) becerileri, en temel tanimiyla baskalarinin duygularini,
niyetlerini ve arzularini anlayabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir (Milligan vd., 2007; Wellman ve

Liu, 2004). Zihin Kurami, dil gelisimi gibi gelisimsel bir slireci takip etmektedir. Bebekler dogduklari

947



Burcu SARI, Dilek ALTUN

andan itibaren gevresinde yer alan insanlarla etkilesim halindedirler. Cocuklar iki yasina geldiginde
istek ve duygulari hakkinda konusmaya baslamaktadirlar. Cocuklar li¢—dort yasina geldikten sonra
disincelerini de dile getirmeye baslarlar. Bu yasta cocuklar karsisindaki kisinin sadece inanislarina
gore hareket etmedigini ayni zamanda hatali veya yanlis inanislara gore de hareket edebileceklerini
anlamaktadirlar. Ayrica, gériinisle gerceklik arasindaki farki ayirt edebilmektedirler (Wellman, 2014).
Zihin Kurami, farkli alt becerilerin kazanimi ile degerlendirilmektedir. Bu beceriler (a) Farkli istekler:
insanlarin ayni seye karsi farkli arzularinin olabilecegini anlayabilme, (b) Farkli inaniglar: insanlarin
ayni durum karsisinda farkh inanislari olabilecegini anlayabilme, (c) Bilgi Erisimi: Bazi durumlar dogru
olabilir fakat bagkasinin bu durumla ilgili bilgi eksikligi olabilecegini anlama, (c) Yanlis inanis: Baz
durumlar dogru olabilir fakat baskasinin bu durumla ilgili farkli inanisa sahip olabilecegini anlama, (d)
Sakli Duygu: Bazi insanlar bir duyguyu hissedebilir fakat insanlarin hissettiginden farkl bir duyguyu da
yansitabilecegini anlama seklinde kisaca aciklanabilir. Bu beceriler sirasiyla basitten zora dogru bir
gelisim gdstermektedir. Farkli [stekleri anlama becerisi en kolay diizeydeki beceri iken Sakli Duyguyu
anlama Zihin Kurami becerilerinin en zor seviyesidir (Wellman, 2014). Keceli-Kaysili ve Acarlar (2011)
Turk cocuklarinin Zihin Kurami becerilerini kazanimlarini gelisimsel olarak incelemislerdir. Turk
cocuklarinin Zihin Kurami Olgegi’'nin alt boyutlarindan igerik Yanls inanis degerlendirme becerisini
ortalama 4 yas 6 ay civarinda kazandiklarini tespit etmislerdir. Arastirma sonuglari, Tirk cocuklarinin
da alanyazinda tespit edilen Zihin Kurami gelisim sirasina benzer bir sira ile bu becerileri

kazandiklarini gostermektedir.

Alanyazinda vyer alan arastirmalar Zihin Kurami’'nin dil gelisimi ile iliskili oldugunu
gostermektedir (Astington ve Jenkins, 1999; Atkinson, Slade, Powell ve Levy, 2017; Charman ve
Shmueli-Goetz, 1998; Milligan vd., 2007; Wellman, 2014). Ayrica, bazi arastirmalarda da ¢ocuklarin
Zihin Kurami ve hikdye anlama becerileri arasinda iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Adrian,
Clemente, Villanueva ve Rieffe, 2005; Guajardo ve Watson, 2002; Pelletier ve Beaty, 2015; Peskin ve
Astington, 2004; Ruffman, Slade ve Crowe, 2002). Pelletier ve Beaty (2015) okul 6ncesi donem
cocuklarinin fabllari anlama diizeyleriyle Zihin Kurami becerileri arasinda anlamli iliski bulmuslardir.
Fernandez (2013) tarafindan yapilan baska bir arastirma ise, gelismis Zihin Kurami becerilerine sahip
cocuklarin hikayedeki karakterin zihinsel durumlarini anlamlandirma becerisinde daha Ust diizey
basari gosterdiklerini belirtmektedir. Bu calisma sonugclari, hikayelerde sadece olay 6rglisinin
hatirlanmasinin 6nemli olmadigini ayni zamanda hikayede yer alan karakterin olaylara bakis agisi ve

olaylardan ¢ikardigi anlamin da 6nemli oldugunu gostermektedir.

Yapilan arastirmalar Zihin Kurami ile hikdye anlama becerileri arasinda iliski oldugu
gostermektedir. Bununla birlikte, hikdye anlama becerisini Zihin Kurami alt becerilerine goére

inceleyen iliskisel arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu da goériilmektedir. Ulkemizde bu alanda yapilan
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¢ahismalar incelendiginde, okul 6ncesi donem g¢ocuklarinin hikaye anlama ve Zihin Kurami becerilerini
ele alan basili bir arastirmaya arastirmacilar tarafindan ulasilamamistir. Bu arastirmanin amaci okul
Oncesi donem 5-6 yas cocuklarinin hikdye anlama ile Zihin Kurami becerileri arasindaki iliskiyi

incelemektir. Bu arastirma kapsaminda asagida yer alan sorulara cevap aranmistir:

1) Okul 6ncesi dénem cocuklarinin Zihin Kurami Olgegi puanlari cinsiyete gore

farklilasmakta midir?

2) Okul 6ncesi donem cocuklarinin hikdye anlama puanlar cinsiyete gore farklilasmakta

midir?

3) Okul 6ncesi donem gocuklarinin Zihin Kurami ile hikdye anlama puanlari arasindaki iliski

var midir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin Zihin Kurami ve hikaye anlama becerileri arasindaki iliskiyi
inceleyen bu calisma nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modelinde yurttilmustir.
iliskisel arastirmalar, iki ya da daha fazla degisken arasinda var olan iliskiyi ve bu iliskinin derecesini
herhangi bir degiskene miidahalede bulunmadan incelemeyi amaclamaktadir (Fraenkel, Wallen ve

Hyun, 2012).
Arastirma grubu

Arastirmanin calisma grubunu, 2017-2018 egitim 6gretim yili giz doneminde Kirsehir il
merkezinde bulunan Milli Egitim Bakanligina bagl dért bagimsiz anaokulunda egitimine devam eden
133 c¢ocuk (67 kiz, 66 erkek) olusturmaktadir. Calisma grubu, tesadifi olmayan o6rnekleme
yontemlerinden, uygun o6rnekleme yontemi ile secilmistir (Fraenkel vd., 2012). Calisma igin gerekli
etik ve uygulama izinleri alindiktan sonra, ebeveynlere ¢alismaya iliskin bilgilendirme ve veli onay
formu gonderilmistir. Ebeveynlere gonderilen 200 veli onay formundan 138 tanesi ¢alismaya
cocuklarinin katilmasina izin vermistir. Cocuklardan 5 tanesi gelisimsel ve 6grenme problemleri
nedeniyle ¢alisma disinda birakilmistir. Arastirma grubunu olusturan g¢ocuklarin %50.40’u (n=67) kiz;

%49.60’1 (n=66) ise erkektir. Cocuklarin yas ortalamalari 61.80 aydir (dagilim: 58-69 ay).
Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri Zihin Kurami Olgedi ve Hikdye Anlama Sorulari kullanilarak toplanmistir.
Calisma kapsaminda “Frederick” ve “Adustos Bdcegi ile Karinca” isimli iki hikdye c¢ocuklara

okunmustur.
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Zihin Kurami Olgedi: Wellman ve Liu (2004) tarafindan c¢ocuklarin bir baskasinin zihinsel
durumlarini (duygu, dislince, istek, niyet vb.) anlama dizeylerini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir.
Zihin Kurami Olgegi, Goziin Kahraman (2012) tarafindan Tiirkceye uyarlanmis ve giivenirlik katsayis
KR-20 degeri .50 ve test tekrar test glivenirligine iliskin Korelasyon katsayisi .78 olarak bulunmustur.
Tirkgeye uyarlanan Zihin Kuramlari Olcegi bes gdrevden olusmaktadir. Bu gérevler sirasiyla sunlardir:
“Farkli istek”, “Farkli inanis”, “Bilgi Erisimi”, “Icerik Yanhs inanis”, ve “Sakli Duygu”. Olgekte yer alan
bu bes goreve iliskin senaryolar, gorseller kullanilarak PowerPoint sunusu seklinde hazirlanmistir.
Diziistl bilgisayar kullanilarak élcek cocuklara bireysel olarak uygulanmistir. Olcegin puanlamasi her
bir gorev icin dogru cevaba “1”, yanlis cevaba “0” verilerek yapilmaktadir. Cocuklarin 6lcekten

alabilecekleri puanlar O ile 5 puan arasinda degismektedir.

Hikdye Anlama Sorulari: Okul ©6ncesi donem cocuklarinin hikdye anlama duzeylerini
belirlemek amaciyla Paris ve Paris (2003) tarafindan gelistirilen sorular kullanilmistir. Hikayeler igin
olusturulan sorular, “karakter”, “sahne”, “baslangi¢ olayi”, “problem” ve “sonug¢-¢6ziim” gibi bes
baslik altinda cocuklarin hikaye Ogelerine iliskin anlama dizeylerini Olgmeyi amacglamaktadir.
Cocuklarin sorulara verdikleri cevaplar yanhssa “0”, kismi dogruysa “1” ve dogruysa “2” olarak
puanlanmaktadir. Ornegin: Adustos Bécedi ile Karinca hikayesi icin cocuk hikdyede yer alan
kahramanlar ile ilgili cevap vermezse ya da yanls cevap verirse “0”, sadece agustos bocegi ya da

karincadan birini soylerse “1” ve her iki kahramanin da adini sdylerse “2” puan almaktadir.

Cocuklarin hikdye anlama sorularindan alabilecekleri puanlar 0 ile 10 puan arasinda degismektedir.
Hikdaye Kitaplari:

Frederick: Leo Lionni tarafindan yazilmis ve resimlenmistir. Frederick 1968 yilinda Caldecott
Onur 6dilint kazanmistir. Kitap, Kemal Atakay tarafindan Tirkgeye gevrilmistir. Hikaye, kardesleri
kisa hazirlik yapmak igin haril haril yiyecek toplarken, oturup etrafi izleyen tarla faresi Frederick'i
anlatmaktadir. Agustos Bdcedi ve Karinca hikayesinin tersine, bu hikdyede kis gelince kardesleri

Frederick ile yiyeceklerini paylasmaktalar ve Frederick’in sanatsal becerilerini takdir etmektedirler.

Adustos Bécedi ile Karinca: Lesley Sims tarafindan yeniden kaleme alinan hikaye ilke Afacan
tarafindan Tirkgeye cevrilmistir. Bu hikayenin farkh uyarlamalari incelenmis ve Agustos Bocegi'nin
donarak 6lme sahnesine yer veren kitaplar elenmistir. Bu hikdyenin sonu Karinca, Agustos Bocegi'ne

yardim etmemis seklinde degistirilerek cocuklara okunmustur.

Arastirmada bu iki kitabin kullanilma sebeplerinden biri, iki kitabin benzer bir temay farkli
bakis acilariyla cocuklara aktarmasidir. Ayrica iki kitapta da var olan tema havyanlar araciligiyla
cocuklara sunulmaktadir. Bazi baglamlarda, insan olmayan karakterlerin kullanimi, okuyucunun/

dinleyenin duygularini ¢agristirmak ve genis kitlelere hitap etmek icin kullanildigi bilinmektedir
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(Pelletier ve Beatty, 2015). Bu sebeple benzer olaya farkh bakis acilari sundugu ve cocuklarin

duygularini gcagristirabilecegi distintlen bu iki kitap arastirmada kullaniimistir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, okul ©ncesi dénem c¢ocuklarinin dikkat streleri g6z o6nilnde
bulundurularak ii¢ oturumda toplanmistir. ilk oturumda cocuklara birebir Zihin Kurami Olgegi
uygulamistir. Cocuklarin birbirleri ile olan etkilesimlerini dnlemek amaciyla 6lcek uygulamalari sinif
ortami disinda yapilmistir. Olgegin uygulama siiresi 15 ile 25 dakika arasinda degismektedir. ikinci ve
Uglincl oturumlarda Frederick ve Agustos Bdcegi ile Karinca hikayeleri cocuklara okunmustur. Sira
etkisini onlemek amaciyla cocuklara kitaplar tesadifi sira ile okunmustur. Hikdye okuma sonrasi
cocuklara hikaye anlama sorulari bireysel olarak sorulmustur. Cocuklarin cevaplari ses kaydina
alinmistir. Cocuklarin hikaye anlama sorularini cevap sireleri 10 ile 20 dakika arasinda degismektedir.

Tablo 1’de arastirmanin uygulama siireci detayli olarak sunulmaktadir.

Tablo 1. Arastirmanin Uygulama Siireci

1. Oturum 2. Oturum 3. Oturum

On degerlendirme Zihin Kurami Olgegi
(ngocuk=133)

Uygulama Hikayenin okunmasi Hikayenin okunmasi
(N¢ocuk=67) Frederick Adustos Bécedgi ile Karinca
(nocuk=66) Adustos Bécedi ile Karinca Frederick

Son Degerlendirme Hikaye Anlama Sorulari Hikaye Anlama Sorulari

Verilerin Analizi

Cocuklarin hikdye anlama sorularina verdikleri cevaplar transkript edilip arastirmacilar
tarafindan bagimsiz puanlanmistir. Kodlayicilar arasi tutarligi test etmek icin Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Korelasyon givenirlilik katsayisi Frederick icin .92 ve
Adustos Bdocedi ve Karinca igin .96 olarak bulunmustur. Zihin Kurami puanlari ve hikdaye anlama

puanlari SPSS paket programina aktarilarak analizler yapilmistir.

Bulgular

Bu bolimde oncelikle Zihin Kurami ve hikdye anlama puanlarina iliskin betimsel analiz

sonuglari sunulmustur. Daha sonra galismada toplanan veriler, bagimsiz gruplar t-testi ve Pearson
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Korelasyon testleri ile analiz edilmistir. Elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmustur.

Arastirmanin analizlerine baslamadan 6nce ilk olarak, Zihin Kurami ve hikdaye anlama puanlarinin

normal dagilim durumlarina iliskin carpiklik-basikhk (skewness-kurtosis) degerlerine bakilmis ve

degerlerin +2, -2 araliginda oldugu belirlenmistir. Bu deger araligiyla puanlarin normal dagilim

gosterdigi kabul edilmis ve belirtilen analizler ylratilmustir (Field, 2009). Tablo 2’de Zihin Kurami

ve hikdye anlama puanlarina iliskin betimsel istatistik sonuglari sunulmaktadir.

Tablo 2. Zihin Kurami ve Hikdye Anlama Puanlarina iliskin Betimsel istatistikler

n Min Max X SS
Zihin Kurami 133 0 5.00 3.08 1.24
Hikaye Anlama 133 0 20 9.68 3.02

Tablo 2’de gérildiigti Gizere, okul &ncesi dénem c¢ocuklarinin Zihin Kurami Olgegi’'nden

aldiklari puanlar O ile 5 arasinda degismektedir. Arastirma kapsamina alinan ¢ocuklarin Zihin Kurami

puan ortalamasinin 3.08 (SS = 1.24) oldugu gorulmektedir. Cocuklarin iki hikdyeden aldiklari toplam

hikaye anlama puanlari 0 ile 20 puan arasinda degismektedir. Tablo 2 incelendiginde, cocuklarin

hikdye anlama puan ortalamasinin 9.68 (SS = 3.02) oldugu gorilmektedir.

Zihin Kurami Olgedi’ne iliskin Bulgular

Cocuklarin, Zihin Kurami Olgegi alt maddelerine gére dogru cevap dagilimlari Sekil 1’de

sunulmustur. Cocuklarinin Zihin Kurami Olcegi’nden aldiklari puanlarin cinsiyete gére dagilimlari

incelendiginde Farkli istek gdrevi hem kiz (%90) hem erkek (%78) cocuklar tarafindan en ¢ok dogru

yapilan gérev iken, icerik Yanlis inang gorevi cocuklar (kiz: %30, erkek= %18) tarafindan en az dogru

yapilan gorev oldugu tespit edilmistir.
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Sekil 1. Cocuklarinin Zihin Kurami Olgedinden Aldiklari Puanlarin Cinsiyete Gére Dadihmlar

952



Okul Oncesi D6nem Gocuklarinin Hikaye Anlama ile Zihin Kurami Becerileri Arasindaki iliskinin incelenmesi

Okul o6ncesi donem c¢ocuklarinin Zihin Kurami puanlarinin cinsiyete goére farklilasip
farkhlasmadigini tespit etmek icin bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Tablo 3 incelendiginde,
arastirma kapsamina alinan ¢ocuklarin Zihin Kurami puanlari arasinda cinsiyet degiskeni agisindan
kizlar lehine anlamli bir fark bulunmustur (t(131) = 2.279, p<.05). Kiz (X=3.14, SS= 1.11) ve erkek
(X=3.01, SS= 1.37) cocuklarin puanlari arasinda bulunan anlamh farkin etki degeri (n2)
hesaplanmistir. Hesaplanan eta kare degeri incelendiginde (n2 =.03) gruplar arasinda bulunan farka

iliskin etki degerinin kigutk oldugu gorilmektedir.

Tablo 3. Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Zihin Kurami Puanlarinin Cinsiyet Dediskenine Gére Bagimsiz Gruplar
t-Testi Sonuclari

Zihin Kurami n X SS t p n?
Kiz 67 3.14 1.11 2.279 .024 .03
Erkek 66 3.01 1.37

Hikéye Anlama Sorularina liskin Bulgular

Hikdye anlama sorularindan alinan puanlarin cinsiyete gore dagilimlari incelendiginde, kiz ve
erkek cocuklarin en ¢ok hikayede gecen karakterlere yonelik sorulara dogru cevap verdikleri tespit
edilmistir. Sekil 2 incelendiginde, cocuklarin en az puani ¢6ziim-sonu¢ sorularindan aldiklar

gorilmektedir.

& <0
N 4
0 -1 B2 SY Kiz

Sekil 2. Hikdye Anlama Sorularindan Alinan Puanlarin Cinsiyete Gére Dagilimlari
Cocuklarin hikdye anlama sorularindan aldiklari puanlarinin cinsiyete gore farkllasip
farkhlasmadigini tespit etmek icin bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Tablo 4 incelendiginde;
arastirma kapsamina alinan ¢ocuklarin hikaye anlama puanlari arasinda cinsiyet degiskeni agisindan
kizlar lehine anlamli bir fark bulunmustur (t(131) = 2.946, p<.05). Kiz (X=10.43, SS= 2.40) ve

erkek (X =8.93, SS= 3.39) cocuklarin puanlari arasinda bulunan anlamh farkin etki degeri (n2)
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hesaplanmistir. Hesaplanan eta kare degeri incelendiginde (n2 =.06) gruplar arasinda bulunan farka

iliskin etki degerinin orta diizeyde oldugu gérilmektedir.

Tablo 4. Hikdye Anlama Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine Gére Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglari

Hikaye Anlama n X SS t p n?
Kiz 67 10.43 2.40 2.946 .004 .06
Erkek 66 8.93 3.39

Zihin Kurami ile Hikdye Anlama Puanlari Arasindaki iliskinin incelenmesi

Zihin Kurami ile Hikdaye Anlama Puanlari arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla Pearson
Korelasyon testi uygulanmistir. Analiz dncesinde veri setinde u¢ deger olup olmadigi dagihim grafikleri
(scatterplot) kontrol edilmis ve ug deger bulunmadigi gézlenmistir. Tablo 5’te Zihin Kurami ile hikaye

anlama puanlari arasindaki Korelasyon analizi sonuglarini sunulmustur.

Tablo 5. Zihin Kuramu ile Hikdye Anlama Puanlari Arasindaki Korelasyon Analizi Sonuglari

Hikaye Anlama Toplam Puan

1. Farkl istek .168*
2 Farkli inanis .219*
3 Bilgi Erisimi 242%
4, icerik yanhs inang A431%*
5 Sakli Duygular .361%*
6 Zihin Kurami Toplam Puan AB8**

*p <.05 **p <.01

Tablo 5’te gorildiigu tGzere, Pearson Korelasyon analiz sonuglarina gore hikdaye anlama toplam
puanlari ile Zihin Kurami o6lgek toplam puanlari arasinda pozitif yonli orta diizeyde bir iligki
bulunmaktadir (r=.46, p<.01). Tablo 5 incelendiginde, Zihin Kurami 6lgegi alt gbrevleri ile hikdye
anlama toplam puan arasinda en yiiksek iliskinin icerik Yanlis inang gérevi (r=.43, p<.01) ile en diisiik

iliskinin Farkli istek gbrevi (r=.16, p<.01) ile oldugu goriilmektedir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin Zihin Kurami ile hikdye anlama becerileri
arasindaki iliskinin incelenmesi hedeflenmistir. Ayrica, calisma kapsaminda cocuklarin cinsiyet
degiskenine gore hikaye anlama ve Zihin Kurami puanlarinda farklilasma olup olmadigi arastiriimistir.
Arastirma sonucunda, Zihin Kurami puanlari arasinda cinsiyet degiskeni agisindan kizlar lehine anlamli
bir fark bulunmaktadir. Okul dncesi donem Zihin Kurami gelisiminde bireysel farkliliklari inceleyen
arastirmalarin g¢ogunun cinsiyet konusunu ele almadigi gorilmektedir. Bunun bir sebebi, Zihin

Kurami’na goére cinsiyete yonelik farkin yas ilerledik¢e ortaya ¢iktigi diisiincesinin hakim olmasi

954



Okul Oncesi D6nem Gocuklarinin Hikaye Anlama ile Zihin Kurami Becerileri Arasindaki iliskinin incelenmesi

olabilir (Calero, Salles, Semelman ve Sigman, 2013). Cinsiyet degiskenini ele alan arastirmalar
arasinda cinsiyet degiskeni acisindan fark bulamayan arastirmalar da alan yazinda mevcuttur
(Pelletier ve Beatty, 2015; Walker, 2005). Bununla birlikte, okul dncesi donemdeki Zihin Kurami’'na
iliskin sakli duyguyu anlamalari ve yanlis inanis yonergesi performansina iliskin kizlarin az bir farkla da
olsa daha yiliksek performans gosterdikleri gdzlemlenmistir (Banerjee, 1997; Calero vd., 2013;
Charman, Ruffman ve Clements, 2002). Calero vd., (2013) tarafindan 6-8 yas arasi ¢cocuklarda Zihin
Kurami’'nin yas ve cinsiyete bagh gelisiminin incelendigi arastirmada kizlarin tim Zihin Kurami

yonergelerinde erkeklerden ¢ok daha iyi performans gosterdigi bulunmustur.

Cocuklarin ebeveynleriyle kurdugu iletisimin ve diyaloglarin igerigi zihinsel durumlarini
anlama becerilerini etkiledigi gériilmektedir. Ug-dért yas cocuklarin anneleriyle kurduklari iletisimde
zihinsel durumlara iliskin dil kullanim sikliginin gocuklarin yanlis inanis yonergesine verdikleri cevapla
pozitif yonde iliskilidir (Adrian vd., 2005; Ruffman, Slade & Crowe, 2002). Ruffman, Slade ve Crowe
(2002) anne-gocuk kitap okuma surecindeki konusmalardaki zihinsel durum &gelerini ve 6gelerin
Zihin Kurami ile arasindaki iliskiyi arastirmiglardir. Anne ve c¢ocugun konusmalarinda annenin
kullandigi zihinsel duruma iliskin kelimelerin sikhginin ¢ocuklarin Zihin Kurami becerileri Gzerinde
pozitif etki yarattig1 gorilmektedir. Ayrica bu durumun daha ileri diizeydeki Zihin Kurami becerileriyle
iliskili oldugunu ortaya koymuslardir. Bu durumun agiklamasi olarak, ebeveynler (6zellikle anneler) ve
cocuklar arasinda gerceklesen diyaloglarin sikhgi ve icerigi bireysel farkliliklara neden olabilmektedir.
Annelerin bebeklik doneminden itibaren kiz ¢ocuklariyla erkek ¢ocuklarindan daha fazla konustugu
tespit edilmistir (Leaper, Anderson ve Saunders, 1998). Ayrica, annelerin iki yasindan sonra kiz
¢ocuklariyla duygulara yonelik olarak daha ¢ok konustugu ve bunun da ¢ocugun ileride duygu icerikli
konusma durumuna olumlu yénde katki sagladigi dislinilmektedir (Fivush, Brotman, Buckner ve

Goodman, 2000).

Arastirmaya katilan hem kiz hem de erkek ¢ocuklarin blylk ¢ogunlugunun hikayeye iliskin
karakter ve sahneye yonelik sorulara dogru cevap verdikleri gérilmistiir. Yapilan ¢alismalar benzer
sekilde cocuklarin karakter ve sahne gibi hikaye yapisiyla ilgili ylzeysel bilgi iceren sorulara daha
ylksek oranda dogru cevap verdiklerini gostermektedir (Altun, 2018; Paris ve Paris, 2003). Bununla
birlikte, cocuklarin toplam hikaye anlama puanlari arasinda cinsiyet degiskeni agisindan kizlar lehine
anlamli bir fark bulunmustur. Arastirma bulgulari, kizlarin yapi ve karmasiklik acisindan erkeklere gore
daha detayli hikdyeler anlattigini ortaya koyan arastirma sonuclariyla tutarhlik géstermektedir
(Gardner-Neblett ve Sideris, 2017; Fey, Catts, Proctor-Williams, Tomblin ve Zhang, 2004; Lynch, van
den Broek, Kremer, Kendeou, White ve Lorch, 2008). Gardner-Neblett ve Sideris (2017) tarafindan
ylratilen arastirmanin sonucu Afro-Amerikan erkek ve kizlarin, okula baslamadan 6nce hikaye

anlatma becerilerinin farkllastigini gostermektedir. Bu arastirmada yapilan analizlerin sonucunda,
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okul 6ncesi donemde kizlarin hikdaye anlatimlarinin erkeklerin hikdaye anlatimlarina kiyasla daha tutarl
ve dlzenli oldugu ortaya konmustur. Kiz cocuklarinin, hikaye anlatimlarini hikdye ogelerine ve bu
ogeler arasindaki nedensel iliskiler cercevesinde yapilandirdigi goriilmektedir. Lynch vd. (2008)
tarafindan ydritllen arastirma bulgular ise, okul oncesi donem cocuklarinin uzun ve karmasik
hikayelerde olaylar arasindaki nedensel iliskilere karsi duyarl olduklarini géstermektedir. Cocuklarin
yasi ilerledikce daha fazla soruya dogru cevap verdigi, ayni zamanda anlatilarin nedensel yapisina
daha duyarli oldugu bulunmustur. Ayrica kizlarin her yas grubunda erkeklerden daha fazla hikayeyi

hatirladiklari gérilmustar.

Arastirma sonuclarina goére hikaye anlama puanlari ile Zihin Kurami Olgek puanlari arasinda
pozitif yonli orta diizeyde bir iliski bulunmaktadir. Arastirmanin bu sonucu Zihin Kurami ve hikaye
anlatimi arasinda pozitif yonli iliski bulan arastirma sonuglarini desteklemektedir (Gamannossi ve
Pinto, 2014; Guajardo ve Watson, 2002; Mar, Tackett ve Moore, 2010; Sari, 2018). Gamannossi ve
Pinto (2014) tarafindan yiritilen arastirmada ¢ocuklarin hikdye anlatiminda kullandiklar zihinsel
durumlari ifade eden dil becerisi ile ¢ocuklarin zihinsel durumlari anlama dizeyleri incelenmistir.
Arastirma sonucunda, hikaye anlama becerisi ile hikdye anlatiminda zihinsel durumlari ifade eden dil
arasinda giclu bir iliski (r = .79) oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte, Sari (2018) okul 6ncesi
donem cocuklarinin hikdye tekrarda kullandiklari icerik kelime dizeyi (r=.31) ve hikayedeki ortik
olaylari anlama becerisi (r=.25) ile Zihin Kurami puanlari arasindaki pozitif yonli dusik diizeyde bir
iliski bulmustur. Zihin Kurami ve hikdaye anlama arasindaki pozitif iliskinin derecesi arastirmalara gore
degisse de Zihin Kurami becerisinin ¢ocuklarin hikdye anlama becerisine katkida bulundugu
gorilmektir (Mar vd., 2010; Guajardo ve Watson, 2002). Mar vd. (2010) tarafindan yirGtalen bir
arastirmada farkli tirde hikdaye anlatimi bigimlerinin ¢ocuklarin Zihin Kurami gelisimine etkisi
arastirilmistir. Arastirmada hikaye kitabi okumanin, film ve televizyon izlemenin gocuklarin Zihin
Kurami becerilerine etkisi ayri olarak test edilmistir. Arastirma sonucunda yas, cinsiyet, kelime bilgisi
ve ailelerin sosyo-ekonomik diizeyleri kontrol edildiginde cocuklara hikaye kitabi okumanin gocuklarin
zihinsel becerilerini yordadigi goriilmistir. Guajardo ve Watson (2002) hikdye anlatma slrecinde
kullanilan zihinsel duruma iliskin kavramlarin kullaniminin Zihin Kurami becerilerini gelistirip
gelistirmedigini arastirmiglardir. Arastirma sonucunda kurum temelli hikdye anlatma grubunda yer
alan cocuklarin yanlis inanis yonergesinde daha iyi performans gosterdiklerini bulmuslardir. Ayrica,
sohbete katillan cocuklar katilmayan cocuklara goére Zihin Kurami becerilerinde daha yiksek

performans gostermislerdir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve anne-babalarin hikdye anlatimi siirecinde, hikdyede yer alan
karakterlerin duygu durumlarina iliskin dil kullanimi ve sohbet esnasinda ¢ocuklari bu dili kullanmasi

icin yonlendirmesi 6nemlidir. Cocuklar bu sayede zamanla fakh bakis acilariyla distinebilme ve
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muhakeme yapabilme becerilerini gelistirebilmektedirler. ileride yapilacak olan galismalarda okul
Oncesi donem cocuklariyla yiritllecek etkilesimli hikdye okuma etkinliklerinin cocuklarin Zihin

Kurami becerileri izerindeki etkileri incelenerek bu alanda yapilan arastirmalar genisletilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

Talking with children about mental states of the storybook characters during the storybook reading
activities improve children’s reasoning skills and help them to think from the point of view of the main
character/author/reader (Pelletier & Astington, 2004). It is observed that the Theory of Mind skills of young
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children are associated with their general language skills (Adrian et al., 2005; Ruffman, Slade, & Crowe, 2002)
and story comprehension skills (Gamannossi & Pinto, 2014; Pelletier & Beaty, 2015). Pelletier and Beaty (2015)
conducted a correlational study between children’s abilities to understand Aesop’s Fables and the Theory of
Mind and found a positive correlation between the story comprehension levels of preschool children and the
Theory of Mind skills. Based on this fact, this study aims to reveal the relationship between the Theory of Mind
and story comprehension skills of Turkish preschool children at the ages of 5-6.

Method

This study examines the correlation between the Theory of Mind and story comprehension skills of
Turkish preschoolers. The study group consists of 133 (67 girls and 66 boys) children studying at four public
kindergartens that are located in the central district of Kirsehir, Turkey in the Fall semester of the 2017-2018
academic year. The study group was formed through convenience sampling, which is a non-random sampling
method (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012). After the necessary ethical and application permissions were
obtained for the study, information and parent permission forms were sent to parents.

The study data were collected, using the Theory of Mind Scale and Story Comprehension Questions.
Two stories, titled Frederick and Agustos Bdcegi ile Karinca [The Ant and the Grasshopper] were read to the
children during the study.

The study data were collected in three sessions, taking into account the attention span of the
preschool children. The Theory of Mind Scale was applied to the children one by one in the first session. The
scale was applied outside the classroom in order to prevent the children from interacting with each other.
Frederick and Agustos Bécedi ile Karinca [The Ant and the Grasshopper] stories were read to the children in the
second and third sessions. The books were read randomly to the children in order to prevent the order effect.
The story comprehension questions were asked to the children individually after the story reading activity.
Result & Discussion

An independent samples t-test was conducted to determine whether the Theory of Mind scores of the
preschool children differed by gender. A significant difference in favor of the girls was found in the Theory of
Mind scores in terms of gender (t(131) = 2.279, p<.05). The effect value (n2) of the significant difference found
between the girls (X=3.14, SD=1.11) and boys (X=3.01, SD= 1.37) was calculated.

An independent samples t-test was conducted to determine whether the scores obtained by the
children from the story comprehension questions differed by gender. A significant difference in favor of the
girls was found between the story comprehension scores of the children included in the study in terms of
gender (t(131) = 2.946, p<.05). The effect value (n2) of the significant difference found between the girls
(X=10.43, SD= 2.40) and boys (X =8.93, SD= 3.39) was calculated.

Pearson’s correlation test was conducted in order to examine the relationship between the Theory of
Mind and the story comprehension scores. According to the results of the correlation analysis, there is a
moderate positive correlation between the story comprehension and Theory of Mind (r = 46, p<.01). The
highest correlation between the subtasks of the Theory of Mind Scale and story comprehension was in the
contents false belief task (r = 43, p<.01), while the lowest correlation was in the Diverse Desires task (r = 16,
p<.01). This result of the study supports the results of studies showing a positive correlation between the
Theory of Mind and story comprehension (Gamannossi & Pinto, 2014; Guajardo & Watson, 2002; Mar, Tackett
& Moore, 2010; Sari, 2018).
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Besinci Sinif Tiirkge Ders Kitabi Metinlerinin Metinsellik Olgiitleri Agisindan
incelenmesi

Tuncay TURKBEN"

0z

Tirkce 6gretiminde, temel dil becerilerin ve (st dizey bilissel becerilerin kazandirilmasinda
metinlerden yararlanilir. Bu nedenle, Tirkce ders kitaplarina secilecek metinlerin, ¢cocuga goére
olmasi ve bu becerileri kazandiracak nitelikleri tasimasi nemlidir. Ogrenme ve égretme siirecinde
kullanilan metinlerin islevsel olarak kullanilabilmesi icin metinleri inceleme alanina alan
metindilbilimin verilerinden de yararlanmak gerekmektedir. Ders kitabina segilecek metinlerin
metinsellik lcutlerine uygun olarak secilmesi gerekir. Bu calismada da 5. sinif Tlirkce ders kitabinda
bulunan metinler, metinsellik dl¢ttleri yoniyle incelenmeye calisilmistir. Metinlerin metinsellik
dlciitlerine uygunluklarini tespit etmek amaciyla da iseri’nin (2014) belirledigi metinsellik 6l¢itleri
kullanilmistir. Yapilan inceleme sonucunda 5. Sinif Turkce ders kitabindaki bazi metinlerin
metinsellik dlgUtlerini tam olarak karsilamadiklari, metinlerin metinsellik dlgltleri dogrultusunda
olusturulmadiklari ve segilmedikleri anlagilmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Tirkge egitimi, Tirkge ders kitabi, metindilbilim, metinsellik 6l¢itleri, inceleme.

Examining the Texts in the Fifth Grade Turkish Coursebook in Terms of Textuality
Standards

Abstract

Texts are used in teaching basic language skills and higher-level cognitive skills in Turkish language
teaching. For this reason, texts which will be included in the Turkish coursebooks should be chosen
in accordance with the “child-appropriateness” principle. To use texts which are included in the
teaching and learning processes in a functional way, it is necessary to benefit from the data of text
linguistics. Texts to be included in the coursebooks should be selected in line with the textuality
standards. In this study, texts in the 5™ Grade Turkish coursebooks were examined in terms of
textuality standards. To determine the conformity of the texts with the textuality characteristics,
the Textuality Standards, which were defined by Iseri (2014), were applied. As an important result
of this research, it has been found out that some of the texts in the 5" grade Turkish coursebook
do not fully meet the standards of textuality and that the texts are neither formed nor selected by
taking the textuality standards into consideration.

Keywords: Turkish education, Turkish coursebook, text linguistics, textuality standards,
examination.
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Giris
Yapilandirici yaklasimla hazirlanmis olan Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda 6grencilerde
dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma ile ilgili dil becerileri ile zihinsel ve Ust diizey bilissel
disinme becerilerini gelistirmenin amaglandigl, metin araciligi ile 6grenme asamasinda 6grencilerin

¢ikarimda bulunma, elestirel diisinme, sorgulama, analiz etme, gérsel okuma, akil yliriitme becerilerini

kullanmalari ve gelistirmeleri hedeflenmektedir (MEB, 2018: 8).

Tirkce Dersi Ogretimi Programinda (2018), 6grenme ve &gretme siireclerinde kullaniimak
lizere metin tiirleri hikdye edici, bilgilendirici ve siir olmak {izere li¢ ana grupta toplanmistir. Ogrencilere
kazandiriimasi hedeflenen becerilerin biyilk bir kismi ders kitabina segilecek bu metin tirleri
araciligiyla saglanmaya calisilmaktadir. “Tirkce derslerinde yapilan farkh tiirlere dayali okuma egitimi
etkinlikleri ile 6grencilerin s6z varhg, dili kullanma becerileri, metin kavrama stratejileri ve teknikleri
edinmeleri saglanir, ayrica okuma aliskanlklari ve ilgileri de gelistiriimeye calisiir. Ogrencilerin
tartismaci ve ikna edici, dogrudan bilgi verici metinleri kavrama becerilerini gelistirmek igin
Ogretici/bilgilendirici metinlerin yaninda, onlarin etkin dili kullanabilme giiclinii gelistirmek icin ¢ok
anlamli yapilari igeren siir, 6yki, masal, fikra gibi yazinsal/edebi metinlerden de yararlanilir” (Karatay,
2014b: 234-235). Ders kitabina metin se¢imi yapilirken ¢ocuklarin ilgileri, gereksinimleri de dikkate
alinmahdir. Segilen metinler onlarin duygu ve disiince diinyalarini olumlu bir sekilde etkilemeli,

gelisimlerini saglamalidir (Sever, 2013: 20).

Metin, “kendisini olusturan timce dizilerinin birbirlerine bagdasiklik ve tutarlihk olcttleriyle
baglanarak bir anlam batinltgi olusturmasiyla meydana gelen, belli bir amacgla tretilmis, basi ve sonu
kesin cizgilerle sinirlandirilan yazili ya da so6zli bir dilsel Griin” dir (Onursal, 2003: 124). Aksan (1993:
257) da metni “bir iletisim sirasinda gerceklesen, birbirleriyle ve dil disi etkenlerle baglantili bir sdzceler
bitini” olarak tanimlamaktadir. Aktas’'a gore ise metin, “cok farkli dizeylerde, dille iletisimde
bulunmak amaciyla olusturulan anlatma ve anlasma aracidir” (Aktas, 2015: 15). Hartman ve Allison
(1996: 111) metni, “bir fikrin veya tecriibenin yazili olarak ifade edilmesi” seklinde tanimlamistir.
Glnay’a (2013: 45) gore ise metin, “basi ve sonu ile kapali bir yapi olusturan dilsel gdstergelerin art
arda geldigi anlamli yap1” olarak tanimlanabilir. Alanyazinda “metin” tanimlarina bakildiginda iletisim
kurma islevinin 6n planda oldugu gortlmektedir. Ayrica metin olma ozelligini saglayabilmesi icin

birtakim 6lcutleri de tasimalari gerektigi de gorilmektedir.

Turkce 6gretiminde temel arag olarak kullanilan metinlerin, yapilan tanimlarda belirtildigi gibi,
bir diizen icinde olusturulmasi veya secilmesi gerekmektedir. Metinlerin metinsellik Olclitlerine de
uygun olmasi gerekir. Nitelikli bir Ttrkge 6gretimi icin metin seciminde metinleri inceleyen bilim alani

olan metindilbilimin ilke ve verilerinden yararlanmak gerekir. Metindilbilim “bir metni meydana getiren

962



Besinci Sinif Tiirkge Ders Kitabi Metinlerinin Metinsellik Olgiitleri Agisindan incelenmesi

tiim unsurlarin belirli metotlarla dilbilimsel olarak analizini yapan dilbilim sahasidir.” (Demirci, 2017:
243). Metindilbilim, c¢agdas dilbilim arastirmalari sonucu dil ¢alismalarinda tiimcenin Otesine
gecilmesini olanaklastiran ve metin yapisini temel alarak metin- i¢i anlam Uretimini inceleyen bir
disiplin olarak gelismistir (Dilidlizglin, 2017: 5). Metindilbilimi bir metnin yapisini, dizenlenisini ve
isleyisini incelerken timceler arasindaki gondermeleri, baglanti 6gelerini, dil ici ve dil disi bagintilari ele
alir (Korkut ve Ayirir, 2016: 173). Metni olusturan 6geler arasindaki baglar, iliskiler ve metnin bitin
olarak yapisi ve islevini inceleme konusu yapan metindilbilim, Uretilen metinlerin daha islevsel
olmasina, alimlanmasina ve yorumlanmasina katki saglamaktadir. Metindilbilim g¢alismalarinin en
onemli amaglarindan biri, metin olan ile olmayanin ayirt edilmesini saglayan olgltler gelistirmektir.
Metindilbilim, bu olgltleri gelistirebilmek icin metinlerin yapilarini ve iletisimsel islevlerini irdeler,
boylece metni olusturan genel kural ve kosullari belirler. Bir metin bilimi, metinler ve metin tiirlerine
0zgli ortak ve farkli 6zellikleri saptayarak bunlari betimleyip aciklayabilmelidir (Beaugrande ve Dressler,

1981: 3).

Ogrencilerin metinleri anlayabilmeleri ve metin {retebilmeleri, kisaca dogru iletisimde
bulunabilmeleri icin gerekli donanimlari edinmeleri, iyi metin érnekleriyle karsilastiriimalarina baglidir.
Ogrencilerin karsilastiklari metinlerin metinsellik ézelliklerini de tasimalari gerekir. Metinsellik, “bir
metni, metin olmayan tiimce ya da sdzce toplulugundan ayirmak icin basvurulan olgitler ya da bir
metnin olusmasi icin gerekli kosullar olarak duslnliur” (Toklu, 2009: 127). Beaugrande ve Dressler
(1981) metni iletisimsel bir olgu olarak ele alirlar, kelime ve climleler dizisinin metin olarak
degerlendirilebilmesi icin yedi 6zellige sahip olmasi gerektigini savunurlar. Bu 6zellikler, “bagdasiklik,
tutarhlik, amachlik, kabul edilebilirlik, bilgisellik, durumsallik ve metinlerarasilik” olarak saptanmistir.
Metne ait bu ozellikler kaynaklarda metinsellik (textuality) olgltleri olarak ifade edilmektedir.
Metinsellik olgutleri degisik kaynaklarda farkh ad ve siniflandirmalarla tanimlanmaya c¢alisiimis,

metinde islenen anlamdan hareketle iki tiirlG siniflandirmanin yaygin oldugu belirlenmistir:

@

< Metin merkezli 6lgiitlere gore yapilan siniflandirmalar sunlardir: Bagdasiklk, tutarhlik.

R/

< Kullanici merkezli 6l¢itler agisindan yapilan siniflandirmalar: Amachhk, durumsallik,

bilgi vericilik, kabul edilebilirlik, metinler arasilik (Beaugrande & Dressler, 1981).

Bagdasiklik (Cohesion): Metnin ylzey yapisindaki 6gelerin birbiriyle olan iliskiler agidir
(Kerimoglu, 2016: 237). Glinay’a (2013: 72) gore bagdasiklik, bir yazinin metin olmasini saglayan metin
ici iliskileri kuran dile ait 6zelliklerin timidir. Halliday ve Hasan’a (1976) gbre, metinde bes temel

bagdasiklik 6gesi vardir:

1. Goénderim (reference): Dilin yeterli, etkili ve akici bicimde kullaniimasini saglamak, metindeki

konulari alicinin beyninde aktif tutmak ve metinde konu bitinligliini olusturmak icin metindeki bazi
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sozclik, kavram ya da dusinceler metin boyunca farkl dilsel dgelerle yinelenir ve bu dilsel dgeler

gonderim ogeleri olarak ifade edilir.

2. Degistirim (substitution): Dilbilgisel baglasikhk diizeneklerinden bir digeri de metin icinde yer

alan bir ad, eylem ya da timce gibi herhangi bir 6genin yerine baska bir 6genin kullaniimasidir.

3. Eksiltili yapi (ellipsis): Eksilti, metin icindeki bir olguyu metinde anlam kaybina yol agmayacak

sekilde atarak yinelemedir.

4. Baglaglar (conjunctions): Baglayici alt tar( olarak baglacglar, metin kiguk 6lcekli yapisinda
ardigik sézceler arasindaki anlamsal iliskilerin metin alicisi tarafindan agik olarak algilanmasini saglayan

belirginlestirici 6gelerdir.

5. Sézciiksel Badgdasiklik (lexical cohesion): Metnin kiigik Olgekli yapisi baglaminda daha ¢ok
gorevsel dilsel birimlere isleyen dilbilgisel baglasikhgin yani sira sézliksel birimlerin kullanimini igeren
sozcliksel baglasiklik, biiyik olgekli yapiyi olusturmada dilsel diizenlemelere olanak saglar (Dilidtizgiin,

2017: 51- 63).

Tutarhhk: Tutarliik, metindeki mantiksal baglanti olarak da ifade edilir. Tutarlilik, “metinde
islenen konu ve okura iletilmek istenen ana distncenin anlam ve mantiksal bitlnlik saglayacak

sekilde islenmesidir.” (Karatay, 2014a: 75).

Amachilik (intentionality): Amaclilik, metin Gretici ve onun niyetiyle ilgilidir. Her metnin bir
amaci vardir. Bilgi verme, estetik haz uyandirma vb. metnin amaci okurla kurdugu iliskide aranir

(Kerimoglu, 2016, s. 238).

Kabul edilebilirlik (acceptability): Kabul edilebilirlik, metnin okuyucu tarafindan
¢6ztiimlenebilme durumu ile ilgilidir. Kabul edilebilirlik, metin araciligiyla herhangi bir konuda yazar ile
okuyucusu arasindaki bilgi paylasimidir. Metnin yazari ile okuyucu arasinda isbirligi kurulamiyor, metin
okuyucu tarafindan rasyonel olarak anlamlandirilamiyorsa, kabul edilebilirligi yok demektir. Metin
amagchihginin; bagdasiklik ve tutarlilik 6zelliklerine sahip olmasinin da temel nedeni onu kabul edilebilir

kilmaktir (Karatay, 2014a).

Bilgi Vericilik (informativity): Bilgilendiricilik, metnin, bilgi tasima 6zelligidir. Halliday ve Hasan’a
(1976, s. 326) gore her bilgi birimi iki parcadan olusur. Dinleyici ve okuyucularin baska kaynaklardan

ulasabilecegi “eski bilgi” ve diger kaynaklardan ulasilamayacak “yeni bilgi”.

Durumsallik (situationality): Durumsallik, metnin bulundugu cevre ve dili kullanan insanlarin
ona yukledikleri anlamla ilgilidir. Metin, icinde gerceklestigi fiziksel cevreye karsi duyarl oldugundan

durumsallik 6zelligi tasir ve durum metnin anlamini degistirebilir (Karatay, 2014a).
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Metinler Arasilik (intertextuality): Metinler arasilik kavrami, bir metnin diger metinlerle

kurdugu iliskiyle ilgili bir 6lgtttir (Kerimoglu, 2016: 238).

Alanyazin tarandiginda Tiirkce ders kitabindaki metinlere yonelik farkh calismalarin yapildig
gorilmektedir. Yilmaz ve Topal (2010) “Tirkce 6gretiminde metindilbilimsel ¢oziimleme yonteminin
uygulanmasi” adl ¢alismasinda anlati metinlerin anlasilmasinda ve 6grencilerin anlama ve anlatma
becerilerinin gelistirilmesinde metindilbilimsel ¢6ziimleme yonteminin geleneksel yénteme gore daha
basarili oldugunu tespit etmistir. Mert (2011) tarafindan da 8.sinif Tiirkce ders kitabi metinleri
metinsellik o6lgltleri yonlyle incelenmis ve metinlerin metinsellik o6lgltleriyle uyumsuz oldugu
gorilmistiir. Benzer calismalar Aydin ve Yangil (2013), Glven, Bal ve Halat (2014a), Gliven, Bal ve Halat
(2014b) ve Onan ve Arisoy (2013) tarafindan da gerceklestirilmistir. Yapilan calismalarda da metinlerin

bliyik cogunlugunun metinsellik 6lcttlerini tam olarak karsilamadiklari gorilmustar.

Bu galismanin amaci da 5. sinif Tlrkge ders kitabinda yer alan bilgilendirici, siir ve hikaye edici
metinlerin metinsellik 6lgitleriyle uyumlu olup olmadigini incelemektir. Bu galismadan elde edilecek
bulgular, bundan sonra hazirlanacak kitaplara secilecek metinler icin yol gosterici olacaktir. Bu agidan

yapilan calisma 6nem tasimaktadir.
Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. 5. sinif Tirkge ders kitabinda yer alan hikaye edici metinler metinsellik 6lcttleriyle uyum

gostermekte midir?

2. 5. sinif Tuirkce ders kitabinda yer alan bilgilendirici metinler metinsellik olgltleriyle uyum

gostermekte midir?

3. 5. sinif Tirkge ders kitabinda yer alan siir metinleri metinsellik o6lgltleriyle uyum

gostermekte midir?

4. 5. sinif Tlirkge ders kitabinda yer alan hikaye edici ve bilgilendirici metinlerin okunabilirlik

puanlari (OP) ve okunabilirlik diizeyleri nedir?
Yontem
Evren ve Orneklem

Bu betimsel calisma ortaokul 5.sinif Tlrkce ders kitaplarinda bulunan metinleri metinsellik
Olcltleri yoniyle uyumlu olup olmadigini ortaya koymayi amaglamaktadir. Arastirmanin evrenini Milli
Egitim Bakanhgl Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan 2017-2018 egitim 6gretim yilinda ilk6gretim
okullarinin 5. siniflar icin 5 yil sireyle ders kitabi olarak kabul edilen ve “MEB” yayinevince hazirlanan

Turkge ders kitaplarinda bulunan toplam 40 metin olusturmaktadir. Her temadan ikiser metin secilerek
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de arastirmanin érneklemi olusturulmustur. Orneklem seciminde maksimum cesitlilik drneklemesi
yontemi (Yildirnm ve Simsek, 2013: 136) kullanilmistir. Orneklem y&nteminin sonucunda 2018 vyili
Tirkge Ogretim Programi’nda belirtilen metin tiir ayrimi g6z éniinde bulundurularak metin segimi
yapilmistir. Her temadan iki metin olmak Gzere toplam 16 adet metin arastirmanin inceleme kapsamina

alinmistir.
Veri Toplama

Arastirmanin verileri, dokiiman incelemesi yontemi ile toplanmistir. Dokiiman incelemesi,
arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar
(Yildinnm ve Simsek, 2013: 217). Arastirmada veri toplama araci olarak MEB yayinevince 2017- 2018
egitim 6gretim yili icin hazirlanan 5. sinif Turkce ders kitabi kullanilmistir. Belirlenen maksimum
drneklem yéntemi sonucunda 6 tane hikaye edici (Oyuncak, Bilmeyen Var mi?, Karagdz Hacivat- incelik,
Forsa, Kar Tanesinin Seriiveni, Piif Noktasi), 5 tane bilgilendirici (Uzayda Bir Giin, Bir Dahiyle Konusmak,
Okuma Kitaplarim, Anadolu’nun Cirit Oyunlari, Recgete) ve 5 tane de siir (Cocukluk, Mustafa Kemal’in
Kagnisi, Anadolu Sevgisi, Kitabin Sertiveni, Cazgir) olmak lzere toplam 16 metin, metinsellik dlcitleri

bakimindan incelenmistir.
Veri Analizi

Besinci sinif Tlrkge ders kitabindaki metinlerinin metinsellik 6lcttleriyle uyumlulugunu
incelemek amaciyla iseri’nin (2014) calismasinda belirlenen metinsellik dl¢itleri kullanilmistir. iseri
(2014) metinsellik olgltlerini Gi¢ baslik altinda incelemistir. Bunlar metin merkezli, okur merkezli ve
diger 6zellikler seklindedir. Metin merkezli 6lcttler bashgi altinda metinler “gonderimsel, degistirmeye
dayali, baglaglara dayali, eksiltiye dayali, yinelemeye dayali, esdizimlilige dayah bagdasiklk”, “konu
birligi/surekliligi”, “baslik ve igerik agisindan uyum” ve “paragraflar/ bolimler arasi uyum” 6lgitleri
acgisindan incelenmistir. Okur merkezli 6lgltler bashgi altinda da metinler “amaglilik, kabul edilebilirlik,
bilgisellik ilkesine uygunluk”, “belirgin bir ileti tasima”, “iletinin 6grencilerin artalan bilgileri bakimindan
anlasgiir olma”, “sinif dizeyine uygun bir dil kullanma” ve “okunabilirlik” ilkesi agisindan
degerlendirilmistir. Diger ozellikler bashgl altinda da metinler “yazim ve noktalama”, “ilgi ¢cekme”,
“Turk Milli Egitimin genel amaclarina ve temel ilkelerine uygunlugu”, “Milli, kultirel ve ahlaki
degerlere, milletimizin bolinmez butlinlGgline aykiri unsurlara yer vermeme”, “Tirk toplumunun
kiltdrana yansitma”, “Turkce programinda belirtilen kazanimlari kazandiracak nitelikleri tasima” ve
“gorsel 6geler” yonuyle degerlendirilmistir. Bu ¢calismada da ders kitabindaki metinler, tiirlerine gore
ayristirilarak, olgttleri karsilama durumlarina gére incelenmistir. Her bir dlcttiin karsisindaki kutucuga,

Olcutleri karsilama durumlarina gére var /uygun, kismen, yok / uygun degil seceneklerine isaret

konmustur. Tespit edilenler 6rneklendirilerek yorumlanmistir.
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Metinlerin okunabilirlik dizeylerinin hesaplanmasinda ise Cetinkaya (2010) tarafindan
olusturulan okunabilirlik form@la kullanilmistir. Cetinkaya’nin okunabilirlik formiliinde iki 6lgim
kullanilmaktadir: (1) Ortalama soézclik uzunlugu, (2) Ortalama timce uzunlugu. Metinlerin
okunabilirliklerini hesaplarken sdzcliklerin, timcelerin ve hecelerin sayllmasi gerekmektedir. Ortalama
timce uzunlugunu bulmak i¢in toplam sdzclik sayisi, toplam timce sayisina béliiniir; ortalama sézcik
uzunlugunu bulmak icin ise toplam hece sayisi toplam sodzciik sayisina bollinir. Asagida yer alan
okunabilirlik formili denklemi icindeki yerlerine elde edilen veriler girilerek metnin okunabilirlik

diizeyi ortaya c¢ikariimis olur.
Metinlerin okunabilirlik diizeyini belirleyen formil denklemi su seklidedir:
OP=118,823- 25,987 x OSU-0,971x OTU
OP= Okunabilirlik Puani
OTU= Ortalama tiimce uzunlugu
OSU= Ortalama s6zcik uzunlugu
Cetinkaya’nin (2010) 6nerdigi bu formile gére okunabilirlik puanlari ve diizeyleri su sekildedir:

Tablo 1. Tiirkce metinlerin okunabilirlik diizeylerinin tanimlanmasi ve siniflandiriimasi

Puan Okuma Diizeyi Sinif Seviyesi
51+ Bagimsiz Okuma 5.,6.ve 7. Sinif
35-50 Egitsel Okuma 8.ve 9. Sinif
0-34 Engelli Diizey 10.,11., 12 sinif

Arastirmanin Gegerlilik ve Giivenirligi

Nitel veri analizlerinde arastirmaci arastirmanin gegerliligini saglamak igin veri toplama ve
analizini nasil gergeklestirdigini agiklamasi gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013: 292). Bu ¢alismada
da, arastirma sonuglarina ulasilirken alanyazin taranmis, ilgili konu ile ilgili yapilmis calismalar
incelenmis, calismalardan elde edilen bulgularla karsilastirilarak sonuglar yorumlanmistir. Dis
gecerliligini saglamak icin arastirmanin tiim asamalari hakkinda ayrintili bilgi verilmistir. Arastirmanin
glivenirligini saglamak adina veri kaynaklari, calismanin kapsamina giren metinler belirtilmis, hangi
olciitlere gore degerlendirildigi ve hangi okunabilirlik formiliinin kullanildig belirtilmistir. Olgme
sonuglarinin giivenirligini saglamak icin kullanilan yontemlerden bir tanesi de degerlendirmeciler arasi
tutarlilktir (Blylkoztirk vd., 2015: 114). Bu dogrultuda calismanin givenirligini saglamak adina
rastgele secilen 6 metin diger bir alan uzmani tarafindan ¢éziimlenmis, elde edilen bulgular, Miles ve

Huberman (1994: 64) tarafindan ortaya konulan asagidaki formiille karsilastirilarak hesaplanmistir.
Guvenirlik: Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Goris Ayriligl) X 100
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sonucun .70’in Gzerinde ¢ikmasi bu ¢alismanin glivenilir oldugunu ortaya koymaktadir.

Hikaye Edici Metinlerin Metinsellik Ozellikleri Agisindan incelenmesi

Bulgular

Yapilan hesaplama neticesinde arastirmanin gilivenirligi .94 olarak belirlenmistir. Elde edilen

Tablo 2. incelenen hikdye edici metinlerin metinsellik élciitleriyle uyumu / uyumsuzlugu: Metin Merkezli Ozellikler

tasimaktadir.

T L
€ o - c
> b o—
x 5 S £z
Olciitler (Hikaye Edici Metinler) 5 S =~ o 6 2 & 3
> > 0 .E ] Y = o
o ()] ap 3 -
E 3 e 2
o ¥
Metinler génderimsel bagdasiklik tasimaktadir. v v v v v v
Metinler  degistirmeye  dayali  bagdasiklik v v v B B v
tasimaktadir.
. Metinler baglaglara dayal bagdasiklik v v v v v v
@ tagimaktadir.
=
_g Metinler eksiltiye dayal bagdasiklik tasimaktadir. v/ v v v v v
=
%’ Metinler  yinelemeye dayah bagdasiklik v v v v v v
%’ tasimaktadir.
c . .. e o
s Metinler  esdizimlilige  dayalh  bagdasiklik v v v v v v
S tasimaktadir.
Metinler konu birligi/strekliligi tasimaktadir. v v - v v v
Metinler baslik ve icerik agisindan uyumludur. v v v v v v
Metinler paragraflar/bélimler arasi  uyum v v _ v v v

Tablo 2’deki bulgulara gbre arastirmaya dahil olan bitiin hikaye edici metinlerde génderimsel

bagdasiklik 6gesine yer verildigi tespit edilmistir. ilgili metinlerde yer alan bazi gonderim 6gelerinin

kullanildigi yerleri séyle gosterebiliriz:

“Kizimla iki torunumun evden ¢ikmasini bekliyorum. Pencereden disari bakiyorum, onlar gézden

kayboluncaya kadar.” (Artgdnderim. Oyuncak, s. 10).

“lIk iki kitada sorun yok. Onlari zaten biliyorum.” (Artgdnderim. Bilmeyen Var mi?, s. 40)

“Hazir elimde para varken dogru oduncuya gittim. Bes on ¢eki odun aldim. Oradan kémidircliye gittim.

Bes on ¢uval da kémiir aldim. Odunlari odunluga, kémiirleri de kémiirliige yerlestirdim.” (Artgénderim.

Hacivat Karagdz- incelik, s. 79).
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“Unlii Tiirk kaptani Kara Memis esir diismiistii. Onu, kirk yil forsa olarak calistirdilar.” (Artgdnderim.

Forsa, s. 138).

“Boylece ¢irak da bu sanatin plif denilen noktasini 6grenmis olur.”(Gosterme sifati ile artgénderim, Piif

Noktasl, s. 88).

“Yerde bir karistan fazla kar birikmisti. Birden iri bir kar tanesinin pencerenin éniinden asagi dogru
savruldugunu gérdiim. Cami a¢ip avucumu uzattim. Avucuma yavasca kondu. Bembeyaz, tertemizdi.

Adgirhgi yok gibiydi.

Neden onu avucuma almistim? Onunla tanisabilecek miydim? Bana basindan gegenleri anlatabilir

miydi?” (Artgdnderim. Kar Tanesinin Serlveni, s. 234).

Tablo 2’deki bulgulara baktigimiz zaman “Forsa” ve “Puf Noktasl” metinlerinde degistirmeye
dayali bagdasik dgesine rastlanilmamistir. Diger metinlerdeki degistirmeye dayali bagdasik dgelerine

ise soyle ornekler verebiliriz:

“En sevdigim, elektrikli tren. Ozene bezene raylari yerlestiriyorum; lokomotifi, vagonlari koyuyorum
raylarin (stiine; basiyorum diigmeye. Sahici lokomotif gibi... Cuf cuf cuf! Uzaniyorum yere; trenin
gidisini, istasyonda durusunu, sonra yeniden hareket edisini, arada bir lokomotiften “ diiiit” diye diidiik
sesi ¢ikarmasini seyretmek o kadar hos oluyor ki... Cuf cuf ¢uf!l. Bayillyorum torunlarimin oyuncak
trenleri ile oynamaya. Altmis yasini ¢coktan gegcmis birinin, oyuncaklarla béyle oynamasi garip gelebilir

codu kisiye. Belki de gercekten éyle.” (Oyuncak, s.10).
“Karag0z: Sabah sabah seni gorenin giini nasil aydin olur?
Hacivat: Efendim, dyle demezler.” (Karagéz ile Hacivat- incelik, s.78-79).

“Yiikseldik¢e asagida kalan her sey kiigiiliiyordu. Evler, agaglar, kayalar, yollar... Her sey, ama her sey
kigiiciik kaliyordu. Milyonlarca damlacik buhar olmus, denizden ayrilmis, gékyiiziine tirmaniyorduk.

Bliyiik bir degisme... Sizce de éyle degil mi?” (Kar Tanesinin Sertiveni, s. 235).

Tablo 2’deki bulgulara gore bitin metinlerin baglaglara dayali bagdasiklik 6gesini tasidig

gorilmektedir. Metinlerden alinti yoluyla soyle 6rneklendirilebilir.

“Bu yasta olmama ragmen ben de seviyorum oyuncaklarla oynamayi!” (Oyuncak, s. 10).
“En basta sordugum sorumu geri aliyorum ve diizeltiyorum.” (Bilmeyen Var mi?, s. 43).
“Gel asadiya da biraz konusalim.” (Karagdz ile Hacivat- incelik, s. 78).

“Hayir, ben de beraber cenge ¢ikacagim.” (Forsa, 140).

“Boylece ¢irak da bu sanatin piif denilen noktasini 6grenmis olur.” (PUf Noktasl, s. 88).
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“Hazar Denizi’'nden buhar olup ugtugumu biliyordum. Ama simdi neredeydik?” (Kar Tanesinin Seriveni,

s. 235).

Tablo 2’'deki bulgulara gore, bitlin metinlerin eksiltiye dayali bagdasiklik tasidig
gorilmektedir. Oykiilerde eksilti yapilan dgelerin cogunlukla 6zne gérevinde olan kisi adillari oldugu

gozlemlenmektedir. Eksiltiye dayal bagdasikliga su 6rnekleri verebiliriz:
“(Ben) Kizimla iki torunumun evden ¢ikmasini bekliyorum.” (Oyuncak, s. 10).
“Alicigim (senin) neyin var?” (Bilmeyen Var mi? s. 40).

“Neyse Karag6z’iim, sonunda benim sugum olmadigi anlasildi, (beni) biraktilar.” (Karagoz ile Hacivat-

incelik, s. 81).

“(onlar) ihtiyarin kollarina girdiler.” (Forsa, s. 140).

“Nihayet ustasina gider ve (ona) durumu anlatir.” (PUf Noktasi, 88)

“(Biz) Biliyorduk, gbkytizii bizi tasimayacaktr.” (Kar Tanesinin Seriveni, s. 236).

Tablo 2’ye bakildiginda bitiin metinlerde yinelemeye dayal bagdasikligin gorialdigu

anlasiilmaktadir. Bu durumu soyle érneklendirmek mimkinddr:

“Bayiliyorum torunlarimin oyuncak trenleri ile oynamaya. Altmis yasini ¢oktan gegcmis birinin,
oyuncaklarla béyle oynamasi garip gelebilir cogu kisiye. Belki de gercekten Gyle. Oyuncaklarla

oynamak aslinda ¢ocuklarin hakk:.” (Oyuncak, s. 10).
“Acariz her aksam biz bu perdeyi,
Neseyle izleyin siz bu perdeyi.” (Karagdz ile Hacivat- incelik, 5.78).

“Bir dedil, iki dedil, dile kolay, tam on kita! (...) Istiklal Marsi’nin on kitasini ezberlemem gerek. (...) ilk

iki kitada sorun yok... (Bilmeyen Var mi?, s. 40).

“intiyarlayinca ciftci onu azat etti. (...) Ihtiyar durmad.. (...) ihtiyar, Tiirklerin yanina varinca éniine ilk

geleni tutup épmeye basladi. (Forsa, s. 138- 139).

“Sana demedim mi evladim; sen bu isin piif noktasini heniiz 6grenmedin, bu sanatin bir piif noktasi

vardir... Ben de sana piif noktasini géstereyim” (Puf Noktasl, s.88).

“Kar taneleri havada ucusuyor, sallaniyor, titreyerek yere iniyorlardi. (...) Birden iri bir kar tanesinin
pencerenin 6niinden asadi dogru savruldugunu gérdiim. (...) Kar tanesi s6ziinli tamamlayamadi,

sustu.” (Kar Tanesinin Sertiveni, s.234- 236).

Tablo 2’ye bakildiginda bitin metinlerde esdizimlilige dayali bagdasikliga rastlanildigi

gorilmektedir. Bu durumu soyle 6rneklendirmek mimkiindiir:
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“Cuf cuf cuf... oyuncak trenleri... istasyon... ray...” (Oyuncak, s.10)

“Ogrencilik... édev... ezberlemek... istiklal Marsi... 6§retmen...” (Bilmeyen Var mi?, s. 40).

“Odunlari odunluga, kémiirleri de kémiirlige yerlestirdim.” (Karagdz ile Hacivat- incelik, s. 79).

“Forsa... kadirga... yelken... donanma... gemi...” (Forsa, 138).

“Usta... kalfa... testi... kip... vazo... tezgah...” (Puf Noktasi, s.88).

“Gékyiizii... bulut... kar tanesi... kar... kis... su...” (Kar Tanesinin Serliveni, s. 234).

Metin merkezli 6lcitler icerisinde yer alan konu birligi/stirekliligi ve paragraflar / bélimler arasi

uyum “Karagdz- Hacivat metni disinda diger metinlerde bir sdrekliligin ve uyumun oldugu

gorilmektedir. Bir tiyatro metni olan “Karagéz ile Hacivat- incelik” metninde konunun siirekli degistigi

ve boélimler arasi uyumun da olmadigi goriilmektedir. Biitliin metinlerde baslik ve igerik arasinda uyum

oldugu tespit edilmistir.

Tablo 3. incelenen hikdye edici metinlerin metinsellik élciitleriyle uyumu / uyumsuzlugu: Okur Merkezli Ozellikler

o B
£ 2 _ c
— 9 “© ‘C =
E S Ix g 2 § g
Olgiitler (Hikaye Edici Metinler) S S =8 S 2 & 3
> > N S L — - o
o o ] 3 -
£E g a 8
5 ¢
Metinler amagchlik ilkesine uygundur. v v - v v v
Metinler  kabul edilebilirlik ilkesine v v v v v v
uygundur.
- l\(!(itlnle.r bilgisellik |.Ik¢.25|.ne uygundur. v K _ v v v
E (Ogrenci agisindan yeni bilgi sunmaktadir)
g Metinler belirgin bir ileti tasimaktadir. v v - v v v
é I\/.Iet.lnl.erln iletisi  6grencilerin artalan v v v v v v
bilgileri bakimindan anlasilirdir.
Metinlerde sinif dlzeyine uygun dil v v v v v v
kullaniimstir.
Metinler, okunabilirlik ilkelerine gére tam _ v v _ _ _

iletisim kurulabilir niteliktedir.

Amachlik, okuma siirecinin sonunda metindeki ayrintilar atildiktan —silme ve genelleme-

yapildiktan sonra geriye kalan (6zet) kisim, yazarin metni olusturmasina kaynaklik eden amaci, ana

disincesi, temel iletisi, izlegidir (Karatay, 20144, s. 77). Bu agidan metinler incelendiginde “Karagoz ile

Hacivat- incelik” amaglilik ilkesine uygun degildir. Diger metinler belirgin bir ileti tasidigi icin hem
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amaclihk ilkesi hem de belirgin bir ileti tasima 6l¢litiini saglamaktadirlar. “Oyuncak” metninde her

yasta oyuncaklarla oyunlar oynanabilecegi, “Bilmeyen Var mi?” metninde herkesin istiklal Marsi’ni

ezbere bildigi, “Forsa”da esaret altinda yasayan yash bir Osmanli gemicisinin yillar sonra 6zgirligine

kavusmasi, vatan ve bayrak sevgisi ele alinirken, “Pif Noktasi” metninde her isin bir inceligi oldugu,

sabirli hareket etmek gerektigi, “Kar Tanesinin Serliveni” metninde ise karin nasil olustugu ele

alinmaktadir. “Bilmeyen Var mi?” metni yeni bilgi sunma agisindan pek zengin degildir. Bu nedenle “K”

harfi ile isaretlenmistir. “Karagdz ile Hacivat- incelik” metni ise yeni bilgi sunma acisindan tamamen

yetersizdir. Metinler 6grencilerin artalan bilgileri ve dilin sinif diizeyine uygun olarak kullanimi

acgisindan uygundur. Metinlerin okunabilirlik puanlari ise Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Hikdye edici metinlerin okunabilirlik diizeyleri

METINLER osuU OoTU oP oD
Oyuncak 2,690 6,675 42,449 Egitsel Okuma
Bilmeyen Var mi? 2,316 5,698 53,098 Bagimsiz Okuma
Karagbz Hacivat- incelik 2,383 6,180 50,885 Bagimsiz Okuma
Forsa 2,635 4,952 45,538 Egitsel Okuma
Kar Tanesinin Seriveni 2,720 5,024 43,256 Egitsel Okuma
PUf Noktasi 2,344 15,000 43,355 Egitsel Okuma

incelenen hikaye edici metinlerin okunabilirlik puanlarina bakildiginda “Bilmeyen Var mi?” ve

“Karagdz ile Hacivat- incelik” metinlerin besinci sinif diizeyi olan “Bagimsiz Okuma” olarak tespit

edilmis, diger metinlerin okunabilirlik seviyeleri “Egitsel Okuma” olarak belirlenmistir, bu metinlerin

okunabilirlik diizeylerinin 6grenci seviyelerine uygun olmadiklari goriilmustir.

Tablo 5. incelenen hikdye edici metinlerin metinsellik él¢iitleriyle uyumu / uyumsuzlugu: Diger Ozellikler

ﬂ;- 1
=]
o - 2 E .
) . S S 8Z g £ ¢
Olgiitler (Hikaye Edici Metinler) £ < T 9 5 2 s 3
> > Ho b 4 - o
o v o0 S L0
E & = £
o ¥
Ders kitaplarina secilen metinler yazim ve
noktalama agisindan uygundur. v v v v v v
5 Metinler 6grencinin ilgisini ¢ekebilecek
X niteliktedir. v B B v v v
] Secilen metinler Tark Milli  Egitiminin
‘° amaglarina temel ilkelerine uygundur. v v v v v v
29_.1, Secilen metinler Milli, kultirel ve ahlaki
e degerlere, milletimizin bolinmez
v v v v v v

bitunligine  aykin  unsurlara  yer
verilmemistir.
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Secilen metinler Tirk  toplumunun

kalttrini yansitan ozellikler v v v v v _
gostermektedir.

Metinler, Tlrkge programinda belirtilen

kazanimlari edindirecek nitelikleri K K K K K K
tasimaktadir.

Metinler gorsel dgelerle desteklenmistir. v v v v v v

incelenen besinci sinif hikdye edici metinlerin tamami yazim ve noktalama bakimindan
uyumludur. Metinlerin ise 6grencinin ilgisini ¢ekebilecek nitelikte oldugu goriilmektedir. Secilen
metinler Tirk Milli egitiminin amacglarina ve temel ilkeleriyle uyumludur. incelenen metinlerde milli,
kiltirel ve ahlaki degerlere, milletimizin bélinmez batUnlugine aykiri unsurlara yer verilmedigi
gorlilmastir. Secilen metinler arasinda “Kar Tanesinin Seriiveni” metni hari¢ diger metinlerde Tirk
toplumunun kidltlrint yansitan ozellikler bulunmaktadir. “Oyuncak” metninde oynanan oyunlar,
“Bilmeyen Var mi?” metninde insanlarin istiklal Marsi ile ilgili tutumlari, “Karagdz ile Hacivat- incelik”
metnindeki yasanilan durumlar karsisinda neler séylenecegi, “Forsa” vatan ve bayrak ugruna sehit
olma, “Puf Noktasl” metninde usta girak iliskisi, testinin yapimi gibi Tlirk toplumunu yansitan ozellikler
bulunmaktadir. Metinler, Tiirkce Ogretimi Programindaki kazanimlarin hepsini kazandiracak nitelikte

olmadiklari igin “K” isareti ile isaretlenmistir. incelenen metinler gérsel dgelerle de desteklenmistir.

Bilgilendirici Metinlerin Metinsellik Ozellikleri Agisindan incelenmesi

Tablo 6. incelenen bilgilendirici metinlerin metinsellik él¢iitleriyle uyumu / uyumsuzlugu: Metin Merkezli Ozellikler

&
o =
c £ 2
= s o
= S s = 2
R S @ x b (%) @
Olgutler (Bilgilendirici Metinler) © K} - c &
° > © =] o
z < & £
N <« xz 3
o] [a] © 3
i £ h-]
o 3 g
() <
Metinler génderimsel bagdasiklik tasimaktadir. 4 4 v v 4
5 Metinler degistirmeye dayah  bagdasikhk v v _ _ _
X tagimaktadir.
o
©  Metinler baglaglara dayali bagdasiklik v v v v v
= tasimaktadir.
Q
= . . o
i Metinler eksiltiye dayali bagdasiklik v v v v v
E tasimaktadir.
E= . . o
§ Metinler  yinelemeye dayali  bagdasiklik v v v v v
tasimaktadir.
Metinler  esdizimlilige dayali  bagdasiklik v v v v v

tasimaktadir.
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Metinler konu birligi/strekliligi tagimaktadir. v v v v

Metinler baslik ve icerik agisindan uyumludur. v v v v

Metinler paragraflar/bolimler arasi  uyum
tagimaktadir.

Tablo 6’daki bulgulara gére bltiin metinlerin génderimsel bagdasiklk tasidiklari gérilmektedir.

K v v v v

Bu durumu soyle érneklendirmek mimkiindr:

“Uluslararasi Uzay Istasyonu’na hepiniz hos geldiniz! Burasi, yeryiiziinden 400 kilometre yiiksekte,

Diinya’nin yériingesinde dolanan bir arastirma merkezi.” (Artgénderim. Uzayda Bir Giin, s. 104).

“..Sinanoglu, defalarca televizyonlara ¢ikmis, gazete ve dergi yazilariyla giindeme gelmisti. Ve ben ne

yazik ki ondan haberdar degildim...” (Artgonderim: Bir Dahiyle Konusmak, s.118).

“Okuma kitaplarimizi, en sevdigimiz dostlar gibi hicbir zaman unutamayiz. Sevgili okuma kitaplarim!

O kitaplar, aylara béliinmiistii.” (Artgonderim. Okuma Kitaplarim, s. 164).

“Aramizda bir anlasmazlik oldu, yigitlerimiz bunu bir onur meselesi yaptilar.” (Artgdnderim.

Anadolu’nun Cirit Oyunlari, s.195).

“llk mektepte okuduk, biliyoruz. Her mevsim geldiginde onunla ilgili “hazirliklar” yapilir: “Sonbahar

hazirliklari, kis hazirhklar” gibi.” (Ongdnderim. Regete, 5.228).

Bilgilendirici metinler arasinda sadece “Uzayda Bir GiUn” ve “Bir Dahiyle Konusmak” adh
metinlerde degistirmeye dayali bagdasiklik 6gesi tespit edilmistir. Diger metinlerde bu o6geye

rastlanilmamistir. Bu durumu soyle érneklendirmek miimkindur:

“Yiyeceklerin her biri, birer porsiyonluk kiiciik paketler hdlinde yerytiziinde hazirlaniyor. Uzun siire
dayanmalari icin bunlardan bazilarinin suyu alinmis, bazilari da dondurulmus oluyor.” (Uzayda Bir Glin,

s. 105).
“Dlstintyorum, éyleyse varim.” (Bir Dahiyle Konusmak, s.119).

Tablo 6’ya gore arastirma kapsamindaki bilgilendirici metinlerin tamami baglaglara dayali

bagdasikhk tasidiklar gorilmektedir. Bu durumu soyle érneklendirmek mimkiinddir:

“Dus almak yerine de bedenlerini i1slak ve sabunlu bir havluyla silip kurulaniyorlar. Dislerini de
yutulabilen bir dis macunuyla fir¢aliyorlar. Ciinkii, banyodan ¢evreye sagilan su damlalari uzay aracinin

sistemlerine zarar verebilir.” (Uzayda Bir Giin, s. 106).
“... ben ne yazik ki ondan haberdar degildim...” (Bir Dahiyle Konusmak, s. 118).

“Bu unutamadigim eski okuma kitaplarindan bugiin bir tanesi bile bende yok... Bu yiizden yanginda

yanmis kitaplar gibi sayfalarinin ¢cogu eksik.” (Okuma Kitaplarim, 165).
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“Glires gibi, cirit de milli ve geleneksel bir “ata sporu” sayihr.” (Anadolu’nun Cirit Oyunlari, s. 194).

Tablo 6’daki bulgulara gore bltin metinlerin eksiltiye dayali bagdasiklik tasidigi gérilmektedir.

Bu durumu soyle érneklendirmek mimkiindr:

“(Onlar) Hizla temizlenip kahvalti ettikten sonra, yeryliiziindeki gérev kontrol ekibiyle yapacaklari

glinliik toplantilari igin hazirlanirlar.” (Uzayda Bir Gin, s. 104).

“(Ben) Yaniimamistim.” (Bir Dahiyle Konusmak, s.118).

“Sevgili (benim) okuma kitaplarim!” (Okuma Kitaplarim, s. 164).

“Karsi obanin ileri gelen yashlariyla konusur, (onlarla) anlasirlar...” (Anadolu’nun Cirit Oyunlari, s. 194).
“(Biz) ilk mektepte okuduk (biz) biliyoruz.” (Regete, s. 228).

Tablo 5’e gore bitliin metinlerin yinelemeye dayali bagdasiklik tasidiklari gorilmektedir. Bu durumu

soyle orneklendirmek miimkindir:

“Uzay Istasyonu’nun icinde, tiim aygitlarin ve mobilyalarin éniinde tutamaklar olur. (...) Uzay
istasyonu’nda hicbir sey ortada birakilmaz! (...) Uzay istasyonu’nda banyo yapmak yok! (Uzayda Bir

Gun, s. 106).

“Bilim diinyasina degerli bilim adamlari yetistiriyor. Bilimsel alanda yaptigi son derece énemli isler
disinda hayatini egitimin Tiirkce yapiimasinin énemine ve Tiirk kimliginin hak ettigi yere gelmesine

adiyor.” (Bir Dahiyle Konusmak, s.119).

“Okuma kitaplarimizi, en sevdigimiz dostlar gibi hichir zaman unutamayiz. Sevgili okuma kitaplarim!
(...) Okuma kitaplarimdaki son parc¢alara baktik¢a bunlari diistiniiyorum.” (Okuma Kitaplarim, s. 164-

165).

“Anadolu’nun geleneksel seyirlik oyunlari arasinda cirit oyunlarinin yeri biiyiiktiir. Cirit oyunlari, bir
eglence, bir yigitlik ve geviklik gdsterisi, ayni zamanda bir ath spordur. Cirit oyunlarinin tarihi ¢ok

eskilere gider.” (Anadolu’nun Cirit Oyunlari, s.194).

“Hatta bununla da yetinmeyip, o katmerli giillerden edinip, bir giizel giil receli kaynatiniz. Giiliin ayrica
surubu da olur bilirsiniz. Kizilciktan, kusburnudan, nardan, giilden surup-serbet yapilir, hepsi de

aromasiz, katkisiz sifa niyetine icilir, bir kenara not ediniz.” (Regete, s.229).

Tablo 6’ya gore metinlerin timi esdizimlilige dayali bagdasikligl tasimaktadir. Bunu soyle

orneklendirmek mimkuinddr:

“Uluslararasi Uzay Istasyonu... Diinya... yériinge... astronot... deney... uzay araclari...” (Uzayda Bir Giin,

s. 104).
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“Bilim adamu... teori... kuram... iiniversite...” (Bir Dahiyle Konusmak, s. 118).

“Adac... dal... tomurcuk... ¢icek...” (Okuma Kitaplarim, s. 164).

“Geleneksel... cirit oyunlari... giires... seyirlik oyunlari... ata sporu...” (Anadolu’nun Cirit Oyunlari, s. 194).
“Kirlar... bahar... kuzukulagdi... yemlik... madimak...” (Regete, s.228).

Tablo 6’daki bulgulara gére metinlerin timi konu birligi / strekliligi tasimakta ve metinler
baslk ve icerik acisindan uyum gostermektedir. Paragraflar / bolimler arasi uyum agisindan
bakildiginda ise “Uzayda Bir GiUn” hari¢ diger metinlerde uyumun saglandigi goérilmektedir. “Uzayda
Bir GUn” metninin bazi paragraflari arasinda uyumun olmadigi gériilmistir. Bu nedenle kismen (K) imi

konulmustur.

Tablo 7. incelenen bilgilendirici metinlerin metinsellik éiciitleriyle uyumu / uyumsuzlugu: Okur Merkezli Ozellikler

< E I
B = [s]
o 2% 2 c = °
) s £§& & E2< 3
Olgiitler (Bilgilendirici Metinler) © a 3 < S S o
S =5 © 58 =«
g &2 £ 3
S
=) 6 é
Metinler amaghlik ilkesine uygundur. 4 v 4 4 v
Metinler  kabul edilebilirlik ilkesine v v v v v
uygundur.
- l\(!%tinle.r bilgisellik i.Ikt.esi‘ne uygundur. v v v v v
i‘, (Ogrenci agisindan yeni bilgi sunmaktadir)
g Metinler belirgin bir ileti tasimaktadir. v v v v v
2 I\/.Iet.lnl.erln iletisi  6grencilerin  artalan K v v v v
©  bilgileri bakimindan anlasilirdir.
Metinlerde sinif dizeyine uygun dil v v v v v

kullaniimigtir.

Metinler, okunabilirlik ilkelerine gére tam
iletisim kurulabilir niteliktedir.

Tablo 7’deki bulgulara gére metinlerin timi belirgin bir ileti tasimaktadirlar. Bu nedenle
metinlerin tamami ayni zamanda amaglilik ilkesine uygundur. Metinler 6grencilere yeni bilgiler
sunmaktadir. Metinler 6grenciler tarafindan benimsenecek nitelikleri tasidigi icin kabul edilebilirlik
ilkesine de uygundurlar. “Uzayda Bir Giin” uzayda yasam ile ilgili bilgileri icermektedir. Ogrencilerin
tamaminin uzay ile ilgili yeterli bilgisi olmayabilir. Bu nedenle kismen isareti “K” ile isaretlenmistir.
Diger metinler 6grencilerin art alanlari bakimindan anlasilirdir. Metinlerde sirikleyici bir dil
kullanilmistir. Kullanilan dil sinif diizeyleri agisindan uygundur. Metinlerin okunabilirlik dizeyleri ise

Tablo 8'de gosterilmistir.
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Tablo 8. Bilgilendirici metinlerin okunabilirlik diizeyleri

METINLER 0osuU oTU oP oD
Uzayda Bir Giin 2,937 9,925 32,856 Engelli Dizey
Bir Dahiyle Konusmak 2,726 16,036 32,410 Engelli Dizey
Okuma Kitaplarim 2,872 8,000 36,428 Egitsel Okuma
Anadolu’nun Cirit oyunlari 2,692 10,704 38,472 Egitsel Okuma
Regete 2,773 8,929 38,083 Egitsel Okuma

Tabloya bakildiginda incelenen metinlerin okunabilirlik ilkesi agisindan ¢ocuklarin diizeyine
uygun olmadiklari gortlmektedir.

Tablo 9. Incelenen bilgilendirici metinlerin metinsellik éiciitleriyle uyumu / uyumsuziugu: Diger Ozellikler

c x
@ ex £ GO_
= =g o S5 ]
_— L s =£& & Z< g
Olgiitler (Bilgilendirici Metinler) K o 2 * S 3 <
> = O = S6 e«
5 %7 g ¢
2 <
o
Ders kitaplarina segilen metinler yazim ve v v v v v
noktalama agisindan uygundur.
lvlletl.nler-ogrencmln ilgisini cekebilecek v v v v v
niteliktedir.
Secilen metinler Tirk Milli Egitiminin v v v v v

amaglarina temel ilkelerine uygundur.

Secilen metinler Milli, kiltirel ve ahlaki

d?g?rle“rve.f milletimizin bolinmez v v v v v
bltlnligine  aykin unsurlara yer

verilmemistir.

Diger 6zellikler

Secilen  metinler Tirk  toplumunun
kiltirind yansitan ozellikler - v v v v
gostermektedir.

Metinler, Tirkce programinda belirtilen
kazanimlari edindirecek nitelikleri K K K K K
tasimaktadir.

Metinler gérsel dgelerle desteklenmistir. 4 v 4 v v

Tabloya bakildiginda bilgilendirici metinlerin yazim ve noktalama agisindan uygun olduklari,
ogrencilerin ilgisini ¢ekebilecek nitelikleri tasidiklari gorilmektedir. Metinlerin Tlrk Milli Egitimin
amaclarina uygun olduklari; milli, kultirel ve ahlaki degerlere aykiri unsurlari icermedikleri
gorilmektedir. “Uzayda Bir GUn” metni hari¢ diger metinlerde Tiirk toplumuna ait 6zelliklerin oldugu
gorilmektedir. Metinlerin programda belirtilen kazanimlarin hepsini kazandirma olasiligl az oldugu icin

kismen (K) imi ile belirtilmistir. Metinler gorsel 6gelerle desteklenmistir.
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Tablo 10. incelenen siir metinlerinin metinsellik élciitleriyle uyumu / uyumsuzlugu: Metin Merkezli Ozellikler

= s £
@ [T S
E] & @ § 2 o
_— . N x x-£ & R
Olgiitler (Siir Metinleri) 3 &% 3 c ®
<] c X S H O
o ‘(;; © ©
=] c -
s < >
Metinler génderimsel bagdasiklik tasimaktadir. v v v v v
Metinler ~ degistirmeye dayali bagdagiklik _ _ _ _
tasimaktadir.
. Metinler baglaclara dayali bagdasiklik v v v v v
o tasimaktadir.
=
] Metinler eksiltiye dayali bagdasiklik v v v v v
‘0 tagimaktadir.
~
Q : . o
< Metinler  yinelemeye dayali  bagdasikhk _ v v a v
é’ tagimaktadir.
(= . .. e w o
=z Metinler  esdizimlilige  dayali  bagdagiklik _ v _ v
S tasimaktadir.
Metinler konu birligi/strekliligi tasimaktadir. - v - -
Metinler baslik ve icerik agisindan uyumludur. v v v v
Metinler paragraflar/bolimler arasi  uyum : v : v 3

tasimaktadir.

Tablo 10’daki bulgulara gore siir metinlerinin timi gonderimsel bagdasikhk tasimaktadir. Bu

durumu soyle 6rneklendirmek mimkiindir:

“Ucurtmam bulutlardan yiice,
Zipziplarim piril pirildir.

Ne giizel déniiyor gemberim;
1

Hig¢ bitmese horoz sekerim

“Okiizleriyle kardes gibiydi Elif.

(iyelik ekleriyle art gonderim yapilmis. (Cocukluk, s.16)

Yemezdi, icmezdi, yemeden icmeden onlar,” (Art gonderim. Mustafa Kemal’in Kagnisi, s. 48).

“Sen bizim koyleri gormedin ki hig,

Yollari toz, camur, evleri kerpig.

O kirli kabukta, o en temiz ig;

Hele bir yakindan bakilsin da gor.” (Artgonderim. Anadolu Sevgisi, s. 134).
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“Bir dere boyunda ben

Upuzun bir kavaktim.

Ta dipten doruga dek

Isil 151l yapraktim.” (Artgdnderim. Kitabin Seriiveni, s.172).
“Hey miibarek! Er meydani bu meydandir.” (Cazgir, s. 208).

Tablo 10’daki bulgulara gore siir metinlerinde degistirmeye bagh bagdasiklik Ogesine
rastlanilmamistir. Baglaclara dayali bagdasiklik 6gesinin ise tiim metinlerde oldugu tespit edilmistir. Bu

durumu soyle orneklendirmek mimkindr:

“Artik ne yasim var, ne adim;” (Cocukluk, s. 16)

“Sankim elif elif uzuyordu, inceliyordu.” (Mustafa Kemal’in Kagnisi, s.48).
“Hele boz dumanlar cekilsin de gér.” (Anadolu Sevgisi, s. 134).

“Beni de serdi yere.” (Kitabin Sertiveni, s. 172).

“Hoy senin pehlivan dedigin sahan olup da ugandir.” (Cazgir, s. 208).

Tablo 10’daki bulgulara gore siir metinlerinin timinde eksiltiye dayali bagdasiklik

bulunmaktadir. Bu durumu soyle érneklendirmek mimkinddr:

“(Benim) Ucurtmam bulutlardan yiice,” (Cocukluk, s.16).

“Koma yollarda beni, (ben) kulun képedin olayim.” (Mustafa Kemal’in Kagnisi, s. 48).
“(Sen) Bilmezsin ovalar nasildir bizde;” (Anadolu Sevgisi, s. 134).

“Cok sey gecti (benim) basimdan...” (Kitabin Serlveni, s. 172).

“Ates alsin blikliim biikliim (senin) pazindaki kudret.” (Cazgir, 208).

Tablo 10’daki bulgulara gore “Cocukluk” ve “Kitabin Seriiveni” metinlerinde yinelemeye dayali
bagdasiklik gesi tespit edilememistir. Diger metinlerdeki yinelemeye dayali bagdasik 6geleri ise soyle

gosterilebilir:

“Kocabas, cok yasliydi, cok zayifti,

Aman Kocabas, ayadini 6peyim Kocabas,” (Mustafa Kemal’in Kagnisi, s. 48- 49).

“Sen bizim daglari bilmezsin
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Bilmezsin ovalar nasildir bizde;” (Anadolu Sevgisi, s. 134)

“... de gér’ (Dortliklerin sonunda tekrar etmektedir. Anadolu Sevgisi, s. 134)

“Vur ha vur, vur davul, bas pehlivan havasi.

Vur ha vur davul, gék yerinden kaymali” (Cazgir, s.208).

Tuncay TURKBEN

Tabloya bakildiginda sadece “Anadolu Sevgisi” ve “Cazgir” metinlerinde esdizimlilige dayali

bagdasiklik tespit edilmistir. Bunu séyle érneklendirmek mimkiindr:

“Dag... duman... yayla... yonca...” (Anadolu Sevgisi, s.134).

“Davul... pehlivan... pazi... giires... pesrev...” (Cazgir, s.208).

Tablo 10’daki bulgulara gore “Mustafa Kemal’in Kagnisi” ve “Kitabin Sertiveni” metinlerinde

konu birligi / stirekliligi ve bélimler arasinda uyum agisindan uyum goziikiirken diger metinlerde uyum

gozikmemektedir. Bltiin metinlerin baslik ve icerik agisindan uyumlu oldugu gorilmektedir.

Tablo 11. incelenen siir metinlerinin metinsellik éiciitleriyle uyumu / uyumsuziugu: Okur Merkezli Ozellikler

£ B £
@ b0 S
E QE, > ] 2 -
.. = ¥ c b g )
Olgiitler (Siir Metinleri) 3 & o 2 ph ®
o © .g = o
o 7 © 2
> c =
S < X
Metinler amaglilik ilkesine uygundur. v v v v v
Metinler  kabul edilebilirlik ilkesine
v v v v v
__ uygundur.
N
s
5 Metinler bilgisellik ilkesine uygundur.
£ .. - - - - -
= (Ogrenci agisindan yeni bilgi sunmaktadir)
o
Metinler belirgin bir ileti tagimaktadir. K v v v v
Metinlerin iletisi ©6grencilerin artalan
v v v v v

bilgileri bakimindan anlasilirdir.
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Metinlerde sinif dlzeyine uygun dil

kullanilmigtir.

Metinler, okunabilirlik ilkelerine gére tam

iletisim kurulabilir niteliktedir.

Tablo 11’deki bulgulara gore metinlerin tamami amachlik ve kabul edilebilirlik ilkesi agisindan
uygun dizeydedir. Siir metinlerinde sair imgelem, dis glcind kullanir. Siir metinleri bilgi verme
amaciyla yazilmamaktadir. Bu agidan bakildiginda siir metinleri, yeni bilgi verme agisindan yetersizdir.
“Cocukluk” metninde tam bir belirgin ileti tasimamaktadir. Bu nedenle kismen isareti “K” ile
isaretlenmistir. Diger metinlerde belirgin bir ileti bulunmaktadir. Metinlerin tamaminda kullanilan dil
Ogrencilerin diizeyine uygun, iletisi ise 6grencilerin artalan bilgileri bakimindan anlasilirdir.  Siir
metinleri, diger tirlere oranla farkl bir sekilde yapilanmis dil dokusu nedeniyle ayri bir estetik yapi arz

etmektedir. Bu nedenle siir metinlerinin okunabilirlik puanlari hesaplanmamustir.

Tablo 12. Incelenen siir metinlerinin metinsellik élciitleriyle uyumu / uyumsuzlugu: Diger Ozellikler

= @ <
© [T, S
= QE, @ > 2 .
.. = ¥ ¢ b 3 80
Olgiitler (Siir Metinleri) 3 & oo 2 o &
o © X .g = o
o i © |
3 c =
S < X
Ders kitaplarina segilen metinler yazim ve v v v v v
noktalama agisindan uygundur.
l\/.letl'nler .ogrencmln ilgisini ¢ekebilecek K v v v v
niteliktedir.
Secilen metinler Tirk Milli Egitiminin v v v v v

amaglarina temel ilkelerine uygundur.

Secilen metinler Milli, kultirel ve ahlaki

d?g?rle"rue: milletimizin bolinmez v v v v v
bitunligine  aykin  unsurlara  yer

verilmemistir.

Diger ozellikler

Secilen  metinler Tirk  toplumunun
kiltirind yansitan dzellikler 4 v 4 - v
gostermektedir.

Metinler, Tlrkge programinda belirtilen
kazanimlari edindirecek nitelikleri K K K K K
tasimaktadir.

Metinler gorsel 6gelerle desteklenmistir. v 4 v v 4
Tablo 12’deki bulgulara gore incelenen siir metinlerinin tamami yazim ve noktalama agisindan

uygundur. “Cocukluk” metni c¢ocuklarin ilgisini kismen g¢ekebilir. Ginimizde c¢ocuklar ¢ember
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dondirme oyununu neredeyse hi¢ oynamiyorlar, horoz sekerini de yine ¢ok az tiiketiyorlar. Cocuklarin
beslenme ve ilgi alanlari eskiye gore degismis durumdadir. Ugurtma ugurma ve zipzip ¢ocuklarin ilgisini
cekebilir. Bu nedenle kismen isareti konmustur. Diger metinler ise 6grencilerin ilgisini cekebilecek
ozellikleri tasimaktadirlar. “Mustafa Kemal’in Kagnis1” Milli Miicadele yillarini konu edinmesi, “Anadolu
Sevgisi” siirinin Anadolu’nun farkli yonlerini ele almasi, “Kitabin Sertiveni” metninin kitabin olusum
asamalarini ele almasi ve “Cazgir” metninde ise ata sporumuz giiresi konu edinmesi yonlyle
ogrencilerin ilgisini ¢cekebilecek 6zellikleri tasimaktadirlar. Segilen metinlerin Tirk Milli Egitiminin
amaclarina temel ilkelerine ve milli, kltiirel ve ahlaki degerlerine uygun oldugu, metinlerde
milletimizin bélinmez bitinligine aykiri unsurlara yer verilmedigi tespit edilmistir. Metinler Tiirkge
Ogretimi  Programindaki kazanimlarin hepsini kazandiramayacaklari icin kismen isareti ile
isaretlenmistir. Metinler gorsel 6gelerle de desteklenmistir. “Kitabin Seriiveni” siiri disindaki diger
metinlerde Turk toplumunun kiltlrini yansitan ozellikler bulunmaktadir. Turk kdltirdni yansitan

ornekleri soyle gostermek mimkuinddr:

“Ne glzel donliyor gemberim;

Hi¢ bitmese horoz sekerim!” (Cocukluk, s. 16).

“Mustafa Kemal’in kagnisi derdi, kagnisina,

Mermi tasirdi 6te, dag tas asardi.

Cabuk giderdi, cok goturiurdu Elifcik,” (Mustafa Kemal’in Kagnisi, s. 48).

“Anlamaz, bilmezsin sen bizim halki,

Sevgiyi bulasin, yakina gel ki...

Kaliplar gercegi gostermez belki

GOnlil perdeleri sokilsiin de gor.” (Anadolu Sevgisi, s.134).

“Vur ha vur, vur davul, bas pehlivan havasi.

Ciksin Bekir, Osman, Mestanoglu, Diilger Ahmet.

Vur ha vur, vur davul, glirlemenin sirasi.

Davran bre pehlivan ha 6mriine bereket.” (Cazgir, s. 208).
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda belirtilen 6grenme alanlarindaki becerilerin ve st diizey
bilissel becerilerin kazandiriimasinda Tiirkge ders kitabindaki metinlerin islevi biiyiiktiir. Ogrencilere

kazandiriimak istenilen beceriler metinlerle birlikte olusturulan etkinlikler yoluyla kazandirilmaya
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cahsilmaktadir. Bu nedenle Tirkce ders kitabina segilecek metinlerin ¢ocuga gorelik ilkesi
dogrultusunda secilmesi gerekmektedir. Metinlerin onlarin anlam evrenlerine uygun, duygu ve
disiince dinyalarini devindirebilmeleri 6nem tasimaktadir. Metinler, Tlrkgenin anlatim zenginliklerini
ve glizelliklerini yansitan sanatgi duyarhligiyla yazilmis eserlerden secilmelidir. Bu eserler dil, anlatim
ve icerik acisindan tiirliniin glizel 6rneklerini yansitmalidir. Metinler, 6grencinin kisilik gelisimine ve

estetik duyarliligina katki saglamali, onlara okuma sevgisi ve aliskanhgi kazandirabilmelidir.

Tirkge dersi metinler araciligiyla islendigi icin Tlrkgenin islevsel 6gretimine katkida bulunmak
amaciyla metinleri inceleyen metindilbilimi alaninin verilerinden de yararlanmak gerekir. Ders kitabina
secilecek metinler de metinsellik olcitleri acisindan uygun olmalidir. Bu ¢alismada da besinci sinif
Tirkce ders kitabindaki metinlerin metinsellik o6lgltlerine uygunlugu degerlendirilmistir. Yapilan

incelemeler sonucunda asagidaki sonuglar elde edilmistir.

Metin merkezli 6lgltler agisindan incelenen hikaye edici, bilgilendirici ve siir metinlerinin
tamaminda gonderimsel bagdasiklik 6gesinin varligi gériilmektedir. inceleme kapsaminda hikaye edici
metinlerden 4’l (Oyuncak, Karagdz ile Hacivat- incelik, Kar Tanesinin Seriiveni, Bilmeyen Var mi?) ve
bilgilendirici metinlerin 2’sinde (Uzayda Bir Giin, Bir Dahiyle Konusmak) degistirmeye dayali bagdasiklik
Ogesi tespit edilebilmistir. Siir metinlerinde ise degistirmeye dayali bagdasiklik ogesi tespit
edilememistir. Blitin metinlerin (16) eksiltiye ve baglaglara dayali bagdasiklk tasidigi goriilmektedir.
Siir metinlerinden “Cocukluk” ve “Kitabin Seriveni” hari¢ diger metinlerde yinelemeye dayali
bagdasikhk 6gesi bulunmaktadir. Bilgilendirici ve hikdye edici metinlerin tamami esdizimlilige bagl
bagdasikhk tasirken siir metinlerinden “Cocukluk”, “Mustafa Kemal’in Kagnisi” ve “Kitabin
Serliveni”nde esdizimlilige dayali bagdasikliga rastlaniimamistir. Metin tirlerinin tamaminda ise baslik
ve icerik acisindan uyum goérilmektedir. Bilgilendirici metinlerin tamaminda konu birligi / strekliligi
bulunurken, hikaye edici metinlerden “Karag6z ile Hacivat” ile siir metinlerinden “Cocukluk”, “Anadolu
Sevgisi” ve “Cazgir”da konu birligi / strekliligi goriilmemektedir. Paragraflar / bélumler arasi uyum
agisindan bakildiginda ise “Karagoz ile Hacivat- incelik”, “Cocukluk”, “Anadolu Sevgisi ve “Cazgir”
metinlerinde bir uyum goérilmezken, “Uzayda Bir Giin” metninde ise kismen bir uyumun oldugu

gorilmektedir.

Bu konuda Mert (2011) bir calisma yapmustir. 8.sinif Tlirkce ders kitabinda yer alan 6gretici ve
kurgusal metinlerin metinsellik dlcltlerine uygunlugunu degerlendirmistir. Yaptigi calismada inceledigi
19 metinden yalnizca birinde belirlenen metinsellik élcltleriyle birebir bir uyum tespit etmistir. Diger
tiim metinlerde 6l¢itlerle uyumsuzluk belirlenmistir. Glven, Bal ve Halat (2014b)’'in yapmis oldugu
ortaokul 6. sinif ders kitaplarindaki metinlerin metinsellik olcitleri acisindan incelendigi calismada ise
yalnizca bir metin 6l¢iitlerin tamamiyla uyumlu bulunmustur. Given, Bal ve Halat (2014a)’in yapmis
oldugu diger bir calismada ise 5. Sinif Tlirkge ders kitaplarindaki metinlerin ise hicbirinin metinsellik
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Olgltleriyle uyumlu olmadiklari goriilmistiir. Gliven, Bal ve Halat (2014a)’in yapmis oldugu calismada
incelenen kitap 2006 Tiirkce Ogretim Programi dogrultusunda hazirlanan bir kitaptir. Bizim
calismamizda incelenen kitap ise 2017 yili Tiirkce Ogretimi Programi dogrultusunda hazirlanmistir.
Calismada degisen programla birlikte yeni hazirlanan ders kitabi inceleme konusu yapiimistir. Yalniz bu
c¢alismamizda incelenen metinlerin de metinsellik 6lgitleri acisindan birebir uyum gostermedigi
gorilmektedir. Demir’in (2012) yapmis oldugu “ilkégretim sekizinci sinif Tiirkge ders kitaplarindaki
hikdye metinlerinde yer alan deger unsurlarinin esdizimsel oriintilemeler agisindan incelenmesi”
calismasinda metinsellik Olcltlerinden bir tanesi olan esdizimlilige gore yeterli diizeyde oldugu

belirtilmektedir. Calismamizda ise (g siir metninde esdizimlilige dayali bagdasiklik gérilmemektedir.

Metinler, okur merkezli 6lgitler agisindan incelendiginde 16 metinden 1 tanesi amaclilik ilkesi
acisindan uyumsuzdur. incelenen metin tiirlerinin tamami kabul edilebilirlik ilkesi agisindan uygundur.
incelenen 16 metinden 5'i siir, 1 tanesi de hikaye edici metin olmak {izere toplam 6 metin bilgisellik
ilkesi agisindan uyumsuzken, hikaye edici metinlerden 1 tanesi ise kismen uyumlu bulunmustur.
Metinlerden bir tanesi belirgin bir ileti tasimazken, bir tanesi ise kismen belirgin bir ileti tasimaktadir.
Artalan bilgileri acgisindan bir tanesi kismen anlasilir bulunmus, digerleri 6grencilerin artalanlar
bakimindan anlasilir bulunmustur. Metinlerde kullanilan dilin strikleyici, cocuklarin diizeyine uygun
oldugu gorilmustir. Metinlerin okunabilirlik diizeylerine bakildiginda ise 16 metinden sadece 2’si
ogrencilerin seviyesine uygun bulunmus, digerlerinin ¢ocuklarin seviyesine uygun olmadiklari tespit

edilmistir.

Diger olgltlere bakildiginda ise metinlerin yazim ve noktalama agisindan uygun olduklari; Turk
Milli Egitimin amaclarina, temel ilkelerine uygun olduklari; metinlerde milli, kiltirel ve ahlaki
degerlere, milletimizin bolinmez batinligine aykirt unsurlara yer verilmedigi gorilmektedir.
incelenen 16 metinden 3’iinde Tiirk toplumunu yansitan &zelliklere rastlaniimamis, bir tanesinin ise
kismen Ogrencilerin ilgisini ¢ekebilecegi duslinilmuistir. Metinlerin  tamami  gorsellerle

desteklenmistir.

Besinci sinif Tirkge ders kitaplarinin metinsellik ve okunabilirlik diizeylerinin incelendigi bu
calismada, bazi metinlerin metinsellik Olgltleriyle uyumlu olmadiklari goértlmustir. Metinlerin
okunabilirlik diizeyleri iki metin haric¢ digerlerinin ¢ocuklarin diizeyine uygun olmadigi tespit edilmistir.
Derslerde 6grenciye kazandirilmak istenilen beceri, kazanimlar ve degerlerin aktariminda bir materyal
olarak kullanilan metinlerin 6zenle secgilmesi gerekmektedir. Secilecek metinlerin cocukta dil bilinci ve
duyarhligi olusturmasina, elestirel dislinme becerilerini kazandirmasina, kisilik gelisimine katki

saglamasina, okuma sevgisi ve aliskanligl kazandirmasina olanak tanimasi gerekmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Texts in the coursebooks should meet textuality standards such as codependency, coherency,
conformity with purposes, validity, situationality, and intertextuality. The purpose of this study is “to evaluate
the conformity of the informative, poetic, and narrative texts in the 5" Grade Turkish coursebooks with the
textuality standards”; and the problem sentence of the study is defined as “are the texts in the 5" Grade Turkish
coursebooks compatible with the textuality standards?”. This study is important in that it provides feedback on
how to determine the textuality of the texts which are included in the Turkish coursebooks.
Method

The study group included 40 texts in the Turkish coursebooks which were prepared by Ministry of
Education for Primary Schools in 2017-2018 Academic Year and which were accepted as the official coursebooks
for 5" Grades. The sampling of the study was determined by selecting two texts from each theme. The Maximum
Diversity Sampling Method was used in the selection of the sample. A total of 16 texts, which included 2 texts
from each theme, were included in the study. Document Review was used as the data collection tool in the
present study.
Result, Discussion

In this study, the suitability of the texts of the 5™ Grade Turkish coursebooks to the textuality standards
was evaluated. The results of the analyses can be stated as follows. The Referential Coherency item appears in
all narrative, informative and poetic texts examined in terms of the text-based standards. In the context of the
present study, it was determined that there was Coherency Item Based on Changing in 4 of the storytelling texts
and one of the informative texts. In the poetry texts, however, there was no evidence of Coherency Item Based
on Changing. It was observed that all the texts (16) had Coherency based on Conjunctions and Ellipsis. There are
Coherency Item Based on Repetition elements in the narrative texts “Karagdz and Hacivat-Incelik”; and in the
poetic texts excluding “Childhood” and “Book’s Adventure”. All of the informative texts had Coherency Item
Based on Co-Occurrence. However, it did not occur in “Karagdz and Hacivat-incelik”, which was a storytelling text
and “Childhood”, “Mustafa Kemal’in Kagnisi” and “Book’s Adventure”, which were poetic texts. Coherence was
determined in all texts in terms of titles and contents. Theme unity/continuity in “Karag6z and Hacivat” which
was a storytelling text, and in “Childhood”, “Love of Anatolia” and “Cazgir” which were poetry texts was not
encountered while it was encountered in all informative texts. When the agreement between the
paragraphs/chapters were considered, it was figured out that while there was no agreement in the texts of
“Karagdz and Hacivat-incelik”, “Childhood”, “Love of Anatolia” and “Cazgir”; there was a partial agreement in the
“One Day in Space” text. When the texts were examined in terms of reader-centered standard, 1 out of the 16
texts were determined to be incompatible in terms of the “Purposefulness Principle”. All the texts were
compatible with “Acceptability Principle”. Six of the 16 texts, five of which were poetic texts and one of which
was narrative were incompatible with the principle of “Informativity”, while one narrative text was found to be
partially incompatible. One of the texts had no specific message, while one text had a partially distinct message.

In terms of the background information, one was found to be partly comprehensible, while the others
were found to be comprehensible in terms of the students’ background knowledge. The language of the texts
was found to be fluent and suitable for children. When the readability levels of the texts were examined, only
two of the 16 texts were found to be appropriate for students. When the other standards were taken into
consideration, it could be claimed that the texts were suitable in terms of spelling and punctuation; and they
were in line with the basic principles of the Turkish National Education. It was observed that the texts did not
include elements that contradicted with national, cultural and moral values, and to the “indivisible unity” of the
nation. In three of the 16 texts, no characteristics that reflected the Turkish society were found, and one of them
was found to attract the interest of students partly. All the texts were supported by images.
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Birlestirilmis Siniflarda ve Miistakil Siniflarda Ogrenim Géren 1. Sinif Ogrencilerinin
Okudugunu Anlama Becerisinin Degerlendirilmesi”
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0z
Bu arastirmanin amaci, mistakil ve birlestirilmis siniflarda 6grenim goren ilkokul 1. sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama beceri diizeyleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigini
incelemek ve bunun yani sira bu siniflarda gérev yapmis ya da yapan 6gretmenlerin bu konudaki
gorislerini degerlendirmektir. Calismada 6grencilerden veri toplamak amaciyla Okudugunu
Anlama Becerisi testi kullaniimis, 6gretmenlere ise arastirmacilar tarafindan arastirma kapsaminda
gelistirilen yari yapilandirilmis gériisme formu uygulanmistir. Nicel verilerin ¢éziimlenmesinde
Mann Whitney U testi, aritmetik ortalama kullanilirken; nitel verilerin ¢o6ziimlenmesinde
kategorisel analiz yontemi kullaniimistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore birlestirilmis sinif
ve mustakil siniflarda 6grenim goren birinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama beceri dizeyi
anlamli bir farkllik gostermemektedir. Ancak 6gretmen gorislerine gore birlestirilmis siniflarda
O0grenim goren o6grencilerin okudugunu anlama basari diizeyi daha disiktir. Genel olarak
Ogretmenler birlestirilmis siniflarda daha ¢ok guglukle karsilastiklarini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama becerisi, birlestirilmis sinif, mastakil sinif

The Evaluation of the Reading Comprehension Skills of First Grade Students Attending
Multi-grade Classes and Single-grade Classes

Abstract

The aims of this research are to investigate whether there is a meaningful difference at the reading
comprehension skill levels of first grade students in single-grade classes and multi-grade classes
and to evaluate the opinions of teachers who have taught or are teaching in such classes. In the
study, the Reading Comprehension Test was used to collect data from the students and the semi-
structured teacher interview form developed by the researchers was administered to the teachers.
The Mann-Whitney U test and arithmetical mean were used to analyze the quantitative data and
the categorical analysis method was used in the analysis of the qualitative data. The research
results show that there is no significant difference between the reading comprehension skill levels
of elementary school students in single-grade and multi-grade classrooms. However, based on
teachers’ opinions, the reading comprehension skills of the students in multi-grade classes are
lower. The teachers reported that in general they experienced more difficulty in multi-grade
classes.

Keywords: Reading Comprehension Skill, multi-grade class, single-grade class
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Giris
Birden fazla sinifin birlestirilerek bir grup olusturulmak kaydi ile bir 6gretmen tarafindan
yetistirilmesine birlestirilmis sinifta 6gretim denir (Akbash ve Pilten, 1999). Bir baska deyisle
birlestirilmis siniflarda 6gretim, farkl yas, sinif ve 6zellikteki 6grencilerin ayni grup icinde 6grenim

gormeleridir (Little, 1994).

Ulkemizde 6grenci sayisinin azhgi, 6gretmen sayisi ve derslik sayisinin yetersizligi gibi
nedenlerden dolayi birlestirilmis sinifli 6gretim uygulamasi yapilmaktadir. Bu sebeplerin yani sira
Ulkemizin farkli sosyal, ekonomik ve cografi nedenleri birlestirilmis sinif uygulamasini zorunlu hale
getirmektedir (Erdem, 2015). Birlestirilmis sinif uygulamasi diinyanin birgok lkesinde basvurulan bir
ogretim seklidir. AB (ilkelerinin hemen hemen hepsinde, Japonya ve Kanada gibi pek cok tlkede de
birlestirilmis sinif uygulamasi yapilmaktadir (Erdem, 2015; Fidan ve Baykul, 1997). Ayrica birlestirilmis

sinif uygulamasi belirli bolgelerle sinirli kalmayip tilkemizin her bélgesinde bulunmaktadir.

Birlestirilmis siniflarda yapilan 6gretim ile mustakil siniflarda yapilan 6gretim birbirinden
farkhlik gostermektedir. Birlestirilmis siniflarda sistem, ayni ders saati icinde, bir grup 6gretmenle ders
islerken, diger gruba da 6devlendirme yapilarak grubun kendi baslarina ¢alismalarini saglamak lzere
kurulmaktadir. Sinifta 6gretmen ayri bir konu anlatirken diger 6grenciler ayri bir konu calismaktadir.
Sadece mihver (eksen) dersler olan Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Teknoloji dersleri ortak

islenmektedir (Palavan, 2012).

Farkh yas seviyelerinde ve 6zelliklerde bulunan 6grencilerin bir arada egitim aldiklari bu
siniflarda 6grenciler, sosyal gelisim ve bireysel 6grenme becerileri alanlarinda bagimsiz siniflardaki
Ogrencilere gore nispeten kendilerini daha fazla gelistirme imkani bulabilirken, birlestirilmis siniflarin
ekonomik ve fiziksel kosullari ise bu siniflari tercih edilmeyen siniflar haline getirmistir (Bayar, 2009).
Yoneticiler, 6gretmenler ve aileler birlestirilmis sinif uygulamasinin 6grenci basarilarini olumsuz yonde
etkiledigini distinmelerine ragmen Miller mistakil siniflar ve birlestirilmis siniflar arasindaki basariyla
ilgili 13 deneysel galismayi incelemis ve sinif tirleri arasinda anlaml farkliliklar olmadigini ortaya
¢ikarmistir. Cok az sayida veri, bagimsiz siniflarla birlestirilmis siniflar arasinda, bagimsiz siniflar lehine
anlamli bir farkhlik géstermektedir. Bu farkhliklar da okul yasaminin karmasik ve degisken dogasindan

kaynaklanmaktadir (Miller, 1991 Akt; Bayar, 2009).

Akademik hayatin ilk basari ya da basarisizlik durumu ilkokuma yazma 6grenme déneminde
yasanir. Akademik hayatin yani sira Celenk’ e (2007) gore uygar toplumlarda bireyin kendi ¢abaladig
alanda ilerlemesi, 6nemli islere imza atmasi, okuma yazma becerisine gelismis bir sekilde sahip
olmasiyla mimkindir. Clinkii ¢agin gerektirdigi yeniliklere ayak uyduran insan etkin bir okuma

becerisine sahip olmadan istenilen diizeyde bir bilgi birikimine sahip olamaz. “Okuma ve okunandan
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anlam c¢ikarma becerilerini kazandirmak, insanin hayatini anlamli hale getirmesine yapilan en biiytk

katki olarak egitim programlarinda ve 6gretim siirecinde yerini almaktadir” (Akyol, 2010: 33).

ilkokuma yazma &gretiminin amaci sadece okuryazar yetistirmek degil; dogru, akici, hizl,
anlamli bir okuma gerceklestirmek ayrica okudugunu anlama, anladigini anlatma, anlattigina yorum
katma amaci dogrultusunda okuma yazmayi bilen nesiller yetistirmektir (Demirel, 1998). Bireyin egitim
hayatinda oldukca 6nemli bir yere sahip olan okudugunu anlama becerisine 6grenim gorildigi sinif
tlrl de etki edebilir. Bu nedenle birlestirilmis siniflarda ve mistakil siniflarda 6grenim gérmekte olan
1. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama beceri diizeylerinin karsilagtiriimasinin alana katki saglayacagi

disinidlmektedir. Bu diisiinceden hareketle arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Birlestirilmis siniflarda 6grenim goren 1. sinif 6grencileri ile mistakil siniflarda 6grenim
goren 1. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama beceri diizeyleri nedir?

2. Birlestirilmis siniflarda 6grenim goren 1. sinif 6grencileri ile mistakil siniflarda 6grenim
goren 1. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama beceri diizeyleri arasinda anlamli bir
farkhhk var midir?

3. Ogretmen gorislerine gore;

a) Birlestirilmis siniflarda 6grenim goren 1. sinif 6grencilerine okudugunu anlama
becerisi kazandirilirken karsilasilan guglikler nedir?

b) Birlestirilmis sinif tlrinin 1. sinif 6grencilerine okudugunu anlama becerisinin
kazandiriimasinda mustakil sinif tlirine gore Ustln yanlari nedir?

c) Birinci sinif 6grencilerinin 6grenim gordiikleri sinif tiriine gére okudugunu anlama
beceri durumlari arasinda fark var midir?

d) Hangisinif tiriinde okuma becerisini kazandirmada daha ¢ok gii¢lik ¢ekilmektedir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada mustakil ve birlestirilmis siniflarda 6grenim goren ilkokul 1. sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama beceri diizeyleri arasinda anlaml bir fark olup olmadigini incelemek ve bunun yani
sira bu siniflarda gorev yapmis 06gretmenlerin bu konudaki gorislerini  degerlendirmek
amaclandigindan; nitel ve nicel arastirma desenlerinin birlikte kullanildigi karma arastirma
modellerinden aciklayici karma yontem kullaniimistir. Agiklayici karma yontem arastirmalarinda nicel
veriler toplanip daha sonra nicel verileri agiklamak amaciyla nitel veriler toplanir (Creswell ve Plano
Clark, 2014). Bu arastirmada ilk asamada 6grencilerden nicel veriler toplanip analiz edilmis, sonraki
asamada 6gretmenlerden nitel veriler toplanarak analiz edilmis ve son olarak da sonuglar birlikte

yorumlanmaya ¢alisiimistir.
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Arastirmanin nicel boyutu; ilkokul 1. sinif 6grencilerinin birlestirilmis sinifta ve mustakil sinifta
0grenim gorme durumlarina gére okudugunu anlamaya iliskin beceri diizeylerini tespit etmeye yonelik

oldugundan tarama modeline gére desenlenmistir.

Ogretmenlerin; mistakil ve birlestiriimis siniflarda 6grenim géren 1. sinif dgrencilerin
okudugunu anlama becerisine iliskin disinceleri ve goruslerinin belirlenmesi arastirmanin nitel
boyutunu olusturmaktadir. Bu ¢alismada; birlestirilmis siniflarda ve mistakil siniflarda 6grenim goéren
1. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama beceri diizeylerinin ve bu 6grencilerin okudugunu anlama
beceri dizeylerine iliskin 0gretmen gorUslerinin ortaya konulmasi amaclanmistir. Calisma,
O0gretmenlerin birlestirilmis ve miustakil siniflarin yararlari, sinirliliklari bu sinifta 6grenim goéren
ogrencilerin basarilari vb. gorisler acisindan derinlemesine incelendiginden dolayi aragsal durum

calismasi olarak tanimlanabilir.
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni; 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Agri il merkezi ve koylerinde MEB’ e
bagh 150 ilkokulda 6grenim goren toplam 3501 adet birinci sinif 6grencisinden olusmaktadir. Bu
okullarin 61’ i birlestirilmis sinif, 89’ u ise mustakil siniflardan olusmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini
belirlemek icin de bu okullardan tesadifi (random) 6rnekleme yontemiyle 36 adet birlestirilmis sinifli,
14 adet mustakil sinifli olmak Gzere toplam 50 okul segilmistir. Bu secilen okullarin birlestirilmis
siniflarindan 185, mustakil siniflarindan 185 olmak (zere toplamada 370 adet 1. sinif 6grencisi

calismaya dahil edilmistir.

Arastirmada Ogretmenleri belirlemek icin ise amach o6rnekleme yontemlerinden olgit
érnekleme ydntemi kullaniimistir. Ogretmenleri belirlemede kullanilan él¢iit, birlestirilmis siniflarda ve
mistakil siniflarda gérev yapmis olan 6gretmenler olarak arastirmaci tarafindan belirlenmistir.

Arastirmaya 20 sinif 6gretmeni katiimistir.
Veri Toplama Araglari
Ogretmen Goriisme Formu

Ogretmen gorisleri arastirmaci tarafindan hazirlanan yari yapilandinilmis bir gériisme formu
ile toplanmistir. Gorlisme formu hazirlanirken; dncelikle konuyla ilgili literatir incelenmis, lc egitim
uzmaninin (program gelistirme uzmani, Tirkce dil egitim uzmani ve 6lgme degerlendirme uzmani)
goriis ve onerileri dogrultusunda formda gerekli diizenlemeler yapilmistir. iki bélimden olusan
gorisme formunda birinci bolimde 6gretmenlere iliskin kisisel bilgiler yer almakta; ikinci bélimde ise
birlestirilmis ve mustakil siniflarda 6grenim géren 6grencilerin okudugunu anlama becerilerine iliskin

goruslerini ortaya koymaya yonelik 4 acik uglu soru yer almaktadir.
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Okudugunu Anlama Becerisi Testi

‘Okudugunu Anlama Becerisi Testi’ her biri ¢ secenekten olusan 25 maddeden meydana
gelmektedir. Bu maddeler 6grencilerin okudugunu anlamalarina iliskin 10 beceriyi 6lgmektedir. Bu

becerilere ait veriler Tablo 1’ de gdsterilmistir (Bayat, 2012, s. 189).

Tablo 1. Okudugunu anlama becerileri ve soru sayisi

Okudugunu Anlama Becerileri Soru Sayisi
1. Okudugu metne baghk bulma 2
2. Okudugu metni 6zetleme 2
3. Okudugu metnin konusunu belirleme 2
4. Okudugu metinde ilgili sorulari cevaplama 6
5. Okudugu metinde sebep-sonug iliskisini belirleme 3
6. Okudugu metindeki kisilerin 6zelliklerini séyleme 2
7. Okudugu metin ile ilgili duygu ve distnceleri ifade etme 2
8. Yarim birakilan bir okuma metnin sonucunu tahmin etme 2
9. Verilen bashga/gorsele gére metnin igerigini tahmin etme 2
10. Okudugu metinlerden hareketle bilmedigi sézciklerin anlamini tahmin etme 2

Toplam 25
Uc secenekli coktan secmeli testten olusan okudugunu anlama beceri testinde dogru cevaplar

1, yanhs cevaplar 0 puan ile degerlendirilmistir. Toplam puanlarin ortalamasi 10 tam puan esasina gére
hesaplanmis ve uzman goruslerine de basvurularak okudugunu anlama beceri testinden alinan

puanlara karsilik gelen diizeyler su sekilde diizenlenmistir;

0 —4. 4 puan arasi = Yetersiz

4.5-7.4 puan arasi = Kismen yeterli
7.5-10 puan arasi = Yeterli

Olgme Araglarinin Gegerlik-Giivenirlik Calismasi

‘Okudugunu Anlama Becerisi Testi’ her biri ¢ secenekten olusan 25 maddeden meydana
gelmektedir. Bayat (2012) tarafindan gelistirilen Okudugunu Anlama Becerisi testinin glivenirligi KR-20
formll ile hesaplanarak KR-20= 0.900 olarak hesaplanmis ve arastirmaci bunun yani sira testin madde
glclik ve madde ayirt edicilik analizlerini yaparak madde giclik degerlerinin .47 ile .78 arasinda
degismekte oldugunu hesaplamis madde ayirt edicilik degerlerinin ise .40 ile .85 arasinda degismekte
oldugunu hesaplayarak maddelerin teste alinabilecegini belirlemistir. Bu ¢calismada da arastirmaci
tarafindan Okududgunu Anlama Becerisi testinin giivenirligi KR-20 formili ile hesaplanarak KR-20=

0.890 olarak hesaplanmistir.

Bunun yani sira gérlisme veri analizinin glivenirligini saglamak icin arastirmaci disinda; veriler
bir baska egitim uzmani tarafindan da kodlanmistir. Her iki arastirmacinin yaptigi kodlamalar (izerinde
Guvenirlik = Gorus Birligi / Goris Birligi + Gorus Ayriligi X 100 formiili (Miles ve Huberman, 1994; Akt.

Merriam, 2009) uygulanmistir. Yapilan iki kodlamanin uyusum yizdesi %74 olarak hesaplanmistir.
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Uyusum yilizdesinin %70 veya Uzerinde olmasi veri analizinin glvenirligi acisindan vyeterli

gorilmektedir.
Verilerin Analizi

Arastirmada nicel veriler, ‘Okudugunu Anlama Becerisi Testi’ nin 2015-2016 egitim- 6gretim
yilinin 2. déneminde ilkokul 1. sinif 6grencilerine uygulanmasiyla elde edilmistir. Elde edilen verilerin
istatistiksel ¢oziimlemeleri icin SPSS 21 veri analizi programi kullanilmistir. Verilerin analizinin ilk

asamasinda 6grencilerin OAB puanlarinin aritmetik ortalamalari ve standart sapmalari hesaplanmistir.

Nicel verilerin analizinin ikinci asamasinda bagimli degiskenden elde edilen puanlarin normal
dagihm 6zelligi gosterip gostermedigi Shapiro Wilk (SW) testi ile analiz edilmis ve puanlarin normallige
uygun olmadigi ortaya ¢ikmistir (SW= 0. 00). Veriler; normallik varsayiminin saglanmadigi durumlarda
kullanilan non- parametrik bir test olan, iki kategorili sireksiz bagimsiz degiskenlere ait sira
ortalamalari arasindaki farkhliklari saptamaya ve ikili gruplarin karsilastirmasina imkan veren Mann

Whitney U testi ile analiz edilmistir.

Arastirmada 6gretmen gorisme formundan elde edilen nitel verilerin ¢6ziimlenmesinde ise bir
durum analizi yontemi olan kategorisel analiz yontemi kullanilmistir. Kategorisel analiz yonteminde;
veriler arasindaki iliskileri ortaya ¢ikarmak amaciyla yazili veya sozli ifadelerden elde edilen veriler
kodlanir ve sistematik bir sekilde siniflandirilir (Marvasti, 2004). Bu baglamda yazil olarak elde edilen
veriler kodlanarak, anlam benzerliklerine gore alt temalar altinda birlestirilmis, olusturulan alt temalar
ana temalarin altinda toplanmistir. Nitel verilerin analizinin son asamasinda verilere gére olusturulan

temalar arasindaki anlamsal iliskiler tespit edilerek agiklanmaya galisiimistir.

Bulgular
Arastirmadan elde edilen bulgular arastirma sorularinin sirasina gére sunulmustur.
Okudugunu Anlama Beceri Diizeylerine iliskin Bulgular
Ogrencilerin okudugunu anlama beceri diizeylerini belirlemek amaciyla uygulanan beceri

testinden elde edilen verilerin birlestirilmis sinif ve mistakil sinif tlirline gére aritmetik ortalamalari ve

standart sapmalari Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin okududunu anlama beceri diizeylerine iliskin veriler

Sinif Tard N X SS
1- Birlestirilmis sinif 185 6.61 2.40
2- Mastakil sinif 185 6.88 2.22

Tabloda gorildiigi Gzere birlestirilmis siniflarda 6grenim goren 1. sinif 6grencilerin okudugunu

anlama beceri testinden aldigi puanlarin ortalamasi X =6.61 iken, mustakil siniflarda okuyan 1. sinif
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ogrencilerin puan ortalamasi X= 6.88 oldugu belirlenmistir. Bu durum birlestirilmis siniflarda 6grenim
goren oOgrencilerle mustakil siniflarda 6grenim goéren ogrencilerin okudugunu anlama beceri
diizeylerinin birbirine yakin degerlerde oldugunu gostermektedir. Ayrica her iki gruptaki 6grencilerin
testten aldiklari puan ortalamalari degerlendirildiginde okudugunu anlama becerisinin kismen yeterli

oldugu gorulmektedir.
Ogrencilerin Testten Aldigi Puanlarin Farklilasma Diizeyine iliskin Bulgular

Ogrencilerin okudugunu anlama becerisi testinden aldigi puanlarin sinif tiirlerine gére anlamli
bir farkhlik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Mann-Whitney U Testi sonuglarina ait

veriler Tablo 3’ de sunulmustur.

Tablo 3. 6grencilerin okudugunu anlama beceri diizeylerinin Mann-Whitney U testi sonuglari
Sira Sira

Sinif Tir{ N u P
it Turd Ortalamasi Toplami

Birlestirilmig sinif 185 179.63 33232.00 16027.00 .290
Mistakil sinif 185 191.37 35403.00

Birlestirilmis siniflarda 6grenim goren ve mdustakil siniflarda 6grenim goéren 1. sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama beceri testinden aldiklari puanlar arasinda 6grenim gordigi sinif
tirline gore anlamh fark olup olmadigini belirlemek amaciyla Mann- Whitney U Testi yapilmistir.
Yapilan analiz sonucunda 6grencilerin okudugunu anlama beceri diizeyleri arasinda 6grenim gordukleri
sinif trine gore anlamli bir farklilik olmadigi saptanmistir (U= 16027. 0, p>. 05). Bu durumda ilkokul 1.
sinif 6grencilerinin okudugunu anlama beceri diizeylerinin birlestirilmis sinifta ya da mustakil sinifta

O6grenim gérmesine bagl olarak 6nemli bir farklilik géstermedigi soylenebilir.
Ogretmen Gériislerine iliskin Bulgular
Ogretmen gorislerine iliskin bulgular alt problemlerin sirasina gére sunulmustur.

a) Birlestirilmis siniflarda 6grenim géren 1. sinif 6grencilerine okudugunu anlama beceri kazandirilirken

karsilasilan giigliiklere iliskin 6gretmen goériisleri
Ogretmen gorisleri ana temalar ve alt temalar esliginde sirasiyla sunulmaktadir.

Ogretmenlerin birlestiriimis siniflarda 1. sinif &grencilere okudugunu anlama becerisi
kazandirirken hangi sorunlarla karsilastiklari ve ne gibi glglikler yasadiklariyla ilgili gorislerine iliskin

veriler Tablo 4’ te sunulmustur.
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Tablo 4. Ogretmenlerin birlestirilmis siniflarda 6§rencilere okudugunu anlama becerisi kazandirmada
yasadigi gligliiklere iliskin gértsleri

Ana tema Alt Temalar f
Ogrencilerin dikkatinin dagilmasi 9
Zamanin yeterli olmamasi 8
Birlestirilmis Birebir egitimin yapilamamasi 7
siniflarda Ogrencilerin kavramlari anlayamamasi 4
karsilasilan Ogrencilerin  hazirbulunuslugunun vyeterli diizeyde 2
giclikler olmamasi
Ogrencilerin okuma becerilerini gec kazanmasi 2
Fazla glglikle karsilagilmamasi 2

Tablo 4’ te gorildiglu lGzere 6gretmenlerin ¢cogu (n= 9) birlestirilmis siniflarda 6grencilere
okuma becerisi kazandirmadaki sorunun 6grencilerin dikkatinin dagilmasi oldugunu ve bu durumun da
genelde farkli gruptaki 6grencilerin bir arada olmasindan kaynaklandigini belirtmistir. Bu goristeki

Ogretmenlerin bazilarinin ifadesi soyledir;

“Birlestirilmis siniflar éncelikle en biyiik sikintiyi birinci siniflarda yasamakta. Clinkii birinci
siniflarin zaten okula uyum konusunda pek ¢ok sorunu oluyor bir de bunun lizerine égrencilerin okuma
yazma édretirken diger égrencilerin onlari s6zlii ve fiili rahatsiz etmesi égrencilerin dikkatini dagitiyor”

(04).

“Birlestirilmis sinifta 6grenim géren 1. sinif 6grencileri 1, 2, 3 sinif bir arada oldugu icin dikkati
dadilma ve diger 2, 3. siniflarin neler yaptigini merak etme gibi sorunlarla karsi karsiya geliyor.

Dolayisiyla dikkatleri toparlamak bir hayli zor oluyor” (018).

Ayrica sekiz o6gretmen birlestirilmis siniflarda 6grencilere mevcut becerileri kazandirmada

zamanin yetersiz oldugunu belirtmistir. Bu gorisle ilgili bazi ifadeler séyledir;

“Okulda daha ¢ok zaman ayrilamadidi icin ve daha ¢ok okuma yapilamadigi icin égrencilerin

okuma hizlari da beklenen diizeye gelememekte ya da ge¢ gelmektedir” (02)

“Birlestirilmis sinifta karsilasilan en biiyiik sorunlardan birisidir okudugunu anlamamak. Biitiin

siniflarla ilgilenmek gerektigi icin kazanimlara yeteri kadar zaman ayirmakta giicliik yasaniyor” (03).

Ogretmenlerin yedisi de birlestirilmis sinifta birebir egitimin yapilamadigini ifade etmistir. Bu

ifadelerden bazilari da soyledir;

“Sinif basina diisen zaman yetersizligi, birebir egitimin ¢ok gii¢c olmasi ve 6deviendirmede zamani

verimli gecirememeleri” (O5).

“Kendi baslarina okuma ¢alismasi yapmak igin géreviendirildiklerinde ilgileri ¢abuk dagiliyor ders
onlarla ilgili olmasa bile 6gretmeni ve sinifi izliyorlar. Bu durum daha ¢ok baslarda karsilasilabilen bir

problem, daha sonra kendi kendilerine ¢alismaya alisiyorlar” (O8).
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Sonug olarak 6gretmenlerin birlestirilmis siniflarda 1. sinif 6grencilerine okudugunu anlama
becerisini kazandirmada karsilastiklari gucgliklere iliskin gorisleri; 6grencilerin dikkatinin daginik
olmasl, zamanin yetersiz olmasi ve 6grencilerle birebir egitimin yapilamamasi yéniinde agirlikli oldugu
gorilmektedir. Bunun yani sira dért 6gretmen okullarin bulundugu sosyoekonomik ¢evredeki ailelerin
sosyokdltiirel durumlarindan dolayi 6grencilerin kavramlari anlayamadigini, iki 6gretmen 6grencilerin
hazirbulunusluk diizeylerinin yetersiz oldugunu, 6grencilerin okuma becerilerinin ge¢ kazandigini ifade
etmistir. Ayrica iki 6gretmende 6grencilere okudugunu anlama becerisi kazandirirken fazla bir sorun

yasamadigini belirtmistir.

b) Birlestirilmis sinif tiiriiniin 1. sinif 6grencilerine okududunu anlama becerisi kazandirilmasinda

midistakil sinif tiiriine gére lstiin yanlarina iliskin 6gretmen goériisleri

Ogretmenlere birlestirilmis sinifin okuma becerisi kazandirmada miistakil sinifa gére ustiin

yonlerine iliskin goruslerine ait veriler Tablo 5’ de sunulmustur.

Tablo 5. Birlestirilmis sinif tiiriiniin 1. Sinif 6grencilerine okudugunu anlama becerisi kazandirilmasinda miistakil
sinif tiiriine gore (stiin yanlarina iliskin égretmen goériisleri

Ana tema Alt Temalar f
Birlestirilmis siniflarin Ustiin bir yani yoktur. 6
Birlestirilmis Ust sinif 6grencilerin yardimci olmasi 6
siniflarin Ustiin Gizil 6grenmelerin gergeklesmesi 4
yanlari Akran egitiminden yararlanma 3
Sinif mevcudunun daha az olmasi 1
Bireysel ders ¢alisma sorumlulugunun kazanilmasi 1

Tabloda gorildigl lzere 6gretmenlerin altisi birlestirilmis siniflarda okuma becerisinin
kazandiriimasina iliskin mustakil siniflara goére Gstiin bir yaninin olmadigi goristindedir (n= 6).

Ogretmenlerden bazilari bu gériisleri sdyle ifade etmistir;

“Birlestirilmis sinifta okudugunu anlama konusunda milistakil sinifa gére (stiin yanlari oldugunu
diisiinmemekteyim. Ogrencilerle ilgilenme agisindan ¢ok fark oldugunu diisiinmekteyim. Fakat akran
egitimi konusunda fayda saglayabilecegini séyleyebilirim. Birlestirilmis sinifta 1. sinif égrencisi (st

siniftaki 6grencilerden faydalanarak kendini gelistirebilir” (017).

“Birlestirilmis siniflarin 1. sinif 6grencileri, miistakil siniflara gére (stiin yani vardir ya da yoktur
demek yanlis olur. Bunu séylemek igin Birlestirilmis sinifin mevcudu, fiziksel durumu, aile, yasanti vb.

gibi dinamiklerin rolii biiyiiktiir. Genel olarak yorumlayacak olursak stiin yani yoktur” (020).

Ayrica 6gretmenlerin altisi birlestirilmis siniflarin Gstlin yani olarak st sinif 6grencilerinin
birinci sinif 6grencilerine yardimci olmasi oldugunu belirtmistir. Bununla ilgili 6gretmen goruslerinin

bazilari séyledir:
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“Birlestirilmis sinifta okudugunu anlama becerisinin kazandirilirken miistakil sinifa gére avantaji
st sinif égrencilerin 1. Sinif égrencilerine yardimci olmasidir. Bunun da fark yaratacak kadar etki

yaptigini diisiinmiiyorum” (03).

“Birlestirilmis siniflarda, (st siniflarda okuyan &grenciler 1. siniflara yardimci olduklarindan

anlama konusunda daha iyi olabilir” (7).

Sonug olarak 6gretmenlerin ¢ogunlugu birlestirilmis siniflarda 6grencilere okudugunu anlama
becerisinin kazandirilmasinda Ustiin yaninin oldugu goérisiindedir (n= 13). Arastirmaya katilan
O0gretmenlerin altisi Gst sinif 6grencilerin birinci siniflara okudugunu anlama konusunda yardimci
olmasi agisindan birlestirilmis siniflarin daha elverisli ve avantajli oldugunu diisiinmektedir. Bu goriisu
birlestirilmis siniflarda gizil 6grenmelerin gergeklesmesi (n= 4), akran egitiminden yararlanma (n= 3),
sinif mevcudunun daha az olmasi (n= 1) ve bireysel ders ¢alisma sorumlulugun kazaniimasi (n=1)

gorusleri izlemektedir.

c¢) Birinci sinif égrencilerinin okudugunu anlama beceri durumlari arasindaki farka iliskin 6gretmen

goriisleri

Ogretmenlere birlestirilmis siniflar ile mistakil siniflarda 6grenim géren birinci sinif
dgrencilerinin okudugunu anlama becerileri arasinda fark olup olmadigi sorulmustur. Ogretmenlerin

bu konuya iliskin gérislerine ait veriler Tablo 6’ da sunulmustur.

Tablo 6. Birinci Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Beceri Arasindaki Farka iliskin Gériisleri

Ana tema Alt Temalar f
. Mistakil sinif daha basarili 15
Okudugunu anlama
. Basarilar arasinda fark yok 3
basarilari arasindaki fark
Kararsizim 2

Tabloda goraldiigl Gzere 6gretmenlerin blyik bir ¢ogunlugu (n= 15) mdstakil siniflardaki
birinci sinif 6grencilerin okudugunu anlama becerisi konusunda daha basarili oldugunu dislinmektedir.
Mustakil sinifta 6grenim goren 6grencilerin okudugunu anlama beceri basarisinin daha iyi oldugunu
belirten sekiz 6gretmen, birlestirilmis siniflarda birinci sinif 6grencilerine yeterli zaman ayrilamadig,
alti 6gretmen siniflarda farkh gruplarin bir arada ders islemesi gerektigi, ¢ 6gretmen de 6grencilere
yeterliilgi gosterilemedigi icin bu 6grencilerin mustakil sinif 6grencilerinden daha diisiik diizeyde basari

gosterdikleri goriistindedir. Ogretmenlerin bazilari bu konuyla ilgili su gériisleri belirtmislerdir;

“Miistakil sinif her zaman birlestirilmis sinifa gére daha avantajlidir. Daha fazla zaman harcanan
bir egitim ayni metotlarla uygulandiginda daha verimli olur. Bu yiizden miistakil siniflarin okudugunu

anlama diizeylerinin birlestirilmis siniflara gére daha iist diizeyde olacadini diisiiniiyorum” (01).
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“Okudugunu anlama durumlarinda fark oluyor. Birlestirilmis siniflarda birebir ilgilenme siiresi
daha az oldugu igin algilama siiresi uzuyor. Miistakil siniflarda birebir ilgilenme ve ayni konu

islendiginden dolay: kavrama olayi daha ¢abuk gergeklesiyor” (016).

“Miistakil siniflar daha basarilidir. Ayni konular, ayni etkinliklerle beraber oldudgu igin basari

artmaktadir. Birlestirilmis sinifta okuyan égrenciler bu konuda oldukga sanssiz” (017).

Okudugunu anlama basarisi agisindan mastakil sinif ve birlestirilmis sinif 6grencileri arasinda

fark olmadigina yonelik goris bildiren bazi 6gretmelerin ifadeleri de soyledir;

“Fark gérmiiyorum, ikisinde de gérev yapan biri olarak. Birlestirilmis sinifta égretmenin biraz
daha planlama yiikii fazla oluyor. lyi planlanmis bir editim ortaminda birlestirilmis sinif daha yararl bile

olabiliyor” (08).

“Fark gérmiiyorum. Her ikisinde de ayni zamanlarda okuma —yazmaya gegiliyor. Birlestirilmis

sinifta biraz daha yogun program oldugundan 6§retmen daha fazla yoruluyor” (06).

Sonug olarak 6gretmenlerin ¢ogu zaman, ilgi ve ders islenisi agisindan miustakil sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama basarilarinin birlestirilmis siniftaki 6grencilerden daha iyi dizeyde

oldugu yoniinde goris bildirmistir.

d) Hangi sinif tiiriinde okuma becerisini kazandirmada daha ¢ok giicliik cektiklerine iliskin 6gretmen

goriisleri

Ogretmenlerin hangi sinif tiirlinde okuma becerisini kazandirirken daha cok giicliik cektiklerine
iliskin goérisleri sorulmustur. Ogretmenlerin bu soruya iliskin cevaplarina ait veriler Tablo 7’ de

sunulmustur.

Tablo 7. Hangi sinif tiiriinde okuma becerisini kazandirmada daha ¢ok giicliik cektiklerine iliskin gériisler

Ana tema Alt Temalar f
Hangi sinif Birlestirilmis sinifta giclik cektim 12
tirinde gulglik Her ikisinde de gli¢lik cekmedim 7
cektikleri Miustakil sinifta gigliik cektim 1

Tabloda gorildUgi lGizere 6gretmenlerin biyik bir cogunlugu (n= 12) birlestirilmis siniflarda
okuma becerisini kazandirmada daha ¢ok giicliik cekildigini diisiinmektedir. Ogretmenlerin bazilari bu

konuyla ilgili su gorisleri belirtmislerdir;

“Birlestirilmis sinifta okuma becerilerini gelistirme daha zordu. Odrencilere evde yardimci

olunmuyordu, ¢ocuklara ayirdi§imiz siire kisithydr” (O5).

“Birlestirilmis siniflarda bu zorlugu daha c¢ok cektigim séylenebilir. Bunu da zamana

baglayabiliriz” (07).
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Okuma becerisini kazandirirken her iki sinif tiriinde de glglik ¢cekmediklerine yonelik gorus

bildiren bazi 6gretmelerin ifadeleri de séyledir;
“Veli isbirligi ¢ok iyi oldugundan dolayi ikisinde de her hangi bir gii¢liik cekmedim” (018)
“Her iki sinifta da okuma becerileri kazandirirken giicliikle karsilasmadim” (O14).

Okuma becerisi kazandirirken mustakil sinif tiriinde daha ¢ok giclik cektigine yonelik gorus

bildiren 6gretmenin ifadeleri de séyledir;

“Miistakil sinifta sinif mevcudunun fazla olmasindan ve evde c¢ocuklarin édev kontroliiniin

olmamasindan dolayi daha ¢ok giicliik cektigim séylenebilir” (010).

Sonug olarak 6gretmenler 1. sinif 6grencilerine okuma becerisini kazandirirken mustakil sinifta
daha az gliglik ¢ekmelerine ragmen birlestirilmis sinifta daha cok giiclik ¢ektikleri yoniinde goris

bildirmistir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore her iki sinif tiriinde de 6grencilerin okudugunu
anlama beceri diizeyi kismen yeterli diizeydedir. Ogrencilerin okudugunu anlama beceri diizeylerini
artirmak icin okuma saatlerini artirma, kitap okuma aliskanligini gelistirici etkinlikler dizenleme,

ogrenci aktivitesine dayanan okudugunu anlama etkinlikleri diizenleme gibi 6nlemler alinabilir.

Birlestirilmis sinif ve mustakil siniflarda 6grenim goren oOgrencilerin okudugunu anlama
becerilerinin incelendigi bu calismada birinci sinif 6grencilerinin okuduklari sinif tiriine goére
okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli bir farklilik olmadigi tespit edilmistir. Benzer bir sekilde
Berry (2001) birlestirilmis ve bagimsiz sinif 6grencilerinin okumadaki ilerlemelerini karsilastirdig
¢alismasinda Karayipler’ deki kiiglik bir adada, yedisi bagimsiz, Ugli birlestirilmis olmak lizere toplam
on okulda yurutilmastir. Veriler, okuma basarisini belirlemeye yonelik olan gézlemsel bir ¢calismadan
elde edilmis olup, 1993-1996 yillari arasinda (g yil gibi uzun bir stirede toplanmistir. Rastgele segimle
deney ve kontrol grubuna yerlesen o6grenciler, baslangicta bir okuma 6n-testine alinarak; distk, orta
ve yliksek basari seviyeleri olusturulmustur. Arastirma sonucunda 6zellikle birlestirilmis siniftaki diistik
basarili 6grencilerin bagimsiz siniftaki 6grencilerden okumada tiim yillarda daha iyi ilerledigi sonucuna
ulasirken, orta ve yliksek basari dizeyindeki 8-9 yas grubu cocuklarin basarilari arasinda bir fark
bulunamamistir. Bagimsiz siniftaki 9-10 yas arasi orta ve yliksek basari seviyesindeki ¢ocuklar
birlestirilmis siniftakilere gore daha iyi okuma basarisi elde etmistir. 8-10 yas arasi grupta orta
seviyedeki cocuklar arasinda bir fark yokken, yiksek basari seviyesindeki cocuklarda birlestirilmis sinif
lehine anlamli sonuglar bulunmustur. Arastirmada O6zellikle ¢ocuklarin diisik okuma dizeyini

gelistirmede birlestirilmis siniflarin etkili oldugu sonucuna ulasiimistir. Benzer bir calismayi da
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Wilkinson ve Hamilton (2003) yiritmus, birlestirilmis siniflar ve mustakil siniflarda 6grenim goren

ogrencilerin okuma basarilarinin farkli olmadigini tespit etmistir.

Okuma basarisinin yani sira bu arastirma sonuglarini destekler nitelikte miustakil ve
birlestirilmis siniflarda okuyan 6grencilerin genel akademik basarilarinin karsilastirildigi calismalarda
(Kadivar, Nejad ve Emamzade, 2005, Quail ve Smyth, 2014; Veenman, 1995; ) da 6grenim goérilen sinif
tlrintn akademik basarida etkili olmadigi tespit edilmistir. Ancak literatlirde (Bayat ve Coskun, 2016;
Karaman, 2006; Mason ve Burns 1996; Russell, Rowe ve Hill, 1998) birlestirilmis siniflarda 6grenim
ogrencilerin mustakil siniflarda 6grenim goren 6grencilere gére akademik basarilarinin daha duslik
oldugu sonucuna ulasilan ¢alismalar da bulunmaktadir. Bu durumda 6grenim gortlen sinif tlriintn
akademik basari tizerindeki etkisine iliskin bir yargiya varmanin gli¢ oldugu sdylenebilir. Wilkinson ve
Hamilton’a (2003) gore en azindan okuma basarisinda 6grenim goérilen sinif tlrl etkili degildir ve

akademik basarida etkili olan sinif i¢i 6gretimin niteligidir.

Arastirma sonuglari mistakil sinif ve birlestirilmis sinif 6grencileri arasinda okudugunu anlama
becerisi arasinda anlamli bir farkliigin olmadigini gostermistir. Ancak oOgretmenler ile yapilan
gorismelerden elde edilen bulgulara gore 6gretmenlerin ¢ogunlugu okudugunu anlama becerisi
acisindan mistakil siniflarin birlestirilmis siniflara gére daha basarili oldugu goriisiindedir. Ogretmenler
birlestirilmis siniflarda okudugunu anlama becerisi kazandirmada birlestirilmis siniflarin dogasi onlara
yeterli zaman ayiramama, Ogrencileri ile birebir ilgilenme firsati bulamama, 06grencilerin
hazirbulunusluluk diizeyinin disik olmasi ve diger siniflarla 6gretmenli ders yaparken dikkatlerinin
dagilmasi gibi nedenlerle giigliik cektikleri goriistindedirler. Ogretmenlerin birlestirilmis siniflarda ders
surecinde daha fazla problemle karsilasmasi birlestirilmis siniflarda 6grenim goéren 6grencilerin
mistakil siniflara gére daha basarisiz oldugu goristiniin agirlik kazanmasina neden oldugu séylenebilir.
Mason ve Burns (1996) da sinif tirliniin akademik basarida etkisinin ¢ok az olmasina ragmen

birlestirilmis siniflarda 6gretmenlerin motivasyonlarinin distik oldugunu vurgulamaktadir.

Ogretmenlerin birlestirilmis siniflarla ilgili genel gérisleri incelendiginde birletilmis siniflarin;
akran 6gretiminden yararlanma, Ust siniflarin alt siniflara yardimci olmasi, bireysel ¢calisma sorumlulugu
kazanma gibi Ustln yanlarinin olmasina ragmen, genel olarak birlestirilmis sinif uygulamalarinda daha
cok giclukle karsilastiklari ve basarinin mustakil siniflara oranla disik oldugu goérisindedirler.
Literatlirde birlestirilmis siniflarla ilgili 6gretmen gorislerinin incelendigi calismalar bu calisma
sonuclarini destekler niteliktedir. Ornegin, Cinar (2003) arastirmasinda birlestirilmis sinifli okullarda
O0gretmenlerin her sinifa gerektigi kadar zaman ayiramadiklari, okullarda materyal eksikliginin
bulundugu, velilerin yeteri kadar ilgili olmadiklari, birlestirilmis siniflarda 6grenim veren 6gretmenlerin

ozlik haklari, sosyal ve ekonomik olarak 6zendirici olmadigi sonucuna ulasmistir.

999



Mehmet COSKUN, Seher CETINKAYA

Bir baska arastirmada Dursun (2006), birlestirilmis siniflarda egitimin; etkilesim, yardimlasma
ve kaynasma, akran 6gretimi vb. acilardan yararh oldugunu belirtmistir. Ancak zamanin yetersizligi,
velilerin egitime olumsuz bakis acisi, materyal eksikligi, koylerde saglik, ulasim ve iletisim gibi
problemlerin  yasanmasi gibi pek c¢ok problemin devam ettigi de vurgulamaktadir.
Bayar (2009), calismasinda o6gretmenlerin bir sinifla ilgilenirken diger o6grencilerin dikkatlerinin
dagilmasi gibi sorunlar yasamalari, mustakil siniflara goére sinif yonetiminde daha ¢ok sorunla
karsilasiimasi, 6gretmenlerin zaman sikintisi yasamalari, 6gretmenlerin materyal eksigi yasamalari gibi

durumlarin egitim 6gretimi sinirlandirdigini sonucuna ulasmistir.

Ogretmenlerin birlestirilmis siniflarda daha ¢ok giicliikle karsilasmalarina ve miistakil siniflara
gore birlestirilmis siniflarin dezavantajlarinin daha fazla olmasina ragmen akademik basarida fark tespit
edilememesi ¢arpicidir. Bunun nedeni genel olarak birlestirilmis siniflarda gérev yapan 6gretmenlerin
mesleginin ilk yillarinda olmalarindan dolayi performanslarinin ve is motivasyonlarinin daha yiksek
olmasi olabilir. Bu dislinceden hareketle birlestirilmis siniflarda gorev yapan 0Ogretmenlerin is
motivasyonlarinin ylksek tutulmasi ve performanslarinin artirilmasi icin egitim odakl toplantilar,

sosyal etkinlikler, egitim odakl geziler diizenlenebilir.

Ogretmenler birlestirilmis siniflarda daha ¢ok giigliikle karsilastiklarini belirtmislerdir. MEB
destegi ile birlestirilmis siniflarin dezavantajlarini en aza indirecek Ucretli ek ders saatleri ve bireysel

calisma saatleri diizenlenmesine firsat verecek énlemler alinabilir.

Bu calisma Agri ile ve birinci siniflarda okudugunu anlama becerisinin incelenmesi ile sinirlidir.
Birlestirilmis sinif ve muskakil siniflarin akademik basarisinin karsilastirilacagi daha genis capl
arastirmalar yapilabilir. Ayrica yapilacak arastirmalardan elde edilen bulgulara gére akademik basari ya

da basarisizligin nedenleri arastirilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Combining more than one grade to create a group to be taught by a single teacher is referred to as multi-
grade teaching. In our country, multi-grade classroom teaching practice is done due to reasons such as low
number of students, low number of teachers and inadequate number of classrooms. Besides these reasons, the
different social, economic and geographical reasons of our country necessitate multi-grade class teaching.
Teaching in multi-grade classes differs from teaching in single-grade classes. In the multi-grade classroom, the
system is set up to allow the group to work on their own, with lessons being taught by a group of teachers. The
aim of elementary school teaching is not only to develop literacy (Demirel, 1998), but also to develop a skill in
reading comprehension that is accurate, fluent, fast, and meaningful. The type of class in which individuals are
taught to read to comprehend has a very important place in their education. For this reason, it is considered that
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comparing the reading comprehension skill levels of the first grade students in multi-grade and single-grade
classrooms will contribute to the field.
Method

In this study, the aim was to examine whether there was a meaningful difference between the reading
comprehension skill levels of elementary school students in single-grade and multi-grade classrooms and to
evaluate the opinions of teachers who taught in such classes. Descriptive mixed method in which qualitative and
quantitative research designs are used together was used in this study. Quantitative data from the students were
collected and analyzed at the first stage; the qualitative data were collected and analyzed by the researchers at
the next stage, and, finally, the results were interpreted altogether.
Results and Discussion

This study examined the comprehension skills of the students in the multi-grade and the single-grade
classes and found that there was no significant difference in the ability of first grade students in understanding
what they read based on the class type they attended. The research results showed that there was no significant
difference between their comprehension skills. However, the findings of the interviews with teachers showed
that the majority of the teachers thought that single-grade classes were more successful than the multi-grade
classes in terms of their ability to understand what they read. Teachers experience difficulties in multi-grade
classes because they do not have enough time to get involved with all students, the readiness level of the
students is low and their attention is disrupted while teaching other classes. It can also be said that as the
teachers in multi-grade classes encounter more problems, that causes students in those classes to think that they
were less successful than the students in single-grade classes. It is striking that despite the difficulties faced by
teachers in multi-grade classes and the disadvantages of multi-grade classes compared to single-grade classes,
no significant difference in academic achievement could be determined. This may be due to the fact that teachers
who work in multi-grade classes are younger, and, therefore, have higher performance and work motivations.
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0z

S6zIU ve yazili sinavlar, 6gretimde 6lgme ve degerlendirmenin araglarindandir. Sinavlarin igerigini,
mifredatta belirlenen konular olusturur. Bu konular dogrultusunda yazilmis ders kitaplari,
ogrencilerin 6grenme siirecindeki temel kaynaklarindandir. Ayni zamanda bu kitaplar, sinavlarda
sorulan sorularin hem bilgisini icerir hem de cergevesini belirler. Bununla birlikte, 6grencilere
sinavlarda yardimci olmak lizere yazilmis kitaplar da vardir. Ders kitaplari, temel kaynak; digerleri,
yardimci kaynaktir. 1930’lu yillarin ilk yarisinda basiimis olan “edebiyat bakalorya kitaplar”, hem
donemin edebiyat 6gretimini ve 6lgme degerlendirme sistemini yansitmalari hem de yardimci
kaynak olarak belirginlesmeleri bakimindan dikkat ¢ekicidir. Ayrica bu kitaplarin edebiyat el kitabi
gibi tasarlanmasi da onlari 6nemli kilmaktadir. Bu makalede, dnce 1930’lu yillardaki edebiyat
Ogretiminin gergevesini belirleyen gelismeler hakkinda bilgi verilecek; ardindan da anilan yillarda
yayimlanmis ve bugiine kadar lizerinde durulmamis “edebiyat bakalorya kitaplari”, Tirk edebiyati
Ogretimindeki rolleri yoninden degerlendirilecektir. Degerlendirmede kitaplarin hazirlanis
yontemi, icerigi ve yazarlarinin tutumuna yogunlasilacaktir.

Anahtar Kelimeler: Tirk edebiyati 6gretimi, edebiyat bakalorya kitaplari, Muvaffak Hisni
Benderli, Sadeddin Niizhet Ergun, Yusuf Ziya Ortag

Literary Baccalaureate Books in Teaching Turkish Literature
Abstract

Oral and written exams are tools of assessment and evaluation in teaching. The content of the
exams is defined in the curriculum. Textbooks written in line with these subjects are the primary
sources of learning process of students. These books contain both information and the frame of
the questions asked in the exams. However, there are some other printed references to prepare
students for the exams, that is supplementary sources. The ‘literary baccalaureate books’
published in the first half of the 1930s are striking in terms of both reflecting the period’s literary
teaching and assessment system and becoming a reference or a supplementary book. Moreover,
these books were designed as literary handbooks, which also makes them important. This article
will firstly give some information about the development that defines the frame of literature
teaching in the 1930s, and then the ‘literary baccalaureate books’ which were published in the
mentioned years and which have not been examined so far will be evaluated in terms of their role
in the teaching Turkish literature. The evaluation part will focus on the method and content of the
books and the attitude of the authors as well.
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* Doc. Dr., Gazi Universitesi iletisim Fakiiltesi Gazetecilik B&limii, Ankara, mehmetcandogan@yahoo.com

1003



Mehmet Can DOGAN

Giris
Cumhuriyet Donemi’nde dil ve edebiyat 6gretimi, 3 Mart 1924’te cikarilan “Tevhid-i Tedrisat
Kanunu”nun belirledigi cercevede bicimlenir. Bu kanunla egitim ve 6gretim laik bir mahiyet alir ve

egitim birligi saglanir. Yiicel (1938: 15)’e gbre, “Cumhuriyet maarifini ilk kuran kanun, tevhidi tedrisat

kanunudur”. Ortadgretim kurumlarinin mifredati, bu kanun sonrasinda 1924’te diizenlenir.

1340 (1924)’ta yayimlanan Lise Miifredat Programlarinin Esbdb-1 Mdcibe Ldyihasi adh kitabin
“Tirkce Programinin Esbab-1 Micibesi” bashkli boliimiinde, Tirkce ve edebiyat derslerinin icerigi ortak
olarak belirlenmistir. Lise adi altinda toplanan ortadgretimin ilk tg yili ortaokul, sonraki {c yili ise lise
dénemini kapsamaktadir. Mehmet Fuad (Koprull), Ali Canip (Yontem) ve Stleyman Sevket (Tanh)
tarafindan hazirlanan icerikte, 6ncelik “kiraat”e (okumaya) verilir; “kiraat”in dGnemine dikkat cekilerek,
liselerin her sinifinda dil ve sanat egitimini kiraat merkezinde toplamak gerektigi vurgulanir. “Kiraat”in
ardindan “insad” dersinin nasil islenecegi ve 6grenciye kazandiracagi davranislar aciklandiktan sonra,
“Imla” ve “Tahrir” (yazma) dersleri {izerinde durulur. Programa (1340a: 45) gére, “Tahrir mevzulari
hayattaki ihtiyaclara tekabil etmelidir”. Edebf bilgiler konusu, “kiraat” ile birlikte degerlendirilir ve
edebi bilgiler 6gretiminin merkezine cesitli edebl metinlerin okunmasi ve ¢éziimlenmesi konulur.
Boylece hem bilginin metin izerinden kazanilmasi hem de 6grencinin yazida bulus, diizen, birlik, aciklik,
dogallik gibi ozellikleri uygulamaya aktarmasi amaclanir. Yazi tirlerinin de metinler Uzerinden
somutlastirilarak 6gretilmesi benimsenir. Edebiyat tarihinin okumaya hazirligin son asamasi oldugu ve
“eski edebiyatla beraber yeni sanatin mispet ve maddi malumati ikmal olunarak” verilmesi gerektigi
vurgulanir. Bunun igin de hem Dogu edebiyatinin 6zellikleri hem de Bati edebiyatina ait yazi tirlerinin
ogretilmesi gerektigi belirtilir. Uygulama, “Bu tirli edebi malumat, muharrirler hakkinda verilecek
izahatla beraber kiraat pargalari etrafina toplanir” (1340a: 47) soziyle agiklanir. Liselerde “insant”
(hiimanist) 6gretim vermek amaciyla Avrupa kiltiriiniin temelini olusturan Yunan ve Latin birikimine
dikkat cekilir ve yazi tiirleri 6gretilirken Avrupa edebiyatlarindan érnekler verilmesi gerektigi belirtilir.
“Tiirk Edebiyati Tarihi”nin liselerin son iki sinifinda 6gretilmesi; bunun yani sira metin tahlili ile Bati

edebiyatinin bazi biliylk yazarlarinin hayat ve eserleri hakkinda bilgi verilmesi de kabul edilir.

Tirkce programi hazirlanirken gozetilen noktalar hakkindaki agiklamalar, 1340°ta yayimlanan
Lise Birinci Devre Miifredat Programi ve Liselerin ikinci Devre Miifredat Programi’na iliskindir. “Liseler”
sOzlyle ortaokul ve lisenin kastedildigi programlar, orta6gretimin Uger yillik iki bélime ayrildigini
gostermektedir. Bu programlardan ilki, ortaokullar; ikincisi, liseler icin hazirlanmistir. S6z konusu
programlarin ilkinde, haftada yedi saat okutulan “Tiirkce” derslerinin icerigi “Kiraat” (2 saat), “insad”
(1 saat), “Sarf ve Nahiv” (2 saat), “imla” (1 saat) ve “Kitabet” (1 saat) olarak belirlenmistir (1340b: 5, 9).

Liselerin ikinci Devre Miifredat Programi’ndaki “Tiirkce ve Edebiyat” dersinde ise ti¢ sinif i¢in konular

ayrilmistir. Buna gore, liselerin dérdiinct sinifinda “Tirk Lisan ve Edebiyati” (3 saat), besinci sinifinda
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“Turk Edebiyati Tarihi” (3 saat) ve altinci sinifinda “Garp Edebiyati Dairesinde Tirk Edebiyati” (2 saat)
konulari islenecektir. Programda her bir konunun igerigi de ayrintili olarak agiklanmistir. Hem Turk
edebiyati ders kitaplarinin hem de bizim bu ¢alismamizin konusunu olusturan “edebiyat bakalorya

kitaplar”nin igerigini belirlemesi bakimindan 6nemli gériinen bu icerik soyledir:
“Tlirk Lisan ve Edebiyati
Bilhassa kiraate miisteniden su edebi malumat gosterilecektir.

Nesir ve nazim, vezinler, kafiyeler, eski divan edebiyatinda nazim sekilleri, misra, beyit, gazel,
kaside, kit’a, mesnevi, rubai, murabba, muhammes, miseddes, terci-i bent, terkib-i bent, terb?,
tahmis, tesdis, tastir, mistezat, tarih, divan, hamse, eski nesir, milli vezin ve milli edebiyat sekilleri:

kosma, destan, turkd, tuyug, ilh...
Tesbih, istiare, mecaz-1 miirsel, kinaye.

Manaya ait sanatlar: teshis ve intak, tenaslip (mird’at-i nazir), riicu, leff G nesr, hisn-i talil,

miubalaga, tecahdl-i arif ve emsali.
Lafza ait sanatlar: cinas, seci, tazmin, iktibas ve emsali.

Eski divan edebiyati vasiflari. Siyasi Tanzimat’i miteakip baslayan yeni edebiyatta nesir ve

nazmin nevileri.
Tlirk Edebiyati Tarihi
islamiyet’ten Evvel Tiirk Edebiyati

Kable’l-islam Tiirk tarih ve medeniyetine umumi bir nazar — Lisan ve yazi: eski Tiirk lehgeleri,
Yeniseyi ve Orhun Kitabeleri, Orhun yazisi, Uygur yazisi, Tlrkcede kullanilan sair muhtelif elifbalar —
Milli Tiirk destani: Oguz, Tukyu ve Uygur destanlari — ilk siirler ve ilk sairler: dyinlerde siir, milli musiki,

ilk mevzular, vezin ve kafiye, eski Tlrk edebiyatina umumi bir nazar.
islam Medeniyeti Dairesinde Tiirk Edebiyati

islam medeniyeti ve Tiirkler — islami edebiyat: Arap ve Acem edebiyatlarinin tarihi inkisafina

bir nazar — islami edebiyatta tasavvuf tesirati ve mahiyeti — islami edebiyatta vezin ve sekil.

Mogol istilasina kadar Tirk edebiyati: Karahaniler devrinde Tirk lisan ve edebiyati:
Kutadgubilig — Selcukiler devrinde Turk lisan ve edebiyati — tasavvuf edebiyatinin mensei ve inkisafi,

Ahmed Yesevi ve muakkipleri — Harzem ve Anadolu’da Tiik edebiyati.

Mogol istilasi ve neticeleri — Mogol istilasindan sonra Tirk lehgeleri: Cagatay lehgesi, Oguz

lehgesi, Oguz lehgesinin Sarki ve Garbf iki subeye ayrilmasi.

1005



Mehmet Can DOGAN

Timur istilasina kadar Tiirk edebiyati: Bu devre kadar Cagatay edebiyatinin gegirdigi devreler
ve bu edebiyatin biyik sahsiyetleri — Anadolu (Garp Tirkleri) edebiyatinin gecirdigi devreler ve biyik
sahsiyetleri [sairler, nasirler, sOfiler, mitercimler, halk sairleri ve hikayecileri]. Azeri (Sarki Oguz)

edebiyatinin tesis ve inkisafi.

Onuncu asra kadar Tirk edebiyati: Cagatay, Osmanli, Azerf edebiyatlarinin bu asra kadar

gecirdigi devreler ve blyik sahsiyetleri.

Altinci Sinif: Uglincli asirdan Tirklerin Garp medeniyeti dairesine girmesine kadar Tirk
edebiyati: Cagatay, Osmanli, Azeri edebiyatlarinin tekdmiili (Onuncu sinifta takip edilen usul

dairesinde devam olunacaktir.).
Garp Medeniyeti Dairesinde Tiirk Edebiyati

Tanzimat devrinde Tirk edebiyati: yeni edebi nevilerin zuhur ve inkisafi ve teceddit
edebiyatinin baslica miimessilleri, eski edebiyatin son miimessilleri, edebiyat ve inkildap — edebiyatta
teceddit ve irtica miicadelesi — Servet-i Flin(in zimresi ve muakkipleri — Milli Edebiyat cereyani, esbab
ve avamili ve baslica mimessilleri — Tirk edebiyatinin diger subeleri: Garp medeniyeti altinda

Azerbaycan, Kirim, Kazan, Tirkistan sahalarinda Tiirk lisan ve edebiyatinin tekdmiili.” (1340c: 4, 8)

Tirkce ve Edebiyat dersi mifredat programini hazirlayanlardan biri olan Ali Canip, 1340'ta
“liselerin ikinci devresinin birinci sinifina mahsus” olmak tizere ilk edebiyat ders kitabini hazirlar. Kitabin
ciktigi yil, “Orta Dard’I-Muallimin Edebiyat Tarihi Muallimi” olan yazarin Edebiyat (Ali Canip, 1340) adh
kitabi, Tirkiye Cumhuriyeti Maarif Vekaleti Nesriyati tarafindan yayimlanir. Kitap, yukarida “Turk Lisan

ve Edebiyati” bashgi altinda aktarilan konulari igermektedir.

1924’te hazirlanan mifredat programi, 1927’de kiigik bazi degisikliklerle yenilenir. 1340 Tarihli
Ortamektep ve Lise Miifredat Programlarina Zeyl adl kitapgikta bu degisiklikler ilan edilir. “Edebiyat
Tarihindeki Tadilatin Esasi” bashigi altindaki agiklamada, lise birinci siniftaki ¢ saatlik “Tirkge ve
Edebiyat” dersinin bir saatinin kiraate; ikinci sinifta da ayni dersin bir saatinin “izahli edebf kiraat”e, bir
saatinin de “tedkik ve tahrire” ayrildigi bildirilir (Kurul, 1927). Bu tadilat, programin igerigine iliskin bir

diizenlemeyi degil, dersin uygulanmasina iliskin bir degisikligi haber verir.

Ali Canip, 1927'de yazip donemin dergilerinde yayimladigi yazilarla “Tiirkce ve Edebiyat” dersi
mifredatini elestirir. Bu yazilar, Hifz1 Tevfik (Gonensay) ve Koprilizade Mehmed Fuad (K6prili)'in
tepkisini ¢ceker. Ali Canip, dersin iceriginin milli bir devlet olan Tirkiye Cumhuriyeti’nin ideallerini
yansitmadigini ve 06grencilere edebi zevk vermedigini belirtir. Yazar, edebiyat tarihi yerine

Cumbhuriyet’in ideallerini benimsemis yazarlarin metinleriyle 6grencilere edebiyat zevki verilmesi
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gerektigini savunur. Hifzi Tevfik ile Képrilizade Mehmed Fuad ise mevcut programin dogru ve yeterli

oldugunu ileri stirerek Ali Canip’e karsi ¢cikar (Ogur, 2009).

3 Kasim 1928'de Resmi Gazete’de yayimlanarak yirirlige giren “Turk harflerinin kabul ve
tatbiki hakkinda kanun”la birlikte bitln ders kitaplar Latin alfabesiyle yeniden yayimlanir. 1929’da
Turkce ve edebiyat derslerinin programlari da yeniden dizenlenir. Bu diizenlemede, 6nceki
programdaki edebi bilgiler ile edebiyat tarihine iliskin konular kaldirilmaz ama konularin Cumhuriyet’in
ideallerini yansitacak metinlerle desteklenerek anlatilmasi ve edebiyat tarihine daha az yer verilmesi
benimsenir. 1935’te bazi dersler igin kilavuzlar hazirlanirken edebiyat dersinin igerigine iliskin olarak
da diizenlemeye gidilmesi {zerinde durulur. Hasan Ali Yiicel ve Falih Rifki Atay baskanliginda
olusturulan iki kurul, edebiyat programlari ile edebiyat kitaplarini inceler. Sonucta, edebiyat
kitaplarinin degistiriimemesi ama derslerin islenisinde yeni bir ydontem gelistirilmesi benimsenir. Buna
gore, “aruz tanitilacak, ama kaliplar okutulmayacak. Tesbih, istiareden baska anlam sanatlari
gosterilmeyecek. Divan edebiyati genel nitelikleriyle tanitilacak; birinci derece kisilerden, dili sade
metinler secilerek okutulacak, 6grenciler kullanilmayan yabanci kelimelerle, tamlamalardan sorumlu

tutulmayacakti[r]” (Gogus, 1970: 150).
Edebiyat Bakalorya Kitaplari

Yukarida anlatilan siireg, Erken Cumhuriyet Dénemi’nde Tiirkce ve edebiyat derslerinin sadece
birer ders olarak degil, ayni zamanda Cumhuriyet rejiminin beklentilerini temsil eden birer alan olarak
disindldiginia de gostermektedir. Hem derslerin mifredatinin olusturulmasi hem bu miufredat
dogrultusunda ders kitaplarinin ve yardimci kaynaklarin hazirlanmasi hem de derslerin islenmesinde
Cumbhuriyetgi ve laik bir biling kazandirma hedeflenmistir. Sinavlar, dersler igin 6lcme ve degerlendirme
araci oldugu kadar bu bilincin kazandirilip kazandiriimadigini da yansitan bir ara¢ olarak islev
gormistir. 1930°’lu yillarin ilk yarisinda Kimya, Cografya, Tarih dersleri i¢in oldugu gibi Edebiyat dersi

icin de hazirlanan bakalorya kitaplari, rejimin beklentilerini pekistiren yayinlar olarak belirmistir.

Bakalorya, “Lise mezunu sayilabilmek icin 1926-1935 yillari arasinda uygulanan Universiteye
girme hakkini veren ve Lisenin tiim siniflarinin konularini kapsayan yazili ve sozli sinav”dir (Akylz,
2010: 486). Edebiyat bakalorya kitaplari, digerlerinde oldugu gibi, lisenin tiim siniflarindaki edebiyat
dersi mifredatina gore hazirlanmistir. Bunlar, birinin adinda da isaret edildigi Gzere, “el kitabi” olarak

dizenlenmis ve kitaplarda, konular, 6zet olarak anlatiimistir.

1933-1935 vyillari arasinda, adinda “bakalorya” s6zcUgli bulunan g kitap yayimlanmustir.
Bunlar; Muvaffak Hisnl (Benderli)’'niin Edebiyat Bakalorya Elkitabi, Sadeddin Niizhet Ergun’un
Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii — Liseler Icin Edebiyat Bakalorya Kitabi ve Yusuf Ziya (Ortag)'nin

Edebiyat Bakalorya Kitabr'dir. Her kitap, edebiyat dersi mufredatina bagh kalmakla birlikte, yontem,
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yaklasim ve anlatim yoniinden digerinden farklilk géstermektedir. Bu nedenle her birinin ayri ayri

degerlendirilmesi gerekir.
Edebiyat Bakalorya Elkitabi

istanbul Erkek ve Fevziye Liselerinde Tiirkce ve Edebiyat Muallimi olan Muvaffak Hiisnii’niin
Edebiyat Bakalorya Elkitabi (1933) adli calismasi, “Lise I. 1. 1ll. Hllasalar” agiklamasiyla sunulmustur.
Yazar, “Bir iki S6z” baslikli sunus yazisinda, kitabin “yeniden 6gretmekten ziyade, hatirlatmak igin”
yazildigini ve bakaloryaya girecek 6grencilere edebiyat el kitabi olarak diizenlendigini belirtir. Ayrica bu
kitabin Siileyman Sevket, Ali Canip, Agah Sirri, ibrahim Necmi, Sadeddin Niizhet ve Mustafa Nihat'in
kitaplarindan gikarilan 6zetlerle olusturuldugunu aciklar (Muvaffak Hisn, 1933). Bu kitaba, bir Tlrkge

ve edebiyat 6gretmeninin aldig ders notlari denebilir.

Edebiyat Bakalorya Elkitabi’'nin igerigini, yukarida anilan adlarin galismalari; yaklasimi da
Ozellikle Ali Canip’in Edebiyat adl kitabi belirler. Edebiyat’in Latin harfleriyle ilk baskisi, 1929 yilinda,
Maarif Vekaleti Milli Talim ve Terbiye Dairesi tarafindan ders kitabi olarak yayimlanmistir. Ali Canip,
1927’de edebiyat mifredatina getirdigi elestirileri yansittigl kitabini, edebiyat 6gretiminin 6grenciye
edebi zevk kazandirmasi hassasiyetiyle diizenlemis ve konulari, Cumhuriyet’in ideallerini yansitan
metinler Gzerinden anlatmistir. Lise birinci sinif icin hazirlanan kitapta, yazarin Osmanl edebiyatina
mesafeli durusu rahatlkla fark edilir. Ornegin “lafza ait sanatlar”1 anlatirken bunlarin “Iafiz oyuncagi”
oldugunu vurgular ve “artik edebiyatimizda Iafiz oyuncakgiligina iltifat eden yoktur” (Ali Canip, 1929:
91) der; Turk edebiyati Avrupalilastikca lafza ait sanatlarin yavas yavas ortadan kalktigini ileri siirer.
Cumhuriyet’in idealleri dogrultusunda bir edebiyat kanonu yaratma niyeti tasiyan Ali Canip, hem
Osmanli edebiyatini hem de Servet-i Fiin(n Edebiyati’ni, milliyet¢i duygu ve diisiinceden uzak bulur.
Bu edebiyatlari, “zimre edebiyati” olarak degerlendiren yazar, yeni edebiyatin onlarin yolundan

gitmedigini ve genclerin de bu séyleme iltifat etmedigini israrla vurgular (Ali Canip, 1929).

Muvaffak Hisni, Ali Canip’in tutumunu benimsedigi gibi, onun bazi yargilarini da kitabina
oldugu gibi aktarmistir. “Divan edebiyatinda bugiin kiymeti hi¢ kalmayan bazi oyuncaklar vardi”
(Muvaffak Hasni, 1933: 22) sozl, edebiyat retoriginin ideolojik yaklasim tarafindan zedelendiginin
isareti olarak anilabilir. Divan ve Tasavvuf siirinin “fena yol” olarak kabul edilmesinde de séylem
belirleyicidir. “Hitabet nevi”ni tanitirken yapilan su yorum da ideolojik tutumu yansitir: “Hitabet
hirriyetin oldugu yerde dogar ve yasar. Bu imkani asirlarca bulamayan Osmanl Tirklerinde, hitabetin
inkisafini beklemek dogru olmaz.” (Muvaffak Hisnl, 1933: 33) Yazar, hitabetin gelisiminde,
Cumbhuriyet’le birlikte camilerde Tirkce hutbe verilmesinin ve Halkevlerinin cabalarinin 6nemli

oldugunu belirtir.
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Muvaffak Hiisn(, bazi yargilarinda 6zneldir. Bu yaklasim, “Kiiglik hikaye tarzi, buglin tamamiile
sahipsizdir. Erciment Ekrem Bey de artik yazmiyor.” (Muvaffak Hisnl, 1933: 29) ve “[Fitnat Hanim]
biraz daha kadin olsaydi, muhakkak ki edebiyatimizin mihim bir simasi olacaktl.” (Muvaffak Hisnd,
1933: 85) ctimlelerinde oldugu gibi, sdyleyise de yansir. Ali Canip’in edebiyat kanonu icin 6l¢it ve deger
olarak one cikardigi Abdilhak Hamid’i, Muvaffak Hisnl de ayni sekilde sunar; Tevfik Fikret'i de
kanonun degerlerinden bir sair olarak belirginlestirir. Yeni edebiyat kanonu, kaynak olarak halk
edebiyatini 6ne gikarir. Bu, Ali Canip tarafindan israrla vurgulanmis bir goriistiir ve Muvaffak Hiisnii de
bu gorisi sahiplenir. Ayni tutum, Osmanh ve Tasavvuf edebiyatlarinin “ziimre edebiyatl” olarak

benimsenmesini de hazirlamistir.

Muvaffak Hlsni, “O edebiyatimizin hassas bir sanatkari kudretli bir simasidir.” (Muvaffak
Hasnl, 1933: 72) ve “Temiz ve 6zlU siirleri vardir.” cimlelerindeki gibi, kaliplasmis s6zlerle deger
bildirmeyen yargilarda bulunur. Bazi sair veya yazarlarin etnik kdkenini 6ne ¢ikararak, yargisini bu
durum Uzerinden gelistirir. Taslicali Yahya Bey igin sdylenen “Turklik ve Turkgeye karsi iyi duygulari
olmayan bu adam, Arnavutlukla oviinmustir.” (Muvaffak Hisnid, 1933: 75) sozl, bu baglamda

anilabilir.

Muvaffak Hisni, bakaloryaya girecek 6grenciler icin hazirladigi elkitabinda temel bilgileri cok
kisa olarak aktarma cabasindadir. Tirk edebiyati birikimini ideolojik bir yaklasimla Tirkce ve
milliyetcilik stizgecinden geciren yazar, Ozellikle divan ve tasavvuf edebiyatiyla ilgili bilgi verdigi
bolimlerde Sadeddin Nuzhet'in Tanzimat’a Kadar Muhtasar Tiirk Edebiyati Tarihi ve Niimuneleri

(1931) adli kitabindan kaynak belirtmeden alintilar yapar.

Muvaffak Husni, sinava hazirlik kitabi olan Edebiyat Bakalorya Elkitabi’'ni, “acele” hazirladigini
belirtir. Bu agiklama, mevcut ders kitaplari ve yardimci ders kitaplarindan alinan bilgilerle kotarilan
kitabi, ticari kayginin yonlendirdigini dusiindirmektedir. Bu durumu, kitabin sonraki baskisi da
dogrular. Muvaffak Hiisni Benderli, “Garp Edebiyati” baslikh bir bolim de ekledigi kitabini, 1937’'de
Edebiyat ve Edebiyat Tarihi El Kitabi adiyla yeniden yayimlamistir. Bu baskiyi, sinavin adinin degismesi

de yonlendirmistir. “Olgunluk sinavlari igin lise I. Il. lIl.” agiklamasi, bu yénlendirenin gostergesidir.
Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii

Sadeddin Niizhet Ergun’un Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii adli kitaby, ilk sayfasinda, Liseler icin
Edebiyat Bakalorya Kitabi diye sunulmustur. Kitabin kapaginda, “Lise ikinci devre olgunluk imtihanina
girecekler icin yardimci kitap” acgiklamasi yer almaktadir. Yayin tarihi; kapaginda 1935; ilk sayfasinda
1934 olarak belirtilen kitabin bakalorya i¢in hazirlandigi bellidir. Ama 1935’ten itibaren bakalorya
s6zcliglu yerine olgunluk sinavi s6zi kullanilmistir. Bu ylzden 1934’te “bakalorya” icin hazirlanan

kitabin 1935’te “olgunluk” sinavina gireceklere kaynak olarak sunuldugu anlasilir.
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Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii'niin adindaki “6z” s6zciigii, onun lisenin ¢ sinifinda gorilen
edebiyat derslerindeki konularin 6zetini icerdigini bildirir. Yukarida deginildigi gibi, Sadeddin Nizhet,
1931’de Tanzimat’a Kadar Muhtasar Tiirk Edebiyati Tarihi ve Niimuneleri adli bir kitap cikarmustir.
Adinda “ders kitabi” ibaresi bulunmamakla birlikte bu kitap, lise ikinci sinif mifredat programina gore
hazirlanmis bir ders kitabidir. Buglin bakildiginda lise ikinci sinif icin hayli ayrintili ve agir bir icerik
sergiledigi goriilen bu kitap, referans degerindedir. Yazar, Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii’'niin ikinci
bolimiinde, bu kitabindaki bilgileri 6zetleyerek kullanmigtir. Kitabin beste birini kaplayan ilk b6lim,
bir hayli ylizeyseldir. Ergun, edebiyat terimlerini tanimlayip 6rneklemekle yetinmistir. Vezin, kafiye, s6z
ve anlam sanatlari ile nazim bigimleri hakkinda bilgi verilirken kullanilan érnek metinlerin 6zglinlGgi

dikkati cekmektedir.

Konularin anlatiminda nesnel bir yaklasim sergileyen Sadeddin Nizhet Ergun, iktidarin
sOylemini, sadece Gazi Mustafa Kemal’e ve onun Nutuk’una géndermelerde bulunarak paylasir. Kitabin
“Edebiyat Tarihi”ne ayrilan ikinci bélimiinde, iktidarin séylemi yer yer belirginlesir. Ornegin “islam’dan
once Tiuk edebiyati” anlatilirken bu donemin Tiirk toplumunda kadinin erkekle esit oldugu vurgulanir.
Uglincti béliimde “Turkguliigiin inkisafi” anlatilirken 1934’te yapilan ikinci Tirk Dili Kurultay
sonrasindaki “Oz Tiirkce” sdéyleminin, “iste bu son suurlu cereyandan sonradir ki 6zii de s6zii de Tiirk
bir edebiyat meydana gelebilecektir.” (Ergun, 1935: 183) sozllyle benimsendigi anlasilir. Bununla

birlikte Ergun’un anlatim tonu, Ali Canip ve Muvaffak Hisni’niin bastirici egemen tonuyla ayni degildir.

Sadeddin Nizhet Ergun, Ali Canip gibi, Osmanl ve Tasavvuf edebiyatlarinin “glizideler”in
edebiyati oldugunu belirtir ama bunu, ideolojik bir vurgu ile degil, nesnel bir tutumla ifade eder. Ayrica
bu edebiyatlar hakkinda bilgi verirken ideolojik bir siizge¢ de kullanmaz. Gergi o da Osmanh

>0

edebiyatinda “kelime oyuncakg¢iligi”’ndan s6z eder ama bunu, bitlinlyle edebiyata mal etmeyip bazi

sairlerin tercihi olarak belirginlestirir.

Ergun, yargilarinda basmakalip ifadelerden uzak durur; analitik bir tavir sergiler ve nesnesi ile
kendisini ayirma yetkinligi gosterir. Bu baglamda, “Sii ve daha kuvvetli bir ihtimal ile Hurufi olan Habibi,
edebiyatimizda Nesimi ile Fuzuli arasinda bir haddi vasil addolunabilir.” ve “Asikane, rindane, arifane
manzumeler yazan Naili bazi manzumelerinde de tamamen maddi kalmis, o zamanki hayatin korkung
ve ¢irkin safhalarini terennliim etmistir.” (Ergun, 1935: 69, 81) cimleleri anilabilir. Yazar, yargilarinda
bir deger duslincesi gelistirirken s6z konusu sahsiyeti, tarihsellik icinden gortr. Bu yoniyle Ergun’un
yorumlarinda, Fransiz tarih¢i Hippolyte Taine’in “mubhit, irk, zaman” teorisine bagli kaldig1 séylenebilir.
Ergun’un (1935: 97) “Katip Celebi, ayni zamanda bir miteceddittir. Medrese alimlerinin dar
zihniyetlerine hiicum eden ve Avrupa’nin o zamanki telakkilerini memlekete getirmek isteyen ilk

mitefekkirimiz hig sliphesiz Katip Celebi olmustur.” yargisi, bu baglamda anilabilir.
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Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii, yarisindan fazlasini olusturan “Garp Medeniyeti Tesiri Altinda
Turk Edebiyati” baslikh tglinc bélimuyle dikkati ceker. Bu boéliim, ilk kez yazilmis olmasiyla Sadeddin
Niizhet Ergun’un eserleri arasinda da yeniligi ve 6zginligiyle one ¢ikar. Konuya yaklasiminda nesnel
tutumdan ayrilmayan yazar, Tanzimat Edebiyati’'ndan 1930’larin ilk yillarina gelene kadarki sair ve
yazarlari, tarihsel bir bakisla degerlendirir. Ozellikle yakin déneme iliskin 6zgiin bilgiler iceren bu
bolimde, Servet-i Fin(n Edebiyati’na mensup sair ve yazarlarin dilini elestirirken egemen ideolojinin

soylemini kullanir ama buradaki ton, yargilayici degil, betimleyicidir.

Sadeddin Niizhet Ergun’un Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii adli bakalorya kitabi, “Tiirkce ve
Edebiyat” mufredat programindaki konularin islenmesinde engin bir bilgi ve birikimi yansitir. Yazar,
tutum olarak da nesnelligiyle 6ne cikar. Bununla birlikte, kitap tizerine bir yazi yazan Nahid Sirri Orik,
yazarin Ozellikle Gglincl bolimdeki yargilarini elestirir. Kitabin ikinci bolimiinde bazi bilgi yanhslari
bulundugunu belirten Orik, bunlara degindikten sonra asil iciincii béliimdeki tutuma yogunlasir. Yakin
doénem sair ve yazari olarak degerlendirilen adlardan bazilarinin kitapta yer almamasi gerektigini ileri
siiren yazara gore, olmasi gereken adlardan bazilari da kitapta yoktur. Orik’in andigi adlardan biri dikkat
cekicidir. Orik, “150’likler” arasina alindiktan sonra Tiirkiye’den kagan Refik Halid Karay’a kitapta yer
verilmemesini buyuk bir eksiklik olarak anar ve bu tutumundan 6tira Ergun’u kinar (Nahid Sirri, 1935).

Orik’in hakli elestirisinin muhatabinin Ergun degil, egemen ideoloji oldugunu belirtmek gerekir.

Nahid Sirri Orik’in getirdigi elestirilerden biri de, Ergun’un sair ve yazarlari degerlendirirken
onemli ile 6nemsizi gozetmemis olmasidir. Yazar, bazi adlarin kendilerine ayrilan satirlari hak
etmedigini; bazilarina da hak ettikleri kadar yer verilmedigini ileri siirer. Orik (1935: 328)’e gére, “Eger
bu kitap lise talebesinin eline verilecekse edebiyati cedide devrinden bugline kadarki kismini yani
kitabin hemen vyarisini koparip yirtmaktan baska bir ¢are ve yol yoktur.” Bilgi yanhslarina iliskin
sdyledikleri bir yana, Orik, elestirilerinde s6z konusu kitabin bakalorya (olgunluk) sinavina girecek

Ogrenciler igin hazirlandigini gbz ardi etmis gibidir.
Edebiyat Bakalorya Kitabi

Yusuf Ziya (Ortag)’'nin Edebiyat Bakalorya Kitabi, “Liselerin ikinci devre talebesi icin bakalorya
kitab1” olarak sunulmustur. Kitabin birinci béliminde, diger bakalorya kitaplarinda oldugu gibi, edebi
bilgilere yer verilir. Burada, edebiyat terimlerini somutlastirmak icin secilen 6rnekler dikkati ¢eker.
Yusuf Ziya, drneklerini ya edebiyat kanonunun olciit ve deger diye 6ne ¢ikardig sairler ya da kendi
kusagindaki hececilerden secer. Tutum ve anlatim tonu olarak da kanonun tavrini benimseyen yazar,

III

“Osmanlica”yi, “uydurma bir dil” olarak sunar; aruz 6l¢tsi icin de sunlari soyler: “Arap ve Acem diline
uygun olan bu vezinler, artik 6z ve zengin kaynagina dénen giizel Turkcenin asla nazim 6l¢isi olamaz.”

(Yusuf Ziya, 1935: 6) Yusuf Ziya’ya gore Osmanli edebiyati, “medrese tahsili gormis, zevki, irfani
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Acemlesmis bir kiigiik ziimreye hitap et[mektedir]”. Ozcii bir tutum benimseyen yazar, Tirklerin
diinyanin “en eski milleti” oldugunu savunur. Kitabin “Edebiyat Tarihi” baslikl ikinci boélimiinde bu
tutum daha da belirginlesir. Yazara (1935: 33) gore, “Dlinya edebiyatlari icinde denilebilir ki Trk

edebiyati kadar genis ve simullii bir edebiyat yoktur”.

Yusuf Ziya, yargilarinda fevridir. Kisisel begeniyle degerlendirmelerde bulunan yazar, Fuzuli’'nin
Turk edebiyatinin sliphesiz “en kuvvetli lirik sairi”, Baki’nin “usta bir kelime “oyuncakgisi”, ifade glicii
yoninden Nef'i’'nin Tlrklerin “en blylk sairi” oldugunu, Tirklerin Nedim derecesinde “ince ve her dem
taze” ikinci bir sair yetistiremedigini soyler. Kanonun benimsedigi adlari fevri ve abartili bir bicimde 6ne
cikaran yazar, kanonun disladiklarini da ayni tutumla ételer. Ornegin, Siimbiilzdde Vehbi'nin Litfiye

adli eserinin “sagma sapan fikirler” icerdigini belirtir.

Yusuf Ziya, tarihselligi gozetmedigi gibi, analitik de degildir. Analitik diisiinen ve tarihselligi
gozeten Sadeddin Niizhet’in yenilikle alakasi olmadigini sdyledigi Akif Pasa’yi eklektik tutumlu Yusuf
Ziya, yeniligin dncllerinden biri olarak sunar. Kimi yargilarinda milliyetgilik kabuliiniin yénlendirmesiyle
sahsiyetlerin 6zel hayatina ve etnik kdkenine dikkat ¢eker. Ornegin, Ahmet Vefik Pasa’nin “titiz bir
Tirkel” oldugunu vurgulamak Gzere, Pasa’nin evine Avrupa mali sokmadigini ve kendisinin de ailesinin
de Turk malindan baska elbise giymedigini; Semsettin Sami’nin etnik olarak Arnavut olmasina ragmen
cahismalariyla “6z Tark cocugu” sayilmasi gerektigini soyler. Yazarin kimi yargilarini da kusak
catismalarindan kalan tortular ve kisisel iliskilerindeki sorunlar belirlemis gibidir. Su climleleri bu
baglamda anilabilir: “Hiseyin Cahit Beyin Uslibundaki sadelik, bir mektepli kaleminin basitliginden ileri
gidemez.”, “[Ali Ekrem] Namik Kemal’in en zayif eseridir de diyebiliriz.” (Yusuf Ziya, 1935: 139, 144) Bu
ve benzeri yargilarin Servet-i Fiinln Edebiyat’'na mensup sair ve yazarlara iliskin olusu dikkati

¢ekmektedir.

Yusuf Ziya’nin yaklagimi gibi soyleyisi de sikintilidir. Abartili yargilarini sanath bir soyleyisle
belirginlestirir. “Abdiilaziz’in hal’inden sonra, talih ona giilimsedi. Fakat kis glinesi kadar 6mdrsiz bir
tebessiimle.” ve “[Tevfik Fikret] Mesrutiyet ilan edilince, gokten yere iner gibi yuvasindan sehre indi.”

(Yusuf Ziya, 1935: 118, 131) gibi climleleri, bu yargiyi érnekler.

Edebiyat Bakalorya Kitabi, 6gretici bir metinden ¢ok edebiyat diinyasinda yer alan deneyimli
bir yazarin kisisel notlari olarak belirginlesir. Kisisel ve ideolojik yonlendirenlerin konulara yaklasimi ve

tutumu belirledigi kitap, pedagojik olarak da bir hayli zayiftir.
Sonug

Milli bir devlet olarak kurulan Tarkiye Cumhuriyeti Devleti, dogasi geregi, pek cok diizenlemede
bulunmus ve yenilik yapmistir. Devletin ideallerine ve beklentilerine gore dilizenlenen egitim ve

ogretim, yeni kusaklar yetistirmeyi ve bu kusaklarda Cumhuriyet degerlerinin bilince ¢ikarilmasini
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hedeflemistir. Milli devletin kiiltlirel sacayagini olusturan dil, edebiyat ve tarih, egitim ve 6gretime
iliskin diizenlemelerde temsil alani olarak 6ne ¢ikmistir. 1924’te hazirlanan mifredat programinda,
diger derslerle birlikte, Turkce ve Edebiyat derslerinin de gcercevesi ve nasil islenecegi belirlenmistir.
Tirkce ve Edebiyat dersinin mifredat programini hazirlayanlar arasinda bulunan Ali Canip, bu cerceve
dogrultusunda ilk “Edebiyat” ders kitabini da yazmis ve bu kitap, 1924’te Maarif Vekaleti tarafindan

yayimlanmistir.

Lise mezunu sayilabilmek ve Universiteye giris hakki kazanabilmek igcin 1926-1935 vyillari
arasinda 6lcme ve degerlendirmede uygulanan “bakalorya” modeli, 1930’larin ilk yarisinda sinava
hazirhkta kullaniimak Gzere yazilan yardimci kitaplarin yayimlanmasini hazirlamigtir. 1933-1935 yillari
arasinda, yayimlanan li¢c edebiyat bakalorya kitabi, lisenin ¢ sinifinda gorilen Edebiyat dersinin icerigi
gozetilerek dizenlenmistir. Bununla birlikte, her bir kitap; konulara yaklasim, bilginin

degerlendirilmesi, anlatim ve anlatim tonu yéniinden farkliliklar gostermektedir.

Muvaffak Husni (Benderli)’nin edebiyat ve edebiyat tarihi kitaplarindan aldigi notlarla
olusturdugu Edebiyat Bakalorya Elkitabi adh g¢alismasi, Ali Canip’in Edebiyat kitabindaki ideolojik
yaklasimi yansitir. Basmakalip yargilarda bulunan yazar, olusturulmaya calisilan edebiyat kanonunu bu
kitabiyla benimser ve yayar. Konularin anlatiminda ve ifadedeki tonda da nesnel tutumu degil 6znel
tutumu belirginlestirir. 1931’de Tanzimat’a Kadar Muhtasar Tiirk Edebiyati Tarihi ve Niimuneleri adli
bir eser de ¢ikarmis olan Sadeddin Niizhet Ergun, Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii adli kitabinda,
ideolojik yaklasimdan uzak durur ve nesnelligiyle rasyonel bir tutum sergiler. Yazar, yargilarinda,
analitiktir ve tarihselligi gozetir. Yusuf Ziya (Ortag), Edebiyat Bakalorya Kitabi adli ¢alismasinda,
ideolojiyi icsellestirmis bir dil ve ton kullanir; basmakalip ve fevri yargilarda bulunur. Oznel yaklagimla
edebiyat 6gretimini gblgeleyen yazar, konu nesnesini 6zcili bir tutumla degerlendirir. S6z konusu (g
edebiyat bakalorya kitabi, hem bir ders igin hazirlanan ilk elkitabi hem de ilk sinava hazirlik kitabi
olmasiyla tarihsel bir 5nem tasimaktadir. Ayrica bu kitaplar, ddnemin ruhunu yansitmalari bakimindan
dikkat cekmekte ve edebiyat Ogretiminde nasil bir yol izlenecegini gostermeleriyle de 6rnek

olusturmaktadir.
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Extended Abstract

State of the Republic of Turkey which was established as a national state inherently has made many
regulations and innovations. Founded on the ideals and the expectations of the state, education and teaching
have aimed at raising new generations and achieving awareness of Republic values. Language, literature and
history, which constitute the cultural trivet of the national state, have come into prominence as representations
of education and teaching regulations.

Language and literary education in the Republican Era were shaped within the frame of ‘the Law on
Unification of Education’” enacted on March 3, 1924. With this law, education and teaching took on a secular
nature and educational uniformity was secured. The curriculum for secondary education institutions was
regulated in 1924, after this law. In the High School Curriculum Programs published in 1924, the content of
Turkish and literature courses was determined jointly. The secondary education, collected under the name of
high school, covered secondary school for the first three years and the next three years were high school. In
1924, the Secondary Curriculum of High School described what subjects would be taught in Literature courses in
detail. The offered subjects accordingly were ‘Turkish Language and Literature’ in the first year of high school,
‘The History of Turkish Literature’ in the second year and ‘Turkish Literature within Western Literature’ in the
third year.

The process described above shows that Turkish and literary education in the Early Republican Era not
only constituted some courses but also some areas representing the expectation of the Republican regime. The
aim was to raise the Republican and secular awareness and hence the curriculum, textbooks, other
supplementary books and teaching methods were all prepared in accordance with this aim. The exams
functioned as a means of assessment and evaluation as well as a reflection of whether this awareness was
acquired.

In order to be regarded as a high school graduate and in order to gain admission to the university, a
‘baccalaureate’ model was applied to assessment and evaluation between the years 1926 and 1935. In the first
half of the 1930s, baccalaureate books were prepared for Chemistry, Geography, History and Literature courses.
These were distinguished as the publications are reinforcing the regime’s expectations. Three literary
baccalaureate books were published between the years 1933 and 1935. The literary baccalaureate books were
organized in accordance with the content of the Literature course for the third year of high school. Also, each
book differed from the other in terms of method, approach, narration and tone of expression.

Muvaffak Hiisni Benderli made his study called Edebiyat Bakalorya Elkitabi (The Handbook of Literary
Baccalaureate) with notes from literature and literary history books. Benderli has some subjective inferences
and this subjectivity can also be seen in his narrative. By highlighting the ethnic origin of some poets and authors,
he enhances his interferences. Through this book of him, Benderli embraces and propagates the official literature
canon that the Republic tried to construct.

Sadeddin Niizhet Ergun published his literary baccalaureate book called Edebiyat ve Edebiyat Tarihi Ozii
(Literature and The Essentials of Literary History). Ergun stands out from ideological approach and exhibits a
rational attitude with his objectivity. He states that the Ottoman and Sufi literatures are the literatures of
‘eximious ones’, but he expresses this with an objective attitude, not with an ideological emphasis. He also does
not use an ideological filter while giving information about these literatures. The author infers analytically and
regards historicity.

In his Edebiyat Bakalorya Kitabi (Literary Baccalaureate Book), Yusuf Ziya Orta¢ embraces the attitude
and tone of expression of national literary canon. He presents ‘the language of Ottoman Turkish’ as a ‘make-
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up/artificial language’, externalizes the aruz prosody and features syllabic meter. Orta¢ exaggerates the poets
and authors whom the canon adopts and in the same manner he externalizes whom the canon exempts.
Influenced by the acceptance of nationalism, he draws attention to the private life and ethnic origin of poets and
authors in some of his inferences.

The three literary baccalaureate books in question are of historical importance as they are both the first
handbooks prepared for a course and the first books to study for the exam. Also, these books attract attention
as they reflect the spirit of the period and they set a good example of how to teach literature.
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Tiirkge Ders Kitaplarinda Yer Alan Oykiilerdeki Kisilerin Karakter Ozellikleri Uzerine Bir
inceleme”

Enes CINPOLAT**

0z

Ders kitaplari, 6grenme etkinligindeki temel yapisiyla 6grencilerin gelisim sirecinde énemli bir
degiskendir. Tiurkce ders kitaplari islevsel bir ortam hazirlayici olarak egitsel sirecin
sekillenmesinde basat rol oynar. Gelisim ¢aginda olan ilkokul ve ortaokul 6grencileri, Tiirkce ders
kitaplarinda bulunan odykilerdeki kahramanlar ile 6zdesim kurmaya yonelirler. Dolayisiyla Tirkge
ders kitaplarinda yer alan oykiilerdeki kisilerin tasidigi karakter ozellikleri belirleyici Gnemdedir.
Bu calisma, Milli Egitim Bakanlig tarafindan yayinlanan 1, 3, 5, 6, 8. sinif Tlrkge ders kitaplari ile
Dikey Yayincilik tarafindan hazirlanan 2, Doku Yayincilik tarafindan hazirlanan 4, Ez-De Yayincilik
tarafindan hazirlanan 7. sinif Turkge ders kitaplarindaki 6ykilerde bulunan kisilerin Sever (2007)
tarafindan belirlenen karakter 6zelliklerine gére incelenmesini icermektedir. Bu arastirma, nitel
arastirma gelenegine dayali bir dokiiman analizi calismasidir. Verilerin ¢dziimlenmesinde betimsel
analiz yaklasimi benimsenmistir. Arastirma sonucunda ilkokul ve ortaokul Tirkce ders
kitaplarinda bulunan tiim oykulerdeki (52) karakterlere bakildiginda incelenen 260 karakter
acikhk ve kapalihk yoninden %13,46’si acgik, devingenlik ve duraganlik yoniinden ise %11,53’u
devingen karakter 6zellikleri gosterdigi tespit edilmistir. incelenen 52 6ykiiniin 24’iinde acik
karakter ozellikleri tasiyan kisiye, 28’inde ise devingen karakter 6zellikleri tasiyan kisiye yer
verilmedigi goriilmektedir. Bu durum cocuklar icin olumsuz sonuglar olusturabilecek bir nitelik
tasimaktadir. Calismada ulasilan sonuglara dayali olarak bir dizi 6neri getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: ilkokul, ortaokul, Turkge ders kitaplari, 6yku, karakter 6zellikleri

An Investigation of the Character Traits of People in the Stories in Turkish Textbooks

Abstract

Textbooks constitute an important element in the development process of students because of
their fundamental role in learning. Turkish textbooks play a major role in shaping the educational
process as an agent that establishes such a functional environment. Elementary school students
who are going through the process of growing up tend to identify themselves with the heroes in
the stories in Turkish textbooks. Therefore, the character traits of people in the stories in Turkish
textbooks are important. This study presents an analysis of the character traits of people in the
stories in grades 1, 3, 5, 6, and 8 Turkish textbooks by the Ministry of Education, grade 2 textbook
by Dikey Publishing, grade 4 textbook by Doku Publishing and grade 7 textbook by Ez-De
Publishing, using the criteria set forth by Sever (2007). The research uses document analysis
which is in the qualitative research tradition. Descriptive analysis approach was used to analyze
the data. The analysis revealed that in the 52 stories in the above mentioned elementary and
secondary school Turkish textbooks, 13,46% of the 260 characters that were analyzed were
identified as open in terms of openness and closedness, 11,53% were dynamic in terms of
dynamicality and stability. In the stories, open characters were not included in 24 stories and

* Bu galisma lIl. Ines International Education And Social Science Congress’de (28 Nisan-1 Mayis 2018, Antalya)
s6zIU bildiri olarak sunulmustur
** Ars. Gor., Ordu Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Tiirkce Egitimi Bélimii, Ordu, enescinpolat@odu.edu.tr
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dynamic characters were not included in 28 stories. This may create negative consequences for
children. A set of recommendations were given based on the results of the study.

Keywords: elementary school, secondary school, Turkish textbooks, story, character traits
Giris
Her yazinsal Urin belirli 6gelerden olusan bir dizgedir. Bu yapi olay, kisi, zaman ve uzam
degiskenlerini kapsar. Kurgusal anlatinin yapi taslarini devinimsel bicimde birbiriyle karsilikhi olarak
iliski kurmasini saglayan ana yonlendirici ise kisidir. Kisi, kurgusal bir anlatinin belirleyici ve temel

ogelerindendir. Kisi yazinsal yapitta ilginin merkezindedir, ¢linki diger 6geler onun icin vardirlar ve

s6z konusu diinya onunla bir anlam ve islev kazanmaktadir (Tekin, 2001).

Karakter, “bir edebi eserde kendine has duygu, diisiince ve davranislariyla tanitilan veya
canlandirilan kisilik” (Ayverdi, 2011: 626) anlamina gelir. Bir baska anlatimla aksiyonla gelisen, ama
bu aksiyona yon veren bir 6gedir (Nutku, 2001). Kurgusal metinde okur da karakterler araciligiyla,
onlara karsi ya da onlarin yaninda veya disinda bir taraf belirleyerek metnin diinyasina katilir

(Karatas, 2014).

Yazinsal nitelikli ¢ocuk edebiyati metinlerindeki karakterler gocuk okur igin 6nemlidir.
Cocuklar, kitaptaki kahramanlarla iletisim ve 6zdeslik kurarak yapitin diinyasina dahil olurlar. Bu
amaglara ulasilabilmek i¢in kahramanlarin iyi gizilmesi gerekmektedir. Fakat bunlar karakterlerin asiri
idealize edilmesi demek degildir (Simsek, 2005). Karakterlerin asiri idealize edilmesiyle didaktik ve
yapay karakterler olusmustur. Daha insani Ozellikler gosteren karakterler ile cocugun 6zdesim
kurmasi daha kolaydir. Clinkii cocuk da eserde anlatilanlar gibi gercek hayatta celiskiler yasamakta,
hatalar yapmakta ve bunlarin sonucunda kisilik gelisimine yon vermektedir (Karatas, 2014). Ayrica,
cocuklar kimi zaman Kkisiliklerine es yonde kimi zaman zit yonde, kimi zaman farkli kimi zaman ise
benzer beklenti ve yonelimlere sahip karakterlerle karsi karsiya gelirler. Daha kusatici bir anlatimla,
yazinsal nitelige sahip ¢ocuk kitaplari icerisinde bulundurdugu olumlu ya da olumsuz karakterler ile
¢ocuklarin kendilerini ve diger insanlari tanimasina, farkliliklari gérebilmesine, iyiyi taniyip istemeleri

ve iyi eylemlerde bulunmalarina yardimci olabilir (Aslan, 2007; Karatay, 2011).

Nitelikli bir edebiyat yapiti zihni oldugu kadar kalbi de egiterek merhameti gelistirebilir. Bu,
cocuklarin yeni, daha 6nce sahip olmadig fikirler gelistirmesine yardimci olabilir. [Karakterlere
oyklnen] cocuklarin dis gliclinii genisletebilir, yeni deneyimler yaratarak, eskilerini zenginlestirebilir.

Gergek, adil ve giizel olana iliskin bir anlam odagi olusturabilir (Huck, 1982).

Yazinsal Grlinlerde bulunan karakterleri Sever (2007), acik ve kapali, devingen ve duragan
biciminde siniflandirir. Acik yahut iyi gelistirilmis olarak adlandirilan karakterler, okur tarafindan iyi
taninmakta ve olaylar igerisinde cesitli 6zellikleri okurun bellegine yer etmektedir. Bu karakterlerin

duygu ve distnceleri, neler yapabilecekleri ve baskalarinin onlara iliskin yargilari bilinir. Kapal
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karakterler olay orgisiinde ylizeysel olarak tanitilir ve okurlar haklarinda ¢ok sey bilmezler. Bu tip
karakterler okurun ilgisinin kahramana yonlendiriimesinde rol oynayarak arka planda kalirlar. Kapal
karakterlerin kullaniminda temel amag, cocuklara acik karakterin oOzellikleri ile kapali karakterin
ozellikleri arasinda bir karsilastirma yapmasina imkan saglamaktir. Devingen karakterler hikayenin
icerisinde degisim gostererek vyeni kisisel davranislar elde eden, yeni degerler gelistiren
karakterlerdir. Ayrica hikaye icerisinde yasanan degisim ¢ocuk okur tarafindan inandirici olmahdir.
Cocuk bu degisimlere neden olan olaylari algilayabilmeli, bu olaylar arasinda nedensellik iliskisi
kurabilmelidir. Aksi takdirde ¢ocuk, hikdyeye olan inancini kaybedebilmektedir. Duragan karakterler

ise hikaye icerisinde kayda deger kisilik degisimleri yasamazlar (Sever, 2007).

Cocuk okur olaya dayalh tirlere daha cok ilgi duyar. Bu tirler arasinda 6yki kisa oylumu,
kurgusal gercekciligi, olay ve karakterleri icine alan devingen yapisiyla (Ozdemir, 2007) cocuk okurun
diinyasina uygun bir icerik tasir. Kurmaca yazilar arasinda oyki tirinidn ders kitaplarinda en ¢ok yer
verilen yazinsal tir oldugu arastirmacilarin ortak gorisidir (Bas, 2003; Kolag, 2009; Solak ve Yayl,
2009). Buna gore ders kitaplarinda yer alan oykdilerin yas gruplari, yénelim, bilissel ve duyussal
gelisim dizeyleri, karakter ornekleri dikkate alinarak sunulmasi 6nemlidir. Bu nitelikte metinlerin

secilmesi ders kitabi hazirlayicilarinin dogal sorumlulugudur.

Cocuk, kisilik gelisimi siirecinde kendini 6rnek bir modelle 0Ozdeslestirir. Bu 6rnekler,
baslangicta ailede ebeveynler iken daha sonra yerini kitaplara ve kurgusal kahramanlara birakir. Bu
bakimdan kurgusal kahramanlarin sagliksiz olmasi ¢ocuk okurun bir 6zdesim kuramamasina ya da
olumsuz bir 6zdesim kurmasina yol acabilir. Ders kitaplarindaki oykullerde yer alan karakterler
¢ocuklar icin birer 6ykiinme araci, 6rnek model oldugu icin arastirma ortaya koyacagl sonuglar

bakimindan 6nemli ve gereklidir.

Alanyazindaki arastirmalara bakildiginda Tirkce ders kitaplarina iliskin bazi galismalarin
bulundugu (Akyol, 2001; Calik, 2001; Bas, 2003; Aslan, 2006; Erdogan, 2007; Agikgoz, 2008; Goger,
2008; Karagoz, 2009; Solak ve Yayli, 2009; Karadag ve Kurudayioglu, 2010; Esmer, 2011; Gifta ve Kan,
2011; Kigiik, 2011; Kiigiikbasmaci ve Oztiirk, 2011; Nayir ve Kepenekgi, 2011; Ozalp, 2011; Tolgay,
2011; Aydin, 2012; Karatay ve Pektas, 2012; Oz, 2012; Aydin ve Yangil, 2013; Ceran ve Bozarslan,
2013; Gur, Coskun ve Saglam, 2013; Kiymaz ve Kog, 2013; Okur ve Ari, 2013; Ercan, 2014; Susar
Kirmizi, 2014; Temizkan, 2014; Yayl ve Kitis Cinar, 2014; Tum, 2016; Uzuner Yurt, 2017)
gortlmektedir. Bunun yaninda Tirkce ders kitaplarinda cocuk edebiyatinin yerinin arastirildig
(Dilidtizglin, 2004; Evren, 2008; Uludogan, 2008; Isik Demir, 2009; Dogan ve Giiliisen, 2011; Sahbaz ve
Cekici, 2012; Bagci ve Unal, 2013; Kigiikavsar ve Hasirci, 2013; Okur ve Ari, 2013; Firat ve Mocan,
2014; Bas ve inan Yildiz, 2015; Mirzaoglu ve Akin, 2016) ve Tiirkce ders kitaplarindaki 6ykiilerin
cahsildigr arastirmalar da (Demir ve Sinan, 2010; Dilidiizglin, 2010; Coban ve Tabak, 2011; Mert, 2012;
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Cakir, 2013; Kurudayioglu, Bas ve Aytan, 2013; Temizkan ve Atasoy, 2014; Ozkan, 2015)
bulunmaktadir. Tirkce ders kitaplarindaki karakterleri irdeleyen c¢alisma sayisi ise oldukc¢a az ve
sinirhdir. Karagiil ve ince Samur’un (2017) ders kitaplarindaki karakterler odakli yaptigi calisma
ortaokul Tirkce ders kitaplarindaki karakterlerin tespiti niteligindedir. Buna karsilik alanyazinda
blitin Tarkge ders kitaplarinda (1-8.sinif) bulunan oykilerdeki kisilerin karakter 6zelliklerinin
incelenmesine yonelik bir arastirmanin bulunmadigi gorilmektedir. Karagil ve Samur (2017)
¢alismasinin oneriler kisminda “gocuklarin okuma kuiltiiri edinmelerinde karakter 6zelliklerinden
yararlanilarak cesitli ve zengin 6rnekler cercevesinde 6zdesim kurmasi saglanmalidir.” seklinde goris
bildirmektedir. Bu goris dogrultusunda ¢alismanin farkli sinif dizeylerinde ve okul tilrlerinde de
yapilmasi gerektigi distnilmistir. Dolayisiyla bu ¢alisma glincel ilkokul ve ortaokul Tirkge ders
kitaplarinda (1-8.sinif) yer alan oykilerdeki kisilerin karakter 6zelliklerini ortaya koymak amaciyla

yapilmistir.
Yontem

Bu arastirma nitel arastirma modeline dayal bir dokiiman analizi ¢alismasidir. Tiurkce ders
kitaplarinda (1-8.) bulunan oykdilerdeki karakterlerin 6zelliklerini incelemeyi amaglayan bu ¢alismada,
calisma yapilacak kitaplarin veri saglamada temel kaynak olmasi nedeniyle dokiiman analizi yontemi
benimsenmistir. Dokiiman, arastirma oncesi elde mevcut olan herhangi bir sey demektir (Merriam,
2013). Dokiiman analizi hem basili hem de web tabanli bilgi ve belgelerin sistematik bir sekilde ele
alinmasini, arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizini kapsar (Bowen, 2009; Yildirim ve Simsek, 2011). incelenen dokiimanlar, resmi ya da ozel
olabilir (Creswell, 2013).Yaygin dokimanlar; resmi kayitlar, mektuplar, gazeteler, siirler, sarkilar,
ortak kayitlar, hiukimet dokimanlari, tarihsel dokimanlar, ginlikler, otobiyografiler (yasam
Oyklsii/6zgecmis) gibi belgelerdir (Merriam, 2013). Nitel arastirmalarda dokiiman incelemesi tek
basina bir veri toplama yontemi olarak kullanilabilir. Dokiiman incelemesi, arastiriimasi hedeflenen

olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar (Yildirim ve Simsek, 2011).

Verilerin ¢6zlimlenmesinde igerik ¢6ziimlemesi tekniklerinden biri olan kategorisel
¢O6ziimleme kullanilmistir. Kategorisel ¢6ziimleme, “belirli bir mesajin 6nce birimlere bdélinmesi ve
ardindan bu birimlerin 6nceden saptanmis Olcitlere gore kategoriler halinde gruplandiriimasidir
(Bilgin, 2000: 15; Tavsancil ve Aslan, 2001). Calismanin verileri ¢6ziimlenirken, Sever’in (2007)
gelistirdigi kategoriler temel alinmistir. Coziimleme bu siniflandirmalara gére yapilmis ve bunlara

bagli olarak karakter 6zelliklerinin sayisal dagilimlari ve ylzdelik oranlari saptanmustir.
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Calismada Tirkge ders kitaplarinda (1-8.) yer alan toplam 52 6yki incelenmistir. Bu 6ykilerde
yer alan toplam 260 karakter Sever (2007) tarafindan gelistirilen karakter 6zellikleri 6lgltlerine gore

degerlendirilmistir.

Calismada 2017-2018 Egitim-Ogretim yihinda Milli Egitim Bakanligi tarafindan ilkokul ve
ortaokullarda okutulan 1.sinif, 2.sinif, 3.sinif, 4.sinif, 5.sinif, 6.sinif, 7.sinif, 8.sinif (toplam sekiz kitap)

Turkce ders kitaplarinin tamami veri kaynagi olarak belirlenmistir.

Ders kitaplarindan ulasilabilenler dogrudan temin edilmis, ulasilamayan kitaplar ise Milli
Egitim Bakanhgl tarafindan kurulan Egitim Bilisim Agi'ndan (EBA) edinilmistir. Asagida c¢alisma

kapsaminda incelenen kitaplarla ilgili bilgiler sunulmustur.

Tablo 1. Calisma kapsaminda incelenen Tiirkge ders kitaplarina iliskin kiinye bilgileri

Sinif Diizeyi Yayinevi Kabul Yili Basim Yili Yasal Gegerlilik
1.Sinif MEB Yayinlari 2017 2017 2017-2022
2.Sinif Dikey Yayincilik 2016 2017 2017-2022
3.Sinif MEB Yayinlari 2016 2017 2017-2022
4.Sinif Doku Yayincilik 2012 2017 2013-2018
5.5inif MEB Yayinlari 2017 2017 2017-2022
6.Sinif MEB Yayinlari 2017 2017 2017-2022
7.Sinif Ez-De Yayincilik 2014 2017 2014-2019
8.Sinif MEB Yayinlari 2013 2017 2014-2019
Bulgular

Arastirmanin bu bolimiinde Turkce ders kitaplarindan elde edilen veriler, tablolastirilarak bir
bltin halinde gosterilmistir. Karakter oOzellikleri ile ilgili anlatimlar dogrudan alintilar yapilarak

verilmistir. Ornek alintilarda siklik orani en fazla ve en diisiik olan ifadelere &ncelik taninmistir.

Tablo 2. 1. Sinif Tiirkge ders kitabina iliskin bulgular

Actk Kapali Devingen Duragan

Oyki Adlari f % f % f % f %

Odam Lokanta - - 2 10,0 1 5,0 1 5,0
Kanat Cirpan Ugurtma - - 2 10,0 - - 2 10,0
Bir Okul Gezisi - - 6 30,0 - - 6 30,0
23 Nisan Kutlu Olsun - - 3 15,0 - - 3 15,0
Dedemin Madalyasi 1 5,0 1 5,0 - - 2 10,0
Ekranza - - 5 25,0 2 10,0 3 15,0
TOPLAM 1 5,0 19 95,0 3 15,0 17 85,0

Tablo 2’ye gére basimi Milli Egitim Bakanhgi Yayinlari tarafindan gerceklestirilen kitapta 6
oyku; 20 karakter bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, oykilerde bulunan 20 karakterin 1’i (%5,0)
acitk karakter 6zelligi gostermektedir. Asagida acik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar

verilmistir:
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“Oykii, dedesinin kiyafetlerini gériince ¢ok sasirdi. — Aaa, sen asker mi oldun? — Gengcken olmustum.
Oykii, asker kiyafetinin iizerindeki madalyay: géstererek, - Peki, bu nedir dedecigim, diye sordu. — Bu,

vatanimizi diismanlardan kurtarmak icin savasa katilan askerlere verilir.” (Dedemin Madalyasi, s.105)

Dedemin Madalyasi adli 6ykiide dede karakterinin gecmisi ve duygularina iliskin bilgilere yer

verildigi icin dede karakteri, acik karakter 6zellikleri sergilemektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6yki karakterlerinin %95,0'i kapal karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida kapali karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:
“Zeynep, kocaman bir salincak ipi getirmis.” (Bir Okul Gezisi, s.73)
“Bir giin dedeleri hastalaninca kéye gittiler. Dedeleri onlara ézlemle sarildl.” (Ekranza, s.121)

Bir Okul Gezisi ve Ekranza adli 6ykilerde Zeynep ve dede karakterlerini tanitici bilgilere yer

verilmedigi icin bu kisiler kapali karakter 6zelliklerini yansitmaktadir.

Tablo 2’de gorildagi gibi, oykiilerde bulunan 3 karakter (%15,0) devingen karakter 6zelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Odama geri déndiim. Bir yerden baslamak lazimdi. Katlanacaklari katladim. Oyuncaklar oyuncak

sepetine, kirliler kirli sepetine, kalemler kalemlige. Cok da zor degilmis hani.” (Odam Lokanta, s.16)

“Elektronik hicbir aletin olmadigi bu yer sanki baska bir gezegendi. Hicbir sey ekranda gérdiiklerine

benzemiyordu.” (Ekranza, s.121)

Odam Lokanta adh oykide cocuk onceleri odasini hep daginik birakirken annesinin ev
islerinde ne denli yoruldugunun farkina vararak odasini diizenli tutmaya karar veriyor. Ekranza adli
dykiide ise Emre ve Eren karakterleri dogayi ilk defa gérerek yasama bakislari degisiyor. Oykiilerde bu

sekilde degisimlere giren ¢ocuk, Emre ve Eren karakterleri devingen karakter 6zelligi gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6ykl karakterlerinin %85,0’i duragan karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Tam terliklerimi giyiyordum, annem salona gegti. Ah belim, ah sirtim, diye séyleniyordu. Tim giin
calisir. Tozlari kovalamadan, yerleri parlatmadan, yemekleri pisirmeden asla yatmaz.” (Odam

Lokanta, s.16)

“Gezi alanina varinca dedem salincagimizi kurdu. Biz kizlarla voleybol oynadik, ip atladik.” (Bir Okul

Gezisi, s.74)

Odam Lokanta ve Bir Okul Gezisi adli 6ykiilerde anne ve dede karakterlerinin 6yki icerisinde

bir degisime girmedikleri icin duragan karakter 6zellikleri yansittigi belirtilebilir.
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Tablo 3. 2. Sinif Tiirkge ders kitabina iliskin bulgular

Acik Kapal Devingen Duragan

Oyki Adlari f % f % f % f %
Aile Fotograflari - - 10 34,48 - - 10 34,48
Giilcan ile Teyzesi 1 3,44 1 3,44 - - 2 6,89
Anne Kedi ve Yavrulari - - 3 10,34 - - 3 10,34
Bayram Armagani 1 3,44 2 6,89 - - 3 10,34
Gazi Dede Cumhuriyeti 1 3,44 2 6,89 - - 3 10,34
Anlatiyor

Hastane Gunlerim - - 3 10,34 1 3,44 2 6,89
Ug Elma, Dort Ogrenci - - 5 17,24 3 10,34 2 6,89
TOPLAM 3 10,34 26 89,65 4 13,79 25 86,20

Tablo 3’e gore basimi Dikey Yayincilik tarafindan gergeklestirilen kitapta 7 6ykii; 29 karakter
bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, 6ykiilerde bulunan 29 karakterin 3’G (%10,34) acik karakter

Ozelligi gostermektedir. Asagida acgik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Glilcan iyi kalpli ve canlilari ¢ok seven bir ¢ocuktu. Her sabah, teyzesine kir gicekleri toplamak igin

evlerinin yakinindaki kirlara giderdi.” (Giilcan ile Teyzesi, 5.48)

“Kiictik bir kasabada yasayan bir adam varmis. Bu adamin bir oglundan baska kimsesi yokmus. Giin
gelmis, adamin oglu evlenip biiyiik sehre tasinmis. Adamcadizsa iyice yaslanmis. Artik gozleri iyi
gérmiiyor, kulaklari iyi isitmiyormus. Kuliibesinde bir basina yasayip gidiyormus. ihtiyar adam, oglunu

cok ézliiyormus. Bayramin gelmesini iple ¢cekiyormus.” (Bayram Armagani, s.46)

Giilcan ile Teyzesi adli dykiide Giilcan karakterinin kisilik 6zellikleri ve gicek toplama rutini ve
Bayram Armadani adh o6ykide yash adam karakterinin fiziksel ve ruhsal 6zellikleri okuyucuya

aktanldigi icin bu kisiler acik karakter 6zelligi géstermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki oykii karakterlerinin %89,65’i kapali karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida kapali karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:
“Giin gelmis, adamin oglu evlenip bliyiik sehre tasinmis.” (Bayram Armadani, s.46)

“Doktor Cagri Bey, Biisra’ya serum baglamis, serumun bitmesini bekliyorlardi.” (Hastane Giinlerim,

s.74)

Bayram Armagani ve Hastane Giinlerim adli 6ykiilerde ogul ve Biisra karakterlerini tanitici

bilgilere yer verilmedigi icin bu kisiler kapali karakter 6zellikleri sergilemektedir.

Tablo 3’te gorildugu gibi, 6ykilerde bulunan 4 karakter (%13,79) devingen karakter 6zelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Ogretmenlerinin koridorlarda kosmamalari igin yaptigi uyarilara aldiris etmedidini diisiiniiyor ve

pismanlik duyuyordu.” (Hastane Glinlerim, s.75)
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“Aslinda zor gibi gériinen her sorunun ¢6ziimii kolaydir. Yeter ki ¢ézmek icin ¢caba gésterelim.” (Ug

Elma, Dért Ogrenci, 5.88)

Hastane Giinlerim adli 6ykiide Biisra karakteri dnceleri uyarilara uymamis ve hasta olmus, bu
sebeple daha 6nce yaptiklarini yapmayacagini ve pismanligini aktarmistir. Ug Elma, Dért Ogrenci adli
dykiide ise dgrenciler sorunlarin caba ile asilacagini 6grenmislerdir. Oykiilerde bu sekilde degisimler

geciren Blsra ve 6grenci karakterleri devingen karakter 6zelligi gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6yki karakterlerinin %86,20’si duragan karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:
“Anneanne hala kentin disindaki yazliginda oturuyordu.” (Anne Kedi ve Yavrulari, s.26)

“Ogretmenimiz, siramizin iizerine (i¢ tane elma birakti. Ogretmenler odasina gitti.” (U¢ Elma, Dért

Ogrenci, 5.88)

Anne Kedi ve Yavrulari ve U¢ Elma, Dért Ogrenci adli éykillerde anneanne ve &gretmen
karakterleri oykl icerisinde bir degisime girmedikleri icin bu kisiler duragan karakter ozellikleri

sergilemektedir.

Tablo 4. 3. Sinif Tiirkge ders kitabina iliskin bulgular

Acik Kapal Devingen Duragan

Oykii Adlar f % f % f % f %

Dedem Anlatiyor 1 3,57 2 7,14 1 3,57 2 7,14
Ugtu Hamdi Ugtu - - 3 10,71 - - 3 10,71
Kardan Adam - - 6 21,42 - - 6 21,42
Nevruz 1 3,57 7 25,0 - - 8 28,57
Sihirli Pasta - - 4 14,28 2 7,14 2 7,14
Seyfi Dede 1 3,57 3 10,71 1 3,57 3 10,71
TOPLAM 3 10,71 25 89,28 4 14,28 24 85,71

Tablo 4’e gore basimi Milli Egitim Bakanligi Yayinlari tarafindan gerceklestirilen kitapta 6
oyku; 28 karakter bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, dykilerde bulunan 28 karakterin 3’0 (%10,71)
acitk karakter 6zelligi gostermektedir. Asagida acik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar

verilmistir:

“Dedem yasli. Atatiirk dénemini gérmiis. Kurtulus Savasi'na katilmis. Savastan kalan kilici, Istiklal
Madalyasi ve savas alanlarinda cekilmis fotograflari var. Hepsini 6zenle duvara asmis. Yilda birkag¢ kez
birlikte siliyoruz. Temizlik yaparken hi¢ konusmuyor. Resimleri elinde tutuyor. Oksar gibi bakiyor.
Gozleri doluyor. Sanki eski giinleri yeniden yasiyor. Temizlik ve yerlestirme isi bitince odadan el ele

¢ikiyoruz. Basimi ve saglarimi oksuyor.” (Dedem Anlatiyor, s.31)

“Seyfi Dede, seksen doksan yaslarinda bir ayakkabi tamircisi. Galiba mahallemizin en yasli insani. On

lic on dért yaslarindayken savasa katilmis, yaralanmis. “stiklal Madalyasi” almis. Bu madalya
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diikkénin duvarinda asili duruyor. Seyfi Dede'nin yiizii tirmiklanmis topraga benziyor. Cizik ¢izik,
burusuk bir yiiz. Beyaz, gri, parlak sari karisimi degisik renkli bir sakali var. Elleri siirekli titriyor. Arada
bir burnunun ucuna taktigi kiiciik camli bir gézIliiGii var. Ozellikle dikis dikerken onu kullaniyor. Tatli
dilli, konusmayi seven birisi. Her zaman anlatacak bir seyler buluyor. Savastan, askerlikten,

cocuklugundan.” (Seyfi Dede, s.117)

Dedem Anlatiyor adli 6ykide dede karakterinin fiziksel 6zellikleri, ruhsal durumu ve gegcmisi
ile ilgili bilgiler ve Seyfi Dede adli 6ykiide Seyfi Dede karakterinin kisilik 6zellikleri, gegmisi ve

goriinimi okuyucuya aktarildigi icin bu kisiler acik karakter 6zellikleri gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki oyki karakterlerinin %89,28’i kapal karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida kapali karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Tarik giilerken, -Amcacigim, bir dahaki sefere babam gibi bir kardan adam yapariz, dedi.” (Kardan

Adam, s.57)

“-Dahasi var, dedi. Yengeniz bu pastayi hazirlarken tiim bu malzemeleri uygun sekilde bir araya
getirdi. Firinda pisirdi. Tabaklara koydu. Biitiin bunlari yapan elleri de hesaba katin” (Sihirli Pasta,
s.114)

Kardan Adam ve Sihirli Pasta adli 6ykilerde Tarik ve yenge karakterlerini tanitici hicbir bilgiye

yer verilmedigi icin kapali karakter 6zelligi sergilemektedir.

Tablo 4’te gorildugu gibi, éykilerde bulunan 4 karakter (%14,28) devingen karakter 6zelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Bu konusma sonunda ilk Cumhurbaskanimiz Atatiirk’iin yaptiklarini iyice anladim.” (Dedem

Anlatiyor, s.35)

“Hi¢ diisiinmeden, tereddiit etmeden dikisleri kesiyor. Yeniden yapacak! Titreyen elleriyle herkesten
daha iyi yaptigina inandigim dikisleri, kendisi icin kesiyor. icine sinmezmis. Ben verilen isin kolayina
kagiyorum. Seyfi Dede, o yasta en zorunu deniyor. Bikmadan, usanmadan. Titreyen elleriyle uzatirken
ayakkabimi: — Al bakalim ayakkabini, diyor. — Piril piril olmus. Eskisinden yeni géziikiiyor. Eminim
cok da saglamdir. Ayakkabilarimi uzattigi elini kapip épliyorum. — Dur deli cocuk dur! Elim ¢ok kirli,
diyor. Gézlerime bakiyor. S6z séylemek gereksiz. Beni anlyor, bunu hissediyorum. Yine de séyliiyorum:
— Dede, ben de senin gibi olacagim! isim ne olursa olsun. Cép¢ii olursam sokadim, diinyanin en temiz
sokagi olacak. Memur olursam her isimi zamaninda ve herkesten iyi yapacagim. Ne is yaparsam
yapayim kimseyi kandirmayacagim. Giiliimsiiyor, sicacik gliliimsiiyor. Ben de giiliimseyerek

diikkéndan c¢ikiyorum.” (Seyfi Dede, s.118)
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Dedem Anlatiyor adli 6ykide ¢ocuk 6nceleri Atatirk hakkinda yeterli bilgiye sahip degilken
dedesi sayesinde bu konudaki bilgileri degismistir. Seyfi Dede adli déykiide ise ¢ocuk karakteri yeni
degerler ve erdemler gelistirerek degisime girmekte. Oykiide béyle bir degisime giren cocuk

karakterleri devingen karakter 6zelligi géstermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki oyki karakterlerinin %85,71'i duragan karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Gézlerimi actim ki kan ter icinde kalmisim. Hasan: Eee, sonra? Hamdi: Ne sonrasi. Uyandim. Meger

diis gérmiisim...” (U¢tu Hamdi U¢tu, s.50)

“Sonra bayramlarin vazgecilmez neferleri olan davulcu Mahmut Amca ile zurnaci Ekrem Dayi

geldiler.” (Nevruz, s.93)

Uctu Hamdi Uctu adh oykiide Hasan ve Hamdi karakterleri 6yki icerisinde herhangi bir
degisim gecirmemistirler. Nevruz adli 6ykiide Mahmut Amca ve Ekrem Dayi karakterleri strekli olarak
ayni durumlarini korumakta ve buna devam etmektedir. Oykiilerde degisime girmeyen Hasan, Hamdi,

Mahmut Amca, Ekrem Dayi karakterleri duragan karakter 6zellikleri sergilemektedir.

Tablo 5. 4. Sinif Tiirkge ders kitabina iliskin bulgular

Acik Kapal Devingen Duragan

Oykii Adlar f % f % f % f %
Babaanne ve lhlamur 3 5,66 3 5,66 1 1,88 5 9,43
Agaci

ip Bacakli Uzayli Cocuk 2 3,77 1 1,88 1 1,88 2 3,77
Gokyuziindeki Dost 1 1,88 1 1,88 - - 2 3,77
Oyuncaklarin Ofkesi 1 1,88 9 16,98 1 1,88 9 16,98
En Blylik Takim Bizim - - 5 9,43 - - 5 9,43
Takim

Heyecan Doruklarda - - 3 5,66 - - 3 5,66
Sekerci Glzeli 1 1,88 3 5,66 - - 4 7,54
istanbul Diinyam - - 5 9,43 - - 5 9,43
Ayseglil - - 2 3,77 - - 2 3,77
Oliimsiizlesen Bahce 1 1,88 3 5,66 1 1,88 3 5,66
Cambaz Ali 1 1,88 8 15,09 - - 9 16,98
TOPLAM 10 18,86 43 81,13 4 7,54 49 92,45

Tablo 5’e gore basimi Doku Yayincilik tarafindan gergeklestirilen kitapta 11 6yki; 53 karakter
bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, dykilerde bulunan 53 karakterin 10’u (%18,86) acik karakter

ozelligi gostermektedir. Asagida acgik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Bu tepede dillere destan bir bahge vardi. Bu bahge, Selim Dede adli yasl bir adamindi. Selim dede,
bu bahcgedeki kuliibede tek basina yasayan yoksul bir adamdi. Bahge genisti. Tepedeki en genis
bahgelerden biriydi. Bahgede her tiirlii yemis agaci vardi. Ama bu yemisleri hi¢c satmazdi Selim dede.

Cevredeki cocuklar, kendi bahgeleri gibi gelip yerlerdi yemisleri.” (Oliimsiizlesen Bahge, 5.94)
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“Uskiidar’in en segkin sekercisi, Alptekin Sekercisi’ydi. Orada, her sey taze olurdu. Kasada diikkén
sahibinin oglu otururdu. Onu, gevresindeki insanlardan ayiran, belirgin ézellikleri vardi. Bu 6zellikler
ona seckin bir kisilik kazandirmisti. Bu segkinligi diikkénin asil adini unutturmus; diikkdnin adi, halk
arasinda Sekerci Glizeli olmustu. Bir kisi 6viilecek mi “Sekerci Giizeli gibi” denirdi; Sekerci Giizeli gibi

kibar, Sekerci Giizeli gibi temiz, Sekerci Glizeli gibi sevgi dolu.” (Sekerci Glizeli, s.72)

Oliimsiizlesen Bahge ve Sekerci Giizeli adli oykilerde Selim Dede ve Sekerci Giizeli
karakterlerinin kisilik Ozellikleri ve yasayisi okuyucuya aktarildigi igin agik karakter ozelligi

gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki oyki karakterlerinin %81,13’UG kapali karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida kapali karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Ak kiilahli amca, piril piril, kocaman kavanozun kapadini acar, kepgeyi iceri daldirirdl.” (Sekerci

Giizeli, s.74)
“O yaz babam bizi Istanbul’a gétiirdii.” (istanbul Diinyam, 5.84)

Sekerci Giizeli ve istanbul Diinyam adli dykillerde Ak kilahli amca ve Baba karakterleri

hakkinda hicbir bilgiye yer verilmedigi icin kapal karakter 6zelligi sergilemektedir.

Tablo 5’te gorildugu gibi, dykllerde bulunan 4 karakter (%7,54) devingen karakter ozelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Hi¢ huysuzluk yapmayacagim demis cocuk. Biitiin yemeklerimi yiyecegim. Ciinkii senin gibi ip bacakli,

ip kollu, giicsiiz bir cocuk olmak istemiyorum.” (ip Bacakli Uzayli Cocuk, s.43)

“Annecigim, dedi yavas¢a. Bundan sonra oyuncaklarimi hi¢c kirmayacagim. Kitaplarimi
yirtmayacadim. N’olur, yarin bana yardim edin de kirik oyuncaklarimi onaralim, olur mu?”

(Oyuncaklarin Ofkesi, 5.62)

ip Bacakli Uzayli Cocuk adli éykiide ¢ocuk karakteri énceleri yemeklerini yemez ve annesine
karsi gelir, sonrasinda gordikleri karsisinda diizenli beslenmenin énemini anlamistir. Oyuncaklarin
Ofkesi adli 6ykiide ise Memo karakteri oyuncaklarina dnem gdstermeye baslamistir. Oykiilerde boyle

bir degisim geciren, cocuk ve Memo karakterleri devingen karakter ozellikleri gbstermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6éykl karakterlerinin %92,45’i duragan karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Cocuk etrafina bakinmis. Gergekten de gériiniirde bir tek hayvan bile yokmus. Ne suda baliklar ne
gokyiiziinde kuslar ne kiimeslerde tavuklar, érdekler, civcivler, tavsanlar... Her yer yalniz seker ve

cikolataymis. “Ne tuhaf bir gezegen burasi.” demis ¢cocuk. “Peki sebze yemeden, meyve yemeden, et
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yemeden burada cocuklar nasil biiyiyebiliyor?” “Neden biiyiiyemesinler?” demis uzayh ¢ocuk. “Bak

bana, pek glizel biiyiiyorum iste!” Cocuk, uzayli ¢ocuga bakmis. Kollari incecikmis. Boynu incecikmis.”

(Ip Bacakli Uzayh Cocuk, s.43)

“Bu ponponlu adam bunlarin higbirini yapamaz. Yapsa bile biz asla takimimizdan dénmeyiz. Babam

bile bizi déndiiremedikten sonra.” (En Biiyiik Takim Bizim Takim, s.55)

Ip Bacaklh Uzayl Cocuk adh 6ykiide degisime girmeyen lp Bacakli Uzayl Cocuk karakteri
duragan karakter ozelligi gostermektedir. En Blylk Takim Bizim Takim adh 6ykiide ise degisime

girmeyen Cigdem ve Murat karakterleri duragan karakter 6zellikleri géstermektedir.

Tablo 6. 5. Sinif Tiirkce ders kitabina iliskin bulgular

Acik Kapal Devingen Duragan

Oykii Adlar f % f % f % f %

Oyuncak 1 2,32 4 9,30 - - 5 11,62
Giinesin Uyudugu Yer - - 9 20,93 - - 9 20,93
Bilmeyen Var mi? - - 9 20,93 1 2,32 8 18,60
Puf Noktasi - - 2 4,65 1 2,32 1 2,32
Forsa 2 4,65 3 6,97 1 2,32 4 9,30
Cocuk Dogru Soyledi 1 2,32 5 11,62 2 4,65 4 9,30
Hasta - - 4 9,30 - - 4 9,30
Kar Tanesinin Serlveni 1 2,32 2 4,65 - - 3 6,97
TOPLAM 5 11,62 38 88,37 5 11,62 38 88,37

Tablo 6’ya gore basimi Milli Egitim Bakanhgi Yayinlar tarafindan gerceklestirilen kitapta 8
Oyku; 43 karakter bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, dykiilerde bulunan 43 karakterin 5’i (%11,62)
acitk karakter ozelligi gostermektedir. Asagida agik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar

verilmistir:

“Kendini gemiye getiren askerlerle birlikte yiiriidii. Kara, pala biyikli, sirmali elbisesinin (izerine gelik
zirhlar giymis bir adamin karsisinda durdu. —Sen, Kara Memis misin? —Evet, dedi. —A¢ bakayim sad
kolunu. ihtiyar, kaftanin altindan kolunu ¢ikardi, Bey’e uzatti. Pazisinda hag seklinde derin bir yara izi
vardi. Bu yarayi, gecesi alti ay siiren bir adada savasirken almisti. Bey, ellerine sarildi, pmeye baslad.

—Ben senin oglunum, dedi. —Turgut musun? —Evet.”(Forsa, s.140)

“Ben Hazar Denizi’nde bir damla suydum. Bir damlacik... Benim gibi milyarlarca, milyarlarca damlacik
vard.. Birbirimize yapisiyor, denizin suyunu olusturuyorduk. Bazen bir akintiya kapiliyor, denizin icinde
yer degistiriyordum. Bazen yiizeye ¢ikiyordum. O zaman riizgdr bizi (fliiyor, dalga olarak kiyilara
savuruyordu. O zaman kiyillara ¢arpip geri déniiyorduk. Sicak bir yaz gliniiydii. Yine denizin ylizeyine
ctkmistim. Yavastan esen riizgdr, minik dalgalar olusturuyordu. Ben bir dalgadan digerine

geciyordum. Mutluydum. Nese doluydum.” (Kar Tanesinin Seriiveni, s.234)
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Forsa adli 6ykide Turgut karakterinin fiziksel 6zellikleri, kaptanlik gorevi ile ilgili bilgiler okura
sunuldugu icin bu karakter acik karakter ozellikleri sergilemektedir. Bir Kar Tanesinin Seriiveni adli
oykide ise Kar Tanesi karakterinin yasami ve ruhsal durumu okuyucuya aktarildigl icin bu karakter

acik karakter 6zelligi gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6yki karakterlerinin %88,37’si kapal karakter o6zellikleri

gostermektedir. Asagida kapal karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:
“Hatta o okurken kirtasiyeci Mehmet Amca ¢ikip eslik etmesin mi?” (Bilmeyen Var mi?, s.40)

“Vaktiyle testi ve ¢canak ¢émlek imal edilen kasabalardan birinde, uzun yillar bu meslekte ¢alisan bir
cirak, kalfa olup artik kendi basina bir diikkdn agcmayi arzu eder olmus. Ne yazik ki her defasinda
ustasi ona: — Sen, demis, daha bu isin piif noktasini bilmiyorsun, biraz daha emek vermen gerekiyor.”

(Ptif Noktasi, s.88)

Bilmeyen Var mi? ve Piif Noktasi adli 6ykilerde Mehmet Amca ve cgirak karakterlerini tanitic

bilgilere yer verilmedigi icin bu karakterler kapali karakter 6zellikleri sergilemektedir.

Tablo 6’da goruldigi gibi, dykilerde bulunan 5 karakter (%11,62) devingen karakter 6zelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Sonraki giin sinifta ¢ikip okudum istiklal Marsi’ni. Hem de tipki, Salim Amca, Mehmet Amca, annem,

babam, dedem, babaannem ve ablam gibi.” (Bilmeyen Var mi?, s.43)

“Eski ¢irak ayadiyla merdaneyi déndiiriip ¢amura sekil vermeye basladiginda usta 6niinde dénen
canada arada sirada “plf” diye lifleyerek zamanla testiyi ¢atlatacak olan bazi kiiciik hava
kabarciklarini patlatip giderir. Béylece ¢irak da bu sanatin plif denilen noktasini 6grenmis olur.” (Plif

Noktasi, s.88)

Bilmeyen Var mi? adl éykiide cocuk karakteri énceleri istiklal Marsi’ni ezberlemeyi bir zorluk
olarak gérmektedir fakat ¢evresindeki herkesin bildigini gérmis ve bu konudaki fikirleri degiserek
istiklal Marsi’ni ezberlemistir. Piif Noktas: adli 6ykiide cirak karakteri ustasinin yardimiyla isinin pif
noktasini dgrenmistir. Oykiilerde bdyle degisimlere giren cocuk ve cirak karakterleri devingen

karakter 6zelligi gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6yku karakterlerinin %88,37’si duragan karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:
“Hep kizimla torunumun evden ¢ikmalarini gézliiyorum oyuncaklarla oynamak icin.” (Oyuncak, s.10)

“Biraz sonra bacanagi gelir. Tevfik Efendi yeniden baslar: “Innh... dedim ya! Olacak olduynan oluyor!

Yer diiz, glizel yaya kaldirim, bizim vezne arabasi durdu, ben de indim. Innh, atlar lirkmedi, kimse
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bana dokunmadi, diismedim, ayagimi yere kor komaz, vay efendim sen misin koyan...” Yatak

yumusak, oda ilik, yasayis tatli, herkes sevimli, yalniz ne kadar yazik ki ¢ok stirmiiyor!” (Hasta, s.217)

Oyuncak ve Hasta adl oykllerde dede ve Tevfik Efendi karakterleri 6yki icerisinde bir

degisime girmedikleri icin duragan karakter ozellikleri gostermektedir.

Tablo 7. 6. Sinif Tiirkge ders kitabina iliskin bulgular

Acik Kapali Devingen Duragan

Oykii Adlar f % f % f % f %
Affet Babacigim - - 4 11,11 1 2,77 3 8,33
Sehit Baci 2 5,55 4 11,11 - - 6 16,66
Akdeniz’le Roportaj 1 2,77 7 19,44 - - 8 22,22
Sinif Bagkani 1 2,77 5 13,88 1 2,77 5 13,88
Cilgin Dedemin Zaman 1 2,77 3 8,33 1 2,77 3 8,33
Makinesi

Atari Meraki 1 2,77 7 19,44 1 2,77 7 19,44
TOPLAM 6 16,66 30 83,33 4 11,11 32 88,88

Tablo 7’ye gére basimi Milli Egitim Bakanhgi Yayinlari tarafindan gerceklestirilen kitapta 6
Oyku; 36 karakter bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, éykilerde bulunan 36 karakterin 6’si (%16,66)
acitk karakter ozelligi gostermektedir. Asagida acik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar

verilmistir:

“Kagni kolunun en sonundaki alaca 6nliik kusanmis, basina benli bir car 6rtmiis olan kadin, sirtina

sardigi yavrusuyla bu sefere ¢cikmisti. Bu kadin Serife’ydi.” (Sehit Baci, 5.16)

“Mehmet okulunda olduk¢a taninmis bir cocuktu. Arkadaslari ona “Demokrat Mehmet” derdi.
Dogrusu bu isim ¢ok hosuna giderdi. Okuldaki diger Mehmetlerden farkli oldugunu diisiiniirdi.” (Sinif
Baskani, s.48)

Sehit Baci adli oykiide Serife karakteri fiziksel ozellikleri ile okuyucuya aktarildigi icin bu
karakter acik karakter 6zelligi gostermektedir. Sinif Baskani adli 6ykiide ise Mehmet karakterinin
kisisel ve diger insanlardan farkh ozelliklerine yer verildigi icin bu karakter acik karakter 6zelliklerini

yansitmaktadir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6ykl karakterlerinin %83,33’U kapali karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida kapali karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:
“Sira arkadasi saf saf sordu: - Acaba hangisi daha iyidir?” (Sinif Baskani, s.49)

“Otobiis perona yaklasti. ilk binen bendim. Yanima yash bir amca oturdu. Heyecanimdan anlamis
olmaliydi.— Oglum sen yalniz mi gidiyorsun? diye sordu.— Evet, yalniz gidiyorum.— Ne isin var?-Sey...

amca, dayimlara gidiyorum. Yasli amca séyledigim yalana pek inanmadi. Benim yasimda ¢ocuklarin
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yalniz basina bir yere gitmesinin sakincali oldugunu séyledi. Bir¢ok tehlikeli durumla

karsilasabilecegimi 6zellikle belirtti.” (Atari Meraki, s.82)

Sinif Baskani ve Atari Meraki adh oykilerde sira arkadasi ve yash amca karakterlerini tanitici

bilgilere yer verilmedigi icin bu kisiler kapali karakter 6zellikleri sergilemektedir.

Tablo 7’de goriildugi gibi, oykiilerde bulunan 4 karakter (%11,11) devingen karakter 6zelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Can: “Baba sen yaslandiginda ben de seni buraya mi getirecegim?” diye sorunca, diinyasi basina
yikildi. O soruyla birlikte deliler gibi geri ¢evirdi arabayi. Barakaya ulastiginda “Beni affet baba!”
diyerek babasinin boynuna sarildi. Baba odul siki siki sarilmis ve ¢ocuklar gibi hickira higkira
aghyorlardi. Oglu, “Baba beni affet, sana bu sekilde davrandigim icin affet.” diye séyleniyordu.” (Affet
Babaci§im, s.3)

“(...)Bekledigim araba geldi. Bindim. Otogardan ¢iktik. Hava kararmisti kendimi hi¢c iyi
hissetmiyordum. Karnim acikmisti ama (ziintiim, tedirginligim, achgimi bastirmisti. Uyumusum ki
hostesin diirtmesiyle uyandim. Otoblisten indim. Annem éyle sarildi ki icten éptii 6ptii 6ptii... Babam
daha sogukkanliydi. Elini omzuma atti. O sicakhgi hi¢bir yerde bulamayacagimi biliyordum. Babam:—
Diindar, hi¢ béyle diisiincesizce davranilir mi? dedi. Annem higkiriklarla agliyordu. Onlar1 béyle
lizmeye hakkim yoktu. (..) Evimize gidince dogru odama gittim. Annemlere bir yazi yazmaya
basladim. Sevgili Annecigim ve Babacigim, Sizi ¢ok lizdiigiimin farkindayim. Ben yaptigim yanlis
davranisla sizi ¢ok lizdiim. Binlerce kez éziir diliyorum. Bundan sonra atari oynamayi biraktim. Sizleri
tzdiigiim icin ¢ok utaniyorum. Beni badislarsaniz ¢ok mutlu olacagim. Sizden baska bir sey

istemiyorum. Ne olur beni affedin. Odlunuz Diindar.” (Atari Meraki, 5.83)

Affet Babacigim adli 6ykiide baba(ogul) karakteri babasini issiz bir eve terk edecekken oglu
Can’in sorusu sonrasinda yanlis yaptigini anlamis ve fikrini degistirerek babasini terk etmemistir. Atari
Meraki adi 6ykiide Dindar karakteri yaptigl sorumsuz davranislari anlamis ve bunlari degistirmek
istemektedir. Oykiilerde degisimlere giren baba(ogul) ve Diindar karakterleri devingen karakter

ozelligi gbstermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6éykl karakterlerinin %88,88’i duragan karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Esi, babasini istemiyor ve onun evde bir fazlalik oldugunu diisiintiyordu. (...) Yine béyle bir tartisma
aninda esi blitiin baglari kopardi ve: “Ya ben giderim, ya da baban bu evde kalmayacak.” diyerek rest

cekti.” (Affet Babacigim, s.2)
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“Necdet daha dénce ne yapiyorsa onu yapmayi tercih etti. Kendisine oy vermeyenleri dévecegini

s6yleyerek, segmeni korkutarak baskanhgi kazanacagini umuyordu.” (Sinif Baskani, s.50)

Affet Babacigim adli 6ykide kadin(es) karakteri fikirlerini degistirmek istememektedir. Sinif
Baskani adli oykide ise Necdet karakteri sinif baskanhgl secimini kazanmak amaciyla her seferinde
insanlar tehdit etmektedir. Oykii icerisinde bir degisime girmeyen kadin(es) ve Necdet karakterleri

duragan karakter 6zellikleri gostermektedir.

Tablo 8. 7. Sinif Tiirkge ders kitabina iliskin bulgular

Acik Kapali Devingen Duragan
Oykii Adlari f % f % F % f %
Ben Bir Kiiglk Kilimim 1 5,26 4 21,05 1 5,26 4 21,05
Ataturk’t Anlamak - - 3 15,78 1 5,26 2 10,52
Son Kuglar 3 15,78 6 31,57 - - 9 47,36
Ayse Gul - - 2 10,52 - - 2 10,52
TOPLAM 4 21,05 15 78,94 2 10,52 17 89,47

Tablo 8’e gore basimi Ez-De Yayincilik tarafindan gerceklestirilen kitapta 4 oykd; 19 karakter
bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, 6ykiilerde bulunan 19 karakterin 4’G (%21,05) acik karakter

ozelligi gostermektedir. Asagida acik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Benim 6rgiimde tam on sekiz cesit boya, on bir ¢esit de nakis vardir. (...) U¢ yildan beri her giin bir
parga sola sola 6liip gidiyorum. (...) Ben bir kii¢iik kilimim. Algcak géniilliiyiim, kalenderim ve haddimi
bilirim. Biricik édevim insanlara bir tutam durulmus renk, bir avu¢ drurulmus bicim sunmaktir.” (Ben

Bir Kiigtik Kilimim, s.12)

“Kahvecinin kendisi sevimsiz bir adamdir. Kahveciden cok, ters bir devlet memuru hiiviyeti tasir.
Hastalikli olmasa doktorlar fazla yorulmamasini salik vermemis olsalar diinyada kahveci olmazd..”

(Son Kuslar, s.88)

Ben Bir Kiiciik Kilimim adh oykide kilim karakterinin fiziksel ve kisisel 6zellikleri okura
sunuldugu icin bu karakter acik karakter 6zelliklerini yansitmaktadir. Son Kuslar adh 6ykide ise

kahveci karakteri kisilik 6zellikleri ile okuyucuya aktarildigi icin agik karakter 6zelligi gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki oyki karakterlerinin %78,94’G kapali karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida kapali karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Intiyar, yiinlerin boyanmasi icin dag kéylerinde nam salmis Duru Kadin’a géndermek istedi.” (Ben Bir

Kiigiik Kilimim, s.10)
“-Miihendis Ahmet Bey séktiiriiyor.” (Son Kuslar, s.91)

Ben Bir Kiigiik Kilimim ve Son Kuslar adli 6ykiilerde Duru Kadin ve Miihendis Ahmet Bey

karakterini tanitici bilgilere yer verilmedigi icin bu kisiler kapali karakter 6zellikleri sergilemektedir.
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Tablo 8'de goriildugl gibi, oykiilerde bulunan 2 karakter (%10,52) devingen karakter 6zelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Ah géziinii sevdigim kiigiik kilim! Ben senin ne kadar algak géniillii oldugunu nasil bilmem; bilirim.
Seni vaktiyle kék boyalariyla, solmaz renklerle dokurlar gene ayak altina serer, gene en zahmetli
islerde kullanirlardi. Sen biitiin géglerde blitiin evin kabini kacadgini sarip sarmalarsin. Sen ¢adir olur
cati kurar, lst lste serilir kaba dések kesilir, pacavra olur mutfakta is gériir, paspas olur kapilarda

nébet beklersin.” (Ben Bir Kii¢iik Kilimim, s.12)

“Daha sonra 6grendiklerimi derste sinif arkadaslarimla paylastim. Arkadaslarim beli alkislad..
Ogretmenim calismami ¢cok bedendi ve beni yanaklarimdan 6ptii. Ama benim igin en biiyiik 6diil

6grendiklerimdi.” (Atatiirk’ii Anlamak, s.29)

Ben Bir Kiigiik Kilimim adh oykiide ortanca gelin karakteri kilimi hazir boyayla boyamis, daha
sonra kendi geleneklerine dénmenin dnemini anlamistir. Oykiide bdyle bir degisime giren ortanca
gelin karakteri devingen karakter ozelligi gostermektedir. Atatiirk’ic Anlamak adh o6ykide cocuk
karakteri Atatirk ve Ulkemiz ile ilgili yeni deger ve erdemler gelistirdigi icin bu karakter devingen

karakter 6zelliklerini yansitmaktadir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6yku karakterlerinin %89,47’si duragan karakter o6zellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Gelin; bunun uzun ve masrafli oldugunu, zaten Duru Kadin’in da seksen seneden beri sekiz boya

belledigini, boyuna onlari tekrarlayip durdugunu séyledi.” (Ben Bir Kii¢iik Kilimim, s.10)

“Havalar sertlesir, poyrazlar, lodoslar birbirini kovalar, giiniin birinde tesnirlerin sonlarina dogru, ilik,
hi¢ riizgdrsiz par¢a par¢a oynamayan bulutlu, tath, siimbiili giinlerde, o en ¢idirtkan kafes kusunun
nereden bulursa bulur, mahalle ¢ocuklarini ¢adirtir; bin tanesi iki yiiz elli gram et vermeyen sakallari,

iskeletleri, Floryalari, aralarina karismis sergeleri gékyiiziinden birer birer toplardi.” (Son Kuslar, 5.90)

Ben Bir Kiigiik Kilimim ve Son Kuslar adli 6ykilerde Duru Kadin ve Konstantin Efendi

karakterleri 6yki icerisinde bir degisime girmedigi icin duragan karakter 6zellikleri gostermektedir.

Tablo 9. 8. Sinif Tiirkge ders kitabina iliskin bulgular

Acik Kapali Devingen Duragan
Oykii Adlar f % f % f % f %
Okuma Serlivenim Nasil 1 3,12 9 28,12 2 6,25 8 25,0
Bagladi?
Karanfiller ve Domates 1 3,12 7 21,87 1 3,12 7 21,87
Suyu
Marti 1 3,12 6 18,75 1 3,12 6 18,75
imece - - 7 21,87 - - 7 21,87
TOPLAM 3 9,37 29 90,62 4 12,50 28 87,50
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Tablo 9’a goére, basimi Milli Egitim Bakanhg! Yayinlari tarafindan gercgeklestirilen kitapta 4
oyka; 32 karakter bulunmaktadir. Tabloya bakildiginda, éykiilerde bulunan 32 karakterin 3’0 (%9,37)
actk karakter ozelligi gostermektedir. Asagida acik karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar

verilmistir:

“Kéyde ona “Kér Mustafa” derlerdi. Bir gézii sola dogru biraz kaymisti. Sag tarafinin beyazi ile géz
kapagi arasina ciger kirmizisi bir et par¢asi oturmustu. Béyle mi dogmustur? Yoksa ¢ocukken bir sey
mi batmustir? Bu arizali g6z, 6teki gézden daha parlaktir, daha siyah, daha canli, daha zekidir. Bana
bir kamburu hatirlatiyor bu géz; tuhaf dedil mi? (...) Iste Kér Mustafa’nin bu gézii de bir kambur
insanin ruh héletini icine sindirmis, sikir sikir, piril piril, sevimli, capkin, canli bir gézdiir. Oteki dogru
diirtist géz, onun yaninda mahcup, sonlik, tatsiz tuzsuz, pek de kibirlidir. Kér Mustafa bahcgelerde

calisir, giindelige gider, sarni¢ sivar, dam aktarir, kuyu kazar...” (Karanfiller ve Domates Suyu, s.57)

“Marti Jonathan (Canitin), durgun bir denizde ve lizerinde giinesin altin gibi parladigi bir kiyida yasar.
Marti Jonathan ¢odu martinin yapamadigi seyleri yapmaktadir. Cok yiikseklere ugmak ve ilging
hareketler yapmak gibi... Jonathan’in bu ézellikleri onu diger martilardan uzaklastirmaktadir.” (Marti,

5.60)

Karanfiller ve Domates Suyu 6ykusinde Kor Mustafa karakterinin cesitli fiziksel 6zellikleri ve
hayatini nasil kazandigl okuyucuya aktarildig icin bu kisi acik karakter 6zellikleri gostermektedir.
Marti adli 6yklde ise Marti Jonathan’in yasami, hayalleri ve farkliliklari okuyucuya sunuldugu igin bu

karakter acik karakter 6zellikleri gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki oyki karakterlerinin %90,62’si kapali karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida kapal karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

”

“Gene ayni yil akrabalarimizdan dayi dedigimiz bir yakinimiz, bize bir hikdye kitabi armadan etti.

(Okuma Seriivenim Nasil Basladi?, s.12)

“Derken tarlaya geldik. Biiyiik bir tarlanin ekini bigilecekti. Simdi aklimda kaldigina gére tarlanin
sahibi alti aydir hastaydi. Bu imece, bir yardim imecesiydi. Tarlanin ekini bigilecek, sonra harman

edilecekti.” (imece, s.79)

Okuma Seriivenim Nasil Basladi? ve imece adl dykiilerde dayi ve tarla sahibi karakterlerini

tanitici bilgilere yer verilmedigi icin bu kisiler kapali karakter 6zellikleri sergilemektedir.

Tablo 9’da goruldugi gibi, dykilerde bulunan 4 karakter (%12,50) devingen karakter 6zelligi

gostermektedir. Asagida devingen karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Okumanin bir seye “anlam yiikleme” oldugunu 6grenmemize de daha vakit var ancak ciddi okuma

icin yeterli birikimimizin olusmus oldugunu séyleyebilirim.” (Okuma Seriivenim Nasil Basladi?, s.15)
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“Ugrastigi konu “hiz” konusuydu ve bir haftalik denemeden sonra bu konuda, yeryiiziinde yasayan en

hizl martidan daha ¢ok sey 6grendi.” (Marti, s.62)

Okuma Seriivenim Nasil Basladi? adli 6ykide anlatici karakter okuma ile ilgili yeni anlamlar
ortaya cikarmistir. Marti adli 6ykide ise Marti Jonathan karakteri ¢cabalayarak en hizli martidan bile
daha cok sey d6grenmistir. Oykiilerde degisime giren anlatici ve Marti Jonathan karakterleri devingen

karakter 6zelligi gostermektedir.

Bulgular incelendiginde kitaptaki 6yki karakterlerinin %87,50’si duragan karakter ozellikleri

gostermektedir. Asagida duragan karakter kullanimina iliskin dogrudan alintilar verilmistir:

“Kis pek uzak degil. Balik¢i tekneleri azalacak ve yiizey baliklari derinlere inecekler. Eger ¢alisman
gerekiyorsa, bir sey 6grenmen gerekiyorsa yiyecedini nasil bulacagini 6gren. Biitiin bu u¢ma isi iyi,
giizel de biliyorsun, stiziilmeyi yiyemezsin. Unutma ki ugmanin nedeni karin doyurmaktir.” (Marti,

5.62)

“Ayna tutmayi bir Hidirellez giinii gérdiim. Bir delikanli kalenin lstiinden, ta asagidaki Ceyhan
kiyisindaki diizliikte eglenen kizlarin icindeki sevgilisine ayna tutuyordu. Sonra ayna tutmayi ¢ok
gordiim. Aynanin savki, benim kafamda askla birlesti. Ne zaman ayna savki gérsem aklima hep renkli

Hidirellez gelir, ask gelir.” (imece, 5.78)

Marti adli 6ykiide baba karakteri yenilik ve degisimlere kapali durmaktadir. imece adh dykiide
anlatici karakter herhangi bir degisime girmemistir. Oykii icerisinde bir degisime girmeyen baba ve

anlatici karakterleri duragan karakter 6zelliklerini yansitmaktadir.

Tablo 10. MEB Yayinlari ile 6zel yayinevleri kitaplarinin karsilastirmasina iliskin bulgular

Acik Kapali Devingen Duragan Toplam
Yayinevleri f % f % f % f %
MEB Yayinlari 18 11,32 141 88,67 20 12,57 139 87,42 159
Ozel Yayinlar 17 16,83 84 83,16 10 9,90 91 90,09 101

Tablo 10°da MEB Yayinlari kitaplarinda toplam 159; basimi 6zel yayinevleri tarafindan yapilan
kitaplarda ise 101 karakter bulundugu goriilmektedir. Basimi MEB Yayinlari tarafindan yapilan
kitaplarda bulunan oykulerdeki kisiler aciklik/kapalilk yéniinden %11,32’si acik; %88,67’si kapall,
devingenlik/duraganlik agisindan %12,57’si devingen; %87,42’si duragan karakter ozellikleri
tasimaktadir. Ozel yayinevleri tarafindan hazirlanan kitaplarda yer alan oykiilerdeki kisiler ise
acikhk/kapalilik yéninden %16,33’G acik; %83,16’si kapali, devingenlik/duraganlk agisindan %9,90'1

devingen; %90,09’u duragan karakter 6zellikleri gdstermektedir.
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Sonug ve Oneriler

Edebiyat metinlerinde kahraman/kahramanlar ¢ocuk okur icin birer 6zdesim ve oykiinme
modelidir (Sever, 2007). ilkokul ve ortaokul Tiirkge ders kitaplarinda (1-8. sinif) yer alan dykiilerdeki
karakterlerin o6zelliklerini incelemeyi amaclayan bu calismada karakterlerin daha ¢ok kapali ve
duragan karakter oOzelligi gosterdigi gorulmektedir. Bununla birlikte, incelenen Tirkce ders
kitaplarindaki 6ykilerde karakter ozelliklerinin sinif diizeyine gére dengeli bir dagilim gdstermedigi

gorulmektedir.

ilkokul ve ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda (1-8. sinif) yer alan éykiilerde okur tarafindan
cesitli yonleriyle tanimlanabilen acik karakterlerin sayisi oldukca sinirlidir. incelenen kitaplardaki
oykilerde agik karakter 6zelligi gosteren kisilerin ylzdelik oranlari sirasiyla; 1.sinif %5, 2.sinif %10,34,
3.sinif %10,71, 4.sinif %18,86, 5.sinif %11,62, 6.sinif %16,66, 7.sinif %21,05, 8.sinif %9,37 oldugu
belirlenmistir. Cocuklar okuduklari eserlerdeki kahramanlarla 6zdeslesme ihtiyaci igerisindedir.
Cocuk, kahramanla kendisi arasinda bir baglanti kurabilmesi icin, kahramanin duygularini,
yasadiklarini, kisiligini anlamaya ihtiya¢ duyar (Cilgin, 2007). Bu olgudan hareketle acik karakterler,
cocugun kahramanlari taniyarak yeni arkadasliklar kurmasina olanak taniyabilir. Buna karsilik
incelenen 52 oykinin 24’Gnde acik karaktere yer verilmedigi gortlmektedir. Bu durum olumsuz bir

sonug olarak degerlendirilebilir.

Arastirma konusu olan ilkokul ve ortaokul Tirkge ders kitaplari incelendiginde 6yki icerisinde
degisim gostererek yeni kisisel davranislar elde eden, yeni degerler gelistiren devingen karakterlere
az yer verildigi goriilmektedir. incelenen kitaplardaki dykiilerde devingen karakter dzelligi gdsteren
kisilerin ylzdelik oranlari sirasiyla; 1.sinif %15, 2.sinif %13,79, 3.sinif %14,28, 4.sinif %7,54, 5.sinif
%11,62, 6.sinif %11,11, 7.sinif %10,52, 8.sinif %12,50 oldugu gorilmistir. Devingen karakterler,
oykiniin baslangiciyla sonu arasinda degisim gostererek yeni kisisel davranislar edinir, yeni degerler
gelistirebilir. ilkégretim ¢caginda okuma aliskanligi edinmeye baslayan cocuklar, inandiricihgi yiiksek,
devingen kahramanlardan etkilenir; onlari dykiinerek gilizele, dogruya, iyiye yonelirler (Sever, 2007).
Buna karsilik, incelenen 52 oykinin 28’inde devingen karaktere yer verilmedigi gortlmektedir. Bu,
cocuklarin kahramanlara 6ykiinme, okurluk donanimlarini gelistirme ve okuma ugrasini siirekli kilma

yolunda atilmasi gereken adimlari sekteye ugratacak bir durumdur.

Arastirmada incelenen kitaplar ayrica, yayinci tiirine (MEB Yayinlari ve 6zel yayinevleri) gore
de karsilastirilmistir. Yapilan karsilastirmaya gore 6zel yayinevleri tarafindan basimi yapilan kitaplarda
bulunan éykilerde acik karakter kullanim oraninin daha ¢ok oldugu buna karsilik, devingen karakter
kullanim oraninin ise MEB Yayinlari tarafindan hazirlanan kitaplarda daha fazla oldugu gortlmektedir.

Bu durum MEB Yayinlar ders kitaplarindaki 6ykiilerde acik karakter kullaniminin daha az oldugunu,
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Ozel yayinevlerinden cikanlarda ise devingen karakter kullaniminin daha az oldugunu ortaya

koymaktadir.

Yapilan ¢alismada Tirkge ders kitaplarinda yer alan oykilerde toplam 260 kisi bulundugu
belirlenmistir. Bu karakterlerin aciklik/kapalilik yoninden, %13,46’si aglk; %86,54’U kapali karakter
ozellikleri tasidigi gorilmektedir. Devingenlik ve duraganlk yoniinden ise %11,53'G devingen;
%88,47’'si duragan karakter ozellikleri gostermektedir. Cocuk edebiyatinda ozellikle ilkokul ve
ortaokul dénemindeki ¢ocuklara yonelik kitaplarda, iyi gelistirilmis (acik), devingen karakterler ¢cocuk
gercekligine daha uygundur (Sever, 2007). Buna karsin, incelenen oykilerde kapali ve duragan
karakter 6zellikleri tastyan kisi sayisinin daha fazla oldugu goérilmektedir. Bu olgu ¢ocuklarin insan ve

toplum gercegini anlamasi acisindan olumsuz durumlar olusturabilecek bir nitelik tasimaktadir.

Karagiil ve ince Samur (2017) da bu konudaki calismasinda éyki karakterlerinin ¢ogunlukla
“kapall” ve “duragan” nitelikte oldugunu belirlemistir. “Acik” ve “devingen” 6zellige sahip karakter

sayisinin ise az oldugu sonucuna varmislardir.
Arastirmada ulasilan sonuglara gore su 6neriler sunulabilir:

e ilkokul ve ortaokul Tiirkce ders kitaplari icin secilen dykiiler konusunda titizlik gdsterilmesi,
kitaplarda ¢ocugun 6zdesim kurabilecegi iyi gelistirilmis ve devingen nitelikli karakterlerin

oldugu oykilerin yer almasi dnerilmektedir.

e Bu calismada o&ykilerdeki kisilerin karakter ozellikleri incelenmistir. ileride yapilacak
arastirmalarda, ders kitaplarinda yer alan diger yazinsal tirlere donik metinlerin de bu

kapsamda incelenmesi 6nerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

The characters in children’s literature texts are important to child readers. Children tend to identify
themselves with the heroes in those narratives. Therefore, heroes with positive character traits need to be
introduced. But, that doesn’t mean that characters need to be over idealized (Simsek, 2005: 29).

Sever (2007) classifies characters as open/closed and dynamic/stable. Open or well-developed
characters are considered good by readers. Closed characters are introduced superficially and readers do not
know much about them. Such characters remain in the background and direct the attention of the readers to
the hero. The main purpose of the use of closed characters is to allow the children to compare the
characteristics of the open character and the characteristics of the closed character. Dynamic characters are
characters that change through the story and create new personal behaviors and develop new values. In
addition, the change in the story must be convincing to the child reader. The child should be able to perceive
the events that cause the changes, and cause and effect relationship should be established between the
events. Otherwise, the child may lose interest in the story. Stable characters do not experience significant
personality changes in the story (Sever, 2007).

The child identifies himself with a model in the process of his personality development. These
examples are initially their parents and later replaced heroes in books. In this respect, unreliable fictional
heroes may lead the child to not becoming able to identify himself with them or to identify himself with them
in some negative way. Since the characters in the stories in textbooks are models for children, this research is
important and necessary.

Method

This research uses document analysis. The document analysis method was adopted due to the fact
that the books that were examined were the main sources of data. Document analysis allows the analysis of
written materials that contain information in both printed and web-based documents in a systematic manner
(Bowen, 2009; Yildirim and Simsek, 2011). .

A total of 52 stories were examined in the Turkish textbooks. 260 characters that were in the stories
were evaluated, using the criteria of character traits developed by Sever (2007).

Results and Discussion

In this study, which aims to examine the traits of the characters in the stories in elementary and
secondary school Turkish textbooks, the analysis showed that the characters were mostly closed and stable.
However, it was observed that in the stories in the textbooks, character traits do not display a balanced
distribution in terms of grade level.

Among the 52 stories that were examined, there were no open characters in 24 stories and no
dynamic characters in 28 stories. This may be considered as a negative result.

Based on the results of the research, the following recommendations are presented:

e (Care should be exercised in selecting stories for elementary and secondary school Turkish textbooks,
and the textbooks should have stories that include well-developed and dynamic characters that
children may identify themselves with.

e Other types of children’s literature texts may also be scrutinized, using the criteria used in this study.
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Bu arastirmanin amaci, yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenlerin kiltirlerarasi duyarliigini
belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmada yabanci dil olarak Tirkce Ogreten
O0gretmenlerin kalturlerarasi duyarlilikla ilgili géruslerinin; cinsiyet, hizmet igi egitim alma, yabanci
dil bilme, yurt diginda yasama, ¢alisma yili, egitim durumu ve bilinen dil sayisi degiskenlerine gére
istatiksel olarak anlamli bir farkliik gosterip gdstermedigi arastiriimistir. Arastirmada, karma
cesitleme deseni icerisinde yer alan “Tek Noktada Birlestirme Modeli” kullanilmistir. Arastirmaya
yonelik tamamlayici veriler toplamak veya aradaki farkhliklari ortaya koyarak daha givenilir
sonuglar elde etmek amaciyla bu model secilmistir. Arastirmanin 6rneklemi cesitli kurumlarda
gorev yapan, yabanci dil olarak Tiirk¢ce 6greten 133 6gretmenden olusturmaktadir. Arastirmada,
Chen ve Starosta (2000) tarafindan gelistirilen “Kiiltiirlerarasi Duyarliik Olgegi” kullanilmistir.
Arastirmanin nicel verilerinin analizi SPSS 21.0 istatistik paket programindan yararlanilarak
yapilmistir. Verilerin analizinde frekans, yuzde, aritmetik ortalama, t-testi, tek yonlu varyans
analizi (ANOVA) gibi istatiksel tekniklerden yararlanilmistir. Arastirmada nitel veriler, kodlamalar
ve temalar araciligiyla anlamh hale getirilerek nitel verilerin ¢ézimlenmesinde icerik analizi
uygulanmistir. Arastirmada uygulanan “Kiltirlerarasi Duyarlilik Olgegi”’ne gére yabanci dil olarak
Tirkce Ogreten O0gretmenlerin kiltirlerarasi duyarlilik ve alt boyutlari alg dizeylerinin yiksek
oldugu belirlenmistir. Ogretmen duyarliiginin en yiiksek oldugu alt boyut kiiltiirlerarasi
etkilesimde katilim, en disik oldugu alt boyut ise kiltlrlerarasi etkilesimde 6zendir.
Ogretmenlerin gérislerinin; cinsiyet, hizmet ici egitim alma, yabanci dil bilme, yurt disinda
yasama, ¢alisma yili, egitim durumu, bilinen dil sayisi degiskenlerine gore istatiksel olarak anlamli
bir farklihk gostermedigi belirlenmistir. Arastirmanin nitel verilerine gore 6gretmen gorislerinin
“dil ve kaltir bir batundar”, “dil kaltirin tastyicisidir” ifadelerinde yogunlastigi tespit edilmistir.
Bu bakimdan nitel veriler nicel bulgulari desteklemektedir.

Anahtar Kelimeler: Kiltir, kiltirerarasi duyarhlik, yabanci dil olarak Tiirkgenin 6gretimi
Intercultural Sensitivity of the Turkish as a Foreign Language Teachers
Abstract

The purpose of this study is to determine the levels of perceptions about the intercultural
sensitivity and its sub-dimensions of the Turkish as a foreign language teachers and to reveal the
opinions on the importance of culture in teaching Turkish as a foreign language. In line with this
purpose, it is examined whether the opinions of the Turkish as a foreign language teachers show
a statistically significant difference in terms of certain variables such as gender, receiving in-
service training, knowing a second language, living abroad, tenure, degree, the number of foreign
languages spoken. Furthermore in this study, the importance of culture in teaching Turkish as a
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foreign language has been examined. The study was performed with “Single Point Aggregation
Model”, which is a mixed variation design. The reason for the selection of such model was to
collect complementary data for the study and to obtain more reliable results through the
identification of the differences between them. The sample of the study consisted of a total of
133 Turkish as a foreign language teachers working in different institutions. The study employed
“the Intercultural Sensitivity Scale” developed by Chen and Starosta (2000). The analysis of the
quantitative data of the study was performed by means of SPSS 21.0 statistical analysis software
program. The statistical methods such as frequency, percentage, arithmetic mean, t-test, one
way analysis of variance (ANOVA) were applied in the analysis of the data. The qualitative data
were transformed into codes and themes and a content analysis was conducted in the analysis of
the qualitative data. The quantitative data of “the Intercultural Sensitivity Scale” in the study
pointed out high levels of perceptions for the intercultural sensitivity and its sub-dimensions of
the Turkish as a foreign language teachers. The sub-dimension on which the sensitivity of
teachers was at the highest was participation in intercultural interaction while the sub-dimension
where it was at the lowest was attention to intercultural interaction. The study concluded that
the opinions of the Turkish as a foreign language teachers did not show a statistically significant
difference in terms of gender, receiving in-service training, knowing a second language, living
abroad, tenure, degree, the number of foreign languages spoken. According to the qualitative
data of the study, most of the teachers implied that language and culture together form a whole
and that language serves as a culture carrier. In this regard, the qualitative data supported the
guantitative findings.

Keywords: Culture, intercultural sensitivity, teaching Turkish as a foreign language
Giris

Duygu, disince ve isteklerin aktarildigi bir ara¢ olan dil, insanoglunun en temel
gereksinimlerindendir. Dil, bu gereksinimler sonucunda c¢esitli islevler (Ustlenerek gelisimini
surdirmektedir. Tarihsel gelisimi icerisinde arastirmacilar dilin tanimi, islevi, yapisi ile ilgili cesitli
gorisler ortaya atmislardir. “Dil, bir toplumdaki ortak 6geler ve kurallardan yararlanarak baskalarina
aktarilmasini saglayan ¢ok yonli bir dizge olarak ifade edilmektedir (Aksan, 2009, s. 55).” Dil
sayesinde bir birlik olusur ve bu bir birlik milleti meydana getirir (Kaplan, 2006, s. 39). Dil,
medeniyetlerin insa edilmesinde dogrudan etkili olmus, milkemmel bir anlatma aracidir (Banguoglu,
2011, s. 9-10). Dil; kiltlrd olusturan ve gelistiren, nesilden nesile aktaran, kiiltiiriin farkh cografyalara
yayilmasini saglayan dogal bir aragtir (Uygur, 2000, s. 19-20). Bu yizden dil 6gretimi ayni zamanda
kiiltir 6gretimini de beraberinde getirmektedir. Ozellikle yabanci dil égretimini kiiltiir dgesinden

bagimsiz disiinmek dil ve kiltlir arasindaki dogal bagi gbz ardi etmek demektir.

Kaltir sozcugl koken bakimindan Latincedir ve “topragi isleme” anlamina gelmektedir.
Topragl isleme belirli bir ¢caba gerektiren ve bu g¢abanin sonunda mahsullin alindigi asamali bir
surectir. Kultar kavrami 6zelleserek ilkel kaltur, ileri kiiltir, besert kiltir, teknik kiltar, yerlesik kaltir,
asiret kaltara, kaltir kavimleri-tabiat kavimleri gibi cesitli anlamlarda da kullanilmistir (Kafesoglu,
2010, s. 15). insanoglu tabiati islerken kendini de maddi ve manevi olarak islemistir. Tarlanin
islenmesiyle drinler, duygu ve dislincenin islenmesi ile sanat ve felsefe ortaya cikmistir (Kaplan,
2006, s. 33). Kultarlh insanlar egitimle ogrenir, dil ve iletisim yoluyla kaltirt slrdirir ve baska

nesillere aktarir (Glveng, 1997, s. 15).
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Dil, toplumda cesitli islevler Ustlenmektedir. Dil, bir iletisim araci olmasi yaninda bir toplumun
kiltdrand tasiyan ortak bir hazinedir ve toplumun aynasidir. Toplum ve kiiltiirde var olan her sey

dilde karsihgini bulur (Glveng, 1997, s. 47).

Bir ulus, kendini o dilin sozclikleriyle ifade eder. Dildeki benzetmeler, aktarmalar, deyim ve
atasozleri bir ulusun diinya goérisi yansitmaktadir (Aksan, 2005, s. 58). Glnimiizde gittik¢e artan
teknolojik gelismeler iletisimin, kiltirin ve dilin tanimini degistirmekte; ¢ok kltirli bireylerin ortaya
¢itkmasini saglamaktadir. Bilgi birikiminin, yeniligin, yaraticiligin, kiltlrel bilincin énem kazandigi bu
doénemde yabanci dil 6gretimini sadece geleneksel yontemlerle sinirlamak mimkin degildir
(Kramsch, 2014, s. 249). Bu baglamda kultirlerarasi iletisim yeterliligi yaklasimi kiltirel sinirlarin
ortadan kalktigl glinlimizde 6nem kazanmaktadir. Yabanci dil 6gretimi kiltirel iliskilerin ve karsilikh
iletisimin en 6nemli 6gelerinden birini olusturmaktadir. Kiltirlerarasi bildirisim yoluyla 6n yargilari ve
yanhs anlasiimalari ortadan kaldirmak, saglikl bir iletisim kurmak miiimkin olmaktadir. Bu bakimdan
kultlirlerarasi iletisim yeterliligi yaklasimi yabanci dil 6gretimi sirecinde kiltlir 6grenimine ve
aktarimina vurgu yapmaktadir. Bu sirecte dil ait oldugu kiltirin ozellikleri ile verilmekte,
ogrencilerin 6grendikleri dilin kiltlrel 6zelliklerine ve kendi kiltlrlerine karsi farkindalik kazanmalari

saglanmaktadir (Pehlivan, 2007, s. 17).

“Bir dili kullanabilmek demek, yalnizca yapilari ezberlemek anlamina gelmez, bu yapilarin
hangi durumlarda ve nasil kullanilacaginin da bilinmesi gerekmektedir” (Dilidlzgtin, 2010, s. 13). Bu
bakimdan yabanci dil derslerinde kiltlir aktarimi yapilirken ders igeriklerinin giinlik yasama uygun
secilmesi, 6grencilerin gereksinimleri dogrultusunda hazirlanmasi kaltir aktarimina yeni bir boyut
kazandirmistir.  Ogrenci  kendi kiiltirinden vyola c¢ikarak etkilesime girdigi yabanci dili

anlamlandirmaya galismakta, yabanci kiiltrrle bir ¢esit diyaloga girmektedir (Tapan, 1990, s. 57).

Kultlrlerarasi duyarhlk, bir bireyin kiltlrlerarasi iletisimde kulturel farkliliklari tanima,
o0grenme ve kdltirel farkhhklara saygl duyma konusundaki duygusal kapasitesini ifade etmektedir
(Chen ve Starosta, 2000, s. 353-383). Hammer ve arkadaslari (2003, s. 422) kiltlrlerarasi duyarhhk
kavramini, kalttrel farkhliklari ayirt etme ve deneyimleme becerisi olarak tanimlamaktadirlar.
Bhawuk ve Brislin (1992, s. 414) kulturlerarasi duyarliligi; kilttirel farkliliklara ve farkh kaltirlerden
insanlarin bakis agilarina karsi duyarh olmak seklinde ifade etmektedirler. Genel olarak kiltiirlerarasi
duyarlilik bireylerin farkli kiltlrlere ve farkh kiltirlerden bireylerin goriislerine saygl duymasi, deger

vermesi olarak tanimlanabilmektedir.

Yabanci dil olarak Tirkgenin o6gretiminde c¢esitli unsurlar 6n plana c¢ikmaktadir. Bu
unsurlardan biri de kdlttr kavramidir. Dil 6gretimi, kiltir 6gretimini de beraberinde getiren bir

slrectir. Bu durumun olusmasinda dilin kilttr aktaricisi olma islevi 6nemli rol oynamaktadir. Toplum
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ve kiiltirde var olan her sey dilde ifadesini bulur. Kiltirin gelismesi ile dil, dilin gelismesi ile kaltlr
gelisir (Glveng, 1997, s. 48). Bu baglamda dil 6gretimini sadece dil bilgisi ile sinirlamak degisen,
yenilenen ve Ulke sinirlarinin ortadan kalktigl 21. ylizyilda islevsiz bir yaklasim haline gelmektedir.
Kiltirlerarasi iletisim yeterliligi yaklasimi bu noktada 6gretim sirecine farkh bir bakis acisi
getirmektedir. Bu yaklasimla bireyler farkli kiltirlerle ¢atisma yasamadan iletisim kurabilmekte ve

kendi kiltlrlerinin sinirlarindan gikarak yeni kiltiirlere adim atmaktadirlar.

Ogretmenler, egitim siirecinde dgrencilere akademik ve sosyal davranislar kazandirmalarinin
yaninda 6grenme ortamindan da sorumludurlar. Ozellikle &gretmenlerin dgrenme ortamini
demokratik, esitlikgi, farkliliklara saygi duyan bir cercevede diizenlemeleri gerekmektedir (Unlii ve
Orten, 2013, s. 289). Bu nedenle &grencilerinin kiiltiirel farkliliklarinin bilincinde olan, kdltiirel
duyarliiga sahip 06gretmenler egitim slirecinde 6nem tasimaktadir (Rengi, 2014, s. 46).
Ogretmenlerin; farkh sosyokiiltiirel arka planlardan gelen 6grenciler, veliler ve diger meslektaslari ile
ylz yuze iletisimde olumlu yonde iletisimi baslatmalari ve slrdirmeleri gerekmektedir. Buna ek
olarak siniflarinda ve okullarinda acik gorislilik ve sayginin var oldugu bir iklim olusturmalari egitim

surecinin saghkli olmasi icin 6nem tasimaktadir (Ciftci, 2015, s. 60).

Ogretmenler, 6gretim siirecinin en énemli halkalarindan birini olusturmaktadir. Ozellikle
yabanci dil 6gretmenlerinin bu strecte farkh sorumluluklari bulunmaktadir. Kendi kaltirini
yansitabilen, kiltirine yonelik unsurlari ders islenisinde etkili bir sekilde kullanabilen bir 6gretmen;
dil 6gretim sirecini olumlu yonde etkileyecek ve 6grenmenin kaliciliginin artmasini saglayacaktir.
Bunun yaninda 6gretmenin 6grencilerinin kiltiiriine duyarli olmasi ve onlarin kiiltirine karsi olumlu

tutum gelistirmesi 6gretim sirecinin destekleyen diger unsurlardandir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkgenin Ogretimi alaninda yapilan ¢alismalarda kiiltiir 8gesinin genellikle
O0grenen ve materyal odakli incelendigi gorilmis, yabanci dil olarak Tiirkce 6greten 6gretmenler
acisindan yapilan calismalarin sinirli oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin kiiltiirlerarasi duyarlliga
sahip olmasi yabanci dil 6gretiminde yadsinamayacak bir role sahiptir. Ogretmenler; farkh kiiltiirlere
karsi acik olmali, gerekli duyarhihg gostermeli ve kendi kultlrlerini yansitma konusunda rol model

olmalidirlar.
Yontem

Bu boélimiinde; kullanilan arastirma modeli, arastirma evreni ve 6rneklemi, arastirmada

kullanilan veri toplama araglari, veri analiz teknikleri hakkinda bilgi verilmistir.
Arastirma Modeli

Yabanci dil olarak Tirkce Ogreten 6gretmenlerin kiltlrlerarasi duyarlihigini belirlemeyi

amaclayan bu arastirmada Karma Cesitleme Deseni icerisinde yer alan Tek Noktada Birlestirme
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modeli kullanilmistir. Karma arastirmalar, nitel ve nicel arastirma desenlerinin bir arada kullanildigi
arastirma yontemidir (Blylkoztirk, Cakmak, Akgiin, Demirel, 2012, s. 234). Karma ¢esitleme, karma
arastirma desenleri icerisinde en ¢ok kullanilan desendir. Bu desende arastirmaci nicel verilerle, nitel
verileri karsilastirma sansi yakalar ve bu desen, arastirmacinin verilerini genisletmek istediginde
kullanabildigi en iyi desendir (Creswell ve Plano Clark, 2007, s. 63). Bu arastirmanin nicel bolimiini
ankete dayali veriler olusturmaktadir (Blyukoztiirk vd., 2012, s. 238). Arastirmanin nitel boyutunu ise
O0gretmenlerin konuyla ilgili gorislerinin belirlenmeye ¢alisiimasi amaciyla ankete eklenen “Sizce

yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretiminde kiltiriin dnemi nedir?” acik uclu sorusu olusturmaktadir.
Evren ve Orneklem

Karma arastirma modeliyle yapilan bu arastirmanin evrenini yabanci dil olarak Tirkce
ogreten 6gretmenler olusturmaktadir. Arastirmada seckisiz 6rnekleme yontemlerinden basit seckisiz
ornekleme yontemi kullaniimistir. Basit segkisiz 6rnekleme yénteminde her bir 6rneklemin ayni esit
ve bagimsiz se¢ilme sansinin bulundugu 6rnekleme yéntemidir (Blyikoztirk vd., 2012). Arastirmaya
katilan, yabanci dil olarak Tirkge 6greten 133 6gretmenin demografik Ozelliklerine iliskin frekans

dagihimlariise tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya katilan égretmenlerin cinsiyetleri

Cinsiyet f %
Kadin 76 57.1
Erkek 57 42.9

Toplam 133 100

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tiirkce 6greten 6gretmenlerin %
57’sinin kadin, % 43’inlin erkek oldugu gérilmektedir.

Tablo 2. Arastirmaya Katilan 6gretmenlerin hizmet yillari

Hizmet Yili f %
1-5 yil 72 54.1
6-10 yil 33 24.9
11-15 yil 8 6
16 ve Uzeri yil 20 15
Toplam 133 100.00

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tiirkce 6greten 6gretmenlerin %
54.1’inin 1-5 yil, % 24.9'unun 6-10 yil, % 6’sinin 11-15 yil, % 15’inin 16 ve (izeri yil hizmet yaptig

gorilmektedir.

Tablo 3. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin egitim durumlari

Egitim Durumu f %
Lisans 48 36.1
Yiksek Lisans 65 48.9
Doktora 20 15
Toplam 133 100.00

Tablo 3 incelendiginde arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tiirkce 6greten 6gretmenlerin %

36,1'inin lisans, %48.9’unun yiksek lisans, %15’inin doktora mezunu oldugu gorilmektedir.
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Tablo 4. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin yabanci dil olarak Tiirkgenin 6gretimi ile ilgili hizmet i¢i egitim alma
durumlari

Hizmet ici Egitim f %
Evet 96 72.2
Hayir 37 27.8
Toplam 133 100.00

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin %72.2'si Yabanci Dil Olarak
Turkcenin Ogretimi ile ilgili hizmet ici egitim aldigini belirtirken, %27.8’i ise Yabanci Dil Olarak

Turkcenin Ogretimi ile ilgili hizmet ici egitim almadigini belirtmistir.
Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada, veri toplama araci olarak Chen ve Starosta (2000) tarafindan
gelistirilen “Kiltiirlerarasi Duyarlihk Olgegi” kullaniimistir. 24 maddeden olusan dlcek uzman gorisii

dikkate alinarak Tiirkgeye uyarlanmistir.

Arastirmada kullanilan 6lgme araci yabanci dil olarak Tirkce oOgreten 133 6gretmene
uygulanmistir. Olgekte yer alan maddelerin ayni 6zellikleri 6lgiip 6lgmedigini ve maddeler arasindaki
iliskiyi tespit etmek amaciyla yapilan agimlayici faktér analizi sonucuna gére 6lgme aracinda yer alan

maddelerin 6 faktor altinda toplandigi gérilmustdr.

Ogretmenlerin, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde kiltiiriin etkisi Gizerine gorislerini
almak amaciyla o6lgege, “Sizce yabanci dil olarak Tiirkcenin 6gretiminde kiiltiiriin énemi nedir?”

seklinde acik uglu bir soru eklenmistir.
Veri Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizi SPSS 21.00 istatistik paket programindan
yararlanilarak yapilmistir. Verilerin analizinde frekans, ylizde, aritmetik ortalama, t-testi, tek yonli
varyans analizi gibi istatiksel teknikler kullanilmigtir. Arastirmada, Tirkge Ogretmenlerinin 6lgme
aracinda yer alan maddelere ne derecede katildiklarini ortaya koymak amaciyla maddeler "kesinlikle
katilmiyorum”, “katilmiyorum”, "kararsizim”, "katiyorum” ve "kesinlikle katiliyorum” bigiminde
derecelendirilmistir. Veri toplama aracinda kullanilan besli derecelendirme dort araliktan
olusmasindan dolayi 4/5 katsayisi dikkate alinarak 6lgek puanlarinin gercek araliklari bulunmustur. Bu
gercek araliklar su sekildedir: 1-1.79 kesinlikle katiliyorum; 1.80-2.59 katiliyorum; 2.60-3.39
kararsizim; 3.40-4.19 katilmiyorum; 4.20-5.00 kesinlikle katilmiyorum. Arastirmanin nicel verileri
analiz edilirken parametrik ve parametrik olmayan testlerin kullanilip kullanilamayacagini belirlemek

amaciyla veri dagiliminin normalligini incelemek amaciyla dagilimin normalligine bakilmistir.

Niceliksel verilerin karsilastiriimasinda iki grup arasindaki farkhliklarda t-testi, lic veya daha

fazla bagimsiz  degiskenin  olmasi halinde, birden fazla  degiskenin  ortalama
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puanlarinin birbirinden anlaml bir sekilde farkhlasip farklilasmadiginin karsilastiriimasinda tek yonlu
varyans (ANOVA) analizi yapilmaktadir. Arastirmada yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenlerin
kiltdrlerarasi duyarlilk puanlarinin cinsiyet, hizmet ici egitim alma, yabanci dil bilme, yurt disinda
yasama degiskenlerine gore karsilastiriimasinda bagimsiz 6rneklem t-testi; hizmet yili, egitim durumu,
bilinen dil sayisina gére anlamh bir farklihk gosterip gostermediginin karsilastiriimasinda tek yonlu

varyans (ANOVA) yapilmistir. Sonuglarin yorumlanmasinda 0.05 anlamlilik diizeyi 6l¢tt alinmustir.

Yabanci dil olarak Tirkce Ogreten Ogretmenlerin demografik bilgilerine iliskin bulgular
frekans, aritmetik ortalama ve ylzde dagilimlari ortak tablolar halinde diizenlenmis ve
yorumlanmistir. Yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenlerin kilttrlerarasi duyarlihk dizeylerine

iliskin veriler analiz edilirken aritmetik ortalamalarindan yararlaniimistir.

Anketin sonuna eklenen “Sizce yabanci dil olarak Tiirk¢enin 6gretiminde kiiltiiriin énemi
nedir?” seklindeki acik uclu soruya iliskin olarak arastirmaya katilan 133 6gretmenden 126’s1 anketin
ilgili sorusuna yanit vermistir. Arastirmanin nitel boéliminde igerik analizi yontemi kullanilmistir.
icerik analizi, belirli kurallara dayali kodlamalarla bir metnin bazi sozciiklerinin daha kiigiik igerik
kategorileri ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak ifade edilmektedir (Blylikoztirk,
Cakmak, Akglin, Karadeniz, Demirel, 2012, s. 240). Veri analizinde genel olarak veriler anlamli
parcalara bolinir, kodlar genis kategoriler veya temalar altinda birlestirilerek karsilastirmalar ve
yorumlar yapilir (Creswell, 2013, s. 180). Bu arastirmada 6gretmenlerin kiltlrel farkhhk olarak
algilamis olduklari unsurlari belirlemeye yonelik agik uglu sorunun verileri Gzerinde temel kodlar
belirlenmis, ifadeler icerik benzerligi dikkate alinarak siniflandirilmistir. Ardindan her bir
siniflandirmaya isimler verilerek ana temalara ulasilmistir. Veriler lzerinden elde edilen bulgular
tablo ve yorumlar halinde verilmistir; verileri daha ¢arpici hale getirmek icin 6gretmenlerin 6zgiin
ifadelerine de yer verilmistir. Arastirmada yabanci dil olarak Tiirkce 6greten 6gretmenler 01, 02, 03,

... seklinde kodlanmistir.
Gegerlilik ve Giivenilirlik

Arastirmada veri toplama aracinin vyapi gegerligi ac¢imlayici faktér analizi yoluyla
gerceklesmistir. Veri toplama aracinda glivenirlik maddelerin birbiriyle tutarl gériinip gérinmedigini
analiz eder (Kalayci, 2010). Arastirmada veri toplama aracinin Cronbach Alfa katsayisi 0.72 olarak
hesaplanmistir. Kalayci'ya (2010) gére 0.60 ve lizeri veri toplama aracinin givenilir oldugunu
gostermektedir. Bu sonuca gore veri toplama aracinin givenilir oldugu soylenebilir. Arastirmada veri
toplama aracinin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri 0.78; Barlett testi x2 degeri ise 898.105 olarak
hesaplanmistir. Yapilan analizler sonucunda veri toplama aracinin alti faktor olarak belirlendigi ve bu

alti faktorin arastirmanin %67.91’ini acikladig gériilmektedir.
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Arastirmanin nitel boliminde gecerligin saglanabilmesi icin arastirmacinin yansiz oldugunu
belirtmesi ve arastirma sirecinde gostermesi gerekmektedir. Arastirma sonunda ise arastirmanin
genellenebilir olmasi 6nemlidir (Yildirim ve Simsek, 2011, s. 256). Arastirmaci, ¢alismanin givenirligini
artirmak icin calisma grubunun ifadeleri dogrudan alintilarla desteklemistir. Elde edilen bulgular
genellenebilir dlgitlerle dogrulanmaya cahlsiimistir. Arastirmanin giivenilirlik hesaplamasi icin Miles
ve Huberman’in (1994) 6nerdigi “Glivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Gortis Ayriligi)” gtvenirlik

formla kullaniimistir.

Bulgular

Arastirmanin bu béliminde arastirma sirecinde kullanilan veri toplama aracindan elde
edilen veriler, nitel ve nicel bulgular olmak (zere ikiye ayrilmistir. Karma cesitleme deseninin
dogasina uygun olarak dncelikle nicel verilerden sonrasinda ise nitel verilerden elde edilen bulgulara
yer verilecektir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin Kiiltiirlerarasi Duyarliik Uzerine Gériisleriyle llgili
Nicel Bulgular ve Yorum

Arastirmanin bu bolimiinde veri toplama aracinin nicel kismindan elde edilen verilerden
yararlanilacaktir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin Kiiltiirlerarasi Duyarlilik ve Alt Boyutlari Algi
Diizeyleri

Arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten 6gretmenlerin kiltlrlerarasi duyarlilikla
ilgili gorusleri veri toplama aracindan elde edilen ortalama puanlar dogrultusunda ortalamalari elde
edilmistir.

Tablo 5. Yabanci dil olarak Tiirkge dgreten Ggretmenlerin kiiltiirlerarasi duyarhlik 6lgegine ait gériislerinin
istatistiksel degerleri

X Ss
23. S6zIU veya sOzsliz ifadeler aracihigiyla farkli kiiltirden meslektasima
o R . 4.37 0.59
anladigimi siklikla gosteririm.
8. Farkli kilturlerden insanlarin degerlerine saygi duyarim. 4.73 0.65
13. Farkli kultiirlerden insanlara karsi agik gortsliyim. 4.50 0.67
16. Farkli kultlirlerden insanlarin davranis bicimlerine saygi duyarim. 4.53 0.78
= 24, Meslektaslarimla aramda kultar farki olmasindan keyif alirim. 4.08 0.87 4.46
19. Farkli kiltirden meslektaslarimin hassasiyetlerine karsi duyarliyim. 4.58 0.74
17. Farkli kiltirlerden insanlarla etkilesim halinde oldugumda mimkiin
y L 4.49 0.67
oldugunca bilgi elde etmeye calisirim.
21. Etkilesimimiz boyunca kiiltirel agidan farkli meslektasima siklikla olumlu
. . 4.24 0.62
tepkiler veririm.
3. Farkli kiiltirlerden insanlarla iletisim kurarken kendimden oldukg¢a eminim. 4.44 0.60
4. Farkh kultirlerden insanlarin 6ninde konusurken zorlanirim. 4.24 0.88
5. Farkli kiiltiirlerden insanlarla etkilesim kurdugumda ne séyleyecegimi her
e 4.02 0.87
zaman bilirim. 4.34
~ 6. Fafkh kultyrlerden insanlarla etkilesim halinde oldugum zaman mimkin 4.90 0.71
oldugunca girisken olurum.
9. Farkli kiiltirlerden insanlarla etkilesim halinde oldugumda kolaylikla huzursuz 4.49 0.64
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olurum.
10. Farkli kiilttrlerden insanlarla etkilesim halinde oldugumda kendimi giivende
. . 4.39 0.84
hissederim.
12. Farkli kiltirlerden insanlarla birlikteyken siklikla cesaretim kirilir. 4.44 0.63
15. Farkl kaltirlerden insanlarla etkilesim halindeyken kendimi siklikla yararsiz 4.55 0.60
hissederim. )
" 1. Farkh kalttrlerden kisilerle etkilesimde bulunmaktan keyif alirim. 4.78 0.55 471
18. Farkl kiltirlerden insanlarin goraslerini kabul etmem. 4.64 0.49 )
< 7. Farkl kiltiirlerden insanlarla birlikte bulunmaktan hoglanmam. 4.63 0.64 3.99
20. Benim kiiltlirimun digerlerine gore daha iyi oldugunu diisintyorum. 3.36 1.20 '
" 2. Diger kulturlerden insanlarin dar gorisli oldugunu diisiiniiyorum. 4.39 0.88 46
22. Kulturel agidan farkl insanlarla ugrasmam gereken durumlardan kaginirim. 4.14 0.88 '
11. Farkh kiiltiirlerden meslektaslarima karsi bir izlenim gelistirmeden 6nce
U . 3.68 1.00
©  bekleme egilimindeyim. 3.87
14. Farkli kiltirlerden insanlarla etkilesim halindeyken ¢ok dikkatliyimdir. 4.07 0.85

Tablo 5 incelendiginde genel olarak yabanci dil olarak Tirkce Ogreten Ogretmenlerin
kiltirlerarast duyarlilik algilarinin  (x=4.34) yuksek oldugu gorilmektedir. Arastirmaya katilan
ogretmenlerin  “Farkli kiiltiirlerden kisilerle etkilesimde bulunmaktan keyif alirrm.” (x=4.78)
maddesine en yiiksek cevabi verdikleri gériilmektedir. Ogretmenlerin farkh kiltirlerden bireylerle
tanisip onlarla etkilesim kurmaya olumlu baktigi soylenebilir. Arastirmada en diisiik ortalamaya sahip
olan maddenin “Benim kiiltiiriimiin digerlerine gére daha iyi oldugunu disiiniiyorum.” (X=3.36)
maddesi belirlenmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kilttrlerarasi duyarllik alt boyutlarina iliskin algilarina ait
aritmetik ortalamalar incelendiginde kdltlrlerarasi etkilesimde katihm (x=4.71), kiltirlerarasi
farkhliklara saygi (x=4.46), kiltlrlerarasi etkilesimde 6zgliven (x=4.34), kiiltirlerarasi etkilesimde 6n
yargl (x=4.26), kultirlerarasi etkilesimde 6znellik (x=3.99), kiltiirlerarasi etkilesimde 6zen (x=3.87) alt
boyutlariyla ilgili siralamanin olustugu gorilecektir.

Cinsiyet Dediskeninin Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin Kiiltiirlerarasi Duyarlilik ve Alt
Boyutlarina iliskin Algi Diizeylerine Etkisi

Cinsiyet degiskenin, yabanci dil olarak Tirkge 6greten 6gretmenlerin kiltirlerarasi duyarhhk
ve alt boyutlarina (kiltirel farkhhklara saygi, kiltUrlerarasi etkilesimde 6zgiven, kiltirlerarasi
etkilesimde katihm, kiltlirlerarasi etkilesimde 6znellik, kiltiirlerarasi etkilesimde ©6n vyargi,
kilturlerarasi etkilesimde 6zen) etkisini test etmek igin yapilan t-testi sonuglari tablo 12’de
verilmistir.

Tablo 6. Yabanci dil olarak Tiirkge égreten 6gretmenlerin cinsiyet degiskenine gére kiiltiirlerarasi duyarllik ve alt
boyutlarina iliskin t-testi sonuglari

Boyutlar Cinsiyet N X ss sd t p
Kulturlerarasi Farkhhklara Saygi E?I:;E ;67; 223 2: 131 2.83 00
Kulturlerarasi Etkilesimde Katihm E?I:;E ;67; 2?2 ;1) 131 3.02 00
Kiltirlerarasi Etkilesimde Ozgiiven EE:I?;E ;s 333 i; 131154 12
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- S . . Kadin 76 4.07 72 131  1.38 .16
Kalturlerarasi Etkilesimde Oznellik Erkek 57 3.89 73

i I .. Kadin 76 4.32 .66 131 1.18 23
Kiltirlerarasi Etkilesimde On Yargi Erkek 57 418 73

- S .. Kadin 76 3.84 .75 131  -0.49 .62
Kalturlerarasi Etkilesimde Ozen Erkek 57 391 71

Tablo 6 incelendiginde yabanci dil olarak Tirkce Ogreten 6gretmenlerin kiltirlerarasi
duyarliliklari ile ilgili gorislerinin alindigi kalturlerarasi etkilesimde oOzgliven (tus1=1.54; p> .05),
kiltirlerarasi etkilesimde 6znellik (t(131)-1.38; p> .05), kiiltiirlerarasi etkilesimde 6n yargi (t(131)=1.18;
p> .05), kiltlrlerarasi etkilesimde 6zen (tusy= -0.49; p> .05) faktorleriyle cinsiyet degiskeni arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklihgin olmadig gorilmektedir. Tablo 12 incelendiginde yabanci dil
olarak Tirkce Ogreten Ogretmenlerin kiltirlerarasi duyarliliklari ile ilgili gorislerinin alindig
kilturlerarasi farkhhklara saygi (t(131)=2.83; p< .05 ve kiiltlirlerarasi farkliliklara saygi (t(131)=2.83; p<
.05) faktorleriyle cinsiyet degiskeni arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu
gorilmektedir. Tablo incelendiginde yabanci dil olarak Tiirkge Ogreten kadin o6gretmenlerin
“kaltlrlerarasi farkhliklara saygl” faktoriindeki gorislerinin (X = 4.54), erkeklere gore (X = 4.30)
farkhlastigi gorilmektedir. Yabanci dil olarak Tirkge 6greten kadin 6gretmenlerin  “kiltirlerarasi
etkilesimde katihm” faktorindeki gorislerinin (X = 4.80), erkeklere (x = 4.58) gore farkhlik gosterdigi
gorilmektedir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogreten Ogretmenlerin Hizmet i¢i E§itim Alma Durumlarinin Kiiltiirlerarasi
Duyarlilik ve Alt Boyutlarina iliskin Algi Diizeylerine Etkisi

Tablo 7. Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten égretmenlerin hizmet ici egitim alma durumlarina gére kiiltiirlerarasi
duyarhlik ve alt boyutlarina iliskin t-testi sonuglari

Boyut Hizmet ici Egitim N X Ss sd t p
Kulturel Farkliliklara Saygi :;l;tr 23 igg 21 131 2.05 04
Kiltiirlerarasi Etkilesimde Katilim ::;tr 23 j;é gg 131 0.82 4
Kiltirlerarasi Etkilesimde Ozgiiven ::;tr 23 jgg :‘11 131 4.32 00
Kiltirlerarasi Etkilesimde Oznellik :;l;tr 23 iii Zg 131 029 76
Kiltirlerarasi Etkilesimde On yarg :;/sltr 267; j;g ;3 131 003 97
Kiltirlerarasi Etkilesimde Ozen :Z\e/ltr 2: ;3; éi 131 -1.00 31

Tablo 7 incelendiginde yabanci dil olarak Tirkce 6greten oOgretmenlerin kiltirlerarasi
duyarhihklari ile ilgili gorislerinin alindigi kiltirlerarasi etkilesimde katilim (tpsy= 0.82; p> .05),
kiltirlerarasi etkilesimde 6znellik (t31= -0.29; p> .05), kiltlrlerarasi etkilesimde 6n yargi (tusy)= -
0.03; p> .05), kilturlerarasi etkilesimde 6zen (tusy= -1.00; p> .05) faktorleriyle Yabanci Dil Olarak
Tirkgenin Ogretimi alaninda hizmet ici egitim alma durumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

farkhligin olmadig gorilmektedir. Tablo incelendiginde hizmet igi egitim alan 06gretmenlerin
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Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogreten Ogretmenlerin Kiiltiirlerarasi Duyarlilig:

“kaltlrlerarasi farkliliklara saygl” faktoértindeki gorislerinin (X = 4.49) hizmet ici egitim almayan
O6gretmenlere gore (x = 4.20) farklilastigl gériilmektedir. Hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin hizmet
ici egitim almayan 6gretmenlere gore farkh kiltirlerden insanlara karsi acik gorisli olduklar ve
onlarin degerlerine saygi duyduklari séylenebilir. “Kiltlrlerarasi etkilesimde 6zgliven” faktoriinde
hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin gorisleri (x = 4.38) hizmet ici egitim almayan 68retmelerin (x =
4.00) gorislerine gore farklilk gostermektedir. Kdiltirlerarasi duyarliigin alt boyutu olan
kiltlrlerarasi etkilesimde o6zglivenin hizmet i¢i egitim alan 06gretmenlerin lehine degistigi
gorilmektedir. Hizmet igi egitim alan 6gretmenlerin hizmet igi egitim almayan 6gretmenlere goére
farkh kiltirlerden insanlarla etkilesim kurarken kendinden daha emin oldugu, kendine glivendigi ileri
surdlebilir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkce Odreten Ogretmenlerin Yabanci Dil Bilme Durumlarinin Kiiltiirlerarasi
Duyarlilik ve Alt Boyutlarina iliskin Algi Diizeylerine Etkisi

Tablo 8. Yabanci dil olarak Tiirkge Ggreten égretmenlerin yabanci dil bilme durumlarina gére kiiltiirlerarasi
duyarlilik ve alt boyutlarina iliskin t-testi sonuglari

Boyut Yabanci Dil Bilme N X SS Sd t p

Kulturel Farkliliklara Saygi Evet 112 4.43 0.52 131  -0.12 0.90
Hayir 21 4.45 0.40

Kiltirlerarasi Etkilesimde Katilim Evet 112 4.73 0.41 131 138 0.17
Hayir 21 4.59 0.40

Kiltiirlerarasi Etkilesimde Ozgiiven Evet 112 4.32 0.47 131 2.52 0.01
Hayir 21 4.03 0.55

Kiltiirlerarasi Etkilesimde Oznellik Evet 112 4.05 0.74 131  2.10 o0.03
Hayir 21 3.69 0.60

A S .. Evet 112 426 0.69 131 -0.13 0.89
Kalturlerarasi Etkilesimde On yargi Hayir 21 428 0.73

I I . Evet 112 3.84 0.75 131 -1.00 0.31
Kiltlrlerarasi Etkilesimde Ozen Hayir 21 402 062

Tablo 8 incelendiginde yabanci dil olarak Tirkce 6greten Ogretmenlerin kiltirlerarasi
duyarlihklari ile ilgili goruslerinin alindigi kiltirlerarasi farkhhklara saygi (tusy= -0.12; p> .05),
kilturlerarasi etkilesimde katilm (t;131= 1.38; p> .05), kiltiirlerarasi etkilesimde 6n yargi (t(131= -0.13;
p>.05), kiiltUrlerarasi etkilesimde 6zen (t(131= -1.00; p> .05) faktorleriyle yabanci dil bilme durumlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklihgin olmadigi gortlmektedir. “Kiltlrlerarasi etkilesimde
Ozgiliven” faktorinde hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin gorisleri (x = 4.38) hizmet i¢i egitim
almayan 6gretmelerin (x = 4.00) gorislerine gore farklilik gostermektedir. Kiltiirlerarasi duyarliligin
alt boyutu olan kiltirlerarasi etkilesimde 6zglivenin hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin lehine
degistigi gorilmektedir. Hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin hizmet ici egitim almayan 6gretmenlere
gore farkh kiltlrlerden insanlarla etkilesim kurarken kendinden daha emin oldugu, kendine giivendigi
ileri stralebilir. Hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin “kiltirlerarasi etkilesimde 6znellik” dizeyinin
(x = 3.98) hizmet ici egitim almayan 6gretmenlere (x = 4.02) gbére daha yiksek duzeyde oldugu

duslinulebilir.
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Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin Tiirkce Ogretiminde Kiiltiiriin Onemine iliskin
Algilari

Anketin sonuna eklenen “Sizce yabanci dil olarak Tiirk¢enin 6gretiminde kiiltiiriin énemi
nedir?” seklindeki acik uclu soruya iliskin olarak arastirmaya katilan 133 6gretmenden 126’s1 anketin
ilgili sorusuna yanit vermistir. Verilen yanitlar lizerinden “Dil 6gretimi kultir aktarimidir.”, “Dil
ogretimi kiltirden bagimsiz dislinilemez.”, “Kiltir, dil 6gretim slrecini olumlu yonde gelistirir.”,
“Kaltir ogretimi degerler egitimi agisindan onemlidir.”, “Kiltir 6gretimi dinyaya bakis agisini
gelistirir.”, “Kiltlr, 6gretimi iletisim kurma bakimindan 6nemlidir.” olmak Uzere alti temaya
ulasilmistir. Ogretmenlerin verdigi cevaplar lizerinden temalara iliskin frekans ve yiizde dagilimlari
Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Yabanci dil olarak Tiirkce dgreten 6gretmenlerin Tiirk¢e Gdgretiminde kiiltiiriin  6nemine iliskin
gG6riislerinin frekans ve ylizde dagilimi

Temalar f %
Dil ve kaltir 46 36.5
Kiltlr ve 6gretim siireci 32 254
Kaltar aktarimi 29 23.0
Kaltar ve iletisim 8 6.3
Degerler egitim 6 4.8
Dinyaya bakis acisi 5 4.0
Toplam 126 100

Tablo 9 incelendiginde arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenlerin
46’s1 yabanci dil olarak Turkge 6gretiminde dil ve kiltlrin bir bitin oldugunu; arastirmaya katilan
ogretmenlerden 32’si yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde kiltirtn dil 6gretim sirecini olumlu
yonde gelistirdigini; arastirmaya katilan 6gretmenlerden 29’u yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde
dil 6gretiminin kalttr aktarimi oldugunu; arastirmaya katilan 6gretmenlerden 8'i yabanci dil olarak
Tiurkce 6gretiminde kiltlrin etkilesim kurma bakimindan 6nemli oldugunu, arastirmaya katilan
O0gretmenlerden 6’si yabanci dil olarak Tirkce Ogretiminde kiltliriin degerler agisindan 6nemli
oldugunu, arastirmaya katilan 6gretmenlerden 5’'i yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde kiltar
o0gretiminin bireylerin diinyaya bakis agisini gelistirdigini ifade etmektedir.

“Dil ve kiltur” temasi ile ilgili yabanci dil olarak Tirkce 6greten O6gretmenleri gorisleri su
sekildedir:

“Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde kiiltiiriin biiyiik bir 6nemi vardir. Dil, kiltiiriin 6nemli
bir yapi tasi oldugundan dil 6grenmek bir kiiltiirli 6grenmek demektir; dil 6grenmek o toplumun
yasamini 6§renmek demektir. Yani dil 6§retimi ve kiiltiir birbirinden ayri diisiiniilemez.” (014)

“Dil ve kiiltiir birbirinden ayrilmaz iki olgu oldugu icin yabanci bir dili gretirken veya
égrenirken kiiltiiriin 6nemi yadsinamaz. Ogrenici ve égretici hem kendi kiiltiiriiniin farkina varir hem

de hedef kiiltiirden bir seyler 6Grenir.” (021)
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Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogreten Ogretmenlerin Kiiltiirlerarasi Duyarlilig:

“Kiltir aktarimi olmadan asla ve asla dil 6gretilemez. Kiiltiir aktarimi olmaksizin
gerceklestiriimeye calisilan dil 6grenim ¢abalari keyifsiz ve anlamsizdir. Ciinkii dil kiiltiirel birikim
olusum kimlik ve mirastir. Her milletin dili kendi kiiltiiriiniin aynasidir.” (037)

“Dil 6gretimi kiiltiir 6gretimini de beraberinde getirir. Bu dgeler birbirinden ayri diisiiniilemez.
Ozellikle bir kisiye Tiirkce Gretilirken onun kiiltiiriiniin 6dretici tarafindan bilinmesi dil 6§retimini
kolaylastirmakta ve cogu zaman 6n yargilari yikmaktadir.” (039)

“Dil égretmek sadece harfleri, kelimeleri ya da kavramlari égretmekten ibaret degildir. Dil
o6gretiminin en énemli faktérii olan kiiltiir aktarimini da saglamaktir. Bir insan bir dili tamamen
anlamak ve éziimsemek istiyorsa o dilin kullanicilarinin kiiltiiriinii de 6Grenmelidir.” (082)

“Yabanci dil 6gretiminde kiiltiirel dederlerin yabanciya aktarilip o milletin 6zelliklerini
yakindan tanima firsati verilmesi ayri bir ehemmiyet tasimaktadir. Yabanci dil o milletin kiiltiirel
degerlerini tanimakla ancak 6grenilmis sayilir. Dil ve kiiltiir birbirinden ayri diisiiniilemez.” (098)

“Kiiltiir, bir milletin karakteridir. Bireyin diisiince yapisi ve davranis bigiminin yani sira ana
dilinde de kiiltiiriin izlerini gérebiliriz. Dil ve kiiltiir kavramlari i¢ icedir ve dahi kaynasiktir.
Karsimizdaki kisiyle saghkli iletisim kurabilmek ve yabanci dil égretmek icin dikkat edilmesi gereken
belli bash noktalardan biri de kiiltiir kavramidir. Atasézlerine, deyimlere, mecazlara ve kelime
varligina etki eden etmenlerin basinda kiiltiir bulunmaktadir.” (0102)

“Kalttr ve 6gretim slreci” temasi ile ilgili yabanci dil olarak Tiurkce 6greten O6gretmenleri
gorisleri su sekildedir:

“Ktltiir, bir insanin biinyesinde tasidigi degerler biitiintidiir. Yabanci dil 6gretiminde kiiltiirel
aktivitelerin ve kiiltiirel paylasimlarin ¢ok &nemli olduguna inaniyorum. Bu sebepten dolayi
derslerimde Tiirk kiiltiirii anlaminda paylasimlarda bulunuyorum. Ayrica sadece derslerde de degil,
hazirladigim sinav metinlerinde bile Tiirk kiiltiiriinii anlatan metinleri kullaniyorum. Yaklasik 6 senedir
bu alanda ¢alistyorum ve dgrenciler hangi llkeden olursa olsun kendi kiiltiirlerinden bahsederken
daha heyecanli ve istekli olarak derse istirak ettiklerini tecriibe ettim.” (06)

“Kiltirel farklihiklar derslere renk katiyor. Kiiltiirel &geler tehlikeli sular olsa da
karsilastirmalarda herkes ¢ok sey 6grenmekte. Kiiltiirlerarasilik herkesin kisisel gelisimi agisindan ¢ok
yararli olmakta.” (014)

“Kiiltiiriin dil 6§retimini kolaylastirici bir etkisi vardir. Bu yiizden faydalaniimalidir.” (023)

“Dilin daha iyi 6grenilebilmesi icin kiiltiirel 6zellikler de 6gretilmelidir. Bir llkenin kiiltiirind
bilmek dilini daha kolay 6§renmeye olanak saglar.” (035)

“Yabanci dil olarak Tiirkgce 6gretiminde kiiltiirlerarasi etkilesimin ve sinif ici farkli kiiltiirlerden
gelen 6grencilerin bir arada bulunmasinin dil 6grenimini olumlu yénde etkiledigini hatta 6grenmeyi

kolaylastirdigi gériisiindeyim.” (059)
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“Dil, kiiltiiriin énemli bir unsurudur. Dilimizdeki kelimelerin biz farkinda olmasak da birer
kiiltiirel arka plani vardir. Ornedin “nazar dedmesin” kelimesinin muadilini uzak dogu dillerinde
bulmak zordur. Bu kelimenin kiiltiirel arka plani bizim Orta Asya'dan Anadolu'ya getirdigimiz
inanclarda gizlidir. Kaynana, Kaynata kelimeleri de béyledir. Anne ve ata kelimelerinin "Kayin Adaci"
ile 6zdeslestirilmesi bir tesadiif olmasa gerek. Dolasiyla Tiirk kiiltiiriinii ve Tiirk dilinin bu kiiltiir
icerisindeki komunu yeteri kadar kavrayamamis bir okutmanin nitelikli bir yabanci dil olarak Tiirkge
égretmeni olmasi miimkiin géziikmemektedir.” (079)

“Cok onemlidir. Ciinkii dili 6gretirken &6grettigimiz  insanlara llkenin  kiiltiiriinden
bahsetmeliyiz. O kiiltiirden érnekler vererek Tiirkceyi daha iyi 6§renmesini saglayabiliriz.” (095)

“Yabanci dil olarak Tiirkgce égretiminde Tiirk kiiltiiriinlin 6neminden bahsedersek, tabii ki Tiirk
kiiltiirtiniin tanitimi agisindan ders sirasinda kiiltiirel bilgi aktarimi gerekir. Cok kiiltiirlii bir sinifta her
bireyin kiiltiirii ile Tiirk kiiltiiriini karsilastirarak Tiirk kiiltiiri aktarilabilir. Kiiltiirel bilgi iceren dersler,
ogrenci ile Tiirk kiiltiirii arasinda baglanti kurulmasi agisindan énemlidir. Bu bag kurulduktan sonra
bazi Tiirkge ifadeleri de anlamalari ve i¢csellestirmeleri daha kolay olacaktir.” (0103)

“Ktltir, bazi égrencilerde dil égretiminin amacidir. Bu baglamda kiiltiirii sevdikleri veya
merak ettikleri icin dil 6grenenlere Tiirkce Gdretenler icin ¢ok &6nemli  bir kaynaktir. lyi
dederlendirildiginde siireci hizlandirir ve daha edlenceli hale getirir.” (0113)

“Kiiltiir, yabanci dil olarak Tiirkce Odretiminin temelini olusturmaktadir. Odrencilere
ulasabilmenin en kolay ve etkili yoludur. Ogrencilerin kiiltiirleriyle hedef kiiltiir arasinda badlanti
kurarak dil 6§retimini kolaylastirmak miimkiin hale gelmektedir.” (0122)

“Kultir aktarimi” temasi ile ilgili yabanci dil olarak Tiirkge 6greten 6gretmenleri gorusleri su
sekildedir:

“Toplumumuzun kiiltiirel dederleri yabanci dil olarak Tiirkge Ggretiminde énemli bir yere
sahiptir. Dil kiiltiiriin tasiyicisidir.” (O3)

“Yabanci dil 6gretimi ayni zamanda kiiltiir aktarimidir. Bu nedenle kendi kiiltiiriine hdkim
olmak ¢ok 6nemlidir.” (010)

“Dil, kdiiltiir tasiyicisi olma gibi bir 6zellige sahiptir. Dil égretimi birebir kiiltiirle alakaldir.
Ogretim esnasinda dil asla gramatik yapidan veya temel dil becerilerinden ibaret olarak gériilmemeli;
kiiltiir aktarimi da g6z 6niinde bulundurulmalhidir.” (040)

“Dil kiiltiiriin tasiyicisidir. Tiirkceyi 6grenen bir insan dodal olarak Tiirk kiiltiiriinii de yakindan
taniyacaktir.” (062)

“Dil sadece iletisimin degil ayni zamanda kiiltiir aktariminin da aracidir. Yeni bir dil
o6grendigimiz zaman sadece o dilde yapacagimiz iletisimi degil ayni zamanda o dille (iretilen dilsel
tretimleri de 6grenmis oluyoruz. Bu ¢ok 6nemli bir seydir. Sosyokiiltiirel bilgi ve dil égretilirken bu

bilginin de en etkin sekilde aktarilmasi ve 6gretilmesi gerekir.” (069)
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Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogreten Ogretmenlerin Kiiltiirlerarasi Duyarlilig:

“Dil 6gretmek sadece harfleri, kelimeleri ya da kavramlari 6gretmekten ibaret degildir. Dil
6gretiminin en énemli faktérii olan kiiltiir aktarimini da saglamaktir. Bir insan bir dili tamamen
anlamak ve 6ziimsemek istiyorsa o dilin kullanicilarinin kiiltiiriinii de 6Grenmelidir.” (082)

“Dil Kiiltiir tasiyicisidir. Bu sebeple kendi kiiltiiriinii bilmek ve aktarmakta basarili olmak ne
kadar 6nemli ise baska kiiltiirleri tanimak ve onlara saygi duymak da bir o kadar énemlidir. Diger
kiiltiirleri bildigimiz ve saygi duydugumuz kadar kendi kiiltiiriimiiziin tasiyicisi olabiliriz.” (0105)

“Kdltdir, dil 6gretiminde dgretilen dilin duvarlarini olusturur. Dili 6grenen kapiyi agar ve bu
duvarlarin arasinda kendine uygun bir yer bulur.” (0128)

“Kiltar ve iletisim” temasi ile ilgili yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenleri gorisleri su
sekildedir:

“Kiiltiir; etkilesim ve iletisim kurma, bag kurma agisindan son derece énemlidir.” (022)

“Kiiltiir, yabanci insanlarla iletisimiz agisindan ¢cok énemlidir.” (057)

“Kiiltiir, zenginliktir ve iletisimi gelistirir. Insanlarin birbirini daha iyi anlamasina ve kendisini
ifade etmesine yardimci olur.” (015)

“Degerler egitimi” temasi ile ilgili yabanci dil olarak Turkce 6greten 6gretmenleri gorisleri su
sekildedir:

“Ktiltiir 6gretimi ¢cok énemlidir ve 6zel giinler, bayramlar gibi degerlerin 6gretilmesi disinda
kiiltiire 6zgii beden dili ve saygi kurallari gibi kavramlar da égrencilere égretilmelidir.” (012)

“Maddi ve manevi degerlerimizi anlatabilmemiz icin énemlidir.” (061)

“Kdltiir, tutumlari ve davranislari belirleyen temel unsurdur. Karsinizdaki milletin kiiltiiriinii
bilmezseniz 6grencilerinizle tanisma adabindan, derste verecediniz drneklere kadar yanlis
uygulamalar yapabilirsiniz.” (096)

“Dlinyaya bakis agis1” temasi ile ilgili yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten 6gretmenleri gorisleri
su sekildedir:

“Kiiltiir; farkli milletin yasam sekillerini, diinya gériislerini ve hayata karsi tutumlarini
anlamamizi saglayan bir aractir.” (O5)

“Farkli kiiltiirleri gérerek diinyaya bakis agimiz degisiyor.” (07)

“Bir dili 6grenmek o dilde diisiinmeyi 6grenmeyi gerektirir. Kiiltiir, diisiince diinyasini var eden
en 6nemli unsurlardan biridir. Bu a¢idan bakildiginda Tiirkceyi yabanci dil olarak 6greten birinin en
o6nemli gérevlerinden biri de Tiirk kiiltiiriini dogru sekilde aktarmaktir. Bunun yani sira kiiltiir aktarimi
yapilirken dikkatli davranilmali amacin empoze etmek degil 6grenciyi entegre etmek oldugu
unutulmamaldir. Kendi kiiltiiriimiizii aktarirken ortak bir kiiltiiriin aktariilmasina 6zen gdsterilmeli,
6znel algilardan kaginilmaldir. Tiirk kiiltiiriiniin aktarimina 6ncelik verilmekle birlikte farkl kiiltiirler
hakkinda da bilgi verilmesi, 6dgrencilerin kendi kiiltiirleri hakkinda konusmaya tesvik edilmesi

gerekmektedir. Bu 6§retmenin kiiltiirel bakisini, ufkunu acacaktir.” (025)
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Bulgular incelendiginde arastirmaya katillan 6gretmenlerin yabanci dil olarak Tiirkce
ogretiminde kdltiir 6gesine 6nem verdikleri goérilmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenler ders
islenisinde, materyal seciminde, konu dagiliminda, 6grencilere karsi tavir ve tutumlarda kiltar
ogesine dikkat edilmesi gerektigini ifade etmektedirler. Buna ek olarak 06grencinin kiltirel
ozelliklerine karsi farkindalk gelistirilmesi gerektigini belirtmektedirler.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin bu boliiminde yabanci dil olarak Tirk¢e 6greten 6gretmenlerin kiltlirlerarasi
hassasiyet dlizeyleri ve bunlara etki eden degiskenlere bagh bulgulara ve yabanci dil olarak Tiirk¢enin
ogretiminde kiltlriin 6nemine yonelik 6gretmen gorislerine ait bulgulara yer verilerek elde edilen
sonuclar tartisilacaktir. Arastirmanin sonunda bu konuda calisma yapacak arastirmacilara oneriler
sunulacaktir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmanin bu boéliminde arastirmanin problem ciimlesinden ve alt problemlerinden elde
edilen sonuglar alanyazinda yapilan ¢calismalar ele alinarak tartisiimistir.

Aragtirmanin Birinci Alt Problemine Ait Tartisma ve Sonug. Arastirmaya katilan yabanci dil
olarak Tiurkce Ogreten 6gretmenlerin kiltirlerarasi duyarliik ve alt boyutlari (kdltirel farkhhklara
saygl, kultlrlerarasi etkilesimde 6zgiiven, kiltlrlerarasi etkilesimde katilim, kultlrlerarasi etkilesimde
oznellik, kalttrlerarasi etkilesimde o©n vyargi, kiltirlerarasi etkilesimde 6zen) algl dizeylerini
belirlemek amaciyla yapilan analizler sonucunda ortaya c¢ikan bulgulara gbére 6gretmenlerin
kilttrlerarasi duyarlilik diizeylerinin “yiiksek” oldugu belirlenmistir. Olcek maddelerinin puan
ortalamalarina bakildiginda “Farkli kiltirlerden kisilerle etkilesimde bulunmaktan keyif alirm.” (
=4.78) seklinde ifade edilen 1. maddenin en yiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.
Arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tirkge 6greten 6gretmenlerin farkh kiltirlerden kisilerle bir
arada bulunmaya, iletisim kurmaya olumlu baktiklari séylenebilir. Olcek maddelerinde en disiik
ortalamaya sahip olan maddenin ise “Benim kiiltirimin digerlerine goére daha iyi oldugunu
distniyorum.” ( =3.36) seklinde ifade edilen 20. madde oldugu goérilmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kiltlrlerarasi duyarlilik alt boyutlarina iliskin algilarina ait
aritmetik ortalamalar en yiksekten en disige siralandiginda; kiltlrlerarasi etkilesimde katihm (
=4.71), kdltlrlerarasi farklilklara saygl ( =4.46), kiltlrlerarasi etkilesimde ozgiven ( =4.34),
kiltirlerarasi etkilesimde 6n yargl ( =4.26), kiltiirlerarasi etkilesimde 6znellik ( =3.99), kiltlrlerarasi
etkilesimde 6zen ( =3.87) oldugu gorilmektedir. Bu durumda arastirmaya katilan 6gretmenlerin farkl
kiltirlerden kisilerle iletisim kurmaktan keyif aldigi, farklh kiltirlerden kisilerin degerlerine saygi

duydugu soylenebilir.
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Arastirma sonucunda yabanci dil olarak Tirkce Ogreten 6gretmenlerin kiiltirlerarasi
duyarliliklarinin yiksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuca paralel olarak Kalfa (2015, s. 249),
calismasinda yabanci dil olarak Tirkce Ogreten ogretmenlerin Tirkceyi Ogretirken aslinda Turk
kiltiranld de ogrettiklerinin farkinda oldugunu ifade etmis, 6gretmenlerin kiltiir 6gesine 6nem
verdigini belirtmistir. Mete ve Glrsoy (2013, s. 354) ogretmen vyeterliliklerine iliskin yaptiklari
arastirmada 6gretmenlerin mesleki tutum ve degerleri béliminde en yiksek ortalamaya dil kiltar
etkilesimine duyarli olabilme yeterliginin sahip oldugunu ifade etmektedirler. Konuyla ilgili yapilmig
¢alismalarda kiltirin 6nemi ifade edilmistir. Yabanci dil 6gretiminden s6z edildiginde ilk akla gelen
sey bir toplumun maddi ve manevi varligi ile yazili ve s6zli degerlerini olusturan kaltir kavramidir
(Demir ve Acik, 2014, s. 52). Bu bakimdan yabanci dil 6gretimi kiltlir 6gretimidir. Bireyler, ait
olduklari toplumun ve o topluma ait kiltliriin kelime ve kavramlariyla kendilerini ifade etmektedirler
(Avci, 2002, s. 2).

Arastirmanin ikinci Alt Problemine Ait Tartisma ve Sonug. Arastirmaya katilan yabanci dil
olarak Turkce 6greten 6gretmenlerin kiltlrlerarasi duyarhlik ile ilgili gbrislerinin cinsiyet, hizmet ici
egitim alma, yabanci dil bilme durumlarina gore degisip degismedigini belirlemek icin yapilan
analizler sonucunda yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenlerin kiiltirlerarasi etkilesimde
Ozgliven, kilturlerarasi etkilesimde 06znellik, kalturlerarasi etkilesimde 6n yargi, kiltirlerarasi
etkilesimde 6zen alt boyutlariyla cinsiyet degiskeni arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farklihgin
olmadigi gorulmektedir.

Kalturlerarasi duyarliigin alt boyutlarina iliskin cinsiyet degiskeni incelendiginde kiltiirlerarasi
farklihklara saygi, kiltirlerarasi etkilesimde katilim alt boyutlarinda kadin 6gretmenlerin puan
ortalamalarinin erkek 6gretmenlere gore yiiksek oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu sonuglara gore
kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore farkl kultirlerden kisilere daha saygil ve daha fazla
katihm sagladiklari sdylenebilir. Yabanci Dil Olarak Tirkcenin Ogretimi alaninda &gretmenlerin
kiiltirlerarasi duyarliigini cinsiyet degiskenine gére inceleyen bir ¢alisma bulunmamaktadir. Ustiin
(2011, s. 84) 6gretmen adaylari lizerine yaptigi calismada kadin ve erkek 6gretmenlerin kiltirlerarasi
duyarlilik diizeyleri ile cinsiyet degiskeni arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik bulunmadigini
belirtmistir. Buna ek olarak kadin o6gretmenlerin kiltirlerarasi duyarlilik dizeylerinin  erkek
ogretmenlerden yilksek oldugunu ifade etmistir. Akin (2016, s. 40) yapmis oldugu calismada Tirkge
O0gretmeni adaylarinin kiltirlerarasi duyarllik puanlarinin cinsiyet degiskenine gére anlamh farkhlik
gostermedigini belirtmistir.

Arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tlrkce 6greten 6gretmenlerin kiltlrlerarasi duyarlilik
ile ilgili gorlslerinin hizmet ici egitim alma durumlarina gore degisip degismedigini belirlemek icin
yapilan analizler sonucunda yabanci dil olarak Tirkce 06greten Ogretmenlerin kiiltirlerarasi

etkilesimde katihm, kiltirlerarasi etkilesimde 6znellik, kiltiirlerarasi etkilesimde ©6n vyargl,
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kiiltirlerarasi etkilesimde 6zen alt boyutlariyla hizmet i¢i egitim alma durumlari arasinda istatistiksel
olarak anlamh bir farkliigin olmadigi gorilmektedir. Hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin
kiltdrlerarasi farkliliklara saygi ve kdltirlerarasi etkilesimde 6zgiliven alt boyutlarinda hizmet igi
egitim almayan Ogretmenlere gore puan ortalamalarinin daha yilksek oldugu belirlenmistir. Bu
bakimdan hizmet ici egitim alan 6gretmenlerin hizmet i¢i egitim almayan 6gretmenlere gore farkli
kiltirlerden kisilerin degerlerine daha ¢ok saygi duydugu, farkh kaltirlerden kisilerle iletisim
kurarken kendine daha c¢ok glivendigi soylenebilir. Kurudayioglu ve Sapmaz (2016, s. 101)
¢alismalarinda hizmet igi egitimin 6nemini vurgulayarak gorev yapan 6gretmenlere yonelik hizmet igi
egitim programlari dlzenlenmesi ve Ogretmen yeterliliklerinin arttirlmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Bu gorise paralel olarak Mete ve Glrsoy (2013, s. 354) 6gretmenlere gerekli destegin
saglanip sirekli bilgi alisverisinde bulunulmasi, Tirkcenin yabanci dil olarak 6gretildigi merkezler
arasinda is birligi ve esglidimiin saglanmasi, hizmet 6ncesi ve hizmet ici egitimlerle yurt icindeki ve
yurt disindaki 6gretmenlerin sirekli gelisimlerinin desteklenmesi gerektigini vurgulamistir. Balci ve
Melanhoglu (2016, s. 1001) ana dili konusuru olmayan 6gretmenlere dikkat ¢ekerek hizmet ici
egitimlerle 6gretmenlerin desteklenmesinin 6gretmen yeterliliklerini arttiracagini ifade etmislerdir.

Arastirmaya katilan yabanci dil olarak Tlrkce 6greten 6gretmenlerin kiltirlerarasi duyarhlik
ile ilgili gbrislerinin yabanci dil bilme durumlarina gore degisip degismedigini belirlemek i¢in yapilan
analizler sonucunda yabanci dil olarak Tirkge 6greten 6gretmenlerin kiltirlerarasi farkliliklara saygi,
kiltirlerarasi etkilesimde katilim, kaltirlerarasi etkilesimde 6n yargi, kiltiirlerarasi etkilesimde 6zen
alt boyutlariyla yabanci dil bilme durumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklihigin olmadigi
gorilmektedir. Yabanci bir dil bilen yabanci dil olarak Tirkce Ogreten 6gretmenlerin farkl
kilturlerden kisilerle iletisim kurarken kendinden olduk¢a emin, muimkin oldugunca girisken
olduklarr ayrica yabanci dil bilen 6gretmenlerin daha 6znel davrandiklari ileri stiriilebilir. Mete (2012,
s. 122) arastirmasinda ulastigl sonuglara gére yabanci dil olarak Tirkce Ogreten 6gretmenlerin
yabanci dil bilmesinin faydal oldugunu belirtmis, iletisim ve empati boyutuna dikkat ¢ekmistir. Kana,
Boylu ve Basar yabanci dil olarak Tirkce Ogretecek kisilerin Tirkge alan bilgisi ve 6gretmenlik
bilgisinin yaninda mutlaka bir yabanci dil 6grenmeleri konusunda tesvik edilmeleri gerektigini
belirtmistir (2016, s. 1136).

Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine Ait Tartisma ve Sonug. Arastirmanin bu bdlimiinde
arastirmanin nitel bolimind olusturan “Sizce yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretiminde kaltlrin
Onemi nedir?” sorusuyla ilgili elde edilen sonuglara yer verilmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin gorislerine gore kiltlr 6gesi yabanci dil olarak Tiirkgenin
dgretiminde dnem tasimaktadir. Ogretmen gorislerinde {izerinde en ¢ok durulan ifade (n=46) dil ve
kiltirin bir bitin oldugudur. Mete (2012, s. 123) arastirmasinda dil kiltar iliskisine bagh olarak “Dil

O0gretimi ayni zamanda kiltir 6gretimidir.” yaklasimindan hareketle 6gretmenlerin sadece dil
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kurallarini bilmesinin yeterli olmayacagini, kiltiirel birikime de sahip olmalari gerektigini ifade
etmistir (Kalfa, 2013, s. 97). Dil kaltur iliskisi gz online alindiginda yabanci dil olarak Tiirkce 6greten
o0gretmenlerin alan bilgisinin yani sira ulusal ve evrensel, kiltlrel degerleri de iyi bilen ve benimseyen
o0gretmenler olmalari 6nem tasimaktadir (Mete, 2012, s. 124). Yabancilara Tirkce 6gretimi alaninda
cahisacak nitelikli bir 6gretmenin yabanci dil 6gretimine iliskin teknik bilgiye, Tlrk diline ve kiltirine,
ogretmenlik alan bilgisine sahip olmasi olduk¢ca 6nemlidir (Kana, Boylu ve Basar, 2016, s. 1133).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin bir kismi (n=32) kdltrin, dil 6gretim slrecini olumlu
yonde gelistirdigini belirtmigtir. Derslerde Tirk kiltlriine yonelik unsurlarin  kullaniimasinin
O0grencilerin derse karsi dikkatini arttigini, 6grenmeyi kolaylastirdigini ifade etmislerdir. Yabanci dil
Ogretiminde kiltirel 6gelerin aktarimi, 6grenme sirecini zevkli hale getirir (Kalfa, 2013, s. 167).
Ogrenciler arasinda bireysel farkliliklar olsa da kiiltirel ortak paydalar &grencileri birbirine
yaklastiracagindan, ders kitaplarinda dengeli oranlarda atasozleri ve deyimlerin kullanimina yer
verilmesi 6nem tasimaktadir (Tim, 2010, s. 677). Dil 6gretiminde kiltirel 6zelliklerin de verilmesi
O0gretimin basariya ulasiimasinda 6nemlidir (Kalfa, 2013, s. 97).

Arastirmaya katilan 6gretmenler dil 6gretiminin kalttr aktarimi (n=29) oldugunu siklikla ifade
etmislerdir. Kalfa’nin (2013, s. 167) da belirttigi gibi dil hem kultirin 6énemli bir parcasi hem de
kiltdran aktaricisidir. Karababa ve Canan (2009, s. 277) yabanci dil olarak Turkce 6grenenlere Tiirk
yazinin tanitilmasiyla Tirkge derslerinin, Turk kaltirini ve yasamini yansitan kultlrlerarasi bir
kopriye donlisecegini ifade etmistir. Dil 6gretimi, hedef dille ilgili temel dil becerilerini kazandirmakla
sinirli degildir. Toplumda var olan tim maddi ve manevi degerler dilde karsiligini bulur. Bu
bakimindan dil kilturin tasiyicisidir. Tirkgeyi 6grenen bir kisi, dogal olarak Tirk kaltiirini de
O0grenecektir. Bu nedenle yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten 6gretmenlerin, ¢agin gerektirdigi bilgi
birikimine, genis bir diinya gorisiine ve genel kiiltiire sahip olmalari gerekmektedir (Avci, 2002, s. 2).
Tirk kilttriinln yabancilara aktariminda en 6nemli unsurlardan biri 6gretmenlerdir (Giin, Akkaya ve
Kara, 2014, s. 4).

Arastirmaya katilan 6gretmenler kiltiiriin, etkilesim kurma bakimindan énem tasidigini ifade
etmislerdir. Kdltiirel farkindahk, farkli kultirlerden insanlarin arasinda iletisimin gelismesini
saglayarak insanlarin birbirini daha iyi anlamasina ve dolayisiyla daha iyi iletisim kurmasina yardimci
olmaktadir. Chen’in (1989, ss. 120-121) de belirttigi tizere bireylerin etkilesimde bulundugu kisilerle
empati kurmasi kdiltirlerarasi iletisimde bulunmasi gereken o6zelliklerdendir. Kdiltirlerarasi
duyarhligin arttiriilmasiyla 6grencilerin diger kiiltirlerden gelen bireylerle etkilesim kurmasi mimkin
olmaktadir (Aksoy, 2016, s. 51).

Arastirmaya katilan ogretmenler kiltlir 6gretiminin, degerler egitimi acisindan 6nemli
oldugunu belirtmislerdir. Kaltir, tutum ve davranislari belirleyen temel unsurlardan biridir. Asagida

verilmis olan arastirma verilerinde yer alan 6rnek ifadeler bu durumu destekler niteliktedir: “Kiltir,
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tutumlari ve davranislari belirleyen temel unsurdur. Karsinizdaki milletin kaltGrinQd bilmezseniz
Ogrencilerinizle tanisma adabindan, derste vereceginiz o6rneklere kadar yanlis uygulamalar
yapabilirsiniz.” “Kiltlr 6gretimi ¢cok énemlidir ve 6zel giinler, bayramlar gibi degerlerin 6gretilmesi
disinda kultlre 6zgli beden dili ve saygi kurallari gibi kavramlar da 6grencilere 6gretilmelidir.”

Chen (1989, s. 121) kdltirlerarasi iletisim yeterliligini dort boyutta ele almistir. Bu
boyutlardan biri kiltlrel bilingtir. Kiltlrel bilince sahip bireyler o topluma ait sosyal kurallari,
gelenekleri, degerleri ve toplumun isleyisine karsi olumlu tutum gelistirirler. Tapan’in (1990, s. 55) da
ifade ettigi gibi yabanci dil 6gretimi amac kiltiirden bagimsiz disinildigiinde dilsel kullanimlarin
dgrenci tarafindan anlasilmasi giiclesmektedir. Ogrencinin amag dili 6grenmesi, o dili konusan ulkenin
kendine 0zgi degerler dizgesinin olusturdugu toplumsal baglam icinde dili dogru kullanmasiyla
mimkin olacaktir. Tiim (2010, s. 676) bu géruse paralel olarak bir topluma ait kiiltirin yansimasi
olarak ortaya cikan atasoOzlerinin baglama uygun kullaniminin yabanci dil olarak Tirkce 6grenen
ogrencilere 6gretilmesinin 6grencilerin dilsel farkindaligini arttiracagini, deger ve inanglari anlamasina
yardimci olacagini belirtmistir. Bu bakimdan yabanci dil 6grenen kisi, dili 6grenirken ayni zamanda o
dilin tasidig1 dislince ve degerler dizgesini de 6grenir (Dilidlizglin, 1995, s. 12).

Arastirmaya katilan 6gretmenler kiltlr 6gretiminin, bireyin diinyaya bakis acisini gelistirdigini
ifade etmislerdir. Mete ve Glirsoy (2013, s. 344) her dilin kendine has bir kiltirel yapi ve bir diinya
gorisu icerdigini belirtmistir. Yabanci olani anlamak kisinin diinyaya bakis acisini, ufkunu genisletir
(Ozil, 1991, s. 99). Yeni bir dil 6grenmeye baslayan bir 6grenci, sadece yeni bir dil degil ayni zamanda
yeni bir kiltdr, yeni bir cografya ve yeni bir diinya ile tanisir (Gller, 2012, s. 131).

Oneriler

1. Arastirmadan elde edilen bulgulara gére yabanci dil olarak Tirkge 6greten 6gretmenler dil
o0gretiminde kiltlirin 6nemini vurgulamis, dil ve kiltlrin bir bitlin oldugunu ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin ders islenisinde kiiltiirel unsurlari kullanmalarina ve bu unsurlan iceren ders
materyalleri gelistirmelerine yonelik hizmet i¢i egitimler diizenlenebilir.

2. Arastirma sonucuna gore yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenlerin mezun olduklari
lisans bolimlerinin farklik gosterdigi belirlenmistir. Yabanci Dil Olarak Tiirkcenin Ogretimi alaninda
bir lisans programinin agilmasi 6gretmenlerin alandaki uzmanhgini ve yeterliligini arttiracaktir.

3. Sinif ortami farkli kiltirlerden gelen bireylere ve onlarin degerlerine acik olmalidir.
Demokratik bir sinif ortaminin olusturulmasi kiltlrlerarasi duyarhhiginin gelismesini saglayacaktir.

4. Kiltarlerarasi duyarliigin arttirilmasi amaciyla Turk kiltirinin 6zelliklerine yonelik tanitim
etkinlikleri yapilabilir. Yoresel kiyafetler, mizikler, yemekler gibi kiltlirel unsurlari iceren etkinlikler

aracthgiyla Tark kiltlrinin tanitilmasi kiltirlerarasi bir kopri olusturacaktir.
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5. Ogretim programlarinin 6grenen ihtiyacina gére hazirlanmasi 6grencinin ders basarisini ve
derse karsi motivasyonunu olumlu yonde etkilemektedir. Bu bakimdan tek tip bir 6gretim program
yerine meslek Tirkgesine (C2 diizeyine) yonelik programlar hazirlanmahdir.

6. Yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenlerin materyal paylasmalari, icerik gelistirmeleri
amacliyla web tabanli bir egitim portali gelistirilebilir. Gelistirilen bu portale 6grencilerin de erismesi
saglanabilir.

7. Yabanci dil olarak Tiirkce ©6greten O6gretmenlerin ayni zamanda bir kiltir elgisi oldugu
unutulmamali; 6gretmenlerin Turk kiltlrlini temsil kabiliyetine sahip olmasi gerekmektedir.

8. Yabanci dil olarak Tirkce 6greten 6gretmenler; Tirk kiltlrinin dind, buglint hakkinda bilgi
ve yarini hakkinda fikir sahibi olmalidirlar.

9. Yabanci dil olarak Tiirkce 6greten 6gretmenler 6n yargili olmamalidirlar.
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Extended Abstract
Introduction

Cross-cultural sensitivity refers to the emotional capacity of an individual to recognize cultural
differences, learn about and respect them in a cross-cultural communication (Chen and Starosta, 2000, pp. 353-
383). The process of teaching Turkish as a foreign language includes various components one of which is
culture. The process of language teaching leads to culture teaching because language is an important tool that
functions as a culture carrier. Language includes all cultural and social features of a society. Culture and
language improve each other alternately (Glveng, 1997, s. 48). Teachers are one of the most important
elements of this teaching process. Foreign language teachers particularly have various responsibilities in this
process.

Method

In this chapter: the research model, population and sampling of the research, data collection tools
used in the research, and data analysis techniques are explained.

In this study which aims to determine the intercultural sensitivity of Turkish as a foreign language
teachers, the Single study model which is a Mixed Method Design Classification is used. Analysis of the data
obtained from the research was made by using SPSS 21.00 statistical analysis program. It is considered that
Turkish as a foreign language teachers have higher intercultural sensitivity perceptions ("x = 4.34). It can be said
that teachers look positively to meet and interact with individuals from different cultures. "I think my culture is
better than others" ("x = 3.36) has been identified as the lowest average medium item in the survey. The
relationship between the gender variation and the factors like self-confidence in a cross-cultural interaction (t
(131) = 1.54, p> .05), cross-cultural subjectivity (t (131) = 1.38, p> .05), cross-cultural interaction prejudice (t
(131) = -0.49, p> .05) and care in cross-cultural interaction (t (131) = -0.49, p> .05) were not statistically
significant. There is a statistically significant relationship between gender variation and respect to the cross-
cultural differences (t (131) = 2.83, p <.05) within the framework of intercultural sensitivity of Turkish as a
foreign language teachers. Between the factors as cross-cultural interaction participation (t (131) = 0.82, p>
.05), cross-cultural interaction subjectivity (t (131) = -0.29, p> .05), cross-cultural interaction prejudice (t (131) =
-0.03, p> .05) and intercultural interaction care (t (131) = -1.00; p> .05) and in-service training in the field of
teaching Turkish as a Foreign Language were not statistically significant. Teachers participating in-service
training seem to differ ("x = 4.49) from the teachers who have not participated in-service training yet ("x = 4.20)
when the item "respect for intercultural differences" ("x = 4.49) is taken into account. In terms of the items that
are respect to the cross-cultural differences (t (131) = -0.12; p> .05), participation in cross-cultural interaction (t
(131) = 1.38, p> .05), prejudice in cross-cultural interaction (t (131) = -0.13; p> .05), care in cross-cultural
interaction (t (131) = -1.00; p> .05) and the foreign language knowledge of the Turkish as a foreign language
teachers that defines the factor about intercultural interaction sensitivity and the knowledge of foreign
languages displayed that there is no statistically significant differences between them. In the research, 46 of
the participating Turkish as a foreign language teachers stated that language and culture are integrated and
both unique, 32 of those stated that cultural elements effect the teaching process positively in teaching Turkish
as a foreign language; 29 of those stated that language teaching in teaching Turkish as a foreign language is a
cultural transmission; 8 of those teachers stated that culture is important in terms of cultural interaction, 6 of
the teachers stated that culture is important in terms of cultural values and 5 of them expressed that cultural
education in teaching Turkish as a foreign language broadens the perspectives of individuals.

Discussion, Conclusions and Recommendations

At the end of the research, the findings showed that the Turkish as a foreign language teachers had a
high cross-cultural sensitivity. As a result of the analysis applied in order to determine whether the opinions of
teachers participating in the research differ or not when in-service training participation was taken into
account, the findings showed that the Turkish as a foreign language teachers had higher levels of participation
in cross-cultural interaction, subjectivity in cross-cultural interaction, prejudice in cross-cultural interaction,
there was no statistically significant difference between the participants who received in-service training and
those who did not.
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Bu calismada, WEB 2.0 araglarindan Edmodo’nun Tirkgenin yabanci dil olarak Ogretiminde
kullanimi incelenmistir. Arastirma, durum calismasi seklinde tasarlanmistir. Calisma, BAIBU
TOMER’de 6grenim géren B2 diizeyindeki 20 &grenci ve bu &grencilerin derslerine giren 2 dgretim
elemani ile ylrGtilmustir. Edmodo, Tirkge Ogretimini destekleyici ara¢ olarak B2 kurundan
itibaren 8 hafta boyunca kullanilmistir. Sekiz hafta sonunda 6grencilerle yari yapilandiriimis EUGF
kullanilarak uygulama hakkinda 6grenci gorisleri alinmistir. Ayrica uygulama slrecinde 6gretim
elemanlarinin uygulama hakkindaki gézlemleri de dikkate alinarak incelenmistir. Ogrencilere gére
Tirkce 6greniminde Edmodo kullanimi; dil becerilerinin gelistiriimesine, yeni sbzcik ve soz
obeklerinin, dil bilgisi kurallarinin, hedef kultiurin ve farkli kilturlerin 6grenilmesine, Tiirkce
dgrenme ilgisine ve istegine katkilar saglamistir. Ogretim elemanlarina gére Tiirkge &gretiminde
Edmodo kullaniminin, 6grencilere donit verme, onlarla etkilesim kurma, 6lgme ve degerlendirme,
isbirlikli 6grenme, 6grenme sorumlulugu kazandirma ve teknoloji okuryazarligi gibi alanlarda
yararlari vardir. Ayrica 6grenci goruslerine ve 6gretim elemanlari gézlemlerine gére Edmodo’nun,
erisilebilirlik, kullanim kolayligi, ticretsiz olma, Tlrkge dil destegi, farkli uygulamalarla uyum ve arag
zenginligi gibi “kullanislilik 6zellikleri”ne sahip oldugu belirlenmistir. Buna ragmen, Edmodo’nun
internet baglantisi olmadan calismamasi, anlik sohbet 6zelligine sahip olmamasi, tasarim 6zellikleri
bakimindan beklentilere cevap verememesi gibi bazi tasarim sorunlarina ve teknik sorunlara sahip
oldugu belirlenmistir. Genel olarak elde edilen veriler, Edmodo’nun Tirkgenin yabanci dil olarak
ogretiminde destekleyici ve yararl bir 6grenme araci oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkgenin yabanci dil olarak dgretimi (TYDO), Edmodo, WEB 2.0, durum
calismasi.

The Use of Edmodo in Teaching Turkish as a Foreign Language: A Case Study
Abstract

In this study, the use of Edmodo, which is a WEB 2.0 tool, in teaching Turkish as a foreign language
was examined. The research was designed as a case study. The study was conducted with 20
students at the B2 level in BAIBU TOMER and 2 instructors who taught Turkish as a foreign language
courses to those students. Edmodo was used as a supporting tool for teaching Turkish for 8 weeks
from the beginning of the B2 level. At the end of 8 weeks, student opinions were sought regarding
the use of the application, by using a semi-structured EUGF. In addition, observations about the
application of the instructors in the implementation process were examined. According to the
students, the use of Edmodo in learning Turkish contributed to improving their language skills,
learning new words and phrases, learning the rules of language knowledge, learning the target
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culture and different cultures, and increasing interest and desire of learning Turkish. According to
the teaching staff, the use of Edmodo in teaching Turkish had benefits in areas such as giving
feedback to students, interacting with them, measuring and evaluating, cooperative learning,
learning responsibility and technological literacy. In addition, based on the students’ opinions and
observations of the instructors, it was determined that Edmodo has "utility features" such as
accessibility, ease of use, being free of charge, providing language support in Turkish, being
adaptable to different applications and providing a wealth of features. Nevertheless, it was
determined that Edmodo does not work without an internet connection, that it does not have an
instant chat feature, and that it causes technical problems such as its failing to satisfy expectations
because of design faults. The data obtained in general show that Edmodo is a supportive and useful
learning tool for teaching Turkish as a foreign language.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language (TTFL), Edmodo, WEB 2.0, case study.
Giris
Bilgiye erisimin kolaylastigi ve is birliginin egemen oldugu ¢agimizda, teknoloji insan yasaminin
her alanini giderek c¢evrelemektedir. Teknoloji alaninda yasanan hizli gelismeler, bireylerin ve
toplumlarin yasam tarzlarini, 6grenme anlayislarini da etkilemekte ve degistirmektedir. insan
hayatinda yasanan bu degisimler ise bireylerin edinmesi ve gelistirmesi gereken becerileri etkilemekte
(Solomon ve Schrum, 2007) ve egitim ile teknoloji arasindaki is birligini gozler 6niine sermektedir.
Egitimde yasanan gelismeler teknolojiyi, teknolojide yasanan gelismeler ise bircok alanin yani sira,

egitimi de etkilemektedir.

Bu ylzyilda, bireylerin yasadiklari zamana ve kosullara ayak uydurmalari ve basarili olmalari
icin gereken bilgi ve beceriler vardir. Bunlar 21. ylizyil becerileri olarak adlandirilmaktadir. Bu beceriler

¢ temel alana ayrilir:
1. Yasam ve kariyer becerileri,
2. Ogrenme ve yenilik becerileri (elestirel diisinme, iletisim, isbirlikli 5grenme, yaraticilik),
3. Bilgi, medya ve teknoloji becerileri (Partnership for 21st Century Skills, 2018).

Bireylerin gelisen ve degisen yasam kosullarina uyum saglamasi icin bu temel becerilere sahip
olmasi gerekir. Egitim alaninda ¢alisanlar da bu becerileri edinmeli ve egitim ortamlarinda bunlari etkili
sekilde kullanabilmelidir. Ozellikle egiticiler icin bilgiyi esnek kullanma, medya ve teknoloji okuryazarlig

becerileri 6Gnemlidir.

Alanyazinda 21. yizyil becerilerine iliskin ortaya konan bakis agisina gére bu becerilerden
ozellikle dijital okuryazarhk énemli bir beceriyi temsil etmektedir (Kurt ve Orhan, 2015, s.68). Teknoloji
ve egitim, 21. ylizyilda birbirinden ayrilamaz iki kavram olmustur. Bu bakimdan teknoloji ve egitiminin
tarihte hi¢ olmadigi kadar birbirini destekledigini séylemek yanlis olmaz. Glinlimizde teknolojinin hem
ogrencilere hem de egiticilere sundugu olanaklar, 6gretim ile teknolojiyi biitlinlestirmeyi kaginilmaz
kilmaktadir. Diger yandan, teknolojinin sundugu olanaklardan yararlanmayan egitim, ¢agin bireysel ve

toplumsal beklentilerine yanit veremeyebilir.
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Egitimle ilgili bircok alanda oldugu gibi dil 6gretiminde de teknoloji kullanimi oldukca 6nemlidir.
Teknolojinin vazgecilmez bir ara¢ oldugu giinimiizde, dil 6grenenlerin hem bilissel hem de duyussal
ozelliklerine hitap eden ve erek dilin 6grenilmesinde onlara katki saglayan egitsel aglar ve uygulamalar
gibi dijital 6grenme ortam ve araglarinin kullanimi yayginlasmaktadir. Bugilin bircok 6grenci dil
ogrenirken cep telefonundan etkin bir sekilde yararlanmakta, bilgisayar Uzerinden 6grenme
ortamlarina katilmakta, cesitli bilgi ve iletisim yazilimlariyla erek dille daha kolay iletisime
gecebilmektedir. Bunun igin O6gretmenler, dil 6gretirken c¢esitli 6gretim teknolojilerinden

yararlanmaktadir.

Son vyillarda egiticiler, Tlrkcenin yabanci dil olarak 6gretimi alaninda da teknolojiden
yararlanmaya baslamistir. Bunlar arasinda en yaygin olanlari, uzaktan 6gretimi destekleyen mobil
egitim ortamlari, bilgisayar destekli egitim ve z-kitap kullanimidir. Tirkceyi yabanci dil olarak 6greten
kurslarin teknolojiyi 6gretim siireclerinde etkin sekilde kullanabilmeleri, ¢cagin gereklerinden birisi
haline gelmistir. Diger yandan teknoloji genis bir yelpazeyi icine alan ¢ati bir kavramdir. Teknolojinin
pek cok yizl ve araci bulunmaktadir. Bu bakimdan dil 6gretiminde en iyi sonuglara ulasmak igin
ogretilecek konuya, bununla edindirilecek becerinin 6zelligine ve egitimdeki maliyetine gore cesitli

teknolojik araglar ve uygulamalar tercih edilebilir.

Dil 6gretim ortamlarinda siklikla kullanilan teknolojilerden biri de internet tabanlh WEB 2.0
araglaridir. WEB 2.0 kavrami, “World Wide Web”in ikinci kusagini tanimlamak icin kullaniimaktadir
(Ajjan ve Hartshorne, 2008; Horzum, 2010). WEB 2.0, ag kullanicilarinin daha fazla etkilesim ve is birligi
saglamalari (Durmus, 2015), daha yaygin baglantilari kullanmalari ve iletisim aglari kurmalari amaciyla
gelistirilmis guincel, cevrimigi bir teknolojidir. Bu bakimdan WEB 2.0 gergevesinde gelistirilen araclar,
ilk kusak WEB araglarina gore gesitli farkhliklar géstermektedir. WEB 2.0 ile birlikte basit icerik dagitimi

yerine, etkilesimci paylasim ve katilimci is birligi 6ne ¢ikmustir.

Tirkge 6gretiminde WEB 2.0 araglarinin etkin olarak kullanimi, bireylerin yaraticiligini, isbirlikli
¢alisma ve iletisim kurma becerilerini gelistirir. Zira bu araglar, 21. yiizyil 6grencilerinin ihtiya¢ duydugu
becerilerin gelistirilmesi i¢cin olanak yaratir (Solomon ve Schrum, 2007). Turkgenin yabanci dil olarak
ogretiminde kullanilabilecek WEB 2.0 araglari; sosyal aglar (Facebook, Twitter, Edmodo vb.), wikiler,
bloglar, podcastler, instagram, Pinterest, video paylasim siteleri ve anlik mesajlasma programlari vb.
olarak siralanabilir. Bunlarin icerisinde dil 6gretiminde en yaygin sekilde kullanilani Edmodo’dur. Bunun
icin bu calismada, Edmodo’nun tanitilmasi ve Edmodo’nun Tiirkce 6gretimine etkilerinin gozler 6niine
serilmesi amaclanmistir. Calismadan elde edilen verilerin, konunun ilgililerine benzer uygulamalari
kullanmak veya ayni uygulama (izerinden farkli etkinlikler tasarlamak igin yol gosterici olacagi

dislnUlmustir.
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Edmodo Uygulamasi

Edmodo, ogrencilerin ihtiya¢c duyduklari insanlarla baglanti kurmasina ve kaynaklara
ulasmasina yardimci olan kiresel bir egitim agidir (Edmodo, 2018). Yazilimi mobil araglarca
desteklenmekte ve bircok farkh uygulamayla bitinlesik ¢alisabilmektedir. Edmodo uygulamasi, her
diizeydeki (K-12) 6grenciler, 6gretmenler, yoneticiler ve ebeveynler icin tasarlanmistir (Durmus, 2015;
Edmodo, 2018). Edmodo uygulamasi 90 farkl tlkeden 400 bin kayith okula ve toplamda 85 milyon
kullaniciya sahiptir (Edmodo, 2018). Edmodo, Facebook gibi basit bir ara yiize sahip olmasi (Durak,
Cankaya ve Yunkdil, 2014), icerisinde farkli dlgme-degerlendirme araclarini barindirmasi (Ekmekgi,
2016), 6gretmenlerin ve 6grencilerin internet baglantisina sahip herhangi bir yerden ¢ok farkl tlirdeki
dokimanlara ulasim saglamasi (Dere, Yicel ve Yalginalp, 2016; Torun ve Dargut, 2015), 6grencilere
kontrol edilebilir ve glvenilir bir ortam saglamasi (Tirkmen, 2012), ailelerin ¢ocuklarinin gelisimini
kolayca takip edebilmesi (Edmodo, 2018), 6gretmenlerin farkl (lkelerdeki meslektaslariyla bilgi
alisverisinde bulunmasi gibi farkh olanaklara sahiptir. (Alemdag, 2013). Edmodo, bu 6zelliklerinden

dolayi milyonlarca insan tarafindan kullanilan licretsiz bir egitsel aractir.

Edmodo uygulamasi, 6gretmenlerin kendi 6zel siniflarini olusturarak bu siniflarda ¢ok farkli
Edmodo araclarini ve diger WEB 2.0 araclarini kullanip 6grenme ve 06gretme siireglerini
zenginlestirmelerine; 6gretmenlerin, 6grencilerine ve velilerine kolaylikla ulasmalarina; 6grencilerin
istedikleri yerlerden ders siireclerine katilmalarina ve ilgili dokiimanlari takip edebilmelerine; velilerin
de cocuklarinin gelisimlerinden haberdar olmalarina imkan veren zengin bir icerik sistemine sahiptir.
Bu zengin icerik sisteminde 6gretmenlerin ve 6grencilerin kullanimina sunulan not, 6dev, sinav (quiz),
anket, rozetler, uyari, kitlphane, sirt ¢cantasi, Edmodo planlayicisi, ilerleme vb. bélimler mevcuttur.

Edmodo sahip oldugu bu farkli araglarla egitimcilerin ve arastirmacilarin da dikkatini cekmistir.

Edmodo uygulamasinin egitsel amaglarla kullanimina yonelik olarak alanyazinda birgok
arastirma bulunmaktadir. Bu arastirmalardan bazilari, Edmodo’yu tanitan ve nasil kullanilabilecegini
aciklayan derleme tarzi ¢alismalardir (Alemdag, 2013; Durak, Cankaya ve Ylnkil, 2014; Holzweiss,
2013; Sirakaya, 2015). Bunlarin devaminda, cesitli bilim dallarindan Gniversitedeki 6gretim
elemanlarinin, okullardaki égretmenlerin (Kongchan, 2008; Ozkan, 2017) ya da &gretmen adaylarinin
(Kazez ve Bahcgeci, 2016; Polat, 2016; Sirakaya, 2015) Edmodo hakkindaki goruslerini inceleyen
calismalar; Edmodo kullanimini 6grenci goérisleri ¢ercevesinde ele alan calismalar da (Aydin ve
Demirer, 2016; Bastug, Solmaz, Kaledibi ve isbulan, 2016; Dere, Yiicel ve Yalginalp, 2016; Ekmekgi,
2016; Enriquiz, 2014; Hamutoglu ve Kiyici, 2017; Kazez ve Bahcgeci, 2016; Polat, 2016) vardir.
Edmodo’nun 6gretim araci olarak kullanilabilirligini ve kullanim kolayligini (Alemdag, 2013;
Balasubramanian, Jaykumar ve Fukeyb, 2014; Durak, Cankaya ve Yinkiil, 2014; Holland ve Muilenburg,
2011; Holzweiss, 2013; Kuzgun ve Ozdin, 2017; Sirakaya, 2015; Tirkmen, 2012); farkh beceri
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alanlarinda 6grenci basarisina etkisini (Nee, 2014; Ozkan, 2017; Sanders, 2012); 6grenme ilgisine ve
istegine etkisini (Al-Kathiri, 2015; Aytan ve Basal, 2015; Ozkan, 2017; Tiirkmen, 2012; Yaman, 2014);
ogrenci-6grenci, 6gretmen-6grenci etkilesimine etkilerini (Alemdag, 2013; Aytan ve Basal, 2015; Dewi,
2014; McClain, Brown ve Price, 2015; Polat, 2016; Torun ve Dargut, 2015) inceleyen calismalar da
vardir. Ayrica Edmodo’nun diger sosyal ag siteleriyle karsilastirilmasi Gizerine ¢alismalar da (Dogoriti,
2015; Durak, Cankaya ve Yinkil, 2014) yapilmistir. Ancak bu arastirmalarda Edmodo’nun Tirkge
dgretiminde kullanimi (izerine bir calismanin yapilmadigi belirlenmistir. Ote yandan, Tiirkgenin yabanci
dil olarak 6gretiminde Edmodo kullanimina yoénelik 6grenci gorislerini ve 6gretim elemanlarinin
gozlemlerini iceren bir arastirma da yoktur. Arastirmanin Turkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin farkli
beceri alanlarinin gelistiriimesinde kullanilabilecek yeni bir araci tanitmasi ve bu aracin yararlarini
ortaya koymasi bakimindan alana katki saglayacagi distnilmustir. Buradan hareketle arastirmada,
Turkcenin yabanci dil olarak o6gretiminde Edmodo kullaniminin derinlemesine incelenmesi

amaclanmistir. Bu amac cercevesinde asagidaki sorulara yanitlar aranmistir:

1. BAIBU TOMER'de okuyan &grencilerin Tiirkce derslerinde Edmodo kullanimina iliskin

gorisleri nelerdir?

2. BAIBU TOMER'de gorev yapan Ogretim elemanlarinin Tiirkce derslerinde Edmodo

kullanimina iliskin gézlemleri nelerdir?
Yontem
Arastirmanin Yontemi ve Modeli

Bu arastirma, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi seklinde desenlenmistir. Durum
¢alismasi, gercek yasamin, glincel baglam ya da ortam igerisindeki bir durumun arastiriimasidir
(Creswell, 2016). Olgu ve olaylarin derinlemesine incelenmesi, durum c¢alismalarinin en temel
niteliklerinden biridir. Bu galismalarin amaci, bir ya da birka¢ durum hakkinda derinlemesine bilgi
saglamak ve anlayis gelistirmektir (Gliner, Morgan ve Leech, 2015). Arastirmada Tirkgeyi yabanci dil
olarak 6grenen B2 diizeyindeki Ogrencilerin Edmodo’nun Tirkge derslerinde kullanimina iliskin
gorisleriincelenmistir. Ayrica, 6gretim elemanlarinin bu uygulamayla ilgili gozlemleri de analiz edilerek
Edmodo’nun Tirkce 6gretimine sagladigi katkilara iliskin veriler sunulmustur. Bunun igin 6gretim
elemanlari 8 haftalik B2 kuru boyunca derslerinde Edmodo uygulamasini kullanmislardir. Ogretim

siirecinde Edmodo uygulamasindan iki sekilde yararlaniimistir:

1. Ders ici uygulamalar: Ders iginde yaratici yazmaya doniik grup calismalarinda; yazim,
noktalama ve dil bilgisi konulari ile ilgili bazen donit-diizeltme, bazen 6lgme ve degerlendirme
calismalarinda; s6z varliginin insa edilmesi icin baglama uygun sozcik ve s6z Obekleri kullanma

etkinliklerinde Edmodo’dan yararlaniimistir.
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2. Ders disi uygulamalar: Ders disinda telaffuzun iyilestirilmesi; okuma, okudugunu anlama ve
degerlendirme; dinleme, dinledigini anlama ve degerlendirme; yaratici yazma; yazim, noktalama ve dil
bilgisi kurallarinin 6gretimi ve pekistirilmesi ile s6z varliginin insa edilmesi icin baglama uygun sozcik
ve sO0z Obeklerini kullanma calismalarinda; Tiirk kiiltGrine ait milli ve dini bayramlarin, giyim-kusam,

yeme-icme Ozelliklerinin, mitlerin ve adetlerin 6gretiminde Edmodo’dan yararlaniimistir.
Calisma grubu

Bu arastirmada calisma grubu, nitel durum c¢alismasinin temel yapisina uygun olarak amach
ornekleme yoluyla belirlenmistir. Amacli 6rnekleme, “belli 6l¢iitleri karsilayan ve belli 6zelliklere sahip
olan bir veya daha fazla 6zel durumlarda g¢alisilmak istenildiginde tercih edilir” (Blylkoztirk, Cakmalk,
Akglin, Karadeniz, Demirel, 2014, s.90). Akademik dil becerilerinin 6nem kazandig Tiirk¢e 6grenme
basamagi B2 kurudur. Bu dizey, 6grencilerin tutarli metin olusturma, baglama uygun s6z ve soz
obeklerini kullanma, yazim ve noktalama kurallarini dogru uygulama, sozclikleri dogru sesletme, etkili
dinleme stratejileri gelistirme gibi becerilerin kazandirildigi, hatali olanlarin iyilestirilmesi icin yogun
cahismalarin yapildigi bir dil 6grenme sirecidir. Bu slre¢ 6grenciyi akademik Tirkceye hazirlar. Bu
hazirhgin hem sinif icinde hem sinif disinda zenginlestirilmis 6gretim etkinlikleriyle donatilmasi
gerekmektedir. Tlrkgeyi yiksekdgretime devam edecek kadar 6grenme ihtiyaci duyan 6grencilerin dil
0grenme zamanlarini genisletme, etkili ve verimli kullanmalarini saglama amaciyla onlarin ilgilerini
cekebilecek, ihtiyaclarina cevap verebilecek, kolay ulasilabilir, WEB 2.0 gibi destekleyici 6gretim
araglarina ihtiyag vardir. Bu dogrultuda WEB 2.0 araclarindan da farkl dil becerilerine ayni anda hitap
eden Edmodo uygulamasinin kullanimina, bu uygulamanin 6grencilere ve 6gretim sirecine katkilarinin
incelenmesine karar verilmistir. Aragtirmanin calisma grubunu, Bolu Abant izzet Baysal Universitesi
Tirkce Ogretimi Uygulama ve Arastirma Merkezinde égrenim géren ve yiiksekdgretime devam etmek
isteyen B2 dizeyindeki 20 6grenci olusturmustur. Ayni kurumda 6grencilerin derslerine giren ve dil
Ogretim siirecinde Edmodo’yu etkin sekilde kullanabilen iki 6gretim elemani da arastirmanin ¢alisma
grubunda 6gretim siirecini yapilandirma ve sireci gozlemleme gorevleri ile yer almistir. Calisma

grubunun demografik 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

Gahsma Ulke Yas Cinsiyet Calisma Grubu Ulke Yas Cinsiyet

Grubu
1. Katihmci Irak 21 Erkek 12. Katilimci Turkmenistan 21 Kadin
2. Katihmci Irak 40 Erkek 13. Katilimci Kirgizistan 19 Kadin
3. Katihmci Irak 38 Kadin 14. Katilimci Afganistan 45 Erkek
4. Katilimci Irak 35 Erkek 15. Katilimcl Sudan 20 Erkek
5. Katilimci Irak 26 Erkek 16. Katilimcl Irak 21 Kadin
6. Katilimci Irak 18 Kadin 17. Katilimcl Irak 21 Kadin
7. Katilimci Irak 23 Kadin 18. Katilimci Irak 20 Kadin
8. Katilimci Suriye 25 Erkek 19. Katilimci Irak 19 Erkek
9. Katilimcl Irak 24 Erkek 20. Katihmci Irak 22 Kadin
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10. Katilmer  Irak 22 Erkek 21. Ogr. Elemani  Tirkiye 32 Erkek
11. Katihmcr  Banglades 24 Erkek 22. Ogr. Elemani  Tirkiye 29 Erkek

Veri Toplama Araglari ve Siireci

Durum g¢alismasinin en temel O6zelliklerinden biri, veri toplama konusunda gesitlilik
gerektirmesidir (Creswell, 2016; Cepni, 2014; Merriam, 2015; Paker, 2015). Bu cesitliligi saglamak
amaciyla Edmodo uygulamasiyla ilgili hem 06grenci gorislerinden hem de 6gretim elemanlari
gozlemlerinden yararlanilmistir. Edmodo uygulamasi ile ilgili ayrintili ve derinlemesine veri gesitliligini
saglamak i¢in yari yapilandirilmis, acik uglu sorulardan olusan ve Ogrencilerin yazili olarak
doldurabilecegi “Edmodo Uygulamasiyla ilgili Gériisme Formu” B2 kurunun sonunda 6grencilere
verilmistir.  Ayrica veri toplama sirecinde ylz yilze gorisme ve gobzlem tekniklerinden de
yararlanilmistir. Ogrencilerle uygulama hakkinda yapilan yiiz yiize gériismeler, EUGF’de anlasilmayan
veya yeteri kadar yanitlanmayan sorularla ilgili durumlarin 6grencilere agiklanmasi ve bu yolla ayrintili
ve derinlemesine veri elde edilmesini saglamak amaciyla kullanilmistir. Veri toplama sireciyle ilgili

arastirma deseni Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Arastirmada Kullanilacak Veri Toplama Araglari

Olgme Olgme Aracinin Olgme Aracinin
Olgme Araci Aracinin Kullanim Amaci Kime Uygulanacagi Yaklagimi
1. Gozlem "Edmodc? yo |I|§I$|n sinif . Ogretici Nitel
gozlemlerinin belirlenmesi
2.Yari e s mw .
yapilandiriimis Ed"m?do ya lliskin ogrenci Ogrenci Nitel
e gorislerinin saptanmasi
goriisme
£ va iliskin &8 . )
3.Ylzylze gorisme dmodo'ya iliskin Ggrenci Ogrenci Nitel

gorislerinin saptanmasi

Edmodo uygulamasinin Tirkece 6grenmeye sagladigi katkilara iliskin 6grenci goruslerini
belirlemek amaciyla arastirma kapsaminda 13 soruluk yari yapilandiriimis “Edmodo Uygulamasiyla ilgili
Gorisme Formu” hazirlanmistir. Yari yapilandiriimis goriismelerde, sorular gérlisme Oncesinde
hazirlanir ve gériisme aninda esnek davranilabilir. Bu tlr goriismelerde sorularin sirasi degistirilebilir
ve ihtiyag halinde sorular daha ayrintili olarak agiklanabilir (Cepni, 2014, 172-173, Simsek ve Yildirim,
2013). Gorisme formu hazirlanirken oOncelikle konuyla ilgili alanyazin taranmis ve benzer
arastirmalardan yararlanilmistir. Gorlisme sorularinin agik ve anlasilir olmasina dikkat edilmistir.
Sorularin, 6grencilerin gorislerini gercekgi sekilde yansitabilmesi adina ydnlendirici nitelikte
olmamasina dikkat edilmistir. Oncelikle 20 soruluk bir gériisme formu hazirlanmistir. Hazirlanan
sorular kolaydan zora ve genelden 6zele dogru bir asamalilik ile siralanmistir. Ogrencilerin konuyla ilgili
gorislerinin derinlemesine tespiti amaciyla goriisme formunda acik ucglu sorulara yer verilmistir.
Tasarlanan gorisme formundaki sorularin gecerligine yonelik olarak ¢ alan uzmaninin gorisiine

basvurulmustur. Uzmanlar, Tirkgenin yabanci dil olarak o6gretimi alaninda arastirma yapan
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akademisyenlerden secilmistir. Uzmanlardan gelen donitlere goére gorisme formu yeniden
diizenlenmis ve formun 13 soruluk son sekline karar verilmistir. Bu form Uzerinden bir 6grenci ile 6n
uygulama yapilarak sorularin veri toplamaya uygun oldugu tespit edilmistir. EUGF ¢calisma grubundaki
bltin o6grencilere cevaplamalari icin verilmistir. EUGF'de anlasilmayan veya yeteri kadar
yanitlanmayan sorularla ilgili durumlarin 6grencilere aciklanmasi ve bu yolla ayrintili ve derinlemesine
veri elde edilmesini saglamak amaciyla calisma grubundaki 6grencilerle yiz yiize gorlismeler de
yapilmis ve verilen yanitlar ses kaydina alinmistir. Bunun igin veri toplama sirecinde iki arastirmaci
gorev almistir. Bu arastirmacilardan ilki gorisme formundaki sorulari yoneltip ses kaydi almis, ikincisi
ise gorisme sirecini gozlemleyerek gerektiginde sorularla ilgili agiklama ve genisletme yapmistir. Bu

dogrultuda, goérisme formu tzerinden konu daha derinlemesine ve ayrintili ele alinmistir.

Ogretim elemanlari 8 haftalik B2 kuru boyunca derslerinde Edmodo uygulamasini kullanarak
ogrencilerin dil becerilerini gelistirecek 6gretim etkinlikleri paylasmis ve bu etkinlikleri 6grencilere
yaptirmistir. Bu 6gretim etkinlikleri sunlardir: Ders icinde yaratici yazma, yazim ve noktalama (5
etkinlik), dil bilgisi (5 etkinlik), s6z varligini zenginlestirme (10 etkinlik) etkinlikleri yapilmistir. Ders
disinda ise telaffuz (10 etkinlik), okuma ve okudugunu anlama (10 etkinlik), dinleme ve dinledigini
anlama (20 etkinlik), yazma, yazim ve noktalama (5 etkinlik), dil bilgisi (5 etkinlik), s6z varligini
zenginlestirme (15 etkinlik), kiiltiir aktarimi (15 etkinlik) etkinlikleri yapilmistir. Ogretim elemanlari
Edmodo lzerinden yapilan her etkinlikle ilgili gozlemler yapmistir. Bu gézlemler Edmodo’nun Tirkge

O0gretimine, egitsel stireclere katkisina ve kullanishhgina yonelik olup her hafta raporlastiriimistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada, EUGF ile elde edilen nitel verilerin ¢oziimlenmesinde igerik analizi teknigi
kullanilmistir. icerik analizi, “metin veya metinlerden olusan bir kiimenin icindeki belli kelimelerin veya
kavramlarin varligini belirlemeye yonelik yapilir. Arastirmacilar bu kelime ve kavramlarin varhigini,
anlamlarini ve iliskilerini belirleyip analiz ederek metinlerdeki mesaja iliskin ¢ikarimlarda bulunurlar”
(Bayukozturk, vd., 2014, s.246). Katiimcilardan elde edilen veriler birka¢ kez okunmus ve verilere
derinlemesine bakilmistir. Edmodo kullanimina dair Ogrenci gorUsleri ve 06gretici godzlemleri,
arastirmanin analiz birimleri olarak belirlenmistir. Ardindan belirlenen bu analiz birimleri arasinda
kavramsal baglantilar kurulmus, kendi icerisinde baglantili olan kavramlardan ana ve alt temalardan
olusan kodlama kategorileri belirlenmistir. Bunlar tizerinden Edmodo kullaniminin Tirkce 6grenmeye
katkisina, egitsel yararlarina ve kullanishligina yonelik temalar belirlenmistir. Bu temalara yonelik
katimci gorasleri “... (K1), ... (K2), ...”; 68retim elemanlarinin uygulama sirecindeki gozlemleri de
“.. (0G1), ... (0G2)” seklinde kodlanmistir. Uygulamayla ilgili her tema altindaki dgrenci goérisleri
birlestirilmis, bunlarla ilgili yorumlarda ve degerlendirmelerde bulunulmustur. Son olarak 6gretim

elemanlarinin EUGF’ye kaynak olan uygulama sireciyle ilgili gbzlemleri ayni temalar altinda tablolar
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halinde sunulmustur. Buna gore Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde Edmodo uygulamasi ile ilgili
Ogrenci gorusleri ve 6gretim elemanlari gézlemlerinin icerik analizi sonucunda su ana ve alt temalara

ulasiimistir:

1. Edmodo’nun Tiirkge 6grenmeye ve égretmeye katkisi: temel dil becerileri, yeni s6zcik ve
s6z 6beklerinin 6grenimi-6gretimi, dil bilgisi kurallarinin 6grenimi-6gretimi, hedef kiltiiriin
ve farkli kiltlrlerin 6grenimi-6gretimi, Tlrkce 6grenme ilgisine ve istegine katkisi.

2. Edmodo’nun editsel siireglere katkisi: geri bildirim verme, etkilesim kurma, élgme ve
degerlendirme, isbirlikli 6grenme, 0Ogrenme sorumlulugu kazandirma ve teknoloji
okuryazarlig.

3. Edmodo’nun kullanishhg: erisilebilirlik, kullanim kolaylhg, Gicretsiz olma, Tiirkge dil destegi,
farkl uygulamalarla uyum, arac¢ zenginligi; teknik sorunlar, sirekli internet baglantisi

gerektirme, anlik sohbet icermeme ve programin sayfa tasariminin ilgi cekici olmamasi.

Boylelikle Edmodo uygulamasinin Tirkge 0gretimine katkilari hakkinda konunun ilgililerine
hem oOgrencilerin hem de 06gretim elemanlarinin gbéziinden derinlemesine ve ayrintil veriler

sunulmustur.

Bulgular

1. Edmodo ile ilgili Ogrenci Gériisleri

Bu bolimde Edmodo uygulamasinin “Tirk¢e 6grenmeye katkisina, egitsel yararlarina ve
kullanigliligina” dair 6grenci goruslerine yer verilmistir.
1.1. Tiirkce Ogrenmeye Katkisi ile ilgili Goriisler

Tablo 3. Edmodo’nun Tiirkge 6Grenmeye katkisi

Tiirkce 6grenmeye katkisi f %

1) Temel dil becerilerinin gelisimine katkisi 19 25,4
2) Sézciik ve deyimlerin 6grenimine katkisi 18 24,0
3) Kilturlerarasi etkilesime katkisi 16 21,3
4) Tirkge 6grenme ilgisine ve istegine katkisi 12 16,0
5) Turkge dil bilgisi kurallarini 6grenmeye katkisi 10 13,3
Toplam 75 100

Tablo 3’te, uluslararasi 6grencilerin Edmodo’nun Tirkge 6grenimine katkilar hakkindaki
gorislerine yer verilmistir. Buna gore o6grenciler, en cok “temel dil becerilerinin gelismesi”, “yeni
sozclik ve s0z 6bekleri 6grenilmesi” ve “hedef kiltliriin ve farkh kiltirlerin 6grenilmesi” gibi konularda
Edmodo uygulamasinin kullanish ve yararh oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerin Edmodo’nun Tiirkge

o0grenimine katkilari hakkindaki gorisleri sunlardir:
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1) Temel Dil Becerilerine Katkilari

Grafik 1. Temel Dil Becerilerini Gelistirmeye iliskin Ogrenci Gériisleri

Grafik 1'de, 6grencilerin Edmodo’nun temel dil becerilerinin gelistirilmesine katkilari
hakkindaki gérislerinde en ¢ok “yazma”, “dinleme” ve “okuma” temalarina degindikleri belirlenmistir.

Bu konudaki 6grenci gorusleri asagida verilmistir:
Yazma Dil Becerisiyle ilgili Og§renci Gériisleri

Edmodo kullanimi sayesinde 6grenciler; yazili anlatim becerilerinin gelistigini, bunun yaninda
yazim ve noktalama kurallarini 6grendiklerini belirtmislerdir. “Edmodo yazmami gelistirdi. Simdi benim
yazmam daha iyi. Yazim ve noktalama kurallarini 6grendim. Edmodo hatalarimin azalmasina yardim
etti.” (K6). “Yazma becerisi icin Edmodo kullanmak ¢ok iyi oldu. Ve noktalama, yazim kurallarini
6grenmek igin de ¢ok faydali oldu. Simdi ben bu konulari ¢ok iyi yapiyorum. Yazma kurallarini ¢ok iyi
6grendim c¢iinkii Edmodo’da herkes bir sey yaziyor. Hocam, bizim yazdiklarimizi okuyor ve diizeltiyor.
Béylece ne hatalar yaptigimi, yapildigini biliyorum.” (K8). “Edmodo ¢ok faydali ve iyi. Edmodo ile
yazmak daha kolay. Edmodo ile daha kolay yazi yazmaya basladim. Yazmam gelisti.” (K20).

Edmodo kullanimiyla 6grenciler; yazili anlatimlariyla ilgili hatalarini kolayca fark edebildiklerini
ve Ogretmenlerinden aldiklari donitlerle konulari daha iyi 6grenebildiklerini belirtmislerdir. Bu
uygulamada 6gretmenin Ogrenci calismalariyla ilgili dondtleri kalici 6grenmeyi kolaylastirmistir.
“Edmodo’da arkadaslarimla bir seyler paylasiyoruz. Bu paylasimlarin altina yorumlar yazarken
hatalarimi fark ediyorum ve diizeltiyorum.” (K2). “Edmodo yazmami ¢ok gelistirdi. Bir sey yazinca

6gretmen yazimi kontrol ediyor. Béylece hatalarimi anladim.” (K18).
Dinleme Dil Becerisiyle ilgili O§renci Gériisleri

Edmodo kullanimi sayesinde 6grenciler; yapilan dinleme ¢alismalariyla telaffuz hatalarini fark

ettiklerini, 6zellikle erek dili konusan birinin sesinden bir dinleme metnini dinleyerek Tiirkce seslerin
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farkina vardiklarini belirtmislerdir. “Tiirkgeyi iyi konusmak icin iyi dinlemek gerekiyor. Biz Tiirkleri pek
dinlemedigimiz igin Tiirkgeyi iyi konusamiyorduk. Ciinkii ben hatalarimi gérmiiyordum. Mesela ben bir
kelimeyi on defa okuyordum ama her defasinda baska okuyordum. Ama ben o kelimeyi bir defa bir
Tiirk’ten duyunca bir Tiirk gibi o kelimeyi séyleyebilirim. Edmodo paylasimlari telaffuzumu gelistirdi.”
(K12). “Edmodo ile dinlemem gelisti. Bu program bana yardim etti. Bazi kelimelerin dogru telaffuzunu
6grendim. Ben bazen c¢ok hizli okuyorum ama Edmodo’da ¢ok dinleme yapinca nasil okumam
gerektigini 6grendim.” (K19). Bu durum, onlarin konusurken telaffuzlarinin gelismesine, Tirkceyi daha
iyi konusmalarina; okurken de metinleri daha anlasilir bir ses tonuyla ve hiziyla okumalarina katki
saglamistir. “Dinlemem Edmodo sayesinde daha iyi oluyor ¢iinkii Edmodo’da ses kayitlari paylasiyoruz.
Onlari ¢ok dinliyorum.”(K5). “Hoca her giin bizimle bir sey paylasiyor. Mesela her giin metinleri énce
kendisi okuyup ses kaydi yapiyor ve bunu bizimle paylasiyor. Bu bizim igin ¢ok yararli. Yani okumamizi

ve dinlememizi gelistiriyor ve okumayi, dinlemeyi 6gretiyor.” (K10). Edmodo uygulamasi 6grencilerin

Tirkge seslerin farkina varma ve kullanma becerilerini gelistirmeye yardimci olmustur.
Okuma Dil Becerisiyle ilgili Ogrenci Gériisleri

Edmodo kullanimi sayesinde 6grenciler; yapilan ¢alismalarla okuma hatalarini fark ettiklerini,
bu sayede akici okuma becerilerini gelistirdiklerini ve okuma aliskanhgi edindiklerini belirtmislerdir.
“Edmodo’yu stirekli kullaninca telaffuzumuz, akici okumamiz gelisti. Edmodo okuma becerisi icin ¢ok
faydali ¢iinkii hocamiz metinleri okuyup ses kaydi yapti. Biz evde bunlari dinleyip nasil okumamiz
gerektigini égrendik. Bu sekilde telaffuzumuz diizeldi. Tiirkce okuma aliskanhgi kazanmak icin de
Edmodo cok faydali. Edmodo sayesinde kitap tasimadan her yerde okumak miimkiin oldu. Mesela her
yere kitap gétiirmek miimkiin olmuyor ama Edmodo’yu her yere gétiirebilirsiniz.” (K3). “Edmodo’daki
paylasimlar daha hizli okumami sagladi ¢iinkii Edmodo’da ¢ok okuma yapiyorum.” (K6). Ayrica
uygulamanin tasima maliyetinin disiuk olmasi 6grenciye kullanim ve erisim kolayligi saglamistir.
“..Edmodo sayesinde kitap tasimadan her yerde okumak miimkiin oldu. Mesela her yere kitap
gétiirmek miimkiin olmuyor ama Edmodo’yu her yere gétiirebilirsiniz.” (K3). Bunun yaninda, hazirlanan
dinleme metinleri, 6grencilerin Tlrkgenin sesletim 6zelliklerinin farkina varmalarina yardimci olmus,
kendi kendilerine bir metni sesli okurken de bunlari uygulama igin bir 6grenme modeli sunmustur.
“Edmodo programi ¢ok iyi bir program. Ciinkii ben cok yeni kelime égrendim. Benim okumam ¢ok
zayifti. Edmodo’da metinleri dinledikce okuma hatalarimi fark ettim. Simdi okumam daha iyi.” (K7).
“Hocamiz metinleri okuyup ses kaydi yapiyor. Bunlari dinleyince telaffuzu, vurguyu ve tonlamayi
6grenmemize yardimci oluyor. Ben hizli konusuyorum ve okuyorum. Ben bunlari dinleyince nasil

okumam gerektigini, nerede durmam gerektigini 6grendim. Bana bu konularda ¢ok yardim etti.” (K11).
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Konusma Dil Becerisiyle ilgili Ogrenci Gériisleri

Edmodo kullanimi sayesinde 6grenciler; yapilan ¢alismalarla konusmanin sesletimden sonra
tamamlayicisi olan beden dilini kavradiklarini, ayrica konusma ve dinleme becerilerini gelistirdiklerini
belirtmislerdir. “Edmodo’da paylasilan videolar insanlarin beden dilini anlamay: etkiledi ve bana
yardimci oldu.” (K4). “Ozellikle telaffuzu éGrenmek icin bu uygulama ¢ok énemli. Ciinkii biz 6nceden,
ders disinda bir Tiirk’ii dinlemiyorduk. Tiirkceyi iyi konusmak icin iyi dinlemek gerekiyor.” (K12).

“Edmodo’daki paylasimlar rahat konusmama yardimci oldu.” (K15).
2) Sézciik ve Deyimlerin Odgrenilmesine Katkilar

Edmodo kullanimi sayesinde 6grenciler, sozciik ve deyimleri kolayca 6grendiklerini
belirtmislerdir. “Edmodo yeni kelimeler 6grenmeme katki sagladi. Bazi kelimeleri gériince merak edip
sézliige bakiyorum.” (K9). “Bence Edmodo yeni sézciik kazanmak icin faydali. Ozellikle deyimlerde ¢ok

faydall.” (K12). “Edmodo sayesinde yeni kelimeler ve deyimler 6grendim.” (K16).
3) Kiiltiirlerarasi Etkilesim
Tlirk Kiilttiriiyle Etkilesim

Edmodo kullanimi sayesinde Ogrenciler; Tirk kaltlrinin bircok 6zelligini 6grendiklerini
belirtmislerdir. “Edmodo’daki bazi videolar Tiirk kiiltiiriinii anlatiyordu. Mesela Tiirk danslarini
6grendim. Tiirk kiiltiiriinii daha iyi 6grendim.” (K5). “Edmodo (izerinden Tiirk kiiltiirii hakkinda bircok
seyler 6grendim.” (K9).”Edmodo’da paylasilan videolarla Tiirk kiiltiiriinii iyice 6grendim. Mesela Tiirk

kahvesini ve diigiin zamani erkeklere neden tuzlu kahve verildigini 6grendim.” (K20).
Farkli Kiiltiirlerle Etkilesim

Edmodo’da yapilan video paylasimlari sayesinde 6grenciler, farkl kilturlerin birgok 6zelligini
ogrendiklerini belirtmislerdir. “Edmodo lizerinden yapilan paylasimlar, farkl kiiltiirleri tanimami
sagladl.” (K4). “Edmodo uygulamasinda ¢ok farkli kiiltiirleri &greniyorum. Arkadaslar kendi

kiltiirlerinden yemekler, giysiler ve baska seyler paylasiyor.” (K14).
4) Tiirkce Ogrenme llgisini ve Istegini Arttirmasi

Edmodo uygulamasi ile 6grenciler, Tirkgeyi eglenerek 6grendiklerini ve bu durumun onlarin
Turkce 6grenme ilgisini ve istegini arttirdigini belirtmislerdir. “Edmodo’da arkadaslarla ve 6gretmenle
birlikte dil 6grenmek eglenceli hdle geliyor.” (K8). “Edmodo programi bize cok motivasyon verdi. Clinkii
hep beraber Edmodo’da okuyoruz ve diisiincelerimizi paylasiyoruz.” (K10). “Edmodo égrenmeyi
eglenceli yapiyor. Yani 6grenmek eglenceli geliyor. Gercekten yani Edmodo hosuma gitti. Ben

memnunum ve kullaniyorum.” (K14).

1075



Halit KARATAY, Hiiseyin KARABUGA, Ozan iPEK

5) Tiirkge Dil Bilgisi Kurallarini Ogrenmeye Katkisi

Edmodo kullanimi sayesinde 6grenciler; yapilan c¢alismalarla dil bilgisi kurallarini daha iyi
kavradiklarini, derslere gelmedikleri donemlerde de dil bilgisi konularini 6grenebildiklerini ve
uygulamadaki gorseller ve sunumlar sayesinde dil bilgisi kurallarini kolayca kavrayabildiklerini
belirtmislerdir. “Edmodo gramere ¢ok yardimci oldu. Ciinkii o, ek ders verir gibi oluyor.” (K13). “Edmodo
paylasimlari derste 6grendigimiz kurallari tekrar etmemize yardim ediyor. Okula gelmesen de dersteki
kurallara tekrar bakabilirsin.” (K17). Uygulama, dil bilgisi ile ilgili 6grenme konularini videolar ve
resimler araciliglyla somutlastirmis, ayrica 6grencilerin yere ve zamana bagiml olmadan kendi
kendilerine konulari 6grenmelerine ve tekrar etmelerine olanak saglamistir. “Dil bilgisi kurallarini

anlatan videolar ve resimler ¢ok yararli oldu. Ciinkii bazi kurallari bunlarla daha iyi 6§rendim.” (K1).

1.2. Egitsel Yararlari ile ilgili Gériisler

Tablo 4. Edmodo’nun egitsel yararlari

Ogretim siirecine katkilan f %
1) Geri bildirim 17 23,0
2) Etkilesim 15 20,3
3) Olgme ve degerlendirme 13 17,5
4) isbirlikli 6grenme 12 16,2
5) Ogrenme sorumlulugu 10 13,5
6) Teknoloji okuryazarhgi 7 9,5
Toplam 74 100

Tablo 4’te 6grencilerin Edmodo uygulamasinin 6gretim siirecinde kendilerine sagladigi egitsel
yararlar hakkindaki gériislerine yer verilmistir. Ogrencilere gére, Edmodo uygulamasi “geri bildirim”,
“etkilesim”, “Olgme ve degerlendirme” gibi 6gretim slrecinin etkin katilim, donit ve dizeltme
ilkelerine daha fazla katki saglamistir. Bu uygulama sayesinde 6grenciler, 6grenme slirecine etkin bir
sekilde katilmis, 6gretim etkinlikleri hakkinda kendilerine doniit ve diizeltme yapilmasini yararl
bulmuslardir. Ayrica 6grenciler, Edmodo’nun, onlarin “isbirlikli 6grenme”, 6grenme sorumlulugu

Gstlenme” ve “teknoloji okuryazarhgl” becerilerinin gelisimine katki sagladigini belirtmislerdir.
1) Geri Bildirim

Edmodo uygulamasiile 6grenciler, yazili anlatimlarindaki hatalari fark ettiklerini ve 6gretmenin
hatalarla ilgili doniit vermesi sayesinde bu hatalari tekrar etmediklerini belirtmislerdir. “Edmodo’da
hocamin yorumlarimi okumasi ve hatalarimi diizeltmesi giizel oldu. Bu, yanlislarimi diizeltmeye
yardimci oldu. Béylece yanhislarimi tekrarlamadim.” (K3). “Edmodo yazma becerimi gelistirdi ¢iinkii
Edmodo’da yapilan hatalari hoca hemen diizeltti. Edmodo hatalarimin azalmasina yardimci oldu ve
bana katki sagladl.” (K16). Ayrica 68renciler; uygulamadaki etkinliklerin dogru yapilmasi halinde verilen
odullerin onlarin Tirkce 6grenme ilgisini ve istegini arttirdigini, onlara verilen 6devleri yapmaya ve

klclk sinavlara katilmaya daha istekli olduklarini belirtmislerdir. “Edmodo’da 6devler, sinavlar ve bazi
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odiiller (rozet) var. Edmodo’daki sistemi cok begendim. Ayrica ¢ok modern bir yéntem.” (K1). “Edmodo
cok iyi bir 6gretmen gibi. Hatalarimizi gérmek ve soru sormak ¢ok kolay. Onu daha fazla kullanmaliyiz.”

(K19).
2) Etkilesim

Edmodo uygulamasi sayesinde 6grenci-6grenci, 6grenci-6gretmen etkilesiminin arttigi, fikir
paylasmanin ve bunlarla ilgili donit almanin kolaylastigl belirlenmistir. “Edmodo, 6gretmenimizle
iletisim kurmamizi kolaylastirdl.” (K7). “Edmodo’da arkadaslarimla hizlica iletisim kurabilirim. Ve
yardima gerek olursa égretmene hemen soru sorabilirim.” (K11). “Edmodo diger dgrencilerle iletisim
kurmayi kolaylastirdi. Diger 6grencilerle fikirler paylasmayi kolaylastirdi. Edmodo, soru sormayi daha
kolaylastirdi ve her zaman sorulara cevap almayi sagladi.” (K13). Yani uygulama onlara, etkilesimli bir

O0grenme ortami sunmustur.
3) Olcme ve Degerlendirme

Edmodo uygulamasindaki kiiclik sinavlar, 6grencilerin dil becerilerindeki hatalarini fark
etmelerini, gerektiginde hatalarina dénip bakarak bunlari bir daha tekrar etmemelerini saglamistir.
“Edmodo’da édevler ve sinavlar yaptik. Bunlar bence faydali oldu. Gergek sinava hazirlanirken her seyi
hatirlamamiza yardimci oldu. Gergek sinava hazirlandim.” (K15). “Edmodo’daki anhk sinaviar ve
odevler benim igin ¢ok faydal oldu c¢iinkii hocam hep hatalarimi diizeltti, bana anlatti. Bir de not
olmamasi ¢ok glizel ¢iinkii béyle rahat hissettim.” (K18). Ayrica, bu 6lgme-degerlendirme calismalari
onlarin kur sonu sinavlarindaki kaygilarini da azaltmistir. “.. Bir de not olmamasi ¢ok giizel ¢iinkii béyle

rahat hissettim.” (K18). “Edmodo sinava ¢ok yardim etti. Her zaman kullanmak igin bir kaynagimiz

oldugunu bilmek bizi biraz daha rahatlatt.” (K17).
4) Isbirlikli Ogrenme

Siniftaki isbirlikli 6grenme etkinliklerini Edmodo sayesinde sinif disinda da yapmak
mimkindir. “Edmodo ile sinifta grup ¢alismasi yaptik ve bunlari Edmodo lizerinde paylastik. Ve diger
gruplarin paylasimlarini tahlil ettik. Béylece birlikte ¢cok sey égrendik.” (K9). “Edmodo (izerinden sinif
disinda grup ¢alismalari ¢ok yaptik. Birlikte ders ¢alistik. Birlikte bir seyler hazirladik. Edmodo’da birlikte
hizlica 6grendik.” (K15). Bu uygulama 6grenciler icin hem sinif icindeki hem de sinif disindaki 6gretim
etkinliklerinin paylasiimasi, birlikte dlzeltilmesi icin yararl bir 6gretim ortami saglamistir. “Edmodo’da
birlikte hepimiz ¢alisiyoruz. Bir konu ya da sorun olunca onun (istiinde ¢alisirken birbirimizden yeni bir

seyler égreniyoruz.” (K2).
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5) Ogrenme Sorumlulugu

Edmodo uygulamasi, 6grencilerin kendilerini izleme, hatalarini kendi kendilerine diizeltme
olanagl sunmustur. “Edmodo kendi kendime 6Grenmemi arttirdi. Mesela, yorumlari yazarken dogru
mu, yanlis mi yazdigima dikkat ediyorum.” (K4). “Edmodo dil 6grenmeme ¢ok yardimci oldu. En ¢ok da
yazmama yardimci oldu. Gegcmisten bugiine kadar yapilan tiim paylasimlarla Tiirkceyi ne kadar iyi
6grendigimi gérdiim.” (K6). “Edmodo programi kendi hatalarimi gérmeme ve hatalarimi telafi etmeme
yardimci oldu. Edmodo ile ilerledigimi hissettim. Edmodo beni ve Tiirkcemi ¢ok gelistirdi.” (K11).
“Edmodo’da ¢ok iyi Tiirkge 6grendim ve ne kadar ¢ok kullanirsam Tiirkgeyi o kadar iyi égrenirim.” (K18).

Uygulama sayesinde 6grenciler, dil 68renme slirecinde 6z denetim becerisi kazanmislardir.
6) Teknoloji Okuryazarlidi

Edmodo uygulamasi, 6grencilerin teknoloji okuryazarhg! becerilerini gelistirmistir. “Edmodo
kullanmak interneti 6grenmemize yardim etti.” (K1). “Edmodo’da farkli yerlerden bir seyler
paylasiyoruz ve onlara kolay ulasabiliyoruz. Bunlar interneti rahat kullanmama yardimci oldu.” (K3).
Ogrenciler dinleme ve telaffuz calismalarinda Edmodo’dan sik¢a yararlanmis ve bu durum, égrencilerin
birtakim becerilerini gelistirmelerine de yardimci olmustur. Ayrica Edmodo kullanimi, 6grencilerin
Turkce o6greniminde farkli dijital ortamlardan ve araglardan yararlanmalarina 6nayak olmustur.
“Edmodo, teknolojiyi rahat kullanmama yardimci oldu. Mesela, ses kaydi yapmay! bilmiyordum.
Edmodo lizerinden ses kaydi yapmayi égrendim.” (K10). “Edmodo interneti kullanarak Tiirkce
6grenmemizi sagladi. Daha énce internetten Tiirkce 6grenebilecegim aklima gelmemisti. Ama simdi

Youtube’de, Instagram’da pek ¢ok hesabi ve kanali takip ediyorum.” (K19).
1.3. Kullanish Bir Ogretim Araci Olmasi ile ilgili Gériisler

Tablo 5. Edmodo’nun égretim araci olarak kullanisliligi

Edmodo’nun kullanighihg f %
1) Erisilebilirlik 17 28,3
2) Kullanim kolaylig 15 25,0
3) Ucretsiz olma 12 20,0
4) Turkge dil destegi 7 11,7
5) Farkh uygulamalarla uyum 5 8,3
6) Arag zenginligi 4 6,7
Toplam 60 100

Tablo 5’te, 6grencilerin Edmodo’nun kullanishihgina iliskin olumlu goruslerine yer verilmistir.
Buna gore 6grenciler Edmodo’nun en ¢ok “erisilebilirlik”, “kullanim kolayligi” ve “licretsiz olma” gibi

oy
I

ozelliklerini begenmislerdir. Bunlarin disinda Edmodo’nun “Tirkce dil destegi”ne sahip olmasi, “farkh
uygulamalarla uyum” igerisinde ¢alismasi ve sahip oldugu “arag zenginligi” 6grencilerce begenilmistir.

Tum bunlarla ilgili 6grenci gérislerine asagida yer verilmistir:
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1) Erisilebilirlik

Ogrenciler, dgretim siirecinin agmazlarindan olan belli bir zamana ve mekana bagli olma
zorunlulugundan kurtulduklarini, Edmodo sayesinde ders iceriklerine ve 6gretmene istedikleri yerden
istedikleri zaman ulasabildiklerini belirtmislerdir. “Edmodo’yu her yerde kullanabiliriz. Bu program sinif
gibi ama onu her yerde ve her zaman kullanabiliriz.” (K8). “Edmodo dil égrenmeyi ¢ok kolaylastirir.
Edmodo 6zel bir 6§retmen gibi ama o, her zaman yanimizda olur.” (K11). Ogrenciler, okula gelmedikleri
glinlerde dersleri Edmodo (izerinden takip edebildiklerini ve bu durumun Tirkce Ogrenmeyi
kolaylastirdigini  vurgulamislardir. “Okula gelmedigim giinlerde Edmodo (izerinden yapilan

paylasimlarla derslerden geri kalmiyorum.” (K14).
2) Kullanim Kolayhgi

Ogrenciler Edmodo’yu kullanisli ve kolay bir uygulama olarak degerlendirmistir. “Edmodo ¢cok
kolay bir uygulamadir. Edmodo kullanish.” (K8). “Edmodo, Facebook gibi bir sey. Kullanmasi kolay.”
(K17). Kullanim kolayhgi saglayan bu uygulama 6grencilerin kendilerini rahat hissetmelerini de

saglamistir. “Edmodo kullanmak cok kolay ve ben kullanirken rahat hissediyorum.” (K7).
3) Ucretsiz Olma

Ogrencilere gére Edmodo, hem ticretsiz bir uygulama hem de dil 6grenmek icin farkh bir
ogretim aracidir. “Bu programi her yerde kullanabiliriz ve bu program licretsiz.” (K5). “Edmodo kolay

bir uygulama ve licretsiz.” (K13). “Edmodo bir dili farkli sekilde 6grenmeyi sagliyor ve licretsiz.” (K19).
4) Tiirk¢e Dil Destegi

Edmodo’nun kullanim dilinin Tirkce olmasi, 6grencilerin uygulamanin sundugu Tirkge
terimleri 6grenmelerine katki saglamistir. “Edmodo Tiirkgce bir uygulama ve bir¢ok sey égrenmemizi
sagladl.” (K2). “Edmodo Tiirk¢e bir program. Edmodo ile Tiirkcem ilerledi.” (K20). Baslangicta
zorlansalar da daha sonra uygulamayi kullanmaya alisinca bu uygulama 6grencilerin hosuna gitmis ve
onlarin Turkgelerini gelistirmeye yardimci olmustur. “Tiirkge bir programi ilk defa kullandim. Baslarda

zorlandim ama biraz sonra égrendim. Tiirk¢e program kullanmak glizel oldu.” (K16).
5) Farkli Uygulamalarla Uyum

Edmodo’nun farkli uygulamalarla ve internet sayfalariyla uyumlu olmasi, kolayca kullaniimasi
ogrencilerce begenilmistir. “Edmodo’yla farkli internet sayfalarina ve uygulamalara ulasiyoruz.
Edmodo’yu rahat kullaniyorum.” (K6). Ogrenciler bu durumun onlarin teknolojik okuryazarliklarini
gelistirdigini belirtmislerdir. “Edmodo farkli programlari kullanmama yardimci oldu. Teknolojiyi daha
rahat kullanabilirim.” (K9). “ Edmodo ile farkli uygulamalari da kullandik. Teknolojiyi daha rahat

kullanmama yardimci oldu.” (K10).
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6) Arag¢ Zenginligi

Edmodo’nun sahip oldugu not, 6dev, sinav (quiz), anket, rozetler, uyari, kiitliphane, sirt cantasi,
Edmodo planlayicisi gibi 6zellikleri 6grencilerce begenilmistir. “Edmodo 6gretmen ile kolay iletisim
kurmamizi sagliyor. Istedigimiz videoyu, ses kayitlarini, metinleri ya da sunumlari paylasiyoruz.” (K2).
“Edmodo’da édev ve sinav yapiyoruz. Istedigimiz zaman Edmodo’daki kaynaklara ulasabiliyoruz.
Edmodo’da hocamiz sinavlari ya da édevleri hatirlatiyor. Bizlere bir seyler hatirlatmak icin Edmodo’yu
kullaniyor. Istedigimiz zaman birbirimize ya da hocamiza mesaj atabiliyoruz. Edmodo faydali bir
program.” (K12). Ogrenciler bu araglarin sundugu 6gretim etkinliklerini begenerek kullandiklarini

belirtmislerdir.

Tablo 6. Edmodo kullanimindaki sorunlar

Edmodo’daki sorunlar f %
1) Teknik sorunlar 7 53,8
2) Stirekli internet baglantisi 3 23,1
3) Anlik sohbet icermeme 2 15,4
4) Programin sayfa tasarimi 1 7,7
Toplam 13 100

nu

Tablo 6’da, 6grenciler, telefonlardaki farkh yazilimlardan dogan “teknik sorunlar”, “strekli
internet baglantisi” gerektirme, “anlik sohbet icermeme” ve “programin sayfa tasarimi”nin ilgi ¢ekici
olmamasi nedenleriyle Edmodo’yu yetersiz bulmuslardir. Bunlarla ilgili 6grenci gorusleri sirasiyla

asagida verilmistir:

Uygulama hakkinda 6grencilerin 6gretim araci olarak belirttigi yararlara ragmen uygulamanin
bazi teknik ve tasarim sorunlari oldugu da belirtilmistir: “Edmodo’daki bazi videolar a¢ilmiyor.” (K7).
“Bu program bazi telefonlarda ¢alismiyor.” (K14). “Edmodo’yu iyi kullanmak icin pahali telefon lazim.
Sistemde bazen sikinti oluyor.” (K18). “Edmodo’nun olumsuz bir yani var. Kullanmak igin stirekli internet
lazim.” (K15).  “Edmodo’nun sevmedigim bir yani var. iginde chat yapmak igin bir yer yok. Mesaj
yaziliyor ama ben bazen herkese bir sey sormak istiyorum. Keske Edmodo’da chat olsa.” (K19).
“Edmodo’yu kullanmak kolay ama biraz sekli iyi degil. Mesela, Facebook gibi ama onun gibi renkli degil.
Bence Edmodo daha giizel olabilir.” (K4). Ogrenciler tarafindan belirtilen bu sorunlarin iyilestirilmesi

halinde Edmodo uygulamasi daha ilgi ¢ekici ve kullanisli olabilir.
2. Ogretim Elemanlarinin Edmodo Uygulamasi Etkinliklerine Yénelik Gézlemlerine iliskin Bulgular

Bu bolimde o6gretim elemanlarinin, Edmodo uygulamasini kullanarak yaptiklari uygulama
etkinliklerine ve bunlarin 6grencilere sagladigi yararlar hakkindaki gézlemlerine yer verilmistir. Bu
gozlemler sirasiyla Edmodo’nun Tirkge Ogretimine katkisina, egitsel siireclere katkisina ve

kullanishligina yoneliktir.
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Tablo 7. Edmodo’nun Tiirkge 6gretimine katkilarina yénelik égretici gézlemleri

Tema

Alt
tema

Ogretim Uygulamalari ve Ogretici Gozlemleri

1. Tirkge 6gretimi

1) Temel dil becerileri

1. Dinleme becerisiyle ilgili gozlemler: Ogrencilerimin dinleme becerisini gelistirmek igin
sarkilar, tirkiler, cesitli hikdyeler ve metinler kullandim. Ogrencilerim kullandigimiz
kitaplardaki dinleme metinleriyle pek ¢alismak istemiyordu. Ancak 6zellikle Edmodo lizerinden
yaptigim paylasimlarin daha fazla dikkat ¢ektigini goézlemledim. Dinleme etkinliklerini
kullanmaya basladiktan sonra 6grencilerimin dinledigini anlama sorularini daha iyi kavradigini
ve sorulara daha kolay sekilde cevaplar verdiklerini gézlemledim (0G1, 0G2).

2. Konusma becerisiyle ilgili gozlemler: Ogrencilerimin yanlis soyledigi kelimelerle ilgili,
nlilerle ilgili ses kayitlari hazirlayarak bunlari égrencilerimle paylastim. Ogrencilerime bir
kelime, ciimle listesi hazirladim ve bunu Edmodo {izerinden paylastim. Ogrencilerimden bu
listedeki kelimeleri, cimleleri telaffuzlarina dikkat ederek seslendirmelerini istedim. Ayrica
Ogrencilerime bazi konular vererek onlara 1-2 dakikalik konusmalar yaptirdim. Bu
paylasimlarimin ardindan bazi 6grencilerimin konugma becerisinde gelismeler gérdiim. Ancak
bu gelisme maalesef sinifi genelleyecek seviyeye ulasmadi (0G1, 0G2).

3. Okuma becerisiyle ilgili gozlemler: Ogrencilerimin okuma becerilerini gelistirmek igin
Edmodo Uzerinden okuma metinleri ve okudugunu anlama sorulari paylasmaya basladim.
Ozellikle bilim, sanat, teknoloji gibi 6zel alanlara ydnelik metinlere, giincel haberlere; deyim,
atasdzii ve tiirkii hikayelerine, siirlere yer vermeye basladim. Ote yandan, okuma sorunu
yasayan Ogrencilerimin ihtiyaglarini géz 6niine alarak kitabimizda yer alan okuma metinlerini
ses kaydiyla dinleme metinlerine cevirdim. Ogrencilerimden bu metinleri dinlemelerini ve
ozellikle telaffuzuma, vurgu ve tonlama yaptigim yerlere dikkat etmelerini istedim. Birkag hafta
sonra Ogrencilerimin telaffuzunda, vurgu ve tonlama hatalarinda diizelmeler gérmeye
basladim. Ogrencilerimle sohbet ederken 6zellikle okuma metinlerini dinleme metinlerine
donistiirmemin onlara yardimci oldugunu 6grendim. Bu sebeple de Edmodo’da diizenli olarak
bu calismaya da yer verdim (0G1, 0G2).

4. Yazma becerisiyle ilgili gozlemler: Edmodo uygulamasini en iglevsel olarak kullandigim
beceri alaninin yazma becerisi oldugunu disiiniiyorum. Ogrencilerime cesitli yazma gorevleri
vererek farkli metin tirlerine dayali yazma etkinlikleri hazirlayarak 6grencilerimin yazma
becerilerini gelistirmeye c¢alistim. Kiltlir, ekonomi, teknoloji vb. konulu videolar vererek is
birligine dayal tartismaci yazma calismalari yaptirdim. Ogrencilerimin yazdigi her yazi onlarin
bu beceri alaninda ¢alismalarina yardimci oldu. Bu ¢alismalarda mutlaka anlik geri bildirimlerde
bulunmaya 6zen gosterdim. Yazma calismalarinda hem igerige hem de sekil 6zelliklerine dayal
geri bildirimler verdim. Yapmis oldugum bu anlik diizeltmelerin ardindan 6grenci yazilarinda
diizelmeler fark etmeye basladim. Ayrica Edmodo (izerinden paylastigim yazim, noktalama,
sayfa diizeni vb. konulu sunularla 6grencilerimin yazma becerilerini gelistirmeye basladim. Bu
sunular 6grencilerim tarafindan faydal bulundu. Nitekim Edmodo kullanimi 6grencilerimin
kendi yazim hatalarini gormelerine ve yazim hatalarini azaltmalarina imkan sagladi (0G1, 0G2).

2) Sozciik 6gretimi

- Edmodo uzerinden deyim ve atasozleri hikayelerini, sézcik oyunlarini ve bazi ders notlarimi
paylasmaya basladim. Deyim ve atasozi hikdyeleri 6grencilerimin dikkatini ¢ekti ve onlari
deyim, atasdzii kullanmaya tesvik etti. Ogrencilerim Youtube’de bulduklari videolar!
paylasmaya basladilar. Derste merak ettikleri deyimlerin, atasodzlerinin anlamlarini sormaya
basladilar. Ote yandan, Edmodo izerinden vyaptigim giincel konulu paylasimlar da
dgrencilerimin séz varligini gelistirmeme yardimci oldu. Ogrencilerim Edmodo (izerinden
o6grendikleri s6zclikleri ve s6z 6beklerini derslerde kullanmaya baslayinca bu ¢alismamin ise
yaradigini gérmiis oldum (0G1, 0G2).

3) Dil bilgisi
timi

ogreti

-Derslerden 6nce dil bilgisi konulariyla ilgili sunulari Edmodo (izerinden paylastim. Derslerde
konuyu anlatirken 6rneklere dayal bir sistem kullandim ve bu siirecte siniftaki ¢alismalarin
fotograflarini ¢ektim. Bunlari da Edmodo (izerinden paylastim. Bu paylasimlar isimi oldukga
kolaylastirdi. Paylastigim ders videolari ve o6rneklerle dil bilgisi konularini pekistirdim.
Ogrencilerim bu paylasimlarin &gretici ve faydali olduklarini iletti (0G1, 0G2).
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4) Kultiirlerarasi
etkilesim

-Edmodo’yu kiiltir aktarimi icin de kullandim. Ozellikle tirkilere, sarkilara; masallara,
efsanelere, hikayelere yer vererek ve Tirk kiiltlrini aktaran videolar paylasarak 6grencilerime
Tark kualtirini tanitmaya galistim. Turk kaltirtyle ilgili videolar 6grencilerimin dikkatini
¢ektikten sonra Ogrencilerim Tirk kalturtyle ilgili sorular da sormaya basladi. Ayrica bu
paylasimlarin ardindan kiiltirler arasindaki benzerlikler ve farkhliklar hakkinda daha fazla
konusmaya basladik (0G1, 0G2).

5) Tiirkce 6grenme
ilgisi ve istegi

- Edmodo’yu kullanmaya basladiktan 2-3 hafta sonra 6grencilerin Edmodo’yu kullanmayi
benimsediklerini ve sevdiklerini gérdiim. Ozellikle Edmodo’yu sik¢a kullanan &grencilerim kendi
yaptiklari paylagimlardan mutluluk duyduklarini belirtmeye basladilar. Ayrica 6grencilerime
kendi kiltirlerini tanitma firsati verdigimde Edmodo’yu daha istekli sekilde kullanmaya ve
distncelerini paylasmaktan mutluluk duymaya basladilar. Agikgasi Edmodo’daki paylasimlarla
Tiirkge 8gretmeyi daha eglenceli hale getirdigimi gozlemledim (0G1, 0G2).

Tablo 8. Edmodo’nun egitsel siireglere katkilarina yénelik 6gretici gézlemleri

Tema

Alt
tema

Ogretim Uygulamalari ve Ogretici Gozlemleri

2. Egitsel siireg

1) Geri bildirim

- Edmodo uygulamasini kullanirken 6grencilerin tim paylasimlarini ve yorumlarini kontrol
ederek onlara geri bildirimler verdim. Bu geri bildirimlere dikkat eden 6grencilerimin kendi
hatalarini daha cabuk gorebildiklerini ve bunlari telafi edebildiklerini gézlemledim. Ayrica
O0gretim gorevlilerinin diizenli olarak paylagim yapmasi ve bu paylasimlara verilen tepkileri
diizenli olarak kontrol edip geri bildirimlerde bulunmasi Edmodo kullanimi adina ¢ok dnem
tasimaktadir (0G1, 0G2).

2) Etkilesim

- Edmodo’yu kullanmaya baslamadan énce bazi kurallari égrencilerimle belirledim. Ornegin
kendimizi gelistirebilmek icin Edmodo’da sadece Tirkge kullanmaya karar verdik. Herkesin
birbirine saygili davranmasi gerektigine ve sorulan her soruya saygil sekilde cevap vermemiz
gerektigine karar verdik. Birlikte karar almamizin Edmodo kullanimimizi etkiledigini
distintyorum. Ders icerisinde soru sormaya ¢ekinen birka¢ 6grencim Edmodo Uzerinden soru
sormaya basladi. Ardindan ayni 6grencilerim sinifta da rahat¢ca soru sormaya basladilar.
Edmodo’daki iletisimin sinifa da yansidigini gérmiis oldum (0G1, 0G2).

-Nitekim bire bir ilgilenmek igin zaman bulamadigim 6grencilerimle Edmodo Uzerinden bire bir
ilgilenme firsati yakaladim. Bu sekilde de bireysel hatalari tespit etmem ve 6grencilerime
bireysel anlamda yardimci olmam kolaylasti. Ogrencilerimin kendi hatalarini fark etmeye
baslamalari da gelisimleri adina &nemli bir adim oldu (0G1, 0G2).

3) Olgme ve degerlendirme

- Bugiin Edmodo’nun sevdigim o6zelliklerinden birisini sinifta kullandim. Sinifta Edmodo
izerinden birka¢c sinav paylastim. Ogrencilerime birbirleriyle yardimlasabileceklerini de
sdyledim. Ogrencilerim sinavlari yapip kendi sonuclariyla karsilastiktan sonra birka¢ soruyu
tartismak istediler. Sorularin cevaplarini ben agiklamadim. Gonulli olan 6grencilerime bu
sorulari aciklayabileceklerini séyledim. Ogrenciler hep birlikte sorulari ¢dzdiiler. Bu sekilde
ogrenciler birbirlerinden bir seyler 6grendiler. Sunu gordiim ki bu etkinligi daha sik yapmaliyim
¢clinkli 6grencilerim cevaplarin agiklamalarini yaparken kendi anlayabilecekleri 6rneklerden ve
basit ifadelerden yararlandilar. Hem ben bir sey 6grenmis oldum hem de onlar (0G1, 0G2).

- Edmodo’nun sevdigim bir diger 6zelligi de dijital bir portfolyo 6zelligine sahip olmasi. Dort
haftanin sonunda 6grencilerime sunu sordum: “Edmodo’daki paylasimlara bakinca kendinizi
gelistirdiginizi disiiniiyor musunuz?” Once &grencilerim biraz cekimser kaldilar ancak sinifin
yaridan fazlasi, Edmodo’daki paylasimlara, yazdiklari yorumlara, cevapladiklari sorulara ve
kendi vyaptiklari paylasimlara baktiktan sonra Tiirkceyi daha iyi bildikleri, kendilerini
gelistirdikleri sonucuna vardilar. Ogrencilerime kendi gelisimlerini gérebilecekleri iki-lic 6rnek
gosterdikten sonra onlarin da gayet mutlu oldugunu ve Edmodo kullanmaya daha istekli
olduklarini gozlemledim (0G1, 0G2).
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4) isbirlikli 6grenme

- Edmodo’yu kullanma sebeplerimden bir digeri de isbirlikli calismalar yapmak istememdi.
Edmodo’da &grencilerimin is birligi igerisinde bir seyler Uretebildikleri etkinlikler hazirladim.
Ayrica Edmodo disinda da gesitli isbirlikli etkinlikler hazirladim. Bu etkinlikler sonucunda ortaya
¢ikan Urunleri de Edmodo (izerinden paylastim. Ortaya ¢ikan Urlinlere sinif¢ga gbz atmak ve
bunlarla ilgili olarak geri bildirimler vermek 6grencilerin hosuna gitti. Gézlemledigim kadariyla
ishirlikli etkinliklerle 6grencilerin birbirleriyle olan iletisimlerini arttirmalarini ve birlikte de
dgrenebileceklerini kavramalarini sagladim. is birlikli calismalarda dgrencilerin daha rahat ve
istekli olduklarini ve birbirlerinden daha fazla istifade ettiklerini gozlemledim. Bu ¢alismalar sinif
iklimini de olumlu sekilde etkiledi. Bu galismalardan sonra 6grencilerin birbirlerine daha fazla
soru sormaya basladiklarini gérdim (0G1, 0G2).

5) Ogrenme sorumlulugu

-Edmodo’yu kullanmaya baslarken 0Ogrencilerime 6grenme sorumlulugu kazandirmayi da
amagladim. Bu sebeple de bazi derslerden 6nce o derste anlatacagim konulara uygun ders
videolarini 6grencilerimle paylastim. Derslerden sonra da konulari pekistirmek adina bazi 6rnek
sorulari ve konu anlatim videolarini 6grencilerimle paylastim. Bu ¢alismalarimin 6grencilerin
Tirkge 6grenimine katki sagladigini gériyorum. Bircok Ogrenci ders konularina onceden
hazirlanabildigi icin nereyi kavrayamadigini goriip bu bolimlerle ilgili sorular sormaya basladi.
Bazi 6grenciler de Edmodo paylasimlariyla konulari pekistirebildiklerini dile getirdiler. Ayrica
Turkce 6grenme ilgisine ve istegine sahip 6grenciler bu ¢alismalarla akranlarina gére daha hizli
sekilde Turkgeyi 6grenebildiler. Diger yandan, ileri yaslardaki 6grencilerim sik sik tekrar yapma
ihtiyaci duyduklari icin Edmodo paylagimlarinin kendileri igin ¢ok faydali oldugunu ifade ettiler.
Edmodo’daki ¢alismalarla 6grencilerimin 6z denetim ve 6z diizenleme becerilerini gelistirdigimi
gdzlemledim. Clinkii 6grencilerim kendi hatalarindan dersler gcikarmaya basladilar (0G1, 0G2).

6) Teknoloji
okuryazarhgi

- Dikkat gekici hususlardan birisi de teknoloji okuryazarlig zayif olan 6grencilerin zamanla daha
iyi birer teknoloji okuryazari olmalariydi. ilk baslarda Edmodo’yu ve ona bagh ikincil
uygulamalari nasil kullanacagini bilmeyen 6grenciler zamanla farkh uygulamalari ¢ok kisa
siirede kullanmaya basladilar (0G1, 0G2).

Tablo 9. Edmodo’nun kullanisliligina yénelik égretici gézlemleri

Tema

Alt
tema

Ogretim Uygulamalari ve Ogretici Gozlemleri

3. Kullanighhk

1) Erigebilirlik

- En basindan beri Edmodo’yu kullanma sebeplerimden birisi de 6grencilerime istedigim
yerden istedigim zaman ulasabilmekti. Ozellikle Arap kékenli dgrencilerimin kendi dillerini
ve kultirlerini koruma c¢abasiyla ders disinda Tirkge kullanmadiklarini dislinmeye
basladim. Bazi 6grencilerimle yaptigimiz sohbetlerde o6grencilerimin kendi kiltirlerini
koruyamama endisesi iginde olduklarini 6grendim. Bu sebeple de onlara hem bazi
aciklamalar yapma ihtiyaci hissettim hem de onlara ders disinda da ulasmam gerektigini
anladim. iste bu temel diisiincem aslinda Edmodo’yu kullanma sebebim oldu (0G1, 0G2).

-Edmodo’nun farkli cihazlarda kullanilabilmesi ve internet olan her yerden ona
ulasilabilmesi 6grencilerin begenisi kazandi (0G1, 0G2).

2) Kullanim

- Ogrencilerin genel anlamda Edmodo’yu kolaylikla kullandiklarini gérdiim (0G1, 0G2).

kolayhgi

3) Ucretsiz

- Edmodo’nun licretsiz olmasi 6grencilerim tarafindan oldukga begenildi. ilk baslarda
uygulamanin parali olacagini diisiinen 6grencilerim biraz tepki gésterdi. Ancak
uygulamanin {cretsiz oldugunu 6grenen 6grencilerim hizlica uygulamaya kayit oldular
(0G1, 0G2).

olma
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4) Tiirkge dil destegi

-Bugiin ilk defa Edmodo’yu kullanmaya basladik. Ogrencilerime adim adim Edmodo’yu
anlattim. Birlikte Edmodo’ya kayit olduk ve Edmodo mendiilerini tanidik. Bazi 6grencilerimin
Tirkge ara yuze sahip programa iye olmakta, programi kullanmakta zorlandiklarini gérdiim.
Acikgasi bu beni biraz sagirtti. Aslinda Edmodo, Facebook’a ¢ok benziyor ve 6grencilerimin
hepsi de Facebook’u kullaniyor. Ogrencilerime neden bu programi kullanmakta
zorlandiklarini sordugumda birgogu telefonlarindaki uygulamalari Arapga kullandiklari igin
Tirkce olan bu programda zorlandiklarini ifade ettiler. Suna karar verdim: Edmodo ile
uyumlu calisan Edpuzzle, Blendspace (Tes) vb. araglari da 6grencilerime kullandirtmaya
baslayacagim (0G1, 0G2).

5) Farkli uygulamalarla
uyum

- Edmodo kullanmaya baslayali alti hafta oldu. Edmodo ile birlikte Edpuzzle, Blendspace
(Tes), Kahoot vb. araclari da kullandik. ilk baglarda égrencilerim programlari kullanmakta
zorlandilar. Ancak iglerinden iki-li¢ kisi kolayca programlar kullanmaya basladi. Bunun
Uzerine onlar “teknoloji liderleri” olarak se¢tim ve onlardan arkadaslarina yardimci
olmalarini istedim. Teknoloji liderlerinin yardimlariyla kisa stirede farkli araglari ve elbette
ki Edmodo’yu daha etkin sekilde kullanmaya basladik. Bu siirecte 6grencilerimin teknoloji
okuryazarhiginin ve gorsel okuryazarhginin gelistigine sahit oldum. Baslangicta Edmodo’ya
kayit olmakta ve Edmodo’yu kullanmakta zorlanan 6grencilerim yeni uygulamalara kolayca
uyum sagladilar (0G1, 0G2).

6) Arag zenginligi

- Bugiin Edmodo kullanmaya baslayali neredeyse bir hafta oluyor. Edmodo tizerinden anket
olusturup 6grencilerin ihtiyaglarini ve isteklerini belirlemeye ¢alistim. Agikgasi anketler
oldukga kullanisl araglar. Ayrica duyuru servisi araciligiyla yaklasan etkinlikleri, 6devleri,
sinavlari hatirlatabilmek; sinavlardan énce 6devler, etkinlikler ve farkli soru gesitlerine sahip
sinavlar ile 6grencilerin durumlarini tespit edebilmek; gerekli ders dokiimanlarini kolayca
ogrencilerle paylasabilmek ve 6grencilerin istedikleri yerden ulasarak bana ve arkadaslarina
soru sorabilmeleri bu uygulamanin diger olumlu yénlerinden birkacidir (0G1, 0G2).

- Bir aylik bir siirecin sonunda 6grencilerime “Ayin Ogrencisi”, “Yorum Canavari”, “Soru
Krali”, “Uretken Beyin”, “Paylasim Ustasi” gibi rozetler verdim. Bu rozetler &grencilerimin
hesaplarinda gorilebiliyor. Agikgasi, bu rozetlerin ise yaramadigini diistinliyordum ancak bu
rozetleri verdikten bir glin sonra sinifta konusulan konunun bu oldugunu gérdim. Rozet
alanlar o giin derste daha mutlu ve istekliydi. Diger 6grencilerim ise kendilerine neden bu
rozetlerden vermedigimi sordular. Ben de bu rozetlerin anlamlarini ve hangi gorevleri
yerine getirdikleri icin 6grencilerime bu rozetleri verdigimi detaylica agikladim. Dersten
sonraki aksam gérdim ki daha 6nce Edmodo kullanmayi 6nemsemeyen ya da istemeyen
kisiler daha fazla Edmodo’da katihm géstermeye basladilar. Ben de rozetleri haftalik
vermeye karar verdim ve katilimci 6grencilerime “Haftanin Yildiz1”, “Yikselen Deger” gibi
rozetler verdim. Bu rozetlerin her yastan 6grenciler igin etkili bir arag olabilecegini 6grendim
(0G1, 0G2).

Tablo 10. Edmodo’nun eksikliklerine yonelik 6gretici gézlemleri

4. Edmodo kullanimdaki sorunlar

Tema t?rlt:a Ogretim Uygulamalari ve Ogretici Gézlemleri

- Edmodo’nun gordigiim en ciddi sorunu 6zellikle android tabanli cihazlarda hata veriyor
5 olmasiydi. Acikcasi iOS tabanli cihazlarda uygulamanin ¢ok daha dizgin calistigini
§ gozlemledim (0G1, 0G2).
2
=
£ - Edmodo’nun begenmedigim bir diger 6zelligi de o6grencilerime rozetleri bilgisayar
2 Uzerinden vermem ve bu rozetleri mutlaka bilgisayar Uzerinden dizenlemem
- gerekmesiydi. Buradaki islemleri de telefonum lizerinden yapabilmek daha kolay olacakti

(661, 6G2).

2) internet
ihtiyaci

- Edmodo’nun begenmedigim bir diger yoni de internet baglantisina sirekli ihtiyag
duyulmasidir. Bazi 6grencilerimin kisisel cihazlarinda internet olmadigl icin sinif
calismalarina katilamama durumlari oldu. Edmodo’ya c¢evrimdisi ulasamamak
dgrencilerimin tepkisini cekti (0G1, 0G2).
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- Ogrencilerimle sohbet ettigimde Edmodo’nun anlik iletisime imkan sunacak gevrim igi
bir sohbet odasina sahip olmamasinin onlar igin bir sorun oldugunu anladim (0G1, 0G2).

3) Anlik sohbet
icermeme

- Ozellikle baslangicta Edmodo’nun ara yiizii ¢ok soguk ve eglencesiz goziikiiyor. Bu
sebeple ilk glinlerde 6grencilerin Edmodo kullanmaya pek de sicak bakmadiklarini
gozlemledim (0G1, 0G2).

4) Tasarim

- Agikgasi Edmodo Ogretim gorevlilerinin 6grencilerine ders disinda, farkli bir alanda da
ulagsmasini saglasa da 6gretmenlerin 6zel ilgisini, ¢abasini ve zamanini istemektedir.
Ogretmenlerin diizenli olarak paylasim yapmasi ve bu paylasimlara verilen tepkileri
diizenli olarak kontrol edip geri bildirimlerde bulunmasi Edmodo kullanimi adina ¢ok
dnem tasimaktadir. Ogrencilerine sinif disinda da bir seyler 6gretmek isteyen 6gretmenler
icin bu uygulama gercekten ¢ok yardimcidir (0G1, 0G2).

5) ilgi ve zaman

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada, Tirkcenin yabanci dil olarak 6gretiminde Edmodo kullanimi, 6grenci gorisleri
ve O0gretim elemanlari gbzlemlerine dayali olarak degerlendirilmistir. Bu dogrultuda elde edilen veriler
¢O6ziimlenerek Edmodo uygulamasinin “Tlrkge 6grenmeye katkisi, egitsel yararlari ve kullanmishhg)”

temalarina ulasiimistir.

Arastirmanin bulgularina gore Edmodo’nun dil 6greniminde temel dil becerilerinin
gelistirilmesine, yeni sozciik ve s6z obeklerinin 6grenilmesine, dil bilgisi kurallarinin 6grenilmesine,
hedef kiltarin ve farkl kiltirlerin aktarimina, Tlrkce 6grenme ilgisine ve istegine katki sagladigi tespit

edilmistir.

Arastirmanin bulgularina goére 6grenciler, Edmodo uygulamasinin sirasiyla yazma, dinleme,
okuma ve konusma becerilerinin gelisimine katki sagladigini belirtmislerdir. Uygulama siirecini yiriten
dgretici gdzlemleri de dgrencilerin bu gorisleriyle tutarhdir. Nitekim Yaman (2014), ingilizce dgrencileri
ile yaptigl arastirmasinda, Edmodo lzerinden yapilan gevrimici okuma galismalarinin 6grenciler
tarafindan daha hizli ve eglenceli, 6grenme ilgisini ve istegini artirici bulundugunu ortaya koymustur.
Ayni sekilde Al-Kathiri (2015) de ingilizcenin yabanci dil olarak 6gretiminde Edmodo kullaniminin
dgrenme ve 6gretme siireglerini kolaylastirici 6zelliklere sahip oldugunu tespit etmistir. Ote yandan
Dere, Yicel ve Yalcinalp (2016), ilkbgretim Ogrencileri Gzerine yaptiklar arastirmada, 6grencilerin
yarisinin (%50) Edmodo’nun o6grenmelerini olumlu etkiledigi konusunda hem fikir olduklarini
belirtmistir. Ayrica Dere ve dig. (2016), 6grencilerin yarisindan az (%46,1) bir kisminin Edmodo’nun
yazma becerilerini gelistirdigi dislincesini savunduklarini tespit etmistir. Dere, Yiicel ve Yalginalp
(2016) bu durumu Edmodo’nun dogrudan yazma becerilerini gelistirmek icin olusturulmus bir platform

olmamasina baglamistir. Ancak burada goézden kaciriilmamasi gereken husus, Edmodo’nun sahip
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oldugu araclarla ¢ok farkli beceri alanlari icin de kullanilabilir olmasidir. Edmodo, sahip oldugu bir¢cok
aracla etkinliklerin 6grenci ihtiyaclarina ve 0Ogretim kazanimlarina uygun olacak sekilde
yapilandiriimasina imkan tanimistir. Burada, Edmodo’yu 6gretim araci olarak kullanan egitimcilere
ciddi sorumluluklar diismektedir. Arastirmanin bulgularina gére Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen
ogrenciler, Edmodo uygulamasinin en fazla yazma becerilerinin (%36,8) gelisimine katki sagladigini
disinmektedir. Oysa yapilan bu arastirmada elde edilen veriler, Dere, Yiicel ve Yal¢inalp (2016)'in
arastirma bulgulari ile 6rtismemektedir. Bunun sebebi ise arastirmacilarin yazma becerisine yonelik
ozel etkinlikler gelistirip uygulamamalari olabilir. Bununla birlikte Edmodo’nun dil 6grenim ilgisine ve
istegine katki sagladigi bulgusu alanyazindaki bulgularla (Al-Kathiri, 2015; Aytan ve Basal, 2015; Ozkan,
2017; Turkmen, 2012; Yaman, 2014) ortismektedir.

ikinci olarak Edmodo’nun geri bildirim verme, etkilesim kurma, dlgme ve degerlendirme,
isbirlikli 6grenme, 6grenme sorumlulugu kazandirma ve teknoloji okuryazarligi gibi egitsel slreglere
katki sagladigi 6grencilerce ifade edilmistir. Arastirmacilarin goézlemleri de bu dislinceleri destekler
niteliktedir. Ayni zamanda bu arastirmada elde edilen bulgular, konuyla ilgili daha 6nce yapilan benzer
arastirmalarin; 6grenci gorislerine ve 6gretmen gozlemlerine dayali ¢alismalarin geri bildirim verme
ve etkilesim kurma (Aytan ve Basal, 2015; Dewi, 2014; Polat, 2016; Torun ve Dargut, 2015), 6lcme ve
degerlendirme (Ekmekgi, 2016), isbirlikli 6grenme (McClain, Brown ve Price,2015; Sirakaya, 2014),
0grenme sorumlulugu kazandirma (Balasubramanian, Jaykumar ve Fukeyb, 2014; Holland ve
Muilenburg, 2011; Sanders, 2012) ve teknoloji okuryazarligini gelistirme (Aytan ve Basal, 2015) lzerine

tespit edilen bulgulari ile benzerlikler géstermektedir.

Ugiincii olarak da 6grenci goériisleri ve arastirmacilarin gézlemleri dogrultusunda Edmodo’nun
erisilebilirlik, kullanim kolayligi, licretsiz olma, Tirkge dil destegi, farkli uygulamalarla uyum ve arag
zenginligi gibi “kullanislilik” 6zelliklerine sahip oldugu belirlenmistir. Arastirmacilarin goézlemleri de
ogrencilerin bu duslinceleri ile benzerdir. Bu veriler, Edmodo (zerine yapilan daha 06nceki
arastirmalarin bulguladigi; Edmodo’nun kolay erisilebilir olmasi (Ozkan, 2017; Torun ve Dargut, 2015);
Ucretsiz ve kullanim kolayligina sahip olmasi (Alemdag, 2013; Balasubramanian, Jaykumar ve Fukeyb,
2014; Durak, Cankaya ve Yiinkil 2015; Holland ve Muilenburg, 2011; Sirakaya, 2014; Tirkmen, 2012);
arac zenginligine sahip olmasi (Dere, Yiicel ve Yalginalp, 2016; Kazez ve Bahgeci, 2016; Ozkan, 2017;

Polat, 2016) verileriyle 6rtlismektedir.

Son olarak Edmodo’nun bazi teknik sorunlar icermesi, internet baglantisi olmadan
calismamasi, anlik sohbet 6zelligine sahip olmamasi, tasarim 6zellikleri bakimindan beklentilere cevap
verememesi gibi olumsuz 6zelliklere sahip oldugu tespit edilmistir. Edmodo’nun tespit edilen olumsuz
taraflarina arastirma icerisinde “Edmodo’daki sorunlar” temasi altinda yer verilmistir. Arastirma

sirecinde tespit edilen bu sorunlar ve eksiklikler Edmodo’yla ilgili olarak alanyazinda yapilan
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elestirilerle (Sirakaya, 2014) ortismektedir. Diger yandan Ogretim elemanlari, Edmodo’yu baz
mendlerinin tamamen Tirkce olmamasi nedeniyle de elestirmistir. Ancak bu durumla ilgili olarak
calismada herhangi bir 6grenci gorisline rastlanmamistir. Calisma grubundaki 6grencilerin bu eksikligi
fark etmemelerinin nedeni, yabanci dil bilmeleriyle aciklanabilir. Bu bulgu, Sirakaya (2014)'nin
O0gretmen adaylarindan elde ettigi bulgu ile ters dismektedir. Bu durumun sebebi Sirakaya (2014)'nin
calismasini 6gretmen adaylariyla yapmasina baglanabilir. Tim bu bulgular 1sig§inda Edmodo’nun
Tiurkgenin yabanci dil olarak 06gretiminde bir 6grenme-6gretme araci olarak kullanilabilecegi

soylenebilir.
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Extended Abstract
Introduction

In recent years, technology has started to be used in teaching Turkish as a foreign language. One of the
most frequently used technologies in language teaching environments is the internet-based WEB 2.0 tools. One
of the most commonly used WEB 2.0 tools in language teaching is Edmodo. There are many studies on the use
of Edmodo application for educational purposes. Those investigations are compilation-style studies that
introduce Edmodo and explain how to use it. Apart from these, there are studies from various branches of
science, examining the views of the university faculty, school teachers or prospective teachers about Edmodo;
there are also studies that study the views of students regarding Edmodo. Those studies focus on Edmodo's
usability as a teaching tool and ease of use, its effect on student achievement in different skill areas, its effect on
the interest and desire of learning, and its effect on classroom interaction. There are also studies that focus on
the role of Edmodo as a social networking tool. However, no research has been conducted on the views of the
students and the observations of the instructors regarding the use of Edmodo in teaching Turkish as a foreign
language. In this study, student views and instructor observations regarding the use of Edmodo in teaching
Turkish as a foreign language were examined.

Method

In this research which was designed as a case study, firstly, the opinions of the B2 level students on the
use of Edmodo in Turkish lessons were examined. In the same way, the observations of the instructors on the
application were analyzed. The study group was determined through purposeful sampling. The participants were
20 B2 level students. Two instructors who taught Turkish courses to the students in the same institution and
were able to use Edmodo effectively were included in the study. The instructors used Edmodo for practice in
their lessons for 8 weeks. Edmodo contributed to the teaching process in two ways:

1. In-class applications: In group work while doing creative writing, Edmodo helped students in terms
of spelling, punctuation, grammar, and finding contextually appropriate vocabulary. It was also
useful to the instructors in terms of giving feedback, correction, measurement and evaluation.

2. Out-of-class applications: Edmodo contributed to student learning in the areas of improving their
pronunciation, reading comprehension and its evaluation, listening comprehension and its
evaluation, creative writing, teaching and reinforcing the spelling rules, punctuation, and grammar,
choosing contextually appropriate words and phrases. Edmodo also contributed to the teaching of
national and religious festivals, clothing, food and beverages, and myths and customs of the Turkish
culture.

In order to provide detailed and in-depth data on Edmodo, the "Edmodo Interview Form", consisting of
semi-structured, open-ended questions was given to the students at the end of 8 weeksand was answered by
the students. The interviews with the students about the implementation were conducted to inform the students
about the questions that were unclear or were not answered adequately in writing and to obtain detailed and
in-depth data.

For data analysis, content analysis was used. Data analysis revealed three main categories of students'
opinions regarding the use of Edmodo in learning Turkish. Students whose opinions were sought were coded as
P1, P2 so as not to reveal their identities. Likewise, instructors were coded as I1 and I1. The data obtained from
the the two groups led to the following main and sub-themes:

1. Edmodo's contribution to learning and teaching Turkish

2. Edmodo's contribution to educational processes

3. Edmodo's usefulness
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Result and Discussion

According to the findings of the research, firstly, it was found that Edmodo contributes to the
development of basic language skills in learning languages, learning new words and phrases, learning grammar
rules, intra and intercultural communication, and interest and desire of learning Turkish.

Secondly, Edmodo contributes to educational processes such as giving feedback, interaction,
measurement and evaluation, cooperative learning, taking responsibility for learning and technological literacy.

Thirdly, it was found that Edmodo has utility features such as accessibility, ease of use, free of charge,
Turkish language support, and adaptation to different applications. Instructors’ opinions are parallel to these
findings.

Finally, it was found that Edmodo has some negative features such as not becoming operational without
an internet connection, lacking an instant chat feature, and failing to satisy user expectations in terms of design
faults. Those negative aspects are presented under the theme "Problems in Edmodo".

The overall findings show that Edmodo can be used as a learning-teaching tool in the field of teaching
Turkish as a foreign language.
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Bu arastirmanin amaci, Cumbhuriyet'ten glnimize (1923-2017) ilkokul Tirkce Ogretim
programlarinda dil bilgisi ve imla konu alanina yer verilme durumunun belirlenmesidir. Analitik
arastirma yontemi ile gergeklestirilen bu ¢alismada veriler dokiiman analizi ile ¢6zimlenmistir.
Arastirmanin sonuglari dil bilgisi konularinin, Cumhuriyet’in ilk yillarinda ayri bir ders olarak
ilkokul mufredat programinda konu bazinda, 1948 ve 1968 Tirkge O6gretim programlarinda ise
Tirkge dersi icinde konu ve bu konularin alt konulari olarak yer aldigi, 1981-1997 programiyla, dil
bilgisi kurallarinin, 6grencilere kazandirilacak 6zel amaclar ve davranislar olarak ifade edildigini
gostermektedir. Ayrica 1948, 1968, 1981 ve 1997 Tiirkce 6gretim programlarinda dil bilgisi
kurallarinin 6gretimiyle ilgili detayh agiklamalarin yer aldigi, dil bilgisi kurallarinin 6gretiminde
disiplinler arasi yaklasimdan faydalaniimasi gerektiginin vurgulandigi belirlenmistir. Buna karsin
2005, 2009, 2015 ve 2017 Tirkce 6gretim programlarinda ise dil bilgisi kurallarinin dinleme,
konusma, okuma, yazma 6grenme alanlar icinde 6grencilere sunuldugu ve bu kazanimlara
yonelik agiklamalara yer verildigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler:ilkokul, dil bilgisi, Tiirkce, program

Grammar and Orthography in Elementary School Turkish Curricula from the
Foundation of the Republic to the Present Day (1923-2017)

Abstract

The purpose of this research is the determination of including grammar and orthography subject
area in Turkish curriculum in primary schools from the Republic history until presentday. Within
this study, which was carried out with analytic research method, the data was analysed with
documentanalysis. There sults of therese arch indicate that, the grammar issue in the basis of
subject was considered as a separatelesson in the first years of the Republic in primary school
curriculum; in the years of 1948 and 1968 within the curriculum it was included as a subject and
subtopic of these subjects and together with the program of 1981-1997 grammar rules were
expressed as special purposes and attitudes that must be acquired by the students. Inaddition it
was determined that in the curriculums of 1948, 1968, 1981 and 1997 there were detailed
explanations concerning the education of grammar rulesand it was emphasized that in grammar
teaching interdisciplinary approach must be utilized. On the otherh and in the Turkish
curriculums of 2005, 2009, 2015 and 2017 it was determined that grammar rules were presented

*Bu calisma 28-30 Mart 2018 tarihlerinde gerceklestirilen I. Uluslararasi Temel Egitim Kongresinde sunulmus
olan sozli bildirinin gelistirilmis halidir.
“*Doktora Ogrencisi, Uludag Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti, Temel Egitim Bslimd, Sinif Egitimi Anabilim
Dali, Bursa, yildirayaydin4d8@gmail.com

*okok

osadioglu@uludag.edu.tr

Dr. Ogr. Uyesi, Universitesi, Egitim Fakiltesi, Temel Egitim Bolimi, Sinif Egitimi Anabilim Dali Bursa,

1091


mailto:yildirayaydin48@gmail.com
mailto:osadioglu@uludag.edu.tr

Yildiray AYDIN, Omiir SADIOGLU

to students in listening, speaking, reading and writing learning domains and explanations were
included regarding these acquisitions.

Keywords: elementary school, grammar, Turkish, curriculum
Giris

Dil, bireyler arasindaki en giicli iletisim araglarindan biridir. Dilin siirekli glincelligini korumasi
ve o dili konusanlar arasinda etkili, verimli ve dogru bir bicimde kullanilmasi, dil bilgisi konularinin
bireyler tarafindan dogru ve kurallarina uygun bir sekilde 6grenilmesine ve uygulaniilmasina baglidir.
Dil bilgisi; bir dili ses, sekil ve climle yapilariyla dilin gesitli 6geleri arasindaki anlam iliskileri agisindan
inceleyerek bunlarla ilgili kurallari ve isleyis 6zelliklerini ortaya koyan bilim dalidir (Akkaya, 2011). Dil
bilgisi 6gretimi ise dilin ses, sekil ve climle yapilarini birtakim yéntemler kullanarak 6grencilere
sezdirme ve bu yolla onlarin dili etkili, dogru ve giizel kullanmalarini saglamaya yonelik etkinlikler
yapma sirecidir (Dolunay, 2010). Bireylerin, dinlediklerini ve okuduklarini anlamalari, kendilerini
konusma ve yazma vyoluyla ifade edebilmeleri, dilin kurallarinin dogru 6grenilmesi ve dogru
yorumlanmasiyla dogrudan iliskilidir. Bu baglamda degerlendirildiginde okulun dil bilgisi 6gretiminin
en iyi sekilde gerceklesebilecegi yer oldugunu séylemek yerinde olur. Okullarda dil bilgisi 6gretimi,
dgretim programlarina bagl kalarak yapiimaktadir. ilkdgretim ve ortadgretimde Tiirkce ve Edebiyat
derslerinde, 6grencilere Turk Dili'nin kurallari 6gretilirken, onlardan bu slire¢ sonunda Turk Dili'ni
dogru kullanmalari ve dil bilinci kazanmalari beklenmektedir (Karadiz, 2013). Ancak 6gretmen
yetistiren kurumlarin programlarinda dil bilgisi konularina yeterince yer verilmemesi, okullarda dil
bilgisi 6gretiminin gerekliligine inanan ve sayica ¢ok az olan 6gretmenlerin dil bilgisi konularina
gereginden fazla yer vermesi, konu alaninin 6neminden habersiz 6gretmenlerin ise dil bilgisi
konularina yeterince yer vermemesi gibi sorunlar beraberinde dil bilgisi egitim ve 06gretiminin
gerektigi gibi yapilamadigi sonucunu ortaya g¢ikarmaktadir (Sagir ve Atalay 2016).Tirkce 6gretiminde
dil bilgisi 6gretiminin dneminin gérmezden gelinmesi, sorunlari da beraberinde getirmektedir (Sagir,
1998).Var olan durum degerlendirildiginde, dil bilgisi 6gretiminin kural ve terim bilgisinin
ogretiminden ibaret oldugu, bu kural ve terimleri 6grenen 6grencilerin ise bu bilgileri coktan se¢meli
testlerin disinda kullanamadiklari gorilmektedir(Karadliz, 2013). Cumhuriyetten giinimize ilkokul
O0gretim programlarinda zaman zaman dil bilgisi 6gretimi konularina agirlik verilmis, kimi zaman ise
yeterince deginilmemistir. 2017’de hazirlanan ilkokul ve Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi; dil
becerilerinin ve yeterliliklerinin gelistiriimesini, diger tim alanlarda 6grenme, kisisel ve sosyal gelisme
ile mesleki becerileri edinmenin 6n sarti olarak kabul etmektedir. Dolayisiyla bireyin 6zellikle
ilkokulda aldigi dil bilgisi egitiminin de ¢ok yonli gelisimine o6nemli bir katkisi oldugu
disinidlmektedir. Bu nedenle Tiirkge dersi kapsaminda gergeklestirilen dil bilgisi 6gretiminin yukarida
deginildigi gibi sinif 6gretmenlerinin inisiyatiflerine birakilmayip, programda detayli bir sekilde yer

almasinin dil bilgisi 6gretiminde yasanan karmasanin 6niine gececegi ve 6gretimde birlik saglayacagi

1092



Cumhuriyet’ten Giiniimiize (1923-2017) ilkokul Tiirkce Ogretim Programlarinda Dil Bilgisi ve imla

soylenebilir. Bu disiinceden hareketle Cumhuriyetten glinimize 6gretim programlarinda dil bilgisi
konularina ne diizeyde yer verildiginin belirlenmesinin, dil bilgisi 6gretiminde yasanan sorunlarin
irdelenmesine yeni bir bakis a¢isi kazandirmasi agisindan 6nemli oldugu dusliniilmektedir. Bu 6nem
dogrultusunda 1924, 1926, 1930, 1936, 1948, 1968, 1979, 1997, 2005, 2009, 2015, 2017 yillarinda,
toplu veya kismen degisikliklere ugrayan Tiirkce 6gretim programlarinda dil bilgisi 6gretimine ne
sekilde ve ne diizeyde yer verildiginin incelenmesi bu arastirmanin amacini olusturmaktadir.
Yéntem

Arastirmanin Modeli

Analitik arastirma yontemiyle gerceklestirilen bu galismada Cumhuriyet déneminden bu yana
uygulanan ilkokul ve Tirkce 6gretim programlarinda dil bilgisi konularina nasil ve ne diizeyde yer
verildigini belirlemek ve bu konu ile ilgili olarak derinlemesine bir ¢6ziimleme yapmak icin dokiiman
incelemesi kullanilimistir. Analitik arastirmalar; belgeler, kayitlar, dokiimanlar ile diger ortamlarin
olaylar, kavramlar, dislinceler ve eserler agisindan analiz edilerek incelenmesi ile gergeklestirilir.
Analitik arastirmalarda; dokimanlar ve kayitlar kavramlar, olaylar ve gorisler bakimindan analiz
edilir. (McMillan, 2004, Akt: Ersoy, 2015). Dokiiman analizi, arastiriimak istenen olgu ya da olgulara
iliskin bilgi iceren yazili materyallerin belli 6lcitlere gore incelenmesidir. Bu slirecte 6nemli olan
nokta veri kaynagi olarak kullanilacak dokimanlarin hangilerinin secilecegidir (Simsek, 2009). Bu
arastirmanin dokiimanlarini1924, 1926, 1930, 1936 ilkokul mifredat programlari ile 1948, 1968,
1981, 1997, 2005, 2009, 2015 ve 2017 yillarinda yayinlanan Tiirkge Dersi Ogretim Programlari
olusturmaktadir.
Verilerin Analizi

Verilerin ¢6zlimlenmesi ve anlamlandiriimasinda igerik analizi kullanilmistir. Veriler,
okuyucunun siireci biitiin olarak gorebilmesi i¢cin 6zet halinde tablolastiriimistir. Bununla beraber
tablolarda yer alan veriler agiklanarak ilgili verilere iliskin programlardan dogrudan alintilara yer
verilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bulgulari, iki bolim olarak sunulmustur. Birinci boéliimde, incelenen tiim 6gretim
programlarinda dil bilgisi kurallarina nasil ve ne dlizeyde yer verildigine iliskin bilgilere, ikinci bélimde
ise incelen programlarda belirtilen dil bilgisi kurallarini 6gretmedeki amaclara ve 6gretim sireci ile
ilgili yer alan agiklamalara yer verilmistir.

Tablo 1'de dil bilgisi konularinin tim 6gretim programlarinda yer alma durumunun genel

olarak degerlendirmesine yer verilmistir.
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Tablo 1. 1924,1926, 1930, 1948, 1968, 1981, 1997, 2005, 2009, 2015, 201 7ilkokul Tiirkce dersi 6gretim programlarinda dil bilgisi ve imlanin yer alma durumu

1924 (imlave 1926 (imla ve 1930 (imla 1948 (Dil 1968(Dil Bilgisi 1981(Dil 1997 (Dil 2005  (Dil  2009(Dil 2015 2017
Program Sarf/Dil Kavaid/Kurallar)  ve Gramer) Bilgisi ve imla) ve imla) Bilgisi) Bilgisi) Bilgisi) Bilgisi)
Bilgisi)
Sinif Dizeyi 1 2 3 451 2 3 45 123 451 23 451234512345 1234512345 12345123 412 3 4
Ders Saati 1 2 11 11
Agiklama/Ozel Amag 10 10 6 7 6 7
Madde Sayisi (Ozel Amag) (Ozel Amag)
Amag/Davranis ©O © 0 W®WIW W OW-AO N NI 0 — O N N 0
Madde Say|s| — - - = = N - = -
Kazanim Sayisi muoooa:mucooa:357,132569
isim X X X X X X X X
Sifat (Fail) X X X X X X X X X X
Zamir X X X X X X X X X X
izafl ve tavsifi X X X X
terkipler!
Fiiller: zaman, X X X X X X X X X X
sahis kemiyet?
. Mastar X X X X X X
< Cimle hakkinda X X X X X X X
c . As3
S izahat ve
temrinler?
Kelime, hece, X X
harf, harekeler
Kelime Yapisi X X X X
Ahenk kaidesi X X X

Lizafi (goreceli) ve tavsifi (nitelendirme) terkipler (tamlama)

2 Nicelik

3 Agiklama

4 Tekrarlar, alistirmalar
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Tablo 1. 1924,1926, 1930, 1948, 1968, 1981, 1997, 2005, 2009, 2015, 2017 ilkokul Tiirkce dersi 6§retim programlarinda dil bilgisi ve imlanin yer alma durumu (Devami)

Kelimenin X

aksami

Hal (Zarf) X
Edatlar
Sarfi ve nahvi X X
basit tahliller®

Baglaglar

S6z dizimi X X
Ses Uyumu X X

>
x X
x X

>

(MEB, 1997, Temizylrek ve Balci, 2015; MEB, 2005; MEB, 20089; MEB, 2015; MEB, 2017)

SSarfi (dil bilgisi) ve nahvi (kurallar) basit tahliller (¢6ziimleme)
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Tablo 1’de yer alan veriler incelendiginde dil bilgisi 6gretiminin, 1924 ilkokul Programi’nda
“imla ve Sarf”, 1926 programinda “imla ve Kavaid”, 1930 programinda “imla ve Gramer” olarak ayri
ayri baslklar altinda yer aldig1 goriilmektedir. 1948 ve 1968 programlarinda baghgin “Dil Bilgisi ve
imla” olarak degistigi gériilmektedir. 1968 programinda dil bilgisi ve imla dersleri, konularin 6gretimi
hakkinda yer alan agiklamalari bakimindan ayri bélimler olarak belirtilmis olsa da, amag davranislarin
her sinif diizeyinde ortak bir baslk altinda yer aldigi gériilmektedir. 1968 ilkokul Programi’nda, Tiirkge
Dersi Ogretim Programi’min, “Tiirkge Dersinin Bitiintyle ilgili Esaslar” bashig altinda bulunan
acitklamada, dil bilgisi ile ilgili olarak “Konusma, okuma, yazma, anlama gibi cesitli dil etkinlikleri
arasinda ¢ok siki bir baglilik vardir. Onun igin okuma, imla, yazma, dilbilgisi calismalari arasinda siki bir
ilgi bulunacak ve bu calismalara birbirinin tamamlayicisi olarak bakilacaktir.” ifadesi yer
almaktadir(MEB, 1968). 1981, 1997 2005 ve 2009ilkokul Tiirkce Miifredat Programlarinda, dil bilgisi
konulari, her sinif diizeyinde imla konularinin 6gretimi ile ayni bashk altinda yer almistir. Bu
programlarda bu konularin 6gretimi ile ilgili olarak “Dil Bilgisi” bashgl altinda bir bolim olmasina
ragmen “imla” bashgi altinda bir béliime yer verilmemistir. Buna karsin 2005 ve 2009 Tiirkce dgretim
programlarinda, yazim ve noktalama (imla) kurallarinin sinif diizeylerinde kazanim bazinda dagildig
belirlenmistir. 2015 ve 2017 Tiirkce Ogretim Programlarinda “Dil Bilgisi” bashg altinda bir bélime yer
verilmemis, dil bilgisi konulari diger 6grenme alanlari icinde verilmistir. Tematik yaklasimla hazirlanan
2017 ilkokul Tirkce Dersi Ogretim Programi’nda kazanimlarin yapisi ve hiyerarsisi, 6grencilerin temel
dil becerilerinin yani sira st dizey bilissel becerilerini gelistirmelerine katki saglayacak sekilde
diizenlenmis, dil bilgisi ve yazim kurallari ile ilgili kazanimlar 6grencilerin gelisim 6zellikleri dikkate
alinarak artan bir yogunluk icinde ve asamali olarak yapilandirilmistir (MEB, 2017). Ornegin; yazma
bashgl altinda 4. sinifta, “T.4.4.11. Yazdiklarini dizenler.” kazaniminin aciklama béliminde
“Ogrenciler yazdiklarini dil bilgisi ve anlatim bozukluklar yéniinden kontrol etmeye tegvik edilir.”
ibaresi yer almaktadir. 2017 Tirkce Dersi Ogretim Programinda dil bilgisi konusuna “Ogretim
Programinda Temel Beceriler” bashgi altinda bulunan “Ana Dilde iletisim Becerisi” tanimi icerisinde
yer verilmistir. Ana dilde iletisim; bireyin kelime bilgisi, islevsel dil bilgisi ve dilin gorevleri hakkinda
bilgi sahibi olmasini gerektirirken ¢esitli durumlarda hem so6zli hem de yazil iletisim kurma

becerisine sahip olmayi icermektedir. (MEB, 2017).

Dil bilgisi konularinin ayri bir ders olarak yer aldigi 1924, 1926 ve 1930 yih ilkokul mifredat
programlarinda bu konulara 4. ve 5. sinif diizeylerinde deginildigi goriilmektedir. Dil bilgisi dersi, 1924
ilkokul Programi’nda 4. siniflarda bir saat, 5. siniflarda iki saat; 1926, 1930 ilkokul programlarinda ise
4. ve 5. siniflarda haftada bir ders saati olarak yerini almistir. 1948 ilkokul Programi’yla beraber dil
bilgisi dersi de, ilkokul programlarinda ayri ayri yer alan kiraat (okuma), insat (siir okuma), kitabet

(kompozisyon), sarf (sekil bilgisi) ve nahiv (cimle bilgisi), imla gibi derslerle beraber Tiirk¢ce baslig
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altinda tek ders olarak yer almistir. Bu programda Tiirkce dersinin bir bitln oldugu, bu alt baslklarin
birbirini tamamlayacak sekilde 6gretiminin yapilmasi gerektigi belirtilmistir. 1936 ilkokul Programi’nin
bir diger farkliigi da dil bilgisi 6gretimi icin bir bolim olusturulmamis olmasidir. Bunun nedeni
Mustafa Kemal Atatirk’in 1935 yilinda, dil bilgisini, yeterli calisma ve incelemeler yapilip asil kurallari
ortaya konuncaya kadar programlardan kaldiriimasini emretmesidir (Kutlubay, 2015).1948'den
itibaren, 1968, 1981, 1997, 2005, 2009, 2015 ve 2017 Tiirkge Dersi Ogretim Programlarinda dil bilgisi

konulari, Tirkce dersi icinde verilmeye ¢alisiimistir.

Tablo 1'de yer alan veriler degerlendirildiginde, 1924, 1926, 1930 ve 1936 ilkokul mifredat
programlarinda dil bilgisi konularinin 6gretimiyle ilgili dil bilgisi bashg altinda aciklamalara yer
verilmezken, 1948, 1968 miifredat programlarinda 10’ar maddelik aciklamalara yer verildigi
gorilmektedir. Dil bilgisi 6gretimi ile ilgili her kademe (1-3 ve 4-5) icin aciklamalarin, 1981, 1997
Tirkce Ogretim Programlarinda da detayli olarak belirtildigi gérilmistiir. 2005 ve 2009 Tiirkce Dersi
Ogretim Programi ile dil bilgisi konularinin 6gretimi ile ilgili “Dil Bilgisi” basligi altinda kisa bir aciklama
yapildigi, 2015 ve 2017 Tirkce Dersi Ogretim Programlarinda ise bu aciklamalara yer verilmedigi

anlasiimistir.

Turkceyi dogru, glizel ve etkili kullanan, elestirel ve yaratici diisiinebilen, bilgiyi kullanabilen,
Uretebilen, girisimci, kisisel ve sosyal degerlere 6nem veren bireyler yetistirmeyi amaclayan
2005Tirkce Dersi (1-5.Siniflar) Ogretim Programi’nda “Dil bilgisi ayri bir 6grenme alani olarak ele
alinmamus, diger 6grenme alanlari igcinde verilmistir.” ibaresi yer almistir (MEB, 2009). Ayrica bu
acitklamada dil bilgisinin, dilden ayri bir birim olarak distinilmemesi ve 6grencilerin gelisim ozellikleri
dikkate alinarak, 6gretimde kurallari aktarmak yerine dinleme, konusma, okuma, yazma, gorsel
okuma ve sunu becerilerinin gelistiriimesine olanak saglamasi gerektigi belirtilmistir. Bu nedenle de
dil bilgisinin, programda ayri bir 6grenme alani olarak degil de diger alanlar igerisine dagitilarak yer
verildigi, dil bilgisi kural ve ilkelerinin sezdirilerek 6gretilmesinin benimsendigi, dolayisiyla da dil bilgisi

konularinin verilisinde adlandirmaya gidilmedigi vurgulanmistir (MEB, 2009).

Yine Tablo 1’'de 1924, 1926, 1930 ilkokul miufredat programlarinda dil bilgisi dersiyle
amaglanan hedeflere yer verilmeyip, daha ¢ok ders kapsaminda her sinif diizeyinde islenecek olan
konulara yer verildigi gériilmektedir.1-5. siniflar icin hazirlanan 1930 ilkokul Mifredat Programi imla
ve Gramer dersinde ilk okuma yazma bolimi harig diger alanlarda sadece ifade ve sozciik degisikligi
yapildigi ve 1926 programinin aynen devam ettirildigi anlasiimaktadir. Yine 4. ve 5. siniflarda
islenecek konularin da 1926 ve 1930 ilkokul Mifredat Programlarinda ayni oldugu
gorilmektedir.1948 ve 1968 ilkokul Tirkge Ogretim programlarinda dil bilgisi konularinin ve
amaglarinin bir arada verildigi belirlenmistir.1968 ilkokul Tiirkce Programi’'nda da éncelikle “Amaclar”

basligl altinda Tirkce dersinde ulasilmak istenen hedefler, “Aciklamalar” basligi ile de ders isleme
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stireci ile ilgili genel bilgiler verilmistir. Bu programda yapilan agiklamalarin, 1948 programindan ¢ok
farkli olmadigi, her sinif diizeyinde yer alan konularin siralama mantiginin da ayni oldugu
belirlenmistir. Bu baglamda 1968 ilkokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda her sinif diizeyinde

belirtilen dil bilgisi ve imla konularina asagida yer verilmistir.
1968 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi

1968 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi incelendiginde programin kendisinden sonraki
programlardan farkli olarak her sinif seviyesinde farkli amaclar ve bu amaglara iliskin alt maddelerde
aciklamalar icerdigi gorilmektedir. Her ne kadar bir (st sinifin amacglari bir alt sinifin amaglarinin daha
kapsamli hali gibi goriinse de bu amacglarin sonraki programlar gibi bir veya iki tabloda verilmesi
amaclarin bir arada goridlmesini saglamayacagindan, s6z konusu programin amaclarina sinif

diizeyinde paragraflar halinde yer verilmesinin daha uygun olacagi disiintGlmustr.

Birinci sinif dil bilgisi ve imla konusuyla ilgili olarak; 6grencilerin dil yanhslarinin diizeltilmesi,
diizglin konusma alistirmalari, 6grencilerin kelime hazinelerini zenginlestirmek, kelimeleri dogru ve
yerinde kullanmalarini saglamak, ilk okuma ve yazma cgalismalarinda kelimelerin ¢6ziimlenmesi
asamasinda ses ve heceleri ayirma ile ilgili calismalar yapilmasi, noktalama isaretlerinden 6zellikle
nokta ve soru isareti lizerinde durulmasi gerektigi belirtilmistir. Dlzglin konusma alistirmalari ve dil
yanlislarini dizeltilmesi icin programda 6gretmenlere; cocuklarin evde veya okulda ogrendikleri
masal, hikdye, manzume, bilmece, oyun veya gordikleri, yasadiklari olaylar lizerinde konusmalar
yaptirirken dizeltmeler yapilmasi boylelikle dilimizin esaslarinin  benimsetilmesi tavsiyesi
sunulmustur. Bununla birlikte programda birinci siniflar i¢cin zaman, varlik adlarinin 6grenilmesi, en
yakin akrabalk terimleri, varliklarin teklik - ¢oklugu hakkinda genel bilgi verilmesi, varliklarin
ozelliklerini belirtme, varliklarin yaptigi isler, ses ve heceleri ayirma, noktalama ile ilgili calismalara yer
verildigi gorilmustlr. Ayrica bu uygulamalarin her biri icin agiklama yapilmis ve 6rnek uygulamalar
belirtilmistir.

ikinci sinif dilbilgisi ve imla calismalarinda kural, tanim ve terimlere bagvurulmadan,
ogrencilerin yanlis yaptiklari veya gilivenle kullanamadiklari dil sekilleri Gzerinde durulmasi
amaglanmistir. Bu dogrultuda birinci sinifta baslanilan dogru konusma ve yazma alistirmalarina bu
sinifta da devam edilmesi, 6grencilerin kelime hazinelerinin es ve zit anlamli kelimeler, es sesli
kelimeler ile tiremis kelime g¢alismalari yoluyla zenginlestiriimesine deginilmistir. Ayrica isimlerin
"valin, - e, - de, - den" hallerinin dogru kullaniminin saglanmasi, kisa olaylari - gérilmis, yasanmis
basit olaylari veya bir resim, bir levha lzerinde gorilenleri - kisa climlelerle anlatilmasi ve bunlarin
sonradan yazdirilmasi, noktalama isareti ve satir sonuna sigmayan kelimelerin nereden kesileceginin

o0grenilmesi calismalarina yer verilmistir. Bu asamada tiremis kelimelerle yapilacak calismalarin
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actklama yapmadan ornekler tzerinden gergeklestirilmesi ve virgiil ve inlemin 6grenciler tarafindan
kullanilmadiginda yanlis sayilmamasinin vurgulanmasi dikkat cekicidir.

Uglincti sinifta da ikinci sinifta deginildigi gibi dil bilgisi ve imla ¢alismalari tanim, terim ve
kurala basvurmadan yapilmasi belirtilmistir. Ugilincii sinif, ikinci sinif calismalarina daha genis yer
verilmesi ve dordinci sinifta baslayacak olan dilbilgisi dersine hazirlik olarak bazi érnekler Gzerinde
uygulamalar yapilmasi agisindan bir gecis roli Ustlenmistir. En islek eklerle, 6grencinin tanidig
koklerden tiiremis kelimeler yapilmasi, ismin hallerinin ciimle icinde dogru kullaniimasi, 6zel isimlerle
cins isimlerin ve bilesik isimlerin yazihsinin ve isimlerde teklik ve c¢oklugun kavratilmasina
deginilmistir. Ayrica; isim, sifat, zamir ve fiil gibi kelimelerin cimle icinde ayri gorevler gordiigiinin
(adlar ve tanimlari verilmeden) 6grencilere sezdirilmesi ve noktalama isareti ¢alismalarina yer
verilmistir.

Dordinca sinif programinda dil bilgisi ve imla calismalarinin sadece belirli ders saatleriyle
sinirh kalinmamasi, bu calismalarin hem Tiirkce dersinde hem de diger derslerde bitin yil boyunca
rastlanan uygun orneklerle 6grencilere kazandirilmasi gerektiginin vurgulanmasi oldukga 6nemlidir.
Noktalama isaretlerinin 6gretilmesine daha o©nceki siniflarda oldugu gibi 6grenim yili basindan
baslanarak uygun orneklerle devam edilmesi, bliylik harflerin kullanildigi yerlerin 6gretilmesi, kelime
icinde sesli harflerin incelik, kalinhk bakimindan uyumu, sert sessizler (tnsizler), kelime yapisi (kok,
ek, yapim ve ¢ekim ekleri), kesme isareti (6zel isimlere gelen eklerin (') (kesme isareti) ile ayrilmasi),
hal eki olan "de" ile "dahi" anlamina gelen "de"nin anlam ve yazilis farklari, soru bildiren ve baglag
olarak kullanilan "mi" ekinin kelimeden ayri yazilisi, isimler (cins isimleriyle, 6zel ve bilesik isimlerin
tanitilmasi, isimlerin bes hali, isim tamlamalari), zamirlerin tanitilmasi, sifatin tanitilmasi, fiilin
tanitilmasi ¢alismalarina yer verilmistir.

Besinci sinif dil bilgisi ve imla ¢alismalarinda, konular islenirken dérdiinci sinif programinda
yer alan konular lzerinde de durulmasi, bu suretle hem islenen konularin bitiinlGgl, hem de tekrar
yoluyla bilgilerin 6grencilere daha iyi kazandirilmasinin saglanmasi amaglanmistir. Bununla birlikte
programda kelime yapisi, kelime tiretme yollari, bilesik kelimeler, sert sessizlerin (linsiizlerin)
benzesmesi, diizeltme isareti, idi, imis, ise ile'nin bitisik yazildigi zaman aldigi sekiller 6rnekler
verilerek belirlenmistir. Bilesik kelimelerin yazimiyla ilgili celiskili durumlarda ise Ogretmenlere
ogrencileri imla Kilavuzu kullanma aliskanligi kazandirmalari tavsiye edilmistir. Ayrica ciimle
¢O6ziimlemelerine gidilmeden ve yiliklem, 6zne, timle¢ tanimi yapilmadan basit climle 6gelerinin
sezdirilmesi, cimle icinde isim, sifat, zamir ve gesitlerinin tanitilmasi istenmistir. Bununla birlikte ve
alt1 sahis, ic temel zaman (gecmis, simdiki ve gelecek zamanlar) bes haber kipi ve ¢ekimi (mis’li ve
di’li gecmis, simdiki, gelecek ve genis zaman) ile fiil konusuna da yer verilmistir. Ek olan "ki" ile baglag
olan "ki"nin anlam ve yazilislarindaki ayrilik, noktalama isaretleri (nokta, virgll, soru isareti, (inlem

isareti, noktali virgll, iki nokta, Gic nokta, tirnak, parantez, kisa ¢izgi, uzun ¢izgi)ile ilgili calismalarin yer
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aldigi da gorilmektedir. Besinci sinifta dordinci siniftan farkli olarak o6gretilmesi hedeflenen
noktalama isaretlerinin sayisinin artmasinin yaninda artik 6grencilerden nokta, soru isareti, tinlem, iki
nokta, tirnak, kisa ¢izgi ve mimkiin oldugu o6lgiide virgiliin, 6grencilerin yazilarinda kullaniimis
olmasina dikkat edilmesi gerektigine deginilmistir.

1981 ve 1997 ilkokul Tiirkce Ogretim Programlarinda, dil bilgisi ve imla konulari bakimindan
farkliik bulunmamaktadir. Bu baglamda dil bilgisi 6gretimi ile 6grencilere kazandirilacak olan

davranislara1981 ilkokul Tiirkce Programi bashgi altinda yer verilmistir.
1981 ilkokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi

Bu bdlimde 1981 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda dil bilgisi bashgi altinda yer alan
0zel amaglara ve her sinif diizeyinde 6grencilere kazandirilacak olan davranislara yer verilmistir.

Tablo 2. 1981 ilkokul Tiirkge dersi 6Gretim programinda dil bilgisi icin belirlenen 6zel amaglar

S.N  Ozel Amaclar 1 2 3 4 5
1 Kullandigi kelimeleri diizglin soyleyebilme, dogru yazabilme, hece ve sesleri ayirabilme X X X
2 Kelime dagarcigini, diizeye uygun olarak zenginlestirebilme X X X X X
3 Bu siniflarin kullanmasi gereken yazim kurallarini uygulayabilme ve noktalama
. . . X X X X X
isaretlerini kullanabilme
4 Varlklarin tekil ve ¢ogul olusunu kavrayarak adlari, yerine, gore tekil ve cogul
.. . . X X X
bicimlerinde kullanabilme
5 Tir adlarini, 6zel adlar, taniyabilme, bunlari adin durumlarina uygun bicimleriyle X X X
kullanabilme
6 Varliklarin 6zelliklerini, niteliklerini, sayilarini, yaptiklari isleri, eylemleri bildiren
. . . . X X X
kelimeleri taniyip kullanabilme; beceri ve aliskanliklarini kazandirma
7 Sesli ve sessizlerle ilgili kurallari uygulayabilme X X
8 Cimle icinde adlan, fiilleri, sifatlan, zamirleri, zarflari ad ve sifat tanilamalarini X X
taniyabilme, yerli yerinde kullanabilme
9 Cimle icinde ylklem, 6zne ve timleci bulabilme; 6zne ve yiklemin tekil - ¢ogul X X
yoninden iliskisini dogru olarak belirtebilme
10 Fiilin G¢ temel zamanini, i¢ temel kisisini, kavrayabilme; beceri ve aliskanliklarini X X
kazandirma
11 Ogrencilerin bir dnceki siniflarda kazandiklari davranislar pekistirmek X X
Tablo 2’de 1981 programinda yer alan 6zel amaglar yer almaktadir. Bu amaglardan ikinci ve
Uglincl amacin hem 1, 2, 3 hem de 4 ve S.siniflarda yer aldigi goriilmektedir. Bununla beraber
tabloda 1, 2, 3. sinif amaglarinda yer alan dort, bes ve altinci maddelerde genel olarak varliklarin
niteliklerine ve eylemlerine iliskin basit diizeyde bilgi ve beceri kazandirmak amaglanmisken bu bilgi
ve becerilerin 4. ve 5. siniflarda 7., 8., 9. ve 10. maddelerde biraz daha detaylandirilarak ele alindigi
gorilmektedir.
Tablo 3. 1981 ilkokul Tiirkce dersi 6gretim programinda yer alan ve birinci, ikinci ve iigiincii sinif 6§rencilerine
kazandirilacak davranislar
S.N  Ogrencilerin Kazanacaklari Davranislar 1 2 3
1 Kullandigi ve 6zellikle Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisinde gecen kelimeleri diizglin sdyleyebilmek, X X X
dogru yazabilmek (I. ve II.) ve bu amagla yazim kilavuzuna basvurabilmek;
2 Kelime dagarcigini zenginlestirmek, insan, hayvan, cicek, meyve adlarini, yakin akraballk X X X

terimleri glin, ay, mevsim adlarini vb.ni 6grenebilmek; dogru olarak kullanabilmek;
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Tablo 3. 1981 ilkokul Tiirkce dersi 6gretim programinda yer alan ve birinci, ikinci ve iigiincii sinif égrencilerine

kazandirilacak davranislar (Devami)

3 Ozel adlarin ilk harfini biyik harfle yazabilmek, sirasi geldikce ekleri, kesme isareti ile X X
ayirabilmek (kesme isaretinin adi 6gretilmeyecek);

4 Cimlenin ilk harfini blyiik harfle yazabilmek; X X

5 Cumlelerin sonuna nokta ya da soru isareti koyabilmek; X X

6 Varliklarin tekil ve ¢ogul olusunu kavrayabilmek; hangi bicimde tekil, hangi bicimde ¢ogul X X
oldugunu anlayabilmek; adlari yerine gore tekil ve cogul olarak kullanabilmek;

7 Varliklarin 6zelliklerini, niteliklerini, (uzunluk, kisalik, renk vb.) sayilarini bildiren kelimeleri X X
kullanabilmek;

8 Varliklarin yaptiklari is ve eylemleri bildiren kelimeleri bulabilmek; X X

9 Ses ve heceleri gikarabilmek. X

10  Virgilt, siralama amaci ile kullanabilmek; X

11  Kelimeleri hecelere ve seslere ayirabilmek; satir sonuna sigmayan kelimeleri boélebilmek;(l1) X
(heceleri bolerken kiigik cizgi isaretini kullanabilmek)

12 Soru ekini ayri yazabilmek;(Il) gorevini kavrayabilmek. X

13 Adlari durumlarina uygun bigimleriyle s6zll ve yazili anlatimda kullanabilmek. X
14  Adlari durumlarina (5 durum) uygun bigimleriyle yazili ve s6zIii anlatimda kullanabilmek;
15  Tar adlarini, 6zel adlari taniyabilmek;
16  Etkinliklere bagli olarak gecen bilesik kelimeleri yazabilmek;
17  Sifat ve fiil (eylem) kelime tirlerini yazili ve s6zli anlatimda kullanabilmek; (Bu g¢alismalarda
sifat ve fiil (eylem) terimleri kullanilacak, tanim yapilmayacak, kelime tirlerinin cesitlerine
gecilmeyecek)
18  Ses ve heceleri ayirabilmek, satir sonuna sigmayan kelimeleri bélebilmek,
Yukaridaki tabloda da goriildiigi gibi 1981 ilkokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda yer alan

ve birinci, ikinci ve Gglinct sinif 6grencilerine kazandirilacak davranislarda birinci ve sekizinci davranis
da dahil olmak Uzere aradaki tim davraniglarl., 2. ve 3. sinif icin ortak olan ve dil bilgisinde oncelikli
olarak oOgrenilecek temel kurallara yer verilmistir. Dokuzuncu davranis olan “Ses ve heceleri
cikarabilmek” sadece 1. sinifta, virgulin kullanimi, kelimeleri bélme kurallari ve soru ekinin yazim
kurali 2. ve 3. sinif davranislarinda yer almaktadir. Dikkatle irdelendiginde on ig¢ ve on dordinci
davranislarda ayni kuralin farkh sekilde ifade edildigi, her ikisinde de adin durumlarinin kullanimina
iliskin bilgilerin verilmesinin istendigi belirlenmistir. Yine ayni sekilde 3. sinif icin belirlenen on yedinci
davranisin aslinda yedinci ve sekizinci davranigin farkl sekilde edilmis hali oldugu ve sifat ve fiillerin
kullanimina iliskin oldugu tespit edilmistir. Aradaki fark on yedinci davranis ifadesinde “sifat” ve “fiil”
terimlerinin tanimi yapilmadan kullanilabilmesine iliskindir. On birinci ve on sekizinci davranista da
benzer bir durumun oldugu gorilmustdr.

Tablo 4. 1981 ilkokul Tiirkce editim programinda dérdiincii ve besinci siniflarda égrencilere kazandirilacak
davranislar

xX X X X

S.N  Ogrencilerin Kazanacaklari Davranislar: 4
1 Kelimelerin ¢agrisim yoluyla es ve karsit anlamlarini (olumsuz degil) bulabilmek; X
2 En yaygin koklerden ve islek eklerden tiretilmis kelimelerin anlamlarini kavrayabilmek; X
3 Es sesli sozctiklerin degisik anlamlarini s6z icinde fark edebilmek; (al, yiiz, ekmek, yemek vb.); X
4 Clmle icinde adlarin durumlarini dogru olarak kullanabilmek; X
5 Bilesik adlan yazabilmek (6zellikle adreslerde, kisi ve yer adlarinda); X
6 Buyik harfleri dogru kullanabilmek (kisaltmalarda, satir baslarinda); X
7 Seslileri, ince ve kalin seslileri ayirabilmek; biliylik ses uyumunu kavrayarak ¢cekim ve yapim eklerini X

dogru kullanabilmek (-yor, -ken eklerinin bu kurala uymadigini fark etmek);
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Tablo 4. 1981 ilkokul Tiirkce editim programinda dérdiincii ve besinci siniflarda égrencilere kazandirilacak
davraniglar (Devami)

8 Kuglk ses uyumu kuralini dogru uygulayabilmek (kural verilmeyecek);

9 Kelime sonunda siireksiz yumusak sessiz -b-c-d-g bulunmayacagim kavrayabilmek; buna goére X
soyleyip yazabilmek;

10 Sireksiz sert sessizlerin (-p-¢-t-k), iki sesli arasinda, kelime sonunda sesli alirsa yumusayacagini X
kavrayip uygulayabilmek;

11 Sert sessizlerin benzesmesini kavrayarak ¢cekim ve yapim eklerini dogru kullanabilmek;

12 “mi" soru ekini zarf yaptigl durumlarda da dogru yazabilmek;

13 Cimle iginde adlan, o6zel ad, tir adlari, fiilleri taniyabilmek (Bu terimler tanitilacak, tanimlar X
yapilmayacak, tirlerine gegilmeyecek);

14 Ciimle icinde adlari 6zel ad, tur adlan, fiilleri taniyabilmek; sifatlarin hangi adlari belirttiklerini,
zamirlerin hangi adlarin yerini tuttuklarini belirtebilmek;

15 Ciimle icinde yuklem, 6zne ve tiimleci bulabilmek; 6zne ve yiklem iliskisini tekil - cogul yéninden X
dogru olarak belirtebilmek;

16 Zarflarin, fiillerin anlamlari Gzerindeki etkilerini fark edebilmek;

17 Ciimle iginde, ad ve sifat tamlamalarini kime olarak taniyip, tamlayan ve tamlananlari ayirt ederek
aralarindaki iliskileri kavrayabilmek ve bunlari yerli yerinde kullanabilmek (bu terimlerin tanimlan
yapilacak; ancak o&grencilerden tanim olarak istenmeyecek; sifat, ad, zamir vb. tirlerine
gecilmeyecektir);

18 Ozne ve yiiklemin tekil-cogul ydniinden-iliskisini kavrayarak ciimle icinde dogru kullanabilmek;

>

19 Fiilin Gg temel zamanini (simdiki, gecmis, gelecek), Gg temel kisisini (tekil, cogul, 1. - II. - llI. kisiler)
kavrayabilmek;
20 -de durum takisini bitisik, dahi anlamina gelen de'leri ayri yazabilmek; X

21 Sifat tureten ve ilgi zamiri olan -ki'leri kelimeye bitisik, ilgi baglaci olan ki'leri ayri yazabilmek; virgtli
cimle iginde: a) 6znelerden sonra, (b) birbiri ardinca siralanan ayni isi géren kelimeler ve ayni
gorevdeki 6geler arasinda (bir tamlananin birden ¢ok tamlayanlari, bir adi sifatlandiran birden ¢ok
niteleme sifatlan, bir yiklemin birden ¢ok 6znesi, nesnesi vb. gibi) kullanabilmek;

22 Virgllu climle icinde: a) 6znelerden sonra, (b) birbiri ardinca siralanan ayni isi géren kelimelerle ayni X
gorevdeki 6geler arasinda (bir tamlamanin birden gok tamlayanlari, bir adi, sifatlandiran birden ¢ok
niteleme sifatlari, bir yiklemin birden ¢ok 6znesi, nesnesi vb. gibi) kullanabilmek;

23 Noktayi: (a) tarihlerin giin, ay, yil 68eleri arasinda, (b) kisaltma harflerinin sonunda, (c) sayilardan X
sonra -inci anlaminda kullanabilmek;

24 Tirnak isaretini, baskalarindan alinan sozleri belirtmek amaciyla kullanabilmek; X

25 iki noktay! aciklanacak sézlerden sonra, tirnak igine alman sdzlerden énce ve konusma cizgisinden
once kullanabilmek;

26 Yazida konusma gizgilerini kullanabilmek;

27 Kullandig1 ve oteki derslerde 6grendigi kelimeleri dogru sdyleyebilmek; yazabilmek ve bu amagla X
Yazim Kilavuzu’nu kullanabilmek.

>

Tablo 4, 1981 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda 4.ve 5.siniflarda yer alan kazanimlari
gostermektedir. Buna gore 4.ve 5.sinifta dil bilgisi konularinin olduk¢ca yogun oldugu goze
carpmaktadir. 4. sinifta blytk harflerin dogru yazilmasi, bliyik ses uyumu, yapim ve c¢ekim ekleri,
slreksiz yumusak sessiz ve siireksiz sert sessizlerin yazimina iliskin kurallar, tanim ve tirlerine
deginilmeden ad ve fiillerin kullanimi ile ilgili temel kurallar, virgilin kullanimi ile “mi” soru ekinin
kullanimina iliskin davranislar belirlenmistir. 5. sinif icin belirlenen davranislarda ise; kiiclk ses
uyumu, sert sessizlerin yapim ve ¢ekim ekiyle kullanimi, ciimle icinde ad, sifat, fiil, zamirleri tanima,
0zne-yliklem uyumunun tekil cogul iliskisinin kavranmasi, fiilin G¢ temel zamani ve ¢ temel kisisi, “-

ki” nin dogru yazimi, iki noktanin kullanim yerlerine yer verildigi tespit edilmistir. Bunun yaninda hem
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4. hem de 5. sinifta kazandirilmak istenen ortak davranislara da yer verilmistir. Es anlaml, karsit
anlamli ve es sesli kelimeleri fark edebilmek, en yaygin kullanilan tiretilmis kelimelerin anlamlarini
kavrayabilmek, climle icinde adlari ve bilesik adlari dogru kullanabilmek, “-de” yi dogru yazabilmek,
konusma cizgilerini kullanabilmek ve son olarak da kelimelerin dogru soyleyebilmek ve yazabilmek
icin yazim kilavuzunu kullanabilmek iki sinif icin belirlenen ortak kazanimlardir. Her ne kadar ortak bir
davranis ifadesi olarak gosterilmemisse de 4.sinif davranislarinda yer alan virgilin kullanima iliskin
kurallarin 5.siniflar icin belirlenmis 21.davranis ifadesinde sifatlarla ilgili davranisla birlikte verildigi de

gorilmektedir.

2005, 2009, 2015 ve 2017 Tirkce Dersi Ogretim Programlarinda ise dil bilgisi ve imla
konusunda, 6grencilere verilmesi hedeflenen kazanimlara yer verildigi tespit edilmistir. Bu baglamda
Tablo 5te2005, 2015 ve 2017 Tiirkge Dersi Ogretim Programlarinda yer alan, dilbilgisi kazanimlarinin

her sinif seviyesine gére dagilimina yer verilmistir.

Tablo 5. 2005, 2015, 2017 Tiirkge Dersi 6gretim program’inda yer alan 1-5. siniflar dil bilgisi kazanimlari

SN K 2005 2015 2017
' azanim 123451234123 4
1 Anlamli ve kuralli cimleler yazar. X X X X X X X X X
2 Yazilarinda farkli ciimle yapilarina yer verir. X
3 Yazilarinda noktalama isaretlerini dogru ve yerinde kullanir. X X X X X
4 Buyuk harf, nokta, virgiil, Gnlem, soru isareti, kisa gizgi ve X X
kesme isaretini uygun yerlerde kullanir.
5 iki nokta, tirnak isareti, konusma cizgisini uygun yerlerde X
kullanir.
6 Yay ayrag, Ug¢ nokta, egik cizgiyi uygun yerde/dogru kullanir. X
7 Yazilarinda imla kurallarini uygular. X X X X X
3 Buyuk harfleri ve noktalama isaretlerini uygun sekilde X X X X
kullanir.
Soru ekini, “de” ve “ki” baglaglarini, sayilari, pekistirmeli X
9 sozleri ve kisaltmalari dogru yazar; satir sonunda kelimeleri
uygun sekilde boler.
10 Soru ekinin kuralina uygun yazar. X
11 Yazilarinda baglaglari kuralina uygun kullanir. X
12 Kisaltmalari ve bunlarin eklerini dogru okur. X
13 Kisaltmalari ve kisaltmalara gelen ekleri dogru yazar. X
14 ikilemeleri, soru ekinin yazimini bilir, satir sonunda X
kelimeleri uygun sekilde boler.
15 Yazdiklarini kontrol ederek ifade, harf, noktalama gibi X X X
yanhslari varsa bunlari belirler ve diizeltir.
Yazdiklarini gézden gegirerek anlam butinlGglini bozan X
16 ifadeler, yazim ve noktalama hatalari varsa bunlar belirler,
dlzeltir ve metni yeniden yazar/duzenler.
17 Farkh diisinmeye yonlendiren ifadeleri dikkate alarak okur. X
18 Yazilarinda farkli distinmeye yonlendiren ifadeleri kullanir. X X X
19 Duygu ve dlsuncelerini ifade ederken uygun baglama X X X
ogelerini kullanir.
20 Kelimelerin es ve zit anlamlilarini bulur. X X X X X X X X X
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Tablo 5. 2005, 2015, 2017 Tiirk¢e Dersi 6gretim program’inda yer alan 1-5. siniflar dil bilgisi kazanimlari

(Devami)
21 Kelimelerin zit anlamlilarini tahmin eder. X
22 Kelimelerin es anlamhlarini tahmin eder. X
23 Es sesli kelimelerin anlamlarini ayirt eder. X X X X X X
24 Yazilarinda es sesli kelimeleri anlamlarina uygun kullanir. X
25 Ekleri kullanarak kelimeler tiiretir. X X X
26 Cekim eklerinin islevlerini bilir. X X
27 Cekim eklerini yerinde kullanir. X
28 Basit, tliremis ve birlesik kelimeleri ayirt eder. X
29 Kelimelerin gercek, mecaz ve terim anlamlarini ayirt eder. X X
30 Okudugu metindeki gercek, mecaz ve terim anlamli
sozcukleri belirler.
31 icerige uygun, dogru kelimeler secerek kelimelerin gercek, X
mecaz ve terim anlamlarini kullanir.
32 Yazilarinda kelime tiirlerini islevine uygun kullanir. X X X
33 Yazilarinda, isimleri cimledeki islevlerine uygun kullanir. X
34 Varliklara verilislerine gore isimleri ayirt eder. X
35 isim ve fiilleri ayirt eder. X
36 Olaylari, olus sirasina gore yazar. X X
37 Hikadye edici metin yazar. X

Ogretim programlarinda 1, 2, 3, 7, 11, 8, 17, 18, 19, 25, 26, 27, 28, 32, 36 ve 37 sira no’lu
kazanimlarla ilgili olarak her bir sinif diizeyi icin detayli agiklamalara yer verildigi gérilmuistiir. 1 no’lu
kazanimla ilgili olarak 2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda, 1., 2. ve 3. siniflar i¢in ciimlenin
Ogelerinden bahsedilmeyecegi, 6grencilerin kuralli ciimleler olusturmaya 6zendirilmesinin gerekliligi,
4. ve 5. siniflar icin de 6zne, timleg, yliklemin temel anlamlarinin verilmeyecegi ve bu 6gelerin
cesitlerine deginilmeyecegi yoniinde agiklamaya yer verildigi tespit edilmistir. 2 no’lu kazanimla ilgili
olarak besinci sinif dlzeyinde, iki fakli cimlenin birlestirilip tek bir climle seklinde ifade
edilebileceginin gosterilmesi ve burada basit ve bilesik climlenin tanimi yapilmadan sadece
Ogrencilerin bunlari kullanmasinin 6zendirilmesi istenmistir.3 no’lu kazanim ile ilgili olarak birinci
sinifta nokta, virgiil, soru isareti, kisa gizgi, kesme isareti en basit haliyle kullanilmasinin 6gretilmesine
iliskin agiklama yapilmistir. Buna karsin ikinci sinif icin; “Nokta, siralamalar yaparken; virgll, hitap
sozlerinden sonra; kesme isareti, 6zel adlarin aldigi ekleri ayirmada; egik ¢izgi, adres yaziminda
kullanihir.”, Gglnca sinif igin “Noktay, kisaltmalarin sonunda; virgill, 6zneyi belirtmede kullanir.”
seklinde daha detayl bilgiler verilmesi belirtilmistir. Dordlincl ve besinci sinifta yapilan aciklamada
ise hem verilecek noktalama isareti sayisinin artigl hem de bu isaretlerin kullanim yerlerinin daha
detayl bir sekilde ele alindigi gériilmektedir. Bu aciklamalara dordiinci sinif igin “iki noktayu,
acitklamalarda; (inlem isaretini, seslenme, hitap, uyari sozlerinden sonra ve anlik duygulara dikkat
cekmede, vb.”;besinci sinif icin “Virglll, ylklemleri ve tamlegleri ayirmada; Unlem isaretini,
seslenme, hitap, uyari sozlerinden sonra ve anlik duygulara dikkat ¢cekmede; denden isaretini,

tekrarlarda kullanmalari saglanmalidir.” ifadeleri 6rnek olarak verilebilir. Yine programda 7 no’lu

1104



Cumbhuriyet’ten Giiniimiize (1923-2017) ilkokul Tiirkce Ogretim Programlarinda Dil Bilgisi ve imla

kazanimla ilgili olarak, birinci sinif diizeyinde, “Climleye buylk harfle baslama, kisi ve yer adlarinin ilk
harfini blylk yazma”, ikinci sinif diizeyinde, “Adlarin tekil ve cogul bicimleri, kisi, yer, mahalle, cadde,
bayram adlari, ay ve giin adlarinin ilk harfini blylik yazma, siir dizelerinin ilk harfini blylik yazma,
tarihi sag Ust koseye yazma, bashgi farkli (kuralina uygun) yazma, baslikla yazi arasinda uygun bosluk
birakma.”, tgiincti sinif diizeyinde, “Ulke, ulus, kita, kisi, yer ve hayvan adlarinin ilk harfini biyik
yazma; siir misralarinin ilk harfini blyik yazma vb.”, ve son olarak da dordinci ve besinci sinif
diizeyinde “Dil, din, gezegen, vyildiz, savas, devir, ¢ag ve kurum adlarinin ilk harfi buyuk
yazdirlmahdir.” ve “Soru edati(mi) ile“de”ve“ki” baglaglari verilmelidir.” seklinde bir aciklamaya yer
verildigi belirlenmistir.17 ve 18 no’lu kazanimlarda “ama, fakat, veya, yalniz, buna ragmen vb.”
ifadelerinin nasil 6gretilecegine dair agiklamalar yer almaktadir. Ancak dikkat edilirse bu kazanimlarin
sadece 2005 programinda yer aldigi 2015 ve 2017 programlarinda bulunmadigi gorilmektedir. Yine
sadece 2005 programinda yer alan 25 no’lu kazanimla ilgili “Burada yalnizca “—ci, -lik, -li, -siz” eklerini
kullanarak kelimeler tiretilmelidir.”, 32 no’lu kazanimla Ugtincl ve doérdinci siniflarda ilgili olarak ad
ve adin iyelik ekleri, adin tekil ve cogul bicimlerinin verilmesine, zamirlerin ve sifatlarin ise tanimlari
verilmeden ornekler ile 6gretilmesine dair aciklamalar yapilmaktadir. Ayni kazanim icin besinci sinifta
ise “isim, sifat, zamir, zarf, fiil, edat, baglac kavramlari, érneklerden yola cikilarak sezdirilmeye
cahsiimalidir” agiklamasi yer almaktadir. 36 no’lu kazanimla ilgili olarak da dérdiinci ve besinci sinif
diizeyinde “Eylemde zaman konusuna anlam yoniyle deginilmeli ancak zaman ekleri verilmemelidir.
Ornegin; “kostu” biten bir eylem, “kosuyor “devam eden bir eylem “kosacak” gelecekte yapilacak bir

eylem.” aciklamasina yer verildigi belirlenmistir.

2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programinda 19 no’lu “Duygu ve disiincelerini ifade ederken
uygun baglama 6gelerini kullanir.” kazanimiyla ilgili olarak ikinci sinif diizeyinde “6r.: ve, veya, ¢link
vb”, Gglnci sinif diizeyinde “6r.: ama, 6nce, sonra, ornegin, gibi vb.”, dordiinci sinif diizeyinde “or.:
ancak, Ozellikle, daha sonra, sonunda, 6rnegin, farkl olarak, icin, bu ylizden, boylece,sonug olarak
vb.” seklinde kullaniimasi beklenen baglama 6gelerine 6rnekler verildigi gorilmustir. 26 no’lu
kazanimla ilgili olarak Uglincli sinif diizeyinde “Cogul ekleri ve ismin durum ekleri verilir.”, doérdiinci
sinif diizeyinde “Iyelik ekleri ve fiil cekim ekleri verilir.” agiklamasina yer verilmistir.27 no’lu kazanimla
ilgili olarak dordiinci sinif diizeyinde “hal ekleri, iyelik ekleri ve cogul eki”, 28 no’lu kazanimla ilgili
olarak ayni sinif diizeyinde “Kelime tiretmenin mantigl kavratilir, yapim ekleri ezberletiimez.”

actklamasina yer verildigi gortlmustir.

2017 Turkce Dersi Ogretim Programi’nda 8 no’lu kazanimla ilgili olarak birinci sinif diizeyinde
“Buyidk harflerin ciimleye baslarken, 6zel isimleri ve basliklari yazarken kullanildigi, 6rneklerle
vurgulanir. Nokta, soru isareti, inlem isareti, kisa c¢izgi ve kesme isaretlerinin yaygin kullanilan

islevleri Gizerinde durulur.”, ikinci sinif dlizeyinde “Blyuk harflerin adres yaziminda, bayram isimleri
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(Cumhuriyet Bayrami, Kurban Bayrami vb.) ve tarihlerin (29 Mayis 1453 vb.) yaziminda kullanildig
belirtilir. Nokta, virgil, Gnlem, soru isareti, kisa ¢izgi, konusma cizgisi ve kesme isaretlerinin yaygin
kullanilan islevleri Uzerinde durulur.” agiklamasi yer almaktadir. Noktalama isaretlerinin kullanima
iliskin aciklamanin aynisinin Gglinct siniflar icinde yazildigi belirlenmistir. Bununla birlikte nokta
isareti icin; “Kurum adlarinin bas harflerinde, dizelerin basinda, yer adlarinin yaziminda buytk harf
kullanimi Gizerinde durulur.”, ayrica bir aciklamaya yer verilmistir. Dordlnci sinif diizeyinde “Yay
ayrag, Uc¢ nokta, egik cizgi, soru isareti, nokta, virgil, iki nokta, tnlem, tirnak isareti, kisa ¢izgi,
konusma cizgisi ve kesme isaretinin yaygin kullanilan islevleri Gzerinde durulur. Kitap, dergi, gezegen
ve yildiz adlarinin yazimi ile iki noktadan sonra blylk harf kullanildigi belirtilir.” aciklamalarina yer
verildigi belirlenmistir. 11 no’lu kazanim ile ilgili olarak dordlnci sinif diizeyinde “de” ve “ki”
baglaclarini dogru yazmalari saglanir.”, 37 no’lu kazanimla ilgili olarak da Uclinci sinif diizeyinde
“Ogrenciler, yazilarinda varliklarin niteliklerini bildiren kelimeleri kullanmalar icin tesvik edilir.”

acitklamalarina yer verildigi gortlmustir.

Bu bolimde Tablo 1’de yer alan bulgulara bagl olarak, Cumhuriyet'ten giiniimiize 1924,
1926, 1930 ilkokul mifredat programlarinda ve 1948, 1968, 1981, 1997, 2005, 2009, 2015 ve 2017
Tirkge Dersi Ogretim Programlarinda, dil bilgisi 6gretimiyle ilgili olarak belirtilen temel amagclara ve

dil bilgisi 6gretimi ile ilgili agiklamalara yer verilmistir. Bu durum Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Cumhuriyetten giintimiize dil bilgisi 6gretiminde temel amag ve dil bilgisi 6gretimi ile ilgili agiklamalar

Ogretim Programlari

Dil Bilgisi 6gretiminde temel amag

IRV I>88
Dogru konusmaya ve yazmaya alistirmak. X X
Ogrencilere Tiirk dilinin konusma, yazma ve okuma ile ilgili ana kurallarini X X
sezdirip ana dilini kullanista gliiven kazandirmak.
Ogrencinin Tiirkceyi dogru olarak, bilingle ve giivenle kullanmayi aliskanlik X
haline getirmesini saglamak.
Dogru anlamayi, dogru konusmayi ve dogru yazmayi saglamak X
ilkégretim 1-5.sinif 6grencilerinin gelisim ozellikleri dikkate alarak onlarin X X
dinleme, konusma, okuma, yazma, gorsel okuma ve sunu becerilerini
gelistirmelerine olanak saglamak.
Ogrencilerin “sézlii iletisim”, “okuma” ve “yazma” o&grenme alanlarindaki
kazanimlarla farkli tlrlerden metinler Gzerinde galismalar yaparak anlama,
anlamlandirma, degerlendirme ve sentezleme becerilerini gelistirmeye destek
olmak
islevsel dil bilgisi dgretimi
Dil bilgisi konularinin 6gretimi ile ilgili agiklamalar
Orneklerden kurala gidilerek, uygulamali alistirmalarla pekistirilmesi. X X X
Dil bilgisi konularinin ezberlenmesi yerine sezdirme ve uygulama yoluyla X
Ogretilmesi amaclanmistir.
Hayat Bilgisi, Aritmetik konulan her tiirla dil alhistirmalari igin elverislidir. Ancak X X

birinci devrede dilbilgisi terimleri kullaniimayacaktir. (Disiplinler arasi yaklagim)

1106

15
17



Cumbhuriyet’ten Giiniimiize (1923-2017) ilkokul Tiirkce Ogretim Programlarinda Dil Bilgisi ve imla

Tablo 6. Cumhuriyetten giiniimiize dil bilgisi 6gretiminde temel amag ve dil bilgisi 6gretimi ile ilgili agiklamalar
(Devami)

Birinci devrede dilbilgisi calismalari bitlin Tiirkge dersleri icinde yer alir. Bu is X

icin her glin on bes dakikayi gegmemek Uzere ihtiyaca gore zaman ayrilir.

Birinci devrede dilbilgisi ¢aligmalari, butiin Tirkce dersleri ¢alismalari iginde X
yapildigi gibi baska derslerde de kisa agiklamalar, diizeltmeler seklinde yer

almahdir.

Dilbilgisi 6grenimindeki ayrintilari inceleyerek, kurali sezme ve kurala varma X X X
calismalari yapilir. (Sezdirerek 6gretmek)

ilkégretimin 1-5. siniflarinda &gretmen, anadili calismalarini yalniz Tiirkge X
derslerine birakmamali sosyal bilgiler, fen bilgisi, matematik gibi derslerde de

en kiguk firsatlardan yararlanarak, ¢cogu zaman bu firsatlar kendisi yaratarak,

ogrencilerin Turkge yanliglarim diizeltmeli, eksiklerini tamamlamali.

Dil bilgisi etkinliklerinde, kavranilmis okuma pargasindaki etkinliklerden X
yararlanilir. Okuma parcasindaki basarili ve o pargada Ustlinlik gosteren dil

kullaniliglari Gizerinde sezdirici ¢calismalar yaptirilir.

Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi ve Matematik konulari her tirlt dil alistirmalari igin X
elverislidir. Ancak bu donemde (1-3) dil bilgisi terimlerinin adlari sdylenecek;

fakat tanimlara, kurallara ve gesitlerine gegilmeyecektir.

ilk G¢ sinifta dil bilgisi galismalan, bitiin Tirkce dersleri calismalari icinde X
yapildig gibi, baska derslerde de kisa agiklamalar, diizeltmeler bigiminde yer

almalidir.

Dil bilgisi, 6grenme alanlariyla iliskilendirilerek metin baglami igerisinde ele

alinmalidir.

Ogrencilerin gelisim ozellikleri gz 6niinde bulundurularak dil bilgisi ve yazim

kurallariile ilgili kazanimlar artan bir yogunluk iginde ve asamali olarak 6gretimi

benimsenmistir.

Tablo 6'da yer alan veriler degerlendirildiginde, dil bilgisi 6gretimiyle amaclanan temel
durumlarin, tim 6gretim programlarinda benzerlik gosterdigi anlasiimaktadir. 1924 ilkokul mifredat
programinda, dil bilgisi 0Ogretiminin temel amacinin acik¢a belirtilmedigi 6gretimin ancak
“Orneklerden kurala gidilerek, uygulamali alistirmalarla pekistirilmesi.” seklinde yapilmasina yonelik
bir aciklama vyapildigi gorilmastir. 1948, 1968 ve 1981 0Ogretim programlarinda, dil bilgisi
O0gretiminde temel amaglar belirtilirken, dili kullanmada gliven duygusuna wvurgu yapildig
gorilmektedir. 2017 Tiirkge Dersi Ogretim Programinda, islevsel bir dil bilgisi dgretiminin amagclandig
belirlenmistir. Genel olarak tim programlarin dil bilgisi 6gretimine yonelik temel amaglari
degerlendirildiginde, kural 6gretiminden ziyade, dili sevdirmek, dogru konusma, yazma ve okumayi
desteklemeyi amacladigi goriilmektedir. Bu yorumlar destekleyen bazi alintilara ve atiflara asagida

yer verilmistir.

1930 ilkokul Miifredat Programi’nda iciincii sinifta ayrica dil bilgisi(gramer) dersi olmadigina,
Gramer bashgl altinda her sinif diizeyinde sadece konu basliklarina yer verildigine daha Onceki
bolimlerde deginilmisti. Ancak programda “Kiraat (okuma) ve tahrir (kompozisyon) derslerinde
tatbiki ve ameli bir tarzda talebeye (ciimle, fiil, fail, isim, sifat ve zamir) fikirleri verilecektir.” ifadesi ile

ogretimin ornekler ve uygulamalarla gerceklestirilmesi istenmistir. 1936 ilkokul Mifredat
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Programi’'nda dil bilgisi ile ilgili olarak “Dilimizin tabi oldugu esasli kaideleri sezdirip sinirlandirmak
suretiyle Turk dilini kullanista gliven kazandirmak.”amacina yer verilmistir.1948 programinda “S6z ve
Yazi ile ifade” bashg altinda konusma egitiminin aciklandigi boliimlerde dogal dil dgrenmeye de
uygun olarak onceligin konusma egitimine verilmesi gerektigi ve dil bilgisinin de bu beceriyi
destekleyecek sekilde 6gretilmesi istenmektedir (Kutlubay, 2015).1968 programinda ise dil bilgisi
ogretiminin amaci, “Ogrencilere Tirk dilinin konusma, yazma ve okuma ile ilgili ana kurallarini

sezdirip benimsetmek, ana dillerini kullanista gliven kazandirmaktir.” olarak belirtilmistir.

Tablo 6’da yer alan veriler incelendiginde, 1924, 1926, 1930, 1948 ve 1968 0Ogretim
programlarinda dil bilgisi 6gretimi silirecinde, drneklerden yola cikilarak kurallara ulasildigi ve bu
kurallarin daha cok alistirmalarla pekistirildigi gorilmektedir. 1948 ve 1968 Ogretim programlarinda
bir 6nceki 6gretim programlarindan farkh olarak dil bilgisi 6gretimi sirecinde, disiplinler arasi
yaklasimdan faydalanilmasi gerektigi belirtilmistir. Genel bir degerlendirme vyapildiginda,
Cumbhuriyetten giiniimiize (1924-2017) kadar tiim Tirkce Ogretim programlarinda, ilkokul 1., 2. ve 3.
siniflarda 6grenim goren 6grencilerin gelisim 6zellikleri dikkate alinarak, dogrudan 6gretim yerine,

sezdirme yaklasimi ile konularin 6gretiminin amaglandigi goérilmektedir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Cumhuriyet’ten giinimiize (1923-2017), Tiirkce Ogretim programlarinin dil bilgisi ve imla
bakimindan degerlendirilmesi amaciyla yapilan bu calismanin bulgularindan elde edilen sonuca gore,
1924, 1926, 1930 ilkokul Tiirkce programlarinda dil bilgisi konularinin égretiminin ayri bir ders olarak
yapildigl, 1948 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’yla, dil bilgisi konularinin Tiirkce dersi igcinde verilmeye
baslandigl, bu durumun glinlimiize kadar devam ettigi belirlenmistir. Ayrica 1948 6ncesi yayinlanan
dgretim programlarinda dil bilgisi ve imla konularinin ayri ayri yer aldigi, 1948 Tiirkce Dersi Ogretim
Programt’yla birlikte, dil bilgisi ve imla konularinin tek bir bashk altinda her sinif diizeyinde 6gretimine
yer verildigi ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte 1924, 1926, 1930 ilkokul Tiirkce programlarinda, dil
bilgisi kurallarinin konu adlari ile yer aldigi, 1948, 1968 Tirkge O6gretim programlarinda ise dil bilgisi
kurallarina konu baslklari ve alt basliklar halinde, daha agiklamali yer verildigi tespit edilmistir.
Kutlubay (2015) da 1948 Oncesi programlarda sadece amag ve igerik ile ilgili agiklamalar yapilirken
1948 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda ¢ok ayrintili olmasa da siireg ile ilgili de aciklamalara yer

verildigini belirtmistir.

Cumbhuriyet'ten ginimize tim Tirkce Ogretim programlarinda 1-3. siniflar dizeyinde,
ogrencilerin gelisim 6zellikleri dikkate alinarak, dil bilgisi kurallari sezdirilerek 6gretilmeye ¢alisiimis,
kurallarin adlandiriimasina gidilmemistir. 4-5. siniflarda ise dil bilgisi kurallarinin 6gretim yontemi

olarak 1924, 1926, 1930 ilkokul Miifredat programlarinda, érneklerden kurala gidilmesi ve cok
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alistirmayla pekistiriimesi anlayisina yer verilmistir. 1948, 1968, 1981, 1997, 2005, 2009 ve 2015
Turkce 6gretim programlarinda ise sezdirme yontemiyle birlikte uygulamanin gerekliligine deginildigi
belirlenmistir. Omeroglu da (2018) calismasinda 2004-2017 Tiirkce Ogretim Programlarinda ilke
olarak dil becerilerini destekleyici, uygulamali ve asamali bir dil bilgisi 6gretiminin gerceklestirilmesi,
ozellikle kelime, cliimle ve metin dizeyindeki uygulamalarla islevsel bir dil bilgisi 6gretiminin
gerekliligine 6nemle deginildigini belirtmistir. Ayrica 1948, 1968, 1981 ve 1997 Tirkce Ogretim
Programlarinda, dil bilgisi kurallarinin 6gretimi streci ile ilgili olarak detayli agiklamalarin yer aldigi,
bu aciklamalardan 6zellikle dil bilgisi ve imla kurallarinin 6gretiminin pekistirilmesinde disiplinler arasi

yaklasimdan faydalanilmasinin 6nemine vurgu yapildigi sonucu ortaya ¢ikmistir.

1981 ve 1997 Tiirkce Ogretim Programlarinda, dil bilgisi kurallarinin daha acik bir sekilde,
ogrencilere kazandirilacak davranislar olarak belirtildigi, 2005, 2009, 2015 ve 2017 Tiirkce Ogretim
Programlarinda da dil bilgisi konu ve kurallarinin kazanimlar olarak ifade edildigi tespit edilmistir.
2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’yla, dil bilgisi kurallarinin ayri bir 8grenme alani olmaktan giktig
ve diger 6grenme alanlari icinde kademeli ve derinlemesine yer aldigi, bu durumun 2017 Tirkge Dersi
Ogretim Programi’nda da devam ettigi belirlenmistir. iseri ve Bastug calismasinda (2016) da, 2005 ve
2006 Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzu’unda dil bilgisi konu alaninin ayri bir 6grenme alani

olarak ele alinmadigini, diger 6grenme alanlari icinde verildigini belirtmistir.

2005, 2009, 2015 ve 2017 Tiirkce O6gretim programlarinda, 1948, 1968, 1981 ve 1997 Tirkce
Ogretim Programlarina gére dil bilgisi kurallarinin 6gretim siireci ile ilgili daha az agiklamaya ve daha
sinirh bilgiye yer verilmistir.2005, 2009, 2015 ve 2017 Tiirkce Ogretim Programlarinda yer alan dil
bilgisi kazanimlariyla ilgili olarak ise2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda agiklamalara daha ¢ok
yer verildigi ortaya ¢ikmistir. 2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programindan 2017 Tirkce Dersi Ogretim
Programina dogru, dil bilgisi ve imla konularinda sadelestirmeye gidildigi gériilmistir. iseri ve Bastug
(2016), bu durumun nedenini, dil bilgisi 6gretimine iliskin sorunlar dikkate alinarak daha ¢ok

iletisimsel dil kullanimi 6n plana alinarak bireyin iletisim becerisini etkiledigi oranda dil bilgisi

konularina yer verme distincesinin hakim olmasina baglamistir.

Bu arastirmada Cumhuriyet dénemi Tirkce O6gretim programlarinda agirlikh olarak dil bilgisi
konusuna ve bunun yaninda imla konusuna ne boyutta ve nasil yer verildigi genel hatlari ile
belirlenmeye calisiimistir. ileriki arastirmalarda, baska arastirmacilar tarafindan mevcut programlarin
bir ya da birkagi tzerinde dil bilgisi ve dil bilgisinin 6gretimi farkli boyutlari ile daha derinlemesine

cahsilabilir.

Bilindigi Uzere Tirkce ders kitaplari, Tirkce Ogretim Programlar esas alinarak

hazirlanmaktadir. Ogretim programlarinda dil bilgisi ve imla kurallari ve 6gretimi ile ilgili detayh
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bilgilere yer verilmesinin, bir o kadar ders kitaplarina yansiyacagi distinilmektedir. Ders planlarinin
hazirlanmasi siirecinde, yine 6gretim programlarindan faydalanilmaktadir. Sinif 6gretmenleri de, yillk
ve glnluk ders planlarini tasarlarken, rehber olarak 6gretim programlarini gérmektedir. Ayni
zamanda Ogretim programlarinda, kazanimlarin 6gretimi ile ilgili gerekli goérilen durumlarda
aciklamalara yer verilmektedir. Bu yizden, Tirkge dersi 6gretim programlarinda, dil bilgisi kurallarinin
ogretimi ile ilgili daha agik ve daha detayli aciklamalarin yer almasinin, dil bilgisi 6gretimine katki

saglayacagi disliniilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Considering Turkish lesson as a whole, it is seen that within the contribution of reading and writing
learning domains to the correct, effective and beautiful use of Turkish, the biggest support comes from
grammar and orthography rules. In this regard teaching grammar at schools is carried out depending on
curriculums. Within the Turkish lessons given in teaching grades the purpose is to teach the rules of Turkish
Language to the students and at the end of this process enable them to use Turkish Language correctly and
acquire language awareness (Karadliz, 2013). However problems such as in the institutions training teachers
not including grammar subjects adequately in the education programs, including grammar subjects more than
adequate at schools by very few teachers who believe the importance of grammar teaching, and not including
grammar subjects by the teachers, who are unaware of the importance of subject area, reveal that grammar
education and teaching is not carried out as required (Sagir and Atalay 2016). From the history of Republic to
the present day in primary school curriculums grammar teaching was focused on from time to time and
sometimes it was not mentioned. Primary and Secondary School Turkish Lesson Curriculum prepared in 2017,
considers the development of language skills and adequacies as precondition of learning in all other fields,
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personal and social development and acquiring occupational ability. In this regard it is thought that especially
the grammar education that the individual takes in primary school has a significant contribution to the multiple
development of the individual. Therefore it can be said that grammar teaching performed within the context of
Turkish lesson should not be given to the initiative of the class teachers as mentioned above but must be
included in the program in details hence the confusion experienced will be prevented and uniformity will be
provided in education. From this point of view it is thought that from the history of Republic to the present day
determining at which level grammar and orthography subjects were included in Primary school Turkish Lesson
curriculums will be important in terms of gaining a new point of view regarding the probe of the problems
experienced.

Method

Within this study, which was carried out with analytic research method, document review was used in
order to determine how and at which level grammar and orthography subjects were included in Primary School
Turkish Lesson (1924, 1926, 1930, 1936, 1948, 1968, 1981, 1997, 20005, 2017) curriculums performed from the
history of Republic until now and to make a deep analysis regarding this issue.

Conclusion and Discussion

As a result of the research it was determined that in the 1924, 1926, 1930 Primary School curriculums
the teaching of grammar subjects was carried out as a separate course, with 1948 Turkish Lesson Curriculum
grammar subjects were given in Turkish lesson and this situation proceeded until present day. In addition it was
determined that in 1924, 1926, 1930 Primary School curriculums grammar subjects were included with topic
names and in 1948, 1968 Turkish lesson curriculums grammar rules were included with topics and subtopics.
Kutlubay (2015) stated that within the curriculums before 1948 explanations were made regarding only
purpose and content whereas in the curriculum of 1948 considering Turkish Lesson Curriculum the
explanations were made regarding the process although they were not detailed.

It was determined that in teaching the grammar rules Primary School Curriculum programs implication
was considered as a method on the other hand in 1948, 1968, 1981, 1997, 2005, 2009 and 2015 Turkish Lesson
curriculums the necessity of application together with implication was mentioned and the utilization of
interdisciplinary approach was emphasized. In the study of Omeroglu (2018) it was stated that in 2004-2017
Turkish Lesson Curriculums principally performing a language skill supportive, operative and progressive
grammar teaching, and the necessity of a functional grammar teaching with especially word, sentence and text
applications was mentioned. Within this context regarding grammar rules and teaching it is thought that
including necessary and detailed explanations in Turkish lesson curriculums will contribute to the process of
course book preparation, teachers’ fulfilling the qualified learning process using appropriate techniques and
methods while teaching grammar subjects and the process of the students’ learning process.

In further researches grammar and grammar teaching can be investigated with its different
dimensions by researchers upon one or some of the current programs in a detailed way.
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Abstract

In this study, the aim is to raise the awareness of learners of Turkish as a foreign/second
language by using reflective thinking stages (recalling experiences, researching causes, trying to
change and improve experiences) and to improve their experiences by presenting solutions to
the phonetic errors they frequently made in their pronunciation. The research is a qualitative
study, and it is based on Bartlett's reflective teaching stages (mapping, informing, contesting,
appraising and acting). The implementation stage lasted 8 class hours (400 minutes), consisting of
two hours per week, at A2 level at the TOMER izmir branch of Ankara University. Following each
implementation, reflections on the teaching process were obtained thanks to the diaries kept by
both the learners and the researcher who carried out the implementation and created course
reports, course records were formed and peer evaluations were obtained and, when needed,
rearrangements were made. At the end of the implementation phase, the data obtained through
the interviews with teachers and learners about the process, the findings of the new teaching
process on the usefulness of work and the level of awareness for pronunciation were shared with
the instructors and learners. It was concluded that the implementation led to a positive
development in learners and that they acquired communicative skills by finding the opportunity
to do speaking practice, through the reflective practices performed.

Keywords: Turkish as a foreign language, reflective pronunciation teaching, speaking
Yabanci Dil Olarak Tiirkge Sesletim Ogreniminde Yansitici Uygulamalar

Oz

Bu calismada, yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge 6grenenlerin 6grenim siireglerinde sikga yaptiklari
sesletim hatalar ile ilgili, yansiticc disinme asamalari (deneyimleri hatirlama, nedenleri
arastirma, deneyimleri degistirmeye ve gelistirmeye ¢alisma) kullanilarak farkindalik olusturmak
ve sesletim problemlerine ¢6zim yollari sunarak deneyimlerini gelistirmek amaglanmistir.
Arastirma, nitel bir calismadir ve Bartlett’in yansitici 6gretim asamalari (inceleme, bilgilendirme,
bilgileri karsilastirma, degerlendirme ve eyleme gecirme) temelinde sekillenmistir. Uygulama

asamasl, Ankara Universitesi TOMER izmir Subesinde, A2 diizeyinde dgrenim géren dgrenicilere,
haftada ikiser saat olmak (izere toplam 8 saattir. Her uygulama ardindan hem 6greniciler hem de

* This study was presented at the 10th International Symposium of the Teaching and Learning of Turkish on 28-
30 September 2017 at Okan University/Tuzla-Istanbul.
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uygulamayi yapan arastirmaci tarafindan doldurulan giinliikler, olusturulan ders raporlari ve ders
kayitlari ile akran (meslektas) degerlendirmeleri sayesinde G6gretim silirecinin yansimalari
neticesinde varsa yeniden duzenlemelere gidilmistir. Uygulamanin bitiminde 6gretmen ve
Ogrenicilerden slrece yonelik gorisme yoluyla veriler elde edilmis, yeni 6gretim sirecinin ise
yararhgl ve sesletime yonelik farkindalik dizeyleri tzerine elde edilen bulgular —igerik
¢6zimlemesi yoluyla- karsilastirmali olarak, 6gretmen ve 6grenici dizleminde paylasiimistir.
Gergeklestirilen yansitici uygulamalar sayesinde o6grenicilerin konusma pratigi yapma firsati
bularak olumlu bir gelisim gosterdigi ve iletisimsel beceriler edindikleri sonucuna ulagiimistir.

Anahtar kelimeler: Yabanci dil olarak Tirkge, yansitici sesletim 6gretimi, konusma

Introduction

The purpose of foreign/secondary language teaching in the context of communicative
language teaching can be summarized as the acquisition of four basic skills such as listening,
speaking, reading and writing skills with activities enabling language learners to use communicative
and interactive language by manipulating the target language. Also according to the Common
European Framework Text (2001), use of language involves actions of learners which are both
individuals and social actors, including general and communicative language competences and in
order to engage in language activities involving language processes for producing and/or perceiving
texts in specific contexts from various language usage areas, individuals benefit from these
competencies in various contexts, conditions and limitations. Experiences from students in
communicative activities for the use of the target language enable the development and exchange of
language competences. Students who are not involved in language use activities complain that they
have problems with language use and are inadequate in speaking and pronounciation (Vitanova &

Ann Miller, 2002).

For the reasons mentioned above, foreign/second language pronunciation teaching is quite
important in providing accurate and fluent production in verbal and interactive speech, continuing
speaking, developing self-confidence while speaking, and most important of all, being able to

communicate properly in the target language.

In the field of phonetics, it is seen that until now, pronunciation-based, perceptive and
process-supporting studies have been made. And especially in the last decade, in the explanations
involving the formal analysis of phonetics and phonological facts, explanation attempts associated
with funcionality have been witnessed (Gordon, 2007: 61). From the perceptual point of view,
Polivanov (1931-1964) claims that the vowels and consonants in the second language are perceived
as moving from the phonetic scheme of the first language. As such, Trubetzkoy (1939-1969) believes
that the inadequeate production in the second language is based upon a perceptual basis, the second
language is perceived and categorized assuming that the system in first language behaves as a
"phonological filter". Despite these perceptive-based considerations, in the second half of the 20th

century, most research on pronunciation in the second language focused on the production of
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sounds (as cited in Escudero, 2007: 109). However, phonology is still in its infancy for interactive
speech that the functioning is prioritized (Couper-Kuhlen, 2007: 212). Similarly, Senel (2006) also
examined the most striking difficulties faced by the foreign language learners in pronunciation in six
groups (1. Mother language, 2. Pronunciation ability, 3. Language environment, 4. Personality and

attitude 5. Age ve 6. Motivation) and placed the influence of mother tongue on the top.

There are two important processes in teaching pronunciation: To be able to recognize and
produce segmental phonemes (like c-h-a-i-r) and suprasegmental phonemes (like tone, focus, stress,
intonation, pause, juncture) in the target language (Pennington, 1989). For language learners to be
able to carry out these processes, it is important to realize phonetics teaching with listening and
speaking activies in which context-based language activities involved, linguistic (words and the
meanings), paralinguistic (prosodic elements) and nonlinguistic (body language) message ways
presented as a whole. In teaching of listening to be taught for pronunciation teaching, bottom-up (to
distinguish phonemes: listening simple pairs of words, to mark the same ones as (S) and the different
ones as (D) etc.) and cognitive processes as top-down which is an inferential process (listening
utterance strings and distinguishing emotional response etc.) are set out (Morley, 2001). At the same
time, language teachers can support the pragmatic competence of language learners with speech
teaching and pronunciation exercises with their language activities that reflect real-world situations
by creating prioritized communication situations. Nowadays, the notion that having a good
pronunciation, rather than having perfect grammar and vocabulary is important to avoid
communicative problems is valid (Celce-Murcia, Bridgton & Goodwin, 1996). Also, Morley (1991:
512-513) states that pronunciation is an integral component of communicative competence and that

language teachers need to develop functional communicative speech and pronunciation materials.

When we look at the studies of Turkish language teaching as a foreign language, the lack of
studies on phonetics and pronunciation is noteworthy. There are, of course, studies (see: Aksan,
2003; Coskun, 2016; Ergeng, 2002) on the phonological characteristics of the Turkish language, the
spoken language and the pronunciation; but these phonetics studies did not go beyond the teaching
of the alphabet in the method books and the emphasis and intonation teaching in the few minorities
(see: izmir, 2012; Yeni Hitit, 2012). However, the teaching of clear phonetics and pronunciation
associated with phonetic-based lesson materials and other language skills will provide language
learners to see their developments in use of language and their deficiencies, and help them develop
their pronunciation and speaking skills. The activities must be based on three principles in order for
the activities of pronunciation to be useful (Levis & Sonsaat, 2016: 111). These can be summarized as
emphasizing intelligibility, clear linkage with other language skills, and providing effective and useful

support to teachers. Taking all these processes and principles into account, an effective
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pronunciation teaching will contribute to preventing language learners' communication problems

based on pronunciation.

Reflective teaching is a form of teaching in foreign language teaching, which is used to follow
both teacher’s and learner's teaching/learning processes, to determine the difficulties and problems
if they are present, by managing the process of resolving the problem, to correct the problems after
they are seen during language learning. Dewey (1933) pioneered the formation and development of
the concept of reflective thinking. He defines reflective thinking in his book "How We Think" as "The
creation of a knowledge structure that supports any belief or knowledge and attainment of its

intended results in an active, decisive and careful way." (as cited in Semerci, 2007: 1354).

And Unver (2003) interprets reflective thinking as well as critical, creative and analytical
thinking, as a process of thinking relating to reveal positive and negative situations related to the

level of the individual's teaching or learning method and solving problems.

Le Corcu and Peters (2005: 55) say that instructors must attract learners to reflective
processes so that they can incorporate reflective teaching. Therefore, teachers must use these four

strategies for this:
o Developing reflective attitudes in the learners,
e Explicitly teaching metacognitive skills and processes,
e Providing time to reflect the thought in the class,
e Using interactive style to develop responses and encouraging learners.

At the same time, the teacher must be knowledgeable about research methods and data
collection tools in reflective teaching. Thus, teachers can organize learning and teaching activities
creatively (Pollard et al., 2008: 14-15). Bolikbas (2004) stated that data collection tools such as
teaching diary, course reports, research and questionnaires, audio and video recordings, peer
observations and action researches are helpful in collective data for reflective teaching purposes.
Reflective teaching is process-oriented; occurs in a cyclical process and requires teachers to
constantly monitor, evaluate and correct their own practice (Pollard et al., 2008: 14-15). According to
Bartlett (1990), reflective teaching process consists of five processes: Mapping, Informing,

Contesting, Appraising, and Acting (as cited in Bolikbas, 2004: 23). These processes are as follows:

e Mapping: What do | do as a teacher/learner? (Realizing what are done, collecting data about

himself)
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e Informing: What is the meaning of my teaching/learning?/What did | want to do with my

actions in teaching environment? (Analysis of data.)

e Contesting: How did | access this teaching/learning method?/How did my present
teaching/learning understanding come this way? (Discussing the thoughts regarding teaching
and the structures -standards of judgment, attitudes, social structure, beliefs, etc.- consisting

of them.)

e Appraising: How might | teach differently/How might | learn differently? (Logically discussing

and interpreting data, making changes.)

e Acting: How shall | teach now?/ How shall | learn now? (Rearranging teaching practices by

evaluating and applying alternative activity forms.)

The activities of pronunciation, listening and speaking in this study have been built on the

basis of the above mentioned reflective teaching processes and theoretical framework.

One of the most frequently encountered problems in the process of teaching Turkish as a
foreign language is pronunciation teaching and learning. It is clear at this stage that there are
problems related to pronunciation with the interpretation of words and word groups, so to say
sentences, in pronunciation of some sounds (e, i, 6, G, 1, ¢, 5, ¢) and the grapheme “g” in a correct and
understandable way (Acik, 2008; Ak-Basogul & Can, 2014; Bolikbas, 2011; Candas-Karababa, 2009;
Er, Bicer & Bozkirli, 2012; Kara, 2010; Okatan, 2012; Subasi, 2010). At the same time, when we look
at the method books prepared for teaching Turkish as a foreign language, it will be seen that there is
no separate section for pronunciation/pronunciation teaching and the related activities and practices
are in the minority and there is no orientation towards the teaching process to the teachers and
learners. However, in the method books, the pronunciation section and activities should take place;
these activities should be informative and helpful to the foreign language teacher (Levis & Sonsaat,

2016). The authors of the study also faced similar problems in the teaching process because they

were directly related to the problem situation.

Other problems encountered in the teaching of pronunciation include the fact that language
learners do not think enough about the problems of pronunciation and they can not recognize where
they made mistakes and because they do not teach clear/descriptive pronunciation in the books, the
language teachers do not know what criteria they make corrections according to. It is also aimed for
the learners to make self-evaluation of pronunciation processes and to raise awareness about the
strengths and weaknesses of the learner through the reflective teaching activities to be applied in

this study.
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In this study, it is aimed to raise awareness by using reflective thinking stages (recalling
experiences, researching causes, trying to change and improve experiences) and improving their
experiences by presenting solutions to their pronunciation problems related to the phonetic errors
frequently encountered by learners of Turkish as a foreign/second language. The study is important
for learners of Turkish in terms of focusing on their own language learning processes, offering offer
self-evaluation opportunities and providing reflective thinking to the language teacher. At the same
time, it intends to become a source of guidance for language teachers by increasing the applications

for the teaching of pronunciation in the area.
Methodology
Procedure and Measurement

The planned research is a qualitative study and is shaped on Bartlett's (1990, as cited in
Bolikbas, 2004: 23) reflective teaching steps. These processes are classified as mapping, informing,
contesting, appraising, and acting. At the same time during the mapping stage, data via written and
focus group discussions! concerning pronunciation have been gathered frequently from the
researchers who were teaching/have taught to foreigners and the learners to be practiced, and
identification of the pronunciation problems -on the basis of level of education- provided. The
guestions were formed jointly by two researchers in terms of understanding according to the level of
the class to be performed and at this stage, the foresight, observations and experiences of the
researcher who will carry out the application concerning his class have been taken to forefront. In
addition, the questions were presented to the opinion of 2 peers (colleague) evaluations and they did

not request any change on the questions. The questions directed to the learners are as follows:
1. Which sounds are difficult for you to pronounce/to say in Turkish? Why?
2. Which words are difficult for you to say in Turkish? Why?
3. Do you confuse the meanings of some words due to sounds? Which words? Why?
4. What do you do to solve your Turkish pronunciation problems?
5. Do Turkish textbooks (Yeni Hitit) help you to solve your Turkish pronunciation problems?

6. Does your Turkish teacher help you to solve your Turkish pronunciation problems? How?

! The created interview form was given to the students in writing and they were told that they could speak
English at the points where they couldn't tell in Turkish because of their low language level. At the same time,
when filling out the interview form distributed in written form, if there were points which cannot be
understood, these points were explained by the teacher, these interviews were recorded and therefore a focus
group discussion was also held.
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And in the informing process, what are done by the teacher and the learner about the
existing problem or whether any solution is applied or not is analyzed and the obtained data has
been analyzed. Then; the opinions, attitudes, standards of judgement, etc. of the teachers and
learners about the problem(s) have been examined comparatively and the inferences have been
made to determine the problem. As a result of the discussions made on the question on the problem
identified through the three steps (mapping, informing, contesting), solution proposals based on the
question "How might | teach differently/How might I learn differently?" have been developed. As a
result of the bidirectional reflections related to the question, reorganizing the applications for
teaching has been provided owing to the activities and reflective practices intended for
pronunciation teaching and developed by researchers. The prepared activities were shown to 2 field
experts. The application phase was carried out by one of the researchers, at the University of Ankara,
Turkish and Foreign Languages Research and Application Center? at izmir branch, as 8 hours of
learning at A2 level. The activities were prepared by two researchers prior to the applications which
are performed two hours a week, thanks to the diaries filled by both the learners and the researcher
and the completed lesson reports subsequent to each application, the reorganization was carried out
on the basis of the reflections -by two researchers- of the teaching period. In order to increase the
validity and reliability of the application, peer (colleague) evaluation was used and the fact that two
colleagues teaching Turkish to foreigners both inside and outside the institution watched and shared
their opinions has been provided again thanks to the required lesson observation reports. At the
conclusion of the application, data were obtained through interviews with teachers and learners
about the process, the findings of the new teaching process on the usefulness of work and the level
of awareness for pronunciation -through content analysis- are shared on the level of teacher and
learner by comparison. At this point, it is also aimed at the same time to help the foreign learners in

acquiring speaking skills.
Participants

In the process of collecting the data, the learner was also asked to complete the personal
information form. With reference to this form, information on participants' gender, age, occupation,

mother tongue, and other languages that they know are reflected in the following table:

2 Permissions have been obtained from the institution for practice and peer (colleague) evaluations.
3 In determining the level of application as A2, it is influenced by the teacher's encounter with the
pronounciation problems at that level.
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Table 1. Participant information

Variables

Gender Female
Male

Student

Teacher

Profession Accountant

Project Coordinator
Translator

20-29
Age 30-39
40 and older

Ukrainian
Mother language Italian

Romanian
Czech
Serbian

P PP PR NPWDNPPEPNWWOUMU|SS

Spanish
Portuguese 1

Second language Third language Fourth language

Ki ign |
nown foreign languages Turkish

English

Russian
Spanish
Italian

Turkish
English
Spanish
Russian
French

Turkish 5

N i N
R R NNN

According to Table 1; 5 of the participants are female, 3 were male. Looking at the
profession, the student (3) and the teacher (2) are a majority. The other professions are accounting,
project coordinatorship and translatorship with a frequency of 1. While 4 learners are in the age
range of 20-29 years, 3 learners are in the range of 30-39 years. There is 1 learner over 40 years of
age. While the mother language of 2 learners is Ukrainian, the mother languages of the other
learners are Italian, Romanian, Czech, Serbian, Spanish, Portuguese with a frequency of 1. In terms of
other known languages, it can be said that all learners know at least 3 languages and the majority (5)

learn Turkish as a fourth language.

Findings
In this part of the research, the data obtained as a result of the semi-structured interview
based on the application stages of the reflective teaching model (examination, information,
information comparison, evaluation and operation), focus group discussions, diaries kept (both by

the practitioner teacher and the foreign language learners), course observation reports, peer
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(colleague) evaluations and reflective applications for the solution of the problem of pronunciation

are given by utilizing the tables and expressions of frequency.
Findings from the Interview Form for Mapping, Informing and Contesting Stages

In this section, before the reflective applications are prepared, details of the findings
obtained from the semi-structured interview form designed to identify the problems that the
learners experience on pronunciation and the solution recommendations, and in some cases from
focus group discussions are also included in the tables together with the frequency numbers. At the

same time, comparison is made between the data.

Table 2. Sounds difficult to pronounce

Categories/Answers f Example Sentences
Vowel Sounds
o 3
u 3 “6-0. Because they do not exist in my language.” (57, Czech)
(0] 3
i 3 “0, G are more of a problem for me, | speak Spanish but i does
I 3 not exist for us" (S5, Spanish)
g (grapheme)* 3
Consonant Sounds “While Turkish people are talking, it’s hard to listen. When § is
¢ 2 there, | do not hear.” (S3, Italian)
c 1
s 1 “I, ¢, U, 6, g are hard, because they do not exist in Portuguese,
s 1 hard to listen.” (S1, Brazilian)
m 1
n 1

In Table 2, there are vocabulary with vowel and consonant sounds which the participants
have difficulty in phonetics. According to this, the vowel sounds that are difficult to pronounce in the
pronunciation are o, u, 6, U and 1 with a frequency of 2. It seems that these sounds have an equal
distribution. At the same time, it can be said that there are intense problems with the rounded vowel
sounds (o, 6, u, U). The other vowel sounds that are difficult to pronounce are the closed and

unrounded vowels.

The consonants with a frequency of 2 are ¢, and ¢, s, 5, m, n with a frequency of 1. It can be
said that there is an intense difficulty in the consonant sounds known as the opposite. And g is noted
as a challenging grapheme by 3 learners. For this grapheme, the learners complained that they did

not hear it as a sound. At the same time, this grapheme is not included in their mother language.

4 Ergeng (2002: 43) says that "<g>", which is a grapheme in the alphabet of Turkish, does not occur as a sound,
but it was revealed that it has many functions in language by sound spectography studies. And according to
Fidan (2011: 101-104), the letter "<g>" provides a prolonged pronunciation of vowels when it comes to the end
of a sound or word and between two vowels with the same acoustic qualities (agri, dogru, dag, sag, yag, agac,
eger vb.); but when found between two differend vowels (agir, sagir, bagir- vb.), it causes vowel shift
(diphthong). These functions are the reason why it cannot be pronounced but continues to exist.
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Similarly, the obvious reason why there is a problem in pronuncing other vowel and consonant
sounds is that the sounds do not appear in the native language of the learners. This situation can also

be seen in the learner's quoted sentences as examples in the table.

Table 3. Sounds difficult to pronounce

Words with “g”

“Rahatlatmak, zevkli, tehlikeli”

“Long words because vowel letters are different and have
many affixes.” (S1, Brazilian)

Categories/Answers f Learner’s Reasons f
Absence of these sounds in his/her mother 4
Words with “1, i” and “6, i “ 1 | language
Long words 1 Sound/letter similarity 2
“beni, bana, seni, sana” 1 Lengthiness of words/multiplicity of affixes 2
“cunki, ovgu” 1 Example Sentences
1
1

“The word ‘rahatlatmak’. Because it is more difficult for me if
"t" and "I" are close to each other.” (S3, Italian)

In Table 3, the answers concerning the words that are difficult for the learners to say, but as
you can see in the table, the learners preferred to answer this question by making justification
instead of giving word sample directly. And this question was not answered by 2 learners. Other
answers include the words with "1, i" and "6, ", long words, "beni, bana, seni, sana", and the words
with "g", “Rahatlatmak, zevkli, tehlikeli” with a frequency of 1. Therefore, there were differences at
this stage. Based on the reasoned answers in question and examples of the given words, it can be
deduced that the difficulty of pronunciation is mostly sound sourced, and as a matter of fact, it can
be seen that it is intensely sound sourced when the reasons stated by the learners are examined. 4
learners claimed that these sounds were not included in their mother language, and 2 learners
claimed that some sounds/letters were similar to each other. The other reason given is the length of
the words or the multiplicity of the affixes with a frequency of 2. These reasons can also be seen
clearly in the example sentences. The finding that the reasoning has been done intensely on the basis
of sound corresponds to the findings reflected in Table 2. It is clear that the vowel sounds and

graphemes that are difficult to pronounce given in Table 1 cause the difficulty in saying the words.
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Table 4. Sound-based confused words

Categories/Answers f Categories/Answers f
Agla-/Agn- 2 Temel /Tembel 2
Bakar/Bekar 2 Dus-/Dustn- 2
Borek/ Bocek 2 Koy/Koy 2
Dinle- /Dinlen- 2 Cicek/Cilek 2
Duy-/Doy- 2 Gul/Gul- 1
isim/Esim 2 On/On 1
Ogren-/Ogret- 2 Unlu/Onli 1
Diisiin- /Usii- 2 inek/inecek 1

In Table 4, the words that are confused to each other by the learners due to sound are given.
These words are “agla-/agri-, bakar/bekar, borek/bocek, dinle-/dinlen-, duy-/doy-, isim/esim, 6gren-
/0gret-, duslin-/Usl-, temel/tembel, dus-/dusin-, koy/koy, cicek/cilek” with a frequency of 2; and
“gll/gll-, on/6n, unlu/iinlu ve inek/inecek” with a frequency of 1. Considering these words listed, it is
likely that it is intensively the effect of the vowel sounds (o, 6, u, 0, e, i) causing the learners to
confuse to each other. When compared with Table 2, it can be said that these findings are parallel to
each other. Similar to the findings in Table 2, in the words reflected in Table 4, phonetic mistakes
resulting from consonant sounds such as c, ¢, s, m, n can be seen. The grapheme "g" can be seen as

an important factor in confusing words to each other. At the same time, it is possible for language

learners to see some sounds close to each other and thus confuse them.

Table 5. Suggested solutions of learners for overcoming pronunciation problems

Categories/Answers f Example Sentences

Watching series/movies/news

Practicing conversation with Turkish people “I practice with my Turkish friend, | watch series.” (S6,

Reading aloud Romanian)

“I'm trying to talk with Turks, watching Turkish TV

Listening to the radio
. series.” (S3, Italian)
Writing
“| say difficult words slowly, 100 times.” (S4, Ukrainian)
Listening to Turkish people

N R R kR R W W

Repeating difficult words many times

Up to Table 5, problems related to pronunciation and their sources have been tried to be
detected. And Table 5 contains the solutions found and the things done by the participants regarding
these problems. The most frequently used way is to watch the series/movies/news and practice
speaking with Turkish people with a frequency of 3. And with a frequency of 1, the other methods

are reading aloud, listening to radio, writing, listening to Turkish people and repeating the difficult
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words many times. It can be stated that the learners aim to develop their communicative language

skills by this means.

Table 6. Sufficiency of Turkish textbooks in solving the problems of pronunciation

Categories/Answers f Example Sentences
Sufficient 1
Insufficient 7 “The textbook does not help with

pronounciation.” (S1, Brazilian)

“No, Yeni Hitit is a bad book
because the word is very difficult
and another word in the street or

shop is more important. For

example, diidiigii is very
difficult.” (S3, Italian)

There are no exercises related to pronounciation.
There is an intensive vocabulary teaching, but no review.
Words taught are not available in everyday life.

Listening parts in the book are difficult.

[ T V)

I need to talk to Turkish people.

The answers taken from the learners regarding the proficiency status of the Turkish teaching
books® in the solution of the pronunciation problems are reflected in Table 6. 1 of the participants
said that the book (Yeni Hitit) was sufficient while 7 said it was insufficient. The reasons for this
inadequacy are: the absence of exercises related to pronunciation, the absence of revision/repeat in
spite of intense vocabulary teaching, the absence of availability of the taught words in everyday life,
the difficulty of listening records in the and the necessity to talk to Turkish people. In general, it can
be said that the learners criticize the book and found it insufficient in the sense that the book is not

practice-oriented and does not offer opportunities to meet real-life situations.

Table 7. Sufficiency of the teacher in solving the problem of pronounciation and anticipations

Sufficiency Status f Suggestions and Expectations f
Sufficient 6 | More speaking and listening practice needed 1
No answer 2 | Constant repeat and check needed 1

Example Sentences

“We want more listening for the exam and we want
a conversation course. Because the listening in this
book is very difficult, not normal words, and | forget
everything after an hour because these words do
not exist in the street. For example, diidiik.” (S3,
Italian)

“The teacher answers the questions and explains.” (S2,
Serbian).

In Table 7, the opinions of foreign language learners about the sufficiency of the teacher's
solution to the pronunciation problems and the teacher's expectations have been reflected. There

are 2 participants who did not answer this question. The other 6 participants found the teacher in

5 At this stage, the answers given by the learners -since they study at Ankara University TOMER- are only about
the book "Yeni Hitit".
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terms of answering their questions and making sufficient explanations. 2 learners have expressed
their expectations from the reacher as more repetition and control with more practice of speaking
and listening. Similar to the responses reflected in Table 5, at this stage, the learners also stated that
they were in the expectation to develop their communicative language skills. Critics of the book “Yeni
Hitit” have also focused on the deficiencies in the development of communicative language skills, as

can be seen in Table 6.

As it can be seen, the interpretive teaching model up to this point has been interpreted
through the interviews with the learner and the focus group interviews in the stages of mapping,
informing and contesting. In this process, it was desired to detect what are done on pronunciation
learning, the positive and negative aspects bidirectionally for the mapping phase, that is to say, it is
aimed to collect data. At the same time, the data on the adequacy of the method book, which is one
of the other articles of the learning process, have been obtained. The analysis of the collected data is
a requirement of the informing phase. This analysis has sometimes been carried out only among
researchers and occasionally with learners. It is aimed to reach the structure and problems of the
pronunciation teaching/learning process being applied. Following the analysis of the data, the
solutions to the opinions, thoughts, judgments, beliefs and problems in accordance with the
contesting stage have been reached. As a result of the comparisons made, it has been detected that
there are many problems in the phonetic teaching/learning process and the level of awareness about
solving these problems is low. The problems/findings reached after these three phases can be listed

as follows:

e Foreign language learners have an intense difficulty in pronunciating the vowel sounds o, 6,

u, U, 1, the grapheme g and the consonant soundsc, ¢, s, s, m, n.

e The most obvious factor in experiencing problems with Turkish pronunciation is that these

sounds do not appear in their native languages.

e Foreign language learners confuse words with each other due to the sounds listed above. At
the same time, due to perceiving some sounds similar/close to each other, they may confuse

words.

e To get rid of the pronunciation problems, foreign language learners often resort to watching
the series/movies/news and practicing conversation with Turkish people. Therefore, it can be

said that they aim to develop communicative language skills.

e Method books (Yeni Hitit) do not help foreign language learners about pronunciation. In the

book, there is not enough activity on pronunciation, the learners do not participate in the
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communication process, they are not compared with real life situations and no revisions

done.

While foreign language learners find the teacher proficient in teaching pronunciation, they
have an expectation of repeating/revising and practicing speaking. It is clear that communicativeness

is put at forefront also in this phase.
Findings for the Appraising Phase

Based on the findings listed above, two researchers looked for logically discussing and
commenting on how to teach/learn differently and produced suggestions on what changes could be
made. Accordingly, the application process decided to be carried out during the contesting phase has

been planned as follows:
e The application period was 8 lesson hours, 2 lesson hours per week for 4 weeks.

e The application has been planned to be carried out independent of the teaching process

practiced in TOMER.

e |n the application, voluntariness and full participation were prioritized and the lesson hours

were set up to suit the language learners.

e The lesson materials related to listening, pronunciation and speaking in the framework of
Ergeng's (2002) phonetic explanations have been prepared by two researchers for use within

the application process, based on the opinions of two field specialists.

e The lesson materials and speaking subjects created for the application process prioritize
improving the communicative skills of language learners and at the same time, aim to

contribute to the development of other language skills.

e The vocabulary and grammatical forms contained in the lesson material created for the
application process are formed according to level A2 and from discourses that reflect real-life

situations.

e (Care was taken to ensure that the words in the course materials created for the application
process are minimal pairs®, theoretical knowledge was given according to the place of
production and importance was given to repeating the words containing the sounds by

activities and tongue-twisters.

e It was planned that each application will be watched and evaluated by a colleague in writing.

6 Minimal pairs are a pair of words that differ in meaning only by a change of sound. These pairs of words offer
the possibility to decide if the sounds are different phonemes. For example, the opposition between "sat" and
"fat" makes it possible to have a difference of phoneme between /s/ and /f/ (Crystal, 1992: 251).
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e After each application, language learners and teachers planned to take audio recordings of

that day's lesson and aimed to keep diary for the lesson.

e After each application, colleague and learner assessments will be reviewed and reevaluated

if necessary.

At the end of the application, learners will be asked to form a conversation form for the

change.
Findings for the Acting/Practicing Phase

The planned acting/practicing phase of how to accomplish in the appraising phase has been

accomplished as follows:
1st week (04.07.2017 — 100 mins.)

In the first week, the practices started with the lesson materials and activities prepared on
the pronunciation of the vowel letters "o, 6, u, " First, these famous sounds were handled
separately and displayed using the visuals of the places of origin and explained; listening and
repeating studies were made through the voices recorded by the researchers, minimal pairs and
utterances; the tongue-twisters were listened and the learners were asked to pronounce. Thus, the
pronunciation difference between the vowel sounds were also understood. Effective participation of
language learners to the process was ensured in the lesson, and activities were carried out practically

for reflection on the use of theoretical learning.

In the first week, all 8 learners participated in the lessons and all their positive opinions were
reflected in the diaries they wrote in order to evaluate the process. Two of these views can be

exampled as follows:

“This course is very interesting because understand what is difficult for me. We learned o, 6, u, i
phonetics. This situation is very sufficient. There are not 6 and i in Italy. It is a little difficult for me

then.” (S3, Italian)

2

“This course is very useful but | think phonetic needs to be learnt before. Thank you for this lesson.”

(54, Ukrainian)

It can be said from the quoted examples and other opinions that the language learners are
aware of the problems they are experiencing with pronunciation and that they think that they need

teaching.

This course has been followed and evaluated also by a colleague with 18 years of experience

working in the same institution. His views on the process are as follows:
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“Making listening is very useful, good with regards to hearing sounds. Sounds can be repeated first.
O-u sounds can be given one by one before, then comparison can be done, learners may be asked to
write the sounds themselves to learn how to write or, it can be checked whether they are learning to
write or not. They can be written incorrectly, or sounds can be written incorrectly in the way the

words are spelled, so that it can be seen what is wrong in general...”

The colleague whose evaluation quoted above suggested that the applications made should
be associated with the writing skills and that the words formed through reflection should be also

utilized.

The researcher who carried out the application reflected his observations regarding process

to the course report as follows:

“Education by being aware of the articulation places of the sounds motivated the learners. Some
students said that they made mistakes in the words they uttered/pronounce one by one correctly.
While pronouncing, a student really uttered o, u instead of 6, i; only after a few attempts he was able
to pronounce correctly. They have no difficulty in identifying sounds. Most of the students in the
exercise required to find the correct one did the pronunciation correctly. So | think that listening and
speaking activities should interact with each other. When asked to them, the book is often lacking in
phonetics, still they do not find the teacher defective, but | think we are obliged to provide this
education. | will try to teach the lesson taking into account the suggestions of the observer and

learners in the second lesson...”

As can be seen, reflections relating to the process made bidirectionally by both the learner
and the teacher in the first lesson. The most important finding reached at this stage is the necessity
of teaching pronunciation and realizing this teaching by aiming to help the learners in acquiring
communicative skills. Therefore, besides the method books, the teachers are also obliged to teach

pronunciation.

The observer, language learners and teacher’s opinions have been evaluated and the second

week applications have been planned accordingly.
2nd week (12.07.2017 — 100 mins.)

The practices continued in the second week by the lesson materials and acticities prepared
complexly on pronunciation of the vowel sounds “o, 6, u, ii” emphasized in the previous week and
repeats done. Therefore, it was aimed to transform the preliminary learning into a skill. Then, the
vowel sounds “e, i, 1” were handled separately and the places of articulation were shown and
explained using the visuals as it was the first week; pronunciation practices made such as listening

and finding correct words, listening and repeating, listening and repeating the tongue-twisters by the
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voices recorded by the researchers, minimal pairs and utterances. In order for the learners to be in
production, dual conversation activities were held to solve problems reflecting real-world problems.’
Feedback was given by saying the correct answers to the learners after the pronunciation exercises,
the mistakes made during the repetition were indicated at the end of the process and the students
were given time to correct themselves; after dual conversation exercises, the learners were provided
with feedbacks on topics such as pronunciation, grammar, stress, and focus, so that they could see
their mistakes. In the course, language learners have been actively involved in the process, and

production based dialogues have been conducted to reflect the use of theoretical learning.

In the second week, 4 learners participated in the lesson and made positive evaluations

about the process. The opinions quoted from the diaries of 2 learners are as follows:

“The grammar is very important, but | practice very well. Phonetic | am learning for now is easy. The
words are important and | am listening. Dialogue is thus very well for me, | can speak Turkish. For me

m-n is very difficult.” (S5, Spanish)

“We did 6, i, o, u again. All of them are with sounds — this is the best because they are confused if
they are all together. We practices using o with 1,i/c-¢ and other sounds. | pay more attention to 6/0.”

(S7, Czech).

When the learners' self-assessments of the second lesson are examined, it is possible to say
that they list what is learnt and reflect the positive change they observed. These changes can be
listed as more attention to pronunciation and fluency that is reflected in their speech. Therefore, it is
noteworthy that the effect of the pronunciation in acquisition of speech is recognized and reflected

to use.

This course has been followed and evaluated as it was the first week by the same colleague
with 18 years of experience working in the same institution. His views on the process are about /ong
reading of the vowel sounds in Arabic-to-Turkish words. He also argued that applications should
include relevant explanations but it was not deemed necessary by the researchers to do such a study
at the target level (A2), since such an opinion/problem was not mentioned in the interview form
filled in by the learners in order to determine the problems and solutions related to the
pronunciation; it has been decided to carry out applications on the problems that the learners have

put forward.

The teacher’s opinions and observations on the given course are as follows:

7 Selection of topics, problems, grammatical forms and words consisting of the problems for the given
pronunciation and speaking activities was made according to Level A2 in the Common European Framework of
Reference for Languages. The lesson materials and speaking subjects developed were not included here due to
space limitations. If needed, it can be requested from the researchers.
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“We made a study on all Turkish sounds at the recommendation of the expert/observer who listened
to my lesson before. After that, we studied on the phonetics of the sounds that the students said they
were confusing before (e, 1, i) and the sounds (o, 6, u, (i) to repeat the previous lesson. This time
students realized better the rounded sounds. After that | told them to prepare speeches by giving the
students a topic to correct/evaluate the pronunciation and after they completed the dialogues, | let
them know their mistakes in phonetics and grammar/syntax. They were very pleased with it. A Syrian
student realized that he mispronounced the word "kefil", and the other student realized that he
mispronounced the the word "diisiinliyorum". The adverse situation for me was that the attendance

of the class decreased up to 4 people.”

The language teacher summarized the lessons learned in the second week in the course
observation report and reflected the changes in the learners. According to this; the dialogue and
repetition studies for the reflection of the sounds had a significant influence on the learners. At the
same time, the notes taken during the dialogue by the teacher are important in terms of giving

feedback to the language learners and therefore, providing opportunities for reflection.

The observer, language learners and instuctor’s opinions were evaluated and third week
applications were planned in this direction and one-to-one communication was established with the

learners about increasing the attendance.
3rd week (19.07.2017 — 100 mins.)

In the first two weeks after the reflective applications carried out regarding the vowel
sounds, the third week focused on the grapheme of the letter "g"; but the subjects of the second
week were repeated because of the lack of learner participation in the previous course. Through the
course materials and activities prepared, examples of usage of the letter “g” at the end of the word,
in the middle of the same and different sounds and in the middle of a vowel and a consonant were
given and explained; repetition practices by listening, finding the different one through the voices
recorded by the researchers, minimal pairs and utterances; tongue-twisters have been voiced. In the

course, language learners have been actively involved in the process, and production based dialogues

have been conducted to reflect theoretical learning to use.

In the third week, 7 learners participated in the lesson and reflected their positive opinions in
the diaries they wrote in order to evaluate the process. Two of these opinions can be exampled as

follows:

“g, 1, i, e... phonetic is well. We made a practice, very useful. Now | am careful for g, 6 and ii. We have
done a very useful exercise for speaking, it is relevant and pleasant. By pronouncing better about

sounds.” (S2, Serbian)
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“We made ¢, i, i, e, 0, 6, u, (i phonetic. We had a little dialogue. No criticism. We heard and talked

phonetically. We want to do with ¢, k.” (S6, Romanian)

It can be seen from the examples and other opinions that the language learners list the
points that are emphasized in the course of the third week. At the same time they reflected the
positive change they observed. According to this, the learners showed positive development and
awareness regarding pronunciation. Other learners have expressed their satisfaction that the lessons

are based on speaking skills.

This course has been followed and evaluated also by a colleague with 5 years of experience

working in a different institution. His views on the process are as follows:

“It has been observed that the students are very involved and willing to participate in the lesson
regarding pronunciation of sounds. Behind this, it is possible to show factors such as preparing the
activities based on the words the students meet in their daily life (daily/life oriented), the presence of

a group of students who prioritize speaking skills and providing a good in-class interaction.

(...)

Some students were observed to be able to utter the sounds that they could not utter as a result of
the teacher directing and repeating them with different words. At the same time, students were
encouraged to develop their vocabulary while pronunciation study was being carried out. Especially it
was observed that the words they did not know were noted by the students. It has been observed that
the students performed the listening activities prepared after the practice on the subjects of
pronunciation of sounds completely correctly. In this case, it can be said that the prepared activities
have helped the students to overcome the difficulties they have experienced in pronunciation of
Turkish. It has been observed that students have a little difficulty with the pronunciation of rounded
vowels (o-6-u-ii). It may be useful to increase the number of activities for the pronunciation of these
sounds. The presence of these sounds, especially in the words they meet for the first time, prevents

their pronunciation from becoming correct...”

It is possible to say that the the colleague whose assessment has been quoted above has a
positive aspect of the observations carried out. At the end of his report, he learner stated that the
learners made a visible development. Also similar to the other observer, he suggested that it needs

to be studied with the words confused to each other such as "hala/hala".

The researcher who carried out the application reflected his observations regarding the

process to the course report as follows:
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“It was observed that the students who previously had problems with the pronunciation of the
rounded vowels realized their mistakes and tried to solve their problems. Students are pleased to see
the words containing "g" at the A1-A2 level (in all situations) and do exercise in this respect and they
are interested in the lesson. At the end of the conversation activities, giving feedback (knowing that |
will give feedback) about the grammar and pronunciation problems of the students motivated them.
The students became happy to have activities done related to problematic sounds and words in the
interview form at the beginning of the practices. It was observed that the student, who had a problem

with u, (i and said that he confused these sounds, uttered these sounds more carefully. A student

wanted activities related to the sounds s, s", and the other wanted with the sound "G".

The language teacher reflected the impact and the resulting changes on the learners of the
third week in the course observation report. According to this, the notes taken during the speaking
activities were helpful in terms of giving feedback to the language learners and providing
opportunities for reflection. Especially working on the sounds they are experiencing problems has
increased the awareness of the learners and their desire to learn, so they have shown a positive

development.

The observer, language learners and teacher’s opinions were evaluated and the fourth week

applications were planned accordingly.
4th week (24.07.2017 — 100 mins.)

This week, the practices on the consonant sounds "c, ¢, s, s, m, and n" have been continued
through the course material and activities prepared on the pronunciation of the sounds. The course
materials are grouped on the basis of the consonant sounds "c-¢, s-s" and "m-n" and are handled
separately and the places of articulation are shown and explained as they were in previous weeks;
pronunciation studies have been carried out such as listening, finding the correct answers, listening
and repeating, listening and repeating tongue-twisters through the voices recorded by the
researchers, minimal pairs and utterances. In the lesson, language learners have been actively
involved in the process, and production based dialogues have been conducted for them to reflect the

use of theoretical learning.

In the fourth week, 7 learners participed in the lesson. This course has been watched and
evaluated by the same colleague who has 5 years experience working in different institutions as it

was in previous weeks.

This week, because it is the last week of the practice, students were asked not to keep a diary
but to fill out only the general assessment form of the process. In the same way, the observer who

followed the lesson and the researcher who carried out the practice shared their experiences and
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observations regarding the whole process. All these evaluations have been reported in the

conclusion of the research.
Conclusion and Discussion

At the end of the 4 weeks of practice, which was carried out in accordance with the steps of
the reflective language teaching model, language learners are asked to reflect their views concerning
the process. Language learners in this evaluation form aimed at this goal, reflected what they learned
during their pronunciation lessons, their positive and negative thoughts on practices, if any, and their

suggestions for themselves and teachers.

Responses given under the heading of "What did | learn?" on the reflective practices carried
out are on the vowel and consonant sounds with the grapheme (g) that have been studied on during
the practices. At this stage, the vowel sounds listed by the learners are e, i, 1, 0, 6, u and U, while
consonant sounds are ¢, ¢, s and s. Only 1 learner made a mention of the consonants m and n.
Therefore, it can be said that the learners are aware of which thing/things they learn at the end of
the applications. 3 learners mentioned that phonetics was studied on, 2 learners mentioned that the
alphabet was repeated within the context of pronunciation, and the other 2 learners mentioned that
practice of speaking was made. As it can be seen, the problematic sounds and the graphem “g”
mentioned by the learners and the problematic sounds (e, i, 6, G, 1, ¢, 5, ¢ and the graphem “g”) which
are listed in case of problems stated by Acik, 2008; Ak-Basogul & Can, 2014; Bolikbas, 2011; Candas-
Karababa, 2009; Er, Bicer & Bozkirli, 2012; Kara, 2010; Okatan, 2012; Subasl, 2010 in their researches

are parallel.

Language learners have not expressed any negative opinions under the heading of "My
Negative Thoughts" over reflective practices performed. 4 learners have presented their views and
suggestions in general under this heading. The duration of pronunciation applications performed
according to 1 learner should be longer, and these practices should be performed at a lower level
according to the other 1 learner. Another learner is still struggling to use the letter "g" and 1 learner

emphasizes that more speech practice should be done.

Language learners have followed positive changes they have observed under the heading of
"My Positive Thinkings" on reflective practices performed. Accordingly, all learners have agreed on
speaking practice to be made and pronunciation associated with the sounds and the words that
these sounds are included; and stated that made a progress at the point of pronunciation and
speaking. Similarly, under the heading of "What's the difference?/What's changed?", they stated that
they could speak better and faster, they paid attention to the positions of the organs on ensuring the

clearness while speaking. Therefore, it can be said that a positive development of helping foreign
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students in acquiring communicative language skills which is one of the aims of the research has

been achieved.

The "Suggestions" section of the evaluation form has been arranged separately for teachers
and language learners. According to this, 7 learners suggested the foreign language teachers of
making intense speaking practices, giving place to practices of pronunciation at every level, playing
games by concentrating on listening skills instead of reflecting real-life situations into the classroom
environment (giving examples from daily lives by radio, television, etc., listening to songs, watching
movies, etc.) and concentrating on grammar teaching. 1 learner has suggested that reflective
applications carried out within the scope of the research should be included in the language teaching

program applied at TOMER of Ankara University.

The learners have made the following suggestions for themselves: 3 learners think that they
need to practice more conversation, 2 learners aim to go to diction course and 3 learners emphasize

that they need to listen to music, watch movies and read books a lot.
The apprising of 1 learner with respect to the complete process is quoted below:

“In my opinion the class was very good specially because we could review the entire alphabet again
which the focus on pronunciation. For me theses classes are very important and should be part of
normal program of Turkish Language at TOMER. It's helping a lot and after | started to pay more
attention at details and how important is the position of the tongue and lips in order to speak more

clearly (the letters i and 1 for example).” (S1, Brazilian).

According to the evaluation form, all the language learners think that the lessons are useful

to them and they express their opinions clearly.
The general assessment of the observer working in a different institution is as follows:

“Generally; foreign students fail at voicing the sounds of Turkish which are not in their own language
and they are not very much on this topic because they do not have confidence in themselves but there
is a visible difference between the first and last courses of the students in the lessons | have
observed... Now they are more willing and they force themselves... The activities are very successful
and solution oriented because they are prepared by predicting the most common pronunciation
problems experienced by the students... In addition, since life reality is predicated, it is made up of
structures and words that are often used in everyday communication, and this situation is also well
thought out... In short, there is a visible improvement between the first and last lessons. | consider it a

viable program at least in lessons for speaking skills for all foreigners in Turkish teaching centers.”
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The observer first spoke about the problems that foreign language learners have in general.
According to this, language learners are experiencing problems based on the mother language when
they are learning pronunciation, meaning that they have difficulty in meaning and pronounciating
the sounds that do not exist in their mother language, and it is seen that mother language is the most
important factor when it comes to the discourses of language learners and the related literature.
Therefore, this finding and conclusion are in agreement with the findings and/or results of the
studies in literature (Escudero, 2007: 109; Senel, 2006) who imparted from Polivanov (1931-1964),

Trubetzkoy (1939-1969) as indicated in the theoretical part of the research.

However, according to the observer, the learners can not lean on the solution of the
pronunciation problems that exist due to lack of self-confidence but thanks to the reflective practices
carried out within the scope of the research, the learners are more willing and able to reflect on
themselves. Consequently, there has been a remarkable improvement in communicative skills
through the activities carried out through the production of sounds, the provision of motivation for
learners and lesson materials reflecting real-life situations. The language learner whose assessment
guoted above and similarly the observer think that the practices carried out can be applied in lessons

involving speaking skills.
Assessment of the researcher who conducts the process-oriented application is as follows:

“The students had a problem with s, s; but they said it was better after the activities. The problem
with ¢, s was less. They were motivated by the speech/animation activity within this course. They are
more motivated in the activities where real-life problems are tried to be solved and want to see their
mistakes. Students complain about listening grammar lecturing predominantly, not being able to use
the relevant grammar rules/make production. They say that they learn Turkish to talk (S3, Italian and
S4, Ukrainian). S5 (Spanish) paid more attention while performing m, n tongue twisters and S8
(Ukrainian) told that his pronunciation was better. Performing pronunciation and speaking activities
fulfilled their self-confidence. They started talking and joking more also during the normal lesson
time. Their speaking is very different in my opinion, too (the students with problems with é, (i and m,
n started to pay attention). S1 (Brazilian) has reduced his mistakes associated with vowel sounds. In
other practices, | succeeded at raising awareness of m's and n's with S5 (Spanish). S6 (Romanian) and
S7 (Czech) have developed an awareness of 6 and i. The students wrote the conversation dialogue
first. S3 (Italian) said he paid attention to h's and 6, i. | made corrections after the students talked.
My general observation is that the lessons were fun, instructive, productive. The negative situation
was that this education should be given at level A1 and it was difficult for the students to keep up.
And as a teacher, | learned how to give pronunciation and speaking lesson and that reading, listening,

speaking and pronouncing are indispensable skills and the practices must be together.”
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The teacher reflected the changes in the learners and herself/himself in his evaluation.
Changes in learners, not in general, are conveyed directly by giving information about each learner.
At the same time, information was given about the process. Generally speaking, it can be said that all
of the learners have developed awareness of pronunciation and reflected their learning to their
speech. The teacher has also developed awareness of how to associate pronunciation teaching with
other skills and how to do it. Therefore, it is possible to say that the application process has been
fruitful for both the learners and the teacher. Like some learners, the teacher also thinks that the
practice of pronunciation should be performed at Al level and should be a part of Turkish teaching
process. When it is considered the goal of teaching pronunciation, of course it would be appropriate
to start at level Al, but when the researcher teacher has encountered this problem, the learners
have finished level Al; since they started at A2 level, the mentioned practices could be done during

A2 level teaching.

The teacher, who stated that she/he was trying to provide student participation, considering

the weekly attendance, seems to have succeeded.

Based on the evaluations of learner, colleague and teacher listed above, it has been achieved
to the conclusion that the learners had a positive development and acquired communicative skills by
finding the opportunity to make speaking practice, through the reflective practices performed.
Similarly, Vitanova and Miller (2002) have come to the conclusion that language learners are both
developed their communicative skills and started to use metacognitive strategies by recognizing that
they are social actors, and are able to conduct and balance language consciously through the

reflective practice of teaching English pronunciation they carried out.

From all these data, it is possible to help learners to reduce their pronunciation problems by
using pronunciation materials which will be developed by predicting problematic sounds in teaching
Turkish as a foreign language. At the same time, the fact that pronunciation teaching is included in
textbook programs in addition to the teaching of the four basic language skills, and that
pronunciation teaching is taught in stages starting from level A1 and supported for language learners,
can help learners to develop their communication skills. Also can be incorporated into language
learning programs, and by this means, the awareness of learning-teaching processes can be

improved by raising the tendency of reflective thinking.
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Tiirkge Ogretmen Adaylarinin Yazma Aliskanliklari Uzerine Bir Galisma
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0z

iletisim icin dnemli olan yazma becerisi bireylere, ilkokulda sinif égretmenleri, ortaokulda ise
Tiirkge Ogretmenleri tarafindan kazandirilan anlatma becerisidir. Ogrencilerin Tiirkce derslerinde
duygu, dislince, izlenim ve yasadiklarini dogru ve etkili bir bicimde sunabilmesi onlarin anlatma
becerisine baglhdir. Bu baglamda Tirkce 6gretmenlerinin, 6grencilerine neyi, nasil yazacaklari
konusunda bilgilendirmeleri ve verilen bilgilerin uygulama calismalariyla beceriye déonismesini
saglamalari gerekmektedir. Bu durumda bir Turkce 6gretmeninden beklenen yazma becerisinin
gelismis olmasidir. Clnki bir Tlrkce 6gretmeninin yazma becerisi gelismemisse 6grencilerinin de
yazma becerisini gelistirebilmesi beklenemez. Bu sebepten dolayi 6grencilere Tirkge dersi veren
bir 6gretmenin yazma becerisinin gelismis ve yazma aliskanligi kazanmis olmasi gerekmektedir.
Tirkce O0gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarini ortaya koymayi amaglayan bu arastirmada
betimsel arastirma yontemi kullanilarak Ozdemir (2012) tarafindan gelistirilen Tiirkge
Ogretmenligi Adaylari icin Yazma Aliskanligi Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda “Tiirkge
O0gretmeni adaylarinin, yazma aliskanlik diizeylerinin orta seviyede oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce 6gretimi, yazma becerisi, yazma aliskanligi, yazma.
A Study on the Writing Habits of Turkish Teacher Candidates

Abstract

The writing skill that is important for communication is the speaking skill that is gained by the
class teachers in the primary school and the Turkish teachers in the secondary school. The ability
of the students to present feelings, thoughts, impressions, designs and experiences in Turkish
classes in a correct and effective way depends on their skill of speaking. In this context, it is
necessary for the Turkish teachers to inform their students about what to write and how to make
the given information turned into a skill through practice studies. In this case, the writing skill
expected from a Turkish teacher is developed. Because, if the writing skill of the Turkish teacher
is not developed, it is unthinkable for the students to improve their writing skills. For this reason,
the writing skills of a teacher who teaches Turkish to the students should have improved and
become a writing habit. In this research which aims to reveal the habits of Turkish teacher
candidates, descriptive research method was used for the Turkish Language Teacher Candidates
developed by Ozdemir (2012). At the end of the research, it was found out that "the level of
writing habits of the Turkish teacher candidates is at the middle level.

Keywords: Turkish teaching, writing skills, writing habit, writing
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Giris

Dil, duygu dustince ve isteklerin aktarilmasini saglayan bir aractir. Dilin dort temel beceri alani
bulunmaktadir. Bu alanlardan anlama becerisi dinleme ile okumayken anlatma becerisi de konusma
ile yazmadir. Dil 6gretiminde dort temel beceri esit oranda énemlidir. Anlatma becerilerinden biri
olan yazma, bireylerin kendilerini yazili olarak ifade edebilmelerine firsat sunar. Yilmaz (2008: 204),
yazma becerisinin defalarca uygulama ve alistirmalar yapilarak kazanilabilecegini, kazanilan yetenegin
calismalar yapilarak gelistirilebilecegini vurgularken Carter vd. (2002:246) de yazmayi bilginin elde
edilmesi ve bilginin ifade edilmesi ile ilgili siireclerden olusan bir beceri seklinde tanimlamaktadir.
Gileryiiz (akt. Ozdemir, 2011: 19) de yazmanin uzun tekrarlar sonucu belli ézelliklere uygun olarak
ogrenilmis sekil, grafik, sembol, rakam ve harflerin, gelen uyaricilarin algilanma, yorumlanma
islemine tabi tutularak ifade edilmesi oldugunu belirtmistir. Benzer bir tanim da Ozbay (2006,121)
tarafindan duygu, dislince, istek ve olaylarin belli kurallara uygun olarak belli sembollerle anlatiimasi
seklinde yapilmistir. Tanimlardan da gorildigi Gzere yazma, belli kurallari olan ve bu kurallara bagh
kalinan sekil, sembol ve rakamlarin kullanilarak bireyin kendisini ifade etmesini saglayan bir beceri

alanidir.

Yazma becerisi, okuma becerisi gibi sonradan 6rglin egitim déneminde 6grenilen ve Gzerinde
sik tekrarlar yapilmasi gereken bir beceridir. Oyle ki yazma giinliik hayatta siirekli karsimiza ¢ikan bir
beceridir. Ornegin resmi bir makama bir sey arz edileceginde dilekge yazilmakta, bir ise girileceginde
basvuru mektubu yazilmakta, iletisim kurulabilmesi icin e posta vb. yazilmaktadir. Bu derece 6nem
arz eden yazma becerisi kalici olma 6zelligiyle diger becerilere nazaran Usttnlikleri de bulunan bir
beceridir. Yilmaz'a (2006) gore “S6z ugar, yazi kalir” sézlinii benimseyerek kalicilik adina veya gelecek
nesillere kendinden bir iz birakmak adina yazmaya c¢abalayan bireyler bulunmaktadir. Caglar
arasindaki iletisim ¢ogunlukla yaziyla saglanmis, belki de bu nedenle yazi, baz tarihgiler tarafindan
uygarhgin baslangici olarak kabul edilmistir (Bilbil, 2000). Glniim{zde dil becerileri arasinda yazma
becerisine daha az zaman ayrildigi gézlenmektedir. Yapilan bir arastirmaya goére glinlik yasamda
insanlar dinlemeye %40, konusmaya %35, okumaya %16 ve yazmaya % 9 oraninda zaman
ayirmaktadir (Yilmaz, 2006). Bu durum bireylerin yazma egiliminde olmadiklarini ve yazma becerisini

aliskanliga donustiremediklerini gostermektedir.

Aliskanlik, bir seye alismis olma durumu, itiyat, huy, lnsiyet; ic ve dis etkilerle davranislarin
tekrarlanmasi, hep ayni bicimde gerceklesmesi sonucu beliren, sartlanmis davranis (TDK, 2009: 75)
olarak tanimlanmaktadir. Yazma becerisinin aliskanliga donisebilmesi icin bireylerin dizenli bir
sekilde yazma calismalari yapmalari gerekmektedir. Aksi takdirde yazma aliskanligi kazanilamaz. Bu
aliskanligi kazanamayan bireyler konusma becerisinin yetersiz kaldigi durumlarda kendi duygu ve

diistincelerini yazili olarak dogru bir sekilde ifade edemezler. Ozbay (2010: 258), iyi ve dogru
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yazmanin kabiliyete bagli olmadigini ifade etmistir. lyi ve dogru yazmak icin bireylerin dilin kurallarini
iyi bilmesi, yazma aliskanligina sahip olmak icinde yeterince yazma c¢alismasi yapilmasi gerekir. Ancak
dilin kurallarinin iyi bilinmesi ve o dildeki inceliklerin anlasilabilmesi icin alaninda yetkin bir Tiirkce
dgretmenine ihtiyag vardir. Oyle ki Tirkce 6Ogretmenlerinin 6grencilerin yazma becerisinin
gelistirilmesine rehberlik edebilmesi, dncelikle kendilerinin yazma becerisi ile ilgili yeterli bilgi ve

beceriye sahip olmasina baglidir (Mete, 2015).

Ogrencilere ana dili egitimi verecek olan Tiirkce dgretmenlerinde bulunmasi gereken en
onemli 6zellik, hi¢ kuskusuz ana dilini etkili bir sekilde s6zli ve yazili olarak kullanabilmesidir. Biitlin
branslardaki 6gretmenlerin nitelikli olmasinin yani sira Tlrkge 6gretmenlerinin hem kendilerini ¢ok iyi
yetistirip eksik yanlarini gidermeleri hem de 6grencileri iyi egitmek icin yorulup usanmadan c¢aba
gostermeleri sarttir (Kavcar, 1998: 14). Ancak 6gretmenlerin kendilerini cok fazla yetistirmedikleri,
ogrencilere dort beceriyi kazandirmakta basarisiz olduklari hatta (niversite sinavini kazanarak
Tirkce/Turk Dili ve Edebiyati bolimine yerlesen 6grencilerin bile kelime serveti bakimindan fakir,
ciimle kurma acisindan yetersiz ve beceriksiz olmalari, mecazlari ve ayrintilari kavramakta
zorlanmalari, Glkemizdeki ilk ve ortadgretimin Turkgeyi konusurken ve yazarken kullanmayi beceren
insan yetistirmeyi basaramadigini ortaya koyuyor (Tural, 1992: 43; Kaplan, 1972: 9; Giizel, 1987: 436-
437).

Oztirk (2007) ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin  Yaratict Yazma Becerilerinin
Degerlendirilmesi adl doktora tezinde, yapilan akademik arastirmalara dayahl olarak ilkbgretim
okullarinin yazma becerisini kazandirmada yetersiz kaldigini ifade etmistir. Bu sonug¢ akla
Ogrencilerine yazma aliskanhgini kazandiramayan 6gretmenlerin kendilerinin yazma aligkanliginin ne
diizeyde oldugu sorusunu getirmektedir. Bagci (2007) da yaptigi calismada Tirkce 6gretmenlerinin
serbest yazma, glinlik tutma ve sectikleri, begendikleri siirleri yazarak bir defter olusturma gibi
etkinliklerde bulunma oranlarinin dusik oldugunu ifade etmistir. Bu durum, o6gretmenlerin
Ogrencilerine yazma aliskanligini kazandirabilmek igin 6ncelikle kendilerinin yazma aliskanliklarini
kazanmis olmasi gerektigini gdstermektedir. Bu baglam (zerinde durulmasi gereken ise Tiirkce
O0gretmeni adaylarinin yazma aliskanhginin ne diizeyde oldugudur. Camurcu (2011) yaptig1 Yiksek
Ogrenime Yeni Baslayan Tiirkge Egitimi Bolim{ Ogrencilerinin Yazma Becerilerinin incelenmesi adli
arastirmasinda Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma becerilerini incelemis, duygu ve distncelerini

yazili olarak ifade edebilme diizeylerinin diisiik oldugunu tespit etmistir.

Ozdemir ve Erdem (2011) tarafindan yapilan Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yazma
Aliskanliklarinin Bazi Degiskenler Acisindan incelenmesi adli calismada da Tiirkce 6gretmeni
adaylarinin yazma aliskanlklarinin disik oldugu belirlenmistir bitiin bu yapilan c¢alismalar

dogrultusunda Tiirkce Ogretmenlerinin 6grencilerine yazma aliskanligini kazandirma durumunun
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olduk¢a zayif oldugu soylenebilir. Hatta bu durum artik 6yle bir hal almistir ki bu bélimi okuyan
o0gretmen adaylarinin bile yeterli diizeyde olmadigi gbzlenmektedir. Bu bakimdan ¢alismada Tiirkce
O0gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari ile 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarina etki eden
unsurlar belirlenmeye calisilacaktir. Clnki gelecegin 0Ogretmeni olacak bugilinin 6gretmen
adaylarinin bile yazma aliskanhgl gelismemis ise Ogrencilerine bu aliskanligi kazandirabilmeleri
mimkin degildir. Bu calisma mevcut sorunlarin ¢dzimine yardimci olacagindan 6nem arz

etmektedir.

Bu c¢alismanin amaci, Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin bazi degiskenler

acisindan incelenmesidir. Bu temel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranacaktir:

1. Tirkce 6gretmeni adaylari, yazma aliskanligina ne dizeyde sahiptir?

2. Tirkge 68retmeni adaylarinin yazma aliskanliklari cinsiyet degiskenine gore anlamli
duzeyde farkhlik gostermekte midir?

3. Turkce 68retmeni adaylarinin yazma aliskanliklari serbest yazma etkinlikleri yapma
degiskenine gore anlamli diizeyde farkhlik géstermekte midir?

4.Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari serbest yazma etkinliklerini sevme
durumu degiskenine goére anlamh dizeyde farkhlik géstermekte midir?

5. Tlrkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari yazma etkinlikleri yaparken kaygi duyma
durumu degiskenine goére anlamh dizeyde farkhlik géstermekte midir?

6. Tlirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari bu aliskanhgi kazanma degiskenine gore
anlamli diizeyde farklilik géstermekte midir?

7. Tirkce 68retmeni adaylarinin yazma aliskanliklari akademik basari durumu degiskenine
gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?

8. Tiirkgce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari yazili anlatim dersi akademik basari
degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gdstermekte midir?

9. Turkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari sinif degiskenine gére anlaml diizeyde
farkhlik géstermekte midir?

Yéntem
Arastirmanin Modeli

Turkce Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarini ortaya koymayi amaglayan bu
arastirmada betimsel arastirma yontemi kullanilmistir. Betimsel arastirmalar “verilen bir durumu
olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde tanimlar” (Blylkoéztlrk vd., 2011: 21). Yine bu arastirmada
betimsel arastirmanin yaninda iliskisel arastirma modelinin nedensel karsilastirma yonteminden de

faydalanilmistir. iliskisel arastirma, iki ya da daha fazla sayidaki degiskenin arasinda birlikte degisim
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varhgini ve/veya derecesini belirlemeyi amaglar (Karasar, 2006: 81). Bu yontemde, bagimsiz
degiskenin olaya etki ettigi durumla etki etmedigi durum karsilastirihr (islamoglu,2009: 85).

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin evrenini, 2017-2018 egitim-6gretim yili bahar yariyilinda 6grenim goéren Tirkce
egitimi bolim 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmada uygun 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Bu
yonteme gore arastirmaci ihtiya¢ duydugu biyiklikteki bir gruba ulasana kadar en ulasilabilir olan
yanitlayicilardan baslayarak orneklem olusturulur (Blylikoztark vd. 2011: 91). Bu amagla Mehmet
Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakdiltesi Tiirkce Egitimi Ana Bilim Dal’nda dgrenim goren 1. 2. 3. ve 4.
siniflardan olusan 250 6gretmen adayina ulasiimistir. Ancak geri donen oOlgek formlari arasindan 224
O0grenci arastirmaya dahil edilmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veriler, 5li likert tipi 25 maddelik Yazma Aliskanligi Olceginden yararlanilarak
elde edilmistir. Ozdemir (2011) tarafindan gelistirilen dlgek V faktérden olusmaktadir. Olcegin
glvenilirligi icin Cronbach Alfa i¢ tutarliik katsayisi, test-tekrar test kararhhk katsayisi, dizeltilmis
madde toplam korelasyonlari ve %27’lik alt ve Ust grup ortalamalarinin karsilastiriimasina iliskin t
degerleri hesaplanarak test edilmistir. Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilarinin I. faktor icin .904, Il
faktor icin .773, IIl. faktor icin .728, IV. faktor icin .768 ve V. faktor icinse .559 olarak hesaplandig
gorilmustir. Ozdemir (2011: 110), genel olarak giivenirlik katsayisinin .90 civarinda mitkemmel, .80
civarinda ¢ok iyi, .70 civarinda yeterli, .50’nin altinda ise yetersiz oldugunu belirtmektedir. Buna gore
Olgek i¢in hesaplanan Cronbach Alfa i¢ tutarliik katsayisinin, V. faktér hari¢ tim faktorler igin
miikemmel ya da ¢ok iyi degerler verdigi, V. faktor igin ise .70’ten yliksek olmamakla birlikte yetersiz
olmadig gorilmistir. Olgegin kararlihk agisindan giivenirligini gdsteren test-tekrar test giivenilirlik
katsayilari I. faktor icin .768, Il. faktor igin .823, Ill. faktor igin .745, IV. faktor igin .710 ve V. faktor
icinse .630 olarak hesaplanmistir. Test-tekrar test glivenirliligi icin hesaplanan korelasyon katsayilarin
strateji boyutu icin orta digerleri icin ylksek diizeyde bulunmasi, dlgcegin zamana bagli olarak kararl
dlctimler verdigi seklinde yorumlanabilir (Ozdemir, 2011: 110). Olgegin her bir faktdriinde yer alan
maddeler icin hesaplanan diizeltiimis madde-toplam korelasyonlarin .843 ile .337 arasinda degistigi
ve tiim maddeler igin alt ve st %27’lik gruplar arasinda karsilastirmalarin anlamli diizeyde farklilastig
gorlilmektedir. Bu sonug, maddelerin yer aldiklar faktorlerle ayni davranisi 6lgmeye yonelik
maddeler oldugunu ve yazma aliskanlhklari agisindan 6grencileri ayirt edicilik dizeylerinin yiksek

oldugu seklinde yorumlanabilir (Ozdemir, 2011: 111).
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada uygulanan 6lcekte yazma aliskanligina ait 5 alt boyutta toplam 25 madde yer
almaktadir. Arastirmadan elde edilen veriler spss 21.00 programi yardimiyla istatistiki olarak

degerlendirilecektir.

Olgekteki puanlama asagidaki gibidir:

1.00- 1.80 Higbir zaman

1.81- 2.60 Nadiren

2.61-3.40 Ara sira

3.41- 4.20 Sik sik

4.21- 5.00 Her zaman.

Bulgular

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tlrkce O0gretmeni adaylari, yazma aliskanligina ne diizeyde sahiptir?” olarak

ifade edilen birinci alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Tablo 1. Tirkge 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanhklarinin diizeylere gére sonuglari

Boyut N X Min. Max. SS Diizey
Toplam 224 3,21 1,88 6,08 0,54 Orta

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore Tlrkce 6gretmen adaylarinin, yazma aliskanlik

diizeylerinin (X=3,21) ile orta seviyede oldugu belirlenmistir.
Ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tlirkce Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari cinsiyet degiskenine goére
anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak ifade edilen ikinci alt problemle ilgili elde edilen

bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Tablo 2. Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin cinsiyet dediskenine gére t-testi sonuglari

Boyut Cinsiyet N X SS df t p
Yazim kurallari ve 1,847 ,066
noktalama isaretlerine Kiz 149  4,2550 ,68433 222
uyma

Erkek 7> 4,0578 ,87786
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Yazma yeterliligi Kiz 149 3,7478  ,93713 222 /553 /0581
Erkek 75 3,6800 ,70215

Yaziyi edebi tlr olarak 149 2,539 /012
Kiz 2,3463 ,73948 222

kullanma
Erkek 75 2,0880 ,67483

Yaziyi iletisim araci olarak 149 -2,104 /036
Kiz 2,2836 ,92253 222

kullanma
Erkek 75 2,5567 ,90473

Yazma stratejileri 149 ,800 ,424

kullanma Kiz 2,7875 ,85619 222
Erkek 75 2,6889 ,89767

Ortalama/ Toplam Kiz 149 3,2397 /53872 222 1,125 ,262
Erkek 75 3,1536 ,54458

Tablo 2’'de Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin cinsiyet degiskenine gore
karsilastirilmasi amaciyla bagimsiz t-testi yapilmistir. Yapilan t-testi sonucuna gore, Ogretmen
adaylarinin yazma aliskanliklarinin cinsiyet degiskeni acgisindan olgegin biitliin boyutlarini olusturan

toplaminda anlamli farklilik olugturmadigi gérilmustir [t22)- 1,125, p>.05].

Yapilan analiz sonucuna gore, kiz ve erkek 6gretmen adaylari karsilastirildiginda kiz 6gretmen
adaylarinin (X=3,2397) erkek 6gretmen adaylarindan (X=3,1536), yazma aliskanliklari puanlarinin
daha yilksek oldugu gorilmastiir. Bu sonuclardan kiz 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin

erkek 6gretmen adaylarina gére daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Tirkce Ogretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin cinsiyet degiskeni acisindan 6lcegin
“yaziy1 edebi tiir olarak kullanma” boyutunda kiz 6gretmen adaylari lehine anlamli farklilik olusurken
[ti222)- 2,539, p<.05], Olgegin “yaziyi iletisim araci olarak kullanma” boyutunda ise erkek 6gretmen

adaylarinin lehine anlamh farkhlik olusmustur. [t222)- -2,104, p<.05].
Ugiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Turkge 6gretmeni adaylarinin yazma ahliskanhklari serbest yazma etkinlikleri
yapma degiskenine gore anlaml dizeyde farklihk géstermekte midir?” olarak ifade edilen Uglinci alt

problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar asagida verilmistir.

Tablo 3. Tiirkge égretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri yapma degiskenine
gore t-testi sonuglari

Boyut Yazma N X SS df t p
Yazim kurallari ve
noktalama isaretlerine Evet 103 4,2282 ,74718
3 by 712 477
uyma
Hayir 121 4,1556 ,76942

1144




Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Yazma Aliskanhklari Uzerine Bir Calisma

Yazma yeterliligi Evet 103 3,9417  1,04853 222 3,549,000
Hayir 121 3,5407 ,61644

Yaziyi edebi tlr olarak 8,471 ,000
Evet 103 2,6485 ,67532 222

kullanma
Hayir 121 1,9289 ,59602

Yaziyi iletisim araci olarak 2,819 ,005
Evet 103 2,5607 ,93572 222

kullanma
Hayir 121 2,2169 ,88679

Yazma stratejileri 299 3,579 ,000

kullanma Evet 103 2,9741 ,83456
Hayir 121 2,5675 ,85813

Ortalama/ Toplam Evet 103 3,4148 ,54957 222 5539 ,000
Hayir 121 3,0374 ,47025

Tablo 3’'te Tirkce O0gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri
yapma degiskenine gore karsilastirimasi amaciyla bagimsiz t-testi yapilmistir. Yapilan t-testi
sonucuna gore, Ogretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri yapma
degiskeni agisindan oOlcegin bitin boyutlarini olusturan toplaminda anlamh farklilik olusturdugu

gorilmastir [t(222)= 5,539, p<.05].

Yapilan analiz sonucuna gore, serbest yazma etkinlikleri yapan 0Ogretmen adaylarinin
(X=3,4148) serbest yazma etkinlikleri yapmayan 0Ogretmen adaylarindan (X=3,0374), yazma
aliskanliklari puanlarinin daha yiiksek oldugu gorilmdistir. Bu sonuglardan serbest yazma etkinlikleri
yapan Ogretmen adaylarinin yazma ahliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri yapmayan 6gretmen

adaylarina gore daha yiksek diizeyde oldugu soylenebilir.

Tirkce o©gretmeni adaylarinin yazma aliskanhklarinin serbest yazma etkinlikleri yapma
degiskeni agisindan 6lgegin “yazma yeterliligi, yaziy1 edebi tiir olarak kullanma, yaziyi iletisim araci
olarak kullanma, yazma stratejileri kullanma boyutlarinda” serbest yazma etkinlikleri yapan 6gretmen
adaylarinin lehine anlamli farkhlk olusurken [t(222)- 3,549, p<.05]. [t@22)- 8,471, p<.05]. [ti222)- 2,819,
p<.05]. [t@z22)- 3,579, p<.05], 6lcegin “yazim kurallari ve noktalama isaretlerine uyma” boyutunda ise

anlamli farklihk olusmamistir [t(222)- ,712, p>05].
Dérdiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tlrkge 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklari serbest yazma etkinliklerini
sevme durumu degiskenine gore anlamli diizeyde farkliik gdstermekte midir?” olarak ifade edilen

dordiinci alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar asagida verilmistir.
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Tablo 4. Tiirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanlklarinin serbest yazma etkinliklerini sevme durumu
degiskenine gdre t-testi sonuglari

Boyut sevme N X SS df T p

Yazim kurallari ve
noktalama isaretlerine Evet 137 4,2518 ,73212

1,561 ,120
uyma 222
Hayir 87 4,0900 ,79233
Yazma yeterliligi Evet 137 3,8895 95628 222 3,668,000
Hayir 87 3,4663 ,61752
Yaziyi edebi tlr olarak 7,549 ,000
Evet 137 2,5212 ,70892 222
kullanma
Hayir 87 1,8483 ,54471
Yaziyi iletisim araci olarak 2,309 /022
Evet 137 2,4872 ,93213 222
kullanma
Hayir 87 2,1983 ,88687
Yazma stratejileri 299 3,725 ,000
kullanma Evet 137 2,9221 ,82769
Hayir 87 2,4904 ,87284
Ortalama/ Toplam Evet 137 3,3623 ,52137 222 5,604,000
Hayir 87 2,9724 ,48476

Tablo 4'te Turkce O6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri
yapmayl sevme degiskenine gore karsilastirilmasi amaciyla bagimsiz t-testi yapilmistir. Yapilan t-testi
sonucuna gore, 0gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri yapmayi
sevme degiskeni acgisindan Olgegin bitiin boyutlarini olusturan toplaminda anlamh bir fark

olusturdugu gorulmustir [tp22)- 5,604, p<.05].

Yapilan analiz sonucuna gore, serbest yazma etkinlikleri yapmayi seven 6gretmen adaylarinin
(X=3,3623) serbest yazma etkinlikleri yapmayi sevmeyen 6gretmen adaylarindan (X=2,9724), yazma
ahiskanliklari puanlarinin daha yiiksek oldugu goriilmistir. Bu sonuclardan serbest yazma etkinlikleri
yapmayl seven O6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri yapmayi

sevmeyen 0gretmen adaylarina gore daha ylksek seviyede oldugu séylenebilir.

Turkce Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin serbest yazmayi sevme degiskeni
acisindan oOlcegin “yazma yeterliligi, yaziyi edebi tir olarak kullanma, yaziyi iletisim araci olarak
kullanma, yazma stratejileri kullanma” boyutlarinda serbest yazma etkinlikleri yapmayi seven
O0gretmen adaylari lehine anlamli farklar olusurken [tp22)- 3,668, p<.05], [tp22)- 7,549, p<.05], [tp22)-
2,309, p<.05], [ti222- 3,725, p<.05], “yazim kurallari ve noktalama isaretlerine uyma” boyutunda ise

anlamli bir fark olusmamustir [tz22)- 1,561, p>05].
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Besinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Turkce Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma etkinlikleri
yaparken kaygi duyma durumu degiskenine gore anlamli diizeyde farkhlik géstermekte midir?” olarak

ifade edilen besinci alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Tablo 5. Tiirkce égretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma etkinlikleri yaparken kaygi duyma durumu
dediskenine gére t-testi sonuglari

Boyut kayg| N X SS df t p
Yazim kurallari ve
ktal i tleri Evet 1 4,080 76254

noktalama isaretlerine ve 39 ,0803 ,7625 - 2783 1006

uyma
Hayir 85 4,3667 ,72137

Yazma yeterliligi Evet 139 3,6043 63360 222 2,712,007
Hayir 85 3,9227 1,12303

Yaziyi edebi tlr olarak 1273 ,204
Evet 139 2,2115 ,72503 222

kullanma
Hayir 85 2,3388 ,72835

Yaziyi iletisim araci olarak 2,314 /022
Evet 139 2,2644 ,90728 222

kullanma
Hayir 85 2,5559 ,92693

Yazma stratejileri 292 -,718 ,474

kullanma Evet 139 2,7218 ,89514
Hayir 85  2,8078 82836

Ortalama/ Toplam Evet 139 3,1197 ,50771 222 -3,296  ,001
Hayir 85 3,3600 ,56326

Tablo 5’'te Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma etkinlikleri yaparken
kaygi duyma durumu degiskenine gore karsilastirilmasi amaciyla bagimsiz t-testi yapiimistir. Yapilan
t-testi sonucuna gore, 6gretmen adaylarinin yazma ahliskanlklarinin yazma etkinlikleri yaparken kaygi
duyma durumu degiskeni agisindan 6lgegin bitin boyutlarini olusturan toplaminda anlamh farkhlik

olusturdugu gorilmustdr [t(222)=-3,296, p<05].

Yapilan analiz sonucuna gore, yazma etkinlikleri yaparken kaygi duymayan o6gretmen
adaylarinin (X=3,3600) , yazma etkinlikleri yaparken kaygi duyan 6gretmen adaylarindan (X=3,1197),
yazma aliskanliklari puanlarinin daha yiiksek oldugu gorilmistir. Bu sonuglardan yazma etkinlikleri
yaparken kaygl duymayan 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma etkinlikleri yaparken

kaygi duyan 6gretmen adaylarina gore daha yliksek oldugu sdylenebilir.

Turkce Ogretmen adaylarinin yazma etkinligi yaparken kaygi duyma durumu degiskeni
acisindan olgegin “yazim kurallari ve noktalama isaretlerine uyma, yazma yeterliligi, yaziyi iletisim

araci olarak kullanma” boyutlarinda yazma etkinligi yaparken kaygi duymayan 6gretmen adaylari
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lehine anlamli fark olusurken [t(222)- 2,783, p<.05], [t(222)= 2,712, p<.05], [t(222)= 2,314, p<.05], Olcegin
“yaziyl edebi tir olarak kullanma ve yazma stratejileri kullanma” boyutlarinda ise anlaml bir fark

olusmamuistir [t(222)= 1,273, p>.05], [t(222)= -,718, p>.05].
Altinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Turkge Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma aliskanligini
kazandigini disinme durumu degiskenine gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak

ifade edilen altinci alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar asagida verilmistir.

Tablo 6. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanlklarinin yazma aliskanlhigini kazandigini diisiinme durumu
dediskenine gére t-testi sonuglari

Boyut kazanm | N | X | ss | df |t E
Yazim kurallari ve
ktal i tleri Evet 91 4,2527 ,73045
nokKtalama isaretierine ve 52 1'041 '299
uyma
Hayir 133 4,1454 ,77672
Yazma yeterliligi Evet 91 3,998  1,07739 222 4,046,000
Hayir 133 3,5381 ,62018
Yaziyi edebi tlr olarak 5,892 ,000
Evet 91 2,5824 ,72642 222
kullanma
Hayir 133 2,0391 ,64265
e 1,570 118
Yaziyi iletisim araci olarak ’ ’
y : Evet 91 2,4918 ,91093 222
kullanma
Hayir 133 2,2951 ,92720
Yazma stratejileri 299 3,195 ,002
kullanma Evet 91 2,9744 ,85812
Hayir 133 2,6040 ,84800
Ortalama/ Toplam Evet 91 3,4123 56787 222 4,835,000
Hayir 133 3,0731 ,47695

Tablo 6’da Tirkce Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin  yazma aliskanhgini
kazandigini disiinme durumu degiskenine gore karsilastirilmasi amaciyla bagimsiz t-testi yapilmistir.
Yapilan t-testi sonucuna gore, 6gretmen adaylarinin yazma aliskanhklarinin yazma aliskanhgini
kazandigini diisinme durumu degiskeni acisindan dlgegin bitliin boyutlarini olusturan toplaminda

anlamli farklihk olusturdugu gorilmastir [t(222)=-4,835, p<.05].

Yapilan analiz sonucuna gore, yazma aliskanhgl kazandigini distinen 6gretmen adaylarinin
(X=3,4123), yazma aliskanhgini kazanmadigini diisiinen 6gretmen adaylarindan (X=3,0731), yazma
aliskanliklari puanlarinin daha yiliksek oldugu gorilmistir. Bu sonuglardan yazma aliskanlig
kazandigini diisiinen 6gretmen adaylarinin yazma aliskanhginin, yazma aliskanhgl kazanmadigini

diisiinen 6gretmen adaylarina gore daha yliksek seviyede oldugu séylenebilir.
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Tirkce O0gretmeni adaylarinin yazma aliskanligl kazandiklarini distinme durumu degiskeni

acisindan olgegin, “yazma yeterliligi, yaziyi edebi tiir olarak kullanma, yazma stratejileri kullanma”

boyutlarinda yazma aliskanligi kazandigini distinen 6gretmen adaylari lehine anlamli fark olusurken

[t(222)= 4,046, p<.05], [t(222)= 5,892, p<.05], [t(222)= 3,195, p<.05],

Olgegin “yazim kurallari ve

noktalama isaretlerine uyma ve yaziyi iletisim araci olarak kullanma” boyutlarinda ise anlamli bir fark

olusmamistir [t(222)=1,041, p>.05], [t(222)= 3,195,p>.05].

Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanlhk durumlarinin akademik basari

degiskenine gore anlamli dizeyde farkhlik gostermekte midir?” olarak ifade edilen yedinci alt

problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar asagida verilmistir.

Tablo 7.1. Tiirkce Ogdretmeni Adaylarinin Yazma Aliskanlik Durumlarinin Akademik Basari Dediskenine Gére

ANOVA Sonuglari
ANOVA
Boyut KT df KO F P Fark(tukey)
Gruplararasi 3,409 4 ,852 1,495 ,205
Yazim kurallari ve Gruplarigi 124,868 219 ,570
noktalama isaret.
uyma Toplam 128,277 223
Gruplararasi 4,721 4 1,180 1,596 ,176
Yazma yeterliligi -
Gruplarigi 161,967 219 ,740
Toplam 166,688 223
Yaziyi Edebi tiir Gruplararasi 4,389 4 1,097 2,116 080
olarak kullanma Gruplarigi 113,570 219 ,519
Toplam 117,958 223
Gruplararasi 3,419 4 ,855 1,002,407
Yaziyi iletisim araci -
Gruplarigi 186,831 219 ,853
olarak kullanma
Toplam 190,250 223
Gruplararasi 9,596 4 2,399 3,304 ,012 1<4
Yazma stratejileri Gruplarigi 159,010 219 ,726
kullanma
Toplam 168,607 223
Gruplararasi 4,094 4 1,024 3,664 ,007 1<2,3,4,5
Toplam Gruplarigi 61,173 219 ,279
Toplam 65,268 223
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Tablo 7.2. Tiirkce O§retmeni Adaylarinin Yazma Aliskanlik Durumlarinin Akademik Basari Degiskenine

Gore ANOVA Sonuglarinin Betimsel Degerleri

X SS
51-60 6 3,4722 1,27112
61-70 37 4,1712 ,77329
Yazim kurallari ve noktalama 21.80 82 41931 77001
isaret. Uy.
81-90 82 4,2500 ,70334
91-100 17 4,1667 ,66927
Total 224 4,1890 ,75844
51-60 6 3,0238 ,63514
61-70 37 3,6680 ,69746
Yazma yeterliligi 71-80 82 3,6655 ,65838
81-90 82 3,8519 1,11551
91-100 17 3,7731 ,63899
Total 224 3,7251 ,86457
51-60 6 1,4333 ,38816
61-70 37 2,2973 ,83616
Yaziyi Edebi tlr olarak kullanma  71-80 82 2,2463 ,68371
81-90 82 2,3049 ,70429
91-100 17 2,3176 ,77479
Total 224 2,2598 ,72730
51-60 6 1,7500 1,00000
61-70 37 2,3176 ,91220
Yaziyi iletisim araci olarak 71-80 82 2,4299 ,94058
kullanma 81-90 82 2,4268 ,88409
91-100 17 2,2059 1,02787
Total 224 2,3750 ,92366
51-60 6 1,7778 ,45542
61-70 37 2,7748 ,99398
Yazma stratejileri kullanma 71-80 82 2/6789 /76881
81-90 82 2,9350 ,83549
91-100 17 2,5490 1,06027
Total 224 2,7545 ,86953
51-60 6 2,4600 ,28369
61-70 37 3,1914 ,53832
71-80 82 3,1922 ,50921
Toplam
81-90 82 3,3000 ,56345
91-100 17 3,1788 ,47563
Total 224 3,2109 ,54100
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Tablo 7.1 ve 7.2'de Tiirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin akademik basari
degiskenlerine gore anlamh bir farkliik gosterip gostermedigi tek yonli varyans analizi (ANOVA) ile

incelenmistir.

Analiz sonucunda 06gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin  akademik basari
degiskenlerine gbre Olcegin “yazma stratejileri kullanma” boyutunda anlamh farkhlik gosterdigi
belirlenmistir. [F (4, 219) = 3,304, p<.05]. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla
yapilan Tukey HSD coklu karsilastirma testi sonucuna gore; akademik basari notu 81-90 olan
Ogrencilerin “yazma stratejileri kullanma aliskanhgina” sahip olanlarin ortalama puanlarinin (X
=2,9350), akademik notu 51-60 olan 6grencilere ( X =1,7778) gore daha yiiksek oldugu soéylenebilir.

Olcegin diger alt boyutlarinda ise anlamli bir fark olusmamistir.

Analiz sonucunda Ogretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin  akademik basari
degiskenlerine gore 6lgegin toplam boyutunda da anlamh fark gosterdigi belirlenmistir [F (4, 219) =
3,664, p<.05]. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD coklu
karsilastirma testi sonucuna gore; akademik basari notu 51-60 olan 6grencilerin “yazma aliskanliginin
Olgegin bltln boyutlarin toplamindan elde edilen ortalama puanlarinin ( X =2,4600), akademik notu
61-70, ( X =3,1914) 71-80, ( X =3,1922) 81-90, ( X =3,3000) 91-100 olan 6grencilere ( X =3,1788) gore

daha distik oldugu séylenebilir.

Bu verilerden hareketle akademik basari notu 51-60 olan 6grencilerin yazma aliskanlhgina
sahip olma durumlarinin akademik basari notu daha yiksek olan 6grencilerin tiimiine gore daha

disik seviyede oldugu sonucuna ulasiimistir.
Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tirkge 68retmeni adaylarinin yazma aliskanlik durumlarinin yazili anlatim dersi
basari degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak ifade edilen sekizinci alt
problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Tablo 8.1. Tiirkce Odretmeni Adaylarinin Yazma Aliskanlik Durumlarinin Yazili Anlatim Dersi Basari Dediskenine
Gére ANOVA Sonuglari

ANOVA
Boyut KT df KO F P Fark (tukey)
Gruplararasi 3,953 4 ,988 1,741 ,142
Yazim kurallari ve Gruplarigi 124,325 219 ,568
noktalama isaret. uyma
Toplam 128,277 223
Yazma yeterliligi Gruplararasi 6,024 4 1,506 2,053,088
Gruplarigi 160,664 219 ,734
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Toplam 166,688 223
Yaziyi Edebi tlr olarak Gruplararasi 4,334 4 1,083 2,088,083
kullanma Gruplarigi 113,625 219 ,519

Toplam 117,958 223

Gruplararasl 10,218 4 2,554 3,107 ,016 3<5
Yaziyi iletisim araci -

Gruplarigi 180,032 219 ,822
olarak kullanma

Toplam 190,250 223

Gruplararasl 15,205 4 3,801 5,427 ,000 3<2,4,5
Yazma stratejileri -

Gruplarigi 153,401 219 ,700
kullanma

Toplam 168,607 223

Gruplararasl 4,902 4 1,226 4,446 ,002 5>2,3
Toplam Gruplarigi 60,365 219 ,276

Toplam 65,268 223

Tablo 8.2. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yazma Aliskanlik Durumlarinin Yazili Anlatim Dersi Basari Dediskenine
ANOVA Sonuglarinin Betimsel Degerleri

N X SS
51-60 7 3,9524 ,61399
Yazim kurallann  61-70 31 4,0108 ,96219
ve noktalama 71-80 82 4,1524 ,78445
isaret. Uy. 81-90 77 4,2165 ,69725
91-100 27 4,4877 ,53694
Total 224 4,1890 ,75844
51-60 7 3,6735 ,96438
Vazma 61-70 31 3,5622 ,66387
seterlilgi 71-80 82 3,6603 1,13126
81-90 77 3,7161 ,64327
91-100 27 4,1481 ,50969
Total 224 3,7251 ,86457
51-60 7 2,3714 1,40204
Yaziyi Edebi tiir 61-70 31 2,1806 ,60300
olarak 71-80 82 2,1098 ,71052
kullanma 81-90 77 2,3610 ,66097
91-100 27 2,4889 ,80447
Total 224 2,2598 ,72730
51-60 7 2,0000 ,54006
Yaziyiiletisim  61-70 31 2,3871 ,94172
araci olarak 71-80 82 2,2012 ,89360
kullanma 81-90 77 2,4156 ,84352
91-100 27 2,8704 1,12526
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Total 224 2,3750 ,92366

51-60 7 3,3333 1,18634

61-70 31 3,0000 ,82552
Yazma

71-80 82 2,4472 ,81350
stratejileri

81-90 77 2,8139 ,85583
kullanma

91-100 27 3,0864 ,76568

Total 224 2,7545 ,86953

51-60 7 3,1714 ,68652

61-70 31 3,1381 ,52427

71-80 82 3,0893 ,61312
Toplam

81-90 77 3,2488 ,42026

91-100 27 3,5659 ,45657

Total 224 3,2109 ,54100

Tablo 8.1 ve 8.2’de Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin Yazili Anlatim Dersi
akademik basari notu degiskenlerine gore anlaml bir farklilik gosterip gbstermedigi tek yonli varyans

analizi (ANOVA) ile incelenmistir.

Analiz sonucunda 6gretmen adaylarinin yazma aliskanlklarinin Yazili Anlatim Dersi akademik
basari notu degiskenlerine gore 6lgegin “Yaziyi iletisim araci olarak kullanma ile Yazma stratejileri
izlemini kullanma” boyutunda anlamli fark gosterdigi belirlenmistir [F (4, 219) = 3,107, p<.05]. [F (4,
219) = 5,427, p<.05].

Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD ¢oklu
karsilastirma testi sonucuna gore; Yazili Anlatim Dersi akademik basari notu 71-80 olan 6grencilerin
“Yaziyi iletisim araci olarak kullanma aliskanliklarina” sahip olma ortalama puanlarinin (X =2,2012)

akademik notu 91-100, (X =2,8704) olan 6grencilere gore daha diisiik oldugu soylenebilir.

Yine Yazili Anlatim Dersi akademik basari notu 71-80 olan 6grencilerin “Yazma stratejileri izlemini
kullanma aliskanliklarina” sahip olanlarin ortalama puanlarinin (X =2,4472), akademik notu 61-70, (X
=3,0000) 81-90 (X =2,8139) ve 91-100 olan Ogrencilere (X =3,0864) gore daha dislik oldugu

sdylenebilir. Olgegin diger alt boyutlarinda ise anlamli bir fark olusmamistir.

Analiz sonucunda 6gretmen adaylarinin yazma aliskanlklarinin Yazili Anlatim Dersi Akademik
basari notu degiskenlerine gore 6lgegin toplam boyutunda ise anlamli fark gésterdigi belirlenmistir. [F
(4, 219) = 4,446, p<.05]. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD
¢oklu karsilastirma testi sonucuna gore; Yazili Anlatim Dersi Akademik basari notu 91-100 olan

ogrencilerin “yazma aliskanhginin oOlgegin bitin boyutlarin toplamindan elde edilen ortalama
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puanlarinin (X =3,5659), Yazili Anlatim Dersi Akademik akademik notu 61-70, (X =3,1381) 71-80, (X

=3,0893) olan 6grencilere gore daha yiksek seviyede oldugu sdylenebilir.

Bu verilerden hareketle Yazili Anlatim Dersi akademik basari notu 91-100 olan 6grencilerin

yazma aliskanligina sahip olma durumlarinin Yazili Anlatim Dersi akademik basari notu daha diistk

olan 6grencilerin timiine gore yiksek seviyede oldugu sonucuna ulasiimistir.

Dokuzuncu Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin sinif degiskenine goére

anlamli dizeyde farkhlik géstermekte midir?” olarak ifade edilen dokuzuncu alt problemle ilgili elde

edilen bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Tablo 9.1. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yazma Aliskanhk Durumlarinin sinif Dediskenine Gére ANOVA Sonuglari

ANOVA
Boyut KT Df KO F P Fark (tukey)
Gruplararasi ,554 3 ,185 ,318 ,812
Yazim kurallari ve Gruplarigi 127,723 220 ,581
noktalama isaret.
uyma Toplam 128,277 223
Gruplararasi 3,420 3 1,140 1,536,206
Yazma yeterliligi -
Gruplarigi 163,268 220 ,742
Toplam 166,688 223
Yaziyi Edebi tir Gruplararasi 4,115 3 1,372 2,650 ,050 4>3
olarak kullanma Gruplarii 113,844 220 ,517
Toplam 117,958 223
Gruplararasi 1,358 3 ,453 ,527 ,664
Yaziyi iletisim araci -
Gruplarigi 188,892 220 ,859
olarak kullanma
Toplam 190,250 223
o Gruplararasi ,893 3 ,298 ,390 ,760
Yazma stratejileri .
Gruplarigi 167,714 220 ,762
kullanma
Toplam 168,607 223
Gruplararasi ,795 3 ,265 ,905 ,440
Toplam Gruplarigi 64,473 220 ,293
Toplam 65,268 223
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Tablo 9.2. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yazma Aliskanlik Durumlarinin Sinif Dediskenine Gére ANOVA

Sonuglarinin Betimsel Degerleri

N X SS
1 60 4,1667 ,82795
Yazim kurallari ve ) 69 4,2560 71262
noktalama
3 44 4,1894 ,69382
isaret. uyma
4 51 4,1242 ,80059
Total 224 4,1890 ,75844
1 60 3,8167 1,26171
2 69 3,7164 ,65899
Yazma yeterliligi
3 44 3,4935 ,65968
4 51 3,8291 ,64966
Total 224 3,7251 ,86457
1 60 2,2133 ,70144
Yaziyi Edebi tir 2 69 2,3217 ,69216
olarak kullanma 3 44 2,0318 ,64114
4 51 2,4275 ,83140
Total 224 2,2598 ,72730
1 60 2,3417 ,93990
2 69 2,2935 ,98047
Yaziyi iletisim araci
3 44 2,4034 ,93264
olarak kullanma
4 51 2,5000 ,82462
Total 224 2,3750 ,92366
1 60 2,7333 ,93438
Yazma stratejileri 2 69 2,6860 ,81826
kullanma 3 44 2,7727 ,71807
4 51 2,8562 ,98490
Total 224 2,7545 ,86953
1 60 3,2140 ,64804
2 69 3,2157 ,46865
Toplam 3 44 3,1073 ,50270
4 51 3,2902 ,52714
Total 224 3,2109 ,54100

Tablo 9.1 ve 9.2’de Tirkge 6gretmeni adaylarinin yazma ahlskanliklarinin sinif degiskenlerine

gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigi tek yonli varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir.

Analiz sonucunda 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin sinif degiskenlerine gore o6lgegin

bitin boyutlarinin toplamindan elde edilen puan ortalamalarina goére anlamli

bir farklilik
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gdstermedigi belirlenmistir. [F (3,220) =,905, p>.05]. Olcegin sadece “yaziy1 edebi tiir olarak kullanma

boyutunda” ise anlamli fark gosterdigi belirlenmistir.

Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD c¢oklu
karsilastirma testi sonucuna gore; 4. sinif 6grencilerinin yazma aliskanlik durumlarinin ( X =2,4275) ile
yazma aliskanhg durumu (X=2,0318) olan 3.sinif 0Ogrencilerine gbére daha yliksek oldugu

belirlenmistir.

Bu verilerden hareketle 4. sinif 6grencilerinin yazma aliskanligina sahip olma durumlarinin
yaziyl edebi tir olarak kullanma boyutunda 3. sinif 6grencilerine gére daha yliksek seviyede oldugu

sonucuna ulasiimigtir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgulara goére “Tirkce 6gretmeni adaylarinin, yazma aliskanlik
diizeyleri puan ortalamasinin (X=3,21) ile orta seviyede oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar Ozdemir ve
Erdem (2011) tarafindan yapilan benzer calismanin sonuclariyla paralellik gostermektedir. Bu
sonuglardan hareketle Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanlik diizeylerinin beklenen seviye de

olmadigi ama ¢ok disik seviyede de kalmadig ifade edilebilir.

Tirkce Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin cinsiyet degiskeni agisindan 6lgegin
bitiin boyutlarini olusturan toplaminda anlamli bir farkhilik olusturmadigi gorilmustir. istatistiki
acidan anlamli bir farkllik olusmamasina ragmen kiz 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin
(X=3,2397) erkek 6gretmen adaylarina gore (X=3,1536), daha yiksek oldugu séylenebilir. Elde edilen
sonuglardan cinsiyet degiskeninin Tlrkce 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklar Gzerinde etkili

olmadigi sonucuna ulasiimistir.

Arastirmadan elde edilen diger sonug da Turkge 68retmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin
serbest yazma etkinlikleri yapma degiskeni agisindan 6lgegin bitiin boyutlarini olusturan toplaminda
anlamli bir farkin olusmasidir. Serbest yazma etkinlikleri yapan Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin yazma

ahskanliklarinin yapmayanlara gore daha yiksek seviyede gelismis oldugu séylenebilir.

Tirkce Ogretmeni adaylarinin yazma ahliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri yapmayi
sevme degiskeni acisindan dlcegin bitin boyutlarini olusturan toplaminda anlamli farkin olustugu
belirlenmistir. Bu sonugclardan serbest yazma etkinlikleri yapmayi seven 6gretmen adaylarinin yazma
aliskanliklarinin serbest yazma etkinlikleri yapmayi sevmeyen 6gretmen adaylarina gore daha gelismis

oldugu soylenebilir.

Turkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma etkinlikleri yaparken kaygi duyma

durumu degiskeni agisindan oOlgegin butiin boyutlarini olusturan toplaminda anlamh farklilik
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olusturdugu gorilmistir. Sonuglardan yazma etkinlikleri yaparken kaygi duymayan oOgretmen
adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma etkinlikleri yaparken kaygi duyan 6gretmen adaylarina gore
daha yiksek oldugu séylenebilir. Bu durum yazma etkinlikleri Gzerinde 6grencilerin kaygi duyma

durumlarinin 6nemini agikca ortaya koymaktadir.

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin yazma aliskanligini kazandigini diistinme
durumu degiskeni agisindan 6lgegin biitin boyutlarini olusturan toplaminda anlamli fark olusturdugu
gorilmastir. Bu sonuglardan yazma aliskanhgl kazandigini dislinen 6gretmen adaylarinin yazma

aliskanligl, kazanmadigini diisiinen 6gretmen adaylarina gére daha yliksek oldugu tespit edilmistir.

Yapilan analizler sonucunda 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin akademik basari
degiskenlerine gore Olcegin “yazma stratejileri kullanma” boyutunda anlamli farkhilk gosterdigi
belirlenmistir. Verilerden hareketle akademik basari notu 51-60 olan 6grencilerin yazma aliskanhgina
sahip olma durumlarinin akademik basari notu daha yliksek olan 6grencilerin timine gore daha
diuslik seviyede oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonucglardan hareketle diisik akademik basari
ortalamasina sahip olan 6gretmen adaylarinin yazma aliskanlik diizeylerinin daha dusik oldugu ifade

edilebilir.

Tirkce O0gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin Yazili Anlatim Dersi akademik basari
degiskenlerine gore olgegin “Yaziy! iletisim araci olarak kullanma ile Yazma stratejileri izlemini
kullanma” boyutunda anlamh fark gosterdigi belirlenmistir. Verilerden hareketle Yazili Anlatim Dersi
akademik basari notu 91-100 olan 6grencilerin yazma aliskanhgina sahip olma durumlarinin Yazih
Anlatim Dersi akademik basari notu daha distk olan 6grencilerin tiimine goére yiksek seviyede
oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu sonuglardan hareketle Yazili Anlatim derslerinden yliksek not alan

0gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin da yliksek seviyede oldugu ifade edilebilir.

Tlrkce 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin sinif degiskenlerine gore dlgegin biitiin
boyutlarin toplamindan elde edilen puan ortalamalarina goére anlamli bir fark gostermedigi
belirlenmistir. Alan yazinda Ozdemir ve Erdem (2011) tarafindan yapilan benzer calismada Tiirkce
O0gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin sinif degiskenine gére yazim kurallarina ve noktalama
isaretlerine uyma aliskanlklarinin 6grenim gordikleri sinifa gore istatistiksel olarak anlamh diizeyde
farkhlasma gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Bu yoniyle yapilan arastirma, Ozdemir ve Erdem

tarafindan yapilan arastirmanin sonuglari ile paralellik géstermemektedir.
Sinirhihklar

Arastirma verileri Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Tirkce Ogretmenligi

boliiminde 6grenim goren 6grencilerle sinirlandiriimistir.
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Oneriler

Tirkge Ogretmeni adaylarinin yazma aliskanlik diizeylerinin beklenen seviyeye yiikseltilmesi

icin gerekli calismalara 6ncelik verilmelidir.

Biitlin seviyelerde 6grenim goren 6grencilerin yazma becerinin gelistirilmesi icin etkinlik

agirhkli ders planlamalari yapilmahdir.

Yazil metin olusturmak icin hedef kitlede olusan kaygilar belirlenerek 6grenciler bu

kaygilardan uzaklastirilmalidir.

Ogrencilerin aktif ve pasif kelime servetinin genisletiimesine yénelik kelime calismalarina

daha fazla suire ayrilmalidir.

Yazma becerisinin aliskanlik haline gelmesi demek iyi bir kelime hazinesine sahip olmak
demektir. Bu ylzden 6grencilere bol bol kitap okutturulmali ve yeni 6grenilen kelimelerin yazilan

metinlerde kullaniimasi tesvik edilmelidir.

ilk ve ortaokul basamagindan itibaren Tirkce &gretmenleri 6grencileri serbest yazma

etkinlikleri yapmaya yonlendirmelidir.

Ogretmen yetistiren birimlerin lisans derslerine yazma aliskanliginin kazandirilmasini

saglamaya yonelik anadilinde ileri yazma dersleri konulmalidir.

Tirkce 6gretmenleri 6grencilere yazma etkinlikleri yaptirirken 6grencinin yazma becerisinin
gelisip gelismedigini izleyebilmesi icin 6grencilerin yazdiklari metinleri saklamali ve 6grencinin yazma

becerisinin ne durumda oldugunu takip etmelidir.

Yazili Anlatim dersleri teorik bilgi ile sinirli tutulmamali 6grencilere metin Uretimine yonelik

uygulama yapma sansi verilmelidir.

Kaynaklar
Bagci, H. (2007). Turkce 6gretmeni adaylarinin yazili anlatima ve yazili anlatim derslerine yonelik tutumlarinin
degerlendirilmesi. TUBAR, 21, 29-61.

Biilbdl, R. A. (2000). Yazili anlatim ve yazi tiirleri. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Blyikoéztirk, S., Cakmak, E. K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2011). Bilimsel arastirma yéntemleri.
Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Carter, C.; Bishop, J. ve Kravtes, L. (2002). Key to effective learning (3rd Ed.), New Jersey: Printice Hall.

Camurcu, D. (2011). Yiiksek 6grenime yeni baslayan Tirkge Egitimi bolimi 6grencilerinin yazma becerilerinin
incelenmesi. Tiirkiyat Arastirmalari Dergisi, 503-518.

Erdem, i. ve Ozdemir N. H. (2012). Tiirkce é§retmeni adaylari igin "Yazma Aliskanhdi Olgcedi" gelistirme. Tiirkiye
Sosyal Arastirmalar Dergisi, 16(1),171-194.

Guleryiz, H. (2007). Programlanmis ilk okuma yazma égretimi. Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

islamoglu, A. H. (2009). Sosyal bilimlerde arastirma yéntemleri. istanbul: Beta Basim Yayim Dagrtim.

1158



Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Yazma Aliskanhklari Uzerine Bir Calisma

Karasar, N. (2006). Bilimsel arastirma yéntemi. Ankara: Nobel Yayin-Dagitim.
Kavcar, C. (1998). Tiirkge egitimi ve sorunlari. A.U. TOMER Dil Dergisi, (65), 5-17.

Mete, F. (2015). Turkce 6gretmenligi bolimiinde yazma egitimi dersi: Bilme ve uygulama karsilastirmasi. Ana
Dili Egitimi Dergisi, 3(2), 81-91.

Ozbay, M. (2006). Tiirkce 6zel 6Gretim yéntemleri. Ankara: Oncii Yayincilik.
Ozbay, M. (2010). Tiirk¢e 6gretimi yazilari. Ankara: Oncii Kitap.

Ozdemir, H. ve Erdem, i. (2011). Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin yazma aligkanliklarinin bazi degiskenler agisindan
incelenmesi. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 4(2), 101-125.

Oztirk, E. (2007). ilkégretim besinci sinif égrencilerinin yaratici yazma becerilerinin degerlendirilmesi.
Yayimlanmamis Doktora Tezi, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi.

Oztiirk, K. B. (2012). ilkdgretim ikinci kademe &grencilerinin yazma kaygilarinin gesitli degiskenler agisindan
incelenmesi. C.U. Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(2), 59-72.

Tural, S. K. (1992). Sorulara cevaplarla kiiltiir, edebiyat, dil. Ankara: Ecdad Yayinevi.

Yilmaz, Y. (2008). Yazma 0Ogretimi, Yeni Ggretim programina gére kuramdan uygulamaya Tiirkce Ggretimi
(Editor: Cemal Yildiz). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Extended Abstract
Introduction

Language is a means of expressing emotional thoughts and desires. There are two learning areas which
are comprehending and speaking the language. Writing skill is one of the areas of narrative learning which
enables individuals to better express and explain themselves to their interlocutors, as in the case of speaking
skill. Writing skills are very important for individuals in terms of communication. The writing skill that enables
us to communicate comes out in every moment of our life. In addition, the writing skill is used at points where
spoken skills are inadequate. For example, when an application is submitted to an official office, a petition is
written. The mode of language is written in similar cases. The writing habits of individuals should be improved
so that they can write appropriately in accordance with the rules and structure of the language and the
message that the other party wants to convey can be understood easily. Otherwise, effective communication
cannot be established. The writing skills that are important for mutual communication are taught to primary
school children by primary school teachers in the period of primary education. In Turkish classes, the ability of
the students to express emotions, thoughts, impressions, designs and experiences in a correct and effective
way depends on their skill development and expressive skills. In this context, it is necessary for the Turkish
teachers to inform the students about what and how to write and to ensure that the given information is
transformed into practice through application studies. In this case, the writing skill expected from a Turkish
teacher is developed. It is because, if the Turkish teacher has not developed his own writing skills, it is unlikely
for his students to improve their writing skills. For this reason, it is necessary for a teacher of Turkish instructing
the students to have acquired the writing skills and the habit of writing skills. In this study, it was aimed to
determine the writing habits of Turkish teacher candidates.
Method

Descriptive research method was used in this research which aims to find out the writing habits of
Turkish teacher candidates. Descriptive research aims to describe the current situation as it is in a context.
Result and Discussion

Drawing on the results of the research, it was determined that "Turkish teacher candidates have a
medium level of writing habits, with an average score of X = 3.21. It was also observed that the writing habits of
Turkish teacher candidates did not have a significant difference in the sum of all dimensions of the scale in
terms of the gender variable. It can be said that the writing habits of Turkish teacher candidates were higher
than those who did not involve in free activities. It was found that the writing habits of teacher candidates who
liked to do free writing activities are higher than the teacher candidates who did not like to do. Further, it can
be concluded that the writing habits of the teacher candidates who were not worried about writing activities
were higher than the teacher candidates who were. The writing habits of the teacher candidates who thought
that they acquired the writing habits were higher than the teacher candidates who thought in the opposite
way. It was determined that the habits of the teacher candidates with low success average were low. Writing
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habits of teacher candidates who took higher grades in written expression courses were also at a higher level. It
was observed that the writing habits of the Turkish teacher candidates did not show any significant difference
according to the average of the points obtained from the sum of all the dimensions in terms of the class
variables. This finding was not parallel to the data of a similar study by Ozdemir and Erdem (2011). Suggestions
which can be made at the end of the study are as follows. Students at all levels should be taught about writing
skills. To create written texts, the concerns of the target group should be identified, and they should be
eliminated.
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Okumaya iligkin Lisansiistii Aragtirmalarin Egilimleri
Serpil OZDEMIR"

0z

Bu arastirmada okumaya iliskin lisanslstli arastirmalarin egilimlerini belirlemek amacglanmistir.
Arastirma nitel arastirma modellerinden dokiiman incelemesi yonteminde yiritilmustir. 201 tez,
tez inceleme formu kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin bulgulari sunlardir: Okumaya iliskin
tezlerde 2009’dan sonra biyiik bir artis gériilmistir. Tezlerin ¢cogu Gazi Universitesinde ve
okudugunu anlama konusunda yazilmistir. Cogunlukla 6-10 arasinda arastirma sorusu ele
alinmistir. En cok betimsel tarama yontemi kullanilmistir. Orneklemde ortaokul &grencileri
cogunluktadir. Genellikle 6rneklem bliyiikligi 31-100 arasinda, 6rnekleme yontemi rastgeledir. En
cok kullanilan veri toplama araci okudugunu anlama testi, veri analiz yontemi t testidir. Bu
sonuglara dayanarak konu bakimindan yeni 6gretim yaklasimlarina, yontem bakimindan karma
arastirmalara ve eylem arastirmalarina, 6érneklem bakimindan Tiirkce 6gretmeni adaylarina ve
karma gruplara; nicel arastirmalarda analiz yontemi olarak regresyona yonelim énerilmektedir.
Veri toplama araci olarak gozlem, gilinlik, 6z degerlendirme, akran degerlendirme ve uriin
dosyasindan daha fazla yararlanilabilir. Tezlerin yéntem bakimindan daha saglam temellere
oturabilmesi igin lisansistl egitimde bilimsel arastirma yontemleri dersi zorunlu olmalidir. Ayrica
danismanlarin bilimsel arastirmalari daha iyi yonlendirebilmeleri icin bilimsel arastirma yontemleri
hakkinda bilgilendirilmesi gerekebilir.

Anahtar Kelimeler: Okuma, okumaya iligkin tezler, okuma arastirmalarinda egilimler
Research Trends in Postgraduate Studies on Reading
Abstract

In this study, the goal was to determine the trends in postgraduate studies regarding reading. The
research was carried out, using document analysis which is a qualitative research method. 201
theses and dissertations were analyzed, using a thesis examination form. The findings of the
research are as follows: A major increase has been observed in the number of theses on reading
since 2009. Most of those theses were completed at Gazi University and focused on reading
comprehension. In those studies, mostly 6-10 research questions were investigated. Descriptive
survey model was mostly used in them. The samples were mostly secondary school students.
Usually, the sample size was between 31-100 learners and the sampling method was random. The
most commonly used data collection tool was reading comprehension tests and the data analysis
method was the t-test. Based on these results, it was suggested that new teaching approaches in
terms of subject, mixed research and action research in terms of method, prospective teachers
and mixed groups in terms of sample, and regression as a method of quantitative analysis might
be included in future studies. Observation, diary, self-evaluation, peer assessment, and portfolio
may be used more as data collection tools. Scientific research methods courses should be
compulsory in postgraduate education to write more robust theses in terms of method. In addition,
advisors can be informed about scientific research methods so that they can direct scientific
research studies better.

Keywords: Reading, theses on reading, research trends in reading studies

* Dr. Ogr. Uyesi, Bartin Universitesi, Bartin, serpilozdemir34@gmail.com
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Giris

Ogrenmenin ve estetik zevkin araci olarak gériilen okuma, 6gretim programlarinda genis bir
sekilde yer almaktadir (Temizylrek ve Balci, 2006). Tirkge derslerinde temel dil becerilerinin metinlere
dayali olarak kazandirilmasi, ders kitaplarinda her temada dért metin kullaniimasi, bu metinlerin
Ugunlin okuma birinin dinleme/izleme metni olmasi (MEB, 2018) okuma egitiminin diger dil becerilerini
gelistirmede ara¢ gorevi Ustlendigini gostermektedir. Okuma egitiminin metinlere dayal olarak
yapilmasi, okumanin diger dil becerilerini gelistirmedeki 6nemi, okumanin bitiin 6grenilenler igin arag
konumunda olmasi, okudugunu anlamanin pek ¢ok degiskenden etkilenmesi gibi nedenler okumaya
iliskin cok sayida arastirmayi beraberinde getirmektedir. 2000-2011 yillari arasinda Tirkge egitimi
boliimlerinde yapilan tezlerin konulari incelendiginde okuma arastirmalari, yazma arastirmalarindan
sonra ikinci sirada goriinmektedir (Yagmur Sahin, Kana, Varisoglu, 2013), 2011-2015 vyillari arasinda
yapilan tezlerde ise okuma arastirmalari temel dil becerileri arasinda birinci siray almistir (Ozgakmak,

2017).

Tezler ylksek lisans ve doktora egitiminin bir parcasi olan bilimsel arastirmalarin
raporlastirilmis halidir. Ogrencinin yiiksek lisansta alaninda edindigi uzmanlk diizeyindeki kuramsal ve
uygulamal bilgileri kullanma, bu bilgileri gelistirme ve derinlestirme yeterligi kazanmasi amacglanir.
Doktorada ise bilime yenilik getiren yeni bir bilimsel yontem gelistirme ya da bilinen bir yéntemi farkl
bir alana uygulama; 6zgiin bir arastirmay tasarlama ve gerceklestirme yeterligi kazanmasi amaclanir.
Baska bir deyisle yiiksek lisans tezlerinde alandaki bilgileri derleme yeterli gorilirken doktora

tezlerinde yeni bilgiler Gretme, yontemler gelistirme s6z konusudur.

Her arastirmacinin yeni bir arastirmaya baslarken ilk dayanagi alanda var olan bilgilerdir. Bir
arastirma konusunun belirlenmesi, sinirlanmasi, planlamasi noktalarinda alanyazin yol gésterir (Punch,
2005). Daha 6nce neler yapilmis, neler yapilirsa alanyazina katkida bulunmak mimkin olur sorulari
alanyazin incelenerek yanitlanabilir. Tiirkge egitimi alaninda lisansiistii calismalar Gazi Universitesinde
1989 yilinda baslamistir (Gizel, 2003). Glinimize dek Tirkce egitimi alaninda yapilan arastirmalar
farkh Gniversitelerde, farkl enstitiiler tarafindan yirittilmustir. Artik alanda yapilan arastirmalarin
neler oldugu hakkinda bir bakista fikir edinilemeyecek kadar cok bilgi birikmistir. OSYM’nin 2018
Yiiksek Ogretim Programlari ve Kontenjanlari Kilavuzu’nda vakif tniversiteleri de dahil olmak tizere 71
Universitede Tirkce 6gretmenligi bolimi vardir. Bazi yeni kurulan Universitelerin Tirkce egitimi
anabilim dallarinda lisansisti egitim heniiz verilmemektedir. Zamanla bu tniversitelerde de lisansisti

egitim verilmeye baslayinca konuyla ilgili calismalarin daha fazla yayginlasacagi 6ngorilebilir.

Alanyazinda konu alani ile ilgili cok sayida c¢alismanin bulunmasi; arastirmacilarin bitiin

calismalari takip edebilmesi, alanin egilimlerini belirlemesi agisindan gli¢lik yaratabilir. Bu durumda
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konu alanini topluca gdzden gegiren arastirmalar istenen bilgiye kisa slirede ulasmay saglar. Tirkge
egitiminde ortaya cikan birikim arttik¢a alanyazini gesitli yonlerden inceleyen arastirmalar da artmaya
baslamistir. Bazi calismalarda Tirkce egitimi alaninin egilimlerini belirlemek Gzere lisansisti tezler ve
makaleler (Coskun, Ozgakmak ve Balci, 2011; Yagmur Sahin ve ark., 2013; Varisoglu, Sahin ve Goktas,
2013; Buyiikikiz, 2014; Dénmez ve Giindogdu, 2016; Oz¢cakmak, 2017; Boyaci ve Demirkol, 2018)
incelenmistir. Dil beceri alanlarini ayri ayri ele alan ¢alismalar da vardir. Dinlemeye iliskin tezler (Dogan
ve Ozcakmak, 2014), makaleler (Kemiksiz, 2017), konusmaya iliskin tezler (Alver ve Tasdemir, 2017),
yazmaya iliskin tezler (Coskun, Balci, Ozcakmak, 2013), yazmaya iliskin tezler ve makaleler (Tok ve

Potur, 2015) arastirmalarda ele alinarak durum tespiti yapiimistir.

Okumaya iliskin alanyazin taramasina dayali bir arastirmada konu; okuma ilgisi, tutumlari ve
aliskanhgi ile sinirlandiriimis, calisma YOK ve ProQuest veri tabanlari érnekleminde ele alinmistir.
(Karadag, 2014). Okuma becerisiyle ilgili makaleler yontem, veri toplama araclari ve 6érneklem gruplari
vb. 6zellikler yéninden incelenmistir (Akaydin ve Cecen, 2015). Birinci ve ikinci kademe okuma egitimi
Gzerine yapilan lisanslstl calismalarin (Elbir ve Bagci, 2013) incelendigi bir arastirmada 1997-2012
tarihleri arasinda ilkokul ve ortaokul érnekleminde okuma egitimi tzerine yapilmis tez calismalarinin
degerlendirilmesi amaciyla 39 adet doktora ve yiksek lisans tezi incelenmistir. Tlrkce egitimi alaninda
ortaokul 6rneklemine yonelik okuma tezlerinin tamaminin ele alindigi kapsamli bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu arastirmada; Tirkce egitimi alaninda yapilan okuma tezlerinin tamami ve Tirkce
egitimi alani disinda yapilan, 6rnekleminde ortaokul 6grencilerinin, Tirkce 6gretmenlerinin ve
O0gretmen adaylarinin yer aldigi okumaya iliskin tezler ele alinarak betimlenmistir. Arastirma kapsami
bakimindan 6zglindir ve okuma becerisine yonelik ¢alismak isteyen arastirmacilara konu, yontem,

orneklem, veri toplama araglari ve veri analiz teknikleri hakkinda yol gbstermesi agisindan énemlidir.

Arastirma anadili olarak Tirkge egitimi alaninda ¢alisan arastirmacilara okumaya iliskin
arastirmalarinda yon gostermeyi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda okuma ile ilgili tezlerin;
yapildigi yil ve Gniversite, konu, arastirma sorusu sayisi, arastirma yontemi, érneklemi, veri toplama
araglari ve veri analiz yontemleri bakimindan egilimleri belirlenmistir. “Okumaya iliskin lisansusti
tezlerin egilimleri nasildir?” ana problemi cercevesinde konu ele alinmistir. Arastirmanin alt

problemleri sunlardir:
Okuma becerisine yonelik lisansisti tezlerin;
1. yillara gore dagilimi nasildir?
2. Universitelere gore dagilimi nasildir?
3. konularina gore dagilimi nasildir?

4. arastirma sorusuna/hipotezlerine/denencelerine gére dagilimi nasildir?
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5. arastirma yontemlerine gore dagilimi nasildir?

6. hedef kitlesine gére dagilimi nasildir?

7. 6rneklem buydklGgline goére dagihmi nasildir?

8. 6rnekleme yontemine gore dagihmi nasildir?

9. veri toplama araglarina gére dagilimi nasildir?

10. veri analiz yontemlerine gore dagilimi nasildir?
Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel arastirma modellerinden dokiiman incelemesi yonteminde yurtttlmuastar.
Dokiiman incelemesinde, arastirilmasi hedeflenen konu hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin

analizi s6z konusudur (Yildirim ve Simsek, 2013).
Orneklem

Arastirmanin evrenini okuma arastirmalari olusturmaktadir. Arastirma anadili olarak Tiirkce
egitimi alaninda ¢alisan arastirmacilara yon gostermeyi hedeflediginden ¢alismanin érneklemi amach
orneklem yontemiyle belirlenmistir. Yabanci dil olarak Tuirkce 6gretimi kendine 6zgi bir birikime sahip
oldugu icin 6rnekleme alinmamistir. ilkokul 1-4. sinif drneklemi ile yapilan arastirmalar sinif egitimi
anabilim dalinin arastirma konularina 6zgii 6zellikler tasidigi icin arastirmaya dahil edilmemistir. Ozel
egitim gereksinimi olan bireylere yonelik ¢alismalar da ayri bir uzmanlk alani gerektirdigi icin dahil

edilmemistir. Arastirmaya dahil edilme 6l¢ttleri sunlardir:

1.Tlirkge egitimi anabilim dalinda yapilan ana dilde okuma ile ilgili btlin tezler, 6rneklemine

bakilmaksizin, arastirmaya dahil edilmistir,

2. Turkge egitimi anabilim dali disinda yapilsa bile 5-8. siniflari kapsayan ortaokul 6grencilerinin

orneklemde yer aldigi okuma ile ilgili biitiin tezler arastirmaya dahil edilmistir.

3. Tirkce egitimi anabilim dali disinda yapilsa bile Tirk¢e 6gretmenlerinin veya Tirkce

o0gretmen adaylarinin 6rneklemde yer aldigi okuma ile ilgili biitlin tezler arastirmaya dahil edilmistir.

Besinci siniflar farkli dénemlerde ilkokula, ilkégretime, ortaokula dahil edildiginden besinci

siniflarla yapilan bitiin arastirmalar 6rnekleme dahil edilmistir. Yil sinirlamasi yaptimamustir.

Turkge egitimi ile ilgili anabilim dallarindan 145, diger anabilim dallarindan 56 tez 6rneklemde

yer almistir.
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Veri Toplama Araci

Arastirmanin kategorilerini iceren Tez Degerlendirme Formu olusturulmustur. Veri toplama
aracinin gelistirilmesi silirecinde literatlir taramasi yapilmistir. Yapilan tarama sonucunda tezlerin
egilimlerini belirlemede 6nemli olan unsurlarin konu, yil, tir, yapildigi tniversite ve yontem oldugu
gortlmustlr. Bu unsurlardan baska tezin taninmasini saglayacak tez adi, numarasi gibi kiinye bilgileri
forma eklenmistir. Hazirlanan form kapsam gecerligini saglamak uzere iki Tlrkge egitimi uzmanina ve
bir 6lcme ve degerlendirme uzmanina sunulmustur. Uzman gorusleri sonucunda formun c¢alismanin
amacina uygun oldugu belirlenmistir. Formun glvenirligini belirlemek lizere 20 tez rastgele segilerek
iki uzman tarafindan degerlendirilmistir. Uzman degerlendirmelerinin uyumlu oldugu gérilmustiir. Tez
Degerlendirme Formu sirasiyla tezin numarasi ve adi, konusu, yili, tiirii, hangi iniversitede calisildigi,
yontemi, érneklemi, 6rneklem secimi, veri toplama araci, veri ¢6ziimleme yontemi ve hipotez sayisi
basliklarini icermektedir. Bu basliklar altinda tezler forma islendikten sonra veriler kodlanarak SPSS

programina aktarilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri YOK tez merkezi internet sayfasindan elde edilmistir. Tezlerin
belirlenmesinde ilk asamada detayli tarama yapilmistir. Detayli taramada dizine okuma soézcigu
yazilmistir, konu alaninda egitim ve 6gretim secilmistir, bilim dali / anabilim dali alanlarinda ise “Turkge,
Tirkce Egitimi, Tiirkce Ogretmenligi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi, Tiirkgenin Egitimi ve Ogretimi”
tek tek secilmistir. Bu tarama sonucunda calismanin amacina uygun 146 tez belirlenmistir. ikinci
asamada detayli tarama yapilmamistir. YOK Tez Merkezi ana sayfasina tarama terimi olarak okuma
yazilmis, aranacak alan “tez adi” olarak belirlenmis, izin durumu bakimindan timu segilmistir. Bu
aramada mimari, mizik gibi cok farkli alanlardaki okuma calismalari dahil 1246 tez bulunmustur. Tez
adlari tek tek incelenerek Tirkce dersleri ile ilgili olan, 6rneklemi 5-8. sinif, Tirkce 6gretmenleri veya
Tirkgce 6gretmeni adaylari olan tezler belirlenmistir. ikinci asamada farkli anabilim dallarindan 59 tez

belirlenmistir. Arastirmanin amacina uygun olan toplam 205 tez oldugu goérilmuastar.

izinsiz olan tezlerin yazarlari ile iletisime gecilerek bilgi alinmistir. Yazarlarina ulasilamayan
tezlerin varsa makalelerinden, yoksa 6zetlerinden veri toplanmistir. Bu ¢abalarin sonucunda 4 tez
hakkinda gerekli bilgilere ulasilamamistir ve bunlar arastirma kapsami disinda birakilmistir. Son tarama

17.08.2018 tarihinde yapilmistir.

Verilerin Analizi

Veriler, dokiiman analizi yontemiyle analiz edilmistir. Dokliman analizi kategori gelistirme,
analiz birimini belirleme ve sonuglari sayisallastirma yoluyla yapilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Kategoriler, arastirmanin alt problemlerine dayali olarak olusturulmustur. Analiz birimi olarak s6zcik
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secilmistir. Arastirmanin kategorilerini iceren Tez Degerlendirme Formuna tezler islenmistir. Ardindan

veri seti SPSS programina kaydedilmistir. Frekans analizi yapilarak veriler sayisallastiriimistir.

Arastirmanin glivenirligini saglamak icin veri seti arastirmacidan baska, nitel calismalar yapan
bir Tlrkce 6gretimi uzmani tarafindan da kodlanmistir. Kodlayicilar arasinda beliren goéris farklari

noktasinda ilgili tez yeniden incelenerek uzlasma saglanmistir.

Bulgular

Bulgular, arastirmanin alt problemleri dogrultusunda sirasiyla ele alinmistir.

Yillara Gére

Tablo 1. Tezlerin yillara gére dagilimi
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Yl 5 13 16 12 15 16 9 13 10 8 4 2 4 2 2 147
Dr 3 6 7 7 6 2 5 2 7 0 4 0 2 0 1 0 0 54

Top 8 19 23 19 21 18 14 15 17 9 8 6 5 6 1 3 4 2 3 201

Tablo 1’de goriildigii gibi YOK Ulusal Tez Merkezinde 2008 yilina kadar okuma arastirmalarinda
fazla bir yogunluk dikkati cekmemektedir. 2008-2009 yillarinda yilda 8-9 tez yapilmistir. 2009’dan sonra
okumaya iliskin tezlerde hizli bir artis gortilmektedir. 2010’dan itibaren yapilan tezlerin toplami 154,
2010’a kadar yapilan tezlerin toplami ise 47’dir. En fazla tez 2016 yilinda yapilmistir (f=23). 2018’de
toplam 8 tez gorilmektedir. Ancak arastirmanin son tarama calismasindan sonra bu sayinin yil icinde
artma ihtimali vardir. Diger seklinde kodlanan arastirmalar 1993, 1994 ve 1998 yillarinda yapilan
arastirmalardir. Dogrudan ortaokul 6grencilerine yonelik olarak yapilan ilk okuma tezi 1993 yilinda
yapilan yiksek lisans ¢galismasidir. Bu ¢alisma 5. sinif 6grencilerinin okuma aliskanlklarini betimlemeye
yoneliktir ve Hacettepe Universitesi Saglik Bilimleri Enstitlisiine bagl olarak yapilmistir. 1994 yilinda
ortaokul 6grencileri ile yapilan tek ¢alisma lowa sessiz okuma testinin Tlirkgeye uyarlanmasi tizerinedir.
Tez Ankara Universitesi Egitimde Psikolojik Hizmetler Anabilim Dalinda yapilan yiiksek lisans
¢ahsmasidir. 1998 yilinda yapilan tek calisma sehirlesmenin 6. sinif 6grencilerinin okuma-anlama
becerisine etkilerini belirlemeye yonelik doktora tezidir ve Gazi Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisiine

bagli olarak yapiimistir.

Okuma becerisine yonelik tezlerin orani hesaplandiginda %73,1’inin yiiksek lisans, %26,9’unun

doktora tezi oldugu gorilmustdr.
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Tablo 2. Tezlerin liniversitelere gore dagilimi
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Okuma konusunun en fazla calisildig tiniversiteler sirasiyla Gazi Universitesi (f=25), Atatiirk

Universitesi (f=22), Ankara Universitesi (f=14) ve Abant izzet Baysal Universitesidir (f=12). Toplamda 3

ve 3’ten az tez yapilan Universitelere yer verilememistir, bu tezler “Diger” basligi altinda toplanmistir.

43 ayri Universitede okumaya iliskin tez yapildigi belirlenmistir. ilk beste yer alan {niversitelerde

yapilan tezlerin orani %40,8"dir.

Ele Alinan Konular

Tablo 3. Tezlerin konularina gére dagilimi

Konular YI Dr Toplam
1 Okudugunu anlama 36 21 57
2 Okumaya yonelik tutum, ilgi, motivasyon, 6zyeterlik 25 7 32
3 Okuma Aliskanligi/kalttri 24 8 32
4 Okuma yontem ve teknikleri 20 6 26
5 Okuma stratejileri 14 6 20
6 Yeni 6gretim yaklagimlari 6 13 19
7 Ders kitaplari 11 0 11
8 Ekran okuma 9 1 10
9  Ogretim programi 9 1 10
10 Sesliokuma 6 1 7
11  Yazinsal metin incelemeleri 6 1 7
12 Okuma egitimi ve gorseller 3 3 6
13  Ders basarisi iliskisi 4 1 5
14  Hizlh okuma 4 0 4
15 Karsilasilan sorunlar 3 1 4
16  Okunabilirlik, anlasilabilirlik 3 1 4
17 Diger dil becerileri ile iliskiler 2 2 4
18 Diger (6lgek gelistirme, serbest okuma, 100Temel eser, gocuk 14 9 23

gelisimi ve okuma, islevsel okuryazarhk vb.)

Toplam 199 82 281

duyussal boyutunu olusturan okuma tutumu, ilgisi,

Okuma tezlerinde en ¢ok ele alinan konu okudugunu anlamadir (f=57). Bunu sirasiyla okumanin

motivasyonu, Ozyeterligi (f=32), okuma

ahiskanhgi/kaltira (f=32), okuma yontem ve teknikleri (f=26), okuma stratejileri (f=20) ve yeni 6gretim

yaklasimlari (f=19) Uzerine yapilan calismalar izlemektedir. Doktora tezleri de ilk sirada okudugunu

anlama konusunu ele almaktadir, ancak genel toplamdan farkh olarak ikinci sirada yeni 6gretim

yaklasimlari (f=13) ile okuma becerisinin gelistirilmesine yonelik ¢calismalar yer almaktadir. 18 konu

basligi altinda ¢alismalar siniflandiriimistir. 3 ve 3’ten az sayida ele alinan konular “Diger” basligi altinda
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verilmistir. Okuma arastirmalarinin ¢ok farkh konulari ele aldigi dikkati cekmektedir. Tezlerde birden

fazla konu ele alindigi icin toplam konu sayisi tez sayisindan fazladir.
Arastirma Sorusu

Tablo 4. Tezlerin arastirma sorusu/hipotez/denece sayisina gére dagilimi

Yok 1-5 6-10 11-15 16-20 21+ Toplam
Yiksek Lisans 16 58 48 12 7 6 147
Doktora 4 11 23 8 1 7 54
Toplam 20 69 71 20 8 13 201

Tablo 4’te yliksek lisans tezlerinin cogunlukla 1-5 arasinda ve 6-10 arasinda alt problemi ele
aldig1 gorilmektedir. Yapilan incelemede yiiksek lisans tezlerindeki alt problem sayisinin 1 ile 71
arasinda degistigi goriilmustir. Doktora tezlerinin en ¢ok 6-10 arasinda ve 1-5 arasinda alt problemi
ele aldig1 goriilmektedir. Doktora tezlerinde alt problem sayisi 2 ile 42 arasinda degismektedir. Alt
problem, denence veya hipotez ortaya koymadan konuyu ele alan yiiksek lisans (f=16) ve doktora

tezleri (f=4) olmasi dikkat cekicidir.
Arastirma Yéntemleri

Tablo 5. Tezlerin arastirma yéntemlerine gére dagilimi

Arastirma Yontemi Arastirma Deseni Y. Dr. Top.
Nicel Betimsel Tarama 48 6 54
Deneysel olmayan iliskisel Tarama 24 7 31
Olgek Uyarlama 1 0 1
Deneysel Deneysel 33 14 47
Nitel Nitel Olgubilim 8 1 9
Eylem arastirmasi 0 4 4
Durum galismasi 3 1 4
Dokiiman Analizi 23 2 25
Nicel+Nitel Karma Aciklayicl yontem 3 11 14
Kesfedici yéntem 0 3 3
GOomuli yontem 2 4 6
Paralel yontem 0 1 1
Alanyazin Derleme Alanyazin 2 2
Toplam 147 54 201

Yontemler incelendiginde en c¢ok nicel arastirmalarin yapildigi (f=133), bunu nitel
arastirmalarin (f=42) ve karma arastirmalarin (f=24) izledigi goriilmektedir. Nicel arastirmalar icinde
betimsel tarama (f=54) ve deneysel (f=47) yontem daha ¢ok tercih edilmektedir. Nitel arastirmalar
icinde dokiiman analizi yontemi (f=25) 6ne ¢ikmaktadir. Karma arastirmalar icinde ise aciklayici yontem
(f=14) 6ne cikmaktadir. Nicel arastirmalarda Glcek gelistirme/uyarlama (f=1) nitel arastirmalarda eylem

arastirmasi (f=4) ve durum calismasi (f=4) en az tercih edilen arastirma desenleridir.
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Hedef Kitle

Tablo 6. Tezlerin hedef kitlesine gére dagilimi
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Okumaya iliskin tezlerin hedef kitlesi icinde ortadgretim ogrencileri hem yiksek lisans (f=87)
hem doktora (f=41) tezlerinde 6ne ¢ikmaktadir. Diger seklinde kodlanan tezler (f=23) yazinsal metin
incelemesi, 6gretim programi incelemesi, cocuk edebiyatinin ¢cocugun dil gelisimine katkisi, alanyazin
derlemesi gibi doktimanlar Gzerinde calisiimis tezleri icermektedir. Tlirkce 6gretmeni adaylarina (f=5)

ve karma gruplara (f=7) yonelik ¢alismalarin az oldugu dikkati cekmektedir.

Orneklem Biiyiikliigii

Tablo 7. Tezlerin érneklem biiyiikliiGiine gére dagilimi
Belirtilmemis 1-10 11-30 31-100 101-300 301-1000 1000+ Toplam

Yl. 17 4 9 47 39 24 7 147
Dr. 2 2 1 29 10 8 2 54
Top. 19 6 10 76 49 32 9 201

Yiiksek lisans ve doktora tezlerinde en ¢ok 31-100 araliginda 6rneklem biyukligi tercih edildigi
gorilmektedir. Bunu 101-300 ve 301-1000 araliginda orneklemi olan tezler izlemektedir. Yapilan
incelemede 6rneklem araliginin yliksek lisans tezlerinde 5 ile 1221 arasinda, doktora tezlerinde ise 8

ile 2000 arasinda degistigi gorilmustir. Toplam 19 tezde 6rneklem biylklGgu belirtilmemistir. Bunlar

dokiiman analizi yapilan tezlerdir.

Ornekleme Yéntemi

Tablo 8. Tezlerin 6rnekleme yéntemine gére dagilimi

E . _ 2
.2y 5 £E ¢ . &
eSS &8 < af & & P8
vI. 1 69 12 12 46 7 147
Dr. 0 29 10 1 13 1 54
Toplam 1 98 22 13 59 8 201

Rastgele 6rnekleme yontemi yliksek lisans tezlerinde (f=69) ve doktora tezlerinde (f=29) en
cok tercih edilen 6rnekleme yéntemidir. Ornekleme ydntemi belirtiimeyen tezlerin ¢oklugu dikkat
cekmektedir (f=59). Evrenin tamami ile yapilan tezlerin toplaminin (f=13) az oldugu gérilmektedir. En

az tercih edilen 6rnekleme yéntemi kolay ulasilabilir 6rneklemedir (f=1).
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Veri Toplama Araclari

Tablo 9. Tezlerin veri toplama araglarina gére dagilimi

Yiiksek L. Doktora Toplam

Okudugunu anlama testi 47 38 85
Tutum, ilgi, motivasyon olcegi 31 18 49
Kisisel bilgi formu 26 12 38
Yari yapilandiriimis gérisme formu 14 22 36
Okuma aliskanligi anketi 22 5 27
Konuya 6zel 6lgiit formu 16 5 21
Okuma stratejileri 6lgegi 11 9 20
Video/ses kaydi 11 7 18
Gozlem 1 9 10
Gunluk 1 7 8

Diger 45 27 72
Yok 18 1 19

Veri toplama araclari bakimindan tezler incelendiginde toplamda en cok okudugunu anlama

testi (85) kullanildigi gérilmektedir. ikinci sirada tutum, ilgi, motivasyon 6lcegi (f=49), liclincii sirada

kisisel bilgi formu (f=38), dordiincli sirada yari yapilandiriimis gérisme formu (f=36), besinci sirada

okuma aliskanhgi anketi (f=27) en ¢ok kullanilan veri toplama araglari arasinda yer almaktadir. G6zlem

ve glnlik en az tercih edilen veri toplama araclaridir. Yiiksek lisans tezlerinde bu iki aracin birer

calismada kullanildigi gorilmektedir. Diger kodu altinda 6z degerlendirme, akran degerlendirme,

Ogretim programina ya da uygulanan 6gretim yontemine iliskin goris anketi; yaratici disinme,

elestirel disinme, sézciik tanima, PISA Okuma Becerileri testleri; 6grenme stilleri envanteri, Wisc-r

zeka testi, kulak-burun-bogaz ve goz testi gibi farkli veri toplama araglari yer almaktadir.

Veri Analiz Yéntemleri

Tablo 10. Tezlerin veri analizi yéntemlerine gére dagilimi

Yiiksek Lisans Doktora Toplam
Betimsel Frekans/ylzde 57 18 75
Ortalama/standart sapma 28 9 37
Grafik 3 2 5
Toplam 88 29 117
Kestirimsel T testi 82 35 117
= ANOVA/ANCOVA 36 30 66
L Korelasyon 24 7 31
= Faktor Analizi 6 10 16
Non-parametrik testler 24 8 32
Regresyon 2 3 5
MANOVA/MANCOVA 2 0 2
Diger 2 6 8
Toplam 178 99 277
2 !Betimsel analiz 13 10 23
= Icerik analizi 18 17 35
= Toplam 31 27 58
Genel Toplam 297 155 452

Tezler veri analiz yontemlerine gore incelendiginde nicel analiz yontemlerinde en c¢ok

kestirimsel analizlerin (f=277) yapildig1 goriilmektedir. Kestirimsel analizlerde en ¢ok t testi (f=117) ve
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ANOVA/ANCOVA analizleri (f=66) kullanilmaktadir. MANOVA/MANCOVA analizi (f=2) ile regresyon
analizi (f=5) en az kullanilan analizlerdir. Nicel veri analizi yontemlerinde, diger basligi altinda CHAID
analizi, Praat 3.8.47 programi kullanilarak dijital ortamda sesli okuma karsilastirmalarina dayali olarak

yapilan analizler, yol analizi, ¢cok yiizeyli Rasch analizi gibi analiz yontemleri bulunmaktadir.

Betimsel analizde frekans/ylizde (f=75) analizleri 6ne ¢gikmaktadir. Grafik ile analiz (f=5) en az

kullanilan yontemdir. Nitel analizlerde en cok icerik analizi (f=58) yapildig1 goriilmektedir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada okumaya iliskin tezlerin egilimlerini belirmek, bu konuda arastirma yapmak
isteyen Tiirkce egitimcilerine yol gostermek amaglanmistir. Okuma becerisine yonelik 147 yiiksek lisans
tezi ve 54 doktora tezi dokiiman analizi yontemi ile analiz edilmistir. Asagida arastirmanin bulgulari alt

problemler dogrultusunda sirasiyla tartisiimistir.
Yil

Ortaokul 6grencilerine yonelik ilk ¢alismanin 1993 yilinda yapildigl gérilmustir. 2008-2009
yillarinda okuma becerisine yonelik tezler artmaya baslamis, ancak 2009’dan sonra artis bly(ik bir ivme
kazanmistir. Tezlerin %76,6’sinin 2009’dan sonra yazildigi belirlenmistir. Karadag (2014) tarafindan
yapilan arastirmada da okuma ilgisi, aliskanhgi ve tutumlari konusunda yapilan tezlerin daha ¢ok 2009-
2010 yillarinda arttigi belirlenmistir. 2009 yil okuma becerisine iliskin makalelerin de buyik bir artis
gosterdigi yildir (Akaydin ve Cecgen, 2015). Tirkce 6gretimi lisans programlari 1998'de egitim
fakdltelerinin yeniden yapilanmasi ile yayginlasmistir. Alan egitimi calismalarinda artis olmasi yeniden
yapilandirma siirecinin en olumlu yontdur (Kizilgaoglu, ty.). Tlirkce egitimi alaninda uzmanlasmanin ve
bu uzmanlasmanin yayinlara yansimasinin on yillik bir zamanda mimkin oldugu gorilmektedir.
Okuma becerisine yonelik tezlerin %26,9’unun doktora tezi oldugu gorilmustir. 1981-2010 yillarinda
Tirkce egitimi alaninda yapilan tezlerin %15,8’i (Coskun ve ark, 2012), 2011-2015 yillarinda yapilan
tezlerin %18,5’i doktora tezidir (Ozgakmak, 2017). Okuma becerisine yénelik doktora calismalarinin

genel ortalamadan daha fazla oldugu gorilmektedir.
Universite

Okuma konusunun en fazla ¢alisildigi Giniversiteler sirasiyla Gazi, Atatiirk, Ankara ve Abant izzet
Baysal Universitesidir. ilk beste yer alan (iniversitelerde yapilan tezlerin orani %40,8'dir. 43 ayri
Universitede okumaya iliskin tez yapildigi belirlenmistir. ilk sirayr alan Universiteler icinde Gazi
Universitesi Tiirkce Egitimi Anabilim dali 16 dgretim Uyesi, Atatiirk Universitesi 9 dgretim lyesi ve
Abant izzet Baysal Universitesi 7 6gretim yesi ile gicli kadrolara sahip Universitelerdir. Sadece
okumaya iliskin tezlerde degil, genel olarak Tirkce egitimi alaninda yapilan doktora tezlerinde de ilk tg

sirayl ayni Universiteler paylasmaktadir (Boyaci ve Demirkol, 2018; Coskun, Balci ve Ozcakmak, 2011).
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Konusma becerisine (Alver ve Tasdemir, 2017) ve dinleme becerisine yonelik tezlerde (Dogan ve
Ozgakmak, 2014) de Gazi Universitesi en ¢ok arastirmanin yapildigi (iniversite olarak éne ¢ikmaktadir.
Gazi Universitesinde 1989 yilinda baslayan Tiirkgenin Egitimi-Ogretimi Ana bilim dali lisansistii

cahismalari alanin 6ncllGgiini Gstlenmis gérinmektedir (Glizel, 2003).

Konu

n u

Tezler konu agisindan incelendiginde genel toplamda sirasiyla “okudugunu anlama”, “okuma
tutumu, ilgisi, motivasyonu, ozyeterligi, okuma aliskanligi/kultird”, “okuma yontem ve teknikleri”,
“okuma stratejileri” ve “yeni 6gretim yaklagimlari” konulari 6ne ¢ikmaktadir. Bu konular tim tezlerin
%92,5’ini olusturmaktadir. 2002’den itibaren konu cesitliligi artmaya baslamistir. Tezler konularina
gore 18 baslik altinda siniflandirilmistir. Bu durum okuma arastirmalarinda cok farkli konularin ele
aldigini gostermektedir. Doktora tezlerinde de en c¢ok arastirilan konu okudugunu anlamadir, ancak
ikinci sirada, genel toplamdan farkli olarak, yeni 6gretim yaklasimlari yer almaktadir. Bu durum doktora
dizeyindeki arastirmacilarin uzmanlasmaya baslamis olmalari, yeni 6gretim yaklasimlarini alana
kazandirabilme yeterliklerinin gelismis olmalari ile agiklanabilir. Akaydin ve Cecen (2015) tarafindan
yapilan arastirmada okumaya yonelik makalelerde okudugunu anlama, okuma aliskanligl, okumaya
yonelik tutum, okuma stratejileri ve okumanin degerlendiriimesi konularinin ¢ok islendigi
belirlenmistir. Tezlerde makalelerle ortak konularin cok oldugu dikkat cekmektedir, fakat makalelerden
farkh olarak okumanin degerlendirilmesi konusunun pek az islendigi gorilmistlr. Yeni 6gretim
yaklasimlari degisen diinyanin degisen ihtiyaclarina karsilik verebilmek tzere ortaya ¢ikmaktadir. Her
yeni yaklasimin her kiiltiirde cok iyi sonuclar vermesi beklenemez. Yeni 6gretim yaklasimlarinin okuma
egitiminin amaglarina ulagsmadaki rolii hakkinda glvenilir bilgi edinmek icin farkli 6rneklemlerde daha

fazla galisilmalar yapilmasi 6nemlidir.
Arastirma sorusu

Arastirma sorulari agisindan yuksek lisans tezlerinin ¢ogunlukla 1-5 arasinda ve 6-10 arasinda
alt problemi ele aldigi gérilmistiir. Yuksek lisans tezlerindeki alt problem sayisinin 1 ile 71 arasinda
degistigi belirlenmistir. Doktora tezlerinin en ¢ok 6-10 arasinda ve 1-5 arasinda alt problemi ele aldigi
gorllmustir. Doktora tezlerinde alt problem sayisi 2 ile 42 arasinda degismektedir. Alt problem,
denence veya hipotez ortaya koymadan konuyu ele alan yiliksek lisans ve doktora tezleri oldugu da
gorilmastir. Benzer durum okumaya iliskin makalelerde de belirlenmistir (Akaydin ve Cecen, 2015).
Her arastirmanin yanit aradigi sorular vardir, tezlerde bunlarin belirtiimemis olmasi arastirmacilarin

bilimsel arastirma hakkinda yeterince bilgiye sahip olmadigini géstermektedir.

1172



Serpil 0ZDEMIR

Yontem

Okuma tezlerinde kullanilan yontemler incelendiginde en ¢ok nicel arastirmalarin yapildigi,
bunu nitel ve karma arastirmalarin izledigi belirlenmistir. Nicel arastirmalar icinde betimsel taramanin
ve deneysel yontemin daha cok tercih edildigi gortlmistir. Veri seti incelendiginde 2009’a kadar
yapilan deneysel arastirma toplaminin 11 oldugu gorilmistir. Deneysel ¢alismalar 2009°dan itibaren
artmistir. Karma yontemli ilk tez 2010’da yazilmistir. Eylem arastirmasi yontemini kullanan ilk tez
2009’da yazilmistir. Bu sonuglar Tirkce 6gretiminin 2009’dan itibaren yontemsel zenginlik kazanmaya
basladigini gostermektedir. Boyaci ve Demirkol (2018) Tirkce egitimi alanindaki doktora tezlerinin
¢ogunlugunun nitel ve karma arastirma yontemleri ile yapildigini belirlemislerdir. Bu arastirmada da

doktora tezleri acisindan cogunluk nitel ve karma yontemlerdedir.

Nitel arastirmalar icinde dokiiman analizi yontemi, karma arastirmalar icinde ise aciklayici
yontem one cikmistir. Nicel arastirmalar genellemeye yoneliktir, ancak istatistiksel testler elde edilen
sonucun aslinda ne anlama geldigine yonelik ayrinti sunamazlar (Creswell ve Plano Clark, 2015). Sosyal
bilimlerde veriler sadece rakamlarla ortaya konup genellendiginde bireysel, kiltirel, sosyal farkhliklar
gorilemez ve ortaya cikan sonug¢ derinlemesine yorumlanamaz. Bu durum nicel arastirmanin
sinirliigidir. Nitel arastirmanin sinirhhigi ise sonuglarinin genellemez olmasidir. Tek yontemle toplanan
veri konunun c¢ok boyutlu anlasilmasini saglamaktan uzak kalmaktadir. Bu agidan okuma

arastirmalarinda karma yontemin daha ¢ok kullaniimasi gerektigi distiniilmektedir.

Dokiiman analizi yontemi ile yapilan tezler incelendiginde sadece birkag tezin Tirkge
dgretimine katki sunabilecek nitelikte oldugu gorilmistir. Ornegin 6gretim programlarinin belli bir
amag cergevesinde incelenmesi, bir konuda alanyazin derlemesi, cocuk edebiyati Urlnlerinin Tirkge
O0gretimi agisindan incelenmesi gibi ¢alismalarin alana katkisi tartisilamaz. Ancak dokiiman analizi
yontemiyle yapilan tezler Tirkce oOgretiminden ¢ok Tirk Edebiyati alanina katki saglayabilecek
niteliktedir. Cer (2016) Turkge egitimi bolimlerindeki 6gretim elemanlarindan ligte birinin (%36,7)
Tirkce egitimcisi, yariya yakininin (%44,8) Tirk Dili ve Edebiyati uzmani oldugunu belirlemistir.
Dokiiman analizi yontemi ile yapilan arastirmalarin Tirkce egitiminden uzak olmasinin tez
danismaninin uzmanlik alaninin Tirkce egitimi olmamasiyla iliski oldugu dulstnilmektedir. Turkge

egitimi alaninda uzmanlasma sirecinin devam ettigi séylenebilir.

Nitel arastirmalarda eylem arastirmasi ve durum arastirmasi yontemlerinin ¢cok az kullanildigi
gortlmustir. Eylem arastirmasinda arastirmacinin katiimci olarak ortamda bulunmasi ve ayni
zamanda veri toplama araci olma 6zelligi tasimasi sorunu yerinde gérme, bu dogrultuda arastirmayi

tekrar planlayabilme ve ¢6zim Uretebilme firsati sunar (Yildirrm ve Simsek, 2013). Bu tirden
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¢alismalarin artmasi alanyazina 6nemli katkilar sunabilecegi gibi arastirmacinin da planlama, ¢6zim

Gretme, sonuclari raporlastirma bakimindan gelisimine katki sunabilir.
Orneklem

Okuma becerisine iliskin tezlerin hedef kitlesi icinde ortaokul 6grencilerinin hem yiiksek lisans
hem doktora tezlerinde 6ne ciktigi gorilmistiir. Dinleme (Kemiksiz, 2017), konusma (Alver ve
Tasdemir, 2017) yazma (Coskun, Balci ve Ozgakmak, 2013; Tok ve Potur, 2015) becerileri lizerine
yapilan arastirmalarda da ortaokul 6grencileri en fazla calisilan 6rneklem grubudur. Tiirkce egitiminin
hedef kitlesi dogrudan dgrenciler oldugu icin bu beklenen bir sonuctur. Orneklem gruplarindan “Tiirkce
ogretmeni adaylari” ve “veli, okul yoneticileri ve 6grencilerden” olusan karma gruplar okuma egitiminin
paydaslaridir, ancak Tiirkce 6gretmeni adaylarina ve karma gruplara yonelik ¢calismalar az sayidadir.
Yapilacak arastirmalarda bu 6rneklem gruplarina yonelimin alanyazina énemli katkilari olabilecegi

duslintlmektedir.
Orneklem biiyiikliigii

Hem yiiksek lisans hem doktora tezlerinde en ¢ok 31-100 araliginda érneklem biyikligi tercih
edildigi gorilmastir. Bunu 101-300 ve 301-1000 araliginda 6rneklemi olan tezler izlemektedir. Tiirkce
egitimi alaninda yazilan makalelerde tercih edilen 6rneklem buytkligi okumaya iliskin tezlerle
paraleldir (Varisoglu, Sahin ve Goktas, 2013). Tirkge egitimi tezlerinde ise en fazla 31-100 ve 1-10 arasi
orneklem buyukltklerinin tercih edildigi belirlenmistir (Yagmur Sahin ve ark., 2013). Okuma becerisi
Gzerine yazilan makalelerin 6rneklem biyukliklerinde sirasiyla 101-300 arasi, 31-100 arasi ve 301-1000
arasi katilimci ile calisildig belirlenmistir (Akaydin ve Cecen, 2015). Deneysel ve nitel arastirmalarda
daha az sayida katilimcidan veri toplamak miimkin olmaktadir. Tarama ydntemi ile yapilan
arastirmalarda daha genis 6rneklemlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Okumaya iliskin tezlerin ¢ogunlugu
nicel ve tarama modelinde yapilmistir. En ¢ok 31-100 araliginda érneklem ile calisiimasi bazi tarama
tipi arastirmalarin yetersiz 6rneklem biyiklGgline sahip oldugunu géstermektedir. Toplam 19 tezde

orneklem biyiklGgu belirtiimemistir. Bunlar dokiiman analizi yapilan tezlerdir.
Ornekleme yéntemi

Ornekleme yéntemi bakimindan yiiksek lisans ve doktora tezlerinde en ¢ok rastgele 6rnekleme
yonteminin kullanildigi belirlenmistir. Cok sayida tezin ise 6rnekleme yontemini belirtmedigi
gorilmistir. Ornekleme ydnteminin belirtiimemis olmasi arastirmacilarin konu hakkinda yeterli
bilgiye sahip olmadiklarini géstermektedir. Ozellikle nitel arastirmalarda 6rneklem hakkinda bilgi
verilmedigi gortlmektedir. Nitel arastirmalar evrene genellenebilecek sonuglara ulasmak amacinda
degildir, ele alinan durumla ilgili bitincul bir resim ortaya koymak amacindadir (Yildirim ve Simsek,

2013). Ancak sonuclarin evrene genellenmemesi 6rneklem secimi hakkinda bilgi vermeye gerek
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olmadigini gostermez. Nitel arastirmada 6rneklem derinlemesine bilgi elde etmek icin zengin bir
kaynak oldugu dustnilen bir grup veya durumdur. Secilen 6rneklemin nigin arastirmada tercih edildigi
hakkinda bilgi verilmesi arastirmanin inandiricihgini saglama acisindan 6nemlidir (Patton, 1987).
Bilimsel arastirma yontemleri dersinin lisansistii egitimde zorunlu olmasi sorunun ¢éziimiinde énemli
goriinmektedir. Ornekleme yéntemi yazilmayan tezlerin goklugu géz 6niinde bulundurulunca bu
konuda yol gosterici olabilmeleri acisindan danismanlarin da bilgilendirilmelerinin gerekli oldugu

duslintlmektedir.
Veri toplama araglari

Veri toplama araglari bakimindan tezlerde okudugunu anlama testinin birinci sirada, tutum,
ilgi, motivasyon olceklerinin ikinci sirada, kisisel bilgi formunun iclincii sirada, yari yapilandirilmis
gortiisme formunun dordiinci sirada, okuma aliskanligi anketinin besinci sirada yer aldigi; gozlem ve
glinliigiin en az tercih edilen veri toplama araclari oldugu belirlenmistir. Yiksek lisans tezlerinde
gozlem ve glinliik birer calismada kullaniimistir. Okuma egitiminin 6ncelikli amaci okudugunu anlayan
bireyler yetistirmektir. Okuma ile ilgili duyussal 6zelliklerin olumlu olmasi okumaya yénelmeyi ve
okudugunu anlamayi saglayan énemli bir degiskendir. Ortaokul 6grencilerinin okuma yazma becerileri
gelismis, okuma aliskanligl yerlesmeye baslamis olarak okula gelmeleri beklenir. Ortaokul elestirel
okuma ve evrensel okur-yazarlik becerilerini kazanma siirecidir (Sever, 2007). Bu acilardan tezlerin
okudugunu anlama testlerinden, tutum vb. Olceklerden ve okuma aliskanligi anketlerinden c¢okca
yararlanmasi dogaldir. Kisisel bilgi formlari 6zellikle tarama arastirmalarinda bagimsiz degiskenler
hakkinda bilgi toplamada kullanishdir. Yapilan tezlerin cogunlugu tarama yéntemi ile yapildigindan bu
veri toplama araci ¢ok kullanilan araglardan bir halindedir. Yari yapilandiriimis gériisme formlari nitel
ve karma arastirmalarda veri toplamak icin uygun olduklari gibi tarama arastirmalarinda veri gesitliligi
saglamada da kullanishdir. Bu nedenlerle ¢ok kullaniimasi dogaldir. Gozlem ve glinlik; eylem
arastirmasinda, durum arastirmasinda, karma arastirmalarda kullanilmaya uygun veri toplama
araglaridir. Tezlerin ydontemsel olarak eylem ve karma arastirmalardan az yararlanmasi ile veri toplama
araci olarak gozlem ve ginlikten az yararlanmasi uyumlu bir tespittir. Karadag (2014) tarafindan
yapilan arastirmada gézlem, 6grenci glinlikleri, alan notlari gibi nitel veri toplama araglarinin ¢ok fazla
benimsenmedigi ortaya c¢ikmistir. Gelecekte vyapilacak arastirmalarda goézlem, ginlik, 6z
degerlendirme, akran degerlendirme, Uriin dosyasi gibi nitel veri toplama aracglarindan daha fazla

yararlanilabilir.
Veri analizi yontemi

Tezler veri analiz yontemlerine gore incelendiginde nicel analiz yontemlerinde en c¢ok

kestirimsel analizlerin yapildigi, kestirimsel analizlerde en ¢ok t testi ve ANOVA/ANCOVA analizleri
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kullanildigi, MANOVA/MANCOVA analizi ile regresyon analizinin en az kullanilan analizler oldugu
gorulmistir. Betimsel analizde frekans/yilizde analizleri 6ne ¢ikmistir, en az kullanilan yéntemin grafik
ile analiz oldugu goriilmistir. Nitel analizlerde ise en ¢ok icerik analizinin yapildigl belirlenmistir.
Okuma becerisini yordayan degiskenlerin neler oldugunu, bu degiskenlerin okuma becerisindeki
degisimin ne kadarini agikladigini ve 6nem diizeylerini belirlemek i¢in regresyon analizleri ile yapilan

calismalarin artmasinin konu hakkinda daha butiincdl bilgi sunacagi distintilmektedir.
Oneriler

Konu bakimindan yeni 6gretim yaklasimlarinin okuma egitimi kazanimlarina ulasmadaki
roliine, yontem bakimindan karma arastirmalara ve eylem arastirmalarina, érneklem bakimindan
Turkce O0gretmeni adaylarina ve velileri, okul yoneticilerini ve 6grencileri birlikte ele alan karma
gruplara, nicel arastirmalarda analiz yontemi olarak regresyona yonelim onerilmektedir. Arastirmanin
amacina ve yontemine gore daha zengin ve glvenilir veriler toplayabilmek icin gozlem, giinlik, 6z

degerlendirme, akran degerlendirme, (irlin dosyasi gibi araclardan daha fazla yararlanilabilir.

Tezlerin bilimsel arastirma yontemleri bakimindan daha saglam temellere oturabilmesi icin
lisansistli egitimde bilimsel arastirma yontemleri dersi zorunlu olmaldir. Bununla birlikte
danismanlarin bilimsel arastirma yontemleri konusunda eksiklerini gidermeye yonelik bilgilendirmeler

yapilabilir.

Kaynaklar

Akaydin, S. & Cecen, M.A. (2015). Okuma becerisiyle ilgili makaleler Gzerine bir icerik analizi. Egitim ve Bilim,
40(178), 183-198. http://dx.doi.org/10.15390/EB.2015.4139

Alver, M. & Tasdemir, L. (2017). Konusma becerisi izerine yapilan lisanslsti tezlerin incelenmesi. International
Journal of Languages’ Education and Teaching, 5(3), 451-462. http://doi.org/10.18298/ijlet.2041

Boyaci, S. & Demirkol, S. (2018). Turkge egitimi alaninda yapilan doktora tezlerinin incelenmesi. Ana Dili Egitimi
Dergisi, 6(2), 512-531. http://doi.org/10.16916/aded.363599

Buyikikiz, K.K. (2014). Yabancilara Tirkge 6gretimi alaninda hazirlanan lisansUsti tezler Gizerine bir inceleme.
Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 11(25), 203-213.

Coskun, E., Balcl, A. & Ozcakmak, H. (2013). Trends in writing education: An analysis of postgraduate theses
written in Turkey. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 93, 1526—1530.

Coskun, E., Ozcakmak, H. & Balci, A (2012). Tiirkce egitiminde egilimler: 1981-2010 yillari arasinda yapilan tezler
lizerine bir meta-analiz ¢alismasi. E. Yilmaz, M. Gedizli, E. Ozcan ve Y. Kogmar (Ed). Tiirkcenin egitimi-
6gretimi lizerine ¢alismalar (s. 204-212). Ankara: Pegem Yayinlari.

Creswell, J.W. & Plano Clark, V.L. (2015). Karma yéntem arastirmalari tasarimi ve yiiriitiilmesi. (2. bs.) Ankara:
Ani yayinlari.

Dogan, Y. & Ozcakmak, H. (2014). Dinleme becerisinin egitimi U{zerine yapilan lisansiistii tezlerin
degerlendirilmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 2(2), 90-99. http://doi.org/10.16916/aded.46766

Donmez, B. & Gindogdu, K. (2016). 2000-2016 yillari arasinda Tirkge 6gretim programlari alaninda yayimlanan
makale ve tezlerin analizi. Uluslararasi Tiirkge Edebiyat Kiiltiir Egitim Dergisi, 5(4), 2109-2125.
http://dx.doi.org/10.7884/teke.1743

1176


http://dx.doi.org/10.15390/EB.2015.4139
http://doi.org/10.18298/ijlet.2041
http://doi.org/10.16916/aded.363599
http://doi.org/10.16916/aded.46766
http://dx.doi.org/10.7884/teke.1743

Serpil 0ZDEMIR

Elbir, B. & Bagci, C. (2013). Birinci ve ikinci kademe okuma egitimi lzerine yapilan lisansusti calismalarin
degerlendirilmesi. Adiyaman Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, Tiirkcenin E§itimi Ogretimi
Ozel Sayisi, 11, 229-247. http://doi.org/10.14520/adyusbd.412

Guzel, A. (2003). Egitim fakiltelerinde Tirkce 6gretmenligi boliminin kurulusu ve hedefleri. Tirklik Bilimi
Arastirmalari Dergisi, 13, 7-17.

Karadag, R. (2014). Okuma ilgisi, tutumlari ve aliskanhgi konusunda yapilmis calismalarin lisansisti tezlere dayah
analizi: YOK ve ProQuest veri tabanlari érneklemi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 35
(Ocak 2014/1), 1-17. http://doi.org/10.9779/PUJE619

Kemiksiz, O. (2017). Dinleme becerisi {izerine yazilan makalelerin degerlendirilmesi. International Journal of
Languages’ Education and Teaching, 5(1), 511-531. http://doi.org/10.18298/ijlet.1710

Kizilgaoglu, A. (ty.). Egitim fakiiltelerinde yeniden yapilandirma sirecine iliskin elestiriler ve 6neriler. Sosyal
Bilimler Dergisi, http://sbe.balikesir.edu.tr/dergi/edergi/c8s14/makale/c8s14m7.pdf

Ozgakmak, H. (2017). Tiirkce egitimi lisansiistli arastirmalarinda yeni yénelimler (2011-2015). Uluslararas: Tiirkge
Edebiyat Kiiltiir EGitim Dergisi, 6(3), 1607-1618. http://dx.doi.org/10.7884/teke.3841

Patton, M.Q. (1987). How to use qualitative methods in evaluation. Newbury Park, CA: Sage.
Punch, K.F. (2005). Sosyal arastirmalara giris nicel ve nitel yaklasimlar. Ankara: Siyasal Kitabevi.
Sever, S. (2007). Cocuk ve edebiyat. (3. Baski). Ankara: Kok yayincilik.

Temizylirek, F. & Balci, A. (2006). Cumhuriyet dénemi ilkégretim okullari Tiirkge programlari. Ankara: Nobel Yayin
Dagitim.

Varisoglu, B., Sahin, A. & Goktas, Y. (2013). Tirkge egitimi arastirmalarinda egilimler. Kuram ve Uygulamada
Egitim Bilimleri, 13(3), 1767-1781. http://doi.org/10.12738/estp.2013.3.1609

Yagmur Sahin, E., Kana, F. & Varisoglu, B. (2013). Turkge egitimi bolimlerinde yapilan lisansusti tezlerin arastirma
egilimleri. International Journal of Human Sciences, 10(2), 356-378.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. (9. Baski) Ankara: Segkin Yayincilik.

Extended Abstract
Introduction

Reading education is based on texts. Reading is a tool for all learning. Improving reading improves other
language skills, and reading is affected by many variables. All these factors bring with them a great deal of
research on reading. In this study, the aim was to determine the trends of the postgraduate studies on reading.
Method

The research was carried out, using the document analysis method. 201 theses were analyzed, using a
thesis examination form.
Result and Discussion

The results show that the number of theses on reading has increased after 2009. Most of those theses
were completed at Gazi, Atatiirk, Ankara and AiB University. The most common subjects were reading
comprehension, reading attitude, reading methods and techniques, reading strategies and new teaching
approaches. These topics constitute 92.5% of the theses that were examined. Since 2002, the diversity of topics
has showed an increase. Theses were classified under 18 headings in terms of their subjects. Unlike master
theses, new teaching approaches take the second place in doctoral dissertations. This indicates that doctoral
level researchers have begun to specialize and the tendency to bring new teaching approaches to the field has
improved. In terms of research questions, it was observed that most of the master’s theses consisted of 6-10
sub-problems and doctoral dissertations had an average of 1-5 research questions. When the methods used in
the reading theses were examined, it was determined that quantitative research studies were conducted mostly,
followed by qualitative and mixed research studies. In quantitative research studies, descriptive analysis and
experimental methods were preferred. As for the examination of data sets, it was seen that the total of
experimental research done until 2009 was 11. Experimental studies have increased since 2009. The first mixed-
method thesis was completed in 2010. The first thesis, using the action research method was finished in 2009.
These results show that the field of Turkish teaching has been gaining methodological wealth since 2009. The
method of document analysis has been used extensively in qualitative research studies. It may be stated that
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using the document analysis method in theses would contribute more to the field of Turkish literature than
Turkish teaching.

Secondary school students formed the majority in terms of the samples studied. In qualitative research
studies, action research and case study were rarely used. It was seen that preferred sample size ranged between
31-100 both in master and doctoral theses. Most of the theses used descriptive survey as method. Working with
31-100 learner samples shows that some of the survey studies had an insufficient sample size. In terms of the
sampling method, random sampling was mostly used in the theses.

Reading comprehension test is the first, attitude, interest, motivation scales are the second, personal
information form is the third, semi-structured interview form is the fourth, and reading habits were the fifth
most widely used data collection tools. It was seen that observation and diary were the least preferred data
collection tools. When the theses were analyzed in terms of data analysis methods, it was seen that t-test and
ANOVA/ANCOVA analyses were used mostly, and MANOVA/MANCOVA and regression analysis were the least
used analysis types.

Based on these results, the following suggestions were made: New teaching approaches in terms of
subject, mixed research and action research in terms of method, teacher candidates and mixed groups in terms
of sample, and regression in terms of data analysis method in quantitative research studies might be used more.
Observation, diary, self-evaluation, peer assessment, and portfolio may be used more as data collection tools.
Scientific research methods courses should be compulsory in post-graduate education to produce more robust
theses in terms of method. In addition, advisors may be informed about scientific research methods so that they
can direct scientific research studies better.
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Okuma becerisine sahip olma, insanlarin bagimsiz olarak bilgiye ulagmalarinda 6nemli
faktorlerden biridir. Okumanin ¢éziimleme ve anlama olarak iki bileseni bulunmakta ve okuma
becerisi bu iki bilesene dayali olarak gelismektedir. Bu bilesenlerden birinin sinirl olmasi okuma
becerisinin tam anlamiyla kazanilmadigi anlamina gelmektedir. Anlama becerisinin karmasik
dogasi ve yapilan arastirmalar yalnizca ¢o6ziimleme becerisi kazanmanin anlama becerisinin
kazaniimasi i¢in yeterli olmadigini gostermektedir. Alan yazinda, metin anlama becerisinin
kazandirilmasinda, metin yapisinin &gretimine dayali stratejilerin 6gretimi dikkat ceken
arastirmalar arasindadir. Bu ¢alismada bilgi veren metinleri anlama becerisinin kazandirilmasinda
metin yapisi 6gretiminin alt yapisini olusturan Yapi-Butinlestirme Modeli’'nin kuramsal yapisinin
ve bu kuramsal cercevede uygulamada kullanilan stratejilerin tanitilmasi amaglanmistir.

Anahtar Kelimeler: okuma, metni anlama, metin yapisi, yapi-bitlinlestirme modeli
Comprehension of Expository Texts: Using Strategies Based on Text Structure
Abstract

To have reading skills is one of the important factors in the independent access to information.
There are two components of reading as decoding and comprehension, and reading skills are
based on these two components. When one of these components is limited, it means that
reading is not fully acquired. The complex nature of comprehension and the studies carried out
indicate that acquiring only decoding skills is not enough to acquire comprehension skills. In the
literature, the instruction of strategies based on the teaching of text structure is one of the most
remarkable researches in the acquisition of text comprehension skills. In this study, it is aimed to
introduce the theoretical structure of the Construction-Integration Model which constitutes the
sub-structure of text structure teaching and the strategies used in practice in this theoretical
framework in gaining expository text comprehension skills.

Keywords: reading, text comprehension, text structure, construction-integration model
Giris
Metin anlama becerisini bilissel bir stre¢ olarak ele aldigimizda, bu sirecin; algi, dil, dikkat,
motivasyon, ge¢mis bilgileri kullanma, ¢ikarim yapma gibi bilesenlerden olustugu ve asil dnemli

noktanin bu bilesenlerin birlikte kullanilmasi oldugu alan yazinda belirtiimektedir (Kintsch, 1988; Van
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den Broek, Virtue, Everson, Tzeng ve Sung, 2002). Her ne kadar anlama dedigimizde hepimiz benzer
seyleri anlasak da aslinda anlamanin tam bir tanimini yapmak kolay degildir (Kintsch, 2013). Bu
nedenle teoriler baglaminda anlamanin karmasik dogasini ¢6zmek ve bu teorilere bagh olarak
o0grencilere anlama becerisini 6gretmek hala glincelligini korumaktadir. Bu baglamda anlama
ogretiminde etkili bir ydontem olan metin yapisina dayali stratejilerin tanitimi icin oncelikle metin
yapisina odaklanan Yapi-Bitlinlestirme Modeli'nin  (YBM) (Construction—Integration Model)
dayandigl varsayimlari ve YBM’ye gére metin anlamada rol alan bilissel sirecleri agiklamak

gerekmektedir.
YBM’nin Dayandig1 Varsayimlar

1970'li yillar psikologlarin okuma sirecine odaklandigi yillar olmus ve bir grup kuramci metin
Ozelliklerine/yapisina odaklanarak calismalarini yogunlastirmistir (Pearson ve Cervetti, 2017). Bu
¢alismalar sonucunda ortaya g¢ikan modellerden biri YBM olmustur. Metin anlamanin altinda yatan
beceri ve siregleri anlamamiza olanak saglayan modeli (Clarke, Truelove, Hulme ve Snowling, 2014),
Van Dijk ve Kintsch (1983) iki temel varsayima dayali olarak gelistirmistir. Bu temel varsayimlardan
birincisi bilissel varsayim, ikincisi ise baglamsal varsayimdir. Bilissel varsayim kendi icerisinde (g
varsayimi kapsamaktadir. Bunlar; yapilandirmaci, yorumlayici ve onvarsayimdir. “Yapilandirmaci”
varsaylima gore insanlar olaylari anlamak icin gorsel ve sozel verilere dayal olarak belleklerinde
zihinsel bir temsil yapilandirmaktadir. Ornegin; trafikte bir olaya tanik olan kisinin zihinsel temsili,
trafik kazasi olarak; kaza olayini bu kisiden dinleyen bir baska kisinin zihinsel temsili ise kaza hakkinda
hikaye olarak yapilanmaktadir. Bu durumda ikinci kisi yani kaza olayini dinleyen kisi zihninde var olan
hikaye yapisina uygun olarak temsili yapilandirmaktadir. Bilissel varsayim kapsaminda yer alan ikinci
varsayim “yorumlayici” varsayimdir. Zihinsel temsilin olusmasinda, gorsel ve sézel verilerin yani sira
insanlarin karsilastiklari olaylar hakkinda kendi yorumlari da rol oynar. Olaya tanik olan kisi bu olayi
kaza, -bir baska kisi kaza olmadig seklinde de yorumlayabilir- bu kazayl hikaye sodyleminde
(discourse) dinleyen kisi ise olayl kaza hakkinda bir hikdaye olarak yorumlar. Bilissel varsayim
kapsamindaki liglincl varsayim ise “6nvarsayimdir”. Bu varsayima goére insanlarin anlamh bir zihinsel
temsil olusturabilmeleri icin olaylar hakkinda belli bir 6n bilgiye sahip olmalari gerekir. Ornegin; bir
olayi kaza olarak yorumlamak icin trafik ve trafik ile baglantili konularda bilgi sahibi olmak gerekir.
Bununla birlikte 6n bilgilerin yani sira motivasyon, inang, goris, ama¢ ve tutumlar da olaylarin
yorumlanmasinda rol oynar. Kuramcilar bu bilissel bilgileri “i¢csel veri” olarak adlandirmaktadir. Bu
veriler anlama siirecini sekillendiren veriler olarak tanimlanabilir. Ornegin; bir metni 6n yargili
okudugumuzda cikaracagimiz anlam ile tarafsiz olarak okudugumuzda ¢ikaracagimiz anlam farkh

olacaktir ya da ayni metni okuyan iki kisinin metinden farkh anlamlar ¢ikarma olasiligi her zaman
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vardir. Bu durum, anlamanin -her insanin farkli i¢sel verilere sahip olmasindan dolayi- kisiye 6zel bir

eylem oldugu anlamini tasimaktadir.

YBM’nin dayandigi ikinci varsayim, baglamsal varsayimdir. Bu varsayimin temelinde; anlama
surecinin yalnizca bilissel degil ayni zamanda sosyal bir yoniiniin oldugu distincesi yatmaktadir. Diger
bir deyisle anlamada hem bilissel hem de sosyal baglamlar rol almaktadir ve bu ikisinin etkilesimi

sonucunda anlama gerceklesmektedir.

Baglamsal varsayim gergevesinde ¢ varsayim yer almaktadir. Bunlar; islevsellik, pragmatik ve
etkilesimci varsayimdir. “islevsellik” varsayimina gére hikaye gibi sdylemler genis bir sosyokdiltiirel
baglam icerisinde Uretilir ve yine bu genis sosyokiiltiirel baglam icerisinde kisiler tarafindan
dinlenir/okunur. Dolayisiyla okuyan/dinleyen kisi kendi zihinsel temsilini bilissel ve kendi sosyo

kiltiirel baglamina dayali olarak olusturur.

Baglamsal varsayim kapsamindaki ikinci varsayim “pragmatik” varsayimdir. Bu varsayima
gore anlama stirecinde 6nemli bir diger roli yazarin/konusmacinin amaci oynamaktadir. Anlama
surecini bir iletisim slreci olarak tanimlayan modelde kisilerin anlami yapilandirirken, kendi temsilleri
-ornegin, hikdyeye iliskin var olan temsili- ile yazarin/konusmacinin amacini esledikleri
varsayllmaktadir. Dolayislyla birey okudugu/dinledigi ile ilgili kendi zihinsel temsilini olustururken ayni
zamanda bu zihinsel temsil ile yazar ya da konusmacinin amacini esler. Bu nedenle bireyin, yazarin

hangi amacla yazdigini fark etmesi, kendi zihinsel temsilini olusturmasinda etkili olur.

Baglamsal varsayimlar icerisinde yer alan bir diger varsayim ise “etkilesimci” varsayim olarak
adlandirilmistir. Bu varsayimda konusma siirecine katilan kisilerin ya anlatan ve dinleyen olarak ya da
okuma sirasinda okuyucu ve yazar olarak etkilesim halinde olduklari ve zihinsel temsili s6zel ya da
sozel olmayan etkilesim sonucunda olusturuldugu varsayilmaktadir. Bu baglamda etkilesim siirecine
katilan kisilerin benzer amag, motivasyon ve niyette olmalari zihinsel temsilin olusturulmasinda rol
oynamaktadir. Diger bir deyisle, zihinsel temsilin olusturulmasinda okuyan/dinleyen kisinin amag ve
motivasyonunun yani sira anlatan/yazan kisinin amag ve motivasyonu da etkili olmaktadir. Sekil 1’de

YBM’nin dayandig varsayimlar gosterilmistir.
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Sekil 1: YBM’nin dayandigi varsayimlar

YBM'yi bilissel ve baglamsal varsayim olmak Uzere iki varsayima dayali olarak gelistiren Van
Dijk ve Kintsch (1983) anlamanin yalnizca bilissel bir siire¢ olmadigini ayni zamanda sosyal baglam
icerisinde gerceklestigini savunmaktadir. Bu nedenle kisinin zihinsel temsili olusturmasinda yazar ile

okuyucunun etkilesimi ve bu etkilesimde amag ve niyetin uyusmasi 6nemli bulunmaktadir.
YBM ve Metin Anlama

Kintsch ve Van Dijk (1978) metin anlama, hatirlama ve 6zetleme sireglerinin altinda yatan
zihinsel islemleri tanimlamaya ¢alismislar ve metinlerde semantik yapiyr temel alarak anlama igin
zihinsel temsil olusturma stirecini farkh bilesenlere ayirmislardir. Bu modelin 6zelliklerinden biri,
bazen ardisik bazen de paralel olarak ortaya g¢ikan ¢ok sayida bilissel islemi varsayiyor olmasidir.
Modele gore, zihinsel temsil olusturma iki dizeyde gergeklesmektedir (Kintsch ve Rawson, 2005; Van
Dijk ve Kintsch 1983). ilk diizey metin tabanidir. Semantik ve retorik yapisi ile okuyucuya anlama
acisindan 6nem tasiyan sifreli bir dizi iliski saglayan metin tabani, Kintsch ve Rawson’a (2005) gore
kisinin metnin anlamini yapilandirmasinda rol oynamaktadir. Kisi bu dizeyde ge¢mis bilgisi ile kisisel
metin temsilini birlestirmektedir. Metin tabanini olusturmanin énemli bir yén, sézcik anlamlarini
birlestirmek ve daha sonra metnin mikro yapisini olusturmak igin bu ciimleler arasindaki karsilikh

iliskileri kurmaktir.

Metin tabani, yine kendi igerisinde Ug dlizeye ayrilmaktadir. Birinci diizey “dil” diizeyidir. Bu
diizeyde kisi metinde yer alan sembolleri ¢ozer. Metinde yer alan kelimeleri tanir, ayirt eder ve
anlamlarini bilir ancak bu bilgi metni anlamak icin yeterli degildir (Kintsch, 1998). ikinci diizey, “mikro

yap!” olarak adlandiriimistir. Mikro yapi ayni zamanda lokal diizey olarak da adlandirilmaktadir. Bu
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diizeyde kisi artik kelime ve ciimleler lizerinde anlama islemlerini gergeklestirir. Kintsch’e (2013) gore
bir metnin mikro yapisi metnin anlamini betimleyen cimleler agidir. Bu yapi bir nevi gergek
sdzcliklerin bir fikre déniistiigii diizeydir. Ugiincii diizey, “makro yapi” olarak adlandirilmistir. Bu yapi
ayni zamanda global yapi olarak da adlandirilmaktadir. Bir metni anlamak i¢in metnin makro yapisinin
zihinsel bir temsilinin/semasinin olusturulmasini gerektirmektedir. Ornegin bir hikdye makro yapisini,
kurulum (6rnegin, olayin nerede ve ne zaman gectigi), digim (6rnegin Ali'nin yagmurlu havada
semsiyesini almadan disariya ¢ikmasi) ve sonug (6rnegin, Ali'nin annesinin okul ¢ikisinda semsiye
getirmesi ve Ali'nin 1slanmamasi) olusturur. Bu yapi, ¢ocuklarin okuldncesi donemden baslayarak
ogrendigi bir yapidir. Cocuklar okuldoncesi donemde dinledikleri hikayelerle zihinlerinde bu yapinin
Ogelerini olustururlar ve bu yapinin sirasi zihinlerinde bir sema olarak yer alir. Makro yapilar
genellikle sematik bir yapiya sahiptir. Ancak her makro yapi bir semaya sahip olmak zorunda degildir.

Mikro yapi ve makro yapi birlikte metin tabaninin semantik temelini olusturur (Kintsch, 2013).

Kisa bir metni anlamak icin, okuyucu metinde gecen her bir kelimenin anlamini bilmesi, her
bir ciimle Uzerinde islem yapmasi, cimleleri birbiri ile bitlnlestirmesi ve metnin zihinsel temsilini
olusturmak icin bu bilgiler ile gecmis bilgilerini bir araya getirmesi gerekmektedir (Cain ve Oakhill,
2009). Okuyucunun olusturdugu bu temsile Kintsch (1998) Durum Modeli (Situational Model) adini
vermistir. Zihinsel temsil olusturmanin ikinci dizeyi olan Durum Modeli metnin sagladig bilgi ile
okuyucunun gecmis bilgilerinin bitlnlestigi dizeyi ifade etmektedir. Bu diizeyde metni daha derin
anlamak i¢in metin tabanindan elde edilen bilgilerin yorumlanmasi gerekir. Okuyucularin olusturdugu
her bir Durum Modeli aslinda kisinin okuma amacina, beklentilerine ve ge¢mis bilgilerinin niceligine
gore degismektedir. Durum Modelinde artik kisinin beklentileri, amaglari, gecmis bilgileri rol
oynamaya baslamaktadir. Diger yandan okuyucu metin tabanina sahip olsa bile Durum Modeline
sahip olmayabilir. Kintsch (2013) bunu “kapsullenmis” bilgi olarak adlandirmaktadir. Bunun anlami
okuyucunun metin tabanindan elde ettigi bilgiyi Durum Modeli diizeyine gegirememesi yani metin

tabaninda elde ettigi bilgileri dnceki bilgilerle birlestirerek yorumlayamamasi anlamini tasimaktadir.

YBM, okudugunu anlama siirecinin okunan metnin semantik ve retorik yapisi ile yakindan
iliskili oldugunu savunmaktadir. Bu baglamda, alan yazinda kuramcilar ve arastirmacilar (Meyer,
1979; Williams, 2003) okuyucularin metin yazarlarinin kullandigi yapilari takip etme becerisine sahip
olmasinin, metin anlamada 6nemli bir faktor oldugunu vurgulamaktadir. Bu nedenle alan yazin
uygulamalarinda 6grencilerin bilgi veren metinleri anlamalarinda metin yapilarini ve 6grencilerin bu
yapilar Gzerinde c¢alisirken kullanabilecekleri stratejileri 6grenmeleri  6nemli noktalar

olusturmaktadir.

Sekil 2’de YBM’de bilginin islenmesine iliskin 6rnek gorsele yer verilmistir.
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1. Dil
Okuyucu, metni olusturan kelimeleri tanir ve
anlamlari Gzerinde islem yapar.

Ornegin, metinde gecen “problem” kelimesi

Okur, bu kelimeye iliskin “sorun, mesele” kelimelerini
dusindr.

2. Mikro yapi

Okuyucu, kelimelerin 6tesine gegerek metnin daha
blylk pargalari, 6rnegin climleler ya da climlecikler
lizerinde islem yapar.

Ornegin, Gliniim{iziin dnemli problemlerinden biri
heyelanlardir.

Okuyucu, metinde anlatilan problemin heyelan
oldugunu anlar.

3. Makro yapi

Okuyucu, metindeki ana fikir, baslk ve metin tirini
tanir ve islem yapar.

Ornegin, Heyelanlar en cok Karadeniz Bélgesinde
goralir.

Okuyucu, mikro yapi diizeyinde anladiklarini
birlestirerek metnin, Karadeniz, heyelan ve doga
felaketi temalarina dayandigi sonucuna ulasir.
Okuyucu ayni zamanda metnin bilgi veren metin
oldugunu anlar.

METIN TABANI

GENEL BILGI
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Bu zihinsel temsil, yalnizca metinde agiklanan
bilgilerden gikarilan anlami icermektedir. Okuyucunun, heyelanlara iliskin yasantilari kendi
bilgilerini olusturur.

Bu genel bilgiler, farkli deneyimler sonucunda
olusabilir. Ornegin, okuyucunun izledigi haber ya da
belgeseller, okulda Hayat Bilgisi dersinde 6grendikleri
genel bilgiyi olusturur.

Durum Modeli

Okuyucu, metni anlamak icin metin tabanindan elde ettigi zihinsel temsilin 6tesine gecerek bu bilgileri genel
bilgisi ile birlestirir. Bu yolla okudugu metnin kisisel ve duygusal bir temsiline ulasir.

Durum Modeli, okuyucunun zihin kurami becerilerine dayanmaktadir. Bu érnekte okuyucu, izledigi belgesel ve
haberlerdeki heyelan gorintilerinden ne kadar etkilendigini, insanlarin dere kenarinda yaptiklari ve heyelan
sonucu yikilan bu evleri gériince neler hissettigini hatirlayabilir.

Sekil 2. YBM’de bilginin islenmesine iliskin uyarlanmis gérsel
(Clarke, J. P., Truelove, E., Hulme, C ve Snowling M. J. (2014). Developing Reading Comprehension (s.6-7)
kitabindan uyarlanmistir.)

Bilgi Veren Metin Yapilari

Kintsch’e (2013) gore zihinsel temsilin olusturulmasinda en 6nemli roli metin yapilari
oynamaktadir. Bir kavram olarak bilgi veren metin yapilari, okuyuculara rehberlik etmek icin anahtar
kelimelerin kullanilmasi ve metni olusturan fikirlerin birbiriyle baglanmasini iceren metin
organizasyonlaridir (Klingner, Vaughn ve Boardman 2007). Metin icerisinde acik¢a belirtilmis olan,
ornegin, 6ncelikle, ikinci olarak, ¢cinki gibi anahtar kelimeler okuyuculara rehberlik edebilmekte ve
bu anahtar kelimeler metnin hangi tirde oldugu hakkinda bilgi verebilmektedir. Bilgi veren metinler
bircok farkli yapi ile yazilabilmektedir (Dymock, 2005). Armbruster, Anderson ve Ostertag (1987) bilgi
veren metin yapilarini alti tlir -tanimsal, siralama, agiklama, karsilastirma, neden-sonug iliskisi kurma

ve problem/c6ziim- olarak belirtmislerdir.

Metin yapilarina iliskin vurgulanmasi gereken énemli noktalardan biri olusturulan yapilarin
bazi yonlerden degismez 6zelliklere sahip olmasidir. Diger bir deyisle metin yapilari bir sablon gibi
bilgilerin nasil organize edilecegi konusunda bize yol gdsterir (Ozmen, 2011). Bu nedenle bilgi veren
metinler olusturulurken amaca uygun olan yapi secilmeli ve bu bilgiler yapinin uygun olan kisimlarina

yerlestirilmelidir. Boylece bir 6grenci drnegin, problem ¢6ziim metnin yapisini 6grendikten sonra -
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konu ne olursa olsun- metinde anlatilan problemi, bu problemin nedenlerini ve ¢6zim vyollarini
nerede/hangi bolimde bulacagini 6grenmis olur. Metin yapilari, 68rencilerin metni anlayabilmeleri
ve hatirlayabilmeleri (Pearson ve Dole, 1987) i¢in kilavuz niteligindedir ve bu nedenle 6grencilere bu
kilavuzu nasil kullanmalari gerektigini 6gretmek onemlidir. Bu baglamda asagida metin yapisi
O0gretiminin alt yapisini olusturan YBM’nin kuramsal yapisi temel alinarak uygulamada kullanilan

metin yapisi stratejilerin tanitilmasi amaglanmistir.
Metin Yapisina Dayal Strateji Ogretimi

Metin yapisina dayali strateji 6gretimi, yapiya uygun hazirlanmis bir metin Uzerinde
ogrencilerin yapi ogelerini tanimalari, metindeki bu dnemli 6geleri bulmak icin yapiya ait sorulari
ogrenmeleri ve metin yapisi hakkinda oOgrendikleri bu bilgileri stratejik olarak kullanmalarini
icermektedir (Williams, 2005). Metin yapisi stratejileri 6grencilerin, metinde acik ya da dolayli yoldan
verilen bilgileri ve bu bilgilerin iliskilerini anlamalarini saglayan stratejilerdir (Meyer ve Ray, 2011). Bu
baglamda, metin yapisi stratejisini kullanan 6grenciler yazarin bilgi organizasyonunu diger bir deyisle
metin yapisini kendi anlamalarini dizenlemek igin kullanirlar (Meyer, Brandt ve Bluth, 1980).
Ogrencilere YBM’ye dayali olarak metin yapilarini kesfetmelerine yardimci olacak stratejilerin
O0gretimi ve bu stratejilerin 6grencilerin metin anlamalarindaki etkililiginin incelenmesi, 1980°li

yillardan bu yana arastirmalarin konusu olmustur.

GUnUmuizde hald gilncelligini koruyan arastirmalarda, metin yapisina dayal strateji
ogretiminin hem normal gelisim gosteren hem de farkli yetersizlik tirlerine sahip 6grencilere metin
anlama becerisi kazandirilmasinda etkili oldugu gortilmektedir (Bakken, Mastropieri ve Scruggs, 1997;
Carnahan ve Williamson 2013; Hall, Sabey ve Mocclellan, 2005). Siklikla ilkokul dénemindeki
ogrencilerle (Armbruster ve ark. 1987; Wijekumar, Meyer ve Lei, 2012) ve sosyal bilgiler dersine
iliskin bilgi veren metinleri anlama 0Ogretiminde (Alvermann, 1981; Hall ve ark. 2005; Meyer,
Wijekumar ve Lin, 2011) kullanilan bu arastirmalarda, metinler 6gretimi hedeflenen yapiya (6rnegin,
neden-sonu¢ metin yapisi vb.) uygun olarak hazirlanmistir. YBM’de zihinsel temsilin olusturulmasina
hizmet eden metin vyapilari, her bir arastirmada farkh metin tirleri kendi belirli
Ozelliklerine/yapilarina gére hazirlanarak kullanilmistir. Bu arastirmalarin  6gretim  strecleri
incelendiginde ise; yap! 6gretimi icin birden fazla stratejinin bir arada kullanildigi gorilmektedir
(Gaddy, Bakken ve Fulk, 2008; Willliams, Hall, Lauer, Stafford, DeSisto ve deCani, 2005; Williams,
Stafford, Lauer, Hall ve Pollini, 2009). Bu baglamda asagida metin yapisina dayali strateji 6gretiminde

siklikla kullanilan stratejilere yer verilmistir.
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Metin Yapisi Tanitimi

Ogrencilerin metin yapilari hakkinda bilgi sahibi olmalari onlarin bu yapilari bilgi edinmede
nasil kullanacaklarini 6grenmelerinde 6énemli bir adimdir (McGee ve Richgels, 1992). Bu nedenle
dncelikle 6grencilere metin ve metin yapisi kavramlarini tanitmak/anlatmak énemlidir. Ogrencilerin
“metin” kelimesinin anlamini bilmeleri ve tirlerini -kurgusal ve bilgi veren metin olarak- ayirt
edebilmeleri onlarin hem metinle ilgili zihinsel temsili daha kolay olusturmalarina hem de metin
yazarlarinin amaclarini belirlemelerine hizmet eder. Ogrencilerin, yazarlarin metni hangi amagla
yazdiklarini bilmeleri, onlarin yazarin vermek istedigi mesaji daha kolay anlamalarini saglar (Meyer,
1987). Dolayisiyla yazar ile okuyucunun amaclarinin benzer olmasi anlama sirecine olumlu katki

saglar.

Yazarlarin metinleri nasil organize ettiklerini bilmek ve bu organizasyonu takip edebilmek
onemli bir okuma becerisi olarak tanimlanmaktadir (Meyer, 1987). Yetkin okuyucular bir metnin
basligina ve alt basligina bakarak metinde hangi konu hakkinda bilgi verildigi ve bu konunun hangi alt
basliklarla detaylandirildigini belirleyebilirler (Williams, Hall ve Louer 2004). Yetkin olan okuyucularin
bu becerisi otomatik olarak gerceklesirken, okuma glcligl yasayan 6grenciler icin bu siirecin
planlanmasi diger bir deyisle stratejik bir davranis olarak 6grencilere metni nasil gézden gecirecekleri
ve bu gozden gecirme ile ne elde edeceklerini 6gretmek gerekebilir. Bu gereklilik ile birlikte planlanan
O0gretim sirecinde, 6grenciler bir metne dair makro diizeyde nasil bilgi edinebilecekleri -6rnegin,
baslik ile konu bilgisi ve alt basliklar ile konunun nasil detaylandinldig! bilgisi-, elde ettikleri bu
bilgilerin hangi sorularin cevabi oldugu, -6rnegin, “Metnin konusu ne?”, “Metinde hangi tema ve alt
temalar var?”- ve metin tiirini nasil belirleyecegi ve bdylece yazarin amacini nasil tanimlayacagi
bilgisini saglayacaktir. Mikro diizeyde ise cimleler arasindaki baglantilarin nasil kuruldugu, bu
baglanti kelimelerini nasil belirleyecekleri ve paragraflar arasindaki iliskileri nasil fark edecekleri

bilgisine sahip olacaklardir.

Ogrencilerin metin yapisina iliskin kesifleri/bilgileri onlarin zihinlerinde bir yapi olusmasinda
rol oynar. Dolayisiyla 6grencilerin okuduklari bilgi veren metnin hangi yapi ile yazildigini belirlemesi
ve bu metin yapisina ait bilgisinin olmasi onlarin metin tabaninda bilgileri daha kolay islemeleri diger

bir deyisle zihinsel temsili daha kolay olusturmalarini saglayacaktir.

Ogrencilerin bilgi veren metin yapilarina iliskin 6grenmeleri gereken bir baska nokta ise yapi
boliimlerinin metin icerisinde nasil siralandigidir. Bunun igin; 6gretimde hatali sirada olusturulan ya
da bir bolumi eksik olan metin érnekleri tGzerinde ¢alisilabilir ve yapida bulunan hatalarin/eksiklerin

ogrencilerle birlikte tespit edilmesi gibi etkinliklere yer verilebilir. Boylece 6grenciler yapi icerisindeki
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bolimlerin siralanisini ve birbiri ile olan baglantisini gorebilir ve metne iliskin zihinsel bir yapi

olusturabilirler.
Anahtar Kelimeler

Arastirmalarda ¢ogunlukla 6grencilere, metin yapisi 6gretiminde kritik bir yeri olan anahtar
kelimeler (Meyer ve ark. 2011; Smith ve Friend, 1986; Spires, Gallini ve Riggsbee, 1992; Weisberg ve
Balajthy, 1989; Wijekumar ve ark. 2012) ve bu kelimelerin metin icerisindeki islevleri ile onlari
stratejik olarak nasil fark edecekleri/belirleyecekleri 6gretilmistir. Anahtar kelimeleri tanima

ogrencilerin mikro diizeyde bilgilerin nasil baglandigini gérebilmeleri adina 6nemli bir stratejidir.

Van Dijk ve Kintsch’e (1983) gére metin iginde yer alan bilgilerin tutarlihgi, anlama igin dnemli
bir faktordir. Tutarli bir metin, okuyucunun metinde gecen olaylar arasinda baglanti kurmasini
saglamasina yardimci olur. Boylece Ogrenciler mikro dizeyde olaylarin baglantisini daha kolay
kurabilir. Okurlarin, metindeki bilgileri birbiri ile baglamasini saglayan noktalar ise “clinkl, neden,
once, sonra vb.” anahtar sozciiklerdir. Bu s6zciikler bir nevi metinde gecen olay ya da bilgiler arasinda
iliski kurmamizi saglayan dogal isaretlerdir. Bu isaretlerin kullanilmasi tutarh bir metin olusturmak igin

kritik 6neme sahiptir (Degand ve Sanders, 2002).

Okuyucularin ciimleler arasinda uygun baglari kurmalari, onlarin elde ettikleri bilgileri daha iyi
belleklerinde tutmalarina ve olaylar arasinda acikca belirtiimeyen iliskiler hakkinda c¢ikarim
yapmalarina da izin verir (Ferstl ve von Cramon, 2001). Bilgi veren metinlerin yazimi sirasinda yapiyi
olusturmak diger bir deyisle bilgiler arasindaki baglanti noktalarini saglamak i¢in anahtar kelimeleri

kullanmak énemlidir.

Okurun metin yapisina iliskin bilgisi ve anahtar kelimeleri fark etmesi, bilgileri hizli bir sekilde
kullanarak belleginde var olan bilgiler ile yeni bilgileri birlestirerek yeniden yapilandirmasina yardimci
olur. Dolayisiyla tutarl bir metin yapisi anlama igin rehber gorevini gorir (Oakhill, Cain ve Elbro,
2014). Bununla birlikte McNamara ve Kintsch’e (1996) gére metnin konusu hakkinda yeterli gegmis
bilgisi olmayan okurlar metni anlamak igin bilgiler arasinda baglanti saglayan anahtar kelimelerden
daha fazla faydalanir. Ornegin, siralama metinlerinde, dnce ve sonra baglaglari bize zamansal bir sira
verir. “Ordular 6nce glneye ilerlerdi sonra batiya.” climlesinde oldugu gibi bagla¢ kullanimi
okudugumuz olaylarla ilgili siralamayr anlamamizi kolaylastirir. Bununla birlikte baglaglarin yer
degistirmesi durumunda, yani “Once” kelimesinin yerine “sonra” kelimesi getirildiginde cliimlenin
anlami tamamen degisime ugrar. Ogrencilere anahtar kelimelerin 6gretimi sirasinda, kelime
anlamlarini sozliikten arastirtmak, tek bir anahtar kelimenin yer aldigi climle kurmalarini istemek,
anahtar kelime kullanilan cimleleri anahtar kelime kullanilmayan ctimleler icinden ayirt etmek ya da

bir paragraf icerisinde anahtar kelimeyi belirlemek gibi etkinliklere yer verilebilir.
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Sematik Diizenleyiciler

Metin yapisi 6gretimine iliskin yapilan arastirmalarin 6gretim siregleri incelendiginde
karsimiza sikhkla ¢ikan bir baska strateji ise sematik dizenleyicilerin kullanimidir (Alvermann, 1981;
Williams, Hall, Lauer, Stafford, DeSisto ve deCani, 2005; Williams, Nubla-Kung, Pollini, Stafford, Garcia
ve Snyder, 2007). Ausubel (2002) sematik diizenleyicileri “gelismis diizenleyici” olarak adlandirmis ve
bu dizenleyicilerin 6grencilerin 6nceki bilgileri ile yeni 6grendikleri bilgileri butinlestirmelerini
saglayan pedagoijik araglar olarak tanimlamistir. Bilgi veren metinlerin 6gretimi sirasinda 6grencilerin
ogrenme deneyimini desteklemek icin kullanilabilecek 6nemli araclardan biri olan sematik
diizenleyiciler (Martins, 2002), 06grencilerin zihinlerinde olusturduklari metin yapilarini
somutlastirmalarinda diger bir deyisle metin yapisini gérmelerine yardimci olmaktadir (Pressley,
2002; Ozmen, 2011). Ulkemizde yapilan calismalarda kurgusal metin tiirlerinden hikaye yapilarinin
ogretiminde sematik diizenleyiciler yaygin olarak kullaniimaktadir (Duman ve Tekinarslan, 2007;
Istkdogan ve Kargin, 2010; Yazici, 2006). Ausubel (2002), kurgusal metinlerin aksine 6grencilerin asina
olmadigi bilgi veren metinlerde sematik diizenleyicilerin eski ve yeni bilgileri butlinlestirdigini ve
birbirine benzeyen ama farklilik barindiran yeni bilgi ile var olan gecmis bilgi arasinda ayrim
yapmalarina da olanak sagladigini vurgulamaktadir. Bu nedenle 6grenciler metin yapilarini ve sematik

dizenleyicileri tanidiktan sonra bu semalari kendi baslarina nasil kullanacaklari 6gretilmelidir.
Ozetleme

Metin anlama 0Ogretiminde kullanilan 6nemli stratejilerden bir digeri olan 06zetleme;
ilgisiz/ayrinti bilgilerin disarida birakilarak, 6nemli ve benzer bilgilerin bir araya getirilmesi ile
metindeki ana fikrin ve ona bagh bilgilerin yazili ya da s6zIi olarak ifade edilmesi olarak tanimlanabilir
(Block ve Pressley, 2002). Ozetlemede 6grenciden beklenen okudugu metinde énemli bilgileri ayirt
ederek bu bilgileri kendi ciimleleri ile yazmasi ya da anlatmasidir. Diger bir deyisle 6grencinin metin
icerisindeki bilgileri analiz etmesi, ayirmasi, segmesi (Klingner ve ark. 2007; Westby, Culatta,

Lawrence ve Hall-Kenyon, 2010) ve yalnizca 6nemli bilgileri kendi cimleleri ile ifade etmesidir.

Metin yapisina dayall strateji 0gretiminin yapildigi arastirmalarda 6zetleme stratejisinin
Ogretimi icin 6grencilere farkh desteklerin sunuldugu gorilmektedir (Carnahan ve Williamson 2013;
Williams, 2005; Williams, 2014). Bunlardan biri 6zetleme sablonlaridir (Paragraph Frame, Templates).
Ozellikle yazma becerisinin gelistiriimesine ihtiya¢ duyan &grenciler icin kullaniimasi énerilen (Harris
ve Graham, 1996) 6zetleme sablonlari 6grencilerin 6zetleme becerisini -metin yapisina dayali olarak-
destekleyen etkinliklerden biridir. Ozetleme sablonlari bir metin icerisinde, metne iliskin anahtar
kelimelerin ve anahtar cimlelerin verildigi ancak onemli bilgilerin eksik birakildigi form olarak

tanimlanabilir. Ogrencilerden 6zetleme icin sablon icerisindeki bosluklara hatirladiklari &nemli
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bilgileri yine yapiya iliskin bilgilerinden yararlanarak yazmalari beklenir. Ogrencilerden bu sablon ile
O0zetlemede deneyim kazandiktan sonra herhangi bir ipucu sunulmadan, bos bir kdgida kendi
baslarina 6zetleme yapmalari istenir. Ogrencilere 6zetleme yapmalarinda yardimci olan bir diger
strateji yap! sorularidir. Ozet yazarken 6grencilere rehberlik eden yapi sorulari (Carnahan ve
Williamson, 2013) 6grencilerin dnemli bilgilere odaklanmalarina ve bdylece 6zetleme i¢in hangi
bilgileri kullanmalari gerektigine karar vermelerine yardimci olur. Diger yandan bu sorular,
ogrencilere cevaplari metnin hangi boliminde aramalari gerektigini disiinmelerine hizmet eder
(Williams, 2005). Ornegin ogrenciler tanimsal tiirde bir metin Uzerinde calisirken kendilerine;
“Metinde hangi konuda bilgi verilmistir?”, “Konunun hangi 0Ozellikleri anlatilmistir?” gibi sorular
yoneltmesi onlarin dnemli bilgileri ayirt etmelerini saglayacaktir. Bu baglamda, 6grencilerin metin
Gizerinde calisirken yapi sorularini stratejik olarak nasil kullanacaklarini 6grenmeleri metnin zihinsel
temsilini olusturmalarini saglayarak onlarin 6nemli bilgileri ayirt etmelerine ve bu yolla 6zetleme
becerisini kazanmalarina hizmet edecektir. Tablo 1’de metin yapisi 6gretimine iliskin asamalara ve

etkinliklere 6rnek verilmistir.

Tablo 1. Metin yapisi 6gretim asamalari ve yapilabilecek etkinlikler

Metin Yapisi Ogretimi Asamalari Yapilacak Etkinlikler

Metin tarlerinin tanitimi Metin tlrlerinin -kurgusal ve bilgi veren tiirde metin
olarak- ve ayirt edici 6zelliklerinin tanitimi, metin
tirlerinin okul dersleri ile baglantilari ve amaglari
Uizerine tartisma.

Bilgi veren metin tlriini tanitma Uzerinde calisilacak olan bilgi veren metin tiiriinii ve
genel 6zelliklerini tanitma.

Bilgi veren metin tiiriine iliskin kullanilan anahtar Uzerinde calisilacak metne ait anahtar kelimeleri

kelimeleri tanitma tanitma, bu kelimeleri o6rnek climleler Uzerinde
belirleme, okunan cumlelerin anlamlari (zerinde
tartisma.

Bilgi veren metin tiriinin ogelerini ve metin Uzerinde c¢alisilacak metnin  bélimleri ve bu
icerisinde siralanisini tanitma bolimlerin metin ile ilgili hangi bilgileri sagladig
Uzerine tanitim/tartisma

Bilgi veren metin tirinin olumlu ve olumsuz Yapiya uygun yazilan ve yazilmayan metinleri ayirt
orneklerini ayirt etme etme.

Yapi sorularini tanitma Uzerinde calisilacak metin yapisi sorularini tanitma,
bu sorularin cevaplarini metnin hangi boéliminde
bulabilecegimiz Gizerine tartisma

Sematik dizenleyiciyi tanitma Uzerinde ¢alisilacak metne ait sematik diizenleyiciyi
tanitma/sekil Gzerine tartisma

Metin analizi Metnin okunmasi sirasinda anahtar kelimelerin
bulunmasi, anahtar kelimelerle elde edilen bilgilerin
tartisiimasi ve bu bilgilerin sematik diizenleyicide ilgili
boélime yerlestiriimesi

Ozetleme Sematik dizenleyiciden yararlanarak metnin
Ozetlenmesi
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Anlama sorularinin cevaplanmasi Yapi sorulari dahil olmak tzere metinle ilgili sorularin
cevaplanmasi

Yapilan arastirmalarda kullanilan bu stratejiler ile 6grencilerin metin yapilarini 6grendikleri ve
bu yol ile bilgi veren metinleri anlamalarinda gelisme oldugu belirlenmistir (Bakken ve ark. 1997;
Carnahan ve Williamson 2013; Hall ve ark. 2005; Williams ve ark. 2007). Ulkemizde ders kitaplari
incelendiginde metin yapisi 6gretiminin hikaye tiiri metinlerle ve hikaye haritasi teknigi ile sinirli
kaldigi gorilmektedir. Hikaye yapisina iliskin ogelerin ve bu o6gelerin birbirleri ile olan iliskilerini
gostermek icin kullanilan (ldol, 1987) hikaye haritalarinda amag, 6grencilerin hikdye yapilarini kendi
zihinlerinde bu sema yardimi ile olusturabilmeleridir. Ulkemizde yapilan arastirmalar baglaminda da
ayni sinirhliklar géze carpmaktadir. Bu arastirmalara genel olarak bakildiginda metin tiri olarak
hikayelerin kullanildig1 ve hikadye haritasi 6gretim teknigine yer verildigi gérilmektedir (Duman ve
Tekinarslan, 2007; Isikdogan ve Kargin, 2010; Yazici, 2006; Yilmaz, 2008). Metin yapilarinin
o0gretiminde semalarin kullanimi énemli bir strateji olmakla birlikte, yapilan arastirmalarda sema
kullaniminin yani sira farkl stratejilere de yer verilmesinin, 6gretim slrecini destekleyecegi ve

dolayisiyla metin anlamayi giliclendirecegi diistinilmektedir.

Temelde metin anlama icin zihinsel temsilin olusmasina ve olusan bu zihinsel temsil ile
o6grencinin genel bilgisinin bltinlesmesine dayanan modele iliskin yapilan arastirmalarda, 6grencilere
yazarlarin bilgi organizasyonlarini diger bir deyisle metin yapilarinin kesfetmelerine yénelik gelistirilen
stratejiler 6gretilmistir. Metin tirlerini ayirt etme, yapi tanitimi, anahtar kelimeleri tanima, terimlerin
anlamlarini bulma, sematik dizenleyicilerin kullanimi, yapi sorularini cevaplama ve 6zetleme gibi
ogrencilerin dil, mikro ve makro diizeyde bilgi elde etmelerini saglayan bu stratejiler ile 6grencilerin
metin yapilarini 6grendikleri ve buna bagh olarak metin anlama dizeylerinde gelisme oldugu

belirlenmistir.

Sonug olarak, hem normal gelisim gosteren hem de yetersizlikten etkilenmis 6grencilerin
metin anlama becerilerinde gelisme saglayan bu stratejilerin llkemizdeki 6gretmenler tarafindan
kullanilmasi ve bilim insanlarinin bu alana iliskin daha fazla bilimsel g¢alisma yapmasi 6nemli

gorilmektedir.
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Extended Abstract

In this study, it is aimed to introduce the theoretical structure of the Construction-Integration Model
which constitutes the theoretical framework of text structure teaching and the strategies used in practice in
this theoretical framework in gaining expository text comprehension skills.
Construction-Integration Model

1970s were the years when psychologists focused on reading processes and a group of theoreticians
intensified their studies on text structure. (Pearson & Cervetti, 2017). One of the models acquired from these
studies is Construction-Integration Model (CIM). For this model, mental representation for comprehending the
text appears in two stages (Kintsch & Rawson, 2005; van Dijk & Kintsch 1983). van Dijk & Kintsch (1983) named
the first stage as textbase. Textbase including, three levels as language, microstructure and macrostructure,
provides a set of codded relationships that are important in terms of readers’ comprehension with semantic
and rhetorical structures. The second model of mental representation is situation model, which is the stage
where the information provided by the text meets with the reader’s own knowledge.
CIM supports that comprehension process of the text is closely related to the semantic and rhetoric structure
of the text. Therefore, it is significant for students to learn text structures and strategies that can be used in
literature practices.
Expository Text Structure

An expository texts aim is to inform students in any kind of subject (Weaver & Kintsch 1991). For
Kintsch (2013), text structures have significant role in evoking mental representation. Expository text structures
are textual organizations that include key words to guide readers and enable them to link ideas within the text.
(Klingner, Vaughn & Boardman 2007). Armbruster, Anderson & Ostertag (1987) identified six types of
expository text structures; descriptive, sequential, explanatory, comparative, cause-effect and problem-solving.
These text structures like template help us organize the information (Ozmen, 2011). This study aims to
introduce text structure strategies used in the practices based on theoretical framework of CIM.
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Text Structure Strategy Teaching

Below given the list of strategies which are commonly used in strategy teaching based on text
structure.
Introducing the Text Structure

Competent readers can easily determine the subject of text and sub-headings only by reviewing the
text (Williams, Hall, & Louer 2004). While the skills of competent readers automatically develop, it is necessary
for the students who suffer from reading difficulty to teach this process as strategic behavior and to show them
what they will achieve through this review. The Students’ knowledge in text structure is important for forming
a structure in their minds. Therefore, it is significant to determine the structure of the text. Once they have an
information infrastructure, they will easily process the data in textbase.
Key Words

Studies mostly teach students key words which has crucial role in text structure teaching (Spires,
Gallini & Riggsbee, 1992; Weisberg & Balajthy, 1989) and how to determine the function of these words in text.
Recognizing key words is an important strategy that students can see how information is linked in micro level.
Readers link the information with key words such as, “because, why, before, after, etc.” These words are
natural signs that enable us to relate the information in the text. Using these words is quite crucial in terms of
forming a consistent text.
Graphic Organizer

Another strategy often used in text structure teaching is graphic organizer. Graphic organizers make it
easy to recall the information contained in the text. Furthermore, graphic organizers provide logical relations
regarding the information within the structure by allowing students to see these connections. Thus, it is easier
to comprehend and recall the text with this visualized information (Ozmen, 2011).
Summarizing

Summarizing strategy helps students to identify the important and detailed information, use the key
words, synthetize the information and paraphrasing the texts (Klingner & others, 2007). Studies based on text
structure strategy teaching provide different scaffolds for teaching summarizing strategy. One of these
strategies is summarizing paragraph frames. They can be defined as a form including, key words and sentences
related to text, yet some important information are missing. It is expected from students to write information
that they recall in the gaps by using information about the structure. Another strategy helping students for
summarizing is structure questions. The structure questions guide students, while writing summaries and help
them focus on necessary information and use it while summarizing.

Consequently, it is important that teachers should use these strategies in their practices to help both
normally developing children and disabled children to develop their text comprehensive skills. Scientific studies
should be also conducted in our country in this field.
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0z

Bu calismada alandaki egilimleri belirlemek amaciyla Ana Dili Egitimi dergisinde 2013 — 2018
yillari arasinda toplam 22 sayida yayinlanmis 207 makale icerik analizi yontemi ile incelenmistir.
Makaleler yayin siniflama formu kullanilarak Tirkge egitimi ve egitim bilimleri konu alani,
yontemi, veri toplama araglari, veri analiz yontemleri, 6rneklem yéntemi, blyiklGgi ve
diizeylerine gore analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gére en ¢ok tercih edilen
Tirkce egitimi konu alani dil ve dil arastirmalari, egitim bilimlerinde ise tutum, ilgi ve durum
belirlemeye yonelik arastirmalar olmustur. Makalelerde genellikle betimsel-tarama modelleri
tercih edilmis ve nitel arastirmalar ¢ogunlugu olusturmustur. En ¢ok kullanilan veri toplama araci
dokiiman, veri analiz teknigi ise icerik analizi olarak belirlenmistir. Orneklem belirleme yéntemi
olarak amagli 6rneklem ydéntemi tercih edilmistir. Orneklem biyuklGgi 1-10 arasi olarak
gorulirken drneklem diizeyinin ise genellikle egitim fakiltesi 6grencileri oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dil, ana dili, Tiirkce egitimi, igerik analizi

Tendencies of The Researches Published in Journal of Mother
Tongue Education: Content Analysis

Abstract

In this research, in order to determine the trends in the area, 207 articles published in journal of
mother tongue education in 22 issues between 2013 - 2018 were analyzed by content analysis
method. Publication classification form was used for the articles. the articles were analyzed for
the subjects of Turkish education and educational sciences, methodology, data collection tools,
data analysis methods, sampling method, size and levels. According to the results obtained from
the research, the most preferred subjects of Turkish education are language and language
researches and of educational sciences are attitudes, interest and situation researches. Generally,
descriptive-scan models were preferred in the models and qualitative researches were mostly
used. The most commonly used data collection tool was the document, and the data analysis
technique was content analysis. The purposeful sampling method was chosen as a sampling
method. The sample size was found to range from 1 to 10, and the sample level was generally
education faculty students.

Keywords: Language, mother tongue, turkish education, content analysis

* Bu ¢alisma 2. Uluslararasi Multidisipliner Calismalari Sempozyumunda szl bildiri olarak sunulmustur.
** Dr. Ogr. Uyesi, Ordu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tirkge Egitimi ve Sosyal Bilimler B&limi. Ordu.
e-posta: hasanhuseyinmutlu@hotmail.com

1196



Hasan Hiiseyin MUTLU

Giris

Dil tek bir cimle ile tanimi yapilamayacak kadar cok yonli ve genis bir bilim alanidir. Dil;
konusma, yazma, okuma, dinleme gibi farkh beceri alanlarindan olusan bir yetenektir. Dil yetenegi ne
denli gelisirse o derecede disiinme ve lretme becerisi de gelisir. Bu agidan bakildiginda dil, diger
bilim alanlarinin da temel noktasidir denilebilir. Dil ile dislince arasinda ¢ok siki bir bag vardir.
Distince dil havuzundan beslenir. Bu baglamda dil yeteneginin giicli disliincenin de gliciini yansitir
(Humboldt: akt. Akarsu, 1998). Duslincelerin yansitilmasinin araci olan dil, dizyazi veya nazim
biciminde sozcikler araciligiyla her tirli distince ve duyguyu iletmeyi ve anlatmayi ifade eder
(Aristoteles 2002: akt. Cosun, 2014: 89). Cunki dilin en temel iki becerisinden biri olan anlama
becerisi, disiinme faaliyetlerini gerceklestirir. Zihin nesneleri ve eylemleri anlamlandirirken
nesnelerin ve eylemlerin ifade edildigi sdzclkleri kullanir. Bir diger temel beceri olan anlatma becerisi
ise diisincenin yazl ya da sozlii olarak sembollestirilmesidir. Etkili iletisim dilin bu becerisine baglhdir.
Ozellikle giiniimiizde duygu ve disiincelerini ifade edebilen bireyler politika, siyaset, edebiyat,
pazarlama gibi dil ile dogrudan baglantili alanlarda basarili olan bireylerdir. Ornegin uluslararasi
iliskilerde diplomasi dilin kivrak bir sekilde kullanildigi bir beceri isidir. insanlar kendini ifade
edemedigi taktirde gerek sosyal iliskilerde gerekse is hayatinda basariyi yakalamakta oldukca
zorlanirlar. O halde dil yetenegi anne karnindan baslamakla birlikte 6nce ailede sonra ise 6rgiin

egitim sireciyle birlikte bireye kazandiriimasi gereken en temel becerilerden biri olmalidir.

Dil tanimlari icinde en ¢ok tekrarlanan ve bilimsel bir bilgi olan dilin canli bir varlik olusu ve
surekli bir gelisim ve degisim icinde olmasi dil arastirmalarinin sirekliliginin de temelini olusturur.
Aslinda dil insanla birlikte degisir ve gelisir. insan aklinin siirekli kesfetmesi, diisiince sisteminin,
0grenme kabiliyetlerinin degismesinin gostergesidir. Sirekli olan bu kesif bilimi ve teknolojiyi
gelistirmekte bu gelismeler 1siginda insanin zihinsel haritasi da kesfedilmektedir. Bu kesif eski
O0gretme stratejilerinin yerine yeni 6gretim strateji, yontem ve tekniklerinin Gretilmesini zorunlu
kilmaktadir. Bunun yaninda bilimsel ve teknolojik gelismeler egitim teknolojilerinin gesitliligini
artirmakta ve 6grenme durumlari bu duruma goére sekillenmektedir. Dolayisiyla yasayan canh bir
varlk olan dilin degismesi ve gelismesi ile birlikte egitim ve dil egitimi de slirekli olarak gelismekte ve

degismektedir.

Bilimsel arastirmalar dil ve egitimde bilimsel ve teknolojik gelismelerle birlikte ortaya ¢ikan
durumlari analiz etmek, problem durumlarini belirlemek, sebep ve sonuglariyla ortaya koymakla ve
bunlara ¢6ziim yolari sunmak, cagdas yaklasim ve metotlar olusturmak adina olduk¢a énemlidir. O
halde var olan problemleri gormek, analiz etmek, yeni yontem ve teknikler olusturmak, egitim
teknolojilerini dogru ve etkili kullanmak adina bilimsel literatliri bilmek, takip etmek gerekmektedir.

Ortaya konulan bilimsel arastirmalarin analiz edilmesi, dogruya ulasmak ve eksik olan alanlari tespit
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edip o dogrultuda calismalar yapmaya yol gosterir. O nedenle bu tip egilim arastirmalari durum

tespiti yapip ortaya bir fotograf koyarak alana katki saglamasi agisindan 6nemli gérilmektedir.

Sahin’in (2010) ilkdgretim birinci siniflardaki ilk okuma yazma 06gretimi konusundaki
lisansistl tezlerin egilimleri arastirmasi, Coskun, Ozcakmak ve Balc’nin (2012) 1981-2010 yillari
arasindaki tezlerin analizi, kapsaml bir arastirma olan Varis, Sahin ve Goktas'in egilim arastirmalari

egilim arastirmalarindan bazilaridir.

Bu arastirmada ULAKBIM tarafindan taranan “Ana Dili Egitimi” dergisindeki Tiirkce egitimi ile
ilgili makalelerin Tirkge egitimi ve egitim bilimleri konu alani, yontem, ¢alisma gurubu 6zellikleri, veri
toplama araclari ve veri analizi gibi bircok yonden analize tabi tutularak elde edilen sonuclarin ortaya

konmasi amacglanmaktadir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel desende betimsel tarama modeli kullanilarak gergeklestirilmistir. Nitel
arastirma; gozlem, gortisme ve dokiiman analizi gibi veri toplama yontemlerini kullanarak olgu ve
olaylari gergekgi ve bitincil bir bicimde ortaya koyan bir arastirma tirtdir (Yildinm ve Simsek,
2008). Arastirma verileri igerik analizine tabi tutulmustur igerik analizi, farkl disiplinlerde birgok
arastirma sorusuna yanit aramak lzere kullanilan “sistematik” ve “tarafsiz” temel bir arastirma

aracidir (Kogak ve Arun, 2006).
Orneklem

Arastirmanin érneklemini ULAKBIM’de taranan Ana Dili Egitimi dergisinde 2013 yilindan bu
yana elektronik ortamda basilan 6 cilt 22 sayida Tirkge egitimi ile ilgili toplam 207 makale
olusturmaktadir. Orneklem gurubu amach érneklem yéntemi ile belirlenmistir. Amach érneklem
derinlemesine arastirma yapabilmek amaciyla ¢alismanin amaci baglaminda bilgi agisindan zengin

durumlarin segilmesidir (Buyukoztiirk, 2012)
Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak “Tirkge Egitimi Yayin Sinilama Formu” (TEYSF)
kullanilmistir. TEYSF, Sozbilir ve Kutu’nun (2008) ve Varisogu ve arkadaslarinin (2013) ¢alismasinda
kullanilmistir.  Arastirmanin amacina ve kapsamina goére bazi maddeler c¢ikarilmis, yeniden
degerlendirilmis ve kapsamada uzman gorisleri alinarak gecerlik ve glivenirligi yapilmistir. Calisma
makalelerin konusu, makalenin alani, makalenin ydontemi, makalenin veri toplama araglari, makalenin

orneklemi ve makalenin veri analiz yontemi olmak lizere 6 boliimden olusmaktadir.
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verilerini Ana Dili Egitimi dergisinde yayinlanmis Turkce egitimi ile ilgili toplam
207 makale olusturmaktadir. Makaleler tek tek incelenmis; konu, yéntem, arastirma gurubu,
arastirmaci sayisi, veri toplama araglari ve veri analiz tekniklerine gére tasnif edilmistir. Elde edilen

veriler tablolar halinde gosterilmistir.
Verilerin Analizi

Galisma verilerinin analizinde igerik analizi ve betimsel analiz tiirlerinden frekans ve yizde
tablolari kullanilmis, SPSS 16.0 programindan faydalanilmistir. icerik analizi ile elde edilen veriler

TEYSF’'ye gore siniflanmig ve tablolastiriimistir.
Bulgular

Ana Dili Egitimi dergisinde yayinlanan Tirkce Egitimi alaninda yayinlanan 207 ¢alisma

incelenmis ve elde edilen bulgular tablolar halinde gosterilmistir.

Makalelerin Tirkge Egitimi Konularina goére dagihimi incelenmis, elde edilen veriler tablo 1'de

gosterilmistir.

Tablo 1. Makalelerin Tiirkce egitimi konu alanina gére dagilimi

Makale konusu

_ E
= B
5§ £ =2 E
& = 3 5
: £ = & 5 £ =
E = :E :S 5 =< =2 = £
= = >an 30 =} = S © =
o = £ = e & L 2 F £ 3 S
5 £ < = 1S = = o o = (o =3
= ] £ S s = g = < S 200 5
o = a ~ ~ a S Ky S = a =
Yillar
2013 2 2 5 6 17 37
2014 5 2 2 4 6 28
2015 2 5 3 12 4 26
2016 4 5 2 1 1 5 4 1 30
2017 5 10 2 2 8 9 1 5 3 1 14 60
2018 5 2 2 4 5 3 1 26
Toplam 23 26 6 5 25 43 1 18 5 1 54 207

Tablo 1 incelendiginde en ¢ok arastirmanin dilbilgisi ve dil arastirmalari alaninda yapildig
gorulmektedir (f=43). En az calisma ise cocuk edebiyati ve ilk okuma/yazma egitimi alaninda
yapilmistir (f=1). Dilin dért temel becerisi olan okuma, yazma, dinleme ve konusma alanlarinda 207

calisma icerisinde toplam 60 calisma yer almaktadir. Temel beceriler arasinda en ¢ok calisma yazma
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egitimi (f=26), en az ise konusma becerisi (f=5) alaninda yapilmistir. Yazma ile okuma egitiminde ve
dinleme ile konusma egitiminde sayilarin birbirine yakin oldugu gorilmektedir. Diger yandan dinleme
konusma egitiminde 2014 yilinda yapilan dinleme egitimindeki 2 ¢alisma haricinde 2013 — 2015 yillari
arasinda hi¢ calisma yapilmamistir. Bu durum bahsedilen alanlarda veri toplama zorlugu, 6lgme
zorlugu gibi sebeplerle agiklanabilir. Ancak her ne sekilde olursa olsun dilin dort temel becerisinden
ikisinin goz ardi edildigi soylenebilir.

Makalelerin egitim bilimleri konu alanlarina gore dagilimi tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Makalelerin egitim bilimleri konu alanina gére dagilimi.

2 L= ks
@ e <%} k=)
= s = E ° @
2 S = S 5 £ £
® 2 5 5 s = &2 3
=1 — =1 =1 [J] (<] Koy RS,
€ 3 = & E £ b s 2 8 £
3 € = £ & 3 o E E 3z 5 kS
>b0 -g 5} = céo >E§ =3 ,% =t = 200 8-
le) — o R & le) ) o) :’(%D O (=) -
Yillar
2013 5 3 5 1 5 1 1 15 37
2014 5 7 6 2 1 7 28
2015 2 5 1 1 3 1 13 26
2016 6 5 3 3 3 2 1 7 30
2017 11 14 9 5 3 1 17 60
2018 2 12 1 1 3 7 26
Toplam 31 46 24 13 16 3 1 2 ) 66 207

Tablo 2’ye gore arastirmalarin biliylk bir bolima tutum, ilgi, durum belirlemeye yoneliktir
(n=46). Bu durum genel olarak arastirmacilarin daha ¢ok var olan bir problemi veya durumu ya da
farkh gorts ve fikirleri ortaya koyma egilimi oldugunu gostermektedir. Bunula birlikte en fazla
arastirilan konulardan digerinin 6gretim (f=31) oldugu goéridlmektedir. Egitim bilimleri konu alani
icerisinde en az arastirma 6gretmen egitiminde yapilmis (f=1), egitim — 6gretim sorunlari lGzerine ise

hic arastirma yapilmamistir.
Makalelerin yéntem ve desenlerine gore dagilimi,

Calismalar yontem ve desenlerine gore incelenmis elde edilen veriler tablo 3’te sunulmustur.
Calismalarin yontemlerinin belirlenmesinde makaleleri analiz edilen arastirmacilarin beyanlari esas
alinmistir. Yontemi beyan edilmeyen arastirmalarda ise ¢alismalarin hangi desene ve yénteme uygun

oldugu tarafimizca belirlenmistir.

1200



Tablo 3. Makalelerin desenlerine gére dagilimi

Hasan Hiiseyin MUTLU

Desen f %
Yari 10 4.83
Deneysel Tam 4 1.93
Tek 0.97

Betimsl-Tarama 89 43
Korelasyonel 3 1.45
Elestirel Calisma 15 7.25
Kuram Olusturma 10 4.83
Olgu Bilim 22 10.63
Ornek Olay 22 10.63
Kaltir Analizi 15 7.24
Kavram Analizi 5 2.41
Tarihsel Analiz 3 1.45
Meta Analiz 1 0.48
Cesitleme 1 0.48

Karma Aciklayici 3 1.45
Kesfedici 2 0.97

Toplam 207 100

Tablo 3’teki verilere gore calismalar en ¢ok betimsel —tarama modelinde gercgeklestirilmistir

(f=89). Toplam 16 calisma deneysel desen kullanilarak olusturulmustur. Toplam 5 ¢alisma ise karma

desenle yapilmistir. 22 ¢alismanin olgu bilim, ayni sekilde 22 calismanin da 6rnek olay desenine gore

gerceklestirildigi gorilmektedir.

Arastirmalarin Turkge egitimi ve egitim bilimleri konu alanlarina gére yontem daghmi tablo 4

ve tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 4. Tiirkge Egitimi konularina Gére Yontemlerin Dagilimi

Yontem

Konu Nicel Nitel Karma Toplam

f f f
Okuma Egitimi 13 9 1 23
Karma Beceri Alanlari 10 15 - 25
Dil Bilgisi/ Dil Arastirmalari 9 35 - 44
Yazma Egitimi 8 15 3 26
Yabancilara Tiirkce Ogretimi 6 11 - 17
ilkokuma Yazma égretimi - 1 - 1
Cocuk Edebiyati - 1 - 1
Konusma Egitimi - 4 1 5
Dinleme Egitimi 1 5 - 6
Cok Dillilik - 5 - 5
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Diger 13 40 1 54
Toplam 60 141 6 207

Tablo incelendiginde toplam 207 makalenin 141 tanesi nitel yontem ile 60 tanesi nicel, 6
tanesi ise karma yontem kullanilarak gergeklestirilmistir. En ¢ok nitel arastirma dil bilgisi/dil
arastirmalarinda (f=35), en ¢ok nicel arastirma ise okuma egitimi alaninda (f=13) yapilmistir. Konusma

egitimi ve cok dillilik alanlarinda yapilan ¢alismalarin tamami niteldir. Karma yontemle ise en ¢ok

yazma egitimi alaninda g¢alisiimistir.

Tablo 5. Egitim Bilimleri Konularina Gére Yéntemlerin Dagilimi

Yontem
Konu Nicel Nitel Karma Toplam
f f f f
Ogretim 12 15 5 32
Tutum/ ilgi/Gériis/ Durum Belirleme 18 28 46
Ders Kitabi inceleme 5 19 24

11 13

9 16
Olgme ve Degerlendirme - 3

2
7
3
Ogretmen Egitimi 1 - 1
1
3
8

Egitim / Ogretim Sorunlari

Program/ Mifredat Calismalari
Ogrenme

Egitim Teknolojileri
Olgek/ Test Gelistirme 1 1 5

Diger 57 65
Toplam 60 141 6 207

Tablo 5’e gore egitim bilimleri konu alaninda toplam 141 nitel arastirmanin 28 tanesi tutum,
ilgi, durum ve gorls belirlemeye yonelik arastirmalardir. Ders kitabi inceleme ¢alismalarinda 19
arastirma nitel, 6gretim alaninda ise 15 g¢alisma nitel yontemle gergeklestirilmistir. 60 nicel
arastirmanin ise yine 18 tanesi tutum, ilgi, durum ve goéris belirlemeye yonelik calismalardir. Bunun

disinda en ¢ok nicel arastirma nitel arastirmalarda oldugu gibi 6gretim alaninda gerceklestirilmistir.

Calismalarin Orneklem Ozelliklerine Gére Dagilimi,

Calismalarin 6rneklem belirleme yontemi tablo 6’da, 6rneklem biyikligline gore dagilimi

tablo 7'de, 6rneklem gurubu seviyesine gore dagilimi ise Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 6. incelenen Yayinlarin Orneklem Secim Yéntemlerine Gére Dagilimi

Orneklem yontemi f %

Kolay ulasilabilir rneklem 31 17.61
Rastgele/ seckisiz 6rneklem 41 23.30
Amacli 6rneklem 71 40.34
Evrenin tamami 13 7.39
Diger 20 11.36
Toplam 176 100
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Toplam 207 arastirma icerisinde 176 calismada orneklem gurubu belirtilmistir. Tablo 6’ya
gore 6rneklem grubu belirtilen ¢alismalarin 71 tanesi amach 6érneklem yontemine gére belirlenmistir.
Kolay ulasilabilir 6rneklem yontemine gore f=31, rastgele/seckisiz yonteme gore f=41, evrenin
tamaminin belirtildigi arastirma sayisi f=13, herhangi bir 6rneklem gurubu olan ancak yontemi

belirtilmeyen ya da belirlenemeyen calisma sayisi ise =20 olarak belirlenmistir.

Tablo 7. incelenen Yayinlarin Orneklem BiiyiikliiGiine Gére Dagihimi

Orneklem biiyiiklugii f %
31- 100 41 23.30
101- 300 31 17.61
301- 1000 12 6.82
11-30 35 19.89
1-10 57 32.38
1000’den fazla - -
Toplam 176 100

Tablo 7 incelendiginde calismalarin 6rneklem gurubunun en c¢ok 1-10 arasinda oldugu
gorulmektedir (f=57). 41 calismanin érneklem buyikligi 31-100 arasindadir. Orneklem biyikligi
101-300 olan calismalarin sayisi =31, 301-1000 arasinda olan alismalarin sayisi =12, 11-30 olan
calismalarin sayisi f=35tir. Tabloya gore arastirmacilarin kiiciik 6rneklem gurubu ile ¢calismayi tercih

ettigi soylenebilir.

Tablo 8. incelenen Yayinlarin Orneklem Diizeyine Gére Dagilimi

Orneklem diizeyi f %
ilkokul (1-4) 6grencileri 18 10.23
Ortaokul (5-8) 6grencileri 24 13.64
Lisans (egitim fak.) 6grencileri 26 14.77
Ogretmenler 14 7.95
Ortadgretim 6grencileri 4 2.27
Lisans (diger fak.) 6grencileri 4 2.27
Okuléncesi 6grencileri 3 1.70
Ogretim Uyeleri 2 1.14
Yoneticiler -

Veliler 2 1.14
LisansUstiu o6grencileri -

Diger 79 44.89
Toplam 176 100

Tablo 8'de gorildiugl gibi arastirmacilar 6rneklem gurubunu genellikle ilkokul, ortaokul ve
lisans ogrencilerinden se¢cmektedirler. Orneklem gurubu seviye frekansi egitim fakiiltesi lisans
ogrencileri icin f=26, ortaokul 6grencileri icin =24, ilkokul 6grencileri icin f=18 olarak belirlenmistir.
Yoneticiler ve 6gretim Uyelerinin 6rneklem calisma guruplarinda yer almadigi gérilmektedir. En ¢ok

egitim fakiltesi 6grencilerinin arastirma gurubu olarak secilmesi kolay ulasilabilir 6rneklem gurubu
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olmasina baglanabilir. Tabloda yer alan diger bashg altindaki ¢alisma guruplarini bu guruplarin

disinda kalan kisiler ve dokiimanlar olusturmaktadir.

Yayinlarin veri toplama araclari ve veri analizlerine gére dagilimlar tablo 9 ve tablo 10’da

sunulmustur.

Tablo 9. incelenen Yayinlarin Veri Toplama Araglarina Gére Dagilimi

Veri toplama araglari f %
Dokiiman 107 47.98
Anket 11 4.93
Tutum/ Algi/ Kisilik / iigi veya Yetenek Testleri 29 13
Basari Testi 15 6.73
Gorusme (Milakat) 21 9.42
Gozlem 7 3.14
Veri Toplama Araci Belirtiimemis 17 7.62
Alternatif Testler 6 2.69
Diger 10 4.49
Toplam 223 100

Tablo 9’a gore en ¢ok kullanilan veri toplama araci dokiimandir (f=107). Dokiman veri

toplama araglari toplaminin 47.98’ini olusturmaktadir. ikinci biyiik gurubu ise yetenek, algi, durum

ve tutum testleri olusturmaktadir. Veri toplama aracinin belirtilmedigi arastirma sayisi f=17’ dir. Kimi

makalelerde ise birden ¢ok veri toplama araci kullanilimistir.

Tablo 10. incelenen Yayinlarin Veri Analizi Tekniklerine Gére Dadilimi

% f %
Frekans/Yuzde 23 10.13
Betimsel Ort./.Stand.Sap. 1 0.44 2% 11.45
Grafik 1 0.44
Diger 1 0.44
t- testi 19 8.37
Anova/Ancova 11 4.84
. Diger 4 1.76 47 20.71
Kestirimsel Faktor Analizi 5 2.20
Korelasyon 5 2.20
Regresyon 3 1.32
Manova/Mancova
Dokiiman Analizi 22 9.69
icerik Analizi 74 32.60 154 67.84
Betimsel Analiz 58 25.55
Toplam 227 100 227 100

Tablo 10 incelendiginde elde

edilen verilerin en c¢ok icerik analizine tabi tutuldugu

gorilmustir (f=74). icerik analizi tim analiz yéntemlerinin % 32.60"ini olusturmaktadir. Bir énceki

tabloda goriildigi gibi en ¢ok veri toplama aracinin dokiiman olmasi ile veri analiz yontemleri

paralellik gdstermektedir. Zira dokiimana dayali dokiiman analizi, icerik analizi ve betimsel analiz

1204



Hasan Hiiseyin MUTLU

yontemi toplam veri analiz yontemlerinin % 67.84’Uni olusturmaktadir. Bazi arastirmalarda birden

cok veri analiz tekniginin kullanildig1 gorilmistr.

Tablo 11. incelenen Yayinlarin Yazar Sayilarina Gére Dagilimi

Yazar sayisi f %
1 yazarh 95 45.89
2 yazarl 95 45.89
3 yazarl 15 7.25
4 yazarli 2 0.97
5 yazarli -
6 yazarli - -
Toplam 207 100

Yayinlarin yaklasik %92’lik kismini tek yazarli ve iki yazarli ¢alismalar olusturmaktadir. Tek
yazarl ve iki yazarli calismalarin sayisinin esit oldugu goriilmektedir. Tabloya gore arastirmacilar

cogunlukla tek basina ya da diger bir kisiyle calismayi tercih etmektedirler.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Elde edilen veriler 1siginda Tirkce egitimi konu alanlarina gbre en ¢ok yayin dil bilgisi/dil
arastirmalari Gzerine yapiimistir. Bunun disinda en ¢ok yayinin yazma egitimi, okuma egitimi ve karma
beceri alanlarinda yapildigi gérilmistir. En az yayin ise cocuk edebiyati, ilk okuma yazma, konusma
ve dinleme egitimi alanlarinda yapilmistir. Elde edilen sonuglar daha énce Coskun (2012) ve Varisoglu
ile arkadaslarinin 2013 yilinda yaptig calismalarin sonuglari ile ilk okuma-yazma egitimi disinda
paralellik gostermektedir. Bu durum ilk okuma yazma egitiminin daha ¢ok temel egitim bolimiiniin
alani olarak goérilmesinden kaynaklanabilir. Bahsi gecen arastirmacilar yaptiklari calismalarda genel
olarak egitim bilimleri dergilerini incelemislerdir. Ancak Ana Dili egitimi dergisinde yayin yapan
arastirmacilarin daha ¢ok Tirkce egitimcisi oldugu saptanmistir. Diger yandan dort temel beceriden
konusma ve dinleme alanlarinda arastirmalarin sayica azhg dikkat cekicidir. Bu durum konusma ve
dinleme alaninda yapilacak ¢alismalarda veri toplama zorlugu, 6lgek yetersizligi ya da veri analizi
glcligi ile agiklanabilir. Ancak daha 6nceki arastirmalarda da paralel sonuglarin elde edilmesi ve
tablonun pek fazla degisiklik gostermemesi dislndiricidir. Yabancilara Tirkge egitimi alaninda
yapilan yayinlarin kismen de olsa yillara gore artis gosterdigi soylenebilir. Tlrk¢enin ikinci dil olarak
ogretimi son yillarda siyasal, ekonomik ve politik gelismelere bagli olarak olduk¢a 6nem kazanmis, bu
alanda yiksek lisans ve doktora diizeyinde programlarin agilmasi, Universiteler blinyesinde Tiirkge
ogretim merkezlerinin kurulmasi ve aktif bir sekilde faaliyet géstermeleri, bunun Yaninda Yunus Emre
Enstitlisi ve Milli Egitim Bakanligi’'nin ¢calismalari bu alanda bilimsel arastirmalara da hiz vermistir.
Diger yandan arastirma sonugclarina gore iki dillilik ile cocuk edebiyati alanlarinda ¢ok az arastirma

yapildigi gorilmektedir. Bu durum iki dillilik ile ilgili yeterinde program olmamasina baglanabilir.
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Yayinlar Egitim bilimleri konu alanina gore degerlendirildiginde en ¢ok tutum, ilgi ve durum belirleye
yonelik calismalar yapildigi gérilmustir. Bununla birlikte 6gretim ve ders kitabi incelemeleri en ¢ok
cahsilan diger alanlar olmustur. Bu alanda ulasilan sonuglar da daha 6nce yapilan Varisogu ve

arkadaslarinin (2013) ¢calismasi ile benzerlik gbstermektedir.

Arastirmalarin yontem ve desenleri bakimindan incelenmesinden elde edilen sonuglara gére
en cok tercih edilen modelin betimsel — tarama modeli oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte olgu
bilim ve 6rnek olay yontemi de tercih edilen diger yontemler olmustur. En az tercih edilen yontem ise
nicel ve nitel yéntemin kullanildigi karma yontem olarak belirlenmistir. Tlrkge egitimi konu alaninda
en cok nitel arastirma dilbilgisi/dil arastirmalarinda; en ¢ok nicel arastirma ise okuma egitimi alaninda
yapimistir. Egitim bilimleri konu alanina gore ise nicel ve nitel arastirmalarda en ¢ok tutum, ilgi,
durum belirlemeye yénelik calismalar olarak gériilmektedir. ikinci sirda ise nitel ve nicel
arastirmalarda oOgretim alaninda yapilan c¢alismalar gorilmektedir. Yontem alaninda ulasilan bu
veriler de Varisoglu, Sahin ve Goktas (2013), Sahin (2010), Simsek ve arkadaslari (2008), Alper ve
Gulbahar (2009) ile Arik ve Tuarkmen’in (2009) yaptigi ¢calismalarda elde edilen verilerle paralellik

gostermektedir.

Yayinlarin 6rneklem guruplarina gore elde edilen veriler sonucunda arastirmacilarin en c¢ok
amacglh orneklem yontemini tercih ettikleri sonucuna ulasiimistir. Daha sonra rastgele orneklem
belirleme ve kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemini kullandiklari belirlenmistir. Arastirmacilar en ¢ok
egitim fakiltesi 6grencileri ve ortaokul 6grencilerini ¢alisma gurubu olarak tercih etmislerdir. Bu
durum calisma gurubuna ulasma kolayligi ile aciklanabilir. Arastirmacilarin ¢alisma guruplar
¢ogunlukla 6rneklem biylklGgi 1-10 olarak ortaya ¢ikmistir. Bununla beraber 31-100 arasi ikinci

sirada tercih edilen 6rneklem blytkligi olmustur.

En cok tercih edilen veri toplama tekniginin dokiiman oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte
tutum, algl, yetenek, kisilik testleri ile goriisme formlari ve basari testleri en ¢ok kullanilan diger veri
toplama araglarndir. 17 c¢alismada veri toplama teknigi belirtilmemistir. Veri analizinde ise veri
toplama araglarina paralel olarak icerik analizi teknigi ile dokiiman analizi ve betimsel analizle birlikte
frekans ve ylizde kullanildigl sonucuna ulasiimistir. T testi ve anova analiz teknikleri tercih edilen diger

tekniklerdir. Korelasyon ve faktor analizi en kullanilan veri analiz teknikleri olmustur.

Genel olarak bakildiginda bu arastirmanin sonuglarinin Tirkce egitimi ile ilgili daha 6nce
yapilan diger arastirmalarla benzerlik gostermesi Tirkce egitiminde egilimlerin c¢cok fazla
degismedigini gostermektedir. Ozellikle konu alanlari ile ilgili veriler géz 6éniine alindiginda Tiirkce

egitiminin dort temel becerisinden ikisinde ¢alisma yogunlugu gorilirken konusma ve dinleme
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egitimi alanlarinda ¢alisma azhg oldukga distindiricidir. Ve bu egilimin gegmisten beri ayni yonde

seyrettigi gorilmektedir.
Oneriler

Arastirmada elde edilen veriler 1s18inda Tilrkce egitimi alaninda yapilan ¢alismalarin egilimleri
ortaya konmaya calisiimistir. Baska bir ifadeyle Tirkce egitimi bilim alani ¢alisma haritasi
belirlenmeye calisiimistir. Elde edilen sonuglarin sonraki calismalara yol gosterecegi disiinilmektedir.

Bu baglamda elde sonuclar dogrultusunda bazi 6neriler gelistirilmistir. Buna gore;

1. Dil egitimi ayni zamanda beceri 6gretimidir. Dilin dort temel becerisi olan konusma, dinleme,
okuma ve yazma dil egitiminde bir bitlindir ve birbirinden ayr diisiinilemez. O halde bu
becerilerin gelistirilmesine yonelik bilimsel ¢almalarin da bu yénde olmasi gerekir. Dolayslyla
arastirmacilarin  konusma ve dinleme egitimi ile ilgili c¢alismalara agirhk vermesi
Onerilmektedir.

2. Ulke disindaki yasayan Tiirk kékenli vatandaslarin sayisi azimsanmayacak diizeydedir. Artik
Glke disinda tglinci kusak olan bu vatandaslarin kuskusuz en biyilk problemlerinden biri
cocuklarinin ana dili olarak yasadiklari Glkelerin dilini benimsemesi, Tirkceyi bilmemeleri ya
da akici ve kuralli bir sekilde konusamamalaridir. Dolayisiyla bu probleme ¢6ziim yollari
Uretmek adina iki dillilik ile ilgili calismalara da agirlik verilmesi gerekmektedir.

3. Yontem bakiminda deneysel calismalara, nitel ve nicel verilerin bir arada oldugu karma
yontemli arastirmalara agirlik verilmelidir.

4. Veri toplama araclari olarak dokiiman ve tutum, ilgi, géris testlerinin yani sira farkli veri
toplama tekniklerinin kullanilmasi 6nerilmektedir.

5. Tirkiye farkh cografik o©zelliklere, farkli ekonomik ve demografik yapiya sahip cesitli
bolgelerden olusmaktadir. Dolayisiyla 6rneklem guruplari belirlenirken bu durum géz 6niinde
bulundurulmali ve 6rneklem buyUkligl agisindan daha genis guruplar belirlenmelidir.
Bununla birlikte arastirmalarda, farkl diizeyde 6rneklem guruplarina da yer verilmelidir. Dil
egitiminde anne ve baba dolaysiyla aile ¢cok 6nemli bir faktérdir. Bunun yaninda okullarda

egitimi yoneten idari personelin Tiirkgce egitimi konusunda hassasiyeti olduk¢a 6nemlidir.
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Extended Abstract
Introduction

Language is a diverse and a broad scientific field that cannot be defined with a single sentence.
Language is a competence made up of different skill areas such as speech-writing-reading-listening. As long as
the language skill develops, the skill of thinking and producing also develops. From this point of view, it can be
assumed that language is the main point of other scientific fields. There is a close connection between
language and thought. The thought is fed from the language. In this context, the power of language is the
power of the powerful mind (Humboldt: akt, Akarsu, 1998). Language, which is the means of reflection of
thoughts, refers to conveying and expressing all kinds of thoughts and feelings through words in the form of
prose or poetry (Aristotle 2002: akt.Cosun, 2014: 89).

Scientific researches are very important for analyzing the situations that arise together with scientific
and technological developments regarding language and education, determining the aim, presenting reasons
and results and providing solutions accordingly, creating contemporary approaches and methods.

In this research, it is aimed to analyze articles related to Turkish language education published in
journal of mother tongue education. The scope of the analysis includes the field of Turkish education and
educational sciences, methods, sampling features, data collection tools and data analysis techniques.

Method

The research was carried out using qualitative descriptive scanning model. The sample group in this
study is 207 articles related to Turkish education in 6 volumes and 22 issues published since 2013 in the journal
of mother tongue education. The purposeful sampling method was used. Purposeful sampling is the selection
of information-rich situations in line with the aim of the study to make a research in depth (Buytkoztiirk, 2012).

In this research, "Turkish Education Publishing Bounding Form" (TEYSF) was used as data collection
tool. Frequency and percentage tables of content analysis, descriptive analysis, and SPSS 16.0 program were
used in the analysis of the data.

Result and Discussion

Most of the publications in the field of Turkish education were on language and language research.
However, it was seen that most publications were made in writing, reading and mixed skills areas. Publication
area with the least frequency rate was in the field of children's literature, first literacy, speech and listening.
Publication area with the most frequency rate was in the field of educational sciences and were aimed at
determining the situation, interest.

According to the results obtained from the examination of the methods and patterns of the
researches, it was seen that the most preferred model is the descriptive - screening model. However,
phenomenology and case method are also other preferred methods. The least preferred method is the mixed
method in which the quantitative and qualitative method are applied together.

Purposeful sampling method is the most preferred of all. Researchers preferred education faculty
students and middle school students as a sampling group. The sampling groups of researchers mostly came up
with sample size between 1 and 10. However, and secondly preferred sample size was 31-100.

It has been determined that the most preferred data collection technique is the document. However,
attitude, perception, ability, personality tests, interview forms, and success tests are the most commonly used
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data collection tools. No data collection technique was specified in 17 studies. In data analysis, similar to data
collection tools, content analysis technique and document analysis and descriptive analysis together with
frequency and percentage were used.

In general, the results of this study show similarities with the previous studies on Turkish education,
indicating that the trends in Turkish education did not change much.
The frame of Turkish education science area was tried to be determined with this research. It is assumed that
the results obtained will lead to the further researches. In this context, some suggestions which are made in
line with the results are as follows.

1. Language education is also a skills teaching. The four basic skills of language are speaking, listening,
reading and writing in a language teaching and cannot be seperated. In that case, scientific research
on the development of these skills is expected to go in this direction. Therefore, researchers should
focus their studies on speech and listening education.

2. Research on bilingualism should be encouraged.

3. As data collection tools, it is suggested to use different data collection techniques in addition to
document and attitude, interest, and opinion tests.

4. Wider groups should be selected in terms of sample size. Additionally, researches should also include
sample groups at different levels.
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0z

Bilimsel metin tiirlerinden biri makaledir. Makale yayimlamak, bilim adamlarinin akademik geligimi
acgisindan 6nemlidir. Makalenin yayimlanmasi hem igerik hem de bigimsel olarak génderilecek
derginin yazar rehberine gére diizenlenmesine baglidir. igerikten yénteme bagliktan kaynaklarin
yazimina kadar birtakim kurallar igeren yazar rehberleri, makalenin akademik yazma agisindan
sekillenmesine yardimci olmaktadir. Bu ¢alismanin amaci, dergi yazar rehberlerinin akademik
yazma agisindan yazarlari ve dolayisiyla makaleleri yonlendirdigi alanlari tespit etmektir. Arastirma
nitel olarak planlanmistir. Cesitli kriterlere gére secilen ve egitim bilimleri alaninda yayin yapan 15
dergi, arastirmanin inceleme nesnesini olusturmaktadir. Dergilerin yazar rehberlerinden elde
edilen verilerin analizi icin icerik analizi teknigi kullaniimistir. Oncelikle yazar rehberlerinden elde
edilen veriler kodlanmistir. Kodlanan verilerin gruplandiriimasiyla kategori ve temalar elde
edilmistir. Kategori ve temalar diizenlendikten sonra siklik ve ylizde hesaplamasi yapilmistir. Dergi
yazar rehberlerinin makaleyi olusturan boliimlerin akademik yazimi bakimindan arastirmacilari
yeterince yonlendirmedigi saptanmistir. Arastirmada elde edilen bulgu ve sonuglarin Tirkiye’de
akademik yazma igeriginin ve dergi yazar rehberlerinin gelistiriimesine katki saglayabilecegi tahmin
edilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yazma, Akademik Yazma, Makale, Yazar Rehberi, Dergi
Journal Writer Guidelines in Terms of Academic Writing
Abstract

One of the types of scientific texts is article. Publishing an article is important for the academic
development of scientists. The publication of the article depends both on the content and on the
format of the journal to be sent according to the author's guide. Authors' guidelines, which include
rules from the title to the writing of the sources from the content, help shape the article in terms
of academic writing. The purpose of this study is to determine the fields in which journal writer
guidelines are guided by authors and therefore articles in terms of academic writing. Research is
planned qualitatively. 15 academic journals selected according to various criteria and publishing in
the field of educational sciences constitute the working group of the researcher. A content analysis
technique was used to analyze the data obtained from the author guidelines of the journals. First,
the data obtained from the authors' guides is coded. Categories and themes were obtained by
grouping the coded data. After the categories and themes are organized, the frequency and
percentages are calculated. It has been determined that the journal authors' guides do not
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adequately guide the researchers in terms of the academic writing of the sections that make up
the article. The findings and the results obtained in the study of academic journals and authors
writing content directory in Turkey are expected to contribute to the development.

Keywords: Writing, Academic Writing, Article, Writer's Guide, Journal
Giris

Akademik ortamda lretilen metinler, akademik yazi olarak bilinmektedir. Akademik yazilarin
olusturulma siireci, yazma becerisinin baska bir boyutu olan akademik yazma disipliniyle ilgilidir.
Akademik yazilarin tez, makale, bildiri, proje ve poster gibi tirleri vardir. Makale, bu tirlerin icinde
bilim adamlarinin en cok Urettigi akademik metin olarak 6ne c¢cikmaktadir. Makaleler akademik
dergilere gonderilirken her dergi kendi yazar rehberine gore makalelerin diizenlenmesini
arastirmacilara 6n sart olarak sunmaktadir. S6z konusu yazar rehberleri yonlendirici séylemle yazilr.
Amac, makalenin bilimsel standartlara ve dergi formatina uygunlugunu saglamaktir. Ayni zamanda
degerlendirme formlarina da kaynaklik ederler. Yazar rehberleri, cogunlukla icerikten yonteme,
basliktan kaynaklarin yazimina kadar akademik yaziya iliskin kurallari icermektedir. Bu nedenle yazar
rehberlerinin incelenmesi, akademik yazmanin sinirlarinin  tespit edilmesi ve iceriginin

zenginlestirilmesi agisindan 6nem arz etmektedir.

Yazma “Bireyin kendini dogru ve amacina uygun olarak ifade etmesinde ve iletisim kurmasinda
en etkili araglardan biri (MEB, 2006: 7)”dir. Akademik yazma ise “Akademik baglamdaki arastirmalarin
cesitli tirlerde raporlastiriimasi siirecinde igerik, bigim, yazim ilkeleri, dil ve anlatim yonlerinden
kendine has ilkeleri olan yazma becerisidir” (Karagol, 2018: 3). Akademik yazi ise akademik ortamlarda
Uretilen bilimsel ¢alismalarin bir kompozisyon dahilinde raporlastiriimis halidir. Akademik yazilar, bir
arastirma sonucu ortaya ¢ikar ve dogrudan akademik yazma disipliniyle ilgilidir. Akademik yazmanin

cesitli 6zellikleri vardir. Karagol (2018: 12)’(in belirttigi Gzere bu 6zellikler séyle siralanabilir:
e Akademik yazma bir beceridir.
o Akademik yazma, elestirel bir beceridir.
¢ Akademik yazma, nesneldir.
¢ Akademik yazma, tutarhlik gerektirir.
¢ Akademik yazma, bilimsel arastirmayla i icedir.
¢ Akademik yazma, uzmanlik gerektiren teknik ve sistematik bir alandir.
e Akademik yazma, raporlastirmaya dayali bir metin tretim sirecidir.
e Akademik yazma, gtinlik dil kullanimindan farkhdir.

¢ Akademik yazma, dil ve anlatim kurallarina titizlikle uymayi gerektirir.
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e Akademik yazma, akademinin gesitli diizeylerinde kullanilan bir yazma tiraddr.
e Akademik yazmanin bilim adamlari gibi 6zel okuyucu kitlesi vardir.
¢ Akademik yazma; aciklamayi, bilgiyi aktarmayi ve okuyucuyu ikna etmeyi hedefler.

e Akademik yazmanin alana 6zgi sézciik kullanimi, belirli climle yapilarinin olusturulmasi ve

organizasyon (duslincelerin insasi) gibi gereklilikleri vardir.

Cesitli ozellikleri ve tiirleri olan akademik yazilarin icinde bilim insaninin en ¢ok liretmek
durumunda oldugu metin tlrlinin makale oldugu ifade edilebilir. Akademik ortamdaki makaleler, daha
¢ok arastirma makalesi olarak bilinmektedir. “Bilimsel bir arastirmanin yontemini, bulgu ve sonuglarini
bilimsel ¢evrelerin denetimine sunmak amaciyla temel bilimsel dergilerde yayinlanmak Uzere, ilgili
derginin kurallarina uygun bicimde yazilmis makalelere arastirma makalesi denir” (TUBA, 2011: 63).
Diger akademik metin tirlerinde oldugu gibi bir arastirma makalesinin de sahip olmasi gereken bazi
ozellikler vardir: “Makalenin islenisi, sunumu ve bolimleri arasinda batinlik saglanmalidir. Makale bir
diizen iginde verilmelidir. Makale etkin ve dikkat ¢ekici olmalidir. Makale anlasilir ve agik olmalidir.

Makale konuyu tam agiklamalidir. Makale olabildigince kisa ve 6z olmahdir” (Akin, 2009: 69-72).

Arastirmacilari akademik dergilere makale yazmaya ve gondermeye iten cesitli sebepler vardir.
Murray (2015: 3), bu sebepleri séyle siralamaktadir: kariyer ilerlemesi, yapilan ¢alisma icin taninmak,
arastirmacinin kendi malzemelerinin baskasi tarafindan kullanilmasina son vermek, yeni bir ¢calismayi
bitirmenin kisiyi tatmin etmesi, yeni bir calismaya baslamak, 6grencilerinizin yaptigi calismaya taninirlik
kazandirmak, yliksek bir standartta yazmayl 6grenmek, bilginize katkida bulunmak, kurumunuzun

itibarina katki saglamak ve bir profil olusturmak.

Akademik dergilere makale gdnderilirken her dergi kendi yazar rehberine gére makalelerin
diizenlenmesini istemektedir. Dergilerin yazar rehberleri, ¢ogunlukla APA-6 (American Psikoloji
Dernegi Yayim ilkeleri 6. Basim)’nin belirledigi yazim ilkelerini esas alir. Yazar rehberleri bazi dergilerde
“yazim ilkeleri”, “yazim ve yayin ilkeleri”, “yazim kurallar’” veya “yazarlarin dikkat etmesi gereken
hususlar” olarak da yer almaktadir. Bilimsel iletisimde okuyucularin ihtiyaglarina cevap vermek, dergi
hakkinda bilgi sahibi olmak, derginin editdr ve hakemlerinin tarzlarina yoénelik fikir edinmek igin yazar
rehberlerine dikkat etmek gerekir (Murray, 2015: 35). Dergi yazar rehberleri, yonlendirici sdylemle
ifade edilmesinin yani sira kanitlama 6zelligi de tasimazlar. Ancak yazar rehberlerinin makale yapisina

yonelik bashktan kaynakca yazimina kadar akademik yazmayla dogrudan ilintili bilgiler icerdigi

asikardir.

Dergipark, ULAKBIM Sosyal ve Beseri Bilimler Veri Tabani ve YOK Tez Tarama sayfasinda

“akademik yazma”, “yazar rehberi”, “yazim ilkeleri”, “yazim ve yayin ilkeleri” ve “yazarlarin dikkat

etmesi gereken hususlar” anahtar kelimeleriyle yapilan taramada dergilerin yazar rehberlerine iliskin

1212



Kemalettin DENiz, Efecan KARAGOL

bir arastirmanin 2018 yili itibariyla olmadigi gérilmustir. Buradan hareketle dergi yazar rehberlerinin
akademik yazma agisindan yazarlari ve dolayisiyla makaleleri yonlendirdigi alanlari tespit etmek,
¢alismanin amacini olusturmaktadir. Bu amaca yonelik ayrintili verilere ulasmak icin su alt problemler

belirlenmistir:

1. Makaledeki giris (baslik, anahtar kelime, 6zet, problem durumu) béliminin yazimina iliskin

dergi yazar rehberlerindeki akademik kurallar nelerdir?

2. Makalenin yontem boélimunin yazimina iliskin dergi yazar rehberlerindeki akademik kurallar

nelerdir?

3. Makalenin gelisme (bulgular) boliminiin yazimina iliskin dergi yazar rehberlerindeki

akademik kurallar nelerdir?

4. Makalenin sonug (tartisma, sonug, 6neriler) boliminin yazimina iliskin dergi yazar

rehberlerindeki akademik kurallar nelerdir?
5. Makaledeki dil ve anlatim niteligi ile ilgili dergi yazar rehberlerindeki yonergeler nelerdir?

Arastirmada elde edilen bulgu ve sonuglarin literatire katki saglayacagi distnitlmektedir.
Arastirma, egitim bilimleri alaninda yayin yapan dergilerle sinirlidir. Ayrica yazar rehberlerinde yer alan

bicimsel yonergeler (yazi karakteri, punto, kaynakca yazimi vb.) arastirma kapsaminda degildir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Nitel olarak planlanan bu arastirmada dokiiman analizi yontemine basvurulmustur. Nitel
arastirma, gozlem, gorisme ve dokliiman analizi gibi nitel bilgi toplama yéntemlerinin kullanildigi,
algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve bitlincil bir bicimde ortaya konmasina yénelik nitel bir

sUrecin izlendigi arastirmadir (Yildirnm, 1999: 10).

Gorlisme, gozlem ve dokimanlar, nitel arastirmanin veri toplama yontemlerindendir. Bu
arastirma, akademik yazma bakimindan dergilerin yazar rehberlerini incelemeyi amacladigi icin

arastirmada dokiiman analizi yontemi kullaniimistir.
inceleme Nesnesi

Arastirmanin inceleme nesnesini egitim bilimleri alaninda yayin yapan egitim bilimleri dergileri
ile bu alandaki yayinlara yer veren sosyal bilimlere iliskin 15 akademik dergi olusturmaktadir. Dergilerin

yazar rehberlerine 5 Ocak 2017 ile 29 Mart 2017 tarihlerinde ulasilmistir.
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Tablo 1. Dergi Yazar Rehberleri incelenen Dergiler

Sira No.  Derginin Adi Derginin Tarandigi indeks

1. Egitim ve Bilim Dergisi SSCI, SCI- Expanded, AHCI

2. Hacettepe Egitim Fakdltesi Dergisi SSCI, SCI- Expanded, AHCI

3. International Journal of Language Academy (IJLA) Journals Indexed in Eric

4, Gazi Egitim Fakiltesi Dergisi (GEFAD) Education Full Text (H.W. Wilson) Database
Covarage List

5. Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi Education Full Text (H.W. Wilson) Database
Covarage List

6. MillT Egitim Dergisi ULAKBIM Sosyal Bilimler Veri Tabani

7. Firat Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi ULAKBIM Sosyal Bilimler Veri Tabani

8. Turkish Studies ULAKBIM Sosyal Bilimler Veri Tabani

9. Ana Dili Egitimi Dergisi (ADED) ULAKBIM Sosyal Bilimler Veri Tabani

10. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi ULAKBIM Sosyal Bilimler Veri Tabani

11. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi DergiPark

12. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi DergiPark

13. Uluslararasi Tiirkge Egitimi ve Ogretimi Dergisi: Kuram  DergiPark
ve Uygulama

14. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi DergiPark

15. Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi DergiPark

inceleme nesnesini olusturan 15 derginin isimleri arastirmada tekrarlanmamis, bunun yerine

yukaridaki tabloda dergilere verilen sira numaralari kullaniimistir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Dergilerin yazar rehberlerine internet adreslerinden ulasilmistir. Yazar rehberlerindeki verilere
ulasmak icin icerik analizi yapilmistir. icerik analizi, bir veya bircok metnin icindeki sézciklerin,
kavramlarin, temalarin, deyimlerin veya ciimlelerin belirlenip sayiya dékilmesi icin kullanilir (Kiziltepe,
2015: 253-254). Yazar rehberlerinden elde edilen veriler kodlandiktan sonra kodlanan verilerden
hareketle kategori ve temalara ulasilmistir. Ulasilan kod, kategori ve temalar tablo yardimiyla

sunulmustur. Verilerin siklik ve ylizdeleri elle hesaplanmistir.

1214



Kemalettin DENiz, Efecan KARAGOL

Bulgular
Giris Temasi ile flgili Bulgular

Bu alt bolimde makalenin giris bolimine iliskin dergi yazar rehberlerinin durumlari

degerlendirilmistir:

Tablo 2. Dergi Yazar Rehberlerinde Makalenin Giris Béliimiine iligskin Verilen Bilgiler

GIRIS TEMASI
Kategori Yazar Rehberi %
1. Bashk 1,3,4,5,6,7,9,12 %53,3
2. Ozet 1,2,3,4,5,6,7,8,9,11, 12,13, 15 %86,6
3. Genis Ozet 2,4,8,11,12 %33,3
4. Anahtar Kelimeler 1,2,3,4,6,8,9,11,12, 15 %66,6
5. Giris 1,4,5,9 %26,6

Tablo 2’de makalenin giris bélimiine iliskin dergi yazar rehberlerinde yer alan igerikler
sunulmustur. Yazar rehberleri, makalenin giris bolimi olarak baslk, 6zet, genis 6zet, anahtar kelime,
giris alt bollimlerini tanimlamaktadir. Makalenin baghk yazimiyla ilgili rehberlerin %53,3'inde
akademik bilgiye yer verilmistir. Bu rehberlerin icinde baslgin kelime sayisi, icerik ve s6z dizimi gibi
akademik yazmayla ilgili bilgi verenlerin orani daha da azdir. Sadece basligin kelime sayisi bilgisini veren
yazar rehberi orani %40, bashgin icerik bilgisini veren rehber orani ise %33,3’tir. Kelime sayisi ile igerik
bilgisini birlikte veren yazar rehberi oraniise %20’dir. Baslik yazimina iliskin yazar rehberlerinde verilen
bilgiler soyle 6zetlenebilir: Baslik, icerik ve amagla uyumlu olmalidir, 12 kelimeyi gegmemelidir. Kisa,

acik ve yeterli olmalidir.

Makalenin 6zet yazimiyla ilgili yazar rehberlerinin %86,6’sinda akademik bilgiye yer verilmistir.
Bu rehberlerin %53,3’linde sadece Ozetlerin kelime sayisina deginilmistir. Kelime sayisiyla ilgili olarak
bazi rehberlerde sayi araligi verilirken bazilarinda Ust sinir belirtilmistir. Rehberlerde verilen 6zet
kelime sayilari séyledir: 100, 100-150, 150, 150-250, 200, 200-250, 250-300. iki rehberde 6zetlerin
kelime sayisiyla ilgili bir aciklamaya yer verilmemistir (bk. 1 ve 7 numarali yazar rehberleri). Ozetlerin
icerigiyle ilgili bilgi veren yazar rehberi orani %40’dir. Ozetle ilgili yazar rehberlerinde verilen bilgiler
sdyle siralanabilir: Ozet, makale yazildiktan sonra hazirlanmalidir. Ozet, calismanin kapsamini, amacini,
ydntemini, sonucunu ve dzgiin yanlarini yansitmalidir. Ozette referans ve kisaltma olmamalidir. Dil ve

anlatim bakimindan butinluk olmalidir.

Yazar rehberlerinin %33,3’linde genis 6zet yazimina iliskin akademik bilgiye yer verilmistir.

Genis Ozetle ilgili bilgi veren rehberlerin hepsinde kelime sayisi ve igerikle ilgili bilgiler vardir. 450-500,
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750, 750-1000, 850 kelime, genis 6zet yazimina iliskin yazar rehberlerindeki sayi bilgisidir. Genis 6zette
temel fikirlerin timinU kapsayacak sekilde amag, yontem, bulgu, sonug ve tartismaya yer verilmesi,
makalenin konu merkezine inen tespitler yapilmasi, sonug bélimindeki ¢ikarimlarin yazilmasi ve genis

Ozetin makalenin bolimlerini yansitmasi gibi bilgiler 6ne ¢ikmaktadir.

incelenen dergilerin %66,6’sinda yazar rehberlerinde anahtar kelimelerin yazimiyla ilgili
akademik yazim bilgilerine yer verilmistir. Bu rehberlerin hepsinde anahtar kelime sayisina iliskin bilgi
vardir. 3-5, 3-6, 3-8, 4-6 kelime araligi anahtar kelime sayisi olarak verilmistir. Ancak anahtar
kelimelerin igerigine iliskin bilgi veren yazar rehberi sayisi birdir (%6,6). 1 numarali derginin yazar

rehberinde anahtar kelimenin igerigiyle ilgili “calismanin bitlinlGgini yansitan” ifadesi kullaniimistir.

Makalenin giris bolim{yle ilgili olarak rehberlerin %26,6’sinda bilgi verilmistir. Bu bilgilere gére
giris bolimiinde arastirma konusunun temeli, ¢alismanin literatiirdeki karsihigi, arastirmanin énemi,
problem durumu, hipotez, amag ve dnem bilgisine yer verilir. Ayrica bu bélimde tez bicimini yansitan

alt basliklar kullanilmaz.
Yéntem Temasi ile ilgili Bulgular

Bu alt bélimde makalenin yontem boélimlerine iliskin dergi yazar rehberlerinin durumlari

degerlendirilmistir:

Tablo 3. Dergi Yazar Rehberlerinde Makalenin Yéntem Béliimiine iliskin Verilen Bilgiler

YONTEM TEMASI
Kategori Yazar Rehberi %
1. Yontem 1,2,9 %20
2. Arastirmanin Modeli 4,5 %13,3
3. Evren-Orneklem/Calisma Grubu 5 %6,6
4. Verilerin Toplanmasi, toplama araglari 4,5 %13,3
5. Etik Kurul Onayi 1 %6,6

Verilen tabloda makalenin yontem bolimiine iliskin dergi yazar rehberlerinde yer alan igerikler
sunulmustur. Bes kategoriye ulasilmistir. Yazar rehberlerinin %20’sinde yoéntem bashgi altinda genel
bilgilere yer verilmistir. Bu yazar rehberlerinde yontem boélimini olusturan alt basliklar
detaylandiriimamistir. Arastirmanin  modeline yonelik iki yazar rehberinde (%13,3), evren-
orneklem/calisma grubunaiiliskin bir rehberde (%6,6), veri toplama islemine iliskin iki rehberde (%13,3)
bilgiye yer verilmistir. Yontem bolimiinin alt bashgini olusturan veri analizine iliskin hicbir yazar
rehberinde aciklama yoktur. 1 numarali rehberde yontem bélimiinin iginde gerekli gérildiglinde etik

kurul onayina yer verilmesi dnerilmistir.
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Yontem boélimine yonelik bilgi veren yazar rehberlerindeki aciklamalar soyle siralanabilir:
Yontem bolumi evren ve o6rneklem/galisma grubu, veri toplama yontemleri/teknikleri/araglari,
verilerin analizini icermelidir. Yontemin secilme gerekgesi, veri toplama aracinin gegerlilik ve glivenirlik

durumu, veri toplama sireci ayrintili agiklanmalidir.
Gelisme Temasi ile ilgili Bulgular

Makalenin gelisme bélimine iliskin yazar rehberlerinde iki kategoriye ulasiimistir: “Bulgular”
ve “Tablo, Sekil Yazimi”. Yazar rehberlerinin ikisinde (bk. 1 ve 5 numarali yazar rehberleri) “Bulgular”
basligl altinda aciklamalara yer verilmistir (%13,3). 1 numarah rehberde bu agiklamalar kisadir. 5
numarali rehberde ise bulgularin akademik olarak nasil yazilacagina iliskin ayrintili bilgilere yer
verilmistir. 5 numarali rehberde bulgularin yazimiyla ilgili yapilan agiklamalar soyle 6zetlenebilir:
Verilerin analizi sonucu ulasilan bulgular 6zetlenmelidir. Analizler eksiksiz ve yansiz rapor edilmelidir.

Bulgularin sunumunda arastirma hipotezlerinin ya da sorularinin sunuldugu sira izlenmelidir.

Bulgular bolimiinde yer almasi gereken tablo, sekil ve grafik yazimina iliskin yazar rehberlerinin
%20’sinde (bk. 1, 5 ve 9 numarali rehberler) bilgi vardir. 9 numarali rehberde bu hususla ilgili bicimsel
bilgilere yer verilmistir. 1 ve 5 numarali rehberlerde ise tablo, sekil ve grafik yaziminin icerik boyutuna
iliskin aciklamalar vardir. Bu agiklamalara gore bilgi metin icinde sunulabiliyorsa tablo
kullanilmamalidir. Tablo, makalenin anlasiimasina katki sunacaksa kullanilmahdir. Kullanilan tablo, sekil

ve grafik, calismanin amaci ile problemini destekler nitelikte ve butlinligu koruyacak bicimde olmalidir.
Sonug Temasi ile ilgili Bulgular

Bu bolimde makalenin sonug¢ bolimlerine iliskin dergi yazar rehberlerinin durumlari

degerlendirilmistir:

Tablo 4. Dergi Yazar Rehberlerinde Makalenin Sonug Béliimiine iliskin Verilen Bilgiler

SONUC TEMASI
Kategori Dergi Yazar Rehberi %
1. Tartisma 1,4,5 %20
2. Sonug 1,4,5 %20
3. Oneriler 1 %6,6

Yukaridaki tabloda makalenin sonug¢ bolimiine iliskin dergi yazar rehberlerinde yer alan
icerikler kategori olarak sunulmustur. Ug kategoriye ulasiimistir: “Tartisma”, “Sonug” ve “Oneriler”.
Yazar rehberlerinin %20’inde “Tartisma” ile “Sonug” béliimlerinin yazimi, %6,6’sinda “Oneriler”in

yazimina iliskin aciklama vardir (bk. 1 numarali yazar rehberi).
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Yazar rehberlerinde verilen bilgilere gore, tartisma bolimiinde arastirmanin 6nemi isiginda
elde edilen bulgular literatlir ve yazar yorumlari ile tartisiimalidir. Tartisma bolimiinde daha 6nce
sunulan higbir bilgi tekrarlanmamalidir. Yazilan her climle arastirmacinin yorumuna katki saglamalidir.
Tartisma boliminin sonunda arastirma bulgularinin 6nemini ifade eden bir yargiya varilmalidir.
Arastirmanin sonucunda elde edilen veriler bir bitinlik icinde sunulmaldir. Sadece elde edilen
verilere dayanan sonuglar sunulmalidir. Sonuglarin yorumlari varsa literatiirdeki diger kaynaklarla
tartisiimalidir. Calismanin tartisma ve sonucuna uygun onerilerde bulunulmahdir. Oneriler; literatiire
katki saglayacak oneriler, gelecekte yapilabilecek dneriler ve uygulamaya donik oneriler biciminde

olmalidir.
Dil ve Anlatim Temasi ile ilgili Bulgular

Makalenin dil ve anlatim o6zelliklerine iliskin dergi yazar rehberlerinin durumlari asagida

degerlendirilmistir:

Tablo 5. Dergi Yazar Rehberlerinde Makalenin Dil ve Anlatim Yéniine iliskin Verilen Bilgiler

DiL VE ANLATIM TEMASI

Kategori Yazar Rehberi %
1. TDK'ye atif 2,4,6,8,14,15 %40
2. Tirkge sozclik kullanma vurgusu 2 %6,6
3. Alana 6zgii terimlerin Turkgesini kullanma 2,14 %13,3
4. Noktalama isaretlerinin Kullanimi 5 %6,6
5. Paragraflarda Gegis ifadelerinin Kullanimi 5 %6,6
6. Sozcuk Tekrari 4,5 %13,3
7. ifadenin Tonu 5 %6,6
8. Kisa, Agik ve Anlasilir Ciimleler 4,5,7,15 %26,6
9. Tarafsiz Dil 5 %6,6

Tablo 5’te makalenin sonug¢ bolimiine iliskin dergi yazar rehberlerinde yer alan igerikler
kategori olarak sunulmustur. Dokuz kategoriye ulasiimistir. Dil ve anlatima iliskin yazar rehberlerinde
en ¢ok (%40) Tirk Dil Kurumunun yayimladigi “Yazim Kilavuzu”na atif yapildigi gérilmustir. Bu durum
genellikle “Makalelerde TDK Yazim Kilavuzu dikkate alinmali.” ifadesiyle belirtilmistir. Bir kilavuzda
“Mimkin oldugunca Tiirkce sozcik kullanilmaldir.” ifadesiyle Tirk¢e sozcik kullanimina vurgu
yapilmistir (%6,6). iki kilavuzda alan terimlerinin yabanci sézciikler yerine Tiirkce olmasi gerektigi
belirtilmistir (%13,3). Bir kilavuzda (%6,6) noktalama isaretlerinin kullanimi, paragraflarda gegcis
ifadelerinin kullanimi, ifadenin tonu ve tarafsiz dil kategorileri yer almaktadir. Noktalama isaretlerinin

kullanimiyla ilgili olarak “Kavramlarda ve terminolojide akisin ve bir 6rnekligin saglanmasi gerekir.
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Akicihgin  saglanmasi icin noktalama isaretlerinin dogru kullanilmasi, ancak gereksiz yerde
kullanilmamasi 6nem tasir. (5 numarali rehber, s. 27)” denilmistir. Paragraflarda gecisin saglanmasiyla
ilgili “Strekliligi saglamak icin paragraf icinde, fikirler arasinda ve paragraflar arasinda gecis ifadeleri
kullanilabilir. (5 numarali rehber, s. 27)” ifadesi kullanilmistir. ifadenin tonuyla ilgili olarak
duygusalliktan ve saldirganhktan uzak, rencide etmeyen bir dil kullanimi 6nerilmektedir. Tarafsiz dil

kullanimiyla ilgili olarak yanhlik ve asagilayici bir tutumdan uzak durulmasi vurgulanmustir.

iki kilavuzda sozciik tekrari kategorisi yer almistir. Sdzciik tekrari kategorisine iliskin gereksiz

tekrarlardan uzak durulmasi rehberlerde salik verilmistir (bk. 4 ve 5 numarali rehberler).

4 kilavuzda ise (%26,6) kisa, acik ve anlasilir cimleler kategorisi tespit edilmistir. Bu kategoriyle

ilgili olarak rehberlerde “kisa, agik ve anlasilir” ibaresinden baska izah amagli herhangi bir bilgi yoktur.

Tablo 5’te yer alan yazar rehberlerinin icinde 4 ve 5 numarada dil ve anlatima iliskin ayrintiya
yer verilmistir (%13,3). Diger rehberler, dil ve anlatima iliskin bir-iki cimlelik kisa bilgilere yer vermistir.

Tablo 5’te belirtilenlerin disinda kalan rehberlerde (%46,6) dil ve anlatima iliskin hicbir bilgi yoktur.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yapilan incelemede giris ve ydontem temalarinda beser, gelisme temasinda iki, sonu¢ temasinda
g, dil ve anlatim temasinda dokuz olmak Uzere toplam yirmi dort kategoriye ulasiimistir. Ulasilan
kategorilerin dergi yazar rehberlerinde yer alma araligi, %6,6’dan %86,6’ya kadar genis bir ¢izgide

seyretmektedir.

incelenen yazar rehberlerinin yarisinda baslik yazimiyla ilgili bilgi vardir. Bashgin kelime sayisi
ve icerigine yonelik bilgi verme agisindan incelendiginde bu oran %20’ye diismektedir. Elde edilen oran,
akademik yazma agisindan olumlu bir sonug degildir. Clinkl bir arastirma igin baslik olduk¢a 6nemlidir.
Arastirmanin basligi cok sayida kisi tarafindan okunmaktadir. Ayrica arastirmanin tamamini okuyan kisi
sayisi az oldugu icin bashktaki kelimeler ¢ok dikkatli secilmelidir. Yanlis yazilmis basliklardaki en yaygin
ve anlam bakimindan en zarar verici hata, kelimelerin hatali siralanmasidir. Bu sebeple kelimelerin

birbiri ile iliskileri dikkatle belirlenmelidir (Day, 2000: 11).

Makale basliklarinin kelime sayisi ve s6z dizimi agisindan nasil sekillenecegine iliskin dergi yazar
rehberlerinde ayrintili agiklamaya yer verilmemesi nitelik agisindan sikintili basliklarin ortaya ¢ikmasina
sebep olmaktadir. Nitekim makale basliklari Gzerine Glnes ve Cevik (2016) tarafindan yapilan
arastirmaya gore basliklarin %4,47'sinde kisaltma kullanildigi tespit edilmistir. Ayrica Deniz ve Karagél
(2016) tarafindan tez basliklarina yonelik yapilan bir arastirmaya goére basliklarda s6z dizimi ve
bagdasikhk unsurlari agisindan sikintilar oldugu belirlenmistir. Her iki arastirmanin sonuglari, baslikla

ilgili bu arastirmada elde edilen bulgulara yonelik yorumu destekleyici niteliktedir.
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Ozetlerin yazimina iliskin yazar rehberlerinin %86’6’sinda bilgi vardir. Ancak s6z konusu
rehberlerin hepsinde 6zetteki kelime sayisi ve icerik hususuna temas edilmemistir. Rehberlerin

yarisinda Ozetteki kelime sayisina, %40’ inda ise 6zet icerigine deginilmistir.

Egitim bilimleri enstitlleri blnyesinde yazilan tezlerin APA-6 (2015)'ya goére hazirlandigi
bilinmektedir. APA-6’ya gore Ozetlerdeki kelime sayisi sinirlari 150-250 kelime arasinda degisebilir.
Ancak bu arastirmada ortaya ¢ikan sonuca gore APA-6'da belirtilen 6zet kelime sayisina uymayan
dergilerin oldugu ortaya c¢ikmaktadir. Ayrica Deniz ve Karagél (2017b: 151) tarafindan hakem
degerlendirme formlarini akademik yazma acisindan ele alan arastirmaya gore formlarin %80’inde 6zet
degerlendirmesinin var oldugu belirlenmigtir. S6z konusu bulgu, bu arastirmanin sonuglariyla

ortismektedir.

incelenen yazar rehberlerine genel olarak bakildiginda yazar rehberlerinde en ¢ok deginilen
makale unsurunun 6zet oldugu anlasiimaktadir. Bu durum, 6zetlerin makale hakkinda ilk bilgi alinan
yer olmasi olarak dislinilmesinden kaynaklanabilir. Oysa baslik, makale hakkinda bilgi veren
unsurlarin basinda gelmektedir. Baslik yazimina rehberlerin yarisinda yer verilmemis olmasi, yer veren
rehberlerde de s6z dizimi ve kelime sayisi bakimindan eksiklerin bulunmasi rehberlerin akademik

yazmaya iliskin yonlendirme niteligi acisindan eksikliktir.

Yazar rehberlerinin %33,3'linde genis 6zet yazimina yer verilmistir. Genis 0zet yazimina yer
veren rehberlerdeki verilen bilgilerin icerigi dikkate alindiginda genis 6zet yazimina 6zet yazimindan
daha ¢ok onem verildigi soylenebilir. Genis Ozet, literatiirde yapilandiriimis 6zet olarak da
bilinmektedir. Yildizeli ve Dener (2005: 177)’in belirttigine gore “Bu 6zetlerde arastirmanin bolimlerine
yonelik birbirini takip eden ve basliklar altinda sinirlari belli olan climleler olmasi istenmektedir.

Ozellikle tip dergileri bu 6zet tiiriiniin gelisimine énciliik etmistir.”

Anahtar kelimelerin yazimina iliskin yazar rehberlerinin yaridan fazlasinda bilgi vardir. Ancak
bu bilgiler anahtar kelimelerin sayisindan ibarettir. Yalnizca bir yazar rehberinde anahtar kelimelerin

icerigine kisaca deginilmistir.

Anahtar kelimelerin nasil olusturulacagi, 6zellikle anahtar kelimelerin her birinin kag kelimeyle
yazilacagi gibi hususlar yazar rehberlerinde yer bulmamistir. Bu durum akademik yazma agisindan
olumsuz etki olusturabilir. Clinkl arastirmaya cesitli atif indekslerinde ulasilmasi agisindan anahtar
kelimeler oldukg¢a 6nemlidir. Hartley (2008: 37), anahtar kelimelerin islevini belirtirken bu kelimelerin
makalenin icerigi hakkinda okuyucuya bilgi verdigini ifade etmistir. Ayrica anahtar kelimelerin her
birinin kac kelimeyle yazilacaginin belirtilmesi de akademik yazma acisindan énemlidir. incelenen yazar
rehberlerinin hicbirinde anahtar kelimelerin bu 6zelligine deginilmemistir. Anahtar kelimelerin bu

durumuna iliskin Tatar ve Tatar (2008: 100)’in yaptigi bir arastirmanin sonugclarina gore sekiz kelimeye
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varan, neredeyse climle biciminde anahtar kelime kullanimlarinin oldugu belirlenmistir. Ayrica bu
hususla ilgili akademik yazmanin farkli boyutlari olan tez yazim kilavuzu ve hakem degerlendirme
formlarinda da agiklama olmadigi belirlenmistir. Nitekim Deniz ve Karagél (2017a, 2017b) tarafindan
egitim bilimleri enstitileri tez yazim kilavuzlarina ve hakem degerlendirme formlarina iliskin yapilan
arastirmalarda bu sonuglara ulasiimistir. S6z konusu sonuglar, bu arastirmanin bulgulari ile benzerlik

gostermektedir.

Dergi yazar rehberlerinde anahtar kelimelerin baslik ile uyumu yer almamistir. Akin (2009:
86)"In belirttigi gibi “Anahtar kelimelerden konunun igerigini ve bashgi yansitmasi beklenir.” Dergi yazar
rehberlerinde anahtar kelimelerle ilgili ayrintili bilgiler sunulmamasi, bilimsel ¢alismalarin gerekli itibari

gdérmemesine yol agabilir.

Dergi yazar rehberlerinde anahtar kelimelerin 6zetle uyumuna da deginilmemistir. Bu durum
arastirmanin kalitesi ve kitlelere ulasmasi agisindan bir eksiklik olusturabilir. Clnkl 06zetler,
arastirmanin tamamini okumadan 6nce arastirmanin bolimleri hakkinda okuyucuya bilgi verme islevini

gorir. Ozetlerin bu islevi yerine getirmesi icin anahtar kelime odakl diizenlenmesi gereklidir.

Makalenin giris boliminlin yazimina iliskin dergi yazar rehberlerinin %73,3’linde herhangi bir
bilgi yoktur. Bilgi verilen yazar rehberlerinde ise makalenin giris bélimiinde yer almasi gereken

varsayim ve sinirlilik yazimina iliskin higbir bilginin olmadigi gérilmistur.

Makalenin giris bolimd, baslik, 6zet ve anahtar kelimeden sonra gelen ve 6zellikle makaledeki
problemin ortaya konulmasina yarayan bolimidir. Bu bolimde problem durumunun saglikh bir
bicimde olusturulmasi arastirmanin dogasi acisindan 6nemlidir. Ayrica dergi yazar rehberlerinde
arastirmanin ilk paragraflarinin islevini hatirlatmak arastirmanin kalitesi agisindan olumlu olabilir.
Nitekim Zemach ve Rumisek (2005: 56)’in belirttigi gibi “Bilimsel arastirmalarin ilk paragraflari giris
paragrafidir. Burada ana hatlariyla konu agiklanir. Ayrica tez cimlesine de yer verilir ki bu cimle ana
disiinceyi yansitir.” Giris bolimlerinde problem durumunun olusturulmasinin yani sira amag
cUmlesinin yazimi, arastirma sorularinin yapilandirilmasi, varsa ilgili arastirmalarin siralanmasi, 6nem,
varsayim ve sinirllik bilgilerine yer verilmesi beklenir. Dergi yazar rehberlerinde bu bilgilerin yer

almamasi akademik yazma acisindan bir eksikliktir.

Makalenin yontem bolimlerine yonelik yazar rehberlerinin %20’sinde genel bilgi oldugu tespit
edilmistir. Yontem boéliumuanun alt basliklarina (arastirmanin modeli, evren-6rneklem/calisma grubu,
verilerin toplanmasi) iliskin iki dergide agiklamaya yer verilmistir (%13,3). Verilerin analiziyle ilgili higbir

yazar rehberinde agiklama olmamasi dikkat ¢ekici bir bulgudur.

Yontem bolimindn alt basliklarina iliskin dergi yazar rehberlerinin hicbirinde agiklamaya yer

verilmemesi akademik yazma acisindan bir eksikliktir. Clink(i yontem bolliminin ana amaci, yapilan
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arastirmanin tasarimini tarif etmek ve konuyu bilen bir kisinin gerektiginde ayni arastirmayi tekrar
yapabilmesine imkan vermektir (Day, 2000: 27). Belirtilen islemlerin yapilabilmesi i¢cin yontem
boliminde model, evren-6rneklem/calisma grubu, verilerin toplanmasi ve verilerin analizine iliskin

ayrintili bilgiye yer verilmesi gerekmektedir.

Makalenin bulgular béliminin yazimiyla ilgili incelenen dergilerin %86,6’sinda herhangi bir
bilgiye yer verilmemistir. Bu durum, akademik yayinlarin kalitesi acgisindan tartisilmasi gereken bir
sonuctur. Bilindigi gibi bulgular, makalenin 6zgiin bolimuddr. Bilimsel bir arastirmanin varligi ancak
bulgular bélimiinde ortaya konulanlarla mimkindir. Arastirmanin 6zginlig, alana katkisi bulgular
bolimiinde sunulan veriler 6lgusiinde zikredilebilir. Bu sebeple makalenin bulgular kisminin akademik
yazim esaslari bakimindan tam olmasi hayati neme sahiptir (Deniz ve Karagol, 2017b: 158). Bu 6nemin
arastirmacilar tarafindan idrak edilmesinin yollarindan biri de yazar rehberlerinde bulgularin yazimina
iliskin ayrintil bilgilere yer verilmesidir. Bulgulara iliskin yazar rehberlerinde goriilen eksiklik akademik
Grlnler acgisindan bir nitelik sorunu olusturabilir. Nitekim Karadag (2009: 233) arastirmasinda bulgular
bolimiine yonelik, istatistiki yazim yetersizligi, analizlere iliskin yorumsal hatalarin varligi, tablo
basliklarindaki hatalarin varhgi, tablolastirma hatalarinin varhg ve érneklem grubunun demografik
ozelliklerinin bulgular seklinde tanimlanmasi olmak lizere bes hata tipi tespit etmistir. Ayrica Kan (2014:
221), bulgular béliminde cizgisel bir sunumun tercih edilmedigi ve baskin bir siralamanin olmadigi
sonucuna ulagmistir. Ayrica Karagdl (2018) tarafindan egitim bilimleri alanindaki lisansilistl tezlere
yonelik yapilan arastirmada, bulgular boliminde bulgu disi bilgilere (evren-6rneklem/calisma
grubunun demografik o6zellikleri) yer verildigi tespit edilmistir. Yapilan arastirmalar, bulgular

boliminiin diizenlenmesine iliskin agiklamalara yer verilmesinin dnemini ortaya koymaktadir.

Makalenin sonug bolimiini olusturan sonug ve tartismanin yazimina iliskin yazar rehberlerinin

%80’inde, dneriler bolimine iliskin de rehberlerin %93,3’linde herhangi bir bilgiye yer verilmemistir.

“Tartisma” bolimd, arastirma bulgularinin hem birbiriyle hem de literatlrdeki diger
arastirmalarla kiyaslandigi yerdir. “Sonug” ise bir arastirma bulgularinin tartisiimasindan hareketle
ulasilan yargilarin ifade edilmesidir. “Oneriler” ise ulasilan sonuclardan hareketle arastirma yapilan
alanla ilgili tekliflerin belirtildigi bolimddr. Dergi yazar rehberlerinin cogunlugunda Tartisma, sonug ve
oneriler boliminin yazimina iliskin agiklamaya yer verilmemesi akademik yazma agisindan bir
eksikliktir. Nitekim Kan (2014) Tirkce egitimi alanindaki yliksek lisans tezlerine iliskin yaptigi
arastirmasinda, ylksek lisans tezlerinin vyarisinda bulgulari literatlirle karsilastirma isleminin
yapilmadigi sonucuna ulasmistir. Ayrica Karadag (2009), bazi doktora tezlerinin bulgularin literatirle
kiyaslanmasi hususunda yeterli olmadigl sonucuna ulasmistir. Literatirdeki bu bilgiler, dergi yazar
rehberlerindeki tartisma, sonug ve 6nerilerin yazimina yonelik agiklayici bilgilere yer vermenin 6nemini

ortaya koymaktadir.
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Makalenin dil ve anlatimina iliskin rehberlerde en ¢ok rastlanan kategori Tirk Dil Kurumunun
yayimladigl “Yazim Kilavuzu”na gore hareket etme vurgusudur. Dil ve anlatim konusunda ayrintih bilgi
veren vyazar rehberi orani %13,3’tlr. Dil ve anlatim, akademik okur-yazarlik agisindan énemli bir
etkendir. Akademik yazmanin temel hedeflerinden biri akademik iletisimi saglamaktir. Bu iletisimin
saglkli olmasi i¢in dikkat edilmesi gereken kurallar vardir. Bu kurallardan bazilar sunlardir: yazim ve
noktalama kurallarina dikkat etmek, paragraflar arasi gegisi saglamak, bollimler arasi tutarlig
dizenlemek, bagdasiklik, cati kullanimi, climle uzunluklari vb. Dergi yazar rehberlerinde dil ve anlatimla
ilgili yeterli agiklamalarin olmamasi, akademik yazma ve dolayisiyla akademik iletisim agisindan sikintili

Grtnlerin ortaya ¢cikmasina sebep olabilir.

Arastirmanin sonuclarina genel olarak bakildiginda, dergi yazar rehberlerinin baslik, 6zet, genis
Ozet, anahtar kelime, giris, yontem, bulgu, sonug, tartisma ve Onerilerin yazimi hususunda
arastirmacilari yeterince yonlendirmedigi gorilmektedir. Arastirmada ulasilan sonuclar ekseninde

asagidaki 6neriler sunulmaktadir:

e Dergi yazar rehberlerinde baslk, 6zet ve anahtar kelimelerin yazimina iliskin ayrintili ve
orneklendirilmis aciklamalara yer verilmelidir.

e Dergi yazar rehberleri; yontem bolimunin alt basliklari olan model, evren-6rneklem/calisma
grubu, verilerin toplanmasi ve analiziyle ilgili ayrintii ve &rneklendirilmis aciklamalari
icermelidir.

e Dergi yazar rehberleri; bulgu, sonug, tartisma ve 6neriler bélimunin yazimina iliskin ayrintil
ve orneklendirilmis aciklamalara yer vermelidir.

e Bilimsel iletisimin saglikli olmasi i¢in makalenin dil ve anlatimina yénelik ayrintil bilgiler yazar
rehberlerinde yer almalidir.

e Bicimsel 6zellikler bakimindan dergilerin yazar rehberlerinde farkliliklar olsa da igerik ve
icerigin diizenlenmesi agisindan egitim bilimleri alaninda bir standarda varilmalidir. Bunun igin
de dergi yazar rehberleri, gerekli gérilen herhangi bir yazim ilkelerinde (APA-6 gibi) belirtilen

hususlar dogrultusunda yeniden diizenlenmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

One of the types of scientific texts is article. Publishing an article is important for academic development.
The publication of the article depends on both the content and the format of the journal to be sent according to
the author's guide. The author's guide, which includes rules on academic writing from the title to the writing of
the sources, helps to shape the article in terms of academic writing. The purpose of this study is to determine
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the areas in which the authors are guided by journal writer guides and therefore articles in terms of academic
writing.
Method

Research is planned as qualitative research. The study group of the research is constituted by academic
journals on educational sciences publishing in the field of educational sciences and social sciences on publications
in this area. The author guides of the journals were accessed from internet addresses. Content analysis was
conducted by reading the author guides. In the study, the data obtained from the authors' guides were first
coded. Then the encoded data are grouped together. From this group we tried to reach the theme by going out
of the way. The resulting codes and themes are arranged in the form of tables, frequency distributions are
manually calculated and added.

Result and Discussion

The lack of detailed explanations in the journal authors' guidelines on how article titles should be shaped
in terms of number of words and syntactic terms causes the occurrence of troublesome titles in terms of quality.

When we look at the author’s guides in general, it is understood that the most mentioned article
element in the guides is a summary. This may be due to the fact that abstracts are considered to be the first place
for information about the article. The title, however, is one of the most important elements of the article. The
fact that the title is not included in the half of the guides is missing in terms of the direction of the guides
regarding the academic writing.

More than half of the authors' guidelines for writing keywords are available. However, this information
is limited to the number of keywords. Only the contents of key words in a writer's guide are briefly mentioned.

There is no information in 73.3% of the journal authors' guides on the writing of the entrance section of
the thesaurus. In the informed author guides, it is seen that there is no information about the writing of the
assumption and limitations that should be included in the entrance section of the article.

It was determined that 20% of the author's guides for the method sections of the manuscript had
general information. In two journals on the sub-headings of the method section (model of the research, model
of the universe, sample/study group, data collection), it is stated (13.3%). It is a remarkable finding that there is
no explanation in the author's Guide for the analysis of the data.

In 86.6% of the review papers related to the writing of the findings section of the article, no information
was included. This is a result that should be discussed in terms of the quality of academic publications. As is
known, the findings are the original part of the article. The existence of a scientific research is only possible
through the findings section. The originality of the research can be mentioned in the data provided in the findings
section. For this reason, it is vital that the parts of the article are complete in terms of academic writing principles
(Deniz and Karagol, 2017b 158).

The most common category in the guidelines for language and narrative is the emphasis on acting
according to the "Writing Guide" published by the Turkish Language Association. The rate of author guides giving
detailed information about language and narration is 13,3%. Language and expression are important influences
in terms of academic literacy. One of the basic goals of academic writing is to provide academic communication.
The absence of sufficient explanations of the language and narration in the article authors' guides may lead to
disturbing products in terms of academic writing and therefore academic communication.

When the results of the research are examined in general, it is seen that the journal writer guides do
not adequately guide the researchers in writing the title, summary, broad summary, keyword, introduction,
method, findings, conclusion, discussion and suggestions.
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Bu calismanin amaci, Proje Tabanli Ogrenme Yaklasiminin (PTOY) ortaokul dgrencilerinin yazma
becerilerine ve yazma kaygilarina etkisini arastirmaktir. Calismanin yontemi 6n test-son test
kontrol gruplu yari deneysel desendir. Arastirma, istanbul ili Kagithane ilgesinde bulunan
Cengizhan Ortaokulunda 2016-2017 egitim-6gretim yilinda 7. sinifta 6grenim goren 100 6grenci
Uzerinde vyiritilmistir. Deney gruplarinda PTOY’nin asamalari takip edilirken kontrol
gruplarinda mevcut Tirkce Dersi Ogretim Programi’nin asamalari takip edilmistir. Deneysel
calisma 10 hafta sirmustlr. Verilerin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen Yazili
Anlatim Becerisi Dereceli Puanlama Anahtari, Yazma Kaygisi Olcegi, Kisisel Bilgi Formu ve Proje
Degerlendirme Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin yazili anlatim becerisi
basari puanlarinin deney gruplari lehine anlaml ve daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ayrica
deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerinin yazma kaygisi puanlarinin deney gruplari lehine
istatistiksel olarak anlamli dizeyde degistigi sonucuna ulasiimistir. Bu sonuglara gére Tirkge
derslerinde PTOY’nin uygulanmasinin, dgrencilerin yazma becerisini gelistirmede ve yazma
kaygilarinin giderilmesinde etkili oldugu soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Yazma becerisi, yazma kaygisi, yazma egitimi, proje tabanl 6grenme
yaklasimi, ortaokul.

The Effect of Project Based Learning Approach on Writing Skills and Writing Anxiety
Abstract

The aim of this study is to figure out the effects of Project Based Learning Approach (PBLA) on
writing skills and writing anxiety of middle school students. Method of the study is quasi-
experimental design with pre-test post-test control groups. The research was carried out among
100 students who study in the 7" grade in 2016-2017 education year in Cengizhan Middle School
which is in Kagithane region of istanbul province. While PBL stages were followed in the
experimental group, stages of current Turkish Lesson Curriculum were followed in the control
group. The experimental study lasted 10 weeks. For the data collection, Written Expression Skills
Graduate Grading Key, Writing Anxiety Scale, Personal Information Form, and Project Evaluation
Scale prepared by the researchers were used. Results of this research showed that success points
of written expression skills of students were significant and higher in experimental groups’
favour. In addition, it was concluded that writing anxiety points of students in experimental and

*Bu calisma, Dr. Ogr. Uyesi Esra KARAKUS TAYSi danismanliginda Yusuf TASKIN tarafindan hazirlanan “Proje
Tabanli Ogrenme Yaklasiminin Yazma Becerisine ve Yazma Kaygisina Etkisi” isimli yiksek lisans tezinden
Uretilmistir.
** Doktora dgrencisi, Yildiz Teknik Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisi, Tirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi ABD,
Tiirkge Egitimi Bilim Dali, istanbul, y_taskin43@hotmail.com

*okok

esra.karakus@dpu.edu.tr

Dr. Ogr. Uyesi, Dumlupinar Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Bélim{, Kiitahya,

1226


mailto:y_taskin43@hotmail.com
mailto:esra.karakus@dpu.edu.tr

Yusuf TASKIN, Esra KARAKUS TAYSi

control groups differed on a statistically significant level in experimental groups’ favour.
According to these results, it can be stated that implementation of PBL in Turkish lessons is
effective for the improvement of students’ writing skills and in the elimination of their writing
anxiety.

Keywords: Writing skill, writing anxiety, writing education, project-based learning approach,
middle school.

Giris

Yazma becerisi ile disinme arasinda siki bir bag vardir. Yazih bir Griin ayni zamanda
disincenin Urlntdir. Dislince, bilgi birikim gerektiren, kendi icinde zihinsel paradigmalari olan
karmasik bir stirectir. Yazma becerisinde diger becerilerde oldugu gibi hata yapildiginda tekrar etme
ya da aninda dizeltme pek fazla olmaz. Yazma becerisinde olusturulan yazili Griinin yazardan
ciktiktan sonra geriye donip dizeltilme ¢ok azdir. Ayrica yazma becerisinde icerik kadar bulus, dizen,
secim, bellekte tutma ve sunus da o derece 6nemlidir. Yani yazma becerisini kazanabilmek icin
hayatin ¢ogu evresinde oldugu gibi disiplin, plan ve diizen mutlaka gerekir (iseri ve Unal, 2012).
Yazma becerisi agir ve yavas gelisim gostermesi, diger becerilerin gelisimine paralel olmasi zor bir
beceri oldugunu gostermektedir. Bu baglamda yazma becerisinin egitiminde de bazi zorluklar ortaya
cikmaktadir. Ozellikle yazma egitiminin en yogun verildigi Tirkce derslerinde iyi bir planlama
yapilmadan uygulanan yazma etkinlikleri 6grencilerin yazmaya karsi olumsuz tutum gelistirmelerine
ve yazmay! zor bir beceri olarak algilamalarina sebep olmaktadir (Maltepe, 2007). Yazma becerisinin
tek basina teorik ve teknik bilgi ile kazanilmasi zor oldugundan bilginin igsellestirilmesi ve uygulamaya
dokilmesi gerekmektedir. Yazma egitim slrecini planlarken ve sireci uygularken bunlara dikkat

edilmeli, gerekli egitim ortamlari olusturulmali ve egitim sireci bitiincil olarak ele alinmalidir.

Yazma becerisinin belli bir birikim gerektirmesi, zaman icinde gelismesi, her zaman ilgi ve
motivasyonun yiksek tutulmasinin zorluklarindan kaynakh 6grencinin zihninde olusan yazmaya
yonelik kaygilarin ortadan kaldiriimasi gerekir (Ates, Yildiz ve Ercan, 2016). Kaygi, asiri dizeyde
olmadiktan sonra bireye disiincelerini segmede, siralamada, diizenlemede ve yaziya aktarmada
yardimci olur. Bu sayede birey, kendini daha iyi ifade edebilir (Asihoglu ve Ozkan, 2013). Yazma
kaygisi; zorunlu olarak yazma etkinligine maruz kalan bireyin korkmalarina, ¢ekinmelerine, yazmaya
baslayamamalarina (ertelemelerine) ya da baslanan bir yazma etkinligini tamamlayamamalarina
neden olur. Farkh alanlarda karsilasildigi gibi yazma etkinlikleri esnasinda da kaygi, bireyi olumsuz
yonde etkilemektedir (Katranci, 2015). Yazma kaygisi, her bireyin kendi hayatindaki yasanmisligina
istinaden ortaya cikan bir durumdur.

Yazma kaygisinin yiksek veya disiik oldugu durumlarda ogrencilerin yazmaya yonelik
tepkilerinin nasil oldugunun belirlenmesine yonelik bir¢cok arastirmaci tarafindan farkli zamanlarda

farkh 6grenci gruplarina yonelik calismalar yapilmistir (Asilioglu ve Ozkan, 2013; Ates, Yildiz ve Ercan,

2016; Bloom, 1980; iseri ve Unal, 2012; Karakaya ve Ulper, 2011; Katranci, 2015). Ayrica yazma
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kaygisi disik olan 6grenciler ile yiksek olan 6grenciler arasindaki farklarin bilinmesi ve egitim
O0gretim silrecinde dikkate alinmasi gerekir. Yazma kaygisi yliksek olan 6grencilerin yazmaktan
kagindiklari, distk olan 6grencilerin yazi yazmaya istekli olduklari anlasiimaktadir. Yazmaya karsi
kaygi duyulmali ancak kaygi diizeyinin gereginden az veya fazla olmamasina dikkat edilmelidir. Yazma
sirecinde 6grencilerin olusturduklari yazili Griinlerin olumlu taraflarini pekistirerek onlari yazmaya
yonelik cesaretlendirmek gerekir. Buna benzer olumlu davranislarin pekistirilmesi 6grencinin
yazmaya yonelik var olan korkusunu azaltacag gibi kaygi diizeyini de istendik seviyelere dislrecektir.

Boylelikle 6grenciler yazmaya yonelik daha istekli hale gelecektir.

Ogrencilerin yazma kaygisini ortadan kaldirmak icin farkli yéntemler izlenebilir. Egitim
alanindaki yeniliklerden hareketle ortaya cikan ¢cagdas 6gretim yaklasimlari bu yontemlere kaynaklik
etmektedir. Cagdas yaklasimlarda, geleneksel yaklasimda oldugu gibi bireyin bilgiyi bir ogretici
tarafindan anlatilarak edinmesinden ziyade bilgiye kendisinin ulasmasi hedeflenir. iste geleneksel
yaklasimlarin aksine 6gretmen merkezli anlayis yerine 6grenen merkezli modern yontemler, 6grenciyi
elestirel diisinmeye, sorgulamaya, bilgi ve buluslarini ispatlamaya, bireysel fikirler olusturmaya,
problem ¢6zmeye ve kendi fikirlerini korkusuzca ifade etmeye yonlendirir (Demiral, 2015). Egitim
o0gretimin 6grenen merkezli olmasini savunan, 6grenmeyi daha islevsel hale getiren cagdas 6grenme

yaklasimlarindan biri de Proje Tabanli Ogrenme Yaklasimi (PTOY) dr.

PTOY, bireysel ya da kiiciik gruplar aracilhigiyla hayatin icinden alinan problem senaryolari
Uzerine kurulan gergek durumlari 6grenim ortamina tasiyan ve Ogrenciyi egitim 6gretim slirecinin
merkezine alan disiplinler arasi ¢agdas 6grenme yaklasimlarindan biridir (Ayvaci ve Coruhlu, 2010;
Demiral, 2015). Projelerin temel amaci 6grencilere bir kavrami ya da beceriyi kazandirmak, 6grenme
surecinde sorumluluk sahibi olmasini saglamak, baskalariyla is birligi icinde ¢alisma aliskanhig
edindirmektir. PTOY’de 6gretmen 6grenci iliskisi geleneksel yaklasimlardan biraz farklidir. Ogretmen
ogrencilerine bireysel 6grenme becerilerini kazandirmanin yani sira grup olarak calisabilmeyi,
ogrenmeye karsi istekli olabilmeyi, zorluklar ve engeller karsisinda cesaretli olabilmeyi, farkh
basarilara ulasmalarini saglayarak motivasyonunu artirabilmeyi, sorumluluk almayi ve Ust diizey

bilissel beceri kazandirmayi hedefler.

PTOY asamalarini bes baslik altinda toplanmistir. Bunlar planlama ve giris, gelistirme ve
zenginlestirme, yiiritme(uygulama), sunum, rapor ve degerlendirme asamalaridir. PTOY’nin tam ve

eksiksiz olarak uygulanabilmesi icin uygulayicilarin bu asamalara dikkat etmesi gerekir.

PTOY’nin diger 6grenme yaklasimlarina gére istiin taraflarini, 6grenciye yaparak yasayarak
o0grenebilme, bagimsiz calisabilme, isbirligi ve dayanisma yapabilme, tek kaynaga bagli kalmadan
farkh kaynaklari kullanabilme, planli calisabilme, farkli 6grenme ortamlari deneyimleyebilme, elestirel

disinme, sorgulama, problem ¢6zme, yaratma gibi st dizey zihinsel becerileri kullanabilme;
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PTOY’nin sinirliliklarini ise, hedeflenen siireden sapma, Ogretmenin bilgi ve becerisindeki
yetersizlikten kaynakli aksakliklar, sinif yonetiminin zorlasmasi, proje icin gerekli materyallerin
maliyeti, bazi 6grencilerin kendini yetersiz gérmesi, projelerin farkli kisilerce yapilmasi, denetimin
zorlasmasi seklinde siralanabilir (Acar, 2011; Ciftci, 2006; Demiral, 2015; Korkmaz ve Kaptan, 2001;
Saracoglu, Ozyilmaz Akmaca ve VYesildere, 2006). PTOY’'nin egitim ogretimde verimli olarak
kullanilmasi icin bu Gstin yanlarin ve sinirhlklarin ¢ok iyi bilinmesi gerekir. Egitim 6gretim slirecinde
PTOY 6gretmenin bilgiyi aktaran, 6grenenin ise bilgiyi alan anlayisi yerine, arastirmaya, sorgulamaya,
elestirmeye, problem ¢o6zmeye, yaratmaya dayal, O0grencinin sirecte aktif rol oynadigi, gercek
hayatla i¢ ice bir 6grenme ortami sunar. PTOY’de en temel amaclardan biri bilginin kullanilmasi yani
beceriye donistirilmesidir. Hedeflenen bu becerilerin ne kadarinin kazanildigi ne kadarin
kazanilmadiginin belirlenebilmesi icin dlgme degerlendirme calismalarina basvurulmaktadir. PTOY’de
siirec ve Urin odakh olmak Uzere ¢ degerlendirme yontemine yer verilmistir. Bunlar “proje
degerlendirme rubrikleri, proje portfolyolari ve proje giinliigii” yontemidir. PTOY’de kullanilan bu
yontemler sayesinde geleneksel yontemlerden farkh olarak Ogrencilerin bilgilerinin yaninda
becerilerinin de o6lgiilmesine imkan saglanmistir. PTOY sayesinde ogrencilerin; yazma becerisine
yonelik akademik basarisinin artirilmasi, tespit edilen yazma sorunlarinin giderilmesi, kendilerini
Ozglir hissedecegi yazma projeleri gelistirmeleri sayesinde var olan yazma kaygilarinin ortadan
kaldirilmasi kolaylasacaktir. Bu nedenlerle arastirmanin amaci, PTOY’nin ortaokul 6grencilerinin

yazma becerilerinin gelistiriimesine ve yazma kaygilarinin giderilmesine olan etkisini tespit etmektir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, PTOY’nin &grencilerin yazma becerisi Gizerindeki etkisi sinanmustir. Farkl bir
ifadeyle bagimsiz degiskenin (PTOY) bagiml degisken (ortaokul 7. sinif 6grencilerin yazma becerisi)
Gzerinde etkili olup olmadigi arastiriimistir. Bu baglamda degiskenler arasindaki nedensellik iliskisini
tespit etmek icin planlanmis etkinlik ve projeler iceren nicel arastirma yontemlerinden 6n test-son
test kontrol gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Yari deneysel desende kendiliginden olusan
deney gruplari sayesinde karsilastirma yapilabilir. Dogal yollarla olusan deney gruplari, arastirma
amaclari dogrultusunda kurgulanmamis olsalar bile az ¢ok tanimlidirlar. Bu sebeple deneyin
arastirmaci tarafindan denetlenmesi ¢ok zordur. Ancak arastirmaci, bagimsiz degiskenin sonug
degiskenleri tizerindeki etki diizeyini olgerken belli dlglide denetleme olanagi bulur (Blylkoztirk,
2014; Creswell, 2017; Punch, 2014).Arastirma sirecinde kullanilan 6n test-son test yari deneysel

modelin simgesel goriinlim ise Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1. Arastirmada kullanilan yari deneysel modelin simgesel gériiniimii

Gruplar On Test Yontem Son Test
DG-1 " YKO
DG-2 YKO X YODO
KG-1 . YKO
KG-2 YKO X2 YODO

DG-1 :Deney Grubu-1

DG-2  :Deney Grubu-2

KG-1  :Kontrol Grubu-1

KG-2 : Kontrol Grubu-2

YKO : Yazma Kaygisi Olcegi

YODO :Yazma Oz Degerlendirme Olgegi

X : Proje Tabanl Ogrenme Yaklagimi

X-2 : Tiirkge Ogretim Programina Gére Yazma Calismalari

Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu 2016-2017 egitim 6gretim yilinda istanbul ili Kagithane
ilgesindeki Milli Egitim Bakanligina baglh Cengizhan Ortaokulunda 6grenim gérmekte olan 100 yedinci
sinif Ogrencisi olusturmaktadir. Yedinci sinif 6grencileri yas, hazirbulunusluk, akademik kaygi
bakimindan uygun oldugu igin tercih edilmistir. Arastirmaya karar verilen okul ve arastirmaya katilan
dgrenciler gonillilik esasina gére belirlenmistir. Arastirma icin istanbul Valiligi ve il Milli Egitim
Mudurliginden gerekli resmi izin alinmistir. Arastirmada yari deneysel desen kullaniimasi sebebiyle
evren ve orneklem yerine calisma gruplari belirlenmistir. Calismada okulda bulunan yedinci sinif
subelerinden dord, sinif mevcutlari, cinsiyet dagilimi, Tiurkce ders notlari ve akademik basarilari

bakimindan karsilastiriimistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak o6grencilere ait bilgileri tespit etmek amaciyla
arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu”, “Yazma Kaygisi Olcegi (YKO)”, “Yazili
Anlatim Becerisi Dereceli Puanlama Anahtari (YABDPA)” “Proje Degerlendirme Olcegi (PDO)”
kullanilmistir. YKO’nin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalari sonucunda KMO degeri ,838; Bartlett’s
Kiresellik Testi degeri x2=1767,902; sd=171 p<. ,000; i¢ tutarlihginin hesaplanmasinda kullanilan
Cronbach’s Alpha givenirlik kat sayisi ,790 olarak hesaplanmistir. Faktor analizi sonucunda 6lgegin
toplam varyansinin % 41,036’sin1 agiklayan ve (g faktor altinda toplanan 16 maddelik bir 6lgege
ulasiimistir. Arastirma bulgularina dayanarak 6lgegin gecerli ve glivenilir oldugu soylenebilir (Karakus
Taysi ve Taskin, 2018). YABDPA ise 5 alan uzmani ve 8 Tiirkge 6gretmeninin gorusleri dogrultusunda
“Bigim, Dil ve Anlatim, Yazim ve Noktalama” olmak Uzere Ug¢ boyutlu 18 maddelik gegerli ve giivenilir
bir dlcek elde edilmistir. PDO, yapilan literatiir taramasi ve (¢ alan uzmanin goériisii sonucunda
O0grencilerden yazmasi beklenen hikaye, deneme, ani, soylesi, tiyatro ve roportaj tirlerini

degerlendirebilecegi diistiniilen 5’li Likert tipi 6lcek formunda hazirlanmistir.
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Uygulama Siireci
Arastirmanin islem sirecinde 6grencilerin yazma becerileri ve kaygilari ile ilgili hedeflenen
kazanimlara ulasacak sekilde PTOY’nin ilkeleri dogrultusunda 8 haftalik bir calisma plani

hazirlanmistir. Bu siireg olusturulurken su asamalar takip edilmistir:

1. Her hafta yapilacak olan calismalar, PTOY’'nin ilkeleri dikkate alinarak hazirlanmis,
kazandirilmasi gereken hedef ve davranislar buna gore diizenlenmistir.

2. istanbul il Milli Egitim Mudirliiginden ve Cengizhan Ortaokulu Miidiirligiinden gerekli
izinler alindiktan sonra okul idarecileri ve 6grenciler PTOY hakkinda detayh bir sekilde
bilgilendirilmistir. Bu slirecte okul idarecilerinin ve 6grencilerin akillarina takilan sorular
cevaplanmistir.

3. Belirlenen deney gruplari 6grencilerine arastirma asamasinda yapilacaklar detayh bir sekilde
anlatilmis ve 6grencilere siiregle ilgili Powerpoint sunumu yapilmistir. Ogrencilere, bu
arastirma boyunca hangi asamalardan gececekleri, nasil arastirma yapacaklari, verilere nasil
ulasacaklari, elde ettikleri verileri nasil analiz edecekleri, nasil sunum yapacaklari ve nasil bir

degerlendirme slrecinden gegecekleri hakkinda detayli bilgi verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler bilgisayar ortamina aktarildiktan sonra degiskenlerin
dagihiminin normallik gosterip gdstermedigine bakilmistir. Biyiikéztiirk (2016) ve Ozer (2007) grup
blylkliginin 50’den kiglik oldugu durumlarda Shapiro-Wilk, biylk oldugu durumlarda ise
Kolmogorov-Smirnov testlerinin veri dagiliminin normalligini belirleyebilmek igin kullanilabilecegini
belirtmistir. Ayrica parametrik testlerde on sart olarak kabul edilen varyanslarin homojenligi “Levene”
testiyle kontrol edilmistir. Herhangi bir 6n sarti saglamayan parametre igin Box-Cox veri
transformasyonu uygulamasi sonucunda elde edilen bilgiler tekrar kontrol edildiginde degerlerin 6n
sartlari sagladiklari goriilmistiir. Tim bu dagilimlar Shapiro-Wilk testi ile kontrol edilmis ve yapilan
analizler sonucunda verilerin normal dagilim gosterdikleri gértilmustir. Bu nedenle analizlerde t-testi
ve ANOVA testinden yararlaniimistir. Arastirmadaki istatistiksel analizlerde anlamli farkhhk icin 0.05

duzeyi dikkate alinmistir.

Bulgular
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Yazili Anlatim Becerileri On Test ve Son Test Puanlarina

iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin uygulama yapilmadan 6nce
ve yapildiktan sonra yazdiklari metinler YABDPA ile degerlendirilmistir. Bu degerlendirmeden elde

edilen 6grenci puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup olmadigina bakilmistir.
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Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin (Deney-1, Deney-2 ve Kontrol-1, Kontrol-2) aldiklari bu
puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark olup olmadiginin belirlenebilmesi icin t-testi ve tek

yonli varyans analizi (ANOVA) yapilmistir.

Tablo 2. Deney-1 Grubunun Yazih Anlatim Becerileri On Test ve Son Test Puanlarina lliskin T-Testi Sonuglari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 24 72.20 11.06 23 -4.31 .000
Son test 24 78.87 8.85

Tablo 2’deki Deney-1 grubuna (N=24) ait analiz sonuglari incelendiginde 6n test ve son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark [t(23)=-4.31; p<.05] oldugu gorilmektedir.
Deney-1 grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesi aldiklari puanlarin ortalamasi (X=72.20, S=11.06)

iken, PTOY uygulamalari sonrasinda (X=78.87, $=8.85) olarak hesaplanmistir.

Tablo 3. Deney-2 Grubunun Yazili Anlatim Becerileri On Test ve Son Test Puanlarina fliskin T-Testi Sonuglari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 26 72.92 11.22 25 -5.03 .000
Son test 26 78.50 12.10

Tablo 3’teki Deney-2 grubuna (N=26) ait analiz sonuglari incelendiginde 6n test ve son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark [t(25)=-5.03; p<.05] oldugu gorilmektedir.
Deney-2 grubundaki 6grencilerin uygulama oncesi aldiklari puanlarin ortalamasi (X=72.92, S=11.22)

iken, PTOY uygulamalari sonrasinda (X=78.50, S=12.10) olarak hesaplanmistir.

Deney-1 ve Deney-2 gruplarindaki 6grencilerden elde edilen veriler Gizerinde yapilan analizler
sonucundaki bulgulara gére PTOY uygulamasinin dgrencilerin yazili anlatim becerisi basarilarini

artirmada 6nemli bir etkiye sahip oldugu soylenebilir.

Tablo 4. Kontrol-1 Grubunun Yazili Anlatim Becerileri On Test ve Son Test Puanlarina iliskin T-Testi Sonuglari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 24 72.29 10.44 23 1.81 .083
Son test 24 70.04 11.40

Tablo 4’teki Kontrol-1 grubuna (N=24) ait analiz sonuglari incelendiginde 6n test ve son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark [t(23)= 1.81; p>.05] olmadig gérilmektedir.
Kontrol-1 grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesi aldiklari puanlarin ortalamasi (X=72.29, S=10.44)

iken, mevcut TDOP uygulamalari sonrasinda (X=70.04, S=11.40) olarak hesaplanmistir.

Tablo 5. Kontrol-2 Grubunun Yazili Anlatim Becerileri On Test ve Son Test Puanlarina iliskin T-Testi Sonuglari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 26 71.76 12.24 25 1.80 .083
Son test 26 69.60 12.36
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Tablo 5’teki Kontrol-2 grubuna (N=26) ait analiz sonuglari incelendiginde On test ve son test
puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir fark [t(25)= 1.81; p>.05] gostermedigi gorulmektedir.
Kontrol-2 grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesi aldiklari puanlarin ortalamasi (X=71.76, S=12.24)

iken, mevcut TDOP uygulamalari sonrasinda (X=69.60, $=12.36) olarak hesaplanmistir.

Tablo 6. Yazili Anlatim Becerisi Dereceli Puanlama Anahtari Ortalama Puan ve Standart Sapma Sonuglari

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 50 72.58 11.03 50 78.68 10.56
Kontrol 50 72.02 11.30 50 69.82 11.79

Tablo 6’da gorildugi tizere PTOY nin uygulandigl deney gruplarindaki égrencilerin uygulama
dncesindeki ortalama puani 72.58 iken, bu deger uygulama sonrasinda 78.68 olmustur. Mevcut TDOP
uygulanan kontrol gruplarindaki 6grencilerin ortalama puanlarin sirasiyla 72.02 ve 69.82’dir. Buna
gore deney gruplarindaki 6grencilerin yazili anlatim becerisi artarken kontrol grubundaki 6grencilerin

yazili anlatim becerisinde diisis gbzlemlenmistir.

Tablo 7. Yazili Anlatim Becerisi Dereceli Puanlama anahtari 6n test ve son test puanlarinin ANOVA sonuclari

Varyansvln KT sd KO F p
Kaynagi
Gruplar Arasi 23673.375 99
Grup (D/K) 1109.205 1 1109.205 4.817 .031
Hata 22564.170 98 230.247
Gruplar igi 3002.455 100
Olgiim
(On Test-Son Test) 190.125 1 190.125 9.549 .003
Grup* Olgiim 861.125 1 861.125 43.249 .000
Hata 1951.205 98 19.911
Toplam 26675.83 199

Tablo 7’deki veriler incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin yazili anlatim becerisi basari
diizeylerinin deney Oncesine gore deney sonrasinda anlamh farkhlik gosterdigi, yani farkh islem
gruplarinda olma ile tekrarli 6lgiimler faktorlerinin yazili anlatim basarisi Gzerindeki ortak etkilerinin
anlamli oldugunu géstermektedir [F(1,98)=43.249, p<0.05]. Bu bulgu, PTOY ve mevcut TDOP ile
uygulama yapilan 6grencilerin yazili anlatim becerisi basari puanlarini artirmada farkli etkilere sahip
oldugunu gostermektedir. Yazili anlatim becerisi basari puanlarinda deney Oncesine gore artis
godsteren PTOY uygulanan deney gruplarinin, mevcut TDOP uygulanan kontrol gruplarina gére yazili

anlatim becerisi basari puanlarini artirmada daha etkili oldugu anlasiimaktadir.

Bulgulara gére PTOY ve TDOP uygulanan 6grencilerin yazili anlatim becerisi basarisi 6n test ve
son test puanlarindan elde edilen toplam puanlarinin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklihk gézlemlenmistir [F(1,98)= 4.817, p<0.05]. Olciim temel etkisi ile ilgili olarak da, grup
ayrimi yapmaksizin arastirmada yer alan 0Ogrencilerin deney 6ncesinden deney sonrasina yazili

anlatim becerisi basari puanlarinin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu
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soylenebilir [F(1,98)= 9.549, p<0.05]. Yukaridaki agiklamalardan da anlasilacagl lizere deney ve
kontrol gruplarindaki 6grencilerin yazili anlatim becerisi basari puanlari uygulanan yonteme goére

farkhlik gésterdigi soylenebilir.

80,00 Grup
— Deney
— Kortrol

78,00

76,00

74,00

72,00 Sl

70,00

58,00

Sekil 1. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin Yazili Anlatim Becerisi Dereceli Puanlama Anahtari 6n test
ve son test puanlarini gésteren grafik.

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Yazma Kaygisi On Test ve Son Test Puanlarina lliskin

Bulgular

Arastirmaya katillan deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin Yazma Kaygisi Olgeginden
aldiklari, 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark olup olmadigina

bakilmistir.

Tablo 8. Deney-1 grubunun yazma kaygisi én test ve son test puanlarina iliskin t-testi sonuglari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 24 58.83 9.02 23 6.81 .000
Son test 24 39.12 9.77

Tablo 8’deki Deney-1 grubuna (N=24) ait analiz sonuglari incelendiginde yazma kaygisi 6n test
ve son test puanlarl arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark [t(23)=-6.81; p<.05] oldugu
gorilmektedir. Deney-1 grubundaki 6grencilerin uygulama oncesi aldiklari yazma kaygisi puanlarin
ortalamasi (X=58.83, $=9.02) iken, PTOY uygulamalari sonrasinda (X=39.12, $=9.77) olarak

hesaplanmistir.

Tablo 9. Deney-2 Grubunun yazma kaygisi 6n test ve son test puanlarina iliskin t-testi sonuglari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 26 57.69 10.08 25 6.62 .000
Son test 26 40.03 10.07
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Tablo 9’daki Deney-2 grubuna (N=26) ait analiz sonuglari incelendiginde yazma kaygisi 6n test
ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark [t(25)= 6.62; p<.05] oldugu
gorilmektedir. Deney-2 grubundaki 6grencilerin uygulama oOncesi aldiklari yazma kaygisi puanlarin
ortalamasi (X=57.69, $=10.08) iken, PTOY uygulamalari sonrasinda (X=40.03, S$=10.07) olarak

hesaplanmistir.

Deney-1 ve Deney-2 gruplarindaki 6grencilerden elde edilen veriler lzerinde yapilan analizler
sonucunda ulasilan bulgulara gére PTOY uygulamasinin dgrencilerin yazma becerisine ydnelik

kaygilarini azaltmada énemli bir etkiye sahip oldugu séylenebilir.

Tablo 10. Kontrol-1 Grubunun yazma kaygisi 6n test ve son test puanlarina iliskin t-testi sonuglari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 24 55.41 8.71 23 -2.58 .017
Son test 24 61.04 10.11

Tablo 10’daki Kontrol-1 grubuna (N=24) ait analiz sonuglari incelendiginde yazma kaygisi 6n
test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak negatif yonde anlamh bir fark [t(23)= -2.58;
p>.05] gorilmektedir. Kontrol-1 grubundaki 6grencilerin uygulama oncesi aldiklari yazma kaygisi
puanlarin ortalamasi (X=55.41, $=8.71) iken, mevcut TDOP uygulamalari sonrasinda (X=61.04,

$=10.11) olarak hesaplanmistir.

Tablo 11. Kontrol-2 Grubunun Yazma Kaygisi On Test ve Son Test Puanlarina lliskin T-Testi Sonuclari

Olgiim (YABDPA) N X S sd t p
On test 26 55.23 6.60 25 -.32 751
Son test 26 55.92 10.35

Tablo 11’deki Kontrol-2 grubuna (N=26) ait analiz sonuglari incelendiginde yazma kaygisi 6n
test ve son test puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark [t(25)=-.32; p>.05] olmadigi
gorulmektedir. Kontrol-2 grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesi aldiklari yazma kaygisi puanlarin
ortalamasi (X=55.23, $=6.60) iken, mevcut TDOP uygulamalari sonrasinda (X=55.92, S=10.35) olarak

hesaplanmistir.

Tablo 12. Yazma Kaygisi Olgedi ortalama puan ve standart sapma sonuglar

On Test Son Test
Grup
N X S N X S
Deney 50 56.80 9.54 50 39.60 9.84
Kontrol 50 55.32 7.60 50 58.38 10.45

Tablo 12’de goriildiigi tizere PTOY nin uygulandig deney gruplarindaki 6grencilerin uygulama
Oncesi yazma kaygisi ortalama puani 56.80 iken, bu deger uygulama sonrasi 39.60 olmustur. Mevcut

TDOP ile derse devam edilen kontrol gruplarindaki 6grencilerin ortalama puanlarin sirasiyla 55.32 ve
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58.38'dir. Buna gore deney gruplarindaki 6grencilerin yazma kaygisi azalirken kontrol grubundaki

ogrencilerin yazma kaygisinin arttig1 gézlemlenmistir.

Tablo 13. Yazma Kaygisi Olcedi én test ve son test puanlarinin ANOVA sonuclari

Varyansin KT sd KO F p
Kaynagi
Gruplar Arasi 14201.375 99
Grup (D/K) 3741.125 1 3741.125 35.050 .000
Hata 10460.250 98 106.737
Gruplar igi 14574.500 100
Ol¢im
(On Test-Son Test) 2499.245 1 2499.245 35.270 .000
Grup* Olgiim 5130.845 1 5130.845 72.407 .000
Hata 6944.410 98 70.861
Toplam 28775.875 199

Tablo 13’teki veriler incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin yazma kaygisi diizeylerinin
deney Oncesinden sonrasina anlamh farkhlik gosterdigi, yani farkli islem gruplarinda olma ile tekrarl
Olcimler faktorlerinin yazma kaygisi Uzerindeki ortak etkilerinin anlamli oldugu bulunmustur
[F(1,98)=72.407, p<0.05]. Bu bulgu, PTOY ve mevcut TDOP ile uygulama yapilan dgrencilerin yazma
kaygilarini distrmede farkh etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Yazma kaygisi puanlari deney
dncesine gére azalan PTOY uygulanan deney grubunun, mevcut TDOP uygulanan kontrol grubuna

gore yazma kaygisini azaltmada daha etkili oldugu anlasiimaktadir.

Verilerin analizinden anlasilacagi tizere PTOY ve TDOP uygulanan dgrencilerin yazma kaygisi 6n
test ve son test puanlarindan elde edilen toplam puanlarinin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik vardir [F(1,98)=35.050, p<0.05]. Olciim temel etkisi ile ilgili olarak da grup ayrimi
yapmaksizin arastirmada yer alan 6grencilerin deney Oncesinden deney sonrasina yazma kaygisi
puanlarinin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu soéylenebilir
[F(1,98)=35.270, p<0.05]. Yukaridaki bulgulara bakarak deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin

yazma kaygisi puanlarinin uygulanan yonteme gore farkhlik gosterdigi séylenebilir.

GrupBirlesik
—— 1,00
—— 2,00

0,00

55,00

S0,00—]

45 00—

40,00
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=
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Sekil 2. Deney ve kontrol gruplarindaki 6Grencilerin Yazma Kaygisi Olgedi 6n test ve son test puanlarini gésteren
grafik.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonugclarina gére, PTOY’nin uygulandigi deney gruplarindaki 6grenciler ile mevcut
TDOP’ye gore yazma calismalari yapilan gruplarindaki 6grencilerin yazili anlatim becerisi basari
puanlari arasinda deney gruplar lehine istatistiksel olarak anlamh bir fark oldugu sonucuna
ulasiimistir. Buna dayanarak PTOY’e gore yapilan yazma egitiminin TDOP temel alinarak yapilan
yazma egitimine gore 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmede daha bliyik bir etkiye sahip oldugu
sdylenebilir. PTOY ve yazma egitimi birlikte degerlendirildiginde bilimsel anlamda yapilan ¢alismalarin
yetersiz oldugu gérilmistiir. PTOY’nin etki diizeyi, daha ¢cok matematik ve fen bilimleri gibi sayisal
alanlarda ve sosyal bilgiler, cografya gibi sosyal bilimler alaninda test edilmistir. Tlirkce egitiminde ise
PTOY’nin etki diizeyini arastiran calismalarin ¢ok az oldugu gériilmistiir. Arastirmanin birinci alt
problemi dogrultusunda ulasilan sonuglar, alan yazinda ve farkli disiplinlerdeki PTOY’nin 6grencilerin
akademik basarilan Gzerindeki etkisini arastiran ¢alismalarla benzerlik géstermektedir (Akin, 2016;
Aladag, 2005; Bilgii, 2008; Bozlar, 2017; Demir, 2013; Erdogan, 2009; Karagiil, 2017; Kaya ve Oran,
2015; Memisoglu, 2008; Varisoglu ve Sevim, 2014; Yildirim, 2011; Yilmaz, 2006).

Ayrica dgrencilerin yazma kaygisini azaltmada PTOY’nin mevcut TDOP’ye gére daha etkili
oldugu goérilmistir. Literatiirde, PTOY ve yazma kaygisi birlikte degerlendirildigi bir calismaya
rastlanilmamistir. Ancak bir yonteme bagl olarak planlanan egitim durumlarinin yazma kaygisi
Gzerindeki etkisini arastiran calismalar bulunmaktadir (Altuner, 2017; Avci,2013; Topuzkanamis,

2014).

Arastirmanin elde edilen bulgular sonucunda, Tiirkce dersinde uygulanan PTOY’nin,
Ogrencilerin yazili anlatim becerilerini gelistirmede ve yazma kaygilarini azaltmada etkili oldugunu
gostermektedir. Bu dogrultuda 6grencilere yazma becerisi kazandirma siirecinde PTOY tercih
edilmesi etkili ve kalici 6grenmenin gergeklesmesini saglayacaktir. Tirkgce 6gretim programinda
var olan yazma etkinlikleri yeterli diizeyde degildir. Yazma etkinlikleri egitim alanindaki etkisi
kanitlanmis yeni yonelimler dikkate alinarak cesitlendirilmelidir. Bu ylizden Tirkce ogretim
programinda arastirmada etkisi kanitlanmis PTOY’ye gére hazirlanmis yazma etkinliklerine yer

verilmelidir.

Kaynaklar

Acar, E. N. (2011) Proje tabanli égrenmenin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimsel siire¢ becerilerine ve
biyolojive yénelik tutumlarina etkisi (Yiiksek lisans tezi). Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Fen
Bilimleri Enstitlsi, Canakkale.

Akin, D. (2016). 6. Sinif sosyal bilgiler dersinde proje tabanli 6grenmenin 6grencinin akademik basarisina ve
derse karsi tutumuna etkisi (Yiiksek lisans tezi). Firat Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiis{, Elazig.

Aladag, S. (2005). ilkégretim matematik dGretiminde proje tabanl éG§renme yaklasiminin égrencilerin akademik
basarisina ve tutumlarina etkisi (Yiksek lisans tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Ankara.

1237



Proje Tabanlh Ogrenme Yaklasiminin Yazma Becerisine ve Yazma Kaygisina Etkisi

Altuner, S. G. (2017). 6+1 analitik yazma ve degerlendirme modelinin sinif 6gretmenligi 6grencilerinin yazil
anlatim becerisi ve 6z yeterlidi ile yazma kaygisina etkisi (Yiksek lisans tezi). Gazi Universitesi Egitim
Bilimleri Enstittst, Ankara.

Asilioglu, B. ve Ozkan, E. (2013). Ortaokul 6grencilerinin yazma kaygilarinin bazi degiskenler agisindan
incelenmesi: Diyarbakir 6rnegi. Turkish Studies, 6(6), 83-111.

Ates, M., Yildiz, N. ve Ercan, A. N. (2016). Bilim ve sanat merkezlerine devam eden 7. ve 8. sinif 6grencilerinin
yazma kaygilarinin incelenmesi. icinde O. Kéksal, E. Hamarta, C. Arslan, S. Ciftgi, S. Avsaroglu, M. Uslu
(Ed.), 1st International Academic Research Congress Bildiri Kitabi: (s. 996-1003). Ankara: Pegem
Akademi Yayincilk.

Avci, A. S. (2013). Yaratici yazma etkinliklerinin 8. sinif 6grencilerinin yazma edilimleri ve yazma kaygilarina
etkisi (Yiiksek lisans tezi). Nigde Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Nigde.

Ayvaci, H. S. ve Coruhlu, T. S. (2010). Fen ve teknoloji dersi proje tabanli 6gretim uygulamasinda ilkogretim
dgrencilerinin karsilastiklari giiglikler. Uludag Universitesi Editim Fakiiltesi Dergisi, 23(1), 43-59.

Bilgli, H. (2008). ilkégretim sosyal bilgiler dersinde proje tabanli égrenme yénteminin égrenci basarisina
etkilerine iliskin bir arastirma (Yiksek lisans tezi). Dicle Universitesi Sosyal Bilimler Enstitis,
Diyarbakir.

Bloom, L. Z. (1980). The composing process of anxious and non-anxious writers: a naturalistic study. Paper
Presented at the annual meeting of the Conferenceon College Composition and Communication.
Washington: ERIC Document Reproduction Service No. ED 185559.

Bozlar, B. (2017). Proje tabanli é6grenmenin 5. sinif fen bilimleri dersinde &grencilerin akademik basari ve
bilimsel siire¢ becerilerine etkisi (Yiksek lisans tezi). Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisi,
Adana.

Blyukozturk, S. (2014). Deneysel desenler éntest-sontest kontrol grubu desen ve veri analizi. Ankara: Pegem
Akademi Yayincilik.

Blyukozturk, S. (2016). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitabi. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Creswell, J. (2017). Research design qualitative, quantitative, and mixed methods approaches. Thousand Oaks,
California: Sage Publication.

Ciftci, S. (2006). Sosyal bilgiler égretiminde proje tabanli 6grenmenin 6grencilerin akademik risk alma
diizeylerine, problem ¢ézme becerilerine, erisilerine kaliciida ve tutumlarina etkisi (Doktora tezi).
Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Egitim Bilimleri Anabilim Dali, Konya.

Demir, T. (2013). Tirkge Ogretimi dersinde proje tabanh 6grenme yaklasimi. Ana Dili E§itimi Dergisi, 1(1), 53-
76.

Demiral, U. (2015). Proje tabanli 6grenme yaklasimi. iginde G. Ekici (Ed.) Etkinlik érnekleriyle giincel 6Grenme-
oégretme yaklasimlari-Il (s. 459-500). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Erdogan, N. F. (2009). lkégretim sosyal bilgiler 6Gretiminde, proje tabanli 6§renmenin ders basarisina ve sinif
atmosferine etkisi (Yiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiis{, izmir.

iseri, K. ve Unal, E. (2012). Tiirkce 6gretmen adaylarinin yazma kaygi durumlarinin gesitli degiskenler agisindan
incelenmesi. Mersin Universitesi E§itim Fakiiltesi Dergisi, 8(2), 67-76.

Karagil, S. (2017). Tiirkce dgretiminde proje tabanh 6grenme ydntemiyle desteklenen basamakli 6gretim
programinin 6drencilerin okuma ve yazma becerilerine etkisi (Doktora tezi). Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitist, Ankara.

Karakaya, I. ve Ulper, H. (2011). Yazma kaygisi 6lgeginin gelistirilmesi ve yazma kaygisinin gesitli degiskenlere
gore incelenmesi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 11(2), 691-707.

Karakus Taysi, E. ve Taskin, Y. (2018). Ortaokul 6grencileri icin yazma kaygisi 6lgceginin gelistiriimesi: Gegerlik ve
guvenirlik calismasi. Uluslararasi Tiirkce Edebiyat Kiiltiir EGitim Dergisi (TEKE), 7(2), 1172-1189.

1238



Yusuf TASKIN, Esra KARAKUS TAYSi

Kaya, M. ve Oran, G. (2015). Proje tabanli 6grenme yaklasimi ve Tirkce 6gretimine yonelik bir uygulama. Tiirk¢e
Konusanlarin Akademik Dergisi (TURKOPHON), 2(1), 17-25.

Katranci, M. (2015). Bireysel ve grupla yazma uygulamalarinin yazma kaygisi ve yazili anlatim 6z yeterlik algisi
lizerine etkisi. Route Educational and Social Science Journal, 2(2), 40-55.

Korkmaz, H. ve Kaptan, F. (2001). Fen egitiminde proje tabanh 6grenme yaklasimi. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 20, 193-200.

Maltepe, S. (2007). Yaratici yazma yaklasimi agisindan Tirkge derslerinde olusturulan yazili anlatim Griinlerinin
degerlendirilmesi. Eurasian Journal of Educational Research, 26, 143-154.

Memisoglu, H. (2008). Sosyal bilgiler dersi 6gretiminde proje tabanli 6grenme yaklasimi (Doktora tezi). Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitlisti, Ankara.

Ozdemir, B. (2014). Analitik yazma ve dederlendirme modelinin Tiirkce 6§retmeni adaylarinin yazma
becerilerine ve yazma tutumlarina etkisi (Doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisd,
Ankara.

Ozer, A. (2007). Normallik testlerinin karsilastiriimasi (Yiksek lisans tezi). Ankara Universitesi Fen Bilimleri
Enstitlisli, Ankara.

Punch, K.F. (2014). Introduction to research methods in education. London: Sage Publications.

Saracaloglu, A. S., Ozyllmaz Akmaca G. ve Yesildere S. (2006). ilkdgretimde proje tabanli 6grenmenin vyeri. Tiirk
Egitim Bilimleri Dergisi, Gazi Universitesi 3(4), 1-21.

Topuzkanamis, E. (2014). Yazma stratejileri 6gretiminin Tiirkce égretmenligi birinci sinif égrencilerinin yazil
anlatim basarisi ve yazma kaygisina etkisi (Doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitis,
Ankara.

Varisoglu, B. ve Sevim, O. (2014). Proje tabanli is birlikli 6grenmenin 6grencilerin Turkce dersindeki ekler
konusunu 6grenmelerine etkisi. Uluslararasi Sosyal arastirmalar Dergisi (The Journal of International
Social Research), 7(32), 540-551.

Yildirim, H. (2011). Probleme dayali 6grenme ve proje tabanl 6Grenme yéntemlerinin ilkégretim égrencilerinin
basarilarina ve tutumlarina etkisi (Yiksek lisans tezi). Selcuk Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisii,
Konya.

Yilmaz, O. (2006). ilkégretim 7.sinif sosyal bilgiler dersinde proje tabanli 6Grenmenin égrenenlerin akademik
basarilari, yaraticiliklari ve tutumlarina etkisi (Yiiksek lisans tezi). Zonguldak Karaelmas Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitlist, Zonguldak.

Extended Abstract
Introduction

Writing connects the past and future of an individual. Moreover, writing enables individual to use
cognitive, affective, and psychomotor fields, effectively. As one of the four main language skills, writing is
considered as the last chain. Writing is a way in which an individual expresses her/his emotions, thoughts,
dreams, observations, plans, experiences, and practices via symbols; in other words, it is one of the ways of
communicating with others and expressing herself/himself (Arici and Ungan, 2015; Géger, 2016; Sever, 2015).
Since the writing skill is hard to acquire as a separate component through theoretical and technical
information, it needs to be internalized and put into practice. Writing skill is a challenging skill which requires
interest and motivation. While teaching writing skills, these difficulties should be eliminated (Ates, Yildiz and
Ercan, 2016). Unless it is excessive, anxiety helps individuals select, rank, and organize thoughts and put them
on paper. So that an individual can express herself/himself better (Asilioglu and Ozkan, 2013). Writing anxiety
causes individuals who are exposed to writing be afraid, feel shy, and postpone or abandon writing tasks. One
of the modern learning approaches which makes learning more functional and defends learner-centeredness is
Project Based Learning Approach (PBLA). PBLA is a learning approach which takes learner in its centre (Ayvaci
and Coruhlu, 2010; Demiral, 2015). With the help of PBLA, it will be easy to increase academic success of
students in writing skills, to eliminate the detected writing problems, and ease their anxiety about writing
through writing projects in which students feel free. For these reasons, the effects of PBLA on the development
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of writing skills and on the elimination of writing anxiety in middle school students are examined in this
research.
Method

In this research quasi-experimental design with pre-test post-test control groups which includes
activities and projects designed to detect causality relationship between variables was used. Occurring in a
natural way, experimental groups are defined although they are not set in accordance with the aim of the
research. That’s why, supervision of the experiment by the researcher is difficult. However, the researcher
finds an opportunity to detect to some extent while measuring the effect level of independent variable on
output variables (Blylikoztiirk, 2014; Creswell, 2017; Punch, 2014). The research was carried out with 100
students who study in the 7™ grade in 2016-2017 education year at Cengizhan Middle School in Kagithane,
istanbul. The 7" graders were preferred since they were appropriate in terms of readiness, and academic
anxiety. In the study, “Personal Information Form,” “Writing Anxiety Scale,” “Written Expression Skills Graduate
Grading Key,” and “Project Evaluation Scale” were used as the data collection tools. In the process of the
research, a 10-week curriculum was designed in accordance with principles of PBLA to achieve target
acquisitions. SPSS 21.0 programme was used in the statistical analysis of the data.
Result and Discussion

This study aims to determine the effects of PBLA on the development of writing skills of middle school
students and their anxiety about writing. In this regard, the first sub problem of the research is expressed as
follows. “Is there a significant difference between written expression skills success points of students who were
in experimental groups in which PBLA was applied and in control groups taught in accordance with TLC?”
According to the results, it was concluded that there had been a statistically significant difference between
written expression skill success points of students in experimental groups in which PBLA was applied and in
control groups being taught in accordance with TLC on the experimental groups’ favour. As it was observed
that there had been a statistically significant increase in the pre-test and post-test written expression skills
success points of students in experimental groups in which writing activities were designed based on PBL, it
was proved to be the opposite in the control groups. These findings revealed that writing education given in
accordance with PBLA had a positive effect on the development of writing skills of students compared to the
writing education presented in accordance with TLC. Additionally, according to the intra-group and inter-group
analyses of students, it was observed that experimental groups has been more effective in the elimination of
anxieties compared to control groups. Findings figured out in relation to sub problems of the research revealed
that PBLA applied to Turkish lesson has been effective in the improvement of written expression skills and in
elimination of their writing anxiety.
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Bu arastirma Tirk ¢ocuk edebiyati yazarlarindan Koray Avci Cakman’in ¢ocuklara yonelik olarak
yazdigi hikayelerindeki egitsel iletileri tespit etmek amaciyla yapilmistir. Calisma nitel arastirma
yontemlerinden durum c¢alismasi ile gergeklestirilmistir. Calisma deseni olarak i¢ ice gegmis tek
durum deseni kullanilmistir. Aragtirmanin inceleme nesnelerini Koray Avcl Cakman’a ait 5 hikaye
kitabinda yer alan 56 hikdye metni olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak 40 farkli egitsel
iletiyi gosteren bir 6lglt listesi hazirlanmistir. Arastirmanin verileri olan hikdye metinlerindeki
egitsel iletiler, icerik analizi ile degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda yazarin eserlerinde
%33,33 orani ile en fazla kisisel gelisime yonelik iletilere yer verilmistir. Bu kategoriyi %31,37
orant ile sevgiye yonelik iletiler, %26,27 orani ile evrensel degerlere yonelik iletiler ve %9,02 orani
ile iletisime yonelik iletiler izlemistir.

Anahtar Kelimeler: Egitsel ileti, cocuk hikayeleri, degerler, Koray Avci Cakman.
A Research on Educational Messages in Stories of Koray Avci Cakman
Abstract

This research was conducted to determine educational messages in children’s stories written by
Koray Avci Cakman, one of the Turkish Children’s Literature authors. The study was performed by
the case study which is one of qualitative research methods. The embedded single case study
method was used as the design of research. Research objects of this study are composed of 56
stories in 5 storybooks of Koray Avci Cakman. As a data collection method, criteria list indicating
40 different educational messages were prepared. Content analysis was applied to evaluate
educational messages which form the data of this research. According to the results of research,
the most common category in storybooks of the author is personal development-oriented
messages with 33.33%. This category is followed by love-oriented messages with 31.37%,
universal values-oriented messages with 26.27% and communication-oriented messages with
9.02%.

Keywords: Educational messages, children’s stories, values, Koray Avci Cakman.
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Giris
Egitsel ileti kavrami sosyal disiplinler icerisinde 6nemli bir yer tutmasinin yaninda 6zellikle
egitim alaninda da birgok disiplinle baglantili bicimde degerlendirmeye aciktir. Egitsel ileti kavrami

ozellikle cocuklardaki okuma ve dinleme becerisinin gelistirilmesi srecinde gosterdigi rolle 6n plana

cikar.

Egitsel iletiler deger ve tema kavramlar ile iliskilendirilerek ele alinabilir. Degerler, ileti
aracthigl ile kurgunun icinde aktarilirken degerlerin edebiyat eserlerinde kendine yer bulmasi ise

temalar ve egitsel iletiler araciligiyla gerceklesmektedir.

Degerler genellikle, kisisel ya da toplumsal tercihlere gore kendiliginden iyi olan seyler
(glzellik, dogruluk, sevgi, dirlstlik ve sadakat gibi) olarak tanimlanmaktadir. Degerler egitimi
Gzerine yapilan bircok calismada farkli deger tanimlarina yer verilmistir. Halstead ve Taylor (2008)
degeri su sekilde tanimlamaktadir: Degerler davranislara rehberlik eden ilke ve temel inanclar; neyin
degerli oldugunu gosteren ozellikler, bireylerin ulasmaya calistiklari idealler, belirli inanclarin ve
eylemlerin iyi, dogru, istenebilir veya saygiya deger olduguna karar vermemize yarayan genis
standartlardir. Raths, Harrnin ve Simon (1966) degeri, toplum tarafindan onaylanmis olan ve bireyin
sahip olmaktan gurur duydugu inanclar, tutumlar ve duygular olarak ifade eder. Fraenkel (1977)
degerleri “hem duygusal baghliklar hem de deger (kiymet) hakkindaki disinceler” olarak
gormektedir. Beck (1990), degerleri insanin iyiligini tesvik eden nesneler, aktiviteler ve deneyimler
olarak tanimlamaktadir. Shaver ve Strong (1976) ise degerleri yargilama esnasinda kullandigimiz
standartlar ve ilkeler olarak ifade eder. Degerler; insanlari, nesneleri, fikirleri, eylemleri ve durumlari
iyi, degerli, arzu edilebilir ya da diger yandan koti, degersiz, ahlaksiz olarak yargilamamiza yarayan

kriterlerdir.

Bu farkh tanimlarin ortak noktasi degerlerin “istenen, arzu edilen” olarak ifade edilmesi ve
belirli bir toplum tarafindan da kabul gérmis olmalaridir. Toplumun yeni bireylerine de bu degerlerin
ogretilmesi agisindan degerler egitimi blylk bir 6neme sahiptir. Bu nedenle okul programlarinda
kendine yer bulan degerler egitimi sayesinde bireylerin yasadiklari toplumun refahina katkida
bulunacaklari sekilde karakter gelisimlerinin ve kisilik egitimlerinin saglanmasi; 6grencilerin glivenli,
saglikh ve verimli bir yasam strerek topluma olumlu katkilarda bulunan sorumlu vatandaslar haline

gelmelerinin saglanmasi hedeflenmektedir.
Halstead ve Taylor (2008)’a gore degerler egitiminin iki temel amaci vardir:

. Uygun degerlerin okullar, egitimciler ya da secilmis temsilcileri araciligiyla bitin

toplum tarafindan tanimlanmasi,
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. Bu onaylanmis degerlerin cocuklara aktariimasi. Bu aktarim, okulun sundugu farkli
imkanlar araciligiyla gerceklestirilebilir: mifredat konulari ve temalar, spor etkinlikleri, topluluk
baglantilari, bagis etkinlikleri ya da mifredat disi etkinlikler, 6gretmen-6grenci iliskisi, okul yapisi ve
yonetimi, okul disiplini, dogal cevre, 6gretme ve 6grenme siireci, gizli mifredat ve okulun deger

sistemi.

Degerler egitimi cocuk edebiyatinda da kendine genis bir yer bulmaktadir. “Cocuklar
hikayeleri dinleyerek, okuyarak ve edebiyat eserinde yer alan karakterleri ve durumlari distinerek
(nazik, durist ya da adil olmak gibi) degerlerin ne anlama geldigini kavrayabilirler. Edebiyatta gercek
hikayelerin kullanimi degerler egitiminin aktarilmasi igin bir firsat saglar.” (Gibbs ve Earley, 1994)
Covaleskie (1992) “karakter gelisimi icin degerler ile ilgili disiince ve sdylemlerin gerekli oldugunu”

one surer.

Bu nedenlerden dolayr cocuk edebiyati eserleri degerler egitiminde bir arac olarak
kullanilmaktadir. Degerlerin edebiyat eserlerinde kendine yer bulmasi ise temalar ve egitsel iletiler

aracihgiyla gerceklesmektedir.

Stoodt’a gore (1996) tema 6nemli bir fikir, anlam, bir hikdyenin arkasindaki 6nem, eserdeki
merkezi ya da baskin bir fikir anlamina gelmektedir. Tema, kurgu olmayan dizyazilarda genel
tartisma konusu, soylemin konusu veya tez olarak tanimlanabilir. Ancak siir ve kurgu metinlerde
tema; kisiler, eylemler ve imgeler temsiliyle somutlasan soyut bir kavramdir. Brinker (1995) temanin
tek bir metne 6zgl olmadigini, bir temanin farkli edebi Griinlerde farkli sekillerde ele alinabilecegini
ve bu nedenle temanin potansiyel olarak farkli Grinleri birlestirdigini ifade etmektedir. Brooks ve
arkadaslarina (1975) gére tema, hikdyenin kendisidir. Sadece temanin diger unsurlarin icinde ve
hikdyenin dinamik ilerlemesinde 6rtiik oldugu durumlarda, hikaye kurgusal anlamda var olabilir ve
anlatilabilir. Yani, temayi kolaylikla icerik olarak diislindiiglimiiz gibi, diger unsurlarin yasamsal olarak
iliskili oldugu bir bicim ilkesi olarak da diisiinebiliriz. Lukens (2007) ise edebiyattaki temayi hikdyeyi
bir arada tutan bir fikir (toplum hakkinda bir yorum, insan dogasi ve sartlari gibi) olarak gérmektedir.

Tema, yazili bir metindeki temel fikir ya da anlamdir.

Cocuk edebiyatinin degerler egitimi acisindan bir ara¢ olarak kullanildigi g6z o6nine
alindiginda, bu amagla yazilan c¢ocuk edebiyati metinlerinde temalarin degerlerden olusmasi
kacinilmaz olacaktir. Taylor'in (2003) vurguladigi gibi cocuk edebiyati Griinleri, okuruna egemen
kiltiirden gelen ideolojilerden, degerler ve inanglardan olusan kiiclik bir evren sunar. Baska bir
deyisle, cocuklar okumayi 6grendiklerinde ayni zamanda kiltiri de 6grenirler. “Okumayi 6grenmek,
toplumsallasma sirecinin bir parcasi ve kiltirin bir nesilden digerine aktarildigi onemli bir

mekanizmadir. Edebiyat, okura estetik zevk ve rahatlama saglarken ayni zamanda okurun bilgi ve
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deneyimlerini artirarak onlara sorunlarini ¢ézme konusunda yardimci olur ve c¢ocuklarin gelisim

yolculuklarinda 6nemli bir rol oynar.” (Stoodt,1996)

Egitsel iletiler ise bu degerlerin temalar araciligiyla aktariminda bir arag¢ gorevi goriir. Sever
(2015) iletiyi yazarin okurla paylasmak istedigi ana diisiince olarak tanimlar. Kurgu metinlerde ileti,
sanatcinin okurunda yaratmak ya da olusturmak istedigi duygu ve dislince ortakligina isaret eder.
Ozdemir’'in (1995’ten akt.: Sever, 2015) belirttigi gibi “yazinsal metinlerde ileti kesin bir yargiya
donugturilerek degil, metnin dokusuna sindirilerek aktarilir. Bu nedenle iletiler metnin iginde gizlidir
ve ortiik bir 6zellik tasir.” ileti, yazarin bir yénden eserinde aktarmayi amacladigi ana fikri olmasi
sebebi ile degerlerin ise kosulmus halidir. Yani olgusal acidan kendine metinde yer edinen degerler,
bir olay olarak iletiye doniisiir ve bir nevi kurguda eylem kazanirlar. Daha farkl bir sdyleyisle degerler,

ileti aracihgi ile kurgunun icinde aktarilirlar.

Egitsel iletilerin aktarimi dogrudan ya da dolayli bir sekilde yapilabilir. “Cocuk edebiyati
eserlerinin temel amaci 6gretmek degil, ¢cocuklara duyarlik kazandirmak ve onlarin gilizele yonelik
duygularini gelistirmek oldugu” (Sever, 2015) icin degerler cocuklara bu eserler araciligiyla dolayh bir

sekilde aktarilirlar.

Bu arastirmanin amaci, Koray Avci Cakman’in ortaokul 6grencilerine yonelik yazmis oldugu
hikayelerdeki egitsel iletilerin tespit edilmesi ve tespit edilen bu egitsel iletilerin aktarim bigimlerine
gore siniflandirilmasidir. Ayrica yazarin hikayelerinde bu egitsel iletileri kullanmasinin hangi amaca
yonelik oldugunu tespit etmek ve egitsel iletileri bu amaclar dogrultusunda (sevgiye yonelik, iletisime
yonelik, kisisel gelisme yonelik ve evrensel degerlere yonelik) kategorilendirerek kitaplardaki

dagilimini ortaya koymaktir.
Bu galismada belirlenen alt problemler sunlardir:
1. Koray Avci Cakman’in hikayelerinde yer alan sevgiye yonelik egitsel iletiler nelerdir?
2. Koray Avci Cakman’in hikayelerinde yer alan iletisime yonelik egitsel iletiler nelerdir?

3. Koray Avcl Cakman’in hikayelerinde yer alan kisisel gelisime yonelik egitsel iletiler

nelerdir?

4. Koray Avcl Cakman’in hikayelerinde yer alan evrensel degerlere yonelik egitsel iletiler

nelerdir?

5. Koray Avci Cakman’in hikdyelerinde yer alan egitsel iletilerin aktarim sekli nasildir?
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Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi kullaniimistir. Durum
¢alismalarinin amaci belirli bir duruma iliskin sonuglar ortaya koymaktir. Yildinm ve Simsek’e gore
nitel durum galismasinin en temel 6zelligi bir ya da birka¢ durumun derinligine arastiriimasidir. Bu da
bir duruma iliskin etkenlerin bitlincil bir yaklasimla arastirilmasi ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve
ilgili durumdan nasil etkilendikleri Gzerine odaklanilmasi anlamina gelmektedir (Yildirrm & Simsek,
2013.) Arastirmada durum calismasi desenlerinden i¢ ice gecmis tek durum deseni kullaniimistir. Bu
desen, tek bir durumun icinde birden fazla alt tabaka veya birim oldugu durumlarda kullanilir ve
yapilan durum cgalismasi ilgili durumu buitlncil ve tek bir Gnite olarak ele alir (Yildirnm & Simsek,
2013.) Bu galismadaki genel durum olan Koray Avci Cakman’in ¢ocuk hikayelerindeki egitsel iletiler,
tek bir durumu meydana getirmektedir. Bu tek durumun altinda yer alan her bir ileti kategorisi de i¢

ice gecmis tek durumu olusturdugu icin calismanin deseni i¢ ice ge¢mis tek durum desenidir.
Arastirmanin inceleme Nesneleri

Arastirmadaki inceleme nesneleri Koray Avcl Cakman’in ¢cocuk edebiyati sahasinda yazdigi
cocuk hikayeleridir. Yazara ait tiim eserler listelendikten sonra bu eserlerin tirleri belirlenmis ve tiiri
hikaye olan eserlere dair bir liste olusturulmustur. Bu liste icerisinde yer alan hikaye kitaplarindan
hedef kitlesi ortaokul (5-8. Siniflar) olanlarini belirlemek amaciyla genel liste 10 alan uzmanina
sunulmustur. Alan uzmanlarindan ortaokul hedef kitlesine yonelik eserleri belirlemeleri istenmistir.
Elde edilen sonuglara gore asagida kiinyeleri verilen eserler egitsel iletilerinin belirlenmesi amaci ile

arastirmanin inceleme nesnesi olarak kabul edilmistir:

Tablo.1 Arastirmada kullanilan hikdyeler ve yayinevleri

S. No. Kitap Adi Oykii Sayisi Yayinevi

1 Dedemin Ugan Dairesi 10 Tudem Yayinevi
2 Sahibini Arayan Keman 7 Tudem Yayinevi
3 Yengeg Yazar 10 Tudem Yayinevi
4 Giulen Sakiz Agaci 17 Tudem Yayinevi
5 Sira Sana da Gelecek 12 Tudem Yayinevi

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak dokiman incelemesi kullanilmistir. Dokiiman
incelemesi, arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizini kapsamaktadir. Buna gore nitel arastirmada dokiiman incelemesi tek basina bir veri toplama
yontemi olabilecegi gibi diger veri toplama yontemleri ile birlikte de kullanilabilir (Yildirnm & Simsek,

2013). Calismanin dokimanlarini Koray Avcl Cakman’a ait olan ve arastirmanin inceleme nesneleri
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olan ¢ocuk hikayeleri olusturmaktadir. Bu dokiimanlarda yer alan egitsel iletileri belirlemek igin her
bir hikdye arastirmaci tarafindan derinlemesine okunmus ve incelenmistir. Bu c¢alismalar sirasinda
egitsel nitelige sahip olan iletiler kitaplarda isaretlenmis ve ileti 6zelligi gbsteren metinler elektronik
ortama aktarilmistir. Arastirmaci, belirledigi egitsel iletileri dogrudan ve dolayli egitsel ileti olacak
sekilde kategorilendirmistir ve tim c¢ocuk hikdyelerinden toplam 40 adet egitsel ileti kategorisi
olusmustur. Her bir eserdeki egitsel iletiler ve yer aldiklari metinler arastirmaci tarafindan alan
uzmani 2 kisi ile kontrol edilmistir. Arastirmaci ve alan uzmanlarinin ortak kabulleri ile egitsel ileti
kategorilerine son hali verilmis ve c¢alismanin veri toplama araci asagida gosterildigi gibi

olusturulmustur:

Tablo.2 Egitsel ileti Kategorileri

ileti Kodu ileti Adi ileti Kodu ileti Ad
Ei-1 insanlari sevmek Ei-21 Bencil olmamak
Ei-2 Dogal yasami sevmek Ei-22 Farkli dusiincelere agik olmak
Ei-3 Hayvanlari sevmek Ei-23 Ozdesim kurmak
Ei-4 Dogru iletisim kurmak Ei-24 Olumlu Diisiinmek
Ei-5 Kiskan¢ olmamak Ei-25 S6ziinl tutmak
Ei-6 Yardimsever olmak Ei-26 Deger bilmek
Ei-7 Diisiinceli olmak Ei-27 Sabirli olmak
Ei-8 Diiriist olmak Ei-28 Tutumlu Olmak
Ei-9 Egitime 6nem vermek Ei-29 Oziir dilemek
Ei-10 Paylasimci olmak Ei-30 Saglikli Beslenmek
Ei-11 Kararli olmak Ei-31 Okumaya 6nem vermek
Ei-12 Cémert olmak Ei-32 Yazmaya énem vermek
Ei-13 Giler yiizlii olmak Ei-33 Karar vermek
Ei-14 Biiyliklere saygi gdstermek Ei-34 Yalan séylememek
Ei-15 Cimri olmamak Ei-35 Temiz olmak
Ei-16 Sorumluluk sahibi olmak Ei-36 Duyarli olmak
Ei-17 Caliskan olmak Ei-37 Ofkeli olmamak
Ei-18 Hakki Gozetmek Ei-38 Alay etmemek
Ei-19 Diizenli olmak Ei-39 Cesaretli olmak
Ei-20 Dogayi/cevreyi korumak Ei-40 Arastirmaya 6nem vermek

Bulgular ve yorum bélimiinde yer alan degerlendirmelerde her eserde yer alan egitsel iletiler
veri toplama aracindaki kodu ile gosterilmistir. Egitsel iletilerin bulgular ve yorum boliminde
degerlendirilme sirasi ile veri toplama aracindaki sirasi ayni degildir. Hikayelerin icinde yer alan
kurgularin bitlnlGgline gore egitsel ileti izlencesi olusturmak amaciyla, hikdyede tespit edilen ilk
egitsel iletiden itibaren kategori bashgi olusturulmus ve her yeni egitsel ileti yeni bir kategori bashgi
ile siralanmistir. Bu sebeple bulgular ve yorum boéliminde yer alan egitsel iletilerin sirasi farklilik
gosterebilmektedir. Egitsel iletileri iceren ve eserlerde yer alan metinler bulgular ve yorum

bolimiinde italik olarak yazilmistir. Metin alintilarinda her bir alintinin basina yukaridaki egitsel ileti
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kategori kodlari eklenmistir. Kodlarin sonuna dogrudan egitsel iletiyi gostermek icin (1), dolayli egitsel
iletiyi gdstermek icin (2) rakami yazilmistir. Ornek olarak “Ei-1.1” kodu “insanlari sevmek” iletisinin

dogrudan oldugunu; “Ei-26.2” “deger bilmek” iletisinin dolayl oldugunu géstermektedir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin inceleme nesneleri olan Koray Avci Cakman’a ait 5 hikaye kitabi Tablo 1'de
belirtilmis olan yayinevinden temin edilmistir. Kitaplarda yer alan her bir hikdye okunmus ve
incelenmistir. inceleme sonucunda tespit edilen egitsel iletiler benzerlik ve farkliklarina gére ayri ayri
gruplanarak egitsel ileti kategorileri olusturulmustur. Her egitsel ileti ilgili kategorinin altina islenmis

ve ilgili bolimlerde yorumlanmistir.

Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler icerik analizi ve betimsel analiz ile degerlendirilmistir. icerik
analizinde temel amag, toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Betimsel
analizde 6zetlenen ve yorumlanan veriler icerik analizinde daha derin bir isleme tabii tutulur.
Betimsel bir yaklasimla fark edilmeyen kavram ve temalarin bu analiz sonucunda kesfedilebilmesi
mimkindir. Betimsel analizde ise veriler daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve
yorumlanir. Bu analizdeki amag elde edilen bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde
okuyucuya sunmaktir. Bu amacla elde edilen veriler sistematik ve acik bir sekilde betimlendikten
sonra bu betimlemeler agiklanir, yorumlanir ve neden-sonug iliskileri irdelenerek birtakim sonuglara
ulagilir (Yildinm & Simsek, 2013.) Cocuk hikayelerindeki egitsel ileti kategorileri arastirmanin
baslangicinda belli olmadigi igin ¢alisma siirecinde metinler okunup incelenirken icerik analizi ile bu
kategoriler olusturulmustur. Kategoriler olusturulduktan sonra kendi iglerinde baglantilari
dogrultusunda ve Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (MEB, 2018) yer alan tema ve konu énerilerine
gore Ust kategoriler altinda toplanmistir. Egitsel iletilerin birlestirildigi kategoriler sunlardir: “sevgiye
yonelik iletiler, iletisime yonelik iletiler, kisisel gelisime yonelik iletiler, evrensel degerlere yonelik
iletiler”. Her hikayenin icerigi analiz edilmis ve egitsel iletiler dogrudan ya dolayh olarak kullaniima
durumlarina gore tespit edilmistir. Elde edilen egitsel iletilerin sayisi tablolar icinde gosterilmis ve

tablolarda yer alan sayisal veriler betimsel analize tabi tutulmustur.

Bulgular
Bu bolimde bes adet ¢ocuk hikdye kitabindaki toplam 56 adet hikdyede yer alan egitsel
iletiler degerlendirilmistir.
“Dedemin Ugan Dairesi” Adli Eserde Yer Alan Editsel iletiler
Bu hikaye kitabinda “insanlari sevmek, dogal yasami sevmek, hayvanlari sevmek, dogru
iletisim kurmak, kiskang olmamak, yardimsever olmak, diisiinceli olmak, dirist olmak, egitime 6nem
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vermek, paylasimci olmak, comert olmak, giler yizli olmak, cimri olmamak, sorumluluk sahibi
olmak, caliskan olmak, geleneklere deger vermek, dizenli olmak, dogayi/cevreyi korumak, bencil
olmamak, farkh duslncelere acik olmak, 6zdesim kurmak, okumaya énem vermek, duyarli olmak”
egitsel iletileri tespit edilmistir. Bu hikaye kitabinda en sik kullanilan egitsel ileti %17,46 orani ile
“hayvanlari sevmek”tir. Yine sevgi temasina bagh olabilecek bicimde” insanlari sevmek” iletisi de
%15,87 oraninda oykiilerde yer almistir. Yazarin sevgiye yonelik egitsel iletileri “insanlari sevmek”,
“hayvanlari sevmek” ve “dogal yasami sevmek” bir arada distnildiglinde sevgiye yonelik toplam
ileti sikhg1 30 yizdesi 47,62'dir. “Dedemin Ucan Dairesi” hikaye kitabinda yer alan iletiler dort ana
kategori altinda incelenmis ve sevgiye yonelik iletilerin %47,62 orani ile bu kitapta en sik yer verilen
kategori oldugu tespit edilmistir. Bu kategoriyi %30,16 orani ile kisisel gelisime yonelik iletiler izlerken

iletisime yonelik iletiler ve evrensel degerlere yonelik iletiler %11,11 ile ayni oranda yer almistir.
“Sahibini Arayan Keman” Adli Eserde Yer Alan Egitsel iletiler

Bu hikaye kitabinda “insanlari sevmek, dogal yasami sevmek, hayvanlari sevmek, kiskang
olmamak, yardimsever olmak, dustinceli olmak, paylasimci olmak, caliskan olmak, dogayi/cevreyi
korumak, olumlu disinmek, s6ziini tutmak, deger bilmek, sabirli olmak” egitsel iletileri tespit
edilmistir. Bu hikaye kitabinda en sik kullanilan egitsel ileti %24,14 orani ile “deger bilmek”tir. Yine
sevgi temasina bagl olabilecek bicimde “insanlari sevmek” iletisi de dykiilerde %13,79 oraninda yer
almistir. Yazarin evrensel degerlere yonelik egitsel iletileri “deger bilmek”, “dogayi/cevreyi korumak”,
“yardimsever olmak” ve “disinceli olmak” iletileri bir arada disinildtuginde evrensel degerlere
yonelik toplam ileti sikligi 14 yizdesi 48,28’dir. “Sahibini Arayan Keman” hikaye kitabinda yer alan
iletilerin ylUzdesi dort ana kategori altinda incelendiginde kitapta en cok %48,28 orani ile evrensel
degerlere yonelik iletilerin yer aldigi gorilmistir. Bu kategoriyi %24,14 oranlari ile kisisel gelisime
yonelik iletiler ve sevgiye yonelik iletiler izlerken %3,45 orani ile iletisime yonelik iletiler kitapta en az

karsilasilan kategori olmustur.
“Yengec Yazar” Adli Eserde Yer Alan Egitsel iletiler

Bu hikaye kitabinda “insanlari sevmek, dogru iletisim kurmak, yardimsever olmak, paylasimci
olmak, kararli olmak, dogayi/cevreyi korumak, sabirli olmak, saglikli beslenmek, okumaya 6nem
vermek, yazmaya onem vermek, karar vermek, temiz olmak, duyarli olmak, 6fkeli olmamak, alay
etmemek,” egitsel iletileri tespit edilmistir. Bu hikdye kitabinda en sik kullanilan egitsel iletiler %13,95
orani ile “hakki goézetmek” ve “dogru iletisim kurmak”tir. Yazarin kisisel gelisime yonelik egitsel
iletileri “yazmaya 6nem vermek, 6fkeli olmamak, paylasimci olmak, duyarli olmak, sabirli olmak,
okumaya 6nem vermek, kararli olmak, saglikh beslenmek, karar vermek ve temiz olmak” iletileri bir

arada dustnualdiginde kisisel gelisime yonelik toplam ileti sikligi 22 ylzdesi 51,16’dir. “Yengeg Yazar”
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hikaye kitabinda yer alan iletilerin ylzdesi dort ana kategori altinda incelendiginde kitapta %51,16
orani ile en gok kisisel gelisime yonelik iletilerin yer aldigi gortilmektedir. Bu kategoriyi %20,93 orani
ile evrensel degerlere yonelik iletiler ve %18,60 orani ile iletisime yonelik iletiler izlerken %9,30 orani

ile en az karsilasilan kategori sevgiye yonelik iletiler olmustur.
“Giilen Sakiz AGaci” Adli Eserde Yer Alan Egitsel iletiler

Bu hikaye kitabinda “insanlari sevmek, dogal yasami sevmek, hayvanlari sevmek, dogru
iletisim kurmak, kiskang olmamak, yardimsever olmak, disiinceli olmak, egitime 6nem vermek,
paylasimci olmak, kararli olmak, comert olmak, blyulklere saygli gostermek, caliskan olmak,
dogayi/cevreyi korumak, olumlu disinmek, deger bilmek, tutumlu olmak, saglkh beslenmek,
yazmaya Onem vermek, arastirmaya onem vermek” egitsel iletileri tespit edilmistir. Bu hikaye
kitabinda en sik kullanilan egitsel ileti %20,63 orani ile “insanlari sevmek”tir. Yazarin sevgiye yonelik
egitsel iletileri “insanlari sevmek, hayvanlari sevmek, dogal yasami sevmek ve biyiklere saygi
gostermek” iletileri bir arada dusinildiginde sevgiye yonelik toplam ileti sikhigi 24 ylzdesi
38,10’dur. “Giilen Sakiz Agaci” hikaye kitabinda yer alan iletilerin yizdesi dért ana kategori altinda
incelendiginde kitapta %38,10 orani ile en ¢ok sevgiye yonelik iletilerin yer aldigi gorilmektedir. Bu
kategoriyi %31,75 orani ile evrensel degerlere yonelik iletiler ve %28,57 orani ile kisisel gelisime

yonelik iletiler izlerken %1,59 orani ile en az karsilasilan kategori iletisime yonelik iletiler olmustur.
“Sira Sana da Gelecek” Adli Eserde Yer Alan Egitsel iletiler

Bu hikaye kitabinda “insanlari sevmek, dogal yasami sevmek, hayvanlari sevmek, dogru
iletisim kurmak, kiskang olmamak, yardimsever olmak, duslinceli olmak, paylasimci olmak, kararli
olmak, biyuklere saygl gostermek, ¢aliskan olmak, dogayi/cevreyi korumak, bencil olmamak, olumlu
disinmek, deger bilmek, tutumlu olmak, alay etmemek, cesaretli olmak ve 0Oziir dilemek” egitsel
iletileri tespit edilmistir. Bu hikaye kitabinda en sik kullanilan egitsel ileti %17,54 orani ile “duslnceli
olmak”tir. Yazarin kisisel gelisime yonelik egitsel iletileri “kiskan¢ olmamak, bencil olmamak, ¢aliskan
olmak, cesaretli olmak, paylasimci olmak, kararli olmak, olumlu diistinmek ve tutumlu olmak” iletileri
bir arada distnuldigiinde kisisel gelisime yonelik toplam ileti sikhgl 19 yizdesi 33,33’tir. “Sira Sana
da Gelecek” hikdye kitabinda yer alan iletilerin ylzdesi doért ana kategori altinda disindldiginde
kitapta %33,33 orani ile en gok kisisel gelisime yonelik iletilerin yer aldigi gorilmektedir. Bu kategoriyi
%29,82 orani ile evrensel degerlere yonelik iletiler ve %26,32 orani ile sevgiye yonelik iletiler izlerken

%10,53 orani ile en az karsilasilan kategori iletisime yonelik iletiler olmustur.
Koray Avci Cakman’in Cocuk Hikdyelerindeki Egitsel iletiler Uzerine Dederlendirme

Koray Avci Cakman tarafindan ortaokul 6grencilerine yonelik yazilmis olan 5 hikdye kitabinda,

40 egitsel ileti kategorisi altinda toplam 255 adet egitsel ileti tespit edilmistir. Bu egitsel iletiler
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aktarilma bicimlerine gore incelendiginde 255 egitsel iletiden sadece 3 tanesinin dogrudan aktarildigi,
yazarin diger 252 iletiyi dolayl bir sekilde aktarmayi tercih ettigi belirlenmistir. Tespit edilen 40 adet
egitsel ileti kategorisi kendi icerisindeki benzerliklere gore 4 ana kategori altinda siniflandiriimistir:

“sevgiye yonelik, iletisime yonelik, kisisel gelisime yonelik, evrensel degerlere yonelik”.

Buna gore “insanlari sevmek, hayvanlari sevmek, dogal yasami sevmek ve biiylklere saygi
gostermek” egitsel iletilerinin ortak noktasinin sevgi oldugundan hareketle bu egitsel ileti kategorileri

“sevgiye yonelik egitsel iletiler” olarak siniflandiriimigtir.

iletisim kategorisi altinda ise “dogru iletisim kurmak, farkl diisiincelere acik olmak, 6zdesim
kurmak, s6zlini tutmak, dirdst olmak, yalan séylememek, 6zir dilemek, gililer yizli olmak, alay

etmemek” egitsel ileti kategorileri yer almaktadir.

En cok ileti kategorisine sahip olan ve 40 ileti kategorisinden 22’sinin yer aldigi “kisisel
gelisime yonelik egitsel iletiler” sinifini ise bireyin kisisel gelisimine katkida bulunacak nitelikte olan
iletiler olusturmaktadir: “caliskan olmak, kiskan¢c olmamak, bencil olmamak, yazmaya énem vermek,
kararli olmak, olumlu disiinmek, okumaya 6nem vermek, 6fkeli olmamak, comert olmak, sabirli
olmak, egitime 6nem vermek, sorumluluk sahibi olmak, tutumlu olmak, saglkli beslenmek, cesaretli
olmak, cimri olmamak, diizenli olmak, karar vermek, arastirmaya onem vermek, temiz olmak,

paylasimci olmak, duyarli olmak”.

“Evrensel degerlere yonelik egitsel iletiler” kategorisi ise 5 adet alt kategoriden olusmaktadir:

“dusinceli olmak, yardimsever olmak, dogayi/cevreyi korumak, deger bilmek, hakki gézetmek”.

Tespit edilen egitsel iletilerin alt kategorilerine, kullanim sikliklarina ve aktarilma bigcimlerine

gore naslil siniflandirildig) Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo.3 Koray Avci Cakman’in Hikdyelerinde Yer Alan Editsel iletilerin Kullanim Sikligi

Dogrudan Dolayh Toplam
i TR Kullanilan  Kullanilan  Egitsel o .
ElK Egitsel lleti Adi Egitsel ileti  Egitsel ileti ileti % Kategori
Sikhgi Sikhg Sikhg
(Ei-1) insanlari sevmek 0 40 40 15,69 Sevgiye ydnelik
i- ayvanlari sevme E evgiye yoneli
(EI-3) H I k 0 24 24 9,41 S lik
. E "
(Ei-7) Diisiinceli olmak 0 19 19 745  Evrensel degerlere
yonelik
. E "
(EI-6) Yardimsever olmak 0 18 18 7,06 vrensgldggeﬂere
yonelik
. Kisisel gelisi
(Ei-17) Caliskan olmak 1 15 16 6,27 'gise’ ge lsime
yonelik
i- ogal yasami sevme , evgiye yoneli
(Ei-2) Dogal k 0 14 14 5,49 S lik
. E "
(EI1-20) Dogayi/cevreyi korumak 0 13 13 5,10 vrensgldggeﬂere
yonelik
. E "
(Ei-26) Deger bilmek 0 11 11 431  Evrenseldegerlere
yonelik
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(Ei-4) Dogru iletisim kurmak 0 9 9 3,53 iletisime yénelik
(Ei-5) Kiskan¢ olmamak 1 8 9 3,53 K@mg!gdﬁnne
yonelik
(Ei-10) Paylasimci olmak 0 7 7 2,75 Klslsg! geli|§|me
yonelik
. E | degerl
(Ei-18) Hakki Gézetmek 0 6 6 535  tvrensel degerlere
yonelik
. Kisisel gelisi
(Ei-21) Bencil olmamak 0 6 6 2,35 'sise’ ge Isime
yonelik
(Ei-32) Yazmaya dnem vermek 0 5 5 1,96 Klslsg! geli|§|me
yonelik
(Ei-36) Duyarh olmak 0 5 5 1,96 K@Bg!geU§wne
yonelik
(Ei-38) Alay etmemek 0 4 4 1,57 iletisime yonelik
. Kisisel gelisi
(Ei-11) Kararli olmak 0 4 4 1,57 1915€" BelIsiMe
yonelik
(Ei-24) Olumlu Diisiinmek 0 4 4 1,57 K'§'se.! ge'.'§'me
yonelik
(Ei-31) Okumaya 6nem vermek 0 4 4 1,57 K@mg!gdgnne
yonelik
(Ei-37) Ofkeli olmamak 0 4 4 1,57 Kisisel gelisime
yonelik
. Kisisel gelisi
(Ei-12) Cémert olmak 0 3 3 1,18 I515€" € 15IME
yonelik
. Kisisel gelisi
(Ei-27) Sabirli olmak 1 2 3 1,18 I51€" € 15IME
yonelik
i- tler yiizlii olma , iletisime y&neli
(Ei-13) Gl It olmak 0 2 2 078 |l lik
i- Ozir dileme , iletisime yoneli
(Ei-29) Oziir dilemek 0 2 2 0,78 iletisime yonelik
(EI-8) Diiriist olmak 0 2 2 0,78 iletisime y&nelik
(Ei-16)  Sorumluluk sahibi olmak 0 2 2 0,78 K|§|sg! gel.|§|me
yonelik
(Ei-28) Tutumlu Olmak 0 2 2 0,78 Kisisel gelisime
yonelik
. Kisisel gelisi
(EI1-30) Saglikh Beslenmek 0 2 2 0,78 |§wg'ge§nne
yonelik
. Kisisel gelisi
(Ei-39) Cesaretli olmak 0 2 2 0,78 I515€" € 15IME
yonelik
(Ei-9) Egitime 6nem vermek 0 2 2 0,78 K|§|sg! gel.|§|me
yonelik
. Bliytklere saygl . L
El-1 2 2
(EI-14) gostermek 0 0,78 Sevgiye yonelik
. Farkli dasancel k -
(Ei-22) ard ”i:‘r::i ere agl 0 1 1 039 iletisime yonelik
(Ei-23) Ozdesim kurmak 0 1 1 0,39 iletisime yonelik
(Ei-25) S6ziini tutmak 0 1 1 0,39 iletisime yonelik
(Ei-34) Yalan sdylememek 0 1 1 0,39 iletisime yonelik
(Ei-15) Cimri olmamak 0 1 1 0,39 Klslsg! ge|‘|§|me
yonelik
. Kisisel gelisi
(Ei-19) Diizenli olmak 0 1 1 0,39 lsise g€ lsime
yonelik
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Kisisel gelisime

(EI-33) Karar vermek 0 1 1 0,39 o
yonelik
(Ei-35) Temiz olmak 0 1 1 0,39 Kisisel gelisime
yonelik
(Ei-42) Arastirmaya 6nem 0 1 1 0,39 K|§|5eJ gel'|§|me
vermek yonelik
Toplam 3 252 255 100,00

Buna gore tim egitsel iletiler icinde “insanlari sevmek” iletisi %15,69 orani ile en sik kullanilan
egitsel ileti kategorisidir. Onu %9,41 orani ile “hayvanlari sevmek” iletisi takip ederken en sik
karsilasilan Gglinct kategori ise %7,45 orani ile “dlstinceli olmak” olmustur. Kitaplarda sadece birer
kez yer alan “farkh duslincelere agik olmak, 6zdesim kurmak, sozind tutmak, yalan soylememek,
cimri olmamak, diizenli olmak, karar vermek, temiz olmak ve arastirmaya 6nem vermek” egitsel

iletileri %0.39 oranlari ile en az karsilasan iletiler olmustur.

H Sevgiye yonelik egitsel iletiler

% 33,33

% 26,27 iletisime yonelik egitsel iletiler

Kisisel gelisime yonelik egitsel iletiler

Evrensel degerlere yonelik egitsel iletiler

Sekil 1. Koray Avci Cakman’in Hikdyelerinde Yer Alan Edgitsel iletilerin Kullanilma Oranlari

5 hikaye kitabinda yer alan tiim iletilerin ylzdesi dort ana kategori altinda yukarida yer alan
Sekil 1’de gosterilmistir. Buna gore kitapta en ¢ok %33,33 orani ile kisisel gelisime yonelik iletiler yer
almaktadir. Bu kategoriyi %31,37 orani ile sevgiye yonelik iletiler ve %26,27 orani ile evrensel
degerlere yonelik iletiler izlerken %9,02 orani ile en az karsilasilan kategori iletisime yonelik iletiler

olmustur.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Cocuklarin kisisel gelisimlerine katkida bulunmalari nedeniyle cocuk edebiyati eserleri 6zel bir
Oneme sahiptir. Cocuklara istendik davranislar kazandirmak ve deger edinimi saglamak amaciyla
cocuk edebiyati eserleri siklikla kullanilmaktadir. Bu davranislar ve degerler genellikle eserlerde
dogrudan degil dolayl bir sekilde ifade edilir. Bu arastirma kapsaminda Koray Avci Cakman tarafindan

ortadgretim ogrencilerine yonelik yazilmis 5 hikaye kitabi incelenmis ve barindirdigi egitsel iletilerin
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tespit edilmesi amacglanmistir. Bu egitsel iletilerin aktariis bicimleri de detayli bir sekilde

incelenmistir.

Koray Avci Cakman’a ait 5 hikaye kitabinda yer alan 53 hikdye metninde toplam 255 adet
egitsel ileti tespit edilmistir. Bu egitsel iletilerin 85 tanesi kisisel gelisime yonelik egitsel iletiler
kategorisinde yer almaktadir. Bu kategoriyi toplamda 22 farkli egitsel ileti tlirl olusturmaktadir. Diger
kategorilere kiyasla en cesitli kategori kisisel gelisime yonelik egitsel iletilerdir. Buradan hareketle,
Koray Avci Cakman’in ¢ocuklarin kisisel gelisimine karsi ¢cok yonli bir yaklasim sergiledigi sonucuna
varilabilir. Kisisel gelisime yonelik egitsel iletiler, kisisel 6zelliklerin hem bireye hem de topluma fayda
saglayacak sekilde gelistirilmesini amaglamaktadir. “Kararli olmak”, “sabirli olmak”, “saglikh
beslenmek” gibi iletiler dogrudan bireyin kendi yararina yonelikken “comert olmak”, “paylasimci
olmak”, “duyarli olmak” gibi iletiler bireyin diger insanlar ile olan iliskilerini gelistirmeye ve dolayh
olarak toplumsal fayda saglamaya yonelik iletilerdir. Yazar, bu egitsel iletileri eserlerinde dogrudan bir
sekilde aktarmak yerine karakterleri ve olaylari kullanarak dolayli bir sekilde aktarma yolunu
secmistir. Ozellikle “Dedemin Ugan Dairesi”, “Giilen Sakiz Agacl” ve “Sahibini Arayan Keman”
kitaplarinda ¢ocuk karakterler segcmesi ve onlarin aile yasantilarini islemesi ¢ocuk okurlarin hikaye
kahramanlari ile 6zdesim kurmasini kolaylastirmaktadir. Bunun yaninda hikdyelerde anneanne,
babaanne ve dede gibi rol model olusturacak karakterlere yer verilmesiyle egitsel iletilerin etkili bir
sekilde aktarilmasi saglanmistir. Yazarin eserlerinde en cok kisisel gelisime yonelik iletilere yer
vermesi ve bunlari hikdyelerin dogal akisi igerisinde aktarmasi edebiyati sadece bir sanat olarak degil
ayni zamanda egitim araci olarak da kullandiginin gdstergesi olarak degerlendirilebilir. Ozdemir’in
(2008) farkli bir cocuk edebiyati yazari Uzerine yaptigi ¢calisma sonuglari, arastirmamizin bu yéndeki
sonuglarini desteklemektedir. Ozdemir (2008), arastirmasinda “aile biyiklerine yénelik egitsel
iletiler” bashg ile kategori olusturmustur. Bu kategorinin altindaki egitsel iletiler, ¢calismamizdaki
“kisisel gelisime yonelik egitsel iletiler” kategorisindeki bazi egitsel iletilerle benzerlik gostermektedir.
“Paylasimin geregi” egitsel iletisi ile arastirmamizda yer alan “paylasimci olmak” iletisi niteliksel
anlamda benzerlik gdstermektedir. Ozdemir (2008)’in ¢alismasinda “paylasimci olmak” iletisi daha
¢ok duygu ve dislincelerin paylasimi anlaminda kullanilirken arastirmamizda, sahip olunan nesnelerin
paylasilmasi anlaminda ele alinmaktadir. Her iki iletinin ortak yoni c¢ocugun kisisel gelisimini
destekler nitelikte olmasidir. Yine Ozdemir (2008)’in calismasinda yer alan “kararllik ve istekliligin
basariya etkisi” egitsel iletisi, calismamamizdaki kisisel gelisime yonelik egitsel iletiler kategorisinin
altinda yer alan “kararli olmak” iletisiyle, “kibir ve bencillikten kurtulabilmek” iletisi ise “bencil

olmamak” iletisiyle 6zdeslestirilebilir.

Koray Avcl Cakman’in kisisel gelisime yonelik iletilerden sonra eserlerinde en sik yer verdigi

ikinci kategori sevgiye yonelik egitsel iletiler olmustur. 80 adet ileti, dort farkh alt bashk altinda
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sevgiye yonelik egitsel iletiler kategorisini olusturmaktadir. Bu kategoriler, kullanim sikliklarina goére
siraslyla soyledir: “insanlari sevmek”, “hayvanlari sevmek”, “dogal yasami sevmek”, “bliyiklere saygi
gostermek”. Buradan hareketle, yazarin sevginin insan hayatinda mutlaka yer almasi gerektigini
diistindiigli ve okuyucularina da bu mesaji aktarmayi hedefledigi sdylenebilir. “insanlari sevmek”
iletisi, incelenen bes hikdye kitabinda toplamda 40 kez kullanilmistir ve tim aktarimlar dolayli bir
sekilde yapilmistir. “insanlari sevmek” iletisi insan iliskileri tizerinden islenmistir. Yazar bu iletiyi,
O0zlem ya da sevgiyi ifade eden sozler kullanarak, insanlarin birbirleriyle kurdugu samimi ve dostca
iliskileri anlatarak ve hikayelerde birbirini 6nemseyen karakterlere yer vererek aktarmayi tercih
etmistir.

incelenen eserlerde sadece insanlara degil hayvanlara ve dogaya karsi duyulan sevgi de
anlatiimaktadir. “Dedemin Ugan Dairesi”, “Sahibini Arayan Keman” ve “Gllen Sakiz Agacl” isimli
hikaye kitaplarinda birbirlerini, diger insanlari, hayvanlari ve dogal hayati seven bireylerden olusan
mutlu ailelere yer verilmistir. “Yengeg¢ Yazar” kitabinda da yine benzer Ozelliklere sahip hayvan
karakterler bulunmaktadir. Yazarin, huzur icinde ve mutlu bir sekilde yasayan bu karakterlerin
birbiriyle olan iliskilerini anlatarak cocuk okurlarina sevginin dnemini aktarmak istedigi séylenebilir.
“Sira Sana da Gelecek” isimli kitap ise sevginin aktarilis bicimi acgisindan diger kitaplardan farkhlik
gostermektedir. 12 adet korku hikayesinin yer aldigi kitaptaki sevgiye yonelik 15 egitsel ileti, %26,32
orani ile en sik karsilasilan 3. kategori olmustur. Yazarin diger kitaplarindan farkl olarak bu kitapta
mutlu aileler ve sorunsuz yasamlar yer almamaktadir. Hikayelere gergin ve korku dolu bir atmosfer
hakim olmasina ragmen yazar sevgiye yonelik egitsel iletiler kategorisini olusturan her dort iletiye de
basarili bir sekilde yer vermistir. Bu durum da yazarin sevginin varligina her kosulda 6nem verdigini

gostermektedir.

Koray Avci Cakman’in eserlerinde %31,37 oraninda bulunan sevgiye yonelik egitsel iletiler
diger cocuk edebiyati yazarlarinin eserlerinde de kullaniimaktadir. Kése (2011)'nin hazirladig
“Muzaffer izgi’niin “Anneannemin Akil Almaz Maceralari” Serisindeki Egitsel lletiler” isimli cahismada
da Muzaffer izgii’niin hikdye kitaplarinda sevgiye yonelik egitsel iletiler oldugu tespit edilmistir. Bu
arastirmadakinden farkh bir siniflandirma yapilmis olsa da, tespit edilen egitsel iletiler ve Koray Avci
Cakman’in hikayelerinde tespit edilen iletiler ortaklik géstermektedir. Kdse (2011), sevgiye yonelik
iletileri g farkli kategoriye ayirmistir: “Arkadaslik- dostluk”, “aile- aile sevgisi”, “sevgi- saygi”. Bu
iletilerle de benzer olarak arkadaslarin ve ailenin dnemi, onlarla yakin ve saglikli iliskiler kurulmasi ve
insanlarin birbirlerini sevmeleri gerektigi aktarilmistir. Akcay (2015)'in hazirladigi “Samed
Behrengi’nin Hikdyelerindeki Egitsel iletiler Uzerine Bir Arastirma” isimli calismada da incelenen

eserlerde sevgiye yonelik iletiler bulunmustur. Yine bu calismadan farkh bir siniflandirmaya gidilerek

sevgiye yonelik Ug egitsel ileti kategorisi (sevgiye deger vermek, arkadaslik- arkadas sevgisi, anne

1154



Koray Avci Cakman’in Hikayelerindeki Egitsel iletiler Uzerine Bir Arastirma

sevgisi) kisisel gelisimi destekleyen egitsel iletiler kategorisi altinda yer almistir. Samed Behrengi’nin
eserlerinde tespit edilen “sevgiye deger vermek" iletileriyle hayvan ve dogaya karsi duyulan sevgi
ifade edilmektedir. Bu yoniyle, arastirmamizda yer alan “hayvanlari sevmek” ve “dogal yasami
sevmek” iletileri ile 6zdeslestirilebilir. S6z konusu iletiler de bu calisma ile benzer olarak dolayli bir
sekilde aktarilmistir. Cesur (2015)’'un hazirladigi “Mavisel Yener’in Cocuklara Yénelik Oykiilerindeki
Egitsel iletiler Uzerine Bir Arastirma” isimli ¢alismada da sevgiye yonelik egitsel iletiler ii¢ farkl
kategori altinda siniflandirilmistir: “sevgiye deger vermek”, “cocuga deger vermek”, “dostluga dnem
vermek”. “Sevgiye deger vermek” kategorisi altinda en ¢ok hayvanlari ve dogayi sevmek iletileri yer
alirken bir iletiyle de aile liyelerinin birbirlerine karsi duydugu sevgi konu edilmistir. “Cocuga deger
vermek” iletisi ise cocuklara karsi duyulan sevginin ifadesi ile eserlerde yer almistir. “Dostluga deger
vermek iletisi” ise yine sevgiyle baglanti kurularak insanlar ve hayvan karakterler arasindaki iligkiler
Uzerinden aktarilmistir. Benzer iletilerin yer almasi ve bunlarin genellikle dolayh bir sekilde
aktarilmasiyla Cesur (2015)’un arastirmasinin arastirmamiz ile benzer sonuclara sahip oldugu
sdylenebilir. Baris (2011)in “Giilten Dayiodlu’nun Cocuk Romanlarindaki Egitsel iletiler” adli
calismasinda da Giilten Dayloglu’nun ¢ocuk romanlarinda, sevgiye, insani degerlere, hayvan ve doga
sevgisine, aile bireyleri arasindaki baglilik ve sevgiye yonelik iletilere rastlandigi tespit edilmistir. Isik
(2017) tarafindan hazirlanan “Karakter Egitimi Agisindan Mevléna Idris Zengin’in Hikdye Ve
Masallarinda Editsel lletiler” isimli calismada da sevgi, “duygu ve disiincelerin ifadesine yénelik
egitsel iletiler” kategorisi altinda yer alan “anne babaya sevgi”, “6vgl ve sefkat”, “arkadaslk ve
arkadas sevgisi”, “hayvan sevgisi”, “doga sevgisi” gibi alt iletiler araciligiyla aktarilmistir. Arastirmamiz
ile benzer olarak, bu ¢alismadaki “duygu ve diistincelerin ifadesine yonelik egitsel iletiler” kategorisi
de incelenen eserlerde en sik karsilasilan ikinci kategori olmustur. Koray Avci Cakman’in eserlerindeki
egitsel iletiler Gizerine bir baska ¢alisma Yilmaz (2017) tarafindan yapilmistir. “Koray Avci Cakman’in
Eserlerinde Cocuklara Yénelik Ekoelestirel lletiler” isimli calismadaki inceleme nesneleri ile
arastirmamizin inceleme nesneleri ortaklik gostermektedir. Yilmaz (2017)'in galismasinda eserlerde
yer alan ekoelestirel egitsel iletilerin tespit edilmesi amaglanmistir. Bu nedenle arastirmamiz ile
kategorilendirme anlaminda farkhlik gosterse de elde edilen sonuglar agisindan ortak yonlere
sahiptir. Yilmaz (2017)"in calismasindaki insan merkezli bakis acisina yonelik iletiler, arastirmamizdaki

sevgiye yonelik egitsel iletiler kategorisi ile ortak iletilere sahiptir.

Koray Avci Cakman, incelenen eserlerinde sevgiye yonelik iletilerden sonra en ¢ok evrensel
degerlere yonelik egitsel iletileri kullanmistir. 67 adet egitsel ileti 5 farkli alt kategoriye aittir. Bu
kategorinin eserlerde %26,27 oraninda kullanilmasi yazarin evrensel degerlere de en az diger
kategoriler kadar dnem verdigini gostermektedir. Evrensel degerlere yonelik iletiler icerisinde en ¢ok

“dastinceli olmak” ve “yardimsever olmak” iletileri kullaniimistir. “Yardimsever olmak” egitsel iletisi
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cok yonli bir bicimde islenmistir. Sadece aile bireylerine degil arkadaslara, yaslilara, hayvanlara hatta
yabancilara karsi da yardim sever olunmasi gerektigi farkl hikaye kurgulari ile anlatilmistir. “Sira Sana
da Gelecek” hikaye kitabinda ise hikayeler korku hikayesi oldugu icin “yardimsever olmak” iletisinin
aktariminda diger kitaplardan farkli bir yol izlenmistir. Bu kitapta yer alan hikayelerde yardimsever
olunmamasi durumunda kisilerin basina gelebilecekler ve bu durumun kisiye hissettirecekleri
anlatiimistir. Daha 6nceki kategoriler gibi bu kategoriye iliskin sonuclar da yapilan diger ¢calismalar ile
ortaklik gdstermektedir. “Koray Avci Cakman’in Eserlerinde Cocuklara Yénelik Ekoelestirel iletiler”
(Yilmaz, 2017) isimli calismadaki “Kentlerde evler dogaya zarar verilerek yapilir.” egitsel iletisi ile
arastirmamizdaki “dogayi cevreyi korumak” iletisi inceleme nesnelerinin ortak olmasindan kaynakh

olarak ayni cimle ile ifade edilmistir:

(Ei-20.2) “Zavalli giilen sakiz a§acimiz géziimiin éniinde yerde yatiyordu. O giinkii hiizniimii
hi¢c unutamam. iste o giin s6z verdim kendi kendime: Bahgesinde bir siirii sakiz agaci olan bir evim

olacakti biiyiiyiince ve kimse, ama kimse kesemeyecekti agaglarimi.”(GSA,2016:17)

inceleme nesnelerinde en az karsilasilan egitsel ileti kategorisi iletisime yonelik iletiler
olmustur. iletisime yonelik iletiler toplamda 23 kez kullaniimasina ragmen 9 alt bashk altinda
yapilandirilmistir.  Yazar okurlarina iletisimin 6nemini dolayli olarak sezdirebilmek amaciyla
birbirinden farkli dokuz durum olusturmus ve bu kanalla iletisimin dnemini aktarmistir. Bu sonug da
yazarin, iletisimin insan hayatinda biylk bir anlama sahip oldugunu ve yazarin bu yénde dislince
tasidigini gostermektedir. Bu kategori icerisinde, “dogru iletisim kurmak” kullanim sikhgi agisindan
%3.53 orani ile ilk sirada bulunmaktadir. Bu ileti, konusma esnasinda insanlarin birbirlerini yanhs
anlamalari kurgusu Uzerinden islenmis ve bunun neticesinde ortaya ¢ikan rahatsizliklarin ifade
edilmesiyle ele alinmistir. Dogru iletisim kurulamamasi iki taraftan birinin Gzilmesi ve kirllmasi ile
neticelenmistir. Bunun sonuncunda da 6zur dileme eylemi gergeklestirilerek dogru iletisim kurmanin

Onemi pekistirilmistir.

Tirkce Dersi Ogretim Programi’nda (2018) yer alan kdk degerlerden “adalet, dostluk,
dirtstlik, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, yardimseverlik” Koray Avci Cakman’in eserlerinde rastlanan
egitsel iletilerle oOrtismektedir. Degerler acisindan Cakman’in ortaokul 6grencilerine yonelik
hikayelerinin, MEB’in tim 6gretim programlarinda bir hedef olarak gosterdigi “Degerlerimiz” temasi

ile uyumlu oldugu soylenebilir.

Koray Avci Cakman’in eserlerinde yer alan egitsel iletilerin tespit edilmesi amaciyla yapilan bu
calisma, arastirmanin bulgulari ve varilan sonuglar 1siginda egitsel iletiler Uzerine yapilacak yeni

arastirmalara kaynaklik edebilir.
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Egitsel ileti dagihmi dikkate alinarak ozellikle Tiirkce derslerinde ve diger derslerde ya da
bunun disinda okul disi okuma sireglerinde olusturulmasi hedeflenecek cesitli egitim/ogretim
ortamlarina arastirma bulgulari ve sonuglari ile katki saglanabilir. Ozellikle 6gretmenlerin
arastirmanin inceleme nesnesinde yer alan kitaplari ders i¢ci ve disi calismalarda kullanmasi

durumunda etkinlik gelistirme faaliyetlerinde arastirma bulgularindan yararlanilabilir.

Koray Avci Cakman’in eserlerinde giindelik hayata yer vermesi ve gercek¢i karakterler
kullanmasi ¢ocuk okurlarin karakterler ile 6zdesim kurmasini kolaylastirabilir ve cocugun egitsel
iletileri i¢sellestirmesine katkida bulunabilir. Bu nedenle Koray Avci Cakman’in hikaye kitaplarinin
hem ebeveynler hem de egitimciler tarafindan deger aktariminda etkili bir arag olarak kullaniimasi

beklenmektedir.

Tirkce Dersi Ogretim Programi’nda (2018) yer alan yetkinlikler dogrultusunda 6grencide
olusmasi ve gelistirilmesi beklenen o6zellikle “anadilde iletisim, 6grenmeyi 6grenme, sosyal ve
vatandaslikla ilgili yetkinlikler, inisiyatif alma ve girisimcilik” basliklarini tasiyan yetkinlik ¢alismalarina

yonelik olarak gelistirilecek egitim/6gretim ortamlarinda arastirmanin verileri kullanilabilir.

“Adalet, dostluk, diristlik, sabir, saygl, sevgi, sorumluluk, yardimseverlik” degerleri (izerine

ders ici ve ders disinda yapilacak calismalarda arastirma verilerden faydalanilabilir.

Bu arastirmada, Koray Avci Cakman’in ortadgretim ogrencilerine yonelik yazmis oldugu
arastirmanin inceleme nesnelerini olusturan 5 kitap anlatim ve icerik acgisindan belirlenen hedef

kitleye uygundur. Bu nedenle eserler s6z konusu hedef kitleye tavsiye edilebilir.

Hedef kitleye yonelik eser yazan diger cocuk edebiyati yazarlarinin eserleri de
arastirmamizdaki yontem dogrultusunda ele alinip incelenebilir. Bu sekilde Tiirkge ¢ocuk edebiyatinin
kurgusal eserlerinde deger/tema ve egitsel ileti durumuna yonelik genelleyici bir tespit yapmak da

saglanabilecektir.
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Extended Abstract
Introduction

The concept of educational message has profound importance in disciplines regarding social sciences.
It is also possible to evaluate it in conjunction with many disciplines related to the educational field. The
concept of educational message which is distinguished with its role in the improvement of listening and reading
skills can be further discussed by associating it with values and theme concepts.

Values generally refer to something which is perceived worthy (e.g. beauty, righteousness, love,
honesty, and loyalty) on the grounds of personal or social preferences. From this point of view, values
education has a significant influence on children's literature. Children can comprehend the meaning of values
by reading stories and thinking about the characters and situations partaking in the literature. For these
reasons, literary works for children are used as a means of values education. Values appear in literary works
through themes and educational messages.

Considering that children’s literature is used as a means of values education, the themes of children’s
literature books written in line with this purpose include values, inevitably. Educational messages play an
important role in teaching values through themes.

The purpose of this research is to determine educational messages in children’s stories written by
Koray Avcl Cakman and to classify these educational messages in terms of teaching. In addition, it is also aimed
to determine for which purpose these educational messages are used and categorize the educational messages
in accordance with these purposes.
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Method

The study was performed by the case study which is a qualitative research method. The embedded
single case study method was used as the design of research. This method is preferred for the researches in
which a case study contains more than one sub-unit of analysis. Because the educational messages partaking in
Koray Avci Cakman’s stories form a single case and each sub-category of this case constitutes the embedded
single case, the design of research is the embedded single case study.

The objects of study include the author’s stories. As the data collection method, a criteria list
indicating 40 different educational messages was prepared. Educational messages which form the data of the
research was evaluated by content analysis.

As educational message categories were not clear at the beginning of the research, they were formed
by content analysis within the process. The content of each story was analysed, and educational messages
were determined according to their use; explicit use or implicit use. The number of educational messages is
shown in the tables and the numerical data in the tables were subjected to descriptive analysis.

The five storybooks of Koray Avci Cakman were supplied from the publisher mentioned in Table 1 and
each story in the storybooks was read and analysed in detail. The educational messages were classified
according to their similarities and differences and by this way category list was formed. Each educational
message was clustered under the relevant category and interpreted with the relevant sections.

Result and Discussion

Literary works for children have a special importance since they make contribution to children’s
personal development. Children’s literature is used to provide children with desirable behaviours and value
acquisition. Generally, these behaviours and values are implicitly expressed in literary works. In this research,
five storybooks written for children by Koray Avci Cakman are analysed, and it is aimed to determine the
educational messages which stories contain. The ways of using these messages were also examined in detail.

It was determined that there were 255 educational messages in these five storybooks. 85 of them
were in the category of personal development-oriented messages. This category consisted of 22 different types
of educational messages. Comparing to other categories, the category of personal development-oriented
messages had a more variety of educational messages. Thus, it can be inferred that the author had a multi-
directional approach toward personal developments of children. These types of educational messages have the
purpose of improving personal characteristics for the benefit of an individual and society.

The category of love-oriented messages was the second most frequent category in the author’s
storybooks. This category consisted of 80 educational messages. Not only love for human but also love for
animal and nature were mentioned in the books.

There were universal values-oriented messages on the third place. 67 educational messages belonged
to five different kinds of sub-category. This category appeared in storybooks with 26.27% frequency rate.

The least frequent educational message category was communication-oriented messages. This
category was used 23 times in total and it can be concluded that communication-oriented messages were less
likely than other categories to be seen in story books.
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Bu arastirmanin amaci, hazirlikh konusmayla ilgili bilissel farkindalik stratejilerinin 7. sinif
ogrencilerinin konusma becerilerini gelistirmeye etkisini incelemektir. Bu amaca ulasabilmek igin;
arastirma, nitel ve nicel arastirma yontemlerinin birlikte kullanildigl karisik desende yapilmistir.
Konusmayla ilgili biligsel farkindalk stratejileri olgegi gelistirmek ve deneysel ¢alisma igin nicel
yontem; hazirlikl konusma uygulamalarinin yeterliligi ile ilgili veri elde etmek icin ise nitel yontem
ve gorlisme teknigi kullanilmistir. Arastirma, Bolu'da 7. sinifta 6grenim goren 22 deney ve 23
kontrol 6grencisi olmak lizere toplam 45 6grenci ile ylritulmustir. Arastirmada veri toplama araci
olarak arastirmacinin gelistirdigi “Konusma Stratejileri Bilissel Farkindahk Olgegi”, “Hazirlikh
Konusmayi Degerlendirme Olgegi”, “Hazirlikh Konusmayi Oz Degerlendirme Olgegi” ve acik uglu
sorulardan olugan “Gértisme Formu” kullanilmistir. Deney grubunda konusma etkinlikleri, 12 hafta
boyunca bilissel farkindalik stratejilerine gore yapilmistir. Kontrol grubunda ise ders kitaplarindaki
etkinlikler cergevesinde, geleneksel egitim anlayisina gére konusma etkinlikleri yirittulmastir. Her
iki gruptan 4 haftada bir hazirlikh konusma yapmalari ve bu konusmayi sinifta sunmalari istenmistir.
Arastirma sonunda, deney grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma 6n-son test puanlari arasinda
anlamh bir farkin oldugu tespit edilmistir. Ayni sekilde deney grubu 6grencilerinin hazirhkli
konusma ile ilgili bilissel farkindalik diizeylerine iliskin 6n-son test puanlari arasinda son test
puanlari lehine anlamh bir farkin oldugu tespit edilmistir. Ancak kontrol grubu 6grencilerinin
hazirlikli konusma 6n-son test puanlari arasinda anlamli bir farkin olmadigi belirlenmistir. Ayni
sekilde kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikh konusma ile ilgili biligsel farkindalik diizeylerine iligkin
On-son test puanlari arasinda anlamh bir farkin olmadigi tespit edilmistir. Deney grubu 6grencileri,
uygulanan hazirlikli konusma etkinliklerinin geleneksel egitim etkinliklerine gére daha verimli ve
egitici oldugunu belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Konusma egitimi, Hazirlikli konusma, Konusma sireci, Bilissel farkindalik,
Strateji egitimi.
The Effect of Cognitive Awareness Strategies on the Improvement of the 7th Grade
Students’ Speaking Skills

Abstract

The study aimed to find out the effect of cognitive awareness strategies for prepared speaking on
speaking abilities of the 7th grade students. The study was designed as mixed method where
gualitative and quantitative methods were both used. Quantitative method was used to develop a
cognitive awareness scale for speaking and qualitative method and interview were used to collect
data about the sufficiency of prepared speaking applications. The participants of the study were

* Bu ¢alisma “Bilissel Farkindalik Stratejilerinin 7. Sinif Ogrencilerinin Konusma Becerilerini Gelistirmeye Etkisi”
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the 7th grade students studying in Bolu — 22 participants in the experimental group, 23 participants
in the control group. For data collection, “Speaking Strategies Cognitive Awareness Scale”
developed by the researcher, “Assessment Scale for Prepared Speaking”, “Self-assessment Scale
for Prepared Speaking" and an "Interview Form" including open-ended questions were used.
Speaking activities were conducted for 12-week period considering cognitive awareness strategies
in the experimental group. On the other hand, in the control group, traditional methods and the
activities in the coursebook were followed. The students in both groups were asked to make a
rehearsed speech and present it in the classroom once in every 4 weeks. At the end of the study,
it was figured out that there was a significant difference between the pre-test and post -test scores
of the students in the experimental group. Similarly, there was a significant difference between
the pre and post-test scores of experimental group students about their cognitive awareness level
for rehearsed speech in favor of post-test scores. However, the results showed that there was not
a significant difference in the pre-test and post-test scores of the students in the control group.
Likewise, there was no significant difference between the pre-post test scores of the control group
students about their cognitive awareness for rehearsed speech. Experimental group students
reported that prepared speaking activities were more effective and educative than traditional
activities.

Keywords: Speaking education, Rehearsed speech, Speaking process, Cognitive awareness,
Strategy training.

Giris
Konusma becerisi, zihinde karisik halde bulunan diisiincelerin hizli bir sekilde diizenlenip dilin
kodlarina cevrilmesini gerektiren karmasik islemlerden olusmaktadir. Bununla beraber kisinin gtindelik
iletisim ihtiyaci blyilk bir oranda konusma vasitasiyla saglanmaktadir. Clinkii konusma, yazmaya gore
zihinsel olarak daha zor bir siireci gerektirse de (Yalgin, 2002: 98-99) sagladigi ekonomik ve pratik

faydalardan dolayi yazmadan daha ¢ok kullaniimaktadir.

Gunlik hayatta yogun bir sekilde kullanilan konusma becerisinin, okuma ve yazmanin aksine,
neredeyse dogustan kazanilan bir beceri olmasi, okullarda egitimine gerektigi kadar 6nem verilmemesi
gibi bir sonucu dogurmustur. Halbuki okuma ve yazma becerileri ne kadar egitim gerektiriyorsa,
konusma becerisi de o kadar egitim gerektirmektedir. Bilgi aktariminin bliylk bir ¢ogunlugunun
konusma Uzerinden yapildigl distnildiiginde konusma egitiminin 6nemi kendiliginden anlasilir.
Bunun icin daha birinci siniftan itibaren dgrencilere saglikli bir konusma egitimi verilmelidir. lyi bir
konusma egitimi almayan 0Ogrencilerin sonraki yillarda konusma becerilerinin gelismesi de
zorlasmaktadir (Temizylrek, 2007). Yalgin (2002: 144) da, 4-16 yaslari arasindaki ¢cocuklara etkili bir
konusma egitimi verilmesi gerekliligine dikkat ¢ekerek ileri yaslarda konusma egitiminin daha zor
olacagini vurgulamistir. Taser (2012: 90) ise “Konusma egitimi insanin en yiice islevlerini olusturur,
sinirsel ve zihinsel aygitinin verimli ¢calismasini saglar. Sonug olarak, konusma egitimi ve alistirmalari,

gercekte beynin glicini gelistirir diyebiliriz.” diyerek konusma egitiminin dnemini ortaya koymustur.

Okulda yapilacak etkili bir konusma egitimi kisinin sadece okul hayatini degil, okuldaki diger
derslerdeki basarisini ve dolayisiyla biitiin hayatini etkileyecektir. Topcuoglu Unal ve Degeg (2012)’in
yaptiklari arastirmada, arastirmaya katilan Tirkce 6gretmenleri 6grencilerin konusma becerilerinin

gelismemis olmasi ve bunun sonucunda kendilerini ifade edememesinden kaynaklanan problemlerin
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sadece Tirkce derslerini degil bltin dersleri etkiledigini dile getirmistir. Buna gore o6grencilerin
konusma becerisinin gelistirilmesi 6grencilerin bltin akademik hayatlarini etkilemektedir. Ayrica ayni
arastirmada, konusma becerisi gelismemis 6grencilerin sosyal aktivitelere katim oranlarinin da ¢ok
disuk oldugu tespit edilmistir. Goriltyor ki, konusma becerisi 6grencilerin sadece akademik hayatini

degil, ayni zamanda sosyal hayatini da olumlu ya da olumsuz bir sekilde etkilemektedir.

Konusma egitiminden beklenilen, kisinin hazirlhkli ve hazirliksiz olarak, bir kisi veya topluluk
karsisinda duygu, dislince ve bilgilerini rahatca ifade etmesini saglamaktir. Yalgin (2002), Temizydirek,
Erdem ve Temizkan (2011), Ozdemir (1999), Kaya (2011), Topguoglu ve Ozden (2011) konusmayi,
hazirlikli ve hazirliksiz (ginlik) konusma olarak ikiye ayirmiglardir. Konusmanin tirlind belirleyen
konusmanin yapilis bicimidir. Bazi konusmalar hazirhk gerektirirken, bazi konusmalar hazirlik

gerektirmeyebilir.

Hazirlikl konusmalarin, hazirliksiz konusmalara oranla, dinleyicileri etkileme, yonlendirme ve
harekete gegirme ihtimali daha fazladir. Hazirlikh konusmalar; konusma éncesinde planlama ve hazirlik
yapilmasi, konusmanin birkac kez prova edilmesi ve bu provalardan sonra dizeltilmesi gereken
kisimlarin, eksikliklerin giderilerek tekrar diizenlenmesi bakimindan hazirliksiz konusmalara gére daha
avantajhdir (Sargin, 2006). Ama bu konusmalarin bir topluluk karsisinda yapilmasi bazen konusmacilar
icin asirt heyecan, unutma, topluluk karsisinda ¢ekinme gibi birtakim olumsuzluklara sebep
olabilmektedir. Bu sebeple 06grencilerin egitim 06gretim sirasinda hazirlikli konusma yapmaya

ahstirilmalari gerekmektedir.

Ogrencilerin bir konuya 6nceden hazirlanip bunu arkadaslarinin éniinde sunmalarinin
ogrencilere pek ¢ok yarari vardir. Aldiklari bir konuyu disiplinli bir sekilde arastirmalari; gesitli konu
alanlari ile gorsel sunu, anlama ve anlatma becerilerini birlikte kullanmalari, hem hazirlikh konusmayi
yapan hem de bu konusmayi dinleyen 6grencilere 6nemli katkilar saglayacaktir. Boylelikle 6grenciler
takdir etme ve takdir edilme duygusunu vyasayacak ve bir isi basarabilmenin mutlulugunu
hissedeceklerdir. Basarili olduklarini gérdikce kendilerine olan gilivenleri artacak ve derslerde daha
aktif bir konuma geleceklerdir (Goger, 2008: 14). Egitimde Ogrencilere seviyelerine uygun sekilde
kendilerini gelistirebilecek, performanslarini gosterebilecek degisik gorevlerin verilmesi, egitim
sirecini daha cekici bir hale getirecektir. Boylelikle 6grencilerin derse karsi motivasyonlari ve
kendilerine olan glivenleri de artacaktir (Aydin ve Yilmaz, 2010). Ayrica 6grenciler konusmalariyla kendi

disincelerine glivenmeyi ve dislincelerini gelistirmeyi 6grenirler (Glines, 2014: 113).

Bir konu hakkinda 6énceden hazirlanarak topluluk karsisinda konusma yapmak, ¢ogu kisinin
istemedigi bir durumdur. “insanlarin biiyiik bdlimi bir kisi veya bir topluluk karsisinda konusmaktan

cekinir. Bu c¢ekingenlik zaman zaman korkuya donislir. Amerika’da yapilan arastirmalar, Amerika
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halkinin %75’inin topluluk 6niinde konusma korkusu oldugunu ortaya koymaktadir” (Arikan, 2004; Akt.
Dogan, 2009: 192). Oyle ki sézgelimi meshurlardan Abraham Lincoln’un toplum éniinde konusmaktan
cekindigi icin ilk glinlerde avug iclerini tirnaklariyla kanattigl, Gandi’'nin heyecandan distp bayildigi,
Mark Twain’in ilk konusmasinda nabzinin ¢ok hizh attigi bilinen gerceklerdendir (Topguoglu ve Ozden
2011: 211-212). Ulkemizde yapilan galismalarda bir topluluk éniinde konusma yapmanin zor bir is
oldugu ve biyik bir ¢cogunlugun bunu istemedigi tespit edilmistir. Gocer (2008), Yelok ve Sallabas
(2009), Akkaya (2012), Arslan (2012), Karakog¢ Oztiirk ve Altuntas (2012), Topcuoglu Unal ve Degec
(2012), tarafindan yapilan arastirmalarda gerek ilkokul gerek Universite 6grencilerinin gerekse de
Tirkce 6gretmeni adaylarinin hazirlikh bir konusma yapmak istemedikleri ortaya ¢ikmistir. Bunun
nedenleri olarak ise, asiri heyecan veya korku, ne sdyleyecegini bilememe, kendisi ile alay edilme, daha
once boyle bir konusma yapmama gosterilmistir. Bunlarin yaninda 6grencilerde kavrama, yargilama,
anlatim vyetersizlikleri, daginik konusma, gereksiz s6z soyleme, dislince tekrari, gereksiz beden
hareketleri yapma gibi sorunlar da daha ilkokul ve ortaokul siralarinda karsimiza g¢ikan konusma

sorunlarindandir.

Basarili bir hazirlikli konusmanin yapilabilmesi icin konusma 6ncesinde, konusma sirasinda ve
konusma sonrasinda birtakim noktalara dikkat edilmesi gerekmektedir. Clinkii konusma sirasinda
soyleneceklerin dnceden zihinde sistemli bir sekilde planlanmamasi, konusma sirasinda konusmaciyi
zor durumda birakabilir. Bilgilerin nerede, nasil ve ne zaman kullanilacagini bilmek ¢ok énemlidir. Bu
durum bireyin kendi dislinme sireclerinin farkindaligi ile alakalidir. Bu noktada da karsimiza bilissel

farkindalik kavrami ¢ikmaktadir.
Bilissel Farkindalik

Kisinin 6grenme siireci hakkindaki farkindaligi, bilissel farkindalikla ilgilidir. Bilissel farkindalik
terimi 1970’li yillarin basinda Flavell tarafindan bellek 6tesi terimine bagli olarak kullaniimistir. Flavell
(1979), terimi, bilissel fenomen (olgu) hakkindaki bilgi ve bilis olarak tanimlayarak 6grenicilerin kendi
bilgilerinin bilgisi olarak ifade etmistir. Demir'e (2009: 1) gore "bilissel farkindalk bir disinme
sistematigidir. Ogrenmeyi 6grenme, dikkatini odaklama, yapilacak isi adim adim planlama, 6grenme
slrecinin her asamasini degerlendirme, gerekli dizeltme ve diizenlemeleri yapma isidir." Nasil
cahistiklarinin ve 6grendiklerinin farkinda olan, verimli calisma ve 6grenme siireci isleten 6grencilerin,
bu sireclerin farkinda olmayan 6grencilere gore daha basarili olduklari genel bir kabuldir (Eggen ve

Kauchak, 2001; Akt. Candan, 2005: 327).

O’Malley ve Chamot (1990), bilissel farkindahga sahip olmayan 6grencilerin, 6grenmelerini
planlayamadiklarini, 6grenme siirecini izleyemedikleri ve nasil ilerleyeceklerini bilmediklerini

belirtmistir. Bilissel farkindalik becerisi, bireylere 6grenmelerini planlamalarini, izlemelerini ve
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degerlendirmelerini saglar, boylelikle 6grenme siirecinin bitlin asamalarinda 6grenme sorumlulugunu
alan 6grenci, 6grendigi bilgileri karsilastigl sorunlara daha rahat uygulayarak daha basarili olur (Schraw
ve Dennison, 1994; Akt. Bagceci, Dos, Sarica, 2011: 553). Ayni sekilde bilissel farkindaliga sahip olan bir
konusmaci, séyleyeceklerini dnceden planlar, konusma sirasinda séylemek istediklerini tam olarak
anlatip anlatamadigini kontrol eder ve sozlerini buna gore diizenler. Konusma sonrasinda da konusma
konusu ile ilgili olusturdugu amaclara ulasip ulasmadigini, beklentilerini karsilayip karsilamadigini

degerlendirir (Karatay, 2010: 460).

Bilissel farkindalik stratejileri, bireylerin 6grenme sirasinda daha bilingli olmalarini saglayarak
ogrenmeyi olumlu yonde etkiler. Clinkl bu stratejiler, kisinin bir eylem (izerinde ve o eylemin nasil
daha iyi ve verimli yapilacagini disiinmesi demek olduguna gore, konusma becerisi baglaminda

soylenecek olursa, konusmanin da nasil daha iyi yapilabilecegi sorusunun cevabini vermektedir.

Bireylerin konusma becerilerinin gelistirilmesi icin ¢esitli galismalar yapilmis ve yapilmaya
devam edilmektedir. Bu calismalardaki ortak amac bireylerin daha etkili ve glizel bir konusma
yapmalarini saglamaktir. Bunu saglamak icin bazi arastirmalarda konusma stratejileri 6nerilmektedir.
Fakat yapilan arastirmalar incelendiginde, [Nakatani (2005), Razmjoo ve Arkedani (2011), Xu (2012),
Kosar ve Bedir (2014)] arastirmalarin ingilizcenin yabanci dil olarak egitimine yénelik oldugu
gorilmastir. Ayrica arastirmalarda genel olarak cinsiyet degiskeninin basarisi incelendigi

belirlenmistir.

Ulkemizde Yelok ve Sallabas (2009), Aslan (2012), Topguoglu Unal ve Degeg (2012)’in yaptiklari
arastirmalara gore 6grencilerde bir topluluk karsisinda hazirlikh konusma kaygilarinin yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bu sorunun ¢éziimiine yonelik olarak planlanan bu arastirma, ¢6ziim olarak bilissel
farkindalik stratejilerini 5nermektedir. Clinki bilissel farkindalik stratejileri, kisinin bir eylemi planlama,

uygulamaya koyma, kendini izleme ve degerlendirme becerilerini gelistirdigi bilinmektedir.

Temel egitim Tirkee 6gretim programlarindan bugline kadar konusmayla ilgili yer verilen
kazanim, yontem ve tekniklerin, 6grencilerin hazirlikh konusma becerilerini yeterli dizeyde
gelistirmedigi de bilinmektedir. Ders kitaplarinda 6gretmenlere sunulan etkinlikler de konusma
sirecini 6gretecek nitelikte degildir. Halbuki egitim sisteminde Tilrkge egitiminin amaglari
diuslintldtglinde, iletisim kurma, problem ¢6zme ve yaratici diisinmenin énemsendigi gliniimiizde

ogretim araclarindaki etkinliklerin daha tatmin edici olmasi beklenirdi.

Bu arastirmada, hazirlikh konusma egitimi ile ilgili bilissel farkindahk stratejilerinin 7. sinif
ogrencilerinin konusma becerilerini gelistirmeye etkisi incelenmistir. Arastirmanin problem climlesi,
“Konusma ile ilgili 6grencilere kazandirilacak bilissel farkindalk stratejileri, 7. sinif 6grencilerinin

konusma becerilerini gelistirmede etkili midir?” seklindedir.
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Arastirmanin Alt Problemleri

1. Deney grubu 6grencilerinin hazirhkli konusma 6n-son test puanlari arasinda anlamh bir fark var
midir?

2. Kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikhh konusma 6n-son test puanlari arasinda anlaml bir fark var
midir?

3. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma son test puanlari arasinda anlaml bir fark
var midir?

4. Deney grubu 6grencilerinin hazirlikl konusma ile ilgili bilissel farkindalik diizeylerine iliskin 6n test-
son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

5. Kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma ile ilgili bilissel farkindalk diizeylerine iliskin 6n test
-son test puanlari arasinda anlaml bir fark var midir?

6. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikhh konusma ile ilgili bilissel farkindalik diizeylerine
iliskin son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

7. Ogrencilerin bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma etkinlikleriyle ilgili gériisleri nelerdir?
Yontem
Arastirma Modeli
Arastirma, nitel ve nicel yontemlerin birlikte kullanildigi karma yontemle desenlenmistir.

Arastirmanin nicel boyutunda bilissel farkindalik stratejilerinin 6grencilerin  konusma
becerilerine etkisini belirlemek icin 6n-son test kontrol gruplu tam deneysel model kullaniimistir. Bu
modelde, yansiz atama yoluyla olusturulmus birbirine denk iki grup bulunur. Bu gruplardan biri deney
grubunu, digeri ise kontrol grubunu ifade etmektedir. Bu iki grupta da deney dncesi ve deney sonrasi
gerekli 6lgmeler yapilir (Karasar, 2008: 97). Arastirma igin 7. sinifta okuyan birbirine denk (akademik
basari, 6grenci sayisi vb.) iki farkli sinif secilmistir. Rastlantisal (random) atama yoluyla bu siniflardan
birisi deney, digeri ise kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubunda konusma egitimi dersi, 12
hafta boyunca bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimine goére islenmistir. Kontrol
grubunda ise, ders kitabindaki konusma etkinliklerine gore ders islenmistir. Deney ve kontrol grubunun

simgesel gérinimi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Arastirmanin Deneysel Deseni

Grup Se¢me Tipi On Test Deneysel islem Son Test

DG R o1 Bilissel farkindalik stratejll-erl-ne d.ayall 03
hazirlikh konusma etkinlikleri

KG R 02 - 04
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Yukaridaki tabloda, arastirmada DG deney grubunu, KG ise kontrol grubunu ifade etmektedir.
Her iki gruba da uygulama 6ncesi “Konusma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olgegi” uygulanmistir. O1 ve
02 ise uygulanan 6n testi, O3 ve 04 ise deney grubuna 12 hafta boyunca uygulanan bilissel farkindalik

stratejileri hazirlikh konusma egitimi sonunda uygulanan son testi gostermektedir.

Uygulamanin kullanisliigini ve 6grencilere sagladigi katkilari belirlemek igin nitel arastirma
tekniklerinden gorisme tekniginden yararlaniimistir. Goérisme tekniginin kullanilmasinin sebebi,
ogrencilere verilen konusma stratejileri egitimi, bu egitimin 6grencilere neler kazandirdigl, 6grencilerin
konusmalarini planlamada, diizeltmede ve sunma siireclerinde, zorlandiklari, kolay bulduklari
uygulama ve durumlarla ilgili gorugslerini derinlemesine belirlemektir. Bu arastirmada sorularin
onceden hazirlandigi ve gortisme sirasinda esneklik saglanmasi icin yari yapilandirilmis gértisme formu
kullanilmistir. Yari yapilandiriimis goriisme, arastirmacinin énceden hazirladigi sorularin yaninda
aciklayici sorular sormasini da saglar (Ayres, 2008; Akt.Topuzkanamis, 2014). Konusma siireci ile ilgili
ogrencilerin kolay bulduklari veya zorlandiklari durumlari belirlemek igin hem agik uglu sorulara hem
de ayni durumu aciklatici sorulara yer verilmistir. Boylelikle durumla ilgili tatmin edici veriler elde

edilmeye calisiimistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Bolu ili merkez ilcede bulunan 50. Yil Ortaokulunun 7. sinif
ogrencileri olusturmaktadir. Calismada yedinci sinif 6grencileri, 11-15 yas arasindaki ¢cocuklarda bilissel
farkindalik becerilerinin edinilmesinin daha kolay ve daha hizli oldugu icin (Melanhoglu, 2011: 105)
ayrica arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan yedinci sinif 6grencileri yil icerisinde Tirkiye capinda
yapilacak herhangi bir merkezi degerlendirme ve ydneltme sinavina girmeyecekleri igin tercih

edilmistir. Calisma grubunun demografik 6zellikleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarinin Sinif ve Cinsiyete G6ére Dagilimi

Grup Kiz Erkek Toplam
Deney grubu 11 11 22
Kontrol grubu 12 11 23
Toplam 23 22 45

Calisma grubu toplam 45 kisiden olusmaktadir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin cinsiyet

acisindan dagilimi benzerdir.

Calismaya katilacak o6grencilere uygulama oOncesinde hazirlikli konusma ile ilgili hazir
bulunusluk dizeyleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek icin serbest konulu bir
hazirhikli konusma calismasi yapmalari istenmis ve hazirlikli konusma sireclerindeki bilissel farkindalik
yeterlikleri “Hazirlikli Konusmayi Degerlendirme Olcegi” ile belirlenmistir. Her iki gruptan elde edilen

veriler iliskisiz 6lglimler t-testi ile sinanmis, bununla ilgili veriler Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test Hazirlikli Konusma Puanlarina Ait iliskisiz Olgiimler t Testi
Sonuglar

Hazirlikli konusma —

N T

asamalari Grup X S Sd P
1. Deney 6n test 22 2,89 ,941

1.Hazirhk 43 ,940 ,352
2. Kontrol 6n test 23 2,63 ,885
1. Deney On test 22 2,76 1,015

2.Planlama 43 3,024 ,004*
2. Kontrol 6n test 23 1,98 ,704
1. Deney 6n test 22 2,18 1,332

3. Dilizeltme 43 1,141 ,260
2. Kontrol 6n test 23 1,78 ,998
1. Deney On test 22 3,24 ,754

4.Sunum 43 ,843 ,404
2. Kontrol 6n test 23 3,08 ,535
1. Deney 6n test 22 2,77 ,921

Toplam 43 1,666 ,103
2. Kontrol 6n test 23 2,37 ,679

* p<.0.5 anlamli

Tablo 3’te deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikh konusma dizeyleri 6n test puan
ortalamalari verilmistir. Buna gore sadece planlama boyutunda gruplarin birbirine denk olmadigi,
deney grubunun lehine anlamli bir farkin oldugu; diger alt boyutlarda ve hazirlikli konusma diizeylerinin
genelinde deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin puanlari arasinda anlamli bir farkin olmadigi

belirlenmistir.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubunun On Test Hazirlikli Konusma Bilissel Farkindalik Diizeylerine Ait iliskisiz
Olciimler t Testi Sonuclar

Grup N X S sd T p
1. Deney 0On test 22 3,05 ,435

43 ,048 ,962
2. Kontrol 6n test 23 3,04 ,506

* p<0.5 anlamh

Tablo 4’te deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikl konusma stratejilerine iliskin bilissel
farkindalik dlizeyleri 6n test puan ortalamalari verilmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin hazirlikh konusma bilissel farkindalik strateji diizeyleri arasinda anlamli bir farkin olmadigi

gorilmektedir.
Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerini elde etmek icin, “Konusma Stratejileri Bilissel Farkindalk Olgegi”,
dgretmenin 6grencileri degerlendirmesi icin “Hazirlikl Konusmayi Degerlendirme Olcegi”, 6grencilerin
kendilerini degerlenmeleri igin “Hazirlikh Konusmayi Oz Degerlendirme Olgegi” ve dgrencilerin egitim

sureciyle ilgili gorislerini 6grenebilmek icin de “Yari Yapilandiriimis Gortisme Formu” kullanilmistir.
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Konusma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olgegi ile ilgili Bulgular ve Yorum

Bu boliimde KSBFQ ile ilgili yapilan giivenirlik ve gecerlik calismalari ile ilgili yapilan analizler ve

elde edilen veriler hakkinda bilgi verilmistir.
KSBFO’niin Giivenilirlik ve Gegerlilik Calismasi

KSBFO’niin arastirmaci tarafindan gelistirilmesi amaciyla ilgili alanyazin (Chamot, 1987; Oxford,
1990; Namlu, 2004; Karatay, 2009) taranarak 42 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur.
Psikometrik agidan daha genis ranja sahip olmasi igin 6lgegin 5’li Likert tipinde olmasi kararlagtiriimigtir.
Maddelerin karsisina “her zaman” (5), “genellikle” (4) “bazen” (3) “nadiren” (2) “higbir zaman” (1)

seklinde segenekler konulmus ve her bir segenegin gosterildigi gibi puanlanmasi istenmistir.

Kapsam gecerligi ve maddelerin uygunlugunu belirleyebilmek icin 3 alan uzmanindan goris
alinarak bazi maddeler ¢ikariimis ve 39 maddelik deneme formu Bolu ili Merkez ilcede bulunan Gazi
Pasa Ortaokulunda 7. sinifta egitim géren 200 6grenci lizerinde uygulanmistir. Olcegin yapi gegerligi
faktor analizi ile test edilmistir. KMO degerinin 0,90 oldugu ve Bartlett Kiresellik testinin anlamli
oldugu goériilmektedir. Olgegin Hazirlik, Sunum ve Degerlendirme olmak {izere 3 alt faktorlii yapida
oldugu 14 maddeden olustugu sonucuna ulasiimistir. Olgegin 14 maddelik 3 alt faktérli yapida oldugu
belirlenen &lcek, varyansin %61,42'sini acikladigi belirlenmistir. Olcegin alt faktérlerine iliskin
glvenirligin 0,76 ile 0,84 araliginda degistigi ve geneline iliskin giivenirligin 0,90 oldugu sonucuna
ulasiimistir. Olcegin dogrulayici faktér analizi asamasinda 7. sinif diizeyinde 6grenim goren 218 6grenci
Gzerinden kurulan 1. Dlzey 3 Faktorli DFA modelinin uyum indeks degerleri incelendiginde (CMIN:
129.660, df: 68, CMIN/df: 1.907, GFI: .92, NFI: .93, TLI: .96, CFl: .97, RMSEA: 0.06) yapinin dogrulandigi
sonucuna ulasiimistir. Dogrulayici faktor analizinden elde edilen faktorler ve faktor yikleri Tablo 5'te

ve Grafik 1’de verilmistir.

Tablo 5. Maddelerin Faktér Yiikleri

Faktor Yuku
m1l <--- F1 .818
m3 <--- F1 .759
m4 <--- F1 .690
m33 <--- F2 .756
m34 <--- F2 .700
m37 <--- F2 .847
m38 <--- F2 .753
m39 <--- F2 .695
m17 <--- F3 .837
m18 <--- F3 .826
m21 <--- F3 .696
m26 <--- F3 .701
m27 <--- F3 .693
m32 <--- F3 .649
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Grafik 1: Konusma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olcedi Dogrulayici Faktér Analizi

KSBFO’yii Puanlama ve Degerlendirme

KSBFO; konusma o6ncesi, konusma sirasi ve konusma sonrasi olmak lizere ii¢ boyuttan
olusmaktadir. KSBFO 1 [higbir zaman yapmam], 2 [nadiren yaparim], 3 [bazen yaparim], 4 [genellikle
yaparim], 5 [her zaman yaparim] seklinde puanlanan esit aralikli bir dlcektir. Olcekte, dgrencilerin
Olcekte yer alan maddeleri okuyup bu maddelerin timini kendi durumlarina uygun gelen sikki
isaretlemeleri istenir. Ogrencilerin 6lcege verdikleri puanlar; konusma 6ncesi, konusma sirasi ve
konusma sonrasi i¢in ayri ayri toplanip ilgili boyutun madde sayisina boliinerek 6grencilerin bu
boyutlardaki diizeyleri ayri ayri tespit edilebildigi gibi; 6lcegin tamamina verilen puanlar toplanir,
Olgekteki madde sayisina bolinmesiyle 6grencilerin hazirlikh konusma dizeyleri bitin olarak tespit

edilebilir.

Oxford (1990: 291), 6grencilerin bilissel farkindalik diizeylerinin degerlendirilmesinde; 3,5
puan ve yukarisini iyi; 2,5 — 3,4 puan arasini orta; 2,4 puan ve daha asagisini zayif olarak ifade etmistir.
Karatay (2009: 67) bu dlcitlerin alinan uzman gorusleri neticesinde Tiirkce 6gretiminde kullanilabilecek
uygun Olcitler oldugunu belirtmisti. Bunun neticesinde KSBFO’niin  puanlanmasi  ve

degerlendirilmesinde bu 6lcutlerin kullanilmasina karar verilmistir.
Hazirlikli Konusmayi Degerlendirme Olgegi

Hazirlikh Konusmayi Degerlendirme Olgegi, 6gretmenlerin 6grencilerin yapacaklari hazirlikli

konusmalarini degerlendirmeleri igin olusturulmustur. Arastirmaci tarafindan hazirlanan 6lgek hazirlik,

1169



Bilissel Farkindalik Stratejilerinin 7. Sinif Ogrencilerinin Konusma Becerilerini Gelistirmeye Etkisi

planlama, diizeltme ve sunum asamalariniiceren 42 maddeden olusmustur. On uygulama calismasinda
ayni durumu 6lgen 3 madde birbiriyle binisik oldugu icin tekrar alan uzmani 3 kisinin gorisu alinarak
maddelerin tek bir maddede birlestirilmesine karar verilmistir. Sonug olarak, konusma 6ncesi (hazirlik
/ planlama/ diizeltme) 14 madde, konusma sirasi (sunum) 18 madde, konusma sonrasi (degerlendirme)

7 madde olmak tizere 39 maddelik HKDO gelistirilmistir.

HKDO; konusma o6ncesi, konusma sirasi ve konusma sonrasi olmak lizere ii¢ boyuttan
olusmaktadir. Hazirlikli Konusmayi Degerlendirme Olcegi 1 [hicbir zaman], 2 [nadiren], 3 [bazen], 4
[genellikle], 5 [her zaman] seklinde puanlanan esit aralikli bir 6lcektir. Buna gore aritmetik ortalamasi
3’Un Uzerindeki 6grencilerin hazirlikli konusma galismalari yeterli, altindakilerin yetersiz oldugu kabul

edilmistir.
Hazirhkli Konusmayi Oz Degerlendirme Olgegi

Ogrenciler hazirlikh konusma ile ilgili neler yapmalari gerektigi ile ilgili hem bilissel farkindalik
hem de siireci isletebilme becerilerini gelistirmek i¢in 6l¢egin maddeleri ben diline gevrilerek 6z
degerlendirme olgcegine dontsturidlmustir. Her hazirlikh konusma calismasinda sireci takip ederek

bunlara uygun hazirlik yapmalari istenmistir.
Hazirhikl Konusma ile ilgili Gériisme Formu

Yari yapilandiriimis gortisme, egitim silirecinin degerlendirilmesi ve 6grenciler Uzerindeki
etkisini belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan 7 maddelik form, 3 alan
uzmanindan s6zIi goéris alinarak 5 maddeye indirilmistir. Boylelikle goriisme formuna son sekli

verilmistir, bununla ilgili sorulara bulgular kisminda yer verilmistir.
Uygulama Siireci

Deney grubunda uygulanacak etkinlikler, haftada bir ders saati olacak sekilde, miifredata ve
ders kitabina kosut hazirlanmistir. Bununla egitim 6gretimin aksatilmadan sirdirilmesi saglanmistir.
Deney grubunda hazirlikli konusma siireci ile ilgili hem strateji kullanma hem de 6zdenetim becerileri

kazandirmak amaciyla 6grencilere 12 haftalik hazirlikh konusma etkinligi tasarlanmistir.

Ogrencilerin hazirlikl konusma stratejileri ile ilgili 6zdenetim edinmelerini saglamak amaciyla
her konusma etkinliginde su sirecler izlenmistir: Birinci hafta konusma konularini tespit etme ve konu
ile ilgili arastirma yapmalari istenmis, ikinci hafta, Ogrencilerin arastirmalarini planlamalari
saglanmistir. Uclincli hafta, 6grencilerin yapmis olduklari planlarinda gerekli kisimlari diizeltmeleri
istenmis, dordinct hafta ise Ogrencilerden hazirladiklari konusmalarini sunmalari istenmistir.

Arastirmada deney grubu 6grencileri bu siireci tekrar ederek Ui¢ kere hazirlikl konusma yapmistir.

1170



Nurettin KARTALLIOGLU

Kontrol grubunda 6gretmenin ders isleyis sirecine hicbir midahalede bulunulmamistir.
Kontrol grubu 6grencileri ise ders kitaplarindaki etkinlikler cercevesinde, geleneksel konusma egitimi
anlayisina gore ders isleyisine devam etmis ve dort haftada bir kere olmak lzere toplamda Ug¢ kez

hazirhkli konusma yapmislardir.
Deney Grubunda Kullanilan Strateji

Arastirmada konusma Oncesi, konusma sirasi ve konusma sonrasinda olmak Uzere 17
basamaktan olusan bir strateji egitimi uygulanmistir. Bu strateji, yapilan galismalar incelenerek
O0grencilerin basarili bir sekilde hazirlikh konusma yapabilmeleri igin gelistirilmistir. Strateji

gelistirilirken 6grencilerin seviyeleri, amag, sitire géz 6niinde bulundurulmustur.

Tablo 6. Deney Grubunda Verilen Stratejilerin Asamalara Gére Dagilimi

Asama Strateji

Konu Belirleme

Amag Belirleme

Konusma Konusuyla ilgili Bilgi Toplama ve Arastirma Yapma

Konusmayi Planlama

Konusma Konusunu Sinirlandirma

Konusma Yapmadan Once Kendi Kendine Bir Sunu Yapma

Sunumdan Sonra Duzeltilmesi Gereken Durumlari Yeniden Diizenleme
Konusma Konusuyla ilgili Dinleyicilerden Gelebilecek Sorulara Hazirlik Yapma
Konuya Etkili Bir Girig Yapma

. Dinleyicilerin Anlayabilecegi Bir Sekilde Konusma Yapma

. Dinleyicilerin Dikkatini Dagitacak Olumsuz Davranislardan Kaginma

. Konusurken Konunun Disina Cikmaktan Kaginma

. Konuyu Kisaca Ozetleme

. Konusmanin Sonunda Dinleyicilere Tesekkir Etme

. Dinleyicilerden Gelen Elestirileri Saygiyla Dinleme

. Dinleyicilerden Gelen Sorulari igtenlikle Cevaplama

17. Konusmanin Planlandig Gibi Gergeklesip Gergeklesmedigini Degerlendirme

A. Konugma
Oncesi

O 0 N B W IN e

=
o

=
=

B. Konugma
Sirasi

[y
N

[y
w

-
S

[y
[

C. Konugsma
Sonrasi

[y
[0}

Yukarida belirtilen strateji basamaklarindan 1, 2, 3 ve 8. basamak konusmanin arastirma
asamasil; 4. ve 5. basamak konusmanin planlanmasi; 6. ve 7. basamak konusmanin dizeltilmesi; 9, 10,
11, 12, 13, 14, 15, 16 ve 17. basamaklar ise konusmanin sunulmasi ile ilgili stratejilerdir. 12 haftalik
egitim boyunca 6grencilere arastirma, planlama, diizeltme ve sunum yapmaya yonelik etkinliklerle ders

islenmistir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, HKDO’den alinan én-son test puanlari arasindaki farkhiligin anlamliligini
belirleyebilmek icin birinci, ikinci, dérdinci ve besinci alt problemlerde iliskili dlgtimler t testi, Gglnci
ve altinc alt problemde ise iliskisiz dlgtimler t testi kullanilmistir. Yedinci alt problemde ise igerik

¢o6zlimlemesi kullanilmistir.
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Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminde, "Deney grubu &grencilerinin hazirlikli konusma én-son test

puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?" sorusuna yanit aranmistir.

Bu problemin ¢6ziimlenmesinde, deney grubu 6grencilerinin 6n-son test hazirlikli konusma
puanlarinin aritmetik ortalamalarindan yararlaniimistir. Deney grubu 6grencilerinin 6n-son test
hazirlikl konusma dizeyleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini test etmek icin “iliskili 6lcimler

t testi” kullanilmistir. Bununla ilgili veriler Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7. Deney Grubu Odgrencilerinin On - Son Test Hazirlikli Konusma Puanlarina Ait iliskili Olciimler t Testi
Sonuglari

Hazirlikh

konusma Grup N X S Sd T P

asamalari
1. Deney 6n test 22 2,89 ,941

1.Hazirlik 42 -6,493 ,000*
2. Deney son test 22 4,29 ,368
1. Deney 6n test 22 2,76 1,015

2.Planlama 42 -8,134 ,000*
2. Deney son test 22 4,57 ,229
1. Deney 6n test 22 2,18 1,332

3. Diizeltme 42 -7,772 ,000*
2. Deney son test 22 4,54 ,509
1. Deney 6n test 22 3,24 ,754

4.Sunum 42 -8,746 ,000*
2. Deney son test 22 4,70 ,207
1. Deney 0On test 22 2,77 ,921

Toplam 42 -8,649 ,000*
2. Deney son test 22 4,52 ,240

* p<.0.5 anlamh

Tablo 7'de deney grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma dizeyleri uygulama o6ncesi ve
sonrasina iliskin puan ortalamalari verilmistir. Bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi
etkinlikleri uygulamalari 6ncesinde deney grubunun 6n test hazirlikh konusma diizeyleri aritmetik
ortalamalari (2,77), son test aritmetik ortalamalarina (4,52) gore daha dulsiiktir. Deney grubu
ogrencilerinin 6n-son test hazirlikli konusma diizeyleri arasinda anlamh bir farkin olup olmadigini

belirlemek icin puan ortalamalary, iliskili 6lctimler t testi ile sinanmistir.

Deney grubu 6grencilerinin 6n-son test hazirlikli konusma puan ortalamalari arasinda anlamli
bir farkin oldugu [t(42) = -8.649, p<.000] belirlenmistir. Bu durum, 7. sinif 6grencilerinin hazirhkh
konusma diizeylerini artirmaya yonelik yapilan bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi

etkinliklerinin hazirlikh konusma becerisini gelistirdigini gdstermektedir.

Hazirhkli konusmanin alt boyutlari ile ilgili durum incelendiginde, tablonun birinci satirinda
goruldugi gibi, 6grencilerin konusmanin hazirlik asamasi ile ilgili son test puan ortalamalari (4,29), 6n

testteki puan ortalamalarina (2,89) gére daha yiiksektir. Ogrencilerin hazirlik siirecine iliskin konusma
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diizeyi son testteki puan ortalamalarinin lehine, anlamli fark [t(42)=-6.493, p<.000] gdstermistir. Bilissel
farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi etkinlikleri 6grencilerin konusmaya hazirlik yapma
dizeylerini gelistirdigi soylenebilir.

Tablonun ikinci satirinda planlama ile ilgili veriler vardir. Buna goére, 6grencilerin konusmanin
planlama asamasi ile ilgili son test puan ortalamalari (4,57), 6n testteki puan ortalamalarina (2,76) gore
daha vyiksektir. Ogrencilerin planlama siirecine iliskin konusma diizeyi son testteki puan
ortalamalarinin lehine, anlaml fark [t(42)=-8.134, p<.000] gbstermistir. Bilissel farkindalik stratejilerine
dayali konusma egitimi etkinlikleri 6grencilerin konusmayi planlama diizeylerini gelistirdigi séylenebilir.

Tablonun Gglinci satiri incelendiginde 6grencilerin konugmayi dizeltme agsamasi ile ilgili son
test puan ortalamalari (4,54), 6n testteki puan ortalamalarina (2,18) gére daha yiiksektir. Ogrencilerin
planlama sirecine iliskin konusma diizeyi son testteki puan ortalamalarinin lehine, anlamli fark [t(42)=-
7.772, p<.000] gostermistir. Bilissel farkindalk stratejilerine dayali konusma egitimi etkinlikleri
ogrencilerin konusmayi diizeltme diizeylerini gelistirdigi soylenebilir.

Ayni sekilde, tablonun dordiincii satiri incelendiginde 6grencilerin konusmanin sunum asamasi
ile ilgili son test puan ortalamalari (4,70), 6n testteki puan ortalamalarina (3,24) gore daha yuksektir.
Ogrencilerin sunum siirecine iliskin konusma diizeyi son testteki puan ortalamalarinin lehine, anlamli
fark [t(42) =-8.746, p<.000] gostermistir. Bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi

etkinlikleri 6grencilerin konusmanin sunum asamasi ile ilgili becerilerini de gelistirdigi belirlenmistir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde, "Kontrol grubu &grencilerinin hazirhikli konusma én-son test

puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?" sorusuna yanit aranmistir.

Bu problemin ¢éziimlenmesinde, kontrol grubu 6grencilerinin 6n-son test hazirlikh konusma
puanlarinin aritmetik ortalamalarindan yararlanilmistir. Kontrol grubu 6grencilerinin 6n-son test
hazirhkli konusma dizeyleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini test etmek icin “iliskili 6l¢limler

t testi” kullanilmistir. Bununla ilgili veriler Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Kontrol Grubu Ogrencilerinin On - Son Test Hazirhkli Konusma Puanlarina Ait iliskili Olciimler t Testi
Sonuglari

Hazirlikh o

konusma Grup N X S Sd T P

asamalari
1. Kontrol 6n test 23 2,63 ,885

1.Hazirhk 44 2,219 ,032*
2. Kontrol son test 23 2,16 ,495
1. Kontrol 6n test 23 1,98 ,704

2.Planlama 44 ,071 ,944
2. Kontrol son test 23 1,96 ,461
1. Kontrol 6n test 23 1,78 ,998

3. Diizeltme 44 ,299 ,766
2. Kontrol son test 23 1,69 ,973

4.Sunum 1. Kontrol 6n test 23 3,08 ,535 44 1,056 ,297
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2. Kontrol son test 23 2,93 ,443
1. Kontrol 6n test 23 2,37 ,679

Toplam 44 1,041 ,303
2. Kontrol son test 23 2,19 ,478

* p<.0.5 anlamli

Tablo 8de kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma diizeyleri uygulama Oncesi ve
sonrasina iliskin puan ortalamalari verilmistir. Kontrol grubunun konusma egitimi etkinlikleri
uygulamalari 6ncesinde 6n test hazirhkli konusma diizeyleri aritmetik ortalamalari 2,37 iken son test
aritmetik ortalamalari 2,19’dur. Kontrol grubu 6grencilerinin 6n - son test hazirlikh konusma dizeyleri
arasinda anlaml bir farkin olup olmadigini belirlemek igin puan ortalamalari, iliskili dlgtimler t testi ile

sinanmigtir.

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ile son test hazirlikh konusma puan ortalamalari arasinda
anlamli bir farkin olmadigi [t(44) = 1.041, p>.303] belirlenmistir. Bu durum, 7. sinif 6grencilerinin
hazirhkli konusma dizeylerini artirmaya yoénelik yapilan konusma egitimi etkinliklerinin hazirlikh

konusma becerisini gelistirmedigini géstermektedir.

Ayrica tablonun birinci satirinda gorildigi gibi, 6grencilerin konugsmanin hazirlik asamasi ile
ilgili son test puan ortalamalari (2,16), 6n testteki puan ortalamalarina (2,63) gére daha dusuktar.
Ogrencilerin hazirlik siirecine iliskin konusma diizeyi 6n testteki puan ortalamalarinin lehine, anlamli
fark [t(44) =2.219, p<.032] gostermistir. Konusma egitimi etkinlikleri 6grencilerin konusmaya hazirhk

yapma dizeylerini gelistirmedigi hatta anlamli bir sekilde gerilettigi sdylenebilir.

Tablonun ikinci, lglinct ve dordlnci satirlarinda gorildigu gibi, 6grencilerin konusmanin
planlama, diizeltme ve sunum asamalari ile ilgili dn-son test puan ortalamalari arasinda anlamh bir
farkin olmadigi gorilmektedir. Geleneksel konusma egitimi etkinliklerinin, 6grencilerin konusmayi

planlama, diizeltme ve sunum asamalari ile ilgili becerilerini gelistirmedigi goriilmektedir.

Bu durum, geleneksel egitim anlayisiyla olusturulan konusma etkinliklerinin gbzden gegirilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin 6grenme siirecine aktif olarak katilmalarini ve kendi
ogrenmelerinden sorumlu bireyler olmalarini saglamak egitim sisteminin gorevidir. Bu bakimdan
ogrencilere yol gostererek, 6grencilerin kendi 6grenmelerini planlamalarini, diizenlemelerini ve

degerlendirmelerini saglayacak etkinliklerin yapilmasi gerekmektedir.

Arastirmanin li¢lincl alt probleminde, "Deney ve kontrol grubu égrencilerinin hazirlikli konusma son

test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?" sorusuna yanit aranmistir.

Bu problemin ¢6ziimlenmesinde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test hazirhkli

konusma puanlarinin aritmetik ortalamalarindan vyararlaniimistir. Deney ve kontrol grubu
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ogrencilerinin son test hazirlikh konusma dizeyleri arasinda anlaml bir farkin olup olmadigini test

etmek icin “iliskisiz 6lgimler t testi” kullaniimistir. Bununla ilgili veriler Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Hazirlikli Konusma Puanlarina Ait lliskisiz Olciimler t Testi
Sonuglar

Hazirhikh .

konusma Grup N X S Sd T P

asamalari
1. Deney son test 22 4,29 ,368

1. Hazirlik 43 16,253 ,000*
2. Kontrol son test 23 2,16 ,495
1. Deney son test 22 4,57 ,229

2. Planlama 43 23,774 ,000%*
2. Kontrol son test 23 1,96 ,461
1. Deney son test 22 4,54 ,509

3. Dlizeltme 43 12,214 ,000*
2. Kontrol son test 23 1,69 ,973
1. Deney son test 22 4,70 ,207

4. Sunum 43 17,065 ,000*
2. Kontrol son test 23 2,93 ,443
1. Deney son test 22 4,52 ,240

Toplam 43 20,570 ,000*
2. Kontrol son test 23 2,19 ,478

* p<,05 anlamli

Tablo 9’da deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma dizeyleri son test puan
ortalamalari verilmistir. Bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi etkinlikleri
uygulamalari sonrasinda deney grubunun son test hazirlikli konusma diizeyleri aritmetik ortalamalari
4,52 iken geleneksel konusma egitimi etkinlikleri uygulamalari sonrasinda kontrol grubunun son test
hazirhkli konusma diizeyleri aritmetik ortalamalari 2,19'dur. Deney ile kontrol grubu 6grencilerinin son
test hazirlikli konusma dizeyleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek igin puan

ortalamalari, iligkisiz 6l¢timler t testi ile sinanmistir.

Deney grubu ile kontrol grubu 6grencilerinin son test hazirlikh konusma puan ortalamalari
arasinda anlamh bir farkin oldugu [t(43) = -8.649, p<.000] belirlenmistir. Bu durum, 7. sinif
ogrencilerinin hazirlikh konusma diizeylerini artirmaya yénelik yapilan bilissel farkindalik stratejilerine

dayali konusma egitimi etkinliklerinin hazirlikli konusma becerisini gelistirdigini gostermektedir.

Ayrica tablonun birinci satirinda gorildigi gibi, deney grubu 6grencilerinin konusmanin
hazirhk asamasi ile ilgili son test puan ortalamalari (4,29), kontrol grubu 6grencilerinin son test puan
ortalamalarina (2,16) gore daha yliksektir. Konusmanin hazirlik asamasi ile ilgili 6grencilerin son
testteki puan ortalamalari deney grubunun lehine, anlamli fark [t(43) =16.253, p<.000] gbstermektedir.
Bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi etkinlikleri 6grencilerin konusmaya hazirlik
yapma dizeylerini, kontrol grubunda uygulanan konusma egitimi etkinliklerine gére daha fazla

gelistirdigi belirlenmistir.
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Tablonun ikinci satirinda gorildigi gibi, deney grubu 6grencilerinin konusmanin planlama
asamasi ile ilgili son test puan ortalamalari (4,57), kontrol grubu 6grencilerinin puan ortalamalarina
(1,96) gore daha yiiksektir. Ogrencilerin planlama siirecine iliskin konusma diizeyleri deney grubunun
lehine, anlaml bir fark [t(43) =-8.134, p<.000] gostermektedir. Bilissel farkindalik stratejilerine dayali
konusma egitimi etkinlikleri 6grencilerin konusmayi planlama diizeylerini, kontrol grubunda uygulanan

konusma egitimi etkinliklerine gore daha cok gelistirdigi belirlenmistir.

Tablonun Gglinci satiri incelendiginde 6grencilerin konusmayi dizeltme asamasi ile ilgili son
test puan ortalamalari deney grubu icin 4,54 iken kontrol grubu icin 1,69’dur. Ogrencilerin planlama
surecine iliskin konusma diizeyleri arasinda deney grubunun lehine, anlaml fark [t(43) =-7.772, p<.000]
gostermektedir. Bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi etkinlikleri 6grencilerin
konusmayi dizeltme dizeylerini, kontrol grubunda uygulanan konusma egitimi etkinliklerine gore

daha iyi gelistirdigi belirlenmistir.

Ayni sekilde, tablonun dordiinci satiri incelendiginde 6grencilerin konusmanin sunum asamasi
ile ilgili son test puan ortalamalari deney grubu icin 4,70 iken kontrol grubu icin 2,93’tiir. Ogrencilerin
sunum sirecine iliskin konusma dizeyi son testte puan ortalamalari deney grubunun lehine, anlaml
bir fark [t(43) = 20.570, p<.000] gostermektedir. Bilissel farkindalik stratejilerine dayal konusma egitimi
etkinlikleri 6grencilerin konusmanin sunum asamasi ile ilgili becerilerini, kontrol grubunda uygulanan

konusma egitimi etkinliklerine gore daha iyi gelistirdigi belirlenmistir.

Arastirmanin dordiinci alt probleminde, “"Deney grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma ile ilgili bilissel
farkindalik diizeylerine iliskin 6n-son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?" sorusuna yanit

aranmistir.

Bu problemin ¢6ziimlenmesinde, deney grubu 6grencilerinin 6n-son test hazirlikli konugsma
bilissel farkindalik Olcegine verdikleri puanlarin aritmetik ortalamalarindan yararlanilmistir. Deney
grubu 6grencilerinin 6n-son test hazirlikh konusma bilissel farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir
farkin olup olmadigini test etmek igin “iliskili 6lgtimler t testi” kullaniimistir. Bununla ilgili veriler Tablo

10’da verilmistir.

Tablo 10. Deney Grubunun On-Son Test Hazirlikli Konusma Bilissel Farkindalik Diizeylerine Ait iliskili Olgiimler t
Testi Sonuglari

Grup N X S Sd T P
1. Deney 6n test 22 3,05 ,435

42 -12,398 ,000
2. Deney son test 22 4,32 ,205

* p<.0.5 anlamli
Tablo 10’da deney grubu 6grencilerinin hazirhkli konusma bilissel farkindalik diizeylerine ait

dn-son test puan ortalamalari yer almaktadir. Ogrencilerin hazirlikli konusma stratejilerine iliskin
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bilissel farkindalk diizeyleri bilissel farkindalik stratejilerine dayali hazirlikl konusma egitimi etkinlikleri
oncesinde deney grubunun 6n test puan ortalamalari 3,05 iken son test puan ortalamalari 4,32'dir.
Deney grubu 6grencilerinin hazirhkli konusma ile ilgili bilissel farkindalik diizeylerine iliskin 6n-son test
puanlari arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek i¢in 6grencilerin puan ortalamalari,
iliskili 6lctimler t testi ile sinanmistir. Deney grubu 6grencilerinin hazirlikh konusma ile ilgili bilissel
farkindalik diizeyleri arasinda son test puanlari lehine anlamli bir farkin oldugu [t(42) = -18.393, p<.000]
belirlenmistir. Bu durum, 7. sinif 6grencilerinin hazirlikli konusma diizeylerini artirmaya yonelik yapilan

bilissel farkindalik stratejilerine dayali hazirlikh konusma egitiminin etkili oldugunu géstermektedir.

Arastirmanin besinci alt probleminde, "Kontrol grubu égrencilerinin hazirlikli konusma ile ilgili bilissel
farkindalik diizeylerine iliskin 6n-son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?" sorusuna yanit

aranmistir.

Bu problemin ¢oziimlenmesinde, kontrol grubu 6grencilerinin 6n-son test Hazirlikli Konusma
Bilissel Farkindalk Olgegine verdikleri puanlarin aritmetik ortalamalarindan yararlaniimistir. Kontrol
grubu 6grencilerinin 6n-son test hazirlikh konusma bilissel farkindalik diizeyleri arasinda anlamh bir
farkin olup olmadigini test etmek icin “iliskili dlcimler t testi” kullanilmistir. Bununla ilgili veriler Tablo

11’'de verilmistir.

Tablo 11. Kontrol Grubunun On-Son Test Hazirlikli Konusma Bilissel Farkindalik Diizeylerine Ait lliskili Olciimler t
Testi Sonuglari

Grup N X S Sd T P
1. Kontrol 6n test 23 3,04 ,506

44 -,519 ,606*
2. Kontrol son test 23 3,12 ,495

* p<,05 anlamh

Tablo 11’de kontrol grubu 6grencilerinin geleneksel konusma egitimi etkinliklerine dayall
hazirhkli konusmaile ilgili bilissel farkindalik diizeyleri puan ortalamalari yer almaktadir. Kontrol grubu
ogrencilerinin hazirliklh konusma stratejilerine iliskin bilissel farkindalik dizeyleri 6n test puan
ortalamalari 3,04 iken son test puan ortalamalari ise 3,12’dir. Kontrol grubu 6grencilerinin bilissel
farkindalik dizeylerine iliskin 6n-son test puanlari arasinda anlamh bir farkin olup olmadigini
belirlemek icin puan ortalamalari, iliskili 6lglimler t testi ile sinanmistir. Kontrol grubu 6grencilerinin
hazirlikli konusma ile ilgili bilissel farkindalik dlizeyleri arasinda anlamli bir farkin olmadigi [t(44) = -
.519, p>.606] belirlenmistir. Geleneksel konusma egitimi etkinliklerine dayali hazirlikh konusma
egitiminin kontrol grubu 6grencilerinin bu konuda edinmeleri gereken bilissel farkindaligi artirmadigi

anlasiimaktadir.
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Arastirmanin altinci alt probleminde, "Deney ve kontrol grubu égrencilerinin hazirlikli konusma ile ilgili
bilissel farkindalik diizeylerine iliskin son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?" soruna yanit

aranmistir.

Bu problemin ¢éziimlenmesinde, kontrol ve deney grubu égrencilerinin son testte HKBFQ'ye
verdikleri puanlarin aritmetik ortalamalarindan yararlaniimistir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
son testteki hazirlikli konusma bilissel farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini

test etmek icin “iliskisiz 6lcimler t testi” kullanilmistir. Bununla ilgili veriler Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Deney ve Kontrol Grubunun Son Test Hazirlikli Konusma Bilissel Farkindalik Diizeylerine Ait iliskisiz
Olgiimler t Testi Sonuglari

Grup N X S Sd T P
1. Deney son test 22 4,32 ,205

43 10,540 ,000
2. Kontrol son test 23 3,12 ,495

* p<,05 anlamli

Tablo 12’de deney ve kontrol grubu 6grencilerinin konusma stratejilerine iliskin bilissel
farkindalik diizeyleri son test puan ortalamalari yer almaktadir. Deney grubu 6grencilerinin hazirlikh
konusma stratejilerine iliskin bilissel farkindalik diizeyleri son test puanlari aritmetik ortalamalari 4,32
iken kontrol grubu 6grencilerinin ise 3,12’dir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hazirlikli konusma
stratejileri ile ilgili bilissel farkindalik dizeyleri son test puanlari arasinda deney grubunun lehine
anlamli bir farkin oldugu [t(43) = 10.540, p<.000] belirlenmistir. Bu durum, 7. sinif 6grencilerinin
hazirhkli konusma dizeylerini artirmaya yonelik yapilan bilissel farkindalik stratejilerine dayah hazirlikli
konusma egitiminin 6grencilerin hazirlikh konusma ile ilgili bilissel farkindalik dizeylerini gelistirmede

daha etkili oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin yedinci alt probleminde, "Odrencilerin bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma

etkinlikleriyle ilgili gériisleri nelerdir?" sorusuna yanit aranmistir.

Bu boéliimde deney grubu 6grencileriyle yapilan goriismelerden elde edilen bulgu ve yorumlara
yer verilecektir. Ogrencilerin 11’i kiz, 11’i ise erkektir. Bu 6grenciler cinsiyetlerine gére K ve E harfleriyle

ve birer saylyla kodlanmistir.

1. Uygulama siireci ile ilgili bulgular: Bu konusma etkinliklerini yapmadan 6nceki konusma
durumunuzla simdiki konusma durumunuz arasinda bir fark hissediyor musunuz?

Ogrencilerin 1’i disinda hepsi bu soruya konusma etkinlikleri dncesindeki durumlariyla simdiki
durumlari arasinda olumlu ydénde gelisen bir fark gordikleri seklinde cevap vermistir. Ogrencilerin

verdikleri cevaplar asagidaki tabloda siniflandiriimistir.
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Tablo 13. Ogrencilerin “Bu Konusma Etkinliklerini Yapmadan Onceki Konusma Durumunuzla Simdiki Konusma
Durumunuz Arasinda Bir Fark Hissediyor Musunuz?” Sorusu ile ilgili Gériisleri

Cevap Ogrenci Kodu F

Evet (:Z:)lK, O’gK, 0'3'|.<, O4E',' O5E, QGK, Q7E, OgK, O9E, 010K, 012K, 013E, 014K, O15E, 2
016E, 017K, O18E, 019K, 020E,021K, O22E

Hayir O11E 1

Tabloda da goruldugl gibi 6grencilerin 21’i etkinlikler 6ncesi konusma durumlariyla simdiki
durumlari arasinda bir fark gordiiklerini, 1’i ise herhangi bir fark gérmedigini ifade etmistir. Bu durum
bilissel farkindalik stratejilerine gore diizenlenen konusma etkinliklerinin 6grencilerin konusma
becerilerini ve kendi konusmalarina iliskin farkindaliklarini gelistirdigi seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin bu soruya verdikleri cevaplardan bazilari asagida verilmistir.

O2K: Evet, hissediyorum. ilk konusmamda kendime olan 6z giivenim yoktu. Kendime olan 6z
glivenimi ikinci konusmada rahatlikla belirttim. Bu durumdan da ¢ok memnun oldum. Zaten birinci

konusma ile ikinci konusma arasinda ¢ok biiyiik fark oldugunu hissettim.

O11E: Hayir, bir fark yoktur ciinkii eskiden de ayni seyleri biliyordum. Simdi de ayni seyleri

biliyorum. Bildiklerimi yaptigim konusmaya ekledim.

2. Uygulama siirecinin 6grencilere kazandirdiklari ile ilgili bulgular: Hazirlikh konusma icin yapilan bu

uygulamalar size neler kazandirdi? Litfen belirtiniz.

Gorusmeye katilan 6grencilerden 2’si harig hepsi bu soruya olumlu sekilde cevap vermislerdir.
Sadece 2 6grenci biligsel farkindalik stratejilerine dayali konusma etkinliklerinin kendilerine bir sey

katmadigini belirtmistir. Ogrencilerin cevaplari temalarina gére asagidaki tabloda siniflandinilmistir.

Tablo 14. Odrencilerin “Hazirlikli Konusma icin Yapilan Bu Uygulamalar Size Neler Kazandirdi?” Sorusu ile ilgili
Gortisleri

Cevap Ogrenci Kodu F
Kendime giivenim artti. 02K, 06K, O9E, 012K, 014K 5
Daha iyi konusuyorum. 07E, 010K, O20E, 021K 4
Bilgilerimi artird. 013E, 015E, O18E, 022E 4
Go6z temasi kurmayi 6grendim. 01K, 08K 2
Kendimi ifade etmeyi 6grendim. 04E, O11E 2
Prova yapmanin dnemini 6grendim. 03K 1
Jest mimik kullanmanin 6nemini 6grendim. 01K 1
Konunun disina ¢tkmamayi 6grendim. O4E 1
Kendimi daha iyi degerlendiriyorum. O5E 1
Heyecanimi yatistirabiliyorum. O5E 1
Davranis ve sozlerime dikkat ediyorum. 01K 1
Arastirma yapmayi 6grendim. 08K 1
Daha bilingli konusuyorum. 019K 1
Bana bir sey kazandirmadi. 016E, 017K 2
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Tabloda gorildagi gibi 6grencilerin cogunlugu olumlu cevaplar vermistir. Bu cevaplar, verilen
egitimin &grencilerin konusma becerilerini gelistirdigi seklinde yorumlanabilir. Ogrencilerin verdigi
cevaplardan bazilari asagida verilmistir.

O9E: Bu uygulamalar benim kendime olan giivenimi arttirdi ve rahat konusma yapmami sagladi

O16E: Bana bir sey kazandirdigini diisiinmiiyorum.
Konusmalarinizi planlama konusunda bu etkinliklerin size bir yarari oldu mu? Liitfen belirtiniz.

Ogrencilerin 19’u “Konusmalarinizi planlama konusunda bu etkinliklerin size bir yarari oldu
mu?” sorusuna olumlu yonde cevap verirken, 6grencilerin 3’U etkinliklerin, planlama konusunda bir
yarari olmadig seklinde cevap vermislerdir. Ogrenci cevaplarinin temalarina goére siniflandiriimasi

asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 15. Ogrencilerin “Konusmalarinizi Planlama Konusunda Bu Etkinliklerin Size Bir Yarar1 Oldu Mu?” Sorusu ile
ilgili Gériisleri

Cevap Ogrenci Kodu F
01K, 62K, O4E, O5E, 06K, O7E, 08K, O9E, 010K, O11E, 012K, O13E, 014K,
015E, 016E, 17K, 019K, O20E, &22E

Hayir. 03K, 018E, 021K 3

Evet. 19

Ogrencilerin verdigi cevaplardan bazilari asagida verilmistir.

O19K: Evet, ciinkii bir daha hazirlikli konusma yaptigim zaman daha bilingli ve planh sekilde

hazirlanabilirim.
021K: Bu konuda fazla yarari olmadi.
Konusmalarinizi diizeltme konusunda bu etkinliklerin size bir yarari oldu mu? Liitfen belirtiniz.

Ogrenciler, etkinliklerin konusmalarini diizeltme konusunda kendilerine yarari olup olmadigi
sorusuna genelde olumlu cevap vermislerdir. Konusmayi diizeltme sireci bilissel farkindalikla ¢ok
yakindan ilgili oldugu icin bu soruya verilen cevaplarin olumlu olmasi, yapilan etkinliklerin, 6grencilerin

bilissel farkindalik diizeylerini artirmada faydali oldugu soylenebilir.

Tablo 16. Ogrencilerin “Konusmalarinizi Diizeltme Konusunda Bu Etkinliklerin Size Bir Yarari Oldu Mu?” Sorusu ile
ilgili Gériisleri

Cevap Ogrenci Kodu F

Evet. (?ZK, OgK, ('j4§, ('jSEf'G7E, QSK, O9E, 012K, 013E, 014K, O15E, O16E, 017K, 18
018E, 019K, 020E, 021K, O22E

Hayir. 01K, 66K, 010K, O11E, 4

Tabloya gore 6grencilerin 18’i etkinliklerin konusmalarini diizeltme konusunda kendilerine bir
yarari oldugunu, 4’G ise etkinliklerin bu konuda kendilerine bir yarar saglamadigini ifade etmistir.
Cevaplarin ¢ogunlukla olumlu olmasi yapilan etkinliklerin 6grenciler lizerinde bir etkisinin ve yararinin

oldugu seklinde yorumlanmalidir. Ogrencilerin verdigi cevaplardan bazilari asagida verilmistir.
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O18E: Evet oldu, ¢iinkii eskiden konusmalarimda hatalarim olurdu, ama etkinlik yapa yapa

hatalarim azald.
O6K: Hayir, olmad.
Konusmalarinizi sunarken bu etkinlikler size 6z giiven sagladi mi? Liitfen belirtiniz.

Ogrencilerin, etkinliklerin, kendilerine bir 6z giiven saglayip saglamadigina iliskin soruya
verdikleri cevaplara bakildiginda bilissel farkindalik stratejilerine dayal konusma etkinliklerinin genel

olarak 6grencilerin 6z giivenlerini artirdigi gérilmektedir.

Tablo 17. Ogrencilerin “Konusmalarinizi Sunarken Bu Etkinlikler Size Oz Giiven Sagladi Mi?” Sorusu le llgili
Goriisleri

Cevap Ogrenci Kodu F
01K, 02K, O4E, O5E, 06K, O7E, 08K, O9E, 610K, 12K, O13E, 14K, O15E, O16E,
017K, 018E, 019K, 020E, 021K, O22E

Hayir. 03K, O11E 2

Evet. 20

Tabloya bakildiginda 20 o6grencinin bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma
etkinliklerinin 6z glivenlerini artirdigini, 2 6grencinin ise 6z giivenlerinde bir degisiklik olmadigini ifade
ettikleri gérilmektedir. Cevaplarin ¢cogunlugunun olumlu yonde olmasi verilen egitimin 6grencilerin
konusma sirasindaki 6z giivenlerini artirmada bir etken oldugu seklinde yorumlanmalidir. Ogrencilerin

bu soruya verdikleri cevaplardan bazilari asagida verilmistir.

O2K: Sinifta ¢ok utangactim bu ¢alismayla kendime olan giivenim artti. Kendimi rahat

hissettim. insanlarla olan diyalogum gelisti.

O11E: Hayir sa§lamad..

Ogrencilerin sorulara vermis oldugu cevaplar genel olarak bilissel farkindalik stratejilerine
dayali konusma etkinliklerinin 6grencilerin konusma becerilerini planlama, diizeltme ve sunma
asamalarindaki basarilarina, 6z giivenlerine olumlu yénde etki ettigini gdstermektedir. Ogrencilerin
verdikleri cevaplarda konusma siirecinin farkli asamalarinda gelistiklerini ve daha rahat konustuklarini
ifade etmeleri, ayrica bu etkinliklerin kendilerine birgok agidan yarar sagladigini sdylemeleri, bu gorise

bir kanit olarak yorumlanabilir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bilissel farkindalk stratejilerine dayali konusma egitimi etkinliklerinin uygulandigi deney
grubundaki 6grencilerin 6n-son test hazirlikli konusma diizeyleri aritmetik ortalamalari arasinda
anlamli farklihk bulunmustur. Bu sonug, 7. sinif 6grencilerinin hazirlikh konusma dizeylerini artirmaya
yonelik yapilan bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi etkinliklerinin hazirlikh konusma
becerisini gelistirdigini gdstermektedir. Alanyazindaki strateji egitimi lizerine yapilan arastirmalar da

verilen strateji egitiminin 6grencilerin stratejileri kavrama becerilerini olumlu yénde etkiledigini ortaya
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koymaktadir. Nakatani'nin (2005) yapmis oldugu calismada strateji egitimi alan 6grencilerin, strateji
egitimi almayan 6grencilere gére konusma sinavlarinda daha basarili olduklari tespit edilmistir. Kosar
ve Bedir'in (2014) yapmis olduklari calismada da konusma stratejilerinin bilingli olarak kullanilmasinin
konusma becerisini gelistirmede etkili oldugu goérilmustir. Atik'in (2006) yapmis oldugu calismada
strateji egitimi alan ortadgretim 6grencilerinin, strateji kullanma diizeylerinin ilerledigi tespit edilmistir.
Forbes ve Fisher (2018)'in yaptigi calismada da 6grencilerin strateji kullaniminin ve bu stratejilerle ilgili
farkindaliklarinin arttirilmasinin, 6grencilerin konusma yeterliliklerini olumlu sekilde etkiledigi
belirlenmistir. Bu sonuglar, strateji egitimi alan 6grencilerin konusma becerilerinin gelismesi yoniyle

arastirma sonuclarini desteklemektedir.

Ayrica bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi etkinliklerinin uygulandigi deney
grubu 6grencilerinin; hazirlikh konusmanin hazirlik, planlama, diizeltme ve sunum sirecleri ile ilgili
puan ortalamalari arasinda anlaml bir farklihk bulunmustur. Deney grubu 6grencilerine verilen
egitimin, 6grencilerin hazirhkli konusmanin hazirlik, planlama, diizeltme ve sunum asamasindaki
becerilerini gelistirdigi tespit edilmistir. Yildiz (2014)'in Universite Ogrencileri Ulzerine yaptigi

arastirmada da strateji egitimi alan 6grencilerin sunum yapma becerilerinin gelistigi belirlenmistir.

Geleneksel egitim anlayisiyla islenen Tirkce derslerindeki konusma etkinlikleri, kontrol grubu
ogrencilerinin hazirhkli konusmalarinda anlamli bir farkliik olusturmamistir. Bu durum, 7. sinif
ogrencilerinin hazirhkli konusma dizeylerini artirmaya yonelik yapilan geleneksel konusma egitimi
etkinliklerinin hazirlikh konusma becerisini gelistirmedigini gostermektedir. Zira kontrol grubu
ogrencilerinin konusmanin hazirhk asamasi ile ilgili puan ortalamalarina bakildiginda, geleneksel
konusma egitimi etkinliklerinin 6grencilerin konusmaya hazirlik yapma dizeylerini gelistirmedigi hatta
anlamli bir sekilde gerilettigi gorilmektedir. Ayrica konusmanin planlama, diizeltme ve sunum
asamalartile ilgili n-son test puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bu sonug,
geleneksel konusma egitimi etkinliklerinin 6grencilerin konusmayi planlama, diizeltme ve sunum

asamalariile ilgili becerilerini gelistirmedigini gdstermektedir.

Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin son test hazirlikli konusma puan ortalamalari
arasinda, bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitimi etkinliklerinin uygulandigi deney
grubunun lehine anlamli bir farkin oldugu tespit edilmistir. Bu sonug, yapilan etkinliklerin deney grubu
ogrencilerinin hazirlikh konusma becerisini, kontrol grubuna gore daha iyi ve anlamh fark yaratacak
derecede gelistirdigini gostermektedir. Ayrica hazirlkli konusmanin asamalari olan hazirlik, planlama,
dizeltme ve sunum sireci ile ilgili deney ve kontrol grubu son test puan ortalamalari, deney grubunun
lehine anlamh bir fark gostermektedir. Bu durum, deney grubunda uygulanan bilissel farkindalik

stratejilerine dayali konusma egitimi etkinliklerinin, 6grencilerin konusmanin hazirlik, planlama,
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diizeltme ve sunum asamalari ile ilgili becerilerini, kontrol grubunda uygulanan geleneksel konusma

egitimi etkinliklerine gére daha iyi gelistirdigi belirlenmistir.

Bilissel farkindalik stratejilerine dayali uygulanan egitimin degerlendirilmesi ve 6grenciler
Gzerindeki etkisini belirlemek amaciyla 6grencilerle yapilan gérlisme sonucunda, yapilan etkinliklerin
ogrenciler agisindan konusmanin hazirlanmasi, planlanmasi, diizeltilmesi ve sunulmasi hususlarinda
yararli oldugu ve 6zgiiven olusturmasi agisindan da faydali oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin konusma
kaygilarinin azaldigina ve Ozgliven kazandiklarina dair elde edilen bu sonuclar, bilissel farkindalik
stratejilerine gore dlizenlenen konusma etkinliklerinin 6grencilerin konusma becerilerini ve kendi
konugsmalarina iliskin  farkindaliklarini, slireci yonetme agisindan 6zdenetim gelistirdigini
gdstermektedir. Ayrica bu sonuglar; Ozdemir (2018) ile Forbes ve Fisher (2018)'in arastirma bulgulari

ile de ortismektedir.

Bu arastirmadan elde edilen veriler, geleneksel konusma egitimi etkinliklerinin yeterliligi
hakkinda kaygi uyandirmaktadir. Clnki okullarimizda uygulanan konusma etkinlikleri sadece
Ogrencinin gesitli asamalarda gosterdigi performans lzerine kurulmustur. S6zgelimi 6gretmen sadece
ogrenciye konusma konusu verip onu konusturmakla konusma becerisinin gelisecegini diisinmektedir.
Bunun yaninda programda 6nerilen etkinlikler de 6grencinin konusma becerisini gelistirmeye yonelik
olsa da dogrudan dogruya 6grencinin kendi konusma performansi lizerinde diisinmesine yani kendi
konusmasi konusunda bir bilissel farkindalik gelistirmesine yonelik degildir. Bu konuda 6gretmenlerin
yetersiz olmasi ihtimali de 6grencilerin 6zdenetim edinmelerini etkiler. Ogrencilerin bir konusma
etkinliginde sadece yaptiklari hata ve dogrulari bilmeleri yeterli degildir. Fakat ayni zamanda bu siirecin
tamamini nasil yuriteceklerini bilmeleri ve buna uygun her asamada uygun stratejileri kullanabilmeyi
o0gretmek Oonemlidir. Aksi halde sadece dogru ve yanlislari géren fakat belki de bunun nedenleri
Uzerinde diisinmeyen ve konusma basarisi distiglinde bununla nasil bas edecegini, basarisini nasil

ylkseltecegini bilmeyen 6grenciler yetistirilmis olacaktir.
Arastirmanin sonuglari kapsaminda su 6nerilerde bulunulmustur:

1. Yapilan galismada bilissel farkindalik stratejilerinin 6grencilerin konusma becerilerini
gelistirdigi gorulmuistiir. Bundan hareketle 6grencilere uygulanacak konusma etkinlikleri,
bilissel farkindalik stratejilerine uygun olarak hazirlanabilir.

2. Bilissel farkindalik stratejileriyle konusma becerisinin gelistiriimesine yonelik yedinci
sinif 6grencileriyle yapilan bu calisma, diger siniflarda da yapilabilir.

3. Farkh sinif diizeylerinde yiritilecek olan ¢alismalarda bilissel farkindalik stratejilerine

dayali konusma egitiminin diger dil becerilerine etkileri arastirilabilir.
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4. Bilissel farkindalik stratejilerine dayali konusma egitiminin akademik basariya etkisi

arastirilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Speaking ability which is a distinguishing feature of humans and makes them superior to other creatures
is an innate skill of humans. Speaking being one of the four language skills is used the most after speaking and
listening skills (Temizytrek, Erdem and Temizkan, 2011, s. 200). We make use of speaking skill in every second of
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our occupational, educational and social life. Teaching speaking being so important for human life should be
executed with extreme caution.

There are two kinds of speaking; prepared and unprepared. Unprepared speaking is applied without
planning what, why and to what extent to speak, and it is used the most in a daily life.

Prepared speaking has more potential to effect, direct and evoke the audience compared to unprepared
speaking. It is more advantageous than unprepared speaking in terms of planning and preparation, rehearsing
the speech for several times and revisin it and making corrections on it accordingly.

Not planning the speech beforehand in mind systematically may cause difficult situations for speakers.
It is so important to know where, how and when to use the information. It is related to individual’s awareness of
his own thinking process because successful learners are responsible for and take an active part in their own
learning process.

Awareness of individuals’ self learning process is related to cognitive awareness. A speaker with
cognitive awareness plans his/her speech beforehand, controls whether his/her message is clear enough and
arranges his/her words accordingly. He also controls whether he is achieving aims that he determined for the
topic of his speech and whether he is meeting the expectations.

Two focuses of this study are as follows. Strategies of cognitive awareness will develop learners’
speaking skills and will cause to develop awareness in terms of the improvement of their own speaking ability.
The 7t grade students were chosen as a study group for the study. Moreover, although cognitive awareness
strategies have been the focus of many studies in this field, they have not been evaluated in terms of speaking
strategies. Significance of this research is to be the first in literature.

Method

A mixed method which consists of both qualitative and quantitative methods was used in the study.
Interview was used for qualitative part of the research. In the quantitative part, to determine the effects of
cognitive awareness strategies on speaking skill, pre-test post-test experimental were used. The research was
applied to the 7t grade students studying at 50. Yil Secondary School. The experimental group consisted of 11
female and 11 male students, 22 participants in total, and control group consisted of 12 female and 11 male
students, 23 participants in total. In the research, “The Scale of Speaking Strategies Cognitive Awareness Scale”
developed by the researcher, “Assessment Scale for the Prepared Speaking”, “Self-assessment Scale for the
Prepared Speaking” and an “Interview Form” including open-ended questions were used to collect data. Speaking
activities were carried in line with cognitive awareness strategies for 12 weeks in the experimental group. In the
control group, activities were carried by following the traditional course book.

Result and Discussion

A meaningful difference on speaking levels was determined between in arithmetic average of pre-test
post-test in experimental group in which activities were based on cognitive awareness strategies. This finding
proves that applying speaking activities which are designed by using cognitive awareness strategies improves
prepared speaking skills of the 7t grade students’ prepared speaking skills. In the study of Nakatani (2005) it
was determined that the students who had strategy education were more successful in speaking exams than the
students who didn’t. It was also stated in the study by Kosar and Bedir (2014) that conscious use of the strategies
of speaking was effective in improving speaking skill. These results support the findings of this study in that having
trained on strategies as a student regarding the speaking skills effect the improvement of this skill positively.

The Turkish lessons taught by following a traditional way did not create a meaningful difference in the
prepared skills of the control group students. This finding shows that traditional speaking activities do not
improve prepared speaking skills of the 7™ grade students.

After the interviews were executed with the aim of determining the effect of education based on
cognitive awareness strategies, it was found out that the activities were useful for students in terms of preparing,
planning, revising and presenting the speech, and they were also useful for gaining self confidence.
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Bu calismada yabancilara Tirkce 6gretiminde edebi metinlerin kiiltiirel ve bireysel bellek
referanslari olarak kullaniminin gerekgeleri ve dnemi tizerinde durulmustur. Edebi metinler kiltirel
bellegin ortak gostergeleri olarak hem dil bakimindan hem de kdiltirel kodlar bakimindan bireysel

bellegin insasi ve gergevesini olusturmaktadir. Bu gerceve referans olarak hem ana dili, birinci dil
hem de yabanci dil ediniminin tiim siregleri igin ayni islevi gormektedir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil olarak Tirkge 6gretimi, edebi metinler, bireysel bellek, kiltirel
bellek

The Role of Literary Texts as Common Reference Framework of Social and Individual
Consciousness in Teaching Turkish to Foreigners

Abstract

In this study, reasons and importance of the use of literary texts as individual and cultural memory
framework in teaching Turkish to foreigners are emphasized. Literary texts constitute the
construction and framework of individual memory in terms of both language and cultural codes as
common indicators of cultural memory. This framework serves as a reference for all processes of
both native language, first language and foreign language acquisition.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, literary texts, individual memory, cultural
memory

Giris
Kulturel bellegin en 6nemli 6zelligi yaraticilik, donlsiim ve sireklilik Gzerine kurulu olmasidir.
Killtirlerde yaratilan her unsur korunarak, zamanin ihtiyag¢ ve sartlarina uygun olarak igerigine yeni
unsurlar eklenerek ya da icerigi donustirilerek gelecege aktarilir. Bu baglamda kolektif bilincaltina
dayall kaltarel yaratim en iyi ifadesini toplumsal hafizanin sézll, yazili ve elektronik kiltlr ortami
yaratilarinda bulur. KiltiirGin bir parcasi olarak dil ile ortaya ¢ikarilan her bir yarati, toplumsal ve
bireysel bilincin ortak bir referans cercevesi olarak islev gorir. Kiltlrel yapi ile ilgili 6nemli bilgileri

aktaran bu unsurlar, ge¢cmisin degerlerini gelecege aktaran bir kopridir. Bireysel bellek de bazi

“Bu makale lllinois Universitesi’nde diizenlenen 14. Uluslararasi Nitel Arastirmalar Kongresi'nde (14" ICQl)
sunulan ayni bashkli bildiriden hareketle yazilmistir.

“*Dr. Ogr. Uyesi, Hacettepe Universitesi Edebiyat Fakiltesi Tiirk Dili ve Edebiyati Bdliimii, Ankara,
sodaci@hacettepe.edu.tr
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durumlarda bagimsiz yapilansa da bu biyilk kiime icinde olusmaktadir. Bu baglamda Tirkgenin yabanci
dil olarak 6gretiminde kultirel bellekle birlikte sekillenen bireysel bellegin gondergesel diizlemine
yaslanan edebi metinlerin roli bu ¢alismanin konusunu olusturmaktadir. Bu konuyla ilgili daha ¢ok
edebiyat- dil 6gretimi iliskisine yonelik genel ¢alismalar® bulunmaktadir. Calismalar edebiyatin dil
ogretimindeki yerine iliskin karsit gorisler Gzerinedir. Ancak bu calismalarda yabancilara Tiirkce
ogretiminde kdltiirel ve bireysel bellek ve edebiyat iliskisi baglaminda edebi metinlerin roliine
bakilmamistir. Bu yazida edebiyatin, yabancilara dil 6gretiminde yerinin olup olmamasindan ziyade
bellek referansi olmasi tzerinde yogunlasilmaktadir. Burada edebiyat ile bireysel ve kiiltiirel bellegin
iliskisine dair felsefi, psikolojik ve sosyolojik teorilerle birlikte dil 6gretimine iliskin kuramsal yaklagimlar
tartisiimamakla birlikte bu disiplinlerin bazi kavramlarina yer yer deginilmekte ve bu kavramlar edebf
metinlerin yabancilara Tlrkge 6gretimindeki roli baglaminda degerlendirilmektedir. Nitel arastirma
olarak tasarlanan bu calisma, gecmisten glinimiize yonelen kronolojik sirecteki yaklasim ve
uygulamalari dokiiman analizi kullanarak irdelemektedir. Calismada ayrica metin segimine iliskin

oneriler de bulunulmaktadir.

Yabancilara ve yabanci dil 6gretimi tarihcesine bakilirsa edebl metinlerin ara¢ olarak
kullanimina iliskin sonuglar hayli ilgingtir. Yabancilara/yabanci dil 6gretimi, sistematik olarak ticarf,
askeri ve diplomatik iliskilerin dogal bir sonucu olarak karsimiza cikar. Eldeki ilk metinlerden hareketle
dil 6gretiminin dilbilgisi ve ceviri yontemleriyle yapilmaya baslandigl, ilerleyen zamanlarda da dil
ogretiminde yeni yontemlerin ortaya ciktigi gortlar. 19. yizyilin sonlarindan itibaren 6zellikle psikoloji
ve dil bilimi alanlarindaki gelismeler i1siginda ikinci dil 6gretiminde hizli sonug ve fayda elde edebilmek

icin dogrudan yontem kullanilir. Bu yaklagimlarda edebi metinler yer almamaktadir.

iki Diinya Savagl yine dil dgretiminde yéntemsel degisikligi berberinde getirir. Dilsel-isitsel
yontem Amerika’nin dil 6gretiminde sonuca ¢abuk ulagsmak igin kullandig yontemdir. Bu yonteme gore
hazirlanan yabanci dil ders kitaplarinda glinlik hayattaki sozli iletisime yonelik, dilin kullanimi ile
dogrudan ilintili ve Ulke bilgisi de iceren kisa metinler kullanilir. Ancak takdir edilir ki bu metinler
Uretilmis metinlerdir. Ayni yillarda Fransa’da resim ve benzeri gérselligi on plana gikaran “isitsel-gérsel

yéntem” gelistirilir. Bu yontemde de edebiyata yer verilmemistir.

1 Bu konuyla ilgili yerli ve yabanci oldukga fazla calisma bulunmaktadir: Cibarogullari, Funda. (2007). Edebi
metinlerin yabanci dil Fransizca’nin 6gretiminde kullanimi, Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisd,
Adana. Yayimlanmamis Yiksek Lisans Tezi; Ayhan, M.- Arslan, M. (2014). Edebi Metin Olarak Masallarin
Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Dinsel ve Kisisel Becerilerin Gelisimine Etkisi, Hitit Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitist Dergisi, Yil 7, Sayi 2; Karakus, N. (2012). Turkge 6gretiminde kaynak metin kullanimi, Ankara: Pegem
Yay.; Okten Eren C. (2013) Teaching foreign language using cultural aspects of literature, Sosyoloji Dergisi, 3. Dizi,
Sayi 26...

1188



Toplumsal ve Bireysel Bilincin Ortak Referans Cergevesi Olarak Edebi Metinlerin Yabancilara Tiirkce
Ogretimindeki Yeri

Noam Chomsky’nin yapisal dilbilime karsi ¢ikarak ortaya koydugu “lretimsel déniisiimlii
dilbilim” kuramina dayah olarak yabanci dil 6grenen bir kimsenin yeni cimleler lretebilecek dizeni
kavramis olmasi gerekir. Bu kuramdan hareketle gelistirilen “bilissel yontem”de “anlamli 6grenme”, bir
baska deyisle dort temel becerinin esit olarak gelistiriimesi 6nemlidir (Hengirmen, 1993: 26-27;

Demirel, 1990:43).

Guinliik yasamda karsilasilan durum ve olgular iizerine beliren dilin 6n plana alindigi ingiltere
odakli iletisimci yontemde hedef, yabanci dilde temel dil becerilerinin (dinleme, konusma, okuma ve
yazma) gelistirilmesidir. Daha baska yontemler de ihtiyaglara gére ortaya ¢ikmakla beraber hepsinin
temel amaci bireyin ana dilini birakarak yabanci dille bas basa kalmasidir (Songéren-Arkilig, 2011:17-
29). Bir baska ifade ile o dille anlayabilmesi ve kendini o dille ifade edebilmesidir. Bu amag
dogrultusunda bircok materyal gibi temel dil 6gretim araci olarak cesitli 6zelliklere sahip metinlerin

kullanimi elbette esastir.

Dil 6gretimi ve edebiyat iliskisi ilk olarak iletisimci ve dil bilgisi-ceviri yonteminde ortaya
citkmistir. Edebi metinler, dilin glizel 6rnekleri ve dilbilgisi kurallarinin kullanimini gérmek bakimindan
okunur ve cevrilir. Ancak amag edebiyat degildir. Son yirmi yilda ortaya ¢ikan tartismalara bakildiginda
edebiyatin dil 6gretiminde gesitli meseleler bakimindan tartisildigi goriilmektedir. iletisimci yontem
metinsellik ilkesi nedeniyle dil 6gretiminde dogal olarak diger metinlerle birlikte edebi metinlere

yonelmistir.

Bugiine kadar yabanci dil olarak/yabancilara Tirkcenin 6gretim siireclerinde C? seviyelerine
kadar pragmatist dil 6gretiminin de etkisiyle bu metinlerin kullanimi siklikla atlanmistir ya da bu tir
metinlerin kullanilamayacagi diislinildiglinden edebi metinlere yer verilmemistir. Bu seviyelerde daha
¢ok sozIu anlatim ve iletisim odakl bir dil egitimi 6ngdrilmektedir. Bu durum dil 6gretim araglari igcinde
baskin yeri tutan Tirkce 6gretim kitaplarina da yansimistir. Daha ¢ok Uretilmis metin odakli bir dil
Ogretimi streci benimsenmistir. Bu durum edebi metinlerin yabanci/yabancilara dil 6gretiminde goz
ardi edilmesine ya da deneme gibi belli didaktik veya bilgi icerikli edebi tiirlerin kullanilmasina kadar
daralmaya neden olmustur. Ginimizde ge¢misin aksine yabanci dil 6gretiminde edebi metinler hak

ettigi yeri almaya baslamistir.

Edebiyat Grtnlerinin kiltlrel bellekle iliskisi agiktir. Kiltlr, diinyada dogal bir arka plan olarak
durmaktadir. Dil ile kiiltlr arasinda kesintisiz ve mutlak bir baglanti s6z konusudur. Kiltliriin tamamini,
glindelik yasam unsurlarindan baslayarak 6zel ve biricik detaylara kadar dil kodlamakta ve metin
dokusunu olusturmaktadir. Kiiltiiriin kendisi de biiyiik metin olarak gériilebilir. insanin macerasini

anlatmasi bakimindan her bir metin bu biylik metnin pargalaridir. Bireyin ve bireylerin ortak bellek

2 Diller i¢in Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi’'nde (CEFR) belirlenen dil 6grenim asamalari esas alinmistir.
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unsurlariyla birlikte yapilandirdigi kiltlr, belli izlekleri takip ederek {st halkalara sonunda evrensel
insanin olusturdugu ortak insanlk degerlerine ulasir. Bu baglamda evrenselligin sadece birkag dil ile
yakalanabilen bir seviye olmaktan ziyade her dilde saglanabildigi diisinilmelidir. Edebiyat ve
dolayisiyla edebi metin milliligini yakaladigi olgide evrensellige yaklasmaktadir. Klasik metinler
(Shakespeare’in eserleri...) esas alinarak dislinildiglinde edebi eserlerin insanligin ortak zihnini ve

bellegini yakaladigini ve tasidigini séylemek yanhs olmaz.

Bir dili bilmek, bireyin 6ncelikle yasina, egitim seviyesine ve sosyal konumuna bagli olarak o
dilde dort temel beceriyi yerine getirmesi, yeteri kadar s6z hazinesine sahip olmasi, dogru imla ve
noktalamayi kullanabilmesi, o dilin 6zel kullanimlarini da bilmesi anlamina gelmektedir. Boylelikle dili
olusturan unsurlarin tamami birikimle beliren bireysel ve kiltlrel hafizaya dayali siiregler iginde yer
almaktadir. Dolayisiyla dil 6gretimi/6grenimi en genis anlamiyla kiltirel farkindalk ile birlikte
ylriimektedir. Bireyin dil edinimi gortldugi Gzere bir birikime dayalidir. Kiltirel farkindalik bir dil icin
yeterlik Ol¢litlerinde de yerini almaktadir. Edebi metinlerin dil 6gretiminin her alanina, her becerisine
her asamada farkli boyutlarda olmak lizere katkida bulundugu asikardir. Edebi metinler bellek temelli

bu becerilere kultlr gibi diger unsurlarla birlikte bitinlik algisi icinde islev kazandirir.

Kalturel bellek birka¢ kuramci tarafindan hem ortaya atilmis hem de bu bellegin unsurlari
kuramsal olarak gelistirilmistir. Jan ve Aleida Assmann kdltiirel bellegi olusturan ve devam ettiren
medya olarak ritliel, tarih yazimi, anitlar ya da resimlerin rolline dikkat cekmistir. Bu unsurlarin
hatirlaticiligini 6ne ¢ikaran Jan Assman, hatirlamayi kolektif bilincin islevi olarak da tanimlamistir.
ilerleyen calismalarinda Assmann, kiiltiirel bellegin kanonik medyasi olarak islev géren edebi eserleri
tanimlayan kiltiirel metinler kavramini ortaya koymustur. Tartisma gotiirmez ki edebiyat kiltiiriin
hatira eylemlerinin bir gévdesi, bir hafizasi yani hatirlama alanidir. Soyut duslincelerin disa vurumu
Assman’in  (2001:33-35, 41) gorislerine esas alindiginda somut olarak kiltiir varlklarinda
belirmektedir. Boylelikle edebiyat, tarihsel siireg icinde kendini bir hafiza alanina yazar. Edebiyat
gecmisi yakalamanin ve hatirlamanin en etkili yoludur. Edebiyat biyik bir ortam olarak bu anlamda
hatirlatici yoni ile 6n plana ¢ikmaktadir. Bu yon insana ve hayata dair imge, sembol, gosterge, deger
ve diger unsurlar ile gortintir hale gelmektedir. Sosyal, dini, politik ve diger alanlara ait hatirlatici 6geler
insan, zaman ve mekdn baglaminda edebiyat sayesinde simdide yeniden yaratiimaktadir. Burada
metinlerarasilik ve gostergelerarasilik ile kurulan metin dokusu bir anlamda metinlerin toplayici,
derleyici yonlini isaret etmektedir. Burada metinlesme siireclerinin anlam odakli oldugunu goézden

uzak tutmamak gerekmektedir.

Kalttrel bellek kavramini ortaya atan Maurice Halbwachs (2017:150-172), kultirel bellekte
hatirlamanin bir yeniden kurma seklinde ortak sosyal baglamsal disinlsin Grind oldugunu kabul

eder. Bu yaklasimda toplum ya da grup 6zne konumundadir. Ona gore sosyal bir ¢cercevede belirlenen
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kiltirel bellek kavrami tim toplumlar igin gecerlidir. Bu eylem bir Ust bilissel eylem gibidir.
Halbwachs’in kuraminda hatirlatici bellek goérintileri, Assman’in kuraminda anlatisalliga dayal
hatirlatici bellek figlirl olarak tanimlanmistir. Boylelikle edebiyatin kendisi gériintl veya figlir olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.

Bireysel ve kiiltirel bellek ve edebiyat iliskisine hangi bellek kuramiyla yaklasirsak yaklasalim
dil ve edebiyat metinleri hatirlama ve hatirlatma aglarinin dnemli bir parcasidir. Tipki bireysel hafizanin
¢agrisimsal yaplya dayanmasi gibi kiltiirel bellek de ¢agrisimlara dayali aglara baglanmaktadir.
Hatirlama istemli ve ya istemsiz olarak her iki bellekte de belirmektedir. Bu slirecte hem bireysel hem

de kiltlrel bellegin icsel odaklasma siirecleri islettigi goriilmektedir.

insan olmanin getirdigi psikolojik dgeler elbette edebi metne déniik okuma siireglerinin bir
degiskenini olusturmaktadir. Duygu ve disiince diinyasi bireyin temel olarak birikimine bagli olarak
sekillenmektedir. Bir duygu durum hazir bulunuslugu da denebilecek bu birikim, bireyler arasinda
kurulabilecek empatinin de zemini olmaktadir. Bireyin empati kurabilme yoni kacinilmaz olarak her
tlr metinde devreye girmektedir. Clinki korkular, yalnizlik, sevgi, ayrilik ve benzeri duygu ve durumlar
bireylerin duygusal alt yapisini olusturmaktadir. Boylelikle insana dair her bir duygulanim ve deneyim
edebi metinler icinde ortak referans cercevesi olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Psikologlar insanda alan
hafizasi ve olaylara 6zel bilgi alani dedikleri bir evrelendirme alani tanimlamaktadir®. Alan hafizasi,
duygusal yogunluk ve belirli ayrintilarin, duyu algisinin, diisincelerinin ve hislerinin hatirlanmasina eslik
etmektedir. Yabanci dil 6grenimi yeni bir sdylem ve deneyim olmakla birlikte var olan bu bellek alanlari
Uzerinde yiikselmektedir. Ogrenicinin zihinsel gelisim siirecine isaret eden yasi, bellegin mevcut veya
olasi referans gergevelerinin kestirilebilmesi bakimindan 6nemlidir. Yas veya yas gruplarina bagl olarak
her bir asama ayni zamanda bellegin yapilanma sireci demektir. Bu durum yabanci dil 6gretiminde

yardimci arag ve gereg, 0zellikle edebi metin segiminde goéz dniinde bulundurulmaktadir.

Yukaridaki ifadelere ek olarak edebi eserlere doniik bazi estetik yaklagimlar da (Alimlama
estetigi gibi) okuyucunun kendi yasam bilgisi ve okuma ugrasina tasidigi kisiligine ve bireysel olarak
yasadigl deneyimlerine odaklanir (Nguyen 2014). Edebiyatta, bireysel hafiza alanlari ge¢misi, orijinal
perspektif ya da baska bir seyden yeniden kesfetme bicimlerini belirleyebilmektedir. Yukaridaki iki
paragraftan hareketle yalnizlik duygusunu isleyen bir metin 6grenci icin hem anlama diizeylerinde hem

de konusma ve yazma becerileri icin rahatlikla kullanilabilecektir.

3 Hafiza ile ilgili oldukga genis literatiir bulunmaktadir. Ozellikle psikoloji, néroloji, néropsikoloji ve felsefe alanlari
basta olmak Uzere ¢alismalara bakilabilir. Bakiniz. Brendan Gaasser. (2013). Constructing memory, imagination,
and empathy: a cognitive neuroscience perspective, Frontiers in Psychology; David C. Rubin, Sharda Umanath.
(2015). Event Memory: A Theory of Memory for Laboratory, Autobiographical, and Fictional Events, Psychological
Review.; 122(1).
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Birey, kiltir ve metin iliskisi icinde metin, ister ana dili, ister yabancilara dil 6gretiminde
kullanilsin anlam odaklidir. Anlamin olusmasi sayisiz farkh dizenleme, durum, niyet ve amaglar
dogrultusundadir. Ozellikle kelimelerin dogrudan sézliikk anlamlari burada énemli olmakla birlikte
yeterli degildir. S6yle ki anlam baglam Uzerinde olusmaktadir. Kiiltlrler arasi calismalar glinlik yasamin
somut durumlari basta olmak Gzere kultirel ve bireysel bellegin olusturdugu baglam ve derin dinyalar
Gzerinde durmaktadir. Metin ve anlam meselesinde Derrida metnin anlaminin yazardan bagimsiz
olarak okuyucuda var oldugunu dile getirirken Bakhtin de benzer bir gortisle metnin anlaminin goklu
ses ve etkide ortaya ciktigini belirtir. Bu kuramcilarin gorusleri edebiyatin bireysel ve kiltirel bellege
dayali oldugunun o6rtik ifadesidir (Lima 2010). Bunlara ek olarak 1970’lerden sonra sosyal model dil
ogretiminde dilin sosyal baglami Gizerinde durularak 6gretilmesi 6ngorilmektedir. Bu model dilbilimsel
veya dilsel modelin tek basina anlami kuramadigini ifade etmekte sosyo-kiltirel baglamin anlamin
olusmasindaki 6nemi Uzerinde durmaktadir. Bu baglamda dil ve edebiyat calismalari kiltirel
¢alismalarin bir pargasi olarak kabul edilmektedir. Bazi dillerde sosyokiiltiirel anlam dilin gramer
yapisina yerlesmistir. Bireysel bir referans cercevesi olarak metnin yorumlanmasi dil 6gretimi icin

hakim kultarle birlikte (bireyin icinde yetistigi kilttr) 6nemli bir islevsellik kazandirmaktadir.

Toplumsal ve bireysel kimligin ve bellegin olusumunda sanatginin duyarhgi 6nemli bir rol oynar.
Edebiyat metinlerinin kurulusuna bakildiginda sanatg¢inin yaratma evreninden damitilan anlama dayali
unsurlar s6z, 6bekleri ve cimle dokusuyla bir 6riintiye kavusur. Dil 6gretiminin kiiltlrel ve bireysel
bellegi olusturan inang, olaylar gibi belirgin unsurlari anlama tzerine kurulmasi daha mantikli ve basarili
sonuglar doguracagl disindlebilir. Edebi metinler ait olduklari toplumun ortak duyus, inanis ve
distinls tarz ve unsurlarini igerirler. Bu bakimdan toplumsal ve kiltlrel hafizayr olusturan edebi
metinlerle ugrasmak O6grencilerin ilgi ve dikkatini ¢ekmekte ve o toplumu anlamasini
kolaylastirmaktadir. Edebi metinler kiiltiirler arasi galismalarin temeli sayilan ortak ve yakin kodlari
icermektedir. Bu noktada dil ancak kiltiirel baglamla anlam kazanmakta ve 6grenilebilmekledir. Ayrica
duygu temelli yapilarin ki burada edebi tlriin niteligi daha ¢ok siir, giinlik ve kisa hikaye olarak
karsimiza ¢ikmaktadir, dil 6gretiminde tercih edilen edebi metinler olmasi belirgin fark ortaya
koymaktadir. Ayrica edebi metinleri ve dillerin temel birimlerini olusturan sozcikler, anlam derinligi
tarihsel slirecte 6dnceden verilen kodlardir. Bu bakimdan yabancilara Tiirkge 6gretiminde bu kodlarin
genis ve derin dilinyasi 6grencilerin bireysel ve kiltirel ¢agrisimlarina dayali olarak ancak edebi

metinler tizerinden verilebilir.

Her bir dil, bireyin ve toplumun bitinlnin din, buglin ve yarin izlegiyle anda var olus ile
meydana getirdigi tasiyici ve hatirlatici bellek dokiimidir. Toplumsal bir kurum olan dil ve onunla
olusturulan edebiyat canli ve siireklidir. Bircok referans alani bu sirekli sistemin dokulari olusturan

kodlariyla kurulur. Yazili metin, hem 6znel hem de nesnel bagintilarla 6rilen aglar nedeniyle toplumun
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kiltirel belleginin mekanidir. Bu baglamda edebiyat metinleri yabanci dil 6gretiminde ve ana dili
ogretiminde oldugu kadar miras hiviyeti tasir. Her bir dil ait oldugu kiltliri ifade etmekte en
miikemmeli olmakla birlikte diger kdiltiirlere ait unsurlar anlatmakta da yetersiz degildir. Dil
ogretiminde aksini disinerek hareket etmek temel bir yanhslik olarak gorilmelidir. Yukaridaki
tespitlerden hareketle dile getirmek gerekir ki dil 6gretimi icinde kullanilan kiltirel yeterlik diye bir
kavram yanhstir. Yabanci dil 6grenen birey zaten toplumsal ge¢mis ve bellek olarak o dili ana dili olarak
kullanan bireyden geridedir. Ancak birey, insan olmanin getirdigi ortak bellege ve degerlere sahiptir.

Bu durum edebi metin kullanimi bakimindan dikkate alinmalidir.

Kiltlarel veya evrensel dokular ile ortak bellegi olusturan alti yapi, dil becerileri agisindan
Ogreniciyi harekete gecirebilmektedir. Bu bellegin 6geleri edebi metin araciligiyla yeniden canlanir ya
da yeniden yaratilir. Ogrenicinin hafizasinda yer eden 6gelerin ilgi, dikkat, empati ya da yakinlik kurma,
zithk olusturma gibi yaklasim veya tutumlarin ileriye donik olarak davranisa doniismesi s6z konusudur.
Bunun dogal sonucu olarak dil 6gretiminde kalicihgin ve hedeflerin kolaylikla tutturulmasinin
saglanmasi 6n gorilebilir. Dilin estetik kullaniminin 6gretimi de iki kiiltirel bellegin arasinda dogal bir
koéprinin kurulmasi demektir. Bu koprinin ikinci ayagl hedef dil olacaktir. Edebiyat metinleri

Gzerinden yapilacak karsilastirmalar, zihnin isleyisinde tanimlayicihg ve kalicihgi pekistirecektir.

Ayrica edebi metinler dil 6gretimi agisindan yogun metinlerdir. Cok yonli bir zihinsel sirecin
olusturdugu dil formasyonunun Urinleridir. Bu bakimdan her bir metin bellek aktariminin da
vasitasidir. Edebi metinler 6zelde bireysel bilincin, genelde toplumsal ortak bilincin disavurumudur.
Edebi metinler bu agidan bir bitindilr. Arag olarak kullaniimasi gereken edebi metinler 6grenicinin
zihninde ana diline ait bellek izlerini de harekete gecirecektir. Bir baska ifade ile zihinde bireysel bellek
hedef dilde yeniden kodlanacaktir. Kisa bir hikdye ya da nispeten daha kolay bir siir butiiniin

anlasilmasinda 6nemli bir islev Gstlenecektir. Bu edebi tirlere tiyatro metinleri de eklenebilir.

Yabancilara Tirkce 6gretiminde Ozellikle ortak kiiltiirel kodlarin tasiyiciligina dayali masal,
efsane gibi metinlerin 6gretimi ¢ok daha islevsel ve kolay olmaktadir. Bunda bu tirlerin pek ¢ok
toplumun kiltirinde yer almasi etkili olmaktadir. Tirlin ifade bigimleri ile ilgili bireylerin zihninde var
olanlar bu tirler i¢in referans ¢cergevesini olusturmaktadir. Bu baglamda masal ve efsanenin tiir olarak
kiltirel kodlari bireylerin hafizasinda sakh bulunmakta tirlerdeki ortakliklar (olaganistilik,
aciklayicilik vb.) metinlerin ilgi ¢ekici hale gelmesini saglamaktadir. Bu metinler kdltiirlerin ortak
hafizasinin kesisim noktasinda yer alan tiirler olmakta ve kdltiirlerin yasamindaki ortak islev ise bunlari
daha anlasilir kilmaktadir. Bu anlamda her bireyin anlatabilecegi bir masalinin olmasi bile 6gretim

ortaminda metnin ortak bir referans ¢ercevesi olusturmasini saglamaktadir.
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Bunun yani sira haber metinleri, anilar ya da dergilerden alinmis yazilar da 6grencilerin
dgrenme ortaminda zorlanmadiklari metinler olarak gorilmektedir. Ozellikle olay aktariminin olmasi,
malzemeler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu tir metinlere paralel bir se¢cimle edebiyat metinlerine
gecis kolaylasabilir. Bu metinlerin daha ¢ok sosyal yasamla ilgili olmalari da 6grenciler tarafindan daha
cok begenilmektedir. Ogrenici, daha ¢ok sosyal yasamda kendisinin duygu ve disiincelerini ifade
etmesine yarayacak unsurlari kullanma egilimi géstermekte ve ihtiyac temeline dayali olarak sosyal
yasamindaki bir eksikligi dolduracak unsurun yer aldigi metinleri daha kolay 6grenebilmektedir. Olay
orglisiine dayali metinler, anlatilan durumla mevcut durum arasinda iliskilendirme becerisini harekete

gecireceginden dikkat gekiciligi artirabilecektir.

Ornegin uygulamalarda® kagidin icadini anlatan bir metnin, pazartesi sendromunu anlatan
metin kadar ilgi ¢ekici olmadigi gérilmustir. Bellegin zaman ile ilgili gizgisel yaklasimi gegmisi bitmis ve
belirli bir alana 6zgl 6zel bir bilgi haline getirirken; sosyal bir durumu anlatan metin zaman kurgusuyla
icerisinde bulunulan andaki ihtiyacin tatminine yonelmektedir. Bu baglamda gergeklik temeline dayali
metinlerde zaman ve ihtiyag¢ alanlar 6grenmede ve ilgi cekmede 6nemli olmaktadir. Bu durumda
metinlerin altinda veya Ustiinde yer alan kaynak kisi ve yerle ilgili bilgiler de etkili olmaktadir. Belirli bir
kisinin adi- soyadi, eposta adresi, yazinin nerede yer aldigini iceren metinler, yasanmishigin inandirici
boyutu olarak goriilmektedir. Sosyolojik mesaj ileten ani ve biyografi tiirindeki metinler, 6grencilerin
bireysel ve ortak kdltiirel zihinsel aglarini harekete gecirme ve dil becerilerinde bunlari yansitmalarini

saglamasi bakimindan rahatlikla kullanilabilir.

Yabanci dil 6gretiminde pek dile getiriimemekle birlikte kiiltlrler arasi yaklasimin sonucu
olarak kulturel ve dilsel yakinlik ve uzakhk da 6nemlidir. Buradan hareketle farkh kiltir dairelerine
Tirkgenin 6gretimi hedef kitlenin bellek sinirlari ile dogru orantilidir. Kullanilacak edebi metinler bir
ingiliz icin, bir Arap icin bireysel ve toplumsal hafizalarina bagh olarak farkl olmalidir. Hele giiniimiizde
metinlerarasi ve gostergeler arasi yaklasimlar pek ¢ok disiplin icin de oldukga sistemlesmisken dil
ogretiminde kiltlrel yakinligin siginaginda yakindan uzaga metin segimi bellekleri bir hayli birbirine
yaklastiracaktir. Bu nedenle edebiyat Urinl iceren Ogretim materyalleri planlanirken kdltirel
cikarimlar dikkate alinmaldir. Paylasilan tarih, din veya gelenek, capraz referanslamayi
kolaylastiracaktir. Somutlastirmak gerekirse Dede Korkut hikayeleri ve Nasrettin Hoca fikralari kiiltirel

yakinlk baglaminda belli toplumlar icin islevsel olacaktir.

4 Hacettepe Universitesi TOMER biinyesindeki ders uygulamalari kastedilmistir. Bu uygulamalarda 18 yas Ustii
ve gesitli Glkelerden gelen 6grenciler yer almistir.
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Ceviri edebi metinler yine belleklerin islevsel yoniini ortaya ¢ikaracagindan yabancilara Tiirkge
o0gretimi bakimindan etkili olacagl kanaatindeyiz. Tirkceye cevrilmis siir ve anlatilar calismalar
Tiurkcede yayimlanan kitap sayisinin bliyik ¢ogunlugunun ceviri nitelik tasimasi dislinildiglinde

bellegi harekete gecirecek oldukga etkili bir evreni hazir kilmaktadir.

Ceviri metinlere benzer sekilde, edebiyat metinlerinin bicimsel yapilari da kdltiirel ¢capraz
referansi saglayacaktir: sone, terze-rima gibi siir tirleri cogu Batl edebiyatinda ve Tiirk edebiyatinda
ortak bir formattir. Dlizyazi 6zetleri, kisa oykiler veya siirler, sadece zaman kisitlanmasi nedeniyle dil
ogretim siniflarinda kullanim igin oldukga uygundur. Siir ortak evrensel temalara sahip olmasi nedeniyle
rahatlikla kullanilabilir. Siir yapisini belirleyen ritim, kafiye, vezin ve s6z sanatlari gibi unsurlar da ayni

sekilde 6grenciler icin ortak referans noktalari olacaktir.

Sonug olarak dil 6gretiminde iletisimsel bir modun olusturulmasi icin edebiyat 6nemli bir arac
olarak belirmektedir. Edebl metinler bireysel ve kiltiirel bellegin ¢agrisim alanlari iginde yeniden
kullanilabilirligi Gzerinde ylikselir. Bir diger ifade ile edebi metinler hem bireysel ve toplumsal bellegin
hem de evrensel olanin tasiyicisi oldugu kadar hatirlaticisi da olabilmektedir. Temel nitelik tasiyan bu
bagintilar dil 6gretiminde anlamdan Uretim siireclerine kadar iliskilidir. Bu bakimdan edebiyat driinleri
yabancilara Turkce Ogretiminde okur yani 6grenci odakl olarak hak ettikleri yeri en bastan belli
kazanim ve hedefler ekseninde almalidir. Hazirlanilacak ders araclarinda bireysel ve kiltirel
gostergeler 1siginda kolaydan zora, yakindan uzaga ve hedef kitle analiziyle ortaya cikacak diger
degiskenlere bagh olarak uygun edebi metin secimi yapilmalidir. Seriiven anlatilari, destanlar ve
mitolojik oykiler, ev ve okul yasamini anlatan kisa 6yki ve romanlar, hayvanlarla ilgili 6ykiler, polisiye
oykiler, Nasreddin Hoca fikralari ve diger fikralar, siirler, oyunlar ve duygusal igerikli dykiiler cesitli

derecelerde Tiirkgenin 6gretimi icin uyarlanip kullanilmahdir.
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Extended Abstract

The importance of foreign language education and teaching has come into prominence owing to the
recent scientific, political, economic, socio-cultural and technological developments. Increasing information on
human and, therefore, culture- brings a multidisciplinary approach to language teaching. Meanwhile, new
methods have been developed to ensure that languages are taught effectively, efficiently and ambitiously.
Cosidering the methods which are used in language teaching, literary texts are not in the status that they deserve.
However, in the near future, these texts will be considered in language teaching. In this study, reasons and
importance of the use of literary texts as individual and cultural memory framework in teaching Turkish to
foreigners are emphasized. Literary texts constitute the framework of individual memory in terms of both
language and cultural codes as common indicators of cultural memory. This framework serves as a reference for
all processes of native language, first language and foreign language acquisition.

This study which is designed as a qualitative research examines the approaches and applications in a
chronological order from the past to the present by using document analysis. Within the scope of this study, a
few suggestions are made regarding the selection of texts.

The use of literary texts in language teaching has followed an upward trend since 1980s. Literary texts
have provided motivation to learn the language. In addition, positive results have been obtained in foreign
language teaching. Literature and language teaching have also contributed to the provision of cultural and
humanitarianism at every level in line with the principles mentioned on the Common European Framework of
Reference for Languages, CEFR. From this point of view, the nature of literary texts used in language teaching
and their applications are very important.

The purpose of this study is to provide concrete ideas for making Turkish education more effective in
the light of recent developments in foreign language teaching. Within this context, information on the use of
literary texts in foreign language teaching and on individual and cultural memory has been given.
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In Cultural Memory, Halbwachs (2017) recognizes that remembering in cultural memory is the product
of common social contextual thinking in the form of a reconstruction. In Halbwachs' theory, reminder memory
images are defined as narrative memory figures in Assman's (2001) theory. Thus, literature itself appears as an
image or a figure. In this context, language and literary texts are an important part of remembering and
reminding networks. Similar to individual memory which is based on an associative structure, cultural memory
is also connected to networks based on associations. Recall is either voluntary or involuntary in both memories.

The world of emotion, thought and experience is shaped by the accumulation of individuals. The
empathetic nature of the individual is inevitably included in every text, that’s why different emotional
expressions such as fear, loneliness, love, separation etc. constitute the emotional infrastructure of individuals.
Every sense of human experience is a common reference frame within literary texts. Any specific information
associated with the events is accompanied by the recall of emotional intensity, perception, thoughts and feelings.
Foreign language learning is a new discourse and experience, but it is built on existing memory. The age of the
learner which indicates the process of mental development is important in terms of literary texts which can be
used. Individual memory fields can determine the way they unveil history, and provide a new perspective. A text
about loneliness can be used for the student's comprehension level, speaking and writing skills.

Within the relationship between an individual and culture, text is focused on meaning. Meaning is
formed in line with numerous regulations, situations, intentions and purposes. Meaning is structured within a
context. Intercultural studies focus on the context and cultural and individual memory, specifically on the
concrete situations of everyday life.

Literary texts rise above the reusability of individual and cultural memory within the connotation areas.
In other words, literary texts can be carriers of individual and social memory and also universal structures as well
as a reminder. These fundamental correlations are related to meaning and production processes in language
teaching. In this respect, literary products should have the status they deserve from the beginning in accordance
with the student-centered achievements and objectives in Turkish as a foreign language. In the textbooks, taking
the individual and cultural indicators into account, the choice of appropriate literary text should be made
according to the difficulty level, affinity and other variables that will come up with the target mass analysis.

Adventures, epics and mythological stories, stories about animals, home and school life, detective
stories, emotional stories, humorous stories like Nasreddin Hodja and anecdotes, poems and plays should be
adapted and used for the teaching of Turkish in various levels.
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Ortaokul 5. Sinif Ogrencilerinin Resimli Cocuk Kitaplarina iliskin Tepkileri Uzerine Bir inceleme”

Beytullah KARAGOZ"

0z

Edebiyat metinlerini anlama ve yorumlama ugrasinda okurun rolii énemlidir. Okur, metnin
¢6zimlenmesi ve anlamin vyeniden (retilmesinde etkindir. Bu nedenle yazinsal okuma
sureglerinde okurun bilgi, beceri yoniinden yetkin ve donanimli olmasi gerekir. Okurun yetileri
Uzerine insa edilen bu siiregte estetik alimlayici 6ngorisu, bilinci, duyarlihgi ile anlama edimini
gerceklestirir. Bu calismada ortaokul besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin resimli ¢ocuk
kitaplarina yonelik yazil goruslerini okur-tepki kurami agisindan ¢éziimlemek amacglanmistir.
Arastirma nitel arastirma desenlerinden durum c¢alismasi kullanilarak desenlenmistir.
Arastirmanin verileri Tokat il merkezinde bir ortaokulda 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar
yariyilinda, besinci sinifta 6grenim géren 70 6grenci Uzerinden alinmistir. Arastirmanin islem
basamaklarinda ilk olarak resimli cocuk kitaplari 6grencilere sesli bir sekilde okunmus ve resimler
gosterilmistir. Kitaplarin bitln 6grenciler tarafindan okunmasi tamamlandiktan sonra 6grencilere
okuduklari metinler hakkinda s6zIi anlatimlar yaptiriimistir. Bu asamalarin bitiminde son olarak,
ogrencilerden formdaki sorulari yazili olarak cevaplamalari istenmistir. Elde edilen verilerin
¢6zimlenmesinde kategorisel ¢oziimleme yaklasimi tercih edilmistir.Bu ¢éziimlemede Ulusoy’un
(2016) “Resimli Cocuk Kitaplari ve Okur-Tepki Teorisi” adli makalesinde kullandig kategorilerden
yararlaniimistir. Yapilan ¢dziimlemede ortaokul besinci sinif 6grencilerinin cevaplarinda okur
odakli tepkilerin metin odakh tepkilere oranla daha o6nde oldugu sonucuna ulasiimistir.
Katilimcilarin resimli cocuk kitaplarina iliskin tepkilerinin anlasiimasi icin elde edilen bulgular konu
ile ilgili yapilmig benzer ¢alismalarla karsilastiriimistir.

Anahtar Kelimeler: Ortaokul 6grencileri, resimli cocuk kitaplari, okur-tepki kurami.
A Study on the Responses of Secondary School Students to lllustrated Children's Books
Abstract

The role of readers in comprehending and interpreting literary texts is important. Readers havean
effective role in analysing the text and reproducing the meaning. For this reason, readers should
be competent and equipped with knowledge and skills in literary reading process. In this process
which is based on reading skills the reader comprehends with receptive skills, sensitivity, and
consciousness. In this study, it was aimed to analyse the written feedback of the fifth grade
students of secondary school to illustrated children's books in terms of reader response theory.
The research was designed by using case study from qualitative research method. The data was
collected from 70 students in the fifth grade in the spring semester of the 2016-2017 academic
year in a secondary school in Tokat. At the beginning of the research process, children's picture
books were read aloud to the students and pictures were shown. After it was completed, all
students were asked to give oral feedback on the texts they read. At the end of these stages,
students were asked to fill out a questionnaire. Categorical analysis approach was preferred in
examining the data. In this analysis, Ulusoy's (2016) article titled as “Picture books and Reading

*Dr. Ogr. Uyesi, Tokat Gaziosmanpasa Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Balim(,
Tokat, beytullah.karagoz@gop.edu.tr; Orcid: http://orcid.org/0000-0003-2966-8226.

1198



Beytullah KARAGOZ

Response Theory” was used in the category. As a result of the analysis, it was concluded that the
responses of the fifth grade students in the secondary school were more reader-focused than the
text-based responses. Findings of participants' perception of their reactions to illustrated
children's books were compared with similar studies.

Keywords: Secondary school students, illustrated children's books, reader-response theory.
Giris

Okuma “bir yazida ne yazildigini sadece gozle veya ayni zamanda seslendirerek ¢dézmek;
yazinin anlaml ses haline donismesi” olarak tanimlanir (Ayverdi, 2011: 946; Demirel, 1999: 50).
Bununla birlikte okuma, zihinsel ve diistinsel analiz yoluyla anlam yaratmaya dayal bir dil becerisidir.
Baska bir anlatimla “okumadan maksat anlam kurmaktir” (Akyol, 2011: 1). Bu baglamda okur, okuma
sirecinde basili ve yazili simgelerle iletisimsel bir etkinlik icine girerken kurgusal diinyada sonu
belirsiz bir bulgulama eylemi igerisindedir (Bennett ve Royle, 2004; Kula, 2008; Ozdemir, 1997;
Rosenblatt, 1982).

Bir metin "okuyucu bunlari anlamli semboller dizisine dénistiirene kadar sadece mirekkep
lekesi olarak kalir'" ve metindeki anlam insasi bir okuyucu tarafindan tamamlanir. Okur, metin ile
kendi gercek diinyasi arasinda sirekli baglanti kurar; bunu yaparken edebiyati okumanin sadece
dinya hakkinda bilgi vermedigini, ayrica "yasamak" icin bir deneyim sagladigini da kesfeder”
(Rosenblatt, 1983: 24-38). Bu farkindalik okurun okuma eylemi sirasinda yazarin yazdiklarini yeniden
yasamasini, ona bir yaratim giicii katmasini saglar (Binyazar, 2010). Ote yandan okur “kendisine
sunulan kurmacasal evreni, kendi imgelem giiciine gore ya biyitiir ya da kigiltir” (Ozdemir, 2002:
24). Boylece “bir yazinsal yapiti bireysel ya da tekil diizeyde timler” (Kula, 2012: 13). Bu baglamda
metin kesfedilmeyi bekleyen gizli bir hazinedir. Bu ortiili gergekligi bulup ¢ikarmak icin okurun
deneyim ve birikimine gereksinim duyulur. Okur bilincini, duyarhhgini var olan diisiinsel 6riinti icinde
etkinlestirir. Buna gore okuma ugrasinin temelinde okurun zihinsel cabasi 6nceliklidir. Okur bu
yonlyle metnin dogasini anlama ve yorumlama ugrasinda basat Ogedir. Bir iz siriciu olarak

kendinden eklemelerle metni gizemden arindirir. Boylece anlami kisisel bir diizeye indirgemis olur.

“Her sanatgl, her yazar yapitiyla hedef kitlesine bir sey anlatma cabasindadir” (Dilidlizgin,
2002: 43).Bu isleviyle okuma, yazarin “metne ickinlestirdigi, insan, toplum ve diinya anlayisinin, deger
yargilarinin, politik tavrinin, estetik derinliginin veya ylzeyselliginin ayrimina varma ugrasidir” (Kula,
2016: 156). Bu dizgede okur olasi bilgi, beklenti ya da motivasyonlari ile metne yaklasir (Scott, 1994).
Bu yoniiyle yazar, metin lzerindeki basat konumunu okurla paylasir. Okurun yapittaki bosluklari,
belirsizlikleri kendi dinya bilgisi, duygu ve dislince yeterligi, kendine 6zgi kisiligi, goris ve
disinceleri ile okuduklarina kendini kaptirmadan kendi kararlarini vererek doldurmasini bekler. Bu
sirecte metnin kendisi aynidir, ama alimlanmasi ugrasinda her yeni okurla stirekli “yeni” bir metne

donlsir, ¢linkl bu edimin art alaninda her okurun kendi deneyim ve birikimi yer alir. Bu nedenle
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yapitla okuyucu arasinda kurulan iliski ve etkilesim araciligiyla “okuyucunun edindigi deneyimler,
surekli olarak okuyucunun sergiledigi tutumca dogrulanir, olumlanir, sorgulanir; saglamlastirilir ya da
dizeltilir” (Sever, 2013;Ylice, 2016; Parla, 2017; Kula, 2012: 130). Boylece yazar-yapit ve okur dizgesi

birbirlerini etkileyen, besleyip zenginlestiren bir etkilesim ortami ve olanagina donsdr.

Bu gorisler edebiyat diinyasinda ¢ok bilinen okur-tepki kuramina dayanmaktadir. Okur-tepki
kurami 1920'lerde I.A Richards tarafindan kavramsallastiriimistir. Bu kavram, 1930’lu yillarda D.W.
Harding ve L. Rosenblatt tarafindan daha da ileri gottrialmdistir. 1970’'lerde Konstanz Ekoli’nii temsil
eden Wolfgang Iser ve Hans-Robert Jauss ile ABD’li Stanley Fish’in okurun anlamin olusturulmasindaki
etkin roltine yaptiklar titiz vurguyla, okur-tepki kurami yazinsal elestiri geleneginde belirginlesmistir.

(Kavalcl, 2017; Zainal vd., 2010).

Kurama gore okur, anlamin belirlenmesi ve metnin yasanmasinda dnemli rol oynayan, yonu
belirleyen 6ncelikli bir araci olarak kabul edilir (Davis ve Womack, 2002; Ekiz, 2007; Ozbek, 2013;
Padley, 2006; Simsek, 2013).Bu anlamda kuram, okurun okuduklarina kisisel olarak cevap vererek
insa ettigi islemsel sirecte bir esere nasil tepki verdigini inceleyen bir yaklasim ve teknigi
kapsamaktadir (Rosenblatt, 1978; Schraw ve Bruning, 1996; Sipe, 2008). Kuram, “okuru edilgen
durumdan cikararak, karakter, olay, zaman ya da mekan ile ilgili karanlik birakilmis bircok noktayi
¢6zmeye davet eder” (Moran, 2003: 240). Okur-tepki kuraminin merkezinde, her bir okuyucu, kisisel
anlam yaratma ve oOnceki deneyimler yoluyla yasami metne dahil ettigi icin, okurun ve metnin

etkilesimi yer almaktadir (Larson, 2009).

Okur odakh tepki kuraminin énemli bir diger kuramcisi olan Stanley Fish (1970) anlamin,
metinden daha Ote okurun 6ziinde var oldugunu dile getirir. Arastirmaci anlami bir deneyim
biciminde agiklar. Tyson (1999) okur odakli kuramcilarin iki gérise sahip oldugunu savunur: (1)
Okurun rolii, edebiyat algisindan, anlayisindan ayri tutulamaz. (2) Okurlar, kendilerine yazinsal bir
metin ile sunulan anlami edilgen bir bicimde tiketmezler, tersine yazinsal tiirde bulduklari anlami
etken bir bicimde kendileri yaratirlar. Culler (1981) de metin ve okur arasinda bir etkilesim oldugunu
bildirir. Holland (1975) ise okur odakh kurama psikolojik agidan yaklasir; okurlarin yorum ve
tepkilerinin metinlerden daha ¢ok okur hakkinda bilgi verdigini, okuru ortaya c¢ikardigini disinir.
Buna gore okurun metne yaklasiminin niteligini etkileyen bir dizi etken bulundugu soylenebilir.
Cevaplar, ahlak ve dinsel kodlardan, ailenin ve toplumun ge¢misinden gelen felsefe, gecmis
deneyimler ve diger yazinsal deneyimlerden etkilenmektedir (Rosenblatt, 1978; Smith, 1992; Sumara,

1996). Goktiirk (2012: 105-107) anilan durumu su belirlemelerle aciklar:

“Nesnel yasam gercegi ile nesne Otesi gercek arasinda bir sarkag gibi salinan okur

algisiyla, biling yeni bakis olanaklari kazanir, bulundugu tarihsel noktadan, kendi
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bireysel konumundan, c¢aginin yasanti dagarcigindan, metnin iletisini alimlar. Bu

asamada metnin anlami, bizim yasantilarimiza kattigi boyutla bizden bir parca olur.”

Bu baglamda, okuma eyleminde anlami olusturan sadece bir dizi sentez ve secim degil, ayni
zamanda anlama eklenen diisiince ve duygu boyutudur (Otgiin, 2008). Cinkii okur duygularini,
algilarini metinle uyum sagladigini diisindigi yeni deneyimlere baglar. Hikayeye katilir, kendisini
karakterlerle 6zdeslestirmek suretiyle onlarin ¢catismalarini ve duygularini paylasir (Rosenblatt, 1982).
Bu yaniyla "okur merkezli boyle bir okuma, sinif icinde de yararli olacak, bilingli bir okuyucuya estetik
bir haz da verecektir. Okuyucu/6grenci kendince yeni ufuklara acilabilecek, yazinsal metni kendi

ginine, kendi yasamina ¢ekebilecektir" (Ugan, 2006).

Ana dili ve edebiyat egitiminde okur-tepki kuramindan yararlanildigi bilinmektedir. Bir
anlama yaklasimi olarak okur-tepki kurami, o6ykileyici ve bilgilendirici metinleri ¢6ziimleme
arastirmalarinda kullanilmaktadir. Bu cercevede alanyazinda dordinci sinif 6grencilerinin
(Swaggerty, 2006), ortaokul 6grencilerinin (Galda ve Beach, 2001), lise 6grencilerinin (Smith, 1991)

tepkileri Gzerine yogunlasan arastirmalar oldugu gortlmektedir.

Swaggerty (2006) dordiinci sinifa devam eden basarili okuyuculardan olusan kiguk bir
grubun bes postmodern resimli kitap lzerinde kullandigl anlama stratejilerini incelemis ve okuma

basarisina etki eden faktorleri belirlemeye calismistir.

Galda ve Beach (2001), arastirmalarinda ortaokulda 6grenim goren gonilli 6grencilerin
genclik edebiyati metinlerine iliskin tepkilerini belirlemeyi amaclayan bir arastirma
gerceklestirmislerdir. Arastirmacilar 6grencilerin cevaplarina dayali ¢alismalarin okuma ve cevap
verme firsatlari yaratarak 6grencilerin metinsel igerigi ve yasadiklar diinyayr anlama yeteneklerini

gelistirebilecegini ifade eder.

Smith (1991), dokuzuncu sinifta 6grenim goren besi basarili, diger besi daha az basaril
okuyucunun anlati metninden anlam insa etme sireglerine odaklanmistir. Deneysel nitelikli bu
¢alismada basarili okuyucularin, anlama ve yorumlama ugrasinda kisisel deneyimlerine daha fazla

glivenme egiliminde olduklari sonucuna varilmistir.

Alanyazindaki diger c¢alismalara bakildiginda Tirkyilmaz, Can ve Karadeniz (2010)
arastirmalarinda okur merkezli yaklasimin ve alimlama estetiginin Eski Tirk Edebiyati egitimine
uygulanabilirligini ve yapilan uygulamalarin 6grencilerin beklentilerini nasil karsiladigini belirlemeye
calismistir. Arastirmacilar, c¢alismalarda alimlama estetiginden vyararlanilmasi gerektigini ©ne

stirmektedirler.

Bilbdl (2012), makalesinde Alman Dili Egitimi boliminde 6grenim gérmekte olan 1. ve 4.

sinif 6grencilerinin katihmiyla Heinrich T. Boll'lin bir 6ykisiinG katilimcilarin gorisleri ekseninde
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irdelemistir. inceleme sonucunda farkh gruplardan olusan dgrencilerin metne déniik yeni bakis acilari

kazandigini belirlemistir.

Ulusoy (2016) makalesinde ilkokul 2. sinifta 6grenim goren ogrencilerin oykileyici ¢ocuk

kitaplarina yonelik beklenti diizeylerini degerlendirmistir.

Yekeler ve Ulusoy (2017) arastirmalarinda ilkokul 4.sinifta 6grenim goéren 6grencilerin
bilgilendirici resimli ¢ocuk kitaplarina iliskin tepkilerini belirlemeyi amaclamistir. Tirkiye'deki
alanyazin g6z o©nine alindiginda, okur-tepki kuraminin bircok arastirmaya konu edinildigi
gorilmektedir. Ancak alanyazin ortaokul 6grencilerinin resimli cocuk kitaplarina yonelik tepkilerini
inceleyen calismalar bakimindan bosluk tasimaktadir.Bu calisma ortaokul besinci sinif 6grencilerinin
cocuk kitaplarina iliskin tepkilerini ortaya koyacak nitelikte oldugu icin diger calismalardan farkhlik

gostermektedir.

Resimli ¢ocuk kitaplarinin gocugun varlik bilincini tanimlamasi, toplumsallagmasi igin yardimci
bir gerec oldugu ve yaratici dislincenin gelismesini sagladigi bilinmektedir (Gonen, 1984). Bu durum
O0grenme ve Ogretme ortamlarinda bu yapitlara 6nemli sorumluluklar yuklemektedir. Zira ¢ocuk
yayinlarinin iletisimsel dogasi diistinsel liretime yonlendirici bir icerik tasir. Buna gére cocugun resimli
cocuk kitaplar ile girdigi etkilesim belirleyici Gnemdedir. Bu olgudan hareketle ¢ocuklarin resimli
cocuk kitaplarina iliskin yazili tepkilerinin belirlenmesi gereklidir ve bu konu giderek 6nem
kazanmaktadir. Alanyazinda ilkokul 1. Sinif 6grenicileriyle yiritilen bu tir ¢calismalarin heyecan verici
kesiflere yol actigi belirtiimektedir (Wollman-Bonilla ve Werchadlo, 1995). Gelisim psikolojisi
acisindan farkl bir gelisim doneminde olan ortaokul 5. sinif 6grencilerinin cevaplarinin ilkokul
kademesindeki 6grencilerden farklilik gosterebilecegi diisiincesi ile arastirmanin sonuglari énemli
gorulmektedir. Mevcut arastirmada, ortaokul 5.sinif 6grencilerinin Kirmizi Kanatli Baykus ve Gazoz
Cesmesi isimli iki resimli cocuk kitabina yonelik tepkilerini ortaya ¢ikarmak amaglanmistir. Calisma bu
temel amagla birlikte, ayni zamanda Tiirkge Dersi Ogretim Programi (MEB, 2017) 5.sinif Tiirkge dersi
kazanimlarinda yer alan "Dinleme/izleme, Konusma, Anlama" beceri alanlarindaki kazanimlarla da
iliskilidir.Bu cercevede calismanin "dinlediklerinin/izlediklerinin icerigini degerlendirme, hazirliksiz
konusma yapma, metni yorumlama, metinle ilgili sorulara cevap verme" kazanimlarina ulasma
noktasinda 6grencilerin gelisimine katkida bulunacagi distintlmektedir. Bu dogrultuda Ulusoy’dan

(2016) uyarlanarak hazirlanan arastirma sorulari sunlardir:
1. Ortaokul besinci sinif 6grencilerinin metin ve okur odakl yazih tepkileri nelerdir?

2. Ortaokul besinci sinif 6grencilerinin metin ve okur odakli tepkileri nasil bir dagihm

gostermektedir?
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Calisma ortaokul 5.sinif 6grencilerinin Feridun Oral tarafindan yazilip resimlenen ve 2012
yilinda yilin en iyi resimli 6yki kitabi 6diiliine deger gériilen Kirmizi Kanatli Baykus ile Mevlana idris
Zengin'in kaleme aldig1 resimlemesini Dagistan Cetinkaya’nin gerceklestirdigi Gazoz Cesmesi adli iki
resimli cocuk kitabina iliskin yazili gérislerini belirlemeye odaklanmistir. Bu nedenle arastirmada
durum calismasi yaklasimi benimsenmistir. Durum c¢alismasi sinirli bir sistemin derinlemesine
betimlenmesi ve incelenmesi, giincel bir olgunun gergek baglaminda incelenmesidir (Merriam, 2013;
Yin, 2003). Egitimsel durum calismalarinda tipik gruplar, bir siniftaki 6grenciler, ayni sinif diizeyinde
egitim veren 6gretmenler ya da engelliler sinifinda 6grenme gicligi ceken 6grenciler olabilmektedir

(McMillan, 2004).

Calisma Grubu

Calisma grubu Tokat il merkezinde bir devlet ortaokulunda 5. sinifta 6grenim géren toplam
70 6grenciden olusmaktadir. Ogrencilerin %48.57'si kiz (n=34) ve %51,42'si erkektir (n=36). Calismada
amach ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum &rneklemesi kullaniimistir. Kolay
ulasilabilir durum 6rneklemesi arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirir. Clinki bu yontemde arastirmaci
yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu secer (Yildirrm ve Simsek, 2011). Calismaya katilacak

ogrencilerin segiminde gonulltlik ve isteklilik 6n planda tutulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Calismanin verileri Ulusoy’un (2016) Hancock’tan (2008) uyarlayip gelistirdigi dort soruluk bir
form ile toplanmistir. Calismada o6grencilerin resimli ¢ocuk kitaplarina iliskin yazili goruslerini
belirlemek icin iki farkli ¢cocuk kitabi kullaniimistir. Bu kitaplarin seciminde cocuk bakisini yansitma,
cocuk gercekligine uygunluk ve vyazarlarinin alandaki bilinirligi ilkeleri goézetilmistir. Calismada
kullanilan ilk eser, Kirmizi Kanatli Baykus adli resimli cocuk kitabidir. Kitabin 6ykisi ve resimlemesi
Feridun Oral’a aittir. Kitap, 2012 yilinda “Yilin En lyi Resimli Oykii Kitabi” 6diliini kazanmistir.
Metinde ucamamaktan ve kanatlarinin bir tirli kizarmamasindan yakinan yavru bir baykusun,
arkadasli farenin yardimi ve ylreklendirmesiyle yasama baglanmasi, amaca ulasma yolundaki tutumu
betimlenmektedir. Metinsel icerikte, ¢cocuk okura dis motivasyonun kisiyi belli bir yere kadar

gotirebilecegi, ancak i¢ motivasyonun basariya ulastiran temel etken oldugu iletisi belirgindir.

Calismada kullanilan ikinci kitap Mevlana idris Zengin’in kaleme aldig resimlemesini Dagistan
Cetinkaya’nin Ustlendigi Gazoz Cesmesi’dir. Kitap Mevlana idris Zengin’in kurmaca bir diinyada farkli
hayvan karakterlerin dislindiirtici ve ilging serlivenlerini konu alan Acayip Hayvanlar serisinin

onuncu eseridir. Kitapta yavru bir filin, annesinin so6ziinl dinlemeyip bir okulun 6niinde 6grencilerle
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karsilasmasi ve ¢ocuklari cok seven bu filin onlara gazoz ve siitli kahve ikram etmesi anlatilir. Sevgi,
paylasma, dayanisma gibi insanlik degerlerinin toplumsallasma agisindan varligl ve éneminin geregi

vurgulanir.

Calisma icin daha 6nce Ulusoy’un (2016) benimsedigi calisma stratejisinden yararlaniimistir.
Verilerin toplanmasi 2016-2017 egitim-0gretim yili bahar doneminde her iki kitap icin iki farkh
oturumda gergeklestirilmistir. Her uygulama icin 6grencilere 60 dakika siire taninmistir. Ogrencilerin
secilen kitaplara yonelik gérislerini elde edebilmek icin su siiregler izlenmistir: ilk asamada resimli
cocuk kitaplari &grencilere sesli bir sekilde okunmus ve resimler gosterilmistir. Ogrencilerin
dinlediklerini algilayip algilamadiklarini anlamak icin so6zlii olarak sorular sorulmus ve gerek duyulan
durumlarda kitaplar yeniden okunmustur. Kitaplar daha iyi anlamak adina inceleme isteginde
bulunan 6grencilere kitaplari inceleme olanagi verilmistir. Kitaplarin biitin 6grenciler tarafindan
okunmasi tamamlandiktan sonra 06grencilere okuduklari metinler hakkinda s6zli anlatimlar
yaptiriimistir. Boylelikle kitaplardaki konu ve karakterleri anlayip anlamadiklari belirlenmeye
cahsiimistir. Bu islem sirasinda arastirmaci yansiz bir yaklasimla katilimcilarin cevaplarini icerik
acisindan yonlendirmemeye 6zen gostermis, kitaplardaki anlatimlar Gzerine olumlu veya olumsuz
herhangi bir tepkide bulunmamistir. Bu islemlerin bitiminde her kitap icin 6grencilerden Ulusoy’un
(2016) Hancock’tan (2008) aktardigi asagidaki sorulari yazili olarak cevaplamalari istenmistir.

1. Bu kitap kendini nasil hissetmeni sagladi? (estetik)

2. Bu kitabin kendi hayatinla veya tanidigin biri ile ilgili hatirlattigi seyler var mi?

(deneyimsel)
3. Bu kitapta senin i¢in hangi mesajlar veya anlamlar var? (yorumlayici)

4. Eger kitaptaki karakterlerden biri olmak isteseydin hangisini secerdin ve neler
yapmak isterdin? (bilissel)

Arastirmaci ¢alismanin 6n hazirlik asamasinda alan uzmani olarak calisma konusu ile ilgili
kuramsal okumalar yapmistir. Veri toplama slirecini yoneterek elde edilen verileri analiz etmis ve

ulasilan sonuclari rapora dontstirmistir.

Verilerin Analizi

Bu calismada ortaokul 5.sinif 6grencilerinin resimli cocuk kitaplarina iliskin yazili gorisleri
metin merkezli cevaplar-okur merkezli cevaplar acisindan icerik ¢oziimlemesi yontemi ile
degerlendirilmistir. Calismada icerik ¢oziimlemesi tirlerinden biri olan kategorisel ¢6ziimleme
kullanilmistir. Calismanin verileri ¢6ztimlenirken, Wollman-Bonilla ve Werchadlo (1995) tarafindan
gelistirilen Ulusoy’un (2016) calismasinda uygulayarak diizenledigi kategoriler temel alinmistir.

Calismada yararlanilan kategoriler su sekildedir:
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Metin merkezli cevaplar: Hikdyeyi yeniden anlatma, Karakterleri anlama, Soru sorma,

Tahmin etme, Ana fikir

Okur merkezli cevaplar: Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler), Hikéye ile deneyimleri arasinda

baglant: kurma, Hikdyedeki olaylara katiima istegi

Verileri ¢ozimleme asamasinda katilimcilarin vermis oldugu cevaplar incelenerek uygun
kategorilerin altinda kodlanmistir. Daha sonra bu kodlar toplanarak siklik degerleri ¢ikarilmis ve tablo
olarak sunulmustur. Elde edilen verilerden 6nemli oldugu disinilen 6rnekler tablolarin altinda
dogrudan alintilarla verilmistir. Ogrenci cevaplarindan alintilanan érnekler 6grenci kod numaralari ile

belirtilmistir.
Bulgular
Bu bolimde calisma grubundaki 6grencilerin resimli cocuk kitaplarina iliskin tepkilerini

belirlemek amaciyla hazirlanan sorularin uygulanmasindan elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Asagida 6grencilerin Kirmizi Kanatli Baykus kitabi ile ilgili yazili gérislerine iliskin tablo yer almaktadir.

Tablo 1. Gdrencilerin Kirmizi Kanatli Baykus Kitabi ile ilgili Yazili Gériisleri

Cevaplar Sikhik
Metin merkezli cevaplar
Hikayeyi yeniden anlatma 3
Karakterleri anlama 47
Soru Sorma --
Tahmin Etme 3
Ana fikir 32
Okur merkezli cevaplar
Kisisel tepkiler (diistinceler ve hisler) 62
Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma 37
Hikayedeki olaylara katilma istegi 54

Tablo 1 o6grencilerin Kirmizi Kanath Baykus kitabina verdikleri cevaplarin dagihmini
gostermektedir. Tablodan gorilebilecegi gibi, katihmcilarin daha ¢ok okur odakli cevaplar verdigi,
metin odakli cevaplarin daha az oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin en ¢ok vurguladigi cevabin kisisel
tepkilere yonelik cevaplar oldugu goriilmistiir. ikinci sirada ise hikyedeki olaylara katilma istegi yer
almaktadir. Bu 6rlintl 6grencilerin metnin kurgusunu ¢oziimleyerek kendi anlam diinyalari ile metnin
anlam evreni arasinda baglanti kurmak suretiyle metne dahil olmak istediklerine bir kanit
olusturabilir. Tablo 1’de 6grencilerin metne iliskin soru sormadigi az bir kisminin ise tahmin etme ve
hikayeyi yeniden anlatma kategorisine cevap verdigi gortlmektedir.

Hikédyeyi Yeniden Anlatmaya iliskin Bulgular
Bulgulara gore (¢ 6grencinin sorulara verdikleri cevaplarda hikayeyi yeniden anlatmaya

cahistig gozlemlenmistir. Alintidan da anlasilacagi lizere katilimcilar, hikayeyle ilgili yeni anlamlar,
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¢ikarimlar yapmaktan daha c¢ok hikayeyi tekrardan anlatma gabasi icerisine girmislerdir. Bu durum,
ogrencilerin metnin iletisini kavramakta, anlama ortak olma siirecinde sorunlar yasadigina isaret

etmektedir. Ornegin O 65 tarafindan verilen cevap asagida yer almaktadir.

Ornek 1. 65 numarali katiimcinin verdigi cevap

Karakterleri Anlamaya iliskin Bulgular

Hikayenin ana karakterleri fare ile baykustur. Hikdyede 43 6grenci baykus, 20 6grenci fare, 2
0grenci ise kediyi ana karakter olarak se¢mistir. 5 6grencinin ise karakterleri anlama konusundaki
cevaplarinin yetersiz oldugu anlasiimaktadir. Ornek gérseller (2-3), 6grencilerin hikdyede yer alan
karakterleri iyi anladigini gostermektedir; ancak karakterleri se¢gme konusunda 6grenciler arasinda

farkhliklar bulunmaktadir.

Ornek 2. 25 numarali katihmcinin verdidi cevap

Ornek 3. 48 numarali katilimcinin verdigi cevap

Tahmin Etmeye lliskin Bulgular

Ogrencilerin sadece kisisel tepkilere degil, ayni zamanda tahminlere de yer verdikleri
gorilmektedir. 4 numarali gorsele gore 6grencinin kisisel tepkisine bakildiginda, hikayenin iginde
oldugu, hikayeyi bizzat yasadigi, zavalli baykus diyerek baykusun ugamamasina icerledigi ve baykusun
sonunda ugabilmesine kendisi ug¢mus gibi sevindigi goriilmektedir. “Fare ile baykus arkadas
olmasaydi, kim bilir zavalll baykus ne yapardi” diyerek bu duruma yonelik tahminde bulundugu

gozlenmektedir.
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Ornek 4. 11 numarall katiimcinin verdigi cevap

Ana fikire iliskin Bulgular

Katiimcilar okuduklari hikayelerin ana fikirlerini dogru sekilde belirlemislerdir. Bu sonug ilgili
kitabin ana fikrini kavradiklarini, ana fikrin bilincine vardiklarini ortaya koymaktadir. Ornegin 070
tarafindan verilen cevaplardan da anlasilacagi gibi, katilimcilar yaygin olarak dostluk, arkadaslik,
yardimlasma, fedakarlik, sabir, iyilik gibi sézciklerin agirhkta oldugu ana fikir cliimlelerine yer

vermiglerdir.

Ornek 5. 70 numarali katihmcinin verdidi cevap

Kisisel Tepkiye iliskin Bulgular

Katilimci cevaplari incelendiginde, katilimcilarin 6nce hiiziin yasadiklarini ardindan ise mutlu
olduklarini dile getirdikleri gérilmiustir. Ogrencilerin hiiznii yasama nedenleri, farenin yardimina
karsin baykusun ilk denemelerinde ugamamasi ve ugamayacagini diisiinmeleri iken; mutlulugu ve
sevinci yasama gerekgeleri ise baykusun ucabilme yetenegini elde etmesi olmustur. Ornegin 047 ve

062 tarafindan verilen cevaplar asagida yer almaktadir.

Ornek 6. 47 numarali katiimcinin verdidi cevap
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Ornek 7. 62 numarali katilimcinin verdigi cevap

Hikdye ile Deneyimleri Arasinda Baglanti Kurmaya iliskin Bulgular

8 ve 9 numarali gorsellere bakildiginda, 6grencilerin temel olarak iyilik, yardimseverlik ve
dostluk igerikli deneyimlerini yazdiklari gorilmustiir. Katiimcilarin  deneyimlerini yansittiklar
climlelerde, hikayedeki baykusun u¢mak i¢in gosterdigi cabaya, s6z konusu ¢abanin sonrasinda gelen
basari lzerinde yogunlastiklari anlasiimaktadir. Ogrenciler ayni zamanda farenin baykusa yardim
etmesine, baykusun ugmasi icin elinden geleni yapmasina benzeyen kisisel yasam deneyimlerini de

paylasmaktadir. Ornegin 023 ve 060 tarafindan verilen cevaplar asagida yer almaktadir.

Ornek 8. 23 numarali katilimcinin verdigi cevap

Ornek 9. 60 numarali katilimcinin verdigi cevap

Hikdyedeki Olaylara Katilma istedine iliskin Bulgular

Bu kategoriye gore katiimcilar yiiksek oranda (f=43) “Baykus olmak isterdim; c¢linkii
ugabilmeyi, farkli yerler gérmeyi ¢ok isterim” cevabinin yani sira “Baykus olmak isterdim; ¢linkii

ug¢mak igin daha ¢ok ¢abalardim, daha fazla deneme yapardim” biciminde tepkiler vermistir. Bazi
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ogrencilerin hikayenin kendilerine yansittigl duygular somutlamak icin cevaplarini kalp gorselleriyle
stsledigi gorulmustir. Ogrencilerden fare olmak isteyenlerin (f=20) cevaplarinda ise, égrencilerin
“Fare olmak isterim, ¢linkii ben de yardimlasmayi, yardim etmeyi, iyilik yapmay: diisiiniirdiim; yardim
icin ¢6ziim yollari bulurdum; arkadaslarimin hayallerini gerceklestirmeye ¢alisirdim” gibi anlatimlarda
bulundugu goézlenmistir. Ogrencilerin cevaplarina bakildiginda, baykus cevabini verenlerin
gerekcelerinde bazi farkliliklar s6z konusu iken, fare diyenlerin cevaplarinda benzer temalarin oldugu

goriilmektedir. Asagida bazi katimcilar tarafindan verilen cevaplar yer almaktadir (012, 032, 023).

Ornek 10. 12 numarali katilimcinin verdigi cevap(Baykus olmak isterim diyen katihmcilar)

Ornek 11. 32 numarall katilimcinin verdigi cevap

Ornek 12. 23 numarali katiimcinin verdidi cevap(Fare olmak isterim diyen katihmcilar)

Gazoz Cesmesi Kitabi ile ilgili Bulgular

Asagida Ogrencilerin Gazoz Cesmesi kitabi ile ilgili yazih goérUslerine iliskin tablo yer
almaktadir.

Tablo 2. Ogrencilerin Gazoz Cesmesi Kitabi ile ilgili Yazili Gériisleri

Cevaplar Sikhik
Metin merkezli cevaplar
Hikayeyi yeniden anlatma 8
Karakterleri anlama 49
Soru Sorma 2
Tahmin Etme 3
Ana fikir 33
Okur merkezli cevaplar
Kisisel tepkiler (diistinceler ve hisler) 64
Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma 26
Hikayedeki olaylara katilma istegi 62
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Tablo 2 6grencilerin Gazoz Cesmesi kitabina verdikleri cevaplarin dagilimini géstermektedir.
Tablo 2’'ye gore, katiimcilarin ¢cogunlukla okur odakli cevaplar verdigi belirlenmistir. Buna karsilik
metin odakli cevaplarin daha az oldugu gortlmustir. Katihmcilarin cevaplari arasinda ilk sirayi kisisel
tepkiler (dustinceler ve hisler) almistir. ikinci sirada ise hikdyedeki olaylara katilma isteginin geldigi
belirlenmistir. Katilimcilarin cevaplarinda en az oranda soru sorma ve tahmin etme kategorilerinin
oldugu gorulmustur.
Hikdyeyi Yeniden Anlatmaya lliskin Bulgular

Gazoz Cesmesi kitabinda hikdyeyi yeniden anlatmaya iliskin olarak verilen cevaplara gore,
katilimcilarin az bir kismi (f=8) hikdyeyi yeniden anlatma yoluna gitmislerdir. Bu durum metnin
iletisini algilamadaki belirsizlige isaret etmekle birlikte, burada 6ne gikan bulgu 6grencilerin metinle
ilgili yorumlar yerine metni kendi anladiklari bicimde 6zetledikleridir. Ornegin 041 tarafindan verilen

cevap asagida yer almaktadir.

Ornek 13. 41 numarali katilimcinin verdigi cevap

Karakterleri Anlamaya iliskin Bulgular

Katilimcilarin Gazoz GCesmesi kitabi ile ilgili metin odakli cevaplari arasinda“Karakterleri
anlama” boyutu ilk sirayl almistir. Asagida sunulan gorseller 6grencilerin hikayedeki karakterleri
anladiklarini géstermektedir; ancak karakterlerin segimiyle ile ilgili farkhliklar oldugu gézlemlenmistir.
Hikayenin ana karakterleri yavru fil ile ¢ocuklardir. 28 katilimci hikayede ¢ocuklardan biri olmak
istedigini belirtirken, 34 6grencinin fil karakterini sectigi belirlenmistir. Cocuklardan biri olmak isteyen
katihmcilarda ¢ogunlukla, siitli kahve ve gazoz igmek, fil ile oynamak istediklerini belirten anlatimlar
gorilmektedir. Yavru fil olmak isteyen 6grencilerin cevaplarinda ise gocuklara gazoz ve sitli kahve

ikram etme, ¢ocuklari sevindirme, neselendirme istegine iliskin ifadeler bulunmaktadir.

Ornek 14. 31 numarali katiimcinin verdidi cevap (Cocuk karakterini secen katilimci)
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Ornek 15. 64 numarali katilimcinin verdigi cevap (Fil karakterini segen katihmci)

Ana fikire iliskin Bulgular

Katilimcilar Gazoz Cesmesi kitabinin ana fikriyle ilgili cogunlukla dogru cevaplar vermistir. Bu
durum, katihmcilarin metni anlama, yorumlama konusunda yetkin bir konumda oldugunu
gostermektedir. Bu kategoride paylasmanin dnemini, 6n yargilh olmamanin gerekliligini vurgulayan

anlatimlar s6z konusudur. Ornegin 04 ve 046 tarafindan verilen cevaplar asagida yer almaktadir.

Ornek 16. 4 numarali katilimcinin verdigi cevap

Ornek 17. 46 numarall katiimcinin verdigi cevap

Soru Sormaya liskin Bulgular

Ogrenciler, hikdyenin sonunda annesiyle birlikte cocuklarin yanindan ayrilan yavru file
annesinin kizip kizmadigina ve sitli kahve ile gazozu yavru filin nasil ¢ikardigina iliskin sorular
sormustur. Ogrencilerin cevaplari incelendiginde, iki 6grencinin hikiyeye dair merak ettiklerini sorma

egiliminde oldugu gorilmustir. Asagida 062 ve 063 tarafindan verilen cevaplar yer almaktadir.

Ornek 18. 62 numarall katilimcinin verdigi cevap
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Ornek 19. 63 numarali katilimcinin verdigi cevap

Kisisel Tepkiye iliskin Bulgular

Ogrencilerin cevaplari ele alindiginda, ¢ogunlugun kitabi okumaktan memnun kaldiklari
belirlenmistir. Kendilerini mutlu hisseden bazi 6grenciler, cevaplarina goérsel betimlemeler de
eklemislerdir. Saskinlik, merak ve (iziintii yasadiklarini belirten 6grenciler de bulunmaktadir. Ornegin

021 ve 044 tarafindan verilen cevaplar asagida yer almaktadir.

Ornek 20. 21 numarali katilimcinin verdigi cevap

Ornek 21. 44 numarall katiimcinin verdidi cevap

Hikdye ile Deneyimleri Arasinda Baglanti Kurmaya iliskin Bulgular

Bulgular incelendiginde oOgrencilerin hikdyeden kendi deneyimlerine, gecmis yasantilarina
yakin bélimleri sectikleri gézlenmistir. Ogrencilerin cevaplarinda iyilik yapmak ile ilgili yasadiklari
kisisel bir deneyimi aktardiklari gériilmektedir. Ornegin 02 tarafindan verilen cevap asagida yer

almaktadir.
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Ornek 22. 2 numarali katilimcinin verdidi cevap

Hikdyede anne fil, yavrusundan elektrik faturasini 6demesini istemektedir; ancak yavru fil
faturay! yatirmak yerine gazoz ve siitlii kahve alarak cocuklari mutlu etmeyi tercih etmistir. Ornek

gorsel (23) 6grencilerin benzer olaylari yasadiklarina dair climleler kurduklarini géstermektedir.

Ornek 23. 4 numarali katilimcinin verdigi cevap

Hikayede bir filin kendilerine gazoz dagittigini ailelerine anlatan ¢ocuklara, ebeveynlerinin

inanmayisindan séz edilmektedir.061 buna benzer bir durumu deneyimledigini belirtmektedir.

Ornek 24. 61 numarali katiimcinin verdidi cevap

Hikdyedeki Olaylara Katilma Istedine iliskin Bulgular

Bulgular incelendiginde, 6grencilerin agirlikli olarak yavru fil olmak istedikleri ve yavru filin
dagittigl gazozu, sutli kahveyi icen cocuk olmayi diledikleri gérilmektedir. Fil olmak isteyen
ogrencilerde filin yardimsever, ¢ocuk sever, ¢ocuklari mutlu eden ve eglendiren paylagimci roliiniin
etken oldugu gortlmekteyken, gazoz ve siitli kahve icen ¢ocuklardan biri olmak isteyen 6grencilerde
ise onlarin gazozu, sitli kahveyi sevmeleri, kana kana icmek istemeleri, bu tatlari diger sevdikleriyle

de paylasmayi dilemelerinin belirleyici oldugu anlasiimaktadir.

Asagidaki gorsele (25) gore, 6grencinin hikdyede hem yavru fil hem de gazoz ve sitli kahve

icen cocuklardan biri olmak istedigi gortilmektedir.
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Ornek 25. 60 numarali katilimcinin verdigi cevap

Asagidaki gorsel incelendiginde 6grencinin hikayeye yonelik herhangi bir katilim géstermedigi
gorilmektedir. Bu durum 6grencinin hikayeyi gazoz ve sitli kahve gibi icecekleri barindirmasiyla

iliskilendirmesinden kaynaklanmis olabilir. 024 tarafindan verilen cevap asagida yer almaktadir.

Ornek 26. 24 numarall katiimcinin verdigi cevap

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Resimli ¢cocuk kitaplarinin ortaokul besinci sinif 6grencilerinde biraktigi etki diizeyini okur-
tepki kurami agisindan ¢oéziimlemeye odaklanan bu calismada katilimcilarin kitaplarda anlatilmak
istenilenlerle yasamlari arasinda baglanti kurduklari, deneyimlerini yansittiklari, kisisel duygu ve
disincelerine yer verdikleri sonucuna ulasiimistir. Bu durum katilimci 6grencilerin okur olarak kendi
okumalarini ve 06grenmelerini izleme becerisi gelistirdiklerini, edebiyat metinlerini alimlama
yetkinliklerini artirdiklarini gosterir (Spiegel, 1998). Nitekim Bilbll (2017) de bu tir metinlerle
ylratilen uygulama galismalarinin 6grencilerin dis gilcinin, imgelem faaliyetlerinin ve 6zgliven

duygusunun etkin olarak yeniden yapilanmasina katkida bulunabilecegi belirtmistir.

Edebiyat yapiti yazinsal gerceklik karsinda okuru harekete gecmeye cagirir. Bu iliski okura
etkilesimsel bir hareket alani ortaya cikarir. Boylece metin ile okur arasindaki etkilesimde esnek ve
genis bir 6zglirlik alani meydana gelir. Bu ortamda okur agiga ¢ikan boslugu cagrisimsal ve bilgisel
donanimiyla ortadan kaldirarak edebiyat metninin 6znel gergekligini insa eder. Daha agik bir
anlatimla okur belirsiz ve kaotik bir durumdan metnin yeniden Uretildigi yaratici ve zengin bir
alimlama sirecine dogru yol alir. Bu siiregte okurun rolii son derece 6nemlidir. Zira "okur yazinsal
olgunun temel dgesidir" (Ozdemir, 2017: 208). Yapilan degerlendirme sonuclarina gére katilimcilarin
agirhkli olarak okur odakh tepkiler verdigi gorilmustir. Alanyazin incelendiginde 6nceki
arastirmalarin buna benzer sonuglar ortaya koydugu gorilmektedir (Pantaleo, 2007; Serafini, 2005;
Ulusoy, 2016; Wollman-Bonilla ve Werchadlo, 1995; Yekeler ve Ulusoy, 2017). Bu 6riintl 6grencilerin

metne karsi duygu ve disiincelerini yansitarak anlatilanlarla 6znel deneyimleri arasinda iliskiler
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kurabildiklerini, diis glicinln etkisiyle hikayenin bir parcasi olmayi istediklerini ortaya koymaktadir.
Bu durum katilimcilarin "baskasinin dusilincelerine, biling iceriklerine, duyumsamalarina aciimak,
baskalarinin diinya ve insan anlayisiyla karsilasmak, onlarla irdelesmek, baskalarinin ve baska olanin
disiince ve duygu diinyasinda dolasmak, bdylece her bakimdan yeni boyutlar ve ufuklar kazanmak"

(Kula, 2018: 338) istegine bir kanit olusturabilir.

Kirmizi Kanath Baykus ile Gazoz Cesmesi kitabinda okurun beklenti ve deneyimlerini yansitan
okur odakh alt boyutlara sik¢ca deginildigi gorilmustir. Turkyilmaz, Can ve Karadeniz (2010)
gerceklestirdikleri calismada Eski Edebiyat egitiminde okur merkezli yaklasimdan yararlanmak
gerektigini vurgulamislardir. Tirkyilmaz ve arkadaslari (2010) da calismalarinda okurun beklenti ve
deneyim ufkuyla baglantili bu kategorilerin en ¢ok yararlanilan kategoriler oldugunu belirlemislerdir.

Bu nedenle iki galismanin bulgularinin birbiriyle ortlistugi soylenebilir.

Katilimcilarin cevaplari incelendiginde karakterleri anlama kategorisinde her iki kitap icin de
birbirine yakin bir dizeyde cevap verildigi gorilmustiir. Sever'e (2012: 76) gére "cocuklarin iliski
alanlari cevresindekilerle sinirhidir. Cogunlukla anne, baba, kardesle ge¢mekte olan yasami,
kitaplardaki kahramanlarin seriivenleriyle cesitlenmeye baslar." Bu yaniyla cocuk okur “her kitapta bir
baska karakterle tanisir, yeni yasantilar kazanir ve farkli deneyimler elde eder” (Karatay, 2012: 104).
Buna gore oOgrencilerin somut diinyayr ve onun c¢ok yorumlu o6zelligini fark etme, yeni yasam

deneyimleri kesfetme isteginde olduklarini belirtmek mimkunddr.

Yapilan bu calismada, yetmis ortaokul besinci sinif 6grencisinin iki resimli cocuk kitabina
iliskin yazili gérisleri alinmis ve ¢éziimlenmistir. Dolayisiyla ¢calismanin bulgulari ¢calisma grubu ve iki
resimli cocuk kitabi ile sinirlidir. Bu nedenle arastirmacilarin daha genis katilimli ve daha fazla sayida

resimli gocuk kitabinin kullanildigi ¢alismalar yapmalari 6nemlidir.
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Extended Abstract
Introduction

Reading can be described as “visualizing what is written in a text and at the same time unrevealing it
by vocalizing; ongoing, complex and an interest whose effects will occur later; voice becomes meaningful by
writing” (Ayverdi, 2011: 946; Demirel, 1999: 50). In other words, reading is not only a way to understand the
written form of a language, it is also a mental and intellectual act based on creating meaning through cognitive
analysis and perception. In another expression “purpose of reading is to make sense of purpose” (Akyol, 2011:
1). In this context, while going through a communicative activity with the printed and written symbols, the
reader is in a fuzzy discovery act in the fictional world (Bennett&Royle, 2004; Kula, 2008; Ozdemir, 1997;
Rosenblatt, 1982).

A text “remains as an ink spot until the reader converts it into the meaningful symbol sequences” and
the meaning in the text is completed by the reader. The reader keeps a constant connection between the text
and his own real world; while discovering that reading literature does not only tell about the life, but also
provides an experience to "live" (Rosenblatt, 1983: 24-38). This awareness allows the reader to feel what the
author has written and to add a creative power during reading (Binyazar, 2010). Moreover, the reader can
broaden or minimise the fiction universe presented to him/her. The text is a secret treasure waiting to be
discovered. Uncovering and discovering this hidden phenomenon require the experience and knowledge of the
reader. The reader produces the meaning in the pre-existing cultural pattern by intellectualizing his/her
consciousness and sensibility. At the core of the reading, the reader's mental effort is important and that’s why
is prioritized. The reader is the primary object in the struggle of comprehending and interpreting the inner
nature of the texts. The reader, as a tracker, internalises hidden truths of the texts with references. It can be
said that the receiver takes the meaning of the text to a personal level as a result of activating it in the reading
process.

Method

The study was designed to determine the feedback of the fifth-grade students of secondary school on
the Kirmizi Kanatli Baykus which was written and illustrated by Feridun Oral and awarded as the best illustrated
story book in 2012, and on the Gazoz Cesmesi which was written by Mevlana idris Zengin and illustrated by
Dagistan Cetinkaya. This research was designed by using case study from qualitative research method.The
study was carried out in the spring term of 2016-2017 academic year with the participation of 70 students (34
females, 36 males) studying in the fifth-grade in Tokat.

Result and Discussion

Having examined Kirmizi Kanath Baykus, it was figured out that the participants’feedback was more
reader-focused and less text-focused. It was clear that the mostly emphasized responses were about personal
questions.

When looking at the Gazoz Cesmesi, it was determined that the participants’ responses were mostly
reader-focused. In contrast, text-focused responses were found to be less.

In this study which focuses on analyzing the effect level of illustrated children’s book on the fifth-grade
students at secondary school in terms of reader-response theory, it was found that the participants related
what was told in the book with themselves and that they reflected their experiences, personal feelings and
thoughts.

According to the results of the evaluations, it was seen that the written feedback of the participants
was more reader-focused. This finding revealed that the students reflect their own feelings and thoughts to the
text and they can relate their personal experiences with what was told in the book and they wanted to be a
part of the story. It was determined that there were more reader-focused responses in research on the
children's reactions to the illustrated books (Pantaleo, 2007; Serafini, 2005; Ulusoy, 2016; Wollman-Bonilla ve
Werchadlo, 1995; Yekeler&Ulusoy, 2017).
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