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Ogretmen Adaylarnnin Dijital Okuryazarlik Diizeyleri*

Alper YONTAR™

0z

Bu arastirmanin amaci, Sinif Egitimi ve Sosyal Bilgiler Egitimi programlarinda okuyan 6gretmen
adaylarinin  dijital okuryazarlik (sayisal vyetkinlik) dizeylerini bazi degiskenler agisindan
incelemektir. Calismada Ogretmen adaylarinin dijital okuryazarlik dizeylerini ortaya koymak
amaciyla tarama modeli kullanilmistir. Arastirmaya, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda, bir devlet
Universitesinin, Sinif Egitimi ve Sosyal Bilgiler Egitimi lisans programlarinin 3. ve 4. siniflarina devam
eden 216 &gretmen adayi katilmistir. Orneklem seciminde, 6gretmen adaylari tarafindan “Ogretim
Teknolojileri ve Materyal Tasarimi” dersini almis olma veya almakta olma sarti gozetilmistir.
Arastirma verileri, Akkoyunlu, Yilmaz Soylu ve Caglar (2010) tarafindan gelistirilen “Sayisal Yetkinlik
Olgegi” araciligiyla toplanmistir. Olgek, 7’li likert tipi 45 maddelik bir 6lgektir. Arastirmanin veri
toplama sirecinde arastirmaci, O0gretmen adaylarina Olgekleri dagitip gerekli agiklamalari
yapmistir. Toplanan verilerin analizinde SPSS 20 paket programi araciligiyla betimsel
istatistiklerden ve t testi analizinden yararlanilmistir. Calismada 6lgegin motivasyon ve yetkinlik alt
boyutlarini olusturan maddelerinden faydalanilmistir. Bunun nedeni bu iki alt boyutun, bu
calismada ulasilmak istenen verileri elde etmede yeterli oldugu diistincesidir. Dolayisiyla calismada
Olcegin iki alt boyutunu olusturan toplam 26 maddesi analize tabi tutulmustur. Arastirma
sonuglarina gore erkek oOgretmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizeyleri, kadin 6gretmen
adaylarininkinden anlamli derecede yiiksek bulunmustur. Katilimcilarin genel olarak orta dizeyde
dijital okuryazarhga sahip olduklari da ¢alismanin bulgulari arasindadir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen aday, 6gretmen yeterlilikleri, dijital okuryazarlik
Digital Literacy Levels of Teacher Candidates
Abstract

The aim of this study is to examine the digital literacy levels of prospective teachers studying in
elementary school classroom teaching and social studies teaching in terms of some variables. The
survey model was used to reveal the digital literacy levels of prospective teachers in the recent
research. The study was conducted in 2017-2018 academic year. A total of 216 third-year and
fourth-year prospective teachers majoring elementary school classroom teaching and social
studies teaching from a public university were enrolled in the study. The sample selection was
based on the requirement that the “Instructional Technologies and Material Design” course is
being taken or was taken by teacher candidates. The present research data are collected through
the Digital Empowerment Scale developed by Akkoyunlu, Yilmaz Soylu, and Caglar (2010). The scale
is a 7-point Likert-type with 45-item scale. During the data collection process, the researcher
distributed scales to the teacher candidates and made the necessary explanations. In the analysis
of the collected data, descriptive statistics and t test analysis were used through SPSS 20 package
program. In the study, the items of the scale which are the sub-dimensions of motivation and

* Bu calisma, 11-14 Nisan, 2018 tarihlerinde, Ankara’da, Gazi Universitesi ve Sinif Ogretmeni Egitimcileri
Dernegi tarafindan diizenlenen “17. Uluslararasi Sinif Ogretmenligi Sempozyumu”nda sdzIU bildiri olarak
sunulmustur.

** Ars. Gor. Dr., Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bolimi, Adana, ayontar@cu.edu.tr,
ORCID: 0000-0002-4991-7763
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competence were used. The reason for this is that these two sub-dimensions are sufficient to
obtain the desired data in this study. Therefore, a total of 26 items that form two sub-dimensions
of the scale were analyzed. According the results of the study, the male teacher candidates' digital
literacy levels were significantly higher than those of female teacher candidates. In addition, it was
determined that the participants had a medium level of digital literacy in general.

Keywords: Teacher candidate, teacher’s competences, digital literacy

Giris

GlnUimaz kosullarinda bireylerin sahip olmasi gereken beceriler, bilim ve teknolojideki
gelismelerin ivme kazanmasi nedeniyle bundan sadece on yil Oncesine gore bile farklihk
gosterebilmektedir. Churchill’e (2016: 13) gbre internet ve gelismekte olan arag ve teknolojiler; bilgi,
iletisim ve 6grenim bicimimizi degistirmektedir. Okullarin agirhkli olarak geleneksel bilgi bicimleriyle
ilgilenmeleri ve dijital okuryazarlik becerilerinden ziyade geleneksel okuryazarlk becerilerinin
gelistiriimesine daha fazla Ghem vermeleri sorun olusturmaktadir (Churchill, 2016: 15). Bilgiye erisimin
kolay olmakla birlikte daha fazla dikkat ve beceri gerektirdigi asikardir. Bu noktada akla gelen en 6nemli

kavram dijital okuryazarlk (sayisal yetkinlik) kavramidir.
Dijital Okuryazarhk

Geleneksel olarak ‘okuryazarliga’ sahip olmak, bir bireyin belirli bir kultirde paylasilan dili
okuyup yazabilmesi anlamina gelmekteyken dijital (sayisal) okuryazarlik ise, sayisal teknolojileri
kullanarak bilgiye ulasma, bilgiyi diizenleme, analiz etme, yorumlama, degerlendirme, iletme ve bilgi
Uretme slreciyle birlikte, sayisal metinlerin okunup yazilmasini da icermektedir (Akkoyunlu ve Yilmaz
Soylu, 2010: 752). Dijital okuryazarlk, geleneksel okuryazarlklarin alternatifi veya yenisi degil,
glinimz dinyasinda galismak, 6grenmek ve sosyallesmek icin gereken genel okuryazarliga katkida
bulunan bir uzantisidir (Churcill, Oakley & Churchill, 2008). Dijital okuryazarligin literatlrdeki tanimi
degiskenlik gostermektedir, ancak ¢ogu arastirmaci dijital okuryazarligin dogada disiplinler arasi
birtakim beceriler veya beceri setleri gerektirdigi konusunda hemfikirdir (Churchill, 2016: 16). Bilgiyi
degerlendirebilmenin ve yorumlayabilmenin 6nemine vurgu yapan Gilster’e (1997) gore dijital
okuryazarlk, bilgiyi anlama, -daha O©nemlisi- bilgiyi bilgisayarin sunabilecegi bircok formatta
degerlendirme ve -Onceki bilgilere- entegre etme yetenegidir (Akt. Pool, 1997). Tyger (2011: 17), dijital
okuryazarhgin, bir bilgisayari kullanmak ve internete erismek icin gereken bilgi, beceri ve yeteneklere

sahip olmaktan daha fazlasini kapsadigini ifade etmistir.

Bltlin bu ifadeler, atfedilen becerilerin ¢ocuklarda kendiliginden gelismesini bekleme
likstimiiz olmadigina isaret etmektedir. Dolayisiyla ¢ocuklarin ve genclerin internet ortaminda dogru
ve nitelikli bilgiye en hizli ve glivenilir sekilde ulasmanin yollarini 6grenebilmeleri icin yetiskin destegine

ihtiyaclari bulunmaktadir. Gilster (1997), bilgisayarlarin asla 6gretmenlerin yerini tutamayacagini ancak
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cesitli etkinlikler sunmasi nedeniyle geleneksel 6gretimi destekleyerek ag kaynakli icerikleri etkin bir
sekilde kullanmamizi saglayabilecegini belirtmistir (Akt. Pool, 1997). Nesillerin gelecege
hazirlanmasinda kritik role sahip 6gretmenlerin hizmet i¢i ve hizmet oncesi egitimlerinin de bu
gelismelere paralel bir sekilde yapilandiriimasi, giincellenmesi gerekmektedir. Bu baglamda; genelde
lisans programlarinin, 6zelde ders iceriklerinin yeniden diizenlenmesi gerekmektedir. Yapilacak
dizenlemelerle, 2015’te yayimlanarak ydrirlige giren ve 2017'de Avrupa Yiksekogretim Alani
Yeterlilikler Cercevesi ile uyumlulugu onaylanan Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi kapsaminda ele alinan
kazanimlara uygunlugu saglanmalidir. Bahsedilen uyum siirecinin basinda ise hedeflenen yeterlilikler
acisindan 6gretmen adaylarinin mevcut durumunun ortaya konmasina ihtiyag vardir. Gergeklestirilen

bu ¢alismanin planlanmasinda bu noktadan hareket edilmistir.

Bu ¢alismada dijital okuryazarlik (sayisal yetkinlik) kavrami, "is, glinlik yasam ve iletisim igin
bilgi toplumu teknolojilerinin glivenli ve elestirel sekilde kullaniimasini kapsamaktadir. S6z konusu
yetkinlik, bilgi iletisim teknolojisi icinde bilgiye erisim ve bilginin degerlendirilmesi, saklanmasi, tretimi,
sunulmasi ve aligverisi i¢in bilgisayarlarin kullanilmasi ayrica internet araciligiyla ortak aglara katilim

saglanmasi ve iletisim kurulmasi gibi temel beceriler yoluyla desteklenmektedir" (TYC, 2015).

Arastirmanin problem climlesi, “Sinif Egitimi ve Sosyal Bilgiler Egitimi lisans programlarinda

okuyan O6gretmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizeyleri nedir?” seklindedir.

Amaci, Sosyal Bilgiler Egitimi ve Sinif Egitimi programlarinda okuyan 6gretmen adaylarinin
dijital okuryazarlik diizeylerini bazi degiskenler agisindan incelemek olan bu calismada su sorulara yanit

aranmistir:
Ogretmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizeyleri arasinda;

a) Cinsiyet agisindan,
b) Okuduklari bolim agisindan,
c) Sinif dizeyleri agisindan

d) Yaslari agisindan anlamli bir farklilik var midir?

Ogretmen adaylarinin meslege hazirlanmalari agisindan, okulda &grencilerine verecekleri
dijital okuryazarlik egitimine uygun olarak lisans 6grenimleri boyunca almalari gereken dijital

okuryazarlk egitimine duyulan ihtiyag, bu calismanin hareket noktasini olusturmustur.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarlk diizeylerini ortaya koymak amaciyla

tarama modeli kullaniimistir. Betimsel tarama modeli gecmiste ya da halen var olan bir durumu, var
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oldugu sekli ile betimlemeyi amag edinen bir arastirma yaklasimidir (Karasar, 2004). Bu yontemin
kullanildigl calismalarda, mevcut durumu tespit etmek amaciyla genis 6rnekleme ulasmayi saglamak
icin anket veya o6lgekler kullanilir. Bu ¢alisma kapsaminda da 6lgek araciligiyla 6rneklemden veri elde

etme yolu izlenmistir.
Orneklem

Arastirmaya, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda, bir devlet Universitesinin, Sinif Egitimi ve
Sosyal Bilgiler Egitimi lisans programlarinin 3. ve 4. siniflarina devam eden 216 0Ogretmen adayi

katilmistir.

Orneklemin bagimsiz degiskenlere gére frekans ve yiizde dagilimini iceren Tablo 1 asagida

sunulmustur:

Tablo 1. Orneklemin bagimsiz degiskenlere iliskin frekans ve yiizde dagilimi

Degisken Grup N %
Cinsivet Kadin 144 66,7
y Erkek 72 33,3
B&lim Sinif Egitimi 161 74,5
Sosyal Bilgiler Egitimi 55 25,5
. 3.Sinif 106 49,1
Sinif Dzeyi 4.sinif 110 50,9
21 ve alti 74 34,3

Yas -

22 ve Ustu 142 65,7
Toplam 216 100

Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri, Akkoyunlu, Yilmaz Soylu ve Caglar (2010) tarafindan gelistirilen “Sayisal
Yetkinlik Olgegi” aracihgiyla toplanmistir. Olgek, 4 faktorlii yapida olup bunlar, “farkindalik”,

” u

“motivasyon”, “teknik erisim” ve “yetkinlik” seklinde isimlendirilmistir.

Toplamda 45 maddeden olusan 6lgegin glivenirligi hesaplandiginda 6lgegin tamami igin
Cronbach Alpha degeri 0,86 bulunmustur. Farkindalik alt boyutu icin bu deger 0,94 iken motivasyon alt
boyutunda 0,84, teknik erisim alt boyutunda 0,78 ve yetkinlik alt boyutunda ise 0,81 olarak
hesaplanmistir (Akkoyunlu, Yilmaz Soylu & Caglar, 2010: 17).

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama siirecinde arastirmaci, 6gretmen adaylarina dlgekleri dagitip gerekli

aciklamalari yapmistir. Ogretmen adaylarinin élcekleri yanitlamalari ortalama 20-25dk. siirmistiir.
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Verilerin Analizi

Toplanan verilerin analizinde SPSS 20 paket programi araciligiyla betimsel istatistiklerden ve t

testi analizinden yararlaniimistir.

Calismada oOlgegin motivasyon ve yetkinlik alt boyutlarini olusturan maddelerinden
yararlanilmistir. Bunun nedeni bu iki alt boyutun, bu ¢alismada ulasiimak istenen verileri elde etmede
yeterli oldugu diistincesidir. Dolayisiyla ¢alismada 6lgegin iki alt boyutunu olusturan toplam 26 maddesi
analize tabi tutulmustur. Asagida bu alt boyutlara iliskin agiklamalar ve ¢alismada kullanilan iki boyutun

toplam puani Gzerinden hesaplanan puan araliklar yer almaktadir:

10 maddelik motivasyon alt 6lgeginden alinabilecek en disik puan 10 iken en yiksek puan
70’tir. Dolayisiyla bu alt 6lcekten alinan puan 10 — 30 arasinda bulunursa motivasyon diizeyi disik, 31
— 50 arasindaysa motivasyon diizeyi orta, 51 — 70 arasindaysa motivasyon diizeyi yiiksek anlamina

gelmektedir (Akkoyunlu, Yilmaz Soylu & Caglar, 2010: 14).

16 maddelik yetkinlik alt 6lceginden alinabilecek en disiik puan 16 iken en yiksek puan
112’dir. Dolayisiyla bu alt 6lcekten alinan puan 16 — 47 arasindaysa yetkinlik dizeyi disik, 48 — 80
arasindaysa yetkinlik dlizeyi orta, 81 — 112 arasindaysa yetkinlik dlizeyi yiksek seklinde belirlenmistir

(Akkoyunlu, Yilmaz Soylu & Caglar, 2010: 14).

Olgegin iki alt boyutu lizerinden analiz yapildigi icin bu iki alt boyuttaki toplam 26 maddeden
toplamda alinabilecek en disiik puan 26, en ylksek puan 182’dir. Bu durumda alinan puan 26 — 78
arasindaysa dijital okuryazarlik (sayisal yetkinlik) dizeyi diisik, 79 — 130 arasindaysa dijital okuryazarlik
dizeyi orta, 131 — 182 arasindaysa dijital okuryazarlk diizeyi yiksek anlamina gelmektedir (burada
hesaplama vyapilirken, 6lgegin diger alt boyutlarina iliskin puan araliklarini belirlemede kullanilan

formilden yararlaniimistir).

Bulgular

Ogretmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizeylerinin incelendigi bu g¢alismada asagidaki

bulgulara ulasilmistir:
Ogretmen Adaylarinin Cinsiyet Agisindan Dijital Okuryazarlk Diizeylerine iliskin Bulgular
Ogretmen adaylarinin ilgili bagimsiz degiskene gore t testi sonuclari Tablo 2’de sunulmustur:

Tablo 2. Ogretmen adaylarinin cinsiyet dediskenine gére t testi sonuglari

Olgek Alt Boyutu Cinsiyet N x S t sd p
Kad 144 5231 8,82

Motivasyon adin 849 214 397
Erkek 72 53,36 8,28

Yetkinlik Kadin lad 72111855 S5 214003
Erkek 72 7922 1571
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Toplam Kadin 144 124,42 22,68 2542 214 012+
Erkek 72 132,58 21,35

*p<,05

Tablo 2’de yer alan puan ortalamalari incelendiginde; kadin ve erkek katihmcilarin motivasyon
alt boyutuna iliskin yiksek, yetkinlik alt boyutuna iliskin ise orta diizeyde puan ortalamasina sahip
olduklari anlasilmistir. Her iki alt boyutun toplamina iliskin puan ortalamalari agisindan ise kadinlarin
orta, erkeklerin yiksek diizeyde puan ortalamasina sahip olduklari ortaya cikmistir. Nitekim, 6lcegin iki
alt boyutunun toplam puan ortalamalarinda ve yetkinlik alt boyutunda erkek katilimcilarin dijital
okuryazarhk diizeyi ortalamalarinin kadin katiimcilara gére anlaml derecede yiksek bulundugu Tablo
2’de gorilmektedir. Motivasyon alt dlceginden elde edilen verilere gore ise cinsiyet degiskeni

bakimindan anlaml bir farka rastlanmamistir.
Ogretmen Adaylarinin Okuduklari Béliime Gére Dijital Okuryazarlik Diizeylerine iliskin Bulgular

Okuduklari bolime gore 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizey ortalamalarina yonelik

t testi sonuglari Tablo 3’te yer almaktadir:

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin okuduklari béliime gére t testi sonuglari

Olgek Alt Boyutu Bolim N x S t sd p
Sinif Egitimi 161 53,12 7,93

Motivasyon it =BTt ' ' 1,361 214,175
Sos. Bil. Ejt. 55 51,29 10,40
Sinif Egitimi 161 74,34 16,69

Yetkinlik it ESHHm 542 214 589
Sos. Bil. Egt. 55 73,44 16,35
Sinif Egitimi 161 127,97 22,04

Toplam it ESHmI 1919 214 359
Sos. Bil. Ejt. 55 12473 23,96

Tablo 3'te goraldugl gibi katilimcilarin okuduklari bélime gére motivasyon alt 6lgeginden
aldiklari puan ortalamalari yiiksek, yetkinlik alt 6lceginden ve her iki 6lgegin toplamindan aldiklar puan
ortalamalariise orta diizeydedir. Diger taraftan okuduklari bélime gore dijital okuryazarlik diizeyi puan

ortalamalari arasinda her iki alt boyut ve toplam puan agisindan anlamh fark bulunmamuistir.
Ogretmen Adaylarinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gére Dijital Okuryazarlk Diizeylerine iliskin Bulgular

Katiimcilarin sinif dlzeyi degiskenine gore dijital okuryazarhk dizeylerine iliskin t testi

sonuclari Tablo 4’te verilmistir:

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin sinif diizeylerine gére t testi sonuglari

Olgek Alt Boyutu Sinif N x S t sd p
3. Sinif 106 52,03 9,05

Motivasyon n 41,054 214 293
4.sinif 110 5327 8,21

Yetkinlik 3. Sinif 106 7305 1673 547 214 214
4.sinif 110 7586 16,40

820



Ogretmen Adaylarinin Dijital Okuryazarlik Diizeyleri

Toplam 3. Sinif 106 125,08 23,21 1323 214 187
4.Sinif 110 129,13 21,78

Tablo 4’teki veriler incelendiginde, katilimcilarin sinif diizeyine gére motivasyon alt 6lgeginden
aldiklari puan ortalamalarinin yiksek, yetkinlik alt 6lgeginden ve her iki 6lgegin toplamindan aldiklar
puan ortalamalarinin ise orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Ote yandan sinif diizeyine gore dijital

okuryazarhk diizeyi puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik yoktur.
Ogretmen Adaylarinin Yaslarina Gére Dijital Okuryazarlik Diizeylerine iliskin Bulgular

Katilimcilarin yas degiskenine gore dijital okuryazarlik dizeylerine iliskin t testi sonuclarini

iceren Tablo 5 asagida sunulmustur:

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin yaslarina gére t testi sonuglari

Olgek Alt Boyutu Yas N x S t sd p
21 ve alt 74 52,03 9,28

Motivasyon veat ' ' L769 214,442
22 ve Ustl 142 52,99 8,29
21 ve alt 74 72,75 17,65

Yetkinlik ve atl ' ' 1,108 214,269
22 ve iistii 142 7539 1599
21 ve alt 74 12478 24,57

Toplam veat 4,111 214,268
22 ve iistii 142 12837 2138

Tablo 5'te gorildugi gibi 6gretmen adaylarinin yasa gére motivasyon alt 6lgeginden aldiklari
puan ortalamalan yiksek, yetkinlik alt 6lceginden ve her iki 6lcegin toplamindan aldiklari puan
ortalamalari ise orta diizeydedir. Bununla birlikte dijital okuryazarlik diizeyi puan ortalamalari arasinda

anlamli fark olmadigi, Tablo 5’ten anlasiimaktadir.

Bu calismanin en onemli bulgulari; 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizeyi puan
ortalamalari arasinda, erkek katilimcilar lehine anlamlh fark oldugu bulgusu ve 6gretmen adaylarinin

orta diizeyde dijital okuryazarliga sahip olduklari bulgusudur.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogretmen adaylarinin dijital okuryazarlk diizeylerinin incelendigi bu arastirmanin en énemli
sonuglarindan biri olarak; erkek 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarhk duzeyleri (yiiksek) kadin
O0gretmen adaylarininkinden (orta) anlamli derecede yiiksek bulunmustur. Bu sonug, literatirdeki farkl
calismalarin (Timur, Timur ve Akkoyunlu, 2014; Tekin ve Polat, 2017; Ozerbas ve Kuralbayeva, 2018;
Ata ve Yildinm, 2019; Ocak ve Karakus, 2019) sonugclariyla benzerlik géstermektedir. Bunun olasi
nedenlerinden biri, genel olarak erkeklerin teknolojik ara¢ ve gelismelere kadinlara gore daha fazla
merak ve ilgi beslemeleri olabilir. Bolim agisindan incelendiginde 6gretmen adaylarinin dijital
okuryazarhk diizeyleri (orta) arasinda anlamli bir farkhlik bulunmamistir. Sinif diizeylerine gore 4. sinif

Ogretmen adaylannin dijital okuryazarlik diizeyleri (orta) 3. sinif 6gretmen adaylarininkinden (orta)
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nispeten yiiksek olsa da aradaki fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Ogretmen adaylarinin yaslarina
gbre 22 ve Ustli yastaki adaylarin dijital okuryazarlik diizeyleri (orta), 21 yas ve alti 6gretmen

adaylarininkine (orta) oranla ylksek olsa da aradaki fark istatistiksel olarak anlamli gtkmamistir.

Ogretmen adaylarinin tiimiine ait dijital okuryazarlik diizeyi ortalamasinin orta diizeyde
(127,14) oldugu anlasilmistir. Literatlir incelendiginde, yapilan farkli calismalarda da (Cetin, Caliskan ve
Menzi, 2012; Yilmaz, Uredi ve Akbash, 2015) benzer sonuglarla karsilasilmistir. Bu sonucun ortaya
cikmasinda, Universitelerde lisans egitimi boyunca 6gretmen adaylarinin bilgi iletisim teknolojilerine
erisim ve bunlarin etkin bir sekilde kullaniimasina yonelik firsatlar agisindan vyeterli destegi

bulamamalarinin etkili oldugu distinilmektedir.
Arastirmanin sonuglarina dayanilarak asagidaki 6neriler gelistirilmistir:

v" Ogretmen adaylarinin dijital okuryazarlik dizeylerini gelistirmek icin 6gretmen
yetistiren kurumlarda ilgili ders iceriklerinin revize edilmesi, gerekirse yeni derslerin
programa alinmasi gerekmektedir.

v" Ogretmen adaylarina atanma 6ncesinde dijital okuryazarlk ile ilgili hizmet 6ncesi
seminer, kurs vb. etkinliklerle egitim verilmesi saglanabilir.

v" Ogretmen adaylanna, aldiklari lisans derslerinde dijital okuryazarlik diizeylerini

gelistirmelerine firsat saglayacak dédev, proje vb. etkinlikler yaptirilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

In today's conditions, the skills that individuals need to possess may differ even compared to just a
decade ago, as developments in science and technology have gained momentum. In-service and pre-service
trainings of teachers who play a critical role in preparing generations for the future should be structured and
updated in line with these developments. In this context, as teacher training institutions in education faculties;
undergraduate programs in general and course content in particular should be rearranged. These programs and
courses, Turkey Qualifications Framework should ensure the compatibility of their achievements. At the
beginning of the said adaptation process, the current situation of the prospective teachers in terms of the
targeted competencies is needed.

The aim of this study is to examine the digital literacy levels of prospective teachers studying in
elementary school classroom teaching and social studies teaching in terms of some variables.

Method

In this research, a survey model was used to reveal the digital literacy levels of prospective teachers.
The descriptive survey model is a research approach aiming to describe a situation that existed in the past or
present (Karasar, 2004).

The study was conducted in 2017-2018 academic year. A total of 216 third-year and fourth-year
prospective teachers majoring elementary school classroom teaching and social studies teaching from a public
university were enrolled in the study. Since the prospective teachers in the sample took the Instruction
technologies and material design course was selected for the present The research data were collected through
the Digital Empowerment Scale developed by Akkoyunlu, Yilmaz Soylu, and Caglar (2010). The scale is a 7-point
Likert-type with 45-item scale. 1 = disagree 4 = unstable, 7 = fully agree. The range 1 to 3 corresponds to the
disagree with the disagree at all, the 4 undecided, the 5 to 7 agree with the agree completely agree range.

The scale consists of sub-categories of Awareness (9 items), Motivation (10 items), Technical Access (10
items) and Competence (16 items). For the reliability of the 45-item scale, Cronbach's alpha coefficients were
calculated and found to be .86 in the whole subscale, .94 in the first sub-dimension, .84 in the second sub-
dimension, .78 in the third sub-dimension, and .81 in the third sub-dimension (Akkoyunlu, Yilmaz Soylu, & Caglar,
2010).

During the data collection process, the researcher distributed scales to the teacher candidates and made
the necessary explanations. In the analysis of the collected data, descriptive statistics and t test analysis were
used through SPSS 20 package program. In the study, the items of the scale which are the sub-dimensions of
motivation and competence were used. The reason for this is that these two sub-dimensions are sufficient to
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obtain the desired data in this study. Therefore, a total of 26 items that form two sub-dimensions of the scale
were analyzed.
Result and Discussion

The male teacher candidates' digital literacy levels were significantly higher than those of female teacher
candidates. This result is similar to the results of different studies in the literature (Timur, Timur, & Akkoyunlu,
2014; Tekin & Polat, 2017; Ozerbas & Kuralbayeva, 2018; Ocak & Karakus, 2019). One possible reason for this
may be that men in general are more interested in technological tools and developments than women. In terms
of the department, no significant difference was found between the pre-service teachers' digital literacy levels.
Although digital literacy levels of fourth-year teacher candidates were relatively high than those of third-year
teacher candidates, the difference was not statistically significant. Although the digital literacy levels of the 22-
year-old and older teachers were higher than those of the 21-year-old and younger teachers, the difference was
not statistically significant.

The average level of digital literacy of all pre-service teachers was found to be intermediate (127.14).
When the literature was examined, similar results were found in different studies (Cetin, Caliskan, & Menzi, 2012;
Yilmaz, Uredi, & Akbasli, 2015). This result is thought to be due to the fact that prospective teachers during their
undergraduate education did not find sufficient support in terms of opportunities for access to information
communication technologies and their effective use.

In order to improve the digital literacy levels of prospective teachers, relevant course contents should
be revised and new courses should be included in the program. Prior to appointment of prospective teachers,
professional development seminars, courses, etc. related to digital literacy can be provided. To provide
prospective teachers the opportunity to improve their digital literacy levels in their undergraduate courses,
assignment, projects, and etc. can be integrated.
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0z

Dili 6grenmede karsilasilan bircok problem vardir. Bu ¢alismamizin amaci da Tirkce 6gretiminde
karsilasilan baslica problemleri ve bu problemlerin kaynaklarini ortaya koymaktir. Arastirmanin
calisma grubunu Van’in ipekyolu, Tusba ve Edremit ilcelerindeki 3 okuldan secilmis 10 6gretmen
olusturmaktadir. Nitel arastirma yaklasimina gore tasarlanan calismada i¢ ice gecmis durum
calismasi modeli kullanilmistir. Veri toplama arac olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen
“Yari Yapilandirilmis Goériisme Formu” kullanilmistir. Yari yapilandirilmis gérisme formundaki
sorular hazirlanirken uzman gorislerine basvurulmustur. Ogretmenlerle yapilan gériismede
ogretmenlerin verdikleri cevaplar kayda alinmistir. Verilerin analizi nitel veri ¢6ziimleme
tekniklerine gore yapilmistir. Ogretmenlerin ses kayitlari yaziya dokildiikten sonra belirlenen
temalar gercevesinde irdelenmistir. Elde edilen bulgulara gére programin uygulanmasi icin uygun
ortamlarin olmadigl ve ders kitaplarindaki metinlerin 6grencilerin seviyesine uygun olmadigi
saptanmistir. Bu durumlarin ¢ocugun, dil becerilerini edinmesinde olumsuzluklara sebep oldugu,
ayrica ¢ocugun cevresinin de (aile, arkadas, okul) ¢ocugun dil ediniminde 6nemli bir role sahip
oldugu saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiurkgenin 6gretimi, Tlrk¢enin 6gretiminde karsilagilan problemler
Sources of Problems in Teaching Turkish Based on Teacher Opinions
Abstract

There are numerous problems in language learning. The aim of this study was to identify the
main problems and their sources in the process. The study group consisted of 10 teachers from 3
schools in the ipekyolu, Tusba and Edremit districts of the Van province. In the study designed in
the qualitative research tradition, the nested case study model was used. A “semi-structured
interview form” developed by the researchers was used as the data collection tool. In preparing
the questions in the semi-structured interview form, expert opinions were sought. Teachers'
answers were recorded during the interviews. The data were analyzed using qualitative data
analysis techniques. The recorded interviews were analyzed and the emerging themes were
determined. Based on the findings, it was found that there were no suitable environments for the
implementation of the program and the texts in the course books were not suitable for the
students' level. It was determined that those circumstances caused negativity in the acquisition
of the language skills by the children and also the environment (family, friend, school) had an
important role in the language acquisition of the children.
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Giris

Dilin insan hayatindaki 6nemi tartisilmazdir. insan olmanin yegane &zelliklerinden olan ve
insanlari bir araya getirip toplum kavramini ortaya cikaran, dil gercekligidir. Anne karninda baslayan,
sosyal cevre ve okullasmayla birlikte bireyin zihninde sistemli bir yapiya donisen dil, insan olmanin
en onemli hususlarindandir. Gemalmaz (2010)’a gére dinamik sistemler arasindaki her tirlu iletisimi
ve denetimi saglayan duragan/bicimsel dizgelere, tiiriine ve diizeyine bakmaksizin en genis anlamiyla
dil denilmektedir. Goger ve Mogul (2011) dili, insanlarin yasamini diizenleyen; onlari bir arada tutarak
milletlesme cizgisine taslyan; disiinmeyi, anlamlandirmayi ve anlamlandirilanin aktarilmasini
saglayan bir olgu olarak tanimlamaktadirlar. insanlarin millilesme ¢izgisine ulasmalari ancak kusaktan
kusaga aktarilan kultir yardimiyla gergceklesmektedir ki kilttrla kusaklara aktaran da ana dildir.

Ana dili edinimi erken yaslarda baslar. Alyilmaz (2010)’a gore dil edinimi okul 6ncesinde
cocugun yakin cevresiyle olan kisilerle, ailesiyle etkilesimi sonucunda baslar. Dilin etkili ve dogru
kullanimiyla okuma yazma becerisinin 6grenimi ve gelisimi sistemli bir calisma gerektirdigi icin okulda
ya da baska bir egitim kurumunda 6gretilmeyi gerekli kilar. Bu durum da dil egitimini dnemli hale
getirmektedir. Cocukta okullasmayla birlikte bilingli dil edinim sireci de baslar. Bu bilincin
kazandirildigi ve islevsellige donistlirildigi ana ders de Tirkge dersidir. Bilgi, beceri ve davranislarin
kazanilmasini etkileyen Tirkce egitiminin temel amaci, kiltirin tasiyici 6gesi konumunda olan ana
dili becerilerini iyi ve dogru kullanan bireyler yetistirmektir (Ozbay, 2003: 67).

Boylesi bir misyona sahi olan dilin 6zenli bir bicimde edindirilesi sarttir. Fakat gerek yurt
icinde gerek yurt disinda gesitli kurumlarca gerceklestirilen Tirkce 6gretimi faaliyetlerinde birtakim
sorunlarla karsilasilmaktadir. Bu sorunlar alan yazinda yapilan farkh calismalarda surekli karsimiza
¢ilkmaktadir. Alyilmaz (2010: 729) a gore Tirkiye'de ilkogretimden yiiksekégretimin sonlarina kadar
ana dili olarak Turkce egitimi yapilsa da 6grencilerin ana dili kullanimlarinda sorunlar yasadigi ve
Turkceyi verimli kullanamadigi bir gercgektir.

Tlrkge Ogretiminde kullanilan yontem ve materyallerin ¢agin kosullarina uygun olmayisi ve
eksikliklerinin bulunmasi da 6nemli sorunlarin kaynag durumundadir” (Er, Biger ve Bozkirh, 2012:
52). Bu materyallere ilave olarak kullanilan baska bir materyal de ders kitaplaridir. Ders kitaplari hem
egitim hem de 6gretim amaciyla kullanilan temel kaynaklardir. Ders kitaplar 6grencinin yas ve bilgi
seviyesine uygun bilissel ve duyussal becerilerle donatilmis zengin metinlerden olusan, 6gretim
programlarinin esas aldigi ilkeler dogrultusunda hazirlanan, ihtiva ettigi bilgileri 6grenciye aktaran
basili egitim ve 6gretim materyalleridir (Cecen ve Ciftci, 2007: 1). Ders kitaplari tim diinyada en genis
kullanima sahip basil Griinlerdir. Ayrica, ders kitaplari egitim sirecinde bilgi edinmenin temel aracidir
ve kullanimi oldukca kolaydir (Giines, 2002: 2). Temel okuma-yazma 06grenilirken Ogrencilerin

karsilastiklari kitaplar ve metinler, onlarin ileriki donemlerde okuma aliskanligini edinmis okurlar
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olarak karsimiza ¢ikmasinda 6nemli bir rol oynarlar. Bu nedenle Tirkce derslerinde kullanilan
materyallerin en basinda yer alan ders kitaplarinda bulunan metinler 6grencilerin diizeyine uygun
olarak hazirlanmalidir (Sever, 2003: 17). Dil, bireyin bilgi edinimi, edinilen bilgileri aktarimi agisindan
onemlidir. Bu nedenle bireyin ana diline hakim olmasi gerekir. Ana dilini 6grenme siirecinde materyal
orgltlenisi onemlidir. Basariya ulasmak isteyen egitimciler materyal o6rgitlenisini saglamalidir.
Kullanilan metinler ¢ocugun ihtiyaglarina uygun olmali, ilgilerinde siirekliligi saglamahdir.

Temelde iyi vatandas yetistirmeyi amaclayan ilkdgretim kurumlarinda yasanan sorunlari
belirleyerek ¢6ziim yollarini arastirmak, egitim bilimciler i¢cin 6nemli bir gorev olarak karsimiza
¢ilkmaktadir (Gunes ve Kara, 2016: 143). Okullarda Tiirkge 6gretimi slirecinde yasanan problemlere
iliskin gbzlemlere dayanilarak sunlar sdylenebilir: Problemin ¢ikis kaynagina baktigimizda miifredati,
ders ve ¢alisma kitaplarini, aileyi, 6grenciyi, 6grencinin sosyal cevresini, okulu ve okulun paydaslarini
gbrmemiz mimkdnddr. Sayilan bitiin bu etkenler, alan yazinda yapilan benzer calismalarin (Ciftci ve
Bulut, 2018; Susar Kirmizi vd. 2016; Adiglizel, 2009; Demirtas vd. 2007; Dagli ve Han 2017 vs.) hemen
hemen tamaminda birer sorun olarak dile getirilmistir. Bu calismayla da var olan durum detaylariyla
ortaya konulmaya calisilmistir. Calismanin problem ctimlesi, “Van ili merkez ilgelerinde gorev yapan
Tirkce 6gretmenlerinin gorislerine gore dil becerilerinin 6gretilmesinde karsilasilan problemlerin

kaynaklari nelerdir?” Seklinde olusturulmustur. Calismanin alt problemleri ise sunlardir:
Dil becerilerinin dgretiimesinde;

Tirkge ders kitabindan kaynaklanan problemler nelerdir?
Ogrencinin ailesinden kaynaklanan problemler nelerdir?

Okuldan kaynaklanan problemler nelerdir?

Diger 6gretim materyallerinden kaynaklanan problemler nelerdir?
Tirkge 6gretimi programindan kaynaklanan problemler nelerdir?

Ogrencinin arkadas cevresinden kaynaklanan problemler nelerdir?

P A G o o A

Ogrencinin ilgi, ihtiyag, yetenek ve tutumundan kaynaklanan problemler nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Tirkce ogretiminde karsilasilan problemlerin kaynagini ortaya koymaylr amaclayan bu
calismada, durum calismasi desenlerinden birisi olan i ice gegmis tek durum deseni kullanilmistir. “ic
ice gecmis tek durum deseninde, tek bir durum iginde ¢ogu kez birden fazla alt tabaka veya birim
olabilmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2008).” Tiirkce Ogretiminde etkili olan aile, okul, cevre, egitim

ortamlari ve programin analiz birimi olmasi, durumun i¢ ice gecmisligini géstermektedir. Arastirmada
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bu durum iginde yer alan alt analiz birimlerinin i¢ ice gecmis yapisinin, derinlemesine incelenmesinin

arastirma durumunu ayrintili olarak agiklayacagi distinilimektedir.
Arastirma Grubu

Arastirmanin katiimcilari Van'in ipekyolu, Tusba ve Edremit ilcelerindeki {icer okuldan toplam
9 okulda, en az 5 yil gérev yapmis 10 Tiirkce dgretmeninden olusmaktadir. Ogretmenler segilirken
cinsiyet dengesi gozetilmemis, 6gretmenlerin en az bes yillik 6gretmen olmalari ve ¢alismaya gonalli
katilmalari disinda herhangi bir 6l¢it aranmamistir. Katihmcilarin 8'i erkek, 2’si ise kadindir. Gérisme
turlerini ele alan ilgili literatiirde yari yapilandinlmis goriismelerin gerceklestirildigi calismalardaki
calisma grubu icin alt ve Ust bir sinir belirtiimemektedir. Alan yazinda yari yapilandirilmis gérlismenin
gerceklestirildigi benzer calismalarda ¢alisma grubu 15 (Gin, 2012) ile 40 (Uygun ve Katranci, 2013)
kisi arasinda degismektedir. Calismada analiz biriminin fazla olmasi ve birimlerin derinlemesine

incelenmesi goz 6niine alindiginda on 6gretmen yeterli gortlmustar.

Veri Toplama Araglan

Veriler 2016-2017 egitim 6gretim yilinda toplanmistir. Verilerin toplanmasi igin arastirmacilar
tarafindan gelistirilen yari yapilandiriimis gériisme formu kullanilmistir. Baslangicta 10 maddeden
olusan gorisme formu bir 6lgme degerlendirme uzmani ve dort Tirkge Egitimi alan uzmaninin
gorusleri dogrultusunda en fazla puan alan maddelere gére yeniden dizenlenmis ve 10 maddeden 7
maddeye indirgenmistir. Ogretmenlerin gériisme esnasinda hakkinda fikir beyan ettikleri égretim
programi ve ders kitaplari, besinci sinifin ortaokula dahil edilmesinden sonra glincellenen 2006

Tiirkge Ogretimi Programi ve bu programa uygun olarak hazirlanan Tirkge ders kitaplaridir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasi icin, hazirlanan yari yapilandirilmis gorisme formu kullanilmistir.
Ogretmenler ile yapilan goriismeler, 6gretmenlerin gérev yaptiklar okullarda gerceklestirilmistir.
Yapilan gorismeler ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Gorismeler tamamlandiktan sonra iki
arastirmaci tarafindan ayri ayri kayitlarin dokiimi yapilmistir. Yar yapilandiriimis gériismelerden elde
edilen veriler “betimsel analiz” teknigi ile analiz edilmistir. Bu yaklasima gore elde edilen veriler
onceden belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Veriler, arastirma sorularinin ortaya
koydugu temalara gore diizenlenebilecegi gibi, goriisme ve gdzlem siireglerinde kullanilan sorular ya
da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir. Betimsel analizde, gorisilen ya da gozlenen bireylerin
goruslerini carpici bir bicimde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilir (Yildirim ve
Simsek, 2011: 224). Elde edilen verilerin analizi slirecinde dncelikle arastirma kapsaminda belirlenen
programdan, 6grencilerden, 6grenme-0gretme siirecinden ve arag gereglerden kaynaklanan sorunlar

ana temalarina yonelik olarak alt temalar olusturulmus ve 6gretmenlerin gorislerine yer verilmistir.
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Bulgular
Bu bolimde, elde edilen nicel veriler sonucunda Tirkce 6gretmenlerinin gorisiine gore dil
becerilerinin 6gretilmesinde karsilasilan problemlerle ilgili elde edilen nitel bulgu ve yorumlara yer

verilmistir.

Tablo 1. Tiirkge ders kitaplarindan kaynaklanan problemler

Tema Alt Tema Kodlar

Metinler tekdiize, kuru, cocugun ilgisini ¢cekmekten yoksundur (01; 06).
Ogretmenler kendi 6nceligine gore farkli metinler kullanabilirler ama bu
konuda yetersizdirler (01). Metinler 6grenciyi disiindiirmeye sevk etmiyor.
Ciink{ bazi metinlerin verecek bir mesaji bile yoktur (01; 62; 03; ©4). Metinler
bolgesel farkliliklarn dikkate almiyor. Ders kitaplari, okutulacak bélgelere gore

Tirkee d SRR

k;;bﬁid:rzs hazirlanmali (O1; 02; O3; 05). Secicilik cok az. Cok giizel metinlerin yaninda
kaynaklanan Metinler kalitesiz metinler de var (01; 02; 03; 04). Edebiyatimizda siir de d4hil olmak
problemler lizere ¢ok glizel parcgalar vardir. Ne yazik ki bunlari kitaplarda géremiyoruz

(O4). Cocuga okuma sevgisini ve dil becerilerini kazandiracak parcalarin sayisi
azdir (01; 02; 03; 04). Parcalar 6grencinin duyusal ve zihinsel seviyelerine
uygun degildir (01; 62; 03; 05; 06).

Ogrencilerin, anlamini bilmedigi kelime sayisi oldukca fazladir. Buna bagh
olarak metinlerin zorluk seviyesi artmakta ve 6grencilerin metinleri anlamalari
Kelimeler zorlasmaktadir. Ogrencinin, hayati boyunca kullanmaya gerek duymayacag
arkaik/Osmanlica sézciikler metinlerde yer almaktadir (01;02;03;05).
Metinlerde soyut anlamli ve mecazlarla dolu ciimleler yer almaktadir (O5).
Metinlerde anlami bilinmeyen kelimelerin orani bolgeden bolgeye farkhlik
gostermektedir. Bu oran bazi yerlerde %5 dolaylarinda olabilir ama diger
bolgeler igin bu oran daha fazladir (01;02;03;05).

Etkinlikler | Etkinlikler istenilen becerileri kazandirmada yetersiz ve birbirlerinin tekrarndir.
Farkli beceriler igin hep ayni etkinlikler tekrarlanmistir (01;02). Etkinliklerde
dilin estetiginden cok dilin dilbilgisel yoniiyle ilgili calismalar vardir (08).
Dilbilimsel yaklasimlar temel alinmamustir (08).

Ogretmen gorislerine gore ders kitaplarindaki metinler ¢ocugun ilgisini cekmekten
yoksundur. Ayrica metinlerde ¢evresel farkliliklar dikkate alinmamakta ve metinler istenilen mesaji
vermekte yetersiz kalmaktadir. Ogretmenlere derslerde uygun metinler kullanilabilecekleri esnekligi
tanimakta ancak 6gretmenler farkli bir metin bulmada ya da yeni bir metin olusturmada yetersiz
kalmaktadir. Cok gilizel metinlerin yaninda kalitesiz metinler de vardir. Edebiyatimizda siir de dahil
olmak (lizere ¢ok glizel metinler vardir. Fakat ne yazik ki bunlari kitaplarda géremiyoruz. Pargalar
O0grencinin duyusal ve zihinsel seviyelerine uygun degildir. 5. sinif kitabinda yer alan metinlerin
anlasilmasi 6. sinif kitabinda yer alan metinlerin anlasilmasindan daha zordur. Metinlerde soyut ve
mecaz kullanimlar ¢ok fazladir. Metinlerde anlami bilinmeyen kelimelerin ¢ok fazla olmasina dikkat
cekilmis ve bu kelimelerin bolgeden bolgeye, okuldan okula da farkhlik gosterdigi dile getirilmistir.
Buna bagh olarak, metinlerin zorluk seviyesi artmakta ve 0&grencilerin metinleri anlamalari
zorlasmaktadir. Ogrencinin, hayati boyunca kullanmaya gerek duymayacagi arkaik/Osmanlica
sozclkler metinlerde yer almaktadir. Bu oran bazi okullarda %5 dolaylarinda olabilir ama diger

boélgeler icin bu oran daha fazladir. Metinlerle birlikte verilen etkinlikler kazanimlari vermede yetersiz
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ve birbirlerinin tekrari niteligindedir. Farkli beceriler icin hep ayni etkinlikler tekrarlanmistir.
Etkinliklerde dilin estetiginden ¢ok dilin dilbilgisel yoniyle ilgili galismalar vardir.

Tablo 2. Ogrencinin ailesinden kaynaklanan problemler

Tema Alt Tema Kodlar

Ailenin egitim durumu 6nemlidir. Clink{ bilingli bir aile ¢gocugun egitimini
okula birakmiyor, bu siirece dahil oluyor (01;03;04;05; 06;07). Ailede okul
okuyan yoksa ve aile okuryazar degilse 6grenci olumsuz etkileniyor

gi;ﬂﬂ?:}n SDCL)JSrYJarL ve (01;03;04;05; 06). Cogu ailenin okuma yazmasi yok. Aile kitap okumuyor.
i Cocuga olumsuz model oluyor (02;03;04;06;08,09,010). Kendini iyi ifade

kaynaklanan Statu . . . R . o

problemler eden bir velinin gocugu da kendini iyi ifade ediyor. Ailesinde doktor, avukat

vb. olan birinin dil becerisi de ailesinin egitim durumu disik olan
dgrencilere gdre daha iyidir (01;02;03;05;06).

Ekonomik durumu iyi olan ailelerin ¢cocuklarinin dil becerileri de daha iyidir.
Ailenin ekonomik durumu yetersizse 6grenci istedigi materyale ulasamiyor.
Cocuk bir kitabi begendiginde alim giicii bulamiyor (01;02;03;05;06). Bir
6grencinin ders calisacagl bir odasi yoksa maddi sartlari elverisli degilse,
Ekonomik O0grenci dizenli beslenemiyorsa bu onun hazir bulunuslugunu olumsuz
Durum etkiler (01;02;03;05;06;07). Ailenin ekonomik durumu o6nemli degil.
Ekonomik durumu kotl olan bircok cocugun dil seviyesinin daha iyi
oldugunu da gérdiim (04). Ailelerin ekonomik durumlarinin kétii olmasi
cocugun dil becerisini kazanmasini olumsuz etkiliyor (06).

Ev de okul gibi bir egitim yuvasidir. Okulda 6grenilen bir konunun evde
tekrar edilmesi gerekir. Bircok veli bunun farkinda degildir
(01;03;04;05;06). Okuma vyazmasi olan aileler de c¢ocuklariyla
ilgilenmiyorlar. Anne baba okumayinca g¢ocuk okuma aliskanhg
kazanamiyor. Ailenin rol model olmasi énemlidir (01;03;04;05;06). Aileler
gelenekgi bir yapiya sahip olduklari icin 6grencilerin yaratici olmalarina ve
dil becerilerini gelistirmelerine katki saglamamaktadirlar (08).

ilgisizlik

Cocuklar evde Kirtge 6greniyorlar. %90 dile Kirtge bashyor. Bu Tirkgeyi
iki Dillilik dgrenmeye ortaokulda da zorluk olusturuyor (04). Ana dili ile resmi dil
arasindaki farkliliklar sikintilara neden oluyor (06;07; 09; 010).

Ogretmenlerin ¢ogu, bilingli ailelerin cocugunun egitimini okula birakmadiklarini, bu siirece
dahil olduklarini, ailenin egitim durumunun énemli oldugunu dile getirmisler. Ogretmenlerin varisi,
ailede okuyan yoksa ve aile okuryazar degilse 6grencinin bu durumdan olumsuz etkilendigini
belirtmisler. Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu, cogu aile kitap okumadiklari i¢in cocuga olumsuz model
olduklarini belirtmisler. Ogretmenlerin agiklamalarina gére, kendini iyi ifade eden bir velinin ¢ocugu
durumu disik olan 6grencilere gore daha iyidir. Calismaya katilan 6gretmenlerden bazilari ailenin
maddi durumunun iyi olmasinin ¢cocugu olumlu etkiledigini, ailenin ekonomik durumunun koétii olmasi
ise 0grenciyi olumsuz etkiledigini belirtirken bir 6gretmen maddi durumun bir etkisinin olmadigini
belirtmistir. Ekonomik durumun yetersizliginden dolay! 6grenci istedigi materyali ve begendigi kitabi
almakta zorlanmaktadir. Bir 6grencinin ders galisacagi bir odasinin olmamasi, maddi sartlarin elverisli
olmamasi en o6nemlisi de 6grencinin diizenli beslenememesi onun hazir bulunuslugunu olumsuz
etkilemektedir. Evlerin de okul gibi birer egitim yuvasi oldugunu ve okulda &6grenilen bir konunun

evde tekrar edilmesi gerektigini belirten Ogretmenler, bircok velinin bunu ihmal ettigini ileri
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sirmuisler. Okuma yazmasi olan aileler de ¢ocuklariyla ilgilenmiyorlar. Tabloya gére 6grencilerin %90’
evde Kiirtce konustuklari, Turkceyi ge¢ yasta 6grendikleri, ana dili ile resmi dilin ayri olmasi Tirkge
ogrenmelerini olumsuz etkilemektedir.

Tablo 3. Okuldan kaynaklanan problemler

Tema Alt Tema Kodlar

Okullarin ve siniflarin fiziki kosullari dil becerilerinin kazandiriimasinda buyik
sorunlar  olusturmaktadir  (01;02;03;04;05;06;07;09). Cogu okulda
kitiphanenin sadece adi var g¢ocuga hitap etmiyor. Kiitiphane yoksa dil

Okuldan becerisi olumsuz etkileniyor. Kitiphanenin bulunmasi okuma becerilerinin
kaynaklanan Okul gelismesinde 6nemlidir (03; 06; 09; 010). Okulda bir okuma salonu yoksa
problemler Sartlar dgrenci bos aninda rahat kitap okuyacak yer bulamaz (O3). Oyun sahnelenecek

mekani, konusma yapacagi yeri, panosu, kiitliphanesi olan okullar dil becerisini
gelistirmede bir adim éndedir (01;62;03;04;05).

Sinif mevcutlarinin fazla olmasi 6grencilerin hepsine ulasmayl engelliyor. 40
dakikalik ders sirecinde hepsini konusturmak ya da farkh etkinlikler yapmak
mimkin degil (01;02;03;04;05;06). Sinif mevcutlarinin fazla olmasi dil
Sinif becerilerinin &grenilmesini olumsuz etkiliyor (01;02;03;04;05; 06).0grenci
Mevcudu sayisl az oldugunda Ogrenciye ulasmak daha kolay olur
(01;062;03;04;05;09;010). Sinif mevcudu ne kadar az olursa o kadar etkili ve
verimli bir siireg yasanir (01;02;03;04;05).

Oretmen degisiklikleri cok sik yasaniyor. Her 6gretmen degisiminde &grencinin
dgretmene alismasi dgretmenin 6grenciyi tanimasi zaman aliyor. Ogretmen
degisimleri  egitim  sirecini bir  tanima sirecine  donustiriyor
(01;062;03;04;05).Ayrica Ogretmenin kullandigi dile, yénteme, teknige alismasi
gocuk igin zaman kaybi oluyor. Ogrenci dgretmene alisiyor. Bir bag kuruluyor,
. bir  sonraki sene  Ggretmen degisince  siireg basa donliyor
Ogretmen | (§1:02;03;04;05).0gretmenlerin her acidan iyi model olmalari gerekiyor (04).
Ogretmenler arasinda dil becerilerini kazandirma adina bir birlik
saglanamamistir (07;08). Biitiin okulun katiim sagladigi miinazara, forum gibi
etkinlikler yapiilmamaktadir (07;010).

Calismaya katilan 6gretmenlere gore okullarin ve siniflarin fiziki kosullari dil becerilerinin
kazandirilmasinda blyik sorunlar olusturmaktadir. Cogu okulda kitiiphaneler 0Ogrenciye hitap
etmekten uzaktir. Kitliphanelerin yoklugu dil becerilerini olumsuz etkilemektedir. Okulda bir okuma
salonunun olmasi 6grencilerin, bos vakitlerinde kitap okumalarini kolaylastiracaktir. Ogretmenlere
gbre oyun sahnelenecek mekani, konusma yapilacak yeri, panosu, kiitiphanesi olan okullar dil
becerilerini gelistirmede her zaman bir adim o6ndedir. Calismaya katilan Ogretmenlere gore
okullardaki 6grenci sayisi ¢cok fazla dolayisiyla da sinif mevcutlan kalabaliktir. Bu durum, siniftaki
Ogrencilerin tamamina ulasmay! imkansiz kilmakta dolayisiyla 6grencilerin dil becerilerini edinmede
sorunlar yaratmaktadir. Etkili ve verimli bir ders siirecinin gerceklesmesi icin siniflarin kalabalik
olmamasi gerekir. Neredeyse her yil 6gretmen degisiklikleri yasaniyor. Bu da egitim siirecini bir
tanisma slrecine donistiriyor. Her 6gretmen degisiminde 6gretmenle 6grencinin tanismasi karsilkli
yeni bir tanisma siirecini baslatmaktadir. Ogrencinin, égretmenin kullandigi dile, yonteme, teknige

alismasi zaman almaktadir. Ogretmenlerin her agidan iyi model olmalari gerekiyor.
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Tablo 4. Diger 6gretim materyallerinden kaynaklanan problemler

Tema Alt Tema Kodlar

Materyalle ilgili problem olmasi icin 6ncelikle materyalin olmasi lazim
Diger dgretim (O1). Bircok Ogretmenin ders kitabi disinda materyali yoktur(01).
materyallerinden Etkinlikleri yapmada simif kosullarinin ¢ok da etkili oldugunu
kaynaklanan diisinmiyorum (02). Siniflarin akilli tahtadan 6te kitapliga ihtiyaci var
problemler (O3). Akilli tahta var ama akill tahtada internet yok (08).

Ogretmenlerin aciklamalarina gére ders kitabi disinda kullanabilecekleri materyalleri sinirlidir.
Son vyillarda etkilesimli tahtalarin etkili oldugunu fakat bunlari kullanabilecekleri sinif ortami ya da
fiziksel kosullarin olmadigina deginmislerdir. Ozellikle sinif mevcutlarinin fazla olmasi ve égrenciler

arasinda seviye farkinin belirgin olmasi farkli 6gretim materyallerinin kullanimini sinirlandirmaktadir.

Tablo 5. Tiirk¢e 6gretimi programindan kaynaklanan problemler

Tema Alt Tema | Kodlar
Programda glizel yontem ve teknikler var ancak onu kullanacak bir sinif
Tirkge 6gretimi ortami yok (O1). Programin tek merkezden ya da tek elden yiiriitiilmesi
programindan sorundur (02; 03; 06). Programin her yil degismesi hem 6gretmen hem
kaynaklanan dgrenci acisindan sikinti yaratiyor (03). Kazanimlar &grencinin seviyesine
problemler uygun degil. Bir kazanimi merkez bir okulda vermekle kirsalda vermek siiresi
ayni degildir (03). Programda biitiinlik yok. 5. Sinif 6, 7 ve 8'den tamamen
ayri1 (03; O4). Dilbilgisi 6gretimi tam olarak yerlesmemistir (O8).

Tirkce 6gretmenlerinin gorislerine gore mifredatin tek merkezden hazirlanmasi, bolgeler
hatta okullar arasindaki farkhliklarin dikkate alinmamasi karsilasilan en ©nemli sorundur.
Ogretmenler, miifredatta var olan kazanimlari vermede sikinti yasamaktadirlar. Tek elden hazirlanan
mifredat bazi boélge ve okullarda 06grenciye istenen kazanimlari verirken bazilarinda vyetersiz
kalmaktadir. Programda 6gretmenlere bir esneklik taninmakta fakat sene sonunda yapilan sinavlar ve
¢ocuklarin bu sinavlardan sorumlu olmasi nedeniyle bu esneklik uygulanamamaktadir. Mifredatin
her yil degismesi 6gretmenleri egitim-6gretim sirecini 6grenmekten ziyade miifredati 6grenmeye
endekslemekte bu da egitim siirecini olumsuz etkilemektedir. Ogretmenlerin miifredatla ilgili dile
getirmis olduklari diger bir sorun ise mifredatta yer alan kazanimlarin yillara esit ayrilmamis olmasi

ve 5. Sinifin 6, 7 ve 8. Siniftan ¢ok bagimsiz olmasidir.

Tablo 6. Ogrencinin arkadas cevresinden kaynaklanan problemler

Tema Alt Tema Kodlar

Cocuk zamaninin gogunu kitap okumakla degil de arkadasiyla gegiriyorsa
bu durum gocugun sokak dilini 8grenmesine sebep oluyor (01; 02, 03;

Ogrencinin arkadas 06). Arkadaslar birbirini etkiliyor. Arkadas cevresinde kullandigi dil
cevresinden standart Tirkceye uzak oldugu igin dil becerisini olumsuz etkiliyor.
kaynaklanan Nitekim Van’in kendine mahsus bir agzi var ve arkadaslari arasinda bunu
problemler konusuyorlar (03). Cocuk nasil ki ailesinden etkileniyorsa arkadasindan

da oyle etkileniyor. Arkadasinin dil becerisi iyiyse kendisinin de iyi
oluyor. Arkadasi okumuyorsa &grenci okumaz (03; 04). Arkadaslar
arasinda argo ve kifar kullaniminin sikhgr o6grencinin dilin diger
olanaklarini kullanmasini engellemektedir (08).

Ogretmen goriislerine gére cocuk zamaninin gogunu arkadas cevresiyle gegirmekte bu da dil

gelisimini dogal olarak etkilemektedir. Arkadas cevresinin derse olan ilgisi, okumaya karsi tutumu
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Ogrenci Uzerinde etkili olmaktadir. Cevrenin kullanmis oldugu agiz 6zellikleri neyse 6grenciye de o
yansimaktadir. Bu ¢ogu zaman standart Tirkceye uzak, sokagin dilinin veya yoresel dilin
konusulmasina sebep olmaktadir. Arkadaslar arasinda argo ve kifiir kullaniminin sikhigi 6grencinin

dilin giizelliklerinin farkina varmasini engellemektedir.

Tablo 7. Ogrencinin ilgi, ihtiyag, yetenek ve tutumundan kaynaklanan problemler

Tema Alt Tema Kodlar

Okulda verilen segmeli dersler 6grencinin ilgisinden ¢ok okulun fiziksel
kosullari ve veterlilikleri dikkate alinarak sectiriliyor (01). Okuldaki

Ogrencinin ilgi, secmeli dersleri idareciler ve 6gretmenler segiyor. Bunun nedeni ise
ihtiyag, yetenek ve kosullardir. Her segcmeli ders icin 6gretmen, sinif ve malzeme lazim.
tutumundan Bunlari saglamak zor (02). Ogrenci dersi sevmedigi zaman basari
kaynaklanan gelmiyor. Basari i¢in 6grencinin derse ilgi duymasi 6nemlidir. Bu konuda
problemler cocugun ilgi ve ihtiyaci dikkate alinmiyor (03; 06). Secmeli dersler

onemli, diger derslerde Ogrencilerin ilgisine hitap eden etkinlikler
yapamazken secmeli derslerde bunu daha rahat yapabiliyoruz (04).
Okuma kitaplari, anlasiimasi zor hikayelerden ibaret. Masal, efsane, ¢izgi
dizilere benzer kitaplarin okutulmasi hem kitap okumaya karsi ilgiyi
artiracaktir hem de kitap okumayi daha keyifli hale getirecektir (O5).

Ogretmenlere goére okullarda verilen se¢meli dersler dgrencinin ilgi ve ihtiyaglarindan ¢ok
okulun fiziki kosullari ve vyeterlilikleri dikkate alinarak sectirilmektedir. Her secmeli ders igin
O0gretmen, sinif ve malzeme gerektigi icin idareciler ve 6gretmenlerin belirledigi dersler segilmektedir.
Bu durum 6grencilerde dersle karsi ilgisizlige neden olmaktadir. Ogrenci dersi benimsemedigi icin de
basarisiz olmaktadir. Ogretmenler, 6grencinin kendi istegiyle sectigi derslerdeki etkinliklerin daha
keyifle islendigini dile getirmisler. Ayrica 6grencilere okutulan kitaplardaki konularin ilgi cekici ve
onlarin hosuna gidiyor olmasi 6grencilerin dil becerilerine olumlu katki saglayacaktir. Masal, efsane
ve cizgi dizilere benzer kitaplarin okutulmasi hem kitap okumaya karsi ilgiyi artiracaktir hem de kitap

okumayi daha keyifli hale getirecektir.
Tartisma ve Sonug

Gorismeye katilan 6gretmenler, tek elden hazirlanan mifredatin, hedef kitlenin tamamina
hitap etmekten uzak oldugunu; mifredatin ¢ok sik glincellendigini, 5. sinifin 6, 7 ve 8. siniflardan
bagimsizmis gibi mifredatta butlnligiin olmadigini ve kazanimlarin 6grencinin seviyesine uygun
olmadigini dile getirmisler. Konuyla ilgili literatir incelendiginde benzer elestiriler baska ¢alismalarda
da karsimiza ¢ikmaktadir. Erdogan ve Gok (2009) tarafindan yapilan arastirmada katiimcilarin
kazanimlarla ilgili elestirileri kazanim sayisinin fazla olmasi ve dilbilgisi kazanimlarinin ise yetersiz
olmasidir. Uygun ve Katranci (2013)'nin yaptiklari ¢alismada da kazanim sayisinin fazla olmasi; baz
yontem ve tekniklerin uygulanamamasi, birtakim kavramlarin 6grenci seviyesinin tGzerinde olmasi gibi
sorunlara dikkat ¢ekilmistir. En dikkat cekici elestiri ise Demir ve Yapici (2007) dan gelmistir. Yaptiklari

calismada “Tiirkce 6gretimi programlarina konulan Ust diizey hedeflerin, resmi dilin 6gretiminde ve
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kullaniminda higbir sorun yasamayan gelismis Ulkelerin miifredat programlarindan Tirkgeye transfer

edilmis gibi igreti” durdugu vurgulanmaktadir.

Katiimcilarin ders kitaplari ile ilgili gértsleri, metinlerin g¢ocugun ilgisini ¢ekmekten uzak
oldugu; uzun metinlere ayrilan zamanin yetersiz oldugu ve metinlerin istenilen mesaji vermekte
yetersiz kaldigi seklindedir. Ayrica metinlerde gevresel farkhliklarin dikkate alinmadigi; metinlerde
gorsel Ogelerin az, soyut ve mecaz kullanimlarin ¢ok fazla oldugu; metinlerle birlikte verilen
etkinliklerin, becerileri kazandirmada yetersiz kaldigi ve birbirlerinin tekrari niteliginde oldugu
sonucuna variimistir. Konuyla ilgili yapilan calismalarda ders kitaplarina getirilen elestirilerin yeni
olmadigi 6teden beri bu eksikligin hissedildigi anlasiimaktadir. Ornegin, Eren (1994) ve Kayman
(1997) tarafindan yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin 1981 Programina gore hazirlanan Tirkge ders
kitaplarinin, 6grenme-0gretme siireci, dil becerilerinin kazandirilmasi, metinle ilgili sorular ve
ahistirmalar, gorsel 6geler vb. bakimindan Programin amaclarina uygun olmadigini disiindtklerini
ifade etmislerdir. Alyilmaz (2010) da ders kitaplarindaki metinlerin 6grencilerin okuma istegini
azaltacak kadar uzun olmasindan; calisma kitaplarindaki etkinliklerin beceri alanlarina esit dagihm
gostermediginden sikayetcidir. Boéliikbasl ve Saribas (2011)'in yaptiklari arastirmada Tuirkce ders
kitaplarinin 6grencilerin dikkatini cekmemesinden; konularin 6grenci seviyesine uygun olmamasindan
ve gorseller ile metinler arasindaki iliskinin zayif olmasindan yakinilmaktadir. Susar Kirmizi ve Akkaya
(2009)'nin  yaptiklari ¢alismada bazi 6gretmenler etkinliklerin fazla oldugundan ve sirenin
yetmediginden s6z ederken bazi 6gretmenler de etkinliklerin az oldugunu ve kendilerinin de yeni
etkinlikler hazirlamadiklarini belirtmektedirler. Etkinliklere getirilen bu elestiride Susar Kirmizi ve
Akkaya yalniz degildir. Oztirk ve Karakog (2008) da etkinliklerden yana zamanin darligindan veya
etkinliklerin kalitesizliginden sikayet etmektedir. Halbuki icerik diizenleme yaklasimi her zaman
Ogretmene ders kitabinin icerigini istedikleri gibi dlizenleyebilecekleri imkanini vermektedir.
Ogretmenler etkinlikleri azaltma ve yeni etkinlikler diizenleyebilme imkanina sahiptirler. Eger bunu
yapmiyorlarsa 6gretmenlerin ya bu hakki kullanmada imtina ettikleri veya Gin (2012)’ln de ifade
ettigi gibi; programin kendilerine tanidig esnekligin farkinda olmadiklari anlasilmaktadir. Caylar
(2008), calisma kitaplarinda yer alan alistirmalarin daha ¢ok 6gretmen merkezli etkinlikler oldugunu
ileri stirerek aslinda ¢oktan geride kalmis olmasi gereken bir iddiayi tekrar gindeme tasimistir. Clnki
calisma kitaplari, Programin da yapisina uygun olarak o6grenciyi merkeze alan kitaplar iddiasiyla
hazirlanmaktadir. Caylar (2008)'in diger bir iddiasi da etkinliklerin 6grencinin yaraticiligini ortaya
cikarmaktan ziyade bosluk doldurma yapisina sahip oldugu yéniindedir. Ayni sekilde Ozatalay (2007)
da ders kitaplarinda o6grencilere kazandirilmasi hedeflenen becerilerle ilgili ifade ve etkinlik

calismalarinin ve yapilan yonlendirmelerin yetersiz oldugunu belirtmistir.
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Gorlismeye katillan 6gretmenlerin biylk ¢ogunlugu ders arag ve geregleri konusunda ciddi
eksikliklerin oldugunu; ders kitabi disinda herhangi bir materyallerinin olmadigini; sinif ve okullarinda
kitap ve kitapliklarin bulunmadigini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin biyiik ¢ogunlugu dinleme
egitiminin etkili olabilmesi icin radyo, TV, teyp ve video gibi gorsel isitsel araglara yer verilmesinden
yana olduklarini belirtmislerdir. Literatiirde vyapilan farkli c¢alismalarda da benzer sonuglara
ulasilmistir. Bu ¢alismalarda, Uzerinde ittifak edilen eksiklikler “arag-gereg¢”; “yardimci kaynaklar”;
“stireli yayinlar” ve “tv, teyp video vs.” seklinde siralanabilir. Tirkce 6gretimi ile ilgili yazilan
kaynaklarin kuramsal boyutta kalmasi (Yanbiyik ve Yilmaz, 2016); gerekli arag-gerecin saglanamamasi
(Erdogan, Kayir, Kaplan, Asik Unal ve Akbunar, 2015); materyal kullanimi konusunda eksikliklerin
olmasi (Susar Kirmizi ve Akkaya, 2009); Turkce 6gretimiyle ilgili yazilan kaynak kitaplarin kuramsal
boyutta kalmasi ve biylk boliminin coklu ortam ara¢ gerecleriyle desteklenmemis olmasi
(Alyilmaz, 2010); yardimcl kaynaklarin yeterli diizeyde olmamasi (Uygun ve Katranci, 2013) 68retim
materyalleri icin dile getirilen elestirilerden birkacidir. Ozbay (2000), ders kitabi disindaki diger
yardimci malzemeleri kullanan 6gretmen oraninin %5,5 oldugunu belirtmektedir. Yalgin (1996) ise
ders ara¢ ve gereclerinin sinirh olmasi ve saglkli bir 6gretmen egitiminin olmamasi yiiziinden

ogretmenlerin, derslerini bliyik oranda ders kitaplarina bagli kalarak anlattiklarini beyan etmektedir.

Her ne kadar ailenin ekonomik durumunun 6grencinin dil ediniminde belirleyici olmadigini
soyleyen katilimcilar olsa da aslinda bunun aksini ifade eden diger katilimcilarin séylemlerinden
hareketle ailenin hem sosyal hem de ekonomik durumunun énemli dl¢lide belirleyici bir role sahip
oldugu anlasilmaktadir. Ozellikle kaynaklara ulasmada ve ebeveynlerin okuryazar olmalarinda sorun
yasandigini, bunun da 6grenciyi olumsuz etkiledigini belirtmektedirler. Ailenin rol model olmasi da
onemli bir etkiye sahiptir. Calismamizin yapildigi bolgeye benzer bir sosyo-ekonomik yapiya sahip
olan Viransehir'de yaptiklari ¢calismada Aktiirk ve Tas (2011), bolgede ailelerdeki cocuk sayisinin fazla
olmasi ve ailelerin, cocuklariyla okul disinda yeterince ilgilenmemeleri ve cocugun okulda aldig
bilgilerin evde tekrar edilmemesi gibi sebeplerin 6grencinin basarisini disirdigind dile
getirmislerdir. Eres ve Bigak (2017) da ailenin, 6grencinin basarisini artiran énemli bir unsur oldugunu
belirtmektedir. Benzer sekilde Demirel (2002) de ana dilini 6grenmenin, cocugun, icinde yasadigl
ailede basladigini ifade etmektedir. Kogak, Ergin ve Yalgin (2014: 012), arastirmalarinda, 6grenim
diizeyi yuksek ebeveynlerin, kendi ¢cocuklarinin dil gelisiminde etkili olduklari sonucuna ulasilmistir.

Ailenin sosyoekonomik diizeyi ¢cocugun dil becerilerinin yaninda, zekdnin gelisiminde de
onemli rol oynamaktadir. Diger bir deyisle ¢ocugun, icinde bulundugu sosyoekonomik diizeyin,
sosyal, kilturel ve egitim kosullarinin, dil becerisini ve zeka diizeyini etkilemesi s6z konusudur. Kili¢ ve
Hasiloglu (2017), 6grenci velilerinin gelir dlizeyleri ile 6grencilerin Tirk¢e derslerindeki basarilari

arasinda dogrusal bir iliski oldugunu; Ciftci (2007) ise yaptigi calismada Ust sosyoekonomik gruptaki
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¢ocuklarin, okudugunu anlamada, alt sosyoekonomik gruptaki cocuklara gére daha basarili oldugunu
ortaya koymustur. Ginimiizde de ailenin ve toplumun sosyoekonomik dizeyinin, kultirel
ozelliklerinin ve yasam bigiminin ¢cocugun dil gelisimi Gzerinde etkili oldugu kabul edilmektedir. Ciftgi
ve Temizylrek (2008)’e gbre, cocugun aile icinde yasayacagl yasanti zenginligi akademik basarilarinin
artmasina ve zihinsel faaliyetlerinin gelisimine kaynaklik edecektir. Zihin gelisiminin, kisinin gecirdigi
yasantilarla artabilecegini belirten Bacanli (2000), giindelik hayatta ¢ocuguna oyuncak alan anne
babanin ona vyasanti zenginligi saglayacagi, boylece zihin gelisimine yardimci olacagini dile
getirmektedir (Akt. Ciftci, 2007).

Ailenin ilgisizligi ve dogru model olmayisi 6grencinin basarisizigina sebep oan baska bir
unsurdur. Dolayisiyla ailede gecimsizlik ve iletisim bozuklugu gibi sorunlar 6grencilerin basarisini
dustrmektedir (Sama ve Tarim, 2007). Gencer ve Cetin (2016), yaptiklari arastirmada ailenin destek
ve ilgisinin 6grencilerin, ana dil 6greniminde akademik basarinin artmasinda énemli bir etkiye sahip
oldugu sonucuna varmislar. Eres ve Bigak (2017) da yetersiz ilginin 6grencilerin basarisiz olmalarina
yol actigini; bu nedenle okul basarisindan ailenin de sorumlu oldugunun ebeveynler tarafindan
bilinmesi gerektigini dile getirmektedir. Ayni sekilde Alyilmaz (2010) da dil ediniminin okul 6ncesinde

¢ocugun ailesi ve yakin gevresiyle etkilesimi sonucunda basladigini ifade etmektedir.

Yukarida belirtilen yakin cevre icinde ¢cocugun arkadas cevresi de yer almaktadir. Katilimcilara
gobre, cocuk zamaninin ¢ogunu bu arkadas cevresiyle gecirmektedir. Cocuk ailesinden etkilendigi gibi
arkadaslarindan da etkilenmektedir. Arkadasi okumuyorsa kendisi de okumaz. Arkadaslarinin
kullandig! dilden etkilenen ¢cocuk zamanla standart Tirkceye uzak, sokagin dilini konusmaya baslar.
Katilimcilarin bu iddialarinin aksine Eres ve Bigak (2017), yapmis oldugu calismada, toplumdaki
“arkadaslarindan etkilenerek ders ¢alismama inanci”’nin gegerli olmadigini ileri sirmektedir.

Siniflarin kalabalik olmasi, okuma salonunun ve kitliphanenin olmamasi ve sirekli 6gretmen
degisikliklerinin yasanmasi dil edinimini olumsuz etkileyen unsurlar olarak katilimcilar tarafindan
ortaya konulmustur. Eres ve Bigak (2017) da iyi olmayan okul satlarinin 6grencinin basarisini etkileyen
onemli bir unsur oldugunu belirtmektedir. Erdogan ve Gok (2009)'Gn galismalarinda, 6gretmenler,
fiziki sartlarin yeterli olmamasi ve programda yer alan etkinlikleri uygulamak i¢in uygun ortamin
olmamasi ile ilgili sorunlar yasadiklarini tespit etmisler.

Katilimcilarin 6nemli bir kismi okulun fiziksel kosullarindan, siniflarin kalabalik olusundan ve
ogretmenlerin kalici olmamasindan yakinmaktadirlar. Okul sartlarinin iyi olmamasi 6zellikle sinif
mevcutlarinin kalabalik olmasi 6grencilerin hepsine ulasmayi zorlasiyor. 40 dakikalik ders stirecinde
hepsini konusturmak ya da farkh etkinlikler yapmak imkansizlasiyor. Okulda bir okuma salonu yoksa
Ogrenci bos vakitlerinde rahat kitap okuyacak yer bulamaz. Literatiirde de konuyla ilgili en fazla dile

getirilen sorun siniflarin kalabalik olusudur. Ornegin, Uygun ve Katranci (2013), kalabalik siniflarin,
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bazi etkinliklerin uygulanamamasina; Sahin, inci, Turan ve Apak, (2006), alistirma ve uygulama
imkanlarinin azalmasina; Aktlrk ve Tas (2011), uygulama derslerinde ¢ok fazla sorun yasanmasina
sebep oldugunu ifade etmekte ve 6grenci basarisinin artmasi igin sinif mevcutlarinin az sayida olmasi
gerektigini dile getirmektedirler. Clinki kalabalik siniflarda 6gretmenin 6grencilere ayirabildigi zaman
azalmakta ve 6grenci merkezli egitim gliclesmektedir.

Eres ve Bigak (2017)'a gore, 6grencilerin basarisini artiran en énemli unsur, okul ve haliyle
okuldaki 6gretmenlerdir. Ogretmenlerin bu kilit roliine ragmen katilimcilarin ifade ettigi gibi
O0gretmenlerin cok sik yer degistirmeleri 6grenci ve Ogretmen arasindaki paylasimi azaltmakta;
strecin dnemli bir kismi yeni gelen 6gretmenlerle 6grencilerin birbirlerini tanimakla gegmektedir.

Katilimcilarla yapilan gériismede, okul kosullarinin 6grencinin ilgi ve ihtiyaglarini karsilayacak
durumda olmadigi; 6zellikle se¢meli derslerin tercihi 6grencinin ilgi ve ihtiyaclarina gore degil de
kosullara gore idareciler tarafindan yapildig; okulun fiziksel yeterlikleri 6grencinin ilgi, ihtiyac ve
yeteneklerinin 6nline gectigi sonucuna varilmistir. Katilimcilar ayni zamanda basan icin 6grencinin ilgi
ve ihtiyaclarinin 6nemine vurgu yapmislardir. Ogrencinin ilgi, merak ve istegi, basarisini artirmaktadir
(Altun, 2009). Ogrencinin bireysel 6zellikleri, zihinsel, fiziksel ve duygusal olgunlugu, uyum, kaygi ve
motivasyon diizeyi okul basarisinda etkili olmaktadir (Keskin ve Yapici, 2008; Akt. Eres ve Bigak,
2017).
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Extended Abstract
Introduction

Environmental factors are primarily effective in the acquisition of the basic language skills of Turkish.
According to Alyilmaz (2010), language acquisition starts with the interaction of the child with his/her
immediate environment, family before school. Although the acquisition of language begins with
communication with the immediate environment, the learning and development of literacy skills through the
effective and correct use of language necessitates instruction at school or other educational institutions as it
requires deliberate study. Ozbay (2003) states that the main aim of Turkish education which affects the
acquisition of knowledge, skills and behaviors is to educate individuals who use their mother tongue which is
the bearing element of culture well and correctly. There are many factors that make the process of realizing the
main purpose which Ozbay draws attention to. In this study, the aim was to identify the factors that negatively
affected the teaching of Turkish using the opinions of the teachers.
Method

This study which aims to reveal the source of the problems encountered in Turkish teaching was
designed in the qualitative research tradition. The nested case study model was used in the study because the
family, school and education environments and their relation to the program portrayed an intertwined
situation. The participants of the study consisted of 10 Turkish teachers who had served at least 5 years in
three schools in ipekyolu, Tusba and Edremit districts of Van. The semi-structured interview form developed by
the researchers was used for data collection. The semi-structured interview form consisted of 7 questions. The
interviews were conducted in accordance with the essence of the semi-structured interview technique; theme
and sub-themes were formed based on the interview questions. Teacher opinions were categorized according
to the appropriate theme and sub theme.
Result and Discussion

The teachers stated that the texts in the textbooks were far from attracting the attention of the
children and were inadequate in giving the desired message; environmental differences were not considered in
the texts; the visual elements in the texts were too few, abstract and metaphorical usage was high. The
teachers also stated that the activities given with the texts were insufficient to help the students gain skills and
they were repetitive of each other. The majority of the teachers who participated in the interviews stated that
there were serious shortcomings in the course materials; there were no other materials other than the
textbooks; and in their classrooms and schools, there were no books and libraries. 80% of the teachers stated
that they were in favor of listening to audio-visual tools such as radio, TV, tape and video in order to be
effective in listening education. Although there were teachers who stated that the economic status of the
family wasn’t decisive in students’ language acquisition, there were opposite views which stated that the social
and economic status of the family had a significant role. Teachers stated that there was a problem especially in
accessing resources and parents’ not being literate which affected the students negatively. A significant
number of the participants complained about the physical conditions of the school and crowded classes. During
the interviews with the participants, it was found that the school conditions were not sufficient to meet the
needs and interests of the students, especially the choosing of elective courses was not done according to the
students' interests and needs. The choices were shaped by the administrators. It was concluded that the
schools' physical features were considered more important than the students' interests, needs and abilities.
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In the literature, these problems are encountered in many studies. Alyilmaz (2010) states that the
texts in the textbooks are long enough to reduce the students' desire to read and complains that activities
don’t show equal distribution of skills. Caylar (2008) argues that activities have a gap filling structure rather
than revealing the productivity of the student. Kilig and Hasiloglu (2017) state that there was a linear
relationship between the income levels of the students' parents and their achievement in Turkish courses.
Uygun and Katranci (2013) state that crowded classes were not able to allow the implementation of some
activities. Sahin, inci, Turan and Apak (2006) suggest that the reduction of exercise and application possibilities.
Aktirk and Tas (2011) state that there are a lot of problems in the implementation of the courses and they
state that class sizes should be smallin order for student success to increase.
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0z

Bu calismada ortaokul Okuma Becerileri dersine yonelik 6gretmenlerin gerceklestirdigi sinif ici
uygulamalarin tespit edilmesi amacglanmistir. Ayrica dersin 6grencilerin okuma aliskanliklan
Uzerindeki etkisine iliskin 6gretmen gorusleri alinmistir. Nitel arastirma modeline goére
hazirlanmis bu calismada durum c¢alismasi deseni kullanilmistir. Arastirma Kayseri ili merkez
ilcelerinde gorev yapan, amacli olarak secilen ve 2012 yilindan itibaren en az bir egitim 6gretim
yili Okuma Becerileri dersi okutmus 11 Tirkge 6gretmeni ile ylriattilmustir. Arastirma verileri yari
yapilandiriimis goriisme formu ile toplanmis ve icerik analizi ile ¢6zimlenmistir. Arastirma
sonuglarina gore, Ogretmenler dersi etkili bulmaktadir. Farkli metin tirlerinin okunup
anlamlandirimasi  ve okunan metinlerin canlandiriimasi  Okuma Becerileri dersinde
gerceklestirilen baslica sinif ici uygulamalar olarak tespit edilmistir

Anahtar Kelimeler: Okuma becerileri, ders, 6gretmen, uygulama, gorus
Teachers’ Opinions and Practices on the Secondary School Reading Skills Course
Abstract

In this study, it was aimed to determine the classroom practices of teachers in secondary school
Reading Skills course. In addition, teachers 'opinions about the effect of the course on students'
reading habits were received. Case study design was used in this study which was prepared
according to qualitative research model. The research was carried out with 11 Turkish teachers
working in central districts of Kayseri, selected by purposive sampling method and had taught
Reading Skills course for at least one school year since 2012. The research data were collected
with a semi-structured interview form and analyzed with content analysis. According to the
results of the study, teachers found the course effective. Reading and comprehension of the
different types of texts and reviving the read texts are determined as the main in-class practices
in the Reading Skills course.

Keywords: Reading skills, course, teacher, practice, opinion
Giris
Vatandaslarini lyi bir okur olarak yetistirmek tiim ulkelerin en énemli hedeflerinden biridir.
iletisim ¢agini yasadigimiz bu giinlerde diisiinen, diisiindiiklerini dogru ve etkili bir sekilde ifade eden,
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bireyler yetistirmek gliniimlz egitim sistemlerinin en temel gorevidir. Bu nitelikte bireylerin
yetistiriimesinde kullanilan en 6nemli araglardan biri okuma egitimidir. Clnki bireylerin ¢agin
gereksinimlerini karsilayabilmelerinin yolu iyi birer okur olmalarindan gegmektedir (Glines, 2014).
Okuma toplumlarda basari igin esas kabul edilen bir beceridir. Ulkelerin gelismislik diizeyleri ile
okuma oranlar arasinda bir paralellik s6z konusudur (Ortas, 2014). Okuma becerisi Ulkelerin
ekonomik ilerlemeleri igin de son derece 6nemli gérilmektedir. Bilgi cagini yakalayamayan toplumlar
bu rekabet siirecinde yenilgiye mahk(imdur. Diinyayir yonlendiren toplumlar ise okuma becerisini
etkili bir sekilde edinmis ve kullanan bireylerden meydana gelen toplumlardir (Coskun, 2002).

Bireylerin topluma etkili birer vatandas olarak katilabilmeleri icin kullanilan ve dinamik bir
sireg olan okuma tzerine farkll tanimlar yapilmistir. “Okuma, ses organlari ve géz yoluyla algilanan
isaret ve sembollerin beyin tarafindan yorumlanarak degerlendirilmesi ve anlamlandiriimasi
surecidir” (MEB, 2006, s. 6). Okuma yazar ve okur arasinda kurulan dinamik bir iletisim ve anlam
olusturma strecidir (Akyol, 2016). Okuma s6zciik, cimle ve metinleri seslendirme silirecinin 6tesinde
okunanlari anlamlandirmayi gerektiren dlstnsel bir cabadir (Sever, 2004). Okuma fonolojik,
sozdizimsel, anlamsal ve séylem becerileri izerine kurulu bir yetidir (Geers, 2003). Yapilandirmaci
yaklasim ile ortaya ¢ikan ve okumayi bireylerin hem dil hem de zihinsel becerilerini gelistirmek olarak
ele alan yaklasimlar ile okuma artik bireyin okul éncesi okuma siirecinden aktif bir okuyucu oluncaya
kadar gegen siireci karsilayan bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ginlim{zde bireylerin iyi birer
okur olabilmeleri icin ¢oklu 6grenme ortamlarn olusturulmakta, egitim siirecleri bu dogrultuda
planlanmaktadir. Bu anlamda (llkemizde de 6nemli adimlar atilmistir. 2012 yilinda ortaokul 5 ve 6.
sinif diizeyinde Okuma Becerileri dersi se¢meli ders olarak uygulamaya konulmus ve 6grencilerin iyi
birer okur olmalari icin gerekli uygulamalarin dogrudan bu ders icerisinde gerceklestiriimesi
amaclanmistir. 2018 yilinda Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi giinimiziin ihtiyaglan
dogrultusunda yeniden gézden gegirilip glincellenmis ve 2018-2019 egitim 6gretim yili itibariyle
uygulamaya konulmustur.

2018 OBDOP’de derse yonelik 6 temel beceri belirlenmis ve 6grencilerin bu becerileri
kazanmalari icin gerekli ¢alismalarin yapilmasi hedeflenmistir. Bu becerilerden birincisi “gorsel
okuma”dir. Yazili iceriklerin disinda yer alan sekil, resim, kroki, video icerikleri vs. ile toplumsal ve
tabiat olaylarini anlamlandirma olarak adlandirilan gorsel okuma ¢agimizin temel becerileri icerisinde
yerini almistir (Glines, 2007). Bugtinin teknolojisi karsisinda ayrintilari anlamlandirip yorumlamak
adina yazih dille gorsel dilin birlestiriimesi ve ona gore degerlendiriimesi gerekmektedir (White,
1987). Cagimizda bircok 6grenci gerek sanal ortamlarda gerek ana akim medya karsisinda pek ¢ok
gorsel icerikle karsi karsiyadir (Akyol, 2016). Bu nedenle aynen diger beceri alanlari gibi gorsel okuma
da planl bir 6gretim siireci igerisine dahil edilmelidir (Braden, 1996). 2018 OBDOP’de &grencilerin

metinlerin gorsellerinden hareketle iceriklerine yonelik tahminlerde bulunmalari basta olmak (izere
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medya kaynaklarinda kullanilan gorsellerin ve mesajlarin sorgulanmasina kadar bircok 6nemli
kazanim gorsel okuma altinda siralanmistir. Béylece temel bir beceri olarak gorsel okuryazarlk
egitimi 6gretim programina eklenmis ve 6gretimde gorsel arag-gere¢ yontem ve teknikler ¢agin
gereksinimleri dogrultusunda ise kosulustur (Akpinar, 2009).

2018 OBDOP’de vyer verilen ikinci beceri “akici okuma”dir. Metni analiz ve anlamlandirma
faaliyetlerinin beraber gerceklestiriimesi (Samules, 2006) olarak tanimlanan akici okumanin
ogencilerin etkili birer okur olabilmelerinde 6nemli bir payl vardir. Okuma igeriklerinin ustalikla
okunmasi olarak degerlendirilebilecek bu beceri okuma motivasyonunu da dogrudan etkilemektedir
(Paris vd., 2005). Programda okuma amaglarinin belirlenmesine, metnin tir ve 6zelliklerine gore
okunmasina ve vurgu-tonlamaya yonelik bir¢ok kazanim bu beceri altinda yer almaktadir. Akic
okumanin kazandirilmasinda program kazanimlariyla beraber 6gretmenlere de o6nemli gorevler
dismektedir. Bu baglamda 6gretmenler, 6grencilerinde gorilen okuma gicliklerinin giderilmesine
yonelik uygulamalar gerceklestirmeli; olusturacaklari okuma ortamlarinda vurgu, tonlama ve telaffuz
egitimleri yapmalidirlar.

2018 OBDOP’de yer alan tigiincii beceri “sdz varligini zenginlestirme” dir. “Séz varligi, bir
dildeki sozlerin butlni, s6z hazinesi, kelime kadrosu” (TDK, 2011, s. 20158) olarak tanimlanmaktadir.
Ogrencilerin temel dil becerilerini edinebilmelerinin 6n kosullarindan biri sahip olduklari sézciik
dagarciginin gelistirilmesidir (Budak, 2000; Goger, 2009). Sozcik dagarciginin gelistirilmesinde en
etkili yollardan biri okumadir. Bu sebeple programda okuma siirecinde s6z varliginin
zenginlestirilmesi de amaclanmis ve bir beceri olarak yer almistir. Ogrencilerin yeni karsilastig sz ve
sozclik gruplarinin anlamini metnin baglamindan hareketle ¢cikarmalari, deyim ve atasozlerine yonelik
kavram dinyalarini zenginlestirmeleri, ciimleler arasi gecis ve baglanti ifadelerinin anlama olan
katkisini fark edebilmeleri bu beceri altinda hedeflenen kazanimlardir. Bu beceri ile 6grencilere
zengin bir ana dili kavram diinyasi kazandirmak hedeflenmektedir.

2018 OBDOP’de bulunan dérdiincii beceri “anlam kurma” dir. Metin okuma siirecinde anlam
kurma yazarin metinde olusturdugu anlam orgisinin zihinde yapilandirilip anlasiimasidir (Demir,
2010).  Gergeklestirilen bitin okumalarin temel amaci okunan icerikte ifade edilenlerin
anlamlandiriimasidir (Kaya, 2008). Anlam kurmanin gergeklestiriimedigi okumalar sadece
seslendirmeden ibarettir ve bu tiir okumalar bireyin zihinsel ve dislinsel gelisimine bir katki
saglamaz. Okuma siirecinde anlam kurma metin ici anlam kurma olabildigi gibi metinler arasi anlam
kurma da olabilir (Akyol, 2003). Programda hem metne yonelik hem de metinler arasi anlam kurmaya
dondk kazanimlar bu beceri altinda yer almaktadir. Okuduklarina yoénelik anlam olusturma ve
anladiklarini farkli alanlara transfer edebilme bu beceri ile iliskilendirilmis kazanimlardir. Ogrencilerin
metinlerde ortaya konan sorunlara farkli ¢6zim onerileri getirmeleri de yine bu beceri altinda yer

alan 6nemli bir kazanimdir. Ertem ve Ozen (2014)e gére anlam kurma siirecinde bireyler
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okuduklarini 6nceki 6grenme yasantilari ile degerlendirir, boylece okuduklarini i¢sellestirir ve o bilgiyi
kendi diinyasinda yeniden yapilandirir.

2018 OBDOP’de yer verilen besinci beceri “elestirel okuma”dir. Alan yazinda elestirel okuma
slpheci bir bakis agisiyla okuma (Sahinel, 2002), metni degerlendirme ve muhakeme slizgecinden
gecirerek okuma (Hoddy, 2008), okudugu icerikler Gzerine daha iyi, dogru ve gizel zihinsel Grtnler
ortaya koymak i¢in okuma (Ciftci, 2006) olarak tanimlanmistir. Elestirel okurun en temel amaci
okudugu iceriklere karsi dogru bir tutum takinarak metin ve yazarin glidiminden kendisini
uzaklastirmasidir. Elestirel diisinmenin 6neminin her gecen giin daha da arttigl giinimuizde bu
becerinin kazandirilmasi ile 0Ogrencilerin okuduklarina karsi elestirel bir tutum takinabilmeleri
planlanmaktadir. Yazarlarin bakis agilarinin sorgulanmasina, metinlerdeki c¢eliskili ve tutarsiz
ifadelerin belirlenmesine, metinler arasi karsilastirma ve degerlendirmelerin yapilmasina donik
kazanimlar bu beceri altinda siralanmistir. Programda yer verilen bu beceri ile 6grencilerin hem
okuma anlama hem de diisiinme ve elestirel disiinme yetilerinin gelistiriimesi hedeflenmektedir.

2018 OBDOP’de bulunan son beceri “okuma kiiltiirii edinme” dir. Okuma kiiltiirii bireyin yazi
diinyasinin kendisine sundugu iletileri anlamlandirma, sorgulama ve paylasma yeterliligine ulasip
bunlarin sagladigi olanaklarla hayatini devam ettirmeyi bir aliskanlk haline getirmesidir (Sever, 2007).
Programda yer alan ve yukarida ele alinan ilk bes beceri 6grencilerin bir okuma kiiltlri edinmelerine
hizmet etmektedir. Okuma kiiltliri kavrami alan yazinda daha ¢ok okuma aliskanligi kavramini
karsilayacak bicimde kullaniimaktadir (Sever, 2007; Ungan, 2008; Kaya, 2014). Okuma kultir
edinme, bireylerin okul 6ncesi donemlerinden itibaren yazil kiltlr Grinleri ile tanismalari, temel
okuma ve yazma becerilerini kazanmalari ve nihayetinde (st diizey okuma aliskanliklari ile okumayi
bir hayat tarzina donlstirmeleri strecini karsilar (Samur, 2014). Programda, kitapla ilgili
mekanlardan faydalanma, kendisine ait bir kitaplik olusturma, diizeyine uygun sireli yayinlarin takip
etme ve uygun ortamlarda edebi metinleri ezberden paylasmaya yonelik kazanimlar okuma kdltiri
edinme becerisi altinda yer almaktadir. Boylece 6grencilerin okuma aliskanligini hayatlarinin bir
pargasl haline getirmeleri amaglanmaktadir.

Hizla degisen gliniimiiz sartlarinda okuma becerisinin degeri glinden giine artmakta ve yazili
iletisim hayatimizin her alani kusatmaktadir. Coskun (2002)’a gére gelismis Ulkelerde sehirlesme
sireciyle beraber iletisimin bliyik bir kismi okuma yoluyla gerceklestiriimektedir. Bu anlamda bu
Glkeler cagdas dinyanin ortaya c¢ikarmis oldugu modern insan modelinde okuma becerisinin
oneminin farkina varmislar ve egitim sistemlerinde okuma becerisine 6zel bir 6nem vermislerdir.
Ulkemizde de Okuma Becerileri dersinin Tiirkce derslerinden bagimsiz segmeli bir ders olarak
uygulanmasinda bu durumun biiyiik bir payi vardir. 2018 Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi ile
modern insanin ihtiyaglan dogrultusunda ortaya konulan kazanimlar, gereksinim duyulan aktif,

dinamik ve girisimci vatandaslar yetistirme adina olduk¢a 6nemli goriilmektedir. Buna ragmen her ne
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kadar ders programlari belli amaclari ve kazanimlari igerip dersin yiriticl olan 6gretmenlere yol
gbsterici olsa da egitim ortamlarinda asil olan 06gretmenlerin gercgeklestirdikleri sinif igi
uygulamalardir. Bu c¢alismada Ogretmenlerin okuma becerileri dersine yonelik gorisleri ile
gerceklestirdikleri sinif ici uygulamalari ele alinmaktadir. Programda ortaya konulan becerilerin
kazandirilmasina donidk uygulamalarin gerceklestirilip gerceklestirilmedigi, 6gretmenlerin dersin
amacina ulasip ulasmadigl konusundaki gorUsleri arastirmanin odagini olusturmaktadir. Boylece
okuma Becerileri derslerinin daha etkili gerceklestiriimesine katki saglanmis olacaktir. Ayrica
ortaokullarda se¢meli olarak yuritilen Okuma Becerileri dersine dikkatleri cekmek ve bu alanda daha
fazla arastirmanin yapilmasina katki sunmak da arastirmanin hedefleri arasindadir. Bu amaclarla
¢alismanin problem ve alt problemleri asagidaki sekilde olusmustur:

Ortaokul Okuma Becerileri dersine yonelik 6gretmenlerin gorisleri ile gerceklestirdikleri sinif
ici uygulamalari nasildir?

1- Ogretmenler se¢meli ders olarak Okuma Becerileri dersinin okutulmasini nemli gérmekte
midir? Neden?

2-Okuma Becerileri dersinde 6gretmenlerin gerceklestirdikleri sinif ici uygulamalar nelerdir?

3-Okuma Beceriler dersine yonelik 6gretmenlerin gerceklestirdikleri 6lcme degerlendirme
sureci nasildir?

4-Ogretmenlerin Okuma Becerileri dersinde karsilastiklari giigliikler nelerdir?

5- Okuma Becerileri dersinin daha etkili gerceklesmesi icin 6gretmenlerin 6nerileri nelerdir? .

Durum calismalalarinda bir gellemeden ziyade durumun en iyi sekilde anlasilmasi amaclanir

Yontem

Arastirma nitel arastirma yontemlerinden durum calismasina (case study) gore
desenlenmistir. Yin (1984)'e gbre durum calismasi, arastirmacinin Uzerinde durdugu olgu ya da
durumu kendi yasam sinirlari icinde inceler. Yildirim ve Simsek (2016, s. 73)'e gbre durum
calismalarinda bir duruma iliskin faktorler bitincil bir yaklasimla arastinlir ve ilgili durumu nasil
etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri (izerine odaklanilir. Durum arastirmalarinda amag
bir genellemeye ulasmak degil bir olgu ya da durumun en iyi bicimde anlasilmasini saglamaktir
(Denzin ve Lincoln, 1994). Bu ¢alismada ortaokulda se¢meli ders olarak okutulan Okuma Becerileri
dersine yonelik égretmenlerin sinif igi uygulamalari bir durum olarak planlanmistir. Ogrencilerin bu
uygulamalardan nasil etkilendikleri, dersin 6grencilerin gelisimlerine yonelik etkisi ise arastirmanin
Gzerinde durdugu temel olgulardir. Calismada derinligine veri toplama dusincesi nitel durum

calismasinin secilmesinin en temel sebebidir.

Yildirim ve Simsek (2016)’e gore durum c¢alismalari belli adimlardan olusur. Arastirmada takip

edilen asamalar asagida gosterilmistir:
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Tablo 1. Arastirmada izlenen Asamalar

Arastirmanin Asamalari
Cahisilacak durumun belirlenmesi
Arastirma sorularinin gelistirilmesi
Calisma grubunun olusturulmasi
Veri toplama araglarnnin diizenlenmesi
Verilerin toplanmasi
Verilerin analizi

NoukwnNe

Bulgularin raporlastiriimasi

Bulgularin raporlastiriimasinda elde edilen verilerin arastirmanin alt problemleri ile

iliskilendirilmesine dikkat edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirma nitel arastirma yonteminde durum calismasi olarak desenlendigi icin ¢alisma
grubunun olusturulmasinda amagli érnekleme yoluna gidilmistir. “Amach 6rnekleme tam anlamiyla
nitel arastirma gelenegi icinde ortaya ¢ikmis ve zengin bilgiye sahip oldugu distnilen durumlarin
derinlemesine cgalisiimasina olanak veren bir érnekleme yontemidir” (Yildirrm ve Simsek, 2016, s.
113). Bu amagla 2012 yilindan beri okutulmakta olan Okuma Becerileri dersini en az bir egitim
Ogretim yili okutmus olan 11 Tirkce oOgretmeni ile ulasilabilirlik durumu da g6z Oniinde
bulundurularak bir calisma grubu olusturulmustur. Bu acidan ¢alismada amacli 6érneklem icerisinde
yer alan ol¢iit érneklem secimi kullanildigi ifade edilebilir. Olgiit 6rneklemde 6nceden belirlenmis bir
dizi 6lcttiin karsilanmasi s6z konusudur (Yildirm ve Simsek, 2016, s. 122). Belirlenen calisma
grubunda yer alan 6gretmenlerin 6'si bayan 5’i erkektir. Ogretmenler farkli mesleki yillarda deneyime
sahiptir. 3’0 yiksek lisans 9’u lisans mezunudur. Ogretmenler Kayseri ili merkez ilceleri devlet

okullarinda 2018- 2019 egitim 6gretim yili itibariyle gorevlerine devam etmektedir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda gortisme yontemi kullanilmis ve bu amacla arastirma sorulari
cercevesinde yari yapilandirilmis gérisme formu gelistirilmistir. “Sosyal bilimler alaninda goriisme
bireylerin deneyimlerine, tutumlarina, gorislerine, sikayetlerine, duygularina, ve inanglarina iliskin
bilgi elde etmede etkili bir yéntemdir” (Yildinm ve Simsek, 2016, s. 129). Arastirmada goériisme
formunun olusturulmasi asamasinda 3 Tirkge egitimi uzmanindan destek alinmis ve uzman
goruslerine gore form Uzerinde gerekli degisiklikler yapilmistir. Calismalar neticesinde 5 sorudan
olusan vyari yapilandiriimis gortisme formu gelistirilmistir. 4 haftalik bir sire icerisinde gériismeler
gerceklestirilmistir. Yapilan goriismelerde mimkiin oldugunca fazla veri elde etmek amaglanmis ve
gorismelere yeterince zaman ayrilmistir. Gériisme verileri gorismeci tarafindan not tutarak elde

edilmistir.
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Verilerin Tanimlanmasi

Nitel arastirmalarin veri analizi, verileri hazirlamak ve diizenlemek, dizlenlenen verileri
kodlamak, kodlari birlestirerek temalar olusturmak ve sonuglari sekil ve tablolarla ifade edip bir
tartismak biciminde sunulur (Creswell, 2013). Bu ¢alismada arastirma neticesinde elde edilen veriler
icerik analizine tabi tutulmustur. Nitel arastirmalarda arastirmaci ulastigi bulgular igerik
¢Ozlimlemesiyle tema ve alt temalara ayirip arastirmanin oriintlisiinii ortaya koyar (Patton, 2014).
icerik analizinde temel amag, toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir
(Yildinnm ve Simsek, 2016, s. 242). Nitel arastirmalarda bulgularin ¢6zimlenmesi verilerin azaltiimasi,
verilerin gorsel hale donistirimesi ile sonuca ulasma ve teyit asamalrinda gergeklestirilir (Miles ve
Huberman, 1984). Arastirmada elde edilen veriler dncelikle kavramsallastirilmis daha sonra ise ortaya
cikan kavramlara gére mantikh bir sekilde diizenlenmistir. icerik analizi ile ulasilan kavramlar belli
temalar altinda siniflandiriimistir. Verilerin tanimlanmasi asamasinda goriisiilen 6gretmenlerin kimlik

bilgileri paylasilmamis bunun yerine 1. Gorlismeci, 2. Gériismeci gibi isimlerle kodlanmistir.

Bulgular

Bu bolimde yapilan icerik analizi neticesinde ulasilan bulgular yer almaktadir. iceriklerin

diizenlenmesinde arastirma sorulari dikkate alinmistir.

Tablo 2. Okuma Becerileri Dersinin Gnem Durumuna Yénelik Ulasilan Bulgular

Kod Listesi Frekans(f) Yizde %

Onem 11 100

Okudugunu anlama 9 81,81
Okumayi sevdirme 7 63,63
Farkh kitaplar tanima 5 45,45
Farkli okuma yontemlerini 6grenme 4 36,36
Okuma gicligini yenme 2 18,18

Tablo 1’e gore Okuma Becerileri dersini, gérisme yapilan 6gretmenlerin %81,81’i okudugunu
anlama, %63,63’l0 okumayl sevdirme, 45,45'i farkli kitaplari tanima, %36,36’si farkli okuma

yontemlerini 6grenme ve %18,18’i okuma gicliglinii yenme baglaminda énemli gérmektedir.
Dersin 6nemine iliskin elde edilen gorislerin bir kismi asagiya alinmistir.

Okuma Becerileri dersinin segmeli ders olarak okutulmasini énemli gériiyorum ¢iinkii ders

ogrencilerin okudugunu anlamalarina énemli bir katki sagliyor (4. Gériismeci).

Bu dersi énemli buluyorum. Derste yaptigim okuma faaliyetleri 6dgrencilerin okumayi

sevmelerini sagladi. Bu ders ile bir cok 6grencim okumayi sevdi diyebilirim (9. Gériismeci).
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Okuma Becerileri dersinde okuma gligliigii olan égrencilerime Tiirkge dersinde ayirdigimdan
daha fazla zaman ayirma sansim oldu. Bu yéniiyle bence se¢meli olarak énemli bir ders (11.
Goriismeci).

Tablo 3. Ogretmenlerin Okuma Becerileri Dersine Déniik Sinif ici Uygulamalari

Kod Listesi Frekans(f) Yizde %

Sinif i¢i Uygulamalar 11 100
Kitap okuma 11 100
Okuma anlama etkinlikleri 9 81,81
Ozet 8 72,72
Kelime, deyim caligmalari 7 63,63
Farkli metin tlrlerini okuma 6 54,54
Farkli okuma yontemleri ile okuma 6 54,54
Farkli mekanlarda okuma 4 36,36
Okudugunu canlandirma 4 36,36
Diger 7 63,63

Tablo 2’ye gére Okuma Becerileri dersinde 6gretmenlerin tamami sinif iginde kitap okuma
faaliyeti gerceklestirmektedir. Ayrica 6gretmenlerin %81,81’'i okuma anlamaya doniik etkinlikler
yaptirmakta, %72,72 ‘si okunan kitabi ya da metni 6zetletmekte, %63,63’0 kelime, deyim, atasozi
gibi so6z varliginin zenginlestirilimesine yonelik calismalar yaptirmakta, %54,54’G farkli metin
tirlerinde okumalar yaptirmakta ve farkli okuma yoéntemlerini kullandirmakta, %36,36's1 farkl
mekanlarda okuma faaliyeti ve okunan metinlerin canlandinimasina yonelik etkinlikler
gerceklestirmektedir. Diger kategorisinde ise 6gretmenler tarafindan birer kez ifade edilen faaliyetler
yer almaktadir.

Sinif ici uygulamalara dontik elde edilen verilerin bir bolim asagiya alinmistir.

Okuma Becerileri dersinde bol bol en ¢ok ihtiyacimiz olan seyi yaptiririm yani kitap okuturum.
Sene basinda &grenci seviyelerine gére belirlemis oldugum kitaplari dénem igerisinde sirasiyla okur
sinifta da 6zetleriz (1. Gériismeci).

Farkli metin tiirlerini tanitinm. Bazen bir masal bazen bir hikaye bazen de bir siir okuruz.
Odrenciler 5 ve 6. sinif 6drencileri oldugu icin bunu cok seviyorlar. Ozellikle masal, fabl, éykii gibi
metinler daha cok dikkatlerini ¢ekiyor (10. Gériismeci).

Okudugumuz metinlerin canlandirmasini da sinifta yaptirtyorum. Béylece hem okunan metnin

anlasilmasi saglaniyor hem de 6grenciler ¢ok egleniyorlar (4.Gériismeci).

Tablo 4. Okuma Becerileri Dersi Olcme Degerlendirme Siireci

Kod Listesi Frekans(f) Yizde %
Olgme Degerlendirme Siireci 11 100
Yazili sinav 11 100
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Ders ici katilim 11 100
Gorev takip 6 54,54
Gozlem 4 36,36

Tablo 4’te de ifade edildigi gibi gériisme yapilan 6gretmenlerin tamami ilkégretim Kurumlar
Yonetmeligi'nde zorunlu olan her donem 2 yazili sinav yaparak ve en az 2 adet ders i¢i katiim notu
vererek Okuma Becerileri dersinin 6lgme degerlendirmesini yaptiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlere
yoneltilen ne tiir sinav yaparsiniz sorusuna okudugunu anlamaya dayali agik uglu sorular, eslestirme,
bosluk doldurma, test sorulari seklinde cevaplar alinmistir. Bunlarla beraber gorisme yapilan
O0gretmenlerin %54,54’G olgme degerlendirme siirecinde gorev takibini dikkate aldiklarnini (okunan
kitap, incelenen olay ya da dlslince yazisi, sunum vs.), % 36,36’sI ise sinif i¢i gbzlem yaptiklarini ifade
etmiglerdir.

Bu kategoride elde edilen gorislerin bir bolimi asagiya alinmistir.

Bu dersin 6lgcme dederlendirmesini ilké§retim Kurumlar Yénetmeligi’nde ifade edildigi gibi her
dénem 2 yazili sinav yapip en az 2 ders ici katilm notu vererek yapiyorum. Ama ben ders ilk 2012
yiinda seg¢cmeli ders olarak getirildiginde de dersi okuttum ve o zaman ders not ile
degerlendirilmiyordu bunun neticesinde de 6grenciler dersi dikkate almiyordu. Simdi dersin not ile
degerlendirilmesini olumlu buluyorum. Bu sayede égrenciler dersi 6nemsiyor (5. Gériismeci).

Derste yazili sinavlarin yaninda édgrencilere verdigim gérevleri yerine getirmelerini de
6nemsiyor ve 6l¢cme degerlendirmede dikkate aliyorum (8. Gériismeci).

Her dénem okunmasi icin belirledigimiz kitaplarin okunup okunmamasini da dersin élgme
degerlendirmesinde kullaniyorum (1. Gériismeci).

Derse ait gézlemlerim de benim igin 6nemlidir. Ciinkii égrencilerin gelisimlerini derslerimde
go6zlemlerim (7. Gériismeci).

Tablo 5. Okuma Becerileri Dersinde Karsilasilan Giigliikler

Kod Listesi Frekans(f) Yizde %
Glglukler 11 100
Okuma aliskanhginin kazanilmamis olmasi 7 63,63
Ailelerin okumaya ilgisizligi 6 54,54
Okudugunu anlamama 6 54,54
Kitap okumaya isteksizlik 6 54,54
Okunacak kitaplarin temini 3 27,27
Okuma gugligi 3 27,27
Bilisim araglarinin yetersizligi 2 18,18

Tablo 5’e gore gorlisme yapilan 6gretmenlerin %63,63’l 68rencilerin ortaokul diizeyine kadar

okuma aliskanhg kazanmamis olmalarindan, %54,54’U ailelerin okumaya ilgisizlig§inden ve
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ogrencilerin kitap okumaya karsi isteksiz olup okuduklarini anlamada zorlandiklarindan, %27,27’si
okunacak kitaplarin temininden ve 6grencilerin okuma glicliglu yasadiklarindan ve %18,18'i bilisim

araglarinin yetersizliginden kaynakh giicliklerle karsilastiklarini ifade etmislerdir.

Temaya yonelik elde edilen verilerin bir bolimi asagida yer almaktadir.

Ogrencilerin ortaokula kadar okuma aliskanligi kazanmadan gelmeleri derste karsilastigim en
biiyiik giicliiktiir diyebilirim. Ogrencilere okuma aliskanli§i kazandirmak igin ugrasmak yerine eger
ilkokulda kazaniimis olsa bu aliskanlik ki erken yaslarda kazanilmasi ¢ok ¢ok énemli biz Okuma
Becerileri derslerinde ¢ok daha verimli etkinlikler gerceklestirebiliriz (6. Gériismeci).

Maalesef égrencilerimizin 6nemli bir béliimii okudugunu anlamada zorluk cekmektedir (2.
Goriismeci).

Ben bir kéy okulunda gérev yapmaktayim dolayisiyla dénem igerisinde okunmasini
kararlastirdigimiz  kitaplarin edinilmesinde zorluk yasamaktayim. Bazen okul idaresinden rica
ediyorum kitaplarin teminini; bazen kitap kampanyalari yapan kitapseverlerden okulumuza kitaplari
gbndermelerini rica ediyorum (3. Gériismeci).

Tablo 6. Etkili Bir Okuma Becerileri Dersi igin Ogretmen Onerileri

Kod Listesi Frekans(f) Yiizde %
Oneriler 11 100
Etkili bir icerik gelistirilmeli 10 90,90
Aileler okuma konusunda bilinglendirilmeli 8 72,72
Ogrencilere ilkokulda kitaplar sevdirilmeli 7 63,63
ilkokulda okuma aliskanhgi kazandiriimali 7 63,63
Ogrencilerin kitaplara ulasmalari kolaylasmal 5 45,45
E okuma yayginlastirilmali 4 36,36
Biitlin derslerde okuma aliskanligi 6Gnemsenmeli 4 36,36

Tablo 6’ya gore etkili bir Okuma Becerileri dersi gerceklestirilip 6grencilerin hayatinda
okumanin yer edebilmesi i¢in gdriisme yapilan 6gretmenlerin tamamina yakini (% 90,90) Milli Egitim
Bakanhgi tarafindan derse yonelik etkili bir icerik gelistiriimesi gerektigini ifade etmislerdir. Ayrica
ailelerin okuma konusunda bilinglendirilmesi (%72,72), Ogrencilere ilkokulda kitaplarin sevdiriimesi
ve okuma aliskanliginin kazandirilmasi (% 63,63), 6grencilerin kitaplara ulasmalarinin kolaylastiriimasi
(%45,45), e okumanin yayginlastiriip bitiin derslerde okuma aliskanhginin 6nemsenmesi (% 36,36)
O0gretmenler tarafindan dile getirilen 6nerilerdir.

Temaya yonelik ulasilan bazi gorisler asagida yer almaktadir.

Bu konuda en énemli gérev Bakanlik’a diismektedir. Okuma becerisinin gelistirilmesine

yénelik etkili bir kitap ya da e okumayi da igeren bir e kitap hazirlamahdir (2. Gériismeci).
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Ailelerin okumaya yeteri kadar énem vermediklerini diisiinliyor ve gériiyorum. Bu konuda her
seyden 6nce ailelere okuma konusunda bilinglendirilmelidir (1. Gériismeci).

ilkokul 6Gretmenlerine bu konuda ¢ok is diisiiyor. Ilkokuldan itibaren ¢ocuklara okumayi
sevdirmeye yénelik etkinlikler yaptirmalilar (10. Gériismeci).

Okuma konusu sadece bu dersin ya da Tiirkge 6gretmenlerinin sorunu olmamali biitiin
derslerde okuma aliskanligi 6nemsenmeli (4. Gériismeci).

Tartisma ve Sonug

Yapilan arastirmada ulasilan sonuglara gore, 6gretmenler okudugunu anlama becerisine katki
sunma, okumayi sevdirme, 6grencilerin farkh kitaplari tanimalarina zemin hazirlama, farkli okuma
yontemlerinin 6gretilmesine hizmet etme ve okuma glicligli olan 6grencilerle dogrudan bu gigligl
yenmeye yonelik calismalar yapmaya imkan tanima agilarindan Okuma Becerileri dersini énemli
gormektedir. “Akici okuma ve okudugunu anlama ile okuma aliskanligi ve sevgisi kazandirma” (MEB,
2018, s. 7) Okuma Becerileri Ogretim Programi’nda dersin temel hedefleri icerisinde yer almaktadir.
Ogretmenlerin bu hedefler cercevesinde derse dnem vyiiklemeleri programin amacina ulasmasi
acisindan son derece 6nemli gorilmektedir. Buna ragmen okuma ile 6grencilerin hem dil hem de
diisinme becerileri gelisir. Ogrencilerin elestirel diisinme yetilerini kullanmalarina olanak sunmasi
nedeniyle de okuma eylemi ¢ok 6nemlidir (Rupley vd, 2008). Buna gére Okuma Becerileri dersi
ogrencilere okuma aliskanhgl kazandirmanin yaninda elestirel okuma, sorgulama, iliski kurma, karar
verme, 6n yargilari fark etme gibi diisiinsel becerileri kazandirma yolu olarak gériilmelidir. Ozellikle
kitle iletisim araclarinin yogun bombardimani karsisinda bulunan modern insanin bu becerileri
kazanip aktif olarak kullanmasi bir zorunluluktur (Carkit, 2018).

Okuma Becerileri derslerinde genel olarak 0Ogretmenlerin gerceklestirdikleri sinif igi
faaliyetleri kitap okutma, okuma anlama ¢alismalari, bir kitap ya da metni 6zetletme, 6grencilerin s6z
varligini gelistirmeye donuk etkinlikler, farkli okuma yontemleriyle ve farkli mekanlarda okuma
¢alismalari, okunan metinlerin canlandiriimasi vb. olarak karsimiza ¢tkmaktadir. Yapilan ¢alismalar ¢ok
degerli bulunmakla beraber 06grencilerin okuma kiltiri edinmelerinde sadece okulda yapilan
calismalar yetersiz kalmaktadir. Persad (2002) yaptigi calismada, okuma aliskanliginin erken yaslarda
evde baslayan bir siire¢ olduguna ve evde cocuklara okumaya doniik uygun ve yeterli kosullar
hazirlanmadiginda c¢ocuklarda okuma aliskanliginin edinilmeyecegine dikkat cekmistir. Buna gore
okullarda geceklestirilen sinif ici faaliyetlere ek olarak evde aile hem rol model olarak hem de uygun
okuma olanaklari sunarak 6grencilerin okuma kultiirii edinmelerine destek olmaldir.

Okuma kiiltirt edinmede dikkat edilmesi gereken en énemli noktalardan biri kitap secimidir.
Cocuklar okuma esnasinda hosnut olmak, zevk almak ve eglenmek isterler (Kaya, 2014). Ogrencinin
okudugu kitaba kendisini kaptirmasi, seriivenlere atilmasi ve kitabin resimlerinde kendisine bir hayal

dinyasi kurmasi bosa gecen bir zaman kaybi degil cocugun goziinde kitabin deger kazanmasidir ve bu
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da okuma aliskanliginin en temel basamagidir (Norton, 2011). Bu nedenle okuma aliskanhgi edinme
ve bunu devam ettirme siirecinde 6grencilerin sevdigi, eglendigi ve en 6nemlisi kendi secimi olan
kitaplari okumalari ¢ok onemlidir. Gorlisme yapilan 6gretmenlerin tamami sinif ici kitap okuma
faaliyeti yaptirmakla birlikte kitaplarin seciminde 6grencilerin géris ve onerilerini dikkate aldiklarina
dair herhangi bir séylemde bulunmamislardir. Ozellikle secmeli bir ders olan Okuma Becerileri
dersine gelen ve okuma konusunda istekli olan 6grencilerin siireg igerisinde kitap segimlerine imkan
taninmali ve Ogretmenleri tarafindan kendi kararlarini verebilme konusunda bu 6grenciler
cesaretlendirilmelidir. Ancak bu sekilde 6grencilerde okuma arzusu strdirulebilir kilinir.

Okuma Becerileri dersinin dlcme degerlendirme siireci ilkdgretim Kurumlan Yénetmeligi’nde
belirtilen her donem 2 yazli sinavi yapma ve en az 2 adet ders i¢i katilm notu verme seklinde
gerceklestiriimektedir. Ogretmenler, okudugunu anlamaya dayali acik uclu sorular, eslestirme, bosluk
doldurma, test sorulari seklinde yapilandirdiklari sinavlar ile 6lcme degerlendirme yaptiklarini
belirtmislerdir. Bunlarla beraber gériisme yapilan 6gretmenlerin 6’si 6lcme degerlendirme siirecinde
gorev takibini dikkate aldiklarini (okunan kitap, incelenen olay ya da diislince yazisi, sunum vs.), 4’0
ise sinif ici gozlem yaptiklarini ifade etmislerdir. Ciftci ve Temizyirek (2008)’ e gére okuma siireci dort
basamakta gerceklesir. Soézcikleri tanimak, anlami kavramak, metinde ifade edilen disiincelere
uygun tepki gdéstermek, edinilen diistinceleri kullanip uygulamak olarak ifade edilebilecek bu adimlara
O0lcme degerlendirme sirecinde yer verilmesi gerekmektedir. Okuma Becerileri dersi 6lgme
degerlendirme sinavlarinin niteligi baska bir arastirmanin konusu olarak gorilse de 6gretmenlerin Ust
diizey diisinme becerilerinin dlclilmesine bu siirecte yer vermeleri dersin amaglarina ulasmasi adina
onemli gorialmektedir. Akyol (2005)’'a gore okuma becerisinin 6lgme degerlendirme slirecinde
degerlendirmeden muhakeme etmeye, problem ¢6zmeden hayal kurmaya kadar bircok beceri yer
almahdir.

Okuma Becerileri dersinin 6lgme degerlendirme sirecinde alternatif 6lgme degerlendirme
araclarinin kullanimi da égrencilerin gelisimlerine 6nemli derecede katki saglayacaktir. Ogrencilerin
okuma becerilerinin degerlendirilmesi slrecinde gozlem formu kullanilarak onlarin sinif igi
faaliyetlere katiimlari not edilmeli ve gelisim siiregleri bu yolla takip edilmelidir (Géger, 2014). Yine
okuma ginlikleri, 6grenci portfolyolari, kavram haritalari, 6z ve akran degerlendirme formlari,
okumaya karsi tutum olcekleri vb. 6lgme araclari dersin degerlendirme siirecinde ise kosulmali ve
Ogrencinin okuma siireci bir biitlin olarak degerlendirilmelidir. Dersin 6lgme degerlendirme siirecinde
amac¢ Ogrenciye not vermek degil 6grencinin okuma konusunda olabildigince fazla deneyim
kazanmasini saglamak olarak gorilmelidir.

Arastirmada ulasilan sonuglara gore, 6gretmenlerin Okuma Becerileri dersinde, 6grencilerin
ortaokul diizeyine kadar okuma aliskanligi kazanmamis olmalarindan, ailelerin okumaya Kkarsi

ilgisizliginden, 6grencilerin kitap okumaya karsi isteksiz olmalari ve okuduklarini anlamada giglik
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¢ekmelerinden, okunacak kitaplarin temininden, okuma gicligli ¢eken 6grencilerden ve bilisim
araglarinin yetersizliginden kaynakh giicliklerle karsilastiklari tespit edilmistir. Bulgular incelendiginde
Okuma Becerileri dersinde karsilasilan gigliiklerin bireysel ya da sosyoekonomik giiclikler olarak
gruplandirilmasi mimkindir. Sosyoekonomik dlzey cocugun dil gelisiminde 6nemli bir etkiye
sahiptir (Celen, 1993, Ciftci ve Temizylrek, 2008, Kocak vd., 2014) Bireyler belli bir kiltiir cevresinde
egitildiginden okuma egitiminde aile onemli bir yeri vardir. Aile fertlerinin kiltir dizeyleri
Ogrencilerin okuma aliskanliklarini dogrudan etkilemektedir. Bunun icin 6gretmenler ailelerin okuma
konusunda farkindalik kazanmalarina ve okuma siirecine dahil olmalarina yonelik calismalar
yapabilirler. Buna ragmen 6gretmenlerin bu giiclikler icerisinde oncelikle bireysel giicliklere yonelik
¢6zim yollari aramalari daha sonra sosyoekonomik giicliklere yonelik ¢alismalar gerceklestirmeleri
Ogrencilerin okuma aliskanliklarinin edinimi (izerine daha yararh olacaktir.

Arastirma bulgularina gére Okuma Becerileri Dersi kazanimlarinin etkili ve verimli bir sekilde
gerceklesebilmesi icin gorisme yapilan 6gretmenler Milli Egitim Bakanligi tarafindan derse yonelik
etkili bir icerik gelistiriimesi gerektigini ifade etmislerdir. Ayrica ailelerin okuma konusunda
bilinglendirilmesi, Ogrencilere ilkokulda kitaplarin sevdirilmesi ve okuma aliskanliginin kazandirilmasi,
ogrencilerin kitaplara ulasmalarinin kolaylastiriimasi, e okumanin yayginlastinlip bitin derslerde
okuma aliskanhginin 6nemsenmesi 6gretmenler tarafindan dile getirilen 6nerilerdir. Bitiin bu veriler
1siginda Okuma Becerileri dersinin amacina ulasip okumanin 6grencilerin hayatinin bir pargasi haline
gelmesinde hem MEB’e hem o6gretmenlere hem de veli ve Ogrencilere 6nemli gorev ve
sorumluluklarin  dustigiini  ifade edebiliriz. isbirligi icerisinde gerceklestirilecek calismalar
Ogrencilerin iyi bir okur ve etkili bir distinir olmalarinin yolunu acacaktir.
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Extended Abstract
Introduction

In today's rapidly changing conditions, the value of reading skills is increasing day by day and written
communication encompasses every aspect of our lives. In developed countries, along with the urbanization
process, a large part of communication is carried out through reading. These countries have realized the
importance of reading skills in modern human model which has been introduced by the contemporary world
and have given special importance to reading skills in educational systems. This situation has a large
contribution to the application of Reading Skills course in our country as an elective course that is independent
from Turkish-language courses. The achieved attainments in line with the needs of modern people with the
Reading Skills Course Curriculum of 2018 are seen as rather important for educating the active, dynamic and
entrepreneurial citizens needed. However, although the curriculum includes specific objectives and
attainments, and guides the teachers who are the executive of the course, the main thing is the in-class
practices carried out by the teachers in the educational environment. In this study, teachers' opinions on
reading skills course and in-class practices are taken into consideration.
Method

The study is designed according to the case study, one of the qualitative research methods. The case
study examines the phenomenon or situation that the researcher is focusing on within his/her own base for
living. In the study, in-class practices of the teachers for Reading Skills course which are taught as elective
courses in secondary school were planned as a case. As the study was designed in qualitative research method,
it was resorted to purposive sampling method in creating the study group. For this purpose, a study group has
been formed with 11 Turkish-language teachers who had taught Reading Skills course, which has been taught
since 2012, at least for one school year. In the study group, 6 of the teachers were female and 5 of them were
male. Teachers have experience in different professional years. Interview method was used for data collection,
and for this purpose a semi-structured interview form was developed within the framework of research
guestions. The data obtained as a result of the research was subjected to content analysis.
Findings

The interviewed teachers consider that the Reading Skills course is important in the context of reading
comprehension, endearing to reading, recognizing different books, learning different reading methods,
defeating reading difficulties. During the course of teaching, all of the teachers perform book reading activities
in the classroom. In addition, the teachers conduct activities on reading comprehension, summarize the read
book or text, carry out practices on vocabulary such as words, idioms, and proverbs, perform reading activities
in different places and conduct activities to reviving the read texts. Teachers perform the assessment and
evaluation of Reading Skills course by giving 2 written exam grades and at least 2 in-class participation grades.
In addition, they do not use alternative assessment and evaluation tools in the process. Teachers complain
about the indifference of parents and students to reading. In addition, teachers stated that they had difficulties
because they could not use the informatics tools enough.
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Discussion

With reading, students develop both language and thinking skills. Reading activity is very important
because it allows students to use their critical thinking skills. According to this, Reading Skills course should be
considered as a way of acquiring student’s reading habits, as well as, acquiring intellectual skills such as critical
reading, questioning, making relationships, making decisions, and recognizing prejudices. Only school practices
are insufficient in order for students to acquire a reading culture. In addition to in-class activities carried out in
schools, the family should support students in acquire a reading culture both as a role model and by providing
appropriate reading opportunities at home. One of the most important points to be considered in acquiring a
reading culture is book selection. Children want to satisfy, enjoy and have fun during reading. For this reason, it
is very important that students read books, which they like, have fun with, and, most importantly, are their
own choices, in the process of acquiring and continuing reading habit. In Reading Skills course, students should
be allowed to select books within the process. Alternative assessment and evaluation tools should be used in
the assessment and evaluation process of Reading Skills course. The measurement tools such as reading logs,
student portfolios, concept maps, self and peer evaluation forms, attitude scales against reading should be
recruited during the course evaluation process and the student's reading process should be evaluated as a
whole.
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Abstract

This study aimed to investigate the vocabulary learning strategies of preparatory program Turkish
EFL students when they learned new words in English. To that end, 85 Turkish EFL students in
English preparatory education at a state university located in the western part of Turkey
participated in the study. The ‘Vocabulary Learning Strategies Scale’ (VLSS), developed by
Kocaman & Cumaoglu (2014), was utilized to collect the data for this study. The results of the
study showed that the participants used vocabulary learning strategies (VLS) at a medium level.
The results of the study also displayed that while affective strategies were the most frequently
used vocabulary learning strategies by preparatory program Turkish EFL students, social
strategies were the least frequently utilized vocabulary learning strategies by them. Finally, the
results displayed a statistically significant relationship between individual variables such as
gender, English proficiency level, success and students’ use of vocabulary learning strategies.

Keywords: vocabulary learning strategies, Turkish EFL students, gender, English proficiency level,
success

ingilizceyi Yabanci Dil Olarak Ogrenen Tiirk Ogrencilerin Kelime Ogrenme Stratejileri
Uzerine Bir Calisma

Ozet

Bu calisma, ingilizce hazirlik programindaki ingilizceyi yabanci dil olarak 8grenen Tiirk égrencilerin
kelime 6grenme stratejilerinin arastirilmasini amaglamaktadir. Bu amaca ulasmak igin, Turkiye'nin
bati kesiminde bulunan bir devlet {niversitesinde ingilizce hazirlik egitimindeki 85 Tiirk dgrenci
calismaya katilmistir. Bu calismanin verilerini toplamak igcin Kocaman ve Cumaoglu (2014)
tarafindan gelistirilen “Kelime Ogrenme Stratejileri Olcegi” (KOSO) kullaniimistir. Calismanin
sonuglart katiimcilarin  kelime o6grenme stratejilerini  (KOS) orta diizeyde kullandiklarini
gdstermistir. Calismanin sonuglari ayni zamanda, ingilizce hazirlik programindaki ingilizceyi
yabanci dil olarak 06grenen Tiirk Ogrenciler tarafindan en sik kullanilan kelime 6grenme
stratejilerinin duyussal stratejiler oldugunu, en az kullanilan kelime 6grenme stratejilerinin ise
sosyal stratejiler oldugunu géstermistir. Son olarak, sonuclar cinsiyet, ingilizce yeterlilik diizeyi,
basari gibi bireysel degiskenler ve 6grencilerin kelime 6grenme stratejilerini kullanmalari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugunu gostermistir.
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Introduction

Vocabulary learning strategies (VLS) are particularly important when a student learns English
as a foreign language. It is clear that a person cannot communicate well or express his/her emotions
or thoughts in detail without words or without knowing any essential vocabulary in the target
language. However, it can be claimed that he/she can communicate without words or without any
vocabulary in the target language by body language. On the one hand, this claim can be acceptable
for basic communication. For example, someone can express his hunger, thirst, sleep or any other
needs through gestures. On the other hand, he/she cannot express the details of his/her request or
cannot comment on them without having any vocabulary competence. Therefore, learning
vocabulary or knowing words is one of the essential parts of learning English as a foreign language.
As Kariuki & Taylor (2018, p. 2) state, “the ability to see words and understand them for what they
are is an important necessity”. A word is “a sign of one or more syllabic sounds that have a meaning
or a cumulative grammatical task in the sentence. Words have an important place in foreign
language learning and teaching. Vocabulary acquisition is the biggest and most difficult task that

foreign language learners face” (Baskin, Iscan, Karagoz & Birol, 2017, p.126).

To improve the competency in the foreign language, “language learners need to possess
considerable vocabulary learning skills to learn word meaning more accurately. Vocabulary learning
skills are vital as they can equip learners with the ability to improve their reading experience in the
foreign language by learning vocabulary more systematically” (Ahmad, Muhammad & Kasim, 2018,
p. 107). Besides, Mart (2012) states that vocabulary is a fundamental component of language and
he emphasizes that learning via context is meaningful for vocabulary learning. As Harmer (1991)
indicates, if linguistic structures constitute the skeleton of a language, vocabulary presents the basic

organs and the flesh.

English is the lingua franca of the contemporary world. Everyone around the world from
different countries and nationalities communicate through English. On the one hand, to
communicate with someone in English, you should know the basic words of English, even if you don’t
even have the basic level of English grammar. This knowledge of foreign words in the target language
is required not only for English but also for all other languages spoken around the world. On the
other hand, learning and teaching English as a foreign language has gained popularity in recent years.
To find out the best approach, method or technique for the purposes of learning and teaching
English as a foreign language is important and many research studies have been carried out for these
two purposes. Though there are a number of approaches, methods and techniques on foreign
language learning, most learners, particularly the ones in Turkey, complain about communication

inefficiencies. At this juncture, it is vocabulary that can make L2 communication possible. EFL
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learners should master, memorize and remember words in L2 because utilizing suitable words
enables them to express themselves overtly. Hence, finding an approach, method, technique or
strategy that can help learners to master, memorize and remember words facilitates L2
communication and makes L2 learning more entertaining for learners (Bahrami, Izadpanah & Bijani,

2019, 979). This study was conducted for two reasons:

1. The topic of VLS is disregarded by language teachers working at English preparatory
schools in our country. Especially, in speaking lessons, students have difficulty in expressing
themselves clearly due to their limited vocabulary knowledge. Language teachers do not teach their
students how to apply VLS as efficiently as possible, which, unfortunately, prevents students from
developing their L2 vocabulary knowledge and establishing successful L2 communication with

(non)native speakers of English within or beyond the classroom environment.

2. There are very few previously conducted research studies focusing on the preparatory
program Turkish EFL students’ VLS. Thus, it should be stressed that this study is significant because it
wil fill in a gap by contributing to the literature concerning preparatory program Turkish EFL

students’ VLS.
This study addresses the following research questions:

1. What strategies do preparatory program Turkish EFL students use to develop their English

vocabulary?

2. Are there significant differences between male students and female students in relation to

their use of vocabulary learning strategies?

3. Are there significant differences between the students with low English proficiency and

those with high English proficiency in relation to their use of vocabulary learning strategies?

4. Are there significant differences between high achieving and low achieving students in

relation to their use of vocabulary learning strategies?
Literature Review
Studies on Vocabulary Learning Strategies

Research into VLS began at the end of 1980s. It was Porte (1988) and Ahmed (1989) who
studied how L2 learners used VLS for the first time. For instance, Porte (1988) interviewed 15 low-
achieving EFL learners in private language schools in London to analyze their use of VLS. The results
of the study revealed that these learners were utilizing strategies to deal with new words that were
closer to the ones encountered in the studies of ‘the good language learner’. Moreover, present and

past L2 learning experiences were viewed as factors affecting the use of strategies. Finally, some
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suggestions were made for EFL teachers so that they can help low-achieving EFL learners to describe,

develop and refine these strategies to make them more active.

Ahmed (1989) investigated 300 EFL learners’ use of VLS. He categorized all the strategies into
macro strategies and micro strategies. Macro strategies covered memorization, practice, note-taking,
and using different information sources. Micro strategies contained specific behaviors within one of
the macro-strategies. The results of the study revealed that the same macro strategies such as
note-taking, memorization, practice, dictionaries or other information sources were utilized by both
good and weak learners. However, it was also found in the study that good learners utilized more
micro-strategies within each macro-strategy. To illustrate, they often employed words in context or

tested themselves while practicing.

O’Malley and Chamot (1990) suggested three categories of VLS as metacognitive, cognitive
and social/affective strategies. Gu and Johnson (1996) grouped VLS into metacognitive, cognitive,
memory and activation strategies. Metacognitive strategies include selective attention and
self-initiation strategies. Cognitive strategies comprise guessing, using a dictionary and note-taking
strategies. Memory strategies consist of rehearsal and encoding strategies. Activation strategies
cover the strategies via which learners can have the chance to use new words in different linguistic

contexts.

Schmitt (1997) classified VLS into discovery strategies and consolidation strategies. Discovery
strategies are made up of determination strategies and social strategies. Consolidation strategies

consist of social strategies, memory strategies, metacognitive strategies and cognitive strategies.

In recent years, the topic of VLS has also attracted researchers’ interest in Turkey. For
instance, Tilfarlioglu and Bozgeyik (2012) investigated 252 EFL learners’ use of VLS. The participants
were from four proficiency levels. Their study showed that the most frequently preferred vocabulary
strategies were determination strategies and that the least frequently preferred vocabulary
strategies were the social strategies. It was found in the study that memory strategies were in
positive correlation with the proficiency level. However, VLS preferences were not found to be

consistent with the proficiency level.

Kirmizi (2014) investigated 213 English language and literature students’ use of VLS by using a
vocabulary learning strategy questionnaire and vocabulary levels test and found that the participants
had a high level of vocabulary size for 2000 word level, 3000 word level, and academic word levels, a
moderate level of vocabulary size for 5000 word level and a low level in 10000 word level. It was also

found in the study that the participants had a moderate level of vocabulary learning strategy use.
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In another study done by Kirmizi and Topcu (2014), 158 Turkish EFL students’ use of VLS was
investigated and it was found that the participants had a moderate level of VLS. It was also revealed
that there were significant differences among the participants from different fields regarding
top-down strategies, note taking strategies, repetition strategies, activation strategies, and anxiety
level. Moreover, it was determined that there were significant differences between day and evening
section students in terms of top-down strategies, dictionary strategies, memory/ repetition
strategies, and activation strategies. Lastly, it was indicated that selective attention, using linguistic

clues, and anxiety were prominent predictors of academic success.

In the study conducted by Yilmaz (2017), the role of gender and academic major in learners’
frequency of vocabulary learning strategy use was investigated by gathering data from 79 students
pursuing their post graduate studies in different departments in Turkey. It was found in the study
that there were significant differences between male and female learners in favor of the female ones
in the frequency of VLS use. However, no significant differences were found in the study between

science major and arts and humanities major learners.

Yigit and Aykul (2018) examined the most frequently utilized VLS by high school students in a
Turkish state high school and university students in a Turkish state university by the participation of
50 EFL students from a state high school and 55 EFL students from a state university. It was found in
the study that using a bilingual English-Turkish dictionary was the most frequently utilized vocabulary
learning strategy. It was also revealed that there were significant differences between high school
EFL students and university EFL students in terms of using (a) English-English dictionaries, (b)
vocabulary tests and (c) revising the old vocabulary items while learning the new ones. More
specifically, it was found that high school EFL students used English-English dictionaries and
vocabulary tests more than university EFL students. Likewise, they revised the old vocabulary items

while learning the new ones more than university EFL students.

As a summary, when analyzing the research studies done on VLS within and beyond the
Turkish EFL context, some similarities and differences in the findings are observed. The findings of
the studies done by Kirmizi (2014) and Kirmizi and Topcu (2014) were the same in that the findings
of those two studies showed that Turkish EFL learners had a moderate level of VLS. The results of the
study conducted by Yilmaz (2017) revealed that females had a higher level of vocabulary learning
strategy use than males. The results of the study done by Yigit and Aykul (2018) showed that high
school EFL students used vocabulary strategies more than university EFL students did. The findings of
the studies conducted by Ahmed (1989), O’Malley and Chamot (1990), Gu and Johnson (1996) and

Schmitt (1997) were similar to one another because the findings of all those studies were related to
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the vocabulary learning strategies used by non-native EFL learners, classification of VLS and the

relationship between the strategies and outcomes in learning English as a foreign language.
Theories of Language Learning and Vocabulary Learning Strategies

There are four main theories of language learning in relation to VLS, which are: behaviorist
learning theory, cognitive learning theory, sociocultural theory and incidental learning theory. In the

following section, these four main theories are summarized.
1. Behaviorist learning theory

Behaviorists support the view that language acquisition is the output of habit formation
(Lightbown & Spada, 1999). Learning a language is similar to placing linguistic items into the learner’s
ears and a habit forms via this in her/his mind. When the habit is formed, a linguistic system is
constituted in the learner’s mind and the learner gives the conditioned reflex to the language. From
the perspective of behaviorist language learning theory, hearing the word repeatedly is the most
beneficial strategy for learning L2 vocabulary. More specifically, the view is that the more frequently
the learner hears the word, the more deeply she/he will be impressed by it and she/he will learn the

word more easily (He, 2010).
2. Cognitive learning theory

It was cognitive psychology that shifted the interest of researchers to the topic of language
learning strategies in the field of second language acquisition (SLA). In cognitivism, language learning
is viewed as an active process in which new information is encoded and tied to the previous
experiences stored by students (Atkinson & Shiffrin, 1968). As students are responsible for their own
learning, they are engaged in managing it. At this point, language learning strategies enable students
to contol and develop the language learning process (Kulikova, 2015). From the point of cognitive
language learning theory, writing words on cards and carrying these cards in the pocket, keeping a

vocabulary notebook and taking notes are some of the useful VLS.
3. Sociocultural theory

The proponents of the sociocultural theory (Lantolf, 2000; Vygotsky, 1978) stress that
learning is a social process. As Donato and McCormick (1994) indicate, strategies are employed as a
byproduct of the socialization process. The EFL classroom is a social context in which students can
have the chance to learn how to involve the values, beliefs and behaviors of a specific community.
The language classroom, teachers, classmates or partners and assessment can all affect language

learners’ strategy preferences (Gao, 2006). Relevant to the sociocultural theory, asking friends for
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correction when mispronouncing new words, asking the teacher for help while learning new words,

working with class when learning new words are some of the useful VLS.
4. Incidental learning theory

Incidental learning indicates the learning that takes place without specific intention to
concentrate on vocabulary. Students can learn new words subconsciously when they are engaged in
listening, speaking, reading and writing activities. Related to incidental learning theory, listening to
music in the background for relaxation, using technological softwares, listening to television or radio,
joining conversations and extensive reading are among the suitable VLS (Nation, 2001). Hence, it can

be stated that these four theories of language learning feed this research study.
Gender and Vocabulary Learning Strategies

The results of some studies indicated that female students employed VLS more than male
students did (e.g., Gu, 2002; Huang, 2010; Shadikah et al. 2017; Yilmaz, 2017). However, the results
of some research studies exhibited that male students utilized VLS more than female students did
(e.g., Wharton, 2000). The results of some research studies showed that there were no significant
differences between male and female EFL learners’ use of VLS (e.g. Lee, 2007; Tsai and Chang, 2009;
Wei, 2007; Zokaee, Zaferanieh, & Naseri, 2012). Because the results of the research studies are
contradictory, more detailed research studies should be conducted by researchers so as to shed light

on whether gender really plays a role in learning L2 vocabulary.
English Language Proficiency and Vocabulary Learning Strategies

It was found in some research studies that EFL learners with high proficiency used VLS more
than low proficiency EFL learners did (e.g. Barcroft, 2009; Barekat and Karami, 2012; Celik and
Toptas, 2010; Lin-Fang, 2013). Nevertheless, some research studies displayed that low proficiency
EFL learners utilized VLS more than high proficiency EFL learners did (Doczi, 2011; Mongkol, 2008). It
was revealed in some studies that there were no significant differences between high proficiency and
low proficiency EFL students’ overall strategy use (Noormohamadi and Amirian, 2015). As the
findings of the research studies are contradictory, more detailed research studies should be
conducted by researchers so as to reveal whether English language proficiency really plays a role in

learning L2 vocabulary.
Success and Vocabulary Learning Strategies

Some research studies unearthed that successful students used a larger quantity and wider
variety of VLS than unsuccessful students (Abraham and Vann, 1987; Ahmed, 1989, Gidey, 2008).

However, some studies revealed that it is the quality of strategy use rather than quantity or variety

863



Murat HISMANOGLU, Yusuf Ziyaettin TURAN

that enables EFL learners to be successful in specific contexts (Kojic-Sabo and Lightbown, 1999). In
this vein, Cohen (1998) indicated that the effectiveness of a strategy may rely on the features of the
given learner, the given linguistic structure(s), the given situation or the interaction of these. Nisbet
and Shucksmith (1986) stated that how vocabulary strategies are utilized is probably as significant as

which strategies are utilized.

In the above five sub-sections focusing on studies on VLS, theories of language learning in
relation to VLS, gender and VLS, English language proficiency and VLS and success and VLS, the
findings of the selected research studies were reported. The underlying reason why the researchers
integrated their findings into the present study was that the selected research studies were among
the most frequently cited scientific works by other researchers in the area of VLS in both national and

international platforms.
Methodology
Sample Characteristics

The study was conducted with the participation of 85 Turkish EFL students in the English
preparatory school at a state university located in the western part of Turkey. The subjects were
randomly selected. The age of the students ranged from 18 to 23, with a mean of 20. Forty-two were
males and forty-three were females. Fifty-two students had Al level of English proficiency and
thirty-three students had B1 level of English proficiency. The demographic properties of the

participants are presented in Table 1.

Table 1. Distribution of participants according to age, gender and proficiency level

Frequency Percentage (%)
Age 18-20 80 94.1
21-23 5 5.9
Gender Male 42 49.4
Female 43 50.6
English proficiency level Al 52 61.2
B1 33 38.8
Total 85 100

Instruments for Data Collection

The data for this study were collected via the ‘Vocabulary Learning Strategies Scale’ (VLSS)
developed by Kocaman and Cumaoglu (2014). The first part contained a series of questions about
students’ age, gender and proficiency level. The second part included thirty-two items based on 5-

point Likert scale (from 1=never to 5=always) to reveal students’ use of VLS with respect to memory
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strategies, cognitive strategies, compensation strategies, metacognitive strategies, affective
strategies and social strategies. To check the reliability, the Cronbach’s Alpha Coefficient was utilized.

The reliability was a = 0.84 for the questionnaire, which was a high level of reliability.
Data Collection Procedures

The questionnaire was administered to 85 Turkish EFL students in English preparatory school
during their regular class hours. Before the students filled out the questionnaire, they were told that
their identities would be kept confidential. Morever, they were asked to respond to the items in the

questionnaire as truthfully as possible.
Data Analysis

The data collected were analyzed quantitatively. To identify what vocabulary strategies
Turkish EFL students used, VLSS scores for each subscale were calculated. To reveal whether there
was a significant relationship (a) between gender and students’ use of vocabulary strategies, (b)
between English proficiency levels and students’ use of vocabulary strategies and (c) success and
students’ use of vocabulary strategies, a series of independent samples t-tests were performed. The
Statistical Package for Social Sciences (SPSS), version 23.0 was used to do the required computations

to answer the research questions.
Results
Strategies Preparatory Program Turkish EFL Students Use to Develop their English Vocabulary

Of the six main types of VLS, the majority of the participants stated that they utilized
affective strategies to develop their English vocabulary with a mean score of 3.71 (SD=1.10). Of the
six sub-categories of affective strategies, noticing the use of known English words while watching an
English video or a movie was the most frequently used vocabulary learning strategy by the
preparatory program Turkish EFL students (item 26, M=4.65; SD=0.84). However, rewarding
themselves while learning English words was the least frequently used vocabulary learning strategy
by the participants (item 22, M=2.07; SD=1.31). The following table shows the distribution of the

mean scores of affective strategies used by the preparatory program Turkish EFL students.

Table 2. Distribution of mean scores of affective strategies used by the preparatory program Turkish EFL
students

(N=85)
Affective strategies M SD
21. While learning English words, | listen to music in the background for relaxation. 2.34 1.52
22. When | learn English words, | reward myself. 2.07 1.31
23. When | learn English words, | feel happy. 4.49 0.88
24. When | develop my English vocabulary, | feel more comfortable in class. 4.55 0.88
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25. Our teacher encourages us to learn English words beyond the classroom. 4.15 1.19

26. While watching an English video or a movie, | notice the use of English words 4.65 0.84
that I know.

Overall 3.71 1.10

Another prominent finding in this section was that a great number of students stated that
they utilized metacognitive strategies to improve their English vocabulary with a mean score of 3.58
(SD=1.19). Of the four sub-categories of metacognitive strategies, trying to learn pronunciation
together with meaning while learning English words was the most frequently used vocabulary
learning strategy by preparatory program Turkish EFL students (item 18, M=4.24; SD=0.90). However,
studying in a planned way while learning English words was the least frequently used vocabulary
learning strategy by the participants (item 20, M=3.00; SD=1.27). The following table exhibits the
distribution of the mean scores of affective strategies used by the preparatory program Turkish EFL

students.

Table 3. Distribution of mean scores of metacognitive strategies used by the preparatory program Turkish EFL
students (N=85)

Metacognitive strategies M SD

17. | prefer to learn the necessary English words for my lesson 3.15 1.41
with the help of technological games.

18. While learning English words, | try to learn their pronunciation together with 4.24 0.90
their meanings.

19. While learning English words, | try to find the most appropriate method. 3.93 1.18

20. While learning English words, | study in a planned way. 3.00 1.27

Overall 3.58 1.19

The participants also indicated that they employed memory strategies to promote their
English vocabulary with a mean score of 3.21 (SD=1.25). Of the seven sub-categories of memory
strategies, trying to remember the meaning of an English word by picturing it in mind was the most
frequently used vocabulary learning strategy by the preparatory program Turkish EFL students (item
6, M=3.72; SD=1.11). However, trying to learn English words by their word categories (noun,
adjective, adverb) was the least frequently used vocabulary learning strategy by the participants
(item 7, M=2.66; SD=1.38). The table below displays the distribution of the mean scores of memory

strategies used by the preparatory program Turkish EFL students

Table 4. Distribution of mean scores of memory strategies used by the preparatory program Turkish EFL
students

Memory strategies M SD

1. When | forget an English word, | try to remember its synonym. 3.06 1.27
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2. | relate the English words that | learned earlier with the new words that | have learned. 3.45 1.25

3. I make a mental picture of a word in my mind to help remember an English word. 3.34 1.31

4. | connect the pronunciation of a new English word that | have learned 2.94 1.34
with the pronunciation of an English word that | already know.

5. 1 constantly repeat the English words that | have learned so as not to forget them. 3.29 1.07

6. | try to remember the meaning of an English word by picturing it in my mind. 3.72 1.11

7. While learning English words, | try to learn them by their word categories 2.66 1.38

(noun, adjective, adverb)

Overall 3.21 1.25

Furthermore, the participants in this study indicated that they used compensation strategies
to develop their English vocabulary with a mean score of 2.93 (SD=1.21). Of the four sub-categories
of compensation strategies, preferring to learn the necessary English words for the lesson with the
help of technological softwares was the most frequently used vocabulary learning strategy by the
preparatory program Turkish EFL students (item 15, M=3.72; SD=1.21). However, solving various
English vocabulary tests while learning English words was the least frequently used vocabulary
learning strategy by the participants (item 14, M=2.34; SD=1.19). The table below shows the
distribution of the mean scores of compensation strategies used by the preparatory program Turkish

EFL students.

Table 5. Distribution of mean scores of compensation strategies used by the preparatory program Turkish EFL
students (N=85)

Compensation strategies M SD

13. I learn English words with their synonyms and antonyms. 2.65 1.16

14. While learning English words, | do various English vocabulary tests. 2.34 1.19

15. | prefer to learn the necessary English words for my lesson 3.72 1.21
with the help of technological softwares.

16. | prefer to learn the necessary English words for my lesson 3.02 1.29

with the help of videos.

Overall 2.93 1.21

Moreover, the participants in this study expressed that they employed cognitive strategies to
develop their English vocabulary with a mean score of 2.92 (SD=1.33). Of the five sub-categories of
cognitive strategies, studying the English words that | want to learn by taking notes was the most
frequently used vocabulary learning strategy by the preparatory program Turkish EFL students (item
12, M=3.82; SD=1.32). However, trying to learn English words by writing them on cards and carrying
these cards in pocket was the least frequently used vocabulary learning strategy by the participants
(item 8, M=1.58; SD=0.93). The table below shows the distribution of the mean scores of cognitive

strategies used by the preparatory program Turkish EFL students.
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Table 6. Distribution of mean scores of cognitive strategies used by preparatory program Turkish EFL
students (N=85)

Cognitive strategies M SD

8. I try to learn English words by writing them on my cards and carrying these cards 1.58 0.93
in my pocket.

9. To remember English words, | put word cards in places where | can see them. 2.34 1.51

10. I learn the pronunciation of an English word by listening to the pronunciation 3.55 1.37
a few times with the help of technology

11. | keep a vocabulary notebook while learning English words. 331 1.50

12. | study the English words that | want to learn by taking notes. 3.82 1.32

Overall 2.92 1.33

Lastly, the participants in this study stated that they used social strategies to advance their
English vocabulary with a mean score of 2.82 (SD=1.84). Of the six sub-categories of social strategies,
asking friends if they pronounce the English words that | have learned correctly or not was the most
frequently used vocabulary learning strategy by the preparatory program Turkish EFL students (item
27, M=3.19; SD=1.52). However, preferring group work while trying to learn English words was the
least frequently used vocabulary learning strategy by the participants (item 29, M=1.91; SD=1.04).
The table below shows the distribution of the mean scores of social strategies used by preparatory

program Turkish EFL students.

Table 7. Distribution of mean scores of social strategies used by the preparatory program Turkish EFL students

(N=85)
Social strategies M SD
27. 1 ask my friends if | pronounce the English words that | have learned 3.19 1.52
correctly or not.
28. When | mispronounce the English words that | have learned, 3.14 1.37
| ask my friends to correct me.
29. While trying to learn English words, | prefer group work. 1.91 1.04
30. While learning English words, | need my teacher’s help. 3.11 1.29
31. While learning English words, | prefer working with class to individual work. 2.56 1.36
32. I learn English words better by competing with my friends. 3.00 4.44
Overall 2.82 1.84

Overall, the results of this study showed that the preparatory program Turkish EFL students

were moderate level vocabulary strategy users (M=3.20, SD=1.32).
Gender and Preparatory Program Turkish EFL Students’ Use of Vocabulary Learning Strategies

To reveal whether there were significant differences between males (n=42) and females
(n=43) in relation to their use of VLS, a series of independent samples t-tests were performed to

compare the means of these two groups. Based on the results of the independent samples t-tests, it
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was revealed that there were significant differences between male students’ mean scores and
female students’ mean scores with respect to the strategies 5 [t (83)=-2.150, p= .034, p <0.05], 12 [t
(83)= -3.221, p=.002, p <0.05], 17 [t (83)= 3.170, p= .002, p <0.05], 23 [t (83)= -2.473, p= .015, p
<0.05] and 24 [t (83)= -2.334, p=.022, p <0.05]. These differences indicate that female students had
higher level of using VLS than male students with respect to the VLS numbered 5, 12, 23 and 24. For
instance, female students (M=3.53, SD=1.14) indicated that they constantly repeated the English
words that they had learned so as not to forget them more than male students (M=3.05, SD=0.94)
did. However, male students had higher level of using VLS than female students with respect to only
one vocabulary learning strategy 17. Hence, it can be stated that female students had higher level of

using VLS than male students.

Table 8. Mean differences between male students and female students in relation to their use of vocabulary
learning strategies

Items  Subscale Male (n=42) Female (n=43) t-value p
(M, SD) (M, SD)

5 Memory 3.05 (0.94) 3.53(1.14) -2.150 .034*
12 Cognitive 3.38 (1.43) 4.26 (1.05) -3.221 .002*
17 Metacognitive  3.62 (1.38) 2.70(1.30) 3.170 .002*
23 Affective 4.26 (1.08) 4.72(0.55) -2.473 .015%*
24 Affective 4.33 (1.10) 4.77 (0.53) -2.334 .022*
* p< 0.05

English Proficiency Level and the Preparatory Program Turkish EFL Students’ Use of Vocabulary

Learning Strategies

To determin whether there were significant differences between low English proficiency
(n=52) and high English proficiency (n=33) students in relation to their use of VLS, a series of
independent samples t-tests were performed to compare the means of those two groups. Based on
the results of the independent samples t-tests, it was revealed that there were significant differences
between the low English proficiency students’ mean scores and the high English proficiency students’
mean scores with respect to the strategies 1 [t (83)=-2.356, p=.021, p <0.05], 13 [t (83)= -2.079, p=
.041, p <0.05], 14 [t (83)= -2.451, p= .016, p <0.05], 23 [t (83)= -2.248, p= .027, p <0.05] and 25 [t
(83)= -2.496, p= .015, p <0.05], 26 [t (83)= -2.349, p= .021, p <0.05], 28 [t (83)= -2.389, p=.019, p
<0.05] and 30 [t (83)= 3.590, p= .001, p <0.05]. These findings show that the students with high
English proficiency had higher level of using VLS than the students with low English proficiency with
respect to the VLS 1, 13, 14, 23, 25, 26 and 28. To illustrate, the students with high English
proficiency (M=3.45, SD=1.25) stated that when they forgot an English word, they tried to remember

its synonym more than the students with low English proficiency (M=2.81, SD=1.22) did. However,
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the students with low English proficiency had higher level of using VLS than the students with high
English proficiency with respect to only one vocabulary learning strategy 30. Hence, it can be stated
that the students with high English proficiency had higher level of using VLS than the students with

low English proficiency.

Table 9. Mean differences between the students with low English proficiency (A1) and students with high
English proficiency (B1) in relation to their use of vocabulary learning strategies

Iltems SubscaleStudents with Low (n=52) Students with High (n=33) t-value p
English Proficiency (Al) English Proficiency (B1)
(M, SD) (M, SD)
1 Memory 2.81(1.22) 3.45 (1.25) -2.356 .021*
13 Compensation  2.44 (0.94) 2.97 (1.40) -2.079 .041*
14 Compensation  2.10 (1.09) 2.73 (1.26) -2.451 .016*
23 Affective 4.33 (0.96) 4.76 (0.66) -2.248 .027*
25 Affective 3.90 (1.36) 4.55 (0.71) -2.496 .015*
26 Affective 4.48 (1.02) 4.91(0.29) -2.349 .021*
28 Social 2.87 (1.43) 3.58 (1.17) -2.389 .019*
30 Social 3.48 (1.18) 2.51(1.25) 3.590 .001*
* p<0.05

Success and Preparatory Program Turkish EFL Students’ Use of Vocabulary Learning Strategies

To determine whether there were significant differences between successful students (n=35)
and unsuccessful students (n=50) in relation to their use of VLS, a series of independent samples t-
tests were performed to compare the means of these two groups. Based on the results of the
independent samples t-tests, it was found that there were significant differences between the
successful students’ mean scores and the unsuccessful students’ mean scores with respect to the
strategies 1 [t (83)=-2.310, p=.023, p <0.05], 6 [t (83)= 2.049, p=.044, p <0.05], 26 [t (83)= -2.528, p=
.013, p <0.05], 28 [t (83)= -2.315, p= .023, p <0.05] and 30 [t (83)= 3.386, p= .001, p <0.05]. These
results indicate that the successful students had higher level of using VLS than the unsuccessful
students with respect to the vocabulary learning strategies 1, 26 and 28. To illustrate, the successful
students (M=3.43, SD=1.31) indicated that when they forgot an English word, they tried to remember
its synonym more than the unsuccessful students did (M=2.80, SD=1.18). However, the unsuccessful
students had higher level of using VLS than the successful students with respect to VLS 6 and 30.
Hence, it can be stated that both the successful students and the unsuccessful students had nearly
the same level of using memory strategies and social strategies. On the other hand, it can be stated
that the successful students (M=4.91, SD=0.28) had higher level of using affective strategies than the

unsuccessful students (M=4.46, SD=1.03).
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Table 10. Mean differences between the successful students and the unsuccessful students in relation to their
use of vocabulary learning strategies

Items  Subscale Successful Unsuccessful t-value p
Students (n=35) Students (n=50)
(M, SD) (M, SD)
1 Memory 3.43 (1.31) 2.80 (1.18) -2.310 .023*
6 Memory 3.43(1.01) 3.92 (1.14) 2.049 .044*
26 Affective 4.91 (0.28) 4.46 (1.03) -2.528 .013*
28 Social 3.54 (1.24) 2.86 (1.40) -2.315 .023*
30 Social 2.57 (1.29) 3.48 (1.16) 3.386 .001*
* p< 0.05

Discussion and Conclusion

The results of this study showed that the preparatory program Turkish EFL students used
vocabulary strategies at a medium level (M=3.20, SD=1.32). These results were in line with the
results of some of the previous studies done in various EFL/ESL/ESP learning environments (e.g.
Hamzah, Kafipour, Abdullah, 2009; Kafipour, Yazdi, Soori, & Shokrpour, 2011; Kirmizi, 2014; Kirmizi
and Topcu, 2014). The main reason why the preparatory program Turkish EFL students in this study
used vocabulary strategies at a medium level was that those students had not received any specific
vocabulary learning strategy training. Another significant reason why this result was obtained was
that the coursebooks that were followed in the English preparatory school did not include VLS or VLS

training. The language teachers should have provided materials that included VLS.

The results of this study also showed that affective strategies were the most frequently used
VLS by the preparatory program Turkish EFL students with a mean score of 3.71 (SD=1.10). Social
strategies were least frequently employed VLS by the preparatory program Turkish EFL students with
a mean score of 2.82 (SD=1.84). These results were contrary to those of other research studies
conducted by Bekleyen (2006), Grossman (2011) and Hamamaci (2012). The main reason why social
strategies were least frequently employed VLS by the preparatory program Turkish EFL students in
this study was that the teachers did not provide the students with a variety of listening, speaking,
reading, writing and vocabulary activities in the EFL classoom that would enable them to work in
pairs or groups to develop their vocabulary knowledge. However, the finding that affective strategies
were the most frequently used VLS by the preparatory program Turkish EFL students in the present

study was due to the existence of a stress-free, motivating and friendly classroom environment.

Regarding the relationship between gender and preparatory program Turkish EFL students’
use of VLS, this study exhibited that there were significant differences between the male students’
mean scores and the female students’ mean scores concerning the use of vocabulary strategies. It

was found that female students utilized VLS more than male students did. These findings were
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congruent with those of other studies done by Gu (2002), Huang (2010), Shadikah, Fauziati and
Supriyadi (2017) and Yilmaz (2017). The main reason why female students utilized VLS more than
male students did in this study was that female students gave more importance to understanding,
learning or remembering new information when performing the tasks given by the teacher in the

classroom than male students.

Relevant to the relationship between English proficiency and the preparatory program
Turkish EFL students’ use of VLS, this study exhibited that there were significant differences between
low English proficiency (Al level) students’ mean scores and high English proficiency (B1 level)
students’ mean scores regarding the use of vocabulary strategies. It was found that students with
high English proficiency had higher level of using VLS than students with low English proficiency.
These results were consistent with the results of other studies done by Barcroft (2009), Barekat and
Karami (2012), Celik and Toptas (2010), Lin-Fang (2013). The main reason why students with high
English proficiency had higher level of using VLS than students with low English proficiency in the
present study was that students with high English proficiency had lower level of foreign language

anxiety due to having high level of linguistic and pragmatic competence.

With respect to the relationship between success and the preparatory program Turkish EFL
students’ use of VLS, the results of this study showed that there were significant differences between
successful students” mean scores and unsuccessful students’ mean scores regarding their use of VLS.
More specifically, it was found that while both successful students and unsuccessful students had
nearly the same level of using memory strategies and social strategies, successful students had
higher level of using affective strategies than unsuccessful students. These findings were contrary to
those of studies done by Abraham and Vann (1987), Ahmed (1989) and Gidey (2008) who reported
that successful students had higher level of using VLS than unsuccessful students. The main reason
why successful students had higher level of using affective strategies than unsuccessful students in
the present study was that there was a stress-free, motivating and friendly classroom environment

from the perspectives of successful students.

In conclusion, Turkish EFL teachers should view vocabulary teaching as one of the main
activities in their classrooms. They should teach their students not only new vocabulary items but
also VLS to make them more autonomous. They should motivate their students to employ vocabulary
strategies and inform them about how they can benefit from these strategies so that their students

can be good vocabulary users (Behbahani, 2016; Hadavi and Hashemi, 2014).
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0z

Bu ¢alismada, Turkge 6gretmenlerinin ders kitaplarina baghliklarini élgebilecek gegerli ve giivenilir
bir dlcek gelistirmek amaclanmistir. Arastirmada, madde havuzunu olusturmak amaciyla ilgili
alanyazindan yararlanilmis, uzman goérisi alinmis ve 6gretmenlerle odak grup goriismesi
yapilmistir. Olcegin Kaiser-Meyer-Olkin degeri ,959, Bartlett’s Test degeri de %5 anlamlilik
diizeyinde (p<,05) anlamh ¢ikmistir. Pilot uygulama gerceklestiriimis ve sonrasinda Agimlayici
Faktor Analizi (AFA) yapilmis ve olgekte 4 alt boyut belirlenmistir. Ardindan AFA’da ortaya gikan
yapiyl dogrulamak igin Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Analiz sonucunda Olgegin iyi
uyuma sahip oldugu ve modelin dogrulandigi belirlenmistir (RMSEA=,065, GFI=88, AGFI=,845,
CFI=,953, NFI=913). Boylelikle gegerli ve giivenilir bir 6lgek elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ders kitaplarina baglhlik, 6lgcek gelistirme, ders kitabi, 6gretmen kilavuz kitabi,
Ogrenci ¢alisma kitabi.

The Development of the Turkish Teachers' Dependence on Textbooks Scale: A
Validity and Reliability Study

Abstract

The purpose of this study was to develop a valid and reliable scale that could assess the
dependence of Turkish teachers on textbooks. In order to develop the item pool in the study,
relevant literature was reviewed, expert opinions were sought and focus group interviews were
conducted with teachers. The Kaiser-Meyer-Olkin value of the scale was ,959 and the Bartlett’s
Test value was found to be significant at 5% significance level (p <.05). After piloting of the scale,
exploratory factor analysis was conducted and 4 subdimensions were identified. Afterwards,
confirmatory factor analysis was performed to confirm the structure yielded by the exploratory
factor analysis. Based on the results of that analysis, it was determined that the scale had goodness
of fit and was validated (RMSEA =, 065, GFI =, 88, AGFI =, 845, CFl =, 953, NFl =, 913). Thus, a valid
and reliable scale was developed.

Keywords: dependence on textbooks, scale development, textbook, teacher’s book, student
workbook.
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Giris
Teknolojinin bas dondlrici bir hizla gelistigi, bilgiye ulasmanin kolaylastigi ¢agimizda,
O0grenme-0gretme siirecinde kullanilan 6gretim materyalleri icinde ders kitaplarinin énemini halen

korudugunu séylemek mimkiindir. Gelisen teknolojiye karsin ders kitaplarinin énemini korumasinin

nedenlerini;

Teknolojik Griinlerle kiyaslandiginda kullaniminin kolay olmasi,
istenildigi zaman erisilmesinin kolay olmasi,

Dijital ekranlara gore basil bir kitabin okunmasinin daha rahat ve saglikli olmasi,

S o

Maliyetinin dlisiik olmasi seklinde siralamak mimkindir (Erdem Aydin, 2002).

Ders kitaplarinin 6nemini korumasindaki bir diger neden ise bireyin kiltirlenmesindeki
islevidir. Birey, ders kitaplarinda yer alan ulusal 6geler sayesinde milli kiiltiriint daha yakindan tanima
olanagi bulabilir. Ders kitaplari, bir milletin kendi ¢ocuklarini toplumun cikarlarina uygun, yetismis
bireyler olarak hayata hazirlamak icin aktarmak istedigi ve resmen kabul gérmis olan bilgileri icerir

(Aslan, 2010).

Ders kitaplari, egitim sistemimizde halen en sik ve en yaygin kullanilan 6gretim materyalleridir
(Glnes, 2002).Ders kitaplarinin bu konumunu korumasi i¢in ¢cagin gereksinimlerine ayak uydurmasi
gerekmektedir. Bunun icin ders kitaplari, dlzenli olarak okutulmali, degerlendiriimeli ve

gelistiriimelidir.

2006 yilinda egitim programindaki degisimle ders kitaplari tglii set haline getirilerek ders kitabi,
Ogretmen kilavuz kitabi ve 6grenci calisma kitabi biciminde kullanilmaya baslanmistir (MEB, 2006).
2017 yilinda yayinlanan Tiirkce Ogretim Programi ile ders kitabi ve 6grenci calisma kitabi birlestirilmis,
2018 yilinda yayinlanan programda da bu uygulama siirdirilmistiar (MEB, 2017; MEB, 2018). Ders
kitabi, 6gretmenlerin ilgili dersin 6gretim programina uygun olarak sistemli, planh ve amach bir sekilde
Ogretim gerceklestirmesini saglayan; 6grencilerin de ders ici-ders disi calismalarinda istedikleri zaman
basvurabilecegi bir dgretim materyalidir. Ogretmen kilavuz kitaplari ise 6gretmenin isini oldukga
kolaylastiran ve onun ders sirasinda yapabilecegi etkinlikleri bir plan dahilinde, uygulama ile ilgili en
kiciik ayrintilari ile aciklayarak hedeflenen kazanimlarin veriimesine yardimci olur (Ulker, 2012).
Ogretmenlerin, ders éncesinde-sirasinda-sonrasinda kullandigi etkili bir 6gretim materyalidir. Ayrica
ogretmen kilavuz kitaplari, ders kitaplarinin uygulanmasi konusunda 6gretmenlere iliskin yonergeler,
aciklamalar vb. iceren yardimci 6gretim materyalleridir. Ogrenci calisma kitabi, 6grencilerin sinifta veya
evde ders c¢alisabilmelerine imkan tanir, derste 6grenilenlerin ders sonrasinda da tekrar edilmesini

saglar, 6grencilerin ¢alismalarina rehberlik eder. Dolayisiyla 6grenci ¢alisma kitabi, 6grencilerin hem
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sinif ortaminda hem de sinif disi ortamlarda kullanabilecekleri ders kitabina yardimci dolayisiyla

tamamlayici bir kaynaktir.

Ogretmenlerin, ders kitaplarindan dersin amaclarini dikkate alarak en uygun sekilde
yararlanmasi gerekir. Bunun icin 6ncelikle 6gretmenler; ders kitaplarini iyi tanimali, dénem baslarinda
kitabi iyi incelemeli, kitaplari nasil kullanmasi gerektigini belirlemelidir. “Ders kitaplari, okuma
materyalleri olarak; gazete, dergi, ansiklopedi, sozlik, telefon rehberi, atlaslar gibi materyallerle
desteklenerek kullanilmalidir.” (Tertemiz, Ercan ve Kayabasi, 2011:63). Bunun yaninda ders kitaplariyla
birlikte videolar, ses kayitlari, fotograflar, resimler, karikatirler gibi ¢esitli gorsel-isitsel materyaller de

kullaniilmahdir.

Ders kitaplari hazirlaniyor, gelistiriliyor ve okullarda okutuluyorsa 6gretmenlerin bu 6gretim
materyallerine bagh kalmasi, ders ici-ders disi faaliyetlerde bu materyalleri kullanmasi bekleniyor
demektir. Ders kitaplarina baglihk, MEB tarafindan onaylanan ve okullarin kullanimina sunulan ders
kitaplarinin ders ici-ders disi faaliyetlerde aslina sadik kalinarak 6gretmenlerce uygulanmasi biciminde
aciklanabilir. Ogretmenlerin ders kitaplarina hicbir ayrintiyi atlamadan bagl kalmalarinin ve hic bagh
kalmamalarinin istenen ve beklenen bir durum olmadigini séylemek miimkiindiir. istenen ve beklenen
durum, 6gretmenlerin ders kitaplarina belli oranda bagli kalmalari ve 6gretmenlerin ders kitaplarini
birer rehber, egitim-0gretim faaliyetlerini diizenleyen 6nemli birer arag¢ olarak goérmeleridir. Ders
kitaplarina baghhgin ne oranda ve nasil olmasi gerektigini tartismak icin ders kitaplarina baglilik
konusunda alanyazinda derinlemesine calismalar yapilmasi gerekmektedir. Ogretmenlerin ders
kitaplarina ne oranda ve nasil bagh kalmalarina iliskin net bir goriis olmasa da alanyazinda
O0gretmenlerin ders kitaplarina baghlik durumlarinin belirlenmesiyle ders kitaplarinin islerligini, ders

kitaplarinda yapilan yeniliklerin basarili olup olmadigini belirlemek mimkiin olacaktir.

2018 yilinda MEB’in “Yayin Aldirlmamasi” konu bashgi altinda MEB’e bagli okullara gonderdigi
genelgede “(...) ilgili mevzuat hikimlerine uyularak Bakanhgimizca 6gretmen ve o6grencilerimize
dagitimi yapilan ders kitaplari disindaki diger yardimci materyallerin (...) 6grencilerimize aldirilmamasi”
ifadesi gegmektedir (MEB, 2018: 1). Bu genelgeyle birlikte okullarda ders kitaplarinin 6nemi daha da
artmistir. Ayrica bu genelgeyle dolayl olarak da olsa 6gretmenlerin ders kitaplarina daha fazla bagli
kalmalan istenmistir. Tabif ki ders kitaplari disinda herhangi bir yayin aldirilmamasi, 6gretmenlerin ders
kitaplarindan baska hicbir materyal kullanmadiklarn/kullanamayacaklari anlamina gelmemektedir.
Ogretmenlerin derslerde akilli tahtay, interneti ve kendi hazirladiklari etkinlikleri, sunumlari, videolari

kullandiklari g6z 6niinde bulundurulmalidir.

Ogretmenlerin ders kitaplarina bagli kalmasi icin ders kitaplarini yeterli bulmasi gerekir. Baska

bir deyisle ders kitaplarinin 6gretmenler tarafindan kullaniimasi i¢in kitaplar, nitelikli olmalidir. Aksi
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durumda 6gretmenlerin ders kitaplarina bagli kalmalari beklenemez. Diger agidan 6gretmenlerin
nitelikli bulmadiklari bir ders kitabina bagh kalmak zorunda olmalari da egitim agisindan olumsuz
sonuglar dogurabilir. Bu tiir sorunlarin 6niine gecmek icin ders kitaplarinin sirekli olarak
degerlendirilmesi, gelistirilmesi, egitim sistemindeki gelismelere, donemin ve kosullarin degisimine

uygun duruma getirilmesi gerekir.

Ders kitaplarinin egitimdeki yeniliklerin gerceklesmesine katki saglama islevi vardir. Egitimde
yapilan yeniliklerin en somut hali, ders kitaplarinda goriilmektedir. Yapilan yeniliklerin basariya
ulagmasi icin 6gretmenlerin ders kitaplarindaki degisikliklerin takipgisi olmasi, isleyise hakim olmasi ve
ders kitaplarinin 6gretmenden ve 6grenciden ne istedigini 6ziimsemesi gerekir. Ders kitaplarinin
O0gretmenler tarafindan ne kadar kullanildigini saptamak son derece onemlidir. Zira islevsel kabul
edilmeyen ders kitaplar egitim-6gretim acisindan olumsuz ve etkisiz sonuglar doguracaktir. Ayrica
yeniliklerin basariya ulasmasi icin 6gretim programlariyla ders kitaplarinin értlismesi gerekir. Baska bir
deyisle ders kitaplari, 6gretim programlarindaki amaclari, kazanimlari vb. karsilamadigi takdirde

yeniliklerin basariya ulasmasi miimkin olmayacaktir.

Tirkce Dersi Ogretim Programi (2018)'nda 6ncelikle dinleme/izleme, konusma, okuma ve
yazma ile ilgili dil becerilerinin gelistiriimesi amacglanmistir. Tiirkce dersinin bilgi degil beceri dersi
oldugu distunuldigiunde dil becerilerinin gelistirilmesi, okuma-dinleme metinleri ve dinleme/izleme,
konusma, okuma ve yazma etkinlikleriyle miimkiin olabilmektedir. Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin
O0zel amaglarinin gergeklestirilebilmesi icin programa ve programin kazanimlarina uygun ders
kitaplarinin hazirlanmasi ve uygulanmasi gerekmektedir. Bu noktada ders kitaplarinin uygulayicisi olan
O0gretmenlerin, ders kitaplarina belli oranda bagh kalmasi, programin amaclarina ulasmasina katki

saglayacaktir.

Tirkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina baghlik durumlarinin belirlenmesi, ders kitaplarinin
daha nitelikli duruma getirilmesi agisindan énemli veriler elde edilmesini saglayacaktir. ilgili alanyazin
incelendiginde Tirkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina baglilik durumlarini inceleyen herhangi bir

¢alismaya rastlanmamasi bu ¢alismanin 6nemini ortaya koymaktadir.

Yontem

Bu calisma, “Tirkge Ogretmenlerinin Ders Kitaplarina Bagliliklari Olgegi”’nin gegerliligini ve

glvenilirligini belirlemeye yonelik 6lgcekleme temelli bir arastirmadir.
Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu, denemelik 6lcek icin 2016-2017 egitim-0gretim yilinda

Gaziantep ili merkez ilceleri Sahinbey ve Sehitkamil’de gorev yapmakta olan 246 Tirk¢ce 6g8retmeni;
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Acimlayici Faktor Analizi (AFA) icin 251 Tirkge 6gretmeni ve Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) igin 250
Tiirkge 6gretmeni olusturmaktadir. Olgek gelistirme calismalarinda madde analizi ve faktér analizi igin
Olcekte yer alan madde sayisinin 5 kati katilimciya ulasilmasi gerektigi uzmanlar tarafindan
onerilmektedir (Tezbasaran, 1997; Tavsancil, 2014). Calismanin biitiin asamalarinda 6nerilen katilimci

sayisi kosulu saglanmistir.
Verilerin Toplanmasi

Olgek gelistirilirken madde havuzunu olusturmak icin Gaziantep ilinde gérev yapan 10 Tiirkce
O0gretmeniyle odak grup goérismesi yapilmistir. Bu gériismede ortaya ¢ikan veriler madde havuzunun
olusmasina zemin hazirlamistir. Daha sonra ilgili alanda c¢alisan 6gretim elemanlariyla ve 6lgme-
degerlendirme uzmanlariyla madde havuzunun olusturulmasi igin bire bir goriismeler yapiimistir. Ayni
zamanda maddeler olusturulurken Tirkge Ogretim Programlari (MEB, 2006; MEB, 2015)’'ndan da
faydalanilmistir. Uzman gorist formlariyla uzmanlardan goris alinmis ve taslak olgegin pilot
uygulamasi yapilmistir. Gerekli testler yapildiktan sonra agimlayici ve dogrulayici faktor analiziyle
Olcege son hali verilmistir. Veriler, ortaya cikan bu 6lgek ile toplanmistir. Bu dlgegin yani sira “Kisisel

Bilgi Formu” da veri toplamada kullaniimistir.
Olgek Gelistirme Siireci

Olgek gelistirme siirecinde Seger’in (2015a) 6nerdigi 6lcek gelistirme ilke ve basamaklarinin ana
hatlarina sadik kalinip bazi 6nemli goriilen eklemeler yapilmistir. Bu asamalarin sonucunda 21
maddelik 5'li Likert tipi bir 6lgek gelistirilmistir. Olgek gelistirme asamasinda izlenen islem basamaklar

soyle siralanabilir:

1. ihtiyacin belirlenmesi

2. Alanyazin taramasi ve madde havuzu olusturma (Madde havuzunun olusturulmasi igin
uzmanlarin goruslerine basvurulmasi, alanyazin taramasinin ve odak grup gorismesinin
yapilmasi)

3. Madde havuzunun degerlendirilmesi icin uzman gorisi alma (kapsam gecerliligi)

4. Olcege ilk seklini verme

u

Maddelerin gilvenirligini saglamak icin pilot uygulamasi o6ncesi yapilan calismalar
(Maddelerin okunabilirligini, anlasilirligini, uygulama siresini vb. belirleme calismalari)

6. Madde se¢imiicin pilot uygulama yapma

7. Pilot uygulama sonrasi istatistiksel analizler yapma

8. Denemelik 6lgegin belirlenen 6rnekleme uygulanmasi

9. Faktoér analizi 6ncesi normallik testlerinin yapilmasi

10. Agimlayici Faktor Analizi

880



Ahmet Tayfun OZTURK, Arif CERGi

11. Dogrulayici Faktor Analizi

12. Olgege son seklinin verilmesi

ihtiyacin belirlenmesi

Ders kitaplari, 6gretmenlerin ve 6grencilerin ders ici/ders disi etkinliklerde kullanmalari igin
hazirlanan 6gretim materyalleridir. Baska bir deyisle ders kitaplarinin hazirlanmasinin éncelikli amaci;
kitaplarin, 6grenciler ve 6gretmenler tarafindan ders ici/ders disi etkinliklerde kullanilmasidir. Ders
kitaplari egitim-0gretim faaliyetlerinde kullaniimiyorsa kitaplarin eksik yonlerinin oldugu séylenebilir.

Eger ders kitaplarinin eksik yonleri varsa bu eksik yonler saptanip gelistirilmelidir.

Ogretmenlerin ders kitaplarina bagliliklarinin  saptanmasi; kitaplarin eksik yonlerinin
saptanmasi ve gelistirilmesi icin 6nemlidir. Alanyazin taramasi sonucunda Tiirkce 6gretmenlerinin ders
kitaplarina baghliklarini belirleyebilecek giivenilir ve gecerli bir 6lcegin bulunmayisi, bu calismanin

yapilmasini gerektirmistir.

Bu 6lgek, Tlrkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina baglilik durumlarini gesitli agilardan 6lgcmeyi
amaglamaktadir. Bu amag dogrultusunda 6lcegin; 6gretmenlerin Tirkge ders kitaplarini nerelerde,
hangi amaglarla, nedenlerle kullanip kullanmadigini, kullanmiyorlarsa nigin kullanmadiklarini, ders

kitaplarini kullanmadiklarinda derste neler yaptiklarini saptamasi beklenmektedir.

Alanyazin (literatiir) taramasi ve madde havuzu olusturma

Olgek gelistirilirken dlgegin, Tirkce dgretmenlerinin ders kitaplarina baglliklarini dlgebilmesi
hedeflenmistir. Ders kitaplarina baglilik, MEB tarafindan onaylanan ve okullarin kullanimina sunulan
ders kitaplarinin ders i¢i veya ders disi etkinliklerde 6gretmenlerce aslina sadik kalinarak uygulanmasi

biciminde agiklanabilir.

Alanyazin taramasl sonucunda Tiirk¢e 6gretmenlerinin ders kitaplarini nerelerde, nasil, nigin,
hangi amaclarla kullandiklarini 6lgebilecek bir dlcege rastlanmamistir. Bu nedenle TODKBO’niin

gelistiriimesine karar verilmistir.

Alanyazin taramasindan sonra madde havuzu olusturma asamasina gecilmistir. Madde havuzu
olusturulurken oncelikle odak grup gorismesi yapilmasina karar verilmistir. Odak grup goriismesi
oncesinde sorulacak sorularin islerligini denemek amaciyla Gaziantep ilinde gorev yapan 3 Tirkge
Ogretmeniyle gorisilmistir. Deneme gorismesinden sonra sorular dizeltiimis ve odak grup
gbrismesi yapiimistir. Odak grup goériismesi, amach 6rnekleme yontemlerinden olglit 6rnekleme
(Olgiitler; 6gretmenlerin ayni anda hem Tiirkge Egitimi Bélimiinde yiiksek lisans yapmalari hem de
MEB’de Tirkce derslerine girmeleridir.) yontemiyle segilen 8 Tirkce 6gretmeni ile gergeklestirilmistir.

Odak grup goriismesi sonrasi ses kayitlari desifre edilmistir. icerik analizi ile ¢dziimlenen gériislerden
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uygun olanlari madde yazim kurallarina uygun olarak madde seklinde yazilmistir. Ayni zamanda
maddeler olusturulurken Tiirkce Ogretim Programlari (MEB, 2006 ve MEB, 2015)'ndan da
yararlanilmistir. Maddeler yazilirken; olumlu-olumsuz climlelerin esit olmasina 6zen gosterilmis,
olgusal ifadelerin kullanilmasindan kaginilmistir. Bireylerin ge¢misteki degil, simdiki zamandaki
davranislarini saptayacak maddeler yazilmaya calisilmistir. Maddelerin degisik anlamlara yol
acmamasina dikkat edilmis, dogrudan 6l¢lilmek istenen davranisi 6lcmeye yonelik olmasi saglanmistir.
Maddelerin kisa, 6z ve net olmasina, her bir cimlenin iki olumsuz ifadeyi bir arada bulundurmamasina

ve her ciimlenin tek bir dislinceyi icermesine 6zen gosterilmistir.

Madde havuzu olusturulurken 1 alan uzmani ve 1 6lgme-degerlendirme uzmanindan goriis

alinmistir. Bunlarin sonucunda 120 maddelik madde havuzu olusturulmustur.

Madde havuzunun degerlendirilmesi icin uzman gorisii alma (kapsam gegerliligi)

"Gegerlik, testin bireyin olclilmek istenen 6zelligini ne derece dogru olcttuguyle ilgili bir
kavramdir. Testi olusturan maddelerin 6l¢lilmek istenilen davranisi 6lgmede nicelik ve nitelik
olarak yeterli olup olmadiginin gostergesi olan kapsam gecerliligini test etmede en cok
kullanilan yontemlerden biri de uzman goruslerine basvurmaktir.” (Bliylkoztiirk, Kilig Cakmak,

Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2014:117-118).

Madde havuzu olusturulduktan sonra hazirlanan taslak 6lgek, ilk goristlen uzmanlardan farkh
olarak 2 alan uzmani ve 1 6lgme-degerlendirme uzmanina sunulmustur. Uzmanlardan maddelerin ilgili
degiskeni 6lcip o6lgmedigi, yazim dilinin dil bilgisi, yazim ve noktalama agisindan uygunlugu, anlasilir
olma durumu, yanlilik tasiyip tasimadigi, okunabilirligi, yazim dilinin hedef kitleye uygunlugu agisindan
maddeleri degerlendirmeleri istenmistir. Ayrica uzmanlardan; olcekte yer alan her bir madde ile ilgili
olarak “Uygun”, “Uygun Degil”, “Dizeltilmeli” alanlarindan birini isaretlemeleri, diizeltiimesi gereken

maddelerle ilgili gorislerini belirtmeleri beklenmistir.

Olgege ilk seklini verme

Madde havuzunu olusturan maddelerin uzmanlarca degerlendirilerek ilgili teorik yapiyi
karsilayip karsilamadigina iliskin goriis ve onerileri; dil uzmanlar tarafindan ifadelerin dilsel, anlamsal
ve yazimsal acidan uygun olup olmadigina iliskin 6neri ve diizeltmeleri dikkate alinmistir. Gértismeler
sonucunda 14 maddenin diizeltiimesine ve madde havuzunun uzman gorusi sonrasi 62 maddeye

dasurilmesine karar verilmistir.

Bu islemlerden sonra 6lgek formu olusturulmustur. Olgek formu olusturulduktan sonra élgegin
basina bir ybnerge eklenmistir. Yonergede cevaplayicilara Olgegin amacina, hangi amagla

kullanilacagina ve nasil doldurulacagina iliskin bilgiler verilmistir.
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Maddelerin giivenilirligini saglamak igin pilot uygulama 6ncesi (6n deneme uygulamasi) yapilan
¢alismalar

On deneme asamasinda taslak dlgegin; dil ve anlasilirlik agisindan degerlendirilmesi, uygulama
suresinin olgllmesi ve uygulama sirasinda olusabilecek sorunlari saptayabilmek amaciyla 6lgek, 18
Turkce 6gretmenine uygulanmistir. Maddelerin her biri 3 Tirkce Ogretmenine tek tek ve ayri
zamanlarda okunmustur. Bu islemlerden sonra anlasilmayan ve dizeltiimesi istenen maddeler
diizenlenmistir.  On denemenin sonunda 62 maddenin yaklastk 15-20 dakika icinde
yanitlandirilabilecegi saptanmistir. Béylece zaman faktortniin i¢ glvenilirligi etkilemesinin oniine

gecilmeye calisiimistir.

Uygulamanin sonunda 1 madde 6lcekten cikariimis ve 5 madde de diizeltilmistir. Boylelikle son
sekli verilen 61 maddelik taslak olcek formu, gegerlilik ve givenilirlik ¢alismalarinin yapilmasi igin

uygulamaya hazir duruma getirilmistir.

Madde segimi igin pilot uygulama yapma

“Pilot uygulamanin amaci, Olcllmesi istenen psikolojik niteligin gercege en yakin yapisini elde
etmek icin gerekli olan verileri toplama ve analiz etmektir.” (Seger, 2015a:59). Pilot uygulamayla
Olcegin i¢ gegcerliligi ve maddelerin her birinin 6l¢egin bltiinG ile olan uyumu ortaya koyularak ig
tutarhhk dizeyi ile madde toplam korelasyonlari incelenir (Seger, 2015a). Seger (2015a), pilot
uygulamada 6l¢ekte yer alan madde sayisi eger 30’a kadar ise 50 civarinda bir 6rneklem biyukliginin,
madde sayisi 30 ve Uzerinde ise Olgekte yer alan madde sayisinin 2 veya 3 kati bir 6rneklem
blyuklGglnin yeterli olabilecegini soylemektedir. Pilot uygulama icin 61 maddelik denemelik 6lgek

formu, Gaziantep ilinde gorev yapan 246 Tirkce 6gretmenine uygulanmistir.

Pilot uygulama sonrasi istatistiksel analizler yapma

Pilot uygulama sonrasi elde edilen veriler IBM SPSS Statistics 22 paket programiyla analiz
edilmistir. Ters maddeler 5=1, 4=2, 3=3, 2=4, 1=5 seklinde ters olarak kodlanmistir. Diger analizlerde
de bu yontem kullanilmistir. Bu uygulama sonucunda IBM SPSS Statistics 22 paket programi araciligiyla
Cronbach Alpha testi yapilmistir. “Bu siirecte Ozellikle Uzerinde durulmasi gereken sey pilot
uygulamada elde edilen Cronbach alfa degerinin ,70 ve lzerinde bir degere sahip olup olmadiginin
incelenmesidir. Eger ,70 ve lizerinde bir degere sahip ise 6lgegin i¢ tutarhliga sahip oldugu séylenebilir.”
(Seger, 2015a:60).
Tablo 1. Pilot uygulama analizi-Cronbach Alpha testi

Cronbach Alpha ,977
Olgegin giivenilirligine iliskin olarak elde edilen i¢ tutarlik analizi sonucunda a=,977 oldugu

gorilmektedir. Bu deger, pilot uygulama asamasinda 6lcegin iyi diizeyde i¢ tutarlilifa sahip oldugu
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seklinde degerlendirilebilir. i¢ tutarlilk degerinin iyi diizeyde oldugunun saptanmasindan sonra madde
analizleri icin elde edilen ¢iktilar {izerinde yer alan “Corrected Item-Total Correlation” ve “Cronbach’s

Alpha if Deleted” sttunlari incelenmistir.

Tablo 2. Maddelerin Korelasyon Degerleri

Maddeler Corrected ltem-Total Correlation Cronbach's Alpha if Iltem Deleted
M9 ,250 ,977
M17 ,240 ,977
M24 ,209 ,977
M28 ,232 ,977
M52 ,276 ,977
M34 -,469 ,979

“Corrected Item-Total Correlation” degeri diisiik olan M9, M17, M24, M28 ve M52 numaral
maddelerin olgekten ¢ikarilmasi uygun gorilmistir. M34 numarali madde ise hem “Corrected Item-
Total Correlation” degeri diisiik oldugu icin hem de ¢ikarildiginda i¢ tutarhlik degerini ylkseltecegi icin
Olcekten gikarilmistir. Sorunlu gorilen maddeler gikarilinca 6lgegin i¢ tutarliligina iliskin Cronbach’s
Alpha degeri ,981’e ylikselmistir. Boylece 6lcek, 55 madde ile gecerlilik ve glivenilirlik calismasina hazir

duruma getirilmistir.

Denemelik 6lgegin belirlenen 6rnekleme uygulanmasi
Pilot uygulama sonrasi 55 maddelik denemelik 6lcek, agimlayici faktor analizi igin 251 Tirkge

O0gretmenine uygulanmistir.

Faktor analizi oncesi normallik testlerinin yapiimasi

Agimlayici Faktor Analizi yapmadan once verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi test
edilmelidir. Testler sonucunda verilerin normal dagilim gostermesi beklenir. Veriler normal dagilim
gosterdikten sonra acimlayici faktor analizi yapilmasi uygundur. “Sirekli bir degiskenden elde edilen
puanlarin normal dagilim ozelligi G¢ yontemle incelenebilir. Birincisi, ¢arpiklik katsayisi (CK), aritmetik
ortalama, ortanca ve mod gibi betimsel istatistiklerin kullaniimasi.” (Bliylikoztlirk, 2015:40).Veri setinin

normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek icin gerekli istatistikler asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 3. Taslak Olcek Toplam Puani Betimleyici statistikler

istatistik Deger Standart Hata
Ortalama 161,4207 2,56071
Medyan 165,0000

Varyans 2026,180

Standart Sapma 45,01310

Minimum Deger 69,00

Maksimum Deger 244,00

Ranj 175,00

Carpiklik -,160 ,139
Basiklik -1,048 ,276

“CK’nin 0 olmasi, ortalamaya gore tam simetrik dagilimi, 0’dan kiigtik ¢cikmasi negatif (sola),

0’dan biyiik ¢cikmasi ise pozitif (saga) carpikligi gosterir. Analizlerde temel olan, puanlarin normalden
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asiri sapma gostermemesidir.” (BlylUkoztiirk, 2015: 40). Tablo 3 incelendiginde ¢arpiklik ve basiklik
katsayilarinin (-,160 ve -1,048) kabul edilebilir sinirlar icinde oldugu goriilmektedir. Boylece verilerden

elde edilen toplam puanin dagiliminin normal dagilima uygun oldugu séylenebilir.

“Dagihmin normalligi konusunda basvurulan bir baska yontem grafik ile incelemedir.”
(Buytkoztirk, 2015:40). Bunun igin toplam puanin histogrami incelenmelidir. Toplam puanin
histogrami asagida verilmistir.

Histogram
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Sekil 1. Toplam Puan Histogrami

Toplam puan histogrami incelendiginde verilerin normal dagildigi gorilmektedir.

Normal Q-Q Plot of Toplam
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Sekil 2. Normal Q-Q Grafigi
Sekil 2'de verilen Normal Q-Q Grafigi de normal dagilimi belirlemek icin kullanilabilir. Grafik
incelendiginde 45 derecelik agidan ¢ok fazla sapma gostermedigi icin verilerin normal dagildigi

soylenebilir.

AFA’ya gecmeden Once analiz tekniklerinin uygulanacagi veri setinin 6rneklem buytklGginin
saptanmasi gerekir. Secer (2015a), AFA’da 6rneklem biylkliginin yeterliligine iliskin bazi istatistiksel
tekniklerin basinda ‘Kaiser-Meyer-Olkin’ (KMO)’in geldigini ve veri setinin ¢ok degiskenli normallige
sahip olup olmadigini belirlemek icin ise ‘Bartlett’s test of sphericity’ degerinin anlamliliginin

incelenmesi gerektigini soylemektedir.
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Tablo 4. KMO katsayisi ve Bartlett’s Test sonuglari

KMO Katsayisi ,959
Bartlett’s Test X 7043,667

Sd 435

P ,000

Tablo 4’teki bilgiler incelendiginde KMO katsayisinin (0,959>0,9) mikemmel oranda oldugu
gorilmektedir. “Faktorlesebilirlik icin KMO’nun ,60’dan yiksek c¢ikmasi beklenir.” (Blyukoztirk,
2015:136). Bunun yaninda Bartlett’s Test’in %5 anlamlilik diizeyinde anlaml ¢ikmasi (p<,05) da
verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima sahip oldugunu ve boylece faktér analizine uygunlugunu

gbstermektedir.
Bulgular ve Yorum

Acimlayici Faktér Analizi ve Sonuglari

“Faktor analizi, ayni yapiyl ya da niteligi 6lcen degiskenleri bir araya toplayarak 6lgmeyi az
sayida faktor ile aciklamayr amaclayan bir istatistiksel tekniktir.” (Blyukoztirk, 2015:133). “Faktor
analizi, 6l¢lilmek istenen 6zellige ait yapinin bu olgek ile 6l¢lildiginde nasil gerceklestigini belirlemek
amaciyla kullanilir. Bu 6zelligiyle de faktor analizi 6lgegin yapisini belirlemeye yonelik bir yapi gecerliligi

¢alismasidir.” (Tavsancil, 2014:202).

“Acimlayici faktor analizi, degisken azaltma ve ortaya c¢ikan faktorleri isimlendirmenin
otesinde, faktoér analizi sonucunda ortaya cikan faktorlerin, davranisin anlasilmasina yardimci olan
kuramin yapilari (gézlenemeyen gizil/ortiik degiskenler) ile benzer olup olmadigini ortaya koyar.”

(Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoztiirk, 2016:178).

Tablo 5. ilk analiz sonucu faktérlerin 6z dederleri ve agiklanan varyans oranlari

Faktor Oz Deger Aciklanan Varyans Kimulatif
1 27,809 50,561 50,561
2 3,327 6,050 56,610
3 2,576 4,683 61,294
4 2,338 4,251 65,545
5 2,062 3,749 69,294
6 1,638 2,978 72,271
7 1,095 1,991 74,262

Tablo 5 incelendiginde ilk analiz sonucu elde edilen faktorlesmelerin anlamli olmadig
saptanmistir. Faktorlerin 6z degerlerine de bakildiginda birinci faktoriin diger faktorlere goére ¢ok bilyiik
0z degere sahip oldugu goriilmektedir. Faktor yapisini daha basit hale getirmek icin analize dondiirme
yontemleri kullanilarak devam edilmistir. Bu yontemlerden olgek gelistirmede siklikla kullanilan dik
dondirme yontemi benimsenmistir. Dik dondirme varimax, equamax ve quartimax teknikleriyle
yapilabilir. Quartimax iki faktérlii yapilarda énerilmektedir. Olgegin 2’den daha fazla faktére sahip
olacagi 6ngorildigiinden bu teknik tercih edilmemistir. Varimax ve Equamax tekniklerinden hangisinin

kullanilacagina ise deneme yanilma yontemiyle karar verilmistir. Yapilan analizler sonucunda Varimax
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teknigindeki faktorlesmelerin kavramsal olarak daha anlamh oldugu saptanmistir. Dolayisiyla dik
dondirme yontemlerinden siklikla kullanilan Varimax tercih edilmistir. Cokluk ve ark. (2016) da dik
dondirme yontemi kullanilacaksa sosyal bilimlerde genellikle varimax tekniginin kullanildigini

belirtmektedir.

Dik dondiirme yapildiktan sonra olgekten madde ¢ikarma ol¢itleri olarak dncelikle faktor yik
degerleri ve maddelerin binisik olma durumu, sonrasinda ise bir maddenin birden fazla faktor altinda
faktor yukinin ylksek olma durumu ve bir maddenin alanyazin da goz 6niinde bulundurularak
arastirmacinin beklemedigi bir faktoriin altinda yer alma durumu belirlenmistir. Ayrica bir faktorin

altinda en az 3 maddenin olmasi gerekir. Bu 6l¢lite uymayan maddeler de 6lcekten gikariimistir.

AFA’ya baslamadan 6nce olumsuz maddeler, analizde eksi degerler alip arastirmaciyi

yaniltmamasi icin ters olarak kodlanmistir.

Secer (2015a) 6lcek gelistirme sirecinde 6ncelikle her bir maddenin faktor ylik degerinin en az
,32 ve Uzerinde olmasi gerektigini savunmaktadir. Component Matrix tablosu incelendikten sonra
,32’nin altinda faktor yiikiine sahip madde olmadigl saptanmis ve bu o6l¢iitte madde ¢ikarma yoluna

gidilmemistir.

Faktor yik degerleri incelendikten sonra maddelerin binisik olma durumuna bakilmistir. Secer
(2015b) binisik maddenin, birden fazla faktérin altinda yeterli diizeyde faktor yikiine sahip olmasi
anlamina geldigini soylemektedir. Binisik maddeler, faktor yik degerlerine bakilarak belirlenir. Bu
degerlerin arasinda en az ,10 diizeyinde fark olmasi gerekir. Faktor yik degerleri arasindaki farkin
,10’un altinda oldugu maddeler Glcekten cikarilir. Binisik maddeler 6lcekten cikarildikga binisik madde
kalmayincaya kadar ayni analiz islemine devam edilir. Bunun yaninda diger olcttler de dikkate alinir.

Yukarida belirtilen olcttler dikkate alinarak;

1. analiz islemi sonucunda M13, M17, M20, M23, M25, M29, M37, M49 ve M54 numarali
maddeler,

2. analiz islemi sonucunda M9, M33, M44 ve M55 numarali maddeler,

3. analiz islemi sonucunda M11 ve M18 numarali maddeler,

4. analiz islemi sonucunda M15 ve M24 numaral maddeler, binisik olduklari icin analiz disi
birakilmistir.

5. analiz islemi sonucunda M28 ve M50 numarali maddeler birden fazla faktoriin altinda ytksek
degerler aldiklari icin analizden c¢ikarilmistir.

6. analiz islemi sonucunda M3 ve M30 numarali maddeler 5. faktoriin altinda toplanmistir. Bir

faktoriin altinda en az 3 maddenin olmasi uygun goériildiglinden dolay! analizden g¢ikariimistir. M26
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numarali madde ise 6. faktorin altinda tek basina yer almistir. Bu madde de ayni nedenle analizden

cikarilmistir.

Ayrica alanyazin dikkate alinarak ve uygun olmayan faktorlerin altinda yer almalari nedeniyle
M14, M36 ve M51 numarali maddelerin agimlayici faktér analizinin disinda tutulmasi arastirmaci
tarafindan uygun gorilmdistiir. Tium bu analizler sonucunda 4 faktér 30 maddeden olusan bir yapi

ortaya cikmistir.
Dondirilmus bilesen matrisinden elde edilen son analiz degerleri Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Olusan faktérlerin 6z degerleri ve agiklanan varyans oranlan

Faktor Oz Deger Aciklanan Varyans Kimulatif
1 9,971 33,237 33,237
2 4,579 15,265 48,502
3 4,292 14,306 62,808
4 2,948 9,825 72,633

Tablo 6 incelendiginde dlcegin 4 faktorden olustugu gorilmektedir. Nitekim asagida verilen 6z
deger grafigi (Scree plot) de 4 faktorden sonra kirilma noktalarinin belli bir dogrultuda gittigini
gostermektedir. Ayrica her bir faktoriin 6z degerinin 1’in (izerinde olmasi gerekir. Tablo 6
incelendiginde faktorlerin 6z degerleri bu kosulu saglamaktadir. Bu degerlerin 6lgegin 4 faktorli
yapisini destekledigini soyleyebiliriz. Faktorlerin 6z degerleri 2,948-9,971 arasinda degismektedir.
Birinci faktor %9,971, ikinci faktor %4,579, Gglincl faktor %4,292 ve dordiincil faktor %2,948 6z degere
sahiptir. Varyansin %33,237’si birinci faktor, 15,265’i ikinci faktor, %14,306’s1 Uglincli faktor ve %9,825i
dérdiinci faktor tarafindan agiklanmaktadir. Olgegin tamaminin varyanslari incelendiginde varyans,
Olgcegin %72,633’lini agiklamaktadir. “Stevens (1996) bir 6lgme aracinda agiklanan varyans oraninin en
az %75 ve lzeri olmasi gerektigini, Henson ve Roberts (2006) %52 ve lzerinde bir degerin Olgek
¢alismalarinda saglanmasi gerektigini belirtmektedirler.” (Akt. Secer, 2015b:85-86). Dolayisiyla dlcegin

acikladigi varyans oraninin yeterli diizeyde oldugu séylenebilir.

Scree Plot

Eigenvalue
o
|

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5§ 8 7 8 9 1011 121314 1S 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Component Number

Sekil 3. Faktérlerin Oz Deder Cizgi Grafigi
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Sekil 3'teki ¢izgi grafigi incelendiginde 6l¢egin dort faktorli bir yapidan olustugu soylenebilir.
4. kirillma noktasindan sonra faktorler ayni gizgi Gizerinde devam etmektedir. Asagida verilen Tablo 7'de
ise ayni hesaplamalar sonucunda elde edilen dondirilmus faktor bilesenlerinden olusan matristeki

faktor yikleri sunulmustur.

Tablo 7. Déndiiriilmiis faktér bilesen matrisi-faktér yiikleri

Madde No Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
41 ,850
10 ,816
16 ,811
48 ,802
32 ,781
2 ,772
45 ,769
35 ,741
12 ,741
1 ,737
46 ,730
53 ,729
4 ,701
19 ,693
47 ,613
31 ,815
21 ,753
42 ,729
38 ,727
27 ,624
7 ,868
6 ,794
5 ,737
52 ,723
40 ,667
34 ,634
22 ,825
8 ,747
39 ,731
43 ,595

Tablo 7 incelendiginde olcegin 4 faktorli bir yapiya sahip oldugu goriilmektedir. Birinci
faktorde 15 madde, ikinci faktorde 5 madde, Uglinci faktorde 6 madde ve dordiinci faktérde 4 madde

bulunmaktadir. Olgek 30 maddeden olusan dért faktorli bir yapiya sahiptir.
Asagidaki tablolarda faktorlerde bulunan maddeler ve faktor yikleri yer almaktadir.

Tablo 8. Birinci faktérde bulunan maddeler ve maddelerin faktér yiikleri

Maddeler Faktor
Yukleri

M1-Kitaptaki metinler cok uzun oldugu icin ders kitaplarina baglh kalmam. ,737

M2-Ders kitaplarina bagli kalmayi, 6gretmen yeterliklerinin gelisimi bakimindan kéreltici bulurum. 772

M4-Kitapta yer alan etkinliklerden daha iyilerini hazirlayabilecegim igin ders kitaplarina bagli ,701

kalmam.

M10-Ders kitaplarindaki ders islenigini oldugu gibi uygularim. ,816
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M12-Ders kitabi, 6grencilerin zihinsel becerilerini korelttigi icin ders kitaplarina bagh kalmam. ,741
M16-Ders kitaplarina bagh kalarak gerceklestirdigim 6gretimin beni sinirlandirdigini diistinGriim. ,811
M19-Ders kitaplarindaki metinler, 6grencilerin yaraticiliklarini tetikledigi icin ders kitaplarina bagli ,693
kalirnm.

M32-Ders kitaplarini, 6gretim agisindan yeterli bulmadigim igin kullanmam. ,781
M35-Kitaptaki etkinlikler nitelikli oldugu icin ders kitaplarina bagli kalirim. ,741
M41-Kitapta yer alan metinlerden daha iyilerini kullandigim igin ders kitaplarina bagh kalmam. ,850
M45-Ders kitabi, 6grencilerin temel becerilerini gelistirdigi icin ders kitaplarina baglh kalirim. ,769
M46-Ders kitaplarini kullanacak olmam, derse gelirken psikolojik agidan rahat hissetmemi saglar. ,730
M47-Ders kitaplari olmasa da 6grencilerin derse etkin katimini saglarim. ,613
M438-Ders kitaplarina bagh kaldigimda tembellestigimi hissederim. ,802
M53-Ders kitaplarina baghligimin, yaraticihgimi olumsuz etkiledigini distnaram. ,729

Tablo 8 incelendiginde birinci faktoriin altinda 15 maddenin toplandigi gérilmektedir. Bu
maddeler ders kitaplarinin 6gretmenler ve 6grenciler acisindan avantajlarini veya dezavantajlarini

betimlemektedir. Bu nedenle birinci faktore “Sinirliliklar” adi verilmistir.

Tablo 9. ikinci faktérde bulunan maddeler ve maddelerin faktér yiikleri

Maddeler Faktor
Yukleri
M21-Ders kitaplari, Talim ve Terbiye Kurulu’'ndan onayl olduklari igin ders kitaplarina bagh ,753
kalmayi tercih ederim.
M27-Ders kitaplari, tematik yaklasima gére hazirlandig icin ders kitaplarina bagh kalinm. ,624
M31-Yillik ders plani yapma yukinden kurtardigi icin ders kitaplarini kullanirim. ,815
M38-Cok fazla ders yikiim oldugundan dolayi ders kitaplarina bagh kalirm. ,727
M42-Kendi ders planimi hazirlamak ¢ok yorucu olacagi icin dersleri ders kitaplarindan islerim. ,729

Tablo 9 incelendiginde ikinci faktorin altinda 5 maddenin toplandigi gorilmektedir. Bu
maddeler ders kitaplarinin zorunluluklariyla ve sagladigi kolayliklarla ilgili oldugu icin ikinci faktore

“Zorunluluklar/Kolayliklar” adi verilmistir.

Tablo 10. Ugiincii faktérde bulunan maddeler ve maddelerin faktér yiikleri

Maddeler Faktor

Yukleri
M5-Ogrenci calisma kitabindaki dinleme etkinliklerini 6grencilere yaptiririm. ,737
M6-Ogrenci calisma kitabindaki dil bilgisi etkinliklerini 6grencilere uygulatirim. ,794
M7-Ogrenci calisma kitabindaki 6lgme-degerlendirme etkinliklerini 6grencilere uygulatirim. ,868
M34-Ogrenci calisma kitabindaki yazma etkinliklerini 6grencilere uygulatirim. ,634
M40-Ogrenci calisma kitabindaki okuma etkinliklerini égrencilere yaptiririm. ,667
M52-Ogrenci calisma kitabindaki konusma etkinliklerini 6grencilere uygulatirim. ,723

Tablo 10 incelendiginde Uglincl faktorin altinda 6 maddenin toplandigi gorilmektedir. Bu
maddeler, Tirkce ders kitaplarinin dil becerileri ve 6lgme-degerlendirme etkinlikleriyle ilgili oldugu

ikinci faktore “Etkinlikler” adi verilmistir.

Tablo 11. Dérdiincii faktérde bulunan maddeler ve maddelerin faktér yiikleri

Maddeler Faktor

Yakleri
M8-Alan bilgim yeterli olmadigi icin ders kitaplarina bagh kalirim. ,747
M22-Ozel 6gretim yéntemleri bilgimin yetersizligi sebebiyle ders kitaplarina bagh kalirim. ,825
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M39-Ogrencilerin ilgilerine/meraklarina/diizeylerine ydnelik etkinlik hazirlayamayacagim igin ,731
ders kitaplarina bagl kalirim.
M4 3-Etkinlik hazirlama sirecini bilmedigimden ders kitaplarina bagh kalirm. ,595

Tablo 11 incelendiginde dordiinci faktérin altinda 4 maddenin toplandigi gorilmektedir. Bu
maddeler ders kitaplarinin 6gretmenlere sagladigi yararlari icermektedir. Ayrica 6gretmenlerin etkinlik
veya ders plani hazirlamadaki yeterliliklerini 6lcmektedir. Bu sebeple dérdiincii faktére “Ogretmen

Yeterlilikleri” adi verilmistir.
Dogrulayici Faktér Analizi ve Sonuglari

Acimlayici Faktor Analizi sonucunda elde edilen faktor yapilarinin gegerliligini dogrulamak igin
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. AFA sonrasinda olusan 6lgek formu 251 kisiden olusan yeni

bir 6rneklem grubuna uygulanmistir.

“Dogrulayici faktoér analizi yurt disinda gelistirilmis olan bir 6lcme aracinin Tirkceye
uyarlanmasi stirecinde veya 6zgiin bir 6lcme araci gelistirme slirecinde acimlayici faktor analizi
ile elde edilen 6rtiik yapinin model uyumunun incelenmesi amaciyla siklikla kullanilan bir faktor
analizi yaklasimidir.” (Seger, 2015a:90). “Dogrulayici faktor analizi, gizil degiskenlerle ile ilgili
kuramlarin test edilmesine dayanan ve ileri diizey arastirmalarda kullanilan oldukca gelismis

bir tekniktir.” (Tabachnick ve Fidell, 2001. akt. Cokluk ve ark., 2016:275).

Analizler icin AMOS programinin 30 gilinlik deneme sirimi kullaniimistir. Analizde uyum
indeks degerlerini olumsuz yonde etkiledigi saptanan M2, M6, M8, M10, M16, M23, M26, M27 ve M28
numarali maddeler olcekten ¢ikarilmistir. Ayrica model kurulup test edildikten sonra AMOS bazi
diizeltmeler 6nermistir. Kurulan modeli iyilestirme amaciyla asagida verilen PATH diyagraminda da
goraldigi gibi M9 ile M22, M11 ile M22, M18 ile M30 ve M4 ile M5 numarali maddeler arasinda
modifikasyon islemi gerceklestirilmistir. Bu islemlerin sonucunda 6lcekten elde edilen uyum

istatistikleri Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Uyumluluk indeksleri

Uyumluluk indeksleri Degerler Esik Deger
Serbestlik Derecesi (sd) 179

Ki-Kare (X2) 368,832

Ki-Kare degerinin Serbestlik Derecesi degerine orani X?/sd 2,06

P (p-degeri) ,00

CFl (Comparative Fit Index) ,953 >,95
GFI (Goodness of Fit Index) ,880 >,90
AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) ,845 >,85
IFI (Incremental Fit Index) ,953 >,90
NFI (Normed Fit Index) ,913 >,90
TLI (Tucker-Lewis Index, AMOS Programi i¢cin)/NNFI (Non-Normed Fit ,945 >,95
Index, LISREL Programi igin)

RMSEA (Root Mean Square Error Approximation) ,065 <,08

*Simsek, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2001; Awang, 2012; Stimer, 2000; Schumacher ve Lomax, 2004; Meydan ve
Sesen, 2015; Secer, 2015a; Secer, 2015b.
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DFA sonucu ortaya ¢ikan degerlerin verildigi Tablo 12 incelenip modelin degerleri ile esik
degerler karsilastirildiginda modelin, genel olarak iyi uyum gosteren bir model oldugu soylenebilir.
DFA’da, yapinin uygunlugu icin model uygunluk olgiitlerinden RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), GFl (Goodness of Fit Index), AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index), CFl (Comparative
Fit Index), NFI (Normed Fit Index) degerleri dikkate alinmistir. Elde edilen sonuglara gére modelin
uygunlugu icin esik degerin 0,08'in altinda olmasi gereken RMSEA degerinin 0,065 oldugu
gorilmektedir. Ayrica modelin uygunlugu icin 0,90 ve (izerinde olmasi gereken GFI degerinin 0,88, AGFI
degerinin 0,845, CFl degerinin 0,953, NFI degerinin 0,913 oldugu gorilmustir. Boylelikle gelistirilen 4

faktorli 6lcim modelinin yapi gecerliliginin dogrulandigi soylenebilir.

1
5’!' M? 1.00

; 31
3

Chi-square=368,832, df=179, p=,00, RMSEA=,065

Sekil 4. Dogrulayici Faktér Analizi PATH Diyagrami
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Sekil 4’te gorilen PATH diyagrami, 4 6rtik degiskenin (faktoriin) 21 gozlenen degiskeni

(maddeyi) dogru bir sekilde yordayabildigine dair bir esitlik Gzerine kurulmustur. Diyagram

incelendiginde AFA’da ortaya ¢ikan 4 faktoérin dogrulandig sdylenebilir.

Olcege Son Seklinin Verilmesi

Basta belirlenen 6lgek gelistirme siregleri adim adim izlenerek gecerli ve glvenilir bir 6lgek

olusturulmustur. Gelistirilen Olgek; pilot uygulamalar, AFA ve DFA sonucunda 21 maddeyle veri

toplamaya uygun duruma getirilmistir. Olcegin son durumunda ortaya gikan faktorler ve maddeler

asagida verilmistir.

Tablo 13. DFA sonrasi ortaya ¢ikan 6lgek

Faktor Madde Maddeler
No
1 Kitaptaki metinler ¢ok uzun oldugu igin ders kitaplarina bagh kalmam.
2 Kitapta yer alan etkinliklerden daha iyilerini hazirlayabilecegim icin ders kitaplarina
bagh kalmam.
3 Ders kitabi, 6grencilerin zihinsel becerilerini korelttigi icin ders kitaplarina bagh
kalmam.
- 4 Ders kitaplarindaki metinler, 6grencilerin yaraticiliklarini tetikledigi icin ders
§ kitaplarina bagli kalirim.
L 5 Kitaptaki etkinlikler nitelikli oldugu icin ders kitaplarina bagh kalirim.
6 Kitapta yer alan metinlerden daha iyilerini kullandigim igin ders kitaplarina bagl
kalmam.
7 Ders kitabi, 6grencilerin temel becerilerini gelistirdigi icin ders kitaplarina bagl
kalirim.
8 Ders kitaplarina baghligimin, yaraticthgimi olumsuz etkiledigini diistintrim.
9 Ders kitaplari, Talim ve Terbiye Kurulundan onayl oldugu icin ders kitaplarina bagl
o kalmay! tercih ederim.
§ 10 Ders kitaplari, tematik yaklasima gore hazirlandigi igin ders kitaplarina bagh kalinm.
&L 11 Yillik ders plani yapma yikiinden kurtardigi icin ders kitaplarini kullanirim.
12 Cok fazla ders yikiim oldugundan dolayi ders kitaplarina bagli kalirim.
13 Ogrenci calisma kitabindaki dinleme etkinliklerini 8grencilere yaptiririm.
m 14 Ogrenci calisma kitabindaki dil bilgisi etkinliklerini 6grencilere uygulatirim.
§ 15 Ogrenci calisma kitabindaki yazma etkinliklerini 8grencilere uygulatirim.
&L 16 Ogrenci calisma kitabindaki okuma etkinliklerini 6grencilere yaptiririm.
17 Ogrenci calisma kitabindaki konusma etkinliklerini 6grencilere uygulatirim.
18 Alan bilgim yeterli olmadigi icin ders kitaplarina bagh kalirim.
%r 19 Ozel 6gretim yontemleri bilgimin yetersizligi sebebiyle ders kitaplarina bagl kalirim.
% 20 Ogrencilerin ilgilerine/ meraklarina/diizeylerine yénelik etkinlik hazirlayamayacagim
- icin ders kitaplarina bagh kalirim.
21 Etkinlik hazirlama sirecini bilmedigimden ders kitaplarina bagh kalirim.
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Sonug

Bu calismada “Tirkce Ogretmenlerinin Ders Kitaplarina Baglliklari Olgegi” adli 6lgek

gelistirilmistir.

Olgegin gelistirilmesi 12 basamaktan olusmaktadir. Oncelikle ihtiyag belirlenmeye calisiimistir.
Alanyazin taramasi sonucu Tiirkge 6gretmenlerinin ders kitaplarina baglhliklarini élgebilecek bir dlgegin

olmadigl saptanmistir.

Daha sonra alanyazin taramasi ve madde havuzu olusturma basamagina gecilmistir. Madde
havuzu olusturulurken 1 alan uzmani ve 1 6lgme-degerlendirme uzmani ile gérisilmustir. Calismalar

sonucunda 120 maddelik madde havuzu olusturulmustur.

Madde havuzu olusturulduktan sonra uzman goristne gidilmistir. Hazirlanan taslak o6lcek, ilk
gorisilen uzmanlardan farkl olarak 2 alan uzmani ve 1 6lcme-degerlendirme uzmanina sunulmustur.
Uzman gorisleri alindiktan sonra olcege ilk seklini verme basamagina gecilmistir ve gorismelerin
isiginda 14 maddenin dizeltilmesine ve madde havuzunun 6n deneme uygulamasi o6ncesi (pilot
uygulama éncesi) 62 maddeye indirilmesine karar verilmistir. On deneme uygulamasi (pilot uygulama
oncesi) 18 Tirkce 6gretmeniyle gerceklestirilmistir. Uygulama sonrasinda 1 madde 6lcekten gikariimis,

5 madde de dil ve anlatim agisindan dizeltilmistir.

61 maddelik taslak 6lcek, 246 Tirkce 68retmenine uygulanmistir. Pilot uygulama sonrasi
istatistiksel analizler yapilmistir. ilk analizde Cronbach’s Alpha degeri ,977 ¢ikmistir. Analizler sonucu 6
madde Olcekten cikarilinca Cronbach’s Alpha degeri ,981’e ¢ikmistir. Kalan 55 maddelik denemelik
Olcek, agimlayici faktér analizi icin 251 Tirkge 6gretmenine uygulanmistir. AFA Oncesi verilerin
normallik testleri yapilmistir. Verilerin normal dagilim gosterdigi saptaninca AFA’ya gecilmistir. AFA
sonucunda madde sayisi, oncelikle faktor yiik degerlerinin disik olmasi ve binisik olma durumu,
sonrasinda ise bir maddenin birden fazla faktor altinda faktor yikinin yiksek olma durumu ve bir
maddenin alanyazin da géz 6niinde bulundurularak arastirmacinin beklemedigi bir faktorin altinda yer
alma durumu gibi sebeplerden 55’ten 30’a diismistir. AFA sonucunda toplam varyansin %72,633’ln{
aciklayan 4 faktorla bir yapi ortaya ¢ikmistir. Bu oran AFA sonucunda ortaya ¢ikan degerin, Olgcegin

faktor yapisina karar vermek icin yeterli oldugunu géstermektedir.

Faktorlerin ortaya cikmasinin ardindan faktorleri adlandirma (etiketleme) calismasina
gecilmistir. Adlandirmada alanyazin géz o6niinde bulundurulmus ve alan uzmanlarindan goéris
alinmistir. Bunlarin sonucunda birinci faktore “Sinirhliklar”, ikinci faktére “Zorunluluklar/Kolayliklar”,

tictincii faktdre “Etkinlikler” ve dérdiincii faktére “Ogretmen Yeterlilikleri” adi verilmistir.

AFA sonrasi olusan yapiyl dogrulamak amaciyla analizler, Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile

sirdlrilmistir. Analizde uyum indeks degerlerini olumsuz yonde etkiledigi saptanan 9 madde
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Olcekten cikarilmistir. Kurulan modeli iyilestirme amaciyla bazi maddeler arasinda modifikasyon islemi
gerceklestirilmistir. Bu islemlerin sonucunda da AFA sonuglarinin dogrulandigi savunulabilir (RMSEA

degeri 065, GFIl degeri ,88, AGFI degeri ,845, CFl degeri ,953, NFI degeri ,913).

DFA’dan sonra olgcege son seklinin verilmesi asamasina gecilmistir. Gelistirilen 6lgek; pilot

uygulamalar, AFA ve DFA sonucunda 4 faktér 21 maddeyle veri toplamaya uygun duruma getirilmistir.
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Extended Summary
Introduction

When textbooks are written and published to be used in schools, teachers are expected to make use of
them as teaching materials both for in-class and extracurricular activities. Dependence on textbooks may be
defined as teachers’ use of the textbooks, which are approved by the Ministry of National Education and made
available to schools, for in-class and out-of-class activities. It is neither desirable for teachers to adhere to
textbooks to the extent that they do not skip any section in them nor not follow them at all in their teaching. The
ideal situation is that teachers adhere to textbooks to the extent that they see them as guides for organizing
educational activities. In order to determine how and to what extent teachers’ adherence to textbooks is, in-
depth studies need to be conducted. It is possible to determine the extent and manner of such dependence by
investigating teachers’ use of textbooks in their classes.

Method

This study was conducted to develop and determine the validity and reliability of the Turkish Teachers'
Dependence on Textbooks Scale. During the development process, the scale development principles and steps
proposed by Secer (2015a) were followed and some important additions were made. As a result, a 5-point Likert-
type scale with 21 items was developed. The steps followed during the scale development process are as follows:

1. Determination of needs
Literature review and item pooling
Receiving expert opinion for the evaluation of the item pool
Producing the initial draft of the scale
Checking reliability of items prior to piloting
Piloting for the selection of items
Doing statistical analyses after pilot application
Administration of the experimental scale to the designated sample
. Conducting normality tests before factor analysis

10. Doing exploratory factor analysis (EFA)

11. Doing confirmatory factor analysis (CFA)

12. Producing the final version of the scale
Result and Discussion

The development of the scale consisted of the above listed 12 steps. Firstly, needs were determined. As
a result of literature review, it was found that there was no scale that could assess the dependence of Turkish
teachers on textbooks. In forming the item pool of the scale, interviews were conducted with one field expert
and one measurement and evaluation expert in order to obtain expert opinion. An initial pool of 120 items was
thus formed. The initial draft of the scale was presented to two field experts and one measurement and
evaluation expert who were different from the first two experts. The results showed that 14 items needed
improvement and led to the reduction of the items in the pool to 62. The pre-test before the pilot was conducted
with 18 Turkish teachers. After that administration, 1 item was removed from the scale and 5 items were
improved in terms of language and expression.

A draft scale of 61 items was applied to 246 Turkish teachers. After the administration of this version,
statistical analyses were performed. In the first analysis, the Cronbach's Alpha value was .977. The Cronbach’s
Alpha value increased to .981 when 6 items were excluded from the scale. The remaining 55-item experimental
scale was administered to 251 Turkish teachers for the purpose of collecting data for EFA. The results displayed
normality and EFA was conducted. As a result of the EFA, the number of items was reduced to 30. The EFA results
showed a 4-factor structure, explaining 72,633% of the total variance.

CFA was conducted next. In the analysis, 9 items that were found to have negatively affected the
compliance index values were excluded from the scale. In order to improve the established model, modification
process was performed among some items. As a result of these procedures, the EFA results were validated
(RMSEA value, 065, GFI value, 88, AGFI value, 845, CFl value, 953, NFI value, 913). Subsequent to the CFA, the
final form of the scale was given. The developed scale had 4 factors and 21 items.

©oONOUAWN

896



Ahmet Tayfun OZTURK, Arif CERGi

EK 1. Tiirkgce Ogretmenlerinin Ders Kitaplarina Bagliliklar Olgegi

Tiirkce Ogretmenlerinin Ders Kitaplarina Bagliliklari Olgegi

“WNJIOAIIIEY

apjuIsay

‘wnioAiney

“WINJOAIIIEY
apadlalap euQ

‘wnJ1oAiwyiney

“WnJoOATW[I e

apjuIsay

1. Kitaptaki metinler ¢ok uzun oldugu igin ders kitaplarina bagh kalmam.

2. Kitapta yer alan etkinliklerden daha iyilerini hazirlayabilecegim igin
ders kitaplarina bagh kalmam.

3. Ders kitabi, 6grencilerin zihinsel becerilerini korelttigi icin ders
kitaplarina bagli kalmam.

4. Ders kitaplarindaki metinler, 6grencilerin yaraticiliklarini tetikledigi

é icin ders kitaplarina bagh kalirim.
E 5. Kitaptaki etkinlikler nitelikli oldugu icin ders kitaplarina bagl kalirim.
<
@ 6. Kitapta yer alan metinlerden daha iyilerini kullandigim icin ders
kitaplarina bagh kalmam.
7. Ders kitabi, O6grencilerin temel becerilerini gelistirdigi icin ders
kitaplarina bagli kalirim.
8. Ders kitaplarina baghhgimin, yaratichigimi olumsuz etkiledigini
distnurim.
9. Ders kitaplari, Talim ve Terbiye Kurulundan onayli oldugu icin ders
- kitaplarina bagli kalmay tercih ederim.
5 & 10. Ders kitaplarn, tematik yaklasima gbre hazirlandigl icin ders
g -_E. kitaplarina bagh kalirim.
Ts: _g 11. Yillik ders plani yapma yikinden kurtardigi icin ders kitaplarnni
s X | kullanirim.
N 12. Cok fazla ders yikim oldugundan dolayi ders kitaplarina bagh
kalirim.
13. Ogrenci calisma kitabindaki dinleme etkinliklerini &grencilere
yaptiririm.
14. Ogrenci calisma kitabindaki dil bilgisi etkinliklerini &grencilere
5 uygulatirim.
E 15. Ogrenci calisma kitabindaki yazma etkinliklerini &grencilere
-f‘ uygulatirim.
& 16. Ogrenci calisma kitabindaki okuma etkinliklerini &grencilere
yaptiririm.
17. Ogrenci calisma kitabindaki konusma etkinliklerini &grencilere
uygulatirim.
18. Alan bilgim yeterli olmadigi icin ders kitaplarina bagl kalirim.
c 5|19 Ozel &gretim ydntemleri bilgimin yetersizligi sebebiyle ders
g E kitaplarina bagli kalirim.
§ % 20. Ogrencilerin ilgilerine/meraklarina/diizeylerine yonelik etkinlik
o E hazirlayamayacagim igin ders kitaplarina bagh kalirim.

21. Etkinlik hazirlama sirecini bilmedigimden ders kitaplarina bagh
kalirim.
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0z

Bu arastirmanin amaci egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Turkge 6grenmeye déniik
tutumlarina ve konusma becerilerine etkisini belirlemektir. Bu ¢alisma yari deneysel arastirma
deseninin kullanildig nicel bir arastirmadir. Arastirmanin calisma grubunu Bursa il merkezde
bulunan bir ilkégretim okulunda egitimlerine devam eden geneli Suriye uyruklu olmakla beraber
Azerbaycan, Ozbekistan, Sirbistan ve Rusya uyruklu toplamda 50 ogrenciden olusmaktadir.
Arastirma kapsaminda veriler Konusma Degerlendirme Rubrigi ve Tutum Olgekleri (Cronbach Alfa
guvenirlik katsayisi=0,78) kullanilarak toplanmistir. Arastirma sireci boyunca deney grubu
ogrencilerine egitsel oyunlar secilerek uygulanmistir. Bu uygulama toplamda 5 hafta slirecek
sekilde planlamistir. Kontrol grubunda ise Tiirkge dil bilgisi kurallarina uygun ciimlelerle diyalog
kurabilecekleri ortam hazirlanmigtir. Veriler aritmetik ortalama, standart sapma ve t analizleri
kullanilarak analiz edilmis ve su sonuglara erisilmistir: Akilli tahtaya dayali egitsel oyunlar,
ogrencilerin yabanci dil olarak Tirkge konusma becerilerini geleneksel yonteme gére daha fazla
katki saglamakta ancak tutumlarinda degisiklikler meydana getirmemektedir.

Anahtar Kelimeler: Yabancilara Tirkge 6gretimi, egitsel oyunlar, egitim teknolojisi

The Effects of Educational Games on Students' Speaking Skills and Attitudes towards
Learning Turkish as a Foreign Language

Abstract

The aim of this study was to determine the effects of educational games on students' speaking
skills and their attitudes towards learning Turkish as a foreign language. The study is quantitative
by nature and uses a quasi-experimental design. The study group consisted of 50 foreign students
in an inner city primary school in Bursa, most of whom were Syrian by origin, but there were
students from Azerbaijan, Uzbekistan, Serbia, and Russia as well. The data were collected, using
the Speech Assessment Rubric and the Attitude towards Learning Turkish scale (Cronbach reliability
was found to be a=0.78). During the study, which continued 5 weeks, educational games that had
been selected were used in the experimental group. In the control group, an environment in which
the students could engage in dialogues with each other, using sentences that conformed to the
grammatical rules of Turkish was set up. The data were analyzed, calculating the mean and
standard deviation and conducting independent samples t-test. The data analysis revealed that
smart-board based educational games contributed more to the students' speaking skills while

" Bu calisma Ozgen Korkmaz danismanliginda, Murat inal tarafindan kaleme alinan ayni baslikli tezsiz yiiksek lisans
bitirme projesinden Uretilmistir.

sk

Amasya Universitesi, Fen Bilimleri

muratinalsnf@gmail.com, ORCID: 0000-0002-3860-6732

ok ok

ORCID: 0000-0003-4359-5692

Enstitiisii, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Anabilim Dali,

Prof. Dr., Amasya Universitesi Teknoloji Fakiiltesi, Bilgisayar Miihendisligi Bolimi, ozgenkorkmaz@ gmail .com,

898



Murat iNAL, 6zgen KORKMAZ

learning Turkish as a foreign language than the traditional method, but they did not make any
significant improvement in the students’ attitudes towards learning Turkish.

Keywords: Teaching Turkish to foreigners, educational games, educational technology
Giris

Teknolojinin hizla gelistigi ve bilginin siirekli yenilendigi gliniimiizde temel gereksinimlerinden
birisinin iletisim oldugunu séylemek miimkiindiir (Eby, 2013). iletisimin temel araci kuskusuz dildir. Dili
O0grenen bireyin, dilsel yeterliligi yeterli dizeyde olmadan, iletisimsel yeterlili§inden s6z etmek
imkansizdir (Faerch, Haastrup ve Phillipson, 1984). Goger (2009) ikinci dil bilmenin ayricalik olmaktan
¢ikip gereklilik halini aldigini belirtmektedir. Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi Turk tarihi ile birlikte
ortaya ¢ikmistir (Durmus ve Okur, 2013). Gocebe yasam slirtldigi yillarda sirekli yer degistirmek
durumunda kalan Tirkler, farkh kiltirlerle iletisim icerisine girmisler ve dil alisverisi yapmislardir. Bu
donemdeki dil 6gretimi alan yazinda dogal yontem olarak gecen karsilikli diyalog kurmaya dayal
Ogretimdir (Demirel, 2004). Yerlesik hayata gegildikten sonra ticari faaliyetler artmis, savaslar
yasanmistir. Bu gelismeler Tirkgenin 6gretimini hizlandirmistir. Dogal yontemin yanina yazili kaynaklar
eklenmis ve yabanci dil olarak Tirk¢e 6gretiminin ilk ornekleri tarih sahnesinde yerini almistir.
Yabancilara Tirkge 6gretiminin ilk 6rnegi Kasgarli Mahmut tarafindan yazilan Divdn-i LugGt’t-Tiirk’e
bakildiginda sadece Tirkoloji arastirmalarina yararli olabilecek bir eser gibi goriinse de gerek hazirlanis
bicimiyle gerekse yabanci dil 6gretimi bakimindan, kaleme alindigi donemin sinirlarini asip iddiali bir
yontem ve icerikle glinimize ulasmistir. Eserde kullanilan dil 6gretim sistemi ile glinimuzde kullanilan
dil 6gretim yontemlerini karsilastirdigimizda, eserdeki ydontemin cok ileri diizeyde oldugu sdylenebilir.
Kasgarlh Mahmut'un, eserlerini kaleme alirken iki amac gittigl ifade edilmektedir. Bunlarin ilki
Tirkce’nin Arapca ile esit ilerledigini gdstermek, ikincisi ise Tirklerin islamiyet’i resmi olarak kabul
etmesi ve Muisliman (Glkelerde s6z sahibi olmalariyla ve Tirkge'nin blyik bir 6nem kazanmasiyla
birlikte Araplara Tirkce O6gretmekti (Canpolat, 1999). Adigiizel (2009) bu eserin Tirk dilini Araplara
O0gretmek amaciyla yazilmis bir s6zlik niteliginde oldugunu vurgulamaktadir. Divdn-i Lugdt t-Tiirk’ii
sozlik ve metinler derlemesi olan Codeks Comanicus ile takip eden Kipgak doneminden sonra, Selguklu
donemiyle Farslara Osmanli donemiyle ise bltln dlinyaya yayilan yabancilara Tiirkge 6gretimi gayesi
giiniimize kadar geldigi séylenebilir. Cumhuriyet déneminde yabancilara Tiirkge Ogretimi alanindaki
ilk gelisme 1984 yilinda Ankara Universitesi biinyesinde acilan Tiirkce ve Yabanci Dil Uygulama ve
Arastirma Merkezi (TOMER) ile hiz kazanmistir. Bu tiir merkezler, ilerleyen dénemlerde tiim iilkeye
yayilarak faaliyetlerine devam etmistir. Yunus Emre Enstitlist de yabancilara Tiirkce 6gretimi alaninda
on plana ¢ikan kurumlar arasindadir (Goger ve Mogul, 2011). Son zamanlarda ise Tirkiye, orta doguda
yasanan savaslar sebebiyle biyik gocler almis, go¢cmen misafirlerin Tirkiye'ye hizli uyum
saglayabilmesini saglamak amaciyla yeni arayislar igerisine girmistir. Bu kapsamda Avrupa Birligi ile

ortak bir projeye imza atmis, “Suriyeli Ogrencilerin Tirk Egitim Sistemine Entegrasyonu Projesi”
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(PICTES) isimli proje yurirlige konmustur. Bu proje kapsaminda ¢ogunlugu Suriyeli olmak Gzere farkli
Ulkelerden gelen ¢ocuklara Turkge 6gretilmesi hedeflenmektedir.

Diinyadaki butlin dillerin kurallan ve bigimleri farklidir. Ancak bittn dillerin, dil 6grenimini
okuma, yazma, dinleme ve konusma isimli dért temel beceriye dayandirdiklari séylenebilir. Yabanci dil
Ogretiminde kullanilan temel beceriler anlatma ve anlama olmak Uzere iki farkli baslk altinda
incelenebilir. Anlatma; konusma ve yazma becerilerini, anlama ise dinleme ve okuma becerilerini
cercevelemektedir (Kavcar, Oguzkan ve Sever, 1995). Dinleme ve okuma, dil 6greniminde anlamaya
dayali beceriler olup, alici dil olarak da nitelendirilebilir. Konusma ve yazma ise anlatima dayali beceriler
olup verici dil olarak da soylenebilir. Bireyin gelisimi ve iletisimsel yeterliligi bu dort temel becerinin
birbiriyle baglantili olmasina baglidir ve bu beceriler birbirlerinin gelisimini etkilemektedir (Hagevik,
1999). Temel unsurlardan biri olan konusma becerisinin ise dil 6gretiminde 6grencilerin en ¢ok
zorlandiklari becerilerin basinda geldigi soylenebilir. Ana dili konusanlar yabanci dil 6grenenlerin
anlasiimasini zorlastiran en blyik engel; tonlama ve yanlis vurgudur (Thornbury, 2005). Konusma
becerisi hem bilissel hem de psikomotor becerilerin ortak gelisimleriyle kazanilan bir beceridir
(Demirel, 2014). Zihinsel slireglerin yani sira sesletim ve dogru telaffuz gibi becerileri iceren konusma
becerisi glinlik hayatin blytk bir bolimiini olusturur. Yabanci dil 6gretiminde gelistiriimek istenen ilk
becerinin konusma becerisi oldugunu sdylemek mimkiindir. Avrupa Ortak Cerceve Metnine (AOCM)
gbre konusma becerisi U¢ boyuttan olusmaktadir. Bunlardan birincisi genel dinleme ve anlama, ikincisi
genel konusma ve etkilesim, Gglinclsi ise Uretimdir (AOCM, 2001). Genel dinleme ve anlama bir
konusma siirecinin ilk basamagidir (Dilidlizgtin, 2013). Dinleyici yabanci dille ilk olarak duyarak tanisir.
Sonrasinda etkilesim faaliyetleri gerceklesir. Cerceve metninde etkilesim faaliyetleri s6zli ve yazili
olarak ikiye ayrilmaktadir. Konusma becerisi, icerisinde sozli etkilesim faaliyetlerini barindirir. Bir
konusmanin gergeklesebilmesi icin en az iki katilimcili ve dénistimli bir etkilesim siireci gerekmektedir
(Bygate, 1987). Konusmaci dinleyicinin tepkilerine gére mesajini ayarlar. Dinleyici ise tepkileriyle mesaj
aktarim sirecine aktif olarak katilir. Dinleme etkinlikleri ile bir bitlin olan konusma becerisini
gelistirmek amaciyla pek ¢ok yontem ve teknik kullanilagelmektedir. Bunlardan bazilari ana dili
konusanlarla yiz yize etkilesim kurmak, ses kayitlari dinlemek, tekrarlama alistirmalari yapmak gibi
yontemlerdir. Ancak gelisen teknolojiyle birlikte edinilen firsatlar, egitim ortamlarindaki
olumsuzluklarin en aza indirilmesini amaglamaktadir. Ornegin ingilizce dgretiminin gerceklestigi bir
sinif ortamina ana dili ingilizce olan bir birey getirmek her zaman mimkiin olmazken; teknoloji
yardimiyla mekandan bagimsiz olarak siniflara konusmacilar getirmek mimkiindir. Bu tir firsatlar
yabanci dil 6grenimini kolaylastirmaktadir (Potur ve Yildiz, 2016).

Yabana dil 6gretiminde oyun etkinliklerinin kullanilmasinin, en glidlleyici yontemlerden birisi
oldugu vurgulanmaktadir (Ugurel ve Morali, 2008). Piaget, oyunu g¢ocugun deneyim ve bilgilerini

birlestirdigi bir ortam olarak kabul etmektedir (Kaya, 2013). Piaget’e gore bitlin ¢ocuklarda gerekli
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donanimlarin mevcut oldugunu ve lazim olan olgunluga eristiginde cocuk dili kullanmaya baslayacagini
vurgulamaktadir. Her sey dogustan gelir diyenlerin tersine dilin, zekanin belli bir kisminin gelisimine
bagh olmadigini; dilin ¢cocukluk doneminde gelisen sembol sistemlerinden oldugunu distntr. Bu
distinceyle tam bir 6grenmenin gerceklesebilmesi icin 6grencinin bir oyuna dahil edilmesi, karmasik
bilgilerin kendisinin kesfetmesi ve bu 6grenme siireci icinde aktif rol almasi gerekmektedir (Brown,
2014; Kerimoglu, 2014; Lightbrown ve Spada, 1999). Egitsel oyunlar egitim ortamini eglenceli hale
getirerek ogrenilenlerin daha kolay pekistiriimesini saglayan etkinliklerdir. Tirk Dil Kurumu (TDK)
sozligiine gbre oyun beceri veya zeka gelistiren belli bir kural cercevesinde iyi vakit gecirmeyi
kolaylastiran eglencelerdir (TDK, 2018). Oyun kavrami, bireylerin cogunlukla bilissel yonleriyle ilgilidir
(Nicolopoulou, 2004). Prensky’ye (2001) gore bir olgunun oyun olabilmesi icin bazi 6zelliklere sahip
olmasi gerekir. Bu 6zellikler; kurallar, amac ve hedefler, zorluk diizeyi, meydan okuma, yaris, etkilesim,
sunum ve bilissel ya da fiziksel 6zellikler olarak 6zetlenebilir.

Egitsel oyunlar kullanilarak; belli bir amag¢ dogrultusunda oyun 6ncesi ya da oyun esnasinda
belirlenen kurallara uymak sartiyla kendisi icin gerekli olan bilgi ve yeteneklerini kullanarak, aliskanlik,
tecriibe kazanma, bilgi seviyesini arttirma ve yardim etme gibi kazanimlarin yaparak yasayarak
edinilmesi saglanabilir (Kaytez ve Durualp, 2014). Egitimde kullanilan egitsel oyunlar iyi secilip egitim
programi ile paralel olmahdir. Aksi bir secim yapildiginda 6grenciyi olumsuz etkiler ve 6grencinin
dikkatini konudan tamamen uzaklastirabilir (Demirel, 1999). Egitsel oyunlar segilirken dikkat edilmesi
gereken bazi oOzellikler vardir. Ergetin’e (2007) goére; egitsel oyunlarin hedeflenen davranis
kazandirabilmesi icin 6grencilerin cinsiyeti ve yasina uygun olmasina, egitim ortaminda uygulanabilir
olmasina, kolay kavranmasina ve karmasik bir yapiya sahip olmamasina, vakit tasarrufu saglamasina,
Ogrencinin eglenmesine ve zevk almasina yonelik tasarlanmasina en 6nemlisi 6grencide kalic ve
istendik davranis kazandirmasina dikkat edilmelidir.

Kukul (2013) egitsel oyunlarin 6grencileri eglendirirken derse olan ilgilerini arttirdigini
vurgulamaktadir. Egitsel oyunlar soyut kavramlari somutlastirarak 6grencilerin 6grenme hizini olumlu
yonde etkilemektedir. Buna bagl olarak egitsel oyunlar egitim ortamindaki 6grenmenin etkili bir
sekilde gergeklesmesini saglamaktadir. Egitsel oyunlarin avantajlarindan biri de 6grencinin stirekli aktif
olmasidir (Canbay, 2012). Oyunlar 6grencinin ilke ve yontemleri sorgulama, elestirme, yaraticiliklarini
ve iletisim becerilerini gelistirmektedir. Ayrica problem ¢6zme, karar verme, planlama, hizli diistinme,
yardimlasma ve sosyallesme gibi 6zellikler egitsel oyunlar sayesinde bireye kazandirilir (Giircan, Ozhan
ve Uslu, 2008; Yildiz, Simsek ve Araz, 2016). Egitsel oyunlarin avantajlar oldugu gibi sinirhliklari da
mevcuttur. Oncelikle hedeflenen kazanim ile uyusmayan ve iyi tasarlanmamis bir egitsel oyunun
kavram vyanilgilarina neden olabilecegi ifade edilmektedir (Ulkiidiir, 2016). Tasarlanan oyunun
Ogrencilerin seviyelerinin altinda olmasi veya 6grencilerin ilgisi disinda kalmasi durumunda, egitsel

oyunlarla hedeflenen kazanim gerceklesmeyebilir. Oyun esnasinda olusan rekabet ortaminin
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kontrolden ¢ikmasi 6grencileri olumsuz yénde etkilemektedir (Coskun, 2012; Canbay, 2012). Bu
nedenle egitsel oyunlarin katkilari ve olumsuz yonleri gz éniinde bulundurularak gerekli tedbirlerin
alinmasi, 6grenme etkinliklerinin basarili olabilmesi icin olduk¢a énemlidir (Karasan, 2013).

Alanyazinda egitsel oyunlarin etkililigine donik bazi c¢alismalara rastlamak muimkindr.
Kupeckova (2010), calismasinda oyunun okuma, yazma, dinleme ve konusma gibi bircok beceriyi
gelistirmek i¢in kullanilabilecegini belirtmistir. Hromek ve Roffey (2009) bu alanda yapmis oldugu bir
calismada oyunlarin 6grencileri kaygilarindan uzaklastirarak rahat ve giivenli bir ortam sagladiklarini
ortaya koymustur. Yine Sattelmair ve Ratey (2009) ve Wang (2010) yaptiklari calismalarda egitsel
oyunlarin dil 6gretimine yonelik olumlu etkisini belirtmislerdir. Kara (2010) tarafindan egitsel oyunlarin
yabanci dil 6gretiminde etkisini belirlemek amaciyla 1324 6grenci lizerinde yapilan bir arastirmada 15
farkli egitsel oyun kullaniimis ve bu oyunlarin dil 6gretiminde olumlu sonuclar dogurdugu belirtilmistir.
Glrsoy ve Arslan (2011) tarafindan yapilan egitsel oyunlar ve etkinliklerle yabancilara Tirkce 6gretimi
konulu calismada, egitsel oyunlari bireyin birden fazla duyu organini harekete gecirdigi icin
ogrenmelerin kalicthgini artirdigini  belirtmislerdir. Kalfa (2014) tarafindan yapilan c¢alismada,
yabancilara Tirkce 6gretiminde temel diizeydeki 6grencilerin egitsel oyunlarla yazma becerilerinin
gelistiriimesi amaglanmis ve arastirma sonucunda egitsel oyunlarnin 6grencilerin seviyelerine uygun
olarak secildigi ve etkin katihmin saglandigi takdirde eglenceli, kolay ve kalict 6grenmeler
gerceklesebilecegi belirtilmistir. Sentirk ve Aktas (2014) yabanci dil olarak Tirkge 6gretiminde
oyunlarin basariya etkisi adli calismalarinda; tim disiplinleri oyunla 6gretmenin miimkiin olabilecegini
vurgulamaktadirlar. Ancak alan yazinda 6zellikle egitsel oyunlarin yabanci uyruklu 6grencilerin Tirkce
O0grenmeleri stirecinde konusma becerilerine ve Tirkce 6grenmeye donik tutumlarina ne diizeyde
katki sagladigina doniik yeterince arastirmaya rastlanamamistir. Bu nedenle bu arastirmanin amaci
egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Tirk¢ce konusma becerilerine ve Tirkceye yonelik
tutumlarina etkisini belirlemek olarak secilmistir.
Problem Ciimlesi ve Alt Problemler

Bu calisma “egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Tiirk¢e konusma becerilerine ve
Tirkge 6grenmeye yonelik tutumlarina etkisi var midir?” sorusuna cevap aramaktadir. Bu kapsamda
asagidaki alt problemler ele alinmistir.

1. Akilli tahtaya dayal egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanc dil olarak Tirkce konusma
becerilerine katkisi var midir?
2. Akilli tahtaya dayali egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Tirkce 6grenmeye doniik

tutumlarina katkisi var midir?
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Yoéntem

Arastirma Deseni

Bu calisma yari deneysel arastirma deseninin kullanildigi nicel bir arastirmadir. Deneysel
desenler {i¢ ana baslk altinda incelenir. Bunlar; zayif deneysel desenler, yari deneysel desenler ve
gercek (tam) deneysel desenlerdir (Blyukoztirk, 2007). Zayif deneysel desenler, seckisizligin olmadig
ve i¢ gecerliligi riske atan etkenlerin kontrol edilemedigi desenlerdir. Yari deneysel desenler, tam
deneysel desenlerin kullanilamadigi durumlarda uygulanan desenlerdir. Egitim alaninda yapilan
arastirmalarda, tam deneysel desenin kullanilmasi mimkiin olmayabilir. Bunun nedeni, ¢ogunlukla
okullardaki hazir siniflann kullanilmak zorunda olmasidir. Bu nedenle yari deneysel desen egitim
alaninda yapilan arastirmalarda sik kullanilan bir desendir. Calismada ¢ok faktorli karisik arastirma
deseni olarak tanimlanan 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen uygulanmistir.
Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Bursa il merkezde bulunan bir ilkokulda egitimlerine devam
eden 10-11 yaslarinda olan geneli Suriye uyruklu (30) olmakla beraber Azerbaycan (8), Ozbekistan (4),
Sirbistan (5) ve Rusya uyruklu (3) toplamda 50 6grenciden olusmaktadir. Deney ve kontrol gruplari
olusturulurken tamamen rastgele segilip her grupta 25 6grenci olacak sekilde 50 6grenci iki gruba
ayrilmistir. Ogrencilerin cinsiyetlerine gére dagilimi ise Tablo 1’de dzetlenmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Gruplara ve Cinsiyetlere Gére Dadilimi

Kiz Erkek Toplam
Deney 10 15 25
Kontrol 13 12 25
Toplam 23 27 50

Veri Toplama Araglar

Egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Tiirkge konusma becerilerine ve Tirkge
0grenmeye donik tutumlarina etkisini 6lgmek icin konusma degerlendirme rubrigi ve tutum olcekleri
kullanilarak veriler toplanmistir. Olgeklerin kullaniimasi igin gerekli izinler alinmistir. Olgeklerle ilgili
detayl bilgi asagida verilmistir.

Tutum Olgegi: Arastirmada 6grencilerin Tiirkce 6grenmeye doniik tutumlarini 8lgmek amaciyla
Karatay ve Kartallioglu (2016) tarafindan gelistirilen ‘Tiirkce Ogrenme Tutum Olgegi’ kullanilmistir. Besli
likert seklinde gelistirilen 6lcek sekizi olumlu, besi olumsuz olmak Uzere toplamda 13 maddeden
olusmaktadir. Kullanilan olgcegin (¢ faktori bulunmaktadir. Bunlar; Turkce 6grenme ilgisi faktori (6
madde), Tirkce edim kaygisi faktor (3 madde) ve Tiirkce 6grenme gidisi (4 madde) faktoruadr.
Maddelerin 6grencilerin Tlrkce 6grenmeye donik tutumlarinin sikligini ifade etmek icin esit aralikh 5
secenek verilmistir. Ogrenciler maddeleri okuduktan sonra kendisine uygun olan puani secgerek

isaretlemislerdir. Karatay ve Katallioglu (2016) tarafinda yapilan analizler dogrultusunda, 6lgegin
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Cronbach Alfa glivenirlik katsayisi; bilissel-Tlrk¢e 6grenme ilgisi icin 0.63, duyussal Tirkge 6grenme
gldusi icin 0.68 ve Tirkce edim kaygisi icin 0.65 olup, 6lgegin bitlini icin ise 0.78'dir.

Konusma Degerlendirme Rubrigi: Arastirmada yabanci 06grencilerin Tirk¢e konusma
becerilerini 6lcmek amaciyla Demir (2013) tarafindan gelistirilen ‘B2 Dlzeyi Konusma Degerlendirme
Rubrigi’ kullaniimistir. 12 maddeden olusan rubrik 5 boyutta ele alinmistir. Bunlar; genel-sozel tiretim,
devam eden monolog (deneyim betimlemek), devam eden monolog (bir vakayr sunmak), kamu
aciklamalari ve izleyicilere hitap etmek olarak belirtilmistir. Arastirmaci, her 6grenciyle birebir gértisme
yaparak 5 dereceden olusan élcegin puanlamasini tamamlamistir. Olgmenin givenilirligini saglamak
amaciyla arastirmaci disinda ayni okulda gorev yapmakta olan bir baska o6gretmenden de
degerlendirme yapmasi istenmis ve her iki degerlendirmecinin yaptigl puanlamalar karsilastiriimistir.
Her iki 6l¢im arasindaki pearson korelasyon katsayisi (r) 0.911 olarak belirlenmistir. Buna gore
arastirmaci tarafinda gergeklestirilen 6lcmenin tutarli oldugu séylenebilir.

Deneysel islemler
Genel Hususlar

Diller icin Avrupa Ortak Cerceve (AOCM) tarafindan ortaya konulan Avrupa Ortak Oneriler
Cercevesine gore bir dilin alti yeterlilik diizeyi bulunmaktadir. Bu diizeyler; Temel Dil Kullanimi basligi
altinda Al ve A2, Bagimsiz Dil Kullanimi baslig altinda B1 ve B2, Yetkin Dil Kullanimi bashgi altinda C1
ve C2 dizeyleridir. Bu alt1 diizey dil kazanimlarina gore birbirinden ayrilmaktadir. Akilli tahtaya dayal
egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Tiirkce konusma becerilerine ve Tirkce 6grenmeye
donik tutumlarina etkisini arastiran bu calismada 6grencilere B1 ve B2 diizeyinde egitim verilmistir.
Ogrenciler, her kuru tamamladiktan sonra sinava alinarak, bir sonraki kura gecip gecemeyecekleri
belirlenmektedir. Arastirma kapsamina alina 6grenciler bir 6nceki kuru tamamladiktan sonra yapilan
sinav sonucunda B1 ve B2 kuruna kaydedilen 6grencilerdir Yabanci dil 6gretiminde B2 seviyesinde olan
bir birey Avrupa Ortak Oneriler Cergevesine gore su yeterliliklere sahiptir: ‘Soyut ve somut kavramlar
iceren metinlerin icerigini ana hatlariyla kavrayabilir; kendi uzmanlik alanindaki tartismalari da
anlayabilir. Kendini o denli akici ve aninda ifade edebilir ki ana dili konusurlariyla az ¢caba gostererek
anlasilabilmesi mimkindir. Kendi genis bir konu alaninda belirgin ve ayrintili bir sekilde ifade edebilir,
giincel bir konuda goriisiini belirtebilir ve gesitli olanaklarin olumlu ve olumsuz yénlerine deginebilir
(AOCM, 2001, s. 31)

Ogrenciler kontrol ve deney gruplarina ayrildiktan sonra deney grubu dgrencileri akilli tahta
kullanimi, etkilesimli c¢alisma ve egitsel oyunlar hakkinda bilgilendirilmistir. Konusma becerilerini
degerlendiren 6n degerlendirme testi ve Tiirkce 6grenmeye donik tutumlarini ortaya koyan tutum 6n
testi bu asamada uygulanmistir. Her iki yontemle islenen derslerde de 06grencilerin konusma
becerilerini arttirmak ve kelime dagarcigini gelistirmek amaglanmistir. Ogrencilerin diyalog bilgilerini

arttiracak cimlelerin listesi olusturulmustur. Deney grubu 6grencileri akilli tahtaya dayali egitsel
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oyunlarla desteklenmis Tirkge egitimi alirken; kontrol grubu 6grencileri geleneksel yontemlere dayali
bir egitim almistir. Deneysel islemler uygulandiktan sonra 6grencilerin Tirkce 6grenmeye doénik
tutumlarini belirlemek amaciyla tutum son olcegi, konusma becerilerini 6lgmek amaciyla ise son
degerlendirme o6lgegi uygulanmistir.

Deney Grubu

Arastirma sireci boyunca deney grubu o&grencilerine yardimci olabilmek igin onlarnn
ihtiyaclarina uygun akilli tahtaya dayali egitsel oyunlar uygulanmistir. Bu oyunlar belirlenirken dersin
kazanimlari, oyunun 6grencilerin dizelerine uygunlugu, oyunun kullanilabilmesi doniik teknik imkanlar
ve oyunun genel ozellikleri dikkate alinmistir. Bu uygulama toplamda 5 hafta siirecek sekilde
planlamistir. Deney grubundaki 6grencilere daha ¢ok gilinlik yasamda kullanabilecekleri kelimelerle
climle kurmalarina yardimci olacak ve dogru telaffuz becerisini kazandiracak egitsel oyunlar Milli Egitim
Bakanhg! tarafindan gelistirilen web tabanli egitim portali olan Egitim Bilisim AgI (EBA) icerisinden
secilmistir. Bunlar; resimli sudoku, es anlamli sozcikler, hangisi dogru, zit anlamli s6zcikler, deyimler
ve anlamlarini eslestirme, kelime treni, dil becerileri isimli egitsel oyunlardir. Bu oyunlar icerisinden
Ozellikle hangisi dogru ve kelime treni isimli oyunlar telaffuz becerisini gelistirmek amaciyla
kullanilmistir. Yabanci uyruklu 6grencilerin deney silresince 6grendikleri kelime ve climleleri kendi
aralarinda ve glinlik hayatlarinda kullanmalari gerektigi hatirlatiimistir. Bu tiir hatirlatmalar, 6grenciler
deney sireci icerisinde olduklarini bilmeden yapilmistir. Deney grubu 6grencileri, akilli tahtaya dayali
egitsel oyunlara ve etkilesimli calismalara dayali derslere katildiktan sonra daha 6nce bildikleri ve yeni
ogrendikleri kelimelerle cimle kurup konusma becerisini gelistirmeye yonelik s6zli iletisim
kurmuslardir. Deneysel sirecte kullanilan egitsel oyunlarin genel 6zellikleri soyledir:

Resimli Sudoku: Sudoku oyunun gorsellestirilmis halidir. Sudoku oynayan O6grencilerin
kavramlari kolaylikla 6grenmesine yardimci olabilir.

Es Anlamli Sozciikler: Kavramasi zor olan konulardan biri de es anlamli kelimelerdir. Oyunda
verilen kelimenin es anlamlisi bulunup yanina siriklenir. Bu oyun sayesinde es anlamli kelimeleri daha
kolay ve kalici olmasi saglanabilir.

Hangisi Dogru: Bir kelimenin dogru ve yanlis yaziminin alt alta verildigi bu oyunda 6grenciler
dogru kullanimi bulmaya calisirlar. Bu oyun yanlis seslendirilen kelimelerin dogrusunun 6gretilmesini
saglar. Bu sayede telaffuz becerisi gelistirilebilir.

Zit Anlamh Kelimeler: Bir kelimenin ziddini kullanmak ve anlamlandirmak igin bu oyun faydali
olabilir. Oyunda verilen kelimenin zit anlamlisi bulunup yanina siriiklenir. Var-Yok veya Evet-Hayir
konularini kavrayabilmesi icin zit anlamli kelimelerin bilinmesi birinci 6ncil olarak géz 6niinde
bulundurulabilir.

Deyimler ve Anlamlarini Eslestirme: Deyimler gercek anlamlarinin disinda anlam kazanan

sozlerdir. Geneli mecaz anlamda kullanilmis ve en az iki sdzcikten olusan deyimlerin kelime yerlerini
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degistiremeyiz ve yerine baska kelime kullanamayiz. Bu oyun ile oyuna dahil edilen ¢ocuklar deyimleri
anlamlariyla eslestirerek deyimlerin anlamlarini daha kolay kavrayabilirler.

Kelime Treni: Bu oyunu oynayan 6grenci sesi dinler ve gorselden yararlanir, kelimeyi bulur ve
o kelimeyi yazarken her sesi sirasina gore yazar. Bu sayede seslerin dogru dizilimini ve dogru sesletimini
kavramasi kolaylasabilir.

Dil Becerileri: Farkli seslerin bir arada verildigi ve istenen sesin bulunmaya ¢alisildigi bu oyunda
Ogrencilerin dinleme becerileri, vurgu ve tonlama farkindaligi artabilir.
Kontrol Grubu

Kontrol grubu olarak secilen yabanci uyruklu 6grencilere yonelik olarak geleneksel ydontemlere
dayali bir egitim slreci planlanmistir. Bu planlama kapsaminda Tirkge dil bilgisi kurallarina uygun
climlelerle diyalog kurabilecekleri ortam hazirlanmistir. Kontrol grubu o6grencilerinin derslerinde
yaratici drama etkinlikleri, okuma-anlama metinleri gibi geleneksel yontemler uygulanmistir. Bu
yontemler de deney grubunda oldugu gibi bes hafta boyunca uygulanmistir. Kontrol grubundaki
yabanci uyruklu 6grencilere yabanci dil olarak Tirkce oOgretiminde kullanilan geleneksel egitim
materyalleri ve ders gordikleri kitap temel alinarak sozcik, cimle ve diyalog 6gretimi calismalari
yapilmistir.

Tablo 2. Ornek Ders izlencesi

Unite Adi Kazanimlar Sire Deney Grubu Etkinlikleri Kontrol Grubu
Etkinlikleri
5 Kelime Treni ve Okuyaz Harf (Alfabe, Biresim)
Harfleri tanir ve dogru ders oyunlari ile seslerin Yonteminin
seslendirir. pekistirilmesi kullanilmasi ve
degerlendirilmesi
Kelimeleri dogru telaffuz 4 Hangisi Dogru oyunuyla Telaffuz ve vurgu
eder. ders telaffuz. becerisi icin sarki
Dinlediklerinde vurgulanan Dil Becerileri oyunuyla Ogretimi (Baris Mango-
sesi tanir ve ayirt eder. vurgulama ve tonlama Alfabe Sarkisi)
becerilerinin gelistirilmesi
Seslerle harfleri, heceleri, 4 Resimli Sudoku oyunu ile Calisma kagitlari
Tanigsalim  sozclikleri ve gorselleri, ders kavram ogretimi yardimiyla kelime-
eslestirir gorsel eslestirmesinin
yapilimasi
Kelimelerin es anlamlilarini 4 Es Anlamli S6zciikler ve Zit Soru-cevap ve tekrar
bulur. ders Anlamli S6zctikler oyunlarinin ile uygulamalar
Kelimelerin zit anlamlilarini kullanilmasi
bulur.
Deyim ve atasozlerinin 3 Deyimler ve Anlamlarini Oykii ydntemi ile
anlamini kavrar. ders Eslestirme oyununun deyim ve atasozlerinin

kullaniimasi

anlamini kavrama
etkinlikleri

Verilerin Analizi

Bu calismada veri toplama araci olarak 5’li likert tipi tutum ol¢egi ve konusma degerlendirme

rubrigi kullanilmistir. Ogrencilerin tutum puanlar, her bir faktér altinda yer alan maddelere iliskin
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verilen likert tipi cevaplarin puan karsiliklari toplanarak hesaplamistir. Konusma becerileri ise
arastirmacinin her bir 6grenciye rubrikte yer alan dizeyler igin verdigi puanlar toplanarak
hesaplanmistir. Elde edilen puanlar aritmetik ortalama, standart sapma ve bagimsiz gruplar t testi
kullanilarak analiz edilmistir. Deneysel siirecin etkililigini belirlemek icin yapilan analizlerde Son test -
puanlarinin 6n test fark puanlar kullanilmistir.
Bulgular ve Yorum

Deneysel siire¢ 6ncesinde gruplarin Tirkce konusma beceri dizeyleri ve Tirkceye yonelik

tutum puanlarinin benzerligine iliskin bulgular Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Tablo 3. Deneysel Siire¢ Oncesinde Gruplarin Tiirkce Konusma Beceri ve Derse Déniik Tutumlarinin Denkligine
iliskin Bulgular

Grup n X Ss t d p

o Deney 25 6,00 1,91

Genel-Sozel Uretim Kontrol >c 544 2,00 1,011 8 0,317
) ) Deney 25 2,92 1,41

Deneyim Betimlemek Kontrol o5 272 130 0,520 8 0,606
] Deney 25 11,52 4,16

Bir Vakayi Sunmak Kontrol >c 9,88 459 1,322 8 0,192
Deney 25 2,64 1,41

Kamu Agiklamalan Kontrol o5 248 129 0,418 8 0,678
. o ) Deney 25 11,88 3,96

Izleyicilere Hitap Etmek Kontrol >c 10,84 416 0,905 8 0,370
~ Deney 25 34,96 11,19

Genel Konusma Becerisi Kontrol o5 3136 1224 1,085 8 0,283
. Deney 25 22,96 3,98

i Kontrol 25 22,68 3,73 0.256 8 079
Deney 25 7,32 3,72

Kaygisi Kontrol 25 7,96 3,44 0,630 8 03531
o Deney 25 17,60 2,32

Gudd Kontrol 25 17,76 2,77 0,221 8 082

Dene 25 47,88 6,80 -0,290 0,773

Tutum Toplam Kont::)I 25 48,40 5,85 8

Tablo 3’de gorildigu gibi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin deneysel siire¢ dncesinde
konusma becerilerinin benzer olup olmadigini ortaya koymak icin bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir.
Bagimsiz 6rneklem t testi sonuglarina gore deney grubu 6grencilerinin konusma becerilerine iliskin
ortalamalari (x=34,9) kontrol grubu 6grencilerinin ortalamalarindan (x=31,3) yiksek olmasina ragmen
aralarindaki fark istatistiksel olarak anlamli degildir (t(;-45=1,08, p>0,05). Ayrica Tiirkge 6grenmeye
dondk tutum puanlar incelendiginde de hem faktorler agisindan hem de toplam tutum puanlari
agisindan (t2-48=-0,290, p>0,05) anlamli farklilasmanin olmadigi goériilmektedir. Buna gbre uygulama
oncesinde gruplarin hem genel konusma becerileri hem de tutumlari agisindan benzer olduklari

soylenebilir. Ancak ortalamalar arasindaki kiicik farkhlasmalarinda kontrol altina alinabilmesi icin
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asagidaki tabloda son test-on test fark puanlarn kullanilmistir. Tablo 4’de akilli egitsel oyun

etkinliklerinin etkililigine doniik bulgular 6zetlenmistir.

Tablo 4. Egitsel oyunlarin ég§rencilerin Tiirkce konusma beceri ve Tiirkge Ogrenmeye déniik tutumlarina etkisi

Grup n X Ss t d p
) L Deney 25 1,40 2,06
Genel-Sozel Uretim Kontrol 55 0,04 218 2,262 8 0,028*
Deney 25 0.72 1.59
Deneyim Betimlemek Kontrol o5 0.28 145 2.314 8 0.025*
Deney 25 3.04 4.23
Bir Vakayi Sunmak Kontrol 7S 0.92 233 1.748 8 0.087
Deney 25 0,84 1.70
Kamu Agiklamalari Kontrol 55 052 153 2.972 8 0.005*
. Deney 25 2.28 4.95
Izleyicilere Hitap Etmek Kontrol o5 0 507 1.607 8 0,115
; Deney 25 8,28 12,04
?(L(;(Ijaemnqlk s Kontrol 25 0,16 12,35 2,353 8 0,023*
. Deney 25 -0,48 3,07
el Kontrol 25 0,12 4,32 033% 8 076
Deney 25 1,04 3,52
Kaygrs! Kontrol 25 1,04 3,30 2,005 8 obd
Deney 25 -0,80 3,78
Guda Kontrol 25 -1,44 5,18 0,495 8 0,620
R — —

Tablo 4’de 6grencilerin Tirkce konusma becerilerine yonelik son test — 6n test fark puanlan
incelendiginde, ortalamalar arasinda anlamli farklilasma oldugu gérilmektedir (t(;-48=2,353, p<0,05).
Bu farklilasmanin genel — sozel lretim (tp.ag= 2,262, p<0,05), deneyim betimlemek (t(4s=2,314,
p<0,05) ve kamu agiklamalari (tps= 2,972, p<0,05) faktorlerinde oldugu gorilmektedir. Konusma
beceri puanlarina iliskin ortalamalara gére deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerinden
daha yiksek ortalamalara sahip oldugu gorilmektedir. Bu kapsamda farklilasmanin deney grubu lehine
oldugu soylenebilir. Buna gore egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Tirkce konusma
becerilerine geleneksel ydonteme gore anlamli diizeyde daha fazla katki sagladigi soylenebilir.

Tablo 4’de yabanci uyruklu 6grencilerin Tirkce 6grenmeye donik tutum fark puanlan
incelendiginde, gruplar arasinda anlamli bir farklilasma olmadig gorilmektedir (t(>-25=1,279, p>0,05).
Faktorlere bakildiginda da durumun benzer oldugu gorilmektedir. Buna gore akilli tahtaya dayali
egitsel oyunlarin 6grencilerin Tirkge 6grenmeye doniik tutumlarina geleneksel 6gretime gére anlamli
diizeyde daha fazla katki saglamadigi soylenebilir. Ortalamalar incelendiginde deneysel siireg
sonrasinda her iki grubun da tutum puanlarinin diist(igli gorilmektedir. Ancak kontrol grubunun tutum

puanlari anlamli olmamakla birlikte deney grubunun tutum puanlarindan daha fazla diism{stdr.
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Tartisma

Egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak Tirk¢e konusma becerilerine ve Tirkceye
yonelik tutumlarina etkisini arastiran bu ¢alismanin sonucunda, egitsel oyunlar kullanilarak tasarlanan
egitimlerin geleneksel yontemlere gore 6grencilerin konusma becerileri diizeylerine daha fazla katki
sagladigl belirlenmistir. Deneysel siire¢ sonunda tutum fark puanlari incelendiginde egitsel oyunlarin
ogrencilerin Turk¢e 6grenmeye donik tutumlarina anlamli bir katkida bulunmadigi gérilmektedir.
Ortalamalar incelendiginde hem deney grubunun hem de kontrol grubunun tutum puanlarinda bir
dists oldugu gorilmektedir. Anlamli olmamakla birlikte kontrol grubunun tutum puanlari, deney
grubunun tutum puanlarindan daha fazla dismdistir. Bu arastirmanin deneysel sirecine katilan
ogrencilerin 10-11 yas grubunda oldugu distnildiginde 06z-dlizenleme becerilerinin yeterince
gelismemis oldugu sdylenebilir. Oz-diizenleme becerilerinin yeterince gelismemis olmasi, tutumlarinin
yeterince artmasini engellemis olabilir. Ote yandan cocuklarin Tiirkge konusma etkinliklerinde
zorlanmis olmalari da bu duruma neden olmus olabilir. Nitekim Thornbury (2005) konusma
etkinliklerinin bir yabanci dil 6grenilirken bireylerin en cok zorlandiklar etkinlikler oldugunu ifade
etmektedir.

Alan yazin incelendiginde egitim ortamlarinda egitsel oyunlarin kullanilmasi 6nerilmektedir.
(Cavus, Kulak, Berk ve Kaplan, 2011; Gilsoy, 2013). Egitimde bilgisayar kullaniminin artmasi ile egitsel
oyunlar bilgisayar ortamina tasinmistir. Bilgisayar ortamindaki egitsel oyunlar daha ilgi cekici
olduklarindan diger oyun tiirlerinden daha cok tercih edilmektedir (Akbas, Usta ve Cakir, 2009; Akin ve
Atici, 2015; Prensky, 2001). Ogrenciler oyun siirecinde beceri edindiklerini unutarak dogal
davranmaktadirlar (Wang, 2010). Girsoy ve Aslan (2011) arastirmasinda, yabanci dil 6greniminde
unutmanin oniine gecen 6nemli etkenin 6grenilenlerin glinlik ihtiyaclara cevap vermesi ve sirekli
kullanilmasi oldugunu belirtmislerdir. Bulak, Emir ve Avci (2006) arastirmasinda, deney grubuna egitsel
oyunlar ile egitim yapilirken kontrol grubu ile geleneksel yontemlerle egitime devam etmistir. Deneysel
slre¢ sonrasinda deney grubunun basarisi ve kalicilik puanlari kontrol grubundan anlamli dizeyde
farklihk gostermistir. Buna gore egitsel oyunlar kullanilarak gerceklestirilen egitimin 6grencilerin
akademik basarilarina daha fazla olumlu etkisinin bulundugu séylenebilir. Ugurel ve Morali (2008)
calismasinda, oyunlarin bireyin hayatinin her anini etkiledigini belirtmektedir. Browne (2003),
oyunlarin bireyin problem c¢cézme becerilerini artirdigini belirtir. Oyunla egitim 6zellikle zihinsel
becerileri gelistiren ¢agdas 6grenme 6gretme bicimidir. Akandere (2003)’ye gore egitsel oyunlar,
egitim icin hedeflenen kazanimlara yonelik oynanan oyunlardir. Egitsel oyunlar iki farkli amag
dogrultusunda oynanir. Birincisi oyun oynayan kisinin amaci oyundan zevk alip kazanmayi hedeflemesi
ikincisi ise oyunu yonetenin amacidir. Oyunu yoneten oyuncunun kazanma duygusundan faydalanarak

kazanimlar kazandirmayl amaglar (Hazar, 2000). Sonug¢ olarak Cagdas Egitim sisteminde 6grenci
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merkeze alinip egitim slresi boyunca aktif olmasi amacglanmistir. Egitsel oyunlar bu amaci yerine
getiren en 6nemli aragtir.
Sonuglar ve Oneriler
Sonuglar
Deneysel uygulama sonrasinda akilli tahtaya dayali egitsel oyunlarin 6grencilerin yabanci dil olarak
Tirkgce konusma becerilerine katkisinin olup olmadigini belirlemek amaciyla son test on test fark
puanlar incelenmistir. incelenen fark puanlan sonucunda ortalamalar arasinda anlamli bir

farklilasmanin oldugu gorilmektedir. Buna gore su sonuclara ulasiimistir:

e Egitsel oyunlar 6grencilerin yabanci dil olarak Tiirkce konusma becerilerine anlamli diizeyde daha
fazla katki saglamaktadir.

e Egitsel oyunlar 6grencilerin Tlrkge tutumlarina geleneksel 6grenime gére anlamh diizeyde katki
saglamamaktadir.

Oneriler

e Yabancilara Tirkge 6gretimi kurslarinda konusma becerisinin gelistirilmesi amaciyla egitsel
oyunlara yer verilmesi 6nerilebilir.

e Universitelerde yabanci dil olarak Tiirkce dgretimi alaniyla ilgili calismalarin yapilmasi ve yapilan
calismalarin desteklenmesi 6nerilir.

e Daha verimli sonuglar almak amaciyla deneysel siire¢ daha uzun tutularak arastirmanin
tekrarlanmasi onerilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

Recently large numbers of people have immigrated to Turkey due to the wars in the Middle East. In
order to ensure that the migrants can adapt to life Turkey, studies have been initiated. In this context, a joint
project was started with the European Union and the project titled “The integration of Syrian students into the
Turkish education system” (PICTES) was put into effect. The aim of this project is to teach Turkish to immigrant
children from different countries, the majority of whom are from Syria.

It is emphasized that the use of game activities in foreign language teaching is one of the most
motivating methods (Ugurel and Morali, 2008). Educational games are activities that make the learning
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environment more enjoyable. According to Prensky (2001), in order for an activity to be considered a game, it
has to possess some characteristics. These characteristics include rules, goals and objectives, difficulty level,
challenge, race, interaction, presentation, and cognitive and physical characteristics. There is not enough
research in the field on how educational games contribute to the improvement of foreign students’ Turkish
language skills and their attitudes towards learning Turkish. Therefore, the aim of this study is to determine the
effects of educational games on foreign students' Turkish speaking skills and their attitudes towards learning
Turkish as a foreign language.

Method

The study is quantitative by nature and uses a quasi-experimental design. The study group consisted of
50 foreign students in an inner city primary school in Bursa, the majority of whom were Syrian by origin, but
there were also students from Azerbaijan, Uzbekistan, Serbia, and Russia. The data were collected, using the
Speech Assessment Rubric and the Attitude towards Learning Turkish scale (Cronbach reliability was found to be
0=0.78). During the study, educational games that had been selected were used in the experimental group. In
the control group, an environment in which the students could engage in dialogues with each other, using
sentences that conformed to the grammatical rules of Turkish was set up. The data were analyzed, calculating
the mean and standard deviation and conducting independent samples t-test.

Result and Discussion

Based on the results, it was determined that educational games contributed significantly more to the
students’ speaking skills than traditional methods, but it was also found that they did not lead to any significant
improvement in the students' attitudes towards learning Turkish.

Related professional literature also recommends the use of educational games in educational
environments (Cavus, Kulak, Berk ve Kaplan, 2011; Gilsoy, 2013). Educational computer games are more
interesting than other types of games (Akbas, Usta ve Cakir, 2009; Akin ve Atici, 2015; Prensky, 2001). Girsoy
and Aslan (2011) stated in their research that the important factor in preventing forgetting in foreign language
learning is that the language taught satisfies the students’ daily needs and they use that language continuously.
In the study conducted by Bulak, Emir and Avci (2006), the experimental group was trained in educational games
and the control group was trained in traditional methods. After the experiment, the success and persistence
scores of the experimental group were significantly better than those of the control group. In this context, using
educational games has a more positive impact on students' academic achievements. Based on this premise, it
may be suggested that foreign students participate in educational games in order to improve their speaking skills
in Turkish classes.
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Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Tutumlari ve Okuma Motivasyonlari Arasindaki iliskinin
incelenmesi

Nurullah SAHIN *

Oz

Bu arastirmanin amaci; ortaokul 6grencilerinin okumaya yonelik tutumlari ile motivasyonlarini
cesitli degiskenler agisindan incelemek ve 6grencilerin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlarn
arasindaki iliskiyi tespit etmektir. Calismada nicel arastirma yaklasimi benimsenmis olup iliskisel
tarama modeli kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim 6gretim yil bahar
déneminde; Erzurum, Samsun, Kahramanmaras ve Mus illerinde yer alan ortaokullarda 6., 7. ve 8.
siniflarda 6grenim goéren toplam 767 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci
olarak Ozbay ve Uyar (2009) tarafindan gelistirilen “ilkégretim ikinci Kademe icin Okumaya Yénelik
Tutum Olgegi” ile Aydemir ve Oztirk (2013) tarafindan gelistirilen “Metinlere Yonelik Okuma
Motivasyonu Olcegi” kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen tiim veriler SPSS 25 paket
programinda parametrik testler kullanilarak analiz edilmistir. Calismada; ortaokul 6grencilerinin
okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin cinsiyet, sinif, aile gelir dizeyi, evde kittuphane /
kitaplik bulunup bulunmamasi, yilda okunan kitap sayisi ve evde kitap okuyan birinin olup
olmamasi degiskenlerine gére anlamh bir sekilde farkhlastigi gorGlmustir. Ayrica ortaokul
ogrencilerinin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlari arasinda yiiksek diizeyde ve pozitif yonde
bir iliski oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okuma tutumu, okuma motivasyonu, ortaokul 6grencileri.

Investigation of the Relationship between Secondary School Students’ Attitudes
towards Reading and Motivations for Reading

Abstract

The purpose of this study is to investigate the attitudes and motivations of secondary school
students towards reading in terms of various variables and to determine the relationship between
the students’ attitudes towards reading and their motivations for reading. Quantitative research
design was adopted in the study and the relational survey model was used. The sample consisted
of a total of 767 students in the 6, 7" and 8" grades of secondary schools in the Erzurum, Samsun,
Kahramanmaras and Mus provinces in the spring semester of the 2018-2019 academic year. In the
study, the "Attitude towards Reading in Secondary Schools" scale, developed by Ozbay and Uyar
(2009) and the "Motivation for Reading Texts" scale, developed by Aydemir and Oztiirk (2013) were
used as the data collection tools. The data obtained from the research were analyzed, conducting
parametric tests by using the SPSS v.25 software. The results showed that the reading attitudes
and reading motivations of secondary school students showed significant differences in terms of
the variables of gender, grade, family income level, availability of a library at home, the number of
books read in a year and the presence of a member of the household who read books.
Furthermore, it was determined that there was a high level positive relationship between the
students’ attitudes towards reading and their motivations for reading.

Keywords: Attitude towards reading, motivation for reading, secondary school students.
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914



Nurullah SAHIN

Giris
Ana hatlariyla bireyi, icinde yasadigi toplumla uyumlu hale getirme ve bireyi sosyal, siyasal,
kilturel, tarihi ve inang gibi yonlerden toplumun istedigi dogrultuda yetistirme isi olarak tanimlanan
egitimin en 6nemli alanlarindan biri de dil egitimidir. Kisiler arasi uyumu saglama noktasinda 6nemli
bir roll olan dili etkili kullanma, yani dil egitimi ve 6grenimi; temelde dort beceri tzerine kuruludur.
Bunlar; dinleme, konusma, okuma ve yazma becerileridir. Dort temel dil becerisi olarak bilinen bu
becerilerin her biri 6tekini etkiler ve tamamlar bir niteliktedir. Dolayisiyla bu beceriler birbirinden

bagimsiz bir sekilde degil, bir bitin seklinde ele alinmalidir.

Temel dil becerilerinden biri olan ve bilgiye ulasmanin 6nemli yollarindan birini teskil eden
okuma, alanyazinda lzerinde ¢okca calisma yapilmis bir alan olarak karsimiza ¢ikmaktadir. “yaziya
gecirilmis bir metne bakarak bunu sessizce ¢6zlimleyip anlamak veya ayni zamanda seslere ¢evirmek”
(TDK, 2009, s. 1494) seklinde tanimlanan okuma, bir¢ok duyu organini ve zihinsel siireci aktif sekilde
kullanmay! gerektiren bir slire¢ ve ayni zamanda en etkili 6grenme yollarindan biri olarak karsimiza
¢lkmaktadir. Okuma, anlamanin 6nemli bir pargasi oldugundan ve bitin derslerin okumayi
gerektirmesinden 6tiirl, okuma becerisi gelismemis bir 6grencinin basarili olmasinin ¢ok da mimkiin
olamayacagini tahmin etmek zor degildir. Ayrica egitim sistemimizin 6nemli 6l¢lide okuma becerisi

Uzerine kurulmus olmasi da, bu beceriyi ¢cok daha 6nemli hale getirmektedir (MEB, 1995; Sahin, 2012).

Alanyazin incelendiginde okuma basarisini etkileyen bircok o6nemli faktér oldugu

gorilmektedir ki; bunlardan ikisi de okuma tutumu ve okuma motivasyonudur.
Okuma Tutumu

Tutum, genel manada, bir olaya, duruma, eyleme, kavrama veya kisiye karsi 6grenme yoluyla
gelistirilmis olumlu veya olumsuz tepkide bulunma egilimi olarak tanimlanabilir (Tezbasaran, 1997;
Demirel, 2005; Ballachey, 1962). Okuma tutumu ise, 6grencinin okuma istegi duymasina veya

okumaktan uzaklagsmasina neden olan duygular olarak tanimlanabilir (Alexander ve Filler, 1976).

Okuma tutumunun olumlu ya da olumsuz olmasi, okuma basarisini da dogrudan etkileyen bir
faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Alanyazinda bu dogrultuda gergeklestirilmis bircok calisma
(Akkaya ve Ozdemir 2013; Arslan, Celik ve Celik 2009; Bagci, 2010; Balci, 2009; Basaran ve Ates, 2009;
Cecen ve Deniz 2015; Durualp, Cicekoglu ve Durualp,2013; Karabay ve Kusdemir Kayiran, 2010; Kocak
vd., 2016; Martinez, Aricak ve Jewell, 2008; iseri, 2010; Sallabas, 2008) yer almaktadir. Bu ¢alismalarin
hem fikir olduklari 6nemli noktalardan biri de, cocuklarda okuma tutumunu artirici etkinliklere ve
diizenlemelere yer verilmesi gerektigidir. Bu baglamda, ebeveynler ve 6gretmenler basta olmak lizere
egitim 6gretim sirecinin tim paydaslarinin dnemli sorumluluklari bulunmaktadir. Cinki 6grencilere

sadece okuma becerisinin 6gretildigi; fakat okumaya yonelik olumlu tutum gelistirecek etkinliklerin
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yapilmadigi bir egitim 6gretim slirecinin hedefine ulasamayacagi asikardir. Cocugun okumaya yonelik
olumlu tutum gelistirmesi; onun okumaktan zevk almasini, okumaya istekli olmasini ve okumayi bir
aliskanlik haline getirmesini de saglayacaktir. Ote yandan okumaya yénelik olumsuz tutuma sahip olan
ogrenciler ise, okumaya karsi isteksiz olurlar, mimkin olduk¢a okumaktan kaginirlar ve bazen de
okumayi reddederek tepki gosterme yolunu segerler (Calkins, 2001; Stonavich, 2000; Lazarus ve

Callahan, 2000).

Okuma tutumunu etkileyen bircok faktorden bahsedilebilir. Cocugun cevresinde bulunan,
ebeveynler ve 6gretmenler basta olmak Gzere, kisilerin okumaya yonelik olarak ortaya koyduklari
davranislar, ailenin gelir dlzeyi, cinsiyet, cocugun yasadigi mekanlarin (ev ve okul) okumaya yonelik
tutumu artiracak sekilde diizenlenmesi, ebeveynlerin egitim durumlari, cocuklarin okuduklari kitaplar
gibi cok farkl kriterler; 6grencilerin okumaya yénelik tutumlarini dogrudan etkileyen faktorler olarak
karsimiza ¢itkmaktadir (Black ve Young 2005; McCarty vd., 2001; Kush ve Watkins, 1996; Sainsbury,
2004). Tum bu faktorlerin okumaya yonelik tutumu nasil etkiledigini tespit etmek ve elde edilen
sonuglardan hareketle tiim bu faktorleri okuma tutumunu artiracak sekilde diizenleyici tedbirler almak

Onem arz etmektedir.
Okuma Motivasyonu

Okuma eylemini etkileyen pek ¢ok sebepten biri de, motivasyondur. Motivasyon kavrami,
bircok farkl alanda karsimiza cikmakla beraber genel manada kisinin amaci icin harekete gecmesini ve
eylemlerinde kararli olmasini saglayan diirtd, istek veya hirs olarak tanimlanabilir (Slavin, 2013; Selguk,
2007; Katranci, 2015). Bu baglamda, “kitabi okumaya yonelik istek, merak, ilgi, tutum ve davranisin
olusabilmesi; kitap okumanin degerli bir eylem olarak goriilmesi ve kitap okuma aliskanliginin devam

edebilmesi igin gerekli olan gii¢” (Katranci, 2015, s. 50) olarak tanimlanabilir.

Motivasyon okumada temel bir rol oynamakta ve okuma basarisini dogrudan etkilemektedir.
Bu dogrultuda gergeklestirilmis bircok calisma (Akyol, 2005; Baker ve Wigfiled, 1999; Guthrie ve
Wigfield, 2000; Paris, Wasik ve Turner, 1991; Turner, 1995; Wigfield ve Guthrie, 1997; Wigfield,
Guthrie, Tonks ve Prencevich, 2004; Carnine, Silbert, Kame’enui, Tarver ve Jungjohann, 2006; Oztiirk
ve ileri Aydemir, 2013) literatiirde yerini almistir. Bu calismalanin {izerinde énemle durduklari
noktalardan biri de, okuma motivasyonu yiksek olan 6grencilerin okuma basarisi ve okuma eylemini
sirdirebilme baglaminda, okuma motivasyonu disiik Ogrencilere gére daha yetkin olduklaridir
(Guthrie, 2004; Baker, 2003; Kusdemir, 2014). Bu sebeple; 6grencilerin okuma motivasyonlarini artirici
tedbirler almak ve bu baglamda gerekli diizenlemeleri yapmak 6nemli gorilmektedir. Bireylerin
okumaya yonelik isteklerini, ilgilerini artiran ve onlarin okumak i¢in harekete gecmelerini saglayan

okuma motivasyonu; bitin yas gruplarinda 6nem arz etmesine ragmen, okuryazar bireyler
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yetistirebilme adina, kiigik yas gruplarinda ¢ok daha fazla 6nemli goriilmektedir (Oztiirk ve ileri

Aydemir, 2013).

Literatiirde, okumaya yonelik motivasyonu etkileyen pek ¢ok faktérden bahsedilmektedir. Bu
dogrultuda; yas, cinsiyet, anne ve baba egitim durumu, aile gelir dizeyi, 6grencilerin okumaya
ayirdiklari siire, ev ve okul ortaminda okumaya iliskin gerceklestirilen faaliyetler gibi pek ¢ok faktorden
bahsedilebilir. Bu faktorlerin okuma motivasyonunu nasil etkiledigini tespit etmeyi amaclayan
calismalar ve bu faktoérleri 6grencilerin lehine olacak sekilde diizenlemeyi amaclayan projeler; bu

baglamda 6nem arz etmektedir.

Bu calismada, ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin gesitli
degiskenler agisindan incelenmesi ve okuma tutumlari ile okuma motivasyonlar arasindaki iliskinin
tespit edilmesi amacglanmistir. Bu amag dogrultusunda c¢alismanin alt problemleri asagidaki sekilde

belirlenmistir:

1. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ve okuma motivasyonlar cinsiyetlerine gére anlaml bir
sekilde farklilasmakta midir?

2. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ve okuma motivasyonlari 6grenim gormekte olduklari
sinifa gore anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?

3. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ve okuma motivasyonlari ailelerinin gelir diizeyine gore
anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?

4. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ve okuma motivasyonlari evlerinde kittiphane / kitaplik
bulunup bulunmamasina goére anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?

5. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ve okuma motivasyonlari bir yilda okuduklar kitap
sayisina gore anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?

6. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ve okuma motivasyonlari evde kitap okuyan birinin olup
olmamasina gore anlaml bir sekilde farklilasmakta midir?

7. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlari arasinda nasil bir iligski vardir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Calismada, iliskisel tarama modeli kullaniimistir. iliskisel tarama modeli, iliskileri ve baglantilari
inceleyen, iki veya daha fazla grup arasinda bir iliskinin olup olmadigini tespit etmek amaciyla kullanilan

bir arastirma modelidir (Buylikoztiirk vd., 2011; Karasar, 2008; Mcmillan ve Schumaer, 2010).

917



Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Tutumlari ve Okuma Motivasyonlari Arasindaki iliskinin incelenmesi

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2018-2019 egitim 6gretim yili gliz donemi icerisinde Erzurum,
Samsun, Kahramanmaras ve Mus illerinde yer alan ve tesadifi 6rneklem ydntemiyle belirlenen 8
ortaokulda, 6., 7. ve 8. sinif seviyesinde 6grenim gormekte olan toplam 767 6grenci olusturmaktadir.

Ogrencilerin kisisel 6zelliklerine iliskin bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Kisisel Ozelliklerine iliskin Bilgiler

Sinif 6. Sinif 7.Sinif 8. Sinif Toplam
Cinsiyet Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek
Sayi (n) 94 102 131 95 175 170 400 367

Yizde (%) %48 %52 %58 %42  %50,7 %49,3 %52,2 %47,8
Toplam 196 226 345 767

Veri Toplama Araglan

Okuma Tutumu Olgegi: Arastirmada ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarini tespit
edebilmek icin Ozbay ve Uyar (2009) tarafindan gelistirilen “ilkégretim ikinci Kademe icin Okumaya
Yénelik Tutum Olcegi” kullaniimistir. Olgek 5’li likert tarzinda hazirlanmis, 25 madde ve 4 alt boyuttan

olusan bir 8lgektir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi 0,930 bulunmustur.

Okuma Motivasyonu Olgegi: Calismada kullanilan diger bir veri toplama araci ise, Aydemir ve
Oztiirk (2013) tarafindan gelistirilen “Metinlere Yonelik Okuma Motivasyonu Olgegi”dir. 5'li likert
tipinde hazirlanan ve toplamda 22 maddeden olusan 6lgegin 4 alt boyut vardir ve 6lgege ait i¢ tutarlik

katsayisi ise .81'dir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri normal dagilim gosterdiginden yapilan analizlerde parametrik testler
kullanilmistir. Bu baglamda, ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin
“cinsiyet”, “evde kuttphane / kitaplik bulunup bulunmamasi” ve “evde kitap okuyan birinin olup
olmamas!” degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi bagimsiz t-testi analizi ile;
“sinif”, “aile gelir dlizeyi” ve “yilda okunan kitap sayisi” degiskenlerine gére anlamli bir farklilik gosterip
gbostermedigi ise, tek faktorll varyans analizi ile incelenmistir. Tek faktorll varyans analizi neticesinde
anlamli farkin hangi gruplar lehine oldugunu tespit etmede, Tukey testinden faydalanilmistir. Ortaokul
Ogrencilerinin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlari arasindaki iliski ise, basit korelasyon analizi

teknigi ile incelenmistir.

Bulgular

Oncelikle arastirma icin toplanan verilerin normal dagihm gésterip gdstermedikleri SPSS 25
paket programinda test edilmistir. Bunun igin verilerin ¢carpiklik ve basiklik degerlerine bakilmistir. Elde

edilen sonuglar asagidaki tabloda gosterilmistir.
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Tablo 2. Arastirma icin Toplanan Verilerin Carpiklik ve Basiklik Degerleri

N Skewness  Kurtosis
Valid Missing

Tutum Olgegi Serbest Okuma Alt Boyutu 767 0 -,686 ,004
Tutum Olgegi Kitap Alt Boyutu 767 0 -,078 ,196
Tutum Olgegi Genel Okuma Alt Boyutu 767 0 -1,224 1,362
Tutum Olgegi Akademik Okuma Alt Boyutu 767 0 ,152 -,244
Motivasyon Olcegi Okuma Zorlugunun Algllanmasi Alt Boyutu 767 0 ,216 -,375
Motivasyon Olcegi Okuma Yeterligi Alt Boyutu 767 0 -1,128 1,817
Motivasyon Olcegi Okumaya Yénelik Caba / Takdir Edilme Alt 767 0 -1,310 1,990
Boyutu

Motivasyon Olcegi Okumanin Sosyal Yéni Alt Boyutu 767 0 -,458 -,135

Tablo 2 incelendiginde arastirma igin toplanan verilerin carpiklik ve basiklik degerlerinin
tamaminin +2 ile -2 arasinda oldugu gorilmektedir. Bu durum George ve Mallery’e (2010) gore

verilerin normal dagildigini gostermektedir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin cinsiyete gére anlamli
bir sekilde farklilasip farklilasmadigini tespit etmek icin yapilan bagimsiz érneklem t- testi analiz

sonuglari Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin cinsiyete gére farkllasip
farklilasmadidina iliskin analiz sonuglari

N X S.s t p

Tutum Olgegi Serbest Okuma Alt Boyutu Kiz 400 3,67 ,602 10,642 ,000

Erkek 367 3,16 ,716

Tutum Ol¢egi Kitap Alt Boyutu Kiz 400 3,27 ,621 8,592 ,000

Erkek 367 2,88 ,614

Tutum Olgegi Genel Okuma Alt Boyutu Kiz 400 4,36 ,544 7,263 ,000

Erkek 367 4,04 ,658

Tutum Olcegi Akademik Okuma Alt Boyutu Kiz 400 2,83 ,681 -2,834 ,005

Erkek 367 2,97 ,704

Motivasyon Olcegi Okuma Zorlugunun Kiz 400 2,39 ,792 -7,104 ,000
Algilanmasi Alt Boyutu Erkek 367 2,80 ,813
Motivasyon Olcegi Okuma Yeterligi Alt Boyutu Kiz 400 4,12 ,585 9,237 ,000

Erkek 367 3,66 ,775

Motivasyon Olgegi Okumaya Yénelik Caba / Kiz 400 4,34 ,634 8,125 ,000
Takdir Edilme Alt Boyutu Erkek 367 3,90 ,849

Motivasyon Olcegi Okumanin Sosyal Yoni Alt Kiz 400 3,69 ,882 5,808 ,000
Boyutu Erkek 367 3,30 1,01

Tablo 3 incelendiginde; Tutum olgeginin “Serbest Okuma”, “Kitap” ve “Genel Okuma” alt

boyutlarinda kiz 6grenciler lehine anlamli bir farklilik oldugu gortlmektedir. Tutum 6lgeginin son alt
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boyutu olan “Akademik Okuma” alt boyutunda ise, kiz 6grencilerin ortalamalari erkek 6grencilerin
ortalamalarindan yiiksek olsa da aradaki farkin anlaml olmadigi gériilmektedir. Bu sonuclar; cinsiyetin
ortaokul 6grencilerinin serbest okumaya, genel okumaya ve kitaba yonelik tutumlari {zerinde
belirleyici bir faktor oldugu; akademik okumaya yonelik tutumlari Gzerinde ise, belirleyici bir faktor
olmadigi seklinde yorumlanabilir. Tablo 3 incelenmeye devam edildig§inde, motivasyon 0&lceginin
“Okuma Zorlugunun Algilanmasi”, “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Okumanin Sosyal
Yéni” alt boyutlarinda, erkek 6grenciler lehine anlamli bir fark oldugu gériilmektedir. Olcegin “Okuma
Yeterligi” alt boyutunda ise, kiz 6grenciler lehine anlamli bir fark oldugu gorilmektedir. Bu baglamda
erkek o6grencilerin “Okuma Zorlugunun Algilanmasi”, “Okumaya Yoénelik Caba / Takdir Edilme” ve
“Okumanin Sosyal Yon(” alt boyutlarinda, kiz 6grencilerin ise “Okuma Yeterligi” alt boyutunda daha

yiksek bir motivasyona sahip olduklari séylenebilir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin 6grenim gérmekte
olduklari sinif degiskenine gére anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini tespit etmek icin yapilan
tek faktorll varyans analizi neticesinde elde edilen sonuclar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin 6grenim gérmekte olduklar
sinifa gore farkhlasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglari

Sinif N X S.s sd F p Anlamh
Fark
Tutum Olgegi Serbest 6. Sinif 196 3,57 ,658 2/764 13,509 ,000 6-8
Okuma 7. Sinif 226 3,52 ,632 7-8
8. Sinif 345 3,28 ,751
Tutum Olgegi Kitap 6. Sinif 196 3,24 ,591 2/764 11,069  ,000 6-8
7. Sinif 226 3,12 ,670 7-8
8. Sinif 345 2,97 ,643
Tutum Olcegi Genel Okuma 6. Sinif 196 431 ,523 2/764 9,908 ,000 6-8
7. Sinif 226 4,28 ,603 7-8
8. Sinif 345 4,10 ,667
Tutum Olgegi Akademik 6. Sinif 196 2,84 ,735 2/764 2,455 ,087 -
Okuma 7. Sinif 226 2,86 ,693
8. Sinif 345 2,96 ,670
Motivasyon Olcegi Okuma 6. Sinif 196 2,47 ,875 2/764 9,135 ,000 8-6
Zorlugunun Algilanmasi 7.Sinif 226 2,47 ,800 8-7
8. Sinif 345 2,72 ,799
Motivasyon Olcegi Okuma 6. Sinif 196 4,02 ,620 2/764 10,782 ,000 6-8
Yeterligi 7. Sinif 226 4,00 ,669 7-8
8. Sinif 345 3,77 ,781
Motivasyon Olcegi Okumaya 6. Sinif 196 4,33 ,580 2/764 19,309 ,000 6-8
Yonelik Caba / Takdir Edilme 7. gt 226 4,25 ,697 7-8
8. Sinif 345 3,95 ,876
Motivasyon Olgegi 6. Sinif 196 3,70 ,865 2/764 8,631 ,000 6-8
Okumanin Sosyal Yoni 7.Sinif 226 3,55 ,970 7-8
8. Sinif 345 3,36 ,998

Tabloya gore yapilan tek faktérli ANOVA sonucunda aradaki farkin tutum 6lceginde “Serbest
Okuma” (F764=13,509, p<.05), “Kitap” (F762=11,069, p<.05) ve “Genel Okuma” (F7=9,908, p<.05) alt
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boyutlarinda, anlamli oldugu bulunmustur. Gergeklestirilen “Tukey” testi sonucunda 6. ve 7. sinif
Ogrencilerinin serbest okumaya, kitaba ve genel okumaya yonelik tutum dizeylerinin 8. sinif
ogrencilerine gore, anlamli dlizeyde arttigl bulunmustur. Tutum 6lgeginin dérdiinci alt boyutu olan
“Akademik Okuma” alt boyutunda ise, aradaki farkin anlaml olmadigi gorilmektedir (F;62=2,455,

p>.05).

Tabloya gore yapilan tek faktérli ANOVA sonucunda aradaki farkin motivasyon o6lceginde
“Okuma Yeterligi” (F762=10,782, p<.05), “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” (F762=19,309, p<.05)
ve “Okumanin Sosyal Yon(” (F764=8,631, p<.05) alt boyutlarinda, anlamli oldugu bulunmustur. Yapilan
“Tukey” testi sonucunda, 6. ve 7. sinif 6grencilerinin “Okuma Yeterligi”, “Okumaya Yonelik Caba /
Takdir Edilme” ve “Okumanin Sosyal Yoni” alt boyutlarinda okumaya yonelik motivasyon diizeylerinin
8. sinif 6grencilerine gore, anlaml diizeyde arttig1 bulunmustur. Motivasyon 0lceginin dordiinci alt
boyutu olan “Okuma Zorlugunun Algilanmasi” (F74=9,135, p<.05) alt boyutunda ise, 8. sinif
Ogrencilerinin okumaya yonelik motivasyon diizeylerinin 6. ve 7. sinif 6grencilerine gore, anlaml

diizeyde arttig bulunmustur.

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin aile gelir dizeyleri
degiskenine gore anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini tespit etmek icin yapilan tek faktorla

varyans analizi neticesinde elde edilen sonuglar Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin aile gelir diizeylerine gére
farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglari

Aile Gelir Duzeyi N X S.s sd F p Anlaml
Fark
Tutum Olgegi Serbest 1-2000 TL (A) 316 3,54 ,670 3/763 5,343 ,001 A-B
Okuma 2001-4000 TL (B) 284 3,32 ,711
4001-6000 TL (C) 107 3,37 ,756
6000 Uzeri TL (D) 60 3,44 ,692
Tutum Olgegi Kitap 1-2000 TL (A) 316 3,22 ,642 3/763 8,068 ,000 A-B
2001-4000 TL (B) 284 2,99 ,631 A-C
4001-6000 TL (C) 107 2,96 ,661
6000 Uzeri TL (D) 60 3,03 ,605
Tutum Olcegi Genel ~ 1-2000 TL (A) 316 424 613 3/763 1,168 ,321 -
Okuma 2001-4000 TL (B) 284 4,16 ,668
4001-6000 TL (C) 107 4,19 ,581
6000 Uzeri TL (D) 60 4,26 ,485
Tutum Olgegi 1-2000 TL (A) 316 2,88  ,691 3/763  ,475 ,700 -

Akademik Okuma 2001-4000 TL (B) 284 2,89 ,719
4001-6000 TL (C) 107 2,97 ,639

6000 Uzeri TL (D) 60 2,89 707
Motivasyon Olgegi 1-2000 TL (A) 316 2,55 823 3/763 419 739 -
Okuma Zorlugunun 2001-4000 TL (B) 284 2,62  ,838
Algllanmasi 4001-6000 TL (C) 107 2,61 ,828
6000 Uzeri TL (D) 60 2,57 ,817
Motivasyon Olgegi 1-2000 TL (A) 316 4,01 679 3/763 5668 ,001  A-B
Okuma Yeterligi 2001-4000 TL (B) 284 3,78 ,769
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4001-6000 TL (C) 107 3,85 ,702

6000 Uzeri TL (D) 60 3,97 625
Motivasyon Olcegi  1-2000 TL (A) 316 428 ,726  3/763 7,020 ,000 A-B
Okumaya Yénelik Caba  2001-4000 TL (B) 284 4,01 854
/ Takdir Edilme 4001-6000 TL (C) 107 4,03 684
6000 Uzeri TL (D) 60 4,08 674
Motivasyon Olgegi  1-2000 TL (A) 316 3,63 ,938  3/763 3,017 ,029 -

Okumanin Sosyal Yoni  2001-4000 TL (B) 284 3,42 1,03
4001-6000 TL (C) 107 ,3,40 ,924
6000 Uzeri TL (D) 60 3,43 ,815

Tabloya gore; yapilan tek faktorli ANOVA sonucunda aradaki farkin tutum 6lceginde “Serbest
Okuma” (F763=5,340, p<.05) ve “Kitap” (F763=8,068, p<.05), motivasyon 6lceginin ise, “Okuma Yeterligi”
(F763=5,668, p<.05) ve “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” (F73=7,020, p<.05) alt boyutlarinda
anlamh oldugu bulunmustur. Gergeklestirilen “Tukey” testi sonucunda, aylik aile gelir diizeyi “1-2000
TL” bandinda olan 6grencilerin “Serbest Okuma” ve “Kitap” alt boyutlarindaki tutum dizeyleri ile
“Okuma Yeterligi” ve “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” alt boyutlarindaki motivasyon
diizeylerinin “2001-4000 TL” bandinda olan 6grencilere gore anlamh diizeyde arttigi bulunmustur.
Ayrica aylik aile gelir diizeyi “1-2000 TL” bandindan olan 6grencilerin “Kitap” alt boyutunda okumaya
yonelik tutum dizeylerinin “4001-600 TL” bandinda olan 6grencilere gore de anlamli diizeyde arttigi

bulunmustur.

Tablo incelenmeye devam edildiginde, ortaokul 6grencilerinin “Genel Okuma” (F63=1,168,
p>.05) ve “Akademik Okuma” (F73=,475, p>.05) alt boyutlarinda, okumaya yonelik tutum diizeylerinin;
“Okuma Zorlugunun Algilanmasi” (F73=,419, p>.05) ve “Okumanin Sosyal YOnU” (F7¢3=,029, p>.05) alt
boyutlarinda ise, okumaya yonelik motivasyon diizeylerinin aylik aile gelir diizeyine gére anlamli olarak

farkhlasmadigi gorilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin evde kitiphane /
kitaphk bulunup bulunmamasi degiskenine gére anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini tespit
etmek igin yapilan bagimsiz 6rneklem t- testi analizinden elde edilen sonuglar Tablo 6'da gosterilmistir.

Tablo 6. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin evde kiitiiphane / kitaplk
bulunup bulunmamasina gére farkhlasip farkhlasmadigina iliskin analiz sonuglari

N X S.s t p

Tutum Olgegi Serbest Okuma Alt Boyutu Var 467 3,45 ,708 ,972 ,332
Yok 300 3,40 ,702

Tutum Olgegi Kitap Alt Boyutu Var 467 3,10 ,635 1,110 ,267
Yok 300 3,05 ,664

Tutum Olcegi Genel Okuma Alt Boyutu Var 467 4,26 ,581 2,981 ,003
Yok 300 4,12 ,671

Tutum Olgegi Akademik Okuma Alt Boyutu Var 467 2,93 ,682 1,529 ,127
Yok 300 2,85 ,713

Var 467 2,58 ,829 -,262 ,793

922



Nurullah SAHIN

Motivasyon Olgegi Okuma Zorlugunun Yok 300 2,59 ,827
Algilanmasi Alt Boyutu
Motivasyon Olcegi Okuma Yeterligi Alt Boyutu  Var 467 3,92 ,701 1,154 ,249
Yok 300 3,86 ,746
Motivasyon Olcegi Okumaya Yoénelik Caba /  Var 467 4,15 ,728 ,572 ,568
Takdir Edilme Alt Boyutu Yok 300 411 846
Motivasyon Olgegi Okumanin Sosyal Yénii Alt ~ Var 467 3,47 ,943 - ,242
Boyutu Yok 300 3,55 1,00 1,170

Tablo 6 incelendiginde; Tutum 6lceginin “Genel Okuma” alt boyutunda evinde kittiphane /
kitaplhk bulunan 6grenciler lehine anlaml bir farkhlik oldugu gérilmektedir. Bu sonug, evde kitlphane
/ kitaplik bulunmasinin 6grencilerin genel okumaya yodnelik tutumlarini artirdigi  seklinde
yorumlanabilir. Tutum dlgeginin “Kitap”, “Serbest Okuma” ve “Akademik Okuma” alt boyutlarinda ise,
evlerinde kutiphane / kitaphk bulunan 6grencilerin ortalamalari bulunmayan 6grencilerin
ortalamalarindan yiksek olsa da aradaki farkin anlamli olmadig gériilmektedir. Tablo 6 incelenmeye
devam edildiginde, motivasyon dlgeginin tim alt boyutlarinda, evlerinde kiitiphane / kitaplik bulunan

ogrenciler ile bulunmayan 6grenciler arasindaki farkin anlamh olmadigi gérilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin yilda okunan kitap
sayisi degiskenine gore anlaml bir sekilde farkhlasip farklilasmadigini tespit etmek icin yapilan tek
faktorli varyans analizinden elde edilen sonuglar Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin yilda okunan kitap sayisina
gore farkhilasip farkhilasmadigina iliskin analiz sonuglari

Kitap Sayisi N X S.s sd F p Anlaml Fark
Tutum Olgegi Hic (A) 12 2,26 ,861 4/762 49,958 ,000 B-A/C-A
Serbest Okuma  1-3 Adet (B) 133 2,93 ,669 D-A/E-A
4-7 Adet (C) 137 3,27 ,619 C-B/D-B
8-10 Adet 114 3,43 ,590 E-B/D-C
(D) E-C/E-D
10 Uzeri (E) 371 3,70 ,622
Tutum Olgegi  Hic (A) 12 2,18 725 4/762 19,579 ,000 B-A/C-A
Kitap 1-3 Adet (B) 133 2,80 ,678 D-A/E-A
4-7 Adet (C) 137 3,03 ,588 C-B/D-B
8-10 Adet 114 3,09  ,590 E-B/E-C
10 Uzeri (E) 371 3,24 ,609
Tutum Olgegi  Hic (A) 12 3,12 1,01 4/762 44,970 ,000 B-A/C-A
Genel Okuma 1-3 Adet (B) 133 3,78 ,676 D-A/E-A
4-7 Adet (C) 137 4,11 ,530 C-B/D-B
8-10 Adet 114 4,24 ,532 E-B/E-D
10 Uzeri (E) 371 4,42 ,513
Tutum Olgegi Hic (A) 12 2,70 ,909 4/762 8,731 ,000 B-E
Akademik 1-3Adet (B) 133 3,14  ,643 C-E
Okuma 4-7Adet(C) 137 3,02 ,654
8-10 Adet 114 2,90 ,718
(D)

10 Uzeri (E) 371 2,77 686
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Motivasyon Hic (A) 12 3,08 ,990 4/762 33,499 ,000 A-E
Olgegi Okuma  1-3 Adet (B) 133 3,10 ,797 B-C
Zorlugunun 47 adet(C) 137 2,83  ,699 B-D
Algllanmasi  “g 71 A det 114 259 780 B-E
D) C-E
10 Uzeri (E) 371 2,29 ,765 D-E
Motivasyon Hig (A) 12 2,45 848 4/762 47,745 ,000 B-A/C-A
Olgegi Okuma  1-3 Adet (B) 133 3,44 775 D-A/E-A
Yeterligi 4-7 Adet (C) 137 3,79 610 C-B/D-B
8-10 Adet 114 3,90 560 E-B/E-C
(D) E-D/
10 Uzeri (E) 371 4,16  ,623
Motivasyon Hic (A) 12 2,84 1,20 4/762 24,546 ,000 B-A/C-A
Olcegi Okumaya  1-3 Adet (B) 133 3,73 ,851 D-A/E-A
Yonelik Caba/  4-7Adet(C) 137 4,13 707 C-B/D-B
Takdir Edilme  8-10 Adet 114 418 616 E-B/
(D)
10 Uzeri (E) 371 431 ,709
Motivasyon Hic (A) 12 2,33 1,05 4/762 12,215 ,000 B-A/C-A
Olcegi 1-3 Adet (B) 133 3,16 989 D-A/E-A
Okumanin 4-7 Adet (C) 137 349 870 C-B/E-B
Sosyal Yonii 8-10 Adet 114 3,49 916
(D)

10 Uzeri (E) 371 3,67 ,950

Tabloya gore; “Serbest Okuma” alt boyutunda, yapilan tek faktorli ANOVA sonucunda aradaki
farkin anlamli oldugu bulunmustur (F76,=49,958, p<.05). Yapilan “Tukey” testi sonucunda, yil igerisinde
hic¢ kitap okumayan 6grencilerin “Serbest Okuma” alt boyutunda okumaya yonelik tutum diizeylerinin
1 ve daha fazla kitap okuyan 6grencilere gore anlamh diizeyde azaldigi gorilmustir. Buna gore yil
icerisinde okunan kitap sayisi, “Serbest Okuma” alt boyutunda, okumaya yénelik tutumu pozitif yénde

etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir.

Tabloya gore; “Kitap” alt boyutunda, yapilan tek faktorlii ANOVA sonucunda aradaki farkin
anlamh oldugu bulunmustur (F76=19,579, p<.05). Yapilan “Tukey” testi sonucunda, yil icerisinde hig
kitap okumayan o6grencilerin okumaya yonelik tutum dizeylerinin 1 ve daha fazla kitap okuyan
Ogrencilere gore anlamli diizeyde azaldig1 gortlmistir. “1-3 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin
ise, 4 ve daha fazla kitap okuyan 6grencilere gore anlaml diizeyde azaldig1 goérilmustir. “4-7 adet”
bandinda kitap okuyan 6grencilerin “Kitap” alt boyutunda okumaya yonelik tutum diizeylerinin “10
Gzeri” kitap okuyan 6grencilere gére anlamli diizeyde azaldigi gorilirken, “8-10 adet” bandinda kitap
okuyan 6grencilere gore ise, anlamli diizeyde farklilasmadigi belirlenmistir. Son olarak yilda “8-10 adet”
bandinda kitap okuyan 6grencilerin “Kitap” alt boyutunda okumaya yonelik tutum dizeylerinin “hig”
okumayanlara ve “1-3 adet” bandinda okuyanlara gére anlamli diizeyde arttig1 gorilirken, “4-7 adet”
ve “10 lzeri” bandinda kitap okuyan 6grencilere gore ise, anlaml dizeyde farklilasmadigi tespit
edilmistir. Buna gore yil icerisinde okunan kitap sayisi, “Kitap” alt boyutunda, okumaya yonelik tutumu

etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir.
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Tabloya gore; “Genel Okuma” alt boyutunda, yapilan tek faktdrli ANOVA sonucunda aradaki
farkin anlamli oldugu bulunmustur (F;6,=44,970, p<.05). Gergeklestirilen “Tukey” testi sonucunda, yil
icerisinde hig kitap okumayan 6grencilerin okumaya yonelik tutum diizeylerinin 1 ve daha fazla kitap
okuyan 6grencilere gore anlamli diizeyde azaldig1 goérilmuistir. “1-3 adet” bandinda kitap okuyan
Ogrencilerin ise, 4 ve daha fazla kitap okuyan 6grencilere gére anlaml diizeyde azaldigi goralmdistdr.
“4-7 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin “Genel Okuma” alt boyutunda okumaya yonelik tutum
diizeylerinin “hi¢” okumayanlara ve “1-3 adet” bandinda okuyan 6grencilere gére anlamli diizeyde
arttigi gorilirken, “10 tzeri” kitap okuyan 6grencilere gore ise, anlamli diizeyde azaldigi belirlenmistir.
Son olarak yilda “8-10 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin okumaya yonelik tutum diizeylerinin
“hi¢” okumayanlara ve “1-3 adet” bandinda okuyanlara gore anlaml diizeyde arttig1 gorilirken, “10
Gzeri” bandinda kitap okuyan 6grencilere gére ise, anlamli diizeyde azaldigi tespit edilmistir. Buna gore
yil icerisinde okunan kitap sayisi, “Genel Okuma” alt boyutunda, okumaya yonelik tutumu etkileyen bir

faktor olarak degerlendirilebilir.

Tabloya gore; “Akademik Okuma” alt boyutunda, yapilan tek faktérli ANOVA sonucunda
aradaki farkin anlaml oldugu bulunmustur (F76=8,731, p<.05). Yapilan “Tukey” testi sonucunda, yil
icerisinde “1-3 adet” ve “4-7 adet” bandinda kitap okuyan Ogrencilerin okumaya yonelik tutum
dizeylerinin “10 Uzeri” kitap okuyan 6grencilere gore anlamli diizeyde arttigi gérilmistir. Buna gore
yil icerisinde okunan kitap sayisi, “Akademik Okuma” alt boyutunda, okumaya yonelik tutumu olumsuz

yonde etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir.

Tabloya gére; motivasyon o6lgeginin “Okuma Zorlugunun Algilanmasi alt boyutunda, yapilan
tek faktorli ANOVA sonucunda aradaki farkin anlaml oldugu bulunmustur (F;6=33,499, p<.05).
Yapilan “Tukey” testi sonucunda, yil icerisinde hi¢ kitap okumayan 6grencilerin okumaya yonelik
motivasyon dizeylerinin “10 Gzeri” kitap okuyan 6grencilere gore anlamli diizeyde arttigi gorilmustar.
“1-3 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin ise, 4 ve daha fazla kitap okuyan 6grencilere gére okuma
motivasyonlarinin anlamli diizeyde arttigi gorilmustir. “4-7 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin
okumaya yonelik motivasyon diizeylerinin “1-3 adet” bandinda okuyan 6grencilere gore anlaml
diizeyde azaldigi gorilirken, “10 lzeri” kitap okuyan 6grencilere gore ise, anlaml diizeyde arttigi
belirlenmistir. Son olarak yilda “8-10 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin “Okuma Zorlugunun
Algilanmasi” alt boyutunda okumaya yénelik motivasyon diizeylerinin “1-3 adet” bandinda okuyanlara
gore anlaml dizeyde azaldig gorilirken, “10 Gzeri” bandinda kitap okuyan 6grencilere gore ise,
anlamh dizeyde arttigi tespit edilmistir. Buna gore yil icerisinde okunan kitap sayisi, “Okuma
Zorlugunun Algilanmasi” alt boyutunda, okumaya yonelik motivasyonu etkileyen bir faktdr olarak

degerlendirilebilir.
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Tabloya gore; “Okuma Yeterligi” alt boyutunda, yapilan tek faktorli ANOVA sonucunda aradaki
farkin anlamli oldugu bulunmustur (F76,=47,745, p<.05). Yapilan “Tukey” testi sonucunda yil icerisinde
hic¢ kitap okumayan 6grencilerin okumaya yoénelik motivasyon diizeylerinin 1 ve daha fazla kitap okuyan
Ogrencilere gore anlaml diizeyde azaldigl gorilmastir. “1-3 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin
ise, 4 ve daha fazla kitap okuyan 6grencilere gore okuma motivasyonlarinin anlamli diizeyde azaldigi
gorulmustdr. “4-7 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin okumaya yoénelik motivasyon diizeylerinin
“8-10 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilere gore anlamli diizeyde farklilasmadig gérilirken, “10
Gzeri” kitap okuyan 6grencilere gore ise, anlamli diizeyde azaldigi belirlenmistir. Son olarak yilda “8-10
adet” bandinda kitap okuyan Ogrencilerin okumaya yonelik motivasyon dizeylerinin “10 Gzeri”
bandinda kitap okuyan 6grencilere gore anlaml dizeyde azaldigi tespit edilmistir. Buna goére vyil
icerisinde okunan kitap sayisi, “Okuma Yeterligi” alt boyutunda, okumaya ydnelik motivasyonu pozitif

etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir.

Tabloya gore; “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” alt boyutunda, yapilan tek faktorli
ANOVA sonucunda aradaki farkin anlaml oldugu bulunmustur (F7s=24,546, p<.05). Gergeklestirilen
“Tukey” testi neticesinde vyl icerisinde hic kitap okumayan 6grencilerin okumaya yonelik motivasyon
dizeylerinin 1 ve daha fazla kitap okuyan 6grencilere gore anlamli diizeyde azaldig1 gérilmustdr. “1-3
adet” bandinda kitap okuyan 6grencilerin ise, 4 ve daha fazla kitap okuyan 6grencilere gére okuma
motivasyonlarinin anlamli diizeyde azaldigi goriilmistir. Buna gore yil icerisinde okunan kitap sayis,
“Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” alt boyutunda, okumaya ydnelik motivasyonu etkileyen bir

faktor olarak degerlendirilebilir.

Tabloya gore; “Okumanin Sosyal Yon(i” alt boyutunda, yapilan tek faktorliit ANOVA sonucunda
aradaki farkin anlamh oldugu bulunmustur (F7;=12,215, p<.05). Yapilan “Tukey” testi neticesinde yil
icerisinde hic kitap okumayan 6grencilerin okumaya yénelik motivasyon diizeylerinin 1 ve daha fazla
kitap okuyan 6grencilere gore anlamli diizeyde azaldig1 gérilmuistir. “1-3 adet” bandinda kitap okuyan
Ogrencilerin ise, “4-7 adet” ve “10 (zeri” bandinda kitap okuyan Ogrencilere gore okuma
motivasyonlarinin anlamli diizeyde azaldig1 gériliirken “8-10 adet” bandinda kitap okuyan 6grencilere
gore, anlamli diizeyde farklilasmadig tespit edilmistir. Buna gore yil icerisinde okunan kitap sayisi,
“Okumanin Sosyal Yoniu” alt boyutunda, okumaya yonelik motivasyonu etkileyen bir faktor olarak

degerlendirilebilir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin evde kitap okuyan
birinin olup olmamasi degiskenine gore anlamli bir sekilde farkhlasip farklilasmadigini tespit etmek igin

yapilan bagimsiz érneklem t- testi ile analizinden elde edilen sonuglar Tablo 8'de gosterilmistir.
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Tablo 8. Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin evde kitap okuyan birinin
bulunup bulunmamasina gére farkhlasip farkhilasmadigina iliskin analiz sonuglari

N X S.s t p

Tutum Olcegi Serbest Okuma Alt Boyutu Var 690 3,46 ,676 4,277 ,000
Yok 77 3,10 ,867

Tutum Olgegi Kitap Alt Boyutu Var 690 3,10 ,625 1,560  ,119
Yok 77 2,98 ,810

Tutum Olgegi Genel Okuma Alt Boyutu Var 690 4,24 ,580 4,705 ,000
Yok 77 3,89 ,851

Tutum Olgegi Akademik Okuma Alt Boyutu  Var 690 2,89 ,701 -,722 471
Yok 77 2,95 ,641

Motivasyon Olcegi Okuma Zorlugunun Var 690 2,56 ,815 -2,436 ,015
Algilanmasi Alt Boyutu Yok 77 2,80 ,913

Motivasyon Olcegi Okuma Yeterligi Alt Var 690 3,93 ,685 3,868 ,000
Boyutu Yok 77 3,60 ,929

Motivasyon Olcegi Okumaya Yénelik Caba/  Var 690 4,18 ,716 5,100 ,000
Takdir Edilme Alt Boyutu Yok 77 3,71 1,10

Motivasyon Ol¢egi Okumanin Sosyal Yonii Var 690 3,53 ,946 2,383 ,017
Alt Boyutu Yok 77 3,25 1,11

Tablo 8 incelendiginde; Tutum 6l¢eginin “Serbest Okuma” ve “Genel Okuma” alt boyutlarinda
evinde kitap okuyan baska biri bulunan 6grenciler lehine anlamli bir farklilik oldugu gorilmektedir. Bu
sonug, evde kitap okuyan birinin bulunmasinin 6grencilerin serbest okumaya ve genel okumaya yénelik
tutumlarini artirdigi seklinde yorumlanabilir. Tutum olgeginin “Kitap” ve “Akademik Okuma” alt
boyutlarinda ise, evde kitap okuyan biri bulunan 6grencilerin ortalamalari ile bulunmayan 6grencilerin
ortalamalari arasindaki farkin anlaml olmadigi gérilmektedir. Tablo 8 incelenmeye devam edildiginde
motivasyon 6lceginin “Okuma Yeterligi” ve “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” alt boyutlarinda
evinde kitap okuyan baska biri bulunan 6grenciler lehine anlamli bir farklilhk oldugu gorilmektedir. Bu
sonug, evde kitap okuyan birinin bulunmasinin “Okuma Yeterligi” ve “Okumaya Yonelik Caba / Takdir
Edilme” alt boyutlarinda 6grencilerin motivasyonlarini artirdigi seklinde yorumlanabilir. Motivasyon
Olceginin “Okuma Zorlugunun Algilanmasi” ve “Okumanin Sosyal Yoni"” alt boyutlarinda ise, evde kitap
okuyan biri bulunan 6grencilerin ortalamalar ile bulunmayan 6grencilerin ortalamalari arasindaki

farkin anlamli olmadigi gérilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlari arasinda anlaml bir iliski
olup olmadigini tespit etmek icin yapilan Pearson korelasyon analizinden elde edilen sonuclar asagida

tablolar halinde gosterilmistir.

Tablo 9. Ortaokul 6grencilerinin serbest okuma tutumlarinin motivasyon élgedinin alt boyutlari ile olan iliskisi

Motivasyon Okuma Motivasyon Motivasyon Motivasyon Okumanin
Zorlugunun Okuma Yeterligi Okumaya Yonelik Sosyal Yonu
Algilanmasi Caba / Takdir Edilme
Tutum Serbest -,449 ,751 ,536 ,414

Okuma
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Tablo 9 incelendiginde; ortaokul o6grencilerinin “Tutum Serbest Okuma” puanlan ile
“Motivasyon Okuma Zorlugunun Algilanmasi”, “Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya
Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yonu” puanlar arasinda anlaml bir
iliski olup olmadigini belirlemek igin yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda “Tutum Serbest
Okuma” ile “Motivasyon Okuma Yeterligi” (r=,751, p<.01), “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba / Takdir
Edilme” (r=,536, p<.01) ve “Motivasyon Okumanin Sosyal YoniU” (r=,414, p<.01) arasinda pozitif yonde
ve anlaml bir iliski oldugu gorilmustir. Buna gore; ortaokul 6grencilerinin “Tutum Serbest Okuma”
puanlarinin artmasi durumunda “Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba /
Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yoni” puanlarinin da artacagi séylenebilir. Ote
taraftan, ortaokul 6grencilerinin “Tutum Serbest Okuma” ile “Motivasyon Okuma Zorlugunun
Algilanmasi”(r=-,449, p<.01) arasinda negatif yonde ve anlamli bir iliski oldugu gorilmustir. Buna gore;
ortaokul 6grencilerinin “Tutum Serbest okuma” puanlarinin artmasi durumunda “Motivasyon Okuma

Zorlugunun Algilanmasi” puanlarinin azalacagi soylenebilir.

Tablo 10. Ortaokul 6grencilerinin kitaba yénelik tutumlarinin motivasyon él¢eginin alt boyutlari ile olan iliskisi

Motivasyon Okuma Motivasyon Motivasyon Motivasyon
Zorlugunun Okuma Yeterligi Okumaya Yonelik Okumanin Sosyal
Algilanmasi Caba / Takdir Edilme Yoni
Tutum Kitap -,372 ,647 446 ,363

Tablo 10 incelendiginde; ortaokul 6grencilerinin “Tutum Kitap” puanlar ile “Motivasyon
Okuma Zorlugunun Algilanmasi”, “Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba
/ Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yoni” puanlar arasinda anlamh bir iliski olup
olmadigini belirlemek icin yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda “TutumKitap” ile “Motivasyon
Okuma Yeterligi” (r=,647, p<.01), “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” (r=,446, p<.01)
ve “Motivasyon Okumanin Sosyal YonU” (r=,363, p<.01) arasinda pozitif yonde ve anlaml bir iliski
oldugu gorilmuistir. Buna gore; ortaokul 6grencilerinin “Tutum Kitap” puanlarinin artmasi durumunda
“Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Motivasyon
Okumanin Sosyal Yénii” puanlarinin da artacagi sdylenebilir. Ote taraftan, ortaokul égrencilerinin
“Tutum Kitap” ile “Motivasyon Okuma Zorlugunun Algilanmasi”(r=-,372, p<.01) arasinda negatif yonde
ve anlamli bir iliski oldugu gorilmistlr. Buna gore; ortaokul 6grencilerinin “Tutum Kitap” puanlarinin
artmasi durumunda “Motivasyon Okuma Zorlugunun Algilanmasi” puanlarinin azalacagi soylenebilir.

Tablo 11. Ortaokul égrencilerinin genel okumaya yénelik tutumlarinin motivasyon 6lgedinin alt boyutlari ile olan
iliskisi

Motivasyon Okuma Motivasyon Motivasyon Okumaya Motivasyon
Zorlugunun Okuma Yeterligi Yonelik Caba / Takdir Okumanin Sosyal
Algilanmasi Edilme Yoni
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Tutum Genel

okuma -,377 ,714 ,519 ,381

Tablo 11 incelendiginde; ortaokul 6grencilerinin “Tutum Genel Okuma” puanlan ile
“Motivasyon Okuma Zorlugunun Algilanmasi”, “Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya
Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yonu” puanlan arasinda anlamli bir
iliski olup olmadigini belirlemek icin yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda “Tutum Genel
Okuma” ile “Motivasyon Okuma Yeterligi” (r=,714, p<.01), “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba / Takdir
Edilme” (r=,519, p<.01) ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yéni” (r=,381, p<.01) arasinda pozitif yonde
ve anlaml bir iliski oldugu gorilmiustir. Buna gore; ortaokul 6grencilerinin “Tutum Genel Okuma”
puanlarinin artmasi durumunda “Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba /
Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yénii” puanlannin da artacagi séylenebilir. Ote
taraftan, ortaokul 6grencilerinin “Tutum Genel Okuma” ile “Motivasyon Okuma Zorlugunun
Algilanmasi”(r=-,377, p<.01) arasinda negatif yonde ve anlamli bir iliski oldugu gorilmustir. Buna gore;
ortaokul 6grencilerinin “Tutum Genel Okuma” puanlarinin artmasi durumunda “Motivasyon Okuma
Zorlugunun Algilanmasi” puanlarinin azalacagi soylenebilir.

Tablo 12. Ortaokul égrencilerinin akademik okumaya yénelik tutumlarinin motivasyon élgeginin alt boyutlar ile
olan iliskisi

Motivasyon Okuma Motivasyon Motivasyon Okumaya Motivasyon
Zorlugunun Okuma Yeterligi Yonelik Caba / Takdir Okumanin Sosyal
Algilanmasi Edilme Yoni
Tutum
Akademik 542 -,227 -,066 -,102
Okuma

Tablo 12 incelendiginde; ortaokul 6grencilerinin “Tutum Akademik Okuma” puanlari ile
“Motivasyon Okuma Zorlugunun Algilanmasi”, “Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya
Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yon{” puanlan arasinda anlaml bir
iliski olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda “Tutum Akademik
Okuma” ile “Motivasyon Okuma Yeterligi” (r=-,227, p<.01), “Motivasyon Okumaya Yo6nelik Caba /
Takdir Edilme” (r=-,066, p<.01) ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Yoni” (r=-,102, p<.01) arasinda
negatif yonde ve anlamh bir iliski oldugu gortlmistlr. Buna gore; ortaokul 6grencilerinin “Tutum
Akademik Okuma” puanlarinin artmasi durumunda “Motivasyon Okuma Yeterligi”, “Motivasyon
Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal Y6nU” puanlarinin azalacagi
sdylenebilir. Ote taraftan, ortaokul 6grencilerinin “Tutum Akademik Okuma” ile “Motivasyon Okuma
Zorlugunun Algilanmasi”(r=,542, p<.01) arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iliski oldugu gorulmustar.
Buna gore; ortaokul ogrencilerinin “Tutum Akademik Okuma” puanlarinin artmasi durumunda

“Motivasyon Okuma Zorlugunun Algilanmasi” puanlarinin da artacagi sdylenebilir.

Tablo 13. Ortaokul égrencilerinin okumaya yénelik genel tutumlari ile genel motivasyonlari arasindaki iliski
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Okumaya Yonelik Genel Motivasyon

Okumaya Yoénelik Genel Tutum r ,679
p ,000
N 767

Tablo 13 incelendiginde; ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlari (r=-
,679, p<.01) arasinda pozitif yonde ve anlamh bir iliski oldugu goriilmistiir. Buna goére; ortaokul
ogrencilerinin okuma tutumu puanlarinin artmasi durumunda okuma motivasyonu puanlarinin da
artacagi soylenebilir. Yani okumaya yonelik yliksek tutuma sahip olan ortaokul 6grencilerinin okuma

motivasyonlarinin da yiiksek oldugu ifade edilebilir.
Tartigma, Sonug ve Oneriler
Calismadan elde edilen sonuglar asagida maddeler héalinde dikkatlere sunulmustur.

e Elde edilen sonuglara gore; tutum olgeginin “Serbest Okuma”, “Kitap” ve “Genel Okuma” alt
boyutlarinda kiz 6grenciler lehine anlaml bir farkhlik oldugu, tutum dlgceginin son alt boyutu olan
“Akademik Okuma” alt boyutunda ise, kiz Ogrencilerin ortalamalari erkek &grencilerin
ortalamalarindan yiksek olsa da aradaki farkin anlaml olmadigi belirlenmistir. Yani cinsiyet
faktord, ortaokul 6grencilerinin “Serbest Okuma”, “Kitap” ve “Genel Okuma”ya yonelik okuma
tutumlari Gizerinde kiz 6grenciler lehine belirleyici bir rol oynamaktadir. Ote taraftan, motivasyon
Olgeginin “Okuma Zorlugunun Algilanmasi”, “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve
“Okumanin Sosyal YonU” alt boyutlarinda, erkek 6grenciler lehine anlamli bir fark oldugu, 6lcegin
“Okuma Yeterligi” alt boyutunda ise, kiz 6grenciler lehine anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir.
Literatlirde, yukarida elde edilen sonuglara ulasan baska arastirmalara da rastlamak mimkinddr.
Ornegin; Bicer ve Durukan (2014), kendi calismalarinda ortaokulda égrenim gdérmekte olan kiz
ogrencilerin okuma tutumlarinin erkek o6grencilere goére daha vyilksek oldugu sonucuna
ulasmislardir. Kocak vd. (2016)'nin 6gretmen adaylari ile gerceklestirmis olduklari calismada ise
arastirmacilar, kadin 6gretmen adaylarinin kitap okumaya yonelik tutumlarinin erkek 6gretmen
adaylarina gbére daha olumlu oldugu sonucuna ulasmislardir. Tirkiye’deki alanyazin
incelendiginde, okuma becerisi baglaminda kadinlarin erkeklere gére daha yiksek performanslar
gosterdikleri gériilmektedir ki; benzer sonuglara; Ari ve Demir (2013), Akkaya ve Ozdemir (2013),
Kalyocu (2013), Aslantiirk ve Saracaloglu (2010), Mete (2012), Batur, Gilveren ve Bek (2010),
Bozpolat (2010), iseri (2010), Arslan, Celik ve Celik (2009), Basaran ve Ates (2009), Demir (2009),
Kocak vd. (2015), Epcacan (2012), Odabas, Odabas ve Polat (2008), Ozbay, Bagci ve Uyar (2008),
Korkmaz (2007), Yalinkilig (2007), Can, Deniz ve Cegen (2016), Hassell ve Lutz (2006), Smaragdi ve
Jonsson (2006), Gomleksiz (2004), Gdnen, Oncii ve Isitan (2004), Bozkurt ve Serin (2003), Yamaner
ve Kartal (2001) ve Whitehead vd. (1977) calismalarinda da rastlaniimaktadir. Buna karsin Yildiz

ve Keskin (2016) ve Cegen ve Deniz’in (2015) calismalarinda ise, kadinlarin ve erkeklerin okuma
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tutumlari arasinda anlaml fark tespit edilememistir. Okuma motivasyonu bélimiinde ise, Yildiz
(2013), kiz 6grencilerin okuma motivasyonlarinin, dissal motivasyon boyutunda, erkek 6grencilere
gore daha yuksek oldugu sonucuna ulasmistir. Katranci (2015) da Yildiz’a (2013) benzer sekilde,
kiz 6grencilerin okuma motivasyonlarinin erkek 6grencilere gore daha yiksek oldugu sonucuna
ulasmistir. Ayni sekilde, literatirde yer alan Yildiz (2010), Kurnaz ve Yildiz (2015) ve Bozkurt ve

Memis (2013) calismalari da benzer sonuglara isaret etmektedir.

Elde edilen sonuglara gore; tutum oOlgeginin “Serbest Okuma”, “Kitap” ve “Genel Okuma”;
motivasyon oOlceginin ise, “Okuma Yeterligi, “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve
“Okumanin Sosyal YonU” alt boyutlarinda 6. ve 7. sinif 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve
motivasyonlarinin 8. sinif 6grencilerine gore anlamh olarak arttigi gértlmistir. Motivasyon
Olceginin diger alt boyutu olan “Okuma Zorlugunun Algillanmasi” boyutunda ise, 8. sinif
ogrencilerinin okuma motivasyonlarinin 6. ve 7. sinif 6grencilerine gore anlamli bir sekilde arttig
tespit edilmistir. Bu sonuglar; 6grenim gorilen sinif diizeyi degiskeninin, okuma tutumunu ve
motivasyonunu etkileyen bir faktor oldugunu gostermektedir. Literatir incelendiginde, Bicer ve
Durukan (2010), kendi galismalarinda, 5. sinif 6grencilerinin diger siniflarda okuyan 6grencilere
gore daha olumlu bir okuma tutumuna sahip olduklarisonucuna ulasmislardir. Epgagan (2012) ise,
ortaokul 6grencileri ile gergeklestirdigi calismasinda, bu arastirmanin sonuglariyla 6rtiisecek
bicimde, 8. sinif 6grencilerinin okuma tutumlarinin diger sinif 6grencilerine gore daha disik
oldugu sonucuna ulasmistir. Can, Deniz ve Cecgen (2016), ortaokul 5., 6. ve 7. sinif 6grencilerinin
okuma tutumlarini arastirdiklan ¢alismalarinda, alt sinif diizeylerinde 6grenim gérmekte olan
ogrencilerin okuma tutumlarinin kendilerine gore Ust siniflarda 6grenim godrmekte olan
ogrencilerin okuma tutumlarina gére daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir. Ayni sekilde,
iseri (2010) ve Bas (2012) da yaptiklari arastirmalarinda, dgrenim goriilen sinif seviyesi arttikca
okumaya yonelik tutumun azaldigl sonucuna ulasmislardir. Okuma motivasyonu ile ilgili literatir
incelendiginde ise, okuma tutumuna benzer sonuglarla karsilasmaktayiz. Ornegin; Yildiz (2013)
calismasinda, sinif diizeyinin arttikga okumaya yonelik motivasyonun distigini ifade etmistir.
Ayni dizlemdeki sonuglari, Eccles, Wigfield ve Schiefele (1998), Wigfield, Eccles ve Rodriguez
(1998) ve Wigfield ve Guthire (1997) calismalarinda da gorebilmekteyiz.

Elde edilen sonuglara gore; tutum olceginin “Serbest Okuma” ile “Kitap”; motivasyon ol¢eginin
ise, “Okuma Yeterligi” ile “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” alt boyutlarinda, aile gelir
diizeyi “1-2000 TL” arasinda olan 6grencilerin okuma tutumlarinin ve motivasyonlarinin aile gelir
diizeyi “2001-4000 TL” arasinda olan 6grencilere gére anlamli bir sekilde arttigi tespit edilmistir.
Ek olarak tutum olgeginin “Kitap” alt boyutunda, aile gelir diizeyi “1-2000 TL” arasinda olan

Ogrencilerin okuma tutumlarinin ve okuma motivasyonlarinin aile gelir diizeyi “2001-4000 TL"
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arasinda olan 6grencilere gore de anlamli bir sekilde arttigi gorilmustir. Yani genel olarak
bakildiginda, aile gelir diizeyi diisik olan 6grencilerin okuma tutumlarinin ve motivasyonlarinin
daha yiiksek oldugu séylenebilir. Benzer bir sonucu Akkaya ve Ozdemir'in (2013) ortadgretim
dgrencileri ile gerceklestirdikleri calismalarinda gorebilmekteyiz. Akkaya ve Ozdemir, kendi
calismalarinda, aile gelir dlizeyinin artmasinin 6grencilerin okuma tutumlarinin diismesine neden
oldugu sonucuna ulasmislardir. Kogak vd. (2016) ise, gelir diizeyinin okuma tutumu lzerinde
anlamli bir etki olusturmadig sonucuna ulasmislardir. Ayni sonucu, Batur, Gilveren ve Bek (2010),
Art ve Demir (2013), Cegcen ve Deniz (2015) ve Odabas vd. (2008) calismalarinda da
gorebilmekteyiz. Aydin Yilmaz (2006) ise, sinif 6gretmeni adaylari ile gerceklestirdigi calismasinda,
gelir seviyesinin disliik olmasinin okuma aliskanliginin da diismesine sebep oldugunu ifade

etmistir.

e Elde edilen sonuglara goére; tutum Olgeginin sadece “Genel Okuma” alt boyutunda, evinde
kutiphane / kitaplik bulunan 6grenciler lehine anlaml bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Tutum
Olceginin diger alt boyutlarinda ise, evlerinde kitiphane / kitaplik bulunan 6grencilerin
ortalamalari bulunmayan 6grencilerin ortalamalarindan yiiksek olsa da aradaki farkin anlaml
olmadig gorulmektedir. Motivasyon 6lceginin ise, tim alt boyutlarinda, evlerinde kitiphane /
kitaplik bulunan o6grenciler ile bulunmayan o&grenciler arasindaki farkin anlamli olmadig
gorilmektedir. Bu sonuglar; evde kituphane / kitaplik bulunup bulunmamasi degiskeninin
ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarn ve okuma motivasyonlan lzerinde belirleyici bir faktor
olmadigi seklinde degerlendirilebilir. Literatlr incelendiginde, arastirmanin bu sonucuyla
drtiismeyen sonuglarla karsilasmaktayiz. Ornegin; Katranci (2015), dérdiincii sinif grencileri ile
gerceklestirdigi calismasinda, evde kendine ait kitapligi olan 6grencilerin okuma motivasyonlarinin
olmayan 0Ogrencilere gore daha ylksek oldugu sonucuna ulasmistir. Baker (2003) ise, evde
olusturulan okuma ortami ve gevresinin, ¢ocugun kitap okuma motivasyonunu artiracagini ve
okumaya karsl daha istekli olmasina yol agacagini vurgulamistir. Topgu (2007) ise, alti, yedi ve
sekizinci sinif Ogrencilerinin okuma aliskanliklarini inceledigi c¢alismasinda, evde kitaplk
bulunmasinin ¢ocugun okuma ahliskanliklarini etkiledigini ifade etmistir. Kurnaz ve Yildiz (2015),
evde kitaplik bulundurmanin ortaokul 6grencilerinin okuma motivasyonlari tizerinde olumlu bir

etki olusturdugunu; fakat bu etkinin anlamli diizeyde olmadigini belirtmistir.

e Elde edilen sonuglara gore; yilda okunan kitap sayisi degiskeni, tutum olgceginin “Serbest Okuma”,
“Kitap” ve “Genel Okuma”; motivasyon 6lceginin ise, “Okuma Yeterligi”, “Okumaya Yonelik Caba
/ Takdir Edilme” ve “Okumanin Sosyal YonU” alt boyutlarinda, okumaya yonelik tutumu ve
motivasyonu genel hatlariyla pozitif yonde etkileyen bir faktoér olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Yani

ogrencilerin yil icerisinde okuduklari kitap sayisi arttikga “Serbest Okuma”, “Kitap” ve “Genel
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Okuma” alt boyutlarinda okumaya yonelik tutumlari; “Okuma Yeterligi”, “Okumaya Yonelik Caba
/ Takdir Edilme” ve “Okumanin Sosyal Yon(” alt boyutlarinda ise okumaya yonelik motivasyonlari
artmaktadir. Tutum olgeginin “Akademik Okuma” alt boyutunda ise, yilda “1-3 adet” ve “4-7 adet”
kitap okuyan 6grencilerin okuma tutumlari, yilda “10 Uzeri” kitap okuyan 6grencilere gére anlamli
bir sekilde daha yiksektir. Baska bir ifadeyle; 6grencilerin yil icerisinde okuduklar kitap sayisi
arttikca, “Akademik Okuma” alt boyutunda, okumaya yoénelik tutum diizeyleri bazi gruplar
arasinda azalmaktadir. Motivasyon 6lceginin “Okuma Zorlugunun Algilanmasi” alt boyutunda ise,
okunan kitap sayisi arttikca 6grencilerin okuma motivasyonlarinin azaldigi tespit edilmistir.
Konuyla ilgili literatirdeki baska arastirmalardan elde edilen sonuglara bakildiginda; Durualp,
Durualp ve Cigcekoglu (2013), kendi arastirmalarinda, kitap okumak icin yeterli zamani bulduklarini
ifade eden 6grencilerin okuma tutumlarinin da yiiksek oldugunu ifade etmistir. Akkaya ve Ozdemir
(2013), ortadgretim 6grencileri ile gergeklestirdikleri arastirmalarinda, okumaya ayrilan sirenin
ve okunan kitap sayisinin artmasinin okuma tutumunun da artmasini sagladigini vurgulamistir.
Benzer sonuglari, Karim ve Hasan (2007), Ozbay vd. (2008), Yildiz ve Keskin (2016), Stokmans
(1999), Schooten & Glopper (2002), Bagci 2010, Dogan Yilmaz 2010 ve Balci vd. (2012)
calismalarinda da gérmek miimkindir. Okuma motivasyonuna yoénelik olarak ise, literatiirde,
Kurnaz ve Yildiz (2015) ve Oztiirk ve ileri Aydemir (2013), okunan kitap sayisinin veya okumaya

ayrilan slrenin artmasinin 6grencilerin okuma motivasyonlarini da artiracagini ifade etmislerdir.

Elde edilen sonuglara gore; tutum olceginin “Serbest Okuma” ve “Genel Okuma” alt boyutlarinda
evinde kitap okuyan baska biri bulunan 6grenciler lehine anlamli bir farkllik oldugu gérilmektedir.
Bu sonug, evde kitap okuyan birinin bulunmasinin 6grencilerin serbest okumaya ve genel okumaya
yonelik tutumlarini artirdigi seklinde yorumlanabilir. Tutum o6lceginin “Kitap” ve “Akademik
Okuma” alt boyutlarinda ise, evde kitap okuyan biri bulunan o6grencilerin ortalamalari ile
bulunmayan 6grencilerin ortalamalari arasindaki farkin anlamli olmadigi gériilmektedir. Okuma
motivasyonuna gelindiginde ise, motivasyon olceginin “Okuma Yeterligi” ve “Okumaya Yonelik
Caba / Takdir Edilme” alt boyutlarinda evinde kitap okuyan baska biri bulunan 6grenciler lehine
anlamli bir farklilik oldugu gorilmektedir. Bu sonug, evde kitap okuyan birinin bulunmasinin
“Okuma Yeterligi” ve “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” alt boyutlarinda &grencilerin
motivasyonlarini artirdigl seklinde yorumlanabilir. Motivasyon 6lceginin “Okuma Zorlugunun
Algilanmasi” ve “Okumanin Sosyal YonU” alt boyutlarinda ise, evde kitap okuyan biri bulunan
Ogrencilerin ortalamalarn ile bulunmayan 6grencilerin ortalamalar arasindaki farkin anlamli
olmadigl gorilmektedir. Konuyla ilgili literatirde yer alan baska arastirmalarin sonuglarina
bakildiginda; Yildiz ve Keskin (2016), aile fertleri dlzenli kitap okuyan 6grencilerin okumaya

yonelik tutumlarinin, okumayanlara goére daha yiksek ¢iktigini tespit etmistir. Durualp, Durual ve
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Cicekoglu (2013) da anne ve babalari kitap okuyan 6grencilerin tutumlarinin yiksek oldugunu
tespit etmislerdir. Kurnaz ve Yildiz (2015), annesi ve babasi evde kitap okuyan 6grencilerin okuma
motivasyonlarinin, okumayan 6grencilere gére daha yiksek ciktigini vurgulamislardir. Yukaridaki
calismalardan farkli olarak Oztiirk ve ileri Aydemir (2013) ise, evde anne ve babanin kendi
baslarina yaptiklari okumanin, 6grencilerin okuma motivasyonlari Uzerinde anlamli bir fark

olusturmadigini ifade etmislerdir.

Calismanin ana problem durumunu “Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ve okuma
motivasyonlari arasinda nasil bir iliski vardir?” sorusu olusturmaktadir. Literatir incelendiginde, bu
dogrultuda gercgeklestirilmis bir calismaya rastlanilamamistir. Bu baglamda, arastirmadan elde edilen

sonuglar asagida dikkatlere sunulmustur:

e Ortaokul o6grencilerinin serbest okumaya yonelik tutumlari arttikca “Motivasyon Okuma
Yeterligi”, “Motivasyon Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Motivasyon Okumanin Sosyal
Yéni” alt boyutlarinda, okuma motivasyonlari da artmaktatir. Ote taraftan, ortaokul
ogrencilerinin serbest okumaya yonelik tutumlarinin artmasi durumunda motivasyon olgceginin

“Okuma Zorlugunun Algilanmasi” alt boyutunda, okuma motivasyonlarinin azalacagi séylenebilir.

e Ortaokul 6grencilerinin kitaba yonelik tutum dizeylerinin artmasi durumunda, motivasyon
Olgeginin “Okuma Yeterligi”, “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Okumanin Sosyal Yonu”
alt boyutlarinda, okuma motivasyonlarinin da artacagi soylenebilir. Ayni zamanda, ortaokul
Ogrencilerinin kitaba yonelik tutum dizeylerinin artmasi durumunda, motivasyon olgeginin

“Okuma Zorlugunun Algilanmasi1” alt boyutunda, okuma motivasyonlarinin azalacagi séylenebilir.

e Ortaokul o6grencilerinin genel okumaya yonelik tutum diizeylerinin artmasi durumunda,
motivasyon 6lceginin “Okuma Yeterligi”, “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Okumanin
Sosyal Yon(” alt boyutlarinda, okuma motivasyonlarinin da artacagi soylenebilir. Ayni zamanda,
ortaokul 6grencilerinin genel okumaya yonelik tutum dizeylerinin artmasi durumunda,
motivasyon Olceginin “Okuma Zorlugunun Algilanmasi” alt boyutunda, okuma motivasyonlarinin

azalacagi soylenebilir.

e Ortaokul 6grencilerinin akademik okumaya yonelik tutum dizeylerinin artmasi durumunda,
motivasyon 6lceginin “Okuma Yeterligi”, “Okumaya Yonelik Caba / Takdir Edilme” ve “Okumanin
Sosyal YonU"” alt boyutlarinda, okuma motivasyonlarinin azalacagi séylenebilir. Ayni zamanda,
ortaokul 6grencilerinin akademik okumaya yonelik tutum dizeylerinin artmasi durumunda,
motivasyon Olceginin “Okuma Zorlugunun Algilanmasi” alt boyutunda, okuma motivasyonlarinin

da artacagi soylenebilir.
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Son olarak ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlari arasinda pozitif
yonde ve anlamli biriliski oldugu gorilmustiir. Buna gore; ortaokul 6grencilerinin okumaya yénelik
tutum dizeylerinin artmasi durumunda okumaya yonelik motivasyon diizeylerinin de artacagi

soylenebilir.
Bu calismadan elde edilen sonuglar dogrultusunda, asagidaki 6nerilere yer verilmistir:

Arastirmada, kiz 6grencilerin okuma tutumlarinin ve motivasyonlarinin erkek 6grencilere gore
daha yiksek oldugu gortimustir. Birgok bilimsel arastirmanin sonuglarinda yer alan bu durumun
sebebinin ne oldugu halen tam netlik kazanmis degildir. Erkek 6grenciler agisindan handikap

olusturan bu durumun daha derinlemesine arastirilmasi elzemdir.

Ust gelir seviyesinde yer alan ailelerin 6grencilerinin ¢cok daha kolay bir sekilde teknolojik cihazlara,
oyuncaklara, internete ve ¢evrimigi oyunlara ulasabilmeleri, onlarin okumaya yoénelik tutumlarini
ve motivasyonlarini olumsuz etkiledigi distiniilebilir. Bu nedenle, 6zellikle aileler bu konuda ¢ok
dikkatli davranmali, ¢cocuklarinin okuma ile olan baglarini gliclendirmenin yollarini aramalari

gerekmektedir.

Ogrencilerin ¢ok daha fazla kitap okumalarina yardimci olacak etkinlikler ve diizenlemeler
yapilmalidir. Ogretmenler, aileler ve egitim dgretim siirecinin tiim paydaslari; dgrencilerde kitap
ve okuma sevgisi, okuma aliskanligi olusturma konusunda etkili faaliyetler yapmali ve onlari etkin
birer okur yapabilmek icin neler yapilmasi gerektigine dair fikirler tretmelidirler. Tespit edilen
olumsuz tutum ve motivasyon unsurlarini da ortadan kaldiracak tedbirler ve faaliyetler

planlanmalidir.

Aileler ¢ocuklarda kitaba ve okumaya yoénelik tutum ve motivasyonu artirmak adina, evde kiigiik
de olsa bir kitaphk veya kiitiphane kurmali; hatta ¢cocugun kendine ait bir kitaplk olusturmasina

destek olmalidirlar.

Anne ve babalar cocuklarina iyi bir rol model olmali ve kendi davranislan araciligiyla cocuklarinda
kitaba ve okumaya karsi arzu ve merak olusturmalidirlar. Cocuklarin en blyuk rol modellerinden
biri olan 6gretmenlerin de okuma konusunda 6grencilere olumlu 6rnek teskil etmesi 6nem arz

etmektedir.

Arastirmada, ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari ile okuma motivasyonlari arasinda ylksek
diizeyde anlamh ve pozitif yonde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Okumayi etkileyen baska
faktorler arasindaki iliskinin de nasil oldugu arastinlmalidir. Ornegin; okuma egilimi ve okuma

kaygisi arasindaki iliski, okuma tutumu ve okuma akademik basarisi arasindaki iliski gibi.

935



Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Tutumlari ve Okuma Motivasyonlari Arasindaki iliskinin incelenmesi

e Bu arastirma, ortaokul 6., 7. ve 8. sinif seviyesinde 6grenim goérmekte olan Ogrenciler ile
gerceklestirilmistir. Ayni calisma farkli sinif seviyelerinde 6grenim goéren o6grencilerle birlikte

gerceklestirilebilir ve sonuglar bu arastirmadan elde edilen sonuglarla karsilastirilabilir.

e Bu arastirmada kullanilan veriler; Erzurum, Samsun, Kahramanmaras ve Mus illerinden
toplanmistir. Ayni konu, Tirkiye'nin farkli illerinden farkli 6lgme araglarn kullanilarak toplanan
veriler Uzerinden yapilabilir ve sonuglari bu arastirmadan elde edilen sonuglarla karsilastirilarak

konuyla alakall daha genel gecer sonuglara ulasilabilir.

Kaynaklar
Akkaya, N. ve Ozdemir, S. (2013). Ortadgretim dgrencilerinin okumaya yénelik tutumlarinin incelenmesi (izmir-
Buca 6rnegi). Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi. 2(1), 75-96.

Akyol, H. (2005). Tiirkce ilk okuma yazma égretimi. Ankara: Pegem A Yayincilik.
Alexander, J. E. ve Filler, R. C. (1976). Attitudes and reading. Newark, Delavare: International Reading Association.

Ari, E. ve Demir, M. K. (2013). ilkégretim bolimii &gretmen adaylarinin kitap okuma, aliskanliklarinin
degerlendirilmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 1(1), 116-128.

Arslan, Y.; Celik, Z. ve Celik, E. (2009). Universite dgrencilerinin okuma aliskanligina yonelik tutumlarinin
belirlenmesi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi, 26(26), 113-124.

Aslanturk, E. ve Saracaloglu, A. S. (2010). Sinif 6gretmenlerinin ve sinif 6gretmeni adaylarinin okuma ilgi ve
aliskanliklarinin karsilastirilmasi. Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 11(1), 155-176.

Aydin Yilmaz, Z. (2006). Sinif gretmeni adaylarinin okuma aliskanlhigi. ilkégretim Online, 5(1), 1-6.

Bagci, H. (2010). ilkdgretim Il. kademe &grencilerinin okumaya yoénelik tutumlannin degerlendirilmesi. /I.
Uluslararasi Diinya Dili Tiirkce Sempozyumu (9-11 Aralik 2009) Bildirileri, Lefkosa: Uluslararasi Kibris
Universitesi.

Baker, L. (2003). The role of parents in motivating struggling readers. Reading & Writing Quarterly: Overcoming
Learning Difficulties, 19(1), 87-106.

Baker, T. ve Wigfield, A. (1999). Dimensions of children’s motivation for reading and their relations to reading
activity and reading achievement. Reading Research Quarterly, 34, 2- 29.

Balc, A. (2009). ilkégretim 8. sinif 6grencilerinin okuma aliskanlik ve ilgileri iizerine bir arastirma. Yayimlanmamis
Doktora Tezi, Gazi Universitesi, Ankara.

Balci, A.; Uyar, Y. vd. (2012). ilkégretim 6. sinif 6grencilerinin okuma aliskanliklari, kiitiiphane kullanma sikliklari
ve okumaya yonelik tutumlarinin incelenmesi. Turkish Studies. 7(4), 965-985.

Bas, G. (2012). Reading attitude of high school students: An analysis from different variables. International
Journal on New Trends in Education and Their Implications, 3 (2), 47- 58.

Basaran, M. ve Ates, S. (2009). ilkdgretim besinci sinif grencilerinin okumaya iliskin tutumlarinin incelenmesi.
Gazi Egitim Fakdiltesi Dergisi. 29 (1), 73- 92.

Batur, Z.; Giilveren, H. ve Bek, H. (2010). Ogretmen adaylarinin okuma aliskanliklari tizerine bir arastirma: Usak
Egitim Fakiltesi 6rnegi. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 3(1), 32-49.

Bicer, N. ve Durukan, E. (2014). Ortaokul 6grencilerinin 6grenme stilleri ile okumaya yonelik tutumlan arasindaki
iliski. Milli Egitim, 2024, 199-213.

Black, A. ve Young, J. (2005). Attitudes to reading: an investigation across the primary years. conference
proceedings, pleasure, passion provocation. AATE/ALEA National Conference. Gold Coast, Young, J. (Ed.)

936



Nurullah SAHIN

Bozkurt, M. ve Memis, A.(2013). Besinci sinif 6grencilerinin Ustbilissel okudugunu anlama farkindaligi ve okuma
motivasyonlar ile okuma diizeyleri arasindaki iliski. Ahi Evran Universitesi Kirsehir E§itim Fakiiltesi
Dergisi, 14(3), 47-160.

Bozkurt, N. ve Serin, O. (2003). Universite 6grencilerinin okuma ilgileri ve okuma aliskanliklarini etkileyen
faktorler. Egitim Arastirmalari Dergisi, 8 (12), 139-149.

Bozpolat, E. (2010). Ogretmen adaylarinin okuma aliskanligina iliskin tutumlarinin degerlendirilmesi (Cumhuriyet
Universitesi Egitim Fakiiltesi drnegi). Journal of World of Turks, 2(1), 411-428.

Biyukoztiirk, S.; Cakmak, E. K.; Akgiin, O. E.; Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2011). Bilimsel arastirma yéntemleri.
Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Calkins, L. M. (2001). The art of teaching reading. New York: Longman.

Can, A,; Deniz, E. ve Cegen, M. A. (2016). Ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlari, Turkish Studies -International
Periodical for the Languages, Literature and History of Turkish or Turkic, 11/3, 645-660.

Carnine, D. W.; Silbert, J.; Kame’enui E. J.; Tarver, S. G. ve Jungjohann K. (2006). Teaching struggling and at-risk
readers a direct instruction approach. New Jersey: Pearson Education.

Cecen, M. A. ve Deniz, E. (2015). Lise 6grencilerinin okumaya yonelik tutumlar (Diyarbakir ili 6rnegi). Mustafa
Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 12(30), 193-212.

Demir, T. (2009). ilkégretim Il. kademe &gretmen adaylarinin okuma aliskanliklari tizerine bir arastirma (Gazi
Universitesi drnegi). Electronic Turkish Studies, 4(3), 718-745.

Dogan Yilmaz, E. (2010). Hemsirelik 6grencilerinin elestirel diisiinme diizeyleri ve kitap okuma aliskanligina iliskin
tutumlari. Yayinlanmamis Yiksek Lisans Tezi. Hacettepe Universitesi, Ankara.

Durualp, E.; Cicekoglu, P. ve Durualp, E. (2013). 6-8. siniftaki 6grencilerin okumaya iliskin tutumlarinin internet
ve kitap okuma aliskanliklari agisindan incelenmesi. Uluslararasi Tiirk¢e Edebiyat Kiiltiir Egitim Dergisi. 2
(1), 115-132.

Eccles, J. S.; Wigfield, A. ve Schiefele, U. (1998). Motivation to succeed. In N. Eisenberg (Ed.), Handbook of child
psychology (Vol. IV, 5th ed., pp. 1017-1095). New York: John Wiley.

Epcacan, C. (2012). Ortaokul 6grencilerinin elestirel okuma becerileri ile okumaya iliskin tutumlari arasindaki
iliski. Turkish Studies - International Periodical For The Languages, Literature and History of Turkish or
Turkic, 7/4, 1711-1726.

George, D., ve Mallery, M. (2010). SPSS for windows step by step: a simple guide and reference, 17.0 update (10a
ed.) Boston: Pearson.

Gomleksiz, M. N. (2004). Gelecegin 6gretmenlerinin kitap okumaya iliskin gorislerinin degerlendirilmesi (Firat
Universitesi Egitim Fakiltesi drnegi), Yiiziincii Yil Universitesi, Elektronik Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(1), 1-
21.

Goénen, M.; Oncil, E. vd. (2004). ilkdgretim 5. 6. ve 7. sinif 6grencilerinin okuma aliskanliklarinin incelenmesi. Milli
Egitim Dergisi. 164, 7-35.

Guthrie, J. T. (2004). Classroom contexts for engaged reading: An overview. In J. T. Guthrie, A. Wigfield and K. C.
Perencevich (Eds). Motivating reading comprehension. Concept-Oriented Reading Instruction (pp. 1- 24).
NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Guthrie, J. T. ve Wigfield, A. (2000). Engagement and motivation in reading. In M. L. Kamil, P. B. Mosenthal, P.D.
Pearson, ve R. Barr (Eds.), Handbook of reading research (3rd ed., pp. 403 —422). New York: Longman.

Hassell, S. H. ve Lutz, C. (2006). A survey of the habits and attitudes of urban middle school students toward
leisure reading. Young Adult Library Services, 39-45.

ileri Aydemir, Z. ve Oztirk, E. (2013). Metinlere ydnelik okuma motivasyonu 6lcegi: gecerlik ve giivenirlik
calismasi. ilkégretim Online, 12(1), 66-76.

937



Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Tutumlari ve Okuma Motivasyonlari Arasindaki iliskinin incelenmesi

iseri, K. (2010). ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerinin okuma tutumlarinin incelenmesi. Uluslararasi insan
Bilimleri Dergisi. 7(2), 468-487.

Kalyocu, R. (2013). Gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin kitap okuma aliskanliklari Gzerine bir arastirma.
Electronic Journal of Social Sciences, 12(45), 281-289.

Karabay, A. ve Kusdemir Kayiran, B. (2010). ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerileri
ve okumavya iliskin tutumlar arasindaki iliski. Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi. 3 (38), 110-
117.

Karasar, N. (2008). Bilimsel arastirma yéntemi. Ankara: Nobel Yayincilik.

Karim, N. S. A. ve Hasan, A. (2007). Reading habits and attitude in the digital age: Analysis of gender and academic
program differences in Malaysia. The Electronic Library. 25(3), 285-298.

Katranci, M. (2015). ilkokul dérdiincii sinif égrencilerinin kitap okuma motivasyonlarinin incelenmesi. Ana Dili
Egitimi Dergisi, 3(2), 49-62.

Kogak, B.; Cermik, F.; Polat, S. ve Sahin, N. (2016). Ogretmen adaylarinin kitap okuma tutumlarinin gesitli
degiskenler agisindan incelenmesi. Uluslararasi Tiirkge Edebiyat Kiiltiir Egitim Dergisi, 5(1), 395-411.

Kogak, B.; Kurtlu, Y.; Ulas, H. ve Epgagan, C. (2015). Sinif 68retmeni adaylarinin elestirel diisinme diizeyleri ve
okumaya yonelik tutumlari arasindaki iliski. EKEV Akademi Dergisi, 61, 211-228.

Korkmaz, i. (2007). Universite birinci sinifta okuyan 6grencilerin lise déneminde kitap okuma durumlarinin
incelenmesi. EJER, 27, 127-138.

Kurnaz, H. ve Yildiz, N. (2015). Ortaokul 6grencilerinin okuma motivasyonlarinin cgesitli degiskenlere gore
degerlendirilmesi. Tiirkiye Sosyal Arastirmalar (TSA) Dergisi. 19/3, 53-70.

Kush, J. C. ve Watkins, M. W. (1996). Long term stability of children’s attitudes toward reading. The Journal of
Educational Research. 89 (5), 315-319.

Kusdemir, Y. (2014). Dogrudan 6gretim modeli’nin ilkokul dérdiincii sinif égrencilerinin okudugunu anlama
becerilerine etkisi. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Gazi Universitesi, Ankara.

Lazarus, B. D. ve Callahan, T. (2000). Attitudes toward reading expressed by elementary school students
diagnosed with learning disabilities. Reading Psychology. 21, 271-282.

Martinez, R.S.; Aricak, T. ve Jewell, J. (2008). Influence of reading attitude on reading achievement: A test of the
temporal-interaction model. Psychology in The Schools, 45 (10), 1010-1022.

McCarty, S.; Nicastro, J.; Spiros, I., ve Staley, K. (2001). Increasing recreational reading through the use of read-
alouds. ERIC, ED NUMBER : 453541.

Mcmillan, J. H. ve Schumacher, S. (2010). Research in education: evidence - based inquiry, (7 th Edition). London:
Pearson.

MEB. (1995). ilkégretim programi. Ankara: MEB Yayinlari.

Mete, G. (2012). ilkégretim 8. sinif &grencilerinin okuma aliskanligi Gizerine bir arastirma (Malatya ili 6rnegi), Dil
ve Edebiyat Egitimi Dergisi, 1(1), 43-66.

Odabas, H.; Odabas, Z. Y. ve Polat, C. (2008). Universite &grencilerinin okuma aliskanligi: Ankara Universitesi
ornegi. Bilgi Diinyasi, 9(2), 431-465.

Ozbay, M. ve Uyar, Y. (2009). ilkégretim ikinci kademe 6grencileri icin okumaya yénelik tutum 6lceginin
gelistiriimesi: gegerlilik ve glivenirlik calismasi, e-Journal of New World Sciences Academy, 4(2), 632-651.

Ozbay, M.; Bagcl, H. vd. (2008). Tiirkce dgretmeni adaylarinin okuma aliskanligina ydnelik tutumlarinin gesitli
degiskenlere gore degerlendirilmesi. inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi. 9(15), 117-136.

938



Nurullah SAHIN

Oztiirk, E. ve ileri Aydemir, Z. (2013). Baslangic diizeyi okuyucularinin okuma motivasyonlarinin, giinliik kitap
okuma sureleri ve ailenin okuma durumuna goére degerlendirilmesi. Kastamonu E§itim Dergisi. 21/3,
1105-1116.

Paris, S. G.; Wasik, B. A. ve Turner, J. C. (1991). The development of strategic readers. In R. Barr, M. I. Kamil, P.
Mosenthal, & P. D. Pearson (Eds.), Handbook of reading research (2, 609-640). New York: Longman.

Sainsbury, M. (2004). Children's attitudes to reading. Education Journal, 79 (15), 49-54.

Sallabas, E. (2008). ilkdgretim 8. sinif dgrencilerinin okumaya yonelik tutumlari ve okudugunu anlama becerileri
arasindaki iliski. inénii Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi. 9 (16), 141-155.

Schooten, E. ve Glopper, K. (2002). The relation between attitude toward reading adolescent literature and
literary reading behavior. Poetics. 30, 169-194.

Selcuk, Z. (2007). Egitim psikolojisi. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.
Slavin, R. E. (2013). Egitim psikolajisi. (10. Baski) (Cev. Edt. G. Yiksel). Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Smaragdi, U. J. ve Jonsson, A. (2006). Book reading in leisure time: long - term changes in young peoples’ book
reading habits. Scandinavian Journal of Educational Research, 50(5), 519-540.

Stanovich, K. E. (2000). Progress in understanding reading: scientific foundations and new frontiers. New York:
Guilford Press.

Stokmans, M. J. W. (1999). Reading attitude and its effect on leisure time reading. Poetics. 26, 245-261.

Sahin, N. (2012). Maniheist ve Budist Uygur siirinin dilin dért temel becerisi agisindan incelenmesi. Yayinlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi, Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Enstittsi, Erzurum.

TDK. (2009). Tiirkge sézliik. Ankara: Turk Dil Kurumu Yayinlari.
Topcu, Y. E. (2007). ilkégretim 6,7 ve 8. sinif 6grencilerinin okuma aliskanliklari. Milli E§itim Dergisi. 176, 36-57.

Turner, J. C. (1995). The influence of classroom contexts on young children’s motivation for literacy. Reading
Research Quarterly, 30, 410-441.

Whitehead, F.; Capey, A.C. ve Maddren, W. (1977). Children and their books. Basingstoke: Macmillan Education.

Wigfield, A. ve Guthrie, J. T. (1997). Relations of children’s motivation for reading to the amount and breadth of
their reading. Journal of Educational Psychology, 89, 420-432.

Wigfield, A.; Eccles, J. S. ve Rodriguez, D. (1998). The development of children’s motivation in school contexts.
In. A.lran-Nejad & P. D. Pearson (Eds.), Review of research in education (Vol. 23, ss.73-118). Washington,
DC: American Educational Research Association.

Wigfield, A.; Guthire, J. T.; Tonks, S. ve Prencevich, K. C. (2004). Children’s motivation for reading domain
specificity and instructional influences. The Journal of Educational Research, 97, 299-309.

Yalinkilig, K. (2007). Turkce o6gretmen adaylarinin okumaya iliskin tutum ve gorisleri. Uluslararasi Sosyal
Arastirmalar Dergisi, The Journal of International Social Research, 1(1), 226-241.

Yamaner, F. ve Kartal, A. (2001). inéni Universitesi Egitim Fakiiltesi Beden Egitimi ve Spor Bolimii grencilerinin,
serbest zaman faaliyetlerinin degerlendirilmesi. Ankara Universitesi Beden Editimi ve Spor Bilimleri
Dergisi, 1, 2-3.

Yildiz, M. (2010). ilkégretim 5. sinif 6grencilerinin okududunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma aliskanligi
arasindaki iliski. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Gazi Universitesi, Ankara.

Yildiz, M. (2013). ilkégretim 3, 4 ve 5. sinif dgrencilerinin okuma motivasyonlarinin incelenmesi. E§itim ve Bilim,
38(168), 260-271.

Yildiz, N. ve Keskin, H. (2016). Ergenlik donemindeki 6grencilerin dijital ve matbu okumaya karsi tutumlarinin
cesitli degiskenlere gore degerlendirilmesi. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(1): 344-361.

939



Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Tutumlari ve Okuma Motivasyonlari Arasindaki iliskinin incelenmesi

Extended Abstract
Introduction

Reading requires the active use of sensory organs and mental processes and it is one of the most
effective ways of learning. When the relevant literature is examined, it is seen that there are many important
factors affecting reading success. Among those are attitude towards reading and motivation for reading. Attitude
towards reading can be defined as the feelings that cause students to want to read or to move away from reading.

Motivation for reading may be defined as personal goals, values and beliefs that affect reading processes, results

and selection of subjects.

Method

In this study a quantitative research approach was adopted and the relational survey model was used.
The sample consisted of a total of 767 6™, 7" and 8" grade secondary school students in the Erzurum, Samsun,
Kahramanmaras and Mus provinces in the spring semester of the 2018-2019 academic year. In the study, the
"Attitude towards Reading in Secondary Schools" scale, developed by Ozbay and Uyar (2009) and the "Motivation
for Reading Texts" scale, developed by Aydemir and Oztiirk (2013) were used as the data collection tools.
Results and Discussion

e Gender factor plays a determinative role in favor of female students on the reading attitudes of secondary
school students towards “Free Reading”, “Book” and “General Reading”. On the other hand, it was
determined that there was a significant difference in favor of male students in the "Perception of Reading
Difficulty", "Effort/Appreciation for Reading" and "Social Aspect of Reading" sub-dimensions of the
motivation scale, and there was a significant difference in favor of female students in the "Reading
Adequacy" sub-dimension of the scale.

e Based on the results, it was observed that the reading attitudes and motivations of the 6™ and 7t" grade
students significantly differed compared with the 8" grade students in the “Free Reading”, “Book” and
“General Reading” sub-dimensions of the attitude scale and the “Reading Adequacy”, “Effort/Appreciation
for Reading” and “Social Aspect of Reading” sub-dimensions of the motivation scale. In the “Perception of
Reading Difficulty” dimension, which is another sub-dimension of the motivation scale, it was found that
the motivations for reading of the 8" grade students significantly increased compared with the students in
other grades.

e The results showed that the attitudes towards reading and motivations for reading of the students’ whose
family income was between “1-2000 TL” increased significantly compared with the students whose family
income was between “2001-4000TL” in the “Free Reading” and “Book” sub-dimensions ofthe attitude scale
and the “Reading Adequacy” and “Effort/Appreciation for Reading” sub-scales of the motivation scale. In
addition, it was also observed that the reading attitudes and reading motivations of the students whose
family income was between “1-2000 TL” significantly increased compared with the students whose family
income was between “2001-4000 TL” in the “Book” sub-dimension of the attitude scale.

e |t was found that there was a significant difference only in the “General Reading” sub-dimension of the
attitude scale in favor of the students who had a library in their homes. In all the sub-dimensions of the
motivation scale, it was found that the difference between the students who had a library in their homes
and those who did not was not significant.

e The "The number of books read in a year" variable was found as a factor positively affecting the attitude
towards reading in general terms in the "Free Reading", "Book" and "General Reading" sub-dimensions of
the attitude scale. In the “Academic Reading” sub-dimension of the attitude scale, the attitude levels
towards reading decreased among some groups as the number of books read by the students increased
throughout the year. When approached in terms of reading motivation, the variable "The number of books
read in a year" was seen as a factor positively affecting the motivation for reading in general in the "Reading
Adequacy", "Effort/Appreciation for Reading" and "Social Aspect of Reading" sub-dimensions of the
motivation scale. In the "Perception of Reading Difficulty” sub-dimension, it was determined that the
reading motivation of the students decreased as the number of books read increased.

e In the "Free Reading" and "General Reading" sub-dimensions of the attitude scale and the "Reading
Adequacy" and "Effort/Appreciation for Reading" sub-dimensions of the motivation scale, it was seen that
the attitudes and motivations of the students increased when there was someone reading a book in their
homes.

e lastly, it was found in the study that the motivation levels of secondary school students would increase if
their attitudes towards reading increased.
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0z

Bu ¢alismanin amaci akran destekli yazma etkinliklerinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma basari
ve performansi Gizerindeki etkisini tespit edebilmektir. Calisma, tek denekli desenlere uygun olarak
ylratilmustlr. Arastirmanin katihmcilari, kiime rastgele 6rnekleme yoluyla tespit edilmis bir
ilkokul 4. sinif subesinden segilen alti 6grenciden olusmaktadir. Veri analizinde betimsel
yontemlerden faydalaniimis; akran destekli yazma grubu ile sinifin geri kalanina ait bulgular
karsilastirilmistir. Ayrica akran destekli yazma grubunun &n-test ve son-test Olgciim sonuglan
Wilcoxon isaretli Siralar testi ile kiyaslanmistir. Yapilan analizler sonucunda sinifin geri kalanina
kiyasla akran destekli yazma grubunun yazma basari puanlari, yazilan toplam kelime sayilari ve
dogru kelime sayisi oran yiizdeleri agisindan daha avantajli oldugu tespit edilmistir. Akran destekli
yazma grubunun yazma basari puanlan ve dogru kelime sayisi oranlarinda son-test lehine anlamli
bir farklihgin oldugu da gorilmistir. Bu dogrultuda akran destekli yazmanin ilkokul 4. sinmif
ogrencilerinin yazma basari ve performansina olumlu yonde bir katki sagladigi ifade edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Yazma basari ve performansi, yazma egitimi, akran destekli yazma, ilkokul
ogrencileri

The Impact of Peer-Assisted Writing on 4" Graders’ Writing Achievement and
Performance: A Pilot Study

Abstract

This study aimed to examine whether peer-assisted writing activities had an effect on the writing
achievement and performance of 4t grade students. The single subject design was used to conduct
the study. The sample of the study consisted of six primary school students in a class of 4" graders
who were selected using the clustered random sampling method. A series of descriptive analyses
was used to compare the findings of peer-assisted writing group and the rest of the class. The
Wilcoxon test was used to compare the results of the peer-assisted writing group’s pre-and post-
test scores. The results of the analysis revealed that the peer-assisted writing group was more
advantageous than the rest of the class in terms of writing scores, total number of words and the
percentage of number of correct words. In addition, it became obvious that there was a significant
difference between the pre-test and post-test results of the students in the peer-assisted writing
group in favor of the post-test in terms of their writing scores and, the total number of correct

* Bu calisma ismail SARIKAYA’nin Omer YILAR danismanliginda yirittigi “Akran Destekli Yazmanin Yazma
Basarisina Etkisi ve Oz-Diizenleme Becerileri Baglaminda incelenmesi” baslikll doktora tezinin pilot ¢alisma
bulgularindan Uretilmis olup; bir b6limi USOS 2018’de s6zli bildiri olarak sunulmustur.
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ismailsarikaya24@gmail.com, ORCID: 0000-0002-4870-8345

*** Doc. Dr., Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bolimi, Sinif Egitimi Ana Bilim
Dali, Erzurum, omery@atauni.edu.tr, ORCID: 0000-0002-3560-0028
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words. It can be concluded that peer-assisted writing had a positive contribution in increasing 4t"
graders’ writing scores and performances.

Keywords: Writing achievement and performance, writing education, peer-assisted writing,
elementary school students

Giris

Arkeoloji bilimi bu savi desteklemiyor olsa da, tarihin baslangici olarak yazinin icadinin referans
alinmasi, hig¢ siiphesiz diisiindiiriicidiir. insanligin sahip oldugu medeniyet ve gelismelerin biiyiik
cogunlugunda yazma eyleminin katkisi gbz ardi edilemez. Ozellikle icerisinde bulundugumuz zamanin
sartlari okuma ve yazma becerisini, bircok kisisel ve sosyal faaliyetin ayrilmaz bir parcasi haline
getirmistir. Devlet isleri, hukuk sistemleri, din inanclar, eglence, bilgi edinme vb. pek cok faaliyet
yazmadan ve yazili belgelerden etkilenmektedir. Bu durum, temel yazma becerisini gliniimiz ¢agdas
yasaminin 6nemli yeterliklerinden birisi haline getirmistir. Buna bagl olarak yazma egitimi, egitim

sistemine sahip tim (lkelerde 6gretim mifredatlar icerisinde yer almaktadir.

Duygu ve dislincelerin disa vurumu icin simgelerin kullanilmasi olarak tanimlanan (Sexton,
Harris ve Graham, 1998) yazma, bir¢cok bilissel, duyusal ve devinissel edimlerin karmasik olarak bir
arada kullaniimasini gerektirmektedir (Cope ve Kalantzis, 2009). Bu durum bireylerin gerek yazma
Oncesi gerekse yazma eylemini gerceklestirirken zorlanmalarina neden olmaktadir. Diger dil
becerileriyle kiyaslandiginda yazmanin, hem daha karmasik hem de kazanilmasi gi¢ oldugu
vurgulanmaktadir (Allal, 2018; Harris, Graham, Mason ve Saddler, 2002). Graham, Schwartz ve
MacArthur (1993), yazma sirecinde karsilasilan gicliklerin, sunum, imla ve okunaklilik gibi mekanik
problemlerden kaynaklanabilecegi gibi; fikirler, Gslup, organizasyon, climle akicihg gibi ifadesel
problemlerden de kaynaklanabilecegini belirtmektedirler. Yazmanin rahatlama, fikir paylasimi, bilissel
ve duyusal anlamda beslenme, iletisim, anlasma, sosyal medya kullanimi, sinif-ders ge¢cme ve is
hayatindaki basar gibi psikolojik, akademik ve sosyal faydalari (Chalk, Hagan-Burke ve Burke, 2005;
Graham ve Perin, 2007, s.18; Goger, 2014, s.29) yazmada karsilasilan glgliklerin asilmasi gerektigini

ortaya koymaktadir.

Yazmanin gerek onemi gerekse gli¢ olusu yazma basarisini temele alan galismalarin sik sik
yuratiilmesini gerekli kilmaktadir. Yazma basarisinin 6l¢lilmesini temele alan birgok arastirma, yazma
basarisinda 6gretim programlarinda belirlenen hedeflere ulasilamadigini; yazma basarisinin
beklenenden ¢ok daha diisiik oldugunu rapor etmektedir (Akyol ve Cetinkaya-Ozdemir, 2018; Bromley,
2007, s.245; Can, 2009; Fisher, 2012; Karatay, 2010; Lam, Au, Leung ve Li-Tsang, 2011; Mildir, 2017).
Arastirmacilar, yazma basarisinin diistik olmasinin nedeni olarak tlkelerin egitim anlayislarini (Ataman,
2009, 5.101), ¢agin sartlari ve buna bagli olarak teknolojik gelismeleri (Yaman ve Yavuz, 2007), egitim
programlarini (Susar-Kirmizi ve Akkaya, 2009; Ungan, 2007), 6grenciyi, 6gretmeni (Byrne, 1988, s.5;
Graham, Harris, Mason ve ark., 2008; Uggun, 2015, 5.11) ve aile gibi dis etmenleri (Taga ve Unli, 2013)
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gostermektedirler. Bu ve benzeri tespitler yazma basarisinin 6gretim programlarina dogrudan bagli
kalinarak artirlamayacagini gozler 6nline sermis ve yazma basarisini artirmak icin alternatif

yontemlerin kullaniimasini gerekli kilmistir.

Yazma basarisini artirmak icin alternatif yontemlere yonelen bazi arastirmacilar, yazma
egitiminde sosyal 6grenmeyle iliskili olarak gozlem yoluyla 6grenmenin diger yontemlerden daha etkili
oldugu fikrini savunmaktadirlar (Braaksma, Rijlaarsdam, Van den Bergh ve Van Hout-Wolters, 2004;
Couzijn ve Rijlaarsdam, 2005). Nitekim yapilan bazi arastirmalar, 6grenmede akran desteginin anlaml
yordayiciligini ortaya koymustur (Bankston ve Caldas, 1996; Brown, 2018; Checci, 2006). Fuchs, Fuchs,
Mathesve Simmons (1997) da sosyal 6grenmeyle iliskili olarak akrandan 6grenme (izerine arastirmalar
yapmis ve akran destekli 6grenme stratejilerini gelistirmislerdir. Fuchs ve arkadaslari, bu asamadan
sonra akran destekli 6grenme (izerine yogunlasmis ve 6grenmede akran desteginin Onemini
vurgulayan bircok arastirma sonucu ortaya koymuslardir. Alanyazinda, 6grenmede akran desteginin
kanitlarina ek olarak bireylerin akranlarini gdézlemlemek yoluyla yazmayi 6grendiklerini ortaya koyan
arastirmalar da yer almaktadir (Roberts ve Wibbens, 2010, s.188; Troia, Shankland ve Heintz, 2010,
s.7).

Bir metni ya da bir hikayeyi tasarlamak, diizenlemek, yaziya aktarmak ve son kontrollerini
yaparak okuyucuya sunacak hale getirmek icin 6grencilerin birlikte calismasi olarak tanimlanan (Gold,
2014) akran destekli yazmanin (ADY), yazmanin temel ilkelerini 6gretmenin yani sira farkl faydalarini
rapor eden c¢alismalara da rastlamak miimkiindr. ilgili arastirmalar akran destekli yazmanin dikkati,
yazma motivasyonunu, yazma zevkini ve katilimi artirdigini (De Smedt ve Van Keer, 2018a; Gold, 2014;
Troia, Shankland ve Heintz, 2010, s.7); yazma siirecindeki farkindaliga olumlu yonde katki sagladigini
ve yazma basarisini artirdigini ortaya koymaktadir (De Smedt ve Van Keer, 2018b; MacArthur ve
Karchmer-Klein, 2010, ss.34-38; Puranik, Petscher, Al Otaiba ve Lemons, 2018; Yarrow ve Topping,
2001). Bunlarin yani sira ADY etkinliklerinin 6grencilerin birbirilerine Ustbilissel distiinme ve 6z-
dizenleme gibi Gst diizey becerilerini aktarmak icin firsatlar sundugu da vurgulanmaktadir (Gold, 2014;

Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, 1991).

Akran destekli yazmanin bahsedilen katkilarina ek olarak yurt ici alanyazinda sinirli sayida
calismaya rastlanmasi ve bu calismalarin da akran desteginden ziyade akran donitiine odaklaniyor
olmasi, mevcut arastirmanin 6zellikle yurt ici alanyazina yapacagi katkiyi ortaya koymaktadir. Bununla
birlikte yapilan arastirmalarda yazmanin daha ¢ok bicimsel 6zelliklerine odaklaniimasi (Coskun, Balci
ve Ozcakmak, 2013), vyapilan arastirmalarin gogunlukla ortaokul seviyesi 6grencileriyle
gerceklestirilmesi, ilkokul seviyesinde yapilanlarin ise ilkokuma ve yazmayla iliskilendirilmesi (Tok ve
Potur, 2015), Turkiye’de yazma basarisinin diisik olmasi (Bayram ve Erdemir, 2006), yazmanin

oneminin artmasi (Cope ve Kalantzis, 2009) mevcut arastirmanin énemine dikkat cekmektedir. Ayrica
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akran destekli yazmanin yazmayla iliskili olarak bilissel, duyusal ve devinissel alanlara katkisi (Boyle ve
Charles, 2011; Mathes, Howard ve ark., 1998; Sutherland ve Topping, 1999) da gbéz 6niinde
bulundurularak yontemin uygulanabilirigi ve tanitimi agisindan bu arastirmanin 6nemli oldugu
distnilmektedir. Yazma egitimine ayrilan slrenin kisitl ve yetersiz olusu (Sarikaya ve R. Yilar, 2018;
Taga ve Unli, 2013) akran destekli yazma etkinliklerinin uygulamasinin kolay ve ekonomik olusu

sebebiyle uygulayici 6gretmenlere avantaj saglayacagi diistintlebilir.

Bu dogrultuda yapilan arastirmanin amaci, ADY etkinliklerinin 4. sinif 6grencilerinin yazma
basari ve performansina olan etkilerini tespit etmektir. Bu ama¢ dogrultusunda asagida yer alan

sorulara cevap aranacaktir:

1. ADY etkinliklerinin ADY grubu ogrencilerinin yazma basari puanlan Uzerindeki etkisi
nasildir? Akran destekli yazma grubu ile sinifin geri kalani arasinda yazma basari puani
agisindan ne tur farkliliklar vardir?

2. ADY etkinlikleri ADY grubu 6grencilerinin, 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgeginin
alt boyutlarinda nasil bir degisim meydana getirmistir? Olciimler arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkhilk var midir?

3. ADY etkinliklerinin ADY grubu 6grencilerinin yazmis olduklari toplam kelime sayisi
Uzerindeki etkisi nasildir? Akran destekli yazma grubu ile sinifin geri kalani arasinda
toplam kelime sayisi agisindan ne tir farkhliklar vardir?

4. ADY etkinliklerinin ADY grubu 6grencilerinin dogru kelime sayisi oran yilizdeleri Gzerindeki
etkisi nasildir? Akran destekli yazma grubu ile sinifin geri kalani arasinda dogru kelime sayisi
oran ylizdeleri agisindan ne tur farkhliklar vardir?

5. ADY grubunun 6n-son-test olglimleri arasinda yazma basari puani, toplam kelime sayisi,
dogru kelime sayisi oran ylzdeleri agisindan istatistiksel olarak anlaml bir farklihk var

midir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Mevcut arastirma nicel yaklasimlara ait deneysel modellerden tek denekli desenlere uygun
olarak yrGtUlmistiir. Bu desenler, genellikle pilot calismalarda, bir ya da birkag kisinin katilimci olarak
yer aldigi durumlarda kullaniimaktadir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2015, ss.302-303). Arastirmanin tek
degisken lizerinden yurutuldugu, tekrarh 6lgimleri iceren ve katihmcilarinin ayrintili olarak tanitildigi
bu desenler i¢ gecerlik tehditlerine karsi kapalidir (McMillan ve Schumacher, 2014, ss.305-306).

Arastirmanin alti 6grenci ile yurGtilmesi, katilimcilarin bircok kez goézleme tabi tutulmasi ve
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gelisimlerinin incelenmesi, tekrarli 6lgimlerin var olmasi desenin uygunlugu agisindan ipuglari

sunmaktadir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin katihmcilari kiime rastgele ornekleme yontemi ile belirlenmis, Bayburt ili
merkezinde bir devlet okulunda 6grenim gérmekte olan bir 4. sinif subesinden olusmaktadir. Subede
30 6grenci yer almaktadir. Subenin tespit edilmesinden sonra katilimci 6grencilere 6n-test mahiyetinde
bir yazma calismasi yaptirilmistir. Ogrenci metinleri arastirmaci ve sinif 6gretmeni tarafindan
puanlanarak katilimcilar basari puanina gore siralanmistir. Sinif 6gretmeninin gorusleri dogrultusunda
ikiser kisiden olusan {¢ farkli ADY grubu olusturulmustur. ilk grup, biri yiiksek digeri disik basar
puanina sahip iki 6grenciden (Gozde, Mikerrem); ikinci grup basari listesinin ortadan boliinmesiyle
olusturulan siralamada biri yiiksek digeri orta diizey basari puanina sahip iki 6grenciden (Deniz, Esma);
Uclncl grup orta diizey basari puanina sahip iki 6grenciden (Yagmur, Rukiye) olusmaktadir. Bu
yontemle daha onceki arastirmalarda yapilan katilimci eslestirme sinirhhigi (6r. bk. Yarrow ve Topping,
2001) ortadan kaldiriimaya c¢ahsiimistir. Calismada gizlilik esas alinmis, ilgili katiimcilarin kendilerinin
belirledikleritakma isimler kullaniimistir. Katilimcilardan biri erkek (Mikerrem), digerleri kizdir. Rukiye
haricindeki katilimcilar sag elini kullanarak yazmaktadir. Deniz ve Mikerrem calismanin baslangicinda
bitisik egik yazi kullanirken ilerleyen asamalarda dik temel harflerle yazmaya baslamislardir. Sinif
Ogretmeni tarafindan katilimcilarin iletisime acik ve ADY etkinlikleri icin uygun kisisel ve sosyal
ozelliklere sahip oldugu ilgili belirtilmistir. Ayrica bu durum arastirmacilarin yapmis olduklari gozlemler

ve gorisme etkinlikleri sonucunda ulasilan gori ile de desteklenmektedir.

Veri Toplama Araglan

Arastirmada katilimcilarin yazma basari ve performanslarini tespit edebilmek amaciyla hikaye
ve metin yazma etkinlikleri kullanilmistir. Bu kapsamda bir konuyla ilgili hikdaye olusturma, yarim
birakilan metni tamamlama, bilgilendirici metin ve diyalog yazma gibi farkli tlrlerde yazma
etkinliklerinden faydalaniimistir. Yazma konularinin uygunlugu icin uzman goérisiine basvurulmus (¢
Tirkge egitimi, iki sinif egitimi alaninda-6gretim Uyesi) ve uygun goérilmeyen iki yazma konusunda
uzlasma esas alinarak diizenlemeye gidilmistir. Katilimci metinleri, NWREL (Kuzeybati Bolgesel Egitim
Laboratuvari) arastirmacilari tarafindan gelistirilen, Ozkara (2007)’nin Tiirkge’ye gevirdigi, Sarikaya ve
O. Yilar (2018)'1n giivenirlik ve gegerligini sinadig1 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi ile
puanlanmistir. Olcegin ilkokul dgrencileriyle yiiriitiilen farkli arastirmalarda kullaniimis olmasi (6r. bk.
Sever ve Memis, 2014) ve degerlendirmede yazinin mekanik yéniyle birlikte diger icerik 6zelliklerine
(imla, fikirler, organizasyon, tslup, kelime sec¢imi, cimle akiciligl) de yer vermesi gibi gerekgelerden
otiri bu 6lgme aracinin kullanilmasi uygun goriilmistir. Olgek, yalnizca yazma basarisi toplam

puanlarinin ve alt boyutlarda meydana gelen degisimin tespiti amaciyla kullaniimistir. Alt boyutlarda
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yasanan degisikliklerin ayrintil olarak sunulmamasi (kazanglar, kazan¢ oranlari, alt-Ust ceyrek
karsilastirmalari vb.) bu ¢alismanin bir sinirhihig olarak nitelendirilebilir. Yedi faktérden olusan 6lgegin
puanlayicilar arasi uyum indeksi Ozkara (2007) tarafindan .80; Sarikaya ve O.Yilar (2018) tarafindan ise
.90 olarak hesaplanmistir. Bu ¢alisma kapsaminda olgegin puanlayicilar arasi uyum indeksi .88 olarak
hesaplanmistir. Olgegin giivenilir oldugu (Cronbach Alpha=.95) ve uyum indekslerinin mikkemmel
uyumu isaret ettigi arastirmacilar tarafindan raporlanmistir (Sarikaya ve O. Yilar, 2018). Dogru kelime

sayisi oran yuzdeleri belirlenirken yazim dogruluguna bakilmistir.

islem/Verilerin Toplanmasi

Sekil 1’den de anlasilacagl lizere arastirmaya, ilgili kurumdan yasal izinlerin alinmasi ile
baslanmistir. Kiime rastgele 6rnekleme sonucunda tespit edilen ilkokulda iki adet 4. sinif oldugu
gorilmis; arastirmaya gonulli olan sinif 6gretmeninin subesi ile calismaya devam edilmistir. Ayrica
form araciligi ile veli iznine de basvurulmustur. Gerekli sartlarin saglanmasinin ardindan 6n-test
olctimleri yapilmis ve ADY grubu belirlenmistir. ikinci asamada etkinliklerin sirdirilecegi sinif da
belirlenmistir. Etkinlikler okul idaresinin onay ve destegi ile atl durumdaki bir sinifta
gerceklestirilmistir. ilk olarak sinif temizlenerek etkinlik icin belirlenen ihtiyaglari karsilanmis; sinifa alti
kisilik sira ve masa tasinmistir. Siniftaki aydinlatma ve isitma sistemlerinde herhangi bir problem

olmadigi gérilmustar.

. 1. Asama

Yasal izinlerin alinmasi, kiime rastgele 6rnekleme
y&ntemi ile bir ilkokul 4. sinif subesinin belirlenmesi

2. Asama
Subeye ait 6n dl¢timlerin yapilmasi, alt kisilik ADY
grubunun belirlenmesi

3. Asama
ADY etkinlikleri ve etkinlik siiresince uyulmasi

\ (1Hafta) @
\ a gereken kurallar hakkinda bilgilendirmenin yapilmasi

4. Asama
ADY etkinliklerinin gergeklestiriimesi

Son dlglimlerin yapilmasi, veri analizi ve raporlama

Sekil 1. Arastirma stireci ve islem

Sekil 1’de hafta olarak ifade edilen zaman, 40 dakikalik iki ders saatini kapsamaktadir.
Uygulamalar da okul diizenine uyularak pazartesi glinleri olmak kosuluyla 3. ve 4. ders saatlerinde
gerceklestirilmistir. Uygulamanin ilk haftasi olan (¢lincli asamada ADY grubuna yapilacak olan etkinlik

ile ilgili bilgiler verilmis; uygulama esnasinda uyulmasi gereken kurallar bildirilmistir. Katilimci
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dgrenciler birlikte calismak icin cesaretlendirilmis ve yazar-rehber rolleri hakkinda bilgi verilmistir. ilk
ders saatinde rehber gorevini Ustlenen katilimcinin ikinci ders saatinde yazar olacag belirtilmis;
uygulama esnasinda kullanacaklarn dil, Uslup ve nezaket kurallari hakkinda katiimcilara telkinde
bulunulmustur. Uygulayici bizzat arastirmaci oldugundan ilerleyen asamalarda da 6grencilere rehberlik
edilmis; gerekli yerlerde midahalelerde bulunulmustur. Ayrica her hafta gruplardan birisi video

kamera ile kayit altina alinarak ihtiya¢ duyuldugunda kayitlardan yararlaniimistir.

Uygulamanin dordiincii asamasi, sekiz hafta boyunca devam ettirilmis ADY etkinliklerini
kapsamaktadir. Ogrencilerin bu siirecte olusturduklari metinler, ilgili hafta icerisinde, arastirmaci ve bir
uzman (Tirkce egitimi-6gretim Uyesi) tarafindan incelenerek puanlanmistir. ilk iki hafta icerisinde
katilimcilar birbirlerine tam olarak akran destegi sunamazken (birlikte metin olusturma sireci ortalama
20 dakika) uygulamanin geri kalan siiresince katilimcilar etkinlikleri icsellestirmis ve metin olusturma
sirecleri bir ders saatine kadar artmistir. Bu siireg icerisinde rehber-yazar gorevi Ustlenen 6grencilerin
ilk olarak yazma konusuyla ilgili tartismalari saglanmistir. Bu asamada katilimcilardan ne tir metin
olusturacaklarini belirlemeleri ve 6zellikle organizasyon lzerine diisiinmeleri beklenmektedir. Bununla
birlikte basligin secimi, sunum yollari, kullanilacak Gslup gibi metin olusturmanin alt boyutlari hakkinda
birbirine destek olmalari, goris alis-verisinde bulunmalari icin katiimcilar desteklenmistir. Goris alis-
verisi ile rehber-yazar rollerinin tiim yazma asamasinda aktif olarak yiritilmesi icin gerekli uyari ve
destek saglanmis; bu hususlarla iliskili olarak ilk haftalarda arastirmaci tarafindan midahalede
bulunulmustur. Besinci ve son asamada ise son-test mahiyetinde bir yazma ¢alismasi her iki gruba da
yapilarak uygulama sonlandirilmistir. Bunu izleyen silire¢ icerisinde veri analizleri ve raporlama
gerceklestirilmistir. Sinifin geri kalaninda ise ayni yazma etkinlikleri ayni slire ayrilarak ilgili subenin sinif

O0gretmenince uygulanmistir. Ancak égrencilerin etkinlikleri bireysel olarak strdirmeleri saglanmistir.

Verilerin Analizi

Katilimcilarin olusturmus oldugu metinler 6lgme aracinin her bir alt boyutuna (imla, climle
akicihgi, kelime segimi, fikirler, sunum, Uslup, organizasyon) goére ayri ayri degerlendirilerek
katiimcilarin yazma basari puanlari (YBP) hesaplanmistir. Bununla birlikte katilimcilarin yazmis
olduklari toplam kelime sayisi (TKS) ve dogru kelime sayisi oran yizdeleri (DKSQY), basari puanlari ile
birlikte SPSS 22.0 paket programina yiklenmistir. Veri analizinde betimsel ve kestirimsel istatistiklerle
beraber grafiklerden de yararlanilmistir. ADY grubu ile sinifin geri kalani kestirimsel istatistik
yontemleriyle kiyaslanamayacag icin her iki gruba ait veriler betimsel istatistiklerden yararlanarak
karsilastiriimistir. Betimsel istatistikten YPB, TKS ve DKSOY i¢in son-test ve 6n-test farkini hesaplamada,
bu farkin yizdelik gosteriminde, ¢eyrek sonuglarinda, daha ylksek ve daha dlsik yazma basari ve
performansi sergileyen 6grencilerin birikimli sonuglarinin karsilastiriimasinda yararlanilmistir. Bu

islemler ADY grubu ve sinifin geri kalani igin ayri ayri yapilmis ve birlikte tablolastiriimistir. Daha saghkh
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yorumlar yapabilmek icin ayni degiskenlere ait 6lgimlerin medyan puanlarina gére gubuk grafikleri ve

kutu parselleri de incelenmistir.

ADY grubuna ait 6l¢limlerin karsilastiriimasinda ise kestirimsel istatistikten yararlanilmistir. Bu
dogrultuda 6n-test ve son-test dlglimleri arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigini tespit etmek
amaciyla parametrik olmayan testlerden Wilcoxon isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Ayrica yapilan

analizler icin r=Z/vn formla kullanilarak (Field, 2013) etki buydkligi hesaplanmistir.

Surecin detayl bir sekilde agiklanmasi, sirecte video kaydi, gbzlem ve dokiiman incelemesi
teknikleriyle verilerin toplanarak metodolojik cesitleme ve teyit yoluna gidilmesi, uygulama siiresinin
uzun tutulmasi, siire¢ hakkinda katilimcilarin bilgilendirilmesi, veri toplama siirecinin ve araclarinin da
detayli olarak tanitiimasi i¢ gecerlige yonelik olarak alinan tedbirlerdendir. Katilimci se¢ciminde tesadifi
yontemlere basvurulmasi, katilimcilarin tanitilmasi, uygulamanin ve slrecin tanitimi, yapilan
betimlemeler ve sirecin video ile de kaydedilmesi ise dis gegerligi artirma amaciyla alinan tedbirlere
ornek olarak verilebilir. Veri toplama aracinin gerek istatistiksel gerekse analitik ydntemlerle glivenirlik
ve gecerliginin saglanmasi yoluna basvurulmasi, veri analizi asamalarinin ayrintilh tarif edilmesi,
kodlayicilar arasi uyum indeksinin hesaplanmasi ve bunun 6nceki ¢alismalarla kiyaslanmasi ile uzman

teyidine basvurulmasi gibi yollarla ¢alismanin i¢ ve dis giivenirlik tedbirleri artinlmistir.

Bulgular

Calismanin bu béliminde sirasi ile YBP, TKS ve DKSOY ile iliskili olarak arastirma bulgularina
yer verilmistir. Bulgular sunulurken arastirma sorularinin sirasi géz 6niinde bulundurulmus ancak
bltlunlGgu saglama adina kestirimsel istatistik bulgulari (arastirma sorusu 4) bu basliklar altinda

sunulmustur.
Yazma Basari Puanlarina Yénelik Bulgular

ADY grubu 6grencilerinin 6n-son-test yazma basari puanlari incelendiginde grup Uyelerinin
tamaminin son-test puanlarinin 6n-test puanlarindan yiksek oldugu gorilmustir. Sinifin geri kalanina
ait 6n-son-test yazma basari puanlari incelendiginde ise 6grencilerin yalnizca lgte birinin pozitif yonde
bir kazanc elde ettigi yani son-test puanlarnnin 6n-test puanlarindan yiiksek oldugu belirlenmistir. ADY
grubu Ogrencilerinin tamaminin son-test puanlarinin 6n-test puanlarindan yiksek olmasi ADY
etkinliklerinin yazma basari puanlarn Gzerindeki etkisi hakkinda ipuglari sunmaktadir. Daha etkili
kanitlar sunabilmek amaciyla kutu parselinin ve medyan puanlarina gére yazma basari grafiginin

incelenmesi gerekmektedir.

ADY grubu ve sinifin geri kalanina ait 6n-son-test yazma basari puanlarini ve degisimlerini

gosteren kutu parseli ve medyan puanlarina gére yazma basari grafigi Sekil 2’de yer almaktadir.
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Sekil 2. Kutu parseli ve medyan puanlarina gére yazma basari grafigi

Sekil 2’de yer alan kutu parselinde (sol) yatay ¢izgi medyan puanini; yatay cizginin altinda kalan
kisimlar distk YBP alan grup uyelerini; Gstiinde kalan kisim ise yliksek YBP alan grup uyelerini ifade
etmektedir. Parsel, sinifin geri kalaninin son-test medyan degerinin 6n-test medyan degerinden daha
distk oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durum, sinifin geri kalaninin YBP acisindan olumlu bir degisim
yasamadigi seklinde yorumlanabilir. ADY grubuna ait parseller ise son-test medyan degerinin on-test
medyan degerinden yliksek oldugunu ve on-test olgiimiinde disik veya orta diizey basari seviyesine
sahip katilimcilarin orta veya yiiksek basari seviyesine ulastigini géstermektedir. Medyan puanina gére
yazma basan grafigi (sag) ise 6n-test medyan puani agisindan ADY grubunun daha avantajli oldugunu
gostermekle birlikte ADY grubu katilimcilarinin sinifin geri kalan 6grencilerine gore kazang bakimindan
cok daha avantajli oldugunu ortaya koymaktadir. Her iki sekil de ADY etkinliklerinin katilimci
ogrencilerin YBP Uzerindeki olumlu etkisine kanit olarak gosterilebilir. Sinifin geri kalan 6grencilerine

ve ADY grubu katilimcilarina ait YBP ¢ceyrek sonuglari Tablo 1’'de yer almaktadir.

Tablo 1. Yazma basari puanlarinin ¢eyrek sonuglari

Sinifin geri kalani ADY grubu
On-test Son-test Kazang On-test Son-test Kazang
Vazma Ust ceyrek 11.75 13.75 2 19.5 30.25 10.75
basarisi Medyan 9.5 9 -0.5 14 225 8.5
Alt ceyrek 7.25 7 -0.25 10.75 17.5 7.25

Tablo 1 incelendiginde sinifin geri kalaninin st ceyrekte pozitif yonde kazang elde ettigi;
medyan ve alt ¢eyrekte ise kazang¢ oraninin negatif deger aldigi gorulebilir. Bu durum ilgili grubun
yazma basari son-test puanlarinda on-teste gore bir diisiis yasandigini gostermektedir. Bu dusds,
yazmada dezavantajli olan 6grencilerin siirec icerisinde yazma basarisini artirmaya yonelik bir gayret
gbstermemesinden; sinif 6gretmeninin yazma 6gretiminin etki diizeyinden; 6gretmenin yazma basarisi

distk 6grencilere yeteri kadar zaman ayiramamasindan kaynaklaniyor olabilir. Nitekim daha basarih

949



ismail SARIKAYA, Omer YILAR

ogrencilerin diisik de olsa kazang elde ettigi gorilmektedir. ADY grubunun kazang oranlari ise hem (st
ceyrek hem medyan hem de alt ¢ceyrekte pozitif yonde bir gelisimin oldugunu ortaya koymaktadir. ADY
etkinliklerinin yazma basarisi Uzerine etkisini daha belirgin olarak ortaya koyabilmek icin her iki grup
ogrencilerinden 6n-test dlgiimlerine gore en ylksek ve en disik puana sahip l¢ 6grencinin kiyaslamasi

yapilmistir. Bulgular, Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. En yiiksek ve en diisiik YBP’ye sahip katilimcilarin birikimli sonuglari

Ogrenci Yazma basari puanlari
On-test Son-test Kazang Kazang %

Sinifin geri kalani

En yiksek 3 57 49 -8 -14.3

En distk 3 21 21 0 0
ADY grubu

En yiiksek 3 56 86 30 51.56

En dlsik 3 33 50 17 51.51

Tablo 2 incelendiginde sinifin geri kalan 6grencilerinin yer aldigi gruptaki en yiiksek YBP'ye
sahip li¢ 6grencinin birikimli puanlarinin ADY grubunun en yiiksek puan alan l¢ 6grencisinden fazla
oldugu gorilmektedir. Ancak bu 6grenciler son-test dlgiimlerinde bir diisiis yasamis ve kazanglari
negatif deger almistir. Bu durumda ilgili katilimcilarin bireysel farkliliklarinin, yazma basarisini
artirmaya yonelik olarak gerceklestirdikleri faaliyetlerin ve bu faaliyetlerin etki dizeylerinin,
ogretmenin kullandigl yazma 6gretimi yontemlerinin ya da 6gretmenin yazma egitimine harcadig
emek ve zamanin etkili oldugu dislintlebilir. Ayrica bu durum sinif dgretmeninin yazma etkinliklerinde
geride kalan 6grencilere daha fazla emek ve zaman ayirmis olmasindan da kaynaklanabilir. Buna karsin
ADY grubunun en yiiksek puan alan tg 6grencisi ise yaklasik %52 oraninda bir kazang elde etmistir. En
distk puan alan g 6grenciye ait veriler incelendiginde sinifin geri kalaninda yer alan 6grencilerin
herhangi bir kazang elde edemedigi buna bagl olarak kazang yizdelerinin 0 oldugu; ADY grubunun en
distk puan alan g 6grencisinin ise yaklasik %52 oraninda bir kazang yizdesi elde ettigi gortlmustar.
Bu durum da ADY etkinliklerinin YBP Uzerindeki olumlu etkisini vurgular niteliktedir. ADY grubunun 6n-
son-test YBP arasinda istatistiksel olarak bir farkliligin olup olmadigini tespit edebilmek icin Wilcoxon

testi yapilmis ve sonuglar Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. YBP’ye yénelik Wilcoxon testi sonuglari

n Sira Sira Toplami YA p r
Son-0n-test yazma basari puani Negatif sira 0 .00 .00 -2.21 .027 .09
Pozitif sira 6 3.50 21
Esit 0
Toplam 6

Tablo 3’ten ADY grubu katilimcilarinin 6n-son-test karsilastirmasinda son-test lehine ve anlamli
bir farklihgin oldugu (Z=-2.21; p=.027; r =.09) anlasiimaktadir. Tabloda alti pozitif sonucun yer almasi,
katilimcilarin tamamina ait son-test ol¢lim sonuglarinin 6n-test 6l¢im sonuglarindan yiksek oldugu

anlamina gelmektedir. Yapilan analiz sonucunda r degeri .09 olarak hesaplanmistir. Kilmen (2015,

950



Akran Destekli Yazmanin ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Basari ve Performansina Etkisi

s.193) .01 ile .06 arasindaki degerlerin dlsik; .06 ve .138 arasindaki degerlerin orta; .138 ve Uzeri
degerlerin ise blyuk etki blyuklGgl anlami tasidigini ifade etmektedir. Bu baglamda ADY etkinliginin
katilimci 6grencilerin yazma basari puanlarinin izerinde orta derecede bir etki blyiklGga olusturdugu
ifade edilebilir. Elde edilen bulgularin tamami ADY etkinliklerinin ADY grubunun yazma basari

puanlarinin artmasina pozitif yonde ve anlaml bir katki sagladigini ortaya koymaktadir.

Calismada ADY grubunun 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme 6lceginin hangi alt boyutunda
ortalamalar agisindan olumlu degisim yasadigl ve bu degimin anlamli olup olmadigi incelenmistir. Bu
dogrultuda ilk olarak 6n ve son élciimlerin ortalama farklari irdelenmis ardindan Wilcoxon isaretli
Siralar testi ile ortaya ¢ikan bu degimin anlamli olup olmadigi incelenmistir. Ayrica bulgulara iliskin etki

blyuklGgu hesaplanmistir. Bahsi gecen bulgular Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. Oicedin alt boyutlarindan elde edilen puanlara yénelik betimsel istatistik bulgulari

Xon Xson Xson-Xon
Sunum 3 3.5 0.5
imla 22 3.2 1
Fikirler 1.8 3 1.2
Organizasyon 1.8 3.3 15
Uslup 2.2 3 0.8
Kelime segimi 2.3 3.2 0.9
Cimle akiciligi 2 33 1.3

Tablo 4'te ADY grubu katilimcilarinin 6n-test ve son-test ol¢limlerinde her bir alt boyuttan
aldiklari puanlarin ortalamalari ile son-test ve 6n-test 6l¢lim puan farki ortalamalari yer almaktadir.
Bulgular her alt boyut igin son-test dlglimlerinin 6n-test 6lglimlerinden yiksek oldugunu; buna bagli
olarak her alt boyutta katilimcilarin basari puani agisindan artis sergiledigini ortaya koymaktadir. En
fazla artis miktarinin organizasyon alt boyutu puanlarinda elde edildigi gortilmektedir. Bunu sirasi ile
cimle akicihg, fikirler, imla, kelime secimi, Gslup alt boyutlarinin izledigi ve en az degisimin sunum alt
boyutunda yasandigi goriilmektedir. Bu dogrultuda ADY etkinliklerinin ADY grubuna en fazla kazanci
organizasyon boyutunda; en az kazanci ise sunum boyutunda sagladigi ifade edilebilir. Bu durumun
ortaya cikmasinda akranlarin organizasyon ve fikirler hususunda yapmis olduklari géris alis-verisinin
etkili oldugu distndlebilir. Bu degisimlerin anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla Wilcoxon
isaretli siralar testi yapilmistir. Analiz sonucunda sunum (Z=1.00; p=.31), imla (Z=1.51; p=.13) ve kelime
se¢imi (Z=1.89; p=.06) alt boyutlarinda meydana gelen degisimin anlamli olmadigi tespit edilmistir.
Cumle akicihgr (Z=2.27; p=.023; r=.09); UGslup (Z=2,24; p=.025; r=.09); organizasyon (Z=2.04; p=.041;
r=.08) ve fikirler (Z=2,07; p=.038; r=.08) alt boyutlarinda meydana gelen degisimin ise istatistiksel
olarak anlaml oldugu tespit edilmistir. Etki buyUklGgu degerleri dort alt boyutta meydana gelen bu

degisimde ADY etkinliklerinin orta derece bir etki blyikligline sahip oldugunu ortaya koymaktadir.
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Toplam Kelime Sayisina Yénelik Bulgular

ADY grubu katilimcilarinin son-testte yazmis olduklari kelime sayilari incelendiginde iki katilimci
hari¢ (Gézde, Miikerrem) digerlerinin yazmis oldugu kelime sayilarinin 6n-test dl¢giiminden yiksek
oldugu tespit edilmistir. Sinifin geri kalan 6grencilerinden ise yaklasik licte ikisinin son-testte yazmis
oldugu kelime sayisinin 6n-test dl¢limiine oranla diisus sergiledigi tespit edilmistir. Bu durumda 6grenci
ya da 6gretmen kaynakl etmenlerin etkili oldugu ifade edilebilir. Daha ayrintili bulgular icin gruplara

ait Sekil 3'te yer alan kutu parseli ve kazan¢ miktarini gosteren grafigin incelenmesi 6nerilmektedir.
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Sekil 3. Kutu parseli ve medyan puanlarina gére toplam kelime sayisi grafigi

Sekil 3’te yer alan kutu parseli (sol) on-test dlcimi toplam kelime sayilari agisindan her iki
grubun da yaklasik olarak ayni medyan degerlerine sahip oldugunu gostermektedir. Bu durum grup
karsilastirmasini daha anlasilir hale getirmektedir. Sinifin geri kalan 6grencilerinin son-test
Olcimlerinde yazmis olduklari kelime sayilarinin 6n-test Olclimlerine oranla disls sergiledigi
anlasiimaktadir. ADY grubu katilimcilarinin ise son-test dlgiimlerinde yazmis oldugu kelime sayilarinin
on-test Olgiimlerinden daha yiksek oldugu ve grubun TKS agisindan olumlu kazanglar elde ettigi
gorilmektedir. Toplam kelime sayilarina ait medyan grafikleri incelendiginde ise ADY grubu
katiimcilarinin sinifin geri kalanina oranla TKS agisindan daha fazla kazang elde ettigi sdylenebilir. Bu
durum ADY etkinliklerinin yazma performansi lizerindeki etkisini ortaya koysa da daha ayrintili bir
betimleme icin ¢eyrek sonuglarinin ve birikimli sonuclarin incelenmesi yararli gérilmektedir. Yazilan

TKS’ye yonelik ceyrek sonuglar Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5. Yazilan toplam kelime sayisina yénelik ¢eyrek sonuglar

Sinifin geri kalani ADY grubu
On-test Son-test Kazang On-test Son-test Kazang
Kelime Ust geyrek 141.75 133 -8.75 148.50 146.75 -1.75
sayilari Medyan 116 105 -11 117 133.50 16.50
Alt ceyrek 89 75.25 -13.75 92.50 113.75 21.25
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Tablo 5 incelendiginde sinifin geri kalan 6grencilerinin alt ¢eyrek, Ust ceyrek ve medyan kazang
oranlarinin negatif deger aldigi; yani TKS agisindan ilgili grupta bir diistsin yasandigi gérilmektedir.
Ozellikle alt ceyrekte yasanan %13.75’lik diisiis, zayif ve giiclii yazarlar arasindaki TKS farkinin daha da
arttigini géstermektedir. ADY grubunun ise yalnizca Ust ¢eyrekte yaklasik %2’lik bir disis yasadig;
medyan ve alt ceyrekte ise bliyik oranda kazang elde ettigini ortaya koymaktadir. Alt ceyrekte
meydana gelen yaklasik %21’lik kazang orani, TKS agisindan zayif ve gli¢li katiimcilar arasindaki s6zcik
sayisi oranlarinin azaldigi; TKS acisindan zayif olan katilimcilarin ADY etkinliklerinden yazilan kelime
sayisini artirma yoniinde daha fazla yararlandigi seklinde yorumlanabilir. Bu etki, Tablo 6'da yer alan

en cok ve en az kelime yazan katiimcilarin birikimli sonuglarindan da anlasilabilmektedir.

Tablo 6. En ¢ok ve en az kelime yazan katilimcilarin birikimli sonuglari

Ogrenci Toplam kelime sayilari
On-test Son-test Kazang Kazang %

Sinifin geri kalani

En ¢ok 3 682 409 -273 -40.02

Enaz3 92 128 36 39.13
ADY grubu

En ¢ok 3 449 443 -6 -1.33

Enaz3 273 340 67 24.54

Tablo 6, her iki gruptan da en ¢ok kelime yazan lger 6grencinin kazang oranlarinda bir diistsiin
yasandigini ortaya koymaktadir. Ancak degerler, sinifin geri kalanindaki diistis oraninin ADY grubunun
yaklasik kirk kati kadar oldugunu gostermektedir. Bu durum sinifin geri kalanindaki en fazla kelime
yazan (¢ 6grencinin yaklasik yari yariya bir performans kaybi yasadig seklinde yorumlanabilir. Her iki
gruptan en az kelime yazan lger 6grenci kiyaslandiginda ise sinifin geri kalan kisminda yer alan g
Ogrencinin son-test Ol¢limlerinde daha fazla kelime yazarak avantaj elde ettigi gorilebilir. ADY
grubundaki katilimcilarin 6n-son-test 6lgclimlerinde meydana gelen degisikligin istatistiksel olarak
anlamli bir farkliliga yol acip agmadigini tespit edebilmek amaciyla kestirimsel istatistikten yararlaniimis

ve bulgular Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. ADY grubu katilimcilarinin yazmis oldugu toplam kelime sayilarina yénelik Wilcoxon testi sonuglari

n Sira Sira toplami VA p r
Son-6n-test kelime sayisi Negatif sira 2 3.50 7.00 -.73 46 .03
Pozitif sira 4 3.50 14.00
Esit 0
Toplam 6

Tablo 7’den ADY grubunun oOn-test ve son-testte yazmis olduklari toplam kelime sayilar
arasinda bir farklihgin oldugu; ancak bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi anlasilmaktadir (Z=-
.73; p=.46; r =.03). Nitekim pozitif ve negatif sira degerleri ADY grubundan doért katilimcinin son-test
Olcimiinde 6n-teste gore daha fazla kelime yazdigini; iki katilimcinin ise son-test 6lgclimlerinde yazmis

oldugu kelime sayisinin 6n-test 6lclimlerinden daha az oldugunu ortaya koymaktadir.
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Yazilan Dogru Kelime Sayisi Oranlarina Yénelik Bulgular

Katilimcilarin tamaminin 6n ve son-testte yazmis olduklari metinlerdeki toplam kelime sayilar
ve dogru kelime sayilari isleme tabi tutularak katilimcilara ait dogru yazilan kelime sayisi oran ylzdeleri
hesaplanmistir. Bulgulara gére 6n-test olglimlerinde bu hususla iliskili olarak en yiksek dizeyde
performans gdsteren 6grencinin her on kelimeden birinin yaziminda yanhs yaptigi; en kéti performansi
sergileyen 6grencinin ise her on kelimeden altisinin yaziminda hata yaptig tespit edilmistir. Bu bulgular
imla basarisi acisindan dislindiricudiir. Katilimcilarin DKSOY ile ilgili olarak kutu parselleri ve medyan

puan grafikleri Sekil 4'te yer almaktadir.
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Sekil 4. Kutu parseli ve medyan puanlari grafigi

Sekil 4’'ten her iki grubun da son-test dl¢limlerinde dogru kelime sayisi oran yiizdelerini artirdigi
anlasiimaktadir. Sinifin geri kalanina ait olan gérselden oran yiizdelerinde kigik bir artisin oldugu;
ancak oran farki araliginin iyice acildigi goriilmektedir. Yani yazma performansi iyi olan 6grenciler ile
distk olan 6grenciler arasindaki fark artmistir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda 6gretmenin yazma
Ogretimi ile iliskili olarak zaman ve emegini daha c¢ok yazma acisindan avantajli 6grencilere
yoneltmesinin etkili oldugu ifade edilebilir. Ayni zamanda bu duruma 6grencilerde yazmaya karsi
gelistirilen Ogrenilmis caresizlik kabulliniin neden oldugu da duslnilebilir. Yazma basari ve
performansinin artirilmasi hi¢ siphesiz emek ve zaman gerektirmektedir. Yazmanin kendine has bu
zorlugu gerek 6gretmenleri gerekse o6grencileri yazma Uzerine yogunlasmaktan alikoyabilir. Nitekim
yazma basari ve performansi agisindan iyi konumda olan 6grencilerle dezavantajli 6grenciler arasindaki
farkin arttiginin goriilmesi bu durumu destekler niteliktedir. ADY grubu 6grencilerinde ise sinifin geri
kalanina oranla yaklasik Gg¢ kat bir artisin yasandigl; yazma basari ve performansi yiksek olan
katilimcilar ile disik olan katihmcilar arasindaki oran farkinin azaldigi anlasiimaktadir. Medyan
puanlarina gore oran grafigi ise ADY grubunda sinifin geri kalanina oranla daha fazla kazaniminin

oldugunu ortaya koymaktadir. Her iki gorsel de ADY etkinliklerinin ADY grubu katimcilarinin DKSOY
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acisindan elde ettigi kazanci vurgular niteliktedir. Bu etkinin daha anlasilir bir sekilde yorumlanabilmesi

icin Tablo 8’de yer alan DKSOY ¢eyrek sonuglarinin incelenmesi gerekmektedir.

Tablo 8. DKSOY ¢eyrek sonuglari

Sinifin geri kalani ADY grubu
On-test Son-test Kazang On-test Son-test Kazang
Kelime Ust ceyrek 71.50 78 6.50 86.25 96.75 10.50
sayilan Medyan 65.50 70.50 5 79 94.50 15.50
Alt ceyrek 60.25 62 1.75 75.25 90.75 21.25

Tablo 8, her iki grubunda medyan, alt-lst ¢eyrekte pozitif yonde kazang¢ elde ettigini
gostermektedir. Medyan degerlerinde ADY grubunun sinifin geri kalanina oranla yaklasik (¢ kat daha
fazla kazang¢ gostermesi, grubun tamaminin bu hususla ilgili gelisim kaydettigini ortaya koymaktadir.
Ancak ozellikle dikkat geken husus alt ceyrekte ADY grubunun yakalamis oldugu kazang oranlaridir. Alt
ceyrekte ADY grubu katiimcilari 10 kattan daha fazla bir kazang elde etmislerdir. Bu durum ADY
etkinliklerinin yazma basari ve performansi disik olan 6grencilerin DKSOY agisindan elde ettigi blyik
kazanci gozler 6niine sermektedir. Bu durum sosyal 6grenmenin ilke ve amaglariyla da ortismektedir.
Nitekim yazma agisindan dezavantajli 6grenciler yazma basar ve performansi yiksek 6grencilerin
seviyesine yaklasirken; yazma basari ve performansi agisindan avantajli 6grenciler de DKSOY agisindan
kazang elde etmislerdir. Tablo 9'da yer alan en yilksek ve en diistiik DKSOY’ye sahip 6grencilerin birikimli

sonuclari da benzer bir etkiyi ortaya koymaktadir.

Tablo 9. En yliksek ve en diistik DKSOY’ye sahip égrencilerin birikimli sonuglari

Ogrenci Toplam kelime sayilari
On-test Son-test Kazang Kazan¢ %

Sinifin geri kalani

En ylksek 3 237 257 20 8.43

En diistk 3 145 165 20 13.79
ADY grubu

En yiksek 3 257 289 32 12.45

En disiik 3 226 270 44 19.46

Tablo 9’dan her iki grupta yer alan en yiiksek ve en diisik DKSOY’ye sahip 6grencilerin pozitif
kazang elde ettigi; ancak ADY grubu katilimcilarinin daha avantajli bir pozisyona sahip oldugu
gorilmektedir. Bu durum hicbir midahalede bulunulmasa da Ogrencilerin yazmis olduklari
metinlerdeki DKSOY’nin artis gosterdigi seklinde yorumlanabilir. Ancak bulgular ADY etkinlikleri ile bu
artisin ivme kazanacagini, glcli ve zayif 6grenciler arasindaki farkin azalacagini ve genel basari

ortalamasinin biyik oranda yiikselecegini ortaya koymaktadir.

Tablo 10. ADY grubu katilimcilarinin DKSQY él¢timlerine iliskin Wilcoxon testi sonuglar

n Sira Sira toplami z p r
Son-6n-test yazma basari Negatif sira 0 .00 .00 -2.20 .028 .09
Pozitif sira 6 3.50 21
Esit 0
Toplam 6
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ADY grubu katilimcilarinin 6n-son testte sergilemis olduklari DKSQY performansinin dlgiimlere
gore farkhlasip farklilasmadigini tespit etmek amaciyla yapilan Wilcoxon testi sonuglari Tablo 10’'da
sunulmustur. Tablo 10’dan ADY grubu katilimcilarinin 6n-test ve son-testte yazmis olduklari DKSOY
Olciimleri arasinda son-test lehine ve anlamli bir farkhihgin oldugu anlasilmaktadir (Z=-2.20; p=.028; r
=.09). Sira degerleri incelendiginde pozitif sira sayisinin alti oldugu; yani katilimcilarin tamaminin son-
test Ol¢lim performansinin 6n-test 6lglim performansindan yiksek oldugu goriilmektedir. Etki
blylklugl degeri ise 6grencilerin DKSQY ile iliskili olarak elde ettigi kazancta, ADY etkinliklerinin biiytk
bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Ozetle tabloda yer alan bulgular yapilan etkinligin
katilimci 6grencilerin dogru kelime sayisi oran yiizdelerini artirmada pozitif yonli ve anlamli bir etkiye

sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Calismanin bulgulari 6zetlenecek olursa YBP, TKS ve DKSQY agisindan ADY grubunun sinifin geri
kalanina oranla daha fazla kazang elde ettigi, ADY grubu 6grencilerinin ADY etkinlikleri ile birlikte gerek
bireysel gerek grup ortalamalarinin arttigi, 6zellikle yazma agisindan dezavantajli olan 6grencilerin ADY
etkinliklerinden daha fazla yararlandigi, ADY etkinliklerinin YBP ve DKSOY'yi artirmada pozitif yonde ve

anlamli bir etkiye sahip oldugu ifade edilebilir.
Tartigma, Sonug ve Oneriler

Yazma basari puanlarina yonelik olarak kutu parselleri, medyan grafikleri, ceyrek sonuglari, en
disik ve en yiksek yazma basarisina sahip 6grencilerin birikimli sonuglari incelendiginde ADY
grubunun sinifin geri kalanina kiyasla daha fazla kazang elde ettigi gortlmuistiir. Yazma basarisi
acisindan ADY grubunun her alanda kazang elde ettigi; sinifin geri kalaninda ise bazi 6grencilerin kazang
elde ettigi bazilarinin ise yazma basarisi acisindan geriledigi tespit edilmistir. Parametrik olmayan
istatistiksel analiz sonuglari ise ADY grubunun 6n-test ve son-test dlgiimleri arasinda son-test lehine
anlamh bir farkhhgin oldugunu ortaya koymustur. Bu baglamda ADY etkinliklerinin ilkokul dérdinci
sinif 6grencilerinin yazma basarisini artirmada etkili bir yontem oldugu ifade edilebilir. Nitekim Gold
(2014) ile Rensing, Vierbuchen, Hillenbrand ve Griinke (2016), ilkokul 6grencileri ile birlikte ylritmus
olduklari calisma raporlarinda, akran destekli yazma etkinliklerinin yazma basarisini artirmak icin etkili
bir yontem oldugunu belirtmislerdir. Arastirmacilar, ADY etkinliklerinin yazma basarisi lizerindeki
etkisini vurgulamakla beraber; ADY programinin kolay ve ekonomik bir bicimde her sinif diizeyinde
uygulanabilecegini; etkinliklerin 6grenciler tarafindan zevkli bulundugunu ve yazma motivasyonunu
artirici bir 6zellige sahip oldugunu da vurgulamislardir. ADY etkinliklerinin ilkokul 6grencilerinin yazma
basarisi Uzerine olumlu etkisini rapor eden baska arastirmalara rastlamak mimkindir (Duran ve
Monereo, 2005; Larkin, 2009; Topping, Nixon, Sutherland ve Yarrow, 2000). Ayrica alanyazinda ADY
etkinliklerinin okul 6ncesi 6grencilerinin yazma basan ve performanslari ile yazmaya yonelik duyusal

ozelliklere katki sagladigini rapor eden galismalar da (Boyle ve Charles, 2011; Larkin, 2009; Puranik,
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Patchan, Lemons ve Al Otaiba, 2017; Puranik ve ark., 2018) yer almaktadir. Bu baglamda mevcut
arastirma sonuglarinin alanyazinda yer alan diger ¢alismalari destekledigi ifade edilebilir. Arastirmada
6lcme araci olarak kullanilan 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgeginin alt boyutlari hesaba
katildiginda; katilimcilarin sirasi ile en fazla organizasyon, cimle akiclig, fikirler, imla, kelime se¢imi,
Gslup ve sunum alanlarinda kazang elde ettikleri gortlmustlr. En fazla katki saglanan alan olarak
organizasyon, cimle akicilig ve fikirler alt boyutunun 6n plana ¢ikmasi manidar bir durumdur. Nitekim
bu Uc alt yapi dogrudan fikir alisverisi sayesinde gelistirilebilecek alan olma 6zelligi sergilemektedir. Bu
sonuclar ADY etkinlikleri kullaniminin yazma basari ve performansinin artirilmasi yoniyle 6gretmenlere

ve O0grencilere katki saglayabilecegi seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin yazmis olduklari toplam kelime sayilariyla iliskili olarak kutu parselleri, medyan
grafikleri, ceyrek sonuglari, en az ve en ¢ok kelime yazan 6grencilerin birikimli sonuglarindan ADY grubu
katilimcilarinin daha fazla kazanc elde ettigi gortilmustir. Sinifin geri kalani ise toplam kelime sayisi
acisindan daha az kazang elde etmis; bazi katilimcilarda biiyiik disiisler yasandigi gériilmiistiir. On-son-
testte yazilan toplam kelime sayilarinin karsilastiriimasina yonelik olarak yapilan istatistiksel analiz
sonugclari, son-test lehine bir artisin oldugunu ancak bu artisin istatistiksel olarak anlamli olmadigini
ortaya koymustur. Gold (2014), yapmis oldugu calismada, ADY etkinliklerine katilan ilkokul
Ogrencilerinin toplam kelime sayisi bakimindan bliyik kazanglar elde ettigini ve 6n ve son-test
Olciimlerinde olusan farkin ise istatistiksel olarak anlamli oldugunu rapor etmistir. Bu ¢alismanin
betimsel bulgulari Gold (2014)’'un ve Boyle ve Charles (2011)in arastirma bulgulariyla paralellik
gosterse de; istatistiksel analiz sonuglarinin ortiismedigi tespit edilmistir. Okul 6ncesi diizey 6grencileri
ile yapilan galismalar da (Puranik ve ark., 2017; Puranik ve ark., 2018) ADY etkinliklerine katilan
ogrencilerin daha fazla harf yazdigini rapor etmektedir. ilgili ¢alismalarla olan bu geliski, mevcut
arastirmanin katilmcilarinin  bireysel o6zelliklerinin farkliigindan kaynaklanmis olabilir. Metnin
uzunlugundan ziyade iceriginin Snemsenmesi, metnin gorselligine verilen asiri 5nem gibi 6gretmenden
kaynakli yénlendirmeler de istatistiksel analiz sonuglarinin alanyazinla ¢elismesinin nedeni olarak

gosterilebilir.

Dogru kelime sayisi oran ylizdelerine iliskin olarak kutu parselleri, medyan grafikleri, ceyrek
sonugclari, daha az ve daha ¢cok dogru kelime sayisi oran ylizdesine sahip 6grencilerin birikimli sonuglari
gbz onlinde bulunduruldugunda, ADY grubu katilimcilarinin sinifin geri kalan 6grencilerine gore daha
fazla kazanc elde ettigi gortlmistir. Kestirimsel istatistik sonuglari da ADY grubunun 6n-test ve son-
test Olciimleri kiyaslamasinda son-test lehine ve anlamli bir farklilasmanin meydana geldigini ortaya
koymustur. Nitekim ADY grubu katilimcilari son-test 6l¢limlerinde akranlariyla birlikte olusturmus
olduklari metinlerdeki ortalama performansi son-test dl¢ciimlerinde sergilemislerdir. Bu sonuglar Boyle

ve Charles (2011) ile Gold (2014)’un ilkokul 6grencileriyle birlikte yapmis olduklari ¢alisma sonuglarini
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ve Puranik ve ark. (2017) ile Puranik ve ark. (2018)'nin okul 6ncesi 6grencileri ile birlikte gerceklestirmis

oldugu ADY c¢alismalarinin sonuglarini destekler niteliktedir.

Ozetle ADY etkinliklerinin katiimci ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin yazma basari puani,
toplam kelime sayisi ve dogru kelime sayisi oran ylizdeleri agisindan yazma basari ve performansina
olumlu yénde ve anlamli bir katki sagladig tespit edilmistir. Etkinliklere katilmayan sinifin geri kalan
Ogrencilerinin ise bu degiskenlerle iliskili olarak dizenli bir gelisim gosteremedigi ve ADY grubu ile
kiyaslandiginda daha dezavantajli bir pozisyonda olduklari gérilmistiir. Yazma basarisinin disik
olmasi (Akyol ve Cetinkaya-Ozdemir, 2018; Salahu-Din, Persky ve Miller, 2008, s. 9) yazma egitimine
ayrilan slirenin yetersiz olmasi (Susar-Kirmizi ve Akkaya, 2009), yazmanin karmasik ve edinmesi zor bir
dil becerisi olarak nitelendirilmesi (Allal, 2018; Karatay, 2015, s.23) yazma egitimde alternatif
yaklasimlarin aranmasina yol agmistir. Alternatif yontemlerin yazma basarisini artirmada etkili olmasi
(Ataman, 2009, s.101), ADY etkinliklerinin ekonomik olmasi (Puranik ve ark., 2017; Rensing ve ark.,
2016), ogretmenlerin is yukini azaltmasi (Gold, 2014; Puranik ve ark., 2017) ve yazma basari-
performansina olumlu yonde katki saglamasi gibi etkenlerden hareketle, ozellikle uygulayici

o0gretmenlere ADY etkinliklerini siniflarinda kullanmalari tavsiye edilmektedir.

ADY grubu katilimcilarinin eslestirme yontemleri géz 6niinde bulunduruldugunda en etkili
eslestirmenin, yazma basarisina gore sinifin siralanmasinin ardindan listenin ikiye boélinmesi yoluyla
elde edilen 6grenci eslestirmesi oldugu gorilmustir. Nitekim Topping ve Ehly (2001), katihmcilarin bilgi
dlzeyleri, yaslari veya gelisim dizeyleri ayni olsa ya da farkliliklar gosterse de akran destekli 6grenme
etkinliklerinde her iki katilmcinin da 6grenme kazanimi elde ettigini belirtmektedir. Bunun aksine
Jacobson ve ark. (2001), taraflardan birinin gelisim dizeyi agisindan daha ileri seviyede; diger
katilimcinin ise ona yakin seviyede olmasinin her iki katilimci icin de avantaj saglayacagini, bu durumda
gelisim seviyesi yliksek olan 0Ogrencinin de kazanimlar elde edebilecegini belirtmektedirler. Bu
baglamda uygulamayi dogrudan siniflarinda kullanacak 6gretmenlere ya da arastirmayi yeniden
gerceklestirecek arastirmacilara, 6grenci eslestirmelerini yaparken calisma bulgularini g6z 6niinde

bulundurmalari tavsiye edilmektedir.

Ayrica ¢alisma bulgulari ADY etkinliklerinden yazma basari ve performansi agisindan en fazla
faydalanan katilimcilarin, yazma basari ve performansi agisindan dezavantajli olan 6grenciler oldugunu
ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda benzer arastirmalarin yazma acisindan dezavantajl 6grencilerle ya
da ozel egitime tabi olan 6grencilerle birlikte yurutilerek sonuclarinin karsilastirilmasi énerilebilir.
Calisma stirecinde ADY etkinliklerine katilan 6grencilerin yazmaya yonelik duyusal 6zelliklerinde olumliu
yonde bir degisimin oldugu gozlenmistir. Bu durum ¢alisma amaclari arasinda yer almadigi icin rapor
edilmemistir. Bu sebeple yakin gelecekte, ADY etkinliklerinin 6grencilerin yazmaya yonelik duyusal

ozellikleri Gzerindeki etkisini tespit etmeyi amaglayan g¢alismalarin da yapilmasi onerilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

Writing has a great importance for the development of both individuals and societies. Writing and
written documents affect many activities in daily life. For this reason, writing has become one of the basic
competencies of contemporary life. When the cognitive, psychological and social benefits of writing are
considered, societies aim to make their generations more advantageous in terms of writing. However, research
studies report that writing scores and performances of students are not at the desired level.

For this reason, researchers in this study aimed to increase writing achievement of students by using
alternative writing methods. One of these methods is peer-assisted writing activities which are based on social
learning principles. A limited number of research studies show that peer assisted writing activities have a positive
effect on students' writing scores and performances.

Method

The study was conducted as a single-subject experimental research. In order to select participants, a
clustered random sampling method is adopted. The sample of this study consisted of a class of 4 graders. The
activities were conducted with six participants selected from among those students. The data of the study were
collected with story and text writing activities. The data were scored using 6+1 Analytic Writing and Evaluation
Scale. The activities continued for nine weeks and pre-test and post-test measurements were made. Descriptive
and predictive statistics were used in the data analysis.

Results and Discussion

When the box plots, median graphs, quartile results, and the cumulative results of the students with the
lowest and highest writing scores were examined, the findings of this study indicate that the peer-assisted writing
(PAW) group had higher gains than the rest of the class in terms of writing scores. The results of the non-
parametric statistical analysis showed that there was a significant difference between the PAW group’s pre-test
and post-test in favor of the post-test. These findings support the previous studies’ results.

When the total number of words was examined, it was found that the participants of the PAW group
had higher gains in the box plots, median graphs, quartile results, and the cumulative results of the students who
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wrote the least and the most words. The results of the statistical analysis showed that there was an increase in
favor of the post-test in terms of the total number of words, but it was not statistically significant. Although the
descriptive statistical findings support the literature, the results of statistical analysis contradict the literature.

When the box plots, median graphs, quartile results, and the cumulative results of the students with the
fewer and more percentage of number of correct words were examined, the findings of the current study
indicate that the PAW group had higher gains than the rest of the class in terms of the percentage of the number
of correct words. Nonparametric analysis results revealed that there was a significant difference between the
pre-test and post-test results of the students in the PAW groups in support of the post-test in terms of the
percentage of the number of correct words. These findings support some of the study findings in the literature.

In summary, it can be concluded that peer-assisted writing activities contributed positively and
significantly to the PAW group's writing achievement and performance in terms of writing scores, total number
of words and percentage of number of correct words. The rest of the class who did not participate in the activities
did not show a regular gain in relation to these variables and were in a more disadvantaged position compared
to the PAW group.
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Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Gelistirilmesinde Dijital
Oykiilerin Etkisi

Yasemin BAKI*

Oz

Bu arastirmada dijital dykulerin, Tlrkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma becerilerine etkisi ve
dijital oOykiu olusturma becerilerinin degerlendirilmesi amaglanmistir. Karma yontemle
gerceklestirilen arastirmanin nicel boyutunda 6n-test son-test kontrol grupsuz yari deneysel desen,
nitel boyutunda ise durum calismasi deseni kullanilmistir. Nicel boyuttaki calisma grubunun
belirlenmesinde basit segkisiz 6rnekleme, nitel boyuttaki ¢alisma grubunun belirlenmesinde ise
amacl 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Bu érnekleme yoluyla belirlenmis olan katilimcilar, 2016-
2017 akademik yilinda Recep Tayyip Erdogan Universitesi Tiirkce Ogretmenligi Bolimiinde 2.
sinifta 6grenim géren 43 6gretmen adayindan olusmaktadir. Arastirmadan elde edilen nicel
verilerin analizinde bagimli gruplar icin t testi, nitel verilerin analizinde ise betimsel analiz
kullanilmistir. Arastirma sonucunda dijital oykilerin “fikirlerin orijinalligi, diisiincelerin akiciligi,
distncelerin esnekligi, kelime zenginligi, ciimle yapisi, organizasyon, yazi tarzi ve dil bilgisi”
acisindan yaratici yazma becerilerinin gelisiminde son-test puanlan lehine manidar dizeyde
farklilik oldugu tespit edilmistir. Ayrica Tirkce Ogretmeni adaylarinin dijital 6yki olusturma
becerilerinin genel olarak iyi dizeyde oldugu ve dijital oykiilerin yaratici yazma becerilerini
gelistirdigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Turkge 6gretmeni adaylari, yaratici yazma, dijital 6yki, 6yki, yazma becerisi.

The Effect of Digital Stories on Developing Creative Writing Skills of Preservice Turkish
Language Teachers

Abstract

In this research, itis aimed to evaluate the effects of digital stories on creative writing skills of pre-
service Turkish language teachers and to analyze their digital story building skills. In the
guantitative dimension of the research conducted by the mixed method, pre-test post-test quasi-
experimental design without control group was used and case study design in its qualitative phase
was used. Simple random sampling was used to determine the quantitative study group, and
purposeful sampling method was used to determine the sample of phase. Participants chosen
through this sampling method consist of 43 preservice teachers who are studying in their second
years at Turkish Language Teaching Department in Recep Tayyip Erdogan University in 2016-2017
academic year. For the analysis of the quantitative data obtained from the study, paired sample t-
test was used for dependent groups and descriptive analysis was used for the analysis of qualitative
data. As a result of the research, it has been determined that creative writing skills significantly
differ in favor of the post-test scores in terms of "originality of ideas, fluency of thoughts, flexibility
of ideas, vocabulary richness, sentence structure, organization, writing style and grammar".
Moreover, it has been determined that pre-service Turkish language teachers are generally good
at digital story building skills. As a result of the research, it was found that digital stories have
developed creative writing skills.

Keywords: Prospective Turkish teachers, creative writing, digital story, story, writing skill.

* Dr. Ogr. Uyesi, Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Rize, ysmnbaki@gmail.com, ORCID: 0000-
0003-4064-3724.

964



Yasemin BAKi

Giris

Yazma kisinin duygu, dislince, hayal, tasari gibi zihinsel etkinliklerinin harf denilen sembollerle
sinirlandirilarak gorindr sekle donistirmesi ve somutlastiriimasidir (Géger, 2016). Yazma, yaraticilik
ve distinmeye iliskin coklu becerilerden olusan karmasik yetiler btlnidir (Ataman, 2009). Burns ve
Lowe (1966) yazmayi, pratik (islevsel) ve yaratici yazma olarak iki ana baslik altinda toplanmaktadir.
Pratik yazmada dis diinyayi algilayis gercekgi, nesnel ve bilgilendirici nitelikleriyle 6n plana ¢ikmaktadir.
Yaratici yazmada ise bireyin ic diinyasina yonelerek kisisel ve hayali deneyim, tecriibelerinden olusan
dustince sisteminin birey tarafindan kesfedilmesi ve 6zglirce aciga cikarilmasi amacglanmaktadir (Burns
ve Lowe, 1966’dan aktaran Oztiirk, 2007). Bu baglamda yaratici yazmada esas olan bilgi iletmek degil
dili kullanabilme yeteneginin gelistirilmesi olup kendisi de bir bicimlendirme ve yaratma araci olan dilin
yaratim boyutunun sanatsal diizlemde gelisimi esas alinir (Brookes ve Marshall, 2004; Maltepe, 2006).
Bu siirecgte bireyin kendi diisiince sistemindeki soyutlamalari ve sahip oldugu kelimeleri araciligiyla
ahsiimisin disina c¢lkip mevcut baglantilarin Gtesine geg¢cmesi amaclanir. Boylelikle sira disi
bagdastirmalar yapmasi ve herkesten fakl ve yaratici diisiinceler olusturmasi saglanir (ipsiroglu, 2012;
Senemoglu, 2002). Bir baska ifadeyle kelimelerle yapilan yolculukta bireyin sahsi orijinalligini ve

biricikligini tecriibe etmesi saglanirken yazma becerisi vasitasiyla kendini kesfetmesine olanak sunulur.

Her insan 6zlinde biricik, tek ve 6zeldir. Egitimin temel gayesi de kisinin yaradilisindan getirdigi
bu mevcut biricikligini kesfetmesidir. Yaratici yazmayla da egitim siirecinde bireyin kendini, kendi
ifadelerinde kesfetmesi saglanir (Brookes ve Marshall, 2004). Nitekim yaratici yazmanin basat
ozellikleri “6zglinlik” ve “hayal glicinlin” kesfi olarak tanimlamaktadir (Rubin, 2000). Yaratici yazar ise
ana pekistireci olan “6nlenemez merak duygusu” esliginde bir kasif heyecaniyla ve essiz bir bilme
tutkusuyla kendi derinliklerine inen birer madenci olarak vasiflandiriimaktadir (Rubin, 2000 aktaran

Oztiirk, 2007). Bu kesfetme islemi de belli bir siirecin triinii olarak agiga gikar.

Sure¢ temelli yazma modeline gore olusturulan yaratici yazmanin temelinde, 6grencinin kendi
diis dlinyasindaki kurmaca gercekligi, dis gerceklikle bitiinlestirmesi yer almaktadir. Bu disiince
metoduyla ortaya c¢ikan yenidiinyayr glzel, estetik, kendi icinde uyumlu sanatsal bir bicimde yaziya
dokme c¢abasi yatmaktadir (Cetin, 2006). Bu slrecin yaratici bir yaziyla sonuglanabilmesi igin
olusturulan yazinin belirli niteliklere sahip olmasi gerekir. Spandel (2005)’e gore yaratici yazma; fikirler,
organizasyon, Uslup, kelime secimi, akici cimle ve mekanikler olarak tanimlanan katmanlardan
olusmaktadir. Torrance (1986, 1990), Stenberg (1995, 1998) ve Soh (1997)’un yaratici yazmaya iliskin
degerlendirmelerinden hareketle Oztiirk (2007) vyaratici yazmanin temel dinamiklerini “fikirlerin
orijinalligi, dislincelerin akiciligl, diistincelerin esnekligi, kelime zenginligi, cimle yapisi, organizasyon,

yazi tarzi ve dilbilgisi” olarak tanimlamaktadir. Bu siirecte yaratici diistince; 6ykd, siir, masal, karikattr
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gibi cesitli araclarla yaziyla bulusmaktadir (Kaya, 2013). Bu araglar yaraticilligin pekistiriimesi ve

dastncelerin agiga cikisinda etkin roller Gstlenmektedir.

Yaratici yazmada kullanilacak araglarin yani sira anlatim tlrl de etkin bir isleve sahiptir. Bu
sirecte tercih edilecek en uygun anlatim tirlerinden biri de oykiidir (Aktas, 2003; Uzuner, 2007).
Egitim agisindan sayisiz olanaklar sunan bu tiir, estetik bir metin olmanin yaninda simgesel anlatimiyla
ders igerisinde kullanilacak en uygun tiirlerden biridir (Demir ve Sinan, 2010; Kibris, 2010). Dilin estetik
islevini 6n plana cikararak kendini yazili olarak ifade etme, yazim kurallari ve 6yki yazma gibi yetilerin
gelisiminin yani sira 6grencinin kendini tanimasi ve hayal giiciinlin de etkin bir sekilde kullanilmasina
olanak saglamaktadir (Miller ve Pennycuff, 2008; Tompkins, 2004). Estetik yaraticihgin 6n planda
oldugu bu yazma siireci; 6zgiin, yaratici ve karmasik bir stirectir. Anlatim esasi lizerine insa edilmis olan
Oykl turiinde diger turlere nazaran yaratici diisinmeye daha ¢ok yer verilmektedir. Bu sebeple yaratici
yazma becerisinin gelisimi igcin 6yki tard yaygin olarak kullanilmaktadir (Ataman, 2006; Temizkan,
2011, 2014; Uzuner, 2007). Yapilan arastirmalar yaratici yazma etkinliklerinin, 6ykli yazma becerisini
gelistirmede daha etkili oldugunu ortaya koymaktadir (Demir, 2012; Temizkan, 2011). Ayrica yaratici
yazma sirecinde iyi bir birikimle donatilmis olmak etkili bir faktérdir. Bununla birlikte duygu, tecriibe,
yontem ve teknik zenginliginin yani sira bilgi teknolojilerinin kullanimi da yaratici yazma siirecinde
motivasyonu arttirmaktadir (Kiictk, 2007). Nitekim bilgi teknolojilerindeki degisimle ortaya ¢ikan yeni
araglarin etkisiyle metin algisi da degismis ve mevcut metin yapisi yazili metinlerden dijital ortama
aktarilmis birden fazla duyu organini uyaran metinlere dogru kaymistir (Yee ve Hargis, 2012). Metin
yapisindaki bu degisim gorsellerle cepecevre kusatilmis glinimiiz diinyasinda sadece yazili ve basil
metinlerin yeterli olmadigini dogrulamaktadir. Bu degisim beraberinde imge ve gorsellerin
anlamlandirilmasina ve bu becerilerin metinlere uygulanmasina iliskin kavram olan gorsel okuryazarlik
becerilerinin gelisimini de gerekli kilmaktadir (Aktaran Akpinar, 2009). Boylelikle glinimlizde metindeki
anlam kendini sadece harflerle degil gorsellerle de goriintr kilacak dislinsel kavrayis sirecine

gecmistir.

Metin merkezli bir 6gretim sirecinin isletildigi Turkce derslerinde de sadece basili metinler
yerine ogrencileri hayata yaklastiran ve ¢agin okuryazarlik becerilerini kapsayan zenginlestirilmis
metinlerin ise kosuldugu bir donlisiime ihtiyac vardir. Bu araglardan biri de dijital dykdlerdir. Bu tiir en
eski ve glivenilir egitim aracglarindan olan éykiinln egitici islevlerini Gistlenerek dijital cagda resim, ses,
mizik ve video gibi dijital icerikleri birlestiren 2,5-3 dakikalik bir anlati formudur (Chung, 2007; Coban,
2011; inceelli, 2005; Porter, 2004). Oykii anlatiminin dijital araglarla sanatsal ve estetik formu olarak
da degerlendirilen bu 6yki tiri (Robin, 2006; Thesen ve Kara-Soteriou, 2011) ayni zamanda ¢agin
teknolojisinin sundugu farkl yaklasim ve uygulamalara da sahip cok boyutlu bir 6grenme-6gretme

aracidir. Bu arag temel dil becerilerinin teknolojiyle olan bagini gliclendirerek glincel teknolojilerin
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O0grenme-0gretme siirecine adapte edilmesine olumlu katkilar saglamaktadir (Chen, 2003; Thang, Sim,
Mahmud, Lin, Zabidi ve Ismail, 2014; Kurudayioglu ve Bal, 2014). Egitimde sahip oldugu Gsttnliklerle
O0grenme-0gretme sirecindeki katkilarinin yani sira temel dil becerilerinin gelisiminde de 6nemli roller
Ustlenmektedir (Bogard ve McMackin, 2012; Borneman ve Gibson, 2011; Fries-Gaither, 2010; Kulla-
Abbutt ve Polman, 2008; Menezes, 2012). Dijital 6ykileme siireci; 6yki yazma, hikaye tahtasi sablonu
olusturma ve dijital dykiileme olmak izere {i¢ asamadan olusmaktadir. Oykii yazma asamasi ilk asama
olmakla birlikte sonraki siirecteki tiim basamaklar bu asamaya gore sekillenmektedir (Baki, 2015). Oykii
yazma asamasinin ardindan oykinin dijitallestirilmesinde yol haritasi niteliginde olan éyki (hikaye)
tahtasi (storyboard) hazirlanmaktadir (Ohler, 2013). Oykiiniin ana plani olan bu asamada 6ykii, yazarin
istegi dogrultusunda boliimlere ayrilmakta ve dijitallestirmeden dnce kullanilacak ses, muzik, gorsel,
video gibi araclarin 6ykliye uyarlanmasi saglanmaktadir. Bir secme ve diizenleme siireci olan bu
asamada oyklye adeta dijital aracglar ilmek ilmek islenerek s6z adeta dijital bir asamadan gecirilerek
yazarin bakis acisi ve yaraticihgl nispetinde yeniden insa edilmektedir (Baki, 2015). Oyki (hikaye)
tahtasi, dijitallestirme asamasinin planl bir sekilde yiritilmesi ve uygulama sirecindeki akisi
gbstermesini saglamaktadir (Sarica ve Usluel, 2016). Dijitallestirme slirecindeki bilesenlerle ilgili cesitli
tanimlamalar yapilmakla birlikte bu siireg; bakis agisi, dramatik/carpici bir soru, duygusal icerik,
ekonomiklik, ses, muzik ve hiz denetimi/ ritim olmak lzere yedi bilesenden olusmaktadir (Fields ve
Diaz, 2008; Robin, 2006). Olusturulan bu dijital oykilerin degerlendirilmesinde alanyazinda agirlikli
olarak rubrikler kullaniimaktadir (Barrett, 2006; Campbell, 2012; Ozcan, Kukul, Karatas, 2016; Sarica ve
Usluel, 2016; Teehan, 2006). Bu rubrikler; 6yku, hikaye tahtasi sablonu olusturma ve dijital 6ykii olmak
lizere (ic asamadan olusmakta ve her asamayi ayrintili olarak analiz etmeyi amacglamaktadir. Bircok
bilesenden olusan dijital éykiileme sirecinde gerek degerlendirme gerekse dijital dykiileme siirecinde
Ogrencinin yaraticiigl cercevesinde gelismektedir. Yaraticiigin 6zellikle de yazma boyutunda belirgin
bu slregte yaratici yazma tekniklerinin bilisim teknolojileriyle kullanimi yazma siirecini daha orijinal
kilmaktadir (Bogard, Mary ve McMackin, 2012; Borneman ve Gibson, 2011; Gakhar ve Thompson,
2007; Gregory ve Steelman; 2009; Royer ve Richards, 2008; Sylvester ve Greenidge, 2010). Bu
baglamda dijital oykiler, yazma becerisinin ve yaraticihgin gelisiminin yani sira dijital ¢aga ayak

uyduran 6zgiin ve yaratici bireylerin yetistirilmesi icin etkin islevlere sahiptir.

Nitekim alan yazinda ilkogretim diizeyinde yapilan arastirmalar, yaratici yazma yonteminin ve
bu stirecte kullanilan farkli tekniklerin yaratici yazma becerilerini gelistirdigini gostermektedir(Duru ve
iseri, 2015; Majid, Tan ve Soh, 2003; Maltepe, 2007; Medd, Hills ve Houtz, 2003; Nalci, 2009; Vass,
2002). Alanyazinda yaratici yazmanin, 6grencilerin yazmaya yonelik tutum ve yazma becerilerinin (AKk,
2011; Erdogan, 2012; Kirmizi ve Beydemir, 2012; Temizkan, 2010), yazma egilimlerinin (Avci ve iseri,

2014; Duru ve iseri, 2015), yazma 6z yeterliklerinin (Demir, 2013) ve yazma kaygilarinin (Avci ve iseri,
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2014) degisimindeki etkisine iliskin ¢esitli arastirmalar yapilmistir. Yaratici yazma ayrica Tlrkge dersine
yonelik tutumu ve basariyi gelistirici bir yazma yoéntemidir (Akkaya, 2011; Beydemir, 2010; Kuvang,
2008; Maltepe, 2006; Oztiirk, 2007; Susar, 2009). Ogrencilerin yaraticiliklarinin ortaya ¢ikarilmasi ve
gelistiriimesinin yani sira 6grenme-0gretme sirecine sagladigi katkilar bitln olarak dislintldigiinde
yaratici yazmaya Tlrkce dersinde mutlaka yer verilmesi gerektigi sdylenebilir (Kiglik, 2007; Temizkan,

2011).

Tirkce dersindeki 6Gneminin yani sira 6grenmeyi de destekleyen Ust diizey becerilerden olan
yazma becerisi gelistirilmesi en zor becerilerden biridir (Graham, Gillespie ve Mckeown, 2013). Ayrica
yazmaya yeterince zaman ayrilmamasi, O0gretmenlerin yazma sirecine iliskin uygulamalarinda
yaptiklari ve sdyledikleri arasinda tutarliigin olmamasi da 6grencilerin yazma becerilerinin yeterince
gelisimeme sebepleri arasinda yer almaktadir (Temizkan, 2003). Mevcut yazili anlatim galismalarinin
temel sorunlarindan bir digeri ise olusturulan metinlerde basmakalip distincelerin 6n planda olmasi ve
soyut disiinceleri somutlastiracak bagdastirmalarin kullanilmamasidir (ipsiroglu, 2006). Ozellikle
ortaokul 6grencilerinin Tiurkge derslerinde disinsel yaraticilk agisindan kapali, aktarimci tekrari
benimseyen bir diisiince yapisi ortaya koyduklari ve dilsel agidan da basmakalip bir anlatim tarzini
benimsediklerini gozlenmistir (Maltepe, 2007). Yaratici yazma vyaklasimindaki yazmaya hazirlk
sureglerinin Turkge derslerindeki yazma uygulamalarinda yeterince gerceklesmemesi (Maltepe, 2006),
yaraticiliga iliskin yontem ve tekniklere yazma egitiminde ve programlarinda yeterli dizeyde yer
verilmemesi (Ithindi, 2004) ve Tiirk¢e derslerinde yazma etkinliklerinin sinirhiligi (Duru ve iseri, 2015)

yaratici yazma becerisinin gelismeme sebepleri arasinda gosterilmektedir.

Bu siregte asil sorumluluk ise yaratici yazma ¢alismalarini uygulayacak ve degerlendirecek
dgretmenlere diismektedir (Akkaya ve Susar, 2012; Temizkan ve Yalginkaya, 2013). Ogrencilerin 6zgiin
bireyler oldugu idrakine sahip yetenekli bir 6gretmen, 6grencilerin yaratici diisinmeleri ve yaratici
yazmalarinda tesvik edici ve cesaretlendirici bir role sahiptir (Oztiirk, 2007; Maltepe, 2007). Akdag ve
Glines (2003) 6gretmenlerin, 6grencilerin hayal diinyasinin gelisimini yeterince dGnemsemeyip gercekgi
olmaya zorladiklarini ayrica bireysel farkliliklara tahammil edemediklerini tespit etmistir. Oysaki
O0grenme-06gretme siirecinde yaratici bir ortamin tesvik edilmesini saglayacak bir 6gretmen, siireci daha
Gst basamaklara tasiyarak 6grencilerin yaraticiliklarinin gelismesine firsat sunmalidir. Bu baglamda
yaratici disinebilen bir 6gretmen goriiniste uzak olan ve herkesin fark edemedigi seyler arasindaki
iliskiyi kesfederek bunlari anlamli bir sekilde organize edecek genis bir paradigma ve vizyona sahip olan
dgretmendir (Chenfeld, 1978’den aktaran Oztiirk, 2007). Cinkii &gretmen yaratici yazma siirecinde
rehber ve destek roliyle (Oral, 2003) 6grencilerinin yaratici potansiyellerinin farkina varmalarini
saglamaktadir (Majid, Tan ve Soh, 2003; Temizkan ve Yalginkaya, 2013). Yazma becerilerinin (izerine

insa edilmis bu yaratici bakis agisi egitim ortaminda ancak 6gretmenin 6zglir diisinmeyi saglayacak

968



Yasemin BAKi

rahat bir ortam olusturmasiyla tesvik edip gelistirebilir (Akkaya, 2014; Rubin, 2000; Temizkan, 2010).
Bununla birlikte dgretmenin kendi kisiligi de yaratici diisiinceye elverisli olmalidir. Ogretmen ne kadar
yaraticlysa Ogrencilerde o derece Ozglin lretimler yapmaya ve farkh dislinmeye elverisli sekle
donlismektedir (Oral, 2002; Stojanova, 2010). Cheung, Tse, Tsang (2003), 6gretmenler Gzerinde yaptig
arastirmada uygulama oncesinde 6gretmenlerin yaratici yazmaya iliskin bilgilerinin cok sinirli oldugunu
ortaya koymustur. Benzer sekilde arastirma sonuglari 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin bu
konuda sinirli diizeyde bilgi sahibi oldugu ve yaratici yazmay! derslerinde yeterince uygulayamadiklari
yonundedir (Akdag ve Glines, 2003; Akkaya, 2014; Ataman, 2006; Cheung, Tse, Tsang, 2003; Maltepe,
2006; Mert, 2014; Oztiirk, 2000; Temizkan ve Yalginkaya, 2013). Temizkan ve Yalcinkaya (2013)'nin
arastirmada ise hikaye temelli yaratici yazma etkinliklerinin Tlrkce 6gretmenleri tarafindan yeterli
dizeyde uygulanamadigi tespit edilmistir. Mert (2014) de Tirkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma
diizeylerinin istenilen seviyede olmadigi, yaratici yazma kavramina yabanci olduklarini belirlemistir.
ilgili arastirmada yaraticlligin desteklenmedigi egitim-ogretim sireglerinde, dgretmen vyetistiren
kurumlarda 6gretmen adaylari yaratici yazmaya yeterince yonlendirilmemistir. Ayrica yaratici yazma
dersleri Ulkemizde yeterince bilinmeyip uygulama silirecine gegmemistir (Kuvang, 2008). Bu sebeple
dgretmen yetistiren kurumlarin Tirkge Ogretmenligi Bolimlerinde yaratici yazma calismalarinin hem
kuramsal hem de uygulama boyutuna agirlik verilerek 6gretmen adaylarinin nitelikli bir sekilde
yetistirilmesine olumlu katkilar saglanabilir (Temizkan, 2011). Ogrenme-6gretme siirecinde
yaraticiligin gelisimi yaratici 6gretmen egitimiyle baslamakta ve bu becerilerle donanmis deneyimli ve
profesyonel 6gretmenlerle devam etmektedir (Horng, Hong ve Chanlin, 2005). Ogretmen adaylarinin
yaratici yazma becerilerini 21. ylzyil becerileriyle birlestirmek, 6grenme-6gretme siirecinde yaraticiligi
destekleyecek bireysel yenilikgilik acisindan énemli farkindaliklar meydana getirecektir. Bu amaclarla
dijital oykilerin yaratici yazma sirecine katkilarinin incelenmesinin 6gretmen egitiminde farkh
ufuklarin agilmasina olumlu katkilar saglayacagi dusunilmektedir. Bu amagla gergeklestirilen
arastirmada dijital oykilerin Turkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma becerilerine etkisinin

incelenmesi amaglanmistir. Bu amag gergevesinde arastirmada su sorulara cevap aranmistir:

1. Dijital oykdler, deney grubundaki Tirkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma becerileri ile
yaratici yazmanin fikirlerin orijinalligi, diistincelerin akicihgl, disiincelerin esnekligi, kelime zenginligi,
climle yapisi, organizasyon, yazl tarzi ve dilbilgisi alt boyutlari agisindan 6n-test ve son-test puanlari

arasinda manidar diizeyde farklilik olusturmakta midir?

2. Deney grubundaki Tirkce 6gretmeni adaylarinin hikaye tahtasi olusturma becerileri, hikaye

olusturma becerileri ve dijital hikdye olusturma becerileri nasildir?
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel ve nicel yaklasimlarn birlestirildigi karma yontemle gerceklestirilmistir
(Creswell ve Clark, 2011; Creswell, 2017). Bu yéntem, arastirma siirecinde nitel-nicel yaklasimlar bir
araya getirerek her iki veri tlriiniin de birlikte toplanip analiz edilmesini 6ngdrir. Arastirma siirecine
ve elde edilen verilere nitel ve nicel bakis paradigmanin sundugu coklu bakis agisiyla derinlemesine
bakilmasini amaglayan bu yéntem, arastirma problemlerinin daha iyi anlasiimasinda etkili bir yoldur
(Creswell ve Clark, 2007). Arastirmada karma yontem desenlerinden i¢ ice karma desen kullaniimistir.
Bu desende deneysel calisma gibi nicel bir asama icerisine nitel bir asama yerlestirilebilir. Bu desenin
secilmesinin sebebi deneysel bir miidahale stirecinin gerceklestirilmesi ve bu miidahalenin sonuclarinin
degerlendirilmesidir (Creswell, 2017). Arastirmada deneysel midahale ise dijital dykilerle yapiimis
olup midahale edilen durum Tiirkge 68retmeni adaylarinin yaratici yazma becerileridir. Yaratici yazma
becerilerinin gelisimi ¢agin sartlarina uygun diisinme metodunu 6grendikten sonra bunun da Gtesine
gecerek Ust diizey siradisi dislinmeyi ve beraberinde bunlari harf denilen sembollerle yaziya dokmeyi
gerektirir. GUnimuz dijital bir caginda yazma becerisi dijital araglarla donanmis olmakla birlikte birgok
beceriyi de kapsayan bir yazma siirecine dogru ge¢mis ve bu durumda beraberinde metin kavramini
degistirmistir. Bu sebeplerden hareketle mevcut arastirmada yaratilciligin ve yazma becerisinin ¢agin
dijital araglariyla birlesimine olanak sunan dijital bir metin olan dijital dykdlerin etkisinin, kendisi de
yaraticl bir tlr olan Oyki yazma sirecinde vyaratici yazma becerilerin gelisimine etkisinin
degerlendiriimesi amaglanmistir. Bu arastirmayla kagit-kalemden klavyeye dogru evrilen yazma
sirecinde teknolojinin giliclinlin ve etkilerinin agiga ¢ikariimasi hedeflenmistir. Ayrica bu desenin
secilmesinin bir diger sebebi de i¢ ice desende destekleyici asama genel deseni gelistirmek amaciyla
eklenir (Creswell ve Clark 2011). Dijital 6ykller alanyazinda yaratici bir yazma Gridnd olarak
degerlendirilmektedir. Bu sebeple deneysel siire¢ dncesinde ve sonrasinda yazilan 6ykiilerinde yaratici
yazma yontemiyle olusturulan o6ykiiler olmasi sebebiyle bu etkinin daha net bir sekilde ortaya
konulabilmesi icin deneysel slireg icerisinde olusturulan dijital éykiler de degerlendirilmistir. Boylelikle
Tiurkce Ogretmeni adaylarinin teknolojik becerilerle donatilmis dijital oykiler araciligiyla mevcut
teknolojik becerilerinin de degerlendirilerek bu becerilerin 6yki yazma siirecinde kullandiklari yaratici
yazma becerileriyle karsilastirilmasi amaglanmistir. Boylelikle 6gretmen adaylarinin yaraticl yazma
sirecine dijital 6ykilerle yapilan miidahaleden elde edilen sonuglar, dijital dykiileme becerilerine iliskin

yetkinlikleriyle zenginlestirilerek daha genis bir perspektiften degerlendirilmistir.

Arastirmanin nicel boyutunda On-test son-test kontrol grupsuz yari deneysel desen

kullanilmistir. Kontrol grupsuz oOn-test son-test yari deneysel desen, deneysel islem &ncesi ve
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sonrasinda ayni gruplar Gzerinde uygulanan 6n-test ve son-testler araciliglyla deneysel islemin etkisinin

incelendigi desen turidar (Blylkoztirk, 2007; Sonmez ve Alacapinar, 2013).

Tablo 1. Arastirmada kullanilan deneysel desen

Grup On test Yontem Son test
Gd O11 X 012
1 hafta 6 hafta 1 hafta

Not: Gd: Deney grubu, O11: Deney grubuna uygulanacak 6n-testler, O1.2: Deney grubuna uygulanacak son-
testler, X: Seminer ve dijital éykiileme

Arastirmanin nitel boyutunda ise durum calismasi deseni kullanilmistir. Bu desen, ¢oklu bilgi
kaynaklariyla detayli ve derinlemesine bilgi toplamasini ve durumun en ince ayrintilariyla
tanimlamasini saglayan durum calismasi deseni kullanilmistir. Bu desende, degiskenler arasindaki
sebep-sonug iliskileri, genelleme yapilmadan mevcut durumdan bir kesit alarak durum ayrintili bir
sekilde derinlemesine yansitilir (Creswell, 2013). Durum ¢alismalari, Woodside (2010)’a goére kuram
olusturma ve sinama, hikaye anlatimi veya resim ¢izme ve degerlendirme olarak siniflandirilmaktadir.
Bu modelde egitim programlarinin, proje ya da sistemlerle ilgili hikayelerin betimlenmesi saglanir
(Aktaran Saban ve Ersoy, 2017). Bu arastirmanin nitel boyutunda dijital éykulere iliskin degerlendirme

yapilacagindan bu desen kullaniimistir.
Arastirma Grubu

Arastirmanin nicel boyutundaki deneysel islemin uygulandigi denekler, basit seckisiz
ornekleme yontemiyle belirlenmistir. Bu ydntemle belirlenen arastirmanin o6rneklemi, Tirkge
Ogretmenligi Bolimiinde 6grenim géren dgretmen adaylan evreninden secilmistir. Bu cergevede
arastirmanin nicel boyutu basit seckisiz érnekleme yontemiyle belirlenen Recep Tayyip Erdogan
Universitesi Tirkce Ogretmenligi Bolimi 2. sinifta dgrenim géren 12’si erkek (%27.9), 31’i kadin

(%72.1) olmak lzere toplam 43 6gretmen adayiyla yaritiimustir.

Arastirmanin nitel boyutundaki 6rneklemin belirlenmesinde de amagh 06rnekleme
yontemlerinden olgiit 6rnekleme kullaniimistir. Bu érnekleme yoluyla deneysel siirecte yer alan 43
O0gretmen adayi arastirmanin nitel calisma grubunu da olusturmaktadir. Bu 6rneklemedeki temel 6l¢iit
katilimcilarin dijital 6yki olusturma siirecine iliskin temel egitimi alarak dijital Ooykd strecini
tamamlamis olmalaridir. Boylelikle nitel ve nicel boyutta dijital dykileme siirecinin yaratici yazma

becerilerine etkilerinin ayni grup lizerinde gorilmesi saglanmistir.

Veri Toplama Araglar

Bua arastirmada veri toplama araci olarak rubrikler ve dokimanlar kullanilmistir. Nitel
arastirmalarda yazili kaynaklar; kitaplar, dergiler, makaleler vb. gesitli dokiimanlardan olusurken gorsel

malzemeler ise resimler, slaytlar, filmler vb. malzemeler olarak tanimlanmaktadir. Bu iki kategorinin
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dijital ortamdaki malzemeleri de nitel arastirmalarda kullanilacak dijital dokimanlar olarak
tanimlanmaktadir (Sénmez ve Alacapinar, 2013). Egitim alaninda ders kitaplari, program yonergeleri,
okul ici ve disi yazismalar, 6grenci kayitlari, toplanti tutanaklari, 6gretmen ve 6grenci el kitaplar,
Ogrenci ders 6devleri ve sinavlar vb. arastirmada kullanilacak dokiimanlar arasinda yer almaktadir

(Yildirnnm ve Simsek, 2011).

Bu arastirmada kullanilan nitel veri toplama araclar Turkce 6gretmeni adaylarinin deneysel
islem 6ncesinde yazdiklari 43 6yki ve deneysel islem sonrasindan yazdiklar 43 6yki metni olmak tzere
toplam 86 6yki metninden olusan dokiimanlar ile deneysel stirecte olusturduklari 43 dijital éykiiden

olusan dijital dokiimanlardan olusmaktadir.

Arastirmada verilerin toplanmasinda Egitsel Baglamda Dijital Hikdye Anlatimi Sirecini
Degerlendirme Rubrigi ve Yaratici Yazma Rubrigi de kullaniimistir. Bu 6lgme aralarinin 6zellikleri su

sekildedir:

Egitsel baglamda dijital hikaye anlatimi siirecini degerlendirme rubrigi: Sarica ve Usluel
(2016) tarafindan gelistirilen bu 6lgme araciyla 6gretmen adaylarinin dijital dykileme sirecindeki
becerilerinin degerlendirilmesi amaglanmaktadir. Bu 6lgme araci; hikaye, hikdy tahtasi, dijital hikdaye
olmak Uzere Ug bolim ve her bir bolimde kendi igerisinde olgltlerden olusmak lizere toplam 30
Olcltten meydana gelmektedir. Rubrigin “hikaye” bolimu sekiz olglitten (amag, aciklik, dil ve dilbilgisi
kullanimi, 6zglinlik, duygu, ictenlik, 6zIG olma ve akicilik); “hikdye tahtasi” bolumia dort Olglitten
(organizasyon, icerik, buttnlik ve akicilik) ve “dijital hikdye” bolimi on sekiz 6lgiitten (amag, dil ve
dilbilgisi kullanimi, agiklik, uzunluk, 6zglnlik, duygu, 6zli olma, gorsellerin uygunlugu, gorsellerin
etkililigi, sesin uygunlugu, ses hizi, ses kalitesi, mizigin uygunlugu, mizik hizi, mizik-ses yuksekligi
uygunlugu, butlinltk, akicilik, telif hakki) olusmaktadir. Rubrigin puanlama diizeyi 1 ile 3 arasinda
degismekte olup bu dlgme aracindan en az 30 puan en fazla da 90 puan alinmaktadir. Egitsel Baglamda
Dijital Hikaye Anlatimi Stirecini Degerlendirme Rubriginin puanlama diizeyi 1 ile 3 arasinda degismekte
olmakla birlikte bu puanlama dizeyi arastirmaci tarafindan 1 puan, zayif; 2 puan, kabul edilebilir; 3
puan, iyi seklinde sozel ifadelerle belirtilmistir. Bu sekilde metinsel anlasilirhgin daha iyi olacagina karar
verilmistir. Bu goriis Tlrkge egitimi alan uzmanlari tarafindan da uygun gortlmistir. Bu baglamda dijtal
oykdlere iliskin analizlerde puanlar yerine bunlarin karsiligl sozel ifadeler kullaniimis olup bu ifadeler

tablolarda verilmistir.

Yaratici yazma rubrigi: Oztiirk (2007) tarafindan gelistirilen “Yaratici Yazma Rubrigi”; “fikirlerin
orijinalligi, dislincelerin akiciligl, diistincelerin esnekligi, kelime zenginligi, climle yapisi, organizasyon,
yazi tarzi ve dil bilgisi” olmak Uzere sekiz alt boyuttan olusmaktadir. Her alt boyuttaki puanlar 1 ile 5

arasinda degismekte olup, bu 6lgcme aracindan en az 8 en fazla 40 puan alimaktadir.
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Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada karma arastirma veri toplama desenlerinden olan ig ice desen kullaniimistir. Bu
desende nicel veriler ve nitel veriler sirali olarak, es zamanli olarak ya da her ikisi birarada toplanabilir
(Creswell ve Clark, 2014). Dijital éykilerin, oykd tlrdyle baglantili olmasinin yani sira 6yki tirinin de
yaratici yazma slrecindeki rollinden dolayi bu desen tercih edilmistir. Arastirmada veri toplama islemi
nitel verilerle saglanmistir. Ogretmen adaylarinin yazdiklari éykiilere iliskin veriler analiz edilerek nicel
verilere donistlrilmis ve bu veriler arastirmanin temel verilerini olusturmustur. ClinkU arastirmada
dijital 6ykiilemeye iliskin yapilan midahalenin 6gretmen adaylarinin 6yki yazma siirecindeki yaratici
yazma becerilerine etkisi incelenmistir. Ogretmen adaylarinin olusturduklari dijital dykilerden elde
edilen nitel veriler ise nicel verileri desteklemek amaciyla kullanilmistir. Bu cercevede 6gretmen
adaylarinin olusturduklari 43 6n-test ve 43 son-test olmak Uzere toplam 86 6ykii metni ve deney

sirecinde olusturduklari 43 dijital 6yku arastirmanin nitel verilerini olusturmustur.

Arastirma verilerinin toplanmasi 8 hafta stirmis olup bu slrecin 6 haftasi dijital éykileme
asamasini, 2 haftasi ise 6n-test ve son-test dykilerinin olusturulma asamasini kapsamaktadir. Ayrica
dijital oyklleme sirecinde 6gretmen adaylarina dijital éykilere iliskin srecin anlatildigi bir seminer
verilmistir. Verilerin toplanmasi 6ncesinde 6gretmen adaylarina dijital oykdlerle ilgili kisa bir bilgi
verildikten sonra on-test olarak degerlendirilmek Uzere her bir 6gretmen adayinin bir 6ykii yazmasi
istenmistir. On-test ve son-test dykdiilerin yaziminda katilimcilarin yaraticiliklarina ket vurulmamasi icin
serbest yazma teknigi kullanilmistir. Oykii yazma siiresi yaklasik olarak her bir dyki icin 40-45 dakika
sirmustir. Bu oykillerin yazilmasinin ardindan katihmcilara dijital 6ykid kavrami ve bu siiregte
gerceklestirilecek uygulamalara iliskin bes ders saatini kapsayan bir seminer verilmistir. Bu seminer
Oykl turi ve yazimina iki ders saati, dijital 0yki olusturma ve bu siiregte kullanilacak araglara iligkin ise
¢ ders saatinden olmak (izere toplamda bes ders saatinden olusmaktadir. Boylelikle dijital 6ykilerin
olusturulmasina iliskin tim asamalarda kullanilacak programlar uygulamali olarak tanitilmis olup ilgili

seminerin icerigi Sekil 1’de sunulmustur.

ﬁ Seminer Icerigi ]]

Ovykii tiirii ve dzelliklerinin tanstirm ‘Q\
Dijital dykilleme kavramoun tamtim

Dijital dykil cegitlerinin tanatum

Digital dylkii olugturma siirecinin bilesenlerinin tamtum

Dgjital dylkillerin degerlendirilmesi

Dijital dykii olusturma sirecinde kullarmlacak yambmlarin
tamatuma (VIS Photo Story, MS Movie Maker, Paint. Net, Paint

vh.) /

Sekil 1. Dijital 6ykii seminerinin icerigi
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Arastirmada her katilimcinin birer dijital oykl olusturmasi saglanmistir. Katihmcilara dijital
oykilerin asamalarina ve portfolyd olusturmaya iliskin stire¢ uygulamal olarak gosterilmistir. Her bir
portfolyo icerisinde katihmcilarin 6yki metni, 6yki gorselleri, seslendirme, oyki akis semasi (Sekil, 3-
4), dijital 6yku projesi (Sekil, 5) ve dijital oykileriayri ayri portfolyd icerisine dosyalamalari saglanmistir.

Bu siirecte takip edilecek basamaklar Sekil 2’de sunulmustur.

Evimizin oniinde koskoca bir
bahce ve o bahge icerisinde
bulunan insanogluna yasamm bir
seriiven oldugunu gdsteren koca
¢mar agacu

iyi degilim diye cevap verdim.

Kendimi yakn hissettigim,

“Iyi olmamam gerektiren durum ne

sirlarimn  paylastigim  durusuyla
bana cok sey katan koskoca ¢mar
agact

Koca cmar agactile gbz goze
geldik.

Sekil 3. (K, 11) kodlu katilimcinin akis semasi

bana bak benden daha iyi bir
ornek mi goreceksin? Koca
koskoca gdvdemin igi kurusa dahi

vasamimi devam ettirebiliyorum’,

3

T

5

| Diisiindiirdii beni bu cevap. Sahi
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AKJS SEMASI

Giines sistemimizdeki dokuz gezegenin
dostlugu dillere destanmas.

Hepsi giinesin etrafinda firil firil doner,
paril paril parlarmis. Bazen bu
gezegenler saklambac bazen de
valkalamacihk oynarmas.

Bu sezegenlerden bir tanesi varmas ki
galaksi geregeniymis. Adi *Satiirn?®
miis. Kainatta bovle giizellik
goriilmemis. Gorenin aklhh basindan
gidermis.

Sekil 4. (K, 14) kodlu katilimcinin akis semasi

AKIS SEMASI

UMUT 60OKYUZUNDE

Annem odama gelmis perdeyi bir hisimla
cekip pencereyi agmigti.

Kiciik cubuk 9'a geldigine gére

Sekil 5. (E, 10) kodlu katilimcinin akis semasi
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dedemlerle kalacalctim.

Dedemler wvazm wvavliada, ks
bastird1g ZFaman ise kdwde
kalirlards. Omlarim watfhiZi saatte
vatar vine onlarm kalknug saatte
kalkardim Onlarm wanmda canmm
hig silcilmazda.

Arkadaslarim “Iki ihtwvara bir vaz
bovunca nasil katlanabilivosun?”
diverek benimle dalga gecerlerdi
hep. Bilmivorum belki beni cok
sevdiklerini bildigim icin ama
onlarnn beni sevdiginden daha ¢colk
sevivordum ben onlar:.

Kiemmuze Anlatilar Kaydet ddgmesini tiklatarak
Gykanoza anlatabilirsiniz. Anlatirken film sendindeki
resmi tiklatarak resimleriniz arasinda ilerlevebilirsiniz,

Hareketi dzellestivme wve gegigleri segrne hakkinda
daha fazla bilgi edinin

«7 @ 00:03 Durduruldu @

<Bu resmi anlatrken animsamaniza yardima
olmasi igin notlan buraya yazin. =

Sekil 7. Dijital 6ykii proje sekli
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Verilerin Analizi

Bu arastirmada verilerin analizinde ardisik analiz teknigi kullanilmistir (Creswell ve Clark, 2011).
Arastirmadan elde edilen nicel ve nitel veriler ardisik olarak analiz edilmistir. Arastirmanin nicel verileri,
dgretmen adaylarinin yadiklari éykii metinlerine iliskin nitel verilerden elde edilmistir. Ogretmen
adaylarn tarafindan deneysel islem 6ncesi ve sonrasinda yazilan éyki metinlerine iliskin ham veriler
Oztiirk (2007) tarafindan gelistirilen rubrik araciigiyla betimsel analize tabi tutulduktan sonra nicel
veriler elde edilmistir. Bu yolla donistirilerek elde edilen 6n-test ve son-teste ait nicel veriler SPSS’e
aktarilarak bagimli gruplar icin t-testi analiziyle karsilastirilmistir. Bu asamada oncelikle arastirma
siirecinde olusturulan éykiiler, dn-test éykii metinleri (OTO_1, OTO 2, ....) ve son-test dykii metinleri
(OTS_1, OTS_2,....) seklinde sira numarasi verilerek ayri klasérlerde siniflandirilmistir. Bu siniflamanin
ardindan on-test ve son-test oykii metinlerine iliskin ham veriler Yaratict Yazma Rubriginin alt
boyutlarina (fikirlerin orijinalligi, distincelerin akiciligl, dislincelerin esnekligi, kelime zenginligi, cimle
yapisi, organizasyon, yazl tarzi ve dil bilgisi) gére betimsel analize tabi tutularak puanlanmistir.
Betimsel analiz yaklasiminda, veriler daha o©nceden belirlenen tema ve baslklara gore
Ozetlenmekte ve yorumlanmaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2011). Bu analiz teknigiyle yapilan
degerlendirmenin ardindan 6n-test ve son-test dykilerinden ayri ayri ratgele bes 6yki secilmis ve
Turkce egitiminden bir alan uzmaninin, arastirmacidan bagimsiz olarak farkli zamanda analiz etmesi
saglanmistir. Arastirmaci ve alan uzmaninin birbirinden bagimsiz olarak yaptiklari puanlamalarin
tutarhhg “goris birligi” ya da “goris ayriligl” seklinde isaretlemelerle degerlendirilmistir. Arastirmaci
ya da alan uzmani tarafindan celiskiye diisiilen degerlendirmelerde diger punalayicinin gorisi alinarak
ortak fikir birligine varilarak diizenlemeler sunulmustur. Puanlamaya iliskin yapilan kodlamada veri
analizinin glvenirligi; [Gorus birligi/(Goris birligi+Goris ayrihg)x100] formili  kullanilarak
hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). Alan uzmaninin farkli zamanda ayr olarak yaptig bu
kodlama sonucunda iki kodlayic arasindaki %83 olarak bulunmustur. Bu oran kodlayicilar arasinda
yuksek bir tutarlilik saglandigini ve bu tutarhigin giivenilir oldugunu gostermektedir. Bu islemin
ardindan on-test ve son-test oykii metinlerine iliskin elde edilen puanlar SPSS’e aktarilarak puanlar

arasinda karsilastirma yapmak icin bagimh gruplar igin t-testi analizi uygulanmistir.

Arastirmanin nitel analiz kisminda ise deneysel slrecte Tirkge 6gretmeni adaylarinin
olusturdugu dijital dykilerden olusan dijital dokiimanlar kullaniimistir. Katilimcilarin olusturdugu bu
dijital doktimanlar, nitel veri analizi tekniklerinden betimsel analizle ¢6ziimlenmistir. Bu analizde dijital
oykdler, Sarica ve Usluel (2016) tarafindan gelistirilen Egitsel Baglamda Dijital Hikdy Anlatimi Surecini
Degerlendirme Rubriginin araciigiyla bu rubrigin “hikaye”, “hikaye tahtasi” ve “dijital hikdye” alt
boyutlari altinda temalandirilarak degerlendirilmistir. Bu stirecte oncelikle dijital dykiler dosyalanmis

(DJ_1, DJ_2...) ve her bir dosyaya (DJD_1, DID_2, ....) sira numarasi verilmistir. Ardindan rubrigin;
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hikaye, hikaye tahtasi boyutlarina iliskin kod ve temalara ait listeler her bir katihimc igin
olusturulmustur. Bu kod ve temalar, rubrikte belirtilen esaslar tzere puanlanmistir (1 puan: zayif, 2
puan: kabul edilebilir, 3 puan: iyi). Bu puanlamanin ardindan her bir boyuta ait puanlarin frekans
degerleri (f) ve ylizdeleri (%) hesaplanmistir. Bu sliregte yapilan analizlere iliskin gecerlik ve glvenirligin
saglanabilmesi icin Tirkce egitiminden bir alan uzmanin goérisine basvurulmustur. Arastirma
kapsaminda olusturulan 43 tane dijital 6ykinin %10’u (5 tane dijital 6ykd) raslantisal olarak segilmis
ve alan uzmani tarafindan farkli zamanda bagimsiz olarak kodlanmistir. Arastirmaci ve alan uzmaninin
birbirinden bagimsiz olarak yaptiklari kodlamalarin tutarhhgi “goéris birligi” ya da “goris ayrihigr”
seklindeki isaretlemelerle degerlendirilmistir. Arastirmaci ve alan uzmanin, katiimcilarin dijital
oykulerin “hikaye”, “hikaye tahtasi” ve “dijital hikdye” bolimlerine iliskin yaptigi kodlamalarda ayni
puan kodunu kullandiklari durumlar gorus birligi, farkli kodu kullandiklari durumlar ise géris ayrihgi
olarak kabul edilmistir. Arastirmaci ya da alan uzmani tarafindan celiskiye diisilen bolimlerde diger
kodlayicinin gorist alinarak kodlama yapilmistir. Bu inceleme sonucunda arastirmaci tarafindan
olusturulan kod ve temalar Gzerinde fikir alis verisi yapilarak degisikliklere gidilmis, bulgular ortak
gorusler cercevesinde diizenlenerek sunulmustur. Bu sekilde yapilan veri analizinin glivenirligi; [Goris
birligi/(Gorus birligi+Gorus ayrihg)x100] formali kullanilarak hesaplanmistir (Miles ve Huberman,
1994). Kodlayicilar arasindaki ortalama gilivenirlik “hikdye” bolimu icin %95, “hikaye tahtasi” igin
%81.25 ve “dijital hikaye” icin ise %91.25 olarak bulunmustur. Bu oran kodlayicilar arasinda yiksek bir
tutarlilik saglandigini ve bu tutarligin givenilir oldugunu ortaya koymaktadir. Dijital dykilere iliskin
bulgulara ait frekans ve ylzde degerleri “hikdye”, “hikaye tahtasi” ve “dijital hikdye” temalar altinda
ayri ayri tablolar ve grafikler seklinde sunulmustur. Yildirim ve Simsek (2011) nitel verilerin analizinde
arastirmalarda uzman gorisi, katiimcr teyidi ve ayrintili betimleme yontemleriyle arastirmanin
gecerliginin; tutarlik ve teyit incelemesiyle de arastirmanin giivenirliginin saglanacagini belirtmektedir.
Arastirmanin gecerligini ve glvenirligini saglamak icin disaridan bir uzmana arastirmanin ham verileri
verilerek analiz etmesi, ulasilan sonug, yorum ve Onerilerin tutarhiliginin incelenmesi saglanir.
Arastirmada uzman gorisine basvuruldugu durumlarda verilerin %10’unun kullanilmasi yeterli kabul
edilmektedir (Tavsancil ve Aslan, 2001). Nitel arastirmalarda kodlayicilar arasinda en az %70 diizeyinde
guvenirlik ylzdesine ulasiimasi gerekmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2011). Bu arastirmada da oOykii
metinlerinin nitel analiz boyutundan ve dijital dykilerin analizlerinden elde edilen bulgularin gecerlilik
ve glivenirliginin saglanmasinda uzman goriisiine basvurulmus olup elde edilen giivenirlik ylizdelerinin
yeterli diizeyde oldugu soylenebilir.

Bulgular
Arastirmanin bu bélimiinde katilimcilarin olusturdugu 6n-test ve son-test 6ykii metinlerinden

elde edilen nicel bulgular ve dijital 6ykilerine iliskin verilerden elde edilen nitel bulgular iki ayri bashk

altinda sunulmustur.
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Dijital Oykiilerin Yaratici Yazma Becerilerine Etkisine iliskin Nicel Bulgular

Arastirmanin bu bolimiinde Tiirkgce 6gretmeni adaylarinin dijital 6yklileme siireci 6ncesi ve
sonrasinda yazdiklari 6ykiiler, Yaratici Yazma Rubriginde yer alan alt boyutlar agisindan puanlanmistir.
Elde edilen bu puanlar bagimli gruplarigin t-testi yoluyla analiz edilmis ve tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 2. Tiirkce Odretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Fikirlerin Orijinalli§i Boyutunda On-Test ve
Son-Test Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-Testi Sonuglar

Grup N X S sd t p
On test 43 2.81 932

42 -4.57 00"
Son test 43 3.44 1.201

Tablo 2’ye gére deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, fikirlerin
orijinalligi boyutunda son-test puanlarinin ortalamalari ( X=3.44), 6n-test puanlarinin ortalamalarina
(X=2.81) goére daha yiiksektir. Bu bulguya gére 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerinin
fikirlerin orijinalligi boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlar lehine manidar dizeyde farkllik
gosterdigi gorGlmastlr (tuz=-.4.57, p<.01). Bu bulguya gore dijital oykilerin yaratici yazma
becerilerinden fikirlerin orijinalliginin boyutunun gelisimine olumlu yénde katki sagladigi soylenebilir.

Tablo 3. Tiirke Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Diisiincelerin Akiciligi Boyutunda On-Test ve
Son-Test Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-Testi Sonuglari

Grup N X S sd t p
On test 43 2.72 .908 42 5.49 00"
Son test 43 3.42 1.220

Tablo 3’e gore deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, diisiincelerin
akiciligi boyutunda son-test puanlarinin ortalamalan ( X=3.42), 6n-test puanlarinin ortalamalarina
(X=2.72) gore daha yiiksektir. Bu bulguya goére 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerinin
disincelerin akicihigl boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlari lehine manidar diizeyde farklilik
gosterdigi  gortlmastlr (tuz=-5.49, p<.01). Bu bulguya gore dijital oykiilerin yaratici yazma

becerilerinden distincelerin akiciliginin gelisimine olumlu yonde katki sagladigi séylenebilir.

Tablo 4. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Diisiincelerin Esnekligi Boyutunda On-Test ve
Son-Test Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-Testi Sonuclari

Grup N X S sd t p
On test 43 2.74 978 2 5.00 00"
Son test 43 3.44 1.181

Tablo 4’e gore deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, distincelerin
esnekligi boyutunda son-test puanlarinin ortalamalari ( X=3.44), 6n-test puanlarinin ortalamalarina
(X=2.74) goére daha yiiksektir. Bu bulguya gére 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerinin

dastincelerin esnekligi boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlari lehine manidar diizeyde farklihk
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gosterdigi goralmastir (ts2)=-5.00, p<.01). Bu bulguya gobre dijital oykilerin, yaratici yazma

becerilerinden distincelerin esnekligi boyutunun gelisimine olumlu yonde katki sagladigi sdylenebilir.

Tablo 5. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Kelime Zenginligi Boyutunda On-Test ve Son-
Test Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-Testi Sonuglari

Grup N X S sd t p
On test 43 2.49 910 o

42 -3.17 .00
Son test 43 2.84 .924

Tablo 5’e gore deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, kelime
zenginligi boyutunda son-test puanlarinin ortalamalari ( X=2.84), 6n-test puanlarinin ortalamalarina
(X=2.49) goére daha yiiksektir. Bu bulguya gére 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerinin
kelimelerin zenginligi boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlar lehine manidar dizeyde farklilik
gosterdigi gorldlmistir (tuy=-3.17, p<.01). Bu bulguya gore dijital oykdlerin yaratici yazma
becerilerinden kelime zenginligi boyutunun gelisimine olumlu ydnde katki sagladigi séylenebilir.

Tablo 6. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Ciimle Yapisi Boyutunda On-Test ve Son-Test
Puanlarina lliskin Bagiml Grup t-Testi Sonuclari

Grup N X S sd t p
On test 43 2.35 .948 42 438 00"
Son test 43 2.77 .972

Tablo 6’ya gore deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, ciimle yapisi
boyutunda son-test puanlarinin ortalamalari (X=2.77), én-test puanlarinin ortalamalarina (X=2.35)
gbre daha yuksektir. Bu bulguya gore 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerinin cimle yapisi
boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlan lehine manidar dizeyde farklilik gosterdigi
gorulmustdr (tuy=-4.38, p<.01). Bu bulguya goére dijital ykilerin yaratici yazma becerilerinden climle

yapisinin gelisimi boyutuna olumlu yonde katki sagladigl soylenebilir.

Tablo 7. Tiirkce Ggretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Organizasyon Boyutunda On-Test ve Son-Test
Puanlarina lliskin Bagiml Grup t-Testi Sonuclari

Grup N X S sd t p
On test 43 2.79 1.03 1 491 00"
Son test 43 3.44 1.25

Tablo 7'ye gore deney grubundaki Ogretmen adaylarinin yaratic yazma becerileri,
organizasyon boyutunda son-test puanlarinin ortalamalari (X=3.44), 6n-test puanlarinin
ortalamalarina (X=2.79) gére daha yiiksektir. Bu bulguya gore 6gretmen adaylarinin yaratici yazma
becerilerinin organizasyon boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlari lehine manidar dizeyde
farklihk gosterdigi gortlmistir (tu2)=-4.91, p<.01). Bu bulguya goére dijital 6ykilerin yaratici yazma

becerilerinden organizasyon boyutunun gelisimine olumlu yonde katki sagladigi soylenebilir.
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Tablo 8. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Yazi Tarzi Boyutunda On-Test ve Son-Test
Puanlarina lliskin Bagiml Grup t-Testi Sonuclari

Grup N X S sd t p
On test 43 2.70 939 42 596 00*
Son test 43 3.33 1.04

Tablo 8’e gbre deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, yazi tarzi
boyutunda son-test puanlarinin ortalamalari ( X=3.33), 6n-test puanlarinin ortalamalarina (X=2.70)
gore daha yiksektir. Bu bulguya gore 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerinin yazi tarzi
boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlan lehine manidar diizeyde farkhlik gosterdigi
gorilmuistir (tu2)=-5.96, p<.01). Bu bulguya gore dijital ykilerin yaratici yazma becerilerinden yazi

tarzinin gelisimi boyutuna olumlu yonde katki sagladigi sdylenebilir.

Tablo 9. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerilerinin Dilbilgisi Boyutunda On-Test ve Son-Test
Puanlarina lliskin Bagiml Grup t-Testi Sonuclari

Grup N X S sd t p
On test 43 2.53 1.22 2 372 00"
Son test 43 2.91 1.28

Tablo 9'a gore deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, dilbilgisi
boyutunda son-test puanlarinin ortalamalari (X=2.91), 6n-test puanlarinin ortalamalarina ( X=2.53)
gore daha yiksektir. Bu bulguya gore O0gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerinin dilbilgisi
boyutuna iliskin ortalamalarin son-test puanlan lehine manidar diizeyde farkhlik gosterdigi
gorulmustdr (tuy=-3.72, p<.01). Bu bulguya goére dijital éykilerin yaratici yazma becerilerinin dilbilgisi
boyutundaki gelisimine olumlu yonde katki sagladig sdylenebilir.

Tablo 10. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerileri On-Test ve Son-Test Puanlarina iliskin Bagimli
Grup t-Testi Sonuglari

Grup N X S sd t p
On test 43 21.14 6.70 2 6.21 00"
Son test 43 25.58 7.85

Tablo 10’a gore deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri, son-test
puanlarinin ortalamalari ( X=25.58), 6n-test puanlarinin ortalamalarina ( X=21.14) gore daha yiiksektir.
Bu bulguya gbre 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerine iliskin ortalamalarin son-test
puanlar lehine manidar dizeyde farklilk gosterdigi gorilmistir (ts2=6.21, p<.01). Bu bulguya goére

dijital éykdlerin, yaratici yazma becerilerinin gelisimine olumlu yénde katki sagladigi sylenebilir.
Dijital Oykii Olusturma Siirecine iliskin Nitel Bulgular

Arastirmanin bu béliimiinde nitel verilere iliskin bulgulara yer verilmistir. Oykii panosu, éykii

metni ve dijital 6ykii olmak tzere li¢ bolimden olusmaktadir.
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Tablo 11. Tiirkce Odretmeni Adaylarinin Hikdye Tahtasi Olusturma Becerileri

Organizasyon Igerik Butlinlik Akicihk Toplam
Kod/Tema f f 7 f 7 %
Zayif 7 2 8 2 19 11.04
Katilimcigs)  Kabul edilebilir 19 25 16 21 81 47.09
iyi 17 16 19 20 72 41.86

( Not: 1puan: zayif, 2 puan: kabul edilebilir, 3 puan: iyi)

Tablo 11'e gore hikaye tahtasi olusturma bolimiinde organizasyon ve igerik bolimiinde en
yuksek frekansin kabul edilebilir diizeyinde puan araliginda oldugu, biitlinlik ve akicilik boyutunda en
yuksek frekansin ise iyi diizeydeki puan araliginda oldugu tespit edilmistir. Bulgular bltiin olarak

degerlendirildiginde ise %11.04’linin zayif, 47.09'unun kabul edilebilir, %41.86’sinin iyi dizeyde
oldugu tespit edilmistir.

- Zayif

- Kabul edilebilir
> lyi

Grafik 1. Tiirkce 6gretmeni adaylarinin hikdye tahtasi olusturma becerileri

Tablo 12. Tiirk¢e Ogretmeni Adaylarinin Oykii Olusturma Becerileri

X X
— = =
@ S
oo ’ N
5., 2 & ¢
Kod/Tema . ~ ?, g é ?D % E <
g 2T 2= @w =z g g 2 Toplam
£ % 5828 &8 & 3 2 i
f f f f f f f f %
Zayf 1 2 3 7 7 5 3 2 30 8.67
Katilimcis) Kabul edilebilir 17 15 13 20 19 17 21 20 142 41.04
iyi 26 27 27 16 17 21 19 21 174 50.28

Tablo 12'ye gore katiimcilarin 6ykl olusturma becerileri amag, agiklk, dilbilgisi kullanimi,
ictenlik/dogallik ve akicilik boyutunda genel olarak en yiiksek frekansa sahip olan degerin iyi diizeyde
puan araliginda oldugu goriilmektedir. Ozgiinliik, duygu/his ve duruluk/ézliilik boyutunda ise en

yuksek frekansin kabul edilebilir diizeyde oldugu tespit edilmistir. Tirkce 6gretmeni adaylarinin oykii
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olusturma becerilerine biitln olarak bakildiginda %8.67’sinin zayif diizeyde, %41.04’Gnlin kabul

edilebilir diizeyde ve %50.28'inin iyi diizeyde oldugu sdylenebilir.

- Zayif

Kabul edilebilir

Grafik 2. Tirkge 6gretmeni adaylarinin dykii olusturma becerileri

Tablo 13. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Dijital Oykii Olusturma Becerileri

Tema Zayif Kabul yi
edilebilir
f f f
Amag 1 19 23
Dil ve Dilbilgisi kullanimi 5 16 22
Aciklik 4 19 20
Uzunluk 1 23 19
Ozgiinlik 11 14 18
Duygu/His 10 15 18
Duruluk/ Ozlultk 7 20 16
Gorsellerin/ Videolarin Uygunlugu 18 13 12
Gorsellerin/ Videolarin Etkililigi 22 11 13
Sesin uygunlugu 15 18 10
Ses hizi 16 15 12
Ses kalitesi 18 12 13
Miizigin uygunlugu 18 13 12
Butunluk 5 27 11
Akicilik 5 27 11
Telif hakki 43 43 43
Toplam frekans 199 305 273
Toplam % 25.61 39.25 35.13

Tablo 13’e gore katilimcilarin dijital oyki olusturma becerileri amag, dil ve dilbilgisi kullanimi,
acikhk, 6zgunlik, duygu/his boyutlarinda genel olarak en yiksek frekansa sahip olan degerin iyi
dizeyde puan araliginda oldugu goérilmektedir. Uzunluk, duruluk/ozltlik, sesin uygunlugu butunlik

ve akiclik boyutlarinda en yiksek frekansa sahip olan degerin kabul edilebilir puan araliginda oldugu
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tespit edilmistir. Dijital dykinin goérsel/videolarin uygunlugu ve etkililigi, sesin hizi, sesin kalitesi
mizigin uygunlugu boyutunda en yiksek frekansa sahip olduklari ve bu becerilerinin zayif diizeyde
puan araliginda oldugu soylenebilir. Bu becerilere iliskin boyutlar biitiin olarak degerlendirildiginde
Tirkge 6gretmeni adaylarinin %39.25’inin dijital éykllerinin kabul edilebilir dizeyde, %35.13’Uniin iyi

dizeyde ve %25.61’inin zayif diizeyde oldugu sdylenebilir.

Amacg

Dil ve Dilbilgisi kullanimi
~ Aciklik

Uzunluk

- Ozgiinliik

~ Duygu/His
* Duruluk/ Ozluluk
Gorsellerin/ Videolarin Uygunlugu

¥ Gorsellerin/ Videolarin Etkililigi

' Sesin uygunlugu

¥ Ses hizi

¥ Ses kalitesi

¥ Mizigin uygunlugu
¥ Buttnluk

* Akicihk

* Telif hakki

Grafik 3. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin dijital dyki olusturma becerileri
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada dijital 6ykilerin, Turkce 6gretmeni adaylannin yaratici yazma becerilerinin
gelisimine etkisi ve dijital dyki olusturma becerileri incelenmistir. Aragstirmadan elde edilen sonuglara
gore dijital oykilerin Tirkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma becerilerini gelistirdigi tespit
edilmistir. Hayal giici ve yaraticilligin gelisiminde 6nemli katkilar saglayan bir dil araci olan dijital
oykdler, yaratici yazma firsati sunarken dijital araglarin sundugu olanaklarla yaraticilik siirecini pekistirir
(Bedir Eristi, 2016; Tung ve Karadag, 2013; Wake ve Modla, 2010; Gakhar ve Thompson, 2007; Kervin
ve Mantei, 2011; Pérez Escoda, Aguaded Gémez ve Rodriguez Conde, 2016). Sahip oldugu bu
niteliklerle yazma siirecine olumlu katkilar saglar (Baki, 2015; Baki ve Feyzioglu, 2017; Ciral, 2014;
Bogard, Mary ve McMackin, 2012; Borneman ve Gibson, 2011). Alan yazindaki gesitli arastirmalarda
da yaratici bir yazma sireci olusturan dijital 6ykulerin (Mathison ve Pohan, 2007; Niemi, Harju,

Vivitsou, Viitanen, Multisilta ve Kuokkanen, 2014; Norman, 2011; Torrres vd., 2012) hayal gliciniin
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gelisimi (Xu, Park ve Baek, 2011) ve yazma slrecinde rahat bir ortam olusturma ozellikleriyle dil
becerilerinin gelisimine olumlu katki sagladigi tespit edilmistir (Ballast, Stephens ve Radcliffe, 2008;
Lee, 2014; Miller, 2009; Norman, 2011; Oskoz ve Elola, 2016; Sylvester ve Greenidge, 2010; Yamag,
2015).

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug da dijital dykdler, yaratici yazmanin alt boyutlari olan
fikirlerin orijinalligi, duaslincelerin akiciligl, dastincelerin esnekligi, kelime secimi, climle vyapisi,
organizasyon, yaz tarzi ve dilbilgisi boyutlarinda manidar diizeyde gelisim meydana getirmistir. Bu
sonuclarda dijital oykilerin yaratici yazma becerilerini gelistiren bir ara¢ oldugunu ortaya koymakla
birlikte bu arastirmadan elde edilen nitel bulgular da bu sonucu desteklemekte ve Tirkce 6gretmeni
adaylarinin 6yku olusturma becerileri agisindan amag, agiklik, dilbilgisi kullanimi, ictenlik/dogallik ve
akicilik boyutunda iyi diizeyde olduguna iliskin sonuglarla értiismektedir. ilgili alan yazinda dgretmen
adaylarinin yaratici yazma becerilerinin gelisimi ve diizeyleri hakkinda cesitli ¢alismalar yapilmis
olmakla birlikte (Ataman, 2006; Akkaya, 2014; Cheung, Tse, Tsang, 2003; Mert, 2014; Oztiirk, 2007),
dijital 6ykilerin yaratici yazma becerilerinin gelisimine iliskin herhangi bir arastirmaya erisilmemistir.
Yazma becerisinin teknolojik bilgiyle 6rtlismesi gerektigi ve bu becerilerin birlesmesinin bir gereklilik
oldugu gortlmektedir. Bununla birlikte Bal (2017 Tirkce 6gretmeni adaylarinin teknolojik, pedagojik
ve alan bilgisini bitUnlestirmede 6nemli eksiklikleri oldugunu tespit etmistir. Ayrica O6gretmen
adaylarinin teknolojik, pedagojik ve alan bilgisine iliskin yeterliliklerini birlestirerek metin tretmeleri
gerektigi belirtilmistir. Pedagoijik, teknolojik ve alan bilgisini birlestiren dijital 6ykulerin yaratici
islevleriyle; paragraf olusturma, metin olusturma, yaziyi planlama ve kelime secimine ve beraberinde
metin olusturma slrecine olumlu etkiler olusturduguna iliskin sonuglarla da értiismektedir (Baki, 2017;
Diaw, 2009; Gregory ve Steelman, 2009; Hassan ve digerleri, 2015; Ozer, 2016; Xu ve Ahn, 2011). Ciink{i
dijital oykiler yazi kalitesini arttirarak yaratici yazma becerilerinin gelistiriimesinde coklu ortam
ogelerinin zenginligiyle gesitli firsatlar sunmaktadir (Dogan ve Robin, 2008; Hassan ve digerleri, 2015;
Kearney, 2011; Ware, 2008). Bu sonuglardan hareketle yaratic bir 6grenme-6gretme araci olan dijital
oykilerin yaratict yazma becerilerinin gelisimine olumlu katkilar sagladigi ve sundugu teknolojik
yeniliklerle de 6ykil yazma siirecini yaratici yazma ve ¢agin teknolojisiyle birlestirerek yaraticilikta yeni
ufuklar agilmasina olumlu katkilar sagladigi soylenebilir.

Tirkce 6gretmeni adaylarinin dijital oykiilerin 6yki olusturma siirecine iliskin becerilerinin
genel olarak iyi ve kabul edilebilir diizeyde oldugu ve bu asamada basarnili olduklari séylenebilir. Bu
beceriler; amag, aciklik, dilbilgisi kullanimi, ictenlik/dogallik ve akicilik boyutunda iyi dizeyde oldugu;
Ozgunluk, duygu/his ve duruluk/6zluliuk boyutunda ise en yiksek frekansa sahip olduklari tespit
edilmistir. Bu boyutlar estetik bir metin olan 6yk{iniin, yaratici diislinceyle birlesimi olan yaratici yazma
becerilerinin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu sonu¢ da Tirkce 6gretmenliginde egitim

gérmelerinin etkisi olmasinin yani sira 6gretmen adaylarinin yaraticiliklarini géstermesi agisindan
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dikkate deger bir sonuctur. Ancak Uslupehlivan, Erden ve Cebesoy (2017) tarafindan gergeklestirilen
arastirmada ise 6gretmen adaylarinin dijital dykulerin, oykl olusturma silrecinde gesitli sorunlarla
karsilastiklari, metne nasil giris yapacaklarini ve taslagi nasil olusturacaklarini bilmedikleri tespit
edilmistir. Bununla birlikte yapilan arastirmalarda dijital éykiilerin 6yki yazma becerisini gelistirdigine
iliskin sonuclar bu arastirmanin sonuglariyla 6rtiismektedir (Bogard, Mary ve McMackin, 2012;
Borneman ve Gibson, 2011; Kulla-Abbutt ve Polman, 2008; Robin ve Mc Neil, 2012; Sylvester ve
Greenidge, 2010; Morris, 2013; Oskoz ve Elola, 2016). Sonuglar yaratict yazma agisindan
degerlendirildiginde de yaratici yazma etkinliklerinin 6ykii yazma becerisini gelistirdigine iliskin
sonuglari desteklemektedir (Demir, 2012; Temizkan, 2011).

Tlrkge 6gretmeni adaylarinin dijital dykiileme sirecinin hikdye tahtasi olusturma asamasina
iliskin bulgular incelendigindeyse organizasyon ve icerik bolimiinde kabul edilebilir diizeyde, biutinlik
ve akicilik boyutunda ise iyi diizeyde olduklari tespit edilmistir. Alanyazinda akis semasi olarak da
degerlendirilen hikaye tahtasi asamasi 6yki metninin dijital ortama uyumu icin kullanilan bir arag
olmakla birlikte bu sirecte dijital oykilerin diizenleme becerileri 6n plana c¢ikmaktadir. Yapilan
arastirmalarda dijital oykilerin O6gretmen adaylarinin 6z diizenleme becerilerinin gelistirdigini
(Haslaman, 2017) ses, miuzik, gorsel ve 6ykd metni gibi pargalarin anlamli bir bitiine donistirme
becerilerini gelistirdigini ortaya koymaktadir (Kearney, 2011; Kordaki ve Agelidou, 2010). Bu
sonuglardan hareketle hikaye tahtasi olusturma sirecinin iyi bir sekilde yonetilmesinin dijital oykiileri
olusturmada 6nemli bir basamak oldugu icin gerekli 6zenin gosterilmesinin bu slirecteki basariyi
arttiracagi soylenebilir.

Tirkce 6gretmeni adaylarinin dijital oykdlerine iliskin yapilan degerlendirme sonucunda ise
amag, dil ve dilbilgisi kullanimi, aciklik, 6zginlik, duygu/his boyutlarinda iyi diizeyde olduklari tespit
edilmistir. Ayrica dijital oykilerin, 6ykii yazma asamasina iliskin becerilerinin iyi dizeyde oldugu
gbrilmustir. Ancak o6ykd metninin dijital araglarla birlesimi slreci olan gorsellerle oykiy
butlnlestirme, sesi etkin bir sekilde kullanma, sesi oykilyle bitiinlestirme ve mizigin uygunlugu
boyutunda zayif diizeyde olduklari tespit edilmistir. Ses ve gorsellerin etkisinin 6n plana ¢iktig bu
asamada Tlrkge 6gretmeni adaylarinin gorsel okuryazarliga dair gerekli alt yapi bilgisinin yani sira sesin
ve muzigin kullanimina iliskin becerilerinin gelistiriimesi gerektigi soylenebilir. Benzer sekilde bu
sonuglar 6gretmen adaylarinin konusma becerilerinin (Arhan, 2007, Basaran ve Erdem, 2009;
Cetinkaya, 2011; Karahan, 2015; Oguz, 2009) ve gorsel okuryazarlk becerilerinin (Celik ve Celik, 2014;
Kurudayioglu ve Celik, 2013; Tanriverdi ve Apak, 2013) yeterli diizeyde olmadigina iliskin sonuglarla
ortismektedir. Konusma sinif ici iletisimin en ¢ok kullanilan araci olmakla birlikte gorseller ginimizde
kelimelere oranla daha yiiksek bir etki olusturarak (Koksal, 2013) yaraticiligin gelisimine katki
saglamaktadir (Ithindi, 2004). Ayrica gorseller sayesinde sayisiz 6yki de olusturulabilmektedir (Celik ve

Celik, 2014). Dijital 6ykllerin gorsellestirme ve seslendirme asamalari 6ykid metninin etkililigi, gérsel ve
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isitsel farkindaligin artisini saglamaktadir (Botturi, Bramani ve Corbino, 2012; Gordon, 2011;
Vinogradova, 2011). Bu 6zellikleriyle sanatsal duyarliligin gelisimini de saglayan dijital éykdler, egitici
islevinin yani sira estetik becerilerin gelisimine de olanak saglayan sanatsal bir aractir (Chung, 2007;
inceelli, 2011; Wake ve Modla, 2010). Ciinkii nesneleri siradanlktan kurtararak sanatsal bir nitelige
ulastiran bir ifade kalibi olan gorsellerin etkin bir sekilde kullanimini iceren gorsel okuryazarlik (Ginay,
2008) diger becerileri de kapsayan 21. ylzyilin dnemli okuryazarlk becerilerinden biri olmakla birlikte
dijital oyklleme slirecinde de gelisimi saglanan énemli becerilerden biridir (Pérez ve Pifieiro, 2016;
Robin, 2006). Ogretmen adaylar (izerinde yapilan gesitli calismalarda da dijital dykiileme siirecinde
olusan sinif ortaminin dil hatalarini ve konusma vyanlisliklarini dizeltmede etkili oldugunu
(Kurudayioglu ve Bal, 2014 ), konusma becerilerini gelistirdigi (Demirer ve Baki, 2017; Baki, 2017) ve dil
egitimini destekledigi tespit edilmistir. Boylelikle yazarin mizigi olan kelimeleri sadece yazi olmaktan
cikarak dijital araclarin sundugu olanaklarla gorsel ve isitsel dgeleri de biinyesine katarak geleneksel
oyku anlatimini cagin sartlarina uygun ve yaratici bir sekle dontstlrir (Benmayor, 2008; Karakoyun,
2014; Kahraman, 2013; Kiling ve Yizer, 2015; Wang ve Zhan, 2010). Konusma becerilerinin gelisimine
iliskin egitim siurecinde vyapilacak uygulamalar alanyazinda tanimlanirken gorsel okuryazarlik
becerilerinin nasil gelistirilecegi net bir sekilde ortaya konulmamistir (Golubieski, 2003). Ayrica gorsel
okuryazarhk Tirkce 6gretiminde ilkokulda (1-4 sinif) ayri bir 6grenme alani olarak degerlendirilirken
ortaokulda (5-8 sinif) bu beceri temalar icerisine dagitilmis ve ayri bir 6grenme alani olarak 6gretim
sirecinde yer verilmemistir (MEB, 2017). Oysaki yaratici zekdnin ve hayal glicinln gelisiminin en
onemli evresi olan ergenlige gecis evresinde hayalin somutlastiriimasi ve bunun tezahr ettirilebilmesi
icin bu donemde gorsellere daha cok ihtiyac duyulmaktadir. Bu sebeple 6zellikle de bu evrede gorsel
okuryazarliga dair becerilerin sunumu ayri bir 8grenme alani olarak Tiirkce Ogretim Programi’nda yer
almalidir. Bunun yani sira Tiirkce 6gretmeni adaylarinin bu becerilerinin gelisimi icin fakiltelerin Tiirkce
Ogretmenligi Bolimlerinde gorsel okuryazarlikla ilgili derslerin eklenmesi gereklidir. Ayrica edebi
metinlerin sesin miiziksel bir ritimle ifadesi olmasi fikrinden hareketle Tiirkge 68retmeni adaylarinin
mizikle ilgili gerekli birikime sahip olacaklari derslerle 6gretim programinin desteklenmesi de
o0gretmen gelisimine olumlu katkilar saglayacaktir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar bitiin olarak degerlendirildiginde dijital dykilerin yaratici
yazma slrecine olumlu katkilar sagladigi belirlenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin, dijital éykileri
ogretmenlik yasantilarinda dogru ve etkili bir sekilde kullanabilmeleri icin bu yontemin egitim
fakiiltelerinde kullanilmasi saglanmalidir (Coutinho, 2010; Dogan ve Robin, 2008; Heo, 2009;
Karakoyun, 2014; Kocaman-Karoglu, 2014; McLellan, 2007; Uslupehlivan, Erden ve Cebesoy, 2017;
Ylksel, 2011). Acik 6gretim siirecinde de kullanilabilen dijital 6ykuler (Yizer ve Kiling, 2015) 6grenme-
Ogretme slrecinde farkli disiplinlerde ve 6gretim surecinin farkl basamaklarinda da kullanilabilir.

Tirkce ©gretmeni adaylarinin yaratia yazma becerilerinin gelisimine katki saglayan bir aracin
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kullaniminin fakiltelerin 6gretim programlarina eklenmesinin 6gretmen gelisimi agisindan olumlu
katkilar saglayacagl dustinllmektedir. Bununla birlikte dijital oyki kullaniminin yayginlastiriimasi igin
Ogretmenlerede hizmet ici egitimlerle gerekli bilgilendirme ve tanitimin yapilmasi saglanabilir.
Boylelikle Turkce 6gretiminde kazandirilmasi amaglanan yazma becerisi ve yaraticihgin bitiinlesmenin
de otesine gecilerek cagin etkilesimli, senkronize ve esnek araclarinin etkin bir sekilde egitimle organize

edilmesine katki saglayacaktir.

Bu arastirma Tirkce 6gretmeni adaylariyla ve dijital oykilerin yaratici yazma becerilerine
etkisiyle sinirlidir. Bu sinirliliklardan hareketle arastirma sonuglari sadece nitel ya da sadece nicel
arastirmalarla ve farkli paradigmalarla ortaya konulacak sonuglarla desteklenebilir. Arastirma sonuglari
yaratici yazma sirecine etkisi yerine yaratict disinme gibi yaratici yazmaya etki eden diger
degiskenlerle birlikte yapilacak degerlendirmelerle bu sirecin ¢ok boyutlu olarak ele alinmasi
saglanabilir. Bu arastirmada dijital 6ykiilerin, 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri Gzerinde
aciga cikan etkisi ilkokul, ortaokul gibi farkli diizeylerde gerceklestirilecek arastirmalardan elde edilecek

sonugclarla desteklenebilir.
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Extended Abstract
Purpose

Digital story is a creative, aesthetic, and constructive educational tool that renovates the traditional
story in the 21st century with the tools of the era. Digital stories covering a great deal of the 21st century skills
allow the development of many skills in education at the same time. Digital stories, which bring the development
of language skills to a different dimension with its traits, offer many possibilities for individual innovation by
supporting creativity in the learning-teaching process. In this research, it is aimed to evaluate the effects of digital
stories, which combine story writing skills with the technological tools of our time, on creative writing skills of
prospective Turkish language teachers and their digital story building skills.
Method

In the research conducted by the mixed method, pre-test post-test semi-experimental design without
control group and case study design were used in the quantitative and qualitative dimensions, respectively.
Simple random sampling was used to determine the quantitative study group, and purposeful sampling method
was used to determine the qualitative study group. Participants identified through this sampling consist of 43
prospective teachers who are studying in their second years in the Turkish Language Teaching Department in
Recep Tayyip Erdogan University in the 2016-2017 academic year. In the research process, a seminar covering
the concept of digital story and five lessons about the applications to be performed in this process was given to
the participants. Through this seminar, all stages of the creation of digital stories and the programs to be used in
the process were practically introduced. In the study, each participant was demanded to write a digital story and
the created digital stories were presented and evaluated in class environment. The quantitative data obtained
from the study consist of the stories that the prospective teachers wrote before and after the digital storytelling
process. These data were analyzed through the Creative Writing Rubrics developed by Oztiirk (2007). After this
analysis, the pre-test and post-test stories of the experimental group were compared by t test analysis for
dependent groups in terms of the sub-dimensions of the measurement tool, “originality of ideas, fluency of
thoughts, flexibility of thoughts, vocabulary richness, sentence structure, organization, writing style and
grammar.” In the evaluation of qualitative data consisting of digital stories, analysis steps were followed and
analyzed through Digital Storytelling Rubric in the Educational Context developed by Sarica and Usluel (2016).
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The qualitative and quantitative findings obtained as a result of these analyses have been shown in tables and
graphs.
Findings

According to the findings obtained from the research, it was determined that prospective Turkish
language teachers significantly differed from the pre-test creative writing skills to the post-test creative writing
skills in favor of the post-test scores. Another finding obtained from the research is that the creative writing skills
of prospective Turkish language teachers significantly varied in the dimensions of originality of ideas, fluency of
thoughts, flexibility of thoughts, choice of words, sentence structure, organization, writing style and grammar in
favor of the post-test scores.
Discussion and Conclusion

As a result of the research, it can be said that digital stories are a tool that contributes to the
development of creative writing skills of prospective Turkish language teachers. Digital stories, a language tool
that provides important contributions to the development of imagination and creativity, reinforce the creative
process with the possibilities offered by digital tools while offering creative writing opportunities. (Bedir Eristi,
2016; Tung and Karadag, 2013; Wake and Modla, 2010; Gakhar and Thompson, 2007; Kervin and Mantei, 2011;
Pérez Escoda, Aguaded Gomez and Rodriguez Conde, 2016). However, it has been determined that digital stories
contribute to the creative writing process in terms of originality of ideas, fluency of thoughts, flexibility of
thoughts, choice of words, sentence structure, organization, writing style and grammar. It can be said that the
story and story board formation skills of prospective Turkish teachers are at a good and acceptable level and they
are successful at these stages. In the digital narration process, it is determined that they are at an acceptable
level in the stages of organization and content, and they are also at a good level in terms of coherence and
fluency. These results are consistent with the results in literature regarding the positive effects of digital stories
on the processes of paragraph formation, text creation, writing planning, and word selection with the creative
functions of digital stories. (Baki, 2017; Diaw, 2009; Gregory and Steelman, 2009; Hassan Seifeddin, Zakareya
Ahmed, Yahia Mohammed Ebrahim, 2015; Ozer, 2016; Xu and Ahn, 2011). As a result of the research, it can be
said that the use of digital stories in teacher education which creates an effect on all stages of the creative writing
process will have a positive contribution in terms of writing process.
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0z

Bu calismanin amaci, Yedi iklim Tiirkce setinde bulunan Arapga kékenli sézciikleri sayi, siklik ve
tirlerine gore incelemek; tespit edilen Arapga kokenli sézciiklerin Tirk¢e ve Arapgada sahip
olduklari anlamlari &grenci goriislerine gére karsilastirmaktir. Calisma materyalini, Yedi iklim
Tlrkce setinde (A1-A2) yer alan okuma metinleri; galisma grubunu 7 Arap 6grenci olusturmaktadir.
Nitel arastirma yontem ve teknikleri baglaminda dokiman incelemesi ile gergeklestirilen
calismada, analiz birimi olarak “sézcuk” kullanilmistir. Ayrica soézciiklerin anlamsal boyutlarinin
belirlenmesi amaciyla gortisme formu kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, Al
ve A2 diizeyi Yedi iklim Tiirkge setinin okuma metinlerindeki toplam sézciik sikhiginin 16876 oldugu,
bunlar arasinda Arapga kokenli 474 sozcugun 2883 kez (%17,1) kullanildigi belirlenmistir. Arapga
kokenli sézcliklere en fazla A2 dizey ders kitabinda yer verildigi; sdzcik tirleri agisindan en ¢ok
isim, en az ise edat kullanildig: tespit edilmistir. Ayrica Arap 6grencilerin gorislerine gore dilimize
girmis Arapca kokenli sézcliklerin Arapga ile anlamsal agidan biylik bir oranda (%70,5) benzerlik
gosterdigi saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Yabancilara Tiirkce 6gretimi, Yedi iklim Tiirkge seti, Arapga kdkenli sézciikler
Frequency of the Words of Arabic Origin in the “Yedi iklim Tiirkge” Textbook Series
Abstract

The aim of this study was to examine the number, frequency and types of the words of Arabic
origin in the Yedi Iklim Tiirkce series, to compare the meanings of the words of Arabic origin with
their meanings in Turkish and Arabic based on students’ views. The materials scrutinized were the
reading texts in the Yedi iklim Tiirkce series (A1-A2) and the study group was composed of 7 Arab
students. In this qualitative study, document analysis was used and “word” was used as the unit
of analysis. In addition, an interview form was used to determine the semantic dimensions of the
words. According to the findings obtained from the study, the total word frequency in the reading
texts of the Al and A2 levels of Yedi iklim Tiirkce was 16876, among which 474 words of Arabic
origin were used 2883 times (17.1%). It was determined that words of Arabic origin were included
in the A2 level textbook mostly, and in terms of word types, it was found that the most used type
was noun and the least used type was preposition. In addition, according to the opinions of the
Arabic students, words of Arabic origin that entered Turkish showed a significant similarity in terms
of their meanings with their Arabic counterparts (70.5%).

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, Yedi iklim Tiirkce series, words of Arabic origin
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Giris
Yabana dil, farkli Glkelerde yasayan insanlarin birbirlerini tanimasi ve birbirleriyle iliskiler
kurmasi gibi amaglarla 6grenilmektedir. Eski donemlerde daha ¢ok siyasi ve ekonomik gerekgelerle
baslayan bu égrenme siirecinin hedefi, tlkelerin birbirleriyle iliskilerini gelistirmeleriydi. Oyle ki ticari
iliskilerini artirmak, aralarinda yasanan sorunlara daha hizli ¢oziimler tretmek llkelerin 6ncelikli amaci

oldugu icin cogu Ulkede farkh Glkelerin elgilikleri aciimistir.

Glinimazde (lkeler icinde farkli milletlerden insanlar bir arada yasamaktadir. Diinyanin
kiresellesmesi, birbirlerine ekonomik olarak bagli, yasanan gelismelerden global olarak etkilenen
llkeleri ortaya cikarmistir. Ayrica kendi tlkesinde yeterince para kazanamayan insanlar baska Ulkelere
isci olarak ¢calismaya gidebilmektedir. Diinyada yasanan savaslar sonucunda komsu (lkelere goc eden;
yeme, icme ve barinma gibi insani ihtiyaglarini bu (lkede karsilamaya c¢alisan insanlar da
bulunmaktadir. iscilerin veya gé¢menlerin, geldikleri yeni iilkenin dilini 6grenmeleri, giinlik yasami
idame ettirme ve ticari iliskileri siirdirmeleri konusunda onlara kolaylik saglamaktadir. Uzun yillar 6nce
herhangi bir tlkeye yerlesip vatandas olan kisilerin yani sira, o Ulkenin vatandasi olmayip gecici

sureligine o Ulkede yasayan insanlar da bulunmaktadir.

Yabanar dil, sadece siyasi ve ekonomik nedenle 6grenilmeyebilir. insanlarin bir baska lkenin
dogal ve tarihi glizelliklerini gormek, yeni yerler kesfetmek gibi turistik bir amaci da olabilir. Turistik
acidan bakildiginda iki yon ortaya ¢ikmaktadir. Birincisi turisti ilgilendirirken ikincisi turisti agirlayan
kisileri baglamaktadir. Turist olarak baska lilkeye seyahat eden kisilerin kendilerini ifade edebilecek
kadar dil bilmesi gerekir. Boylelikle gittigi yerde daha rahat gezebilir, ihtiyaglarini daha kolay giderebilir.
Ayni sekilde turistik bir yerde ikamet eden kisilerin de gelen turistlerle anlasacak veya kendi sattig
esyalarn tanitabilecek kadar yabanci dil bilmesi gerekir. Bu sayede hem turist hem de ev sahibi

konumunda olan kisi birbiriyle anlasabilecektir.

Yabanc dil 6grenmenin gerekceleri arasinda egitim 0Ogretim 6nemli bir yer tutmaktadir.
Gegmisten glnimize degin aileler ¢ocuklarinin iyi egitim almalarini, bircok konuda donanimli
olmalarini istemislerdir. Clinkii donanim olarak yeterli olmak, is bulmalari konusunda 6grencilerin
ellerini gliclendirmektedir. Ailelerin sahip oldugu bu kaygilar, iyi egitim veren kurumlara yonelmelerini
beraberinde getirmistir. Glinimuzde kisilerin mezun olduklari alana hakim olmalari tek basina yeterli
degildir. Bunun yani sira en az bir yabanci dil bilme sarti da ¢ogu zaman karsilarina ¢ikmaktadir.
Uluslararasi is yapmak, uluslararasi sirketlerde is bulmak amaciyla bircok kisi yabanci dil 6grenmek
istemektedir. Bunun yaninda, teknolojideki son gelismeleri yakindan takip etmek, Ulkesine yeni
ogrendigi yontem, teknik vb. unsurlarla faydali olmak isteyen bir¢ok gen¢ arastirmaci da yliksek lisans

ve doktora i¢in yurt disina gitmektedir. Amaci ne olursa olsun, yurt disinda yasamak zorunda olan ve
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kendi alani ile ilgili gelismeleri takip etmek zorunda kalan kisiler, gittigi Glkenin dilini veya diinya

¢apinda herkesin konustugu dilleri 6grenmelidir.

Turkler cografiolarak sinirdas olduklari milletlerle iliskiler kurmuslardir. Tarihi kaynaklarla takip
edilen devirlere bakilacak olursa, ilk yazili Griinleri, Goktiirk Devleti zamaninda dikilen Orhun Kitabeleri
olusturmaktadir. Bu donemde, Cinlilerle yasanan etkilesimler s6z konusudur. O dénemde baslayan
etkilesimler giderek artmis; gilnimiize gelinceye kadarki sirecte, Tirkler degistirmis olduklar
cografyaya bagl olarak bircok milletle tarihi ve kdiltiirel iliskiler olusturmuslardir. Olusturulan bu
iliskiler, farkli donemlerde cesitli (ilkelerden degisen oranlarda s6zciik alinmasini kaginilmaz kilmistir.
Nitekim Aksan tarafindan yapilan ¢alismada Tirkge icinde yabanci kokenli sdzctiklerin orani verilmistir.
Tirkcede yer alan alinti sézciiklerin; Koktirk doneminde %1'in altinda, Uygur déneminde %2-5
arasinda, 13. yizyilda %20, 16. ylzyildan Tanzimat donemine kadar %50-65 arasinda, Tanzimat
doéneminde ise %60 civarinda oldugu saptanmistir. Yine adi gegen ¢alismada, dil devriminden sonra bu
oranin 1965’te %43’e; sonrasinda gittikce azalarak %25’e diistiigl ifade edilmistir (Aksan, 2000: 126-
130). Turk Dil Kurumu tarafindan gikarilan Tiirkge Sozlik dikkate alindiginda, 92.292 sézcigln yaklasik
%17’si (15.391) alinti s6zclikleri meydana getirmektedir (Turk Dil Kurumu, 2011).

Tark Dil Kurumunun vermis oldugu bilgilere gére, Tirk diline en fazla alintilanan sézclkler Arap
dilinden olmustur. Tirkce Sozllik’'te, 6.516 Arapca kdkenli s6zcik bulunmaktadir. Diger alintilanan
sdzclikler ise su sekildedir (Turk Dil Kurumu, 2011: 2673): “Fransizca 5.540, Farsca 1.375, italyanca 607,
ingilizce 518, Rumca 448, Almanca 105, Latince 68, Rusca 39, Yunanca 37, ispanyolca 31, Ermenice 24,
Bulgarca 22, Macarca 15, Japonca 13, Mogolca 12, ibranice 8, Fince 2, Malay dili 2, Portekizce 2, Sogdca
2, Arnavut¢a 1, Fince 1, Korece 1, Sirpga 1, Slavca 1. Cesitli diller araciligiyla Amerika, Brezilya,
Madagaskar, Maldivler yerlilerinin dilinden gegcme ¢ok az sayida sézciik de Tirk¢enin s6z varliginda yer

alr.”

Arapca kokenli sozcliklerin Tirkceye yerlesme silreci birtakim asamalar sonucunda
gerceklesmistir. Oncelikle Tiirklerin Orta Asya’dan Anadolu Yarimadasi’na ayak basmalariyla birlikte
cesitli boyutlariyla bir Turk-Arap iliskisi baslamistir. Ancak daha 6ncesinde, 751 yilinda yapilan Talas
Savasl sonrasinda Araplar ve Tirkler arasinda yakinlasma meydana gelmeye baslamistir. Tirklerin
islamiyet’le tanismasiyla birlikte Arap diline, kiiltiiriine ve inang sistemine ehemmiyet verilmistir.
Kur’an dilinin Arapca olusu, Arapca 6grenmeye kutsal bir derinlik kazandirmistir. Ozellikle Osmanli
imparatorlugu déneminde Arapcaya verilen 6nem daha da artmis; medrese, tekke ve zaviyelerde Arap
dili 6gretilip konusulur olmustur. Tanzimat donemine gelindiginde ise Turk Dili'nin icindeki Arapga
kokenli s6zciklerin orani %60 civarlarina ulasmistir (Aksan, 2000: 126). 1923 yilinda tesis edilen
Cumhuriyet’'le birlikte, Tirk dilindeki Arapca kokenli kelimeler kapsamh bir sekilde sorgulanmaya

baslanmis ve devaminda “dilde sadelesme” hareketi kendini gostermistir.
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Ziya Gokalp, 1923 yilinda yayimlanan “TirkgllGgin Esaslari” adli eserinde Arapgadan dilimize
girmis sozcukleri “Halk Lisanina Girmis Arapga ve Acemce Kelimeler” baslig altinda agiklamistir. Ona
gore, Arapgadan alinti olan kelimeler igin ¢ 6zellik s6z konusudur. Bu 6zelliklerden ilki, Arapgadan bir
kelime alindigi zaman onun anlamdasi olan sézciigiin tamamen atilmasi seklindedir (Ornegin hasta
kelimesi alininca ‘sayru’ sézctigii tamamen unutulmustur). ikinci 6zellik ise, Arapca kelimelerin yaninda
Tiirkge sdzciiklerin de kullanim gdstermesidir (Ornegin “siyah ve beyaz kelimeleri alindiktan sonra, kara
ve ak kelimeleri ile birlikte kullaniimistir). Ugiincii 6zellik ise, Tiirkcede bulunmayan Arapgadan
alintilanan sdzciiklerin dilde yer etmesidir (Ornegin, abdest, namaz, Kur’an, cami ve ezan gibi

kavramlar) (Gokalp, 1968: 103).

Alinti sdzcukler, kdkenine ait yapisal o6zellikleri kendinde barindirirlar. Alinti sézciklerden
beklenen sey, hedef dilin gramer unsurlarina ve soyleyis Ozelliklerine uyum saglamasidir. Bu
sozciiklerin, alintilandig dildeki yapisal unsurlarla 6zdeslik kuramamasi; o dilin yapisal 6zelliklerinde
yozlasmaya sebebiyet vermektedir. Bu nedenle, dildeki yabanci sozcliklere hedef dilin gramer yapisi
olciisiinde yeni bir form kazandirilir. Ornegin; Tiirkge ile Arapga birbirinden farkli yapisal ve sesletimsel
ozelliklere sahiptir. Arapca kokenli sézclkler Tirkceye gecerken ya oldugu gibi alinmistir ya da birtakim
ses degisimlerine ugramistir. “Beden (beden), cerrahi (cerrahi) diyanet (diyanet), esmer (esmer), fitne
(fitne), gafil (gafil), insan (insan), kelime (kelime), kemal (kemal), nihayet (nihayet), nikdh (nik ), ruh
(rah), ruhsat (rubsat), tamir (ta‘'mir), taraf (taraf), vali (vali), zeka (zekad’)” gibi s6zclkler -soyleyis
ozellikleri katilmaksizin- Turkgeye dogrudan alintilanmis s6zlerden bazilaridir. Ses degisimine ugrayan
sozclklerden bazilari ise su sekildedir: “acaba (<’aceba), adam (<adem), fitre (<fi ra), hendek
(<handek), keten (<kettan), lehim (<lahm), kilif (<gilaf), magara (<magare), maymun (<meymin), sofra
(<sufre), surat (<sGret (Dursunoglu, 2014: 521). Bu sézclklere bakildiginda, Turkgenin Gnli uyumu

kuralina bagli olarak cesitli ses degisikliklerine maruz kaldiklari gériilmektedir.

Turkler diger dillerden birgok s6zciik ve kavram almasina karsin diger dillere ylzlerce sdzciik ve
kavram vermistir. Tlrkce; Arapca, Farsca, Sirpca, Arnavutca, Ermenice ve Yunanca gibi bircok dili
etkilemis ve onlarca dile binlerce sézcik vermistir (Karaagag, 2008: 6). Arapgadaki Turkge alintilarin,
Turklerin Orta Asya’dan Anadolu Yarimadasi’'na go¢ etmeleriyle birlikte, kapsam olarak genisledigi
sdylenebilir. Ozellikle giiniimiiz Arap devletlerinin bir désnem Osmanli hakimiyeti altinda bulunmalari
ve Arap cografyasi diye tabir edilen bolgede Tirk devletlerinin hiikiim stirmeleri, Tirk¢eden Arapcaya
sozcuk gecisini arttirmistir. Yice (1999), Suriye Arapgasinda yaklasik olarak 3000, Misir Arapgasinda
900, Sudan Arapcasinda 300, Irak Arapcasinda da 250 kadar Tirkce kelime bulundugunu belirtmistir
(Ylce, 1999: 19). Tirkceden Arapgaya gecen sdzcuklerle ilgili calismalar az olmakla beraber, bu alanda
yapilmis arastirmalar da bulunmaktadir. Cheneb 1922 yilinda yayimladigi “Cezayir Konusma Dilinde

Muhafaza Edilen Tirkce Kelimeler ve Farsga Kelimeler” baslikli ¢calismasinda, Cezayir Arapgasinda 634
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Tirkce kelimenin yer aldigini tespit etmistir. Bu sdzclikler, askerfi, denizcilik, giyecek, gida, alet isimleri,
sanat gibi alanlarda kullanilan sézclklerdir (Cheneb, 1966). Aytag (1994) ise, “Arap Lehcgelerindeki
Tirkce Kelimeler” adl galismasinda Arapgada 941 s6zcUgin bulundugunu saptamistir. Saptanan
Tiirkge sozciklerin 179’u meslek unvanlari, 75’i yiyecek-icecek, 45’i askerlik, 40’1 yer adi, 24’(i 6zel isim,
lakap ve unvanlar, 89’u arag-gerec isimleri, 52’si giyim-kusam, 8'i akrabalik, 7’si hayvan isimleri ve 6si
maden isimleri olmak Uzere cesitli alanlarda yer aldigi gorilmektedir. Ayrica ¢calismada, 97’si sifat ve
15’i fiil olmak Ulzere toplam 112 sézcuglin Tirkceden Arapcaya alintilandigi belirtilmistir. Bunun

haricinde, 264 s6zcugiin diger alanlarda yer ettigi aktarilmistir (Aytag, 1994: 150-151).

Goruldugi Gzere, sozcik alisverisi diller arasinda gerceklesen dogal bir siirectir. Bu nedenle
herhangi bir dilin 6teki dillerden sozclik almasi veya onlara sozclk vermesi bir sorun olarak
gorilmemelidir. Aksine var olan ortak sdzcikler her iki dil i¢in bir avantaja donistirilmelidir. Tlrkgenin
icerisinde bircok Arapca kokenli ve sair dillerin sézcikleri bulunmaktadir. Ortak olarak kullanilan
kelimeler yabanci dil 6gretiminde iki dil icin bir hazirbulunusluk olarak gordlebilir (Alp, 2017: 141-142).
Tirkge ve Arapga sozcliklerdeki ortaklik, ana dili Tlrkce olan bireylerin Arapga 6grenmeye veya ana dili
Arapca olan kisilerin Tirkce 6grenmeye karsi olumlu bir tutum kazanmalarini saglayabilir. Dillerde
ortak olarak bulunan sézciiklerin dil 6grenicilerine aktarilmasi yoluyla bu olumlu tutum yerini kelime

hazinesinin zenginlesmesine birakacaktir.

Sozcik o6gretimi, dil 6gretiminin 6nemli bir boyutunu olusturmaktadir. Dil 6greniminde
sozciklerin glicinden yararlanmak iletisimin daha rahat yapilabilmesini olanakl kilar. Turkgeyi yabanci
dil olarak 6grenen bireylerin kelime hazinelerini zenginlestirmelerinde; dinleme, okuma, yazma ve
konusma uygulamalarini gergeklestirmelerinde onlara yardimci olabilir. Ancak sézciik 6greniminde,
basmakalip bir yontem benimsenmemelidir. Bu agidan sozciik 6greniminde ve Ogretiminde belli
stratejilerin uygulanmasi gerekir. Nation (2005), sozcliklerin 6gretimindeki stratejiyi “0grenme yiki”
olarak tanimlamistir. Ogrenme yiikii; anlam, bigim ve kullanim olmak {izere ii¢ alt basliga sahiptir. Bu

kavramlar asagidaki tabloda agiklanmistir (Nation, 2005: 48-49; akt: Ugur ve Azizoglu, 2016: 154):

Tablo 1. Ogrenme Yiikii ve Alt Kavramlan

Bicim ve Anlam S6zciik 6grencinin ana dilinden aktarma bir sézciik midar?
Anlam Kavram ve Bildirimleri  Ana dilinde yaklasik olarak ayni anlama gelen bir sézciik var midir?
Cagrisimlar Kelimenin, ana dilinde benzer anlama gelen kelimeyle dizilisi uyar mi?
S6zIU Bigim Ogrenciler sézctigl duyduklarinda onu tam olarak tekrar edebilirler mi?
Bigim Yazili Bigim Ogrenciler kelimeyi duyduklarinda onu dogru yazabilirler mi?
Sozclk Pargalar Ogrenciler sézciikteki bilinen ekleri tespit edebilirler mi?
Dil Bilgisel islev Sozclik 6ngorilebilir dilbilgisi kaliplarina uygun mudur?
Kullanim Esdizimlilik Ana dilindeki benzer anlama gelen sozciikle ayni esdizimlilige sahip midir?
Kullanimdaki Ana dilindeki benzer anlama sahip sdzctgin kullanimiyla ayni kisitlamalara
Kisitlamalar sahip midir?
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Buna gore, sozcliklerin anlam, bicim ve kullanim 6zelliklerinin irdelenmesi ve dort temel dil

becerisindeki karsiliklarinin bulunmasi gerekmektedir.

Sozciik o6gretiminde stphesiz ders kitaplarinin 6nemli bir yeri bulunmaktadir. Ders kitaplari,
ogrencilerin yeni sozciklerle sistemli ve diizenlenmis bir sekilde tanisabilecekleri bir ortam hazirlar.
Son donemlerde yasanan “miilteci” sorunuyla birlikte yabancilara Tirkge O6gretimi alaninda bircok
kitap hazirlanmistir. Ornegin; Yunus Emre Enstitiisi “Diller icin Avrupa Ortak Oneriler Metni”
Olcltlerine ve yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminin ilkelerine uygun olarak ders kitaplan, calisma
kitaplari, 6gretmen kilavuz kitaplari, yardimc okuma kitaplan, resimli sozlikler, Z-kitap gibi basili,
gorsel ve isitsel bircok dil dgretim aracg-geregleri hazirlamaktadir. Cocuklar icin Tiirkge (CiT) Seti, Turkce
Ogreniyorum Seti ve Yedi iklim Tiirkce Seti Yunus Emre Enstitiisii’niin hazirlamis oldugu baslica (g settir
(URL 1). Bu kitaplarda, “sozcik ogretimi icin yapilan ¢alismalar bazen dort temel dil becerisi ile
iliskilendirilmis bazen de sadece sozclk 6gretimi tizerine sekillendirilmistir” (Ugur ve Azizoglu, 2016:

152).

Glinimizde yasanan sosyo-politik gelismeler neticesinde yabancilara Tlrkge 6gretimi alanina
verilen 6nem daha da artmistir. Suriye’de yasanan i¢ karisikliklar nedeniyle Suriyeliler Glkelerini terk
etmek zorunda kalmislar ve Tirkiye'ye siginmislardir. igisleri Bakanhig Gog¢ Idaresi Genel
Mudurlaginin 2019 verilerine gore; su an Ulkemizde 3 milyon 639 bin 284 “Suriyeli siginmaci”
bulunmaktadir (URL 2). Bu siginmacilarin arasinda egitim-6gretim ¢agina gelmis 1 milyon 47 bin 536
cocuk bulunmaktadir. Suriyeli cocuklarin egitim 6gretim hayatina katilip devam etmesini saglamak
amaciyla Millt Egitim Bakanligi, Avrupa Birligi ve Birlesmis Milletler Cocuk Fonu (UNICEF) 2016 yilinin
Aralik ayinda Suriyeli Cocuklarin Tirk Egitim Sistemine Entegrasyonu Projesi’'ni (PICTES) uygulamaya
koymuslardir. Bu proje kapsaminda Adana, Adiyaman, Ankara, Antalya, Batman, Bursa, Diyarbakir,
Gaziantep, Hatay, istanbul, izmir, Kahramanmaras, Kayseri, Kilis, Kocaeli, Konya, Malatya, Mardin,
Mersin, Osmaniye, Sakarya, Siirt ve Sanlurfa illerimizde Tiirkce 6gretimi icin gecici egitim merkezleri
acilmistir (URL 3). Bu gegici egitim merkezlerinde Yunus Emre Enstitlisiinin hazirlamis oldugu kaynak

kitaplardan istifade edilmektedir.

Calismamizda dilimizde bulunan Arapga kokenli ortak sozcilklerin setlerde ne 6lglide yer
aldiginin belirlenmesi amaciyla Yunus Emre Enstitiisiniin hazirlamis oldugu Yedi iklim Tirkce Seti
drneklem olarak secilmistir. Calismada, temel diizey (A1-A2) Yedi iklim Seti okuma metinlerindeki
Arapca kokenli sozclklerin sayi, siklik ve tirlerinin belirlenmesi ayrica 6grenci gorislerinden hareketle,
Tiirkge ve Arapgada ortak olan bu sozciiklerin anlamsal agidan benzerlik ve farklihginin ortaya konmasi

amaclanmistir.
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Nitel arastirma modelinde gergeklestirilen arastirmada veriler, Yedi iklim Tirkce setinde yer
alan Arapga kokenli sozciiklerin dokiiman incelemesi teknigi kullanilarak analiz edilmesiyle elde
edilmistir. Dokiiman incelemesi, “arastirilmasi hedeflenen olgu ya da olgular hakkinda bilgi iceren yazili
materyallerin analizini kapsamaktadir” (Yildirnm ve Simsek, 2013: 217). Dokiman incelemesi
sonucunda ortaya cikarilan Arapca kokenli kelimeler, 6grencilere sorularak sézciiklerin semantik
boyutlarina iliskin 6grenci gorusleri alinmistir. Ogrenci goérislerinin analizinde icerik analizinden
faydalaniimistir. icerik analizi, belirli kurallara dayali yapilan kodlamalarla bir metnin bazi sézciiklerinin
daha kuctk icerik kategorileri ile ozetlendigi sistematik, yinelenebilir bir tekniktir (Blytkoztlrk,

Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2015).
Calisma Materyali ve Calisma Grubu

Arastirma materyali, temel diizey (A1-A2) Yedi iklim Tirkge Seti'nin ders ve calisma
kitaplarinda yer alan okuma metinlerindeki Arapca kdkenli s6zclklerdir. Calisma grubunu ise Tirkce
konusma ve anlama bakimindan yiiksek diizeyde olan 7 Suriyeli 6grenci olusturmaktadir. Ogrencilerin
belirlenmesinde, kurs kapsaminda Suriyeli 6grencilere ders anlatan bir 6gretmenin tecriibe ve

gbzlemleri etkili olmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada veriler, Yedi iklim Tirkce Seti A1 ve A2 okuma metinleri araciligiyla toplanmis,
veriler Uzerinde dokiman incelemesi yapilmistir. Setlere yonelik incelemede, Arapga kokenli
sozciklerin sayi ve sikligr ile sézcik tirlerine ait veriler belirlenmis; icerik analizi ile incelenen 6grenci

goruslerinde ise sozclklerin anlamsal boyutlar tespit edilmistir.

Okuma metinlerindeki Arapga kokenli sdzciikler, Turk Dil Kurumu’nun Kéken Bilimi Soézluga
(URL 1) temel alinarak tespit edilmistir. Bu sdzciklerin sayi ve sikliklari kitap diizeylerine gore
ayristirilmistir. Soézcik tespiti sirasinda, Tirkge-Arapga birlesik sozclikler, Arapga-Farsga birlesik

sozcikler ve nispet eki almis sozciikler Arapga kokenli s6zcik olarak kabul edilmistir.

Sozcik sikliginin tespit edilmesi asamasinda, oncelikle Tirkce kelimelerin toplam sikligl ve
bunlar icinde yer alan Arapca kokenli kelimelerin sikligi A1 ders ve calisma kitabi ile A2 ders ve calisma
kitaplarina gore ayri ayri saptanmis, sonrasinda Arapca kokenli sdzciiklerin sozciik tirleri belirlenmistir.
Sozcik tdrleri belirlenirken, Tark Dil Kurumunun Sozciik Turl S6zIGgi’nden ve bir uzmandan yardim

alinmistir.
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Sozcliklerin semantik boyutlarinin belirlenmesi slrecinde, okuma metinlerinden hareketle
belirlenen Arapga kokenli sézcikler, alfabetik sirayla listelenmis, bu sézclkler Tiirkge konusma ve
anlama diizeyi yuksek olan A1l seviyesindeki 7 Suriyeli 6grenciye sozel olarak sorulmus, onlardan bu
sozcikleri “ayni”, “kismen ayni”, “farkl’’” ve “bilmiyorum” seklindeki 4 segenek kapsaminda anlamsal
acidan degerlendirmeleri istenmistir. Bu asamada O6grencilerle birebir iletisim kurularak onlara
sozciklerin Tirkgede ne anlama geldigi “diiz anlatim, drama ve canlandirma” yéntem ve teknikleriyle

aciklanmistir. Sézciiklerin sesletiminde, Tiirkgenin fonem 6zellikleri dikkate alinmistir.

Bulgular

Calismada Yedi iklim Tiirkce Seti’nin A1 ve A2 ders ve ¢alisma kitaplarinin incelenmesi sonucu

ulasilan bulgular, grafik ve tablolar halinde asagida ifade edilmistir.

Grafik 1. Yedi iklim Setinde Yer Alan Sézciiklerin Sikliklari
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Grafik 1 incelendiginde, sozcliklerin en fazla A2 ders kitabi okuma metinlerinde (f=7099) tekrar

ettigi, en az ise Al ¢calisma kitabinda (f=2503) yer aldig1 gérilmektedir.

Grafik 2. Arapga Sézciik Sikliginin Toplam Sézciik Sikligina Orani

%17,1 Tapl_a.m mEcuk
Arapca sklif 16876
2883 sozciikler

%829
diger
sozciikler

Grafik 2’de, Al ve A2 ders ve galisma kitaplarinin okuma metinlerinden elde edilen sézclk
sikhiklart verilmistir. Grafige gore, okuma metinlerinde yer alan 16876 sozcliglin 2883'l (%17,1'i)

Arapca kokenli sozctiklerden olusmaktadir.
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Grafik 3. Arapga Sézciiklerin Sayi ve Sikhiklarina fliskin Bulgular
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Grafik 3 gozden gegirildiginde, Yedi iklim seti A1 ve A2 ders ve calisma kitabi okuma
metinlerinde 474 Arapca kokenli s6zcige rastlandigl, bu sozciiklerin cimle icerisinde 2883 kez tekrar

ettigi gorilmektedir.

Grafik 4. Kitap Diizeylerine G6re Ayristirilmis Arapga Sézciik Sikliklar
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Grafik 4 gbézden gecirildiginde, ders kitaplarinin, ¢alisma kitaplarindan daha fazla Arapga
kokenli s6zciik sayisina ve sikligina sahip oldugu gorilmektedir. Ders kitaplari icinde en fazla Arapca
kokenli sozciik sayisi (f=334) ve sikhginin (f=1299) A2 ders kitabinda yer aldigi en az s6zciik sayisi (f=145)
ve sikliginin ise (f=416) A1 ¢alisma kitabinda bulundugu anlasiimaktadir.

Grafik 5. Arap¢a Kékenli Sézciiklerin Tiirlerine iliskin Bulgular
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Grafik 5, A1l ve A2 okuma metinlerinde tespit edilen Arapga kokenli sézciklerin tirlerine iliskin

verileri gostermektedir. Grafige gore, Arapga kokenli sdzclkler climle igerisinde en fazla isim (f=1284)
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olarak kullanilirken bunu baglag (f=557) ve fiil (f=375) tirleri takip etmistir. En az kullanilan s6zciik

tirleri ise edat (f=57) ve tinlem (f=58) olmustur.

Grafik 6. Arap¢a Kékenli S6zciik Tiirlerinin Diizeylere Gére Dagilimi
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Grafik 6’da, Al ve A2 ders ve ¢calisma kitabi okuma metinlerinden hareketle tespit edilen Arapca
kokenli sozcliklerin tlrlerine gore dagilimi gosterilmistir. Buna gore, hem Al ders ve ¢alisma
kitaplarinda hem de A2 ders ve ¢alisma kitaplarinda, en ¢ok kullanilan sézcik tiiri isim ve baglag iken
en az kullanilan sézciik tiirii edat ve iinlem gorevli sdzciiklerden meydana gelmistir. isim, sifat, fiil,
baglag ve edat gorevli sézciikler en fazla A2 ders kitabinda, en az Al ¢alisma kitabinda yer alirken; zarf
gorevli sdzciikler en fazla A2 ders kitabinda, en az A2 calisma kitabinda yer almistir. Unlem ise en ¢ok

Al ders kitabinda ve en az A2 ¢alisma kitabinda kullanilmgtir.

Grafik 7. Arapga Kékenli Sézciiklerin Anlamsal Agidan Dagilimi (Ogrenci Gériisleri)
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Grafik 77de Al ve A2 ders ve galisma kitabi okuma metinlerinde bulunan Arapga kdkenli 474
sdzcligin semantik boyutuna iliskin dgrenci goérislerine yer verilmistir. Ogrencilerin biyiik bir
cogunlugu, Tirkcede yer alan Arapga kokenli sozciiklerin, anlam bakimindan Arap sahasindaki
kullanimlarla benzerlik gosterdigini (%70,5) belirtmistir. Anlamsal olarak farklilasan sézciik sayisi 110,
kismen benzer anlama sahip s6zciik sayisi 10 olarak ifade edilmistir. Ogrenciler, 20 sézctigiin anlamini

ise bilmediklerini beyan etmislerdir.
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Tablo 2. Temel Diizey Yedi iklim Seti’nde En Cok Kullanilan 50 Arapca Sézciik

Sozcikler f Sozcukler f
1. Ve 463 26. Resim 19
2. Saat 88 27. Devam 17
3. Ama 70 28. Merak 17
4, Tesekkir 55 29. Sanat 16
5. Dinya 53 30. Tabii 16
6. insan 49 31. Hayrr 15
7. Zaman 47 32. Seyir 15
8. Merhaba 39 33. Sikayet 15
9. Kitap 35 34, Bazl 14
10. Sey 33 35. Kule 14
11. Tamam 33 36. Fayda 13
12. Tatil 33 37. Tarih 13
13. Aile 30 38. Cami 12
14. Kahvalti 30 39. Dakika 12
15. Sabah 29 40. Fazla 12
16. Esya 26 41. Fiyat 12
17. Hazir 25 42. Sebep 12
18. Haber 24 43, Tarihi 12
19. Kadar 24 44, Af 11
20. Fark 23 45,  Asure 11
21. Hayat 21 46. Hareket 11
22. Merkez 21 47. Hediye 11
23. Sinif 21 48. Kalabalik 11
24, Ayni 19 49, Mevsim 11
25. Heyecan 19 50. Ressam 11

Toplam So6zciik 1643 (%9,74)

Tablo 2’de Al ve A2 diizeyi okuma metinlerinde en fazla kullanilan 50 Arapga kékenli s6zclik
gosterilmistir. Tabloya gore ilk 50 sozclik listesinde, az sayida fiil gérevli sdzciik bulunurken, isim soylu
sozciiklerin fazlaligl gboze carpmaktadir. Arapca kokenli sozciikler arasinda baglacglar da 6nemli bir yer
tutmaktadir. Tabloya gore incelenen dil 6gretim setinde en fazla “ve” (f=463) ile “ama” (f=70) baglaclari

kullaniimistir. Ayrica ilk 50 s6zciik, tim sozcikler icinde %9,74 orana sahiptir.
Sonuglar

Yedi iklim Tiirkge A1-A2 ders ve ¢alisma kitaplarinin okuma metinleri temel alinarak hazirlanan
bu calismada, Arapgadan dilimize ge¢mis sozclklerin toplam sayi ve sikliklari, kitap dizeylerine gore
sozclik sayi ve sikliklari, ciimle icerisinde kullanim durumuna goére s6zcik tirleri belirlenmistir. Ayrica
sozciklerin anlamsal agidan 6grenciler tarafindan degerlendirilmesi ve arastirmaya katilan 6grencilerin
Arapca ile ortak olarak kullandigimiz sozcikler hakkindaki gorusleri kesfedilmeye calisilmistir.

Arastirmada elde edilen sonuglar asagida maddeler halinde sunulmustur.

. Temel diizey Yedi iklim Tiirkce seti okuma metinlerinin sdzciik sikliklarina iliskin yapilan

calisma neticesinde, toplam 16876 Tirkce s6zcigin tekrar ettigi tespit edilmistir. Tekrar eden

1006



Hiiseyin 6ZCAKMAK, Gorkem Yilmaz TUTKU

sozciklerden 2883’liniin Arapga kokenli oldugu ve Arapga kokenli sdzcliklerin toplam sézcik sikhg
icerisinde %17’lik bir dilime sahip oldugu saptanmistir.

. Arapca kokenli sozcliklerin sikligi ve sayisina iliskin yapilan ¢alisma neticesinde, temel
diizey Yediiklim Tiirkce seti okuma metinlerinde yer alan 474 Arapca kdkenli sézciigiin 2883 defa tekrar
ettigi tespit edilmistir.

° Sozclik sikligl, kitap diizeylerine gore dagihm agisindan degerlendirildiginde, en fazla
sozcuk sikhginin A2 ders kitabinda (f=7099) oldugu bunu A1l ders kitabinin (f=4115) takip ettigi
belirlenmistir. A2 ¢alisma kitabinin sézciik sikliginin 3159 oldugu, sézcik sikligi bakimindan en az orana
sahip olan kitabin 2503 sozciikle Al ¢calisma kitabi oldugu tespit edilmistir.

. Arapca kokenli sozcliklerin sayi ve sikliklarinin kitap diizeylerine gbre incelenmesi
neticesinde, en fazla Arapga kokenli sézctiglin A2 ders kitabi okuma metinlerinde (f=334) yer aldigi bu
sozcliklerin 1299 kez yinelendigi tespit edilmistir. Ayrica Al ders kitabi okuma metinlerinde 186 Arapca
kokenli s6zciuglin 652 defa; A2 ¢calisma kitabi okuma metinlerinde 191 Arapcga kokenli s6zctigiin 516
kere ve Al galisma kitabi okuma metinlerinde 145 Arapga kokenli sdzcligiin 416 defa tekrar ettigi
saptanmistir. Yedi iklim A1-A2 diizeyi ders ve ¢alisma kitaplarinin okuma metinlerinde en fazla kullanan
Arapca kokenli sozctgiin “ve” baglaci oldugu bunu sirasiyla “saat”, “ama”, “tesekkiir”, “dlinya”, “insan”
sozcliklerinin takip ettigi calismada ulasilan bir baska sonuctur.

. Arapca kokenli sozciiklerin s6zcik tirlerine iliskin yapilan ¢alisma sonucunda; Arapca
kokenli sozciiklerin en fazla isim (1284) olarak kullanildig, bunu baglacglarin (557) takip ettigi
gorulmustdr. Bu sozclik turlerini takiben, Arapga kokenli sozctikler sirasiyla fiil (375), zarf (308) ve sifat
(244) olarak kullanilmistir. Ayrica tespit edilen sdzciikler kendilerine en az edat (57) ve Gnlem (58)
goreviyle cimle icerisinde yer edinmistir. Kitap diizeyleri ve kelime tirleri birlikte degerlendirildiginde,
isim, sifat, fiil, zarf, baglac ve edat goreviyle kullanilan sézciklere en fazla A2 diizeyi ders kitabinda yer
verildigi, Gnlem goreviyle kullanilan sézciklerin ise en fazla Al diizeyi ders kitabinda bulundugu
sonucuna ulasilmistir.

° Son olarak, 474 Arapga kokenli s6zciiglin semantik durumlarina iliskin 6grenci gérisleri
incelendiginde, Turkcede kullanilan Arapga kékenli 334 s6zciglin anlamsal bakimdan Arapga ile ayni
(%70) oldugu; 110 sozcigin Tirkcedeki anlami ile Arap sahasindaki anlaminin farkli (%23) oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica 6grenciler, 10 s6zclglin kismi olarak anlami karsiladigini ve 20 s6zcigiin

anlamini bilmediklerini beyan etmislerdir.
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Extended Abstract
Introduction

Turkish people have established historical and cultural relationships with many nations. As a result of
those relationships, words have been added from various languages at varying rates and in various periods.
According to Turkish Language Association (TDK) most of the loanwords in Turkish are from Arabic (6.516) (TDK,
2011: 2673). Arabic also is among the languages that Turkish gave words and concepts to (Karaagag, 2008: 6).
For instance, in Syrian Arabic, there are approximately 3000 Turkish words (Yiice, 1999: 19). Loaning and
borrowing words are a natural process among languages. Therefore, a language’s borrowing words from others
should be considered ordinary. Common words can be advantageous in vocabulary teaching for both the
languages that loan words and those that borrow from them.

Course books are highly important for vocabulary teaching. They pave the way for students’ learning of
new words systematically and regularly. A great number of books for teaching Turkish to foreigners have been
published recently because of the “refugee” crisis. The “Yedi iklim Tiirkce” series by the Yunus Emre Institute is
one of those. This series is currently being used in many provinces of Turkey to teach Turkish to Syrians. In the
current study, the “Yedi iklim Tiirkge” series was analyzed focusing on the words of Arabic origin in Turkish.
Method

In the study that employed the qualitative research model, the words of Arabic origin in Turkish in the
“Yedi iklim Tiirkge” series were analyzed. Then, the students were asked to express their views on the semantic
aspects of the predetermined words of Arabic origin. The research materials were the reading texts included in
the basic level (A1-A2) course and work books in the “Yedi iklim Tiirkge” series. The study group consisted of 7
Syrian students whose speaking and listening comprehension skills in Turkish were high. In the analysis, the
number and frequency of the words of Arabic origin and the types of words were determined; semantic
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dimensions of the words were identified through the students’ views. Firstly, total frequency of the Turkish words
and frequency of the words of Arabic origin were determined according to the levels of Al and A2. Then, the
words of Arabic origin were sorted alphabetically and their meanings were asked to the 7 Syrian students.
Result and Discussion

Based on the findings obtained from the research, it was found that the total word frequency in the
reading texts of the “Yedi iklim Tirkce” series (A1-A2 levels) was 16876, and 474 words of Arabic origin among
these words were used 2883 times (17,1%). Additionally, it was concluded that the words of Arabic origin were
mostly included in the A2 level course book. The most used type of Arabic origin words were nouns and the least
used type was prepositions. Furthermore, it was understood that the words used as nouns, adjectives, verbs,
adverbs, conjunctions and prepositions were mostly included in the A2 course book; the exclamatory words were
mainly included in the Al course book. Additionally, the mostly repeated word of Arabic origin in the reading
texts was the conjunction “ve” (and) (f=463). According to the views of the Arabic students, while 334 words
borrowed from Arabic had the same meaning with their Arabic counterparts (70,5%), 110 words had different
meaning from their Arabic counterparts (%23,2).
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Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Anlamsal Haritalama Tekniginin Kelime Ogretimi

Uzerine Etkisi
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0z

Anlamsal haritalar; kelimeler ve kavramlar arasindaki baglarin olusturulmasi, bilgilerin
gruplandiriimasi ve bilgilerin anlam iliskilerinin ortaya c¢ikariimasiyla olusur. Anlamsal haritalama
teknigi, dil 6grenenlerin kelime hazinesini gelistirmek amaciyla kullanilan bir tekniktir. Bu
arastirmanin temel amaci kelime 6gretimi stirecinde geleneksel yontemleri ve anlamsal haritalama
teknigini karsilastirarak anlamsal haritalama tekniginin kelime 06gretimi Uzerindeki etkisini
arastirmaktir. Arastirma Gazi Universitesi TOMER’de A2 diizeyinde Tiirkge dgrenen 6grenciler
Uzerinde yapilmistir. Arastirmada gercek deneme modellerinden 6n test-son test kontrol gruplu
desen kullanilmistir. Her iki grupta 8 haftalik bir uygulama stireci gerceklestirilmistir. Veri toplamak
icin arastirmaci tarafindan gelistirilen uzman gorisu ile gegerligi, KR-20 testi ile glivenirligi saglanan
kelime bagari testi kullaniimistir. Kelime basari testi iki gruba da 6n test ve son test olarak
uygulanmustir. Verilerin ¢ozimlenmesinde SPSS paket programi kullanilmistir. t-testi ile gruplar
arasindaki farkin anlamli olup olmadigl degerlendirilmistir. Arastirmada elde edilen veriler
degerlendirildiginde kelime 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin ve geleneksel yontemlerin
etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak deney ve kontrol gruplar kendi aralarinda
karsilastirildiginda anlamsal haritalama tekniginin geleneksel yontemlere gore kelime 6gretiminde
daha etkili oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Anlamsal haritalama teknigi, kelime 6gretimi, Tiirkgenin yabanci dil olarak
ogretimi.
The Effect of Semantic Mapping on Vocabulary Teaching in Teaching Turkish as a
Foreign Language

Abstract

Semantic maps are formed by establishing links among words and concepts and grouping
information and revealing meaning relations in it. Semantic mapping is a technique that is used by
language learners to expand their vocabulary. The purpose of this study is to investigate the effect
of the semantic mapping technique on vocabulary teaching by comparing the technique and
traditional methods in the vocabulary teaching process. The study was conducted with learners at
the A2 level at the Gazi University TOMER. In the study the pre-test and post-test control group
design which is one of the true experimental models was used. The research process which was
implemented on both groups lasted 8 weeks. For data collection, the vocabulary achievement test
developed by the researcher was used: the validity of the test was established by obtaining expert
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opinion and its reliability was scrutinized via the KR-20 test. The vocabulary achievement test was
used as the pre-test and the post-test on two groups and the SPSS software was used for data
analysis. t-test analysis was used to find out whether there was a significant difference between
the groups. Data analysis showed that both the semantic mapping technique and traditional
methods were effective in vocabulary teaching. However, when in-group comparisons were made
in each group, it was found that the semantic mapping technique was more efficient than the
traditional methods in vocabulary teaching.

Keywords: Semantic mapping technique, vocabulary teaching, teaching Turkish as a foreign
language.

Giris

Yabana dil 6gretiminde dil 6grenicilerinin temel hedefi, o dilde iletisim kurabilmektir. iletisim
kurabilmenin en temel sartlarindan biri de anlama ve anlatma becerileri olarak da adlandirilan okuma,
dinleme, konusma ve yazma becerilerini kullanabilmektir. Bu becerilerin etkili bir sekilde kullaniimasi
icin dil 6grenenlerin yeterli kelime varligina sahip olmalari gerekmektedir. insanin diisiince diinyasini
saran simgeler ve onlarin yerini tutan kelimeler, s6zli ve yazili iletisim silirecinde diisinme, kavrama,
karar verme ve tepkide bulunma gibi slregleri harekete gecirmektedir (Karatay, 2007:143). Ghazel
(2007:84) kelimelerin nesneleri, eylemleri ve fikirleri etiketledigini ve bu nedenle kelimelerin dilin yapi
tasina benzedigini soyleyerek kelimelerin dilin yapi tasi oldugunu belirtmistir. Kurt (2019:131) ise
kelimenin 6nemini su sekilde agiklamistir: Dil, sézcUkler Gzerine kuruludur. S6zciik olmadan dille ilgili
olan higbir sey ayakta duramaz. Bu durum insan i¢cin de gecerlidir. S6zciikler olmadan insan faunayi

olusturan canlilardan farksizdir.

Yabanc dil 6grenirken dil 6grenenlerin karsilastiklari en biylk zorluklardan biri bilinmeyen
kelimeleri 6grenmek ve kelime hazinelerini gelistirmektir. Kelime o6gretimi ve 6grenimi hem dil
Ogrenicilerinin hem dil 6greticilerinin sorumlulugunda olan bir siirectir. Bu slirecte “yabanci dil
Ogretiminde hizmet veren bir 6gretmenin en temel gorevi; bir konuyu, yapiyl veya kelimeyi en kisa
sirede ve en kalici bicimde 6grencilerine aktarmasidir” (Benhir, 2002’den akt. Blylkikiz ve Hasircl,

2013:149).

Ogrenme stratejileri ve teknikleri 6grenme ve dgretme siirecinde hedefleri gerceklestirmek
amaciyla tasarlanmistir. Bu silirecte duruma gore dogru teknik ve stratejilerin belirlenmesi ve
uygulanmasi etkili bir kelime 6grenimi ve 6gretiminin gerceklestirilmesi icin hayati bir 6Gneme sahiptir.
Buyukikiz ve Hasircl (2013:149) kelime 6gretimimin uygun ve dogru teknikler kullanilarak yapildigi

takdirde dil becerilerinin dogru bir sekilde kullanilabilecegini belirtmistir.

Diinya Uzerinde dil 6grenimi ve 6gretimi basladigindan beri ¢esitli teknik ve stratejiler
kullaniimistir. Dil 6gretiminde uzun yillar geleneksel yéntemler ve teknikler kullaniimistir. Geleneksel
yontemlerde dil bilgisi yapilarinin 6gretimine 6nem verilmis, ezber ve tekrara basvurulmus, 6gretmen

merkezli bir dil egitimi gerceklestirilmistir. Bu durum dil 6grenicilerinin hedef dile ait bircok yapiya
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sahip olmalarina karsin etkin ve strddrulebilir bir iletisim gerceklestirmelerine engel olmustur. Oflaz
(2015:708) geleneksel yabanci dil 6gretimi yontemleri icerisinde kelime 6gretimine gereken 6nemin
verilmedigini, gramere, dil bilgisel yapilarin ve kaliplarin 6gretimine odaklanildigini, kelimenin “dolayli”
yollardan 6grenildigini belirtmistir. GlinUmizde ise ¢agdas dil 6gretim yontem ve tekniklerinin ise
kosuldugu gorilmektedir. Cagdas dil 6gretim yontemlerinde dil 6grenicilerinin merkeze alindig, bilissel
ve Ust bilissel becerilerin 6n plana ¢ikarildigl, sinif ici ve sinif disi etkinliklerde isbirlik¢i 6grenmenin
onemli bir yer tuttugu goriilmektedir. Cagdas dil 6gretim yoéntemlerinde kelime Ogretimine
bakildiginda geleneksel dil 6gretim yontemlerindeki ezberin terk edildigi bunun yerine ise anlamli

O0grenmeye hizmet eden kelime 6gretim yontem ve tekniklerinin kullanildigi gérilmektedir.

Cagdas kelime Ogretim tekniklerinden biri olan anlamsal haritalama teknigi, dil 6grenenlerin
kelimeler ve kavramlar arasinda anlamsal iliskileri kurmasini saglar. Dil 6grenenlerin yeni bilgilerle eski
bilgiler arasinda bag kurmasina yardimci olur. Kavram ve kavramla iliskili kelimelerin bitlin olarak
gorilmesini saglayarak dil 6grenenlerin kelime 6grenme siirecini kolaylastirir ve 6grenmenin kaliciligini

artirabilir.
Anlamsal Haritalama Teknigi

Sema, kavramlar ya da degiskenler arasindaki 6nemli ve temel iliskileri belirten bigimsel bir
ornektir (TDK Sozlik). Semalar insan zihninde var olan bilgilerin, kavramlarin ve degiskenlerin
diizenlenmesini ve kullanilmasini saglayan zihinsel yapilardir. Sema teorisi, bilginin beyinde “sema”
olarak adlandirilan bir ag biciminde saklandigini varsaymaktadir. Kisi yeni bir bilgi aldiginda, bu yeni
bilgiyi zihnindeki semalariyla iliskilendirecektir (Alvermann ve Swafford, 1989’dan akt Mah, 2011:82).

Bu sayede Onceki bilgi yeni bilginin olusmasini igin temel olusturacaktir.

Ozden (1998:28) anlamsal haritalari, genel kavramlarla ilgili kategoriler ve kelimelerin
arasindaki cagrisimlarin gorsel olarak gosterildigi harita ya da sema olarak tanimlamistir. Anlamsal
haritalar; kelimeler ve kavramlar arasindaki baglarin olusturulmasi, bilgilerin gruplandiriimasi ve
bilgilerin anlam iligkilerinin ortaya ¢ikarilmasiyla olusur. Anlamsal haritalama teknigi, kelimelerin anlam
iliskilerine gére gruplandirilmasina dayanan bir tekniktir. Stahl ve Vancil (1986:62) anlamsal haritalama
tekniginin kullaniima siirecini su sekilde ifade etmistir: Ogretmen tarafindan okunacak malzemelerden
bir anahtar kelime secilir. Anahtar kelime tahtaya yazilir ve 6grencilere anahtar kelimeyle ilgili kelimeler
dnermeleri sdylenir. Ogrenciler tarafindan sdylenen kelimeler tahtaya vyazilir. Bu sekilde tahtada
O0gretmen tarafindan bir harita olusturulur. Daha sonra anahtar kelimeler ile hedef kelimeler arasindaki

iliskiler hakkinda konusulur. Daha sonra kelimeler iliskilerine gore siniflandirilir.

Johnson, Heimlich ve Pittelman (1986) anlamsal haritalama tekniginin genel kelime hazinesini

gelistirmek i¢in, okuma ve yazma calismalarina hazirlik i¢cin, okuma sonrasi pekistirme yapmak igin
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kullanildigini belirtmistir. Anlamsal haritalama tekniginin genel kelime hazinesini gelistirmek igin,
okuma ve yazma etkinliklerine hazirhk icin kullanilma siireci birgok arastirmaci tarafindan ele alinmistir.
Toms- Bronowski (1982:47) anlamsal haritalama kelime hazinesini gelistirmeye yonelik uygulama

slrecini 5 asamada ele almistir.

1. Sinifin ilgilendigi bir kelimeyi veya okunacak bir hikdyenin anahtar kelimesini segin.
2. Sectiginiz kelimeyi tahtaya yazin.

3. Ogrencilerden yazdiginiz kelimeyle ilgili miimkiin oldugunca ¢ok kelime diisiinmelerini ve
kategorilerle kagida not almalarini isteyin.

4. Ogrencilerin sahip olduklari kelimeleri birbirleriyle paylasmalarini saglayin.
5. Daha sonra 6grencilerden kategorileri adlandirmalarini bekleyin.
Johnson, Pittelman, Heimlich (1986:780) ise anlamsal haritalama tekniginin kelime hazinesini

gelistirmeye yonelik uygulama siirecini 7 asamada ele almistir.

1. Sinifin ¢alisacagi bir konu icin anahtar kelime segin.
2. Kelimeyi tahtaya yazin.

3. Secilen anahtar kelimeyle ilgili 6grencilerin beyin firtinasi yapmasini saglayin. Bu kelimeleri
tahtaya yazin.

4. Ogrencilerin birka¢ dakika boyunca bireysel calismasini saglayin ve anahtar kelime ile iliskili
kelimeleri bir kdgida kategorilerine gore yazmalarini isteyin.

5. Ogrencilerin hazirladiklari listeleri soézlii olarak paylasmalarini ve kelimeleri sinif
haritalarindaki kategorilere eklemelerini saglayin.

6. Ogrencilerin anlamsal haritadaki siniflandirmalari isimlendirmelerini saglayin.

7. Anlamsal harita lzerinde tartisin. Ogrencilerin yeni kelimelerden haberdar olmasini
saglayin. Ogrencileri eski ve yeni kelimeler arasinda anlamsal bag kurmalari icin tesvik edin.

Johnson, Pittelman ve Heimlich (1986:781) 6grenenlerin anahtar kelimeyle ilgili diger
kelimeleri kullanmasinin haritada yer alan kelime ya da fikirleri daha iyi bir sekilde anlamalarini,
O0ziimsemelerini ve degerlendirmelerini sagladigini belirtmistir. Bu sayede 6grenciler ge¢cmis bilgilerini

hatirlarken dnceki bilgilerini organize etme ve bilgilerini siniflandirma imkani bulurlar.

Anlamsal haritalama tekniginin asamalarindan biri olan beyin firtinasi siireci teknigin
uygulanmasinda énemli bir yere sahiptir. insanligin birbirlerinin trettikleri diisiinceleri kullanarak yeni
dustnceler drettikleri ve mimkiin oldukc¢a ¢ok sayida alternatifin gozden gegirildigi beyin firtinasi
slreci yaratici dlstinceye zemin hazirlar (Teksan, 2001:103). Ayrica beyin firtinasi sirasinda bir
Ogrenciden gelen fikirler diger 6grencileri tetikleyecegi icin (Simarmata, 2014:4) 6grenciler diger
Ogrenciler sayesinde eski bilgilerine yeni bilgiler ekleyebilir ve yeni bilgileri siniflandiriimis bir sekilde

gorebilir.
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Resim 1.0limpiyatlar konulu anlamsal harita (Johanson, Pittelman ve Heimlich, 1986:779’dan uyarlanmistir).
Mah (2011: 6-10) anlamsal haritalama tekniginin yazma 6ncesi hazirlik igin kullaniima sirecini
7 asamada ele almistir:

1. Konunun (anahtar kelimenin) tanitilmasi
. Anahtar kelime ile ilgili beyin firtinasinin yapilmasi

2

3. Anlam iliskilerinin kurulmasi

4. Gerekli gorilen kelimelerin listeye eklenmesi

5. Anlam iliskilerinden hareketle cimle/metin olusturulmasi

6. Cumle/metinlerin dogrulugunun kontrol edilmesi

7. Cimle/metinlerin dizenlenmesi

Ozden (1998:30-33) anlamsal haritalama tekniginin okuma &6ncesinde kullanilmasini bes
asamada aciklamistir. Bu asamalar (a) konuyu tanitmak, (b) beyin firtinasi, (c) kategorizasyon, (d)
haritay kisisellestirme ve (e) degerlendirme sonrasi sentezdir. Bu asamalarin uygulanma sirecini ve

uygulanma siirecinin 6grencilere katkilarini su sekilde ifade etmistir.

A) Konuyu tanitmak: Ogretmen calisma seklini ve calisilacak konuyu duyurur. Sonra konuyu

tahtanin tam ortasina yazar. Ogrencilerin siire¢ hakkinda bilgi sahibi olmasi igin onlan bilgilendirir.

B) Beyin firtinasi: Ogretmen 6grencilerden konuyla ilgili diisiinmelerini ister. Bu sayede
ogrencilerin 6nceden edindikleri bilgi ve deneyimlerini kullanmalari saglanir. Beyin firtinasi sema
teorisinin bir uygulamasidir. Beyin firtinasi sayesinde 6grenciler konuyla ilgili 6nceden edindikleri
bilgiler dogrultusunda bir harita insa edebilir. Bu asamada bir 6grenciden gelen kelimeler veya fikirler
diger 6grencileri tetikler. Ogretmen ya da 6grencilerden biri tahtaya 6grencilerin irettigi kelimeleri

listeler.
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C) Siniflandirma: Ogretmen, 6grencilerini 6nerileri arasinda iliski kurmaya tesvik eder.
Ogretmen etkinligin bu bélimiinde dgrencilerin daha sonra ihtiya¢ duyabilecegi kelimeleri de yazar.
Daha sonra 6gretmen ve 6grenciler siniflandirilabilecek kelimelerin her birini tartisir ve uygun etiketleri

veya basliklar belirler.

D) Haritayi kisisellestirmek: Her 6grenci mevcut haritanin bir kopyasini aldiktan sonra okuma
metnine gegilir. Ogrencilerden metni okumalari istenir. Ogrenciler metni okuduktan sonra haritaya
eklenebilecek yeni kelimeler onerirler. Ogrenciler okuduk¢a 6n degerlendirme haritasina yeni
kelimeler eklemeye ya da 6n degerlendirme haritasinda bulunan kelimeleri ¢cikarmaya karar verebilir.

Bu asamada Ogrencilerin yeni bilgileri eski bilgilerle etkilesime girer.

E) Gorev Sonrasi Sentez: Gorev sonrasinda 6grenciler dnerilerini kisisel olarak kaydederler. Bir
bitin olarak 6grenciler haritanin son seklini belirler. Bazi 6grenciler olusturulan anlamsal haritay
arastirma yaparak daha da genisletmek isteyebilir. Bunun i¢in de bir kompozisyon yazma &devi

verilebilir. Bu sayede 6grenciler anlamsal haritada yer alan kelimeleri tekrar kullanabilirler.

Zahadi ve Abdi (2012:2274) anlamsal haritalama tekniginin her diizeyde uygulanabilecek
kullamigh bir teknik oldugunu belirtmistir. Anlamsal haritalama tekniginin kullanim asamalari
incelendiginde 6gretmen tarafindan 6nerilen anahtar kelimeyle siirecin baslatildigi gortilmektedir.
Anlamsal haritalama tekniginin beyin firtinasi kisminda 6grencilerin zihinlerindeki semalarina gore bilgi
paylasimi yaparak sirece dahil oldugu goriilmektedir. Bu sayede “anlamsal haritalama teknigi,
O0gretmene Ogrencilerin neyi bildigi hakkinda bilgi vererek yeni kavramlarin 6gretilmesi icin yol
gosterecektir (Toms-Bronowski, 1982:47). Daha sonra siniflandirma asamasina gegildiginde tahtaya
yazilan kelimelerin 6gretmen ve 6grencilerle birlikte anlam iliskisi bakimindan irdelendigi ve bu siirecin
sonunda siniflandirma isleminin gercgeklestirildigi gorilmektedir. Ardindan anlam iliskisi bakimindan bir

araya getirilen kelimelerin etiketlendirme asamasina gegilmektedir.

Anlamsal haritalama teknigi Ogretmenlerin ve 06grencilerin ¢agdas kelime Ogretiminde
kullanabilecekleri bir tekniktir. Bu teknik kelime 6gretim siirecine gesitlilik katarak 6grenenlerin
motivasyonunu arttirabilir. Bu teknikte yabanci dil 6grenicileri kelime 6gretim siirecine aktif bir sekilde
dahil olurlar. Dil 6grenicilerinin aktif olarak rol almalarn 06gretim silrecinin geleneksellikten
uzaklagsmasini saglayabilir. Anlamsal haritalama teknigi, dil 6grenicilerinin var olan diinya bilgilerini

harekete gecirmelerini ve yeni bilgilerle dnceki bilgilerini bagdastirmalarini saglayabilir.

Bu arastirmada, Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin
kelime 6gretimi lzerine etkisi incelenmistir. Arastirmanin problem climlesi, “Tirkcenin yabana dil
olarak o©gretiminde anlamsal haritalama tekniginin kelime 06gretimi Uzerine etkisi var midir?”

seklindedir.

1015



Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Anlamsal Haritalama Tekniginin Kelime Ogretimi Uzerine Etkisi

Alt problemler
1- Deney ve kontrol grubu 6n test kelime basari testi puanlari arasinda anlamli bir fark var
midir?
2- Deney grubu on test, son test kelime basari testi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3- Kontrol grubu 6n test, son test kelime basari testi puanlari arasinda anlamli bir fark var
midir?

4- Deney ve kontrol gruplari son test kelime basari testi puanlari arasinda anlamli bir fark var
midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada nicel arastirma yonteminden yararlaniimistir. Nicel arastirmada sayisal veriler
ve karakteristik olarak 6nceden belirlenip yapilandirilmis arastirma sorulari, kavramsal cerceveler ve

tasarimlar kullanilir (Punch, 2014:30).

Turkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin kelime 6gretimi
Gzerine etkisinin incelendigi bu arastirmada gercek deneme modellerinden 6n test-son test kontrol
gruplu model kullanilmistir. Kisaca én test- son test kontrol gruplu olarak da bilinen bu desen (OSKD),
egitim ve psikolojide siklikla kullanilan deneysel desenlerden biridir (Blylkoztirk, 2014:204). Bu
modelde yansiz atama ile olusturulmus iki grup bulunur. Bunlardan biri, deney; 6teki kontrol grubu
olarak kullanilir. Her iki grupta da esit kosullarda deney 6ncesi ve deney sonrasi 6lgmeler yapilir
(Karasar, 2018:132). iki grup da 6n test islemine tabi tutulur ve uygulama éncesi baslangi¢c durumlari
belirlenir. Bir sonraki asamada ise deney grubuna uygulama yapilirken, kontrol grubuna herhangi bir
uygulama yapilmaz (Bastirk, 2012:39). Arastirmanin deneysel deseniyle ilgili bilgilere tablo 1'de yer

verilmistir.

Tablo 1. Arastirmanin Deneysel Deseni

Gruplar On test Deneysel islem Son test
. Anlamsal haritalama teknigine dayali kelime .
Deney grubu Basari testi e . .g y Basari testi
Ogretimi
Kontrol grubu Basari testi Geleneksel yontemlere dayali kelime 6gretimi Basari testi

Arastirmada yansiz atamayla deney ve kontrol gruplan olusturulmustur. On test asamasinda
gruplara arastirmaci tarafindan hazirlanan kelime basari testi uygulanmistir. Arastirmanin deneysel
bolimiinde deney grubunda kelime 6gretimi calismalari yapilirken anlamsal haritalama teknigi
kullanilmis, kontrol grubunda ise kelime 6gretimi calismalari geleneksel yontemlerle geceklestirilmistir.
Deneysel islemin sonunda son test asamasina gegildiginde arastirmaci tarafindan hazirlanan son test

hem deney hem de kontrol grubuna uygulanmistir.
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Calisma Grubu

Arastirmada deney grubunda 20 6grenci, kontrol grubunda 20 6grenci olmak Uzere toplamda
40 6grenci bulunmaktadir. Calismanin deney ve kontrol grubu basit seckisiz 6rnekleme yoluyla
secilmistir. Her bir 6rnekleme esit secilme olasiligi vererek secilen birimlerin érnekleme alindigi
yonteme basit seckisiz ornekleme adi verilir (Blyukoztirk vd. 2014:85). Arastirmanin ¢alisma grubu
2017-2018 egitim-6gretim yilinda Gazi Universitesi TOMER’de A1 kur sinavini basariyla tamamlayan A2
seviyesinde Tirkce 6grenen 6grencilerin bulundugu birbirine denk iki gruptan olusmaktadir.

Tablo 2. Deney ve kontrol gruplarinin én test puanlarina iliskin iliskisiz érneklemler t-testi sonuglari

Gruplar N X S sd t p
= Deney 20 26.60 4.88 *
On test Kontrol 20 26.90 472 38 ~198 844

2 numarali tablo incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlarina iliskin bilgilerin
yer aldigi gorilmektedir. Buna gore deney grubundaki 6grencilerin aritmetik ortalamasi 26.60 kontrol
grubundaki égrencilerin aritmetik ortalamasinin 26.90 oldugu gérilmektedir. iki grubun test sonuglar
arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t-testi sonuca gore iki grup
arasinda anlaml bir fark gézlenmemistir t(38)=-1,98;p>.05. Bu baglamda deney ve kontrol grubunun
birbirine denk oldugu soylenebilir.

Veri Toplama Araglar

Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin kelime 6gretimine
etkisini ortaya koymak amaciyla yapilan bu arastirmada veri toplama arac olarak arastirmaci
tarafindan gelistirilen kelime basari testi kullaniimistir. Kullanilan kelime basari testi ¢oktan segmeli,
eslestirmeli ve bosluk doldurmali sorulardan olusmaktadir. Kelime basari testinin olusturulma

asamalarina asagida yer verilmektedir.

1. Kapsamin belirlenmesi: Basari testinin gelistiriime stirecinin ilk asamasidir. Kelime basari
testinin kapsamini Gazi Universitesi Yabancilar igin Tiirkce A2 ders kitabinda yer alan ayni zamanda
uygulama sirecinde de kullanilan konular olusturmaktadir. Bu konular haberler, hava durumu, ulasim,

hobiler ve kurslar, turizm, sinema, iletisim ve meslekler seklindedir.

2. Kazanimlarin olusturulmasi: Diller icin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi (AOOC)’de yer alan

yeterlik ifadeleri kazanim olarak kabul edilmistir. Yeterlik ifadelerine 3 numaral tabloda yer verilmistir.

3. Basari testinin olusturulmasi: Basari testinin kapsaminin ve kazanimlarinin belirlenmesinin
ardindan butin konularn kapsayan coktan se¢meli, eslestirmeli ve bosluk doldurmali elli sekiz maddelik

kelime basari testi olusturulmustur.

4. Testin gecerlik ve glivenirliginin saglanmasi: Testin gecerligini saglamak icin Abant izzet

Baysal Universitesi, Ankara Universitesi ve Gazi Universitesi TOMER’de gérev yapan alan uzmanlarina,
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uygulama konularina goére hazirlanan maddeler ve tablo 3’te yer alan yeterlik ifadeleri gonderilmistir,
Uzmanlardan uygulama konularina gore hazirlanan maddeleri en az 1 en ¢ok 5 puan olacak sekilde
puanlamalari, her madde igin gorlis ve onerilerini bildirmeleri istenmistir. Uzmanlardan gelen
dondtlere gore gerekli dizenlemeler yapilip basari testinin maddeleri olusturulmustur. Bu asamadan
sonra olusturulan basari testinin giivenirliginin belirlenmesi icin 50 6grenci lGzerinde kelime basari testi
uygulanmistir. Uygulama sonucunda elde edilen verilerin KR-20 glivenirligi 0.84 olarak bulunmustur.
Buyukoztiirk (2004:165) bir test icin hesaplanan giivenirlik katsayisinin 0.70 ve daha yiksek olmasinin

givenirlik icin yeterli oldugunu belirtmektedir.

Ogretim Materyali

Uygulama konularina karar verilirken Gazi Universitesi Yabancilar igin Tiirkge A2 ders kitabinda
yer alan Uniteler incelenmistir. inceleme sonucunda sekiz ana konu belirlenmistir. Arastirmanin
uygulama asamasi 8 ana konu etrafinda gelistirilmistir. Bu konularin AOOC'de yer alan yeterlik

ifadeleriyle iliskisi kurulmustur.

Tablo 3. Belirlenen konularin AOOC deki yeterlik ifadeleriyle iliskilendirilmeleri

Konular AOOC A2 Diizeyi Yeterlikleri
Cok kisa, 6nceden hazirlanmis, bilinen ve ¢ok dikkatli dinlenildiginde anlasilabilen ezberlenmis bir
icerik hakkinda duyuru yapabilir (s.63).
Kisa, anlasilir ve basit duyuru ve bildirilerin en 6nemli noktalarini kavrayabilir (s.71).
Yorumlarin resimlerle desteklendigi; olaylari, kazalari vb. bildiren televizyon haberlerinden ana
bilgileri alabilir (s.75).
Televizyon haberlerinde bir konudan diger konuya gegisin farkina varabilir ve igerigi hakkinda
tahmin yuritebilir (s.75).
Cok kisa, 6nceden hazirlanmis, bilinen ve ¢ok dikkatli dinlenildiginde anlasilabilen ezberlenmis bir
icerik hakkinda duyuru yapabilir (s.63).
Kisa, anlasilir ve basit duyuru ve bildirilerin en 6nemli noktalarini kavrayabilir (s.71).
Olasi glinliik seyler hakkinda yavas ve anlasilir sekilde seslendirilmis olan kisa ses kayitlarindan en
onemli bilgileri alabilir (s.71).
Kisa, anlasilir ve basit duyuru ve bildirilerin en 6nemli noktalarini kavrayabilir (s.71).
Yaya olarak ya da toplu ulasim araglari ile bir yerden bir yere nasil gidilecegi hakkinda basit
aciklamalari anlayabilir (s.71).
Sokak, lokantada tren istasyonu veya is yeri gibi kamuya agik yerlerde yol gdstergeleri, tanzim

Haberler

Hava
Durumu

€
o isaretleri, tehlike isaretleri gibi gerekli isaret ve tabelalari anlayabilir (s.73).
= Basit seyahat bilgilerini alabilir ve otobs, tren, taksi gibi toplu tasima araclarini kullanabilir; yol
sorabilir, yol gosterebilir ve bilet alabilir (s.82).
Bir harita ya da plana bakarak yol sorabilir ve tarif edebilir (s.83)
Yol sorma gibi basit agiklama ve talimatlar verebilir (s.83).
insanlar, yasam ya da is kosullari, giindelik isleri, hoslandiklar ya da hoslanmadiklari seyler vb.
= hakkinda kisa ve art arda siralanmis basit deyimler ve timceler kullanarak basit betimlemeler
% yapabilir (s.61).
ﬁ Neleri sevip sevmedigini soyleyebilir (s.79).
; Bos zaman ugrasilari ve gecmisteki etkinlikler hakkinda sorular sorabilir ve benzeri sorulari
3 yanitlayabilir (s.83).
£ Birisinin isinde ve bos zamanlarinda neler yaptigi sorabilir ve baskalarinin benzeri sorularini
yanitlayabilir (s.83).
§ Basit sozciklerle insanlari, mekanlar ve kendine ait olan seyleri anlatabilir (s.62).
E Eski olaylar ve kisisel deneyimler hakkinda ¢ok kisa temel betimlemeleri kaleme alabilir (s.65).
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©
§ A2 seviyesi icin tanimlayicisi yoktur.
(%)
Alisilagelmis konulan iceren, standart ve siradan mektup tirlerini ve fakslari (basvuru, siparis ve
siparis teyitleri gibi) anlayabilir (s.73).
§, Kisa ve basit 6zel mektuplari anlayabilir (s.73).
E Halka acik telefonlar gibi, gilinliik yasamda kullanilan cihazlara ait basit kullanim kurallarini
- anlayabilir (s.74).
Tesekkir etmek ya da 6ziir dilemek igin cok basit 6zel bir mektup yazabilir (s.85).
L Gunlik yasamiyla ilgili; insanlar, bulundugu mekanlar, isi ya da egitim deneyimleri hakkinda bilgi
2 verebilir (s.62).
% Basit bir dille bir olay ya da is hakkinda kisa bilgi verebilir (s.62).
g Birbiriyle baglantili cimleler kurarak insanlar, mekanlar, meslek ya da egitim ile ilgili deneyimleri

hakkinda kendi sosyal ¢evresinden giinliik konulari iceren bir seyler yazabilir (s.65).

Uygulama Siireci

Arastirmanin deney grubuna haftalik 2 ders saati olmak iizere 8 hafta boyunca Gazi Universitesi
Yabanailar icin Tiirkge A2 ders kitabindaki metinlerden hareketle belirlenen 8 ana konu gergevesinde
anlamsal haritalama teknigiyle kelime 6gretimi yapilmistir. Kontrol grubuna ise ders kitabindaki ayni
metinler kullanilarak geleneksel yéntemlerle kelime 6gretimi gerceklestirilmistir.

Tablo 4. Arastirmanin Uygulama Siireci

12-16 Mart 2018 On Testin Uygulanmasi

19-23 Mart 2018 Pilot Uygulama

26-30 Mart 2018 Uygulamanin 1. Haftasi — Haberler

2- 6 Nisan 2018 Uygulamanin 2. Haftasi — Hava durumu
9-13 Nisan 2018 Uygulamanin 3. Haftasi — Ulasim

16- 20 Nisan 2018 Uygulamanin 4. Haftasi — Hobiler ve kurslar
23-27 Nisan 2018 Uygulamanin 5. Haftasi — Turizm

30 Nisan — 4 Mayis 2018 Uygulamanin 6. Haftasi — Sinema

7- 11 Mayis 2018 Uygulamanin 7. Haftasi — iletisim

14- 18 Mayis 2018 Uygulamanin 8. Haftasi — Meslekler
21-25 Mayis 2018 Son Testin Uygulanmasi

On Testin Uygulanmasi: Bu arastirmanin 6n testi 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Gazi
Universitesi TOMER’de A2 seviyesinde Tiirkce 6grenen ogrencilerin olusturdugu deney ve kontrol
gruplarina uygulanmistir. Ogrencilerin testi cevaplandirmalari icin kirk dakika siire verilmistir. On test
uygulandiktan sonra cevaplar arastirmacinin hazirlamis oldugu cevap anahtarina gore kontrol
edilmistir.

Pilot Uygulama: On test uygulandiktan bir hafta sonra deney grubuna anlamsal haritalama
teknigi hakkinda bilgi verilip teknigin tanitimi yapilmistir. Ardindan 6rnek bir uygulama
gerceklestirilmistir. Uygulamanin anahtar kelimesi Hastane daire icine alinarak tahtanin ortasina
yazilmistir. Ogrencilere 6énceki deneyimlerini hatirlatmak ve beyin firtinasi yapmalari icin Hastane
kelimesini duydugunuzda akliniza neler geliyor? Hastanede hangi gérevliler var? Hastanede neler
yapiyoruz? vb. yonlendirici sorular sorularak zaman verilmistir. Bu esnada 6grencilerin birbirleriyle

etkilesime girebilmeleri ve sozlik kullanmalari igin firsat taninmistir. Beyin firtinasi stirerken
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ogrencilerden gelen her bir kelime ve 6gretmen tarafindan gerekli gorilen kelimeler tahtaya

yazilmistir. Uygulamanin ilk asamasi ve ikinci asamasina asagida yer verilmistir.

Resim 2. Pilot Uygulama-Beyin Firtinasi Asamasi
Bu islem bittikten sonra tahtadaki kelimeler 6grencilerle birlikte anlam iliskisi bakimindan

irdelenmistir. Bu asamada 6gretmen tarafindan 6grencilere astim, diyabet, sarilik, sugicegi, kizamik,
kanser... gibi kelimelerin hangi kategoride yer alabilecegi sorulmustur. Sonrasinda ise Ogrenciler
tarafindan hastaliklar seklinde bir cevap geldigi icin bu sekilde etiketlenmistir. Ogrencilerden tahtadaki
kelimeleri kdgida gecirmeleri, ardindan yazilan kelimeleri gruplandirmalari ve olusturulan gruplari
etiketlemeleri istenmistir. Daha sonra tahta temizlenerek uygulamanin anahtar kelimesi Hastane
tekrar tahtaya yazilmistir. Ogrencilerin anlam iliskisi bakimindan gruplandirdiklari kelimeler ve
etiketleri tahtaya yazilmistir. Haritaya son sekli verildikten sonra 6grencilerden haritanin son halini
kagida gecirmeleri istenmistir. Daha sonra 6grencilere harita Uzerinde eklemeler ve ¢ikarmalar
yapabilecekleri ve haritay! kisisel olarak gelistirebilecekleri sdylenerek uygulama sonlandiriimistir.

Asagida haritanin son halinin bulundugu gorsele yer verilmistir.

Hastaliklan
e Y pst ol [
’b otbed | 3 W oagkane
T onsinon. ¥ RUETEL § £
ORI (Seuer il =
- 5‘3\;1\4;_, - heale Bokd
s wabe SR
héa\izc_uwk b =y el % ii’gm@rel
> Nk gt I 2 Ugaty Lolcis,
= Veparalie _ﬂ&r’au\.-si
T Suvenik  aiteling
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Resim 3. Pilot Uygulama- Anlamsal Haritanin Olusturulmasi
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Resim 3’te gruplandirilan kelime ve kelime gruplari asagida listelenmistir:

Hastaliklar
Astim
Diyabet
Nezle
Kizamik
Grip
Tansiyon
Kabakulak
Kanser
Sarilik
Epilepsi
Sara

Felg

Alerji

Kirik
Sucicegi

Hastanedeki
Ozel Odalar
Bekleme odasi
Rontgen odasi
Yogun bakim
odasi

Hastane Béliimleri
Genel cerrahi
Kulak burun bogaz
Uroloji

Radyoloji
Ortopedi
Jinekoloji

Cocuk poliklinigi
(Pediatri)

Fizik tedavi

Acil

Kalp hastaliklari
Radyoloji

Hastane Gérevlileri
Doktor

Hemsire

Hasta bakici
Temizlik gorevlisi
Anestezi uzmani
Cerrah

Bashekim

Dis hekimi
Danisma gorevlisi
Guvenlik gorevlisi

Hastalik belirtileri

Hastanede Yapilan islemler

Kasinti Muayene olmak
Ates Muayene etmek
Oksiiriik Dikis attirmak
Mide bulantisi Dikis atmak
Burun akintisi Dis cektirmek
Mide yanmasi Dis cekmek
Mide eksimesi Kan vermek
Kizariklik Kan almak
Bas donmesi Tahlil yaptirmak
Kusma Tahlil yapmak
Titreme Ameliyat olmak
Timor Ameliyat etmek/yapmak
Siskinlik Tomografi cektirmek
ishal Tomografi gekmek
Kabizlik
Kan pihtilasmasi
istahsizlik

Tibbi Malzemeler

Pamuk

igne

Yara band

Sedye

Dikis ipi

Makas

Disci koltugu

Bone

Onliik

Termometre

Eldiven

Sekiz haftalik uygulama sireci tablo 4’te yer alan haberler, hava durumu, ulasim, hobiler ve

kurslar, turizm, sinema, iletisim, meslekler konu baslklarini kapsayacak sekilde pilot uygulamadaki

asamalar izlenerek tamamlanmistir. Ardindan son test islemi gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin analizinde KR 20, yiizde (%), aritmetik ortalama (X), standart sapma (S)

ve iliskili ve iliskisiz ol¢limler t-testi istatistik tekniklerinden vyararlaniimistir. Basari testinin

guvenirliginin belirlenmesi igin KR 20, ¢alisma grubuna ait verilerin betimlenmesinde yizde %, deney

grubu ve kontrol grubuna ait verilerde iliskili ve iliskisiz Olcimler t-testinden yararlaniimistir.

Degerlendirme sonuncunda elde edilen verilere bulgular boliimiinde ver yerilmistir.

Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminde “Deney ve kontrol grubu 6n-test kelime testi puanlari

arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna yanit aranmistir.
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Arastirmanin birinci probleminde deney ve kontrol gruplarinin 6n test aritmetik ortalamalari
arasinda anlamli bir farkliigin olup olmadig incelenmistir. Bu alt problemin ¢dziimlenmesinde
uygulama siireci baslamadan 6nce uygulanan kelime basari testinin sonuglari kullaniimistir. Gruplar
arasinda anlamli bir farkhlik olup olmadigini tespit etmek icin “iliskisiz Orneklemler t-testi”

kullanilmistir. Bununla ilgili verilere Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5. Deney ve kontrol gruplarinin én test puanlarina iliskin iliskisiz 6rneklemler t-testi sonuglari

Gruplar N X S sd t p
- Deney 20 26.60 4.88
On test 38 -198 844*
ntes Kontrol 20 26.90 472
*9<.05

Tablo 5 incelendiginde anlamsal haritalama tekniginin kelime 6gretimine etkisini belirlemeye
yonelik yapilacak uygulama oncesinde deney grubundaki 6grencilerin aritmetik ortalamasinin 26.60,
kontrol grubundaki 6grencilerin aritmetik ortalamasinin 26.90 oldugu belirlenmistir. Deney ve kontrol
grubu icin 6n test sonugclari arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla
yapilan iliskisiz Orneklemler t-testi sonucuna gore kontrol grubunun aritmetik ortalamasi (X=26.90) ile
deney grubunun aritmetik ortalamasi (X= 26.60) arasinda istatistiki olarak anlamh bir farklilk
gozlenmemistir, t(38)=-1.98; p>.05. On test sonuglarindan elde edilen verilere gére, yansiz atama

yoluyla secilen deney grubunun aritmetik ortalamasinin kontrol grubundan distk ciktigi gorilmustar.

Arastirmanin ikinci alt probleminde “Deney grubu én-test, son-test kelime testi puanlari

arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna yanit aranmaktadir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde anlamsal haritalama tekniginin kelime 6gretimine etkisini
belirlemek amaciyla deney grubunun 6n test ve son test sonuglar incelenmistir. Bu problemin
¢ozlimlenmesinde uygulama sirecinin basinda yapilan kelime basari testi ve uygulama sirecinin
sonunda yapilan kelime basari testinin aritmetik ortalamalarindan yararlaniimistir. Deney grubunun 6n
test ve son test puanlar arasinda anlaml bir farkliik olup olmadigini tespit etmek icin “iliskili
Orneklemler t-testi” kullanilmistir. Bununla ilgili veriler tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Deney grubunun 6n test ve son test puanlarina iliskin iliskili rneklemler t-testi sonuglari

Deney grubu N X S sd t p

On Test 20 26.60 4.88 "

Son Test 20 34.10 4.32 19 8.691 000
*p<.05

Tablo 6 incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin 6n testteki aritmetik ortalamasinin
26.60, son testteki aritmetik ortalamasinin 34.10 oldugu belirlenmistir. Deney grubu icin elde edilen
uygulama oncesi aritmetik ortalama ile uygulama sonrasi elde edilen aritmetik ortalama arasinda
anlamli bir farkhilik olup olmadiginin belirlenmesi icin yapilan iliskili Orneklemler t-testi sonucuna gore
deney grubunun 0On test ve son testleri arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkhlik gézlenmistir,

t(19)=8.691; p<.05.
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Arastirmanin lglincii alt probleminde “Kontrol grubu én-test, son-test kelime testi puanlari

arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna yanit aranmaktadir.

Arastirmanin {glncli alt probleminde kontrol grubunun 6n test ve son test sonuglari
incelenmistir. Bu problemin ¢6ziimlenmesinde uygulama siirecinin basinda yapilan kelime basari testi
ve uygulama sirecinin sonunda vyapilan kelime basari testinin aritmetik ortalamalarindan
yararlanilmistir. Kontrol grubunun 6n test ve son test aritmetik ortalamalari arasinda anlamh bir
farkhlik olup olmadigini tespit etmek icin “iliskili Orneklemler t-testi” kullaniimistir. Bununla ilgili

verilere tablo 7’de yer verilmistir.

Tablo 7. Kontrol grubunun 6n test ve son test puanlarina iliskin iliskili drneklemler t-testi sonuglari

Kontrol grubu N X S sd t p
On Test 20 26.90 4.72
_ *
Son Test 20 29.25 4.52 19 4.711 000
*p<.05

Yukaridaki tabloya gore kontrol grubundaki 6grencilerin 6n testlerinin aritmetik ortalamasinin
26.90, son testlerinin aritmetik ortalamasinin 29,25 oldugu belirlenmistir. Kontrol grubu i¢in uygulama
oncesi elde edilen aritmetik ortalama ile uygulama sonrasi elde edilen aritmetik ortalama arasinda
anlamli bir farklilik olup olmadiginin belirlenmesi icin yapilan iliskili Orneklemler t-testi sonucuna gore;
kontrol grubunun 6n test aritmetik ortalamasi (X=26,90) ile son test aritmetik ortalamasi (X=29,25)

arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik gézlenmistir, t(19)=-4.711; p<.05.

Arastirmanin dérdiincii alt probleminde “Deney ve kontrol gruplari son-test kelime testi

puanlarn arasinda anlaml bir fark var midir?” soruna yanit aranmaktadir.

Arastirmanin dordincii probleminde deney ve kontrol gruplarinin son test aritmetik
ortalamalari arasinda anlamli bir fark olup olmadigi incelenmistir. Bu alt problemin ¢6ziimlenmesinde
uygulama sireci sonunda uygulanan kelime basari testinin sonuglari kullanilmistir. Gruplar arasinda
anlamh bir farklilk olup olmadigini tespit etmek icin “iliskisiz Orneklemler t-testi” kullaniimistir.
Bununla ilgili veriler tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarina iliskin iliskisiz 6rneklemler t-testi sonuglari

Gruplar N X S sd t p
Deney 20 34.10 4.32
Son test 38 3.46 .001*
ontes Kontrol 20 29.25 4.52
*p<.05

Tablo 8 incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin son test aritmetik ortalamasinin 34.10,
kontrol grubundaki 6grencilerin aritmetik ortalamasinin 29.25 oldugu belirlenmistir. Deney ve kontrol
grubu icin son test aritmetik ortalamalari arasinda anlaml bir farkllik olup olmadiginin belirlenmesi
icin amaciyla yapilan iliskisiz Orneklemler t-testi sonucuna gére; kontrol grubunun aritmetik ortalamasi
(X=29.25) ile deney grubunun aritmetik ortalamasi (X=34.10) arasinda istatistiki olarak anlaml bir

farklihk gozlenmistir, t(38) = 3.46; p<.05.
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Tartigma, Sonug ve Oneriler

Uygulama 6ncesinde deney ve kontrol grubunun aritmetik ortalamasinin birbirine yakin oldugu
ve iki grup arasinda anlaml bir farkliligin olmadigi tespit edilmistir. Bu durum uygulama 6ncesinde
deney grubundaki ve kontrol grubundaki 6grencilerin kelime hazinelerinin birbirine yakin oldugu
seklinde yorumlanabilir.

Deney grubundaki kisilerin uygulama o©ncesi aritmetik ortalamasi ile uygulama sonrasi
aritmetik ortalamasi arasinda anlamli bir farklilk oldugu ve kisilerin aritmetik ortalamasinin uygulama
sirecinin sonunda anlamli bir sekilde arttigi saptanmistir. Bu veriler i1siginda anlamsal haritalama
teknigiyle yapilan kelime 6gretiminin, dgrenciler Gzerinde etkili oldugu sdylenebilir. Arastirmanin bu
sonucu daha 6nce kelime 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin diger tekniklerle karsilastirildig
¢alismalarla (Morin ve Geobel, 2001; Machakanja, 2009; Dilek, 2010 Zarei ve Adami, 2013; Indriarti,
2014; Badr ve Abu Ayyash, 2019) benzerlik gbstermektedir.

Kontrol grubundaki kisilerin uygulama o©ncesi aritmetik ortalamasi ile uygulama sonrasi
aritmetik ortalamasi arasinda anlamh bir farkhlik oldugu ve kisilerin aritmetik ortalamasinin uygulama
slrecinin sonunda anlamli bir sekilde arttig1 saptanmistir. Ancak kontrol gurubundaki artis deney
grubundaki artisla kiyaslandiginda kontrol grubundaki artisin deney grubundaki artisa goére (Tablo 6)
daha az oldugu gorilmektedir. Bu baglamda geleneksel yontemlerin kelime 6gretimi tizerinde anlamsal
haritalama teknigine gbére daha az etkili oldugu sdylenebilir. Kelime 6gretiminde anlamsal haritalama
teknigi ve geleneksel yontemin etkisinin arastinldigi calismada (Dilek, 2010) yapilan 6n test ve son
testlerin sonucunda her iki grupta da anlaml bir fark oldugu ancak anlamsal haritalama tekniginin
geleneksel yénteme gore daha etkili oldugu sonucuna ulasiimistir. Anlamsal haritalama teknigi ve
kelime listelerinin kelime 6gretiminde etkisinin arastinldigi calismada (Indriarti, 2014) deney ve kontrol
gruplarinin 6n test ve son testleri arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Kelime listelerinin kullanildig
kontrol grubunun kelime hazinesinin, deney grubuna kiyasla daha az gelistigi saptanmistir. Daha 6nce
kelime 6gretiminde geleneksel yontem ve baglam temelli kelime 6gretim yonteminin karsilastirnldig
Duran ve Bitir (2017) tarafindan yapilan ¢alismada da geleneksel yontemin kelime Ogretim
¢alismalarinda az da olsa etkili oldugunu sonucuna ulasilmistir. Dagistan (2015) tarafindan yapilan
oykileme yontemi ve geleneksel yontemin kelime 6gretimindeki etkisini belirlemek amaciyla yapilan
calismada oykiileme yonteminin kullanildigi deney ve geleneksel yontemin kullanildigi kontrol
gruplarinin 6n test ve son test aritmetik ortalamalari arasinda anlaml bir farklilik oldugu ancak
geleneksel yontemin kelime 6gretimi Gzerindeki etkisinin daha az oldugu saptanmistir.

Uygulama sonrasinda yapilan son test sonuglarina gore deney ve kontrol grubu arasinda
anlamli bir farkhlik oldugu sonucuna ulasilmistir. Kelime 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin

kullanilmasinin kelime hazinesini gelistirdigi soylenebilir. Bu bulgudan hareketle anlamsal haritalama
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tekniginin geleneksel yontemlere gore kelime Ogretimine daha ¢ok katki sagladig tespit edilmistir.

Arastirmanin bu sonucu daha 6nce bu konuda yapilan geleneksel yontemlerin kullanildigi kontrol

gruplu ve anlamsal haritalama tekniginin kullanildigi deney gruplu (Dilek, 2010; Morin ve Geobel, 2001;

Machakanja, 2009; Zarei ve Adami, 2013; Indriarti, 2014; Badr ve Abu Ayyash, 2019) calismalarla

benzerlik gostermektedir. Arastirmadan elde edilen bu sonu¢ Yildiz (2012) tarafindan kelime

Ogretiminde anlamsal haritalama teknigi ve geleneksel yontemin etkisinin arastirnldigl ve sonuncunda

iki durum arasinda anlamli bir farkin bulunmadigi arastirmadan farklilik géstermektedir.

Arastirmanin sonuglari kapsaminda su 6nerilerde bulunulmustur.

Anlamsal haritalama tekniginin ders kitaplarinda, calisma kitaplarinda ve sinif ici etkinliklerde

kullanilmasina yonelik 6neriler:

1.

Yabanci dil olarak Tirkce 6grenen bireylerin kelimeler arasindaki anlamsal baglari
kurmalarini saglamak amaciyla dil 6greticileri tarafindan her seviyede anlamsal haritalama
teknigi kullanilabilir.

Dil 6grenenlerin kelime hazinesini gelistirmek icin yapilan etkinliklerde anlamsal
haritalama teknigine yer verilebilir.

internet tabanli uygulamalarda anlamsal haritalama teknigine yer verilebilir. Uygulamalar,
haritalarin kisisel olarak diizenlenebilmesini, stireg icerisinde kullanicilar tarafindan gerekli
gorilen ekleme ve g¢ikarmalarin yapilabilmesini saglayacak sekilde tasarlanabilir.

Dil ogrenicileri kelime hazinelerini gelistirmek amaciyla anlamsal haritalama teknigi
kullanarak kisisel sézlikler olusturabilirler.

Anlamsal haritalama teknigi kelime Ogretiminde sinif igi etkilesimin ve isbirlikgi

O0grenmenin saglanmasi i¢in dil 6greticileri tarafindan sik¢a kullanilabilir.

Yapilacak yeni arastirmalara yonelik oneriler:

1.

Yabanci dil olarak Tiirk¢enin 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin diger kelime
Ogretim yontem ve teknikleriyle karsilastirildigi arastirmalar yapilabilir.

Yabanci dil olarak Turkg¢enin 6gretiminde anlamsal haritalama tekniginin yazma ve okuma
calismalarindaki etkisini belirlemeye yonelik arastirmalar ¢ogaltilabilir.

Yabanci dil olarak Tirkce Ogretimi icin yapilan arastirmalarda anlamsal haritalama
tekniginin kalicilik Gzerine etkisi belirlemek amaciyla arastirmalar yapilabilir.

Anlamsal haritalama tekniginin farkli yas gruplarindaki dil 6grenicileri izerindeki etkisini

belirlemeye yonelik karsilastirmali arastirmalar yapilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Recent increased interest in Turkish has fueled studies in teaching Turkish as a foreign language. There
are numerous studies on teaching Turkish in Turkey and in many other countries around the world.

The main goal of learners who learn a foreign language is to be able to communicate using that language.
One of the main requirements of being able to communicate is to be able to use the comprehension and
expression skills, namely reading, listening, speaking, and writing. Learners should have enough vocabulary to be
able to use these skills. One of the most significant difficulties that foreign language learners encounteris to learn
new words to improve their vocabulary.

Various approaches, methods, techniques, and strategies have been used in foreign language teaching
in the world. Foreign language teaching has been done using traditional methods for decades. Teaching grammar
has been considered extremely important, memorization and repetition used frequently, and a teacher centered
language teaching has been adopted in traditional methods. These methods have prevented students from being
able to communicate efficiently even though the learners acquired many grammatical structures of the target
language. In the modern language teaching methods used these days, students have become the center of
teaching, cognitive and metacognitive skills are considered important and collaborative in-class and out-of-class
activities are given importance. Instead of the memorization method of the traditional teaching methods, current
vocabulary teaching methods ensure meaningful learning. The semantic mapping technique is one of those
modern techniques that teachers and learners can use.

The semantic mapping technique is a semantic relationships cluster which makes information concrete
and transforms it into visual form. It is a technique that is based on classifying words according to their semantic
relationships. Semantic maps create the connection between words and concepts, classify information and show
semantic relationships. Semantic mapping is a technique that is used by language learners to expand their
vocabulary.

Method

The purpose of the study is to research the effect of the semantic mapping technique on vocabulary
teaching, comparing it with traditional methods used in vocabulary teaching. The study included A2 level
students at the Gazi University TOMER. Pre-test and post-test true experimental model with control group was
used in the study. The experimental and control groups consisted of 20 students each. While the semantic
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mapping technique was used in the experimental group, traditional methods were used in the control group for
the vocabulary teaching process. The implementation process lasted 8 weeks. The vocabulary achievement test
which was subjected to validity and reliability tests was used to collect data. The test was used as pre-test and
post-test for two groups. t-test and the SPSS software were used in analyzing the data to see whether there was
a reasonable difference between the groups.
Result and Discussion

When the data were analyzed, it was concluded that both the semantic mapping technique and
traditional methods were efficient in vocabulary teaching. However, in-group comparisons were made in the
experimental and control groups, the semantic mapping technique was found to be more efficient than the
traditional methods of vocabulary teaching.
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0z

Yapilan arastirmada Web 2.0 araglarindan biri olan Kahoot'un Tirk¢e dersinde motivasyona etkisini
incelemek amaglanmistir. On test-son test kontrol gruplu deneysel desenin kullanildig
arastirmanin galisma grubunu Mamak Vehbi Dingerler Ortaokulunda 6grenim géren 7. sinif
ogrencileri olusturmaktadir. Deney grubunda (n=27) Kahoot destekli etkinliklerle ders islenmis olup
kontrol grubunda (n=25) ders kitabindaki etkinliklere baglh kalinarak 6gretim yapilmistir. Arastirma
siireci dort haftadan (20 ders saati) olusmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak Ozerbas
tarafindan gelistirilmis olan Motivasyon Testi kullaniimistir. Motivasyon Testi’nin 6l¢clim glvenirligi
icin bulunan a katsayisi ,88 olarak hesaplanmistir. Veriler toplandiktan sonra verilerin normallik
dagihimlari incelenmis olup grup ici ve gruplar arasi puanlarin karsilastirilmasinda Bagimli
Orneklemler t Testi ve Bagimsiz Orneklemler t Testi kullanilmasina karar verilmistir. Test
sonuglarina gére Kahoot destekli etkinliklerle islenen Tirkge dersinde motivasyon yiiksek oranda
(n=,56) artmstir.

Anahtar Kelimeler: Web 2.0, Kahoot, Tirrkce dersi, 6lcme ve degerlendirme
The Impact of Web 2.0 Applications on Motivation in the Turkish Course:
The Kahoot Example
Abstract

This study aims to analyze the impact of Kahoot, a Web 2.0 too,l on motivation in the Turkish
course. The study group in this research which used an experimental pre-test-post-test control
group design consisted of 7th grade students in the Mamak Vehbi Dingerler secondary school in
Ankara, Turkey. In the experiment group (n=27), classes were taught through Kahoot-supported
activities whereas teachers followed the activities in the course book in the control group (n=25).
The research process lasted four weeks (20 class periods). In the study, the Motivation Test
developed by Ozerbas (2003) was used as the data collection tool. The a coefficient showing the
score reliability of the Motivation Test was found to be ,88. After the data collection, normality
distribution was analyzed and it was decided that Paired Sample t-test and Unpaired Sample t-test
should be used when comparing intragroup and intergroup scores. The test results showed that
the motivation increased highly in the Turkish classes taught via Kahoot-supported activities (n2=
,56).

Keywords: Web 2.0, Kahoot, Turkish course, assessment and evaluation
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Giris
Bilgi toplumunda 6grenme herkes icindir ve her zaman gergeklestirilebilmektedir. Yasanan
bilimsel gelismeler ve sosyal degisimler de bu durumun tamamlayicisidir. Drucker (1996), yeni 6grenme
teknolojisiyle ilgili fikirlerini belirtirken 15. ylzyl icin basili kitaplar nasil ylksek bir teknolojiyse
bilgisayar ve televizyonun da 20. ylizyil egitimi icin yliksek teknoloji haline geldigini belirtmektedir. Ona
gore bilgisayar, sonsuz cesitlilige sahiptir ve eglencelidir (s. 254). Ginimiz dinyasina bakildiginda
bilgisayar, tablet ve internet teknolojisinin sundugu yazilim alanindaki cesitlilik ve hiz Drucker’in

disincelerini zaman icinde pekistirmistir.

Bilgisayar, tablet ve internet teknolojisinin yayginlasmasi yasamin her alaninda etkisini
gostermektedir. 21. ylzyilla beraber bu etki egitimde de yogun bir sekilde hissedilmeye baslanmistir.
Bilgisayar teknolojisinin internetle birlikte kullaniimasi, bilginin daha ¢abuk yayillmasina ve bilgiye her

yerden ulasilabilmesine olanak tanimistir.

Teknolojik gelismenin yarattigl toplum igindeki degisim, arastirmacilarin bu konuya egilmesine
sebep olmustur. Prensky (2001) 6grencilerin okuma oranlarinin eskiye oranla diistigiini buna karsin
dijital teknolojiyle daha ¢ok vakit gecirmis bir yeni kusaktan bahsetmekte ve bu kusagin kokten
degistigini soylemektedir. Ona gbre, daha Once tasarlanmis egitim sistemi artik bu yeni kusak igin
degildir. Prensky bu yeni kusaga “dijital yerli” adini vermistir. Clinkl bu kusak “dijital gdgmen”ler gibi
teknolojik unsurlari sonradan 6grenmemis aksine teknolojik gelismelerin icinde dogmus ve bu
gelismeler hayatlarinin bir parcasi olmustur. Su an yetismekte olan kusak, akilli cihazlarla daha okula
gelmeden tanismakta, hatta ebeveynlerin sundugu egitici -bazen sadece eglendirici- oyunlarla
zamanlarini gecirmektedir. Bu durumun olumlu ve olumsuz yonlerini ayrica ele almak, bu durumun
ortaya cikardigi veya c¢ikarmakta oldugu sonuglari da ayrintil arastirmalarla ortaya koymak
gerekmektedir. Fakat var olan bu dijital kusak icin de egitimsel gereklilik gozetilerek 6gretim

tasarimlarinin dijital adimlarini atmak zorunlu bir hal almistir.

Teknolojik gelismelere paralel hazirlanan 6gretim tasarimlari ve materyallerin de var olan
ihtiyaclardan hareketle olusturulmasi gerekmektedir. Sirin (2016), bilim ve teknoloji alanindaki
gelismelerin, egitime olan ihtiyaci ¢esitlendirmenin yani sira egitim ortam ve iceriklerini de etkiledigini
soylemektedir: “S6z konusu bu degisim sirecinin, durdurulamaz ve neredeyse 6ngorilmesi oldukca
zor bir bicimde sirmekte oldugundan bahsedilebilir. Glinimiizde kismen de olsa egitim ortamlar

network aglarina, sanal ortamlara, dijital platformlara tasinmis durumdadir” (s. 24).

Egitim ortamlarinda goérilen bu degisim, 6gretim yontemlerinde ¢aga ayak uydurmak igin
gincel yaklasimlardan faydalanmayi zorunlu kilmaktadir. Yetisen kusagin caga ayak uydurabilmesi

adina is diinyasinin yaptig calismalar, onlara teknolojiyi kullanma, yaratici diisinme, bilgisayar

1030



Web 2.0 Uygulamalarinin Tiirkge Egitiminde Motivasyona Etkisi: Kahoot Ornegi

okuryazarhg gibi becerileri kazandiracak yontemler Gzerinedir. Bununla ilgili “21. ylzyil becerileri” adi

altinda galismalar yuritilmektedir.

Bir sivil toplum oOrgiitlii olan Battelle for Kids, 21. ylzyil becerilerini 6grencilerin gelecek
yasaminda ve is hayatinda basarili olabilmesi icin ihtiya¢ duyduklari bilgi ve becerileri tanimlamak
amaciyla o6gretmenler, egitim uzmanlari ve is dinyasindan gelen girdilerle gelistirmistir

(Battelleforkids, t.y.).

Tablo 1. 21. Yiizyil Becerileri

Ogrenme ve Yenilikcilik Becerileri Bilgi, Medya ve Teknoloji Yasam ve Kariyer Becerileri
Becerileri
o Yaraticilik o Bilgi Okuryazarligi o Esneklik ve Uyum
o Yenilik o Medya Okuryazarhgi o Girisim ve Kendini
. . Yonlendi
o Elestirel Dislinme ve o Bilgi, lletisim ve Teknoloji oniendirme
Problem Cozme Okuryazarhgi o Sosyal ve Kdltirlerarasi
A Beceriler
o lletisim

o Verimlilik ve Hesap

o Isbirligi Verebilirlik

o Liderlik ve Sorumluluk

Kaynak: http://static.battelleforkids.org/documents/p21/P21_Framework_Brief.pdf

Tablo 1'de 21. ylzyil becerilerinin {ic ana baslik altinda sekillendigi, baslik altinda gelistirilmesi
hedeflenen her bir 6zelligin bireyin, hayat boyu 6grenme disiplini icinde ¢aga ayak uydurmasini
kolaylastiran bir yapida oldugu anlasilmaktadir. 21. ylzyil becerileriyle ilgili bazi farkhlklar olsa da

hepsinin temel felsefesi degisen ¢ag icinde bireyin bu degisim ve dénisime ayak uydurabilmesidir.

21. vyuzyil becerileri incelendiginde bu becerilerin gelistirilebilecegi tarzda 0Ogretim
programlarinin yeniden sekillenmesi gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Cagin ihtiyacina doniik yenilikler, yeni

tasarlanan 6gretim programlarinda yer almaya baslamistir.

Tirkce Dersi Ogretim Programi’nda, Tiirkiye Yeterlilikler Cergevesi'nde belirtilen sekiz anahtar
yetkinlik ilk kez 2017’de yer almis ve 2018'deki glincellemeyle de yerini korumustur. Tirkce Dersi
Ogretim Programi’nda (MEB, 2018) “Yetkinlikler” bashgi altinda sekiz anahtar yetkinlik Tablo 2’de

gosterilmistir:

Tablo 2. Tiirkiye Yeterlilikler Cercevesi’nde Yetkinlikler

o Anadilde iletisim
o Yabanci dillerde iletisim
o Matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler

o Dijital yetkinlik
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o Ogrenmeyi 6grenme
o Sosyal ve vatandaslikla ilgili yetkinlikler
o Inisiyatif alma ve girisimcilik

o Kultlrel farkindalik ve ifade

Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi, Avrupa Yeterlilikler Cergevesi ile uyumlu, 6grencilerin tim okul
doénemini kapsayan, hayat boyu 6grenmeyi esas alan, her bireyin kazanmasi hedeflenen sekiz anahtar
yetkinligi icine alan bir yapi olarak tasarlanmistir. Yetkinliklerin hepsi ayni Gneme sahip olup bireye,

bilgi toplumunda basaril bir yasam icin katki sunmaktadir (MEB, 2017).

2015’te vyirirlige giren Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi’'nin yeni Tirkce Dersi Ogretim
Programi’nda yer bulmasi ¢agin gereklilikleri ve bireyin ihtiyaglan gbéz oninde tutularak 6gretim
programlarinin diizenledigini gdstermektedir. Ele alinan sekiz yetkinlik 21. ylzyil becerileriyle de

uyumludur.

21. yiizyil becerilerinde yer alan “Bilgi, Medya ve Teknoloji Becerileri”nin, Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nda, Yetkinlikler basligi altinda sekiz yetkinlikten biri olarak ele alinan “Dijital Yetkinlik”le
benzer amaclari tasidig goriilmektedir. Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda (2018) dijital yetkinligin
kapsam alani; is, glinliik hayat ve iletisim icin bilgi iletisim teknolojilerinin glivenli ve elestirel sekilde
kullanilmasi olarak belirlenmis ve bu yetkinligin, bilgiye erisim ve bilginin degerlendirilmesi, saklanmasi,
Gretimi, sunulmasi ve alisverisi icin bilgisayarlarin kullanilmasi ayrica internet araciliglyla ortak aglara
katilim saglanmasi ve iletisim kurulmasi gibi temel beceriler yoluyla desteklendiginden s6z edilmistir
(s. 5). Bu durum Tirkge Dersi Ogretim Programi’nin zamanin ruhuna uygun olarak giincellendigini

gostermektedir.

Bilgi toplumunda dijital yeterliligin 6Gnem kazanmasi Tirkge dersi programini bu gozle yeniden
yapilandirilmasini, yeni yontemlere basvurulmasini ve 6gretim yéntemlerinde yeni araglar sunulmasini
zorunlu kilmistir. Egitim teknolojisinde verimlilik, ekonomiklik, hedef kitleye uygunluk gibi 6zellikler g6z
ondnde tutuldugunda Web 2.0 araglarinin bu 6zelliklerle értiismekte oldugu ve egitimde yeni bir
teknolojik arag olarak alternatif haline geldigi gortlmektedir. Bu yeni Web araclari kullanilirken de

dikkat edilmesi gereken bazi noktalar vardir.

Borich (2017), teknolojik araglarin 6gretimde etkililigi Gzerine bilim insanlari arasinda
tartismalar oldugunu sdylemekte ve teknolojinin iyi planlanmamis bir 6gretimi iyilestirmeyecegini
savunmaktadir: “Teknolojinin etkililigi, 6gretmenin onu 6gretim sirecine entegre etme kabiliyetine
baghdir” (s. 207). Simsek’e (2002) gore “egitimde kullanilan teknolojik araglar 6gretmenin isini

kolaylastiran, ona yardimci olan araglardir. Bunlar amag olarak degil ara¢ olarak kullanildiginda
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ogrenciler icin yararli olmaktadir. Egitimde arag, amaca hizmet ettigi oranda degerlidir” (s. 196). O
halde teknoloji yararlaniimasi gereken bir arag olarak goriilmeli, fayda esash ele alinmalidir. Ornegin
bu araglar 6grencinin ilgisini ¢ekiyorsa, ders ortaminda onu mutlu kiliyorsa ve motivasyonu artiriyorsa

bu araglardan yararlaniimasi gerekmektedir.

Egitimde teknolojiden yararlanmanin motivasyon lzerinde olumlu bir etki biraktigini séylemek
mimkindir. ClinklG 6grenciler hoslarina giden isleri yapmaktan zevk duymaktadirlar. Fakat her
teknolojik aracin her 6grenci icin ayni etkiyi birakmasi da beklenemez. Her 6grencinin ilgi ve ihtiyaclari
farkhidir, her 6grenci kendi icinde 6zel degerler tasimaktadir. Tutar’a (2018) gére “motivasyon kisilerin
belirli bir amaci gerceklestirmek icin kendi arzu ve istekleriyle davranmalaridir” (s. 106). Dolayisiyla
teknolojiye baglh motivasyon artirma yoluna giderken 6grenci beklentilerinin karsilanmis olmasi

gerekmektedir.

Basarili bir 6grenim sireci 6grencinin iyi motive olmasiyla tamamlanabilir. Senemoglu’'na
(2000) gore “6grencinin gidilenmislik diizeyinin ylksek olmasi, 6grenme birimine ilgi, ihtiya¢ duymasi,
deger vermesi, 6grenmede bir amacinin olmasi, 6grenebilecegine iliskin 6zgliveni, 6grencinin egitim
durumuna dikkatini yoneltmesini ve 6grenme etkinligini stirdirmesini saglar. Bu durumun sonucunda
da ogrencinin gerek O0grenme, gerekse hatirlama dlzeyi yikselir” (s. 384). Bilgisayar ve Web
teknolojisinin sundugu olanaklar egitimde 6grenci ihtiyaclarini karsilayabilir niteliktedir. Bu ihtiyac
karsilanirken giduleyici ve eglenerek 6grenmenin yollari yeni Web teknolojisiyle son derece artmis ve
artmaktadir. Teknolojiyle zenginlestirilmis yeni 6grenme ortamlarinda 6grencilerin 6grenmeye motive

olmalari, bu yolla da kalici 6grenmeler gergeklestirmeleri beklenmektedir.

Egitim araclarinin giincel teknolojiyle yapilandiriimasi veya yeniden tasarlanmasi; tim bunlar
yapilirken de bu araglarin glidlleyici yonlerinin beslenmesi 6gretim ortamlarinin ve dolayisiyla egitimin
niteligini artiracaktir. Bu noktada Web 2.0 araglarinin bu is icin uygun gorildiGgi séylenebilir. Dijital
cagda dijital araglarla blylyen ve sonrasinda okul siralarina gelen Ogrencilerin beklentilerini
karsilamada Web 2.0 araglarinin yapilan isi eglenceli hale sokmasindan, kalici 6grenmenin kapilarini
acmasindan, akran 6gretimine yardimci olmasindan, firsat esitligi saglamasindan yararlanmak ve bu

yarari en Ust seviyeye ¢cikarmak gerekmektedir.

Web 2.0 araglarinin egitim ortamlarina etkisi nedir? Bu etki hangi ortamlarda nasil ortaya
cikmaktadir? Hangi Web 2.0 araci ne zaman kullanilmalidir? Bu araglar bir glin yerini, gelecek zamanin
yeni teknolojilerine biraktiginda ge¢cmis 6grenim durumlarinda gercekten bir fayda saglanmis olacak
midir? Bu ve buna benzer tiim sorulara cevap aramak, egitim-6gretim kalitesini artiracak politikalari

belirlemede ve gelecek zamani okumada basvurulacak yollardan biri olarak goriinmektedir.
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Web 2.0 Teknolojisi

ilk Web sitesi 1990'da Tim Berners-Lee tarafindan kurulmus olup bu sitenin halka agilmasi
1991’de gergeklesmistir. Bu site, Web'in tanimini ve nasil kullanilacagini agiklayan World Wide Web
projesi hakkindadir (Nix, 2016). GUnimuzde www.w3.org adresinden erisim saglanan bu site hiper
metin hakkinda agiklamalar sunmakta olup evrensel dokiiman erisimi hakkinda bilgi vermeyi

amaglamistir (Berners-Lee, t.y.).

Web 1.0 kullanicilarin pasif ve tiketici oldugu Web platformunun ilk halidir (Uga Glines, 2016).
internetin ilk dénemlerinde kullanilan Web 1.0 internetin dogdugu ve gelistigi ilk siireci isaret ederken,
bu platform sadece yalin bir sekilde yayinci-okur iliskisine bagli okunabilen sayfalardan olusmaktaydi
(Parsa, 2009). Web sayfalarinin olusturulmasi igcin HTML gibi bilgisayar dilini iceren teknik bilgiler
gerekliydi. Bilgiye erisen kullaniclar sadece alici konumundaydi. Web 1.0’den sonra atilan adimlarda
salt alici konumunda olan kullanicilarin rolinin degistigi gortilmektedir. Kullanicilarin alici konumunun

yani sira verici konumuna da tasinmasi Web 2.0 teriminin ortaya ¢ikmasina sebep olmustur.

Web 2.0 terimi ilk kez Darcy DiNuccy tarafindan kullaniimistir: “Su anda bildigimiz, esas olarak
statik ekranlarda bir tarayici penceresine yiklenen Web, sadece gelmek (izere olan Web'in bir
embriyosudur. Web 2.0'nin ilk pariltisi gériinmeye basliyor ve biz de bu embriyonun nasil
gelisebilecegini gormeye basliyoruz” (DiNuccy, 1999). Bu terim kullanilirken Web’in henlz tek tarafli
kullanildiginin ama bu durumun degiseceginin ve internet sayfalarinin kullanici katilimina acik hale

gelecegi 6ngdrulmustir.

Web 2.0 teriminin yayginlasmasi, O'Reilly ve Medialive International arasindaki bir
konferansta beyin firtinasi ile baslamistir (O'reilly, 2005). Bu konferansta Web 2.0 kavraminin

kuramsallastirildig séylenebilir. Konferansta Web 2.0 kavraminin Web 1.0’den farki ortaya konmustur:

Tablo 3. Web 1.0 ve Web 2.0 Araglari Arasindaki Farklar

Web 1.0 Web 2.0

DoubleClick Google AdSense

Ofoto Flickr

Akamai BitTorrent

mp3.com Napster

Britannica Online Wikipedia

Kisisel Web Sitesi Bloglar

Evite Upcoming.org and EVDB
Alan adiyla arama Arama motorlari

Sayfa gorintlileme Tiklama basina maliyet

1034



Web 2.0 Uygulamalarinin Tiirkge Egitiminde Motivasyona Etkisi: Kahoot Ornegi

Veri kopyalama Ag hizmetleri
Yayincilik Katilim

icerik yonetim sistemleri Vikiler
Dizinler Etiketleme
Stickiness Sendikasyon

Kaynak: O'reilly, T. (2005). What is Web 2.0. https://www.oreilly.com/pub/a/web2/archive/what-is-web-20.html

Web 1.0 ve Web 2.0 arasindaki farklari gosteren Tablo 3 incelendiginde yeni Web teknolojisinin
kullanici katilimi, reklam servislerindeki degisim, icerik etiketleme, agik kaynak kodlu yazilim o6zellikleri
dikkat cekmektedir. Yeni Web teknolojisindeki bu ozelliklerin bilginin yapilandirimasinda ve

yayginlasmasindaki 6nemi oldukca fazladir.

Web 2.0 araglan, HTML vb. bilgisayar isaretleme dillerini bilme zorunlulugu olmaksizin belli bir
diizeyde bilgisayar okuryazarligina sahip kullanicilarin icerik Uretip paylasabildikleri cevrimici
uygulamalaridir. Bu araclarla dretilen iceriklerin sosyal medya aglari veya gelistirilen farkh platformlar
Gzerinden baskalariyla paylasilabilmesi bilginin daha hizli yayilmasini saglamakta ve kullanicilar

arasinda etkili bir iletisim kurulmasina olanak vermektedir.

Web 2.0 teknolojisi, ilk donemlerinde kullanicilarin Web sayfasi kurmasini, bloglar tizerinden
herhangi bir ileti paylasmasini kolaylastirmis, daha sonraki donemlerde ise popilerlesen sosyal medya
aglari Uzerinden paylasimlar yapma kolayligi saglayarak onlarin daha genis kitlelere ulasmasina
yardimci olmustur. Horzum’a (2010) gbére bu durum kullanicilarin Web okuru olmaktan ¢ikip Web
okuryazarligina gectigi asamadir. Ona gére Web okuryazari olan kullanicilar Web 2.0’nin bilgi tGretme,

paylasma, geri bildirim, is birligi gibi 6zelliklerinden yararlanabilmektedirler.

Web 2.0 araglari incelendiginde bu araclarin irlin pazarlama, sosyallesme, eglence, tanitim,
egitim, saglk gibi akla gelebilecek cesitli alanlarda kullanildigi goriilmektedir. Bu alanlar bir zaman
sonra kullanicilara ekonomik gelir saglayan sanal ortamlara déniismistiir. Ornegin pazarlamacilar
Grinlerini artik kendi olusturduklari Web 2.0 6zeliklerine sahip sayfalarindan diinyanin her yerine
satabilmektedirler. Benzer bir sekilde insanlar eglenmek, bilgi almak vb. amaclarla bir sosyal aga
girdiklerinde de igerik Ureticilerine para kazandirabilmektedir. Sayfalarin tiklanma basi veya aldig
reklamlar Uzerinden igerik Ureticilerine para kazandirmasi Web 2.0 araglarini cazip hale getirmis ve

boylece yapilan islerden ekonomik gelir elde etme yeni bir mecraya tasinmistir.

Web 2.0 teknolojisi kendini egitim alaninda da géstermis olup ders materyalleri, etkili sunum,
dijital 6lcme degerlendirme vb. pek ¢ok egitimsel ihtiyaglara doniik Web 2.0 araglar tasarlanmaya

baslamistir.
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Web 2.0 araglarinin gelismesinde, cazip hale gelmesinde ve talep gdrmesinde, internet
teknolojisinin hiz kazanmasi ve artik her yerden her an ulasilabilir bir noktaya gelmesi, akilli telefon,
tablet gibi Web 2.0 araglarina uygun teknolojik araglarin Uretilmesi ve yayginlasmasi son derece etkili
olmustur. Mobil teknolojilerin yayginlasmasi lzerine yapilan bir calismadan elde edilen istatistiklere
gbre 2010’da yaklasik 305 milyon akilli telefon sevkiyatinin her yil artarak 2016’da yaklasik 1,5 milyara
yukselmesi ve daha da artacaginin 6ngorilmesi bu durumu aciklayabilmektedir (Giler, Sahinkayasi ve
Sahinkayasi, 2017). Ortaya cikan bu yeni durum ile birlikte akla gelebilecek hemen her alana 6zgli Web

2.0 araclari siirekli gelismekte ve iyilesmektedir.
Kahoot

Kahoot, Ucretsiz ve oyun tabanh bir 6grenme platformudur. 2012’de Johan Brand, Jamie

Brooker ve Morten Versvik tarafindan kurulan bu platform 2013’te halka agiimistir (Kahoot, t.y.).

Kahoot, basta 6gretmen ve 6grenciler olmak lizere uygulamadan yararlanmak isteyen herkesin
coktan se¢meli test, eslestirmeli test veya anket olusturabilecekleri bir platformdur. Olusturulan
sinavlara 6grenciler bireysel olarak katilabildigi gibi grup halinde de katilabilmektedirler. Bu platformda
hazirlanan sorulara akilli tahta vb. ana ekrandan erisilebilmekte ve cevaplar akilli cihazlardan

verilmektedir.

Kahoot'un en onemli ve ilgi gekici 6zelliklerinden biri, bu platformda gorsellerden veya
videolardan olusan sorularin hazirlanabilmesidir. Gorseller kullanici bilgisayarindan yiiklenebilmekte
videolar ise YouTube’dan kopyalanan linklerle hazirlanmaktadir. Linkler araciligiyla ulasilan videolarin
hangi boliminin izletileceginin secimi de bu arag lzerinden yapilabilmektedir. Hazirlanan sorulara

farkli cevaplama siireleri tanimlayabilmek de mimkiindr.

Etkinlige akill cihazlara ylklenen Kahoot uygulamasiyla veya https://kahoot.it/ adresi
lzerinden giris yapilarak baslanir. Soru ¢cézmeye gegmeden hemen 6nce ana ekrana gelen pin kodu
tim 6grenciler tarafindan akilli cihazlara girilir. Bireysel oyunlarda her bir 6grenci kendi adini veya bir
rumuz yazar. Grup oyunlarinda ise takim adi yazildiktan sonra grup Uyeleri rumuz veya kendi adlarini

yazarlar.

Kahoot’ta sorulara dogru cevap vermek kadar hizli cevap vermek de 6nemlidir. Dogru cevap
sayisl esit olsa bile sorulara daha hizli cevap verenler digerlerinden fazla puan almaktadir. Bireysel
sekilde sorular ¢ozilirken dileyen 6grencinin gercek adini yazmak yerine herhangi bir rumuz
kullanmasi, 6grenciyi hata yapma korkusundan veya herhangi bir ¢cekince duymasindan alikoymaktadir.
Program bu oOzellikleriyle 6lgme ve degerlendirme sirecini oyuna donistiirmekte ve sinifta soru
¢ozmeye istekli 6grencilerin varhgini desteklemektedir. Bu sayede Ogrenciler eglenerek

ogrenmektedirler.
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Sorular ¢oziildikten sonra Kahoot, 6gretmenlere excel uzantisiyla bir degerlendirme dokimani
da sunmaktadir. Kimlerin hangi soruya ne cevap verdigi ve alinan puanlar bu platformun sundugu

hizmetlerden biridir.

Cozulemeyen sorular son olarak 6grencilerdeki akilli cihazlardan tekrar ¢ozilebilmektedir. Bu
sefer sorular ana ekrandan degil o6grencilerin kendi akilli cihazinda gorilmektedir. Dogru
cevaplanamayan sorulara geri donilebilmesi, anlasilmayan konulari tekrar etme firsati verdiginden

etkili 6gretime destek olmaktadir.

Kahoot, takim oyunlarinda 6grencilerin is birligi yapmasina olanak veren, birlikte 6grenme
firsatlari yaratarak kalici 6grenmenin kapilarini acan bir platformdur. Ogrencilerin sorular birlikte
cevaplamasi, ortak karar kilma becerisi kazandirmada ve akran 6gretiminde son derece faydal
olmaktadir. Yanlis cevap verilen sorular lizerinde 6grencilerin tartismasi, dogru cevaplarin neden dogru
oldugunun agiklanmasi sinifta olumlu, aktif bir iletisim olusturmakta ve bu yolla 6grenciler birbirlerinin
o0grenimini desteklemektedir. Ekinci'ye gore (2015) “tiim isbirlikli 6grenme teknikleri, 6grencilerin
o0grenme icin birlikte calisacagl ve kendi 6grenmeleri yaninda takim arkadaslarinin 6grenmelerinden
sorumlu olacaklari diisiincesine dayanir” (s. 101). Bu duyulan sorumluluk oyun tabanli platformlarla
birlesince etkili 6grenmelerin gerceklesmesi kaginilmaz olmaktadir. Borich’e gore “ortak bir 6devin
teskil ettigi fiziksel yakinlikta birlikte calisan dort bes kisilik gruplar en yakin kaynak diye
adlandirilabilecek akranlardan destek, is birligi ve donit almayi tesvik etmektedir” (s. 357). Akran
desteginin 6grenme lizerindeki 6nemi distnildiglinde Kahoot’'un birlikte 6grenme firsatlari sunma
acisindan egitim ortamini zenginlestirici yapisi ortaya ¢cikmaktadir. Ogrencilerinin birlikte 6grenmesi,
birbirlerine destek olmasi ve ortak basarinin 6grenme siireglerine olumlu katkisinda Kahoot, dijital

olcme ve degerlendirme platformlari icinde nitelikli bir Web 2.0 araci olarak konumlanmaktadir.

Diger bir yandan Ogretmenler Kahoot'ta hazirladiklari sorulara baska kullanicilarin da
yararlanmalari igin erisim izni verebilmektedirler. Bu yolla egitimciler arasinda da yardimlasma ve is

birligi gerceklesmektedir.
Kahoot'un uygulama siirecinde gozlemlenen 6zellikleri Tablo 4’te soyle gosterilmistir:

Tablo 4. Kahoot’un Avantajlari ve Dezavantajlari

Avantajlari Dezavantajlari

Ucretsiz bir platformdur. Programi kullanabilmek i¢in teknolojik cihazlara

is birligi saglar. ihtiyac duyulur. (Akilli cihazlar)

Aktif katilima olanak verir. Inglllzse a?rayuze sahiptir. Turkge dil destegi
yetersizdir.

iletisim becerisini gelistirir.
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Temel dil becerilerinin gelismesinde etkilidir.
Ogrencilerde derse karsi ilgi uyandirir.
Motivasyon saglar.

Ogrencileri sosyallestirir.

Coklu 6grenme ortamina dayali bir sinif olusturur.
Akran egitimine olanak tanir.

Karar verme becerisini gelistirir.

Ogrencilere sonug hakkinda aninda déniit verir,
siire¢ sonunda degerlendirme dokiimani sunar.

Kahoot, 6grenim siireci icinde oyunlastirma araclarinin etkili 6rneklerinden bir tanesidir.
Ogrenim siireclerinde oyunlastirma, dersiilgi cekici kildirmakta ve dolayisiyla 6grencilerin dersten daha
fazla zevk almasina yardimci olmaktadir. Bal (2018), oyunlastirmanin 6gretim siirecine yaptigi katkiy!
arastirirken Tirkce 6gretmenlerinin 6gretim sirecini ilgi ¢ekici hale getirdigi icin oyunlastirmayi bir
gereklilik olarak gordgl sonucuna ulasmistir. Turan, Aving, Kara ve Goktas'in (2016) oyunlastirmayla
ilgili arastirmasinda ise 6. sinifta okumakta olan 6grenciler oyunlastirma stratejileri hakkinda olumlu

gorus bildirmislerdir.

Etkili Ogretim araglanyla Ogretim silirecinin oyunlastirimasi 6grencileri olduk¢a ¢ok
gludilemekte ve onlar heyecanlandirmaktadir. Dijital 6lgme degerlendirme araglarindan biri olan
Kahoot, 6grenim siirecini oyunlastirma ozelligi dikkate alindiginda yararlanilmasi gereken etkili bir Web

2.0 platformudur.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada gercek deneme modellerinden 6n test-son test kontrol gruplu model

kullanilmustir.

Bilimsel degeri en yiksek denemeler, gercek deneme modelleriyle yapilanlardir ve bu
modellerin ortak 6zellikleri birden ¢ok grup kullanilmasi ve gruplarin yansiz atama ile olusturulmasidir.
On test- son test kontrol gruplu modelde yansiz atama ile olusturulmus iki grup bulunur. Bunlardan biri
deney; oteki, kontrol grubu olarak kullanilir. Her iki grupta da esit kosullarda deney 6ncesi ve deney

sonrasi 6lgmeler yapilir (Karasar, 2017, s. 131-132).

Arastirmanin simgesel gérinimu Tablo 5'te verilmistir:
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Tablo 5. Arastirmanin Simgesel Gériintimii

Gruplar On Test islem Son Test
Deney Motivasyon Testi Kahoot Motivasyon Testi
X1 Destekli X3
Etkinliklerle
Ogretim
Kontrol X2 Ders Kitab X4
Destekli
Ogretim

Arastirma grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Mamak Vehbi Dingerler
Ortaokulunun 7. sinifinda 6grenim goren 52 6grenci olusturmaktadir. Arastirma yapilirken kontrol
grubundan bir 6grenci arastirma esnasinda baska bir okula nakil oldugundan arastirmadan gikariimistir.
Kontrol grubunda bir, deney grubunda iki olmak lzere anadili Tirk¢e olmayan toplamda (g 6grenci
arastirma siirecine dahil edilmemistir. Deney ve kontrol grubunun cinsiyet dagilimi ve sayisi Tablo 6’da

gosterilmistir.

Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubunun Sayisi ve Cinsiyet Dagilimi

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu
Kiz 14 13
Erkek 13 12
Toplam 27 25

Veri Toplama Araglar

Ozerbas’in (2003) “Bilgisayar Destekli Baglasik Ogretimin Ogrenci Basarisi, Motivasyonu ve
Transfer Becerilerine Etkisi” adli doktora tezinde 7. siniflara uygulamak Uzere gelistirdigi motivasyon
testi, 17 olumlu, 13 olumsuz olmak Uzere likert tipi 30 maddeden olusmaktadir. Maddeler “Tamamen
Katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim, Katilmiyorum, Hi¢ Katilmiyorum” seklinde 5’li likert olarak
derecelendirilmistir. Testten alinabilecek en yiiksek puan 150, en diisiik puan 30’dur. Olgegin Cronbach

Alfa 6lciim guivenirlik katsayisi ,88 olarak bulunmustur.
islem

Uygulamaya gecmeden Once deney grubuyla Kahoot'ta etkinlikler ¢oziilmis, 6grencilerin
uygulamaya alismalari amaglanmistir. Bu asamada 6grencilere Kahoot'la ilgili kisa bilgiler sunulmus,

Ogrencilerden gelen sorular yanitlanmistir. Alistirma amaciyla yapilan ilk uygulamada gruplarin

olusturulmasiyla ilgili sinifta araliklarla ¢ikan kisa sireli karmasanin 6niine gegmek adina 6grencilerle

1039



Filiz METE, Emre Fatih BATIBAY

birlikte sorunlar ¢oziilmeye calisiimistir. Gruplarin kurulmasina, grup degistirmek isteyen 6grencilerin
taleplerine ve akilli tahtayla ilgili sorumlunun belirlenmesine yénelik is birligi saglanmistir. Ogrencilerin
hepsinin tablet kullanmay! bildigi ve Kahoot uygulamasina girerken herhangi bir zorluk yasamadiklari
gbzlemlenmistir. Alistirma amaciyla yapilan ilk uygulamada goérilen aksakliklarin haricinde uygulama

slrecinde bu siirece zarar verecek diizeyde ¢ok 6nemli bir olay yasanmamistir.

Deney grubunda anlama becerisine yonelik ders kitabindaki etkinliklerin timi Kahoot'ta
gerceklestirilebilecek etkinliklere donistirilmustir. Bu dondstiirme yapilirken bazi etkinlikler
dogrudan alinmis, bazi etkinlikler de sahip oldugu ozellikler neticesinde deney grubunun lehine bir
sonu¢ c¢lkmamasi gbéz onidnde bulundurularak ve etkinligin 6ziine dokunmadan Kahoot'ta
kullanilabilecek yapiya sokulmustur. Bununla birlikte dinleme becerisine yénelik “Kardesim” metniyle
ilgili bazi etkinlikler Kahoot'un 6zelligine ¢ok uygun oldugundan ve 0Ogrencilerin oldukga ilgisini
cektiginden bu durumun 6grenciler lehine bir avantaj saglayip saglamadigl konusunda arastirmaci

cekimser kalmstir.

Arastirma silireci anlama becerisiyle sinirlandirildigindan ve Kahoot’ta anlatma becerilerinin
surece dahil edilememesinden dolayl anlatma becerilerine yonelik ders kitabindaki etkinlikler kontrol

grubunda oldugu gibi ders kitabina bagli olarak gerceklestirilmistir.

Deney grubunda yer alan 6grenciler etkinlikleri Kahoot’ta takim olarak yapmislardir. Takimlar,

kendi isimleri yerine rumuz kullanmislardir.

Kontrol grubunda tim etkinlikler yapilandirmaci 6gretim tasarimina uygun ve ders kitabina
bagli bir sekilde yurttilmustir. Yapilan etkinlikler icin harcanan sire ve ¢cabanin deney grubuyla ayni
olmasina gayret edilmistir. Yine ayni sekilde kontrol grubuyla yapilan ders esnasinda deney grubunun

lehine veya aleyhine herhangi bir farkl 6dillendirme yapilmamis veya farkli bir ev 6devi verilmemistir.
Deney ve kontrol grubuyla yapilan ¢alismalar dort hafta (20 ders saati) sirmustdr.

Verilerin Analizi
Bu arastirmada elde edilen verilerin analizinde SPSS 23.0 kullaniimistir. Ayni gruptan ve farkl
iki gruptan elde edilen verilerin karsilastirilmasinda hangi testten yararlanilacagina iliskin oncelikle

testlerin normallik dagilimlari incelenmistir.

Shapiro-Wilk normallik testi, gbzlem sayisi 50'nin altinda oldugu zaman uygulanacak bir
normallik testidir (Lorcu, 2015; Blyukoztirk, 2019). Arastirmada elde edilen verilerin normallik
dagilimlarinda Shapiro-Wilk testi temel alinmistir. Fakat sosyal bilimlerde kullanilan testlerin her zaman
normal dagilmasi miimkin olmamaktadir. Clinku likert tipi seceneklerin yer aldigi testler birbirine

benzer anlamlar icerebilmektedir. Ornegin bir madde igin “Katiliyorum” ve Tamamen Katiliyorum”
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ifadeleri ayri anlamlar igcerse bile yine de benzer yakinlikta bir olumlu anlam tasiyabilmektedir. Bu
yuzden testlerin normallik dagilimina karar verirken normal dagilmayan verilerin Q-Q grafigi de

incelenmistir.

Blyukoztiirk (2019), normallik testleri icin ¢arpiklik katsayisinin standart hatasina bolinmesi
ile elde edilecek z istatistiginin a=,05 icin 1,96’dan kigik ¢ikmasi halinde dagilimin normalden asiri
sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilecegini belirtmektedir (s. 42). Buradan hareketle normal
dagilim gostermeyen veriler ele alinirken Q-Q grafiginin incelenmesinin yani sira z carpiklik ve z basiklk

katsayisindan da yararlanilmistir.

Verilerin normallik dagilimlari incelendikten sonra parametrik testlerin kullanilmasina karar
verilmistir. iki farkli grubun élgiimlerinin karsilastirilmasinda Bagimsiz Orneklemler t Testi, ayni gruba
ait dlciimlerin karsilastirilmasinda Bagimhi Orneklemler t Testi kullanilmistir. Olgiimlerde normal
dagihmin olmasi ve parametrik testlerinin kullanilmasi daha glicli sonuglar vermektedir (Pallant, 2017;

Lorcu, 2015).

Motivasyon Testi ve Tiirkce Basari Testi’ne iliskin kullanilan t testlerinde arastirmada gozlem
sayisinin az olmasi sebebiyle problem durumunun test edilmesinde ve bulgularin yorumlanmasinda
anlamhlik dizeyi 0.05 olarak kabul edilmistir. Elde edilen t testi sonuglarina gére anlamli bir fark
bulunmasi halinde anlamhligin etki blyukligiine eta kare (n?) formiliyle karar verilmis ve etki

blylkluglinin eta kare degeri raporlastiriimistir.

Bulgular
“Kahoot destekli etkinliklerle islenen Tirkce dersinin motivasyona etkisi var midir?”

sorusundan hareketle ulasilan bulgu ve yorumlar soéyledir:

Tablo 7. Kontrol Grubundaki Ogrencilerin On Test ve Son Test Motivasyon Puanlarinin Bagimli Orneklemler t

Testi Sonuglari

Kontrol Grubu N X SS t p
On Test 25 108,52 14,34

-,304 ,764
Son Test 25 109,00 13,09

Tablo 7'de kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test-son test motivasyon puanlari arasindaki
iliski incelenmistir. On test sonucunda alinan motivasyon puani ortalamasi (X:108,52) ile son test

sonucunda alinan motivasyon puani ortalamasi (X=109.00) arasindaki fark 0,48 olup her iki testin

sonucunda alinan puan ortalamalari birbirine yakindir. Kontrol grubunun uygulama 6ncesi motivasyon

1041



Filiz METE, Emre Fatih BATIBAY

puanlariyla uygulama sonrasi motivasyon puanlari arasinda anlamh bir iliski bulunamamistir

(p=,764>,05).

Tablo 8. Deney Grubundaki Ogrencilerin On Test ve Son Test Motivasyon Puanlarinin Bagimli Orneklemler t Testi

Sonuglari
Deney Grubu N )_( Ss t p n2
On Test 27 112,22 15,05
-5,781 ,000 0,56
Son Test 27 120,62 13.57

Tablo 8'de deney grubundaki 6grencilerin 6n test-son test motivasyon puanlari arasindaki iliski

incelenmistir. On test sonucunda alinan motivasyon puani ortalamasi (X=112,22) ile son test

sonucunda alinan motivasyon puani ortalamasi (X=120,62) arasindaki farkin 8,4 oldugu sonucuna
ulasilmistir. On testten sonra Kahoot ile yapilan etkinlikler sonucu motivasyon puaninin arttigi ortaya
cikmaktadir. Deney grubundaki 6grencilerin uygulama o©ncesi motivasyon puanlari ortalamasiyla

uygulama sonrasi motivasyon puanlari ortalamasi arasinda anlamli bir iliski bulunmustur (p=,000<,05).

Puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulundugundan bu anlamliligin etki boyutu

hesaplanmistir (n?=,56). Buna gére deney grubu égrencilerinin motivasyonu yiiksek oranda artmistir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Motivasyon Puanlarinin Bagimsiz Orneklemler t Testiyle

Karsilastirilmasi
Gruplar N X ) t p n2
Deney 27 120,62 13,57
-3,139 ,003 0,24
Kontrol 25 109,00 13,09

Tablo 9’da deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son test motivasyon puani ortalamalari
karsilastiriimistir. Uygulama sonrasi deney grubunun motivasyon puani ortalamasinin (X= 120,62)

kontrol grubunun motivasyon puani ortalamasindan (X: 109,00) 11,62 puan fazla oldugu sonucuna
ulasilmistir. Deney grubundaki 6grencilerin uygulama sonrasi motivasyon puanlari ortalamasiyla
kontrol grubundaki 6grencilerin motivasyon puani ortalamasi arasinda olusan fark anlaml bir iliski

gostermektedir (p=,003<,05).

Deney ve kontrol gruplar arasindaki motivasyona iliskin ortalama puan farki anlaml bir iliski

gosterdiginden bu anlam iliskisinin boyutu hesaplanmistir (n?=,24). Eta kare degerine gore deney
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grubunun motivasyonu kontrol grubuna gore yiksektir. Bu durum deney grubuyla yapilan uygulamanin

onlarin motivasyon puanini artirdigini géstermektedir.
Tartigma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin problem durumu olarak belirlenen “Kahoot destekli etkinliklerle islenen Tirkge
dersinin motivasyona etkisi var midir?” sorusundan yola ¢ikilarak ulasilan sonuca gore Kahoot Web 2.0

araci, Turkce dersinde dgrenci motivasyonunu yiksek oranda artirmistir (n?=,56).

Yapilan bu arastirma ortaya koymaktadir ki Web 2.0 araclarindan biri olan Kahoot, bir egitim
araci olarak 6grencilerin ilgisini cekmis ve onlarin ders sirecinde motivasyonunu artirmistir. Kahoot
destekli etkinliklerle islenen Tirkce dersinde motivasyonun artmasi alanyazinda Lin, Ganapathy ve
Kaur’'un (2018), yiksekogretimde oyunlastirmanin etkisini arastirdiklari calismanin bulgulariyla
benzerlik gdstermektedir. Yapilan ¢alismadan elde edilen bulgulara gére 6grencilerin %92’si Kahoot’ta

kazanma ihtimalinin kendilerini motive ettiklerini soylemislerdir.

Tetik ve Korkmaz’in (2018) 6rgilin ve uzaktan egitim 6grencilerinin Kahoot ile oyunlastirmaya
dontik gorisleri dogrultusunda yaptiklari calismada da Kahoot Web 2.0 aracinin motivasyonu artirdigi

saptanmistir. Yapilan arastirmanin sonucu bu arastirmanin sonucuyla értiismektedir.

Cetin (2018), Kahoot’un ilkokulda dijital bir 6lgme araci olarak kullanilabilirligini inceledigi
¢alismasinda arastirmada yer alan 6gretmen Kahoot'u 6grencilerin motivasyonunu artiran bir arag
olarak tanimlamistir. Arastirmada yer alan 6gretmenin motivasyon ile ilgili sundugu goriis bu

¢alismanin bulgulariyla benzerlik géstermektedir.

Yapici ve Karakoyun (2017), Kahoot’un biyoloji bolimi 6gretmen adaylarinin motivasyonu
Gzerindeki etkisini incelemis, bu arastirmadan elde edilen bulgulara gére Kahoot Web 2.0 araci biyoloji
bolimU 6gretmen adaylarinin motivasyonunu artirdigl saptanmistir. Bununla birlikte 6gretmen
adaylarinin ¢ogu Kahoot’un kullanimina iliskin olumlu gériis sunmuslardir. Ogretmen adaylarinin

motivasyonunun artmasi, yapilan bu c¢alismanin bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

Medina ve Hurtado (2017), lisans 6grencileriyle ylrittigl arastirmasinda Kahoot’un yabanci
dil egitimi icin kelime 6grenimine ve 6grenci motivasyonlarina etkisini incelemistir. Arastirmada elde
edilen bulgulara gore Kahoot destekli etkinlikler 6grencilerin kelime bilgisini artirmis ve onlarin
motivasyonunu yukseltmistir. Yapilan arastirmanin motivasyonla ilgili bulgularinin bu arastirmanin

bulgulariyla ortlistigt gorilmektedir.

Zarzycka-Piskorz (2016), dilbilgisi 6greniminde oyunlastirmanin motivasyona etkisini Kahoot

ornegi lzerinden incelemistir. 112 liniversite 6grencisiyle yapilan arastirmadan elde edilen bulgulara
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gbre Ogrencilerin Kahoot destekli dilbilgisi 6greniminde motive olduklarini (%70) tespit etmistir.

Ogrencilerin motive olmalari bu arastirmanin bulgulariyla benzerlik géstermektedir.

Kahoot'un temel 6zelligine bakildiginda bu dijital 6lgme degerlendirme platformu, 6grencilerin
soru ¢ozme eylemini bir oyuna dénistirmektedir. Boylece 6grenciler eglenceli vakit gegirirken ayni
zamanda 6grenme eylemini siirdiirmektedirler. Kahoot destekli 6grenme; 6grencilerin aktif olarak yer
aldigi, katihmi destekleyen, pekistirecler sunan, akran 6grenimine olanak taniyan 21. ylzyil egitim

sistemi anlayisina uygun etkili bir 6grenme ortami sunmaktadir.

Yapilan arastirmalarin genelinde Kahoot Web 2.0 araci 6grenci motivasyonunu artirmistir.
Kahoot’un ilgi cekmesi, 6gretimi oyunlastirmasi, 6grencilere keyifli ve olagelenden farkh bir 6lgme
degerlendirme ortami sunmasi, 6lgme degerlendirme siirecinde 6grencinin kendisini rahat hissetmesi

bu sonuca gerekge olarak gosterilebilir.
Arastirma sonucu kapsaminda oneriler su sekilde sunulmustur:

o Farkl dijital 6lgme degerlendirme araglarinin tutum, motivasyon, ilgi gibi gesitli yonlerden

Ogretim siireclerine etkisi arastirilabilir.

o Kahoot, Quizizz, Flipquiz, Flickers, Jeopardylab gibi 6l¢me ve degerlendirme araglarinin 6gretim

ortamlarindaki islevleri karsilastirilabilir.

o Buarastirmada 6grenciler, etkinlikleri Kahoot izerinden takim halinde cevaplamistir. Yapilacak
arastirmalarda Kahoot’'un motivasyon ve basarn Uzerindeki etkisi 6grencilerin uygulamaya

bireysel katilimi Gizerinden sinanabilir.

o Tirkge dersinin dért temel dil becerisinden biri olan dinleme becerisine donik testler, Kahoot
platformunda gelistirilebilir. Kahoot’tan yararlanarak dinleme becerisine doniik arastirmalar

yapilabilir.

o Kahoot, gorsel okuma igin uygun bir 6lgme degerlendirme firsati sundugundan gorsel

okumayla ilgili yapilacak ¢calismalarda Kahoot’un etkisi arastirilabilir.

o Pek ¢cok Web 2.0 araci ortaya ¢ikmakta ve 6grenci becerilerine iliskin amaglara gesitli sekillerde
hizmet edebilmektedir. Bu araglarin 6gretim slreclerindeki etki glicli Gzerinde arastirmalar

yapilabilir.

o Web 2.0 araglarindan Kahoot’un 6grenim sireglerine etkisi farkli 6gretim seviyelerinden

ogrenciler tizerinden arastirlabilir.
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o Kahoot, 6gretmenlerin yararlanmasi gereken dijital bir 6lgme degerlendirme platformdur.
Ogretmenler dgretim sirecini degerlendirirken 6grenci motivasyonunu artirmak adina bu

platformdan yararlanabilir.

o Ogretmenler Tirkge dersinde kullanacaklari farkli Web 2.0 araglaryla 6gretim ortamini daha

ilgi cekici hale getirebilir.

o Web 2.0 araglarinin ¢ogunlukla yabanci kaynakl oldugu gorilmektedir. Gelisen egitim

teknolojisine ayak uydurmak igin yerli Web 2.0 tasarimlarinin adimlari atilabilir.

o Uluslararasi sinavlarda kullanilmaya baslanan dijital sinav formlarina benzer Web 2.0 6zellikli

sinav platformlar olusturulabilir.

o Web 2.0 araglarina yonelik yapilan seminerlerin sayisi artirilarak dijital egitim araclari daha

bilinir hale getirilebilir.

o Egitim fakiltelerinde 6gretmen adaylarnyla yapilacak ¢alismalarla Web 2.0 araglarinin egitim

ortamlarinda kullanilmasinin 6nemine yonelik farkindalik olusturulabilir.

o Web 2.0 araglarinin pek ¢ogunda 6nemli 6zellikler Gcretli olarak kullanicilara sunulmaktadir.
Bu durum igin kurumlar arasi anlasmalar yapilarak bu 6gretim materyallerinden yararlaniimasi

saglanabilir.
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Extended Abstract
Introduction

The aim of the study is to introduce the educational function of Kahoot, which is one of the Web 2.0
tools, in Turkish classes. The effects of the Web 2.0 technology on education have brought a new perspective to
educational designs. The tendency of educational materials to move from general Web 2.0 tools such as social
media networks to special Web 2.0 tools based on educational requirements has led to the study of this change
on educational tools. When literature is reviewed, it is seen that studies have been carried out regarding the
place of Web technology in education and Web 2.0 technology was also included in such studies, starting around
2010.
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Web 2.0 tools, as specified in the Turkish Course Curriculum, provide a wide range of course materials
aiming at developing basic language skills such as listening / watching, reading, speaking and writing skills. It is
very crucial to examine the effects of these new digital course materials on education for teachers, students and
the curricula to be designed. Results obtained from research conducted regarding Kahoot show that Kahoot
increases motivation. The findings of studies on Kahoot's impact on motivation indicate that positive feedback
on this Web 2.0 tool has been received. Feedback from users in various age groups on the Kahoot application
indicates that this tool can be used in the assessment and evaluation process in courses.

The emergence of the new Web 2.0 tools and the design of these tools specifically to create educational
content make it plausible that studies on Web 2.0 tools will continue.

Method

The aim of the study is to examine the effect of Kahoot, one of the Web 2.0 tools, on motivation in
Turkish classes. The study was conducted to seek answer to the question, "Do Kahoot-supported activities have
any effect on motivation in Turkish classes?" The study group consisted of 7t grade students studying in the
Mamak Vehbi Dingerler secondary school in Ankara, Turkey. While Kahoot-supported activities were used in
the experiment group (n = 27), the control group (n = 25) followed the activities in the textbook. The research
process took four weeks (20 class hours). The "Motivation Test” developed by Ozerbas (2003) was used as the
data collection tool in the study. The test consisted of 30 Likert-type items, 17 positive and 13 negative. The
items offered 5 response choices which were, “Totally Agree, Agree, Neutral, Disagree, Totally Disagree.” The
highest possible score in the test was 150 and the lowest was 30. The a coefficient for the reliability of
measurement of the motivation test was calculated to be .88. After the data collection, normality distributions
of the data were examined, and it was decided that in order to compare the scores within and between groups
Student t-Test and Independent Samples t-Test were to be used.

Results and Discussion

According to the results obtained, the Kahoot Web 2.0 tool highly increased student motivation in the
Turkish course (n2 =, 56). The increase in motivation in the Turkish course is consistent with the results of the
studies in the related literature.

Kahoot as a digital assessment and evaluation platform turns students' question-solving endeavor into
a game. Therefore, students have fun while learning. Kahoot-supported learning provides an effective learning
environment in which students are actively involved, encourages participation, offers reinforcement and enables
peer learning which is consistent with the 21 century education system.

Studies show that generally the Kahoot Web 2.0 tool increases the motivation of students. The fact that
Kahoot attracts interest, gamifies education, provides students with an enjoyable and different assessment and
evaluation environment and that students feel comfortable in the assessment and evaluation process could be
shown as the justification for that result.
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Oz

Glnumuzin degisen sartlarina ragmen toplumda derin iz birakan ve kiltir aktarimini saglayip
gelecek kusaklara yon veren degerler, bireylerin sahip ¢cikmasi gereken en temel manevi unsurlarin
basinda gelmektedir. Bireylerin degerleri kazanmasi sirecinin 6nemli bir kismini okul yasantisi
olusturmaktadir. Milli kiltirimizin temel yapi taslarindan olan kok degerlerin blyuk bir
¢ogunlugu programin uygulayicisi olan ders kitaplan ve metinler araciligiyla kazaniimaktadir.
Bireylerin temalarda yer alan bu degerleri davranislarina yansitabilmeleri icin 6ncelikle degerlerin
farkina varip i¢sellestirmeleri gerekmektedir. Boylece birey davranislarini yénlendirerek kisiligini
sosyal, duygusal, bilissel ve ahlaki yonden gelistirmektedir. Bu calismanin amaci Milli Egitim
Bakanligimizin hazirladigi 6. Sinif Tirkge Ders Kitabi'nda yer alan temalardaki metinlerin kdk
degerlerini tespit etmek ve bu degerlerin metinlerle iliskisini belirlemektir. Arastirma nitel
arastirma metodolojisine uygun olarak hazirlanmistir. Arastirmanin veri analizinde icerik analizi
yontemi kullaniimistir. Arastirmanin materyalini, MEB Ortaokul ve imam-Hatip Ortaokulu 6. Sinif
Ortaokul Tirkge Ders Kitabi'ndaki 8 tema igerisinden 24 okuma metni ve 8 dinleme metni olmak
Uzere toplam 32 metin (belge/dokiiman) olusturmaktadir. Serbest okuma metinleri, kapsam disi
tutulmustur. Arastirma sonucunda c¢ocuklarnn temalarda yer alan metinlerdeki degerleri
kazanmasinda edebi eserlerin roliine deginilmis ve bu baglamda Tiirkge ders kitaplarinda yer alan
metinlerin secimine gosterilmesi gereken 6zenin 6nemi vurgulanmistir.

Anahtar Kelimeler: Turkge egitimi, ders kitabi, degerler, tema

The Relationship between the Texts in the 6" Grade Turkish Course Book and Core
Values

Abstract

Despite the ever changing circumstances of today, values which leave their marks on society and
guide future generations through the transfer of culture, stand out among the most fundamental
moral elements that the individuals must hold. Experiences in school play a significant role in
individuals’ acquisition of their values. The majority of the core values that are among the building
blocks of our national culture are acquired through textbooks and texts which function as the
implementing tools of the curriculum. In order for individuals to display those values in their
behaviors, they primarily need to be conscious of them and internalize them. Through this process,
individuals shape their behaviors and develop their personality socially, emotionally, cognitively
and morally. The purpose of this study is to determine both the core values included in the texts
of the 6™ grade Turkish course books prepared by the Ministry of Education (MEB) and the
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** Dr. Ogr. Uyesi Ordu Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Ordu, hasanhuseyinmutlu@hotmail.com, ORCID: 0000-
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067X
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relationship between the texts and the values. The study is qualitative by design. Content analysis
was used as the method of data analysis. The texts used for analysis in this study are a total of 32
texts (written/audio) - 24 reading texts and 8 listening texts in the eight themes in the 6" grade
secondary school Turkish course book taught at the MEB secondary schools and imam-Hatip
secondary schools. Extensive reading texts were not included. The results pointed out the role
literary pieces played a role in children’s acquisition of the values in the texts of the themes and
also indicated that due attention has to be given in the selection of the texts in Turkish course
books.

Keywords: Turkish education, course book, values, unit
Giris

Uluslararasi arastirmalarda “values education” ya da “characte education” olarak adlandirilan
degerler egitiminin, Ulkemizde yapilan arastirmalara bakildiginda, 6zellikle son zamanlarda daha fazla
onem kazandigl gorilmektedir. Literatirde deger kavramina iliskin ¢esitli tanimlamalarla
karsilasilmaktadir. Tirk Dil Kurumunun soézlGglinde (2018); “bir seyin 6nemini belirlemeye yarayan
soyut 0Ol¢d, bir seyin degdigi karsilik, kiymet” ve “bir ulusun sahip oldugu sosyal, kiiltirel, ekonomik ve
bilimsel degerlerini kapsayan maddi ve manevi 6gelerin biitiinii” olarak tanimlanmistir. Onciil (2000:
281) deger kavramini; “genel olarak bir nesneye, varliga ya da faaliyete ruhsal, ahlaksal, toplumsal
acidan ya da estetik yonden taninan énem ya da Ustinlik derecesi” olarak tanimlamaktadir. Bacanh
(2011) ise degeri insanlarin davranislarina yon veren ilkeler, tercihler olarak tanimlamaktadir.
Dolayisiyla degeri tutum, egilim, ihtiyag, davranis, duygu, inan¢ gibi kavramlarla iliskilendirmek

mumkundur.

insani diger canlilardan ve yapay zekadan ayiran en énemli unsur sahip oldugu degerlerdir.
Bireyin ortaya koydugu karakter bir anlamda sahip oldugu degerlerin butinudir. McCullough ve
Snyder (2000) psikolojik baglamda deger ya da erdem kavramini kisinin kendisine ve topluma yararl
disince ve davranislarini kapsayan psikolojik siire¢ olarak aciklamaktadir. Bu erdemlerin bir araya
gelerek daha Ust dlzey bir kavram olan “karakteri” olusturdugunu belirtmektedirler. Peterson ve
Seligman (2004) ise olumlu kisilik 6zelliklerini deger kavramiyla agiklamakta, bu degerlerin bir araya
gelerek “erdemi” ortaya cikardigini 6ne slirmektedir. Dolayisiyla karakter olusumunun ve erdemli
davranislarin ortaya cikasinda en énemli nokta bireyde bulunmasi gereken degerlerdir. icten bir giic
olarak degerler bireysel davranislari etkiler, yasamda ikilemde kalma durumunda karar vermeyi
kolaylastirir (Kasapoglu, 2013; Akt. Gli¢lli, 2015). Bu degerleri en temelde insani davranislari belirleyen
ve dlinyada ortak yasamin olusmasini ve devam etmesini saglayan evrensel degerler ve bir topumun
karakterini yansitan, o toplumu bir arada tutan, besleyen ulusal degerler olarak siniflamak
mimkindir. Degerler okul 6ncesi donemde aile ve ¢cevre yoluyla, okul doneminde ise egitim ve yine

etkilesimde oldugu cevre yoluyla bireylere aktariimaktadir.

Degerlerin bireye aktarilmasi sirecinin biylik bir kismini okul yasantisi olusturmaktadir. Birey

ilk olarak ailesinden gordiglu saygi, sevgi, yardimlasma gibi degerleri kavrayarak bunlari zihnine
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yerlestirmeye baslar. Ardindan okul hayatinda basta Tiirkge dersi olmak Gzere diger derslerle beraber
metinler aracilig ve cevresi ile sosyal etkilesimi sonuncunda cesitli degerleri 6grenir. Boylece kendini
gelecege ve hayata hazirlar (Glnes, 2015). Berkowitz (2011) degerler egitimini ahlaki egitim, pozitif
psikoloji ve sosyal 6grenme olarak tanimlar ve bu siireci 6grenci karakterinin gelisimini destekleyen
egitim uygulamalari olarak agiklar. Berkowitz’e gore (2011) karakter, bireyi yetkin bir ahlaki ajan olarak
islev gbrmesi, yani diinyada “iyi” seyler yapmasi icin motive eden psikolojik 6zellikler kiimesidir.
Dolayisiyla Egitimin amaglarindan belki de en 6nemlisi toplumun deger yargilarini 6zimseyen ve
kendisinden sonraki nesle aktaran bireyler yetistirmektir. Egitim kurumlarinin genel hedefleri
incelendiginde hedeflerin birgogunun vatansever olma, temiz olma, saghgina dikkat etme, diizenli
olma, adil olma, yaratici olma, girisimci olma gibi bircok deger icerdigi goriilmektedir. Egitim kurumlari
bunlar ve benzeri degerler ile 6grencilere neyin 6nemli oldugunu kavratmaya ¢alisir ve nasil yasanmasi
gerektigi konusunda Ogrencilere yol gosterip rehberlik eder (Akbas, 2008). Degerlerin ¢ok sayida
ozelliginden s6z etmek mimkiinduir. Bu acidan kiicik yaslardan itibaren deger egitimi (izerinde 6nemle
durulmalidir. Egitim-6gretim slirecinde Tirkce dersi ve metinler bu amag icin onlar etkileme ve
farkindalik kazandirma o6zelligine sahiptir. Tlrkce ders kitabinda yer alan temalardaki metinler
ogrenciye temel dil becerilerini kazandirmada ve degerlerin gelecek nesillere devredilmesini,

astlanmasini saglamada ilk sira da yer almaktadir (Sen, 2008: 765).

Cumbhuriyetten glinimiize kadar uygulanan Tirkce O6gretim programlarinda degerlere vurgu
yapilmis, Turkce 6gretiminin amaclari icerisinde birtakim degerlere yer verilmistir. 1929 Orta Mektep
Tiirkge Ogretim Programi’nd  Tiirkce dersinin baslica gayeleri bashg altinda “milli, ahlaki, ictimai gaye”
olarak degerlerler bir baslik altinda belirtilmistir. Programa gore talebeye asil mefkireler, milli, vatani,
kahramanca duygular telkin etmek, seciyesini teskile yardim etme, onu ictimai, milli hayatta daha
miismir ve daha faal bir fert olarak yetistirmek Tirkce dersinin amaclari icerisindedir. Degerler, 1931-
32 Sene-i tadilat ve 1938 programlarinda hi¢ degistiriimeden ayni sekilde yer almistir. 1949 ve 1962
programlarinda milli degerlerin yaninda “metinler yoluyla hayati ve tabiati tanimak ve sevmek”
seklinde program genel amaglarn icinde wvurgulanmistir. 1981 programinin genel amaglarinda
“égrencilerin ulusal duygusunu ve ulusal coskusunu giiglendirmek, sézlii ve yazili Tiirk ve diinya kiiltiir
tiriinleri yoluyla, Tiirk kiiltiiriinii tanima ve kazanmalarinda, Tiirk yurdunu ve ulusunu dogayi hayati

insanlidgi sevmelerine yardimci olmak” seklinde degerlere atif yapilmistir (Temizyiirek ve Balci, 2006).

Tamamen farkl bir yaklasim temel alinarak hazirlanan 2006 ikinci Kademe Tiirkge Ogretim
Programi degerler konusuna daha 6nceki programlara nazaran en fazla yer veren ve ayrintili olarak ele
alan program olmustur. Programin yaklasim kisminda “Tirkce Dersi Ogretim Programi’yla
dinlediklerini, izlediklerini ve okuduklarini anlayan; duygu, diislince ve hayallerini anlatan; elestirel ve

yaratici diistinen, sorumluluk Ustlenen, girisimci, cevresiyle uyumlu, olay, durum ve bilgileri kendi
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birikimlerinden hareketle arastirma, sorgulama, elestirme ve yorumlamay aliskanlik haline getiren,
estetik zevk kazanmis ve milli degerlere duyarli bireyler yetistiriimesi amacglanmistir denilerek

degerlere vurgu yapilmistir (MEB, 2006).

Degerler, programin her asamasinda planl olarak yer almistir. Temalarda ve alt temalarda
vatan ve millet, sevgisi, dostluk, yardimlasma, bagislama, konukseverlik, sorumluluk gibi milli manevi

degerlerle birlikte estetik degerler ve siyasal degerler dogrudan yer almistir.

Yenilenen Tiirkce Ogretim Programi’nda (2018) ise degerlerin kazandirilmasinin egitim
programlarinin bir islevi oldugu vurgulanmistir. Bu programda degerler, ayri bir program veya
O0grenme alani, Unite, konu vb. olarak gériilmemistir. Biitln egitim slrecinin nihai gayesi ve ruhu olan
degerlerimiz, 6gretim programlarinin her birinde ve her bir biriminde yer almistir. Ogretim
programlarinda yer alan “kdk degerler”; adalet, dostluk, diristlik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi,
sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik olarak belirtilmistir. Bu degerler, 6grenme 0Ogretme
sirecinde hem kendi baslarina hem iliskili oldugu alt degerlerle ve hem de 6teki kok degerlerle birlikte

ele alinarak hayat bulacaktir (MEB, 2018).

Bu tanim ve agiklamalardan yola c¢ikarak programda yer alan kok degerler bireylerin
davranislarina yon vererek karar vermelerine yardimci olan kaynaklarin basinda yer almaktadir. Bu
baglamda diinden bugiine ulagsmis ve yarinlara aktaracagimiz milli kilttrin aktaricisi olan degerler

duygu, dislince ve davranislarin toplumsal bitlnlGglinin ayrilmaz bir 6gesini olusturmaktadir.

Bu arastirmanin amaci 6. Sinif Tiirkce Ders Kitabi’nda yer alan metinlerin Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’ndaki (2018) kok degerlerle ve bu degerlerin hangi temadaki metinlerle iliskili oldugunu
belirlemektir. Calismada 6. Sinif Tlrkce Ders Kitabi calisma materyali olarak belirlenmistir. Bireylerin
davranislarina yon verip toplumla uyumunu saglayan degerler, 6zellikle Tlrkce ders kitaplarinda yer
alan metinlerle aktariimaktadir. Clinkli programin uygulayicisi ders kitaplari bu amaca ulasmada en
onemli somut materyallerdir. Tlrkge dersi 6gretim programinin amaglarindan biri milli, ahlaki, manevi
ve kiltirel degerlerini taniyabilen ve benimseyen fertler yetistirerek degerlerimizin korunmasi ve yeni
nesillere aktarilmasini saglamaktir. Tlrk¢e 6gretim programinin 2018 yilinda yenilenmesi program
ogelerinin, programa bagl materyallerin incelenmesini, degerlendirilmesini gerekli kilmaktadir. Pek
tabi bugline kadar degerlerle ilgili bircok arastirma yapilmistir. Ancak belirtildigi Gzere yapilan yenilik
ve glncellemeler yeni arastirma konularini da beraberinde getirmektedir. Bununla birlikte bu
calismanin konusu olan degerlerin bireye aktarilmasindaki en dnemli unsur ders kitaplaridir. Dolayisiyla
bu durum calismanin gerekgesini olusturmaktadir. Bu baglamda calismanin alana katki saglayacagi

diastntlmektedir.
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma, nitel arastirma Ozelligi tasimaktadir ve temel nitel arastirma deseninde
olusturulmustur. Temel nitel arastirma, tim disiplin alanlarinda ve pratikte uygulama alanlarinda
gorilebilen, egitimde kullanilabilen en yaygin nitel arastirma bigimlerindedir. Bu arastirma tiriinde

veriler; gbzlem, goriisme ya da dokiiman incelemesi yoluyla toplanir (Merriam, 2013).
Calisma Materyali

Arastirmanin materyalini, MEB Ortaokul ve imam-hatip Ortaokulu 6. Sinif Tirkce Ders
Kitabindaki 8 tema icerisinden 24 okuma metni ve 8 dinleme metni olmak (izere toplam 32 metin

(belge/dokiiman) olusturmaktadir. Serbest okuma metinleri kapsam disi tutulmustur.
Veri Toplama Araci

Arastirmanin veri toplama aracini, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda (2018) yer alan kok
degerlerden hareketle olusturulmus (adalet, dostluk, daristlik, sorumluluk, yardimseverlik, 6z

denetim, saygl, sevgi, vatanseverlik, sorumluluk) degerler listesi olusturmaktadir.

Tablo 1. 2018 TDOP Dederler Listesi

Nu Degerler

Adalet
Dostluk
Duristlik
Sorumluluk
Yardimseverlik
0Oz denetim
Saygi
Sevgi

O 00 N o uu b W N B

Vatanseverlik

Sorumluluk

[
o

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada verilerin toplanmasi dokiiman incelemesi yontemiyle yapilmistir. Dokiiman
incelemesi, arastiriimasi istenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren materyallerin analizi anlamina
gelmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2011). Arastirmanin verileri, icerik analizi ile ortaya g¢ikanlimistir.
Tirkce ders kitabinda yer alan her temadaki metinler tek tek incelenmis, her metinde vurgulanan
degerler cimle cimle tespit edilmis elde edilen bulgular cizelgeler seklinde sunulmus ve

yorumlanmistir.
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Bulgular

Bu bélimde, incelenen 6.sinif Tiirkge Ders Kitabi ile 2018 ilkdgretim Tirkge Dersi Ogretim
Programi’nd vyer alan kok degerlerin iliskisi tablolar yardimiyla verilmeye c¢alisiimistir. Tirkce ders
kitabinda yer alan “Okuma Kdaltiri” adh temada yer alan metinler ve kok degerler Tablo 2’'de

verilmistir.

Tablo 2. “Okuma Kiiltiirii” Temasinda Yer Alan Metinlerin Kék Degerlerle iliskisi

4
METIN £ ~ = o
x = 2 4 2
~ =) [} = [7) n
g > 3 S - _ _ £ 2 £ £
-~ % 2 o 3 %0 ® 2 3 ° =
2 8 &8 £ & & & g £ £ 8
Bu da Benim - - - - 1 - 1 - - - 2
Oykiim
Arlyorum - - - - - - - 3 1 - 4
Canim Kitaphgim - 2 1 - 1 - 2 - - - 6
Heykeli Dikilen - - 1 - - - 2 1 - 6 10
Esek
Toplam 0 2 2 0 2 0 5 4 1 6 22

Tablo 2 incelendiginde; “Okuma Kiiltiirii” temasinda yer alan “Bu da Benim Oykiim” baslikl
metinde sabir 1, sevgi 1 olmak Uzere toplam 2 kdk deger tespit edildigi gorilmektedir. “Ariyorum”
baslikh metinde sorumluluk 3, vatanseverlik 1 olmak tizere toplam 4 kdk deger, “Canim Kitapligim
baslikl metinde dostluk 2, sevgi 2, diirlstlik 1, sabir 1 olmak lizere toplam 6 kok deger gorilmektedir.
“Heykeli Dikilen Esek” baslkli metinde yardimseverlik 6, sevgi 2, diirtstlik 1, sorumluluk 1 olmak lizere
toplam 10 kok deger, “Okuma Kultiri” adli temada yer alan metinlerde toplam yardimseverlik kdk
degeri 6, sevgi kok degeri 5, sorumluluk 4, dostluk 2, diristliik 2, sabir 2, vatanseverlik kok degeri ise
1 kez gorilmistir. Adalet, 6z denetim, saygl kok degerleri ise belirlenememistir. Tablo 3’ te yer alan

veriler dogrultusunda degerlerin dengeli bir sekilde dagilmadigi soylenebilir.

Tlrkge ders kitabinda yer alan “Milli Miicadele ve Atatilirk” adli temada yer alan metinler ve

kok degerler Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. “Milli Miicadele ve Atatiirk” Temasinda Yer Alan Metinlerin K6k Degerlerle iliskisi

v
7 =
. = —
METIN o £ X S o
S + S > (0]
~ = Q = Q %)
= S b c € n = I
o = S g - o % = = = ©
g s 3 N 8 g2 § = & S
< o o :O n n [, (%2} > > =
Turk Askerinin - - - - - - - _ 1 1 2
Cesareti
Yasli Nine - - - - - - 3 - 3 1 7
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15 Temmuz - - - - - - - - 2 - 2
120 - - 1 - - - 3 2 10 2 18
Toplam 0 0 1 0 0 0 6 2 16 4 29

Tablo 3’e gore “Milli Miicadele ve Atatlirk” temasinda yer alan “Tlirk Askerinin Cesareti” baslikh
metinde vatanseverlik 1, yardimseverlik 1 olmak lizere toplam 2 kék deger tespit edilmistir. “Yasl Nine”
baslhkli metinde sevgi 3, vatanseverlik 3, yardimseverlik 1 olmak Uzere toplam 7 kok deger tespit
edilmistir. “15 Temmuz” baslkli metinde sadece 2 vatanseverlik kdk degeri tespit edilmistir. “120”
baslikll metinde vatanseverlik 10, sevgi 3, sorumluluk 2, yardimseverlik 2, diristlik 1 olmak Uzere
toplam 18 kok deger tespit edilmistir. “Milli Micadele ve Atatiirk” adli temada yer alan metinlerde
toplam vatanseverlik kok degeri 16, sevgi kbk degeri 6, yardimseverlik 4, sorumluluk 2, dirastlik kok
degeri ise 1 kez gorilmistir. Adalet, dostluk, 6z denetim, sabir, saygi kok degerleri ise

belirlenememistir.

Tlrkge ders kitabinda yer alan “Bilim ve Teknoloji” adli temada yer alan metinler ve kok

degerler Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. “Bilim ve Teknoloji” Temasinda Yer Alan Metinlerin K6k Dederlerle iliskisi

METIN

/Adalet
Dostluk
Duristlak

0Oz denetim
Sabir

Saygl

Sevgi
Sorumluluk
Vatanseverlik
Yardimseverlik
Toplam

Aziz - - - - 1 2 2 1 9 2 17
Sancar

insanlar - - - - - - - - - - 0
Zamani

Eskiden

Nasil

Olcerdi?

Teknoloji - - - - - - - - - - 0
Bagimlilig

Bak - - - - - - - - - - 0
Postaci

Geliyor

Selam

Veriyor

Toplam 0 0 0 0 1 2 2 1 9 2 17

Tablo 4’te; “Bilim ve Teknoloji” temasinda yer alan “Aziz Sancar” baslikli metinde vatanseverlik
9, yardimseverlik 2, saygi 2, sevgi 2, sabir 1, sorumluluk 1 olmak Gzere toplam 17 kdk deger tespit
edilmistir. “insanlar Zamani Eskiden Nasil Olgerdi?”, “Teknoloji Bagimhiligi” ve “Bak Postaci Geliyor

Selam Veriyor” baslikli metinlerde ise herhangi bir kok deger belirlenememistir. “Bilim ve Teknoloji”
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adli temada yer alan metinlerde toplam vatanseverlik 9, saygi 2, sevgi 2, yardimseverlik 2, sabir ve
sorumluluk kok degeri ise 1 kez gortlmiistir. Adalet, dostluk, diristliik ve 6z denetim kok degerleri

ise bulunamamistir.

Tlrkge ders kitabinda yer alan “Erdemler” adli temada yer alan metinler ve kok degerler Tablo

5’te gosterilmistir.

Tablo 5. “Erdemler” Temasinda Yer Alan Metinlerin Kék Degerlerle liskisi

H v
METIN ~ =
~ £ E o g
~ = D = e 2
5 2 5 5 . _ _ £ 2 £ £
I k7 2 T S ¥ » 2 3 ° =3
2 8 & o) 3 3 3 3 S s S
Vermek 1 2 - - - - 2 - - 2 7
Cogalmaktir
Sevgi Diyen - - - - - 4 - - - 4
Caglar Asar
Glmdis Kanat - - - - - 2 - - 2 4
Balikeil - - 1 - 1 - - - - - 2
Toplam 1 2 1 0 1 0 8 0 0 4 17

Tablo 5 incelendiginde; “Erdemler” temasinda yer alan “Vermek Cogalmaktir baslikh metinde
dostluk 2, sevgi 2, yardimseverlik 2, adalet 1 olmak tizere toplam 7 kok deger, “Sevgi Diyen Caglar Asar”
baslkli metinde sadece 4 sevgi kok degeri, “GUimuis Kanat” baslkli metinde sevgi 2, yardimseverlik 2
olmak tizere toplam 4 kok deger, “Balik¢il” baslik metinde diristlik 1, sabir 1 olmak lzere toplam 2
kok deger tespit edildigi gorilmektedir. “Erdemler” adli temada yer alan metinlerde toplam sevgi, 8
yardimseverlik 4, dostluk 2, adalet, diiriistliik ve sabir kok degerleri ise 1 kez goriilmiistiir. Oz denetim,

saygl, sorumluluk ve vatanseverlik kok degerleri ise belirlenememistir.

Tirkce ders kitabinda yer alan “Doga ve Evren” adli temada yer alan metinler ve kok degerler

Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. “Doda ve Evren” Temasinda Yer Alan Metinlerin K6k Degerlerle iliskisi

a4
X =
€ E ° g
7 o—
~ = © E 2 g €
) c = 0
ko E a 3 - _ _ £ c E 5
© 4 = N 3 X > 2 e = s
i e} o > N ©
METIN < o a f@) A A A 3 > S 2
Merak - - - - - - - - - 0
Ettiklerimiz
Afyon - - - - - - - 0
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Su Kirliligi - -

Kar Kristallerinin - -
Pesinde Bir
Yasam

Toplam 0 0

Tablo 6’ya gore “Doga ve Evren” temasinda yer alan “Merak Ettiklerimiz

“Afyon”, “Kar

Kristallerinin Pesinde Bir Yasam” baslkli metinlerde herhangi bir kok deger belirlenememistir. “Su

Kirliligi” bashkll metinde ise sadece 2 tane sorumluluk kék degeri tespit edilmistir.

Turkge ders kitabinda yer alan “Milli Kiltirimz” adl temada yer alan metinler ve kdk degerler

Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. “Millf Kiiltiiriimiiz Temasinda Yer Alan Metinlerin K6k Degerlerle fliskisi

a4
= =
£ E T g
« = 38 5 3 3
5 E 7 S . _ - £ 2 £ £
: -~ 2 2 o H o0 ® 2 2 2 o
METIN g 8 33 8 § §F & g & & 9
Anadolu - - - - - - - - 4 - 4
Tarhananin - - - - - - - - 0
Oykiisi
Ana Dili - - - - - - - 1 3 - 4
Kara Tren - - - - 1 - - - 1 - 2
Toplam 0 0 0 0 1 0 0 1 8 0 10

Tablo 7’de “Milli Kiltiramaz”

vatanseverlik kok degeri bulunmaktadir.

temasinda yer alan “Anadolu” baslikli metinde sadece 4

“Tarhananin Oykii

baslikli metinde herhangi bir kok deger

belirlenmemistir. “Ana Dili baslkli metinde vatanseverlik 3, sorumluluk 1 olmak (izere toplam 4 kok

deger tespit edilmistir. “Kara Tren” baslikli metinde sabir 1, vatanseverlik 1 olmak tizere toplam 2 kok

deger tespit edilmistir. “Mill Kultirimiz” adh temada yer alan metinlerde toplam vatanseverlik 8,

sabir ve sorumluluk kok degeri ise 1 kez gorilmustir. Adalet, dostluk, diristlik, 6z denetim, saygi,

sevgi, yardimseverlik kok degerleri ise belirlenememistir.

Tirkce ders kitabinda yer alan “Saglik ve Spor” adli temada yer alan metinler ve kok degerler

Tablo 8’de gosterilmistir.
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Tablo 8. “Sadlik ve Spor” Temasinda Yer Alan Metinlerin Kék Dederlerle iliskisi

4
= =
s £ R
~ = Q = () )
o] E 2 T - = _ € e £ £
, = 7 = ° 5 X S 2 8 S g
METIN 2 8 &3 &8 & & & 3 & 5 g
Bisiklet Zamani - - - - - - - 2 - - 2
Yemek, igmek ve - - - 1 - 1 - - 2
Sindirmek
Obezite - - - 2 - - - 1 - - 3
Hakkinda 10
Soru 10 Cevap
Vazge¢meyenleri - - - - 1 - - - 2 R 3
n Hikayesi
Toplam 0 0 0 3 1 0 0 4 2 0 10

Tablo 8 incelendiginde; “Saglik ve Spor” temasinda yer alan “Bisiklet Zamani” baslkl metinde
sadece 2 sorumluluk kok tespit edildigi gériilmektedir. “Yemek, igmek ve Sindirmek” baslikli metinde
0z denetim 1, sorumluluk 1 olmak (izere toplam 2 kok deger tespit edilmistir. “Obezite Hakkinda 10
Soru 10 Cevap” baslikh metinde 6z denetim 2, sorumluluk 1 olmak Uzere toplam 3 kok deger
belirlenmistir. “Vazgecmeyenlerin Hikayesi” baslikli metinde vatanseverlik 2, sabir 1 olmak Gzere
toplam 3 kok deger tespit edilmistir. “Saghk ve Spor” adli temada yer alan metinlerde toplam
sorumluluk 4, 6z denetim 3, vatanseverlik 2, sabir ise 1 kez gorilmistir. Adalet, dostluk, dirustlik,

saygl, sevgi, yardimseverlik kok degerleri ise belirlenememistir.

Tlrkge ders kitabinda yer alan “Birey ve Toplum” adli temada yer alan metinler ve kdk degerler

Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9. “Birey ve Toplum” Temasinda Yer Alan Metinlerin Kék Degerlerle iliskisi

4
= =
E ~ - ()
x = 2 2 o
~ =2 ] = (] %]
5 2z B 5 C _ _ E 2 £ §
' ~ % 2 o 3 ® ® 2 3 ° =
METIN 2 8 a o) 8 8 3 3 = L 2
Evet Efendim - - - - - 1 - - - 1 2
Sen de Bir lyilik - - 4 1 - - - 1 - 1 7
Yap
Dostluga Dair - 4 - - - 1 - - - - 5
Hacettepe - - - - - - - - - - 0
Toplam 0 4 4 1 0 2 0 1 0 2 14

Tablo 9’a gore “Birey ve Toplum” temasinda yer alan “Evet Efendim” baslikli metinde saygi 1,
yardimseverlik 1 olmak Uizere toplam 2 kok deger tespit edilmistir. “Sen de Bir iyilik Yap” baslkl

metinde diristlik 4, 6z denetim 1, sorumluluk 1, yardimseverlik 1 olmak lizere toplam 7 kék deger
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bulunmustur. “Dostluga Dair” baslikli metinde dostluk 4, saygi 1 olmak Uzere toplam 5 kok deger tespit
edilmistir. “Hacettepe baslkli metinde ise herhangi bir kék deger belirlenememistir. “Birey ve
Toplum” adl temada yer alan metinlerde toplam dostluk 4, diristliik 4, saygi 2, yardimseverlik 2, 6z
denetim ve sorumluluk ise 1 kez gorilmustir. Adalet, sabir, sevgi, vatanseverlik kok degerleri ise

belirlenememistir.
Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmadan elde edilen verilere gére MEB 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabi’'nda yer alan toplam
kok degerler; vatanseverlik (36), sevgi (21), yardimseverlik (18), sorumluluk (15), dostluk ve dirustliik
(8), sabir (6), 6z denetim ve saygi (4), adalet (1) olarak belirlenmistir. Ancak elde edilen veriler isigimda
2018 Programda vurgulanan kok degerlerden adalet, saygl ve 6z denetim kok degerlerine ¢ok fazla

deginilmedigi soylenebilir.

Arastirmada elde edilen verilerin sonucuna gore adalet kok degerine yalniz dérdiincii temada
1 kez rastlanmistir. Diger temalarda ise adalet kok degerine ait bulgu tespit edilememistir. Dostluk kok
degerine ait sekizinci temada 4, birinci ve dordiinci temada ise 2 bulgu gorilmektedir. Diger temalarda
ise bu degere iliskin veriye rastlanmamistir. Diristlik kék degeri sekizinci temada 4, birinci temada 2,
ikinci ve dérdiincii temada ise 1 kez goriilmektedir. Diger temalarda tespit edilememistir. Oz denetim
kok degeri yedinci temada 3, sekizince temada ise 1 kez yer almaktadir. Diger temalarda herhangi bir
bulgu tespit edilememistir. Sabir kok degeri birinci temada 2, G¢ilinci, dordiinci, altinci ve yedinci
temada ise 1 kez gorilmektedir. Diger temalarda bu kok degere ait herhangi bir bulgu yer
almamaktadir. Saygi kok degeri Uglinci ve sekizinci temada 2 kez ge¢mektedir. Diger temalarda
belirlenememistir. Sevgi kok degerine iliskin dordiinci temada 8, ikinci temada 6, birinci temada 5,
Uclncl temada ise 2 bulguya rastlanmistir. Diger temalarda herhangi bir veri tespit edilememistir.
Sorumluluk kék degeri birinci ve yedinci temada 4, ikinci ve besinci temada 1, lglnci, altinc ve
sekizinci temada 1 kez gorlilmekte, dordincli temada ise herhangi bir bulgu yer almamaktadir.
Vatanseverlik kdk degerine ait ikinci temada 16, lclincli temada 9, altinci temada 8, yedinci temada 2
ve birinci temada 1 veri bulunmaktadir. Diger temalarda herhangi bir bulguya rastlanmamistir.
Yardimseverlik kok degeri birinci temada 6, ikinci ve dordlincli temada 4, li¢lincli ve sekizince temada

ise 2 kez gecmektedir.

“Okuma Kltiri” temasinda en ¢ok yardimseverlik kdk degeri yer almaktadir. “Heykeli Dikilen
Esek” baslikh metin en fazla kok degere sahip olan metin olarak belirlenmistir. “Milli Miicadele ve
Atatirk” temasinda en ¢ok vatanseverlik kék degeri, “Bilim ve Teknoloji” temasinda ise en ¢ok
vatanseverlik kok degeri yer almaktadir. Bu temada “120” baslikli metin en fazla kok degere sahip olan

metin olarak belirlenmistir. Bilim ve teknoloji temasinda “Aziz Sancar” baslikli metin en fazla kok
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degere sahip olan metin olarak belirlenmistir. “Erdemler” temasinda en ¢ok sevgi kdk degeri yer
almaktadir. Butemada “Vermek Cogalmaktir” baslikl metin en fazla kok degere sahip olan metin olarak
belirlenmistir. “Doga ve Evren” temasinda sadece “Su Kirliligi” baslikli metinde 2 tane sorumluluk kok
degeri tespit edilmistir. “Merak Ettiklerimiz”, “Afyon”, “Kar Kristallerinin Pesinde Bir Yasam” baslkli
metinlerde herhangi bir kok deger belirlenememistir. “Milli Kultirimiz” temasinda en c¢ok
vatanseverlik kok degeri tespit edilmistir. “Anadolu” ve “Ana Dili” baslikli metinler en fazla kék degere
sahip olan metin olarak belirlenmistir. “Saglik ve Spor” temasinda en ¢ok sorumluluk kék degeri tespit
edilmistir. “Obezite Hakkinda 10 Soru 10 Cevap” ve “Vazgecmeyenlerin Hikayesi” baslikli metinler en
fazla kok degere sahip olan metin olarak belirlenmistir. “Birey ve Toplum” temasinda en ¢ok dostluk ve
diristliik kok degeri tespit edilmistir. “Sen de Bir lyilik Yap” baslkli metin en fazla kék degere sahip

olan metin olarak belirlenmistir.

Bu verilere gore degerlerin dengesiz dagildigi, kimi degerlere fazla yer verilirken kimi degerlere

daha az rastlanildigi sonucuna ulasiimistir.

Edebi eserlerin temel materyal olarak kullanildigi Turkge ders kitaplari, cocuklara ve genglere
deger aktarimi igin bir firsat olarak degerlendirilebilir. Millf Egitim Bakanligl tarafindan basilan 6. Sinif
Tirkge Ders Kitabi’'nda yer alan metinlerin hangi kdk degerleri ilettigini tespit etmek ve bu degerlerin
temalardaki metinlere gore dagilimini belirlemek amaciyla yapilan bu arastirmanin sonunda 6. Sinif
Turkce Ders Kitabi’'nda yer alan metinlerin, degerlerin iletimini istenen diizeyde gerceklestirmedigi
soylenebilir. Konu ile ilgili olarak yapilan Dogan ve Giilusen (2011), Ekici Celikpazu ve Aktas (2011),
Karagbz (2009), Somuncu (2008) tarafindan yapilan arastirmalar bu arastirmanin verilerini destekler
niteliktedir. Sosyal yasama iliskin degerler arasinda yer alan saygi, yardimlasma, aile birlikteligini
onemseme gibi degerlerin Tlirkge ders kitaplarinda yer alan metinler araciligiyla iletildigi Kirmizi (2014),

Sen (2008)’in yaptigi bir diger arastirmada da benzer sonuglara rastlanmaktadir.

Deniz ve Karagol’iin (2018) yapmis oldugu benzer bir ¢calismada da etkinliklerin metinlerden
daha cok deger tasidigi, degerlerin dengesiz dagildigi, birkac degere daha cok yer verilirken bazi
degerlere daha az yer verildigi sonucuna ulasildigi gorilmdistir. Dolayisi ile bu ¢calismanin sonuclari da

bizim ¢alismamizi destekler niteliktedir.

Tirkce ders kitabindaki metinlerin, 6gretim programinda belirtilen tim deger gruplan
acisindan daha dengeli bir dagihim gosterecek sekilde secilmesi gerekmektedir. Tlrkce derslerinde
gerek beceri gerekse deger kazandirma amacina hizmet eden en 6nemli aracglarin edebi eserler olmasi,

Turkce ders kitaplarina metin secilirken daha dikkatli olunmasini zorunlu kilmaktadir.
Arastirma sonugclarina dayali olarak su 6neriler gelistirilebilir:
° Programda belirtilen kok degerlerin temalara dagilimi dengeli yapilabilir,
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. Ogrencilerin degerleri yaparak vyasayarak o6grenmesi icin uygulama olanaklar

saglanabilir,

° Tirkce ders kitaplarinda yer alacak metinlerin segimine 6zen gosterilmeli ve ders
kitaplarina segilen metinler Talim Terbiye Kurulu tarafindan titizlikle incelenmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

It has been noted that the teaching of the values which are defined as “the principles or standards of
behavior” and form the building blocks of a society are referred to as “values education” in the studies conducted
in Turkey and as “character education” in international studies. Studies in the field have been gaining importance
in recent times.

The most important determinant that separates humans from other living beings and artificial
intelligence is the values that they hold. The character which the individual possesses is in a sense the
amalgamation of the values they hold. McCullough and Snyder (2000) explain the concept of value in relation to
psychology and define it as the psychological process, encompassing individuals’ thoughts and behaviors which
are beneficial to themselves and the society as a whole. They point out that these virtues come together and
form a higher concept known as “character”. Peterson and Seligman (2004) on the other hand explain positive
traits through the concept of values and claim that such values come together and form “virtues”. Therefore, the
most important part of character development and forming of virtues is the values which the individual
possesses.

School life forms a large part of the process in which values are formed in individuals. The individual
initially begins to internalize values present in their family environment such as respect, love and assistance.
Afterwards, through texts presented in their courses, most importantly among them, the Turkish course and
social interactions with their peers, they learn various values. Thus, they prepare themselves for the future and
life (Glnes, 2015)

In the reformed Turkish Education Program (2018), it is emphasized that attaining values is a task of
education programs. In this program, values are not seen as a separate program, learning field, unit, subject and
the like. The ultimate goal of education is to teach the values that are present in every education program and
in each section of the aforementioned program. “Core values” in these education programs are listed as; justice,
honesty, self-reflection, patience, respect, love, responsibility, patriotism and charity.

The aim of this study is to determine the relationship between the core values present in the Turkish
Course Education Program (2018) and the texts of the 6% grade Turkish course books and to determine the units
in which these values are represented in text. The values which guide the behavior of the individual to conform
to the society are mainly expressed through Turkish course book texts. This is due to the fact that these texts are
the most concrete elements through which such a goal can be attained.

Method

The research is qualitative by design. Qualitative research is commonly used in in all disciplinary and
practical areas of education. This research type collects data through observation, interview or document review
(Merriam, 2013).

Result and Discussion

The data analysis showed that the core values identified in the MEB 6™ grade Turkish course books and
their frequency of occurrence are patriotism (36), love (21), charity (18), responsibility (15), friendship and
honesty (8), patience (6), self-reflection and respect (4), and justice (1). However, it can be said that in the data
that were collected, the core values of justice, respect and self-reflection were not paid due attention.

It was concluded that the distribution of these core values had been done in an arbitrary way, giving
extra attention to some and lacking others.

The following suggestions may be made, based on the conclusions of this study:
e Distribution of core values defined in the program may be balanced further
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e Efforts may be directed to allow students to learn these core values through first-hand experience
e Texts which are to be placed in Turkish course books should be selected carefully and chosen texts
should be thoroughly examined by the Board of Education.
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Yabancilara Tiirk¢e Ogretiminde “-mA’k” ve “-mA°” Mastar Eklerinin Ogretimi *
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Oz

Yabanci dil olarak Tiirkgceye olan ilgi glinden gline artmakta buna bagh olarak da Turkiye’deki
yabanci 6grenci sayisi da fazlalasmaktadir. Yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretimiyle ilgili kaynaklarin
da giin gectikce cogaldigi gézlemlenmektedir. Bu da dil 6gretimine iliskin sorunlari beraberinde
getirmektedir. Dilbilgisi yapilarinin nasil 6gretilecegi konusu da bu anlamda 6nem tasimaktadir.
Glnimuzde yabanc dil olarak Tirkgenin Ogretiminde, bazi dilbilgisi yapilarinin 6grenciye
aktarilmasinda giglik cekildigi gézlenmektedir. Bu ¢alismada 6grencilere dil 6gretiminde glicliik
cekilen konulardan biri ele alinacaktir. Ozellikle fiilimsilerin 6gretimi bu 6nemli ve sorunlu
konulardan biridir. “-mak/-mek” ve “-ma/-me” isim-fiil eklerinin dogrudan dilbilgisi 6gretimi
yapilmadan, Unite icinde tematik baglamda islenen konulara bagl olarak nasil ele alinip islenmesi
gerektiginin izerinde durulacaktir. Ayrica bu eklerle birlikte kullanilan iyelik ve ad durum eklerinin
nasil kullanilmasi gerektigi belirlenecektir. “-mak/-mek” ve “-ma/-me” isim-fiil eklerinin “igin”
edatiyla birlikte kullanilisi ve bu yapilarin bir yabanciicin 6nemli olan gereklik ifade eden climlelere
gecisteki faydalar ortaya konacaktir.“-mak lazim, -mak gerek, -mak zorunda ol-, -mak
mecburiyetinde ol-” gibi yapilar sunulacak yontemle 6grenme ¢ok daha kolay hale gelecektir.

Anahtar Kelimeler: Yabancilara Tirkge 6gretimi, mastar ekleri, isim-fiiller, isim-fiillerin 6gretimi

Teaching the Infinitive Suffixes “-mA’k” and “-mA°” in Teaching Turkish as a Foreign
Language
Abstract

Interest in Turkish as a foreign language is growing every day that goes by and the number of
foreign students in Turkey is increasing consequently. It is observed that resources related to
teaching Turkish as a foreign language are also increasing progressively. That brings along problems
related to language teaching. The issue of how to teach grammar structures becomes important in
this context. It is observed that in teaching Turkish as a foreign language, problems may sometimes
be experienced in the teaching of some grammatical structures. In this study, one of the problems
that cause difficulties in teaching Turkish to learners will be investigated. The teaching of gerunds
is one of those problematic issues in particular. In this study, how the ”-mak /-mek” and “-ma/-
me” gerund suffixes should be taught in connection with the topics covered the context of the
themes without direct grammar teaching will be focused on. Also, the usage of the possessive and
noun case suffixes that are used together with the gerund suffixes will be determined. The uses of
“-mak/-mek ”"and “-ma/-me” with the preposition “icin” and the usefulness of these structures in
making the transition to sentences that express necessity which are essential for foreigners to
know will be demonstrated. Teaching of the structures “-mak lazim, -mak gerek, -mak zorunda ol-
, -mak mecburiyetinde ol-” will become considerably easier through the method presented.

Keywords: Teaching Turkish to foreigners, gerund suffixes, gerunds, teaching of gerunds

*I. International Congress of Teaching Turkish as a Foreign Language, Nisan 24-25-26, 2015, Gent, Belgika’da
bildiri olarak sunulmus ve genisletilmistir.
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mahirkalfa@hotmail.com, ORCID: 0000-0002-5986-1206
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Giris
Dil dgretimi ve dgrenimi cok eski donemlere dayanmaktadir. insanlar, egitimsel, ekonomik,

siyasi, mesleki, turistik ve dini nedenlerle dil 6grenmekte ve kendi dillerini baska toplumlara 6gretmek

¢abasi icindedirler.

Tlrkge, anadil ve resmf dil olarak diinyanin bir¢ok yerinde, 6gretilmektedir. Yabanci dil olarak
Tirkgenin 6gretimi, Turkgenin ve Turk kiltlrinin tanitilmasi agisindan onemlidir. 11. yuzyildaki
Kasgarli Mahmud’'un “Divanu Liigati't-Tirk” adli eseri yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminin en eski ve

en 6nemli varhgidir.

Son vyillarda gerek yurt icinde gerekse yurt disinda yabancilarin Tlrk¢e 6grenme istegindeki
artisa paralel olarak “Yabancilara Tirkce Ogretimi” alaninda resmi ve &zel &gretim kurumlarinin
sayisinda onemli Ol¢lide artisa tanik olunmaktadir. Buna dayali olarak Tirkgenin yabanc dil olarak
Ogretimi, Turkce Egitimi programlarinin son yenilenmesi sirasinda lisans programina “Yabancilara
Tiirkge Ogretimi” dersi olarak konmus ayrica bazi fakiiltelerde “Yabanci Dil Olarak Tirkgenin Ogretimi”
adh yiksek lisans programlari acilmistir. Bu gayretler, Tirkgenin egitimi ve 6gretiminin énemli bir kolu
olan “Yabancilara Tiirkge Ogretimi”ni kurumsallastirmaya baslamistir. Bu konuda her gegen giin

arastirma sayisi artmakta ve bu alanin bir lisans programi halini almasi gerekmektedir.

Yabanca dil olarak Tlrkce 6gretiminde dil bilgisinin dnemli bir yeri bulunmaktadir. Dil bilgisi
konulari sezdirme veya dogrudan kurali verme bigimiyle ders kitaplarinda ele alinmaktadir. “-mA°k” ve
“-mA"” mastar eklerinin ele alinisi ve yayimlanmis bazi ders kitaplarinda degerlendirilisi calismamizin

esasini teskil etmektedir.
Yontem

Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman inceleme ile ele alinmistir. Calismanin
inceleme nesnesini Hitit Yabancilar igin Tiirkge 1 (2005), Hitit Yabancilar igin Tiirkge 2 (2002), Yeni Hitit
Yabancilar icin Tiirkge 2, B1 Orta (2013), Istanbul Yabancilar igin Tiirkce Ders Kitabi B1, 2013, Yabancilar
icin Tiirkce A1, 2014, Yabancilar icin Tiirkce A2, 2014 olusturmaktadir. Verilerin ¢dziimlenmesinde

icerik analizinden yararlaniimistir. Bulgular tablolastirilarak érnekler verilmistir.
Yabancilar igin Hazirlanmis Ders Kitaplarinda “-Ma’k” Ve “-Ma"” isim-Fiil Eklerinin Ele Alinigi

Hitit Yabancilar igin Tiirkge 1 (2005) ders kitabinda “-mA°k” ve “-mA*” isim-fiil ekleri asagidaki

bicimlerde formiillestirilerek verilmistir:

a) eylem + mA°k iste-
(Hitit Yabanailar igin Tirkge 1, 2005, 3. Unite, s. 36)
b) mA°ktA’
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c)

d)

f)

8)

eylem

+ (y)A°cA’k + (kisi) + D°I°’r
ml°s

ad / sifat + D°I°r

eylem

eylem

eylem

eylem

eylem

eylem

eylem

eylem

eylem

eylem

(Hitit Yabancilar igin Tirkge 1, 2005, 12. Unite, s. 144)
(mA®) mA°k

= ad
(mA®) mA®

(MA°)mA’k + @
(MA®) mA® + iyelikeki + @
(Hitit Yabancilar igin Tiirkge 1, 2005, 13. Unite, s. 154)

tA°
(MmA°) mA°k +
tA’n

dA®
(mA®) mA°k + iyelik eki + (n)
dA’n

(Hitit Yabancilar igin Tirkge 1, 2005, 13. Unite, s. 155)

A
(MA°)mA” +y +

A°
(mA®) mA® + iyelik eki + (n)

(mA®) mA°k + iste-

(Hitit Yabancilar igin Tirkce 1, 2005, 13. Unite, s. 157)

(mA”)
(Hitit Yabancilar igin Tirkge 1, 2005, 13. Unite, s. 158)
mA’k

icin

mA° + iyelik

(15. Unite, s. 177)
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h)

eylem
1) eylem
i) eylem
i)

eylem

Mahir KALFA

mA’k
+ mA° + icin
mA® + iyelik
(Hitit Yabancilar igin Tirkge 1, 2005, 15. Unite, s. 177)
+ mA° + mA’k + lzere
(Hitit Yabancilar igin Tiirkge 1, 2005, 15. Unite, s. 178)
+ mA’k + Uzere
(Hitit Yabancilar icin Tirkce 1, 2005, 15. Unite, s. 178)
mA’ktA’
+ + kisi eki
mA’k Uzere

(Hitit Yabancilar icin Tiirkce 1, 2005, 15. Unite, s. 180)

Hitit Yabancilar fgin Tiirkge 2 (2002) ders kitabinda “-mA°k” ve “-mA*®” isim-fiil ekleri asagidaki

bicimlerde formiillestirilerek verilmistir:

eylem + mA® + iyelik eki — gerek / lazim

gerek- + zaman eki

gerek / lazim

gerek- + zaman eki

eylem + mA’k =
zorunda
+ (y) kisi eki
mecburiyetinde
eylem + mA’k zorunda kal- + zaman eki + kisi eki
eylem + mA°yA® mecbur + Kkisi eki

a)

(Hitit Yabancilar icin Tirkge 2, 2005, 1. Unite, s. 5)

| SIMDIKi ZAMAN(resmi) -mEKtE |
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Mastar Eklerinin Ogretimi

Adil Eylem - Zaman ? Kisi Eki Ornekler
Eki
ben calis -ma -makta mi -yim / -yim Biz gelmekteyiz.
sen uyu -me -mekte mi -sin / -sin Ben beklemekteyim.
o} al - Sen okumakta misin?
biz gel -yiz / -yiz O oturmamakta.
siz otur -siniz / -siniz | Onlar almaktalar.
onlar bil (-lar / -ler) Sizcahsmekte misiniz?
Hitit Yabancilar igin Tiirkge 2, 2005, (6. Unite, s. 75)
b)
ADLASTIRMA -mE, -mEk, -(y)ls
Eylem | - Ek ivelik Eki Ornekler
izle -ma | -mak - Bugiin TV izlemek istemiyorum.
calis -me | -mek Burada ytizmek ¢ok tehlikeli.
yuz Bu ilaglari kullanmaniz ¢cok 6nemli.
bak | | | Onun bakislari ¢ok etkileyici.
git -ma -m/-im/-im/-um/-um Burada miizik dinlemem sizi rahatsiz ediyor
kullan -me -n/-n/-in/-un/-in mu?
getir -15 / -yis -t/-i/-u/-0/-s1/-si/-su/-su | Dogum giiniimii hatirlamaman ¢ok kétdi.
hatirla -is / -yis -miz / -miz / -imiz / -imiz / -umuz | Bence daha cok ¢alismasi gerek.
dinle -us / -yus | /-Umuiz Yaninda olmamiz ona sans getirdi.
-Us / -yUs | -miz / -niz / -iniz / -iniz / -unuz / - | Yean-ekula-gitmek-diistinmiiyorum-
unuz
-lar1 / -leri
(Hitit Yabancilar igin Tiirkge 2, 2005, 10. Unite, s. 117)
c)
ADLASTIRMA (+IYELIK)+DURUM -mE, -mEk, -(y)Is(+iyelik) + durum
Eylem - Ek Ek Ek Ornekler
izle -ma | -mak | - -ta/ -te Arkadasim onu aramamama  ¢ok
ara -me | -mek -tan /-ten | kiziyor.
yuz Stadyumda mag¢ izlemekten  ¢ok
zayifla | | e | e hoslaniyorum.
bitir -ma | -m/-im/-im/-um/-im (n) -a/-e Bu isi bitirmeleri ¢cok uzun stirer.
soyle -me | -n/-n/-in/-un/-in -ya/-ye | Yarin arkadasimla yiizmeye gidecegiz.
gul -1$ A/-i/-u/-G/-s1/-si/-su/ -da/-de | Onun bana yalan séylemesinden
yurd -is -si -ta/-te | biktim.
-yis -miz / -miz / -imiz / -imiz / - -dan/- Ayse  zayiflayamamaktan  sikayet
-is umuz / -Umiz den ediyor.
-yis -niz / -niz / -iniz / -iniz / -unuz /- Onun, yiirtiysi ¢cok farkl.
-us / -Uniz -yi/-yi Onun giiltisii herkesin dikkatini cekiyor.
-Us -lari / -leri -la/-le Yarn-arkadasunlaylizmeke gidecediz:
-yus -yla/-yle
-yus
(Hitit Yabancilar igin Tirkge 2, 2005, 10. Unite, s. 121)
d)
| ULAGLAR -mEk iizere
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Eylem - Ek ilgec Ornekler
don -ma -mak Uzere Geri dénmemek lizere evden ayrildi.
ye -me -mek Bir seyler yemek lizere mutfaga gitti.
kazan Sinav-kazanmak-tizere-cok-catisti-
(Hitit Yabancilar igin Tirkge 2, 2005,12. Unite, s. 146)
e)

ULACLAR -mE (+iyelik) icin / -mEk icin
Eylem - Ek ilgec Ornekler
iyiles -ma | -mak/-mek | - icin Gozlerinizin agrimamasi igin okuma gézIigii
zayifla -me kullanin.
et Zayiflamak igin diyet yapiyor.
yardim Kisin hasta olmamak igin bol C vitamini alin.
hastaol | | e | e Sézciik 6grenmek icin kitap okuyun.
konus -ma/ -me -m O-Tiirkee-drenmekicin-FOMER gidiyor-
Ogren -n lyilesmen icin kendine dikkat etmen gerek.
agri -s1/ -si Size yardim edebilmem icin adresinizi almam
ol -miz / -miz gerekiyor.

-niz / -niz lyi konusmalari icin ¢ok pratik yapmalar

-lari / -leri gerekiyor.

ocud S b icti

(Hitit Yabancilar igin Tirkge 2, 2005, 12. Unite, s. 142)

Yeni Hitit Yabancilar icin Tiirkce 2, B1 Orta (2013) ders kitabinda “-mA°k” ve “-mA*” isim-fiil

ekleri asagidaki tablolarda formuillestirilerek verilmistir:

a)
GEREKLILIK -mEk/-mE+ iyelik gerek(-)/lazim
Adil - Ek (+iyelik) ? Gereklilik (-) Zaman Eki ? Ornekler

uy -ma | -mak gerek(mek) | (-ma/- | -yor/-iyor | mu | Okuldan sonra bu kadar ¢ok

al -me | -mek maz) -mekte mi | calismam gerekmeyecek.

hazirlan -mam/-mem (-me/- | -di/-di/- mu | Kisin daha fazla C vitamini

konus -man/-men mez) du/-ti mi | almak gerek.

calis -masi/-mesi (-mi) -acak/- Yarin ders yok, erken

bekle -mamiz/- yacak kalkmam gerekmiyor.

ol memiz -ecek/- Bana gére  doktorunun

anlat -maniz/- yecek tavsiyelerine uyman gerek.

kalk meniz mi | Gerek -mis/-mis Yarin  toplantisi  varmis,

sar -malari/- mi | lazim -ir hazirlanmasi gerekmis.

git meleri Bize bunlani anlatmaniza

oyna gerek yok. Zaten biliyoruz.

yap Kiigtiklerin bliyliiklerine karsi

ver saygili olmalari lazim.
Otoblislerde suriiciiyle
konusmamak gerek.
Genglere karsi daha anlayish
olmamiz gerekir.
Ali-daha-cokcalistmasrgerek:
Doha—fazla—beklemek—gerek
yok-

(Yeni Hitit Yabancilar igin Tirkge 2, 2013, 1. Unite, s. 11)
b)
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ZORUNLULUK -mEk zorunda/mecburiyetinde, -mEyE mecbur

Eyle - Ek Zorunluluk - Eyle ? Zaman Kisi Eki Ornekler

m m Eki

gel -ma | -mak | zorunda degil | i- mi | -di/-du -m/-im/-yim/- | O bu sinava girmek
gir -me | -mek | mecburiyeti mi | -ydi/-ydi | im zorunda degilmis.
konu - nde m | -mis/- -n/-sin/-sin Beni dinlemek
S maya | mecbur u mus - zorundasin.
katil - -ymis/- -k/-1z/-uz Avukatiniz olmadan
dinle meye ymis -niz/-siniz/- konusmak zorunda
ode sunuz degilsiniz.

(-lar/-ler) Herkes toplantiya
katilmak
mecburiyetinde.
Benimle——gelmek
zorundasth-degil-

ZORUNLULUK kal-

Eylem - Ek Zorunluluk | Eylem Zaman Eki ? Kisi Eki ? Ornekler

ol -ma -mak zorunda kal- -mi -yor/-1yor mi -m/-im/-um Sessiz olun, yoksa sizi disari

hazirla | -me -mek -ma -acak/- mi -n/-sin/-sun ¢gkarmak zorunda kalacagim.

bin -maz | yacak - Sik sik otoblisii kagiriyor, taksiye

cikar -mis -k/-1z/-uz binmek zorunda kaliyorum.

bitir -Ir -niz/-siniz/- Biz &devlerimizi hi¢ daktiloda

yetistir sunuz hazirlamak mecburiyetinde

katil (-lar-ler) - kalmadik.

doldur - -mi Kendine dikkat et yeniden

yaz -di ameliyat olmak zorunda kalma.
Saatlerce——seni——beklemem:
zorunda-kaldim:

C) Istanbul Yabancilar icin Tiirk¢e

verilmistir:

a) DiL BILGiISI

-mAk istemek (Want to)

fiil + mAk iste + zaman eki

(Yeni Hitit Yabancilar igin Tirkce 2, 2013, 1. Unite, s. 15)

Ders Kitabi A1’de (2013) “-mA°k” isim-fiil eki asagidaki bicimde

(Yeni Hitit Yabanailar icin Tiirkge 2, 2013, 3. Unite, s. 47)

istanbul Yabancilar igin Tiirkce Ders Kitabi B1'de(2013)“-mA°k” ve “-mA°” isim-fiil ekleri

asagidaki bicimlerde verilmistir:

B) Dil Bilgisi

isim-Fiil Ekleri (-mAk, -mA)

Adlastirma, bir fiilin ciimle igerisinde ad gérevinde kullanilmasi demektir. Tirk¢ede adlastirma,

fiile —mAk, -mA ve —(y)ls eklerinin getirilmesi ile yapilir. Bu ekler biitiin fiil kék ve gévdelerine

gelebilir. Bu eki alan fiiller cimlede isim gibi kullanilarak bir isin, hareketin adi olur. Uzerlerine

ad durum ekleri alabilir.

1069




c)

d)

f)

8)

h)

Mahir KALFA

Nominalization is the use of a verb as a noun. In Turkish, nominalization is a realized by adding
the suffixes of —-mAk, -mA and —(y)Is to verb. These dffixes can be added to all verb stems. In a
sentence, the verb with this suffix functions as the name of an event of action. They can also be

added case suffixes.

(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 2. Unite, s. 26)

fiil + mAk fiil + mA

Ornek:
Tatil yapmak insani dinlendirir.
Evime yeni bir calisma masasi aldim.
Sigara icmek sagliga zararlidir.

(istanbul Yabancilar icin Tirkge Ders Kitabi B1, 2013, 2. Unite, s. 26)
fiil + mA + iyelik eki
Ornek:
Dogum ginime onun gelmesini istemiyorum.

(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 2. Unite, s. 26)
fiil + mAk gerek / lazim / gerek-
fiil + mA + (iyelik) gerek / lazim / gerek + zaman eki

(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 3. Unite, s. 44)
fiil + mAk zorunda / mecburiyetinde ol- / kal-
fiil + mAyA mecbur ol- / kal-

(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 3. Unite, s. 44)
fiil + mAk igin
fiil + mA iyelik eki icin

(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 4. Unite, s. 56)
fiil + mAk Gzere
(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 4. Unite, s. 57)

fiil + mAk Gzere + (kisi eki)
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(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 4. Unite, s. 57)
i) fiil + mAktAnsA

(istanbul Yabancilar igin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 4. Unite, s. 59)
j) fiil + mA + (iyelik) + (y)A ragmen

(Istanbul Yabancilar icin Tiirkge Ders Kitabi B1, 2013, 4. Unite, s. 59)

D) Yabancilar Igin Tiirkgce (2014) adl ders kitaplarinda “-mA°k” ve “-mA°” isim-fiil eklerine dil
bilgisi baslklari altinda yer verilmemistir. Konu iginde ele alinmistir. Bu dil bilgisi yapisina Yabancilar

icin Tiirkce Dil Bilgisi kitabinda yer verilmistir.
Ornegin, -mA °k iste- (Yabancilar icin Tirkce A1, 2014, 3. Unite, s. 47) yapisina metin icinde
deginilmigtir.
Ancak, bu yapilar degerlendirilirken 6grencilerin sevileri goz 6niinde bulundurulmamistir:
Lutfen dikkat: Dahiliye bolimiimizde yatmakta olan bir
Hasta icin O Rh (+) kana ihtiyag vardir.

Etkinliklerle isim-fiillerin ele alinisina 6rnek asagidaki fotografi verebiliriz:

C). Ornekteki gibi siz de diger fotograflarla ilgili ctimleler
Kurunuz.

Halil Bey

Dinlenmek Igin
pallk tutuyoerum.

4
(Yabancilar igin Tiirkce A2, 2014, 2. Unite, s. 32)

2. GilnuUmizde vyabancilara Tirkce Ogretiminde ders kitaplari hazirlanirken dilbilgisi
Ogretiminde yukaridaki orneklerde de goruldigu gibi ya dil bilgisi konulari baslklandirilarak ve
formillendirilerek dogrudan ya da basliklandiriimadan sezdirilme suretiyle 6grenciye sunulmustur. Dil

ogretiminde iletisimsel yaklasim (communicative approach) ozellikle 1970’li yillardan sonra ders
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kitaplari hazirlanirken géz 6éniinde bulundurulmustur. Bu yaklasima bagli olarak yabanci dil 6gretimi
kitaplarinda dil bilgisi konularinda tiimdengelim prensibi terk edilmistir. Dilbilgisi 6gretimi dil
dgretiminde amag¢ olmaktan cikarilmistir. Ogrenci, dil bilgisi formil ve kalplariyla karsi karsiya
birakilmamali, bunun yerine 06grenicinin baglam icinde bu yapilari sezebilecegi ve daha sonra
tekrarlarla karsilastiginda pekistirebilecegi metinler ve etkinlikler ortaya konmali ve 6grencinin verilen

gorevleri yerine getirmesi beklenmelidir.

Yapilandirmaci yaklasimin temel aldigi 6gretim yontemlerinde, daha onceden 0Ogrenilen
konularla yeni 8grenilen konular arasinda bag kurulur. Ogretici tarafindan kendi icinde ardisiklik tagiyan
konular, 6gretim sirecine yayilir. Konular, bu sirece yayilirken, somuttan soyuta, kolaydan zora,

basitten karmasiga, 6zelden genele gibi genel 6gretim ilkelerinden yararlanilir.

Glinimizde yabanci dil 6gretimlerinin hemen tiiminde ortak bir 6zellik de sarmal bir yaklagimi
yeglemeleridir. Konular birbiri Gizerine yigilan tuglalar biciminde degil, i¢ ice orilen, basi, ortasi ve sonu

arasinda surekli iliski kurulan bir diizenek iginde sunulmaktadir (Kocaman,1983).

Ardasiklik tasiyan konularin belli bir siirec icinde, tekrarlanarak ve her defasinda bir dnceki
ogrenilen konunun tamamen pekistirilip bir basamak daha zor/karmasik halde oncekinin Ustline
konularak basamakli bir sistemle 6greniciye sunulmasi Bruner’in sarmal 6grenme yaklasimina dayanir

(Suinbil, 2011).

Bruner’'in bu sarmal 6grenme yaklasimi, iletisimsel yaklasimla olusturulan yabanci dil ders
kitaplarinda yaygin bir sekilde kullanilmaktadir. Dil bilgisi konular iletisimsel yaklasimda, sarmal
O0grenme dizeniyle kitabin icindeki (nitelere kolaydan zora, basitten karmasiga, somuttan soyuta

seklinde basamaklandirilarak yerlestirilmektedir.

iletisimsel yaklagimda dil bilgisi bir amag degildir ve basli basina ayri bir ders bélimii olarak
kitaplarda sunulmamalidir. Uniteler, Diller icin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi'nde (AOOC) belirtilen
temel yasam alanlarina gore islevsel-iletisimsel olarak belirlenmeli ve 6grencinin seviyesine goére dil
bilgisi konular bu baglamlarda olusturulan otantik metinlerin icine sarmal bir dizende
serpistiriimelidir. Bu yaklasima gore konular giderek genisleyecek ve her yeni bilgi bir 6ncekiyle

iliskilendirilerek ele alinacaktir.

Yabancilara Tiirkce 6gretmek amaciyla hazirlanmis olan Hitit Yabancilar igin Tiirkge, Yeni Hitit
Yabancilar igin Tiirkge, Yabancilar igin Tiirk¢e (Gazi Universitesi) ve istanbul Yabancilar igin Tiirke ders
kitaplarini inceledigimizde “-mA°k, -mA*” isim-fiil eklerinin ele alinisinda sarmal diizenin esas
alinmadigini, bu iki isim-fiil ekinin dil bilgisi kurali olarak hemen hemen butiin kaynaklarda birlikte

verildigi gortlmektedir. Bu iki ekin birbiriyle karistirilmasi halinde o6grenmeyi zorlastiracagi
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distntlmelidir. Bu eklerin sarmal diizen iginde adim adim verilmesi durumunda 6grenci ekleri daha

kolay 6grenecek ve daha az yanlis yapacaktir.

“-mA’k, -mA*” isim-fiil eklerinin O6gretiminde de sarmal 6grenme ybnteminden hareket
edilmesi yerinde olacaktir. inceledigimiz dil 6gretim kitaplarinda konu ile ilgili madde baslari esas
alinmis, formiillestirilerek 6grenciye sunulmustur. Ele alinan konunun daha sonra tekrar edilip

pekistirmenin saglanip saglanmadigi da stiphelidir.

isim-fiil eklerinden “-mA°k” ekini alan kelimeler, genellikle isim ciimlelerinde bir unsur olarak
kullanilmaktadir. Bu ekin yaygin kullanimlarindan biri de budur. Ayrica dil 6gretiminde isim
climlelerinden baslamak daha dogru olacaktir. Daha sonra fiil cimlelerine gecis yapmak yerinde

olacaktir.
Hayat glizeldir. > Yasamak giizeldir.
Ask glizeldir. > Sevmek glizeldir.
Sigara zararlidir. > Sigara icmek zararlidir.
Miizik, insan psikolojisi icin yararhdir. > Miizik dinlemek insan psikolojisi i¢in yararhidir.

Yukaridaki o6rneklerde once “-mA°k” isim-fiil ekini alan kelimelerin benzer ya da yakin
anlambilari verilmistir. Daha sonra “-mA°k” ekini almis kelime ad ciimlesi iginde kullanilmistir. Bu yapilar

climle icinde kullanilmak suretiyle 6greniciye sezdirilecektir.
isim ciimlelerinden sonra fiil ciimlelerine gecis yapilmalidir:
Calismak, insani mutlu eder.
Kitap okumak, mutluluk verir.
Muzik dinlemek insani dinlendirir.
Saglik icin bol bol meyve ve sebze yemek gerekiyor.
Saglik icin spor yapmak ve sigara icmemek gerekiyor.
“-mA’k isim-fiil ekinden “-mA®” isim-fiil ekine gecis, isim climlelerinin Gzerinden yapiimalidir:
Dil 6grenmek kolaydir.
Dil 6grenme kolaydir.
Okumak 6nemli ve yararhdir.

Okuma 6nemli ve yararhdir.
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Bu yapilardan sonra “-mA*” isim-fiil eklerinin hal ekleriyle ve bir fiille kullanimini 6gretmek daha

kolay olacaktir:
Okumay! seviyorum.
Tlrkge 6grenmeye basladim.

“-mA’k iste-” metinlerin icinde dizenli olarak kullaniimalidir. Simdiki zaman islenirken bu

yapinin verilmesi uygun olacaktir.
Cay icmek istiyorum.
Tirkce 6grenmek istiyorum.

on

Belirtisiz isim tamlamalari islenirken “-mA*” isim-fiil eki de ele alinmalidir:
Calisma masasinda 6dev yapiyorum.

Hastalar, bekleme salonunda bekliyorlar.

“-mA’k icin” yapisi hem isim ciimlelerinde hem fiil ciimlelerinde kullaniimalidir:
Piknige gitmek icin glzel bir glin.

Tirkce 6grenmek icin kursa gidiyorum.

“«

Fiil cimlelerinde kullanilan “-mA°k icin” yapisi 6gretildikten sonra ayni isleve sahip olan “-

°n

mA°+y+A°” birlesik ek yapisi verilmelidir:

Seni gérmek igin geldim.

Seni gérmeye geldim.

Kitap okumak icin kitiiphaneye gittim.

Kitap okumaya kitliphaneye gittim.

Sonug
Yabanc dil olarak Tirkce 6gretim kitaplarinda dil bilgisi yapisi olarak “-mA°k, -mA®” isim-fiil
ekleri formillestirilerek verilmistir. Ancak dil bilgisi 6gretiminde olmasi gereken sarmal diizenin goz
ardi edildigi, bu eklerin isim-fiil ekleri adi altinda konu edinildigi gorilmektedir. Siralama olarak
verilisinde bir olumsuzluk olmasa bile dil bilgisi olarak bir baslik altinda toplanmasi yabanci dil 6gretim

yonteminde kullanilmasi 6n goriilen sarmal diizene uygun diismemektedir.

Yukarida orneklerle belirlenen diizende herhangi bir dil bilgisi bashg verilmeden farkh

baglamlardaki metin icinde sezdirme yontemiyle konu ele alinmalidir.
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Extended Abstract

Language education goes back to ancient times. People learn languages for many reasons and try to
teach their languages to other communities.

Turkish has been taught in many parts of the world as mother tongue and official language. Teaching
Turkish as a foreign language is important about introducing Turkish and Turkish culture. “Divanu Lugati’t-Tuark”
work of Kasgarli Mahmud in the 11th century is the oldest and most important asset of this field.

Recently, a significant increase has been witnessed in the number of official and private education
institutions in this field in parallel with the increase in the desire of foreigners to learn Turkish both at home and
abroad. Therefore, teaching Turkish as a foreign language has been included in the undergraduate program as a
lesson during the last renewal of Turkish Education programs, and the master programs have been opened in
some faculties. These efforts have begun to institutionalize this field as an important branch of Turkish education.

Grammar has an important place in this field. Grammar topics are addressed in textbooks, either by
implicating or giving direct rules. The handling of “-mA°k” and “-mA” suffixes and their evaluation in some
published textbooks is the basis of our study.

Nowadays, grammar topics are presented to students either explicitly or implicitly during the
preparation of textbooks for teaching Turkish to foreigners. The communicative approach in language teaching
was taken into consideration especially in the preparation of textbooks after 1970s. In line with this approach,
the deductive principle on grammar topics in foreign language teaching books has been abandoned. Grammar
teaching is no longer a goal in language teaching. Students should not be confronted with grammar formulas and
patterns, butinstead should be provided with texts and activities that they can sense these structuresin context.

Today, a common feature in almost all foreign language teaching is that they prefer a spiral approach.
The subjects are not presented in the form of bricks stacked on top of each other, but are presented in a
mechanism related with a continuous relationship between the top, the middle and the bottom (Kocaman,
1983).

Introduction of consecutive topics in a certain process to the learners by repeating and reinforcing the
previously learned subject is based on Bruner's spiral learning approach. Bruner's spiral learning approach is
widely used in foreign language textbooks created with communicative approach. In communicative approach,
grammar topics are placed in the units of books by being ordered from easy to difficult, from simple to complex,
from concrete to abstract.
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In communicative approach, grammar is not an aim and should not be presented as a separate course
section in books. The units should be determined functionally and communicatively according to the
fundamental living areas mentioned in the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR),
and grammar topics should be scattered in a spiral form in authentic texts created in these contexts according
to the student's level. In this approach, topics will expand gradually and each new information will be discussed
in relation with the previous one.

When we examine the textbooks of Hitit Yabancilar icin Tiirkce, Yeni Hitit Yabancilar icin Tirkge,
Yabancilarigin Tiirkge (Gazi Universitesi) and istanbul Yabancilar igin Tiirkge, which are prepared to teach Turkish
to foreigners, it is seen that spiral form isn’t the basis of handling the gerund suffixes “-mA°’k, -mA®, and these
two gerund suffixes are given together in almost all sources as grammar rules. It should be thought that mixing
these two suffixes will make learning difficult. When these suffixes are given step by step in a spiral form, students
will learn the suffixes more easily and make less mistakes.

It will be appropriate to use the spiral learning method in teaching of gerund suffixes “-mA°k, -mA*”. In
the books we examined, the entries about the subject were taken as basis and presented to the student by
formulating. It is also doubtful whether the reinforcement is provided by repeating the topic handled then.

The words that take the suffix of “-mA°k” one of gerund suffixes are generally used as an element in
noun sentences. This is one of the common uses of this suffix. Also, it will be more accurate to start with noun-
clauses in language teaching. Then it will be appropriate to switch to verb clauses.
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0z

Arastirmada, ortaokul 6grenci velilerinin ¢cocuk edebiyati farkindaliklari ile 6grencilerin okuma
aliskanligi arasindaki iliskinin incelenmesi amaclanmistir. Arastirmada betimsel arastirma
modellerinden kesitsel tarama yontemi kullanilmistir. Arastirmanin orneklemini, Giresun il
merkezinde yer alan Gedikkaya Ortaokulu ile Gorele ilgesi Cavuslu beldesindeki Cavuslu
Ortaokulu’'nda 6grenim goren 5, 6, 7 ve 8. sinif 6grenci velileri (n=394) olusturmus olup velilerin
cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile 6grencilerinin okuma aliskanliklari arasindaki iliskiyi
ortaya koymak amaciyla Cavuslu Ortaokulu’ndaki 6grenciler (n=80) de galismaya dahil edilmistir.
Arastirmanin verileri SPSS 16.0 ile analiz edilmistir. Arastirmanin sonunda ortaokul 6grenci
velilerinin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklarinin “Katiliyorum” diizeyinde oldugu tespit
edilmistir. Velilerin ¢cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile egitim durumlari, egitim aldiklari
yer, cinsiyetleri, gelir durumlari arasinda anlamli bir iliski olmadigi belirlenmistir. Yine arastirma
sonuglarina gore velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklan ile ¢ocuklarinin kitap okuma
aliskanhgi arasinda sinirli bir iliskinin oldugu, velilerin 6grencilerine kitap okuma konusunda
yeterince 6rnek olamadigi sonuglarina ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, okuma aliskanligi, veli, farkindalik, iliski.

Investigation of the Relation between Awareness of Parents about Children’s
Literature and Reading Habits of Students

Abstract

This study aims to examine the investigation of the relation between awareness of parents on
children’s literature and reading habits of the students. In the study cross-sectional survey model
of the descriptive research method was used. The sample of the research was created by parents
of 5th, 6th, 7th and 8th grades students studying at Gedikkaya secondary school in the city center
of Giresun and Cavuslu secondary school in the country of Gorele. The students at Cavuslu
secondary school was included in the study in order to reveal the relation between awareness of
the parents on children’s literature and reading habits of the students. The data of the study was
analyzed with SPSS 16.0. In the result of the research, the awareness of the parents of secondary
school students on children’s literature was determined that was at the level “l agree’. It has been
concluded that there is not a significant relation between awareness of the parents on children’s
literature and their educational status, where they got education, gender, income status. As a
result of the research, the parents cannot sufficiently be a model for their children to read books

* Bu makale, ikinci yazarin danismanliginda birinci yazarin hazirladigi yiiksek lisans tezinden tretilmistir.
** Turkce Ogretmeni, Gorele Cavuslu Ortaokulu, Giresun. nez.gundogdu@hotmail.com, ORCID: 0000-0003-
0019-4928
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and there is also a limited relation between awareness of parents on children’s literature and
children’s reading habits.

Keywords: Children’s literature, reading habits, parent, awareness, relation.
Giris

“Okuma, ses organlari ve goz yoluyla algilanan isaret ve sembollerin beyin tarafindan
yorumlanarak degerlendirilmesi ve anlamlandiriimasi strecidir” (Millf Egitim Bakanhgi [MEB], 2006: 6).
Akyol’a gére (2005: 1) ise okuma “On bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime
dayali, uygun bir yontem ve amag¢ dogrultusunda, diizenli bir ortamda gerceklestirilen anlam kurma
sureci”dir. Yapilan tanimlardan hareketle okumanin fiziksel ve zihinsel etkilesimin ortaya cikardig bir
degerlendirme ve anlamlandirma faaliyeti oldugu, ayni zamanda ortaya c¢ikan anlamlandirma
boyutuyla da zihinsel bir siire¢ icerdigi soylenebilir. Bu zihinsel siire¢ sayesinde; okunan bir metin
yorumlanir (Ginay, 2013), insanin olaylar arasindaki iliskileri anlama yetenegi gelisir, insan diinyayi
anlamlandirir (Gllerytiz, 2004), insana bilgi kazandirir, onu toplumsallastirir ve insani eglendirebilir,
onun ruh saghginin korunmasina ve gelismesine yardimci olabilir (D6kmen, 1994). Ayrica okumayla
insan kendi sinirlarini zorlayarak evrensellige ulasmak icin bir miicadele gelistirebilir (Ungan, 2008).

Dolayisiyla okuma insanin gelisimine ve olumlu yonde degisimine yardimci olur.

Okuryazarlik becerisi insanin toplumsal bir varlik haline gelmesinde 6nemli bir yere sahiptir.
Toplumlari olusturan toplumun yegane kaynagi ve asil unsuru insandir, insanin bir medeniyete ait
olabilmesi, cagin gereklerine ayak uydurabilmesi icin okuryazar olmasi en 6nemli niteligidir (Maden ve
Maden, 2016). Gelismis ve ileri bir medeniyete sahip olmak isteyen bir toplum, en énemli pargasi olan
insani okuma becerisi ve aliskanligiyla donanimli hale getirmelidir ki amacina ulasabilsin. Bu konuda
Demirel (2000) bir toplumun medeniyet ¢izgisine ulasmasinda okumanin yerinin énemli oldugunu, geri
kalmis toplumlara bakildiginda okuma becerisinde de geri kaldiklarinin tespit edildigini yani bu

toplumlarda okuma yazma oraninin diisiik oldugunun goruldigiini dile getirmistir.

Toplumlarin gelisimi bireylerin gelisimine baghdir. Bireysel gelisimin ve bilgi edinmenin en
temel araci ise okumadir. Bu sebeple toplumlarin her bir ferdini en iyi bicimde yetistirme ihtiyaci,
okuma aliskanligina 6nem verilmesini zorunlu kilmistir. Okuma aliskanligi “diizenli olarak, belirli
araliklarla, belirli yogunlukta okuma islevini siirdiirmektir” (Ozen, 2001: 18). Okumanin aliskanlik haline
gelebilmesi icin bireyin okumayi ihtiyac olarak kabul ettikten sonra bu eylemi hayat boyu devam
ettirmesi gerekir (Gonen, Oncii ve Isitan, 2004). Okuma aliskanligi kazanmis bir insan okumayi bir

ihtiyac olarak gorir ve bu eylemi diizenli ve siirekli hale getirir.

Tirkiye istatistik Kurumu’nun (2016) yayinladigi bir istatistige gére; Tirkiye’de televizyon
izlemeye gilinde 6 saat, internet kullanimina giinde 3 saat, kitap okumaya giinde sadece 1 dakika

ayrildigi tespit edilmistir. Avrupa’da %21 olan ortalama kitap okuma orani Tirkiye’de sadece %0,1
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diizeyindedir. Diinyaya bakildiginda en fazla kitap okuyan iilkelerin basinda %21 oraniyla ingiltere ve
Fransa yer almakta, bu tilkeleri sirasiyla Japonya (%14), Amerika (%12) ve ispanya (%9) takip etmektedir
(iK-1). Bu veriler Turkiye’nin ortalama kitap okuma oraniyla ¢ok geride oldugunu géstermekte ve bu

verilerden yola ¢ikarak Glkemizde okuma aliskanligi seviyesinin diisiik oldugu da gorilmektedir.

2000 yilinda galismalarina baslayan ve her (¢ yilda bir 15 yasindaki 6grencileri matematik
okuryazarligi, fen okuryazarligi ve okuma becerileri alanlarinda sinava tabi tutan Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programi (Programme for International Student Assessment, PISA) sonuglarini

kamuoyuyla paylasan MEB’in “PISA 2015 Ulusal Nihai Raporu”na gore:

Okuma becerileri alaninda Turkiye ortalamasi 428 ve tiim Ulkelerin ortalamasi da 460'tir.
PISA 2015’e katilan tim Ulkeler dikkate alindiginda okuma becerileri alaninda ortalama
puani en yiiksek olan iilkeler; Singapur, Hong Kong —Cin, Kanada, Finlandiya ve irlanda iken
en dislk olan dlkeler; Dominik Cumhuriyeti, Makedonya, Cezayir, Kosova ve Libnan’dir

(MEB, 2016: 23).

Yakin tarihte ortaya konulan bu istatistiki veriler, Turkiye’nin okuma becerisi ve aliskanlig
kazanamadig ve bilgiye ulasmada onu 6ziimseyip yorumlama ve degerlendirmede ne kadar geride
kaldigini gozler 6niine sermektedir. Bu eksiklik ya da sorun okuma aliskanhigl kazanmada etkili olan
basta aile ve okul, egitim politikasi ve toplumsal ¢evre gibi etkenlerin niteligini akla getirmektedir.
Aksaclioglu ve Yilmaz’a gore (2007) okuma aliskanlhiginin kazanilabilecegi ve devaminin saglanabilecegi
en 6nemli yer aile, okul ve toplumsal ¢cevredir, birey cevresinden 6rnek aldigi kisiye benzeyebilmek icin;

annesi, babasi, 6gretmeni istedigi icin de kitap okuyabilir.

Okuma aliskanligi kazanimi konusunda Milli Egitim Bakanlgl da somut kararlar almistir. MEB
Arastirma, Planlama ve Koordinasyon Kurulu Baskanlig tarafindan 2004/60 sayili “100 Temel Eser
Genelgesi” yayimlanmis, genelgede okul yonetimi ve 6gretmenlerden o6grencileri kitap okumaya
o0zendirmeleri, 6grencileri édillendirmeleri ve onlarda okuma aliskanligi olusturmalari istenmistir
(MEB, 2004). Yine Milli Egitim Bakanhgl 2005/70 sayili genelgede “100 Temel Eser” yayimlanmis ve
okullarda okul idaresinin belirleyecegi bir glin ve saatte 30 dakikalik “okuma saati” uygulamaya
gecmistir (MEB, 2005). Bunlarla birlikte Milli Egitim Bakanligi 2006 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda

(TDOP, 2006: 6) okuma &grenme alani bashg altinda asagidaki agiklamaya yer vermistir:

Okuma becerisini gelistirmek amaciyla cesitli etkinliklere yer verilmistir. Etkinliklerde
kullanilacak metinlerin, Tirkgeyi bitlin zenginlikleriyle ve dogru bir sekilde yansitmasi ayri
bir 6nem tasimaktadir. Bu nedenle derslerde islenecek metinlerin tasimasi gereken
ozellikler programda belirtilmistir. Programda yer alan okuma 6grenme alaninda; okuma

kurallari, okunan metinlerin anlasiimasi ve ¢6ziimlenmesi, anlamlandiriimasi, okunan
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metinlerin degerlendirilmesi ve okumanin bir aliskanlik haline donistirilmesine yonelik

olarak gesitli kazanim ve etkinliklere yer verilmistir.

MEB bu aciklamasiyla 6grencide okuma aliskanligi kazandirilmasinin 6énemini ve bu amaca
ulagsmak icin ne tiir 6gretim calismalari yapilabilecegini 6rneklendirmistir. Bu gayretlerin okuma ve
okuma aliskanligi edinimi tzerinde belirtilen istatistiki veriler g6z 6niinde bulunduruldugunda ¢ok da
yeterli olmadigi gorilmekte ve okuma aliskanligi ediniminde aile, sosyal ¢evre, medya gibi diger

etkenlerin de etkili olabilecegini diisindirmektedir.

Aile, okuma aliskanliginin kazaniminda 6nemli bir etkendir. Ailenin okumaya karsi tutumu,
kiltdr seviyesi cocugun okuma aliskanligi izerinde oldukga etkilidir. Okuma becerisi ve aliskanliginin
kazaniminda genellikle 6gretmenler 6n plana ¢iksa da bu konuda anne babalar da en az 6gretmenler
kadar 6nemlidir. Hatta anne babasinin kitap okudugunu goren, onlardan kitap hediye alan ve evinde
kitaplhk bulunan gocuklarin okuma aliskanliginin yiksek oldugu tespit edilmistir (Suna, 2006). Bunlarin
yani sira ailelerin birlikte kitap okuma etkinligi yapmasi, kitaplarla ilgili sohbet etmesi de okumanin
ahskanhk kazanmasinda etkili olacaktir (Savas, 2006). Ayrica “okuma aliskanligi kazandiriimasinda
ailenin egitim dizeyinin de 6nemli oldugu yapilan bir arastirmaya gore tespit edilmis ailenin egitim
dizeyinin yiksek oldugu cocuklarda okuma aliskanhginin da yiksek oldugu gortlmustir” (Sever,
2013’ten akt. Deniz, 2017: 24-25). Ailenin zamanini nasil degerlendirdigi de cocuga bir ornektir.
Zamaninin ¢ogunu televizyon izleyerek geciren bir anne babanin ¢ocuguna “oku” demesi o ¢ocugu
kitap okumaya yoneltmez (Dékmen, 1994). Diger bir ifade ile, ailenin okuma konusunda model olmasi

gerekir ve ¢cocugu da ailesini 6rnek alarak okumayi bir aliskanhga doénustirebilsin.

Yapilan arastirmalara bakildiginda insanin toplumsallasmasinda, evrensellesmesinde ve bir
medeniyet kurarak gelismesinde okumanin ve okuma aliskanhiginin 6neminin biylik oldugu
anlasilabilir. Ayni zamanda okuma aliskanliginin bireysel gelisim lizerindeki etkisini Yilmaz (2012: 142-
147) “zayif okuyucularla iyi okuyucular arasinda duyusal, motor ve bilissel yonlerden bitinsel nitelikli
farkhliklar oldugu” ve “giiclii okuma kiiltiiriiniin beyinde olumlu yapisal degisikliklere neden oldugu”
seklinde aciklamistir. Ulkemizin gerek ilk ve ortadgretim déneminde gerekse yetiskinlik ddnemindeki
okuma aliskanhg istatistiklerine bakildiginda, sonuglarin yeterli ve istenilir diizeyde olmadig
gorilmektedir. Bu sonuc basta aile olmak Uzere gesitli faktorlerin okuma aliskanligi tizerine olumlu
etkisinin sinirlig oldugunu gostermektedir. Nitekim Bircan ve Tekin’in (1989) okuma becerisinin ve
ahskanhginin, toplumsal deger yargilarinin ve aliskanliklarin 6grenildigi yerin aile oldugunu savunmalari

da bunu desteklemektedir.

Ailenin en 6nemli yapi tasi gocuktur. Cocugun bilissel ve duyussal gelisimine uygun olarak segip

okudugu kitaplarin onun geri kalan hayatindaki etkisi biyik olabilir. Anne babalarin da ¢ocuk kitaplari
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konusundaki farkindaliklari, okuma aliskanhgina yénelik tutumlari cocugun kendine uygun olan kitabi
segme ve okuma aliskanligi tizerinde etkilidir. Ancak tlkemizdeki durum ile ilgili olarak Sahin, Celik ve
Celik’in (2012: 111) “Cocuk edebiyati Grinlerinin gocuklara ulasmasi ancak veliler ve 6gretmenler
araciliglyla olmaktadir; ancak velilerin ve 6gretmenlerin yas gruplari ve kiltlr seviyelerine gore
cocuklara hitap edecek olan vyayinlarin seciminde bilgili olmadiklari ve titiz davranmadiklari
gorilmektedir” seklindeki agiklamalari gerek veli gerekse 6gretmen profili agisindan istenilenden ¢ok
uzak olundugunu ortaya koymaktadir. Ailelerin okumaya, okuma aliskanligina okumanin araclari olan
edebiyat ve ¢ocuk edebiyati Gritinlerine yonelik farkindaliklari cocuklarin insanliga kazandirilmasinda,
bireysel gelisimlerinde, okuma becerisini aliskanliga donlstiirmelerinde ve (lkemizde okudugunu
anlayan, elestiren ve degerlendiren insan sayisinin iyi seviyede olmasinda oldukca 6nemli oldugu
ongoriilmektedir. Bu nedenle velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile okuma aliskanlig
gibi cesitli degiskenler arasinda bir iliski olup olmadigi incelenmelidir. Bu yonde yapilacak arastirmada
ulasilan sonuclarin ailenin okuma aliskanligi kazandirmadaki roliinii daha net ortaya koymaya ve

bundan sonra yapilacak ¢alismalara ayrica diizenlemelere katkida bulunacagi disiiniilmektedir.

Arastirma ile velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklarini tespit etmek, cesitli
degiskenler acisindan incelemek ve velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile 6grencilerin
okuma aliskanligi arasindaki iliskiyi ortaya koyarak oneriler getirmek amaglanmigtir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1) Velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ne diizeydedir?

2) Velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile egitim durumlari arasinda bir iliski var
midir?

3) Velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile egitim aldigi yer (il, ilgce, belde, koy gibi)
arasinda bir iliski var midir?

4) Velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile cinsiyetleri arasinda bir iliski var midir?

5) Velilerin gocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile gelir durumu arasinda bir iliski var midir?

6) Velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile cocugunun okuma aliskanhgi arasinda bir
iliski var midir?

7) Veliile 6grencisinin kitap okuma sikligi arasinda bir iliski var midir?

Yontem

Bu arastirma, velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile velinin egitim durumu, egitim
aldigi yer, cinsiyeti, gelir durumu, cocugunun okuma aliskanhgi durumu gibi bircok degiskenle iliskisini
ortaya koymayi amaclamis oldugu icin kesitsel tarama modeliyle gerceklestirilmistir. “Tarama modeli,
gecmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu sekilde betimlemeyi amaclayan bir arastirma

yaklasimidir” (Karasar, 2015: 77).
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Orneklem

2017-2018 egitim-6gretim yili bahar doneminde yapilan arastirmanin evrenini Giresun ilinde
O0grenim gormekte olan 5, 6, 7 ve 8. sinif 6grenci velileri olusturmaktadir. Arastirmanin érneklemini,
Giresun il merkezinde yer alan Gedikkaya Ortaokulu ile Giresun'un Gorele ilgesinin Cavuslu
beldesindeki Cavuslu Ortaokulu’nda 6grenim goren 5, 6, 7 ve 8.sinif 6grenci velileri (n=394) olusturmus
olup velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile 6grencilerinin okuma aliskanligi arasindaki
iliskiyi ortaya koymak amaciyla kolay ulasilabilirlik agisindan Cavuslu Ortaokulu’ndaki 6grenciler (n=80)
de calismaya dahil edilmistir. Arastirmaya katilan velilerin demografik bilgileri asagidaki tabloda

verilmistir.

Tablo 1. Velilerin demografik bilgilerine iliskin frekans dagilimi

Cinsiyet f % Egitim Alinan Yer f %
Kadin 256 64.6 Koy 110 27.9
Erkek 138 35.3 Belde 26 6.5
Yas f % ilce 70 17.7
20-30 29 7 il Merkezi 167 42.3
30-40 190 48 Belde+ il Merkezi 1 0.002
40-50 155 39 Belde +ilce 2 0.005
51 ve Uzeri 15 3.8 Koy +ilce 3 0.007
Diger 2 0.5 Koy + il Merkezi 4 0.01
Medeni Durum f % ilce + il Merkezi 3 0.007
Evli 366 92.8 Ayhk Gelir f %
Bekar 24 6 Dgzonu 18 4.5
Diger 4 1 850-1500 103 26.1
Egitim Durumu f % 1500 ve Uzeri 219 55.5
Okula gitmedim. 6 1.5 Diger 38 9.6
ilkokul 123 31.2

Ortaokul 77 19.5

Lise 104 26.3

On Lisans 36 9.1

Lisans 43 10.9

Diger 4 1

Arastirmaya katilan 6grencilere iliskin bilgiler tabloda verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin cinsiyetine iliskin frekans dagilimi

Cinsiyet f %
Kiz 42 52.5
Erkek 38 47.5
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak, “Cocuk Edebiyatina Yonelik Veli Gériisme Formu” ve
“Velilerin Cocuk Edebiyatina Yonelik Farkindalik Anketi” kullaniimistir. Velilerin ¢ocuk edebiyatina
yonelik farkindaliklari ile 6grencilerin okuma aliskanligina iliskin farkindaliklarini ortaya koymak

amaciyla da “Okuma Aliskanhigina Yénelik Ogrenci Gériisme Formu” kullanilmistir.

Cocuk Edebiyatina Yénelik Veli Gériisme Formu, toplam 13 maddeden olusmaktadir.
Katilimcilarin kisisel bilgilerini tespit etmek ve arastirmanin alt problemlerine gére veri toplamak
amaciyla bu formda; cinsiyet, yas, medeni durum, en son mezun olunan okul, ilkogretim ve lise
egitiminin alindigi yer, anne ve babanin egitim durumu, aylik gelir durumu gibi demografik 6zellikleri
belirlemeye yonelik maddelere ve bu maddelere ek olarak evde kiitiiphanenin olup olmadigi, gazete

veya dergi okunup okunmadigl, ilgi duyulan edebi tlr veya tiirler gibi maddelere yer verilmistir.

Velilerin Cocuk Edebiyatina iliskin Farkindalik Anketi 25 maddelik likert tipte uygulanmistir.
Anketin gelistiriimesi asamasinda ilgili alanyazin taranarak 75 maddelik bir havuz olusturulmustur.
Anketin kapsam gecerliliginin saglanabilmesi icin 1 alan uzmani ve 5 Tirk¢e 6gretmeninin destegiyle
havuzdaki maddeler analiz edilmis ve anket; “Gelisimsel Ozellikler”, “Okuma Aliskanlig” ve “Okul ile is
birligi” seklinde 3 alt boyuta ayrilip 25 maddeye indirgenerek gelistirilmistir. 5’li likert tipi olarak

gelistirilen anketin glvenilirligini tespit etmek amaciyla 50 6grenci velisi Uzerinde pilot uygulama

yapilmis ve Cronbach Alfa katsayisi 0.88 olarak bulunmustur.

Okuma Aliskanligina Yénelik Odrenci Gériisme Formu ise cinsiyet, kitap okuma sikhigi, en ¢cok
sevilen metin tiri veya tirleri ile bir acik uglu madde olmak (izere toplam 4 maddeden olusmustur.

Acik uclu madde en son okunulan eser ve yazarina yoneliktir.
Veri Analizi

Arastirmada elde edilen veriler amag ve alt problemler dogrultusunda SPSS 16.0 programi

aracihigiyla analiz edilmistir.

Velilerin Cocuk Edebiyatina iliskin Farkindalik Anketinde yer alan araliklari derecelendirmek igin
aralik hesaplama yoluna gidilmistir. Bu dogrultuda ankette yer alan aralik degerleri n=5 olmak Uzere,
n= (n-1)/n formili ile (5-1)/5=0.80 aralik genisligi formali uygulanarak belirlenmis ve maddelere
verilen cevaplarin ortalamalari degerlendirilirken 1.00-1.79 arasindaki puanlar Kesinlikle Katilmiyorum,
1.80-2.59 Katilmiyorum, 2.60-3.39 Kismen Katiliyorum, 3.40-4.19 Katiliyorum ve 4.20-5.00 Kesinlikle

Katiliyorum olarak derecelendirilmistir.

Elde edilen verilerin analizinde; velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindalik ortalamalarinin

¢Ozlimlenmesi aritmetik ortalamayla, velilerin cinsiyetleri ile cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari

1083



Nezaket DUNDAR, Sedat MADEN

arasindaki iliski t testiyle, velilerin ¢cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile egitim durumu, egitim
aldigi yer (il, ilce, belde, koy gibi), gelir durumu, ¢cocugunun okuma aliskanhgi arasindaki iliski ANOVA
F testi ile tespit edilmis ve veli ile 6grencinin kitap okuma sikhgi arasindakiiliskinin ortaya konulmasinda
frekans ve yuzde degerleri kullanilmistir. Calismada t testi ve ANOVA analizlerinde anlamlilik diizeyi

p<0.05 olarak kabul edilmistir.
Bulgular

Ortaokul 6grenci velilerinin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklarini tespit ederek cesitli
degiskenler acisindan incelemeyi ve velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile 6grencilerin
okuma aliskanligi arasindaki iliskiyi ortaya koymayi amaclayan arastirmada elde edilen veriler alt
problemler dogrultusunda c¢o6ziimlenmis, ulasilan bulgular tablolar halinde sunulmus ve

yorumlanmistir.
Velilerin Cocuk Edebiyatina Yénelik Farkindalik Diizeyleri ile ilgili Bulgular

Tablo 1. Velilerin cocuk edebiyatina yénelik farkindaliklarina iliskin bulgular

Farkindalik Boyutlari N Ortalama Std. Sapma
Gelisimsel Ozellikler 4.1937 ,54018
Allskanll.k 304 3.6388 ,78823
Okul ile Is birligi 3.5715 ,91165
Toplam 3.8056 ,63711

Velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari toplam ortalamalari (X ) 3.8056’dir ve bu
ortalama anketteki aralik degerlerine gore “Katillyorum”a denk gelmektedir. Yine tabloya gore
Gelisimsel Ozellikler boyutu diger alt boyutlara gére daha yiiksek ortalamaya (X =4.1937) sahiptir ve bu
durum velilerin bir ¢ocuk kitabinin sahip olmasi gereken gelisimsel Ozellikler (cocugun zihinsel

gelisimine uygunluk, icerik, s6z varligi...) agisindan farkindaliga sahip oldugunu géstermektedir.

Tablo 2. Velilerin ¢cocuk edebiyatina yénelik farkindaliklarina iliskin ortalamalar

Farkindalik Maddeleri N  Ortalama Std.
(1-5Araligi) Sapma
1.Cocuk kitaplari cocuklara okuma aliskanhgi kazandirmaldir. 47310 ,61260
2.Cocuk kitaplari cocuga okuma zevki agilamalidir. 45128 ,76352
g 3.Cocuk kitaplari gocuklarin kelime dagarcigini gelistirmelidir. 45776 ,86879
E 4.Cocuk  kitaplari  g¢ocuklarin  dil  gelisimini  olumlu 4.6081 ,78515
© desteklemelidir. <
é 5.Cocuk kitaplari cocuga deger (saygi, sevgi, hosgéri..) o 4.4682 ,87460
& kazandirmada kullanilabilir.
@,’_ 6.Cocuk kitaplari cocuga siddet ve korku eylemleri iceren 42132 1.2479
— duygulari hissettirmemelidir.
7.Cocuk kitaplarinin ¢ocugumun gelisim dlzeyine uygun 46193 1.25896

olmasini 6Gnemserim.
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8.Cocugumu zihinsel gelisimine (anlama, anlamlandirma, 4.3604 ,85430
problem ¢6zme, elestirel diisiinme, degerlendirme...) uygun
eserleri okumaya yonlendiririm.

9.Cocugumun kazanmasini istedigim davranislarla/degerlerle 3.7132 1.13536
ilgili icerige sahip kitaplar biliyorum.
10.Cocuguma belli araliklarla okuyabilecegi kitaplar alirim. 41827 1.07107
11.Cocuk kitaplarindan birini satin alirken distk fiyatta 2.5990 1.35226
olanini tercih ederim.
12.Evimdeki kutiphanede/kitaplikta gocugumun 3.8517 1.28841
okuyabilecegi eserlerden birgogunun olmasina énem veririm.
13.Evimdeki kiitiphanede/kitaplikta kag tane 3.3130 1.33679
cocuk kitabi oldugunu bilirim.
5 14. Evimdeki katiphanede hangi tirde c¢ocuk kitabi 3.5740 1.38853
= oldugunu bilirim.
% 15. Begendigim c¢ocuk edebiyati sanatgilarinin eserlerinden 3.7883 1.29076
= gocuguma okumasi icin tavsiyede bulunurum.
‘E“ 16.Cocuk kitaplarinin gocugumun ilgisine uygun olmasina 4.2487 1.12526
2 dikkat ederim.
2 17. Cocuguma 0Ozel ginlerde (bayram, mezuniyet, dogum 3.6726 1.05662
glinti vb.) cocuk kitabi hediye etmeye 6zen gosteririm.
18. Cocuguna kazandirmak istedigi davranisla/degerle ilgili 3.7944 1.16167
benden kitap tavsiyesi isteyen birine ¢ocugunun
okuyabilecegi bir eser 6nerebilirim.
19.MEPB’in belirledigi 100 Temel Eser'den ¢ocuguma okumasi 3.8756 1.18182
icin tavsiyede bulunurum.
20.internetten veya sosyal paylasim aglarindan ¢ocugumun 3.4224 1.31114
okuyabilecegi kitaplara yonelik okuyucu yorumlarina dikkat
ederim.
21. Yeni ¢ikan okul kitaplarini takip ederim. 3.2741 1.24626
22.Cocugumun  okuyacagl eserlerin segimini  Tilrkge 3.2481 1.36526
Ty O0gretmenine birakirim.
5 23.Cocugumun okuyacagl edebiyat drlnlerinin  segimini 3.6189 1.25904
-f kendine birakirm.
= 24. Cocuguma O6gretmenin tavsiye ettigi eserler disinda farkl 3.9693 1.16314
g: kitaplar da alirim/hediye ederim.
o 25. Veli toplantilarinda ve okul ziyaretlerinde ¢ocugumun 3.4467 1.25134

okudugu kitaplarla ilgili géris alisverisinde bulunurum.

Tablo 2’ye gore anketin Gelisimsel Ozellikler boyutunda, her maddenin agirlikli ortalamasi 4.20-
5.00 arahgindadir. Bu bolimdeki en yiksek ortalamaya “Cocuk kitaplari cocuklara okuma aliskanhgi
kazandirmalidir.” maddesi sahiptir. Bu maddenin ortalamasinin 4.7310 oraninda olmasi velilerin ¢cok
blyilk bolimiintn cocuk kitaplarinin okuma aliskanligl kazandirmasi gerektigine kesinlikle katildiklarini
ortaya koymaktadir. Bolimdeki diger maddelere ve bu maddelerin agirlikl ortalamalarina bakildiginda
velilerin; bir cocuk kitabinin cocuga okuma zevki asilamasi, cocugun sozciik dagarcigini gelistirmesi, dil
gelisimini olumlu desteklemesi, cocuga deger kazandirmada (saygl, sevgi hosgori...) kullanilabilir
olmasi, ¢ocuga siddet ve korku eylemleri iceren duygulari hissettirmemesi gerektigi diisiince ve
bilgisine sahip oldugunu gostermektedir. Bu boliimde yer alan “Cocuk kitaplarinin gocugumun gelisim

diizeyine uygun olmasini 6nemserim.” maddesi 4.6193 ortalamaya, bu maddeyle ayni dogrultuda olan
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“Cocugumu zihinsel gelisimine (anlama, anlamlandirma, problem ¢6zme, elestirel disliinme,
degerlendirme...) uygun eserleri okumaya yonlendiririm.” maddesi de 4,3604 ortalamaya sahiptir. Bu
ortalamalarin 4.20-5.00 deger araliginda yer aldig1 gériilmektedir. Bu tespit, her iki madde de birbirini
destekler nitelikte oldugundan velilerin verdigi cevaplarin tutarli oldugunu ve velilerin ¢ocuk kitabi

algisinda cocuga goreligi/uygunlugu temel aldigini ortaya koymaktadir.

Farkindalik anketinin Okuma Aliskanligi boyutunda ise en yiksek ortalamaya, “Cocuk
kitaplarinin cocugumun ilgisine uygun olmasina dikkat ederim.” maddesi (X = 4.2487) sahiptir. Bu
durum velilerin ¢ocuk kitabi seciminde tercih hakkini ¢ocugunun ilgisinden yana kullandigini ortaya
koymaktadir. “Cocugumun kazanmasini istedigim davranislarla/degerlerle ilgili icerige sahip kitaplari
biliyorum.” (X = 3.7132), “Evimdeki kiitiiphanede/kitaplikta cocugumun okuyabilecegi eserlerden
bircogunun olmasina 6nem veririm.”(X = 3.8517), “Begendigim cocuk edebiyati sanatgilarinin
eserlerinden cocuguma okumasi icin tavsiyede bulunurum.” (X = 3.7883), “Cocuguna kazandirmak
istedigi davranisla/degerle ilgili benden kitap tavsiyesi isteyen birine ¢ocugunun okuyabilecegi bir eser

Onerebilirim.” (X = 3.7944) ve “MEB’in belirledigi 100 Temel Eser’den gocuguma okumasi igin
tavsiyede bulunurum.” (X = 3.8756), maddeleri dogrudan veya dolayli olarak velilerin gocuk
kitaplarina olan ilgilerini ve c¢ocuk kitaplarina yonelik eser bilgisini ortaya koymayi hedeflemis
oldugundan birbirini destekler niteliktedir. Velilerin bu maddelere verdigi cevaplar ortak bir deger
araliginda (3.40 - 4.19) birlesmektedir. Dolayisiyla bu maddelere velilerin verdigi cevaplar tutarlidir ve
bu tutarliik velilerin ¢cocuk kitaplarina ilgi gosterdiklerini ve cocuk edebiyati eser bilgisine sahip
olduklarini goéstermektedir. “Cocuguma belli araliklarla okuyabilecegi kitaplar alirim.” maddesinin
ortalamasi 4.1827 ve “Cocuguma oOzel ginlerde (bayram, mezuniyet, dogum giini vb.) gocuk kitabi
hediye etmeye 6zen gosteririm.” maddesinin ortalamasi 3.6726’dir.Bu iki madde de birbirini destekler
niteliktedir ve maddelerin 3.40-4.19 deger araliginda yer aldigi gorilmektedir. Bu durum velilerin
maddelere tutarli cevaplar verdigini ve cocuklarina belli araliklarda veya gilinlerde kitap alma
davranisinda bulunduklarini ortaya koymaktadir. Yine bu iki maddeyle dogrudan olmasa da iliskili olan
ve velilerin cocuk kitaplari tercihinde kitabin niteligi kaygisindan ziyade ekonomik kaygiyla hareket edip
etmedigini sorgulamayi amaclayan “Cocuk kitaplarindan birini satin alirken disiik fiyatta olanini tercih

ederim.” maddesinin agirlikli ortalamasi 2.5990°dir.Bu veri velilerin bu maddeye katilmadiklarini, cocuk

kitabi seciminde ekonomik kaygi tasimadiklarini desteklemektedir.

Anketin Okul ile is birligi boyutunda, “Cocugumun okuyacagi edebiyat driinlerinin segimini
kendine birakinm.” ve “Cocuguma O6gretmenin tavsiye ettigi eserler disinda farkh kitaplar da
alinm/hediye ederim.” maddeleri birbirini destekler niteliktedir ve bu maddelerin agirlikli ortalamalari
3.40-4.19 deger araligindadir. Bu durum velilerin maddelere tutarli cevaplar verdigini ortaya

koymaktadir. Bununla birlikte “Cocugumun okuyacagl eserlerin segimini Tirkce Ogretmenine
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birakirim.” maddesinin ortalamasi 3.2481’dir. Bu bulgu, 2.60-3.39 deger araliginda yer almakta olup
velilerin kismen bu maddeye katildiklarini ifade etmektedir. Bu bulgular velilerin gocuk kitabi tercihinde
Tirkce Ogretmeninin gorisiinden ¢ok ¢ocugunun ve kendisinin segimine oncelik verdigini

gostermektedir.
Velilerin Cocuk Edebiyatina Yénelik Farkindaliklari ile EGitim Durumlari Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

Tablo 3. Velilerin farkindaliklari ile egitim durumlari arasindaki iliski

Egitim Durumu N Ortalama Std. Sapma F(s,388) P
Okula Gitmedim 5 3.8557 ,41424

ilkokul 124 3.8078 ,62845

Ortaokul 78  3.7695 ,75523

Lise 105 3.8697 ,48162 0.647 0.654
On lisans 38 3.8385 ,63090

Lisans 44 3.6767 ,78014

Tablo 3’e gore en yiksek farkindalik (3.8697 ile) lise mezunu (n=105) olan velilere aittir. Lisans
mezunu velilerin farkindaliklarinin diger egitim durumundaki velilerin farkindaliklarina gére 6nemli bir
farklilik olusturmadig gorilmektedir. Bu durumdan hareketle genel olarak ortalamalara bakildiginda
degerlerin birbirine oldukga yakin oldugu ve velilerin cocuk edebiyatina iliskin farkindaliklarinin egitim
durumu degiskenine gore farklilik géstermedigi gorilmektedir. Tek yonli varyans analizi (ANOVA)
sonucu da velilerin gocuk edebiyati farkindaliklarinin egitim durumu degiskenine gére anlamli bir fark
olusturmadigini géstermektedir (F(s3s3=0.647; p>0.05). Bu bulguya gore velilerin ¢ocuk edebiyati

farkindaliklarinin egitim durumu degiskeniyle ilgisinin olmadigi séylenebilir.

Velilerin Cocuk Edebiyatina Yénelik Farkindaliklari ile Egitim Aldigi Yer (il, llce, Belde, Kéy gibi)

Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

Tablo 4. Velilerin farkindaliklari ile egitim aldigi yer arasindaki iliski

Egitim Yeri Ortalama Std. Sapma
N F(7,386) p
Koy 110 3.8322 ,54994
Belde 27 3.6635 1.07233
ilce 71 3.6962 ,85675
il merkezi 163 3.8706 ,46526
- 1.151 0.325
Belde +llge merkezi 5 3.7760 ,38116
Koy +ilce 5 3.5653 ,52346
Koy + il merkezi 7 3.9943 ,65866
ilce + il merkezi 6 3.4933 ,72693

1087



Nezaket DUNDAR, Sedat MADEN

Tablo 4'e gore, en yiiksek farkindalik (3.9943 ile) koy+il merkezinde (n=7) 6grenim goéren
velilere aittir. Genel olarak ortalamalara bakildiginda degerlerin birbirine yakin oldugu ve velilerin
cocuk edebiyatina iliskin farkindaliklarinin egitim aldiklari yer degiskenine gore farkhlik gostermedigi
gorilmektedir. Tek yonli varyans analizi (ANOVA) sonucu da velilerin gocuk edebiyati farkindaliklarinin
egitim aldiklari yer degiskenine gére anlamli bir fark olusturmadigini gostermektedir (F7.3s5 =1.151;
p>0.05). Bu sonug velinin ¢cocuk edebiyati farkindahiginda egitim aldigi yerin (il, ilce, belde, koy gibi)

etkisi olmadigini ortaya koymaktadir.
Velilerin Cocuk Edebiyatina Yénelik Farkindaliklari ile Cinsiyetleri Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

Tablo 5. Velilerin farkindaliklari ile cinsiyetleri arasindaki iliski

Cinsiyet N Ortalama Std. Sapma t p

Kadin 256 3.8201 ,67531

0.615 0.539
Erkek 138 3.7787 ,56075

Orneklemdeki kadin veli sayisi 256, erkek veli sayisi ise 138’dir. Kadinlarin sayisi erkeklerin
sayisindan daha fazla olmasina ragmen ortalamalara bakildiginda kadin veliler ( X =3.8201) ile erkek
velilerin ( X =3.7787) cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklarinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir.
Sonug olarak velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliklarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklihk gostermedigi gorilmis (t=0.615, p>0.05) ve cinsiyetin ¢cocuk edebiyatina yonelik farkindalig

etkilemedigi tespit edilmistir.

Velilerin Gelir Durumu ile Cocuk Edebiyatina Yénelik Farkindaliklari Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

Tablo 6. Velilerin farkindaliklari ile gelir durumlari arasindaki iliski

Gelir N Ortalama  Std. Sapma Fiz,301) p
0-850 21 3.7338 ,54177

850-1500 125 3.8120 ,57767 0.142 0.868
1500 ve Ustu 248 3.8085 ,67385

Tablo 6’ya gore, farkli gelir durumuna sahip velilerin cocuk edebiyatina iliskin farkindaliklarinin
birbirine yakin oldugu ve velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklarinin gelir durumu degiskenine
gbre anlamh bir farklihk gostermedigi gorilmektedir (F2391=0.142; p>0.05). Bu sonug, velilerin
sosyoekonomik dizeyinin dislkliginin veya yiksekliginin cocuk edebiyatina yonelik farkindaligini

etkilemedigini ortaya koymaktadir.
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Velilerin Cocuk Edebiyatina Yénelik Farkindaliklari ile Cocu§unun Okuma Aliskanligi Arasindaki iliskiye
Dair Bulgular

Tablo 7. Velilerin farkindaliklari ile gocugunun okuma aliskanligi arasindaki iliski

Okuma Aliskanhgi N Ortalama Std. Sapma F,75) p
Hi¢ okumam 22 3.6727 ,94305

Aklima geldiginde okurum 26 3.6387 ,72321

Ayda bir okurum 5 3.9360 ,83263 2.037 0.098
Haftada bir okurum 18 3.8600 ,60675

Her glin okurum 9 4.4044 ,23617

Tablo 7’deki velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile cocuklarinin okuma
aliskanhgina iliskin ortalamalara bakildiginda; “Her giin okurum.” diyen ¢ocuklarin (n=9) velilerinin de
cocuk edebiyati farkindahginin (X = 4.4044) yiiksek oldugu gériilmektedir. Yine tabloya gére “Hi¢
okumam.” ve “Aklima geldiginde okurum.” diyen cocuklarin velilerinin ¢ocuk edebiyatina yonelik
farkindaliklarinin “Ayda bir okurum.”, Haftada bir okurum.” ve “Her giin okurum.” diyen ¢ocuklarin
velilerinin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklarindan daha disiik oldugu goriilmektedir. Ancak
ANOVA F sonucuna bakildiginda velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindaligi ile cocugunun okuma
aliskanligi arasinda anlamli bir farklilik olmadigi (Fia.75=2.037; p>0.05), ancak ortalamalara gére olumlu
yonde bir iliskinin varligindan da bahsedilebilmektedir. Dolayisiyla genel olarak, velinin g¢ocuk
edebiyatina yonelik farkindaligiyla cocugunun okuma aliskanhgi arasinda sinirli bir iliski oldugu

soylenebilir.
Veli ile Ogrencilerin Kitap Okuma Siklhigina Dair Bulgular

Tablo 8. Veliler ile 6grencilerin kitap okuma sikligina dair bulgular

Ogrenci Veli
Kitap Okuma Sikligi
f % f %

Hi¢ okumam 22 27.5 6 7.5
Aklima geldiginde okurum 26 32,5 6 7,5
Ayda bir okurum 5 6.2 13 16.2
Haftada bir okurum 18 22.5 46 57.5
Her glin okurum 9 11.2 9 11.2

Ogrenci ve velilerinin kitap okuma sikliklarina ait frekans ve yiizde degerlerinin farklilik
gosterdigi gorilmektedir. Tabloya 8’e gore; 80 6grenci ve velisi icerisinde daha ¢ok 6grencilerin “Hig¢
okumam.” dedigi anlasilmaktadir. “Aklima geldiginde okurum.” diyen 6grenci sayisi (f=26) ise, veli
sayisindan (f=6) fazladir. Bununla birlikte “Ayda bir okurum.” diyen 68renci sayisi (f=5), veli sayisindan
(f=13) azdir. “Haftada bir okurum.” diyen 6grenci sayisi (f=18), veli sayisindan (f=46) oldukg¢a azdir. “Her

gin okurum.” diyen 6grenci sayisi (f=9), veli sayisiyla (f=9) aynidir. Bu veriler velilerin 6grencilere gore
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daha sik kitap okudugunu, velilerin yaridan fazlasinin (%57.5) 6grencilerin ise ancak %22.5’inin haftada
bir kitap okudugunu ortaya koymaktadir. Ayrica bu bulgu, 6grencilerin ¢ocuk edebiyati eserlerinden
ilgi ve gereksinimlerine gore sectigi kitaplari okuma oranlarinin diisik oldugu ve velilerin edebi eser

okuma durumlarinin da bu konuda ¢ocuklarina érnek olamadigi seklinde agiklanabilir.
Tartigma, Sonug ve Oneriler

Ortaokul 6grenci velilerinin gocuk edebiyatina yénelik farkindalik ortalamalari X=3.8056’dir ve
bu sonug aralik degerlerine bakildiginda ‘Katiliyorum’a denk gelmektedir. Bu bulgu ile Giirler’in (1999)
bulgulari 6rtismemektedir. Nitekim Gurler (1999), ilkokul ikinci sinif 6grenci velilerinin gocuk
kitaplarina yonelik tutumlarini ortaya koymaya c¢alismis ve anne babalarin ¢ocuk kitaplarina yonelik
bilgilerinin yetersiz oldugu sonucuna ulasmistir. Bu sonuglar; zaman, cevre ve ¢ocuklarin yas aralig
degistikce velilerin cocuk edebiyatina yonelik farkindalklarinin da olumlu yonde gelisme kaydettigini

gostermektedir.

Velilerin ¢ocuk kitabi se¢ciminde tercih hakkini cocugunun ilgisinden yana kullandigi sonucuna
ulagilmistir. Girler’in (1999) konuyla ilgili calismasinda, anne babalarin ¢ocuk kitabi seciminde sadece
kitabin konusunu dikkate aldiklarina dair sonug ile bu bulgu ortiismemektedir. Bu sonuglar; velilerin
cocuk kitabi seciminde dikkate aldigi unsurlarin gocuklarin yas araligi ve zaman degistikce, aile icinde

¢ocugun diisiince ve istekleri onemsendik¢e olumlu yénde degisim gosterdigini ortaya koymaktadir.

Velilerin belli araliklarda veya glinlerde (bayram, mezuniyet, dogum giinii vb.) ¢cocuklarina kitap
alma eyleminde bulunduklan belirlenmistir. Gurler’in (1999) konuyla ilgili calismasinda, anne babalarin
cocuklarina ayda bir kitap aldiklarina dair sonug ile bu bulgu értlismemektedir. Her iki ¢calismada da

velilerin belli araliklarla gocuk kitabi aldigi gorilmektedir.

Velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaliklari ile egitim durumlari, egitim aldiklan yer (il,
ilce, belde, koy gibi) ve cinsiyetleri arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna ulasiimistir. Ayni sekilde
Sahin, Celik ve Celik (2012) de konuyla ilgili calismalarinda, anne babalarin cocuk edebiyati kavramina
iliskin gorislerini tespit etmeye ¢alismis ve anne babalarin cinsiyetleri ile cocuk edebiyati kavrami algisi
arasinda anlamli bir iliski olmadigini tespit etmislerdir. Velilerin farkindaliklari ile gelir durumlari
arasinda da anlaml bir iliski olmadigi belirlenmistir. Sahin ve digerlerinin (2012) konuyla ilgili
¢alismalarinda da, anne babalarin gelir durumlariile gcocuk edebiyati kavrami algisi arasinda anlamli bir

iliski olmadigi tespit edilmistir.

Velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindaligiyla cocugunun okuma aliskanligi arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir iliski olmasa da, ortalamalara bakildiginda diizenli okuyan 6grencilerin

velilerinin farkindalik diizeyinin de yiksek oldugu ortaya konulmustur. Benzer sekilde Sahin ve
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digerlerinin (2012) calismasinda, ¢ocuklarinin bir yilda okuduklari kitap sayisi ile ¢gocuk edebiyatina

yonelik algilari arasinda anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir.

Velilerin 6grencilere goére daha sik kitap okudugu, velilerin yaridan fazlasinin (%57.5)
Ogrencilerin ise ancak %22.5’inin haftada bir kitap okudugu sonucuna ulasiimistir. Cocuklarin ders
materyalleri disindaki edebi eserleri okuma sikliklarinin velilerinden diisiik olmasi dikkat cekmektedir.
Zira bu sonug velilerin kitap okuma aliskanliklarinin ¢ocuklarini kitap okumaya yonlendiremedigini
gbostermektedir. Velilerin cocuk edebiyati farkindaligi ile 6grencilerin okuma aliskanligi arasinda anlamli
bir iliskinin olmamasi ve bu iliskinin sinirli kalmasi da kitap okuma konusunda velilerin ¢ocuklari

lzerinde yeterince etkili olamadiginin bir diger kanitidir.

Sonug olarak, ortaokul 6grenci velilerinin cocuk edebiyatina yonelik farkindaliga sahip oldugu,
ancak bu durumun 6grencilerin okuma aliskanliklari Gzerinde yeterince etkili olmadigi tespit edilmistir.
Bununla birlikte velilerin ¢ocuk edebiyatina yonelik bir ¢ocuk kitabinin gocuga okuma aliskanlig
kazandirmasi ve okuma zevki asilamasi, cocugun sozciik dagarcigini gelistirmesi, dil gelisimini olumlu
desteklemesi, cocuga deger kazandirmada (saygl, sevgi hosgord...) fayda saglamasi, ¢ocuga korku ve
siddet iceren duygulari hissettirmemesi gerektigi gibi konularda farkindaliga sahip oldugu gérilmustar.
Yine velilerin cocuk edebiyatina ait eser bilgisine sahip olmasi, cocuk kitabi satin alirken diistk fiyatta
olanini tercih etmemesi, kitap tercihinde Tirkce Ogretmeninin gorisiinden ziyade ¢ocugunun ve

kendisinin secimine 6ncelik vermesi dikkat ceken sonuglar arasindadir.
Arastirmada ulasilan sonuclardan hareketle asagidaki 6nerilerde bulunulabilir:

1) Cocuklarin okumaya karsi ilgilerini artirabilmenin en 6nemli yolu velilerinin de okumaya karsi
ilgilerini artirmaktir. Nitekim ulasilan sonuglar; okumaya ilgi duyan, okuma siklig1 fazla olan velilerin
cocuklarinin da okumaya ilgisinin oldugunu ve daha sik kitap okudugunu gostermektedir. Bu sonuca
bagli olarak okullardaki kittiphaneler gelistirilmeli ve sadece 6grencilerin yararlanacagi alanlar olarak

gorilmemeli 6grencilerin velilerinin de yararlanabilecegi sosyal alanlar haline getirilebilir.

2) Radyo ve Televizyon Ust Kurulu (RTUK) tarafindan yetiskinlere ve ¢ocuklara okuma aliskanlig
kazandirmak, yetiskinlerde ve ¢ocuklarda ¢ocuk edebiyatina yonelik farkindalik olusturmak amaciyla
farkli cocuk edebiyati yazarlarinin da yer aldigi dikkat cekici kamu spotlari yayinlanabilir. Yine bu
dogrultuda yazili basindan da yararlanilip caddelerin, sokaklarin en islek yerlerine dikkat ¢ekici afisler
asilabilir; reklam tabelalarinda ¢ocuk edebiyatina ve okumaya iliskin farkindalik kazandirici resimler,

sloganlar bulundurulabilir.

3) Televizyon kanallarinda ¢ocuklarin begenisini kazanacak, nitelikli animasyonlara ve cizgi

filmlere yer verilebilir.
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4) Ogretmen, égrenci ve veli is birligiyle cocuklarin ilgisine, begenisine ve zihinsel gelisimine
uygun her 6grenci i¢in ayri ayri belirlenecek bilingli kitap okuma listeleri diizenlenebilir. Velilerden
¢ocuguyla etkilesim ve paylasim igerisinde hazirlanan kitap okuma listesindeki eserleri okumasi
istenebilir. Yine 6gretmenlerin rehberliginde velilerin ilgi, ihtiyag¢ ve begenilerine uygun olacak sekilde
veliler icin de ayri ayri bilingli kitap okuma listeleri olusturulabilir. Hem 6grenciler hem de veliler igin

ayri ayri gercgeklestirilen bu uygulamalar 6gretmenler araciliglyla takip edilebilir.

5) Gunumuizde sik sik kullanilan ve insanlarin 6zellikle hafta sonu ragbet gosterdigi alisveris
merkezlerinde insanlara okuma bilinci ve aliskanligi kazandirabilmek icin kittiphaneler olusturulabilir
ve olusturulan kitiphanelere yazarlar davet edilerek imza giinleri diizenlenip kitaplarla ilgili sohbet

halkalari olusturulabilir.

6) Yurt disinda insanlar hikdye otomatlarindan 1, 3 veya 5 dakikalik kisa oyktler ¢ekip bos
vakitlerini degerlendirebilmektedir (iK-2). Bdyle bir uygulama iilkemizdeki belediyelerce de hayata

gecirilebilir ve boylelikle tiim yetiskinler, cocuklar okuma aliskanligl kazanmaya tesvik edilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

Supporting individual and scientific, economic, social development can be possible through acquiring
reading ability. This acquisition begins at elementary school ages; reading and reading comprehension ability,
acquiring reading habit does not only effect the success in Turkish language class, but also it effects the success
in other classes. Due to the individual and social importance of reading, the need for a young and adult generation
that acquired reading habit is growing day by day. Based on this situation the fail in acquiring reading habit
beginning from the elementary ages is a problem need to be solved. Families, as well as educational activities
and teachers, have many responsibilities and effects in acquiring the habit of reading. Therefore, school, teacher
and family factors should be taken into consideration while developing reading habits.

This study aims to examine the investigation of the relations between parents' children literature
awareness and children’s reading habits. For this purpose, firstly, parents' awareness of children's literature was
determined. Then, it was examined whether there is a relationship between awareness levels and educational
status, place of education, gender, income status, student reading habit and frequency.

Method

In the study, cross-sectional survey model of the descriptive research method was used. The population
of the study conducted in the spring semester of the academic year 2017-2018 is to create the parents of
secondary school students who are studying in the province of Giresun. The sample of the research is to create
the parents of Cavuslu secondary school students in the country of Gorele, Giresun and the parents of Gedikkaya
secondary school students in the city center of Giresun. The students in Cavuslu secondary school were also
included in the study in order to reveal the awareness of students’ reading habits and parents’ awareness of
children’s literature. As data collection tool in the research, “The Parent Interview Form for Children’s Literature”,
“Survey of Awareness of The Parents for Children’s Literature” and “Student Interview form for Reading Habits
were Used”. The data of the study was analyzed with SPSS 16.0. In the analysis of the obtained data, the
arithmetic mean for the parents' awareness of children's literature; t-test for the relationship between parents'
gender and awareness of children's literature; ANOVA F test was used for the relationship between parents'
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awareness of children's literature and educational status, place of education (province, district, town, village),
income status, reading habit of the child. In addition, frequency and percentage values were used to reveal the
relationship between parent and student reading frequency.
Result and Discussion

In the result of the research, the awareness of secondary school student parents for children’s literature
was determined that was at the level “I agree”. It has been concluded that there is not a significant relation
between the awareness of the parents for children’s literature and their educational status, where they got
education, gender, income status. The parents read book more often than students and there is also a limited
relation between parents’ awareness for children’s literature and children’s reading habits. Also parents cannot
model their children enough to read books.
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0z

Cocuklarin hemen hemen tim gelisim evrelerinde sozli ve yazili edebiyat Urinlerinden
faydalanilmaktadir. Cocuklar, okul éncesi doneminde dinleme becerileriyle, okul doneminde ise
hem dinleme hem de okuma becerileriyle ¢ocuk edebiyati eserlerine ulasmaktadirlar. Cocuk
edebiyati okuma aliskanligi kazandirma siirecinde, ana dili 6gretiminde ve edebiyat okuru
yetistirmede oldugu kadar, deger aktariminda da oldukga 6nemli bir yer teskil etmektedir. Bu
sebeple cocuk edebiyati Grinlerindeki degerlerin farkinda olunmasi ve bu degerlerin niteliginin
incelenmesi gerekmektedir. Degerlerin icerisinde evrensel degerler ve ulusal degerler yer
almaktadir. Her Ulkenin kendine has ulusal degerleri vardir ve bunlari korumak adina milli
egitimlerinin genel amaglarini ulusal degerlerine gore sekillendirmektedirler. Cocuk edebiyati
Urtnlerine dinleme veya okuma becerisiyle ulasan ¢cocugun hedeflenen degerleri kazanmasi daha
da kesinlesir, kendisini 6grenerek egitir ve yasam boyu sahip olacag degerlerini belirlemesine katki
saglar. Bu calismada, 6-10 yas araligindaki cocuklara yonelik hazirlanmis ¢eviri romanlarin degerler
egitimine katkilari tespit edilmistir. Arastirmanin inceleme nesnelerini, 6-10 yas aralgindaki
cocuklara yonelik 17 tilkeye ait birer 8ykii olusturmaktadir. Oykiileri tespit etmek amaciyla “Egitim
Sen ilkdgretim Cocuk Edebiyati Kitap Katalogu” icerisinde yer alan ceviri cocuk edebiyati
Urtinlerinden olan éykdler, ait olduklan llkelere gore listelenmistir. Bu listeden yararlanilarak bir
form olusturulup, uzman gorisleri alinmistir. Verilerin toplanmasinda Schwartz Degerler Listesi
kullanilmistir. Derecelendirme ylizde dagilimi seklinde yapilmistir. Verilerin analizinde icerik analizi
tekniklerinden kategorisel icerik analizi kullanilmistir. incelenen eserlerde 869 deger tespit
edilmistir. Bu degerlerin 108 tanesi glic, 55 tanesi basari, 66 tanesi hazcilik, 55 tanesi uyarilma, 211
tanesi 6zdenetim, 45 tanesi evrenselcilik, 102 tanesi yardimseverlik, 50 tanesi geleneksellik, 83
tanesi uyum, 94 tanesi de glivenlik degerlerini olusturmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, roman, 6-10yas, degerler, degerler egitimi, Schwartz Degerler
Listesi

A Research on Values in Translated Children’s Literature Works
Abstract

Both oral and written literature products are used in nearly all developmental stages of children.
Children get access children’s literature works through their listening skills during pre-school
period, through their listening and reading skills during schooling period. Children’s literature has
an important place in value transfer as well as in the process of encouraging the children to gain
the habit of reading, in teaching the mother tongue and raising literature readers. Therefore, it is
necessary to be aware of the values presented in children’s literature works and to examine the

" Bu ¢alisma istanbul Aydin Universitesinde Dog. Dr. Bayram danismanliginda yiriitiilen “Ceviri Cocuk Edebiyati
Eserlerinde Yer Alan Degerler Uzerine Bir Arastirma” adli yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.
* Doc. Dr., Yildiz Teknik Universitesi, Sosyal Bilimler, Tiirkce Egitimi, istanbul, bayrambas@gmail.com, ORCID:
0000-0001-6019-5880
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Yikksek Lisans, istanbul Aydin Universitesi, Sosyal Bilimler, ilkégretim Sinif Ogretmenligi, istanbul,
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quality of these values. Values contain both universal and national aspects. As a matter of fact;
each country has its own national values and, in order to protect them, shapes its national
educational purposes according to those national values. When a child accesses children’s
literature works through her/his listening or reading skill; it becomes more and more definite for
her/him to acquire target values, thus, to learn and educate her/himself and to determine the
values that s/he will have for life. In this study; contributions of the translated novels prepared for
6-10-year-old children to their values education were determined. The research subject of the
study is a collection of stories from 17 countries, one from each country, intended for 6-10-year-
old children. In order to determine these stories, the translated children’s literature products found
in the “Egitim Sen Elementary School Children’s Literature Book Catalogue” were listed according
to their country of origin. This list was used to create a form and obtain field expert opinions.
Schwartz Values List was used to collect the data. The rating was made as percentage distribution.
In the analysis of the data; categorical content analysis, a content analysis technique, was used. A
total of 869 values were determined in the works examined. 108 of these values were related to
power, 55 of them to achievement, 66 of them to hedonism, 55 of them to stimulation, 211 of
them to self-direction, 45 of them to universalism, 102 of them to benevolence, 50 of them to
traditionalism, 83 of them to conformity and 94 of them to security.

Keywords: Children's literature, novel, 6-10-year old, values, values education, Schwartz Values
List

Giris
Deger nedir? Bir seyi degerli kilan nedir? Bir seyin degeri ona yiklenen anlam midir ya da seyler
bu yiklenen anlamla mi deger kazanmaktadir? Ginlik konusma dilinde bu ikisi neredeyse es anlamli
gibi kullanilir. Bir seyin degeri ona yiiklenen anlamdan kaynaklanmaktadir. Baska bir deyisle degerler
onlara anlam yiiklendigi, anlamh gorildigu icin degerlidirler. Higbir sey birisi ona anlam yiiklemedikge
deger degildir. Seylerin kendi baslarina degerlerinden s6z edilemez demektir bu. Degeri o seye katan
anlam yukleyendir. Ona anlami yikleyen bir kisidir. Bu edimde belirleyici olan da kisidir, anlam

yukleyerek ya da yliklemeyerek degerli olup olmamayi tayin eden de odur (Tepe, 2009:1-10).

Bir seye deger atfetme yoluyla degerlendirme, insanin bir var olma sarti ve bir insan
fenomenidir. insanlari ve kendisini degerlendirmeden, olaylari ve durumlari -en azindan kendisinin
icinde bulundugu olaylari ve durumlari- degerlendirmeden yasayamaz kisi (Kuguradi, 2013: 25).
insanlarin eylemde bulunurken éznel olsun olmasin degerleri dogrultusunda eylemde bulunurlar. insan

eylemine etki eden bu yargilar setinin bilissel, kilttrel, moral, etik belirleyenleri mevcuttur.

Deger, insani degerli kilan, sahip oldugu Ustln nitelikler ve sahip oldugu donanimlardir. Sahip
olunan degerler bireyin gelecekte kisiligini, bakis agisini, davranislarini, hatta hayatini belirleyecek
etkenler oldugu icin, bireyin belli bash degerlerin farkina varmasi, gerekli degerleri kazanmasi, yeni
degerler benimsemesi; bitlin bu degerleri kisiliginin temel taslari haline getirerek davranisa
donustirmesi gerekir. Neredeyse hayat boyu devam eden bu deger kazanma/kazandirma stireclerine

degerler egitimi denilmektedir (Yaman, 2014:18).

Bir ulusal egitim programi, oncelikle cocuk ve gencte istenen degerlerin neler oldugunu ve

nerede/nasil/ne zaman yapilacagini planlamakta midir? sorusunun cevabina odaklanmak gerekir
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(Albayrak, Avsaroglu, Bakalim, vd. 2015:83). Bu baglamda Tark Milli Egitiminin genel amaglari su

sekilde belirtilmektedir:
Tark Milli Egitiminin Amaglari
| — Genel amaglar:
Madde 2 — Tark Milli Egitiminin genel amaci, Tlrk Milletinin bittn fertlerini,

1. (Degisik: 16.6.1983 - 2842/1 md.) Atatlrk inkilap ve ilkelerine ve Anayasada ifadesini bulan
Atatirk milliyetciligine bagh; Tirk Milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve kiltirel degerlerini
benimseyen, koruyan ve gelistiren; ailesini, vatanini, milletini seven ve daima yliceltmeye ¢alisan, insan
haklarina ve Anayasanin baslangicindaki temel ilkelere dayanan demokratik, laik ve sosyal bir hukuk
Devleti olan Tirkiye Cumhuriyetine karsi gorev ve sorumluluklarini bilen ve bunlar davranis haline

getirmis yurttaslar olarak yetistirmek;

2. Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakimlarindan dengeli ve saglikh sekilde gelismis bir kisilige
ve karaktere, hiir ve bilimsel diistinme gtlicline, genis bir diinya gorisline sahip, insan haklarina saygili,
kisilik ve tesebblise deger veren, topluma karsi sorumluluk duyan; yapici, yaratici ve verimli kisiler

olarak yetistirmek;

3. ilgi, istidat ve kabiliyetlerini gelistirerek gerekli bilgi, beceri, davranislar ve birlikte is gdrme
ahskanhgi kazandirmak suretiyle hayata hazirlamak ve onlarin, kendilerini mutlu kilacak ve toplumun

mutluluguna katkida bulunacak bir meslek sahibi olmalarini saglamak;

Boylece bir yandan Tirk vatandaslarinin ve Tirk toplumunun refah ve mutlulugunu artirmak;
ote yandan milli birlik ve butlinlik icinde iktisadi, sosyal ve kiltiirel kalkinmayl desteklemek ve
hizlandirmak ve nihayet Turk Milletini cagdas uygarligin yapici, yaratici, seckin bir ortagi yapmaktir
(MEB, 2016).

Tark Milli Egitim Sisteminde degerler egitimi yonergesi ile asagida belirtilen degerler

belirlenmistir:

o Sevgi

. Sorumluluk

o Saygi

. Hosgori/ Duyarlilik
. Ozgiiven

. Empati
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. Adil Olma

L Cesaret

. Liderlik

. Nazik Olma

. Dostluk

o Yardimlagsma/ Dayanisma

. Temizlik

o Dogruluk/ Durustluk

. Aile Birligine Onem Verme
. Bagimsiz ve Ozgiir Diisiinebilme
. lyimserlik

. Estetik Duygularin Gelistirilmesi
o Misafirperverlik

. Vatanseverlik

. lyilik Yapma

. Caliskanhk

. Paylasimci Olma

. Sefkat

. Merhamet

. Selamlasma

o Alcakgonalliliik

o Kiltirel Mirasa Sahip Cikma

Fedakarlik (Albayrak, Avsaroglu, Bakalim, vd. 2015: 83).

Bu degerler o&grencilerin yaslarina, hazir bulunusluluklarina uygun olarak sunulup

kazandiriimalidir.
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Uluslararasi alan yazinda degerler egitimi; karakter egitimi, toplumsal egitim, vatandaslik
egitimi ve ahlaki egitim gibi farkli temalar icinde ele alinmaktadir. Degerler egitimi ile sosyal, siyasal,

kiilttrel ve estetik degerlerin 6gretimi kastedilmektedir (Balci & Yelken, 2010: 82).

Avrupa Birligi'nde deger egitimi, 1971 yilinda Avrupa Egitim Gelistirme Merkezi'nin
kurulmasiyla ortak bir deger egitimi anlayisinin olusmasi saglanmistir. Egitim ve kiltir politikalarinin
ana roltinin, karsilikhi anlayisi ve Avrupalilik bilincini daha iyi bir noktaya getirmek oldugu ifade
edilebilir. Bunun icin yabanci dil ve Avrupa tarihinin 6gretimi 6nemli gériilmekte, egitim politikalarinda
da buna 6ncelik verilmektedir. Egitim siirecinde, ayrica Avrupalilara bircok bilgi, tutum, beceri ve
davranis kazandirilmasi da hedeflenmektedir (Topsakal, 2004:132). 3 Mart 1995’te Egitim Bakanlari
Konseyi tarafindan benimsenen kararlara gore, okul 6grencilerinin bir kural olarak ana dile/dillere ek
olarak birligin iki dilini 6grenme firsatina sahip olmalarinin gerekliligi ifade edilmis, birlik
vatandaslarinin dil becerilerinin iyilestirilmesi ve gelistirilmesi ihtiyaci vurgulanmistir. Egitim Bakanlari
Konseyi s6z konusu kararda, ilkogretimde modern dillerin okul cagi baslangicindan itibaren 6gretiminin
gelistiriimesini ya da kurulmasini arzu ettigini belirtir. Erken yasta dil 6grenimi yoluyla geng insanlar
arasinda karsilikli saygi ve anlayisi kuvvetlendirir. Gengler Avrupa kiiltirel zenginliginin acikligini ve

farklhihgini kazanabilirler (Topsakal, 2004:133).

ABD egitim sisteminin amacg ve ilkeleri arasinda “Her kiiltirden bireylerin kendi kiiltirlerine

n o«

uygun gelisimlerinin saglanmasi”, “irk, din, cinsiyet, sosyo-ekonomik durum ve aile yapisina gére ayrim

yapillmamasi” vardir (Balci, 2013: 32).

New Jersey’de de devlet okullar icin 4 temel deger belirlenmistir. Bunlar: kendine saygi,
baskalarina saygl, vatandaslk sorumlulugu ve dogal cevreye saygidir (Akt. Kinnir,

Kernes&Dautheribes,2000:4-5).

Avustralya’daki degerler egitimi calismalarindan hareketle okullarda 6gretilen en temel

degerler sunlardir (Hooper,2003: 44):
* jlgiliolma
= Empati ve tolerans
= Baris ve siddetten uzak durma
= Sevgi ve saygl
= (stiinliik ve basari
=  Dirustlik ve dogruluk
= Adaletlilik

= Birliktelik.

1099



Bayram BAS, Yeliz BIROS

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden durum g¢alismasi kullaniimistir. “Durum
¢alismalari, karmasik bir durumun genis bir sekilde tanimlanarak ve kendi dogal ortaminda
bilesenlerinin belirlenerek boylamsal olarak ¢alisiimasina imkan saglar.” (Subasi, M., Okumus, K. 2017:
419-426). “Durum g¢alismalari 6zellikle program degerlendirme arastirmalarinda kullanilmasi ¢ok uygun
olmakla birlikte derinlemesine veri gerektiren diger tim arastirma konularinda da verim saglayacaktir.”
(Aytagli, 2012:1-9). Bu calismada genel durum 6-10 yas araligindaki cocuklara yonelik hazirlanmis geviri
eserlerde yer alan degerler, tek bir durumu olusturmaktadir. Bu durumun altindaki deger kategorileri

ise birbirleriyle baglantili tek durum desenini meydana getirmektedir.
Orneklem / Arastirma grubu

“Kultirler, gelenekler, yasantilar ve devlet politikalari yazili araglar yoluyla gelecek nesillere
aktarilmis, bu kaynaklari kullanan tarihciler ve arkeologlar, gecmis hakkinda bugiin bildigimiz seylerin
pek cogunu, bu yazil kaynaklarin analizi yoluyla bize ulastirmislardir”’(Yildirm ve Simsek, 2013: 216).
Buradan hareketle bu arastirmada 6-10 yas araligindaki cocuklara yonelik, 17 Ulkenin vyazili
eserlerindeki degerlerin incelenmesine karar verilmistir. Calismada orneklem seg¢iminde tabaka
ornekleme yontemi kullanilmistir. “Tabaka 6rnekleme, sinirlari saptanmis bir evrende alt tabakalar
veya alt birim gruplarinin var oldugu durumlarda kullanilir. Onemli olan, evreni kendi icinde saf ve
benzesik bir olgu olarak kabul etmek yerine, evren icindeki alt tabakalarin varligindan yola cikarak
evren lzerinde ¢alismaktir” (Yildirim ve Simsek, 2013:133). Bu arastirmanin inceleme nesnelerini 6-10
yas araligindaki cocuklara yonelik 17 Ulkeye ait birer eser olusturmaktadir. Eserleri tespit etmek
amaciyla “Egitim Sen ilkdgretim Cocuk Edebiyati Kitap Katalogu” icerisinde yer alan geviri ¢ocuk
romanlari ait olduklari tlkelere gore listelenmistir. Bu listeden yararlanilarak uzman gorislerini almak
amaciyla form olusturulmustur. Uzmanlardan, formda belirtilen eserler icinde hedef kitleye en uygun

olanlarini isaretlemeleri istenmistir.

Formdan elde edilen veriler dogrultusunda arastirmanin inceleme nesneleri belirlenmistir.

incelenecek ceviri cocuk romanlari asagidaki tabloda gésterilmistir:

Tablo 1. incelenecek Ceviri Cocuk Edebiyatina Ait Eserler

Sira  Eserin Adi Yazar Ulke

1 Hayvanlar Toplantisi Erich Kastner Almanya
2 Bunun Adi Findel Andrew Clements Amerika
3 Borulardaki Ayi Julio Cortazar Arjantin
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4 GUmis Esek Sonya Hartnett Avustralya
5 Lollipop Christine Nostlinger Avusturya
6 Atesin Dereyi Kurtardigi Gece Odile Kayser Cin

7 Blyicliniin Sapkasi Tove Jansson Finlandiya
8 35 Kilo Tembel Teneke Anna Gavalda Fransa

9 Arkadasim Bir Griskok Malarie Blackman ingiltere
10 Recel Kavanozu Houshang Moradi Kermani iran

11 Kendisini Aslan Sanan Sola Bernardo Atxaga ispanya
12 Kumkurdu Asa Lind isveg

13 Cecil’nunYer Clceleri Umberto Eco italya

14 Mor inek Zulema Clares Kiiba

15 Marangozun Kodpegi Kastanka Anton Cehov Rusya

16 Papaganin Dirilis Oykisii Eduardo Galeano Uruguay
17 Cop Adada Kiiglik Bir Denizkizi Vagelis iliopulos Yunanistan

Veri Toplama Araglan

Arastirmada veri toplama araci olarak dokiman incelemesi kullaniimistir. “Dokiiman
incelemesi, arastirilmasi 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).
Calismada ceviri cocuk edebiyati eserlerinde yer alan degerleri saptamak amaciyla Schwartz Degerler
Listesi kullanilmistir. Derecelendirme ylizde dagilimi seklinde yapilmistir. “Kategori tekrarlari ylzde
anlaminda sayilir ve sunulur. Bu yolla arastirmaci, iki dokimani karsilastirma konusunda daha kesin bir

yargiya ulasabilir’(Yildirim ve Simsek, 2013: 230).

Tablo 2’de Schwartz’in Deger Siniflamasi Tablosu yer almaktadir (Kusdil ve Kagit¢ibasi (2000),
Akbas (2004 ); akt. Ulusoy ve Dilmag, 2014: 29).

Tablo 2. Shwartz Deger Siniflamasi Tablosu

Deger Gruplari Degerler

Gug (Power): Toplumsal konum, insanlar ve kaynaklar ~ Sosyal gii¢ sahibi olmak, otorite sahibi olmak,
lizerinde denetim glicl zengin olmak, toplumdaki gériinimi koruyabilmek,
insanlar tarafindan benimsenmek

Basari (Achievement): Toplumsal standartlari temel
alan kisisel basari yonelimi

Basarili olmak, yetkin(muktedir) olmak, hirsl olmak,
s6zl gegen biri olmak, zeki olmak

Hazcilik(Hedonism): Bireysel zevke ve hazza yonelim Zevk, hayattan tat almak
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Uyarihm(Stimulation): Heyecan ve yenilik arayisi

Ozydnelim (Self-direction): Diisiince ve eylemde
bagimsizlik

Evrenselcilik(Universalism): Anlayislilik, hosgori ve
tiim insanlarin ve doganin iyiligini gbzetmek

iyilikseverlik (Benevolence): Bireyin yakin oldugu
kisilerin iyiligini gozetme ve gelistirme

Geleneksellik(Tradition): Kiltiir veya dinsel tore,
fikirlere saygi ve baglilik

Uyma(Conformity): Baskalarina zarar verebilecek ve
toplumsal beklentilere aykirn olabilecek dirtii ve
eylemlerin sinirlanmasi

Guvenlik(Security): Toplumun var olan iliskilerinin ve
kisinin kendisinin huzuru ve surekliligi

Bayram BAS, Yeliz BIROS

Cesur olmak, degisken bir hayat yasamak, heyecanli
bir yagsanti sahibi olmak

Yaratici olmak, merak duyabilmek, 6zgiir olmak,
kendi amaclarini secebilmek, bagimsiz olmak,
kendine saygisi olmak

Acik fikirli olmak, erdemli olmak, toplumsal adalet,
esitlik, dlinyaya baris istemek, glzelliklerle dolu bir
diinya, dogayla butilinlik icinde olma, gevreyi
koruma, i¢ uyum

Yardim sever olmak, diirlist olmak, bagislayici
olmak, sadik olmak, sorumluluk sahibi olmak,
gercek arkadaslk, olgun sevgi, manevi bir hayat,
anlamli bir hayat

Algak gonulli olmak, dindar olmak, hayatin bana
verdiklerini kabullenmek, geleneklere saygili olmak,
iliml bir hayat(diinyevi islerden el ayak cekmek),
mahremiyet

Kibarlik, itaatkar olmak, anne-babaya ve yaslilara
deger vermek, kendini denetleyebilmek

Ulusal glivenlik, toplumsal diizenin siirmesini
istemek, temiz olmak, aile glivenligi, iyilige karsihk
vermek, baglihk duygusu, saglikh olmak

Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler icerik analizi ve betimsel analiz ile degerlendirilmistir. icerik

analiziyle bulgular agiklanip kavramlarla iliskilendirilmistir. “Genel olarak belirli bir mesajin 6nce
birimlere bolinmesini ve ardindan bu birimlerin, belirli kriterlere goére kategoriler halinde
gruplandirilmasini ifade eder. Kategorilenme, mesajlarin kodlanmasini, yani anlamlarinin islenmesini
gerektirir’ (Bilgin, 2006: 19). Betimsel analizle ise daha derin bir sekilde kavramlar
yorumlanmistir.“Arastirmaci kategorilere bagl analizlerin sonugclarini diiz yazi seklinde ifade edebilir.
Ancak sayisallastiriima kullanilacaksa, var/yok, yiuzde dagilimi ve kapsanan alan olmak tzere Ug farkli
yol tercih edilebilir” (Yildirim ve Simsek, 2013: 230-231). Shwartz'in Deger Siniflamasina dayanarak
ceviri cocuk edebiyati eserlerinde yer alan degerler analiz edilmistir. Analizde ylzde dagilimi teknigi
kullanilmistir. Kategori tekrarlari ylizde olarak sayilip sunulmustur. Bu teknikle birden fazla dokimani

karsilastirma konusunda daha kesin bir yargiya ulasiimistir.
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Bulgular

incelenen eserler Shwartz’in Deger Siniflamasina gére ayrintili analizi yapilmis ve tespit edilen

degerlerin dokimi alinmistir.

Almanya ulkesini temsil niteliginde secilen Erich Kastner’in Hayvanlar Toplantisi kitabinda
toplam 40 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gli¢ degeri 3 siklikla %7,5; basari degeri 1 siklikla %2,5;
uyarilma degeri 3 siklikla %7,5; 6z-denetim degeri 9 siklikla %22,5; evrenselcilik degeri 10 siklikla %25;
yardimseverlik degeri 6 sikhkla %15; uyum degeri 1 sikhkla %2,5 ve glvenlik degeri 7 siklikla %17,5

oranla eserde yer almaktadir.

Eserde evrenselcilik deger sikligi en yiiksek olandir. iliskili diger yiiksek deger boyutlar 6z-
denetim ve yardimseverliktir. Uyum ve basar degerlerinin sikligl ise en az olanlaridir. Hazcilik ve

geleneksellik degerleri ise eserde yer almamaktadir.

Amerika (lkesini temsil niteliginde secilen Andrew Clements’in Bunun Adi Findel kitabinda
toplam 87 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gig degeri 18 siklikla %20,68; basari degeri 5 siklikla
%5,74; hazcilik degeri 10 siklikla %11,49; uyariima degeri 5 siklikla %5,74; 6z-denetim degeri 21 siklikla
%24,13; evrenselcilik degeri 1 siklikla %1,14; yardimseverlik degeri 11 sikhkla %12,64; uyum degeri 10

sikhkla %11,49 ve glivenlik degeri 4 siklikla %4,59 oranla eserde yer almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikhgi en yiiksek olandir. iliskili diger yiiksek deger boyutlari giig,
yardimseverlik, uyum ve hazcilktir. Geleneksellik ve evrenselcilik degerlerinin sikhgl ise en az

olanlaridir.

Arjantin Ulkesini temsil niteliginde segilen Julio Cortazar’in Borulardaki Ayi kitabinda toplam 25
deger tespit edilmistir. Buna gore; Gig degeri 2 siklikla %8; basari degeri 1 siklikla %4; hazcilik degeri 3
siklikla %12; uyarilma degeri 1 siklikla %4; 6z-denetim degeri 7 siklikla %28; evrenselcilik degeri 3 siklikla
%12; yardimseverlik degeri 3 siklikla %12; geleneksellik 2 sikhkla %8; uyum degeri 1 siklikla %4 ve

guvenlik degeri 2 siklikla %8 oranla eserde yer almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikhgi en yiiksek olandir. iliskili diger yiksek deger boyutlari

Evrenselcilik ve yardimseverliktir. Uyum, uyarilma ve basari degerlerinin sikhigi ise en az olanlaridir.

Avustralya llkesini temsil niteliginde secilen Sonya Hartnett’in Giimlis Esek kitabinda toplam
59 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gli¢ degeri 8 siklikla %13,55; basari degeri 2 siklikla %3,38; hazcilik
degeri 3 siklikla %5,08; uyarilma degeri 2 siklikla %3,38; 6z-denetim degeri 8 siklikla %13,55;
evrenselcilik degeri 4 siklikla %6,77; yardimseverlik degeri 11 siklikla %18,64; geleneksellik degeri 9
sikhikla %15,25; uyum degeri 5 siklikla %8,47 ve glivenlik degeri 7 siklikla %11,86 oranla eserde yer

almaktadir.
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Eserde yardimseverlik deger sikligi en yiiksek olandir. iliskili diger yiksek deger boyutlari

geleneksellik, 6z-denetin ve glctir. Hazcilik ve basari degerlerinin sikligi ise en az olanlaridir.

Avusturya llkesini temsil niteliginde secilen Christine Nostlinger’in Lollipop kitabinda toplam
51 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gl degeri 3 siklikla %5,58; basari degeri 4 siklikla %7,84; hazcilik
degeri 2 sikhkla %3,92; uyarilma degeri 3 siklikla %5,88; 6z-denetim degeri 17 siklikla %33,3;
evrenselcilik degeri 2 siklikla %3,92; yardimseverlik degeri 8 siklikla %15,68; geleneksellik degeri 3
siklikla %5,88; uyum degeri 2 siklikla %3,92 ve glvenlik degeri 7 siklikla %13,72 oranla eserde yer

almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikhig en yiiksek olandr. iliskili diger yiiksek deger boyutlari giivenlik

ve yardimseverliktir. Hazcilik, uyum ve evrenselcilik degerlerinin siklig1 ise en az olanlaridir.

Cin Ulkesini temsil niteliginde secilen Odile Kayser’in Atesin Dereyi Kurtardi§i: Gece kitabinda
toplam 28 deger tespit edilmistir. Buna gore; Glg degeri 1 siklikla %3,57; basari degeri 2 siklikla %7,14;
hazcilik degeri 3 siklikla %10,71; uyarilma degeri 3 siklikla %10,72; 6z-denetim degeri 5 siklikla %17,85;
evrenselcilik degeri 2 siklikla %7,14; yardimseverlik degeri 3 siklikla %10,71; geleneksellik 6 siklikla
%21,42; uyum degeri 1 siklikla %3,57 ve giivenlik degeri 2 siklikla %7,14 oranla eserde yer almaktadir.

Geleneksellik deger boyutu ile 6z-denetim deger boyutlari eserde birbirleriyle uyumlu ve
bagdasik sekilde sikligi en ylksek deger boyutlari ile yer almaktadir. Uyum degeri ise eserde sikligl en
distk deger boyutudur. Eserde degerler ve bu degerler arasindaki iliskilerin icerik ve yapisina
incelendiginde; kisinin kdltliriiniin getirdigi gorenek ve goéruslerin kabuli, onlara baglanma ve onlara
saygl gosterme ile 6z-denetim degerlerinden olan kendi amaclarini segcme arasindaki iliski dikkat

cekmektedir.

Finlandiya tlkesini temsil niteliginde segilen Tove Jansson’in Bliyiiciiniin Sapkas! kitabinda
toplam 67 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gli¢ degeri 5 siklikla %7,46; basari degeri 5 siklikla %7,46;
hazcilik degeri 11 siklikla %16,41; uyarilma degeri 4 siklikla %5,97; 6z-denetim degeri 18 siklikla %26,86;
evrenselcilik degeri 1 siklikla %1,49; yardimseverlik degeri 4 siklikla %5,97; geleneksellik 3 siklikla
%4,47; uyum degeri 5 siklikla %7,46 ve glivenlik degeri 10 siklikla %14,92 oranla eserde yer almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikhig en yiiksek olandr. iliskili diger yiiksek deger boyutlar giivenlik

ve hazciliktir. Gelenekselcilik ve evrenselcilik degerlerinin sikligi ise en az olanlaridir.

Fransa Ulkesini temsil niteliginde secilen Anna Gavalda’nin 35 Kilo Tembel Teneke kitabinda
toplam 82 deger tespit edilmistir. Buna gore; Giig degeri 7 siklikla %8,53; basari degeri 9 siklikla %10,97;
hazcilik degeri 8 siklikla %9,75; uyarilma degeri 3 siklikla %3,65; 6z-denetim degeri 12 siklikla %14,63;
evrenselcilik degeri 0 siklikla %0; yardimseverlik degeri 10 sikhikla %12,19; geleneksellik 6 siklikla %7,31;
uyum degeri 9 siklikla %10,97 ve glivenlik degeri 18 siklikla %21,95 oranla eserde yer almaktadir.
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Glivenlik ile 6z-denetim degerleri eserde birbirleriyle uyumlu ve bagdasik sekilde sikligi en
yuksek deger boyutlari olarak yer almaktadir. Evrenselcilik degerleri ise eserde sikligi en diisik deger

boyutudur.

ingiltere Glkesini temsil niteliginde segilen Malorie Blackman’in Arkadasim Bir Griskok
kitabinda toplam 74 deger tespit edilmistir. Buna gore; Glg degeri 17 siklikla %22,97; basari degeri 6
siklikla %8,1; hazclik degeri 4 siklikla %5,4; uyariima degeri 11 siklikla %14,86; 6z-denetim degeri 18
siklikla %24,32; yardimseverlik degeri 4 siklikla %5,4; geleneksellik 1 siklikla %1,35; uyum degeri 11

sikhikla %14,86 ve glivenlik degeri 2 siklikla %2,7 oranla eserde yer almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikligi en yiiksek olandir. iliskili diger yiksek deger boyutlar giic,
uyarilma ve uyumdur. Geleneksellik ve glivenlik degerlerinin sikligi ise en az olanlaridir. Evrenselcilik

degeri ise eserde yar almamaktadir.

iran tlkesini temsil niteliginde secilen Houshang Moradi Kermani’nin Regel Kavanozu kitabinda
toplam 90 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gli¢ degeri 15 siklikla %16,6; basari degeri 6 siklikla %6,6;
0z-denetim degeri 23 siklikla %25,5; evrenselcilik degeri 1 siklikla %1,1; yardimseverlik degeri 13 siklikla
%14,4; geleneksellik 6 siklikla %6,6; uyum degeri 13 siklikla %14,4 ve glivenlik degeri 13 sikhikla %14,4

oranla eserde yer almaktadir.

Glivenlik ile 6z-denetim degerleri eserde birbirleriyle uyumlu ve bagdasik sekilde sikligi en
ylksek deger boyutlari olarak yer almaktadir. Evrenselcilik degerleri ise eserde sikligi en diistik deger

boyutudur. Hazcilik ve uyarilma degerleri ise eserde yer almamaktadir.

ispanya Ulkesini temsil niteliginde secilen Bernardo Atxaga’nin Kendini Aslan Sanan Sola
kitabinda toplam 36 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gig degeri 2 siklikla %5,5; basari degeri 1 siklikla
%2,7; hazalik degeri 1 siklikla %2,7; uyarilma degeri 3 siklikla %8,3; 6z-denetim degeri 13 siklikla
%36,11; yardimseverlik degeri 3 siklikla %8,3; geleneksellik 6 siklikla %16,66; uyum degeri 4 siklikla

%11,1 ve glivenlik degeri 3 siklikla %8,3 oranla eserde yer almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikhgl en yiiksek olandir. iliskili diger yiksek deger boyutlari
geleneksellik ve uyumdur. Basari ve hazcilik degerlerinin siklig ise en az olanlaridir. Evrenselcilik degeri

eserde yer almamaktadir.

isveg Ulkesini temsil niteliginde secilen Asa Lind’in Kumkurdu kitabinda toplam 57 deger tespit
edilmistir. Buna gore; Gl degeri 4 siklikla %7,01; basari degeri 1 siklikla %1,75; hazcilik degeri 8 siklikla
%14,03; uyarilma degeri 2 siklikla %3,5; 6z-denetim degeri 22 siklikla %38,59; evrenselcilik degeri 1
sikhikla %1,75; yardimseverlik degeri 9 siklikla %15,78; geleneksellik 1 siklikla %1,75; uyum degeri 5

siklikla %8,77 ve giivenlik degeri 4 siklikla %7,01 oranla eserde yer almaktadir.
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Eserde 6z-denetim deger siklig en yiksek olandir. iliskili diger yiiksek deger boyutlari
yardimseverlik ve hazciliktir. Basari, gelenekselcilik ve evrenselcilik degerlerinin sikhgl ise en az

olanlaridir.

italya Ulkesini temsil niteliginde secilen Umberto Eco’nun Cecii’niin Yer Ciiceleri kitabinda
toplam 55 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gli¢ degeri 5 siklikla %9,09; basari degeri 3 siklikla %5,45;
hazcilik degeri 4 siklikla %7,27; uyarilma degeri 3 siklikla %5,45; 6z-denetim degeri 17 siklikla %30,09;
evrenselcilik degeri 11 siklikla %20; yardimseverlik degeri 3 siklikla %5,45; geleneksellik 2 siklikla %3,63;

uyum degeri 3 siklikla %5,45 ve glvenlik degeri 4 siklikla %7,27 oranla eserde yer almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikhg en yiksek olandir. iliskili diger yiiksek deger boyutu

evrenselciliktir. Gelenekselcilik degeri sikligi ise en az olanlaridir.

Kiiba Ulkesini temsil niteliginde secilen Zulema Clares’in Mor Inek kitabinda toplam 15 deger
tespit edilmistir. Buna gore; Gli¢ degeri 1 siklikla %6,66; basari degeri 2 siklikla %13,33; hazcilik degeri
1 siklikla %6,66; uyarilma degeri 4 siklikla %26,66; 6z-denetim degeri 2 siklikla %13,33; evrenselcilik
degeri 1 siklikla %6,66; yardimseverlik degeri 1 siklikla %6,66; geleneksellik 1 siklikla %6,66; uyum

degeri 1 siklikla %6,66 ve giivenlik degeri 1 siklikla %6,66 oranla eserde yer almaktadir.
Eserde uyarilim deger siklig en yiksek olandir.

Rusya dlkesini temsil niteliginde segilen Anton Cehov'un Marangozun Képedi Kastanka
kitabinda toplam 47 deger tespit edilmistir. Buna gore; Glic degeri 12 siklikla %25,53; basari degeri 3
sikhikla %6,38; hazcilik degeri 6 siklikla %12,76; uyarilma degeri 3 siklikla %6,38; 6z-denetim degeri 7
siklikla %14,89; yardimseverlik degeri 5 siklikla %10,63; uyum degeri 9 siklikla %19,14 ve glivenlik

degeri 2 siklikla %4,25 oranla eserde yer almaktadir.

Eserde giic deger sikhgi en yiiksek olandir. iliskili diger yiiksek deger boyutlari uyum ve 6z-
denetimdir. Glvenlik deger sikhgi ise en az olandir. Geleneksellik ve evrensellik degeri eserde yer

almamaktadir.

Uruguay Ulkesini temsil niteliginde secilen Eduardo Galeano’nun Papadanin Dirilis Oykiisii
kitabinda toplam 15 deger tespit edilmistir. Buna gore; Glg degeri 2 siklikla %13,33; basar degeri 1
siklikla %6,66; hazcilik degeri 1 siklikla %6,66; uyarilma degeri 2 siklikla %13,33; 6z-denetim degeri 4
siklikla %26,66; evrenselcilik degeri 0 siklikla %0; yardimseverlik degeri 2 siklikla %13,33; geleneksellik
1 siklikla %6,66; uyum degeri 1 siklikla %6,66 ve glivenlik degeri 1 siklikla %6,66 oranla eserde yer

almaktadir.

Eserde 6z-denetim deger sikligi en yiiksek olandir. iliskili diger yiksek deger boyutlar giic,

uyarilma ve yardimseverliktir. Evrenselcilik degeri sikligina ise eserde rastlanilmamistir.
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Yunanistan tlkesini temsil niteliginde segilen Vagelis iliopulos’un ¢6p Adada Kiiciik Bir Denizkizi
kitabinda toplam 41 deger tespit edilmistir. Buna gore; Gli¢c degeri 3 siklikla %7,31; basari degeri 3
sikhikla %7,31; hazalik degeri 1 siklikla %2,43; uyarilma degeri 3 siklikla %7,31; 6z-denetim degeri 8
sikhikla %19,51; evrenselcilik degeri 8 siklikla %19,51; yardimseverlik degeri 6 siklikla %14,63;
geleneksellik 1 siklikla %2,43; uyum degeri 2 siklikla %4,87 ve glivenlik degeri 6 siklikla %14,63 oranla

eserde yer almaktadir.

Eserde 6z-denetim ve evrenselcilik deger sikhigi en yiiksek olanlardir. iliskili diger yiiksek deger

boyutu yardimseverliktir. Gelenekselcilik ve hazcilik degerlerinin sikligi ise en az olanlaridir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirma kapsaminda incelen 17 ceviri eserin Shwartz’in Deger Siniflamasina dayanarak
genel coziimlenmesi yapilmistir. 17 ceviri eserde yer alan toplam 869 adet deger tespit edilmistir. Buna
gore; Ozdenetim 211 frekans ve 24, 28'lik yiizde ile incelenen eserlerin biitiiniinde ilk sirada yer
almaktadir. Devaminda 102 frekans ve 13,8'lik yizde ile yardimseverlik, 108 frekans ve 12,42’lik ylizde
ile glic, 94 frekans ve 10,81’lik ylzde ile glivenlik, 83 frekans ve 9,552lik ylizde ile uyum, 66 frekans ve
7,59’luk ylzde ile hazcalik, 55 frekans ve 6,322lik yiizde ile basari, 50 frekans ve 5,75 ylzde ile

gelenekselcilik ve en sonda 45 frekans ve 5,17’lik yiizde ile evrenselcilik yer almaktadir.

Eserlerde yer alan degerlerin 211 tanesi 6z-denetim deger boyutunda yer almaktadir. Diislince
ve eylemde bagimsizlig1 esas alan bu boyut toplamda bes alt deger tiirlinden (yaratici olmak, merak
duyabilmek, 6zgir olmak, kendi amaclarini segebilmek, bagimsiz olmak) olusturmaktadir. 17 farkh
tilkenin, cocuklarinin bagimsizligina fazlasiyla 6nem verdigi sonucuna varilabilir. Ozellikle isveg tilkesini
temsil niteliginde secilen Asa Lind’in Kumkurdu kitabinda 6z-denetim deger boyutuna diger eserlere

oranla daha fazla yer verilmistir. Kitapta tespit edilen degerlerin %38,59’u bu degere aittir.

Kiiba tilkesini temsil niteliginde secilen Zulema Clares’in Mor inek kitabi ise 6z-denetim deger

boyutuna en az yer verendir. Kitapta tespit edilen degerlerin %13,33’(i bu degere aittir.

Diinyanin bitiin dlkelerinin dahil edildigi Diinya Ozgiirligii (Freedom in the World) isimli
kapsamli ¢alismanin 2019 yilina iliskin verilerine gére isveg 6zgiir lilkeler icerisinde yer almaktadir. Kiiba
ise Ozglr olmayan (lkeler arasinda yer almaktadir. Bu arastirma ile calismamizin sonugclari

ortusmektedir. ( https://freedomhouse.org/report/freedom-world/freedom-world-2019/map )

Glmis (2017) “Degerler Egitimi Baglaminda Aytul Akal'in Cocuk Romanlarinin Analizi” isimli
¢alismasinda sekiz cocuk romani 44 degere gore incelenmistir. Calismada 6zgurlik (2) degerine ¢ok az
rastlanmistir. Baska bir calisma olan “Dede Korkut Hikayelerinde Degerler Egitimi” Susar (2015) on iki
hikdye ve giris boliumu 24 degere gore incelemis, hikdyelerde 6zgirlik(5) degerine az rastladigini
belirtmistir. Bu iki calisma da deger aktarimi bakimindan calismamizla tezatlik gostermektedir.
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Oz-Denetim degerini 108 frekansla takip eden deger gii¢c degeridir. Bu deger boyutu toplamda
dort alt deger tiriinden (sosyal gli¢ sahibi olmak, otorite sahibi olmak, zengin olmak, toplumdaki
goriinimi  koruyabilmek) olusmaktadir. Ulkelerin gocuklarina fazlasiyla kazandirmak istedigi
degerlerden biri de giic degeri oldugu gorilmistir. Ozellikle Rusya Ulkesini temsil niteliginde segilen
Anton Cehov’'un Marangozun Képedi Kastanka kitabinda glic deger boyutuna diger eserlere oranla

daha fazla yer verilmistir. Eserde tespit edilen degerlerin %25,53’l gii¢ degerine aittir.

Cin Ulkesini temsil niteliginde secilen Odile Kayser’in Atesin Dereyi Kurtardigi Gece kitabi ise

glc deger boyutuna en az yer verendir. Kitapta tespit edilen degerlerin %3,57’si bu degere aittir.

U.S. News 2019’un En Giiglii Ulkeleri (Most Powerful Countries) isimli calismasinda en giiclii ilk
bes llke arasinda Rusya ve Cin yer almaktadir. Rusya’nin gliclii Gilkeler arasinda yer almasi ¢alismamizla
ortismektedir ancak ¢alismamizdaki Cin érneklemine ait eserde giic degerine az yer verilmesiyle U.S
News’in arastirmasi ortismemektedir. ( https://www.usnews.com/news/best-countries/power-

rankings )

Sirakaya (2018) “Muzaffer izgi'niin 1970-80 Yillari Arasinda Yayinladigi Yedi Oykii Kitabinin
Degerler Egitimi Acisindan incelenmesi” adli galismasinda yedi éykii kitabini Schwartz’in on degerine
gbre incelemis ve eserlerde gilig(14) degerine fazlaca rastlamistir. Bu sonugla gilic degeri aktarimi

bakimindan g¢alismamiz benzerlik géstermektedir.

G degerini takip eden deger boyutu 102 frekansla yardimseverlik deger boyutudur. Bu deger
boyutu toplamda dokuz alt deger tiirinden(manevi bir yasam, bagislayici olmak, diiriist olmak,
yardimsever olmak, sadik olmak, sorumlu olmak, anlamh bir yasam, gercek dostluk, olgun sevgi)
meydana gelmektedir. Ulkelerin ¢ocuklarina fazlasiyla kazandirmak istedigi degerlerden bir {iciinciisi
de yardimseverlik degeri oldugu gorilmistir. Ozellikle Avustralya ilkesini temsilen segilen Sonya
Hartnett’in Giim(is Esek kitabinda yardimseverlik deger boyutuna diger eserlere nazaran daha fazla yer

verildigi gérilmustir. Eserde tespit edilen degerlerin %18,64’l yardimseverlik degerine aittir.

ingiltere Glkesini temsil niteliginde secilen Malarie Blackman’in Arkadasim Bir Griskok kitab ise

yardimseverlik deger boyutuna az yer verendir. Eserde tespit edilen degerlerin %5,4’(i bu degere aittir.

Gallup Arastirma Sirketinin 2018 yilinda yaptigi Diinyanin En Yardimsever Ulkeleri (The Most
Generous Countries in the World) adli arastirmasinda Avustralya ve ingiltere ilk siralarda yer
almaktadir.  Avustralya Ulkesine  ait  orneklemimiz  bu  c¢alismayla  oOrtismektedir

(https://news.gallup.com/opinion/gallup/245192/generous-countries-world.aspx )

Topbas (2015) “Sema Marasl’'nin Masallarinin Degerler Egitimi Agisindan incelenmesi” adli
calismasinda dort eserde yer alan seksen iki adet masali, 32 adet degere gore incelemis ve eserlerde

yardimseverligin en fazla yer alan degerlerden oldugunu belirtmistir. Baska bir calisma olan “Ayse
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Yamag'in Cocuk Romanlarinin Degerler Egitimi ve Dil Zenginligi Agisindan incelenmesi” Kuru(2016) yedi
¢ocuk romanini on iki degere gore incelemistir. Calismada en fazla sevgi (93) degerine rastlanmis olup
bu degeri yardimseverlik (92) degeri takip etmektedir. Yardimseverlik degerini aktarmada bu iki

¢alismayla ¢alismamizin benzerlik gosterdigi gorilmustar.

Yardimseverlik degerini takip eden deger boyutu 94 frekansla glivenlik deger boyutudur. Bu
deger boyutu toplamda yedi alt deger turinden (ulusal glvenlik, baghhk duygusu, iyilige karsilik
vermek, toplumsal diizen, aile givenligi, saghkll olmak, temiz olmak) meydana gelmektedir.
Arastirmada yer alan 17 tlkenin cocuklarina kazandirmak istedigi degerlerden dérdiincisii de glivenlik
degeri oldugu gorilmistir. Ozellikle Fransa ilkesini temsilen secilen Anna Gavalda’nin 35 Kilo Tembel
Teneke kitabinda glivenlik deger boyutuna diger eserlere nazaran daha fazla yer verildigi goéralmustur.

Eserde tespit edilen degerlerin %21,95’i’ glivenlik degerine aittir.

ingiltere Glkesini temsil niteliginde secilen Malarie Blackman’in Arkadasim Bir Griskok kitab ise

Glivenlik deger boyutuna az yer verendir. Eserde tespit edilen degerlerin %2,7’si bu degere aittir.

Global Finance Dergisi 2019 yilinda diinyanin en glvenli tilkeleri listesini agiklamistir. 128 llke
arasinda Fransa 36. iken Ingiltere 38. Sirada yer almaktadir. Sonuglar ¢alismamizla tezatlik
gostermektedir. (https://www.gfmag.com/global-data/non-economic-data/worlds-safest-countries-

2019)

Akkaya (2014) “Keloglan Masallarinda Yer Alan Degerlerin incelenmesi” adli ¢calismasinda 18
masali Schwartz Degerler Olcegine gore incelemis ve eserlerde giivenlik degerine 13 siklikla
rastlandigini belirtmistir. Deger dagilimina gore altinci sirada yer almakta calismamiz ise dordinci

sirada yer almaktadir.

Glivenlik degerini takip eden deger boyutu 83 frekansla uyum deger boyutudur. Bu deger
boyutu toplamda dort alt deger tlrinden (itaatli olmak, ana babaya ve yaslilara deger vermek, kibar
olmak, kendini denetleyebilmek) meydana gelmektedir. Ulkelerin ¢ocuklarina kazandirmak istedikleri
degerlerin besincisinin uyum oldugu gérilmistir. Ozellikle Rusya Ulkesini temsil niteliginde segilen
Anton Cehov’un Marangozun Képedi Kastanka kitabinda uyum deger boyutuna diger eserlere oranla

daha fazla yer verilmistir. Eserde tespit edilen degerlerin %19,14’G uyum degerine aittir.

Almanya ulkesini temsil niteliginde secilen Erich Kastner’in Hayvanlar Toplantisi kitabiise uyum

deger boyutuna az yer verendir. Eserde tespit edilen degerlerin %2,05’i bu degere aittir.

Instute for Economics and Peace isimli sivil toplum 6rglittinin 2019 yili Kiiresel Baris Endeksi
(Global Peace Index) raporunda Almanya bariscil Glkeler, Rusya ise az bariscil Glkeler igcerisinde yer
almakta ve calismamizla tezathk gostermektedir. (http://visionofhumanity.org/app/uploads

/2019/06/GPI-2019-web003.pdf )
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Abaci (2018) “Behi¢ AK'In Cocuk Kitaplarinin Degerler Egitimi Agisindan incelenmesi” adl
calismasinda yirmi dokuz gocuk kitabi 63 degere gére incelenmistir. incelenen gocuk kitaplarinda en
distk oranda(1-30) olanlar arasinda uyumlu olma(16) degerinin yer aldigini belirtmistir. Bu ¢alisma

uyum degerini aktarmada galismamizla benzerlik gostermektedir.

Uyum degerini takip eden deger boyutu 66 frekansla hazcilik deger boyutudur. Bu deger
boyutu toplamda (¢ alt deger tiriinden (zevk, yasamdan zevk almak, isteklerine diskin olmak)
meydana gelmektedir. Ulkelerin cocuklarina kazandirmak istedikleri degerlerin altincisi hazcilik degeri
oldugu gériilmustir. Ozellikle Finlandiya tilkesini temsil niteliginde secilen Tove Jansson ‘in Biiyiiciiniin
Sapkasi kitabinda hazcilik deger boyutuna diger eserlere oranla daha fazla yer verilmistir. Eserde tespit

edilen degerlerin %16,41’i hazcilik degerine aittir.

Almanya iilkesini temsil niteliginde segilen ErichKastner’in Hayvanlar Toplantisi ve iran Glkesini
temsil niteliginde secilen Houshang Moradi Kermani’'nin Regel Kavanozu kitaplari ise hazclik deger

boyutuna hig yer vermemislerdir.

Sirakaya (2018) “Muzaffer izgi'niin 1970-80 Yillari Arasinda Yayinladigi Yedi Oykii Kitabinin
Degerler Egitimi Acisindan incelenmesi” adli galismasinda yedi éykii kitabini Schwartz’in on degerine
gbre incelemis ve eserlerde hazcilik degerine bir kez rastlamistir. Calismada hazcilik degerine az

rastlanmasiyla deger aktarimi bakimindan ¢alismamizla ortismedigi goriilmektedir.

Hazcilik degerini takip eden deger boyutu 55 frekansla basari deger boyutudur. Bu deger
boyutu toplamda dort alt deger tiiriinden (basarili olmak, yetkin olmak, hirsli olmak, s6zli gegen biri
olmak) meydana gelmektedir. Ulkelerin ¢cocuklarina kazandirmak istedikleri degerlerin yedincisi basari
degeri olarak tespit edilmistir. Ozellikle Kiiba iilkesini temsil niteliginde secilen Zulema Clares’in Mor
inek kitabinda basari deger boyutuna diger eserlere oranla daha fazla yer verilmistir. Eserde tespit

edilen degerlerin %13,33’l basari degerine aittir.

isveg llkesini temsil niteliginde secilen Asa Lind’in Kumkurdu kitabi ise basari deger boyutuna

az yer verendir. Eserde tespit edilen degerlerin %1,75'i bu degere aittir.

Ozbay ve Taysi (2011) “Dede Korkut Hikayeleri’'nin Tirkce Ogretimi ve Deger Aktarimi
Agisindan Onemi” adli calismalarinda 12 hikayeyi 20 degere gore incelemis ve caliskanli (2) degerine
cok az rastladiklarini belirtmislerdir. Calismak basariyi getirmektedir. Bu sebeple bu ¢alismayla basari

deger aktarimi calismamiz benzerlik gostermektedir.

Hazcilik degerini takip eden bir diger deger boyutu 55 frekansla uyarilma deger boyutudur. Bu
deger boyutu toplamda Ug alt deger tiirinden (cesur olmak, degisken bir hayat yasamak, heyecanl bir
yasanti sahibi olmak) meydana gelmektedir. Ulkelerin ¢ocuklarina kazandirmak istedikleri degerlerin

yedincisi uyarilma degeri oldugu gériilmistiir. Ozellikle ingiltere ilkesini temsil niteliginde secilen
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Malarie Blackman’in Arkadasim Bir Griskok kitabinda uyarilma deger boyutuna diger eserlere oranla

daha fazla yer verilmistir. Eserde tespit edilen degerlerin %14,86’s1 uyarilma degerine aittir.

iran tlkesini temsil niteliginde secilen Houshang Moradi Kermani’'nin Regel Kavanozu kitabinda

ise uyarilim deger boyutuna hig yer verilmemistir.

Yilmaz (2018) “Degerler Egitimi Baglaminda Aytil Akal’in Cocuk Romanlari” adli galismasinda
14 cocuk romani 30 degere gore incelemis ve eserlerde cesaret (3) degerine az rastlandigini
belirtmistir. Bu ¢alisma deger aktarimi bakimindan ¢alismamizla benzerlik géstermezken Kavakli (2019)
“Mavisel Yenerin Masal Kitaplarinin Degerler Egitimi Acisindan incelenmesi” adli calismasinda 34
masal 19 degere gore inceleyerek cesaret (25) degerine fazlaca rastlandigini belirtmis olup

calismamizla deger aktarimi bakimindan benzerlik gosterdigi gorilmistdr.

Basari ve uyarilim degerlerini takip eden deger boyutu 50 frekansla geleneksellik deger
boyutudur. Bu deger boyutu toplamda alti alt deger tiiriinden (bana diisen hayati kabullenmek, ilimli
olmak, dindar olmak, algak gonilli olmak, geleneklere saygli, mahremiyete ve 6zel haklara saygi)
meydana gelmektedir. Ulkelerin cocuklarina kazandirmak istedikleri degerlerin sekizincisi geleneksellik
degeri oldugu gorilmustir. Ozellikle Cin Glkesini temsil niteliginde segilen Odile Kayser’in Atesin Dereyi
Kurtardigi Gece kitabinda geleneksellik deger boyutuna diger eserlere oranla daha fazla yer verilmistir.

Eserde tespit edilen degerlerin %21,42’si Geleneksellik degerine aittir.

Almanya ulkesini temsil niteliginde secilen Erich Kastner’in Hayvanlar Toplantisi kitabinda ise

geleneksellik deger boyutuna hic yer verilmemistir.

Akkaya (2014) “Keloglan Masallarinda Yer Alan Degerlerin incelenmesi” adli ¢calismasinda 18
masali Schwartz Degerler Olgegine gére incelemis ve eserlerde en fazla geleneksellik (51) degerine

rastlandigini belirtmistir. Bu ¢alisma deger aktanmi bakimindan ¢alismamaizla tezatlik gostermektedir.

Geleneksellik degerini takip eden deger boyutu 45 frekansla evrenselcilik deger boyutudur. Bu
deger boyutu toplamda dokuz alt deger tiriinden (sosyal adalet,baris icinde bir diinya, erdemli olmak,
guzel bir dinya, cevreyi korumak, acik fikirli olmak, esitlik, dogayla batunlik, ic huzuru.) meydana
gelmektedir. Ulkelerin ¢ocuklarina kazandirmak istedikleri degerlerin sonuncusu ise evrenselcilik
degeri oldugu gorilmistir. Ozellikle Almanya ilkesini temsil niteliginde secilen Erich Kastner’in
Hayvanlar Toplantisi kitabinda evrenselcilik deger boyutuna diger eserlere oranla daha fazla yer

verilmistir. Eserde tespit edilen degerlerin %25’i evrenselcilik degerine aittir.

Rusya ulkesini temsil niteliginde secilen Anton Cehov’un Marangozun Képedi Kastanka, Fransa
tilkesini temsil niteliginde secilen Anna Gavalda’nin 35 Kilo Tembel Teneke, ingiltere ilkesini temsil
niteliginde secilen MalarieBlackman’in Arkadasim Bir Griskok, ispanya Ulkesini temsil niteliginde

secilen BernardoAtxaga’'nin Kendini Aslan Sanan Sola ve Uruguay Ulkesini temsil niteliginde secilen
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Eduardo Galeano’nun Papadanin Dirilis Oykiisii kitaplarinda ise Evrenselcilik deger boyutuna hic yer

verilmemistir.

Instute for Economics and Peace isimli sivil toplum 6rgitinin 2019 yili Kiresel Baris Endeksi
(Global Peace Index) raporunda Almanya bariscil Glkeler, Rusya ise az barscil Ulkeler igerisinde yer
almakta ve calismamizla értiismektedir. Ancak Fransa, ingiltere,ispanya ve Uruguay raporda barisgil
Glkeler olarak yer alirken calismamizda Evrensel degerlere yer vermedikleri tespit edilmistir.

(http://visionofhumanity.org/app/uploads/2019/06/GPI1-2019-web003.pdf )

Caliskan (2016) “ilkégretim 100 Temel Eser icerisinde Yer Alan Diinya Edebiyatina Ait Eserlerin
Degerler Egitimi Acisindan incelenmesi” adli calismasinda 30 eser 25 degere gore incelenmistir.
Eserlerde en ¢ok yer alan degerler arasinda adalet, esitlik ve barisin yer aldigini belirterek ¢alismamizla

evrenselcilik deger aktarimi bakimindan tezatlik gosterdigi gérilmustir.

Cocuk kitaplari cevirilerinde oncelikli ve en 6nemli sorunun metin Gretimindeki pedagojik bakis
acisidir. Ceviri gocuk kitaplarinda ¢ocuklara hangi diinya goérisiniin, degerlerin aktarildigi, eserin
mesajinin ne oldugu ¢cok dnemlidir. Bu alanda Tirkge yazilan cocuk kitaplarinin ¢cok daha biyik sorunlar
icerdigi, pedagojinin degil politikanin, ¢ocuga uygunlugun cok daha az gozetildigini soylemek
mimkindlr.  Ceviri metinlerde bire bir ceviri yerine geleneksel pedagojik yaklasimlarin artik
ginimuzde gegerliliginin yitirdigini gdz 6nlne alarak ve gocuklarin 6zgiivenini gelistiren, demokratik
disinmesini saglayan ve elestirel kisilikler gelistirmesine yardimci olacak metinlerin tercih edilmesi
gerekmektedir. Ceviri cocuk edebiyati Urlinlerinde ¢cocugun gelisimi ve duygu ve distince diinyasi igin

iletilerin ne oldugu, icerdikleri degerler boyutlari 6nemli hale gelmektedir.

Ceviri cocuk edebiyati Grlnleri kiltirel karsithk Uretmemeli, demokratik dustince, farkh
kiltarleri ve yasamlari tanima ve saygili olma yaklasimlarini barindirirken ¢ocuga yabanci, cocugun

diinyasina hitap etmeyen kiiltlrel ve toplumsal karmasikliklar icermemelidir.

Ceviri cocuk edebiyati {Urlinlerinde, eserin akisini ve iletisini bozmayacak bicimde

“yerellestirme” unsurlari ile eserler cocuklar icin daha cazip hale getirilebilir.

Cocuklar igin tercih edilecek farkli kiltirlere ait eserlerin seciminde bilgi, bakis agisi, yasam ve

deneyim, estetik, dil ve kiltirle birlestirilerek harmanlanmis olanlar tercih edilmelidir.

Anne babalar ve egitimciler, yayimlanan kitap listelerini, cevirisi yapilan kitaplari, diger
Glkelerden gelen kitaplari okumaya dayali bir sekilde incelemeli, kaliteli cocuk kitaplariyla ilgili

bilgilerini genisletmeli ve 6grenme deneyimlerini arttirmalidir.
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Extended Abstract
Introduction

The aim of this research is to list and analyze basic values in the translated children's literature works
examined and to find out whether the values conveyed through these works display correlation with the values
which are important for Turkish children. It is important to identify the prominent and popular values in the
translated children's literature works by country. Within this framework according to which values are accepted
as important in different countries and societies it will be possible to make suggestions about the value
perceptions of Turkish children. Thus, both awareness and quality of value education can be improved in our
country. This study aims to compare the values in children's books of different countries with Schwartz value
classifications. Expectations of societies are guided by the values of those societies. Therefore, it is important to
figure out the value system of societies. Especially, the fact that more than one factor such as television, media,
internet, etc. has become effective in providing value to children. Additionally, school and family may affect the
continuity of the value system of the societies. In this study, which values differentiate themselves from the
others and how they transfer values systems are examined through translated children’s books.

Method

The general situation in this study represents a single case of values in the translated works prepared
for children between 6-10 ages. It aims to examine the values of children between 6-10 ages in the written works
of 17 countries. In the study, stratified sampling method was administered for the selection of sample set. The
study objects of this research were composed of 17 countries' works aimed at children between 6-10 ages. In
order to determine the works, the translated children novels in the “Egitim Sen Elementary School Children's
Literature Book Catalogue" were listed according to the countries they belong to. A form was created to consult
field experts’ opinions. Experts were asked to decide the most appropriate ones for the target audience among
the works mentioned in the form. In accordance with the data obtained from the form, the investigation objects
of the research were determined. In this study, Schwartz Values List was used to determine the values provided
by the translated children's literature works. The rating was made as percentage distribution.

Result and Discussion

Based on the Schwartz Value Classification, a general analysis of 17 translated works was made within
the scope of this research. A total of 869 values in 17 translated works were determined. Accordingly, self-
direction was in the first place with 211 frequencies and 24.28% in all the works examined. Subsequently,
benevolence with 102 frequencies and 13.8 percent, power with 108 frequencies and 12.42%, security with 94
frequencies and 10.81%, conformity with 83 frequency and 9.552%, hedonism with 66 frequencies and 7.59%,
success with 55 frequencies and 6,322%, traditionalism with 50 frequency and 5.75% and lastly universalism with
45 frequencies and 5.17% were found out.

The primary and most important problem in the translated children's books was the pedagogical
perspective in text production. In translated children's books, it is very important which values and from which
worldview are conveyed to children and what is the message of the work. In this area, it is possible to say that
children's books written in Turkish contain much bigger problems. Considering that traditional pedagogical
approaches are no longer valid, it is necessary to use texts which improve children's self-confidence, make them
think democratic and develop critical personalities instead of using literal translation. In translated children's
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literature works, the development of a child and the messages that are transferred to the world of emotion and
thought and the different aspects of their values become important.

Translated children's literary products should not produce cultural antagonism but should reflect
approaches to recognition and respect to different cultures and lives and democratic thinking. They should not
contain cultural and social complexities which are not suitable to the child's world and do not address the child.

Translated children books can be made more attractive for children with the elements of “localization"
of children's literature products which can be achieved in a way that does not disturb the harmony and message
of the work.

In the selection of works belonging to different cultures to be preferred for children, those who are
blended with knowledge, perspective, life and experience, aesthetic language and culture should be preferred.

Parents and educators should review published book lists, translated books, books from other countries
on a reading-based manner, expand their knowledge on the quality of children's books and enhance their
learning experiences.
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Oz

Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi, cok boyutlu bir stiregtir. Bu siiregte 6ncelikle dilin 6gretimi
on plana ¢ikmaktadir. Ancak bu sirece dahil olan farklh bilesenler de bulunmaktadir. Bu
bilesenlerden biri de kiltiirdiir. Bu baglamda calismanin amaci, yabanci dil olarak Tirkce
Ogretiminde Ogretmenlerin kiltir aktarimina yonelik gorislerini incelemektir. Nitel arastirma
yaklasimi g¢ercevesinde gerceklestirilen ¢calismada, goriisme formlariyla elde edilen ve 6gretmen
gorislerini yansitan veriler incelenmistir. Verilerin analizinde Miles ve Huberman'in (2015)
etkilesimli modeli kullanilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gére 6gretmenlerin kultar
aktariminda materyal yeterligi konusunda farkli gériislere sahip olduklari, derslerinde gesitli kiltiir
aktarim vyollarini benimsedikleri, sinif i¢ci 6grenme boyutunda Ogrencilerin Tirk kiltlrini
o6grenmeye istekli olduklari, Tirk kilttrtne yaklasimlarinin genellikle olumlu oldugu, kitaplarda ise
kiltir aktarimina daha fazla yer verilmesi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Arastirma sonuglarna
gbre yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde oncelikli olarak ders kitaplarindaki kiltlrel unsurlarin
zenginlestirilmesi dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: yabanci dil olarak Tirkge 6gretimi, kiiltir, kilttr aktarimi, 6gretmen
Teachers' Views on the Teaching of Culture in Teaching Turkish as a Foreign Language
Abstract

Teaching Turkish as a foreign language is a multidimensional process. In this process, teaching of
the language becomes prominent. However, various other components are involved in the process
as well. One of these components is culture. The aim of this study is to examine teachers' views on
teaching culture in teaching of Turkish as a foreign language. In the study which was conducted
using one of the qualitative research methods, namely, the interview method, data which were
obtained through interview forms and consisted of teachers’ views were analyzed. Miles and
Huberman's (2015) interactive model was used in the analysis of the data. According to the findings
of the study, it was found that teachers had different opinions on the adequacy of the materials in
terms of teaching culture, that they adopted different ways in teaching culture, that the students
in classes were willing to learn the Turkish culture, that the students’ approach to the Turkish
culture was generally positive and that the teaching of culture should be included more in course
books. Based on the findings, it is recommended that, in teaching Turkish as a foreign language,
cultural elements in course books should primarily be enriched.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, culture, culture teaching, teacher
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Giris
Tlrkgenin yabanci dil olarak 6gretimi, cok boyutlu bir stregtir. Bu stirecte dilin 6gretimi salt bir

sekilde ©6n planda olmasina ragmen bu silirece dahil olan bir¢cok bilesen bulunmaktadir. Bu

bilesenlerden biri de kultirdur.

Kultar, “tarihsel, toplumsal gelisme siireci icinde yaratilan btliin maddi ve manevi degerler ile
bunlari yaratmada, sonraki nesillere iletmede kullanilan, insanin dogal ve toplumsal c¢evresine
egemenliginin Ol¢lsinl gosteren araglarin bltinadir” (TDK, 2005, s. 1282). Dil ile kiltur arasinda
kadim ve gicli bir iliski bulundugu bilinmektedir. Dil, kiiltlrin temel tasiyicilarindan biridir. Kiltdr, dil
aracihigiyla nesillerden nesillere aktariimakta ve yasantisina devam etmektedir. Kiiltir bir anlamda dilin
varligini saglayan itici glictiir. “Dil ve kiltir, canl bir beden viicuda getirir. Dil bedendir, kiltir ise
kandir” (Jiang, 2000, s. 328). Bu metafor, dil ile kiltlrin ice ice gectigini gostererek dilin kiltirel bir
boyutunun oldugunu yansitmaktadir. Bu sebeple toplumun sahip oldugu birikimin birer gostergesi olan
sozIi kiltdr unsurlan, deyimler, atasozleri, etnografik malzemeler, halk kiltlrG Griinleri,
yasanmisliklar, yemekler, giyim-kusam vb. kiltlr unsurlarinin karakteristik 6zellikleri ile tanitilmasi, dil

Ogretiminde blyik 6nem tasimaktadir.

“Yabanci dil olarak Tirkce o6gretiminde kultir aktarimi konusu ile ilgili ¢alisma yapan
arastirmacilar, Tirkgenin daha kalici ve etkili 6grenilebilmesi igin dilin gramer 6zellikleri yaninda kiiltiire
ait 6gelerin de anlatilmasi hususunda hemfikirdirler” (Elbir ve Aka, 2015, s. 383). Bu sebeple “kiltir
Ogretimi, 6grencilerin Tirk halkinin yasam tarzlari, degerleri, tutumlari ve inanclariyla ilgili olarak Tark
kilttirig hakkindaki bilgilerini artirmaya olanak saglamak icin, Tirkge Ogretiminin tamamlayici bir
parcasi olmalidir” (Okten ve Kavanoz, 2014, s. 859). Ciinkii “modern dil 6gretim yaklasimlarinda dil
Ogretiminin yaninda o dili kullanan insanlarin kiltirinin de 6gretiminin basariya ulasmada énemli

oldugu belirtilir” (Kalfa, 2013, s. 169).

Tlrkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde kiltir farkh yollarla ve araglarla 6gretilmektedir. Bu
ogretim sekli formal ve informal yollarla gergeklesebilmektedir. Ornegin sinif ici etkilesimde formal
olabilirken diizenlenen bir gezide informal olabilir. Kiltlir 6gretimi sirecinde o6ncelikle 6gretmen
unsuruna deginmek gerekir. Ogretmen, 6grencilerin kiltiirel farkindalik kazanmasinda en énemli
aktorlerden biridir. “Kaltliri 6gretmenin yollarini arastirmak, boylece kiltliir 6gretimini 6grenciye
kolaylastirmak icin caba gdstermek dgretmenin sorumlulugundadir” (iscan, 2017, s. 439). Ogretmen
sinif ortaminda kiltlri hem temsil etmekte hem de uygun baglamlarda 6grencilerin deneyimlemesi
icin cesitli tasarimlar gerceklestirmektedir. Sinif ici kiltlir 6gretiminde 6gretmenin tutumu, yaklasimi
ve benimsedigi 6gretim metotlar etkili olmaktadir. Ornegin &gretmenler, ¢ok dilli ve ¢ok kiltiirli

O0grenme ortamlarinda yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretiminde kiiltlrlerarasi yaklasim, iletisimsel
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yaklasim ve goreve dayali dil 6gretim yontemlerini tercih ederek yasanti temelli daha gegerli sonuglar
elde edebilmektedir. Bu vyolla 0grencilerin kiltir ile bag kurmalari somut deneyimlerle

saglanabilmektedir.

Tlrkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde kiltiir etkilesimi saglamada rol oynayan unsurlardan
biri de kullanilan ders kitaplaridir. Kitaplarda yer alan metinler, gorseller ve farkli unsurlar 6grencilerin
Turk kaltdrana kesfetmesine birer uyaran olarak zemin hazirlamaktadir. Metinler deyim, atasozi, kalip
sozler gibi dilsel unsurlarin yaninda kiltlre ait farkh icerikler de barindirmasi bakimindan kultir
Ogretiminde kullanilmaktadir. Yine metinlerdeki veya etkinliklerdeki sozel icerigi tamamlamak amaciyla
kullanilan gorseller de oOgrencilerin hedef kiltiri somutlastirmalarina olanak saglamaktadir.
Ogrencilerin kiltirel farkindalik kazanmalarini etkileyen unsurlardan biri de &grenme ortamidir.
Ogrenme ortaminda yer alan panolar ve duvarlardaki poster, afis gibi gdrsel uyaricilar 6grencilerin
dikkatini kdltire cekme potansiyeline sahiptir. Kiiltlre ait cesitli drnekleri bu yolla sunmak 6grencilerin

hedef kiiltird hem merak etmelerini hem de somutlastirmalarini olanakh hale getirmektedir.

Tlrkgenin yabanci dil olarak 6gretimi slirecinde hedef kitle biylk oranda farkli dil ve kiiltirden
gelmekte ve ¢ogunlukla Tirkceyi 68renme amacini tasiyan bireyler icin hedef dil ikinci, Gglinci hatta
dordiinci bir dil olabilmektedir. Bu ¢cercevede Tirkgenin, ¢ok dilli, gok kilturli 6grenme ortamlarinda
Ogretilmesi glindeme gelmektedir. Bu baglamda kiiltiir aktariminda dilin aracilik islevi, medeniyetin
imkanlarindan beslenerek daha da artirilabilir. “Medeniyet cesitli kiiltirlerin ortak taraflarini temsil
ettigine gobre, bir cemiyet hem milli bir klltire hem de musterek bir medeniyete sahip olabilir”
(Glingor, 1999, s. 80). Buradan hareketle Tirkgenin 6gretimi siirecinde kultiirel farkindalik kazandirma
¢alismalarinin, hedef kitle ile kurulan kopri araciligiyla ve ortak medeniyet unsurlari zemininde
gerceklestirilmesi yararli olacaktir. Cok dilli, cok kiltirli 6grenme ortamlarinda 6gretilmek istenen dilin
ait oldugu kiltiirin somut olan ve somut olmayan unsurlarindan mimkiin oldugunca yararlanmak
gerekir. Yalniz bu unsurlarinin dogrudan tanitilmasi yolu yerine kultirlerin birbirine benzer, ortak veya

farkli yonlerinin ele alinarak islenmesinde yarar vardir.

Tirkceyi 6grenmek isteyen hedef kitle cogunlukla Tirkiye'de egitim amacl bulunan orta ve
yuksekogretim o6grencilerinden olusmaktadir. Bu 6grenciler basta egitim olmak Uzere farkli amaglarla
ogrenmek istedikleri Tirkceyi okul icinde ve farkli sosyal ortamlarda 6grenmeye calismaktadirlar.
Ogrencilerin hedeflerine ulagsmalari icin hem sinif ici etkinliklerde hem de farkli sosyo-kiiltiirel
ortamlarda bulunmalari, egitsel ve sportif etkinliklere katilmalari blyik 6nem tasimaktadir. Hedef dilin
ait oldugu kultir ortamlarinda 6grenilmesi, gercek yasama donik kazanimlar agisindan islevsel bir

gorinim kazanmaktadir.
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Yabanc dil olarak Tiirkge 6gretimi alaninda kiiltiri ele alan galismalarin genellikle ders kitaplari
ve metinler ile ilgili oldugu goérilmektedir. Bu olgu Bayraktar (2015), Demir ve Agik (2011), Erdem, Giin
ve Karateke (2015), Erdil (2018), iscan ve Yassitas (2018), Kalenderoglu (2015), Kutlu (2015), Okur ve
Keskin (2013), Okten ve Kavanoz (2014), Yilmaz (2012) gibi arastirmacilar tarafindan gergeklestirilen
calismalarda da goézlenebilmektedir. Elbir ve Aka’nin (2015) yabanc dil olarak Tirkge 6gretiminde
kilttr aktarimi ile ilgili calismalari degerlendirdikleri arastirmalarinda, kiltlirin hem yiksek lisans
tezlerinde hem de makalelerde agirlikli olarak ders kitaplari ve metinler cercevesinde ele alindigi tespit
edilmistir. Ancak yabanci dil olarak Tirkce 6gretimi alaninda kultlir boyutunu, 6gretmen ve 6grenci
perspektifinden inceleyen calismalar konusunda eksiklik s6z konusudur. Literatiirde bu konudaki
¢alismalarin, kiltiir boyutunu ders kitaplari ve metinler ¢ergevesinde ele alan ¢alismalann gerisinde
kaldigi goriilmektedir. Bu calismada Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde 6gretmenlerin kiiltdr
paylasimina yonelik gorislerinin incelenmesi amaclanmistir. Clinkli 6gretim sirecinde 6gretmen de
dnemli bir unsurdur. Ogretme siirecine rehberlik eden égretmenlerin gorislerinin alinmasi, yabanai dil
olarak Tirkce 6gretiminde hem kdltiir paylasimina yonelik pratik bilgilerin yansitilmasi hem de daha
once kilture yonelik gerceklestirilen calismalara farkh bir agidan katki saglamasi agisindan 6nem arz

etmektedir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calisma, nitel arastirma yaklasimi cercevesinde goriisme yontemiyle gerceklestirilmistir.
“Gorusmenin temel amaci 6zel bilgi toplamaktir” (Merriam, 2013, s. 86). Bu arastirmada gorismeler,
O0gretmenlerin yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde kiiltir aktarimina yonelik kendi yaklasimlarini
belirleyebilmek icin elverisli bir tir olmasindan dolayi tercih edilmistir. Clink( her 6gretmen, 6gretim
surecinde kultlr paylasimina yonelik kendi yaklasimini gelistirmis ve kendine 6zgi bir bakis agisi insa

etmistir.
Katilimcilar

Arastirmanin  katiimcilari, i¢ Anadolu’daki bir devlet (niversitesinde yabanci uyruklu
Ogrencilere Tirkce hazirlik kursu veren 8 6gretmenden olusmaktadir. Katilimcilarin 4’G kadin, 4’G ise
erkektir. Her birinin mesleki kidemi farklidir. Calisma deneyimi en az olan katilimcin 3 yil, en fazla olan
katilimcinin ise 29 yil calisma siiresi mevcuttur. Katihmcilarin calisma sireleri 3 ila 29 yil arasinda
degiskenlik gostermektedir. Katilimcilardan biri arastirma gorevlisi, digerleri ise Tirkce hazirhk
kursunda 6gretim gorevlisi ve MEB’de Tiirkce 6gretmeni olarak gérev yapmaktadir. Ogretim gorevlileri

Turkce hazirlik kursunda tam zamanli ¢calismakta diger katilimcilar ise yar zamanli calismaktadir.
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Tablo 1. Katilimcilarla ilgili kisisel bilgiler

Katilimcilarin Cinsiyet Durumu f %

Kadin 4 50.00
Erkek 4 50.00
Katilimeilarin Unvanlari/Gérevleri f %

Ogretmen 5 62.50
Arastirma Gorevlisi 1 12.50
Ogretim Goérevlisi 2 25.00
Katilimcilarin Mesleki Kidem Durumlari f %

0-5yil 2 25.00
6-10 yil 4 50.00
21 ve Ustu 2 25.00
Toplam 8 100,00

Veri Toplama Araglar

Arastirmada o6gretmenlerin gorislerini tespit etmek icin gelistirilen yari yapilandiriimis
gorisme formlari, veri toplama araci olarak kullaniimistir. Arastirmadaki goériisme formlar birer
dokiiman olarak arastirmanin tek veri kaynagini olusturmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013). Goriisme
formlari Gg¢ bolimden olusmaktadir. Birinci bolimde arastirma hakkinda bilgilendirme yapilmaktadir.
Bu bolimde arastirmanin amaci, arastirma etigi ve arastirmaci hakkinda bilgilere yer verilmektedir.
ikinci bélimde ise katilimcilara ait tanimlayici bilgilerin kaydedildigi kisim bulunmaktadir. Bu béliimde
katilimcilarin cinsiyeti, unvani ve kidemi yer almaktadir. Ugiincii béliimde ise gériisme sorulari yer
almaktadir. Bu boliimde 5 adet acik uclu soru yer almaktadir. Sorularin devaminda parantez icinde soru
ile ilgili ipucglari olusturacak anahtar kelimelere de yer verilmistir. Bu yolla gériisme aninda katilimcilarin

sorulari anlamakta zorlandiklari anda ipuclari kullanilarak sorular tekrar sorulmustur.

Goriusme sorulari gelistirilirken arastirmanin gerceklestirilecegi kurumda calisan, ayni zamanda
yuksek lisans/doktora da yaptigi icin bu alanda hem teorik hem de pratik bilgisi bulunan uzmanlarin
kanisina basvurularak kapsam gecerligi hesaplanmistir. Kapsam gecerligi hesaplanirken her sorunun
altina 0-10 araligi bulunan bir skala yerlestirilmis ve uzmanlardan sorular arastirmanin amacina
uygunlugunu goz onitinde bulundurarak puanlamalari istenmistir. Bu slire¢ sonunda her goriisme
sorusuna iliskin uzmanlarin ortak kanisi 0.7'nin Uzerinde oldugu igin gelistirilen sorular aynen

kullanilmistir. Gériisme sorularina yonelik kapsam gecerlik indeksi asagidaki tabloda gosterilmektedir.

Tablo 2. Uzmanlarin gériisme sorularina iliskin puanlari

Gorlisme Sorulari Uzman 1 Uzman 2 Uzman 3 Puan
Gortisme Sorusu 1 9 7 8 8
Gorisme Sorusu 2 10 6 9 8.3
Gorlsme Sorusu 3 10 10 10 10
Gortisme Sorusu 4 10 8 9 9
Gorisme Sorusu 5 10 9 10 9.6
Ortalama 9.8 8 9.2 8.98
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islem / Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi slrecinde fiziksel gorismeler gerceklestirilmistir. Bir haftalik slregte
dgretmenlerle derslerinin oldugu giinler gorisilmistir. Ogretmenlere gériismenin ilk asamasinda,
arastirmanin amaci ve nigin yapildig hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica 6gretmenler, arastirma etigi ve
kendilerine ait tanimlayici kisisel bilgileri paylasmamalari hususunda bilgilendirilmistir. Ogretmenlerin
anlamlandirmakta zorlandiklar bir bolim olursa arastirmaciya goériisme aninda sorular sorabilecegi de
belirtilmistir. Bilgilendirme asamasindan sonra 6gretmenlerle goriismelere gecilmis ve veriler yazili

olarak kaydedilmistir.
Verilerin Analizi ve inandiricihg

Verilerin analizinde Miles ve Huberman’in (2015) etkilesimli modeli kullaniimistir. Bu model (g
bilesenden olusmaktadir: Veri azaltimi, veri gosterimi ve sonug ¢ikarma/dogrulama. Asagidaki sekilde

etkilesimli model ve bilesenleri arasindaki iliski gorsel olarak sunulmaktadir.

Veri
gosterimi

Veri
toplama

Sonuglar: Sonug
¢ikarma/dogrulama

Veri <«
azaltimi

Sekil 1. Etkilesimli model (Miles ve Huberman, 2015, s. 12)

Etkilesimli modelde ilk bilesen verileri azaltmadir. Analiz boyunca eldeki verilere bu islem
uygulanmistir (Punch, 2005). Sekiz adet dokiimanda yer alan veriler tekrar tekrar incelenerek en
anlamli veriler ayristirilmistir. Bu islemin slire¢ boyunca yapilmasindaki amag “verileri, 6nemli bir bilgi
kaybina ugratmadan azaltmaktir” (Punch, 2005, s. 192). ikinci bilesende verilerin gdsterimi
gerceklestirilmistir. “Veri gosterimi, toplanan verilerin diizenlenmis ve yogunlastiriimis halini
yansitmakta ve arastirma sonuglarinin ortaya konmasini saglamaktadir” (Miles ve Huberman, 2015, s.
11). Bu asamada, anlamli veriler kod/temalar ¢ergevesinde tablolara yerlestirilmistir. Bu yolla verilerin
anlamli bir ¢ercevede sunulmasi amaclanmistir. Son bilesende sonu¢ ¢ikarma/dogrulama islemini
gerceklestirilmistir. Bu asamada arastirma sonuglarinin gecerligi test edilmistir (Miles ve Huberman,
2015). Bu islem sayesinde arastirma sonuglarinin inandiriciligi saglanmaktadir. inandiricihgr saglamak
icin Miles ve Huberman’in (2015) 6nerdigi kontrol kodlamasi gerceklestirilerek giivenirlik (=gorus birligi
sayisi/toplam géris birligi+goris ayriligi sayisix100) hesaplanmistir. ki arastirmacinin  kodlari

karsilastirilarak gerceklestirilen gorlismede tim kodlar incelenmis ve 21 kod lzerinde goris birligi, 8
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kod Uzerinde ise goris ayrilig) tespit edilmistir. Yapilan hesaplama sonucunda glivenirlik %72 olarak
tespit edilmistir. Ardindan arastirmacilar goris ayrihigina disiilen kodlar Gzerinde dusiincelerini

paylasarak kodlari yeniden yapilandirmistir.

Bulgular

Bu bélimde arastirma kapsaminda elde edilen veriler tablolar araciligiyla yansitilmaktadir. Her

bir arastirma sorusuna iliskin durum ayri tablolar kullanilarak gosterilmektedir.

Tablo 3. Kullanilan ders kitabinin kiiltiir aktarimi agisindan yeterlilik diizeyine iliskin 6gretmen gériisleri

A1 Kullandiginiz ders kitabinin kiiltir aktarimi agisindan yeterlilik diizeyini Kodlayarak Temalandirma
nasil buluyorsunuz? Kodlar Temalar

K3: Mevcut ders kitaplari iginde en yeterli olan olarak dusiiniyorum.

Ke,s: Yeterli buluyorum.

Ks: Orta derecede yeterli buluyorum. yeterli

Ki: Ders kitaplarinda kiltir aktanmi gorseller ve metinlerin igerigi ile

gerceklesmektedir. Fakat bu aktarim yetersizdir. kismen kiiltiir aktariminda
Ka: Kltdr aktarimi istenilen 6lgiide yer bulamiyor kitaplarda. materyal yeterligi
Ka: Kullanilan ders kitabinda Tark kalttra ile ilgili bilgiler var ama yetersiz

buluyorum. yetersiz

Kz: Kiltdr aktarimi agisindan diger yabancilara Tirkge 6gretimi kitaplarina
gore daha iyi olmasina ragmen yeterli degildir.

Katiimcilar kullandiklari ders kitabinin kiiltlr aktarimi agisindan yeterlilik diizeyine iliskin farkh
gorislere sahiptir. Ders kitabini kiltir aktarimi agisindan Ksgs kodlu katilimcilar yeterli, Ks kodlu
katilimci kismen yeterli, K12.4,7 kodlu katilimcilar ise yetersiz bulmaktadir. Kz kodlu katiimci diger ders
kitaplarini goz 6niinde bulundurarak kullandigi ders kitabini kiiltir aktarimi yoniinden yeterli gérirken
Ke s kodlu katimcilar ders kitabini dogrudan yeterli olarak degerlendirmektedir. Ks kodlu katilimci ders
kitabinin kilttr aktarimi diizeyinin yeterligi konusunda net bir ¢ikarim yapamamakta ve kismen yeterli
oldugunu ifade etmektedir. K; kodlu katilimci kiltiir aktarimi agisindan gorseller ve metinlerden
yararlanildigini ve K4 kodlu katilimci Tirk kiltdrd ile ilgili bilgilere yer verildigini ifade etmelerine
ragmen kaltlr aktariminin yetersiz oldugu gorislerini paylasmaktadir. K; kodlu katilimciya gore ders
kitabi kdltiir aktarimi yoninden beklentilerinin altinda kalmaktadir. K7 kodlu katiimci, ¢ikis noktasi
olarak Ks kodlu katihmci ile ayni gorisi paylasmasina ragmen ulastigi yargi ders kitabini kiiltir aktarimi

acisindan yetersiz oldugu yondedir.

Tablo 4. Ders ici etkinliklerde kiiltiir aktarimina iliskin 6gretmen gériisleri

Az Ders ici etkinliklerinizde kiiltiir aktarimini nasil gerceklestirmektesiniz? Kodlayarak Temalandirma
Kodlar Temalar

K1: Ders igin kullandigimiz ana materyal ders kitabidir.
Ki: Kaltir aktarimi gergeklestiren metinlerde dersi, kiltirimizi anlatan

materyal (resim, video vb.) ile desteklemekteyiz. . kiiltir

. . . o . . . metin kullanimi
Ks: Oncelikle ders kitaplarindaki goérseller birer anahtar niteligindedir. paylasim
Gorsellerden hareketle aktarim igcin uygun bir 6grenme ortami dogmaktadir. yontemleri

Ayrica gliniin/haftanin son dersinde eglendirmek amaciyla kisa film veya
videolar izlettirerek ve “sehir tanitma” etkinligi adi altinda cografi, tarihi ve
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kiltirel degerleri aktarma adina fotograflarla gezinti yaparak kaltir farkh
aktarnimini gerceklestirmeye calisiyorum. materyallerden
Ka: Ders kitabinda Turk kiltiriyle dogrudan ilgisi olsun ya da olmasin yararlanma
orneklerle, gorseller kullanarak Tirk kiltlirinG anlatiyorum.

Ks: Bazen sinifa evden esyalar getiriyorum (geleneksel esyalar).

Ke: Genelde video kullaniyorum 6grencilere daha iyi anlatabilmek igin.

K7: Sinifta gorsel materyal ile ... 5gretmekteyiz. kiltirleraras
Ka: Konularla baglantil olarak Tirk kiltiirinden &rnekler verilmekte —etkilesim

ogrencilerin  kendi  Ulkelerindeki  kultirel
yapiimaktadir.
Ks: ...Bunun yaninda daha iyi anlamalari igin 6grencilerin kendi kiltirleriyle

karsilastirma yapiyorum.

degerlerle karsilastirma

farkli 6gretim

Ke: ...BU esyalar izerinden gecmis kiiltiirel 5gelere ait analiz ve karsilastirma  tekniklerinin

yapip 6grencilerin de kendi kiltirleriyle iliskilendirmelerini istiyorum. kullanimi

Ki: Bazen de ogretimi daha eglenceli ve kalici yapmak adina sinif iginde

kdltGrimGza anlatan bir kiiglk tiyatro (canlandirma) yapabilmekteyiz. ]

Ks: Drama teknigini kullaniyorum. Internet
kullanimi

Ks: ...internetten faydalaniyorum.

Katiimcilar ders igi etkinliklerde kiltlr paylasim yontemlerine iliskin farkli gorislere sahiptir.
K1 kodlu katilimci kiltdr aktarimi agisindan ders kitabindan ve kitaptaki metinleri de desteklemek tizere
farkli gorsel materyallerden vyararlanildigini ifade etmistir. Ksss67 kodlu katilimcilar, ders igi
etkinliklerde kultiir aktarimi gerceklestirirken farkli materyalleri kullandiklarini belirtmislerdir. Bu
materyallerin gorsellik yoninin 6n planda oldugu vurgulanmistir. K;46 kodlu katilimcilar ise
kiltarlerarasi etkilesimi benimseyerek 0Ogrencilere Tirk kialtirid ve kendi kalturleriyle iliski
kurabilecekleri baglamlar sunmaktadir. Yine bu siirecgte K; ve K; kodlu katilimcilar tiyatro ve drama gibi
farkli 6gretim tekniklerini kullandiklarini ifade etmistir. Kg kodlu katilimci siirecte internetten

faydalandigini da belirtmistir.

Tablo 5. Odrencilerin kiiltiir unsurlarinin konu edinildigi derslerdeki durumlarina iliskin ég§retmen gériisleri
As: Odrencilerin kiiltiir unsurlarinin konu edinildi§i derslerdeki durumlan

Kodlayarak Temalandirma

konusundaki gézlemleriniz hakkinda neler séylersiniz? Kodlar Temalar
K1, K2, K3, Ks, Ks, K7, Ks: Ogrenciler bu gibi durumlarda oldukga isteklidir. aktif katilim
Ki: Kdltirimizd anlatan sinif ici canlandirmalarda 6grenciler rol yapmak
istemektedir. Derse katilim orani daha fazla olmaktadir. ogrenen
Ka: Tiirk kiiltiriine yakin toplumlardan gelen égrenciler ile diger toplumlardan  0zéllikleri Ggrenci
gelen caliskan ogrenciler derslere daha ilgili ve alakali oluyor. Tembel o merkezli
ogrenciler her ortamda isteksiz ve ilgisiz oluyor. kiltiirlerarasi sinif ortami
Ks: Ogrenciler kendi kiiltiirleriyle kiyaslandiginda ¢ok mutlu oluyorlar. Bu da etkilesim
onlarin dil 6grenimlerinde daha aktif rol almasini saghyor.
Ks: Merakla dinliyorlar ve kendi kiltirleriyle karsilastiriyorlar. Zuyuisal

oyu

Katiimcilar, 6grencilerin kiltGr unsurlarinin konu edinildigi derslerdeki durumlari hakkinda
benzer gorislere sahiptir. 7 katiimci 6grencilerin bu tir derslerde istekli olduklarini belirtmistir. Kis
kodlu katiimcilar, 6grencilerin bu tiir derslerde daha fazla aktif katiim sagladiklarini ifade etmistir.
Ayrica katihmcilar 6grencilerin duyussal boyuta yonelik mutlu ve merakli olduklarini da aktarmistir.

Ogrencilerin kendi kiltirleriyle ilgili bir kiyaslamada bulunulmasinin da sinif igi 6grenci durumuna
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olumlu katki yaptigi ifade edilmistir. Kq kodlu katiimci 6grenen 6zelliklerinin etkili oldugunu belirterek
Tirk kaltirine yakin toplumlardan gelen 6grenciler ile diger toplumlardan gelen galiskan 6grencilerin

daha ilgili ve alakal olduklarini dile getirmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Tiirk kiiltiiriine yaklasimina iliskin 6§retmen gériisleri

As:  Ogrencilerin  Tiirk  kiiltiiriine  yaklasimi  konusunda  neler Kodlayarak Temalandirma

diisiinmektesiniz? Kodlar Temalar

Ki:  Ogrencilerimiz genellikle kiyafet konusunda biylk sorunlar

yasamiyorlar.

Ki: Yemek ve eglence konusunda bazi sorunlan yasiyorlar. Ornegin Afrikali

ogrencilerin Turk yemek kiltiiriine alismalari uzun zaman alabiliyor.

Ka: Tark kultirine yaklasimlari biraz ilgi alanlariyla ilgili. Anlatilanla

sokaktaki karsilasilan degerler bazen ¢atismakta, sehir hayatinin karmasasi

Tirk kiltGrinin tanitilmasini engellemektedir. Ayrica Tirk dizileri de

olumsuz etkenlerden sayilabilir.

Ks: Buyuk bir sicakhik hissetmektedirler. Gerek Turklerin uluslararasi Tiirk kdiltiir

ogrencilere bakis agisi gerekse Miisliman olmamiz 6grencilere hem biyuk uyusma- unsurlarina
N . o . . . uyusmazlik L

bir 6zgliven veriyor hem de kendilerini rahat hissetmelerine zemin yénelik

hazirhyor. . toplum yapisi 6grenci

Ka:Yemek ve eglence kiltiiri 6grencilerin dikkatini daha ¢ok ¢ekiyor. Inang farkindaligi

konusu 6zel oldugu icin cok benimsemiyorlar.

giyim kusam
eglence tarzi

yemek kdiltiirii

inan
Ks: En gok etkili olan beden dili, inang ve yemeklerdir. d
Ks: Genelde sicak ve misafirperver buluyorlar. ilgi
K7: Turk kaltirini 6grenciler merakla ve ilgiyle 6grenmeye
calismaktadirlar. Kendi kiiltarleri ve Tirk kaltlrinG karsilastirip bizim Kiiltiirlerarasi
kdltirimizde farkl manaya geliyor seklinde ifade etmektedirler. etkilesim

Ks: Tlirk kalttirand ilging buluyorlar. Yemek ve giyim kusam kiltirii daha
cok ilgilerini ¢cekiyor.

Katilimcilar, 6grencilerin Tirk kdltlrine yaklasimlari konusunda farkh goruslere sahiptirler.
K148 kodlu katilimcilar, 6grencilerin yemekler konusundaki yaklasimlarini dile getirirlerken K; kodlu
katilimci Afrikali 6grencilerin yemek kiltiriine uyum saglamalarinin zaman aldigini, Kss kodlu
katilimcilar yemek kiltirinin 6grencilerin dikkatlerini ve ilgilerini cektigini ve Ks kodlu katilimci yemek
kiltlrinin 6grenci yaklasiminda etkili bir unsur oldugunu belirtmislerdir. K, kodlu katilimci 6grenci
yaklasimlarinda bireysel unsurlann etkili olduguna dikkat cekmistir. ilaveten derste anlatilanlar ile
sokakta karsilasilanlar arasindaki farkhliklar kultiir aktarimini olumsuz etkileyen unsurlar olarak
belirtilmis ve slrecteki olumsuz etkenlerden birinin de diziler oldugu aktariimistir. K3 kodlu katilimci
Ogrencilerin Tark kiltirine yaklasiminin olumlu oldugunu ve Turk kiltrine karsi sicak hissettiklerini
ifade etmistir. K¢ kodlu katilimci da benzer gorislere sahiptir. K; kodlu katilimci bu durumun
olusmasinda etkili olan faktoérlerin, Tlrklerin uluslararasi 6grencilere yaklasimi ve dini inanc¢ oldugunu
belirtmistir. K4 kodlu katilimcl ise inang¢ konusunun 6grenci yaklasiminda olumsuz bir faktér oldugunu
vurgulamistir. Turklere 6zgl inanglari, inanglarin 6zel bir durum olmasi sebebiyle 6grencilerin tabii
olarak benimsemediklerine dikkat gekmistir. Ks4 kodlu katimci eglence kiiltlriinin &grencilerin
dikkatini ¢ektigini belirtmesine ragmen K; kodlu katilimci 6grencilerin eglence kiiltiirii ile bazi sorunlar

yasadigini ifade etmistir. Kg kodlu katilimci, 6grencilerin giyim kaltirinin de o6grencilerin ilgisini
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cektigini belirtmis, Ky kodlu katilimcl ise 6grencilerin bu konuda bliyik sorunlar yasamadiklarina dikkat
¢cekmistir. K7 kodlu katilimci 6grencilerin Tirk kiltirine merakla yaklastiklarini, kiltirlerarasi yaklasim

benimseyerek kendi kiltdrleri ile Tirk kilttrina karsilastirma egiliminde olduklarini dile getirmistir.

Tablo 7. Hangi kiiltiir unsurlarina yer verilmesine iliskin 6gretmen gériisleri
As: Yabanci dil Tiirkge dgretiminde kullanilacak materyallerde hangi kiiltiir ~ Kodlayarak Temalandirma

unsurlarina yer verilmesini istersiniz? Kodlar Temalar

K1,2,4,5: Ders kitaplarinda Turk kiltiirGind anlatan ve aktaran daha fazla konuya igerigi

yer verilmeli. zenginlestirme

Ka: Tlirk bilim adamlarini anlatan metinler olabilir. Tiirk-islam -

s e - kiilttrel

K3: Kullanilacak materyallerin Turk Islam kiltirine ait 6gelerden olusmasi  unsurlarinin unsur

gerektigini distiniyorum. kullanimi e
. R . . . . - . . cesitliligi

K7: Ders materyallerinde kiltiire ait resimlere, Turk dizi veya siirlerine yer gérsellik

verilmelidir. giinliik hayati

Ks: Giyim kusam, yemek ve mimariye daha ¢ok yer verilebilir. yansitma

K12.4,5 kodlu katihmcilar ders kitaplarindaki icerigin zenginlestirilmesi fikrini 6ne strerek ders
kitaplarinda Tirk kultiirini anlatan ve aktaran daha fazla konuya yer verilmesi gerektigini ifade
etmistir. Ki kodlu katiimci Tirk bilim adamlarini anlatan metinlere yer verilmesi dislncesini
paylasmistir. Kskodlu katiimcr kullanilacak materyallerde Tiirk-islam unsurlarinin yer almasi gerektigini
ifade etmistir. K7 kodlu katilimci gorselligi 6n plana gikararak ders materyallerinde kiiltlre ait resimlere,
Turk dizi veya siirlere yer verilmesi fikrini paylasmistir. Ks kodlu katilimci ise materyallerde gilinlik
hayatin yansitiimasi gerekligine vurgu yaparak metinlerde giyim-kusam, yemek ve mimari konularina

daha fazla yer verilmesine dikkat ¢ekmistir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yabanca dil 6grenen kisi kendini yabanci bir kiilttrin icinde bulur” (Segkin Polat ve Dilidiizgln,
2015, s. 815). Clnk{ “yabanci bir dili 6grenmeye calismak, o dilin kaltlirini 6grenmeye calismakla
esdegerdir” (Eryaman ve Kana, 2014, s. 218). Binlerce yildir varligini devam ettiren Tirk kaltard,
Tirkgenin yabanc dil olarak 6grenimi ve 6gretimi siirecinde etkin bir role sahiptir. Bu olgudan
hareketle yabanci dil olarak Tirkg¢e 6gretiminin kiltlir boyutunu ele alan bu ¢alismada, 6gretmenlerin

kiltdr aktarimina yonelik gorisleri cercevesinde farkli bulgulara ulasiimistir.

Arastirma kapsaminda kiiltlr aktariminda 6gretmenlerin ders kitabini 6nemsedikleri tespit
edilmistir. Ogretmenlerin bu algiya sahip olmasinda ders kitabinin ana materyal olarak kullaniimasinin
ve vyabanci dil olarak Tirkce Ogretiminin ders kitabi temelli yiratilmesinin etkili oldugu
distntlmektedir. Literatirdeki ¢alismalar da bu kaniyi destekler niteliktedir. Calismalarda kultdr
aktarimi genellikle ders kitaplari baglaminda ele alinmistir. Ornegin Erdem, Giin ve Karateke (2015) C1
diizey istanbul, Okur ve Keskin (2013) istanbul setini, Kutlu (2015) B1-B2 diizey Gazi setini, iscan ve
Yassitas (2018) B1-B2 diizey Yedi iklim setini, Bayraktar (2015) Yeni Hitit 1 ve Kalenderoglu (2015)

temel diizey Gazi ve istanbul setlerini incelemistir. Ogretmen goriislerine gdre ana materyal olarak
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goriilen ders kitaplari kiiltiir aktarimi konusunda yetersiz kalmaktadir. Ogretmenlerin ifade ettigi bu
goriisu, literatiirdeki calismalar destekler niteliktedir. Karababa ve Ustiinsoy Taskin (2012), “6gretmen
gorislerine gére Yeni Hitit Yabancilar icin Tiirkge ders kitaplarinin Tiirk kiiltiiriinii ve edebiyatini tanitan
metinlere yer verme bakimindan yetersiz bulundugunu” (s. 65) tespit etmistir. Okur ve Keskin (2013)
tarafindan “temel seviye kitaplarinda kiiltlrel 6gelerden az yararlanildigi tespit edilmis, orta seviye ders
kitaplarinda bu 6gelere daha fazla yer verilmesine ragmen kiltirel 6gelerden daha fazla yararlanmasi
gerektigi dusiincesi olusmustur” (s. 1639). Okten ve Kavanoz (2014), yabanc dil olarak Tirkce
Ogretiminde kullanilan kitaplari inceledikleri calismada, “kitaplarda sunulan Tirk kiltdrine ait 6gelerin
kilturlerarasi 6grenmeyi desteklemede yetersiz kaldigi” (s. 858) sonucuna ulasmistir. Kutlu (2015), Gazi
Universitesi TOMER’in B1-B2 seviyesi kitaplarini inceledigi calismasinda ise kitaplarda kiiltiirel 6gelere
yer verildigini tespit etmesine ragmen bu hususta eksik bazi konulari belirleyerek gilincellenen
baskilarda bu eksikliklerin giderilmesi 6nerisinde bulunmustur (s. 707). Erdil (2018) ise arastirmasinda
“Tirkge okutmanlarinin, Al istanbul Yabancilar icin Tiirkce Ders Kitabini kiiltiir aktarimi alaninda

yetersiz buldugunu” (s. 338) tespit etmistir.

Arastirma kapsaminda elde edilen diger bir bulgu da 6gretmenlerin Tark kiltirind 6gretirken
farkli materyalleri kullanarak degisik aktarim yollarina basvurduklarndir. Bu yollardan biri metinlerin
kullanimidir. “Cinkii metinler yoluyla gilindelik yasamin daha iyi kavranmasi ve 6grencinin icinde
yasadigl topluma uyum sirecini hizlandirmasi kolaylasacaktir. Bu da yabanci dilin daha etkin
kullanimini saglayacaktir” (Boliikbas ve Keskin, 2010, s. 229). Ogretmenlerin Tiirk kiiltiiriinii aktarirken
basvurduklan yollardan biri de video, kisa film, resim gibi gérsel unsurlar kullanmalaridir. iscan’a
(2011) gore “glinimuzde kdltirel unsurlarin yansitilmasinda en 6nemli araglardan biri de hig stiphesiz
filmlerdir” (s. 946). “Dolayisiyla, kurgu ve icerik bakimindan Tirk tarihini, kiltirini ve toplumunun
gercek yasamini en iyi sekilde yansitan Turk filmleri de yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminin en dnemli
araclarindan biridir” (iscan, 2011, s. 946). Ayrica 6gretmenlerin bu siirecte gercek esyalardan,
internetten yararlandiklar, 6grencilerin fiziksel olarak katilimini da tesvik eden tiyatro, drama gibi farkli
ogretim tekniklerini kullandiklari ve 6grencileri igin klltrlerarasi bir baglam olusturduklari da tespit

edilmistir.

Kaltdr unsurlarinin konu edinildigi derslerde sinif i¢ci 6grenci durumlari konusunda
O0gretmenlerin neredeyse tamami 6grencilerin istekli olduklarini ifade etmistir. Gin (2015) de “sinif
ortaminda Tirk kdlttrtne iliskin ogelerin kullanilmasinin, Suriyeli 6grencilerin Tiirkceye karsi
gudilenmelerini artirdigini” (s. 134) tespit etmistir. Ogretmen gorislerine gére dgrencilerin derse
katilim oraninin daha fazla oldugu, derslere aktif olarak katildiklar, merakla dinledikleri ve mutlu
hissettikleri de ortaya ¢ikmistir. Gln (2015) tarafindan gergeklestirilen arastirmada da “yeni bir kiltlri

ogrenmeye merakli olan 6grencilerin dil 6grenmede daha aktif rol aldiklan” (s. 134) bulunmustur.
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Ayrica 6gretmen gorislerine gore Turk kiltirine yakin toplumlardan gelen 6grenciler ve diger
toplumlardan gelen caliskan 6grenciler derslere yonelik daha fazla ilgi gostermekte ancak tembel
ogrenciler isteksiz ve ilgisiz davranmaktadir. Kiltiir unsurlarninin konu edinildigi derslerde 6grenen

ozelliklerinin de belirleyici oldugu diisiinGlmektedir.

Ogrencilerin Tiirk kiltiriine yaklasimlan konusunda farkli goriislerin oldugu ortaya ¢ikmistir.
Yemek ve eglence kiiltirinin 6grencilerin dikkatini ¢ektigi ancak 6grencilerin bir kisminin yemek
kiltirine uyum saglamasinin zaman aldigi ve eglence kiltiirii ile bazi sorunlar yasadigini tespit
edilmistir. Yemek ve eglence kiltiiriine yonelik tespit, literatirdeki bilgilerle 6rtlismektedir. Glileg ve
ince (2013) tarafindan gerceklestirilen calismada da “6grencilerin yemek ve eglence gibi konularda orta
dizeyde bir problem yasadiklari” (s. 95) tespit edilmistir. Giyim kiltlrinin de 6grencilerin ilgisini
cektigi belirtilmis ve 6grencilerin bu konuda biyik sorunlar yasamadiklarina dikkat ¢ekilmistir. Glleg
ve ince (2013) de benzer bir sekilde “6grencilerin kiyafet konusunda biiyiik sorun yasamadiklarini” (s.
95) aktarmistir. Ogrenci yaklasimlarinda bireysel unsurlarin etkili olduguna dikkat cekilerek derste
anlatilanlar ile sokakta karsilasilanlar arasindaki farkhliklar kiltiir aktarimini olumsuz etkileyen unsurlar
olarak belirtilmis ve siirecteki olumsuz etkenlerden birinin de diziler oldugu aktariimistir. Kirbas ve
Doganay (2015) Urdiin Universitesinden katilimcilarla gergeklestirdikleri calismada, “6grencilerin
gorislerine gore kiltlir tanitimi acisindan dizi ve filmlerin Tirk kiltdrini vyeterli diizeyde
tanitamadigini” (s. 1059) tespit etmistir. Ayrica bu arastirmada Ogrencilerin Turk kultirine
yaklasiminin olumlu oldugu ve Tirk kiiltiriine karsi sicak hissettikleri ifade edilmistir. Bu durumun
olusmasinda etkili olan faktorlerin, Tirklerin uluslararasi 6grencilere yaklasimi ve dini inan¢ oldugu
belirtilmistir. Bu bulguya zit olarak inang konusunun 6grenci yaklasiminda olumsuz bir faktor oldugu da
ortaya cikmistir. Ogrencilerin Tirk kiltiriine merakla yaklastiklar, kiltiirlerarasi  yaklasim

benimseyerek kendi kiltirleri ile Turk kiltGrini karsilastirma egiliminde olduklari da dile getirilmistir.

Ogretmen goriislerine gore ders kitaplarindaki icerigin zenginlestirilmesi, ders kitaplarinda
Turk kdltGrind anlatan ve aktaran daha fazla konuya yer verilmesi gerektigi ortaya ¢ikmistir. Bu
kapsamda Tiirk bilim adamlarini anlatan metinlere, Tiirk-islam unsurlarina, ders materyallerinde
kiltdre ait resimlere, materyallerde gilinliik hayatin yansitilmasi gerekligine vurgu yapilarak metinlerde
giyim-kusam, yemek ve mimari konularina daha fazla yer verilmesi ve gorselligin 6n plana cikariimasi

gorus olarak ifade edilmistir.

Bu arastirmada elde edilen sonuglara gore mevcut ders kitaplarinin kiiltirel icerik bakimindan
zenginlestirilmesi, ders kitaplarinda daha ¢ok kdltiirel unsurlara yer verilmesi ve kiltlr aktariminda
cesitli materyallerden yararlanilarak farkli 6gretim tekniklerinin kullanilmasi 6nerilmektedir. Bu
oneriler dikkate alindiginda “Tirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerde sikg¢a karsilasilan sorunlardan biri

olan kdltlrel bilgi eksikliginin” (Erdem, 2011, s. 121) 6nemli 6l¢lide online gegilecegi disiinilmektedir.
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CunkU kalturel bilgi, yabanci dil olarak Tirkge 6grenen bireylerin glnlik iletisim ihtiyaglarini
gidermesinde 6nemli bir role sahiptir. GlnlUk hayatta dil ile kiltdr i¢ ice oldugu icin kiltlrel bilgi,
ogrencilerin iletisim becerilerinin anlamli ve etkili olmasini saglamaktadir. Bu ylizden yabanci dil Tlrkce
ogrencilerinin iletisimsel sirecleri verimli bir sekilde yirUtebilmeleri igin kiltlre ait kazanimlari da

edinmeleri bir ihtiyag olarak algilanmalidir.
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Extended Abstract
Introduction

Teaching Turkish as a foreign language is a multidimensional process. Although language teaching is
Teaching Turkish as a foreign language is a multidimensional process. In this process, teaching of the language
becomes prominent. However, various other components are involved in the process as well. One of these
components is culture. Culture “is the totality of all material and moral values created in the historical and social
development process of a society and the means that are used to create and transmit them to future generations
which show the extent of human superiority over the natural and social environment” (TDK, 2005, p. 1282). It is
known that there is an ancient and strong relationship between language and culture. Language is one of the
main means of transmitting culture. Culture is transmitted from older generations to younger generations
through language and continues to live. In a sense, culture is the driving force for the existence of language.

“Researchers who work on the subject of cultural transfer in teaching Turkish as a foreign language
agree that the elements of culture should be taught besides the grammatical features of the language in order
for learners to learn Turkish more permanently and effectively ”(Elbir & Aka, 2015, p. 383). Therefore, “culture
instruction should be an integral part of teaching Turkish in order to enable learners to increase their knowledge
of the Turkish culture and the lifestyles, values, attitudes and beliefs of the Turkish people” (Okten & Kavanoz,
2014, p. 859). Because “in modern language teaching approaches, it is stated that besides language teaching,
teaching the culture of the people using that language is also important for success (Kalfa, 2013, p. 169).
Method

This study was conducted using the interview method which is a part of the qualitative research
paradigm. “The main purpose of the interview is to collect private information” (Merriam, 2013, p. 86). In this
research, the interview method was preferred because it conveniently enabled the researchers to determine
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teachers’ individual approaches to teaching culture in teaching Turkish as a foreign language as each teacher
developed his own approach and built his own perspective.
Result and Discussion

In the study, it was determined that teachers attached importance to course book in teaching culture.
It is thought that the use of the course books as the main material and the teaching of Turkish as a foreign
language based solely on course books are influential for teachers to develop this impression. Studies in the
literature support this opinion. As the main instructional materials, the participating teachers in this study
considered course books inadequate in terms of teaching culture. This view expressed by the teachers is
supported by studies in the literature.

Another finding obtained in the research is that teachers used different materials while teaching the
Turkish culture. AlImost all of the teachers stated that their students displayed eagerness when cultural elements
were covered in classes. Gin (2015) found that “the use of elements related to the Turkish culture in the
classroom environment increased the motivation of Syrian students toward Turkish” (p. 134). According to the
teachers, students participated at a higher rate, participated actively, listened attentively and felt happy when
culture was taught. In addition, according to teachers, students who were members of the societies that were
close to the Turkish culture and hardworking students from other societies showed more interest in classes, but
lazy students were reluctant and indifferent. It was found that the characteristics of the learners were also
influential in the acquisition of cultural elements.

It was also found that the students had different views on the Turkish culture. It was found that food
and entertainment culture attracted the attention of the students more, but it took time for some of the students
to adapt to the food and some had problems adapting to the entertainment culture. The findings obtained are
similar to the findings in studies with a similar perspective.

Based on the results obtained in this research, enriching the existing course books in terms of cultural
content, including more cultural elements in the course books and using different teaching techniques by using
various materials in culture teaching are recommended.
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Tirkge egitiminin temel araglari ders kitaplaridir. Ders kitaplan egitim 6gretim siirecinin
verimliliginde biiyiik bir rol oynamaktadir. Ogretmenler agirlikh olarak ders kitaplarinda yer alan
metinleri ve etkinlikleri kullanarak Tiirkge dersinin hedeflerine ulasmaya calismaktadir. Ogretim
programina uygun olarak hazirlanan ders kitaplari tematik bir metin seckisi 6zelligi gostermektedir.
Ortaokul dizeyinde metinlerle birlikte metne bagl etkinlikleri iceren ders kitaplari Milli Egitim
Bakanhgi (MEB) ve 6zel yayinevleri tarafindan hazirlanmakta ve Talim ve Terbiye Kurulu onayiyla
yurarlige girmektedir. 2018-2019 egitim Ogretim yilinda ortaokul dizeyinde yedi ders kitabi
bulunmaktadir. Altinci ve yedinci sinif diizeylerinde hem MEB hem de 6zel yayinevlerinin Tirkge
ders kitabi bulunmaktadir. Ders kitaplarindaki metinler 6gretim programinda yer alan zorunlu ve
se¢cmeli temalara uygun olarak secilmektedir. Ayni diizey icin hazirlanan ders kitaplarinda farkli
temalarin segilmesi durumu kitaplarin séz varligi bakimindan niteliklerini degistirebilmektedir. Bu
calismada altinci sinif diizeyi icin MEB Yayinlari ve Eksen Yayincilik tarafindan hazirlanan altinci sinif
Tirkge ders kitaplarinin s6z varligr bakimindan bir karsilastirmasi yapilmaktadir. Calismada her iki
kitabin s6z varlig belirlenerek karsilastirilmis ve ortak sdz varligi belirlenmistir. iki kitap arasindaki
s6z varhgl benzerliginin %45’in altinda oldugu tespit edilmistir. Ders kitaplarindan elde edilen
sonuglar Tirkgede en sik kullanilan 1000 kelime ile karsilastiriimistir. MEB tarafindan yayimlanan
Tirkge ders kitabindaki metinlerde Tirkgede en sik kullanilan 1000 kelimeye %74,4 oraninda (744
kelime), Eksen Yayincilik tarafindan yayimlanan Tiirkge ders kitabinda ise %69,2 oraninda (692
kelime) yer verdigi bulgusuna ulasilmistir. Calismada ayrica her iki kitapta ortak olarak bulunan
1.197 kelimenin Turkgenin en sik kullanilan ilk 1000 kelimeden 588’ini icerdigi belirlenmistir. Elde
edilen sonuglar farkh yayinevleri tarafindan hazirlanan ders kitaplarinin ayni sinif diizeyindeki
ogrencilere ortak s6z varlgi kazandirmak bakimindan vyeterli olmadig sonucunu ortaya
koymaktadir.

Anahtar Kelimeler: Turkge ders kitaplari, ortaokul, soz varligi, ortak s6z varligi, kelime sikligi

Comparison of Turkish Textbooks Prepared for the Same Grade Levels in Terms of
Common Vocabulary

Abstract

The basic tools of Turkish education are textbooks. Textbooks play a major role in the efficiency of
the educational process. The teachers try to reach the objectives of the Turkish course by using
mostly the texts and activities in the textbooks. Textbooks prepared in accordance with the
curriculum show a feature of thematic text selection. Textbooks containing text-related activities
along with texts at secondary school level are prepared by the Ministry of National Education
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(MONE) and private publishers and come into force with the approval of the Board of Education.
There are seven textbooks at secondary school level in the 2018-2019 academic year. In the sixth
and seventh grade levels, both MEB and private publishing houses have Turkish textbooks. The
texts in the textbooks are selected in accordance with the compulsory and elective themes in the
curriculum. The selection of different themes in the textbooks prepared for the same level may
change the quality of the books in terms of vocabulary. In this study, a comparison of xsixth grade
Turkish textbooks prepared by the Ministry of National Education and Eksen Publishing for the
sixth grade level is made. In this study, the vocabulary of both books was determined and
compared and common vocabulary was determined. The similarity of vocabulary between the two
books was found to be below 45%. The results obtained from the textbooks were compared with
the 1000 most commonly used words in Turkish. In the Turkish textbook published by the Ministry
of National Education, it was found that the most frequently used 1000 words in Turkish were
74.4% (744 words) and 69.2% (692 words) in the Turkish textbook published by Eksen Publishing.
In the study, it was also determined that 1,197 words, which are common to both books, contain
588 of the first 1000 words most commonly used in Turkish. The results show that the textbooks
prepared by different publishers are not sufficient to provide common vocabulary to students at
the same grade level.

Keywords: Turkish textbooks, secondary school, vocabulary, common vocabulary, word frequency
Giris
Ortaokul diizeyinde egitim goren 6grencilerin sdz varligi gelisimi agisindan Tlrkge ders kitaplari
islevsel araclardir. Ders kitaplarindaki metinler ve metinlere bagli olarak olusturulan etkinlikler
aracihigiyla genelde 6gretim programinin amaglarina ulasmak, 6zelde 6grencilerin kelime bilgilerini
gelistirmek hedeflenir. Bu agidan ders kitaplarina alinan metinlerin igerdigi s6z varligi son derece
dnemlidir. Kitaplarin okullarda agirlikli ve en énemli egitim araci olarak kullaniliyor olmasi (Ozbay,
2003; Kurudayioglu ve Karadag, 2006; Karadag ve Kurudayioglu, 2010; Karagdl ve Tarakgi, 2019;

Kosker, 2019) Tirkge ders kitaplarindaki metinleri ve icerdikleri s6z varligini daha da kritik hale

getirmektedir.

Tarkiye’de egitim sisteminin en 6nemli unsurlarindan biri kuskusuz ders kitaplaridir. Millt
Egitim Bakanligi (MEB), gerek bakanlik gerekse 6zel yayinevleri tarafindan hazirlanan ve Talim Terbiye
Kurulu Baskanligi (TTKB) tarafindan onaylanan ders kitaplarini, tim okullarda, 6grencilere Ucretsiz
olarak dagitmakta ve kaynak kitap kullanilmasina izin vermemektedir. Biitiin dersler icin gecerli olmak
lizere, bu durum ders kitaplarinin okullarda temel ve yaygin bir egitim-6gretim araci olarak kullaniimasi

sonucunu dogurmaktadir.

Tirk egitim sisteminde, ders kitaplarinin baskin egitim-6gretim araci olarak kullanilmasi, bu
kitaplarin nitelikleri Gizerinde ¢ok daha titiz olunmasi gerektigi sonucunu ortaya koymaktadir. Ogretim
programlarinda belirlenen amaglara ulasabilmek agisindan, ders kitaplarinin 6grencilere her bakimdan

zengin ve kusursuz bir icerik sunmasi son derece 6nemlidir.

Ders kitaplarinin niteliklerinin neler olmasi gerektigi Milli Egitim Bakanligi Ders Kitaplari ve
Egitim Araclar Yonetmeligi (MEB, 2012) ile belirlenmektedir. Yonetmelik, ders kitaplarinda aranacak

nitelikleri, kitaplarin saglanma usullerini, kitaplarin hazirlanmasi ve kabul edilmesi sirecini
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aciklamaktadir (MEB, 2012). Bu yonetmelikte 6grencilerin s6z varliginin gelistiriilmesine yonelik bir

aciklama bulunmamaktadir.

Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhgi tarafindan hazirlanan Taslak Ders Kitabi ve Egitim Araglari
ile Bunlara Ait E-iceriklerin incelenmesinde Degerlendirmeye Esas Olacak Kriterler ve Agiklamalari
(TTKB, 2018) isimli dokiiman kurul onayina sunulacak taslak ders kitaplarinin hangi acilardan
degerlendirilecegini ortaya koymaktadir. Bu dokiimanda séz varlig ile ilgili olarak “2.4.1. Ogrencilerin
seviyelerine uygun ve s6z varliklarini zenginlestirmeye yonelik bir dil kullaniimahdir.” maddesi ile bu
madde altinda “Metinler islenecek konuya ve Ogrenci seviyesine uygun, o6grencilerin kavram
dizeylerini gelistirecek nitelikte olmalidir.” agiklamasi yer almaktadir (TTKB, 2018). Ders kitaplarinin
kabul strecindeki degerlendirmede, tim dersler igin gecerli olmak lzere, kitaplarin 6grencilerin s6z
varligini zenginlestirecek kavram diizeylerini gelistirecek ozelliklere sahip olmasi beklenmektedir. Bu

durum, Tirkce ders kitaplari 6zelinde ¢cok daha 6nemli bir 6zellik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

S6z varligl, Turkge Sozliik'te (2010:1807), “Bir dildeki sozlerin bitinl, s6z hazinesi, soz
dagarcigl, sozclik hazinesi, kelime hazinesi, kelime kadrosu, vokabdler.” seklinde tanimlanir. Aksan
(2002:13-14) s6z varhiginin soézcikler, ikilemeler, deyimler, atasozleri, kalip sozler (iliski sozleri) ve
kaliplasmis sozlerden olustugunu bildirmektedir. S6z varligi, dil agisindan hem tarihsel hem es zamanli
olarak dildeki butin s6z unsurlarini icerirken birey acisindan herhangi bir yas diizeyinde sahip olunan
dil birikimine karsilik gelmektedir. S6z varligi icinde en biiylk alani sézcikler olusturmaktadir. Baska bir

deyisle soz varliginin temeli de s6zcliklerdir.

Bireylerin s6z varligi gelisiminde ailenin etkisi gok biyiiktiir. Ozellikle dil edinimi déneminde,
aile cevresinde Uretilen dil, cocuk agisindan s6z varliginin temelini olusturur. Gelisim slirecinde cocugun
etkilesime girdigi gerek ¢ocuk gerek yetiskin her kisi s6z varligininin zenginlesmesine etki etmektedir.
Okul cagina gelen ¢ocuk, okuma becerisi kazanarak s6z varligini bireysel olarak da gelistirebilecegi

muazzam bir beceri edinmis olur.

Orgiin egitimle birlikte ders kitaplari s6z varliginin kaynaklari arasina girmektedir. Biitiin ders
kitaplari i¢in s6z konusu olan bu durum, Tirkge ders kitaplari agisindan daha da kritiktir. Tirkce dersi
Ogretim Programinda (MEB, 2019) s6z varhiginin gelistirilmesi bir amag olarak ifade edilmektedir.
Dolayisiyla Tirkce ders kitaplarinin 6grencilerin s6z varligini gelistirecek niteliklere sahip olmasi
gerekmektedir. Turkce ders kitaplariilgili sinif diizeyinin s6z varligi 6zelliklerine uygun olmanin yani sira
Ogrencilerin yeni kazanacaklari s6z varligi unsurlanni da icermek durumundadir. Bu acidan bakildiginda
kitaplara alinacak metinler genel olarak Tirkcede, 6zelde ilgili yas grubunda sik kullanilan kelimeleri

icermeli, bunlarin yaninda 6grencilere s6z varligi agisindan bir gelisim alani sunmalidir.
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Tirkce ders kitaplarinda bulunan metinler s6z varliginin temel kaynaklaridir. Ogrenciler s6z
varligi unsurlariyla metin baglaminda karsilasmaktadir. Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (MEB, 2019)
bulunan tema ve alt temalar ¢ercevesinde secilen metinler araciligiyla dil becerileri icin belirlenen
kazanimlara ulasmak hedeflenmektedir. Sinif diizeylerine goére metin tlrlerinin neler olacagl da
programda belirlenmistir. Gerek alici gerek Uretici dil becerilerinin gelistiriimesine yonelik sinif ici

uygulamalara ¢ogunlukla ders kitaplarina segilen metinler kaynaklik etmektedir.

S6z varligi acisindan ayni diizey icin hazirlanan birden ¢ok Tirkce ders kitabinin ne oranda
benzerlik gosterdigi cevaplanmasi gereken bir sorudur. MEB, ayni sinif dlizeyi icin birden ¢ok ders kitabi
kabul etmekte ve bu kitaplari farkl illerdeki 6grencilere lcretsiz olarak dagitmaktadir. Tirkce ders
kitaplari hazirlanirken Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (MEB, 2019) yer alan tema ve alt temalarla,
ilgili sinif diizeyi icin belirlenen metin tirleri esas alinmasina ragmen s6z varligi bakimindan farklilasma
so0z konusu olmaktadir. Ayni sinif diizeyi icin hazirlanan ders kitaplarinin s6z varligi arasindaki

farklilasma olagan olsa da kitaplarin yiiksek diizeyde ortak bir s6z varligi icermesi gerektigi de aciktir.

Bu ¢alismanin birinci amaci ortaokul altinci sinif dlizeyi igin hazirlanan MEB ve Eksen Yayincilik’a
ait Tiirkge ders kitaplarinin sdz varhigini belirlemektir. ikinci olarak ders kitaplarinin ortak s6z varligini
belirlemek, son olarak da Tirkgede en sik kullanilan ilk 1000 kelimenin ders kitaplarinda ne oranda yer
aldigini belirlemek amaclanmistir. Bu yolla ayni sinif diizeyi icin farkh yayinevleri tarafindan hazirlanan
Turkce ders kitaplarinin ortak s6z varligi kazandirma ve ders kitaplarinin Ttrkgede en sik kullanilan 1000

kelimeye yer verme durumlari ortaya konmaktadir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma bir durum galismasidir. Durum c¢alismasi, gercek bir yasam, sinirli bir durum ya da
belli bir zaman icerisindeki ¢coklu sinirlandiriimis durumlar hakkinda c¢oklu bilgi kaynaklari araciligiyla
detayl ve derinlemesine bilgi toplanan, bir durum betimlemesi ya da durum temalarinin ortaya
kondugu nitel bir yaklasimdir (Creswell, 2016). Arastirmada, birden ¢ok analiz birimi kullanildigindan
(Simsek ve Yildirim, 2013) i¢ ice ge¢mis tek durum deseni ortaya ¢ikmaktadir. Arastirmada ic ice gecmis
durumlari, Turkge ders kitaplarinin s6z varligi, ders kitaplarinin s6z varligi bakimindan ortakligi ve ders

kitaplarinin Tiirkgede en sik kullanilan 1000 kelimeye yer verme olusturmaktadir.
inceleme Nesneleri

Arastirmanin inceleme nesnelerini 2018-2019 egitim 6gretim yilinda ortaokul altinci sinif
dlzeyi icin MEB tarafindan kabul edilerek 6grencilere lcretsiz olarak dagitilan MEB Yayinlan Ortaokul
ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6 Ders Kitabi (Ceylan vd., 2018), Eksen Yayincilik 6. Sinif Ortaokul
Tirkge Ders Kitabi (Sekerci, 2018) ve Aksan vd. (2017) tarafindan yayimlanan A Frequency Dictionary
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of Turkish (Tirkce Sikhk S6zIGgl) adh ¢alismada listelenen Tirkgede en sik kullanilan 1000 kelime
olusturmaktadir. 2018-2019 egitim 6gretim yilinda MEB tarafindan ortaokul diizeyinde yedi ders kitabi
kabul edilmistir. Ortaokul altinci sinif icin iki, yedinci sinif icin tg farkh Tirkge ders kitabi, besinci ve
sekizinci siniflar iginse birer Tlrkge ders kitabi bulunmaktadir. Calismada ekonomiklik agisindan ayni
diizey icin hazirlanan iki farkh Tirkce ders kitabi incelenmesi hedeflendiginden altinci sinif kitaplari
inceleme nesneleriolarak belirlenmistir. Calismada ders kitaplarinda yer alan okuma ve serbest okuma
metinleri incelenmistir. Dinleme metinleri incelemeye alinmamistir. Etkinliklerde yer alan ve sirekli
tekrar eden yonergelerin siklik bakimindan yaniltici bir sonug¢ dogurabilecegi gerekcesiyle ¢alismada
okuma ve serbest okuma metinleri incelenmistir. Tlrkce icin yayimlanmis derlem temelli en kapsamli
sikhk listesi Aksan vd. (2017) tarafindan yayimlanan A Frequency Dictionary of Turkish (Turkge Siklik
Sozlugl) oldugu icin karsilastirmada kullanilacak Tirkgenin en sik 1000 kelimesi inceleme nesnesi

olarak belirlenmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Dokiiman incelemesinin veri toplama araci olarak kullanildigi calismada elde edilen veriler
icerik analizine tabi tutulmus ve bu analiz sonucunda olusturulan kategorilerde yer alan nicel bulgular
betimsel analiz ile yorumlanmistir. Calismada karsilastirmaya esas inceleme nesnesi olarak kullanilan
Aksan vd. (2017) tarafindan yayimlanan A Frequency Dictionary of Turkish (Ttrkge Siklik S6zIUgl) s6z
varliginin ana unsuru olan temel kelimelere gére olusturulmus; deyimler, atasozleri, kalip sozler gibi
soz varliginin diger unsurlarina yer verilmemistir. Bu sebeple arastirma, s6z varliginin ana unsuru olan
temel kelimelerle sinirlandinlmistir. Calismada, ders kitaplarinda yer alan metinler Simple Concordance
Program 4.07 ile analiz edilmistir. Kitaplarin kelime listeleri olusturulduktan sonra kelime listeleri kendi
aralarinda karsilastirilmis, kitaplarda ortak olarak kullanilan kelimeler belirlenmis, her kitabin kelime
listesi ve kitaplarda ortak olarak kullanilan kelimelerin listesi Tiirkcede en sik kullanilan 1000 kelime ile

ayni programla karsilastirilarak bulgular elde edilmistir.

Bulgular

Arastirmada incelenen iki farkl yayinevine ait Tlrkge ders kitaplarinin kelime sikliklari ayri ayri
belirlenmis, elde edilen kelime listeleri karsilastirilarak kitaplar arasindaki benzerlikler ve farkliliklar
ortaya cikarnlmistir. Tirkgede en sik kullanilan 1000 kelime listesi ile dnce kitaplar tek tek ardindan

kitaplarin ortak kelimeleri ile karsilastirilarak bulgular elde edilmistir.
MEB Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge 6 Ders Kitabina iliskin Bulgular

Bu kitapta 32 okuma (anlama ve anlatma calismalarina esas metinler) ve serbest okuma metni
bulunmaktadir. Kitapta yer alan metinlerin toplam kelime (tokens) sayisi 11.924'tir. Kitapta bulunan

metinlerin farkli kelime (types) sayisi 2.803’tir. Farkh kelimelerin toplam kelimeye orani (types/tokens)
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kelime hazinesi katsayisini (Karadag, 2018) ortaya koymaktadir. Bu ders kitabindaki metinlerin kelime
hazinesi katsayisi 2.803/11.924=0,23507212’dir. Bu deger yaklasik her on kelimeden 2,3’tGnln farkli
kelime (types) oldugu anlamina gelmektedir. Bu deger kitabin s6z varligi bakimindan zengin olmadigini

ortaya koymaktadir.
EKSEN 6. Sinif Ortaokul Tiirkge Ders Kitabi’na iliskin Bulgular

Bu kitapta 32 okuma (anlama ve anlatma galismalarina esas metinler) ve serbest okuma metni
bulunmaktadir. Kitapta yer alan metinlerin toplam kelime (tokens) sayisi 12.870’tir. Kitapta bulunan
metinlerin farkli kelime (types) sayisi 2.729’dur. Bu ders kitabindaki metinlerin kelime hazinesi katsayisi
2.729/12.870=0,21204351'dir. Elde edilen bu deger MEB Turkce 6 ders kitabindan yaklasik 0,02
oraninda daha disiktiir. Bu acidan ele alindiginda MEB Tirkce 6 ders kitabinin kelime hazinesi
bakimindan daha zengin oldugu sdylenebilir. Yine bu deger ders kitabindaki metinlerde yaklasik her on
kelimeden 2,1’inin farkli kelime (types) oldugu anlamina gelmektedir. Bu deger kitabin s6z varhgi

bakimindan zengin olmadigini ortaya koymaktadir.
Kitaplarin Ortak Séz Varhgina iliskin Bulgular

MEB ve Eksen Yayincilik’a ait ders kitaplarindaki metinlerde kullanilan toplam kelimelerin
(tokens) toplami (11.924+12870) 24.794'ttr. Kitaplarin farkhi kelimelerinin (types) toplami
(2.803+2.729) 4.335'tir. Her iki kitaptaki metinlerde ortak olarak kullanilan kelime sayisi 1.197’dir. Bu
durumda her iki kitaptaki metinlerde ortak olarak kullanilan 1.197 kelime MEB Tirkce 6 Ders
Kitabi’'ndaki farkh kelimelerin (types) yaklasik %42,7’sini (1.197/2.803x100=42,70) olusturmaktadir.
Ortak olarak kullanilan 1.197 kelime Eksen 6. Sinif Ortaokul Tiirkce Ders Kitabi’'ndaki farkli kelimelerin
(types) yaklasik %43,86’sin1 (1.197/2.729x100=43,86) olusturmaktadir.

Ders Kitaplarindaki Metinlerin Tiirkcede En Sik 1000 Kelimeye Yer Verme Durumu

Tlrkgede en sik kullanilan 1000 kelime ile MEB Tiirkge 6 Ders Kitabi’ndaki metinlerde kullanilan
farkli kelimeler (types) karsilastirildiginda elde edilen deger 744 tlr. Bu deger Turkgede en sik kullanilan
1000 kelimeden 256’sinin bu kitapta yer almadigi anlamina gelmektedir. iletisimsel degeri cok yiiksek
olan Tiirkgenin en sik 1.000 kelimesine yer verme durumunu ortaya koyan 744 degerinin (%74,4) daha

ylksek olmasi beklenmektedir.

Tirkcede en sik kullanilan 1000 kelime ile Eksen Yayincilik 6. Sinif Ortaokul Tirkce Ders
Kitabi’'ndaki metinlerde kullanilan farkli kelimeler (types) karsilastirildiginda elde edilen deger 692’ dir.
Bu deger Tirkcede en sik kullanilan 1000 kelimeden 308'inin bu kitapta yer almadigi anlamina
gelmektedir. iletisimsel degeri ok yiiksek olan Tiirkgenin en sik 1.000 kelimesine yer verme durumunu

ortaya koyan 692 degerinin (%69,2) daha yiksek olmasi beklenmektedir. Ayrica bu kitabin Tiirkgedeki
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en sikk 1000 kelimeye yer verme bakimindan MEB Tirkce 6 kitabindan daha geride kaldigi da

gorilmektedir.

Her iki kitapta ortak olan 1.197 kelime ile Tiurkgede en sik kullanilan 1000 kelimenin
karsilastiriimasi sonucu 588 kelimenin ortak oldugu sonucu elde edilmistir. Bu (g farkli kelime listesi
arasindaki ortakliktir. Bu karsilastirmada elde edilen deger kitaplarla en sik 1000 kelime arasindaki tekli
karsilastirmalarda elde edilen degerin oldukca gerisinde kalmaktadir. Elde edilen bu sonug kitaplarin
Turkcedeki sikhigi yiksek kelimeler bakimindan ortak kelime hazinesi kazandirma islevlerinin yaklasik

%58,8 diizeyinde oldugunu ortaya koymaktadir ki bu deger son derece diisiiktiir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada elde edilen ilk sonug, metinleri incelenen Tirkce ders kitaplarinin kelime hazinesi
katsayilarinin 0,23 ve 0,21 gibi diisiik degerlere sahip oldugudur. Calismada ulasilan ikinci sonug ayni
sinif dlizeyi icin farkli yayinevleri tarafindan hazirlanan 6. sinif Tiirkce ders kitaplarindaki metinlerin
%45’in altinda bir oranla (MEB %42,7; Eksen %43,86) 1.197 ortak kelime icerdigidir. Calismada elde
edilen Gglincli sonu¢ MEB tarafindan yayimlanan Tirkce ders kitabindaki metinlerde Turkcede en sik
kullanilan 1000 kelimeye %74,4 oraninda (744 kelime), Eksen Yayincilik tarafindan yayimlanan Tiirkce
ders kitabinda ise %69,2 oraninda (692 kelime) yer verdigidir. Calismada elde edilen dérdiincl sonug
ise her iki kitapta ortak olarak bulunan 1.197 kelimenin Tlrkgenin en sik kullanilan ilk 1000 kelimeden
588’ini icerdigidir.

Ogrencilere ortak s6z varlig kazandirmanin énemi, bircok calismada (Giizel vd., 2005;
Kurudayioglu ve Karadag, 2006; Okur vd., 2010; Kurudayioglu, 2011; Soysal, 2016; Onan, 2016) dile
getirilmektedir. Ogrencilerin egitim siirecinde firsat esitliginden yararlanmasi bakimindan yiiksek
oranda ortak s6z varligina sahip olmalari gerekmektedir. Bu agidan Turkce ders kitaplari arasindaki
uyum son derece kritiktir. Ortaokul 6grencileri bu kademenin sonunda okuma becerisine yonelik lise
giris sinaviyla (LGS) karsilasmaktadir. Ogrenciler agisindan esitligin saglanabilmesinin yollarindan biri
de kuskusuz ortak soz varligidir. Bu sebeple egitim siirecinde 6grencilerin s6z varligina kaynaklik eden
farkl yayinevleri tarafindan hazirlanmis Tirkge ders kitaplarinin yiiksek oranda ortak s6z varlig
kazandirma ozelligine sahip olmalari beklenmektedir. Bu durum ayni sinif diizeyinde ¢ok daha kritik

hale gelmektedir.

Bu calismada elde edilen bu sonuglar Kurudayioglu ve Karadag (2006) tarafindan 8. sinif ders
kitaplari arasinda yapilan karsilastirmayla benzerlik géstermektedir. Kurudayioglu ve Karadag (2006)
farkli iki yayinevi tarafindan hazirlanan 8. sinif Tiirkge ders kitaplari tizerine yaptiklari calismada MEB
Tirkce 8 ders kitabindaki metinlerde 10.565 toplam kelime (tokens), 2.902 farkli kelime (types); Elit

Yayinlari Tirkce 8 ders kitabindaki metinlerde 12.127 toplam kelime (tokens), 3.286 farkli kelime
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(types) bulundugunu ve iki ders kitabi arasinda 1.444 farkli kelimenin (types) ortak olarak kullanildigini
tespit etmislerdir. Bu degerler iki kitap arasindaki ortak kelimelerin MEB Tiirkce 8 ders kitabindaki farkli
kelimelerin (types) %49, 75ini, Elit Yayinlan Tirkce 8 ders kitabindaki farkl kelimelerin %43,94'ini
karsiladigini ortaya koymaktadir. Sonuglar bu ¢alismada elde edilen degerlere oldukga yakindir ve
gecen siire icinde ders kitaplarinin hazirlanmasinda 6grencilere ortak soz varligi kazandirma bakis

acisinda bir degisikligin olmadig1 gérilmektedir.

S6z varhigi ortakhginin %50’nin altinda gergeklestigi bu durum ders kitaplarinin hazirlanmasinda
nesnel &lgiitlerin  bulunmadigl sonucunu ortaya koymaktadir. Mevcut Tirkce Dersi Ogretim
Programinda (2019) s6z varligin zenginlestirilmesi bir amac olarak ifade edilmis olsa da bunun nasil
saglanacagina iliskin bir agiklama yer almamaktadir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinin nedeni Giizel’in de
calismasinda (2006) belirttigi gibi Ogrencilere ortak s6z varligi kazandirmak agisindan Ogretimi
hedeflenecek ortak bir s6zciik listesi bulunmamasidir. Ortaya cikan sonuclar, ders kitaplarina secilen
metinlerin s6z varligl bakimindan uygunlugunun yazarlarin uzmanlik sezgisine veya ongorisiine bagli

oldugunu ortaya koymaktadir.

Elbette iki farkh kitabin s6z varliginin bire bir ayni olmasi s6z konusu olamaz. Ancak uyumun en
azindan %70’in Gzerinde olmasi gerekir. Bu oran farkli iki kitaptaki sz varhiginin Ggte ikisinin (2/3) ortak
olmasi anlamina gelmektedir. Esasen Tiirkce Dersi Ogretim Programindaki (2019) tematik yaklasim
Ogrencilere ortak bir s6z varligi kazandirmayi saglamaya doniik bir kistas olarak kabul edilebilir. Ancak
programda toplam 16 tema ve her tema altinda ¢ok sayida alt tema bulunmaktadir. Tiirkgce Dersi
Ogretim Programinda (MEB, 2018) “Erdemler”, “Milli Kiltirimiz”, “Milli Miicadele ve Atatiirk”
temalarinin zorunlu olmasi, diger temalarin ders kitabi yazarinin segimine birakilmasi, ayni sinif
dazeyleriicin farkli yayinevleri tarafindan ders kitaplarinin tema ve alt tema bakimindan farklilasmasina

yol agmaktadir.

Temel egitim 6grencilerinin ortak bir soz varligi kazanmalarini saglamak agisindan temel ilkeler
belirlemek ve ders kitaplarinin hazirlanmasinda bu ilkelerden hareket etmek gerekmektedir. Bu
bakimdan temel egitim 6grencilerinin s6z varligi Gizerine yapilan calismalarda elde edilen sonuclar, ders
kitaplarina metin seciminde géz 6niinde bulundurulabilir. Karadag (2019), Kelime Ogretimi adh
calismasinda yas diizeylerine gore kelime listeleri vermektedir. Bu listeler metin secimine esas olarak
kullanilabilir. Glincel Tirkce derlemlerinden elde edilen siklik sonuglari metin seciminde énemli bir
parametre olarak kullanilabilir. Tirkcede en sik kullanilan kelimelerin metin seciminde dikkate alinmasi
ders kitaplarinin s6z varligi bakimindan ortakhgini artiracaktir. Aksan vd. tarafindan (2017) derlem
temelli olarak hazirlanan A Frequency Dictionary of Turkish (Tlrkge Siklik S6z1g(i) son derece 6nemli

bir kaynaktir. Son olarak 6gretim programinda yer alan temalarin kavram alanlari olusturulup ortak bir
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kavram listesi olusturulmasi da metin seciminde hangi kelimelerin dikkate alinacagi bakimindan énemli

bir gosterge olarak kullanilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Turkish textbooks are functional tools in terms of vocabulary development of secondary school
students. It is aimed to reach the aims of the curriculum in general by means of the texts in the textbooks and
the activities created depending on the texts, and in particular to improve the students' vocabulary. In this
respect, the vocabulary in the texts taken from the textbooks is extremely important.

In the Turkish education system, textbooks are used as the dominant educational tool. In order to
achieve the goals set in the curriculum, the textbooks must provide students with a rich and flawless content in
every respect.

Together with formal education, textbooks are among the sources of students' vocabulary. This
situation, which is the case for all textbooks, is even more critical for Turkish textbooks. In the Turkish Language
Teaching Program (MONE, 2019), the development of vocabulary is stated as a goal. Turkish textbooks must be
appropriate to the vocabulary characteristics of the related grade levels as well as to include new vocabulary
elements that students will gain.

The texts in Turkish textbooks are the main sources of vocabulary. Students encounter vocabulary
elements in the context of text. The aim of the course is to reach the objectives determined for the language
skills through the selected texts within the framework of the themes and sub-themes found in the Turkish
Curriculum (MoNE, 2019). The question of the similarity of multiple Turkish textbooks prepared for the same
level in terms of vocabulary is a question to be answered. While Turkish textbooks are being prepared, there is
a differentiation in terms of vocabulary, although the themes and sub-themes included in the Turkish Language
Teaching Program (MEB, 2019) and the text types determined for the related grade level are taken into
consideration.

The first aim of this study is to determine the vocabulary of Turkish textbooks of the Ministry of National
Education and Eksen Publishing prepared for the sixth grade level of secondary school. Secondly, it was aimed to
determine the common vocabulary of textbooks, and finally to determine the proportion of the first 1000 most
commonly used Turkish words in textbooks. In this way, the common grade level of Turkish textbooks prepared
by different publishers in accordance with gaining common vocabulary and giving place for the most commonly
used words in Turkish are revealed.

Method

This research is a case study. Since multiple analysis units are used in the study (Simsek and Yildirim,
2013), a single intertwined situation pattern emerges. The intertwined situations in the research consist of the
vocabulary of Turkish textbooks, the partnership of textbooks in terms of vocabulary, and the textbooks include
the 1000 most commonly used words in Turkish. In the 2018-2019 academic year, the research objects were
formed by the1000 most commonly used words in Turkish listed in Aksan et al. (2017) published by A Frequency
Dictionary of Turkish (Turkish Frequency Dictionary) and Ministry of National Education for the sixth grade level
MEB Publishing Secondary School and Imam Hatip Secondary School Turkish 6 Textbook (Ceylan et al., 2018),
Eksen Publishing (Sekerci, 2018). In the study, where document analysis was used as a data collection tool, the
data obtained were subjected to content analysis and quantitative findings in the categories formed as a result
of this analysis were interpreted with descriptive analysis.

Result and Discussion

The first result of this study is that the vocabulary coefficients of the Turkish textbooks whose texts are
examined have low values such as 0,23 and 0,21. The second result of the study is that the texts in the 6th grade
Turkish textbooks prepared by different publishing houses for the same grade level contain 1,197 common words
with a ratio less than 45% (MoNE 42.7%; Eksen 43.86%). The third result of the study is that 74.4% (744 words)
of the 100 most commonly used words in Turkish in the Turkish textbook published by the Ministry of National
Education (744 words) and 69.2% (692 words) were included in the Turkish textbook published by Eksen
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Publisheding. The fourth result of the study is that the 1,197 words, which are common to both books, contain
588 of the first 1000 most commonly used words in Turkish.

These results obtained in this study are similar to the comparison between 8th grade textbooks by
Kurudayioglu and Karadag (2006). Kurudayioglu and Karadag (2006) in their study on 8th grade Turkish textbooks
prepared by two different publishers, 10.565 total words (tokens), 2,902 different words in the text in the 8
textbooks of Turkish Ministry of National Education; They found that 12,127 total words (tokens) and 3,286
different types were found in the texts in 8 Turkish textbooks and 1,444 different words (types) were used jointly
between the two textbooks. These values indicate that the common words between the two books meet 49.75%
of the different types of words in the Turkish Ministry of Education 8 textbooks and 43.94% of the different words
in the 8 Turkish textbooks of Elit Publishing. The results are very close to the values obtained in this study.

The fact that the vocabulary partnership is below 50% indicates that there are no objective criteria in
the preparation of textbooks. Although the current Turkish Course Curriculum (2019) has been stated as a
purpose of enriching vocabulary, there is no explanation on how to achieve this. The reason for this situation
arises because there is not a common word list to teach students in order to give common vocabulary to the
students as stated by Guzel (2006). The results show that the appropriateness of the selected texts in the
textbooks in terms of vocabulary depends on the authors' intuition or foresight.
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Bu arastirmanin amaci, akran zorbaligi algisinin degisimini tespit etmeye yonelik yaratici drama
temelli bir siire¢ ®nerisi sunmaktir. Arastirma, Istanbul ili Bagcilar ilcesi Mustafa Kemal

Ortaokulunda 2018/2019 egitim-6gretim yilinda 6. sinifa devam eden deney ve kontrol grubunda
yer alan gonulli 30 6grenci ile gerceklestirilmistir. Her bir grupta 15 6grenci vardir. Calismada nitel
arastirma yéntemlerinden yararlanilmistir. Calismanin verileri “Yari Yapilandirilmis Gériisme” ve
“Ogrenci Ginlikleri” ile toplanmistir. Siirecin basinda her iki grupta yer alan égrencilere “Kisisel
Bilgi Formu” ile “Yari Yapilandiriimis Goriisme Formu” uygulanmis ve gruplarla 6n test-son test
surecinde “Odak Grup Goriismesi gergeklestirilmistir. Bu verilerden hareketle olusturulan 52
saatlik atolye, deney grubuyla gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda yaratici drama temelli
hazirlanan atélyelerin deney grubu katiimcilarinin akran zorbaligi algilarinda fiziksel zorbaligin yani
sira s6zlU zorbalik ve iliskisel/duygusal akran zorbaligini da kapsayacak sekilde degisiklik sagladigi
tespit edilmistir. Calisma sonuglarinin alan arastirmacilari, ders kitabi hazirlayicilari ve 6gretmenler
icin faydali olacagi 6ngorilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yaratici drama, akran zorbaligi, metin, ortaokul 6. sinif 6grencileri

The Effects of Creative Drama Activities based on Text Types on the Perception of Peer
Bullying
Abstract

The aim of this research is to present a process proposal based on creative drama to determine
the change in students’ perception of peer bullying. The research was conducted with 30 voluntary
students who took part in the experimental and control groups, attending 6 grade in the
2018/2019 academic year at the Mustafa Kemal Secondary School in the Bagcilar district of
istanbul. There were 15 students in each group. Qualitative research methods were used in the
study. The data were collected through semi-structured interviews and student diaries. At the
beginning of the process, the “Personal Information Form” and the “Semi- Structured Interview
Form” were administered to the students in both groups and “Focus Group Discussions” were held
in the groups in the pre-test and post-test processes. After the workshop, the final test
administration was conducted on the experimental and control groups. 52 hours of workshop
based on those data were carried out with the experimental group. As a result, the study helped
the participants in the experimental group change their perceptions on peer bullying, physical
bullying as well as verbal bullying, including relational/emotional peer bullying. The results of the
study are believed to be beneficial to field researchers, textbook writers and teachers.

Keywords: Creative drama, peer bullying, text, secondary school 6" grade students
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Giris

Medeniyetin ve birlikte yasama zorunlulugunun bir sonucu olan egitim ihtiyacini sistemli bir
sekilde karsilamak icin okullar kurulmus ve bu okullarda istendik davranislari 6grencilere kazandirmak
amaglanmistir. Okul, ayni zamanda bireyin sosyallesmesi icin uygun ortam olusturur. Bu durumu
drnekleyen noktalardan birisi, 6gretim programlaridir. Tiirk egitim sistemi icinde 1936 tarihli ilkokul
Programi’ndan bu yana vurgulanan “gercek topluluk ilkesi”, 1948 tarihli Program’da “ilkokul, gercek
bir topluluktur (Benzer, 2004: 146).” ifadesi ile yer almaktadir Gercek bir toplulugu temsil etmek
kastiyla olusturulan bu ortamlarda istendik davranislarin yani sira istenmedik davranislarin da
kazanilmasi mimkinddr. Ferenczi, “Kusurlu egitim, yanhs karakterlerin kaynagi olmakla kalmaz, ayrica
hastaliklarin da kaynagidir. Ginim{iz pedagojisi ise gesitli nevrozlari Ureten gergek bir hastalik Gretme
ortamidir (Ferenczi’den aktaran Uysal, 2017: 7).” seklindeki elestirel gorisuyle bu tehlikeli davranislara
dikkat cekmektedir. Kiifir etmek, yalan séylemek, hirsizlik ve saldirganlik, istenmeyen davranislara

ornek gosterilebilir. Bu davranislarin diizenli tekrari, literatiirde akran zorbaligi olarak tanimlanir.

Akran zorbaligi, cocuklarin baska bir cocuga diizenli veya aralikli olarak olumsuz davranislarda
bulunmasi, gocugun ruhsal saghgini sikintiya sokacak, kotl niyetlerle gerceklestirilen fiziksel ve sézsel
davranislardan olusan eylemlerdir (Tura, 2008). Akran zorbalg sadece okulda gergeklesen
eylemlerden olusmamaktadir. Ayni zamanda gilinliik yasamin icerisinde bireyler, gerek sozli gerek

fiziksel olarak yasitlarina karsi zorbaca davranislarda bulunabilmektedirler.
Literatiirde Zorbalik Kavrami

Zorba, “glici  glivenerek hikmu altinda bulunanlara s6z hakki ve davranis 6zglrligu
tanimayan (kimse), mistebit, mitegallibe, despot, diktator” ve zorbalik, “zorbaca davranista

bulunma, mistebitlik” olarak tanimlanmaktadir (Tirkce S6zlik, 2011).

Olweus (1997) akran zorbaligini su sekilde tanimlamaktadir: Bir 6grenci tekrar tekrar veya
periyodik olarak bir veya daha fazla baska 6grenci tarafindan olumsuz eylemlere maruz kaldiginda
akran zorbalig ortaya ¢ikmaktadir. Buradaki olumsuz eylemler fiziksel temas, so6zlii taciz, hos olmayan
jestler yapma, lakap takma, séylentileri yayma ve bir gruptan kasith olarak uzak tutma gibi davranislari
kapsayabilir (Olweus, 1997: 496). Zorbalik, sergilenen bir davranisa karsilik olarak yapilmaz, zaman
icinde tekrarlanir ve zorba olan ¢ocuk, kurban ¢ocuga gore daha gii¢lidir ya da daha glgll olarak
algilanir (Baker, 2007). Su halde tanimlardan hareketle bir davranisin zorbalik olarak adlandirilabilmesi
icin tekrarli olmasi, taraflar arasinda glic dengesinin gozetilmemesi, etki-tepki korelasyonu iginde
degil, kendiliginden de ortaya cikabilmesi gerekmektedir. Yine tanimlardan goéruldiigu Gzere zorbalik,
sadece fiziksel olarak gerceklestirilen bir eylem olmayip s6zli davranis bicimlerinde de kendini

gostermektedir.
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Olweus (1997) tarafindan gerceklestirilen biyuk o6lgekli bir arastirmanin sonuglari, 1'den 9'a
kadar olan siniflardaki 6grencilerin %9'unun zorbalik kurbani oldugunu ve % 6-7'sinin baskalarina karsi
diizenli bir sekilde zorbalik yaptigini géstermektedir. Ekonomik Kalkinma ve isbirligi Orgitii’niin
(OECD) PISA 2015 Sonuglari Raporu’nda zorbalik, 6grencilerin refahi icin en tedirgin edici tehdit
olarak tanimlanmistir. Asagidaki tabloda, okulda zorbalik ile ilgili OECD ortalamasi ve Trkiye’nin

durumu verilmektedir.

Tablo 1. OECD (ilkelerinde okulda ayda birkag kez zorbaliga maruz kaldigini bildiren égrencilerin yiizdesi

Herhangi bir zorbalik Baska 6grencilerin dalga  Baska 6grencilerin
gegmesi vurmasli ya da itip
kakmasi
% % %
Tarkiye 18.6 9.2 4.5
OECD Ortalamasi 18.7 10.9 4.3

Tablo incelendiginde Tirkiye’deki oranlarin OECD ortalamasina oldukga yakin oldugu,
dolayisiyla zorbaca davranislarin bu cografyadaki 6grenciler icin de en tedirgin edici tehdit konumuna

geldigi gorilmektedir.

Yapilan uluslararasi nitelikteki arastirmalar, zorbaligin iki eksenli ¢alisma alani oldugunu,
zorbaca davranis sergileyenlerin yani sira zorbalik kurbani &6grenci profilinin de varhgini
gostermektedir. Hoover ve Oliver, akranlari tarafindan zorbaliga ugramanin temel sebepleri ile ilgili

yaptiklari bir arastirmada su sonuglari elde etmislerdir (Girsoy, 2010: 23):

Tablo 2. Akran zorbaligina ugrama sebepleri

Oncelik Sirasi Erkekler Kizlar

1 is birligi icerisinde calismamak is birligi icerisinde calismamak

2 Akranlarina gore daha zayif olmak Gorlins olarak glizel olmamak

3 Karakter olarak uyumsuz olmak Duygularini ¢ok fazla yansitmak

4 Uygun arkadas ortaminin olmamasi Akran grubuna uyum saglamamak
5 Arkadaglarina goriiniis olarak uyum Akademik basarisinin yiiksek olmasi

saglamamak

Yukaridaki tabloya ek olarak okulda akran zorbaliginin goériilmesine neden olan bircok etmen
vardir. Okulda Ogrenciler tarafindan sergilenen davranislarin sonucuna yonelik kesin ve net bir
uygulamanin olmamasi, yapilan olumsuz davranislara géz yumulmasi, 6grencilerin kisilik gelisimlerinin
okul ve aile tarafindan yeterince desteklenmemesi, tutarsiz disiplin uygulamalari akran zorbalginin

okul icerisinde gerceklesmesine zemin hazirlamaktadir.
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Okul igerisinde 6gretmenleri tarafindan desteklenen ve deger géren 6grenciler, akran zorbaligi
davranislarini daha az sergilemektedir. Ogretmen tarafindan sinif igerisinde olusturulan olumlu ortam
zorbahgin azalmasinda etkili olacaktir (Glrsoy, 2010). Akran zorbaligina yonelik eger okul yonetimi ve
Ogretmenler tarafindan gerekli onlemler alinmazsa okul icerisinde olumsuz davranislar artis

gosterebilir.

Akran zorbaligi ilkégretim cagindaki 6grencilerin sikhkla karsilastigl bir durumdur. Akran
zorbaligina ergenlik caginda maruz kalan bireyler kimlik kazanmada sikinti yasayacaklardir. Bu bireyler,
akranlari tarafindan kabul gérmedikleri icin yalnizlik yasarlar, akranlari ile iletisim kurmada zorlanirlar.
Kurban olan bireyin kaygi diizeyi yiiksek olacagi icin akademik basarisinda da diistsler goriilebilir. Akran
zorbaligina ugrayan birey, kendini kanitlamak ve akranlarina kendini kabul ettirmek i¢in zorbaliga
basvurabilir (Glirsoy, 2010). Bu sebeplerden dolayi akranlari ile olan iliskileri bozulur ve akranlan

tarafindan kabul gérmeyebilirler.

Akran zorbalig, tanimindan da gorildiGgi Gzere tek boyutlu degildir. Griffin ve Alan (2004),
zorba davraniglari fiziksel zorba davranislar, sézel zorba davranislar ve duygusal zorba davranislar
olarak siniflandirmislardir (Griffin ve Alan, 2004; Cankaya, 2011: 83). Literatlirde akran zorbaligi igin
kullanilan diger siniflamalar soyledir (Piskin, 2002; Giltekin, 2003: 2):

o Fiziksel akran zorbaligi

J iliskisel/duygusal akran zorbaligi
o So6zli akran zorbalgi

o Cinsel akran zorbalig

o Siber akran zorbaligi

o Etnik akran zorbaligi

o Homofobik zorbaligi

Elliot (1997) ise zorbalgi bedensel, s6zel, duygusal ve cinsel zorbalik olarak siniflandirmaktadir.
Dolayisiyla akran zorbaligi eksenindeki calismalar, bu alt cesitlemelerin herhangi birini ele

alabilmektedir.

Literatlirde akran zorbaligini ve sonuglarini konu alan 6nemli ¢alismalar bulunmaktadir
(Acikgoz, 2017; Atalay, 2010; Cayirdag, 2006; Dolek, 2002; Elliot, 1997; Ergiin, 2015; Giirsoy, 2010;
Kapci, 2004; Olweus, 1997; Piskin, 2002; Raptou, 2017; Simsek, 2014; Uysal, 2017). Bu c¢alismalarin
agirlikh olarak yer aldigi zaman araligi, zorbaligin her ne kadar istenmeyen bir davranis olsa da akran

gruplari igerisinde de etkisini stirdlrdigini gostermektedir.
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Zorbaligin etki alani distintldGglinde 6rglin egitim sistemi igerisinde yer alan tim derslerin ve
bu derslere esas mifredatlarin da bir hareket plani olmasinin gerekliligi tartisiimazdir. En son 2019
yilinda giincellenen Tiirkge Ogretim Programi’nin yapisina bakildiginda deger ve yetkinlik odakli bir
isleyise sahip oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin hem ulusal hem de uluslararasi diizeyde; kisisel,
sosyal, akademik ve is hayatlarinda ihtiya¢ duyacaklari beceri yelpazeleri olan yetkinlikler Tirkiye
Yeterlilikler Cergevesinde (TYC) belirlenmistir (MEB, 2019: 4). Bu yetkinliklerden biri olan “sosyal ve
vatandaslikla ilgili yetkinlikl ~ maddesi akran zorbaligi icin ayrica 6nem tasimaktadir: “Bu yetkinlikler
kisisel, kisilerarasi ve kultlrlerarasi yetkinlikleri icermekte; bireylerin farklilasan toplum ve calisma
hayatina etkili ve yapici bicimde katilmalarina imkan taniyacak; gerektiginde catismalari ¢6zecek
ozelliklerle donatilmasini saglayan tim davranis bicimlerini kapsar. Vatandaslikla ilgili yetkinlik ise
bireyleri, toplumsal ve siyasal kavram ve yapilara iliskin bilgiye, demokratik ve aktif katilim kararhihgina
dayali olarak medeni hayata tam olarak katilmalari icin donatmaktadir.” Ogrencilerin bu yetkinligi ne
zaman kazanacaginin cevabi ise Ogretim Programinin Amaglari basligi altinda “Ortaokulu tamamlayan
Ogrencilerin, ilkokulda kazandiklari yetkinlikleri gelistirmek suretiyle milll ve manevi degerleri
benimsemis, haklarini kullanan ve sorumluluklarini yerine getiren, Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi’'nde
ve ayrica disiplinlere 6zgl alanlarda ifadesini bulan temel diizey beceri ve yetkinlikleri kazanmis bireyler
olmalarini saglamak (MEB, 2019: 3)” biciminde belirtiimistir. Dolayisiyla akran zorbaliginin hareket
alanina giren eylemlerin azaltilarak ¢atisma yaratmaktansa catisma ¢6zen bireylere evrilme sireci,

ortaokulda tamamlanmis olmalidir.

Giriste belirtildigi Gzere okullar, sosyal bir kurum olmalarindan 6tiiri kimi zaman istenmedik
davranislarin da ortiik bigcimde gelistirildigi kurumlar olabilmektedir. Bu istenmedik davraniglarin
gelisimini azaltmak ve mimkiinse ortadan kaldirmak igin kullanilabilecek yéntemlerden birisi, cok

disiplinli bir yontem olmasindan 6t{iri yaratici dramadir.
Yaratici Drama

Yaratici drama, “Hedeflenen kazanima yonelik olarak lider tarafindan tasarlanan plan dahilinde
bir olay, durum yahut olgunun grup yahut birey tarafindan belirli asamalarla i¢csellestirilmesini saglayan
yapilabilirlik temelli egitim yontemi (Uysal, 2014: 22)” olarak tanimlanmaktadir. Sirecin
kendiligindenlik ve esneklik ilkelerine baghligi, yontemin “drama” yerine “yaratici drama” olarak
adlandiriimasinin baslica sebebidir: “Ozellikle ve bilerek éniine yaratici sézciigiinii ekledigimiz yaratici
drama, 6nceden yazilmis hazir bir metin olmaksizin, katihmcilarin kendi yaratic buluslari, 6zgilin
distinceler, 6znel anilari ve bilgilerine dayanarak olusturduklari eylem durumlari, dogaglama

canlandirmalardir (San, 2010: 19).”
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Yaratici dramanin 6grenmeye katki saglayan bir yontem oldugu, bir hipotez olmanin 6tesinde
literatiirde kabul gérmiis bir nesnel gercekliktir (Aykag, 2011; Ozcan, 2019; Saglam, 1997; Synder-
Greco, 1983; Senol, 2011; Senol, 2019; Uysal, 2014; Unsal, 2005; Wagner, 1976;). Ogrenmeye sagladig
katkinin yani sira yaratici drama, 6grencinin kisilik Ozelliklerini gelistirip grup olma becerisini
kazanmasina yardimci olur. Yaratici drama sayesinde is birligi icerisinde calisan 6grenciler arasinda
iletisim kuvvetlenir. Yaratici dramanin etkili olabilmesi icin katimcilarin gonilli ve is birligine hazir

olmalari gerekir.

Yaratici drama c¢alismalarinin genel amaci, her alanda yaratici, kendine yetebilen, kendini
taniyan, cevresiyle iletisim kurabilen ve bunu gelistirebilen, ifade gilicii ve bicimleri artmis bireyler
yetistirmektir (Aykag, 2011: 42). Yaratict drama c¢alismalari gelismis Ulkelerde egitimin bitin
asamalarinda yaygin bi¢cimde kullanilmaktadir. Yaratici drama, ders iginde metinsiz canlandirmalar ve
belli bir metne bagli canlandirmalar olarak yaptirilabilir. Metne bagli canlandirmalar uygulanacaksa
kullanilan edebi metinlerin secimine dikkat edilmeli, analizi iyi yapilmalidir (Yalgcin ve Aytas, 2005). Bu

¢alismada ise metinler, yaratici drama atélyelerinde temel hareket noktasi kabul edilmistir.
Metin

Aktas (2009: 188)’a gore metin, “Cok farklh dizeylerde dille iletisimde bulunmak amaciyla
olusturulan anlatma ve anlasma aracidir”. Metinleri 6gretici ve sanat metinleri olarak siniflandirabiliriz.
Sanat metinlerine yaygin ve benimsenmis anlayisla edebi metin denmektedir. insan ve insan yasamini
cesitli sekilde anlatmak edebi metnin amacidir. Bazi metinler diisiindlirmeyi, bazi metinler sezdirmeyi

bazi metinler ise 6gretmeyi amaclar (Macit ve Soldan, 2008).

Metinlerin siniflandiriimasi icin birden ¢ok kaynaga basvurmak mimkindir. Dimter (1981),
ginlik dildeki metin tirlerinin saptanmasina iliskin iletisim durumu, metin islevi ve metin icerigi olmak

lzere U¢ temel Ol¢lt 6nerir:

- Tarife, buyrum, haber, vaad gibi metin tirlerine bakildiginda, bunlarin metnin
iletisimsel isleviyle belirlendigi gorulir. Tarife, buyrum kavramlariyla génderici, alimlayicinin belirli bir
eylemi yapmasini, yorumla onun belirli bir tutum kazanmasini, haberle belirli bir olaya iliskin

bilgilenmesini istemektedir. Vaad ile ise alimlayiciya bir gorevi Ustlendigini gdstermektedir.

- Hava raporu, gezi notlari, spor haberleri, evlilik belgesi, evlilik ilani, yemek tarifi, doktor

recetesi gibi metin tiirl adlari metin icerigine gore belirlenmistir.

- Mektup, telefon goriismesi, radyo-televizyon yayini, telgraf, gazete makalesi, kitap gibi

metin tlrleri de iletisim durumuna gore saptanmistir (Dimter, 1981; Kanatli, 1998; 45-46).
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Dimter (1981)’in siniflamasi, edebi nitelik tasiyan tirler ile birlikte glinlik hayatta denk gelinen
metin tirlerini de kapsamaktadir. Metinlerin 6gretim materyali olarak ele alinmasi ve degerlendirilmesi
s6z konusu oldugunda ise Tirkce Dersi Ogretim Programi’nin da gdz 6niinde bulundurulmasi

gerekmektedir.

Tlrkge dersinde temel dil becerilerinin kazandirilmasinda metinlerden yararlanilir (MEB, 2019:
15). Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nd metin tiirleri; bilgilendirici metin, hikye edici metin ve siir

olarak belirlenmis, bu basliklar ise asagida gosterildigi Gizere ¢esitlendirilmistir.

Tablo 3. Tiirkge dersi égretim programinda yer alan metin tiirleri (MEB, 2019).

Bilgilendirici Metinler Ani, biyografiler, otobiyografiler, blog, dilekce, efemera ve brosiir
(liste, diyagram, tablo, grafik, kroki, harita, afis vb. karma icerikli
metinler), e-posta, glinlik, haber metni, reklam, kartpostal,
kilavuzlar (kullanim kilavuzlan, tarifname, talimatnameler vb.), gezi
yazisi, makale, fikra, soylesi, deneme, mektup, 6zIU s6zler (atasozd,
deyim, duvar yazilari, déviz vb.), 6zIU sozler (vecize, atasozi, deyim,
aforizma, duvar yazilari, motto, doviz vb.), sosyal medya mesajlari

Hikaye Edici Metinler Cizgi roman, fabl, hikaye, karikattir, masal / efsane / destan, mizahi
fikra, roman, tiyatro

Siir Mani / ninni, sarki / tirkd, siir, tekerleme / sayismaca / bilmece

Metin tdrlerinin siniflandiriimasi ve gesitlendirilmesinde edebi metin kavraminin da disina
¢cikildigi ve glinliik hayatin akisi icinde denk gelinen metinlerin de ders kitaplarinda yer almasinin tavsiye

edildigi tablodan anlasilmaktadir.

Pardeck (1993)’e gore iyi bir edebiyat eserinin dogasinda zaten bireylere yardim etmek ve
gercek yasam problemleriyle bas etmek igin gerekli modeller vardir (Akt. Topuzkanamis ve Uysal, 2010:
879). Glazer'e gore ise edebiyat, cocuklarin duygusal gelisimine dort farkh bicimde yardimci
olabilecektir: a) Cocuklarin duygularinin birbirleri icin tanidik ve normal oldugunu anlamalarini
saglamak, b) genel bir baglam icinde farkl bakis agilarindan duygulari adres géstermek, c) roman
kahramaninin eylemleri vasitasiyla duygularla basa ¢cikmanin birden ¢ok yolunu 6gretmek, d) birinsanin
yasadigl duygulanim cesitliliklerinin catismaya neden olabilecegini fark ettirmek (Raptou, 2017: 194-
185). Deniz (2014), ilk genclik ¢agi eserleri vasitasiyla bu ¢agin problemlerine bibliyoterapik yontem
cercevesinde ulasilabilecegini belirtmektedir. Bununla birlikte 6grenciler tarafindan olusturulan
metinler de gercek yasam problemlerinden biri olan akran zorbaligi hakkinda ipucu verebilir. Metinleri

ders icerisinde arag olarak en sik kullanan disiplinlerden baslicasi stiphesiz Turkce dersidir:

Cocuklar iclerini devamli surette rahatsiz eden Gzlintllerini ¢esitli derslerde aciga vurabilirler.
Bu derslerin en 6nemlileri bize gore: Kompozisyon, resim ve beden egitimidir. Cocuk bu derslerde igini

rahatsiz eden Uzlntilere bir ¢ikis noktasi bulabilir. Bu bakimdan bu derslerin 6gretmenleri, ilkokulda
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sinif 6gretmenleri ¢ok dikkatli olmahdir. Cocuklar farkina varmadan bu derslerde Uzlntulerinin
ipuglarini verebilirler. Yalniz 6gretmen zaman zaman gocuklarin endiselerini kesfetmek maksadiyla bu
derslere istikamet vermelidir. Bu noktada ¢ocuk 6gretmeninin yiizde yliz samimiyetine emin olmalidir.
Mesela bir Tlrkce 6gretmeni veya bir ilkokul sinif 6gretmeni 6grencilerine sdyle bir konu verebilir:
Herkes kendisinin iyi veya fena kabul ettigi taraflarini tasvir etsin. Yahut diinyada en ¢ok kimi
seviyorsunuz? Boyle bir konuda c¢ocugun samimilikten uzaklasmamasi i¢in bu Odevleri sinifta
okumayacagini ve kendilerine iade edecegini 6gretmen garanti ederse ¢ocuk, bu tabii ve samimi hava

icinde cocuk kafasini rahatsiz eden tzlnttlerin ipuglarini verebilir (Berktin, 1972: 286).

Berktin (1972) tarafindan da belirtildigi (izere 6grencilerin duygu durumlari hakkinda bilgi elde

etmenin bir yolu da metinleri onlarin olusturmasini saglamaktir.

Metinlerin iyilestirici 6zelligi, yaratici dramanin disiplinler arasi boyutu ve akran zorbaliginin
literatrde gordugii ilgi goz oniline alinarak bu arastirmanin problem cliimlesi “Metin tirlerine dayali
yaratici drama etkinlikleri, akran zorbaligi algisinin degismesinde etkili midir?” seklindedir. Bu ana

probleme bagl olarak arastirma kapsaminda asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:
1. Deney grubu katilimcilariyla gergeklestirilen 6n test ve son test uygulamalari sonucunda akran
zorbahgi algisinda degisiklik tespit edilmis midir?
2. Kontrol grubu katihmcilariyla gergeklestirilen 6n test ve son test uygulamalari sonucunda akran
zorbaligi algisinda degisiklik tespit edilmis midir?
3. Deney grubunda bireysel farkliliklara yonelik algi degisimi gergeklesmis midir?
Yontem

Arastirmanin Modeli

Calisma, nitel arastirma desenli bir ¢calisma olup eylem arastirmasina dayanmaktadir. Eylem
arastirmasi, uygulamada ortaya c¢ikan sorunlarin anlasilmasina ve c¢o6zlilmesine yonelik olarak
uygulayicilarin tek baslarina ya da bir arastirmaci ile birlikte uygulama sireci ¢alismalarini igerir
(Yildinnm ve Simsek, 2008: 78). Tablo 4’te calismanin asamalari ve asamalarda kullanilan veri toplama

araglarina yer verilmistir.

Tablo 4. Calismanin Asamalari

On Test Siireg Son Test
Deney Grubu e Kisisel Veri Formu e Yaratic e Kisisel Veri Formu
e Yarl Drama e Yarl
Yapilandiriimis Temelli 52 Yapilandirilmis
Goriisme Formu Saatlik Atolye Goriisme Formu
Uygulamasi

1148



Metin Tiirlerine Dayali Yaratici Drama Etkinliklerinin Akran Zorbaligi Algisina Etkisi

e Ogrenci
Gunlukleri

KontrolGrubu

Calisma Grubu

Calisma grubu, 2018-2019 egitim o6gretim yilinda Bagcilar Mustafa Kemal Ortaokulunda
O0grenimine devam eden 30 6grenciden olusmaktadir. Deney ve kontrol gruplarinin her birinde 15
dgrenci vardir. Ogrencilerin tamami 6. sinif 6grencisidir ve goniilliiliik esasi cercevesinde calismaya

dahil olmuslardir.

Genel kural olarak korelasyon calismalarinda en az 30 kisinin, deneysel arastirmalarda her
grupta en az 15 kisinin bulunmasi istenir (Balci, 2007: 91). Atélye ¢alismasinin kapsam ve sliresi goz

ondne alinarak ¢alisma grubu 15 katilimciyla sinirlandiriimistir.
Tablo 5’te deney ve kontrol gruplarinin cinsiyet ve yas ortalamasi dagilimina yer verilmistir.

Tablo 5. Deney ve kontrol gruplarinin cinsiyet dagihmi

Kiz Erkek Toplam Yas Ortalamasi
Deney Grubu 7 8 15 12,06
Kontrol Grubu 7 8 15 12,2

Deney ve kontrol gruplarinin her birinde 7 kiz, 8 erkek olmak tizere 15 katilimci bulunmaktadir.
Deney grubu katilimcilarinin yas ortalamasi 12,06 iken kontrol grubu katihmcilarinin yas ortalamasi
12,2'dir. Her iki grup da birbirine yakin yas ortalamasina sahiptir. Buradan hareketle cinsiyet ve yas
denkliginin iki grup arasinda saglandigini sdylemek mimkindir. Yas grubundaki yakinlk, Olweus
(1997) tarafindan glc dengesizligi yahut asimetrik giic iliskisi denilen durumun en azindan yas

gruplamasi agisindan gecerli olmadigini géstermektedir.
Verilerin Toplanmasi

Eylem arastirmasi, problem ¢ézmeye yonelik ve sireklilik gésteren bir siregtir (Yildirim ve
Simsek, 2008: 297). Eylem arastirmasina dayanan bu calismanin verilerinin toplanmasi asamasinda

izlenen yol, asagida siralanmistir.

1. Katihmci gruba uygulamak Uzere Kisisel Veri Formu hazirlanmis ve bu formda
sosyoekonomik diizey ile zorbalik iliskisini yordamaya imkan verecek maddeler dncelikli
olarak yer almistir.

2. Atodlyede yer almasina karar verilen metin tiirleri ve metin icerikleri belirlenmis, metinlerde
konu ve karakterizasyonun zorbalik ve akran zorbaligi ekseninde ilerlemesine dikkat

edilmistir. Bu eksendeki metinlerden olusturulan secki, 3 alan uzmaninin onayina
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sunulmus ve uzmanlardan alinan 6neriler dogrultusunda seckiye son hali verilmistir (Bk.

Tablo 6. Akran zorbaliginin 6nlenmesine yénelik metin tiirlerine dayali yaratici drama stirecinin planlanmasi

Hafta Metin Turleri Kazanim

1Hafta Hikaye Edici Metin (Hikaye) Grup arkadaslariyla iletisim kurar.
Grup arkadaslariyla uyum iginde
calisir.

Zorbalik kavramini 6grenir.
2.Hafta Hikaye Edici Metin (Hikaye) Grup arkadaslanyla is birligi yapar.

Grup arkadaslariyla uyum icinde

calisir.

Akran zorbaliginin yansimalarini

fark eder.

3.Hafta Hikaye Edici Metin (Masal) ..

Uyum ve glven c¢alismalarina
katihr.

Grup icinde birbirine glivenmenin
onemini fark eder.

4 Hafta Bilgilendirici Metin (Mektup) Zorbaligin cesitlerini fark eder.
Grup arkadaslariyla uyum iginde
calisir.

5.Hafta Hikaye Edici Metin (Hikaye) Grup arkadaslanyla uyum icinde
calisir.

Lakap  takma/isim  takmanin
yansimalarini gorir.

6.Hafta Bilgilendirici Metin (Roportaj) Grup arkadaslariyla is birligi
yapar.

Grup arkadaslariyla uyum icinde
calisir.

7.Hafta Hikaye Edici Metin (Masal) Grup arkadaslariyla uyum icinde
calisir.

8.Hafta Hikaye Edici Metin (Hikaye) Zorbaca davranislarin
yansimalarini (kurban olma
durumunu) fark eder.

Grup arkadaslariyla uyum icinde
calisir.

9.Hafta Hikaye Edici Metin (Hikaye) Grup arkadaslariyla uyum icinde
calisir.

10.Hafta Hikaye Edici Metin (Destan) Fiziksel ve s6zIU zorbalig

Gilgamis tanimlar.
Grup arkadaslariyla uyum iginde
calisir.

11.Hafta Hikaye Edici Metin (Hikaye) Grup arkadaslariyla uyum icinde
calisir.

12.Hafta Bilgilendirici Metin (Reklam) Siber zorbalig tanimlar.

Siber zorbaligin 6zelliklerini bilir.
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3. Belirlenen metinlerden hareketle 52 saatlik yaratici drama atdlye plani arastirmaci
tarafindan olusturulmus ve akran zorbaligina iliskin literatlir ekseninde dizenlenerek
atolye planlarina son hali verilmistir (Bk. EK 1).

4. Deney ve kontrol grubu katilimcilari ile birbirlerinden bagimsiz olarak odak grup
gortismeleri gergeklestirilmis, bu asamada arastirmac tarafindan uzman gorisleri
dogrultusunda son hali verilen Yari Yapilandiriimis Goriisme Formu’ndan yararlaniimistir.
Sirecin basinda gerceklestirilen bu uygulama, 6n test verilerini olusturmustur.

5. Calismanin baslangicinda gonlli tim katilimcilara Kisisel Veri Formu verilmis ve bu formu
doldurmalariistenmistir. Arastirma boyunca katiimcilar K (Kontrol Grubu Katilimcisi) ve D
(Deney Grubu Katilimcisi) seklinde adlandiriimistir. Stre¢ basinda katilimcilar sirece
yonelik bilgilendirilmistir.

6. Arastirmanin gerceklestirildigi okulda spor salonu drama faaliyetleri icin uygun hale
getirilmistir. 15 kisilik katiimca grubu ile 52 saat sliren vyaratici drama atolye
uygulamalarinin raporlanmasi araciligiyla veriler, ayni zamanda uygulayici ve siirecin dogal
bir katilimcisi gérevinde olan arastirmaci tarafindan toplanmistir.

7. Deney ve kontrol grubu katilimcilari ile birbirlerinden bagimsiz olarak odak grup
gortismeleri gergeklestirilmis, bu asamada arastirmac tarafindan uzman goérisleri
dogrultusunda son hali verilen Yari Yapilandiriimis Goériisme Formu’ndan yararlaniimistir.

Sirecin sonunda gerceklestirilen bu uygulama, son test verilerini olusturmustur.
Verilerin Analizi

Alt problemleri sinamak amaciyla deney ve kontrol grubuna uygulama Oncesi ve sonrasinda
“Yan Yapilandirilmis Gérisme Formu” uygulanmistir. Yaratici drama atolyelerinin uygulanma siirecinde

dgrenciler tarafindan tutulan “Ogrenci Ginliikleri”nden de veriler elde edilmistir.

Odak grup gortsmesi ve ginlikler araciligiyla toplanan nitel veriler, dokiiman analizi yoluyla
analiz edilmistir. Nitel boyuttan elde edilen sonuglar 2 bagimsiz kodlayici tarafindan olusturulmustur.
Kodlayicilar, giinliklerden ve yari yapilandiriimis gérismelerden elde edilen verileri akran zorbaligi
ekseninde bireysel olarak kodlamis ve i¢ glvenirligi saglamak amaciyla bu calisma iki kodlayici
tarafindan ayri ayri yapilmistir. Kodlayicilar arasi giivenirlik, Miles ve Huberman (1994) formuline gore

%90 olarak bulunmustur.
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Bulgular
1. Alt Probleme Yénelik Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemini “Deney grubu katilimcilariyla gergeklestirilen 6n test ve son
test uygulamalari sonucunda akran zorbaligi algisinda degisiklik tespit edilmis midir?” sorusu
olusturmaktadir. Bu veriye ulasmak amaciyla katilimcilara slirecin basinda ve sonunda “Zorba sence ne
demektir?” sorusu yoneltilmistir.

Deney grubu katilimcilarinin “zorbalik” kavramina yonelik algilari Sekil 1 ve Sekil 2'de

gorilmektedir.
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4 3,5 3
4 3
3 2,5 2 2
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Sekil 1. Deney Grubu Katilimcilarinin On Testte En Sik | Sekil 2. Deney Grubu Katilimcilarinin Son Testte En Sik
Kullandiklari Kavramlar Kullandiklari Kavramlar

Sekil 1 ve 2 incelendiginde zorbaligi tanimlarken deney grubu katilimcilar tarafindan on testte
en sik kullanilan kavramlarin zorlamak, dévmek, tehdit etmek ve lstlin gormek oldugu belirlenmistir:

Birisini hicbir sey yapmadigi halde vurmak, dévmektir (D 5, On Test)

Zorba sey yapmak... Zorla bir sey yaptirmak. Oyunda yanmasa da onu dévmek (D 8, On Test)

Alintilanan ciimleler incelendiginde katilimcilarin zorbalik algisi sadece siddet uygulamak degil,
gereksiz ve sebepsiz siddet uygulamak bicimindedir. Dolayisiyla katiimcilar, her siddet eylemini
zorbalik olarak gormemekte ve siddeti gerekgelendirerek agiklamaktadirlar:

Bir sey yapmasa bile birini dévmek, kétii davranmak (D 10, On Test).

Sekil 2 incelendiginde zorbaligl tanimlarken son testte en sik kullanilan kavramlarin zorlamak,
kot davranmak, kicik diusiirmek ve kalp kirmak oldugu goriilmektedir. Katihmcilarinin zihnindeki

zorbalik algisinin somut alandan soyut alana dogru evrildigi, tercih edilen kavramlardan

anlasilmaktadir.
Deney grubu katilimcilarina atélye 6ncesi ve sonrasinda “Kendinizi zorba olarak goriyor

musunuz?” sorusu yoneltilmis ve elde edilen karsilastirmali sonuglar Sekil 3’te gosterilmistir.
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Sekil 3. Deney Grubu Katiimcilarinin “Kendinizi zorba olarak gériiyor musunuz?” Sorusuna Verdikleri Cevaplarin
Dagilimi

“Kendinizi zorba olarak goriiyor musunuz?” sorusuna on testte 9 katilimci “Hayr 6 katilimci
“Kismen” cevabini vermistir. Atélye oncesi slregte katilimcilardan higbiri kendini zorba olarak
nitelendirmemistir. Bu durumu katilimcilarin zorbalik algilariyla birlikte yorumlamak daha dogru
olacaktir. Zorbalik algilari fiziksel siddet Gzerine kurulu oldugu icin hicbir katimci, kendisini tam olarak
zorba biciminde tanimlamamistir. Atdlye siireci sonunda ayni soruya 1 katihmci “Evet”, 7 katiimci
“Hayir”, 7 katihmci da “Kismen” cevabini vermistir. Katilimcilarin ilk ve son algilari arasinda az da olsa

fark goziikmektedir:

Arkadasimi ittiGimde kendimi zorba olarak hissediyorum (D2, Son Test).
istemeden arkadaslarimi kirinca kendimi zorba olarak hissediyorum (D9, Son Test).

Bazi zamanlarda... Arkadasimin da dedigi gibi biri bir sey yaptiginda ben de ona karsi ayni
sekilde davraninca kendimi zorba olarak gérebiliyorum (D13, Son Test).

Bazen hatali davrandigim durumlarda zorba olarak gériiyorum (D1, Son Test).
Arastirmaci tarafindan tutulan raportor notlari da katilimcilardan elde edilen nitel verileri

destekler niteliktedir:

Grup ilk ¢alisma giinii oldugu icin etkinliklerin farkl ve eglenceli oldugunu belirtti. Tesadiifi
yéntemle olusturulan gruplarda kizlar ve erkekler birlikte ¢alisma yapmaktan memnun
olmadiklanni ifade ettiler. Hazine Avi etkinliginde zorbalik hakkinda én bilgilerinin olup
olmadigi él¢iilmek istendi. Katilimcilarin kavram olarak zorbaldi bildikleri belirlendi (1. Hafta)

Sekil 4’te katilimcilarin “Bir arkadasiniza isteyerek ya da istemeyerek zarar verdiginiz oldu

mu?” sorusuna verdikleri yanitlarin dagilimi yer almaktadir.
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EVET HAYIR
milk Algi = Son Algi
Sekil 4. Deney Grubu Katilimcilarinin “Bir arkadasiniza isteyerek ya da istemeyerek zarar verdiginiz oldu mu?”
Sorusuna Verdikleri Cevaplarin Dagihmi
Katilimcilar “Bir arkadasiniza isteyerek ya da istemeyerek zarar verdiginiz oldu mu?”
sorusuna 6n testte 6 evet 9 hayir, son testte 10 evet 5 hayir cevabini vermislerdir. Katiimcilarin 6n test
ve son test arasinda algilarinda farkhilik meydana gelmistir. Yaratici drama temelli atolye sireci,
katilimcilarin bazi eylemlerinin ve soézlerinin arkadaslarini kirmalarina neden oldugunu anlamalarina

katki saglamistir:

Oyunlarda fiziksel siddet uygulamis olabilirim (D7, Son Test).
Ben de zarar verdim ama yanlishkla olmustu (D12, Son Test).
Arastirmaci tarafindan tutulan raportér ginlikleri de nitel verileri desteklemektedir:

ikinci ¢alisma giiniinde katiimcilar erkek ve kiz olarak ayri gruplarda ¢calismak istediler. Grup
etkinliklerinde bazi 6grenciler is béliimiinden ziyade grupta lider olup biitiin sorumlulugu almak
istedi. Erkekler etkinliklerde daha sert bir tavir sergiledi. Atélyenin ikinci giinii oldugu igin
etkinliklerde katiimcilar arasinda tam bir uyum gézlemlenmedi (Hafta 2).

Katihmcilar, 1Issnma oyunun daha eglenceli oldugunu ve isinma oyunu siiresinin uzun olmasinin
onlari mutlu edecegini séyledi. Gruplar yazma siirecinde ortak karar almada zorlandi. Grup
olarak ¢calisma etkinliklerinin siire¢ icerisinde gelisecedi gbz éniine alinarak égrenciler birlikte
calismaya tesvik edildi (Hafta 3).

Raportor notlarindan gorildigi Gzere yaratic dramanin ilk asamasi olarak adlandirilan
Isinma/oynama asamasinin bitin icerisinde digerlerinden fazla yer kaplamasi, uyum ve given

calismalarinin basariyla sonuglanmasinda yardimci olmaktadir.
2. Alt Probleme Yénelik Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ikinci alt problemini “Kontrol grubu katilimcilariyla gerceklestirilen 6n test ve son
test uygulamalari sonucunda akran zorbaligi algisinda degisiklik tespit edilmis midir?” sorusu

olusturmaktadir. Bu veriye ulasmak amaciyla katilimcilara stirecin basinda ve sonunda “Zorba sence ne
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demektir?” sorusu yoéneltilmistir. Kontrol grubu katilimcilarinin “zorbalik” kavramina yonelik algilari

Sekil 5 ve Sekil 6'da gorilmektedir.

3,5 6
3 5
2,5
2 4
1,5 3
1
0 1
N S O N S N T T T I I I
& F & E E L ® 0
&P & T & LT R
>2 RS S ’8\k SR 0y & & & 2 & & &
N ) PRSP & & & & &
oS N A0 Q0 XN X o) Q N o~ R\ < &\’b
< G X % < & 3
QQ& & & 'b‘e %%Q 6’§ Klb& %
NG : 2
,\(,}. NG \;O\'Q v
Sekil 5. Kontrol Grubu Katihmcilarinin On Testte En Sik | Sekil 6. Kontrol Grubu Katilimcilarinin Son Testte En
Kullandiklar Kavramlar Sik Kullandiklari Kavramlar

Sekil 5 ve Sekil 6 karsilastirmali olarak incelendiginde ilk olarak dikkat ceken unsur, nicel olarak
zorbahg tarif ederken kullanilan kavram alanindaki kelimelerde bir artis olmadigidir. Bu durum nitel
olarak degerlendirildiginde ise zarar vermek, zorlamak, kotl davranmak gibi somut eylem
bildirimlerinin son testte de siklikla yer aldigi goriilmektedir. Dolayisiyla kontrol grubunda zorbalik

algisinin agirhikh olarak fiziksel boyutla birlikte nitelendirildigini sdylemek mimkindur.
3. Alt Probleme Yénelik Bulgular ve Yorum

Arastirmanin 3. alt problemini “Deney grubunda bireysel farkliliklara yonelik algl degisimi

gerceklesmis midir?” sorusu olusturmaktadir.
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Sekil 7. Katiimcilarnin “Etkinliklerde kizlarla mi erkeklerle mi bir arada ¢alismak istersiniz?” Sorusuna Verdikleri
Yanitlarin Dagilimi

Sekil 7’de katimcilarin etkinlikleri gerceklestirirken tercih ettigi cinsiyet grubu gosterilmistir.
On testte 3 katihmai kizlarla, 8 katiimci erkeklerle, 4 katilimci da her iki cinsiyet grubuyla da birlikte
calismak istedigini belirtirken son testte 1 katilimci kizlarla, 2 katilimci erkeklerle, 12 katihmci ise her

iki cinsiyet grubuyla birlikte ¢alisabilecegini soylemistir:
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Erkekler ve kizlar ayri grupta olmali (D5, 09.01.2019).

Bizim grupta daha ¢ok erkek olsaydi (D13, 09.01.2019).

Keske herkes uyum icinde ¢alisabilecegi arkadasini se¢seydi (D11, 16.01.2019).
Keske arkadaslarimla ayni grupta olsak (D3, 05.02.2019).

Cinsiyete gore kabul algisinda on test ve son test arasinda belirgin bir fark oldugu
gbzlemlenmistir. Katilimcilar genellikle ayni cinsiyetteki katiimcilarla etkinlik yapmayi tercih ederken

atolye uygulamasi sonrasinda her iki grupla ¢alisma yapmayi istemislerdir.
Bugiin arkadaslarimla grup ¢alismasini diizgiin yapmamiz hosuma gitti (D3, 05.03.2019).
Bugiin takim olmayi égrendim (D6, 05.03.2019).
Bugiin anlasamadigim bazi arkadaslarimla anlastik (D11, 19.03.2019).
Tiyatro bana birlik olarak her seyi yapabilece§imizi katti (D7, 19.03.2019).

Akran kabuliini test etmek Uzere deney grubu katiimcilarina “Asagidakilerden
hangisi/hangilerinin grubunuzda olmasini istemezdiniz?” sorusu sorulmus, elde edilen sonuclar Sekil

8’de gosterilmistir.
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Sekil 8. Deney Grubu Katiimcilarinin “Hangisi/hangilerinin grubunuzda olmasini istemezdiniz?” Sorusuna
Verdikleri Yanitlarin Dagilimi

Sekil 8'de katilimcilara yoneltilen “Hangisi/hangilerinin grubunuzda olmasini istemezdiniz?”
sorusuna verdikleri cevaplarin dagilimi gériilmektedir. On testte k