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Arastirma Makalesi / Research Paper

Anlatma Becerileri Kapsaminda 1-8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarina Bir Bakis: Konusma ve
Yazma Stratejilerinin Kullanimi

Elif AKTAS®
Bora BAYRAM™™

Oz

Tematik yaklasim esas alinarak hazirlanan 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda (TDOP) beceri
temelli bir anlayis hakimdir. Bu yonden programda, belirlenen amag ve kazanimlara ulasmak igin
6grenme-06gretme sirecinde birtakim etkinlikler uygulanmasi Onerilmistir. Tirkce derslerinde
Ogrencilerin anlama ve anlatma becerilerini kazanmasi, etkinlik temelli uygulamalarla
mumkiindir. Anlatma becerileri kapsaminda degerlendirilen konusma ve yazmanin gelistirilmesi
icin 6grenme-6gretme siirecinde birtakim stratejilerin etkin sekilde kullanilmasi gerekmektedir.
Bu calismada 2019 TDOP’ye gére hazirlanan Tiirkge ders kitaplarinda yer alan konusma ve yazma
stratejilerinin sinif diizeyi ve yayinevlerine gore dagilimini tespit etmek amaglanmigtir. Nitel
arastirma yontemiyle desenlenen ¢alismada dokiman inceleme yontemi kullanilmistir.
Arastirmada 2019-2020 egitim-6gretim yilinda okutulan on dért adet 1-8. sinif Tiirkge ders kitabi
incelenmistir. Veriler, betimsel analiz tekniklerinden frekans ve ylizde analizi ile ¢6zimlenmistir.
Arastirmanin sonuglarina gére TDOP’de yer alan konusma ve yazma stratejilerine ders
kitaplarinda yeterli dlglide yer verilmedigi ve stratejilerin ders kitaplarinda kullaniminin dengeli
olmadigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Anlatma becerileri, konusma stratejileri, yazma stratejileri, Tiirkge Ogretim
Programi.

A Glance at Grades 1-8 Turkish Language Course Books in terms of Narrative Skills:
Usage of Speaking and Writing Strategy Activities

Abstract

A skill-based approach prevails in the 2019 Turkish Course Curriculum (TLC) which was prepared
on the basis of a thematic approach. To that end, a recommendation was made to implement
activities in the teaching-learning process to achieve the pre-determined goals and outcomes in
the curriculum. Students’ acquiring comprehension and narrative skills is possible through
activity-based exercises in Turkish language classes. In order to improve students’ speaking and
writing skills which are considered to be a part of narrative skills, it is necessary to use certain
strategies effectively in the teaching-learning process. The purpose of this study is to determine
the distribution of speaking and writing strategy activities in the Turkish language course books
prepared according to the 2019 Turkish Language Curriculum in terms of grade levels and
publishers. The document analysis method was used in this study which is qualitative by design.
In the study, fourteen grades 1-8 Turkish language course books that were used in the 2019-2020
academic year were examined. The data were analyzed using the descriptive frequency and
percentage analysis techniques. The results showed that speaking and writing strategy activities
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in the TLC were not sufficiently included in the textbooks and that the use of strategies was not
balanced in the textbooks either.
Keywords: Narrative skills, speaking strategies, writing strategies, Turkish Language Curriculum.

Giris

Turkce 6gretiminin temel amaci, ilkogretimden itibaren 6grencilerin anlama ve anlatma
becerilerini gelistirmektir. Erken yaslardan itibaren anlama ve anlatma becerileri gelisen birey; ana
dilini dogru, etkili ve glizel kullanabilir. Ana dili egitiminin en édnemli iki boyutundan biri olan anlama
becerisi, dinleme ve okumayi; anlatma becerisi ise konusma ve yazmayi kapsamaktadir (Kavcar,
Oguzkan ve Sever, 1999). 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi (TDOP), &grencilerin hayat boyu
kullanabilecekleri dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma ile ilgili dil becerilerini ve zihinsel
becerileri elde etmelerini saglayacak bilgi, beceri ve degerleri icermektedir (MEB, 2019: 25). Ana dili
ogretimindeki asil amagc; kendini sozI(i ve yazili olarak ifade edebilen; okuduklarini ve dinlediklerini
dogru bir sekilde anlayabilen bireyler yetistirmektir (Blyukikiz ve Hasirci, 2013: 58).

insanin duygu ve disiincelerini anlatmak icin basvurdugu énemli araglardan biri olan yazma,
konusmadan farkli olarak sistemli bir sekilde 6ncelikle okullarda 6gretilen bir beceri alanidir. Genel
anlamda duygu ve dusincelerin ifade araci olarak kabul edilen yazma; zihindekilerin yazili olarak
anlamli bir sekilde iletilme sirecini kapsamaktadir. Yazma, dislinceleri aktarmak icin gerekli sembol
ve isaretleri kurallara uygun kullanma ve anlamli olarak dusilince lretebilmedir (Akyol, 2006: 146).
Yazma, Ust diizey bir dislinme aracidir ve distinme (zerinde diisinmeyi saglar (Glnes, 2007: 161).
Bunun icin 6grencilerin dinledikleri ile okuduklarini iyi anlayarak zihinlerinde yapilandirmalari
gerekmektedir. Ancak 6n bilgileri gozden gecirme, diizenleme ve aktarma olmak lizere U¢ asamayi
iceren yazma sireci oldukca karmasik ve zordur. Yazmaya zihinde yapilandiriimis duygu, disiince ve
bilgilerin gézden gecirilmesiyle baslanmaktadir. Bu asamada yazinin amaci, yontemi, konusu ve
sinirlari belirlenmektedir. Segilen bilgiler gesitli zihinsel islemlerden gegirilerek diizenlenmektedir.
Diizenleme sonucunda duygu ve distnceler, cimleler araciligiyla aktarilmaktadir. Bu li¢ slrec
icerisinde Ozellikle yazma amacina ve yazilacak metin tlriine uygun bir yontem belirlemek oldukca
onemlidir (MEB, 2009: 17).

Etkili ve giizel yazi yazabilmek, iyi bir yazma egitimine baghdir. Ozellikle bir eylem olarak
yazmanin aliskanliga donlisebilmesinde erken yaslarda verilen egitimin 6nemi buyuktir. Bu agidan,
erken yaslardan baslayarak 6grencilerin yazili anlatim becerisini gelistirmeye yonelik ¢alismalar
yapilmasi gereklidir (Arici ve Ungan, 2008: 318). Bilissel slireclere dayali olarak lretilen yazma, bellegi
kalici hale getirerek nesiller arasi iletisimi de gliclendirmektedir. Bu bakimdan tarihsel ve kdlturel
mirasin gelecek nesillere aktarimi agisindan yazma egitimine 6nem vermek gereklidir (Karagéz ve
Seref, 2020: 68).

Duygu ve duslinceleri agik ve anlasilir olarak yazma, cesitli zihinsel becerileri gelistirmeyi
gerektirir. Ogrenciler bu yolla disiincelerini siralama, siniflama, sinirlama, diizenleme ve yazma
kurallarini uygulamayi 6grenirler. Bununla birlikte 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmek igin
onlara bu konuda uygulamali firsatlar verilmeli, yazma egitimi esnasinda cesitli stratejileri ise kosarak
onlarin motive olmasi saglanmalidir. Yazma becerisinin aliskanliga dénlismesinde ise 6gretmenler,
cocuklar icin anlamli yazma ortamlari olusturarak 6éncti olmalidir (Aktas ve Glindliz, 2008: 216).

Yazmanin bir eylem olarak aliskanliga donismesi icin geleneksel yazma yoéntemleri yerine
cagdas ve vyaratici teknikler/yontemler/stratejiler kullanmak gereklidir. Clnki geleneksel yazma
egitimi calismalarinda Urin odakh bir degerlendirme 6n plandadir. Okullarda yillarca uygulanan Griin
odakli geleneksel yazma yaklasiminda 6gretmenler, 6grencilerin yazma sirecini ve bu siirecteki
gelisimini degil; metnin son halini degerlendirmeye odaklanirlar. Bu sebeple 6grenciler, yazma
surecindeki hatalarinin farkina varmadiklari icin bilingli bir sekilde yazmayi 6grenememektedirler.
Kalici ve yanlis 6grenmelere de neden olan bu durum, 6grencinin yazmaya karsi olumsuz tutum
gelistirmesine de neden olmaktadir (Karatay ve Aksu, 2017: 315). Okullarda kompozisyon, yazili
anlatim ve yazma kavramlariyla belirtilen uygulama, 6grencinin genellikle dnceden belirlenmis bir
konu ile ilgili duygu ve duslinceleri bazi kurallar gercevesinde tam ve eksiksiz olarak anlatabilmesi
seklinde yiratilmektedir. Bu sekilde yiritilen yazma c¢alismalari, 6grencilerin yazma becerilerini
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gelistirmeyecegi gibi yazmaya karsi olumsuz tutum edinmelerine de neden olmaktadir. Bu nedenle
yazma egitiminde farkli tiir ve icerikte yazma c¢alismalarinin yaptirilmasi ve vyaratici yazma
yaklasiminin uygulanmasi gerekmektedir (Goger, 2010: 179; Yangin, 2002'den akt. Géger, 2010: 179;
Kiglk, 2006: 182). Yazma calismalarinin geleneksellikten kurtulmasi icin stire¢ odakli bir anlayis
gozetilmeli, ortaya c¢ikan Uriinden ziyade 06grencinin yazma becerisinin gelisimi izlenmeli ve
yaratici/cagdas teknikler kullaniimalidir. Bununla birlikte yazma slireci 6ncesinde yazma stratejisinin
belirlenmesi, 6grencinin yazmaya yonelik motivasyonunu artirmada, dikkat ¢ekmede ve yazma
aliskanligi edindirmede 6nemli hususlardan biridir.

Anlatma becerilerinin bir diger bileseni olan konusma; bireyin duygu ve disiincelerini soz ile
karsi tarafa aktarmasidir. Duygu ve dislincelerin seslerden olusan semboller araciligiyla s6zel olarak
aktariilmasi (Demirel, 2003: 88) demek olan konusma becerisi, kisinin kendini ifade etmesi kadar
sosyallesmesi ile de yakindan ilgili oldugu icin psikoloji, sosyal psikoloji, davranis ve iletisim bilimleri
gibi bilim dallarinin alanina da girmektedir (Yalgin, 2002: 97). Bireysel boyutundan ziyade toplumsal
yonlyle 6n plana ¢ikan konusma; okul, is ve toplum yasaminda basariyi belirleyen etmenlerden
biridir (Sever, 2004: 22). insanlar arasindaki etkilesimi, duygu ve bilgi alisverisini saglayan konusma,
bireyin toplum icinde yasamasinin bir sonucu olarak ortaya ¢ikmistir. Bu nedenle konusma butin
ogrenme alanlari ile dogrudan iliskili olup bireyin kendisini ifade edebilmesi acisindan 6nemli bir
beceri alanidir (Akyol, 2006: 20). Bireyler ve birey-toplum arasinda gerceklesen sozli iletisim ne kadar
etkili, dizenli ve acik olursa ayni oranda basari saglanir (Kurudayioglu, 2003: 288).

Bir anlasma ve sosyallesme araci olan konusma; glinimiizde gbze ve kulaga hitap eden
alternatif pek c¢ok anlasma araci bulundugu héalde distncelerin ve duygularin ifadesi noktasinda
insanhgin var olus tarihinden beri 6nemini korumaktadir (Basaran ve Erdem, 2009: 744). Konusma,
Turkcenin temel dil becerilerinden biri olup dinleme ile birlikte edinilmektedir. Nitekim ¢ocuklar, dil
edinme siirecine dinleme ile baslamaktadirlar. Sonra dinledikleri sesleri taklit ederek konusmaya
baslamaktadirlar. Onceleri sistemsiz olarak cevresel faktérlerin etkisiyle taklit ile baslayan konusma,
okulda sistematik bir sekilde ogretilmektedir. Dinleme gibi konusma da diger 6grenme alanlarina
temel olusturmaktadir. Nitekim insan sosyal bir varliktir ve tek basina yasayamaz. Cocuklar kendilerini
ifade etmek, 6grenmek, zihinsel yapilarini gelistirmek ve sosyallesmek icin konusma becerilerini
kullanirlar. Konusarak kendini ifade eden 6grenciler, bu becerilerini bir 6grenme araci olarak hayat
boyu kullanirlar. Bu nedenle belli bir diizeyde konusma becerisi edinmis olarak okula baslayan
¢ocuklarin konusma becerilerinin sistemli birtakim faaliyetlerle gelistiriimesi gerekmektedir. Konusma
becerisini gelistirmek icin yapilacak ¢alismalardan biri de amaca uygun yontem belirlemedir.
Konusma Oncesi yontem/strateji belirlemek; motivasyonu saglamada ve duygu-disiinceleri
diizenlemede olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle 6grencilerin duygu ve dislincelerini aktarmalarini
saglamak icin strateji belirleme galismasi mutlaka yapiimalidir.

Konusma siireci; on bilgileri gozden gecirme, diizenleme ve aktarma olmak Uizere li¢ asamayi
icermektedir. Konusmaya Oncelikle duygu, dislince ve bilgilerin zihinde yapilandiriip goézden
gecirilmesiyle baslanmaktadir. Sonraki asamada konusmanin amaci, yontemi, konusu ve sinirlari
belirlenmektedir. Ardindan belirlenen amag¢ ve yontemlere gore aktarilacak duygu, dislince ve
bilgiler secilmektedir. En son asamada ise duygu, diisiince ve bilgilerin birtakim zihinsel islemlerden
gecirilerek dizenlenmesi yer almaktadir (MEB, 2009). Konusma becerilerini gelistirmek icin bu (g
asamada yapilacak ¢calismalara agirlik verilmelidir.

Bireysel ve toplumsal agidan 6nemli olan konusma, dogustan getirilen bir yetenek degil;
sonradan kazanilan ve gelistirilen bir beceridir (Temizkan, 2009: 93). Oysa Ozelikle dinleme ve
konusma, okul o6ncesi donemde edinildigi disinildiginden okullarda yeterince (Uizerinde
durulmayan iki beceri alanidir (Dogan, 2009; Yalgin, 2002; Dogan, 2013). Bu nedenle konusma ve
yazma becerisinin gelistirilmesi icin spontane ve geleneksel bir yaklasim yerine sistemli bir 6gretim
faaliyeti yuratilmelidir. Bu sayede, bireyin yasam boyu kullanacagi anlatma becerileri gelisebilir. Aksi
takdirde tim yasami boyunca kendini yazili ve sozli olarak ifade edemeyen bireyler ortaya
¢ctkmaktadir.
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Tirkce dersi tim derslerin temelinde yer alan mihver bir derstir. Clnkii anlama ve anlatma
becerileri gelismeyen bir 6grencinin diger derslerde de basarili olmasi beklenemez. Zira Tirkge
O0gretiminin temel amaci, bireylerin anlama ve anlatma becerilerini gelistirmektir. 2019 yilinda
glncellenen 6gretim programlarinda 6grencilerin hem ulusal hem de uluslararasi diizeyde; kisisel,
sosyal, akademik ve is hayatlarinda ihtiya¢ duyacaklari becerileri iceren sekiz temel yetkinlige yer
verilmistir. Bu yetkinliklerin ilki de ana dilde iletisim olarak belirtilmistir (MEB, 2019: 4).

Turkce 6gretiminde belirlenen amag ve kazanimlara ulasmak, etkinlik temelli uygulamalarla
mimkiindiir. Beceri temelli bir anlayisla hazirlanan TDOP’de de égrencilerin aktif bir sekilde 6grenme
surecine katilmalari gerektigi vurgulanmaktadir. Anlama ve anlatma becerilerin gelistiriimesi igin
birtakim stratejilerin etkin olarak kullanilmasi gerekmektedir. TDOP’de, her sinif diizeyinde konusma
ve yazma becerileri ile ilgili kazanimlara yer verilmistir. Bu kazanimlardan o6zellikle her sinif
seviyesinde tekrar eden "Yazma stratejilerini uygular.” ile "Konusma stratejilerini uygular." seklindeki
ifadeler, strateji kavraminin ne anlama geldigi ve nasil algillandigl sorununu da beraberinde
getirmistir. Nitekim yapilan aragtirmalar, 6gretmenlerin 6grenme-6gretme siirecinde uygulamak
zorunda olduklari bu stratejilerle ilgili farkindaliklarinin distk oldugunu ortaya koymustur
(Esendemir, 2019). Bu stratejilerin 2019 TDOP’deki dagilimi Tablo 1 ve Tablo 2’de gosterilmistir:

Tablo 1.
Tiirkce Ogretim Programindaki Konusma Stratejileri

Konusma Stratejileri 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
sinff  sinif  sinif  sinif  sinif  sinif ~ sinif ~ sinif

ikna edici konusma - - - - - - B

< | <

Elestirel konugma - - - - - -

Katilimh konusma - - - - - -

Empati kurarak konusma - - - - - -

< |2 |2 | <
< | <

Gidumli konugma - - - - \

N
Kelime/kavram havuzundan - - - - v
secerek konusma

Tartisma - - - - -

Serbest konugsma - - - - N

Yaratici konugsma - - - - -

< |2 |<|"
2
2

Hafizada tutma - - - - -

Planli/hazirlikli konusma - - - - - - - R

Geleneksel konugsma - - - - -

(MEB, 2009a; MEB, 2009b; MEB, 2019).

Tablo 1’de yer alan konusma stratejileri son iki TDOP’nin (2005 ve 2019), kazanim ve
actklamalarinin gozden gecirilmesiyle belirlenmistir. Buna gore tabloda 12 konusma stratejisi yer
almaktadir. Tablo 1’e gére TDOP’de “Konusma stratejilerini uygular.” kazanimi altinda ilkokul
diizeyinde herhangi bir konusma stratejisine yer verilmemistir. Clinkli konusma stratejileri ilkokulda
nezaket kurallari ve dikkatini yogunlastirma kapsaminda degerlendirilmistir. 5-8. siniflar arasinda ise
konusma stratejileri acik¢ca belirtilmis olmakla birlikte ‘bunun gibi’ ifadesi ile cesitlendiriimeye
calisilmistir. Bu durum, 6gretmene bir serbestlik tanisa da uygulama boyutunda ¢ogu zaman bir
belirsizlige de neden olmaktadir. Programda bu stratejilerin 6zellikle kazanim ve agiklama boyutunda
acikca belirtilmesi, sinif seviyesine gore diizenli ve dengeli dagitiimasi gerekliligi ortaya ¢cikmaktadir.

Programda konusma stratejilerin ilkokul dilizeyinde uygulanmasi kapsaminda kazanim
acitklamasi yer almazken bazi kazanimlarin bu stratejilere atifta bulundugu dikkat cekmektedir.
Ornegin “T.2.2.2. Hazirliksiz konusmalar yapar, T.2.2.3. Cercevesi belirli bir konu hakkinda konusur,
T.4.2.5. Sinif igindeki tartisma ve konusmalara katilir.” gibi kazanimlar bu stratejilere atifta
bulunmaktadir. Bu durum esasinda bir kavram karmasasina neden olmaktadir. Ogretmenlerin
konusma stratejileri ifadesinden anladiklari, ders kitaplarinda ise bu stratejilerin hangi etkinliklerle
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uygulamaya dokildiigi belirsiz bir konudur. Ogretim programinin bu belirsizligin 6niine gecmesi
gerekmektedir.

Ders kitaplarinda bitiin bu konusma stratejilerinin yani sira geleneksel tarzda bir yaklasimin
Grlna olarak 6grencilerin bir 6zI4 s6z, atasdzi ve deyim agiklamasini s6zll olarak yapmalarini isteyen
etkinlere rastlamak mimkindir. Yazma calismalarinda oldugu gibi 6grencilerin birtakim basmakalip
ifadelerden ne anladiklarini s6zIi ya da yazih olarak acgiklamalarini istemek, klasik bir anlayisi
yansitmaktadir (Géger, 2010). Ogrencileri zihinsel olarak hazirlamadan, onlarin vyaratic
disinmelerine olanak vermeden bu sekilde yiritilen konusma egitiminin basariya ulasmasi
mimkin degildir. Yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin de sinif ortaminda en ¢ok bu tiirden yazma ve
konusma etkinlikleri uyguladigini ortaya koymaktadir (Kemiksiz, 2016). Ogrencilerin anlatim
becerilerini gelistirmek icin atasdzl ve Ozdeyis agiklatmaktan kaginilmali, bunun yerine 6grencinin
kendi dustncelerini serbestce ifade edebilecegi ve 06zglin bir metin olusturma becerileri
gelistirilmelidir. Zira klasik etkinliklerin ve stratejilerin 6grencilerin kendi birikimlerini ve
yaraticiliklarini kullanarak yeni bir metin olusturma becerilerinin gelistiriimesinde ¢ok sinirli etkiye
sahip oldugu gozden uzak tutulmamalidir (Glifta ve Zorbaz, 2008).

Tablo 2.
Tiirkge Ogretim Programindaki Yazma Stratejileri
Yazma Stratejileri 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
sinif  sinif  simif  sinif~ sinif  sinif ~ sinif ~ sinif
Not alma - - - - - B N N
Ozet gcikarma - - - - - B N B
Bosluk doldurma - - - - N N _ -
Kelime/ kavram havuzundan segerek yazma - - - - - - \ N
Serbest yazma - - - - - N N N
Kontrollii yazma - - - - - N N _
Gidimli yazma - - - - N \ - -
Yaratici yazma - - - - - - - N
Metin tamamlama - - - - \ \ - -
Tahminde bulunma - - - - - \ - -
Metni yeniden yazma - - - - N, N - -
Metinden hareketle yeni metin yazma - - - - - . \ \
Duyulardan hareketle yazma - - - - - - - N

Is birligi yaparak (paylagarak) yazma - - - ~ N -

Elestirel yazma - - - - - - i

Betimleyici yazma - - - - - - i -

Hikaye edici yazma - - - - - - i -

Olus sirasi karisik cimlelerden metin yazma - - - - - - - -

Hikayenin ortasini yazma - - - - - - - -

Karsilastirmali yazma - - - - - - - -

Planli yazma - - - - - - R R

Empati kurarak yazma - - - - - . - -

Dikte - - - - - - R R

Gorsellerden hareketle yazma - - - - - - - -

Geleneksel yazma - - - - - - - -

Bilgilendirici yazma - - - - - - - -

(MEB, 2009a; MEB, 2009b; MEB, 2019).

Tablo 2’de yer alan yazma stratejileri son iki TDOP’nin (2005 ve 2019) kazanim ve
actklamalarinin gdézden gegirilmesiyle belirlenmistir. Tabloda 25 yazma stratejisi yer almaktadir. Tablo
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2’ye goére TDOP’de ilkokul diizeyinde tiim sinif seviyelerinde yer alan “Yazma stratejilerini uygular.”
kazanimi altinda higbir agiklama yapilmamistir. Dolayisiyla bu kazanimin ne ifade ettigi muglaktir.
Bununla birlikte yine yazma 6grenme alani igerisinde 1. siniftan 8. sinifa kadar strateji kavramina
atifta bulunan baska kazanimlar da mevcuttur. Ornegin 1. sinif kazanimlar arasinda yer alan
“T1.4.12.a Dikte, bakarak ve serbest yazma calismalari yapar.” kazanimi (¢ yazma stratejisini
barindirmaktadir. Yine benzer sekilde “T.3.4.10. Gérsellerdeki olaylari iliskilendirerek yazi yazar,
T.5.4.3. Hikdye edici metin yazar, T.6.4.2. Bilgilendirici metin yazar, T.5.4.15. Yazdiklarinin icerigine
uygun baslik belirler.” seklindeki kazanimlar yazma stratejilerine atifta bulunmaktadir.

Programda ayrica 5-8. siniflar arasinda yazma stratejileri belirtilirken ‘bunun gibi’ ifadesi
kullanilarak bir gesitlilik saglanmaya ¢alisiimis ve 6gretmene inisiyatif verilmistir. Bu durum, hangi
yazma stratejisinin kullanilacagl hususunda 6gretmene bir esneklik saglasa da belirsizlige neden
olmaktadir. Programda bu stratejilerin 6zellikle kazanim ve agiklama boyutunda agik¢a belirtilmesi,
sinif seviyesine gore diizenli ve dengeli dagitilmasi gerekmektedir.

Tablo 2’de yer alan stratejilerden biri de geleneksel yazmadir. Yaratici yazmanin karsiti olarak
duslinebilecegimiz geleneksel yazma stratejisinde; 6grencilerden bir atasozi, deyim veya 6zl so6z
aciklamasi istenmektedir (Giifta ve Zorbaz, 2008; Goger, 2010). Bu tir bir yazma yaklasimi,
ogrencilerin yazma becerisini gelistirmedigi gibi onlarin yazmaya karsi tutumunu da olumsuz yénde
etkilemektedir. Yazma etkinliklerinde farkli yontem ve teknikler kullanmamanin, 6grencilerin
basarisini olumsuz ydnde etkileyen diger bir faktor oldugu da unutulmamaldir (Taga ve Unlii, 2013).

Ogretim programlarinda yer alan kazanimlar, 6grenme-6gretme siirecinde birtakim etkinlikler
yoluyla 6grencilere kazandiriimaktadir. Beceri ve etkinlik temelli bir anlayisla hazirlanan 6gretim
programinda dinleme, konusma, okuma ve yazmay! kapsayan dilsel alanlar, bitlincll bir anlayis
gozetilerek etkinlik temelli uygulamalarla cocuklara 6gretilmelidir. Ders kitaplarinin bu siiregte en ¢ok
kullanilan 6gretim materyallerinin basinda geldigi dusindldiginde nitelik sorunu da 6n plana
cikmaktadir. 2019 TDOP esas alinarak hazirlanan Tiirkge ders kitaplarindaki etkinliklerin 6grencilerin
okuma, yazma, konusma, dinleme ile dil bilgisi becerilerini gelistirecek sekilde tasarlanmasi
gerekmektedir. Ancak bu etkinliklerin 6neri niteliginde oldugu ve 6gretmenlerin istedikleri etkinlikleri
kendilerinin de tasarlayabilecekleri unutulmamalidir.

Ders kitaplarinin 6grenme-6gretme siirecinde kullanilan temel materyallerden biri oldugu goz
onlinde bulunduruldugunda bu kitaplardaki nitelik sorununun énemli oldugu soylenebilir. Beceri ve
etkinlik temelli bir anlayisla hazirlanan ders kitaplarinin niteligini tespit etmek basariya ulasma
acisindan dnemlidir. ilgili literatiir incelendiginde ders kitaplarindaki anlatma stratejileri, yéntem ve
tekniklerinin kullanimini inceleyen gesitli tiirden galismalara rastlamak miimkandir.

Okur, SUgumli ve Gogen (2013), Tirkge ders materyallerinde (ilk ve orta) ikna edicilige bir
metin tiirG olarak degil; yontem-teknik ve kazanim olarak yer verildigini tespit etmislerdir.

Coskun ve Naring (2018), 5. sinif Tiirkge ders kitabindaki etkinliklerde en ¢ok yer alan yazma
yonteminin metin tamamlama; en ¢ok yer verilen konusma ydnteminin ise kendisini karsisindakinin
yerine koyarak konusma (empati kurma) oldugu sonucuna ulasmislardir.

Yilmaz ve Cimbiz (2016), 3. sinif Tiirkce ders kitabindaki konusma becerisi ile ilgili etkinlikleri
inceledikleri calismalarinda; soru sorma, giinliik hayatla ilgili konusma, yeni 6grenilen kelimelerle ilgili
climleler soéyleme, resim inceleme-yorumlama ve tartisma etkinliklerinin konusma becerisini
gelistirmek icin sikca kullanilan teknikler oldugunu tespit etmislerdir.

Benzer ve Unsal (2019), Tiirkce dgretmenlerinin konusma egitimi etkinlikleri kapsaminda en
stk kullandiklari stratejileri belirlemeye yonelik ¢alismalarinda, 6gretmenlerin Tirkce 6gretiminde en
fazla tartisma ve katilimli konusmayi kullandiklari tespit etmislerdir.

Simsek ve Demirel de (2020) konusma ve yazma stratejilerinin 7. sinif Tirkce ders
kitaplarinda yeterli ve dengeli bir dagilim géstermedigini tespit etmislerdir.

Bu calismalar incelendiginde ders kitaplarindaki konusma ve yazma stratejilerinin sinif
diizeylerine ve yayinevlerine gore dagilimini kapsaml bir sekilde inceleyen ¢alismalarin gok kisith
oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu c¢alisma, ilkokul ve ortaokul diizeyindeki tim ders kitaplarinda
kullanilan konusma ve yazma stratejilerini kapsamli ve detayh bir sekilde incelemeyi amaglamaktadir.
Ogrenme-6gretme siirecinde en ¢ok kullanilan materyallerin basinda gelen ders kitaplarinin nemi
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yadsinamaz. lyi hazirlanmis bir ders kitabi, 6gretim programindaki kazanimlarin gerceklestirilebilmesi
icin ®nemli bir aractir. Ogretim programi, uygulama boyutunda kimi zaman ders kitabi
hazirlayicilarina ve &gretmenlere esneklik tanimaktadir. Ozellikle yazma ve konusma becerisini
gelistiren etkinlikler kapsaminda nitelikli kitaplarin uygulayicilara ilham verdigi de bilinmektedir.
Ogrenme-6gretme siirecini ders kitabindaki etkinlikleri uygulayarak gegiren 6gretmen acisindan da iyi
hazirlanmis bir ders kitabinin 6nemi biylktir. Bu nedenle ders kitaplari her agidan dikkatle
hazirlanmali, kullanicilarina iyi bir rehber olmalidir. Tlrkce ders kitaplari da bu anlamda konusma ve
yazma stratejilerini etkili, dogru ve islevsel bir sekilde etkinlige doniistirebilmelidir.

Bu arastirmanin amaci, 2019 TDOP esas alinarak hazirlanan 1-8. sinif Tirkce ders
kitaplarindaki konusma ve yazma stratejilerinin sinif diizeylerine ve yayinevlerine gore dagiliminin
belirlenmesidir. Bu amag dogrultusunda arastirmada MEB ve 6zel yayinevleri tarafindan yayimlanan
on dort Turkce ders kitabinda yer alan konusma ve yazma stratejileri tespit edilip frekans ve ylizde
degerleri hesaplanarak tablo haline getirilmistir. Arastirma kapsaminda asagidaki iki soruya yanit
aranmistir:

1. Tirkge ders kitaplarindaki konusma stratejilerinin sinif seviyeleri bakimindan yayinevlerine
gore dagilimi nedir?

2. Turkge ders kitaplarindaki yazma stratejilerinin sinif seviyeleri bakimindan yayinevlerine gore
dagihmi nedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

2019 TDOP’ye gére hazirlanan Tiirkge ders kitaplarindaki konusma ve yazma stratejilerinin
sinif diizeylerine ve yayinevlerine gbére dagilimini tespit etmeyi amaclayan bu calisma, betimleyici bir
nitel arastirma oOzelligi gostermektedir. Bilindigi Uzere nitel arastirmalar; goézlem, gorlisme ve
dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildig, algilarin ve olaylarin dogal oramda
gercekci ve bitlncdl bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir slrecin izlendigi arastirmalardir
(Yildinnm ve Simsek, 2016). Calismada nitel arastirma yontemlerinden arastiriimasi hedeflenen olgu ve
olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsayan dokiiman incelemesi kullanilmistir
(Yildinm ve Simsek, 2016). Bu arastirmada 2019-2020 egitim-68retim yilinda ilk ve ortaokullarda
okutulan on dort adet 1- 8. sinif Turkge ders kitabi konusma ve yazma stratejilerinin dagilhimi
acgisindan dokiiman incelemesi yontemiyle incelenmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada Milli Egitim Bakanhgi ve 6zel yayinevlerine ait on dort adet Tiirk¢e ders kitabi (1-
8. Siniflar) konusma ve yazma stratejilerinin dagihmi agisindan incelenmistir. Dolayisiyla s6z konusu
Tiurkce ders kitaplari bu arastirmada veri toplama araci olarak kullanilmistir. Bununla birlikte
kitaplarda hangi stratejilerin kullanildigini tespit etmek igin ilgili literatiir taranarak olusturulan
konusma ve yazma stratejileri formu kullanilmistir. Forma son seklinin verilmesinde Tirkce egitimi
alan uzmanlarinin (n=3) goérislerinden faydalanilmistir. Formda yer alan basliklar Tablo 1 ve 2'de
belirtilmistir. Bu dogrultuda arastirma kapsamindaki ders kitaplarinda yer alan konusma ve yazma
stratejileri tespit edilip siniflandirilmistir. ikinci siniflara yénelik MEB yayinevi ve 8. siniflara yonelik
Ozel yayinevine ait kitaplarin baskisi olmadigindan s6z konusu kitaplar incelemeye dahil edilmemistir.
Arastirmanin inceleme nesnesi olan ders kitaplari sunlardir:

Ozel Yayinevleri
. Sinif Tirkge Ders Kitabi-Cem Web Ofset
. sinif Trkge Ders Kitabi-Koza Yayinlari
. sinif Trkge Ders Kitabi-Sonug Yayinlari
. Sinif Turkge Ders Kitabi-Koza Yayinlari
. Sinif Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitabi-Anittepe Yayinlari
. Sinif Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitabi-Ekoyay
. sinif Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitabi-Ozgiin Yayincilik
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MEB Yayinevi

. Sinif Tlrkge Ders Kitabi-MEB

. sinif Trkge Ders Kitabi-MEB

. Sinif Tlrkge Ders Kitabi-MEB

. Sinif Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitabi-MEB
. Sinif Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitabi-MEB
. Sinif Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitabi-MEB
. Sinif Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitabi-MEB

0O NO U A W

Verilerin Analizi

Arastirmada veri analizi, ham verilerin okuyucunun anlayabilecegi ve gerek duydugunda
kullanabilecegi bir sekle donustiirilmesi anlamina gelen betimsel analiz teknigi kullanilarak
yapimistir. Betimleyici analiz tekniklerinden ylizde ve frekans analizi ile ¢6ziimlenen veriler, dnceden
olusturulan temalara gére siniflandirihp yorumlanmistir. Oncelikle Tiirkce ders kitaplarinda yer alan
konusma ve yazma etkinliklerine yonelik stratejiler tespit edilmis; ardindan bu stratejiler yayinevi ve
sinif diizeyine gore siniflandiriimistir. Son olarak da her bir stratejiye yonelik frekans ve yizde
degerleri hesaplanarak sayisal veriler tablolastiriimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmada verilerin gecerliginin saglanmasi icin Ggcgenleme teknigi kullanilmistir. Clinkd
nitel arastirmalarda toplanan verilerin gecerliginin saglanmasi icin en ¢ok bilinen ve uygulanan strateji
Ggcgenleme teknigidir (Merriam, 2013). Bu arastirmada tg¢genleme tekniklerinden iki veya daha fazla
arastirmacinin birbirlerinden bagimsiz olarak analiz ettigi nitel bulgularin karsilastirilmasi olarak
tanimlanan arastirmaci Gggenlemesi kullanilmistir. Analizcilerin (i¢genlemesi, bulgulari gdzden
geciren c¢oklu analizci kullanimidir. Yani iki veya daha fazla kisiye ayni nitel verinin bagimsiz olarak
analiz ettirilmesi ve bulgularin karsilastiriimasidir (Patton, 2014). Bu kapsamda tanimlanan bulgular
arastirmaci disinda bir baska arastirmaci tarafindan da incelenmistir. iki arastirmaci tarafindan
bagimsiz olarak analiz edilerek ulasilan sonuglar Miles ve Huberman’in (1994) ortaya koydugu
guvenirlik formalt aracihgiyla hesaplanmistir. Boylelikle %98 ¢ikan uyusum degeriyle arastirmanin
glvenilir oldugunu gorilmustir. Uzlasma gostermeyen veriler ise tartisilarak tekrar gbzden gegirilip
ortak karara varilmistir. Boylelikle verilerin tamaminda uzlasma saglanmistir.

Bulgular ve Yorum
Konugsma ve yazma stratejilerinin sinif seviyelerine ve yayinevlerine gore dagilimina iliskin
tespit edilen bulgular Tablo 3 ve Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 3.
Konusma Stratejilerinin Sinif Seviyeleri Bakimindan Yayinevlerine Gére Dagilimi
Konusma £/ MEB Yayinlari Ozel Yayinevleri
Stratejileri % Siniflar Siniflar
1 2 3 4 5 6 7 8 T 1 2 3 4 5 6 7 8 T
ikna edici _f - - - - 1 1 - - - e e e e
konusma % - - - - - - - 1 02 - - - - - - - - -
Elestirel konusma  f 2 -7 3 1 2 4 1 20 - 5 2 1 - - 2 - 10
% 6 10 4 1 2 5 1 4 7 7 2 3 3
Katihmh konusma  f - - - - 1 - 1 - 2 - - 1 - - -1
% - - - -1 - 1 - 04 - - 3 - - - - - 02
Empati  kurarak f 1 - 4 4 8 3 6 5 31 - - 1 3 5 3 6 - 18
konusma % 3 - 6 6 11 3 7 7 - - 3 8 8 4 10 - 5
Gudumli f 2 - - - - - - - 2 - - - 2 - - 1 - 3
konusma % 6 - - - - - - - 04 - - - 5 - - 2 - 1
Kelime/ kavram f - -1 - 2 5 - - 8 - 3 - T3 3 2 - 12
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havuzundan % - - 1 - 3 5 - - 2 - 4 - 2 5 4 3 - 3
secerek konusma
Tartisma f - - 12 14 4 2 7 7 46 - - - 1 8 6 7 - 22
% - - 18 21 5 2 8 9 9 - - - 2 12 8 11 - 6
Serbest konusma f 17 - 40 36 29 30 23 33 208 10 37 18 20 23 31 21 - 160
% 53 - 60 53 39 32 28 43 42 91 54 60 50 35 38 33 - 45
Yaratici konusma f 10 - 2 4 12 17 12 9 66 1 20 2 7 15 17 10 - 72
% 31 - 6 16 18 14 12 13 9 29 7 18 23 21 16 - 20
Hafizada tutma f - - - - - 1 - - 1 - - - - - 2 - -2
% - - - - - 1 - - 02 - - - - - 2 - - 05
Geleneksel f - -1 - 2 4 5 14 - 1 - - 1 1 2 - 5
konusma % - -1 - 3 2 5 7 3 - 1 - - 2 1 3 - 1
Planh/hazirlikh f - - - 7 16 31 26 15 95 - 3 6 5 10 18 12 - 54
konugma % - - - 10 21 33 31 20 19 - 4 20 13 15 22 19 - 15
Toplam f 32 - 67 68 75 93 83 76 494 11 69 30 40 65 81 63 - 359
% 6 - 14 14 15 19 17 15 100 3 19 8 11 18 23 18 - 100

Tablo 3’te 2019-2020 egitim-0gretim yilinda 1-8. siniflarda okutulmakta olan MEB ve 0Ozel
yayinevlerine ait Tiirkce ders kitaplarinda konusma stratejilerinin bulunma durumuna iliskin veriler
yer almaktadir. Buna gére MEB tarafindan basilmis Tirkce ders kitaplarinda 494, 6zel yayinevleri
tarafindan basilmis Turkge ders kitaplarinda 359 konusma stratejisi tespit edilmistir. MEB kitaplarinda
en fazla konusma stratejisine yer veren ders kitabi 6. sinif ders kitabidir (f=93). Bunu 7. sinif (f=83), 8.
sinif (f=76) ve 5. sinif (f=75) ders kitaplari takip etmektedir. Ozel yayinevlerine ait kitaplar icinde
konusma stratejisine en fazla yer veren ders kitabi ise 6. sinif ders kitabidir (f=81). Bunu sirasiyla 2.
sinif (f=69) ve 5. sinif ders kitaplari (f=65) izlemektedir. Her iki yayinevine ait ders kitaplarinda
konusma stratejilerinin sinif seviyeleri bakimindan sistematik bir artis veya azalma gdstermedigi
gorilmektedir.

MEB’e ait ders kitaplari icinde en fazla kullanilan konusma stratejisi serbest konusmadir
(%42). Bunu sirasiyla planli/hazirlikli konusma (%19), yaratici konusma (%13), tartisma (%9), empati
kurarak konusma (%6) izlemektedir. Ozel yayinevlerine ait Tiirkce ders kitaplari icinde en cok
kullanilan konusma stratejisi ise serbest konusmadir (%45). Ardindan yaratici konusma (%20),
planli/hazirlikli konusma (%15), tartisma (%6), empati kurarak konusma (%5) gelmektedir. Hem MEB
hem de 0Ozel yayinevlerine ait ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan konusma stratejilerinin sirasi
benzerlik gdstermektedir. Buna gore her iki yayinevi grubunda da en ¢ok kullanilan konusma stratejisi
serbest konusma olmustur. Bunun sebebi, serbest konusma etkinliklerinin 6grencilerin duygu ve
diistincelerini daha rahatca ifade edebilmelerini saglayan bir ortam olusturmasidir. Ozellikle temel
egitimin ilk kademesinde serbest konusma etkinliklerine daha fazla yer verilmelidir. Bu sayede
Ogrenciler, kendilerini rahatga ifade etme becerisi kazanabilirler. Daha ilk yillardan itibaren yapilan
kuralli ve planh etkinlikler, 6grenciyi sikabilir.

MEB’e ait Tirkge ders kitaplarinda sinif seviyeleri agisindan en sik basvurulan konusma
stratejilerine bakildiginda, serbest konusma stratejisinin en ¢ok 3. sinif (%60), 1. sinif (%53), 4. sinif
(%53) ve 8. sinif (%43); planli/hazirlikli konusma stratejisinin en ¢ok 6. sinif (%33), 7. sinif (%31), 5.
sinif (%21) ve 8. sinif (%20); yaratici konusma stratejisinin en ¢ok 1. sinif (%31), 6. sinif (%18), 5. sinif
(%16) ve 7. sinif (%14); tartisma stratejisinin en ¢ok 4. sinif (%21) ve 3. sinif (%18); empati kurarak
konusma stratejisinin en ¢ok 5. sinif (%11), 7. sinif (%7) ve 8. sinif (%7) ders kitaplarinda kullanildig
gorilmektedir. Ozel vyayinevlerinin hazirladigi Tiirkce ders kitaplarinda basvurulan konusma
stratejilerine sinif diizeyinde bakildiginda serbest konusma stratejisinin en ¢ok 1. sinif (%91), 3. sinif
(%60), 2. sinif (%54) ve 4. sinifta (%50); yaratici konusma stratejisinin en ¢ok 2. sinif (%29), 5. sinif
(%23), 6. sinif (%21) ve 4. sinifta (%18); planh/hazirlikh konusma stratejisinin en ¢ok 6. sinif (%22), 3.
sinif (%20) ve 7. sinifta (%19); tartisma stratejisinin en ¢ok 5. sinif (%12) ve 7. sinifta (%11); empati
kurarak konusma stratejisinin en ¢ok 7. sinif (%10), 5. sinif (%8) ve 4. sinifta (%8) kullanildig
belirlenmistir.
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Tablo 3’e gore MEB’e ait Tirkge ders kitaplarinda bir konusma stratejisi olarak hafizada tutma
stratejisine c¢ok az yer verilmistir. Bunun yaninda ikna edici konusma sadece 8. sinif, glidimli
konusmaysa sadece 1. sinif Turkge ders kitabinda kullaniimistir. Benzer sekilde 6zel yayinevlerine ait
ders kitaplarinda ikna edici konusma stratejisine yer verilmedigi gorilmektedir. Programda da ikna
edici konusmaya bir strateji olarak sadece 8. sinif diizeyinde yer verilmistir. Dolayisiyla ikna edici
konusma stratejisinin sadece 8. sinif ders kitaplarinda yer almasi normal olarak kabul edilebilir.

Konusma stratejilerinin gesitliligi agisindan MEB yayinevine ait kitaplar icerisinde 5. sinif (f=9),
6. sinif (f=9), 7. sinif (f=8) ve 8. sinif (f=8); 6zel yayinevlerine ait ders kitaplari arasinda ise 7. sinif (f=9),
4. sinif (f=8), 5. sinif (f=7) ve 6. sinif (f=8) ders kitaplari 6ne ¢ikmaktadir. Daha az ¢esit konusma
stratejisi kullanan ders kitaplariysa hem MEB’de hem de 6zel yayinevlerinde 1. sinif Tirkce ders
kitaplari olmustur. Bu baglamda MEB’e ait 1. sinif ders kitabinda kullanilan konusma stratejisi cesidi
5, 6zel yayinevine ait 1. sinif ders kitabindaysa kullanilan konusma stratejisi ¢esidi 2’dir.

Tablo 4.
Yazma Stratejilerinin Sinif Seviyeleri Bakimindan Yayinevlerine Gére Dagilimi
Yazma £/ MEB Yayinlari Ozel Yayinevleri
Stratejileri % Siniflar Siniflar
1 2 3 4 5 6 7 8 T 1 2 3 4 5 6 7 8 T
Not alma f - - - - - - 2 1 3 - - - - 4 1 2 -7
% - - - - - - 2 1 04 - - - - 4 1 2 -1
Ozet cilkarma f- — - 3 4 > / ¥ - - - - 1 1 - - 2
% - - - - 4 3 4 6 3 - - - - 1 1 - - 03
Bosluk f 5 - - 2 10 29 33 39 118 26 19 16 15 20 23 22 - 141
doldurma % 12 - - 3 12 24 30 32 19 36 30 28 20 22 25 22 - 26
Kelime/ kavram f 1 -1 2 5 8 7 4 28 1 - 2 3 2 2 - - 10
havuzundan % 2 -2 3 6 6 7 3 5 1 - 3 4 2 2 - - 2
secerek yazma
Serbest yazma f_3 - 2 1 - - 1 - / 1 - 2 2 . . L - 6
% 7 - 3 1 - - 1 - 1 1 - 3 3 - - 1 -1
Kontrollii yazma f 5 - 8 14 7 3 6 1 44 7 8 2 8 12 7 9 - 53
% 12 - 12 19 9 2 6 1 7 10 12 3 11 13 8 9 - 10
Gudimli yazma f- — - - - L - ! - - - L - - 11 - 12
% - - - - - - 1 0,1 - - - 1 - - 11 - 01
Yaratici yazma f 12 - 24 15 13 24 15 15 118 13 17 11 15 14 16 18 - 104
% 29 - 36 20 16 20 14 12 19 18 27 19 20 15 17 18 - 19
Metin f 1 -1 - 7 6 1 3 19 4 - 2 6 7 5 3 - 27
tamamlama % 2 - 2 - 9 5 1 2 3 5 - 3 8 8 5 3 - 5
Tahminde f 5 - - - - 1 - 2 8 5 - - - - 2 3 - 10
bulunma % 12 - - - - 1 - 2 1 7 - - - - 2 3 - 2
Metni yeniden f - - - - - 1 - - 1 - - - - - - - - -
yazma % - - - - - 1 - - 01 - - - - - - - - -
Metinden f - - - - 3 5 3 5 16 1 - - - - 4 2 - 7
hareketle yeni
metin yazma % - - - - 4 4 3 4 1 - - - - 4 2 -1
Duyulardan fo - - - - - - - 1 - - - - - - - - -
hareketle % - - - - 1 - - - 01 - - - - - - - - -
yazma
Planli yazma f 1 - 2 4 5 5 5 4 26 - 1 - 2 2 - 1 - 6
% 2 - 3 5 6 4 4 3 4 - - 3 2 - 1 -1
Elestirel yazma f - 4 9 3 3 4 11 34 1 - 2 2 1 1 5 - 12
% - - 6 12 4 2 4 9 6 1 - 3 3 1 1 5 - 2
Betimleyici fo- -1 - - 3 2 1 7 - 1 - 1 - - 1 - 3
yazma % - - 2 - - 2 2 1 1 - 2 - 1 - - 1 - 05
Hikdye edici f 1 -1 1 3 7 4 5 22 - - 3 5 3 2 1 - 14
yazma % 2 - 2 1 4 6 4 4 4 - - 5 6 3 2 1 - 3
Olus sirasi  f - - 5 1 2 - - - 8 - - 3 - - 2 2 - 7
karisik % - -7 1 2 - - - 1 - - 5 - . 2 2 .1
climlelerden
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metin yazma

Hikayenin f - - - - - - - - - - - - e e - -
ortasini yazma % - - - - - - - - - - - - - - - - - -
Sikdyet yazisi f - - - - - - - - - - - - - - - - - -
yazma % - - - - - - - - - - - - - - - - - -
Karsilastirmal f- - - 5 2 1 5 4 17 - 4 2 2 2 1 - - 11
yazma % - - - 7 2 1 4 3 3 - 6 3 3 2 1 - - 2
is birligi yaparak f - - - - 2 1 - 1 4 - - - - 1 - - -1
(paylasarak) 6 - - - - 2 1 - 1 06 - - - 1 - - - 01
yazma
Empati kurarak f - - - 2 8 6 4 21 2 1 2 6 5 - - 17
yazma % - - - 1 2 6 6 3 3 3 3 1 7 5 - - 3
Reklam metni f - - - - 1 1 - - - 1 - -1
yazma % - - - - - 1 - - 0,1 - - - - 1 - - - 01
. f 3 - - - - - - - 3 4 3 4 - - - - - 1

Dikte % 7 - - - - - 7 04 5 5 7 - - - 2
Gorsellerden f 5 - 4 7 8 3 - 5 32 7 7 6 8 9 7 5 - 49
hareketle 9% 12 - 6 9 10 2 - 4 5 10 11 10 11 10 8 5 -9
yazma

fo- -1 8 - - - - 9 - - - - - - - -
Bakarak yazma % - T 11 - B B B 1 B B B B B B B —
Geleneksel fo- - 11 4 2 8 5 4 34 1 2 1 4 5 9 8 - 30
yazma % - - 16 5 2 7 4 3 6 1 3 2 5 5 10 8 - 5
Bilgilendirici f - -1 1 3 2 3 7 17 - - - - 2 5 7 - 14
yazma % - - 2 1 4 2 3 6 3 - - - - 2 5 7 - 3
TOPLAM f 42 - 66 75 81 123 108 123 618 73 63 58 75 92 93 101 - 555

% 7 - 11 12 13 20 17 20 100 13 11 10 14 17 17 18 - 100

Tablo 4’e gore 1-8. siniflar arasi, MEB tarafindan basiimis Tirkce ders kitaplarinda 618, ozel
yayinevleri tarafindan basiimis Tirkce ders kitaplarinda 555 yazma stratejisi tespit edilmistir. MEB
kitaplarinda yazma stratejilerine en ¢ok yer veren ders kitabi 6. sinif (f=123) ve 8. sinif (f=123) ders
kitaplaridir. Bunu 7. sinif (f=108) ve 5. sinif (f=81) ders kitaplari izlemektedir. Ozel yayinevlerine ait
kitaplar icinde yazma stratejilerine en fazla yer veren ders kitabiysa 7. sinif ders kitabidir (f=101).
Bunu sirasiyla 6. sinif (f=93) ve 5. sinif ders kitaplar (f=92) izlemektedir. MEB yayinevine ait ders
kitaplarinda yazma stratejileri sinif seviyeleri bakimindan 1. siniftan 8. sinifa dek nispeten sistematik
bir artis egiliminde olsa da 06zel yayinevlerine ait ders kitaplarinda boéyle bir artis ve azalma
gorilmemektedir.

MEB yayinlarindan gikan Tiirkge ders kitaplari icinde en fazla kullanilan yazma stratejisi bosluk
doldurmadir (%19). Bunu sirasiyla yaratici yazma (%19), kontrollii yazma (%7), elestirel yazma (%6) ve
geleneksel yazma (%6) izlemektedir. Ozel yayinevlerine ait Tiirkce ders kitaplari icinde en cok
kullanilan yazma stratejisi ise yine bosluk doldurmadir (%26). Ardindan yaratici yazma (%19),
kontrolli yazma (%10), gorsellerden hareketle yazma (%9), metin tamamlama (%5) ve geleneksel
yazma (%5) gelmektedir. Hem MEB kitaplari hem de &zel yayinevlerine ait ders kitaplarinda en ¢ok
kullanilan yazma stratejilerinin sirasi benzerlik gostermektedir. Buna gore her iki yayinevi grubunda
da en c¢ok kullanilan yazma stratejileri bosluk doldurma, yaratici yazma ve kontrolllii yazma olmustur.
Bu durumun TDOP ile uyumluluk arz ettigi séylenebilir.

MEB yayinevine ait Tlirkce ders kitaplarinda sinif seviyeleri agisindan en sik basvurulan yazma
stratejilerine bakildiginda bosluk doldurma stratejisinin en ¢ok 8. sinif (%32), 7. sinif (%30) ve 6. sinif
(%29); yaraticli yazma stratejisinin en ¢ok 3. sinif (%36), 1. sinif (%29), 6. sinif (%20) ve 4. sinif (%20);
kontrolli yazma stratejisinin en ¢ok 4.sinif (%19), 3. sinif (%12) ve 1. sinif (%12); elestirel yazma
stratejisinin en ¢ok 4. sinif (%12) ve 8. sinif (%9); geleneksel yazma stratejisinin en ¢ok 3. sinif (%16)
ve 6. sinif (%7) ders kitaplarinda kullanildigi tespit edilmistir. Ozel yayinevlerinin hazirladig Tiirkce
ders kitaplarinda daha sik basvurulan yazma stratejilerine sinif bazinda bakildiginda bosluk doldurma
stratejisinin en ¢ok 1. sinif (%36), 2. sinif (%30) ve 3. sinif (%28); yaraticl yazma stratejisinin 2. sinif
(%27), 4. sinif (%20) ve 3. sinif (%19); kontrollli yazma stratejisinin 5. sinif (%13), 2. sinif (%12) ve 4.
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sinif (%11); gorsellerden hareketle yazma stratejisinin 4. sinif (%11) ve 2. sinif (%11); metin
tamamlama stratejisinin 5. sinif (%8) ve 4. sinif (%8); geleneksel yazma stratejisinin 6. sinif (%10) ve 7.
sinifta (%8) kullanildigr goralmdistir. Bu bulgularin sinif seviyelerine gore anlamli bir degisiklik
gostermedigi dikkat ¢ceken bir bulgudur.

Tablo 4’e gbére MEB yayinevine ait Tiirkce ders kitaplarinda hikdyenin ortasini yazma, sikayet
yazisl yazma stratejilerine yer verilmemistir. Bununla birlikte not alma stratejisinin sadece 7. ve 8.
siniflarda, glidimli yazmanin 7. sinifta, metni yeniden yazmanin 6. sinifta, duyulardan hareketle
yazmanin 5. sinifta, diktenin 1. sinifta, bakarak yazmaninsa sadece 3. ve 4. sinifta kullanildigini
gdérmek mimkiindiir. Ozel yayinevleri tarafindan hazirlanan Tiirkce ders kitaplarindaysa metni
yeniden yazma, duyulardan hareketle yazma, hikayenin ortasini yazma ve bakarak yazma
stratejilerinin kullanilmadigi goriilmektedir. Bunun yaninda not almanin 5, 6, ve 7. sinifta, Ozet
¢itkarmanin 5. ve 6. sinifta, diktenin 1, 2. ve 3. sinifta kullaniimasi dikkat ¢eken diger sonuglardandir.
Bu durum TDOP ile uyumlu bir sonu¢ arz etmektedir. Ciinkii adi gecen stratejilerin 6gretim
programinda belirtilen sinif diizeylerinde kullaniimasi tavsiye edilmistir.

MEB yayinevinden ¢ikan ve incelemeye esas tiim Tiirk¢e ders kitaplari iginde, kullanilan
yazma stratejilerinin gesitliligi bakimindan 6. sinif (f=20), 8. sinif (f=19), 5. sinif (f=18) ve 7. sinif (f=18);
Ozel yayinevlerinden g¢ikan kitaplar iginde 5. sinif (f=17), 6. sinif (f=17) ve 7. sinif (f=17) ders kitaplari
one cikmaktadir. Daha az cesit yazma stratejisi kullanan ders kitaplariysa MEB yayinevinde 11 farkh
stratejiyle 1. sinif, 6zel yayinevlerinde 10 farkl yazma stratejisiyle 2. sinif Tlrkce ders kitabi olmustur.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada 2019-2020 egitim-6gretim yilinda 1-8. siniflarda okutulmakta olan MEB ve
O0zel vyayinevlerine ait Tirkge ders kitaplarinda konusma ve yazma stratejilerinin  dagilimi
incelenmistir. Arastirmanin sonucunda MEB tarafindan basilmis Tirkce ders kitaplarinda 493, 6zel
yayinevleri tarafindan basilmis Tlrkge ders kitaplarinda 357 konusma stratejisi tespit edilmistir. MEB
kitaplarinda en fazla konusma stratejisine yer veren ders kitaplari sirasiyla 6, 7, 8 ve 5. sinif ders
kitaplaridir. Ozel yayinevlerine ait kitaplar icinde konusma stratejisine en fazla yer veren ders kitabi
ise 6, 2 ve 5. sinif ders kitaplaridir. Her iki yayinevine ait ders kitaplarinda konusma stratejilerinin sinif
seviyeleri bakimindan sistematik bir artis veya azalma gostermedigi gorilmektedir. Benzer sekilde
Simsek ve Demirel (2020) ile Deniz, Karagol ve Tarakei (2019), inceledikleri Tirkge ders kitaplarinda
konusma stratejilerinin yeterli ve dengeli bir dagihm gostermedigini tespit etmislerdir. Bu sonuglarin
aksine Temizkan (2013), 2005 yilina ait 7. sinif Tlrkce ders kitaplarindaki yazma etkinliklerini
inceledigi calismasinda kitaplarda yer alan yazma stratejilerinin nitelik ve nicelik olarak kismen yeterli
ve faydal oldugu sonucuna ulasmistir. Ders kitaplarinin niteliginin yildan yila farklihk géstermesi ise;
Ogretim programinin degismesi, kilavuz kitap uygulamasinin kaldiriimasi ve 6gretmen yetistirme
programlarinin glincellenmesi gibi nedenlerle agiklanabilir.

Bu calismada MEB’e ait ders kitaplari igcinde en fazla kullanilan konusma stratejisinin serbest
konusma oldugu bunu sirasiyla planli/hazirlikh konusma, yaratici konusma, tartisma, empati kurarak
konusmanin izledigi belirlenmistir. Dolayisiyla MEB yayinlarinda empati kurarak konusmanin bir
strateji olarak ihmal edildigi gortlmektedir. Bu sonug, Saglam ve Yiksel'in (2019) empati kurarak
dinleme etkinliklerinin MEB vyayinlari 7. sinif Tirkce ders kitabinda yeterli nitelik ve nicelikte
olmadigini ortaya koydugu calismalarinin sonuclariyla 6rtismektedir. Bu arastirmada dikkat ¢eken
baska bir sonug, hazirlikli konusmanin MEB yayinlarina ait kitaplarda en ¢ok kullanilan strateji
olmasidir. Nitekim Benzer ve Unsal da (2019) Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda belirtilen ydntem ve
tekniklerle ilgili 6gretmen gorislerinden elde ettikleri bulgular 1s18iInda 6gretmenler tarafindan en ¢ok
hazirhikli ve katihmli konusma ile tartisma stratejilerinin kullanildigini tespit etmislerdir. Bu farklilik,
programin uygulayicilari konumunda olan 6gretmenlerin ders kitaplarina bagh kalmadan kendi
etkinliklerini uygulamalari ile aciklanabilir. Zira ders kitaplari, 6grenme-6gretme slirecinde basat
materyallerden olmasina karsin 6gretmen, ders kitabina birebir bagh kalmadan kendi etkinliklerini
uygulayabilir.

Bu calismada, 6zel yayinevlerine ait Tiirkge ders kitaplari icinde en ¢ok kullanilan konusma
stratejilerinin sirasiyla serbest konusma, yaratici konusma, planli/hazirlikli konusma, tartisma, empati
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kurarak konusma oldugu sonucuna ulasiimistir. Hem MEB hem de 6zel yayinevlerine ait ders
kitaplarinda en ¢ok kullanilan konusma stratejilerinin siralamasi benzerlik géstermektedir. Buna gore
her iki yayinevine ait kitaplarda en ¢ok kullanilan konusma stratejisi serbest konusma olmustur. Bu
sonuglar, Coskun ve Naring’in (2018) MEB yayinlari 5. sinif Tlirkge ders kitabinda en ¢ok yer verilen
konusma stratejisinin kendisini karsisindakinin yerine koyarak (empati kurarak) konusma ve serbest
konusma stratejilerinin oldugu sonucuyla benzerlik géstermektedir. Benzer sekilde Yildiz ve Asma
(2020), Cumhuriyet’ten giinimize kadar inceledikleri Tlirkce dersine ait 6gretim programlarinda en
cok yer verilen konusma stratejisinin serbest konusma oldugunu tespit etmislerdir. Ders kitaplari,
Ogretim programlari esas alinarak hazirlandigi icin bu sonucun olagan oldugu soylenebilir. Ayrica
Sahin ve Simsek de (2020) galismalarinda, 7. sinif Tiirkge ders kitaplarinda en ¢ok serbest konusma
stratejisinin kullanildigini tespit etmislerdir. Bu arastirma kapsaminda da incelenen ders kitaplarinda
da en c¢ok kullanilan konusma stratejisinin serbest konusma olmasi birbirini destekler nitelikte
sonuclardir.

Bu arastirmada dikkat ¢eken baska bir sonug, ikna edici konusma tiriine MEB ve o6zel
yayinevlerine ait ders kitaplarinda hemen hemen hig yer verilmemis olmasidir. TDOP’de ikna edici
konusmaya bir strateji olarak sadece 8. sinif diizeyinde yer verilmistir. Dolayisiyla bu durumun
beklenebilir bir sonug¢ oldugunu séylemek mimkiindiir. incelenen kitaplarda yalnizca MEB’e ait 8.
sinif Tirkge ders kitabinda sadece bir adet ikna edici konusma etkinligine yer verildigi gértilmektedir.
Bu sonug; Okur, SGgumli ve Gogen’in (2013) arastirmalarinin sonuglariyla benzerlik géstermektedir.

Sinif seviyeleri acisindan konusma stratejilerinin kullanimini tespit etmek, bu arastirmanin bir
diger amacidir. MEB yayinevine ait Tiirkce ders kitaplarinda sinif seviyeleri acisindan en sik
basvurulan konusma stratejilerine bakildiginda serbest konusma stratejisinin en ¢ok ilk kademe
(ilkokul) ders kitaplarinda; planli/hazirhkli konusma stratejisinin ise en cok ikinci kademe (ortaokul)
kitaplarinda kullanildigi dikkat cekmektedir. Benzer sekilde 6zel yayinevlerine ait ders kitaplarinda da
serbest konusma stratejilerine en ¢ok ilkokul diizeyinde yer verildigi dikkat cekmektedir. Ayrica her iki
yaylinevine ait kitaplarda yaratici konusma stratejisinin sinif seviyelerine goére dagilimda bir buttinlak
olmadigi gérilmekle birlikte tartisma stratejisinin en ¢ok ilkokul dizeyinde; empati kurarak konusma
stratejisinin en ¢ok ortaokul diizeyinde kullanildig gériilmektedir.

Arastirmanin bir baska sonucu, her iki yayinevine ait Tiirk¢ce ders kitaplarinda bir konusma
stratejisi olarak hafizada tutmaya ¢ok az (f=3) yer verilmesidir. Bunun nedeninin bu strateji hakkinda
O0gretmen ve ders kitabi yazarlarinin yeterince bilgi sahibi olmayisi ve bu stratejiye Ogretim
programinda sadece 6. sinif diizeyinde yer verilmesi oldugu séylenebilir. Ayrica glidimli konusma
stratejisine sadece MEB 1. sinif Tiirkge ders kitabinda yer verilmis olmasi da dikkat gekici baska bir
sonugtur.

Konugsma stratejilerinin gesitliligi acisindan MEB’e ait kitaplar igerisinde 5, 6, 7 ve 8. siniflar 6n
plana ¢ikarken 6zel yayinevlerine ait ders kitaplari arasinda 7, 4, 5 ve 6. sinif kitaplari 6ne ¢ikmaktadir.
Daha az gesit konusma stratejisi kullanilan ders kitaplariysa hem MEB hem de 6zel yayinevlerinde 1.
sinif Tlrkge ders kitaplari olmustur. Bu baglamda MEB’e ait 1. sinif ders kitabinda kullanilan konusma
stratejisi cesidi 5, 6zel yayinevine ait 1. sinif ders kitabindaysa kullanilan konusma stratejisi cesidi
2’dir. Bu durum, birinci sinifta ilk donem ilk okuma yazma calismalarina agirhk verilmesiyle
aciklanabilir. Nitekim ilkokul 1. sinif ders kitaplarinda 4 tema bulunmaktayken diger sinif diizeylerinde
8 tema yer almaktadir.

Bu arastirmanin diger bir boyutu da yazma stratejilerinin MEB ve 6zel yayinevlerine gore
dagihmini ortaya koymaktir. Bu acidan arastirmanin sonuglarina gore, 1-8. siniflar arasi MEB
tarafindan basilmis tiim Tirkce ders kitaplarinda 618, 6zel yayinevleri tarindan basilmis Tirkce ders
kitaplarinda 555 yazma stratejisi tespit edilmistir. Zenginlik acisindan MEB tarafindan yayimlanan
kitaplarin daha fazla strateji icerdigi dikkat cekmektedir. MEB kitaplarinda yazma stratejilerine en ¢ok
yer veren ders kitaplari sirasiyla 6, 8 ve 7. sinif ders kitaplaridir. Ozel yayinevlerine ait kitaplar iginde
yazma stratejilerine en fazla yer veren ders kitabi ise 7, 6 ve 5. sinif ders kitaplaridir. MEB yayinevine
ait ders kitaplarinda yazma stratejileri sinif seviyeleri bakimindan 1. siniftan 8. sinifa dek nispeten
sistematik bir artis egiliminde olsa da 6zel yayinevlerine ait ders kitaplarinda bdyle bir artis ya da
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azahls goriilmemektedir. Bu sonuglara benzer sekilde Karagél ve Tarakgi (2018) ile Simsek ve Demirel
(2020) de yazma kazanimlarinin Tirkge ders kitaplarinda yeterli ve dengeli bir sekilde dagilmadigi
sonucuna ulasmislardir.

MEB ve 6zel yayinevleri tarafindan yayimlanan Tirkge ders kitaplari icinde en fazla kullanilan
yazma stratejileri bosluk doldurma, yaratici yazma ve kontrollii yazmadir. Coskun ve Naring’e (2018)
gore ise MEB 5. sinif Tlrkge ders kitabinda en ¢ok kullanilan yazma stratejisi metin tamamlamadir.
Sahin ve Simsek’e gore de (2020), 7. sinif Tlrkge ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan yazma stratejisi
bir metinden hareketle yazmadir. Metin tamamlama ve bir metinden hareketle yazma etkinliklerinin
de yaratici yazma kapsaminda degerlendirilmesinin yanhs olmadigl dislinildigliinde bu sonuglarin
arastirmamizin sonuglariyla celismedigi gortlmektedir. Bunun yani sira geleneksel yazmanin da
yaratici yazmanin zitti olarak ders kitaplarinda yer aldigini sdylemek mimkindir. Yazma egitiminde
temel olarak bir atasoézii, deyim ya da 6zdeyis aciklatma kapsaminda degerlendirilen geleneksel
yazma stratejisine ders kitaplarinda fazla yer verilmemelidir. Nitekim henliz yazmay aliskanlik haline
getirememis Ogrenciler icin geleneksel yazma vyaklagimlarinin kullanilmasi monotonluga ve
motivasyon kaybina neden olmaktadir. Bununla birlikte ders kitaplarinda yaratici yazma stratejisine
geleneksel yazmadan daha fazla yer verildigi tespit edilmistir. Bu durumun TDOP ile uyumlu oldugu
soylenebilir.

Bu ¢alismada, kullanilan yazma stratejilerinin gesitliligi bakimindan MEB yayinlarindan 6, 8, 5
ve 7. sinif; 6zel yayinevlerinden ise 5, 6 ve 7. sinif ders kitaplari 6ne ¢ikmaktadir. Her iki yayinevi
acisindan bakildiginda 1 ve 2. sinif dizeyinde daha az yazma stratejisine yer verildigi dikkat
cekmektedir. Bu durum, 6grencilerin ilk okuma yazma sirecinde olmalariyla agiklanabilir.

Calismanin sonucunda anlatma becerileri kapsaminda degerlendirilen konusma ve yazma
stratejilerinin 1-8. sinif Tlrkge ders kitaplarinda yeterli ve dengeli bir dagihm géstermedigi ortaya
cikmistir. Marangoz (2014), 2006 Tirkce Dersi Ogretim Programi’na gore hazirlanan Tiirkce ders
kitaplarindaki konusma etkinliklerini inceledigi arastirmasinda; 6, 7 ve 8. sinif Tlrkce ders kitaplarinin
konusma becerisini gelistirmede yetersiz kaldigi sonucuna ulasmistir. Bu 6rtlisen sonuglar, ders
kitaplarinin niteliginin programlara ve vyillara gore bir gelisim gostermedigini ortaya koymaktadir.
Ogrencilerin kendilerini yazili ve sézlii olarak ifade etme becerisini gelistirmeyi amaclayan Tiirkce
derslerinde motivasyonu saglamak, dikkat cekmek, farkl gereksinimleri olan 6grencilere hitap etmek
ve dersi monotonluktan kurtarmak igin konusma ve yazma etkinlikleri kapsaminda farkli ve g¢ok
strateji kullanmak gereklidir.

Oneriler

Galismanin sonucunda ders kitaplarinda kullanilan konusma ve yazma stratejilerinin sinif
diizeylerine ve yayinevlerine gore yeterli ve dengeli dagilim gostermedigi tespit edilmistir. Bu sonug
TDOP’de yer verilen stratejilerin hangi sinif diizeyinde kullaniimasi gerektigi ile ilgili bilgilerin yetersiz
olusu ile aciklanabilir. Bu nedenle TDOP hazirlanirken konusma ve yazma stratejilerinin sinif
seviyelerine dagilimi agisindan bir denge gozetilerek hazirlanmasi dnerilmektedir.

Ders kitaplari hazirlanirken 6zellikle yazarlar tarafindan konusma ve yazma stratejilerinin
dengeli dagilimina 6zen gosterilmelidir. Neticede kitap yazarlari icin TDOP bir belirleyici olsa da
strateji/yontem secimi yazarin inisifiyatine birakilmistir. Ders kitaplarinin da 6grenme-6gretme
sirecinde en ¢ok kullanilan materyal oldugu g6z oniinde bulunduruldugunda kitap yazarlarinin bu
duruma dikkat etmesi gerektigi onerilmektedir.

Ders kitaplarina konacak metinlerin gesitli konusma ve yazma stratejilerini kullanmaya olanak
verecek nitelikte secilmesi 6nerilmektedir.

incelenen kitaplarda yaratici ve elestirel diisiinmeyi 6n plana ¢ikaran stratejiler yaninda 6zl
s0z, atasozli ve deyim agiklatmaya yonelik geleneksel tarzdaki konusma ve yazma stratejilerine yer
verildigi tespit edilmistir. Yazma ve konusma egitiminin basariya ulasabilmesi icin ders kitaplarinda
strateji olarak geleneksel yaklasimlar yerine miimkiin oldugunca yaratici ve ¢agdas yaklasimlara yer
verilmesi gerektigi onerilmektedir.
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Bu arastirma, ders kitaplarindaki konusma ve yazma stratejilerinin tespit edilmesine
yoneliktir. Diger arastirmacilara da ders kitaplarindaki okuma ve dinleme stratejilerinin de ne
diizeyde kullanildiginin tespitine yonelik arastirmalar yapmalari 6nerilebilir.

Yazarlarin Katki Orani
Makalenin hazirlanmasinda 1. yazar %60, 2. yazar %40 oraninda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmada cikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ya da iliski yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

Turkish language teaching aims to improve individual's comprehension (listening, reading)
and narrative (speaking and writing) skills. Individuals who develop comprehension and narrative
skills at an early age can use their mother tongue accurately, effectively and smoothly. The 2019
Turkish Language Curriculum (TLC) provides a framework that integrates knowledge, skills and values
that will enable students to acquire the language and cognitive skills related to listening/viewing,
speaking, reading and writing which they can use for the rest of their lives. The curriculum considers
the development of language skills and competencies as a prerequisite for learning, personal and
social development and professional skills in all other areas (MEB, 2019: 25).

There is a skill-based approach in the curriculum based on a thematic approach. To
implement the approach, activities were included in the teaching-learning process in order to realize
the pre-determined goals and outcomes in the curriculum. It is possible to improve the
comprehension and narrative skills of students, which are the main goals in the TLC, through activity-
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based practices. Individuals who develop comprehension and narrative skills can express themselves
when they speak or write. Some strategies need to be used effectively in order to develop these
skills. In the TLC, outcomes related to speaking and writing skills are defined for each grade level.
Among those outcomes, the outcomes Applies writing strategies and Applies speaking strategies
which are repeated in every grade level bring along the question of what the concept of strategy
means and how it needs to be interpreted. Research studies reveal that teachers have low awareness
of these strategies even though they have to implement them in the teaching-learning process
(Esendemir, 2019).

The outcomes in the curriculum are redounded to students through some activities in the
teaching-learning process. In the curriculum based on a skill and activity-based approach, linguistic
areas covering listening, speaking, reading and writing skills should be taught to students through
activity-based practices that reflect a holistic perspective. Considering that course books are the
most frequently used teaching materials in the teaching-learning process, the problem of quality
comes to the fore. Activities in the Turkish language course books prepared according to the 2019
TLC should be designed to improve students' reading, writing, speaking, listening and grammar skills.
However, it should not be forgotten that these activities are recommended and that teachers can
design their own activities.

A large part of academic studies on Turkish language teaching in Turkey is on textbooks.
However, studies that comprehensively examine the level of usage of speaking and writing strategies
in course books in terms of grade levels and publishers are limited. This study aims to fill this gap in
the literature.

Method

This study aims to determine the distribution of speaking and writing strategies in Turkish
language course books prepared according to the 2019 TLC in terms of grade levels and publishers. It
is qualitative by design. The document analysis method was used to collect data. In the study, 14
Turkish language course books (Grades 1-8) published by the Ministry of National Education (MoNE)
and private publishers were examined in terms of the distribution of speaking and writing strategies.
Relevant literature was surveyed in order to determine which speaking and writing strategies were
used in the course books.

Result and Discussion

493 speaking strategy activities were found in the Turkish language course books published
by the MoNE and 357 speaking strategy activities were found in the course books published by
private publishers. The course books that included speaking strategy activities the most were those
by the MoNE, and they were the 6%, 7%, 8™ and 5™ grade course books respectively. In the course
books by private publishers, those that included speaking strategy activities the most were the 6%,
2" and 5™ grade course books respectively. It was observed that the speaking strategy activities in
the course books by both parties did not show a systematic increase or decrease in terms of grade
levels. In the study, it was determined that the most frequently used speaking strategy activities in
the MoNE course books was free speech, followed by planned/prepared speech, creative speech,
discussion, and talking with empathy, respectively. Therefore, it was seen that talking with empathy
in the MoNE publications had been neglected as a strategy. This result is similar to the finding by
Saglam and Yiksel (2019) which reports that listening with empathy activities were not sufficient in
terms of quality and quantity in the 7% grade Turkish language MoNE course books. In this study, it
was also found that the most frequently used speaking strategy activities in the course books by
private publishers were free speech, creative speech, planned/prepared speech, discussion and
talking with empathy respectively. The order of the most frequently used speaking strategy activities
in both the MoNE and private publisher course books was similar.

Another goal of this study was to determine the distribution of writing strategy activities in
the textbooks by the MoNE and private publishers. 618 writing strategy activities were found in all
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grades 1-8 course books published by the MoNE. The number was 555 in the course books by private
publishers. The MoNE course books included more types of writing strategy activities. The course
books that included writing strategies the most in the MoNE course books were 6%, 8" and 7" grade
textbooks respectively. In the course books by private publishers, the 7, 6" and 5" grade course
books respectively included writing strategy activities the most. Among the Turkish language course
books published by the MoNE and private publishers, the most frequently used writing strategy
activities were gap filling, creative writing and controlled writing. The 6%, 8", 5" and 7*" grade course
books by the MoNE and 5%, 6™ and 7*" grade course books by private publishers stood out in terms of
the variety of writing strategy activities used. In terms of both types of publishers, it is remarkable
that fewer writing strategy activities were included in the 1°t and 2" grade levels. This could be
explained through the fact that students in those grades were in the early reading-writing period.

18



Arikan, A., Tomris, G., Yilmaz Bursa, G. ve Tuna, D. M. (2021). Ozel gereksinimli bireylere yénelik farkindalik
gelistirmede okul 6ncesi ¢cocuk kitaplarimiz nitelikli mi?. Ana Dili Egitimi Dergisi, 9(1), 19-44.

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

Gelis/Received: 28.09.2020 Kabul/Accepted:23.12.2020
Arastirma Makalesi / Research Paper

Ozel Gereksinimli Bireylere Yonelik Farkindalik Gelistirmede Okul Oncesi Cocuk
Kitaplarimiz Nitelikli mi?*

Arzu ARIKAN™
Gézde TOMRIS™
Giilhan YILMAZ BURSA
D. Merve TUNA™™™"

KKk K

Oz

Bu calismanin amaci 6zel gereksinimli karakterler iceren ¢ocuk kitaplarinin niteliklerini
betimleyerek okul 6ncesi egitimde 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalik gelistirmek igin
bagvurulabilecek kitaplari belirlemektir. Bir dokiiman incelemesi olan bu nitel ¢alismada 6zel
gereksinimli karakterler iceren cocuk kitaplarinin icerikleri degerlendirilmistir. Orneklemin
belirlenmesinde Tirkiye’de kitap satisi yapan l¢ web sitesi ve gesitli yayinevlerinin web siteleri
taranmis ve ulasilabilir 6rnekleme ile toplam 58 g¢ocuk kitabina ulasiimistir. Bu kitaplardan se¢im
Olgutlerini karsilayan 20 tanesi belirlenmistir. Kitaplar, arastirmacilar tarafindan uluslararasi bir
ara¢ kullanilarak degerlendirilmis ve puanlayicilar arasi givenirlik hesaplanmistir. Bulgular,
kitaplarin genel 6zellikleri, kisisel tasvirler, sosyal etkilesimler ve 6zel gereksinimli karakterlerin
deneyimledigi ©6rnek uygulamalar agisindan olumlu veya kabul edilebilir nitelikte bulunan
eserlerin 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalk gelistirmede 6gretmenler tarafindan
kullanilabilecegine isaret etmektedir. Ancak, bazi kitaplar i¢in duyulan uyarlama gereksinimi, bazi
yetersizliklerin kitaplardaki dasiik temsili ve Tirkce yazilmis kitaplarin sayica azligr ozel
gereksinimli karakter iceren okul 6ncesi cocuk kitaplari konusunda 6nemli bir bosluga isaret
etmektedir.
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How is the Quality of Preschool Children's Books in Raising Awareness About
Individuals with Special Needs?

Abstract

This study describes the qualities of preschool children's books containing special needs
characters and identifies relevant books to raise awareness about special needs during preschool
education. The qualitative study used document analysis and evaluated the books using an
international scale. For sampling, three online bookstores and various publishers' websites were
searched in Turkey. A total of 20 children's books met the selection criterion out of 58 children's
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books. Inter-rater reliability was calculated to determine the reliability. The findings suggest that
preschool teachers can use the books receiving positive or neutral quality ratings in different
dimensions including general features of the books, personal portrayals, social interactions and
exemplary practices to develop awareness about special needs. However, the observed need for
adaptation for some books, underrepresentation of some disability groups, and an insufficient
number of books written in the Turkish language reveal a critical gap regarding the children’s
books.

Keywords: Inclusive education, Dolly Gray Children's Literature Awards, mainstreaming,
inclusion, document analysis, preschool teachers.

Giris

Okul 6ncesi donemden baslayarak 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalik gelistirilmesi
kapsayici egitimin temel hedeflerinden biridir. Farkli sosyal, kiltirel, ekonomik kosullarda ve
gelisimsel 6zelliklerdeki bireylerin egitim ortamlarina esit erisimlerini vurgulayan kapsayici egitim bu
yonde pek ¢ok hak temelli uygulamalari icermektedir. Cesitli Glkelerin egitim sistemlerinde hizla yer
edinen bu uygulamalar, okullasma reformlari ve artan bilimsel ¢calismalarla sekillenmektedir (Mncube
ve Lebopa, 2019). Kapsayici uygulamalarin en temel amaci, egitim ortamlarinda farkh 6zellikteki ve
kosullara sahip bireylere yonelik 6nyargilar ve olumsuz tutumlardan kaynaklanan dislanma ve
ayrimcihgl ortadan kaldirmaktir (Egitim Reformu Girisimi [ERG], 2016). Benzer sekilde, UNESCO
(2017) da kapsayici egitimde dislanmis, ayrimcilik gérmis ve otekilestirilmis gruplara isaret ederek
tiim o6grenciler igin nitelikli egitim firsatlarini vurgulamaktadir. Egitim Reformu Girisimi, kapsayici
egitimi cinsiyet, etnik koken, dil, din, yerlesim yeri, saglik durumu, sosyoekonomik durum ve benzeri
Ozelliklerinden ya da kosullarindan bagimsiz olarak tiim g¢ocuklarin gereksinimlerini karsilayacak
bicimde egitim kurumlarinin ve sireglerinin yeniden diizenlenmesi seklinde tanimlamaktadir (ERG,
2016). Nitelikli egitim ve esit kosullarin vurgulandigi baska bir tanimda, kapsayici egitim 6zellikle 6zel
gereksinimli bireylerin yasadiklari toplumun sosyal, kiltirel, siyasal ve ekonomik yasamina etkin
katilim gostermelerini amaclayan bir slrec olarak ele alinmaktadir (Stojik, 2009). Bu acidan kapsayici
egitim, birlikte 6grenme ve sosyallesmenin 6tesinde, 6zel gereksinimli bireylerin toplumda seslerini
duyurabilmelerini ve haklarini savunabilmelerini saglayan énemli bir siirectirl. Bilimsel arastirmalar
da kapsayici egitimin davranissal, sosyal ve akademik gelisim acisindan 6zel gereksinimli bireylere
katki sagladigini ve onlari topluma kazandirdigini vurgulamaktadir (Ackah-Jnr, 2020; Armstrong,
Armstrong ve Spandagou, 2010; Bricker, 1995; Odom, Buysse ve Soukakou, 2011; Rahayu ve
Kurniawati, 2019; Siagian ve Kurniawati, 2019; Smith, Polloway, Patton ve Dowdy, 2012). Tipik
gelisim gosterenler agisindan da kapsayici egitim okul 6ncesi gcocuklarinin 6zel gereksinimli bireyler
konusunda bilgi edinmelerine, gelisimsel olarak desteklenmelerine, siniftaki c¢alismalara etkin
katilmalarina, arkadashk iliskilerine ve 06zel gereksinimli bireylere yonelik olumlu tutumlar
gelistirmelerine katki sunmaktadir (Bricker, 1995; Diamond ve Hestenes, 1996; Odom vd., 2006;
Odom, Buysse ve Soukakou, 2011). Kapsayici egitim uygulamalarinin tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin
empati kurabilme, baskalarinin gereksinimlerinin farkina varma, farkhliklara karsi saygili ve duyarh
olma, farkliliklari daha kolay kabul edebilme gibi alanlarda da énemli katkilari vardir (Diamond ve
Hestenes, 1996; Peck, Carlson ve Helmstetter, 1992). Bu cercevede, 6zel gereksinimli bireylerin genel
egitim ortamlarinda akranlari ile bir arada olmalari igin pek ¢ok lilkede gesitli yasal diizenlemeler ve
uygulamalar hayata gecirilmektedir.

Ozel Gereksinimli Cocuklarin Haklari Bildirisi UNESCO (1994) ile Tiirkiye’de 6zel gereksinimli
cocuklarin genel egitim okullarinda egitim gormelerine iliskin 6nemli degisiklikler yapilmaya
baslanmistir. Bu dogrultuda, 573 Sayili Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hilkmiindeki Kararname (1997)

! Turkiye’deki gelismelere paralel olarak 6zel gereksinimli cocuklarin akranlari ile kaynastirildigi bir anlayistan
tiim cocuklari kapsayan ve toplumla biitiinlestiren bir egitim anlayisina ydnelim baslamistir. Ozellikle ulusal alan
yazin degerlendirildiginde kaynastirma teriminin 6nce butlinlestirme terimi ile “kaynastirma/butiinlestirme”
seklinde bir arada kullanildigi (ERG, 2011); son yillarda ise “kapsayici egitim” kavraminin tercih edildigi dikkat
cekmektedir (ERG, 2016; MEB, 2018a). Bu galisma kapsaminda da giincel egitim sOylemine paralel olarak
kapsayici egitim kavrami tercih edilmistir.
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ile Ozel gereksinimli bireylerin egitimine iliskin esaslar yeniden diizenlenmistir. Nitekim bu
kararnamenin 15. Maddesinde, “Ozel gereksinimli olan bireylerin 6zel durumlar ve farkhliklar
dikkate alinarak yasadiklari cevrede, biitlnlestirilmis ortamlarda, esitlik temelinde, hayat boyu egitim
imkanindan ayrimcilik yapilmaksizin yararlandirilir. Genel egitim sistemi icinde 6zel gereksinimli
bireylerin her seviyede egitim almasini saglayacak bitlnlestirici planlamalara yer verilir” hilkminin
oldugu goérilmektedir. Bu diizenlemelerle Tirkiye’de 6zel gereksinimli cocuklar igin egitimin temelleri
atilmis, 2006 yilinda da Birlesmis Milletler Engelli Haklari Sozlesmesi imzalanarak yasa ve
uygulamalardaki ayrimciligi 6nlemek ve gidermek tzere énemli sorumluluklar Ustlenilmistir. Egitim
konusundaki son diizenlemeler incelendiginde, Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeliginin, otuz altinci
ayini dolduran ve genel egitim siniflarinda akranlari ile bir arada olabilecek durumdaki o6zel
gereksinimli cocuklar icin okul &ncesi egitimi zorunlu kildigi gorilmektedir (2018a, ikinci Kisim;
Madde 11-b bendi). Genel niifus igindeki yiksek oran dikkate alindiginda egitim konusundaki bu
diizenleme 6zel gereksinimli cocuklar igin dGnemli bir adimdir. Bu gergevede, Milli Egitim Bakanliginin
egitim verileri de 1260 6zel gereksinimli gocugun okul 6ncesi egitim aldigini gostermektedir (2018b).

Turkiye'de 6zel gereksinimli cocuklarin egitimi acisindan gecmisten bugiine dnemli gelismeler
kaydedilmekle birlikte bu konudaki ¢alismalarda hala iyilestirmelere ihtiya¢ duyulmaktadir. Nitekim
alanyazin 6zel gereksinimli bireylerin, ailelerin ve 6gretmenlerin egitimde karsilastiklari cesitli
sorunlara isaret etmektedir (Dogaroglu ve Diimenci, 2015; GOk ve Erbas, 2011; Kahriman-Pamuk ve
Mazhar, 2019; Kogyigit, 2015; Ozaydin ve Colak, 2011). Bu sorunlar, égretmenlerin 6zel gereksinimli
bireylerin egitimlerine yonelik bilgi, kaynak ve destek yetersizligi yasamalari, olumsuz tutumlara sahip
olmalari ve okullarin fiziksel yetersizlikleri seklinde siralanabilir. Tim bunlarin yaninda, 6zellikle okul
oncesi ¢agindaki 6zel gereksinimli cocuklar, genel egitim siniflarinda kabul gérme, dahil olma ve
degerli oldugunu hissetme noktasinda sorunlar yasamaktadir. Bu agidan, akran reddi O6zel
gereksinimli cocuklarin karsilastigi en énemli sorunlardan biridir (Bakkaloglu, Sucuoglu ve Ozbek,
2019; Boer, Pijl, Post ve Minnaert, 2013; Eratay ve Sazak-Pinar, 2006; Karadag, Yildiz-Demirtas ve
Girli, 2014; Metin, Senol ve Yumus, 2015; Odom vd, 2006; Wolfberg vd., 1999). Nitekim sosyal kabul
konusunda yapilan sistematik bir derleme calismasinda da 6zel gereksinimli cocuklarin kendilerini
yalniz ve dislanmis hissetme, ev disindaki sosyal diinya ile sinirli temasta bulunma, akran zorbahgi ve
ayrimcihik gibi olumsuz deneyimleri vurgulanmistir (Woodgate vd, 2019). Metin, Senol ve Yumus
(2015) okul 6ncesi egitim kurumlarinda otizm spektrum bozuklugu tanisi olan ¢ocuklarin sosyal ve
akademik alanlar ile farkli ortamlarda tercih edilme diizeylerinin ¢ok dusik oldugunu ve akranlari
arasinda genellikle dislandigini belirtmislerdir. Eratay ve Sazak-Pinar (2006) da zihinsel yetersizligi
olan 6grencilerin sinif ve okul ortamlarinda yalniz kalan, dislanan, oyun ve sira arkadasi olarak kabul
edilmeyen, saldirgan ve olumsuz sosyal becerilere sahip 6grenciler olarak goruldiklerini bildirmistir.
Benzer sekilde Bakkaloglu, Sucuoglu ve Ozbek (2019) tarafindan yapilan calismada da 6zel
gereksinimli ¢ocuklarin akranlarina kiyasla sosyal kabul, 6grenci-6gretmen iliskisi, sosyal beceri ve
okula uyum puanlarinin daha disik oldugu bulunmustur. Bu sorunlar erken yillardan itibaren 6zel
gereksinimli bireylere yonelik farkindalik gelistirilmesine duyulan ihtiyaci ortaya koymaktadir. Nitekim
yapilan arastirmalar da tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin bakis agilari ve tutumlarini degistirmenin ne
kadar 6nemli oldugunu goéstermektedir (Leininger, Dyches, Prater ve Heath, 2010; Ostrosky,
Mouzourou, Dorsey, Favazza ve Leboeuf, 2015). Bu noktada nitelikli materyaller ve kaynaklara
erisebilen 6gretmenler degisimin baslaticisi olabilirler.

Kapsayicl egitimin basarisinda farkl paydaslarin bilgi, tutum ve inanglari, paydaslar arasi
isbirligi ve destek, egitim ortami, 6gretim programi, 6gretmen egitimi, fiziksel ve yasal altyapi gibi pek
¢ok etmen bulunmaktadir (Bricker, 1995; miles, Wesley, Bryant ve Gardner, 1999; Siagian ve
Kurniawati, 2019). Bu etmenler arasinda o6zellikle sinif 6gretmenlerinin rolline isaret edilerek
kapsayici egitim sirecinde sahip olmalari gereken bilgi, deneyim, tutum ve vyeterlikler
vurgulanmaktadir (Burke ve Sutherland, 2004; Siagian ve Kurniawati, 2019). Sinif 6gretmenlerinin
temel sorumluluklarindan biri 6zel gereksinimli bireylerin daha iyi anlasilabilmesi icin tipik gelisim
gosteren cocuklara destek olmalaridir. Bu siirecin yonetiminde ise 6gretmene sunulan destek ve
kaynaklar 6ne c¢ikmaktadir. Diger bir ifadeyle, kapsayici egitimi tesvik etmek ve 6gretmenlerin
¢alismalarini gelistirebilmek i¢in erken gocukluk ortamlarinda yeterli kaynaklarin bulunmasi 6nemlidir
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(Ackah-Jnr, 2020; Cross, Traub, Hutter-Pishgahi ve Shelton, 2004; Ostrosky vd., 2015). Zira okul 6ncesi
ogretmenlerinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalik gelistirme konusunda yaptiklar
cahsmalar farkli etkinlikler ve materyallerin kullanimini icermektedir. Uluslararasi alan yazinda bu
calismalarin bilgilendirme ve aciklama toplantilari, tanisma ve kaynastirma etkinlikleri, tartisma,
drama c¢alismalari, video gosterimleri, animasyonlar, kukla gosterileri, biltenler, okul gazeteleri,
posterler ve ¢ocuk kitaplarinin kullanimi gibi 6érneklerine rastlanmaktadir (Dyches, Prater ve Cramer,
2001; Ostrosky vd., 2015). Bu noktada, cocuk edebiyati ve kitaplara 6zel gereksinimli bireylere yonelik
farkindalik gelistirme kapsaminda siklikla basvurulmaktadir (Dyches, Prater ve Cramer, 2001;
Leininger, Dyches, Prater ve Heath, 2010; Smith-D’Arezzo ve Thomas, 2010).

Cocuk kitaplarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik olumlu tutumlar gelistirmedeki énemi
cesitli calismalar tarafindan vurgulanmaktadir (Dyches ve Prater, 2005; Prater, Dyches ve Johnstun,
2006; Ostrosky vd., 2015; Smith-D’Arezzo ve Thomas, 2010). Ornegin, kitap okuma ve tartisma gibi
etkinliklerle siniftaki tim c¢ocuklara 6zel gereksinimlilik konusunda gilincel ve vyeni kelimeler
kazandirilabilecegine isaret edilmistir (Ostrosky vd., 2015). Bu cgalismalar, okul 6ncesinde c¢ocuk
kitaplarinin sadece dil gelisimi alaninda degil bilissel ve sosyal-duygusal alanlarda da kritik becerilerin
desteklenmesinde 6nemli olduklarini gostermektedir. Nitekim Favazza, Ostrosky ve Mouzourou
(2016) erken cocuklukta farkhliklarin kabuli ve olumlu tutumlarin desteklenmesine yonelik
gelistirdikleri midahale programlarinda g¢ocuk kitaplarina basvurmuslardir. Isitan (2016) da Ozel
amacla yazilmis ¢ocuk kitaplarinda sinirli da olsa 6zel gereksinimli bireylere yer verildigine dikkat
cekmistir. Okul 6ncesi egitimde cocuklarin 6grenmesi icin oyun kadar dnemli olan ¢ocuk kitaplarina
farkindalik gelistirmede de basvurularak tipik gelisen ¢ocuklarin 6zel gereksinimli bireylere yonelik
olumlu tutumlar kazanmalari desteklenebilir. Bunun icinse okul 6ncesi Ogretmenlerinin de
farkindaliklarinin yiksek olmasi ve farkli kitaplar arasindan amaclarina uygun olanlari secebilmeleri
gerekmektedir. Bu agidan 6zel gereksinimli karakterler iceren cocuk kitaplarinin bazi nitelikleri 6ne
citkmaktadir. Cocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli karakterlerin olumlu ve gercekgi temsilleri, kapsayici
egitim baglaminda 6nemli gorilen nitelikler olup uluslararasi alanyazinda bu tirden kitaplarin 6rnek
listelerine ve ayrintili betimlemelerine rastlanmaktadir (Dyches, Prater ve Leininger, 2009; Dyches,
Prater ve Cramer, 2001; Prater, Dyches ve Johnstun, 2006; Price, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). Bu
¢alismalara benzer sekilde Tirkiye’de de 6zel gereksinimli karakterler iceren gocuk kitaplarinin
belirlenerek okul 6ncesi 6gretmenlerine ihtiya¢ duyduklarn nitelikli kaynaklar sunulabilir. Bu
kaynaklari egitimde farkindalk gelistirmek ve olumlu tutumlari desteklemek amaciyla kullanabilen
O0gretmenlerin de mesleki agidan kendilerini daha yetkin hissedecekleri ve 6zel gereksinimli bireylerin
oldugu siniflarda 6rnek uygulamalari ile gocuklarin yasamlarinda fark yaratabilecekleri séylenebilir.

Bu calismada 6zel gereksinimli karakterler igeren okul 6ncesi g¢ocuk kitaplarinin nitelikleri
betimlenerek Tirkiye’de okul 6ncesi Ogretmenlerinin kullanabilecekleri kaynaklari belirlemek
hedeflenmistir. ilgili alanyazin incelendiginde &zel gereksinimli karakterler iceren cocuk kitaplarinin
cesitli uluslararasi calismalarda degerlendirildigi (Dyches, Prater ve Cramer, 2001; Dyches, Prater ve
Leininger, 2009; Dyches vd., 2018) ulusal alanyazinda ise bu alana ilginin son yillarda artmaya
basladigl séylenebilir (Gonen, Dursun, Topgu-Bilir, Tarman ve Nur, 2015; Kaymaz, 2017; Kirkgoz ve
Diken, 2019; Yakar, Yilmaz ve Yilmaz, 2019). Tirkiye'deki arastirmalarda cocuk kitaplarinin
arastirmacilar tarafindan gelistirilen formlar araciligi ile degerlendirildigi ve farkli yas gruplarini
hedefleyen kitaplarin incelendigi dikkat ¢cekmektedir (Kaymaz, 2017; Kirkgéz ve Diken, 2019). Cocuk
kitaplarini temel alan diger arastirmalar ise kitaplarin i¢ ya da dis yapi 6zellikleri ve odaklandiklari
konular agisindan durum tespiti yapan betimleyici ¢calismalardir (Dirican ve Daglioglu, 2014; Glzelyurt
ve Sarag, 2018; Isitan, 2016; Sevim, 2020; Sahin, 2014; Yildiz, Yazici ve Durmusoglu, 2016). Bu
arastirmalardan, Tiirkiye’de cocuk kitaplarini iceren calismalarin 2000li yillardan itibaren basladigi ve
okul ©ncesi yas grubunda o6zel gereksinimli bireylerle ilgili sinirli sayida arastirma oldugu
gorilmektedir. Bu agidan, yeni arastirmalarin hem okul 6éncesi hem de 6zel egitim alanlarina 6zgiin
katkilar saglayacagi distniilmektedir. Nitekim bu ¢alisma da okul dncesi odagi ile 6zel gereksinimli
bireyler konusunda ¢ocuk kitaplarinin kapsayici bir degerlendirmesini icerdiginden ulusal alanyazina
onemli bir katki saglayacaktir. Arastirmada 6dlli kitaplarin belirlenmesinde kullanilan uluslararasi bir
degerlendirme aracina basvurulmasi da bu ¢calismay digerlerinden ayirmakta ve alana 6zgiin bir katki
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saglamaktadir. Son olarak, okul dncesi 6gretmenlerinin kapsayici uygulamalarini destekleyecek somut
kaynaklar sunmasi bakimindan da bu ¢alisma diger ¢alismalardan ayrilmaktadir. Bu arka plan is1ginda,
calismanin amaci 6zel gereksinimli karakterler iceren ¢ocuk kitaplarinin niteliklerini betimleyerek okul
Oncesi egitim slirecinde 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalik gelistirmede basvurulabilecek
kitaplari belirlemektir. Bu temel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

e Ozel gereksinimli karakterler iceren gocuk kitaplarinin genel dzellikleri nasildir?

® Cocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli karakterlerin kisisel 6zellikleri nasil tasvir edilmistir?

® Cocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli karakterlerin sosyal etkilesimleri nasil betimlenmistir?

® Cocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli karakterlerin deneyimledigi 6rnek uygulamalar nelerdir?

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu nitel arastirmada dokiiman incelemeye basvurularak 6zel gereksinimli karakterler iceren
okul 6ncesi donem c¢ocuk kitaplarinin igerikleri analiz edilmistir. Nitel arastirma betimleyici ve
kesfedici dogasi geregi daha az veri kullanarak derinlemesine analizi mimkin kilan bir yontemdir.
Dokiman incelemesinde de fotograf, resim, film veya metin iceren kaynaklara basvurulmasi ve
incelenen kaynaklarin arastirilan olay ya da olgular ile ilgili bilgi bulundurmasi esastir. Bu ¢alismanin
betimleyici amacina yonelik olarak temel veri kaynagi olarak kitaplar kullaniimistir. Dokiiman analizi
olarak da isimlendirilen dokiiman incelemesine, gesitli nitel arastirmalarda veri toplama teknigi veya
arastirma yontemi olarak da basvuruldugu gibi dokiimanlar ¢esitleme amaciyla veya tek basina veri
kaynagi olarak da kullanilabilmektedir (Karasar, 2013; Yildirim ve Simsek, 2011; Ulutas, 2015).

Veri Kaynagi

Bu calismada veri kaynagi olarak ¢ocuk kitaplari kullanilmistir. Cocuk kitaplarina erismek icin
amacl 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme ve 6l¢iit 6rneklemeye basvurulmustur.
Kolay ulasilabilir 6rneklemede arastirmaci acisindan erisimi kolay ve ulasilabilir veri kaynaklarina
basvurulurken ol¢lt 6rneklemede arastirmacinin dnceden belirledigi bir dizi 6l¢itin kullanimi s6z
konusudur (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu arastirmada da 6gretmenlerin kolay ulasabilecegi kaynaklari
derlemek amaciyla ulagilabilir 6rnekleme, hedef kitle gdz online alindiginda okul dncesi dénem
cocuklarinin gelisimine uygun kitaplari belirlemek amaciyla da o6lgit 6rnekleme tercih edilmistir.
Kolay ulagilabilir 6érnekleme ile erisilen 58 gocuk kitap arasindan temel o&lgiitleri tasiyan 20 kitap
degerlendirmeye alinmistir. Ornekleme siireci iki asamada gerceklestirilmistir. ilk asamada, 2019 yili
Mayis-Temmuz aylarini kapsayan siire boyunca internet iizerinden tarama gerceklestirilmistir. Ozel
gereksinimli karakterlerin oldugu ¢ocuk kitaplarinin sayisi yetersiz oldugundan belirli bir yil araligi ile
sinirlama yapilmamistir. Tarama silirecinde Tirkiye’de ¢evrimigi kitap satisi yapan Kitapyurdu, Idefix
ve D&R isimli web sitelerinden ve g¢ocuk kitaplari yayinlayan 49 yayinevinin web sitelerinden
faydalanilmistir. Ornekleme siirecinde izlenen asamalar Sekil 1.’de gosterilmistir.
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Kitapyurdu, Idefix, D&R. ve 49 yaymevinin
— | web sitelerinin taranmass ile ulagilan kitaplar

n=58

Asama IL —— Olgiitlere uygualuk
degerlendirmesi

[ Olgiitleri kargilayan kitaplar J [ Olgiitleri kargilamayan kitaplar ]

n=20 n=38

ORNEKLEM Yasa uygualuk Igerik Erigilebilirlik
n=20 n=15 n=14 n=9

Sekil 1. Ornekleme Siireci

Cocuk kitaplarinin belirlenmesinde Milli Egitim Bakanligi Okul Oncesi Egitim Programinin
siniflandirmasi dikkate alinmistir (2013). Programda, 6zel gereksinimli ¢cocuklar; zihinsel, gérme ve
isitme yetersizligi, ortopedik rahatsizligi ve siiregen hastaligl, otizm spektrum bozuklugu (OSB), dikkat
eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB), dil ve konusma bozuklugu ve 6zel yetenekli olan ¢ocuklar
seklinde siniflandirilmistir (MEB, 2013). Bu siniflandirma temelinde, “farklilik, farkindahk, o6zel
gereksinim, yetersizlik, gorme, isitme, ortopedik, hastalik, down, otizm, otistik, dikkat, hiperaktivite,
zihinsel, zeka, Ustiin yetenekli, yetenek, konusma, dil” anahtar sozcikleri kullanilarak ¢cocuk kitaplari
taranmistir. internet Gizerinde yapilan bu taramada, 3-6 yas icin yazildigi bilgisi iceren, tanitimi ya da
bashgi anahtar sozciiklerle eslesen, farkl yayinevleri tarafindan basilmis 58 cocuk kitabina ulasilmistir
(Ek 1).

Ornekleme siirecinin ikinci asamasinda, ulasilan kitaplarin yasa uygunluk, icerik ve
erisilebilirlik 6l¢ttlerini karsilayip karsilamadigl incelenmistir. Yasa uygunluk 6lcttli acisindan kitaplar
degerlendirildiginde bazi kitaplarin kapaginda 7 yas ve Ustl yazmasina karsin okul 6ncesi doneme
uyarlanabilir icerikte oldugu; bazilarinin ise 3-6 yas olmasina ragmen okul 6ncesi i¢in uygun olmadigi
gorlilmastir. Bu yluzden kitabin verdigi yas araligi degil arastirmacilarin incelemesi temel alinmis ve
uygun goriilmeyen 15 kitap ©6rneklem disinda birakilmistir.  igerik  6lclitli  agisindan
degerlendirildiginde ise 14 tane kitabin baslik ya da tanitimi anahtar kelimelerden birini icermesine
ragmen 6zel gereksinimli bireylerle ilgisiz oldugu gorilmustir. Erisilebilirlik 6lgitiine gore ise dokuz
tane kitap, satisinin ve basiminin durmus olmasi nedeniyle elenmistir. Ornegin, TUBITAK yayinlari
tarafindan 6nceki yillarda basilmis ancak artik baskisi yapilmayan kitaplara 6gretmenlerin kolayca
erisemeyecegi dlsunilerek bu kitaplar 6rneklem disinda birakilmistir. Bu degerlendirmeler
sonrasinda bu temel dlgitleri karsilayan toplam 20 adet resimli cocuk kitabi 6rnekleme dahil edilmis;
38 adet kitap ise 6rneklem disinda birakilmistir.

Degerlendirme Araci ve Analiz

Arastirma kapsaminda ornekleme giren 20 kitap, Dolly Gray Cocuk Edebiyati Odili? igin
kullanilan “Cocuk Edebiyatinda (Gelisimsel) Engelli Bireylerin Nitelikli Tasvirleri Derecelendirme
Olgegi” ile degerlendirilmistir. Dolly Gray 6diilii her iki yilda bir Amerika Birlesik Devletleri'nde Ozel
Cocuklar Konseyi (CEC) ve Otizm ve Gelisimsel Yetersizlik Biriminin (DADD) katkilari ile o6zel
gereksinimli bireyleri iceren nitelikli cocuk ve genglik kitaplari icin verilmektedir. Odiil alan eserler, 12
kisiden olusan ve iginde yazarlar, cizerler, ebeveynler, gencler ve 6gretmenlerin de oldugu bir komite

2 Dolly Gray Children’s Literature Award
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tarafindan, ‘Cocuk Edebiyatinda (Gelisimsel) Engelli Bireylerin Nitelikli Tasvirleri Derecelendirme
Olgegi®” (Prater ve Dyches, 2016; 2020) kullanilarak belirlenmektedir (Tablo 1).

Tablo 1'de gorildugi tzere bu 6lcek “genel etki, kisisel ozellikler, sosyal etkilesimler, 6rnek
uygulamalar, kardes iliskileri, bakis acisi, metnin edebi degeri ve resimleme” olmak lzere sekiz alt
boyuttan olusmaktadir. Degerlendirme aracindaki maddeler, kesinlikle katiliyorum (5) ve kesinlikle
katilmiyorum (1) seklinde Likert tipi derecelendirme ile puanlanmaktadir. Bazi alt bolimlerde de
aciklayici ek sorular bulunmaktadir.

Tablo 1.
Cocuk Edebiyatinda (Gelisimsel) Engelli Bireylerin Nitelikli Tasvirleri Derecelendirme Olgegi*
Alt Boltimler Puanlanan Aciklayici
Maddeler Maddeler
A. Genel Etki (Kitabin okuyucuda biraktigi etki, en begenilen ve 2 2
begenilmeyen yoni vb.)
B. Kisisel Tasvirler (Ayrimci olmayan bir dil, benzerliklere vurgu, 6 8
glcla yonlerin gosterimi vb.)
C. Sosyal Etkilesimler (Karakterin kabul dizeyi, sosyal ve 5 7
duygusal iliskiler, sosyal katilim vb.)
D. Ornek Uygulamalar (Yararlanilan hizmetler, karakterin 5 -
tercihleri, toplumsal tutum vb.)
E. Kardes iliskileri (Olumlu ve olumsuz duygular, kardeslerin 5 -
iliskileri) (Eger Varsa)
F. Bakis Agisi (Hikaye kimin bakis agisi ile yazilmis, gergekgi mi?) 2 1
G. Metnin Edebi Niteligi (Hikayenin ilgi cekiciligi, yasa uygunluk, 5 2
ortam tanimlamasi vb.)
H. Resimleme (Canlilik, ruh halini yansitma, yardimci/adaptif 8 -

araglar- eger uygunsa- vb.)

Gegmis yillar icinde glincellenen bu degerlendirme araci (Dyches ve Prater, 2005; Dyches,
Prater ve Cramer, 2001; Dyches, Prater ve Leininger, 2009) cocuk ve genclik kitaplarini degerlendiren
cesitli bilimsel ¢calismalarda kullanilmistir (Dyches vd, 2018; Leininger, Dyches, Prater ve Heath, 2010).
Yapilan bu calismalarda degerlendirme aracinin kisisel tasvirler, sosyal etkilesim, 6rnek uygulamalar
ve kardes iliskileri alt bolimleri ortalamalar hesaplanarak puanlanmis, bu ve diger bolimlerdeki
aciklayicl sorular ise kitaplarin genel ozelliklerinin betimlenmesinde kullaniimistir. Bu calismalarda
kitaplarin niteligini degerlendirmede metnin edebi niteligi ve resimleme alt boélimlerine iliskin
degerlendirmelere ise yer verilmemistir.

Bu ¢alisma igin arastirmacilar dnce degerlendirme aracini gelistirenler ile ¢evrimigi ortamda
iletisime gecerek bu aracin puanlamasi hakkinda detayl bilgi edinmisler ve araci arastirmada
kullanmak icin izin almiglardir. Odiilde kullanilan aracin adi “gelisimsel engelli bireyler” ifadesi
icermekle birlikte yapilan galismalarda genel olarak diger engelleri olan bireyleri igeren kitaplarin
degerlendirilmesinde de kullanilabilecegi bildirilmistir. izin alindiktan sonra arag iki arastirmaci
tarafindan ayri ayri tercime edilmis, diger iki arastirmaci tarafindan bu terciimeler karsilastirmis ve
gerekli diizeltmelerin ardindan aracin Tirkge formuna son hali verilmistir. Aracin pilot uygulamasi igin
orneklem disinda kalan dokuz farkli kitap degerlendirilmis ve aracin ¢alisma kapsaminda
kullanilabilecegine karar verilmistir (Ek 2). Bu arastirmada da o6nceki calismalarda oldugu gibi

3 Arastirmada kullanilan bu araca https://www.dollygrayaward.com/ adresinden ulasilabilir.

4 Odul komitesinde kullanilan aractan farkl olarak bazi arastirmalarda degerlendirme aracinin adi ve iceriginden
“gelisimsel” sozcligu kaldirlarak genel olarak “engelli bireyler” ifadesi kullaniimistir. Bu makale kapsaminda ise
aciklamalar yapilirken “6zel gereksinimli bireyler” ifadesi tercih edilmistir. Ayrica, degerlendirme araci
standardize edilmediginden makale kapsaminda “6lgek” kavrami yerine “degerlendirme araci” kullaniimistir.

25



Arzu ARIKAN, Gézde TOMRIS, Giilhan YILMAZ BURSA, D. Merve TUNA

degerlendirme aracinin kisisel tasvirler, sosyal etkilesimler ve 6rnek uygulamalar alt bolimleri
puanlamaya esas alinmistir. Tiim kitaplarda kardes karakterleri yer almadigindan kardes iliskileri alt
boliminin puanlari  kullanilmamistir. Degerlendirme aracinin puanlamaya tabi tutulan alt
bolimlerinden kitaplarin elde ettigi ortalama puanlar 1-2,5 araliginda ise olumsuz, 2.6-3,75 araliginda
ise kabul edilebilir (n6tr) ve 3.76-5,0 araliginda ise olumlu niteliklere isaret etmektedir (Ek 3).
Degerlendirmeye tabi tutulan alt bolimlerden toplam puan da elde edilebilmektedir (Dyches vd.
2018; Leininger vd 2010; T.T. Dyches ve M. Prater, elektronik yazisma, Ekim, 2019). Bu ¢alismada,
degerlendirilen kitaplarin aractan aldigl ortalama puanlar dikkate alinarak betimlemeler yapilmis ve
karsilastirmalarda eser sayisinin azligindan dolayi yiizdelerden ziyade frekanslara basvurulmustur.
Degerlendirmeye dahil edilmeyen alt bolimlerin puanlamalari ise glivenirligin hesaplanmasinda
kullanilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmanin givenirligine yonelik olarak farkli stratejilere bagvurulmustur. Buna 6rnek
olarak érneklemdeki kitaplarin titizlikle analiz edilmesi, bulgularin sunumunda dogrudan alintilara ve
resimlere basvurulmasi ve puanlayicilar arasi givenirligin hesaplanmasidir. Arastirmacilarin farkh
kitaplari benzer sekilde degerlendirerek analiz ettigini ortaya koymak icin “puanlayicilar arasi
guvenirlik” formula [gorus birligi/ (gorus birligi + gorts ayriligl)] kullanilmistir (Miles ve Huberman,
2015). Arastirma kapsaminda ulasilan kitaplarin tamami arastirmacilar tarafindan énce okunmus ve
bagimsiz olarak puanlanmistir. Bu siiregte iki arastirmaci kitaplarin tamamini, diger iki arastirmaci ise
birbirlerinden ayri 10 kitabi degerlendirme aracini kullanarak puanlamistir. Béylece her kitap icin g
tur puanlama yapilmistir. Guvenirlik icin kitaplarin degerlendirme aracinin alt bélimlerinden elde
ettigi ortalamalar ve madde puanlar yiz yize toplantilar yapilarak karsilastirilmistir. Goris ayrihig
gozlenen maddeler 6nce tartisilmis ve uzlasma saglanmissa goris birligi olarak kabul edilmis; uzlasma
saglanamayan maddeler ise goris ayrihigl olarak kaydedilmistir. Yapilan hesaplamalar sonucunda
puanlayicilar arasi tutarhligin, tekil maddeler ve ortalama puanlar lizerinde uzlasma saglanarak %90
dizeyinde saglandigi goridlmistir. Bu  baglamda, o6rnekleme dahil olan kitaplarin
degerlendirilmesinde puanlayicilar arasi givenirligin yiksek oldugu soylenebilir. Kitaplarin nitelikleri
konusunda degerlendirme aracinin alt bélimlerinden alinan puanlar hesaplanmis ve arastirmacilarin
uzlastiklari olumlu, kabul edilebilir ve olumsuz degerlendirme sonuglarina ulasilmistir (Ek 4).

Etik Kurulu izni

Arastirma dokiiman incelemesi icerdiginden etik kurul izni gerektirmemektedir. Bununla
birlikte arastirma ve yayin etigi kurallarina uyulmustur. Arastirmada kullanilan degerlendirme aracinin
sahibinden eposta ile yazisarak izin alinmis ve 6rnek resimlerin kullaniimasinda kitaplarda yer alan
telif uyarilarina dikkat edilmistir. Bilgi sayfasinda kaynak gosterilerek tanitim igin kisa alintilar
yapilmasina izin verdigi yazili olan kitaplarin resimlerinden, telif haklarini ihlal etmeyecek diizeyde
faydalanilmistir. Yapilan alintilarda kitap isimleri verilerek kaynak gosterilmis ve ilk asamada
orneklemeye giren tim kitaplarin listesi Ek-1'de sunulmustur. Degerlendirilen kitaplarin elde ettikleri
puanlar gizliligi saglamak icin kodlarla gosterilmistir. Calisma amaglari acisindan dislik puanla
olumsuz nitelikte bulunan kitaplar etik kurallar geregi aciklanmamistir.

Bulgular

Ozel gereksinimli karakterleri iceren 20 kitabin degerlendirilmesine dayali bulgular, kitaplarin
genel oOzellikleri, kisisel tasvirler, sosyal etkilesimler ve ornek uygulamalar temalari altinda
aciklanmistir. Degerlendirme sonucunda ulasilan bulgular kitaplardan alintilar ve resimlerle
desteklenerek asagidaki bolimlerde sunulmustur. Kitaplarin genel ortalama puanlar agisindan 12
tanesinin olumlu, 4 tanesinin kabul edilebilir ve 4 tanesinin olumsuz nitelikte oldugu bulgusuna
ulasiimistir. Olumlu ve kabul edilebilir nitelikte olan kitaplarin kapsayici egitim felsefesine uygun
olarak 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalk gelistirmede kullanilabilecegi belirlenmis ve okul
Oncesi 6gretmenleri icin Ek-5"te bir dneri listesi sunulmustur.
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Ozel Gereksinimli Karakter igeren Kitaplarin Genel Ozellikleri

Ozel gereksinimli karakter iceren kitaplarin genel o6zelliklerinde vyayin bilgileri ile
degerlendirme aracindaki aciklayicc maddelerden ulasilan bulgular agiklanmistir. Tablo 2'de
gorildugi gibi aciklayici maddeler bazi demografik 6zelliklerden olusmaktadir.

Tablo 2.
Dederlendirilen Kitaplarin Genel Ozellikleri
Kitabin Ozel Gereksinimli Karakterin

Kodu Yih Dili Grubu Cinsiyet K. Duzeyi Yasi Ortami* Ailesi* Durumu
K1 2015 Yb. Zihinsel Kiz Ana ilkokul E-O K/A/B Magdur
K2 2011  Yb. S. Hastalik Erkek Ana ilkokul S A/B Higbiri
K3 2016 Yb. S.Hastalik Kiz Ana ilkokul E-O-S K/A/B Higbiri
K4 2018 Yb. 0SB Erkek Ana Okul 6ncesi E-O-S K/A/B Higbiri
K5 2018  VYb. 0SB Erkek Ana ilkokul E-S K/A Magdur
K6 2008 Yb. Ortopedik Erkek Ana ilkokul E-O A/B Hicbiri
K7 2015 Tr. Ortopedik Kiz Ana Yok E-S A Higbiri
K8 2008 Yb. Ortopedik Erkek Yan Yok E-S Diger Hicbiri
K9 2014  Tr. Ortopedik Erkek Yan Yok E-S Diger Hicbiri
K10 2015 Yb. Dil-Konus. Erkek Ana Okul 6ncesi O-E-S A Hicbiri
K11 2018 Tr. isitme Erkek Yan Yok E-S B Higbiri
K12 2011 Yb. isitme Kiz Ana ilkokul E-O0-S A Hicbiri
K13 2016  Yb. Gorme Kiz Ana ilkokul E-O-S K/A/B Magdur
K14 2018 Yb. Ortopedik Kiz Ana ilkokul E-O K/A/B Hepsi
K15 2015 Yb. DEHB Erkek Ana Yok E K/A/B Suclu
K16 2013 Tr. DEHB Erkek Ana ilkokul E-O-S A Suclu
K17 2019 Yb. DEHB Belirsiz Ana Yok E-S A/B Hicbiri
K18 2009 Yb. DEHB Erkek Ana ilkokul E-O-S A/K Suclu
K19 2011 Yb. S.Hastahk Erkek Yan Yash E-S Diger Higbiri
K20 2016 Yb. S.Hastahk Erkek Yan Yash E-S Diger Higbiri

Ortam: E=Ev; O=0kul; S= Park, bahce, tatil yeri, sokak ve hastane gibi sosyal ortamlar.
Ailesi: K=Kardes; A=Anne; B= Baba; Diger: Diger aile bireyleri

Degerlendirilen kitaplarin yayin bilgilerine gore 6zel gereksinimli karakter iceren eserler
2008-2019 yillari arasinda yayinlanmis goriilmektedir. Yayin yili agcisindan 2008-2013 vyillari arasinda
sadece yedi kitap varken 2014 yilindan sonra yayinlanmis olanlar neredeyse iki kat fazladir (13). Diger
taraftan, tercime kitaplarin sayisi oldukga yiiksek olup Tiirk¢ce yazilmis olanlarin sayisi gok distktir.
Bu kitaplardan 16 tanesi yabanci dilden tercime edilmis (Yb) 4 tanesi ise Tirkge (Tr) yazilmistir.
Kitaplarda yer alan 6zel gereksinimli karakterlerin yetersizlik grubuna bakildiginda en fazla ortopedik
yetersizlik (5) ile dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB) (4) oldugu gérilmistir. En az ise
gorme yetersizligi, (1), zihinsel yetersizlik (1) ve dil ve konusma bozuklugu (1) olan karakterlere yer
verilmistir. Stregen hastalik (4) grubunda siniflandirilan kitaplar sayica ylksek goriinse de bu
kitaplarda bir astim, bir alerji iki tane de Alzheimer hastaligi (yash karakterler) yer almaktadir. Otizm
spektrum bozuklugu (OSB) ve isitme yetersizligi gruplarinda da kitap sayisinin iki ile sinirli oldugu
soylenebilir. Bu bulgular 6zel gereksinimli karakterleri iceren kitaplarda farkli yetersizlik gruplarinin
yeterince temsil edilmedigine isaret etmektedir. Coklu yetersizlikleri olanlar ile Gstin zekah ve
yetenekli karakterlere ise degerlendirmeye alinan ¢ocuk kitaplarinda rastlanmamustir.

Cinsiyet ozellikleri agisindan incelendiginde, degerlendirilen kitaplardaki 6zel gereksinimli
karakterlerin cogunlugunun erkek oldugu gérilmistiir (13). Ozel gereksinimli karakterlerin hayvan
olarak resmedildigi li¢ kitapta da hayvan karakterlerin bir tanesi erkek, bir tanesi disi, bir karakterin
ise cinsiyeti belirsizdir. Ozellikle, DEHB, otizm spektrum bozuklugu ve ortopedik yetersizlik tiiriinde
ozel gereksinimli karakterlerin erkek oldugu goriilmektedir. Cinsiyet dagilimi agisindan goézlenen
farkhliklar 6zel gereksinimli karakterlerin hikayedeki kisilestirme diizeylerinde de mevcuttur. Ozel
gereksinimli bireyler bu kitaplarda daha ¢ok ana karakter (15) olarak kisilestirilmis olup yan karakter
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olarak islenenlerin sayisi bes ile sinirhdir. Ornegin, Yavasla Pisican isimli kitaptaki yavru kedi hikayenin
ana karakteridir. Cemile Arkadasina Yardim Ediyor isimli kitapta ise ortopedik yetersizligi olan Can ise
yan karakterdir ve Cemile’nin onunla etkilesimi konu edilmistir. Kisilestirme diizeyine paralel
degerlendirilen diger bir konu da 6zel gereksinimli karakterin kitaplardaki yeridir. Degerlendirilen
kitaplarda 6zel gereksinimli karakterin varliginin hikayeyi etkilemesi (12 ) ve bir yetersizligin
ogretilmesi (7) en sik rastlanan durumdur.

Kitaplarin ¢ogunda yas acik olarak verilmemis olsa da bazilarinda hikaye orgisd, kullanilan
ifadeler ve okul ortamlarinin resimlerinden ¢ikarimlar yapilmistir. Ornegin Aleks ¢ok Hassas isimli
kitapta sinif arkadasi Aleks’e salincakta sallanmayi teklif edince, Aleks, “Hayir Zoa, ben bulmaca
¢6zmeyi tercih ederim” seklinde cevap vermektedir. Bu ifadeden, ¢cocugun ilkokul yasinda oldugu
anlagiimaktadir. Ug kitapta yer alan hayvan karakterler de genel olarak yavru dénemlerde
resmedilmistir. Sonug olarak incelenen kitaplarda 6zel gereksinimli karakterlerin 10 tanesi ilkokul, 3’U
okul 6ncesi, 2’si ise yaslilik donemindedir. Yasa dair ipucu icermeyen diger 6 kitapta ise karakterler
cocuklardan veya yavru hayvanlardan olusmaktadir. Degerlendirilen kitaplarda 6zel gereksinimli olup
da orta yasl veya genc karakterlere yer verilmedigi ve yashlik doneminde karakterler iceren kitaplarin
diisuk sayida (2) oldugu gozlenmistir.

Kitaplarda karakterlerin bulunduklari ortamlara bakildiginda ise neredeyse tiim kitaplarda ev
ortamina (19); c¢ogu kitapta (16) da sokak, park, spor sahasi ya da tatil yeri gibi sosyal ortamlara yer
verildigi gorilmustir. Okul ortami kitaplarin sadece yarisinda (10) resmedilirken kitaplarin ¢cogunda
hikdyenin okul-ev veya ev-park gibi iki farkh ortama (12) yer verildigi gorilmdistir. Sonug olarak,
degerlendirilen kitaplarin 6zel gereksinimli karakterin bulundugu ortamlar agisindan cesitlilik icerdigi
ifade edilebilir. Ancak kardes iliskileri agisindan ayni cesitlilik g6zlenmemis olup sadece sekiz kitapta
kardes iliskilerine dair dolayli ¢ikarim vyapilabilecek etkilesimler mevcuttur. Kardes iliskilerine
dogrudan yer veren tek eser Baris'in Gezintisi isimli kitaptir. Ayrica, 6zel gereksinimli karakterlerin
anne ve babasi gibi aile Giyelerinin de kitaplardaki dagilimi farkli olup 10 kitapta baba karakterine, 15
kitapta anne karakterine, dort kitapta ise diger aile bireylerine rastlanmistir. Ozel gereksinimli
karakterlerin anne ve baba ile iliskileri farkh islenmis olup 6zellikle baba ile etkilesimlerin bu
kitaplarda sinirl oldugu gériilmistiir. Olgme aracinin alt baslklarina gére olumlu nitelikte bulunan
kitaplarda aile bireyleri 06zel gereksinimli karakter ile genellikle olumlu etkilesimler iginde
resmedilmistir.

Ozel gereksinimli bireylerin durumu agisindan incelendiginde bazi kitaplarda karakterleri,
magdur (3), suclu (3), ya da hem suglu hem de magdur (1) olarak nitelendiren ifadelere rastlanmistir.
Karakterleri magdur ya da suglu olarak nitelendiren kitaplarin dort tanesi degerlendirme aracindan
aldiklari puana gore “olumsuz” iki tanesi ise “kabul edilebilir” nitelikte bulunan kitaplardir. Ornegin,
kabul edilebilir nitelikte bulunan Anyes’in Sakarliklari isimli kitapta, “Hayir, Anyes’i takimimizda
istemiyoruz! Onun ylziinden oyunu kaybedecegiz” ifadesi akranlari tarafindan dislanan karakterin
magduriyetine isaret etmektedir. Benzer sekilde suglu betimlemesi iceren kitaplarda da karakterlerin
etrafi dagitma ve esyalara zarar verme gibi abartili davraniglari vurgulanmistir. Olumlu nitelikte
bulunan kitaplarda ise 6zel gereksinimli karakterleri suclu ya da magdur seklinde betimleyen ifadelere
rastlanmamustir.

Degerlendirme aracina gore “olumlu” ve “kabul edilebilir” nitelikte bulunan eserlerin metin
ve resim gibi bicimsel 6zellikler agisindan da olumlu 6zelliklere sahip oldugu gézlenmistir. Bu eserlerin
okul 6ncesi donem cocuklari icin dikkat ¢ekici oldugu ve akla yatkin olay orglleri icerdigi goriilmustir.
Metnin edebi niteligi acisindan, Farkli ama Ayni ve Seslerin Perisi Isik adli kitaplar érnek verilebilir.
Olumlu veya kabul edilebilir nitelikte bulunmakla birlikte bazi eserlerin uzun bir metin ve didaktik bir
anlatim icerdigi de gorilmistir. Bu konuda, Duyamamak Boyle Bir Sey isimli kitap 6rnek verilebilir.
Bu eserlerin 6zel gereksinimli bireylerin bakis agisindan yazilmasi ve kitap sonunda 6zel gereksinim
grubu hakkinda ek bilgiler ve etkinlikler icermesi olumlu degerlendirilmesine karsin farkindahk
gelistirme calismalarinda bu eserleri kullanirken bir takim degisikliklere ihtiya¢ duyulabilecegi
gorilmastiir. Resimleme agisindan da bu kitaplarin ¢cogunda gizimler ve gorsel anlatimin nitelikli ve
okul 6ncesine uygun oldugu gorilmustir (Resim 1-2).
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Resim 1. Farkliama Ayni Resim 2. Seslerin Perisi Isik

Ozellikle igeriginde yardimci/adaptif teknolojiler olan yedi kitapta bu araglar dogru, gercekgi
ve cagdas bir sekilde resmedilmistir. Resim 1’de gorilen Farkli ama Ayni isimli kitap yardimci
teknolojilerin kullanimina 6rnek verilebilir. Belirli bir hikaye o6rglsi iceren kitaplarin da anlatimi
destekleyen resimler igerdigi ve sanatsal cgizimlerle digerlerinden ayrildigi goézlenmistir. Bu
kitaplardaki resimler, karakterlerin 6zelliklerini ve ruh hallerini de gergekgi olarak yansitmaktadir. Bu
acidan, Resim 2’de goriilen Seslerin Perisi Isik isimli kitap resimleme Ozellikleri ile olumlu 6rnekler
arasinda gosterilebilir.

Ozel Gereksinimli Karakterlerin Kisisel Tasvirleri

Ozel gereksinimli karakter iceren kitaplarin kisisel tasvirler agisindan niteligi alti madde ile
puanlanmistir. Bu maddeler, “ayrimci olmayan bir dil kullaniimasi, benzerliklerin vurgulanmasi, gliglii
ybnlerin gésterilmesi, gelismis 6zelliklerine yer verilmesi, gercek¢i tanimlanmasi, karakterin dogru
ifade edilmesi” seklinde 6zetlenebilir. Kisisel tasvirler agisindan eserler degerlendirildiginde 14 tane
olumlu, 2 tane kabul edilebilir ve 4 tane olumsuz nitelige sahip olan kitap bulunmustur. Karakterlerin
kisisel tasvirleri acisindan olumlu nitelikte bulunan kitaplara, Greg'in Zaferleri isimli kitap 6rnek
verilebilir.

Degerlendirme aracinin alt madde puanlamalarina bakildiginda kisisel tasvirler acisindan
olumlu niteliklere sahip oldugu belirlenen kitaplarda cogunlukla 6zel gereksinimli karakterlerin
gercekci ve dogru bir sekilde tanimlandiklari, giicli ve gelismis yonlerinin gosterildigi ve ayrimci
olmayan bir dil kullanildigi gortlmistir. Ancak, 06zel gereksinimli karakterlerin diger karakterlerle
benzerlikleri ise daha az vurgulanmistir. Ozel gereksinimli karakterlerin giicli yonlerinin
gosterilmesine Greg’in Zaferleri isimli kitapta dil ve konusma bozuklugu olan karakterin kendini
resimlerle anlatmasi 6rnek gosterilebilir (Resim 4). Sinif 6gretmeni, Greg’in gliglii yénlerinden biri
olan resim yapmasini pekistirmis ve bu sekilde kendini ifade etmesini desteklemistir. Burada, 6zel
gereksinimli karakterin akranlari ile iletisim kurabilmek ve oyun oynayabilmek igin 6zgiin yollar
buldugu ve bunun da sinif toplulugu tarafindan benimsendigi gérilmektedir. Karakterlerin gelismis
Ozelliklerine yer verilmesine Dedemin Mizigi isimli kitapta Alzheimer hastasi karakterin piyano
¢almasi 6rnek verilebilir. Bu kitapta gecen c¢ocuk karakterin, “Dedemin parmaklarinin notalari
hatirlamak icin 1518a ihtiyaci yoktu” ifadesi bu 6zellige isaret etmektedir. Benzerliklerin vurgulanmasi
konusunda en iyi 6rnek olarak, Susu, Can ve Dortteker isimli kitap verilebilir. Bu kitapta ortopedik
yetersizligi olan 6zel gereksinimli karakterin diger akrani gibi tekerlekli araglara binebilecegi ve
arkadasi ile oynayabilecegi islenmistir (Resim 5).

Resim 4. Greg'in Zaferleri Resim 5. $H§U, Céa ve Dortteker

29



Arzu ARIKAN, Gézde TOMRIS, Giilhan YILMAZ BURSA, D. Merve TUNA

Kisisel tasvirler agisindan olumsuz nitelikte bulunan kitaplara bakildiginda ise abartili derecede
olumsuz ifadeler ile farkhliklar ve zayifliklari vurgulayan bir dil kullaniminin hakim oldugu
gozlenmistir. Bu kitaplarda, hayvanlara eziyet etme, oyuncak bebekleri parcalama, esyalara zarar
verme, glirliltl, kurallara aykiri hareket etme gibi davranislar ve 6zel gereksinimli karakterlere yonelik
sakar, beceriksiz, haylaz, tembel, aptalca ve dikkatsiz gibi olumsuz tasvirlere rastlanmistir. Ornegin,
K18 kodlu kitapta 6zel gereksinimli karakterin kiyafetlerini ters giymesi tizerine kardesinin, “Abi yaa,
bu halinle Cin mali peliis tavsanlara benziyorsun!” tepkisi, karakterin zayif yoniini alayci bir ifade ile
tasvir etmektedir. Kitapta gecen “dikkatsiz” s6zcligl de oOzel gereksinimli karakterin kisiligine
yoneltilmis olumsuz bir etiket niteligindedir. Sinifta meydana gelen bir kaza sonrasi 6gretmenin
kullandigl, “Oglum neden dikkat etmiyorsun? Bak her taraf berbat oldu!” ifadeleri de bu etiketi
pekistirmektedir.

Ozel Gereksinimli Karakterin Sosyal Etkilesimleri

Degerlendirilen kitaplarda sosyal etkilesimler, 6zel gereksinimli karakterlerin aile, akranlar,
uzmanlar ve digerleri ile glindelik yasamdaki iligkileri ve etkilesimlerine odaklanmaktadir. Sosyal
etkilesimler bes madde ile puanlanmaktadir. Bu dogrultuda, “coklu sosyal iliskilere yer verilmesi,
kabul edildiklerinin gésterilmesi, sosyal katkilarinin gdsterilmesi, empatinin desteklenmesi ve saygi
duyulmasi” seklinde 6zetlenebilecek maddelerden alinan ortalama puanlara bakildiginda kitaplarin
13 tanesi olumlu, 4 tanesi olumsuz, 3 tanesi ise kabul edilebilir nitelikte bulunmustur. Ozel
gereksinimli karakterlerin sosyal etkilesimleri acisindan olumlu nitelige sahip kitaplara “Bende Astim
Var” isimli kitap 6rnek verilebilir.

Ozel gereksinimli karakterlerin sosyal etkilesimlerine yonelik yapilan degerlendirmeye
maddeler bazinda bakildiginda ise olumlu nitelikte bulunan kitaplarin 6zel gereksinimli karakteri
kabul edilen, saygi duyulan, merhameti degil empati gelistirmeyi destekleyen bireyler olarak
betimledigi goriilmektedir. Degerlendirilen kitaplarda, 6zel gereksinimli karakterlerin olumlu sosyal
katkilari yani diger karakterlerin gelisimine katki saglamasi ve c¢oklu sosyal iliskiler daha az siklkta
rastlanan sosyal etkilesim 6zellikleridir. Ozel gereksinimli karakterleri farkh bireylerle karsilikli sosyal
iliskiler icinde gosteren sosyal iliskilere 6rnek olarak Bende Astim Var isimli kitaptan, “O giinden sonra
tipki benim gibi astim hastasi pek ¢ok ¢ocukla tanistim (...) Hala takimimda futbol oynuyorum”
ifadeleri verilebilir. Bu 6rnekteki 6zel gereksinimli karakter, 6zel gereksinimli olan ve olmayan farkl
akranlar ile sosyal iliskiler kurmus gériinmektedir. Ayrica, hastaligin bir futbol takiminin Gyesi olmayi
engellemedigini vurgulayarak takimdaki akranlarinin da gelisimine katkida bulunmaktadir. Kabul
edilme ve saygi 6gelerine iliskin olarak da Sara’ya Findik Yok isimli kitapta besin alerjisi olan bir gocuk
icin mahalle kasabinin 6zel bir sosis yapmasi yer almaktadir. Sara’nin annesinin, “kasabimizin senin
icin hazirladigi yeni tarif! Onlara Sara’nin saglikli sosisleri adini vermis” ifadeleri siiregen hastaligi olan
bir karakterin kabul edildigine ve saygl duyulduguna isaret etmektedir (Resim 7). Son olarak, isitme
yetersizligi olan karakterle glilimseyerek iletisim kurmayi kesfeden bir kiz gocugunun bu tutumu
sosyal etkilesimlerde empatinin desteklenmesine drnek gosterilebilir. Kiz gocugu, isitme yetersizligi
olan bir ¢ocuk icin Gzllerek merhamet duygulari ile hareket etmektense, gilimseme dili ile onunla
iletisim kurmus ve beraber oynamaya baslamislardir (Resim 8).

F,

Resim 7. Sara’ya Findik Yok Rsim 8. Gulimsemek lyidir
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Sosyal etkilesimler agisindan olumsuz nitelikte bulunan kitaplara bakildiginda ise ozel
gereksinimli karakterlerin yaltilmis ortamlarda ve sinirli sosyal iliskiler icinde gosterildigi ve zaman
zaman da akranlarn tarafindan alay edildigi veya kardesleri tarafindan azarlandigi gortlmektedir.
Ornegin, K16 kodlu kitapta 6zel gereksinimli karakter, ev iginde ve disinda hep tek basina oynarken
resmedilmistir. Kitapta bu karakterin diger cocuklarla sozli iletisimini iceren bir climleye
rastlanmamistir. Diger cocuklarin resmedildigi iki sayfadaki su ifadeler bu bulguyu desteklemektedir:
O, “ ogretmenini hi¢ dinlemiyordu. Yerinden kalkti ve pencereden disarlyi seyretmeye basladi.
Siniftaki ve bahgedeki arkadaslari saskinlikla ona baktilar.” Bu kitaptaki 6zel gereksinimli karakterin
yegane iliskisi ebeveyn, 6gretmen veya uzman rollindeki yetiskinlerle olup onlarin etkilesimlerinin de
hesap sorma, yonlendirme ve sorgulama temelli oldugu gézlenmistir.

Ozel Gereksinimli Karakterin Deneyimledigi Ornek Uygulamalar

Ozel gereksinimli karakterlerin toplumda deneyimledigi érnek uygulamalar aile disindaki
farkh kurumlarin sundugu firsatlar ve profesyonel hizmetleri kapsamakta olup toplumsal yapi iginde
ozel gereksinimli bireylerin bunlardan faydalanma ve tercihte bulunabilme durumlarini icermektedir.
Bu dogrultuda degerlendirme aracinda 6rnek uygulamalar agisindan kitaplarin niteligi, “vatandaslik
haklarina esit erisim, 6zel gereksinimli bireye uygun hizmetlerden yararlanma, meslek edinme, herkes
gibi secim yapabilme, 6zel gereksinimli bireylere yénelik tutum ve uygulamalarda déneme uygunluk”
seklinde dzetlenebilecek 5 madde ile belirlenmektedir. Ornek uygulamalar béliimiinden kitaplarin
aldig1 ortalama puanlar degerlendirildiginde 6 tane kitabin olumlu, 9 tanesinin kabul edilebilir, 5
tanesinin ise olumsuz nitelikte oldugu tespit edilmistir. Ozel gereksinimli karakterlerin deneyimledigi
ornek uygulamalar acisindan olumlu nitelikte bulunan kitaplara, Blyikbabam Degisti isimli kitap
ornek verilebilir.

Ornek uygulamalar agisindan yapilan degerlendirmeye maddeler bazinda bakildiginda 6zel
gereksinimli karakterlerin yas, ilgi ve becerilerine uygun hizmetlerden faydalanmasi kitaplarda en az
rastlanan deneyimdir. Ayrica, kitaplarin hicbirinde meslek edinme ve istihdam sireclerine yer
verilmemistir. Sadece bir kitapta karakterin gelecek hayalleri kapsaminda meslek edinmeye
deginilmistir. Diger taraftan, olumlu nitelikte bulunan kitaplar hikdaye 6rgiisi icinde, 6zel gereksinimli
bireylerin ¢esitli toplumsal firsatlar ve hizmetlerden ilgi ve yetenekleri dogrultusunda
faydalanmalarina ve segimler yapabilmelerine yer vermistir. Ornegin, Biyiikbabam Degisti isimli
kitapta Alzheimer hastasi karakterin unutkanlik i¢in doktora gittigi ve torunlari ile gélde balik tuttugu
anlatilmistir. Bu kitaptaki 6zel gereksinimli karakter, saglik hizmetleri ve bos zamani degerlendirme
gibi 6nemli vatandaslik haklarindan kendi tercihleri dogrultusunda faydalanmaktadir. Duyamamak
Boyle Bir Sey isimli kitapta isitme yetersizligi olan karakterin, “Belki bir doktor ya da bir avukat
olurum. Belki de Thomas Edison gibi bir sey icat ederim” ifadesi meslek edinmenin 6niinde engel
olmadigina vurgu yapmaktadir. Ayrica, bu karakterin okulda 6gretmeninin destegi ile isaret Dili
Kuliibli kurmasi ve 6gretmeninin konusurken 6zel bir mikrofon kullanmasi uygun hizmetlerden
faydalanma, herkes gibi secimler yapma ve 06zel gereksinimli bireylere yonelik tutum ve
uygulamalarda déneme uygunluk konularinda iyi 6rnekler arasinda gosterilebilir. Aleks cok Hassas
adh kitapta da oOzel gereksinimli karakterin toplumda deneyimledigi 6rnek uygulamalar cesitlilik
gostermektedir. Resim 11'de Aleks ailesi ile tatile gitmis ve semsiyenin altinda kumsalin tadini
cikarmaktadir.

Ornek uygulamalar kapsaminda kabul edilebilir nitelikte bulunan kitaplardan Anyes’in
Sakarlklari ve Yapabilirim isimli kitaplar firsatlara erisim veya uygun hizmetlerden ziyade 06zel
gereksinimli bireyin gdsterecegi performans veya iistiin cabaya odaklanmislardir. Ornegin, ortopedik
yetersizlik grubunda degerlendirilen Anyes’in, “Annem, babam ve Luiz Hanim artik benimle gurur
duyuyor, beni elestirmiyorlar. Yaratici ve sebatkar oldugumdan séz ediyorlar” ifadesi faydalanilan
hizmetten ziyade bireyin bu hizmetle ulastigi sonucu vurgulamaktadir (Resim 12). Yapabilirim isimli
kitapta ise ortopedik yetersizligi olan ¢cocuk “diger ¢ocuklar gibi olmak” ve onlarla oynayabilmek igin
tekerlekli sandalyesini ¢ok iyi kullanmasi gerektigini disinmis ve “O kadar galistim ki ellerim su
toplamasin diye eldiven takmaya basladim” ifadeleri ile bu Ustiin ¢abaya isaret etmistir.
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v — T = :

Resim 11. Aleks ¢ok Hassas Resim 12. Anyes’in Sakarliklari

Toplumda deneyimledikleri 6rnek uygulamalar agisindan olumsuz nitelikteki kitaplarin da
ozel gereksinimli karakterleri, ¢ogunlukla ev ortaminda gecen olay oOrgllerine yerlestirdigi ve
vatandaslik haklari, farkli kaynaklarin kullanimi, herkes gibi tercihlerde bulunma, uygun hizmetlerden
yararlanma gibi toplumsal firsatlara yeterince yer vermedigi goriilmustiir. Ornegin, K15 kodlu kitapta
Ozel gereksinimli karakter sabaha karsi glirlilti yapip tim evi dagitinca sakinlesmesi igin “annesinin
kollari arasinda hapsedilmisti.” Bu 6rnekte de goruldigl gibi 6zel gereksinimli karakterler, olumsuz
degerlendirilen kitaplarda genellikle toplum yasamindan soyutlanmis ve ev ortamini vurgulayan
hikaye orgtilerine konu olmuslardir.

Tartisma ve Sonug

Ozel gereksinimli bireylerin evrensel haklari temelinde toplumla bitiinlesmis bir yasam
sirmeleri okullarda erken yillardan itibaren bu bireylere yonelik farkindalik gelistirilmesi ile mimkiin
olabilir. Bu agidan 6zel gereksinimli karakterler iceren nitelikli cocuk kitaplari 6nemli bir arag olup
kapsayici egitim baglaminda 6gretmenlerin sinif ici etkinliklerde kullanmalari i¢cin bu eserlere
erisiminin saglanmasi gerekmektedir (Favazza, LaRoe, Phillipsen ve Kumar, 2000; Ostrosky vd, 2015).
Mevcut kosullarda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli bireylerle ilgili siniftaki ¢cocuklara
daha cok konusarak bilgi verdikleri ve cocuk kitaplarini yeterince kullanmadiklari gorilmektedir
(Aggiil-Yalgin ve Yalgin, 2018; Yildiz ve Arikan, 2019). Ogretmenlerin bu yénelimlerini 6zel gereksinimli
bireyleri konu alan yeterli sayida ¢ocuk kitabi olmamasi agiklayabilir. Nitekim Isitan, 1990 ve 2015
yillari arasinda 6zel amagli ¢ocuk kitaplarini arastirmis ve 6zel gereksinimlilik konusunda sadece 10
kitap oldugunu bildirmistir (2016). Génen ve digerleri (2018) de benzer sonuca ulasmakla birlikte
2011 yilindan itibaren bu konuyla ilgili cocuk kitaplarinin arttigina dikkat cekmislerdir. Ozel
gereksinimli karakter iceren ¢ocuk kitaplarinin sayisi son yillarda artmis olsa da bu kitaplarin 6nemli
bir kismi tercime eserlerdir. Ustelik hem Tiirkce hem de yabanci eserlerin bazilarinda &zel
gereksinimli  karakterler halda  “sorunlu”, “magdur” veya “bakima muhtag¢” sekilde
betimlenebilmektedir (Dyches, Prater ve Leininger, 2009; Dyches vd., 2018; Kaymaz, 2017). Buradan
hareketle gergeklestirilen bu c¢alismada 6gretmenlerin kolay erisebilecegi ve 06zel gereksinimli
karakterler igeren cocuk kitaplarinin nitelikleri genel 6zellikler, kisisel tasvirler, sosyal iliskiler ve 6érnek
uygulamalar agisindan ¢ok boyutlu olarak betimlenmistir.

Dokiiman inceleme modelinde vyduritiilen mevcut calismada, segilen kitaplarin igerikleri
kapsayici egitim felsefesine uygun bir degerlendirme araci ile analiz edilmistir. Bulgular, kitaplarin
genel Ozellikleri, 6zel gereksinimli karakterlerin kisisel tasvirleri, sosyal etkilesimleri ve 6rnek
uygulamalari acgisindan olumlu veya kabul edilebilir nitelikte bulunan eserlerin farkindalik
gelistirmede okul dncesi 6gretmenleri tarafindan kullanilabilecegine isaret etmektedir. Genel olarak,
olumlu nitelikteki kitaplarda 6zel gereksinimli karakterlerin diger bireylerin sahip oldugu haklara
erisebildigi, sosyal katilimlarinin ylksek oldugu, ailesi ve sosyal ¢evresi tarafindan kabul gordigu
gortlmustir. Olumsuz nitelikte bulunan kitaplarda ise karakterlerin suglu veya magdur algisi
olusturan tasvirlerine basvurularak dislanma, etiketlenme, sosyal soyutlanma gibi deneyimlerine
rastlanmistir. Kabul edilebilir nitelikteki kitaplarda ise icerik genel olarak olumlu olmakla birlikte
uygun olmayan sozciiklerin kullanimi, farkhliklara odaklanma ve toplumsal yasamda yeterince etkin
rollerde olmama gibi 6zellikler gozlenmistir. Bu degerlendirmelere dayali olarak olumlu veya kabul
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edilebilir nitelikte bulunan cocuk kitaplarindan okul ©ncesi 6gretmenleri igin bir 6neri listesi
hazirlanmistir (Ek 5). Farkli yetersizlik gruplarini iceren bu kitaplarin ¢ogunlugu terciime eserler olup
sadece Ui¢ kitap Tirkce yazilmistir. Olusturulan bu listeden alti tane kitabin degerlendirmeye tabi
tutulan tiim ozellikler acgisindan olumlu niteliklere sahip oldugu (listede yildiz ile gosterilen),
digerlerinin ise bazi uyarlama ve degisikliklerle kullanildigi takdirde farkindalik ¢alismalarinda amaca
ulasilabilecegi sonucuna ulasiimistir. Ogretmenler bu kitaplari ¢ocuklarla okurken uygunsuz ifadeleri
atlama, uzun goérilen metinleri kisaltma, karakterlerin iliskileri ve davranislarina eklemeler yapma gibi
uyarlamalara basvurabilirler. Ozetle, farkl yetersizlik gruplarinin diisiik sayida temsili, Tiirkge yazilmis
kitaplarin azligi ve bazi kitaplar igin duyulan uyarlama gereksinimi 6zel gereksinimli karakter iceren
okul 6ncesi gocuk kitaplari konusunda 6nemli bir bosluga isaret etmektedir.

Bu arastirmada degerlendirilen kitaplarin genel 6zelliklerine bakildiginda, gelecekte yazilacak
cocuk kitaplarinin daha nitelikli olmasina katki saglayacak yénde bulgulara ulasiimistir. Oncelikle, ézel
gereksinimli karakter iceren kitaplarin sayisi zamanla artmasina karsin toplamda az sayida kitaba
erisilebilmesi dikkat cekicidir. Bu durum, alanyazinda isaret edilen 6zel gereksinimli karakterleri
iceren kitaplarin azligi sorununun halen devam ettigini gdstermektedir (Isitan, 2016; Kaymaz, 2017;
Vuran, 2014). Degerlendirilen kitaplarin cogunlugunu tercime eserler olustururken Tirkce yazilmis
olanlarin sayisi oldukca distktiir. Baska bir dilden terciime edilmis kitaplar cocuklara farkl kiltirel ve
evrensel degerler konusunda zengin 6grenme firsatlari sunmakla birlikte (Mert, Albayrak ve Serin,
2013), agirlikh olarak bu eserlere dayal ¢alismalar yapmak okul 6ncesi dénemde ¢ocuklarin dikkatini
ozel gereksinimli bireyler konusundan giinlik yasamda asina olmadiklari durumlara yoneltebilir.
Ornegin, kitaplarda gegen yabanci isimler, teknik terimler, fiziksel olarak farkli ev veya egitim
ortamlari ve terciime ile degisen ifade bicimlerine odaklanan ¢ocuklar 6zel gereksinimli karakterlerin
hikayelerinden uzaklasabilir. Bazi egitimcilerin ¢cocuk kitaplarini secerken yazar ve yayinevi bilgisini
onemsemedigi de dikkate alindiginda (Yikselen, Yumus ve Isik, 2016) kendi dilimizde yazilmis nitelikli
kitaplarin sayisinin artmasi hem 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindaligin gelistirilmesine katki
saglayacak hem de okul 6ncesi donem cocuklarinin dil gelisimlerini destekleyecektir.

Degerlendirilen kitaplarda en fazla ortopedik yetersizlik ile DEHB grubunda 6zel gereksinimli
karakterlere yer verilmistir. Zihinsel yetersizlik, dil ve konusma bozuklugu gibi aslinda sik rastlanan
gruplarda ise birer veya ikiser kitap olup ¢oklu yetersizligi olanlar ile Ustlin zekah ve Ustlin yetenekli
karakterleri iceren kitaplara ise rastlanmamistir. Olumsuz nitelikte bulunan kitaplarin daha ¢ok DEHB
grubunda yazilmis eserler oldugu gorilmistir. Cinsiyete yonelik bulgular da kitaplarda ozel
gereksinimli karakterlerin, oOzellikle DEHB, OSB ve ortopedik yetersizlik grubunda, cogunlukla
erkeklerden olustugunu gostermistir. Farkh vyetersizlik gruplarinin temsili ve cinsiyet dagihmi
acisindan alan yazindaki cesitli arastirmalar da benzer sonuglara ulasmiglardir (Génen vd, 2015;
Nelson ve Nelson, 2016; Leininger vd., 2010). Sonug¢ olarak ¢ocuk kitaplarinda farkli yetersizlik
gruplarinin yeterince temsil edilmedigi ve mevcut durumun resmi istatistiklerde verilen oranlardan
uzak oldugu soylenebilir. Nitekim Engellilerin Sorun ve Beklentileri Aragtirmasi (2010), Tirkiye’de 0-6
yas arasinda en fazla gorilen yetersizlik alanlarinin dil ve konusma bozuklugu (%25), isitme
yetersizligi (%9) ve zihinsel yetersizlik (%7) oldugunu ortaya koymustur. Ayni arastirmada farkl
yetersizlik gruplarinda kadinlarin oranlari %33 ve % 46,5 arasinda, erkeklerin oranlari da %53,5 ve %
67,9 arasinda degismektedir (TUIK, 2010). Bu arastirmanin bulgulari cinsiyet dagilimi agisindan TUIK
istatistiklerine yakin olsa da kitaplarda her yetersizlik grubunda farkli cinsiyetlere yer verilmesi
cocuklarin 6zel gereksinim temelinde kadin veya erkeklere yonelik kalip yargilar gelistirmelerini
engelleyebilir (Nelson ve Nelson, 2016).

Bu calismada o6zel gereksinimli karakterlerin c¢ocuk kitaplarinda daha ¢ok ana karakter
dizeyinde kisilestirildikleri ve kitaplarin odaginda bir yetersizligin 6gretildigi ve karakterlerin varliklar
ile hikayeyi etkiledikleri gorilmistir. Ozel gereksinimli karakterlerin yasi agisindan da kitaplar
cogunlukla okul cagi cocuklarini icermis; geng veya orta yas doneminde olan karakterlere ise yer
verilmemistir. Yashlik donemindeki karakterlere ise sadece iki kitapta rastlanmistir. Farkli yaslardan
ozel gereksinimli bireylerin yan karakter olarak temsillerine de kitaplarda yer verilmesi ¢ocuklarda
Ogretici olmayan yollarla olumlu tutumlar gelistiriimesine katki saglayabilir. Ayrica kitaplarda 6zel
gereksinimli karakterlerin varliklari ile hikayeyi etkilemeyen konumlara sahip olmasi kapsayici egitim
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felsefesine daha uygun goriinmektedir. Bu sekilde, Karatay’in (2011) vurguladigi karakter olusturma
konusunda c¢oklu tanimlamalarla derinlik saglamak ve bir 6zelligin asiri vurgulanmasinin 6niine
gecmek mimkin olabilir (Akt. Karatas, 2014). Son olarak farkindalik gelistirme konusunda 6neri
listesinde yer bulan eserlerin metin ve resimleme gibi 6zellikler agisindan da diger kitaplardan
ayrildig1 gézlenmistir. Genel olarak, degerlendirilen kitaplardaki resimler ve metnin uyumlu oldugu
bulgusu Yildiz, Yazici ve Durmusoglu (2016) tarafindan vyapilan arastirmanin bulgularn ile
ortismektedir. Ozellikle didaktik nitelikte olmayan kitaplarda farkl resim sanatlari kullaniimis ve tiim
sayfayl kaplayan resimlere basvurulmustur. Ayrica, kullanimi gerekli olan yetersizlik gruplarinda
yardimci/adaptif teknolojilerin resimlerine de yer verildigi gérilmustir. Uzun ve didaktik olmayan
anlatimlari ve nitelikli resimleme 6zellikleri ile digerlerinden ayrilan bu eserler okul 6ncesi donemde
cocuklarin dikkatlerini canli tutacagindan genel olarak kitaplara yonelik de olumlu tutumlar
gelistirmelerine ve 6zel gereksinimli karakterlerle iliski kurmalarina destek olabilir (Ciftgi, 2013; Sahin,
2014; Sever, 2013; Turan ve Ulutas, 2016).

Arastirmada degerlendirilen cocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli karakterlerin kisisel 6zellikleri
¢ogunlukla olumlu tasvir edilmistir. Karakterlerin 6zel gereksinimleri gergekgi ve dogru tanimlanmis;
glicli ve gelismis yonleri ise ayrimci olmayan bir dille aciklanmistir. Uluslararasi alan yazin da ozel
gereksinimli bireylere iliskin toplumdan soyutlanan “zavalli, kusurlu” anlayisindan toplumla
biitlinlesen etkin bir birey anlayisina dogru bir degisimin olduguna isaret etmektedir. Diger taraftan,
kitaplarda o6zel gereksinimli karakterlerin digerleri ile benzerliklerine daha az rastlanmistir. Bu
bulgular ulusal ve uluslararasi alan yazinla értiismekle birlikte halen bazi kitaplar olumsuz yargilar
icermektedir (Dyches vd., 2018; Kaymaz, 2017). Ozellikle olumsuz nitelikte bulunan kitaplarda
farkhliklar ve zayifliklari vurgulayan bir dil kullanimi gozlenmis ve 6zel gereksinimli karakterleri
magdur ya da suclu olarak betimleyecek davranis ve tutumlara yer verilmistir. Bu kapsamda kisisel
tasvirler acisindan ¢ocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli bireyleri etiketleyen ifadelerden kaginiimasi ve
karakterlerin gelismis ozellikleri ile diger bireylerle benzerliklerinin vurgulanmasi énerilebilir.

Sosyal etkilesimler agisindan alan yazina paralel olan bulgular, kitaplarda 6zel gereksinimli
karakterlerin cogunlukla kabul edilen ve saygi duyulan bireyler olarak betimlendigini géstermektedir
(Dyches, Prater ve Leininger, 2009). Ancak bu karakterlerin baskalarinin gelisimini desteklemesi yani
olumlu sosyal katkilari ve ¢oklu iliskiler icinde olmasi daha az siklikta rastlanan ozelliklerdir. Bu
bulguya benzer sekilde Dyches ve digerleri (2018) ¢ocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli karakterlerin
olumlu sosyal etkilesimler iginde olsa da daha duragan rollerde betimlendigini bildirmislerdir. Az
sayida kitapta da ozel gereksinimli karakterlerin yalitilmis ortamlarda ve sinirli sosyal iliskiler iginde
gosterildigi ve zaman zaman da akranlari tarafindan alay edildigi veya kardesleri tarafindan
azarlandigi gorilmustir. Ozel gereksinimli karakterlerin cocuk kitaplarinda hem akranlari hem de
diger bireylerle olumlu katki saglayici etkilesimlerine daha fazla yer verilmesi 6zel gereksinimli
bireylerin glinlik yasamda daha fazla kabul gérmelerini destekleyebilir. Sosyal etkilesimler agisindan
ozel gereksinimli karakterlerin aile Gyeleri ile iliskileri de ©ne ¢ikan bulgular arasindadir.
Degerlendirilen kitaplarda alan yazina paralel olarak baba ve kardes gibi karakterlere anne
karakterinden daha az rastlanmis olup (Kangal, Karaaslan ve Arslan, 2018) o6zel gereksinimli
karakterlerin aile yeleri ile iliskileri de farkli islenmistir. Ozel gereksinimli karakterle ilgilenen kisi
¢ogunlukla anne olup 6zel gereksinimli karakterin kardes ve babalari ile etkilesimleri daha sinirhidir.
Bu durum 06zel gereksinimli bireylerin aile igi iliskilerine dair kisitli bir bakis acisi sundugundan 6zel
gereksinimli karakter iceren ¢ocuk kitaplari kardes ve baba iliskileri yonlinden zenginlestirilebilir.

Mevcut ¢calisma kapsaminda 6zel gereksinimli karakterlerin deneyimledigi 6rnek uygulamalar
acisindan c¢ocuk kitaplarinda niteligin artirilmasina ihtiya¢ duyuldugu sonucuna ulasiimistir. Bu bulgu
Ozel gereksinimli olan karakterlerin esit firsatlara sahip olduguna ve gercekci bir bicimde
tanimlandigina isaret eden gecmis arastirmalarla ¢elismektedir (Dyches, Prater ve Cramer, 2001).
Ozel gereksinimli bireylere sunulan hizmetlerin yayginlasmasi ve toplumsal farkindaligin artmasi ile
cocuk kitaplarinda 6rnek uygulamalar alaninda gelismeler kaydedilebilir. Degerlendirilen kitaplarin
blylik bir cogunlugunun 6rnek uygulamalar boyutunda ya kabul edilebilir ya da olumsuz nitelikte
oldugu gorilmaistiir. Bu kitaplarda yer verilen okul, hastane, park gibi ortamlarin genel gesitliligi 6zel
gereksinimli karakterlerin deneyimledigi 6rnek uygulamalar agisindan o6nemli olmakla birlikte
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olumsuz ve bazi kabul edilebilir nitelikteki kitaplarda 6zel gereksinimli karakterlerin ev ortamindaki
deneyimleri vurgulanmistir. Bu acgidan c¢ocuk kitaplarinda oOzel gereksinimli karakterlerin farkh
toplumsal firsatlardan yararlanmasina yeterince yer verilmedigi ifade edilebilir. Ozel gereksinimli
karakterlerin toplumsal kaynaklari kullanma, secimler yapma ve uygun hizmetlerden yararlanma gibi
deneyimlerine olumlu nitelendirilen az sayida kitapta yer verilmis olmasi bu konuda gelismeye
duyulan ihtiyaci ortaya koymaktadir. Ozellikle, yeni yazilacak ¢ocuk kitaplarinda 6zel gereksinimli
bireylerin yas, ilgi ve becerilerine uygun hizmetlerden faydalandiklari ve meslek edinme ve istihdam
sireclerine dair orneklere yer verilmesinin okul 6ncesi donemde farkindalik gelistirmeye katki
saglayacag ifade edilebilir.

Bu calisma ile 6zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalk gelistirme konusunda okul éncesi
ogretmenlerinin basvurabilecegi cocuk kitaplari belirlenmistir. Bu kitaplarin bazilarinin drama ile
desteklenerek kullanildigi bir ¢alismada okul éncesi donem gocuklarinin 6zel gereksinimli bireylere
yonelik farkindaliklarinin arttigi ve isitme, zihin ve ortopedik yetersizlikler hakkinda bilgilendikleri
gbozlenmistir (Erdogan ve Bas, 2018). Boylesine 6nemli bir konuda farkindalik gelistirmek icin
O0gretmenlerin daha fazla kaynaga ihtiyaglari oldugu ve sinif icinde g¢alismalarini gesitlendirmeleri
gerektigi de dikkate alinmalidir. Bu baglamda, kitap satisi yapan internet sitelerinde cocuk kitaplari
bolimlerinin  tematik basliklarla ayrilmasi  6gretmenlerin  benzer kitaplara ulasmalarini
kolaylastiracaktir. Kiitliphanelerde de ¢ocuk kitaplari igin 6zel bélimlerin olmasi ve bu bélimlerde
kitaplarin farkl yas gruplarini ayirabilecek sekilde yerlestirilmesi bu kitaplara erisimi artiracaktir. Diger
taraftan, 6nerilen bu kitaplarin sadece sinifa 6zel gereksinimli bir 6grenci gelmeden 6nce okunmasi
(Aggll-Yalgin ve Yalgin, 2018) vyeterli olmayip 0Ozel gereksinimli bireylere yonelik farkindalik
gelistirmek ve olumlu tutumlari desteklemek icin bu calismalari zamana yaymak ve cocuklara
kitaplarin igerigi ile ilgili yansitici sorular sormak 6nemlidir. Yansitici sorular konusunda Price,
Ostrosky ve Santos (2016) kitaplara konu olan 6zel gereksinimli karakterlerin sorun ¢6zme konusunda
etkin olup olmadiginin, hikdyedeki rollerinin ve diger karakterlerle sosyal iliskilerinin
degerlendirilmesini 6nermektedirler. Ayrica, okunacak bu kitaplarin farkli etkinliklerle desteklenmesi
cocuklarin ozel gereksinimli bireylere yonelik olumlu tutumlar gelistirmelerine katki saglayacaktir
(Ostrosky vd., 2015).

Bu c¢alismanin bazi sinirliiklari  kapsaminda c¢esitli  Oneriler sunulabilir. Okul 6ncesi
O0gretmenlerinin 0zel gereksinimli bireylere yonelik farkindalik gelistirmede kullanabilecegi kitaplari
belirlemek bu arastirmanin temel amaglarindan biri oldugu icin 6rneklemede belli yil araliklari
kullanilmamis ve 6gretmenlerin kolay erisebilecegi internet sitelerinde tarama yapilmistir. Ayrica,
O0gretmenlerin erisemeyecegi dislnildiginden basimi sonlandirilmis kitaplar c¢alismaya dabhil
edilmemistir. Bazi kitaplarin ise hangi yetersizlik grubunda olacagina karar verirken, yeterli bilgi
verilmeyen durumlarda ilgili kitap en yakin gériinen yetersizlik grubuna dahil edilmistir. Ornegin,
Aleks ¢ok Hassas isimli kitapta gecen “Sakin unutma anne! Bu aksam piknik var. isten ¢ikar ¢ikmaz
babamla hemen okula gelin” gibi ifadeler OSB igin tipik iletisim 6rnekleri degildir. Bu konudaki
arastirmalarda da OSB’nin temel 6zellikleri arasinda iletisim problemleri gosterilmekte ve sézel ve
sdzel olmayan iletisim becerilerinin tipik gelisimden farkli yénleri vurgulanmaktadir (Okciin-Akgamus,
2016). Ancak Aleks’in OSB icin tipik olan duyusal uyaranlara karsi hassasiyeti vurgulandigi icin bu
kitap calismada OSB grubuna dahil edilmistir. Diger taraftan Dayni ve Hiperaktif Ayi isimli kitapta
“hiperaktif” s6zclGgl bir yavru ayinin uyuyamamasini betimledigi icin bu kitap da sadece pilot
uygulama icin  kullanilmistir. Gelecek arastirmalarda kltliphane kataloglart  kullanilarak
degerlendirilen kitaplarin sayisi cogaltilabilir. internet taramasi ile ulasilan eserlerin cogunun terciime
oldugu da dikkate alindiginda ileriki yillarda sayisi artacagl distnilen Tirkce eserlerle yeni
arastirmalar vyapilabilir. Ayrica, ¢ocuk kitaplarinda 06zel gereksinimli bireyleri tanimlayan farkh
kavramlar kullanildigi icin dil birligine gidilmesi yoniinde Tirk Dil Kurumu ve 6zel egitim uzmanlari
isbirligi yapabilirler. TUIK, MEB ve Saglik Bakanhgi gibi kurumlarin siniflandirmalarinda da uluslararasi
standartlarin temel alinmasi akademik yazinda da dil birligine ulasmaya katki saglayacaktir.

Bu arastirmada hem bilimsel calismalarda hem de Dolly Gray Cocuk Edebiyati Odiilleri igin
cocuk ve genclik kitaplarinin degerlendirilmesinde kullanilan bir arag kullaniimistir (Dyches vd., 2018).
Bu arac¢ kapsayici egitim felsefisine temel olusturacak farkli boyutlar icerdigi icin tercih edilmistir.
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Ancak bu aracin kullaniminda belli bir olay 6rgisiu iceren 6yki kitaplarina basvurulmakta ve ozel
gereksinimli karakterlerin hayvan olarak alindigi kitaplar énerilmemektedir. Ozel gereksinimli bireyler
konusunda Tirkiye'deki cocuk kitabi sayisi yurtdisina nazaran oldukga distik oldugundan ve okul
Oncesi donem cocuk kitaplarinda hayvan karakterler yaygin kullanildigindan bu c¢alismada hayvan
karakter iceren (g kitap degerlendirme kapsamina alinmistir. Yeni arastirmalarda farkli yas gruplarini
da icerecek sekilde 6zel gereksinimli karakterlerin sadece insan oldugu cocuk kitaplari kullanilabilir.
Ozel gereksinimli karakterler iceren nitelikli cocuk kitaplarinin sinirli sayida olmasindan hareketle bu
konuda okul 6ncesi ¢ocuk kitabi setleri hazirlanmasi dnerilebilir. Bu setlere dahil edilecek kitaplarda
farkh yetersizlik gruplarinda ve farkl yaslarda 6zel gereksinimli karakterlere 6zellikle yan karakter
olarak yer verilerek akici hikayelerle 6zel gereksinimli bireylerin gligli yonleri, ¢esitli ortamlardaki
etkilesimleri ve topluma katkilari betimlenebilir. Bu noktada Tiirkiye’deki cocuk kitabi yazarlari, cocuk
gelisimi uzmanlari, okul 6ncesi egitimciler, 6zel egitim uzmanlari, gorsel sanatlar uzmanlarn ve
grafikciler okul 6ncesi yaslarda cocuklarla da isbirligi yaparak bu alanda gozlenen ihtiyaca cevap
verebilirler.

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar %25, 2. yazar %25, 3. Yazar %25, 4. Yazar %25 oranlarinda olmak lzere tiim yazarlar
bu calismaya esit katki saglamislardir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek bir durum yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

One of the main goals of inclusive education is to develop awareness about individuals with
special needs starting from preschool ages. Several legal regulations and practices are implemented
in many countries to ensure inclusive education that benefits all children. Still, the literature points to
various problems faced by individuals with special needs, the families, and the teachers in the
education system. Some of these problems relate to teachers not having enough knowledge, positive
attitudes, resources, and support for the education of individuals with special needs and schools'
physical conditions. Besides, preschool children with special needs encounter problems in being
accepted, included, and feeling valuable in inclusive settings. These problems reveal the need to raise
awareness about individuals with special needs starting from the early years. Indeed, studies
emphasize the importance of changing the perspectives and attitudes of typically developing
children. At this point, children's literature is one of the most frequently used tools in raising
awareness about individuals with special needs. Several studies suggest using children's books to
promote positive attitudes towards individuals with special needs among typically developing
children. Based on such context, this study describes the quality of preschool children's books
containing characters with special needs and identifies quality resources available to teachers in
Turkey.

Method

This descriptive study used document analysis as a research approach, and preschool
children's books served as the primary data source. Convenient sampling and criterion sampling
methods were used to determine the books. Maintaining ease of access for teachers was the primary
concern; therefore, an online search was conducted in three bookstores. The search resulted in 58
books, and 20 of these books met the study's age, content, and accessibility criteria. The books were
evaluated using an international tool developed for the Dolly Gray Children's Literature Award. This
Likert-type scale consists of eight sub-sections: overall reaction, personal portrayal, social
interactions, exemplary practices, sibling relationships, point of view, the literary quality of text and
illustrations. The study team evaluated the books using this tool and discussed the ratings to reach a
consensus on the scores. The inter-rater reliability score was calculated, indicating a 90% consistency
between the raters' evaluations.
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Result and Discussion

This study described the qualities of children's books containing characters with special
needs in a multidimensional way. They suggest that preschool teachers can use books with positive
or neutral quality ratings to raise awareness about individuals with special needs. In positively rated
books (12), characters with special needs had access to equal rights like others, had high social
participation, and were accepted by their family and social environment. The books with negative
quality ratings (4) included exclusion, labeling, and social isolation and descriptions of the special
needs characters as perpetrators or victims. The books with neutral quality (4) included generally
positive content, but such features as using inappropriate words, focusing on differences, and
characters' static roles in social life were also visible. There were only six books with positive quality
ratings in all dimensions (personal portrayal, social interactions, and exemplary practices). The
majority of the books were translations from foreign languages, and only four were initially written in
Turkish. The findings of the study corroborate with previous studies. In general, some disability
groups such as language and speech disorders were underrepresented in children's books. The
gender distributions for characters with special needs were also disproportionate, favoring male
characters. The vast majority of the characters were school-age children, and most of them were the
main characters. The study suggests that portraying special needs characters from varying ages as
supporting characters in children's books may promote positive attitudes among typically developing
children via non-didactic ways. As for the dimensions of the quality representations, personal
portrayals of special needs characters were generally positive. Still, there is a need to emphasize the
characters' advanced features and their similarities to other individuals. Social interactions also
depicted the characters with special needs as accepted and respected individuals, but the characters'
multiple relationships and social contributions were less common. Children’s books containing
characters with special needs can also be enriched in sibling and father relationships. Finally, the
quality of children's books in terms of exemplary practices should be improved. The majority of the
books were either rated as neutral or negative quality in exemplary practices dimension. The
experiences of characters with special needs in using social resources, making choices, and benefiting
from appropriate services are included in only a few books. Future studies may use library catalogs
and focus on books to be written by Turkish authors. Since different concepts are used to define
individuals with special needs in children's books and elsewhere, the Turkish Language Institute and
special education professionals can cooperate to identify shared concepts and reach uniformity in
descriptions.
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Ekler

Ek-1. Ornekleme Asamasinda Ulasilan Kitaplar*

TURKCE YAZILMIS ESERLER

e e N o

Dayni ve Hiperaktif Ay, 2018, Basak Eren Sentiirk, Bergem Aytac. Altin kitaplar

Biyikanne ve Miyop Ejderha, 2008, Behig Ak, Can cocuk yvayinlan

Ben Ozelim, 2015, Gizern Unsal ve Tilay 8ncil, Damla Beta yayinlan

Kardesim Benim, 2014, Fulya Ekmen, Down Sendromu Dernegi

Benim Down Sendromlu Bir Kardesim Var, 2018, Ozlem Tiirker Eruygur, Down Sendromu Dernegi
Kalbine Dokun, 2017, Berna Uslu Kaya, Elma Yayinlan

Ucurtma senligi, 2012, Meral Canoglu Cantiirk, Eser Unalan Senler, Himeyra Bektas, Erdem yayinlan
Pes Etmek Yok, 2018, Tilin Kozikeglu, iletisim yayvinlan

Tek Gozlh Kedi, 1996, Serpil Ural, Kik Yayincilik

Oyuncaklarini Kiran Cocuk, 2015, Canan Aslan, Kak Yayincilik

icimde Ziplayan Biri, 2018, Aysen Oy, Mandaolin

Susu, Can Ve Dortteker, 2014, Yildiray Karakiya, Redhouse Kidz

Benim Atim Farkl, 2018, Esin Bacao Taner, Timas Cocuk

Gilimsemek Tyidir, 2018, Mavisel Yener, Ucan Balik

Farkh Ama Aym, 2015, Feridun Oral, Yam Kredi

Ofrenme GlclGglnd Masil Yendim? 2013, Bengi Semerci, Yesil Dinozor

Ben Yaramaz Degilim, 2013, Bengi Semerdi, Yesil Dinozor
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Benjamin'in SUper Gozlakleri, 2015, Rachel Bright, 1001 Cicek, (Cev.) Belgin Selen Haktanir
Tekerlekli Cocuk, 2012, Davide Cali, Can Cocuk, (Cev.) Tiilin Sadikoglu

Renklerin kara kitabi, 2016, Rosana Faria, Menena Cottin, Edam, (Cev.) Alpaslan Durmus
Benim DOnyam, 2013, Kifan Bou Ali, Erdem Yayinlan, (Cev.) Rabia Kezik

Kimse Size Engel Olamaz! 2010, Sylvie Boutaudou, Geng Timas, (Cev.) Gizem Sakar

Cemile Arkadasina Yardim Ediyor, 2008, Aline De Pétigny, Kaknus, (Cev.) Seda Darcan Ciftgi
Hamdi Neden Bu Kadar Dikkatsiz? 2009, Mymi Doinet, Kaknis, (Cev.) Ayse Levent

Hamdi Neden Gazlik Taknyor? 2009, Mymi Doinet, Kaknls, (Cev.) Ayse Levent

Cemile Tombis'le Arkadashk Etmek istemiyor, 2006, Aline De Pétigny, Kakniis, (Cev.) Seda Darcan Ciftci
Cemile Hastanede Yatiyor, 2008, Aline De Pétigny, Kaknis, (Cev.)5eda Darcan Ciftci
Seslerin Perisi Isik , 2016, Yota K. Alexandrou, Effie Lada, Kuraldisi, (Cev.) Seda Kostik
Yavasla Pisican, 2019, Emma Hughes, Sola Kidz, (Cev.} Hale Ozdemir

Kori'nin Hikdyesi, 2018, Jeanne Kraus, Sola Kidz, (Cev.) Sirin Aydiner

Benim Otizmli Arkadasim, 2019, Sue Adams, Sola Kidz, (Cev.) Selin Simer

Bende Astim Var, 2011, Jennifer Moore-Mallinos, TUBITAK, (Cev.) Ozden Hanoglu

Baris'in Gezintisi, 2018, Laurie Lears, TUBITAK, [Cev.) Mine Ozyurt Kilic

Yapabilirim, 2009, lennifer Moore-Mallinos, TUBITAK, (Cev.) Ebru Kilic

Duyamamak Boyle Bir Sey, 2019, lennifer Moore-Mallinos, TUBITAE, (Cev.) Ozden Hanoglu
Biiyiikbabam Degisti, 2011, Parn Pollack, Meg Belviso, TUBITAK, (Cev.) Ozden Hanoglu
Dedemin Miizigi, 2016, &lison Acheson, TUBITAK, [Cev.) Mine Gzyurt Kilig

Erken Cocukluk Kitaphg: Hastanede, 2011, Anne Civardi, TUBITAK, (Cev.) Ezgi Perktas
Cem'in Disleksi Hikayesi, 2016, Romana Murn, TUBITAK, (Cev.) Safiye Elif Opsin

Lara'nin Epilepsi Hikayesi, 2016, David Neubauer, TUBITAK, (Cev.) Safiye Elif Opsin
Berke’nin Down Sendromlu Hikayesi, 2016, Helena Kraljic, TUBITAK, (Cev.) Safiye Elif Opsin
Down Sendromlu Arkadasim Var, 2011, Jennifer Moore-Mallinas, TUBITAE, (Cev.) Umut Hasdemir
Bende Disleksi Var, 2008, lennifer Moore Mallinos, TUBITAK, (Cev.)Ebru Kilig

Otizm ve kardesim, 2018, Quisie Shapiro, TUBITAK, (Cev.) Mine Ozyurt Kilic

Bir tirlil yerimde duramyorurn, 2019, Pam Pollack, Meg Belviso, TUBITAK, (Cev.) Ozden Hanoglu
Cocuk Haklan 5-Riki'nin Diinyasi, 2013, Aleix Cabrera, TUBITAK, (Cev.) Adem Uludag
Inci'nin Biyiik Yansi, 2016, Theresa Martin Golding, TUBITAK, (Cev.)Mine Gzyurt Kilic
Kansere Elveda Bahcesi, 2016, Janna Matthies, TUBITAK, (Cev.)Mine Ozyurt Kilic

Zoe ZTor Ofreniyor, 2015, Marie-Claude Fortin, Yam Kredi, (Cev.) Yalon Varnah

Saraya Findik Yok, 2016, Sylvie Louis, Yap Kredi, (Cev.) Yaloin Varnal

Aleks Cok Hassas, 2015, Francoise Robert, Yam Kredi, (Cev.) Yaloin Varnah

Greg'in Zaferleri, 2015, Danielle Noreauw, Yam kredi, (Cev.) Yaloin Varnah

Anyes'in Sakarliklan, 2018, Emmanuelle lasmin, Yam Kredi, (Cev.) Yalon Varnal

icimdeki Aslan, 2015, Kristien Dieltiens, Yap Kredi, (Cev.) Yalon Varnah

. Teo Artik Iyi Gériyor, 2016, Stefan Boonen, Yapi Kredi, (Cev.) Yaloin Varnal

Benjamin Okumay Sevmiyor, 2017, Kristien Dieltiens, Yapi Kredi, (Cev.) Yalgin Varnal
MNatan Farkl Bir Sekilde Ogreniyor, 2018, Danielle Noreau, Yap Kredi, (Cev.) Yalon varnal
IMatiz Matematigi Seveiyor] 2015, Anne Lafay, Yap Kredi, (Cev.JYalgn varnal

*Liste yayinevi adlarina gore alfabetik sirada hazirlanmistir
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Ek-2. Pilot Uygulamada Kullanilan Kitaplar

Kitap Ismi Yaymn | Yazar Cevirmen Yaymevi
Yili
Renklerin kara kitabi 2016 | Rosana Faria, Menena Cottin Alpaslan Durmusg Edam
Erken Cocukluk Kitapligi: Hastanede 2011 | Anne Civardi Ezgi Perktas Tiibitak
Teo Artik Iyi Gériyor 2016 | Stefan Boonen Yal¢in Varnali Yapi Kredi
Benjamin Okumay: Sevmiyor 2017 | Kristien Dieltiens Yalgin Varnali Yap1 Kredi
Hamdi Neden Gdzliikk Takiyor? 2009 | Mymi Doinet Ayse Levent Kakniis
Cemile Tombig'le Arkadashk Etmek 2006 | Aline De Pétigny Seda Darcan Ciftci Kakniis
Istemiyor
Cemile Hastanede Yatiyor 2008 | Aline De Pétigny Seda Darcan Ciftci Kakniis
Tek Gozlii Kedi 1996 | Serpil Ural Kok
Dayni ve Hiperaktif Ay1 2018 | Basak Eren Sentiirk, Altin kitaplar
Bergem Aytag
Ek-3. Degerlendirilen Kitaplarin Alt Basliklarda Aldiklari Puanlar
Kitap Kodu Kisisel Sosyal Ornek Toplam | Ortalama | Degerlendirme
Tasvirler | Etkilesim | Uygulamalar | Puanlar Puan
K1 2 2.4 1.4 5.80 1.93 Olumsuz
K2 4.5 4.6 3.8 12.9 43 Olumlu
K3 4 4.6 36 12,2 4.06 Olumlu
K4 4 38 3.6 114 3.80 Olumlu
KS§ 4 2.8 32 10 333 Kabul Edilebilir
K6 3,83 2.6 2 8.43 2,81 Kabul Edilebilir
K7 4,83 4.6 3.6 13,03 434 Olumlu
K8 5 4.8 3.6 13,40 4.46 Olumlu
K9 4,83 5 4 13.83 4.61 Olumlu
K10 5 5 4 14 4.66 Olumlu
K11 4.5 4.6 3.6 12,70 4.23 Olumlu
K12 5 48 4 13.80 4.6 Olumlu
K13 3,16 44 34 10,96 3.65 Kabul Edilebilir
K14 3 44 3.4 10.80 3.60 Kabul Edilebilir
K15 2 1.8 1.6 5,40 1.8 Olumsuz
K16 2 22 2,2 6.40 2.13 Olumsuz
K17 4,33 34 3.6 11.33 3.78 Olumlu
K18 1 1 1 3 1 Olumsuz
K19 4,66 4 4 13.66 4.55 Olumlu
K20 4.83 4.8 4 13.63 4.54 Olumlu
Puanlama: Olumsuz= 1-2.5; Kabul edilebilir= 2.6-3.75; Olumlu=3.76-5.0 (Dyches vd. 2018).
Ek-4. Arastirmacilarin Uzlastigi Degerlendirme Sonuglari
Kitap No=> 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Genel Etka E A N N N N A A A A A A N N E E N E A A
| Kigisel Tasvirler E A A A A A A A A A A A N N E E A E A A
Sosyal Etkilegim} E |A A Ja [N IN Ja Ja Ja Ja [A JA [A [A [E |E [N JE [A JA
Omek Uygulamalar E A N N N E N N A A N A N N E E N E A A
Kardes liskileri E Y A A A Y Y b'f Y Y Y Y X E E Y Y E Y Y
Bakis Aqilan N A A A A A N A A A A A A E E E A E A A
Edebi Nitelik N A A A A N A A A A A N A N E E N E A A
Resimleme N A A A A A A A A A A A A A N N A N A A

Degerlendirme: Olumsuz=Eksi (E), Kabul Edilebilir= N6tr (N); Olumlu=Arti (A), Ogeye rastlanmadi=Yok (Y)
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Ek-5. Okul Oncesinde Ozel Gereksinimli Bireylere Yonelik Farkindalik Gelistirmek icin Onerilen

Cocuk Kitaplan
Kitap Adi - Ozet

1. Greg'in Zaferferi* il ve konusma yetersizligi olan Greg'in okulda ogretmenin sagladip uygun destekle hayal gucunun ve iletigim
becerilerinin nasil gelistigi aniatiliyor. Kitapta, bu zel gereksinim hakiinda ek bilgi ve etkinlikler var. Kitabin odaginda

MMWandgthmamm
2. Susu, Con ve awldluolanwwmpedkmmﬂi:dmcufnmlhuonkmmpummdﬂmunmm
Dortteker* ba;lmnarhdawdanaﬂanhyor Kitabin odaginda vark) ile hikiyeyi etkilemeyen veya en az dizeyde etkileyen bir

karakter vardir.

3. Biiyukbabam Alzhemmhastmolan bir blylkbabanin yasamindan unutkanlik anlar, torunlann bu konudaki sorulan, ona yardim
Degisti® etmeleri ve zamanla bu duruma uyum saglamalan torunun gozinden anlabimaktadir. Kitapta, bu Szel gereksinim

hakkinda ek bilgi ve etkinlikler var. Uzun bir metin igeriyor. Kitabin odaginda bir yetersizhigin 63retilmesi vardir.

4 Dedemin Mizigi*

Alzheimer hastasi olan ancak piyano ¢almay unutmayan bir dedenin torunlan ile ayni evde yagamasi ve ardindan
uhmmwﬂmlmmnmmmmm Uzun bir metin iceriyor. Kitabin odaginda &zel

gereksinimli karakerin varh ve yetersizhifi hikayeyi etkilemektedir.

5. Bende Astim Futbol oynarken rahatsizlanan bir cocuk astim hastas: oldugunu Sgrendikten sonra yasadk® endiseleri ve yalniz
var* olmadigini anlayinca korkulann: yendigini anlatiyor. Ozel gereksinimli bireyin bakis agisine yansitmas: olumiu ancak
wun bir metin igeriyor. Kitapta, bu ozel gereksinim hakkinda ek bilgi ve etkinlikler var. Kitabin odag@inda bir

yetersizligin Sgretilmesi vardir.

6. Duyamamak Isitme yetersizligi olan Lana, duyamamay ve bu durumun yapmak istedikleri iin bir engel olmadigini bolimler
Boyle Bir 5ey* halinde anlatiyor. Ozel gereksinimli bireyin bakeg agsine yansitmas: olumlu ancak uzun bir metin igeriyor. Kitapta, bu

Gzel gereksinim hakkinda ek bilgi ve etkinlikler var. Kitabin odaginda bir yetersizligin 6gretilmesi vardar.

1. Cemile Cemile’nin ortopedik yetersizhigi olan Asim ile tanismas: ve beraber oynariarken onun aslinda ne kadar hizh hareket
Arkodagino ettigini fark etmesi anlatliyor. Kitabin odaginda oOzel gereksinimii karakterin varl@ we yetersizhigi hikdyeyi
Yardim etkilemektedir.

2. Farkliomg Aym  Dogustan on bacaklan tutmadi icin slirinun diginda kalan ve Gzgln olan bir oflagin, Goban'in yapuig tekerlekli
aragla hareketlilik kazanmasi ve diger kegiler gibi mutlu yagamaya baglamas: anlatliyor. Kitabin odagnda &zel
gereksinimli karakterin variip ve yetersizligi hikiyeyi etkilemekadir.

Mimi'nin igitme yetersizhigi olan komsu gocugu ile tz tanigmast ve gulumseme dili ile anlagmalan anlatiliyor. Kitabin

nda ozel gereksinimli karakterin varlig ve yetersizligi hi i atkilemaktedir.

Sara, gida alerjisi oldugunu Ogrendikten sonra yasadikianni ve bu duruma nasil uyum saglacigni anlatiyor. Ozel
gereksinimli bireyin bakig agsini yansitmasi olumlu ancak cadi, blyocu gibi yaga uygun olmayan sdzcikler ve didaktik
bir metin icermektedir. Kitapta, bu Ozel gereksinim hakkinda ek bilgi ve etkinlikler var. Kitabin odaginda bir
yetersizligin 6gretilmesi vardir.

5. Aleks gok Hossas

Aleks'in okulda ve tatilde yapdaniar sirasinda guruity, kirkilik, hareket ve yuksek ses gibi uyaraniara gosterdig
hassasiyet ve gevresindekilerin buna nasil tepki verdigi anlatilryor. Kitapta, bu ozel gereksinim hakkinda ek bilgi ve
etkinlikler var. Kitabin odaginda dzel gereksinimli karakterin varhd ve yetersiziigi hikayeyi etkilemektedir.

6. Yovasla Pisicon

Surekii hareket halinde clan Pisican adh kedinin oyun ve merak dolu bir gninden kesitler sunularak derin nefes
alarak dinlenmesi ve sakinlesmesi anlatibyor. Kitabin odaginda Szel gereksinimli karakterin varig ve yetersizligi
hikayeyi etkilemekzedir.

1. Seslerin Perisi Isik

Gorme yetersizligi olan IsIk'in sinifta yagadiklan kardeginin gbzinden anlatilyor. Ofretmenin sinifta yaptifi drama
galigmas ile sinf arkadaslarinin 15ik’a karg! degisen duygu ve disiinceleri konu edilmistir. Xitabin odaginda Gzel
gereksinimli karakterin varig ve yetersiziigi hikayeyi etkilemektedir.

2. Anyes’in

Geligimsel koordinasyon bozuklugu olan Anyes, gunluk hayatta yasadig: zoriuklan ve Ergoterapistinden ogrendigi |

yontemlerle hayatinin nasil degistigini agiklyor. Gzel gereksinimli bireyin bakis agisini yanstmasi olumlu ancak sakar,
beceriksiz gibi etiketler ve uzun bir metin iceriyor. Kitabin odaginda bir yetersizligin Sgretilmesi vardir.

3. Bon'm Gezintisi

Ablalan ile parka giden Barg'in OSB igin tipik davraniglan ve parkta kaybolmas: kardeginin gozindan anlatiliyor. Bang
gibi dislnerek onu bulan ablanin eve donerken duygulan ve olumswuz tutumu degisir. Kitabin odaginda &zel
gereksinimli karakerin varh® ve yetersizligi hikayeyi etkilemekedir,

Ortopedik yetersizligi olan bir gocuk tekerlekli sandalyesinin diger cocukdaria arasina girdigini ve oyunlara katilabilmek
igin nasil gahgtigini anlatiyor. Ozel gereksinimli bireyin bakig agsimi yansitmas: olumlu ancak uzun bir metin igeriyor.
Kitapta, bu 6zel gereksinim hakkinda ek bilgi ve etkinlikler var. Kitabin odaginda bir yetersizligin 6¢retilmesi vardir.
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Okudugunu Anlayamayan Ogrencilerin Okuma Esnasindaki
Bilissel Davranislari ve Duygu Durumlari”

Mustafa BASARAN™

Oz

Okudugunu anlayamayan 6grencilerin okuma esnasinda gosterdigi bilissel davranislar ve duygu
durumlarini tespit etmek amaciyla yapilan bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden
milakat ve icerik analizi kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu 2019-2020 egitim 6gretim yil
gliz déneminde istanbul ili Esenler ve Zeytinburnu ilgelerinde bulunan devlet ilkokullarinda 4.
sinifa devam eden 20 6grencidir. Bu o6grenciler amach oOrnekleme yéntemlerinden Oolgit
ornekleme yontemiyle belirlenmistir. Arastirma sonuglarina goére okudugunu anlamada problem
yasayan Ogrenciler, anlama problemi yasadiklarinda olumsuz duygularla dolma, dikkatini
kaybetme ve okuma motivasyonu kaybetme olmak Gzere temelde li¢ durumla karsilagmaktadir.
Anahtar Kelimeler: Okuma, okudugunu anlama, okumaya iliskin tutum, okuma ve dikkat

Cognitive Behaviors and Affect States of Students Who Cannot Comprehend Reading
During Reading

Abstract
The aim of this study is to determine the cognitive behaviors and emotional states of the
students who cannot understand what they are reading. Interview and content analysis, which
are among qualitative research methods, were used in this study. The study group of the
research is 20 students attending the 4th grade in public primary schools in Esenler and
Zeytinburnu districts of Istanbul province in the fall semester of the 2019-2020 academic year.
These students were determined by criterion sampling method, one of the purposeful sampling
methods. According to the results of the study, students who have problems in reading
comprehension are faced with basically three situations: being filled with negative emotions,
losing attention and losing motivation to read when they experience comprehension problems.
Keywords: Reading, reading comprehension, reading attitude, reading and attention

Giris

Okuma, 1950’lere kadar dénemin hakim paradigmasi olan davranisciligin etkisiyle, “yazih
sembolleri seslendirme” olarak tanimlanmis ve yine bu yaklasimin sonucu 6gretmenler okuma
ogretiminde, alfabenin ozelliklerini 6gretmeye, yazili sembolleri tanitmaya ve dogru seslendirmeye
odaklanmistir.  Ancak ayni metni okuyan bireylerin metinden farkli anlamlar c¢ikardiginin
gdzlenmesiyle bu anlayis degismistir. Ozellikle 1950’lerden sonra bilissel yaklasimin da etkisiyle,
bilginin zihne yerlestirilme siirecine odaklaniimistir. Bu paradigma degisiminden sonra arastirmacilar
okuma siirecinde etkili olan zeka, dikkat, algi vb. unsurlar Gzerinde durmuslardir. Ancak bilissel
yaklasim ve bu yaklasimin dolayh sonucu “Uretimsel-Déniisiimsel Dil Modeli” dilin zihinde nasil var
olup gelistigini ve zihinsel bir slire¢ olarak okumanin nasil gerceklestigini agiklayabilmis ama okumada

* Arastirmanin etik kurul izni: Yildiz Teknik Universitesi Etik Kurulu. 19.06.2020 tarih ve 73613421-604.01.02-
E2006190271 sayili yazisi.

** Dog. Dr., Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim B&liimii. E-posta: mbasaran66@yahoo.com,
ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-1684-5852
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anlamin nasll insa edildigi ve okuma 6gretiminin nasil daha etkili olabilecegi sorularina tatmin edici
cevaplar verememistir. Son yillarda okumanin nasil gerceklestigi ve anlamin nasil insa edildigini daha
iyi aciklayan bir yaklasim olan yapilandirmacilik, alan egitimcileri tarafindan kabul gérmektedir. Bu
yaklasima gore okuma, “yazili sembolleri seslendirmeyle elde edilen; algi, dikkat, bellek vb.
unsurlardan olusan ve yiriticu bilis tarafindan kontrol edilen bir siirecin sonucunda bilise ulasan
bilgilerin, zihinsel beceriler (siralama, siniflama, problem ¢6zme, ¢ikarim yapma vb.) kullanilarak 6n
bilgilerle iliskilendirildigi ve zihinde yeni bilgilerin insa edildigi siire¢ olarak” tanimlanabilir. Diger bir
deyisle okuma yazarla girilen etkilesim sonucu yeni anlamlara ulasmak; bir metinden hareketle yeni
bir metin olusturmaktadir. Bu yaklasima gore okuma egitiminin de nihai amaci anlamanin
ogretilmesidir (Akyol, 2014; Abadiano ve Turner, 2005; Basaran, 2013; Guthrie ve Wigfield, 2000;
Gunes, 2007; Glines, 2009; Snow, 2002; Paris vd., 2005).

Okumanin gerceklesmesinde, alfabe bilgisi, dilbilgisi, kelime bilgisi, ses-harf iliskisini kavrama,
okumanin mekanik isleyisini kavrama, gérme, algilama, anlamlandirma, degerlendirme, siniflama,
siralama vb. biligsel becerileri ustalikla kullanma, kendi 6n bilgileriyle metinden elde edilen bilgileri
iliskilendirme ve tim bu silrecleri yiritme gibi onlarca boyut/beceri/siirec s6z konusudur (Taylor,
2011). Okuma-anlama ile ilgili yapilan arastirmalara bakildiginda da, arastirmacilarin, okumanin ¢ok
boyutlu-karmasik yapisindan dolay;, okuma-anlamaylr bagimh degisken, okumayla ilgili
boyut/beceri/streclerin birini veya birkacini ise bagimsiz degisken olarak kabul edip calismalarini
modelledigi gorulmektedir (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004; Lai, Benjamin, Schwanenflugel ve Kuhn,
2014; Oakhill, Cain ve Elbro, 2015; Snow, 2002).

Okudugunu anlamayi dogrudan etkileyecek temel faktorler su sekilde siralanabilir. Ancak
unutulmamalidir ki, bu faktérler birbirlerinin okuma UGzerindeki etkisini arttirabilecegi gibi azaltabilir
de.

Dogru ve uygun hizda okuma: Beyinde okuma gerceklesirken bu is icin uzmanlasmis ndronlar
Once goz araciligiyla alinan ve sinir sistemine yiklenip beyne ulasan kelime imajlarindaki harfleri
incelemekte; bu sirada harfleri seslerle ve iliskilendirmekte ayrica alfabenin kurallarina goére
anlamlandirmaktadir. Harfler tanindiktan sonra noronlar beraberce c¢alisip harfleri birlestirerek
kelimeyi okumaktadir. Beyinin orintiler aradigl ve uyaricilari beraberce algiladigi bilinmektedir.
Ancak beyin okumada her ne kadar kelimelerin seklinden (kelimedeki harflerin alt ve Ust uzantilari,
kelimenin genisligi vb.) ¢ok az ipucu alsa da okuma harfleri tanimakla baslamaktadir. Kelimeler
tanindiktan sonra anlamlarla eslestirilmektedir. Gorilecegi (izere okuma esnasinda beyinde ¢ok hizh
islem yapan ¢ok sayida bolgeye yayilmis ndéronlar beraberce ¢alismaktadir. Diger bir deyisle okuma
esnasinda beynin korteks tabakasina yayilmis bir nérolojik bir ag kelimenin harflerini tek tek
incelenmekte ve elde edilen bilgiler birlestirilerek nihayet kelime taninmaktadir. (Dehaene, 2003).
Metindeki yazili sembollerin dogru sekilde seslendirilmesi (harf-ses iliskisinin dogrulugu) dogru
sekilde anlamanin temelinde yer alir. Bu beceri alfabenin ilkelerini anlamayi, ses olaylarini kavramayi,
genis bir s6zclik dagarcigina sahip olmayi, sonraki kelimeyi tahmin edebilmek igin metinde verilen
ipuglarini bulmayi ve kullanmayi gerektirir (Allington, 2006; Fuchs, vd., 2009; Klauda ve Guthrie, 2008;
Rasinski, 2004; Saracgoglu, 2011). Dogru hizda okuma ise okumanin otomatiklesmesiyle ilgilidir.
Okuma esnasinda kelimelerin az bir zihinsel ¢caba ve dikkatle okunmasi, okumanin otomatiklestiginin
gostergesidir. Otomatiklik okudugunu anlama icin son derece 6nemli bir beceridir zira okur,
kelimeleri otomatik sekilde okudugunda tiim zihinsel enerjisini okudugunu anlama i¢in kullanabilir.
Otomatiklesme olmadiginda ise okur metni kesik kesik okuyacagindan anlam lnitelerini géremez ve
climle icindeki veya climleler arasi anlam iliskilerini anlayamaz (Bashir ve Hook, 2009; Hasbrouck ve
Tindal, 2006; Samuels, 2006).

Metnin makro (metnin tiiri) ve mikro (baglasiklik unsurlari, paragraf diizeni, konu siralamasi
vb.) yapisi: Okurlar, ayni anlami tasiyan farkli metinlerden farkl anlamlar ¢ikarabilir (Cetinkaya, 2010;
Durukan, 2014; Alamargot ve Chanquoy, 2001; Faigley ve Witte, 1981). Zira anlatim 6zelliklerine gére
¢ok sayida metin tOrG bulunmakta, okuyucu ozelliklerini iyi bildigi veya aliskin oldugu metin
yapilariyla karsilastiginda, bu metinlere iliskin semalarini kullandigindan, metni daha iyi anlamaktadir.
Ancak okur, aliskin olmadigi tiirde veya anlatim bigimine sahip metinleri ya eski semalarini kullanarak
¢Ozimledigi icin yanlis anlamakta ya da yeni metin icin yeni semalar gelistirmeye ¢alistigi icin daha
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yavas anlamaktadir. Ayrica iyi yapilandiriimamis metinlerin tasidigi anlami ¢ikarmak kimi zaman
mimkin olmamaktadir. Diger bir deyisle metnin anlasilamamasi veya yanls anlasiimasinin nedeni
metnin yiizey yapisi olabilmektedir (Crosley, Allen ve Mcnamara, 2012; iskender ve Yigit, 2015;
Maxvell, 2011).

Okuyucunun okumaya, metin tlrine ve metnin konusuna iliskin tutumu/okumada
motivasyonel faktorler: Tutum, yasantilar sonucunda olusan, bireyin duygu ve davranislarinda
yonlendirici etkiye sahip duyussal hazirbulunusluk olarak tanimlanabilir (Tavsancil, 2002). Okumaya,
metin tlrine ve metnin konusuna yonelik tutum ise bireyin okumaya iliskin duygularinin tima olup
okuma siresini, okunan metin miktarini, okudugunu anlama diizeyini ve okuyucunun zihinsel
hazirbulunusluk dizeyini etkileyebilir. Ayrica stres vb. olumsuz duygularin okudugunu anlamayi
engelleme potansiyeli oldukca yliksektir (Kush, Marley ve Brookhart, 2005). Okumaya yonelik olumlu
tutumlari yliksek bireyler, okuma siireci boyunca merak ve ilgileri yliksek olacagindan daha uzun siire
ve daha verimli okuyabilirler.

Metnin konusuna iliskin 6n bilgiler: Davranisci/pozitivist paradigmaya goére, gercek, nesneldir,
kisinin disindadir ve kesfedilir. Oysa yapilandirmaci yaklagima gore bilgi 6zneldir, kesfedilmez; birey
yeni bilgileri, 6n bilgileri ve bilissel becerileri ile yorumlar ve yeni anlamlara ulasir (Kilig, 2001;
Yurdakul, 2005). Bu yaklasima gore bireyin énceden edinmis oldugu bilgiler, okuduklarindan anlam
¢ikarmasini kolaylastirip zorlastirabilecegi gibi ayni zamanda da sekillendirebilir. Clinki zihindeki
bilgiler, yeni bilgilerin dnceden 6grenilen bilgilere dayal olarak yapilandiriimasi sonucu olusmaktadir
(Saban, 2000). Okumanin da bir bilgi edinme yolu oldugu distnildiginde, okuyucunun, metinde
anlatilan konuya ve anlatim unsurlarina iliskin 6n bilgilerin, metinden anlam insa sirecini etkileyecegi
kendiliginden ortaya cikmaktadir (Glines, 2007; Akyol, 2014). Bu durumda okurun metinde anlatilan
konuya iliskin 6n bilgisi yeterli degilse veya yanlis 6n bilgileri varsa yazarin metin araciligiyla vermek
istedigi mesaji anlamasi da mimkiin olmayacaktir

Kavramsal cercevede de tartisildigl tGzere okudugunu anlamayi etkileyen ¢ok sayida faktor
vardir. Ancak okudugunu anlamada problem yasayan 06grencilerin bu problemlerinin farkinda
olmalari, okurken bilingli bir sekilde zihinsel siregleri kontrol etmeleri ve tim 6grenme sirecini
etkileme potansiyeline sahip duygularinin farkinda olup kendilerini hedefe odaklamalari da,
okudugunu anlama problemlerini ¢dzimlemek igin son derece énemlidir (Bacanli, 2002; Erden, 2005;
Senemoglu, 2007; Giines, 2007; Akyol, 2014; Kilig, 2001; Yurdakul, 2005).

Bu arastirmada da okudugunu anlayamayan o6grencilerin okuma sirecindeki duygusal ve
zihinsel durumlarini tespit etmek amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmada su alt
problemlere ¢6ziim aranmistir:

1. Okudugunu anlamada problem yasayan 6grenciler, bu durumun farkinda midir?
2. Okudugunu anlayamayan 6grencilerin okuma siirecindeki zihinsel davranislari nelerdir?
3. Okudugunu anlayamayan 6grencilerin okuma siirecindeki duyussal davranislari nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden yari yapilandirilmis goriisme ve icerik analizi
kullanilmistir. Arastirmada 6grencilerin okuduklarini anlamada problem yasadiklarinin farkinda olup
olmadiklari; okurken almadiklari sitirecte hangi duygulari hissettikleri ve zihnen hangi davranislari
yaptiklarinin tespiti icin yari yapilandirilmis gériisme kullanilmistir. Ogrencilerin  birbirlerinin
cevaplarindan etkilenmemesi icin bireysel gorlisme yontemi tercih edilmistir.

Gorlisme, arastirmaya katilan deneklerin belli bir konudaki duygu ve disiincelerini
anlatmasidir. Gérlismede temel amacg, bireyin i¢ diinyasina girerek bakis acgisini anlamaya ¢alismak,
arastirilan konu hakkindaki tutumlari, dislinceleri, yorumlari, zihinsel algilari veya deneyimlerini
anlamaya calismaktir. Gorismede daha 6nceden belirlenmis bir amaca yonelik gelistirilen sorular
karsidaki kisiye sorma ve yanitlari kaydetme s6z konusudur. Bu veri toplama teknigi siiregen ve
dinamik yapili karsihkli iletisime dayalidir. Gorlisme teknigini sohbetten ayiran en temel etmen,
strecinin belirli bir plan cergevesinde gelismesi ve belirli bir amacinin olmasidir (Yildirm & Simsek,
2013).
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Gorisme sonucunda elde edilen ses kayitlari yaziya dokilmis ve elde edilen metinin
analizinde igerik analizi teknigi kullanilmistir. icerik analizi temelde birbirine benzeyen verileri belirli
temalar/kategoriler cercevesinde birlestirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bicimde
diizenleyerek yorumlamaktir. Bunun igin veriler tiimevarimci sekilde analiz edilmektedir. Bu analizde
once elde edilen igerik kodlanmakta sonra bu kodlardan kavramlara ve temalara ulasilmaktadir.
Kodlama, icerikte yer alan anlamli bélimlerin (bir sézcik, ciimle, paragraf gibi) tespit edilmesidir.
Tema (Kategori) olusturulurken icerik analizinde elde edilen kavramlari belirli bir tema altinda
siniflandiriimaktadir. icerik analizinde amag, toplanan verileri agiklamaya yardimci olacak iliskilere
veya temalara ulasmaktadir (Creswell, 2011; Karasar, 2013; Yildirnm ve Simsek, 2013; S6nmez ve
Alacapinar, 2011).

Calisma Grubu

Arastirmada 2019-2020 egitim dgretim yili giiz déneminde istanbul ili Esenler ve Zeytinburnu
ilcelerinde bulunan devlet ilkokullarina devam eden 4. sinif 6grencileri calisma evreni olarak
belirlenmistir. Calisma grubu ise, arastirmanin birinci asamasinda rastgele 6rnekleme yontemlerinden
kiime ornekleme, arastirmanin ikinci asamasinda ise amacli 6rnekleme yontemlerinden olcit
ornekleme kullanilarak belirlenmistir. Rastgele 6rneklemede evrende bulunan her bir denegin veya
grubun orneklem olarak segilme ihtimali aynidir. Diger bir deyisle evrenden elemanlar veya kiimeler
tesadiifen segilmektedir. Kime 6rneklemede ise evrenden elemanlar degil elemanlarin olusturdugu
kiimeler secilmektedir (Karasar, 2013). Arastirmada, Esenler ve Zeytinburnu ilgelerinde bulunan birer
devlet okulu ve bu iki okulda bulunan 10 dérdiinct sinif subesinden altisi tesadifen secilmistir.
Secilen bu siniflarin sinif 6gretmenleri ile gortsilmis ve bu siniflarda 6grenimine devam eden,
toplam 195 6grenci 6érnekleme dahil edilerek bu dgrencilere “Terzi ve ihtiyar” isimli bir metinle ilgili
hazirlanan sorulardan olusan bir okudugunu anlama testi uygulanmistir. Bu uygulama sonrasi
ogretmenlerin goérisleri dogrultusunda kaynastirma Ogrencisi, gocmen statiislinde olan ailelerin
cocuklari ve 6zel 6grenme glicligl olan 15 6grenci drneklemden gikarilmistir.

Amach 6rnekleme teknikleri, arastirmanin yontemi ve amaci agisindan uygun ve zengin
bilgiye sahip oldugu disinilen durumlarin derinlemesine incelenmesine imkan vermektedir. Amagli
ornekleme tekniklerinden biri olan 6lgit drnekleme ise 6rneklemin belli niteliklere sahip kisiler,
olaylar, nesneler veya durumlardan segilip olusturulmasidir. Diger bir deyisle 6rneklem igin belirlenen
Olgliti  karsilayan birimlerin 6rnekleme alinmasidir (Yildinm ve Simsek, 2013). Arastirmada
okudugunu anlamada sorun yasayan (okudugunu anlama testinden 50 {izerinden 25 puandan daha
distik puan alan) toplam 64 06grenci tespit edilmistir. Bu Ogrencilerden 20’si ile gorismeler
gerceklestirilmistir. Gorlisme yapilacak 6grenciler segilirken bu 6grencilerin,

e Hiperaktivite ve dikkat bozuklugu, disleksi, disgrafya, gibi okuma ile ilgili 6zel 6grenme
glcligi olmamasina

e GoOridsme icin gdondlli olmasina

e Okumaya, hikdaye edici metin tiriine ve hikdaye konusuna iliskin tutumlarinin distk
olmamasina

e Okuma hizlarinin ayni olmasina

e Metinde bulunan kelimelerin en az %85’ini dogru okumalarina

o Okuduklari metinle ilgili 6n bilgi eksikliginin olmamasina dikkat edilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada yedi béliimden olusan bir envanter kullaniimistir:

Envanterin birinci béliimiinde “Terzi ve ihtiyar” isimli bir metin kullanilmistir. Metin 480
kelimeden olusan bir hikdye edici metindir. Metinde terzilik meslegi ile ilgili gecen kelimeler metni
anlamayi etkileyebilecek 6n bilgiler olarak degerlendirildigi icin bu metin segilmistir. Ayrica bu
metinin, metnin konusuna iliskin tutumu belirlemek igin gelistirilecek tutum 6l¢ek icin de uygun
oldugu degerlendirmistir. Tlrkce egitimi alaninda doktorasini tamamlayan iki ve sinif egitimi alaninda
doktorasini tamamlayan bir olmak Uzere toplam (¢ alan uzmanin gorisi alinarak bu metnin
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dordiincl sinif dizeyine uygun olduguna karar verilmistir. Okudugunu anlama testinde bu metinle
ilgili olarak 6grencilerin yizeysel anlam kurma (metinde agik¢a ifade edilen, daha ¢ok alt diizey
bilissel becerileri kullanmay gerektiren, hatirlama ve tanimaya dayali sorularla dl¢ilebilen) dizeyini
belirlemek icin cevabl metinde acik¢a gecen, bir veya birkag kelimelik cevabi olan bosluk doldurmal
12 soru bulunmaktadir. Puanlama yanlis cevaplara 0, kismen dogru cevaba 1 ve tam dogru cevaba 2
puan verilerek yapimistir. Ogrencilerin derinlemesine anlam kurma (metinde acik¢a
belirtiimeyen/ima edilen, metindeki veya metinlerarasi iliskileri bulmakla ilgili, Gst dizey zihinsel
beceriler kullanmayi gerektiren sorularla olgllebilen) dizeyini 6lcmek icin ise aglk uglu bes soru
kullanilmistir. Puanlama yapilirken yanlis cevaptan tam dogru cevaba 0 ila 5 arasinda puan verilmistir.
Gelistirilen bu sorularin gegerliligi Tlirkce egitimi alaninda doktorasini tamamlayan iki ve sinif egitimi
alaninda doktorasini tamamlayan bir olmak U(izere toplam (¢ alan uzmanin gorisi alinarak
saglanmistir. Cevaplar iki Turkce 6gretimi alan uzmani tarafindan degerlendirilmis ve 6grencilere bu
uzmanlarin ortak karari sonucu ulagilan puan verilmigtir.

Ogrencilere uygulanan ikinci élcme araci ise, okumaya iliskin tutumlar benzer égrenciler
secebilmek icin, 6grencilerin okumaya iliskin tutumlarini belirlemek amaciyla Basaran ve Ates (2009)
tarafindan gelistirilen 13 maddeden olusan likert tipi (iclii derecelendirme &lgegidir. Olgegin kapsam
gecerliligi Gi¢ alan uzmaninin gorisi alinarak saglanmistir. Yapi gecerliligi icin faktor analizi yapilmistir.
Bu analizde toplam varyansin %47,37’sini agiklayan tek faktor ortaya ¢ikmis ve 13 maddenin
tamaminin faktér yiiklerinin ,30’dan fazla oldugu gorilmistir. Olgegin givenilirligini saglamak
amaciyla yapilan testte Cronbach Alfa katsayisi ,76 olarak bulunmustur.

Ogrencilere uygulanan ciincii 6lgme araci ise 6grencilerin arastirmada kullanilan “Terzi ve
ihtiyar” isimli hikayenin konusuna iliskin tutumlarini belirlemek amaciyla arastirmaci tarafindan
gelistirilen ve 13 maddeden olusan likert tipi Uclii derecelendirme olgegidir. Olgegin kapsam
gegerliligi ¢ alan uzmaninin gériisii alinarak saglanmistir. Olgegin yapi gegerliligi icin faktér analizi
yapilmistir. Bu analizde toplam varyansin %55,27’sini aciklayan tek faktor ortaya ¢ikmis ve 13
maddenin tamaminin faktér yiklerinin ,30’dan fazla oldugu gorilmiustir. Olcegin giivenilirligini
saglamak amaciyla yapilan testte Cronbach Alfa katsayisi ,72 olarak bulunmustur.

Envanterde bulunan dordinci 6lgme araci ise 6grencilerin hikdye edici metinlere iliskin
tutumlarini  belirlemek icin arastirmaci tarafindan gelistirilen 10 maddelik likert tipi Ugli
derecelendirme 6lcegidir. Olgegin kapsam gecerliligi Gic alan uzmaninin gérisi alinarak saglanmistir.
Yapi gegerliligi icin faktor analizi yapilmistir. Bu analizde toplam varyansin %67,57’sini agiklayan tek
faktor ortaya ¢ikmis ve 10 maddenin tamaminin faktor yikleri ,30’dan fazla oldugu tespit edilmistir.
Olgegin giivenilirligini saglamak amaciyla yapilan testte Cronbach Alfa katsayisi ise ,89 olarak
bulunmustur.

Envanterin besinci boliminde ise Ogrencilerin sessiz okuma sirasinda dogru okuma
becerilerinin tespiti icin kelimeleri ayirt etme teknigine dayali (Price, vd., 2012; Price, vd., 2016) bir
Olgme araci kullanilmistir. Bu arag gelistirilirken segilen metindeki (Kutup Ekspresi) kelimeler arasi
bosluklar ve noktalama isaretleri silinmis ayrica tim kelimeler bulylik harflerle yazilmistir.
Ogrencilerden ui¢ dakika icinde cizgiler cizerek metindeki kelimeleri birbirinden ayirmalari istenmistir.
Ogrencilerin dogru bicimde ayirdiklari kelimeler, dogru okudugu kelime olarak sayilmistir.

Envanterin altinci béliminde 6grencilerin sessiz okuma hizini belirmek icin 353 kelime ve
1020 harf karakterinden olusan bir metin (Bayragimizin Altinda) okutulmustur. Ogrenciler metni
sessiz olarak okumuslar ve bir dakika sonra oOgrencilerden durup, kaldiklari yeri isaretlemeleri
istenmistir. Ogrencilerin okuma hizi, elde edilen bu veriler araciligiyla hesaplanmistir.

Envanterin yedinci ve son bolimiinde ise 6nbilgi eksikliginin okudugunu anlamay etkileme
durumunu tespit etmek amaciyla gelistirilen 6lgme araci kullaniimistir. Bu 6lgme aracinda okudugunu
anlamayi 6lgmek icin secilen metinde (Terzi ve ihtiyar) bulunan kahramanlarin yaptiklari isle
(terzilikle) alakali teknik terimler ve kahramanlarin duygu durumlarini betimlemek icin kullanilan
deyimler ve atasozlerinin anlamlari sorulmustur. Sorular acik uglu olup kelimelerin esanlamlisini veya
tanimini dogru sekilde yazan 6grencilerin ilgili kelimenin, deyim veya atasoziinin anlamini bildigine
karar verilmistir.
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Arastirmanin ikinci asamasinda okudugunu anlamada problem yasayan 6grencilerin
okudugunu anlama problemi oldugunun farkinda olup olmadiginin ve okuma esnasindaki zihinsel ve
duygusal durumlarinin tespiti amaciyla yari yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Bu formda
acik uglu dort soru bulunmaktadir. Sorular sunlardir:

1. Metni (Terzi ve ihtiyar) anladigini diisiiniiyor musun?
2. Metni nicin anlamamis olabilirsin?

3. Okurken zihninde neler oluyor?

4. Anlamadiginda ne hissediyorsun?

Bu sorular arastirmaci 6grencinin yanhs anladigini disiindigiinde, farkli sekillerde
sorulabilecek sekilde hazirlanmigtir. Tirkce egitimi alaninda doktorasini tamamlayan iki ve sinif
egitimi alaninda doktorasini tamamlayan bir olmak lizere toplam (¢ alan uzmanin gorisi alinarak bu
sorularin arastirmanin amacina uygun olduguna karar verilmistir. Birinci ve ikinci soru 6grencinin
okudugunu anlamadiginin farkinda olup olmadigini tespit etmek amaciyla sorulmustur. Bu sayede
ogrencinin UGglncl ve dordiincl soruyu cevaplarken, genel olarak okurken degil sadece okudugunu
anlamadigi stireglere odaklanmasi da saglanmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmada 6ncelikle kullanilacak envanter icin Yildiz Teknik Universitesi Etik Kurulundan
19.06.2020 tarih ve 73613421-604.01.02-E2006190271 sayili yazisiyla izin alinmistir. Arastirmanin
birinci asamasi sinif 6gretmenleri, ikinci asamasi ise arastirmaci tarafindan yaratilmustdr. Gelistirilen
envanter sinif ortaminda uygulanmistir. Goérlismeler yine sinif ortaminda ancak sinifta diger
dgrenciler ve sinif 6gretmeni olmadigl esnada arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. istanbul’un
Esenler ve Zeytinburnu ilgelerinde bulunan iki devlet okulu belirlenmis, bu okullarin 4. siniflarinin sinif
ogretmenleri ile gorisltilmils; arastirmanin amaci ve yodntemi bu o6gretmenlere anlatilmistir.
Gonallalik esasina gore ogretmenlerin envanteri siniflarinda uygulamalari saglanmistir. Envanter
uygulandiktan sonra elde edilen veriler -her ne kadar 6rneklem biylklGgi 180 olsa da- normallik
testlerine (basiklik ve carpikhk) tabi tutulmustur. Sonuglar su sekildedir:

Tablo 1.

Derinlemesine Anlam Kuramama, Yiizeysel Anlam Kuramama, Hikdye Edici Metne iliskin Tutum,
Konuya iliskin Tutum, Okumaya lliskin Tutum, Okuma Hizi, Dogru Okuma ve On Bilgiye Sahip Olma
Puanlarina Ait Normallik Testi

Puan tiirii Testler Katsayi
Derinlemesine Anlam Kuramama (B;ng)llh:!k ::;i;
Yiizeysel Anlam Kuramama (B;Zgﬁlh:lk _:3;;
Hikaye Edici Metne iliskin Tutum (B;ZZ?I!IIT:!I( _:23?
Konuya iligkin Tutum (B;ng)llh:(lk ::ggg
Okumaya iligkin Tutum E:;f)kl:(l:(lk :i?i
Okuma Hizi E:;ﬁ!:(,:(lk -:2;1
Dogru Okuma E:Z?I!:::!k 1-:461;‘3‘
On bilgiye Sahip Olma E:;f)kl:(l:(lk ::;elsi
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Tablo 1'de derinlemesine anlam kuramama, ylizeysel anlam kuramama, hikdye edici metne
iliskin tutum, konuya iliskin tutum, okumaya iliskin tutum, okuma hizi, dogru okuma ve 6n bilgiye
sahip olma puanlarina iliskin carpiklik ve basiklik degerleri verilmistir. Bu degerler incelendiginde tim
puan dagihmlarina iliskin carpiklik ve basiklik katsayilarinin -,830 ila +1,459 arasinda degistigi
gorilmektedir. Sosyal bilimlerde elde edilen puanlarin normal dagihm 6zelligi gosterdigine karar
vermek icin carpiklik ve basiklhk katsayisinin +1,5 ile -1,5 araliginda olmasi gerektiginden (Tabachnick
ve Fidell, 2007) arastirmada kullanilan puanlarin normal dagihm o6zelliklerine sahip oldugu
soylenebilir.

Envanterden elde edilen sonuglar sinif 6gretmenleriyle paylasiimis gériisme gerceklestirilecek
o0grenciler sinif 6gretmeninin de gorlisi alinarak belirlenmistir. Bu 6grencilere 6ncelikle “Metni
anladigini digtinlyor musun?” ve “Metni nigin anlamamis olabilirsin?” sorulari yoneltilmistir. Bu
uygulama sonucunda c¢alisma grubundaki 6grencilerin tamaminin metni anlamada problem
yasadiginin farkinda oldugu gorilmistir. Daha sonra bu 6grencilere “Okurken zihninde neler
oluyor?” ve “Anlamadiginda ne hissediyorsun?” sorulari yoneltilmistir. Her bir 6grenci ile bireysel
gortisme yapilmistir. Goriisme sorulari acik uclu oldugu icin 6grencilerin soruyu tam olarak dogru
anlamalari igin gerektiginde agiklamalar yapilmistir.

Yapilan gorismeler ses dosyasi olarak kaydedilmistir. Daha sonra bu ses kayitlari yaziya
dokilmis elde edilen dokiiman igerik analizine tabi tutulmustur. Bu analizlerde 6grencilerin verdigi
cevaplardan temelde birbirine benzeyenler temalar cercevesinde birlestirilerek yorumlanmistir.
Temalara ulasmak icin elde edilen veriler tiimevarimci sekilde analiz edilmistir: Once elde edilen
icerik kodlanmis (icerikteki anlam Uniteleri tespit edilmis) sonra bu kodlardan kavramlara ve temalara
(benzer kodlarin siniflandirilarak ayni baslik altina yazilmasi) ulasiimistir.

Bulgular
Bu bolimde okudugunu anlama siirecinde sikinti yasayan 6grencilerle yapilan goriismelerin
sonuglari ve yorumlari verilmektedir. Buna gore okudugu metni anlayamayan 6grencilerin okuma
surecine iliskin zihinlerinde olup bitenle ilgili ifadeleri (kodlar) ve ulasilan kategoriler sunlardir:

Kategori 1. Olumsuz duygularla dolma

02 -Okumak zorunda oldugumu disiiniiyorum, bu (caresizlik duygusu) beni ¢ok
sinirlendiriyor.

04 -Okumak zorunda olmadigimi diigiiniiyorum, nigin bu metni okuyayim ki?

05 -(Okurken) Neden anlasilmasi kolay bir metin okumuyoruz diye diisiiniiyorum.

010 -Madem anlamiyorum neden okuyorum diye disiiniiyorum. Biiyiiklerime, kitabin
yazarina, kiziyorum.

017 -Anlayamamak beni iiziiyor. Sonra kafamda sadece bu duygu oluyor.

019 -Okumaya devam etmek iskence gibi.

Kategori 2. Anlamak igin caba géstermeme

01 -Metni anlamiyorum, anlamak icin ¢cabalamanin da gereksiz oldugunu diisiiniiyorum.

06 -Okudugumu anlamadigimda anlamak icin daha fazla caba gdstermem gerektiginden
cabalamak istemiyorum.

012 -Metnin basligina girisine (giris ciimlesine veya paragrafina) bakarim hig fikrim yoksa
sadece 6devi (okuma goérevi) bitirmek icin géz atarim.

018 -Bazen anliyorum ama ne zaman dikkatim dagilip da anlamazsam bir daha anlamak igin
(geri) donip ugrasmam.

Kategori 3. Dikkatin dagilmasi

09- Kelimeleri nasil okudugumu diisiiniiyorum, heceleri, harfleri...

011 -(ilgingtir) hem okuyorum hem de baska seyler diisiinebiliyorum. Bazen distindiiklerimle
ilgili bazen de okuduklarimla ilgili fikirler (¢cikaramlara) bile buluyorum.
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014 -Okudugumu anlamadigimda en ufak bir konusma hatta ses bile dikkatimi cekiyor.
Kaldigim yeri bile bulamiyorum. Sadece gozlerim satirda geziniyor.

015 -Anlamadigimda bashga veya metnin resimlerine bakiyorum. Resimleri diistiniiyorum.

019 -Anlamadigimda 6gle yemegini veya youtube’daki videolari diisiiniiyorum. Aklim ¢ogu
zaman yotube’daki oyun videolari sanki izliyor(musum gibi) gibi gézimiin 6niine geliyorlar.

020 -Okurken anlamadigimda pencereden bakarim veya arkadasimla ilgilenirim.

Kategori 4. Metni bitirmeye odaklanma

03 -Anlamadigimda énce ne kadar kaldi diye metnin sonuna bakarim.

07 -Eger sirayla okuyorsak égretmenimin “tamam” demesini ve baska arkadasimin devam
etmesini beklerim.

010 -(okuma gdrevinden) kurtulmak icin metni okuyup bitirmek isterim.

Kategori 5. Sesletime odaklanma
08 -Dogru sekilde okumaya calisirim.
011 -Okurken hata yapmak kétii okumaktir.
016 -Tum dikkatimi sesime veririm. Sessiz okuyorsam da ayni sekilde.

Kategori 6. Metinde gecen bir olaya/kelimeye/ciimleye odaklanip kalma
012 -Metinde anlamadigim bir yer olmasin diye ugrasiyorum ama en ¢ok dikkat ettigim yer
aklimda kaliyor, diger yerleri bazen hatirlamiyorum.
013 -Okurken bile parcada eger ¢ok ilging bir sey olduysa onu diisinmeden yapamiyorum.
017 -Manasini bilmedigim kelimelerden sonra bazen anlamiyorum.

Kategori 7. Bilisi kontrole asiri odaklanma

01 -Metni okurken siirekli kendime (metinle ilgili) soru soruyorum.

09 -Metni anlamadigimi diisiiyorum ve (anlamak icin) kendimi zorluyorum.

015 -Bu metni anlamak icin 6gretmenimin sdyledigi seyleri (6nemli kisimlari anlamaya calis,
dikkatini dagitma vb.) diisiiniiyorum.

Kategori 8. Bilis kontroliinii birakma
05 —Otomatik olarak okuyorum ne okuduguma dikkat etmem.
014 —Metinde olup biteni diisiinmeyi birakiyorum. Okudugum kismi anlamaya bakiyorum.

Kategori 9. Kendine odaklanma

02 -Eger anlatilan olayla benzer bir yéniimiiz varsa dikkattim dagilir.

07 -(Metni okurken) Teneffiisteki bir olay aklima geliyor veya annemin sdyledigi seyleri
disindyorum.

010 -Metinde anlatilan bilgilerin (metni anlamak icin degil, metnin baglamindan kopuk
sekilde parca parca alip) ne isime yarayacagini diisiiniiyorum. (Ornegin metni okurken) oradaki (ilging
bir bilgiyi) arkadaslarima anlattigimi diisiiniiyorum.

013 -Agsam ya da sinirliysem okuduklarima pek dikkat edemiyorum.

Kategori 10. Motivasyonu kaybetme

07 -Zaten bildigim bir seyi okumak gereksiz.

08 -Baska bir metini veya okudugumuz (metni) okumak icimden gelmiyor.

011 -Metindeki kisiler olaylar bana benzemiyorsa nicin okuyorum diye disiiniiyorum

019 -Okudugumuz metinlerin faydasiz oldugunu disinirim. (ders kitabindaki metinler)
Hicbir ise yaramiyor.

Bu bulgulardan hareketle, 6grencilerin okudugu metni anlayamadiginda caresizlik duygusu ile
beraber 6fke veya liziintl duyduklari séylenebilir. Bazi 6grenciler okudugunu anlamak icin asiri caba
gosterdigi icin bazilari da zaten anlayamayacagini diislinlip hi¢ ¢aba gostermedigi icin okudugunu
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anlamada problem yasamaktadir. Ogrenci ifadelerine gére okudugunu anlamama {zerinde etkili olan
diger onemli faktorler ise okuma motivasyonu kaybetmek (okuduklari bilginin ise yaramayacagini
diisinmek) ve okudugunu anlamaya dikkatini vermemektir. Ogrenciler genellikle okudugunu
anlamadiginda metni dogru seslendirip bitirmeye veya kendi 6znel yasantilarina odaklanmaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada okudugunu anlamada problem yasayan 6grencilerle goriisme yapilmis ve okuma
sirecinde problem vyasadiklarinda hangi zihinsel ve duygusal durumlari yasadiklarinin tespitine
calisilmistir.  Buna gore Ogrenciler anlama problemi vyasadiklarinda temelde (¢ durumla
karsilasmaktadir: Olumsuz duygularla dolma, dikkati okudugunu anlamaya verememe ve okuma
motivasyonunu kaybetme.

Okumaya, metin tiirine ve metnin konusuna iliskin tutum ile olumsuz duygularla dolma,
duyussal davranislar olmalari dolayisiyla iliskili olabilir. Ayrica duygularin 6grenme ve hatirlamada son
derece onemli islevleri oldugu, olumsuz duygularin (6fke, baski hissetme, Uzlinti, caresizlik vb.) ise
zihinsel islemleri olumsuz etkiledigi (Engin vd., 2016; Noyan, 2000) de bilinmektedir. Buradan
hareketle, okudugunu anlayamadikca olumsuz duygularla dolan bireyin olumsuz duygulari arttik¢a da
okudugunu anlamasinin giderek daha da gliclesecegi ve negatif bir kisirdongliye disecegi
sdylenebilir. Ogrencinin okudugunu anlamadiginda olumsuz duygularla dolmasinin kaynaginda
okunan metnin konusuna, metnin tlriine ve okumaya iliskin olumlu tutumun disiklGgla yatiyor
olabilir. Metin tiri ve metin konusu ile okudugunu anlama arasinda manidar iliski oldugunu gosteren
arastirmalarin (Bayraktar, 2017; Basaran, 2007; Cakici, 2005; Karabay ve Kayiran, 2010; Karahan ve
Tasdan, 2016; Sallabas, 2008; Seflek-Kovacioglu, 2006) sonuglariyla bu bulgu beraberce
disindldiuginde, metin tird ve konusunun, 6grenci motivasyonunu ve dolayisiyla da okudugunu
anlamay: etkileyecegi soylenebilir. Ancak arastirmada bir hikdye edici metin kullanildigl ve okumaya
iliskin tutumlar dlstk olsa da ilkokul 6grencilerinin hikaye edici metinlere iliskin tutumlarinin yiksek
oldugu gozlenmektedir (Basaran ve Akyol, 2009; Basaran, 2007). Diger bir deyisle bilgi verici bir metin
s6z konusu oldugunda okumaya iliskin tutum ile okudugunu anlama arasindaki iliski dizeyi
ylukselebilir.

Arastirmada okudugunu anlamada problem yasayan 6grencilerin 6grenmeyi etkileyen temel
degiskenlerden biri olan okuma motivasyonlarini kaybettikleri bulgusuna da ulasilmistir. Diger bir
deyisle okudugunu anlamada problem yasayan 6grenciler, okumanin bos bir ugras oldugunu; bir
fayda saglamadigini veya zevk vermedigini disinmektedir. Bu sonug ilgili alanyazinla da
uyusmaktadir. ilgili literatiir incelendiginde okudugunu anlama ile okuma motivasyonu arasinda
pozitif yonde gli¢li bir iliskinin varligini gésteren ¢ok sayida arastirma (Balci, Uyar ve Biyiikikiz, 2012;
Bas ve Sahin, 2012; Garrett, 2002; Giir-Erdogan ve Demir, 2016; iseri, 2010; Ozdemir ve Serbetgi,
2018; Yalinkilig, 2007; Yilmaz ve Benli, 2010) oldugu goriilmektedir.

Ogrenci ifadelerine gére kimi zaman dikkati toplayamama, okudugunu anlayamamaya kimi
zaman da okudugunu anlayamama dikkatin dagiimasina neden olmaktadir. Dikkatle ilgili problem
yasayan bir 6grencinin aldigi bilgileri bellegine yerlestirmesi neredeyse imkansiz (Bacanli, 2002;
Erden, 2005; Senemoglu, 2007) oldugu dislinildigiinde dikkatin okudugunu anlamadaki islevi de
kendiliginden ortaya cikmaktadir. Ogrencinin dikkatini sadece fiziki ¢evrede bulunan uyaricilar
disirmez. Yizeysel yapi, konu vb. metinle ilgili faktorlerin dikkat Uzerinde etkili olacagi
unutulmamalidir. Metindeki climlelerin gereksiz yere uzatilmasi, anlamdas kelimelerden giinliik
hayatta daha az kullanilanlarin tercih edilmesi, climle igcindeki anlam (nitelerinin parcalanmasi,
climlelerin pargalanarak paragraf icine dagitilmasi, edilgin cati kullanimi, devrik climle kullanimi vb.
ylzeysel yapiyla ilgili tercihler 6grencilerin dikkatlerini dagitabilir. Zira 6grenciler aliskin oldugu
kelimeleri, cimle ve metin yapilarini okurken halihazirda kendilerinde bulunan semalari kullanmakta
ve zihinsel enerjisini metni ¢ozimlemeye degil, okudugunu anlamaya harcamakta (Crosley, Allen ve
Mcnamara, 2012; iskender ve Yigit, 2015; Maxvell, 2011; McLaughlin, 2012;) dolayisiyla metinden
hem daha ¢ok anlam ¢ikarmakta hem de daha fazla ayrinti hatirlayabilmektedir.

Tim bu bulgulardan hareketle sinif 6gretmenlerine okudugunu anlayamayan 06grencilerle
ilgili calismalarinda onceligi, kolayca tespit edilip iyilestirici calismalar yapilabilecek, metinle ilgili
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faktorlere (6grencinin metin konusu ve tiirtine iliskin tutumu, metnin okunabilirligi vb.) vermeleri
onerilebilir. Okudugunu anlamayi engelleyen diisik motivasyon ve olumsuz tutum problemleri de
uygun metinler secilerek ¢oziilebilir. Metinler yeniden diizenlenip 6grencilere uygun héle getirilerek
okudugunu anlama problemleri giderilebilir. Ornegin 6grenciler kendilerine benzeyen kahramanlarin,
kendi cevresine benzeyen sahnelerin veya kendi problemlerine benzeyen problemlerin ¢6zildigu
metinleri okumayi tercih etmektedir (Basaran, 2007). Ogretmenler de okudugunu anlamada problem
yasayan 6grenciler icin okuma metinlerinin kahramanlarinda veya sahnelerinde bu yonde degisiklikler
yapabilir.

Arastirma sonuglari okumanin sonug olarak degil siire¢ olarak degerlendirilmesinin dnemini
de gosterir niteliktedir. Okudugunu anlayamayan Ogrenciler daha ¢ok metni dogru seslendirip
bitirmeye odaklanmaktadir. Ogretmenler &grencilerinin okumalarini takip ederken sadece dogru
seslendirip seslendirmedigine degil ayni zamanda prozodik okuyup okumadiklarina da dikkat
etmelidir. Ogretmenlere okumayla ilgili becerileri birlikte ele almalari, degerlendirmeleri ve
gelistirmeleri onerilebilir. Arastirma sonucunda okudugunu anlamada motivasyonel faktorlerin
onemli oldugu sonucuna ulasildigindan 6gretmenlerin bir 6grencinin anlamada problem yasadigini
gordiklerinde sireci uzatip 6grenciyi zorlamak yerine siireci kesip 6grencinin olumsuz duygularla
dolmalarini 6nlemeleri gerektigi soylenebilir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu calisma tek yazarli olarak yazilmistir.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar ¢catismasi olusturacak bir husus yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

Constructivism, an education that explains better how the final learning takes place and how
meaning is constructed, is accepted by field educators. According to this approach, reading,
"obtained by written vocalization; perception, attention, memory, etc. Mental skills (sorting,
classification, problem solving, making inferences, etc.) that reach cognition in a time controlled by
cognition can be defined as being associated with prior knowledge and being newly written and
growing in the mind ”. Reading another word, reaching new meanings as a result of interaction with
the writer; is to write a new text based on a text. According to this approach, the ultimate aim of
reading education is to teach understanding (Akyol, 2014; Abadiano & Turner, 2005; Basaran, 2013;
Guthrie & Wigfield, 2000; Glines, 2007; Snow, 2002; Paris et al., 2009).

In the realization of reading, alphabet knowledge, grammar, vocabulary, comprehension of
sound-letter relationship, understanding the mechanical functioning of reading, seeing, perception,
meaning, evaluation, classification, ordering, etc. There are dozens of dimensions / skills / processes
such as using cognitive skills skillfully, realizing the information obtained from the text with their own
prior knowledge, and carrying out all these processes (Taylor, 2011). When looking at the studies on
reading comprehension, it is seen that the researchers independently accepted and modeled one or
more of the multidimensional-complex structure of reading, reading-meaning variable, and reading-
dimension / skill / processes (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004 ; Lai, Benjamin, Schwanenflugel, & Kuhn,
2014; Oakhill, Cain, & Elbro, 2015; Snow, 2002).

In this study, it was aimed to determine the emotional and mental states of students who
cannot understand what they read in the reading process. For this purpose, solutions were sought
for the following sub-problems:

1. Are students who have problems in reading comprehension, aware of this situation?

2. What are the mental behaviors in the reading skill that cannot understand what he is
reading?

3. What are the affective behaviors in the reading process, who cannot understand what he
is reading?

Method

Interview and content analysis, among qualitative research methods, were used in this study.
In the research, 4th grade students attending public primary schools in Esenler and Zeytinburnu
districts of Istanbul province in the fall semester of the 2019-2020 academic year were determined as
the study population. In the study, one state school in each of Esenler and Zeytinburnu districts and
six of the 10 fourth grade branches in these two schools were randomly selected. The classroom
teachers of these selected classes were interviewed, and a total of 195 students who were
continuing their education in these classes were included in the sample and a reading
comprehension test was applied to these students. After this application, in line with the opinions of
the teachers, mainstreaming students, children of immigrant families and 15 students with special
learning difficulties were excluded from the sample.

In the study, a semi-structured interview form was used to determine whether students who
had problems in reading comprehension were aware of having a reading comprehension problem
and their mental and emotional states during reading. There are four open-ended questions in this
form. The questions are:

1. Do you think you understand the text (Tailor and Old Man)?

2. Why you might not understand the text?

3. What happens in your mind while reading?

4. What do you feel when you don't understand?

Result and Discussion
The categories reached regarding what is happening in the minds of students who cannot
understand the text they read are as follows:
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Category 1. Filling with negative emotions

Category 2. No effort to understand

Category 3.Distraction

Category 4. Focus on finishing the text

Category 5.Focus on pronunciation

Category 6. Focusing on an event / word / sentence in the text

Category 7.Excessive focus on cognitive control

Category 8.Leaving cognitive control

Category 9. Self-focus

Category 10.Losing motivation

Based on these findings, it can be said that when students cannot understand the text they
read, they feel helplessness along with anger or sadness.

The results of the research show the importance of evaluating reading not as a result but as a
process. Students who cannot understand what they read focus more on vocalizing and finishing the
text correctly. When teachers follow their students' readings, they should pay attention not only to
whether they vocalize correctly, but also whether they read prosodically. Teachers may be advised to
discuss, evaluate and improve reading skills together. As the result of the research concluded that
motivational factors are important in reading comprehension, it can be said that when teachers see
that a student has a problem in understanding, they should interrupt the process and prevent the
student from being filled with negative emotions instead of prolonging the process and forcing the
student.

58



Avsar Tuncay, A. (2021). Ana dili Tiirkge olmayan miilteci ¢cocuklarda kelime tanima envanterinin kullanimi. Ana
Dili Egitimi Dergisi, 9(1), 59-75.

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

v Gelis/Received: 02.10.2020 Kabul/Accepted:27.12.2020
Arastirma Makalesi / Research Paper

Ana Dili Tiirkge Olmayan Miilteci Cocuklarda Kelime Tanima Envanterinin Kullanim*

Aysegiil AVSAR TUNCAY"*

Oz

ilkokul birinci sinifa baglayan miilteci cocuklar, ayni dili konusmadigi akranlariyla birlikte ayni
sinifta okuma-yazmayi 6grenmeye c¢alismaktadir. Birinci sinifta, okumanin anlaml hale gelmesi
icin sinif 6gretmeni tarafindan bireysel farkhlklarin dikkate alinip 6grencilerin kelime tanima
dizeylerine gore okuma pargalarina yonlendirilmesi gerekmektedir. Bu gerekgeyle ilkokul birinci
siniflarda miilteci ¢ocuklarin da kullanabilecekleri, Kelime Tanima Envanteri (KTE) adi altinda
ogrencilerin kelime tanima dizeylerini belirleyen bir 6lgme araci gelistirilmistir. KTE, ilkokul birinci
sinif 6grencilerinin ders kitaplarinda yer alan ve giinliik yasantilarinda sik kullanilan kelimelerden
olusan, dik temel yaziyla hazirlanmis her biri 20 kelimeden olusan 40 adet kelime listesinden
meydana gelmektedir. Tasarim ve gelistirme arastirma modelinin Tip 1 tdrdnidn kullanildig
arastirmanin galisma grubunu; uygun 6rnekleme yontemiyle segilmis sosyoekonomik durumlari
farkli iki devlet okulunda 06grenim gormekte olan 32 Suriyeli milteci ilkokul 6grencisi
olusturmaktadir. Veri toplama araglari olarak; KTE ve Kelime Tanima Cizelgesi kullaniimistir.
Arastirma sonucunda envanterin; 6grencilerin okuma motivasyonunu arttirdigl, 6grencilerin
kelime tanima dizeyleri Gzerinde olumlu yonde etkisinin oldugu, belirli bir rutin ve dizen
cercevesinde okutuldugunda milteci cocuklarda da siireklilik sagladigl sonucuna ulasiimistir.
Anahtar Kelimeler: Suriyeli milteci cocuklar, ilkokul birinci sinif, kelime tanimayi degerlendirme,
kelime tanima envanteri

Use of Word Recognition Inventory with Primary School First Class Syrian Refugee
Children whose Mother Tongue is not Turkish

Abstract

Refugee children starting the first grade of primary school try to learn to read and write in the
same class with their peers who do not speak the same language. In the first grade, in order for
reading to become meaningful, individual differences should be taken into account by teacher
and should be directed to the reading texts according to the students' level of word recognition.
For this reason, a measurement tool was developed under the name of the Word Recognition
Inventory (WRI), which can be used by refugee children in the first grade of primary school, and
determines the word recognition levels of students. World Recognition Inventory consists of a list
of 40 words, each consisting of 20 words, prepared in non-italic letters, which are included in the
textbooks of primary school first-year students and consist of words frequently used in their daily
lives. 32 Syrian refugee primary school students who are studying at two public schools are
selected by appropriate sampling method, constitute the study group of the study in which the
Type 1 type of the design and development research model was used. As data collection tools;
Word Recognition Inventory and Word Recognition Chart. As data collection tools; WRI and Word
Recognition Chart were used. As a result of the research, it was concluded that the inventory
increased students 'reading motivation, had a positive effect on students' word recognition

* Arastirmanin etik kurulu izni: Hacettepe Universitesi, 26.07.2016, 35853172/433-2359.
** Dr. Ogr. Uyesi, Mersin Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ozel Egitim BSlimi, Mersin, aysegulaat@mersin.edu.tr,
ORCID: 0000-0002-0520-1747
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levels, and provided continuity in refugee children when they were taught within a certain
routine and order.

Keywords: Syrian refugee children, primary school first grade, word recognition assessment,
word recognition inventory

Giris

Tirkiye, tarihinin en blylk go¢ hareketini, Suriyeli vatandaslarin demokrasi ve reform
istekleriyle baslayan karisikliklar sonucu Mart 2011’de yasamistir. Bu siiregte yaklasik 4 milyona yakin
Suriyeli milteci tlke disina go¢ etmek durumunda kalmis, 6 milyona yakini evlerini terk ederek (lke
icinde glvenli bolgelere yerlesmistir (Agir ve Sezik, 2015). Turkiye bu siirecte acik kapi politikasi
uygulayarak, miltecilere yardim yapmis ve yapmaya da devam etmektedir (Akpinar, 2017).

Miuiltecilerin toplumsal uyum sirecini dislnlrsek bundan olumlu veya olumsuz en c¢ok
etkilenen kitlelerden biri de ¢ocuklardir. Milteci cocuklar glinlik yasamlarini sirdirebilmek amaciyla
cesitli destek almaktadirlar fakat egitim konusunda sikintilar yasamalari gelecekte hem (ilke vatandasi
icin hem de kendileri i¢in blyik tehditler olusturulabilir. Benzer bicimde Seydi (2014) Suriye’deki
catismalarin en fazla etkiledigi konularin basinda ¢ocuk ve genclerin egitim sirecleri oldugunu ifade
etmektedir. Ozellikle miilteciler icerisinde ¢ocuklarin biiyiik bir cogunlugu (%45) olusturmasi, 6grenim
cagindaki cocuklarin egitimine dikkat cekilmesini zorunlu hale getirmektedir (Saglam ve ilksen-
Kanbur, 2017). Egitimin, bireylerin diger temel haklarina da erismelerini mimkin kilan en dnemli
haklardan bir tanesi oldugu distnulirse (Sinclair, 2001), egitim go¢ etmek zorunda kalan miulteciler
icin ayrica bir 6nem arz etmektedir.

Tirkiye’de yabanci oOgrencilerin egitimine yonelik izlenmesi gereken hususlar Tirkiye
Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanligi tarafindan yayimlanan Yabancilara Yénelik Egitim-Ogretim
Hizmetleri genelgesinde belirtilmistir. Suriyeli milteci ¢ocuklara yonelik egitim hizmetlerini ylritmek
lizere 2018 yilinda Tirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanhg Hayat Boyu Ogrenme Genel
Mudirligi’'ne (HBOGM) bagl Gog ve Acil Durum Egitim Baskanhgl kurulmustur (HBOGM, 2020).
HBOGM, okul ¢agindaki cocuklarin resmi okullara yonlendirilmesi, anaokulu ve birinci sinifa kayitlarin
zorunlu hale gelmesi, ara sinif 6grencileri igin yogun Tiirk¢ce egitimi saglanmasina yonelik galismalar
yapmistir (Tugluk ve Avci, 2018). Egitim alabilecekleri kurumlar arasinda yer alan devlet okullari,
Suriyeli milteci cocuklarin en ¢ok tercih ettikleri alternatifler arasindadir. Diger alternatifler ise; gegici
egitim merkezleri, Suriyeliler tarafindan agilan 6zel egitim kurumlari ve Suriyelilere yonelik yaygin
egitim hizmetleri veren kurumlardir (Emin, 2016). Devlet okullarinin yaygin olmasi, lcretsiz ve karma
bir ortam sunmasi Suriyeli miulteci ¢ocuklarin egitimi konusunda tercih edilme nedenlerindeki
Onemini de arttirmaktadir. Tlrkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanligi tarafindan 2017’den itibaren
kademeli olarak resmi okullara kaydedilen gruplar arasinda yer alan ilkokul birinci sinif 6grencileri,
ara sinif 6grencileri gibi yogun Tilrkge egitimine tabi tutulmadiklari igin ayni dili konusmadiklari
akranlariyla birlikte 6grenim gérmektedirler. Evde ebeveynlerinin Tirkce bile konusmadigl bu
cocuklar, yasitlariyla birlikte ayni sinifta okuma-yazmayi 6grenmeye calismaktadirlar. Zorunlu egitim
cagindaki Suriyeli milteci cocuklara egitim 6gretim firsatlarinin saglandigi devlet okullarinda, 6zellikle
ilkokul birinci sinifta 6grenim gérmek ¢ocuklar igin hi¢ de kolay olmamaktadir.

Okul hayatinin en 6nemli donemlerinden biri olan ilkokul birinci sinifta 6grencinin temel
o6grenme ihtiyaglarinin basinda okuma-yazmayi 6grenme gelmektedir. Son derece karmasik bir beceri
olan okuma-yazma siireci iki 6geden olusmaktadir. Bu 6gelerden biri, okunan kelimenin taninmasi,
digeri ise okunan kelimenin anlaminin bilinmesidir. Cocuklarin yalnizca okudugu ve yazdigi kelimeleri
anlayabilecekleri bir dilde okuma yazma 6grenebildikleri dusiinildiigiinde (Oztung, 1994); sosyal
yasantilarinda ve aile icerisinde duydugu kelimeleri yazili olarak gérmeleri, ¢ocuklarin kelimeyi
anlamlandirmalarini kolaylastiracaktir (Avsar Tuncay, 2017). Bu durum, ana dili Tlirk¢e olmayan
miilteci cocuklarin hem Tirk¢eyi hem de okuma-yazmayi 6grenmeleri icin zorlayici olmaktadir. Sosyal
cevrelerinde konusulan dil ve c¢evrelerinde yer alan gorseller kelimeyi tanima evresinde
anlamlandirmalarini geciktirebilir. Dolayisiyla miilteci ¢ocuklarin hem goérsel hem de yazili olarak
Turkge kelimelere maruz birakilip kelime tanimalarinin otomatiklesmesini saglamak gerekmektedir.
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Bir sinif 6gretmeni icin 6grencisinin okuma metninde gecen kelimeyi tanimasi ve okumayi
anlamlandirmasi son derece Onemlidir. Kelime tanimanin anlamlandirma icin 6nemli oldugu
doénemlerden biri olan ilkokul yillari, 6gretmen ve 6grenci icin bazi anlarin sancili gectigi donemlerdir.
Ozellikle Tiirkge Dersi Ogretim Programi’na gére, ilkokul birinci sinifta ses gruplarinin belirli bir zaman
diliminde verilme zorunlulugu Ogretmen ve Ogrenci icin birtakim sorunlar teskil etmektedir.
Ogretmen, 6grencinin o ses grubuyla olusturulan kelimeleri okuyup okuyamadigini tespit edemeden
ses grubunu tamamlayip zaman kisitlamasindan dolayr diger ses grubunu islemeye devam
etmektedir. Ses grubuyla olusturulan kelimeleri tam olarak okuyamadan diger ses grubuna gecen
O0grenci icin bu sorun ses gruplari tamamlanincaya kadar katlanarak devam etmektedir. Bu nedenle
diger ses gruplarina gecgmeden Once tamamlanan her ses grubunu Ogrencinin eksiksiz okuyup
okuyamadigini ortaya koymak adina 6grencilerde bireysel olarak kullanilabilecek bir degerlendirme
aracinin olmasi gerekmektedir. Bu gerekceyle 6grencilerin kelime tanimada bagimsiz, 6gretimsel ve
endise dizeylerinden hangisinde yer aldigi belirlenebilecek, kelime tanima dlzeylerine gore
dgrencilerin okuma pargcalarina yonlendirilmesi saglanabilecektir. ilkokul birinci siniflarda miilteci
cocuklarin da kullanabilecekleri, Avsar Tuncay (2017) tarafindan “Kelime Tanima Envanteri” (KTE) adi
altinda gelistirilen bir degerlendirme araci ile 6grencilerin kelime tanima becerilerini, kelime
tanimanin otomatikligini belirlemek ve degerlendirmek mimkiin olabilmektedir. Daha 6nce ilkokul
birinci siniflarda uygulanan KTE’nin 6grencilerin kelime tanima diizeylerini belirleyerek kelime tanima
becerilerinin degerlendiriimesine ve bireysel ihtiyaclarina uygun olan okuma c¢alismalarinin
yapilmasina katki sagladigi gérilmektedir (Avsar Tuncay ve Dedeoglu, 2020). Ana dili Tirkce olmayan
ilkokul birinci sinif milteci 6grencilerde uygulanan bu ¢alismanin KTE’nin miilteci 6grencilerin Tirkge
kelimeyi tanimasinda ve 6gretmenlere 6grencinin kelime tanima becerisinin degerlendirilmesinde
yardimci olacagl distnilmektedir. Bu arastirmanin amaci; sirece dayali olarak hazirlanan ve
degerlendirilen, iyi bir 6lcme araci niteliklerini tasiyan ve 6grencilerin kelime tanima dizeylerini tespit
etmeye yonelik gelistirilen KTE'nin ilkokul birinci sinif multeci ¢cocuklarin Tirkce kelimeleri tanima
dizeylerini belirlemede etkililigini ortaya koymaktir.

Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirmada ilkokul birinci sinif milteci gocuklarin Tiirkge kelimeleri tanima dizeylerini
belirlemeye yonelik gelistirilen bir aracin uygulanmasi bakimindan tasarim ve gelistirme arastirma
modelinin Tip 1 Uriin ve Ara¢ Arastirmasi tiirii kullanilmistir. Egitimde kullanilmak izere yeni bir
aracin gelistirildigi ve gelistirilen aracin okullarda uygulanabilirliginin, egitim bakimindan ¢ocuk
Uzerindeki etkililik ve verimliliginin ortaya kondugu arastirmalar ‘tasarim ve gelistirme arastirmasi
(TGA)' olarak adlandiriimaktadir (Richey ve Klein, 2008). Blyukoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel (2016) TGA’yi Tip-1 ve Tip-2 olmak (zere iki kategoride toplamistir. Tip-1'de egitimde
kullanilmak Gzere bir arag gelistirilip uygulanabilirligi test edilirken; Tip-2’de arag¢ yerine model
gelistirilip uygulanabilirligi test edilir. Tip-1 tiriinde egitimde kullanilacak aracin gelistirilme sireci g
asamadan olusur. Bunlar; analiz, arag gelistirme, son olarak da aracin degerlendirilme asamasi olarak
tanimlanabilir (Mutlu, 2016). Yeni Urin olarak Avsar Tuncay (2017) tarafindan tasarlanan ve gecerligi-
glvenirligi test edilip uygulanabilirligi denenmis olan KTE’nin miilteci birinci sinif 6grencilerde
kullanildigi bu arastirmanin yapi bakimindan tasarim ve gelistirme arastirma modelinin Tip-1 Uriin ve
Arac Arastirmasi tiirine uygun oldugu gortlmektedir.

Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu; iki devlet okulunda 6grenim gérmekte olan ve uygun
ornekleme yontemiyle secilmis 32 Suriyeli milteci ilkokul birinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Okullarin seciminde cesitlilik saglamak adina sosyoekonomik durumlari géz 6niinde tutulmus, alt ve
st sosyoekonomik duruma sahip okullarda 6grenim goren 6grenciler belirlenmistir. Sosyoekonomik
diizeyin secilme amaci, Suriyeli miilteci 6grencilerin yasadiklari cevrede ve yetistikleri aile ortaminda
karsilastiklari Tirkce kelimeleri okurken kelime tanima dizeyleri arasindaki farkliligi tespit etmektir.
Arastirmaya katilan milteci 6grencilerin 22’sinin kadin (%68,75), 10’unun (%31,25) erkek oldugu
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gorlilmektedir. Yasa (ay) gore incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin 5’inin (%15,62) 72
aydan kiaguk (69-71 ay), 27’sinin (%84,38) 72 ay ve lzeri ay araliginda oldugu gorilmektedir.
Ogrencilerin 16’sinin (%50) st seviyede sosyoekonomik duruma sahip ilkokulda, 16’sinin (%50) alt
seviyede sosyoekonomik duruma sahip ilkokulda oldugu goérilmektedir. Okul 6ncesi egitim alip-
almama degiskenine gore 6grencilerin 20’sinin (%62,5) okul dncesi egitim aldigi, 12’sinin (%37,5) okul
Oncesi egitim almadig1 gorilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada Suriyeli milteci 6grencilerin Tirkce kelimeleri tanima dizeylerini belirlemek
amaciyla veri toplama araglari olarak, Avsar Tuncay (2017) tarafindan gelistirilen KTE ve Kelime
Tanima Gizelgesi kullaniimistir.

KTE’de yer alan kelimeler Tirkiye Cumhuriyeti Milll Egitim Bakanligi tarafindan ilkokul birinci
siniflarda okutulmasi 6nerilen Tirkge, Hayat Bilgisi ve Matematik ders kitaplarinda yer alan ve
milteci 6grencilerin glnlik yasantilarinda siklikla karsilastiklari kelimelerden segilmistir. Dik temel
yaziyla hazirlanmis KTE'de, toplamda 800 kelimeden olusan 40 tane kelime listesi bulunmaktadir.
Envanterde 20 punto ile yazilan kelimelerden olusan listeler, her biri bir sayfada yer alacak sekilde
diizenlenmistir. KTE'de yer alan kelimeler; yalin halde sunulmus, 6grencilerin yasina, bilgi diizeyine ve
sinif seviyesine uygun, hece sayisi, harf sayisina gore basitten karmasiga dogru siralanmis, sézciik
cesitliliginin orantili oldugu (benzer isim, sifat, fiil kullanimi gibi...) 20 kelimeden olusan listelerden
meydana gelmistir. Envanterde yer alan kelime listelerinin ses gruplari ve liste sayisinin gosterilis
bicimi Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1.

KTE’de Seviyelere Gére Hazirlanan Kelime Listelerinin Grup ve Sayilarinin Dagilimi
Seviyeler Ses Gruplari KTE Liste Sayisl

1. Seviye E,LLA N 1

2. Seviye i,T,0,B,U 5

3. Seviye K,I,R,O,S,U 5

4. Seviye M, D,S,Y,C,Z 15

5. Seviye ¢, G PH 8

6. Seviye F,V,G,)J 6

Toplam 40

Veri toplama araglarinin digeri olan Kelime Tanima Cizelgesi, KTE'nin aksine 6grencilerin
goremeyecegi sekilde sadece uygulayicinin kullanimi igin tasarlanmis 6lgme araglaridir. KTE'deki
kelime listelerinin aynisinin yer aldigi Kelime Tanima Cizelgesinde, uygulayici 6grencilerin
dogru/yanlis okudugu kelimeleri kaydeder. Kelime Tanima Cizelgesi'nde &grencilerin dogru
okuduklari kelimeler “v” isaretiyle isaretlenip, hatali okuduklari kelimeler de okunduklari gibi yazilir.
Ogrencilerin yaptiklari okuma hatalari, Roe ve Burns (2007) tarafindan belirlenen tersine cevirme,
ekleme yapma, g¢ikarma yapma, yanlis telaffuz, yerine koyma, tekrarlama ve son olarak 6gretmenin
dogruyu soylemesi seklindedir. Cizelgede uygulayicinin 6grencinin okudugu dogru ve yanls kelimeleri
belirtebilecegi dogru ve yanlis sayisi ile okuma sirelerini kaydedebilecegi bir alan bulunmaktadir.
Cizelgede ogrencilerin verdikleri cevaplar dogru/yanlis (1/0) olarak kodlansa da hatalarin birden fazla
kod (tersine cevirme, ekleme yapma, cikarma yapma, yanlhs telaffuz, yerine koyma, tekrarlama ve
O0gretmenin dogruyu séylemesi) icermesi bakimindan glivenirlik katsayilari hesaplanmis ve Cronbach
Alpha giivenirlik katsayisina bakilmistir. Buna gére KTE'nin tiim listelerinin Cronbach Alpha glivenirlik
katsayisinin .970 oldugu goérilmektedir. Hesaplanan glivenirlik katsayisinin .70 ve daha yiksek olmasi
envanterin glvenirligi icin genel olarak yeterli gértilmektedir (Blyikoztirk, 2007).
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Verilerin Toplanmasi

Uygulamaya, siniflarinda miilteci 6grenci bulunan birinci sinif 6gretmenlerine calismanin
amaci, kapsami, 6grencilere nerede ve nasil bir uygulama yapilacag hakkinda bilgiler verilerek
baslanmistir. Slreg, yeni ses grubu verildikce miltecilere bir 6nceki ses grubundan elde edilen kelime
listelerinin okunmasiyla devam etmistir. Uygulamalar, kiitlphane icerisinde yer alan bos bir ¢alisma
odasinda yapilmistir. Uygulama sirasinda milteci 6grenci KTE'de yer alan kelime listelerini okurken,
uygulayici ayni listelerin yer aldigi ama ayni zamanda isaretleme de yapabilecegi Kelime Tanima
Cizelgesi’'ni takip etmektedir. Calisma odasinda yer alan bir masada uygulayici ile 6grenci, 6grencinin
uygulayicinin isaretlemelerini goremeyecegi sekilde karsi karsiya oturmuslardir. Milteci 6grencilerin
Ozellikle okuma dizeyi zayif olanlarin, bir yabancinin yaninda okumak istememesi ¢ok dogaldir.
Bunun igin uygulayicinin 6grenciyi cesaretlendirmesi ve okumaya gegmeden 6nce 6grenciyle kisa kisa
sohbet etmesi gerekmistir. Ogrenciden kelimeleri tek tek sirayla okumasi istenmis, eger kelimeyi
okumasi 10 saniyeden fazla sirdiiyse siradaki kelimeye gecmesi icin 6grenci cesaretlendirilmistir.
Kelime Tanima Cizelgesinde okudugu kelimeler dogru/yanhs seklinde kodlanmis ve toplam okuma
siresi de kaydedilmistir. Uygulayici cizelgeye dogru okunan her kelime icin “v” isareti koymakta,
hatali okunan kelimeleri de okundugu gibi yazmaktadir. Hatali okunan kelimelerde ne tiir okuma
hatasi yapildig1 degerlendirme asamasinda belirlenmektedir (Roe ve Burns, 2007). KTE uygulamasinda
uygulayicinin Kelime Tanima (Cizelgesinde izledigi adimlar su sekilde siralanmaktadir: 1. Baslangig
diizeyinde yer alan kelimeler zor da olsa 6grencilere okutulmakta, dogru okunan kelimelerin karsisina
uygulayicinin gizelgesinde “v” isareti koymaktadir. 2. Ogrencinin hatali okudugu kelimeler
uygulayicinin cizelgesinde okundugu sekilde kaydedilmekte ve 6diin veriimemektedir. 3. Ogrenci
hatali okuyup daha sonraki kelimeye gecmeden 6nce hatasini diizeltirse uygulayici gizelgesinde bunu
belirterek dogru kabul etmekte ve bu kelime icin 6diin verilebilmektedir. 4. Ogrenci bir kelimeyi
dogru okumadan 6nce birka¢ defa hatali okursa, hicbir 6diin verilmemektedir. 5. Ogrenci kelime
okuma sirasinda on saniyeden fazla bir siire bekliyorsa, uygulayici bir sonraki kelimeyi sunmakta ve
odin verilmemektedir. 6. Ogrencinin dogru okudugu kelime sayisi kelime tanima diizeyi puanina
denktir (Silvaroli ve Wheelock, 2011; Woods ve Moe, 2011; Bader ve Pearce, 2013; Shanker ve
Cockrum, 2014).

Hem A ilkokulunda hem de B ilkokulunda ilk seviye ses grubunun verilmeye baslamasindan
itibaren kelime listeleri sirasiyla 32 6grenciye okutulmaya baslanmistir. Toplamda 16 hafta, 288 saat
siren uygulamalarda, 20 kelimeden olusan 40 kelime listelerinde yer alan 800 kelime birinci sinif
multeci 68rencilere okutulmustur.

Verilerin Analizi

Ogrencilerin yaptiklari hatalara gére listede yer alan kelimelerin kagini dogru, kagini yanhs
okuduklari belirlenmistir. “Kelime Tanima Cizelgesi”nden alinan puanlar dogrultusunda dogru okunan
kelime sayisi 6grencinin asil puanini gosterecektir. Envanterin uygulanmasi sirasinda eger ¢ocuk
listede yer alan 20 kelimenin 19 tanesini eksiksiz okuyabilirse onun kelime tanima diizeyi %95
olacaktir. Bu da cocugun “Bagimsiz Okuma Diizeyi” nde oldugunu gosterir. “Ogretimsel Okuma
Dizeyi” nde olan ¢ocuk 20 kelimenin en fazla 3 tanesinde okuma hatasi yapabilir ve bu da basarisinin
%85 ve lizeri diizeyinde oldugunu gosterir. “Endise Diizeyi” nde olan ¢ocuk igin okuyamadigi kelime
sayisi oldukca fazladir ve bu da her 20 kelimenin 3 tanesinden daha fazla okuma hatasi yapabilecegi
anlamina gelir. Bu ¢ocuklar igin kelime tanimada %85’in altinda bir basari saglandigini gosterir (Roe ve
Burns, 2007). Aslinda okuma envanterinde yer alan kelime listelerinin okutulmasi sirasinda 6grenci
listelerdeki kelimeleri 6gretimsel ve bagimsiz diizeyde okursa diger ses grubuna gecis yapabilirken,
endise dlizeyinde yer alirsa bulundugu ses grubundan bir alt seviyedeki grubun kelimelerini okumasi
istenmektedir. Fakat bu calismada kelimelerin okunma diizeyinin de arastiriimasindan dolay! Tirkce
kelimelerden hangi kelimenin miilteciler tarafindan okundugunun, hangi kelimenin okunamadiginin
karar verilmesi agisindan yol gosterecegi icin listelerin tamami 6grenciler tarafindan okunmustur.
Ogrencilerin kelime tanima listelerini okurken elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde yaptigi okuma
hatalarinin kaydedildigi “Kelime Tanima Cizelgesi” 6grencilerin dogru okudugu her kelimeye 1 puan,
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yanlis okudugu her kelimeye de O puan verilerek analiz edilmis ve okuma dlizeyi bu puana gore
belirlenmistir. Yapilan okuma hatalari ise betimsel analiz kullanilarak yorumlanmistir.

“Kelime Tanima Cizelgesi"ne kaydedilen veriler bilgisayar ortaminda “SPSS 22.0” paket
programinda analiz edilmis, 6grenciler arasinda cesitli karsilastirmalar yapilmistir. Veriler tablo haline
getirilmis, sonuglar 0,05 anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir. Ogrencileri cinsiyete, yasa (ay),
sosyoekonomik dizeyine, okul 6ncesi egitim alip almama durumuna gore karsilastirmada T-testi
kullanilmistir.

Arastirmanin Etik Kurulu izni

Bu calisma; Hacettepe Universitesi Etik Komisyonunun asagida yer alan bilgileri verilmis
toplanti karari ile etik agidan uygun bulunmustur.

Tarih: 26. 07. 2016

Sayi: 35853172/433-2359

Bulgular
Bu bolimde, kelime tanimaya yonelik gelistirilen KTE’nin ilkokul birinci sinif mdlteci
ogrencilerin Tirkce kelimeleri tanima diizeylerini belirlemeye iliskin bulgular yorumlanarak
verilmigtir.

KTE Tiim Kelime Tanima Listelerine Ait Bulgular

Asagida KTE uygulamasinda tim kelime listelerinde birinci sinif multeci 6grencilerin en ¢ok
dogru okuduklari Tirkce kelimeler, bu kelimelerin tirleri, yapilan hata sayisi ve ne tir hatalar
yaptiklari Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2.
Miilteci Ogrencilerin KTE’de En Cok Dogru Okuduklari Kelimelere Ait Bulgular
Kelime Listeleri Kelimeler Kelime Tiri  Hata Sayisi  Hata Tard
1. Seviye Kelime Listesi El isim 1 Yerine Koyma
1 Ogretmenin sdylemesi
2. Seviye Kelime Listesi At isim 1 Yerine Koyma
3. Seviye Kelime Listesi Nar isim - -
Sel isim - -
Sari isim-Sifat - -
4. Seviye Kelime Listesi Dede isim 1 Ekleme Yapma
Kus isim - -
Kitap isim - -
5. Seviye Kelime Listesi Gul isim-Fiil - -
Ev isim - -
6. Seviye Kelime Listesi Yuva isim - -
Sevgi isim - -

Tablo 2’'ye gore KTE uygulanan o6grencilerin tim kelime listelerine ait dogru okuduklari
kelimelerden elde edilen en dikkat ceken bulgu; 3., 5. ve 6. Seviye kelime listelerinin 6grencilerin
tamami tarafindan hatasiz okunmasidir. Diger listelerde en fazla 1 hata ya da 2 hata yapilmistir. Bu
kelimelerin 6grencilerin glinliik yasantilarinda en sik duyduklari kelimeler ve Karadag’'a gore (2013)
ogrencilerin hedef kelime listelerinde yer almasi gereken kelimelerden oldugu goriilmektedir. Kelime
turlerine gore bakilacak olunursa, en ¢ok dogru okunan Tirkce kelimelerin tiirt isimdir. Kelime tiri
ile hata tirQ arasinda iliski kurulacak olunursa bu iliski isim kelime tirl ile yerine koyma hatasi
arasinda kurulabilir.
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Asagida KTE uygulamasinda tim kelime listelerinde birinci sinif multeci 6grencilerin en ¢ok
yanlis okuduklari Turkce kelimeler, bu kelimelerin tiirleri, yapilan hata sayisi ve ne tiir hatalar
yaptiklari Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3.

Miilteci Ogrencilerin KTE’de En Cok Yanlis Okuduklari Kelimelere Ait Bulgular

Kelime Listeleri Kelimeler Kelime Tird Hata Sayisi  Hata Tir(

1. Seviye Kelime Listesi Anneanne isim 18 Cikarma Yapma
8 Ekleme Yapma

2. Seviye Kelime Listesi Atleti isim 24 Cikarma Yapma

3. Seviye Kelime Listesi Kask isim 17 Ekleme Yapma

4. Seviye Kelime Listesi Sorumsuzluk isim 15 Cikarma Yapma

5. Seviye Kelime Listesi Mizayede isim 9 Gikarma Yapma

6. Seviye Kelime Listesi Misafirlik isim 7 Gikarma Yapma

Tablo 3’e gore KTE uygulanan 6grencilerin tim kelime listelerine ait dogru okuduklari
kelimelerden elde edilen en dikkat ¢eken bulgu; 1. Seviye Kelime Listesinde yer alan “Anneanne”
kelimesini calisma grubunda yer alan 6grencilerin tamamina yakininin hatali okumasidir. Bu
kelimenin okunusunu “Anne” kelimesi ile karistirarak ¢ikarma hatasi yapmalarina ve bazi 6grencilerin
de iki Gnstz harfin yan yana gelmesinde zorluk cektikleri icin ekleme yapma ihtiyaci hissetmelerine
baglayabiliriz. Hatali okunan kelimelerin yabanci kokenli olmalari da dikkati ¢eken bulgular
arasindadir. Listelerde yer alan kelimelerin okunusunda hatalarin en fazla ¢ikarma yapma hata
turtyle yapildigi bunu ekleme yapma hata tlriniln izledigi gortlmektedir. Kelime tiirlerine goére
bakilacak olunursa, en ¢ok yanlis okunan kelimelerin tiirt isimdir. Kelime tird ile hata tiiri arasinda
iliski kurulacak olunursa bu iligki isim kelime tiiri ile ¢cikarma yapma hatasi arasinda kurulabilir.

KTE Okunma Siirelerine Ait Bulgular

Listelerin okunma sirelerine bakilacak olunursa en hizh okunan listenin 4. Seviye
Listelerinden 2. Liste; en yavas okunan listenin de 4. Seviye Listelerinden 13. listenin oldugu
gorilmektedir. Listelerin okunma siireleri ve seviyeleri arasinda bir iliski kurulacak olunursa, listelerin
seviyeleri ilerledikce okunma hizlari da ayni oranda artmaktadir. Bir diger ifadeyle listeler ilerledikge
ve zorluk derecesi de ayni oranda arttikga 6grencilerin okumasi da hiz kazanmistir. En hizli okunan
liste 25 saniyede, en yavas okunan liste de 2 dakikada okunmustur.

Miilteci Ogrencilerin KTE Kelime Listelerindeki Kelime Tanima Diizeylerine Ait Bulgular

KTE, 40 tane kelime listesinden olustugu igin 6grencilerden toplamda 800 kelime okumasi
istenmektedir. Bu 40 listenin ortalamasina bakilarak kelime tanima dizeyleri tespit edilmeye
cahsiimistir. Birinci seviye kelime listesi sadece bir tane listeden olustugu icin 19-20 kelimeyi dogru
okuyan 6grenciler bagimsiz diizeyde; 17-18 kelimeyi dogru okuyan 6grenciler 6gretimsel diizeyde; 16
kelime ve asagisini dogru okuyan &grenciler de endise diizeyindedir. ikinci ve {iclincii seviye kelime
listeleri toplamda 5 listeden olustugu icin 6grencilerden toplamda 100 kelime okumasi istenmektedir.
Bu 5 listenin ortalamasina bakilarak kelime tanima dizeyleri tespit edilmeye ¢alisiimistir. Dolayisiyla
100-95 kelime arasinda dogru okuyan 6grenciler bagimsiz dizeyde; 94-85 kelimeyi dogru okuyan
ogrenciler 6gretimsel dlizeyde; 84 ve asagisi kelimeyi dogru okuyan O6grenciler de endise
dizeyindedir. Dordiincl seviye kelime listeleri toplamda 15 listeden olustugu icin 6grencilerden
toplamda 300 kelime okumasi istenmektedir. Bu 15 listenin ortalamasina bakilarak kelime tanima
diizeyleri tespit edilmeye calisiimistir. Kelimelerden 300-285 kelime arasinda dogru okuyan 6grenciler
bagimsiz diizeyde; 284-255 kelimeyi dogru okuyan 6grenciler 6gretimsel dizeyde; 254 ve asagisi
kelimeyi dogru okuyan 6grenciler de endise diizeyindedir. Besinci seviye kelime listeleri toplamda 8
listeden olustugu icin 6grencilerden toplamda 160 kelime okumasi istenmektedir. Bu 8 listenin
ortalamasina bakilarak kelime tanima diizeyleri tespit edilmeye calisiimistir. Kelimelerden 160-152
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kelime arasinda dogru okuyan oOgrenciler bagimsiz dizeyde; 151-136 kelimeyi dogru okuyan
ogrenciler ogretimsel diizeyde; 135 ve asagisi kelimeyi dogru okuyan Ogrenciler de endise
diizeyindedir. Altinci seviye kelime listeleri toplamda 6 listeden olustugu icin 6grencilerden toplamda
120 kelime okumasi istenmektedir. Bu 6 listenin ortalamasina bakilarak kelime tanima dizeyleri
tespit edilmeye calisiimistir. Kelimelerden 120-114 kelime arasinda dogru okuyan 6grenciler bagimsiz
dizeyde; 113-102 kelimeyi dogru okuyan oOgrenciler 6gretimsel dizeyde; 101 ve asagisi kelimeyi
dogru okuyan 6grenciler de endise diizeyindedir. Asagida KTE'de yer alan kelime listelerini okuyan
milteci birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima dizeylerini gésteren Tablo 4 yer almaktadir.

Tablo 4.
Miilteci Ogrencilerin KTE Kelime Tanima Diizeyleri Degerleri

Kelime Tanima 1. Seviye 2. Seviye 3. Seviye 4. Seviye 5. Seviye 6. Seviye

Diizeyleri Kelime Kelime Kelime Kelime Kelime Kelime
Listesi Listesi Listesi Listesi Listesi Listesi
N % N % N % N % N % N %
Bagimsiz Diizey - - - - - - 2 6,3 6 18,8 14 43,8
Ogretimsel 4 125 5 15,6 4 12,5 9 28,1 20 62,5 18 56,3
Duzey
Endise Diizeyi 28 87,5 27 84,4 28 87,5 21 65,6 6 18,8 - -
Toplam 32 100 32 100 32 100 32 100 32 100 32 100

Tablo 4’e gore ilk Ug seviye kelime listelerinde bagimsiz diizeyde hi¢ 6grenci bulunmamakta;
dordiincl seviye kelime listelerinde 2, besinci seviye kelime listelerinde 6 ve en son altinci seviye
kelime listelerinde de sayinin 14 oldugu gériilmektedir. Ogretimsel diizeyde yer alan dgrenci sayisi
birinci seviye kelime listelerinde 4, ikinci seviye kelime listelerinde 5, Uclincli seviye kelime
listelerinde 4, dordiinci seviye kelime listelerinde 9, besinci seviye kelime listelerinde 20 ve son
olarak altinci seviye kelime listelerinde 18 oldugu gorilmektedir. Ayni sekilde endise dizeyine
bakilacak olunursa sayinin en fazla birinci ve Uglinci seviye kelime listelerinde oldugu goérilmektedir
ve bu sayi 28’dir. ikinci seviye kelime listelerinde 27, dérdiincii seviye kelime listelerinde 21, besinci
seviye kelime listelerinde 6 ve son olarak altinci seviye kelime listelerinde endise diizeyinde
0grencinin olmadigi gortlmektedir. Buna gore endise dlizeyinde yer alan 6grenci sayisi kelime listeleri
ilerledikge azalmakta; bagimsiz diizeyde yer alan 6grenci sayisi kelime listeleri okundukga
artmaktadir. Bu bulgu, 6grencinin 6gretmen ya da baska bir yetiskinin yardimina ihtiya¢ duymadan
diizeyine uygun materyalleri okumasi ve anlamasini ifade etmektedir.

KTE Uygulanan Miilteci Ogrencilerin Kelime Tanima Diizeylerinin Demografik Ozelliklerine Ait
Bulgular

KTE uygulanan miilteci 6grencilerin oncelikle normal dagihm gosterip gdéstermedigini tespit
etmek amaciyla carpiklik, basiklik, aritmetik ortalama, ortanca ve mod gibi betimsel istatistiklere
bakilmistir. Listelerde yer alan kelime sayilari birbiriyle ayni olmadigindan listeler arasinda
karsilastirmayi kolaylastirmak icin en ylksek puana gére puanlar yeniden 6lceklendirilmistir. Buna
gore seviyeler arasinda en fazla kelime 300 kelime ile 4. Seviye Kelime Listelerinde bulunmaktadir. 1.
Seviye Kelime Listesi toplamda 20 kelimeden olustugu icin 15 ile; 2. ve 3. Seviye Kelime Listeleri
toplamda 100 kelimeden olustugu icin 3 ile; 5. Seviye Kelime Listeleri 160 kelimeden olustugu icin
1.87 ile ve 6. Seviye Kelime Listeleri 120 kelimeden olustugu icin 2.5 ile carpilmistir. Listelerin
aritmetik ortalamalari, ortanca ve modlari karsilastirildiginda normalden asiri uzaklasmadigi, birbirine
yakin degerler aldigi gorilmektedir. Ancak bu (g istatistik icin belirlenmis bir 6l¢lit olmadigindan
carpikhga ve basikliga bakilmasinin daha uygun oldugu soylenebilir. Carpiklik katsayisi basiklik
katsayisina gore daha kritik sonuglar verir. Carpiklik katsayisinin -1 ile +1 arasinda deger almasi
puanlarin normal dagilimdan énemli bir sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilir. Dolayisiyla tim
kelime listelerinde yer alan degerlere gore carpiklik degerinin -1'den uzaklastigi gorilmustir.
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Dolayisiyla tiim verilerin normal dagilim gosterdigi diisintlmustir. Buna gore verilerin normal

dagihm gosterdigi durumlarda uygulanan parametrik testlere ait bulgular asagida verilmistir.

KTE’'de yer alan kelime listelerini okuyan milteci 6grencilerin kelime tanima diizeylerine iliskin
cinsiyet degiskenine ait T-testi sonuclari Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5.
KTE Uygulanan Miilteci Ogrencilerin Kelime Tanima Diizeylerinin Cinsiyet Dediskenine Gére T-Testi
Sonuglari
Kelime Tanima Cinsiyet N Ortalama ss sd t p
Dizeyleri
. . ... Kadin 22 10,22 ,86
1. Seviye Kelime Listesi Erkek 10 11,30 1,69 30 -,626 ,536
. . . . Kadin 22 64,45 3,22
2. Seviye Kelime Listesi Erkek 10 75,70 4,65 30 -1,967 ,058
. , . . Kadin 22 71,31 2,11
3. Seviye Kelime Listesi Erkek 10 79.10 314 30 -2,055 ,049
. . ... Kadin 22 229,81 5,85
4. Seviye Kelime Listesi Erkek 10 254,70 11,80 30 -2,120 ,042
. , . . Kadin 22 143,90 1,77
5. Seviye Kelime Listesi Erkek 10 145,20 3,40 30 -,371 ,713
. , . . Kadin 22 113,04 1,08
6. Seviye Kelime Listesi Erkek 10 111.70 149 30 ,708 ,484

Tablo 5’e gore kelime listelerinin 1. Seviye Kelime Listelerinde (t(z0)= -.626, p>.05); 5. Seviye

Kelime Listelerinde (t(z0)= -,371 p>.05) ve 6. Seviye Kelime Listelerinde (t(30)=,708 p>.05) miilteci

birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima diizeylerine iliskin puanlarinda cinsiyet degiskenine gore
istatistiksel olarak anlaml bir fark olmadigi hesaplanmistir. 2. Seviye Kelime Listelerinde (t(z0)= -

1.967, p<.05); 3. Seviye Kelime Listelerinde (t(30)= -2.055, p<.05); 4. Seviye Kelime Listelerinde (t(30y=

-2.120, p<.05) milteci birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima diizeylerine iliskin puanlarinda
cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik oldugu saptanmistir. Elde edilen fark
erkek ogrenciler lehinedir. Bu bulgu erkek miilteci 6grencilerin kiz miilteci 6grencilere gore okuma
diizeylerinin daha iyi oldugu anlamina gelmektedir.

KTE'de yer alan kelime listelerini okuyan milteci 6grencilerin kelime tanima dizeylerine
iliskin yas degiskenine ait T-testi sonuglari Tablo 6’de sunulmustur.

Tablo 6.
KTE Uygulanan Miilteci Ogrencilerin Kelime Tanima Diizeylerinin Yas Dediskenine Gére T-Testi
Sonuglari
Kelime Tanima Yas (ay) N Ortalama ss sd t p
Dizeyleri
. . ... 72ayalt 5 9,60 6,26
1. Seviye Kelime Listesi 72 ay ve tzeri 7 10.74 4,16 30 -,520 ,607
. . .. 72ayalt 5 68,40 17,24
2. Seviye Kelime Listesi 72 ay ve Gzeri 7 67.88 1571 30 ,066 ,948
. . . . 72 ayalt 5 71,60 11,52
3. Seviye Kelime Listesi 72 ay ve tizeri 27 74,14 10,40 30 ,496 ,624
. . . . 72 ayalti 5 237,20 34,14
4. Seviye Kelime Listesi 72 ay ve tzeri 27 237,66 3281 30 -,029 ,977
. . . . 72 ayalti 5 145,80 3,89
5. Seviye Kelime Listesi 72 ay ve tzeri 27 144,03 9,67 30 ,397 ,694
6. Seviye Kelime Listesi 72 ay alti 5 115,00 3,08 30 1,177 ,249

67



Aysegiil AVSAR TUNCAY

72 ay ve Uzeri 27 112,18 5,13

Tablo 6’ya gére kelime listelerinin 1. Seviye Kelime Listelerinde (t(30y= -.520, p>.05); 2. Seviye
Kelime Listelerinde (t(z0y= ,066 p>.05); 3. Seviye Kelime Listelerinde (t(20)= -,496 p>.05); 4. Seviye
Kelime Listelerinde (£(30)= -.029, p>.05); 5. Seviye Kelime Listelerinde (t(30)=,397 p>.05) ve 6. Seviye
Kelime Listelerinde (t(30)= 1,177 p>.05) miilteci birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima dizeylerine

iliskin puanlarinda yas degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi hesaplanmistir.
Bu bulgu milteci 6grencilerin okuma diizeylerine yas degiskeninin etki etmedigini gbstermektedir.
KTE'de yer alan kelime listelerini okuyan milteci 6grencilerin kelime tanima dizeylerine iliskin
sosyoekonomik durum (SED) degiskenine ait T-testi sonuglari Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
KTE Uygulanan Miilteci Ogrencilerin Kelime Tanima Diizeylerinin Sosyoekonomik Durum (SED)
Degiskenine Gére T-Testi Sonuclari

Kelime Tanima SED N Ortalama ss sd t p
Dizeyleri _

1. Seviye Kelime Listesi :Istt 12 §13,3(3(6)6 ;:;71 30 3,808 ,001
2. Seviye Kelime Listesi :Istt 12 2(5):?; 2’72'32 30 3,236 ,003
3. Seviye Kelime Listesi :Ist t 12 Z:::? Zégg 30 3,004 ,005
4. Seviye Kelime Listesi Klstt 12 gggjzz 3553:;3 30 1,190 ,243
5. Seviye Kelime Listesi glstt 12 1325; ;Zg 30 2,828 008
6. Seviye Kelime Listesi Xlst t 12 ﬁi:i; i:i; 30 1,456 ,156

Tablo 7’ye gore kelime listelerinin 4. Seviye Kelime Listelerinde (t(z0)= 1,190, p>.05) ve 6.
Seviye Kelime Listelerinde (t(30)=1,456 p>.05) miilteci birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima

diizeylerine iliskin puanlarinda sosyoekonomik durum degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadigi hesaplanmistir. 1. Seviye Kelime Listelerinde (t(z0)= 3.808, p<.05); 2. Seviye Kelime

Listelerinde (t(z0)= 3.236, p<.05); 3. Seviye Kelime Listelerinde (t(30)= 3.004, p<.05) ve 5. Seviye
Kelime Listelerinde (t(z0y= 2,828, p>.05) miilteci birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima diizeylerine

iliskin puanlarinda sosyoekonomik durum degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
oldugu saptanmistir. Elde edilen fark st sosyoekonomik duruma sahip miilteci 6grenciler lehinedir.
Bu bulgu, sosyoekonomik diizeyi iyi olan milteci 6grencilerin kelime tanima dizeylerinin
sosyoekonomik diizeyi iyi olmayan miilteci 6grencilere gére daha iyi oldugunu géstermektedir.
KTE’de yer alan kelime listelerini okuyan miilteci 6grencilerin kelime tanima dizeylerine iliskin okul
Oncesi egitim alip almama degiskenine ait T-testi sonuglari Tablo 8 de sunulmustur.

Tablo 8.
KTE Uygulanan Miilteci Ogrencilerin Kelime Tanima Diizeylerinin Okul Oncesi E§itim Alip Almama
Degiskenine Gére T-Testi Sonuclari

Kelime Tanima Okul Oncesi N Ortalama ss sd t p
Duzeyleri Egitim

. . . . mig 20 12,80 3,72
1. Seviye Kelime Listesi Almamis 12 6,83 275 30 4,806 ,000
2. Seviye Kelime Listesi  Almis 20 73,75 9,91 30 3,030 ,005
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Almamis 12 58,33 18,97
3. Seviye Kelime Listesi 2:2;\@ i(zj Z;g‘;’ 213'12,21 30 2,684 012
4. Seviye Kelime Listesi 2:2;\@ i(zj gg:;g gigg 30 1,274 212
5. Seviye Kelime Listesi 2:2;\@ i(zj ﬂggi ;3:;8 30 2,933,006
Almis 20 113,65 4,80

6. Seviye Kelime Listesi 30 1,548 ,132

Almamis 12 110,91 4,88

Tablo 8’e gére kelime listelerinin 4. Seviye Kelime Listelerinde (t(z0)= 1,274, p>.05) ve 6.
Seviye Kelime Listelerinde (t(30y=1,548 p>.05) milteci birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima

dizeylerine iliskin puanlarinda okul dncesi egitim alip almama degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli bir fark olmadigi hesaplanmigstir. 1. Seviye Kelime Listelerinde (£(30)= 4.806, p<.05); 2. Seviye

Kelime Listelerinde (t(z0)= 3.030, p<.05); 3. Seviye Kelime Listelerinde (t(z0)= 2.684, p<.05) ve 5.
Seviye Kelime Listelerinde (f(z0)= 2,933, p>.05) mudilteci birinci sinif 6grencilerinin kelime tanima

diizeylerine iliskin puanlarinda okul dncesi egitim alip almama degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli bir farkhhk oldugu saptanmistir. Elde edilen fark okul dncesi egitim almis milteci 6grenciler
lehinedir. Bu bulgu, okul dncesi egitim almis miilteci 6grencilerin kelime tanima diizeyleri, okul 6ncesi
egitim almamis milteci 6grencilere gore daha iyi oldugunu gostermektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada siirece dayali olarak hazirlanan ve degerlendirilen, iyi bir 6lgme araci niteliklerini
taslyan ve kelime tanimaya yonelik gelistirilen KTE'nin ilkokul birinci sinif miilteci ¢ocuklarin Turkge
kelimeleri tanima dizeylerini belirlemede etkililigini ortaya koymak amaclanmistir. Buna goére KTE
uygulanan birinci sinif multeci 6grencilerin en ¢ok dogru okuduklari kelimeler, en ¢ok yanlis
okuduklari kelimeler, okuma siireleri ve demografik bilgilerine gore kelime tanima dizeyi puanlari
karsilastirmalarina ait bulgulardan elde edilen sonuglar su sekilde siralanmistir: Bu arastirmada en ¢ok
dogru okunan kelimelerin biylk c¢ogunlugunun isimlerden olustugu goérilmektedir. Baz
arastirmacilar (Ciplak, 2005; Temur, 2006; Karahan, 2007; Yersiren, 2009 Cetinkaya, 2011) kelime
tirlerini inceledikleri galismalarinda, isimlerin diger tirlere oranla 6grenciler tarafindan daha fazla
kullanildigini belirlemislerdir. Bu ¢alismada en ¢ok dogru okunan kelimeler arasinda yer alan “Dede”
kelimesi tekrarli seslerden olusmasi ve erken cocukluk dénemlerinde gocuklarin sik sik kullandigi
kelimeler arasinda olmasi bakimindan dikkat gekicidir. Yine ayni sekilde “Sari” gibi renk ismi; “El” gibi
organ ismi; “At”, “Kus” gibi hayvan isimleri; “Nar” gibi meyve ismi; “Gil” gibi bitki ismi; “Sel” gibi afet
ismi de milteci cocuklarin en ¢ok dogru okuduklari kelimeler arasindadir. Burada dogru okunan
kelimelerin hemen hepsinin tek heceli olusu dikkat gekicidir. Bir diger dikkat ¢ceken bulgu da “Kitap”
gibi okulu ¢agristiran, “Sevgi” gibi duygu ifade seklini yansitan; “Yuva”, “Ev” gibi miilteci 6grencilerin
eksikligini hissettigi mekanlarin en ¢ok dogru okuduklari kelimeler arasinda yer almasidir. Karadag’a
gore (2013), 6grencilerin yazili anlatimlarindan elde ettigi hedef kelime listesine gére “Sevgi”, “Ev”,
“El” kelimeleri ilkbgretim 6grencilerinin 6grenmeleri gereken kelimeler arasinda yer almaktadir.

Miilteci 6grenciler tarafindan en c¢ok yanlis okunan kelimeler arasinda Tirkce kokenli
(Annene, sorumsuzluk, misafirlik) kelimelerin disinda Fransizca (atleti, kask) ve Arapg¢a (mizayede)
kokenli kelimelerin yer aldig1 gériilmektedir. Bu bulgu, ana dillerinin Arapg¢a oldugu distndldigiinde
en dikkat ceken bulgulardan biri oldugu gortlmektedir. Ayni sekilde Yalgcin (2005) da calismasinda
Turkce kokenli kelimelerin disinda en ¢ok dogru okunan kelimelerin Arapcga, Farsca ve Fransizca
koékenli kelimeler oldugunu belirtmistir. Genellikle en ¢ok yanlis okunan kelimelerde 6grencilerin
citkarma yaparak kelimeyi hatali okuduklari gériilmustir. Bir diger bulgu da soyut kelimelerin somut
kelimelere oranla 6grenciler tarafindan daha hatali okunduklaridir. Akéz ve Toptas (2009)
calismalarinda, soyut anlam iceren sozciklerin Ogrenciler tarafindan yeterince taninmadiklarini
ortaya koymuslardir. Ayrica Geng¢ (2010), c¢alismasinda ozellikle 1, 2 ve 3. sinif 6grencilerinin
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kelimeleri anlamlandirmalari ve okuduklarini daha iyi anlamalari icin ders kitaplarinda somut
sozcliklerin kullanilmasi gerektigini vurgulamaktadir.

KTE kelime listelerinin okunma siireleri arasinda seviyeler ilerledikce okunma hizlarinda da
gelisme oldugu sonucuna ulasiimistir. Bir diger ifadeyle listeler ilerledikce ve cogaldikca miulteci
ogrencilerin okumasi da hiz kazanmistir. Bu bulguyu destekler nitelikte bir bulgu da endise diizeyinde
yer alan 6grenci sayisi kelime listeleri ilerledik¢e azalmakta; bagimsiz diizeyde yer alan 6grenci sayisi
da artmaktadir. Bagimsiz diizeyde okuma diizeyine sahip olan bir 6grenci 6gretmen ya da baska bir
yetiskinin yardimina ihtiya¢ duymadan diizeyine uygun materyalleri okur ve anlar. Listede yer alan
kelimeler endise diizeyinde olan bir 6grenci icin okunmasi zor bulunurken, bagimsiz ve 6gretimsel
diizeyde yer alan bir 6grenci igin okunmasi kolay olabilir. Clinkli 6grencilerin kelime tanima diizeyleri
bireysel farkliliklar gostermektedir. Yapilan arastirmalara gore Ogrenciler giinde ortalama 8; yilda
yaklasik olarak 2000-3000 kelime 6grenebilmektedirler (Stahl ve Nagy, 2006; Baker, Simmons ve
Kame’enui, 1995). Bu sonuglardan da yola cikarak 6grencilerin 6grendigi s6zcik sayisinin bireyden
bireye bliylk olclide farklilik gosterdigi goriilmektedir. Bazi 6grenciler 8 kelime 6grenirken, bazilari
yalnizca 1 kelime 6grenebilmektedir. Bu nedenle 6zellikle miilteci 6grencilerin bildikleri kelime sayisi
arasinda buyk farkhliklar olabilmektedir. Bu farklilik okul hayati boyunca devam etmekte hatta artis
gosterebilmektedir. Okuma diizeyi endise diizeyinde olan miilteci 6grencilere kelime edinimi icin
cesitli kaynaklar onerilebilir. Bu kaynaklardan en etkili olanlarindan biri medya araclaridir. Short’un
(2013) Amerika Birlesik Devletleri’'ndeki tiiketiciler Gzerine yaptigl rapora gore; 6grencilerin kelime
ogreniminde temel aldiklari kaynaklar medya araglaridir. Ozellikle ¢ocuk kusagi programlarinda
milteci 6grencilerin kelime edinimini saglayacak kelimelerin siklikla kullanimi saglanabilir. Endise
diizeyinde okuma yapan 6grencilerin zayif kelime bilgilerinin gelisimi icin yapilabilecekler arasinda;
cocuk edebiyatinda yer alan kitaplardan cocuklarin ilgisini cekecek nitelikteki kitaplarin, sesli kitap
okuma calismalari kapsaminda sinif icinde 6gretmen tarafindan okunmasinin katki saglayacagi
disinidlmektedir (Santoro, Chard, Howad ve Baker, 2008). Okuma diizeyi endise ya da 6gretimsel
dizeyde olan o0grencilerin kelime ediniminde vyararlanilan kaynaklardan biri de metinlerdir.
Ogretilecek kelimenin farkli anlamlari, 6zellikleri, ciimle icinde kullanimina yénelik calismalar
yapilmalidir. Ozellikle endise diizeyinde olan miilteci 6grenciler icin yeni 6grenilen kelimeyle ne kadar
stk karsilasilirsa 6grenilme orani da bir o kadar kolay olacaktir. Glines (2013) bir kelimenin 6grencinin
zihninde depolanmasi igin o kelimeyle en az 12 defa yazili veya s6zIi olarak karsilagsmasi ve tanima
islemlerini yapmasi gerektigini sdyler. Ogrencilerin kelime 6grenmesi icin kullanilan araglardan biri de
kelime tanima listeleridir. Ogrencilerin kelime tanima listelerinde gosterdikleri basari, kelime
bilgisinin artmasinda etken bir faktérdiir. Ogrenciler kelime listelerini okuduklari sirada karsilastiklari
yeni kelimelerin anlamlarina iliskin bilgiler edinebilmekte, boylece kavram ve kelime bilgilerini
genisletebilmektedirler. Walpole ve McKenna (2006) bir arastirmalarinda 6grencilerin kelime tanima
diizeylerine gore uygulanacak kelime listeleri sonucunda okuma diizeylerini iyilestirmek adina
izlenecek basamaklari gosteren bir tablo olusturmuslardir. Buna gore zayif kelime tanima diizeyinde
yer alan Ogrencilere fonolojik farkindaligi arttiran calismalar ile tekrarli okuma g¢alismalari igeren
alistirmalar yaptirmanin yararh olacagini belirtmislerdir. lyi kelime tanima diizeyinde olan dgrencilere
ise dikte calismalari ve sesli okuma galismalari yaptirmanin gerekli oldugunu vurgulamislardir.

KTE uygulanan ilkokul birinci sinif milteci 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore kelime
tanima dlzeyi puanlari karsilastirildiginda li¢ seviye kelime listelerinde fark cikmazken diger (g seviye
kelime listelerinde fark ¢ikmistir. Sadece bazi seviyelerde fark ¢cikmasi kadin-erkek 6grencilerin kelime
tanima dizeyi puanlari arasinda fark oldugu anlamina gelmemelidir. Bu durum, bu listelerin
uygulandigl zaman erkek 6grencilerin daha basarili olmasiyla agiklanabilir. Diger seviyelerdeki kelime
listelerinde, birinci sinif milteci 6grencilerin kelime tanima diizeyi puanlarina gore cinsiyetleri
arasinda anlamli bir farkhlik olmamasina ragmen, erkek 6grencilerin kelime tanima diizeyi puanlarinin
daha yiksek oldugu dikkat cekmektedir. Benzer bir calisma Batur (2006) tarafindan kadin ve erkek
dgrencilerin kelimeleri bilme basarilar tizerine yapilmistir. Ogrencilerin kelime bilme basarilari hemen
hemen birbirine yakin ¢ikmistir. Arastirma sonunda cinsiyet ile kelime kazanimi arasinda dogrudan bir
iliski bulunmamistir. Konur-Ergene (2011) ¢alismasinda 6grencilerin kelimeleri 6grenme bakimindan
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cinsiyet etkili degildir sonucuna ulagsmistir. Ozkan (2012) ¢alismasinda sézciik kazaniminda ve bunlari
ic sozlUklerine alabilmeleri slirecinde kizlarin erkeklere gore daha etkin oldugu sonucuna ulasmistir.

KTE uygulanan ilkokul birinci sinif milteci 6grencilerin yas degiskenine gore kelime tanima
diizeyi puanlari karsilastirildiginda anlamli bir fark olmadig gortlmektedir. KTE'de 72 ay ve lzeri
ogrencilerin kelime tanima dlzeyi puanlari, 72 ay alti 6grencilerin kelime tanima dizeyi puanlarina
gore biraz daha yuksektir. Ciplak (2005) 6grencilerin hem biyolojik hem de egitim yasi yukseldikce
kelime cesitliliginin de dogal olarak arttigini tespit etmistir. Cesur (2005) ¢alismasinda bu ¢alismadan
farkl olarak ogrencilerin yas diizeylerine gore kullandigi kelimelerde farkhhklar bulmustur.
Ogrencilerin ileride neler yasamak istediklerini anlattiklari kompozisyon calismalarinda aktif kelime
diizeylerini belirlemenin mimkiin oldugu gérilmistir. Kilign (2014) “ilkokul birinci sinifa devam
eden 60-66-72 aylik 6grencilerin dil becerileri”ni inceledigi calismasinda 60-66-72 ayliklar yas
gruplarina gore anlaml diizeyde farkhlasmaktadir. Analizlerden elde edilen sonuclarda 72 ay ve (zeri
ogrencilerin dil becerileri ile 60-66 aylik ve 66-72 aylik 6grencilerin dil becerileri arasindaki anlamh
farklihgin 72 ay ve Uzeri 6grencilerin lehine oldugu gorilmistir. 60-66 aylik ve 66-72 aylk
ogrencilerin okuma becerilerine ait maddelerden aldiklari puanlarin bazen diizeyinde; 72 ay ve Ulzeri
ogrencilerin okuma becerilerine ait maddelerden aldiklari puanlarin siklikla diizeyinde oldugu
bulgusunu elde etmistir. Bu baglamda arastirmadan elde edilen bulgular, alanyazinda gecen yas (ay)
arttikca kelime tanima diizeyinin de artacagina yonelik hipotezleri desteklememektedir.

KTE uygulanan ilkokul birinci sinif milteci 6grencilerin sosyoekonomik durum degiskenine
gore kelime tanima dizeyi puanlarn karsilastirildiginda 4. ve 6. Seviye kelime listelerinde fark
bulunmazken, 1., 2., 3. ve 5. Seviye kelime listelerinde fark bulunmustur. KTE’de yer alan bazi ses
gruplarindan olusturulan kelime listelerinin okunmasindaki farkliliklar, sosyoekonomik durumlarina
gore anlamli bulunmasa da Ust sosyoekonomik duruma sahip 6grencilerin alt sosyoekonomik duruma
sahip 6grencilerin kelime tanima dizeyi puanlarindan daha yiiksek puana sahip oldugu sonucuna
ulasiimistir. Ocak’a gore (2007) ailenin sosyo-kiltlrel ve ekonomik durumu, 6grencinin okul hayatini,
ilk okuma yazma calismalarini, ilk okuma yazma sirecini etkileyen o6nemli bir faktordr.
Sosyoekonomik dizey yilkseldikce, ebeveynlerin ¢ocuklarina karsi tutumu olumlu yonde degismekle
birlikte cocuga kazandiracaklari okuma yazma deneyimleri de artmaktadir. Yazanoglu’nun (2011)
arastirmasindan elde edilen sonuglar da bu galismadan elde edilen sonuglara benzer sekildedir.
Arastirmaci, sosyoekonomik diizey yukseldikge ilkokul birinci sinif 6grencilerinin de okuma yazma
becerilerinin arttigini gozlemlemistir. Alt sosyoekonomik diizeyden gelen 6grencilerin ilk okuma
yazma basarilari, ist sosyoekonomik diizeyden gelen 6grencilerin ilk okuma yazma basarilarindan
daha dislk oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu arastirmalar sosyoekonomik diizeyin okuma yazma
becerileri tGizerinde etkili bir degisken oldugu sonucunu desteklemektedir.

KTE uygulanan ilkokul birinci sinif miilteci 6grencilerin okul ©ncesi egitim alip almama
degiskenine gore kelime tanima diizeyi puanlari karsilastirildiginda 4. ve 6. seviye kelime listelerinde
anlamli fark bulunmazken, 1., 2., 3. ve 5. seviye kelime listelerinde anlamli fark bulunmustur. KTE'de
yer alan bazi ses gruplarindan olusturulan kelime listelerinin okunmasindaki farkhliklar, okul éncesi
egitim alip almama durumuna goére anlamh bulunmasa da okul Oncesi egitim alan milteci
ogrencilerin okul dncesi egitim almamis milteci 6grencilerin kelime tanima diizeyi puanlarindan daha
yiiksek puana sahip oldugu sonucuna ulasiimistir. ipekgi (2005) tarafindan ilkdgretim &grencilerinin
kullandiklari kelimeler (zerine yaptigl calismadan elde edilen bulgularla benzer sekilde oldugu
gorulmustlr. Arastirmaci okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklarin, okul 6éncesi egitim almamis ¢ocuklardan
daha fazla kelime bildiklerini tespit etmistir. Bu durum, cocuklarin kelime servetlerinin gelismesinde
okul 6ncesinin 6nemli bir etken oldugunu goéstermektedir. Buradan anlasilacagi gibi, okul 6ncesi
egitim cocuklarin kullandiklari kelime sayisinin artmasini saglamaktadir. Kili¢’in (2014) ilkokul birinci
siniflarda dinleme-konusma-okuma-yazma gibi dil becerileri ile ilgili yaptigi ¢alismanin sonugclarina
gore, O0grencilerin dil beceri diizeyleri arasinda okul 6ncesi egitim alip almama durumlarina gore
anlamli bir farkhlik bulunmustur. Okul 6ncesi egitimi alan 6grencilerin dil beceri diizeyleri, okul dncesi
egitimi almayan 6grencilere gore daha yliksek bulunmustur. Obalar’in (2009) bir arastirmasinda, ses-
hece-kelime-climle okuma-anlamadan aldiklari puanlar okul dncesi egitim alip almama degiskenine
gore dikkate alindiginda okul dncesi egitim alan 6grenciler lehine anlamh bir farkllik géstermistir. Bu
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durum da okul 6ncesi egitim alma durumunun tiim dil becerileri tizerinde etkili bir degisken oldugu
sonucunu desteklemektedir. Yapilan calismalar okul dncesi egitim alip almama ile kelime tanima,
kelime servetini gelistirme, kelime bilgisi arasinda anlamli farkliigin oldugu yoniinde tutarli sonuglar
vermektedir.

Arastirma sonunda elde edilen bulgular ve alanyazin arastirmalari; hazirlanma ve uygulanma
asamasl slirece dayali olarak yapilan, iyi bir 6lgme araci niteliklerini tasiyan ve kelime tanimaya
yonelik gelistirilen KTE'nin birinci sinif milteci 6grencilerin kelime tanima dizeylerini belirlemede
etkili oldugunu desteklemektedir. Yapilan calisma, sosyoekonomik durumlar farkh iki devlet
okulunda 6grenim gérmekte olan 32 Suriyeli miilteci ilkokul 6grenciye uygulanmasiyla sinirlidir. Elde
edilen bulgulardan genelleme yapilabilmesi icin benzer galismanin daha blyik ¢alisma gruplariyla
yapilmasi 6nerilmektedir. Hazirlanma ve degerlendiriime asamalari dikkate alinarak ilkokul birinci
sinif disinda farkh sinif diizeylerinde, farkli ses gruplariyla Kelime Tanima Envanterleri hazirlanabilir.
Milteci 6grencilere yonelik kelime tanima c¢alismalari sadece Tirkce dersleriyle sinirlandiriimamali,
terimler, temalar ve kavramlarla ilgili kelime tanima c¢alismalarinda diger derslerden de
yararlanilmalidir. Ogretmenlerin, dgretim programinin ve ders kitaplarinin bu konuya daha fazla
vurgu yapacak sekilde diizenlenmesi milteci 6grencilerin kelime tanima dizeylerinin gelisiminde rol
oynayacak 6nemli etmenler olarak gorilmektedir. Bu faktorlerin yaninda ailelerin, cocuklarinin
kelime tanima diizeylerinin gelisimi konusunda bilgi sahibi olmalari, cocuklarin kelime hazinelerinin
gelistirilmesi gereken bir durum oldugunu kavramalari ve cocuklarin duygu ve distncelerini ancak
sahip oldugu zengin kelime servetiyle ifade edebilecegini unutmamalari gerekmektedir. Bu nedenle
ailelerin kelime tanima diizeylerinin gelisimi hakkinda bilgilendirilmesi saglanmalidir.

Yazarlarin Katki Orani
ilgili yazarin okuma-yazma ve kelime tanima konusunda calismalari bulunmakta olup
uzmanlik alani ¢ercevesinde makalenin hazirlanmasinda tiim katki orani yazara aittir.

Cikar Catismasi
ilgili calismada dolayli veya dolaysiz herhangi bir ¢ikar catismasi teskil edebilecek durum ve
iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

It is not easy to be in primary school, particularly in the first year, for Syrian refugee children
who are studying with their peers who don’t speak the same language. At home, these children
whose parents don’t even speak in Turkish are trying to learn reading and writing in the same class
with their peers. One of the factors that make reading meaningful is recognition of the words in the
reading text by the student. For a teacher it is extremely important that the student understands the
meaning of the words in the text of the reading. In order to recognize and to make reading
meaningful, it is necessary for the students to be directed to reading according to their level of word
recognition by considering individual differences. For this reason, it was necessary to develop a
vehicle in which the students could be identified independent, educational and anxiety level of the
word recognition. It will be possible to identify and evaluate students' word recognition skills and
word recognition with this assessment tool, which is prepared under the name of "Word Recognition
Inventory" (WRI), and is used for primary school students and refugee children.
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Method

The study uses Type 1 development research of design and development research model to
determine refugee students’ word recognition levels. The study group in this research is composed of
32 refugee students who were the first grade primary school students in two different public schools
who were chosen in convenience sampling method. According to the demographic properties of the
students, 22 of them (68.75%) were female while 10 of them (31.25%) were male. The WRI which
was developed by Avsar Tuncay (2017) to determine students’ word recognition levels, and word
recognition chart were used as the data collection tools. WRI, which was written in non-italic letters,
contained 40 lists each of which is composed of 20 words. When words are read from the word list
by the refugee students, the researcher recorded the words and whether they were read correctly or
incorrectly to the "Word Recognition Chart." In word recognition charts, the words that the students
read correctly are recorded with the symbol "V", and the words they read incorrectly are recorded as
they were read. Reading mistakes students make are mispronunciation, substitution, addition,
deletion, inversion, repetition, and teachers' speech. In the study, independent group t tests were
used to determine whether there was a difference in the normally distributed students according to
their gender, age (month), socio-economic status and whether they attended kindergarten.

Result and Discussion

As a result of the research; It has been observed that when the word recognition inventory is
read in a certain routine and order, it increases the reading motivation of refugee students and
positively affects the level of word recognition and continuity. According to the results of the
findings, the words that the refugee students read correctly were words such as “dede”
(grandfather) containing repetitive sounds. Words such as “sari” (yellow), “el” (hand), “at” (horse),
“kus” (bird), “nar” (pomegranate), “sel” (flood), “gil” (rose), “kitap” (book), “sevgi” (love), “yuva”
(home), “ev” (house) were also the words that the students read correctly. As a result, it was seen
that the children could read the words they heard frequently in their daily lives and in the family. But
words of foreign origin and abstract words that do not make much sense for students are the most
misread words. While there was no significant difference in word recognition scores for refugee
students applying WRI in terms of age (months), it was found to be significantly different in terms of
gender, socioeconomic status, and whether they had preschool education. As a result, it was
determined that WRI was prepared and evaluated based on the process, had good measurement
tool features and was developed to effectively determine the level of word recognition of refugee
students.
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Akici Okuma, Okudugunu Anlama ve Kelime Hazinesinin Gelistiriimesinde Kullanilan Bir Yontem:
Okuma Tiyatrosu

Pinar KANIK UYSAL™

Oz

Okuma tiyatrosu akici okuma, kelime 6gretimi ve okudugunu anlama stratejilerini icinde barindiran
ve o6grencilerin hem akicilik hem de anlama becerilerinin gelisimine katki saglayan bir 6gretim
yontemidir. Ezber, kostiim, sahne, dekor ve uzun siiren hazirliklar gerektirmemesi yoniyle
tiyatrodan ayrilmakta ve aslen okuma becerilerine odaklanmaktadir. Okuma diizeyi birbirinden
farkh olan 6grencilerin bulundugu sinif ortamlarinda, okuma gigliigli yasayan 6grenci gruplarinda
ve ikinci dil 6gretiminde kullanilabilmektedir. icerisinde birden ¢ok stratejiyi barindiran bu
yontemde akici okuma i¢in model okuma, koro okuma ve esli okuma; okudugunu anlama igin sesli
diisiinme, soru sorma, 6zetleme, soru olusturma ve metni yeniden anlatma; kelime 6gretimi igin
anahtar ve anlami bilinmeyen kelimelerle ¢calisma, kelimelerin anlam 6zellikleri ve birbiriyle olan
anlam iliskileri Gzerinde durma stratejileri kullanilabilmektedir. Bu ¢alismada okuma tiyatrosunun
dayandigi kuramsal temelleri tanitmak ve uygulama asamalarini agiklamak amaglanmakta,
yontemin nigin ve nasil kullaniimasi gerektigi anlatiimaktadir. Bu yéntemin hem sosyal bilimler hem
de fen bilimleri alaninda kullanilabilecegi, 6grenciler icin 6grenirken eglenme ve okuma becerilerini
gelistirme firsati sunan bir sinif ortami saglayacagi distiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okuma tiyatrosu, akici okuma, okudugunu anlama stratejileri, kelime 6gretimi.

A Method Used to Develop Reading Fluency, Reading Comprehension and Vocabulary:
Readers Theater
Abstract
Readers theater supports reading fluency by students, comprehension of what is read, and
development of vocabulary. It differs from the theater in terms of not requiring memorization,
costumes, stage, sets, and long-term preparations and focuses on reading skills. It can be used in
class environments containing students with different reading levels, for student groups
experiencing reading difficulties, and in second-language teaching. This method, involving many
strategies, uses strategies such as model reading, choral reading, and partner reading for reading
fluency; thinking aloud, asking questions, summarizing, creating questions, and re-explaining the
text for reading comprehension; and work on key and misunderstood words, meaning features of
words and meaning relationships, and use of vocabulary for vocabulary teaching. This study aims
to describe the conceptual basis and implementation stages for readers theater, a reading method
providing an entertaining learning environment for teachers in classrooms. It is thought that this
method, offering students the opportunity for entertainment with learning and development of
reading skills, can be used by social sciences and natural sciences.
Keywords: Readers theater, reading fluency, reading comprehension strategies, word teaching.
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Giris

Okuma, Ust diizey diisiinme becerilerine kaynaklik eden temel bir beceridir. Glinlik yasamin
hemen hemen her alaninda defalarca kullanildigi ve bircok alanda diger tim 6grenme bigimlerinin
temelini olusturdugu icin kritik 6neme sahiptir (Bouchamma, Poulin ve Ruel, 2014). Yasam boyu
O0grenen bireylerden olusan bir toplum vyapisinin olusmasi icin dil becerileri gelismis, okuma
becerilerinde yetkinlesmis, kendini iyi bir okuyucu olarak tanimlayabilen bireylerin yetistirilmesi
gerekmektedir. National Reading Panel [NRP] (2000) tarafindan belirlenen ve basarili bir okuma
becerisi icin gerekli olan temel okuma becerileri arasinda ses farkindaligi, akici okuma, kelime hazinesi
ve anlama stratejileri bulunmaktadir. Bu degiskenlerden her biri birbirinin tamamlayicisi niteligindedir.
Kelime ¢6ziimleme ve okudugunu anlama ile hiyerarsik bir iliski icerisinde olan sesbilgisel farkindalik
becerisinin (Guldenoglu, Kargin ve Ergil, 2016) akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
kazanilmasinda dnemli roli bulunmakta, sesbilgisel farkindalik becerisi gelismis okuyucular kelimeleri
daha gabuk ve dogru ¢6ziimleyebilmektedir (Turan ve Akoglu, 2011). Yapilan ¢alismalar sesbilgisel bilgi
ve becerilerinin (Durgunoglu ve Oney, 1999; Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2015; Oney ve Durgunoglu,
1997) ve akici okuma becerilerinin (Bastug ve Akyol, 2012; Yildirim ve Rasinski, 2014; Yildiz ve digerleri,
2014) okudugunu anlama basarisi icin 6nemli bir yordayici oldugunu ortaya koymaktadir. Stanovich
(1980) zayif okuyucular ile iyi okuyucular arasindaki en blyuk farklardan birinin kelime tanima sirasinda
ortaya ciktigini, Miller ve Schwanenflugel (2008) akici bir sekilde okuyanlarin okudugunu daha iyi
anlayan okuyucular oldugunu, Baydik (2011) okuma glicligl yasayan 6grencilerin cogunlugunun akici
okuma sorunlari yasadigini belirtmektedir.

Okuma egitiminde 6nemli bir role sahip olan akici okumanin (Young ve Rasinski, 2009) teorik
temelleri otomatiklik teorisine dayanmakta ve bu teori, okuyucular kelime tanimada otomatik veya
akici hale geldikge, bilissel kaynaklarinin okudugunu anlama igin serbest birakildigini savunmaktadir.
Otomatiklik; dogru, zahmetsiz ve hizli kelime tanima olarak tanimlanmakta (LaBerge ve Samuels, 1974)
ve kelime tanima gorevi otomatiklestirildiginde, okuyucularin dikkatlerini baska bir goreve, bu
durumda okudugunu anlamaya aktarabildigi kabul edilmektedir. Kelime tanimaya odaklanma
ihtiyacinin azalmasi, dikkatin metni anlamaya odaklanmasini saglamaktadir. Dikkatin anlamaya
odaklanmasini saglamak icin otomatiklesme, bunun saglanabilmesi icin de okumaya yeterince zaman
ayrilarak tekrarh okuma galismalari yapilmasi gerekmektedir. Samuels (1979) tekrarli okumanin kelime
tanima ve okuma hizi Gizerinde etkili oldugunu ve kazanilan bu otomatikligin daha 6nceden okunmamis
yeni metinlerle karsilasildigi zaman da etkisini slirdlirdiglinU tespit etmistir. Bu bulgu, Lee ve Yoon
(2017) ve Therrien (2004) tarafindan yiritilen meta analiz calismalariyla da desteklenmistir. Bu
nedenle akici okuma galismalarinda tekrarli okumanin vazgegilmez bir yeri bulunmaktadir. Ancak
tekrarli okuma ¢alismalari kelime tanima ve okuma hizi izerinde etkili olmakla birlikte akici okumanin
bir diger boyutu olan prozodinin gelisimi igin yetersiz kalmakta, bu becerinin gelisimi igin okuyucuya
model sunulmasi gerekmektedir (Zutell ve Rasinski, 1991). Okudugunu anlamanin 6nemli bir habercisi
(Schreiber, 1991) ve akici okumanin énemli bir unsuru olan prozodi; “metni, ifade edici bir ritim ve
uygun ses tonu deseni igerisinde, anlam (nitelerine dikkat ederek okuma” (Dowhower, 1991, s. 166)
olarak tanimlanmaktadir. Arastirmalar sesli okumadaki prozodi 6lctimleri ile sessiz okudugunu anlama
arasinda 6nemli bir iliski oldugunu ortaya koymakta (Daane, Campbell, Grigg, Goodman ve Oranje,
2005), akici okuma sadece sesli okumayla iliskili bir beceri gibi algilanmasina ragmen sesli okumadaki
akicilik sessiz okumadaki okudugunu anlama becerisini de etkilemektedir (Reutzel, Jones, Fawson ve
Smith, 2008). Bu nedenle okuma egitiminde prozodi becerisinin gelisimine katli saglayacak yontem ve
tekniklerin kullanilmasi, tekrarli okuma calismalarinin bunlarla desteklenmesi gerekmektedir. Bu
noktada da devreye model okuma ve esli okuma c¢alismalari girmektedir. Model okumada; sesli kitap,
Ogretmen ya da akranlar araciligiyla 6grenciye uygun prozodik okuma 6rnegi sunulmakta ve
ogrenciden dinleme yoluyla bu beceriye dair farkindalik kazanmasi beklenmektedir. Esli okumada
ogrenciler metni birlikte okumakta, 6grencilerden biri metnin bir boliminl ylksek sesle okurken
digeri onu takip ederek gerekirse hatasini diizeltmesi icin arkadasina yardim etmektedir (Stahl ve
Heubach, 2005). Bu yontemler sayesinde 6grenci; 6gretmeninden ve arkadaslarindan dinledigi 6rnek
okumalari kendine model almakta, prozodik okumanin nasil oldugunu uygulamali bir sekilde gérmekte
ve arkadaslarindan dont alarak okumasini diizeltme firsati yakalamaktadir. Alanyazinda yiritilen
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calismalar (Stahl ve Heubach, 2005; Therrien, 2004; Vaughn ve digerleri, 2000) model okuma, tekrarh
okuma ve esli okuma yontemlerinin akicihg artirmak icin glcli araglar oldugunu ortaya koymaktadir.

Basarili bir okuma becerisinin bir baska degiskeni anlama stratejileridir. Okudugunu anlama
stratejilerinin kullanimi ile akici okuma arasinda 6nemli bir iliski bulundugu ve akici okumanin anlama
stratejilerinin kullanimini destekledigi bilinmektedir (Beydogan, 2012). Ates ve Yildirim (2014) iyi bir
kelime tanima ve akici okuma becerisinin okudugunu anlama icin ¢cok 6nemli iki 6n kosul oldugunu
ancak metinlerden anlam elde edebilmek icin bilissel sireclerin devreye girdigini, bunun da cesitli
anlama stratejilerini icerdigini belirtmektedir. Okudugunu anlama, sadece okumanin 6grenilmesiyle
birlikte kendiliginden gelisen bir beceri olmadigindan (Moats, 1999) strateji 6gretimi okudugunu
anlama Ogretiminin temel bilesenlerinden biri olarak karsimiza c¢ikmakta ve Ogrencilere
okuduklarindan anlam olusturmak icin ihtiyac duyduklari okuma stratejilerinin 6gretilmesi
gerekmektedir (Prado ve Plourde, 2011). lyi okuyucularin sadece akici okumada degil okurken
kullandiklari stratejilerde de de zayif okuyuculardan daha iyi olduklari bilinmekte, Kuruyer ve Ozsoy
(2016) tarafindan iyi okuyucularin Ustbilissel okuma becerileri gosterdigi ve iyi bir stratejist olduklari
belirtilmektedir. lyi okuyucular; hangi stratejiyi, ne zaman, nasil kullanacagi, metnin tiiriine ve yapisina
gore naslil sekillendirecegi konusunda bilgi sahibi olan ve kendi okuma siirecini degerlendirebilen
okuyuculardir (Pressley ve Gaskins, 2006). Okudugunu anlama stratejileri 6gretiminin okudugunu
anlama becerilerinin gelistirilmesinde etkili oldugu sonucuna ulasan bir¢ok arastirma (Ates ve Yildirim,
2014; Baydik, 2011; Buxton, 2017; Dole, Duffy, Roehler ve Pearson, 1991; McNamara, 2007; Pressley,
Johnson, Symons, Mcgoldrick ve Kurita, 1989) okudugunu anlama basarisinin artirilmasi icin strateji
O0gretiminin yapilmasi gerektigini savunmaktadir. Pressley ve Gaskins (2006) okudugunu anlama
stratejileri 6gretiminin okulun ilk glini itibariyle basladigini ve 6grencilerin 6gretmenlerini izleyerek bu
stratejileri 6grendiklerini ve her sinif diizeyinde strateji 6gretimi yapilmasi gerektigini ifade etmektedir.
Ogretmenlerin okudugunu anlama stratejileri kullaniminda égrencilerine model olmalari ve dogrudan
O0gretim yoluyla onlara strateji 6gretmeleri, 6grencilerin bu becerileri kazanmalari ve stratejik birer
okuyucu olmalari agisindan bliyiik énem tasimaktadir (Dole ve digerleri, 1991; Duffy, Roehler ve
Herrmann, 1988; National Reading Panel, 2000; Pressley, Wharton-Mcdonald, Mistretta-Hampston ve
Echevarria, 1998).

Okudugunu anlama stratejilerinin 6gretilmesi ayni zamanda okuma becerisinin bir diger 6nemli
degiskeni olan kelime bilgisinin artirilmasinda da o6nemli rol oynamaktadir (Boulware-Gooden,
Carreker, Thornhill ve Joshi, 2007). Kelime bilgisi, anlamin insa edilmesinde kritik bir dGneme sahip
oldugu icin okudugunu anlamanin yiksek bir yordayicisi olarak kabul edilmektedir (Biemiller ve Slonim,
2001). Okuyucularin dinlediklerini, okuduklarini eksiksiz ve dogru anlayabilmeleri icin sdzclkleri dogru
anlamlandirmalari gerekmekte ve kelime dagarciklarinin zengin olmasina ihtiya¢ duyulmaktadir
(Karatay, 2007). Biemiller ve Slonim (2001) lgiinci sinifta kelime bilgisinde geride kalan 6grencilerin,
okul sireleri boyunca geride kalacaklarini bildirmektedir. Bu nedenle okulun ilk yilindan itibaren
amach, sistemli ve planh bir sekilde kelime 6gretimi ¢alismalarinin yapilmasi, 6grencilerin kelime
dagarciklarinin zenginlestirilmesi gerekmektedir (Goger, 2009; Karadag ve Kurudayioglu, 2010).
Okudugunu anlamayi gelistirmek icin akici okuma, kelime bilgisi ve strateji kullaniminin birlikte ele
alinmasi ve bu becerilerin birbirini desteklemesi saglanmalidir (Baydik, 2011; Pressley, 2002). Tim
bunlardan hareketle de basarili bir okuma becerisi icin bu temel degiskenlerin 6gretimini iceren bir
okuma egitimi yaklasimina ihtiyac duyulmaktadir. Alanyazin incelendiginde okuma egitiminde
kullanilabilecek ve iceriginde akici okuma, anlama stratejileri ve kelime 6gretimi calismalarini iceren bir
yontem olarak okuma tiyatrosunun 6n plana c¢iktigi gérilmektedir.

Okuma Tiyatrosu

Okuma tiyatrosu; 6grencilerin akici okuma, okudugunu anlama ve kelime hazinesi gelisimini
destekleyen, 6gretim programina paralel olarak ders icerigine sindirilebilen bir 6gretim yontemidir.
Alanyazinda yiratilen ¢galismalar okuma tiyatrosunu; okuma akicitligini artirmak igin etkili bir 6gretim
stratejisi (Young, Mohr ve Landreth, 2020), okuma pratigi yapmak icin 6nemli bir 6gretim yontemi
(Hudson, Lane ve Pullen, 2005), basarili bir akicilik egitiminin bircok 6zelligini icinde barindiran etkili bir
Ogretim yaklasimi (Rasinski ve Young, 2017) ve 6grencileri bir seyirci icin senaryo metinlerini prova
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etme ve sunmaya tesvik eden egitici bir faaliyet (Worthy ve Prater, 2002) olarak tanimlamaktadir.
Okuma tiyatrosunu tanimlamak icin kullanilan kavramlar konusunda alanyazinda bir birlik
saglanamadigl; arastirmalarda yaklasim, strateji ve yontem kavramlarinin birbirinin yerine kullanildigi
gorilmektedir. Bu calismada ise Fer’in (2020, s. 256) yontem terimi i¢in kullandigi “6gretim igin
sectigimiz ve izledigimiz yol, sectigimiz stratejiyi uygulama yolu” tanimi temel alinarak “6gretim
yontemi” kavrami kullaniimistir.

Okuma tiyatrosu 6grencilere tekrarli okumalar yapmalari icin keyifli ve gercek bir neden
sunarak onlarin okumaya ayirdigi zamani artirmayi hedeflemektedir. Basarili bir okuyucu olmak igin
okuma ¢alismalarina yeterince zaman ayrilmasi, bunun gergeklesebilmesi icin de 6grencilere onlari
motive edecek bir gerekce sunulmasi gerekmektedir. Okurken eglenmek, 6gretmen ve akran destegini
yaninda hissetmek 6grencileri okuma galismalarina motive etmekte ve onlar igin slirecin daha kolay
gecmesini saglamaktadir. Okuma tiyatrosu sahne, kostiim ve ezber gerektirmemesi yoniiyle tiyatrodan
ayrilmakta ve sinif ortaminda kolaylkla uygulanabilmektedir. Ogretmenler, 6grencileriyle sunum
calismalari yapmalarina engel teskil edecek maddi sorunlar ve mekan sikintisiyla karsilasmamakta, bir
baska deyisle onlari kisitlayan ve onlarin disinda gelisen dis faktorlerle bas etmek zorunda
kalmamaktadir. Bu yontem bir metin araciligiyla sinif ortaminda kolaylikla uygulanabilmekte, aylarca
siiren bir hazirlik siirecine gerek duyulmamaktadir. Onemli olan égrencilerin diizeyine ve ilgi alanlarina
uygun, karsilikli konusmalari iceren bir metnin segilmesi ve senaryo metnine dénistirilmesidir. Dogru
metin secilip senaryo metnine dénistlrildikten sonra sira metni anlama ve akici okuma calismalarina
gelmektedir. Metin esliginde yiritilen akici okuma ve okudugunu anlama calismalari sonunda
ogrenciler hazirladiklari sunumu arkadaslarina, 6gretmenlerine, okul idaresine, velilere ya da
misafirlere sunmaktadir. Sunum 6ncesinde yurutilen model okuma, tekrarli okuma, esli okuma,
okudugunu anlama ve kelime 6gretimi calismalari ile 6grencilerin okuma basarilarini artirmak; sunum
sonrasinda yapilan degerlendirme calismalari ile de 6grencilerin kendi ve arkadaslarinin okumalariyla
ilgili farkindallk kazanarak 6z ve akran degerlendirme becerilerini gelistirmelerini saglamak
hedeflenmektedir.

Ogrencilerin okuma becerilerinin gelisimine yardimci olmak igin tasarlanmis, uygulamaya
dayali bir yontem olan okuma tiyatrosu okul mifredatina paralel olarak ders icerigine sindirilebilmekte
ve farkh derslerde kullanilabilmektedir. Bu yontem sosyal bilimler (Dixon, 2010; Uribe, 2019) ve fen
bilimleri (Kinniburgh ve Shaw, 2007) alanlarinda da kullaniimaktadir. Uribe (2019) 6gretim programi
temelli okuma tiyatrosu uygulamalarinin okuma akiciligi ve anlamayi artirmanin yani sira edebiyat,
matematik, fen bilimleri veya sosyal bilimler dahil olmak lzere herhangi bir igerik alanindaki bilginin
akilda kalmasini saglamak igin kullanilabilecegini ifade etmektedir.

Okuma Tiyatrosunu Destekleyen Kuram ve Modeller

Okuma tiyatrosunun okuma egitimindeki yerinin kavranabilmesi icin bu yontemin iliskili oldugu
kuram ve modellerin bilinmesi gerekmektedir. Okuma tiyatrosunun iliskili oldugu kuram ve modeller
belirlenirken Carrick (2006)’den yararlaniimis ve bu kuramlarla ilgili kisa agiklamalar Tablo 1’de
gosterilmistir.

Tablo 1.
Okuma Tiyatrosunun iliskili Oldugu Kuramlar

Kuram/Model Aciklamasi
Bir bilgi ya da becerinin, yogun bir zihinsel ¢caba
gerektirmeksizin hizli ve hatasiz bicimde
uygulanacak sekilde 6grenilmesidir.

Otomatiklik Teorisi (Otomatik Bilgi isleme
Modeli)
(LaBerge ve Samuels, 1974)

Cocuklar akranlari, 6gretmenleri, aileleri ya da
Sosyal Yapilandirmacilik Kurami cevreleri ile olan toplumsal etkilesimleri sonucu
(Vygotsky, 1978) Ogrenirler.
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Metinlerin akici okumaya ulasilincaya kadar
tekrar edilerek okunmasi ve kelimelerin hizli ve
dogru taninmasi sayesinde dikkatin anlama
yogunlasmasidir.

Tekrarli Okuma Modeli
(Samuels, 1979)

Okuma, okuyucu ve metin arasinda anlamin
yapilandiriimasi stirecidir. Okuma siirecinde hem

Okur Tepki Teorisi metin hem de okuyucu birbirini etkilemektedir.

(Rosenblatt, 1978)

Bir gorevi tamamlamak icin ortak bir hedefte
bulusan 6grencilerin birbirlerinin 6grenmelerine
yardimci olmasi ve grup igindeki her 6grenciye
esit firsat taninmasidir. Ogrencilerin bilissel ve
sosyal 6grenme becerileri birlikte gelisir.

is Birligine Dayali Ogrenme
(Johnson ve Johnson, 1985; Slavin, 1987)

Tablo 1'de agiklamasi verilen kuram ve modeller okuma tiyatrosunun kuramsal temellerini
olusturmaktadir. Vygotsky (1978)'nin sosyal yapilandirmacilik kurami, 6grencilerin bilgiyi sosyal
baglamda baskalar ile etkilesimi sonucunda kurguladigini belirtir. is birligine dayali 6grenmede
ogrenciler ortak hedeflerini gergeklestirebilmek igin birlikte ¢ahsirlar (Johnson ve Johnson, 1985).
Okuma tiyatrosu, 6grencilere metin Uzerinde ¢alisirken ve senaryoyu uygularken akranlari ile etkili
etkilesim kurmalari igin blylk bir firsat saglar. Bir gorevi tamamlamak igin birlikte ¢alisan 6grenci
grubunun hem bilissel hem de sosyal 6grenme becerisi gelisir. Aile-cocuk, 6gretmen-0grenci ve
o0grenci-6grenci arasindaki iliskiler ve 6grenme slrecine birlikte katihm, okumayi 6grenme ve
gelistirmede 6nemli unsurlardir (Yildirim, 2010). Tekrarli okuma modeli, 6grencilerin tekrarh okumalar
sayesinde akici okuma becerilerinin gelistigini belirtir. Dizenli olarak yapilan tekrarlar sayesinde,
okuma problemi yasayan 6grencilerin okuma hatalarinda azalma, okudugunu anlama becerilerinde ve
okuma motivasyonlarinda gelisme gorilir (Yilmaz, 2006). Okur Tepki Teorisi (Rosenblatt, 1978) 6grenci
ve metin arasinda karsilikli bir etkilesim oldugunu belirtir. Okuma tiyatrosunda okuma-anlama
calismalari esnasinda her 6grenci metni bir de 6gretmeninin ve arkadaslarinin bakis agisiyla gérme,
yorumlama sansi yakalar. Bu nedenle bahsi gecen tim bu kuram ve modellerin okuma tiyatrosunu bir
yonlyle tamamladigi ve destekledigi gorilmektedir.

Okuma Tiyatrosu Nigin Kullanilir?

Okuma tiyatrosu sahne, kostiim, ezber, aylar sliren hazirlik ve 6zel bir alan gerektirmedigi igin
kisa slirede ve kolay gergeklestirilebilen bir ydntemdir. Ders yili igerisinde istenilen zaman diliminde ve
defalarca yapilabilme esnekligine sahiptir. Bir oyun g¢ikarma kaygisiyla aylar siren hazirhk
gerektirmemesi, ezber olmamasi, 6zel kiyafetlere ihtiyag duyulmamasi stressiz ve keyif almaya yonelik
calismalarin yapilmasi icin kolaylik saglar. Ogrencilere tekrar tekrar okuma yapma firsati saglayarak
okuma pratikleri icin bir neden sunar. Ogrenciler siirecin her asamasinda aktiftir. Senaryo metninin
donudstlridlmesi ya da yazilmasi asamasindan okuma-anlama, esli okuma ve grup ¢alismalarindan
sunuma kadar her 6grenci stirece dahil olmakta, ¢alismanin bir boyutuyla mesgul olmaktadir. Okuma
tiyatrosunun nicin kullanilmasi gerektigi su sekilde 6zetlenebilir:

Kisa slirede tamamlanir ve sinif ortaminda rahatlikla hem akici okuma ve okudugunu anlama
hem de sunum calismalari yirutilebilir.

Her sinif diizeyinde kullanilabilme esnekligine sahiptir. ilkokulda, ortaokulda, lisede hatta lisans
diizeyinde kullanilabilir. Sosyal bilimler ya da fen bilimleri alanlarindan secilen ve ilgi duyulan bir konu
secilerek kullanilabilir.

Maddi yetersizlikler ve mekan sikintisi nedeniyle 6gretmenlerin hareket alanini daraltmaz tam
tersine 6gretmene kendi sinif ortaminda ve bir senaryo metni esliginde sunum yapma olanagi sunar.

is birligi icinde calismayi, akran destegini ve model alarak 6grenmeyi icerir.

Ogrencilerin ¢cok sayida edebi metin ve edebi tiirle karsilasmasini saglar. Ogrenciler giinliik
hayatta karsilasamayacagi sozciiklerle karsilasir ve edebi dile iliskin farkindalig artar.
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Tekrarh okumalar ve hazirlik slireci okuma basarisini artirdigi icin 6grencilerin kendine olan
glveninin artmasina yardimci olur.

Okuma Tiyatrosu Nasil Uygulanir?

Okuma tiyatrosunda ders isleme siireci uygulamalarin yiritilecegi sinif dizeyi ve 6grenci
grubuna goére planlanmaktadir. ilkokulda haftanin 5 giinii her giin bir oturum uygulanacak sekilde
ortaokulda ise Tirkce dersi ya da diger derslerin dagilimina gore planlama yapilmasi gerekmektedir.
Bu calismada ilkokul diizeyinde uygulanabilecek bes giinlik bir oturum plani 6rnegi sunulmustur. Bu
ornek planda kullanilan akici okuma, okudugunu anlama ve kelime 6gretimi stratejileri sinif diizeyi ve
O0grenci grubuna gore degistirilebilir, dlzenlenebilir ve yeni stratejilerle zenginlestirilebilir. Bu
uygulama 6rnegi hazirlanirken 6ncelikle alanyazin taramasi yapilmis ve arastirmalarda (Clark, Morrison
ve Wilcox, 2009; Flynn, 2004; Keehn, 2003; Uribe, 2019; Young, Durham, Miller, Rasinski ve Lane, 2019;
Young, Stokes ve Rasinski, 2017; Young ve Rasinski, 2009) kullanilan okuma tiyatrosu uygulama
icerikleri ve okudugunu anlama (Dole vd., 1991; NRP, 2000; Pressley vd., 1989) akici okuma (Rasinski,
2010) ve kelime 6gretimi (Graves, 2016; Milli Egitim Bakanlhgi (MEB), 2005) stratejileri incelenmis ve
bu dogrultuda kullanilacak stratejilere karar verilmistir. Okuma tiyatrosunun sinifta uygulanmasi igin
takip edilebilecek adimlar asagida gosterilmistir.

Okuma Tiyatrosu Ders isleme Siireci
Akicl Okudugunu
Okuma Anlama

Gln Kelime Bilgisi Aciklama

Model okumada 6gretmen kendisi okuyarak
ogrencilerine prozodik modelleme sunar.
Sesli diisinme, 6gretmenin metni seslendirme
ve anlama calismalari esnasinda stregle ilgili
sesli  dusinmesi, kullandigi  stratejileri
ogrencilerine dogrudan 06gretim yoluyla
aktarmasidir.
Soru sorma; Ogretmen tarafindan okuma
Oncesi, sirasl ve sonrasinda metin ici/metin
disi sorular olusturulmasidir.
Anahtar  kelimeler, okunacak  metnin
anlasilmasi i¢in kritik Oneme sahip olan
kelimelerdir. Okuma 0©ncesinde 06gretmen
tarafindan belirlenir ve bu kelimeler lizerinde
calisilarak 6grencilerin 6n bilgileri glclendirilir.
Koro okumada 0Ogrenciler hep birlikte ayni
anda okur.
Ozetleme metin ici bilgileri hatirlama ve
e anlama, 6nemli ile 6nemsiz bilgiyi ayirt etme,
. Koro Ozetleme Anlami . oo . glvt ay . -
2. Gin .. metnin ana fikrini belirleme ve metni kendi
Okuma bilinmeyen . . . . .
. climleleri ile yeniden ifade etmedir.
kelimelerle - .
alisma Anlami bilinmeyen kelimeler, okuma sirasinda
salls belirlenir. Oncelikle baglamdan hareketle
anlam c¢ikarma calismalari yapilr.
Esli okumada iki 6grenci hem dinleyici hem de
. okuyucu gorevlerini Ustlenir ve birbirlerinin
, Kelime N . e .
Esli Soru hazinesini okumasini degerlendirerek geri doniit verir.
okuma olusturma . Soru olusturmada 6grenciler metinle ilgili
gelistirme o
kendileri soru c¢ikarir ve bu sorularin cevap
anahtarini olusturur.

Model Seslidiisinme Anahtar
okuma Soru Sorma kelimelerle
calisma

1. Gln

3. Gln
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Kelime hazinesini gelistirme c¢alismalarinda
kelimelerin anlam 6zellikleri ve birbiriyle olan
anlam iliskileri Gzerinde durulur. Es anlam, zit
anlam, es sesli, mecaz anlam, deyim vb.
anlamlar gikartilarak kelime agi olusturulur.
Sunum oOncesi provada O6grenciler sunum
esnasindaki durus yerlerini belirler ve diger
gruplar 6niinde bir kez sunumlarini
gerceklestirirler.

Metni yeniden anlatmada 06grenciler yeni

. Sunum Metniyeniden KeIl.me” ogrendikleri  kelimeleri icerecek sekilde
4.Gln . hazinesini S
Ooncesi anlatma kullanma arkadaslarina metni s6zIi anlatim yoluyla
prova Ozetlerler.
Kelime hazinesini kullanmada 06grenciler
ogrendikleri kelimeleri s6zlii (metni yeniden
anlatmada) vya da vyazili anlatimlarinda
kullanirlar.
Ogrenciler sesli okuma performanslarini
5. Gin . Sunum Degerlendirme dinleyiciler 6nlinde sunarlar ve sunum

tamamlandiktan sonra gruplar birbirini
degerlendirirler.

Tim bu asamalar: “senaryo sec (hazir bir metin ya da uyarlanmis bir metin), senaryoyu tani ve
anla, gorevleri dagit (anlatici, karakter vb.), tekrar tekrar oku, bol bol pratik yap, hazir olunca sunum
yap ve degerlendir.” seklinde 6zetlenebilir. Ginlik uygulama siireci su seklide 6rneklendirilebilir:

PAZARTESI: Kullanilacak metinler tanitilmadan énce metnin konusuyla ilgili égrencilerin 6n
bilgileri harekete gecirilir. Bunun icin gorsellerden, videolardan ve edebi metinlerden yararlanilarak
metinlerarasi iliski kurulur. Okuma 6ncesi acik uglu sorularla 6grencilerin fikirleri alinir ve metne yonelik
tahminlerde bulunmalari istenir. Wade ve Trathen (1989), okuma dncesinde sorulan sorularin zayif
okuyucularin 6nemli bilgileri hatirlamasini kolaylastirdigini tespit etmistir. Okudugunu anlama ve
kelime hazinesi arasindaki gicli iliski (Pressley, 2002) g6z onlinde bulundurularak derste mutlaka
kelime calismalarina yer verilir. ilk giin 6gretmen tarafindan belirlenen anahtar kelimeler {izerinde
cahsilir. Belirlenen anahtar kelimelerin sayisinin ¢ok olmamasina 06zen gosterilerek metnin
anlasilmasinda anahtar rol Ustlenen kelimeler segilir. Silverman ve Hartranft (2015) kelime sayisinin
¢ok olmasi okuma esnasinda hatirlamayi zorlastiracagi icin okuma 6ncesinde 2-3 anahtar kelime
Uzerinde durulmasi gerektigini savunur. Bu kelimelerden kelime aglari olusturulur ve sinif panosuna ya
da kelime duvarina asilir. Sonrasinda metin tanitilir ve her 6grencinin elinde olacak sekilde metinler
sinifa dagitilir. Ogretmen tarafindan model okuma yapilir ve égrencilerin bu okumay takip etmesi
saglanir. Okuma bittikten sonra 6grencilerden 6gretmenin okumasiyla ilgili yorum yapmasi istenir.
Ogretmen hem prozodik modelleme hem de okudugunu anlamanin takip edilmesi noktasinda
ogrencilerine model olur. Belirli noktalarda durarak 6grencilere sorular yoneltir. Sesli okumanin amaci,
anlamaya yardimci olabilecek akici ve prozodik okumayi modellemektir (Rasinski, 2010). Ayni zamanda
O0gretmen 6grencilerine iyi bir okuyucunun diisiinme siirecini gorebilmeleri adina "sesli disiinme"yi
gosterir. Davey (1983) bu stratejinin 6grencilerin metin hakkinda disinmelerini sagladigini ve
dgretmenin kullandigi anlama stratejilerini bu sekilde takip edebildigini ifade etmektedir. Ogretmenin
metindeki karakterler, olay 6rglisii ve anahtar kelimeler hakkinda hem kendisine hem de 6grencilerine
sorular yoneltmesi okuma esnasinda nasil sorular sorulabilecegine dair 6grencilerine model olur.
Okurken soru sormak, okumayi giliclendirmek icin etkili bir stratejidir (NRP, 2000). Okuma esnasinda
metinde gecen kahramanlarin karakter 6zellikleri Gizerinde durulur ve 6grencilere bu yonde sorular
yoneltilerek karakterlerin 6zellikleri hakkinda farkindalk olusturulur.

82



Pinar KANIK UYSAL

SALI: ikinci giin 6grenciler gruplara ayrilir, grup baskani secilir ve olusturulan kiiciik gruplarda
o0gretmen bazi sorumluluklari 6grencilere birakir. Ardindan her grup metnini koro okuma yéntemiyle
sesli okur. Koro okuma yénteminin bir¢ok cesidi olmasina ragmen kisaca bir grup olarak birlikte yiiksek
sesle okuma yapmak olarak tanimlanabilir (Rasinski, 2010). Bu yéntem 6grencilerin metnin tamamini
birlikte okumasi agisindan onemlidir. Okuma c¢alismalarinin ne zaman tamamlanacagina metnin
uzunlugu ve grup sayisinin durumuna gore ogretmen karar verir. Okuma tamamlandiktan sonra
ogrencilerin anlamini bilmedigi kelimeler lzerine odaklanilir ve bu kelimelerin baglamdan hareketle
anlamlarinin ¢ikarilmasi Gizerinde durulur. Metnin baglamindan yararlanarak kelimelerin anlamini
bulma calismalari 6grencilerin kelime hazinesini gelistiren 6nemli bir stratejidir (Buikema ve Graves,
1993). Kelimelerin anlami 6nce grup icinde tartisilir, grup Uyelerinden higbiri anlami bulamadigi
takdirde sozlige bakilir ya da 6gretmenden yardim istenilir. Bu calisma tamamlandiktan sonra
dgretmen rehberliginde metnin 6ézeti ¢ikarilir. ilk haftalarda/aylarda dgretmen bu gorevi kendisi
ustlenir ve 6grencilerine model olur. Ozet cikarirken metindeki dnemli ve énemsiz bilginin nasil ayirt
edilecegi, ana fikre bagh kalmanin énemi, bir 6zette bulunmasi ve bulunmamasi gereken unsurlarin
neler oldugu 6grencilere gosterilir. ilerleyen siirecte bu gérevi 6grenciler kendileri Gistlenir. Metindeki
onemli unsurlar ile 6Gnemsiz unsurlari ayirt etme, ana fikri bulma ve 6zetleme ¢alismalari okudugunu
anlama igin 6nemli stratejilerdir (Dole ve digerleri, 1991).

CARSAMBA: Uciincii giin rol dagilimi yapilir ve dgrenciler ikili gruplara ayrilir. Rol dagilimi
yapilirken oncelikle gondllilik esas alinir. Bir roli birden ¢ok 6grencinin istemesi durumunda
ogrenciler arasinda cekilis yapilabilir. Bu sorunu ¢é6zmek adina, Young vd. (2017) tas, kagit, makas
oyununu kullanmaktadirlar. Ogrenciler, bélimlerini sectikten sonra esli okuma ¢alismalarina baslarlar.
Ogretmen esli okumalar esnasinda 6grencilerinden metin ve karakterler lizerinde diisiinmelerini ve
metne yonelik sorular hazirlamalarini ister. Metinde gecen kahramanlarin karakter analizi yapilirken
karakter analiz formlari kullanilir. Her 6grenci hem okuyucu hem de dinleyici roliini Gstlendigi icin
dinleyici rollindeyken arkadasinin okumasi tamamlandiktan sonra metinden sorular Ureterek
arkadasina yoneltir. Ogrencilerin kendilerinin soru olusturmasi, onlarin metni anlama oranini artirdig
(Joseph, Alber-Morgan, Cullen ve Rouse, 2016) icin bu strateji kullanilir. Esli okumalar esnasinda esler
birbirinin hem akici okuma hem de okudugunu anlama becerileri konusunda destekgisi olur,
birbirlerinin okuma hatasini dizeltirler. Bu galismalar esnasinda 6gretmen sinifta dolasarak tim
gruplar gozlemler, onlarin sozcikleri dogru okudugu, dogru telaffuz ettigi ve anlama sorularini
olusturabildiginden emin olur. Prozodik okumalari konusunda onlari tesvik eder, geri bildirim verir ve
onerilerde bulunur. Bir 6nceki giin ¢alisilan kelimelerin ag haritasi olusturularak kelimelerin anlam
iliskileri ve anlam ozellikleri Gizerinde durulur. Kelime aglarinin kullanimi, kelime 6gretimi agisindan
geleneksel olarak kullanilan tanim ezberleme ve kelimeyi bir climle icinde kullanmaktan daha faydali
sonuglar verir (Beck, McKeown, Sinatra ve Loxterman, 1991).

PERSEMBE: Dordiincl gilin artik gruplar ertesi giin yapacaklari sunum igin son provalarini
yaparlar. Ogrencilerin sunum esnasindaki duruslar ve yerleri ayarlanir. Bu yéntemde kostiim ve
aksesuar gerekmemektedir ancak 6grenciler istedikleri takdirde kendi evlerinden getirdikleri kravat,
toka, fular gibi basit aksesuarlar kullanabilirler. Bu provalarda tzerinde durulan asil konu prozodik
okumadir. Ogretmen 6grencilerden metnin anlamini yansitacak sekilde prozodik okumalarini ister ve
gerekli uyarilarda bulunarak dizeltmeler yapar. Kelimelerin dogru telaffuz edildiginden, vurgu ve
tonlamanin dogru yerlerde yapildigindan ve noktalama isaretlerine dikkat edildiginden emin olur. Sesli
okuma calismalari tamamlandiktan sonra gruplar arasi degisim yapilarak her gruptan bir 6grenci diger
gruptan bir 6grenciyle eslenir. Ogrenci diger gruptan olan arkadasina yeni 6grendigi kelimeleri icerecek
sekilde metni yeniden anlatir. Metnin dgelerini ve kronolojik siralamasini dogru hatirlamasi 6nemlidir.
Bu Ozetlemedeki anahtar kavram yeni 6grenilen kelimelerin mutlaka kullaniimasidir. Bu sekilde
ogrenciler yeni dgrendikleri kelimeleri sézli anlatimlarinda kullanma firsati yakalarlar. Ogrencilerin
ogrendikleri kelimeleri kendini ifade etme c¢alismalarinda kullanmasi kelimelerin deftere degil
ogrencilerin zihnine ve yasamina aktarilmasini saglar (Yildiz, 2019).

CUMA: Besinci glin 6grencilerin dort glin boyunca lizerinde galistiklari metni sunacaklari biyik
gindiir. Ogrenciler hafta boyunca yaptiklari tekrarli okumalar ve grup ¢alismalari sonunda ulastiklari
okuma performansini dinleyicilere sunma firsati yakalarlar. Sinifa 6gretmenler, veliler, okul idaresi ya
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da diger siniflardan 6grenciler davet edilebilir. Gruplar sunumu yaparken diger 6grenciler okuma
tiyatrosu grup degerlendirme formlarini doldurarak arkadaslarinin okumalarini degerlendirirler.
Sunumlar tamamlandiktan sonra degerlendirmeler yapilir ve en basarili grup secilir.  Sunum gini
basarili bir okuyucu olmak, giinlerce yapilan kapsamli uygulamanin asil amacidir ve basarma duygusu
ogrencileri motive eder (Rasinski, 2010). Sunum bittikten sonra 6grencilerin sergilenen performans ve
okuma basarilari lzerine konusmasi ve gruplari degerlendirmesi onlarin degerlendirme ve 0z
diizenleme becerilerinin gelisimine katki saglar. Ogrenciler bir sonraki uygulamada neler yapmalari
gerektigi konusunda kararlar alarak ¢alismayi tamamlarlar.

Okuma Tiyatrosunda Metin Segimi

Ogrencileri bircok ydnden destekleyen bir ydntem olan okuma tiyatrosundan etkili sonuglar
elde edilebilmesi icin dikkat edilmesi gereken bazi temel noktalar bulunmaktadir. Bunlardan ikisi metin
sec¢imi ve rol dagihmidir. Metin segiminde 6grencinin ilgisini cekecek, calisirken eglenmesini saglayacak
nitelikli edebi eserler secilmesine 6zen gosterilmesi gerekmektedir. Metin secilirken edebiyatin her
alanindan yararlanilabilmekte; resimli cocuk kitaplari, masallar, ders kitaplarindaki metinler, siirler,
marslar vb. bircok materyal dogrudan ya da uyarlanarak kullanilabilmektedir. Tematik bir yaklasim
benimsenmek isteniyor ise belirlenen temaya iliskin konularda oykileyici, bilgilendirici ya da siir
tirinde metinler secilebilmektedir. Eger uygun bir metin bulunamiyor ise de 6grenciler ya da
O0gretmen tarafindan bir metin olusturulabilmektedir. Dixon (2010) okuma tiyatrosu icin metinler
hazirlanirken icerigin glincel olaylar, tarih, sanat, dogal olaylar ya da cevreyle iliskilendirilebilecegini
belirtmektedir. Flynn (2004) okuma tiyatrosu metinlerinin amacli bir seklide ders icerigiyle uyumlu bir
sekilde yazilabilecegini, tiim dersler icin uygun metinler hazirlanabilecegini ve ders iceriklerinin akilda
kalmasi icin bu yéntemin ¢ok 6nemli bir firsat sundugunu savunmaktadir. Bu iddiasini da tekrarin
ogrenmede ve bilgiyi kisa sireli bellekten uzun sireli bellege gondermedeki etkisi (izerine insa
etmektedir. Ancak bir metin olusturmak hem zaman hem de c¢aba gerektiren bir silirectir. Bu nedenle
oncelikle hazir metinler ve bunlarin uyarlanmasi tizerine ¢alisilmali, bu calismalarda yeterince deneyim
kazanildiktan sonra metin yazma ¢alismalarina gegilmelidir. Ogrenciler bu yaklasima asina olup, birgok
uygulama gerceklestirdikten sonra onlardan kendi senaryo metinlerini olusturmalari istenmelidir.
Burada dikkat edilmesi gereken husus 6grencilere nitelikli eserlerle bir¢cok kez karsilasma firsati
sunulmasi ve daha sonra onlardan boyle bir gorev beklentisine girilmesidir. Ayrica 6grencilerin senaryo
metinlerini arsivledigi bir dosya tutmalarina 6zen gosterilmelidir. Bu sekilde her 6grenci yil boyunca
¢alistigl metin arsivine sahip olacak ve metinlerin kaybolma ve daginik yerlerde durma olasiligi ortadan
kaldirilmis olacaktir.

Metinlerin siniftaki her 6grencinin bireysel bir role sahip olmasina yetecek kadar
bolim/rol/g6rev icermesine dikkat edilmesi gerekmektedir. Senaryoda daha az gorev Ustlenen
Ogrencilerin kendilerini daha zayif okuyucular olarak gérmelerini veya okumaya olan ilgi ve isteklerini
kaybetmelerini 6nlemek igin her 6grenciye, senaryonun mimkiin oldugunca esit bir bolimini okuma
firsati verilmelidir. Okuyucular arasinda esitligi saglamak igin okuyuculara birden fazla béliim veya rol
atanabilir. Rol dagiliminda karakterlerin yani sira anlatici da 6nemli bir gorev Ustlenmektedir. Anlatici
kitaptaki olay siralanisini ve karakterlerin birbiriyle olan iliskilerini sesine ve ifadelerine yansitir.
Gegisleri saglar ve olaylarin arka planini anlatir. Gerekli agiklamalari yapar ve detaylari verir. Ele alinan
eserin senaryoya donlstirilmeden onceki halinin ayrintilari, detaylari hatta resimlerdeki
tamamlayicilik anlatici sayesinde dinleyicilere aktarilir. Bu sebeple de anlaticinin islenen eseri ¢ok iyi
tanimis ve anlamis olmasi gerekmektedir. Tim bunlar géz énlinde bulundurularak metin se¢imi ve
gorev dagilimi sirasinda hassas davranilmali, 6grencileri okuma calismalarina motive edecek bir sinif
ortami olusturulmaya calisiimahdir.

Sonug ve Sinirhliklar
Okuma tiyatrosu okuma egitiminde etkili oldugu kabul edilen ve birgok arastirmada (Asikcan,
2019; Babacan, 2020; Carrick, 2000; Cayir, 2014; Clark ve digerleri, 2009; Flynn, 2004; Garrett ve
O’Connor, 2010; Griffith ve Rasinski, 2004; Kanik Uysal, 2020; Kanik Uysal ve Duman, 2020; Keehn,
2003; Martinez, Roser ve Strecker, 1998; Millin ve Rinehart, 1999; Smith, 2011; Uribe, 2019; Young ve
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digerleri, 2019; Young ve Rasinski, 2009) kullanilan bir yontemdir. Okuma tiyatrosunun dayandigi
kuramsal temeller bu yontemin 6grencileri farkh yonlerden destekledigini géstermektedir. Yontemin
tekrarli okumalar ile otomatikligi tesvik etmesi okudugunu anlamanin gelisimini desteklemekte
(Garrett ve O’Connor, 2010; LaBerge ve Samuels, 1974; Logan, 1988; Millin ve Rinehart, 1999), tekrar
tekrar okuma yapmak icin 6grencilere gercek bir neden sunmasi 6grencilerin okuma motivasyonunu
artirmakta (Martinez ve digerleri, 1998; Young ve digerleri, 2019), akran ve 6gretmen destegi ile is
birligine dayali 6grenmenin kapilarini agmasi 6grencilerin kendilerine olan glveninin artmasini
(Corcoran ve Davis, 2005; Millin ve Rinehart, 1999) saglamaktadir. Otomatiklik teorisine gére (LaBerge
ve Samuels, 1974) tekrarl okumalardan sonra 6grenciler kelime tanimada otomatiklestigi, kelimeleri
daha hizli ve dogru okuyabildigi icin bilissel kaynaklari okudugunu anlamak icin serbest kalmaktadir.
Bununla birlikte bu yontemde yapilan tekrarli okumalar yalnizca okuma hizini artirmak igin degil metnin
anlamini yansitacak sekilde prozodik okumanin gelistirilmesi icin yapilmaktadir. Ama¢ metindeki
anlamin ve karakterlerin duygularinin dinleyiciye yansitilabilmesidir. Okuma tiyatrosunda 6grenciler
sadece dogru ve uygun hizda okumanin 6tesine gecerek anlamin okumaya yansitildigi prozodik okuma
becerisini deneyimlemekte ve bu performansini dinleyiciler dnlinde sergileme sansi elde etmektedir.
Bunu yaparken de is birligi icinde akranlariyla birlikte ¢alisma firsati yakalamaktadir. Sinif iginde is
birligine dayali bir ortamin olusturulmasi da 6grenme ortaminin zenginlesmesini saglamaktadir
(Johnson ve Johnson, 1999; Slavin, 1987). Ayni senaryo metni lzerinde okuma becerileri birbirinden
farkh olan 6grenciler calisabildikleri icin sinifta heterejon gruplar olusmaktadir (Flood, Lapp, Flood ve
Nagel, 1992). Bunun yani sira ayni metin Uzerinde yiritilen tartismalar 6grencilerin farkh okur
tepkilerini gorebilmelerini (Rosenblatt, 1978) ayni olaya farkli bakis acilariyla yaklasabilmelerini
saglamaktadir.

Okuma tiyatrosu alanyazinda ilk olarak okuma akiciigini destekleyen bir yontem olarak
kullanilmis ve bu galismalar (Carrick, 2000; Clark ve digerleri, 2009; Garrett ve O’Connor, 2010; Griffith
ve Rasinski, 2004; Keehn, 2003; Martinez ve digerleri, 1998; Millin ve Rinehart, 1999; Smith, 2011,
Young ve Rasinski, 2009) okuma tiyatrosunun akici okuma becerileri Gzerinde etkili oldugunu
gdstermistir. Ornegin Martinez ve digerleri (1998) bu yontemin dgrencilerin akici okuma becerilerini
gelistirdigini, okuma tutumunu olumlu yoénde etkiledigini, Vasinda ve McLeod (2011) teknoloji ile
okuma tiyatrosunun bir araya getirilmesi sonucu 6grencilerin genel okuma basarisinin arttigini, Clark
vd. (2009) bu yéntemin 6grencilerin hem okuma motivasyonunu hem de kendilerine olan glivenlerini
artirdigini tespit etmistir. Ogrenciler ve égretmenler Gzerindeki bu olumlu etkileri gériilerek zaman
icerisinde yontemin kapsami genisletilmistir. Young vd. (2017) okuma tiyatrosu arti anlama ve kelime
¢alismalari adli arastirmalariyla okuma tiyatrosunun haftalik ders icerigini tekrar diizenlemisler, okuma
tiyatrosunda yeni bir yaklasim olarak tanittiklari bu g¢alismalarinda okuma tiyatrosunun haftalk
formatina akici okuma ydntemlerinin yani sira okudugunu anlama ve kelime 6gretimi stratejilerini
eklemislerdir. Sonrasinda yiritilen arastirmalarda da bu uygulamanin akici okuma, okudugunu
anlama ve kelime hazinesinin gelistiriimesinde etkili oldugu sonuglarina ulasiimistir (Young ve digerleri,
2019; Young, Lagrone ve McCauley, 2020). Okuma gibi karmasik ve icinde bircok degiskeni barindiran
bir becerinin sadece bir yoniine odaklanilmasi, okumada asil ama¢ olan anlama ulasmada yetersiz
kalacagindan dolayi 6zellikle ilkokul ve ortaokul yillarinda okuma tiyatrosunda akici okuma, okudugunu
anlama ve kelime 6gretimi mutlaka yer verilmesi gereken temel stratejilerdir. Akici okuma (Bastug ve
Keskin, 2012; Karadag, Keskin ve Gokhan, 2019; Yamag ve Sezgin, 2018), kelime bilgisi (Yildirim, Yildiz
ve Ates, 2011) ve okuma stratejileri (Baydik, 2011; Belet ve Yasar, 2007; Muijselaar ve digerleri, 2017;
Temizkan, 2008) ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar bu degiskenlerin
okudugunu anlama Ulizerinde 6nemli yordayicilar oldugunu géstermektedir. Stahl (1999) ve Rasinski
(2010) akici okuma ve kelime hazinesinin gelistirilmesi icin yapilabilecek en 6nemli ¢alismalardan
birinin 6grencileri miimkin oldugunca ¢ok okumaya tesvik etmek oldugunu ifade etmekte, Graves
(2016) de 6grencilerin zengin bir kelime dagarcigina sahip olabilmesini, okuma miktari ve gesitliliginin
artirilmasina baglamaktadir. Bu agidan degerlendirildiginde de okuma tiyatrosu 6grencilerin okuma
miktarini ve gesitli edebi eserlerle karsilasma olanagini artiran bir yontem olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Ayrica okuma stratejileri okudugunu anlama Uzerinde ¢ok 6nemli bir yordayici olmasina ragmen
yapilan arastirmalar (Ates ve Yildirim, 2014; Baydik, 2011; Pressley ve digerleri, 1998) 6gretmenlerin
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okudugunu anlama stratejileri 6gretiminde yetersiz oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle
ogretmenlerin 6grencilerine model olacagi ve anlama stratejilerinin kazandirilmasina yonelik dogrudan
ogretim etkinliklerine yer verebilecegi sinif i¢i uygulamalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu yoniyle de
okuma tiyatrosu prozodik modelleme ve sesli disiinme stratejileriyle 6grencilere akici okuma ve
okudugunu anlama siirecini modellemektedir. Flynn (2004) model almanin hem akici okuma hem de
okuma stratejilerini kullanma becerisinin gelisimini destekledigini ve tekrarin kalici 6grenmeyi ya da
akilda tutmayi artirdigl temelinden hareketle ders iceriklerinin 6grenilmesinde de okuma tiyatrosu
yonteminin etkili oldugunu tespit etmistir. Ayni sekilde Uribe (2019) de ikinci dil 6gretiminde akademik
icerigin 6grenilmesi ve okuma becerilerinin gelistiriimesinde okuma tiyatrosunun etkili bir yéntem
oldugunu tespit etmis, ayni anda hem akademik igerigi 6grenme hem de ikinci bir dili 6grenme
miucadelesi icinde olan 6grenciler i¢in bu yontemin etkili oldugu sonucuna ulasmistir. Bu yoniyle de
okuma tiyatrosu ikinci dil &gretiminde kullanilan ve Yabancilara Tiirkce Ogretimi alaninda da
yararlanilabilecek bir yéntem olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Uribe (2019) ikinci dil 6grenen 6grencilerin
bu yontem sayesinde okuma kaygilarini yendiklerini, yavas yavas kendilerine gliven kazandiklarini ve
grup calismalari sayesinde uyum sirecini daha kolay atlattiklarini ifade etmektedir. Millin ve Rinehart
(1999) ve Rinehart (2001) okuma gicligi yasayan 6grenciler icin de bu durumun gecerli oldugunu
belirtmekte; Garrett ve O’Connor (2010) 6grenme glicligu yasayan ilkokul dizeyindeki 6grencilerin
akici okuma becerilerini ve sosyal gelisimini tesvik etmek igin bu yontemin kullanilabilecegini ifade
etmektedir.

Okuma tiyatrosu tekrarli okumalar, 6gretmenle ve akranlarla birlikte yiritilen is birligine
dayali calismalar sayesinde 6grencilerin akici okuma ve anlama becerilerinin gelisimini destekleyen bir
yontem olmakla birlikte hicbir yontemin tek basina her konuda yeterli olamayacaginin ve bazi
sinirliliklarinin oldugunun goz 6ninde bulundurulmasi gerekmektedir. Bu yontem, sinif ortaminda
uygulanan ve grup calismalarinin saghkl yiratalmesini gerektiren bir uygulama siireci icermektedir.
Ogrencilerin grup calismalarina uyum saglayabilmeleri, kendi gérevlerini yerine getirme ve akranlarina
gerekli destegi sunabilmeleri agisindan 6gretmen rehberligi ve takibi cok 6nemlidir. Gruplar kendi
iclerinde calismalarini stirdiirtirlerken 6gretmenin sinifta sirekli dolasmasi, gruplarin ¢alismalarini nasil
yarattiklerini gozlemlemesi gerekmektedir. Her grup hatta her 6grenciye geri bildirim verilmesi,
Ustlenilen gorevin gereklerini yerine getirinceye kadar da bu geri bildirimlerin devam etmesi
gerekmektedir. Bu nedenle bu uygulamalar kalabalik sinif ortamlarinda sorun olusturabilecek, her
gruba yeterli ve saglikh geri bildirim verebilme konusunda 6gretmenin isini zorlastirabilecektir. Ayni
zamanda kalabalik sinif ortamlarinda gruplarin olusturulmasi ve goérev dagilimlari konusunda sorunlar
yasanabilecektir. Her 6grenciye gorev diisecek sekilde bir metin bulmak ya da yazmak kolay bir siireg
degildir. Gorev dagihminda yasanacak muhtemel sorunlarin dniine gegebilmek adina birden ¢ok
metnin kullanilmasi tercih edilip her gruba ayri metin dagitilarak bu metinler tizerinde galisiimasi ve
her grubun sunumunu farkli bir metinle yapmasi saglanabilir. Birden ¢ok metnin kullaniimasi
okudugunu anlama galismalarina ayrilan zamanin daha uzun tutulmasina neden olacagl icin de
uygulama stiresinin uzatilmasi gerekmektedir. Bu zaman planlamasini etkileyen bir diger husus da
metnin uzunlugu ve zorluk diizeyidir. Ogretmenin tiim bu degiskenleri gbz 6niinde bulundurarak
zaman planlamasini yapmasi, bazi metinler icin iki ya da lg hafta slire ayirmasi gerekmektedir. Uzun ve
okunabilirlik diizeyi zor olan metinlerin Ust siniflarda; kisa ve okunabilirlik diizeyi kolay ya da orta olan
metinlerin ilkokulun ilk yillarinda kullanilmasi metin seciminden kaynaklanacak sorunlarin asgari
seviyede tutulmasina yardimci olacaktir.

Coklu strateji kullanimini gerektiren okuma tiyatrosu o6grencilerin 6grenme ortamlarini
zenginlestirmekte ayni zamanda Ogretmenlere strateji o6gretimi konusunda biyik sorumluluklar
yliklemektedir. Bu yontemde gecen akici okuma, okudugunu anlama ve kelime 6gretimi stratejileri
hakkinda 6gretmenin yeterli bilgiye sahip olmasi, kullanilacak stratejilere uygulamanin yapilacagi sinif
dizeyi, 6grenci gruplari ve 6gretim programinda yer alan kazanimlar dogrultusunda karar vermesi
gerekmektedir. Ornegin kelime 6gretimi stratejilerinden kelime unsurlarindan yararlanma, kelimeyi
kok ve eklerine ayirma stratejisini (Taga, 2018) kullanabilmek igin uygulama yapilan sinifin ez az 5. sinif
diizeyinde olmasi gerekmektedir. Ozetleme stratejisi ise 1.siniftan itibaren dénce okuduklarini ana
hatlariyla anlatma sonra kronolojik siray1 gbzeterek anlatma gibi zorluk diizeyi ve islem basamaklari
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artarak devam eden bir stratejidir. Bu nedenle 6grenciden beklenen gérevler kendi sinif diizeyinin
kapsami icinde degerlendirilmeli, onlardan bu dogrultuda goérevler beklenmeli, uygulamanin
ylratilecegi sinif diizeyi ya da 06grenci grubuna gore kullanilacak okuma stratejilerine karar
verilmelidir.

Bu calismada kuramsal temelleri ve uygulama asamalari hakkinda bilgi verilen okuma tiyatrosu
yonteminin sinif ortaminda ne kadar etkili oldugu, yasanabilecek sorunlarin neler olabilecegi, bu
sorunlara nasil ¢ozimler (Uretilebilecegi ve uygulamalarin nasil daha keyifli ve etkili hale
getirilebileceginin tespit edilebilmesi icin sinif ortaminda uygulanacak eylem arastirmalari ve deneysel
calismalara ihtiyac duyulmaktadir. Bu dogrultuda su onerilerde bulunulabilir:

= Uygulamalar esnasinda karsilasilabilecek olasi glicliiklerin tespit edilmesi ve bu sorunlarin nasil
giderilebilecegini aciklayan eylem arastirmalari yiratilebilir.

=  Okuma glicliigi yasayan ya da ikinci dil 6grenen 6grenci gruplarinda hangi okuma ve kelime
0gretimi stratejilerinin kullanilabilecegini anlatan yapilandiriimis etkinlik 6nerileri hazirlanarak
bu etkinliklerin etkililigini tespit edecek deneysel arastirmalar yiritilebilir.

= Ogrencilerin okuma gelisimlerinin daha iyi desteklenebilmesi icin bu yéntemin farkl hangi
stratejilerle zenginlestirilmesi gerektigi arastirilabilir.

=  Okuma tiyatrosunda kullanilabilecek edebi eserleri secme kriterleri hazirlanip bu dogrultuda
bir eser listesi olusturulabilir. Eser seckisi elektronik ortamda tiim 6gretmenlerin kullanimina
sunulabilir.

= Edebi eserler uyarlanirken nelere dikkat edilmesi gerektigi ve yeni metin yazma asamalarinda
nasil bir yol takip edilmesi gerektigiyle ilgili kilavuzlar hazirlanabilir.

Yazarlarin Katki Orani
Makale, yazarin kendisi tarafindan tek basina hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

To develop reading comprehension, reading fluency, vocabulary knowledge and use of
strategies should be dealt with together and these skills should support each other (Baydik, 2011;
Pressley, 2001). Based on this, there is a need for reading education approaches involving teaching of
these basic variables for successful reading skills. When the relevant literature is investigated, the
method of readers theater, which may be used for reading education and involves work on reading
fluency, comprehension strategies, and vocabulary teaching appear to come to the fore.

Readers theater

Readers theater is a teaching method including reading fluency, vocabulary teaching, and
reading comprehension strategies which contributes to the development of students’ fluency along
with comprehension skills. Studies in the literature have defined readers theater as an effective
teaching strategy to increase reading fluency (Young et al., 2020), an important teaching method for
reading practice (Hudson et al., 2005), an effective teaching method including many features for
successful fluency education (Rasinski and Young, 2017) and an educational activity encouraging
students to rehearse and present scenario texts for an audience (Worthy and Prater, 2002).

Readers theater offers an enjoyable and real reason for repeated reading, targeting increased
time spent reading by students. To be a proficient reader, sufficient time must be allocated to reading
work; for this to occur students need to be presented with a motivating reason. Fun when reading and
feeling support from teacher and peers motivates students for reading work and ensures more easy
transition for them. Readers theater differs from the theater in not requiring stage, costumes, and
memorization and can be easily performed in the class environment. Teachers do not encounter
financial problems and space difficulties representing an obstacle to presentation work with students;
in other words, they don’t have to deal with external factors that are limiting or develop outside
themselves. This method can be easily implemented in the class environment with a chosen text and
does not require a preparation process lasting months and memorization studies. The important thing
is to select an appropriate text for the level and interest area of students involving conversations and
to transform the text into a scenario. After selecting the correct text and transforming it into a scenario,
then text comprehension and reading fluency studies are next. At the end of reading fluency and
reading comprehension work accompanied by the text, students present to their friends, teachers,
school management, parents, or guests. Model reading, repeated reading, partner reading,
comprehension strategies, and vocabulary teaching work before the presentation increase the reading
success of students. Assessment work after the presentation provides the students with awareness of
their own and their friends’ reading ability targeting the development of self-and peer-assessment
skills.

Discussion and Recommendations

The conceptual basis of readers theater shows the method supports students from different
aspects. The method encourages repeated reading and automatic information processing supporting
the development of comprehension (Garrett & O’Connor, 2010; LaBerge & Samuels, 1974; Logan,
1988; Millin & Rinehart, 1999), it provides a real reason for students to read over and over increasing
student’s reading motivation (Martinez et al., 1998; Young et al., 2019), and opens the doors for
cooperation-based learning with peer and teacher support increasing student’s self-confidence
(Corcoran & Davis, 2005; Millin & Rinehart, 1999). According to the theory of automatic information
processing (LaBerge & Samuels, 1974), after repeated reading students automatically recognize words,
and can read words more rapidly and correctly freeing cognitive resources to understand what is read.
Additionally, repeated reading with this method does not only increase reading speed but is performed
to develop prosodic reading to reflect the meaning of the text. The aim is to reflect the meaning of the
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text and the emotions of the characters for the listener. Most of the time students confuse reading
fluency with rapid reading. The sentence “l want you to read fluently” causes a misperception of | want
you to read quickly among students. In fact, this situation is still valid even for some teachers; these
teachers want students to read in a serial way, quickly and without pauses, but ignore whether the
reading reflects the meaning or not. It is necessary to use this method to remove this misperception.
Rapid reading remains inadequate to reflect meaning and at this point prosodic reading skills become
a very important variable which may be shown to students in practice with this method. Students must
pass beyond just reading accurately and at appropriate speed and reflect the meaning in reading,
experiencing prosodic reading skills and have the chance to display this performance to listeners. While
doing this, they gain the opportunity to work in cooperation with peers. Creation of a cooperation-
based environment within the class ensures enrichment of the learning environment (Johnson &
Johnson, 1985; Slavin, 1987). As students with different reading skills work on the same scenario,
heterogeneous groups form in the class (Flood, Lapp, Flood & Nagel, 1992); cooperative work in these
groups ensures students learn from peers and support each other (Vygotsky, 1978). Additionally,
students may see different reading reactions in discussions about the same text (Rosenblatt, 1978) and
become aware of different perspectives on the same event.

There is a need for active research to be applied in class environments about readers theater,
with information about conceptual basis and implementation stages given in this study, to identify
how effective it is, what problems may be experienced, what solutions may be produced for these
problems and how to make the implementation more enjoyable and effective.
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Ozet

Bu arastirmada ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sozlli anlatim 6z yeterlik algi duzeyini
belirlemek ve s6z konusu algiya cinsiyet, kardes sayisi, baba ve anne egitim diizeyi, evde bulunan
kitap sayisi, glinlik okunan ortalama kitap sayfa sayisi, bir dnceki yila ait Tirkce dersi basari
puani, gunlik genel ag kullanma sikligi ve giinliik televizyon izleme sikligi degiskenlerinin etkisini
belirlemek amaglanmistir. Nicel arastirma yaklasimlarindan biri olan tarama y&nteminin
kullanildigi galisma, 2019-2020 egitim 6gretim yili gliz ddneminde ortaokulda 6grenim goren 593
sekizinci sinif 6grencisi ile gerceklestirilmistir. Aragtirmanin veri toplama araglari ortaokul sozlii
anlatim 6z yeterlik algi Olgegi ve kisisel bilgi formundan olusmaktadir. Arastirmada ulasilan
bulgular; 6grencilerin s6zli anlatim 6z yeterlik algilarinin orta diizeyde oldugunu; s6z konusu
algilarinin kardes sayisi ve genel ag kullanma sikligi degiskenlerine goére anlamli farklhihk
gostermedigini ancak diger degiskenlere gore anlamli farkhlik gésterdigini ortaya koymaktadir.
Anahtar Kelimeler: S6zIU anlatim, 6z yeterlik algisi, ortaokul 6grencileri.

The Effect of Various Variables on the Perception of Verbal Lecture Self-Efficacy of
Secondary School Students

Abstract
In this study, it was aimed to determine the level of verbal lecture self-efficacy perception of
secondary school eighth grade students and to specify the effect of gender, the number of
siblings, father and mother’s educational level, the number of books in the house, average
number of book pages read daily, Turkish course success score in the previous year, daily general
network usage frequency and the effect of the variables of average television time watched daily.
The study using survey research methodology, which is one of the quantitative research
approaches, was conducted with 593 eighth grade students studying at secondary school in the
fall semester of the 2019-2020 academic years. The data collection tools of the research consist
of secondary school verbal lecture self-efficacy perception scale and personal information form.
The results obtained in the study show that students' perceptions of verbal lecture self-efficacy
are moderate; their perceptions do not differ significantly according to the number of siblings
and the frequency of using the general network, but they differ significantly when compared to
other variables.
Keywords: Verbal lecture, self-efficacy perception, middle school students.
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Giris

Genel olarak gostergeler dizgesi (Saussure, 1998) olarak tanimlanan ve hem birey hem de
toplum acisindan en etkili iletisim araci (Onan, 2013) olan dilin bu araciligi s6zli ve yazili olarak
kullanilmasiyla gergeklesir. Temizylrek (2007), insanlarin duygu ve duslncelerini aktarmak,
kendilerini ifade etmek kisacasi birbirleriyle iletisim kurmak icin so6zl{, yazili ve s6zsiiz iletisim gibi
farkh yontemler kullandiklarini belirtmis; ancak bunlarin icinde en ¢ok so6zlii anlatim becerisinin
kullanildigini vurgulamistir. Yani insanlar duygu, disince, istek ve sikintilarini dncelikle ve ¢ogunlukla
sozIli anlatim yolunu kullanarak anlatmayi tercih ederler. Erkus (2013), glinlik iletisim slrecinin
ylzde yetmis besinin konusma ve dinleme etkinligi olarak gergeklestirildigini vurgular. Aksan (2007)
s6zIli anlatim yeteneginin, dolayisiyla dilin, insani insan yapan niteliklerin basinda geldigini
belirtmektedir. Bireyin distincelerini belirgin hale getiren, ruhsal ve toplumsal gelisimindeki en
onemli aracin dil oldugunu belirten Ergenc¢ (2002) de bireyin diger bireyleri etkilemesinde,
yonlendirmesinde, ge¢mis yasanti ve tecribelerini aktarmasinda, gercekligi anlatabilmesinde
kullanilan en etkili iletisim yonteminin szl anlatim oldugunu ifade etmektedir.

ilk insanla birlikte var olan sézlii anlatim, giinliikk yasamda oldugu kadar egitim siirecinde de
en 6nemli ve belirleyici beceridir. Calhan (2012), dogru ve etkili konusmanin bir yetenek isi oldugu
kadar ayni zamanda bir beceri ve 6grenme isi oldugunu ifade eder. Bu beceri, ana dil egitimi
baglaminda gelistiriimesi hedeflenen bir beceri olarak degerlendirilir (Agca, 1999). Glines (2007) de
konusma becerisinin, iletisim esnasinda karsilasilabilecek sorunlarin ¢éziimiinde 6nemli bir yere sahip
oldugunu ve bu sorunlarin asilabilmesi icin bireylere gerekli olan egitimlerin verilerek bireyler arasi
iletisim niteliginin gliclendirilmesi gerektigini vurgular.

Egitim slrecinde bireye kazandirilmasi hedeflenen tim bilgi, beceri ve kazanimlarda oldugu
gibi kuskusuz s6zIiG anlatim becerisinin ediniminde de dissal etkenler (6gretmen, aile, okul ortam vb.)
kadar i¢sel etkenlerin (ilgi, tutum, 6z yeterlik algisi, motivasyon vb.) roli de énemli bir yere sahiptir.
Dil ediniminde kullanilan dile iliskin 6z yeterlik algisinin ne diizeyde oldugunun bilinmesi ve bu algiy
olumlu ya da olumsuz etkileyen faktorlerin belirlenerek gerekli adimlari atilmasi dili gelistirmeye
donik calismalarda oldukca 6nemli veriler saglamaktadir. Nitekim Paradewari (2017) de 6z yeterlik
calismalarinin temelde motivasyon, dil 6grenme stratejileri, dil kaygisi ve dil basarisi gibi bir dizi
degiskenle ilgili oldugunu vurgular. Bazi arastirmacilar (Bandura, 1989; Lee, 2003), 6z yeterlik
algisinin, bireylerin diisinme bigimlerini, karsilastiklari durumlarda nasil davranacaklarini ve ¢aba sarf
etme dizeylerini etkilediginden bu alginin olumlu ya da olumsuz olmasinin; bireyleri ya giidiilemeye
ya da kendi kendilerine engel olmaya itecegini belirtir. Oz yeterlik algisi, “bireyde olusturulacak
davraniglarda etkili olan bir nitelik iken bireyin kendini nasil motive ettigi, nasil hissettigi, nasil
diisindGgl ve nasil davrandigina yonelik inancidir” (Bandura, 1997; Zimmerman, 1995). Snyder ve
Lopez (2002) o6z vyeterligi, bireyin “yapabilir miyim” sorusuna karsi verdigi i¢csel cevap olarak
tanimlamaktadir.

Gerek sozIU anlatim gerekse 6z yeterlik algisinin, toplumsal ve bireysel yasamda sahip oldugu
onem ortadayken; s6zIi dil becerilerine iliskin uluslararasi ¢calismalarin (Aydin & Giin, 2018; Devia &
Garcia, 2017; Mojibur Rahman, 2010) yani sira ana dili olarak Turkcgeye iliskin calismalar (Arslan,
2017; Bulut, vd., 2016; Dag, 2017; Gedik & Orhan, 2014; iscan, Karagdz & Almali, 2017; Kardas &
Tunagiir, 2015; Kartallioglu, 2018; Sevim & Gedik, 2014; Uzuner & Giilay, 2018; Unsal, 2019;
Varisoglu, 2017; Yesiltepe Saglam, 2010) ve yabanci dil olarak Tlrkgenin 6gretimine iliskin calismalara
(Batur, vd., 2017; Tanju, 2019; Yildiz, 2015) rastlanirken bireylerin s6zIli anlatim 6z yeterlik algisina
iliskin calismalarin sinirhligi dikkat cekmektedir. Yiiksekogretim diizeyinde 6gretmen adaylarinin sozli
anlatim 6z yeterliklerine yonelik kisith ¢alismalar (Altunkaya, 2018; Aydin, 2013; Cakir, 2015; Gerez
Tasgin, 2015; Katranci, 2014; Katranci & Melanlioglu, 2013; Oguz, 2009; Oguz, 2015; Oguz, 2016; Oz,
2018) mevcutken ilk ve ortadgretim dizeyinde Ogrencilerin s6zli anlatim 6z yeterlik algilarinin
incelendigi herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Uluslararasi arastirmalar incelendiginde son
yillarda 6z yeterlik algisi ile dilin birlikte degerlendirildigi calismalarda agirlikta ikinci dil 6grenimine
donik calismalarin yapildigi ve bu ¢alismalarin sonuglarinin yiiksek 6z yeterlik algisi ile dil 6grenmede
iyi performans gosterme arasinda bir iliski oldugunu (Farjami ve Amerian, 2013; Ghonsooly ve Elahi,
2010; Liu, 2013; Paradewari, 2017; Rahimi ve Abedini, 2009; Wang, Kim, Bong ve Ahan, 2013); bazi
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calismalarin ise akademik basari icin 6z yeterligin 6nemli 6lglide olumlu tutum olusturdugunu
(Doordinejad & Afshar, 2014; Hsieh & Schallert, 2008; Rahemi, 2007; Rahimpour & Nariman Jahan,
2010) ortaya koydugu gorilmektedir.

Bu baglamda ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sézli anlatim 6z yeterlik algilarinin hangi
diizeyde oldugunun belirlenmesi ve bunu etkiledigi diisiintlen cesitli degiskenlerin (cinsiyet, kardes
sayisl, baba ve anne egitim diizeyi, evde bulunan kitap sayisi, glinlik okunan ortalama kitap sayfa
sayisi, Turkce dersi basari puani, glinlik genel ag kullanma sikhgi, ginlik TV izleme sikligi)
degerlendirilmesi arastirmanin problem durumunu olusturmaktadir. ilgili alanyazin taramasi
(Bolukbas, 2010; Cakir, 2015; Gelbal, 2008; Gerez Tasgin, 2015; Katranci, 2014; Kayadibi, 2016; Oguz,
2015) ve U¢ alan uzmaninin gérusleri dogrultusunda bu degiskenler belirlenmistir. Ayrica arastirmada
ortaokul 6grencilerinin s6zIU anlatim 6z yeterligine iliskin elde edilen bulgular ortaya koyulurken bu
becerinin gelistirilmesine yonelik goéris ve onerilerde bulunulmustur.

Bu temel amacg dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

1. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIli anlatim 6z yeterliklerine iliskin algilari ne

diizeydedir?”

2. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sozli anlatim 0z yeterlik algilar cinsiyet

degiskenine goére anlamli bir farklilik géstermekte midir?”

3. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIi anlatim 6z yeterlik algilar kardes sayisi

degiskenine gére anlamli bir farklilk géstermekte midir?”

4. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIG anlatim 6z yeterlik algilari baba egitim dizeyi

degiskenine goére anlamli bir farklilik g6stermekte midir?”

5. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sézIli anlatim 6z yeterlik algilari anne egitim dizeyi

degiskenine gore anlamli bir farklilk géstermekte midir?”

6. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zli anlatim 6z yeterlik algilari evde bulunan kitap

sayisi degiskenine gore anlamh bir farklilik géstermekte midir?”

7. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sézli anlatim 6z yeterlik algilari glinlik okudugu

ortalama kitap sayfa sayisi degiskenine gore anlaml bir farkhlik géstermekte midir?”

8. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIG anlatim 6z yeterlik algilari bir 6nceki yila ait

Tiirkge dersi basari puani degiskenine gore anlamli bir farklihk géstermekte midir?”

9. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zli anlatim 6z yeterlik algilari ginliik genel ag

kullanma sikligi degiskenine gére anlamli bir farkhlik géstermekte midir?”

10. “Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIi anlatim 6z yeterlik algilari glinlik televizyon

izleme sikligi degiskenine gére anlamli bir farkhilk gostermekte midir?”

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirmada, 6grencilerin s6zIli anlatim 6z yeterlik algi diizeylerini belirlemek ve bunu
etkiledigi dislinllen cesitli degiskenleri ortaya koymak amaciyla tarama deseni kullaniimistir. Bu
desen, bircok 6geden olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir sonuca veya yarglya varmak icgin
evrenin timi veya ondan alinacak bir grup, 6rnek veya 6rneklem Uzerinde yapilan nicel arastirma
surecleridir (Creswell, 2019; Karasar, 2011).

Orneklem / Arastirma Grubu

Bu arastirmanin hedef/calisma evrenini, Kilis ilindeki devlet ortaokullarinda 6grenim
gormekte olan 8. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Nicel desen icin genellikle olasiliga dayali 6rneklem
belirleme yontemi, nitel desen icin ise amaca dayali 6rneklem belirleme yontemi kullaniimaktadir
(Alkan, Simsek & Armagan Erbil, 2019). Arastirmaciya anlam cikartici istatistigi uygulama imkani
veren olasiliga dayali 6rneklemde, 6rneklemden evrene genelleme yapilirken hata pay! istatistiksel
olarak oOlculebilir (Akt., Balci, 2015). Bu baglamda bu arastirmanin 6rneklemi, olasiliga dayali
drnekleme tiirlerinden basit érnekleme ydntemi ile belirlenmistir. Orneklemin evreni temsil etme
guclinun vyiksek oldugu olasiiga dayali/seckisiz 6rnekleme yontemlerinden basit 6rnekleme
yonteminde, evrendeki tim birimler 6rnege segilmek icin esit ve bagimsiz bir sansa sahiptir, bir
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bireyin secimi diger bireylerin secgimini etkilememektedir (Blylikoztirk, Kihg¢ Cakmak, Akgln,
Karadeniz & Demirel, 2016). Dolayisiyla bu arastirmanin érneklemini, 2019-2020 egitim 6gretim yil
glz doéneminde Kilis ilinde yer alan devlet ortaokullarinda 6grenim gérmekte olan 314 kiz, 279 erkek
olmak tzere toplam 593 sekizinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin veri toplama araclarini Kisisel Bilgi Formu ve Demir (2020) tarafindan gelistirilen
likert tipi “Ortaokul S6zlii Anlatim Oz Yeterlik Algisi Olcegi” olusturmaktadir. Arastirmacilar tarafindan
olusturulan kisisel bilgi formunda; ortaokul 6grencilerinin cinsiyetlerini, kardes sayilarini, baba ve
anne egitim dizeylerini, evlerinde bulunan kitap sayisini, giinlik okuduklari ortalama kitap sayfa
sayisini, bir 6nceki yila ait Tiirkge dersi basari puanini, glinlik genel ag kullanma ve glinlik televizyon
izleme sikliklarini belirlemeye yoénelik sorular bulunmaktadir. Ters madde icermeyen ve iki alt
boyuttan olusan “Ortaokul Sézlii Anlatim Oz Yeterlik Algisi Olcegi” 27 maddeden olusmaktadir.
Olgegin geneli icin hesaplanmis “Cronbach alfa” katsayisi .89’dur. Tim maddelerin faktér yiik
degerleri .44’(in, madde toplam korelasyon degerleri ise .34’lin Ustlindedir. Dortll likert tipte olan
Olgegin her bir maddesine verilen cevaplar 1 ile 4 arasinda degisen puanlara karsilik gelmektedir.
Olcegin tamami icin alinabilecek puanlar 27-108 arasinda degismektedir. Buna goére 27 - 54
arahgindaki puan dusuk, 55 - 81 araligindaki puan orta, 82 - 108 araligindaki puan ise yiksek diizeye
karsilik gelmektedir. Kullanilan élgegin bu ¢alisma icin glivenirlik katsayisi 6lcegin geneli icin .89 olarak
hesaplanmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmasi icin 6rneklem grubundaki 314’t kiz, 279’u erkek olmak Uzere
toplam 593 ortaokul sekizinci sinif dgrencisine Kisisel Bilgi Formu ve “Ortaokul S6zli Anlatim Oz
Yeterlik Olgegi” (Demir, 2020) uygulanmistir. Okul ydnetimi, 6gretmen ve dgrencilere ¢alisma ile ilgili
gerekli bilgiler verilmis ve katilimin gonillilik esasina gore oldugu belirtilmistir. Tim okullarda sinif
sinif toplanan o6lgek formlari subelendirilerek diizenlenmis, sonraki asama i¢in hazirlik yapilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler SPSS 21.00 istatistik paket programi kullanilarak analiz
edilmistir. Analizlerde 6ncelikle her veri igin ayri ayri normallik testleri ve varyanslarin homojenligine
bakilarak uygun olan istatistiksel analizler yapilmistir. Elde edilen veriler Gzerinde yapilan normallik
testinde verilerin normal dagilim gosterdigi (Kolmogorov-Smirnov anlamlilik degeri= .66 >.50) tespit
edilmistir. Verilerin normal dagilim gdstermesi nedeniyle istatistiksel analizlerde parametrik testler
kullanilmistir. Ancak giinlik okunan ortalama kitap sayfa sayisi degiskeni verileri lzerinde yapilan
Levene testi sonucunda varyanslarin homojen olmadig goérilmis ve ilgili bulguda parametrik
olmayan analizlerden Kruskal Wallis testi kullaniimistir. Veri analizi igin “tek yonli varyans analizi
(ANOVA)” ve “bagimsiz orneklemler igin t-testi” kullanilmis ve farklarin kaynagi belirlenirken
varyanslarin homojenligi kosulunu saglayan gruplarda “Tukey testi”, saglamayan gruplarda ise
“Tamhane testi” kullanilmistir. Ayrica temel istatistiklerden standart sapma, ortalama, frekans ve
ylzde degerleri hesaplanmistir. Verilerden elde edilen sonuglar p< .05 anlamlilik diizeyi dikkate
alinarak degerlendirilmistir.

Bulgular
Arastirma bulgulari; ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sézIli anlatim 6z yeterlik algi
dizeylerinin belirlenmesi ve bu algilarinin cinsiyete, kardes sayisina, baba ve anne egitim diizeyine,
evde bulunan kitap sayisina, glinlik okudugu ortalama kitap sayfa sayisina, bir dnceki yila ait Tlrkge
dersi basari puanina, glnlik genel ag kullanma ve televizyon izleme sikligi degiskenlerine gore
anlamli bir farklihk gosterip gostermedigine iliskin istatistiksel degerlendirmelerden olusmaktadir.
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Ortaokul Ogrencilerinin Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyine iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIi anlatim 6z yeterlik algilarinin hangi seviyede
oldugunu tespit etmek icin her bir 6grencinin maddelerden aldigl toplam puanlar hesaplanmis ve
bunlarin ortalamasi alinmistir. Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan 593 6grenciden 32’sinin
(%5.39) sozlu anlatim 6z yeterlik algisinin distik, 335’inin (%56.49) orta, 226’sinin (%38.11) ise yiksek
oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin s6zlii anlatim 6z yeterlik algilarinin ortalamasi ise X=76.98'dir. Bu
bulgu, ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin so6zIi anlatim 6z yeterlik algilarinin orta dizeyde
oldugunu gostermektedir.

Tablo 1.

Ogrencilerin S6zIii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyi
Diizey Arahk F Yizde
Disuk (27-54) 32 %5.39
Orta (55-81) 335 %56.49
Yiksek (82-108) 226 %38.12
Toplam (27-108) 593 %100

N=593; f=76,98; S$s=12,81

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Cinsiyet Degiskenine Gore Farklihigina iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin cinsiyete gore sozlii anlatim 6z yeterlik algilarinin
anlamli bir farkhlik gosterip géstermediginin tespiti icin “t-testi” yapilmis ve analiz sonuglari Tablo
2’de verilmistir. Analiz yapilmadan 6nce varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene testi”
yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu gérilmustir (p= .84, p> .05).

Tablo 2.

Cinsiyete Gére Odrencilerin Sézlii Anlatim Oz Yeterlik Algilarina iliskin T-Testi Sonuglari

s6zli Cinsiyet ] xS t P

Anlatim Oz

Xftf::;m 314 78.5 12.61 2.792 .005
8 Erkek 279 75.42 12.88

Tablo 2 incelendiginde ortalamalar arasindaki farkin kiz 6grenciler lehine istatistiksel olarak
anlamli oldugu gorilmektedir (tss1=2.792, p< .05). Bu baglamda kiz 6grencilerin sézlii anlatim 6z
yeterlik Olceginden aldiklari ortalama puan (i= 78.352), erkek 6grencilerin ortalama puanindan
(E=75.426) daha yiksektir. Bu bulgulara gore cinsiyetin, ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sozli
anlatim 6z yeterlik algilarini etkileyen bir faktor oldugu séylenebilir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Kardes Sayisi Degiskenine Gére Farkliigina iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin kardes sayisina gore sozlii anlatim 6z yeterlik algilarinin
anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin tespiti icin “tek yonli varyans analizi (One-Way Anova)”
yapilmis ve analiz sonuglari Tablo 3’te verilmistir. Varyans analizi yapilmadan 6nce varyanslarin
homoijenligini test etmek icin “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu gortlmustir
(p=.37, p>.05).

Tablo 3.
Kardes Sayisina Gére Ogrencilerin Sézlii Anlatim Oz Yeterlik Algilarinin Ortalama, Standart Sapma Ve
Tek Faktdrlii Anova Sonuglari

Kardes Sayisi n A Ss sd F p Anlamli
Fark

Sozla Kardesi yok 5 87.97 2.63
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Anlatim 1 kardes 218 76.80 13.23
0z 2 kardes 187 77.83 11.51
Yeterlik 3 kardes 111 76.82 13.23 5/587 1.369 234
Algisi 4 kardes 50 74.56 13.55
5 ve Ustl 22 75.08 14.62

Tablo 3 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlaml olmadig
gorilmektedir (Fs.ss7=1.369, p> .05). Bu bulgu 6grencilerin kardes sayilarinin, s6zli anlatim 6z yeterlik
algi diizeyleri izerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmadigini géstermektedir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Baba Egitim Diizeyi Degiskenine Goére Farkliligina iligkin
Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin baba egitim diizeyine gére sozIli anlatim 6z yeterlik
algilarinin anlamli bir farklihk gosterip gdstermediginin tespiti icin “tek yonli varyans analizi (One-
Way Anova)” yapilmis ve analiz sonuglari Tablo 4’te verilmistir. Varyans analizi yapiimadan 6nce
varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu
gorulmastir (p= .20, p> .05).

Tablo 4.
Baba Egitim Diizeyine Gére Ogrencilerin Sézlii Anlatim Oz Yeterlik Algilarinin Ortalama, Standart
Sapma Ve Tek Faktérlii Anova Sonuglari

- Baba Egitim n Xsd d F p Anlamli
Sozli .
Anlatim Diizeyi Fark
5, ilkokul(A) 193 74.76 13.61
Veterlik Ortaokul(B) 190 77.19 12.12 3/589 3.440 .017 A-C
Alors Lise(C) 150 78.65 11.83

& Lisans(D) 60 7920 13.82

Tablo 4 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlamli oldugu gérilmektedir
(Fs-s89=3.440, p< .05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek icin ¢oklu karsilastirma
testlerinden “Post Hoc Tukey testi” uygulanarak babasi ilkokullu bitiren 6grenciler ile babasi liseyi
bitiren Ogrenciler arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilk oldugu tespit edilmistir. Babasi
ilkokul mezunu olan ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIi anlatim 6z yeterlik algl diizeylerinin
aritmetik ortalamasi X= 74.76 iken, babasi lise mezunu olan 6grencilerin aritmetik ortalamasi X=
78.65’tir. Bu bulgulara gbre ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin baba egitim diizeyi, 6grencilerin
sozIU anlatim 6z yeterlik algilarini etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Anne Egitim Diizeyi Degiskenine Gére Farkliligina iliskin
Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin anne egitim diizeyine gore sozIi anlatim 6z yeterlik
algilarinin anlamh bir farklilk gosterip gostermediginin tespiti icin “tek yonli varyans analizi (One-
Way Anova)” yapilmis ve analiz sonuglari Tablo 5’te verilmistir. Varyans analizi yapilmadan 6nce
varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin homojen oldugu
gorulmistir (p= .78, p>.05).

Tablo 5.
Anne Egitim Diizeyine Gére Ogrencilerin S6z1ii Anlatim Oz Yeterlik Algilarinin Ortalama, Standart
Sapma Ve Tek Faktérlii Anova Sonuglari

ozl Anne  Egitim  n X Ss sd F p Anlamli
Anlatim Oz !Z)Uzeyi Fark
Yeterlik llkokul(A) 321 75.92 13.07
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Algisi Ortaokul(B) 171 77.45 12.42 2/590 3.218 .041 A-C
Lise(C) 101 79.51 12.33

Tablo 5 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlamli oldugu gérilmektedir
(F2-590=3.218, p> .05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek igin ¢oklu karsilastirma
testlerinden “Post Hoc Tukey testi” uygulanarak annesi ilkokul mezunu olan 6grenciler ile annesi lise
mezunu olan 6grenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik oldugu tespit edilmistir.
Annesi ilkokul mezunu olan ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIi anlatim 6z yeterlik alg
diizeylerinin aritmetik ortalamasi X= 75.92 iken, annesi lise mezunu olan ogrencilerin aritmetik
ortalamasi X= 79.51’dir. Bu bulgulara gore ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin anne egitim diizeyi,
0grencilerin s6zli anlatim 6z yeterlik algilarini etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Evde Bulunan Kitap Sayisi Degiskenine Gore Farkliligina
iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin evde bulunan kitap sayisina gore sozli anlatim 06z
yeterlik algilarinin anlamli bir farkhlik gosterip gostermediginin tespiti icin “tek yonli varyans analizi
(One-Way Anova)” yapilmis ve analiz sonuglari Tablo 6’da verilmistir. Varyans analizi yapilmadan
Oonce varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin homojen
oldugu gorulmustar (p= .32, p>.05).

Tablo 6.
Evdeki Kitap Sayisina Gére Ogrencilerin S6zIii Anlatim Oz Yeterlik Algilarinin Ortalama, Standart
Sapma Ve Tek Faktérlii Anova Sonuglari

Evdeki Kitap n X Ss sd F p  Anlamli
I Sayisi Fark
Ani;lz#: 6, L25(A) 281 7454  12.75
Yeterlik 26-50(B) 147  76.55  12.26 A-C
Algisi 51-75(C) 57 8159 13.41 4/588 8.78 .00 A-E
76-100(D) 55  79.44  12.89 1 0 B-E
101 ve ustd(E) 53 83.48 9.92

Tablo 6 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlamh oldugu gérilmektedir
(Fa585=8.781, p< .05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ¢oklu karsilastirma
testlerinden “Post Hoc Tukey testi” uygulanarak evlerinde 1-25 arasinda kitap bulunan 6grenciler ile
evlerinde 51-75 ve 101 ve Ustiinde kitap olan 6grenciler arasinda ve evlerinde 26-50 arasinda kitap
bulunan 6grenciler ile evlerinde 101 ve Ustlinde kitap bulunan 6grencilerin s6zIi anlatim 6z yeterlik
algi duizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik s6z konusudur. Evlerinde 101 ve Ustlinde
kitap bulunan ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIi anlatim 6z yeterlik algl diizeylerinin
aritmetik ortalamasi X= 83.48, evlerinde 51-75 arasinda kitap bulunan 6grencilerin aritmetik
ortalamasi X= 81.59, evlerinde 26-50 arasinda kitap bulunan 6grencilerin aritmetik ortalamasi
f=76.55, evlerinde 1-25 arasinda kitap bulunan 6grencilerin aritmetik ortalamasi ise X=74.54'tir. Bu
bulgulara gore ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin evlerinde bulunan kitap sayisi, 6grencilerin s6zIu
anlatim 6z yeterlik algilarini etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Giinliik Okunan Ortalama Kitap Sayfa Sayisi Degiskenine
Gore Farkliligina iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIU anlatim 6z yeterlik algilarinin, okuduklari ginlik
ortalama kitap sayfa sayisina gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek igin
oncelikle varyanslarin homojenligini test etmek amaciyla “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin
homojen olmadigi gérilmuistir (p= .03, p> .05). Bu sebeple Kruskal Wallis testi yapilmis ve ilgili analiz
sonuglari Tablo 7'de verilmistir.
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Tablo 7.
Okuduklari Giinliik Ortalama Kitap Sayfa Sayisina Gére Ogrencilerin S6zIii Anlatim Oz Yeterlik
Algilarinin Sira Ortalama, Standart Sapma Ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari

Okunan Kitap n Sira Ort. sd X2 p Anlaml
Sayfasi Fark
So6zIi 0 (A) 104 226.25 A-C
Anlatim Oz  1-5(B) 145 271.80 A-D
Yeterlik 6-10 (C) 96 292.40 5 48.084 .000 A-E
Algisi 11-15(D) 79 305.22 A-F
16-20(E) 82 335.87 B-E
21ve Ustl (F) 87 384.56 B-F

Tablo 7 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlamli oldugu gérilmektedir
[X? (sd=5, N=593)=48.084, p< .05]. Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek icin coklu
karsilastirma testlerinden “Post Hoc Tamhane testi” uygulanarak ginlik hi¢ kitap okumayan
ogrenciler ile glinliik ortalama 6-10 sayfa, 11-15 sayfa, 16-20 sayfa ve 21 ve Ustlinde kitap okuyan
ogrenciler arasinda sozli anlatim 6z yeterlik alg diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir
farklihk s6z konusudur. Ayrica glinliik ortalama 1-5 sayfa kitap okuyan 6grenciler ile glinliik ortalama
16-20 sayfa ve 21 ve Ustl sayfa kitap okuyan 6grenciler arasinda da sozli anlatim 6z yeterlik algi
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik tespit edilmistir. Hi¢ kitap okumayan
ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zli anlatim 6z yeterlik algi diizeylerinin sira ortalamasi 226.25
iken, glinliik ortalama 1-5 sayfa arasinda kitap okuyan 6grencilerin sira ortalamasi 271.80; glinliik
ortalama 6-10 sayfa arasinda kitap okuyan 6grencilerin sira ortalamasi 292.40; giinlik ortalama 11-15
sayfa arasinda kitap okuyan 6grencilerin sira ortalamasi 305.22; glinliilk ortalama 16-20 sayfa arasinda
kitap okuyan 6grencilerin sira ortalamasi 335.87; giinlik ortalama 21 sayfa ve Ustiinde kitap okuyan
ogrencilerin sira ortalamasi ise 384.56’dir. Bu bulgulara gére ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin
glnlik okuduklari ortalama kitap sayfa sayisi, 6grencilerin szl anlatim 6z yeterlik algilarini etkileyen
bir faktor olarak degerlendirilebilir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Alg1 Diizeyinin Tiirkge Dersi Basari Puani Degiskenine Gore Farkhiligina
iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin Tirkce dersi basari puanina goére sézli anlatim 0z
yeterlik algilarinin anlamli bir farklihk gosterip gostermediginin tespiti icin “tek yonli varyans analizi
(One-Way Anova)” yapilmis ve analiz sonuglari Tablo 8'de verilmistir. Varyans analizi yapiimadan
Once varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin homojen
oldugu gérulmastir (p= .60, p>.05).

Tablo 8.
Tiirkce Dersi Basari Puanina Gére Ogrencilerin S6zIii Anlatim Oz Yeterlik Algilarinin Ortalama,
Standart Sapma Ve Tek Faktérlii Anova Sonuglari

Tiirkge Dersi n X Ss sd F p Anlamh
Basarisi Fark
S6zli A-C
Anlatim Oz 0-44(A) 13 58.53  14.26 A-D
Yeterlik 45-54(B) 69 67.98 12.09 A-E
Algisi 55-69(C) 126 72.80 12.61 4/588 33.371 .00 B-C
70-84(D) 169 78.94  10.91 0 B-D
85-100(E) 216 81.85 11.18 B-E
C-D
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Tablo 8 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlamli oldugu gortlmektedir
(Fs-s88=33.371, p< .05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek icin ¢coklu karsilastirma
testlerinden “Post Hoc Tukey testi” uygulanarak Tiirkce dersi basari puani 0-44 arasinda olan
ogrenciler ile basari puani 45-54, 55-69, 70-84 ve 85-100 arasinda 6grencilerin so6zli anlatim 6z
yeterlik algl diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkhligin oldugu tespit edilmistir. Ayrica
Turkce dersi basari puani 45-54 arasinda olan 6grenciler ile 55-69, 70-84 ve 85-100 arasinda olan
ogrencilerin s6zli anlatim 6z yeterlik algi dizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik
bulunmaktadir. Bu bulgular, ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin Tirkce dersi basari puanlarinin,
s6zIlU anlatim 6z yeterlik algilarini etkileyen bir faktér oldugunu ortaya koymaktadir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Giinliik Genel Ag Kullanma Sikhig Degiskenine Gore
Farkliigina iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin glinliik genel ag kullanim sikligina gére s6zIi anlatim 6z
yeterlik algilarinin anlamli bir farkhlik gosterip géstermediginin tespiti icin “tek yonli varyans analizi
(One-Way Anova)” yapilmis ve analiz sonuclari Tablo 9’da verilmistir. Varyans analizi yapilmadan
Once varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin homojen
oldugu goérulmustur (p= .55, p> .05).

Tablo 9.
Giinliik internette Gecirdikleri Ortalama Siireye Gére Ogrencilerin S6zlii Anlatim Oz Yeterlik Algilarinin

Ortalama, Standart Sapma Ve Tek Fakt6rlii Anova Sonuglari

internette n X Ss sd F p Anlaml
Gegirilen Sire Fark
So6zIi Hicg 79 77.62  13.99
Anlatim Oz 1 saatten az 228 77.81  12.02
Yeterlik 1-2 saat 142 7767 13.13 5/587 1725 .12
Algisi 2-3 saat 70 75.5 12.89 7
3-4 saat 38 75.33  13.16
5 saat ve Ustu 36 71.97 12.50

Tablo 9 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlamli olmadigl
gorilmektedir (Fs-ss7=1.725, p> .05). Bu bulgulara gore ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin glinlik
genel ag kullanma sikliginin, sézIli anlatim 6z yeterlik alg! diizeyleri tizerinde anlamli bir etkiye sahip
olmadigi sdylenebilir.

Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algi Diizeyinin Giinliik Televizyon izleme Sikhig Degiskenine Gore
Farkhihgina iliskin Bulgular

Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin glnlik televizyon izleme sikligina gére s6zli anlatim 6z
yeterlik algilarinin anlamli bir farklihk gosterip gostermediginin tespiti icin “tek yonli varyans analizi
(One-Way Anova)” yapilmis ve analiz sonuglari Tablo 10’da verilmistir. Varyans analizi yapilmadan
once varyanslarin homojenligini test etmek icin “Levene testi” yapilmis ve varyanslarin homojen
oldugu gérulmastar (p= .08, p>.05).

Tablo 10.
Giinliik Televizyon izleme Sikhigina Gére Odrencilerin Sézlii Anlatim Oz Yeterlik Algilarinin Ortalama,

Standart Sapma Ve Tek Faktérlii Anova Sonuglari

e Televizyon n X Ss sd F p Anlamli
Sozlu : o
Anlatim Izleme Sikhgi Fark
B2 Hig (A) 57 79.05 14.66
veterlik 1 saatten az (B) 206 78.31 13.42
Algisi 1-2 saat (C) 196 77.39 11.52 5/587 3.085 .009 B-D
& 2-3 saat (D) 82 7284 1132
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3-4 saat (E) 36 75.09 14.13
5 saat ve Ustl(F) 16 72.59 12.67

Tablo 10 incelendiginde veriler arasinda istatistiksel olarak farkin anlamli oldugu
gorilmektedir (Fs-ss7=3.085, p< .05). Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek i¢in coklu
karsilastirma testlerinden “Post Hoc Tukey testi” uygulanarak glinlik ortalama 1 saatten az televizyon
izleyen ogrenciler ile glinlik ortalama 2-3 saat televizyon izleyen 6grencilerin s6zli anlatim 6z yeterlik
algi diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilk s6z konusudur. Gilinlik 1 saatten az
televizyon izleyen ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sézIi anlatim 6z yeterlik algi dizeylerinin
aritmetik ortalamasi X= 78.31 iken, glnlik ortalama 2-3 saat arasinda televizyon izleyen 6grencilerin
aritmetik ortalamasi X= 72.84’tiir. Bu bulgulara gore ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin ginlik
izledikleri ortalama televizyon siresi, 6grencilerin s6zIi anlatim 6z yeterlik algilarini etkileyen bir
faktor olarak degerlendirilebilir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirma kapsaminda ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zIG anlatim 6z yeterlik alg
dizeyleri belirlenerek, bu algilari; cinsiyet, kardes sayisi, baba ve anne egitim diizeyi, evde bulunan
kitap sayisi, ginlik okunan ortalama kitap sayfa sayisi, bir 6nceki yila ait Turkce dersi basari puani,
glnlik genel ag kullanma ve televizyon izleme sikligi bakimindan incelenmistir.

Arastirma sonucunda ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zlli anlatim 6z yeterlik algilarinin
orta dizeyde oldugu belirlenmistir. Oguz (2015)'un c¢alismasinda da 6gretmen adaylarinin sézll
anlatim 6z yeterlik inancglarinin orta dizeyde oldugu; Cakir (2015)’in arastirmasinda ise 6gretmen
adaylarinin sozli anlatim 6z yeterlik algilarinin iyi dizeyde oldugu tespit edilmistir. Paradewari
(2017)'nin calismasinda, 6grencilerin topluluk 6niinde konusma konusunda daha yiksek 6z yeterlik
algisina (%79) sahip olduklari ortaya konmustur. Bunun yaninda alanyazinda farkli sonuglara ulasilan
calismalar da bulunmaktadir. Oguz (2009)’un arastirmasinda O6gretmen adaylarinin sézli anlatim
becerilerine iliskin 6z yeterlik algilarinin diisiik; Katranci (2014)'nin arastirmasinda ise 6gretmen
adaylarinin s6zIU anlatim 6z yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Benzer
sekilde Giir (2011)’Un ¢alismasinda gerek yapisal gerekse anlam bakimindan sorunlar oldugu goriilen
sdylemlerine ragmen 6gretmen adaylarinin yaklasik %70’inin Turkce konusma yeteneklerinin yliksek
(iyinin Gzerinde) oldugu goérisinde olduklari sonucuna ulasiimistir. Ayrica Kayadibi (2016)’nin
arastirmasinda, Makedonya’da ilkdgretim 7. sinifta 6grenim goren Tirk 6grencilerinin konusma
becerilerine iliskin diizeyin oldukga disiik oldugu tespit edilmistir.

Arastirmanin bulgulari kiz 6grencilerin s6zIi anlatim 6z yeterlik algilarinin erkek 6grencilere
gore daha yiiksek oldugunu gostermistir. Cakir (2015), Gerez Tasgin (2015) ve Katranci (2014),
O0gretmen adaylarinin konusma becerisi 6z yeterlik algilarini inceledikleri arastirmalarinda benzer bir
sonu¢ elde etmislerdir. Ayrica Kayadibi (2016)'nin arastirmasindaki bulgular, konusma becerisi
bakimindan kizlar lehine anlamli farklihk gdstermistir. Buna gore icerikler agisindan bakildiginda
“konusmaya baslama”, “konusmanin gelisme boélimi”, “konusmanin sonug bélima”, “dil ve anlatim”
ve “ses vurgu ve tonlama” iceriginde kizlarin erkeklere gore daha basarili oldugu tespit edilmistir.
Ancak 6gretmen adaylarinin s6zIi anlatim 6z yeterlik inanglarinin cinsiyete gére anlamh farklilhk
gostermedigi sonucuna ulasilan calisma (Oguz, 2015) da mevcuttur. Alanyazinda farkh bulgulara
rastlansa da genel anlamda s6zIii anlatim 6z yeterlik algisi konusunda kizlarin kendilerini daha yeterli
bulduklari soylenebilir. Sézel yetenek sb6z konusu oldugunda kizlarla erkekler arasinda farklilik
olduguna ve kizlarin dil becerileri agisindan erkeklerden daha iyi olduguna dair agik bir fikir birligi
vardir (Akt. Hyde & Linn, 1988). Bu gorise iliskin yapilan en yaygin agiklama fiziksel agidan kizlarin
erkeklerden daha hizli bir gelisim gosterdigi ve bunun da sol serebral yarim kiirede erken gelisimi
hizlandirdigi seklindedir (San Bayhan & Artan, 2007).

Arastirma sonuglari kardes sayisi ve ginlik genel ag kullanma sikhigl degiskenlerinin
ogrencilerin s6zIU anlatim 6z yeterlik algl dizeyleri Uzerinde belirleyici bir etkisinin olmadigini
gostermistir. Kardes sayisinin fazla olmasi iletisim ortaminin yogunlugu anlamina gelmesine karsin
so6zIlU anlatim 6z yeterlik algisi Gizerinde etkisinin olmamasi; aile ortaminda gocuklara s6z hakki verme,
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ilgi gosterme, olumlu etkilesim konusunda yetersizlik oldugu seklinde yorumlanabilir. Nitekim
Fekonja, Podlesek ve Umek (Akt. Duran, 2019)’in ¢alismasinda Dil Gelisimi Olgegi'nde daha yiiksek
puanlar alan ve metinsiz bir resim kitabi ile daha tutarli hikdyeler anlatan ¢ocuklarin annelerinin
cocuklarina sik sik kitaplar okuyan, onlari kiitiiphane, tiyatro veya sinema gibi yerlere gétiiren ve
mektuplari okumalari ve 6grenmelerine tesvik eden ebeveynler oldugu belirlenmistir.

Arastirma kapsaminda anne ve babasi lise mezunu olan 6grencilerin anne ve babasi ilkokul
mezunu olan 6grencilere gore sozli anlatim 06z yeterlik algilarinin daha yliksek oldugu tespit
edilmistir. Dolayisiyla ebeveynlerin egitim dizeylerinin yiksek olmasinin, ortaokul 6grencilerinin
s6zIU anlatim 6z yeterlik algilarini olumlu yonde etkiledigi sonucuna varilabilir. Nitekim Kayadibi
(2016)'nin galismasinda da Makedonya’da ilkdgretim 7. sinifta 6grenim goéren 6grencilerin babasinin
egitim dizeyi ortaokul ve Ustli olanlarin konusma becerilerinin digerlerine gére daha yliksek oldugu;
annesinin egitim diizeyi lise ve Ustl olanlarin konusma becerilerinin ise ilkokul ve alti olanlara gore
daha yiiksek oldugu sonucuna ulasiimigtir.

Arastirma sonucunda evde bulunan kitap sayisi degiskeninin 6grencilerin s6zli anlatim 6z
yeterlik algilari Gzerinde anlamli etkisinin oldugu tespit edilmistir. Buna gore evlerinde 1-25 arasinda
kitap bulunan 6grenciler ile evlerinde 51-75 ve 101 ve Ustiinde kitap olan 6grenciler arasinda 51-75
ve 101 ve Ustl kitap bulunanlar lehine; evlerinde 26-50 arasinda kitap bulunan 6grenciler ile
evlerinde 101 ve Ustilinde kitap bulunan 6grenciler arasinda 101 ve Ustiinde kitap bulunan 6grenciler
lehine s6zIi anlatim 6z yeterlik algl dizeyleri arasinda anlamli farkhlik tespit edilmistir. Dolayisiyla
ortaokul 6grencilerinin okuyup okumamalarindan bagimsiz olarak distnuldiginde dahi yasadiklari
ortamda kitapla ic ice olmalarinin sézlii anlatim 6z yeterlik algilari Gizerinde olumlu etkisinin oldugu
degerlendirmesi yapilabilir. S6zIU ya da yazili olsun bireyin kendini etkili bicimde ifade ettigi, ortaya
koydugu dil becerilerinin disiinme ile ¢cok yakindan olan iliskisi goz 6ninde bulunduruldugunda
kitaplarin disiinme evrenini, dolayisiyla dili zenginlestiren yoniiniin arastirmanin bu bulgusunun
anlamlihgini destekledigi soylenebilir.

Arastirma bulgulari giinliik okunan ortalama kitap sayfa sayisi degiskeninin 6grencilerin sozli
anlatim 6z yeterlik algilari tGzerinde anlamli etkisinin oldugunu gbstermistir. Buna gore hic¢ kitap
okumayan 6grenciler ile glinlik ortalama 6-10 sayfa, 11-15 sayfa, 16-20 sayfa ve 21 ve Ustlinde kitap
okuyan 6grencilerin s6zIi anlatim 6z yeterlik alg! diizeyleri arasinda kitap okuyan 6grenciler lehine
anlamli farkhlik tespit edilmistir. Ayrica giinlik ortalama 1-5 sayfa kitap okuyan 6grenciler ile giinliik
ortalama 16-20 sayfa ve 21 ve Ustli sayfa kitap okuyan 6grenciler arasinda da 16 sayfa ve Ustlinde
kitap okuyan 6grenciler lehine anlamh farklilik tespit edilmistir. Dolayisiyla okuma aliskanhginin,
okuma sikhiginin soézli anlatim 6z yeterlik algisi lizerinde belirleyici etkisinin oldugu sdylenebilir.
Nitekim Oguz (2009)’un arastirmasina katilan 6gretmen adaylari s6zli anlatim yetersizliklerinin
nedenlerini kitap okumamalariyla iliskilendirmislerdir. Benzer sekilde Giir (2011)’Un ¢alismasinda
O0gretmen adaylarinin %70 gibi biyik kisminin diizenli okuma aliskanligina sahip olmadiklari; en basta
KPSS kitaplari olmak (izere hemen her tir kitap okuma aliskanlklarinin oldugu; yilda okunan kitap
ortalamasinin yedi oldugu (KPSS kitaplari dahil) tespit edilmistir. Ogretmen adaylari okumama
nedenlerini; bu aliskanligin dnceki yillarda kendilerine kazandirilmamis olmasina, okumaya ayiracak
zaman bulamamalarina, bunu bir ihtiya¢ olarak gormemelerine ve okuma zevkine sahip olmamalarina
baglamislardir.

Arastirma sonuglari Tirkce dersi basari puani degiskeninin 6grencilerin sézli anlatim 6z
yeterlik algilari Gzerinde anlamli etkisinin oldugunu gostermistir. Buna gore Tirkge dersi basari puani
0-44 arasinda olan 6grenciler ile basari puani 45-54, 55-69, 70-84 ve 85-100 arasinda Ogrencilerin
s0zlU anlatim 6z yeterlik algl diizeyleri arasinda basari puani 45 ve Ustiinde olan 6grenciler lehine
anlamli farklilhk tespit edilmistir. Ayrica Tirkge dersi basari puani 45-54 arasinda olan 6grenciler ile
55-69, 70-84 ve 85-100 arasinda basari puani 55 ve Ustiinde olan 6grenciler lehine anlamli bir farklilik
oldugu sonucuna ulasiimistir. Dolayisiyla Tiirkge dersindeki akademik basari diizeyinin ortaokul
ogrencilerinin s6zIU anlatim 6z yeterlik algilar Gizerinde belirleyici etkiye sahip oldugu soylenebilir.
Tiurkce dersindeki akademik basarinin anlama becerisine olan olumlu yansimasinin anlatma
becerilerini de olumlu yonde etkilemesi beklenen bir durumdur. Nitekim cesitli arastirmalarda
akademik basari ile s6zcik dagarcigl arasindaki iliskinin dogru orantili oldugu sonucuna varilmistir.
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Ayrica sozcik dagarcigl zengin olan bireylerin ayni zamanda anlama, disinme, iliskilendirme,
sorgulama, siniflama ve siralama gibi bilissel becerilerinin, sosyal ve iletisim kurma becerilerinin de
daha iyi dliizeyde oldugu gorilmektedir (Salaway, 2008).

Arastirma sonucunda ginliik televizyon izleme sikhginin 6grencilerin s6zIli anlatim 6z yeterlik
algilari Gizerinde anlamh etkisinin oldugu tespit edilmistir. Buna gore giinlik ortalama 1 saatten az
televizyon izleyen 6grenciler ile giinlik ortalama 2-3 saat televizyon izleyen 6grenciler arasinda 1
saatten az televizyon izleyen 6grenciler lehine anlamli farklilik tespit edilmistir. Ayrica ginlik
ortalama 1-2 saat televizyon izleyen ogrenciler ile glinlik ortalama 2-3 saat televizyon izleyen
O0grenciler arasinda da 1-2 saat televizyon izleyen 6grenciler lehine anlamh farkhlik tespit edilmistir.
SozIU anlatim becerisi Gzerinde de olumsuz etkisi oldugu distinilen televizyon izleme sikliginin
yuksek olmasinin, ortaokul 6grencilerinin sézli anlatim 6z yeterlik algilari Gzerinde de olumsuz etkiye
yol actigl degerlendirmesi yapilabilir. Televizyon izleme silirecinde bireyler tek yonll iletisim
ortaminda oldugundan yani dinleyici ve seyirci rolinde bulundugundan dolayi anlatim becerilerinden
biri olan s6zli anlatim yeterliginin olumsuz yénde etkilenmesi kaginilmaz olmaktadir.

Bu arastirmada ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin s6zli anlatimlarina yonelik 6z yeterlik
algi dizeyleri belirlenmis ve s6z konusu algilarinin gesitli degiskenlere gore farklilasip farkhlasmadig
incelenmistir. Benzer incelemeler ilk ve ortadgretim kademelerindeki farkli 6rneklemler tzerinde de
yapilabilir. Ayrica ilk kademelerden itibaren 06grencilerin s6zli anlatim 06z yeterlik algilarini
gelistirmeye donik deneysel calismalar yapilabilir. Nitekim Altunkaya (2018)'nin ¢alismasinda etkinlik
temelli s6zli anlatim dersinin, 6gretmen adaylarinin konusma 6z yeterlikleri izerinde olumlu yonde
anlamli farklilk olusturdugu tespit edilmistir.

Bu arastirmada ortaokul o6grencilerinin sozli anlatim vyeterliklerine iliskin degiskenler
“cinsiyet, kardes sayisi, baba ve anne egitim dizeyi, evde bulunan kitap sayisi, ginliik okudugu
ortalama kitap sayfa sayisi, bir dnceki yila ait Tirkce dersi basari puani, ginlik genel ag kullanma
sikhgi ve glinlik televizyon izleme sikligli” seklinde secilmistir. Benzer arastirmalarda, s6zlii anlatim ile
iliskili oldugu dustnilen farkli degiskenler secilebilir. Ayrica bu arastirmada s6zIi anlatim 6z yeterlik
algisi lGzerinde anlamli farklilk c¢ikan degiskenlerin nedenleri (izerine detayh nitel arastirmalar
yapilabilecegi gibi anlamh farkhlik ¢ikmayan degiskenler (zerine de farkli 6rneklem gruplariyla
arastirmalar yapilabilir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu makalenin yazarlarindan birinci yazarin ¢alismaya olan katkisi %60 iken ikinci yazarin katki
orani %40’tir.

Cikar Catismasi
Bu arastirma kapsaminda ¢ikar ¢atismasi yaratacak herhangi bir durum s6z konusu degildir.

Kaynaklar

Agca, H. (1999). S6zIi anlatim. Ankara: Gindz.

Aksan, D. (2007). Her yéniiyle dil ana cizgileriyle dilbilim (Cilt 1). Ankara: TDK.

Alkan, V., Simsek, S., & Armagan Erbil, B. (2019). Karma yéntem: Oykiileyici alanyazin incelemesi.
Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi, 7(2), 558-581.

Altunkaya, H. (2018). The impact of activity based oral expression course on speech self efficacy of
students. Journal of Education and Training Studies, 6(1), 137-150.

Arslan, M. (2017). Ana dili olarak Tirkce 6gretimi ve temel dil becerilerinin gelisiminde karsilasilan
sorunlar. Akademik Sosyal Arastirmalar Dergisi, 5(46), 63-77.

Aydin, G., & Gln, M. (2018). Cok uluslu aileye sahip iki dilli cocuklarin Tirkge s6zli dil becerilerinin
yanlis ¢ozlimleme yontemine gore incelenmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 6(2), 325-342.

Aydin, i. S. (2013). Ogretmen adaylarinin konusma 6z yeterliklerine iliskin 6lcek gelistirme calismasi.
Akdeniz Egitim Arastirmalari Dergisi, 14, 33-46.

Balci, A. (2015). Sosyal bilimlerde arastirma: yéntem, teknik ve ilkeler. Ankara: Pegem Akademi.

105



Ortaokul Ogrencilerinin Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algilarina Cesitli Degiskenlerin Etkisi

Bandura, A. (1989). Self-regulation of motivation and action through internal standards and goal
system. In L. A. Pervin, (Ed.), Goal Concepts in Personality and Social Psychology Hillsdale (pp.
19-85). Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: Freeman and Company.

Batur, Z., Erkek, G., Kaplan, K., & Ercan, E. (2017). Tirkce egitimi ve yabanci dil olarak ingilizce
O0gretiminde dort temel dil becerisinin edinimine iliskin 6gretmen goérisleri. Avrasya Dil
Egitimi ve Arastirmalari Dergisi, 1(1), 42-75.

Boliikbas, F. (2010). ilkégretim 6grencilerinin Tiirkge dersine yonelik tutumlarinin basari-cinsiyet-
ailenin egitim dizeyi baglaminda degerlendirilmesi. Turkisch Studies, 5(3), 905-918.

Bulut, K., Acik, F., & Ciftci, O. (2016). Mikro 6gretim tekniginin Tiirkce 6gretmen adaylarinin konusma
becerilerine etkisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 4(1): 134-150. doi:
https://doi.org/10.16916/aded.36249.

Blyukoztirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2016). Bilimsel arastirma
yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Creswell, J. W. (2019). Egitim arastirmalari: nicel ve nitel arastirmanin planlanmasi, yliriitiilmesi ve
degerlendirilmesi (H. Eksi, cev.). istanbul: Edam.

Cakir, H. (2015). Ogretmen Adaylarinin Sézlii Anlatim Oz Yeterlik inanglarinin Degerlendirilmesi
(Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Dokuz Eylil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiis, izmir.

Calhan, R. (2012). is Birligine Dayali Ogrenme Yénteminin Okul Oncesi Odgretmen Adaylarinin
Konusma Becerileri Uzerine Etkisi (Yayimlanmamis doktora tezi). Atatiirk Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitlisti, Erzurum.

Dag, M. (2017). ilkégretim ikinci Kademe Odrencilerinin Yazili Ve S$ézlii Anlatim Becerilerinde
Kullandiklari S6z Varliginin Arastiriimasi (Yayimlanmamis yiksek lisans tezi). Bilent Ecevit
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Zonguldak.

Demir, S. (2020). Ortaokul Sekizinci Sinif Odgrencilerinin Sézlii Anlatim Oz VYeterlik Algilarinin
Incelenmesi ve Sdéylemlerinin Dederlendirilmesi (Yayimlanmamis doktora tezi). Atatiirk
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Erzurum.

Devia, M. S., & Garcia, A. S., (2017). Oral skills development through the use of language learning
strategies, podcasting and collaborative work. Gist Education and Learning Research Journal,
14(January-June), 32-48.

Doordinejad, F. G., & Afshar, H. (2014). On the relationship between self-efficacy and English
achievement among lIranian third grade high school students. International Journal of
Language Learning and Applied Linguistics World, 6(4), 461-470.

Duran, A. (2019). Erken Cocukluk Dénemi Liderlik Olgedinin Gelistirilmesi ve Gocuklarin Liderlik
Ozellikleri ile Dil Becerileri Arasindaki iliskinin Incelenmesi (Yayimlanmamis doktora tezi).
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiis, istanbul.

Erdogan, O., Uzuner, F. G., & Giilay, A. (2018). Sozlii iletisim becerilerinin gelistiriimesine iligkin sinif
6gretmenlerinin yaptiklari ¢alismalarin incelenmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 6(1), 166-182.
doi: https://doi.org/10.16916/aded.369876

Ergeng, i. (2002, Ocak). Anadilinde ‘Tiirkce’ yapilan egitimin kavram gelisimine ve diisiince iiretimine
etkisi. Turk¢enin Dund, Bugtind, Yarini Uluslararasi Bilgi S6leni Bildiriler. Ankara.

Erkus, E. (2013). Konusma egitimi ve Tlrkce 6gretim programinda yer alan yontem ve teknikleri. C.
Demir & H. Parlakyildiz, (Ed.), Prof. Dr. Abdurrahman Glizel armadgani Tiirk¢enin egitimi ve
6gretimiicinde (ss. 523-531). Ankara: Akc¢ag.

Farjami, H. & Amerian, M. (2013). Relationship between EFL learners’ perceived social selfefficacy
and their foreign language classroom anxiety. Journal of English Language Teaching and
Learning, 4(10), 77-103.

Gedik, M., & Orhan, S. (2014). Ogrencilerin sosyal etkinliklere katilimlarinin konusma becerilerini
gelistirmeye etkisi. Turkish Studies, 9(5), 67-978. doi:
http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.6835

Gelbal, S. (2008). Sekizinci sinif 6grencilerinin sosyoekonomik 6zelliklerinin Tirkge basarisi tGzerinde
etkisi. Egitim ve Bilim, 33(150), 1-13.

106



Selvi DEMIR, Muhsine BOREKCi

Gerez Tasgin, F. (2015). Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Dinleme, Konusma, Okuma Ve Yazma Oz
Yeterlikleri ile Odrenme Stillerinin incelenmesi (Atatiirk Universitesi Ornedi) (Yayimlanmamis
yiiksek lisans tezi). Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Erzurum.

Ghonsooly, B. & Elahi, M. (2010). Learners' self-efficacy in reading and its relation to foreign language
reading anxiety and reading achievement. Journal of English Language Teaching and
Learning, 53(127), 45-67.

Gunes, F. (2007). Tiirkge 6gretimi ve zihinsel yapilandirma. Ankara: Nobel.

Gur, T. (2011). Tiirkge Ogretmen Adaylarinin Dil Tutumlari ve Dil Kullanimlarinin Séylem Céziimlemesi
Yéntemi ile Betimlenmesi (Yayimlanmamis doktora tezi). Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitlist, Erzurum.

Hsieh, P. P. & Schallert, D. L. (2008). Implications from self-efficacy and attribution theories for an
understanding of undergraduates’ motivation in a foreign language course. Contemporary
Educational Psychology, 33(4), 513-532.

Hyde, J. S., & Lin, M. C. (1988). Gender differences in verbal ability: a meta-analysis. eric clearing
house. ERIC No: ED294919.

iscan, A., Karagdz, B., & Almali, M. (2017). Ogretmen adaylarinin sdzlii anlatim dersine ve sézli
anlatima yonelik tutumlar Gzerine bir calisma. Uluslararasi Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 5(8),
42-63.

Karasar, N. (2011). Bilimsel arastirma yéntemi. Ankara: Nobel.

Kardas M. N., & Tunagiir, M. (2015). 6-8 sinif 6grencilerinin Tlrkge konusma becerilerini gelistirmeye
yonelik etkinlik 6nerileri. International Journal of Languages’ Education and Teaching, 3(2),
183-202. doi : http://dx.doi.org/10.18298/ijlet.224

Kartallioglu, N. (2018). Bilissel farkindalik stratejilerinin 7. sinif 6grencilerinin konusma becerilerini
gelistirmeye etkisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 6(4), 1160-1186. doi:
https://doi.org/10.16916/aded.451920

Katranci, M. (2014). Ogretmen adaylarinin konusma becerisine ydnelik 6z yeterlik algilari. Bartin
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(2), 174-195.

Katranci, M., & Melanlioglu, D. (2013). Ogretmen adaylarina yénelik konusma 6z yeterlik dlcegi:
gecerlik ve guvenilirlik calismasi. The Journal of Academic Social Science Studies (JASSS), 6(6),
651-665.

Kayadibi, N. (2016). Makedonya’da ilkégretim Okullarinda Tiirkce Egitimi (7. Sinif Ornegi)
(Yayimlanmamis Doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Lee, E. E. (2003). Cultural mistrust, university alienation, academic self-efficacy and academic help
seeking in african american college students. (Unpublished doctoral dissertation). University
of Nebraska, Lincoln, USA.

Liu, M. (2013). English bar as a venue to boost students' speaking self-efficacy at the tertiary level.
English Language Teaching, 6(12), 27-37.

Mojibur Rahman, M. (2010). Teaching oral communication skills: a task-based approach. ESP World,
9(1-27), 1-11.

Oguz, A. (2009). Ogretmen adaylarinin sézlii ve yazili anlatim becerilerine iliskin 6z yeterlik algilari.
Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 8(30), 18-42.

Oguz, A. (2015). Ogretmen adaylarinin sézlii anlatim 6z yeterlik inanglarinin incelenmesi. Turkish
Studies, 10(7) 765-780.

Oguz, A. (2016). Ogretmen adaylarina yonelik sdzIii anlatim 6z yeterlik inanci 6lgeginin gelistirilmesi.
Egitim Bilimleri Arastirmalari Dergisi, 6(1), 63-86.

Onan, B. (2013). Dil egitiminin temel kavramlari (2. baski). Ankara: Nobel Akademik.

Oz, K. (2018). Drama ile Yapilandirilmis S6zIii Anlatim Derslerinin Konusmaya Yénelik Tutuma Ve Oz
Yeterlik Algisina Etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisd, izmir.

Paradewari, D. S. (2017). Investigating students’ self-efficacy of public speaking. International Journal
of Education and Research, 5(10), 97-108.

107



Ortaokul Ogrencilerinin Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Algilarina Cesitli Degiskenlerin Etkisi

Rahemi, J. (2007). Self-efficacy in English and Iranian senior high school students majoring
humanities. Novitas-ROYAL, 1(2), 98-111. http://www.novitasroyal.org/Rahemi.pdf

Rahimi, A., & Abedini, A. (2009). The interface between EFL Learners’ self-efficacy concerning
listening comprehension and listening proficiency. Novitas-ROYAL, 3(1), 14-28.

Rahimpour, M. & Nariman-Jahan, R. (2010). The influence of self-efficacy and proficiency on EFL
learners’ writing. International Journal of Instructional Technology & Distance Learning,
7(11), 19-32. http://itdl.org/Journal/Nov_10/article02.htm

Salaway, L. J. (2008). Efficacy of a direct instruction approach to promote early learning. (Unpublished
Phd thesis). Pittsburgh: Duquesne University. Department of Counseling, Psychology and
Special Education.

San Bayhan, P., & Artan, i. (2007). Cocuk gelisimi ve egitimi. istanbul: Morpa.

Saussure, F. (1998). Genel dilbilim dersleri (B. Vardar, cev.). istanbul: Multilingual.

Sevim, 0., & Gedik, M. (2014) Ortadgretim 6grencilerinin konusma kaygilarinin gesitli degiskenler
acisindan incelenmesi. A. U. Tiirkiyat Arastirmalari Enstitiisii Dergisi [TAED], 52, 379-393.

Snyder C. R., & Lopez S. (2002). Handbook of positive psychology. Oxford: Oxford University Press.

Tanju, B. (2019). Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde A1 Ve A2 Diizeyleri igin Onerilen iletisimsel
Konusma Etkinlikleri (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). istanbul Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitusd, istanbul.

Temizyirek, F. (2007). ilkégretim ikinci kademede konusma becerisinin gelistirilmesi. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 40(2), 113-131.

Unsal, F. (2019). Tiirk¢e Derslerinde Rol Alma Modeli ile Hazirlanan Etkinliklerin Ogrencilerin Konusma
Tutum ve Kaygilarina Etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Marmara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiis{, istanbul.

Varisoglu, M. C. (2017). iletisim ve sézlii anlatim becerileri agisindan Tiirk dili ve edebiyati bolimii
ogrencilerinin degerlendirilmesi (Gaziantep Universitesi 6rnegi). Turkish Studies, 12(14), 529-
544. doi: http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.11627

Wang, C., Kim, D. H., Bong, M. & Ahan, H. C. (2013). Korean college students’ selfregulated learning
strategies and self-efficacy beliefs in learning English as a foreign language. The Asian EFL
Journal, 15(3), 81-112.

Yesiltepe Saglam, O. (2010). 7. Sinif Odrencilerinin Hazirliksiz Konusma Becerileri Uzerine Bir
Arastirma (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi,
Ankara.

Yildiz, U. (2015). Yabanci dil olarak Tiirkce égretiminde dil becerilerine ydnelik 6grenci ve 6gretmen
gorusleri. International Journal ofLanguages’ Education and Teaching, 3(1), 429-443.

Zimmerman, B. J. (1995). Self-efficacy and educational development. In A. Bandura (Ed.), Self-efficacy
in changing societies (pp. 202-232). New York: Cambridge University Press.

Extended Abstract

Introduction

Verbal lecture existing together with the first person is an important and decisive skill in the
educational process as well as in daily life. As with all the knowledge, skills and acquisitions aimed at
gaining the individual educational process, there is no doubt that external factors’ in the acquisition
of oral expression skills (teacher, family, school environment, etc.) as well as internal factors’
(interest, attitude, self-efficacy perception, motivation, etc.) role also has an important place.
Knowing the level of self-efficacy perception of the language used in language acquisition and taking
the necessary steps by determining the factors affecting this perception positively or negatively
provide very important data in language development studies. As a matter of fact, “since the
perception of self-efficacy affects the way individuals think, how they behave in situations they
encounter, and their level of effort, this perception is positive or negative, causing individuals to
either drive or interfere with themselves.” (Bandura, 1989; Lee, 2003).

Despite the importance of both verbal lecture and self-efficacy perception in a person's social
and individual life, in other words, research on the perception of verbal lecture self-efficacy of
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Turkish speakers is quite limited. Limited work on verbal lecture self-efficacy of teacher candidates at
higher education level (Aydin, 2013; Cakir, 2015; Gerez Tasgin, 2015; Katranci, 2014; Katranci &
Melanhoglu, 2013; Oguz, 2009; Oguz, 2015; Oguz, 2016; Oz, 2018), while there were no studies
examining the perception of oral verbal lecture self-efficacy of students at the primary and secondary
level. In this context, determining the level of verbal lecture self-efficacy perceptions of secondary
school eighth grade students and evaluating various variables thought to affect this perception
constitute the problem situation of this research. In this research, the results obtained regarding the
verbal lecture self-efficacy of secondary school students were revealed and opinions and suggestions
were made for the development of this skill.

The problem of the study is to determine whether the verbal expression self-efficacy
perceptions of secondary school eighth grade students are related to their gender, number of
siblings, father and mother’s educational level, the number of books in the house, the average
number of book pages read daily, the Turkish course success score in the previous year, daily general
network usage frequency, the average daily television watch time.

Method

One of the quantitative research approaches, the survey research methodology, is used to
target/study the universe of research, which is studied in public secondary schools in Kilis. The
sample of this study consists of 593 eighth grade students; 314 girls and 279 boys studying in state
secondary schools in Kilis in the fall semester of the 2019-2020 academic years.

The data collection tools of the research consist of the Personal Information Form and the
likert-type Secondary School Verbal Expression Self-Efficacy Scale developed by Demir (2020). The
SPSS 21.00 statistical package program was used in the analysis of the data obtained from the
research.

Result and Discussion

In this study, the level of verbal lecture self-efficacy perception of secondary school eighth
grade students was determined and these perceptions were examined in terms of gender, number of
siblings, father and mother’s education level, number of books at home, average number of book
pages read daily, Turkish lesson success score in the previous year, daily general network usage
frequency and average television time watched daily.

As a result of the research, it was found that the perception of verbal lecture self-efficacy of
secondary school eighth grade students was moderate, and the perception of verbal lecture self-
efficacy of female students was higher than that of male students.

Research results have shown that variables in the number of siblings and frequency of daily
use of the general network do not have a decisive effect on students' verbal lecture self-efficacy
perception levels.

As part of the research, it was found that students whose parents graduated from high
school had a higher perception of verbal lecture self-efficacy than students whose parents graduated
from primary school.

As a result of the research, it was found that the number of books at home, the average
number of pages of books read daily, the success score of the Turkish course, the average daily TV
viewing time variables have a significant effect on students' perception of verbal lecture self-efficacy.

In this study, self-efficacy perception levels for verbal lecture of secondary school eighth
grade students were determined and it was examined whether these perceptions differ according to
various variables. Similar examinations can also be carried out on different samples at the primary
and secondary levels.

In this study, variables related to the verbal lecture competence of secondary school
students were selected as “gender, number of siblings, level of father and mother’s education,
number of books at home, average number of pages of books read daily, Turkish lesson success score
for the previous year, frequency of daily General network use and average television time watched
daily”. In similar studies, different variables that are thought to be associated with verbal lecture can
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be selected. In addition, in this study, detailed qualitative research can be conducted on the causes
of variables that differ significantly in the perception of verbal lecture self-efficacy, as well as
research can be conducted with different sample groups on variables that do not differ significantly.
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Oz

Arastirmanin amaci 6. sinif 6grencilerinin konusmalarinda karsilasilan séyleyis ve bogumlama
yanlislarini tespit etmek ve elde edilen verilerden hareketle egitim 6gretim alaninda yapilan
calismalara katki saglamaktir. Seslerin dinleyiciler tarafindan saglikh olarak duyulmasinda 6nemli
bir yere sahip olan bogumlama, konusmanin en 6nemli unsurudur ve konusmanin anlamli
olabilmesi bogumlamaya baghdir. Bu baglamda 6grencilerin; konusmalarinda yaptiklari séyleyis
ve bogumlama yanliglarinin tespiti 5nem arz etmektedir. Calisma, nitel aragtirma yéntemlerinden
tarama modelinde yuritilmdistir. Arastirmanin galisma grubu, 2018-2019 egitim 6gretim yili
birinci doneminde Ordu ili Caybasi ilgesine bagh bir devlet ortaokulunda 6grenim gérmekte olan
6. sinif &grencilerinden olusmaktadir. Ogrenci ve velilere arastirma hakkinda bilgi verilmis ve
gondlli olarak arastirmaya katilmalari istenmistir. Calisma grubunda 8 kiz, 11 erkek olmak Gzere
toplam 19 6grenci yer almistir. Calisma grubunun belirlenmesinde olasilikli olmayan 6rnekleme
yontemlerinden uygun o6rnekleme yontemine basvurulmustur. Arastirmadan elde edilen
bulgulara gore altinci sinif 6grencileri konusmalarinda sirasiyla ses diisiirme, ses degistirme ve ses
ekleme soyleyis ve bogumlama yanlisi yapmakta ve “r, s, z” seslerini dogru ¢ikaramamaktadir. Bu
hatalarin Tirkgenin kurallarini iyi bilmemekten, dikkatsizlig§inden ve yerel agiz 6zelliklerinden
kaynaklandig1 dusinalebilir.

Anahtar Kelimeler: Bogumlama, ses diismesi, ses ekleme, ses degisimi, ses bozuklugu.

Identifying the Mistakes of Pronunciation and Articulation in Student's Speeches
Abstract
The aim of the study is to determine the pronunciation and articulation mistakes encountered in
the speeches of 6th grade students and to contribute to the studies in the field of education
based on the data obtained. Articulation, which has a substantial place in the clear hearing of the
sounds by the listeners, is the most important element of speech and the meaning of speech
depends on articulation. In this context, it is significant to detect the mistakes of students'
pronunciation and articulation in their speech. The study was conducted in scanning model. The
study group consists of 6th grade students, studying at Sehit islam Cubuk Secondary School in
Caybasi district of Ordu province in the first semester of 2018- 2019 academic year. The students
and parents were informed about the research and they were asked to participate in the
research voluntarily. A total of 19 students, 8 girls and 11 boys, took part in the study group.
Appropriate sampling method, one of the non-probabilistic sampling methods, was used to
determine the study group. According to the findings from the research, sixth grade students
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make mistakes lowering the voice, changing the voice and adding a voice, respectively, in their
speech, and cannot produce the “r, s, z” sounds correctly. It can be thought that these mistakes
stem from not knowing the rules of Turkish well, carelessness and local dialect characteristics.
Keywords: Articulation, lowering voice ,changing voice, adding a voice, voice disorders.

Giris
Bogumlama (Telaffuz, Artikiilasyon) Bozukluklari ve Séyleyis Yanhslari

Konusmanin en 6nemli unsurlarindan biri bogumlamadir. Seslerin dinleyiciler tarafindan
saglkli olarak duyulmasinda énemli bir yere sahip olan bogumlama (Erdem, 2014, s. 185), konusma
organlarinin bogazdan ¢ikan sese bigim vermek igin topluca galismasi (Temizyiirek vd., 2007, s. 72-
73) olarak tanimlanmaktadir. Sozciiklerin dilin ses vyapisina uygun olarak seslendirilmesi
bogumlamanin dogru yapilmasina baglidir. Bogumlama dogru yapilmazsa konusmacinin vermek
istedigi mesaj, tam olarak anlasilamaz ve konusma bozuklugu meydana gelir. Konusmada anlatimin
anlamli olabilmesi bogumlamaya bagldir. Konusmaci dogru bir bogumlama yapamiyorsa ne kadar
ylksek sesle konusursa konussun soéylenenler iyi anlasilamaz ve konusma amacina ulasamaz (Yalgin,
2018). Dogru yapilan bogumlama (Tosun ve Aydin, 2013, s. 16- 17) verilmek istenen mesajin
kolaylkla anlasiimasini saglamaktadir (Sefercioglu, 2001; Akt., Saglam, 2010, s. 35). Glinlik hayatta
da bogumlamaya 6zen gostermeden konusan bireylerin anlatmak istediklerini tam anlatamadiklari
gorilmektedir. Bu bireylerin sesleri diizglin ¢cikaramadiklari ve dolayisiyla da dogru anlasilamadiklari
bilinen bir gercektir (Arslan, 2010, s. 17). Soylenilenlerin dogru anlasiimasi icin c¢ikarilan seslerin
Uzerine tam olarak basiimasi gerekmektedir (Saglam, 2010, s. 35). Aksi takdirde konusma kusurlari
meydana gelir. Konusmayi bozan nedenlerin basinda gelen bu kusurlara bogumlama kusurlari veya
artiktilasyon bozukluklari adi verilmektedir ve en sik rastlanan konusma kusurlarindan biridir. Okul
oncesi ve ilkokul ¢cagi cocuklarinda daha cok goriilse de yetiskinlerde de gorilmektedir.

Bir dile ait konusma seslerinin organik veya organik olmayan nedenlere bagh olarak dogru
Uretilememesi seklinde ifade edilen bogumlama bozuklugu (McReynolds, 1990; Akt., Zan, 2005, s. 13)
solunum yollarindan gelen havanin agiz bolgesi organlarinda sorunlarla karsilasmasiyla meydana
gelir. Bu kusurun temelinde seslerin gikarken karsilastiklari temas noktalarindaki yanlighklar vardir
(Erdem, 2013, s. 423). Bu baglamda bogumlama kusurlarinin konusma seslerinin ¢ikartilis yerlerinde,
bicimlerinde, zamanlamasinda, yoniinde, hizinda, basincinda yanlislarin yapilmasi ya da dudaklarin,
dilin, yumusak damagin, yutagin birlikte hareketlerinin hatali olmasi sonucu meydana geldigi
soylenebilir (Konrot, 1983; Akt., Zan, 2005, s. 13). Dudak yarikhgi, dis yapisindaki bozukluklar, cenenin
actk veya kapaliligl, alt cenenin geride olmasi, damagin diiz veya gereginden fazla cukur olmasi veya
bu organlardaki sinirlerde olabilecek bozukluklarin da bogumlama kusurlarina neden oldugu
bilinmektedir (Erdem, 2014, s. 205- 206; Temizylrek vd., 2007, s. 195). Kimi zaman da konusma
organlari saglam olmasina ragmen gorevlerini tam olarak yerine getirememekte, bu nedenle de
bogumlama dogru yapilamamaktadir.

Cocugun dili 6grenme asamasinda dinleme becerisini tam kullanamamasi, seslerin ayirdina
varamamasl bogumlama bozukluklarina neden olmaktadir (Erdem,2014). Bunun yaninda yanlis
O0grenme, c¢ocugun konusma sevkinin kirilmasi, konusmasinin engellenmesi ve konusmayi
pekistirmeye imkan vermeyen ortamlar da bogumlama bozukluguna yol agabilmektedir. Zan (2005)
bu kusurlarin sosyoekonomik diizey ve egitimsel basari ile baglantih oldugunu bildiren
arastirmalardan bahseder. Diisik sosyoekonomik diizeyden gelen cocuklarda bu kusurlarla sik
karsilasildigi saptanmis, ¢ocugun icinde yasadigl cevre ve o cevrede kullanilan dilin bogumlama
Gzerinde etkisi oldugu ileri strGlmustar.

Ote yandan seslerin bogumlanmasinda ¢ogu zaman mahalli sdyleyisin etkilerini gormek de
mimkiindir (Temizyirek vd., 2007, s. 74- 75). Ornek bir konusma élgiitiinde dikkat edilen husus;
seslerin istanbul agzindaki ¢ikaklarindan cikip ¢ikmadigidir. Ses, istanbul agzindan farkli bir sekilde
¢ikiyorsa ortada bogumlama bozuklugu var demektir (Taser, 2015, s. 282). Farkh kiiltlrlere sahip bir
Ulkede degisik bolgelerde degisik soyleyis tarzlarinin olmasi seslerin standart dil olarak belirlenen
agizdaki ¢ikaklarindan ¢ikmayisini dogurur. Esasinda herhangi bir yapisal bozukluk ya da isleyis hatasi
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yoktur. Fakat kulaga farkh bir sesin gelmesi cikarilan seste bozukluk ya da yanlishk varmis algisini
olusturmaktadir (Ozgiir, 2006).

Fizyolojik ve psikolojik sorunlarindan kaynaklanmayan bogumlama kusurlari, dudak tembelligi
ve dil tembelligi diye iki sebebe baglanarak agiklanmaktadir (Temizyirek vd., 2007; Okur, 2016).
Ozellikle Unsiiz harflerin agizda gerektigi gibi bicimlendiriimemesiyle ortaya c¢ikan dudak
tembelliginde, dudaklarin fazla hareket etmedigi gorilir. Dudak tembelliginde ses, canhligini ve
anlamini yitirir; konusmaciya enerjiden yoksun donuk bir konusmaci imaji verir ve en dnemlisi de
konusmanin anlasiimamasina neden olur. Dudak tembelligi olan insanlari dinlemek oldukc¢a zordur
(Okur, 2016, s. 100).

Konusurken seslerin gikisinda, 6zellikle “s, s, z ve r” seslerinin ¢ikisinda dil organina biiyik
gorevler dismektedir. Dil; eger gorevini hakkiyla yerine getiremez, az hareket eder veya hi¢ hareket
etmezse dil tembelligi adi verilen sorun ortaya ¢ikar. Bu sorun da ishkl ve tislamali bir konusmaya
sebep olarak konusmayi pelteklestirir (Okur, 2016, s. 100).

Tim bu sebeplere baglh olarak karsimiza ¢ikan bir baska konusma bozuklugu soyleyis
kusurlaridir. TDK Giincel Tirkce Sozlik’te “Bir kelimenin ses, hece, ton ve vurgu bakimindan
soylenme bicimi, soOylenis, sesletim, telaffuz.” seklinde tanimlanan soyleyisten kaynaklanan
bozukluklarin da bogumlama bozukluklari igerisinde degerlendirilmesi dogru olacaktir. Er'e (2017, s.
221- 222) goére sdyleyis kusurlari Ginli harflerle ilgilidir. Unli harflerin yanhs cikarilmasi, baska bir tGnli

un ", n

ile degistirilmesi vb. durumlar olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Ornegin “a” sesi yerine “e” sesinin, ince
“a"” sesi yerine kalin “a” sesinin, kisa “a” sesi yerine uzun “a” sesinin kullanilmasi gibi kullanimlar
soyleyis bozuklugudur. Asagida acgiklanan bogumlama bozukluklarinin igerigine bakildiginda Gnli ve
Unstz harflerin tamamini alacak sekilde tanimlama yapilmasindan bogumlama bozukluklarinin
soyleyis yanlislarini da kapsadigi rahatlikla soylenebilmektedir.

Konusma organlarindan kaynaklanan sorunlardan veya kisinin  bilgisizliginden,
vurdumduymazligindan, kendisine ve dile karsi sorumsuzlugundan kaynaklanan bogumlama ve
soyleyis yanlislari (Okur, 2016, s. 98), bircok arastirmaci (Cerci, 2013; Erdem, 2014; Giirlek ve Aksu,
2015; Ozgiir, 2006; Temizyiirek vd., 2007; Zan, 2005) tarafindan genel anlamda sesin diistriilmesi
veya atlanmasi, ses eklenmesi, sesin degistiriimesi ve sesin bozulmasi diye dort baslk altinda
toplanmistir.

Sesin Degistirilmesi

Bir sesin bagka bir sesle yer degistirmesi (Mavis, 2013; Ozgiir, 2006; Zan, 2005) olarak
tanimlanan bu kusur en sik gorilen bogumlama bozuklugudur. Acelecilikten ve hizli konusmaktan
kaynaklanan bu sorunda sesler, heceler hatta sozctkler degistirilir ya da birbirine karistirilir (Glindiiz
ve Simsek, 2014, s. 132).

Bazi arastirmacilar tarafindan ayri bir baslikta incelenen pelteklik de bu baslk altinda
incelenmesi gereken bir kusurdur. Konusma organlarinin gerekli temaslari yanhs ya da eksik
yapmasindan kaynaklanan bu kusurun nedeni sesleri olusturma yeteneginden yoksunluktur
(Temizytrek vd., 2007, s. 194). Yeterli ses egitimi almama, konusmaya 6zen gostermeme, kot
konusanlara oykiinme ya da konusma organlarindaki kimi bozukluklar nedeniyle seslerin birbirinin
yerine c¢ikarilmasi olan pelteklikte dil ucu ile konusma egemendir (Akbayir, 2011, s. 175- 176).

Kelime o6gelerinin yer degistirmesi sonucunda ortaya ¢ikan bir diger kusur ise yozlamadir
(Pilav ve Unalan, 2012, s. 203). Yozlamada da sesin degistirilmesi s6z konusu oldugundan bu kusur da
ele alinan bu baslik altinda incelenmelidir.

Sesin Diisiiriilmesi veya Atlanmasi

Konusma esnasinda bazi hecelerin/ harflerin atlanmasidir (Kurudayioglu, 2013, s. 58).
Acelecilik ve konusmaya 6nem vermeyisten kaynaklanan “atlama” da 6nemli bir soyleyis yanlisidir
(Akbayir, 211, s. 175). Konusmaci zaman zaman kimi heceleri ya da sesleri farkina varmadan
atlayabilir. Bu bogumlama kusuru 6zensizlikten, acelecilikten ve dikkatsizlikten kaynaklanmaktadir
(GUndiz ve Simsek, 2014, s. 132). Bogumlamadaki ihmallerden dogan, bazi harflerin yutulmasi olarak
tanimlanan kesinti (Pilav ve Unalan, 2012, s. 203) de bu baslhk altinda degerlendirilmelidir. Sesin
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disiridlmesinde ¢ocuk; bir s6zclgl olusturan seslerin bazilarini ¢ikarmaz, o kelimeyi o sesler hig
yokmus gibi sdyler (Temizytlirek vd., 2007; Zan, 2005).
Ses Eklenmesi

Dikkatsizlik, kolaylik ya da konusulan dile yabanci gelen sozcikleri daha rahat sdyleyebilme,
egitim yetersizligi gibi cesitli nedenlerle sozciiklere yeni ses ve heceler eklenmesidir (Akbayir, 2011, s.
177). Kelimenin igine fazladan bir ses yerlestiriimesi (Zan, 2005, s. 16) seklinde ifade edilen ses
eklenmesi kusurunda yazi diline gegmemis 6rneklere dikkat edildiginde bunlarin bugiin de birer
konusma kusuru oldugu anlasilacaktir.

Sesin Bozulmasi

Sozclik icerisindeki seslerin oldugundan farkh ve bozuk olarak c¢ikariimasi (Bilir, 1986; Akt.,
Zan, 2005, s. 16) olarak bilinen bu kusur, genellikle mahalli séyleyislerden kaynaklanir. Bazen istanbul
Tirkcesinde rastlanmayan seslerde ortaya cikmaktadir. Ozellikle “k” ve “h” seslerinin bogazdan
telaffuzu cogu agizlarda goérilen bir durumdur (Temizyirek vd., 2007, s. 194; Ak, Sarikas ve Yayla,
2017, s. 242). Baz arastirmacilar tarafindan (Akbayir, 2011; Er, 2017; GUnduz ve Simsek, 2014;
Kurudayioglu, 2013; Pilav ve Unalan, 2012; Senbay, 1997) bogumlama kusuru olarak ayri bir baslik
altinda incelenen 1sliklama ve gilama sorunlarini da bu baslik altinda incelemek daha dogrudur.
Isliklama denilen kusur incelendiginde sorunun genelde “s” Unsizi ile ilgili oldugu gorilir. Sorun
dislerin yapisal bozuklugundan ya da abartili bogumlamadan kaynaklanir. Gilama ise /r/ Gnslziinln
bogazdan cikarilmasidir. Bu durum konusmayi itici kilmaktadir ve dinleyiciyi rahatsiz eden bir
durumdur (Akbayir, 2011, s. 176).

Mahalli Agizla Konusma

“Bir dilin tarihi ozelliklerini binyesinde barindirarak ses, sekil ve kelime hazinesi bakimindan
yazi dili ile birlikte o dilin zenginligini olusturan” (Kiglik ve Ates, 2017, s. 9) agiz 6zelliklerine
bakildiginda dilin kullanildig1 bolgeler arasinda kelimelerin farkh telaffuz edildigi, kelimelerde yer alan
seslerin farkli bicimlerde cikarildigi gorilmektedir (Ates, 2015, s. VI). Bu da mahalli soyleyis
farkhliklarina yol acar. Bu farklar da konusma bozuklugu olarak karsimiza c¢ikar. Bireyin kelimeleri,
ekleri vb. kisacasi sesleri yasadigi cevrenin agiz Ozelliklerine gére g¢ikarmasi olarak tanimlanan bu
kusurda yaz dilinde yani istanbul agzinda yer almayan pek ¢ok unsurun sézlii dilde mahallilestigi
goralir (Temizylrek vd., 2007, s. 208).

S6zIU anlatimda bireylerin birbirini tam olarak anlamasi, konusanin kullandigi sesleri dogru bir
sekilde c¢ikarmasina, kelimeleri dogru telaffuz etmesine baglidir. Konusanin, konusma esnasinda
seslerin hakkini vererek konusmasi, standart Tirkcede kullanilan ve Tirkgenin kurallarina uygun
sesleri kullanmasi konusmanin anlasilirhigini saglamaktadir (Sargin, 2006, s. 77). Kaltiramazin bir
zenginligi olan dilimizi en giizel yansitan istanbul agzinin kullaniimasi etkili iletisimde énemli bir
husustur. Bireylerin birbirlerini tam ve dogru anlamalarini saglar.

Tirkce Dersi Ogretim Programinda konusma becerisi kazanimlarindan olan “Konusma
stratejilerini uygular. a) Konusmalarda nezaket kurallarina uymanin (yerinde hitap ifadeleri kullanma,
g6z temasl kurma, isitilebilir ses tonuyla, konu disina ¢ikmadan, kelimeleri dogru telaffuz ederek
konusma) Onemi hatirlatiir.”  kazanimi i¢in bogumlama calismalarina 6nem vermek gerekir.
Ulkemizde “Ses Esasli ilk Okuma Yazma Ogretimi” yapilmaktadir. Bu ilk okuma yazma siirecinin ikinci
asamasinda “sesi hissetme, tanima ve ayirt etme” sireci hep bogumlamaya dayanmaktadir. Bu
nedenle 6grencilerin bogumlama ve soyleyis durumlarini tespit etmek 6énem arz etmektedir. Son
yillarda yapilan arastirmalar incelendiginde birgok arastirmacinin (Aslan, 2018; Sever ve Topguoglu
Unal, 2019; Giilen Canli ve Tepeli, 2019; Senyigit ve Okur, 2019; Erdem ve Aytan, 2020; Yildirim,
2020) bogumlama ve soyleyis lizerine ¢alismalar yaptigi gérilmektedir. Bu arastirmalarda elde edilen
sonuglar 6gretmenlere ve arastirmacilara yol gostermektedir. Yapilan bu calismada amag;
ogrencilerin konusmalarinda yaptiklari soyleyis ve bogumlama yanlislarini tespit etmek ve bu
yanlislarin nedenlerini sorgulayarak 6gretmenlere ve arastiricilara rehberlik etmektir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli ile gergeklestirilmistir. Tarama
modeli, var olan bir durumu var oldugu bicimiyle betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimidir.
Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne kendi kosullari icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya
cahsilir (Karasar, 2013). Arastirma tarama modellerinden 6rneklem taramasi ile gerceklestirilmistir.
Orneklemdeki katilimcilarin evren olarak bilinen bazi biiyiik gruplarin temsilcisi olarak secildigi
orneklem taramasi, taramalarin en yaygin tiriadir (Robson, 2017).

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, 2018-2019 egitim 0gretim yili birinci doneminde ortaokulda
dgrenim gdérmekte olan 6. sinif dgrencilerinden olusmaktadir. Ogrenci ve velilere arastirma hakkinda
bilgi verilmis ve goniillii olarak arastirmaya katilmalari istenmistir. Ogrenci velilerinden alinan Veli
Onay Formu dogrultusunda arastirmaya baslanmistir. Calisma grubunda 8 kiz, 11 erkek yolmak lizere
toplam 19 6grenci yer almistir. Calisma grubunun belirlenmesinde olasilikli olmayan 6rnekleme
yontemlerinden uygun 6rnekleme yontemine basvurulmustur (Creswell, 2013; Robson, 2017).

Veri Toplama Araglari

Arastirmaya verileri, ses kayit cihazi ile kayit altina alinmis, daha sonra arastirmanin veri
toplama araci olan ve arastirmaci tarafindan gelistirilen Bogumlama Agisindan Konusma
Degerlendirme Formu’na islenmis ve degerlendiriimistir. Ogrencilerin konusma yapmalari igin
belirlenen hazirlikli ve hazirliksiz konusma konularinin belirlenmesinde ders kitaplarinda yer alan
konusma konulari, uzman kisilerin gortsleri ve cocuklarin seviyesi dikkate alinmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Calisma oOncesi konusma becerisi hakkinda 6grencilere bilgi verilmis, etkili ve glzel
konusmanin gerceklesmesi icin gerekenlere deginilmistir. Konusma kusurlari hakkinda agiklamalar
yapilmistir. Calisma planina gére belirlenen tarih ve konularda 6grencilerin mikrofon kullanarak
yapmis olduklari konusmalar ses kayit cihazina kaydedilmis, kaydedilen konusmalar daha sonra
Bogumlama Agisindan Konusma Degerlendirme Formu kullanilarak islenmistir. Arastirmanin veri
toplama stireci, iki ayda tamamlanmistir.

Verilerin Analizi

Ogrenci konugmalari, arastirmanin sinirlari icerisinde yer alan sdyleyis ve bogumlama
yanhslari  bakimindan degerlendirildigi icin  verilerin ¢ézimlemesinde betimsel analize
basvurulmustur. Betimsel analizde elde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore
dzetlenir ve yorumlanir (Yildinm ve Simsek, 2016). iki Tirkce &gretmeni tarafindan dinlenen ses
kayitlarinda belirlenen soyleyis ve bogumlama yanlislarinin tespiti bittikten sonra bu yanhslar
Microsoft Office Excel programinda frekans ve ylizde hesaplamasi yapilarak tablolar ile sunulmus ve
yorumlanmistir. Ogrencilerin konusmalari degerlendirilirken sézciiklerin telaffuzu ile ilgili bilgi
edinmek amaciyla Giirzap (2011), Salmis (2012), Goggiin (2015), Okur (2016), Topguoglu Unal ve
Ozden’in (2018) hazirladiklari diksiyon kitaplarina, TRT Telaffuz S6zIGgu’' ne
(http://trttelaffuz.com/sozlukler) basvurulmustur. Ogrenci telaffuzlari bu kaynaklardan hareketle
degerlendirilmistir.

Arastirma Etigi

Arastirma, Ordu il Milli Egitim Midirliginin 10.10.2018 tarihli 18863514 sayili onayi ile
gerceklestirilmistir. Arastirma siirecinde bilimsel etik kurallara uyulmustur.
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Bulgular

Ses Degisikliklerinin Seslere/Kelimelere Gore Dagilimi
Altinci sinif 6grencilerinin konusmalarinda karsilasilan ses degisikliklerinin seslere goére

dagihmi, Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Ses Degisikliklerinin Seslere/Kelimelere Gére Dagihmi
Degisen Ses/Sesler/Kelimeler Degistirilen Ses/Sesler/ Kelimelerin Frekans Dagilimi Toplam Yizde
a a
¢ 32 32 9.9
.. i 0o u
! 4 1 21 26 8
a a e i I o u
@ 1 3 5 2 |8 4 2 25 7.7
N o
© 25 25 7.7
K g h n S t
11 11 1 1 1 25 7.7
a é i o
€ 6 1 11 | 2 20 6.2
o a u
2 17 19 5.9
N b I r % y z
1 7 3 1 2 1 15 4.6
. c S t y z
2 2 1 1 7 13 4
yoh yog
(Vjoruz 5 6 11 3.4
t o d h
1 6 1 8 2.5
a |
! 6 2 8 2.5
. a e 1 U
! 1 5 1 1 8 2.5
k t
d 1 6 7 2.2
iye
(v)or 7 7 2.2
n
m 7 7 2.2
. zin
niz 7 7 2.2
a I i U
) 3 1 1 |1 6 1.9
n r t
I 2 3 1 6 1.9
- a
@ 5 5 15
b
P 4 4 1.2
f p
b 1 3 4 1.2
Digerleri 36 11
TOPLAM 324 100
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Tablo 1 incelendiginde en ¢ok degisime ugrayan sesin %9.9’luk bir oranla “a” sesi oldugu
gorilmektedir. ikinci sirada %8’lik bir oranla “i” sesi degisime ugramistir. “A, 6, k” seslerinin
degistirilme oranlarinin esit ve %7.7 oldugu; “e” sesinin %6.2, “0” sesinin %5.9, “n” sesinin %4.6, “s”
sesinin ise %4’liik bir oranda baska seslerle degistirildigi gorilmektedir. Simdiki zaman kipinin birinci
cogul sahis cekiminde kullanilan “-yoruz” eki %3.4 oraninda degisime ugramistir. Yine “, i, t, d, m, niz,
yor, u, |, &, b, p” seslerinin %2 ve altinda degisime ugradigi gériilmektedir. Ug ve ligten az degisime
ugrayan sesler/kelimeler (i, f, g, g, h, j, r, s, y, yorsun, il, de, ag, la, ra, ten, gazetesinde, 6len varsa,
Fransiz, Farsca, tabii, nafile, alcak) ise digerleri adi altinda toplanmistir ve bu degisen sesler/kelimeler
ogrencilerin konusmalarinda toplamda %11’lik bir dilime sahiptir.

“_n “u, ” RSO /W “u Il

Tablo 1'de “a” sesinin “a” sesi ile 32 kez, sesinin “0” sesi ile 25 kez, “m” sesinin sesi ile
7 kez, “a” sesinin “a” sesi ile 5 kez, “p” sesinin “b” sesi ile 4 kez, simdiki zaman kip eki “-yor”un “-iye”
ile 7 kez, “niz” hecesinin “zin” hecesiyle 7 kez degistirildigi goriilmektedir. Siralanan bu sesler ifade
edilen sesler disinda herhangi bir sesle degistirilmemistir. Yine Tablo 1'de “ii”
ile 21 kez, “6” sesi ile 1 kez degistirildigi gorilmektedir. “i” sesi ile 4 kez degistirilen “0” sesi “a”
sesinden sonra en fazla degisen sesler igerisinde ikinci sirayl almaktadir. En fazla degisen sesler
icerisinde Uclinci sirayl “0” ve “k” sesleri ile paylasan “a” sesi; “1” sesiile 8, sesiile 5, sesiile 4,
“a” sesiile 3, “i” ve “u” sesleri ile ikiser, sesi ile bir kez, toplamda 25 kez degistirilmistir. “K” sesi
on birer kez “g” ve ”h" sesleri ile degistirilirken birer kez de “n, s, t” sesleri ile degistirilmistir. “E” sesi
toplamda 20 kez degisime ugramis ve en fazla “i” sesi ile 11 kez, ikinci sirada sesi ile 6 kez
degistirilmistir. “O” sesinin ise “u” sesi ile 17, sesi ile 2 kez degistirilerek toplamda 19 kez
degistirildigi goriilmektedir. “N” sesi en fazla “I” sesi ile, “s” sesi ise en fazla sesi ile yediser kez
degistirilmistir. Simdiki zaman birinci ¢cogul sahis ¢ekiminde kullanilan “-yoruz” ekinin “-yoh” ile 5, “-
yog” ile 6 kez degistirildigi gortilmektedir. Simdiki zaman ¢ekiminde kullanilan “-yor” kip eki 7 kez “-
iye” seklinde degisime ugramistir. Tablo 11 incelendiginde “t” sesinin “d” sesi ile, “d” sesinin “t” sesi
ile, “1” sesinin “a” sesi ile altisar kez degistirildigi gérilmektedir. sesi 5 kez sesi ile ve diger
seslerle degisimi de dikkate alindiginda toplamda 8 kez degistirilmistir.

Altinci sinif 6grencilerinin konusmalarinda karsilasilan ses degisimi 6rnekleri, Tablo 2’de

verilmistir.

“. . n

sesinin en cok “u” sesi

ll ” ll ”

MAII

II ”
ll ”

" II

“ I ” “ u

Tablo 2.

Ogrencilerin Konusmalarinda Karsilasilan Ses Degisimi Ornekleri

/a/ yerine /a/ hikdye- hikaye, rizgdrlarla- riizgar, meseld- mesela, pldk- plak, ahldk-
ahlak, kdri- kar, zira- zira, dikkdn- diikkan, kdseye- kaseye

/u/ yerine /u/ bugiin- bugun, giiriiltiyle- gurultiyle, Tirkce- Turkge, d¢- ug, mimkiin-
mimkun, giizel- guzel

/a/ yerine /i/ duygulara- duygulari, aliskanligi- aliskinligi, maharetli- miharetli, tadina-
tadini, kovana- kovani

/6/ yerine /o/ gériince- goriince, gorevlerinde- gorevlerinde,
ortakdylinde- ortakoyunde, gérdii- gordu, gére- gore,
énemli- onemli

/k/ yerine /h/ dokuz- dohuz, aklima- ahlima, olacak- olcah sucuklu- sucuhlu, cicek-
ciceh

/k/ yerine /g/ kadar- gadar, koz- goz, fark etmis- farg etmis,
arkadaslar- argadaslar,
koymustuk- goymustuk, kaldilar- galdilar

/e/ yerine /i/ degerli- digerli, yedi- yidi, tekerine- tikerine, dedi- didi, seyi- siyi, yemesi-
yimesi

/e/ yerine /a/ aslen- aslan, itibaren- itibaran, makine- makine

/o/ yerine /u/ Koyuyoruz- kuyuyoruz, sogan- sugan, onun- unun, yasiyordu- yasiyurdu

/n/ yerine /I/ genelinde- geleninde, yasanir- yasalir, déviine déviine- dévile dévile,
dayanirmis- dayalirmis

“s” yerine “z” Herkes- herkez, istediginde- iztediginde, saman- zaman, sonra- zonra

/-yoruz/ yerine /-yoh/ koyuyoruz- goyuyoh, dékiyoruz- dékiyoh, aliyoruz- aliyoh

/-yoruz/ yerine /-yog/ Doluyoruz- doluyog, dokiiyoruz- dokiyog, pisiriyoruz- pisiriyog,
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veriyoruz- veriyog

/t/ yerine /d/ sahiptir- sahipdir, hatta- hatda,
gormiistim- gérmusdum, iste- isde,
/\/ yerine /a/ israrli- 1srarla, hirsini- hirsina,
/i/ yerine /e/ diger- deger
/d/ yerine /t/ daha- taha, da-ta
/-yor/ yerine /-iye/ Geliyor- geliye, pathyor- patliye
/m/ yerine /n/ simdi- sindi, izledigim- izledigin, sevdigim- sevdigin, menemen- melemen
/niz/ yerine /zin/ Dinlediginiz- dinledigizin
/a/ yerine /a/ lisanin- lisanin, gaye- gaye

Ses Diigliriilmelerinin Seslere ve Seslerin Diisiiriilme Yerlerine Gére Dagilimi
Altinci sinif 6grencilerinin konusmalarinda karsilasilan ses disiiriilmelerinin seslere ve seslerin
disirilme yerlerine gore dagilimi, Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.

Ses Diisiiriilmelerinin Seslere ve Seslerin Diisliriilme Yerlerine Gére Dagilimi
DustrilenSes/Sesler  Basta(f) Ortada(f) Sonda(f) Toplam(f) Yiizde
r 0 37 67 104 30.1
n 0 16 14 30 8.7
y 26 4 0 30 8.7
a 0 17 3 20 5.8
i/i/u/ 0 14 4 18 5.22
d 0 16 0 16 4.64
ni/ ni/ nu 0 9 5 14 4.06
h 0 12 0 12 3.48
e 0 9 2 11 3.19
k 0 5 4 9 2.61
| 0 6 1 7 2.03
da/ de 0 4 3 7 2.03
in/in 0 1 6 7 2.03
nin/ nin 0 1 4 5 1.45
t 0 4 0 4 1.16
di/ di 0 3 1 4 1.16
Digerleri 4 24 19 47 13.6
Toplam 30 182 133 345 100

" n o n

Tablo 3 incelendiginde 6grenciler tarafindan en cok disirilen sesin “r” sesi oldugu ve “r
sesinin orta hecelerde 37, sozciiklerin sonunda 67, toplamda ise 104 kez disuruldigu; bu frekansin
Ogrencilerin yaptigl ses diislirme yanlisinin %30.1’ini olusturdugu; ses dislirme yanlisinin %8.7’sini
olusturan “n” ve “y” seslerinin toplamda otuzar kez disurildiigi; “N” sesinin orta hecelerde 16,
sonda 14 kez dustrtlirken “y” sesinin basta 26, ortada 4 kez dlsurildiigu; “a” sesinin orta hecelerde
17, sonlarda 3, toplamda 20 kez dustrllerek ses diistirme yanlisinin %5.8’ ini olusturdugu; “1/ i/ u/ 4"
seslerinin orta hecelerde 14, sonda 4, toplamda 18 kez dislriilerek ses dislirme yanhs oraninin
%5.22’sini olusturdugu; “d” sesinin orta hecelerde 16 kez disurilerek ses distirme yanlisinin %4.64
Gnu olusturdugu; “Ni/ ni/ nu” seslerinin orta hecelerde 9, sonda 5, toplamda 14 kez dusurllerek ses
disirme yanhsinin %4.06’sini olusturdugu; “h” sesinin orta hecelerde 12 kez disurilerek ses
disirme yanhsinin %3.48’ini olusturdugu; “e” sesinin orta hecelerde 9, sonda 2, toplamda 11 kez
disdrilerek ses diusirme yanhsinin %3.19°unu olusturdugu; “k” sesinin 9 kez disurulerek ses
distrme yanlisinin %2.61’ini olusturdugu; “I, da/ de, in/ in” seslerinin ise yediser kez duslrilerek
yanhs oraninin %2.03’Gn0 olusturdugu; “nin/ nin” seslerinin 5 kez dustrildigi, bunun da ses
distrme yanhsinin %1.45’ini olusturdugu; “t” ve “di/ di” seslerinin dorder kez disurildigi ve her
birinin ses dislirme yanligsinin %1.16’sini olusturdugu gorilmektedir.
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Ug ve Ugten az dusiriilen sesler digerleri adi altinda incelenmistir. Digerleri adi altinda
incelenen “s, z, ma/me, dan/ den, (§)i/ (§)i, sini, liin, ul, im, si/si, v, ce, te, (§)ini, iin, or, ur, ra, ya, iz,
niz, la, I, luk, I, det, ki, ka” seslerinin ise toplamda 47 kez distrildigi ve bunun da ses dislirme
yanlisinin sadece %13.6’sini olusturdugu gorilmektedir.

Altinci sinif 6grencilerinin konusmalarinda karsilasilan ses distirmelerinin seslerin dislrilme
yerlerine gore genel dagilimlari, Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Seslerin Diistirtilme Yerlerine Gére Dagilimi

Seslerin Dlsiirtlme Yerleri f Yizde
Basta 30 8.7
Ortada 182 52.8
Sonda 133 38.6
Toplam 345 100

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin distrdikleri seslerin %52.8’ ini orta hecelerde, %38.6’sini
sozciklerin sonunda, %8.7 sini de sozcliklerin basinda duslirdukleri gorilmektedir.

Altinci sinif 6grencilerinin konusmalarinda karsilasilan ses dislirme ornekleri, Tablo 5’te
verilmigtir.

Tablo 5.

Ogrencilerin Konusmalarinda Karsilasilan Ses Diisiirme Ornekleri

Ses/ Sesler  Basta Ortada Sonda

r Anlarmis- anlamis, delirmektir- delimektir, bircok- Bir- bi,
bicok, arkadaslar- arkadasla,
olurlar- olular, gelmiyor- gelmiyo
hasarlar- hasalar, baslyordu- basliyodu, déviyordu-
déviyodu,

n Yayinlamaya- yayilamaya, Almasindan- almasinda,
benim- beim, kendisinin- kendisini

onlarin- onlari,
olmanin- olmani, antrenman- antreman

y Ylz- Uz Televizyonunda-televizonunda, depresyonun-
(tarihlerde) depresonun,
taniyorum- taniorum

a Hatiralar- hatirlar, burada- burda, Cobang- ¢coban
orada- orda, faul- ful

1/ i/ u/ Birileriyle- birleriyle, Gniversitede- Uiniverstede, Kegileri- kegiler, edebiyat/-
dakika- dakka edebiyat, glici- gli¢

d Dilde- dile, oldur- olur, igcinde- igine,

yaninda- yanina

Merhaba- meraba, meshur- mesur

Nerede- nerde

k Arasindaki- arasindai

Ses Eklemelerinin Seslerin Eklendigi Yerlere Gore Dagilimi

Altinci sinif 6grencilerinin yapmis oldugu ses ekleme yanlisinda eklenen seslerin birbirinden
farkl olmasi ve anlamli bir oranda hesaplama yapilamamasindan ses eklemede sadece seslerin
eklendikleri yerler frekans ve ylizde hesaplamasi yapilarak Tablo 6'da verilmistir.
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Tablo 6.
Ses Eklemelerinin Seslerin Eklendigi Yerlere Gére Dagilimi

Seslerin Eklendigi Yerler f Yizde
Basa 1 1.11
Ortaya 55 61.1
Sona 34 37.8
Toplam 90 100

Tablo 6 incelendiginde 6grencilerin konusmalarinda karsilasilan ses eklemelerinin %61.1'inin
orta hecelerde, %37.8’inin son hecelerde ve %1.11’inin ise kelimelerin basinda yapildig
gorulmektedir.

Altinci sinif 6grencilerinin konusmalarinda karsilagilan ses ekleme 6rnekleri, Tablo 7’de
verilmigtir.

Tablo 7.
Ogrencilerin Konusmalarinda Karsilasilan Ses Ekleme Ornekleri
Basa aglarin- daglarin

Ortaya  turizm- turizim, gonulleri- gonilldleri, islerinde- islevlerinde, sehre- sehire, yagi- yagyi, asagidan-
assagidan, ¢citkmak- ¢cikarmak, ipuglari- ipuculari, lisesinde- listesinde, alip- aliyip, ressam- ressamci,
esege- essege

Sona Ziya- Ziyara, sonra- sonraya, tesekkirler- tesekkirlere, mistisizme- mistisizmeye, biri- birine, kusura-
kusurak, empati- empatik, glizelce- glizelcene

Ogrencilerin Konusmalarinda Karsilasilan Ses Bozukluklarinin Seslere ve Cinsiyete Gore Dagilimi
Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 6grencilerin ses kayitlari incelendiginde 6grencilerin

genel olarak “r, s, z” seslerini dogru cikaklardan cikaramadiklari gorilmistir. Bu seslerin disinda bir
kez “k” sesinin bozuk gikarildigi, kalan herhangi bir sesin gikisinda sorun yasanmadigi tespit edilmistir.
“K” sesi de bir kez bozuk cikarldigi icin degerlendirmeye alinmamistir. Ogrencilerin ses kayitlari
incelenirken bu seslerin bozuk ¢ikarilma sayisi dikkate alinmis ve ona gore degerlendirme yapilmistir.
Ogrenci; herhangi bir sesi her konusmasinda bozuk ¢ikariyorsa 3 puan, sik sik bozuk ¢ikariyorsa 2
puan, bazen/ nadiren bozuk cikariyorsa 1 puan, herhangi bir bozukluk yoksa bu seslerde 0 puan
verilmistir. Daha sonra seslerin bozulma oranlari tespit edilmistir. Yukarida dile getirilen seslerin
disinda herhangi bir seste bozuklukla karsilasiimadig icin diger sesler degerlendirme listesine
alinmamistir. Ayrica arastirma konusuna giren ses bozukluklarinin 6grencilerin genellikle batin
konusmalarinda karsilasiimasindan dolayi bu yanlis icin frekans degeri verilmemistir. Bunun yaninda
ogrencilerin tamaminda ses bozukluguna rastlanilmadigi icin de diger soyleyis ve bogumlama
yanlislari ile birlikte degerlendirme yapilmamistir. Dolayisiyla bu bozukluk tamamen ayri bir baslik
altinda ele alinmustir.

Karsilasilma sikligi asagidaki dlgitlere gore belirlenmistir:

¢ Biitlin konusmalarda en az beser kez rastlaniimissa her zaman (3 puan)

e Konusmalardan en az besinde en az beser kez rastlanilmissa sik sik (2 puan)

e Konusmalardan en fazla t¢linde en fazla beser kez rastlaniimissa nadiren (1 puan)

e Konusmalarin higbirinde rastlanilmamissa hig (0 puan)

Bu ol¢litlere gore bozuk gikarilan seslerin gérilme dagilimi Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.

Bozuk Cikarilan Seslerin Goriilme Sikligi1 Frekans Tablosu

Sesler Her Zaman Siklikla Nadiren Hig
r 1 1 4 13
S 4 0 4 11
z 4 0 2 13
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Tablo 8’e bakildiginda “r” sesini her zaman ve siklikla bozuk ¢ikaran birer 6grenci oldugu, 4
O6grencinin nadiren bu sesi diizglin ¢cikaramadigi, geriye kalan 13 6grencinin ise “r” sesini ¢ikarirken
herhangi bir sorun yasamadigi gértlmektedir.

Yine Tablo 8’e bakildiginda dorder 6grencinin “s” ve “z” seslerini her zaman; 4 6grencinin “s”

owu_n ou_n

sesini, 2 6grencinin “z” sesini nadiren bozuk c¢ikardigi; sinifta geriye kalan 11 6grencinin “s” sesini, 13
Ogrencinin “z” sesini cikarmakta herhangi bir sorun yasamadigi gérilmektedir.
6. sinif ogrencilerinin konusmalarinda karsilasilan ses bozukluklularinin cinsiyete gore

dagihmi, Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9.
Ogrencilerin Konusmalarinda Karsilasilan Ses Bozukluklarinin Cinsiyete Gére Dadilimi

Kizlar Erkekler Toplam

f Ylzde f Yizde f Yizde
Ses Bozulmasi Gorulenler 5 62.5 6 54.55 11 57.89
Ses Bozulmasi Gorilmeyenler 3 37.5 5 45.45 8 42.11
Toplam 8 100 11 100 19 100

Tablo 9’a bakildiginda kiz 6grencilerin %62.5’inde, erkek 6grencilerin ise %54.55’inde soyleyis
ve bogumlama yanlislarindan ses bozulmasina rastlanildigi goriilmektedir. Genel olarak bakildiginda
ise ¢alisma grubunun %57.89’luk kisminda ses bozulmasi ile karsilasiimistir.

Bozuk cikarilan seslerin cinsiyete gore dagilimi Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10.
Bozuk Cikarilan Seslerin Cinsiyete Gére Dagilimi

Kizlar Erkekler Toplam
Bozuk Cikarilan Sesler f Ylzde f Ylzde f Ylzde
r 2 25 4 36.4 6 31.6
s 5 62.5 3 27.3 8 421
z 5 62.5 1 9.09 6 31.6

“. n

Tablo 10 incelendiginde kiz 68rencilerin %25’inin “r” sesini, %62.5’inin de “s” ve “z” seslerini;
erkek 6grencilerin %36.4’ tinlin “r” sesini, %27.3’Uniln “s” sesini ve %9.09’unun da “z” sesini dogru
itkaramadig1 gorilmektedir. Seslerin bozuk ¢ikarilma oranlarina bakildiginda ise “s” sesinin %42.1’li
k dig1 gorilmektedir. Sesl bozuk gikaril I bakildigind %42.1'lik
a_n u_n

bir oranla en ¢ok bozuk gikarilan ses oldugu, “r” ve “z” seslerinin ise %31.6’lik bir oranla ikinci sirayi
aldig1 goriilmektedir.

Konugsma Siirelerinin, Hece/ Kelime Tekrarlarinin, Duraklama Siirelerinin ve Gereksiz Ses Cikarma
Oranlarinin Hazirhkh ve Hazirliksiz Konusmalara Gore Dagilimi

Ogrencilerin konusma siireleri, hece/kelime tekrarlari, duraklama siireleri ve gereksiz ses
cikarma oranlari hazirlikli ve hazirliksiz konusmalar icin ayri ayri hesaplanmistir. Ogrencilerin konusma
sureleri hesaplanirken 6grencilere ait ses kayitlarinin tamami dikkate alinirken gereksiz ses ¢ikarma
ve hece/kelime tekrarlarinin tespiti icin 6grenci konusmalarinin ilk 120 saniyesi dikkate alinmistir.
Duraklama siireleri hesaplanirken 5 saniye ve 5 saniyeden kisa duraklamalar kelimeler ve climleler
arasl duraklama stresi olarak degerlendirilmis ve duraklama siresinde hesaba katilmamistir. 10
saniyeden uzun sire duraklayan 6grencilere konusmalarini devam ettirmeleri icin ¢esitli sorular
yoneltilmistir.

Ogrencilerin konusma siireleri, duraklama siireleri, gereksiz ses ¢ikarma ve hece/kelime
tekrarlari ile ilgili saptanan bulgular her bir konusma etkinligi icin Tablo 11 ve Tablo 12’de
gosterilmistir.
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Ogrencilerin Konusma Siirelerinin, Hece/Kelime Tekrarlarinin, Duraklama Siirelerinin ve Gereksiz Ses
Cikarma Oranlarinin Hazirlikh Konusmalara Gére Dagilimi

Hazirlikli 1 Hazirlikh 2 Hazirlikh 3 =
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1-K 150 0 0 1 183 0 0 5 295 0 0 7 628 13
2-K 186 0 0 5 157 0 0 7 91 0 0 2 434 14
3-K 57 0 0 3 74 0 0 4 222 0 0 11 353 18
4-K 212 0 0 3 120 0 0 2 115 0 0 3 447 8
5-K 275 0 0 16 140 0 0 7 90 0 0 3 505 26
6-K 262 0 0 7 263 0 0 7 91 0 0 0 646 14
7-K 298 0 0 10 230 0 0 13 92 0 0 5 686 28
8-K 231 0 0 4 129 0 0 5 93 0 0 3 481 12
9-E 271 0 0 3 143 0 0 9 94 0 0 3 468 15
10-E 114 0 0 4 52 0 0 0 95 0 0 4 265 8
11-E 166 0 0 5 182 0 0 6 96 0 0 2 469 13
12-E 118 0 0 2 102 0 0 6 97 0 0 5 329 13
13-E 104 0 0 1 137 0 0 6 98 0 0 5 386 12
14-E 141 0 0 4 258 0 0 9 99 0 0 10 543 23
15-E 121 0 0 4 53 0 0 1 100 0 0 8 333 13
16-E 195 0 0 3 194 0 0 0 101 0 0 6 504 9
17-E 267 0 0 11 64 0 0 5 102 0 0 7 474 23
18-E 161 0 0 3 45 0 0 1 103 0 0 4 302 8
19-E 77 0 0 3 37 0 0 1 104 0 0 6 264 10
Ortalama 179 4,8 135 5 115 5 448 15

Tablo 11’de 6grencilerin yapmis olduklari hazirlikh konusmalardaki konusma siireleri, gereksiz
ses gikarma ve hece/ kelime tekrarlari ile ilgili bilgiler her bir konusma igin ayri ayri verilmistir. Tablo
11’de verilen bilgilere gore 6grenciler hazirlikli konusmalarin higbirinde duraklamamis ve gereksiz ses
¢ikarmamislardir. Birinci hazirhkli konusmada ortalama 179 saniye konusan 6grencilerin ikinci
hazirhkli konusmada ortalama 135 saniye, Uglinct hazirlikli konusmada ise ortalama 115 saniye
konustuklari géralmektedir. En uzun konusma sireleri incelendiginde birinci hazirlikh konusmada 298
saniye, ikinci hazirlikli konusmada 263 saniye, Ucglnclu hazirlikh konusmada ise 295 saniye
konusuldugu; en kisa konusma siireleri incelendiginde ise birinci hazirlikli konusmada 57 saniye, ikinci
hazirhkli konusmada 37 saniye ve dclnct hazirlikh konusmada ise 90 saniye konusuldugu
gorilmektedir. Ogrencilerin hazirlikli konusmalarda ortalama beser kez hece/ kelime tekrarina
dustigi gorulmektedir.
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Tablo 12.
Ogrencilerin Konusma Siirelerinin, Hece/ Kelime Tekrarlarinin, Duraklama Siirelerinin ve Gereksiz Ses
Cikarma Oranlarinin Hazirliksiz Konusmalara Gére Dagilimi

Hazirliksiz 1 Hazirliksiz 2 Hazirliksiz 3 Toplam
[T
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2l al 2l &l x| &1 a8l 2| &z S a2l ol 828
1-K 93 0 93 0 3 74 0 74 3|4 41 0| 41 3| 0| 208 6 7
2-K 28 0 28 1 0 49 0 49 00 55 0| 55 3| 4| 132 4 4
3-K 63| 56 7 0 0 48 | 20 28 01 45 0| 45 3 2 80 3 3
4-K 80 0 80 4 4 34 0 34 01 41 0| 41 1| 3| 155 5 8
5-K 61| 32 29 0 1 27 0 27 0o(0 30 0| 30 o O 86 0 1
6-K 185| 45 140 6 3 308 0 308 0o 3 475 01475 2| 6| 923 8| 12
7-K 59| 16 43 1 1 112 0 112 1|5 70 0| 70 3| 3| 225 5 9
8-K 53 0 53 2 0 19 0 19 0|0 94 0| 94 4| 3| 166 6 3
9-E 85| 22 63 5 0 77 9 68 1|3 72 0| 72 1| 4| 203 7 7
10-E 87| 60 27 0 0 28 0 28 0|1 80 0| 80 0| 0| 135 0 1
11-E 75| 50 25 0 0 48 | 10 38 0|0 34 0| 34 ol 3 97 0 3
12-E 96| 40 56 1 0 81 0 81 0| 3 121 0121 2| 8| 258 31 11
13-E 34 0 34 1 2 48 0 48 0o 3 31 0| 31 1| 0| 113 2 5
14-E 73| 15 58 0 4 79 0 79 0| 6 75 0| 75 2 3| 212 2| 13
15-E 315 0| 315 4 6 81 6 75 0| 3 42 0| 42 2| 0] 432 6 9
16-E 24 0 24 2 1 55 0 55 1| 6 30 0| 30 o 3| 109 3| 10
17-E 53| 30 23 0 0 31 8 23 00 14 0| 14 ol O 60 0 0
18-E 52| 24 28 0 1 54 0 54 01 42 0| 42 2 0| 124 2 2
19-E 55| 30 25 0 1 31 0 31 0| 2 23 0| 23 o 1 79 0 4
Ortalama 83| 22 61 1 1 68 3 65 0| 2 74 0| 74 2| 2| 200 3 6

Tablo 12’de 6grencilerin yapmis olduklari hazirliksiz konusmalardaki konusma sureleri,
gereksiz ses cikarma ve hece/ kelime tekrarlar ile ilgili bilgiler her bir konusma icin ayri ayri
verilmistir. Tablo 12, Tablo 11 ile karsilastirildiginda 6grencilerin hazirliksiz konusmalarda hazirhikl
konusmalara oranla daha az konustuklari; birinci hazirliksiz konusmada ortalama 61 saniye konusan
ogrencilerin ikinci hazirliksiz konusmada ortalama 65 saniye, Uglincl hazirliksiz konusmada ise
ortalama 74 saniye konustugu gorilmektedir. Hazirlikl konusmalarda hig¢ karsilasilmayan duraklama
ve gereksiz ses ¢ikarmanin hazirliksiz konusmalarda goruldigu; birinci hazirliksiz konusmada en uzun
konusan Ogrencinin 315 saniye konustugu, en kisa konusan 6grencinin de 7 saniye konustugu
gorilmektedir. ikinci hazirliksiz konusmada 308 saniye, liciincii hazirliksiz konusmada 475 saniye ile
en uzun konusmalarin yapildigi; ikinci hazirlksiz konusmada 19 saniye, Uglincl hazirliksiz konusmada
ise 14 saniye ile en kisa konusmalarin yapildig goérilmektedir. Ogrencilerin birinci hazirliksiz
konusmada ortalama 1 kez gereksiz ses gikardiklari ve 1 kez hece/ kelime tekrarina dustikleri; ikinci
ve Uglincu hazirliksiz konusmada ortalama 2 kez hece/ kelime tekrarina disttkleri, Gglncl hazirliksiz
konusmada ortalama 2 kez hece/ kelime tekrarina dustikleri gorilmektedir. Yine &6grencilerin
ortalama duraklama sireleri incelendiginde bu siirelerin giderek azaldigi, birinci hazirlksiz
konusmada ortalama 22 saniye olan duraklama siiresinin, Gglinct hazirliksiz konusmada 0’a distigu
gorilmektedir.
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Tartisma ve Sonug

Arastirma sonuglarina gore 6grencilerin konusmalarinda karsilagilan soyleyis ve bogumlama
yanlislarinin basinda sesin diistirilmesi gelmektedir. Ogrencilerin konusmalari incelendiginde en ¢ok
diismeye ugrayan sesin “r” sesi oldugu gorilmustlr. Coskun ve Yilmaz (2011) “Tirkiye Tlrkgesinde
Kelime Sonunda ‘R’ Sesi Uretimi” adli calismada “r” sesinin kelime sonlarinda hangi sartlarda
Uretildigini veya Uretilmedigini incelemislerdir. Buna gore titrek ve akici bir ses olan “r” hece
sonlarinda tonsuzlasarak, akicilik ve titreklik 6zelligini kaybeder ve boylelikle sizicilasir. Bu durum,
hece sonlarinda séylenmesi gereken “r” sesinin distrilmesini kolaylastirmaktadir. Tirkcede “bir,
var” gibi kelimelerde “r” sesinin disiriilmesi ¢ok sik rastlanan bir durumdur. Bunun yaninda yine “r”
sesinin dasuridlmesini kolaylastiran bir baska olgu da “r” sesi ile ayni heceyi paylasan “0” sesinin
fonetik oOzelligidir. Genis c¢ene acisiyla Uretilen “0” sesinin ¢ikarilmasi icin ses Uretim organlari
normalden daha fazla enerji harcamaktadir. Ozellikle son hecede bulunan yuvarlak- kalin bir {inli
olan “0” sesi, yaninda bulunan “r” sesinin disirilmesini kolaylastirmaktadir (Coskun ve Yilmaz,
2011). Ogrencilerin de ifade edilen durumlardan dolayi “r” sesini cokca diistirdiikleri diistiniilebilir.

Ayrica “r” sesinin yaninda “n” sesinin de en c¢ok disurilen ikinci ses olmasi Ordu ili ve
yoresinin agiz 6zelliklerindendir (Demir, 2001, s. 91).

Ogrencilerin dusirdiikleri sesler incelendiginde 6zellikle tarih bildiren ifadeleri telaffuz

“,

ederken “yiiz” kelimesindeki “y” sesini dusirdikleri goriilmektedir. Ogrencilerin acelecilikten,
dikkatsizlikten ve bogumlamada 6zensizlikten “y” sesini disurdikleri distnilmektedir. Canki  “Y”
sesinin O0n seste duslrilmesi Ordu ili ve yoresi agizlarinda pek rastlanmayan bir durumdur (Demir,
2001, s. 84).

Yukarida siralanan ve diismeye ugrayan sesler ile diismeye ugrayip yukarida siralanmayan/
verilmeyen sesler incelendiginde bazi seslerin dislirilmesinin yorenin agiz 6zelliginden oldugu
disinidlmektedir. Bunun yaninda dilin kurallarini bilmemek, 6nemsememek, dikkatsizlik ve umarsizlik
bu seslerin disurilmesinin nedenlerinden sayilabilir.

Arastirmada elde edilen bulgular ve Sargin’in (2006) 3- 8. sinif 6grencilerinin hazirhkl
konusma becerileri lzerine yapmis oldugu calismada elde ettigi bulgularla 6rtiismemektedir. Sargin
(2006) o6grencilerin hazirlikh konusma yaparken sesleri yutmadigi yani sesleri diisirmedigi sonucuna
ulagsmistir. Yapilan bu galismada ise galisma grubunu olusturan 6grencilerin hazirlikh konusmalarda da
hazirliksiz konusmalarda da sesleri distrdikleri goriilmistir.

Seslerin disliriilme yerleri incelendiginde en ¢ok orta hecelerde disliriiimelerin oldugu tespit
edilmistir. Bunun yaninda seslerin eklendigi yerlere gére verilen dagilimda da o0grencilerin
konusmalarinda en ¢ok orta hecelere ekleme yaptiklari goriilmektedir. Ses diuslrilmelerinin ve ses
eklemelerinin orta hecelerde daha ¢ok olmasi orta hecelerin; kelimelerin basina ve sonuna gore daha
genis bir alani kapsamasina baglanabilir. Ayrica Tiirk¢e de orta hecenin vurgusuz olmasi da bunda
etkili olabilir.

Ses eklemede orta hecelerin ardindan ikinci sirayi son hecelere yapilan eklemeler almaktadir.
Ogrencilerin konusmalar incelendiginde sadece bir kez 6n sese ekleme yapildigi goriilmektedir.
Ogrencilerin kelimelere ses eklemelerinin altinda yukarida da ifade edildigi gibi okuma becerisinde
karsilasilan yetersizlikler, dikkatin daginik olmasi, heyecan, konusma kaygisi vb. durumlarin yattig
duslintlmektedir.

Arastirmada 06grencilerin konusmalarinda karsilasilan soyleyis ve bogumlama vyanlislari
icerisinde ikinci sirayi alan ses degisiminde degisen ve degistirilen seslere bakildiginda en fazla “3”
sesinin degisik, yanlis telaffuz edildigi saptanmistir. ince okunmasi gereken “a” sesi bircok kez kalin
okunmus ve séyleyis yanlisina neden olmustur. “U” sesinin “u” sesi ile, “6” sesinin “0” sesi ile
degistirildigi tespit edilen yanlislarin basinda gelmektedir. Bu durumun ve karsilasilan diger distirme
ve degisimlerin, agiz 6zelliklerinden kaynaklandigi dusiinilmektedir. Ogrencilerin yasadigi yérenin
agiz ozellikleri, 6grencilerin yaptig1 bazi sdyleyis ve bogumlama yanlislari ile benzerlik géstermektedir.
Demir’in (2001, s. 66) yaptig1 agiz calismasina gore “k, g” sesleri kendilerinden hemen sonra gelen
ince Gnlleri (6, U) yar kalinlastirmaktadir. “A” sesinin de gerek “k ve g” seslerinin ardindan gerekse
de ince okunmasi gereken “1” sesinin ardindan kalin séylenmesi de sdyleyis ve bogumlama yanlsidir.
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Ogrencilerin tim bu sdylenilenlerin yaninda sesini nasll ¢ikaracaklarini tam olarak bilmemelerinin
de yanlisin artmasina yol a¢tigini disindiirmektedir.

Ogrencilerin yaptiklar konusmalarda “a” sesinin “I” sesi ile, “e” sesinin “i” sesi ile, “0” sesinin
“u” sesi ile degistirildigi gorilmustir. Bu seslerde oldugu gibi genis tnlilerin daralmasi Ordu’ nun agiz
ozellikleri arasinda yer alan bir niteliktir (Demir, 2001, s. 75).

Yine konusmalardan elde edilen bulgulardan “n” sesinin en fazla sesiyle, “m” sesinin
sadece “n” sesi ile, sesinin en fazla sesi ile degistirilmesi de bolgenin agiz 6zelliklerindendir.
Konusma dilinde bu seslerin ortak ozellikleri akici olmalaridir ve zaman zaman bu seslerin birbirlerinin
yerine kullanilmalaridir (Demir, 2001, s. 87).

Ogrencilerin konusmalarinda rastlanan bir baska 6zellik de “k” sesinde gériilmektedir. “K”
sesi konusmalarda hem “g” sesi ile hem de “h” sesi ile esit oranda degisime ugramistir. Bunun da
yorenin agiz 6zelliklerinden oldugu Demir (2001) tarafindan aktarilan bir bilgidir.

Ogrencilerin konusmalarinda tespit edilen bir baska yéresel agiz 6zelligi ise simdiki zaman kipi
“-yor” ekinde goriilmektedir. Bu ek dilimizde kalinlik incelik uyumuna uymayan bir ek olma 6zelligine
sahiptir. Fakat Ordu’da gorildugi gibi bazi yorelerimizde bu ek kalinlik incelik uyumuna zaman zaman
da olsa girebilmektedir (Demir, 2001, s. 63). “-yor” ekinin “-iye” seklinde degistigi tespit edilen ses
degisimlerindendir ve 06grencilerin konusmalarinda soyleyis ve bogumlama yanhsi olarak tespit
edilmistir.

Ordu ili ve yoresi agizlarinda yaygin olarak rastlanan degisimlerden biri olan “t” sesinin “d”
sesi ile degisimi; Ordu ili ve yoresi agizlarinda nadir de olsa karsilasilan “d” sesinin “t” sesi ile degisimi
(Demir, 2001, s. 83) ogrencilerin konusmalarinda karsilasilan soyleyis ve bogumlama
yanlislarindandir.

Yukarida verilen seslerin degisimi agiz 6zelliklerine baglanabilecegi gibi 6grencilerin
dikkatsizligine, okuma becerilerindeki yetersizliklere, dilin kurallarini dogru bilmemelerine de
baglanilabilir. Ogrencilerden, konusmalarinda standart dil olan istanbul agzini kullanmalari istenmis
olmasina ragmen yukarida siralanan ve siralanmayan bircok sesi degistirdikleri gorilmuistir. Bu
durumun konusma kaygisindan kaynaklandigi da distinllen sebeplerdendir.

Ogrencilerin konusmalarinda karsilasilan ses bozukluklarina bakildiginda égrencilerin “r, s ve
Z” seslerini gtkarmakta sorun yasadigi, bu sesleri dogru ¢ikaklardan ¢ikaramadiklari ve kiz 6grencilerin
erkek 6grencilere goére daha ¢ok ses bozulmasi yanlisi yaptigi tespit edilmistir.

Dil ucunun yukaridaki kesici dislere yakin noktayla meydana getirdigi kapagin bir¢ok defa

“. n

acilip kapanmasiyla meydana gelen “r” sesi sozcik basindayken rahatlkla ifade edilebilmektedir.
Fakat kelime ortasi ve kelime sonundaki “r” sesine Onem verilmezse bu sesin anlasiimasi
zorlagmaktadir (Salmig, 2012, s. 161). Ogrencilerin de konusmalarinda ézellikle kelime ortasinda ve
sonunda bulunan “r” sesinin ¢ikarilmasinda zorlanildigi gérilmustir.

“S” inslizu gikarilirken dudak aciktir, dilin ucu alt dis koklerine yaklasir ve hava dilin arasindan
tonsuz olarak sizar (Salmig, 2012, s. 161). “Z” Unsitzi cikarihrken dilin ucu alt dis kéklerine yaklasir,
hava dilin arasindan tonlu olarak ¢ikar (Salmis, 2012, s. 163). Ogrencilerin bu sesleri ¢ikarirken dili alt
dis koklerine yaklastirmak yerine alt ve Ust dislerin arasina getirerek tislamali bir sekilde gikardiklari
gorilmastar.

Ogrencilerin “r, s, z” seslerini dogru cikaramamalari, bu sesleri bozuk ¢ikarmalari; 6grencilerin
bu sesleri nasil c¢ikaracaklarini, hangi cikaklari kullanmalari gerektigini bilmiyor olmalarindan
kaynaklandigi distindlmektedir. Tim bunlarin yaninda 6grencilerin bu sesleri ¢ikaramamasi onlarda
bu sesleri ¢ikarmalarini engelleyen fiziksel bir kusurun olma ihtimalini de disindirmistir. Ses
bozulmasi gorilen 6grencilere ait bilgiler kontrol edilmis ve okul kayitlarinda bu 6grencilerde
herhangi bir fiziksel veya zihinsel kusurun oldugunu belgeleyen bir dosya ile karsilasiimamistir.

Bulgulara gore 6grenciler, hazirhkli konusmalarinda hazirliksiz konusmalarina gére daha uzun
siire konusabilmislerdir. Hazirlikli konusmalarda 6grenciler ortalama iki dakikanin altina diismezken
hazirliksiz konusmalarda bu sire 75 saniyenin Ustline ¢ikamamistir. Hazirliksiz konusmalarda
ogrencilerin iki cimle arasinda uzun sire durduklari, “eee, m, immm...” gibi gereksiz sesleri
cikardiklari ve ellerindeki konular hakkinda ¢ok fazla fikir tGretemedikleri gortlmustir. Aslinda
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yabancisi olmadiklari bu konularla ilgili konusacak ¢cok seylerinin oldugu fakat tahtaya ciktiklarinda
bircogunu unuttuklari 6grencilerle etkinlik sonunda yapilan gériismelerde elde edilen verilerdendir.

Saglam’in (2010) 7. sinif 6grencilerinin hazirliksiz konusma becerileri izerine yapmis oldugu
arastirmanin sonucunda 6grencilerin hazirliksiz konusma becerileri yetersiz ya da kismen yeterli
olarak tespit edilmistir. Konusmalarda o6grencilerin Tlrkcenin dil bilgisi yapisina uygun cimle
kurmada sik¢a hataya dustlgil; dusincelerini ifade edecek kelimeleri bulmakta zorlandigl elde edilen
bulgulardandir. Sik sik s6z ya da clmle tekrarina disen 6grencilerin, konusmalarini zihinsel bir
planlama dahilinde gerceklestiremedigi, Uc¢ dakikalik konusma stlresini 6grencilerin tamamina
yakininin dolduramadigi Saglam (2010) tarafindan dile getirilmistir. 6. sinif 6grencilerinin
konugsmalarinda karsilasilan sdyleyis ve bogumlama yanlislari ile ilgili yapilan bu arastirmada ise
ogrencilerin hazirliksiz konusma becerilerinin yeterliliginin 6l¢lilmesi amaglanmamis olsa da siireg
icerisinde elde edilen veriler , Saglam’in (2010) yapmis oldugu arastirmanin sonuglariyla
ortismektedir. 6. sinif ve 7. sinif 6grencilerinin aralarindaki yas farki dikkate alinmaksizin sonuglar
incelendiginde her iki arastirmada da 6grencilerin hazirliksiz konusmalarda yetersiz olduklari veya
kismen yeterli olduklari gorilmdastir.

Hazirliksiz konusmalarda daha az konusulmasinin en 6nemli nedenleri arasinda 6grencilerde
kitap okuma aliskanhginin olmamasinin yattig duslnilmektedir. Clnki kitap okumayi aliskanlik
haline getiren 6grencilerin hazirliksiz konusmalarda daha fazla fikir Grettikleri, konusmaya daha istekli
olduklari gézlemlenen bir niteliktir.

Sargin’in (2006) 3- 8. siniflarin hazirlikh konusma becerileri Uzerine yaptigl calismanin
sonuglarina bakildiginda 6grencilerin konusma esnasinda gereksiz sesler cikardiklari, gereksiz
duraklamalar vyaptiklari saptanan bulgular arasindadir. 6. sinif 6grencilerinin konusmalarinda
karsilasilan soyleyis ve bogumlama yanlislarinin tespiti icin yapilan bu ¢alismada ise arastirmanin
calisma grubunu olusturan 6grencilerin hazirlkli konusma yaparken gereksiz ses ¢ikarmadiklari ve
gereksiz duraklamalar yapmadiklari gorilmustir. Dolayisi ile arastirmada elde edilen bulgularla
Sargin’in (2006) 3- 8. siniflarin hazirlikh konusma becerileri Gzerine yaptigl calismanin bulgulari
ortismemektedir.

Soyleyis ve bogumlama vyanliglarinin erken vyasta belirlenmesi cocugun bu yanlislarini
diizeltebilmesini saglayacaktir. Ogretmenlerimizin bogumlama konusunda égrencilere gerekli bilgi ve
beceriyi kazandirmalari gerekmektedir. Bunun icin de 6gretmenlerimizin iyi bir dinleyici olmalari ve
Ogrencilerin yaptiklari sdyleyis ve bogumlama vyanlislarini aninda duzeltmeleri gerekmektedir.
Yanliglar ne kadar erken fark edilirse o kadar erken diizeltilebilir.

Oneriler
Soyleyis ve bogumlama yanlislarinin erken yasta belirlenmesi c¢ocugun bu yanlislarini
diizeltebilmesini saglayacaktir. Ogretmenlerimizin bogumlama konusunda égrencilere gerekli bilgi ve
beceriyi kazandirmalari gerekmektedir. Bunun icin de 6gretmenlerimizin iyi bir dinleyici olmalari ve
Ogrencilerin yaptiklari séyleyis ve bogumlama vyanlislarini aninda dizeltmeleri gerekmektedir.
Yanlslar ne kadar erken fark edilirse o kadar erken dizeltilebilir.

Ogrencilerin sesleri ve kelimeleri nasil telaffuz ettikleri 6gretmen tarafindan ayrintili bir sekilde
gozlenmelidir. Gerek sesli okuma calismalarinda gerek 6grencilerin konusmalarinda karsilasilan ses
degisikliklerinin neler oldugu tespit edilmelidir. Yapilan ses degisikliklerine gore telaffuz etkinlikleri
dizenlenebilir ve bu yanlislar dizeltilebilir.

Ogrencilerin kelimeleri telaffuz ederken kelimelerde bulunan tiim sesleri c¢ikarmalari
saglanmalidir. Konusurken ve okurken eksik seslendirilen kelimeler tespit edilmeli ve bu kelimelerle
ilgili calismalar yapiimahdir.

Ogrencilerin konusurken ekleme yaptiklari kelimeler tespit edilmeli; 6grenciye, eklenilen sesin
kelimenin aslinda bulunmadigi gésterilmelidir. Yine bununla ilgili cesitli telaffuz etkinlikleri yapilabilir.

Soyleyis ve bogumlama yanlislarindan ses degistirme, ses ekleme ve ses dislirme yanlislarinin
altinda vyatan nedenlerden biri de, onceki bolimlerde de ifade edildigi gibi, o6grencilerin
konusmalarinda mahalli agizla duygu ve disiincelerini dile getirmeleridir. Bunun dnlenebilmesi igin
dgrenciler, konusmalarinda istanbul agzini kullanmalari icin yénlendirilmelidir.
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Ogrencilere seslerin gikaklar égretilmelidir. Cikaklarin dogru ve net bir sekilde dgretilmesi icin
telaffuz etkinlikleri yaptirilmahdir. Ozellikle “r, s, z” seslerinin izerinde durulmali, dgrencinin sesleri
dogru cikaramiyor olmasinin altinda yatan nedenler iyice arastirilmali ve ona goére calismalar
planlanmalidir.

Ogrencilerin hazirlikl konusmalara énceden hazirlanmalari ve konusma esnasinda hazirladiklar
konusma metinlerine bakmamalari saglanmalidir. Ayrica 6grencilere derslerde sik¢a konusma firsati
verilmeli, o6grenciler duygu ve dislincelerini rahat bir sekilde dile getirebilmeleri igin
yureklendirilmelidir.

Konusma becerisi lzerine benzer calismalarin yapilmasi; sorunlarin tespiti ve ¢6zimi acisindan
onemli bir husustur. Soyleyis ve bogumlama yanlislar Uzerine farkl ¢alismalarin yapilarak g¢ikan
sonuclara yonelik egitim 6gretim faaliyetlerine yon verilmelidir.

Yazarlarin Katki Orani
Calismaya 1.yazar %50 oraninda, 2. yazar %50 oraninda katkida bulunmustur.

Cikar Catismasi
Bu calismada herhangi bir potansiyel ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Speech is the verbal transmission of an individual's feelings and thoughts, dreams and desires
to the other individuals. In addition to the content of the speech, the speaker has an important place
to use the language correctly, to make the stress and intonation properly, and to make the sounds
correctly. Correct pronunciation of the sounds depends on the sound of the words in accordance
with the sound structure and the correct articulation. The articulation defects occur as a result of
improper articulation. This causes the message that the speaker wants to give cannot be conveyed to
the others whole and effectively. Articulation, which has a substantial place in the clear hearing of
the sounds by the listeners, is the most important element of speech and the meaning of speech
depends on articulation. In this context, it is significant to detect the mistakes of students'
pronunciation and articulation in their speech. The aim of the study is to determine the
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pronunciation and articulation mistakes encountered in the speeches of 6th grade students and to
contribute to the studies in the field of education based on the data obtained.

Method

The research was carried out by scanning model, one of the quantitative research methods.
The study group consists of 6th grade students, studying at Sehit islam Cubuk Secondary School in
Caybasi district of Ordu province in the first semester of 2018- 2019 academic year. The students and
parents were informed about the research and they were asked to participate in the research
voluntarily. The research was started in line with the Parent Approval Form received from the
parents. A total of 19 students, 8 girls and 11 boys, took part in the study group. Appropriate
sampling method, one of the non-probabilistic sampling methods, was used to determine the study
group.

The research data were recorded with a voice recorder, then processed and evaluated in the
Speaking Evaluation Form in terms of Articulation, which is the data collection tool of the research
and developed by the researcher. In determining the prepared and unprepared speaking topics
determined for students to give speech, the speaking topics in the textbooks, the opinions of the
experts and the children's level were taken into consideration.

Before the study, the students were informed about the speaking skill, and the requirements
for the realization of effective and beautiful speech were mentioned. Explanations were made about
speech defects. The speeches made by the students using microphones on the dates and subjects
determined according to the study plan were recorded on a tape recorder, and the recorded
speeches were then processed using the Speech Evaluation Form in terms of Articulation. The data
collection process of the research was completed in two months.

Descriptive analysis was used in the analysis of the data since the speeches of the students
were evaluated in terms of the mistakes of pronunciation and articulation within the boundaries of
the research. After the determination of the mistakes of pronunciation and articulation determined
in the voice recordings listened to by two Turkish teachers, these errors were presented in tables and
interpreted by calculating the frequency and percentage in the Microsoft Office Excel program.

Result and Discussion

According to the obtained findings, the most common mistake in pronunciation and
articulation in the speeches of the students is lowering the voice. When the speeches of the students
were examined, it was seen that the lowering voice the most was the "r" sound.

When the places where the voice low off are examined, it has been found that there are
most falls in the middle syllables. Besides, in the distribution given according to the places where the
voices are added, it is seen that students mostly add to the middle syllables in their speech.

In the study, among the pronunciation and articulation mistakes encountered in the
speeches of the students, in the second-ranked voice change, the most changed voice is the “a”
voice.

The change of voice given above can be attributed to the characteristics of the dialect, as
well as to students' carelessness, inadequacy in reading skills, and not knowing the rules of the
language correctly. Although the students were asked to use the standard language Istanbul dialect
in their speech, it was observed that they changed many of the sounds that were listed and not listed
above. It is also thought that this situation is caused by speech anxiety.

Considering the vocal disturbances encountered in students' speech, it was determined that
some of the students could not utter the sounds “r, s, z” from the right vents and female students
made more voice distortion errors than male students.

The students not being able to make '"r, s, z" sounds correctly, making these sounds
distorted; It is thought that the students do not know how to make these sounds and which vents
they should use.

According to the findings, students were able to speak longer in their prepared speech than
their unprepared speech. While the students did not fall below two minutes in prepared speeches,
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this time could not exceed 75 seconds in unprepared speeches. In unprepared speeches, it was
observed that the students paused between two sentences for a long time, made unnecessary
sounds such as “eee, iii, ummm...” and could not produce much ideas about their subjects. It is one of
the data obtained from the interviews with the students at the end of the activity that they actually
have a lot to talk about these topics that they are not unfamiliar with, but they forget many of them
when they get on the board.

Identifying the mistakes of pronunciation and articulation at an early age will enable the child
to correct these mistakes. Teachers need to provide students with the necessary knowledge and
skills about articulation. For this, teachers need to be a good listener and immediately correct the
mistakes of students' utterance and articulation. The sooner mistakes are noticed, the sooner they
can be corrected.
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Tiirkge Ogretmenlerinin Ders Kitaplarina Bagliliklarina Yénelik Ogretmen Goériisleri”

Nese KARA OZKAN™*

Oz

Bu ¢alismada Turkge 6gretmenlerinin Tlrkce ders kitaplarina baghliklarina yonelik gorisleri ele
alinmistir. Bunun igin yari yapilandirilmis goérisme formu hazirlanmistir. Aksaray ilinde 6 farkli
ortaokulda gorev yapan 20 Tirkce 6gretmeni ile gorlstlmistir Gorlisme kayitlari arastirmaci
tarafindan dinlenerek bilgisayarda yazilmis ve bu dokiimanlar lizerinde icerik analizi yapiimistir.
Analiz sonunda kodlar ve frekans dagilimlari belirlenmistir. Kodlar izerinden tespit edilen temalar
sunlardir: Metin kullanimi, etkinlikler, alan bilgisi, 6grenci seviyesi ve yaraticiliktir. Metin kullanimi
temasinda Ogretmenlerin hepsi ders kitaplarina bagl kalmaktadir. Etkinler temasinda da
O0gretmenlerin her zaman 6nceligi ders kitabidir, gerekli gérdikleri durumlarda ders kitabi digsinda
farkh kaynaklardan yararlanmaktadirlar. Tiirkce 6gretmenlerinin ¢ogu alan bilgisi konusunda ders
kitaplarini yetersiz gdrmekte ve bazilari da bu nedenle farkh kaynaklar kullanmaktadirlar. Ogrenci
seviyesi ne olursa olsun ders kitaplarina bagh kalmaktadirlar ancak akademik basari diizeyi yiksek
dgrenciler igin farkli kaynaklar kullanmaktadirlar. Ogretmenin yaraticiiginda da katilimcilarin
%55’i Turkge ders kitabina kosulsuz bagliigin 6gretmenin yaraticiligini olumsuz yénde etkiledigini
ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Tirkce 6gretimi, ders kitabina baglilik, 6gretmen gorisleri, ders kitaplarindan
yararlanma

Turkish Language Teachers’ Opinions About Commitment to Turkish Textbooks
Abstract
In this study, opinions of Turkish language teachers about their dependence on Turkish language
textbooks have been received. A semi-structured interview form has been prepared for this.
Interviews have been made with 20 Turkish language teachers from 6 different secondary schools
in Aksaray province. The recordings of those interviews have been written out by the researcher,
and content analysis has been made on them. The themes that were identified after the analysis
are these: use of text, tasks, field information, student level and creativity. Scripts and frequency
distribution were designated depending on these themes. In the use of text theme, all of the
teachers abide by the textbooks. Teachers always give the priority to the textbooks in the tasks
theme as well, but they take the advantage of some reference books other than the textbooks
when it is needed. Most of the Turkish language teachers consider the textbooks insufficient on
the field information, thus some of them use different sources. Within the context of student
level, they stick to the textbooks regardless of what the level is, but they use different sources for
students with better academic achievement levels. In the creativity theme, fifty five percent of
participants remark that the Turkish language textbooks affect the creativity of teachers in a
negative way.
Keywords: Turkish language teaching, dependence on textbooks, opinions of teachers, making
use of textbooks

* Etik Kurul izni: Aksaray il Milli Egitim Miidiirliigii, 20.05.2020, 85705372-44-E.7047484
** Dr., Aksaray il Milli Egitim Miidiirlugi, ARGE, Aksaray, ns_kr@hotmail.com, ORCID: 0000-0001-7639-9773

131



Nese KARA OZKAN

Giris

Ders kitabi, belirli bir egitim programi cercevesinde verilmesi hedeflenen kazanimlarin
yerlesmesi icin kullanilan bir aractir. Ogrenci agisindan bakildiginda da 6grenilmek istenen bilgilerin
ve bu bilgilerle ilgili uygulamalarin bulundugu bir kaynaktir. Cunningsworth’e (1995)e gore ders kitabi
ogrenci ihtiyaclarina yonelik 6nceden belirlenmis hedefleri saglayan kaynaktir. Ders kitabi, yillardir
egitimin hangi alaninda olursa olsun bilgi aktariminda ve gelistiriimesi hedeflenen becerilerin
istenilen dlizeye gelmesinde en 6nemli ara¢ olarak kullanilmaktadir. Grant (1987) ders kitaplarinin
rollerini soyle ifade etmektedir:

1. “Ne d&gretilmesi / &grenilmesi gerektigini ve hangi sirada égretilmesi / 6grenilmesi
gerektigini belirleyebilir,

2. Hangi yontemin kullaniimasi gerektigini belirleyebilir,

3. Ihtiyag¢ duyulan tiim materyalleri diizenli, cekici ve ekonomik bir bicimde saglayabilir,

4. Odgretmenlere olduk¢a zaman kazandirabilir,

5. Ogrenciler icin cok faydal bir yardimci rolii iistlenebilir.”

Ders kitabi, 6grencilerin konulara iliskin bilgileri belli bir sirada ve amacina uygun olarak
o0grenmeleri adina 6gretim programi kapsaminda hazirlanmis yazili materyallerdir. Kitaplar, 6gretim
ortaminda 6gretmenin gliclinl daha iyi kullanmasina ve sistematik bilgiler sunmasina olanak veren
araclardir ve bu nedenle vazgecilemez bir yeri vardir (Unveren Kapanadze, 2018). Ders kitabi, egitim
felsefelerinin yonlendirdigi egitim programlarinin en 6nemli somut Gridnadar (Hayirsever, 2010).

Cunningham, Duffy ve Knuth (2000) gibi uzmanlar, ders kitaplarinin 6gretmen merkezli
yaklasimdan uzak olmasi gerektigini savunmaktadirlar. Ders kitaplari 6grencinin okuyup anlamasina,
elestirmesine, sorgulamasina imkan taniyacak nitelikte olmalidir. iletisim teknolojilerinin hizla
ilerledigi glinimuzde bilgiye ulasmak oldukca kolaylasmistir. Ders kitaplari bilgi kaynagi olma islevinin
yani sira 6grencilerin disinme, yorumlama, sorun ¢ézme, karsilastirma gibi becerilerinin gelisimine
kaynakhk edecek niteliklere sahip olmalidir. Ders kitabi, belirlenen hedefe ulasmak icin kullanilan bir
aractir. Bu aracin en 6nemli niteliklerinden biri islevsel olmasidir.

Ders kitaplari islenecek konu ile ilgili olarak 6grencilere ders dncesinde birtakim hazirliklar
yapma olanagi sunar. Bu durum onlarin hazir bulunusluklarini da etkilemektedir. Bunun disinda ders
kitabi, 6grencinin derse etkin katiliminin saglanmasinda da faydalidir. Clnki gerek ©n hazirhk
surecinde gerekse dersin islenisinde 6grenci katilimini desteklediginden egitim-6gretim siirecinde
gerekli ve 6nemli bir aragtir. Ders kitaplarinin kolay ulasilabilir olma ve kullanma kolayligi saglamasi
sebebiyle islevsel olarak kullanilabilmesi 6§renmenin gergeklesmesinde ve kaliciliginin saglanmasinda
olduk¢a 6nemlidir (Kilig ve Seven, 2002).

Ders kitaplarinin kullaniimasinin gesitli nedenleri bulunmaktadir. ilk neden, dersin diizenli bir
bicimde siirdirilmesidir. ikinci neden kitabin bir 6gretim araci olarak kullanilmasidir. Ugiincii neden
ise ders kitabinin kullanisli bir ara¢ olmasidir (Yanpar Sahin ve Yildirim, 1999). Ders kitabi, 6gretmen
ve Ogrencilerin kaynak kullanimi agisindan bir ortakhk saglayacagindan konunun dagiimasini
Onlemekte ve egitim siirecinin merkezilesmesini, bir baska deyisle odak noktasinin belirginlesmesini
saglamaktadir. Boylelikle 6grencinin dikkatinin icerik UGzerinde odaklanmasini ve dersin igerigi
Gzerinde bir birlikteligin olusmasini mimkin kilarken, sorunlarin ¢6ziminde ve paylasimin
organizasyonunda merkez noktasini olusturmaktadir.

Turkge dersi, bireyin iletisim becerisini gelistiren ve onun toplumsallasmasinda katki saglayan
temel derslerden biridir. Ayrica Tirk kalttrinin yeni kusaklarca benimsenmesinde ve toplumsal
varligin giic kazanarak slrdarilmesinde 6nemlidir (Susar Kirmizi, 2014). Bunlar da ancak metinler
araciligiyla saglanabilir. Ogrencilerin okuyarak ve dinleyerek edindiklerini anlamalari, diisiincelerini
ifade edebilmeleri i¢in Tlrkce dersinde temel ara¢ olan metinler, anlama ve anlatma galismalarinin
ylratualdigid ana malzemelerdir (Bas, 2003). Yazici ve Kurudayioglu (2017), arastirmalarinda besinci
sinif ders kitaplarinda bulunan dinleme metinlerini iki ayri baslik altinda incelemis, buna goére hikaye
edici metinlerin Ogrenci seviyeleri bakimindan iyi dizeyde bulurken, bilgilendirici metinlerin
ogrencilerin — bilhassa erkek 6grencilerin — seviyelerine gore zor anlasildigini tespit etmislerdir. Kaya
(2020), kisa metinlerin 6grenciler tarafindan anlasiimasinin daha kolay oldugunu belirtmektedir.
Basaran ve Akyol’a (2009) gére 6grenciler hikdye edici metinleri bilgilendirici metinlere gore daha iyi
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anlamaktadirlar. Celik, Demirglines ve Fidan (2015) ¢alismalarinda, metin segiminde titiz davranilmasi
gerektigini vurgulayarak 6grencilere sunulacak metinlerin onlarin okuduklarini anlama becerilerinin
gelismesi ve okuma aliskanligi kazandirilmasinda etkili oldugundan iyi yapilandirilmis olmalari
gerektigini belirtmektedir. Tiirkce dersi, anlama (okuma - dinleme) ve anlatma (konusma — yazma)
becerilerinin gelistiriimesini amaclayan bir beceri dersidir. Dolayisiyla ders kitaplari da bu becerilerin
gelisiminin saglanmasinda etkili olacag disiinilerek hazirlanmalidir.  Ogrencilerin, &gretim
programlarinda bulunan kazanimlara ulasmasinda ders kitaplarinin dnemi biyulktdr. Ders kitaplarinin
kolay ulasilabilir bir ara¢ olmasi, tim 06grenciler tarafindan yaygin olarak kullaniimasi, metinlerde
temaya uygunlugun esas alinmasi, 6grenci seviyesine uygunluk ve gorsellerin ¢esitliligi gibi nedenler
kitaplarin 6nemini géstermektedir (Goger, 2008).

Ogretmenlerin Ders Kitaplarina Bagliliklari

Teknolojinin gelismesi insan hayatinin her alanina yansimis ve kolayliklari da beraberinde
getirmistir. internetin yayginlasmasi bilgiye ulasmanin vyollarini kisaltarak 6grenmenin hizini
artirmistir. Bununla birlikte yazili kaynak olan ders kitaplarinin, egitim-6gretimde vazgegilmez olan
yerini korudugunu soylemek de miumkindir. Bu durum onun 6gretim programlarinin uygulayicisi
olan 6gretmenler tarafindan hala tercih edilebilir konumda olan 6ncelikli egitim araglarindan biri
oldugunu géstermektedir. Oztiirk’e (2019) gére ders kitaplarina baghhigi etkileyen etmenler sunlardir:

e Ogretmen o6zellikleri

¢ Ders kitabinin 6zellikleri

e Ogretmen egitimi

e Okullarin ozellikleri

e Cevresel ozellikler.

Burada oOgretmenlerin egitim anlayisi, ders kitaplarinin islevselligi, 6gretmenlerin fakilte
siralarinda aldiklari mesleki egitim, gorev yaptiklari okullarin yenilikci egitim anlayisina bakis agisi ve
okul kalttrt ile okulun icinde bulundugu sosyo-ekonomik kiltlirel cevre o6gretmenlerin ders
kitaplarina bagliligini genel anlamda etkileyen etmenlerdir.

Ogretmenlerin ders kitabini kullanma amacglarini su sekilde siralamak miimkiinddr:

* Dersin etkili bir sekilde islenisini saglamak

¢ Sinif ydonetimini saglamak

* Uniteleri/konulari/temalari/kazanimlari yetistirmek

e Sarmal bir program izlemek

e Asamali bir program izlemek

e Odev vermek

e Farkh sinif subeleri arasinda islenis standardi yakalayabilmek

e idari bir sorun ¢ikma ihtimalinin éniine gecmek (Oztiirk, 2019).

Tirkce ders kitaplari Milli Egitim Bakanli§i Ders Kitaplari ve Egitim Araglari Yonetmeligi
dogrultusunda hazirlanmaktadir. Bu yonetmeligin amaci:

“Millt Egitim Bakanligina bagh 6rglin ve yaygin egitim kurumlarinda okutulacak ders

kitabi, 6grenci ¢calisma kitabi, 6gretmen kilavuz kitaplari ile Bakanlikca hazirlanacak,

satin alinacak veya hibe yoluyla saglanacak diger egitim arag-gereclerinin Tiirk millf

egitiminin genel amag¢ ve temel ilkelerine uygun olarak niteliklerinin belirlenmesi,

hazirlanmasi, hazirlatilmasi, incelenmesi, inceletilmesi, degerlendirilmesi, kabuli,
uygunluk sresi ilani, yayimlanmasi, dagitimi, inceleme ve inceleme lcretleri ve ders
kitaplari lreten vyayinevlerinde aranacak kriterlerle ilgili usul ve esaslar

diizenlemektir.” (MEB, 2012, Birinci boliim, para. 1).

Turkce 6gretmenleri derslerde, adi gecen yonetmelige uygun olarak hazirlanan Tirkce ders
kitaplarini kullanmakla yukimlidirler. 18 Kasim 1982 tarih ve 2709 sayili Tirkiye Cumbhuriyeti
Anayasanin onuncu maddesinde “Herkes dil, irk, renk, cinsiyet, siyasi diisiince, felsefi inang, din,
mezhep ve benzeri sebeplerle ayirim gézetilmeksizin kanun éniinde esittir.” ibaresi yer almaktadir. Bu
esitlik ilkesine gore hazirlanan ders kitaplari Milli Egitim Bakanligi tarafindan okullara Ucretsiz olarak
dagitilmaktadir. Bu nedenle biitlin 6gretmenler bu ders kitaplarina bagli kalmak durumundadirlar.
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Tirkge dersi yalniz bilgi aktariminin yapildigi bir ders degildir. Ogrencinin, hayatinin her
aninda yansimasini bulacagl ve oOgrendiklerini anlama-anlatma sahalarinda uygulayabilecegi bir
derstir. Bu acidan bakildiginda Tiirkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina bagliliklarini dért temel dil
becerisini gelistirmek icin etkinliklerden faydalanmak, edebi zevk ve incelik kazandirmak, dil bilgisi
egitimini vermek, metinler aracihg ile Turkgeyi sevdirmek ve okuma aliskanligi kazandirmak, kelime
hazinesini gelistirmek, 06lcme-degerlendirmeyi gerceklestirmek vb. amaglar dogrultusunda
degerlendirmek gerekir.

Tirkge ders kitaplar, Tirkce Ogretim Programi esas alinarak olusturulan ders araglaridir.
Dolayisiyla ders kitaplarina olan baglilik bir baska ac¢idan bakildiginda ders programina baglihgin da bir
pargasidir. Bimen vd.'ne (2014: 211-217) gore “6gretim programina bagliligi etkileyen etmenler:
Ogretmen ozellikleri, program &zellikleri, 6gretmen egitimi, kurumsal 6zellikler, gelecegi belirleyici
sinavlar ve 6grenci 6zellikleridir”.

Tirkce ders kitaplari, ana hatlari Tiirkce Dersi Ogretim Programi tarafindan cizilen ve dort
temel dil becerisinin gelistirilmesinin amaglandigi ders araglaridir. Dil bilgisi kazanimlari da metinden
bagimsiz olarak degil, bu kazanimlara uygun metinler ve etkinlikler yoluyla verilmektedir. Akin’a
(2015) gore dil bilgisi etkinlikleri 6nemli bir husustur ve bu etkinlikler mimkiin oldugunca ana
metinden ve gorsel unsurlardan vyararlanilarak hazirlanmaldir. Tirkce derslerinde hedef ve
kazanimlara ulasiimasinda metinlerin dnemli rolleri vardir, bu nedenle metinler anlasilir ve okunabilir
olmalidir (Giiven, 2014). Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda her beceri alaninin énemli olduguna
vurgu yapilarak, okuma kultiria ve okuma aliskanhginin kazandirilmasinda sorumluluk Turkce dersine
yiiklenmistir. Bu nedenle ders kitabinda yer alacak metinlerin nitelikli olmasi gerekmektedir (iseri,
2010). Ders islenisinde 6gretmenin en temel araci ders kitabidir, bununla 6grencilerin Tirkceye olan
ilgilerinin artmasi ve okuma aliskanligi kazanabilmeleri amaglanmaktadir. Bu nedenle hem bu
amagclara hizmet edecek olmasinda hem de ders igin saglam bir kaynak olmasinda icerik ve gorsellik
onemlidir.

Bu arastirmanin amaci Tirkce 6gretmenlerinin Tirkce ders kitaplarina bagliliklarina yonelik
gorislerini belirlemektir. Ozbay’in (2003) arastirmasina gore Tiirkce 6gretmenlerinin %94,44’(
oncelikli olarak ders kitabindan yararlanirken, %5,53’U dergi, gazete ve diger gorsel-isitsel araglardan
yararlanmaktadir. Gedik, Pesen ve Tekin’in (2016) arastirmasina gore 6gretmenlerin %53’U ders
kitaplarini iyi tanimakta ve ihtiyaglarini karsilayabilirken, %57,1'i ders kitabinin yani sira farkl
kaynaklardan da yararlanmaktadirlar. Epgagan ve Okgu’nun (2010) ilkdgretim Tirkge ders kitaplarina
iliskin 6gretmen goruslerini inceledigi arastirmasina katilan doért yiiz 6gretmenin tamami Tiirkge ders
kitaplarinin yeterliligi konusunda kararsiz olduklarini belirtmislerdir. Tiirkge 6gretmenlerinin ders
kitaplarina baghliklarini etkileyen faktorlerin belirlenmesi egitim 6gretimin en temel araci olan ders
kitaplarinin hazirlanmasinda ve verimli kullaniimasinda dnemlidir. Ogrenci siralarina gelene kadar
hazirlanma asamasindan denetim ve dagitim asamalarina kadar Milli Egitim Bakanliginin Ders
Kitaplari ve Egitim Araglari Yonetmeligi'ne gore belirtilen hususlar dogrultusunda ders kitaplarinin
Uzerinde blylik bir 6zenle ¢alisildigl bilinmektedir. Ancak ders kitaplarina bagliligi etkileyecek ders
kitabi, 6gretim programi, 6grenci, 6gretmen vb. kaynakli birtakim aksaklklar uygulama sirasinda
ogretmenler tarafindan tespit edilecektir. Daha sonraki yillarda bu aksakliklarin giderilmesinde gerekli
adimlarin atilmasi icin 6gretmen gorisleri 6nemlidir. Bunun yani sira bu arastirma, Tirkce
ogretmenlerinin ders kitaplarina baghliklari konusunda kendilerini degerlendirme olanagl sunmasi
acisindan da 6nemlidir. Bu arastirma ile Tiirkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina ek olarak farkli bir
kaynak kullanmaya ihtiya¢ duyup duymadiklarini 6grenmek ve ihtiya¢ duymalari durumunda buna
neden olan etkenleri belirlemek amaglanmistir. Bu arastirmanin benzer arastirmalardan farki, ders
kitaplarinin yeterligi veya yetersizligi disinda 6grenci seviyesi ve 6gretmen (alan bilgisi ve yaraticilik)
kaynakli durumlarin ders kitabindan yararlanmayi nasil etkiledigini ortaya koymak ve bu durumlarin
ders kitabi disinda farkl bir kaynak (kitap, dergi, metin, ¢alisma kagidi vb.) kullanmayi gerektirip
gerektirmedigini belirlemektir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, Tirkce o6gretmenlerinin ders kitabina baghliklari Gzerindeki goruslerinin
degerlendirildigi nitel bir ¢calismadir. Yildirm ve Simsek’e (2011: 39) gore “Nitel arastirma, gozlem,
goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi; algilarin ve olaylarin
dogal ortamda gercekci ve butlincil bir yaklasimla aciga ¢ikarilmasina yonelik nitel bir sirecin
izlendigi arastirmadir”. Gorisme nitel arastirma yontemlerinde en sik kullanilan tekniklerdendir ve en
az iki kisi arasinda s6zIU olarak gerceklestirilen bir iletisim sirecidir. Gérisme, arastirmada cevabi
aranan sorular gergevesinde ilgili kisilerden veri toplama seklinde ifade edilebilir. Gortisme, belirli bir
arastirma konusu veya bir soru hakkinda ayrintili bilgilere ulagiimasini saglar (Blyukoztirk vd., 2013:
150). Bu galismanin desenini nitel arastirma yaklasimlarindan durum calismasi olusturmaktadir.
Durum cgalismasi, arastirilan bir olguyu kendi ¢ercevesi icerisinde inceleyen, olgu ve icinde bulundugu
icerik arasindaki sinirlarin kesin bir sekilde belirli olmadigi, birden fazla kanit veya veri kaynaginin
bulundugu durumlarda kullanilan bir arastirma yéntemidir (Yin,1984). Durum ¢alismasi “nasil” ve
“nicin” sorulari temelinde, arastirmacinin kontroli disindaki olgu ve olaylari derinligine incelemesine
olanak veren arastirma yontemidir. Bu sorulara ek olarak “ne” sorusu da durum calismalarinda
gereklidir (Yildirm ve Simsek, 2011). Arastirmada Tiirkge 6gretmenlerinin Tiirkge ders kitaplarina
bagliliklari Gzerine derinlemesine inceleme yapmak hedeflendigi ve “nasil”, “ne” sorulariyla ders
kitaplarinin kullanimina yonelik cevaplar arandigi icin durum ¢alismasi yontemi kullanilmistir.

Arastirma grubu

Arastirmada secgkisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden amagsal 6rnekleme yéntemi esas
alinmistir. Amagsal 6rnekleme, calismanin amacina uygun olarak bilgi agisindan zengin durumlarin
secilerek derinlemesine arastirma yapilmasina imkan tanir. Belli dlgitleri tasiyan veya belli 6zelliklere
sahip olan bir veya birden fazla 6zel durumlarda galisilmak istendiginde tercih edilir (Blylkoztirk vd.,
2013). Arastirmanin calisma grubunu Aksaray ilinde goérev yapan Tirkge 06gretmenleri
olusturmaktadir. Calismada, Aksaray il Millf Egitim Midirltgiine bagh alti farkh ortaokulda gorev
yapan yirmi Turkce 6gretmeni ile gérisilmistir. Katiimcilar arastirma konusunda bilgilendirilmis ve
kendilerine gonilli olur formu imzalatilmistir. Ayrica arastirma ve vyayin etigine uyulmustur.
Arastirmaya baglamadan &énce 20.05.2020 tarihinde Aksaray il Milli Egitim MudurlGginden
85705372-44-E.7047484 sayili belge ile izin alinmistir. Calisma grubu ile ilgili ayrintili bilgiler agsagidaki
tabloda sunulmustur.

Tablo 1.
Demografik Ozellikler

Kadin 11

Erkek
Tirkge Ogretmenligi 13
Mezuniyet Bolimii Tirk Dili ve Edebiyati 6
Sinif Ogretmenligi 2
5-10 yil 1
10-15 yil 6
8
5

Cinsiyet

Gorev Siresi
15-20 yil

20-25 yil

Veri Toplama Araci

Arastirmada derinlemesine bilgi elde edebilmek amaciyla yari yapilandiriimis gérisme formu
kullanilmistir. Gériisme sorulari icin alan arastirmasi yapilmis ve Oztiirk’iin (2019) yiiksek lisans tezi
incelenmistir. iki farkh alan uzmaninin da goériisii alinarak 5 acik uglu sorudan olusan vyari
yapilandiriimis goérisme formu ve iki soru icin de sonda hazirlanmistir. Sonda, goriisilen bireyin
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soruyu daha iyi anlamasina yardimci olmak ve daha ayrintili cevaplar vermesini saglamak igin
kullanihr (Yildirim ve Simsek, 2011). Kapsam gegerligi icin alan uzmanlarinin goriist alinmistir. Uzman
gorlslerine gore “Ders kitaplarina bagliliginizi azaltan durumlarla karsilasiyor musunuz? Bunlar
nelerdir?” sorusu ile “Derse hazirhk asamasi acisindan ders kitabina baghliginizi degerlendirir
misiniz?” sorulari gérisme formundan cikarilmistir. Dolayisiyla yedi olan soru sayisi bese
disaridlmistlr. Arastirma 6ncesinde 6n uygulama igin bes farkli Tirkge 6gretmeniyle gorisilmus ve
gorisme sorulari ile gériisme sireci hakkinda kendilerinden donit alinmistir. Formun glivenirligi icin
bu bes 6gretmenle yapilan gériisme kayitlarinin tutarliligina bakilmistir. Kayitlarin ¢6ziimlenmesinde
yapilabilecek yanhsliklarin en aza indirgenmesi igin ¢éziimleme tutarhligina bakilmasi gerekmektedir.
Bunun icin uyusum ylzdesi formuli “P = Na x 100 / Na x Nd” (P: Uyusum yiizdesi, Na: Uyusum
miktar;, Nd: Uyusmazhk miktari) kullanilabilir (Croll, 1986; Akt. Tarndkld, 2000). Buna gore ilk
kodlamadan ¢ hafta sonra, bes 6gretmenle yapilan gorismeden alinan kayitlar arastirmaci
tarafindan tekrar incelenmistir. Her iki ¢6ziimlemedeki kodlamalar karsilastirilmis ve uyusum yizdesi
formdiline gore hesaplanarak uyusum yizdesi 0,95 olarak bulunmustur. Boylelikle alan uzmanlarinin
da gorisi alinarak hazirlanan formun glivenilir oldugu anlasiimistir. Arastirma siirecinde katilimcilara
yoneltilen sorular sunlardir:

1. Ders kitaplarinda yer alan temalar kapsaminda verilen metinler disinda, ders kitabina bagh
kalmadan farkl bir metin isleme ihtiyaci duyuyor musunuz? Ornek vererek agiklar misiniz?

2. Ders kitabinda yer alan etkinlikler (metin isleme sirecinde ve tema sonu degerlendirmesi)
sizin ders kitabina bagliliginizi nasil etkiler?

Sonda: Daha farkli tiirde dlgme degerlendirme etkinliklerine ihtiyag duyar misiniz? Ornek
vererek agiklar misiniz?

3. Sahip oldugunuz alan bilgisi ders kitaplarina baghliginizi nasil etkiler?

Sonda: Sahip oldugunuz alan bilgisinin yeterli/yetersiz oldugunu distindiiglintiz durumlarda
ders kitaplarina ne kadar bagl kalirsiniz?

4. Ogrenci seviyesi ders kitabina baghhginizi nasil etkiler?

5. Ders kitaplarina baglilik 6gretmenin yaraticihgini nasil etkiler?

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada Aksaray il Milli Egitim MudurlGgiine bagl alti farkli ortaokulda gérev yapan yirmi
Tirkgce O0gretmeni ile ylz ylze gorustlmuistir. Katilimcilar arastirma konusunda bilgilendirilmistir.
Gorismeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Bu kayitlardan en kisasi 3 dakika 49 saniye
sirerken en uzunu 18 dakika 42 saniye slirmustir. Kayitlar arastirmaci tarafindan bilgisayarda
yazilmis ve incelemeler bu dokiimanlar Gizerinde yapilmistir.

Verilerin Analizi

Bu calisma nitel bir arastirmadir ve bunun igin nitel arastirma yontemlerinden igerik analizi
yontemi kullanilmistir.

icerik analizi ozellikle gdzlem ve goriismelerden elde edilen verilerin analizinde kullanilir
(Buyukoztiirk vd., 2013). icerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve
iliskilere ulasmaktir. Bu amacla oncelikle, toplanan verilerin kavramsallastiriimasi, daha sonra da
ortaya cikan kavramlara gore mantikli bir bicimde diizenlenmesi ve buna gore veriyi aciklayan
temalarin belirlenmesi gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Kayit altina alinan goriismelerin yaziya gegirilmesi sirasinda her bir 6gretmen icin 01, 02,
03... seklinde kodlar verilmistir. Gériisme ciimlelerinin analizleri sirasinda anlamsal acidan benzerlik
goOsteren gorusler birlestirilerek kodlar olusturulmustur. Temalarin olusturulmasinda ise arastirma
sorulari yol gosterici olmustur. Kodlar ve temalar diizenlenmis ve frekans dagilimlari yapilmistir.
Temalarin givenirligi icin ¢ ayri uzman kodlama yapmistir. Arastirmaci tarafindan rastgele segilen on
o0gretmenin kayitlarini Tirkce egitimi alaninda uzman baska iki kisi daha incelemistir. Daha sonra
kodlamalar karsilastirilarak kodlama benzerlikleri ve farkliliklar degerlendirilmistir. Miles ve
Hubermen’in (2015) uyusum yizdesi formali “Guvenirlik = Gérs birligi sayisi / toplam gorus birligi +

136



Tiirkge Ogretmenlerinin Ders Kitaplarina Baghliklarina Yonelik Ogretmen Goriisleri

gorls ayriligr sayisi” kullanilarak arastirmaci ve uzmanlar arasindaki uyusum yizdesi 0,94 olarak
bulunmustur. Boylelikle glivenirligin yiksek oldugu gorilmustir.

Etik Kurulu izni

Calismada arastirma ve vyayin etigine uyulmustur. Katihmcilar arastirma hakkinda
bilgilendirildikten sonra kendilerine génilli olur formu imzalatilmistir.

Kurul adi= Aksaray il Millf Egitim Mdurliigi

Kurul Tarihi= 20.05.2020

Belge sayl numarasi= 85705372-44-E.7047484

Bulgular
Arastirmada elde edilen bulgular ulasilan temalar kapsaminda degerlendirilmistir. Buna gore
metin kullanimi, etkinlik, alan bilgisi, 6grenci seviyesi ve 6gretmen yaraticilhigl temalarindaki bulgular
basliklandirilarak sunulmustur.

Metin Kullanimi Temasina iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan 6gretmenlere yoneltilen ilk soru sudur: “Ders kitaplarinda yer alan
temalar kapsaminda verilen metinler disinda, ders kitabina bagli kalmadan farkli bir metin isleme
ihtiyact duyuyor musunuz? Ornek vererek agiklar misiniz?” sorusudur. “Metin kullanimi” temasi
kapsaminda verilen cevaplardan yedi kod tespit edilmistir. Kodlar ve bunlara bagli olarak belirlenen
frekanslara asagidaki tabloda yer verilmistir.

Tablo 2.
Metin Kullanimi Temasina lliskin Kod ve Frekans Dadilimi

Tema Kod

Ders kitabinin yeterli goriilmesi
Ogrenci seviyesine uygunluk
Metin cesitliligini saglamak
Metin Kullanimi Kazanimlara uygunluk
Etkinliklerin ders kitabindaki metnin islenisini gerekli kilmasi

Derse hazirlik sirecinde farkli bir metne ihtiya¢ duyulmasi

P R R N W O LY

Metnin 6grenciye hitap etmemesi

Katilimcilarin tamami ders kitaplarindaki metinlere bagh kaldiklarini ancak gesitli nedenlerle
kitap disindan farkli metinler de kullanabildiklerini belirtmislerdir. Verilen cevaplara gore yirmi
ogretmenden dokuzunun ders kitaplarindaki metinler disinda farkli bir kaynaktan metin
kullanmadiklari gértilmistir. Bununla ilgili olarak verilen cevaplarindan bazilari sunlardir:

“Ben ders kitaplari disinda baska kaynaklardan ders islemiyorum. Ders kitaplarina baglhyim. O
ylizden simdiye kadar farkli bir metin getirmedim.” (04),

“Farkli bir metin islemiyorum, ders kitabina bagh kaliyorum.” (08),

“Unitelerdeki metinleri ben yeterli buluyorum... Metinler seviyeye uygun bana gére. Yani
kapali metin yok, ortaokul seviyesine uygun... Daha da énemlisi insani sikkmayan metinler, yani ben
ayri bir gereksinim duymuyorum bu konuda” (013).

Arastirmada yapilan incelemelerde alti 6gretmenin, Tiirkce ders kitaplarinda yer alan
metinleri Ogrenci seviyesine uygun bulmadiklari durumlarda fakli bir kaynaktan metin
kullanabildiklerini ifade ettigi belirlenmistir. Ogretmenlerden bazilarinin gérislerine asagida yer
verilmistir:

“Evet duyuyorum. Ciinkii metinlerin 6grencilerin seviyesine uygun olmadigini diisiiniiyorum.
Cogu zaman ciimleleri anlamadiklarini, paragraftaki anlama diizeylerinin diisiik oldugunu gériiyorum.
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Bunun igin onlarin anlayabilecegi bir sekilde daha ¢ok hikdye tiiriinde metinlerden yararlaniyorum.”
(01),

“Bazi metinler sinif seviyelerine uygun degil diye diisiinliyorum. Metinler sinif seviyesinin
stiinde ya da altinda kalabiliyor... Bu ylizden yeri geliyor ders kitabina bagh kalamiyorum dogru
séylemek gerekirse.” (02),

“Ogrenci seviyesine uygun olmadigini diisiindiigiim durumlarda farkli metin kullanma ihtiyaci
duyuyorum.” (014).

Metin kullanimi temasinda sik kullanilan kodlamalardan birisi de “Metin cesitliligini
saglamak”tir. Bununla ilgili olarak 3 06gretmen farkli metin kullanma ihtiyaci duydugunu
belirtmektedir. 012’nin “Genel anlamda ders kitaplarindaki metinler bana yetiyor ama zaman zaman
da ihtiya¢ duyuyorum evet... Mesela gectigimiz hafta iyilik (izerine bir metin okuduk, buna binaen
Yunus Emre’den bir siir okudum” ve O3’(in “Duyuyoruz. S6yle ki, yani tek metin her zaman 6grenci icin
yeterli olmuyor. Birden fazla metin ¢ocugun hem hayal diinyasini gelistirmesi agisindan hem de
kendini ifade etmesi, konuyu rahat anlamasi agisindan giizel oluyor.” gorusleri 6rnek verilebilir.

Tablo 2'de gorildigu gibi “Kazanimlara uygunluk” kodlamasi igin iki 6gretmen Tirkge ders
kitabinda yer alan metinlerin hedeflenen kazanimlara uygun olduklarini distindiiklerinden herhangi
bir farkh kaynaktan metin isleme ihtiyaci duymadiklarini belirtmislerdir. Ayrica bir égretmen (06)
“Etkinliklerin ders kitabindaki metnin islenisini gerekli kilmasi” koduyla ilgili olarak etkinliklerin
metinlere bagh olarak hazirlanmasi nedeniyle ders kitabi disinda farkli bir kaynaktan metin
islemedigini ifade etmistir. Ayni O6gretmen “Derse hazirlik slirecinde farkh bir metne ihtiyag
duyulmas!” koduyla iliskili olarak derse hazirlk strecinde bazen farkli metinler kullanarak 6grencileri
gidilediginden soz etmistir. Bunlar disinda 010’un “Odrencilerimizin bireysel durumlari, zekd
yapilari, bélgesel, kiiltiirel, ahlaki degerler, iklim sartlari gibi nedenler farkli metin ihtiyaci duymamizi
ve kullanmamiza neden oluyor.” diisiincesi, “Metnin 6grenciye hitap etmemesi” koduna 6rnek olarak
gosterilebilir.

Etkinlik Temasina iligkin Bulgular

Ders kitaplarinda yer alan etkinlikler baglaminda arastirmaya katilan 6gretmenlere “Ders
kitabinda yer alan etkinlikler sizin kitaba bagliliginizi nasil etkiler?” sorusu yoéneltilmistir. Verilen
cevaplar lizerinde yapilan igerik analizi sonunda on bir kod tespit edilmistir. Diger sorularda da oldugu
gibi bazi katihmcilarin birden fazla kodu kapsayacak cevaplar verdikleri gériilmistiir. Ornegin 02, dért
kod ile iliskilendirilecek cevaplar vermistir. Kodlar ve bunlara bagh frekanslara ait bilgiler asagidaki
tabloda bulunmaktadir.

Tablo 3.
Etkinlik Temasina lliskin Kod ve Frekans Dagilimi

Tema Kod

Etkinliklerin yetersiz kalmasi

Konunun pekismesini saglamak

Ogrencileri merkezi sinavlara hazirlama ihtiyaci

Bazi etkinliklerin fazlalik oldugunun distinilmesi

Tema sonu degerlendirmelerinin etkili olmasi
Etkinlik Ogrenci seviyesine uygunluk

Soru ¢esidini artirmak

Ders kitabindaki etkinliklerin yeterli gérilmesi

Konunun anlasilmasina destek olmak

Etkinliklerde rutinin disina ¢itkmak

B RN N NN W W P B 0

Sinif kademesi
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Yukaridaki tabloda gorildigi gibi en yogun frekans (8), “Etkinliklerin yetersiz kalmasi”
koduna baghdir. Yani 8 6gretmen etkinlikleri yetersiz gordiiklerinden ders disinda farkli kaynaklardan
etkinlik temin etmektedir. Kayitlardan 6gretmenlerin etkinlik sayilarinin yetersiz oldugunu
disindukleri anlasiimistir. Asagida bazi 6gretmenlerin adi gecen kodu destekleyecek goruslerine yer
verilmistir:

“Verilen etkinlikler bazen yetersiz kaliyor, cocugun anlamasini engelliyor. Bu tarz durumlarda
cocudga yardimci olmak agisindan farkli etkinlikler uyguluyorum” (03),

“Etkinlikler agisindan kitap yetersiz kaliyor. Yani 6zellikle dil bilgisi konusuysa ¢ocuklar
tamamen eksik kaliyorlar. O yiizden mecburen kitap disina cikmam gerekiyor.” (05),

“Acikcasi ben dil bilgisi alaninda ders kitabindaki etkinlikleri ¢cok fazla yeterli bulmuyorum. O
ylizden bazen ders kitabinin disina ¢ikip farkl kaynaklardan yararlandigim oluyor” (06).

Arastirmada elde edilen bir baska bulgu, dort 6gretmenin “Konularin pekismesini saglamak”
amaciyla etkinliklere bagli kalmakla birlikte farkli 6lgme degerlendirme etkinliklerine de ihtiyag
duymalaridir. Ornegin O4’Gin “Tiirkce ders kitabina badlyim, sadece ara sira cocuklar konuyu
pekistirsin diye test getiriyorum, onlari ¢éziiyorlar.” ifadesi ve O11’in “Genellikle ders kitabina
baglyimdir. Onun haricinde metin isleme siirecinde yeri geldigince akilli tahtadan ve diger ek
kaynaklardan yararlanarak konuyu daha da pekistirme yoluna giderim.” gorisi adi gecen kodu
aciklayici niteliktedir.

Arastirmada 6gretmenlerin etkinlikler baglaminda Tiirkce ders kitaplarina bagliliklariyla ilgili
olarak dért &gretmenin goérisleri dogrultusunda “Ogrencileri merkezi sinavlara hazirlamak” kodu
tespit edilmistir. Bu 6gretmenler ders kitaplarindaki etkinliklere bagli kaldiklarini ancak 6grencilerin
merkezil sinavlara hazirlanabilmesi icin fakli 6lgme degerlendirme etkinliklerini de kullandiklarini
belirtmislerdir. ilgili kod baglaminda 012 “Genel anlamda ders kitaplarindaki etkinliklere bagliyim.
Coktan se¢meli sorulara ihtiyagc duyuyorum. Ciinkii giiniimiizde 6lcme dederlendirmede ¢oktan
secmeli sorular ¢ok fazla kullanildigindan, lise yerlestirme sinavlarinda bu tiir sorulara yer verildigi icin
cocuklari ¢coktan se¢cmeli soru teknigine alistirmak adina basvuruyorum.” goriisi 6rnek verilebilir.
Ayrica yine bu dogrultuda 017 “Kendimi égrencilerin girmek zorunda olduklari sinava uygun nitelikli
coktan se¢meli sorularla tanistirmak zorunda hissediyorum.” ifadesi de “Ogrencileri merkezi sinavlara
hazirlamak” kodunu destekler niteliktedir.

Etkinlikler baglaminda ders kitaplarinin kullanimi ile ilgili olarak ti¢ 6gretmen bazi etkinliklerin
gereksiz oldugunu dislndiklerinden bu tiir etkinliklerde Tirkce ders kitabina bagh kalmadiklarini
belirtmislerdir. O7’nin “Metin isleme siirecinde verilen etkinliklerin tamamini kullanmiyorum. Giinkii
bazi etkinlikler ¢cok gereksiz. Bazilarini okumaya bile gerek olmuyor. Eder dil bilgisi etkinligi varsa
cocuklarla o dil bilgisi etkinligini tamamen bitiriyoruz ama okuma anlama adi altindaki etkinliklerin
tamamini yapma geredi duymuyoruz” goriisi 6gretmenin dil bilgisi etkinliklerine 6ncelik verdigini
gostermektedir. 020'nin - “faydali olmayacadini diisiindiigiim bazi etkinlikleri yaptirmiyorum.
Kesinlikle farkli tiirde 6lgme dederlendirme tekniklerine ihtiya¢ duyuyorum.” goriisi etkinliklerin
fazlahg ile ilgili kodlamaya 6rnek verilebilir.

Arastirmaya katilan U¢ Ogretmen, tema sonu degerlendirmelerinin 6grenmede etkili
oldugunu disiindiiklerinden ders kitaplarina bagl kaldiklarini belirtmislerdir. Bununla ilgili olarak 02,
“Her temanin sonundaki tema dedgerlendirme etkinliklerini mutlaka yaptirirrm. Clinkii benim
anlattigim konularla baglantili oldugu icin 6grenci neyi ne kadar aldi, bunu tema sonu ¢alismalarla
gorebiliyoruz.” gorisini belirtmistir. 019 da “Tema degerlendirmelerini de faydali buldugum icin
derste yaptiriyorum. Bu anlamda ders kitabini mutlaka takip ederim.” seklinde gorus bildirmistir.

“Ogrenci seviyesine uygunluk” koduyla ilgili olarak iki 6gretmen etkinlikler baglaminda ders
kitabina baghliklarini degerlendirmislerdir. Buna gore her ikisi de ders kitaplarina bagli kalmislar
ancak etkinliklerin 6grenci seviyesine uygun olmadigi durumlarda kitap disina cikabildiklerini ifade
etmislerdir. Bununla ilgili olarak 6gretmenlerin gorisleri sunlardir:

“Yani ben oradaki etkinliklerin égrencilere yararl olmadigini gérdiigiimde farkl etkinlikler
yapmak istiyorum ve bunu yapiyorum. O zaman anlayabilecekleri tiirde farkli etkinliklere
yéneliyorum. Ders kitabi disindaki etkinlikleri de kullaniyorum.” (01),
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“Ders kitabindaki etkinlikleri yapiyoruz, bunlar disinda kendim de ek etkinlikler yaptiriyorum
ogrencilere. Anlama hizlari farkl 6grenciler bulundugdu icin sinifta gesitli ek etkinlikler uygulatiyorum
onlara.” (016).

“Soru cesidini artirmak” koduyla ilgili olarak iki &gretmen gériis belirtmistir. 018’in
“Arastirma sorularini mutlaka 6dgrencilere édev veriyorum. Ders kitabi disinda mutlaka farkli
kaynaklardan soru ¢éziimii yaparim. Testlerden faydalanirim.” gorisu ilgili koda 6rnek gosterilebilir.
Yapilan incelemelerde 6gretmenlerin etkinlik baglaminda onceliklerinin ders kitabi oldugu ve soru
cesitliligi saglamak icin kitap disina ¢ikabildikleri belirlenmistir.

“Ders kitabindaki etkinliklerin yeterli gérilmesi” kodu iki 6gretmenin gorisleri dogrultusunda
olusturulmustur. Bununla ilgili olarak 013’lin, “Tema dederlendirme sorularina baktigim zaman orada
farkli bir soru gérmiiyorum. Yani metinlerde, etkinliklerde ne varsa onlarla baglantili. Yani oradaki
sorular da metinle paralel ve faydali sorular var. Ben ders kitabi disinda bir etkinlige ihtiya¢
duymuyorum, okul saatinde miifredati uyguluyorum, ders kitabini kullaniyorum.” gorisii 6gretmenin
ders kitabinda bulunan etkinlikleri yeterli gordiglint gbéstermektedir.

Arastirmaya katilan iki 6gretmenin gorUslerinden yola ¢ikilarak “Konunun anlasiimasina
destek olmak” kodu ortaya ¢ikmistir. Buna gore onlar etkinliklerde ders kitaplarina bagh kalmakla
birlikte 0Ogrencilerin, konuyu tam olarak anlayamamalari durumunda farkli kaynaklardan
yararlanmaktadirlar. Bunun disinda bir 6gretmen, etkinliklerde rutinin disina ¢ikmak igin farkl
kaynaklarda etkinliklere yer vermekte (01), bir 6gretmen de etkinliklere bagliigini sinif kademesi ile
iliskilendirmektedir. 07 bununla ilgili olarak sunlari belirtmistir:

“Girdigim siniflarda daha ¢ok 5., 6. ve 7. siniflarda ders kitabina baglilik séz konusu. Ama 8.
sinif cocuklari LGS’ye girecekleri icin ders kitabina ¢ok baglihktan ziyade akilli tahtayi kullanmakla
birlikte érnek sorular veya herhangi bir test, (inite sonu degerlendirme, EBA’dan veya diger interaktif
egitim platformlarindan yararlaniyorum.” Burada 6gretmenin 8. sinif seviyesinde merkezi sinav
nedeniyle ders kitabi kullanimini esnettigini, kitap disindaki kaynaklara éncelik verdigi gérilmektedir.
Sinava hazirlik kaygisinin olmadigi diger sinif seviyelerinde ise tamamen ders kitabini kullanmaktadir.

Birer frekansa sahip olan “Etkinliklerde rutinin disina ¢ikmak” kodu ile egitim verilen sinif
kademesi (5., 6., 7. ve 8. sinif) de kitaba baghliklarini esneten durumlar olarak goriilmektedir .

Alan Bilgisi Temasina iliskin Bulgular

Tirkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina baglhligi Gzerine yapilan arastirmada 6gretmenlere
yoneltilen bir baska soru, “Sahip oldugunuz alan bilgisi ders kitabina baghhginizi nasil etkiler?”
sorusudur. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar incelendiginde “Alan bilgisi” temasina bagli olarak
dokuz kod belirlenmistir ve bulgular asagidaki tabloda frekanslariyla birlikte sunulmustur.

Tablo 4.
Alan Bilgisi Temasina lliskin Kod ve Frekans Dagilimi
Tema Kod f
Ders kitabinin 6gretmenin alan bilgisini destekleyici 15
nitelikte olmamasi
Alan bilgisinde farkl kaynaklardan yararlanma ihtiyaci 7
Ogretmenin kendi alan bilgisine giivenmesi 4
Ders kitaplarindaki bilgilerin giincelligi 2
Alan Bilgisi Ogretmenin mesleki tecriibesi 2
Ogretmenin bilgisini tazeleme ihtiyaci 2
Tartismali konularin kitaba baghligi gerektirmesi 1
Sinif kademesi 1
Ders kitaplarinin yeterli goriilmesi 1
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Alan bilgisi temasina bagh olarak o6gretmenlerin verdikleri cevaplardan yola cikilarak
olusturulan kodlar icinde en yogun frekansa (15) sahip olan kod “Ders kitabinin 6gretmenin alan
bilgisini destekleyici nitelikte olmamasi”dir. Yani arastirmaya katilan yirmi 6gretmenden on besi
Turkce ders kitaplarinda alan bilgisi acisindan 6gretmeni destekleyici unsur bulunmadigini
disinmeleri onlarin kitaba bagliligini etkilemektedir. Katilimcilardan birkaginin konuyla ilgili gérusleri
sunlardir:

“Bizim ders kitaplarimizda genel olarak etkinlikler var, konulari anlatmiyor. O yiizden
oncesinde ders kitabinda hangi konu var ona bakiyorum. Evde hazirlanip konuyu anlatiyorum. Ders
kitabindan da etkinligi yapiyoruz.” (04),

“Dil bilgisi etkinliklerine ¢ok az yer veriliyor. Ben bu yiizden kendi alan bilgimi kullanarak
ekstradan farkli kaynaklardan yararlanarak ¢ocuklara dil bilgisi konulari lizerinde duruyor ve buna
gore de ders saatimin belli bir kismini ayirryorum. O sirada ders kitabinin disina ¢ikiyorum. Ders
kitabini alan bilgim icin kesinlikle destekleyici olarak diisiinmiiyorum.” (06),

“Sahip oldugum alan bilgisi 8. siniflarda belki birazcik etkiler dil bilgisi konularinda. Yani
ekstra dil bilgisi islemek zorunda kalirim.” (09),

“Ben ders kitaplarinin alan bilgisinin yeterli olmadigini diisiiniiyorum. Ders kitaplarini sadece
etkinlik cesitliligi amaciyla kullaniyorum. Alan bilgisi agisindan ders kitabinin ¢ok da baglayici
oldugunu diisiinmiiyorum.” (010),

“Ben alan bilgisi konusunda ders kitaplarinin, onlara baghhigimi etkiledigini diisiinmdyorum.
Ciinkii ders kitaplarinda ekstra bana yardimci olacak bir kilavuz kitap degil. Dolayisiyla ders kitabi
benim alan bilgime bir yardimda bulunmuyor.” (014).

“Ders kitabina her durumda bagliyimdir, bircok etkinligi yaparim fakat dil bilgisi konu anlatimi
konusunda ya da soru kaynadi olarak mutlaka farkli kaynaklara da basvururum.” (020).

Katilimcilarin alan bilgisi baglaminda ders kitaplarina baghliklari ile ilgili olarak verdikleri
cevaplarda ders kitaplarina bagl olduklari ancak 6zellikle dil bilgisi konularinda 06, 09 ve 020’nin
ders kitabini yetersiz gordiiklerinden farkli kaynaklardan yararlandiklari gérilmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin alan bilgisinde farkli kaynaklardan yararlanma ihtiyaci
onlarin ders kitaplarina baghhgini etkilemektedir. Bu kodla ilgili olarak yedi 6gretmenin ortak goriisu
oldugu belirlenmistir. Bunlardan bazilari sunlardir:

“Konu biitiinliigiinii bozmadan, bir seyler gbézden ka¢masin diye konuyla ilgili mutlaka
kaynaklara géz atiyorum.” (01),

“Ders kitaplarini yine él¢tii alirm ama onlarin alan bilgime destekleyici oldugunu
diisiinmiiyorum, diger ek kaynaklari kullaniyorum.” (011).

“Ogretmenin kendi alan bilgisine giivenmesi” kodu ile ilgili olarak dért dgretmen goriis
bildirmistir. Buna gore katiimcilarin kendi alan bilgilerine olan gilivenleri onlarin ders kitaplarina
baghliklarini da etkilemektedir. 012’nin “Ders kitaplarinda verilen bilgi ¢cocuklarda ¢cok soyut kaliyor.
Bu anlamda kendi alan bilgimi daha ¢ok kullaniyorum.”, 013’Gn “Ben Tiirk Dili ve Edebiyati béliimii
mezunuyum. Dolayisiyla bizim okudugumuz romanlar, éykiiler bizim arti 6zelliklerimiz oluyor. Birikim
olarak bakildigi zaman iki dakikalik bir konuyu biz 80 dakikaya yayabiliyoruz, ders kitabina bagli
kalmadan.” ve O16’nin “Ders islenisinde ders kitabina badliyim ama alan bilgime giivenirim ve bu
konuda ders kitabina sonuna kadar bagl degilim.” gorusleri 6rnek olarak gosterilebilir. Bu gorisler,
onlarin alan bilgilerine duyduklari gliven sebebiyle ders kitaplarina olan baglliklarini ifade eden
climlelerdir. Bunlardan hareketle 6gretmenlerin kendi alan bilgilerine glivendiklerinden dolay! ders
kitaplarina ¢ok bagh kalmadiklarini sdylemek mimkindir. Bir baska deyisle 6gretmenler ders
kitabina bagli olmakla birlikte alan bilgisi s6z konusu oldugunda kendi birikimlerini kitaba bagl kalmak
mecburiyeti duymadan rahatlikla kullanabilmektedirler.

Alan bilgisi temasi kapsaminda belirlenen diger bir kod, “68retmenin mesleki tecriibesi”dir.
Bu kodun olusmasinda iki 6gretmenin gorisleri etkili olmustur. 07’nin temayla ilgili gorisleri
sunlardir:

“Bir 6gretmen meslege basladigi zaman alan bilgisi olarak 1-5 yil, 5-10 yil, 10-15 yil ¢ok fark
ediyor, tecriibe olarak da ¢ok fark ediyor. 1-5 yil arasinda ¢alisan kitaba daha ¢ok bagl kaliyor. Clinkdi
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kitap onun igin ¢ok biiyiik bir dayanak teskil ediyor. Ama meslekte yillar gectikce artik kitaptaki
verilenlerin haricinde ‘Ben daha farkli ne yapabilirim?’ gibisinden alan bilgisi burada devreye giriyor.”

08 de mesleki tecriibe kodu ile ilgili olarak, “Ogretmenlige basladigimiz yillarda genellikle
ders kitaplarina daha fazla bagh kaliyorduk. Ders kitaplari disinda pek fazla yayin takip etmiyorduk.
Ama ilerleyen zamanlarda hem 6grencilerin niteliklerini 6grenmeye basladik¢a, hem de dersle ilgili bir
seyler 6grenmeye basladik¢ca degisik ve giincel érnekler vererek dgrencilerin derse olan ilgisini
artirmaya c¢ahisiyoruz.” seklinde disincelerini belirtmistir. Buna gore her iki katilimcinin
cevaplarindan 6gretmenin meslekteki tecribesi arttikca alan bilgisi baglaminda ders kitabini
kullanmada esnekligin oldugu gorilmektedir. Yani onlara gore tecriibe, kitaba baghlikta etkili bir
faktordar.

Ogretmenlerin alan bilgisi baglaminda iki katimcinin, ders kitabina baglliklarini anlatan
gorislerinde ortaya cikan diger bir kod, 6gretmenin bilgisini tazeleme ihtiyacidir. O1’in “Zaman
zaman kendimi yenilemek adina farkli kaynaklara hemen basvurarak o konuyu biraz da énceden
hazirlik yaparak ‘Odrencilere ne verebilirim, ne kadar verebilirim?’ diye kendime sormak faydal
oluyor. Onun icin ders kitabi disinda bir kaynak mutlaka kullaniyorum.” Goruslerinden, 6gretmenin
bilgisini yenileme ihtiyaci duydugu anlasiimaktadir.

“Ders kitaplarindaki bilgilerin giincelligi” kodu ile ilgili olarak iki 6gretmen goris bildirmistir.
05’in “Mesela bircok degisiklik oluyor, ders kitaplari da giincelleri aldi§i icin, noktalama isaretlerinde
oluyor, yazim kurallarinda oluyor mesela. Onlar da bir nevi bizi yenilemis oluyor mesela.” gorisi ve
015’in  “Tiirkcede zaman zaman giincellenen bazi konular oldudu icin ders kitaplarina
basvurabiliyorum.” gorist bu kodu destekler niteliktedir. Ders kitaplarinda giincel bilgilerin yer
almasi dolayisiyla 6gretmenlerin alan bilgisi agisindan kitaba bagh kaldiklari ve ondan faydalandiklari
belirlenmistir.

Alan bilgisi temasi kapsaminda birer frekansa sahip olan “Tartismali konularin kitaba baghlig
gerektirmesi (yazim kurallari)”, “Ogrenci seviyesine uygunluk”, “Sinif kademesi” ve “Ders kitaplarinin
yeterli gortilmesi” kodlari kitaba baglilikta belirtilen gértslerden biridir.

Ogrenci Seviyesi Temasina iliskin Bulgular

Tirkce Ogretmenlerinin ders kitaplarina bagliliklariyla ilgili olarak yapilan arastirmada
katiimcilara yoneltilen bir diger soru, “Ogrenci seviyesi ders kitabina baghliginizi nasil etkiler?”
sorusudur. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar iizerinde yapilan incelemelerde “Ogrenci seviyesi”
temasi kapsaminda alti kod belirlenmistir. Bu kodlar ve frekanslarla ilgili bilgiler asagidaki tabloda
sunulmustur.

Tablo 5.
Ogrenci Seviyesi Temasina lliskin Kod ve Frekans Dagilimi
Tema Kod f
Akademik basarisi yiiksek 6grencilere uygun etkinlik ihtiyaci 11
Konunun anlasiimasini saglama gayreti 10

L ) o Ogrenci seviyesine uygun etkinlik saglama
Ogrenci Seviyesi . o o
Ders igerigini 6grencinin seviyesine uyarlama

Ogrencilerin hazir bulunusluk diizeyine uygunluk

R P NN

Arastirma yaptirma

Arastirmada belirlenen bir diger kod “Akademik basarisi yliksek 6grencilere uygun etkinlik
ihtiyaci”dir. Bununla ilgili olarak 11 6gretmen goris bildirmistir. Bu gorislerden bazilari sunlardir:

“Ogrencinin seviyesi kitaba baglili§i ¢cok etkiliyor. Ogrencinin seviyesi yiiksekse ders kitabini
belki de %20 diisiinebilirsiniz. %20°den sonraki kisimda farkli ¢alismalar yapiyoruz. Hikdye
tamamlama, hikdye yazma, siir yazma, test ¢ézme, deneme yazma... farkli aktiviteler oluyor.” (03),
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“Ogrenci seviyesi dogrudan etkiler. Seviye iyiyse eder kitap bize yetmiyor.” (02),

“Ogrenci seviyesi yiiksek bir sinifsa ders kitabi gercekten cok yetersiz kaliyor. Ben konuyla ilgili
baska kaynaklara yéneliyorum, internetten bakiyorum ya da ¢ikti aliyorum.” (O5),

“Sinifin diizeyi yliksekse 6rnegin tema igerisinde dért tane etkinlik vermisler, ben bu etkinlikleri
artirabiliyorum. Sadece dért tane etkinlikle sinirli kalmiyoruz. Akilli tahta ve farkl kaynaklarla igerigi
zenginlestiriyorum.” (07),

“Sinifin seviyesi yliksekse ders kitabi disinda mutlaka farkli etkinlikler yaptigimiz oluyor.
Ogrenci seviyesinin altinda egitim verirsek 6grenci dersten kopar.” (016).

Yukaridaki 6rnekler 6gretmenlerin, akademik basarisi yiksek siniflarda ders kitabina bagli
kalmalarinin yeterli olmadigini, ders kitabi disinda farkh kaynaklari da kullandiklarini géstermektedir.

Ogrenci seviyesinin dgretmenlerin ders kitaplarina baghliktaki etkisiyle ilgili olarak sorulan
soruya verilen cevaplardan en fazla frekansa sahip kodlardan biri olan “Konunun anlasiimasini
saglama gayreti”dir ve frekansi da 10’dur. Ogrenci seviyesi baglaminda ders kitabina baghhklarini
ifade eden 6gretmenlerin bazilarinin gérisleri sunlardir:

“Ogrenci seviyesi ders kitabina badhligimi %100 etkiler. Ciinkii benim yapabileceklerim
égrencilerin ne kadar yaptiklariyla cok ilgili. O§rencinin yapamadigini gériiyorum ve bunun igin kitaba
badli kaliyorum veya kitap disina ¢ikabiliyorum.” (01),

“Seviyesi diistik olan siniflarda 6grencinin ilgisini gekmek igin ders kitaplarina bagl kaliyorum.
Seviye mutlaka bunu etkiliyor.” (08),

“Seviyesi diisiik olan siniflarda da kitaba bagliyim ama siire¢ uzuyor sadece.” (09).

“Ogrenci seviyesi ders kitabina baglih§imi etkiler. E§er sinifin seviyesi diisiik ise zaten metni
bitirmek zaman aliyor. Farkli bir etkinlige zaman ayiramiyorum.” (018).

Yukaridaki 6rneklerde gorildigi gibi sinifin basari dizeyinin disik olmasi 6gretmeni ders
kitabina daha ¢ok baglayan bir etken olarak goriilmektedir. Ogretmen, ders kitabina bagl kalarak ve
ders siresini de konunun anlasilmasini saglayacak sekilde ayarlayarak dersi yonetmektedir.

Arastirmada 6grenci seviyesi temasi kapsaminda tespit edilen kodlardan biri “Ogrenci
seviyesine uygun etkinlik saglama”dir. Bununla ilgili olarak iki 6gretmen duslncesini anlatmistir.
010’un “Yiiksek seviyeli é§rencilerin zihinlerini daha fazla yoracak, diisinmeye sevk edecek, farkl
lriin olusturmaya yénelik etkinlikler veriyorum. Daha diisiik seviyeli égrenciler igin de daha basit daha
temel etkinlikleri yapabilmeleri icin etkinlikler diizenliyorum. Ders kitabi disinda kendim de
katiyorum.” gérisii ile 020’nin “Seviyeye uygun bulmadigim etkinlikleri yaptirmam sadece. Ogrenci
seviyelerine uygun olan baska kaynaklara (metin, etkinlik vs.) basvururum.” gorisi “Ogrenci
seviyesine uygun etkinlik saglama” kodunun olusmasini saglamistir.

“Ders igerigini 6grencinin seviyesine uyarlama” koduna iliskin iki 6gretmen goris bildirmistir.
013 bu kodla ilgili olarak “Ben kitaba bagliyim benim rehberim kitap. O bana yol gésteriyor. Diyelim ki
etkinlikte kapali bir durum var veya fazla etkinlik var. Ben bunu onlarin seviyesine uygun hale
getirerek somut bir halde kavramlarini sagliyorum. Ama seviye iyiyse zaten onu anladiklarindan
dolayi éyle bir gereksinim duymuyorum.” seklinde goriis belirtirken, 014 “Yani ders kitabinda o metin
verildiyse o metni isliyoruz. Sadece anlatim yéntemimi, verecedim 6rnekleri ya da degistiriyorum. Ders
kitabina baglhyim yani.” gorusleri ilgili kodun temelini olusturur.

Ogrenci seviyesi temasi kapsaminda birer frekansa sahip olan “Ogrencilerin hazir bulunusluk
diizeyine uygunluk” ve “Arastirma yaptirma” kodlari 6gretmenlerin belirttikleri gortslerden yola
cikilarak olusturulmus diger kodlardir.

Ogretmen Yaraticihgi Temasina iliskin Bulgular

Turkce oOgretmenlerinin ders kitaplarina bagliliklarinin arastirildigr ¢alismada katilimcilara
yoneltilen son soru, “Ders kitaplarina baglihk 6gretmenin yaraticiligini nasil etkiler?” sorusudur. Bu
baglamda olusturulan 6gretmen yaraticiligi temasi kapsaminda sekiz kod belirlenmistir. Bu kodlar ve
kodlara iliskin frekans dagilimi asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 6.
Ogretmen Yaraticiligi Temasina iliskin Kod ve Frekans Dagilimi
Tema Kod f
Yaraticiligi olumsuz etkileme 13

Hazircihga sebep olma
Yaraticiligl etkilememe

- . Siradanlastirma

Ogretmen Yaraticilig o L
Sureci kontrol altinda tutma istegi
Uretkenligin diismesi

Ders kitaplarinin ilgi cekmedeki yetersizligi

R R R R RN W

Ders kitabinin niteligi

Yukaridaki tabloda gortldigi gibi en yogun frekansa (13) sahip olan kod, “Yaraticiligi olumsuz
etkileme” kodudur. Bu baglamda bes 6gretmen ders kitabina tamamen bagh kalmanin yaraticilig
korelterek, iki 6gretmen sinirlandirarak olumsuz etkiledigini belirtirken 6 6gretmen de sadece
olumsuz etkilediginden s6z etmislerdir. Bu kodla ilgili olarak belirtilen gorislerden bazilari sunlardir:

“Ogretmen ders kitabina tamamen badli kalirsa ders rutinlerin disina ¢ikamaz. Yani zaten
kitaptaki soru tipleri ve etkinlikler genelde hep ayni seyler. Bagh kalirsak bizim yaraticiigimizi baya
diisiiriiyor.” (01),

“Ders kitaplarina baglilik yaraticili§i sinirlandiriyor bence.” (07),

“Eger 6gretmen tamamen ders kitabina bagl kalirsa yaraticiligini daraltir ¢iinkii o ders
kitabini hazirlayan kisinin bakis agisiyla bakar.” (010),

“Ben bu konuda dgretmenin yaraticiligini olumsuz etkileyecegini diistiniiyorum ¢linkii ders
kitaplarina tamamen bagl kalirsak kendi bilgi birikimimizi tam ézgiir bir sekilde verebilecegimizi
diisiinmiiyorum.” (012),

“Ben vyaraticiigi olumsuz yénde etkiledigini diisiiniiyorum. Ciinkii miifredata uymak
zorundayiz. Buna uymak zorunda kaldigim icin de kafamdaki etkinlikleri ¢ogu zaman
yapamayabiliyorum ¢iinkii zaten haftada 6 saatlik bir dersimiz var, zaman yetmiyor.” (014).

Ogretmenlerin yaraticiigl temasiyla ilgili olarak olusturulan kodlardan bir digeri “Hazirciliga
sebep olma”dir. Bazi 6gretmenler ders kitabina tamamen bagli kalmanin 6gretmeni hazirciliga ittigini
ileri sirmektedirler. Bununla ilgili olarak O5’in “Ders kitaplarina tamamen bagh kalirsaniz hapsolmus
olursunuz. Bunu slirekli yapa yapa zaten burada var benim bir sey vermeme gerek yok diye diisiiniir
bir 6§retmen bence tamamen kitaba bagl kalirsa.” gérisi ile O18’in “Ders kitabina badl kalirsak
hazira konmus oluyoruz. Yaraticiigimizi bir parga kéreltiyor.” gorisleri 6rnek olarak gosterilebilir.

“Yaraticilig) etkilememe” koduyla ilgili olarak iki 6gretmen goriis belirtmistir. 09 “Ogretmenin
yaraticiligini ¢ok fazla etkileyecedini diisiinmiiyorum.” ifadesi ile 013 de “Kitap bir materyal benim
yanimda, uygulanmasi gereken bir vasita. Ben yine kafamdakileri uygularim, kendi bilgi birikimimi
aktaririm, hayattan érnekler veririm. Biz okulda ayni zamanda hayati 6greniyoruz. Tabi bu arada
kitap da bize bir kilavuz. Oradaki etkinliklere bagli kalmak, o etkinliklere deginmek bizi kisitlamiyor.”
diyerek ders kitabina baghligin 6gretmenin yaraticiligini etkilemedigini belirtmislerdir.

Ogretmen yaraticiigl temasi kapsaminda birer frekansa sahip olan kodlar “Siradanlastirma”,

vy

“Stireci kontrol altinda tutma istegi”, “Uretkenligin dismesi”, “Ogrencilerin sikilmasi”, “Ders

vy

kitaplarinin ilgi cekmedeki yetersizligi” ve “Ders kitabinin niteligi”dir.

Sonug
Sonug¢ olarak ders kitaplarindaki metinlerin yeterli oldugunu distindiklerinden dokuz
O0gretmenin yalniz ders kitaplarindaki metinleri kullandiklari, bunun disinda diger 6gretmenlerin
onceliklerinin ders kitaplarindaki metinlere yer vermek oldugu gorilmustir. Bunun disinda metinlerin
kazanimlara uygun olmasi ve etkinliklerin de metinlerin islenmesini gerekli kilmasi gibi nedenlerle
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ders kitaplarina tam anlamiyla bagl kaldiklari ortaya ¢ikmistir. Ancak 6gretmenlerin metinlerin
O0grenci seviyesine uygun olmamasi durumu ile ders islenisinde metin cesitliligini saglamak,
ogrencileri glidiilemek ve onlara hitap eden metni temin etmek gibi amaclarla da farkli kaynaklardan
metin kullandiklari anlasiimistir. Glindogdu (2011) da arastirmasinda sekizinci sinif Tirkce ders
kitabinda bulunan dinleme metinlerinin iceriksel ve bicimsel acilardan dinleme becerisinin
gelistirilmesinde birtakim vyetersizlikler barindirdigini belirtmistir. Tlrkce O6gretmenlerinin ders
kitaplarina bagliliklarinin arastirildigi bu calismada bazi metinlerin 6grenci seviyesine uygun olmamasi
gorist ile Glndogdu’'nun (2011) arastirmasinda metinlerde birtakim yetersizliklerin bulunmasi
benzerlik gostermektedir.

Etkinlikler baglaminda ders kitabina baglilikla ilgili olarak 6gretmenlerin gorisleri incelenmis
ve oOnceliklerinin her zaman ders kitabi oldugu ve buna bagh kaldiklari gérilmustir. Ancak
etkinliklerin yetersiz veya gereksiz oldugunun disiiniilmesi, 6grencileri liselere gegis sinavina (LGS)
daha iyi hazirlamak istemeleri, konularin anlasilmasinin saglanmasi ve pekistiriimesi, etkinlik
cesitlerini zenginlestirme istegi vb. nedenlerle ders kitabina baghliklarini esnettikleri ve derslerde
farkh kaynaklara da yer verdikleri gorilmistiir. Tema sonu degerlendirmelerinin etkili oldugu
duslintldtgiinden 6gretmenler bu anlamda ders kitaplarina bagli kalmaktadirlar. Ders kitaplarindaki
etkinliklerin 6grenci seviyesine uygun olmamasi durumunda 6gretmen kitap disina ¢ikmakta ve farkh
kaynaklardan yararlanmaktadir. Katiimcilardan bazilari ders kitabindaki etkinlikleri yeterli
gordliginden kitaba tamamen baglh kalmaktadir. Dolayisiyla etkinliklerin yeterliligi de baghhg
etkilemektedir. Ayrica ders kitabindaki etkinlikler hep ayni tarzda oldugunda 6grenci sikilmakta veya
yapamayacagini dislindiigiinden olumsuz bir onyargi gelistirebilmektedir. Bu nedenle 6gretmen,
rutinin disina ¢ikmak isteyeceginden kitaba bagh kalamayacagl durumlar olusabilmektedir.
Arastirmada ders kitabinda yer alan bazi etkinliklerin 6grencilerin ilgisini cekmekte yetersiz kalmasi
gorislerine dayali olarak ulasilan sonug ile Nurlu ve Giilden’in (2018) arastirmalarinda elde ettikleri,
birbirini tekrar eden konular ile kurgusal agidan 6grencinin ilgisini cekemeyen etkinliklerin sebep
oldugu glidiileme yetersizligi sonucu benzerlik géstermektedir. Bunlara ek olarak 6gretmenin egitim
verdigi sinif kademesi de kitaba baglilikta etkili olmaktadir. Soyle ki, eger 8. sinifta ders isleniyorsa
liselere giris sinavina hazirhk s6z konusu olacagindan ders kitabina bagh kalinmayarak farkli
kaynaklardan yararlaniimaktadir. Bu dogrultuda Giines ve Baki (2011) de arastirmalarinda ulusal
sinavlarda Ogrencilerinin basarisiz olacagl endisesiyle 6gretmenlerin derslerde 6grenci merkezli
etkinlikler yerine sinava yonelik test ¢cézmeyi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Yasar (2012) da
arastirmasinda veli ve 6grencilerin sinav odakli ders islenmesi yoniinde isteklerinin oldugunu ortaya
koymustur.

Ogretmenlerin sahip olduklari alan bilgisi ile ilgili olarak ders kitaplarina baghliklarina
bakildiginda 15 katilimcinin ders kitabini bu anlamda yetersiz gérdikleri, 7 katihmcinin da alan bilgisi
icin farkh kaynaklara ihtiya¢ duyduklari ve dolayisiyla ders kitaplarina bagli kalmadigi durumlarin
oldugu gorilmustlr. Ayrica 6gretmenin kendi alan bilgisine glivenmesi, mesleki tecriibesi, alan
bilgisini tazeleme ihtiyaci duymasi ve egitim verdigi sinif kademesi (5., 6., 7., 8. sinif) gibi gerekgelerle
ders kitaplarina baghliklarini esnettikleri anlasilmistir. Bunlar disinda ders kitaplarindaki bilgilerin
glncelligi, tartismal konularin kitaba baglihgi gerektirmesi ve ders kitaplarinin alan bilgisi icin yeterli
goritlmesi gibi nedenler onlarin Tirkce ders kitaplarina bagh kalmalarini sagladigini séylemek
mimkindir. Seref'in (2020) yaptigl arastirmada da, Tirkce 6gretmenlerinin konu bilgilerindeki
yetersizligi ders kitaplarina baglhlik nedeni olarak gérmedikleri, kendilerini alan bilgisi agisindan yeterli
gordukleri belirtilmistir.

Ogretmenlerin, 6grenci seviyelerine gore Tiirkce ders kitaplarina baghliklarina iliskin olarak
yaptiklari degerlendirmelerde akademik basarisi yiksek o6grenciler icin ders kitabindaki konuyu
tamamladiktan sonra onlara uygun etkinlik ihtiyaci duyduklarini ve farkh kaynaklardan bu amacla
yararlandiklarini belirtmislerdir. Yapilan goérismelerden 6gretmenlerin akademik basarisi diisik
o0grencilerde konunun anlasilmasi icin ders kitaplarina bagh kaldiklari, bunun disina ¢ikmadan
ogrencilerin seviyelerine uygun yontemlerle konunun anlasilmasina dncelik verdikleri anlasiimistir.
Oztiirk’Gin (2003) yaptig arastirmada 6grenci seviyelerinin yiiksek oldugu siniflarda 6gretimin kolayca
gerceklestirilirken, duslik seviyeli 6grencilerin oldugu siniflarda programin istenilen sekilde
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uygulanamamasinda 6grencilerin dikkatlerinin kolayca dagilmasinin etkili oldugu belirtilmistir. Kaya
vd.'ne (2012) gore 6grencilerin basari diizeyi yliksekse 6gretmenler 6gretim programini hedeflendigi
sekilde uygulayabilmekte, 06grencilerin basari diizeyi dilslkse hedeflerin ancak bazilarina
ulasilabilmektedir. Adi gecen calismalarda Ogrenci seviyesi 6gretim programinin uygulanmasi
acgisindan incelenmistir. Tiirkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina baglliklarinda 6grenci seviyesi
baglaminda ulasilan sonuglarda sinif seviyesinin Ogretim programinin uygulanmasiyla ilgili
calismalarda oldugu gibi etkili oldugu goriilmistiir. Bazi 6gretmenlerin 6grencilerin seviyelerine
uygun etkinlik saglama gayretiyle kitaba bagh kalmadiklari durumlarin oldugu, bazilarinin da kitaba
tamamen bagli kalarak dersin igerigini 6grencilerin seviyelerine uyarlayarak anlattiklari belirlenmisgtir.
Ders kitabindaki igerigin 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerine uygun olup olmamasinin da kitaba
baglilikta etkili oldugu, boyle durumlarda 6grencileri glidiilemek ve etkili 6gretimin yapilabilmesi igin
Tirkce ders kitabina bagllikta esnekliklerin yapilabildigi ortaya ¢ikmistir. Bunlara ek olarak ders
kitabinin 6grenci seviyesinin ¢ok altinda oldugu gorildigi icin kitaba bagl kalmakla birlikte konuyla
ilgili olarak arastirma odevlerine yer verildigi belirlenmistir. Dolayisiyla 6grencilerin akademik basari
dizeylerindeki farkhlklar ile 6grenme dizeylerindeki farkhliklar 6gretmenlerin ders kitaplarina
baglihg! Gzerinde etkili olmaktadir.

Tirkce 6gretmenleriyle ders kitaplarina baghhgin onlarin yaraticiigini nasil etkiledigi ile ilgili
olarak yapilan gorliismede, on bir katiimcinin kitaba tamamen bagh kalarak ders islemenin
O0gretmenin vyaraticithgini olumsuz etkiledigi goriisi 6n plana ¢ikmistir. Bunun disinda bazi
katilimcilarin goérusleri dogrultusunda ders kitabina bagli kalmanin 6gretmenlerin hazirciliga itecegi
kodu belirlenirken, bazilarina gére de ders kitabi kullanilmasi gereken bir aractir ve 6gretmen kendi
usulliyle ders isledigi icin onun yaraticiigina da herhangi bir etkisi bulunmamaktadir. Arastirmada,
ders kitabina tamamen bagh kalmanin 6gretmeni siradanlastirdigi ve dretkenligini distrdugi
gorisleri tespit edilmistir. Bunlar disinda bir katilimciya gore ders kitaplari 6grencinin ilgisini cekmede
yetersiz kaldigl icin Ogretmenin bu eksikligi giderme vyolundaki gayreti onun vyaraticiligini
artirmaktadir. Baska bir katilimciya goére ders hedeflenen siireden 6nce ya da sonra bitebildiginden
kalan zamani doldurmak 6gretmenin elindedir ve sireci kontrol altinda tutmak istemektedir. Bu istek
de onun ders kitabina tamamen bagli kalmasini engellemektedir. Bunlar disinda ders kitabinin niteligi
o0gretmenin ders kitabina bagliliginda etkili bir faktordiir. Basit ve niteliksiz bir ders kitabi 6gretmenin
yaraticiigini olumsuz etkilerken, beceri temelli sorularin ve etkinliklerin bulundugu nitelikli bir ders
kitabi da 6gretmenin yaraticihgini olumlu yénde etkilemektedir.

Tirkce 6gretmenlerinin ders kitaplarina baghliklari ile ilgili olarak Oztirk (2019) bir 6lcek
gelistirmis ve bu Olcekte cinsiyet, yas, hizmet yili, mezun olunan fakiilte ve egitim durumu
degiskenleri ile baglihk arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma sonunda cinsiyet ve mezun olunan
fakulte degiskenleri ile bagllik arasinda anlamli bir fark bulunmazken; diger degiskenler ile baghlik
arasinda anlaml bir fark bulunmustur. Oztiirk ve Cerci'nin (2019) calismasi ile yirmi Tiirkce
O0gretmeninin Tirkce ders kitaplarina baghhklari ile ilgili goruslerinin degerlendirildigi bu arastirma
arasinda odak noktasinin Tiirkce ders kitaplarina baglilik olmasi agisindan ortaklik bulunmaktadir.
Bunun disinda etkinlikler ve 6gretmen vyeterlilikleri ile alan bilgisi, her iki calismada da Tirkce
ogretmenlerinin ders kitaplarina bagliliklarindaki ortak bakis acisidir. Ancak her iki ¢alisma arastirma
yontemleri (nitel/nicel) acisindan ve konuya yaklasim acisindan farkhlik gostermektedir.

Arastirmada ulasilan sonuglardan hareketle sunulacak 6neriler sunlardir:

1. Ogretmen adaylarina meslege baslamadan énce bélge, okul, sinif ve dgrenci 6zelliklerini
dikkate alarak uygulamada yapilabilecek degisiklikler/uyarlamalar hakkinda egitim verilmelidir.

2. Programin uygulanmasi sirasinda 6grencilerin basari ve algi dlizeyleri arasindaki farkhliktan
kaynaklanabilecek sorunlarin ¢6ziimi icin destekleyici yonergeler ve agiklamalar gelistirilmelidir.

3. Tirkge ders kitabinda yer alan metinlerin hem dil bilgisel kazanim hem de icerik agisindan
tutarli ve 6grencilerin ilgisini cekecek nitelikte olmasi gerekir.

4. Ders kitaplarinda yer alan etkinlikler siradanliktan uzak ve hedeflenen sirede
tamamlanabilecek uzunlukta olmalidir.

5. Ders kitaplari merkezi sinavlara hazirlik siirecini destekleyecek nitelikleri de barindirmalidir.

146



Tiirkge Ogretmenlerinin Ders Kitaplarina Baghliklarina Yonelik Ogretmen Goriisleri

Yazarlarin Katki Orani
Calisma tek yazarl olup bitiin arastirma sorumlu yazara aittir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmada cikar ¢catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ya da iliski yoktur.

Destek ve Tesekkiir
Calismanin ortaya ¢ikmasinda zaman ayirip goriismeye katilan bitin Tirkce 6gretmenlerine
tesekkir ederim.
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Extended Abstract

Introduction

It is necessary to e valuate the extent to adhere to the textbooks of Turkish language
teachers in the context that Turkish is a skill-based lesson. Turkish language lessons are not only the
lessons for transferring the information. It is also a lesson for students that they can find the
reflection of it in their whole life and that they can apply their learning to the comprehension and
narration areas. From this point of view it is necessary to evaluate the Turkish language teachers'
adherence to the textbooks in the direction of some purposes, such as, making use of activities to
improve four basic language skills, providing literary pleasure and delicacy, teaching grammar,
endearing Turkish via passages, providing reading habit, developing vocabulary, making assessment
and evaluation. The aim of this study is to determine the points of view of Turkish language teachers
about their adherence to the textbooks.
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Method

This study is a qualitative research which is on evaluation of Turkish language teachers’
opinions about their adherence to the textbooks. Twenty Turkish language teachers from six
different secondary schools in Aksaray Provincial Directorate for National Education have been
interviewed within the scope of the study. In order to analyze the interviews the content analysis
method which is one of the qualitative research methods is used.

Result and Discussion

As a result of the study it is seen that 9 Turkish language teachers use only the texts in the
textbooks because they find them enough, and the others use firstly the texts from the textbooks.
Moreover, because of the coherence in the texts and the objectives, and because of the fact that the
activities necessitate to be covered of the texts, the teachers stick to the texts completely. However
it is understood that the teachers use also different sources in order to provide text variety, to
motivate students and provide the texts appropriate to students’ levels and interests. Glindogdu
(2011) indicated in her research that the listening texts in 8" grade Turkish language books are
insufficient to improve listening skills both contextually and stylistically. Glindogdu’s (2011) research
results have a similarity on the opinions of teachers from this study about inappropriateness of some
texts to the student levels.

Teachers’ opinions have been analyzed on the context of activities and it has been seen that
their priorities are always the textbooks and they stick to them. However, they have stretched the
adherence to the textbooks and used different sources for some reasons such as existence of
unnecessary or inefficient activities in textbooks, preparing the students to the high school entrance
exam, providing a better understanding of the subjects and reinforcing the students, enriching the
variety of activities etc. Because teachers think that the assessments in the end of the theme are
important they adhere to the textbooks. In case the activities in the textbooks are inefficient or
inappropriate for students levels the teachers benefit from different sources. Some participants in
the study stick to the textbooks because they find the activities sufficient. It shows that the efficacy
of the activities affects the adherence to the textbooks. The result of the study on the basis of
opinions that some activities are insufficient to attract students’ attention has similarities with
Gllden and Nurlu’s (2018) research results on inadequacy of motivation caused from repetitive
topics or fictionally boring activities. In addition to that the grade level is also influential in adherence
to the textbooks. For example, in 8" grade, different sources can be used to be able to prepare
students to the exam. Giines and Baki (2011) indicated that teachers use tests instead of student-
centered activities with the worry of failure of students in general tests. Yasar (2012) stated in his
research that parents and students want to study by test focused.

When we look at the teachers’ adherence to the textbooks in relation to their field
knowledge, we see that 15 participants find the textbooks insufficient in this meaning, and 7
participants need to additional resources for field knowledge and so they don’t stick to the
textbooks. Moreover the teachers can flex the adherence to textbooks in concern with professional
experience, need for refreshing the field knowledge, the grade level (5%, 6%, 7, 8%") that they teach
and confidence of their field knowledge. Apart from these, because textbooks have up-to-date
information, controversial topics necessitate to adherence to the textbooks and textbooks are
sufficient for the field information it is possible to say that teachers adhere to the textbooks.

When we evaluate the teachers’ adherence to the textbooks in terms of students’ levels, we
see that teachers use additional resources when academically successful students they finish the
activities in textbooks early. In our interviews we see that when the students have low academic
achievement, teachers adhere to the textbooks and they try to teach in a proper way for students’
levels. Oztiirk (2003) indicated that the teaching in the classes which have students with high
academic success is carried out in an easy way however, in the classes which have students with low
academic success, the curriculum hasn’t been applied in a proper way because of the students’
distractions. According to Kaya et al. (2012) if students have high academic achievement, teachers
have reached the goals of the curriculum; if students have low academic success, teachers have
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reached only some of the goals of the curriculum. The mentioned study results are in the same
direction with this study results on the context of effect of student level on Turkish language
teachers’ adherence to the textbooks.

In the interviews about the influence of adherence to the textbooks on creativity 11
participants state that entirely adherence to the textbooks affects the teachers’ creativity in a
negative way. Some participants think that adherence to the textbooks pushes teachers to laziness
though some others think that textbook is just a tool and doesn’t affect teacher’s creativity because
the teacher teaches in his or her own way. There are opinions in the study that entirely adherence to
the textbooks makes teachers ordinary and decrease teachers’ productivity. Apart from that
according to a participant, because the textbooks are insufficient to attract students’ attraction
teachers make extra effort and it improves their creativity. According to another participant, the
activity can finish early from the expected time and how-to-use the left time is up to the teacher and
he/she wants to keep under control of the process. This effort prevents him or her to entirely adhere
to the textbook. Moreover, the qualification of the textbook is another factor affecting the teachers’
adherence to the textbooks. A Simple and unqualified textbook can change the teacher’s creativity in
a negative way, however, a textbook which have skill based questions and activities can affect the
teacher’s creativity in a positive way.

Suggestions

1. The prospective teacher should be trained about the changes/adaptations in application of
curriculum considering the characteristics of region, school, class or students.

2. Supportive instructions and explanations should be given about the problems that may be
emerged on the process of implementation of the program because of differences in success and
perception levels of students.

3. The texts in Turkish language textbooks should be interesting and coherent both in terms
of grammatical learning outcomes and content.

4. The activities in the textbooks should be out of ordinariness and in a proper length for
finishing on time.

5. The textbooks should be supportive for the process of preparation to the general tests
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ilkokul Birinci Simif Ogrencilerinin Erken Okuryazarlik Becerilerinin incelenmesi* **
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Oz

Bu arastirmada, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okuryazarlk gelisimleri, okul &ncesi egitim,
cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey ve okula baslama yasi degiskenleri agisindan incelenmistir.
Betimsel tarama modelinde gerceklestirilen arastirmanin érnekleminde 60 — 84 ay araliginda olan
781 birinci sinif 6grencisi yer almaktadir. Veri toplama araci olarak Delican ve Ates (2021)
tarafindan olusturulan Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Araci (EGBA) kullaniimistir.
Arastirma sonuglari su sekildedir; Cinsiyet agisindan Temel Gorsel Algi Testi disinda diger alt testler
olan Dinleme/izleme ve Anlama, Gérsel Okuma ve Anlama, Sesbilgisel Farkindalik, Yazi Farkindaligi
ve Temel Yazma Becerileri Testlerinde anlamh bir farklilik bulunmamaktadir. Okul 6ncesi egitim
acisindan tiim alt testlerde okul dncesi egitim alanlarin lehine anlamli bir farklilik bulunmaktadir.
Sosyo-ekonomik diizey agisindan Temel Gorsel Algi, Dinleme/izleme ve Anlama, Gérsel Okuma ve
Anlama, Sesbilgisel Farkindalik, Yazi Farkindaligi ve Temel Yazma Becerileri Testlerinde diisik, orta
ve ylksek sosyo-ekonomik diizeyler arasinda anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Okula
baslama yasi degiskeni agisindan ise tiim alt testlerde anlamli bir farklilasma olmadigi sonucuna
ulasilmigtir

Anahtar Kelimeler: Erken Okuryazarlik, Okuryazarlik Gelisimi, Okuma Yazmaya Hazirbulunusluk

Investigation of Elementary School First Grade Students' Early Literacy Skills

Abstract

In this study, literacy development of elementary school first-grade students was examined in
terms of variables of pre-school education, gender, socioeconomic level, and age of starting school.
The sample of the study, which was carried out in the descriptive survey model, included 781 first-
year students between the ages of 60 and 84 months. The Early Literacy Development
Determination Tool (EGBA), created by Delican and Ates (2020), was used as the data collection
tool. Research results are as follows; Apart from the Basic Visual Perception Test in terms of
gender, there is no significant difference in the other subtests Listening / Watching and
Comprehension, Visual Reading and Comprehension, Phonological Awareness, Print Awareness,
and Basic Writing Skills Tests. In terms of pre-school education, there is a significant difference in
all subtests in favor of those who receive pre-school education. In terms of socio-economic level,
it was determined that there were significant differences between low, medium, and high
socioeconomic levels in Basic Visual Perception, Listening / Watching and Comprehension, Visual
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Reading and Comprehension, Phonological Awareness, Print Awareness, and Basic Writing Skills. It
was concluded that there was no significant difference in all subtests in terms of the school starting
age variable.

Keywords: Early Literacy, Literacy Development, Reading and Writing Readiness

Giris

Yirmi birinci ylzyilda cocuklarin dogumdan itibaren yasadiklari okuryazarlik deneyimlerinin bir
bitin olarak ele alinmasi gerektigi diglincesi okuryazarlik egitiminin temelini olusturmaktadir
(Morrow, 2007; Teale ve Sulzby, 1986). Okuma ve yazma becerileri bu bakis acisi ile ele alindiginda
cocuklarin okuryazarlik becerilerinin degerlendirilmesi ve uygun programlarin olusturulmasi, okuma
yazma becerilerinin 6gretilmesi ve okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesi agisindan 6nemlidir.
Ozellikle ilkokula baslayan &grencilerin erken okuryazarlik becerileri okuma ve yazma basarilari
acisindan 6nem tasimaktadir. Pek ¢ok arastirmaci sesbilgisel farkindalik, yazi farkindaligi, kiigtik kas
becerileri, gorsel alg, isitsel algi, dikkat ve hafiza gibi faktoérlerin okuma ve yazma becerilerinin
ogrenilmesinde 6nemli rol aldiklarini ifade etmektedir (Akyol, 2007; Dodd, Mcintosh, Crosbie, Teitzel
ve Ozanne, 2003; Hoover, Dunbar ve Frisbie, 2007; Lonigan, Burgess ve Anthony, 2000; Mayer, 2007;
Morris, Bloodgood ve Perney, 2003; Wagner, Torgesen ve Rashotte; 2013; Whitehurst ve Lonigan,
1988; Wiig ve Secord, 2010). Ornegin, sesbilgisel farkindalik becerileri ile okuma arasindaki iliskiyi
inceleyen pek cok calismada sesbilgisel farkindalik becerisinin okuma ve yazma becerilerinin Gzerinde
onemli bir etkiye sahip oldugu vurgulanmaktadir (Bayraktar ve Temel, 2014; Erdogan, 2011; Gokkus,
2016; Kim, Kim ve Lee, 2007; Turan ve Akoglu, 2011; Vellutino ve Scanlon, 1987).

lyi ve etkili okuma birbirini tamamlayan iki siirecten olusur. Bunlardan birincisi sézciigii yapisal
olarak tanilamak, yani sézcligiin ¢esitli fonolojik bilesenlerden meydana geldigini anlamak; ikincisi ise
bu yapiya dilsel anlam kazandirmak, yani fonolojik bilesenlerden olusan sézciigiin esasinda tasidigi
dilsel anlami yuklemektir (Westvood’tan aktaran Suel, 2011). Bu dogrultuda okuyucu anlam kurma
surecinde ilk olarak metnin fonolojik yapisini ¢oziimlemektedir. Okuma yazmayi yeni 6grenen bireyler
sOzcigin fonolojik yapisini ¢cdziimlemede oldukc¢a yogun caba gosterirken ilerleyen dénemlerde bu
siirec otomatiklesir. Sozcigin fonolojik bilesenleri ¢coziimlenirken bireyin sahip oldugu erken
okuryazarlik becerileri (sesbilgisel farkindalik, yazi farkindahgi, dikkat, hafiza vb. faktorler) ise bu yapiya
yuklenecek anlamin insasinda belirleyici nitelikte rol oynamaktadir.

Tirkiye’de 2016-2017 egitim 6gretim yilinda okul 6ncesi egitimin okullasma orani 3-5 yas
araliginda %35,52 iken bu oran ilkokul diizeyinde %91,16’dir (Milli Egitim istatistikleri [MEB], 2017). Bu
durum ilkokula baslayan 6grencilerin blyiik bir cogunlugunun formel olarak herhangi bir egitim
almadan ilkokula basladigini gostermektedir. MEB tarafindan okul 6ncesi egitim kurumlarinda
uygulanan programlarda ise okuma yazmaya hazirlik calismalari yogun olarak yer almaktadir (MEB,
2015). Bu durumunun dogal bir sonucu olarak da yapilan galismalarda okul 6ncesi egitim alan
ogrencilerin genel olarak okuma yazma 6gretimi stirecinde daha basarili olduklari ifade edilmektedir
(Cinkilig, 2009; Damarli Ogak, 2007; Delican, 2013; Kadioglu, 2012; Kiziltas, 2009; Yazici, 2002). Diger
taraftan okul basarisi lizerinde okul 6ncesi egitimin yani sira sosyo-ekonomik diizey (SED), okula
baslama yasi, anne-baba egitim dizeyi ve bolgesel farkliliklar gibi gesitli faktorlerin etkisinin oldugu da
yapilan pek ¢ok arastirmanin sonuglari arasinda yer almaktadir (Aram ve Biron, 2004; Aram ve Levin,
2001; Erkan, 2011; Hanson ve Robinson, 1967; Kilicarslan, 1997; Pehlivan, 2006; Riley, 2006; Taner ve
Basal, 2005; Warren-Leubecker ve Carter, 1988; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Bu durum ilkokul birinci
sinifa baslayan 6grencilerin diger alanlarda oldugu gibi okuma yazma becerileri agisindan da farkh
gelisim dizeylerinde olabilecegine isaret etmektedir. Bireyin gelisim Ozellikleri ise uygulanacak
programin niteliklerini belirleyen en 6nemli faktérdir. Okuma ve yazma becerileri dogumdan itibaren
devam eden gelisimsel bir sire¢ olarak ele alindiginda formel olarak okuma yazmayi 6grenecek
cocuklarin gelisim stireglerinin incelenebilmesi okuma yazma basarilari agisindan énemlidir.

Bu noktadan hareketle bu arastirmanin temel amaci ilkokula baslayan birinci sinif
ogrencilerinin  erken okuryazarlik becerilerinin incelenmesidir. Arastirmanin temel amaci
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:
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1. ilkokula baslayan birinci sinif 6grencilerinin temel gorsel algi, dinleme/izleme ve anlama,
gorsel okuma ve anlama, sesbilgisel farkindalik, yazi farkindaligi ve temel yazma becerileri ne
diizeydedir?

2. ilkokula baslayan birinci sinif 6grencilerinin erken okuryazarlik gelisimleri cinsiyet, okul
Oncesi egitim durumu, sosyo-ekonomik diizey ve okula baslama yasi degiskenleri agisindan anlamh
olarak farklilik gostermekte midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
ilkokul birinci sinifa baslayan égrencilerin okuryazarlik gelisimlerini incelemeyi amaglayan bu
calisma betimsel tarama modelinde planlanmistir. Karasar’a (2009) gére tarama modelleri, gecmiste
ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma yaklagimidir.
Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullari icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya
¢ahsilir. Herhangi bir sekilde degistirme, etkileme gabasi gdsterilemez.

Orneklem

Arastirmanin calisma evrenini Sivas il merkezinde Milli Egitim Bakanligina bagh ilkokullarin
birinci siniflarina devam eden 60 — 84 ay araliginda bulunan 6grenciler olusturmaktadir.

Arastirmanin 6rnekleminin belirlenmesi Gic asamada tamamlanmistir. Cohen ve Manion (1998)
ve Cingl (1994) ornekleme igin evrenden birim cekme islemi iki veya daha fazla asamada
tamamlandiginda bu yontemi cok asamali 6rnekleme yontemi olarak adlandirmaktadir (Blylkoztirk
ve digerleri, 2011, s. 83). Birinci asamada “tabakali 6rnekleme”, ikinci asamada “basit seckisiz
ornekleme” ve Uglincl asamada “uygun ornekleme” yontemi kullanilarak katihmcilar belirlenmistir.
Birinci asamada SED’in arastirma problemi (zerinde etkisi olabilecek bir faktor oldugu
diistinildigiinden Turkiye istatistik Kurumundan (TUIK) Sivas il merkezindeki sokak ve caddelerin
gelismislik dazeyleri ile ilgili veriler dogrultusunda bir siniflandirma yapilmistir. Bu siniflandirma
dogrultusunda 10 diisiik, 10 orta ve 10 yiiksek SED’de bulunan okul belirlenmistir. ikinci asamada
belirlenen 30 okul arasindan seckisiz olarak veri toplanacak okullar belirlenmistir. Secilen okullarin
SED’i hakkinda okul yéneticilerinden bilgi alinmis, bu bilgilerin Tiirkiye istatistik Kurumundan elde
edilen verilerle uyum sagladigi gérilmistir. Uglincii asamada uygun érnekleme yéntemi kullanilarak
siniflar ve bireyler belirlenmistir. Belirlenen ilkokullarin yoéneticileri ve sinif O6gretmenleri ile
gorisilmis, uygulamanin yapilacagi siniflar ve bireyler hakkinda bilgi edinilmistir. Goriisme sonucunda
farkli ana diline sahip 6grenciler ve 6zel gereksinimli 6grenciler uygulama disinda birakilmistir. Normal
gelisim gosteren ve ana dili Tlirkge olan 6grenciler arastirmanin érneklemini olusturmustur.

Orneklem 397 kiz ve 384 erkek olmak iizere 781 birinci sinif dgrencisinden olugmaktadir.
Orneklemde yer alan &grencilerin 385’i 73-78; 251’i 67-72; 132’si 79-84; 13’(i 60-66 ay araliginda
bulunmaktadir. Tirkiye’de okula baslama yasi goz 6niine alindiginda 6rneklemin 73 — 78 ay yas
araliginda yogunlagsmasi beklenen bir durumdur. Orneklemde yer alan égrencilerin 311’i okul dncesi
egitim almamis, 470’ ise okul 6ncesi egitim almistir. Orneklemde yer alan 6grencilerin 305’i diisiik,
209’u orta ve 267’si yiksek SED’den gelen 6grencilerdir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak Delican ve Ates (2021) tarafindan gelistirilen Erken
Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Araci (EGBA) kullaniimistir. EGBA uygulayici kitapgigl, Uygulama
Materyalleri ve Eklerden olusmaktadir. Delican ve Ates (2021) araci su sekilde aciklamaktadir;

EGBA’nin Uygulayici Kitapgigi

EGBA’da yer alan testlerin uygulayici formlari bir kitapgik halinde bir araya getirilmistir. Ortaya
¢ikan kitapgik 48 sayfadan olusmaktadir. Uygulama kitapgigi uygulayicinin siiregte takip edecegi
adimlari agiklamakta, testlere iliskin yonergeleri kapsamakta ve kitapgikta testlere iliskin kodlama
yapilacak puanlama tablolari yer almaktadir. Uygulayici kitapgigi, uygulama formlari ve ekler uygulama
sirecinde birlikte kullanilan materyallerdir. Bundan dolayr uygulayici kitapgiginda ilgili test bashgi
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altinda hangi materyalin kullanilacagi ve testin uygulama kitapg¢igindaki sayfasi belirtilmistir. Testinin
ilk sayfasinda testin tanitimi, kitap¢igin kullanimi, uygulama sirecinde dikkat edilmesi gereken genel
kurallar, baslama ve bitis saati ve testin toplam puanina iliskin “Puanlama Tablosu” yer almaktadir.

EGBA’nin Uygulama Materyali
Uygulama materyali toplam 54 sayfadan olusturulmus, A4 ebadinda, 135 gram mat kuse kagit
Gzerine renkli baski uygulanmis gérsellerden olusan, spiral cilt ile bir araya getirilmis bir materyaldir.

EGBA’nin Uygulama Ekleri

Uygulama ekleri kapsaminda bir hikaye kitabi, dort adet olay siralama karti, renk kartlari, kopya
etme calismasi ve harf yazma sayfasi yer almakladir. Uygulama eklerinin hangi ¢alismada ve nasil
kullanilacagi uygulayici kitapgiginda ifade edilmektedir. Uygulayici aragta yer alan testleri uygularken
slirecte hangi materyali kullanacagini uygulayici kitapcigindan takip edebilmektedir.

EGBA’da yer alan galismalarda 6grencilerden beklenenin ne oldugu anlatilmakta ve deneme
maddesi lizerinde aciklama yapilabilmektedir. Ornek maddede eger 6grenciden yanlis cevap alinmissa
ya da cevap alinamamissa uygulayici tarafindan aciklama yapilabilmektedir. Deneme maddeleri
lizerinde yapilan uygulamalarda cevap alma zamani hakkinda bir kisitlama bulunmamakta ancak test
maddelerinde 06grencilerden birka¢ saniye icerisinde cevap vermeleri beklenmektedir. Cevap
alinamadiginda ise yansiz tepkiler verilerek bir sonraki maddeye gecilmektedir.

Temel Gorsel Algi (TGA) Testi

ilkokula baslayan cocuklarin goérsel algi becerilerini degerlendirmeye yonelik 4 deneme
maddesi ve 17 test maddesi olmak (izere 21 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler ayni olani bulma (4
madde), fakli olani bulma (4 madde), iliskili olani bulma (5 madde) ve resmi tamamlayan pargayi bulma
(4 madde) basliklari altinda siniflandirilmistir.

Dinleme/izleme ve Anlama (DIA) Testi

ilkokula baslayan g¢ocuklarin dinleme, takip etme, izleme ve anlama becerilerini degerlendirmeye
yonelik 3 deneme maddesi ve 20 test maddesi olmak Ulizere 23 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler
ybnergeleri takip etme (5 madde), kelimenin karsit anlamini bulma (10 madde) ve hikaye ogelerini
bulma (5) basliklari altinda siniflandiriimistir.

Gorsel Okuma ve Anlama (GOA) Testi

ilkokula baslayan c¢ocuklarin goérselleri, tanima, anlamlandirma ve anlama becerilerini
degerlendirmeye yonelik 3 deneme maddesi ve 14 test maddesinden olusmaktadir. Bu maddeler,
nesne tanima (4 madde), ifadenin gorsel karsiligini bulma (6 madde) ve olay siralama (3 madde)
basliklari altinda siniflandiriimistir.

Sesbilgisel Farkindalik (SF) Testi
ilkokula baslayan gocuklarin ses benzerliklerini fark etme, sesleri tanima, sesleri birlestirme ve

sesleri ayirma becerilerini degerlendirmeye yonelik 16 deneme maddesi ve 53 test maddesinden
olusmaktadir. Bu maddeler;

e Uyakl Dizileri Fark Etme (6 madde)

e Uyakli Kelimeleri Bulma (6 madde)

e Ayni Ses ile Baslayan Kelimeleri Bulma (7 madde)

e Sese Uygun Kelime Uretme (7 madde)

e Hece Birlestirme (7 madde)

e Ses Birlestirme (7 madde)

e Kelime Ayirma (7 madde)

e Hece Ayirma (6 madde) basliklari altinda siniflandiriimistir.
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Yazi Farkindaligi (YF) Testi

ilkokula baslayan cocuklarin yazi farkindaligi becerilerini degerlendirmeye yénelik 2 deneme
maddesi ve 15 test maddesinden olusmaktadir. Bu maddeler kitap kavramlarini tanima (6 madde) ve
yazi kavramlarini tanima (9 madde) basliklari altinda siniflandiriimistir.

Temel Yazma Becerileri (TYB) Testi

ilkokula baslayan ¢ocuklarin temel yazma becerilerini degerlendirmeye yonelik 2 deneme
maddesi ve 16 test maddesinden olusmaktadir. Bu maddeler, 6rgii ve sekilleri kopya etme (9 madde)
ve harf yazma (7 madde) basliklari altinda siniflandiriimistir.

Gegerlik ve glvenirlik galismalari sonucunda aracin gegerli ve glivenilir dlgimler yaptigi
belirlenmistir.

Erken Okuryazarlk Gelisimini Belirleme Aracinin (EGBA) uygulayici kitapgigl, uygulama formlari
ve ekleri Sekil 1’de sunulmustur.
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Sekil 1. Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Araci (EGBA)

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama sirecinde, Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Araci (EGBA),
2015 — 2016 egitim 6gretim yilinin Eylil ve Ekim aylarinda, uygulayici grubu tarafindan 800 6grenciye
bireysel olarak uygulanmistir. EGBA’nin uygulanmasindan dnce uygulayici grubuna egitim verilmistir.

Uygulayici Grubunun Belirlenmesi ve Egitimi

Aracin nihai formunun uygulanmasinda Zaman/Uygulama Siiresi/Orneklem sayisi gz 6niine
alinarak Cumbhuriyet Universitesi Sinif Ogretmenligi lisans programinda egitim goéren 3. Sinif
ogrencilerinden 15 kisilik uygulayici grubu belirlenmistir. Grubun belirlenmesinde gonillilik esasi
temel alinmis ve gonlilli olarak katilmak isteyenlere egitim verilmistir.

Uygulayici grubuna verilen egitim (ic oturumda gergeklestirilmistir. Birinci oturumda yapilacak
¢alismanin amaci paylasiimis, erken okuryazarlik becerileri ile okuma ve yazma becerileri hakkinda
bilgilendirme yapilmistir. ikinci oturumda, Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Aracinin (EGBA)
tanitimi yapilmistir. Uygulayici grubuna maddeler tanitildiktan sonra ilk 6rnek uygulama ikinci
oturumda arastirmaci tarafindan érnek olarak gosterilmistir. Uygulayicilardan biri ile gergeklestirilen
ornek uygulama calismasinda, uygulamayi takip eden gruptan anlasilmayan veya net olmayan
durumlari belirlemesi istenmis ve 6rnek uygulama sonunda gruba anlasiimayan ve net olmayan
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durumlar hakkinda gerekli agiklamalar yapiimistir. Sonraki adimda ise uygulayici grubu ikiye bolinerek
bir grup 6grenci diger grup uygulayici olarak ikinci 6rnek uygulama yapilmis ve gruplar degistirilerek
uygulama tekrarlanmistir. Ornek uygulamalar sonrasinda uygulayici grubuna Sivas A ilkokulunda
deneme uygulamasi yaptinilmistir. iki arastirmaci gdzetiminde uygulayicilar izlenmis, uygulama
sirecinde karsilasilan sorunlar belirlenerek Uglincii oturumda uygulayici grubu ile paylasilmistir.
Uygulayicilarin puanlari arasindaki tutarligi degerlendirmek amaciyla, daha 6nce kayit altina alinan bir
uygulama 6rnegi uygulayici grubuna sunulmus ve video lizerinden puanlama yapmalari istenmistir. Bu
siirecte iki arastirmaci da video lzerinden puanlama yapmistir. ilk olarak iki arastirmacinin puanlari
arasindaki tutarlik incelenmis, sonrasinda her bir uygulayicinin puanlamasi karsilastiriimistir.
Uygulayicilar arasi tutarligin incelenmesinde Fleiss Kappa katsayisi hesaplanmistir. Cohen’s Kappa
katsayisi iki uygulayici arasindaki tutarhigi ifade ederken Fleiss Kappa katsayisi ikiden fazla uygulayici
arasindaki tutarligi ifade edebilmektedir (Atilgan, Kan, Dogan, 2009). Bir arastirmaci ve 15
uygulayicidan toplanan veriler (izerinde hesaplanan Fleiss Kappa katsayisi 0,989 olarak tespit edilmistir.
Bu bulgu uygulayicilar arasinda tutarligin oldukca yiiksek oldugunu géstermektedir.

Esas Uygulama

Esas uygulamada, Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Araci (EGBA) 6&rnekleme
uygulanmistir.  Uygulamaya baslamadan o6nce Milli Egitim Mudirliglinden alinan izinler
dogrultusunda, sosyo-ekonomik agidan fakli diizeylerde bulanan ilkokullar incelenmis ve calismanin
yapilacagi okullar belirlenmistir. Uygulama vyapilacak okullarla yapilan goérismeler sonucunda
uygulayicilarin hangi okullarda gorev alacaklarina karar verilmistir. Arastirma sirecinde gérev alan
uygulayici grubunun isimleri Milli Egitim Mudurligtne bildirilmis ve isimlerine 6zel olmak tizere gerekli
izinler alinmistir. Uygulamalara baslamadan once, calisma vyapilacak okullara arastirmaci ve
uygulayicilar tarafindan ziyarette bulunularak calismanin amaci, kapsami ve icerigi hakkinda bilgi
verilmistir. On uygulama siirecinde oldugu gibi uygulayicilarin ve 6grencilerin rahatca calisabilecekleri
ortamlarin diizenlenmesi gerektigi okul ydonetimleri ile paylasiimis ve uygun olan alanlarda (kitiphane,
bos derslikler, laboratuvarlar, bos odalar) ¢alisma ortamlari olusturulmustur. Calisma alanlarinin
belirlenmesinde 1s1, ses ve aydinlatma acilarindan uygun alanlarin segilmesine dikkat edilmistir.
Uygulama alanlari olusturulduktan sonra sinif 6gretmenleri ile goristlmistir. Belirlenen birinci
siniflarin 6gretmenleri ile gahisma hakkinda bilgi paylasimi yapilarak, belirli saatlerde birer kisi olmak
Uzere siniflardan 6grencilerin uygulama salonuna gétirilecegi ifade edilmistir. Bu slregte sinif
Ogretmenleri 6grencilerine, oyun haftasi kapsaminda eglenceli bir oyun oynayacaklarini ve bir
O0gretmen arkadasinin onlara eglenceli bir oyun seti getirdigini ifade ederek g¢ocuklarin giiven
duymalarini saglamistir. Bu asamada sinif 6gretmenleri ile uygulayicilar da sinifta bulunmus,
Ogrencilerin uygulayiciya giiven duymasi saglanmistir. Bu agiklamanin nedeni 6grencilerin siniftan
¢iktiklarinda asi olmak gibi korkutucu bir durumla karsilagsmayacaklarini hissetmelerini saglamaktir. Her
uygulayic ilgili siniftan uygulama 6grencisini alirken, sinifa eglenceli bir halde girerek, oyun sirasinin
kimde oldugunu soylemis ve ismini okudugu 6grenci ile uygulama salonuna gelmistir. Uygulamalar
2015 yihnin Eylul ve Ekim aylari stiresince gercgeklestirilmistir. Veri toplama siirecinin esas uygulama
bolimiinde toplam 800 6grenci ile bireysel uygulama yapilmistir. Bu slrecte her uygulayici ortalama
60 6grenci ile bireysel uygulama gerceklestirmistir. Her uygulayici glinde ortalama doért 6grenci ile
cahsmistir. Uygulayicilar okul yonetiminden alinan sinif listeleri dogrultusunda 6grencileri uygulama
sirecine almislardir. Uygulama siirecinde sinif 6gretmenlerinden alinan 6grenci bilgi formlari ve okul
yonetiminden alinan sinif listeleri dogrultusunda uygulama kitapciginin kapak sayfasinda yer alan okul
oncesi egitim durumu, dogum tarihi ve cinsiyeti ile ilgili bolimler doldurulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Aracinin gegerlik analizleri sonucunda Temel Gorsel
Algi testi 4 boyut altinda toplanan 17; Dinleme, izleme ve Anlama Testi tek faktér atinda toplanan 20;
Gorsel Okuma ve Anlama Testi 3 faktor altinda toplanan 15; Sesbilgisel Farkindalik Testi 8 faktor altinda
toplanan 55; Yazi Farkindaligi Testi 2 faktor altinda toplanan 15; Temel Yazma Becerileri Testi 2 faktor
altinda toplanan 16 madde ile gegerli dlciimler yapabilmektedir. Glivenirlik ¢alismalari agisindan ise
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EGBA kapsaminda yer alan testlerin i¢ tutarlik ve iki yari test glvenirligi katsayilarina gore test
Olgcimlerinin glivenilir sonuglar tasidig belirlenmistir. Ayrica testlerde yer alan maddelerin ayirt edicilik
puanlarinin istenen dizeyde oldugu, bireyleri birbirinden ayirt ettigi ve 6lclimlerin glvenilir sonuglar
tasidigl belirlenmistir (Delican ve Ates, 2021). Ulasilan sonuglar Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme
Aracinin gegerli ve glvenilir 6lgiimler yapmada basarili oldugunu gostermektedir.

Verilerin Analizi

EGBA’dan elde edilen verilerin analizi lic asamada gergeklesmistir; Birinci asamada EGBA’nin
alt testlerinden ve tamamindan elde edilen puanlarin betimsel istatistiklerini belirlemek amaciyla; ilk
olarak hatali, eksik, uc ve sapan veriler tespit edilmis ve ayiklanmistir. inceleme sonucunda 781 kisiden
alinan verinin saglikh ve degerlendirmeye alinabilir oldugu gorilmustir. Hatali, eksik, u¢ veya sapan
veriler ayiklandiktan sonra ulasilan verilerin en disiik ve en yiiksek puani, ortalama puani, standart
sapmasi, carpiklik ve basiklik katsayisi degerleri hesaplanmistir. Elde edilen toplam puanlarin normal
dagihm gosterip gdéstermedigi incelenmistir.

EGBA’da yer alan testlerden elde edilen puanlarin bazi betimsel istatistikleri Tablo 1'de
sunulmustur.

Tablo 1.
EGBA'nin Alt Testlerinden Elde Edilen Toplam Puanlarin Betimsel istatistikleri
Birey Madde Ortalama Medyan Mod Std.Sapma Garpiklik Basiklik
Sayisi Katsayisi Katsayisi
TGA 781 17 10,95 11,00 11,00 2,89 -0,40 -0,47
DIA 781 20 11,14 12,00 13,00 4,78 -0,36 -0,86
GOA 781 15 9,65 10,00 11,00 2,47 -0,44 -0,26
SF 781 53 30,24 31,00 33,00 11,90 -0,27 -0,56
YF 781 15 7,90 8,00 8,00 4,37 -0,01 -0,52
TYB 781 16 7,33 7,00 7,00 3,72 -0,10 -0,74
EGBA 781 136 72,00 73,00 74,00 20,73 -0,16 -0,50

Tablo 1’de ifade edildigi lizere, EGBA’dan elde edilen verilere yonelik ortaya ¢ikan ortalama,
medyan ve mod degerlerinin birbirlerine yakin oldugu goérilmektedir. Ortaya cikan garpiklik ve basikhk
katsayisi -1 ile +1 araliginda yer almaktadir. Bu durum histogram, Q-Q ve kutu cizgi grafigi ile birlikte
degerlendirildiginde EGBA’dan elde edilen puanlarin normal dagilimindan fazla uzaklasmadigi seklinde
yorumlanabilir. Bu nedenle t-Testi ve ANOVA testleri uygulanmistir. ifade edilen degerlerin
hesaplanmasinda ISTATISCA, XL-STAT, FACTOR 9.0, JMETRIC ve SPSS 18 programlarindan
yararlanilmistir.

Etik Kurulu izni

Arastirma bulgulari Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti, Sinif Egitimi Bilim Dalinda Prof.
Dr. Seyit Ates danismanhginda tamamlanmis ve doktora tezi olarak kabul edilmis olan “Okuma
Yazmaya Hazirbulunuslugu Belirleme Aracinin Gelistirilmesi” bashkli arastirmada sunulmustur.
Arastirma 2020 yilindan 6nce gergeklestigi icin etik kurul izni bulunmamaktadir. Bununla birlikte Millt
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Bulgular
EGBA kapsaminda yer alan TGA, DIiA, GOA, SF, YF ve TYB testlerine yonelik alinan toplam
puanlar cinsiyet, okul oncesi egitim durumu, SED ve okula baslama yasi degiskenleri agisindan
degerlendirilmistir.
Tablo 2’de EGBA kapsaminda yer alan testlerin cinsiyet degiskenine gére t-Testi sonuglari
sunulmustur.

Tablo 2.
EGBA Kapsaminda Yer Alan Testlerin Cinsiyet Degiskenine Gére t-Testi Sonuglari
Test Cinsiyet n X S sd t p Etki BuyuklGgi
Kiz 397 11,34 2,82 779 4,12 0,00
TGA Erkek 384 10,48 2,95 0,01
. Kiz 397 11,65 4,72 779 3,08 0,00
DIA Erkek 384 10,61 4,75 0,01
GOA Kiz 397 9,68 2,42 779 0,36 0,71
Erkek 384 9,61 2,51
SF Kiz 397 30,91 11,52 779 1,69 0,09
Erkek 384 29,47 12,19
Kiz 397 8,27 4,18 779 2,34 0,02
YF Erkek 384 7,54 4,52 0,01
Kiz 397 7,60 3,74 779 2,06 0,04
B Erkek 384 7,50 3,69 0,01
EGBA Kiz 397 77,65 22,54 779 2,40 0,02
Erkek 384 73,77 23,02

Tablo 2’de ifade edilen veriler incelendiginde EGBA kapsaminda yer alan testlerden elde edilen
puanlar agsindan TGA ve DIA testlerinden alinan puanlarda kiz ve erkek 6grenciler arasinda kiz
ogrencilerin lehine anlamli olarak farklilk bulunmaktadir. GOA, SF, YF ve TYB testlerinden alinan
puanlarda ise cinsiyet acisindan bir farklilasma olmadigi ifade edilebilir.

Tablo 3’te EGBA kapsaminda yer alan testlerin okul 6ncesi egitim degiskenine gore t-Testi
sonuglari sunulmustur.

Tablo 3.
Alt Testlerden Alinan Toplam Puanlarin Okul Oncesi Egitim Durumuna Gére t-Testi Sonuglari
Test 0. 0. Egitim n X S sd t p Etki BuyukIlGgi
Hayir 311 10,47 2,96 779 3,48 0,00
TGA Evet 470 11,21 2,85 0,02
; Hayir 311 10,20 4,70 779 4,51 0,00
DIA Evet 470 11,76 4,70 0,02
Hayir 311 8,23 2,47 779 3,85 0,00
GOA Evet 470 9,92 2,42 0,02
SE Hayir 311 28,67 11,59 779 2,96 0,00 002
Evet 470 31,22 11,96 ’
Hayir 311 6,88 4,35 779 5,40 0,00
YF Evet 470 8,58 4,25 0,02
Hayir 311 6,67 3,71 779 4,02 0,00
B Evet 470 7,76 3,67 0,02
Hayir 311 71,33 21,80 779 4,51 0,00
EGBA Evet 470 78,69 23,07 0,03

Tablo 3’te ifade edildigi Gizere EGBA kapsaminda yer alan testlerden elde edilen puanlarda okul
oncesi egitim alan ve almayan 6grenciler arasinda okul éncesi egitim alan 6grencilerin lehine anlamli
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olarak farkhlik bulunmaktadir. Bu bulgu okul Oncesi egitim alan cocuklarin erken okuryazarlk
becerilerinde daha basarili olduklari seklinde yorumlanabilir. Tablo 4’te EGBA kapsaminda yer alan

testlerin SED degiskenine gbre Anova Testi sonuglari sunulmustur.

Tablo 4.
EGBA Kapsaminda Yer Alan Testlerin SED’e Gére Anova Testi Sonuglari
= Var. Kareler Kareler A. Etki
SED - n X > Kay. T. sd Ort. F P Fark B.
D 305 10,36 3,02 G. Arasi 166,73 2 83,36 999 000 1-2
g 0 209 11,10 2,85 G. igi 6490,34 778 8,34 1-3 0,03
= Y 267 11,41 2,75 Toplam 6657,07 780
Top 781 10,92 2,92
D 305 9,69 464 G. Arasi 1160,27 2 580,13 27,2 000 1-2
< 0 209 11,54 4,87 G. igi 16563,66 778 21,29 1-3 0,07
a Y 267 12,49 4,35 Toplam 17723,93 780 2-3
Top 781 11,14 4,76
D 305 8,14 2,57 G. Arasi 137,24 2 68,62 11,55 0,00 1-2
g 0} 209 9,81 2,28 G.lgi 4619,72 778 5,93 -3 0,03
G) Y 267 10,10 2,39 Toplam 4756,96 780
Top 781 9,65 2,46
D 305 27,41 10,7 G. Arasi 6150,2 2 3075,1 23,04 0,00 1-2
w 0} 209 29,54 121 G.lgi 103831,2 778 133,4 1-3 0,06
< Y 267 33,92 119 Toplam 109981,5 780 2-3
Top 781 30,21 11,8
D 305 7,09 3,33 G. Arasi 167,42 2 83,711 7,154 0,00 1-2
w 0 209 7,93 341 G. igi 9045,43 778 11,702 1-3 0,03
> Y 267 7,99 3,51 Toplam 9212,86 780
Top 781 7,67 3,44
D 305 6,97 3,77 G. Arasi 529,12 2 264,56 19,98 0,00 1-3
@ 0 209 6,68 3,69 G. igi 10235,09 778 13,241 2-3 0,03
L Y 267 8,68 3,36 Toplam 10764,22 780
Top 781 7,33 3,72
D 305 61,11 21,7 G. Arasi 26455,5 2 132227 26,98 0,00 1-2
I 0 209 77,06 23,1 G. lgi 390693,8 778 490,2 1-3 0,06
2 Y 267 82,76 22,8 Toplam 417149,3 780 2-3
Top 781 75,76 22,8

Tablo 4’te ifade edildigi izere, TGA, DIA, GOA SF, YF ve TYB testlerinden alinan puanlar, gruplar
arasinda anlamli olarak farklilasmaktadir. Anova testi sonuclarina gére TGA testinde, orta ve yiksek
sosyo-ekonomik gruplarda yer alan 6grencilerin, alt sosyo-ekonomik grupta yer alan 6grencilere gore
daha basaril olduklari ifade edilebilir. DIA testinde diisiik, orta ve yiiksek SED’de yer alan 6grencilerin
test puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu gériilmektedir. Bu bulgulara gére SED arttikca DIA
testinden alinan puanlarin da artis gosterdigi ifade edilebilir. GOA testinde orta ve ylksek SED’de yer
alan o6grencilerin disiik SED’de bulunan 6grencilere gore daha basarili olduklari ifade edilebilir. SF
testinde dustik, orta ve yliksek SED’de yer alan 6grencilerin test puanlari arasinda anlamli bir farkhhk
oldugu goriulmektedir. Bu bulgulara goére SED arttikca SF testinden alinan puanlarin da artis gosterdigi
ifade edilebilir. YF testinde orta ve yiliksek SED’de yer alan oOgrencilerin diisiik SED’de yer alan
Ogrencilere gore daha basarili olduklari ifade edilebilir.

Tablo 5’te EGBA kapsaminda yer alan testlerin okula baslama yasi degiskenine gére Anova Testi
sonuglari sunulmustur.
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Tablo 5.
EGBA Kapsaminda Yer Alan Testlerin Okula Baslama Yasi Degiskenine Gére Anova Testi Sonuglari
Yas n X ss \K/:; Kareler T.  sd K%ﬁ'ér F p ?
60 — 66 13 9,92 3,22 G.Arasl 17,79 3 5,93 0,69 0,55
< 67-72 251 10,90 2,93 G. g 6639,2 777 8,54 -
O 73-78 385 11,0 2,86 Toplam 6657,0 780
78 -84 132 10,79 3,02
Toplam 781 10,92 2,92
60 - 66 13 10,23 4,98 G.Arasl 188,9 3 62,97 1,79 0,14
67-72 251 11,25 4,81 G. igi 17535,0 777 22,56 -
g 73-78 385 11,45 4,66 Toplam 17723,9 780
78 -84 132 10,12 4,85
Toplam 781 11,14 4,76
60 - 66 13 9,38 2,18 G.Arasl 11,6 3 3,868 0,63 0,59
< 67-72 251 9,64 2,38 G. igi 4745,3 777 6,107 -
8 73-78 385 9,74 2,43 Toplam 4756,9 780
78-84 132 9,41 2,74
Toplam 781 9,65 2,46
60 - 66 13 27,76 10,98 G.Arasi 395,8 3 131,9 0,93 0,42
67-72 251 30,53 12,35 G. igi 109585,7 777 141,0 -
b7 73-78 385 30,54 11,66 Toplam 109981,5 780

78—-84 132 28,84 11,63
Toplam 781 30,21 11,87

60 — 66 13 6,35 3,15 G.Arasl 63,1 3 21,0 1,77 0,15
67-72 251 7,85 3,34 G. igi 9149,6 777 11,8 -
s 73-78 385 7,75 3,45 Toplam 9212,8 780
78-84 132 7,21 3,60
Toplam 781 7,67 3,44
60 — 66 13 8,85 3,86 G.Arasl 45,177 3 15,059 1,08 0,35 -
67-72 251 7,12 3,53 G. igi 10719,0 777 13,885
E 73-78 385 7,39 3,86 Toplam 10764,2 780
78-84 132 7,35 3,65
Toplam 781 7,33 3,72
60 — 66 13 65,65 27,01 G.Arasi 3027,0 3 1009,0 1,93 0,12
< 67-72 251 76,08 23,18 G. i(;i 414122,3 777 520,2 -
@ 73-78 385 76,86 22,44 Toplam 417149,3 780
w

78—-84 132 73,05 22,65
Toplam 781 75,76 22,84

Tablo 5'te ifade edilen veriler incelendiginde ilkokula yeni baslayan birinci sinif 6grencilerinin
EGBA’dan aldiklari puanlarin okula baslama yasi agisindan anlamli olarak farklilasmadig1 gérilmektedir.
Diger bir ifadeyle EGBA kapsaminda yer alan TGA, DIA, GOA, SF, YF ve TYB testlerinden alinan puanlar
ile okula baslama yasi arasinda anlamli bir iliskinin olmadigi séylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmanin 6rnekleminde 397 kiz, 384’0 erkek olmak lizere 60 — 78 ay yas araliginda olan 781
birinci sinif 6grencisi bulunmaktadir. Orneklemde yer alan 6grencilerin 311’i okul 6ncesi egitim almis,
470’i okul 6ncesi egitim almamistir. Sosyo-ekonomik diizey (SED) agisindan 6grencilerin %39,1’i duslk,
%26,8’i orta ve %34,2’si yiiksek dizeylerde bulunmaktadir. Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme
Aracinda yer alan testlerden elde edilen veriler cinsiyet, okul 6ncesi egitim durumu, SED ve okula
baslama yasi degiskenleri agisindan incelenmistir. Sonuglar su sekildedir;

Temel Gorsel Algl (TGA) Testinden elde edilen puanlarin cinsiyet, okul 6ncesi egitim ve SED
degiskenlerine gore anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. TGA Testinde kiz 6grencilerin erkek
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ogrencilerden daha basarili; okul 6ncesi egitim alanlarin okul 6ncesi egitim almayanlardan daha
basarili; orta ve yiksek SED’den gelen 6grencilerin diisik SED’den gelen 6grencilerden daha basarili
olduklari sonucuna ulasilmistir. Okula baslama yasi degiskenine gore ise TGA Testinden alinan
puanlarin anlaml olarak farklilasmadigi belirlenmistir.

Dinleme/izleme ve Anlama (DiA) Testinden elde edilen puanlarin cinsiyet, okul dncesi egitim
ve SED degiskenlerine gére anlamli olarak farklilastig belirlenmistir. DiA Testinde kiz 6grencilerin erkek
ogrencilerden daha basarili; okul 6ncesi egitim alanlarin okul 6ncesi egitim almayanlardan daha
basarili; orta ve yiksek SED’den gelen 6grencilerin diisik SED’den gelen 6grencilerden daha basarili
olduklari sonucuna ulasilmistir. Okula baslama yasi degiskenine gére ise DiA Testinden alinan puanlarin
anlamli olarak farkhlasmadigi belirlenmistir.

Gorsel Okuma ve Anlama (GOA) Testinden elde edilen puanlarin okul 6ncesi egitim ve SED
degiskenlerine gére anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. GOA Testinde okul 6ncesi egitim alanlarin
okul 6ncesi egitim almayanlardan daha basarili; orta ve yiksek SED’den gelen 6grencilerin disuk
SED’den gelen 6grencilerden daha basarili olduklari sonucuna ulasiimistir. Okula baslama yasi ve
cinsiyet degiskenlerine gore ise GOA Testinden alinan puanlarin anlamh olarak farkhlasmadigi
belirlenmistir.

Sesbilgisel Farkindalk (SF) Testinden elde edilen puanlarin okul oncesi egitim ve SED
degiskenlerine goére anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. SF Testinde okul 6ncesi egitim alanlarin
okul 6ncesi egitim almayanlardan daha basarili; orta ve yiiksek SED’den gelen 6grencilerin diisik
SED’den gelen o6grencilerden daha basarili olduklari sonucuna ulasilmistir. Okula baslama yasi ve
cinsiyet degiskenlerine gore ise SF Testinden alinan puanlarin anlamli olarak farkhlasmadig
belirlenmistir.

Yazi Farkindahgi (YF) Testinden elde edilen puanlarin okul dncesi egitim ve SED degiskenlerine
gore anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. YF Testinde okul 6ncesi egitim alanlarin okul 6ncesi
egitim almayanlardan daha basarili; orta ve yiksek SED’den gelen 6grencilerin diisiik SED’den gelen
ogrencilerden daha basarili olduklari sonucuna ulasiimistir. Cinsiyet ve Okula baslama vyasl
degiskenlerine gore ise YF Testinden alinan puanlarin anlamli olarak farklilasmadigi belirlenmistir.

Temel Yazma Becerileri (TYB) Testinden elde edilen puanlarin okul Oncesi egitim ve SED
degiskenlerine gore anlamli olarak farkhlastigi belirlenmistir. TYB Testinde okul dncesi egitim alanlarin
okul 6ncesi egitim almayanlardan daha basarili; yiksek SED’den gelen Ogrencilerin diisiik ve orta
SED’den gelen 6grencilerden daha basarili olduklari sonucuna ulasilmistir. Cinsiyet ve Okula baslama
yasi degiskenine gore ise TYB Testinden alinan puanlarin anlamli olarak farklilasmadigi belirlenmistir.

Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Aracinda yer alan testlerden elde edilen toplam
puanlarin okul dncesi egitim ve SED degiskenlerine gére anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. Erken
Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Aracinda yer alan testlerde okul 6ncesi egitim alanlarin okul dncesi
egitim almayanlardan daha basarili; orta ve yiksek SED’den gelen 6grencilerin diisik SED’den gelen
o0grencilerden daha basarili olduklari sonucuna ulasiimistir. Okula baslama yasi ve cinsiyet
degiskenlerine gore ise Erken Okuryazarlik Gelisimini Belirleme Aracinda yer alan testlerden alinan
puanlarin anlamli olarak farklilasmadigi belirlenmistir. Arastirmalar okuryazarlik becerilerinin gelisimi
Gzerinde aile, evdeki okuryazarlik cevresi, oyun, sosyo—ekonomik diizey, okul éncesi egitim durumu,
iletisim araclari gibi pek cok faktériin 6nemli bir etkisinin oldugunu gostermektedir (Akyol, 2007,
Alisinanoglu ve Simsek, 2012; Greenstein, 2016; Mielonen ve Paterson, 2009; Mills, 2015; Neumann
ve Neumann, 2014; Oktay, 2007; Strickland ve Riley Ayers, 2007; Van Vechten, 2013). Ozellikle okul
oncesi egitimin bu silirecte erken okuryazarlik becerileri tizerinde olumlu bir etkisinin oldugu bilinse de
bu tir destekler her cocuk icin ayni ilerlemeyi saglamayabilmektedir (Lonigan, Allan ve Lerner, 2011 s.
499). Bununla birlikte erken okuryazarlik becerileri agisindan destek saglanmasi gereken cocuklar
olabilecegi gibi bu destege ihtiyaci olmayan cocuklar da olabilmektedir. Arastirmada elde edilen
sonuglarin da bu durumu destekler nitelikte oldugu ifade edilebilir. Bu sonuclar dogrultusunda su
oneriler sunulmaktadir:

e Arastirma sonugclari cocuklarin okuryazarlik gelisimi acisindan farkli dizeyde olduklarini
gostermektedir. Aileler erken okuryazarlik becerilerini degerlendirmeye yoénelik gelistirilmis
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araglari uygulattirarak ¢ocuklarinin okuryazarlk becerilerinin gelisimi hakkinda bilgi sahibi
olabilirler.

e Arastirma sirecinde ulasilan sonuclar farkli sosyo-ekonomik arka plana sahip ¢ocuklarin
okuryazarlk diizeylerinin ayni olmadigini gdstermektedir. Ozellikle orta ve diisiik sosyo-
ekonomik dizeylerde bulunan c¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin desteklenmesi
onerilmektedir. Bu dogrultuda diizenli ve sistematik olarak resimli cocuk kitaplariile etkilesimli
kitap okuma etkinlikleri gerceklestirilebilir.

e Arastirma sonuglari, erken okuryazarlik becerileri agisindan okul éncesi egitim alanlarin okul
oncesi egitin almayanlardan daha basarili olduklarini géstermektedir. Aileler cocuklarinin okul
Oncesi egitime dahil olmasini saglamalidirlar.

e Arastirma sonuclarina goére erken okuryazarlik becerileri agisindan, cocuklar ilkokula
geldiklerinde farkl gelisim 6zellikleri gbstermektedir. Sinif 6gretmenleri ya da uygulayicilar
ilkokulun baslangicinda ¢ocuklarin okuma yazmaya hazirbulunusluk durumlarini belirlemeye
yonelik gelistirilmis araglari uygulayarak cocuklarin okuryazarlik becerilerinin gelisimi hakkinda
bilgi sahibi olabilirler.

e Sinif 6gretmenleri program olusturma slirecinde okuma yazmaya hazirbulunuslugu
degerlendirmeye yonelik gelistirilen araglarindan elde edilen sonuglari dikkate alarak
cocuklarin okuryazarlik becerilerinin gelisimine yonelik etkinlikler, oyunlar ve calismalar
tasarlayabilirler.

e Sinif 6gretmenleri siniflarinda bulunan tim o6grencilere okuma yazmaya hazirbulunuslugu
degerlendirmeye yonelik gelistirilen araclari uygulayarak cocuklarin erken okuryazarlik
becerilerini degerlendirebilirler. ilk okuma yazma 6gretimi siirecinde yapilacak calismalari
belirlemede bu sonuglardan faydalanabilirler.

e Arastirma sonuclari cinsiyet, okul oOncesi egitim ve sosyo-ekonomik diizey degiskenleri
acisindan  ¢ocuklarin  okuryazarlik gelisimlerinin  farkl  gelisim  Ozellikleri tasidigini
gostermektedir. Bu sonug¢ dogrultusunda egitim yoneticileri okuryazarlik gelisimini
degerlendirmeye yonelik olusturulmus araclari, formel olarak, ilkokulun baslangicinda
¢ocuklara uygulanmasini saglayabilirler.

e Egitim yOneticileri okul 6ncesi donemden itibaren ¢ocuklarin okuryazarlk gelisimlerini takip
edebilecekleri bir sistem olusturarak okuryazarlik becerilerinin gelisimini degerlendirmeye
yonelik gelistirilen araglardan elde edilen sonuglari bu sistem icinde kayit altinda tutabilirler.

Yazarlarin Katki Orani
Bu arastirmada 1. yazarin katki orani %50, 2. yazarin katki orani %50’dir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmada ¢ikar ¢atismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ya da iliski yoktur.
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Extended Abstract
Introduction
The main purpose of this research was to examine the literacy development of first grade
elementary school students. In line with this main purpose, literacy development of primary school
first grade students was determined in terms of variables of pre-school education, gender, socio-
economic level, and schooling age.

Method

The research was carried out in a descriptive survey model by the structure of quantitative
research. The sample of the study included 781 first grade students between the ages of 60 and 84
months. 397 of the students in the sample are girls and 384 of them are boys; 311 of them received
pre-school education, 470 of them did not receive pre-school education; 39.1% of them are at a low
socio-economic level, 26.8% are at medium and 34.2% are at a high socio-economic level. The Early
Literacy Development Determination Tool (EGBA) created by Delican and Ates (2021) was used as a
data collection tool in the study. Basic visual perception, listening/watching and comprehension,
visual reading and comprehension, phonological awareness, print awareness, and basic writing skills
were examined within the scope of early literacy skills of first grade primary school students, and their
relations with variables were questioned.

Result and Discussion

Research results are as follows; In terms of gender, scores from the Basic Visual Perception
test differ significantly in favor of female students. There is no significant difference in terms of gender
in the scores obtained from the Listening / Watching and Comprehension, Visual Reading and
Comprehension, Phonological Awareness, Print Awareness, and Basic Writing Skills Tests. In terms of
pre-school education, there is a significant difference in all subtests in favor of those who receive pre-
school education. In terms of socio-economic level, according to the scores obtained from Basic Visual
Perception and Visual Reading and Comprehension Tests, it was concluded that children with medium
and high socio-economic levels are more successful than students with low socio-economic levels. In
terms of the scores obtained from the Listening, Monitoring and Comprehension, Phonological
Awareness, Print Awareness and Basic Writing Skills Tests, children with high socio-economic level are
more It has been concluded that they are successful. It was concluded that there was no significant
difference between the scores obtained from all subtests in terms of the school starting age variable.
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Oz

Bu arastirmada, Milli Egitim Bakanhg tarafindan 2005 yilinda yayimlanan ve 2018 yilinda
yurirlikten kaldirilan ortaokul 6grencilerine yonelik hazirlanmis 100 Temel Eser’in séz konusu
egitim-6gretim kademesinde yakin zamana kadar en cok tercih edilen kitap listesi oldugu
varsayimindan hareketle bu kitaplara toplumsal cinsiyet rollerinin ne sekilde yansidiginin tespiti
amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda 100 Temel Eser metinleri igerisindeki toplumsal cinsiyeti
yansitan ifadeler tespit edilmistir. Arastirmanin verileri, 100 Temel Eser igerisinde yer alan Tirk
edebiyatina ait olaya dayali metinlerden tarama modeli ile elde edilmistir. Arastirmanin amacina
yonelik olarak veriler belirlenen kategoriler cercevesinde degerlendirilmis, kategori tiirlerinden ise
‘kisilere ve aktorlere gore kategoriler’ segilmistir. Arastirmanin ana izlegi cocuk kitaplarinda eril ve
disil cinsiyetin ne sekilde yansitildigidir. Ana izlege bagh olarak alt kategoriler; “disil cinsiyeti
asagilayici séylemler, eril cinsiyeti ylceltici sdylemler, disil ve eril cinsiyetin ginlik yasamdaki
rolleri” olarak belirlenmistir. Belirlenen kategorilere ait tiUm veriler arastirmaya dahil edilmis ve
icerik analizi turlerinden frekans analizi ile verilerin siklik ve ylizdeleri hesaplanmistir. Hesaplanan
siklik ve yiizdeler tablolarda gésterilmis ve yorumlanmustir. ilgili kategorilere ait verilerin tamamina,
¢alismanin hacmini artirmamasi sebebiyle yer verilmemistir. Aragstirmadan elde edilen bulgulardan
hareketle 100 Temel Eser’de toplumsal cinsiyet rollerinin adalet temelli bir anlayisla sunulmadigi,
aksine eril cinsin pek ¢cok konuda disil cinsten Gstiin gorildagid sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge Egitimi, Cocuk Edebiyati, Toplumsal Cinsiyet, 100 Temel Eser

Reflection of Gender Perception on Language in Children's Books

Abstract

Based on the assumption that the 100 Basic Works List, published by the Ministry of National
Education in 2005 and annulled in 2018, was the most preferred book list until recently for the
secondary school students, this study aims to determine whether gender perception in these books
has been presented in a justice-based understanding or not. In line with this objective, expressions
which reflects gender in 100 Basic Works texts were detected. The data of the research were
obtained from the narration-based texts of Turkish literature included in 100 Basic Works by
scanning model. In parallel with the purpose of the research, the data have been evaluated within
the scope of specified categories, and among the category types, "categories for people and
actors" have been selected. The main theme of the research is how different the female and male
sex are perceived in the context of gender. Subcategories depending on the main theme have been
specified as “discourses degrading the feminine sex, expressions glorifying the masculine gender,
the roles of the female and masculine in daily life”. All data about the specified categories have
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been included in the study and the frequency and percentages of the data were calculated with
frequency analysis, which is one of the content analysis types. Calculated frequencies and
percentages have been shown in tables and interpreted. All of the data about the related
categories have not been presented as evidence so as not to enlarge the scope of the study. Based
on the findings obtained from the research, it has been concluded that the perception of gender is
not presented with a justice-based approach in 100 Basic Works, on the contrary, the masculine
gender is seen as superior to the feminine gender in many issues.

Keywords: Turkish Education, Children's Literature, Gender, 100 Essential Works

Giris

Diinya Uzerindeki tim kdiltlrlerde insan, biyolojik nedenlere bagli olarak genellikle kadin ve
erkek olarak iki ayri terimle karsilanir. Bu iki cins, dogustan getirdigi hormonal, fiziksel ve bilissel
farkhliklar sebebiyle birbirlerinden ayrilir. Bunun disinda kadin ve erkegin icinde yasadigi ¢cevrenin sahip
oldugu kdiltiirel anlayis, somut ve nesnel olmayan bazi 6zellikleri bu iki cinse yiklemeye calisir. Bu
farklar biyolojik farklar gibi her insan i¢in genellenemez. Toplumdan topluma degisebilecegi gibi ayni
toplumda farkli zamanlarda yasamis kisiler icin de degisiklik gosterebilir. Tlrkgede biyolojik farklar
‘cinsiyet’ ile, icinde yasanilan kiltlriin etkisiyle sonradan edinilmis farklar ise ‘toplumsal cinsiyet’
kavramiyla karsilanir (Vatandas, 2001: 31). Yesil (2014: 12)’e gore farkli yasantilarin, farkh kiilttrlerin
ve inanglarin, farkli zaman dilimlerinin etkisi toplumsal cinsiyete dinamik bir nitelik kazandirir.

Cinsiyeti doga belirlerken, toplumsal cinsiyeti icinde yasanilan kiltlir belirler. Toplumsal
cinsiyet kimligi hakkindaki kabuller, bunlarla baglantili olan cinsel tutum ve egilimlerin de etkisiyle ¢ok
erken yaslarda belirlenir (Uluocak ve Aslan, 2011: 26).

Her kiltlr, kendi inancglari ve yasam tarzi géz 6nilinde bulunduruldugunda pek ¢cok acidan
birbirinden farkli 6zellikler tasir. Toplumdan topluma ‘Kadin ve erkegin glinliik yasamdaki roll nedir?
Kadin ve erkegin ugras alanlari nelerdir? Kadin ve erkek nasil giyinir?’ gibi sorularin yanitlari degisebilir.
Kadin ve erkek icin olusturulmus kalip yargilar, cinsiyetlerin glinlik yasam icindeki konumlanisi ve
yasayisini dogrudan etkiler.

Toplumsal cinsiyet baglamindaki farklarin sosyo-ekonomik ¢evrenin etkisiyle mi yoksa biyolojik
olarak farkli yaradihs 6zelliklerinin tesiriyle mi olustugu sorusu bilim insanlarini ikiye bélmustur
(Uluocak ve Aslan, 2011: 25). Ozellikle beyin arastirmalarinin hiz kazandigi son yiizyilda cinslerin farkl
beyin yapilarina sahip oldugu diisiincesi hakim olmaya baslamistir. Beyin yapilarindaki farkliligin daha
ceninin anne karnindaki ilk olusum haftalarinda hormonlarin etkisiyle sekillendigi savunulmustur (Moir
ve Jessel, 2002; Fine, 2017).

Moir ve Jessel (2002: 31) yaptiklari arastirmalar neticesinde, karsi cinslere ait olarak gelisen
stereotiplerin ve bu cinslere ait toplumsal degerlerin bilimsel olarak da kanitlanabilen temelleri oldugu
sonucuna varmislardir. Arastirmacilar, toplumsal cinsiyet farkhliklari olarak ifade edilen durumlarin
aslinda iki cinsin beyin yapisi ve hormonlarinin farkli olmasindan kaynaklandigini savunur.

Bu gorisin aksini savunan arastirmacilarin sayisi da yadsinamayacak kadar ¢oktur (Giddens,
2012; Akbalik, 2014; Powell ve Greenhaus, 2010). Cubukgu ve Sivashgil (2007: 8)’e gére toplumsal
cinsiyet, dogustan kazanilan biyolojik cinsiyetten farkli olarak, toplumsal ve kiiltlirel olarak her iki cinse
yuklenen rollerin toplamidir. Birey bu rolleri dogumundan itibaren ailesi ve daha genis toplumsal
cevresindeki deneyimleri araciligiyla 6grenir. Bu farkhliklarin kaynagi, bireyin fizyolojik 6zellikleri degil,
toplumun dayattigi sonradan 6grenilen kaliplardir.

Toplumsal cinsiyet farklari dogustan getirilen fizyolojik 6zelliklerden de olussa sonradan da
ogrenilse netice itibariyla iki cins arasinda meslek seciminden olaylara bakis acisina, cocukluk dénemi
oyunlarindan cocuk yetistirme konusuna, aile icindeki rollerden cinsler icin kullanilan niteleyicilere
kadar pek cok acidan ayrim oldugu hemen hemen herkes tarafindan kabul géren bir gercektir.

Toplumsal cinsiyet rolleri s6z konusu oldugunda erilin disile gére daha avantajli oldugu
soylenebilir. Roller genellikle erkegin lehine olacak sekilde diizenlenmis, erkegin mala ve glice sahip
cins olma o6zelligi ytzyillardir siregelmistir (Adler, 1999: 12). Bu genel kaninin olusmasinin temelinde
ilk insanlarin savasarak kendi bélgelerini koruma istegi yatar. Erkegin fiziksel olarak daha gti¢li olusu
savaslarda 6n plana ¢ikmasina vesile olmus, bunun neticesinde de erkege toplumda gbrece daha
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onemli cinsiyet olma 6zelligi kazandirmistir. Erkek, toplum icindeki konumunu belirlerken bu 6zelliginin
artisiyla, kadina kendi ¢ikarlarina ters diismeyecek roller cizmistir. Kadin, aile ve toplum igindeki
yasantisinda erkege gore geri planda kalmis, emek gerektiren islerde basroli oynamistir. Ecevit
(2012:20)’e gore kadin ve erkegin rollerinin analizinde, erkek aile icinde oldugu kadar dis diinya ile
iliskileri acisindan da incelenirken kadin sadece aile icinde oynadigi roller baglaminda bu analizin icine
girmigtir.

iki cins arasindaki toplumsal cinsiyet kalip yargilari ¢ocukluk déneminde baslar ve cocuk
blytirken onunla blydr. Daha kiglicik bir bebekken ‘nazli kizim’, ‘aslan oglum’ sézleriyle duygulara ve
distncelere yerlesir (Gimisoglu, 2016: 60). Erkek ve kiz gocuk igin segilen kiyafet ve esyalarin renkleri
de cinsiyete gore belirlenir ve iki ayri kategoride uretilir. Kiz gocuklari icin Uretilen oyuncaklara
bakildiginda bebek, yemek pisirme araclari, besik, temizlik malzemeleri gibi daha cok gelecek
yasantisinda kullanmasi beklenen araglar oldugu goriliirken; erkek oyuncaklari icin (retilen
oyuncaklarda ise savasci karakterler, arabalar, is makineleri, silahlar gibi oyuncaklar gérilmektedir
(Goktas, 2020: 33). istisnalar olsa da bebekliginden beri arabayla oynayan bir cinsin soférliige daha
yatkin olmasi beklenen bir sonugtur. Ayni sekilde tiim ¢cocuklugunda oyuncak mutfak malzemeleri ile
oynayan bir kiz gocugunun blyudiginde mutfak islerinde basarili olmasi oldukca dogaldir. Burada
kastedilen ascilik mesleginde hangi cinsin daha basarili oldugu degil glinlik yasamda aile i¢i mutfak
islerinde hangi cinsin daha aktif oldugudur.

Cocuk okul ¢agina geldiginde sosyal ¢cevrenin daha fazla etkisinde kalir. Okul 6ncesi donemde
cocuklarin karakter ve dislince yapisi aileye, cevreye ve ginimizde ¢ok etkili olan kitle iletisim
araglarinin ilettigi mesajlara gore sekillenir (Glder, Ay, Saray ve Kilic, 2017). Okul ¢aginda ise ¢ocuk,
arkadaslarindan ve 6gretmenlerinden etkilenerek toplumun kiltirel kimligine birindr. Hatta bu
donem c¢ocuklari okumayi 6grendikleri andan itibaren karsilastiklari tim yazili materyallerden
kendilerine olumlu veya olumsuz dislinceler katar. Cocuk, yasadiklari ve okuduklarindan edindigi
tecrlbe ile kendine bir diinya gorisi olusturur. Bu géris olumsuz anlamda sekillenmeden 6nce, ¢cocugu
adalet temelli cinsiyet algisi olusturacak eserler ile bulusturmak gerekir. Elbette bir sanat eserinin
egitsel bir kaygiyla ya da dogru model sunma-yanlis model sunma ikilemiyle olusturulmasi beklenmez
(D6kmen, 2017: 143). Bu nedenle aile ve Ogretmenlere cocugun seviyesine uygun eser segimi
konusunda biiylk gérev diser.

Ana malzemesi dil olan ve metinler vasitasiyla islenen Tirkge dersi, 6grenciyi dogru eserlerle
bulusturmada en blyik paya sahiptir. Giindiiz ve Simsek (2011: 61)’e gore ders kitaplarindaki metinleri
okutmak okuma zevki ve aliskanhigl kazandirmada yeterli degildir. Ogretmen, ders kitabi disinda da
Tirkgenin glzel kullanildigi metinleri bulup sinifa getirmeyi ve 6grencilere okutmay! ilke edinmis
olmahdir. Clnkl ¢ocuklar bu Grlinleri okuyarak kendi begenilerini gelistirir ve okuma istegi duydukga
da gocuklarin okuma aliskanligini kazanmasi beklenir (Ari ve Okur, 2019: 309). Sirin (2007: 31)’e gore
okuma becerisinin kazandirilmasinda en etkili yontem, nitelikli ¢ocuk edebiyati 6rneklerinin ¢ocuga
sunulmasidir.

Dil, toplumun hayat felsefesinden, degerlerinden, kadina ve erkege bakis agisindan bagimsiz
olmadigi icin (Colak, 2019: 109) secilen eserlerin dili 6grencilerin seviyesine uygunlugu esas alinarak
incelenmelidir. Ortaokul 6grencilerinin alici s6z varligina kazandirilmasi beklenen sézclikler ve s6zcik
gruplarinin bilissel ve zihinsel gelisimlerine uygun olup olmadigi ancak bu sayede tespit edilebilir.

Millt Egitim Bakanligi 2018’de yayimladigi genelge ile 2005 yilindan beri yirirliikte olan 100
Temel Eser uygulamasina son vermistir. Bu tarihe kadar 100 Temel Eser, Tirkce oOgretmenleri
tarafindan 6grencilere 6nerilmesi beklenen kitap listesiydi. Bu uygulamanin yirirlikten kaldirilmasi ile
her 6gretmen kendi deneyimlerine dayanarak kitap 6nerisi listesi hazirlamaktadir.

100 Temel Eser uygulamasinin 13 sene yirirliikte kalmasi ve yirirlikten kalkmasindan bu
yana gecen kisa sire, ortaokul 6grencileri tarafindan okunan kitaplarin gogunun bu listeden olustugunu
duslindirmektedir.

Tirkiye’de ge¢misten glinimize en c¢ok tartisilan konulardan biri kadin ve erkek rollerinin
adaletsiz dagilimidir. Glinlik yasamda kadinin hep ikinci plana atilmasi, ev islerinden sorumlu cins
olarak kadinin gorilmesi, ¢alisma hayati s6z konusu oldugunda kadinin statlsi dusik islerde
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cahistirilmasi ya da erkekle ayni isi yapsa dahi daha disiik Gcret almasi, fiziksel veya psikolojik siddet
s6z konusu oldugunda akla hemen kadinin gelmesi vb. bu adaletsizligin akla gelen ilk gostergeleridir.

Kadin ve erkek arasindaki adaletsizlige dayali alginin kirilmasi ancak egitim ile mimkdnddr.
istendik yénde davranis degisikligi, cocugun kendi yasantilari yoluyla gevresinde olup bitenleri
6zimsemesiyle olabilecegi gibi iyi bir 6gretmen rehberliginde sectigi okuma kitaplarini i¢sellestirerek
de gerceklesebilir. Bu baglamda Tirkce dersi ve 6gretmenleri, diger derslere oranla 6grencileri daha
cok eserle bulusturmasi bakimindan 6nemlidir. Tirkce Dersi Ogretim Programi (2019) 6zel
amaglarindan biri “okudugu, dinledigi/izlediginden hareketle, s6z varligini zenginlestirerek dil zevki ve
bilincine ulasmalarinin; duygu, disince ve hayal dlinyalarini gelistirmelerinin saglanmasi”dir.
Ogrencilerin okuduklarindan hareketle duygu, disiince ve hayal diinyalarini zenginlestirmesi
amaclaniyorsa okuyacagi eserlerin secimi konusunda oldukga hassas davraniimalidir.

Arastirmada, toplumsal cinsiyet rollerinin ¢ocuk kitaplarina ne sekilde yansidiginin tespiti
amaclanmaktadir. Bu amacg dogrultusunda arastirmada yaniti aranan problem sorulari sunlardir:

Toplumsal cinsiyet rolleri ¢ocuk kitaplarina yansimis midir?

Cocuk kitaplarinda toplumsal cinsiyeti hangi gostergeler karsilar?

100 Temel Eser’de yer alan ¢ocuk kitaplari, adalet temelli cinsiyet algisi olusturmak icin Tirkce
dersi kapsaminda 6grencilere glivenle 6nerilebilir mi?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirmada, toplumsal cinsiyet rollerinin ¢ocuk kitaplarina ne sekilde yansidigi tespit
edilmeye calisilmistir. Bu amag dogrultusunda yapilan arastirma, tarama modeli niteligi tasimaktadir.
“Tarama modelleri, gegcmiste ya da halen varolan bir durumu varoldugu sekliyle betimlemeyi
amagclayan arastirma modelleridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullari icinde
ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir” (Karasar, 2011: 77).

Veri Kaynaklari

Millt Egitim Bakanligi (2005), Tiirkce 6gretmenlerine yol gosterici olmasi ve egitimde birligi
saglamak amaciyla 100 Temel Eser adi altinda bir kitap listesi belirlemistir. Bu liste icerisinde; ortaokul
diizeyine uygun oldugu dislinilen, Tirk ve yabanci yazarlar tarafindan kaleme alinan ve farkh edebf
tirlerden olusan kitaplar yer alir. MEB’in bu uygulamasi yaklasik on Gg yil yururlikte kalmig, 17.12.2018
tarihinde yayimlanan bir genelge ile 100 Temel Eser uygulamasina son verilmistir. Arastirmada, 100
Temel Eser uygulamasinin yakin zamanda son bulmasi hasebiyle ortaokul 6grencileri tarafindan en ¢ok
okunan kitaplarin bu listedeki kitaplar oldugu varsayilmistir.

Arastirmada incelenen dokiimanlar, MEB (2005) tarafindan ortaokul seviyesindeki 6grencilere
Onerilen 100 Temel Eser iginden segilmistir. 100 Temel Eser, Turk ve diinya edebiyatindan segilen
eserlerden olusur.

100 Temel Eser’de bulunan yabanci yazarlarin eserleri, Tiirk yasayisini ve Turklerin cinsiyet
algisini yansitmayacagi dusiincesi ile arastirmaya dahil edilmemistir. 100 Temel Eser’de bulunan Turk
edebiyati seckileri hikaye, roman, siir, masal, deneme, ani gibi tlrlerin yani sira; atasozi, deyim, 6zlu
sozler, tekerleme, mani ve ninnilerin derlendigi eserlerden olusmaktadir.

Bu arastirmada, 100 Temel Eser’de gecen toplumsal cinsiyet rolleri metin ici baglamdan
hareketle climle dizeyinde incelenmistir. Siir, deneme, atasozi, deyim, 6zli sozler, tekerleme, mani,
ninni gibi edebi tirlerdeki eserlerin derleme niteliginde olmasi ve bu metinlerde anlatisal baglamin
bulunmamasi nedeniyle arastirmaya dahil edilmemistir.

Aktas (2009)’a gore edebi metin; distnulen, tasarlanan gercekligi eserin ortaya konuldugu
dénemin duslinUs sekli, zevki ve anlayisindan hareketle yorumlayip dénistirerek insana ait bir 6zelligi
somutlastirarak dile getirir. Yani edebi metin, gerceklikten hareketle daha kapsayici ve kusatici bir
gerceklik sunar. Bu dislinceden hareketle arastirmada Tirk yasayisini ve Tirklerin cinsiyetlere
yukledigi rollerin gercekgi bir sekilde yansitildigi diisiinlilen edebfi eserler incelenmistir.

169



Toplumsal Cinsiyet Rollerinin Cocuk Kitaplarina Yansimasi

incelenecek eserde anlatisal baglamin olmasi ve metin kahramanlarini ayrintili tanima imkani;
yazarin eserde yansittigl toplumsal cinsiyet rollini belirleme noktasinda 6nemlidir. Bu nedenle roman,
hikdye, masal ve anilardan olusan otuz (¢ eser arastirmanin veri kaynaklarini olusturmustur.

Verilerin Toplanmasi

Nitel arastirmalarda icerik analizi yonteminde en sik kullanilan analiz birimleri s6zciik ve
climlelerdir. Arastirilan konu ile ilgili olusturulmus kategoriler dogrultusunda incelenen dokiimanlarda
gecen sozclik veya clmleler kaydedilir. Arastirmada incelenen eserler toplumsal cinsiyet rolleri
baglaminda taranmis; elde edilen veriler anlam biitinliginld bozmamasi igin, 6zglin bigimiyle, bir veya
birkac ciimle seklinde kaydedilmistir. Onceden belirlenen kategorilere uygun verilere ézellikle dikkat
edilmis, veriler eril veya disil cinse gdbnderim yapmasina gore ayrica tasnif edilmistir.

Verileri kaydederken arastirmaya dahil edilen cimle veya climlelerin sonuna parantez iginde
‘eser adi, sayfa numarasi/satir numaras!’ bilgileri eklenmis ve hangi ciimlenin nereden alindigina dair
bilgiye ulasilmasi saglanmistir. Eger kullanilacak climle veya ciimleler bir sayfanin sonu ile takip eden
sayfanin basinda yer aliyorsa, karisikliga sebebiyet vermemek icin, ciimlenin basladigl sayfa esas
alinmis ve kayitta bir sonraki sayfanin numarasi yazilmamistir.

Verilerin Analizi

Calismada toplanan verilere icerik analizi uygulanmstir. igerik analizi ydnteminde en énemli
asamalardan biri arastirmanin amacina uygun kategorilerin belirlenmesidir. Kategoriler sayesinde elde
edilen veriler ham veri olmaktan ¢ikar ve sistemli verilere donuslr (Tavsancil & Aslan, 2011: 72).
Calismanin amacina uygun olarak kategori tirlerinden kisilere ve aktorlere gore kategoriler segilmistir.
Calismanin ana izlegi cocuk kitaplarinda eril ve disil cinsiyetin ne sekilde yansitildigidir. Ana izlege bagh
olarak alt kategoriler; “disil cinsiyeti asagilayici séylemler, eril cinsiyeti ylceltici sdylemler ve disil ve
eril cinsiyetin glinlik yasamdaki rolleri” olarak belirlenmistir.

Toplumsal cinsiyet rollerinin cocuk kitaplarina yansimasini betimlemeye yonelik bu
arastirmada, MEB (2005) tarafindan 6nerilen 100 Temel Eser icinden secilmis anlatisal eserlerde, disil
ve eril cinsiyetin belirlenen kategoriler baglaminda elde edilen veriler icerik analizi tiirlerinden frekans
analizi teknigi ile incelenmistir. ilgili kategorilere ait veriler calismaya dahil edilerek sikliklari ve
ylzdeleri hesaplanmistir. Hesaplanan sikliklar ve yizdeler tablolarda gosterilmis ve tablolardan
hareketle betimlenmistir. Tablolarda siklik ve ylizde hesaplanirken ilgili kategorilere ait tiim veriler
dahil edilmis fakat ¢calismanin hacmini artirmamasi amaciyla belli bir kismi tanik olarak sunulmustur.

Bulgular
Galismanin bu boélimiinde igerik analizi ile elde edilen bulgular “disil cinsiyeti asagilayici
soylemler, eril cinsiyeti ylceltici sdylemler ve disil ve eril cinsiyetin giinlik yasamdaki rolleri” basliklari
altinda sunulmustur.

Disil Cinsiyeti Asagilayici Soylemler

Tablo 1.
Disil Cinsiyeti Asagilayici S6ylemlerin Siklik ve Yiizdeleri
f %

Cinsel Obje Olarak Gortilen 7 9,09
Fiziksel Olarak One Cikan 9 11,68
Glgsiz ve Korunmaya Muhtag 4 5,19
Kafir ve Argo Malzemesi 24 31,16
Zihinsel Olarak Geri 9 11,68
Eril Cinsiyete Muhtag 9 11,68
Diger 15 19,48
Toplam 77 100
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Bu boéliimde, taranan eserler disil cinsiyeti asagilayici soylemler baglaminda incelenmis ve 77
veriye ulasilmistir. Disil cinsiyeti asagilayici séylemler 7 alt baslik altinda degerlendirilmis ve Tablo 1'de
gosterilmistir. Disil cinsiyetin cinsel obje olarak goraldugi 7 (%9,09), fiziksel ozellikleriyle 6n plana
ciktigl 9 (%11,68), glgsiiz ve korunmaya muhtag olarak gorildigi 4 (%5,19), kifur ve argo ifadelere
malzeme edildigi 24 (%31,16), zihinsel olarak geri goruldigi 9 (%11,68), eril cinsiyete muhtag
gorildigi 9 (%11,68) ve bu kategorilere dahil edilemeyen diger 15 (%19,48) veri saptanmistir.

Taranan eserler disil cinsiyeti asagilayici sdylemler bakimindan incelendiginde elde edilen
veriler, yukaridaki tabloda belirtilen alt basliklar halinde gruplanarak asagida listelenmistir:

Disil Cinsiyetin Cinsel Obje Olarak Gériilmesi
v “Ya Pakize’yi yuvarlamaya azmetmis bir capkin...” (Tanri Misafiri, 53/1-2)
v' “Minimini bir Rum kizi...
-Ayol, pek kigik! dedim.
-Kiigiikse sen zihninde biiyiit. iki kat hayal, bir hakikat yerini tutar.” (Yalniz Efe, 150/1-4)

v' “Diisman, koyleri, kasabalari atese veriyor, erkekleri, cocuklari éldiriiyor, sigirlari siiriip
gotlriyor, ise yarar ne varsa alikoyuyor, geng kizlari ve kadinlari eglence ediyormus.” (Yer
Altinda Bir Sehir, 39/27-30)

v' “Herifi azdir. Seni dpmeye kalkissin.” (Yalniz Efe, 29/25)

v' “Irza gecmistim.” (Se¢cme Hikayeler, 104/29-30)

Disil Cinsiyetin Fiziksel Ozellikleriyle Gn Plana Cikmasi
v" “Civarin en guzel kizlarini zorla nikahina aliyor, bir hafta sonra bosaywveriyordu.” (Yalniz Efe,
117/12-13)

v" “Etrafinda bircok gencg ilaheler cirilgiplak, -tipki meshur Maison Americaine’deki kizlar gibi-
bellerini ¢okertiyor ve memelerini disari ¢ikararak suh ve nefis reveranslar yapiyorlardi.”
(Yalniz Efe, 90/11-14)

“Aman Ya Rabbi! Ya kalcalari.” (Yalniz Efe, 43/16)

“Ama matmazel de ne pili¢ masallah...” (Tanr Misafiri, 71/12-13)

“Iste kollarim, iste gerdanim, iste gégsiim karsinizda cirilgiplaktir, dedim. Siz de icinizi bana bu
kadarcik agmak samimiyetini gosteriniz.” (Hep O Sarki, 95/9-11)

v’ “Hayali sirtimda sicak tirpermeler gezdiren iri, firlak géguslerini, dar cepkeni tagiracakmis gibi

sikiyor.” (Yalniz Efe, 44/5-6)

DN

Disil Cinsiyetin Giigsiiz ve Korunmaya Muhtag¢ Gériilmesi

v “Burada bu kadar kiz var, kadin var. Onlar bizim namusumuzdur.” (Yer Altinda Bir Sehir, 65/24)

v' “Nazli bir erkek gibi silah kullanmasini biliyordu. Yine bir erkek kadar cesurdu.” (Yer Altinda Bir
Sehir, 151/8-9)

v' “Kadini, ger¢i, daima kendilerinden daha gli¢siiz gériirler, ama bu giigsiizlige karsi duyduklar
acima, ¢ok defa, sevgi, saygi oluverir.” (Benim Kuglik Dostlarim, 113/13-16)

v' “Ailesi, kendisini bucakta okutabilecek giice sahipti. Fakat kiz cocugu oldugundan, onu uzaklara
gondermekten yana degillerdi.” (Gol Cocuklar, 27/11-13)

Disil Cinsiyet igin Kiifiir ve Argo Ifadelerin Kullaniimasi

v' “Agzini bozar, ‘Bire kahpel!.. Bir daha buraya gelirsen, senin bacaklarini ayiririm,” der.” (Yalniz
Efe, 94/7-9)

v' “Kiulhanbeyler alay ediyorlar sakalli bir bekgi, “Vallahi benim karidan iyi” diye giliiyor. Bir
dilenci Arap karisi: “Bunun kaltak karisinin gozi kor olsun!” diye bagiriyordu.” (Tanri Misafiri,
93/6-9)

v “Haspam diismiis bayilmis.” (inci’nin Maceralari, 80/17)

v' “Oynak kiz kiligindaki bu Keloglan, ndmeyi alip cekilmis de geceyi beklemis.” (Keloglan
Masallari, 105/1-2)
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“Adamin karisi da oynak asliftenin biri imis. Kocasinin bir yere gitmesini firsat bilir, hovardasini
iceri alirmis.” (Keloglan Masallari, 48/25-27)

“Bu deli kizin s6zlyle, ne idigi belirsiz, numaraci, hirsiz, sirfinti bir sokak kizini evime alacagim
ha?” (inci’nin Maceralari, 85/12-14)

“...bu kizi fazla hoppa ve zlppe buluyordu, gayriihtiyari, ondan urkiyordu.” (Tanri Misafiri,
148/6-7)

“Aman agam, sen bana ne yiiz ne de ikiylz lira verdin. Anana mi verdin, oynasina mi yedirdin?”
(Keloglan Masallari, 63/4-5)

“Eksik etek olmasaydin, ben siye (sana) gursuturdum! Ne fayda eksik eteksin!...” (Benim Kiiglik
Dostlarim, 113/21-22)

“Hele su kiguk yosmaya bakin!” (Hep O Sarki, 16/18)

“Bize eksik etek derler buralarda. Aklimiz fazla ermez bizim.” (Halime Kaptan, 123/15-16)
“Kapinin 6niinden gecerken oynakga yurtyor.” (Al'liile Firfiri 2, 70/2)

“Ne yaptin be deli kari! diye haykirmis.” (Sevdali Bulut, 20/26)

“Mieyyet, yari saskin yari mistehzi bir tebessiimle karisina bakti, Pakize’de simarik bir nese,
tuhaf bir oynaklik vardi.” (Tanri Misafiri, 53/9-11)

“Romanlar ise bana, yoldan cikan kadinlarin er ge¢ biyik bir hiisrana ugradiklarini
gosteriyordu.” (Hep O Sarki, 75/9-10)

“Vay anasini. Bir de aptal derler kdyliilere.” (inci’nin Maceralari, 96/1-2)

Disil Cinsiyetin Zihinsel Olarak Geri Gériilmesi

v
v
v

\
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“Yalniz senden mi, benden de iyi bilirler...” (Yirekdede ile Padisah, 58/5)

“Bu budala seylerin kadin ruhu tizerindeki tesiri malim.” (Tanri Misafiri, 28/18-19)

“Karimin dedigine ne bakarsin, kadi efendi, benim karicigim saf¢adir, tahtalan eksikgedir.”
(Sevdalh Bulut, 22/3-4)

“Bliytk kizini dokuz sene evvel kagirmislardi. Kiiclik kizi daha uslu akilli ¢cikmis, evlenmis
barklanmistl.” (Se¢me Hikayeler, 5/13-15)

“Sigirtmacin karisi safcaymis.” (Sevdali Bulut, 18/2-3)

“Bu aptal kari azdirdi, kel kafami da kizdirdi.” (Keloglan Masallari, 63/22-23)

“Kari kisminin her seye akli ermez... Hele senin gibi alik olursal!” (Tanri Misafiri, 123/21-22)
“Halbuki kadin; gok saf, ¢ok gérgisiiz bir mahlik.” (Tanr Misafiri, 30/23-24)

“Bu iniste kadinca bir acemilik vardi, ama kimsenin gdziine carpmamisti karanlikta.” (Halime
Kaptan, 100/22-23)

Disil Cinsiyetin Eril Cinsiyete Muhtag Gériilmesi

v
v

v

“Hangi kocam? Ben dul bir kadinim...” (Tanri Misafiri, 91/4)

“Mesela Ug ay evvel bir gece birkag kiilhanbeyi sokakta bir yalniz kadin ¢evirmisler...” (Tanri
Misafiri, 102/3-5)

“Tek param pul olsun da, kizlarim dul olmasin!” (Evvel Zaman iginde, 63/1-2)
“Basini alip denize ¢ikan kadin icin her seyi soylerler... Higbiri umurumda degil
Kaptan, 128/1-2)

“Fena bir kocaya dismustiim ve eger mukadderse yirmi yasima basmadan bosanmis bir kadin
olarak ana baba evinde kalacaktim. Ondan sonra beni artik kim alir.” (Hep O Sarki, 107/11-14)
“Erkeksiz kalinca kari milleti tez kotdler, solar beyim, dedi.” (Yonca Kiz, 36/9-10)

“Bir oglum vardi, 6ld{; ic cocugu benim basima kaldi. Gelinimle onlara bakiyoruz. Erkeksizlik
cok kéti.” (Anilardan Oykiler 1, 78/24-26)

III

(Halime

“Tabii... Dogrusu para icin bu zevzek kocakarinin kahri cekilmez.” (Tanri Misafiri, 40/2-3)
“Hele ¢ocuksuz kadinlara seyhin mibarek nefesi iksir gibi tesir ederdi.” (Tanri Misafiri, 81/7-8)
“Nobetgiler basladilar kadini dovmeye. “Kadin da doviliir miiymus, hem de ihtiyar bir kadin?”
diyeceksiniz.” (Sevdali Bulut, 45/17-18)
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“Yeter!” diye haykirincaya kadar déveceksin kizi.” (Sevdali Bulut, 63/2-3)

“...gozlerini kapar, helal sit emmis bir es dislinar...” (Segme Hikayeler, 40/21-22) diisiindigu
kadin

“Kosenin karisi da o sirada oturmus, hovardasiyla yemek yiyormus.” (Keloglan Masallari, 15/2-
3)

“Bir zamanlar, 6teki diinyada biz iki ortak kuma idik. Bu karga da bizim kocamizdi.” (Keloglan
Masallari, 185/9-10)

“Bizim memlekette adamlar karilari kollarina bile takarlar.” (inci’nin Maceralari, 38/19-20)
“Su savas bir tlrli bitmedi ki biz de kadinhgimizi bilip evde oturalim!..” (Halime Kaptan,
122/13-14)

“...0glan olsun dersen, iki tutam olmazsa, bir tutam akil ister, yok kiz olsun dersen, o da ¢ok
ister, az ister, her halde naz ister...” (Evvel Zaman icinde, 124/18-20)

Eril Cinsiyeti Yiiceltici Soylemler

Tablo 2.
Eril Cinsiyeti Yiiceltici S6ylemlerin Siklik ve Yiizdeleri
f %

Zihinsel Olarak ileri 9 21,95
Glgli ve Cesur 7 17,07
Evin Reisi Konumunda 5 12,19
Disil Cinsiyetten Ustiin 6 14,63
Disil Cinsiyetten Daha Cok Hakka Sahip 6 14,63
Diger 8 19,51
Toplam 41 100

Bu boéliimde, taranan eserler eril cinsiyeti ylceltici séylemler baglaminda incelenmis ve 41

veriye ulasilmistir. Eril cinsiyeti yliceltici sdylemler 6 alt bashk altinda degerlendirilmis ve Tablo 2’de
gosterilmistir. Eril cinsiyetin zihinsel olarak disilden ileri goraldigi 9 (%21,95), gli¢li ve cesur olarak
nitelendirildigi 7 (%17,07), evin reisi konumunda goruldigi 5 (%12,19), disil cinsiyetten Ustlin bir cins
olarak goriildugi 6 (%14,63), disil cinsiyetten daha ¢ok hakka sahip olarak gorildugi 6 (%14,63) ve bu
kategorilere dahil edilemeyen diger 8 (%19,51) veri saptanmistir.

Tablo 2’

Taranan eserler eril cinsiyeti ylceltici sdylemler bakimindan incelendiginde elde edilen veriler,
de belirtilen alt basliklar halinde gruplanarak asagida listelenmistir:

Eril Cinsiyetin Zihinsel Olarak ileri Gériilmesi

v
v

v

“Yalniz senden mi, benden de iyi bilirler...” (Yirekdede ile Padisah, 58/5)

“Kimseye zarari olmayan bu insanlarin besili hayvanlari, giizel kizlari, ¢aliskan ve akilli erkekleri
vard..” (Yer Altinda Bir Sehir, 39/20-21)

“Hemen o llkenin yol yordam bilir, glin gérmis, sakal agartmis bilginlerini toplamis.” (Keloglan
Masallari, 106/6-7)

“Ama nasll da belliydi onun erkeklerin bile zor basaracagi islere girisecegi...” (Halime Kaptan,
118/11-12)

“Fakat babasini dinleyecekti; o en dogruyu bilir, sdylerdi.” (Gimus Kanat, 140/2-3)
“Sazlitepe’yi su bastigini sen gérdiin ma?

-Ne ben, ne babam, ne dedem, ne de dedemin dedesi gérmiis!..” (Bagriyanik Omer, 7/20-22)
“Nasil olur, hanimefendicigim? Bir kere pasa efendimizin fikrini almadan...” (Hep O Sarki,
102/7-8)

“Simdi ne yapmak fikrindesin? diye sordu. Ne emredersiniz efendim, dedim.” (Hep O Sarki,
104/15-16)
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v/ “..oglan olsun dersen, iki tutam olmazsa, bir tutam akil ister, yok kiz olsun dersen, o da ¢ok
ister, az ister, her halde naz ister...” (Evvel Zaman iginde, 124/18-20)

Eril Cinsiyetin Giiglii ve Cesur Gériilmesi

v' “Nazli bir erkek gibi silah kullanmasini biliyordu. Yine bir erkek kadar cesurdu.” (Yer Altinda Bir
Sehir, 151/8-9)
“Insan &liirse erkek gibi liir.” (Yer Altinda Bir Sehir, 65/22)
“Sakin aglamak falan yok ha, dedi; erkek adam aglamaz!” (Otlegen Kusu, 152/6-7)
“Kardesi degil ya, ne olsa, bir erkek kadin yaninda aglamazdi.” (Bagriyanik Omer, 64/23-24)
“icinden “Bir erkek ¢ocuga aglamak yakismaz!” diyordu.” (Giimiis Kanat, 161/12-13)
“Sen, cocuk gibi aglamaya basladin. Erkeksin, metin ol...” (Tanri Misafiri, 88/7-8)
“Selim’in annesi boyle sabahlari yalniz basina mektebe giden hatta ortalik karardiktan sonra
komsuya gelen erkek gibi cocuga sasiyordu.” (87 Oguz, 116/5-7)

DN N N NI N

Eril Cinsiyetin Evin Reisi Olarak Gériilmesi
v' “Yengem dayimla ne soguk konusmus, onu kapinin éniinde birakip gitmisti. Evin erkegi béyle
mi karsilanirdi?” (Yankil Kayalar, 74/15-17)
v' “Cocukluk ve geng kizlik devirlerimle bu son baglarimi muhafazaya, daha dogrusu halamin bir
tabiri vechile “baba ocaginl” blsbitin séndirmemege calisirken...” (Hep O Sarki, 144/9-11)
v' “O nasil s6z baba? Sen evin diregisin bugiine bugiin.” (Halime Kaptan, 13/16)
v' “Halime Abla bir sey diyemez. Bu evin erkegi benim.

Bu evin erkegi sensin ama askerligini yapip gelirsen.” (Halime Kaptan, 67/14-17)

v' “Sehzade de gbziinden gbziine emanet etmezken onu orada birakip “ver elini babam sehri!”
der...” (Evvel Zaman iginde, 84/19-21)

v

Eril Cinsiyetin Disil Cinsiyetten Ustiin Gériilmesi

v’ “Ah, su bir erkek olsaydi! diye icini gegirdi.” (Yalniz Efe, 121/19)

v/ “..babam 6nde annemle ben arkada komsularimizin davetine bu kapidan gecerek gitmistik.”
(Hep O Sarki, 23/13-14)

v' “Cocuklugumda babam pulu bana vermisti. Ben de ogluma verecektim.” (Glimiis Kanat,
150/21-22)

v' “Oyle ki ibo “Erkek kizmis..” derken, baskasiyla ilgili kisisel yargilarini belirten birisinin
gururuyla koltuklarini kabartiyor, hindi gibi kabariyordu.” (Gururlu Peri, 177/8-11)

v “Halime gibi erkek karilarin ne yapacag hig belli olmazdi.” (Halime Kaptan, 48/19)

Eril Cinsiyetin Disil Cinsiyetten Daha Cok Hakka Sahip Gériilmesi

v' “Bu alemin yabancisi degiliz. Biz de zamaninda zamparalik ettik...” (Tanri Misafiri, 56/15-16)

v" “Haydi caddeden gidip arabalarin tozunu yutacagima, kendi kendime bir kiz dlemi yapayim
dedim...” (Tanr Misafiri, 76/23-25)

v' “Evet, ama erkekge seyler... Kadin agzina yarasmaz.” (Tanri Misafiri, 111/15-16)

v' “Mesela haftanin birkag gecesini disarda gegirir.
Seniha - Olabilir a. Erkektir bu; isi olur.” (Tanr Misafiri, 125/17-19)

v “Birkag kari almis, bosamis olabilirsin diye.” (Bagriyanik Omer, 13/26)

v" “Ben bir memurum... Glinde on saat erkekler gibi ¢alistyorum. Onlar gibi sigara icmeye neden
hakkim olmasin?” (Tanri Misafiri, 148/29-31)

v\ “Kamet getirdi. Kalin, erkek, mibarek bir sesle.” (Yiirekdede ile Padisah, 13/4-5)
v' “Agabey... Sen erkeksin... Buna bir care bull...” (Tanr Misafiri, 88/22-23)
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v “Kundaktaki kardesimi de bana birakiyor. Oyle kiziyorum ki. Bogasim geliyor. Ben kiz miyim?”
(inci’nin Maceralari, 68/11-13)

v' “Sube reisi demis ki gelsin teslim olsun. Ona erkek s6zi. Bir keresine bagislarim.” (Halime
Kaptan, 69/1-2)

v' “Halbuki simdi kararini erkekge bir tavir ve sesle ona séyliiyordu.” (Gimus Kanat, 39/2-3)

v “Eh, ogul yok, usak yok; kog yok, kogak yok; gecinmeyecek ne baslari var!” (Evvel Zaman iginde,
156/11-12)

v' “Bakir Efe dévmekle degil, 6ldiirse Emine’den hiddetini alamayacakt.” (Bagriyanik Omer,
24/14-15)

v “Kuslarin, hayvanlarin canini yakmak hic giizel degil ama el eline bakmaya, kélelige dayanamaz
adam olan.” (Al'liile Firfiri 2, 67/4-6)

Disil ve Eril Cinsiyetin Giinliik Yasamdaki Rolleri

Tablo 3.
Disil ve Eril Cinsiyetin Giinliik Yasamdaki Rollerinin Sikhik ve Yiizdeleri
Kadin (f) % Erkek (f) %
Mutfak isleri 83 97,64 2 85
Evin Dlzeni 21 95,45 1 22
Evin Temizlik isleri 21 95,45 1 22
Soba- Ocak Yakimi 8 100 - 8
Ahir-Kiimes ve Bahge isleri 14 77,77 4 18
Orgui-Dikis isleri 8 100 - 8
Cocugun ihtiyaclarini Karsilama 45 76,27 14 59
Cocugun Egitimi ile ilgilenme 5 41,66 7 12
Diger 13 25 39 52

Bu bolimde, taranan eserlerden elde edilen veriler eril ve disil cinsiyetin giinliik yasamdaki
rolleri baglaminda ele alinmistir. Glnlik yasamdaki roller bashgi altinda eril ve disil cinsiyetin giin icinde
nelerle mesgul oldugu, vaktini nasil gecirdigi, aile icindeki yasantiya ne denli katkida bulundugu,
¢ocugun ihtiyaclari ve egitimi ile ne o6lctde ilgilendigi gibi kistaslar ele alinmis ve ulasilan veriler
gruplandiriimistir.

Taranan eserlerden elde edilen veriler yukarida anlatilanlari destekler niteliktedir. Veriler
mutfak islerini hangi cinsin yaptiginin tespiti agisindan degerlendirildiginde toplam 85 (%100) isten
83’Unl (%97,64’Uni) kadinin yaptigl gorilmistir. Geriye kalan 2 (%2,35) isi erkek yapmistir. Fakat
metin ici baglamdan anlasildigI Gzere o erkeklerin bu isi stirekli yapmadigi anlasiimaktadir. Ya erkek
kadina yardim eden roldedir ya da nadiren mutfaga giren bir imaj sergilemektedir. Tim bu verilerden
anlasilan, ginlik yasamda kadin tiim mutfak islerinden sorumlu aile bireyidir. Esi, cocuklari ve varsa
evin blylkleri tum mutfak islerini kadindan beklemekte ve bunu kadinin sorumlulugu olarak
gormektedir.

Taranan eserlerde evin dizeni bashgl altinda degerlendirilebilecek 22 (%100) veri tespit
edilmistir. Evin dizeni ile ilgili sorumluluklari Gstline alan cinsin disil cinsiyet oldugu gorilmustar.
Toplam islerin %95,45’ini kadin yapmaktadir. Sadece 1 (%4,54) 6rnekte erkegin de sorumluluk aldig
tespit edilmistir. Bu ornekte erkegin sorumluluk almasinin sebebi daha ¢ok ev disi bir sorumluluk
olmasindan kaynaklanabilir. Kishk odunun ve kédmirin alinmasi evin diizenini saglamaya yonelik bir
istir fakat ev disinda icra edilir.

Veriler, evin temizlik islerini hangi cinsin yaptigina yonelik incelendiginde 21 (%95,45) isin
kadin, 1 (%4,54) isin erkek tarafindan yapildigi gortlmustir. Erkek tarafindan yapildigini gésteren 1 isin
ise tam olarak ne oldugu anlasilamamaktadir. ilgili cimlede ‘kdyiin tiim insanlar’’ ifadesinin gegmesi
ve bu ifadenin erkegi de kapsamasi dolayisiyla evin temizlik isine eril cinsin de katkisi oldugu
dislnUlmustir.
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Gunlik yasamda ev ici roller kapsaminda degerlendirilen soba-ocak yakimi ve o6rgi-dikis islerini
hangi cinsin Ustlendigine yonelik Tablo 3’e bakildiginda her biri icin toplam 8 (%100) verinin hepsinin
disil cinsi gosterdigi gorilmektedir.

Tablo 3, giinlik yasamda ev disi roller kapsaminda ahir-kiimes ve bahge islerini hangi cinsin
yaptigl baglaminda incelendiginde toplamda 18 (%100) isin 14’Gnl (%77,77’sini) kadinin, 4’tini
(%22,22’sini) erkegin yaptig dikkati cekmektedir.

Disil ve eril cinsiyetin glnlik yasamdaki rollerinden belki de en énemlisi ¢cocuklarina karsi
Ustlendikleri sorumluluklardir. S6z konusu bir insan ve onun gelisimi oldugunda diger tim islerin
anlamini yitirmesi beklenir. Tablo 3’te gocugun ihtiyaglarini 45 veri, %76,27 oranla kadinin karsiladigi
gorilmektedir. Cocugun egitimi s6z konusu oldugunda ise erkegin daha etkin bir rol ¢izdigi
gorilmektedir. Cocugun egitimi ile ilgili, toplam 12 (%100) sorumluktan 5’ini (%41,66) kadin, 7’sini
(%58,33’linl) erkegin Ustlendigi gértulmustar.

Tablo 3’te, yukarida sayilan rollerin disinda kalan aile igi diger sorumluklar kapsaminda 52
(%100) adet veriden 13’0 (%25’i) kadini, 39’u (%75’i) erkegi gosterir.

Tablo 4.
Disil ve Eril Cinsiyetin Giinliik Yasamdaki Rollerinin Toplam Siklik ve Yiizdeleri
f %
Kadin 218 76,22
Erkek 68 23,77
Toplam 286 100

Tablo 4’te disil ve eril cinsiyetin ginliik yasamdaki rollerinin toplam sikilik ve yizdeleri
verilmistir. Taranan eserlerden aile igi roller kapsaminda 286 (%100) veri tespit edilmistir. Disil
cinsiyetin 218 (%76,22) veri ile glinliik yasamda aile ici sorumluluk kapsaminda daha etkin rol oynadigi
dikkati cekmistir. Eril cinsiyete ise bu baglamda sadece 68 (%23,77) kez rastlanmistir.

Taranan eserler disil ve eril cinsiyetin glinlik yasamdaki rolleri bakimindan incelendiginde elde
edilen veriler, Tablo 3’te belirtilen alt basliklar halinde siniflandirilmistir:

Mutfak isleri

v' “Ve Ayse Nine corbayi ocaga koydu.” (Yirekdede ile Padisah, 13/16)

v' “Simdi kizanlar eski yillarda oldugu gibi, “Ana, ana gi, ekmek!” diye vizildiyorlardi.” (Yonca Kiz,
12/22-23)

v' “Camasir yugdugu, sdkik diktigi, as pisirdigi sira Yonca Kiz, Ayse’yle Aysel’i oyaliyordu.” (Yonca
Kiz, 66/2-4)

v’ “Kezban gelin, misafir odasina sakizlar gibi temiz yataklar yaydi. Onlar icin giizel yemekler
pisirdi.” (Yonca Kiz, 181/26-27)

v' “Kadinlar tastan ocaklarda ates yakarak fasulye, yumurta hashyorlar, kahveler caylar
pisiriyorlardi. Erkekler tef darbuka ¢aliyorlar, el ¢irpiyorlar, oyun bilenleri ortaya ¢ikip bahriye
ciftetellisi, harmandali, avaramu oynuyorlardi.” (Yonca Kiz, 69/6-10)

v' “Nazli da misafirleri iceride karsilamisti. Ellerini sikip hatirlarini sorduktan sonra yemegi
hazirlamaya gitti. (Yer Altinda Bir Sehir, 92/31-32)

v' “Anamdan gérdigim gibi bir corba pisirdim.” (Yankil Kayalar, 27/2)

v' “Simdi kahve yapma, dedi, misafirlerle icerim.” (Yalniz Efe, 108/3)

V' “Soncicek okuldan dénmemisti heniiz. Karisi ise mutfaktaydi.” (U¢ Minik Sercem, 39/12)

V' “Hele gbziinli seveyim bal yanaklim. Bir Giziim serbeti yap da getir.” (Tanri Misafiri, 22/23-24)

V' “Madam, kapinin éniinde balik pisiriyordu.” (Tanri Misafiri, 144/23-24)

v’ “Boyle gbziime uyku girmedigi geceler dteki anam kalkar, bana baklava bérek pisirirdi. Ben de
onlari yer yemez uykuya dahverirdim.” (Sevdali Bulut, 93/3-5)

v' “Demir bir sacayaginin éniinde ¢cdmeliyor, odunlari tutusturuyor ve tizerinde genellikle tarhana

corbasinin kazani kayniyor.” (Sergekus, 26/18-20)
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“Clnkl annemin sarmaladigi yemek cikinini babama gotirmek, bana ayri bir glven verirdi.”
(Otlegen Kusu, 9/11-13)

“Annem kalkmis, yatagi toplanmis, avluda yayik déviiyor olmali.” (Otlegen Kusu, 10/10-11)
“Babaannem size kofte yapti, dedi.” (Otlegen Kusu, 14/7)

“Yemekten sonra, annem sofrayi kaldirirken, cocuklar, ansizin agulu 6riimcek sokmus gibi bir
yaygara kopardilar.” (Otlegen Kusu, 36/3-4)

“Hayri’nin yemegini hazirlayayim, ben hepsini yaparim.” (Kuklaci, 14/20-21)

“Annesi, mutfakta kabak kizartiyordu.” (inci’nin Maceralari, 19/4)

“Gene kim bilir bize ne tatl yemekler pisireceksin.” (inci’nin Maceralari, 15/2-3)

“Nurhan’in sari, sinirli, son derece zayif ablasi, mutfakta yemek masasini hazirliyordu.” (inci’nin
Maceralar, 77/9-11)

“Cici annem ekmegime tereyagiyla recel siiriiyor.” (inci’nin Maceralari, 62/9-10)

“Evet, simdi yiyeceginiz kaymaklari, bérekleri de ben pisirdim.” (Havaya Ucan At, 95/18-19)
“Sonra Suizen kocasinin paltosunu, sapkasini alirdi ve hemen mutfaga kosardi.” (Gimus Kanat,
20/25-27)

“Gozlerinde bir parilti, ylziinde bir glilimseme, dudaklarinda ige isleyen sesiyle bir sarki hig
eksilmezdi. Temizlik yaparken, yemek pisirirken, dikis dikerken hep béyleydi.” (Glimis Kanat,
16/16-19)

“Gunlerden bir giin, Hili gali girpi toplar; Dili da tandir yakip, ekmek yapar.” (Evvel Zaman iginde,
122/18-19)

“0O gece yemekten sonra her zamanki gibi annesine yardim etti. Annesi, bulasiklari bitirdi.”
(GUmUs Kanat, 168/24-25)

“Annem, birkag glinden beri soyleyip durdugu kandil ¢éreklerini yapip komsulara dagitacakti.”
(Anilardan Oykiiler 2, 28/3-4)

“Karicigim, biz aciz, yemek pisir de yiyelim.” (Al'li ile Firfiri 2, 24/8)

“Annem, basini sallayarak giildii ve mutfaga girdi.” (Anilardan Oykiiler 1, 100/15)

“Annesi disari ¢cikmis, bu ilk giiniin serefine ona zengin bir yemek tasi hazirlhiyordu.” (87 Oguz,
13/26-27)

“Kag kere annesi ona bir yiyecek veremedigi icin elini kolunu sallaya sallaya mektebe gitmisti”
(87 Oguz, 13/8-10)

“Annesi ne koymustu acaba? Peynir mi, zeytin mi, yumurta mi, yoksa helva mi?” (87 Oguz,
48/12-13)

“Hatta daha iyisi, bu salata ile sen mesgul ol... Aydin’da iken sen ne giizel yapardin.” (Tanri
Misafiri, 48/12-13)

“Annem, babam avlunun ortasindaki bliyiik ocakta pekmez kaynatirken biz iki kiz, bu kuru
dallarin arasinda eglencelere dalardik.” (Anilardan Oykiiler 1, 49/5-7)

Evin Diizeni

v
v
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“Durma, Gonca Ana, ¢ik su kerevete, yataklari yapiver!” (Yonca Kiz, 22/3-4)

“Caminin karsisindaki kigik kahvede oturan iri yari, siyaha yakin esmer, sakalli yiziyle,
heybetli babasini, devamli is géren, yemek pisiren, camasir yikayan anasini hatirladi.” (Bir
Kuclik Osmancik Vardi, 55/22-25)

“Heniiz on alti yasinda oldugu halde bitin evin isi -yemek ve ¢ocuklar dahil- onun Gstiinde idi.”
(Benim Kuguk Dostlarim, 94/27-28)

“Kezban gelin, misafir odasina sakizlar gibi temiz yataklar yaydi. Onlar i¢in glizel yemekler
pisirdi.” (Yonca Kiz, 181/26-27)

““Emret dervis baba,” dedi, “goriilecek isin varsa géreyim. Karnin agsa tarhana pisireyim sana.
Uykun geldiyse dosek sereyim altina.” (Sevdali Bulut, 24/30-32)

“Annem kalkmis, yatagi toplanmis, avluda yayik déviiyor olmali.” (Otlegen Kusu, 10/10-11)
“...karisina demis ki:

-Buglin evi bir glizel dizene koyar, hazirlarsin. Bir iki kap da yemek yaparsin.” (Keloglan
Masallari, 55/6-8)
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“Bir glin sigirtmacin karisi dereden su almaya gitmis.” (Sevdali Bulut, 18/5)

“Koyin insanlari, kadinlar ve ¢ocuklar da dahil olmak Gzere evlerde, ahirlarda ve tarlalarda
islerine dalmislardi.” (Sergekus, 55/5-7)

“Uvey anam pufla bir yatak sermis, yatagi kabartmisti.” (Secme Hikayeler, 48/30-31)

“Ev kadinliginin bitiin mes’uliyetini, o yalniz bu hususta yiklenmis bulunuyordu ve iste,
sanirim, bitin bu zahmetlerinin acisini ¢cikarmak icindir ki, alabildigine can besliyordu.” (Hep
O Sarki, 55/12-15)

“Emine hem evine hem ¢ocuguna bakiyordu.” (Havaya Ugan At, 70/4-5)

“Babasl, zaten evde hi¢ durmadan didinen, evin buyiik islerini bir makine dlzeniyle yerine
getiren karisinin bir de disarida ise gitmesine bir trll razi olmak istememisti.” (Gimis Kanat,
16/2-5)

“Fatma Hanim, ev islerini henliz bitirmisti.” (Bir Kigtik Osmancik Vardi, 5/10)

“Cok nazik olan Muddir, karisi kasabada bulunmadigindan beni evinde misafir edemedigi igin
son derece Gzuld4.” (Domanig Daglarinin Yolcusu, 42/12-14)

“Yemek igin lazim olursa, perdeyi sikica kapatip mutfak lambasini yak.” (Bir Kiiglik Osmancik
Vardi, 32/15-17)

“Oguz giyinirken annesi onun yatagini kaldirip yiklige koydu.” (87 Oguz, 123/12-13)

“Haydi kizim, konuklarimizin yataklarini yap.” (Al'lvile Firfiri 2, 173/4)

“Elektrik kisitlamasi oldugu icin annem, mumu ve kibriti masanin Uzerine hazirlamisti.”
(Anilardan Oykiiler 2, 24/3-5)

Evin Temizlik isleri

v

v

“Camasir yugdugu, sokik diktigi, as pisirdigi sira Yonca Kiz, Ayse’yle Aysel’i oyaliyordu.” (Yonca
Kiz, 66/2-4)

“Belki lokma ya da asure yapilirken yardim etmeye, belki de temizlige gitmis olacakti yine...
Hatce Nine de alacakaranlik odada, bazlama yaptigl saci kaldirmis, ocagl sondiriyordu.”
(Otlegen Kusu, 45/18-21)

“Gozlerinde bir parilti, yiziinde bir glilimseme, dudaklarinda ice isleyen sesiyle bir sarki hig
eksilmezdi. Temizlik yaparken, yemek pisirirken, dikis dikerken hep boyleydi.” (Giimiis Kanat,
16/16-19)

“Caminin karsisindaki kuglik kahvede oturan iri yari, siyaha yakin esmer, sakalli ylziyle,
heybetli babasini, devamli is géren, yemek pisiren, camasir yikayan anasini hatirladi.” (Bir
Ktk Osmancik Vardi, 55/22-25)

“Oniimde 6nliik, elimde su kovasi, yahut siipiirge ile kendimi gérdiikce hem kiziyor, hem de
kirk yasindan sonra aldaimisema altindan gegmis gibi hanim kiz olusuma giliyordum.” (Tanri
Misafiri, 91/31-34)

“Suyun basinda g¢amasirlarini déven kalin giplak baldirli kadinlari, evinin 6nilinde ezeli
goraplarini 6ren hiddetli kizlar...” (Yalniz Efe, 7/8-10)

“Ayse hayathgi stpulriyor; Hasan sedirin altindan karpuz ¢ikarip izerine oturmus;

-Deh... Deh... Deh!.. diye yiiriitmeye calisiyordu.” (Otlegen Kusu, 13/3-5)

“Inci, usulcacik, “Camasira daldi galiba,” dedi ve hemen komutanhgini takindi.” (inci’nin
Maceralari, 51/1-2)

“...annemin dadimla birlikte bazi blylk temizlik islerine bakmakla mesgul oldugu zamanlara
rastgetirirdim.” (Hep O Sarki, 38/17-19)

“Hayir, hayir... dedi. Ev islerinde bana yardim etti.” (Gumus Kanat, 154/6)

“Buna biitiin ev halkinin kadinlari ve Fatma Hanimin kendisi de sevinmisti. islerin Ustiine
yikilacagindan korkan gelinle annesi rahat bir nefes almisglar.” (Kuklaci, 22/16-18)

“Cok sevdigim agabeyim bana,

-Melek, su gdmlegimim yikar misin, dedi.” (Anilardan Oykiiler 2, 73/17-19)

“Bir iki kadin, camurlu derede, ellerindeki bezleri taslara carpa c¢arpa ¢amasir yikiyor.”
(Domanig Daglarinin Yolcusu, 70/9-10)
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“Bir kizim var. Kuyu temizlemesini bilir 0. Yarin, gdndereyim, temizleyiversin.” (Al'li ile Firfir 2,
176/8-9)

“Evimizde bayram temizligi yapiyorduk. Annem, bayram temizligini oyle yapardi kil..
(Anilardan Oykiiler 1, 96/15-16)

“Anne, 6bir glin bir misafirim gelecek... Ortaligi sil, siptr emi?” (87 Oguz, 122/2-3)

“Koyin insanlari, kadinlar ve ¢ocuklar da dahil olmak lzere evlerde, ahirlarda ve tarlalarda
islerine dalmislardi.” (Sergekus, 55/5-7)

”

Soba-Ocak Yakimi

v

v

“Nenesi bunun halinden aciz kalip, ocagi yakmaya, ¢orbayi pisirip katarmaya yetisemez olmus.”
(Keloglan Masallari, 7/6-8)

“Elif Teyze de bulagsik yikamak igin evin 6niindeki ocaga, bu kuru dallardan koyuyordu.”
(Anilardan Oykiiler 1, 50/12-14)

“Bu dumanlar evin gelinleri veya kizlari tarafindan ocaklarin iginde yakilan ateslerden gikiyor.”
(Sercekus, 26/16-18)

“Demir bir sacayaginin dntinde ¢comeliyor, odunlari tutusturuyor ve tizerinde genellikle tarhana
corbasinin kazani kayniyor.” (Sergekus, 26/18-20)

“Shzen, sobaya iki odun atmak tzere kalkti.” (GUimus Kanat, 116/13-14)

“...Anasinin icini hazirlayip kapisini agik biraktigi sa¢ sobadaki ¢irayi tutusturmakta gecikmedi.”
(Gururlu Peri, 24/2-4)

“Annesi yatagin bir ucuna oturmus, ontindeki mangali eseliyordu. Sacaginin tstiinde mavi cay
ibrigi kayniyordu. Beyaz entarisiyle yatagin icinde ilk cigarasini icen babasi Oguz’u bir kere
stizdi:

-Buglin mektep aciliyormus 6yle mi?” (87 Oguz, 15/2-6)

“Gunlerden bir giin, Hili cali girpi toplar; Dili da tandir yakip, ekmek yapar.” (Evvel Zaman iginde,
122/18-19)

Ahir-Kiimes ve Bahge isleri

v

v

“Anam ineklerimizi sagar, peynirimizi, yagimizi ve yogurdumuzu yapar. Tavuklarimizi kulugkaya
yatinir.” (Yankili Kayalar, 7/19-21)

“Kadinlar da yetiskin kizlarla beraber tarlalarda, bahgelerde erkeklerle beraber ¢alisip duruyor
ve 0gle yemegi icin gotiriilmus aziklarinin basina bir hal gelmesin diye sik sik bakiglarini o yone
ceviriyorlar.” (Sergekus, 57/10-13)

“Adam ag¢ oldugundan, kadin ocaga yag koymus da, kiimesten yumurta almaya gitmis. Buadam
da yorgun oldugundan, yemek pisene kadar koseye yaslanmis, uyuyuvermis.” (Keloglan
Masallari, 48/28-31)

“Koyiin insanlari, kadinlar ve ¢ocuklar da dahil olmak lzere evlerde, ahirlarda ve tarlalarda
islerine dalmiglardi.” (Sergekus, 55/5-7)

“Kezban sebepsiz bir Gzlintl icinde sikilyordu. Ahiri temizledi. Biraz camasir yikadi. Sonra,
tahtalar sildi.” (Yalniz Efe, 123/1-3)

“Aksamleyin kadincagiz, inegini sagmaya giderken...” (Sevdal Bulut, 99/25)

“Donerlerken Kezban ahira ugramak icin ayrildi. Babasi,

-Yarin erken gidecegim! Ati erken hazirla! dedi.” (Yalniz Efe, 121/11-13)

“Ahirdaki folluklardan yumurtalari topladi.” (Yalniz Efe, 124/10-11)

“Anam cok calisiyordu. Toprak isiyle, ineklerle ugrasiyordu. Bu islerden bos kaldik¢a da yiin
coraplar 6riyordu.” (Yankil Kayalar, 18/1-3)

“Ben evde, bahcede, bu ihtiyar halimle ugrasiyorum. Yiin egiriyorum, corap 6riyorum.
Tavuktu, yumurtaydi, ne denklestirirsem pazarda satiyorum.” (Keloglan Masallari, 166/16-19)
“Sabahlari babasi ile beraber evlerinden gikarlarken annesi onlari ugurlayacak ve sonra bahgesi
ile ugrasacaktl.” (Gimus Kanat, 176/10-12)
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“Selcuk’un annesi Saziye; tarlayla, hayvanlarla ugrasirken, babasi Cetin de ¢ok kez bilyiik toprak
sahiplerinin buyrugunda irgathk yapiyordu. Ailesini gecindirmek icin buna zorunluydu.” (Gol
Cocuklari, 24/13-17)

“Annem titizleniyor,

-Ahira girmeyin, camasirlariniz at kokuyor...” (Anilardan Oykiiler 2, 18/6-7)

“Ellerinde orag, capasl, arkasinda ¢ocugu, omzunda testisiyle kadinlar, los yollardan dontyor.”
(Domanig Daglarinin Yolcusu, 58/7-8)

“Gunlerden bir giin, Hili cal girpi toplar; Dili da tandir yakip, ekmek yapar.” (Evvel Zaman iginde,
122/18-19)

“Bir glin, ¢ift sirmekten donen iki adam, bu gocuklarin asik oynamalarina bakiyorlar.” (Al'li ile
Firfiri 2, 68/23-25)

“Kadinlar da yetiskin kizlarla beraber tarlalarda, bahcelerde erkeklerle beraber calisip duruyor
ve 6gle yemegi icin géturilmis aziklarinin basina bir hal gelmesin diye sik sik bakiglarini o yone
ceviriyorlar.” (Sergekus, 57/10-13)

“Babam asi yaptikca, parmak biyikligiinde zeytinler, sulu sulu armutlar veriyorlar...” (Otlegen
Kusu, 7/26-27)

Orgii-Dikis Isleri

v

v

v

“Camasir yugdugu, sokik diktigi, as pisirdigi sira Yonca Kiz, Ayse’yle Aysel’i oyaliyordu.” (Yonca
Kiz, 66/2-4)

“Gozlerinde bir parilti, yiziinde bir glilimseme, dudaklarinda ice isleyen sesiyle bir sarki hig
eksilmezdi. Temizlik yaparken, yemek pisirirken, dikis dikerken hep bdyleydi.” (Gimis Kanat,
16/16-19)

“Elif abla, taslikta, idare kandilinin 6ninde, sokik dikiyordu.” (Tanr Misafiri, 20/19-20)
“Osman baba o gece bir iki kiz daha buldu. Onlara file 6rdiirdii.” (Yer Altinda Bir Sehir, 131/14-
15)

“Annem, oturma odasinda bir yere ilismis, sessizce sokiiklerimizi dikiyordu.” (Otlegen Kusu,
100/5-6)

“Aksam babasinin eskilerinden Oguz’a bir pantolon diktim.” (87 Oguz, 113/19)

“Fakat bitin bu yamalar “cok dikkatli ve titreyen bir ana eliyle yapildim” diyor gibiydi.” (87
Oguz, 125/8-10)

“Annem, arka bahcede, babamin is tulumunu yamiyordu.” (Anilardan Oykiiler 1, 44/22-23)

Cocudun ihtiyaglarini Karsilama

v
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“Simdi kizanlar eski yillarda oldugu gibi, “Ana, ana gi, ekmek!” diye vizildiyorlardi.” (Yonca Kiz,
12/22-23)

“Heniiz on alti yasinda oldugu halde bitiin evin isi -yemek ve ¢ocuklar dahil- onun Gstiinde idi.”
(Benim Kigtik Dostlarim, 94/27-28)

“Emine hem evine hem cocuguna bakiyordu.” (Havaya Ugan At, 70/4-5)

“Ko6tl olsa analari onca kizin sagini 6rer miydi?” (Yonca Kiz, 47/15-16)

““Durma kaldir, geydir kiza yeni urbalarini!” dedi, Mehmet.” (Yonca Kiz, 51/1-2)

“Anam Hatice’nin saclarini tariyordu.” (Yankili Kayalar, 31/24)

“Anasi: “Ninni soyleyelim ¢ocuga” diyor.” (Sevdali Bulut, 16/2-3)

“Keloglan’in anasi hem bu sozleri séylermis, hem de bir yandan aglar, bir yandan evladina yol
hazirlig gorirmus.” (Sevdali Bulut, 91/15-16)

“Uyuyorlar mi diye merak edip, kapidan basini uzatan annemi giildiirdii.” (Otlegen Kusu,
93/17-18)

“...annem, pembecik pembecik sivilce belirtilerinden, onun kizamik oldugunu anladi.” (Otlegen
Kusu, 126/1-2)

“Yatmadan 6nce, anam bana elekle dereden taze su getirirdi de oyle uyurdum...” (Keloglan
Masallari, 32/13-14)
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“Marizleyelim ama, annem beni her zaman sokaga birakmaz ki...” (inci’nin Maceralari, 68/5-6)
“Dadim, blyuk bir itina ile saglarimi 6rerdi.” (Hep O Sarki, 43/20)

“Kemal, pencereden dala uzanirken kulaginda annesinin sesi ¢inladi: Seytan ¢ceker Kemal!
Dusersin!” (Gumus Kanat, 10/15-16)

“Anasi onlarin bakiminda glglik ¢ekiyor, “Sen de bana hi¢ yardimci olmuyorsun...” diye
yakiniyordu ikide bir.” (Gururlu Peri, 37/3-4)

“Duygu, annesinden izin isteyerek diirblini evde asili oldugu yerden aldi ve arkadasinin yanina
geldi.” (Gol Cocuklari, 70/17-19)

“Her ikisi de annelerinden ‘s6yle bir dolagsmak igin’ izin aldilar.” (G6l Cocuklari, 53/17-18)
“Birak elinden onu! Terleyip hasta olacaksin.” (Falaka, 32/5)

“Ben igmiyordum. Annemin sozlerini pek sayardim.” (Falaka, 38/13-14)

“Cogu babalar baca tiitiini; ana giider kuzuyu...” (Evvel Zaman icinde, 22/21)

“Anneler ¢ocuklarinin baslarini, kollarini pencere kenarlarindan igeriye gektiler.” (Domanig
Daglarinin Yolcusu, 22/15-16)

“Kitapligin yanina giderken 6gle uykusuna yatirdigi Osman’a gozi ilisti.” (Bir Kiigiik Osmancik
Vardi, 5/12-13)

“Annem, basucumda duruyor, her yer ila¢c kokuyordu.” (Anilardan Oykiiler 2, 64/23)

“Annem, hicbir komsu cocugunu eve almadigi, beni de sokaga birakmadigi icin, glinlerimi bu
minik gdzlii doldururdu.” (Anilardan Oykiiler 1, 95/25-27)

“Yanaklarin camur icinde, su cebini annene dik deseydin dikmez miydi?” (87 Oguz, 67/1-2)
“Ben is gorur iken besigini salladigi zamanlar bilem olurdu.” (Gururlu Peri, 62/21-22)

“Babam merhum beni bu gibi eglencelere gotirurdi.” (Kuklaci, 28/10-11)

“Babam, her bayram sabahi bize gevrek alirdi.” (Anilardan Oykdiler 2, 91/10-11)

“Sonra Selami Cavus’a cocuklarin babalarini cagirmalarini séyledi.” (G6l Cocuklari, 63/17-19)
“Dérdinci sinifi ‘pekiyi’ ile gectigi icin, babasinin l¢ giin dnce satin aldig...” (inci’nin
Maceralari, 57/1-2)

“Babandan para geldi cocugum. Sana yemek hazirladim.” (Tanri Misafiri, 107/18-19)

“En sonunda babam pembe yel degirmenini aldi bana.” (Anilardan Oykdler 1, 14/1)

“Ali ve Galip aksamiizeri yorgun argin geldiler. Karisi sofrayi hazirlarken, Ali de gocuklariyla
hasret giderdi.” (Bir Kiiclik Osmancik Vardi, 58/14-16)

“Babamin sesini duydum:

-Haydi, herkes kahvaltiya!” (Anilardan Oykiiler 2, 91/8-9)

Cocugun Egitimi ile ilgilenme

v
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“Anan rahmetli, seni giil yerine koyup da gégsiinde taslyacagina, dnline is verip de parmaklarini
isletseydi, ellerin her ise yatardi simdi...” (Evvel Zaman icinde, 151/7-10)

“Oguz, boyle cocugunu mektebe kadar gotirip getiren, kitabi ile, okumasi ile ugrasan analara
sasiyordu.” (87 Oguz, 31/13-14)

“Ger¢i dovmezdi ama gézimd iyice yildirmisti. Ondan korkardim.” (Falaka, 9/21-22)

“Annene soyle, sana bizim okuldakiler gibi kitap alsin.” (Falaka, 18/7-8)

“Annesi yatagin bir ucuna oturmus, ontindeki mangali eseliyordu. Sacaginin tstiinde mavi ¢cay
ibrigi kayniyordu. Beyaz entarisiyle yatagin icinde ilk cigarasini icen babasi Oguz’u bir kere
suzd:

-Buglin mektep aciliyormus 6yle mi?” (87 Oguz, 15/2-6)

“Babam, bir hafta 6nce, beni evimize yakin olan okula yazdirdi.” (Anilardan Oykiiler 1, 88/2-3)
“Olay1 babam duyunca, hemen okula kostu. Ogretmenlerimle konustu.” (Anilardan Oykiler 2,
99/19-20)

“Babamdan ¢ok korkardim. Cok déverdi beni.” (Anilardan Oykiiler 1, 49/12)

“Bir glin 6nce babamdan yedigim tokadi unutmustum.” (Anilardan Oykiiler 1, 85/3)

“Bu yil da sinifta kalirsa babasi artik okula géndermez.” (Bir Ktigiik Osmancik Vardi, 89/15-16)
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Diger Sorumluluklar

v' “Sonra Suizen kocasinin paltosunu, sapkasini alirdi ve hemen mutfaga kosardi.” (Giimus Kanat,
20/25-27)

v' “Annem, ¢ok gecmeden giilsuyu siselerini getirerek Zeynep’e verdi;

-Bunlari igeri gotiriver kizim.” (Otlegen Kusu, 150/20-22)

v" “Sen karisi olup da kocana bakmadin, evin icinde en fazla harcanan o adam.” (Kuklaci, 16/1-3)

v' “Baba, diyordu, kizin degil miyim, elbette sana hizmet edecegim.” (Kuklaci, 48/10-11)

v" “Para kazanirdi babam, getirir anneme verirdi. Annem de sandiginda saklardi.” (inci’nin
Maceralari, 39/10-12)

v' “Sen, ne kadar olsa kadinsin... Elin ise yarasir... Su kirik ibrigi dikkatle sararsin...” (Tanri Misafiri,
123/15-16)

v' “..annem elinde yemek suyuna banilmis ekmeklerle avluya cikti;

-Gel pisi pisi pisi...” (Otlegen Kusu, 92/16-18)

v' “Mabhalleye yeni tasindigimiz icin kadinlar ‘safa geldiniz’e gelmislerdi.” (Falaka, 54/16-18)

v' “Bicagl besmele ile cekip, devecigin boynundaki tiiyleri tfiirerek iki yana acti.” (Yirekdede ile
Padisah, 43/11-12)

v/ “Babamin kerpicten yaptigl, lic odali bir evde otururuz.” (Yankil Kayalar, 7/22-23)

v' “Babasi, dnden atin basini ¢ekiyordu... Annesi, Karadut, Kuzeyli, Bolugiizeli, Pembe, &biir
buzagilar yirlyerek arabanin ardindan geliyorlar; Stirmeli, dili disarida, ileri geri kosarak bu
kisa gog¢ yolculugunun diizenini saghyordu.” (U¢ Minik Sercem, 122/9-13)

v' “Gunduz kime kizmissa gece onun hincini annemden ¢ikarir, benden ¢ikarir.” (Tanri Misafiri,
106/9-10)

v “Babam diin kagniyla, ilk ¢ikan bugdaylardan dért cuval getirmisti.” (Otlegen Kusu, 145/9-10)

v' “Bugline kadar beni anlamak hicbirinizin aklina gelmedi. Beni sadece sizlere para yetistirmekle
gorevli bir insan saydiniz.” (Kuklaci, 36/6-8)

v" “Amca onun babasi ¢ok fakir. is bulursa ¢alisir. is bulamazsa kahvede otururmus.” (Kuklaci,
64/5-6)

v' “Adam a¢ oldugundan, kadin ocaga yag koymus da, kiimesten yumurta almaya gitmis. Bu adam
da yorgun oldugundan, yemek pisene kadar kbseye yaslanmis, uyuyuvermis.” (Keloglan
Masallari, 48/28-31)

v' “Gunlerden bir gin kadinin kocasi, esegine iki tay, iki kile bugday yiklemis, degirmene
o6gutmeye gitmis.” (Keloglan Masallari, 48/23-25)

v' “Para kazanirdi babam, getirir anneme verirdi. Annem de sandiginda saklardi.” (inci’nin
Maceralari, 39/10-12)

v/ “..babamin, taliplerime red cevabini verdigi menhus giine kadar daima acik dururdu...” (Hep O
Sarki, 23/8-9)

v “Sen bir padisahsin, kizini da sehzadelere vermelisin.” (Havaya Ucan At, 6/19-20)

v “Cogu babalar baca tiitiini; ana giider kuzuyu...” (Evvel Zaman icinde, 22/21)

v' “Beklemekten cani sikilan erkekler, kosedeki kahvede cay, kahve iciyorlar.” (Domanig
Daglarinin Yolcusu, 21/3-4)

v' “Caminin karsisindaki kiicik kahvede oturan iri yar, siyaha yakin esmer, sakalli yiziyle,
heybetli babasini, devamli is géren, yemek pisiren, camasir yikayan anasini hatirladi.” (Bir
Kuclik Osmancik Vardi, 55/22-25)

v “Babam biraksa geceleri de binecektim bisikletime.” (Anilardan Oykiiler 1, 99/15-16)

v' “Babam gelsin, kalaylatmaya gétirsin.” (Al'liile Firfiri 2, 178/10-11)

v" “Bir kiil bulutu odayi kapladi. Babasi séylendi.” (87 Oguz, 32/12-13)

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Calismanin bulgularindan hareketle elde edilen sonuglar sunlardir:
1. Calismadan elde edilen bulgulara gore, taranan eserlerde 77 defa disil cinsiyeti asagilayici

soyleme rastlanmistir. Tablo 1 incelendiginde disil cinsiyetin en ¢ok kiifiir ve argo ifadelere malzeme
edildigi tespit edilmistir. Eksik etek, kahpe, oynak, yolsuz, asiifte gibi s6zliik birimlerle disil cinsiyete
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gonderim yapilmistir. Bu ifadelerin eserlerin higbir yerinde eril cinsiyet i¢in kullanilmadigi dikkati
cekmistir. Bu nedenle de bahsi gecen sozIik birimlerin, eserleri okuyan cocuklar tarafindan ¢agrisimsal
cinsiyeti disil olan sozciikler olarak kodlanmasi beklenir.

2. Taranan eserler eril cinsiyeti yiceltici séylemler baglaminda incelenmis ve 41 veriye
ulasiimistir. Bu verilerin icinde; evin reisinin erkek olmasi, cesur bir kadini nitelemek istenildiginde
‘erkek’ sifatinin kullanilmasi, erkegin kadin lizerinde her tirli hakka sahip olmasi gibi farkli konularda
erkegi ylcelten ifadeler mevcuttur. Kilic ve Eylip (2011) Turkge ders kitaplarindaki toplumsal cinsiyet
rollerini inceledikleri calismalarinda benzer sonuglara ulasmistir. Erkeklerin bilgili, uygar, zeki, girisken;
kadinlarin ise caresiz, sulugdz, korkak gibi sifatlarla nitelendirildigi sonucuna varmislardir. Bu durum,
s0z konusu eserleri okuyan ortaokul cagi cocuklar lzerinde erkegin daha degerli bir cins oldugu
yanilgisina sebebiyet verecektir.

3. Calismada disil ve eril cinsiyetin glinliik yasamdaki rollerine ait bulgular, evin her tirli isi ve
cocugun bakimiyla ilgili islerde disil cinsiyetin belirgin bir sekilde daha etkin oldugunu gostermistir.
Tablo 4’te ginlik yasamdaki rollerle ilgili toplam 286 (%100) veriye ulasildigi ve bunlarin 218’inin
(%76,22’sinin) disil cinsiyete, 68’sinin (%23,77’sinin) eril cinsiyete ait roller oldugu gérilmistir. Ginlik
yasamdaki rollerle ilgili bulgulardan sadece gocugun egitimiyle ilgili olma bashginda eril cinsiyetin
UstlnlGgu tespit edilmistir. Evin temizligi, ocak-soba yakimi, g¢ocugun bakimi gibi diger tim alt
basliklarda eril cinsiyet geri planda kalmistir. Ozer, Karatas ve Ergun (2019) da calismalarinda ilkégretim
Turkce ders kitaplarindaki toplumsal cinsiyet rollerini incelemis ve ders kitaplarinda kullanilan
gorsellerde kadinlarin evle ilgili daha ¢ok resminin bulundugu sonucuna ulasmistir. Bu sonuglar
cocuklarin disil cinsiyetin evle ilgili islerde birinci rolii Gstlenmesi gerektigi anlayisi olusturmasina vesile
olabilir.

4. Cahsmada ortaokul 6grencileri icin 6nerilen 100 Temel Eser’in adalet temelli cinsiyet algisi
olusturmadigi sonucuna ulasiimistir. Bu nedenle MEB’in 100 Temel Eser uygulamasina son vermesine
bu ag¢idan da bakildiginda yerinde bir karar oldugu gorilmustar.

Bu calismanin sonuglari dogrultusunda benzer arastirmalar yapacak bilim insanlarina ve
halihazirda gorev yapan Tirkge 6gretmenlerine 6neriler sunlardir:

1. Taranan eserlerden segilen taniklarda, ortaokul Ogrencilerinin alici s6z varligina
kazandirilmasi beklenen sozciikler ve sozciik 6beklerinin (6zellikle argo ve kufirli ifadelerin) bilissel ve
zihinsel gelisimlerine uygun olmadigi tespit edilmistir. Bu nedenle MEB’in ve Tiirkge 6gretmenlerinin
kitap listeleri belirlerken bunlara dikkat etmeleri gerekir.

2. Ogretmenler tarafindan 6grenciler icin olusturulacak okuma listelerine segilecek kitaplarin
adalet temelli cinsiyet algisi olusturmaya katki saglayan kitaplardan segilmesi uygun olacaktir.

3. Edebi eserleri sadelestirilme galismalari deger kaybina ugrama endisesi ile elestirilir. Ancak
klasik olarak nitelendirilen bazi eserlerin bilimsel yontemlerle metin revizyonuna tabi tutulup ortaokul
Ogrencilerine 6nerilmesi uygundur. Bu calismalarin daha sistemli ve yaygin bicimde yapilmasi
cocuklarin klasik eserlerle karsilasmalarini hizlandiracaktir.

4. Cocuk kitaplarinin gorsel metinlerinin de cinsiyet algisini nasil yansittig farkh calismalarla
incelenebilir. Yazili metinlerin resmedildigi goérsel metinlerin incelendigi bu ¢alismalarda da benzer
sonuglar ¢ikmasi beklenir.

5. Yabanci yazarh ¢ocuk kitaplarinin da ayri bir calismayla cinsiyet algisi baglaminda incelenip
bu calismanin bulgulariyla karsilastirilmasi alana katki saglayacaktir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu makaleye birinci yazarin %60, ikinci yazarin %40 oraninda katkisi vardir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek bir durum yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

Human beings are referred to as male and female in all cultures around the world depending
on biological reasons. These two sexes differ from each other due to innate hormonal, physical and
cognitive differences. Apart from this, the cultural understanding of the environment in which men
and women live tries to attribute some concrete and non-objective characteristics to these two
genders, and this situation is called as gender differences.

Gender stereotypes between the two sexes begin in childhood period. While the colours of
clothes and goods chosen for boys and girls are determined according to gender, toys are produced in
two separate categories as "for girls" and "for boys". When children reach school age, they start to be
influenced by the social environment. In this age, children are not only affected by their friends and
teachers. Children who learn to read begin to be affected by all kinds of written material, either
positively or negatively. Children create a world view for themselves with the experience they have
had and the books they have read. Before this view is shaped in a negative way, it is necessary to
introduce the child with works that will create a justice-based gender perception.
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Breaking the perception which depends on injustice between men and women is only possible
with education. The desired behavioural change can occur either by the child's internalization of what
is happening around her/him through her own life, or by internalizing the reading books she/he
chooses under the guidance of a good teacher. In this sense, Turkish lessons and teachers are
important in terms of providing students with more works than other lessons.

It is aimed in this study to determine whether a justice-based gender perception is presented
in children's books. In accordance with this purpose, the questions whose answers are sought in the
research are as follows:

Has the perception of gender reflected in children's books?

What indicators meet gender perception in children's books?

Do children's books accurately reflect the justice-based gender perception?

Can the children's books included in the 100 Basic Works be confidently recommended to
students within the scope of the Turkish course in order to create a justice-based gender perception?

Method

The research that has been done in line with this purpose has the characteristics of scanning
model. Since the 100 Basic Works Implementation has been recently annulled, books that have been
most read by the secondary grade students are assumed to be those in this list in the study. . Works
that have been examined in the study were chosen among the 100 Basic Works list which was
recommended to the secondary school students by the Ministry of Education in 2005.100 Basic Works
consists of works from Turkish and World literature. 100 The works of foreign authors in 100 Basic
works List were not included in the study due to the fact that they would not reflect the Turkish lifestyle
and their gender perception. In this study the gender perception in 100 Basic Works, depending on
the intra-textual context, has been examined at sentence level. Works in literary genres such as poetry,
essay, proverb, idiom, quotations, rhyme, chansonette, lullaby were not included in the study because
of their compilation nature and the absence of a narrative context. In this study which aims to describe
the justice-based gender perception and its reflection on language, the data obtained from the
specified categories in the context of feminine and masculine gender in the narratives of the 100 Basic
Works, which was recommended by Ministry of Education in 2005, has been analysed by frequency
analysis technique.

Result and Discussion

The results obtained from the findings of the research are as follows:

1. According to the findings obtained from the study, derogatory discourses about feminine
gender have been encountered 77 times in the scanned works. Some dictionary units such as
incomplete skirt, bitch, bed bunny, abusive, hussy are used to refer feminine gender. It has been noted
that these dictionary units are not used for masculine gender anywhere in the works. For this reason,
the dictionary units in question are expected to be coded by the children who read these works as
words whose associative meanings are feminine gender

2. The scanned works have been examined in the context of expressions that dignify masculine
gender and 41 data have been obtained. In this data; There are expressions that glorify men on
different issues such as being the head of the house, using the adjective "man" when trying to describe
a brave woman, and the man having all kinds of rights over women. This situation will cause the
misconception that masculine is a more valuable gender among secondary school children who read
the works in question.

3.Findings about the roles of the female and male sex in daily life have shown that the female
gender is significantly more active in all kinds of household chores and childcare.

4.In the study, it has been concluded that the 100 Basic Works that were recommended for
secondary school students do not create a justice-based gender perception. So, the decision of
annulment of 100 Basic Works by Ministry of Education is seen as an appropriate one in this respect.

1.In line with the results of this research, suggestions for scientists who will conduct similar
research and Turkish teachers who are currently working are as follows:
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2. In the witnesses selected from the scanned works, it has been determined that the words
and word groups (especially slang and abusive expressions) that are expected to be introduced into
the recipient vocabulary of secondary school students are not suitable for their cognitive and mental
development. For this reason, Ministry of Education and even teachers of Turkish should pay attention
to this issue in their book lists.

3. The books that will be selected to form a reading list for students by teachers should consist
books which can contribute to create a justice-based gender perception

4. That recommending literary works to secondary school students directly so that they cannot
lost their importance is not true. If these works are thought to be read by everyone, they can be
transferred from secondary school to high school level.

5. How visual texts of children's books reflect the perception of gender can be examined with
different studies. AlImost the same results are expected to be obtained in a study in which written text
are visualised and visual texts are examined.

6. Children books that are written by foreign authors can be studied in terms of justice-based
gender perception in a different study and the differences between the findings of these studies can
be evaluated.
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Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Cocuk Edebiyati Yapitlarinda Bulunmasi Gereken

Ozellikler Agisindan incelenmesi”

Yasin OZTURK™

Nuray KAYADIBI

Oz

Calismada, Huseyin Yurttas’in ¢ocuk kitaplari, ¢cocuk edebiyati yapitlarinda bulunmasi gereken
ozellikler agisindan incelenmistir. Arastirmanin 6rneklemini Hiseyin Yurttas’'in cocuk kitaplar
arasindan rastlantisal yontemle secilen 15 hikdye kitabi olusturmaktadir. Hikayelerin
incelenmesinde nitel arastirma y&ntemlerinden dokiiman incelemesi kullanilmistir. Orneklemi
olusturan gocuk kitaplari “Cocuklara Seslenen Yazinsal ya da Ogretici Kitaplari Degerlendirme
Olgegi” kullanilarak incelenmistir. Hikayeler tasarim ve resim &zellikleri agisindan incelendiginde,
resimlemelerde renk unsurunun psikolojik etkisinden faydalaniimadigi, ciltleme ve kagit
kullanimindan kaynakli bazi sorunlarin oldugu tespit edilmistir. icerik acisindan bakildiginda ise
hikayelerde ¢ocuklarin diizeyine uygun konularin islendigi, bunlarin 6zgiin ve tutarl bir sekilde
kurgulandigi belirlenmistir. Cocuklarin  kisilik gelisimlerini  kuvvetlendirecek karakterler
gelistirildigi ve iletiler sunuldugu gorilmustir. Temalarin sevgi Uzerine yapilandirildigl, insana ve
dogaya 06zgl durumlarin yansitildigl, Tlrkgenin anlatim giici ve olanaklarinin ¢ocugun dilsel
diizeyine uygun olarak kullanildigi, hikayelerde cocugun 6rnek alabilecegi bir dil ve anlatim
cergevesinin olusturuldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, hikaye, Hiseyin Yurttas.

The Analysis of Hiiseyin Yurttas's Children's Books in Terms of Essential Features in
Children’s Literature Works

Abstract

The study aimed to investigate Hlseyin Yurttas’s children’s books within the scope of essential
components that literary works for children should include. 15 randomly-selected story books
among Hiseyin Yurttas’s books for children constituted the sample of the study. Document
analysis, which is a qualitative research method, was used in the analysis of the stories. Children’s
books in the sample were analyzed through the “Literary or Tutorial Books Evaluation Scale”.
With respect to the design and visual features of the stories, it was found that the psychological
effect of the color component was not used in the illustration and that there were certain
problems stemming from binding and paper use. In addition, regarding the contents, it was
deduced that stories that were appropriate for the levels of the children were included and these
stories were built authentically and consistently. Moreover, it was seen that characters and
messages that would enhance children’s character development were created. Finally, it was
revealed that themes of the stories were structured upon love, that situations unique to human
and nature were reflected, that expressive power and potential of Turkish language were used in

*Bu calisma “Hiseyin Yurttas'in Cocuk Kitaplarinin Cocuk Edebiyati Yapitlarinda Bulunmasi Gereken Ozellikler
Agisindan incelenmesi” baslikli yiiksek lisans tezinden Gretilmistir.
" Turkce Ogretmeni, MillT Egitim Bakanhg), Kirikkale, y.ozturk71@gmail.com, ORCID NO: 0000-0003-0146-2277.
Ogr. Uyesi, Kirikkale Universitesi, Egitim Fakiltesi, Tirkce Egitimi Ana Bilim Dali, Kirikkale,
nuraykayadibi@hotmail.com, ORCID NO: 0000-0001-9644-1449.
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accordance with children’s linguistic levels, and that a language and expression framework that
could be taken as an example by children were constructed in the stories.
Keywords: Children's literature, story, Hiiseyin Yurttas.

Giris

lyi bir gelecek donanimli yetismis bireylere baghdir, bu durum egitimle gerceklesir. Egitim ve
dgrenme igin iletisime ihtiyac vardir. iletisimin en dnemli parcalarindan biri ise dildir. Cocuktaki dil
gelisimi ilk olarak ailede dinleme ve konusma yetisiyle baslar. Ardindan okulda 6grenilen okuma ve
yazma becerisiyle devam eder. Cocuk bu dort temel dil becerisiyle dncelikle kendini, gevresini kisacasi
hayati tanir. Bu slire¢ ¢ocuk ve edebiyat iligkisini ortaya ¢ikarir.

Edebiyat; duygu, dislince ve duslerin yazili ve sozlii olarak anlatimi demektir. Duygu ve
duslincelerini dil araciligiyla etkili bir sekilde anlatabilen bir insanin baska becerilerle donatilmasi cok
daha kolay olacaktir. Bu nedenle istenilen diizeyde bir insani yetistirmede baska bilim dallari kadar
edebiyata da gereksinim vardir (Kibris, 2006: 3). Clinkl ¢agdas egitimin gerekleri, cocuktan kitap ile
yazinsal bir iletisim kurmasini, okuma aliskanligi edinmesini, 6zgir ve elestirel disinmesini
istemektedir (Dilidizgiin, 2004: 21). Bu becerileri ise cocuk edebiyati eserleri gergeklestirir. Cocuk
edebi eserler sayesinde hayati kesfe cikar, glinliik hayatta karsilasmadigi bircok olayl bu eserlerde
bulur. Edebi eserlerde karsilastiklari durumlar ve sorunlar hakkinda empati kurar, sorunlara ¢6ziim
Uretmeye c¢alisir. Bu ylzden edebiyat gecmisten glinimize biyiklerin oldugu kadar kugtklerin
egitiminde de kullanilmistir fakat 6nceleri cocuga ve yetiskinlere yonelik olusturulan bir edebiyat
ayrimi yapilmamistir. Oysaki ¢ocuktan bir yetiskin gibi davranilmasi beklenemez c¢inkld cocugun
kendine 6zgii bir diinyasi vardir ve diisinme bicimi algilamalari yetiskinlerden farkhdir (Nas, 2004: 9).
Cocuk farkli degerlerle ve imgelerle diinyaya baktigi, cevresini farkh algiladig icin kendine 6zgi
olusturulmus kitaplara gereksinim duyar (Dilidizglin, 2004: 21). Cocuga hitap eden bu Urlinler ise
cocuk edebiyatini olusturur.

Cocuk edebiyati; erken gocukluk doneminden baslayip ergenlik dénemini de kapsayan bir
yasam evresinde, cocuklarin dil gelisimi ve anlama diizeylerine uygun olarak duygu ve disiince
diinyalarini sanatsal niteligi olan dilsel ve gorsel iletilerle zenginlestiren, begeni dlizeylerini yikselten
Urdnlerin genel adi olarak ifade edilir (Sever, 2008: 17).

Toplumlarin gelismesi ve ilerlemesi, kitap okuma aliskanhgl edinmis bireyler yetistirme ile dogru
orantilidir. Bu sebeple, toplumu  “bilgi toplumu” seviyesine ¢ikarabilmek icin cocuklarin egitiminde
ders kitaplari disinda “gocuk edebiyati” eserlerinden de yararlanmak 6nemli bir yer tutmaktadir
(Gonen, Uygun, Katranci ve Ucus, 2011). Cinkld okuma aliskanhgi, bireyin, cocukluktan yetiskinlige
daha saglikh bicimde gecmesi icin erken yaslarda dogru bicimde edinmesi gereken davranislardan
birisini olusturmaktadir (Demircan, 2006: 12). Gelecegin bireylerini olusturacak cocuklarin sahip
olmasi gereken bu aliskanlk, onlarin kelime dagarciklarinin artisindan dusinceyi séze dékme
becerilerine, dil gelisimlerinden problem ¢6zme beceilerine, kisilik gelisimlerinden (lke ve dinya
meselelerine olan ilgilerinin artisina kadar bircok becerilerini etkileme 6zelligine sahiptir (Hargrave ve
Sénéchal, 2000; Savas, 2006; Palani, 2012; Hidman ve Skibbe, 2014; Pala, 2019; Boz ve Ulusoy, 2020).

Cocuklarin yasamlari tizerinde bliyilk 6neme sahip olan bu Grinlerin gerek olusturulmasinda
gerekse de secilmesinde dikkat edilmesi gereken bir¢ok unsurun oldugu ifade edilmektedir (ipek,
2017; Haris, 2008; Akbakir ve Sahin, 2005; Soylu Koyuncu ve Kaptan, 2005; Schirmer ve Lockman,
2001).

Cocuk edebiyati eserlerinde dikkat edilmesi gereken noktalarin basinda, bu eserlerin gocuga
gore olmasi ve ayni zamanda edebiyatin temellerini de icinde barindirmasi gelmektedir. Cocuk igin
secilen konunun gocuga basit ve sade bir sekilde anlatilip, cocugun gelisimi ve psikolojisi goz 6niline
alinarak ve bunlarin hepsinin edebiyatin asaletinden uzaklasmadan yapilmasi gerekir (Bilgin, 2011: 6).
Cocuk edebiyati eserleriyle; okudugunu anlayan, diisiinen ve kendini gergeklestiren bireyi, 6zellikle
de edebiyat okurunu yetistirmek amacglanir (Sirin, 2016: 30). Bu eserler, ¢ocukluk donemi icerisinde
bulunan bireyler icin 6zel olarak i¢sellestirilerek yazilmali; cocugun zihinsel, duygusal, sosyal, dilsel
gelisimini gbz onlinde bulundurmali; cocugun yeteneklerinin agiga ¢ikmasina yardimci olmali; gegmis,
buglin ve gelecek arasinda bir bag kurmali; kiltiirel mirasa sahip ¢ikarak onun geng nesillere
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aktarilmasinda islevsel olmal;; amagli, disipliner ve ¢agin degerlerini barindirmahdir (Tufekgi Can,
2014: 4). Ayrica ¢ocuklar i¢in yazilan metinlerin ¢ocugun; dis glicline seslenen, onun tat alabilecegi
bir dil ve anlatimi icinde barindiran, kavrama diizeyine uygun metinler olmasi beklenir (Cakir, 2003:
1173). Bu sayede ¢ocuk, edebi metinler araciligiyla yaraticihgini gelistirirken, ayni zamanda yasamsal
bir deneyim de kazanir ve bilingli bir okur olur. Yapilan bir¢cok arastirmada da bu bilinglenmenin
akademik basarinin artisina yonelik olumlu etkilerinin oldugu belirtiimekle birlikte okuma aliskanhgi
yavaslayan bireylerde akademik basarinin geriledigi sonuglarina ulasilmistir (Worthy ,2002; Padak ve
Rasinski, 2007; Yildiz, 2013; Katranci, 2015).

Ates, Cetinkaya ve Yildirm (2012: 327) ¢ocuk kitaplarinin egitici-6gretici olmasinin dikkat
edilmesi gerektigini vurgulamistir. Clinkl ¢ocuk edebiyati Urlinlerinin gocugu hayata hazirlamasi,
onun ruhsal gelisimine yardimci olmasi, onda merak ve heyecan duygularini olusturmasi gerekir
(Tosun, 2005: 214). Cocuk edebiyati eserlerinde konu ve tema secimi Ozellikle degerler aktarimi
noktasinda onemli bir unsurdur. Bu eserler cocuklarin renkli ve masum diinyalarini olumlu yonde
gelistirmeye, onlara birtakim degerleri ve davranis kaliplarini kazandirmaya yonelik olmalidir
(Arseven, 2005: 51). Cocuk edebiyati eserlerindeki kurgular cocugu sadece bilgilendirmek amaciyla
degil, onu kitapta ortik iletilerle karsilastirip okuma eyleminde 06zne kilacak sekilde verilmelidir
(Guldenoglu, 2011: 362). Aslinda konu sadece bir aragtir, 6nemli olan konunun okuyucuya aktariimasi
icin olusturulan kurgudur (Sever, 2008: 127). Kurgu ise yazarin konuyu okuyucuya aktarmak igin
tasarladigl olay ya da durumdur. Her olayda bir ¢atisma vardir. Catismanin yaratiimasinda genellikle
ana karakterin icinde bulundugu farkh durumlar rol oynar. Kisi kendi benligiyle, dogayla, baska bir
kisiyle veya toplumla catisabilir ya da kisi bunlardan birkaci ile ayni anda catisarak c¢oklu catisma
ornegi sergileyebilir (Tlfekgi Can, 2014: 65). Bu ¢atismalar okuyucunun kitabi okumak yerine kitaptaki
olaylari yasiyor hissine kapilmasina yardimci olmaktadir.

Kurguya dayali metinlerde okuyucuyu olaylarin icine c¢eken, strukleyiciligi etkileyen
unsurlardan biri de bakis agisidir. Metinde varliklari ve nesneleri betimlemek icin secilen bakis agisina
odaklayim denir. Anlatici (kim konusuyor) ile odaklayimi (kim gortyor) karistirmamak gerekir (Kiran
ve Kiran, 2003: 104).

Cocuk gergegin icinde hayallerle yasayabilme 6zelligine sahiptir. Bu nedenle ¢ocuklara yénelik
hazirlanacak ¢ocuk kitaplarinda da mekéan unsuru ¢ocuga yonelik olusturulmalidir. Kisilerin mekanlari
algilayislari; kendilerini ve mekansal cevrelerini (evi, sokagi, koyl, vb.) anlamlandirislari ile ilgili
karmasik ve cok yonli iliskiler yumagini ortaya cikarir. Bu noktada, mekanlarin pek cok seyi
anlatan, gosteren, sezdiren, sembolize eden, cesitli islevleri yerine getiren alanlara donistigi
gorilir (Demir, 2009: 214). Bu ylzden somut ve soyut mekanlar, gercek ve algisal mekanlar
kelimelerle resim yaparcasina olaylari hissettirirken, ayni zamanda c¢ocugun goziinde
canlandirircasina olusturulmalidir (Korkmaz, 2007; Ertus, 2014; icli, 2012).

Cocuklar icin olusturulan kitaplar; ¢ocuga bagnazhg ve yazgiciligl din, irk, GstinlGgina ve
ayrimcihgini asilamamalidir. Sovenizmden uzak, ulus ve yurt sevgisi kazandirmalidir. insan, hayvan,
doga sevgisi asilamali; cocuklara sorumluluk duygusu kazandirmalidir. Cocugu kendi gercekliginden
kopararak yapmacik bir dilinyaya, idealize edilmis s6z ve davranislarin abartili dinyasina
sokmamalidir. En 6nemlisi ise ¢ocuk kitaplari bir nasihatname seklinde diizenlenmemelidir (Ciravoglu,
1997; Nas, 2004; Giirel, vd., 2007; Tasdemir, 2005:).

Cocugun istekleri, genellikle zevkleri dogrultusunda belirlendigi icin cocuk edebiyati yazari
c¢ocugun zevklerini, amacglarini fark edebilmeli ve bunlar ¢ocugun algilayip yorumlayabilecegi bir
bicimde yaziya dokebilmelidir (Uz Ersahin, 2009: 24). Bu ylizden ¢ocugun gelisim dénemlerinin, ilgi ve
ihtiyaglarinin, hayata bakis agisinin iyi bilinmesi gerekir. Yani ¢cocuk edebiyati alaninda kaliteli eser
vermek hayata onun goziinden bakmak demektir. Clinkli ¢cocuksu yayinlar ile gocugu bir yetiskinin
kendince olusturdugu dogrulara bagimli kilmak isteyen glidiimli yayinlar; cocukta kitap ve edebiyat
adina yanhs kanilarin olusmasina, zamanla ¢ocugun okuma ilgisinin korelmesine ve ¢ocukla kitap
arasinda engellerin olusmasina neden olabilir (Sever, 2008: 18). Bu agidan da bakildiginda, ¢ocuk
edebiyati alaninda eser vermek dikkat ve uzmanlik isteyen bir beceridir.
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Arastirmacilar ve alan uzmanlari ¢cocuk edebiyati Grlinlerinin sahip olmasi gereken nitelikleri
dis yapr ozellikleri, i¢c yapr Ozellikleri ve egitsel ilkeler olmak Uzere i¢ ana baslikta
degerlendirmektedirler. Kitaplarin dis yapi 6zellikleri, tasarim 6zellikleri ve resim alt basliklari; i¢ yapi
ozellikleri ise konu ve kurgu, tema, ileti, karakter ve kahraman, cevre, dil ve anlatim alt baslklar
altinda ele alinmaktadir (Ciravoglu, 1997; Dursunoglu, 2007; Erdem, 2011; Kibris, 2006; Nas, 2004;
Oguzkan, 2006; Sahin, 2007; Zengin, 2007).

Cocuk kitaplari olusturulurken ¢ocuk kitaplarinin sahip olmasi gereken bu 6zelliklere dikkat
edilmesi gerekmektedir. Son yillarda ¢ocuk edebiyati alanina yonelik ilgilinin artmasi, bu alandaki
ticari gelismeleri de harekete gecirmistir. Ticari kaygi, bazen kitaplarin niteliklerinden daha 6n planda
tutulmaktadir. Alan yazinda yapilan calismalar bu kaniyi dogrular niteliktedir. Cocuk kitaplarinin
incelenmesine yonelik yapilan bazi arastirmalarda incelemeye alinan kitaplarin bir kisminin gerek ig
yapi gerekse dis yapi ozellikleri agisindan gesitli eksiklerin oldugunu ortaya koymaktadir (Erdogan,
1999; Ozdemir 2005; Goénen, Katranci, Uygun ve Ugus, 2011; Aytan, 2016). Sadece ticari kaygi icin ya
da gelisiglizel olusturulan cocuk edebiyati eserleri; cocugun kisisel, toplumsal, evrensel ve ahlaki
kisilik gelisimini olumsuz yonde etkileyebilecegi gibi cocugu okuma isteginden de uzaklastirabilir. Bu
nedenle cocuk edebiyati alaninda olusturulan kitaplarin, cocuk edebiyati yapitlarinda bulunmasi
gereken Ozellikleri ne oOlcide tasidiginin arastirilmasi 6nemle Uzerinde durulmasi gereken bir
konudur.

Cocuklarin okuma aliskanliklarinin olusmasi ve okumaktan keyif alan bireyler olarak
yetismelerinde okumayi zevkli ve eglenceli hale getirecek bicimde olusturulmus ¢ocuk kitaplarinin
roli buydktir. Bu acidan c¢ocuk kitaplari Uzerinde yapilacak incelemeler mevcut eserlerin varsa
eksikliklerinin giderilmesinde ve yeni olusturulacak eserlerin daha kaliteli hale gelmesinde 6nem arz
etmektedir. Cocuklara yonelik yazmasina ve yazilmasina ragmen (zerinde akademik anlamda
inceleme yapilmamis bircok yazar ve ¢ocuk edebiyati Grind bulunmaktadir. Bu yazarlardan biri de
cocuklara yonelik hikaye ve siir tliriinde birgok eser ortaya koyan Hiseyin Yurttas'tir. Yurttas, ozellikle
ortaokul yas grubundaki cocuklara yonelik eserler veren egitimci bir yazardir.

Bu dogrultuda calismada, Hiseyin Yurttas’in ¢ocuk kitaplarini, cocuk edebiyati yapitlarinda
bulunmasi gereken 6zellikler agisindan inceleyerek kitaplarin ¢cocuk okurlar agisindan uygunlugunu
belirlemek amaglanmistir.

Yontem

Arastirmanin Deseni

Hlseyin Yurttas’in ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuk edebiyati yapitlarinda bulunmasi gereken
Ozellikler dogrultusunda incelenmesi amaglanan bu c¢alismada, nitel arastirma desenlerinden
dokiiman incelemesi kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirmasi hedeflenen olaylar veya olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar. Nitel arastirmalarda dokiiman incelemesi
tek basina bir veri toplama yontemi olabilecegi gibi diger veri toplama yontemleriyle birlikte de
kullanilabilir (Yildirnm ve Simsek, 2008: 187).

incelenen Dokiimanlar

Arastirmanin 6rneklemini Hiseyin Yurttas'in cocuk kitaplari arasindan 6lglt 6rnekleme ile
belirlenen 15 hikaye kitabi ve bu hikaye kitaplari icerisinde bulunan 23 hikaye olusturmaktadir. S6z
konusu hikaye kitaplari belirlenirken ortaokul 6grencilerine hitap eden eserler olmasina dikkat
edilmistir. Kitaplarin ortaokul seviyesine uygunlugu, yazarla yapilan goérismeler, uzman gorisq,
kitaplardaki yazi puntosu, satir araligi ve resimlemeler goz online alinarak belirlenmistir. Arastirma
kapsaminda incelenen kitaplar ve hikayeler Tablo 1’de sunulmustur:

Tablo 1.

incelenen Kitaplar ve Hikéyeler

No. Hikayelerin Adi Hikaye Kitabinin Adi iﬁlym Yayinevi

1 Beyaz Bisiklet Beyaz Bisiklet 2011 Say Yayinlari
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2 Kiguk cevreciler 2011 Say Yayinlari
3 Bilgisayarci Kedi 2011 Say Yayinlari
4 Foklarin Yurdu 2011 Say Yayinlari
5 Kus Yuvalarinda 2011 Say Yayinlari
6 Kuklaci Teyze 2011 Say Yayinlari
7 Kuslar Ozgiir Olmali 2011 Say Yayinlari
8 Bay Miifettis 2011 Say Yayinlari
9 SEFILLER™: Karam ve Korkak Pati 2011 Say Yayinlari
Duman
10  Korkak Pati 2011 Say Yayinlari
11  Sakar Tay Sakar Tay 2010 Say Yayinlari
12  Tavsanci Dede Tavsanci Dede 2010 Say Yayinlari
13 Farta Kartali Farta Kartali 2014 Say Yayinlari
14  Kiguk Balikgilar Kiguk Balikgilar 2003  Bilgi Yayinevi
15 Esekler Cenneti Esekler Cenneti 2005 imbat Yayinevi
16  Kiyidaki Tekne Kiyidaki Tekne 2006 imbat Yayinevi
17  Irmak Gocuklari Irmak Cocuklari 2006 imbat Yayinevi
18 Konusan Kukla Konusan Kukla 2007 imbat Yayinevi
19  Uzaylilar Gelince Uzaylilar Gelince 2007 imbat Yayinevi
. e . e Tirkiye Is Bankasi
20 Daga Disen Ucak Daga Disen Ucak 2016 Kiiltir Yaymlar
) , N S , . . Tirkiye is Bankasi
21  Kor Kaptan’in Serlivenleri  Kor Kaptan’in Seriivenleri 2016 A
Kdltir Yayinlari
22 Cliceler Gezegeni Cliceler Gezegeni 2016 Tl.J.rk.I.ye 's Bankas|
Kdltir Yayinlari
53 Cinar Dede Cinar Dede 2018 Tirkiye is Bankasi

Kdltir Yayinlari

Tablo 1 incelendiginde bazi kitaplar icerisinde birden fazla hikaye bulundugu gérilmektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araci

Arastirmada, belirlenen hikayelerin degerlendirilmesinde Sever (2018) tarafindan gelistirilen
“Cocuklara Seslenen Yazinsal ya da Ogretici Kitaplari Degerlendirme Olcegi” kullaniimistir. Cocuk
kitaplarini degerlendiren lgek “Tasarim Ozellikleri ve Resim, Konu ve Kurgu, izlek (Tema), Karakter ve
Kahraman, Dil ve Anlatim, ileti, Egitsel ilkeler” olmak lizere yedi alt bélimden olusmaktadir. Olgekte
toplam 81 madde bulunmaktadir. Dil ve Anlatim bolimiinin 9, 10 ve 11. maddeleri gocuk siirlerine
yonelik olusturuldugu icin degerlendirmede kullanilmamistir. Boylece o6lgek 79 madde olarak
uygulanmistir. Besli likert tipiyle olusturulan o6lgegin puanlamalari; ¢ok iyi (5), yeterli (4), kismen
yeterli (3), yetersiz (2), cok yetersiz (1) seklinde yapilmistir. Olgegin puan araliklari Tablo 2’de
sunulmustur:

Tablo 2.
Cocuklara Seslenen Yazinsal ya da Odretici Kitaplari Degerlendirme Olcedi’nin Puan Araliklari
- . Kismen . Cok

Cok lyi Yeterli veterli Yetersiz Yetersiz
Maddelerin Puan
Araligi 63-75 51-62 39-50 27-38 15-26
Tasarim Ozellikleri
ve Resim Boluimu 67,02-80 54,4-67,1 41,6-54,3 28,8-41,5 16-28,7
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Konu ve Kurgu
BolUimi 50,4-60 40,8-50,3 31,2-40,7 21,6-31,1 12-21,5

Karakter ve Kahraman

Bolimi 546-65  442-545 338441 234-33,7  13-23,3
Dil ve Anlatim Bolimd 42-50 34-41 29-33 1825 10-17
ileti 336-40  27,2-33,5 208271 144207 43
Temalzlek) 294-35 238293  182-23, 12,6-18,1  7-12,5
Egitsel llkeler BolUmd 504-60  40,8-50,3  31,2-40,7 21,6-31,1  12-21,5

Olcegin Tamaminin

. 327,6-390 265,2-327,5 202,8-265,2  140,4-202,7 78-140,3
Puan Aralig

Tablo 2’de gorildigl Uzere kitaplara yonelik degerlendirmeler maddelere, bélimlere ve
Olgegin tamamina yonelik ayri ayri yapildigi icin puan araliklari da ayri ayri hesaplanmistir.

Cocuk kitaplari s6z konusu Olcek maddeleri dogrultusunda arastirmaci tarafindan
degerlendirilmis ve sayisal veriler elde edilmistir. Ozellikle tasarim ve resim &zellikleri agisindan
kitaplarin incelenmesinde Guzel Sanatlar Fakiltesi Grafik ve Resim Bolimi arastirma goérevlilerinin
uzmanliklarindan yararlanilmistir.

Verilerin Analizi

“Cocuklara Seslenen Yazinsal ya da Ogretici Kitaplari Degerlendirme Olgegi” kullanilarak
orneklemi olusturan tiim kitaplara yonelik elde edilen bulgular SPSS 22 programiyla sayisal verilere
donustirialmistlr. Kitaplarin geneline yonelik 6lgegi olusturan yedi ana bélim esas alinarak genel
degerlendirme yapilmistir. Ardindan ise her kitap icin 6lgegin tamamina yonelik degerlendirme
yapilmstir.

Kitaplar hakkinda bir vyargida bulunabilmek igin kitaplarin; o6lgek maddelerinden,
bolimlerinden ve o6lgegin genelinden elde ettikleri puanlarin toplami, 6lgcekteki puan araliklariyla
karsilastirilarak hangi diizeye denk geldikleri belirlenmistir.

Olcek genelinde 81 madde bulunmaktadir fakat incelenen eserler arasinda siir bulunmadig
icin dil ve anlatimin 9, 10 ve 11. maddeleri degerlendirilmeye tabi tutulmamistir.

Bulgular
Hlseyin Yurttas’in ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuk edebiyati yapitlarinda bulunmasi gereken
Ozellikler dogrultusunda incelenmesine iliskin bulgular 6lgegin alt boliimlerine yonelik basliklar
halinde sunulmustur.

Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Tasarim ve Resim Ozelliklerine iliskin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen Hiiseyin Yurttas’'in ¢ocuk kitaplarinin tasarim ve resim
ozelliklerine yonelik puanlamalar Tablo 3’te verilmistir:

Tablo 3.

Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Tasarim ve Resim Ozelliklerine iliskin Puan Aralii

Tasarim Ozellikleri ve Resim Toplam
Puan

1.  Kitabin boyutu, hacim ve agirligi yas diizeyine uygundur. 75
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2. Kagit dayanikli, g6z saghgi acisindan uygundur. 62
3.  Kapagin gorsel etkisi, cocugun okuma ve izleme etkisini artirmaktadir. 72
Cilt dagilma ve kopma olmayacak sekilde hazirlanmistir. 43
5 Sayfa dizenindeki 6gelerin (resim, fotograf, yazi, rakam vd.) birbiriyle uyumu 66
" estetik bir etki saglamaktadir.
6.  Sayfa kenarlarindaki bosluklar izleme-okuma rahatligi saglamaktadir. 72
7. Harflerin puntosu diizeye uygundur. 75
8.  Harf renkleriizleme-okuma istegini artirici niteliktedir. 75
9. Harf kalinliklari izleme-okuma istegini uyandirici niteliktedir. 75
10 Gorseller cocukta resim diliyle iletisimi isteklendirecek 6zellik tagimaktadir. 61
11. Resimlerdeki nesne ve varliklar, sanat¢inin yorumlariyla gizilmistir. 69
12. Resimler, metnin anlamini tamamlamaktadir. 65
13. Resimler, metnin ¢cocugunun belleginde canlandiriimasina katki saglamaktadir. 64
14. Resimler, metne gorsel dilin anlatim giicliyle yeni yorumlar katmaktadir. 64
Resimler, cocugun dis ve disiince serlivenine ¢ikmasina, eglenmesine katki
15. o 65
saglayacak ozellikler tasimaktadir.
Resimler, cocugun kavramsal birikimini kullanarak oykiler olusturabilmesini
16. N 63
saglayacak ozellikler tasimaktadir.
Genel Ortalama: 71,0667

Tablo 3 incelendiginde hikaye kitaplarinin boyut, kapak, sayfa dizeni ve harf ozellikleri
bakimindan “cok iyi” dizeyde olduklari gorilmektedir. Kitaplarda kullanilan kagidin dayaniklilik
Ozelliginin “yeterli” puan araliginda oldugu anlasiimaktadir. Tutkallama teknigiyle bir araya getirilen
kitaplar, cilt bakimindan “kismen yeterli” diizeydedir. Her ne kadar i¢ sayfalarda siyah-beyaz resimler
kullanilsa da kitapta yer alan resimlerin “cok iyi” diizeyde oldugu séylenebilir. incelenen kitaplarin
tasarim Ozellikleri ve resim bakimindan genel degerlendirmesine bakildiginda “cok iyi” dizeyde
oldugu disunilebilir.

incelenen 15 kitabin 14’G 13,5x19,5 cm, bir tanesi ise 13,5x20,5 ebatindadir. Cocuklarin
dizenli bir kitaplk olusturmalarina elverisli 6lcllere ve 6zelliklere sahiptir. Kitaplar, boyut olarak orta
blytkliktedir. Hacim ve agirhk bakimindan ise kolayca tasinmaya ve kullaniimaya elverislidir.

Ele alinan hikaye kitaplarinin %84’(inde birinci hamur kagit, %26’sinda ise ikinci hamur kagit
kullanilmistir. Kullanilan kagitlar arka sayfadaki resimleri ve yazilari gostermeyecek kalinliga ve 1sik
yansimasina sebebiyet vermeyecek matliga sahiptir. Bu durum kitabin okunabilirligini artirmaktadir.
Kullanilan kagitlarin mat olmasi ayrica goz sagligi acisindan olumlu bir 6zelliktir.

Kitaplarin tamaminda ince karton kapak kullanildigi gérilmektedir. Kapaklarda kullanilan
kartonlar yeterli esneklige sahiptir ve kapak resimlerinin etkili bir sekilde yansitilmasina olanak
saglamaktadir. Kitap kapaklarinin tamaminda resim ve kitap ismi 6n plana ¢ikariimistir. Hikayelerdeki
kapak resimlerinde genellikle baskahraman ve olaylarin gectigi ana mekanlar yer almaktadir. Bu
durum olayin ve kahramanin okuyucunun zihninde canlanmasini kolaylastirabilecektir. Kapak
resimlerinde kullanilan renklerin canhhginin kitabin dikkat cgekiciligini arttirdigi séylenebilir. Fakat
kapak resmi haricindeki diger resimlerin siyah beyaz olmasi, resim tzerindeki renk unsurunun etkisini
ortadan kaldirmistir. Ayrica sulu boya teknigiyle olusturulan resimlerin siyah beyaz olarak
¢ogaltiimasi, resimdeki derinlik algisini ortadan kaldirdigi gibi bazi ayrintilarin okuyucu tarafindan
gorilmesini de engellemektedir.
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Kitaplarin ciltleri, tutkallama teknigiyle olusturulmustur. Her ne kadar dayanikh gériinse de
kitap tamamen acildiginda birlesim yerlerinde kopmalarin yasanabilecegi anlasiimaktadir.

Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Konu ve Kurgu Ozelliklerine iliskin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen Hiseyin Yurttas'in cocuk kitaplarinin konu ve kurgu
ozelliklerine yonelik puanlamalar Tablo 4’te verilmistir:

L?'lee?y?r; Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Konu ve Kurgu Ozelliklerine iliskin Puan Araligi
Konu ve Kurgu ';aglnam
1. Metinde ele alinan konu diizeye uygundur. 69
2. Konunun ele alinisi 6zglindr. 72
3. Kurguda, olaylarin anlatilmasinda anlamsal bir tutarlik vardir. 68
4, Catismalar ¢ocuklarin anlama ve anlamlandirma diizeyine uygundur. 70
5. Olay kurgusu, gocugun okuma istegini canli tutacak 6zelliktedir. 67
6. Catismalar gocugun sevgi ve 6zgiirluk gereksinimlerine uygundur. 67
7. Catismalardaki merak 6gesi, okuma ilgi ve istegi uyandirabilecek niteliktedir. 67
8. Catismalarin kurgulaniginda asiri duygusalliktan kaginilmistir. 64
9. Olay kurgusunda, abartilmis merak ve rastlantisalliktan kaginiimistir. 57
10 Kitaptaki olaylar dizisi gocugun glilmesi, heyecanlanmasi ve diis kurmasina 70
olanak saglamaktadir.
11. Metnin kurgusu yalin bir anlatim gizgisiyle olusturulmustur. 72
12. Kahraman, olay kurgusunda inandirici bicimde gelistirilmistir. 70
Genel Ortalama: 54,2

Tablo 4’e bakildiginda hikayelerin konu ve kurgulariyla ilgili maddelerden 9. madde harig
digerlerinin “cok iyi” dlzeyde oldugu goérilmektedir. Hikayelerde cocuklarin dizeyine uygun
konularin islendigi, bunlarin da 6zgin ve tutarh bir sekilde kurgulandigi anlasilmaktadir. Konu ve
kurgular, cocugun sevgi ve 6zgrlik gereksinimlerini karsilayan, okuma istegini artiran ve onlara hos
vakit gecirme imkani saglayan ozelliktedir. 9. Maddenin “yeterli” puan araliginda olmasi ise kurguda
rastlantisalliktan yararlanildigini fakat bunun inandiricilik icerisinde, olay akisiyla baglandigini
gostermektedir. Hikayelerin konu ve kurgularina ait genel ortalamalarinin da “gok iyi” dizeyde
oldugu soylenebilir.

Hikayelerde glinlik hayatla iliskili konulara yer verildigi tespit edilmistir. Yardimlasma, ¢aba,
merak, ozglirliik, pismanlik, hirs, tedbirsizlik gibi konularla ¢ocugun kisisel gelisimi desteklenmeye
cahsiimistir. Hikayelerde ele alinan konular, ¢ocuk okuyucularin yaslarina indirgenerek etkili bir
sekilde yansitilmistir. Kurgulamada hareket unsuru géze ¢arpmaktadir. Merak 6n planda tutulmustur,
bu durumun hikayelerin akicilligini artirdigi diistintilmektedir.

Hikayelerde karsilastiklari olaylar karsisinda serinkanliliklarini koruyarak, mantiksal ¢6ziim
yollari bulan ¢ocuk kahramanlar, okuyucunun vyaratici dislinme becerisini gelistirecek 6rnekler
sunmaktadir. inandirici ve dzgiin bir kurguyla olusturulan olaylarla, soyut konular somutlastiriimis ve
okuyucunun dizeyine uygun hale getirilmistir. Abartilmis merak ve rastlantisalliktan kaginilarak
olaylar arasinda siki bir baglanti kurulmustur. Konu ve kurgu genel olarak okuyucunun diizeyine
uygun olsa da bazi kitaplarda gesitli kurgusal hatalarin oldugu da gorilmektedir.
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Hiiseyin Yurttas’in Kitaplarinin Tema (izlek) Ozelliklerine iliskin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen Huseyin Yurttas’in ¢ocuk kitaplarinin tema ozelliklerine
yonelik puanlamalar Tablo 5’te verilmistir:

Tablo 5.
Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Tema (izlek) Ozelliklerine iliskin Puan Araligi
izlek (Tema) lzzLam
1. Yazarin / sairin gocukta uyandirmak istedigi etkinin kurgulanisi uygundur. 70
2. izlek, yazimsal kurgu ile gelistirilmistir. 70
3. izlek, cocuga; yasam, insana, dogaya 6zgii durumlari duyumsatmaktadir. 70
4 Izlek, cocugun gillerek, dislinerek ve duyarak yasanti kazanmasina olanak 68
saglayici 6zelliktedir.
Izlek, “sevgi” Gzerine yapilandiriimistir. 68
izlekler, cocugun soyutlama yapmasina olanak saglayici niteliktedir. 69
Konu ve izlek uyumu, butinltga saglamaktadir. 71
Genel Ortalama: 32,4

Tablo 5’e bakildiginda hikdyelerde islenen temalara ait maddelerin tamaminin ve genel
ortalamanin “cok iyi” puan araliginda oldugu goérilmektedir. Genellikle sevgi Uzerine kurgulanan
hikayeler, okuyucuya insan ve doga yasamina 6zgl 6rnekler sunmaktadir. Konu ve kurgu iliskisi
icerisinde yansitilan temalarin, okuyucunun kisilik gelisimini destekleyici 0Ozellik gosterdigi
soylenebilir.

incelenen eserlerde yazarin degerler, duygular, hak ve &zgirlikler, birey ve toplum,
vatandaslik, doga ve evren, zaman ve mekan, cocuk diinyasi, bilim ve teknoloji gibi temalari isledigi
tespit edilmistir. Temalarin Tiirkge Dersi Ogretim Programi (2019)’na uygun oldugu gériilmektedir.
Tema-konu-kurgu arasinda kurulan giglt iliski ile soyut kavramlar somutlastirilarak cocugun gelisim
diizeyine uygun hale getirilmistir. Yazinsal bir kurguyla aktarilan temalar, okuyucunun dis kurarak,
duygu ve algilarini kullanarak yasanti kazanmasini saglayacak 6zelliktedir.

Hiiseyin Yurttas’in Kitaplarinin ileti Ozelliklerine iliskin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen Hiseyin Yurttas'in ¢ocuk kitaplarinin ileti ozelliklerine
yonelik puanlamalari Tablo 6’da verilmistir:

Tablo 6.

Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin lleti Ozelliklerine iliskin Puan Araligi

ileti Toplam

Puan

1. Olay kurgusu, yazinsal bir anlayisla yapilandiriimistir. 69

2. iletiler yazinsal ipuglari ile sunulmustur. 68

3. iletiler cocugun duygu ve disiince evrenine uygundur. 68

4, Metnin iletisi cocuga yeni yasantilar kazandirici 6zelliktedir. 66

5. iletiler insana ve yasama iliskin yeni duyarliklar olusturacak ézelliktedir. 69

6. iletiler cocugun girisimciligini desteklemektedir. 65

7. iletiler metnin yazinsal kurgusu icine sindirilmistir. 69

8. Yazinsal kurgu, ¢cocuga anlami yapilandirma sorumlulugu vermektedir. 70
Genel Ortalama: 36,2667
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Tablo 6’ya bakildiginda iletilere ait maddelerin hepsinin ve genel ortalamanin “cok iyi” puan
araliginda oldugu goérilmektedir. iletiler genellikle yazinsal kurgunun igerisinde okuyucuya
sezdirilmektedir. insana ve yasama iliskin duyarlik olusturmakta ve okuyucuya yeni yasanti érnekleri
sunmaktadir. Okuyucunun kisisel, toplumsal, evrensel ve ahlaki gelisimini destekleyici 06zellik
gosterebilecegi dustintilmektedir.

Okuyucuya verilmek istenen ana iletiler dogrudan ifade edilmemis, glinlik hayatla
iliskilendirilmis bir kurguyla hikdyenin geneline yansitilarak okuyucuya verilmistir. Hikdyede ana
iletilerin yaninda okuyucunun bireysel, toplumsal, ulusal kimlik gelisimini destekleyecek yardimci
iletilere de yer verildigi tespit edilmistir. Hikdayelerde yer alan ana iletilerde 6nyarginin insan
davranislarinda olumsuz etkisinin oldugu, yapilacak islerde oncelikle disiiniilmesi ve sonuclarin
kestirilmesi gerektigi, sorunlarin kavga ve siddetle degil iletisimle ¢6ziimlenebilecegi ifade edilmistir.
Hayata iyimser gozlerle bakilmasi gerektigi, mutlulugun insanin elinde oldugu vurgulanmistir. insanlar
arasindaki dil, din, irk farkliliklarinin bir ayrim degil kiltiirel zenginlik oldugu belirtilmistir.

Hikayelerde evrensel insanlik degerlerini okuyucuda duyumsatacak ornekler sunuldugu
gorilmektedir. iletiler okura mantiksal bir bitiinlik icerisinde hissettirilmis, olumlu ve olumsuz
davranislar bir arada gosterilerek, okuyucunun dogruyu fark etmesi saglanmaya calisiimistir. Bu
acidan okuyucuda bir muhakeme yetenegi olusturmak istendigi distintlmektedir.

Hiiseyin Yurttas’in Kitaplarinin Karakter ve Kahraman Ozelliklerine iliskin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen Hiseyin Yurttas’in ¢ocuk kitaplarinin karakter ve kahraman
ozelliklerine yonelik puanlamalari Tablo 7’de verilmistir:

Tablo 7.
Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Karakter ve Kahraman Ozelliklerine iliskin Puan Araligi
Karakter ve Kahraman Toplam
Puan

1. Karakter, ruhsal 6zellikleri ile iyi gelistirilmistir. 73
2. Karakter fiziksel o6zellikleri ile iyi gelistirilmistir. 58
3. Olay- karakter biitinliigi, uzlasmasi saglanmistir. 73
4 Gelistirilen karakter cercevesi insan ve yasam gergekliginin anlasiimasina donik 7

) ipuclari sunmaktadir.
5. Kahramanin yasadigi degisimler olaylarla iliskilendirilmistir. 74
6. Kahramanin olay kurgusundaki (varsa) degisimleri inandiricidir. 74
7. Cocugun 6zdesim kurmasi icin kitaptaki kahramanin sayisi uygundur. 73
8. Kahraman, ¢ocugun 6zdesim kurabilecegi 6zellikler tasimaktadir. 71
9. Kahraman, ulastig1 basarilari gercekten hak etmistir. 67
10. Kahramanin davranislarinda abartiya kagilmamistir 69
11. Kahramanin amaca ulasmasi rastlantiya birakilmamistir. 63
12. Kahramanin yasadigi cevre, olay kurgusuyla bitlnlestirilmistir. 72
13 Kahramanlar arasindaki ¢catismalardan diglin ve ¢dziimlerin sunulusu yazinsal 69

ozellik tasimaktadir.
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Genel Ortalama: 60,53

Tablo 7 incelendiginde 2. maddenin “yeterli” diger maddelerin ise “gok iyi” puan araliginda
oldugu goriilmektedir. Hiseyin Yurttas hikayelerinin hemen hemen hepsinde ana kahraman olarak
¢ocuklari kullanmistir. Kahramanlarin karakterlerinde gocuk ruhu ve samimiyeti ¢ok iyi yansitilmistir.
Ozellikle giinliik hayattan alinan kurgularla kahramanlarin yansittiklari karakterlerin inandiriciligi
artinlmistir. Bu da okuyucunun karakterle 6zdesim kurmasini kolaylastirmaktadir. Kahramanlar
yansittiklari karakter ozellikleriyle okuyucuya ornek olmakta ve onlara 6zgiven asilamaktadir.
Kahramanlar fiziksel 6zelliklerinden ziyade, davranislariyla ve olaylara bakis acilariyla yansitilmistir.
Yazarin incelenen hikayelerinin hepsinin kahraman ve karakter 6zellikleri agisindan “cok iyi” dizeyde
oldugu belirtilebilir.

S6z konusu eserlerde, cocuklarin karakterleri genellikle davranislariyla ve diger arkadaslarinin
yorumlariyla okuyucuya hissettiriimeye cahlsiimistir. Ana kahramanlar genellikle acik ve devingen
karakter ozelligi gostermektedir. Cocuk ruhunu iyi temsil eden kahramanlar, yapmis olduklari bazi
hatali davranislardan dolayr pismanlk duymakta ve bu hatali davranislari olay akisi icerisinde
dizelterek okuyucuyu dogruya yoneltecek yasanti ornekleri sunmaktadir. Bu sayede karakterlerin
idealize edilmedigi de gortlmektedir.

Bazi hikayelerde kahramanlar hayvanlardan ya da insan disi diger varliklardan
olusturulmustur. Hayvan karakterlerde, insanlara karsi duyulan sevgi ve vefa duygusu 6n plana
cikarilmistir. Hayvan karakterlerde hissettirilen bu 6zelligin, okuyucunun hayvanlara karsi sempati
olusturmasini saglamasi acisindan da 6nemli oldugu séylenebilir.

Hiiseyin Yurttas’in Kitaplarinin Dil ve Anlatim Ozelliklerine iliskin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen Hiseyin Yurttas'in g¢ocuk kitaplarinin dil ve anlatim
Ozelliklerine yonelik puanlamalar Tablo 8’de verilmistir:

Tablo 8.
Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Dil ve Anlatim Ozelliklerine iliskin Puan Araligi
Dil ve Anlatim Toplam
Puan

1 Tirkgenin anlatim giicii ve olanaklari, cocugun dilsel dizeyine uygun bir 7

) yaklasimla sezdirilmistir.
2. Anlatim duru, akici ve icten climlelerle yapiimistir. 70
3. Noktalama ve yazim kurallarina uyulmustur. 73
4 Metnin dilsel diizenlenisi cocuklarin dis, dislince ve imgelem gliciine 70

' uygundur.
5. Ciimlelerdeki sézciik sayilari cocugun dil dizeyine uygundur. 75
6. Cocugun dilsel diizeyine uygun Tirkg¢enin s6z varligindan yararlaniimistir. 69
7. Anlatimda Tirkge so6zclkler egemendir. 75
8. Anlatim ¢ocugun bes duyusunu devindirici 6zelliktedir. 66
9 Dizelerdeki dilsel dlizenlenis, ¢cocuklarin dis ve imgeleme gliclinii uyarmaktadir i

) (Okunan siir kitabi ise).
10 Dizelere kisa yalin ve bellekte kalici 6zellikler tasimaktadir (Okunan siir kitabi i

) ise).

11 Ses ve sOzclklerin yarattig isitsel erki, cocukta siir okuma istegi uyandiracak i

ozelliktedir (Okunan siir kitabi ise).
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Metin bir bltiin olarak ¢cocuga dykilenebilecegi diizgiin bir dil cevresi

12. sunmaktadir. 69
13. Metin bir batiin olarak cocugun kavramsal gelisimini desteklemektedir. 70
Genel Ortalama: 47,2667

Tablo 8 incelendiginde, hikayelerin dil ve anlatima yonelik genel ortalamalarinin ve her
maddenin toplam puaninin “cok iyi” arahiginda oldugu gériilmektedir. incelenen kitaplar siir kitabi
olmadigi icin oOlgekteki 9, 10 ve 11. maddeler degerlendirilmeye alinmamistir. Yazarin sade, akici ve
samimi bir Gslubunun oldugu gorilmektedir. Yazar kisa climleler ve paragraflarla anlasilirhgr artirmis,
Tirkgcenin anlatim giicii ve olanaklarini, ¢ocugun dilsel diizeyine uygun olarak kullanmistir.
Hikayelerinde c¢ocuga ornek alabilecegi bir dil ve anlatim g¢ercevesi olusturmustur. Yazarin
hikayelerdeki dil ve anlatiminin c¢ocuklarin kelime hazinelerinin gelismesinde etkili olacagi
soylenebilir.

Eserlerde glinlik hayati yansitan, karsilikl ya da i¢sel konusmalarla samimi bir anlatim dikkat
cekmektedir. Anlatimda kullanilan ciimle kuruluslari hikayenin anlasilirhgini artirmaktadir. Noktalama
isaretlerinin dogru ve dizenli kullanimi akici bir okuma sagladigi gibi hedef kitlenin okuma becerisini
gelistirmesine de yardimci olacagi diistndlebilir.

Hikayelerin genellikle olay agirlikli olmasi dykileyici anlatimi 6n plana ¢ikarmistir fakat bunun
yaninda betimleme ve karsilastirma gibi farkli anlatim yontemleri ve diisiinceyi gelistirme yollarinin
kullanimi, anlatimi kuvvetlendirmektedir. Genelde c¢ocuklarin anlayacagl dizeyde acik ve anlasilir
sozclikler kullanildigl, hedef kitlenin gelisim 6zelliklerine uygun olarak deyimler ve atasozlerinden
etkili bir sekilde yararlanildig1 gorilmektedir.

Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Egitsel ilkeler Agisindan Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen Hiiseyin Yurttas'in cocuk kitaplarinin egitsel ilkelere yonelik
puanlamalari Tablo 9’da verilmistir:

Tablo 9.
Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Egitsel ilkeler Acisindan Degerlendirilmesine iliskin Puan Araligi
" ; Toplam
Egitsel llkeler Puan
1. Kitapta 6glit veren dayatmaci bir yaklasim benimsenmemistir. 66
5 Kitapta cocuga duyma, diisiinme sorumlulugu veren; disindurirken gildiren 1
' bir yaklagim yeglenmistir.
3. Girisimcilik, benlik duygusu ve yaraticilik desteklenmistir. 70
4. Cinsel rollerin ayristirilmasindan kaginiimistir. 71
5 Kadina ve erkege bicilen deger ve yliklenen anlam arasinda fark 63
' yaratilmasindan kaginilmistir.
6. Cocugun kendi cinsel kimligi icinde kisiligini gelistirilmesine olanak verilmistir. 70
7. Yasamda sorunlarin ¢ézimdi igin iletisim kurulmasi 6zendirilmistir. 73
8. Siddet ve kaba giiclin bir sorun ¢6zlime yontemi olmadigi gésterilmistir. 65
9. Siyasal ve dinsel tekinlerden uzak durulmustur. 68
10 Yazgicihk ve bos inangtan uzak durulmustur. 65
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11. Gocugun saglikli degerler sistemi olusturmasi 6zendirilmistir. 67
12. Denetimci ve kuralci anlayiglara karsi olan bir yaklasim sezdirilmistir. 68
Genel Ortalama: 54,08

Tablo 9 incelendiginde hikayelerin egitsel ilkelere ait genel ortalamalarinin “cok iyi” diizeyde
oldugu goriilmektedir. Yazar hikayelerin genelinde cocugun farkh yonlerden kisilik gelisimlerini
destekleyici yasam ornekleri sunmustur. Karsilasilan sorunlarla ilgili kaba kuvvetin sorun ¢6zme
yontemi olmadigl, iletisimin ve yaratici diisinme becerilerinin gelistirilmesi gerektigi vurgulanarak
okuyucuya dislinme sorumlulugu verilmeye calisilmis, okuyucunun 06z-benligi kuvvetlendirilmek
istenmistir. Yazgicilik ve bos inanglardan uzak durulmus, cinsel rollerin ayristirilmasindan kaginilmistir.

Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Genel Degerlendirmesi
Arastirma  kapsaminda incelenen Huseyin VYurttas’in  cocuk kitaplarinin  genel
degerlendirmesine yonelik puanlamalar Tablo 10’da verilmistir:

Tablo 10.
Hiiseyin Yurttas’in Cocuk Kitaplarinin Genel Dederlendirmesine iliskin Puan Araligi

Toplam Puanlar

Hiseyin Yurttas'in Cocuk

& = £

Kitaplari o 3 o _ B %_

E E _ gg < __ =

3 2 % s £5 2 i3 B

F A == = Y [a) w = (6]
Cinar Dede 77 60 35 40 65 46 58 381
Uzaylilar Gelince 76 57 35 34 59 43 56 360
Konusan Kukla 76 52 30 29 55 50 54 346
Irmak Cocuklari 74 58 35 38 62 49 59 375
Farta Kartali 54 56 34 40 64 44 57 349
Esekler Cenneti 73 42 19 26 56 45 46 307
Beyaz Bisiklet 68 52 33 38 60 45 55 351
Sakar Tay 75 56 35 36 63 49 56 370
Klglk Balikgilar 72 57 35 38 59 50 54 365
Korkak Pati 67 56 32 39 58 48 58 358
Kor Kaptanin Serlivenleri 67 53 32 35 62 49 54 352
Tavsanci Dede 77 45 31 36 61 50 55 355
Cliceler Gezegeni 73 56 31 39 63 47 52 358
Daga Dugen Ugak 63 56 34 40 58 46 50 347
Kiyidaki Tekne 74 57 35 39 63 48 58 374

200



Yasin OZTURK, Nuray KAYADIBI

Genel Ortalamalar 71,0667 54,52 32,04 36,26 60,53 47,26 54,08 356,5

incelenen cocuk kitaplarinin genel degerlendirmesini gosteren Tablo 10’a bakildiginda
tasarim acgisindan Farta Kartal isimli hikdye kitabinin 54 puanla “kismen yeterli” puan araliginda
oldugu gorilmektedir. Bu hikdayede sadece dis kapakta resim bulunmakta i¢ sayfalarda resim yer
almamaktadir. Ayrica kitapta dagilmaya ve yipranmaya karsi daha az diren¢ gosteren ikinci hamur
kagit kullanilmistir. Daga Diisen Ug¢ak adh hikaye kitabi ise 63 puanla “yeterli” puan araligindadir.
Hikayede bulunan resimlerde ayrintilara yer verilmemis sadece figilirlerdeki yiiz ifadeleri yansitilmaya
calisilmistir. ikinci hamur k&gt kullanimindan dolayr da i¢ sayfadaki bazi resimler netligini
kaybetmistir. Bazen de hikayede anlatilanlarin gorsellerle uyum saglamadigi gorilmektedir. Diger
hikaye kitaplarinin tasarim ve resim 6zellikleri agisindan “cok iyi” diizeyde oldugu anlasiimaktadir.

Konu ve kurgu agisindan bakildiginda ise Tavsanci Dede ve Esekler Cenneti isimli hikdyelerin
“yeterli” diger hikaye kitaplarinin ise “cok iyi” dizeyde olduklari anlasilmaktadir. Tavsanci Dede adh
hikdyede olaylar bir anda sonlandiriimaktadir. Kitabin sonug¢ kismi etkili kurgulanamamistir. Esekler
Cenneti adli hikdyede ise konunun ele alinisi ve yorumlanisi 6zglindir, fakat anlatilan olaylar
icerisinde gecen iktidar ¢atismasi, yapilan hainlikler, kendi soydaslarina yapilan ihanetler ve se¢cimlere
hile karistirilmasi gibi konular, hedef kitlenin diizeyinin lizerinde kalmaktadir.

Hikayeler islenen tema agisindan degerlendirildiginde ise Esekler Cenneti isimli hikaye 19
puanla “kismen yeterli” dlizeyde diger hikayelerin ise “cok iyi” puan aralginda olduklari
gorulmektedir. Esekler Cenneti isimli hikdyede olaylarin sevgi duygusu (lzerine degil de ihanet lizerine
kurgulanmasi, okuyucu acisindan olumlu bir 6zellik olusturmamaktadir.

Hikayelerde aktarilan iletiler degerlendirildiginde Esekler Cenneti isimli hikaye “kismen
yeterli” puan araligindayken, Konusan Kukla adl hikayenin “yeterli” diizeyde oldugu gorilmektedir.
incelenen diger hikayelerin ise “cok iyi” puan araliginda olduklari anlagilmaktadir. Esekler Cenneti
isimli hikdyede her ne kadar metnin genelinde ilahi adaleti olusturan bir ileti verilse de konunun
kurgulanisinda kullanilan yardimci iletiler, olaylari bitiinsel bakis agisiyla goremeyen ¢ocuklarin dinf,
toplumsal, evrensel dislincelerinde karmasikliga neden olabilir.

Hikayelerin hepsi karakter ve kahraman agisindan “cok iyi” dizeyde yer almaktadir. Yazarin
tiim hikayelerinde baskahramanlari cocuklar olusturmaktadir. Kahramanlar tzerinden ¢ocuk ruhu ve
samimiyetinin oldukca iyi yansitildigi séylenebilir. Her ne kadar kahramanlar genellikle erkeklerden
olusturulmus olsa da gii¢lii kadin kahramanlara da yer verilmistir. Ozellikle aile igerisinde karar alma
konusunda kadinin fikirlerinin 6n planda tutulmasina dikkat edilmis, aile ekonomisini her iki grubun
olusturdugu vurgulanmistir.

Degerlendirilen hikayelerde Tirkgenin anlatim glici ve olanaklari, ¢cocugun dilsel dizeyine
uygun bir yaklagimla sezdirilmistir. Hikayelerin timi dil ve anlatim agisindan “gok iyi” puan
araligindadir.

Hikayeler egitsel ilkeler agisindan da “cok iyi” diizeydedir. Hikdyeler gocukta 6zgliven ve
benlik duygusu olusturmaktadir. Cocuklarin kisiliklerini gelistirici 6zellik tasimaktadir. Cocuklarin
evrensel ve milli kimlik gelisimini destekleyici dzellikler gbstermektedir. Ozellikle ergenlik déneminin
baslangicina denk gelen ortaokul &grencilerinin Erikson’un “Psikososyal Gelisim Kurami”’na goére
kimlik kazanimina karsi kimlik karmasasi evresini yasadigl disliniildigiinde hikayelerde yer alan
kahramanlarin, anlatilan olaylarin ve verilen iletilerin ¢ocuklarin karakterlerinin olusumuna ve kimlik
kazanimlarina olumlu etkiler sundugu séylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Hlseyin Yurttas’'a ait 15 cocuk kitabi icerisinde yer alan 23 hikayenin c¢ocuk edebiyati
yapitlarinda bulunmasi gereken 6zellikler agisindan incelendigi bu ¢alismada su sonuglara ulasiimistir:
incelenen 15 kitabin 14’0 13,5x19,5 cm ebadindadir. Génen ve digerleri (2011) cocuk
kitaplarina yonelik yapmis olduklari calismalarinda bu oranin 6yki/roman tirl cocuk kitaplari igin
uygun bir oran oldugunu belirtmislerdir. Mennanogullari (2008) ise ¢alismasinda cocuklarin farkh
blytklikteki kitaplari okumaktan hoslandiklari sonucuna ulasmistir. Bu agidan Hiseyin Yurttas'in
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cocuk kitaplarinin farkli boyut O6zelliklerine sahip olmasa da c¢ocuklarin dizenli bir kitaplik
olusturmalarina elverisli dlctlere ve 6zelliklere sahip oldugu sdylenilebilir.

Kitaplarin %84’(inde birinci hamur kagit, %26’sinda ise ikinci hamur kagit kullaniimistir.
Kullanilan kagitlar arka sayfadaki resimleri ve yazilari géstermeyecek kalinhga ve 1sik yansimasina
sebebiyet vermeyecek mathga sahiptir. is Bankasi Kiltiir Yayinlari’ndan cikan kitaplarda ikinci
hamurdan elde edilmis kagit kullanilmistir. Maliyetinin disik olmasi nedeniyle tercih edilen ikinci
hamur kagitlarin kaliteli baskiya uygun olmamasi ve dayaniklilk 6zelliginin bulunmamasi olumsuz bir
ozellik olarak gorilmektedir. Clinkl kitabin fiziki 6zellikleri kitabin tercih edilmesi noktasinda 6nem
arz etmektedir. Ates, Cetinkaya ve Yildirnm (2012) “Okunabilir Bir Kitap Nasil Segilir” adli
calismalarinda kitap seciminde fiziki 6zelliklerin 6gretmen ve 6grenciler tarafindan dikkat edilen bir
ozellik olduguna vurgu yapmistir. Mennanogullari (2008) ise ilkokul 6grencileri ile yapmis oldugu
¢alismada kagit kalitesinin kotl olmasinin gozleri yormanin yaninda okuma ilgi ve hizini distrdtgi
sonucuna ulagmigtir.

incelenen kitaplarin tamaminda ince karton kapak kullanildigi gériilmektedir. Kapaklarda
kullanilan kartonlar yeterli esneklige sahiptir ve kapak resimlerinin etkili bir sekilde yansitilmasina
olanak saglamaktadir. Kitap kapaklarinin tamaminda resim ve kitap ismi 6n plana g¢ikarilmistir.
Kapaklarin tasarimi ¢ocugun kitap igerigine yonelik diissel bir hazirhk yapmasina katki sunabilecek
Ozelliktedir. Degirmenci (2009) de arastirmasinda 6gretmenlerin sinif kitaphgi olustururken kitaplarin
kapagina ve resimlemesine dikkat ettiklerini vurgulamistir. Glines (2010) ise 6grencilerin kitaplarin
fiziki oOzelliklerinden etkilendiklerini ve kapagin cekiciliginin, 6grencinin kitabi se¢cmesinde etkili
oldugunu belirtmistir. Kapak tasariminin; okuyucunun kitaba yonelmesini, kitapla arasinda bag
kurmasini ve kitabi tercih etmesini saglayan ilk uyaran oldugunu belirten Kaplan (2017) da
okuyucunun beklentilerini, ilgi ve begenilerini karsilayan kitap kapaklarinin; kitabin tercih
edilerek okunmasina katki saglayacagini ifade etmistir. Bu dogrultuda Hiiseyin Yurttas'in ¢ocuk
kitaplarinin kapak tasarimi acisindan cocuklarin dikkatini ¢ekecek ve onlari hayallere surtkleyecek
Ozelliklere sahip oldugu soylenilebilir.

Kitaplarin ciltleri, tutkallama teknigiyle olusturulmustur. Her ne kadar dayanikh goriinse de
kitap tamamen agildiginda birlesim yerlerinde kopmalarin yasanabilecegi anlasilmaktadir. Sayfalarin
kopmaya ve dagilmaya karsi daha direngli olmasi gerekmektedir. Bu durum kitabin kullanimi
agisindan olumsuz bir 6zelliktir. Tutkallama tekniginin, ucuz ve seri liretime uygun oldugu igin basim
evleri tarafindan tercih edildigi distinilmektedir. Gonen vd. (2011) de gocuk kitaplari Gzerine yapmis
olduklari galismada benzer bir sonuca ulasmis ve inceledikleri kitaplarin kapak ve ciltlerinin dayaniksiz
oldugunu, bunun da cocuk kitaplari icin olumsuz bir nitelik tasidigini belirtmislerdir. Yukselen vd.
(2016) ise 6gretmen adaylarinin ¢ocuk kitabi seciminde kullanilan kagidin kaliteli ve cildinin saglam
olmasina dikkat ettiklerini vurgulamistir. Tosunoglu ve Kayadibi (2006) ise kitaplarin formalama
yontemleriyle ciltlenmesi ve ip dikis kullanilmasi gerektigini bu sayede kitabin dagilmasinin
onine gecilecegini belirtmislerdir. Kitabin dayaniklihgl acisindan ciltleme teknigine cocuk
kitaplarinda dikkat edilmelidir; ¢linkii ¢abuk dagilan ve yipranan kitaplarin ¢ocuklarin okuma
isteklerini olumsuz yonde etkileyecegi distintlebilir.

Kitaplarda farkli ressamlarin resimleri yer almaktadir. Resimlerdeki nesne ve varliklarin
sanatcinin yorumlariyla olusturuldugu goriilmektedir. Resimlerin genelinin hareketlilik 6zelligine
sahip olmasi, olaylarin okuyucunun zihninde daha iyi canlandiriimasini saglamaktadir. Kitaplarda yer
alan resimler, genel olarak cocuk okurun gelisim o6zelliklerine uygun olsa da bazi eksiklikleri de
bulunmaktadir. Kapak resmi haricindeki diger resimlerin siyah beyaz olmasi, resim Uzerindeki renk
unsurunun etkisini ortadan kaldirmistir. Ayrica sulu boya teknigiyle olusturulan resimlerin siyah beyaz
olarak c¢ogaltilmasi, resimdeki derinlik algisini ortadan kaldirdigi gibi bazi ayrintilarin okuyucu
tarafindan goérilmesini de engellemektedir. Yapilan benzer arastirmalarda da resimleme yoniinden
hatalarin oldugu ve resimlemeye dikkat edilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Demircan, 2006; Ates,
Cetinkaya ve Yildirnm 2012; Degirmenci, 2009). Cocuk kitaplarindaki resimlerin karakterleri ve olaylari
¢ocugun zihninde olusturmasini kolaylastirdigi bilinmektedir (Fang, 1996). Bu agidan resimlemelerin
kitabin okuma siirecinde etkili oldugu ve kitabin anlasiimasini etkileyecegi soylenilebilir.
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Ele alinan hikayelerde glinlik hayatla iliskili konulara yer verilmistir. Yardimlasma, ¢aba,
merak, 6zglrlik, pismanlik, hirs, tedbirsizlik gibi konularla ¢ocugun kisisel gelisimi desteklenmeye
cahsiimistir. Dislanma, kiigimseme, paylasma, dostluk gibi konularla ise ¢ocugun toplumsal yasama
uyumunu kolaylastiracak 6rnekler verilmistir. Kitaplarda hitap edilen kesimin ¢ocuk oldugu, onlarin
kitaptan farkh beklentilerinin oldugu da unutulmamistir. Hayaller, riyalar, uzay gibi bilim-kurgu
icerikli konularla ¢ocugun disiince diinyasi zenginlestiriimeye ¢alisilmistir. Cocuk edebiyati alaninda
yapilan bazi ¢alisma sonuclari da ¢ocuklarin, ailelerin ve 6gretmenlerin kitap seciminde konuya son
derece 6nem verdikleri gostermektedir (Demircan, 2006; Kuran ve Ersozlli, 2009; Yurtbakan ve
Erdogan, 2019). Konu gesitliligi acisindan incelenen kitaplarin ¢ocuk diinyasina yonelik oldugu ifade
edilebilir.

incelenen eserlerde yazar degerler, duygular, hak ve o&zgirliikler, birey ve toplum,
vatandaslik, doga ve evren, zaman ve mekan, ¢ocuk diinyasi, bilim ve teknoloji temalarini islemistir.
Hikayelerde islenen temalar okuyucunun bireysel, toplumsal ve evrensel kisilik gelisimini destekleyici
ozellikler tasimaktadir. Cocuklarda, doga ve canlilara karsi duyarlik olusturan, kiltlirel miras aktarimi
yapan davranis kaliplari sunmaktadir. islenen temalar okuyucuda olumlu deger yargilari gelistirmesi
acisindan énem arz etmektedir. Cetinkaya, Durmaz ve Oksiiz (2020) “Kitap Satis Danismanlari ve
Okunabilir Kitap” baslikli ¢calismalarinda deger 6gretimine yonelik kitaplarin daha ¢ok tercih edildigi
sonucuna ulasmislardir. Farkh temalari Gizerine hikayelerin olusturulmasi agisindan Hiiseyin Yurttas’in
cocuk kitaplarinin ¢ocuk okurlarin kisilik gelisimlerini destekleyici 6zelliklere sahip oldugu
soylenilebilir.

Eserlerde sunulan iletiler genel olarak okuyucunun girisimciligini destekleyen, insana,
yasama, dogaya ve bilime karsi duyarlik olusturan 6zellige sahiptir; fakat kurgusal diizlemde dogruyu
ve glzeli fark ettirmek icin bazi olumsuz iletilerin verildigi de gorilmektedir. “Cliceler Gezegeni” isimli
hikdyede kahramanin, silahlardan bahsederken son carenin 6ldirmek oldugunu vurgulamasi,
okuyucularin kisilik gelisimlerinde olumsuz etki birakabilecektir. Cocuk kitaplarinda silah ve
oldirmekten bahsetmek, cocuk psikolojisi agisindan olumlu bir 6zellik olarak goriilmemektedir. Tir(
ne olursa olsun ¢ocuk edebiyati Urlnlerinin ¢ocuklarin renkli ve masum dinyasini olumlu yonde
gelistirmeye, onlara birtakim degerleri ve 6zellikle dogru davranis kaliplarini kazandirmaya yonelik
olmasi gerekir (Arseven, 2005) . “Esekler Cenneti” adli hikdyede de her ne kadar metnin genelinde
verilen ileti, ilahi adaleti vurgulasa da konunun kurgulanisinda kullanilan yardimci iletiler, olaylari
bltlnsel bakis agisiyla géremeyen c¢ocuklar agisindan uygun olmadigi soylenilebilir. Clnk{ yazar,
ilettikleriyle cocugun dinyasini derinden etkileyebilir (Melanlioglu, 2011). Bu yiizden ¢ocuk
kitaplarinda cocuga verilmek istenilen iletilerin ¢ocuklarin distince dinyalarina uygun olarak
verilmesi gerektigi sdylenilebilir.

Yurttas, eserlerinin hemen hepsinde ana kahraman olarak c¢ocuklari kullanmistir.
Kahramanlarin idealize edilmemis karakterlere sahip olmasi, yapilan yanlislari kurgusal dizen
icerisinde fark ederek dogruyu bulmasi cocuk ruhunu ve davranislarini daha iyi temsil etmesini
saglamaktadir. Cliinkl cocuk da eserde anlatilanlar gibi gercek hayatta celiskiler yasamakta, hatalar
yapmakta ve bunlarin sonucunda kisilik gelisimine yon vermektedir. Cocuk kitaplarinda ¢ocuk okura
ornek davranislar kazandirabilecek yetiskin karakterlerin de ¢ocugun kardes sevgisi, yaslilara hiirmet
gibi davranislari edinmesini saglayacak kendi yas grubundan kii¢lik ya da ¢ok biiyiik karakterlerin de
eserlerde yer almasi gelisimine katki sunacaktir (Karatas, 2014: 72).

incelenen eserlerde acik, anlasilir bir dil kullaniimistir. Oykiileyici ve betimleyici anlatimin i¢
ice kullanilmasi olaylarin ve c¢evresel mekanlarin, okuyucunun zihninde canlandirilmasini
kolaylastirmaktadir. Kimi zaman nikteli ifadelere yer verilerek, okuyucunun daha neseli ve eglenceli
vakit gecirmesi saglanmistir. Genel olarak dil ve anlatim hedef kitleye uygundur, fakat ara ara
kelimelerde baskidan kaynakh harf eksiklikleri bulunmaktadir. Kimi zaman vyapilan anlatim
bozukluklariyla da anlasihrligin zayifladigi gérilmektedir. Kitap incelemelerine yonelik ¢ogu ¢calismada
da genel olarak dil ve anlatim giicliniin iyi olmasiyla birlikte bazi eksikliklerin oldugu belirtilerek cocuk
kitaplarinin Tlrkgenin anlatim giiclini iyi yansitmasi gerektigi belirtiimektedir (Géger, 2009; Gonen,
2011; Ates, Cetinkaya ve Yildinm 2012). Bu ylzden hazirlanan kitaplarda olusabilecek dil
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yanlisliklarinin daha aza indirilmesi, kitaplarin birden fazla dil uzmani tarafindan incelenmesinin fayda
saglayacagi dusindlebilir.

Eserlerde ¢ocugun kisisel, toplumsal, ahlaki ve evrensel gelisimini destekleyici iletiler ve
yasam ornekleri sunuldugu tespit edilmistir. Hayata donik kurgularla, okuyucuda insana 6zgl bazi
deger ve niteliklerin yerlesmesi, toplumsal yasamin gerektirdigi degerlerin benimsenmesinin
amaglandig goériilmektedir. Ogrencilerin kitap secimine yénelik yapmis oldugu bir calismada
Altunkaynak (2018) da c¢ocuklarin kitaplardan egitsel ve estetik agidan kendi ihtiyac ve yas
diizeylerine uygun olmalarini beklediklerine yonelik bir sonuca ulasmis ve bu 6zelliklerin géz ardi
edildiginde cocuklarin kitap okumayla ilgili olumsuz dislincelere sahip olabilecegini belirtmistir.
Cocuk kitaplar soyut olan degerlerin somutlastiriimasinda ve 6gretim etkinliklerine yansitiimasinda
kolaylklar saglamaktadir (Akdemir ve Saban, 2020). Bu acidan toplumu ve hayati yansitabilen
kitaplarin ¢ocuk okurlarin hayati daha iyi taniyabilmelerine yardimci olabilecegi diistinebilir.

Genel olarak hikayelerin tasarim ve resim Ozellikleri agisindan, resimlemelerde renk
unsurunun psikolojik etkisinden faydalaniimadigi, ciltleme ve kagit kullanimindan kaynakli bazi
sorunlarin oldugu tespit edilmistir. icerik acisindan bakildiginda ise “ Esekler Cenneti” hari¢ cocuklarin
diizeyine uygun konularin islendigi, bunlarin 6zgiin ve tutarh bir sekilde kurgulandigi belirlenmistir.
Cocuklar igin 6rnek teskil edecek karakterler gelistirildigi, onlarin kisilik gelisimlerini kuvvetlendirecek
iletiler sunuldugu gorilmistiir. Temalarin sevgi Uzerine yapilandirildigl, insana ve dogaya 06zgi
durumlarin yansitildigl, Tarkgenin anlatim giict ve olanaklarinin cocugun dilsel diizeyine uygun olarak
kullanildigi, hikayelerde cocugun 6rnek alabilecegi bir dil ve anlatim gercevesinin olusturuldugu
belirlenmistir.

Calisma sonucunda Huseyin Yurttas'in kitaplarinin yeni baskilarina ve c¢ocuk edebiyati
alaninda olusturulacak eserlere yonelik su 6nerilerde bulunulabilir:

ikinci ve Uglincli hamur kagitlar yirtilma ve yipranmaya karsi daha az direng gosterdigi igin
cocuklara yonelik olusturulan kitaplarda birinci hamur kagit kullaniimahidir.

Tutkallama yontemiyle olusturulan ciltler sayfalarin birlesim yerlerinde kopma ve ayrilmaya
sebebiyet verebilecegi icin cocuk kitaplarinda daha dayanikh ciltleme yontemleri (ip dikisli)
kullaniimalidir.

Cocuklar igin kitap seg¢imi yapacak kisilerin yonlendirilmesi agisindan ¢ocuk kitaplarinin kapak
sayfalarinda tavsiye edilen yas araliklarina yonelik bilgiler verilmelidir.

Ozellikle kitaplarin i¢c sayfalarinda yer alan resimler siyah-beyaz olarak cogaltiimamali,
resimlerde renk unsurunun insan psikolojisi Gzerindeki etkilerinden yararlaniimalidir. Resimler dogal
ve canl olmali, konuyu net olarak ifade etmelidir.

Hikayelerde ele alinan konu ve kurgulamalar hedef diizeyin psikolojisine ve olaylara bakis
agisina uygun olarak olusturulmalidir.

Tlrkgenin anlatim ve estetik glici hissettirilmeli, dil ayni zamanda kiltur aktarimini saglayan
bir arag olarak kullanilmahdir.

Yazarlarin Katki Orani
Makalenin hazirlanisinda 1. yazarin %50, ikinci yazarin %50 katkisi bulunmaktadir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edecek durum yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

A good future depends on well-trained and well-equipped individuals, which is possible
through education. Children, who will shape the future, initially encounter with the concepts of
education and training in the mother tongue acquisition. The language development of the children
primarily starts with the ability to listen and speak in the family, which is followed by reading and
writing skills learned at school. Children initially recognize themselves, their lives, and the
environment with these four basic language skills. A child exploring life gains experience as the
number of events and situations that are encountered with. Many events that have not yet been
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experienced, however, can be found in literary works. Accordingly, children empathize with
situations and problems they encounter in literary works and attempt to find solutions to the
problems. At this point, literary works make it easier for children to get to know life and keep up with
it. In the meantime, they protect children in the face of adverse and dangerous situations that could
be encountered in daily life; that is, literary works enable children to put real life in trial without
facing any danger. For this reason, producing literary works that introduce children to life and let
them experience the beauty of literature is a skill that requires great finesse and care. In short, there
are certain components and basic principles that children's literary works should possess. Works for
children that are created aimlessly or merely to serve financial concerns can negatively affect the
development of the child's individual, social, universal, and moral personality. Additionally, this
mentality can diminish the child’s reading desire Regarding the impact of children's literature on the
development of children, the importance of all the works put forward in the field of children's
literature is understood better.

The aim of this study is to analyze the books of Hiiseyin Yurttas in terms of the components
that children's literary works should harbor and to determine the suitability of the books for children
readers.

Method

The sample of this research, which was carried out by using document analysis as a
gualitative research method, was composed of 23 stories in fifteen randomly-selected children’s
storybooks of Hiiseyin Yurttas. Among the children's stories of the author, those which were suitable
for the middle school level were specifically identified. Appropriateness of the books to the
elementary level was determined by taking the interviews with the author, font size, line spacing,
illustrations, and content of the books into consideration.

In the research, the "Literary or Tutorial Books Evaluation Scale" developed by Sever (2018)
was used as a data collection tool. The scale that evaluated children's books consisted of seven sub-
sections as follows: design features and visuals, topic and fiction, theme, character and antagonist,
language and expression, message, and educational principles. There were a total of 81 items on the
scale. However, since the 9th, 10th and the 11th items of the “Language and Expression” section
were created for children's poems, they were not used in the evaluation. Thus, the scale was
implemented with 78 items.

15 storybooks that were selected were initially evaluated by using the scale and converted
into numerical data. The total score of the books respectively obtained from the scale items,
chapters, and the entire scale was compared to the score ranges in the scale. Subsequently,
corresponding levels for the scores were determined.

Result and Discussion

As a result of the evaluations, it was concluded that Hiseyin Yurttas's books were generally
at a “very good” level. When the stories were examined in terms of design and visual features, it was
found that the psychological effect of the color element was not used in the illustrations, and there
were certain problems concerning binding and paper use. It was determined that these deficiencies
were caused by publishers. In terms of content, it was determined that topics appropriate for the
level of children were included in the stories and that these topics were constructed in an authentic
and consistent manner. It was observed that characters with whom children could identify
themselves were developed and messages that would boost their personality development were
presented. Moreover, it was determined that the themes were structured on love, that situations
unique to human and nature were reflected, that the expressive power and potential of Turkish were
used in accordance with the linguistic level of the child, and that a language and narrative framework
the child could take as an example were created in stories.

Based on these conclusions, it can be recommended that highest-quality papers must be
preferred more frequently in printing books for children as papers of other quality levels are more
prone to tearing and wearing.
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Since the bindings made by the sizing method could result in snapping and disconnecting in
hinges, it would be more beneficial to use more durable binding methods (thread-sewn) in children’s
books.

It is important to provide information on the recommended age ranges on cover pages of
children's books in order to guide the people selecting a book for children.

Especially, visuals in the books should not be printed in black and white, and the effects of
the color element on human psychology should be utilized in these visuals. Additionally, visuals
should be natural and vivid, expressing the topic clearly.

In stories designed as book series, ending the story with references to the upcoming book,
and constructing topics and story line in the stories with a consideration of the psychology and
perspectives of the target audience will increase the quality of the work.
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Bu arastirmanin amaci 2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda yer alan 6. sinif kazanimlari ile 6.
sinif Tirkgce Ders Kitabi’'nda bulunan etkinlikleri dilbilimsel kavramlar baglaminda gruplandirip
incelemektir. Nitel arastirma yaklasimi iginde yiritilen bu galismada 2018 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi ile 2018 yilinda MEB Yayinlari tarafindan basilan Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu 6.
sinif Tlirkgce Ders Kitabi 6rneklem olarak secilmistir. Calismanin verileri, belge incelemesi yoluyla
toplanmistir. Calismada elde edilen verilerin ¢o6ziimlenmesi sirasinda igerik ¢oéziimlemesi
kullamilmistir. Calisma sonucunda Tiirkge Ogretim Programi ile Tirkce Ders Kitabi’nin biyiik
Ol¢lide uyumlu oldugu, programda yer alan kazanimlardaki dilbilimsel arka planin etkinliklere
uyumlu bir sekilde yansitildigi tespit edilmistir. Programda ve ders kitabinda en ¢ok kazanimin
metindilbilimle ilgili oldugu en az kazanimin ise sesbilim ve s6zdizim alaninda oldugu gorilmuastdr.
Anahtar Kelimeler: Tiirkce dersi 6gretim programi, Tlirkge ders kitabi, dilbilim ve alt alanlari.

Examination of the Turkish Curriculum and Course Book from the Standpoint of
Linguistics
Abstract
The purpose of this research is to group and examine the 6" grade learning outcomes in the 2018
Turkish curriculum and the activities in the corresponding Turkish course book in terms of
linguistic concepts. The sample in this study, which was carried out in the qualitative research
paradigm, consisted of the 6! grade Turkish curriculum of 2018 and the regular middle school
and religious middle school Turkish course book published by the MEB Publications in the same
year. During the analysis phase of the collected data, document review was used. Content
analysis was used during the analysis of the data obtained in the study. The results showed that
the Turkish curriculum and the Turkish course book were congruent to a great extent, and that
the fundamental linguistic considerations in the learning outcomes of the curriculum were
reflected harmoniously in the activities. It was seen that the most gains in the program and the
course book were related to text linguistics and the areas in which the least amount of gains
were observed were the fields of phonetics and syntax.
Keywords: Turkish curriculum, Turkish course book, linguistics and its subfields.

Giris
Tim insanlar yaradilis geregi evrensel olan bir dil yetisi icinde dogar ve icinde bulundugu
toplumun dilini edinir. Birey icin bir sonraki silire¢ ise evrensel olan dil yetisi vasitasiyla toplumsal olan
dil icinde bireysel sozler olusturabilmektir. Dilin biling seviyesinde edinilip 6grenilebilmesinde egitim
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onemli bir degiskendir. Egitim i¢in de dil vazgegilmez bir olgu olma 6zelligi tasimaktadir. Bu iliskiden
dogan ve bireylerin dil becerilerini gelistirerek onlara etkili bir iletisim olanag sunan bir siireg
seklinde tanimlanabilen dil egitimi genelde ana dili egitimi-6gretim boyutunu kapsamaktadir.

Ana dili egitimi, Tirkcenin ana dili olmasi sebebiyle 6ncelikli olarak Tirkce derslerinde
verilmektedir. Buna bagli olarak egitim siirecinin merkezinde yer alan ¢ok boyutlu bir etkinlik olarak
nitelendirebilecegimiz Tirk¢e egitiminin 6ncelikli amaclari; bilimsel veriler 1siginda bireylere ana
dillerinin sinirlarini gizerek dilin sistemini ve isleyisini -dilden hareketle- kavrama firsati vermeyi,
onlarin dogru ve dizgln bir sekilde anlayip anlatarak 6zglin soOzler yaratabilmelerini ve dil
konusundaki aliskanhklarini farkindaliklara dondstirebilmelerini saglamaktir. Bu durum Tirkge
egitiminin disiplinler arasi gcalismalarla beslenmesini ve hizla bilimsellesmesini zorunlu kilmaktadir. Bu
baglamda 6gretim programlarinin, ders arag ve gereglerinin, dort temel dil becerisi ve dilbilgisinin
bilimsel temellere dayandirilarak hazirlanmasi 6nemli goriilmektedir. Clnkli hayatimizin her anina
degen dilin, egitimi ve 6gretimi hususunda yanilgilardan olabildigince uzaklasabilmenin yolu bilimsel
bir yaklasimi kabullenmekten gegmektedir. Bu durumda Tiirkge egitiminin iliski kurdugu ilk disiplin
sliiphesiz inceleme nesnesi dil olan ve dile bilimsel olarak yaklasan dilbilim ve onun alt alanlaridir.

Dilbilim; dili olusturan tiim pargalari islevsel bir dil sistemi icinde géren, dilin mantigini bu
sistemsel bakis acisi ile aciklamaya calisan ve dili bilimin nesnesi olarak incelemeyi amac¢ edinen
bilimsel bir disiplindir. Bu 6zelligiyle dilbilimin dil 6gretimine kazandirdigi en kékli degisim, slirece
bilimsel bir tutum agisindan yaklasmasidir. Bilindigi gibi dil 6gretiminde bilimsel bir tutumun geregi de
arastirmaci ve elestirel bir bakis acisina sahip olmaktan gecmektedir. Bu bakis acisi beraberinde dili
salt bilgi yigini olarak goren kisisel begeni temelli kuralcihgl yikarak dil incelemelerine ve dil
O0gretimine sorgulayici, yeni gelismelere agik, nitelikli, islevsel ve nesnel bir boyut kazandirmistir.
Kocaman’a (2006, s. 162) gore dilbilim dil 6gretimine iki noktada katki saglayabilir. Bunlardan ilki
dilbilimin 6gretilecek dili betimlemesidir. Bir dilin sistemi, yapisi, isleyisi bilinmeden o dilin 6gretilmesi
beklenemez. Dilbilimin “dile iliskin kavrayisimizi gelistirerek dil 6greticilerine kimi ipuclari ya da
sezdirimler saglamasi” ise ikincil bir katki olarak séylenebilir. Kisaca ¢ézimlenmis dilin kuramsal
temelini bilmek, dil egitimcisine uygulama diizleminin her asamasinda rehberlik etmektedir.

Baslangicindan beri “dil 6gretimi dilbilimin 6nemli ilgi alanlarindan biri olagelmistir. Dilbilimin
Uranleri, verileri ve katkilari olmadan dil 6gretimini dislinmek olanaksiz gibidir” (Enginarlar, 2006, s.
151). Bu anlayistan yola cikarak dil ve egitim kavramlarini bilimsellikle bulusturmaya calisan
“egitimsel dilbilim” dil egitiminde dilbilimin uygulama alani olarak tanimlanabilir (imer, Kocaman ve
Ozsoy, 2019). Egitimsel dilbilim baglaminda genel olarak dil egitimi 6zel olarak da Tiirkge egitiminin
dilbilimin verilerinden yararlanmasi gerektigi soylenebilir. Clinkii yasamimizin her asamasinda olan
dilin, egitimi ve 6gretimi konusunda yanilgilardan olabildigince uzak durmanin yolu bilimsel bir bakis
acisini kabullenmekten gegmektedir. Bu da ancak dil incelemelerine nesnelligi, strekli arastirmayi,
dizgeli bir yaklasimi benimseten dilbilimin drinleri ve katkilari ile mimkiin olacaktir. Bu
actklamalardan dil egitiminin her asamada sadece dilbilimiyle sinirli oldugu ve her anlamdaki dilbilim
gelismelerini yakindan takip etmek mecburiyetinde kaldigi gibi bir sonuca ulasiimamahdir (Borekgi,
2009). Ancak Turkge egitimi ile dilbilim arasindaki iletisim de sirekli ve canli tutulmali yeri geldiginde
dilbilimin bulgulan Tarkge egitimine ivedilikle aktarilabilmelidir.

Dilbilimsel verilerin dil egitiminde kullaniimasi gerekliligi alanyazinda birgcok arastirmaci
tarafindan (Kocaman, 1998, 2006; Enginarlar, 2006; Alyaz, 2006; Borekgi, 2009; Kiran ve Kiran, 2013)
siklikla dile getirilmis olsa da kuramsal bilgi olarak kalmaktan oOteye gidememekte, uygulama
dizleminde dilbilimin Tirkce egitimine yansitilamadigl duslnilmektedir. Kocaman’a (2009a) gére
Turkge egitimi strecinde dilbilimdeki gelismelerin takibi bir yana, dilbilimin adi bile anilmamaktadir.
Sezer'e (1988) gore dilbilimin Tirkce egitimindeki uygulanabilirligi i¢c karartici bir durumdadir.
Borekci’ ye (1997) gore ise Tirk dilinin en biyldk sorunlarindan biri dilbilimin dil 6gretimine
yansimamis olmasidir. Tura (1983), imer (1990), Aydin (1999), Kocaman (1998, 2009b), Aksan (2004),
Guneyli ve Kiglikavsar (2008, 2011), Caglayan Dilber (2017), Canbulat, Caglar ve Given (2018) gibi
pek cok arastirma sonunda ortaya ¢ikan sonuclar da bu goérusleri dogrular niteliktedir.
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Belirtilen ifadelerden hareketle arastirmada, 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda (TDOP)
yer alan kazanimlari ve 6. Sinif Tlrk¢e Ders Kitabi’'nda yer alan etkinlikleri dilbilimsel kavramlar
baglaminda incelemek amaglanmistir. Bu baglamda, 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi 6. sinif
kazanimlarinin olusturulmasinda dilbilimin verilerinden ne ol¢ide faydalanildigi, faydalaniimissa
bunun 6. Sinif Tirkge Ders Kitabi etkinliklerine kavramsal olarak vyansiyip yansimadigi
arastirilmaktadir. Bu dogrultuda inceleme su ulamlar ¢ergevesinde yapilacaktir:

a) Sesbilim

b) Bicimbilim ve sdzdizimi

c) Metindilbilim

d) Anlambilim ve s6zclkbilim
e) Gostergebilim

Yontem

Bu calismanin kapsamini, Tirkce Ogretim programlari ve Tirkce ders kitaplar
olusturmaktadir. 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi ile 2018 yilinda MEB Yayinlari tarafindan
basilan Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabi arastirmanin érneklemi olarak
secilmistir. Arastirma, belge inceleme yontemiyle yapilmis bir icerik ¢oziimleme galismasidir. Nitel
arastirmada belge inceleme tek basina bir veri toplama yontemi olabilecegi gibi diger veri toplama
yontemleri ile birlikte de kullanilabilir. Belge inceleme, “arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar” (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 189).

Verilerin toplama siireci, arastirma icin segilen 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve 6. Sinif
Tirkge Ders Kitabi’nin temini ile baslamistir. Sonraki asamada Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin 6.
sinif kazanimlari uzman esliginde incelenmis ve dilbilimsel icerik tasiyan kazanimlar belirlenmistir.
Belirlenen kazanimlar uzman esliginde, dilbilimin alt alanlari baglaminda yeniden incelenmis ve
toplanan veriler sesbilim, bicimbilim, sozdizim, so6zcikbilim, metindilbilim, anlambilim ve
gostergebilim basliklari altinda siniflandiriimistir. Belli alanlara gore siniflandirilan bu kazanimlarin
programda aciklamalarina yer verilip verilmedigi de incelenmis, aciklamalari varsa bunlar da
belirtilmistir. Dilbilimsel kavramlar baglaminda siniflandirilan ve tablolar halinde sunulan kazanimlarin
Tirkce ders kitabi etkinliklerine kuram ve uygulama boyutunda aktarimi ve islenisi incelenmis,
aktarimin yapildigi etkinlikler gruplandirilarak tablolar halinde sunulmustur. Tirkge ders kitabinda
anlambilim ve sozciikbilim ayni etkinliklerde yer aldigindan galismada da bu iki kavram ayni baslik
altinda incelenmistir. Gostergebilim alani ise dil disi gbstergelerle sinirli tutulmustur.

Bu arastirmada icerik ¢dziimleme yéntemi kullanilmistir. icerik ¢6ziimlemesi, benzer verileri
belirli kurallara bagli olarak kodlama ve bu kodlamalari anlasilir bir bicimde diizenleyip yorumlamaya
dayali bir tekniktir (Yildirm ve Simsek, 2018).

Bulgular ve Yorum
Sesbilimle ilgili Kazanimlarin 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yansimasi
2018 TDOP’de sesbilim ile ilgili herhangi bir kazanima rastlanmamakla birlikte ders
kitabindaki sesbilime ait etkinlikler, Tablo 1’de gorilmektedir.

Tablo 1.

Tiirkge Ders Kitabindaki Sesbilimle ilgili Etkinlikler
Kazanimlar Etkinlik sayfa numarasi
Sesbilim 25-9/a, 62-6, 116-4/c, d, 261-5/b 268-6/a

Tablo 1'de kazanimlarin sayfalari ile etkinlik numaralari ve béliimleri birlikte verilmistir.
Ornek: 116-4/c, d; 116. Sayfadaki 4. Etkinligin c ve d bélimlerini isaret etmektedir. Ders kitabinda
sesbilim alani ile ilgili toplam 5 etkinlige yer verildigi gorilmektedir. Bu etkinliklerin agirlik olarak
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siirdeki ses uyumlariyla ya da bir metni seslendirmeyle ilgili oldugu gorilmustiir. Asagida bu
etkinliklerden bir 6rnek sunulmustur:

m A) Asagidaki siiri vurgu ve tonlamalara dikkat ederek okuyunuz.

Bicimbilim ve Sozdizimiyle ilgili Kazanimlarin 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yansimasi

Tiirkge Ogretim Programdaki 6. sinif kazanimlari ve 6. sinif Tiirkge ders kitabindaki etkinlikler
incelendiginde bicimbilim ve sozdizimi ile ilgili kazanimlara asagidaki sekliyle yer verildigi
gorilmektedir:

Bicimbilimle ilgili Kazanimlarin 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yansimasi
Bicimbilimle ilgili kazanimlara Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2.
Ogretim Programindaki Bicimbilimle ilgili Kazanimlar

Sayi Beceri Alani Kazanim Agiklama

Cekim eklerinin islevlerini ayirt eder. (7. Isim gekim ekleri (cogul eki, hél
ekleri, iyelik ekleri ve soru eki)

1 Okuma
kazanim) izerinde durulur.

) Okumna isim ve sifatlarin metnin anlamina olan Aciklama vapilmamistir
katkisini agiklar. (8. kazanim) ¢ yap e

isim ve sifat tamlamalarinin metnin

3 Okuma anlamina olan katkisini agiklar. (9. Agiklama yapilmamistir.
kazanim)
Edat, baglac ve Ginlemlerin metnin

4 Okuma anlamina olan katkisini agiklar. (10. Aciklama yapilmamistir.
kazanim)

Basit, tliremis ve birlesik kelimeleri ayirt

5 Okuma eder. (11. kazanim)

Aciklama yapilmamistir.

6 Okuma Zamirlerin metnin anlamina olan katkisini Aciklama vapilmamistir
agiklar. (12. kazanim) ¢ yap stir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi TDOP incelendiginde bicimbilim ile ilgili 6 kazanima yer verildigi
gorilmektedir. Bu kazanimlarin tamaminin “okuma” beceri alaninda verildigi gériilmektedir. Ogretim
programinda, kazanimlardan 5’inin agiklamasina yer verilmedigi goriliurken yalniz 7. kazanimda
aciklamaya yer verildigi goriilmektedir.

Bicimbilimle ilgili etkinliklere Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3.
Tiirkge Ders Kitabindaki Bigimbilimle ilgili Etkinlikler
Kazanimlar Etkinlik sayfa numarasi
Sozclk tird 16-6, 36-5, 83-6, 89-8, 95-7, 100-7, 112-5, 117-5/c, 122-4, 128-8, 143-6, 151-7,
210-6/a, b, 220-7, 249-6, 261-6
Ekler 37-6, 179-8, 185-6
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Tablo 3’te Tirkge ders kitabindaki bicimbilimle ilgili 19 etkinlige yer verildigi gértilmektedir.
Bu etkinliklerden 16’sinin sozcik tird, 3’'lniin ise eklerin 6gretimi ile ilgili oldugu gorilmektedir.
Asagida bu etkinliklerden 6rnekler sunulmustur:

6. Etkinlik: Asagidaki metni inceleyiniz. Metinde alti gizili kelimelerin hangi varhklarin adlarini

kargiladigini bulunuz. Varliklarin adlarini ilgili kutularin icine 6rnekteki gibi yaziniz.

6. Etkinlik: Asagidaki gorsellerde yer alan kelimelerle ekleri 6rnekteki gibi birlestiriniz. Anlami-
nin degistigini dusiindiigiiniiz kelimeleri yuvarlak icine aliniz.

Sézdizimiyle ilgili Kazanimlarin 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yansimasi
Sézdizimiyle ilgili kazanimlara Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4.
Ogretim Programindaki Sézdizimiyle ilgili Kazanimlar
SayI Beceri Alani Kazanim Agiklama
1 Konusma Konusmalarinda uygun gegis ve baglant Ama, fakat, ancak, lakin,
ifadelerini kull 6. k bununla birlikte ve buna
Ifadelerini ku anlr'( . azanlm) ragmen ifadelerini kullanmalari
saglanir.
2 Yazma Yazilarinda uygun gecis ve baglanti ifadelerini Ama, fakat, ancak, lakin,

bununla birlikte ve buna
ragmen ifadelerinin
kullanilmasi saglanir.

kullanir. (9. kazanim)

3 Yazma Yazdiklarini diizenler. (10. kazanim) a) Anlam butunligini bozan
ifadelerin belirlenmesi ve

diizeltilmesi saglanir, kavramsal
olarak anlatim bozuklugu
konusuna deginilmez.

b) Metinde yer alan yazim ve
noktalama kurallariile sinirli
tutulur.

Tablo 4’te gorildigl gibi Tirkce Ogretim programi incelendiginde sozdizimi ile ilgili 3
kazanima ve bu kazanimlarin agiklamalarina yer verildigi gortlmektedir. Bu kazanimlardan ikisinin
yazma becerisi alaninda digerinin ise konusma becerisi alaninda verildigi gérilmektedir.

Sozdizimiyle ilgili etkinliklere Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5.

Tiirkce Ders Kitabindaki Sézdizimiyle ilgili Etkinlikler
Kazanimlar Etkinlik sayfa numarasi
Sozdizimi 15-5, 54-6/b, 83-5, 190-6/b, 195-5/b

Tablo 5’te gorildigl gibi ders kitabinda sozdizimine iliskin toplam 5 etkinligin oldugu
gorilmektedir. Bu etkinliklerin agirlikh olarak baglamdan hareketle ciimle tamamlama ile ilgili oldugu
gorilmaistiir. Asagida bu etkinliklerden bir 6rnek sunulmustur:

5. Etkinlik: Asagidaki ifdelerde bbs birakilan yerleri duygu vé dﬂ;ﬁncelrinize uygun sekilde
_tamamlayiniz.
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Metindilbilimle ilgili Kazanimlarin 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yansimasi
Metindilbilimle ilgili kazanimlara Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6.
Ogretim Programindaki Metindilbilimle llgili Kazanimlar
SayI Beceri Alani Kazanim Acgiklama
1 Dinleme/izleme Dinlediklerinde/izlediklerinde gegen Aciklama yapilmamistir.
olaylarin gelisimi ve sonucu hakkinda
tahminde bulunur. (1. kazanim)
2 Dinleme/izleme Dinlediklerini/izlediklerini 6zetler. (3. Agiklama yapilmamistir.
kazanim)
3 Dinleme/izleme Dinlediklerinin/izlediklerinin konusunu Agiklama yapilmamistir.
belirler. (5. kazanim)
4 Dinleme/izleme Dinlediklerinin/izlediklerinin ana Aciklama yapilmamistir.
fikrini/ana duygusunu tespit eder. (6.
kazanim)
5 Dinleme/izleme Dinlediklerine/izlediklerine yonelik farkh Aciklama yapilmamistir.
basliklar 6nerir. (7. kazanim)
6 Dinleme/izleme  Dinlediklerinin/izlediklerinin igerigini a) Ofrencilere reklam filmleri
serl .. k dinletilerek/izletilerek bunlardaki
dEger endirir. (10' azamm) mesajlarin ve 6rtiili anlamlarin
tespit edilmesine yonelik
galismalar yaptirilir.
b) Ogrencilerin igeriklerdeki
tutarliligi sorgulamalari saglanir.
7 Okuma Metni, tirtin 6zelliklerine uygun bigimde ~ Ogrencilerin seviyelerine uygun,
k 2 k edebf degeri olan siirleri ve kisa
0 ur.( ' azamm) yazilari tiriinun 6zelligine gore
okumalari ve ezberlemeleri
saglanir.
8 Okuma Okuduklarini 6zetler. (16. kazanim) Aciklama yapilmamistir.
9 Okuma Metinle ilgili sorulari cevaplar. (17. Metin ici ve metin disi anlam
kazanlm) iliskileri kurulur.
10 Okuma Metnin konusunu belirler. (19. kazanim) Aciklama yapilmamistir.
11 Okuma Metnin ana fikrini/ana duygusunu Aciklama yapilmamistir.
belirler. (20. kazanim)
12 Okuma Metnin igerigine uygun baslik belirler. Aciklama yapilmamistir.
(21. kazanim)
13 Okuma Metindeki hikdye unsurlarini belirler. (22.  Olay 6rgist, mekén, zaman,
k sahis ve varlik kadrosu, anlatici
azamm) Gzerinde durulur.
14 Okuma Metnin icerigini yorumlar. (24. kazanim) a) Yazarin olaylara bakis agisinin
tespit edilmesi saglanir.
b) Metindeki 6znel ve nesnel
yaklasimlarin tespit edilmesi
saglanir.
c) Metindeki 6rnek ve ayrintilara
atif yapilmasi saglanir.
15 Okuma Metinler arasinda karsilastirma yapar. Metinlerin tema, konu, olay
25 k orgusu ve karakterler agisindan
( >. azamm) karsilagtirilmasi saglanir.
16 Okuma Metin tarlerini ayirt eder. (26. kazanim) a) Ani, mektup, tiyatro, gezi yazis|

tirleri 6gretilmelidir.
b) Metin tirlerine iliskin ayrintili
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bilgi verilmemelidir.

17

Okuma

Metindeki gercek ve kurgusal unsurlari Aciklama yapilmamustir.
ayirt eder. (28. kazanim)

18

Yazma

Siir yazar. (1. kazanim) Aciklama yapilmamistir.

19

Yazma

Bilgilendirici metin yazar. (2. kazanim) a) Ogrencilerin konu ve ana fikri
belirlemeleri, buna goére giris,

gelisme, sonug bolimlerinde
yazacaklarinin taslagini
olusturmalari ve ilk paragrafta
amaglarini ifade etmeleri
saglanir.

b) Ogrenciler yazilarinda giinliik
hayattan ornekler vermeleri igin
tegvik edilir.

20

Yazma

Hikaye edici metin yazar. (3. kazanim) a) Ogrencilerin zaman, mekan,
sahis ve olay unsurlarini

belirlemeleri, hikayenin serim,
digim ve ¢6zUim boélumlerinde
anlatacaklarinin taslagini
olusturmalari saglanir.

b) Ogrenciler yazim kilavuzundan
yararlanmalari ve yeni 6grendigi
kelimeleri kullanmalari igin tesvik
edilir.

21

Yazma

Bir isi islem basamaklarina gore yazar. (6.  Aciklama yapiimamistir.
kazanim)

22

Yazma

Yazdiklarinin igerigine uygun baslik Agiklama yapilmamistir.
belirler. (8. kazanim)

23

Yazma

Kisa metinler yazar. (14. kazanim) DU\;““:r ilan ve reklam metinleri
yazairilir.

Tablo 6’da goruldugi gibi Turkce 6gretim programi incelendiginde metindilbilim ile ilgili 23

kazanima vyer verildigi gorulmektedir. Bu kazanimlardan altisinin dinleme/izleme becerisi, 11
kazanimin okuma ve 6 kazanimin yazma becerisi alaninda verildigi gorilmektedir. Programda
dinleme/izleme becerisi alaninda 1, okuma becerisi alaninda 6, yazma becerisi alaninda ise 3
kazanimin agiklamalarinin yapildigi gorilmektedir.

Tablo 7.

Metindilbilimle ilgili etkinliklere Tablo 7’de yer verilmistir.

Tiirkce Ders Kitabindaki Metindilbilimle ilgili Etkinlikler

Kazanimlar

Etkinlik sayfa numarasi

Metindilbilim

14-2, 17-8/c, 20-3, 21-4/a, 23-6, 23-7, 24-8, 25-9/b, 28-2, 29-4, 30-6, 31-7, 34-2,
34-3,37-7/a,47-2,47-3, 48-4, 52-1/b, 52-2, 53-4, 58-2, 61-5/b, 64-2, 65-4/b, c,
d, 66-6, 80-2, 81-3, 82-4, 86-2, 88-5, 88-6, 92-2, 93-3, 93-4, 94-5, 94,6/c, 97-2,
97-3, 98-4, 98-5, 99-6, 101-8, 110-2, 111-3, 115-2, 116-4/a, b, 117-5/a, b, 120-2,
121-3/b, ¢, 122-3/b, c, 125-2, 126-3, 126-4, 126-5, 129-10, 139-2, 139-3, 140-
4/b, d, 142-5, 146-2, 148-5, 150-6, 154-1/b, c, 154-2, 157-5, 158-6, 158-7, 160-
1,161-3,161-4, 162-6, 174-2, 175-3, 175-4, 177-6, 182-2, 183-4, 184-5, 188-2,
188-3, 189-5, 190-6/c, 193-2, 194-3, 195-5, 208-2, 209-3, 210-6/c, 210-5, 212-7,
213-8/b, 216-2, 217-3, 218-4/b, 219-6/b, c, d, 221-8, 224-2, 225-4, 226/5b 227-
7,229-9, 231-2, 231-3, 233-5, 234-6, 235-7, 247-2, 247-3, 249-7, 253-2, 254-3,
254-4, 255-6, 256-8, 259-2, 260-3, 261-5/a, 263-8, 266-3, 267-4, 267-5, 268-7,
268-8/b
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Tablo 7’'de gorildigia gibi ders kitabinda metindilbilime iliskin toplam 124 etkinligin bulundugu
gorilmektedir. Bu etkinliklerin agirlikli olarak metin olusturma ve metin ¢éziimleme ile ilgili oldugu
gorlilmastiir. Asagida bu etkinliklerden 6rnekler sunulmustur:

3. Etkinlik: Asagidaki sorulari okudugunuz metinden hareketlé cevaplayiniz.

8. Etkinlik: Agagidaki hikaye unsurlarini kullanarak hikaye edici bir metin yaziniz.

4. Etkinlik A) Asagida verilen bilgilerden hangileri “Yagh Nine” metninin tiir 6zelliklerine
uygundur? Yanina carpi (X) isareti koyarak belirtiniz.

Anlambilim/Sézciikbilimle ilgili Kazanimlarin 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yansimasi
Anlambilim ve Sozciikbilimle ilgili kazanimlara Tablo 8'de yer verilmistir.

Tablo 8.
Ogretim Programindaki Anlambilim ve Sézciikbilimle ilgili Kazanimlar
Sayi Beceri Alani Kazanim Agiklama
1 Dinleme/izleme Dinlediklerinde izlediklerinde gecen, Ogrencilerin tahminlerini
bil digi keli leri | hmi d kelimelerin sozlik anlamlari ile
ilmedigi kelimelerin anlamini tahmin eder. Karsilastirmalart saglanir.
(2. kazanim)
2 Konusma Kelimeleri anlamlarina uygun kullanir. (5. Aciklama
kazanim) yapilmamistir.
3 Konusma Konusmalarinda yabanci dillerden alinmis, Acgiklama
dilimize heniiz yerlesmemis kelimelerin yapilmamistir.
Turkgelerini kullanir. (7. kazanim)
4 Okuma Baglamdan yararlanarak bilmedigi kelime ve 2 Ogrencilerin tahmin ettikleri
keli | | hmi d 5 kelime ve kelime gruplarini
elime gruplarinin anlamini tahmin eder. (5. dgrenmek icin sozliik,
kazamm) atasozleri ve deyimler sozIGgu
vb. araglari kullanmalari
saglanir.
b) Ogrencinin 6grendigi kelime
ve kelime gruplarindan sézluk
olusturmasi tesvik edilir.
5 Okuma Deyim ve atasozlerinin metne katkisini Acgiklama
belirler. (6.kazanim) yapilmamistir.
6 Okuma Metni olusturan unsurlar arasindaki gecis ve ~ Ama, fakat, ancak, lakin,
bagl ifadelerini | | katk bununla birlikte ve buna
aglanti ifadelerinin anlama olan katkisini ragmen ifadeleri tizerinde
degerlendirir. (13.kazanim) durulur.
7 Okuma Metindeki sz sanatlarini tespit eder. Konusturma (intak) ve karsithk
(tezat) s6z sanatlar verilir.
(14.kazanim)
8 Yazma Yazilarini zenginlestirmek icin atasozleri, Aciklama
deyimler ve 6zdeyisler kullanir. (7.kazanim) yaptimamistir.
9 Yazma Yazdiklarinda yabanci dillerden alinmis, Aciklama

dilimize heniiz yerlesmemis kelimelerin
Tirkgelerini kullanir. (12. kazanim)

yapilmamistir.
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Tablo 8'de goriildigii gibi TDOP incelendiginde anlambilim/sdzciikbilim ile ilgili 9 kazanima
yer verildigi gérilmektedir. Bu kazanimlardan birinin dinleme/izleme becerisi, 2 kazanimin konusma,
4 kazanimin okuma ve 2 kazanimin yazma becerisi alaninda verildigi goérilmektedir. Programda 4
kazanima iliskin agiklamalarin da yapildigi gérilmektedir.

Tlrkge ders kitabinda anlambilim/s6ézcikbilim ayni etkinliklerde yer aldigindan ¢alismada da
bu iki kavram ayni baslik altinda incelenecektir.

Anlambilim ve Sozciikbilimle ilgili etkinliklere Tablo 9'da yer verilmistir.

Tablo 9.

Tiirkge Ders Kitabindaki Anlambilim ve Sézciikbilimle llgili Etkinlikler
Kazanimlar Etkinlik sayfa numarasi
Kelime ve kelime gruplarinin 14-1, 20-1, 20-2, 21-4, b, 22-5, 28-1,46-1, 52-1/a, 58-1, 64-1, 80-1,
Ogretimi 86-1, 92-1,97-1, 110-1, 115-1, 120-1, 138-1, 146-1, 154-1/a, 159-

8, 161-2, 163-7, 174-1, 182-1, 188-1, 193-1, 207-1, 216-1, 219-5,
224-1,231-1, 246-1, 253-1, 259-1, 262-7, 265-1, 266-2

Alt anlamlilik/Karsit 33-1, 53-5, 60-4, 224-3
anlamhlik/ Es anlamlilik

S6z sanatlari 17-8/b, 67-7

Anlam butinluga 16-7, 54-6/a, 125-1

Tablo 9’da gorildugu gibi ders kitabinda anlambilim/s6zctikbilime iliskin toplam 47 etkinligin
yer aldigi gorilmektedir. Kelime ve kelime gruplarinin 6gretimine iliskin 38, alt anlamhlik, karsit
anlamlilik, es anlamliliga iliskin 4, s6z sanatlarina iliskin 2 ve anlam bitinlGgind buldurmaya yonelik 3
etkinlige yer verildigi gorilmektedir. Asagida bu etkinliklerden drnekler sunulmustur:

w A) Asagidaki ciimleleri inceleyiniz. Alt cizili sézciiklerin arasinda nasil bir anlam
iligkisi oldugunu agiklayiniz.

1. Etkinlik: Asagida, siirde ge¢en bazi kelimeler verilmistir. Metinden hareketle bunlarin anlam-
larini tahmin ediniz. Tahminlerinizin dogrulugunu TDK Tiirkce Sozliik’ten kontrol ediniz.

Gostergebilimle ilgili Kazanimlarin 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yansimasi
Gostergebilimle ilgili kazanimlara Tablo 10’da yer verilmistir.

Tablo 10.
Ogretim Programindaki Géstergebilimle llgili Kazanimlar
Sayi Beceri Alani Kazanim Agiklama
1 Dinleme/izleme Dinledigi/izledigi hikdye edici metinleri Aciklama
canlandirir. (8. kazanim) yapilmamistir.
2 Dinleme/izleme Konusmacinin sézlii olmayan mesajlarini Aciklama
kavrar. (9. kazanim) yapilmamistir.
3 Konusma Konusmalarinda beden dilini etkili bir sekilde Aciklama
kullanir. (4. kazanim) yapilmamistir.
4 Okuma Gorselden ve basliktan hareketle okuyacagi Aciklama
metnin konusunu tahmin eder. (15. kazanim) yapilmamistir.
5 Okuma Gorsellerle ilgili sorulari cevaplar. (30. kazanim) 2 Orencilerin haber

fotograflari ve karikaturleri
yorumlayarak goruslerini
bildirmeleri saglanir.
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b) Haberi/bilgiyi gorsel
yorumcularin nasil
ilettiklerinin sorgulanmasi

saglanir.
6 Okuma Grafik, tablo ve gizelgeyle sunulan bilgileri Aciklama
yorumlar. (35. kazanim) yapilmamistir.
7 Yazma Yazdiklarini desteklemek icin gerektiginde Aciklama
grafik ve tablo kullanir. (5. kazanim) yapilmamistir.

Tablo 10’da goéruldiigu gibi Tirkce 6gretim programi incelendiginde gostergebilim ile ilgili 7
kazanima yer verildigi gorilmektedir. Bu kazanimlardan ikisinin dinleme/izleme becerisi, 1 kazanimin
konusma, 3 kazanimin okuma ve 1 kazanimin yazma becerisi alaninda verildigi gérilmektedir. Sadece
okuma becerisi altinda verilen 30’uncu kazanima iligskin bir agiklamanin yapildigi gértilmektedir:

Gostergebilimle ilgili etkinliklere Tablo 11’de yer verilmistir.

Tablo 11.
Tiirkge Ders Kitabindaki Géstergebilimle ilgili Etkinlikler
Kazanimlar Etkinlik sayfa numarasi
Gorselleri yorumlama 15-3, 29-3, 35-4, 59-3, 63-7, 89-7, 111-4, 128-9, 155-3/a, b,

178-7,194-4, 256-7, 260-4,
Grafik/Tablo/Cizelge/Kroki/Harita 30-5, 55-7, 94-6/a, 113-6/a, 148-4, 156-4, 164-8, 197-7, 226-

brosur, slogan 5/a, 228-8, 227-6, 248-5
Canlandirma/ beden dili/ s6zli 49-5, 49-6, 52-3, 64-3, 123-6, 161-5, 182-3, 232-4/b, 247-4,
olmayan mesajlar 268-6/c

Tablo 11’de goruldiigu gibi ders kitabinda gostergebilime iliskin toplam 35 etkinligin yer aldig
gorilmektedir. Gorselleri yorumlamaya iliskin 13, grafik/tablo/cizelge/kroki/brosiir/slogan/harita
okumaya iliskin 12, canlandirma/ beden dili/ s6zIi olmayan mesajlara iliskin 10 etkinligin oldugu
gorilmektedir. Asagida bu etkinliklerden 6rnekler sunulmustur:

4. Etkinlik: Metni bir arkadaginizla canlandiriniz. Canlandirdiginiz karaktere uygun jest, mimik
ve ses tonu kullanmaya 6zen gosteriniz.

m A) Asagida Anitkabir krokisi ve kroki tizerinde numaralandi-
rilmis yerlerin adlan verilmistir. Krokiyi inceleyiniz.

3. Etkinlik: Asagidaki gorseli inceleyiniz. Gorselin sizde uyandirdigi duygu ve diistinceleri arka-
daslarinizla paylasiniz.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

2018 TDOP ve 6. sinif Tiirkge ders kitabi incelendiginde vurgu ve tonlamanin Tiirkge ders
kitabi etkinliklerinde olmasina ragmen 0Ogretim programinda olmadigi goriilmistiir. Ana dili dogru
kullanmanin ve duygulari en iyi sekilde aktarmanin pargalar Ustl sesbirimlerinden olan ve anlam
ayiran, vurgu ve tonlama ile oldugu distnulirse vurgu ve tonlamaya iliskin kazanimlara programda
yer verilmemesinin buylk bir eksiklik olacagl disinilmektedir. Oysa bu kazanimlara 2015 Tirkge
Ogretim Programi’nda “Tonlama ve vurgulara dikkat ederek akici ve anlasilir bir dille konusur”
seklinde yer verilmistir (MEB, 2015).
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Sahbaz ve Cekici (2012), sesbilimin Tiirkce egitimi agisindan dnemine deginerek sesbilimin,
dinleme ve konusma egitimi ile bir arada ¢alismalar yiiritmesinin gerekliliginden sdz etmektedir. iseri
(2002) ise bireylerin konusma becerisini gerceklestirebilmesinde pargali, pargalaristi sesbirimleri ve
sesletim bicimlerini bilmenin 6nemini vurgulamaktadir. Canbulat, Glven ve Caglar (2018) Tiirkce
egitiminde, dilin en kii¢lik birimi olan seslerin anlasilir, vurgularin dogru ve tonlamalarin ise yerinde
ve anlamli olarak verilmesinin gerekliliginden bahseder.

Tirkce O0gretim programi ve ders kitabi bicimbilim baglaminda incelendiginde programdaki
bazi kazanimlarin ders kitabi etkinliklerine yansimadigl yansimissa da eksik bir bicimde yansidigi
goérilmektedir. Ornegin niteleme ve belirtme sifatlari etkinlik olarak verilmesine ragmen belirtme
sifatlari arasinda isaret sifatinin verilmemesi konudaki bittnselligi bozmustur. Programda okuma
becerisi bashg altinda “Cekim eklerinin islevlerini ayirt eder.” kazanimina iliskin “isim cekim ekleri
(cogul eki, hal ekleri, iyelik ekleri ve soru eki) tizerinde durulur.” agiklamasi verilmistir. Ancak ders
kitabinda soru ekine iliskin herhangi bir etkinlige yer verilmemistir. Ornegin -DAn ekinin ¢ikma,
ayrilma hali disinda sebep, ilgi, niteleme, karsilastirma, vasita, yonelme vb. anlamlari da tasimasina
ragmen kazanimlarda ve etkinliklerde bu anlamlarina yer verilmedigi goriilmektedir. Huber (2013),
Tirkcedeki durum bigimbirimlerinin bes gorev ile sinirlandiriimamasina ve bu bigimbirimlerin cgesitli
baglamlarda ortaya cikan farkli gérevlerine de yer verilmesi gerektiginden s6z etmektedir.

Yazinsal ve sozel ifadelerde oOgrencilerin duygu ve distncelerini etkili bir sekilde
anlatabilmelerini, saglikh iletisim kurabilmelerini saglayan en o6nemli unsurlardan biri olarak
gosterebilecegimiz climle 6gesini bilingli bir sekilde kullanabilmek, s6zdizimin dogru ve islevsel olarak
anlasilmasindan gecmektedir. Bu sebeple Ogrencilere sbézdizimi kazanimlarinin ve buna bagh
etkinliklerin aktarilmasi 6nemlidir. Buna ragmen arastirma sonucunda programda verilen sézdizimi
kazanimlari ile ders kitabindaki etkinliklerin diger alanlara gobre vyeterli sayida olmadig
gozlemlenmistir.

Huber’'e (2013, s. 280) gore “Bir dili bilmek demek, o dilde metin Gretmek ve Uretilmis olan
metinleri anlamak demektir. iste dil 6gretmeni de dil derslerini 6grencilerinde bu edinci gelistirmek
amaciyla diizenlemelidir.” Korkut (2015), 6grencilerin isittigini ve gérdiglini anlayip ¢6zimleyerek
sozll ve yazili iletisim becerilerini gelistirebilmesinde metnin 6nemine vurgu yapmaktadir. Askin Balci
(2018) ise metinlerin dil ve edebiyat egitimi siireci i¢cin vazgegilmez bir unsur olduguna dikkat
¢ekmektedir. Tiirkce Ogretimindeki dort temel beceri alani ve dilbilgisi, 6grencilere metinler
vasitasiyla aktariimaktadir. Bu baglamda temel gayesi bir metni meydana getiren bagintilar
dilbilimsel yontemler ile ¢ozimlemek ve metnin sistemini ortaya ¢ikarmak olan metindilbilimin
Tirkge egitimi ile ortaklasa ¢alismalar yapmasinin gerekliligi alanyazindaki pek ¢ok arastirmada da
(Ugan, 2006; Cikrikgi, 2007; Yilmaz ve Topal, 2010; Gilinay, 2013; Dilidlzgiin, 2017; Dilidizgiin ve
Geng, 2019) vurgulanmaktadir. Ogretim programi ve ders kitabinda bu énem géz 6niinde
bulundurularak vyeterli diizeyde metindilbilim etkinligine yer verilistir. Programda vyer alan
metindilbilim kazanimlarinin en ¢ok okuma becerisi ile iliskilendirilerek etkinliklere aktarldigi
gorulmistiir. Ayrica metindilbilim bashgl altinda ele alinan kazanimlarin etkinliklere uyumlu bir
sekilde aktarildigl gozlemlenmistir.

Ogretim programi ve ders kitabindaki anlambilim/sézciikbilime iliskin bulgular incelendiginde
bliylk bir oranin kelime ve kelime gruplarinin 6gretimine yonelik oldugu gortlmustiir. Kelime ve
kelime gruplarinin 6gretiminde baglamdan hareket edilmesi gerektigi kazanimlarda belirtilmektedir.
Ozkan (2010) ¢alismasinda, baglam kavraminin sézciik 6gretimi icin hayati &neminden sz etmekte ve
baglamin anlama ulasmada temel sart oldugunu belirtmektedir. Programda vyer alan
anlambilim/sozcikbilim kazanimlarinin en ¢ok okuma becerisiyle iliskilendirilerek etkinliklere
aktanldigr gortlmistir. Kagalin ve Benzer (2006) 6grencilerin ancak bilingli bir okuma ve anlama ile
basariyi yakalayacaklarini belirterek Tirkce egitiminde okuma becerisinin ve anlamin 6nemine dikkat
cekmektedir. Tirkce ders kitabinda alt anlamlilik, karsit anlamlilik ve es anlamlilik kavramlari ile ilgili
etkinliklere yer verilmesine ragmen Tirkc¢enin anlam o6zeliklerinden biri olan ¢okanlamliiga yer
verilmemistir. Oysa ¢okanlamlilik, dildeki anlama ve anlatim yoniinden 6nem teskil etmektedir. Ayrica
Korkut’a gore (2017) dillerde sadece tek anlama sahip olan kelimelerin sayisi oldukg¢a sinirlidir. Bu
nedenlerle 6grencilere s6zcliglin degisik anlamlara sahip olabileceginin de 6gretilmesi gerekmektedir.
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Tirkce ders kitabinda karsit anlamhliga yer verilmistir ancak etkinlikler, karsit anlamhhk
orneklerinden yon gosteren karsitliklar ve ikili karsitliklarla sinirlandiriimistir. Aksan (2017, s. 103-104)
karsit anlamlilig; ikili karsithklar, bicimsel iliskili ve iliskisiz karsithklar, kutupsal karsithklar, iliskisel
karsithklar, dereceli karsitliklar ve yon gosteren karsitliklar olarak siniflandirmistir.

Bireylerin karsilikli etkilesimi ve iletisimini yalniz yazili ve so6zlii kullanimlar degil gérintd,
davranis, fotograf, resim, harita, grafik, levha, afis, jest ve mimik, film gibi dil disi gostergeler de
saglar. Turkge ders kitaplarinda bu tir gorsel iletisim ogelerinin de olmasi énemlidir. Tiirkce ders
kitabina bakildiginda goérsellerin genel kullaniminin etkili oldugu gérilmus olup kazanimlarda yer alan
“Ogrencilerin haber fotograflari ve karikatiirleri yorumlayarak gorislerini bildirmeleri saglanir.”
kazanim aciklamasina ragmen ders kitabinda haber ya da karikatlir okuma ile ilgili herhangi bir
etkinlige yer verilmedigi gorilmektedir. Yine etkinliklerde gorsel okumaya iliskin; kroki, harita, brosdr,
slogan ve afis okumanin yer almasina ragmen programda bu etkinliklere yonelik herhangi bir
kazanima ya da agiklamaya yer verilmedigi tespit edilmistir. Ogretim programi ve ders kitabindaki
gostergebilime iliskin bulgular incelendiginde en yiiksek oranin gorselleri yorumlamaya yonelik
oldugu gorialmuistir. Batur (2010) calismasinda, gorselleri yorumlama becerisi kazanan 6grencilerin
kalici 6grenmelerle bulusmasinin daha kolay gergeklestigini belirtmektedir.

Bu sonuclar dogrultusunda, parcalar Ustl sesbirimlerden olan ve anlam ayirt eden vurgu,
tonlama yaninda uzunluk, ezgi, hiz, ritim, durak gibi sesbirimler de kazanimlara ve etkinliklere
yansitihp 6gretilebilir. Bir baska deyisle 6gretim programlari ve ders kitaplarinda sesbilime yonelik
kazanim ve etkinlikler arttirilabilir. Bigimbilim ve s6zdizimi alaninda verilen etkinliklerde dilbilimin ilke
ve yontemleri temel 6l¢l olmahdir. Bu baglamda Tirkge ders kitaplarinda dilbilgisi beceri alani altinda
verilen bigcimbilim ve sozdizimi etkinlikleri yeniden gozden gegirilmeli gerekirse dilbilimin ilkeleri
baglaminda yeniden hazirlanmali, 6grenciler kuralci, kategorize edilmis, ezber dilbilgisi yerine islevsel
dilbilgisi 6gretimiyle bulusturulmaldir. Ayrica bicimbilim ve soézdizimi etkinliklerinde 6grencilerin
algilamalarini  hizlandirmak icin gorsel oOgelere agirlik verilerek somutlastirmalar yapilabilir.
Gostergebilime iliskin kazanimlarda ve etkinliklerde grafik, tablo, karikatiir, fotograf, harita, resim vb.
dil disi gostergeleri okumaya daha fazla yer verilerek 6grencilerin ¢ozimleme, ¢ikarimda bulunma,
elestirel ve yansitici diisinme, akil yirtitme ve gorsel okuma gibi becerilerinin gelisimine katkilar
sunulabilir.

Yazarlarin Katki Orani

Birinci yazar arastirma fikrinin ortaya c¢ikmasi, literatlir taramasi, arastirma verilerinin
toplanmasi ve incelenmesi ile arastirmanin raporlanmasi asamalarinda, ikinci yazar arastirma fikrinin
gelistirilmesi, yontemin belirlenmesi, tartisma bolimiinin zenginlestirilmesi ve makalenin genel
diizenlemesinde katkida bulunmustur.

Cikar Catismasi
Arastirmada ¢ikar gatismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

All people acquire the language of the society in which they live. Language education is an
important component of general education. Language education aims to develop language skills of
individuals and equips them with effective communication skills, and it generally refers to mother
tongue education.

Mother tongue education is given in Turkish classes. Accordingly, the primary objectives of
Turkish education are to give individuals the opportunity to learn their mother tongue and to
understand its system and functioning. To achieve those objectives, it is important to prepare a
curriculum, course components and materials, based on the teaching of four basic language skills and
grammar on a sound scientific basis. The discipline that provides a wealth of resources for the
realization of those objectives is undoubtedly linguistics and its subfields.

Linguistics is the scientific study of language. The most radical contribution of linguistics to
language teaching is the scientific perspective it offers. This point of view has brought a qualified,
functional and objective dimension to language studies and language teaching.

The use of linguistic insights in language teaching is not reflected the teaching of Turkish
(Kocaman, 2006; Alyaz, 2006; Borekgi, 2009; Kiran and Kiran, 2013). Kocaman (2009a) states that in
the teaching of Turkish, linguistics is not even mentioned. Sezer (1988) reports the same finding two
decades earlier and says that the inclusion of linguistics in Turkish education is almost non-existent.
According to Borekgi (1997), one of the biggest problems in Turkish teaching is that linguistic insights
are not reflected in language teaching. Research by Tura (1983), imer (1990), Aydin (1999), Kocaman
(1998, 2009b), Aksan (2004), Enginarlar (2006), Guneyli and Kiglikavsar (2008, 2011), Caglayan Dilber
(2017), and Canbulat, Caglar and Given (2018) confirm these views.

This study aimed to examine the learning outcomes for the 6 grade in the 2018 Turkish
curriculum and the activities in the corresponding Turkish course book from the standpoint of
linguistics. Accordingly, in the examination of the learning outcomes and activities, the following
branches of linguistics formed the linguistic criteria:

a) Phonology

b) Morphology and syntax
c) Text linguistics

d) Semantics and lexicology
e) Semiotics

Method

The sample in this study, which was carried out in the qualitative research paradigm,
consisted of the 6™ grade Turkish Curriculum of 2018 and the regular middle school and religious
middle school Turkish course book published by the MEB Publications in the same year. Content
analysis was used in data analysis.

Result and Discussion

The results showed that the Turkish curriculum and the course book were largely compatible,
and the linguistic concepts listed in the learning outcomes of the curriculum were reflected in the
activities. In the curriculum and the course book, it was seen that the majority of the gains were
related to text linguistics and the areas in which gains were seen the least were phonetics and
syntax. Regarding phonetics, it was observed that stress and intonation were not included in the
curriculum although they were included in the activities. In addition, only some of the morphology
related learning outcomes were reflected in the course book activities.
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The four skills and grammar were taught through texts. There was sufficient amount of
activities in this regard. Text linguistics related learning outcomes in the curriculum and the textbook
were mostly associated with reading skills. When the findings related to semantics/lexicology were
analyzed, it was seen that a large proportion of the activities was about the teaching of words and
word groups.

When the findings related to semiotics were analyzed, it was seen that there was not any
activity related to reading news or caricatures in the textbook. It was also seen that interpreting
images was mostly used.

In line with these results, the learning outcomes and the number of activities for phonetics
may be increased in the curriculum and the course book. Principles and methods of linguistics should
be the primary criteria in the revision of the morphology and syntax activities in the course book, and
active participation of students in the teaching of grammar should be included instead of teacher-led
grammar instruction.
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Oz

Bu arastirmada ilkokul diizeyinde gcocuk edebiyati alaninda 2006-2020 yillari arasinda tamamlanmis
lisansusti calismalarin cesitli degiskenler agisindan incelenmesi amaglanmistir. Arastirmada nitel
arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi teknigi kullanilmistir. Yiksekogretim Kurulu ulusal
tez veri tabaninda kayith olan 31 tez ve ULAKBIM veri tabaninda kayitli olan 10 makale arastirmaya
dahil edilmistir. Calisma bulgularindan bazilar, ilkokul dizeyinde cocuk edebiyati alanindaki
lisansusti tezlerin sayisinin 6zellikle 2016 yilindan itibaren arttigi, yazar-eser inceleme ve degerler
egitimi konularina agirlik verildigi ve en ¢ok nitel yontemin kullanildigi; ilkokul diizeyinde gocuk
edebiyati alanindaki makalelerde en ¢ok nitel ydntemin ve igerik analizinin kullanildig seklindedir.
Calismanin sonuglarindan hareketle gelecekteki arastirmalar igin dneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, ilkokul diizeyi, lisansusti ¢calismalar.

Examination of Postgraduate Studies on Children’s Literature at Primary School Level
Abstract
This study aims to examine the completed postgraduate thesis in the field of child’s literature at
primary school level between 2006-2020 in terms of various variables. Document analysis
technique was used in the study. 31 postgraduate studies which are registered in the Council of
Higher Education national thesis database and 10 articles which were registered in the ULAKBIM
database were included in the study. Some of the findings of the study showed that the number of
postgraduate thesis in the field of child’s literature at primary school level increased especially
since 2016, the emphasis was placed on author-work analysis and values education and qualitative
method was the most used method; mostly the qualitative method and content analysis were used
in articles in the field of child’s literature at the primary school level. Based on the results of the
study, implications were presented.
Keywords: Child’s literature, primary school level, postgraduate studies.

Giris

Aile ve ¢cocuk kavrami degisen sosyal yapi, kiiltiir, norm kavramlari, glin gegtikce gelisen diinya
ile paralel bir degisim icerisindedir. Modernlesmenin getirdigi insan degisimi edebiyatin ve kavramlarin
farkhlasmasina bu durumda yayin organlarinin toplumun degisiminden etkilenerek dislince ve
yargilarini degistirmesine yol agmistir. Bu sirecgte cocukluk ve yetiskinlik kavramlari da zaman
olgularinin disina cikip bilissel ve davranissal sireglere gore sekillenmistir. Dogan (2011) cocukluk
kavramini genglikten hemen onceki donem olarak tanimlamaktadir. Bu tanimdan hareketle bir
duraganhgin olmadigi ve her an devam etmekte olan gelisimden bahsetmek mimkindir. Cocukluk
doénemindeki her tlrli edinim bireyin sonraki gelisim silireglerindeki yasantilar icin blyiik 6nem
tasimaktadir. Bu bakimdan ¢ocukluk doneminde en 6nemli edinimlerden birisi de okumadir. Okumanin
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nitelikli gerceklesmesi ve buna bagli olarak okuma aliskanliginin kazanilmasi iyi segilmis edebi eserlerle
mimkin olmaktadir. Okumanin nitelikli bir bicimde strdirtlebilmesi ve ¢cocugun okuyarak da yasam
boyu 6grenmeye istekli olmasi noktasinda ona hitap edecek olan ¢ocuk edebiyati trtinlerinin varligi
son derece 6nemlidir.

Tirkiye’de ¢cocuk edebiyati s6zllii edebiyat ile baslayan ve Tanzimat déneminden sonra yazili
kaynaklarda gelisen, Cumhuriyet yillarinda ise 1970’ten sonra lGlkemizde galisilmaya baslanan ve ¢esitli
tanimlamalara ragmen egitim bilimlerinde ¢ocuga gorelik ilkesi ¢ercevesinde ¢ocugun psiko-sosyal
gelisimine ve evrensel degerlere ithaf edilen ideolojik diisiincelerden arindirilmis tim eserler olarak
gorlilmektedir (Temizylrek, Sahbaz ve Girel, 2016). Clinkli, ¢cocuk edebiyatinin amaci ¢ocugun dil,
diisiinme becerilerinin ve hayal giicliniin gelismesine katki saglayarak ¢ocuga bakis agisi kazandirmaktir
(Temizyirek, 2014). Egitim ve O0gretim programi felsefesine de hizmet eden ¢ocuk edebiyati, cocugun
nitelikli okuma aliskanligl kazanmasina ve okunan kitaplarin zihinsel islevleri sonucunda diisiinme
becerilerinin gelismesine katki saglamaktadir (Tirkben, 2019). Bir baska deyisle ¢ocuk edebiyati
Balta’ya (2019: 466) gore “kurmaca diinyalar yoluyla ¢ocugun kendini ve dinyayr tanimasini,
anlamasini saglayan, ruhsal gelisimini destekleyen, hayallerine hitap eden, ona insan, esya ve hayata
dair her seyi farkhlik ve cesitlilikleri ile sunan, onun estetik duygu ve begenilerini gelistiren bir
edebiyattir’”. Bu bakimdan edebiyat ¢ocugun zihinsel, fiziksel ve ¢evresel bir ¢ergeve igerisinde dinamik
bir yapida gelisimini desteklemektedir.

Cocuk edebiyati kavrami daha cok cocuklar icin gelistirilen edebiyat olarak algilanmaktadir. Bu
bakimdan Balc'ya (2012) gore cocuk edebiyati eserleri sadece c¢ocuklara yonelik edebiyati
yansitmamakta icerik ve islev bakimindan yetiskinlere de hitap edebilmektedir. Bu baglamda ¢ocuk
edebiyati eserlerinin sadece ¢ocuklar icin degil yetiskinlerinde okuyarak belirli 6gretileri kazanabilecegi
edebiyat bicimi olarak ele almanin miimkin oldugu soylenebilir. Hunt (2006) cocuk ve edebiyat
kavramlarinin Glkelere ve toplumlara gore farklilik gésterdigini, cocuk edebiyatinin farkli bir teknik ile
farkl ihtiyacglara yonelik egitici ve 6gretici yayinlar oldugunu ve bu siirecteki islevinin gergek diinyada
gelisen hayali olaylar Uzerinden gercek dinyayl anlamlandirma silirecine rehberlik ettigini
belirtmektedir. Sirin (2016) de 17. ve 18. ylzyilda yazilan “Glliver’in Gezileri, Kiiciik Prens, Robinson
Crusoe”’ ve daha bircok eserin modern zamanda insanin gelisimi ve bilinci Gizerinde yapilan ¢alismalarin
sonucunda ¢ocuk eseri olarak adlandirildigini, dncesinde yazilan gocuklara yonelik masal ve hikayelerin
ise bilgi, kiltir aktarimi ve eglendirmeye yonelik oldugunu ifade etmektedir. Koc ve Buzzelli (2004)
¢ocuk edebiyatinin islevleri olan sorumluluk 6gretimi, elestirel diislince, insan haklari, adalet, saygi ve
deger 6gretiminde dogru kitap ve hikaye segimleri ile kazanilabilecegini belirtmektedir.

Karakus’a (2014) gore Tirkiye'de kitap okuma sayisindaki oranin azligi ve ¢ocuk edebiyatinin
islevi arasinda dogrudan bir iliski bulunmaktadir. Bu iliskiye gére edebiyatin islev ve amacinin yeterli
diizeyde kavranamamasi 6gretmen adaylarina verilen egitimden itibaren, 6rglin egitim programi
iceriginde yer almamasi ve uygulamada olusan farklliklar olarak gérilmektedir. Sirin’e (2016) gére
¢ocuk edebiyati kavrami llkemizde tam bir tanima ve gerceveye sokulamamis, icerik ve Ogretileri
konusunda fikir ayriliklari olmasi bu siireci yavaslatmis ancak ¢ocuklara uygun bir edebiyat ve dil
disincesi bu alandaki ¢alismalari hizlandirmistir. Bu baglamda cocuk edebiyatinin icerik ve ogretileri
hakkinda yapilan calismalar genel olarak degerlendirildiginde cocukta olumlu yénde yasanan gelisimler
Gzerinde siklikla durulmustur. Simsek’in (2014) de belirttigi gibi cocuk edebiyati cocugun eglenceli vakit
gecirmesine aracilik eden ve ayni zamanda edebiyatin tasidigi hemen her niteligi tasimakla birlikte
egitici yonlyle de 6ne cikmaktadir. Bu yonlyle ¢ocugu egitmek dogrudan amag edinilmez, bunun
yerine cocukta olumlu etki ve izlenimler uyandirmak hedeflenmektedir. Wenzel (1948)’e gore edebiyat
icerikleri baskalarinin deneyimlerine gz atma, i¢sellestirme ve ders ¢ikarmalari kapsadigi icin kisilik ve
karakter gelisimi de bireyin edebiyat eserlerini okumasiyla gelistirilebilir. Bu sayede ¢cocuk ana dilinin
inceliklerini bilmesiyle kelime hazinesini gelistireceginden kendini iyi ifade edebilme becerisi de
gelisecektir (Kuran ve Ersozlli, 2009). Cocugun kendini tanimasina, dis diinyada yasananlari
algilamasina, icinde bulundugu duruma uygun davranis gosterebilme yetisi kazanmasina ve ¢ocukta
olumlu gelisme ve degismelerin yasanmasina imkan saglar (Karatay, 2007). Bu baglamda, ¢ocuklarin
yetistirilmesinde ve olumlu davranislarin kazandirilmasinda biiyik roli olan ¢ocuk edebiyatinin genel
amaci, “cocuklara duyma ve dislinme sorumlulugu vererek onlarin duyarligini isletmek, begeni
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diizeylerini yikseltmek, dislince yetilerini gelistirmektir’” (Sever, 2006: 41). Ayni zamanda ¢ocuk
okudugu hikdye kahramanlari sayesinde “paylasma ve empati kurma yeteneklerini gelistirme olanagi
saglar”’ (Génen, Uygun, Erdogan ve Katranci, 2012: 259). Bu sayede sorgulama ve elestirel diislinme
becerileri geliserek farkli bakis acilari kazanmis olur. Baska bir deyisle cocugun bilissel ve duyussal
gelisimini arttiracak her tirli bilgi ve becerinin ¢ocuk edebiyati sayesinde gelistirilebileceginden so6z
edilebilir.

Yapilan c¢alismalara bakildiginda c¢ocuk edebiyatinin kullanim alani gin gectikce
cesitlenmektedir. Yabanci dil ve kiltliri 6gretimi (Ho, 2000; Songoren, 2011), yetiskinlerin gercekligine
iliskin nitelendirilen ve gocuklarin korkulari igerisinde goérilen 6lim, hastalik, savas, ask konulari
(Aytekin, 2008; Nicholson ve Pearson, 2003; Sen, 2016), degerler egitimi (Bas ve Biros, 2019; Kuru ve
Keklik, 2016), matematik 6gretimi (Aslan, 2019), Tirkge 68retimi (Temizyiirek, 2003; Tiirkben, 2019),
ve sosyal bilgiler (Beldag ve Aktas, 2016) olarak literatiirde yer almaktadir. Bu baglamda Kuran ve
Ersozli’'nin (2009) de belirttigi gibi ¢ocuk edebiyati Tiirkce ders programi ve iceriginde alinmasi
gereken bir daldan 6teye gegmistir ve sosyal bilgiler, fen bilgisi, matematik, resim, mizik gibi derslerin
ogretiminde de 6gretmene bir etkinlik materyali olusturmada genis imkanlar sunan bir dal olmustur.

Dindar ve Hareket’e (2017: 90) gore Turkiye’de calisilan tezlerin “genellikle cocuk haklari
cercevesinde gergeklestirildigi ancak uluslararasi boyutta incelendiginde 21.yy’a uygun bilisim,
teknoloji, toplumsal hayat, egitim ve 6gretim, istismar, zorbalik konularina iliskin gergeklestirildigi”
gorilmektedir. ilgili literatiir tarandiginda, 2006 yilindan itibaren ¢ocuk edebiyatina iliskin egilim ve
calisma alanlar incelenmeye baslanmistir (Balci, 2012; Balta, 2019; Demircan, 2007; Dindar ve
Hareket, 2017; Sinar, 2006; Yazici, 2013). Ancak, bu baglamda yapilan ¢alismalar tim enstitl ve
kurumlarin cocuk edebiyatina iliskin calismalarini kapsamaktadir ve cocuk edebiyati alanindaki
cahismalarin ilkokula iliskin egilim ve konularini ayri bir cercevede ortaya koyan bir dokiiman analizi
yapilmamistir. Bu ¢alismanin literattirde olusan eksikligi giderecegi distintilmektedir.

Bu calismada, ilkokul diizeyinde c¢ocuk edebiyati alaninda 2006-2020 vyillari arasinda
tamamlanmis lisanststi ¢alismalar gesitli degiskenler agisindan incelenmis ve bu dogrultuda asagidaki
arastirma sorularina yanit aranmistir.

1. ilkokul diizeyinde ¢cocuk edebiyati ile ilgili gerceklestirilmis lisansiistii tezlerin;

a) Teztirlne ve yazim yillarina,

b) Yapildiklari Gniversitelere,

c) Konularina,

d) Konularinin cografi bolgelere,

e) Konu edindigi edebi tire,

f)  Konu alinan yazara/saire,

g) Yontemine,

h) Veritoplama araglarina,

i)  Verianaliz tekniklerine gére dagilimi nasildir?

2. ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati ile ilgili gerceklestirilmis makalelerin;
a) Yazimyillarina,

b) Yayimlandiklari dergilere,

c) Konularina,

d) Yontemine,

e) Veritoplama araclarina,

f)  Veri analiz tekniklerine gére dagilimi nasildir?

Yéntem
Bu arastirma derleme calismasi olarak gerceklestirilmektedir. Nitel arastirma yontemlerinden
dokiiman incelemesi teknigi kullanilmistir. Yildirim (1999) tarafindan nitel arastirmalar algilarin ve
olaylarin dogal ortamlarinda kapsamli bir bicimde ortaya konmasi amaciyla nitel bir siirecin izlendigi,
gozlem, goriisme ve dokiiman incelemesi gibi nitel bilgi toplama tekniklerinin kullanildigi arastirmalar
olarak tanimlanmaktadir. Dokiiman incelemesi ise arastirma konusu olan olgu veya olgular hakkinda
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bilgi iceren yazili materyallerin ¢6ziimlenmesidir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu nedenle nitel arastirma
yontemlerinde veri toplama teknigi olan dokiiman incelemesi, arastirma sorusuyla ilgili arka plan
bilgilerini toplamak ve ne/nasil/neden tiri sorulara cevap bulmak istenildiginde uygun bir tekniktir.

“Dokliman incelemesini gerceklestirmek icin; tim ihtimalleri planlamak, dokimanlari
toplamak, guvenirliklerini gézden gecirmek, onlarin maksatli ve maksatsiz bulgularini sorgulamak,
sureci disinmek ve iyilestirmek ve son olarak veriyi analiz etmek gerekir’”’ (O’leary, 2004: 178). Karasar
(2005) tarafindan belgesel tarama olarak isimlendirilen dokiiman yonteminin iki tlirii vardir: Bunlar
genel tarama ve igerik ¢6ziimlemesidir. igerik ¢6ziimlemesi belirlenen bir kitabin, yazinin, dokiimanin,
belirli 6zelliklerini sayisal veriler haline getirerek belirleme amaciyla yapilir (Karasar, 2005; Akt. Ozeng
ve Ozeng, 2018).

Calisma Grubu

Arastirmada, YOK ulusal tez veri tabaninda kayitl olan 31 tez ve ULAKBIM veri tabaninda kayitli
olan 10 makale c¢esitli degiskenler agisindan incelenmistir. Arastirmada amagl 6rnekleme
yontemlerinden Olgiit 6érnekleme kullaniimistir. Arastirmada kullanilan 6lgit, lisansisti ¢alismalarin
ilkokul dizeyinde gocuk edebiyati alaninda 2006-2020 vyillari arasinda gergeklestirilmis olmasidir.
Bununla birlikte 2006-2020 yillari arasindaki ¢alismalarin tercih edilme nedenlerinden ilki gocuk
edebiyati alanindaki lisanslisti calismalarin ilkokul diizeyinde ele alinmasinin 2006 yilindan itibaren
gerceklesmesidir. Diger bir neden ise calismanin 6nemi dogrultusunda tamamlanan bilimsel
arastirmalarin glinimize kadar nasil bir egilim gosterdiginin belirlenmesi amaclanmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri, lisanststl tezlerin ve makalelerin incelenmesinde kullanilmak tzere
arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Tez inceleme Formu” ve “Makale inceleme Formu” ile
toplanmuistir. Ug béliimden olusan Tez inceleme Formunun birinci béliimiinde lisansiistii tezlerin tiird,
yazim yili ve yapildiklari Gniversitenin adi; ikinci bolimiinde lisansusti tezlerin konulari, konu edindigi
edebi tir ve konu alinan yazar/sair adi; Ugtncl bolimiinde ise lisansusti tezlerin veri toplama araci,
yontemi ve veri analiz teknigi yer almaktadir. iki bélimden olusan Makale inceleme Formunun birinci
boéliminde makalenin yazim yili ve konusu; ikinci bolimiinde veri toplama araci, ydontemi ve veri analiz
teknigi yer almaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Bu calismada, YOK Ulusal Tez Veri Tabaninda yer alan ve tam metin olarak ulasilabilen sinif
O0gretmenligi bilim ya da anabilim dalindaki tezler ¢alisma kapsamina alinmis olup, 2006-2020 yillari ile
sinirlandirilmigtir. Sinif egitimi alaninda ¢ocuk edebiyati {izerine yapilmis olan lisansisti tezlerin
kapsamina giren c¢alismalara ulasmak icin YOK ulusal tez veri tabani genelinde, “cocuk edebiyati”,
“cocuga gorelik”, “cocuk dergileri”’, “cocuk kitab1”” ve “cocuk kitaplar” anahtar s6zcikleriile aratiimasi
sonucunda 29’u yiksek lisans ve 2’si doktora tezi olmak Uzere toplam 31 tezin hazirlandigl tespit
edilmistir. Yine bu calismada, ilkokul dizeyinde c¢ocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis
makalelerden veri toplamak tizere ULAKBIM veri tabaninda “cocuk edebiyati’”” anahtar kelimesi

taranarak toplam 10 makaleye ulasiimistir. Bu makaleler, 2009-2020 yillari arasinda yayimlanmistir.

Verilerin Analizi

Bu calismada, elde edilen verilerin degerlendirilmesinde icerik analizi teknigi kullanilmistir.
icerik analizinde toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmak amaclanmaktadir.
Betimsel analiz sonucunda 6zetlenen ve yorumlanan veriler, icerik analizinde daha detayli bir islemden
gecirilir ve betimsel yaklasimla saptanamayan kavram ve temalar icerik analizi ile ortaya cikartilabilir.
Benzer ozellikteki veriler, icerik analizi ile kavramsallastirma, kavramlarin diizenlenmesi ve bunlara
gore temalarin saptanmasi seklinde diizenlenerek yorumlanir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Elde edilen
veriler, icerik analizine gore iki uzman tarafindan analiz edilmistir. iki uzmanin yapmis oldugu analizin
sonucunda ¢ikan sonuglar karsilastiriimis ve sonuglarin hemen hepsinin ayni oldugu gérilmustar. Farkh
olan analiz sonuglarinda ise goris birligiyle ortak bir sonug elde edilmistir. Kodlayicilararasi glivenirlik
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sonucu, sosyal bilimler icin kabul edilen deger olan .70 lizerinde ¢ikmistir. Elde edilen bulgular frekans

(f) olarak tablolar halinde sunulmus ve yorumlanmistir.

Lisansiistii Tezlere iliskin Bulgular

Bulgular

ilkokul diizeyinde ve gocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis lisansiistii tezlerin hazirlanma

yillari ve galisma tlrine iliskin sayisal sonuclari Tablo 1’de gosterilmistir:

Tablo 1.

Ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Calisma Tiiriine ve Yillara Gére Dagilimi

Tez Turd
Yuksek lisans

Genel Toplam

Yillar

2006-2010
2011-2015

2016-2019
Genel Toplam

24

Arastirma verileri, 2006-2019 vyillari arasinda Ulkemizde ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati
odakh 29 yiksek lisans, 2 doktora tezi yapildigini géstermektedir. Lisanssti tezlerin hazirlanis yillarina
bakildiginda en az tezin 2006-2010 (f=3) yillari arasinda ve en fazla tezin 2016-2019 (f=24) yillar

arasinda hazirlandigi anlasiimaktadir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis lisansiistii tezlerin yapildiklari

Universitelere iliskin sayisal sonuclari Tablo 2’de gosterilmistir:

Tablo 2.

ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Universitelere Gére Dadilimi

Universite Adi

Yuksek Lisans

Genel Toplam

f

f

Afyon Kocatepe Universitesi
Agri ibrahim Cegen Universitesi
Amasya Universitesi

Atatiirk Universitesi

Bayburt Universitesi

Celal Bayar Universitesi
Canakkale Onsekiz Mart Universitesi
Eskisehir Anadolu Universitesi
Gazi Universitesi

Gaziantep Universitesi

Giresun Universitesi

Hacettepe Universitesi

istanbul Aydin Universitesi
Marmara Universitesi

Mehmet Akif Ersoy Universitesi
Mersin Universitesi

Necmettin Erbakan Universitesi
Uludag Universitesi

Yildiz Teknik Universitesi

Genel Toplam

P PR WRARRPRPRPWNRRN

B W R R

N
(Vo)

P WN R RPRRRRRWOAMARRPRRWNRRN

w
=
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Tablo 2 incelendiginde 2006-2019 yillari arasinda lilkemizde ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati
odakli lisansisti tezlerin toplamda 19 Universitede tamamlandigl anlasiimaktadir. Tezlerin sirasiyla en
fazla Gazi Universitesi (f=4), Bayburt Universitesi (f=3), Uludag Universitesi (f=3), Gaziantep
Universitesi’nde (f=3) tamamlandigi gériilmektedir.

ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis lisansistii tezlerin konularina
iliskin sayisal sonuclari Tablo 3’te gosterilmistir:

Tablo 3.
ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Konularina Gére Dagilimi
Yiiksek Lisans Doktora Genel Toplam

Tezin Konusu f f f
Yazar-Eser inceleme 7 - 7
Degerler Egitimi 6 1 7
Tematik inceleme 3 - 3
Kitap Tercihi 3 - 3
Egitsel iletiler 1 1 2
Kitaplarin Yapisal Ozelligi 2 - 2
Cocuk Edebiyati ve Tiirkge Ogretimi 1 - 1
Kalttar Odaklihk 1 - 1
Cocuk Edebiyati Alanindaki Calismalari inceleme 1 - 1
Dinleme Becerisi 1 - 1
Cocuga Gorelik 1 - 1
Resimleme 1 - 1
Cocuk Edebiyati ve Disiplinlerarasi Ogretim 1 - 1
Genel Toplam 29 2 31

ilkokul dizeyinde cocuk edebiyati alanindaki lisansiistii tezlerin odaklandigi konular 13
kategori altinda toplanmis ve frekans degerleri Tablo 3’te gdsterilmistir. Lisanslstii tezlerin konularinin
en ¢ok yazar-eser inceleme (f=7) ve degerler egitimi (f=7) oldugu gérilmektedir. En az ¢alisilan konular
ise cocuk edebiyati ve Tirkce Ogretimi (f=1), kiltlir odakhhk (f=1), ¢ocuk edebiyati alanindaki
¢alismalari inceleme (f=1), dinleme becerisi (f=1), cocuga gorelik (f=1), resimleme (f=1) ile ¢ocuk
edebiyati ve disiplinlerarasi 6gretim (f=1) oldugu soylenebilir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis lisansiistii tez konularinin cografi
bolgelere gore dagihimina iliskin sayisal sonugclari Tablo 4'te gosterilmistir:

Tablo 4.
ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Lisansiistii Tez Konularinin Cografi Bélgelere Gére
Dagilimi

Yiksek lisans ~ Doktora Genel Toplam

Cografi Bolge Konu f f F
Cocuk Edebiyati Alanindaki 1 i

Akdeniz Bolgesi Galismalari Inceleme 2
Kitaplarin Yapisal Ozelligi 1 -

Dogu Anadolu Degerler egitimi 1 - 4
Bolgesi Yazar-Eser inceleme 3 -
. . Degerler egitimi 2 -

Ege Bolgesi Kitap Tercihi 1 - 3
Egitsel iletiler 1 -

Glineydogu Resimleme 1 - 3
Anadolu Bélgesi Yazar-Eser inceleme 1 -
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Cocuk Edebiyati ve Tilrkge 1 -
Ogretimi

Degerler egitimi
Kitap Tercihi
Kalttr Odakhihk
Tematik inceleme,

ic Anadolu Bélgesi

Cocuga gorelik

Cocuk Edebiyati ve
Disiplinlerarasi Ogretim
Yazar-Eser inceleme

R R NR RPN
1

Karadeniz Bolgesi

Degerler egitimi
Dinleme Becerisi
Egitsel iletiler - 1
Kitap Tercihi

Kitaplarin Yapisal Ozelligi
Tematik inceleme

R oW
1

Marmara Bolgesi

[ Y
1

Tablo 4 incelendiginde, ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda en fazla ¢alisma yapilan
cografi bolgelerin sirasiyla ic Anadolu (f=8), Marmara (f=6) ve Karadeniz (f=5) Bélgesi oldugu
anlasiimaktadir. En fazla ¢alisma yapilan i¢ Anadolu Bélgesi’ndeki lisansiistii tezler en gok degerler
egitimi (f=3) konuludur ve bu calismalardan bir tanesi doktora tezidir. Marmara Bolgesi’nde bir tanesi
doktora tezi olmak lizere tim calismalar tespit edilen tez konularina esit miktarda (f=1) dagilmistir.
Karadeniz Bolgesi‘'nde ise lisansisti tezlerin en ¢ok yazar-eser inceleme (f=3) konulu oldugu
anlasiimaktadir.

Tablo 4’e bakildiginda en az calisma yapilan cografi bolgenin Akdeniz (f=2) Bdlgesi oldugu
gorilmektedir. Diger cografi bolgelere bakildiginda ise Dogu Anadolu Bélgesi'nde en ¢ok yazar-eser
inceleme (f=3) ve Ege Bolgesi'nde en cok degerler egitimi (f=2) konulu tezlerin oldugu sonucuna
ulasiimaktadir.

ilkokul diizeyinde gocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis lisansiistii tezlerin cocuk edebiyati
tirlerine iliskin sayisal sonuglari Tablo 5’te gosterilmistir:

Tablo 5.
ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Edebi Tiirlerine Gére Dagilimi
Ylksek Lisans Doktora Genel Toplam

Cocuk Edebiyati Turleri f f f
Hikaye 8 1 9
Resimli Kitap 4 - 4
100 Temel Eser 2 - 2
Ceviri 2 - 2
Sireli Yayin 1 - 1
Ders Kitabi 1 - 1
Siir 1 - 1
Cizgi Roman 1 - 1
Roman 1 - 1
*Ara toplam 21 1 20
**Ara toplam 17 1 18
Belirtilmemis 12 1 13
Genel Toplam 29 2 31
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*Tezde toplam konu edinilen ¢ocuk edebiyati tlirl sayisi (Bazi tezlerde birden fazla cocuk edebiyati
tlrd konu edinilmistir)
**Cocuk edebiyati tird belirtilen tez sayisi

Tablo 5’e gore, ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alanindaki lisansisti tezlerin 13 tanesi herhangi
bir tire odakh olmayan calismalardir. Bu tezlerde ¢ogunlukla ¢ocuk edebiyatinda yazar incelemesi
yapilmis veya birbirinden farkli konu alanlarinda ¢ocuk kitaplarini tir olarak ayirmadan incelenmis
tezlerdir. Birden fazla cocuk edebiyati tirinin konu edinildigi yiksek lisans tezlerinin (f=4) bulundugu
gortlmustlr ve bu tezlerin higbiri ikiden fazla ¢cocuk edebiyati tiiriinii konu edinmezken her birinin
hikaye tirind kullandig dikkat gekmisgtir.

Tablo 5’e bakildiginda, genel olarak lisansisti tezlerin sirasiyla en ¢ok hikaye (f=9), resimli kitap
(f=4), 100 temel eser (f=2), ceviri (f=2) cocuk edebiyati tirlerini konu edinmis oldugu gortlmektedir.
incelenen tezler arasinda ilk defa cocuk edebiyati tiirlerinden birinin konu edinildigi tez 2013 yilinda
hazirlanmistir ve bu tir hikayedir. Doktora tezlerinden 1 tanesinde ¢ocuk edebiyati tiiri belirtiimezken,
1 tanesinde teze konu olan ¢ocuk edebiyati tiri hikayedir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis lisansiistii tezlerde konu alinan
yazar/sair adina iliskin sayisal sonuglari Tablo 6’da gdsterilmistir:

Tablo 6.

ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Konu Alinan Yazara/Saire Gére Dagilimi
Yazar/Sair f Yazar/Sair

Aysel Glirmen Houshang Moradi Kermani
Andrew Clements Julio Cortazar

Anna Gavalda Kemalettin Tugcu

Anton Cehov Malarie Blackman

Asa Lind Muzaffer izgii

Bernardo Atxaga Odile Kayser

Birsen Ekim Ozen Omer Seyfettin

Brigitte Labbé Serpil Ural

Cahit Zarifoglu
Christine Nostlinger
Erich Kastner
Eduardo Galeano
Gulten Dayioglu
Hasan Kallimci
Hidayet Karakus

Seza Kutlar Aksoy
Sonya Hartnett
Tove Jansson
Ulviye Alpay
Umberto Eco
Vagelis iliopulos
Zulema Clares

R R R R RRRRRRRRRRER
PR R RPRPRRPRPRPRRRRRERR-H

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alanindaki lisansiistii tezlerde 11 tanesi ulusal baglamda
yazarin/sairin eseri ve 19 tanesi yabanci baglamda yazarin/sairin eseri olmak Uzere toplamda 30
yazarin/sairin eseri incelemeye konu olmustur. Tablo 5’'te goruldugu tzere, hicbir yazarin/sairin eseri
lisansisti tezlerde birden fazla incelemeye konu olmamistir.

LisansUstu tezlerin birinde 5 yazarin/sairin eseri, birinde 17 yazarin/sairin eseri incelemeye
konu edinilirken, 8 tezde ise birer yazarin/sairin eseri inceleme konusu olmustur. 5 yazarin/sairin
eserlerinin incelendigi tezde ayni ¢ocuk edebiyati tirine (hikaye), 17 yazarin/sairin eserlerinin
incelendigi tezde farkl ¢cocuk edebiyati tirlerine (hikaye ve resimli cocuk kitabi) yer verilmistir ve her
ikisinin de degerler egitimi konulu oldugu dikkat cekmistir. Diger 8 tezin ise, her bir inceleme konusu
olan yazar/sair eserlerinin; 2 tezde cocuk edebiyati turtine yer verilmezken; 2 tezde birden fazla
(“roman ile hikaye” ve “resimli kitap ile hikdye”), 4 tezde ayni ¢ocuk edebiyati tird (hikaye) inceleme
konusu olmustur.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis lisansiistii tezlerin kullanilan
yonteme iliskin sayisal sonuglari Tablo 7’de gosterilmistir:
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Tablo 7.
Ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Arastirma Desenlerine Gére Dagilimi
Yiiksel Lisans Doktora Genel Toplam

Tezin Yontemi F f f
Nitel yontem 24 1 25
Nicel yontem 2 - 2
Nicel+Nitel (Karma) yontem 3 1 4
Genel Toplam 29 2 31

Tablo 7’ye bakildiginda arastirmalarda en fazla nitel yontemin kullanildigi gorilmektedir.
Doktora tezlerinin 1 tanesi ve yliksek lisans tezlerinin 24 tanesi olmak lzere toplamda 25 tezde nitel
yontem kullaniimistir. Nitel ydntemden sonra en fazla kullanilan ise karma (f=4) yontemdir. Yapilan
calismalarda en az nicel yontem (f=2) benimsenmistir.

ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis lisansistii tezlerin veri toplama
aracina iliskin sayisal sonuclari Tablo 8'de gosterilmistir:

Tablo 8.
ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Veri Toplama Aracina Gére Dagilimi
Yiksel Lisans Doktora Genel Toplam

Veri Kaynaklari f f f
Dokiiman 22 2 24
Goruasme 5 1 6
Anket 4 - 4
Degerlendirme Formu 3 - 3
Kontrol Listesi 2 - 2
Yaratici Yazma 1 1 2
Gozlem - 1 1
Dinleme Metinleri 1 - 1
Olgek 1 - 1
Test 1 - 1
*Ara toplam 40 5 45
Genel Toplam 29 2 31

*Tezlerde belirtilen toplam veri toplama araci sayisi (Bazi tezlerde birden fazla veri toplama araci
kullaniimistir)

Tablo 8’e gore lisansisti tezlerin birden fazla veri toplama araci kullandigi dikkati cekmektedir.
Doktora tezlerinin 1 tanesinde ve yuksek lisans tezlerinin 8 tanesinde birden fazla veri toplama araci
kullanilmistir.

Tablo 8’e bakildiginda lisansistl tezlerde en ¢ok kullanilan veri toplama araci siralamasi
dokiiman (f=24), gérisme (f=6), anket (f=4), degerlendirme formu (f=3) seklindedir. Yiksek lisans
tezlerinde 40 tane, doktora tezlerinde 5 tane olmak lzere toplamda 45 tane veri toplama kaynagi
kullanilmistir. Tablo 8’e gore, yliksek lisans tezlerinde veri toplama araci olarak gozlem hig
kullanilmazken, doktora tezlerinde ise yalnizca dokiiman (f=2), goériisme (f=1), yaratici yazma (f=1) ve
gozlem (f=1) veri toplama aracglarindan yararlaniimistir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis lisansiistii tezlerin veri analizi
teknigine iliskin sayisal sonuclari Tablo 9’da gosterilmistir:
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Tablo 9.
ilkokul Diizeyinde Cocuk Edebiyati Alanindaki Tezlerin Veri Analiz Tekniklerine Gére Dagilimi
Yiksel Lisans Doktora Genel Toplam
Veri Analiz Teknikleri f f f
» icerik analizi 14 2 16
E Betimsel analiz 13 - 13
= Dokiiman analizi 3 - 3
t-testi 3 - 3
Frekans analizi 2 1 3
Shapiro Wilk testi 2 - 2
0 Mann whitney U testi 1 - 1
% Betimsel istatistik 1 - 1
Ki-kare 1 - 1
Dereceli puanlama 1 - 1
anahtari
*Ara toplam 43 3 46
**Ara toplam 27 2 29
Belirtiimemis 2 - 2
Genel Toplam 29 2 31

*Tezlerde belirtilen toplam veri analiz teknigi sayisi (Bazi tezlerde birden fazla veri analiz teknigi
kullaniimistir)
**Veri analiz teknigi belirtilen toplam tez sayisi

Tablo 9’a goére yilksek lisans tezlerinin 2 tanesinde veri analiz tekniginin belirtilmedigi
anlasiilmaktadir. Bu tezlerde yontem bolimi olmasina ragmen veri analiz tekniginden
bahsedilmemistir. Veri analiz teknigi belirtilen tez sayisi, yiiksek lisans tezlerinde 27 ve doktora
tezlerinde 2 olmak lizere toplamda 29 tanedir. Yiiksek lisans tezlerinin 7 tanesinde ve doktora tezlerinin
1 tanesinde birden fazla veri analiz teknigi kullaniimistir.

Tablo 9’a bakildiginda lisansiisti tezlerde en ¢ok nitel veri analiz tekniklerinin (f=32) kullanildig
anlasilmaktadir. Veri analiz teknigi belirtilen yiksek lisans tezlerinde en ¢ok kullanilan icerik analizi
(f=16) ve betimsel analizdir (f=13). Doktora tezlerinde ise yalnizca icerik analizi (f=2) ve frekans analizi
(f=1) veri analiz teknigi kullaniimistir.

Makalelere iliskin Bulgular
ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gergeklestiriimis makalelerin vyillarina ve
yayimlandiklari dergilere iliskin bilgiler Tablo 10’da gosterilmistir:

Tablo 10.

Makalelerin Yazar Soyadi, Yayimlandigi Yil ve Dergi Adina liskin Bilgiler

Yazar Soyadi, Adi Yili Makalenin Adi Dergi Adi

Kuran, S. ve Ersozll, Z. 2009  Sinif O0gretmenlerinin cocuk Yuziinci Yil Universitesi
edebiyatina iliskin gorisleri Egitim Fakiltesi Dergisi

Okuyan, H. 2009 Tirkce ve sinif 6gretmenlerinin okuma Mehmet Akif  Ersoy
saatlerinde kullanilan ¢ocuk edebiyati Universitesi Egitim
Urtnlerini segme olcutleri Fakdiltesi Dergisi
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Gonen, M., Uygun, M., 2012 Resimli ¢cocuk kitaplarinin fiziksel, icerik Milli Egitim Dergisi

Erdogan, 0. ve ve resimleme Ozellikleri acgisindan

Katranci, M. incelenmesi

Dedeoglu, H., Ulusoy, 2013 Cocuklar icin hazirlanmis biyografik Hacettepe Universitesi

M. ve Alici, M. eserler Gzerine bir icerik analizi Egitim Fakultesi Dergisi

Aykag, M. ve ilhan, A.,, 2014 Cocuk edebiyati metinleriyle Ankara Universitesi
kurgulanan yaratici drama Egitim Bilimleri
etkinliklerinin konusma becerilerine Fakiltesi Dergisi
etkisi

Bozkurt, M. 2016  Sinif 6gretmenlerinin cocuk kitaplarinin - Uluslararasi insan ve
secimine yonelik gorusleri Sanat Arastirmalari

Dergisi

Samur, A.O. 2017 Okuma kultirid edinme siurecinde Ankara Universitesi

“ilkokul donemi (6-10 yas)” Egitim Bilimleri
Fakiltesi Dergisi

Ertem, 1.S., Ozdemir, 2018 Sinif 6gretmeni adaylarinin dijital cocuk Turkish Studies

E., Egin, E. ve Palabiyik, edebiyati Grand hazirlama Educational Sciences

E. deneyimlerine yonelik gorisleri

Cevik, A.ve Mildiir, M. 2019 Sinif oOgretmeni adaylarinin c¢cocuk Elektronik Sosyal
edebiyati farkindahgi Bilimler Dergisi

Deliveli, K. 2020 Nitel bir arastirma: uygulamal c¢ocuk Journal of Computer

edebiyati ders etkinliklerinin

degerlendirilmesi

and Education Research

Tablo 10’a bakildiginda, en fazla makalenin 2009 yilinda yayimlandigi goriilmektedir. 2010,
2011 ve 2015 vyillarinda ise ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis makalenin
olmadigi dikkati cekmektedir. 2015 yilindan itibaren her yil diizenli olarak birer makale yayimlanmistir.
incelenen makalelerin yayimlandiklari dergiler dikkate alindiginda en fazla yayin yapilan derginin
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi (f=2) oldugu ve diger dergilerde ilkokul diizeyinde
cocuk edebiyati konulu birer makalenin yayimlandigi gorilmektedir. Makalelerin yayimlandiklari
dergilere bakildiginda genellikle tniversitelerin egitim fakiltesi dergileri oldugu anlasiimaktadir. 2020
yilinin heniiz tamamlanmamis olmasi sebebiyle birtakim dergilerin bazi sayilarini heniiz yayimlamamis
oldugundan ulasilamayan makalelerin olmasinin s6z konusu olabilecegi séylenebilir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis makalelerin konusuna iligkin
sayisal sonuglari Tablo 11’'de gosterilmistir:

Tablo 11.

Makalelerin Konusuna Gére Dagilimi

Konu

Makale sayisi

f

Cocuk Edebiyati Farkindalig

Cocuk Edebiyatinda Tiir inceleme

Cocuk Edebiyati ve Ders Etkinlikleri

Kitap Tercihi

Kuramsal inceleme
Cocuk Edebiyati Uriinleri

Genel Toplam

P RINNDNDNN
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ilkokul diizeyinde gocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis makalelerin odaklandigi konular 6
kategori altinda toplanmis ve frekans degerleri Tablo 11’de gosterilmistir. Makalelerin odaklandig
konularin en ¢ok cocuk edebiyati farkindaligl (f=2), cocuk edebiyatinda tiir inceleme (f=2), ¢ocuk
edebiyati ve ders etkinlikleri (f=2), kitap tercihi (f=2) oldugu, en az c¢alisilan konularin ise kuramsal
inceleme (f=1) ve cocuk edebiyati trinleri (f=1) oldugu gérilmektedir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis makalelerin kullanilan yénteme ve
veri analiz teknigine iliskin sayisal sonuglari Tablo 12’de gosterilmistir:

Tablo 12.

Makalelerin Kullanilan Yénteme ve Veri Analiz Tekniklerine Gére Dagilimi

Kullanilan Yontem Veri Analiz Teknikleri Makale sayisi
icerik analizi 4

Nitel arastirma

Betimsel analiz 3

. Betimsel istatistik 2
Nicel arastirma - .

Belirtilmemis 1

Nicel + Nitel (Karma) arastirma icerik analizi + t-testi 1

*Ara toplam 11

Genel Toplam 10

*Makalelerde belirtilen toplam veri analiz teknigi sayisi

Makalelerde kullanilan yontemler incelendiginde en fazla kullanilan arastirma yonteminin nitel
arastirma yontemi (f=7) oldugu sonucuna ulasiimistir. Tablo 12 incelendiginde 2 makalede nicel
arastirma yonteminin, 1 makalede ise karma yontemin kullanildigi anlasiimaktadir.

Tablo 12 incelendiginde, makalelerde veri analiz teknigi olarak en cok icerik analizinin (f=5)
kullanildig1 goriilmektedir. En az kullanilan veri toplama tekniginin ise t-testi (f=1) oldugu sonucuna
ulasiimaktadir.

Tablo 12’ye gbre, makalelerin 1 tanesinde veri analiz tekniginin belirtilmedigi anlasiimaktadir.
Makalelerin 2 tanesinde birden fazla veri analiz teknigi kullanilmistir. Bunlardan birinde t-testi ile icerik
analizi birlikte kullanilirken, digerinde igerik analizi ile betimsel analiz birlikte kullanilmistir.

ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis makalelerin veri toplama aracina
iliskin sayisal sonuclari Tablo 13'te gosterilmistir:

Tablo 13.

Makalelerin Veri Toplama Aracina Gére Dagilimi

Veri Toplama Araglari Makale sayisi
Dokiiman 4
Gorisme formu 3
Anket 3
Olgek 1

*Ara toplam 11
Genel Toplam 10

*Makalelerde belirtilen toplam veri toplama araci sayisi

Makalelerde kullanilan veri toplama araclari ile ilgili bulgularin yer aldigi Tablo 13
incelendiginde, en fazla kullanilan araglarin siralamasi dokiiman (f=4), gériisme formu (f=3), anket (f=3)
seklindedir. En az kullanilan veri toplama aracinin ise 6lgek (f=1) oldugu gortlmektedir. Makalelerin
incelenmesi sonucunda, 1 tanesinde Olcek ve goriisme formu veri toplama araglarinin birlikte
kullanildigi tespit edilmistir.
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Tartisma ve Sonug

Arastirma sonucunda 2006-2019 yillari arasinda ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda
hazirlanan 31 lisansiistl tezin en ¢ok 2016-2019 yillari arasinda hazirlanan 24 tez tespit edilmistir.
Ulasilan bu sonug¢ 6nceki calismalarla karsilastinldiginda cocuk edebiyati konulu tezlerin tercih
edilmesinin zaman igerisinde artis gosterdigi soylenebilir (Balci, 2012; Balta, 2019; Demircan, 2007;
Yazici, 2013). Yiksek lisans tez sayisinin en az 2006-2010 yillari arasinda oldugu, sonraki dort yillik
surecte iki katina ¢iktigi ve en ¢ok 2016-2019 yillar arasinda hazirlandigi; doktora tezlerinin toplam
tezlerin %6’sini olusturdugu ve 2006-2019 yillari arasinda yalnizca iki tezin hazirlandig tespit edilmistir.

LisansUstl tez gcalismalarinin gergeklestirildigi Gniversitelere iliskin bulgular incelendiginde,
Gazi Universitesi, Bayburt Universitesi, Uludag Universitesi ve Gaziantep Universitesi'nin ilkokul
diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda en fazla tez ¢alismasinin gergeklestirildigi tniversiteler oldugu
tespit edilmistir. Bu sonuca paralel olarak 1987-2003 yillari arasinda hazirlanmis tezleri inceleyen
Demircan (2007) “Cocuk Edebiyati Konulu Lisansiistii Calismalar ile ilgili Bir Durum Calismasi” adindaki
makalesinde ve Tiirkiye’de ¢ocuk edebiyati alaninda hazirlanmig lisanslsti tezleri inceleyen Yakar
(2019) “Tiirkiye’de Cocuk Edebiyati Alaninda Yapilan Lisansisti Calismalarin icerik ve Yéntem
Acisindan incelenmesi”’ adindaki tezinde Gazi Universitesi’nde digerlerine gére daha fazla sayida cocuk
edebiyati alaninda lisansiisti ¢alisma yapildigl sonucuna ulasmistir.

Gergeklestirilen tez galismalarinin konularina iliskin bulgular incelendiginde, yazar-eser
inceleme ve degerler egitimi konularinin 6n plana ciktigi gortilmektedir. Arastirmanin bu bulgular
onceki calismalarla (Balci, 2012; Balta, 2019; Bayazit, 2011) benzerlik gostermektedir. Bayazit'in (2011)
arastirmasinda tezlerde en ¢ok sirasiyla yazar ve yapitlari Gizerine incelemeler, geviri ve tarihsel siireg
ile cocuk edebiyati temel unsurlari konulari yer almaktadir. Balc’nin (2012) arastirmasinda en ¢ok
Gzerinde durulan konular sirasiyla cocuk edebiyati lriinlerinde edebi tirler, cocuk egitimi ve ¢ocuk
edebiyati ile cocuk edebiyati yazarlari olarak belirlenmistir. Cocuk kitaplarinda egitsel iletilerin biiyuk
bir 6nem tasidigI ve okuduklari kitaplar onlarin gelisimini destekleyici oldugu g6z oniline alindiginda,
ozellikle ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alanindaki arastirmalarin yazar-eser incelemesi baglaminda
incelenmesi nitelikli cocuk edebiyati Griinlerine ulasmada sinif 6gretmenlerine yol gosterecektir. Bu
baglamda gelecekte de bu konudaki arastirmalarin yinelenecegi 6ngoriilebilir.

Balta’nin (2019) arastirmasinda en ¢ok tzerinde durulan konularin egiticilik/egitsel ileti, deger
aktarimi, cocuk edebiyati 6lgltleri ve geviri inceleme oldugu gorilmustiir. Okullarda degerler egitimi
ortiik veya planli bir sekilde yaratialir ve stiphesiz ¢ocuk edebiyati eserlerinin deger aktariminda roli
oldukga buydktir. Arastirmacilarin degerler egitimi konusuna agirlik vermeleri, cocuk edebiyatinin bu
yoniinden kaynaklandigi sylenebilir.

Gergeklestirilen lisansistii tezlerde ele alinan konularin cografi bolgelere gore dagilimlarina
iliskin bulgulara bakildiginda, ic Anadolu ve Ege Bolgesi'nde degerler egitimi, Dogu Anadolu ve
Karadeniz Bolgesi'nde yazar-eser inceleme konularinin 6n plana ¢iktig1 tespit edilmistir. Akdeniz,
Glneydogu Anadolu ve Marmara Bolgeleri’'nde ise lisanslsti tezlerde herhangi bir konunun sayica
digerlerinden daha fazla olmadigi sonucuna ulasiimistir.

ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda incelenen lisansiistii tezlerin konu edindigi edebi
turlere bakildiginda, tezlerin bazilarinda bir edebi tiir incelenirken bazilarinda birden fazlasinin
incelendigi gorismus, bazilarinda ise bir edebi tir disinda ¢ocuk edebiyati konulari farkli yonleriyle
arastirilmistir. Bu ¢calismada incelenen lisansisti tezlerde en ¢ok hikaye ve resimli kitap edebi tiirlerinin
konu edindigi sonucuna ulasilmistir. Tezlerde hikayelerin, cocuklarin hayal diinyalarini zenginlestirdigi
ve dil gelisimine 6nemli katkilar sundugu, resimli kitaplarin ise gorsellerle metni destekledigi ve
¢ocugun kitap okurken tim duyularini harekete gecirecegi islevi lizerinde durulmustur. Benzer sekilde
Yazic’'nin (2013) ulastigl sonuglarda en ¢cok roman ve hikaye tirlerine odaklanildigi ifade edilmistir.

LisansUstu tezler konu alinan yazara/saire gore incelendiginde, calismalarda ele alinan yabanci
baglamda yazarin/sairin sayica ulusal baglamda yazardan/sairden daha fazla oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu ¢alismalarda birden fazla teze konu olan yazara/saire rastlanmamistir. Ancak incelenen
iki tezde birden fazla yazarin/sairin konu edinildigi gortlmustir ve bu iki tezinde degerler egitimi
konulu oldugu dikkat ¢cekmistir.
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ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda ¢alisilmis lisansiistii tezlerde kullanilan yéntemlere
bakildiginda tezlerin biliylk bir ¢ogunlugunun nitel yontem ile hazirlandigl sonucuna ulasiimistir.
Bayazit (2011) ve Yakar’in (2019) da arastirmalarinda cocuk edebiyati alaninda gergeklestirilen tezlerde
yogun bir bicimde nitel yontemin tercih edildigi gorilmustir. Cocuk edebiyati alaninin heniz
Universitelerde bir anabilim dali olmayisi ve buna bagh olarak ¢ocuk edebiyati alanina 6zgi
arastirmacilara rehberlik edecek kaynaklarin olmayisi gerceklestirilen tezlerdeki eksikliklerin temel
nedenini agiga ¢ikarmaktadir.

ilkokul diizeyinde ¢ocuk edebiyati alaninda calisiimis lisansiistii tezler incelendiginde veri
toplama araci olarak en ¢ok dokiiman kullanildigl goriilmektedir. Bu baglamda incelenen lisansusti
tezlerin en ¢ok nitel yontem ile hazirlandigl bulgusu dogal bir sonugtur. Dokiimandan baska veri
toplama araci olarak ¢ok olmamakla birlikte ikinci sirada gorliisme ve (glinclii sirada anket yer
almaktadir. Benzer olarak Yakar (2019) da arastirmasinda inceledigi tezlerde en cok kullanilan veri
toplama aracinin dokiiman oldugunu ve bunu takiben anket ve 6lgek kullanildigini belirtmistir.

ilkokul diizeyinde ¢cocuk edebiyati alaninda calisilmis lisansiistii tezlerde kullanilan veri analiz
tekniklerinin dagilimina bakildiginda en ¢ok nitel veri analiz tekniklerinin kullanildigi gérilmistir.
Lisansustii tezlerde kullanilan veri analiz tekniklerinden sirasiyla en ¢ok icerik analizi ve betimsel analiz
kullanildig sonucuna ulasiimistir. Bu calismada incelenen lisansisti tezlerin ikisinde ise veri analiz
tekniginin belirtilmemis olmasi ¢cocuk edebiyati alanindaki arastirmalarda niteliksel olarak eksiklikler
oldugunu gostermektedir. Buna karsin lisansistil tezlerin blytk bir ¢ogunlugunda birden fazla veri
analiz tekniginin kullanilmasi ise arastirmacilarin veri analiz tekniklerine 6nem verdigi sonucunu ortaya
koymaktadir. Bu bulgu ile Yakar’in (2019) Tirkiye’de ¢ocuk edebiyati alaninda hazirlanmis lisansusti
cahismalariicerik ve yontem acisindan inceledigi arastirmasi ile benzerlik gostermektedir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gergeklestirilmis makaleler incelendiginde sayica az
olduklari gortilmustir. En ¢cok 2009 yilinda makale hazirlandigl tespit edilse de sayisi yalnizca ikidir.
2016 yilina kadar ilkokul dizeyinde olmak sartiyla ¢cocuk edebiyati alaninda hazirlanan makalelerin
surekliliginde bir dizensizlik s6z konusudur. Bunun nedeni bazi vyillarda hicbir makalenin
yayimlanmamis olmasidir. 2016 yilindan giiniimiize kadar ise her yil dizenli olarak birer makale
yayimlanmistir. Makalelerin yayimlandiklari dergiler incelendiginde ise en fazla makalenin Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisinde yayimlandigi ve dergilerin genellikle Giniversitelerin
egitim fakultesi dergileri oldugu sonucuna ulasiimistir.

Gergeklestirilmis makalelerin konularina iliskin bulgular incelendiginde en ¢ok ¢ocuk edebiyati
farkindahgi, tlr incelemesi, ¢ocuk edebiyati ve ders etkinlikleri, kitap tercihi konulari Uzerinde
durulmustur. Sayisi biri gegmemekle birlikte kuramsal inceleme ve ¢ocuk edebiyati Urilinleri de
makalelere konu olmustur.

ilkokul diizeyinde c¢ocuk edebiyati alaninda gerceklestirilmis makalelerde kullanilan
yontemlere bakildiginda en ¢ok nitel yontem kullanildigi gériilmstir. Bu bulgu, incelenen makalelerde
veri toplama araci olarak en ¢ok dokiimanin tercih edilmesinin dogal bir sonucudur. incelenen
makalelere iliskin diger bir sonug ise makalelerde veri analiz teknigi olarak en ¢ok igerik analizinin
kullaniimasidir.

Bu calisma kapsaminda incelenen lisansistl calismalardan elde edilen veriler genel olarak
degerlendirildiginde, cocuk edebiyati alaninda ilkokul dizeyindeki calismalarin sayisinda énemli bir
artis oldugu gorilmdistir. Ancak bu artisin ve lisansistl tezlerde ele alinan konularin sayica yetersiz
oldugunu séylemek mimkindir. Cocuk edebiyati alaninin dGneminin son zamanlarda fark edilmesi ile
birlikte incelenebilecek konularinin genis bir yer tutmasiyla bu alandaki ¢alismalarin gelecekte de
artarak slirecegi beklentisi olusmaktadir. Bununla birlikte incelenen galismalarda siklikla ayni yontem,
veri toplama araci ve veri analiz teknigi kullanildigi sonucundan hareketle ¢cocuk edebiyati alanina ait
calismalarin tek diize bir anlayisla yiritildiGgi séylenebilir.

ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gergeklestirilen calismalarin incelendigi bu
arastirmanin sonuglarindan yola ¢ikarak bu konuda gelecekte arastirma yapmak isteyen arastirmacilara
su onerilerde bulunulabilir:

1. ilkokul diizeyinde &grencilerin okulda kullandiklari ders kitaplarindaki okuma metinleri, cocuk
edebiyati nitelikleri bakimindan incelenerek bir ¢calisma yapilabilir.
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2. ilkokul diizeyinde cocuk edebiyati alaninda gergeklestirilen ¢alismalarda ele alinan konulara
yenileri eklenerek yelpazenin genisletilmesi gerektigi soylenebilir.

3. Bualandaki calismalarda genel olarak nitel ydontem kullanildigindan, literatirin nicel ve karma
yontemlerle desteklenmesinin 6nemli goérildiigu ifade edilebilir.

4. Cocuk edebiyati alanindaki tiim tirlerin ayri ayri 6neminin oldugu ve yaygin olarak kullanilan
edebi tarlerin disindaki tlrlerin de ele alinmasinin gerekli oldugu soylenebilir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu makaleye birinci yazarin %50, ikinci yazarin %50 oraninda katkisi bulunmaktadir.

Cikar Catismasi
Gikar ¢catismasi teskil edebilecek bir durum yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

The first period in which an individual gains the reading habit after learning to read and write
is childhood. Children’s literature works which a child will read in this period have great importance.
Thanks to these works, the child not only learns but also develops while having fun. In this way,
children’s cognitive, affective, and psychomotor areas are also supported by reading children’s
literature. When studies on children’s literature are examined, benefits for the child are generally
emphasized and it is stated that children’s literature affect his/her development positively. It has been
recommended that a child should read some of the children’s literature books to develop his/her
moral, manner, attitude, personality. On the other hand, children’s literature has been used in many
lessons in primary school curriculum. Therefore, to make clear children’s literature development in
years, it is aimed to examine the tendency of postgraduate studies in the field of children’s literature
at primary school level in terms of various variables.

Method

In this study, document analysis technique, which is one of the qualitative research methods,
was used. Postgraduate studies which are completed in the field of children’s literature at primary
school level, were examined in terms of various variables. In present study, criteria sampling, one of
the purposeful sampling methods, was used. The criterion used in the study was that postgraduate
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studies which were conducted in the field of children’s literature at primary school level between 2006-
2020. The data of the research were collected with "Thesis Review Form" and "Article Review Form"
prepared by the researchers to be used in the examination of postgraduate theses and articles. The
keywords "children’s literature", "relative to children", "children's magazines", '"children's book" and
"children's books” were searched on the Council of Higher Education national thesis database and the
postgraduate studies which were in the department of classroom teaching and available in full text
were included in the study. Postgraduate theses were limited to the years between 2006-2020 in the
study. Besides, 10 articles which were published on ULAKBIM database were included in the study.
These articles were published between 2009-2020. Content analysis technique was used to evaluate
the data obtained in line with the purpose of the study. The findings obtained from the research were

presented in tables as frequency (f) and were interpreted.

Result and Discussion

Considering the results of this study regarding the postgraduate thesis prepared in the field of
children’s literature at the primary school level, it was determined that the theses were prepared
mostly between 2016-2019 years and the theses were mostly studied at Gazi University. In
postgraduate theses, emphasis was placed on author-work analysis and values education. At the same
time, when the distribution of the subjects according to geographical regions in the postgraduate
thesis studies was examined, the results showed that researchers mostly studied values of education
in Central Anatolia and in the Aegean Region. In the Eastern Anatolia and the Black Sea Region
researchers mostly studied author and their works in terms of children’s literature. In the
mediterranean region, southeastern anatolia region and marmara region, no difference was identified
in numbers that no subject was more in quantitative terms than the others.

Findings from postgraduate studies revealed that picture books and stories were the most
common types of subjects. When the postgraduate studies were examined according to the author /
poet, it was concluded that the foreign author / poet outnumbered the national author / poet in
context addressed in the studies. In addition, the most used method in postgraduate studies was
gualitative method. Mostly Documents were preferred as data collection tools. In data analysis process
it was seen that content analysis and descriptive analysis were the most used ones.

Considering the results of this study on the articles in children’s literature at the primary school
level, it was determined that the number of articles was not enough in literature. It was seen that
articles were published in the Journal of Ankara University Faculty of Education Sciences the most and
it was concluded that journals were generally under the faculty of education. The articles mostly
focused on children’s literature awareness, genre analysis, children’s literature and lesson activities,
and book preference. In addition, the qualitative method was the most used method in the articles.
The document analysis was mostly preferred as the data collection tool, and it was seen that the
content analysis was the most used method in the analysis of the data.
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ilkokul Diizeyinde Tiirkge Dersinde Yasanan Sorunlara Yonelik Calismalarin Analizi:
Bir Meta-Sentez Calismasi

Yakup BALANTEKIN®

Oz

Bu arastirmada ilkokul diizeyinde Tiirkgce derslerinde yasanan sorunlari belirlemeyi amaglayan
¢alismalardan hareketle dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinde yasanan sorunlari
ortaya koymak amaclanmistir. Arastirma meta-sentez yontemiyle yuratilmastir. Arastirma
kapsamina alinmak igin gerekli kosullari saglayan toplam 17 galisma ile arastirma yiritalmustar.
Arastirma sonunda dinleme becerisi ile ilgili yeteri kadar ¢alisma olmadigi, dinleme becerisinin
gelisiminde sorunlarin daha ¢ok 6grenci kaynakli nedenler oldugu, 6grenci dikkat ve motivasyon
eksikligi ile 6grencilerin s6z varlig yetersizliginin dinleme becerisinin gelisiminde sorun oldugu;
konusma becerisinde yasanan sorunlarin ¢ogunlukla 6grencilerin s6z varhg yetersizliginden
kaynaklandigi; okuma becerisi ile ilgili 6grencilerin dogru ve akici okumada sorun yasadiklari,
ogrencilerin heceleyerek okuduklari, okuduklarini anlamada sorun yasadiklari; en ¢ok yazma
becerisi ile ilgili calisma oldugu, 6grencilerin noktalama isaretleri kullanma, yazim kurallarini
uygulama ve yazmanin fiziksel boyutu ile ilgili sorunlar yasadiklari belirlenmistir. Ogrencilerin sz
varligini gelistirmeyi amaglayan arastirmalar yapilmasi, arastirmalarin belli dil becerilerinde
yogunlasmayip ihtiyaca odakli olabilmesi icin dnlemler alinmasi dnerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dinleme, konusma, okuma, yazma

An Analysis of Studies on Problems Encountered in Turkish Lessons at Primary School
Level: A Meta-Synthesis Study

Abstract

This study aimed to examine the problems encountered in listening, speaking, reading, and writing
skills based on studies aiming to identify the problems encountered in Turkish lessons at primary
school level. The meta-synthesis method was applied in this study. 17 studies that provided the
necessary conditions were included in the study. As a result of the study, it was determined that
listening skills were scarcely examined, that problems in listening skills mostly stemmed from
student-related reasons, and that lack of student attention and motivation and also lack of
vocabulary of students were the problems in the development of listening skills. Problems in
speaking skills were mostly caused by students’ lack of vocabulary. Regarding reading skills, it was
determined that students had problems in reading accurately and fluently, that students read by
spelling out words, and that they had problems in reading comprehension. It was determined that
writing skills were examined the most; students had problems with using punctuation marks,
applying spelling rules, and the physical dimension of writing. It is recommended that research
aimed at improving students’ vocabulary is conducted and that measures should be taken so that
research does not focus on specific language skills but rather focuses on needs.

Keywords: Listening, speaking, reading, writing
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Giris

Bireyin ve toplumun gelismesinde bilgiyi tGretme ve bilgiye sahip olma o6nemli bir yer
tutmaktadir. Ozellikle insanoglunun varligini korumak adina gelecegini giiven altina alma istegi
insanlari hem toplumsal hayati ve kurumlari hem de bireysel hayati bilgi Uzerine insa etmeye
zorlamaktadir. Toplumsal kurumlar icerisinde 6nemli bir yere sahip olan egitim kurumlari bireylerin
bilgiyi ve bilgiye ulasma yollarini edinmesinin sorumlulugunu tstlenmistir. Bu nedenle bireylerin egitim
O0gretim sistemi icerisinde bulunma siiresinin artiriimasi gelismisligin bir gdstergesi olarak kabul
edilmektedir.

Dinyada ve Tirkiye’de oOgrencilerin egitim 0Ogretim hayatina basladiklari temel egitim
doéneminde 6grencilere ilk olarak 6grenmenin temeli ve insan zihninin sinirsiz bir glicl olan dil (Giines,
2019) egitiminin bilesenlerini olusturan dinleme, konusma, okuma ve yazma egitimi verilmektedir (Ors,
2019). Ana dili egitimi bireyin toplumsal ve sosyal gelisimini desteklerken ayni zamanda bilgiyi elde
etmenin ve aktarmanin en kestirme yolu olan okuma ve yazma becerisinin gelisimini de saglamaktadir
(Altun ve Batmaz, 2018; Ozbay ve Melanlioglu, 2012; Sahin, 2012).

Ana dili egitiminin temeli olan dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin gelisimi Turkce
dersi kapsaminda yiritiilmektedir (Belet ve Yasar, 2007; Kurudayioglu ve Cetin, 2015). insanlarin
yasamlarini diizenleyen, onlari bir arada tutarak onlari bir millet yapan, diisinmeyi, anlamayi ve bunlari
ifade etmeyi saglayan dil becerilerinin 6gretiminin gerceklestirildigi Tiirkce dersi dnemini buradan
almaktadir (Girmen, Kaya ve Bayrak, 2010). Ayrica Tlrkce dersinde kazanilan becerilerin 6grencilerin
diger derslerdeki basarisini etkilemesi bu 6nemi daha da artirmaktadir (Akin ve Cecen, 2015).

Ana dili egitiminde dilin 6zind olusturan yapilarin 6neminin farkina varilmasi (Kuzu, 2004) ve
sozclik olarak ifade edilen gostergelerin (Cemiloglu, 2009) anlam ve kullanimlarinin 6gretiminin
amaclanmasi dil egitimi slirecinde 6grencilerin aktif olmasini gerektirmektedir (Gines, 2013). Bu
nedenle Milli Egitim Bakanhgi (2019: 8) Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin yaklasimini “Ogrencilerin
0grenme 6gretme sirecine aktif katilimi saglanmali ve 6grenciler kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu
almalari konusunda tesvik edilmelidir.” seklinde ifade etmistir. Tlrkge 6gretimi ile hedeflenen dinleme,
konusma, okuma ve yazma becerileri cesitli tlirdeki metinler ve metinlerle tiimlesik bir etkinlik
anlayisiyla 6grencilere kazandirilmaktadir (Cer, 2016). Bu 6gretim bigiminin tercih edilmesinin nedeni
bireylerin yasamlari boyunca karsilastiklari metinlerde sunulan bilgileri anlamaya ¢alismalarindan
kaynaklanmaktadir (Temizylirek ve Delican, 2016).

Dinleme becerisi birey daha diinyaya gelmeden anne karninda ortaya ¢ikan ve gelisen bir
beceridir (Ozbay ve Cetin, 2011). Bunun yani sira dinleme, bireyin yasamda en ¢ok kullandigi beceri
olup konusma, okuma ve yazma becerilerinin temelini olusturmaktir (Emiroglu ve Pinar, 2013).
Dinleme, dil becerileri arasinda belirginligi en az olan beceri oldugu igin 6grenilmesi en zor olan beceri
olarak algilanmaktadir (Vandergrift, 2004). Ozbay ve Melanhoglu'na (2012) gére dinleme fark
edilmeden gelisen bir beceri oldugu icin okullarda dinleme egitimine yeterince yer verilmemektedir.
Ogretmenlerin bir kismi 6grencilerin bu beceriyi okula baslamadan énce 6grendiklerini varsaydig icin
derslerde dinleme egimini ihmal etmektedirler (Akyol, 2019). Spataro ve Bloch (2018) dinlemenin etkin
olabilmesi icin bireyin konusmaciya sorgulama, yansitma, saygi ve empati yoluyla tam dikkat vermesini
ancak bu sekilde dinlemenin basit bir isitme olayindan farkli olabilecegini vurgulamaktadir.

Zihinsel bir etkinlik olan konusma (Demir, 2010) bireyin sosyal iliskilerini devam ettirebilmek
icin en fazla kullandigi dil becerisidir (Bayburtlu, 2019). insan dogustan konusabilme yetenegi ile
diinyaya gelmekte, ailenin ¢ocukla kurdugu rastgele iletisim sayesinde bu beceri gelismekte ancak
konusma becerisinin etkin bir bicimde kullaniimasi okulda verilen egitim ile mimkin olmaktadir
(Sahbaz ve Cekici, 2012; Uggun, 2007). Budinski ve Luji¢ (2018) konusma becerisinin dizenli olarak
gelisimi icin biyolojik ve c¢evresel faktorler arasinda dinamik bir etkilesim olmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Konusma becerisi gelismis bireylerin hayatta daha basarili olmalari (Bagci Ayranci,
2016) nedeniyle konusma egitimi sonunda bireyler duygularini, diisiincelerini s6zli olarak dogru bir
bicimde aktarmak igin uygun sozciik ve cimleleri secerek dogru ve diizglin bir sdyleyis bicimini
kullanabilmelidirler (Temizyirek, Erdem ve Temizkan, 2017).

Bireylerin ilkokulda kazandigi ve yasam boyu kullandigi okuma becerisi (Seckin Yilmaz ve
Baydik, 2020) onlarin 6grenim sirecini ve sosyal yasamini etkileyen bir beceridir (Kim, Petscher,
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Wanzek ve Otaiba, 2018). Okuma bireyin karsilastigl sorunlari ¢ézebilmesini, kendisi icin gerekli olan
bilgileri ayirt edebilmesini ve bu bilgileri gereken durumlarda kullanabilmesini saglamaktadir (Bozkurt,
2016). Kusdemir ve Katranci (2016) okuma eyleminde amacin anlama ulasmak ve anlamlar olusturmak
oldugunu belirtmistir. Okudugunu anlama becerisi karmasik bir slire¢ sonunda gelismektedir (Landi,
2010) Bu nedenle okuma hizi ve metnin dogru okunmasini kapsayan akici okuma becerisi okuma
egitiminde hedeflenmelidir (Erden ve Celik 2019). S6nmez (2020) akici okuma icin bireyin sdzcik
tanima ve anlama gicinin gelistiriimesi gerektigini ve bu amacla yapilacak okuma pratiklerinin etkili
olacagini ifade etmektedir. Bireyin s6z varliginin gelismis olmasi onun okuma becerisinin gelisimini
desteklemektedir (Braze ve ark., 2016). Ayrica s6z varliginin gelismis olmasi bireyin yeni sozleri daha
hizli ve kolay 6grenmesini de saglamaktadir (Geva, Galili, Katzir ve Shany, 2017). S6z varhginin kendi
kendini ve akici okuma becerisini gelistirmesi ve akici okumanin anlamayi kolaylastirmasi bir arada
duslintldiginde okuma gelisimi icin s6z varligi gelisiminin Gnemi daha da anlasilir olmaktadir.

Bireyin 6grenme sirecinde ve cevresiyle iletisim kurmasinda onemli bir yere sahip olan
yazmada (Duran ve Ozdil, 2020; isci, Susar Kirmizi ve Akkaya, 2020) amac cesitli sembol ve isaretleri
kullanarak bireyin kendini dogru bir bicimde ifade edebilmesidir (Kim, Park ve Park, 2015; Yildirim ve
Ates, 2010). Bu nedenle bireylerin yazma becerisinin gelistiriimesi bitin dil egitimlerinin temel amacini
olusturmaktadir (Hamzadayi, 2019). Yazma bilgiden cok beceri eksenli oldugundan (Yildiz, Yildirim ve
Ates, 2009) bireylerin okunakh ve akici yazabilmesi icin erken donemde yazma becerisini gelistirmeye
yonelik calismalar yapilmalidir (Feng, Lindner, Ji ve Joshi, 2019). Yazma egitimine yonelik yapilan
calismalarin basariya ulasmasinda icerik ve bicim acisindan bireyin yakin ¢evresinden hareket edilmesi
onun daha derin anlamlara ulasmasini saglayacaktir (Spycher, Austin ve Fabian, 2018). Yazma
becerisinde amaclanan okunaklilik, akici ve dogru yazma bircok unsurdan etkilenmektedir. Bu amacglara
ulasmak icin bireylere verilen yazma egitiminin yeterli ve dizenli bir bicimde olmasi gerekmektedir
(Yildiz vd., 2009). Yazma egitiminde 6grencilerin 6ncelikli olarak bi¢cimsel agidan harfleri dogru
yazabilmelerinin saglanmasi onlarin yazi yazarken bilissel acidan icerige odaklanmalarini saglayacaktir
(Semeraro, Coppola, Cassibba ve Lucangeli, 2019). Ayrica dogru ve anlamli yazmayi saglayan yazim
kurallarini kullanma becerisi 6grencilerin yazma basarisi ve motivasyonunu etkiledigi icin yazma egitimi
sirasinda g6z ardi edilmemelidir (Puliatte ve Ehri, 2018).

Bu arastirmada, ilkokul diizeyinde Tiirkce derslerinde yasanan sorunlari belirlemeyi amaglayan
arastirma bulgularinin yeniden yorumlanip karsilastirilarak degerlendiriimesi amaglanmistir. Bu
yaklasimla farkli yerlerde ve farkli 6rneklem gruplariyla ayni amaca yonelik olarak yapilan ¢alismalarin
bulgularinin bitiincil yaklasimla sunulmasi saglanacaktir. Boylece sinif 6gretmenleri Tlrkge dersinde
yasanan sorunlari genis bir perspektiften gorme imkani bulacaktir. Arastirmanin sadece ilkokul
diizeyinde Tirkge dersinde yasanan sorunlara odaklanmasi aracihgiyla Tirkge 68retimi alaninda ilkokul
ogrencilerine yonelik ¢alismalarin diger 6gretim kademesinde 6grenim goren 6grencilerden ayri olarak
yapilandiriimasi gerektigine dikkat cekmek hedeflenmektedir. Ayrica konu ile ilgili yapilan ¢alismalarin
yogunlastigl ve seyreklestigi alanlari gostererek konu ile ilgilenen arastirmacilara da yapmayi
planladiklari galismalar hakkinda fikir vermek de arastirmanin farkli bir yoniidir. Dinger (2018)
herhangi bir konuda arastirma yapmak isteyen arastirmacilara meta-analiz, meta-sentez ve betimsel
analiz gibi yontemlerinden birini kullanip bu konudaki tartismali ya da deginilmemis noktalari tespit
ederek arastirmasini buna gore planlamasini 6nermektedir. Yukarida bahsedildigi gibi arastirmacilar
mevcut arastirma konusunun farkl boyutlarini gérme firsati bulacaklardir. Bahsedilen bu amaglar
dogrultusunda asagidaki sorulara yanitlar aranmistir.

(1) ilkokul diizeyinde Tiirkce dersi dinleme becerisi alaninda yasanan sorunlar nelerdir?

(1) ilkokul diizeyinde Tiirkge dersi konusma becerisi alaninda yasanan sorunlar nelerdir?
(1) ilkokul diizeyinde Tiirkce dersi okuma becerisi alaninda yasanan sorunlar nelerdir?
(IV) ilkokul diizeyinde Tiirkce dersi yazma becerisi alaninda yasanan sorunlar nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirma, meta-sentez yontemi ile ylritiImastir. Meta-sentez sistematik gézden gecirme
gerektiren giicli bir arastirma yéntemidir (Korhonen, Hakulinen-Viitanen, Jylha ve Holopoinen, 2012).



Yakup BALANTEKIN

Bu yontem, belli bir konuda yapilmis nitel arastirma verilerinin bir arada degerlendirilmesi ihtiyacindan
dogmustur (Paterson ve ark., 2009). Meta-sentez yonteminde ayni konu Uzerinde yapilan nitel
arastirmalar yine nitel yontemin esaslarina uygun olarak elestirel bir anlayisla degerlendiriimektedir
(Calik ve Sozbilir, 2014). Polat ve Ay’a (2016) gbre meta-sentez arastirmalarinda nitel arastirma
bulgularinin yani sira karma yéntemle yapilmis ¢alismalarin nitel bulgularina da yer verilebilir. Dinger
(2018) meta-sentezde sadece nitel verilerin ya da hem nitel hem de nicel verilerin birlikte
kullanabilecegi seklinde iki farkli gorlis oldugunu belirterek nicel verilerin meta-sentezde
kullanilabilmesi icin arastirma kapsaminda ele alinan galismalarin sonuglarinin ele alinip tartisiimasi
gerektigini ifade etmistir. Batdi (2019) da meta-sentezi nitel ve nicel verilerin birlikte
degerlendirilebilecegi bir arastirma olarak tanimlamaktadir. Bu hususlara bagh olarak mevcut
arastirma meta-sentez yéntemine uygun olarak gergeklestirilmistir. Finfgeld (2003) meta-sentez
arastirmalarinin amacinin bireysel calismalardan hareketle daha biitlincul ve islevsel yorumlar tiretmek
oldugunu belirtmektedir. Bu arastirmada, Tirkiye’de ilkokul diizeyinde Tirkce dersinde yasanan
sorunlari belirlemeye yonelik nitel, karma ve nicel ydontemlerle yapilmis ¢alismalarin bulgulari meta-
sentez yontemine uygun olarak yorumlanip karsilastirilarak degerlendirilmistir.

Arastirma Grubu

Arastirma kapsamina alinan calismalarin amaclari, arastirma desenleri ve calisma gruplari
makalenin anlasilirhgini artirmak ve okuyucuya kolaylik saglamak amaciyla asagida Tablo 1’ de
verilmistir.

Tablo 1.
Arastirmaya Dahil Edilen Calismalar
Kod Yazar/lar  Calismanin Amaci ve Tiri Arastirma Calisma Grubu
Modeli

C1 Babayigit ilkokul 1. sinif 6grencilerinin dik temel yazi ile  Dokiiman Ogrenci

(2019) kelime yazim hatalarinin belirlenmesi incelemesi  (84)
(Makale)

C2 Ulu ilkokul 1. sinif 6grencilerinin dik temel yazilarini  Tarama Ogrenci

(2019) okunaklihk ve yazma hatalari acisindan deseni (92)
degerlendirilmesi
(Makale)

G3  Sarikaya Yazma etkinliklerinin  ilkokul  6grencileri Degerlendir Sinif
ve tarafindan neden zor ve sikict olarak meci Ogretmeni
Sokmen nitelendirildiginin sinif Ogretmenlerinin  durum (20)
(2019) deneyim  ve  gorlsleri  dogrultusunda c¢alismasi

belirlenmesi
(Tam metin bildiri)

G4 Gakir, ilkokul dgretmenlerinin bitisik egik yaziyi ve dik  Olgubilim Sinif
Arslan ve temel harflerle yaziyi hangi gerekgelerle tercih Ogretmeni
Dogan ettiklerini ve bitisik egik yazi ve dik temel (85)
(2018) harflerle  kullaniminda hangi  glgliklerle

karsilastiklarini ortaya koymak
(Makale)

G5 Erdogan, Sinif 6gretmenlerinin yazma gigligine iliskin  Nitel Sinif
Gulay ve goruslerinin belirlenmesi ogretmeni
Uzuner (Makale) (25)
(2017)

C6  Bulut ve Sesliokumadaki hatalarin ortaya konmasi Tarama Sinif
Kusdemir  (Makale) deseni O0gretmeni
(2017) (116)

245



ilkokul Diizeyinde Tiirkge Dersinde Yasanan Sorunlara Yonelik Calismalarin Analizi: Bir Meta-Sentez Calismasi

C7 Babayigit ilkokul dérdiinci sinif dgrencilerinin metin
ve Okten tiirlerine gére dinledigini anlama becerisinin Karma Sinif
(2016) anlamli farklilik gosterip gostermediginin ve O0gretmeni

sinif 6gretmenlerinin gorislerinin belirlenmesi (5)
(Makale)

C8 Demir ve ilkokul 4. sinif Tirkce dersi 6gretiminde Durum Sinif

izci (2015) karsilasilan  sorunlari  belirlemek ve bu c¢alismasi ogretmeni
sorunlarin giderilmesine yo6nelik Ogretmen (15)
gorislerini ortaya koymak
(Makale)

C9  Altuntas 3. ve 4. siniflarda dinleme egitiminde
ve Akylz karsilasilan glglikleri 6gretmen gorisleri  Nitel Sinif
(2015) dogrultusunda ortaya koymak ogretmeni

(Makale) (18)

C10 Kula, ilkokul 4. sinif  &grencilerinin  Tiirkge
Budak ve programinda yer alan kazanimlar baglaminda Tarama Ogrenci
Tasdemir  noktalama isaretlerini dogru ve vyerinde deseni (59)
(2015) kullanma diizeylerinin tam 6grenme modeline

uygun olarak belirlenmesi
(Tam metin bildiri)

C11 Tok ve Iilkokul, ortaokul ve lise dizeyindeki
Unli programlarda yer alan Tirkce ve Edebiyat Bitlincul Sinif
(2014) derslerinde, yazma becerisinin gelistirilmesine ¢oklu ogretmeni

yonelik yasanan sorunlari ortaya koymak durum (20)
(Makale) deseni

Cl12 Ates, ilkokul  ®gretmenlerin  yazma  gicliikleri
Cetinkaya konusundaki bilgilerinin ve yazma gli¢ligli olan Betimsel Sinif
ve ogrencilerle bas etme konusundaki yeterlik O0gretmeni
Yildirm algilarinin belirlenmesi (226)
(2014) (Makale)

C13 Uygun ve Sinif oOgretmenlerinin  Tirkce derslerinde Sinif
Katranci karsilastiklari sorunlarin belirlenmesi Nitel ogretmeni
(2013) (Tam metin bildiri) (40)

C14 Yaga, Sinif  6gretmenlerinin  kelime 6gretiminde
Katranci,  karsilastiklari sorunlar ile kullandiklari yéntem Nitel Sinif
Erdogan ve tekniklerin belirlenmesi ogretmeni
ve Uygun (Makale) (25)
(2012)

C15 Altun, Sinif  6gretmenlerinin  karsilastiklari  okuma
Ekiz  ve glglikleri ve bunlar ortadan kaldirmak igcin Durum Sinif
Odabasi,  yaptiklari uygulamalarin belirlenmesi calismasi ogretmeni
(2011) (Makale) (10)

C16 Yalar ilkokul 3. sinif Tirkce dersi 6gretiminde
(2010) karsilasilan sorunlarin 6gretmen gorislerine Nitel Sinif

gore degerlendirilmesi O0gretmeni
(Makale) (13)

C17 Onder ilkokul 3. sinif dgrencilerinin konugsma ve yazma Sinif

(2009) sorunlarinin tespit edilmesi ve bu sorunlara Nitel Ogretmeni
¢6zum yollarinin Uretilmesi (14)
(Yiksek lisans tezi) Ogrenci

(317)
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Tablo 1 incelendiginde ilkokul dizeyinde Tirkce derslerinde yasanan sorunlari belirlemeye
yonelik 17 calisma oldugu goérilmektedir. Polat ve Ay (2016) literatlirde nitel ve karma arastirmalarin
ele alindig1 meta-sentez arastirmalarinda yaklasik 8-12 ¢alismaya yer verildigini belirtmektedir. Mevcut
arastirma kapsamina nicel arastirmalar da alindigi icin 17 ¢alismanin bu 6lcitli karsilayabilecegi
disinidlmektedir. Bu calismalarin sekiz tanesinin sadece yazma becerisine (C1, C2, C3, C4, C5, C10, C11,
(¢12); iki tanesinin sadece dinleme becerisine (C7, C9); iki tanesinin sadece okuma becerisine (C6, C15);
bir tanesinin kelime 6gretimine (C14); bir tanesinin konusma ve yazma becerisine (¢17) ve li¢ tanesinin
Tiirkge dersinin geneline (C8, 13, C16) yonelik oldugu gorilmektedir. Okuma yazma 6gretimi siirecinin
isleyisi farkl oldugu icin okuma yazma 6gretimi arastirma kapsami disinda tutulmustur. C1 ve C2’in
¢alisma grubu ilkokul 1. sinif 6grencileri olmasina karsin her iki ¢calismanin verilerinin Mayis ayinda
toplanmasi ve arastirma iceriginin okuma yazma 6gretimi siirecine yonelik olmamasi nedeniyle C1 ve
G2 arastirma kapsamina alinmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analiz Edilmesi

Polat ve Ay (2016) meta-sentez yontemine uygun olarak ydratilen arastirmalarin islem
basamaklarina yonelik gesitli arastirmalari inceleyerek takip edilmesi gereken islem basamaklarini
asagidaki gibi belirlemis ve bu arastirma, sirasiyla bu islem basamaklarina uygun olarak ylrGtalmastar.

() Arastirma sorularinin belirlenmesi. (1) Konuya uygun anahtar kelimeler belirlenerek literatir
taramasinin yapilmasi. (lll) Kaynaklarin elde edilmesi ve goézden gecirilerek degerlendirilmesi. (IV)
Arastirma kapsamina alinma olcitlerinin ve dahil edilecek calismalarin belirlenmesi. (V) Belirlenen
calismalarin incelenerek ortak temalarin, alt temalarin ve bunlarin benzer ve farkh yonlerinin
belirlenmesi. (VI) Temalar ekseninde bulgularin sentezlenmesi. (VII) Arastirma sirecinin ve elde edilen
bulgularin detayh olarak raporlastiriimasi.

Arastirma siirecinde dnce arastirma sorulari olusturulmus, ardindan Google Akademik, YOK
Akademik ve YOK Tez Merkezi veri tabanlarinda “Tiirkce, dinleme, konusma, okuma, yazma”
kavramlari aranmis ve arastirmalarin yapildigi zaman dilimi agisindan herhangi bir kisitlama
yapitlmamistir. Tarama sonucunda 88 calismaya ulasiimis, bunlar baslik, 6zet, yontem ve calisma
gruplar incelenerek arastirma kapsamina alinacak g¢alismalar belirlenmistir. Calismalar kapsama
alinirken galismalarin ilkokul diizeyinde Tiirkce dersinde yasanan sorunlara yonelik olmasi dlgut olarak
alinmistir. Bu olgltleri saglayan 17 galisma belirlenmis ve arastirma bu calismalar ile ylrutilmastar.
Cahismalarin Tirkge dersi dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerine yonelik oldugu tespit
edilmis ve galismalarin bulgulari bu temalar ve temalara uygun alt temalara gére siniflandirilmistir.
Tema ve alt temalara uygun diisen veriler karsilastirilip sentezlenerek yeniden yorumlanmis, mevcut
arastirmanin  bulgulari olusturulmus ve arastirma tiim yonleriyle raporlastiriimistir. Verilerin
toplanmasi, analiz edilmesi ve temalarin olusturulmasi 25 Nisan- 31 Agustos 2020 tarihleri arasinda
yapilmstir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Polat ve Ay (2016) meta-sentez arastirmalarinin gecerlik ve givenirligini saglamak icin
¢alismanin amaci ve arastirma sorularinin agik bir sekilde ifade edilmesi; arastirmaya dahil edilme ve
hari¢ tutulma 6lcutlerinin belirlenmesi; ulasilan ve arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin yontemi, alani
ve orneklemi gibi bilgilerin verilmesi; ortak temalarin olusturulma slireci ve arastirma icin ayrilan sire
hakkinda bilgi verilmesi ile incelenen calismalarin bulgularindan ornekler verilmesi gerektigini
belirtmektedir. Bu ilkelere uygun olarak arastirmanin amaci ve sorulari giris bélimiiniin sonunda;
arastirmaya dahil edilme Olgitleri, ortak temalarin olusturulma sireci, harcanan siire verilerin
toplanmasi ve analiz edilmesi béliminde; arastirma kapsamindaki calismalarin 6zellikleri ¢alisma
grubu boéliminde ve calismalardan o6rnek kesitler bulgular boliminde tablolarin altindaki
actklamalarda belirtilmistir. Temalarda yer alan alt temalar ile alt temalarda belirtilen bulgularin dogru
bir bicimde tasnif edilmesi slireci arastirmaci tarafindan (¢ defa tekrar edilerek kontrol edilmistir.
Ayrica arastirmanin tekrara yol agmamasi i¢in arastirma konusuna yakin oldugu distnilen ve igerik
analizi ile yapilan galismalar (Ceran, Aydin ve Onaricioglu, 2018; Girmen, Kaya ve Bayrak, 2010; Polat,
2015; Tavsanli ve Kaldirim 2018) incelenmistir.
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Etik Kurulu izni

Yapilan bu calismada “Yiksekégretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular
Arastirmanin bulgulari dinleme, konusma, okuma ve yazma temalarina uygun olarak
siralanmistir. Aragtirmanin dinleme temasi ile ilgili bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Dinleme Becerisi Alaninda Yasanan Sorunlar

Okul ve sinifin 6zelliklerinden kaynaklanan sorunlar

(6] Siniflarin kalabalik olmasi

¢9 Okul arag gereglerinin yetersizligi

Ogrencilerden kaynaklanan sorunlar

c8 Ogrencilerin ¢abuk sikilmasi

Cc8 Ogrencilerin uygun dinleme pozisyonunu koruyamamasi

C7-C8-C9 Ogrencilerde dikkat ve motivasyon eksikligi
C7-C9-C16  Ogrencilerin sdz varliginin yetersiz olmasi

C7-C9 Ogrencilerin dinleme becerilerinin yetersiz olmasi

¢9 Ogrencilerin derse yonelik hazirbulunusluk diizeyinin yetersizligi

¢9 Ogrencilerin derse a¢ gelmesi

¢9 Sinifta farkh yas ve gelisim 6zelliklerinde 6grenciler olmasi

¢9 Sinifta asiri hareketli 6grencilerin olmasi

c7 Ogrencilerin okuma aliskanliginin olmamasi

Metinlerden ve etkinliklerden kaynaklanan sorunlar

c8 Gereksiz etkinliklerin varlig

C7-C9 Metinlerin ve etkinliklerin uzun olmasi

C7-C9 Metinlerin ve etkinliklerin 6grencilerin yas ve gelisim 6zelliklerine uygun olmamasi
c9 Etkinlerin ilgi cekici olmamasi

C9-C13 Etkinlik icin ayrilan strenin yetersiz olmasi

Diger

c7 Ogretmenlerin 6grencilerin dikkatini cekememesi

c7 Okuyan kisinin akici okuyamamasi, vurgu ve tonlamalara dikkat etmemesi

Tablo 2 incelendiginde dinleme ile ilgili yasanan sorunlari belirten toplam bes ¢alisma (C7, C8,
C9, C13, C16) oldugu ve dinleme temasi ile ilgili dort alt tema oldugu gorilmektedir. Okul ve sinifin
Ozelliklerinden kaynaklanan sorunlar alt temasinda siniflarin kalabalik olmasi, okul arag gereglerinin
yetersizligi; égrencilerden kaynaklanan sorunlar alt temasinda 6grencilerde dikkat ve motivasyon
eksikligi, 6grencilerin s6z varhiginin yetersiz olmasi; metinlerden ve etkinliklerden kaynaklanan sorunlar
alt temasinda metinlerin ve etkinliklerin uzun olmasi, etkinlikler icin ayrilan siirenin yetersiz olmasi;
diger alt temasinda ise 6gretmenlerin 6grencilerin dikkatini cekememesi ve okuyan kisinin akici
okuyamamasi, okurken vurgu ve tonlamalara dikkat etmemesinin etkili oldugu goérilmektedir.
Ogrencilerde dikkat ve motivasyon eksikligi alt temasi C7 kodlu kaynak sayfa 10’da “Gériisme yapilan
sinif égretmenleri, dinledigini anlama engelleri olarak ... &grencilerdeki dikkat eksikligini
belirtmislerdir.”; C8 kodlu kaynak sayfa 447’de “Ogretmenler, 6grencilerin dinleme becerilerini
gelistirmede en ¢ok karsilastiklari sorunlara iliskin olarak ... 6grencide motivasyon eksikligi ... seklinde
belirtmislerdir.” C9 kodlu kaynak sayfa 297°de “Odretmenlerin biiyiik cogunlugu (15) 6grencilerde
dikkat eksikliginin olmasini gli¢liik olarak gérmekte ...” ifadelerine bagli olarak olusturulmustur.
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Arastirmanin konusma temasi ile ilgili bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Konusma Becerisi Alaninda Yasanan Sorunlar

Soyleyis ile ilgili sorunlar

C8-C17  Yoresel sivelerin konusmaya etkisi
(¢8-C17  Sestonunu ayarlayamama, ses tonunun alcak ya da yiksek olmasi
C8-C17  Ses/kelimeleri yanlis telaffuz etme

S6z varhigi yetersizliginden kaynakh sorunlar

c8 Kelime tekrarinin cok olmasi
c8 Uzun ctimleler kuramama
Ci6 Akici konusamama

C16-C17 Sinirli sayida sozcik kullanma
C13-C17 Soz varhigina bagli olarak kelimeleri eksik ciimleler kurma

C17 Gereksiz kelimeler kullanma
C13-C17 Yanls sozcuk/ek kullanma

¢17 Tirkgeyi eksik ve hatali kullanma
C17 Sozcuklere ek getirmeme ya da yanlis ek getirme
c17 Konusurken zorlanma

Diger

c8 izinsiz konusma

c8 Topluluk karsisinda konusamama
cs ilgisiz konularda konusma

c8 Konusma etkinliklerinin azlig
C13 Surenin yetersizligi

Tablo 3 incelendiginde konusma ile ilgili yasanan sorunlari belirten toplam doért ¢alisma (C8,
C13, 16, C17) oldugu ve konusma temasi ile ilgili ¢ alt tema oldugu gérilmektedir. Séyleyis ile ilgili
yasanan sorunlar alt temasinda yoresel sivelerin konusmaya etkisi, ses tonunu ayarlayamama, ses
tonunun algak ya da ylksek olmasi; séz varlidi yetersizliginden kaynaklanan sorunlar alt temasinda
sinirh sayida sozcik kullanma, s6z varligina baglh olarak kelimeleri eksik cimleler kurma; diger alt
temasinda izinsiz konusma, topluluk karsisinda konusamamanin etkili oldugu gorilmektedir.
Ogrencilerde ses/kelimeleri yanlis telaffuz etme alt temasi C7 kodlu kaynak sayfa 448’de “Ogretmenler,
ogrencilerin konusma becerilerini gelistirmede en cok karsilastiklari sorunlara iliskin olarak; ézellikle
o6gretmenlerin ¢ogu ... kullanilan kelimelerin yanhs telaffuz edildigini belirtmislerdir.”; C17 kodlu
kaynak sayfa 46’da “ ... kelimelerin yanlis telaffuz edilmesi sorunu érneklem dahilindeki her okulda
gozlemlenmistir.” ifadelerine bagli olarak olusturulmustur.

Arastirmanin okuma temasi ile ilgili bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Okuma Becerisi Alaninda Yasanan Sorunlar

Akici ve anlamli okumayla ilgili sorunlar

Ccl6 Akici okuyamama

C8 Ses tonunu ayarlayamama

¢6-C8 Telaffuzda gli¢lik cekme

c8 Yoresel sivelerin olumsuz etkileri

c8 Ogrencinin dikkat yetersizligi

¢8-C13 Okuma aliskanliginin olmamasi

Cc8 Okuma metninin 6grenciye uygun olmamasi
¢8-C15 Noktalama isaretlerine uygun olarak okuyamama
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C15 Yavas okuma
G15 Hizl okuma
C6-C15 Okurken siirekli geri donis ve tekrar yapma

C13-C15 Okudugunu anlayamama
C6-C13-C15 Heceleyerek okuma

c6 Okurken parmak ya da kalemle takip etme

C15 Okuma yazma becerisini edinememis olma

S6z varhgiyla ilgili sorunlar

Ci6 S6z varhginin yetersizligi

C14 Soyut kelimeleri 6grenmede zorlanma

C14 Kelimeleri ilk kez duyma/tanimama

Ci14 Yabanci kékenli kelimeleri 6grenmede zorlanma
ci14 Ogrenilen kelimeleri unutma

Okuma hatalariyla ilgili sorunlar

C6-C15 Harf yutma

C15 Kelimelerin basini dogru okuyup sonunu uydurma
C6-C15 Eksik heceli okuma

C15 Yanlis heceleme

C6-C15 Bazi harfleri karistirma

C6-C15 Okunmasi zor olan kelimelerde telaffuz hatasi yapma
(3 Ciimlede olmayan kelimeyi cimleye ekleyerek okuma
C2-C6-C15  Kelimeye yeni ek ekleme

Diger

(63} Okurken gereksiz viicut hareketleri yapma
¢8-C13 Sirenin yetersizligi

c8 Yontem konusunda 6gretmen veli geliskisi

Tablo 4 incelendiginde okuma ile ilgili yasanan sorunlari belirten toplam alti ¢calisma (C6, C8,
C13, C14, C15, C16) oldugu ve okuma temasi ile ilgili dort alt tema oldugu gorilmektedir. Akici ve
anlamli okumayla ilgili sorunlar alt temasinda heceleyerek okuma, okudugunu anlayamama, okurken
surekli geri donls ve tekrar yapma, noktalama isaretlerine uygun olarak okuyamama; séz varligiyla
ilgili sorunlar alt temasinda s6z varliginin yetersizligi, 6grenilen kelimeleri unutma, kelimeleri ilk kez
duyma tanimama; okuma hatalariyla ilgili sorunlar alt temasinda kelimeye yeni ek ekleme, okunmasi
zor olan kelimelerde telaffuz hatasi yapma, eksik heceli okuma; diger alt temasinda slirenin yetersizligi,
okurken gereksiz viicut hareketleri yapmanin etkili oldugu gériilmektedir. Ogrencilerde okudugunu
anlamama alt temasi C13 kodlu kaynak sayfa 262’de “Ogrencilerin heceleyerek okuma nedeniyle
okudugunu anlamakta giclik cekmeleri”; C15 kodlu kaynak sayfa 89’da “Tablo 2 incelediginde bazi
okuma gugllkleriyle daha sik karsilasildigini géormekteyiz. ... okudugunu anlamama ... glglikleri
gozlemledigi goriilmektedir.” ifadelerine bagl olarak olusturulmustur.

Arastirmanin yazma temasi ile ilgili bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo. 5.
Yazma Becerisi Alaninda Yasanan Sorunlar

Yazim kurallari ve noktalama isaretleri ile ilgili sorunlar

C17 Cumle basinda buyuk harf kullanmama

C17 Ozel isimlerin ilk harfini biiyiik yazmama
¢2-C5-C10-C11-C17 Yazim ve noktalama isaretleri ile ilgili yanlislar yapma
C17 Paragraf baslarini belirtmeme

C17 Birlesik yazilmasi gereken heceyi/harfi ayri yazma



C17
€10-C17
c2
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Ayri yazilmasi gereken heceyi/harfi birlesik yazma
Kesme isaretini yanlis kullanma
Satira sigmayan kelimeyi dogru bicimde hecelerine ayiramama

(¢8-C10-C11-C12-C17  Yazarken yazim kurallari ve noktalama isaretlerini uygulamama

Yazmanin fiziksel boyutu ile ilgili sorunlar

c1-C2

C1-C2-C5-C17

C1-C2-C17
C5-C17

5

5

c17

c1

c1
C1-C5-C12
C12
C4-C5-C12
C12

C5-C8

Harfler arasinda uygun bosluk birakmama

Eksik harf/hece kelime yazma

Fazla harf/hece kelime yazma

Yanlis harf/ek yazma

Harfleri yanlis yazma

Harf atlama

Kenar bosluklarina dikkat etmeme

Harf degistirme

Hece ekleme

Bicim, ebat, bosluk, satir hizasinda yazamama gibi hatalar
Estetik olmayan yazilar yazma

Okunakli yazamama

Yazim hatalarinin zaman gegse bile dizeltilememesi
Yanls telaffuz edilen kelimelerin yanls yazilmasi

Ogretmenlerin yanlis tutum ve davranislarindan kaynaklanan sorunlar

c12
C5-C12
c3

€3-C5-C11-C12

c3

c3
c11

¢5-C12

lyi bir egitim vermeme

Ogrencilerle yeterince ilgilenmeme

Yazmaya gereken 6nemin verilmemesi

Ogretmenin yazma egitimi igin ayirdigi siirenin yetersizligi

Yazil metinlere gerekli donit ve diizeltmenin verilmemesi

Okuma etkinliklerine yazma etkinliklerine gore daha fazla dnem verilmesi
Ogretmenlerin yazma yéntem ve tekniklerini kullanmamasi

Ogrencilere model olmama

Ogrencilerin yazma becerisi gelisimini engelleyen bilissel, duyussal ve devinissel sorunlar

¢5-C11
C5-C12
¢5-C12
¢5-C12
C3-C5

c3

c3
¢5-C11-C12

c3
C12
C5-C12
C4-C16
C4-C5-C8
c3

c11

c11
C11-C16

Oz giiven eksikligi

Onemsemenme, ilgisizlik

Dikkat daginikligi veya eksikligi

isteksizlik, yazmayi sevmeme

Ogrencilerin yazma ile ilgili olumsuz duygu ve diisiincelere sahip olmasi
Hata yapma korkusu

Yazi yazarken aktif olamadiklari icin 6grencilerin cabuk sikilmalari
Devinissel becerilerdeki yetersizlik (kas gelisimi, el-g6z koordinasyonu, kalem
tutma vb.)

Ogrencilerin cabuk yorulmasi

Zihinsel yetersizlik

Yeteneksizlik

Akicli yazamama

Yavas yazma

Yazili gorevlerin gereksiz goriilmesi

Kitap okumama

Yazarken plan yapmama

S6z varliginin yetersiz olmasi
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Yazmanin kendine has 6zelliklerden kaynaklanan sorunlar

c3 Yazmanin bilissel agidan zorluklarinin olmasi

c3 Yazmanin devinissel agidan zorluklarinin olmasi

C3 Bircok bilissel, duyussal, devinissel beceriyi ayni anda gerektirmesi

Cl1-C13 Yazmanin zaman almasi

Veli yaklagimlarindan kaynaklanan sorunlar

¢11 Velilerin/ailelerin sesi harf olarak 6gretmeleri

C3 Velilerin/ailelerin yazmaya yonelik tutum ve davranislarinin olumsuz etkileri

C3-C5 Velilerin/ailelerin yazi etkinlerine katilmamasi ve gerekli takibi yapmamasi

Diger

Ca Ogretmenler, dgrenciler ve veliler icin adaptasyon gerektirmesi (Bitisik egik
yazidan dik temel harflerle yazmaya gecenler igin)

Ca Yeni materyaller gerektirmesi (Bitisik egik yazidan dik temel harflerle yazmaya
gegenler igin)

C11 Teste dayali sinav

C12 Yazma becerisinde akranlara goére gerilik

c8 Bitisik egik yazi yazarken sorun yasama

C11-C12 Kendini yazili olarak ifade edememe

Tablo 5 incelendiginde yazma ile ilgili yasanan sorunlari belirten toplam on iki ¢alisma (C1, C2,
C3, C4, C5, ¢8, C10, C11, €12, €13, C16, C17) oldugu ve yazma temasi ile ilgili yedi alt tema oldugu
gorilmektedir. Yazim kurallari ve noktalama isaretleri ile ilgili sorunlar alt temasinda yazarken yazim
kurallari ve noktalama isaretlerini uygulamama, yazim ve noktalama isaretleri ile ilgili yanhslar yapma,
kesme isaretini yanls kullanma; yazmanin fiziksel boyutu ile ilgili sorunlar alt temasinda eksik harf/hece
kelime yazma, bicim, ebat, bosluk, satir hizasinda yazamama gibi hatalar, okunakli yazamama;
o6gretmenlerin yanlis tutum ve davranislarindan kaynaklanan sorunlar alt temasinda 6gretmenin
yazma egitimi icin ayirdigi slirenin yetersizligi, 6grencilerle yeterince ilgilenmeme, 6grencilere model
olmama; dgrencilerin yazma becerisi gelisimini engelleyen bilissel, duyussal ve devinissel sorunlar alt
temasinda devinissel becerilerdeki yetersizlik (kas gelisimi, el-gdz koordinasyonu, kalem tutma vb.),
yavas yazma, dikkat daginikhigr veya eksikligi, isteksizlik, yazmayl sevmeme; yazmanin kendine has
Ozelliklerden kaynaklanan sorunlar alt temasinda yazmanin zaman almasi, bircok bilissel, duyussal,
devinissel beceriyi ayni anda gerektirmesi; veli yaklasimlarindan kaynaklanan sorunlar alt temasinda
velilerin yazi etkinlerine katilmamasi ve gerekli takibi yapmamasi, velilerin sesi harf olarak 6gretmeleri;
diger alt temasinda yazma becerisinde akranlara gore gerilik ve teste dayali sinavin etkili oldugu
gorilmektedir. Ogrencilerde kendini yazili olarak ifade edememe alt temasi C11 kodlu kaynak sayfa
82’de “Ogretmenlere gore ilkokul diizeyinde 6grencilerden kaynaklanan sorunlarin basinda (f =16)
ogrencilerin kendilerini ifade edememesi gelmektedir.”; C12 kodlu kaynak 483’te “Kendini yazil ifade
edememe (yazili anlatim/ifade gicligii)”ifadelerine bagli olarak olusturulmustur.

Tartisma ve Sonug

ilkokul diizeyinde Tiirkce derslerinde yasanan sorunlari ilgili calismalardan hareketle ortaya
koymanin amaglandigl bu arastirmada elde edilen bulgular dinleme, konusma, okuma ve yazma
temalari sirasina uygun olarak tartisilmistir.

Arastirmanin bulgulari incelendiginde ilkokul 6grencilerinin dinleme becerisi alaninda
yasadiklari sorunlari belirlemeye yonelik ikisi dogrudan olmak (izere toplam bes galisma oldugu
gorilmektedir. Babayigit ve Okten’in (2016) ilkokul 4. sinif &grencilerinin dinlediklerini anlama
diizeylerinin belirlenmesini amagladiklari g¢alismada katilimci 6gretmenler 6grencilerin biyilk bir
kisminin dinleme becerisinde sorun yasadiklarini belirtmislerdir. Dogan ve Oz¢cakmak (2014) dinleme
becerisiile ilgili lisansistii tezleri incelemis ve bahsedilen tezlerin sadece ligte birinin dogrudan dinleme
becerisi ile ilgili oldugunu diger calismalarin ise dinlemeyi diger becerilerle birlikte ele alan ¢alismalar
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oldugunu belirtmistir. Bu bakimdan mevcut arastirmada ele alinan galismalarda dinlemeye yonelik
¢alismalarin orani bu bulguyla oértiismektedir. Girmen vd. (2010) tarafindan Tirkge egitimi alaninda
yasanan sorunlari belirlemek amaciyla yurutilen calismada dinleme becerisi ile ilgili yapilan
calismalarin yetersiz oldugu belirlenmistir. Dinlemenin basli basina bir beceri olmanin 6tesinde analiz,
sentez, iliskilendirme ve sorgulama gibi cesitli zihinsel islemleri icererek (Babayigit, 2017) diger
becerilerin edinilmesi ve gelistiriimesinin temeli olmasi daha fazla 6Gnemsemesini gerektirmektedir. Bu
nedenle dinleme becerisinin diger becerilerle olan iliskisi de gbz 6niine alinarak dinleme becerisine
yonelik mustakil calismalar yapilip dinlemenin boyutlari ve gelisimi daha net bir bicimde ortaya
konabilir.

Yildiz, Alagam Aksit ve Uyar (2016) 6gretmenlerin, 6grencilerin dinleme davranislarini analiz
ederek onlarin dinleme davranislarini olumsuz etkileyen unsurlari ortadan kaldirmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Bu arastirmada incelenen c¢alismalarda, 6grencilerin dikkat ve motivasyon eksikliginin
olmasi ve s6z varhiginin yetersizliginin dinleme becerisini olumsuz yonde etkileyen sebeplerin basinda
geldigi gorulmektedir. Ciftci (2007) de 6grencilerin dinlemeye odaklanamamalarinin 6nemli bir sorun
oldugunu belirterek dinleme sirecinde dikkat ve motivasyona vurgu yapmistir. Acat’in (2003)
dinlemenin ancak bireyin istemesiyle gerceklesen bir davranis oldugunu ve dinleme becerisi de dahil
olmak lzere Tirkce dersi becerilerinin gelistirilmesi icin 6grencilerin s6z varliginin zengin olmasi
gerektigini vurgulamasi arastirma sonuglari ile 6rtiismektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin, 6grencilerin
dikkat ve motivasyonlarini artirmaya ve soz varligini zenginlestirmeye yonelik calismalar yapmasi dnem
arz etmektedir. Ayrica 6grencilerin s6z varliginin zengin olmasi onlarin dinleme Urinlerini anlamalarini,
bu da dikkat ve motivasyonlarini olumlu yonde etkileyecek ve Ogrencilerin 6grenme 6gretme
sureglerinden daha ¢ok faydalanmalarini saglayacaktir.

Arastirma kapsamindaki calismalar incelendiginde 06grencilerin konusma becerisinde
yasadiklari sorunlari konu edinen biri dogrudan olmak {zere toplam doért calisma oldugu
gorilmektedir. Bu calismalarda 6grencilerin konusma becerisinde yasadiklari sorunlarin énemli bir
kisminin s6z varligi yetersizliginden kaynaklandigi belirtilmektedir. Konusma insan zihninde baslayip
sozclikler yardimiyla ortaya cikan bir beceridir (Glines, 2014). Bu durum s6z varligi ile konusma
arasindaki iliskiyi ortaya koymaktadir. Bireylerin 6grenme yasantilari sonucunda belleklerinde
depoladiklari birikim olarak tanimlanan s6z varliginin gelisimini en verimli sekilde desteklemek Tiirkge
dersi ile miimkiin olmaktadir (Ozbay ve Melanlioglu, 2008). Bu nedenle égrencilerin akici konusmalari
icin s6z varhgini gelistirecek etkinlikler yapilmasi gerekmektedir (Kuru ve Giines, 2017). Arastirmada
incelenen galismalara gore 6grencilerin konusma becerilerinin gelisimini engelleyen bir diger husus ise
metinlerden kaynaklanan sorunlardir. Tlrkge ders kitaplarinda yer alan metinler gegmisten gliniimiize
kadar dil becerilerinin 6gretiminde kullaniimistir (Glines, 2013). Metinlerin ardindan verilen etkinlikler
aracihg ile 6grencilerin kazanimlari edinmesi beklenmektedir. Bu nedenle metinler ve etkinliklerin
nitelikli olmasi 6grenme 6gretme siiregleri icin ayrilan zamanin verimli kullanilmasini ve 6grencilerin
kazanimlari daha kisa siirede edinmesini saglayacaktir.

Ogrencilerin okuma becerisinde yasadiklari sorunlarin agirlikli olarak okuma hatalari ile akici ve
anlamli okumayla ilgili oldugu goriilmektedir. Mevcut arastirmada belirtilen okuma hatalarina, benzer
bircok arastirmada ulasiimistir (Akyol ve Temur, 2006; Bayat, 2015; Bilge ve Sagir, 2017; Bulut ve
Kusdemir, 2017; Seckin Yilmaz ve Baydik, 2017). Akici ve anlamh okuma kavramlari birbirleriyle iliskili
kavramlar olup akici okuma metni en dogru bicimde anlamayi saglayan, okuma hatalarindan arinmis
hiz ve prozodiye sahip okuma bigimidir (Celiktlrk Sezgin ve Akyol, 2015; Cetinkaya, Yildirim ve Ates,
2017; Yilmaz, 2008). Uzunkol (2013) tarafindan 6grencilerin akici okumada yaptiklari hatalari gidermeyi
amaclayan calismada 6grencilerin siklikla tekrarli okuma, ekleme yapma, atlama gibi okuma hatalari
yaptiklari tespit edilmistir. Tespit edilen bu hatalar mevcut arastirmanin bulgulari ile 6rtismektedir.
Seckin Yilmaz ve Baydik (2017) 6grencilerin okuma hatalarindan arinmis bir sekilde dogru ve hizh
okuyabildiklerinde metni anlamaya odaklanabilecegini belirtmistir. Bunu saglamak amaciyla Cayci ve
Demir (2006) 6grencilerin okuma sirasinda yasadiklari sorunlari asmalari icin 6zellikle ilkokul diizeyinde
kelime tanima ve ayirt etme yoluyla 6grencilerin s6z varliklarinin gelistiriimesini Gnermekte ve ilkokul
ogrencilerinin kullandiklari kelimelerin derlenmesi ve s6z varliklarinin gelistiriimesine yo6nelik
¢ahismalarin ¢cok daha fazla yapilmasi gerektigini belirtmislerdir. Hatta bu alanda Milli Egitim Bakanhgi
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(2018) Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhgl sorumlulugunda 2. siniftan 12. sinifa kadar 6grencilerin
kullandiklari sézctikleri siniflandirmak ve derlemek icin Tlrkce S6z Varligi Projesi’ni hayata gecirmistir.
Bu projede 26 ilden toplam bir milyon 6grenciye ulasmak hedeflenmektedir. Mevcut arastirma
kapsaminda degerlendirilen ¢alismalarin sadece bir tanesinin kelime 6gretimi ile ilgili olmasi bu alanda
daha fazla arastirma yapilmasi gerekliligi ile ortismektedir. Tirkce dil becerilerinin hemen hemen
hepsinin gelisiminde bir engel olarak karsimiza c¢ikan s6z varligl yetersizligi arastirmalarda
arastirmacilar, egitim 6gretim slrecinde 6gretmenler tarafindan daha fazla 6nemsenirse 6grencilerin
dil gelisimi daha hizl bir bicimde saglanabilir.

Ogrencilerin okuma becerisine yonelik yapilan bircok calismada (Aktas ve Cankal, 2019;
Bozkurt ve Memis, 2013; Katranci, 2015; Yamac ve Celiktlrk Sezgin, 2018; Yildiz, 2013; Yildiz ve Akyol,
2011) okuma motivasyonuna dikkat ¢ekilmis ve 6grencilerin okuma aliskanlgi edinebilmesi igin okuma
motivasyonunun gerekliligi ifade edilmistir. Ozellikle okuma motivasyonu ile okudugunu anlama
dizeyleri arasinda yakin bir iliski oldugu bilinmektedir (Akyol ve Sural, 2020). Ancak arastirma
kapsamindaki calismalarda 0Ogrencilerin okuma motivasyonu yetersizligine vurgu yapilmamistir.
Ozellikle iki cahsmada (C8, C13) dgrencilerin okuma aliskanliginin olmamasi sorun olarak belirtildigi
halde okuma motivasyonu sorun olarak belirtilmemistir. Oysa Sahin (2019) okuma davranisinda
motivasyonun etkin bicimde rol aldigini ifade etmekte ve 6grencilerin okuma motivasyonunu artirmaya
yonelik tedbirler alinmasini 6nermistir. Mevcut arastirmada incelenen ¢alismalarda okuma
motivasyonu yetersizliginin bir sorun olarak bildirilmemesi katilimcilarin daha ¢ok 6grencilerin okuma
hatalarina odaklanmasindan kaynaklanabilir. Clinkii okuma hatalari motivasyon kavramina goére daha
somut ve gézlemlenebilen bir durumdur. Bu durum 6gretmenlerin okuma ile ilgili sorunlarin temelinde
yatan motivasyon yetersizligini g6z ardi etmelerine neden olmamalidir. Ozellikle okuma aliskanlig
kazanmak icin kritik bir donem olan ilkokulda 6grencilerin okuma motivasyonlarini yiikseltmek icin
ogretmenlerin etkinlikler planlamalari diger okuma sorunlarinin da ortadan kalkmasini saglayacaktir.

Arastirma kapsaminda incelenen g¢alismalardan dokuz tanesi dogrudan olmak Gzere toplam 11
calisma yazma becerisi ile ilgilidir. Bu beceriye yonelik ¢alismalarin diger becerilere gére daha fazla
oldugu soylenebilir. Yapilan calismalarda 6grencilerin yazma becerisinde yasadiklari sorunlarin bircok
faktorden etkilendigi gorilmektedir. Ozellikle noktalama isaretlerini kullanma, yazim kurallarini
uygulama, yazinin okunakliligi ve yazmanin fiziksel boyutu ile ilgili sorunlara siklikla rastlandigi
goriilmektedir. Tok ve Erdogan (2017) tarafindan ilkokul 6grencilerinin yazma becerilerinin incelendigi
¢alismada benzer sonuglara ulasiimistir. Bahsedilen bu ¢alismada 6grencilerin yazilarinin okunakliligi
bir sorun olarak saptanmis ve 6gretmenlerin 6grencilerin mekanik yazma becerilerini gelistirmek igin
etkinlikler tasarlamalari 8nerilmistir. Arslan Ozer ve Bagci (2018) yazinin okunakliligi ile anlam iliskisine
dikkat cekerek yazidaki anlamin ancak yazinin okunakliligi ile ortaya cikabilecegini belirtmektedir.
Arslan ve Bagci (2017) bir siniftaki Ogrencilerin yazi becerileri agisindan farkli 6zelliklere sahip
oldugunu, bu durumun Ogretmenlerin isini zorlastirdigini belirtmistir. Butliin bu bilgiler 1siginda
ogrencilerin okunakl yazi yazmalari igin bireysel ve siirekli olarak takip edilmesi gerektigi sonucuna
ulasilabilir.

Yazma becerisi ile ilgili arastirmanin bir diger 6nemli sonucu ise 6gretmenlerin yanls tutum ve
davraniglarinin 6grencilerin yazma becerisini olumsuz etkilemesidir. Kusdemir, Katranci ve Arslan
(2018) 6gretmenlerin derslerde yazi calismalarina yeterince yer vermemelerinden dolayi 6grencilerin
okunakli yazi yazmalarinin olumsuz etkilendigini belirtmislerdir. Mevcut arastirma kapsamindaki dort
calismada 6gretmenlerin yazma becerisi i¢in yeterli zamani ayirmamasinin belirtilmesi bu durumu
dogrulamaktadir. Demir (2018) yazim egitimi kavramina dikkat cekerek dilin yaziya gecirilmesi ile ilgili
kurallarin egitim 6gretim slirecinde 6grencilere kazandiriimasina vurgu yapmistir. Bu nedenle yazim
egitimi slrecinin ylrittlmesinden sorumlu olan 6gretmenlerin bu konuda daha bilingli davranmalari
siirecin verimini artiracaktir. Taga ve Unli (2013) tarafindan vyiritilen arastirmada katilimci
ogretmenler, 6grencilerin yazma becerisinin gelisiminde 6gretmenlerden kaynaklanan sorunlarla ilgili
olarak 6gretmenlerin konu hakkinda gelismeleri takip edememesine vurgu yapmislardir. Bu nedenle
o0gretmenlerin periyodik olarak yazma becerisi ile ilgili hizmet igi egitim almalari 6gretmenlerden
kaynaklanan sorunlari azaltabilir.
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Yazma becerisinin en 6nemli alanlarindan biri olan yazili anlatim becerisindeki sorunlara
sadece iki calismada (C11, C12) deginilmistir. Yazili anlatimda amag bireyin yasam icerisinde kendisini
dogru olarak ifade etmesini saglamaktir (Temel ve Karanci, 2019). Yazim egitimi bu kadar 6nemli bir
beceri olmasina karsin Ulu’ya (2018) gore hem okullarda yiritilen egitim 6gretim etkinliklerinde hem
de Turk milli egitim sisteminde ihmal edilen bir alan olmustur. Yazma analiz, sentez ve degerlendirme
gibi karmasik zihinsel siiregleri gerektirdiginden dil becerileri icinde 6grenciler tarafindan kazanilmasi
en zor olan beceri olarak tanimlanabilir (Batur ve Bitir 2019). Buna karsin yazmanin hem ilgili
arastirmalarda hem de egitim 6gretim siirecinde yeterli ilgiyi gormemesi 6grencilerin yazma alaninda
yasadigi sorunlari artirabilir. Aydin (2014) bu olumsuzluklar ortadan kaldirmak amaciyla 6grencilerin
okuma becerisinin gelisimi icin okullarda uygulanan serbest okuma saatine benzer sekilde serbest
yazim saati uygulanmasini dnermistir.

Arastirma, arastirmacinin ulastigi kaynaklarla sinirhdir. Ayrica arastirmanin bir diger sinirhligi
ise arastirmacinin g¢alismalardaki ham verilere ulasamamasidir. Ham verilere ulasiimasi durumunda
arastirma kapsamindaki galismalarin verilerinin birbirlerine benzer ve farkli olan yanlari gorilerek
analizler sayesinde daha ayrintil bilgilere ulasilabilir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara dayali olarak asagidaki 6nerilerde bulunulmustur:

(1) ilkokul diizeyinde Tiirkge dersinde yasanan sorunlarin tespit edilmesi 6grenme 6gretme
surecinin iyilestirilmesine katki saglayacagi icin ilkokul 6grencilerini kapsayan calismalarin artirilmasi
gerekmektedir.

(1) Yapilan arastirmalarin belli dil becerilerinde yogunlasmayip ihtiyaca odakl olabilmesi icin
Milli Egitim Bakanligi tarafindan ihtiyac¢ analizi yapilarak arastirmalara yon verilebilir.

(1) Dil becerileri arasinda ihmal edilen beceri olmamasi icin arastirmacilarin ihtiyacglara
odaklanmasi faydali olacaktir.

(IV) Arastirmalarin, yasanan sorunlarin ¢ézimine hizmet edebilmesi icin sorunlarin tespiti ve
tespit edilen sorunlarin giderilmesi amaciyla sorun ve ¢ozidm iliskili uzun soluklu arastirmalar
planlanabilir.

(V) ilkokul 8grencilerinin séz varligini gelistirmeyi amacglayan arastirmalar yapilabilir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu makale, tek basina yazar tarafindan hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Yazarin, bu makale ile ilgili olarak herhangi bir kurum ya da kisi ile ¢ikar ¢atismasi yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

This study aimed to evaluate the findings of studies determining the problems encountered in
Turkish lessons at primary school level by reinterpreting and comparing them. This approach will
ensure that the findings of studies conducted in different places and with different sample groups for
the same purpose are presented with a holistic approach. Thus, classroom teachers will have the
opportunity to see the problems encountered in Turkish lessons from a broad perspective. The study
aimed to draw attention to the fact that studies for primary school students in the field of Turkish
teaching should be structured separately from studies for students at other levels by focusing the
research on the problems encountered in Turkish lessons only at the primary school level. In addition,
this study also enabled researchers who are interested in the subject to see the areas in which the
studies regarding the issue are concentrated and those in which they are found lacking. In line with
this general purpose, this study aimed to reveal the problems encountered in listening, speaking,
reading and writing skills in Turkish lessons at primary school level.

Method

The meta-synthesis method, which is one of the content analysis methods, was applied in this
study. In this method, findings of studies on the same subject are discussed and evaluated with a
critical understanding. The purpose of meta-synthesis research is to produce more holistic and
functional interpretations based on individual studies. In this study, the findings of the studies
conducted to determine the problems encountered in Turkish lessons at primary school level were
interpreted, compared, and evaluated.

In the study, first of all the research questions were prepared, then the concepts of “Turkish,
listening, speaking, reading, and writing” were searched for in the databases of Google Academic,
CoHE Academic and the CoHE Thesis Center, and no restrictions were made in terms of the publication
year of the research. The studies to be included in the study were determined by examining the title,
abstract, method and study groups of the studies found as a result of the search. This study was limited
to the studies focusing on the problems encountered in Turkish lessons at the primary school level. 17
studies meeting these criteria were determined, and the findings of the studies were classified
according to the themes (listening, speaking, reading and writing skills in Turkish lessons) and related
sub-themes.

Results and Discussion
The findings of the study showed that there were five studies, two of them directly, aiming to
determine the problems that primary school students encounter in listening skills. In addition to being
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a skill in itself, listening forms the basis for the acquisition and development of other skills by involving
various mental processes such as analysis, synthesis, association, and questioning; therefore, listening
skills must be examined more. For this reason, taking the relationship between listening skills and other
skills into account, individual studies can be carried out for listening skills and the dimensions and
development of listening can be revealed more clearly. The findings of the study showed that students’
lack of attention and motivation, and also their lack of vocabulary were the main reasons affecting
listening skills negatively. Therefore, it is important that teachers conduct activities aimed at increasing
students’ attention and motivation and enriching their vocabulary. In addition, the richness of
students’ vocabulary will influence their understanding of listening products positively. Thus, this
situation will enhance students’ attention and motivation positively and enable them to benefit more
from learning and teaching processes.

The findings of this study revealed that there were totally four studies, one of them directly,
addressing the problems students encounter in speaking skills. In these studies, it was stated that the
majority of the problems encountered by students in speaking skills were due to the lack of vocabulary.
The development of individuals’ vocabulary, defined as the accumulation of words stored in
individuals” memories as a result of their learning experiences, can be supported most effectively by
Turkish lessons. For this reason, activities aimed at improving the vocabulary of students are required
so that they will be able to speak fluently.

The findings of this study showed that text-related problems prevented the development of
students’ speaking skills. The texts in Turkish course books have been used in teaching language skills
for a long time. Students are expected to make gains through the activities given after these texts.
Therefore, the quality of the texts and activities will enable the efficient use of time allocated for
learning processes and the students will make gains in a shorter time.

It was seen that the problems that students encountered in reading skills were mainly related
to reading errors, fluency, and reading comprehension. The concepts of reading fluency and reading
comprehension are related to each other, and fluent text reading is defined as reading that enables
the most accurate comprehension. In order to improve students’ reading fluency and reading
comprehension skills, word recognition and vocabulary improvement activities should be carried out
by teachers. Inadequate reading motivation was not reported as a problem in previous studies. This
may be due to the fact that the participants of the studies focused more on students’ reading errors,
since reading errors are a more concrete and observable situation than the concept of motivation. This
situation should not cause teachers to ignore the lack of motivation, which is an underlying reason for
reading problems. Especially in primary school, which is a critical period for acquiring reading habits,
teachers’ planning of activities to increase students’ reading motivation will enable other reading
problems to be eliminated.

It was observed that problems regarding students’ writing skills were mostly related to using
punctuation marks, applying spelling rules, legibility of writing and the physical dimension of writing.
The fact that students have different characteristics in terms of writing skills makes the situation
difficult for teachers. Therefore, it can be concluded that students should be monitored individually
and continuously to enable them to write legibly. Another important result of the study regarding
writing skills was that teachers’ incorrect attitudes and behaviors affected students’ writing skills
negatively. Due to the fact that teachers did not include writing activities in their classes, students’
legible writing skills were adversely affected. For this reason, periodic in-service training of teachers
regarding writing skills will be beneficial in terms of reducing teacher-related problems. In order to
avoid the existence of a neglected skill among all language skills, it is recommended that researchers
focus on the needs of primary school students and conduct studies aiming to improve their vocabulary.
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Oz

ingilizce &gretmek icin hevesli olan 6gretmenleri yetistiren egitmenler olarak, 6grencilerimizin
genel olarak siir 6gretme fikrinden korktugunu goériyoruz. Ayrica, siirin onlarin gonderildikleri
okullarda kendi alanlarinda 6gretmeleri istenen en yaygin tir oldugunu da gorlyoruz. Kanada ve
ingiltere'deki meslege yeni baslayan égretmenleri bir Wiki'de bir araya getiren bu projeye onlarin
siir 6gretme konusunda hissettikleri bazi gerilimleri arastirmak igin giristik. Projeye dahil olan 56
dgretmen adayi tarafindan ifade edilen yedi dnyargi belirledik: Ogrenciler siiri sikici bulmakta ve
ona direng gostermekteydiler; okul hayatlari boyunca 6gretmen adaylarinin tecriibe ettigi sekliyle
siir segkinci ve ¢ogu zaman erisilemezdi; siir cogu sinifta ylizeysel olarak vardir ve zaman
kisitlamalari s6z konusu oldugunda ingilizce programlarindan kolayca gikartilabilen bir siis olarak
kabul edilir; 6grenciler tarafindan yazilan siiri degerlendirmek zordur; analize asiri vurgu yapmak
siir 6gretiminin cogu zaman merkezinde yer alir; ve siir tek basina yapilan bir sanattir. Bu makalenin
geri kalaninda bu 6n yargilarin etrafindaki bazi yorumlari ve 6gretmen adaylarinin sézlerinin
kendilerinin yaptigl 6gretim ve genel olarak siir 6gretimi lzerindeki olasi etkilerini ele alacagz.
Anahtar Kelimeler: Wiki, siir, wiki-ed siir, siir 6gretimi

Wiki-Ed Poetry”: Transforming Preservice Teachers’ Preconceptions About Poetry and
Poetry Teaching

Abstract

As instructors who prepare aspiring teachers to teach English, we find that our students are often

intimidated by the idea of teaching poetry. We also find that it is the most common genre that

they are asked to teach in their field placements in the schools. We undertook this project, which

brings together beginning teachers in Canada and England on a wiki, to explore some of the

tensions they felt about teaching poetry.

Keywords: Wiki, poetry, wiki-ed poetry, teaching poetry
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Mevcut literatiirdeki galismalar bircok 6gretmenin gesitli nedenlerle siir 6gretmekten ¢ekindigi
gorusini desteklemektedir (Benton, 1999, 2000; Lockward, 1994; Nichols, 2002; Pike, 2000). Benton,
100 lise 6gretmeniyle 1999 yilinda yaptig anketin 6zetinde Birlesik Krallik'taki bircok 6gretmenin “siir
s6z konusu oldugunda kendi bilgileri ve 6gretme becerileri hakkinda bir yetersizlik duygusu hissettigini”
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soyler (s. 521). Uziiciidiir ki "bazi cocuklarin herhangi bir siir tiiriiyle nadiren karsilastiklarini”" da belirtir.
(s.521)

Biri Midlands, ingiltere ve digeri Ontario, Kanada'da olmak iizere iki ingilizce Yéntemler
dersinde yaklasik 56 6gretmen adayinin katildigi bir ankette de benzer sonuglara ulasiimistir. Ogretmen
adaylarindan bazilar ilkokulda veya lisede herhangi bir siir ¢alismasi yaptigini hatirlayamadigini
soylemis, bazilari ise siirle ilgili olumsuz deneyimlerinin hikayelerini, 6zellikle de siiri satir satir
incelemek zorunda kaldiklari anilarini paylasmistir. Ogretmen adaylarindan yalnizca birkagi derslerinde
siirle ilgili olumlu ve gelistirici deneyimler yasadiklarini paylasmistir. Bu durumda bircogunun siir
0gretme olasilig konusunda gergin veya endiseli olduklarini séylemeleri sasirtici degildir.

Bu nitel arastirmaya girisirken hedeflerimizden biri siirle ilgili bazi yaygin varsayimlari
sorgulayarak 6gretmenlerin siir 6gretme konusunda hissedebilecekleri rahatsizligi daha iyi anlamaya
¢alismak ve imkanlar dahilinde gidermeye yardimci olmaktir. Aragstirmamiz, Lankshear ve Knobel
(2003), Knobel ve Lankshear (2007) ve Gee'nin (2004) ¢calismalarinin da dahil oldugu yeni okuryazarhk
¢ahismalari yaklagimi igindeki kuramlar tarafindan desteklenmektedir. Bu yaklagim farkl sosyal
baglamlarda gelisen okuryazarlik uygulamalari ve bu uygulamalara ve baglamlara iliskin degerler ile
ilgilidir.

Wiki-Ed siir projesinde 06zellikle dijital siir metinlerinin nasil olusturulabilecegini, siirleri
olusturanlarin kullandigi alanlari ve dijital iletisimin olusturma, yansitma, is birligi ve bireyin es zamanl
olarak hem yazar hem de okur roli sergileyebilmesi icin saglayabilecegi olanaklari arastirmak istedik.
Bu sekilde olusturulan kisiligin bir yoni yani aday siir 6gretmeni ve onun siir hakkindaki ényargilari bu
makaledeki odak noktamizi olusturmaktadir.

Siirin dogas! ve siir 6gretiminin zorluklari hakkindaki mevcut literatlire dayanarak bunlarin
o0gretmen adaylarimizla ilgili savlarini arastirdik. Aday 6gretmenlerin siir ve siir pedagojisi hakkindaki
disincelerinin egitim aldiklari yil boyunca nasil evrildigini, bir siir Wiki’sine katilimlari sirasinda elde
ettigimiz verileri, dersin dncesinde ve sonrasinda yapilan anketlere ve yari yapilandirilmis gérismelere
verdikleri yanitlarla birlikte analiz ederek inceledik.

Siir Wikisi

Ogretmen adaylarinin siir dgretme olasiigindan korkma egiliminde olduklarina dair
endiselerine ortak olarak, kendi egitim fakiiltelerimizdeki iki ingilizce Ogretim Yéntemleri dersimizde
Ogrencilerimizin siir 6gretimi ile ilgili endiselerinin bazilarini gidermek amaciyla onlar siir okuma,
yazma ve siir tartismalarina dahil edecek bir yil siireli bir ortak ¢alisma baslatmaya karar verdik. Kanada
ve ingiltere'de ders verdigimiz icin zamansal ve mekansal engelleri asacak ve 6grencilerimiz arasinda
bir diyalog olusturmamizi saglayacak dijital bir ortama ihtiyacimiz vardi.

Gee’nin (2004) “ilgi alanlarn” (s. 83) kavramindan yola cikarak siir hakkindaki bilgi ve
deneyimlerini paylasabilen bir 6grenciler toplulugu olusturmak istedik. Bunun ic¢in de isbirlik¢i ve
katilime firsatlar sunmasi ve dijital olarak sagladigi ok gesitli iletisim olanaklari dolayisiyla bir Wiki’de
karar kildik. Ogrencilerin isbirlikci yazmayi denemelerinin yani sira Wiki onu kullananlarinin birbirlerinin
yazilarini gozden gecirme ve dizeltmelerine izin verdigi icin resim, ses ve video eklentileri de ilave
edebileceklerdir.

Egitimciler olarak her iki hizmet 6ncesi egitim programimizin bir baska amacinin da
gerceklesmesini saglamak icin Wiki'nin imkanlarindan yararlanmak istedik: Bu amag¢ 0Ogretmen
adaylarini dijital cagda o6gretmeye hazirlamak, kendi 6grencilerinin okul disindaki okuryazarlik
faaliyetlerine asina olmak ve kullanilan o araclari kendi siniflarinda nasil kullanabilecekleri Gizerinde
dustinmekti. Bir Wiki aracihgiyla siir ve siir pedagojisini arastirmak 6grencilerimizi yeni bir dijital aragla
tanistirmak icin bize olanak saglarken ayni zamanda onlari bu 6nemli edebi tiir hakkinda tartismaya
dahil etmemizi de saglayacakti. Bu proje ayni zamanda bu amaglar icin kullanilan bir Wiki'nin
destekgilerinin iddia ettigi pedagojik potansiyeli gerceklestirip gerceklestiremeyecegine dair fikir
edinmemizi saglayacakti (bkz. Knobel & Lankshear, 2007; Richardson, 2006). Okuma yazma egitimi
baglaminda Wiki’lerin kullanimina iliskin bazi ¢calismalar ortaya ¢ikmaya baslasa da (bkz. Driscoll, 2007;
Knobel ve Lankshear, 2009; Knobel ve Wilber, 2009; Luce-Kapler, 2007) egitimde ne denli etkili
olduklarini degerlendirmemiz icin daha fazla sinif temelli arastirmalara ihtiyag vardir.
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Eyltl 2007'de her konu igin farkli bir "sayfa" iceren bir Wiki alani olusturduk ve 6grencileri her
birinde yaklasik yedi katilimci olacak sekilde sekiz gruba béldiik ve ingiliz ve Kanadali 6grencilerin farkl
bakis acilari edinebilmeleri icin onlari karma gruplara koyduk. Ogrencilerden ilk olarak kendilerini
birbirlerine tanitmalari ve onlarca yil boyunca akademisyenler ve sairler tarafindan yapilan 17 siir
tanimini incelemeleri istendi. Ornegin Auden (1989) bir siiri "s6zel bir arag" olarak adlandirirken,
Coleridge (1827/1990) siiri "en etkili sekilde dizilmis en iyi kelimeler" olarak tanimlar ve daha yakin
zamanda Grotz (2005) siiri "felsefenin makyaj yapan kiz kardesi" olarak betimler (digerleri icin Sekil 1'e
ya da wiki-ed-poetry.pbworks.com/ Poetry+Definitions+and+Tastes’e bakiniz).

Sairler ve diger yazarlar tarafindan tanimlandig haliyle siir:

m “SoOzel bir ara¢” (W.H. Auden, 1968)

m “Glglu yasl adam” (Horner, 1999)

m “Kelimelerden bir 6rgii” (George Steiner, 1978)

m “En etkili sekilde dizilmis en iyi kelimeler” (Samuel Taylor Coleridge, 1827)

m Siir okuyucusundan "bambaska bir dikkat toplama gabasi ister (D.H. Lawrence,
1927)

m “Siir zihne kalp yoluyla ulasandir” (R.S. Thomas, 2002)

m “Siir ya hayat vasitasiyla 1sik sacan dildir ya da dil vasitasiyla isik sagcan hayattir
(Peter Porter, 1995)

m “Siir felsefenin makyaj yapan kiz kardesidir" (Jennifer Grotz, 2005)

m “Siir enerjidir; enerji depolayan ve enerji veren bir aragtir” (Miroslav Holub,
1990)

m “Siir gorinmeyeni goriindr kilandir.” (Nathalie Sarraute, 2002)

”

Sekil 1. Siir Tanimlari

Katilimcilar tim tanimlari okudular, siirin ne oldugu ve ne yaptigina dair kendi fikirlerine en
yakin olan tanimi digerleriyle paylastilar ve onu neden sectiklerini agikladilar. iki hafta sonra en
sevdikleri siirleri gruplariyla paylastilar ve o siirlerin begendikleri yonlerinden ve onlara duyduklari
kisisel yakinliklarindan soz ettiler. Paylasilmak amaciyla en fazla ingiliz sairler tarafindan yazilan eserler
tercih edildi- 6zellikle Romantik sairler- ancak birkag kisi 17. yuzyil sairleri George Herbert ve Samuel
Butler’in ve D.H. Lawrence ve W.H. Auden gibi 20. ylizyil sairlerinin siirlerini paylasti. Amerikal sairler
T.S. Eliot, Poe ve Frost da ingiliz ya da Amerikali olmayan yegane sair olan Sili’li Pablo Neruda ile birlikte
popliler olanlar arasindaydi. Eserleri paylasilan kadin sairler ise Christina Rossetti, Sylvia Plath, Carol
Ann Duffy ve Jamaika dogumlu Kanadali dub sairi Lillian Allen'di.

Sonbahar boyunca, aralik ayina kadar Ogrenciler Universitede dlizenlenen her siir atélye
calismalarindaki etkinlikler temelinde birkac siir yazdilar. Bunlar Wiki'de paylasildi. Ogrenciler
istendiginde birbirlerine olumlu destek, yapici donit sagladilar ve yonlendirmede bulundular.
Donitlerinde ¢ok kibar, kayda deger degisiklikleri nermede ise oldukga isteksiz olduklarini fark ettik.
Taslak bir calismaya midahale etmede artik daha rahat olup olmadiklarini gérmek igin bir ortaokul
Ogrencisi  tarafindan  yazilan  bir  dijital siiri koymaya  karar verdik  (wiki-ed-
poetry.pbworks.com/Intervening+in+a+student's+draft+work+(Week+of+ Ekim + 27th). Guz
donemini, vyayinladigimiz bir resmi temel alan isbirlikci yazma ile tamamladik (wiki-ed-
poetry.pbworks.com/Collaborative+Writing). Taslak siir yazmak ve dizenlemek icin Wiki'nin ortak
kullanimi Gzerine olan bu arastirmamiz baska bir makalede daha ayrintili olarak sunulmustur. (Dymoke
ve Hughes, 2009)

Kis déneminde, 6grencilerden ilk génderildikleri okullarda siir 6gretimi ile ilgili 6grendikleri, (a)
siir 6gretiminin yapilmasi ile ilgili konular ve (b) siir metinlerinin sinifta/mufredatta nasil kullanildigina
dair elestirel goruslerini belirtmelerini isteyerek (bkz. Sekil 2) dikkatimizi siir pedagojisine cevirdik.
Varsa siir 6gretim deneyimlerini paylasmalarini da istedik. Sonraki haftalarda 6grenciler web siteleri,
kitap adlari veya hazirladiklari ders planlari seklinde siir kaynaklari paylastilar. Ayrica siirle ilgili 6lgme
ve degerlendirme konularini tartistilar.
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Siir Pedagojisi

en son PBworks tarafindan diizenlendi 2 yil 6nce
1) ilk gdnderildiginiz okulda siir gretimi hakkinda ne 6grendiniz?

a) siir 6gretiminin yapilmasi ile ilgili konular

b) siir metinlerinin sinifta/mufredatta nasil kullanildigina dair elestirel distinceleriniz

2) gonderildiginiz okullarda siir 6gretme firsatiniz olduysa, Egitim Fakiiltesi'nde size verilen fikirleri
kullandiniz ya da uyarladiniz mi? Eger Oyleyse, litfen ne yaptiginizi ve bunlarin nedenli basarili oldugunu
paylasiniz.

Herkese merhabalar!
Mutlu yillar! Umarim 2008 hepiniz igin iyi bir yil olur. iste sorularla ilgili diistincelerim. Siz ne
disiniyorsunuz?

Gergekten sansliydim giinkii génderildigim son iki okulda ingilizce 6gretiyordum. Aslinda 8. sinifta bir siir
Unitesi 6grettim (Uzglinim Janette) ve 11. sinifta bazi kisa dersler verdim. Bana gore, gérdigim
sorunlardan biri, 6grencilerin gercekten kendilerini "siiri anlamaya" kaptirmis olmalari. Bir siirin sadece ne
hakkinda oldugunu anlatmak yerine tiim niteliklerinden bahsetmenin gergekten énemli oldugunu
diisiinliyorum. Siir yazma konusunda daha ¢ok konusmak istiyorum. Ogrencilere bakarak yazacaklari,
ilham olarak kullanacaklari siirler vermeyi gergekten yararl buldum, ¢linkl bu onlarin odaklanmasina
yardimci oldu. Janette'in "Geldigim yer" siirini kullanma fikrini 6diing aldim ¢linki 6grencilerimin gogu
Kanada'ya yeni gelmisti. Bu siir bana ve sinif arkadaslarina kendi hayatlarini anlatmalari igin bir firsat verdi.
Bu uzun siiri islemeden &nce kisa yazma calismalari yaptirdim. Ornegin, "bir nesne hakkinda yazma"
alistirmasi yaptik. Esasen 6grenciler siniftaki bir nesneyi isimlendirmeden onu tarif etmek i¢in yazma
yaptilar. Ogrencilere betimsel ifadeler kullanmalarini, 5 duyularini kullanmalarini ve hatta nesneye bir
kisilik vermeyi diisinmelerini séyledim. Onlara "Kapi kolu konusabilseydi hayati hakkinda size ne
sdylerdi?" gibi sorular sordum. Urettikleri islerden gergekten etkilendim; 6grenciler paylasmayi gercekten
cok sevdiler. Ayrica 6grencilerin dergi ve gazetelerden kelime ve ifadeler keserek buluntu siirler
yaratmalarini sagladim. Bu biyik bir basariydi ¢linkii bunu bir oyun ya da bulmaca olarak gordiler ve
bence bunu daha az trkutiict buldular ¢linku kelimeleri kendi kafalarinda yaratmak zorunda degillerdi.
Daha somut bir is yaptilar. Siir 6gretirken, 6grencilere dil ile oynama ve deneme firsati vermemizin ve her
yazdigimizda saheser yaratmaya cok fazla vurgu yapmamamiz gerektigini disiiniiyorum.

Sekil 2. Siir Pedagoijisini Tartisma

Yontem

Bu makalenin amaclari dogrultusunda, 6grencilerin siirle ilgili 6nyargilarina iliskin analizimizi
onlarin segtikleri siir tanimlari ve hem 6grenci hem de aday 6gretmenler olarak siirle ilgili sahip
olduklari deneyimler hakkindaki tartismalarina odakliyoruz. Ogrencilerin algilar, gesitli nitel ydntemler,
yani seminer tartisma notlari, 6gretmenler tarafindan olusturulan ve diizenlenen dijital eserler,
katimcilar tarafindan Wiki'de yapilmis yorumlar ve yazili doniitler, ders dncesinde ve sonrasinda
uygulanan anketler, yari yapilandiriimis goérismelerin yazili metinleri ve secilen katilimcilarla
olusturulan kigilik odak gruplari gibi ¢esitli nitel yontemler kullanilarak iceriden arastirma (Lankshear
& Knobel, 2003) yoluyla elde edildi.

Bu yontemlerin her biri araciligiyla toplanan veriler ilk olarak her bir arastirmaci tarafindan
bagimsiz kodlama kullanilarak analiz edildi. Ortaya ¢ikan bu kodlar paylasildi ve yanitlar daha sonra her
iki arastirmaci tarafindan kaydedildi. Bizler kurumlarimizin etik kurallarina uymaya 6zen gosterdik ve
gizliligi korumak icin verileri anonim olarak tuttuk. Katilimcilardan izinleri istendi ve yorumlarinin
yayinlanmasi i¢in izin alindi. Wiki'yi olusturan iki tGniversite hocasi da arastirmaya katildi.

iceriden 6grenen arastirmanin dogasi (Davies & Merchant, 2007; Lankshear & Knobel, 2003)
bazi sorunlar yaratmaktadir. ikimiz de &grencilerin mesajlarina yorum yaparken, egitmen,
degerlendirici ve arastirmaci olarak diger rollerimizin ve deneyimlerimizin etkisinin olacaginin oldukca
bilincindeydik. Bunlari bir kenara birakmaya c¢alistik ancak onlar kaginilmaz olarak bizim yanitlarimizi
ve diger katilimcilarin yanitlarimiza nasil tepki verdiklerini ve onlari nasil karsiladiklarini etkilediler.
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Verilerin analizi yoluyla, projeye dahil olan 56 6gretmen aday! tarafindan ifade edilen yedi
onyarg belirledik. Ogretmen yetistirme programlarimiza girerken 6gretmen adaylarimizin cogunlukla
su inan¢ ve endiseleri paylastiklarini gordiik: Ogrenciler siiri sikici bulmakta ve ona direng
gostermekteydiler; okul hayatlari boyunca 6gretmen adaylarinin tecriibe ettigi sekliyle siir seckinci ve
¢ogu zaman erisilemezdi; siir cogu sinifta ylzeysel olarak vardir ve zaman kisitlamalari s6z konusu
oldugunda ingilizce programlarindan kolayca ¢ikartilabilen bir siis olarak kabul edilir; 6grenciler
tarafindan yazilan siiri degerlendirmek zordur; analize asiri vurgu yapmak siir 6gretiminin cogu zaman
merkezinde yer alir; ve siir tek basina yapilan bir sanattir. Bu makalenin geri kalaninda bu 6n yargilarin
etrafindaki bazi yorumlari ve 6gretmen adaylarinin sdzlerinin kendilerinin yaptigi 6gretim ve genel
olarak siir 6gretimi Gizerindeki olasi etkilerini ele alacagiz.

Bulgular
On Yargi 1: "Siir Sikicidir"- Ogrencilerin Siire Direng Gostermesi

Az sayida 6gretmen adayi siirden hoslandiklarini ve hatta "sevdiklerini" bildirmelerine ragmen,
¢ogunluk siirin okulda sevilen bir tir olmadigini belirtmistir. Asagidaki ifadeler cogu 6gretmen adayinin
goruslerini temsil etmektedir:

“Siir, lisans dersimde daima mevcuttu, ancak onu asla ¢ok ilgi cekici bulmadigimi itiraf
etmeliyim.”

“Lisans dersimdeki siirlerin bazisi son zamanlarda okudugum kitaplarin bazilarindan daha
uzundu ve bundan dolayi kendimi biraz sikilmig hissettim.”

“Romantikler (olasi Keats istisnasi disinda) beni bir bedbahtlik ve can sikintisi duygusuyla
dolduruyor. Kisacasl, ben siir hayrani degilim.”

Bir 6grenci, "biraz siir yapma" zamaninin geldigini duyuran ve bundan en az 6grencileri kadar
hoslanmayan ancak "lstesinden gelmeleri gereken bir sey oldugunu" ekleyen 6gretmeninin hikayesini
paylasti. Belki de o6grencilerin siire yonelik olumsuz oldugu iddia edilen tutumlari, 6gretmenin
tutumundan ve bir siir Gnitesi ya da biraz siir yapmanin zamaninin geldigini sinifa duyururken siir
hakkinda aksettirdiklerinden kaynaklanmaktadir. Aday 6gretmenlerden biri, 6gretmen siire olumlu ve
coskulu bir tavirla yaklasmazsa, 6grencilerden de bu konuda olumlu ve hevesli olmalarinin
beklenemeyecegini belirtti.

Ogretmen adaylarinin siire karsi hissettikleri duygular hakkindaki diristlikleri ve acik
sozllltkleri (yedi onyargl ile 6rneklendigi (izere), en basindan itibaren gorislerini Wiki alaninda
paylasma konusunda rahat olduklarini gosterdi. Siirle ilgili olumsuz okul deneyimleri hakkinda acik¢a
konusmalarina ragmen, derslerinde siire karsi daha coskulu bir tutum sergileyerek, 6grencilerini nasil
olumlu etkileyebileceklerine de deginerek sohbeti ilerlettiler. Siirin kendi 6grencileri tarafindan nasil
olumsuz karsilanabilecegine ve yeni 6gretmenler olarak bu algiya nasil karsilik verebileceklerine dair
farkindaliklari, mesleki gelisimlerinde 6nemli bir ilk adima isaret etti.

On Yargi 2: Siir Segkinler igindir

Siirle ilgili web sitelerinin gogalmasi siire erisimi kolaylastirsa da Bati diinyasi kamuoyunda siir
kesinlikle ya akademisyenler ve edebiyatin seckin isimleri tarafindan ¢alisilacak yiiksek prestijli bir sanat
dali ya da Benton'un tanimladigi gibi "oldukga sira disi, kesinlikle normal hayatin akisi disinda kalan ya
esrarl ve bundan dolayi nadiren basvurulan, ya da giliing, alay konusu” bir seydir (Benton, 2000, s.
522).

Bu kaygi Wiki projesinin ilk asamalarinda 6gretmen adaylarinin siir tanimlarina iliskin
tartismalarinda ortaya c¢ikti. Siir "kibirli", "gosterisci" ve "kendini begenmis" olarak tanimlandi. Bir
O0gretmen adayi soyle yazdi: "Bir bitin olarak baktigimda siirle ilgili sikintilarimdan bir tanesi ¢ok
degerli goriinebilmesidir." Bir baska aday 6gretmen, "Bazi insanlarin siiri iddiali ve gizem dolu bir intiba
yaratmak icin bir dayanak olarak kullanmalari bende giivensizlik duygusu uyandiriyor" dedi. Uglincii bir
aday, "Dirilst olmak gerekirse, kanimca ya 'siir sevenler kuliibliindesin ya da degilsin' diyerek durumu
Ozetledi.

Bu farkli sorunun en azindan kismen ¢6zimi, anlasilir bir dille yazilmis ve 06grencilerin
yasamlariyla alakali siirler se¢me ile ¢ozllebilir. Siir tercihleriyle ilgili tartismasinda bir katilimci, hip-
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hop'un bir siir bicimi olarak, tipik olarak siir listelerine dahil edilen klasiklerden "daha uygun" bir
baslangi¢ olabilecegini 6ne siirdi. Aday 6gretmen sunlari yazdi:
“Sinifta bu iligkinin bir kismini incelemeyi umuyorum- dikkatli olmam gerektiginin de farkinda
olarak! Belki ileri seviyede bir galisma - Keats'in ‘On Melancholy’ ve Jay-Z'nin ‘9 Problems’inin
elestirel bir karsilastirmasi. Bunun gergekten ise yarayacagini distiniiyorum.”

Bu Ogretmen adayinin yaptigl yorumlar meslektaslarindan asagidaki gibi ¢ok sayida yanit
gelmesine yol acti:

“Hip-hop'un olasi bir siir tiirii olmasi fikrine bayiliyorum. insanlar siklikla John Lennon, Bob
Dylan gibi sanatgilardan mizikal sairler olarak bahseder; bence bu rap yildizlari igin de gegerli.
Benim tarzim bir muzik olmasa da onlarin sézleri yazma ve modern yasamla ilgili g6zlem yapma
tarzlarina hayranlk duyuyorum. (Benim deneyimlerime gore) okullarda goérdiigtintz siir (her ne
kadar takdir edilmesi gerekse de) gliniimiiz modern 6grencileri icin her zaman o denli heyecan
verici veya uygun olmadigindan, 6grencilerin bu fikir sayesinde gercekten siirle yakinda
ilgilenmelerini saglayacaginizi disliniyorum. Bazi 6grenciler agisindan siir bir imaj problemi
yasiyormus gibi gériiniiyor, bu yiizden mevcut ingilizce 6gretmenlerinin siir calismasi yapmak
icin rap ya da sarki sozlerinin kullanimi hakkinda ne dislindigiini bilmek isterim.”

Ogretmen adaylarinin hem igerigi (ne 6greteceklerini ya da 6gretebileceklerini), hem de
pedagojiyi (nasil 6greteceklerini) tartistiklarinda 6grencileri igin siiri anlamli hale getirme dusilincesi
tekrar tekrar ortaya cikti. Bircok katilimci sundugu etkilesim sayesinde siir tlrini 6grencilere daha
uygun hale getirmenin bir yolu olarak siir incelemesi icin bir Wiki kullanma fikrini de destekledi. Siir
ogrenmeye ek olarak, boyle bir "ortak ilgi alani" (Gee, 2004), 6grencilerimizin sinif disinda mesgul
olduklar sosyal alanlarin 6zelliklerinin timd olan "katilimi, is birligini, uzmanhgin dagitimini ve
dagihmini ve iliskililigi" (Knobel ve Lankshear, 2007, s. 207) tesvik etti.

On Yarg 3: Siir Erisilemezdir

Siirin erisilemez oldugu duslncesi, Wiki yazismalarinda birka¢ kez glindeme getirildi. Bir
o0gretmen adayi sunlari yazdi:

“Itiraf etmeliyim ki hicbir zaman buiyiik bir siir hayrani olmadim ve miimkiin olan her firsatta
onun yerine bir oyun veya roman hakkinda yazi yazmayi tercih ettim. Sanirim bunun nedeni,
onu erisilebilir bulmamam ve ¢ogu zaman nereden baslayacagimi bilmemdir!”

Bir baskasi, "Siir s6z konusu oldugunda kesinlikle kendimi bilgili olarak gérmem -siiri her zaman
biraz eskimis bir sanat tiiri olarak gormisimdir" dedi. Bir 6gretmen adayi, kendi dislincesini
Baldwin'in siiri (1959, s. 140) "yapboz bulmaca" olarak tanimlamasiyla 6zdeslestirdi ve sunlari sdyledi:

“Bu, siirin belirli kisimlarinin veya yapbozun belirli pargalarinin tim okuyucular tarafindan
yardimsiz olarak anlasilamayabilecegi halde, tiim pargalar yerine konuldugunda, tam bir biitlin
veya yapboz olarak, siirin anlattigl hikaye ya da sairin aktarmaya c¢alistigl mesaj ve duygular
acisindan glicli bir zihinsel resim olusturdugunu gosterir. Bu nedenle insanlarin siirden gikardigi
anlamlarin o dénemdeki duygu ve dislincelerine, siire dahil ettikleri yasam deneyimlerine ve
kisisel tercihlerine bagh olduguna inaniyorum.”

Siirin "blyuli ve gizemli" dogasi, kismen, onu kendisine kucak aganlara ¢ok gekici yapan seydir.
Ancak “gizem” kesinlikle bazi 6gretmen ve 6grencilerin siirden korkmasinin da nedenidir: Tarifi glg,
anlasilmasi zor, “sinifta 6grencilere dayatilan kasten getrefilli hale getirilmis, 6grencilerin ¢6zmek
zorunda olduklari bir tir gizli sifre” olarak gordlir. (Nichols, 2002, s. 2)

Siir, bircok insan i¢in ¢ekiciliginin bir parcasi olan belirli bir gizeme sahip olsa da korkulacak bir
sey degildir. Arastirma sonrasi yapilan ankette 6gretmen adaylarinin ¢ogu Ogrencileri siirle
bulusturmak icin Wiki’nin bir arag olarak kullanimindan bahsetmistir. Bir aday 6gretmen "Wiki'nin siiri
kendi glinlik yasam alanina getirerek daha erisilebilir hale getirdigini" yazmistir. Bir Wiki, 6grenmeyi
fiziki sinif ortaminin zamansal ve mekansal sinirlarinin 6tesine tasir, ayrica 6grencilerin siiri cok daha
genis bir kitleyle tartismalarina da olanak tanir.

Onyarg 4: Siir Bir Siistiir!

Benton (2000) milli bir miifredatin ve standart testlerin ingiltere'de siir 6gretimi izerinde nasil
bir etkisi oldugunu incelemistir. Degerlendirme baskilariyla kisitlanan 6gretmenler igin en dnemli
faktoriin zaman eksikligi oldugu sonucuna varmistir. ingiltere'de 16 yasindaki dgrencilerin girdikleri
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sinavlarda siir okuma ve analiz etmeye verilen 6nem nedeniyle siir yazmak o kadar 6nemli
gorilmemektedir. Ogretmenler zaten “sikisik bir miifredatta” bir siis olarak algilanan siir yazmaya
zaman ayirmak yerine ogrencilerini bu testlere hazirlamak icin baski hissettiklerini soylemisleridir.
(s.84)

Ontario baglaminda, Ontario Orta Dereceli Okullar Okuryazarlik Sinavinda (OSSLT) ise siire hig
yer verilmez. Sinav, amacli olarak disiplinler arasi miifredata dayalidir ve belge, brostr, bilgilendirici
metin ve biraz da kisa kurmaca yazin gibi uygulamali yazma bigimlerini igerir. Ornegin, 2008 OSSLT
sinavinda, Ogrencilerden bir 6zet, bir gorlisi ifade eden bir dizi paragraf, bir haber metni ve
bilgilendirici bir paragraf yazmalari istenmistir. Bugline kadar siir metni kullanilmamis olup, bakanlik
tarafindan saglanan 6rnek materyallerde de siir 6rnekleri yer almamaktadir.

Bu arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin cogu, okul hayatlari boyunca siirin ylizeysel olarak
var oldugunu teyit ettiler. Bir tanesi sunlari yazdi:

“Sanirim ¢ogu derste siire genellikle sadece deginiliyor ve gegistiriliyor. Sunu biliyorum ki, bircok
ingilizce dgretmeni siir 6gretmekten korkuyor." Diger ikisi sdyle yazdi: “Universitede siiri hig
detayh ele almadik” ve “maalesef siir egitimim neredeyse hig olmadi, lisede hig siir egitimi
almadim, aldiysam da kesinlikle hatirlamiyorum."

Bir baska 6gretmen adayi, siirle temasinin sinirli olmasi nedeniyle siir projesi hakkindaki
endisesini dile getirdi:

“Lisans sirasinda siir calismak igin pek firsatim olmadi, bu ylizden bu derste islenen siir unsurlari
konusunda hem heyecanli hem de biraz endiseliyim."

Siir hakkinda ¢ok az deneyime sahip olduklarindan dolayi bir siir projesine katilma konusunda
bariz endise duymalarina ragmen katilimcilar kendi 6gretim programlarina siiri dahil etmenin 6nemini
kabul ettiler. Siir tirinin algilanan énemine ragmen siir yazmak lisede sik¢a yapilan bir etkinlik gibi
goriinmemektedir. Siir yazmaya dikkat edildigi zaman bazi 6gretmen adaylarimiz okullarda 6grencilere
belirli bir tirde siirler verildigini ve 6grencilerden o siirlerde birakilan bosluklara uygun soézcikleri
yerlestirme egiliminin oldugunu gézlemlemislerdir.

Ogretmen adaylarimizin (hem égrenci hem de hizmete baslamamiz 6gretmenler olarak) cesitli
okullardaki gézlemlerinden yola g¢ikildiginda 6yle goriiniyor ki nazim bigimlerine odaklanan "bir siir
seckisi yarat" yaklasimi genellikle roman incelemelerinin arasina veya Onemli degerlendirme
sinavlarinin ardina planh olarak konumlandirilmaktadir. Segki isi ise 6gretmen adaylarinin stajlari
sirasinda siklikla islemeleri gereken bir konu gibi gorlinmektedir. Bu yaklasim sadece siirin mifredatta
marjinallestirilmis yerini belirtmekle kalmamakta, ayni zamanda okul 6grencilerinin siirin diger tirler
kadar 6nemli olmadigi konusundaki algilarini da gliclendirmektedir.

Onyargi 5: Ogrencilerin Yazdigi Siirleri Degerlendirmek Zordur

Benton’un (1999) anket calismasi 6grenci yaraticilligini degerlendirmenin yliriinemeyecek
kadar kaygan bir zemin oldugunu gésterdi. istisnasiz olarak ¢alismamizdaki her 6gretmen adayi siiri
degerlendirmenin zorluklarindan bahsetti ve Ogrencilerin ¢alismalarini usuliine uygun olarak
degerlendirmek zorunda kalmayla ilgili endiselere isaret etti (bkz. Sekil 3). Bir 6gretmen adayi soyle
yazdi: "Baska insanlarin siirlerini anlam agisindan degerlendirmekte zorlaniyorum; bu yiizden bicim ve
yaplya takilma egilimindeyim ciinkii bunlar giivenli." Bir bagka katimci, "Ogretmenlerin bu faaliyetler
icin bir puanlama semasi/degerlendirme listesi olusturmada sorun yasadigini da dislintiyorum" dedi.
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Kirmizi Degerlendirme Araci
En son Meghan tarafindan 1 yil 6nce diizenlendi
Sayfa ge¢misi

Bence bu konuda sadece bigimlendirici degerlendirme miimkin olacaktir. Bir konu sonu 6devi olmadigi ve
bu bir baslangig¢ dersi oldugu igin.

Ogrencilerin siir turrleri hakkinda neler 6grendikleri konusunda bilgi edinmek bu konuda ¢dziim olacaktir
diye distiniyorum; bu bir giiniin diisiincesi araciligiyla yapilsa da eger daha fazla zaman olsaydi, onlarin bu
konu hakkinda sinif olarak konugmalarini saglamak ta faydali olurdu.

Daha fazla zamanin mimkin oldugu varsayimiyla (benim stajdaki deneyimime gore 7. sinif dil becerileri ilk
ders saatindeki sinifta yapilir ve o derste biraz esneklik mimkiindiir), sanirim 6grencilerin o dersteki
gruplarinda kalmalarini saglayacagim (masalari ve sandalyeleri tasimadan 6nce) ve onlara baktiklari siir
tird hakkinda sorular soracagim. Bunun 6grencilerin uygulanan yapboz 6gretme stratejisine gore
kendilerini ifade etmelerini saglayacagini diisiiniiyorum.

Alternatif (veya ek) olarak, gruplardan, ilk ders saatindeki gruplarin her Gyesinin diger sinif arkadaslarini
kendi siir turlerinin en iyisi olduguna ikna etmeyi deneme firsatina sahip olacagi, en sevdikleri siir tirtnu
se¢melerini isterim. Sinif oylamasi yapmak, 6grencilerin ilgi alanlarinin neler oldugu konusunda daha fazla
donut elde etmeye olanak verecek ve nedenlerin karsilastiriimasi ve gerekcelendirilmesi tartismalarini
tesvik edecektir.

Sarah Tolley (I/S 2)

Sarah, tamamen katiiyorum! Ogrenciler &gretim sonrasi verilen dzetleyici bir édev yapmadiklari igin
bicimlendirici bir degerlendirme vyapilmasi gerektigine tamamen katiliyorum. Onlari neye gore
degerlendirecegin konusunda dogru yolda oldugunuza inaniyorum; bir giiniin konusu onlarin bir gergegi
hatirlayip yaziya dokmelerini temin etse de 6grencilerin bilgileri benim sinifimda keyfine vardigim tarzda
akillarinda tutmalarini garanti etmez.

Ogrencilere en cok hangi tiir siirden hoslandiklarini sorma fikrini gercekten begendim Sarah! Bunu énerme
seklini begendim ¢linki &grencilerin ingilizce mifredatindaki bircok unsuru kullanmalarini saglar! Onlari,
belirledikleri siirin neden en sevdikleri siir oldugu konusunda elestirel diisinmeye zorlar ve grup Gyelerini
ikna etmeye calisirken sohbetimsi bir "tartismayi" tesvik eder. Gruplarin her birini bir “tir” siire baktirip, o
“tar” icinden en sevdikleri siiri sectirip, bu fikri daha ileriye gotirip gétirmedigini merak ediyorum. Bence
bu kisa sunum tiirii olarak ilging olabilir.

Sekil 3. Siir Degerlendirmesini Tartismak

Siir projesinin sonunda bir 6gretmen adayi Wiki topluluguna bir yazar olarak katilmanin "siirin
son derece kisisel dogasini ve 6grencileri bir sinif ortaminda yazmaya ve diinyalarini paylasmaya tesvik
etmenin dogasinda var olan zorluk hakkinda derinlemesine dislinmesine neden oldugunu” yazdi. Her
ne kadar herkesin gorislerini ve ¢calismalarini paylasirken kendilerini rahat ve glivende hissedecekleri
isbirlik¢i bir Wiki toplulugu olusturmak icin ¢ok galissak da katilimcilarin gogunda hala 6nemli miktarda
endise vardi.

Bu rahatsizligl biraz olsun gidermek icin Wiki'ye bir 6grenci siiri koyduk ve 6gretmen
adaylarindan bunu nasil degerlendirebileceklerini tartismalarini istedik. Agik¢asi tartisma ¢ok geneldi
ve yalnizca bir kisi yanitinda gonderilen 6grenci siirine dogrudan atifta bulundu. Genel olarak 6gretmen
adaylari bicimlendirici bir degerlendirmede 6gretmen, 6grenci ve akran dontleri girdileri arasinda bir
denge olmasi gerektigi konusunda hemfikirdi. Uriin yerine siire¢ vurgusu da 6gretmen adaylarinin
tartismalarinda yinelenen bir konuydu. Birka¢ 6gretmen adayi 6grencilerin yazmalarinin gelisimini
desteklemek i¢in 6gretmen ve 6grencinin bir araya geldigi donit verme gortismelerinin kullanilmasini
savundular. Asagidaki yorumda belirtildigi gibi, degerlendirme silirecinde doniit verme gérismesinin
ogrencilere ve 6gretmenlere yardimci olacagini distindiler:
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“Yaratilmis bir eser oldugu icin, meslektaslarimin ¢cogunun da bahsettigi gibi degerlendirmesi
oldukca zor. Ogrenciyle yazdiklari hakkinda bir déniit verme gériismesi yapmanin ve ondan
yazdiklariyla ilgili dlslncelerini yazmasini istemenin, siire not vermede ve 6grenmenin
degerlendirmesini tamamlamada 6gretmene rehberlik edecegini dislinliyorum. Ayrica, akran
degerlendirmeleri de oldukga 6nemlidir, ¢cink( 6grenciler kendi ¢alismalarindaki hatalari fark
edemeyebilir, ancak bir akranin eserini objektif olarak degerlendirebilirler. Bu alistirma onlara
kendi eserlerindeki hatalar diizeltmelerinde yardimci olacaktir, ¢iinkii (ingiliz okul sisteminde)
4. seviyeye ne kadar yakin olduklarina karar vermek igin hatalarini arama ve onlarin
rubriklerdeki karsiliklarini gérme sansi elde ederler.”

Bu gdnderinin gosterdigi gibi hem bicimlendirici hem de diizey belirleyici degerlendirme igin
rubriklerin kullanimi hakkinda wiki tartismasi vardi. Katkida bulunanlar siiri degerlendirmek igin rubrik
kullanimini tesvik etseler de rubrikte hangi kriterlerin kullanilacagi konusunda ¢ok kararsizlardi.
Yaraticilligin dogasi ve tanimi ve degerlendirme sirecinde nasil parcalara ayrilabilecegi konusunda
Onemli tartismalar oldu.

Ogrencilerin siirlerini degerlendirme konusunda kisisel yetenekleri veya kendilerine olan
glivenleri konusundaki endiselerine ragmen, 6gretmen adaylarinin bu alandaki yeterlilik seviyesinden
etkilendik. Siir yazmanin amaglarini herkese hatirlatmak amaciyla bir 6gretmen adayi sunlari yazdi,
“Ogrencilerin siirece alismalari icin notlandirilmayacak siir yazmalari énemlidir. Ogrencilerin notlar
konusunda endiselenmek yerine yazma becerilerini gelistirmeye odaklanmalari dogru olacaktir." Bu
yorum odak grup tartismalarinda genis capta desteklenmesine ragmen, konu hizla "sinifin gercekligi"
olarak tanimlanan seye geri dondu. Bir kisi su yorumu yapti:

“Yaratici galismayi "degerlendirme" konusunda celiskide kalirken, bunu yapmak zorunda
oldugumu disiinmeden yapamiyorum: Bu benim isim olacak. Yaratici bir yazma kursu
Ogretirsem, 6grencilerin eserlerine bir sayi/harf notu vermem gerekmeyecek mi?”

Ogrenci siirini Wiki'de yayinlayarak ve adaylarimizdan bunu nasil degerlendirebileceklerini
disinmelerini isteyerek, baskalariyla paylasabilecekleri bir degerlendirme araci olusturmak icin kendi
kiiclik gruplarinda is birligi yapacaklarini ummustuk.

Tartisma genel bir seviyede kalmasina ragmen, bu 6dev 6lcme ve degerlendirme ilkeleri
hakkinda ¢ok sayida yorum yapilmasina neden oldu ve bizlerin, onlarin egitmenleri olarak, dikkatimizi
nereye odaklayacagimizi belirlememize yardimc oldu. Ogretmen adaylarinin yaratici eserleri
degerlendirme konusundaki tartismalarindan ve kaygi dlzeylerinden yola ¢ikarak, genel olarak
yazmanin ve Ozel olarak ise siir yazmanin 6lgme ve degerlendirmesine daha yakindan bakmak igin yiiz
ylze ek ders yapmaya ihtiyacimiz oldugu sonucuna vardik.

Onyarg 6: Analiz Siiri Anlamanin Temelinde Var

Hemen ya da sadece bir siirin anlamina odaklanmada sorunlar vardir. Ne yazik ki siir galismalari
genellikle siirin anlamina veya idrak edilmesine odaklanir. Bu ¢alismadaki 6gretmen adaylari anlama
asiri vurgu yapma konusundaki endiselerini dile getirdiler. Bir 6gretmen adayi gonderildigi okullardan
birindeki deneyimi hatirlayarak sunlari séyledi: "Ogrencileri 'dogru' yorumlarla beslemeye yonelik-
kisisel dlizeyde siiri incelemek icin gercek bir girisimde bulunmadan, edebi teknikler ve anlam hakkinda
kapsamli notlar almalarini saglayan- i¢ karartici bir egilim fark ettim.” Bir baskasi sunu yazdi:

“Eger siir 6gretmek emek harcamaya degerse, biraz bilgisizolmama ragmen bence bu 'anlamlari
anlamaktan' ¢ok daha fazlasi olmahdir. Bu siiri takdir etme ve kelime anlamlarinin 6tesindeki
anlami anlama becerilerinin gelistirilmesiyle ilgili olmahdir.”

Bazi katihmcilar siiri "pargalara ayirip inceleme" egilimi hakkinda yorum yapti ve bunun
sonunda alinan hazzi azalttigini ve "siiri 6ldiirdigini" savundu.

Siirin asiriya kagan analizi tatsiz bir deneyim olsa da detayli bir okumanin hala arzu edilir ve
kendi icinde zevkli oldugu aciktir. Bir 6gretmen adayinin sozleriyle ifade etmek gerekirse, "Siir
incelemeye cesitli agilardan yaklasmak, onu yorucu hale getirmemek ve eglenceli tutmak, 6grencilerin
siiri pargalara ayirmak yerine incelemelerine izin vermek énemlidir."

Wiki'ye koydugumuz 6grenci siiri, goriinti, ekranda kisa metinler ve ses kullanimini birlestiren
dijital bir siirdi. Siir icerik kadar sekle de dikkat edilmesi gerektigi konusunda bir tartisma baslatti. Odak
grup tartismalarina katilan adaylar, bunu 6grencilerin kendilerine anlamli gelen bir Gslupta siir tlriyle
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nasil etkilesim icinde olacaklari ve onunla “egleneceklerine” bir 6rnek olarak gosterdiler. Wiki,
ogrencilere kendilerini birden ¢ok yontemle (6rnegin; gorsel, isitsel, uzamsal, dilsel, el hareketi) ifade
edebilecekleri ve kendi dijital metinlerini bliyik kolaylikla paylasabilecekleri dijital bir alan saglar.
(Jewitt, 2008)

Onyargi 7: Siir Tek Basina Yapilan Bir Sanattir

Yazili metinlere verilecek donitlerin olusturulmasi ve ifadesinde konusmanin 6nemi
kiiciimsenemez; ayni yaklasim 6grencilerin tek basina yapilan bir sanat olarak kabul ettikleri siir yazimi
icin de gegerlidir. Bir 6gretmen adayi sunlari séyledi: "Cogu zaman, 6gretmenler tim siir calismalarini
bir araya toplar ve 6grenciler evde kendi baslarina ¢ok is yaparlar." Bu yaklasim yazmanin bireysel
temelde yapilmasi fikrini kesinlikle devam ettirecektir.

Kendi siirini yaratma sirecinden s6z ederken, bir baska 6gretmen adayi: “Hala o kadar
zorlandigim bir noktadayim ki, beni o asamada tutmasina géz yumuyorum. Yani, kendiniz rahat
hissettiginiz ancak baskalariyla gercekten cok [paylasmadiginiz] asamadayim, " diyerek belki de siirle
bas basa kalmanin, paylasim yapmadan 6nce ¢ok dnemli oldugunu akla getiren bir yorumda bulundu.
Ancak, katilimcilarin ¢ogu Wiki'nin isbirlik¢i yoniini bu konuda ¢ok yardimci buldu. Arastirma sonrasi
yapilan ankette birgogu Wiki'nin sagladigi "etkilesim" ve "is birligi" olanaklari hakkinda yorum yapti. Bir
tanesi sunu yazdi:

“Taslak metin hazirlama ve eseri paylagma fikrini seviyorum. Bu hem cesaret veriyor hem de bir
atolye ortaminin olusmasini kolaylastiriyor gibi goriintyor. Dijital ortam, insanlarin eserlerini
internet/wiki dncesi donemde kesinlikle mimkiin olmayan bir sekilde paylasmalarina olanak
vermede olaganisti. Aradaki engelleri kaldiriyor, anonimlige vb. izin veriyor. Siir,
okunma/yorumlama agisindan inanilmaz derecede kisisel ve 6znel, yalniz wikilerde/bloglarda
paylasim, kendini tanitma faktoriinii ortadan kaldiriyor ve siiri is birligine daha agik hale
getiriyor -bence tam olarak siirin olmasi gerektigi hale.”

Bir baska katilimci, "Bu bana sinif i¢i tartismalari ve ¢evrimicgi akran metin diizenlemelerini
sekillendirmek icin harika bir model olusturdu" dedi ve bircogu kendi siniflari olduktan sonra ingilizce
derslerine bir Wiki ilave edeceklerini soyledi.

Gelecege Bir Bakis

Ogretmen adaylarimizin siir ve siir 6gretimine iliskin varsayimlari hakkindaki ilk tahminlerimiz,
Wiki-Ed siir projesindeki tartismalara dayanarak dogrulandiginda, 6grencilerimizin siir 6gretimine de
olumlu bir sekilde yaklasabilmeleri icin bu arastirmada olumlu bir siir deneyimi yasamalarini saglamak
ikimiz icin de dnemli hale geldi. Ogretmenlerin inang ve tutumlari 6grencilerin 6grenmesini fazlasiyla
etkiler ve eger 6gretmenler 6grencilerinin siirden hoslanmayacagina inaniyorsa veya kendileri siir
konusunda endise duyuyorlarsa, bu gergeklestiren bir kehanet haline gelebilir.

Sadece teknoloji kullanicisi degil, daha da o©nemlisi, teknolojiyi sorgulayan ve (reten
ogretmenler yetistirmeyi umuyoruz (Selber, 2004). Wiki'ye katihmlari sayesinde, 6gretmen adaylarimiz
is birligine dayali bilgi tretimi ile mesgul oldular ve kendilerine kullanici, sorgulayici ve Uretici olarak
deger veren bir ortamda dgrenmelerini gerceklestirdiler. Onlardan "Siir Ogretiminde Yapilmasi ve
Yapilmamasi Gerekenler" in bir 6zetini olusturmalarini agik¢a istemememize ragmen, siir pedagojisi
hakkinda pek ¢ok konuya degindiler. Siir okuma, yazma ve tartisma icin toplu olarak ortaya koyduklari
onerilerden bazilari sunlardir:

1. Cagdas siirle baslayin. Ogrenciler c¢agdas siirle tanistiklarinda ve kendilerini daha rahat
hissettiklerinde, 6gretmen daha eski siirleri getirebilir ve diger donemlerden sairlerin ¢agdas
ogrencilerin yasamlarindaki benzer deneyimler hakkinda neler yazdiklarini gésterebilir.

2. Siiri 6grenci ile baglantili hale getirin. Gliniim{iz ergenlerini ilgilendiren konularla ve bunlarla
ilgilenen sanatgilardan (rap sanatcilari dahil) yararlanin. Ogrencileri siirle ilgili tartismalara katmanin bir
yolu olarak yeni teknolojilerden yararlanin.

3. Siiri gizemden arindirin. Ogrencilerin siiri anlayabileceklerini ve sairlerin siiri gizemliymis gibi
gosteren tarzda dille bilingli olarak oynadiklarini anlamalarina yardimci olun; gizemden korkmak yerine,
onu kucaklayabilir ve siirleri haz alinacak sanatsal bulmacalar olarak gérebiliriz.
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4. Siirin anlamina ulasmaya asiri vurgu yapmaktan kaginin. Analiz gereklidir ve dikkatli bir
okuma faydali olabilir, ancak dikkatli okumayi 6gretmek 6lciili olmayi gerektirir. Ogretmenin rold,
edilgen alicllara "dogru" cevaplarin dagiticisi olmak degil, 6grencileri siirin anlasiimasi icin
yonlendirmektir.

5. Siir okuma ve yazmayi yil veya dénem boyunca gesitlendirin. Siir 6gretimi ile iliskilendirilen
“bir secki yarat” yaklasimi, 6gretmenlerin 6grencilerinden genellikle bir haiku, bir tanka, bir diamante,
bir akrostis vb. dahil ederek siir koleksiyonlarini tamamlamalarini istemelerine yol agar. Siir tirlerinin
yapisal 6zelliklerini temel alan bu bagimhlik, genellikle siiri daha derin seviyelerde ele almaktan ziyade
basite indirgenmis siire giden yolu agar.

6. Basit yapili bir siir ve tek bir konuyla ufak ufak baslayin. Ogrencilerden siir yazmalarini
isterken, 6gretmenler bazen daha zor siir tiirlerine dogru, o tiri okumak ve onunla ilgili deneyim
kazanmak igin yeterince zaman harcamadan 6rnegin bir sonenin ne oldugu ve kafiye semasinin nasil
olabileceginin ana hatlarini icerenden biraz daha fazla bilgi vererek, dev adimlar atarlar.

7. Siiri degerlendirin, kisiyi degil. Siirsel sesin ille de yazarla esit oldugunu varsayma hatasini
yapmamalyiz.

8. Ogrencilere kendilerini giivende hissettikleri ve is birligine dayali bir ortamda siir tartismalari
icin cok sayida firsat verin. Ogrencileri sinifin dért duvarinin étesinde tartismalara dahil etmek icin Wiki
gibi yeni iletisim alanlarindan yararlanin.

Bulgularimiz, 6gretmen yetistirme programlari ve onlarin 6tesinde daha genis bir yelpazede siir
O0gretimi icin tavsiyeleri beraberinde getirmektedir. Siiri 6grencilerin hayatiyla iliskilendirme ve onu
erisilebilir hale getirmenin yollarini bulmanin yani sira, ¢oklu ortamlar kullanarak siiri basili oldugu
sayfadan ayaga kaldirmaliyiz. Bulgularimiz ayrica, sosyal amacglh yazilimlarin kullaniminda daha fazla
iyilestirme icin tavsiyelere ve o yazilimlarin mesleklerine ¢ok sayida farkh uluslararasi baglamda yeni
baslayan dgretmenler icin ingilizce miifredatinin geleneksel olarak zorluklar sunan bir yonii olan siir
ogretiminde kendilerine glivenlerini olusturmak icin bir arag olarak potansiyel degerine iliskin sonuglari
da beraberinde getirmektedir.

Bazi katihmcilar projenin siir turleri ile ilgili anlayislarini gelistirdigini ve genelde alan bilgilerini,
Ozelde sairler, siir ve pedagoji hakkindaki bilgilerini genislettigini belirtti. Digerleri, arastirma sonrasi
yapilan anketlerde, bir Wiki’de siirle mesgul olmanin cosku yarattigini, yaraticiligi ve is birligini tesvik
ettigini soylediler. Birkag 6gretmen adayi da Wiki'nin siire erisilebilirligi artirmaya hizmet ettigini
soyledi. Bir katilimci, “Wiki'ler, farkh siir tirlerini paylasmak ve bunlarla deneyler yapmak igin
miikemmel bir yoldur. Ayrica, benzer dislinen meslektaslarinizla paylastiginiz icin ortam ¢ok olumlu,
tehditkar degil." ifadesini kullandi.

Harekete Gegin

Ogrencilerinizi siir hakkinda konusturun!

1. Ogrencileriniz igin bir Wiki olusturun (Wikispace'ler ¢cok kullanici dostudur).

2. Ogrencilerinizi tartisma gruplarina ayirin.

3. Cesitli tarihsel donemlerden bazi siir tanimlarini Wiki'de yayinlayin ve 6grencilerden en
sevdikleri tanimi se¢melerini ve nedenini agiklamalarini isteyin.

4. Ogrencilerden en sevdikleri siiri Wiki’de yayinlamalarini ve onu neden sevdiklerini
aciklamalarini isteyin. Onlara harekete gecirici sorular sorun. Ornegin: Hangi gorseller size hitap
ediyor? Siirle kisisel baglantilariniz nelerdir? Size ne distndiriyor ya da ne hissettiriyor? Sairin
kullandigi bazi ilgi cekici kelime veya ifadeler nelerdir ve neden onlari ilging buluyorsunuz?

5. Sinifinizda bir siir atolyesi diizenleyin ve 6grencilerden siirlerinin bir taslagini akranlarinin
okumasi icin Wiki’de yayinlamalarini isteyin. Ogrencilerden gruplarinda yayinlanan diger siirleri
yorumlamalarini isteyin.

6. Wiki'de cesitli gorlintller yayinlayin ve 6grencilerden gruplarinda o goriintilerden yola
cikarak ortak bir siir yazmalarini olusturmalarini isteyin. Ogrencileri diger gruplarin alanlarini ziyaret
etmeye ve siirleri hakkinda yorum yapmaya davet edin.

7. Ogrencilerin PhotoStory gibi hikdye anlatimi yazilimlari kullanarak dijital siirler
olusturmalarini saglayin (licretsiz indirilebilir). Bir Wiki'de ¢alismak, goriintli, ses/muzik, ilging yazi
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tipleri ve hareket paylasimi icerebilen dijital metinler olusturabilmek anlamina gelir ve 6grencilerin
cahismalarini glivenli bir ¢cevrimici ortamda daha genis bir kitle ile paylasmalarini saglar!

8. Basariyi kutlayin! Ebeveynleri Wiki’deki siirleri gormeye ve yorum yapmaya davet edin.

Arastirmanin baslangicinda hepsi kendisini siirle ilgili pedagojik bilgi konusunda sinirl veya cok
sinirli bir bilgiye sahip olarak tanimlayan 6gretmen adaylarinin ¢ogu arastirma sonunda kendilerini siir
konusunda iyi veya ¢ok iyi pedagojik bilgiye sahip kisiler olarak tanimlayarak, bilgilerinin kayda deger
oranda arttigini, séylediler. Su aciktir ki, algidaki bu degisiklikler, 6gretmenlerin kendi gelismekte olan
sinif ici uygulamalarindan ve siir 6gretimiyle ugrasan diger ingilizce 6gretmenleriyle giinlik
iletisimlerinden ve onlarin desteginden de dogrudan etkilendi. Muhakkak ki, siir okuma ve yazma ile
ilgili 6neriler listesinde ortaya konulan siir pedagojisi hakkinda derinligi gésteren bu anlayis, bu yeni
baslayan 6gretmenler grubunun yalnizca tirli o6gretmekle kalmayip, ayni zamanda siir yaratmada
tutkulu 6gretmenler olma yolunda da iyi yonde gittiklerini gostermektedir. Pek c¢ok 6gretmen
yetistirme programi bu tiir bir ilgiyi siire vermez. Yine de birgok 6gretmen adayi igin siir 6gretme olasilig
kayda deger bir kaygl uyandirmaktadir. Ogrencilerimizin siir Wiki'sine katilimlari yoluyla
deneyimledikleri yogun tecriibe, onlara tartisma, paylasma, is birligi yapma ve nihayetinde bir tir
olarak siir hakkindaki ényargilarini ve siirin 6gretilmesi gereken yolu yeniden gézden gecgirmek igin
ortam ve zaman sagladi. Diger 6gretmenlerin ve 6gretmen egitimcilerinin, bir Wiki'nin 21. ylzyil
0grenme alanlarinda bu bilgileri gelistirmek icin sunabilecegi potansiyel olanaklari degerlendirecegini
umuyoruz.
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