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Edebiyat ve Duygular: Oykiileyici Metinleri Anlamada Duygularin Rolii*

Osman TURHAN™"
Fatma KARACA TURHAN

* Kk

Oz

Oykiileyici metin ve okur arasindaki etkilesimin duygusal boyutu, anlati duygulari (empati, sempati,
O0zdesim, yogunlasma), degerlendirici duygular (estetik haz, estetik tatmin) ve bigimlendirici
duygularla (duygu ve duslnce degisimleri, kisilik dontsimi) agiklanmaktadir. Bu duygusal
etkilesim, genellikle psikoloji ve bilissel bilimler alanlarinda incelenmektedir. Egitim alaninda
yuratilen c¢ahismalarda, okudugunu anlama siirecinde okur ve metin temelli duygularin rold
incelenmektedir. Buna gore okur dykiileyici bir metni ideal bir sekilde anlamak i¢in metnin icerdigi
duygulari  ve duygusal unsurlari  kavramakta, analiz etmekte, yorumlamakta ve
degerlendirmektedir. Bu siregte on bilgileri, duygulari, disiinceleri ve deneyimleriyle metni
anlamlandirmakta, metne yonelik kisisel/estetik tepkide bulunmaktadir. Bu yaklagim ulusal ve
uluslararasi sinavlarda (PISA, PIRLS, NAEP) ve dil 6gretim programlarinda (Singapur, Glney Kore,
ABD, Avustralya vb.) esas alinmaktadir. Bu sinavlarda ve programlarda okudugunu anlama
becerisiyle ilgili duygusal kazanim ve duygusal yeterliklere yer verilmektedir. Ancak 2006 sonrasi
Tirkce dersi 6gretim programlari bu noktada yetersiz kalmaktadir. Benzer sekilde Tirkce ders
kitaplari da (oykileyici metin, okuma etkinlikleri) duygusal igerik, duygusal etkilesim ve duygusal
becerilerin kullanimi agisindan yetersizlik gdstermektedir. Bu nedenle giincel Tiirkge dersi 6gretim
programinin ve Turkge ders kitaplarinin yapilandiriimasi gerekmektedir.

Anahtar Kelimeler: Edebiyat, dykiileyici metin, okudugunu anlama, duygular, okumanin duygusal
boyutu

Literature and Emotions: The Role of Emotions in Narrative Text Comprehension

Abstract

Emotional aspect of the interaction between narrative text and the reader is explained by narrative
feelings (empathy, sympathy, identification, transportation), evaluative feelings (aesthetic
pleasure, aesthetic satisfaction), and self-modifying feelings (emotion and idea changes,
personality transformation). This emotional interaction is often studied in the fields of psychology
and cognitive sciences. Educational studies examine the role of the reader and text-based
emotions in reading comprehension process. Accordingly, to ideally understand a narrative text,
the reader comprehends, analyses, interprets, and evaluates the emotions and emotional
elements which the text included. In this process, the reader comprehends the text with his/her
prior knowledge, feelings, thoughts, and experiences, and shows a personal/aesthetic response to
it. National and international exams (PISA, PIRLS, NAEP) and language education programs
(Singapore, South Korea, the USA, Australia, etc.) are based on this approach. Emotional
achievements and competencies related to reading comprehension skills are included in these
exams and programs. However, post-2006 Turkish education programs are insufficient in this
regard. Similarly, Turkish textbooks (narrative text, reading activities) are inadequate in terms of

* Bu ¢alismanin bir bélimii 18. Uluslararasi Tiirk Diinyasi Sosyal Bilimler Kongresi’nde (12-14 Aralik 2020) s6zlii
bildiri olarak sunulmustur.

** Ars. Gor., Yildiz Teknik Universitesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Bdlim(, istanbul, osmant@yildiz.edu.tr,

ORCID: 0000-0003-4800-5786

** Ogr. Gor., Yildiz Teknik Universitesi, Rektorliik, istanbul, fkaraca@yildiz.edu.tr, ORCID: 0000-0001-9665-1032
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emotional content, emotional interaction and the use of emotional skills. Therefore, the current
Turkish education curriculum and Turkish textbooks should be re-structured.

Keywords: Literature, narrative text, emotions, reading comprehension, emotional aspect of
reading

Giris

Gergek hayatin bir yorumu olan edebiyat (Oatley, 2012), kisinin hayatina anlam katmasina ve
hayatinda bir amacg belirlemesine, kendini ve hayati sorgulamasina, gergek hayatla ilgili bilgi
edinmesine, aydinlanmasina, kisisel ve sosyal dinamikleri anlamasina, insanlari anlamasina ve analiz
etmesine, bireysel ve sosyal duyarlilik kazanmasina, sosyal iliskilerini kuvvetlendirmesine, kisisel
problemleriyle basa cikmasina yardimci olmaktadir (Djikic ve Oatley, 2014 Gerrig, 1993; Kidd ve
Castano, 2013 Mar ve Oatley, 2008; Mar, Oatley, Hirsh, Dela Paz ve Peterson, 2006; Oatley, 2011, 2012;
Shirley, 1968). Bu nedenle ge¢cmisten giinimiize bigcimsel ve anlamsal olarak degisim gecirmesine
ragmen etki giclini hi¢ kaybetmeden (Culp, 1985; Hakemulder, 2000) insanlarin hayatlarina
dokunmaya devam etmektedir. Edebiyatin etki alanini bilissel, sosyal ve psikolojik olarak siniflamak
mimkindir. Bu g alanin ortak unsuru olan duygularin, edebiyat icin ayri bir yeri bulunmaktadir.
Clnkd pozitif bilimler icin dogruluk ne kadar 6nemli ise edebiyat icin de duygular o kadar 6nemlidir
(Oatley, 2002). Edebiyatin merkezinde duygular vardir. Edebiyat, gercek hayattan daha glivenli bir
diinyada, duygularin daha iyi anlasilacagi iliskisel baglamlardan meydana gelmektedir. Bu dogrultuda
insanlarin duygulari daha iyi anlamasini ve tecriibe etmesini saglamaktadir (Oatley, 1999).

Okumanin Duygusal Etkisi

Oykuleyici metin, kurgudaki olaylar ve karakterler aracihigiyla okurda bazi duygular
uyandirmakta ve bu duygulari farkh formlara dontstirmektedir. Hissedilen duygular okuma eylemi
bittikten sonra hemen kaybolmamaktadir. Kitabin kapagini kapattiktan sonra da varligini uzun siire -
saatlerce veya glinlerce - devam ettirmektedir. Okur, eseri her hatirladiginda, hissedilen duygular da
tekrar ortaya ¢citkmaktadir (Mar, Oatley, Djikic ve Mullin, 2011). Bu duygusal slirecin ana unsurunu anlati
duygulari (empati, sempati, 6zdesim, yogunlasma) olusturmaktadir. Anlati duygularina kapilan Kkisi,
gunlik kaygilarini ve hedeflerini bir kenara birakip karakterin arzu ve isteklerini kendisininmis gibi
algilamakta, karakterin hissettigi mutluluk, 6fke, Gziinti vb. duygulari hissetmektedir (Oatley ve
Johnson-Laird, 2014). Okumayi tamamladiktan sonra hikayedeki duygusal durumlari tekrar hatirlayip
cesitli duygulara kapilmaktadir (Bower, Gilligan ve Monteiroi 1981; Oatley ve Duncan, 1992). Hikayeye
gosterilen duygusal tepkiler, gercek hayata gosterilen duygusal tepkiler kadar yogun, uzun ve kalic
degildir. Bununla birlikte, gercek hayat ve edebi eser anlik olarak birbirine benzer duygusal deneyimler
yasatmaktadir (Nabi ve Green, 2015).

Oykiileyici metin ve okur arasindaki etkilesimin duygusal boyutunu; degerlendirici duygular,
anlati duygulari ve bicimlendirici duygular olusturmaktadir. Metnin yiizey yapisi ve bicimsel 6zellikleri
ilgi, merak, hayranlik vb. hisler uyandirmaktadir (Kneepkens ve Zwaan, 1994; Miall ve Kuiken, 2002).
Okur hissettigi bu duygulara dayanarak metni degerlendirmekte ve okumaya devam etme veya
etmeme karari vermektedir (Miall ve Kuiken, 2002; Wilson, 1956). Degerlendirici duygular, okurun
metinde kendinden bir seyler bulmasi ve kendini metne yakin hissetmesiyle, genel bir ifadeyle edebi
bir eserin okuru tatmin edip etmedigi ile ilgilidir. Anlati duygulari, hikdyedeki olaylar ve karakterler
tarafindan harekete gecirilmektedir. Anlati duygulari; yogunlasma, 6zdeslesme, sempati ve empati
olarak siniflanmaktadir. Okurun hikayenin ¢ekimine kapilmasi, ger¢ek hayattan soyutlanmasi, zaman
kavramini yitirmesi, tim benligiyle metne odaklanmasi yogunlasmayla alakalidir (Green, 2004). Okur,
hikdyede yasanan olaylari kendisi yasiyormus gibi algiladiginda ve metni bu dogrultuda tecriibe edip
yorumladiginda 6zdeslesmektedir (Cohen, 2001). Diger taraftan hikayedeki bir olay ve durumla (6liim
karsisinda Uzintl, basari karsisinda mutluluk, tehlike karsisinda endise vb.) iliskili olarak empati ve
sempati duygularini hissedebilmektedir. Ozdeslesirken kendini karakter gibi gérmektedir. Ancak
sempati ve empati yaparken karakterden bagimsiz bir kisidir. Bu noktada karakter igin hissederken
sempati, karakterle birlikte hissederken empati yapmaktadir (Coplan, 2004; Holland, 2009). Anlati
duygulari es zamanl olarak hissedilebildigi icin bu duygulari birbirinden ayirmak oldukga gigtir
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(Koopman, 2018). Ancak okur bu duygulari betimleyebildigi ve isimlendirebildigi icin s6z konusu
duygulan bilingsiz degil bilingli bir sekilde hissetmektedir (Kuijpers, 2014). Oykiileyici bir metin,
kahplasmis diisinme aliskanliklarini degistirecek ve farkli bakis agilariyla tecriibe edilecek kurgusal
diinyalar icermektedir (Dufrenne, 1973; Mar vd., 2011; Oatley, 2011). Bu nedenle bicimlendirici bir
potansiyele sahiptir. Metnin okuru bicimlendirme sekli, okurun metni nasil deneyimledigi ve metinle
nasil etkilesim kurduguyla dogrudan alakahdir (Djikic ve Oatley, 2014). Bu deneyim ve etkilesimin
niteligine gére okurun kisiliginde, bilissel ve duyussal degisimler meydana gelmektedir (Miall ve Kuiken,
2002; Richards, 2003; Ross, 1999). Degisimlerin merkezinde ise duygular yer almaktadir (Djikic, Oatley,
Zoeterman, ve Peterson, 2009).

Okumanin duygusal etkisiyle ilgili kuramsal ve deneysel ¢alismalar genellikle psikoloji ve bilissel
bilimler alanlarinda yuritilmektedir. Bu galismalar bilissel empati, empatik tutum, zihin teorisi, sosyal
davraniglar, ahlaki ve etik sorgulama, tutum ve algl degisimi, gercek hayat algisi, ikna edicilik,
bibliyoterapi, kotl aliskanliklar vb. konular tizerine ylratilmektedir (Burt, 1972; Diekman, McDonald
ve Gardner, 2000; Ebersole, 1974; Koopman, 2018; Shapiro ve Rucker, 2003; Shirley, 1968). Egitimle
iliskili calismalar ise metindeki olaylari ve durumlari duygu, diisiince ve davranis baglaminda inceleme,
duygulara yonelik kelime hazinesini gelistirme, metinde agik¢a verilmis duygusal bilgiyi fark etme ve
anlama, metindeki maskelenmis duygulari kavrama, metindeki duygulari betimleme ve duygularin
yogunluklarini degerlendirme, metinle duygusal olarak etkilesime gecme, anlati duygularini hissetme
vb. konular Gizerine yapilandiriimaktadir (Black, Turner ve Bower, 1978; Coplan, 2004; Djikic vd., 2009;
Kumschick vd., 2014; Oatley, 1995; Rall ve Harris, 2000; Saarni, 1999; Ripley ve Simpson, 2007).

Okudugunu Anlama Siirecinde Duygular

Okudugunu anlamada duygulardan bahsedebilmek icin, okuma siirecinin okur merkezli bir
sekilde gercgeklestirilmesi gerekmektedir. Okur merkezli yaklasimda, okurun edebi bir metne yikledigi
anlam 6nemlidir (Chase ve Hynd, 1987; Rosenblatt, 1994). Metin ve okuru birbirinden ayirmayan bu
yaklasima gore metin okura ayna tutmaktadir. Okurun distnceleri, bakis agisi, tecriibeleri ve duygulari
metnin yorumlanmasina yardimci olmaktadir (Cahill, 1996; Selden, Widdowson ve Brooker, 2017). Bu
yaklasimda okur, duygusal ve olgusal olarak metni analiz etmekte, metne anlam yiiklemekte ve metni
elestirmektir (McLaughlin ve DeVoogd, 2004; Rosenblatt, 2013). S6z konusu acgiklamalardan da
anlasilacagi tizere, anlama ve yorumlama siirecinde okurun duygulari islevsel bir yere sahiptir (Mar vd.,
2011). Ancak okudugunu anlama modellerinde duygusal siiregler géz ardi edilmekte, bilissel siireglere
odaklaniimaktadir (Kneepkens ve Zwaan, 1994). Oyle ki duygular en az incelenen unsur olmasina
ragmen siklikla duygularin cok nemli oldugu ve arastirilmasi gerektigi ifade edilmektedir (Zembylas,
2005).

Okudugunu anlama siirecinde, okur kaynakli ve metin kaynakli duygular etkilesime girmektedir
(Marmolejo-Ramos ve Cevasco, 2014). Oncelikle okurun ruh hali, metni anlama dizeyini
etkilemektedir (Bohn-Gettler ve Rapp, 2011). Ornegin okur olumlu bir ruh halindeyse mutlu olaylari,
olumsuz bir ruh halindeyse ziicli olaylari daha iyi hatirlayabilmekte veya anlayabilmektedir (Bower
vd., 1981; Kneepkens ve Zwaan, 1994). Okur duygularini iceren i¢csel okuma motivasyonu ile
okudugunu anlama becerisi arasinda pozitif bir iliski bulunmaktadir (Schiefele, Schaffner, Moller ve
Wigfield, 2012). Ornegin okumayi daha ¢ok seven ve okuma becerisine daha cok giivenen dgrencilerin
okuma yeterliligi, diger 6grencilere gore daha yiksektir (Mullis, Martin, Foy, ve Hooper, 2017). Okur
duygusal agidan nitelikli edebi metinleri, diger metinlere gore daha az zihinsel cabayla
kavrayabilmektedir (Wade, Schraw, Buxton ve Hayes, 1993). Benzer sekilde bilgisel agidan dnemsiz
ancak duygusal olarak ilgi cekici buldugu metinleri daha az ¢abayla, bilgisel agidan 6nemli ancak
duygusal olarak ilgi cekici bulmadigi metinleri ise daha ¢ok cabayla kavrayabilmektedir (Kneepkens ve
Zwaan, 1994; Wade vd., 1993). Ayrica duygusal unsurlara sahip edebf bir metin, okur tarafindan daha
iyi anlasilmaktadir (Wassenburg, Beker, van den Broek, ve van der Schoot, 2015). Metin ve okur
arasindaki duygusal etkilesim, okuma hizini da etkilemektedir. Okur, metinden duygusal olarak
etkilendiginde ilerleyen bolimlerde neler yasanacagini 6grenmek icin okumasini hizlandirabilmekte
veya mevcut bolime daha ¢ok dikkat ettigi icin okumasini yavaslatabilmektedir (Dijkstra, Zwaan,
Graesser ve Magliano, 1995).
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Oykiileyici bir metni anlamada duygular énemli bir role sahiptir (Graesser ve Klettke, 2001).
Hikayedeki ana karakterin duygularini anlamak, okurun o karakterin eylemlerini ve duslincelerini
anlamasini ve tahmin etmesini saglamaktadir (Miall, 1989). Diger bir ifade ile karakterlerin duygularini
anlamak metnin anlasilmasini kolaylastirmaktadir (Gygax, Garnham ve Oakhill, 2004). Okurun metni
yeterli diizeyde anlayabilmesi icin karakterlerin i¢inde bulundugu duygusal durumu analiz edebilmesi
ve karakterlerde meydana gelen duygusal degisimlerin farkina varabilmesi gerekmektedir. Hikdyenin
icerdigi duygular, metnin tamamina yayilmis bilgileri birlestirmekte, bu bilgilere bir baglam
kazandirmakta, bdylece anlamin olusmasini saglamaktadir (Vega, Leon ve Diaz, 1996). Okurun
metindeki duygusal durumlari fark etmesinde ve anlamasinda ise anlati duygularinin (6ziimseme,
empati vb.) islevsel bir roli bulunmaktadir (Gygax vd., 2004; Komeda, Kawasaki, Tsunemi ve Kusumi,
2009). Okur, kendi zihinsel diinyasi ve baskalarinin zihinsel diinyalari hakkindaki bilgilerini,
karakterlerin duygularini anlamak ve bu dogrultuda bir sonuca varmak icin kullanmaktadir (Mouw, Van
Leijenhorst, Saab, Danel ve van den Broek, 2019). Diger bir ifade ile okur, hikdyeye anlam vermek igin
kendi duygusal deneyimlerinden faydalanmaktadir (Kneepkens ve Zwaan, 1994). Sonug¢ olarak
okumaya duygusal bir baglamin katilmasi ve okurun metinle duygusal bir etkilesim kurmasi, okuma
becerisini gelistirmektedir (Afzali, 2013; Davidson, 2006; Megalakaki, Ballenghein ve Baccino, 2019;
Mouw vd., 2019).

Oykuleyici bir metni anlamak icin kurgusal yapi (karakter, olay, yer ve zaman, tema vb.) ve
okuma 6ncesi, okuma sirasi, okuma sonrasinda kullanilan gesitli stratejiler (6n bilgileri kullanma, amag
belirleme, tahmin etme, planlama, izleme ve dizenleme, ¢ikarim yapma, 6zetleme, degerlendirme)
hakkinda bilgi sahibi olunmasi gerekmektedir (Duke, Pearson, Strachan ve Billman, 2011). Bu
stratejilerle ilgili olarak sema, siralama, derecelendirme ve diyagramlarin kullanildigi tekniklerle
(karakter o6zellikleri, karakter haritasi, karakter karsilastirma, hikdye haritasi, olay 6rgisi profili, ¢cozim
bulma, tahmin etme, amag-sonug, neden-sonug, soru sorma vb.) hikayedeki duygular, duygusal iliskiler
ve duygusal unsurlar incelenebilmektedir (Johnson, 2017). Soru sorma, diger tekniklerin kullanilmasina
aracilik eden islevsel ve pratik bir tekniktir. Bu teknige 6gretmenler siklikla basvurmakta, ders
kitaplarinda yaygin sekilde yer verilmektedir. Ayrica okuma becerisinin 6l¢ldigl ulusal ve uluslararasi
sinavlarin (PIRLS, PISA, NAEP vb.) soru teknigi Gizerine yapilandirildigi gértlmektedir.

Soru sorma, okudugunu anlama becerisinin gelistiriimesinde ve 6lglilmesinde kullanilan etkili
bir tekniktir (Cerddn vd., 2009; Durkin, 1978). Anlama, okur ve metin arasindaki etkilesime
dayanmaktadir (Tompkins, 2010). Bu nedenle iyi hazirlanmis anlama sorulari, okurun metinle etkilesim
kurmasina ve anlami yapilandirmasina yardimci olmakta, okuyucunun kisisel deneyimlerinden
faydalanmasina imkdn vermektedir (Akyol, Yildinm, Ates ve Cetinkaya, 2013). Anlamanin
gerceklesebilmesi icin 6ncelikle olaya ya da duruma dayali bir metnin kurgusal unsurlarinin (tema, olay
Orglsi, zaman ve mekan, karakter) okur tarafindan tespit edilmesi ve analiz edilmesi gerekmektedir.
Bu noktada diger kurgu unsurlariyla baglantili olarak karakterlerin hedefleri, duygulari, diisiinceleri,
motivasyonu, karsilastigi problemleri ¢6zme sekilleri incelenmelidir. Olayin anlasiimasi igin “Karakterler
kimlerdir? Karakterlerin amaci nedir? Hikdyede yasanan ana olaylar nelerdir? Karakterlerin karsilastig
problemler nelerdir? Karakterler karsilastiklari problemlere nasil ¢oziim Gretmistir?” gibi sorular
sorulmaktadir. Ancak durumun anlasilabilmesi icin olaya dair sorularin bir adim 6tesine gecip “Karakter
neden ailesine yalan soyledi? Bu durumda karakterin nasil hissettigini dislinliyorsunuz? Siz ailenize
yalan soyleseydiniz nasil hissederdiniz?” gibi duygu-dislince temelli sorularin sorulmasi gerekmektedir
(Gunning, 2010). “Karakter oyunun sonunda nasil hissetti? Karakterin neden bdyle hissettigini
disinidyorsunuz? Karakter hatasini telafi etmek icin neler yapabilir?” gibi sorulara yasca kiglk
ogrenciler; hedefleri, motivasyonlari, duygulari, karakter 6zelliklerini anlamakta zorluk cektikleri igin
cevap vermekte zorlanabilmektedir. Karakterlerin distincelerini, hislerini ve motivasyonlarini kavrama
becerisi, durumlari birden fazla karakterin perspektifinden gérme becerisi gibi bilissel ve duygusal
beceriler, 9 ile 11 yaslari arasinda gelisim gdstermektedir (Westby, 1999). ilkokul ve ortaokul
ogrencilerine yoneltilecek duygusal sorularin niteliginde ve zorlugunda bu duruma dikkat edilmesi
gerekmektedir.

Okudugunu anlama becerisini gelistirmek ve 6l¢mek icin cesitli taksonomiler bulunmaktadir.
Bu taksonomilerin bazilarinda okumanin duygusal boyutuna agik¢ca yer verilmektedir. Barrett’in
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taksonomisinde; temel anlama, yeniden organize etme, ¢ikarim, degerlendirme, memnuniyet sorulari
bulunmaktadir (Clymer, 1968). Pearson ve Johnson’in (1978) taksonomisi; cevabli metinde acik¢a
verilen, cevabl metinde ima edilen ve cevabi metnin icinde verilmeyen sorulardan olusmaktadir.
Applegate, Quinn ve Applegate’in (2002) siniflandirmasinda; basit anlama, diisik diizey ¢cikarim, yiksek
diizey cikarim, kisisel tepki diizeyleri mevcuttur. Day ve Park’in (2005) taksonomisindeki sorular; basit
anlama, yeniden organize etme, cikarim, tahmin etme, degerlendirme, kisisel tepki olarak
siniflanmaktadir. Bu taksonomilerin sorulari, disiik okuma becerisinden yiliksek okuma becerisine,
temel diizey anlamadan ileri diizey anlamaya dogru siralanmaktadir. S6z konusu siralamada odak
nokta, metinden okura dogru ilerlemektedir. Ozellikle son adimi olusturan maddeler, okur ve metin
etkilesiminin en kuvvetli oldugu, okurun metni anlamlandirirken 6n bilgilerine ve deneyimlerine
basvurdugu, metnin tiim igerigine veya karakter, olay gibi belli bir bélimiine yonelik fikirlerini sundugu
ve duygusal tepkiler verdigi sorulari icermektedir. Bu taksonomilere gore karakter Ozelinde
sorulabilecek duygusal sorular -temel diizeyden ileri diizeye, metin odaklidan okur odakliya dogru-
asagidaki gibi 6rneklendirebilir: Ana karakterin kisiligini betimleyen kelimeler nelerdir? Ana karakter
hikayedeki ilk olayda nasil hissetmistir? Ana karakter, diger karakterlere neden 6yle davranmistir? Ana
karakter hikaye boyunca nasil bir kisilik degisimi yasamistir? Ana karakterin gecirdigi degisimi gercekgi
buluyor musunuz? Ana karakter yerinde olsaydiniz yasadiklariniz sizi nasil etkilerdi? Okudugunuz
hikayenin begendiginiz ve begenmediginiz yonleri nelerdir?.

Ne sorusu genellikle hatirlama, kavrama gibi temel okuma becerisinin gelisimine; nasil ve
neden sorulari ise iliskisel, nedensel, cikarimsal vb. daha ileri okuma becerisinin gelisimine yardimci
olmaktadir. Tartisma baslatici sorular ise Ogrencilerin kisisel tepkilerini ifade etmelerine firsat
vermelidir. Clinkl kurgusal yapi bir hikdayenin iskeletini, 6grencilerin duygu ve distnceleri ise kalbini
olusturmaktadir (Gunning, 2010). Ozellikle estetik okuma siirecinde anlami olusturan okur oldugu icin
hazirlanan sorularin okurun 6n bilgilerine, deneyimlerine, duygularina ve disiincelerine dayanmasi
gerekmektedir (Rosenblatt, 1994, 2013). Estetik sorular, 6grencilerin hikdyenin icine girmesini,
hikdyedeki olaylari yeniden yasamasini, hikdyedeki olaylarla gercek hayattaki olaylar arasinda iligki
kurmasini saglamalidir (Johnson, 2017). icerik, karakter ve yazarla ilgili estetik sorular su sekilde
orneklendirilebilir: Hikaye Uzerinizde nasil bir izlenim birakti? Hikayeyi genel olarak begendiniz mi?
Hikayenin sevdiginiz ve sevmediginiz yonleri nelerdir? Hikaye sizde hangi duygulari uyandirdi? Hikayeyi
okurken hangi duygulari hissettiniz? Hikaye bittikten sonra neler yasanmis olabilir? Hikayeyi okurken
duygu degisimleri yasadiniz mi? Hikayedeki hangi karakterlerden hoslandiniz veya hoslanmadiniz?
Hikayedeki karakterlerden hangisine daha ¢ok benziyorsunuz? Hikdye duygusal agidan sizi igine ¢ekti
mi yoksa kendinizi hikdyeye uzak mi hissettiniz? Hikayeyi okurken anilariniz (kisilerle, olaylarla,
duygularla vb. ilgili) canlandi mi? Hikayede anlatilana benzer bir durum yasadiniz mi? Hikaye yazarinin
nasil biri oldugunu diistinlyorsunuz? Yazarla konusabilseydiniz ona ne soylemek isterdiniz? Eger yazar
siz olsaydiniz, hikayede nasil degisimler yapardiniz? Bu hikdye size hangi filmleri veya kitaplari
hatirlatti? Bu hikayeyi baskalarina tavsiye eder miydiniz? Ne tiir insanlar bu hikdyeden hoslanir?
(Johnson, 2017; Probst, 1988). S6z konusu estetik sorular, yonergeler eklenerek konusma ve yazma
etkinlikleri seklinde yapilandirilabilir ve birbiriyle iliskilendirilerek daha detayli etkinlikler haline
getirilebilir.

Okudugunu Anlama Becerisinin Degerlendirilmesinde Duygular

Edebl okuma PIRLSte (Progress in International Reading Literacy Study) okurun hikayedeki
olaylarla, zaman ve mekéanla, eylemlerle, sonuglarla, karakterlerle, atmosferle, duygularla ve
disincelerle etkilesime girmesi olarak tanimlanmaktadir. Okur edebf bir metni anlayabilmek ve takdir
edebilmek icin duygularina ve deneyimlerine ihtiya¢ duymaktadir. Bunun karsiliginda edebi metin,
okura henliz deneyimlemedigi durumlari ve duygular kesfetme firsati sunmaktadir. PIRLS’te edebi
metinler; bilgi, dislince ve duygularin aktarim araci olarak goériilmektedir. Okudugunu anlama becerisi
ise temel anlama, alt dizey c¢ikarim, Ust dizey c¢ikarim, elestirme ve degerlendirme seklinde
siniflandiriimaktadir. Bu beceri diizeyleri duygusal yeterlikler icermektedir. Bu yeterlikler hikdyede
actkca belirtilmis olan karakter o6zelliklerini ve karakter kisiligini anlama, karakterlerin eylemlerine
gerekce sunma, iki karakter arasindaki iliskiyi tanimlama, karakterin motivasyon kaynagini anlama ve
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zihinsel imgesini olusturmak icgin kisisel deneyimlerden faydalanma, karakterin eylemlerine alternatif
sunma, yasanan olaylarin gercekligini sorgulama, okurun duygu ve duslincelerini yazarin nasil
etkileyebilecegini degerlendirme seklinde o6rneklendirilebilir. Gorillecegi lizere bu becerilerdeki
duygusal odak metinden okura dogru ilerlemektedir. PIRLS’e gbre edebl okuma agisindan Ust
diizeydeki okurlar; motivasyonlari, duygulari ve karakter gelisimini agiklamak i¢in olay 6rgusiini ve
karakter eylemlerini metnin tamamina dayanarak yorumlayabilmekte, metne dayanarak hikayedeki
duygulara yonelik Gst dizey cikarimlar yapabilmekte, metin boyunca gelisen ve degisen karakter
ozelliklerini ve karakter duygularini yorumlayip bitlinlestirebilmektedir. Alt diizeydeki okurlar agik¢a
ifade edilen duygulari bagimsiz bir sekilde tespit edebilmekte, fark edebilmekte ve yeniden
Uretebilmekte; ana karakterlerin Ozellikleri, duygulari ve motivasyonlari hakkinda basit ¢ikarimlar
yapabilmektedir (Mullis vd., 2017; Mullis ve Martin, 2019).

NAEP’te (National Assessment of Educational Progress) edebi okumaya, okudugunu anlamaya
ve okura PIRLS’tekine benzer bir yaklasim sergilenmektedir. Ancak NAEP’te edebi metinlerin ve okuma
yeterliklerinin duygusal yapisina yonelik yapilan aciklamalar, PIRLS’e gore daha detayldir. Ayrica PIRLS
yalnizca dordiincli sinif diizeyinde, NAEP ise doérdiinci, sekizinci ve on ikinci sinif diizeyinde okuma
yeterliklerine sahiptir. Dérdlinci sinifta, karakterlerle ilgili basit ¢ikarimlar yapma (temel); karakterin
rollerini, eylemlerini, duygularini ve motivasyonlarini analiz etme (yetkin); karakterin kisilik 6zellikleri,
duygulari, motivasyonlari ve eylemleri hakkinda detayl ¢ikarimda bulunma, karakterin bakis acisini fark
etme ve karakterin motivasyonunu degerlendirme (ileri) seklinde siralanan duygusal yeterlikler
bulunmaktadir. Sekizinci sinifta, karakterin kisilik 6zellikleri, motivasyonlari ve deneyimleriyle ilgili basit
cikarimlar yapma, karakterin motivasyonu hakkinda yargida bulunma ve bu yargiy destekleme (temel);
karakterlerin duygulariyla ilgili ¢ikarimda bulunma ve bu c¢ikarimi destekleme, karakterin
motivasyonuyla ilgili metin i¢i ve metinler arasi yargida bulunma ve bu yargiyi destekleme (yetkin);
metin i¢ci ve metinler arasi tematik baglantilar kurma ve karakterin duygulari, motivasyonlari ve
deneyimleri hakkinda ¢ikarimda bulunma (ileri) seklinde siralanan duygusal yeterlikler bulunmaktadir.
On ikinci siniftaki duygusal okuma vyeterligi ise karakterin duslinceleri, eylemleri, duygulari ve
motivasyonlarini betimleyebilmek ve aciklayabilmek icin metin ici ve metinler arasi bilgileri birlestirme
ve temay! aciklama (yetkin) seklindedir (Mazany, Pimentel, Orr ve Crovo, 2015).

PISA’da (Programme for International Student Assessment) edebi metnin yapisinda ve okuma
yeterliklerinde acik bir sekilde duygulara ve duygusal siireglere deginilmemektedir. Ancak programda
okumanin duygusal boyutuyla ilgili olarak okur 6zellikleri (6n bilgi, deneyim, tutum, i¢ motivasyon),
etkilesimsel okuma, anlam kurma, kisisel tepki, estetik okuma vb. islenmektedir (OECD, 2019).

Dil Ogretim Programlarinda Okudugunu Anlama ve Duygular

Modern egitim yaklasimlarinda duygulara etkin ve islevsel bir rol bigilmektedir. Yapilandirmaci
o0grenme yaklasiminda, duygular ve duygusal ¢ikarimlar okurun metni anlamasina ve tutarli bir okuma
sireci gegirmesine rehberlik etmektedir (Gygax, Tapiero ve Carruzzo, 2007). Bu yaklasima dayanan
okuma siirecinde karakterlerin olaylara ve durumlara verdigi duygusal tepkiler, metindeki tutarliligin
ve metni anlamanin 6nemli bir 6gesi olarak gorilmektedir (Graesser, Singer ve Tabasso, 1994).
Yapilandirmaci yaklasimda okuma, okur-metin etkilesimini iceren bir anlam olusturma sirecidir. Bu
anlam olusturma stirecinde okurun ilgi, tutum, motivasyon, gorus, inang, duygu gibi 6zellikleri aktif bir
rol oynamaktadir (Yussof, Jamian, Roslan, Hamzah ve Kabilan, 2012). Okur ve hikaye arasindaki
etkilesim, anlati duygulari ve duygusal ¢ikarimlar yoluyla anlama stirecini etkilemektedir (Marmolejo-
Ramos ve Cevasco, 2014). Diinyada ilkogretim diizeyindeki bircok dil 6gretim programinda okuma
becerisi, s6z konusu perspektif ve yaklasima dayandirilmaktadir. Bu programlarin bir kismi asagida
kisaca incelenmistir. Bu programlara sahip olan (lkeler, PISA veya PIRLS sonuglarina gére okuma
becerisi agisindan Ust siralarda yer almaktadir.

Amerika Birlesik Devletleri dil 6gretim programinda, okuma becerisinin altinda edebi okuma
alt becerisine yer verilmektedir. Programda etkilesimsel okuma ve estetik okuma 6ne ¢ikarilmaktadir.
Buna gore 6grenciler, kisisel, sosyal ve kiltirel 6zellikleri dogrultusunda metni yorumlamakta ve
degerlendirmektedir. Ayrica metne yonelik kisisel goruslerini, estetik tepkilerini ve okuma
deneyimlerini paylasarak metinle sosyal etkilesime girmektedir. Programa gére 6grenciler kurgu
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unsurlarini ve bu unsurlar arasindaki baglantilari (karakterlerin kisisel 6zellikleri, duygulari, dislinceleri,
motivasyonlari ve eylemleri, karakterin derinligi, karakterin degisimi ve gelisimi, karakterler ve olaylar
arasindaki iliskiler, karakterin hikayeye etkisi, tepkiler ve catismalar, problemler ve ¢6ziimler, hikdyenin
duygusal durumu vb.) bilissel ve duygusal olmak lzere derinlemesine incelemektedir. Programin
okudugunu anlama kazanimlarinda okur temelli duygular (etkilesimsel okuma ve kisisel tepki verme)
ve metin temelli duygular (karakterler ve olaylar araciligiyla acgiga ¢ikan duygular ve duygusal degisimler
vb.) ayrintili bir sekilde islenmektedir (CDE, 2013; NYSED, 2017).

Singapur dil 6gretim programinda, okuma becerisinin altinda edebi okuma alt becerisine yer
verilmektedir. Programda edebi okuma araciligiyla 6grencilerin empati kurmasi, insanlari ve diinyayi
anlamasi ve tanimasi, evrensel diizeyde disiinmesi, elestirel okur olmasi, yaratici bir sekilde anlam
kurmasi, sosyal etkilesime girmesi, bilissel, duygusal ve sosyal agidan gelismesi, yirmi birinci ylzyil
becerilerini kazanmasi amaclanmaktadir. Programda edebi okuma, okur tepki kurami Uzerine
temellendirilmektedir. Ogrenciler icerik, karakter ve yazara yénelik kisisel tepki ve begenilerini sdzlii ve
yazili olarak ifade etmekte, kurgusal metin ile kendi hayati, diger insanlarin yasantilari ve toplum
arasinda kuvvetli iliskiler kurmaktadir. Programa goére 6grenciler kurgu unsurlarini ve bu unsurlar
arasindaki baglantilar (karakter, karakter olusturma, karakter ozellikleri, karakter gelisimi, karakter
iliskileri, catismalar ve tepkiler, hikdyenin duygusal durumu vb.) bilissel ve duygusal olmak Uzere
derinlemesine incelemektedir. Ayrica anlati duygularini (empati, sempati, yogunlasma) da
yasamaktadir. Programin okudugunu anlama kazanimlarinda okur temelli duygular ve metin temelli
duygular ayrintili bir sekilde islenmektedir (CPDD, 2010, 2019).

GUlney Kore dil 6gretim programinda, okuma becerisinin altinda edebi okuma alt becerisine yer
verilmektedir. Programda edebi okuma araciligiyla 6grencilerin anlam kurmasi, bireysel, duygusal,
sosyal ve kiltlrel agidan gelisim géstermesi, Ust diizey bilissel ve duyussal beceriler gelistirmesi, duygu
ve disincelerini dogru ve etkili bir sekilde ifade etmesi, okumaya ilgi gbstermesi ve okumaya karsi
olumlu tutum sergilemesi, estetik duygular edinmesi ve estetik bir anlayis gelistirmesi beklenmektedir.
Programda okur merkezli bir yaklasim benimsenmektedir. Buna gbre 6grenciler icerik, karakter ve
yazara yonelik duygu ve disincelerini paylasmakta, begenilerini ifade etmektedir. Ayrica bu
paylasimlar araciligiyla sosyal etkilesime girmektedir. Programda edebi okuma kazanimlari; duygusal,
sosyal, kiltiirel ve tarihi bir baglamda, bilgi (edebiyatin dogasi ve 6zellikleri, tirleri ve Gsluplari, ulusal
tarihi) ve beceri (igerigi anlama, degerlendirme ve elestirme, eseri yaratici bir sekilde degistirme, eser
olusturma) kategorilerinde yapilandiriilmaktadir. Programa gore 6grenciler kurgu unsurlarini ve bu
unsurlar arasindaki baglantilari (karakterin kisilik ozellikleri, karakterin konusmalari, eylemleri ve
davraniglari, karakterin psikolojik profili, karakter gelisimi ve degisimi, karakterler arasi iliskiler,
karakterler ve olaylar arasindaki iliskiler, ¢atisma ve tepkiler, problemler ve ¢éziimler, hikayedeki
duygular ve duygusal durumlar vb.) bilissel ve duygusal olmak lzere derinlemesine incelemektedir.
Programin okudugunu anlama kazanimlarinda okur temelli duygular ve metin temelli duygular ayrintili
bir sekilde islenmektedir (MEHRD, 2007)

Avustralya dil 6gretim programinda, okuma becerisinin altinda edebi okuma alt becerisine yer
verilmektedir. Bu alt beceri; edebiyat ve baglam, edebiyat incelemesi, edebiyata yonelik kisisel tepki
boyutlarindan meydana gelmektedir. Ogrenciler edebiyat ve baglam bashginda metindeki olaylari,
konulari ve karakterleri sosyal, kiltiirel ve tarihsel baglamlarda 6grenmektedir. Edebiyata yonelik
kisisel tepki basliginda, edebl metinler hakkinda kisisel deneyimlerini, duygularini ve distncelerini
aciklamayr ve bunlari baskalariyla tartismayr 6grenmektedir. Edebiyat incelemesi basliginda,
hikayelerin, karakterlerin, ortamlarin ve deneyimlerin belirli edebi tiirlere nasil yansidigini, edebi tirleri
ve vyazarin kullandigi teknikleri nasil aciklayacaklarini, analiz edeceklerini ve tartisacaklarini
ogrenmektedir. Okunacak ¢agdas ve klasik eserlerin kiltirel, sosyal ve estetik acidan kalici bir degere
sahip olmasina, 6grencilerin yasamlarini ve deneyimlerini zenginlestirmesine, duygu olusturma ve
estetik amaclar icin kullanilmasina, 6grenciler tarafindan da secilecegine programda deginilmektedir.
Okuma siirecinden zevk alinmasina ve edebiyat ile glinlik yasam arasinda iliski kurulmasina da vurgu
yapilmaktadir. Programin okudugunu anlama kazanimlarinda okur temelli duygular ve metin temelli
duygular, yukarida incelenen dil 6gretim programlarindaki gibi ayrintili bir sekilde islenmektedir
(ACARA, 2012).
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Cek Cumhuriyeti dil 6gretim programinda, okuma becerisinin altinda edebi okuma alt
becerisine yer verilmektedir. Ogrenciler, edebi okuma araciligiyla insanligin ve toplumun sosyokiiltiirel
gelisimini anlamakta, kendilerini tanimakta, kendilerini ¢evreleyen diinyaya tepki vermekte, kendi
duygularini yorumlamaktadir. Ayrica, metinlerle kendileri arasinda iliski kurmayi, kendi 6zelliklerini fark
etmeyi, yazarin sanatsal niyetini algilamayi, metin hakkinda duygu ve dislincelerini ifade etmeyi
ogrenmektedir. Ogrenciler bu dogrultuda yasamlarina anlam katacak, kendilerini olumlu sekilde
etkileyecek deneyimler elde etmektedir. Programda edebi eserleri deneyimlemek, okuma
deneyimlerini paylasmak, edebiyata karsi olumlu tutum gelistirmek, duygusal ve estetik algiyi
gelistirmek amaglanmaktadir. Programin okudugunu anlama kazanimlarinda okur temelli duygular
vurgulanirken metin temelli duygular vurgulanmamaktadir (Jerabek ve Tupy, 2007).

irlanda dil 8gretim programinda, okuma becerisi alt baslklara ayrilmamaktadir. Ancak bilgi ve
zevk icin okuma kazanimlarina yer verilmektedir. Edebf (zevk igin) okumayla ilgili kazanimlar, bilissel
beceri ve duygusal-yaratici becerileri icermektedir. Bu beceriler araciligiyla diisiinme yetenegi, ilgiler
ve tutumlar gelistiriimekte, metne yonelik kisisel tepki verilmektedir. Bilissel beceriler; hikayedeki
karakterler, olaylar, durumlar vb. unsurlari fark etme, yorumlama, analiz etme ve degerlendirme
sireclerinden olusmaktadir. Duygusal-yaratici kazanimlarin icerigini; okumaktan keyif alma, hikayedeki
karakterler, olaylar, durumlarla ilgili duygu ve diistinceleri aciklama, okuma deneyimlerini paylasma ve
paylasmaktan keyif alma, okumaya ilgi duyma ve bu ilgiyi siirdiirme, metinle etkilesim kurma, anlati
duygularini (6zdeslesme, empati vb.) tecriibe etme, duygusal deneyimler yasama ve insanlarin duygu
ve dislincelerini anlama (zihin teorisi) olusturmaktadir. Programin okudugunu anlama kazanimlarinda,
okur temelli duygular vurgulanirken metin temelli duygular vurgulanmamaktadir (NCCA, 1999, 2005).

Kanada dil 6gretim programinda, okuma becerisi alt baslklara ayrilmamaktadir. Programda,
edebi okuma araciligiyla 6grencilerin okuma aliskanhg! kazanacagi, okumaya yonelik olumlu tutum
gelistirecegi, kendi hayatini kesfedip zenginlestirecegi, yeni dinyalari ve deneyimleri kesfedecegi,
okumaktan keyif alacagl belirtiimektedir. Programin okudugunu anlama boéliminde, edebi ve
bilgilendirici metinlere yonelik kazanimlar karisik bir sekilde islenmektedir. Okudugunu anlama
kazanimlari, bilissel (anlama, ¢ikarim yapma, yorumlama, analiz etme, degerlendirme, elestirel ve
yaratici diisinme vb.) ve duygusal (6grencinin duygu, disiince ve tecriibelerine dayanarak bilissel
becerileri kullanmasi, metne yonelik kisisel tepkiler vermesi) siireclerden meydana gelmektedir.
Programin okudugunu anlama kazanimlarinda, okur temelli duygular vurgulanirken metin temelli
duygular vurgulanmamaktadir. Ancak 6gretmenlerin 6grencilere sorabilecegi 6rnek sorularda, metin
temelli duygulara da deginilmektedir (OME, 2006).

Tiirkge Dersi Ogretim Programlarinda Okudugunu Anlama ve Duygular

Yapilandirmaci yaklagimi esas alan 2019 Tirkge dersi 6gretim programinin (MEB, 2019) 6n
bolimlerinde (6gretim programlarinin amaglari, 6gretim programlarinin perspektifi, 6gretim
programlarinda 6lgme ve degerlendirme vyaklagimi, bireysel gelisim ve 6gretim programlari)
Ogrencilerin duygusal gelisimine dikkat edildigi belirtiimekte, Ogrencilerin duygusal gelisiminin
desteklenmesi Uzerinde durulmaktadir. Programin Tirkce dersiyle ilgili boliminde, okumanin
duygusal boyutuyla ilgili bazi 6nemli ifadelere yer verilmektedir. Buna gore program, 6grencilerin
okuma becerisini kullanarak bireysel ve sosyal yonden gelismesini saglayacak sekilde hazirlanmistir.
Okuma kazanimlari ise metin ici, metin disi ve metinler arasi okuma yoluyla anlam olusturmay:
saglayacak sekilde yapilandiriimistir. Ogrencilerin okudugundan hareketle duygu, diisiince ve hayal
diinyalarini gelistirmeleri, duygu ve dusincelerini etkili ve anlasilir bir sekilde ifade etmeleri
amaclanmistir. Ogrenme ve ogretme vyaklasimina goére okuma becerisinin gelistiriimesinde,
ogrencilerin aktif katihmi saglanmali, 6n bilgileri ve ilgileri dikkate alinmali, gercek hayatla iliski
kurmalarina imkan verilmeli, sinif ici ve sinif disi anlamh 6grenmeler gerceklestirmeleri tesvik
edilmelidir. Olgme ve degerlendirme yaklasimina gére sorular, 6grencilerin eski ve yeni bilgilerini
birlestirmeli ve 6grencilerin glinlik hayatiyla iliskili olmalidir. Bu ifadeler etkilesimsel okumaya ve okur
tepki yaklasimina isaret etmekte, 6grencinin kisisel 6zelliklerinin (duygu, disiince vb.) ve
deneyimlerinin okudugunu anlama stirecinin bir bileseni oldugunu gostermektedir. Programda okuma
becerisinin gelistiriimesinde hikaye edici metinlerden faydalaniimasi gerektigi belirtilmis, duygular
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secmeli bir tema olarak onerilmistir. Ders kitaplarina 6grencilerin duygu ve diisiince dinyasini
zenginlestirecek, edebi ve estetik deger tasiyan metinlerin alinmasi gerektigi belirtilmistir.

Programda okudugunu anlama kazanimlari, estetik amacgl okuma ve bilgi edinme amagli
okuma seklinde bir ayrima gidilmeden tek bir liste seklinde verilmektedir. S6z konusu kazanimlar;
kavrama, tahmin etme, ayirt etme, Ozetleme, yorumlama, Kkarsilastirma, cikarim yapma,
degerlendirme, tartisma seklinde bilissel beceriler tizerine temellendirilmektedir. Kazanimlarda metin
temelli duygulara neredeyse hi¢ deginilmemistir. Ancak metnin ana duygusunu belirleme, hikaye
unsurlarini belirleme ve kahramanlarin kisilik 6zelliklerini belirleme kazanimlari bu baglamda
degerlendirilebilir. Okur temelli duygulardan faydalaniimasina imkan taniyan kazanimlar ise biraz daha
fazladir. S6z konusu kazanimlar; metindeki durumlarla gergek yasantilar arasinda iliski kurma,
metindeki olaylara iliskin diislinceleri ifade etme, metne yonelik bakis agisi sunma, metinle ilgili soru
sorma, metin ici ve metin disi anlam kurma, yazarin bakis acisini belirleme, yazara yonelik yorum
yapma, metinde ele alinan problemlere ¢6ziim liretme seklindedir. Farkh sinif seviyelerinde yer alan
okur ve metin temelli bu duygusal kazanimlar, hiyerarsik ve iliskisel bir yapi sergilememektedir. S6z
konusu kazanimlarda, karakterlerin kisilik 6zellikleri (duygu, tutum, ilgi, motivasyon vb.), karakter
gelisimi ve degisimi, karakterin davranis ve eylemlerinin etkileri, olaylarla agiga ¢ikan tepkiler,
¢atismalar ve problemler, hikdyenin duygusal durumu vb. diger kurgu unsurlariyla iliskilendirilerek
metin i¢i ve metinler arasi boyutta, bilissel becerilere ayrilarak (anlama, diisik dlizey ¢ikarim, Ust diizey
cikarim, degerlendirme) islenmemektedir. Okudugunu anlamada 6nemli bir roli bulunan empati,
sempati, 6zimseme gibi anlati duygularindan faydalanilmamaktadir. Ogrencilerin duygu, diisiince ve
deneyimleri dogrultusunda kisisel tepki verecegi, estetik ve duygusal icerikli okuma kazanimlari hem
nitelik hem de nicelik agisindan sinirli kalmaktadir. Bu nedenle okuma kazanimlari, programda
benimsendigi ifade edilen okuma yaklasimi ve perspektifiyle tam olarak bagdasmamaktadir.

2019 Tirkge dersi dgretimi programi (TDOP), yapilandirmaci yaklasimi esas alan onceki
programlarin duygusal yapisi Gzerine temellendirilmistir. Fakat Onceki programlara gbre baz
eksiklikleri bulunmaktadir. Buna gére 2017 TDOP’nin (MEB, 2017) temel felsefesinde “baskalarinin
duygularini anlama” seklinde 6nemli bir beceriye yer verilmistir. Bu beceri zihin teorisi kapsamina
girmektedir ve okumanin kisiye kazandiracagl onemli bir beceri olarak gorilmektedir. Yine 2017
TDOP’nin temel felsefesinde, 6grencilerin duygusal gelisimi lizerinde “estetik duyarlilik” ve “estetik
egitimi” kapsaminda detayl bir sekilde durulmaktadir. Bu konular, estetik okuma ile yakindan iliskilidir.
2015 TDOP’te (MEB, 2015) yer alan “dykiileyici metinlerde béliimler ve sahneler ilerledikce olaylarin
nasil gelistigini ve olaylarin akisi icinde kahramanlarin davranislarinin/tepkilerinin nasil degistigini
belirler” okuma kazanimi, metin temelli duygulardan faydalaniimasina aracilik etmektedir. 2006
TDOP’te (MEB, 2006) yer alan “kendisini sahis ve varlik kadrosunun yerine koyarak olaylari, duygu,
dustince ve hayalleri yorumlar” ve “metnin 6ncesi ve/veya sonrasina ait kurgular yapar” okuma
kazanimlari, metin ve okur temelli duygulardan faydalaniimasini saglamaktadir. Ayrica okuma
kazanimlariyla iliskili olarak “kelime listeleme, karakterler bir arada, ya kahramanim olsaydi, canlanan
hikayeler, benim kahramanim, ¢6ziim liretme, tamamlama” etkinlikleri hem okur hem metin temelli
duygulari temel almaktadir. Programda yer alan okuma tekniklerinden “tahmin ederek okuma,
metinlerle iliskilendirme, tartisarak okuma, elestirel okuma” araciligiyla okudugunu anlama siirecinde
duygulardan faydalanilmakta, 06grencilerin duygu ve duslncelerini ifade etmesine imkan
saglanmaktadir. Okuma aliskanliginin kazandirilmasi bélimu icin de benzer bir durum gecerlidir. Ayrica
bu boélimde, okurun karakter ozelliklerine ve deneyimlerine vurgu yapilmaktadir. Olgme ve
degerlendirme béliminde de okumanin duygusal boyutuna yonelik maddelere yer verilmektedir.
Yapilandirmaci yaklasima dayanan ilk program olan 2006 TDOP, sonraki programlardan farkl olarak
ogretmenler icin basvuru kaynagidir ve uygulama o6rnekleri icermektedir. Bu programdaki okuma
becerisiyle ilgili bircok uygulama ve etkinlik, duygusal dgeler icermekte olup etkilesimsel okuma ve
kisisel/estetik tepki verme baglaminda Turkce derslerinde kullanilabilecek olglde islevsel ve glinceldir.

2006-2019 TDOP'te dgrencilerin duygu ve diisiince diinyasini zenginlestirecek, edebi ve estetik
deger tasiyan metinlerin ders kitaplarina alinmasi gerektigi belirtilmistir. S6z konusu kriter basmakalip
ve genel olmasina ragmen, 6ykileyici metinlerin igerik agisindan kuvvetli bir duygusal yapi sergilemesi
gerektigine isaret etmektedir. 2006 TDOP’te kendinden sonraki programlardan farkli olarak

283



Osman TURHAN, Fatma KARACA TURHAN

ogrencilerin ilgi alanlarina (i¢csel motivasyon) hitap edecek metinlerin secilmesi gerektigi
belirtilmektedir. 2006’dan 2019’a dogru secilecek metinlerin edebf nitelik ve estetik deger tasimasina,
kisisel (duygusal) gelisimi desteklemesine yapilan vurgu azalmaktadir.

Tirkce ders kitaplarindaki o6ykileyici metinler, duygusal icerik ve duygusal etkilesim
baglaminda ¢ogunlukla olumsuz sekilde degerlendirilmekte ve elestirilmektedir. Bu elestirilere gore
metinlerdeki karakterler; duragan ve kapalidir, bilissel, duygusal ve sosyal acidan yeterince
gelistirilmemistir, nitelikli bir rol model degildir, anlati duygularini uyandirmamaktadir ve kaliplasmis
kisilik ozellerine sahiptir (Aytan, Calici ve Erdem, 2018; Cakir, 2013; Cecen, 2015; Cinpolat, 2018;
Dogan, 2019; Karagil ve Samur, 2017; Karagil, 2019; Saydam, 2019; Temizkan ve Atasoy, 2014;
Yildirnm, 2011). Ayrica 6ykileyici metinlerin kurgusal yapisinda cesitli yetersizlikler de bulunmaktadir
(Coban ve Tabak, 2011). Kisaca ders kitaplarindaki metinler, cocuklarin duygusal etkilesim kurmasina
yeterince olanak tanimamaktadir. Tiirkge 6gretmenlerinin ve 6grencilerin ders kitaplarindaki metinlere
yonelik séylemleri ise ulasilan bu yargiyi dolayli sekilde desteklemektedir. Ogretmenler metinlerin
ogrencilerin gelisim dizeyine ve ilgi alanlarina uymadigini, duygu ve dislince diinyalarina hitap
etmedigini, 6grencilerde estetik ve edebi zevk uyandirmadigini dislinmekte olup metinlere karsi
olumsuz bir tutum sergilemektedir (Coskun ve Cetinkaya, 2020; Demir ve Sinan, 2016; Epcacan ve
Okgu, 2010; Guzelkugik, 2017; Kaya ve Kardas, 2019; Mutlu, SGgiimli ve Cinpolat, 2019; Saltik, 2018).
Ortaokul 6grencileri ise metinlerin ilgi alanlarina uygun olmadigini, dikkatlerini cekmedigini, estetik
zevk ve heyecan vermedigini, edebf acidan zayif oldugunu disiinmekte olup metinlere karsi olumsuz
bir tutum sergilemektedir (Aslan ve Dogu, 2016; Batur ve Ozdil, 2020; iscan, Efendioglu ve Ada, 2008;
Seker, 2019). Metinleri inceleyen bazi arastirmacilar ve goris bildiren bazi 6grenciler, metinlerin
duyussal acidan kimi yeterliklere sahip oldugunu ifade etmektedir. Ancak 6gretmenler bu baglamda
ders kitaplarini yogun bir sekilde elestirmektedir.

Tirkge ders kitaplarindaki okuma etkinlikleri, duygusal beceri ve duygusal etkilesim agisindan
cogunlukla olumsuz sekilde degerlendirilmekte ve elestirilmektedir. Buna gére okuma sonrasi yapilan
etkinlikler okuru degil metni merkeze almakta, okurun anlam kurmasina izin vermemekte ve okuru
aktif duruma getirmemektedir. Gilinlik hayatla iliskili olmayip sikici, tek diize ve birbirine benzer
iceriklerle sahiptir. Bu etkinliklerin analiz, cikarim ve degerlendirme siiregleri duyussal 6geleri (duygu,
ilgi, tutum, motivasyon vb.) icermemektedir. Ayrica 6grencilerin kisisel tepki (icerige, karaktere, yazara
yonelik) verecegi bir yapi sergilememektedir (Coskun ve Cetinkaya, 2020; Celiktlrk-Sezgin ve
Gedikoglu-Ozilhan, 2019; Durukan, 2011; Giin, 2012; Hiiseynzade, 2019; Seker, 2019; Sen, 2020;
Temizkan, 2016). Bunlara ek olarak hazirlik etkinliklerinin ilgi cekme ve 6n bilgileri harekete gegirme
acgisindan yetersiz oldugu gorilmektedir (Cevik ve Giines, 2017). Tirkge ders kitaplarindaki oykileyici
metinlere yonelik etkinlikler, hikdyenin derinlemesine irdelenmesine (problem ¢dzme, duygulari
¢o6ziimleme, duygu ve disinceleri agiklama vb.) olanak tanimamaktadir (Sen, 2020). Okuma
etkinliklerinin ¢ogunlukla temel anlama ve basit ¢ikarim diizeyinde olmasi (Benzer, 2019; Bozkurt, Uzun
ve Lee; 2015; Coskun, 2013) karsilasilan bu probleme gerekge olusturmaktadir. Sonug olarak okuma
etkinliklerinde etkilesimsel okuma ve kisisel/estetik tepkiler goz ardi edilmektedir. Ayrica okuma
etkinlikleri metnin derin yapisindaki duygulari ve duygusal akisi incelemeye ve degerlendirmeye sevk
etmemektedir.

Daha oOnce deginildigi lizere Tirkce dersi 6gretim programlarinda, metin se¢im kriterleri
ylzeysel bir nitelikte géstermektedir ve okuma kazanimlariyla okuma yaklasimi arasinda zayif bir iliski
bulunmaktadir. Sonuglari bu ¢alisma kapsaminda incelenen arastirmalar, s6z konusu eksikliklerin
Turkge ders kitaplarina yansidigini géstermektedir.

Sonug ve Oneriler
Edebiyat ve okur arasindaki etkilesimin 6ziinii duygular olusturmaktadir. i¢sel motivasyona
sahip her okur, 6ykiileyici bir metni okurken empati, sempati, 6zdeslesme ve yogunlasma olarak bilinen
anlati duygularini hissetmeyi istemektedir. Metin ise okurun azalmayan duygusal beklentilerini tatmin
etmeye calismaktadir. Her okurun beklentisi kendine 6zgidir. Yine de bu beklentileri; Gzlnti ve
yalnizlik hissini azaltmak, heyecan yasamak, can sikintisindan kurtulmak, korkularla basa ¢ikmak,
rahatlamak ve gevsemek, keyifli vakit gecirmek, psikolojik agidan iyi hissetmek, sorunlari unutmak,
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gercek hayattan kagmak, kot tecribelerden uzaklasmak seklinde genellemek mimkiindir. Hikaye,
s6z konusu beklentileri karsilamaya calisirken farkh nitelige ve yogunluga sahip duygularla okuru
beslemektedir. Okur, beklentilerinin karsilanma durumunu ve hikayenin sundugu duygulari, takdir ve
begeni duygulari dogrultusunda degerlendirmektedir. Yaptigi degerlendirmeye gore okuma sirecini
sekillendirmekte, metne yonelik olumlu ya da olumsuz bir tutum sergilemektedir. Okur sirecin
sonunda etkili bir duygusal tecriibe yasadiysa, bu tecriibe onu kisisel ve sosyal acidan gelistirmekte ve
degistirmektedir. Edebiyat ve okur arasindaki duygusal etkilesimin bu boyutu, genellikle psikoloji
(bilissel psikoloji, klinik psikoloji vb.) ve bilissel bilimler alanlarinda incelenmektedir. Dil egitimi alaninda
yapilan calismalarda ise okudugunu anlama siirecinde duygularin roli incelenmektedir.

Okudugunu anlamanin duygusal boyutu, estetik okuma ve okur tepki kurami olarak da
adlandirilan okur merkezli yaklasima dayanmaktadir. Buna gére okur, edebi bir metne hem bilissel hem
de duygusal a¢idan anlam vermeye calismaktadir. Okudugunu anlama taksonomilerinin de gosterdigi
lizere anlamlandirma, metinden baslayip okura dogru ilerleyen bir sirectir. Bu siirecin baslangicinda
bilissel beceriler daha aktiftir. Ancak ilerleyen asamalarda duygusal beceriler de yogun bir sekilde
sirece dahil olmaktadir. Anlamlandirma agisindan 6ncelikle hikdye duygusal agidan kavranmali ve
¢o6ziimlenmelidir. Hikayenin duygusal yapisi, metnin dizeyi, zorlugu ve karmasikligina paralel olarak
farkh formlarda okurun karsisina ¢ikmaktadir. Ancak temel olarak bu yapiyi; karakterlerin kisilik
ozellikleri, karakterlerin ilgileri ve motivasyonlari, karakterlerin gelisimi ve degisimi, karakterlerin
iliskileri, olay 6rglstindeki tepkiler ve catismalar, hikayenin atmosferi ve duygusal durumu, hikayenin
ana duygusu, yazarin icerigi aktarim sekli ve kullandig dil (ikna etmek, duygusal etki yaratmak vb.)
olusturmaktadir. Bu unsurlarin olusturdugu duygusal orintl, hikdayenin tutarhlik, bilgi vericilik,
amaclihk olgltleri agisindan metinsel niteligini belirlemekte ve metnin ana hatlarini olusturmaktadir.
Sonraki asamada yorumlama ve degerlendirme yapilirken okurun 6n bilgileri, duygulari, diisiinceleri,
deneyimleri, ilgileri ve tutumlari yogun bir sekilde siirece katilmaktadir. Bu noktada okurun hikayeyi
tecrlibe etmesi ve hikayeyle etkilesime girmesi, metin disi (kendi hayati, baskalarinin hayati vb.) anlamli
baglantilar kurmasi, hikayeye yonelik kisisel tepkilerini paylasmasi ve tartismasi, hikayeye edebfi ve
estetik deger bigcmesi gerekmektedir. Bu okuma yaklasimiyla yiritilen okuma programlari ve
etkinlikleri 6grencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirmektedir. PIRLS, PISA ve NAEP gibi ulusal
ve uluslararasi sinavlarda okur ve metin temelli duygular, okudugunu anlamanin énemli bir unsuru
olarak gorilmektedir. Bu sinavlarda, okudugunu anlama diizeyi belirlenirken 6grencinin éykileyici bir
metnin duygusal yapisini duyussal ve biligsel islemlerden gegirme becerisi de degerlendirilmektedir.

Amerika Birlesik Devletleri, Singapur, Giiney Kore, Avustralya, Cek Cumbhuriyeti, irlanda ve
Kanada dil 6gretim programlarinda, edebi okuma yapilandirmaci yaklasima uygun sekilde duygusal bir
sire¢ olarak ele alinmaktadir. Bu dil 6gretim programlarinin tamaminda okudugunu anlama
kazanimlari, duygularin ifade edilmesine ve duygusal becerilerin kullanilmasina firsat verecek sekilde
etkilesimsel okuma ve kisisel tepki Gizerine yapilandiriimaktadir. Diger taraftan programlarin cogunda
edebi okuma kazanimlari ayri bir baslikta hiyerarsik ve iliskisel olarak listelenmektedir. Bu kazanimlarda
oykdileyici bir metnin duygusal yapisi islenmekte, kurgu unsurlari bu dogrultuda kavranmakta, analiz
edilmekte, yorumlanmakta ve degerlendiriimektedir. S6z konusu ulkelerin uluslararasi sinavlarda
okudugunu anlama agisindan yiksek yeterlik gostermesi, sahip olduklari dil 6gretim programlarinin
etkisini gosteren dnemli bir detaydir. 2019 Tiirkce 6gretim programi ise incelenen programlarin aksi
bir nitelige sahiptir. Her ne kadar programda okur merkezli yaklasima, etkilesimsel okumaya, kisisel
tepkiye ve duygusal gelisime atif yapilsa da okuma kazanimlari bu niteliklere sahip degildir. Kisaca
programda okur temelli duygular goz ardi edilmistir. Diger taraftan edebi okuma kazanimlari, sinif
diizeyine gore hiyerarsik ve iliskisel olarak hazirlanmamis, ayri bir baslkta listelenmemistir. Edebi
okumayla ilgili kisith sayidaki kazanimda ise dykileyici metinlerin duygusal yapisi islenmemistir. Kisaca,
programda metin temelli duygular da ihmal edilmistir. 2006 ve 2019 yillari arasinda hazirlanmis diger
programlarigin de genel olarak benzer bir durum gecerlidir. Programlarin s6z konusu yetersizligi Tlirkce
ders kitaplarina da yansimistir. Buna goére ders kitaplarindaki éykuleyici metinler ve okuma etkinlikleri
duygusal icerik, duygusal etkilesim ve duygusal becerilerin kullanimi agisindan olumsuz yonde
elestirilmektedir. Ogretim programlarinda ve ders kitaplarinda karsilasilan bu problemler, okudugunu
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anlama becerisinin gelisimi agisindan ciddi bir engeldir. Bu problemlerin ¢dzilebilmesi icin asagidaki
Onerilerin uygulamaya konmasi gerekmektedir.

Tlrkce dersi 6gretim programinda edebi okuma/estetik okuma kazanimlari seklinde alt bashk
olusturulmaldir. Bu baslhkta hem metin temelli (edebi yapi, kurgu unsurlar) hem de okur
temelli (kisisel tepki, estetik tepki) kazanimlara yer verilmeli, okur ve metin etkilesimi
saglanmalidir. Kazanimlar vyalnizca bilissel degil, ayni zamanda duyussal becerilerin
kullanilmasini saglamalidir. Bunun igin ¢alisma kapsaminda incelenen okudugunu anlama
taksonomileri referans alinmalidir. Kazanimlar iliskisel ve hiyerarsik bir sekilde kolaydan zora
dogru (Orn. karakterlerin hissettigi duygularini belirleme > karakterin psikolojik durumunu
tahlil etme) hazirlanmalidir. Ogrencinin metin ile kendi hayati, baskalarinin yasami ve diinyanin
geri kalani arasinda anlamli baglantilar (6rn. gercek sosyal durumlar ile karakterin davranisini
iliskilendirme) kurmasina firsat vermelidir. Estetik zevk ve metinle etkilesim agisindan énemli
bir 6ge olan anlati duygularini (empati, sempati, 6zdeslesme) icermelidir. Anlasilirhik ve
uygulanabilirlik agisindan kazanimlara yonelik rehber niteliginde soru ve yonerge kaliplarina
yer verilmelidir. Onerilen okuma kazanimlari, Tiirkge ders kitaplarindaki okuma etkinliklerinde
uygulamaya konmalidir. Etkinliklerde 6grencilerin duygu ve dusilincelerini ifade edebilecegi,
kisisel/estetik tepki verecegi soru ve yonergelere 6zellikle yer verilmelidir. Okuma etkinlikleri
ogrencilerin kendine yoneltecegi, 6zerk bir sekilde cevaplayacagi estetik sorulari da icermelidir.
Turkce ders kitaplarina alinacak metinlerin saglamasi gereken nitelikler degistirilmeli ve
gelistirilmelidir. Mevcut Tlrkge dersi 6gretim programindaki metin secim olglitlerinde edebive
estetik degere, duygu ve diisiince diinyasinin gelisimine ylzeysel bir sekilde deginilmektedir.
Bu dogrultuda oncelikle secilecek oOykileyici metinlerin 6grencilerin duygu ve dislince
diinyasina, yas dizeyine, ilgi, ihtiyac ve isteklerine uygun olmasi vurgulanmalidir. Bu noktada
ders kitabini hazirlayanlarin; okuma ilgisi ve tutumu, cocuk ve ergen gelisimi, gelisim psikolojisi
alaninda yaratilen bilimsel arastirmalari ve hazirlanan bilimsel kaynaklari referans géstererek
metin se¢cmesi beklenmelidir. Secilecek oykileyici metinler icin anlamsal derinlik, anlamsal
aciklik, metinlerarasilik, anlamanin gerceklesmesi icin gerekli on bilgi, kiltlirel dizey ve
deneyim seklinde yas ve sinif dizeylerini esas alan olgitlerin eklenmesi gerekmektedir.
Secilecek metinlerin kurgu unsurlari (karakter, olay 6rglisi vb.) agisindan sahip olmasi gereken
nitelikler (6rn. ana karakter; cocuklarin 6zdesim kurmasina imkan saglayacak, olay 6rgisi
boyunca bilissel ve duyussal olarak tutarh bir degisim gosterecek, agik ve devingen olacak vb.)
paylasilmalidir. Secilecek metinler, Tlrk ve diinya kiltiriine, insan yagsamina dair yeni ve farkli
bilgiler, duygular ve deneyimler kazandiracak gesitlilikte olmali, klasik ve cagdas yazini dengeli
bir sekilde temsil etmelidir. Son olarak 6grencilere miimkiin oldugunca fazla okuma segenegi
sunulmalidir. Bu dogrultuda 6gretim programinda benimsendigi ifade edilen tematik ve
metinler arasi okuma yaklasimina dayanarak ders kitaplarindaki 6ykileyici metinlerle iliskili
okuma onerilerine yer verilmelidir. Ayrica serbest okuma metinleri icin de 6grencilere
alternatif metinler sunulmalidir. EBA (Egitim Bilisim Ag1) bu 6ykileyici metinlerin -ek okuma
materyallerinin- sunumu icin islevsel bir platformdur. Okuma Onerisinde bulunma ve se¢im
sansi verme, Ogrencilerin i¢ motivasyonunu (ilgi, istek, tutum vb.) arttiracak O6nemli
uygulamalardir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”

kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani

Bu ¢alismaya birinci ve ikinci yazar esit oranda katki saglamistir.
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Cikar Catismasi
Bu calismada cikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Our minds are much more concerned with social life than has previously been thought.
Literature is a form of social life and we, as humans, are built to work in the social world and enjoy it
(Oatley, 2012). Literature helps individuals set an objective in their lives and attach meaning to them,
guestion themselves and their own lives, understand personal and social dynamics, analyse people
around them, gain sensitivity on social and individual terms, and deal with personal problems.
Therefore, regardless of the changes on its form and semantics over ages, the power of literature to
affect people’s lives has still been preserved (Culp, 1985; Hakemulder, 2000). Emotions form the
essence of interaction between literature and readers. To literature, emotion is, as truth is to science
(Oatley, 2002).

Emotional Aspect of Reading

Emotional aspect of the interaction between literature and the reader is explained by
evaluative feelings (e.g., aesthetic pleasure, aesthetic satisfaction), narrative feelings (i.e., empathy,
sympathy, identification, transportation/absorption), and self-modifying feelings (e.g., emotion and
idea changes, personality transformation) (Miall & Kuiken, 2002). Evaluative feelings are related to the
reader's personal attachment to the text, and in general terms whether the literary work satisfies the
reader. Narrative feelings are triggered by the events and the characters in a narrative, and are
classified as empathy, sympathy, identification, transportation/absorption. Those facts that the reader
is attracted to the text, is disconnected from real life, has lost the concept of time, and has focused
truly and fully to the text all fall within the scope of transformation/absorption (Green, 2004). The
other feeling, “identification, is an imaginative process through which an audience member assumes
the identity, goals, and perspective of a character” (Cohen, 2001). Sympathy and empathy can be
experienced related to an event described in a narrative (i.e., happiness for success, etc.). When
identifying, the reader assumes the identity of a character. However, in sympathy (feel for) and
empathy (feel with), s/he is independent (Coplan, 2004; Holland, 2009). A narrative can include
fictional worlds which can change stereotyped thoughts, and which can be experienced from different
perspectives. Therefore, it has a formative potential. The way in which the reader is formed by the text
directly relates to how the reader experiences and interacts with the text (Djikic & Oatley, 2014).
According to the nature of this experience and interaction, personality of the reader changes
emotionally and cognitively (Miall & Kuiken, 2002; Richards, 2003; Ross, 1999). In the centre of these
changes, emotions are found (Djikic, Oatley, Zoeterman, & Peterson, 2009).
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Emotions in Reading Comprehension Process

Language education examines the emotional aspect of literature-reader interaction on reading
comprehension grounds. The emotional dimension of reading comprehension is based on a reader-
centred approach, also known as aesthetic reading and reader-response theory. According to this
approach, the reader tries to make sense of a literary text both cognitively and emotionally. As the
taxonomies of reading comprehension illustrate, meaning is a process that begins from the text and
progresses towards the reader. At the beginning of this phase, cognitive skills are more active, and
emotional skills are deeply involved in the later stages. The narrative must first be comprehended and
analysed emotionally in terms of interpretation. In various ways, the emotional structure of the
narrative expresses itself in conjunction with the level of difficulty and complexity of the text. This
framework, however, consists primarily of the personality traits of the characters, character motives
and motivations, the creation and development of the characters, the relationships of the characters,
the reactions and conflicts in the plot, the atmosphere and emotional state of the story, the main
emotion of the story, the way the author conveys the content and the language s/he uses. In terms of
consistency, informative, purposefulness requirements, the emotional pattern created by these
elements defines the textual quality of the story and forms the main lines of the narrative. In the next
stage, the reader's prior knowledge, feelings, thoughts, experiences, interests and attitudes are
intensely involved in the process when interpreting and evaluating. The reader is expected to
experience and engage with the story at this point, make connections outside of the text (own life,
others' lives, etc.), express and discuss his/her personal reactions to the story, and literally and
aesthetically appreciate the story.

Emotions in the Reading Comprehension Examinations

Reading programs and activities carried out in reader-centred approach strengthen the
abilities of students to understand reading. The reader and text-based emotions are seen as a
significant aspect of reading comprehension in national and international examinations such as PIRLS,
PISA and NAEP. In these tests, the capacity of a student to process the emotional content of a narrative
text through emotional and cognitive processes is often tested when assessing the degree of reading
comprehension.

Reading Comprehension and Emotions in Language Teaching Programs

In accordance with the constructivist approach in the USA, Singapore, South Korea, Australia,
Czech Republic, Ireland and Canada language teaching programs, literary reading is handled as an
emotional process. In these programs, improvements in reading comprehension are structured on
interactional reading and personal response in a way that enables feelings to be expressed and
emotional abilities to be used. Literary reading achievements, on the other hand, are classified
hierarchically and relationally in most of these programs under a separate title. The emotional
structure of a narrative text is processed in these achievements, and the components of fiction are
grasped, analysed, interpreted and evaluated accordingly. A significant detail that illustrates the
impact of their language teaching systems is the high ranking of these countries in terms of reading
comprehension in international exams.

Reading Comprehension and Emotions in Turkish Language Program

2019 Turkish language education program is contrary to these programs. Although the
program refers to a reader-centred approach, interactional reading, personal reaction and emotional
development, there are no such characteristics for reading achievements. In short, reader-based
emotions are ignored in the program. At the same time, literary reading achievements are not
prepared hierarchically and relationally according to class level and are not described in a separate
title. In the limited number of attainments related to literary reading, the emotional structure of the
narrative texts is not covered. In short, text-based emotions are also ignored in the program. For other
programs prepared between 2006 and 2019, a similar situation usually applies. In the Turkish
textbooks, this inadequacy of the programs is also reflected. Consequently, in terms of emotional
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content, emotional engagement, and use of emotional abilities, narrative texts and reading activities
in textbooks are criticized negatively. These concerns encountered in teaching programs and textbooks
are a significant barrier to the growth of comprehension skills in reading.

As a conclusion to our study, we had some suggestions for Turkish language program in terms
of achievements, activities, and probing questions. We also offered some ideas for the texts to be
included to Turkish textbooks that text selecting criteria should be revised in a way to enhance
students’ emotional world. And lastly, students should be introduced several books from which they
can choose independently.
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Ogrenen Derlemlerinin Dil Ogretiminde Kullanimi Uzerine Kuramsal Tartismalar”
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Derlem, belli bir dili veya dil degiskesini temsil edebilmek amaciyla, yazili ve/veya sozli dil
kullanimlarini dengeli ve katmanl érnekleme yoluyla derleyip temel dilbilimsel ¢6ziimlemelerle
birlikte elektronik ortamlarda sunan kaynaklardir. Bu ¢alismanin amaci, 6grenen derlemlerinin dil
ogretiminde kullanimi Gizerine farkli yaklasimlari incelemek ve mevcut 6grenen derlemlerini gesitli
Olgutler bakimindan degerlendirerek arastirmacilara kuramsal bir ¢cerceve sunmaktir. Ayrica dil
Ogretiminde dinyada uzun yillardir yararlanilan 6grenen derlemlerinden Tirkce 6gretiminde de
yararlaniimasi igin bir farkindalik olusturmaktir. Bu amag dogrultusunda derlem, derlem dil bilimi,
derlem tirleri ve 6grenen derlemleriyle ilgili alan yazin taramasi yapilmis, 6grenen derlemlerinin
dil 6gretiminin hangi asamasinda nasil kullanildigiyla ilgili saptamalar ortaya konulmustur.
Ogrenen derlemlerinin genellikle aradil ¢éziimlemelerinde, derslerde kullanilacak ders kitabi, dil
bilgisi kitabi, sozlik gibi kaynaklarin hazirlanmasinda, dil 6grenenlerin hedef dilin kullanim
orneklerini inceleme c¢alismalarinda, 6gretimin mifredat olusturma ve 6lgme-degerlendirme
asamalarinda, 6zel amach dil 6gretimi ve akademik amach dil 6gretimi ¢alismalarinda kullanildig
sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Derlem, derlem dilbilimi, 6grenen derlemleri, dil 6gretimi

Theoretical Discussions on the Use of Learner Corpora in Language Teaching
Abstract
Corpora are electronically stored and processed collections of written and/or spoken language
data compiled by means of balanced and layered sampling and representing a specific language
or language variety. The purpose of this study is to examine different approaches to the use of
learner corpora in language teaching and to present a theoretical framework to researchers by
evaluating existing learner corpora in terms of various criteria. Learner corpora have long been
used in the field of language instruction; therefore, the present study also aims at raising
awareness of the use of learner corpora in teaching Turkish language as well. To attain this
objective, literature review of corpus, corpus linguistics, corpus types, and learner corpora was
made and the ways that learner corpora were used in each stage of language teaching were
described. It was determined that learner corpora were usually used in interlanguage analysis,
during the preparation of reference materials such as textbooks, grammar books and
dictionaries, in studies examining the learners’ use of the target language, in the process of
curriculum design and language testing and assessment, as well as LSP and LAP.
Keywords: Corpus, corpus linguistics, learner corpora, language teaching
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Giris

Derlem dilbilim, dil degiskeleri ile dil kullaniminin deneysel incelemelerini kolaylastiran ve
diger yontemlere gore genellenebilirlik ve gecerliligi daha yliksek olan bulgulari ortaya koyan bir
arastirma yontemidir. Derlem dilbilim kapsaminda yapilan arastirmalarin birtakim ortak hedefleri ile
ozellikleri bulunmaktadir. Biber, Conrad ve Reppen (1998:4), bu oOzellikleri soyle siralamaktadir: (I)
Deneyseldirler, dogal metinlerdeki gergek kullanim 6riintilerini incelerler. (II) Dogal dil kullanimlarini
ornekleyen metinlerin biylk bir koleksiyonu olarak tanimlanabilen derlemin ¢6ziimlemesine
dayanirlar. (lll) Cozimleme siirecinde genis olclde bilgisayar teknolojilerinden yararlanirlar. (IV) Hem
nicel hem de nitel ¢oziimleme tekniklerini kullanirlar.

Derlem dilbilim teriminin ilk kez Aarts ve Meijs (1984) tarafindan yayinlanan “Corpus
Linguistics: Recent Developments in the Use of Computer Corpora in English Language Research” adl
¢alismada gectigi kabul edilmektedir. Ancak Aarts bu terimi 1980 yilinda da kullandigini, ayrica bu
adlandirmanin ¢ok basarili olmadigini dile getirmektedir. Aarts, derlem dilbilimden “baslica arastirma
aracl ile veri kaynaginin adini tasiyan garip bir disiplin” olarak bahsetmektedir (Taylor, 2008: 179).

Alanyazinda derlem dilbilim bir arag, yontem, metodoloji, metodolojik yaklasim, disiplin,
teori, teorik yaklasim, (teorik veya metodolojik) paradigma veya bunlarin karisimi olarak
degerlendirmektedir. Leech (1992: 106)’e gore “bilgisayar temelli derlem dilbilim, sadece dili
incelemek icin ortaya ¢ikan yeni bir metodoloji degil, ayni zamanda yeni bir arastirma girisimi ve
konuya i1sik tutan yeni bir felsefi yaklasimdir”.

Stubbs (1993: 23-24) derlemi sadece dilbilimsel bir ¢coziimleme araci degil, dilbilim kuraminda
onemli bir kavram olarak tanimlar. Stubbs (2001: 243), derlem dilbilimle fen bilimleri arasinda bir
paralel cizerek sunlari dile getirir: “Jeologlar, dogrudan goézlemlenemeyen sireglerle ilgilenirler,
¢linki inceledikleri malzemeler uzun zaman dilimleri icinde meydana gelir. Derlem dilbilimciler de
tipki jeologlar gibi dogrudan gézlemlenemeyen siireglerle ilgilenirler, ¢clink( derlemler de bircok farkl
konusmaci ve yazarin uzun zaman dilimleri icinde gerceklesen dil kullanimi 6rneklerinden olusur.

Teubert (2005:2) derlem dilbilimi, “dil c¢ahsmalari icin teorik bir yaklasim” olarak
degerlendirir. Teubert (2005: 4)’e gore, derlem dilbilim kendi basina bir yontem degildir; derlem
verilerinin islenmesi ve ¢6ziimlenmesinde bircok farkli yontem kullaniimaktadir. Derlem dilbilim daha
ziyade, belli ilkelere gore séylemden alinarak derlenen gergek dilsel veriler ile galisiimasi gerektigini
iddia eden bir yaklagimdir.

Thompson ve Hunston (2006: 8) derlem dilbilimin “dile yonelik herhangi bir teorik yaklasima
gbre ayarlanabilen bir metodoloji” oldugu fikrini savunur. McEnery ve Wilson (2001: 2) derlem
dilbilimin, “dilbilimin belli bir alani olmaktan ziyade neredeyse biitiin dilbilimsel alanlarda
kullanilabilecek bir metodoloji” oldugu lzerinde durur. McEnery, Xiao ve Tono (2006: 7-8) ise derlem
dilbilimi “Derlemin dil ¢calismalarina ve dil 6gretimine nasil uygulanabilecegini gbsteren yontemler ve
ilkeler sistemi.” olarak tanimlayarak derlem dilbilimin kesinlikle teorik bir statiiye sahip oldugunun
altini gizer.

Derlem dilbilimi elestiren ve “standart bilimsel yontemlerinden yararlanarak dil hakkinda
daha fazla sey 6grenebilecegimizi” iddia eden Chomsky (2004: 97) de derlem dilbilimi bir yontem
olarak degerlendirir. Teubert ve Krishnamurthy (2007) ise derlem dilbilimi, Saussure ve Chomsky’nin
“dil (langue) dilbilimi”ne karsi koyarak “s6z (parole) dilbilimi” olarak betimler.

Aksan (2011: 339)'a gore, derlem dilbilim, bir dili konusanlarin ve yazanlarin kullandiklari dilin
sozvarhgini ve dilbilgisi olanaklarini nasil kullandiklari sorusuna cevap vermeyi amaglamaktadir. Bu
sorunun cevabi, dil kullanimini 6rnekleyen yazili ve so6zli metinlerin toplami olan derlemin
olusturulmasini gerektirmektedir.

Bu calismanin amaci, 6grenen derlemlerinin dil 6gretiminde kullanimi Uzerine farkli
yaklasimlari incelemek ve mevcut 6grenen derlemlerini gesitli olglitler bakimindan degerlendirerek
arastirmacilara kuramsal bir cerceve sunmaktir. Ayrica dil 6gretiminde diinyada uzun yillardir
yararlanilan 6grenen derlemlerinden Tiirk¢e Ogretiminde de yararlanilmasi igin bir farkindahk
olusturmaktir. Kuramsal olarak planlanan bu ¢calismada dogrudan raporlastirmaya gidilmistir.
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Derlem ve Derlem Tiirleri

Derlem, belli bir dili veya dil degiskesini temsil edebilmek amaciyla, belli bir zaman araliginda
yazili ve/veya sozli dil kullanimlarini cografi bolge, yazar/konusan o6zellikleri (cinsiyet, yas, egitim vb.)
ve iletisim ortamlarinin alan ve tirlerine gore dengeli ve katmanh 6rnekleme yoluyla derleyip ayrintili
veri bilgisi ve temel dilbilimsel ¢ozimlemelerle birlikte elektronik ortamlarda sunan kaynaklardir
(Biber, Conrad ve Reppen (1998), Gries (2009), McEnery ve Hardie (2012); Akt. Ruhi, Aksan ve Aksan,
2014: 264).

Olusturulma amaglarina ve olusturulma yontemlerine gore farkli derlem tirleri
bulunmaktadir. Gliniimizde mevcut olan derlem tiirleri asagidaki sekilde 6zetlenebilir:

1. Ornekleme Derlemi: Ornekleme derlemi, belirli bir dilin belli bir zaman dilimindeki “anlik
gérinimi”dir (Orn. Brown Derlemi). Ornekleme derleminin baslica amaci, bir dilin ve dil
degiskesinin standart 6zelliklerini genel kullanimindakine benzer oranda yansitmaktir. Bir dilin tim
ozelliklerini sergileyen 6rnekleme derlemi,referans derlemi olarak adlandirilir. Referans derlemi en az
100 milyon kelime igerir ve bir toplulukta kullanilan tim metin tirlerini (yazil, s6zI, kamuya ait, 6zel,
bilgilendirici, kurgu vs.) kapsar (Tognini Bonelli, 2010: 20).

2. Kiyaslanabilir Derlemler: iki veya daha fazla derlem, ayni tasarim dlgiitleri lzerine
kuruldugunda veya benzer boyutta oldugunda, kiyaslanabilir nitelikte olur. Bunlara kiyaslanabilir
derlemler denir. 1961’de yayimlanan belgelerden olusan Brown Derlemi ile 1978’de tamamlanan
Lancaster-Oslo-Bergen (LOB) Derlemi kiyaslanabilir derlemlere 6rnek olarak verilebilir.

3. Genel ve Ozel Derlemler: Genel derlemler tek bir metin tiiri, konu alani veya kesite ait
olmayan metinlerden olusur (Orn. British National Corpus). Ozel derlemler ise bir dili bir biitiin olarak
temsil etmeyi amaclamayan, dilin sadece belli bir kesimini temsil eden derlemlerdir (Orn. MICASE —
Michigan S6zlii Akademik ingilizce Derlemi) (Lee, 2010: 114).

4. Yazili ve SozIi Derlemler: Yazilh derlemler belirli bir dilin yazili metinlerinin bir araya
getirilmesiyle olusur (Orn. BEC — is ingilizcesi Derlemi). Yazili derlem olusturmanin, sézlii derlem
olusturmaya gore daha kolay olduguna dair yaygin bir inan¢ vardir. Bu kismen dogru olsa da yazih
derlem olusturmanin metinleri se¢cme, ihtiya¢ duyulan metinlere erisim saglama ve metinleri
bilgisayarca okunur hale getirme gibi bircok zorlugu bulunmaktadir (Nelson, 2010: 53).

S6zIU derlemler, bir dilin turli kullanim alanlarinda ses kayitlariyla elde edilmis konusmalarin
yaziya aktarilmasi ile olusturulur (Orn. CANCODE — Cambridge ve Nottingham ingilizce Soylem
Derlemi) (Akin, 2015: 6). S6zIi derlemler, yazili derlemlere kiyasla daha kiiglik olur ve bu nedenle bazi
sozciikbirim ve kelime 6beklerinin yazili derlemlerdekiyle ayni oranda tekrarlanmasini saglayamaz.
Bunun disinda sozlii séylemin ¢éziimlemesi tonlama, jest ve sdylem yapisi gibi metin 6tesi 6zelliklere
dikkat etmeyi gerektirir, dolayisiyla da sirf yazili derlemin analizinde basvurulan sikliga dayali
tekniklerin araciligiyla s6zIli derlemlerin analizi yapilamaz (Adolph ve Knight, 2010: 53).

5. Artzamanli / Tarihi ve Monitoér Derlemler: Artzamanl derlem, farkli ddnemlere ait metinler
iceren bir derlem olup dildeki gelisimi veya degisimi incelemek icin kullanilir (Orn. Helsinki Derlemi)
(Lee, 2010: 113).Monitér derlemde ise sirekli olarak yeni icerik eklenerek ve bu icerik duragan bir
nitelik tasiyan referans derlemi ile karsilastirilarak dil degisiminin takip edilmesi amaclanir (Walter,
2010: 430).

6. iki Dilli ve Cok Dilli Derlemler: iki dilli ve ¢ok dilli derlemler baslangicta bilgisayar dilbiliminin
asil hedefi olan makine cevirisinin ihtiyaglarini karsilamak Gzere gelistirilmistir. Biri digerinin cevirisi
olan iki tek dilli derlemden olusan derleme paralel derlem denir. En ¢ok bilinen paralel derlem,
Kanada’nin resmi dilleri olan ingilizce ve Fransizca olarak yayinlanan Kanada Parlamentosu
tartismalarindan olusan Kanada Hansard Derlemi’dir (Tognini Bonelli, 2010: 23).

Aston (1999) iki dilli ve ¢ok dilli derlemleri asagidaki bashklar altinda incelemektedir (Akt. Lee,
2010: 119):
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Tablo 1.
iki Dilli ve Cok Dilli Derlemler
Derlem Tur A Dili B Dili
Kiyaslanabilir (cok dilli) Ozel derlem Ayni  tasarima sahip Ozel
derlemler derlem
Tek yonla paralel derlemler Ozel derlem A dilindeki metinlerin gevirisi
Al Bl
iki yénlii paralel derlemler Ozel derlem Al ile ayni tasarimi olan 6zel
derlem
A2 B2
B1 cevirileri Al cevirileri

7. Aynistirilmis / Agac Yapili Derlemler: Ayristirilmis, bicimbirimsel ve sozdizimsel etiketlerle
isaretlenen derlemlerdir. Boyle derlemler igin bitin bir derlemin tamamen ve tutarli bir sekilde
etiketlendirildiginin kontrol edilmesi zor oldugundan genellikle kiiglik boyutlu olmalari tercih edilir
(Agan ve Diri, 2016: 1). Agag yapih ilk derlemlerden biri, LPC (Lancaster Ayristirilmis Derlemi)’dir.

8. Coklu Ortam Derlemleri: Coklu ortam derlemleri, orijinal ses veya video kayitlari ile
senkronize edilmis transkripsiyonlara sahip olan derlemlerdir (Orn. SBCSAE — Santa Barbara Amerikan
ingilizcesi Derlemi). Bu, derlem arastirmacilarinin ve siradan kullanicilarin prozodi, jestler, bakislar,
aralik vb. gibi sdylemin isitsel ve gorsel 6gelerine erismelerine izin verir (Lee, 2010: 114-115).

9. Pedagojik Derlemler: Pedagojik derlemler, 6grencilerin gesitli kanallar araciligiyla maruz
kaldigi veya maruz kalmasi muhtemel oldugu sozli ile yazil dilin blyik ve temsil glicii yiksek olan
ornegidir (Orn. ELISA, SACODEYL ve BACKBONE derlemleri). Bu derlemler, égrencilerin sinif icinde
veya kendi kendilerine calismalari esnasinda karsilasabilecekleri veya teknoloji destekli iletisim
sirasinda rastlayabilecekleri yazili ve s6zIi metinleri icerir (Chambers, 2015: 447-448).

10. Gelisimsel Dil Derlemleri: Gelisimsel dil derlemleri, ¢esitli gelisim asamalarinda bulunan ve
bir dilin anadili konusucusu olan cocuklarin Urettigi metinlerden olusan derlemlere verilen isimdir.
CHILDES veritabani ve Wales Politeknik Derlemi (POW), gelisimsel dil derlemlerine 6rnek olarak
verilebilir (Lee, 2010: 116).

Derlem tirlerinden bir digeri de bu makalenin konusu olan 6grenen derlemleridir. Bu
makalede dil 6greniminde 6grenen derlemlerinden nasil yararlanilabilecegi irdelendigi i¢in, “6grenen
derlemleri” konusu ayri bir baslik altinda incelenecektir.

Ogrenen Derlemleri

Teknolojideki ilerlemelere paralel olarak gelisen bilgisayar destekli 6grenen derlemleri, “ikinci
dil edinimi ve yabanci dil 6gretimine yonelik belirli bir amag igin belirli tasarim 6lgitlerine gére bir
araya getirilen hedef dile ait 0zglin metin verilerinin elektronik koleksiyonlari” olarak
tanimlanmaktadir (Granger, 2002: 7).

GlnUmuize kadar dil 6gretiminin en ¢ok ilgi géren boyutlari; hedef dili tanimlama, egitim-
Ogretim (gorev, izlence, mifredat, 6gretim yontemleri vb.) ortamlari ve 6grenen 6zellikleri (gudi,
dgrenme stilleri, tutum vb.) ile ilgili konular olmustur. Ogrenen dili ise gerek arastirmacilar gerekse
egitimciler tarafindan hep goz ardi edilmistir (Mark, 1998: 84). Ogrenen dilinin, derlem dilbiliminkine
benzer yontemlerle incelenebilecegi fikri ilk 6grenen derlemi olusturulmadan ¢ok daha dnce ortaya
citkmistir. 1980’li yillarda ilk olarak Yunoven (1989), Cornu&Delahaye (1987) ve Huebner (1983, 1985)
gibi arastirmalarda dil 6grenenlerin yaptigi yanhslarin ¢éziimlemesi ve siniflandirmasi Uzerinde
durulmaya baslanmistir. S6z0i gecen bu arastirmalar kiiclik, kagit tabanli 6grenen derlemleri temel
alinarak gergeklestirilmistir (Akt. McEnery, Brezina, Gablasova ve Banerjee, 2019: 77).

Bilgisayar 6ncesi donemde 6grenenlerden gelen veriye az basvurulmasinin baslica sebebi, bu
tur verilerin toplanmasi ve ¢éziimlenmesinin ¢ok zaman ve emek istemesiydi. Gliniimiz teknolojileri
ise cok miktarda veriyi toplayip bilgisayarda depolamaya ve bu verileri otomatik veya yari otomatik
sekilde ¢ozimlemeye imkan tanimaktadir. Bilgisayar destekli ilk 6grenen derlemi olan International
Corpus of Learner English (Uluslararasi ingilizce Ogrenen Derlemi) 2002 yilinda CD-ROM olarak
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yayinlanmistir. Farkh dilleri (Bulgarca, Cince, Cekge, Felemenkge, Fince, Fransizca, Almanca, italyanca,
Japonca, Norvecge, Lehge, Rusca, ispanyolca, isvegce, Tsvanaca, Tiirkce) konusan, ingilizceye orta ve
ileri diizeyde hakim olan 6grenicilerin ortaya koydugu tartisma tiriindeki yazilardan olusan derlemin
birinci stirim, yaklasik 2 milyon sézciik icermekteydi. 2009’da ¢ikan derlemin ikinci sirimiine dahili
bagiml dizin olusturma programi eklenmistir.

Tono (2003: 800)’ya gore 6grenen derlemi hazirlamada kullanilacak tasarim olgitleri dille ilgili
olanlar, gorevle ilgili olanlar ve Ogrenenle ilgili olanlar olmak Uzere ¢ baslk altinda
toplanabilmektedir:

Tablo 2.
Ogrenen Derlemi Hazirlamada Kullanilacak Tasarim Olgiitleri

Dille ilgili Olanlar Gérevle llgili Olanlar Ogrenenle llgili Olanlar
Bicim Veri toplama icsel-Bilissel
(yazil/sozld) (kesitsel/boylamsal) (yas/bilissel tarz)
Tr Cikti icsel-Duygusal
(mektup/giinlik/kurgu/deneme) (hazirliksiz/hazirhkl) (gudi/tutum)
Anlatim bigimi Referans kullanimi Birinci dil artalani
(6ykuleme/tartisma) (sozluk/kaynak metin)
Konu Sire kisitlilig ikinci dil ortami
(genel/serbest zaman vb.) (sabit/serbest/ev 6devi) (ikinci dil/yabanci dil)/

ikinci dil yeterligi
(standart test sonucu)

Ogrenen derlemleri, siklik taramasi ve dékiimii gibi temel ¢éziimlemelerin yani sira, gelismis
veri ¢ozimlemelerini de olanakl kilan gesitli yazihmlar ile ¢ozimlenerek farkli anadili artalanlarindan
gelen dgrenicilerin aradil dzelliklerini ortaya koymaktadir (Can, 2009: 19). Ogrenenlerden elde edilen
veriler, metin disi bilgiler (dil/g6rev/6grenen degiskenleri), transkripsiyon dlzeyi (yazim) ve
etiketleme diizeyi (cimle sinirlarini belirleme, sozcikbirimlestirme, sozclik tard etiketleme,
bassozclklestirme, ogelere ayirma, semantik etiketleme, sdylemsel etiketleme, hata etiketleme,
prozodi etiketlemesi, gonderimsel etiketleme) gz onlinde bulundurularak islenmektedir (Tono,
2003: 801).

Ogrenen derlemleri, tek dilli/iki dilli, genel/mesleki, eszamanli/artzamanli, yazili/s6zlii olmak
Gzere dort baslk altinda incelenebilmektedir (Granger, 2002: 9). Bunun disinda 6grenen derlemleri
kiiresel /yerel, ticari amagli/akademik amacgli, biyiik élcekli /kiiciik 6lcekli, ingilizce olan / ingilizce
olmayan, ileri zamanda pedagojik amach kullanilacak olanlar/hemen 6grencilerin kullanimina
sunulanlar, ayni ana dili konusan ogrencilerle ana dilleri farkl olan 6grencilerden elde edilen
verilerden olusan derlemler gibi gruplara ayrilmaktadir (Granger, 2008: 260-262; Gilquin, 2015: 12-
15).

Ogrenen Derlemi Arastirmalari

Ogrenen derlemi arastirmalan, ikinci dil ya da yabanci dil kullanimini ortaya koyan
derlemlerin lzerine yapilan arastirmalardir (McEnery vd., 2019: 76). 1980’li yillarin sonunda ortaya
cikan 6grenen derlemi arastirmalari, derlem dilbilim ve ikinci/yabanci dil arastirmalari olmak Uzere
birbirinden bagimsiz olarak gelisen iki alanin arasinda 6nemli bir kopri vazifesini Gstlenmistir.
Ogrenen derlemi arastirmalari ne yeni bir dilbilim alani ne de yeni bir dil kuramidir; kullandigi veri
tlrd onu dile olan yaklasimlari degistirecek kadar etkili bir yontem héaline getirmistir (Granger, 2002:
4). Meunier (2016: 476) 6grenen derlemi arastirmalarinin temel amacglarini su sekilde 6zetlemistir: a.
Kesitsel ve boylamsal yaklasimlar araciligiyla 6grenenlerin dil kullanimlarini ve dilsel gelisimlerini
tanimlamak. b. ikinci dil edinim siireglerine 1sik tutmak. c. Pedagojik materyalleri ve veriye dayali
ogrenme etkinliklerini gelistirmek.

Genel derlem dilbilimde oldugu gibi 6grenen derlemi arastirmalarinda da derleme dayali
(corpus-informed), derlem temelli (corpus-based) ve derlem c¢ikisli (corpus-driven) olmak Gzere (g
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yaklasimdan bahsedilebilir. Derleme dayal arastirmalarda derlem, arastirmacinin sezgilerini
dogrulamak veya belli bir dilbilimsel 6zelligin var oldugunu kanitlamak i¢in kullanilan baslica basvuru
kaynagi olarak karsimiza c¢ikar. Bu yaklasimi benimseyen arastirmacilar derlem verilerine dogrudan
erisim saglamadan derlemden elden edilen verilerle meta dlizeyde calisir. Derlem temelli
arastirmalarda derlemlerin ortaya ¢ikmasindan onceki varsayim ve kuramlarin dogrulanmasi veya
clritilmesi hedeflenir. Bunun yani sira “derlem temelli” ifadesinin derlem Uzerine kurulan tim
calismalari betimlemek icin genis anlamda da kullanildigi gorilir. Timevarimsal bir nitelige sahip
olan derlem cikisli arastirmalar ise mevcut varsayimlari sinamaktan ziyade arastirmacinin yeni sorular
sormasi ve elindeki verileri degerlendirip bir sonuca varmasi i¢cin imkan tanir (Callies, 2015: 36).

Callies (2015: 36)’e gore, glinimizde 6grenen derlemi arastirmalarinin ¢cogu derlem temelli,
nicel, kesitsel ve karsilastirmalidir. Ogrenen derlemleri, karsilastirmali aradil analizi ve bilgisayar
destekli hata ¢6ziimlemesi gibi metodolojik yaklasimlarda kullaniimaktadir.

Karsilastirmali aradil analizi iki tir karsilastirma igerir. Ana dili konusuculari ile ana dili
konusucusu olmayanlarin dil kullanimlarinin karsilastirmasi, 6grenenlerin yazili ve so6zlii anlatim
orneklerindeki hatalari tespit etmeye ve bazi kelime, ifade ve yapilarin ana dili konusucularindakiyle
kiyasla daha az veya daha ¢ok temsil edilmelerinin nedenlerini arastirmaya olanak saglar. Bazi
dilbilimciler aradilin bash basina incelenmesi gereken bir konu olup ana dili ile karsilastiriimamasi
gerektigi fikrini savunarak bu tir bir karsilastirmaya karsi ¢ikar (Granger, 2002: 12).Bunun disinda,
karsilastirmal aradil analizi farkli ana dili artalanlarindan gelen Ogrenenlerin aradillerinin
karsilastirilarak incelenmesini mimkin kilar. Béyle bir karsilastirma hangi aradil 6zelliklerinin farkh
o0grenen gruplarinda bulunarak gelisimsel bir nitelik tasidigini, hangilerinin ise ayni uyruga sahip belli
bir 6grenen grubuna ait olup o grubun ana diline bagh gelistigini ortaya koyar (Granger, 2002: 13).

Bilgisayar destekli hata ¢oziimlemesi, belli bir hata etiketleme sistemine gore etiketlenmis
o0grenen derlemini gerektirir. Hata etiketleme sistemleri dilbilimsel kategorilerinin Gzerine kurulu
olup bicim, dilbilgisi, sozctik dlzlemi, kesit, tarz, sozcik, sozcliksel dilbilgisi ve noktalama
kategorilerine gore siniflandirilmis hatalarin taksonomisini icerir. Ancak geleneksel hata ¢6ziimlemesi
yonteminde oldugu gibi bilgisayar destekli hata ¢6zimlemesinde de bazi sorunlar ve sinirlamalar
mevcuttur. Birinci olarak, bu yontem 6grenenlerin dil kullanimini bir bitin olarak degerlendirmez,
baska bir deyisle hatalarin lzerine odaklanarak hatali olmayan kullanimlari géz ardi eder. Oysaki
O0grenen dilinin o6zelliklerine 151k tutmasi agisindan hatali olmayan kullanimlar hatalar kadar
bilgilendirici olabilir. ikinci olarak, hatalarin él¢inli dil kullanimindan bir sapma oldugunu varsayarsak
élcinli kullanimin nasil tanimlanabildigi (Ornegin hangi dil degiskesinin temel alinacagi, sadece
dilbilgisel dogrulugun mu yoksa edimsel uygunlugunun mu goz oniinde bulundurulacagi, yazih dilin
normlarinin mi yoksa sozli dilin normlarinin mi standart olarak degerlendirilecegi, vb.) sorunu ortaya
cikar. Uctincti sinirhilik ise értiili hatalarin saptanmasinin zorlugu konusundadir. Acik hatalarin él¢tinli
dilden bir sapma oldugu ¢iplak gozle goriliirken ortili hatalar ilk bakista dogru gelen ama 6grenenin
yukledigi anlamdan farkl bir anlam ifade eden bir nitelikte olur. Sonug olarak sistematik yapilan ve
Ogrenenin belli bir alandaki yetersizliginden kaynaklanan hatalarla dikkatsizlikten kaynaklanan yazim
yanlislarin ayirt edilmesi giclesir. Zira 6grenen hakkinda yeterince bilgi sahibi olmadan bilgi
eksikliginden kaynaklanan hatalar ile dikkatsizlikten kaynaklanan yanlslar arasinda ayrim yapmak son
derece zordur (Callies, 2015: 40-41).

Ogrenen Derlemlerinin Dil Ogretiminde Kullanimi

Ogrenen derlemlerinin dil egitimine katkisi cogunlukla dolayl olarak gerceklesir (Stubbs,
2004: 11). Bu tir derlemler daha ileriki zamanlarda kullanilmak (izere akademisyenler ya da yayincilar
tarafindan olusturulur. Ayrica derlem verilerini saglayan kitleyle bu verilerden yararlanan kitle
farkhdir (Granger, 2015: 486).

Granger (2002) 6grenen derlemlerinin dil egitimine doniik potansiyel kullanim alanlarini ders
izlencesi olusturma, ders materyali gelistirme ve ders ici etkinlikleri hazirlama olarak siralar. Meunier
(2016) 6grenen derlemlerini gramer kitaplari, 6grenen sozliikleri ve diger yazili 6gretim materyalleri
ve Olgme - degerlendirme igin birer girdi olarak degerlendirir. Nesselhauf (2006) ise O6grenen
derlemlerinin yabanci 6grencilerce Uretilen anlatim 6rneklerinde hedef dile ait olmayan unsurlarin
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tespit edilmesi ve ikinci dil edinim silrecinin incelenmesi amaciyla kullanilabilecegini, ayrica veri
gldimli 6grenme gergevesinde hazirlanan etkinliklerin temelini olusturabilecegini ifade eder.

Ogrenen derlemleri {izerine yapilan ¢alismalardan yola gikarak 6grenen derlemlerinin Tiirkce
ogretiminde kullanim amaglari su sekilde siralanabilir:

1. Ogrenen derlemleri aradil ¢éziimlemelerinde kullanilir. Ogrenen derlemleri farkh yas,
cinsiyet, egitim dizeyi, meslek ve anadillere sahip olan 6grencilerin aradil 6zelliklerine 151k tutar.
Selinker (1972) tarafindan 6ne sirilen aradil (interlanguage) terimi, amag dil ile ana dili arsindaki
etkilesimin zihinde gerceklesme sirecinin bir Grini olarak tanimlanir. Aradilin en 6nemli
Ozelliklerinden biri fosillesmedir. Fosillesme, dil 6grenenlerin amag dili erken yasta ya da uzun siiredir
ogreniyor olmalarina ragmen aradillerinde belli bash dilbilimsel birimleri, kural ve alt sistemleri
muhafaza etmeleri durumudur. ikinci dil edinimi ve yabanci dil egitimi calismalari agisindan
bakildiginda, 6grencilerin aradil verilerinin toplanmasi ve ¢dziimlenmesi iki agidan énemlidir. Birincisi
aradil arastirmalari ikinci dil edinim siirecinin, onu etkileyen etmenlerin ve aradilin zihinsel
simgelenmesinin daha iyi anlasilabilmesine katkida bulunur; ikinci olarak da yabanci dil siirecinde
yasanan zorluklarin giderilmesi icin 0gretim ve 6grenim araclari tasarlayan arastirmacilara kaynak
saglar (Can, 2009: 18).

Cobb (2003: 394), aradil incelemelerinin, erken vyastaki ikinci dil edinim slrecini
degerlendirmede vyararli oldugunu, ancak orta ve ileri diizey O6grenenlerin devam eden dil
gelisimlerini anlamaya daha az katkida bulundugunu ifade eder. Cobb (2003)’'a gore orta ve ileri
diizey aradilin yeterince arastirilmamis olmasinin iki nedeni vardir: Bunlardan biri veri eksikligidir.
Orta ve ileri diizey dil kullanicilarinin verileri, bu kisilerin ne zaman dil 6grenmeye basladiklari ve
O0grenme tarzlan acisindan cesitlilik gosterdigi icin (izerinde incelemeye yapmaya c¢ok olanak
tanimazlar. Ayrica, ileri dizey 6grenenlerin dil gelisiminin blylk bir kismi ikinci dilde okuma ve
yazmay! 6grenmeyi kapsar, yazili etkilesim ise veri toplanmasi acisindan 6grenciler arasindaki sozli
etkilesim kadar uygun olmaz. ikinci neden, gec dil edinimi hakkinda yeterince bilgi sahibi olmamaktan
kaynaklanir. ileri diizeyde dil 6grenmenin birtakim ortak noktalari mevcut olsa bile bunlar dilbilgisi,
soylem ve pragmatik gibi bicimbilimle s6zdiziminin 6tesinde kalan alanlarin iginde yer alir ki bu
alanlar ana dil konusuculari agisindan bile yeterince irdelenmemistir.

Derlem galismalari, aradil, 6zellikle de ileri diizey 6grenenlerin aradili ile ilgili varsayimlarin
sinanmasinda buyuk bir rol oynar. Cobb (2003), bu tiir varsayimlarin derlem dilbilimi yontemleriyle
ele alindigi Gg arastirmadan bahseder. Ringbom (1998) 6grenen dilinin belirsiz ve basmakalip oldugu
savini kanitlayarak bu durumun 6grenenlerin kullanim sikhigi yiksek olan égeleri gerektiginden fazla
kullanmalarindan ve genel kavramlar arasindaki farklari ayirt etmekte zorlanmalarindan
kaynaklandigini ileri sirmustir. Cock, Granger, Leech ve McEnery (1998), 6grenen dilinin hata
icermemesine ragmen kulaga yabanci geldigi gorlsiini ele alarak bunu 6grenen dilinde sinirl sayida
kalip ifadenin bulunmasina baglamistir. Petch-Tyson (1998), ileri diizey 6grenenlerin yazmalarinin
baglam, durum ve yazi tlrine bakilmaksizin yaziya dokiilen konusma dili oldugu varsayiminin
dogrulugunu arastirmistir. Cobb (2003) yukarida adi gegen arastirmalarin ve kendi arastirmalarinin
bulgularina dayanarak, derlem dilbilimi araciligiyla ispatlanmis sorunlarin dil egitimi siirecinde nasil
¢Ozilebilecegi konusunda onerilerde bulunmustur.

Ogrenen derlemlerinin egitimcilere sagladigi en biiyiik katki, dil 6grenenlerin kullandigi belli
basli yapi ve kelimelerin sikhgi hakkinda bilgi vermesidir. Kullanim sikhigi, farkh dil kullanim
dizeylerinde (sozciiksel, dilbilgisel ve pragmatik) ve ogelerin tek basina ya da birlikte kullaniimasi
(esdizimlilik) agisindan analiz edilebilir. Konusmacilarin dilsel 6geleri kullanma sikligi aradillerinin
durumuna dair fikir verir ve bu o6gelerin kendi dillerinde kullanilmalarina sebep olan etmenlerin
arastirilmasina olanak tanir (Gablasova, Brezina ve McEnery, 2017).

Sikhk listelerinin olusturulmasi, bazi dilbilgisel yapilarin ya da sozciklerin 6grencilerce
yeterince kullanilip kullanilmadiginin saptanmasina hizmet eder. Ogrencilerin hangi dil bilgisel yapilari
ve sozcikleri kullanmaktan kagindiklarinin saptanmasi, 6gretmenlerin derslerde hangi konular
Uzerinde daha fazla durmalari gerektigi konusunda onlara yol gosterici olabilir. Bazi dilsel 6gelerin
gereginden fazla kullanildiginin ortaya konmasi ise 6gretmenlere 6grencilerinin kendilerini hedef
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dilde ifade etmekte glclik cektiklerini gosterir, dolayisiyla da ifade bicimlerinin nasil
zenginlestirilebilecegi Gizerinde 6gretmenlere disiinme firsati yaratir.

2. Ogrenen derlemleri derslerde kullanilacak kaynaklarinin hazirlanmasinda yol gdsterici olur.
Dil 6gretiminde kullanilan kaynaklardan biri “6grenen sézliikleri”dir. Ogrenen sézliikleri, genellikle bir
yabanci dili orta veya ileri seviyede 6grenenleri hedef alan sozliiklerdir. Ana dil konusuculari igin
hazirlanan sozliklerden farkli olarak 6grenen sozliikleri sdzciiklerin dilbilgisel, esdizimsel, s6zdizimsel,
pragmatik vb. 6zellikleriyle ilgili ayrintili bilgiler verir. Ogrenen sézliiklerinde, ana dil konusuculari
sozllklerine gore daha az soézclik bulunur ve sozcik tanimlari olabildigince basit tutulmaya 6zen
gosterilir. Bunlarin disinda 6grenen sozliklerinde etimolojik ve tarihi bilgilere yer verilmez
(Heuberger, 2016: 25).

GUnlmuzde sozlikbilimciler s6zlik maddelerini olustururken neolojizmlere, kelime
sikliklarina, tipik kelime kullanimlarina, baglamsallastirilmis tanimlara ve 6zgiin orneklere kolayca
erismek i¢in ana dili derlemleri ile derlem dilbilim arag¢ ve yontemlerini etkin olarak kullanirlar.
Ogrenen derlemlerinden elde edilen verilerin sézliikbilime olan katkisindan ilk bahsedenler ise
Maingay ve Rundell (1987) olmustur. “Ogrenenlerin hatalarini 6ngdrme: Sézliikk hazirlayanlar icin
¢ikarimlar” bashkli makalelerinde 6grenen derlemlerinin 6grencilerin hata yapmaya meyilli olduklari
sozcliklerin maddesine eklenecek uyari notlarinin olusturulmasinda kullanilabilecegi dile getirilmistir
(Akt. Granger, 2015: 489). Ogrenen derlemleri bir yandan dil 6grenenlerin yaptigi dilbilgisel ve
sozcliksel yanhslarla yazim ve Gslup hatalarina dair bilgi verirken 6bir yandan hedef dildeki s6zciik ve
ifadeleri dogru oranda kullanip kullanmadiklarini gosterir. Bu bilgiler, dogrudan ya da dolayh olarak
o0grenen sozliklerine dahil edilir:

tasteful

taste-ful /terstral/  adjective ) #)

made, decorated; o Enosen wittigaod o ste

4) tasteful furnishings

» Do not confuse with tasty. Use tasty to describe food that tastes good: THfs food is

really tasty.
Sekil 1. Longman Dictionary of Contemporary English Sézliigiindeki Uyari Notu Ornegi
Yukaridaki resimde, 6grencilerin “tasteful” ve “tasty” sézcliklerini karistirmamalari icin sozlik
yazarlarinca uyari notu dusildigi gorilmektedir. Ogrenen derlemleri, dgrencilerin en ¢ok hata
yaptiklari sdzclikleri s6zIlUk yazarlarina géstermesi bakimindan dnemli bir isleve sahiptir.

Ogrenen sozliiklerindeki tanimlar genellikle tanimlayici sézlilkge kullanilarak yazilir.
Tanimlayici sézlikge; 6grenicilerin bilmeleri gereken, kullanim sikligi yliksek olan sdzciiklerin listesidir.
Ornegin, LDOCE’nin tanimlayici sozlilkcesi yaklasik 2000 sozciikten olusur. Tanimlayici sdzlikge,
bilinmeyeni bilinmeyenle tanimlama riskini azaltarak kullanicilarin tanimlari anlama sansini arttirir
(Adamska-Sataciak, 2012: 327; Ostermann, 2015: 36). Ogrenen derlemlerinin 6grenen sozliikbilimine
sagladigi bir baska katki, tanimlarda kullanilan sozciiklerin  6grenenlerce anlasiimasini
kolaylastirmasidir. Ornegin, Longman tanimlayici sézliikgesindeki kelimelerin Longman Ogrenen
Derlemi’'ndeki kullanim sikhgi ve dogru kullanim oranlariyla karsilastirilmasi gerek bitiin 6grenenler
gerekse belli ana dili artalanlarindan gelen 6grenenler igin zorluk olusturabilecek kelimelerin tespit
edilmesine imkan tanimistir (Granger, 2015: 489).

Ogrenen derlemleri, sézlikbilimcilerin belirli 6grenci kategorilerini ele almalarini da saglar.
Ornegin 6grenen derlemi 6grencilerin yeterlilik diizeyine gore filtrelenebilir, bu da bilgilerin sézliigiin
hedef kitlesi icin uygun olacak sekilde tasarlanmasina katkida bulunur. Ogrenen derlemleri,
ogrencilerin kelimeleri nasil kullandiklarinin yani sira hangi kelimeleri kullandiklarina da isik tutar. Bu
da ogrencilerin dil Gretimi esnasinda kullanmaya egilim gosterdikleri kelimelerin dil bilgisi ve
esdizimlilik gibi kullanim 6zelliklerinin s6zliik maddelerine dahil edilmesine imkan verir (Walter, 2010:
440).
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Anadili ile 6grenen dilinin karsilastirilmasi da 6grenen sozliklerinin tasarimini etkileyebilir.
Ornegin, anadili konusucular tarafindan yazilan metinlerde bazi sézciikler daha az tekrarlanirken,
yabanci dil 6grenenlerce yazilan metinlerde sdzciik tekrari ile daha fazla karsilasilabilir; ¢tinkd dil
ogrenenler o dili anadili olarak konusanlar kadar es anlamh sézcik bilmemektedirler. Bu durum,
sozliklere kavram dizini tlrindeki bilgilerin eklenmesi gerekip gerekmedigi konusunda so6zlik
yazarlarina bilgi verebilir.

Ders kitaplari ile dil bilgisi kitaplari da dil 6gretiminde kullanilan 6gretim materyallerinin
basinda gelmektedir. Granger (2015: 491), giinimizde dilbilgisi kitaplarinin cogunun hala sezgiye
dayali oldugunu, oradaki kurallarin yapay ve genellikle kullanim olasiligi diisiik olan o6rneklerle
acitklandigini ifade eder. Bu agidan ana dili derlemleri gercek dil kullanim durum ve 6rnekleri igin
kaynaklik edebilir. Hata etiketlemesi yapilan 6grenen derlemi ise 6grencilerin yaptigi tipik hatalar
hakkinda bilgi iceren uyari notlarinin olusturulmasi igin kullanilabilir. Genel 6grenci kitlesini
hedefleyen dil bilgisi kitaplarinda sadece en yaygin olan hatalara yer verilmesi gerekirken belirli bir
dgrenci grubu (Ornegin ingilizce veya Rusca konusuculari vb.) icin tasarlanmis kitaplarda o gruba 6zgii
hatalar gosterilebilir (Granger, 2015: 492). Ornegin Ronald Carter ve Michael McCarthy (2006)
tarafindan hazirlanan Cambridge Grammar of English adl ingilizce dil bilgisi kitabi, Cambridge
Uluslararasi Derlemi'nden elde edilen kullanim &rneklerinin yani sira ingilizce égrenenlerin yaptigi
baslica hatalarla da ilgili bilgi ierir:

i Acrossisnet a verb. The verbform iscross:

Every time you eross the road, you're worried you're gog to get knocked
oyer,

Sekil 2. Cambridge Grammar of English Kitabindaki Uyari Notu Ornegi

Ana dili derlemi ile 6grenen derlemi verileri lzerine kurulan bir baska dilbilgisi serisi Blass,
lannuzzi, Savage ve Reppen’in (2012) Grammar and Beyond adl kitabidir. Ogrenci derlemi, tim
Unitelerde yer alan “Yaygin Hatalardan Kaginma” ve “Metin Dizeltme” bélumlerini olusturmak igin
kullanilmistir. “Yaygin Hatalardan Kaginma” bolimleri, 6grencilerin yapmaya egilimli oldugu hata
orneklerini ve uyarilari icerir. “Metin Dlizeltme” bolimleri ise tespit edilmesi ve dizeltilmesi gereken
hatalari iceren bir metinden olusur:

Avoid Common Mistakes,

1 Use the past perfect or past parfect progressive to give background information for
a F:IQS’! Tanse avant .

| frave never seen oy sister i resl life, 2o | was nervous the firs tine wemet,
ad b an drearing
[ have dresrned about mesting her, and il finally did

2 Use the past perfect or past perfect progressive to give a reason for a past event.

bt £

Hear eyes were red and puffy because sl'f:\ertr.r'r';a'.= .

! Use the past perfect (not the past perfect progressive) for a completed earlier event .

Thesy héd-bee;—;ﬁ;é;ghga tene to meet bt both of thern forgat aboust it

4 Use the past perfect (not present perfect)to describe 3 completed event that happenead
before a past event.

Find and carrect seven more mistakes in the paragraphs about sibling differences

| haué navear rea”y thought about S:b|in9 differences until L] children
wara born. When we had our first child, my husband and| have lwvedin Chicageo for
juet a few rmonths. We have not made many friends yvet, so we spent all cur time with
acur child. Baby Gilkert was happy to ba the canter of attention. Ha depanded on us
c for everything

Sekil 3. Grammar and Beyond Kitabindaki Uyari Notu Ornegi
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Geleneksel basvuru kaynaklari olan sézlik ve dil bilgisi kitaplarinin yani sira, ikinci dil
edinenlerle yabanci dil 6grenenlerin ihtiyaclarini karsilamak tizere derleme dayali yeni nesil
kaynaklarin da tasarlandigi gérilmektedir. Bilgisayar destekli dil 6grenimi (CALL) genis anlamda
teknolojinin dil 6grenimi ve &gretimi icin kullanilmasi olarak tanimlanabilir. Ogrenen derlemlerinin
bilgisayar destekli dil 6greniminde dogrudan kullanimina nadir olarak rastlanir. Bunun sebebi,
ogretmenlerin 6grencilerini hatal girdiye maruz birakmayi istememeleridir. Bununla birlikte, 6grenen
derlemlerinin bilgisayar destekli dil 6greniminde kullanimi Uzerine vyapilan bazi ¢alismalar
bulunmaktadir. Bunlardan biri, Hegelheimer ve Fisher’in (2006) Internet Writing Resource for the
Innovative Teaching of English (iWRITE) sistemidir. Sistemin gelistiriimesinin birinci asamasinda lowa
Eyalet Universitesi'nde dgrenim géren yabanci dgrencilerden dort farkh konuda aciklayici anlatim
tlrinde birer kompozisyon yazmalari istenmis ve bunun sonucunda 45 metinden olusan 12.839
kelimelik bir derlem olusturulmustur. Hata etiketlemesi yapildiktan sonra 6grencilerin metinleri
HTML olarak gorintileyebilmeleri ve onlarla etkilesime girebilmeleri icin birtakim uygulamalar
yapimistir. Sonunda 6grencilere ¢esitli hatalarin nasil diizeltilebilecegini gdsteren, onlarin lilkeye ve
TOEFL puanina gore siralanmis yazilari gorintilemelerini saglayan, edisyon ve hata dizeltme
becerilerini gelistirecek bosluk doldurma alistirmalarini Word formatinda indirmelerine ve
egitimcilerin hata dlizeltme siirecini izlemelerine olanak taniyan, ayrica 6grencilere kelimelerin nasil
kullanildigini gérmeleri igin esdizimlilik programindan yaralanma olanagl veren iWRITE sistemi
gelistirilmistir.

Ogrenen derlemlerinin bilgisayar destekli dil 6grenimindeki dolayli kullanimini Grammar Talk
(Chuang ve Nesi, 2006), ESL Writing Tutor (Cowan, Choo ve Lee, 2014) ve Check My Words ve Mark
My Words (Milton, 2006) gibi kaynaklar érneklendirmektedir. Grammar Talk ingilizce 6grenen Cinli
ogrencilerin akademik yazmalarinda en sik yaptigi hatalar Gzerine odaklanmaktadir. Program
farkindalik artirma etkinlikleri ile Gretim odakli etkinlikleri icerir. ESL Writing Tutor da benzer sekilde
Koreli &grencilerin ingilizcede yaptiklari dil bilgisi hatalarini tespit etme ve diizeltme becerilerini
gelistirebilen bir egitim yazilimidir. Check My Words programi, baslangic diizeyinde ingilizce 6grenen
ogrencilerin yazi yazarken cevrimici dilbilgisi kilavuzuna erismelerini saglar. Mark my Wordsise
o0gretmenlerin 6grenci metinlerine donit verirken Check My Words ara¢ ¢ubugundaki kaynaklara
baglantilar iceren yorumlar eklemek icin kullanabildigi bir baska ara¢ cubugudur. Bahsedilen biitiin bu
elektronik kaynaklar 6grenen derlemlerinden elde edilen verilere dayanmaktadir.

Akilli bilgisayar destekli dil 6grenim (ICALL) uygulamalari, gercek zamanli otomatik hata
¢éziimlemesi ve 6grencilere aninda geri bildirim saglama olanagl sunar. Ogrenen derleminin
kullanildigi ilk ICALL uygulamasi, Akilli Web Tabanlh Etkilesimli Dil Ogrenimi (Intelligent Web-based
Interactive Language Learning - IWiLL) adh uygulamadir. IWILL baslangicta 6grencilerin yazilarini
toplamak icin gelistirilen bir 6grenme platformu olarak kullanilmistir. Yazilar bir araya getirilip hata
etiketlemesi yapildiktan sonra ingilizce fiil ve isimlerin esdizimsel agidan yanhs kullanim &rneklerini
tespit eden birtakim CALL araglari gelistirilmistir (Meunier, 2016: 479-480). Bu alanda olusturulmus
baska bir ¢alisma da on yili askin bir zamandir kullanilan E-Tutor Almanca 6grenme platformudur. E-
Tutor 6grenci girdisinin dilbilimsel analizini gerceklestirerek ve geri bildirim mesajlarini 6grencinin
uzmanligina uygun sekilde ayarlayarak hatalara dair kisisellestirilmis geri bildirim saglamaktadir
(Heift, 2000).

3. Ogrenen derlemleri dil 6grenenlere hedef dilin kullanim &rneklerini sunar. Ogrenen
derlemlerinin bir kismi dil 6grenenlerin dogrudan kullanmalari amaciyla hazirlanir ki bu derlem tiri
“pedagojik derlem” olarak adlandirilir. Ogrenen derlemlerinin dolaysiz bir sekilde kullanilmasi
durumunda, derlemler 6gretmenler tarafindan hazirlanir ve hemen akabinde 6grencilerin kullanimina
sunulur. Ogrenciler ise hem derlem verilerini saglayan hem de bu verilerden faydalanan taraf olur
(Granger, 2015: 486).

Braun (2005) tarafindan hazirlanan English Language Interview Corpus as a Second-language
Application (ELISA) adh derlem, pedagojik derlem tiirine ornek olarak verilebilir. Bu derlem
ingilizcenin farkli varyantlarini konusan ve farkli yasam alanlarindan gelen anadili ingilizce olan
kisilerle yapilan roportajlari igerir. ELISA yasamin mesleki, sosyal ve kiltiirel boyutlarina isik tutan
cesitli konulari kapsar. Baska bir deyisle ELISA'nin mesleki ve kisisel alanlarla ilgili farkli dil
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kullanimlarini yansittigl soylenebilir. Ayrica s6z konusu derlem sozli anlatim 6rneklerine dayandigi
icin 6grencilerin konusma dili konusundaki farkindahgini artirmak i¢in de kullanilabilir.

Ana dili konusucularinin yani sira yabanci dil 6grenenlerden elde edilen veriler de pedagojik
amagclarla kullanilabilir. Egiticilerin kendi 6grencilerinin dil kullanim 6rneklerinden olusturdugu yerel
ogrenen derlemleri derlem dilbilimi arastirmalariyla sinif icindeki dil 6gretiminin arasinda kopri
gorevi gorebilir (Mukherjee ve Rohrbach, 2006). Egiticilerin kendi 6grencilerinin g¢iktilari Uzerine
odaklanmalari, daha fazla 6gretmenin derlem temelli etkinliklere karsi ilgisini arttiracak; 6grenicilerin
ogrenen verileri ile asina olmalari ise bircok 6grenciyi dil kullanimlari izerine diisinmeye ve bdylece
dil farkindaliklarini artirmaya yonlendirecektir (Mukherjee ve Rohrbach, 2006: 228). Yerel 6grenen
derlemlerinin kullanimi, tipik hatalarin nesnel olarak degerlendirilmesine olanak saglar. (Mukherjee
ve Rohrbach, 2006: 225). Bunun disinda bu tir derlemler gerek sinif diizeyinde gerekse bireysel
dizeyde 6grenenlerin dilsel gelisimlerini kayit altina alir ve 6grenenlerin yaptiklari hatalari gorerek
dogru dil kullanimlarini 6grenmelerini saglar (Mukherjee ve Rohrbach, 2006: 225, 227).

Ogrencileri hata iceren verilere maruz birakmanin sorun teskil edecegini éne siiren Granger
(2002: 26), 6grenen derlemlerinin su iki baglamda kullanilmasi gerektigini belirtir: a. Yapi odakh
ogretim (form-focused instruction) baglaminda, ana dili konusuculariyla ana dili konusucusu
olmayanlarin Urettigi bagimli dizinlerin karsilastiriimasi yoluyla 6grencilere, bu iki kitlenin dil
kullanimlari arasindaki farkin gésterilmesi yararli olabilir. b. Ogrenen derlemleri veri giidimli
o0grenimden (data-driven learning) ziyade 6grenim glidiimli veriler (learning-driven data) baglaminda
degerlendirilebilir. Bu durumda o6grencilerden kendi Urettikleri metinleri ¢oziimlemeleri istenir,
boylelikle 6grenciler kendi 6grenim ¢iktilari Gzerinde ¢alismis olur.

4. Ogrenen derlemleri mifredat olusturma siirecinde vyol gdsterici olur. Ogrenen
derlemlerinin miifredattaki konularin segimi ve siralanisinda 6nemli bir yeri vardir. Ogrenen
derlemlerinden elde edilen veriler hangi sozciklerin ve dilbilgisel yapilarin 6grenciler icin sorun
olusturduguna, dolayisiyla da 6gretmenlerin hangi yapilara daha fazla zaman ayirmasi gerektigine 1sik
tutar. Derlemlerin sagladig siklik bilgileri ise 6gretilecek 6gelerin 6nem derecesine gore, yani ¢ok
kullanilandan az kullanilana dogru siralanmasina imkan tanir (Granger, 2002: 21-24).

Ogrenen derlemi ¢alismalarinin miifredat olusturmaya katkida bulunabilecek baska bir ciktisi,
hatali kullanimlardan ziyade dogru kullanimlara odaklanarak dilbilgisel yapilarin baslangi¢ diizeyinden
ileri diizeye kadar nasil edinildiginin takip edilmesi ve bu yapilarin edinim asamasina gére siraya
konulmasi ile ilgilidir. Ornegin, Cambridge Ogrenen Derlemi ile Cambridge ingilizce Profili
Derleminden yararlanilan English Profile programi, ingilizce dgrenenlerin her diizeyde bildikleri ve
kullandiklari tipik dilsel 6geleri tanimlayarak ingilizce 6gretmen ve égrencilerinin Avrupa Dilleri Ortak
Basvuru Metninde tanimlanan dil diizeylerinin ingilizce ile nasil iliskili oldugunu anlamalarina yardimci
olmayi amaglar (Harrison, 2015: 1). Programin bir alt dali olan ingilizce Dilbilgisi Profili, grencilerin dil
seviyeleri yukseldikge, dilbilgisel bicim ve anlamin yani sira pragmatik uygunluk konusunda nasil
yeterlilik kazandiklarini gérmemizi saglar (bkz. https://www.englishprofile.org/english-grammar-
profile).

Ogrenen derlemleri vasitasiyla kelime dagarcigl ile sézdizimsel ozelliklerin kullanimlari
arasinda vyapilan karsilastirma, o6grencilerin hangi soézcik veya vyapilari yetersiz kullandiklarini,
dolayisiyla da hangi konularin {zerine odaklanilmasi gerektigini ortaya c¢ikarmaktadir. Hangi
sozcuklerle hangi dilbilgisel yapilarin ne zaman 6gretilmesi gerektigi sorusu bu alanda c¢alisanlarin en
¢ok zorlandiklari konulardan biridir. O’'Donnel (2013: 577) yeterlilik seviyelerinin gercekte mevcut
olmadigini, her dil 6grenenin yabanci dili farkli sekilde edindigini, ancak dilbilimsel dgelerin belli bir
siraya gore edinildigini, dolayisiyla da bu o6gelerin edinim zorluklarina gére siralanabilecegini ileri
sirmektedir. Bir baska deyisle O’Donnell (2013: 575), 6grenen derlemlerinin dilbilgisel 6gelerin hangi
yeterlilik dizeyinde daha cok kullanildigini ortaya koymak icin degil, dilbilgisel 6gelerin hangi
diizeyden itibaren kullanilmaya baslandigini saptamak icin kullanilmasi gerektigini ifade etmektedir.

5. Ogrenen derlemleri 6lgme ve degerlendirme siirecine rehberlik eder. Dil yeterliliginin
Olcllmesi ve degerlendirilmesi, disiplinlerarasi bir alan olup dilbilim, uygulamal dilbilim, dil edinimi,
dil 6gretimi ile dlgme ve degerlendirmenin sagladigi kuram ve tanimlar Gzerine kurulmustur. Dil
yeterliligini 6lgme ve degerlendirme, dili kullanma kalitesinin Olgililip degerlendirilmesi icin uygun
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olan dilsel araglarin arastirilmasi, kuramsallastiriimasi ve gelistiriimesini amaglar. Dil yeterliligini
O0lcme ve degerlendirme birbiriyle baglantili olan iki alt alandan olusur: Bunlardan biri “neyin”
degerlendirilmesi Uzerine odaklanirken digeri degerlendirmenin “nasil” yapilacagini konu alir
(Shohamy, 2008: xiii).

1960’lardan bu yana dil yeterliligini 6lcme ve degerlendirmedeki gelismelerin incelenmesi, bu
alana ait kuram ve uygulamalarin her zaman dil yeterliligi tanimlariyla yakindan iliskili oldugunu
ortaya koymaktadir. Ayrik nitelikli sinavlarin (discrete-point testing) kabul gérdigi dénemde dilin
sozel ve yapisal dgelerden olustugu distinilmus, dolayisiyla o dénemin dil testleri birbirinden izole
olan dilsel égelerin &lciiliip degerlendirilmesini hedeflemistir. icerik temelli 6gretim déneminde dil
sinavlari dilin bitiinlesik ve séylemsel boyutlarini éne ¢ikarmistir. iletisimsel yaklasim caginda dil
yeterliligini 6lgme ve degerlendirmede 6zgiin s6zli ve yazili metinler kullanilarak gergek etkilesim
bicimlerinden yola ¢ikilmistir. Edimbilimin yayginlik kazandigi dénemde dil sinavlarina katilanlardan
“gercek hayat” baglamindaki gorevleri yerine getirmeleri istenmistir. Dilin tek bir uygulama
kullanilarak degerlendirilemeyen karmasik bir olgu oldugu anlasildiktan sonra ise alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemleri olusturulmustur (Shohamy, 2008, xiii-xiv).

Ogrenen derlemleri dil yeterliligini 6lcme ve degerlendirme alanina da birtakim yeni olanaklar
sunmustur. Ogrenen derlemleri demografik degiskenlerin (cinsiyet, ana dili, dil 6grenme deneyimi
vb.), 6lcme usult (kagit tGzerinde/bilgisayar tabanli) ve 6grenme ortaminin 6grencilerin Grinlerini ne
derecede etkiledigini ortaya koyarak dil sinavlarinin tasarimina katkida bulunmaktadir. Ayrica belli
yeterlilik diizeyindeki 6grencilerin neler yapabildiklerini gbosteren 6grenen derlemleri, degerlendirme
Olceklerinin sekillendiriimesi ve otomatik degerlendirme sistemlerinin gelistirilmesi asamalarinda yol
gosterici olmaktadir (Barker,Salamoura ve Saville, 2015: 521-524).

Callies, Diez-Bedmar ve Zaytseva (2014), o6grenen derlemlerinin dil 6lcme ve
degerlendirmedeki kullanimini (1) derlem verilerinin nasil kullanildigina, (Il) dil o6lgme ve
degerlendirmeye olan katkisina ve (lll) arastirmacinin verilerin elde edilmesi, ¢d6ziimlenmesi ve
yorumlanmasinda aktif rol alip almadigina gére (¢ baslk altinda incelemektedir. Derleme dayali
yaklasimda oOgrenen derlemleri testlerin igerigini sekillendirmek ve degerlendirme yapanlarin
kararlarini dogrulamak amaciyla kullaniimaktadir. Bir baska deyisle, derlemler dil 6grenenlerin neler
yapabildiklerini ortaya koyar, bu da belli bir seviyede nelerin &lglilecegini ve bunlarin nasil
degerlendirilecegini etkiler (Barker, 2010: 639).

Derlem temelli yaklasimda 6grenen derlemleri sik sik ana dili derlemleriyle karsilastirilarak
arastirmacinin varsayimini dogrulamak veya ¢liritmek icin aradigl ampirik kanitlarin kaynagi olarak
degerlendirilir. Derlem gidimli yaklasim ise arastirmacinin herhangi bir varsayimda bulunmasini
gerektirmez. Arastirmaci, derlem verilerini istatistiksel analize tabi tuttuktan sonra ortaya ¢ikan
verilere dayanarak fikir yarutir.

6. Ogrenen derlemleri akademik amacli ve 6zel amacl dil 6gretiminde yol gdsterici olur.
Ogrencilerin 6zel amaclh dil 6gretimi veya alan dersleri cercevesinde ortaya koyduklari metinleri
iceren 6zel amach dil 6grenen derlemleri, gelecek vaat eden ancak heniiz yayginlik kazanmamis bir
ogrenen derlemi tiriidiir. Ozel amacl dil 6grenen derlemleri, belirli bir alana ait makale, vaka
takdimi, proje raporlari gibi metin érneklerini icerir. Ozel amagl dil 6grenen derlem arastirmalarinin
amaci, yabanci dil 6grenenlerin bu alanlarda yasadiklari zorluklarini ortaya ¢ikarmak suretiyle kisiye
Ozel 6gretim yontem ve araglarini tasarlamaktir (Granger ve Paquot, 2013).

Ozel amacli dil gretimiyle ilgili baska bir derlem tiirii, terciman adaylarinin yaptigi cevirileri
iceren ceviri 6grenen derlemidir. Student Translation Archive (Bowker, 2002) ve MeLLANGE Learner
Translator Corpus (Castagnoli vd., 2011) gibi geviri 6grenen derlemleri ana diline yapilan cevirilerden
olusurken, PELCRA ceviri 6grenen derlemi (Uzar ve Walinski, 2001) hedef dile cevrilen metinleri
icermektedir (Akt. Granger ve Paquot, 2013). Ogrenen derleminin 6zel amach dil &gretimi
kapsaminda kullanildigi calismalardan biri Lee ve Swales’e (2006) aittir. Bu calismada Akademik
Amacli ingilizce kursunda 6grenim géren doktora égrencilerinden iki derlem olusturmalari istenmistir.
Bunlardan biri 6grencilerin kendi yazdiklarindan (dénem sonu projeleri, tez taslaklari, diizenlenmemis
makale taslaklarindan), digeri ise uzmanlk alanlaryla ilgili olan profesyonel makalelerden
olusmaktadir. Lee ve Swales’e (2006) gére bu galismanin 68renim ciktisi, ileri diizey 6grencilerin kendi
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yazdiklari metinlerden olusan derlemi, ana dili konusucularinin yazma 6rnekleriyle karsilastirmalari
yoluyla alternatif ifade bicimlerini 6grenmelerini saglamaktir.

Ozel amagh dil 6grenen derlemlerinin dilbilimsel analizi sdylem ve metasdylem
¢6ziimlemesine dayanir (Granger ve Paquot, 2013; Flowerdew, 2015). Ornegin, Luzén (2009) ispanyol
ogrencilerin yazdigl 55 rapordan olusan bir derlemde “biz” zamirinin soylem islevlerini incelemistir.
Luzdn (2009) 6grencilerin, “biz” zamirini iceren deyimsel kaliplarin akademik yazi tirlerinde belirli
islevleri yerine getirmek icin kullanildigi konusunda bilgi sahibi olmadiklarini tespit etmistir. Yabanci
ogrencilerin problem ¢6zme sirecinde soézclksel ve dilbilgisel 6rintl kullanim oranlarini inceleyen
Flowerdew (2008), 6grencilerin sinirli sayida fiili kullandiklarini, neden/etki ile sonug/etki fiillerini
karistirdiklarini saptamistir. Hewings ve Hewings (2002) ana dili ingilizce olmayan MBA 6grencilerinin
yazdigl tezlerde meta soylemin dilbilgisel 6zelliklerinden biri olan ve okuyuculari iddialarin gegerliligi
konusunda ikna etmek igin basvurulan ongérili “it” ile ertelenen 6zne kullanimlarini inceleyerek
ogrencilerin bu yapiyi gereginden fazla kullandiklarini, ayrica 6énermeleri daha glcli bir sekilde ifade
ettiklerini ortaya ¢cikarmistir.

7. Ogrenen derlemleri dogal dil isleme sirecinde kullanilabilir. Ogrenen derlemlerinin
kullanildig1 bir baska alan, dogal dillerin kuralli yapisinin ¢déziimlenerek anlasilmasini veya yeniden
tretilmesini saglayan Dogal Dil isleme (Natural Language Processing — NLP) siirecidir. Meurers (2015:
537-538), 6grenen derlemlerinin NLP’de U farkli sekilde kullanilabilecegini ileri sirer: (I) NLP araglari
ogrenen derlemlerini etiketlemek ve dil edinim siireciyle 6grencilerin ihtiyaclari hakkinda bilgi
edinmek i¢in kullanilabilir. (II) NLP araclari 6grenenlerin ana dilini veya yeterlilik diizeylerini belirleme
gibi 6grenen dilinin belli bash ¢dziimleme tekniklerini sunar. (lll) Ogrenen derlemlerine NLP
araglarinin, ozellikle bu araglarin istatistik ve makine 6grenimi (machine learning) bilesenlerinin
gelistirilmesi icin basvurulur.

Ogrenen derlemlerinin NLP araglarinin gelistiriimesinde kullanildigi érnek ¢alismalardan biri
Zechnervd, Higgins, Xi ve Williamson’e (2009) aittir. Arastirmacilar TOEFL®Practice Online (TPO)
testinin konusma boélimiinde verilen sozli cevaplardan olusturulan 6grenen derleminden
yararlanarak, sinav ortaminda ana dili ingilizce olmayan bireylerin dogaglama olarak yaptigi
konusmalari otomatik olarak puanlandiran Speech Rater sistemini gelistirmistir. Mitton ve Okada
(2007) ingilizceyi yabanci dil olarak égrenen Japon &grencilerinin yazili anlatim érneklerinin hata
¢dziimlemesini yaparak Japonlara has yazim hatalarini tespit etmisler ve Britanya ingilizcesi
konusuculari igin tasarlanan yazim denetleyicisini Japon 6grencilere uyarlamislardir.

Ogrenen derlemlerinden elde edilen veriler ana dilini tanimlama alaninda da yaygin olarak
kullanilmaktadir. Ana dilini tanimlama, yazar veya konusurun ana dilinin yalnizca hedef dilde Urettigi
yazili veya sozIi metinlere dayanarak otomatik olarak belirlenmesidir (Jarvis ve Paquot, 2015: 605).
Bu tlr ¢alismalar konusma tanima yazilimlarinin gelistirilmesine de katki saglamaktadir.

Sonug

Ogrenen derlemi arastirmalari 1980’li yillarin sonunda bagimsiz bir disiplin olarak sekil
almaya baslayan, oldukca yeni olmasina ragmen dinamik olarak gelisen bir derlem dilbilim dalidir.
Ogrenen derlemleri, dil 6grenenlerin Urettigi yazili ve sdzIii metinlerin elektronik koleksiyonlari olarak
tanimlanabilir. Ogrenen derlemleri belli bir ama¢ dogrultusunda belirli tasarim 6lgiitlerine gore
olusturulur. Bu olcutler dille ilgili olanlar (bicim, tir, taraz, konu), gorevle ilgili olanlar (veri toplama,
¢ikti, referans kullamimi, sdre kisithligi) ve 6grenenle ilgili olanlar (yas, tutum, ana dili, hedef dil) olmak
Uzere U¢ bashk altinda incelenebilir. Ogrenen derlemleri tek dilli/iki dilli, genel/mesleki,
eszamanli/artzamanli, yazili/sozll, kiiresel /yerel, ticari amagli/akademik amach, blylk olcekli /kiigik
oOlcekli gibi tlrlere ayrilmaktadir.

Ogrenen derlemi calismalarinda arastirmaci ve egitimcilerin sezgilerine dayali incelemeler
yerine, 6zglin metin kullanimini temel alan dil verilerinin tercih edildigi gorilir. Sezgiye dayali
arastirmalar ile 6grenen kitlesini temsil gicli dusik olan kiglk o6rneklemlerin kullanildigi
¢alismalarda, arastirmacinin kendi bireysel dil kullanimi, kisitl deneyimi, dis etkilenmeleri, 6nyargilari
gibi incelemeyi etkileyen etmenler s6z konusuyken, derlem tabanli arastirmalarda bu tir sorunlar
yasanmamaktadir.
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Ogrenen derlemlerinde en ¢ok basvurulan iki teknik, bilgisayar destekli hata ¢dziimlemesi ve
karsilastirmali aradil analizidir. Bu teknikler 6grencilerin siklikla yaptiklari hatalarin tespit edilmesini
saglar, ayrica 6grenen diline 6zgl Ozellikleri ortaya ¢ikararak dilbilimci ve egitimcilerin cesitli 6grenci
gruplari hakkinda genellemeler yapmalarina imkan tanir. Derlem kullanimi, bilylik miktarda 6zgiin
dilsel verinin kisa slrede islenebilmesini sagladigindan elde edilen bulgulara nesnel bir nitelik
kazandirir. Tirkce Ogrenen 06grencilerin yazih ve so6zli anlatim orneklerinin derlem dilbilimi
yontemleri ile incelenmesi de bu alanda yapilan calismalarin genellenebilirligini ve nesnelligini
saglayacaktir.

Ogrenen derlemleri, ikinci dil edinimi ile yabanci dil 6grenimi arastirmalarinda ¢ok énemli bir
yere sahiptir. Cesitli yazihmlar araciligiyla ¢éziimlenen 6grenen derlemleri, dil 6grenenlerin sézciiksel
ve sozdizimsel diizeyde hedef dili nasil edindikleri konusunda arastirmacilara bilgi verir. Ogrenen
derlemleri farkli yas, cinsiyet, egitim dizeyi, meslek ve anadillere sahip olan 6grencilerin aradil
Ozelliklerine 1g1k tutar. Aradil arastirmalari bir yandan dil 6grenim sirecinin, bu sireci etkileyen
faktorlerin ve aradilin zihinsel temsilinin daha iyi anlasiimasina katkida bulunurken, diger yandan dil
o0grenme slirecinde yasanan zorluklarin giderilmesi icin 6gretim ve 6grenim araclarini tasarlayan
arastirmacilara kaynak saglar.

Ogrenen derlemlerinden elde edilen veriler, dilbilgisi kitaplari ve égrenen sézliiklerine dil
O0grenenlerin en sik yaptigl dilbilgisel ve sézcliksel yanhslarla yazim ve Gslup hatalarini igeren uyari
notlarinin eklenmesine olanak saglar. Ayrica 6grenen derlemleri, bilgisayar destekli dil 6grenme
araclarinin gelistirilme siirecinde de dolayli olarak kullanilir. Ogrenen derlemlerinden ders igi
etkinliklerde de yararlanilabilir. Ogrencilerden kendileri veya baska 6grenciler tarafindan uretilen
metinleri ¢oziimlemeleri ya da bu metinleri ana dili konusucularina ait metinlerle karsilastirmalari
istenebilir.

Ogrenen derlemleri miifredattaki konularin seciminde ve siralanisinda da belirleyici bir role
sahiptir. Ogrenen derlemleri, farkli dil diizeylerinde bulunan 6grencilerin ne gibi yeterliliklere sahip
olduklarini, ayrica o diizeylerin 6grencilerin gercek hayattaki dil edinme 6zelliklerine tekabl edip
etmedigini gosterir. Dil 6grenenlerin neler yapip yapamadiklarini ortaya koyan 6grenen derlemleri,
nelerin 6lglilmesi ve degerlendirilmesi gerektigine de 1sik tutar. Dolayisiyla 6lcme ve degerlendirme
esnasinda kullanilan sinav ve dlgeklerin sekillendirilmesine katkida bulunur. Ogrenen derlemleri ézel
amach dil 6gretimi baglaminda da oOzellikle 6grencilerin pragmatik yeterliliklerini gelistirmek igin
kullanilabilir veya 6zel amagli dil 68retim materyallerin igerigini sekillendirebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu ¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar %50, 2. yazar %50

Cikar Catismasi
Bu calismanin hazirlanmasinda ve yayinlanmasinda c¢ikar catismasi teskil edebilecek bir
durum ve iliski yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

Corpora are electronically stored and processed collections of written and/or spoken
language data compiled by means of balanced and layered sampling and representing a specific
language or language variety. There are different types of corpora according to the design criteria
and the purpose for which a corpus is built:

1. Sample Corpus: A sample corpus is a “snapshot” of a particular language in a particular
period of time. The main purpose of a sample corpus is to reflect the standard features of a language
or language variety similar to those that can be found in general use. It is also called a reference
corpus as it displays all the features of the given language.

2. Comparable Corpora: Two or more corpora are comparable when they are based on the
same design criteria or are of similar size. These are called comparable corpora.

3. General Language and Specialized Corpora: General language corpora consist of texts that
do not belong to a single text genre, subject area, or register. Specialized corpora, on the other hand,
instead of representing the language as a whole, only represent a certain segment of the language.

4. Written and Spoken Corpora: Written corpora are compiled of written texts of a particular
language. Spoken corpora are created by transcribing the spoken data obtained by means of sound
recordings in various areas of language use. Spoken corpora are smaller than written ones, therefore
they cannot ensure that some phrases are repeated at the same rate as in written corpora.

5. Diachronic / Historical and Monitor Corpora: Diachronic corpus is a collection of texts from
different periods of time used to examine the development of language (Lee, 2010, p. 113).Monitor
corpus aims to keep track of the language development by continuously adding new content and
comparing this content with the reference corpus that has a static character (Walter, 2010, p. 430).

6. Bilingual and Multilingual Corpora: Bilingual and multilingual corpora were originally
developed to meet the needs of machine translation, which was the main goal of computer
linguistics. A parallel corpus is a corpus consisting of two monolingual corpora, one of which is a
translation of the other. The most well-known parallel corpus is the Canadian Hansard Corpus, which
consists of the Canadian Parliament debates published in English and French, which are the official
languages of Canada (Tognini Bonelli, 2010, p. 23).

7. Parsed Corpora / Treebanks: A treebank is a parsed text corpus that annotates syntactic or
semantic sentence structure. Since it is difficult to ensure a consistent approach in tagging of an
entire corpus, such corpora are usually small in size (Agan & Diri, 2016, p. 1).

8. Multimedia Corpora: Multimedia corpora are collections of transcripts synchronized with
the original audio or video recordings. This type of corpora allows researchers and users to access
auditory and visual elements of discourse such as prosody, gestures, gaze, interval, etc. (Lee, 2010,
pp. 114-115).

9. Pedagogic Corpora: Pedagogic corpora are large and representative collections of spoken
and written language which learners are exposed to or are likely to be exposed to through various
channels. These corpora include written and spoken texts that learners may encounter inside and
outside the classroom as well as in the course of technology-supported communication (Chambers,
2015, pp. 447-448).

10. Developmental Language Corpora: Developmental language corpora are collections of
texts produced by native-speaking children at various stages of development (Lee, 2010, p. 116).

Learner Corpora
Defining the target language, education environments (task, curriculum, teaching methods,
etc.) and learner characteristics (motives, learning styles, attitudes, etc.) have been the most studied
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aspects of language teaching. As for the learner language, it has always been ignored by researchers
and educators (Mark, 1998, p. 84).

Learner corpus research refers to research conducted on corpora representing foreign or
second language use (McEnery et al., 2019, p. 76). Learner corpus research, which emerged in the
late 1980s, bridged the gap between the two fields that developed independently of each other,
namely, corpus linguistics and second/foreign language research.

According to Callies (2015, p. 36), most of the learner corpus studies today are corpus-based,
guantitative, cross-sectional and comparative. Learner corpora are used within such methodological
approaches as contrastive interlanguage analysis and computer-aided error analysis. Contrastive
interlanguage analysis involves carrying out quantitative and qualitative comparisons between native
and non-native data or between different varieties of non-native data, while computer-aided error
analysis focuses on errors in interlanguage and uses computer tools to tag, retrieve and analyze
them.

Meunier (2016, p. 476) summarized the main objectives of learner corpus research as
follows: a. Describing the language use and linguistic development of learners through cross-
sectional and longitudinal approaches. b. Shedding light on second language acquisition processes. c.
Developing pedagogical materials and data-driven learning activities.

Result and Discussion

The results of research on learner corpora demonstrate that learner corpora can be used in
teaching Turkish in the following ways:

1. Learner corpora are used in interlanguage analysis. They shed light on the interlanguage of
learners of different ages and genders, coming from various educational, professional and L1 (first
language) backgrounds.

2. Learner corpora are used during the design process of reference materials to be used in
lessons. They give information about the grammatical, lexical, spelling, and stylistic errors made by
language learners. This information about language learners contributes to the process of
development of learner dictionaries, textbooks, and grammar resources.

3. Learner corpora provide language learners with examples of the use of the target
language. Some of the learner corpora are compiled for the direct use of language learners. These
are called “pedagogic corpora”. In this case corpora are prepared by teachers and subsequently
made available to students. Therefore, learners both provide and benefit from the corpus data
(Granger, 2015, p. 486).

4. Learner corpora inform the curriculum design. They play an important role in the selection
and ordering of teaching content in the curriculum. The data obtained from the learner corpora shed
light on the words and grammatical structures that cause problems for students and therefore
require more time and attention from teachers.

5. Learner corpora have the potential to contribute to language testing and assessment. They
demonstrate what students at a certain level of proficiency can do, which helps to shape assessment
scales. In addition, learner corpora contribute to the design of language exams by revealing to what
extent demographic variables (gender, mother tongue, language learning experience, etc.), the
testing mode (paper/computer-based) and learning environment affect learners’ output (Barker et
al., 2015, pp. 521-524).
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Oz

Basarili bir ikna edici konusmada fikirlerin ve argimanlarin organize edilerek konusma metninin
yapilandirildigi hazirlik asamasi biiyiik 6nem tasir. Ogrenciler konusmaya karsi istekli olsalar dahi
hazirlik asamasinda uygun strateji ve teknigi belirlemede zorlanabilmektedir. MO. 4. yiizyildan beri
Uzerinde yogun ve sistematik bir sekilde galisiimig, gesitli kuram ve modellerle zenginlestirilmis bir
alan olarak ikna, ikna edici dil becerilerinin gelistiriimesine yonelik etkinliklerde strateji ve
tekniklerden yararlanmak adina oldukg¢a genis bir alan sunmaktadir. Alan Monroe tarafindan
gelistiriimis Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi sirasiyla dikkat, ihtiyag, tatmin, gorsellestirme ve
eylem adimlarini igeren ikna tekniklerinden biridir. Calismada Dizi konusma egitimi kapsaminda ele
alinmis, Ogrencilerin ikna edici konusma c¢alismalarinda rehber olarak kullanabilecekleri bir
konugma taslagina ve taslagin kullanimini igeren etkinlik 6rneklerine yer verilmistir. Calismanin
verileri dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir. Alan yazindan elde edilen bulgular bu teknigin
kullaniimasiyla 6grencilerin konusma kaygisinin azaldigini, etkinliklere katiimlarinin ve konusma
performanslarinin arttigini gdstermektedir. Teknik, yapisi geregi elestirel dinleme ve ikna edici
yazma kapsaminda da ele alinabilecegi gibi problem ¢6zme, yaratici ve elestirel disinme gibi
becerilerin gelistirilmesinde de yararlanilabilecek niteliktedir.

Anahtar Kelimeler: ikna, Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi, konusma egitimi, ikna edici konusma

Monroe's Motivated Sequence Technique for Developing Persuasive Speaking Skill
Abstract
In a successful persuasive speech, the preparation step in which the ideas and arguments are
organized and the speech text is structured is significant. Even if students are willing to speaking,
they may find it difficult to determine the appropriate strategy and technique. Persuasion as a field
that has been studied intensively and systematically since the 4th century B.C., enriched with
various theories and models, offers a wide range of activities to use strategies and techniques in
activities aimed at developing persuasive language skills. Developed by Alan Monroe, Monroe's
Motivated Sequence is one of the persuasion techniques that include attention, need, satisfaction,
visualization and action steps, respectively. In this study, the sequence has been discussed within
the scope of speaking training and examples of activities including the use of a speech outline and
the draft that students can use as a guide in persuasive speech studies are included. Data of this
study has been obtained through document rewiev. The findings obtained from the literature show
that the use of the technique decreases the speech anxiety of the students, increases their
participation in the activities and their speaking performance. The sequence can be handled within
the scope of critical listening and persuasive writing, and can be used in the development of skills
such as problem solving, creative and critical thinking.
Keywords: Persuasion, Monroe's Motivated Sequence, speaking training, persuasive speaking
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Giris

Dilin islevlerinden biri olan ikna; psikoloji, hukuk, ekonomi, siyaset, pazarlama gibi bircok
farkh alanda cesitli yaklasimlar dikkate alinarak tanimlanmis olsa da tanimlarin ortak noktasi bir
iletisim slirecinin varligi ve bu siregte alicilarin diisiince, tutum veya davranislarinin istendik yonde
degistirilmesi tzerinedir. ikna, iletisim yoluyla bir baskasinin zihinsel durumunu etkilemeye yénelik
kasith bir cabadir (O'Keefe, 2015, s.4). ikna ¢abasindaki birey, cesitli duygusal ve bilissel tekniklerden
yararlanarak bir baska bireyin belirli bir davranis, inan¢ ya da tutumu benimsemesine rehberlik eder
(Reardon, 1991, s.2).

Baskalarinin dislince, tutum veya davranislarini degistirme istegi antik caglardan beri
siiregelmektedir. ikna tizerine yapilan calismalar farkli perspektiflerle cesitlenerek giiniimiize kadar
gelmis ve glinimizde de glincel yaklagimlarla birlikte etkin bir sekilde devam etmektedir. Tarihsel
acidan incelendiginde iknanin Aristoteles’e kadar dogustan gelen bir yetenek olarak degerlendirildigi,
dgrenilebilir ve dgretilebilir bir beceri olarak ele alinmadigi gériilmistiir. MO. 4. yiizyilda 6zellikle
doénemindeki politikacilarin, pazar yerleri ve mahkeme salonlarindaki insanlarin ikna edici iletisim
sureclerini gozlemleyerek ¢alismalarini baslatan Aristoteles (cev. 1995), retorigi, "Belirli bir durumda
elde var olan inandirma yollarini kullanma yetisi" seklinde tanimlamigtir. Kanitlama ve inandirma
tarzlarinin retorik sanatinin 6zlinl olusturdugunu belirterek rethorigi; ethos (kaynak), patos (duygu),
logos (mesaj) liggeninde ele almistir. Kendinden 6nceki calismalardan farkl olarak Aristoteles iknayi
sistematik bir sekilde ele alp formile etmis, ikna Uzerine ilk bilimsel yaklasimi gelistirmistir.
Aristoteles'in en buylk katkisi retorigin bilimsel terimlerle, belirli kavramlarla ve olasiliklara
basvurarak tanimlanabilecek bir fenomen olarak goérilebilecegini fark etmesi olmustur (Golden,
Berquist ve Coleman, 2000, s.3).

iknanin 6grenilebilir bir beceri olarak degerlendirilmesiyle baslayan siirecte ise basarili bir
ikna edici konusmada agirlikli olarak konusmaci niteliklerine odaklanildigi gérilmektedir. Cogunlukla
konusmacinin konusma esnasindaki diksiyonu, beden dili, vurgu ve tonlamalari vb. (zerinde
cahsiimistir. Ancak iknaya yonelik giincel yaklasimlarla birlikte, konusmaci nitelikleri dikkate alinsa da,
dinleyici kitlesi odak noktasi haline gelmistir. Bilgi isleme ve bilissel tepki modelleriyle paralel olarak
dinleyicilerin ikna esnasindaki bilissel stireclerine odaklanilmis, beynin mantiksal itirazlara nasil tepki
verdigi incelenmistir. Bu yaklasimlara gore, dinleyiciler ikna esnasinda pasif alici konumunda
olmamakta, ikna olup olmayacaklarina karar vermek adina aktif bir zihinsel sireg igerisine
girmektedir.

Sears ve digerlerine (1985, s. 164) gore, insanlar maruz kaliklari mesajlarin pasif alicisi degil
mesajlara karsi bilissel tepkiler treten aktif bilgi isleyicilerdir (Akt. Sandikgioglu, 2012). Bireyler ikna
edici bir mesaj aldiklarinda mesajin arglimanlarinin mesajin iddiasini ne 6l¢lide desteklediklerini
degerlendirmek icin biyilk olglide bilissel ¢aba gosterirler (Stiff, 1986, s.2). Dinleyiciler kendilerine
sunulan arglimanlari yetersiz, tutarsiz ve giivenilmez bulduklari takdirde ¢aba sarf etmenin bir sonucu
olarak mesaji reddeceklerdir. Bu durumda dinleyiciler mesaj icerigini bilislerinde bir degerlendirmeye
tabi tutarken konusmacidan gelecek olan argiimanlarin dinleyicinin biligsel slireglerine uygunlugu ve
mesajin ulasilabilirligi iknada kritik bir rol oynamaktadir.

ikna Edici iletisim

ikna edici konusmalar giinlik yasamin getirdigi dogal iletisim siireclerinden bagimsiz, sosyal
yasamdan kopuk bir beceri olarak distinilmemelidir. Alicilari etkileme amaci tasiyan neredeyse tim
iletisimsel faaliyetler ikna edici konusmalar Gzerinden gergeklestirilir. Ne yedigimiz, ne giydigimiz,
kimi dinledigimiz, hangi mizigi tercih ettigimiz, hangi partiye oy verdigimiz gibi davranislari
sekillendiren ve siirdliren iletisim aslinda bir ikna edici iletisimdir (Yilmaz, 2007; Akt. Okur, SGgumlu
ve Gogen, 2013). Sosyal dogasi geregi toplumun bir parcasi olma ve toplumda var olabilmek adina
onaylanma ihtiyaci tasiyan insanin ikna edici iletisimde bulunmasi kaginilmazdir. ikna; insanlarin
birbirlerini etkilemeleri, kendilerini ifade edebilmeleri, karsidaki insana kendini kabul ettirebilmeleri,
toplumda bir seyleri birilerine inandirabilmeleri adina bireylerde bulunmasi gereken bir beceridir
(Kaptan, 2015, s.19). Covelli (1966, s.3), ikna edici konusma becerisini “insanin sosyal anlamda
hayatta kalma ve varolus meselesi” olarak tanimlamistir. Sosyal iliskilerde aktif veya pasif bireyler
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arasindaki farki belirleyen ikna edici konusma becerisidir. Dolayisiyla ikna edici konusmalar bireylerin
iletisimsel deneyimlerinin dnemli bir parcasidir. Etkili iletisimde basari ol¢ltlerinden biri de ikna
edebilme becerisidir.

iknay! iletisimsel boyutuyla ele alan kimi yaklasimlara gére ikna, dilin ve iletisimin bir islevi
olmaktan ote iletisimin kendisi olarak konumlandiriimistir. Hovland (1953), ikna modelinde iletisimin
temelde bitlinlyle 6tekini ikna etme Ulzerine kurulu oldugunu belirtir. Lazar (2001), iletisim siirecinin
bir parcasi olan herkesin aliciyi etkileme ve istendik yonde degistirme amaci tasidigini ve bu amaca
yonelik acik ya da 6rtiik mesajlar trettigini one siirer. Oyle ki insan kimi zaman kendini dahi ikna etme
¢abasi icine girmekte, kendi kendisiyle ikna edici konusmalar gergeklestirebilmektedir. Bu durumda
icsel konusmalarin da ikna edici bir iletisimin unsurlarini igerdigi séylenebilir.

iletisim ve ikna yapisi geregi de birbirinden ayrilmaz siirecler olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Ozodasik (2012), ikna edici iletisimin normal bir iletisim siirecinin 6gelerini barindiran kaynak, ileti,
kanal ve alici 8gelerini kapsadigini belirtmektedir. insan, iletisim esnasinda kimi zaman kaynak kimi
zaman alici konumundadir. ikna edici iletisim s6z konusu oldugunda da bu durum gecerliligini
surdirmektedir. Ginlik hayatta bireyler birtakim amaglarla ikna edici mesajlar verme gereksinimi
duymakta, ayni zamanda gerek sosyal yasantilarinda gerekse medya araciligiyla neredeyse her giin
ikna amaciyla hazirlanmis dilsel kodlara ya da retorik araglara maruz kalmaktadir. Bu baglamda,
bireylerin ikna edici bir iletisim esnasinda pasif bir konumda olmamasi igin ikna edici anlatimda alici
ve ifade edici dil gelisimlerine yonelik calismalarin ana dili egitimi stirecine dahil edilmesi 6nemlidir.

Ana dili egitimi dil becerilerinin yaninda disiinme becerilerinin de gelistirildigi cok yonli bir
surectir. Bu slirecte strateji ve tekniklerin 6nemi yadsinamaz. Alan Monroe tarafindan gelistirilmis
“Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi”, hedef kitlede istendik yonde disiince, tutum veya davranis
degisikligi olusturma amaci tasityan ikna tekniklerinden biridir. Bu ¢alismada, 6grencilerin ikna edici
konusma becerisinin gelistirilmesinde organize edilmis net bir konusma yapisi sunmasi agisindan etkili
bir teknik oldugu duslinilen Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi Teknigi alan yazindan hareketle
tanitilmis, 6grencilerin ikna edici konusma calismalarinda rehber olarak kullanabilecekleri bir ikna
edici konusma taslagl olusturulmus ve taslagin derslerde kullanimini iceren etkinlik ornekleri
sunulmustur.

Yontem

GCalismada nitel arastirmada kullanilan veri toplama tekniklerinden dokiiman incelemesi
kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirma sireci boyunca veri olarak toplanan dokiimanlarin
anlaminin arastirmaci tarafindan analiz edildigi veya degerlendirildigi bir yontemdir (Smulowitz,
2017). Nitel arastirmadaki diger analitik yontemler gibi, dokiiman incelemesi de anlami ortaya
¢ikarmak, anlayis kazanmak ve ampirik bilgiyi gelistirmek igin verilerin incelenmesini ve
yorumlanmasini gerektirir (Corbin ve Strauss, 2008). Calisma kapsaminda Monroe’nun Motive Edilmis
Dizisi'ne yonelik alan yazin taranmis, elde edilen veriler dokiiman analizine uygun olarak
incelenmigstir. Elde edilen verilerden hareketle, ikna edici konusma etkinliklerinde 6grencilere rehber
olmasi amaciyla bir ikna edici konusma taslagi olusturulmus ve etkinlik 6rneklerine yer verilmistir.
ikna Edici Konusma Taslagi Ek 1’ de gdsterilmektedir.

inceleme Nesnesi

Literatiirde konuya iliskin sinirli sayida c¢alisma bulundugundan 1943-2021 vyillari arasi
dogrudan Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi'ne yonelik akademik calismalar inceleme nesnesi olarak
calismaya dahil edilmistir. Akademik yayinlarda yer alan bilgiler cogunlukla arastirma ¢alismasina ve
yontemine destek saglamak icin kullanilirken, nitel bir arastirmaci da bu belgeleri bir arastirma
kaynagi olarak kullanabilir (Rapley, 2007). Yapilan alan yazin taramasi sonucunda iki kitap ve (g
arastirma makalesi inceleme nesnesi olarak belirlenmistir. inceleme nesnesi olarak belirlenen
dokiimanlar Tablo 1’ de gosterilmektedir.
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Tablo 1.
Calismada incelenen Dokiimanlar
No Kinye
1 Monroe, A. H. (1943). Monroe’s principles of speech. New York: Scott & Foresman.
2 McKerrow, R. E., Gronbeck, B. E., Ehninger, D., ve Monroe, A. H. (2000). Principles and
types of speech communication. New York: Addison-Wesley/Longman.
3 Micciche, T., Pryor, B., ve Butler, J. (2000). A test of Monroe’s motivated sequence for its

effects on ratings of message organization on attitude change. Psychological
Reports, 86, 1135-1138.

4 Irawati, E. (2017). Penggunaan Monroe’s Motivated Sequence untuk meningkatkan
keterampilan publik speaking mahasiswa dalam menyampaikan pidato persuasif.
Jurnal Kajian Pendidikan Dan Pengajaran, 3(2), 188-195.

5 Parviz, E. (2020). How to survive a zombie apocalypse: Using Monroe's Motivated Sequence
to persuade in a public-speaking classroom. Communication Teacher, 34(1), 40-46.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular
CGalismanin bu bolimiinde dncelikle Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi'ne iliskin alan yazindan
elde edilen bulgulara sonrasinda bu teknigin kullanimini iceren ikna edici konusma etkinliklerine yer
verilmis, Dizi ikna edici konusma becerisi baglaminda ele alinmistir.

Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi

Alan Monroe, ikna psikolojisi lizerine yaptigi calismalardan yola gikarak “Principle of Speech”
adl kitabinda, ikna edici ve motivasyonel konusmalari bir problem ¢dzme sireci gibi tasarlayarak
adim adim organize etmistir. Monroe'nun Motive Edilmis Dizisi, dinleyicilerin dislince veya
tutumlarini degistirerek onlari ikna etmeyi ve istendik yoénde harekete gecirmeyi amacglayan bes
adimlik bir konusma taslagidir.

Dizinin her bir adimi, ikna siirecinde dinleyicilerde meydana gelen bilissel siregler Gzerine
kuruludur. Bu yaklasim konusmacidan ¢ok dinleyici kitlesine odaklanmasiyla kendi dénemindeki ikna
yaklasimlarindan ayrilmaktadir. Dinleyicilerin ikna edici bir konusma esnasinda konusmaciya degil
kendi bilissel streglerine odaklandiklari, kendi yararlarini 6n plana alarak ikna olup olmayacaklarina
dair tercihlerde bulunduklari diisiincesinden yola ¢ikilmistir.

Monroe’ya (1943) gore, ikna edici bir konusma sirasiyla asagidaki adimlari icermelidir:

Dikkat s ihtiyag s Tatmin _» Gorsellestirme _ Eylem
(Attention) (Need) (Satisfaction) (Visualization) (Action)

Sekil 1. Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi
Monroe'nun dizisi, dinleyiciler icin bir sorun belirler ve bu sorunu ¢ézmelerine yardimci

olacak sekilde onlari adim adim ¢6zim slrecine goturir (Griffin, 2010). Monroe (1943), bu diziyi
olustururken insanin bir sorunla karsilastiginda gergeklestirdigi dogal diisiinme sirecini temel aldigini
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belirtmektedir. Dizinin her bir adimi, insanin bir problemle karsi karsiya kaldigindaki diisinme sirasina
karsilik gelir. Monroe’ya (1943) gére, insan bir problemle karsilastiginda:

1. Problemin varhgini fark etmek (izere dikkatini soruna yoneltir (Dikkat),

2. Problem icin bir seyler yapma ihtiyacinin farkina varir (ihtiyag),

3. Problemin lstesinden gelebilmek icin en uygun ¢6ziim yolunu seger (Tatmin),

4. Cozum yolunu uygulamak lGzere harekete gecer (Eylem).

Monroe (1943), insanin bir problemle karsilastiginda onu ¢ozmeye egilimli oldugunu ve bu
sebeple ikna edilmesi istenen disiince, tutum ya da eylemin bir problemin ¢6zimi olarak
sunulmasinin iknada daha etkili olacagini vurgular. Miller ve Hewgill’e (1966) gore, bu yaklasimin ikna
sirecine uygulanmasi, herhangi bir ikna edici mesajin en az iki isleve sahip olmasi gerektigini
duslindurdr:

1. Mesaj alicilari tizerinde bilissel dengesizligin uyarilmasi

2.Bilissel dengeyi dizeltmek igin 6zel araglarin ©6nerilmesi; yani, dengesizli§i ortadan

kaldiracak belirli bir dizi gizli veya agik davranislarin savunulmasi (s.378)

Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi'ne gbre organize edilmis bir konusmada 6ncelikle bir
problem durumu tanimlanarak dinleyicilerin zihninde bir uyumsuzluk duygusu uyandirilir ve
dinleyiciler yeni bir denge durumu elde etmek i¢in tutum veya davranis degisikligine motive edilir.
Problemin tanimlanmasiyla bilissel dengesizlik icinde birakilan dinleyici, bir sonraki adimda dengeye
ulasmasini saglayacak ¢6ziim Onerisiyle karsilastirilir. Monroe’nun bu yaklasiminin 6grenme
kuramlariyla da benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Piaget’'nin 6grenme kuramina goére, insanin
dogasinda dengeye ulasmak icin i¢sel bir egilim vardir ve 6grenme bu sekilde gergeklesir. Semalarinda
yer almayan yeni bir durumla karsilasan bireylerde celiskiden dogan bir dengesizlik durumu
olusmaktadir. Bu celiskiden kurtulmak igin birey, eski tutumunu yeni davranisa uyacak bicimde
degistirir (Cliceloglu, 1990). Monroe (1943), insanin dogasinda bulunan dengeye ulasma arzusunun
ikna siirecinde nasil kullanilabilecegini su sekilde belirtir:

Bireyler bir 6l¢lide degisebilse de arastirmalarin ¢ogu insanin bilisleri arasinda tutarlilik veya

denge aradigini gbstermistir. Dogal yonelimlerini bozan bir sorunla karsilastiklarinda bir

¢O0zUm ararlar, bir istek veya ihtiyac hissettiklerinde onu tatmin etmenin bir yolunu
ararlar. Kisaca, bir sey onlar bir daginiklik veya uyumsuzluk durumuna soktugunda yeni
bir denge durumu elde etmek igin bilislerini ve degerlerini ayarlamak veya davraniglarini

degistirmek icin motive olurlar (s.197).

Dizi’nin nihai amaci problemin ¢éziim yolu sunulduktan sonra ¢6ziim yolunu uygulamak tizere
dinleyicileri harekete gegirmektir. Ancak dinleyiciler sunulan ¢6ziim &nerisini onaylamak konusunda
herhangi bir zorunluluk duymamalidir. Sunulan problemi ¢6zmek zorunda hissetmemeli, problemi
¢6zmek istemelidir. Aksi takdirde bu durum onlarda yaratilan tutum veya davranis degisikliginin
kalicihgini olumsuz yénde etkileyecektir. Monroe (1943), bu asamada istek ve motivasyonu eylemin
on kosulu olarak ele almistir. Ona goére, dinleyiciler ikna olup olmayacaklarina karar verme konusunda
aktif alicilardir ve dinleyiciler tarafindan alinan kararlarin niteligi eyleme geg¢me agisindan
belirleyicidir. Monroe (1943), dinleyicileri harekete geciren basarili bir ikna edici konusmada dinleyici
tarafindan alinan kararlarin niteligini su sekilde aciklar:

Aradiginiz sey gercek bir karardir. isteksiz alinmis bir kararin degeri azdir. Ciinkii bdyle bir

karar genellikle kisa bir slire sonra iptal edilir veya sonrasinda alinacak kararlara bir engel

gorevi goriur. Hedef kitlenize teklifinizi yapmak zorunda olduklarini hissettirmek yerine

yapmak istemelerini saglamalisiniz (s. 196)

Bu nitelikte bir kararin alinmasini saglamak icin dinleyicilerde gerceklestirecekleri eylemin
sonuglari Uzerine glgli inanglar olusturulmalidir. Eylem ve inang birbiriyle yakindan iliskilidir
(Monroe, 1943). Dinleyicileri eyleme davet etmeden 6nce onlarda sunulan ¢ézim Onerisine dair
glclu bir inang olusturulmasi, énerilen tutumun veya eylemin bir fark yaratacaginin distindtrtilmesi
ikna olasihgini arttirmaktadir. Schwarzer’e gore (2014; Akt. Keith ve Lundberg, 2015) insan, konfor
bolgelerinin disinda diisiinmenin veya hareket etmenin bir fark yarattigina inang duydugu zaman
farkh diisinme veya hareket etme olasiligl daha yiksek olacaktir. Bu duruma 6rnek olarak driin satis
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reklamlarinda, elde edilen gelirin bir kismiyla yoksul cocuklara destek olunacaginin bilgisinin veriliyor
olmasi gosterilebilir.

Monroe’'nun Motive Edilmis Dizisi konusmacilara sirasiyla dikkat, ihtiyag, tatmin,
gorsellestirme ve eylem olmak Ulzere bes adimi iceren organize edilmis net bir konusma taslagi
sunmaktadir. Adimlarin sirasi sabit olmakla birlikte adimlara ayrilacak siireler, adimlarda kullanilacak
yontemler veya vurgulanacak noktalar konusmaciya, hedef kitleye, konusma konusuna ve amacina
gore degiskenlik gosterebilmektedir. Monroe (1943), dizinin icerdigi adimlar gelistirmek ve etkisini
glclendirmek adina gesitli yontemler 6nermistir. Asagida her bir adim ayri ayri ele alinarak, adimlarda
kullanilmasi 6nerilen yontemler agiklanmistir. Adimlarin temel amaglari ve yontemleri Tablo 2’de
gosterilmektedir.

Tablo 2.
Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi’'nde Amag ve Yéntemler
No Adim Amag Yontemler
1 Dikkat Dinleyicinin konusmanin ¢ Konu veya probleme atif
icerigine ve probleme ilgi ¢ Retorik sorular
duymasini saglama ¢ Sok etme
¢ Mizah iceren hikaye/ fikra anlatimi
e Ornek olay/ hikaye ile zihinde canlandirma
2 ihtiyag Dinleyicilerde problemin ¢ Problemitanimlama
¢06zUmd icin bir seyler e Ornek olay/ hikaye ile zihinde canlandirma
yapma ihtiyaci olusturma e |statistiki veriler ve alintilarla destekleme
¢ Problemi kisisellestirme
3 Tatmin Dinleyicileri sunulan e istenen tutum/eylemi belirtme
¢6zim yolunun en uygun ¢ Sema, tablo, grafikler vb. ile aciklama
¢O6zim yolu olduguna ikna e Teoride gosterme
etme ¢ Pratikte gosterme
e itirazlari engelleme
4 Gorsellestirme  Cozlm yolunun sonuglarini e Pozitif yontem
dinleyicilerin zihninde ¢ Negatif yontem
canlandirma ¢ Karsilastirma yontemi
5 Eylem Gozlim yolunu uygulamak e Meydan okuma/ itiraz etme
Uzere dinleyicileri eyleme e Referans gosterme
davet etme ¢ Kisisel niyeti agiklama
e Ornek olay/ hikaye anlatimi
e Konusmayi 0zetleme
¢ Eyleme davet etme
1. Dikkat

Dikkat konusma boyunca canli tutulmalidir fakat bu adimda konusmanin baslangicinda dikkat
¢ekme temel amactir. Baslangicta dinleyicinin ilgisini ve dikkatini ¢ekebilmek konusmanin diger
adimlarinda verilen mesajlarin daha etkili olmasini saglayacaktir. Konusma esnasinda dinleyiciler kimi
zaman isteksiz ve sikilgan bir tutum icerisinde bulunabilmektedir. Bu tutum degistiriimedikce
konusmanin diger adimlari da basarisiz olacaktir. Monroe (1943), dikkat unsurlarinin konusmanin ana
fikrine yonelik olmasi gerektigini belirtmis, dikkat cekmek icin asagidaki yontemleri dnermistir:

e Retorik sorular sorma
e Sasirtici bir gercegin aciklanmasiyla sok etme
e Konu veya probleme atif

319



Mehmet KURUDAYIOGLU, Biisra GOCIAOGLU

e Mizah iceren hikaye veya fikra anlatimi
e Ornek olay veya hikaye anlatimi ile zihinde canlandirma

2. ihtiyag

ihtiyag adimi dinleyicinin konusmayla ilgilenmesi icin bir nedenin sunuldugu adimdir. Bu
asamada temel nokta problemi agik bir sekilde tanimlayip sorunun dinleyicileri kisisel veya sosyal
acidan nasil etkiledigini belirtmektir. Dinleyiciler problemi net bir sekilde anlayip sahiplenmelidir ki
problemi ¢ozmek igin kisisel bir ihtiyaglari olduguna dair tutum gelistirsinler. Petty, Ostrom ve Brock’a
(1981) gore, ikna edici bir konusmada tutum degisikligi sunulan problemin dinleyicilerin kisisel veya
sosyal ihtiyaci ile ne olclde iliskili olduguna baghdir. Aksi takdirde kendi kendilerine “Bu ¢ok kotd,
ama benimle ne ilgisi var?” diyeceklerdir (Monroe, 1943, s. 205).

Monroe (1943), konusmanin amacina goére sekillenen iki tlr ihtiyagc bulundugunu
belirtmektedir. Dinleyiciler, ya mevcut kosullar olumsuzlanarak degisiklige ya da mevcut kosullari
tehdit eden tehlikelere dikkat gekerek istikrara tesvik edilir. Konusmanin igerigi bu ihtiyag tiirline gére
belirlenmelidir. ihtiyag adiminin gelistiriimesi icin asagidaki ydntemler énerilmistir:

e Problemi net, kisa ve 6z bir sekilde tanimlama

e Ornek olay veya hikaye anlatimi ile zihinde canlandirma

e Ek bilgi, alinti, istatistiki veriler vb. ile destekleyerek konuyu genisletme
e Sorunun dinleyicileri kisisel olarak nasil etkiledigini gbsterme

3. Tatmin
Tatmin adimi bir 6nceki adimda belirlenmis olan ihtiyacin karsilandigi, problemin ¢éziimiinin
sunuldugu asamadir. Dinleyicileri, problemin ¢6zim igin 6nerilen tutum ya da davranisin en uygun
¢6zim yolu olduguna inandirmak amaclanmaktadir. Monroe’ya (1943, s. 207) gore bu adim, hedef
kitlenin "O hakl, bu mantikh bir ¢6zim." demesini saglamalidir.
Monroe (1943), bu asamanin gelistiriimesinde asagidaki yontemleri 6nermektedir:
e Kitlenin benimsemesi istenilen tutum veya eylemi net, kisa ve 6z bir sekilde belirtme
e Sema, tablo ve grafiklerden yararlanarak ¢6ziim yolunu agiklama
o Teoride gosterme: Cozimun belirtilen ihtiyacin karsilanmasinda mantikli ve yeterli oldugunu
gosterme
e Pratikte gbsterme: Gergege dayali 6rnekler, olaylar, rakamlar ve uzman alintilarini kullanma
e tirazlan kargilama: Dinleyicilerden gelecek olasi bir karsi argiimanin nasil Ustesinden
gelecegini gostererek muhalefeti engelleme

4.Gorsellestirme

Monroe’ya (1943) gore, gorsellestirme adimi sunulan ¢o6ziim yolunun gercekliginin test
edildigi adimdir. Projeksiyon (yansitma) olarak da adlandirilan bu adimdaki konusmanin etkileyiciligi,
s6z konusu hayali yansitmanin ne diizeyde canl ve gerceklige yakin olduguna baglidir. Canlandirilan
kosullar gerceklikten uzak olmayan olasi kosullar olmali, dinleyiciler bu canlandirmada aktif rol
almalidir. Gorsellestirme adimi  dinleyiciyi gelecege gondermeli ki gelecekteki kosullarin
gorintistinden etkilenebilsinler (Monroe, 1943, s.207). Monroe (1943), bu asamada soyut
olunmamasi gerektigini, duyu organlarina hitap eden anlatilarin daha canl ve etkili olacagini belirtir.
“izleyicileri fiilen resme koymalisiniz. Canli ve inandirici gérintiler kullanin: kitlenin gérmesini,
duymasini, hissetmesini, tatmasini ve koku almasini saglayin.” (Monroe, 1943, s.208).

Sunulan ¢6zim yolunun onaylanmasi durumunda getirilerinin, onaylanmamasi durumunda
olusacak kayiplarin dinleyicilerin zihninde canlandirmasini saglamak teklife karsi duyulan arzuyu
arttiracaktir. Onerinin onaylanmasiyla kazanilacak giivence, zevk, gurur, kar gibi konulara
deginilmelidir. Onerinin onaylanmamasiyla gelecek olumsuz sartlar ise tehlike, tatsizhk gibi
durumlarla zihinde canlandiriimalidir. Bu yéntem ihtiya¢ adimi ile siki bir iliski icerisindedir. ihtiyag
adiminda tanimlanan problem burada tekrar hatirlatilir.

Monroe (1943), gorsellestirme adiminin gelistirilmesinde (g farkli yol belirlemistir:
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e Pozitif Yontem: Dinleyicilerin 6nerilen ¢6ziim yoluna ikna olmalari halinde gelecekteki olumlu
kosullari zihinde canlandirma

o Negatif Yontem: Dinleyicilerin 6nerilen ¢6zim yoluna ikna olmamalari halinde gelecekteki
olumsuz kosullari zihinde canlandirma

e Karsilastirma Yontemi: Dinleyicilerin ¢6zim yoluna ikna olmamalari halinde olusacak
istenmeyen durumu zihinde canlandirdiktan sonra hemen arkasindan ¢6ziim yoluna ikna
olmalari halinde olusacak arzu edilen durumu zihinde canlandirma

5. Eylem
Dizinin nihai amaci dinleyicileri harekete gecirmektir. Harekete ge¢cme kavrami yalnizca
fiziksel bir eylemde bulunmayi degil disiinsel olarak da bir degisim yasamayi kapsamaktadir. Eylem
adiminin islevi, gorsellestirme adiminda yaratilmis arzuyu; sabit tutuma, inanglara veya acik eyleme
donustirmektir (Monroe, 1943, s.209). Konusma sonlandirilirken, dinleyicilerden beklenen tutum
veya davranis bicimi net, kesin, kisa ve 6z bir bicimde ve genellikle bir ciimle ile belirtilmis olmalidir.
Monroe’ya (1943) gore, bu asamada kullanilabilecek yontemler su sekildedir:
e Karsit gorislere meydan okuma veya itiraz etme
e Alaninda uzman veya kitlenin saygisini ve glivenini kazanmis kisileri referans gésterme
e Ornek olay veya hikaye anlatimi ile zihinde canlandirma
e Onerilen davranis bicimine veya tutum degisikligine yonelik kisisel amacini aciklama (Bu
yontem konusmaci kitle karsisinda saygin ve glvenilir bir konumdaysa 6nerilmektedir.)
e ihtiyac ve tatmin adimlarinin ana noktalarini 6zetleme
e (Ozetlemenin hemen ardindan agik, kisa ve net bir sekilde eyleme davet etme

Asagida Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi kullanilarak hazirlanmis bir 6rnek konusma
metnine yer verilmistir:
1. Dikkat
Bunu bir daha yapmak zorunda kalmamak icin dua ediyorum. Cocuk ve 6lim arasina sadece
yer fistigl koymaktan daha koti bir sey olabilir mi? Umarim bunu asla yapmak zorunda kalmazsiniz ve
daha sonrasinda onu hatirlayarak yasamaya devam etmezsiniz. Eger seslerini duymus ve gozlerini
gormis olsaydiniz... Ocak ayinda, Atina’da, bombadan yara izleri olan isgilerin bolgesinde kalan tek
sey, biraktigim yarim kiloluk bir fistik konservesiydi. Agmak icin ugrasirken diizinelerce bakimsiz gocuk
bedenimi gilginca tirmalayarak tutmaya ¢alisiyordu. Cok sayida anne, kollarinda bebekleri, itistiler ve
bana ulagsmaya calistilar. Bebeklerini bana dogru tuttular. Bir deri bir kemik minicik eller kasilarak
uzandi. Her yer fistigini saymaya calistim. Asiri sevingten neredeyse ayaklarima sarildilar. Ylzlerce
elden baska bir sey yok. Eller yalvariyor, eller tutusuyor, eller umutsuz oluyor; hepsi acinacak
derecede kiguk eller... “Buraya bir tuzlu fistik, buraya bir yer fistig1...”. Avuglarimda kalmis alti tane
fistik ve ayaklarimda bir deri bir kemik bedenlerin vahsi miicadelesi. Buradaki fistik baska, oradaki
baska. Uzanip yalvaran yizlerce el, umudun isigiyla disari firlamis yizlerce goz. Caresiz durdum;
ellerimde mavi, bos bir kutu... Evet, umarim bu asla basiniza gelmez.
2. ihtiyag
Bir cocugun hayatinin haftada bir filmden, bir rujdan veya birka¢ paket sigaradan daha az
degerli oldugunu kim soyleyebilir? Ancak bugilnin dinyasinda, 6zel yardim kuruluslarina ve
baskalarinin yardimina bagimh olan en az 230.000.000 cocuk var. Amiens'den Atina'ya, Kahire'den
Kalkiita’ya ve Chungking'e savas hala milyonlarca kimsesiz cocuga 6lim{ bir kol mesafesinde tutuyor.
Onlarin tek umudu, tamamen size ve bana bagli olan, onlari ne kadar dnemsedigimize ve ne
verdigimize bagli olan 6zel yardim kuruluslarinda yatmaktadir.
3. Tatmin
Birlesmis Milletler halklarinin bunu 6nemsedigini gosteren diinya ¢apinda bir kampanya var.
Genel merkezi New York City, Broadway’deki Birlesmis Milletler Cocuklar icin Basvuru Merkezi olan
UNAC'taki kendi birimimiz Amerikan Denizasiri Yardimi. Amerikan Denizasiri Yardimi, subat ayinda,
Amerikalilardan 60.000.000 dolar toplama c¢agrisinda bulunuyor. Bu, yer fistiklarini sonsuza dek
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onlara verebilecegimiz bir firsat. Her Amerikalinin icinde olmak isteyebilecegi kadar blylk bir sey.
Amerikan Denizasiri Yardimi’'na katkida bulunan her kurus, milyonlarca savas kurbani ¢cocuga yiyecek,
tibbi bakim ve yeni bir hayat getirmeye yardimci olacak.
4. Gorsellestirme

Seslerini duyabiliyor ve gozlerini gorebiliyor olsaydik; simdi a¢ ve hastalikli ya da yakinda
Olecek olan milyonlarca ¢ocuk kosacak, bir kez daha oynayacak ve giilecekti. Bu sadece kag¢imizin
onlar isitecegine ve kagimizin onlari gorecegine baglidir. Size ulasmaya c¢alisan her yere yayilmis
parmaklarina bakin ve

5. Eylem

katkinizi American Broadcast, 39 Broadway, New York'a goénderin. (Leland Stowe; Akt.

Monroe, 1943).

Ana Dili Egitiminde ikna Edici Konusma Becerisi

ikna edici konusmalar etkili iletisim kurma siirecinde olduk¢a énemli oldugu gibi icerisinde
barindirdigi unsurlar da dil becerilerinin yani sira diisinme becerilerinin kazandirilmasi agisindan
islevseldir. iknayi yalnizca iletisimsel amag baglaminda ele alarak alicida diisiince, tutum veya eylem
degisikligi yaratmak olarak gérmek bu unsurlarin gdzden kagirilmasina sebep olacaktir. ikna edici bir
konusma yetkin bir dil kullanimi, net bir fikir organizasyonu, sorunlarin saglam bir analizi ve mantiksal
cikarimin uygun kullanimini icerir (Covelli, 1966, s.2). ikna edici konusmalar icerisinde barindirdigi bu
unsurlar agisindan hem konusmaci hem dinleyiciler icin yaratici, elestirel, analitik disiinme gibi st
diizey disinme becerilerini gelistirecek nitelikte bir yapiya sahiptir.

Kurudayioglu’'na (2013) gore, konusma becerisini gelistirmeye yoOnelik tasarlanan ve
uygulanan etkinliklerin konusma becerisi ile birlikte elestirel diisinme, yaratici diisinme, problem
¢6zme, karar verme gibi becerileri de gelistirmesi gerekmektedir. Dizi, temelinde bir problem
belirleme ve belirlenen problem icin secilen en uygun ¢6ziim yoluna dinleyicileri ikna etme (zerine
kuruludur. Dolayisiyla problem ve ¢6ziim vyollarini belirlemek, sonrasinda en uygun ¢6zim yoluna
karar vermek bu teknigin uygulanmasinda kaginilmazdir.

Problemin tanimlanmasi ve ¢6zim yollarinin Uretilmesi yaratici disinme becerisinin
gelistiriimesi acgisindan da oOnemli gorilmektedir. Dizi, konusmayi organize etme asamasinda
Ogrencilere net bir yapi sunar. Ancak ikna edici bir konusmadaki ana hatlara goére olusturulmus bu
konusma taslagl kati ve sabit degil, konusmaciya ve dinleyicilere gore degisebilen esnek bir yapiya
sahiptir. Teknigi uygularken 6grenciler konusmada yalnizca adimlarin sirasina bagh kalmaktadir.
Sececekleri problem ve ¢oziim yollarinda, adimlarda uygulayacaklari yontemler ve kullanacaklari
materyaller konusunda belirleyici olan yaratici disinme becerileridir. “Bu yapiyla, konusmacilar
kendilerinden ne beklendiginin tam olarak farkinda olduklarindan, ancak yaraticilik pahasina degil,
artan bir gliven ile teslim olurlar. Yeni konusmacilar ikna edici becerilerini gelistirdikce, gerektiginde
insa edip basvurabilecekleri saglam bir teorik temele sahip olmuslardir.” (Miller ve Hewgill, 1966).

ikna edici konusmalarin temelinde argiiman gelistirme bulunur. Paul’a (1995) gére,
arglimantasyon becerisini gelistirmeye yonelik calismalar 6grencilere elestirel distiinme egitimi
vermenin en temel yoludur. Bu siirecte hem konusmaci hem dinleyici tarafindan destekleyici,
clirGtlici ya da onleyici argiimanlar Uretilir. Dinleyiciler de ikna edici bir konusma sirasinda
kendilerine sunulan arglimanlari sorgulayici bir bicimde degerlendirirken karsit argliimanlar
gelistirebilmektedir. Karsilikh bir konusma yapilmasa bile, dinleyiciler konusmacinin argiimanlarini
degerlendirirken zihinsel olarak itiraz edebilirler (Simonds, Hunt ve Simonds, 2008). Konusmaci ise
yalnizca ikna etmek istedigi disinceyi, tutumu veya eylemi destekleyici argiimanlar gelistirmekle
kalmaz. Daha ikna edici olmak adina olusturmus oldugu bu argimanlara karsi dinleyiciden gelebilecek
itirazlari ve clritlict argiimanlari da 6nceden tahmin etmeye calisir. Bir baska deyisle, konusma
gerceklesmeden once kendisini dinleyicinin yerine koyarak konusma esnasinda kendi arglimanlarina
karsi gelebilecek olasi itirazlar ve c¢lrutlicli arglimanlar ortaya koyar ve sonrasinda bunlara karsilik
olarak muhalefeti dnleyici argiimanlar gelistirir. Onleyici argiimanlar gelistirmek ise konu {zerinde
¢ok yonll dustinebilmeyi ve tek tarafli mesajlar yerine iki tarafli mesajlar sunabilmeyi gerektirir.
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Temel dil becerileri birbirleri ile etkilesim halindedir ve egitim 6gretim ortamlari bu ilke esas
alinarak yapilandiriimaktadir. Konusma esnasinda yalnizca konusmaci degil dinleyici 6grenciler de
aktif bir sekilde siirece dahil edilmelidir. ikna edici bir konusma esnasinda dinleyici olan dgrenciler de
elestirel dinleme yaparak stirecte aktif rol almali, konusmaya sorgulayici bir gozle bakabilmeli, ikna
olup olmayacaklarina karar verme asamasinda pasif alici konumunda olmamalidir. Monroe’ya (1943)
gore, nasil ikna edebilecegini bilmek ikna edici bir mesaji nasil degerlendirecegini de bilmeyi saglar.
Monroe’nun ikna teknigini uygulayarak nasil ikna edilecegini 6grenen 6grenciler, ikna edici bir
konusma esnasinda da elestirel dinleme yaparak ikna edici bir mesaji nasil degerlendireceklerini
ogreneceklerdir.

Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi’'ne Yonelik ikna Edici Konusma Etkinlikleri

Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi Teknigi’nin kullanimina yonelik tasarlanmis konusma
etkinliklerinde ikna edici konusma becerisinin yani sira problem ¢6zme, yaratici ve elestirel diistinme
becerilerine odaklaniimis; similasyon olusturma ve rol yapma tekniklerinden vyararlaniimistir.
Ogrencilerin problem ve ¢éziim odakl ikna edici konusmalar yapmasi igin uygun ortami saglamak
amaciyla tasarlanan bu etkinliklerde, 6grenciler Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi'ne iliskin gerekli
arka plan bilgisine sahip olmali ve etkinlikler siiresince konusma taslagindan yararlanmalidir.

Etkinlikler arasinda konu/problem durumu seciminin dgrenciye birakildigi etkinlikler oldugu
gibi problem durumunun énceden belirlenmis oldugu etkinlikler de bulunmaktadir. Konu sec¢iminin
serbest oldugu konusma etkinliklerinde 6grenciler duygusal olarak yakin olduklari konulari segmeye
egilimli olabilirler. Bu durum konusmaya karsi olumlu tutum gelistirmelerini saglasa da kimi zaman
konusma etkinliginin amacindan uzaklastirabilmektedir. Ogrencilerin problem durumunun 6gretmen
tarafindan belirlendigi, konuya karsi olan duygusal baglarinin azaltildigi etkinliklerle daha ¢ok teknigin
adimlarina  ve konusmanin stratejik bir sekilde organize edilmesine odaklanabilecegi
disinidlmektedir. Bu sebeple baslangigta ikna edici konusmalara olumlu tutum gelistirmeleri igin
problem durumu se¢iminin serbest oldugu konusma etkinliklerinden, sonrasinda problem
durumunun 6gretmen tarafindan belirlenmis oldugu etkinliklerden yararlanilmasi 6nerilmektedir.
Asagida tasarlanan etkinlik 6rneklerine yer verilmistir.

1. Etkinlik

Ogrencilerden iki kdgit parcasindan birine kiiresel, toplumsal veya bireysel diizeyde bir
problem belirleyerek yazmalari, diger kagit pargasina ise glnluk hayatlarinda hig kullanmadiklari/
kullanmayacaklari bir Griin yazmalar istenir. Kagitlar iki ayri torbada toplanir. Her bir 6grenci iki
torbadan da birer kagit secer. Ogrencilerden sectikleri Griinleri kullanarak sectikleri sorunlari nasil
¢bzeceklerine dair ikna Edici Konugsma Taslag’’na uygun konusmalar hazirlamalari istenir. Bu etkinlik,
ikna edici konusma becerisini gelistirmesinin yani sira 6grencileri yaratici disiinmeye tesvik
etmektedir. Ornegin égrencileri bir tornavida ile hava kirliligi sorununu nasil ¢dzebilecekleri tizerine
disinddrtebilir.

2. Etkinlik

Ogrenciler kendi problemlerini olusturmalari ve problemin ¢dziimiine yénelik Griin
tasarlamalari konusunda yonlendirilir. Sonrasinda tasarladiklari Girtinlerin satisi icin bir reklam metni
hazirlamalari ve sunmalari istenir. Dinleyici 6grenciler potansiyel alict konumundadirlar. Uriin
tasarlayan 6grencilerin amaci ise en ¢ok satisi yapmak icin dinleyicileri Grilnlerini satin almalari
konusunda ikna etmektir. Problem belirleme ve {riin tasarimi konusunda 06grenciler
sinirlandiriilmamali, yaratici dislinmeye tesvik edilmelidir. Belirledikleri problemi dinleyicilerle
iliskilendirmek, onlarin problemi kisisellestirmelerini saglayarak tasarladiklari Grline ihtiyaclari
oldugunu hissettirmek bu etkinligin temel amacidir. Ogrenciler iriin tasarimi asamasinda kendi
olusturduklari ¢izim ve materyallerden yararlanarak sunumlarini zenginlestirebilir. Dinleyiciler
Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi’nin adimlarini 6lgiit alarak argiimanlarin sunum seklini ve Griinlerin
tasariminin argiimanlara uyumlu olup olmadigini degerlendirir ve satin almak istedikleri Griini seger.
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3. Etkinlik

Ogrencilerin 1ssiz bir adada mahsur kaldiklarina dair hayali bir durum olusturulur. Bu asamada
gorseller ve ses efektlerinden yararlanilabilir. Ogrenciler beser kisilik gruplara ayrilir ve olusturulan
gruplardan biri karar heyeti olarak secilir. Gruplarin amaci Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi’ni
kullanarak karar heyetini kendi adadan kagis planlarinin en uygun ¢6zim yolu olduguna ikna
etmektir. Gruplar 6ncelikle adadan kagis icin kendi ¢dzim yollarini belirler. Sonrasinda gruplardaki
her bir 6grenci dizinin bir adimini olusturur ve konusma metni uygun gecislerle bir bitiin haline
getirilerek sunuma hazirlanir. Her bir 6grenci sirayla kendi olusturdugu bolime iliskin konusmasini
yapar. Karar heyeti dizinin adimlarinda kullanilan yontemleri degerlendirecek, teknigi en dogru
sekilde uygulamis grubun ¢6ziim yolu adadan kagis icin secilecektir.

4. Etkinlik

is gdériismesi olarak tasarlanan bu etkinlikte 6grencilerden sdz konusu is icin en uygun adayin
kendileri olduguna dair sirket sahiplerini ikna etmek amaciyla bir konusma hazirlamalari istenir. Bes
ogrenciden olusan bir grup bu esnada sirketlerini kurar, is tanimini ve ise alinacak kiside aranan
dzellikleri belirtirler. Ogrenciler ikna edici konusmalarini hazirladiktan sonra sirayla sirket grubunun
milakatina katilirlar. Sirket Gyelerinin her biri dizideki bir adimin degerlendirilmesiyle gorevlidir.
Teknigi en dogru sekilde kullanan ve belirlenen 6zelliklere en uygun aday/adaylar ise kabul edilir.
Sirket lyeleri konusma esnasinda adaylara soru sorabilir, adaylarin soylediklerine karsi arglimanlar
Uretebilirler. Bu asamada aday olan 6grencilerden 6zellikle tatmin adimindaki itirazlar karsilama
teknigini kullanmalari beklenmektedir.

5. Etkinlik

ikna edici konusmalar yapmak lizere olusturulan gruplar bir problem olusturmalari ve bu
problemin ¢6zUmi icin bir bagis kampanyasi baslatmalari gerektigi konusunda bilgilendirilir. Bu
etkinlikte gruplarin amaci dinleyicileri kendi bagis kampanyalarina yardimda bulunmak igin ikna
etmek ve en ¢ok bagisi toplayabilmektir. Dinleyici 6grenciler yapacaklari bagis miktari konusunda
Ozglirdir, farkh miktarlarda birden fazla kampanyaya bagis yapabilirler. Ancak konusmalarda
kullanilan dikkat, ihtiyag, tatmin, gorsellestirme ve eylem adimlarinin her birini ayri ayri
degerlendirerek her bir adima vyapacaklari bagis miktarini belirlemelidirler. Bes adimin
degerlendirilmesi sonucunda yapilan toplam bagis miktarlari agiklanir. Toplamda en ¢ok bagis
miktarini elde eden grup kazanan olarak belirlenir.

Tartisma ve Sonug

Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi dikkat, ihtiyag, tatmin, gorsellestirme ve eylem olmak
Uzere bes adimdan olusan, kitleleri ikna etmek amaciyla organize edilmis bir konusma teknigidir.
Teknigin, topluluk 6niinde konusmaktan endise duyan, konusmalarini planlama ve organize etmede
zorlanan o6grenciler i¢in net bir konusma taslagl sunacagl disinilmuistlir. Bu amagla Monroe’nun
Motive Edilmis Dizisi’'ne iliskin alan yazindan elde edilen bulgulara yer verilmis, teknigin ikna edici
konusma becerisinin gelistirilmesinde kullanimina yoénelik bir ikna edici konusma taslagi ve etkinlik
ornekleri sunulmustur. Dizinin icerdigi adimlar ve yapisi geregi konusma becerisinin yani sira problem
¢6zme, karar verme, yaratici ve elestirel disiinme, arglimantasyon ve Ozetleme becerisi gibi
becerilerin gelistirilmesine katki saglayacagi diistinilmektedir.

Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi'ne iliskin alan yazin incelendiginde bu teknigin ve ikna
Uzerine etkisinin arastirildig1 sinirli sayida ¢calismaya ulasiimistir. Tlirkce egitiminde ise teknige yonelik
herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Micchie (2000), teknigin literatiirde sasirtici sekilde az ilgi
gorduglint belirtmis, ikna lzerine etkisinin 6lclilmesinde deneysel calismalarin olmadigina dikkat
¢cekmistir. Bu amagla calismasinda Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi’'nin alicilar tzerindeki algl ve
tutum degisikligine etkisini incelemis, teknigin kullaniimasiyla verilmek istenen mesajin anlasilabilirlik
diizeyinin arttigini tespit etmistir. Irawati E. (2017), (iniversite 68rencileri Gzerinde yaptig calismada
topluluk 6niinde konusma derslerinde Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi’nin kullanimiyla 6grencilerin
konusma performanslarinin ve etkinlige katihm dizeylerinin arttigini gézlemlemistir. Parviz (2020),
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benzer sekilde topluluk 6niinde konusma siniflarinda uygulamis oldugu Monroe’nun Motive Edilmis
Dizisi Teknigi’nin sonucunda 6grencilerin konusma kaygi diizeylerinin distiglni ve katihmin arttigini
belirtmistir.

Strateji, yontem ve tekniklerin hedefe ulasmayi kolaylastirarak zamandan tasarruf sagladigi
ve boylece egitim-6gretim silrecini daha verimli hale getirdigi bilinmektedir. Kavcar, Oguzkan ve
Sever’e (2000) gore, Turkce dersinin ¢ok yonli yapisi egitim-6gretim sirecinde cesitli yontem ve
tekniklerin kullanimini gerektirmektedir. Ana dili egitimi ile gelistiriimesi beklenen temel dil
becerilerinin kendi icerisinde tirlere ayriliyor olusu, bu tirlere 6zgl hazirlanmis yéntem ve
tekniklerin 6nemini arttirmaktadir. Birgok farkli alanda izerinde yogun bir sekilde galisilmis olan ikna;
cesitli kuram, model, strateji ve tekniklerle zenginlestirilmis bir alandir. Dolayisiyla ikna edici konusma
becerisinin gelistiriimesine yonelik etkinlikler, ikna tekniklerinden yararlanmak adina oldukga
elverislidir. iknaya yonelik strateji ve tekniklerden yararlanarak yapilandirilmis ve organize edilmis
konusma etkinlikleriyle Ogrencilerin ikna edici konusmalarda daha hazirlikli ve motive olacagl,
bununla paralel olarak Ust diizey diisiinme becerilerinin daha sistematik bir sekilde gelistirilecegi
duslintlmektedir.

ikna edici konusmalar bireylerin giinliik hayatta siklikla karsilastigi ve kullanmak durumunda
kaldigi konusma tiirlerinden biri olsa da bilgi, motivasyon veya 6zgiiven eksikligi gibi sebeplerden
kaynakl konusmaya yonelik kaygi yasanabilmektedir. Topluluk karsisinda yapilacak konusmalar soz
konusu oldugunda ise kaygi dizeyi oldukca artmaktadir. Fellows ve Madden (2006) ogrencilerin,
baslangicta topluluk 6niinde konusmaya karsi istekli ve 6zglivenli olsalar dahi; konusmanin konusuna
yonelik arastirma yapmada, konusmaya uygun strateji ve teknik gelistirmede, konusma béliimlerini
olusturmada ve siralamada, bilgilendirici ve ikna edici konusma arasindaki farki ayirt etmede
zorlandiklarini  belirtmektedir. iyi bir hazirlik siirecinden gecmemis, ydntem ve tekniklerden
yararlanarak organize edilmemis konusmalar; 6grencilerin konusmalarinda basarisiz olmalarina,
konusmaya karsi olumsuz tutum gelistirmelerine ve konusma kaygilarinin artmasina sebep olacaktir.
Bu sebeple konusmayi planlama ve yapilandirma asamasi hazirlikli konusmalarin en o6nemli
asamalarindandir. Glines’e (2014) gore, konusmalar zihinsel tasarim asamasinda belirlenen cerceveye
gore yapilandirihr. Calisma kapsaminda olusturulmus ikna edici konusma taslagi, konusmanin
amacinin belirlenmis ve igeriginin dizenlenmis oldugu bir taslak olarak, konusmalarini planlama ve
organize etmede zorlanan 6grenciler i¢in zihinsel tasarim asamasinda net bir gerceve olusturmakta,
bir diisinme taslagi sunmaktadir.

Bu calismada Monroe’nun Motive Edilmis Dizisi Teknigi konusma egitimi kapsaminda ele
alinmistir. Ancak Teknik ikna edici yazma, elestirel dinleme ve okuma egitimi kapsaminda da ele
alinabilecek niteliktedir. ikna edici konusma etkinliklerinde kullanilabilecek konusma taslagi yazma,
dinleme ve okuma galismalarina da uyarlanabilir. Konusmacilar konusmaya hazirhk asamasinda
teknikten etkin bir sekilde yararlanirken dinleyiciler de akran degerlendirmesi esnasinda teknigin
adimlarinin igerdigi yontemleri 06lglit olarak kullanmaya tesvik edilebilir. Dizi'nin konusma
etkinliklerinde kullaniminin konusma performansi ve konusma kaygisina veya Ust diizey dislinme
becerileri izerine etkisinin olglilmesine yonelik ¢alismalar yapilabilir. Tutum ve davranis degisikligine
etkisinin incelendigi sinirli sayida calisma bulundugundan farkli ¢alisma gruplariyla Dizi’'nin bireyler
Gzerindeki ikna ediciligi arastirilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimia olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani

Calismanin 1. yazari olan Dog¢. Dr. Mehmet Kurudayioglu %50, 2. yazari olan Ars. Gor. Blsra
Gociaoglu %50 oraninda galismaya katkida bulunmustur.
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Cikar Catismasi
Calisma kapsaminda herhangi bir kisisel ve finansal ¢ikar ¢catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

The preparation step in which ideas and arguments are organized and the speech is
structured, is significative in a successful persuasive speech. Speeches that have not undergone a
strong preparation process and are not organized using methods and techniques, causes students to
develop a negative attitude towards speaking and increase their speech anxiety and thus to fail in
their speech. Even if they have developed a positive attitude towards persuasive speech and are
willing, they may have difficulty in determining the appropriate strategy and technique and
organizing speech parts. Using structured speech activities using persuasive strategies and
techniques, students will be more prepared and motivated in persuasive speech, and higher-order
thinking skills will be developed in parallel with speaking skills.

Persuasion as a field that has been studied intensively and systematically since the 4th
century B.C., enriched with various theories and models, offers a wide range of activities to use
strategies and techniques in activities aimed at developing persuasive language skills. Developed as a
problem solving process by Alan Monroe, Monroe's Motivated Sequence is one of the persuasion
techniques aimed at changing the attitudes or behaviors of the target audience in the desired
direction. The Sequence provides the speakers with an organized clear speech outline that includes
attention, need, satisfaction, visualization and action steps, and methods to be used in the
development of these steps.

Method

Document analysis, one of the data collection techniques used in qualitative research, was
used in the study. Document analysis is a method bywhich the researcher analyzes, or evaluates the
meaning of, documents collected as data throughout the research process. Like other analytical
methods in qualitative research, document analysis requires that data be examined and interpreted
in order to elicit meaning, gain understanding, and develop empirical knowledge (Corbin ve Strauss,
2008).

In this study, the literature on Monroe's Motivated Sequence was reviewed and the data
obtained was analyzed in accordance with the document analysis. Based on the data obtained, a
speech outline (see Appendix 1) was created to guide students in persuasive speech activities and
examples of speaking activities were included.

Result and Discussion

Based on his work on persuasion psychology, Alan Monroe organized persuasive and
motivational conversations step by step, designing them as a problem-solving process in his book
“Principle of Speech”. Monroe's Motivated Sequence is a speech technique organized with the aim of
persuading the listeners, consisting of five steps:

1. Attention: It ensures that listeners is interested in the speech.

2. Need: A problem situation is defined and the listeners is made to feel the need to do

something to solve the problem.

3. Satisfaction: Solution is offered and listeners are persuaded that this is the most

appropriate solution.

4. Visualization: In future positive or negative conditions are visualized in case the listeners

are persuaded or not persuaded of the solution.

5. Action: Listeners are invited to change their attitude or behavior to implement a solution.
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When the literature on Monroe's Motivated Sequence was examined, a limited number of
studies were found that researched this technique and its effect on persuasion. Micchie (2000)
pointed out that the technique received surprisingly little attention in the literature and that there
are no empirical studies to measure its effect on persuasion. In her study, she found that using
Monroe's Motivated Sequence technique, the level of understandability of the message wanted to
be given increased. Irawati E. (2017), in her study on university students, observed that the use of
Monroe's Motivated Sequence in public speaking classes increased students' speaking performance
and activity participation levels. Similarly, Parviz (2020) stated that as a result of Monroe's Motivated
Sequence Technique which she applied in public speaking classes, the speech anxiety levels of the
students decreased and participation increased.

The technique provides a clear speech outline for students who are concerned about
speaking in public and have trouble planning and organizing their speech. Due to its nature, we think
that Monroe’s Motivated Sequence will contribute to the development of high-level skills such as
problem solving, decision-making, organization, creative and critical thinking, argumentation and
summarizing skills. It is known that strategies, methods and techniques save time by making it easier
to reach the goal and thus make the education-training process more efficient. The basic language
skills expected to be developed with mother tongue education are divided into types within
themselves, increases the importance of methods and techniques prepared specifically for these
types. We think that students will be more prepared and motivated in persuasive speeches with
structured speech activities using persuasion techniques, concordantly their higher-order thinking
skills will be developed more systematically.

Ek-1. ikna Edici Konusma Taslagi
ikna Edici Konusma Taslagi
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Ozgiil Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Okuma Becerilerinin incelenmesi*

Mert GOKDEMIR™
Ayse Dilsad YAKUT™™"

Oz

Arastirmanin genel amaci, 6zgil 6grenme glicligl olan 6grencilerin dogru okuma, okudugunu
anlama ve okuma hizi becerilerini inceleyerek 6grencilerin sinif ve yas seviyesindeki
performanslarini  belirlemektir. Arastirma Konya ilinde 06zel egitim ve rehabilitasyon
merkezlerinde 6grenim goren 06zgul 6grenme gicliglu olan 79 Uglnct sinif Ogrencisi ile
yiritilmistir. Ogrencilerin dogru okuma, okudugunu anlama ve okuma hizi becerilerini
degerlendirebilmek amaciyla kullanilan “Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi II”
kullaniimistir. Ogrencilerin %98.73’inin (n= 78) dogru okuma, %100’iiniin (n= 79) okudugunu
anlama ve %100’Unun (n= 79) okuma hizi becerilerinde kronolojik yas ve sinif seviyesinin altinda
performans gosterdikleri ortaya c¢ikmistir. Dogru okuma, okudugunu anlama ve okuma hizi
becerilerinin birbirlerini etkiledigi tespit edilmistir. Elde edilen bulgular ilgili alanyazin 1siginda
tartistimistir.

Anahtar Kelimeler: Dogru okuma, okudugunu anlama, okuma hizi, 6zgiil 6grenme gicligi

Examining Reading Skills of Students with Specific Learning Disabilities
Abstract
The purpose of this study is to determine the performance of students with specific learning
disabilities at specific grade and age level by examining their reading accuracy, reading
comprehension, and reading rate. This study was conducted with 79 third grade students with
specific learning disabilities who were receiving their education in special education and
rehabilitation centers in Konya province. The Oral Reading Skill and Reading Comprehension Test,
used to evaluate the reading accuracy, reading comprehension, and reading rate of students, was
administered in this study. Findings of the study showed that students with specific learning
disabilities performed below their chronological ages and grade levels in reading accuracy
(98.73%), reading comprehension (100%), and reading rate (100%). Reading accuracy, reading
comprehension, and reading rate were found to influence each other. The findings were
discussed in the light of the relevant literature.
Keywords: Reading accuracy, reading comprehension, reading rate, specific learning disabilities

Giris
Ozgiil 6grenme giicligi olan birey; “dili yazili ya da sozli anlamak ve kullanabilmek igin
gerekli olan bilgi alma siireglerinin birinde veya birkaginda ortaya ¢ikan ve dinleme, konusma, okuma,
yazma, heceleme, dikkat yogunlastirma ya da matematiksel islemleri yapma gli¢liigli nedeniyle 6zel
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egitim ve destek egitim hizmetine ihtiyaci olan birey” seklinde tanimlanmistir (Milli Egitim Bakanligi
Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi, 2006). Bu giicliige sahip olan 6grenciler, okuma, yazma veya
matematik alanlarindan herhangi birinde zorluklar yasarken yine ayni alanlarin birinde Ustlin basariya
sahip olabilirler (Harwell ve Jackson, 2008). Ulkemizde 6zgiil 6grenme giicligii olan 6grenciler
genellikle tam zamanh kaynastirma 6grencisi olarak egitim gormektedir. Siniflarinda kaynastirma
Ogrencisi olan Ogretmenlerin bu alanda vyeterli egitime sahip olmamasi 6grencilerin egitsel
performansini degerlendirme ve bireysellestirilmis egitim programi olusturma sirecinde problemlere
neden olmaktadir (Vural ve Yikmis, 2008). Ornegin Kuruyer ve Cakiroglu (2017) sinif 6gretmenlerinin
kaynastirma ©6grencisi olarak egitim goren o6zglil 6grenme glicligl olan 06grencilerin egitsel
degerlendirme ve midahale siregleriyle ilgili gbriis ve uygulamalarini incelemis, yari yapilandiriimig
gortisme ve yapilandirilmamis gézlem teknigi ile yapilan nitel arastirmadan elde edilen bulgular, sinif
O0gretmenlerinin egitsel degerlendirme ve mudahale programi olusturma konusunda eksikliklerinin
oldugunu ve uygulama asamasinda zorluklar yasadiklarini gostermektedir. Egitsel degerlendirme
surecinde 6gretmenlerin 6zel 6grenme gugligi ile ilgili kavramsal yanilgilarinin oldugu, uygulama
sirecinde ise ozgll 6grenme glcligl olan Ogrencilere yonelik 6gretim plani hazirlamadiklari
arastirma bulgulari arasindadir. Yapilan bir diger arastirmada ise Sarag ve Colak (2012) ilkdgretim sinif
ogretmenlerinin kaynastirma uygulamalari sirecinde yasadiklari sorunlari incelemistir. Bulgular,
O0gretmenlerin ¢ogunun kaynastirma uygulamalarina iliskin egitim almadiklarini ve 0Ogretimsel
dizenleme yapmadiklarini, bazi 6gretmenlerin bireysel egitim plani hazirlamadiklarini, bazi
ogretmenlerin ise bireysel egitim planini uygulayamadiklarini géstermistir. Alanyazin, 6zgil 6grenme
glcligld olan kaynastirma ogrencilerinin egitimi konusunda 6gretmenlerin akademik becerileri
degerlendirilme, egitsel degerlendirme ve gerekli egitim programi olusturma konusunda yeterli bilgi
ve donanima sahip olmadig géstermektedir.

Ulkemizde 6zgiil d6grenme giicliigli tanisi almis 6grenci sayisi 2007-2008 egitim ogretim
yilinda 5500 6grenci ve 2013-2014 egitim 6gretim yilinda ise 7429 o6grenci olup 0zgiil 6grenme
glclUgl orani tim ozel egitim Ogrencilerinin %3’UnU olusturmaktadir (MEB, 2014; Akt. Melekoglu,
2018). Ulkemizde 6zgiil 6grenme giigligii olan égrencilerin sayisi artis gosterse de bu veriler diger
tlkelere kiyasla dusiktiir. Ornegin, Amerika Birlesik Devletleri'nde 6zgiil 6grenme giicliigii olan
ogrenciler, 6zel egitim hizmetlerinden faydalanan 6grencilerin %39,2’sini meydana getirmektedir
(The United States Department of Education, 2016). Bir¢ok etmen 6zgiil 68renme gliclUgl olan
ogrencilerin tanilama siirecini etkilese de, bu diisik oran tanilama ile ilgili yetersizliklere isaret
etmektedir (Melekoglu, 2018).

Ozgiil 6grenme giicliigiine sahip 6grenciler ortalama veya ortalamanin {izerinde zekaya sahip
olup okuma, yazma veya matematik alanlarinin herhangi birinde disiik basari sergilerken yine ayni
alanlarin birinde (istiin basariya sahip olabilirler (Harwell ve Jackson, 2008). Ozgiil 6grenme giigligii
olan 6grenciler en fazla okuma becerilerinde problemler yasamaktadir (American Psychological
Association [APA], 2013). Ulkemizde ise 6zgil 6grenme giicliigii olan dgrencilerin %90’ inda okuma
problemi oldugu tahmin edilmektedir (GCakiroglu, 2018). Benzer bir sekilde Amerika Birlesik
Devletleri’nde yapilan bir arastirmaya gore 6zgil 6grenme giicligl icinde yaklasik %80 ile en fazla
goriilen problemin okuma alaninda oldugu saptanmistir (Harwell ve Jackson, 2008). Ozetle okuma
glicligl olan 6grenciler dogru okuma, okudugunu anlama ve okuma hizinda yasitlarinin altinda
performans sergiledigi goriilmektedir.

Dogru okuma 6grencinin metinde dogru okudugu kelime orani seklinde tanimlanmaktadir
(Keskin ve Akyol, 2014). Dogru okuma, metinleri seslendirirken ses ve harflerin uyumlu bir sekilde
kullanilmasini ve kelimelerin taninmasini gerektirmektedir (Katzir ve digerleri, 2006). Ozgiil 6grenme
glicligl olan ogrencilerin dogru okuma alaninda problem sergilediklerini gosteren arastirmalar
mevcuttur. Ornegin, Jenkins, Furhs, Broek, Espin ve Deno (2003) dérdiincii sinifta 6grenim goren,
okuma yetersizligine sahip olan 24 6grenci ve okuma yetersizligine sahip olmayan 85 6grenci olmak
Gzere toplam 109 6grencinin okuma dogruluklarini degerlendirmislerdir. Arastirma bulgulari okuma
yetersizligi olmayan 6grencilerin, okuma yetersizligi olan 6grencilere kiyasla dakikada U¢ kat daha
fazla kelimeyi dogru okuduklarini gostermistir. Arastirmacilar 6zgil 6grenme glicligli olan
ogrencilerin okuma dogrulugunun disik ¢ikmasini kelime bilgilerinin akranlarina gore diisiik seviyede
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olmasina baglamislardir. Bir diger arastirmada ise Seckin Yilmaz ve Baydik (2017) okuma hizi yetersiz
olan (n = 26) ve okuma hizi yetersiz olmayan (n = 26) l¢lincl sinif 6grencilerinin okuma becerilerini
karsilastirmistir. Okuma hizi yetersiz olan 6grencilerin okuma hizi yetersiz olmayan 6grencilere gére
dogru okuma becerilerinde daha disiik oldugu bulunmustur.

Rasinski (2004) okuma hizini 6grencinin dakikada okumus oldugu dogru kelime sayisi olarak
tanimlamaktadir. Ogrenciler okumayi anlami bozmadan, noktalama isaretlerine uyarak ve akranlari
seviyesinde bir hiz ile tamamlamalidir (Varol, 2017). Akyol (2012) ise 6grencilerin sinif seviyelerine
gore okuma hizlarini; birinci ve ikinci sinifta 6grenim géren 6grencilerde 25-100, lg¢linci ve dordinci
sinifta 6grenim goren 6grencilerde 100-200, besinci ve altinci sinifta 6grenim géren 6grencilerde 200-
300 ve yedinci ve sekizinci sinifta 6grenim goren ogrencilerde 300-350 kelime olarak belirtmistir.
Saripinar ve Erden (2010) ise ilkdgretime devam eden ve okuma gi¢lUgl tanisi almis 6grencilerin
okuma hizlarini, okudugunu anlama ve okuma hatalarini incelemistir. Arastirmaya 64 okuma glicligu
olan ve 64 okuma glgligl olmayan 6grenci katilmistir. Arastirmanin bulgularina gére 6grenciler
dakikada ortalama 43.40 kelime okumuslardir. Okuma glcligli olan 6grenciler okuma glicligu
olmayan oOgrencilere gore okuma hizi, okudugunu anlama ve okuma hatalarinda daha dusik
performanslar sergiledigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmalardan anlasilacagi gibi okuma hizi
becerilerinde 6zgilil 6grenme glicligl olan 6grenciler 6zgul 6grenme gligligl olmayan o6grencilere
daha disik seviyede performans gostermistir.

Ozgiil 6grenme giicligli olan &grencilerin problem yasadigl alanlardan biri de okudugunu
anlamadir (Pierangelo ve Giuliani, 2006). Okudugunu anlama “Ogrencilerin okuma esnasinda
okuyucunun 6n bilgilerini, deneyimlerini ve muhakeme becerilerini kullanarak metinde sunulan
gorseller ve diger kavramlardan da yararlanarak anlam cikarmasi” olarak tanimlanmistir (Akyol,
2018:3). Okumanin gercek anlamiyla olmasi, anlamayi gerektirir. Eger okumanin sonucu okudugunu
anlama ile sonuglanmiyorsa, okuma sadece robotik bir beceri olarak kalmaktadir. Ogrencinin
okudugunu anlamasi i¢in, metinde bulunan kelimeleri tanimasi ve bu kelimelerin anlamini kendi
zihninde canlandirmasi gerekmektedir (Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004). Carr ve
Thompson (1996), 6zglul 6grenme gicligi olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini karsilastirmistir. Arastirmaya sekizinci sinifa devam eden 6zgil 6grenme glicligl olan 16
0grenci, sekizinci sinifa devam eden 6zglil 6grenme glicligl olmayan 16 6grenci ve 6zgll 6grenme
glcligl olan 6grencilerle benzer okuma seviyesine sahip olan ve besinci sinifa devam eden 16
o0grenci katilmistir. Arastirmada biitiin 6grencilere metinler okutulmus ve metinlerle alakali ¢oktan
secmeli sorular sorulmustur. Ozgiil 6grenme giicliigii olan 6grenciler okudugunu anlama sorularinda
akranlarina gore diisik performans sergiledigi ve besinci sinifa devam eden 6grencilerle yakin
seviyede oldugu sonucuna ulasilmistir. Diger bir arastirmada Guldenoglu, Kargin ve Milller (2012)
okuma yetersizligi olan (n = 23) ve okuma yetersizligi olmayan (n = 26) ikinci sinifa devam eden
Ogrencilerin okudugunu anlama ve kelime islemleme becerilerini karsilastirmistir. Arastirmada veriler
Ug islem ve bilgi formu ile toplanmistir. Arastirmada okuma yetersizligi olmayan 6grencilerin, okuma
yetersizligi olan 6grencilere gore daha iyi okudugunu anlama ve kelime islemleme becerisine sahip
oldugu, okudugunu anlama ve kelime okuma becerisinin birbirlerini yordadigi bulunmustur. Diger bir
arastirmada ise Diindar ve Akyol (2014) okuma yetersizligi olan ikinci sinif 6grencisinin okuma ve
okudugunu anlama problemlerinin giderilmesine yonelik deneysel bir ¢calisma yapmistir. Yanlis analiz
envanteri ile 6grencinin atlama, ekleme, yanlis okuma ve ters okuma hatalari yaptigini tespit
edilmistir. Ogrenciye miidahale programi uygulanmadan &nce yapilan 6n testte 6grencinin okuma
becerilerinin endise diizeyinde oldugu belirlenmistir. Ogrenciye 11 haftalik bir miidahale programi
uygulanmis ve midahale programindan sonra 6grencinin okuma hatalarinda azalma ve okudugunu
anlama becerilerinde gelisme gézlemlenmistir. Ogrenciye miidahale programindan sonra yapilan son
testte okuma becerilerinin 6gretim diizeyinde oldugu bulgusuna ulasiimistir. Kordan ve Akyol (2018)
okuma vyetersizligi olan 6grencilerin koro, tekrarli okuma ve yardimli okuma yontemlerinin okuma ve
okudugunu anlama becerilerine etkisini incelemistir. Tek denekli arastirma yontemi ile tasarlanan
arastirmaya okuma vyetersizligi olan 6 0Ogrenci katilmistir. Arastirmada Ogrencilerin okuma ve
okudugunu anlama becerilerinde endise diizeyinde oldugu ve yapilan miidahale sonucunda okuma ve
okudugunu anlama becerilerinin gelistigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmalardan da anlasildigi gibi
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0zglil 6grenme glicligl olan 6grenciler okudugunu anlama becerilerinde akranlarindan daha distk
seviyede performans gostermektedir.

Arastirmanin Onemi

Okuma becerisi, egitim hayatinin ilk yillarinda kazanilmasi gereken ana beceridir. Egitimde
“Matthew Etkisi” teorisi okuma yazma egitimine basariyla baslayan 6grencilerin daha sonraki yillarda
basarili olmaya devam edecegi, okumayl Uglncli veya dordinci siniftan 6nce 6grenmeyen
ogrencilerin ise daha da basarisiz olacagiyla ilgili yaklasimdir (Stanovich, 2009). Bu durumun
Onlenebilmesi igin 6grencilerin erken tanilanmasi ve dogru midahalelerin zamaninda yapilmasi
gerekmektedir. Aksi takdirde basarili okuyucular ile basarisiz okuyucular arasindaki seviye farki
basarisiz olan 6grencilerin okumaya karsi daha az istekli olmasi nedeniyle kapatilamayacak bir
duruma gelebilir, okuma sorunu yasayan Ogrencinin gelecek yasamini olumsuz olarak etkiler
(Stanovich, 2009).

Alanyazinda 6zgul 6grenme glicligl olan 6grencilerin dogru okuma, okudugunu anlama ve
okuma hizinin bir arada incelendigi arastirmalar sinirlidir (Seckin, Yilmaz, Baydik, 2017; Melekoglu,
Erden ve Cakiroglu, 2019; Celik, Erden, Ozmen ve Hesapcioglu, 2018). Ogrenciler icin miidahale plani
olusturulurken o6grencilerin dogru okuma, okudugunu anlama ve okuma hizi seviyelerinin
o0gretmenler tarafindan degerlendirilmesi ve 6grencilerin performanslarinin takip edilmesi agisindan
kolayhk saglayacaktir. Ayrica 6grencinin ve midahalenin etkililiginin degerlendiriimesine yardimci
olacaktir. Sonug olarak 6zgiil 6grenme glicligl olan 6grencilere uygulanacak midahalenin ilk asamasi
seviye tespitidir. Bu arastirmada 6zgll 6grenme glicligl tanisi almis 6grencilerin dogru okuma,
okudugunu anlama ve okuma hizi becerileri incelenecek olup olasi miidahale programlari igin
ogretmenlere yol gosterecektir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, 6zgil 6grenme gicligl olan 6grencilerin dogru okuma, okudugunu
anlama ve okuma hizlarinin incelenerek bu 6grencilerin sinif ve yas seviyesindeki performanslarinin
belirlenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda asagida yer alan sorulara yanit aranacaktir: (1) Ozgiil
0grenme glcligl olan dgrenciler dogru okuma becerisinde sinif seviyesinde performans gosteriyorlar
mi? (2) Ozgil 6grenme giicliigii olan 6grenciler okuma hizinda sinif seviyesinde performans
gosteriyorlar mi? (3) Ozgiil 6grenme glicliigli olan &grenciler okudugunu anlama becerisinde sinif
seviyesinde performans gosteriyorlar mi?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, 6zgil 6grenme gli¢ligl olan 6grencilerin dogru okuma okudugunu anlama ve
okuma hizi becerilerinin sinif ve yas seviyelerine gore tespit edildigi tarama modelinde betimsel bir
¢alismadir. Tarama modeli gegmiste olan ya da halen var olan bir olayin oldugu gibi betimlemeyi
amagclayan bir arastirma modeldir (Gay, Mills ve Airasian, 2006). Tarama modelinin bir avantaji, cok
saylda bireyden olusan evrenden genel bir yargiya varmamizi saglamasidir (Buyikozturk, Kihg
Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirci, 2008). Ozgiil 6grenme giicligii tanisi almis 6grencilere ulasma
acisindan tarama modelinin bu arastirma icin elverisli oldugu distinilmektedir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirma grubu, “amach oOrnekleme” yontemlerinden “Olclit 6rnekleme” yoluyla
belirlenmistir. Amach 6rneklem, orneklemin evreni temsil edecegi secilme seklini belirtmektir.
Arastirmaya katilan grubun oOzellikleri belirlenerek secilmesini, ol¢it ornekleme seklinde ifade
edilmektedir (Gay ve digerleri, 2006). Bu arastirmada a) 6grencilerin birlikte calistiklari 6zel egitim
o0gretmenleri tarafindan c¢alisma icin 6nkosul olan kelime diizeyinde okuma becerisine sahip olma, b)
Gguncl sinif 6grencisi olma, c) 6zgiil 6grenme glcligl tanisi almis olma ve d) en az 15 dakika dikkat
siiresine sahip olma arastirmaya alinma kriterleri olarak belirlenmistir. Ozgiil 6grenme giigligi
disinda bir taniya sahip olma ise arastirmadan dislanma kriteri olarak belirlenmistir.
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Konya ilinde bulunan 30 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezi ile goriisilerek kuruma devam
eden ve lglnci sinifta 6grenim goren 305 6zgil 6grenme glicligl 6grencisi tespit edilmistir. Gerekli
izinler alindiktan sonra arastirmaya dahil olmak isteyen 11 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinde
O0grenim goren 68 erkek (%68) ve 32 kiz (%32) olmak lzere toplam 100 Uglinci sinif 6grencisinden
veri toplanmustir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi-II
uygulanmistir. SOBAT-II,7-11 yaslari arasinda olan ¢ocuklarin okuma hizi, akici okuma, dogru okuma
becerisi ve okudugunu anlama becerisini degerlendirilebilmek amaciyla Melekoglu, Erden ve
Cakiroglu (2019) tarafindan gelistirilmistir. SOBAT-II, A ve B formu olarak iki adet benzer formdan
meydana gelmektedir. Her bir form toplam 13 metinden olusmaktadir. En kisa metinde 16 kelime, en
uzun metinde ise 338 kelime vardir. Testteki her bir formda yer alan metinlerin zorluk seviyesi
gittikce artmaktadir. Yazi tipi ve buylklikleri farkli olan metinler, siiredlger kullanilarak ¢ocuga sesli
olarak okutulmakta, bu sirada c¢ocuklarin hatali okuduklari kelimeler kayit edilmektedir. Formda
bulunan biatiin - metinlerin  sonunda c¢ocuklara metinle alakali coktan secmeli bes soru
yoneltiimektedir. Ogrenciler, metinleri okurken {ic metinde Ust tste 10 ve lizeri hata yaptiklarinda
uygulama sonlandiriimaktadir (Melekoglu ve digerleri, 2019). Arastirmaci veri toplama asamasindan
once SOBAT-II uygulayici kullanim sertifika egitimine katilarak uygulama ile ilgili gerekli olan bilgi ve
becerileri kazanmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Veri toplamada su asamalar izlenmistir: (1) Arastirma icin gerekli olan Etik Kurul izni
alindiktan sonra Konya ilinde yer alan 30 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezi ile goristlmuastir. (2)
Arastirmaya 11 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezi dahil olmak icin onam vermistir. (3) Arastirmaya
dahil olmak isteyen 11 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezi idarecileri ile iletisime gecilmis,
ailelerden ve oOgrencilerden onam formu alinmistir. (4) Ailelerden ve 6grencilerden onam formu
alindiktan sonra veri toplamaya baslanmistir. Ogrenci veya veli herhangi bir durumda arastirmaya
devam etmek istemediklerinde ise uygulama sonlandiriimistir.

Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde 6grenim géren 100 (iclincii sinif 6grencisi tespit
edildikten sonra arastirma igin dnkosul olan kelime diizeyinde okuma becerisi edinememis 18 erkek
ve 3 kiz olmak lizere toplamda 21 6grenci (%21) arastirma disi birakilmistir. Arastirma 50 erkek (%63)
ve 29 kiz (%37) olmak lizere toplamda 79 6zgiil 6grenme glicliigl olan 6grenci ile yapilmistir. Betimsel
olarak yapilan arastirmalarda evrenin en az %10’unun 6rneklem olarak alinmasi gerekmektedir (Gay,
1987; Aktaran: Arli ve Nazik, 2010). Arastirma ornekleminin evrene orani %25.90 (79/305*100)
seklinde hesaplanmistir. Bu durumda 6rneklemin evreni temsil ettigi goriilmektedir.

Veri toplama siirecinde, 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerindeki siniflarda masa,
sandalye ve kitaplik disinda dikkat dagitacak nesnelerin bulunmamasina dikkat edilmistir. Sinifin ses,
15tk ve temizlik yonlerinden uygun olmasina énem verilmistir. Sinif icinde bulunan masaya arastirmaci
ve Ogrenci, karsilikh oturacak sekilde bir plan yapiimistir. Uygun ortam saglandiktan sonra SOBAT-II
baslangic yonergesi ile arastirmaya baslanmistir. Ogrenci metini okumaya baslamasi ile siireélger
baslatilmistir ve yapilan hatalar arastirmaci 6nlinde bulunan forma not alinmistir. Metini okuyan
O0grenciye daha sonra metinle ilgili bes soru arastirmaci tarafindan okunmustur. Sorulan sorulara
o6grencinin verdigi cevaplar arastirmacinin 6niindeki forma kaydedilmistir. Her metin icin bu siireg
devam etmistir. Ogrencinin li¢ metin st Giste 10 ve Ustii hata yaptigi durumda dgrenciye arastirmaya
katildigi icin tesekkir ederek SOBAT uygulamasina son verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan 6grenci kitapgigina, her bir 6grenci icin numara verilmistir. Excel
programinda dogru okuma, okudugunu anlama ve okuma hizi tablosu olusturulup, verilen numaraya
gore 6grencilerin ilgili alanlardaki verileri tabloya yazilmistir. SOBAT-II testi uygulayici kitapgiginda yer
alan dogru okuma, okuma hizi ve okudugunu anlama becerileri tablolarina gére 6grencilerin standart
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puanlari ve yizdelikleri belirlenmistir. Ayrica, 6grencilerin dogru okuma, okuma hizi ve okudugunu
anlama performanslari yas ve sinif seviyelerine gére hesaplanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

SOBAT-II A formunun Cronbach Alfa glivenirlik verileri okuma hizi i¢in 0.97, dogru okuma igin
0.93 ve okudugunu anlama icin 0,60 olarak, SOBAT-Il B formunda ise okuma hizi 0.97, dogru okuma
0.93 ve okudugunu anlama 0,73 olarak belirlenmistir (Melekoglu vd., 2019). SOBAT-II, paralel form
glvenilirlik verileri ise okuma hiz1 0.92, dogru okuma 0.87, okudugunu anlama 0.82 ve toplam puan
0.91 seklinde bulunmustur (Melekoglu vd., 2019). SOBAT-Il B formunun glivenirlilik verileri daha
ylksek oldugu icin arastirmada bu formu kullaniimistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Biruni Universitesi Girisimsel Olmayan Etik Kurulu
Karar tarihi= 07.02.2020
Belge sayl numarasi= 2020/37-18

Bulgular
Ozgiil 6grenme giicliigli olan 6grencilerin dogru okuma, okudugunu anlama ve okuma hizi
becerileri SOBAT-II testi uygulanarak incelenmis, elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmus ve
actklanmustir.

Tablo 1.
Dogru Okuma, Okuma Hizi ve Okudugunu Anlama

Minimum Maksimum Ortalama Puan Standart Puan Ortalamasi
Dogru Okuma 0 32 4.75 2.03
Okuma Hizi 0 24 4.07 1.65
Okudugunu Anlama 1 38 17.8 1.50

Tablo 1’de 06grencilerin dogru okuma, okuma hizi ve okudugunu anlama becerilerinde
aldiklari en diisiik, en yiiksek, ortalama ve standart puanlarinin ortalamalari verilmistir. SOBAT-II testi
uygulamasinda dogru okuma puaninda en diisiik O ve en yiksek ise 32 oldugu bulunmustur. En distk
dogru okuma puani 7 yas veya 2. sinif alti ve en yliksek dogru okuma puani ise 8 yas 6 ay veya 3.
sinifa denk gelmektedir. Arastirmada dogru okuma puani ortalamasi 4.75 ve standart puan
ortalamasi ise 2.03 olarak bulunmustur. Okuma hizi puani en disiik 0 ve okuma hizi puani ise en
yuksek 24 oldugu bulunmustur. En diisiik okuma hizi puani 7 yas veya 2. sinif alti ve en yiiksek okuma
hizi puani ise 7 yas 6 ay veya 2.5. sinifa denk gelmektedir. Okuma hizi puaninda ortalama 4.07 ve
standart puanda ise ortalama 1.65 olarak bulunmustur. En diisik okudugunu anlama puani 1 ve en
ylksek okudugunu anlama puani ise 38 oldugu bulunmustur. Okudugunu anlama puani en disik 7
yas veya 2. sinif ve en yiksek okudugunu anlama puani ise 7 yas 6 ay veya 2. sinifa denk gelmektedir.
Ortalama okudugunu anlama puani 17.8 ve ortalama standart puan ise 1.50 olarak bulunmustur.

Tablo 2.

Dogru Okuma Becerisi
N Sinif Seviyesi %
75 <2 94.94
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3 2 3.79
1 3 1.27

Bu arastirmanin ilk alt amaci olan 6grencilerin dogru okuma becerileri incelenmistir. Tablo
2’ye gore arastirmaya dahil edilen 6zgiil 6grenme giclugi tanih 3. sinif 6grencilerinin %98.73’lUnln (n
= 78) dogru okuma becerilerinin sinif seviyesi altinda oldugu bulunmustur. Ogrencilerin %94.94’{in{in
(n = 75) dogru okuma becerileri 2. sinif seviyesinin altinda, %3.79’unun (n = 3) ise 2. sinif seviyesinde
performans gostermistir. Sadece bir 6grencinin (%1.27) 3. sinif seviyesinde dogru okuma becerisine
sahip oldugu tespit edilmistir.

Tablo 3.

Dogru Okuma Becerisi
N Yas Seviyesi %
77 <7 97.46
1 7 1.27
1 8.6 1.27

N=179.

Tablo 3’e gore arastirmaya dahil edilen 6zgil 6grenme gicliGgi tanili 3. sinif 6grencilerinden
%98.73’Unln (n =78) dogru okuma becerisinde kronolojik yaslarinin altinda oldugu bulunmustur.
Ogrencilerin %97.46’sinin (n = 77) dogru okuma becerileri 7 yas altinda, bir 6grenci (%1.27) 7 yas
seviyesinde performans gostermistir. Sadece bir 6grencinin (%1.27) 8.6 yas seviyesinde dogru okuma
becerisine sahip oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4.

Okuma Hizi Becerisi
N Sinif Seviyesi %
67 <2 84.81
9 2 11.39
3 2.5 3.80

N=79.

Bu arastirmanin ikinci alt amaci olan 6grencilerin okuma hizi becerileri incelenmistir. Tablo
4’e gore arastirmaya dahil edilen 6zgiil 6grenme glcligi tanili 3. sinif 6grencilerinin %100’Unln (n =
79) okuma hizi becerilerinin sinif seviyesinin altinda oldugu bulunmustur. Ogrencilerin %84.81’inin (n
= 67) okuma hizi becerileri 2. sinif seviyesinin altinda, %11.39’unun (n = 9) 2. sinif seviyesinde ve
%3.80’inin (n = 3) ise 2.5 sinif seviyesinde performans géstermistir.

Tablo 5.

Okuma Hizi Becerisi
N Yas Seviyesi %
69 <7 87.34
6 7 7.60
4 7.6 5.06

N=79.

Tablo 5’e gore arastirmaya dahil edilen 6zgiil 6grenme glcligl tanihi 3. sinif 6grencilerinin
%100’tnin (n = 79) okuma hizi becerilerinin kronolojik yaslarinin altinda oldugu bulunmustur.
Ogrencilerin %87.34’(iniin (n = 69) okuma hizi becerilerinde 7 yas seviyesinin altinda, %7.60'inin (n =
6) 7 yas seviyesinde ve %5.06’sinin (n = 4) ise 7.6 yas seviyesinde performans gostermistir.
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Tablo 6.

Okudugunu Anlama Becerisi
N Sinif Seviyesi %
71 <2 89.87
8 2 10.13

N=79.

Bu arastirmanin lglnci alt amaci olan okudugunu anlama becerileri incelenmistir. Tablo 6’ya
gore arastirmaya dahil edilen 6zgil 6grenme glgltgi tanili 3. sinif 6grencilerinin %100°Unln (n = 79)
okudugunu anlama becerilerinin sinif seviyesinin altinda oldugu bulunmustur. Ogrencilerin
%89,87’sinin (n = 71) okudugunu anlama becerileri 2. sinif seviyesinin altinda, %10.13’Gnin (n = 8) 2.
sinif seviyesinde performans gdstermistir.

Tablo 7.

Okudugunu Anlama Becerisi
N Yas Seviyesi %
77 <7 97.46
1 7 1.27
1 7.6 1.27

N=79.

Tablo 7’ye gore arastirmaya dahil edilen 6zgil 6grenme glclGgu tanih 3. sinif 6grencilerinin
%100’linln (n = 79) okudugunu anlama becerisinde kronolojik yaslarinin altinda oldugu bulunmustur.
Ogrencilerin %97.46’sinin (n = 77) okudugunu anlama becerisinde 7 yas seviyesinin altinda
performans gostermistir. Sadece bir 6grencinin (%1.27) 7 yas seviyesinde ve bir 6grencinin (%1.27)
7.6 yas seviyesinde okudugunu anlama becerisine sahip oldugu tespit edilmistir.

Tartigma ve Sonug

Bu arastirmada 6zgilil 6grenme gigligl olan 6grencilerin dogru okuma, okudugunu anlama
ve okuma hizlarini incelenerek bu 6grencilerin sinif ve yas seviyesindeki performanslari belirlenmistir.
ilk alt problemin sonuglar 6grencilerin dogru okuma becerileri agisindan kronolojik yas ve sinif
seviyesi altinda oldugunu gdéstermektedir. Onceki arastirmalarda benzer sonuglar ulasiimistir.
Saripinar ve Erden (2010) ilkogretim 1-5. sinifa devam eden 909, okuma giicliigu tanisi almis 55 ve
hicbir tani almamis 55 6grencinin okuma becerilerini incelemistir Ogrencilere metinler okutularak
ogrencilerin okuma hizi, okuma hatalari ve okudugunu anlama becerileri degerlendirilmistir.
Arastirma bulgulari, okuma glicligl olan 6grencilerin dogru okuma becerilerinin akranlarina gore
anlamli derecede disik seviyede oldugunu gostermektedir. Ayrica okuma gli¢ligl olan 6grencilerin
okuma hizi ve okudugunu anlama becerilerinde de akranlarindan dislik seviyelerde oldugu
bulgusuna ulasiimistir. Bir diger arastirmada Denton, Fletcher, Anthony ve Francis (2006) okuma
yetersizligine sahip 6grencilerin okudugunu anlama ve akici okuma becerilerini gelistirmek amagh 5
birinci sinif, 11 ikinci sinif ve 11 Gginci sinif 6grencisi ile deneysel bir ¢alisma yapmistir. Arastirmada
O0grencilere 16 haftalik bir midahale programi uygulanmis, yapilan midahale sonucunda 12
ogrencinin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinde gelisme gozlenmistir. Bu arastirmanin
0zglil 6grenme glicligl olan 6grencilerin dogru okuma becerilerinde kronolojik yas sinif seviyesi
altinda oldugu sonucu alanyazini destekler niteliktedir.

ikinci alt problemin sonuglari 6grencilerin okuma hizi becerileri agisindan kronolojik yas ve
sinif seviyesinin altinda oldugunda géstermektedir. Benzer bulgular mevcuttur. Ornegin, Orsolini,
Fanari, Cerracchio ve Famiglietti (2009) okuma yetersizligine sahip 6grencilerin fonolojik okumalarini
ve kelime okumalarini incelemistir. Arastirmaya birinci sinifta 6grenim géren okuma yetersizligi olan
14 o6grenci ve okuma yetersizligi olmayan 70 6grenci katilmis, 6zgil 6grenme glcligl olan
ogrencilerin Uglincl sinifta dakikada ortalama 43.40 kelime okuduklari tespit edilmistir. Arastirmada
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okuma vyetersizligine sahip olan 6grencilerin okuma hizlari okuma yetersizligine sahip olmayan
ogrencilere gore daha distk oldugu bulunmustur. Ergll (2012) okuma glicligl olan 112 6grencinin
okuma performanslarini degerlendirmis ve 6grencilerin okuma hizlarinin tglinci sinif seviyesi altinda
oldugu sonucuna ulasmistir. Ayrica 6grencilerin okuma hizi becerisinde akranlarindan ortalama iki yil
geride oldugunu tespit etmistir. Bu arastirmada 0zgll 6grenme gliclGgu tanisi almis 6grencilerin
okuma hizlarinin kronolojik yas ve sinif seviyesinin altinda olmasi alanyazini desteklemektedir.

Ugiincii alt problemin sonuglari 6grencilerin okudugunu anlama becerisinde de kronolojik yas
ve sinif seviyesinin altinda oldugunu géstermektedir. Betjemann ve Keenan (2008) okuma yetersizligi
olan 6grencilerin okudugunu anlama ve fonolojik farkindalk becerilerini incelemistir. Arastirma 8-18
yas araliginda olan 280 6grenci ile yapiimistir. Arastirmada okuma yetersizligi olan 6grencilerin
tamami okudugunu anlama becerilerinde dislik seviyede performans sergiledikleri sonucuna
ulasilmistir. Baydik (2011), okuma vyetersizligi olan 6grencilerin Ust bilissel okuma stratejilerini
kullanimini ve 06gretmenlerin okudugunu anlama ile ilgili 6gretim uygulamalarini incelemistir.
Arastirma Uglincu sinifta 6grenim goren okuma yetersizligi olan ve olmayan 192 6grenci ve 39
O0gretmen ile yapilmistir. Arastirmada okuma yetersizligi olan 6grencilerin metinde agik ve kapali
olarak verilmis bilgiye gobtiren sorularda ve metnin ana temasini bulmada yasitlarindan duslik
seviyede olduklari bulgusuna ulasiimistir. Ayrica okuma yetersizligine sahip 6grencilerin metni anlama
stratejilerini kullanmadan okuduklari ve okuma hizinda da yetersiz olduklari tespit edilmistir. Bu
arastirmadan elde edilen sonuglar, alanyazini destekler niteliktedir.

Ozel egitimde olgme ve degerlendirme bireyin yapabildikleri ve yapamadiklarini
belirleyebilmek, bireye etkili bir egitim programi hazirlayabilmek, bireyin gelisimini sirekli takip
edebilmek, gelecek siirecleri planlayabilmek agisindan énemlidir (MEB, 2008). Ogrencileri tanilama
ozel egitimde 6nemli bir asama olmakla birlikte tanilama sonrasi yapilan 6lgme ve degerlendirme de
Ozel egitim sirecinin etkililiginin degerlendirilmesi agisindan 6nem arz etmektedir. Bu arastirmada
0zglil 6grenme glcligl olan o6grencilerin akademik becerilerinin degerlendirilmesi yapilmis, bu
ogrencilerin dogru okuma, okuma hizi ve okudugunu anlama becerilerinde kronolojik yas ve sinif
seviyelerinin altinda performans gosterdikleri tespit edilmistir. Arastirma sonuglari, 6zgil 6grenme
glcligi olan 6grencilerin etkili midahaleler ile desteklenmesi gerektigine isaret etmektedir. Etkili
midahale ve stratejilerin uygulandigl arastirmalarda (Denton vd., 2006; Dindar ve Akyol, 2014)
kanitlandig1 gibi 6zgil 6grenme glgligl olan o6grencilere gerekli destek saglandiginda akademik
becerilerde gelisme gosterebilmektedir. Dolayisiyla 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde
egitim goren 6grencilerin daha yogun bir egitime tabi olduklarinda daha iyi bir akademik performans
sergileyecekleri diistinilmektedir.

Ozgiil 6grenme giicligl olan 6grencilerin dogru okuma, okudugunu anlama ve okuma hizi
becerilerinde yas ve sinif seviyelerinin altinda performans gostermesi etkili stratejilerin ve kanita
dayali midahalelerin gerekliligini gostermektedir. Uygulamaya yonelik oneri olarak hem sinif
O0gretmenlerinin hem de 6zel egitim 6gretmenlerinin hizmetgi egitimlerle desteklenmesi ve siniflarda
kanita dayali muidahalelerin uygulanmasi 6grencilerin okuma becerilerini destekleyecegi
disinidlmektedir.

Bu arastirmaya sadece Uglncu sinif 6grencileri dahil edilmistir. Farkli siniflarda 6grenim géren
ozgul 6grenme glcligl olan o6grencilerle veya 06zgll 6grenme glicligl olan bireylerin kendi
siniflarinda egitim gordikleri akranlarinin da dahil edildigi bir calismanin gelecek arastirmalara katki
saglayacagl dusltinilmektedir. Bu arastirma betimsel tarama modeli kullanilarak yapilmistir. Etkili
stratejilerin ve kanita dayali midahalelerin yer aldigi deneysel bir arastirma, 6zgll 6grenme glicligu
olan o6grencilerin okuma becerilerinin gelistiriimesi ve miuidahale programinin etkililiginin
degerlendirilmesi acgisindan alana katki saglayacagi diisiiniilimektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Yazarlarin Katki Orani

Birinci yazar (%60) arastirmanin literatlir taramasindan arastirmanin son halini almasina
kadar bitin bélimlerine katki saglamistir. ikinci yazar (%40) ise arastirmanin fikir asamasindan
arastirmanin tamamlanmasina kadar fikren ve geri bildirimlerle katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Bu makale ile ilgili herhangi bir ¢ikar ¢catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Students with specific learning disabilities are generally educated in inclusive settings in
Turkey. Teachers who received no training for students with specific learning disabilities may have
difficulty in evaluating the students’ educational performance and creating individualized educational
program (Vural & Yikmis, 2008). Research has indicated that general education teachers are not well
prepared to evaluate students’ academic skills, conduct an educational evaluation, and create
programs to address the needs of students with specific learning disabilities (Kuruyer & Cakiroglu,
2017; Sarag & Colak, 2012).

Students with specific learning disabilities predominantly have problems in reading (Harwell
& Jackson, 2008), especially in three dimensions: reading accuracy, reading comprehension, and
reading rate (American Psychological Association, 2013). It is critical to evaluate the reading
accuracy, reading comprehension, and reading rate of students with specific learning disabilities
while creating intervention plans and monitoring students’ progress. The purpose of this study is to
determine the performance of students with specific learning disabilities at specific grade and age
level by examining their reading accuracy, reading comprehension, and reading rate. In this study
following research questions were addressed: (1) do students with specific learning disabilities
perform at their grade and age level in reading accuracy? (2) do students with specific learning
disabilities perform at their grade and age level in reading rate? and (3) do students with specific
learning disabilities perform at their grade and age level in reading comprehension?

Method

Purposeful sampling procedure was employed in this study. There were 305 third grade
students with specific learning disabilities attending to 30 special education rehabilitation centers in
Konya province in Turkey. Among those centers, 11 of them agreed to participate in this study. The
data were collected from 100 students with specific learning disabilities; however, 21 students were
excluded from data analysis due to the lack of skills in word-level reading. Thus, final sample included
79 third grade students with specific learning disabilities, 50 males (68%) and 29 females (32%).

Oral Reading Skill and Reading Comprehension Test-Il (SOBAT-Il) was administered in this
study. SOBAT-II was developed by Melekoglu et al. (2019) to evaluate the reading accuracy, reading
comprehension, and reading rate of children between the ages of 7-11. SOBAT-II consists of two
parallel forms each of which includes 13 texts. Students were asked to read from the first text and
keep reading until 10 or more reading errors in two consecutive text. Students were also asked to
answer five open-ended questions after reading each text. Reading errors and students’ answers
were recorded by the test administrator.

Descriptive analysis was used to obtain information about students’ demographic
information (gender and age) and students’ reading performance. Each student’s performance
(reading accuracy, reading comprehension and reading rate) was typed into an excel form according
to the SOBAT-Il Administration and Scoring Manual. Percentages and frequencies of students’
performance by grade level and age level were calculated.
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Result and Discussion

Results of this study showed that students with specific learning disabilities performed below
their chronological ages and grade levels in reading accuracy (98.73%), reading comprehension
(100%), and reading rate (100%). Further examination indicated that 94.94% of students (n = 75)
performed below the second-grade level, 3.79% of them (n = 3) performed at second-grade level,
and 1.27% of them (n = 1) performed at third-grade level in reading accuracy. Similarly, 97.46% of
students (n = 77) performed below 7-year-old, 1.27% of them (n = 1) performed at 7-year-old, and
1.27% of them (n = 1) performed at 8.6-year-old in reading accuracy. In respect of reading
comprehension, 89.87% of students (n = 71) performed below the second-grade level and 10.13% of
them (n = 8) performed at second-grade level. In addition, 97.46% of students (n = 77) performed
below 7-year-old, 1.27% of them (n = 1) performed at 7-year-old, and 1.27% of them (n = 1)
performed at 7.6-year-old. With respect to reading rate, 84.81% of students (n = 67) performed
below the second-grade level, 11.39% of them (n = 9) performed at second-grade level, and 3.8% of
them (n = 3) performed between second grade and third grade. Furthermore, 87.34% of them (n =
69) performed below 7-year-old, 7.6% of them (n = 6) performed at 7-year-old, and 5.06% of them (n
= 4) performed at 7.6-year-old in reading rate. Results of this study may also show that reading
accuracy, reading comprehension, and reading rate influence each other.

Evaluation in special education is important in terms of determining students’ abilities,
preparing intervention programs, monitoring students’ progress, and planning future needs of
students (Ministry of National Education, 2008). Although identification of students with special
needs is an important step, assessment and evaluation after diagnosis is also vital to determine the
effectiveness of the special education process. In this study, third grade students with specific
learning disabilities performed below their grade and age level in reading accuracy, reading
comprehension, and reading rate. As is evidenced in the research (Denton et al., 2006; Diindar &
Akyol, 2014), students with specific learning disabilities can improve their academic skills when
appropriate supports are provided. Therefore, it can be concluded that students who receive their
education in special education and rehabilitation centers would demonstrate better academic
performance when they receive more intense education. According to the Matthew Effect
(Stanovich, 2009), there is a gap in the literacy skills between students who are likely to be successful
and who are likely to fail. This gap becomes wider as students continue their education (Stanovich,
2009). In this study, it was revealed that students with specific learning disabilities could not perform
at their grade and age level in reading. Thus, it is critical to provide proper interventions in order to
close the gap and prevent academic failure.

This study was conducted with third grade students with specific learning disabilities. One
avenue of research is to conduct a study with students with specific learning disabilities at different
grade levels and their peers without disabilities. Future research might apply an experimental study
involving effective strategies and evidence-based interventions to contribute to the field in terms of
improving reading skills of students with specific learning disabilities and evaluating the effectiveness
of the intervention program.
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Uluslararasi degerlendirme programi sonuglari ile gesitli arastirmalarin bulgulari okuma becerisi
alaninda Turkiye’nin alt siralarda yer aldigini, 6grencilerin uzun metinlerden ziyade kisa metinleri
okumay tercih ettigini gdstermektedir. Buna ek olarak yetisen bireylerin (st bilissel becerilere
ulasmasindaki gigcliklerin de vurgulanmasi nedeniyle 5. ve 6. siniflar se¢meli Okuma Becerileri
Dersi Ogretim Programi’nin incelenmesi amaclanmistir. Bu dogrultuda, arastirmada nitel arastirma
yontemlerinden dokiman incelemesi kullanilarak DAPDEM 6gretim programi degerlendirme
Olgutleriile 5 boyutta toplanan veriler betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Yapilan inceleme
sonucunda, Olgit kapsaminda 6gretim programinda yeterli bilgi verilmedigi ancak programin bir
felsefesinin oldugu ve bu dogrultuda programin sekillendirildigi, hedef/kazanimlarin yatay ve dikey
boyutta ¢ogunlukla uyumlu oldugu, icerik ve 6gretme-6grenme sireci agisindan programda kisith
bilgiye yer verildigi ve 6gretmenin icerik secimi ve 6gretme-6grenme siireci konusunda esnek
birakildigi, 6lcme ve degerlendirme kapsaminda da 6gretmeni yonlendirecek arag ve gereclere yer
verildigi soylenebilir. Ders kapsaminda uygun igerikli kitaplarin 6nerilmesi, st bilissel beceri
gerektiren kazanimlarin saatlerinin arttirlmasi ve programda iyilestirmelerin yapilmasi
onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okuma becerileri, 6gretim programi, nitel arastirma, dokiiman inceleme

The Examination of Reading Skills Curriculum
Abstract
International assessment program results with the findings of various researches show that Turkey
is located in the bottom row in the field of reading skills and students prefer to read short texts
rather than long texts. In addition to that, because of emphasizing the difficulties in reaching
metacognitive skills of grown-up individuals, it was aimed to examine the 5" and 6™ grades elective
Reading Skills Course Curriculum. Accordingly, the collected data in five dimensions using
document analysis, one of the qualitative research methods, and DACEM curriculum evaluation
criteria was analysed by descriptive analysis method. As a result of the examination, within the
scope of the criteria, it can be inferred that the information in the curriculum is inadequate but,
the program has a philosophy and developed according to it, the target/attainments of the
program are mostly coherent in horizontal and vertical dimensions, the limited information was
given in terms of context and learning-teaching process and the teacher is flexible in terms of
selection of context and learning-teaching process, assessment and evaluation instruments were
included to lead the teachers. Within the course, it is recommended to propose appropriate
thematic books for the course, increase the course hours for learning outcomes requiring Meta
cognitive skills and improve the program.
Keywords: Reading skills, curriculum, qualitative research, document analysis
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Giris

Okumak eylemi, ilk okumayl da igerisine alan, harfleri tanima, kelimeleri ve ctmleleri
okuyabilme, sese dokme olarak tanimlanirken; okuma becerisi, okunulan kelimelerin, climlelerin
anlamlarini idrak edip bunlar tGzerine diisinme, elestirel fikir gelistirebilme ve kendi fikrini olusturma
seklinde ifade edilebilmektedir. Buna gore; okumak eylemi ve okuma becerisi birbirlerinden ayrilan iki
kavramdir. Turk Dil Kurumu’'na (TDK) gbére okumak, yazilmis bir metnin iletmek istedigi seyleri
o0grenmek; bir seyin anlamini ¢6zmek, kavramak olarak tanimlanmakta okuma ise; okumak isi olarak
belirtilmektedir. Coskun (2013), okumayi yazi dilinin anlamli olarak yorumlanmasi, okuma becerisini
ise; okumanin siirekli kullanihp gelistirilmesi olarak tanimlamaktadir.

OECD ise okuma becerilerini, kisinin hedeflerine ulasmak, bilgi ve potansiyelini gelistirmek ve
topluma katilmak amaciyla cesitli sekillerde sunulan metinleri anlamasi, kullanmasi, degerlendirmesi,
iliskilendirmesi ve metinler lizerine derinlemesine disinmesi seklinde tanimlamaktadir (MEB, 2019).
Okumanin bir beceri olarak tanimlanmasi, onun gelistirilebilir ve aliskanhga dontstirilebilir oldugu
anlamina gelmektedir (Ceran ve Karabacak, 2013).

Bu beceriler ile donanmis, Ustlin niteliklere sahip bireylerin yetistiriimesinde okuma egitiminin
Ozel bir yeri bulunmakta, bu yolla bireylerin bircok yonden gelisimi desteklenmektedir (Uyanik, 2014).
Bu gelisimi desteklemek amaciyla okuma egitimi izerine ¢esitli arastirmalar yiritilmekte, okuma
egitiminin daha verimli ve kalici hale gelmesine yonelik ¢alismalar gergeklestirilmektedir (Arici, 2018).
Bu baglamda okuma egitimi kapsamindaki okuma becerilerinin Tirkce (1.-5. siniflar) ve Tirkge (5.-8.
siniflar) ile segmeli okuma becerileri dersi (5.-6. siniflar) 6gretim programlarindaki yeri incelenmekte
(Demirtas ve Sigimlt, 2013) ve alanyazinda 19 okuma gesidinin 6gretimine yer verildigi gérilmektedir
(Erdagi Toksun, 2018).

Okuma becerilerinin gelisimi ilkogretim siresince gerceklesirken, bu becerilerin sirekli
geliserek devami zorunlu egitim siiresince atilan temele baglh olmaktadir (Ozbay, 2009). Bu siireg
icerisinde Turkce dersinin bir parcasi olarak yiritlilen okuma becerileri, 2012 yilinda se¢cmeli ders
olarak ilkogretim programlarinda 5. ve 6. Siniflar icin ayri bir ders olarak yapilandiriimistir. 2012 yilinda
olusturulan Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi genel itibariyle metni merkeze alarak,
ogrencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirmeyi amaglamistir (MEB, 2012). 2012 vyilinda
hazirlanan bu programda degisiklikler yapilarak, 2018 yilinda okuma becerileri dersi programi yeniden
yapilandiriimigtir.

Programin yeniden yapilandiriima siirecinde, Tirkiye’nin okuma becerileri yeterliklerinin de
Olguldigl Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi (Progress in International Reading Literacy
Study) -PIRLS ve Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Student
Assessment) -PISA sinavindaki disik basarisi etkili olmus olabilir.

Bu dogrultuda PIRLS, Uluslararasi Egitim Basarisini Degerlendirme Birligi tarafindan 2001
yilinda hayata gegirilmis olup bu alanda ¢alismalarina giinimiizde de devam etmektedir. 5 yilda bir
diizenlenen bu sinava Tiirkiye 2001 yilinda katilarak 35 llke arasinda okuma basarisinda 28. sirada yer
almasinin ardindan (Mullis, Martin, Gonzalez, Ann ve Kennedy, 2003) bir daha bu sinava katilmamistir.

PISA, OECD tarafindan 2000 yilinda uygulamaya baslanilan, 15 yasindaki 6grencilerin sahip
oldugu bilgi ve becerileri dlgen ve llkelerin egitim sistemi hakkinda fikir veren; okuma, matematik ve
fen okuryazarligi alanlarinda 6l¢iim yapan bir Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi’dir (MEB,
2010). Turkiye, 2003 yilinda bu programa katilmaya baslamistir (Eraslan, 2009). PISA d6lcimleri, Gger
yillik aralarla yapilmakta ve her Ug yillik 6lciimde bir dongli tamamlanmaktadir. Béylece, her 6lgiim
yapilan yilda bir alana daha fazla agirlik verilmektedir (Bozkurt, 2014). 2000, 2009 ve 2018 yillarinda
yapilan PISA Olglimlerinde, temel agirlikli alan okuma becerileri alani olmustur.

Tlrkiye’'nin yillara gore okuma performanslari Tablo 1'de su sekilde 6zetlenmektedir (MEB,

2019):

Tablo 1.

Tlirkiye’nin 2000-2018 Yillari Arasi PISA Okuma Becerileri Performansi Sonuglari
Uygulama Yili 2003 2006 2009 2012 2015 2018
Puan 441 447 464 475 428 466
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Okuma Performansi OECD Ortalamasi 494 492 493 496 493 487
OECD tlkeleri arasindaki siralama (28/29) (28/30) (31/34) (31/34) (32/34) (31/37)

PISA okuma becerileri sonuglari incelendiginde, Turkiye’'nin bu alanda bekleneni
karsilamayarak son siralarda yer aldigi gbze carpmaktadir (Olkun, Altun ve Aydogdu, 2003).
Karsilastirmaya imkan taniyan bu sinav sonuglari da okuma becerileri konusundaki 6gretim
programlarinin basarisinin sorgulanarak (ince ve Goziitok 2018) okuma egitimi politikalarinin
gereksinime cevap verici sekilde iyilestirilmesi gerekliligini ortaya ¢ikarmistir (Bozkurt, 2016). Cagimizin
bir geregi olarak, dusindiklerini etkili ve dogru sekilde dile getiren, okuyan ve okuduklarini
sentezleyebilen, edindigi kuramsal bilgileri ginlik hayata aktarabilen bireyler yetistirmek
gerekmektedir (Carkit, 2019). Bu gereksinime cevap veren birey yetistirmede kullanilacak en etkili
araglardan biri olarak gorilen okuma egitimi, bilgi toplumuna ayak uydurma ve gelismislik dizeyini
artirmada da oldukca 6nem arz etmektedir (Coskun, 2002; Ortas, 2014). Bu dogrultuda, okuma egitimi
Uzerinde daha dikkatli bir sekilde durularak bu konuda gerekli tedbirlerin zaman gegirmeden alinmasi
gerekliligi ortaya cikmaktadir (Aytas, 2005). Okuma becerileri dersi ve 6gretim programi alaninda
yapilan arastirmalar da bu bulguyu desteklemektedir (Batur ve Alevli, 2014; Genger, 2018; Carkit, 2019;
Yilmaz Aydin, 2019).

Bu arastirmada, uluslararasi degerlendirme programi sonuclari ve yapilan cesitli arastirmalarda
okuma becerisi alaninda Tiirkiye’nin siralamalarda asagilarda yer almasi, 6grencilerin uzun metinlerden
ziyade kisa metinleri okumayi tercih etmesi, yetisen bireylerin Ust bilissel becerilere ulasmasindaki
gicliikler (MEB, 2019) nedeniyle 5. ve 6.siniflar Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi’nin Demirel
Analitik Program Degerlendirme Modeli (DAPDEM) ile incelenmesi amaclanmistir. Modelin tercih
edilmesinde (1) egitim programinin tasarlanmasi, (2) degerlendirilmesi (3) ve gelistirilmesi streclerinde
izlenecek adimlari net bir sekilde ifade ederek hangi 6lcitlerin esas alinacagl konusunda cerceve
sunmasi etkili olmustur. Bu kapsamda, asagidaki sorulara cevap aranmistir:

Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi’nin baglam boyutu nasildir?

Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi’nin hedef/kazanim boyutu nasildir?

Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi’nin igerik boyutu nasildir?

Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi’nin 6grenme/dgretme siireci boyutu nasildir?
Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi’nin élcme ve degerlendirme boyutu nasildir?

ukhwnN R

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, nitel arastirma yontemini esas almistir ve dokiiman inceleme teknigi kullanilarak
elde edilen veriler betimsel analiz teknigi ile ¢6zimlenmistir. Arastirma kapsaminda, Okuma Becerileri
Dersi Ogretim Program/’na iliskin yazil belgeler analiz edilmis ve veri saglanmistir. Dokiiman incelemesi
denilen bu teknik; “arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizini kapsamaktadir” (Turgut, 2014, s.239). Bowen (2009), dokiiman incelemesini, dokiimanlari
inceleme ve degerlendirmenin sistematik bir sireci olarak ifade etmistir. Dokiiman analizi, sadece
dokimanlardan elde edilecek bilgilerden 6tiri degil ayni zamanda dogrudan gozlem veya goriisme ile
elde edilebilecek arastirmanin yolunu da belirleyebilecegi icin 6nemlidir (Patton, 2014, s. 294). Yildirm
ve Simsek (2016) ise; arastirilacak durumlara dair bilgi iceren yazili materyaller olarak tanimlarken
dokiiman analizinin asamalarini (1) dokiimanlara ulasma, (2) 6zgiinliigi kontrol etme, (3) dokiimanlari
anlama, (4) veriyi analiz etme ve (5) veriyi kullanma seklinde 5 asamadan olustugunu ifade etmektedir.
Asagida verilen aciklamalar ¢ercevesinde bu calisma gerceklestirilmistir:

1. Dokimanlara ulasma ve 6zgilinliiginiln kontrol edilmesi: Bu arastirmada, Okuma Becerileri
Dersi Ogretim Programi incelendiginden Milll Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu
Baskanhgi internet sayfasindan 6gretim programina ulasiimistir. Resmi internet sayfasindan
erisildigi icin belge 6zglinddr.

2. Dokiimanlari anlama: Arastirmanin amaci dogrultusunda incelemeye tabi tutulmustur.
incelemede kullanilan 8lgiit vasitasiyla dokiiman derinlemesine incelenmistir.
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3. Verilerin analiz edilmesi ve kullaniimasi: Elde edilen veriler tablolastiriimis ve elde edilen
bilgiler dogrultusunda raporlastiriimistir.
Bu arastirmada dokiiman incelemesi kapsaminda Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi
(5.-6. Siniflar) ve MEB Ogretim Programlarini izleme ve Degerlendirme Sistemi ile Miifredatta Yenileme
ve Degisiklik Calismalarimiz Uzerine basin agiklamasi metni kullanilmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada, veri toplama araci olarak Yazcayir (2016) tarafindan hazirlanan DAPDEM
0gretim programi degerlendirme 6lgitleri kullanilmistir. Gegerlik ve glivenirlik galismalari yiritulerek
saha calismalari yapilan somut ve yol gosterici bir cerceve sunmasi modelin tercih edilme sebebi
olmaktadir. Ogretim programinin baglam boyutu; program gelistirme calisma gruplari, programin
felsefi temelleri, 6grenme kuramlari, program tasarimi, program gelistirme modeli, ihtiya¢ analizi ve
programin kullanim kilavuzlari, hedef/kazanim boyutu; hedef/kazanimlarin amaglarla iliskisi ve yatay
boyutta ozellikleri, igcerik boyutu; icerik seg¢imi, icerik diizenlemesi ve tablolari, 6§renme-6gretme
slreci boyutu; kuramsal temelleri, etkinliklerin uygunlugu, yaklasim, strateji, yontem ve teknikleri,
ogretim teknolojisi ve materyaller, 6lcme ve degerlendirme boyutu; 6lcme ve degerlendirme ile ilgili
genel bilgiler, 6lgme aracinin Ozellikleri ve program degerlendirme ve gelistirme boyutlarindan
olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada, Oncelikle incelenen 06gretim programina ulasiimasinin ardindan 6gretim
programinin incelenmesinde kullanilan DAPDEM 06gretim programi degerlendirme o6lgitlerinin
kullanimi igin gerekli izin alinmistir. Olgiitte yer alan baglam, hedef/kazanim, igerik, 6grenme-6gretme
sureci, 6lcme ve degerlendirme boyutlarinda 6gretim programinin incelemesi tamamlanmis ancak,
O0gretim programinin program degerlendirme ve gelistirme boyutu incelemeye tabi tutulmamistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada, Milli Egitim Bakanligl Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligl internet sayfasi
Uizerinden edinilen Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi (5.-6.Siniflar) (MEB, 2018) verileri,
DAPDEM olgitleri kapsaminda mevcut durum analizi icin hazirlanan inceleme formu kullanilarak
betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Yildirnm ve Simsek (2016, s.239) betimsel analizde elde
edilen verilerin daha 6nceden belirlenen temalara gére 6zetlenip yorumlanabilecegini ve verilerin
arastirma sorularinin ortaya koydugu temalara gore diizenlenebilecegini belirtmekte; elde edilen
veriler, sistematik bir bicimde betimlendikten sonra agiklandigini ve yorumlandigini, neden-sonug
iliskileri irdelendigini ve sonuglara ulasildigini ifade etmektedir. Betimsel analiz, gesitli veri toplama
teknikleri ile toplanan verilerin daha dnceden belirlenmis temalara gére 6zetlenip yorumlanmasindan
olusan bir nitel veri analizidir (Ozen ve Hendekgi, 2016). Bu kapsamda, arastirmanin sorulari ve
boyutlari (baglam, hedef/kazanim, icerik, 68renme-6gretme siireci ve 6lgme-degerlendirme) dikkate
alinarak bir cerceve olusturulmus, tematik olarak diizenlenen cergeveye veriler islenmis, bulgular
tanimlanip yorumlanmustir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmacilar tarafindan gerceklestirilen kodlamalarin glvenirligini saglamak amaciyla,
tutarliklar [Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorts Ayrilig)] formilu ile hesaplanmistir (Miles ve
Huberman, 1994). Kodlamalari yapan arastirmacilar arasindaki uyum 0,85 olarak hesaplanmistir.
Uyum degerinin 0,70 ve Uzeri olmasi yeterli kabul edildiginden (Miles ve Huberman, 1994) verilerin
analizi icin kodlayicilar arasi uyumun iyi ve yeterli bir glivenirlige sahip oldugu soylenebilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
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Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular
Bu bolimde programin baglam, hedef/kazanim, igerik, 6grenme-0gretme sireci, 6lgme ve
degerlendirme ile bulgularina yer verilmektedir.

Baglam Boyutuna iliskin Bulgular
Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi (OBOP) icerisinde baglam boyutunu olusturan tiim
alt boyutlara iliskin bilgi verilmedigi gbze ¢arpmaktadir.

Program Gelistirme Calisma Gruplari

Bu dogrultuda programda, karar ve koordinasyon grubu, programin felsefi ve 6grenme
kuramlari temelleri, program tasarim ve gelistirme modeli ile ihtiya¢ analizi hakkinda net bir bilgi
verilmemektedir. Ancak, Milll Egitim Bakanlhgi’nin 6gretim programlarina iliskin agiklamalari
dogrultusunda cesitli ¢ikarimlarda bulunulmustur. Program karar ve koordinasyon grubundaki
uzmanlarin sayilari ile yeterlikleri hakkinda bilgi verilmedigi ancak, programlarin “Tirkiye'nin farkh
illerinde ve farkli okul tilrlerinde gorev yapan 6gretmen ve akademisyenlerden, referanslar ve
tavsiyeler kullanilarak ¢alisma gruplari olusturuldugu.” ifade edilmistir (MEB, 2017).

Programin Felsefesi/Programin Felsefi Temelleri

“Kokleri geleneklerimiz ve dinimdiz iginde, gbévdesi ve dallari bu koklerden beslenerek
buglinimize ve yarinlarimiza uzanmaktadir” ifadeleri ile “egitim sistemi sadece akademik acidan
basarili, belirlenmis bazi bilgi, beceri ve davranislari kazandiran bir yapi degildir. Temel degerleri
benimsemis bireyler yetistirmek asli gorevidir ...” ifadeleri esasici yaklasimin temel prensiplerini
yansitmaktadir. Program icerisindeki “egitim sistemimiz yetkinliklerde bitlnlesmis bilgi, beceri ve
davranislara sahip karakterde bireyler yetistirmeyi amaclar (s.4)” ifadesi ile birlikte yetkinlige ulasmak
amaciyla da bilim/teknoloji alandaki yenilikleri takip etme, inisiyatif alma ve cagin gereklilikleri
dogrultusunda hareket etme ifadelerinin kullaniimasi ise ilerlemecilik yaklagiminin benimsendigini
gostermektedir.

Programin Ogrenme Kuramlari Temelleri

Programin felsefi ve 6grenme kuramlari temellerinin uyum igerisinde oldugu goérilmektedir.
Bu dogrultuda programda bilissel ve yapilandirmaci kuramlarin izlerine rastlanmaktadir. Bilissel
kurama iligkin olarak “(1) 6grenmenin anlamli olabilmesi igin soyut olay, olgu ve kavramlarin miimkiin
oldugunca glnlik hayatla iliskilendirilmesine imkan saglayan,” ve (2) “6grenilenlerin dnceki bilgilerle
ve diger disiplin alanlariyla iliskilendirilmesine hizmet eden” (s.11) ifadeleri 6rnek gosterilebilmektedir.
(1) ... temel bilgi ve becerilerin yani sira elestirel diisiinme, 6zglin diisiinme, arastirma yapma, sorun
¢O6zme gibi bilissel becerilerin kazandirilmasini zorunlu kilmaktadir” ifadeleriile (2) “... anlamli ve kalici
0grenmeyi saglayan, saglam ve onceki 6grenmelerle iliskilendirilmis...” (s.3) ifadelerine yer verilirken;
yapilandirmaci kurama iliskin (1) “ 6grenmenin anlamli olabilmesi icin soyut olay, olgu ve kavramlarin
mimkin oldugunca ginliik hayatla iliskilendirilmesine imkan saglayan,” ve (2) “6grenilenlerin dnceki
bilgilerle ve diger disiplin alanlariyla iliskilendirilmesine hizmet eden” (s.11) ifadeleri 6rnek
gosterilebilmektedir (MEB, 2017).

Program (Tasarim) Yaklasimi ve Modeli

Program yaklasimi ve modeli durumuna iliskin bulgular incelendiginde ise, “Sonu¢ olarak
mevcut mifredatlar, 6grenme 6gretme teori ve yaklasimlarindaki yenilik ve gelismeler dogrultusunda
¢agin gerekliliklerini karsilayacak sekilde yenilenmistir” (s.4) ifadelerine yer verildigi goriilmektedir. Bu
baglamda, 6grenme kuramlariile tasarim yaklasimlari, programin felsefesi ile tutarlidir. Buna ek olarak,
programin genel itibariyle hem konu merkezli hem de 6grenci merkezli bir yaklasim seklinde
tasarlandigi gérilmektedir. Konu merkezli yaklasimin basitten zora, genelden 6zele yapilandiriimasiile
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icerik secimindeki, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarini gozeten 6grenci merkezli tasarim baglaminda
programin her iki tasarim modeliyle de uyum icerisinde oldugu séylenebilmektedir. “Ogrencinin ilgi ve
ihtiyaclarina gore okuma becerileri dersinin sekillenmesi, secilecek metinlerin 6grencilerin yas ve sinif
diizeyine uygun olmasi, ruh dinyalarini olumlu etkileyecek metinlere yer verilmesi” gibi ifadeler
ogrenci merkezli tasarimi destekler niteliktedir. Konu merkezli tasarim ile, 6grenme kurami olan
bilisselcilik kuraminin oOrtlstigl; diger bir yaklasim olan 6grenci merkezli tasarim ile de
yapilandirmacilik kuraminin uyum icerisinde oldugu gorilmektedir.

Program Gelistirme Modeli

OBOP’iin gelistiriimesinde kullanilan modele, programa iliskin paylasilan verilerle ulasiimasi da
oldukca glictlir; bu veriler bircok program gelistirme modelinin ortak asamalarindan meydana
gelmektedir. Programin gelistiriimesinde kullanilan modelin belirtiimemesi modelin programin
felsefesi ve uyumunun kontrol edilmesi ile 6grenme kuramlari arasindaki iliskinin net goériilememesine
de neden olmaktadir. Ancak, OBOP modelinin dnceden ve uzmanlar tarafindan gelistirilmesi,
programin bilgi ve konu odakli olmasi, disiplin odakli program gelistirme anlayisina 6nem vermesi,
bilissel hedeflerin daha 6nemli olmasiyla birlikte duyussal hedeflerin erdem, etik gibi kavramlarin
gelistirilmesini icermesi modelin, esasici felsefe ilkeleri ile sekillendirildigini de desteklemektedir. Bu
bilgilere ek olarak, OBOP’{in agirlikli olarak bilissel 6grenme kuramlari ile yapilandirmacilik 6grenme
kuramlari cergevesinde sekillendirilmesi de konu ve 6grenen odakh program gelistirme modeli ile uyum
icerisindedir. Program bir cergeve sunarken, 6gretmen ve 6grenciye esneklik saglamistir.

intiyag¢ Analizi

OBOP icerisinde ihtiyac analizine iliskin veri paylasiimamistir. Ancak, MEB’in (2017)
“Miifredatta Yenileme ve Degisiklik Calismalarimiz Uzerine...” basin agiklamasi metninde: “Sonug
olarak mevcut mifredatlar, 6grenme O6gretme teori ve yaklasimlarindaki yenilik ve gelismeler
dogrultusunda cagin gerekliliklerini, ferdin ve toplumun degisen ihtiyaclarini karsilayacak sekilde
yenilenmistir” (s.4) ifadelerine yer verilmektedir. Bu dogrultuda, programin ihtiya¢c analizi kismini
yerine getirdigi soylenebilmekle beraber bu siireg seffafliktan uzaktir. ilgili paydaslarin gérislerinin
neler oldugu ve bunlarin programa yansimalarindan bahsedilmemistir. ihtiya¢ belirleme yaklasimina
iliskin tercih edilen yontem hakkinda programda bilgi yer almamaktadir.

Programin Kullanim Kilavuzlar

OBOP icin hazirlanan &gretmen ve &grenci kilavuzu bulunmamaktadir. Programda,
dgretmenlere ydnelik olarak “Ogretim Programinin Uygulanmasinda Dikkat Edilecek Hususlar”a yer
verilmistir. Programda, o6grencilerin kullanimina iliskin herhangi bir ydnerge veya aciklama
bulunmamaktadir. Buna ek olarak programda yer alan acgiklamalar, programin etkili olarak
uygulanmasini saglayacak yeterlikte ve nitelikte degildir.

Hedef/Kazanim Boyutuna iliskin Bulgular
Hedef ve kazanim boyutuna iliskin bulgular, program kazanimlarinin dikey ve yatay boyutta
incelenmesidir.

Program Hedeflerinin/Kazanimlarinin Dikey Boyutta Hedeflerle/Amaglarla iliskisi

Bu baglamda, kazanimlarin milli egitimin genel hedefleri ile programin yiritildGgi 6gretim
diizeyi ve dersin genel amaglari ile uyumlu oldugu, dolayisiyla tlkenin uzak hedefleri ile baglantih
oldugu gorilmektedir. Programin genelinde 6gretmenlerin Tark Milli Egitiminin genel amaclarina
uygun sekilde metinler se¢meleri, 6grenci kazanimlarini saglamalari, 6grencilerin milli, manevi ve
evrensel degerlere 6nem vermelerini saglamalari, Tirk ve dlinya kiltlir ve sanatina ait eserler
aracihgiyla milli ve evrensel degerlerin 6grenciler tarafindan taninmasinin saglanmasi belirtiimektedir.
Buna ek olarak, dersin genel amaglari, 6grencilerin gorsel okuma, akici okuma, s6z varhgini
zenginlestirme, anlam kurma, elestirel okuma ve okuma kiltlirii edinme becerilerini kazandirmaktir.
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Bu becerileri kazandirirken de 6gretmenlerin milli egitimin genel amaclari g¢ercevesinde programi
uygulamalari beklendiginden ilkbgretimin amaglari ile de uyumlu oldugu séylenebilir.

Program Hedef/Kazanimlarinin Yatay Boyutta Ozellikleri

Programin kazanimlarinin yatay boyutta incelenmesi ise; taksonomik siniflama boyutunda ele
alinmaktadir. Program igerisinde taksonomiye iliskin bilgiye yer verilmemekle birlikte, arastirma
kapsaminda yenilenmis Bloom taksonomisine gére kazanimlar analiz edilmistir. Bu dogrultuda, 36
kazanim igerisinde bilissel alanda 32 kazanima yer verilirken, duyussal alanda 4 kazanim yer almistir.
Psikomotor alandaki kazanimlara ise programda yer verilmemektedir.

Kazanim sayilari incelendiginde bilissel alanda en ¢ok anlama basamagindaki kazanimlara yer
verildigi gorilmektedir. Ust bilissel beceriler kapsaminda taksonomik siniflamaya bakildiginda
¢6ziimleme basamaginda 5 (bes), degerlendirme basamaginda 5 (bes), yaratma basamaginda 3 (lig)
kazanimin kazandirilmasi amaclanmistir. Taksonomi basitten karmasiga, kolaydan zora seklinde
ilerleyip ilerlemedigi acisindan incelendiginde; becerilerin basliklari basitten karmasiga dogru
ilerlemekle birlikte her beceri altinda yer alan kazanimlara bakildiginda bu siralamaya uyulmadigi
gorilmektedir. Tablo 2’de de verildigi lGizere, 6nceki ve sonraki kazanimlarin edinilmesinde taksonomi
ilkelerine uyuldugu yorumu yapilamamaktadir.

Kazanimlarin, toplumsal kosul ve gereksinimlere uygunlugu incelendiginde, ihtiyac¢ belirlenme
asamasinin seffafliktan uzak olmasi kazanim-gereksinim iliskisinin ortaya konulmasini giiclestirse de
incelenen 36 kazanimin tiimintn toplumda karsihgini bulan ifadeler oldugu gorilmektedir. Kiltir ve
deger baglaminda anayasa, yasa ve yonetmeliklerce belirlenen cerceve dogrultusunda hareket
edilmistir.

Tablo 2.
Okuma Becerileri Dersi Kazanimlarinin Yenilenmis Bloom Taksonomisine Gére incelenmesi
BILISSEL SUREC BOYUTU

Bilgi Boyutu 1. 2. 3. 4, 5. 6.
Hatirlama Anlama Uygulama  Cézimleme  Degerlendirme  Yaratma
a. Olgusal 6.2 33 - - - -
Bilgi
b. Kavramsal - 1.1-1.2- 3.141 45-46-48- 3.4-54 -
Bilgi 1.3-3.2- 5.5
4.4-4.10
c. islemsel - 4.3-49- 1.6-2.2-23 14 5.1 -
Bilgi 5.6
d. Ust biligsel - 2.1-4.2 1.7 - 1.5-5.2 4.7-4.11-
Bilgi 5.3
TOPLAM 1 12 6 5 5 3
DUYUSSAL SUREC BOYUTU
Alma -
Tepkide 6.1-6.3
Bulunma
Deger Verme -
Orgiitleme -
Kisilik Haline  6.4-6.5
Getirme
TOPLAM 4

Duyussal alanda ise, kazanimlar tepkide bulunma ve kisilik haline getirme basamaklarinda
yogunlasirken diger basamaklarda bir kazanima yer verilmemistir. Ogrencilerin yas ve gelisim
ozelliklerine gore, kazanimlarin duyussal gelisimlerine uygun oldugu soylenebilmektedir.
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11-12 yas grubu devinsel olarak kii¢lik kaslarin hizli gelistigi bir donemdir. Bu dénemde top
oynama, miuzik enstriimani ¢alma, cesitli aletleri kullanma gibi alanlarda basarili olabilirler. El yazisi
daha okunaklidir. Sinir, kas ve eklem koordinasyonu saglanmaya baslanmistir. Gérme duyusu
olgunlastigindan uzun siire yorgunluk belirtisi géstermeden okuyabilmektedirler. Devinsel alana uygun
bir hedef/kazanimin 6gretim programinda yer almasa da bilissel kazanimlarin gerceklestiriimesinde
ogrencilerin psikomotor gelisimi gz oniline alinmistir.

Ogretim programinin felsefi temellerinin esasicilik ve ilerlemecilik felsefelerine dayandig,
programin 6gretmene ve 6grenciye esneklik saglamasi, 6grenci merkezli olmasi gibi etkenlerden dolayi
ilerlemecilik felsefesinin daha baskin oldugu goériilmektedir. Programin kazanimlari incelendiginde;

»n u

“coklu medya kaynaklarinda verilen mesajlari sorgular ve degerlendirir”, “okuma amacini ve yontemini

”n u

belirler”, “metinden hareketle anlamini bilmedigi s6zciik ve sézclk gruplarini tespit eder ve anlamlarini
bulur”, “okuduklarini kendi yasantisiyla ve glinliik hayatla iliskilendirir”, “yazarin olaylara/konuya bakis
acisini tespit eder ve kendi bakis agisini ifade eder” ve “edebi metinleri uygun ortamda ezberden
paylasir” gibi kazanimlar program kazanimlarinin ilerlemecilik felsefesi ile uyumlu olduguna 6rnektir.
Bu dogrultuda, 6gretim programi bilissel ve yapilandirmaci 6grenme kuramlarindan etkilenmistir.
Kazanimlar incelendiginde, 6grencinin aktif oldugu, 6grencinin yeni bilgiyi ve kendi 6grenmesini
yapilandirmaya tesvik ettigi gorilmektedir. Buna ek olarak, kazanimlarin kendi icerisinde tutarl
olmasiyla birlikte, cogu kazanim ulasilabilir dizeydedir. Ancak, 6grencilerin Ust bilissel becerileri
kazanmasi ve elestirel okuma becerisi edinmesi icin ayrilan slirenin yetersiz oldugu distnuldiginden,
bu kazanimlara ulasilamayabilecegi sonucuna ulastirmaktadir.

Ayrica, kazanimlarin taksonomik olarak incelenmesinin ardindan kazanimlarin 6gretmenin
derste yapacagl etkinlik ve uygulamalarla siireg icerisinde ve sonunda olculebilir nitelikte oldugu
gorlilmektedir. Kazanimlar, egitim yoluyla gerceklestirilebilir olsa da 6zellikle okuma kiltiiri edinme
becerisinin sadece formal egitim yoluyla kazanilabilecegi dustinlilmemektedir; 6grencinin ailesi,
cevresi, akran gruplari da bu sirecte etkili olmaktadir.

icerik Boyutuna iligkin Bulgular
OBOP icerik agisindan incelendiginde, icerik boyutu; icerik secimi, icerik diizenlemesi ve igerik
tablolarindan olugmaktadir.

igerik Secimi
icerik secimi boyutunun 9 (dokuz) alt basamag ile ilgili programda herhangi bir bilgiye yer
verilmedigi tespit edilmistir.

igerik Diizenlemesi

icerik diizenlemesi boyutunda 7 (yedi) alt basamak yer almaktadir ve bu basamaklardan sadece
biri ile ilgili bilgi yer alirken diger alt basamaklar ile ilgili herhangi bir bilgiye yer verilmedigi tespit
edilmistir. Alt basamaklarda yer alan igerigin belirlenmesinde ve diizenlenmesinde dikkate alinmasi
gereken olgitler ile ilgili olarak, OBOP icerisinde icerik segimi hakkinda dikkat edilecek hususlara yer
verilmis ve secim Ogretmenlere birakilmistir. Ancak, 6gretmenlerin dersin amag¢ ve kazanimlarina
uygun secimler yapmalari, 6grencilerin bilissel, duyussal ve devinimsel 6zelliklerini sinif diizeyi, yas
seviyesi ve ruh dinyalari 6n planda tutulmak suretiyle secimlerini hassas yapmalari, secilecek
metinlerin iceriklerinin programin felsefesi ile tutarli olacak sekilde 6grencilerin duygu, dislince ve
hayal dinyalarini zenginlestirirken milli ve manevi degerler ile evrensel yargilari da kapsayacak nitelikte
secilmesi konusunda 6nem gdsterilmesi, yaygin olarak kabul gérmds yazar ve eserlerden edebi deger
tasimasi gerekliligi ile c¢agdas bilgiler i1siginda yonlendirmeler yapildigi soylenebilmektedir. Ders
kapsaminda ele alinacak kitaplarla ilgili karar 6gretmenlere birakilmakla birlikte belirtilen ilkeler
cercevesinde se¢im yapmalari beklenmektedir.

igerik Tablolari
icerik tablolarina iliskin boyutta ise; 4 (dért) alt basamak yer almaktadir. Bu basamaklar
incelendiginde ise; icerik analizi yapilmadigi, programda hedef/kazanim-icerik ve zamanlama

350



Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programinin incelenmesi

tablolarina yer verilmedigi tespit edilmistir, programin uygulanmasii¢in belirlenen 6gretim siiresine ise
yer verilmistir. Programda 36 kazanim icin 72 saatlik ders siresi 6ngoriilmustir. Her bir kazanima iki
ders saati dismekte ve boylece 36 hafta ve 180 giinliik bir 6gretim yili boyunca her haftaicin 1 kazanim
hedeflenmektedir. En fazla kazanimi iceren ve ders saati gerektiren kazanim anlam kurma kazanimidir.
Suire oraninda da %31 ile ilk sirada yer almaktadir.

Ogretme-Ogrenme Siireci Boyutuna iliskin Bulgular

OBOP o6gretme-6grenme siireci; 6gretme/égrenme etkinliklerinin  kuramsal temelleri,
O0grenme/ogretme etkinliklerinin uygunlugu, 68renme-6gretme vyaklasimi, strateji, yontem ve
teknikleri, 6gretim teknolojisi ve materyaller kapsaminda incelenmistir.

Ogretme/Ogrenme Etkinliklerinin Kuramsal Temelleri

Programda 6gretme/6grenme surecine yer verilmedigi gorulmektedir. Hikdye edici metinler
kapsaminda hikdaye, masal, fabl, roman gibi tirler; bilgi verici metinler kapsaminda kronolojik
siralamaya, tanimlamaya, karsilastirmaya, sebep sonuca ve problem ¢oézmeye dayali o6zellikleri
barindiran metinlere ve gezi yazisi, deneme, soylesi, kose yazisi, makale, biyografi gibi tiirlere yer
verilmesi ve diizeye uygun siirlere yer verilmesi belirtilmistir. Programda yer alan bilgiler 1s18inda,
ogrenme-6gretme yaklasimlarindan yapilandirmaci yaklasima gore diizenlendigi distinilmektedir. Bu
noktada, programin felsefesi ile tutarli oldugu soylenebilir. Uygulama asamasinda, 6gretmenlerin
yapilandirmaci yaklasim cercevesinde 6grenme-6gretme sirecini yiritecekleri varsayildiginda,
dgrencileri hedef/ kazanimlara ulastirici nitelikte oldugu séylenebilir. Ogretim stratejisi olarak bulus
yoluyla 6grenme stratejisinin benimsendigi disinilmektedir. Bulus yoluyla 6gretim stratejisinde, daha
cok kavrama ve uygulama diizeyindeki kazanimlar 6n plandadir. Kazanimlarin yenilenmis taksonomiye
gore incelemesinde; anlama ve uygulama basamaklarindaki kazanim oraninin diger basamaklardan
fazla oldugu goriliirken; bu durum, bulus yoluyla 6gretim stratejisinin benimsendigini gostermektedir.

Ogretme/Ogrenme Etkinliklerinin Uygunlugu

Yapilandirmaci yaklasim ve bulus yoluyla 6gretim stratejisinin 6grencilerin bilissel dizeylerine
uygun oldugu soéylenebilir. Kullanilacak yontem/tekniklere gére, 6grencilerin duyussal diizeylerine de
hitap edebilir. Ogretmenlere sunulan énerilerde, problem ¢ézmeye dayali 6zellikleri iceren metinlerin
kullanimi belirtilmistir.

Ogretme/Ogrenme Yaklasim, Strateji, Yontem ve Teknikleri

Programda, 6grenme-6gretme siirecine iliskin herhangi bir agiklamaya yer verilmemistir,
strateji, yontem ve tekniklerin nasil ise kosulacagl belirtilmemistir, etkinlik ve ders planlari
bulunmamaktadir, 6grenme stil ve stratejileri ise kosulmamistir. Ancak, 6§renme-6gretme siirecinin
belirtiimemis olmasinin  6gretmene esneklik sagladigl dislinilmektedir. Verilen 6neriler
dogrultusunda, 6gretmen uygun goérdigl metinleri segebilir ve uygun gordigi yontem teknik ve
stratejilerle hedef kazanimlara ulasabilir.

Ogretim Teknolojisi ve Materyaller

Ogrenme-6gretme siirecine yer verilmedigi icin teknolojiye vyer verilip verilmedigi
bilinmemektedir. Programin hedef/kazanimlarinda internet kaynaklarinin givenirligini sorgulama ve
e-okuma sirecinde strateji belirleme lzerine kazanimlar mevcuttur. Bu kazanimlarin kazandirilmasi
sirecinde, 6gretmenin teknolojik materyallerden faydalanabilecegi dislinlilmektedir. Programda
kullanilacak materyal ve kaynaklarin iceriklerinin nasil olmasi gerektigi ile ilgili yonlendirici bilgiler yer
almaktadir. Oneriler dogrultusunda 6gretmen tarafindan secilip sinifa getirilecek metinlerin
programda belirtilen hedef/kazanimlara, konu alanina, 6grenci diizeyine uygunluguna, kullanishiigina,
givenligine dikkat edilerek secilecegi varsayiimaktadir. Ogretmene metinleri secerken dikkat edilmesi
gereken hususlar bolimiinde, bu alanlara dikkat ederek metin se¢imi yapmalari gerektigine yer
verilmistir.
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Olgme ve Degerlendirme Siireci Boyutuna iligkin Bulgular

OBOP 6lgme ve degerlendirme siireci; 6lcme ve degerlendirme ile ilgili genel bilgiler, lcme
aracinin ozellikleri ve olgllecek 6zellige uygunlugu kapsaminda incelenmistir.
Ol¢me ve Degerlendirme ile ilgili Genel Bilgiler

Programda, 6lcme ve degerlendirme siireci ile ilgili bir standart belirlenmemis olmakla birlikte
MEB tarafindan 7 (yedi) ilke belirlenmis ve bu ilkeler dogrultusunda 6lgme ve degerlendirme silirecinin
ylratilmesi beklenmektedir. Programda, 6lgme ve degerlendirmeye iliskin verilen bilgilerin yeterli ve
tutarh oldugu goriilmektedir. Kazanimlarin nasil degerlendirilecegine iliskin 6rnek verilmekte ve
alternatif 6lgme araglarinin kullanimi tavsiye edilmektedir. Belirlenen ilkelerin ve 6gretim programinda
sunulan kullanilabilecek 6lcme teknikleri ve araglarinin programin dayandigi felsefe ve yaklasima uygun
oldugu distnilmektedir.

Ol¢me Aracinin Ozellikleri ve Olgiilecek Ozellige Uygunlugu

Hedef kazanimlarin zihinsel becerileri (st bilissel beceriler de dahil) karsilayacak nitelikte
dlcme teknikleri ve araglarina yer verilmistir. Olcme ve degerlendirme araglarinin kullanimi ve
hazirlanmasina iliskin &nerilere yer verilmektedir. Olgme araglarinin hazirlanmasina iliskin érnekler
paylasiimamaktadir. Benzer sekilde belirtke tablolarina da program igerisinde yer verilmemistir.
Ogretmenlere, yalnizca bilissel degerlendirmeye odaklanmaktan kacinmalari ve &grencilerin duyussal
ve devinimsel becerilerini de dikkate almalari 6nerilmis, detay verilmemistir. Degerlendirmede hem
sire¢ hem de sonug degerlendirmenin 6nemi vurgulanmistir. Her bireyin 6grenme sirecinin farkl
oldugundan ve bu nedenle 6lgme degerlendirme asamasinda da farkli degerlendirme tekniklerine yer
verilmesi 6nerisinde bulunulmustur.

Tartisma ve Sonug

Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi’nin baglam boyutuna iliskin bulgular incelendiginde
program gelistirme calisma gruplarinin gorislerine basvuruldugu belirtilmekte, ancak bu kisilerin
uzmanlik alanlari ve gérev tanimlarina iliskin bilgilere yer verilmedigi gbze carpmaktadir. Benzer bir
durum, programin oOzellikle ihtiya¢ analizi kismi icin de gecerligini korumaktadir. Genis bir paydas
katiminin esas alindigi belirtiimesine ragmen gorislerin nasil toplandigl ve analiz edildigi, bunun
sonucunda hangi adimlarin atildiginailiskin veri paylasiimamistir. Taba’ya (1962) gére, ihtiyag analizinin
anahtar rol oynadigl programin planlanmasi asamasinda ilgili tim paydaslarin gorislerine
basvurulmasi ve bu gorislerin bilimsel sekilde analiz edilerek raporlastirilmasi program gelistirme
stirecinin kapsayiciigini ve objektifligi arttirmaktadir. Ancak, OBOP icerisinde bu siirece iliskin yeterli
diizeyde veri paylasiimamasi programin seffafliginin sorgulanmasina neden olmaktadir. Bu dogrultuda,
OBOP’iin dayandigi modelin belirsiz olmasi da bilimsel agidan etkililiginin degerlendirilmesini
glclestirmekte; olasi problemlerin kaynaklarinin incelenmesini zorlastirmaktadir.

Diger dikkat gekici bir husus da programin olusturulmasinda temel alinan felsefenin net ve
bilimsel bir sekilde ifade edilmemesidir. Kendisinden sonra gelen tim asamalar (izerinde etkisi olan bu
ogenin cok 6nemli oldugu program icerisinde vurgulanmasina ragmen kendine net bir yer ayrilmamasi
dikkat cekici bir ikilem olusturmustur. Bu bulgu, Diker Coskun’un (2016) arastirmasiyla da
desteklenmektedir. Net bir sekilde adi konulmamasina karsin, OBOP’te yer alan ifadeler sonucunda
programin felsefesinin esasicilik ile cogunlukla ilerlemecilik oldugu sonucuna varilmaktadir. Bu felsefi
anlayislar ile program tasariminda kullanilan konu ve 6grenci merkezli tasarim yaklasimlarinin da uyum
icerisinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna ek olarak, ilerlemecilik felsefesinin lkemiz
O0gretmenlerince en ¢ok benimsenen felsefe olmasi da (Hayirsever ve Oguz, 2017) programin
uygulanmasindaki uyumu arttiracaktir. OBOP igerisinde vurgu yapilan kiiltiirel degerlerin aktarimi ise
esasicilik felsefesi ile 6rtismekte (Brubacher,1962) program lzerinde etkisi bulunan st politika
metinleri olan “2023 Vizyon Belgesi” ve “Hiukimet Programlari” ile de tutarlik géstermektedir. Kiltiirel
degerlere program icerisinde yer verilmesi, programin tlkenin genel hedeflerine ulasmasina da 6nemli
katkilar saglamaktadir (LeSourd, 1990; Offorma, 2016).

Kazanimlarin basitten karmasiga, somuttan soyuta olacak sekilde asamali siralanmasina da
dnem verilmesi gerektigi alanyazinda vurgulanmaktadir (Gazel ve Erol, 2011). Bu dogrultuda OBOP’{in
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bu kriter cercevesinde yapilandirildigl sonucuna ulasilabilmektedir. Ancak, kazanimlar kendi iginde
degerlendirildiginde taksonomik sira gbz ardi edilmistir.

Programda hedef/kazanimlar icerisinde Ust bilissel becerilere verilen agirhgin diger
becerilerden daha az oldugu sonucuna ulasiimaktadir. PISA sonuglarinda ilk siralarda yer alan
Finlandiya’nin Ana Dil ve Edebiyat dersi programinda okuma becerisine verilen agirlik incelendiginde;
ogrencilerin temel egitim aldig1 1. ve 9. siniflar arasinda her 6grenim yilinda ana dil dersi aldigi ve bu
derslerde okuma becerilerine yildan yila farkh boyutlarda agirlik verdikleri gériilmekte, PISA sinavina
katildiklari yas doneminde 6grencilerin metin analisti ve elestirel yorumcu olmalarinin amaglandigl
ifade edilmis ve program hedeflerinde 6grencilerin okuma etkinliklerinin g¢esitlendirilmesi, edebiyat
bilgilerinin derinlestirilmesi belirtiimekle birlikte bu hedeflere ulasmak i¢in de okuma siirecine 6nem
verilmesi, uygun okuma metotlarinin secilmesi, okuma deneyimlerinin paylasilmasi, edebi metinleri
yorumlama, metinlerin anlamsal ve yapisal acidan ¢éziimlenmesi, metinlerin degerlendirilmesi ve kisa
metin tdrleri oldugu kadar uzun eserlerin de okunmasi ile ulasilabilecegi ifade edilmistir (Leino ve
Sulkunen, 2016). Tirkiye’de ise, se¢meli ders olarak sunulan Okuma Becerileri Dersi Ogretim
Programinda Ust diizey becerilere verilen 6nemin uluslararasi okuma becerilerini degerlendiren
programlarin beklentileriile 6rtismedigi distnilmektedir. Buna ek olarak, programda ihtiyac analizine
acik olarak yer verilmedigi goze ¢carpmaktadir. Ancak, okuma becerileri dersinin 5. ve 6. sinif 6grencileri
icin segmeli ders olarak programlarda yer almasinin en énemli nedenlerinden biri PISA sonuglarindaki
yetersizlik olarak bilinmesine ragmen; program icerisinde PISA sinavlari gercevesinde belirlenen
gereksinimler ile 21.yy bireylerinden beklenen yetkinliklerden bahsedilmemesi, programin
gereksinimleri karsilayip karsilamadiginin belirlenmesini giiclestirmektedir.

Benzer bir sekilde, Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi'nde (Progress in
International Reading Literacy Study) -PIRLS sonuglarinda goérilmektedir. 5 yilda bir diizenlenen bu
sinava, Tlrkiye en son 2001 yilinda katilarak 35 (lke arasinda okuma basarisinda 28. sirada yer
almasinin (Mullis, Martin, Gonzalez, Ann, 2003) ardindan bir daha bu sinava katilmamistir. MEB
tarafindan PIRLS sinavina 2001 yilindan sonra neden yer alinmadigina iliskin bilgi de paylasiimamasi
oldukca dikkat cekicidir. Her iki sinav ve okuma becerileri 6gretim programina etkileri (izerinde
alanyazinda yiritllen ¢alismalarin heniiz yeterli diizeyde olmadigi gérilmektedir.

Uluslararasi okuma becerileri arastirmalarinda da basarili olan (lkelerdeki 6gretmenlerin
niteliklerinin de yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir (Mullis, Martin, Gonzalez, Ann, 2003). Dolayisiyla,
okuma becerileri dersini okutabilecek Tiirkce dersi 6gretmenlerinin (MEB, 2014) alan becerileri ve
yeterlikleri ile kendilerine OBOP icerisinde bircok alanda saglanan dzerkligi etkin sekilde kullanabilme
becerilerinin arastirilmasi ihtiyaci ortaya ¢ikmistir. Saracaloglu, Karasakaloglu ve Evin Gencel
arastirmalarinda (2010) bu ders 6gretmenlerinin 6z yeterlik dizeylerinin “orta” diizeyde oldugu
sonucuna ulasarak, hizmet ici egitim Onerisinde bulunmuslardir. Okuma Becerileri dersi
o0gretmenlerinin 6z yeterlik dizeylerinin uluslararasi okuma becerileri arastirmalarinda basarili olan
Ulkelerdeki 6gretmenlerin nitelikleri ile karsilastirildiginda; siniflar, okullar arasi farkliliklara yol
acabilecegi, 6gretmenin bu derse uygun secgimleri yapabilecek yetkinlikte olamayabilecegi ve okuma
becerisi slrecinin Ust bilissel okuma becerilerinin gelistiriimesi asamasinda yetersiz olabilecegi gibi
sonuglari ortaya cikabilmektedir.

OBOP’{in icerik ve 6gretme-6grenme siireci boyutuna iliskin olarak icerik secimi konusunda ise
yonlendirici ifadelere yer verilerek, kullanilacak metinler 6gretmenin kararina birakilmaktadir. Ancak
bu hususta stireg icerisinde degisiklige gidildigi gortilmektedir. Bu dogrultuda, 2004 yilinda uygulamaya
konulan “100 Temel Eser” uygulamasi, 2018 yilinda kaldirilarak okuma baglaminda “...6grencilerimizin
O0gretmenlerimizin rehberliginde Anayasa’ya, yasalara ve milli egitimin temel amaglarina ters
dismeyecek, milli ve insani degerlere saygil biitlin eserlerden yararlandiriimalari uygun gorilmastir.”
(MEB, 2018b) ifadeleri ile de desteklenmistir. Bu ifadelerin OBOP icerisinde yer alan ilkeler ile de
ortismesi, MEB’in okuma becerilerine yonelik tutumunda Ogretmenlere esneklik saglayan
uygulamalara yer verme gayreti icerisinde oldugunu gosterirken, bu durumun da programin
felsefesiyle uyumlu oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde, okuma becerileri dersi 6gretmenleri
kazanimlara ulasmak icin uygun yontem ve teknikleri kullanmakta 6zerklige sahiptirler. Kendilerine
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taninan bu o6zerklik, niteligi arttirici birgok avantaji da beraberinde getirmektedir (Smith, 2000; Helggy
ve Homme, 2007; Sehrawat, 2014).

Nitelikli 6grenme ortaminin olusturulmasinin 6grencilerin basarilarinin artirilmasinda énemli
role sahip oldugu bilinmektedir. Bu dogrultuda, 6gretmenlerin becerileri ile 6grencilerin uluslararasi
sinavlardan aldiklari puanlar arastirmalara konu olmustur. Meroni, Costa ve Vera-Toscano (2015)” Alt
diizey 6gretmenler iyi 6grenciler yetistirebilir mi?” PIAAC ve PISA sinavlarindan ampirik bilgiler
cahismalarinda bu iliskiyi incelemislerdir. Arastirmada oOgretmen niteliginin, 6grencilerin okuma
performansi lzerinde %17.1 etkiye sahip oldugu sonucuna ulasiimistir. Ancak, Tirkiye'nin 2018 yilinda
agirlikl alani okuma becerileri olan PISA sonuglarina gére, okuma becerileri alaninda 79 Ulke arasinda
40. sirada, 37 OECD {lkesi arasinda ise 31. sirada yer almasi (MEB, 2019) okuma becerileri dersi
ogretmenlerinin yeterliliginin incelenmesini gerekli kildigi sonucuna ulasiimistir. Batur ve Alevli (2014)
de calismalarinda okuma becerileri dersi 6gretmenlerine dersle ilgili hizmet i¢i egitim sunulmasinin
gerekliligine deginmektedir.

PISA’da yer alan okuma becerileri sorularinin Ust bilissel dislinme becerilerini gerektirdigi
gorilmekteyken (OECD, 2019) OBOP’iin daha alt diizey basamaklara hitap edecek sekilde
yapilandirilmis olmasi énemli bir eksikliktir. Hedef/kazanimlara goére 6grencilerin bilissel olarak
degerlendirme ve yaratma, duyussal olarak da kisilik haline getirme diizeylerine hitap edecek
etkinliklerin kullanimi 6grencilerde (st bilissel diisinme becerilerinin desteklenmesini saglayacaktir.
Ancak yenilenmis taksonomiye gore ¢ozimleme, degerlendirme ve yaratma basamaklarinda daha fazla
kazanimi olan elestirel okuma becerisi i¢in ayrilan ders saati slresi bir 6gretim yilinda 12 saattir ve bu
sirenin Ust bilissel dislinme becerilerini gelistirmede yetersiz oldugu disiinilmektedir. Bu bulgu
Okuma Becerileri Programi’ni 6gretmen bakis agisiyla degerlendiren Batur ve Alevli'nin (2014) bulgular
ile de 6rtismektedir. Bu bulgular, Turkiye’nin PISA puanlarinda yikselme hedefi ile de ¢elismektedir.
Diger yandan, 6gretimde kullanilacak teknolojik altyapinin, MEB’in (2020) verileri dogrultusunda genel
itibariyle yeterli dizeyde oldugu soylenebilmektedir. Bu dogrultuda, uluslararasi alanda okuma
becerilerine iliskin basari ortalamasi yliksek olan okullarin ortamlarina bakildiginda, egitim-6gretim
materyallerinin ve teknik donanimin iyi durumda oldugu tespit edilmistir (Mullis, Martin, Gonzalez,
Ann, 2003). Ulkemizde ogrencilere iicretsiz saglanan tabletler ve bilgisayarlarin OBOP’in ilgili
kazanimlarin gerceklestirilmesine imkan saglayarak, elektronik ortamda yapilan uluslararasi sinavlara
ogrencilerin asinaliginin artmasina katkida bulunacaktir.

OBOP 6lgme ve degerlendirme boyutunda, élgme ve degerlendirme siirecinde sadece bilissel
Olgimlere degil duyussal ve devinimsel 6lgme tekniklerine de yer verilmesi gerektigi ifade edilmektedir.
Programin kazanimlari incelendiginde, agirlikli olarak biligsel boyutta kazanimlar igermesine ragmen
duyussal kazanimlara da yer verildigi belirlenmistir. Kazanimlarin farkh boyutlari (bilissel, duyussal)
icerirken 6lgme ve degerlendirme yaklasiminin da bu dogrultuda sekillendirilmis olmasi programin
kazanim ve 6lgme ve degerlendirme basamaklarinin birbiri ile uyum igerisinde ve tutarli oldugunu
ortaya koymaktadir. Okuma becerileri dersinin siire¢ ve performans odakli bir ders oldugundan yola
¢ikarak hem siire¢ ve performans hem de sonug odakli 6lgme araglarinin kullanimi tesvik edilip
alternatif 6lcme arag ve tekniklerine yer verilmis olmasi 6gretmenler igin yol gosterici niteliktedir.
OBOP incelemesinin yapildigi bu calismada, 6gretmen gorisleri ve sinif i¢i uygulamaya dair gézlemler
yapilamadigi icin programin uygulama durumundaki etkililigi degerlendirilememistir. Arda (2009),
sire¢ degerlendirmesi ile 6grencilerin 6grenme siregleri izlenerek uygulanan sinif etkinliklerinde,
ogrenme etkinliklerinde ve 6gretim etkinliklerinde gerekirse degisiklik yapilabilecegini belirtmistir.
Ogretim programinda 6lcme ve degerlendirme asamasinda 6gretmenin alternatif dlgme ve
degerlendirme araclarini da kullanabilecegi bir sekilde esnek birakilmasi 6grencinin ve programin ¢ok
yonli olarak farkli tekniklerle degerlendirilmesine olanak saglamaktadir. Ancak programi uygulayacak
olan 6gretmenlerin programdaki bu esnekligi programin amag ve hedeflerini iyice kavrayip uygulamasi
durumunda anlam ifade etmektedir. Bu dogrultuda, Carkit'in (2019) okuma becerileri dersine yonelik
O0gretmen goris ve uygulamalarini inceledigi arastirmasinda ders igi etkinliklerin hedeflere ulasmada
yetersiz kaldigl ifade edilmektedir. Yapilan c¢alismalarda, 6gretmenlerin Olgme yodntemlerini
kullanmada yetersiz olabildikleri ortaya koyulmaktadir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Dolayisiyla,
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O0gretmen tarafindan sinifta sadece geleneksel olgme araglari ve sadece sonuc¢ odakli 6lgme
degerlendirmenin yapilmasi programin etkililigi hususunda da olumsuz etkiye neden olabilecektir.

Ogretim programinda taninan esneklikler, programin yapilandirmaci 6grenme kurami ve bireyi
merkeze alan yapisindan 6tiirti olagan bir durumdur. Arsal (2012) yapilandirmaci yaklasimin pragmatik
felsefeye dayandigini ve pragmatik felsefede de hedefler ve programin diger égelerinin 6grenci ilgi ve
ihtiyaclarina gore esnek bicimde belirlendigini ifade etmektedir. Aydin (2010), program igeriginin yeni
durumlara uyum saglayabilecek ve diger disiplinlerle butlnlik kurabilecek nitelikte esnek olmasi
gerektigini ifade etmistir. Okuma Becerileri Dersi Ogretim Programi ise, Tiirkge dersi ile bitiinlik
saglayacak sekilde olusturulmus ve icerik secimi konusunda belirli 6neriler dogrultusunda 6gretmeni
esnek birakmistir. Bir 6gretim programinin esnek olmasi; okul cevre ve iklim kosullarinin farkli olmasi,
okul c¢evresinde yasayan insanlarin profili ve insanlar arasindaki uygarhk farkliliklari, 6grenciler
arasindaki bireysel farklliklar ve bilim ve teknolojideki son degisikliklerden 6tiirl olabilir (Aydin, 2010).
Programin esnek olmasi yukarida sayilan etmenlerden o6tiiri ve 6gretmene 6grencilere farkl
kaynaklardan farkl icerikler sunabilme 6zglrligini verebilmesi agisindan olumlu degerlendirilirken,
O0gretmenlerin esnek programa aliskin olmamasi, esnek programi ve igerik olusturmayi bilmemesi ve
uygun icerikleri segebilecek yetkinlikte olmamasi gibi ¢esitli etkenler programin esnekliginin olumsuz
yanlari olarak degerlendirilebilmektedir. Bu durum Carkit'in (2019) arastirmasinda vurgulanarak
Okuma Becerileri dersi icin etkili bir icerik gelistirilmesinin gerekliligi ile 6grencilerin ders igi
etkinliklerde kullanilan kitaplara erisiminin kolaylastirilmasi Gzerinde durmaktadir.

Genger (2018) ise Okuma Becerileri Ogretim Programi’nda 6rneklendirme yapilmasina ragmen
programin uygulanabilirligi adina 6gretmenleri yonlendiren herhangi bir yonerge ya da kilavuz kitap
yayinlanmadigini dolayisiyla programda yer alan amaclara ulasmada yetersiz kalindiginin altini
cizmektedir. Son olarak, Okuma Becerileri dersini konu edinen diger bir arastirmada ise okudugunu
anlama basarisi Uzerine odaklanilarak elde edilen bulgulara gore Okuma Becerileri dersini alan
ogrencilerle, Okuma Becerileri dersini almayan 6grencilerin okudugunu anlama basarilari arasinda
anlamli bir fark bulunamamistir (Yilmaz Aydin, 2019).

Programin iyilestirilmesine (gelistirilmesine) yonelik oneriler ise (1) etkili okuma becerisi,
okudugunu anlama ve elestirel okuma becerisinin kazandirilmasi icin bu dersi uygulayan 6gretmenlere
yonelik kapsamh bir kilavuz kitap hazirlanmali ve 6grencilerin gelisimsel 6zellikleri ve yaslari da dikkate
alinarak uygun igerikli kitaplar 6nerilmelidir. Ayrica (2) Ust bilissel becerilerin kazandiriimasinin
hedeflendigi kazanimlarda derse ayrilan sirenin artiriimasi ile (3) PISA ve PIRLS gibi uluslararasi
gostergeler sonucunda alinan geri bildirimler ile birlikte programin isleyen ve islemeyen yonlerinin
belirlenerek kanita dayali iyilestirmeler yapilmali ve seffaf bir siire¢ gergeklestirilmelidir.

Arastirmacilara yonelik 6neriler ise (1) programin uygulanmasi siirecinin de degerlendirilmesi
icin 6gretmen gorisleri ve gdzlem gibi farkli veri toplama araglari kullanilarak programin incelenmesi
dnerilmektedir. Buna ek olarak, (2) OBOP’iin program &gelerinin PISA ve PIRLS gibi uluslararasi
sinavlarda okuma becerileri alaninda ylksek puan alan (lkelerin programlari ile karsilastirilmasi ve
uygulamalarin incelenmesi de dnerilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim 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 higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlarin katki oranlari 1. yazar igin %50, 2. yazar igin %50’dir.

Cikar Catismasi
Arastirma kapsaminda cikar ¢catismasi teskil edebilecek durum ve iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Reading and reading skill are two different concepts. According to Turkish Language Institution
(TLI), reading is defined as to learn what the written text means, understand the meaning of text.
Reading skill is defined by OECD as to understand, use, evaluate and identify with and reflect on the
texts for the purpose of achieving one’s objectives, improving one’s knowledge and potential and
joining the society. The PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) and PISA (Programme
for International Student Assessment) exams, which evaluate the reading skills competencies, have
been applied periodically and the success of Turkey at both exams is very low. With the effect of the
low success at the international exams, the Program of Reading Skills Course was restructured in 2018.
The aim of this study is to examine Reading Skills Course (5th and 6th grade) Curriculum in accordance
with Demirel Analytical/Beneficiary Curriculum Evaluation Model (DACEM) Curriculum Evaluation
Criteria in consequence of the results of international assessment programs, Turkey’s taking part down
in the field of reading skills research, students’ preference of shorter texts rather than long ones and
the difficulties of students to reach meta cognitive skills.

Method

In this study, the Program of Reading Skills Course was examined using document analysis
method, which is one of the methods of qualitative research. Within the frame of the instructions given
below, the study was carried out:

1. Accessing the documents and checking the authenticity: The Program of Reading Skills
Course was accessed on the website of Ministry of Education Board of Education. The document is
authentic as it is accessed on the official website.

2. Understanding the documents: The program was examined in accordance with the aim
of the study. The document was in-depth examined by used criteria.
3. Analysing and using the data: The obtained data was tabulated and reported.

DACEM Curriculum Evaluation Criteria, which was published in 2016 by Yazcayir, was used as
data collection tool. DACEM Curriculum Evaluation Criteria includes context, target/attainments,
content, learning-teaching process, measurement-evaluation and program evaluation and
development dimensions. The context dimension forms from curriculum development working
groups, philosophical foundations of the program, learning theories, curriculum design, curriculum
development model, needs analysis and curriculum implementation guidelines; the
target/attainments dimension forms from relationship of target/attainments with goals and their
characteristics in horizontal dimension; the content dimension consists of selection and regulation of
content; the learning-teaching process dimension consists of theoretical format, the convenience,
approach, strategy, method and techniques of activities, instructional technology and materials; the
measurement-evaluation dimension consists of general information, features of measurement tool
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and program evaluation and development. The program evaluation and development dimension was
not examined in this study. The data was analysed by descriptive analyse method.

Result and Discussion

When the findings regarding the context dimension of the Reading Skills Course Curriculum
were examined, it’s stated that the opinion of curriculum development working groups were asked,
however; there is not any information regarding the specialties and job descriptions of these persons.
It's not mentioned in the program about how and when the needs analyses were completed. The
ambiguity of the model, on which the program is based, also makes it difficult to evaluate its scientific
effectiveness and examine the sources of possible problems. The philosophy, based on the
development of the program, is not clearly and scientifically expressed. Although it was emphasized in
the program that this item, which has an impact on all subsequent stages, is very important in the
program, it is a remarkable dilemma that it was not indicated transparently.

It’s appeared that target/attainments are consonant with the aims of the country’s educational
aim. Although there is not any information about classifying the attainments according to the
taxonomy, a classification was prepared by the researchers according to revision of Bloom’s taxonomy.
When the attainments of the program were examined, the alignment of the expected acquired skills
aligned simple to complex. But, when the attainments were examined in itself, it can be said that the
taxonomic alignment was ignored. Meta cognitive skills are in the program, however; the emphasis on
the meta cognitive skills is lower than the other ones. While it is seen that the reading skills questions
in PISA require higher meta cognitive thinking skills, it is an important deficiency that the program is
structured to address lower levels. According to the revision of Bloom taxonomy, the course hours
allocated for critical reading skill, which has more attainments in the stages of analysing, evaluating,
and creating, is 12 hours in an academic year, and this period is considered to be insufficient in
developing meta cognitive thinking skills.

Regarding the content and the learning-teaching process dimension, directive statements are
included in the content selection, and the texts to be used are left to the decision of the teacher. It
shows that the philosophy of progressivism is more dominant through program as the Ministry of
Education wants to include the activities, which are more flexible for teachers, in the reading skills
course. Teachers are autonomous in using appropriate methods and techniques to achieve goals.

The teacher is left flexible to decide which measurement tool will be used while the program
guides the teacher about the selection of measurement tools and method. The program puts emphasis
on individual differences and encourages teachers to use different measurement tools and methods,
taking into account individual differences while measuring and evaluating students' reading skills. It’s
stated that not only cognitive measurement methods, but also affective and psychomotor
measurement methods should be used while measuring and evaluating. When the attainments of the
program were examined, although they mainly include cognitive attainments, affective ones are also
included. While the attainments include different dimensions (cognitive, affective), the measurement
and evaluation approach has been shaped accordingly, revealing that the attainment and
measurement and evaluation steps of the program are in harmony and consistency with each other.

While the flexibility of the program is positively evaluated in terms of giving the teachers
freedom to provide students with different content from different sources, various factors such as the
teachers' not being accustomed to the flexible program, the inability to create flexible program and
content, and the incompetence to select appropriate content are considered the negative sides of the
flexibility of the program.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, Covid-19 salgini doneminde uygulamaya konan acil uzaktan egitim
modelinde birinci sinif 6gretmenlerinin ilkokuma yazma 6gretimi sirasinda yasadiklari sorunlari ve
¢06zUm oOnerilerini incelemektir. Bu ¢alismanin katilimcilari, 2020-2021 egitim-6gretim yilinin giz
doneminde sinif 6gretmenligine halen devam eden, olusturulan g¢evrimici formu gonillu olarak
doldurmayi kabul eden, Tirkiye'nin yedi cografi bolgesinde gorev yapmakta olan 111 birinci sinif
O6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmada nitel arastirma modeli kullanilmis olup, veri toplama araci
olarak anket formu kullaniimistir. Arastirmada veriler MAXQDA programi kullanilarak igerik analizi
ile incelenmistir. Arastirmanin bulgularina gore veliler, internet kaynaklari, teknolojik araglar, EBA,
okul idaresi, yardimci kaynak kitaplar, dijital icerikler, zimre 6gretmenler, ders kitaplari, sosyal
medya, gidilenmis 6grenci, yabanci dil bilgisi ve ailelere yardimci olan Universitelilerin varhgi
birinci sinif 6gretmenlerine yardimci olmustur. Bunlarin disinda, internet baglanti sorunlari,
internet yetersizligi, teknolojik araclara sahip olmada eksiklik, ilgisiz veliler, sosyo-ekonomik
durumlar ve 6grenci ile yeterli etkilesimin olmamasi gibi nedenler birinci sinif 6gretmenlerine bu
sirecgte zorluk yasatan durumlar olarak tespit edilmistir. Ayrica 6gretmenlerin vermis oldugu
yanitlarin analizi sonucunda acil uzaktan egitim modeliyle kullandiklari ses temelli ciimle
yonteminin hecelerden kelimeler olusturma basamaginda ¢ok zorlandiklari sonucuna ulagiimistir.
Anahtar Kelimeler: Covid-19 salgini, ilkokuma yazma 6gretimi, sinif 6gretmeni, uzaktan egitim

Education during the Covid-19 Pandemic: Problems Encountered in Reading and Writing
Instruction and Suggested Solutions

Abstract

This study aimed to examine the problems faced by first-grade teachers in teaching their students
how to read and write via the government-mandated distance-learning program implemented
during the Covid-19 pandemic and the strategies they followed to overcome these problems. The
participants of this study consisted of 111 first-grade teachers serving in all seven of the Turkey’s
geographical regions during the fall semester of the 2020-2021 academic year who had
volunteered to complete the online form for this study. Following a qualitative research model,
this study employed a survey form to collect data, which were then analyzed using the software
suite MAXQDA. The findings revealed that the teachers found the following factors helpful:
parents, Internet resources, technological devices, EBA, school administrators, ancillary materials,
digital content, department colleagues, textbooks, social media, motivated students, foreign
language knowledge, and the existence of university students able to help families. However, they
cited following factors as causing them difficulties: Internet connection problems, inadequate
Internet connectivity, lack of technological devices, indifferent parents, socio-economic issues, and
inadequate interaction with students. Furthermore, the responses that teachers gave following the

* Dr. Ogr. Uyesi, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri B8limii, Canakkale,
yahyahan@gmail.com, ORCID: 0000-0003-0802-4536
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analysis revealed that they had trouble during the building-words-from-syllables phase of the
sound-based sentence method used during distance learning.

Keywords: Covid-19 pandemic, teaching reading and writing, elementary school teacher, distance
education

Giris

Covid-19 adi verilen bir viriisiin Aralik 2019’da Cin’in Wuhan sehrinde ortaya ¢ikmasi ve 11 Mart 2020
tarihinde Diinya Saglik Orgiiti'niin (WHO, 2020) tiim diinyada salgin ilan etmesiyle beraber bircok
alanda tedbirler alinmaya baslamis, salgini yavaslatmak hatta durdurmak Gzere cesitli goriisler ortaya
atilmistir. Salginin sadece saglikla ilgili alinmasi gereken tedbirlerden ibaret olmadigi, sosyal, politik,
ekonomik ve egitim alanlarinda da cesitli tedbirlerin alinmasi gerektigi bilinmektedir (Reimers ve
Schleicher, 2020). Bu tedbirler kapsaminda 1,6 milyar 6grencinin egitim-6gretim faaliyetleri sekteye
ugramis (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2020a), mevcut
durumdan diinyanin hemen hemen tamami etkilenmistir. Dogal olarak Ulkemizde de bu sirecte
salginla miicadele adina egitim acil uzaktan egitim adiyla ¢evrimici olarak verilmeye baslanmis
(Bozkurt, 2020a; Bozkurt vd., 2020; Bozkurt ve Sharma, 2020; Hodges, Moore, Lockee, Trust ve Bond,
2020), yaklasik 16 milyona yakin okul 6éncesinden liseye kadar 6grenci bu durumdan etkilenmistir
(UNESCO, 2020b). 14 Mart 2020 tarihinde, tniversiteler dahil olmak tzere lilkemizde egitim-6gretime
ara verilmistir. ilk basta egitim-6gretim faaliyetlerine tig hafta ara verildigi ilan edilmesine ragmen, vaka
sayllarindaki artis sebebiyle 2019-2020 egitim 6gretim yilinin bahar doneminde okullarin tekrar
acilmamasi karari alinmistir. Bununla birlikte hizli bir karar alma siireci yasanmis, acil uzaktan egitim
modeli ile egitim-6gretime devam edilmesi saglanmistir (Eken, Tosun ve Tuzcu-Eken, 2020).

Yasanan bu Covid-19 salgini siirecinde, ilkokuldan Universiteye kadar verilecek egitimin tek tip
olmasinin ihtimal dahilinde olmadigi bilinmektedir. Her cocugun ve egitim seviyesinin kendilerine 6zel
beklentileri ve buna gore uyarlanmis bir egitim alma durumlari s6z konusudur (Daniel, 2020). Buna
bagli olarak, egitimcilerin glincel duruma gore cocuklarin ihtiyaclari dogrultusunda cesitli egitimlerden
gecip, durumun olusturdugu yeni rollere hazir hale getirilmesi arastirmacilar tarafindan tavsiye
edilmistir (Darling-Hammond ve Hyler, 2020). Korkmaz ve Toraman (2020, s.299), salgin sirecinde
Tirkiye’de halihazirda goérevde olan egitimcilerin deneyimlerini analiz ettikleri ¢alismada,
ogretmenlerin hizli bir sekilde online egitime gecilmesine hazirliksiz yakalandiklarini, cevrimigi
0grenmenin heniz hazir olmadigini, egitimcilerin acil uzaktan egitim deneyimlerinin olmadigini,
kullanilan sistemlerin kullanicilara zor geldigini, 6grencilerle etkilesimin disik oldugunu,
degerlendirmenin nasil yapilacagini bilmediklerini ve uzaktan egitimin her alan icin mimkiin olmadigini
da iceren toplam 24 problem durumunu ortaya koymuslardir. Ogretmenlerin uzaktan egitime dair
disincelerini analiz edilen ¢alismalarda, kisith zaman diliminde ders isleme, internet baglanti sorunlari,
ogrencilerin dikkatlerini toplamada yasanan giicliikler, materyal sikintisi, kontroliin saglanamamasi ve
kazanimlara ulasilamamasi salgin siirecinde yasanan sorunlar olarak belirlenmistir (Demir ve Oztas,
2020; Kurnaz, Kaynar, Sentirk-Barisik ve Dogrukdk, 2020).

Sirem ve Bas (2020) yaptiklari arastirmada uzaktan egitim silirecinde okuma glgcligu ceken
Ogrencilerin deneyimlerini incelemislerdir. Bu arastirmanin bulgularina gére okuma gugligiu ¢eken
Ogrenciler ““okuldan ayri kalmalari kendini kotl ve Uzgln hissetmelerine, yalniz kalma hissi ve
arkadaslarindan ayri kalma hissi duymalarina ve can sikintisi yasamalarina sebep olmustur” (s.1006)
bulgularina ulasarak bu sirecin etkilenenleri arasinda her vyasantidan 6grencinin oldugunu
gostermislerdir. Bir diger calismada da Pinar ve Dénel-Akgiil (2020) uygulamaya doniik icerige daha ¢ok
sahip olan fen derslerinin acil uzaktan egitim ile uygulanmasi noktasinda 6grenci gorislerini
incelemislerdir. Calismanin sonuglarina gére 6grencilerin deney yapamiyor olmalari, yasanan teknik
sorunlar, firsat esitliginin temin edilememesi, odaklanma sorunu ve uzun siire dijital arag¢ kullaniminin
fiziksel olarak verdigi zararlari belirten bircok olumsuz deneyimlerden bahsettikleri goriilmektedir.

Covid-19 salgini doneminde ilkokul 6gretmenleriyle yapilan ¢alismalari inceledigimizde, ilkokul
O0gretmenlerinin internet baglantisindaki sorunlardan, degerlendirmenin objektif kriterlerden uzak
kaldigindan, 6grencinin 6grenip 6grenemediginin tam bilinememesinden, konularin derinlemesine
incelenememesinden, eglenceli etkinliklerin yeterince uygulanamamasindan, bireysel farkliliklarin
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gozetilememesinden, 6grencilerin daha ¢ok dinleyen (pasif) durumda olmasindan sikayet ettikleri
sonuglarina ulasilmistir (Fauzi ve Khusuma, 2020; Yurtbakan ve Akyildiz, 2020). Sinif 6gretmenlerinin
yasadigi bu sorunlari inceledigimizde, 6zellikle Covid-19 salgini déneminde birinci sinif 6gretmenlerinin
yasadiklari zorluklarin ayrica incelenmesi gerektigi zorunlulugu ortaya ¢ikmistir. Bu slirecin bir diger
onemli bileseni olan 6gretmenlerin Covid-19 salgini hakkinda goérisleri Akkas-Baysal ve Ocak (2020)
tarafindan incelenmis olup, 6gretmenlerin yasanan acil uzaktan egitim siirecinin kendilerinde okula
karsi 6zlem duygularini tetikledigini, okulla olan baglari arasinda bir kopma yasandigini, derslere karsi
ogrenciler gibi ilgisizliklerinin artigini ve cesitli korkularinin ortaya ¢iktig sonucuna ulasmislardir.

Glnbas ve Gozlkiglik (2020), salgin déneminde velilerin ilkokula giden c¢ocuklarinin acil
uzaktan egitim kapsaminda deneyimlerini inceledikleri galismada, velilerin bu slregte EBA baglanti
hatalarindan, internet yetersizlig§inden, canli derslere katilim gosterirken yasanan aksakliklardan,
ailelerin yeterli teknolojik bilgiye sahip olmamasindan, evde 6grenci olan ¢ocuk basina disen dijital
aracin yetersizliginden, yazilimlarin hatalarindan, ders materyallerine istenildigi sekilde erisim
saglanamamasindan ve son olarak zamanin yeterli olmamasindan sikayetgi olduklari bulgularina
ulasmislardir. Bu olumsuzluklara bagli olarak cocuklarin odaklanma sorunu yasadiklarini, egitim-
ogretim faaliyetlerini ciddiye almadiklarini, pasif dinleyici konumunda olmalarina bagli olarak sinif
ortamina yabancilastiklarini ve bu sebeplere baglh olarak isteksizlestiklerini bildirmislerdir. Bu tirden
aksakliklara bagh olarak ortaya cikan isteksizligi asmanin, ¢ocuklara uzaktan da olsa egitim almanin
onemli oldugunun 6gretilmesi, 6gretmenleriyle iletisim kanallarinin strekli agik tutulmasi ve motive
edici etmenlerin artirilmasiyla mimkiin olacagi belirlenmistir.

ilkokuma yazma &gretiminin farkli ydntem ve tekniklerin ise kosulmasiyla gelistirilen bir beceri
oldugu bilinmektedir (Altunkaynak ve Cagimlar, 2020). Bu becerinin elde edilmesi sirecinde
kullanilabilecek araclardan biri de ilkokuma yazma 6zelinde gelistirilen dijital Grlinlerdir. Bu trinlerin
kullanimi noktasinda sinif 6gretmenlerinin “orta” seviyede iliskili oldugu sonucunu bulan Altunkaynak
ve Cagimlar (2020), sinif 6gretmenlerinin bu tdr dijital icerik kullanimini artirmalarini tavsiye
etmektedirler. Yasanan bu salgin déneminin getirdigi sartlar g6z 6niinde bulundurulursa bu tavsiyenin
acilen uygulamaya gecmesi gercegini dogurmustur.

Bununla beraber, Covid-19 salgini déneminde ilkokul 6gretmenlerinin karsilastiklari sorunlari
inceleyen calismalarin heniiz istenen seviyeye ulasmadigi gériilmektedir. Ozellikle birinci sinif
O0gretmenlerinin ilkokuma yazma 6gretimi konusunda acil uzaktan egitim sirecinde karsilastiklari
sorunlara dair bulgular arastirmalarda yer almamaktadir. ilkokuma yazma égretimi gibi cocugun biitiin
akademik basarilarini etkileyecegi bir donemde acil uzaktan egitim vermenin giigliklerinin incelenmesi,
bu glgliiklere karsi 6gretmenlerin neler yaptiklari ve uzaktan egitimin ilerleyen yillarda bir ihtimal
olarak devam etmesi durumunda 6ncelikli olarak ne gibi tedbirlerin alinmasi gerektiginin incelenmesi
amaglanarak bu g¢alisma planlanmistir. Bu amaglar dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Birinci sinif 6gretmenlerine Covid-19 salgininda uygulamaya konan acil uzaktan egitim
slrecinde ilkokuma yazma 6gretiminde yardimci olan etmenler nelerdir?

2. Birinci sinif 6gretmenlerine Covid-19 salgininda uygulamaya konan acil uzaktan egitim
surecinde ilkokuma yazma 6gretimine engel olan etmenler nelerdir?

3. Birinci sinif 6gretmenleri Covid-19 salgininda uygulamaya konan acil uzaktan egitim silirecinde
ses temelli cimle yontemiyle okuma yazma 6gretiminin hangi basamak ya da basamaklarinda
zorluk yasadilar? Bu zorluklari asmak icin ne tir yontemler kullandilar?

4. Birinci sinif 6gretmenlerine gére Covid-19 salginiyla uygulamaya konan acil uzaktan egitimin
devam etmesi durumunda, ilkokuma yazma 6gretiminin devam edebilmesi adina ne tir
tedbirler alinmalidir?

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Arastirmada nitel arastirma modeli kullanilmis olup, durum galismasi olarak desenlenmistir.
Yildirnm ve Simsek (2018) durum ¢alismasini var olan bir ya da birden fazla durumun derinlemesine
incelenmesi ve “bir duruma iliskin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siirecler vb.) bitincil bir
yaklasimla arastirilir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri Gzerine
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odaklanma” (s.73) olarak tanimlamaktadirlar. Bu ¢alisma da birinci sinif 6gretmenlerinin yasanan
Covid-19 salgini sirecinde uygulanan acil uzaktan egitimde ilkokuma ve yazma 6gretimine dair
gorislerinin derinlemesine incelenmesi Uzerine kuruldugundan, nitel arastirma modelinin durum
¢alismasi deseni olarak planlanmistir.

Katihmcilar

Bu calismada “amagsal ornekleme” (purposeful sampling)” (Blylikoztirk, Kilic-Cakmak, Akgun,
Karadeniz ve Demirel, 2020, s.92, Creswell,2012, 5.206) yaklasiminin “kartopu érnekleme (snowball
sampling)” (Creswell, 2012, s.209) yontemi kullanilarak gorev yapmakta olan birinci sinif
ogretmenlerine ulasilmak istenmistir. Kartopu 6rnekleme yontemi, arastirmacinin katiimcilardan bir
ya da birkaci ile iletisime gecerek, amaca uygun diger katilimcilari 6nermeleri ile ortaya ¢ikan amacgsal
ornekleme yaklasiminin bir seklidir (Creswell, 2012, s. 209). Bulunan ilk birinci sinif 6gretmenlerinin
iletisime gegilmesini tavsiye ettigi, Turkiye’nin c¢esitli bolgelerinde gbrev yapan diger uygun
katilimcilara ulasilarak, c¢alisma hakkinda bilgi verilmistir. Arastirmaya katilmaya gonulli olan
O0gretmenlere hazirlanan g¢evrimigi form gonderilerek daha ¢ok veriye ulasiimak amaglanmistir. Bu
basamaklar sirasiyla takip edilerek, 2020-2021 egitim-6gretim yilinda sinif 6gretmenligine halen devam
eden, olusturulan cevrimici formu gonilli olarak doldurmayi kabul eden, Tirkiye'nin yedi cografi
bélgesinde gorev yapmakta olan 130 sinif dgretmeniyle iletisim kurulmustur. ilk asamada, 130
O0gretmen tarafindan doldurulan formlar, konuyla alakasiz olanlarin, mantikli dayanagi olmayan ve
eksik bilgiler veren 19 sinif 6gretmeninin formu degerlendiriimeye alinmayarak toplamda 111
dgretmenden veri toplanmistir. Kullanilmasi uygun goriilen formlar S01, SO2, SO3,....., SO111 seklinde
gercek isimler yerine kodlanmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerimizin 75’i (%67,6) kadin, 36’si (32,4) erkek birinci sinif
ogretmenlerdir. Turkiye'nin 7 cografi bolgesinin tamamindan sinif 6gretmenlerinin katihm gosterdigi,
lisans mezunu (n=105, %94,6) ve yiksek lisans mezunu (n=6, %5,4) olan, resmi (n=102, %91,9) ve 6zel
kurumlarda (n=9, %8,1) ¢alisan 6gretmenler yer almaktadir.

Veri Toplama Araci

Bu ¢alismada veri toplama araci olarak anket formu kullanilmistir. Thomas’a (1998) gore anket
“insanlarin yasam kosullarini, davranislarini veya tutumlarini betimlemeye yonelik bir dizi sorudan
olusan bir arastirma materyalidir” (akt. Blyikoztirk vd, 2020, s.129). Bu ¢alisma igin olusturulan anket
sorulari demografik 6zellikleri belirlemeye yarayan olgusal, katilimcilarin bir konudaki bilgilerini
belirlemek igin bilgi sorularindan olusturulmustur (Biyiikdztiirk vd., 2020). Bu soru sekilleri g6z 6niinde
bulundurularak, arastirmada sinif 6gretmenlerinin Covid-19 salgininda uygulamaya konan acil uzaktan
egitim sirecinde ilkokuma yazma 0Ogretimine yonelik deneyimleri ile ilgili gorislerini incelemek
amaciyla gelistirilen anket formu kullanilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirmaci tarafindan olusturulan anket formu, calismaya katilmaya goénilli oldugunu beyan
eden birinci sinif 6gretmenlerine 06.12.2020-12.12.2020 tarihleri arasinda ulastirilmistir. Burada gelen
yanitlarla beraber arastirmaci verileri incelemeye baslamis ve sik tekrarlarin olmaya basladigi fark
edildigi anda veri doygunluguna ulasildig1 anlasiimis olup, ¢evrimici forma veri kabulii durdurulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verilerinin analizinde icerik analizi kullanilmistir. Yildirim ve Simsek (2018), icerik
analizinin “toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmak” (s.242) olarak
tanimlamistir. Bu arastirmada, Yildirim ve Simsek’in (2018) belirledigi dort asamali analiz kullanilmistir.
ilk asamada verilerin tamami incelenip, bolimlere ayrilarak o bélimlerin altinda yatan anlamlar
bulunmustur. Daha sonra bu anlamli kisimlara tanimlayici isimlerle kodlar verilmistir. Devaminda
arastirmaci bu kodlari bir araya getirerek belirli kategoriler altinda toplayarak temalara ulasmistir. Bu
islemlerin yapilmasi sirasinda, nitel veri analiz programlarindan MAXQDA kullaniimis olup, elde edilen
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sonuglar olusturulan kodlar kelime bulutlarina déndstirilmustir. Daha sonra bu kodlardan meydana
gelen temalar tablolar seklinde gosterilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Anket formu acik uclu sorulardan olusmustur ve bu dénemde karsilasilmasi muhtemel
durumlar dogrultusunda hazirlanmistir. Gegerligi ve glivenirligi saglamak amaciyla nitel arastirmalarda
siklikla kullanilan uzman incelemesi ve katilimc teyidi stratejileri kullanilmistir. ilk énce analiz sonucu
ortaya cikan kodlar, kategoriler ve temalar planlanan bir zamanda arastirmaci tarafindan dizenlenen
bir toplanti ile iki farkli alan uzmaninin incelemesine sunulmus olup, alan uzmanlarinin geri bildirimleri
dogrultusunda aralarindaki benzerliklere ve farkhliklara bakilmistir. Ortaya ¢ikan farkliliklar konusunda
alan uzmanlariyla fikir ahsverisinde bulunularak ortak bir fikirde bulusma saglanmistir. Ayrica
arastirmaya katilan sekiz birinci sinif 6gretmeni tarafindan ortaya ¢ikan kodlar, kategoriler ve temalar
incelenerek gorisleri alinmistir. Gegerlik ve glvenirlik igin katihmci teyidi alinan birinci sinif
Oogretmenleri, ortaya cikan kodlarin, kategorilerin ve temalarin uygunlugu konusunda goris
bildirmislerdir. Arastirmanin bulgular kisminda, katilimci birinci sinif 6gretmenlerinin goriislerinden
dogrudan alintilar yapilarak gecerlik ve glivenirlik saglanmak istenmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Calismaya katilan sinif 6gretmenlerinden gonillllik esasina gore izinleri
alinmistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi= 04.12.2020
Belge sayl numarasi= 06/31

Bulgular
Arastirmanin alt problemlerine ait bulgulara bu bélimde yer verilmistir.

Birinci Sinif Ogretmenlerine Acil Uzaktan Egitimde Yardimci Olan Etmenler

Arastirmanin birinci alt probleminde birinci sinif 6gretmenlerinin acil uzaktan egitim siirecinde
yardimci olan etmenlerle ilgili gorisleri alinmig ve elde edilen kodlar sekil 1’deki gibi olusturulan kelime
bulutlariyla (www.wordart.com) gosterilmektedir. Kelime bulutlari olusturulurken gesitli yazihmlarin
ve web sayfalarinin Urilinleri incelenmis olup, bu arastirmaya uygun gorsellerin belirtilen kaynakta
olusturulmasina karar verilmistir. Takip eden bitin kelime bulutlari bu web sayfasi (zerinde

olusturulmustur.
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Sekil 1’de 6gretmenlere yardimci olan unsurlarin kodlanmasiyla ortaya ¢ikan kavramlardan
elde edilen kelime bulutu yer almaktadir. Kelime bulutunda 6gretmenlerin siklikla bahsettigi, frekansi
ylksek kavramlar bilyilk puntolarla ifade edilirken, yardimci olan etmenlerin sikhgl azaldik¢a punto
biyikligi de kiiglilmektedir. Ogretmenlerimizin bir veya birden fazla kendilerine yardim eden kavram
belirlemis olup, toplamda 195 ifade elde edilmistir.

Sekil 1'i inceledigimizde, birinci sinif 6gretmenlerinin kendilerine yardimci oldugunu séyledigi
kavramlar sirasiyla sunlardir; veliler (n=41, %21,0), internet kaynaklari (n=35, %17,9), teknolojik araclar
(bilgisayar, tablet, telefon vs.) (n=32, %16,4), EBA (n=14, %7,2), okul idaresi (n=11, %5,6), yardimci
kaynak kitaplar (n=10, %5,1), youtube (n=7, %3,6), zimre 6gretmenler (n=6, %3,1), web 2.0 araclari
(n=6, %3,1), whatsapp (n=5, %2,6), zoom (n=5, %2,6), ders kitaplari (n=4, %2,1), sosyal medya (n=4,
%2,1), morpa kampis (n=4, %2,1), glidilenmis 6grenci (n=3, %1,5), okulistik (n=3, %1,5), elektronik
kitaplar (n=3, %1,5), yabanci dil bilgisi (n=1, %0,5) ve ailelere yardim eden Universiteliler (n=1, %0,5).
Ogretmenlerin kendilerine acil uzaktan egitim siirecinde yardim eden etmenleri inceledigimizde, en
¢ok yardimi velilerden ve internette yer alan cgesitli web sitelerindeki kaynaklarin yaptigini
soyleyebiliriz. Buradan ortaya c¢ikan kodlarin kategorilere ayrilmasiyla elde edilen temalar tablo 1’'de
verilmigtir.

Tablo 1.
Sinif 6gretmenlerine yardimci olan etmenlerden olusan temalar
Temalar Kategoriler Kodlar
Altyapi Kaynakli Destekler  Egitim Amach Yazilimlar EBA
Zoom
Youtube
iletisim Amach Yazilimlar Whatsapp
Aile Kaynakli Destekler Aile Bireyleri Arasi Dayanisma Veliler
Gudiilenmis Ogrenci
Ailenin Ekonomik Durumu ile Teknolojik Araglar (bilgisayar, tablet,
ilgili Durumlar telefon vs.)
Egitim-Ogretim Ucretli Egitim Kaynaklari Morpa Kampiis
Faaliyetleri Kaynakli Okulistik
Destekler Elektronik Kitaplar
Web 2.0 Araglari
Yardimci Kaynak Kitaplar
Bireysel Yetenege Dayanan Yabanci Dil Bilgisi
Egitim Kaynagi
Kurumsal Destekler Kurum Calisanlari Okul idaresi
Zimre Ogretmenler
Kurumun Sagladigi Olanaklar Ders Kitaplari
Toplumsal Destekler iletisim Sosyal Medya
Paylasim internet Kaynaklari

Tablo 1'de de goriildigli Gizere birinci sinif 6gretmenlerinin gorusleri dogrultusunda altyapi
kaynakh destekler, aile kaynakli destekler, egitim-6gretim faaliyetleri kaynakh destekler, kurumsal
destekler ve toplumsal destekler olmak (izere bes ana tema ortaya c¢ikmistir. Temalarimizi
inceledigimizde, sinif 6gretmenlerinin gorusleriyle kendilerine yardimci olan etmenlere bagl olarak
ortaya c¢ikan kodlarin en c¢ok “egitim-6gretim faaliyetleri kaynakli destekler” temasinda, en az
“toplumsal destekler” temasinda toplandigini gormekteyiz. Bazi 6gretmenlerimizin gorislerine asagida
yer verilmistir.
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“Bu siirecte velilerimizin vermis oldugu destekler sayesinde, 6grencilerimize bu dénemi en az
hasarla atlattirmayr amacliyoruz. Velilerimizin is harici kalan zamanlarini verimli kullanmak i¢in ¢caba
gosterdiklerini gérmek, beni daha ¢ok caba géstermeye tesvik ediyor.” (S.0.14, K)

“Veli whatsapp gruplari her ne kadar yénetmesi zor bir ortam olsa da ¢ocuklara ve velilere
ulasmak icin velinimet niteliginde. Oradan gerekli bilgi paylasimini yaparak ¢ocuklarina derse hazir
etmeleri sorunlari bir nebze azaltmaktadir.” (S.0.7, K)

“Bilgisayar iyi kullanabilmem, arastirma yapmayi seviyor olmam, velilerimin ders siirecine
6nem vermesi, 6grencilerimin 6grenmeye istekli olmasi, okul idaresinin canl derslere karsi olan
hassasiyeti sayesinde ilkokuma ve yazma 6gretimini miimkiin oldugunca iyi yiiriitmeye calisiyoruz.”
(5.6.25, K)

“En bliyiik yardimci unsur velidir bence bu siirecte. Kendi ¢cocuguna dedger veren bir veli varsa
ortada tiim imkanlarini kullanir. Ve idare ile ziimrelerin ortaklasa ¢alismasi da cok 6nemlidir.” (S.0.103,
K)

“Internetteki biitiin uygulama ve etkinlikleri cocuklara ulastirma sansimiz oluyor sadece tek bir
etkinlikle bir dersi islemek yerine bir kag¢ etkinlik ve uygulama ile dersi zenginlestirebiliyoruz uzaktan
egitim ile.” (5.0.12, K)

Birinci Sinif Ogretmenlerine Acil Uzaktan Egitimde Engel Olan Etmenler

Arastirmanin ikinci alt probleminde birinci sinif 6gretmenlerinin acil uzaktan egitim stirecinde
engel olan etmenlerle ilgili gérusleri alinmis ve elde edilen kodlar sekil 2’deki (www.wordart.com) gibi
gosterilmistir.
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Sekil 2. Sinif Ogretmenlerine Engel Olan Etmenler

Sekil 2’de 6gretmenlere engel olan etmenlerin kodlanmasiyla ortaya ¢ikan kavramlardan elde
edilen kelime bulutu yer almaktadir. Ogretmenlerimizin bir veya birden fazla kendilerine yardim eden
kavram belirlemis olup, toplamda 176 ifade elde edilmistir. Buna gore 6gretmenlerimiz bu sirecte,
internet baglanti sorunlarinin (n=30, %17,0), internet yetersizliginin (n=24, %13,6), teknolojik araca
sahip olmadaki eksikligin (n=21, %11,9), veli ilgisizliginin (n=14, %8,0), sosyo-ekonomik durumlarin
(n=12, %6,8), derse yetersiz 6grenci katiliminin (n=11, %6,3), egitim amach teknoloji kullanmayi
bilmemenin (n=9, %5,1), teknolojik araglarin donanim yetersizligi (n=10, %5,7), 6grenci ile yeterli
etkilesimin olmamasinin (n=8, %4,5), velilerin bilgi yetersizliginin (n=7, %4,0), planlamada siirenin
yetersiz olmasinin (n=7, %4,0), 6grencinin katihmdaki isteksizliginin (n=5, % 2,8), derse zamaninda
katilamamanin (n=3, %1,7), degerlendirmenin zor olmasinin (n=3, %1,7), kurumsal baskinin (n=3,
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%1,7), ses ve goriintl sorunlarinin (n=2, %1,1), acil uzaktan egitimi egitimden saymamanin (n=2, %1,1),
okul idaresinin (n=2, %1,1), kontrol eksikliginin (1, %0,6), kalabalik siniflarin (n=1, %0,6), ev yasaminin
zorluklarinin (n=1, %0,6), EBA baglanti sorunlarinin (n=1, %0,6), yetersiz mesleki destegin (n=1, %0,6)
ve yogun ders programinin (n=1, %0,6) ilkokuma yazma 6gretiminde kendilerine engel olan etmenler
oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin kendilerine acil uzaktan egitim siirecinde engel olan etmenleri
inceledigimizde, en ¢ok internet baglanti sorunlarinin kendilerine engel teskil ettigini beyan etmislerdir.

Buradan ortaya cikan kodlarin kategorilere ayrilmasiyla elde edilen temalar tablo 2’'de
verilmistir.

Tablo 2.
Sinif 6gretmenlerine engel olan etmenlerden olusan temalar
Temalar Kategoriler Kodlar
Kamu Hizmeti Kapsaminda internet Baglanti Sorunlari
Yasanan Sorunlar Teknolojik Araglarin Donanim Yetersizligi
EBA Baglanti Sorunlari
Altyapidan internet Yetersizligi
Kaynaklanan Ekonomik Durumlar Kapsaminda Teknolojik Arag Eksikligi
Sorunlar T
Yasanan Sorunlar Ses ve GOrlntl Sorunlari
Ogrencinin Sorumlulugunda Olan  Derse Zamaninda Katilamama
Aileden Durumlar Derse Yetersiz Katihm
Kaynaklanan Velilerin Sorumlulugunda Olan Veli ilgisizligi
Sorunlar Durumlar Acil Uzaktan Egitimi Egitimden Gérmemek

Egitim-Ogretim
Faaliyetlerinden
Kaynaklanan

Ogretmen Yeterliginden
Kaynaklanan Durumlar

Egitim Amach Teknoloji Kullanimini
Bilmemek
Degerlendirme Zorlugu

Dersi Yonetiminden Kaynaklanan
Sorunlar

Planlamada Sire Kisithhg
Etkilesim Eksikligi

Sorunlar Ogrencilerin Eksikligi
Kontrol Eksikligi
Okullarin Yapisindan Kaynaklanan ~ Yogun Ders Programi
Durumlar Kalabalik Siniflar
Yetkililerden Caliganlar Arasi iletisimden Okul idaresi
Kaynaklanan Kaynaklanan Durumlar Kurumsal Baski
Sorunlar Yetersiz Mesleki Destek
Veli Egitiminden Kaynaklanan Veli Yetersizligi
Toplumsal Durumlar
Kaynakh Glnlik Yasamdan Kaynaklanan Sosyo-Ekonomik Durumlar
Sorunlar Durumlar Ev Yasaminin Zorluklari

Tablo 2’'de gorildigi Gzere birinci sinif 6gretmenlerinin gorisleri dogrultusunda altyapidan
kaynakh sorunlar, aileden kaynakh sorunlar, egitim-6gretim faaliyetlerinden kaynakh sorunlar,
yetkililerden kaynakli sorunlar ve toplumsal kaynakli sorunlar olmak tizere bes ana tema belirlenmistir.
Temalarimizi inceledigimizde, sinif 6gretmenlerinin gérisleriyle kendilerine engel olan etmenlere bagli
olarak ortaya ¢ikan kodlarin en ¢ok esit sayida kod iceren “altyapidan kaynakli sorunlar” ve “egitim-
ogretim faaliyetlerinden kaynaklanan sorunlar” temalarinda, en az “toplumsal kaynakl sorunlar”
temasinda toplandigini gormekteyiz. Bazi 6gretmenlerimizin goruslerine asagida yer verilmistir.

“Internet kesintisi, baglanti sorunlari, ders ortasinda derse katilim, kullanilan programlardan
kaynakli ses ve gériintii sorunlari nedeniyle dersler yeterince verimli olmuyor.” (S.05, K)
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“Canli derse 6grencilerin baglanamamasi, 6grencilerin motivasyonlarini saglamada zorluklarin
yasanmasi ve aileden birileri olmadan ders yapilamamasi bu siire¢te bizleri en ¢ok engelleyen
durumlardir.” (S.038, E)

“Ogrenciyle temas yok. Kontrol bizde dedil. Bizim yénlendirmelerimizle velinin becerisine kalmis
her sey. Veli ne kadar anlayislysa ve yetenekliyse egitim o kadar oluyor.” (S.0.53, E)

“Ozellikle interneti olmayan égrencilerim bu siirecte oldukga zorlandilar, bu beni de engelledi.
Ayrica sistemdeki bazi eksiklikler ses sorunlari gibi unsurlar verimi diisiirdi.” (S.059, E)

“Internet erisimi olmayan bir kéyde egitim veriyor olmam. Aile bireylerinin ekonomik durumu,
velilerin teknolojiye yabanci olup ¢ocuklara destek olamamasi, ayni égrencinin abisi/ablasinin (st
siniflarda olup derse katilabilecekse de onceligin ona verilmesi gibi durumlarla miicadele etme
noktasinda ¢ok zorlandim.” (S.0.66, K)

“Dersleri yaparken bir ¢ok teknik sorunla miicadele etmek yetmiyormus gibi, M.E.B.’in aldigi
kararlarin uygulamadaki zorluklari da bu sorunlarin katlanarak biiyiimesine neden oluyor.” (5.0.110,
E)

Acil Uzaktan Egitimde Ses Temelli Ciimle Yéntemi Zorluklar ve Céziim Onerileri

Arastirmanin (glncu alt probleminde 6gretmenlerimizin ilkokuma yazma 6gretiminde
kullanilan ses temelli climle yonteminin “ilkokuma yazmaya hazirlik, ilkokuma-yazmaya baslama, sesi
hissetme ve tanima, sesi okuma ve yazma, sesten heceler olusturma, hecelerden kelimeler olusturma,
kelimelerden climleler olusturma ve metin olusturma” asamalarindan hangisi ya da hangilerinde
zorlandiklarina dair veriler sekil 3'te, bu zorluklari asmak i¢in ne tiir yontemler kullandiklari hakkinda
gorislerine dair elde edilen veriler sekil 4'te (www.wordart.com) gosterilmistir.
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Sekil 3. Sinif Ogretmenlerine Engel Olan Etmenler

Sekil 3’te birinci sinif 6gretmenlerinin acil uzaktan egitim slirecinde ilkokuma yazma
ogretiminde kullanilan ses temelli cimle yonteminin gerekli adimlarindan hangisinde ya da
hangilerinde daha c¢ok zorlandig sorulmustur. Ogretmenlerin vermis oldugu yanitlarin analizi
sonucunda sirasiyla hecelerden kelimeler olusturma (n=43, %38,7), sesten heceler olusturma (n=38,
%34,2), kelimelerden ctimleler olusturma (n=34, %30,6), metin olusturma (n=34, %30,6), ilkokuma-
yazmaya baslama (n=29, %26,1), sesi hissetme ve tanima (n=27, %24,3), sesi okuma ve yazma (n=27,
%34,2) ve ilkokuma-yazmaya hazirlik (n=22, %19,2) basamaklarinda zorlandiklarini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin acil uzaktan egitim sirecinde ilkokuma yazma &gretiminin hecelerden kelimeler
olusturma basamaginda zorlandigi ortaya ¢ikmistir.
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Katilimcilarin yukarida belirttikleri ses temelli ciimle yonteminin asamalarinda yasadiklari
zorluklari en aza indirmek hatta yok etmek i¢in ne tiir yontemler kullandiklari ile ilgili gorisleri alinmis
ve elde edilen verilere dair bilgiler sekil 4’te (www.wordart.com) gosterilmistir.
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Sekil 4. Sinif Ogretmenlerine Kullandiklari Yontemler

Sekil 4’te sinif 6gretmenlerinin acil uzaktan egitim sirecinde ilkokuma ve yazma 6gretiminde
kullandiklari ses temelli cimle yontemiyle alakal karsilastiklari sorunlara karsi kullandiklari ¢6zim
dnerilerinden olusan kelime bulutu yer almaktadir. Ogretmenlerimiz bir veya birden fazla ¢éziim
Onerilerinden bahsetmis olup, toplamda 155 ifade elde edilmistir. Buna gore 6gretmenlerimiz bu
sirecte, gorsel yardim (video) (n=30, %19,4), veli isbirligi (n=29, %18,7), ders disi destekleme (n=12,
%7,7), web 2.0 araglari (n=12, %7,7), ders disl 6devlendirme (n=11, %7,1), sik tekrar yapma (n=10,
%6,5), gorsel yardim (resim) (n=9, %5,8), hece kartlari (n=7, %4,5), cevrimigi dikte ¢alismalari (n=7,
%4,5), oyunlastirma (n=5, %3,2), EBA (n=5, %3,2), stk okuma alistirmasi (n=5, %3,2), yardimci kaynak
(n=4, %2,6), akran destegi (n=4, %2,6), sosyal medya destegi (n=1, %0,6), ders kitabi (n=1, %0,6), sézcik
birlestirme (n=1, %0,6), sozciik eslestirme (n=1, %0,6), dinleme etkinlikleri (n=1, %0,6) ve sarki séyleme
(n=1, %0,6) yontemlerini kullanarak yasadiklari zorluklari asmaya c¢alistiklarini séylemislerdir.

Buradan ortaya ¢ikan kodlarin kategorilere ayrilmasiyla elde edilen temalar tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3.
Acil uzaktan egitimde ses temelli ciimle yéntemi égretimine iliskin ¢éziim énerileri
Temalar Kategoriler Kodlar
Yazilimin Aktif Gorsel Yardim (Video)
Teknolojik Araglarla Bulunan  Kullanimindan Kaynakli  Gérsel Yardim (Resim)
Cozumler Web 2.0 Araglari
EBA
Egitim Yazilimlan Cevrimici Dikte Calismalari
Kaynakli
Aile Destekli Bulunan Aile Katihmi Kaynakh Veli isbirligi
Coziimler Aile-Ogretmen isbirligi Ders Digi Destekleme
Kaynakli

Sarki Soyleme
Sik Tekrar Yapma
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Sinif-igi Etkinliklerin Hece Kartlari
Cevrimici Ortamlara Oyunlastirma
Egitim-Ogretim Etkinlikleri Uyarlanmasi Sdzciik Birlestirme
Destekli Cozimler Dinleme Etkinlikleri
Cevrimigi Derslere Hazir  Ders Disi Odevlendirme
Olmaya Yonelik Sik Okuma Alistirmasi
GCozimler Yardimci Kaynak
Ders Kitabi
Toplum Destekli Coziimler Yasam Cevresi Kaynakli  Akran Destegi

iletisim Araclari Kaynakli  Sosyal Medya Destegi

Tablo 3’0 inceledigimiz zaman, teknolojik araclarla bulunan ¢oziimler, aile destekli bulunan
¢Oziimler, egitim-6gretim etkinlikleri destekli ¢ozimler ve toplumsal destekli ¢oziimler olmak Ulzere
dort tema ortaya ¢ikmistir. Temalarimizi inceledigimizde, sinif 6gretmenlerinin gorisleriyle acil uzaktan
egitim slrecinde ses temelli cimle yonteminin kullanimiyla ilgili karsilastiklari sorunlara dair ¢6zim
onerileriyle ilgili kodlarin en fazla egitim-6gretim etkinleri destekli coziimler temasi altinda toplanirken,
en az 2’'ser koda sahip olan temalar aile destekli bulunan ¢éztimler ve toplumsal destekli ¢ozimlerdir.
Katilimci 6gretmenlerimizden bazilarina ait gorislere asagida yer verilmistir.

“Sesi hissettirme ve tanimada gérseller ve videolar getirdim. Metin okumada sinif mevcudum
az oldudu icin tek tek okuma yaptirdim. Harfleri tanimalari icin oyunlastirdim.” (S.0.4, E)

“Defalarca tekrara basvurdum. Miifredata badli kalmaya calistim. Ogrenemediklerini fark
ettigim noktada cocuklara manti§ini anlatmak icin zaman harcadim. Ogrenemeyenleri tespit edip
ailelere cektigim videolari attim. Ders esnasinda 6grenemeyenlere okuduktan sonra teyit ettirdim.”
(5.0.6, K)

“Dikte ettirmekte cok zorlandim bu yiizden dikte yaptirmayi hep ailelere bi gérev olarak ilettim.
Cocuklarin hepsinin seviyesi ve anlama siiresi bir degil bu yiizden ¢ocuklarla seslerden hece ve kelime
olustururken videolardan yararlanip hepsinin hem ilgilerini ¢ekmesini hem de bir ka¢ kez videoyu
oynatarak pekistirilmesini sagladim.” (5.0.12, K)

“Ses birlestirme tekniklerinin (lizerinde fazla durarak harici detayli video diretimi yapip
paylastim. Velilere énceligin ses birlestirmeye verilmesi gerektigini séyledim.” (S.0.84, E)

“Bu zorluklari asmak igin her adimin fotograf ve videolarini istedim. Gérmeden bir tedbir
alamayacadim igin. Cocuklar okurken videolar istedim ve dénlitler verdim. Yazilarini gérmek igcinde ayni
sekilde. Yazi yazarken dikkat etmeleri gereken noktalar konusunda velileri bilgilendirdim. Sesleri
birlestiremeyen dgrencilerim icin video, slayt ve oyunlar hazirlayip velilerimle de paylastim derste de
kullandim.” (5.0.99, K)

“Ozellikle bilgisayardan somutlastirma etkinlikleri yaptim. Ayrica Whatsapp gruplarina videolar
atarak destekledim. Son olarak fotokopi birakarak onlara yardimci oldum.” (5.0.60, E)

“Ders kitabiyla birlikte iki farkl kaynaktan ders isliyorum. Odrenciler birden fazla kaynaktan
érnekler gérdiigii icin heceleri okumalari daha kolay oluyor.” (S.0.74, E)

“Sadece canli derslerle kalmayip ayni zamanda Whatsapp lizerinden de gerekli ses dosyalarini
velilere géndererek cocuklarin sesleri daha dogru hissetmelerini sagladim.” (S.0.36, K)

“Derslerime ilgilerini ¢cekecek materyaller hazirladim, bol bol okuma ve dikte calismasi
yaptirdim.” (5.0.81, K)

Gelecekte Uzaktan Egitim ile Okuma Yazma Ogretiminde Alinmasi Gereken Tedbirler

Arastirmanin dordiincl alt probleminde birinci sinif 6gretmenlerimizin uzaktan egitim
surecinin ilerleyen yillarda devam etmesi durumunda, egitim-6gretimin devam edebilmesi adina ne tir
tedbirlerin alinmasi gerektigi konusunda gorisleri incelenmistir. Bu tedbirler hakkinda gorislerine dair
elde edilen veriler sekil 5'te (www.wordart.com) gésterilmistir.
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Sekil 5. Ogretmenlerce Belirlenen Alinmasi Gereken Tedbirler

Sekil 5’te birinci sinif 6gretmenlerinin uzaktan egitim sirecinin devam etmesi durumunda
ilerleyen donemlerde ilkokuma yazma 06gretiminin devam edebilmesi i¢in alinmasi gereken
tedbirlerden olusan kelime bulutu yer almaktadir. Ogretmen gérisleri tizerinde yapilan kodlamalar
sonucunda toplamda 190 kod elde edilmistir. Bu kodlarin dagilimi su sekilde olmaktadir: teknolojik
arag destegi (n=38, %20,0), Ucretsiz internet temini (n=27, %14,2), yazilimlarin zenginlestirilmesi (n=17,
%8,9), normallesmenin hizlandiriimasi  (n=15, %7,9), aile egitimi (n=15, %7,9), altyapinin
guclendirilmesi (n=14, %7,4), firsat esitliginin saglanmasi (n=12, %6,3), yeni ders saati planlamasi (n=10,
%5,3), teknolojik pedagojik alan bilgisi (n=9, %4,7), katihmin glglendirilmesi (n=8, %4,2), hibrit egitim
modeli (n=8, %4,2), glincel yazili materyaller (n=7, %3,7), glincel program icerigi (n=6, %3,2), telafi
kurslari (n=2, %1,1), distk sinif kontenjani (n=1, %0,5) ve son olarak bedensel etkinliklerin planlanmasi
(n=1, %0,5).

Buradan ortaya cikan kodlarin kategorilere ayrilmasiyla elde edilen temalar tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4.
ilkokuma yazma égretiminde uzaktan editimin kullaniminda alinmasi gereken tedbirler
Temalar Kategoriler Kodlar
Ozel Girisim-Devlet Odakli Yazilimlarin Zenginlestirilmesi
Teknoloji Kapsaminda Devlet Odakh Altyapinin Giglendirilmesi
Yapilmasi Gerekenler Teknolojik Ara¢ Destegi
Aile Kapsaminda Aile Egitimi
Yapilmasi Gerekenler Katilimin Guglendirilmesi
Ogretmen ve Okul Hibrit Egitim Modeli
) Kapsaminda Yapilacaklar Teknolojik-Pedagojik Alan Bilgisi
Egitim-Ogretim Ders Arac-Gerecleri ve isleyis  Giincel Yazili Materyaller
Etkinlikleri Kapsaminda Kapsaminda Yapilacaklar Bedensel Etkinliklerin Planlanmasi

Yapilmasi Gerekenler

Esitligin Temini Kapsaminda  Firsat Esitliginin Saglanmasi
Yapilacaklar Telafi Kurslar

Ucretsiz internet
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Egitimin Yeni Duruma Giincel Egitim Programi igerigi
Yetkililerce Yapilmasi Uyarlanmasi Dusuk Sinif Kontenjani

Gerekenler Yeni Ders Saati Planlamasi

Alinan Tedbirlerin Takibi Normallesmenin Hizlandiriimasi

Tablo 4’0 inceledigimiz zaman, uzaktan 6gretimin devam etmesi durumunda okuma yazma
o0gretiminde alinmasi gereken tedbirlerin teknoloji kapsaminda yapilmasi gerekenler, aile kapsaminda
yapilmasi gerekenler, egitim-6gretim etkinlikleri kapsaminda yapilmasi gerekenler ve yetkililerce
yapilmasi gerekenler olmak lizere dort tema ortaya ¢ikmistir. Temalarimizi inceledigimizde, yetkililerce
alinmasi gereken tedbirlerin diger temalardan daha fazla kod icerdigini gérmekteyiz. Katilimci
O0gretmenlerimizden bazilarina ait gorislere asagida yer verilmistir.

“Bu siirecte okuma yazma 6gretiminin devam etmesi icin egitim 6gretimin temel ilkelerinden
firsat esitligi ilkesinin yerine getirilmesi gerekmektedir. Aksi taktirde Tiirkiye'nin bati kesimi ve
merkezindeki 6grenci ve 6gretmenler egitim ve égretim faaliyetlerine devam ederken dogu kesimindeki
ve licra késelerdeki 6§retmen ve égrenciler kaderine terk edilecektir.” (S.0.3, K)

“Birinci siniflar icin haftanin 2 giinii okul a¢ik kalmasi gerekiyor en azindan 2 saat bile olsa
gerekli déniitlerin verilmesi adina bu sekilde yapilmasi daha iyi olur.” (S.0.7, E)

“Grafik tablet gibi ekranda diizgiince Tiirk temel harflerini yazabilecek bir teknolojinin biitiin
6gretmende olmasi gerektigini ve internet uygulamalarinda daha ¢ok gelisim géstererek okuma yazma
stirecinin en etkili sekilde islenmesi.” (S.0.11, K)

“Internet ve bilgisayari olmayan &grenci kalmamali. Hayat Bilgisi, Tiirkce, Matematik ve
Rehberlik disinda ders olmamali. Haftada 30 saat ekran basinda (bazisi telefon ekrani) oturan ¢ocukta
gérme ve iskelet yapisinda sorunlar olusabilir. Odretmenler igin de ayni sorunlar mevcut.” (S.0.14, E)

“Ders saatlerinin kisaltiimasi gerekmektedir. Birinci sinif égrencisinin 6 ders canli derse
katilmasi siirece olan hevesini kiriyor. Cok yoruluyorlar. imkanlari canli derse katiimaya elverisli
olmayan égrenciler desteklenmeli.” (S.0.24, K)

“Bu tedbirlerden bence en énemlisi firsat esitliginin saglanmasidir. Evet uzaktan egitim evet
EBA evet Zoom belki ¢cok faydali kaynaklar ama ya bunlardan faydalanamayan 6grenciler ne olacak?
simdi okullara tablet dagitiimasindan bahsediliyor ne kadar da giizel fakat benim kéyiimdeki kirk
6grenciye tablet daditilsa ne olacak ¢ocuklar internete giremedigi takdirde? belirlenen uygulamalarin
yalnizca sehir merkezlerindeki durumu iyi égrencilerin faydalanabilecegi uygulamalar oldugunu
diisiiniiyorum.” (SO30, K)

“EBA veri tabani gelistirilmelidir. Ogrencilere bilgisayar, tablet vb. canli derse girebilecegi
teknolojik araclar verilmeli. internet ticretsiz olmalidir. Gerisini 6§retmenler halleder.” (S.0.39. E)

“Veliler bilinglendirilmeli ve egitime tabi tutulmalidir. Teknoloji eksikligi giderilmeli, internet
hizmeti iicretsiz olmalidir.” (5.0.74, K)

“Uzaktan egitim siiresince Ozellikle 1.siniflar icin ne yapilirsa yapilsin okuldaki seviyeye
ulasmanin miimkiin oldugunu diisiinmiiyorum. Ama en azindan blitiin égrencilerin katihmi saglansa
yeterlidir. Ne yazik ki uzaktan egitim siirecinde (lilkemizdeki firsat esitsizligi giin ytiziine ¢ikmis
bulunmaktadir. Firsat esitligi sadlayip biitiin 6Grencilere ulasabilirsek bu yeterlidir.” (S.0.83, E)

“Materyaller ile destek saglanmali, 6gretmenlere online siirecte ¢ok daha etkili iletisim
kurabilmeleri igin online seminerler diizenlenmeli, bunun disinda online egitim ve yliz yiize egitim
arasinda ¢ok biiyiik fark oldugu i¢in icerik ve 6gretim yéntemlerinin giincellenmesi gerekir.” (S.0.98, K)

“Ozellikle kirsal kesimde yasayan égrenciler tablet daditilip internet sorunun halledilmesi.
Kazanimlar ¢ok fazla ve bu kazanimlarin tiimii uzaktan egitimle verilebilecek durumda degil, kazanimlar
seyreltilerek 6zellikle daha 6nemli olan kazanimlarin verilmesi yeterlidir. Cocuklar somut islemler
déneminde oldugu igin ekran basinda tutma siireleri azaltiimali. Der her bir dersin 30 dakika olmasi da
cocuklarin dikkat ve motivasyonunu etkiliyor. Ders saati siireleri de diisiiriilebilir.” (S.0.108, E)
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Tartisma ve Sonug

Bu bolimde arastirma sonucunda elde edilen bulgulara bagli olarak ortaya ¢ikan sonuglar ele
alinmis ve ilgili alanyazindaki farkh arastirmalarin sonuglari ile tartisiimistir. B6liim sonunda arastirmaci
tarafindan alanyazina katki sunmasi adina ¢esitli 6nerilerde bulunulmustur.

Bu arastirmanin amaci, Covid-19 salgini déneminde birinci sinif 6gretmenlerinin acil uzaktan
egitimle ilkokuma yazma 6gretimine yonelik deneyimleri ile ilgili goriislerini incelemektir. Alanyazinda
ilkokuma ve yazma Ozelinde, yasanan Covid-19 salgini déneminde dogrudan birinci sinif
o0gretmenlerinin deneyimlerinin incelendigi bir calismaya rastlanilmamistir. 2019-2020 egitim-6gretim
yilinin bahar déneminin yarisinda baslatilan acil uzaktan egitim modeline 2020-2021 egitim-6gretim
yilinin gliz déneminde de devam edilmesiyle birinci sinif 6gretmenleri ilk defa bu donemde acil uzaktan
egitimle ilkokuma yazma Ogretimine baslamislardir. Bundan dolayr arastirmada birinci sinif
O0gretmenlerinin deneyimleri ve gorisleri incelenmis olup, ilerleyen dénemlerde ilkokuma yazma
O0gretiminin uzaktan yapilmasi konusunda ne gibi tedbirlerin alinmasi konusunda yeni fikirler
verecektir.

Birinci sinif 6gretmenlerinin gorlslerine gore bu silirecte EBA, Zoom ve Youtube gibi
programlarin varligi egitim-6gretimin devam etmesine hizmet etmis olmasina ragmen, internete
baglanma sorunlari, 6grencilerin herhangi bir dijital araca sahip olmamasi ya da sahip olduklari
araclarin cok eski olmasi, yasanan ses ve goriintl sorunlari ve yer yer EBA’ya baglanma sorunlari
nedeniyle ilkokuma yazma 6gretiminde ciddi sorunlar yasanmasina neden olmustur. Bu noktada birinci
sinif O6gretmenlerimiz kendi imkanlari dogrultusunda hazirladiklari resim ve videodan olusan
gorsellerle, web 2.0 araglarini mimkin oldugunca kullanarak ve gevrimigi dikte calismalari yaparak
asmaya calismislardir. Bunlara ek olarak birinci sinif 6gretmenleri, ilerleyen dénemde uzaktan egitimin
ilkokuma yazma 6gretiminde kullaniminin devam etmesi, hatta kalici olmasi ihtimaline karsi teknoloji
kapsaminda alinmasi gereken tedbirleri yazilimlarin zenginlestirilmesi, altyapinin giiclendirilmesi ve
gerekli teknolojik araglarin ¢cocuklara temin edilmesi yoniinde goris bildirmislerdir. Bilindigi Gzere
ilkokuma yazma Ogretiminde cocuklara teknoloji dahil bircok kaynakla desteklenmesi énemlidir
(Altunkaynak ve Cagimlar, 2020; Giines ve Ozerbas, 2015). Orhan (2007) yaptigi arastirmada, bilgisayar
destekli ilkokuma yazma egitimi alan bir cocugun becerilerine katki sagladigi, buna bagh olarak gereken
altyapinin temin edilerek, gesitli yazilimlarla gliclendirilmis bir egitim programinin ilkokuma ve yazma
dgretimine daha cok katki saglayacagi sonuglarina ulasmistir. Benzer sekilde Aslan (2020) ve Ozcan ve
Ozcan (2016) yaptiklari calismada teknoloji destekli bir ilkokuma yazma &gretiminin ¢ocuklarin
akademik basarilarini artiracagl sonucuna ulasmistir. Burada karsimiza ¢ikan en énemli noktalardan
biri, sinif igi kullanima uygun olan ilkokuma yazma 6gretimini destekleyen teknolojilerin ve yazilimlarin,
acil uzaktan egitim modelinde ne kadar kullanilabilir oldugudur. Bu sirecte, birinci sinif
O0gretmenlerinin bircogu sinif i¢i etkinliklerde kullanima uygun yazilimlari uzaktan egitim siirecinde
kullandiklari verdikleri 6rneklerden anlasiimaktadir. Ogretmenlerin gorislerinden ortaya cikan sonuca
gore, teknoloji kullanimi okuma yazma 6gretimini desteklemesine ragmen bu yazilimlar acil uzaktan
egitim sirecinde 6gretmenlere sinif ici kullanim kadar destek saglamamistir. Bir diger sonug ise
ilkokuma yazma oOgretiminde kullanilan yazihm ve teknolojilerin, acil uzaktan egitim sirecine
uyarlanmasi gerekliligidir.

Bununla beraber, Altunkaynak ve Cagimlar (2020) sinif 6gretmenlerinin “orta” seviyede dijital
iceriklerle iliskili oldugunu, sinif 6gretmenlerinin bu tir dijital icerik kullanimini artirmalarini tavsiye
etmektedirler. Buna ek olarak, 6gretmenlerin bireysel teknolojik yeterlik eksikliklerinin oldugunu
belirten calismalar da vardir (Gecgel, Kana ve Eren, 2020). Ayrica teknolojik-pedagojik alan bilgisi
kapsaminda degerlendirilmesi gereken teknolojiyi dogru amaclarla kullanabilme becerisinin
o0gretmenlere verilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Bakioglu ve Cevik (2020) yaptigi calismada salgin
déneminde Ogretmenlerin egitim-6gretim etkinliklerinde teknolojiyi kullanmaya dair tutumlarinin
olumlu bir sekilde degistigi sonucuna ulasmislardir. Ogretmenlerin teknolojiye dair bilgilerinin
artirilmasi ve ilkokuma yazma 6gretiminde dogru ve etkili bir sekilde kullanimina dair egitim almalari
gerekmektedir. Ogretmenlerin talepleri dogrultusunda yazihm ve teknolojik arag olarak giiglendirilmis
bir egitim-6gretim ortami, salgin neticesinde ortaya ¢ikan acil uzaktan egitim modeliyle ilkokuma
yazma Ogretimine olumlu katkilar sunacagi distnilmektedir. Bu noktada acil olarak 6gretmenlerin
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eksiklikleri tespit edilmeli, gereken araglar ve egitimler uzaktan egitim modeli kullanilarak kendilerine
verilmelidir.

Birinci sinif 6gretmenleri, bu donemde caba gosteren velilerin varligi ve bu velilerin 6grenciyi
0grenmeye tesvik etmeleri, zor sartlarda olsalar dahi ara¢ gereg temin etme ¢abasi gosteren velilerin
varligi, kendilerine yardim eden en temel unsurlardan biri oldugunu bildirmislerdir. Bunun yaninda,
ilgisiz, 6grencinin derse katimini veya ge¢ katiimini umursamayan, acil uzaktan egitimi egitimden
saymayIp tatil gibi goren velilerde bu dénemde kendilerine sorun ¢ikaran, aile kaynakl etmenler olarak
belirlemislerdir. Covid-19 salgini dolayisiyla egitim-6gretim faaliyetlerinin yolunda ilerlemesi igin
ailelerin yeterince bilinglendirilmesi, cocuklarin ekrani egitim amagl kullanabilmelerine nasil yardimci
olacaklari konusunda bilgilendiriimeleri gerektigi de bu siirecin ortaya cikardigi sonuglardandir
(Reimers ve Schleicher, 2020; Garbe, Ogurlu, Logan ve Cook, 2020). Bu sonuglarla érttisen bulgulara
ulastigimiz ¢alismada, acil uzaktan egitim yoluyla daha da zorlasan ilkokuma yazma 6gretiminin dogru
bir sekilde ilerlemesi adina velilere bir egitim verilmesi gercegi ortaya ¢ikmaktadir. Bu sirecin devam
etmesi durumunda, katiimin 6neminin ailelere kabul ettirilmesi ve ailelere egitim-6gretim etkinliklerini
ylritmede yardimci olmalarini saglayacak egitimin verilmesinin acil uzaktan egitimde yasanan
sorunlara karsi muhtemel ¢6ziim yollari olmalari yoniinde goris bildirmislerdir. Bu noktada atilmasi
gereken en 6nemli adimlardan bir tanesi, velilerin acil uzaktan egitim-6gretim faaliyetlerini yakindan
takip etmeleri konusunda Milli Egitim Bakanlgl ve diger ilgili kurumlarin saglayacagi egitimlerle
bilinglendirilmeli, her velinin sartlarini zorlayarak ¢ocugunun gelisimini takip edip 6gretmenleriyle
surekli bir fikir alisverisinde olmalari gerektigi konusunda bilgilendirilmelilerdir.

Akyol’un (2015) belirttigi Gzere, okuma yazma ve dil gelisiminde aileler 6gretmenlere en biyik
yardimci konumundadir. Bu salgin siirecinde bu roliin 6nemi daha da artmis bulunmaktadir. Yapilan
arastirmalardan Ekici-Calin (2019)in galismasini inceledigimizde, ilkokuma yazma 6gretiminde velilerin
ses temelli cimle yontemine dair bilgilerinin yeterli diizeyde olmadigini; bu sorunu gidermek adina ses
temelli ciimle yontemi hakkinda bilgilendirilmelerinin énemli oldugu sonucuna varmistir. Benzer bir
sekilde Bayat (2014) yaptigi calismada ilgisiz veya yeterli destek vermede giicliik yasayan velilerin
varligl, ilkokuma yazma 6gretiminde cesitli olumsuzluklara yol ag¢tigi sonucuna ulasmistir. Bu sorunlari
asmanin yolunun velilerin program ve ilkokuma yazma 6gretimi hakkinda bilgilendirilmesinden
gectigini bildirmistir. Burada butiin velilerin gocuklarina egitim verebilecek seviyede olmasini beklemek
yanlis olabilir; ancak Milli Egitim Bakanligi tarafindan gelistiriimeye devam eden EBA programi lizerinde
ya da alternatif platformlarda, bitiin velilerin ya da ¢cocuklarin yaninda var olan yetiskinlerin anlayacagi
bir dilde ilkokuma ve yazma 6gretimi siirecinin anlatildigi, slirecte nelere dikkat edilmesi gerektigini
anlatan kisa video kayitlari eklenebilir. Asgari dizeyde bir bilgi olsa dahi, ¢cocuklarin okuma yazma
sureglerini daha bilingli takip etmeleri saglanabilir.

Ayrica bu dénemde morpa kampis ve okulistik gibi ¢evrimici 6grenme ortamlari, gesitli
elektronik ve yardimci kaynaklar ile ilkokuma yazma 6gretimine 6zellestirilerek kullanilabilen web 2.0
araglari ve yabanci internet sayfalarindan ceviri yaparak kullandiklari yontemler egitim-6gretim
faaliyetlerini miimkiin oldugunca aksatmadan gotlirmek isteyen 6gretmenlere yardimci olmuslardir.
Bununla beraber, 6gretmenler egitim amacl teknolojiyi kullanmadaki bilgi eksikligi, 6grencileriyle
yasadiklari etkilesimin istenilen diizeyde olmamasi, verilmek istenen egitim icin ayrilan siirelerdeki
kisithhk, o©grencilerin ¢alismalarini degerlendirmede yasanilan glglikler, 6grencilerin derse
katiimindaki kayiplar ve sinif ortamini ¢evrimici olarak kontrol etmedeki gilicliklerle micadelenin
egitim-6gretimi zorlastirdigini bildirmislerdir. Uzaktan egitimin devam etmesi durumunda, hibrit
egitim modelinin benimsenmesinin, kendilerine yonelik verilecek teknolojik-pedagojik alan bilgisinin,
glincel duruma uygun vyazili ve cevrimici materyallerin gelistiriimesinin ve son olarak bedensel
etkinliklerin de planlanmasinin yasanilan salgin dénemini daha zararsiz olarak atlatilmasina yardimci
olacagini distnmektedirler. Yapilan son calismalarda, 6gretmenlerin acil uzaktan egitime bakis
acilarinda, en azindan iletisim kurma kanali olarak kullanilmasina bagli olarak olumlu gelismelerin
oldugunu gosteren bulgularla birlikte (Ciftci, Temel, Yeganeh, Sari ve Soydemir-Bor,2020; Pinar ve
Donel-Akgll, 2020; Sari ve Nayir, 2020), 6gretmenlerin hibrit egitim modeliyle egitim-6gretim
faaliyetlerini devam ettirmesinin akademik basarilarini siirdiirmelerine adina 6grencilere yardimci
olacagini soéyleyen bulgular da vardir (Korucu ve Kabak, 2020). Covid-19 salgini nedeniyle alinan
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tedbirlerin ne kadar uzayacagi konusunda kesin bir bilgiye ulasmak an itibariyle ¢cok zordur. Bu nedenle
egitim-0gretim faaliyetlerinin planlanmasinda alternatif yontemler géz oniinde bulundurulmali, belli
zamanlarda yiiz yize, belli zamanlarda da uzaktan egitim modelinin uygulanabilecegi bir hibrit model
Gzerinde de calismalar yirGtalmelidir.

Ses temelli cimle yontemini acil uzaktan egitimle vermeye c¢alisan birinci sinif 6gretmenlerinin
en ¢ok hecelerden kelimeler olusturma ve seslerden heceler olusturma basamaklarinda zorlandiklari
gorilmastiir. En az ise ilkokuma yazmaya hazirlik basamaginda zorlandiklari gérilmistir. Bu
basamakta daha az zorlanmalarini, tamamen acil uzaktan egitim modeline gecilmeden 6nce, donemin
basindan itibaren 6nce haftada bir glin, takip eden haftalarda iki glin cocuklarin okula gitmesiyle ortaya
cikan bir sonug olarak yorumlayabiliriz. ilkokuma yazma 6gretiminin takip etmesi gereken
basamaklarinda sorunlarla karsilasildigini gésteren ¢alismalar alanyazinda mevcuttur (Basar ve Tanis-
Giirbiiz, 2020; Ozcan ve Ozcan, 2016). Buna son olarak acil uzaktan egitimin isin icine girmesiyle,
ilkokuma yazma 06gretiminde karsilagilan zorluklarin daha da arttigi gorilmektedir. Birinci sinif
o0gretmenlerinin bu gliclikleri asmak igin gorsellerden yararlanma, veliile isbirligi icinde olma, web 2.0
araclarinin kullanimi, oyunlastirma ve ders disi 6devlendirme gibi yontemlere siklikla basvurduklarini
sdylemislerdir. ilgili alanyazin incelendiginde, egitim teknolojilerinden yararlanmanin, veli ile dogru
yollarla iletisime gecerek okuma yazma 6gretimini stirdirmenin ve oyunla desteklemenin olumlu
yonlerinin oldugunu gosteren calismalar bulunmaktadir (Babayigit ve Erkus, 2017; Babayigit ve
Gultekin, 2019, Fauzi ve Khusuma, 2020). Buna acil uzaktan egitimin meydana getirdigi durumla
degerlendirdigimizde, ilkokuma yazma 6gretiminde bu yontemlerin teknoloji merkezli olarak degisime
ugramasi gerekliligi sonucu ortaya c¢ikmaktadir. Bu noktada yukarida da belirtildigi tizere, velilerle
surekli iletisim icinde olarak cocugun ses temelli ciimle yonteminin hangi asamasinda daha fazla zorluk
yasadigi tespit edilmeli, veli-6gretmen isbirligi icerisinde bu sorunlara muhtemel ¢6zlimler aranmalidir.
Piyasada var olan ses temelli cimle yontemiyle okuma yazma 6greten yazilimlarin kullanimi konusunda
da ogretmenler ve veliler dikkatli olmalidir. Kartal vd. (2017), yaptiklari arastirmada, cesitli yazihm
sirketleri tarafindan okuma yazma 6gretimi icin gelistirilen yazihmlari bircok icerik ve teknik anlaminda
okuma yazma 6gretimini destekler nitelikte olmadiklarini ve gereksinimleri karsilamadiklarini tespit
etmislerdir. Bu tespitler géz 6niinde bulundurularak 6gretmenler ve veliler kullanacaklari yazihmlari
dikkatle segmeli, zor isleyen bir siirecin telafisi daha da zor olabilecek boyutlara déniismesinin 6niine
gegmelidirler.

Son olarak, acil uzaktan egitiminin devaminda ortaya ¢ikabilecek bir uzaktan egitim modelinin
kalict duruma doniismesiyle, ilkokuma yazma 6gretiminin daha etkili ilerlemesi adina yapilmasi
gerekenlerin ne oldugunu sordugumuz birinci sinif 6gretmenlerimize gore zengin bir yazilim altyapisina
sahip olmak, gli¢li bir internet altyapisi ve teknolojik arac¢ zenginligi, egitim-6gretim faaliyetlerini
glclendirmek adina aile egitimine dnem verilmesi, firsat esitliginin saglanmasi, giincel bir program
iceriginin hazirlanmasi, sinif kontenjanlarinin dusirilerek katihmin artirilmasi, yeni ders saati
planlamalarinin yapilmasi, gerektigi yerde yiz ylze telafi programlarinin olusturulmasi ve ne olursa
olsun normallesme sirecinin hizlandiriimasi gerekmektedir. Ortaya ¢ikan bu ani durum karsisinda,
egitim-0gretimin aksamamasi hizla arastirmalar yapan bilim insanlarinin bulgularini inceledigimiz
zaman da benzer beklentilerle karsilasmaktayiz (Arslan ve Sumuer, 2020; Bakioglu ve Cevik, 2020;
Bozkurt 2020a; Bozkurt 2020b; Can, 2020; Daniel, 2020; Demir ve Ozdas, 2020; Duman, 2020; Eken vd.,
2020; Giinbas ve Gozikiguk, 2020; Kalag, Telli ve Erénal, 2020; Kantos, 2020; Keles, Atay ve Karanfil,
2020; Korkmaz ve Toraman, 2020; Kurnaz vd., 2020; Kilekgi-Akyavuz ve Cetin, 2020; Sari ve Nayir,
2020; Yildiz ve Akar-Vural, 2020; Yurtbakan ve Akyildiz, 2020). Talepler ve alanyazinda ortaya ¢ikan
benzer beklentiler dogrultusunda gerekli yetkili birimler ilgili adimlari atmali, egitim-6gretim
faaliyetlerinin zarar gormeden devam etmesini temin etmelidirler. Bilinen bir gercek var ki, o da her ne
olursa olsun, yasanan bu slrecte Ogrencilerin egitim-6gretim faaliyetlerine devam etmesi
gerekmektedir (Reimers ve Schleicher, 2020).

Arastirmanin sonuglarina bagh olarak asagidaki 6énerilerde bulunulabilir;

1. Teknoloji, internet ve yazilim kaynakh acil uzaktan egitimin 6nemli unsurlarina ulasim
noktasinda firsat esitligi tim Ogrencilere temin edilip, eksiksiz sekilde egitim-6gretim
etkinliklerine devam etmeleri saglanabilir.
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2. Cocugun yasadigl cevreden kaynakh derslere katiim oranlari diisik olmaktadir. Gerek aile
gerekse ¢ocugun cevresi derse katilim konusunun 6nemi hakkinda bilgilendirilmeli, cocugun
cevrimici derslere katilimina 6zen géstermelilerdir.

3. Ders programlari ve icerikleri giincel gelismeler dogrultusunda yeniden ele alinmal, gerekli
degisiklikler ve eklemeler yapilarak acil uzaktan egitim ve sonrasinda gelebilecek uzaktan
egitim modellerine uygun duruma getirilebilir.

4. Gerekli yetkili birimler sinif kontenjanlarini yeniden diizenlemek dahil olmak Uzere, atilmasi
gereken adimlari alaninda uzman kisilerle belirleyip derslerin daha etkili olmasi yoniinde
mudahalelerde bulunabilirler.

5. Sadece ilkokuma yazma 6gretimi asamasinda degil, ilkokuldan liseye kadar her 6grenim
seviyesinde uzaktan egitime dair ihtiyaglarin belirlenmesine dair ¢alismalar yapilabilir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Calismaya katilan sinif 6gretmenlerinden gonullilik esasina gore izinleri
alinmistir.
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Extended Abstract
Introduction

After its initial emergence in Wuhan, China in December 2020, COVID-19 was officially declared
a world-wide pandemic on March 11, 2020 by the World Health Organization ([WHO], 2020), at which
point countries around the world began taking diverse measures to deal with the pandemic and devise
strategies to curb or completely halt the pandemic. The subsequent measures taken in response to
this pandemic were not solely health related; they included measures taken in the social, political,
economic, and educational domains (Reimers & Schleicher, 2020). These actions have resulted in the
education of 1.6 billion students being interrupted in one form or another (UNESCO, 2020a), with
nearly the entire world being affected by the current situation. In her own efforts to combat the
pandemic, Turkey has begun to provide education online through what has been dubbed emergency
distance learning (Bozkurt, 2020a; Bozkurt et al., 2020; Bozkurt & Sharma, 2020; Hodges et al., 2020)
in which approximately 16 million PreK—12 students currently take part (UNESCO, 2020b).

Upon investigation of the studies conducted on primary-school teachers during the COVID-19
pandemic, we discovered that teachers complained about problems related to Internet-connection, a
lack of objective assessment criteria, the inability to know for sure whether students were or were not
learning, the inability to go into greater depth on specific topics, the inability to conduct entertaining
activities, the inability to account for individual differences, and passive students who only listened to
the teacher during online classes (Fauzi & Khusuma, 2020; Yurtbakan & Akyildiz, 2020). After
considering the problems faced by primary-school teachers, we concluded it to be necessary to inquire
into the particular difficulties faced by first-grade classroom teachers during the COVID-19 pandemic.

The impetus behind this study was to investigate the difficulties caused by the distance-
learning program implemented during this period given that the skills learned. During this period,
particularly children’s initial reading and writing experiences, will affect their academic performance
for the remainder of their lives. Additionally, this study has aimed to identify what steps teachers have
taken toward remedying these problems and to determine what measures should be prioritized in the
likely event that distance learning continues. To this end, answers to the following questions have been
sought:

1. What factors were helpful to first-grade teachers in teaching initial reading and writing via the
distance-learning program implemented during the COVID-19 pandemic?

2. What factors were hurdles to first-grade teachers in teaching initial reading and writing via the
distance-learning program implemented during the COVID-19 pandemic?

3. In which stage or stages of the sound-based sentence method did first-grade teachers
encounter problems via the distance-learning program implemented during the COVID-19
pandemic? What steps did they take to overcome these problems?

4. Inthe event that the distance-learning program should continue, what measures do first-grade
teachers believe should be taken to ensure that initial reading and writing education may
continue?

Method

Following a qualitative research model design, this study employed snowball sampling—a type
of purposeful sampling method—to select participants for inclusion. The participants of this study
consisted of 111 first-grade primary teachers serving in all seven of Turkey’s geographical regions
during the fall semester of the 2020-2021 academic year who had volunteered to complete the online
form devised for this study. Data were collected using a survey form and then subject to content
analysis. A four-stage analysis defined by Yildirim and Simsek (2012) was employed in this study. During
the first stage of this analysis, the entirety of the data was analyzed and then divided into segments
whose underlying meanings were then identified. These meaningful segments were then coded with
appropriate names. Following this, the author amassed these codes into a single database and
separated them into specific categories so as to obtain themes for the data. The qualitative data
analysis software MAXQDA was used during this phase, and the resulting codes were converted into
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word clouds. The themes that emerged from these codes were then depicted in chart form in the
findings section.

Results and Discussion

In response to the first sub-problem of the study, first-grade teachers’ opinions on what factors
were helpful during the emergency distance-learning program were solicited; these were: parents,
Internet resources, technological devices (e.g., computers, tablets, telephones), EBA, school
administrators, ancillary resources, YouTube, department colleagues, web 2.0 tools, WhatsApp, Zoom,
textbooks, social media, Morpa Kampis, motivated students, Okulistik, electronic books, foreign
language knowledge, and university students who were able to help their family members. In response
to the second sub-problem, first-grade teachers’ opinions on what factors acted as hurdles during the
emergency distance-learning process were solicited; these were: inadequate Internet connectivity,
lack of technological devices, indifferent parents, socio-economic issues, inadequate student
participation, lack of knowledge on how to use educational technologies, inadequate hardware,
inadequate interaction with students, inadequate parental knowledge, inadequate time for planning,
lack of student motivation, student tardiness, difficulties in assessing students, institutional pressure,
audio and visual problems, the notion that distance learning was not a real form of education, school
administrators, lack of control, crowded classes, difficulties related to life at home, EBA connection
problems, inadequate professional support, and demanding schedules. In response to the third sub-
problem, first-grade teachers were asked which of the required steps of the sound-based sentence
method used during distance learning caused them the greatest difficulties. An analysis of teachers’
responses to this question revealed that they had the greatest difficulties, respectively, forming words
from syllables, forming syllables from sounds, forming sentences from words, composing written texts,
starting initial reading and writing, perceiving and recognizing sounds, reading and writing sounds, and
preparing for initial reading and writing activities.

After asking first-grade teachers what they thought would be necessary if the current
emergency distance-learning model were to be converted into a permanent model in the future, they
cited the following: a rich software infrastructure, a strong Internet infrastructure and wide array of
technological devices, education provided to families so as to help improve the effectiveness of
instructional activities, ensuring equality of opportunity, preparing up-to-date curricula and content,
increasing in-class participation by reducing total class size, rearranging class schedules, implementing
face-to-face tutoring programs where necessary, and, most importantly, accelerating the
normalization process.

The following recommendations may be made based on the study’s conclusions:

1. Students should all have equal access to the technology, Internet connection, and software
needed to make full use of distance learning, as this will allow them to participate fully in
instructional activities.

2. Children’s attendance is low as a result of their environment. Children’s family and
environment should be made aware of the importance of attending distance-learning classes.

3. Course curricula and content should be reviewed and updated so that they are in-line with the
latest developments. Doing this will make curricula and content more suitable to the current
emergency distance-learning program and to any subsequent distance-learning models.

4. The necessary authoritative bodies should consult field experts to determine what steps
should be taken and what interventions should be made, including adjustments in class size,
so that lessons may be more beneficial for students.

5. Researchers can conduct specialized studies to determine the individual needs of each subject
and grade level.
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KKKk

Oz

Okudugunu anlama becerisi, ana dili 6gretiminde dort temel dil becerisinden biri olmakla birlikte
yalnizca ana dilinin gelismesinde degil diger derslerin basarisinda da olduk¢a 6nemlidir. Amaci,
okuma stratejisi egitiminin matematik dersi problem ¢6zme becerisine etkisini belirlemek olan bu
arastirmada, 6n — son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmistir. Arastirma, ilgili
yerlerden gerekli izinler alinarak 2017-2018 egitim 6gretim yilinda, Ankara ilindeki bir devlet
ortaokulunun iki 6. sinif subesiyle gerceklestirilmistir. Sinif mevcudu, matematik ve Tiirkgce dersi
akademik basarilari birbirine denk olan, Tirk¢e ve matematik derslerini ayni 6gretmenlerin
yurattigu iki 6. sinif secilmis; yansiz atama yoluyla s6zi edilen siniflardan biri kontrol, biri deney
grubu olarak belirlenmistir. Arastirmada, deney grubuna okuma stratejilerine gére hazirlanmis
etkinlikler uygulanirken kontrol grubundaki dersler, ders kitabindaki etkinliklerle yirGtulmugstur.
Uygulama calismasi on haftada tamamlanmistir. Arastirma sonucunda, okuma stratejisi egitimi
verilen deney grubu 6grencilerinin matematik dersi problem ¢6zme basari testi puanlarinin kontrol
grubu 6grencilerinin puanlarindan daha ylksek oldugu belirlenmistir. Deney grubu 6grencilerinin
on haftalik uygulama sonrasi matematik problem ¢6zme becerilerinin gelistigi sonucuna
ulasilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Okuma becerisi, okuma stratejileri, matematik problem ¢6zme becerisi

The Effect of Reading Strategy Education on Problem Solving Skills in Mathematics

Abstract

Reading comprehension skill is one of the four basic language skills in native language teaching,
but it is very important not only for the development of native language but also for the success in
other lessons. In this study, the purpose of which was to determine the effect of reading strategy
education on problem solving skills in mathematics lessons, a quasi-experimental design with
pretest - posttest control groups were used. By getting the necessary permissions from the
relevant places, the research was carried out with two 6th grade classes of a secondary school in
Ankara in the 2017-2018 academic year. Two 6th grade classes whose class sizes and math and
Turkish courses’ academic achievements were equal and Turkish and mathematics lessons were
taught by the same teachers were chosen; one of these classes was determined as the control
group and the other as the experimental group through random method. In the study, while
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activities prepared according to reading strategies were applied to the experimental group, the
lessons in the control group were carried out with the activities in the textbook. The application
study was completed in ten weeks. As a result of the research, it was determined that
mathematical problem solving achievement test scores of the experimental group students, who
were provided reading strategy education, were higher than the MPSAT scores of the students in
the control group. It was concluded that after ten weeks of application, mathematical problem
solving skills of students in the experimental group have developed.

Keywords: Reading skill, reading strategies, mathematical problem solving skills

Giris

Ana dili 6gretimi dort temel dil becerisinin gelistiriimesiyle gerceklestirilir. Bireyin ana dilini
etkili ve dogru bir bicimde kullanabilmesi dort dil becerisinin gelistiriimesiyle dogru orantilidir. Her
beceri tek tek ¢ok 6nemli ve birbirini tamamlayici niteliktedir; bu nedenle birinin digerinden daha
Onemli ya da 6nemsiz olmasi s6z konusu degildir fakat her beceri alanin gelistiriimesinde farkh
uygulamalar yuratilmesi gerekmektedir. Dort dil becerisinden biri olan okuma becerisini de bireyler
formal egitim siirecinde edinirler ve gelistirirler. Okuma, yazili olan sembolleri seslendirme ve bu
seslendirmenin verdigi iletiyi anlama (Bloomfield, 1942, s. 129), okuyucu ile yazarin aktif ve etkili
iletisimine gereksinim duyulan dinamik bir anlam kurma siirecidir (Akyol, 2012, s. 33). Okumanin
oncelikle fiziksel boyutunun gerceklemesi gerekmektedir. Okuma tabii ki sadece fiziksel unsurlardan
olusan bir suirec¢ degildir. Okumanin gerceklesebilmesi kavramanin, anlam kurmanin baska bir ifadeyle
zihinsel slrecin etkin duruma gelmesiyle mimkindur. Buradan hareketle okumanin fiziksel ve zihinsel
boyutlari kapsayan karmasik bir stre¢c oldugu ifade edilebilir. Anlamanin gerceklesmedigi bir okuma
stirecinde yalnizca fiziksel boyut tamamlanmis olur ve okumanin zihinsel boyutu eksik kalir. Bu nedenle
“anlama” kavrami oldukg¢a 6nemlidir ve okumanin zihinsel boyutunu vurgulamaktadir.

Okul déneminde edinilen ve gelistirilen okuma becerisi, yalnizca ana dili 6gretiminde degil
ogrencilerin diger derslerinde hatta tim yasamlari boyunca kullanacaklari bir eylem olarak
hayatlarinda oldukga buyik bir 6neme sahiptir. Sever (2011, s. 11), Tlrkce dersinde kazandiriimasi
gereken bilgi ve becerilerin bireyin tiim yasaminda gerekli olan bilgi ve becerilerle ortlistugini
belirterek Turkceyi kullanma becerisini bitin derslerin temeline almaktadir. Biitin dersler icin iletisim
aracinin dil olmasi nedeniyle dilsel becerileri gelismeyen 6grenciler, diger derslerde de basarisiz
olmaktadir (Aslan, 2017, s. 728).

Bireyler, hem okul ortaminda hem de okul disi ortamlarda kendilerine gerekli olan bilgileri
okuma yoluyla edinmekle birlikte is yasamlarinda da bilgi alisverislerini ¢ogunlukla okuma yoluyla
yaparlar. Buradan hareketle okuma egitimini bir agaca benzetmek miimkiindiir; s6zi edilen agacin
serpilmesi ve siirekli gelismesi icin kdklerinin saglam bir sekilde yapilandiriimasi gereklidir (Yalgin, 2018,
s. 54). Bireyin yasaminda bu denli dnemli bir etken olan okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi
icin farkli ¢alismalar yapilmali ve 6grencilere okudugunu anlama siirecini destekleyen stratejiler
Ogretilmelidir.

Dil 6gretiminde strateji kavrami, bir ise yonelik planlanmis yaklagimlar olarak ifade edilebilir.
Okuma stratejileri de okudugunu anlamayi gergeklestirmek amaciyla gelistirilmistir. Okudugunu
anlama stratejileri, anlami yapilandirma sireglerini kolaylastiran ve bu siliregte karsilasilan
problemlerin ¢6ziminde katki saglayan ve bilingli bir sekilde gerceklestirilen eylemlerdir (Bastug,
Higde, Cam, Ors ve Efe, 2019, s. 31).

Okudugunu anlama stratejileri, bireylerin okuma sirasinda anlamayi nasil gerceklestirdikleri ya
da anlama gerceklesmediginde ne yapmalari gerektigi konusunda yol gosterici niteliktedir. Bu
stratejiler, okudugunu anlamay gelistirmek ve kavrama konusundaki yetersizliklerle bas etme
noktasinda bilissel becerileri artirmak amaciyla kullanilir (Karatay, 2014, s. 41-42). Okudugunu anlama
stratejilerinde, stirece dayali isimlendirilme yapilmis olmakla birlikte alanyazinda okuma siirecinin her
asamasinda kullanilan stratejilerin de sayisi oldukga fazladir.

Okuma oOncesi, sirasi ve sonrasi stratejilerin yaninda okuma siirecinin tamaminda kullanilan
stratejilerin sayisi oldukca fazla oldugu icin hepsini burada verebilmek mimkin degildir. Bu
stratejilerden bazilari: SQ3R, K-W-L, Coklu gegis stratejisi, SCAN and RUN, Not Alma’dir. Bu stratejilerin
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ortak amaclari, metnin daha iyi, dogru ve kalici bir bicimde anlasiimasini saglayarak ogrencilerin
metinlere farkl acilardan bakabilmelerini; yaratici ve elestirel disinme gibi lst dizeyde yer alan
disinme becerilerini de gelistirmelerini saglamaktir. Belirtilen ortak amac¢ cercevesinde her bir
stratejinin 6zel amaclari ve kullanim sekilleri farkhdir.

Bloom’a (1998, s. 49) gbre, bireyin tim yasami boyunca okul 6grenmelerinde ilkokul yillarinda
kazanilan okudugunu anlama becerisinin etkisi ¢cok blylktiir. Okudugunu anlama kelimeleri akilda
semalarla iliskilendirerek ilgili yeni bir durum yaratma sireci olarak kabul edilebilir. Bu siirecte; bir
metin veya problem Uzerine distinme, problemin nedenlerini arama, sonu¢ elde etme, yorumlama,
analiz etme, sentezleme ve degerlendirme gibi zihinle ilgili etkinlikler etkilidir (Glnes, 2013). Bu denli
onemli zihinsel etkinlikleri kapsayan bir eylem olan okudugunu anlama becerisinde istenilen seviyeye
ulasilamamistir. Okudugunu anlama becerisinde istenilen seviyelere ulasilamadiginin gostergelerinden
biri de ABIDE 2016 (Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi) sinav sonuglaridir. PISA ve
PIRLS gibi uluslararasi sinavlarin benzeri olarak nitelendirilebilecek ABIDE 2106 Projesinin amaci,
Turkiye genelindeki 8. sinif 6grencilerinin katihmiyla 6grenci basarisina yonelik ilerlemelerin
izlenmesidir. Bu amag ¢ergevesinde 0grencilerin; Tiirkge, Matematik, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler
alanlarinda akademik ilerlemeleri bes yeterlik dizeyi belirlenerek incelenmistir. Bu arastirmada,
ogrencilerin Turkce okudugunu anlama diizeylerinin istenen seviyede olmadigl sonucuna ulasgilmistir.
Ana dili dersleri disindaki derslerin 6gretim materyallerinin biyik bir kismi da okumaya dayahdir. Bu
nedenle okuma becerisine tim derslerde ihtiya¢c duyulmaktadir. PISA, PIRLS gibi uluslararasi diizeyde
yapilan sinav sonuglarina goére okudugunu anlama becerisinin gelistiriimesi gerektigi ortaya
cikmaktadir. Ogrencilerimizin bu uluslararasi sinavlarda diisiik seviyelerde olduklari gériilmektedir. Bu
sinavlar okuma, fen ve matematik bilimleri olarak siniflandiriimis olmakla birlikte fen bilimleri ve
matematik becerilerini 6lgen sorularin da okudugunu anlama becerisine dayali oldugu gorulmektedir.
Bireylerin bilgileri ezberledigi ve oldugu gibi aktardigi bir strec¢ degil; 6grendiklerini yasamlarina
aktarabildikleri, yeni durumlara uyarlayabildikleri ve problem ¢6zme becerilerini gelistirebildikleri bir
egitim-0gretim sireci gelisen ve degisen dlinyaya uyumun saglanabilmesi acisindan oldukg¢a 6nemlidir.

Problem kavrami TDK (2020) tarafindan “teoremler ya da kurallar yardimiyla ¢6ziilmesi istenen
soru veya mesele” olarak tanimlamaktadir. Problem ¢6zme de bu soru ve meseleler igin ¢6ziim yolu ya
da yollari Uretme olarak tanimlanabilir. Cok boyutlu ve karmasik bir siireci iginde barindiran problem
¢6zme; problemi anlama, verilerin icinden ¢6zim igin ihtiya¢ olan bilgiyi secme, secilen bilgilerin
matematiksel imgelere donistirilmesi ve gerekli islem basamaklarinin takibiyle ¢6zime ulasma
ogelerinden olusmaktadir. Dogrusal bir yol izlememekle birlikte bu 6gelerin en 6nemli ve ilk asamasinin
okudugunu anlama oldugu ve okudugunu anlama basarili bir sekilde ger¢eklesmediginde problemde
verilen sayilari rastgele kullanarak bireylerin anlamsiz sonuglara ulasacaklari belirtiimektedir (Goos,
Galbraith ve Renshaw, 2000; Olkun ve Toluk, 2004). Bu dislincelerden hareketle yapilan ¢alismalarda
da alanyazini destekleyen sonuglara ulasilmistir (Yurttas Kumlu, 2016; Ulu, 2011; Tuohimaa, Aunola ve
Nurmi, 2008; Grimm, 2008; Jordan, Hanich & Kaplan, 2003).

Matematik dersi problem cozmenin ilk asamasi, problemin okunarak anlasilmasidir. Ancak
problem okunup anlasildiktan sonra sonuca ulasmak icin gerekli islemlerin yapiimasi mimkiindr.
Problemler genellikle metin temellidir. Bu metinden yola c¢ikilarak Uretilen matematiksel islemler
cevaplanmasi gereken durumu/soruyu ¢6zime ulastirir. Bu nedenle okudugunu anlamada sorun
yasayan 6grencilerin problem ¢6zmede de zorlanacagi disiinlebilir.

Okudugunu anlama becerisinin nasil gelistirilecegi, bu becerinin gelistirilmesinde izlenecek
strateji, yontem ve teknikler konusunda alanyazinda bir¢cok yayin bulunmaktadir ancak okudugunu
anlamanin diger disiplinlerle olan iliskisi tGizerine yapilan ¢alismalar sinirh sayidadir ve bu calismalarin
cogu genel olarak tarama modelinde yiiriitiilmistir (Ajello, Caponeram ve Palmerio, 2018; Ozcan Tepe,
2016; Tiizer, 2016; Yurttas Kumlu, 2016; Ozsoy, Kuruyer ve Cakiroglu, 2015; ilhan, 2014; Kivrak, 2014;
Ozdemir, 2013; Ulu, 2011; Hite, 2009; Grimm, 2008; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Tiirk¢ce dersinin
bir beceri dersi olmasindan ve bu derste gelistirilen becerilerin diger derslerde hatta tim yasam
boyunca bireye gerekli oldugundan ana dili 6gretimi sirecinin iyi bir sekilde planlanmasi ve bu
becerilerini etkili bicimde kullanmalarini saglamak amaciyla 6grencilere beceri egitiminin verilmesi
gerekmektedir. Buradan hareketle okuma stratejisi egitimi verilen 6grencilerin matematik dersi
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problem ¢6zme becerilerinde gelisme gosterecekleri diisinilmektedir. Bu nedenle ¢alismada, okuma
stratejilerinin ortaokul 6. sinif 6grencilerinin matematik dersi problem ¢6zme becerilerine etkisi
Gzerinde durulmus ve “Okuma stratejileri egitiminin verildigi 6. sinif 6grencilerinin matematik dersi
problem ¢6zme becerileri ile bu egitimin verilmedigi 6grencilerin matematik dersi problem ¢d6zme
becerileri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkhlik var midir?” sorusuna yanit aranmistir.

Arastirmanin amaci, 6. sinif 6grencilerine yonelik okuma stratejisi egitiminin ortaokul
matematik dersi problem ¢dzme becerilerine etkisini belirlemektir. Bu amaca yonelik alt amaglar su
sekilde siralanmistir:

1.Kontrol grubu 6grencilerinin Matematik Problem Cozme Basari Testi (MPCBT) 6n - son test
puanlari arasindaki fark anlamli midir?

2.Deney grubu 6grencilerinin MPCBT 0On - son test puanlari arasindaki fark anlamli midir?

3.0kuma stratejilerine yonelik hazirlanan etkinliklerin uygulandigi deney grubu ile mevcut
Turkce Ogretimi Programina yonelik hazirlanan etkinliklerin uygulandigi kontrol grubu dgrencilerinin
MPCBT puanlari, egitim sonrasinda deney grubunun lehine anlaml bir farklilik géstermekte midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada, okuma stratejileri egitiminin 6. sinif 6grencilerinin matematik problemlerini
¢6zme becerilerine etkisini belirleyebilmek icin planlanmis etkinlikler iceren 6n test-son test kontrol
gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Deneysel desen ise, arastirmacinin kontroliinde yirdtilen ve
degiskenler arasi neden-sonug iliskilerini ortaya cikarmak amaciyla ¢oziimleme yapilmasi istenen
verilerin olusturuldugu arastirma taradiar (Buyikoztirk, 2000; Karasar, 2005). Egitim alaninda yapilan
arastirmalarda c¢ok tercih edilen yari deneysel desen de tim degiskenlerin kontrol edilmesinin
olanaksiz oldugu durumlarda kullanilan bir deneysel desendir (Buyikdztiirk, 2014). Yapilan etkinliklerin
etkili olup olmadigini belirlemek amaciyla kullanilan model Tablo 1'de verilmistir:

Tablo 1.
Arastirmanin Yontem Modeli

Yari Deneysel Desen

Gruplar On Test Uygulama Son Test
Matematik Problem Okuma stratejileri Matematik Problem
Co6zme Bagari Testi kullanilarak hazirlanan Co6zme Basari Testi
Deney Grubu (MPCBT) etkinliklerin (MPCBT)
uygulanmasi
Matematik Problem MEB ders kitabindaki Matematik Problem
Cozme Basari Testi etkinliklerin Cozme Basari Testi

Kontrol Grubu (MPCBT) uygulanmasi (MPCBT)

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersi problem ¢cézme becerileri uygulama
Oncesinde (6n test) ve uygulama sonrasinda (son test) 6l¢lilmis ve boylece okudugunu anlamaya
yonelik hazirlanan etkinliklerin deney grubunda bir etkisinin olup olmadigi belirlenmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirma, Ankara ilinde bulunan ortaokullardan basit seckisiz yontemle belirlenen MEB’e bagli
bir devlet okulunda 2017-2018 egitim 6gretim yilinda 6. sinif dlizeyinde iki farkli subede 6grenim géren
80 6grenci ile gercgeklestirilmistir. Okuldaki dort farkh 6. sinif subesine “Matematik Problem Cézme
Basari Testi” uygulanmis, uygulama sonunda basari testinden aldiklari puanlar ayni olan iki 6. sinif
subesi matematik ve Tirkce dersi karne notlarina da bakilarak secilmistir. Segilen iki subenin biri
seckisiz yolla deney grubu, digeri kontrol grubu olarak atanmistir. Her iki grubun Tirkce ve matematik
dersi 6gretmenleri aynidir.
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Arastirmanin yapilacagl okul belirlendikten sonra okul yoneticileri ve ilgili 6gretmenlerle
gorlstlmus, onlara arastirmaya gonillii olarak katki saglayip saglayamayacaklari sorulmustur. Olumlu
déniit sonucunda Ankara il Milli Egitim Midurliigiinden gerekli resmi izinler alinmustir.

;i:;ct)/rzrﬁaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gére Dagilimlari
Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu
Kiz 20 16
Erkek 17 20
Toplam 37 36

Calismaya katilan deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin sayilari her iki grup icin 40 olsa da
ogrencilerden bazilarinin farkli nedenlerden 6n test ve son teste katilamamalari sebebiyle arastirmada
deney grubunda 37 6grenci, kontrol grubunda 36 6grenci olmak Gzere toplam 73 6grencinin verileri
kullanilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada, matematik egitimi uzman gorusleri alinarak dort farkl yayin evinin matematik
dersi soru bankalarindan sorular taranmis ve arastirmaci tarafindan “Matematik Problem Cozme
Basari Testi” (MPCBT) gelistirilmistir. Verilerin toplanmasinda Matematik Problem C6zme Basari
Testi’nden yararlaniimistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Deney ve kontrol gruplarinda on hafta boyunca es zamanli olarak ayni metinler ayni 6gretmen
tarafindan islenmistir. Kontrol grubunda metinler yalnizca ders kitabi ve ¢alisma kitabindaki
etkinliklerle islenirken; deney grubunda arastirmaci tarafindan okuma stratejileri egitimine gore
planlanan etkinlikler ve uygulamalarla ders isleme sireci yuritilmustir. Diger bir ifadeyle deney ve
kontrol grubunda on hafta boyunca ayni metinler farkli etkinliklerle ve uygulamalarla islenmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, SPSS 25 istatistik paket programi kullanilmistir. Degiskenlerin
belirlenmesinde ortalama, standart sapma ile yizde ve siklik degerleri kullanilmistir. Bagimli iki grup
arasindaki farkliliklar, parametrik testin on sartlari saglandiginda “Eslestirme t Testi”; saglamadiginda
da “Wilcoxont Testi” ile degerlendirilmistir. Kategorik degiskenler arasindaki iliskiler “Fisher’s Exact
Test” ve “Ki Kare” testi ile analiz edilmistir. Beklenen sikliklarin %20’den kiiglik olmasi durumunda,
bunlarin ¢6ziimlemeye dahil edilmesi icin “Monte Carlo Simulasyon Yontemi” ile degerlendirme
yapilmistir. istatistik olarak “p<0,05” sonucunun anlamli oldugu kabul edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu galismada, “Matematik Problem Cézme Basari Testi” i¢cin matematik 6gretmenlerinden
gorils alinmis ve en ¢ok tercih edilen yayinevlerinin matematik test kitaplari belirlenmis ayrica biyuk
kitabevleriyle goriisiilerek en ¢ok satilan matematik test kitaplarinin listesi alinmistir. Ogretmenlerden
ve kitabevlerinden alinan bu listelerde en ¢ok tekrarlanan dort yayinevinin test kitaplari matematik
problem ¢dzme basar testini hazirlamak icin tercih edilmistir. Belirlenen dort yayin: izmirli ve izmirli
(2016); Karakok (2015); Tudem (2015); Yilmaz Ay ve Atis (2015) yayinlaridir. Tercih edilen bu test
kitaplarinin arastirmanin konusuyla ilgili sorulari incelenmis ve 65 soruluk madde havuzu
olusturulmustur. Bir matematik egitimi uzmaniyla galisilarak 65 soruluk madde havuzundan eleme
yapilarak 15 sorudan olusan bir matematik problem ¢6zme basari testi gelistirilmistir. Gelistirilen bu
basari testi, bes Tiirkce egitimi uzmani ve bes matematik egitimi uzmanindan dizeye ve okudugunu
anlamaya uygunluk bakimindan “Uzman Goriisii Formu”yla goris alinarak diizenlenmistir. Pilot ¢alisma
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icin MPCBT, testte yer alan soru sayisinin bes kati kadar 6grenciye (75 Ogrenci) uygulanmistir.
Uygulama sonucunda gegerlik glivenirlik testi yapilmis; sonuglari Tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3.
Matematik Problem C6zme Basari Testi Glivenirlik Testi
Olgekten Madde

Olgekten Madde Olgekten Madde

Sllmd.lgmde Silindiginde Gegerli Madde Toplam Silindikten Sonra
Gegerli Olacak Korelasyonlari N
Olacak Varyans Guvenirlik Katsayisi
Ortalama
1.Soru 3,5068 6,392 ,368 ,738
2.Soru 3,5479 5,890 ,583 ,712
3.Soru 3,7808 5,729 ,594 ,709
4.Soru 3,9726 6,860 ,148 ,762
5.Soru 4,1781 7,398 -,038 ,765
6.Soru 4,2466 7,411 ,000 ,756
7.Soru 4,1781 7,065 ,208 ,750
8.Soru 3,7260 5,868 ,529 ,718
9.Soru 4,0137 6,541 ,316 ,743
10.Soru 4,0959 6,477 ,439 ,731
11.Soru 4,1507 6,796 ,340 ,741
12.Soru 3,9589 6,068 ,505 ,722
13.Soru 4,1644 7,028 ,209 ,750
14.Soru 3,7123 5,736 ,591 ,710
15.Soru 4,2192 7,285 ,112 ,755

Guvenirlik calismasi sonucunda, testte 0,20 degerinden duslik iki soru (5. ve 6. sorular)
bulunmus ve bu testin glivenirlik katsayisina bakilmistir. Glvenirlik icin O ile +1 arasinda degisen
degerler kabul edilse de +1’e yakin degerler alinmasi istenir. Glvenirlik katsayisinin 0,70’ten fazla
olmasi arastirmalarda istenilen bir sonugtur. Olgme aracinin her bir maddesi kesikli bir sekilde
Olceklendiginden glivenirlige cronbachalfa (« ) gilivenirligi, i¢ tutarhlik olarak bir glvenilirlik anlami
vardir (Cronbach, 1951). Arastirmada uygulanan testin cronbachalfa (« ) katsayisi Tablo 4'te
gosterilmistir.

Tablo 4
Matematik Problem C6zme Basari Testi Giivenirlik Katsayisi
Madde Sayisi Guvenirlik Katsayisi
Pilot Uygulamada Kullanilan Test 15 0,752

Pilot uygulama cergevesinde kullanilan 15 madde igin cronbachalfa (& ) glvenirlik katsayisi
0,752 olarak hesaplanmistir. S6zU edilen katsayinin 0,70’in Gzerinde olmasi nedeniyle testin uygun
sekilde oldugu sonucuna ulasiimistir (Cronbach, 2004). Fakat pilot uygulamada 6grencilerin sorulari
sure olarak yetistirmekte zorlandiklari belirlenmis ve matematik 6gretmenlerinden de alinan goérisler
dogrultusunda “Matematik Problem Cézme Basari Testi”nde on sorunun olmasinin daha uygun olacagi
disincesiyle diger sorulara gore daha diistk giivenirlik katsayisina sahip olan bes soru basari testinden
¢ikarilmis ve test, uygulama igin hazir duruma getirilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Bakanligindan gerekli izinler alinmistir. Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu, Millf Egitim
Bakanligindan alinan izinlerin yeterli olmasi ve insan Uzerinde yapilan bir calisma olmamasi
gerekgesiyle etik kurul onayina ihtiya¢ duyulmadigi karari almstir.

Kurul adi = Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu

Karar tarihi= 22 /04/ 2019

Belge sayl numarasi= 182

Bulgular
Calismanin bu bolimiinde arastirmanin problem ciimlesinden hareketle belirlenmis olan alt
problemlere iliskin bulgular yer almaktadir. “Kontrol grubu 6grencilerinin MPCBT 6n - son test puanlari
arasinda anlamli bir farkllik bulunmakta midir?” seklinde ifade edilen birinci alt probleme ydnelik
bulgular Tablo 5’te sunulmustur:

Tablo 5.
Kontrol Grubuna Ait MPCBT ve On Test Puanlari ile Son Test Puanlarina iliskin Sonuglar
Grup N Ortalama Std. Sapma Std. Hata t p
MPCBT On Test 36 4,06 2,14 0,36 0,21 0,84
Kontrol
MPCBT Son Test 36 4,03 2,09 0,35
**p<0,01

Tablo 5’te kontrol grubunda, MPCBT uygulama Oncesi puanlar ve uygulama sonrasi puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farklilk olmadigi gérilmektedir (p=0,84). Elde edilen bu
bulgulara gore, mevcut ders kitabina gore yiritilen Tirkce dersinin 6grencilerin matematik dersi
problem ¢6zme becerilerine olumlu yénde bir katkisinin olmadigini séylemek mimkiindr.

ikinci alt problem olan “Deney grubu 6grencilerinin MPCBT &n - son test puanlari arasinda
anlamli bir farkhlik var midir?” sorusuna yonelik bulgular Tablo 6’da verilmistir:

Tablo 6.
Deney Grubuna Ait MPCBT On Test Puanlari ile Son Test Puanlarina lliskin Sonuclar
Grup N Ortalama Std. Sapma  Std. Hata t p
MPCBT On Test 37 2,81 1,60 0,26 -13,89  0,00**
Deney
MPCBT Son Test 37 5,46 2,01 0,33
**p<0,01

Tablo 6’ya gore deney grubunda, MPCBT uygulama Oncesi ve sonrasi puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu belirlenmistir (p<0,01). Bu bulgulardan hareketle, okuma
stratejilerinin gelistiriimesine yonelik hazirlanmis olan uygulamalarin 6grencilerin matematik dersi
problem ¢6zme becerilerinin gelismesinde olumlu yonde katki sagladigi soylenebilir.

Arastirmanin Uglincli alt probleminde “Okuma stratejilerine yonelik hazirlanan etkinliklerin
uygulandigi deney grubu ile mevcut Tiirkce Dersi Ogretim Programi’na yonelik hazirlanan etkinliklerin
uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin MPCBT puanlari, egitim sonrasinda deney grubunun lehine
anlamli bir farklihk gostermekte midir?” sorusuna cevap aranmis ve buna iliskin bulgular Tablo 7'de
sunulmustur:

Tablo 7.
Deney — Kontrol Gruplarinin MPCBT On - Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasi
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Grup N Ortalama std. Std. Hata t p
Sapma
. Deney 37 2,81 1,60 0,26 2,825 0304
MPGBT Once  — ontrol 36 4,06 2,14 0,36
Deney 37 5,46 2,01 0,33 2,984  0,004%*
MPCBT
(BT Sonra  — htrol 36 4,03 2,09 0,35
**p<0,01

Tablo 7 incelendiginde uygulama oOncesi, gruplar arasinda MPCBT toplam puanlarinda
istatistiksel olarak anlamli farkhhk yoktur (p=0,304). Gruplar arasinda MPCBT toplam puanlarinda
uygulama sonrasi istatistiksel olarak fark anlamli bulunmustur (p<0,01). Deney ve kontrol gruplarinin
arasinda MPCBT’den aldiklari puanlarla ilgili olarak uygulama oncesi anlamh farkhlik olmamasi
gruplarin birbirlerine denk oldugunu gostermesi acgisindan 6nemlidir. MPCBT’den alinan puanlar
degerlendirildiginde deney ve kontrol gruplarinin aldiklari puanlar arasinda uygulama sonrasi anlamli
farkhlik deney grubu lehine bulunmustur. Uygulama sonrasi deney grubu lehine anlamh farklilk
olusmasi, on hafta boyunca Ogrencilere uygulanan okuma stratejisi egitiminin matematik dersi
problem ¢6zme becerilerinde olumlu yonde bir farkhlk sagladigini ortaya koymasi bakimindan
onemlidir. Okuma stratejisi egitimi verilen 6grencilerin problem ¢ézmenin ilk basamagi olan “problemi
anlama” islemi gergeklestirdikleri ve problemleri dogru ¢ézebildiklerini sdylemek mimkdinddr.

Tartisma ve Sonug

Yapilan bu arastirma sonucunda, okuma stratejisi egitimi verilen ortaokul 6grencilerinin
matematik dersi problem ¢6zme becerilerinde olumlu yonde bir gelisim oldugu tespit edilmistir.
Okuma stratejisi egitimi verilen 6grencilerin uygulama sonunda matematik dersi problem ¢6zme
basarilarinin, okuma stratejisi egitimi verilmeyen 6grencilere oranla daha yilksek oldugu sonucuna
ulasiimistir. Bu sonug okuma becerisinin problem ¢d6zme becerisini etkiledigini géstermektedir. Benzer
sonuglara ulan bir arastirmada Usta ve Yilmaz (2020) KWL okuma stratejisi egitimi verdikleri ilkokul 4.
sinif Ogrencilerinin, KWL okuma stratejisinin matematik problem ¢6zme becerilerindeki etkisini
incelemislerdir. Deney- kontrol gruplu yari deneysel desenin kullanildigi ¢alismada, KWL okuma
stratejisi egitimi verilen Ogrencilerin, uygulamadan o6nceki matematik problem ¢6zme basarisi
puanlariyla uygulamadan sonraki puanlari arasinda uygulamanin sonrasi lehine anlamli farklilik oldugu
saptanmistir. Uygulama sonrasi KWL stratejisi egitiminin verildigi deney grubu o6grencilerinin
matematik problem ¢dézme basarilarinin bu egitimin verilmedigi kontrol grubu 6grencilerinden daha
ylksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Ulu’nun (2011), rutin olmayan problemlerde 6grencilerin
yaptiklari hatalarin kaynagini belirlemek ve bu hatalarin giderilmesine yonelik bir uygulamanin yapildigi
calisma sonucunda ise 6grencilerin rutin olmayan problemlerde en ¢ok okudugunu anlayamamaktan
kaynakh hatalar yaptiklari belirlenmistir. Ayrica strateji egitimi verilen deney grubu 6grencileri ile
strateji egitimi verilmeyen kontrol grubu 6grencileri arasinda rutin olmayan problem ¢6zme basarisi
acisindan deney grubu lehine anlamli farkhihgin oldugu bulgularina ulagiimistir. Usta ve Yilmaz (2020)
ve Ulu’nun (2011) yapmis olduklari bu ¢alismalar okuma stratejisi ile problem ¢6zme basarisi arasindaki
iliskiyi incelemeleri bakimindan yapilan ¢alismayla benzerlik géstermektedir. S6z konusu iki ¢alisma
sonuglarinin yiratilen ¢alismanin sonucuyla paralellik gostermesi okuma stratejileri ile problem ¢ézme
basarisi arasindaki iliskinin 6nemini ortaya koymasi bakimindan dikkat gekicidir.

Problem ¢6zme basarisi ile okudugunu anlama becerisi arasindaki iliskiyi ele alan ¢alismalar da
bulunmaktadir. Memnun ve Kanbur (2020) yapmis olduklar ¢alismada, okudugunu anlama dizeyi
disik olan 6grencilerin problem ¢ézme basarilarinin da diislik; okudugunu anlama diizeyi orta diizeyde
olan 6grencilerin problem ¢ézmenin birinci basamagi olan okudugunu anlama basamagini anladigi ama
verilenleri yeterince ayirt edemedigi; okudugunu anlama diizeyleri yiiksek olan 6grencilerin problem
¢6zme asamalarinda daha az hata yaptiklari sonuglarina ulasiimistir. Boz ve Ulusoy’un (2020) ilkogretim
4. sinif 6grencileriyle yapmis olduklari okudugunu anlamaya yonelik tutum ile okudugunu anlama
dizeyi ve rutin olmayan problemleri ¢ozme basarisi arasindaki iliskiyi belirlemeyi amacladiklari
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¢alismada, anlama dizeyiyle problemleri ¢dzme basarisi arasindaki farkin okudugunu anlama lehine
oldugu bulunmustur. Arastirmada okudugunu anlamada yuksek diizeye sahip olan 6grencilerin rutin
olmayan problemleri ¢6zme basarilarinin da yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Yapilan bu
cahismalarin sonuglari, okuma becerisinin yalnizca Tirkge dersiyle ve sozel derslerle iliskili olmadigini
bltln derslerde hatta yasam boyu dnemli ve etkili oldugu diisiincelerini destekler niteliktedir (Aslan,
2017; O'Reilly ve McNamara, 2007; Ozaslan, 2006; Sever, 2011; Vilenius-Tuohimaa, Aunola ve Nurmi,
2008; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Ozcan Tepe’nin (2016) ve Tiizer'in (2016) calismalarinda
betimsel tarama modeli kullanilmis ve iki calismada da okuma anlama becerisi ile sayisal dersler
arasinda okudugunu anlama becerisinin lehine anlamli iliski oldugu sonucuna ulasiimistir. S6z konusu
calismalarla benzer diger ¢alismalar da Cavusoglu (2010) ve Goktas (2010) tarafindan yapilmistir.
Cavusoglu (2010) besinci siniflarla yaptigi calismada okudugunu anlama basarisi ile problem ¢ézme
basarisi arasindan orta dizeyde iliski oldugu ve bu iliskinin de problemi anlama ve plan yapma
basamaklarinda yiiksek oldugu sonucuna varmistir. Goktas (2010) ise 6grencilerin okudugunu anlama
becerileriyle matematik dersi basarilari arasinda yakin iliski oldugu bulgularina ulagmistir. Hite’nin
(2009) ilkégretim besinci sinif 6grencilerine okudugunu anlama egitimi verilmesiyle problem ¢6zme
becerilerinin gelistiriimesini amaglayan eylem arastirmasi yénteminin kullanildigl ¢alismasinda;
ogrencilerle akici okuma ve okudugunu anlama, matematik s6zligu, problem kurma gibi uygulamalar
yapimistir. Uygulama oncesi okudugunu anlama glicliigli ceken 6grencilerin uygulamalarin sonucunda,
problem ¢6zme becerilerinde iyilesme oldugu gorilmuistir. Tuohimaa, Aunola ve Nurmi (2008)
matematiksel sézclik problemleri ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi arastirdiklari ¢calismada,
okudugunu anlamadaki beceri ile matematiksel sézcik problemlerini ¢ozmedeki beceri arasinda
ylksek derece iliski oldugu ve her ikisinin de genel akil ylritme yetenekleri gerektirdigi bulgularina
ulasiimistir. Grimm (2008), 6grencilerin okuma stillerinin matematik basarilarina etkisini 6lgmek
amacliyla gerceklestirdigi calismasinda, okudugunu anlama becerisinin en ¢ok problem ¢ozme ve
problemi yorumlamayi etkiledigi; matematiksel kavram, tahmin ve islem becerilerine de az diizeyde de
olsa etki ettigi sonucuna ulasilmistir. Walker, Zhang ve Surber (2008) yapmis olduklari ¢alismada,
ogrencilerin okuma becerilerinin diisik olmasindan kaynakl bazi matematik becerilerinin de disuk
olma olasiliginin oldugu sonucuna ulasmislardir. Anderson’un (2010) matematik gilcligi, anlama
glcligi yasayan ve normal gelisim kaydeden 6grencileri problem ¢6zme becerileri agisindan 4. sinifin
basindan 5. sinifin sonuna kadar gozlemledigi uzun sireli ¢alismanin sonucunda, normal gelisim
kaydeden 6grencilerle anlama gigligl ve matematik glcligl ¢eken 6grenciler arasindaki farkin
giderek arttigl belirlenmistir. Anderson bu sonuca, sinif seviyesinin ylikselmesiyle problemlerin de
zorlasmasini ve okudugunu anlamaya olan gereksinimin artmasini gerekge olarak géstermistir. Mevcut
arastirma sonuglari ile alanyazinda okuma stratejileri ve problem ¢ézme basarisi, okudugunu anlama
ve problem ¢b6zme basarisini konu alan arastirma sonuglarinin birbiriyle paralellik gostermektedir
(Anderson, 2010; Boz ve Ulusoy, 2020; Cavusoglu, 2010; Hite, 2009; Grimm, 2008; Goktas, 2010;
Memnun ve Kanbur, 2020; Ozcan Tepe, 2016; Tatar ve Soylu, 2006; Tuohimaa, Aunola ve Nurmi, 2008;
Tiizer,2016; Ulu, 2011; Usta ve Yilmaz, 2020; Walker, Zhang ve Surber, 2008). Yapilan ¢alismalarda
okudugunu anlama becerisi ile problem ¢ozme basarisi arasindaki iliski diizeyleri kimi calismalarda
ylksekken kimi calismalarda bu iliski dizeyi daha dusiktir. Calhismalarin iliski dizeyi noktasinda
bulgulari arasinda farkhliklarin olusmasinin; calisma gruplari, sinif seviyeleri, yapilan uygulamalar,
arastirmalarin amaclari vb. degiskenlerden kaynakl oldugu soéylenebilir.

Oneriler
Okuma stratejisi egitiminin matematik dersi problem ¢6zme becerisi Gizerindeki etkisi dikkate
alindiginda; arastirmacilar, 6gretmenler, Tiirkce Dersi Ogretim Programi, Tiirkge ders kitaplari gibi
konularin gbéz oOniinde bulundurulmasi gerekmektedir. Bu konulardan hareketle su Onerilerde
bulunulabilir:
1. Ortaokul 6. sinif 6grencileriyle sinirlanan, okuma stratejisi egitimi verilerek okudugunu
anlamanin gelistirilmesine yonelik olan bu g¢alisma, farkli sinif seviyelerinde de yapilabilir.
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2. Bu arastirma bir egitim 6gretim yili ile sinirlandirilmistir. Konuyla ilgili daha uzun bir siireg
planlanip kapsamli ve ayrintili calismalarin yapilmasinin alana katki saglayacagi
distnilmektedir.

3. Okudugunu anlama stratejileri konusuna programlarda daha ayrintili bicimde yer verilmeli
ve stratejiler konusunda Ogretmenlerin de vyeterli derecede bilgi sahibi olmalari
saglanmalidir.

4. Ogretmenler, vyalnizca ders kitabini  kullanmamali  farkli okuma stratejilerini
kullanabilecekleri nitelikli metinlerle 6grencileri bulusturmahdir.

5. Ders kitaplarinda yer alan metinlerin genis bir arastirma, uygulama ve degerlendirme
sonucu belirlenmesine 6zen gosterilmelidir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bdlimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Arastirma Milli Egitim Bakanligina bagli bir ortaokulda gerceklestirildigi icin Milll Egitim
Bakanligindan gerekli izinler alinmistir. Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu, Milli Egitim
Bakanligindan alinan izinlerin yeterli olmasi ve insan Uzerinde yapilan bir calisma olmamasi
gerekgesiyle etik kurul onayina ihtiya¢ duyulmadigi karari almistir.

Kurul adi = Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu

Karar tarihi= 22 /04/ 2019

Belge sayl numarasi= 182

Yazarlarin Katki Orani
Bu arastirmada 1. Yazarin katki orani %60, 2. Yazarin katki orani %20, 3. yazarin katki orani
%20’dir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmada, ¢ikar gatismasi teskil edebilecek bir durum yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

Native language teaching is carried out by developing four basic language skills. An individual’s
ability to use his/her native language effectively is related to the development of these linguistic skills.
Each skill is individually very important and complementary, and different practices should be
conducted to develop each area. As one of these skills, reading is a complex process including physical
and mental processes and it is realized only through comprehension. If comprehension does not occur,
it remains only in its physical dimension and does not take place completely. Therefore, the notion of
“comprehension” is highly important and it highlights the mental dimension of reading.

Reading skills acquired and developed during school period are important both in native
language teaching and in the lives of students. Various studies should be conducted to develop reading
comprehension skills, and strategies supporting reading comprehension should be taught to students.
The concept of strategy in language teaching can be expressed as planned approaches to a work.
Accordingly, reading comprehension strategies provide guidance to individuals to consciously realize
comprehension during reading or to find solutions when comprehension is not achieved. Although
they are categorized based on the process as before, while and after reading, the number of strategies
used at every stage is quite high. Some of these strategies are SQ3R, K-W-L, Multiple pass strategy,
SCAN and RUN, and note-taking. Although each strategy has a specific aim, common aims of these
strategies are to enable students to perceive texts from different perspectives and to develop high-
level thinking skills such as critical and creative thinking.

An education-training process enabling individuals to adapt to new situations and develop
problem solving skills is very important. Problem solving can be defined as generating solutions or ways
for questions and issues. It is a complex process requiring mental process and multi-faceted thinking.
It consists of understanding the problem, choosing the information required for solution, converting
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the selected information into mathematical images and reaching the solution by performing necessary
operations. The first stage of problem solving in mathematics is to understand the problem by reading.
Only after the problem is read and understood, it is possible to take the necessary actions. Generally,
students having problems in reading comprehension cannot solve problems. For students to reach the
result, Turkish and mathematics lessons complement each other in terms of understanding and using
the necessary concepts.

Accordingly, it is necessary to plan the native language teaching process well and to train
students to ensure that these skills are used effectively. Therefore, it is thought that reading strategy
education will improve students’ problem solving skills in mathematics. For this reason, in this study,
the effect of reading strategies on middle school grade students’ problem solving skills in mathematics
is highlighted; and the answer of the question that “Is there a significant difference between
mathematical problem solving skills of the grade students who are provided reading strategies
education and mathematical problem solving skills of the students who are not provided this
education?” was searched.

Method

In this study, a quasi-experimental design with pretest-posttest control group including
activities planned to determine the effect of reading strategies education on students’ mathematical
problem-solving skills, was used. Mathematical problem solving skills of the experimental and control
group students were measured before (pre-test) and after the application (post-test), and thus,
whether the activities prepared for reading comprehension had an effect in the experimental group
was determined.

To collect data, “Mathematical Problem Solving Achievement Test” (MPSAT) was used. MPSAT
was developed by the researcher to measure the mathematical problem solving success of the
experimental and control groups by taking mathematics education expert opinions.

Same texts were simultaneously studied by the same teacher for ten weeks in the
experimental and control groups. However, while texts were studied only with the activities in the
textbook and workbook in the control group, the teaching process was carried out with the activities
and practices planned by the researcher according to the reading strategies education in the
experimental group.

Result and Discussion

As a result of the study, it was determined that there was a positive development in the
problem solving skills of middle school students provided reading strategy education. At the end of the
application, it was concluded that students provided reading strategy education had higher
mathematical problem solving success than students who did not receive this education. Usta and
Yilmaz (2020) analyzed same effects on mathematical problem solving skills of 4" graders to whom
they provided KWL reading strategy education. In the study where a quasi-experimental design with
pretest-posttest control group was used it was determined that there was a significant difference
between the mathematical problem solving success scores of students before and after the application
in favor of the students who were provided the KWL reading strategy education. As a result of another
study in which an application was carried out to determine and eliminate the source of errors made
by students in non-routine problems, it was determined that students mostly made mistakes in non-
routine problems due to not being able to understand what they read, and that there was a significant
difference between the experimental group who received reading comprehension strategies and the
control group in favor of the experimental group, in terms of success in non-routine problem solving
(Ulu, 2011). These studies carried out by Usta and Yilmaz (2020) and Ulu (2011) show similarities with
the study in terms of analyzing the relationship between reading strategy and problem solving success.
The fact that their results are in parallel with the results of this study is remarkable and it reveals the
importance of the relationship between reading strategies and problem solving success.

Results of the current research are in parallel with the results of the researches in the literature
on reading strategies and problem solving success, reading comprehension, and problem solving
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success (Anderson, 2010; Boz and Ulusoy, 2020; Cavusoglu, 2010; Hite, 2009; Grimm, 2008; Goktas,
2010; Jordan et al., 2003; Memnun and Kanbur, 2020; Ozcan Tepe, 2016; Tatar and Soylu, 2006;
Tuohimaa, Aunola and Nurmi, 2008; Tlzer, 2016; Ulu, 2011; Usta and Yilmaz, 2020; Walker, Zhang and
Surber, 2008). In the conducted studies, while the level of relationship between reading
comprehension skill and problem solving success is higher in some studies, it is lower in other studies.
It can be stated that the differences between the findings of the studies in terms of the relationship
level are due to variables such as study groups, class levels, practices, and aims of the research.
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Oz

Ogrencilerin anlama becerilerinin gelistiriimesinde metnin igeriginin dogru olarak anlasilmasinin
6nemli rolli vardir. Bu sliregte metinde bulunan s6z varligina 6grencinin hakim olmasi etkili/dogru
anlamayi da beraberinde getirecektir. Siralanan bu 6zellikler bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde
kullanilan yoéntemlerin etkililiginin arastirilmasini gerektirmektedir. Bu arastirmanin amaci
bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde kullanilan yoéntemlerin etkililiginin degerlendirilmesidir.
Arastirmanin galisma grubu altinci ve yedinci sinif 6grencilerinden olusmustur. Karma yontemin
uygulandig bu arastirmada tarama modeli ve betimsel analiz kullanilmistir. Ogrencilerin Tiirkge
derslerindeki bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde kullanilan yéntemlere yonelik tutumlarinin
belirlenebilmesi igin likert tipi tutum oOlgegi kullanilmistir. Burada elde edilen veriler
frekans/ytzdelik dilim ve t-testi ile analiz edilmistir. Agik uglu sorularin yer aldigi formlardan elde
edilen sonuglar dokiiman incelemesi yontemi ve betimsel analiz yontemleri vasitasiyla
yorumlanmistir. Arastirmada elde edilen verilere gore oOgrencilerin bilinmeyen kelimelerin
ogretiminde kullanilan yontemleri genel olarak olumlu sekilde niteledikleri gérilmistir. Ayrica
bilinmeyen kelimelerin 6gretim siireclerinde sinif diizeyi, cinsiyet degiskenlerinin bazi konu
alanlarinda p < 0,05 diizeyinde anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kelime hazinesi, bilinmeyen kelimelerin 6gretimi, baglamdan hareketle
tahmin

Evaluating the Effectiveness of the Methods Used in Teaching Unknown Words
Through Students' Views

Abstract

The correct understanding of the content of the text has an important role in the development of
students' comprehension skills. In this process, the students know of the vocabulary in the text will
bring along effective / correct understanding. These listed features require the investigation of the
effectiveness of the methods used in teaching unknown words. The aim of this research is to
evaluate the effectiveness of the methods used in teaching unknown words. The study group of
the research consisted of sixth and seventh grade students. Scanning model and descriptive
analysis were used in this study where mixed method was used. Likert type attitude scale was used
to determine the students' attitudes towards the methods used in teaching unknown words in
Turkish lessons. The data obtained here were analyzed by frequency / percentile and t-test. The
results obtained from the forms with open-ended questions were interpreted through the
document analysis method and descriptive analysis methods. According to the data obtained in
the study, it was seen that the students generally qualified the methods used in teaching unknown
words in a positive way. In addition, it was determined that the variables of class level and gender
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in the teaching processes of unknown words made a significant difference at p <0.05 level in some
subject areas.
Key Words: Vocabulary, teaching unknown words, guessing from context

Giris

Kelime 6gretiminde, ana dili egitimi ve yabanci dil egitimi olmak lzere iki ana egitsel slirecin
bulundugu gordlir. Bu durum egitsel slirecler sonucunda Ogrencilere kazandirilmasi hedeflenen
beceriler agisindan 6gretmenlerin farkl yontemleri kullanmalarini gerektirebilmektedir. Nitekim 6lgme
degerlendirmenin yaninda 6gretim yontemleri, arag-gere¢ gibi yonlerden de gesitlilik saglanmasi
dgretim programlarinin temel yaklagimlari arasinda yer alir (MEB, 2019: 6). Ogretim yéntemleri, 6lcme
degerlendirme etkinlikleri konularinda ¢esitliligin saglanmasinda 6grencilerin ilgi, ihtiya¢ ve
hazirbulunusluklarinin, sinifin 6zelliklerinin, dersin kazanimlarinin vb. goéz 6niinde bulundurulmasi
gerekmektedir. Bu dogrultuda sireclerin vyiritilmesinde 06zglnlik ve vyaraticilk boyutunda
ogretmenlere 6nemli sorumluluk diismektedir (MEB, 2019: 6).

Ana dili 6gretim sirecleri bireylerin dil becerilerinin gelisiminin yaninda akademik becerilerinin
de gelistirilmesinde 6nemli konumda bulunur. Clnki dinleme/izleme ile birlikte okuma becerisi,
bireylerin olaylari, kavramlari vb. algilamalarinda/anlamalarinda etkindir. Bu sebeple ana dili egitiminin
bu ¢ok boyutlu yapisinin géz 6niinde bulundurulmasi gerekir. Bu acidan anlama becerilerinin
gelistirilmesinin bireylerinin kelime hazinesi ile orantili oldugu soylenebilir. Kelime hazinesinin bu
onemli 6zelliginden dolayi kelimelerin 6gretiminde mantik cercevesinin olmasi gerekliligi, kelimelerin
anlam o6zellikleri Gzerinde durulmasi zorunlulugu gibi konulara arastirmacilarin dikkat ¢ektikleri gortlar
(Ozbay ve Melanlioglu, 2008a: 42).

Kelime 06gretiminde kullanilan ydntemler incelendiginde, arastirmacilarin konuyu cesitli
acilardan ele aldiklar gériilir. Ozbay ve Melanlioglu (2008b: 57) kelime 6gretiminde &rneklemin
niteligine dikkat ¢eker ve Divanu Lugati’t-Turk’(n kelime 6gretiminde kullanim 6rneklerine yer vermesi
sebebiyle 6nemli konumda oldugunu vurgular. Biiker ve Zeytinkaya (2013: 189) kelime 6gretiminde es-
zit anlam o6zelliklerinin kullanilmasinin faydal oldugunu belirtir. Duran ve Bitir (2017: 70) ise baglamdan
yola gikarak kelime 6gretiminin, kelimelerin kalcilig yéninden olumlu etkisinin oldugunu tespit eder.
Nitekim Tirkce derslerinde kelime 0Ogretim yontemleri ele alindiginda baglamdan yola ¢ikarak
kelimelerin anlamlarinin tahmin edilmesi tekniginin ilgili programda kazanim olarak yer aldigi gorulir:

“T.5.3.5. Baglamdan yararlanarak bilmedigi kelime ve kelime gruplarinin anlamini tahmin eder.

a) Ogrencilerin tahmin ettikleri kelime ve kelime gruplarini 6Grenmek icin gérseller, sézliik,
atasoézleri ve deyimler sézliigii vb. araglari kullanmalari saglanir.

b) Ogrencinin 6§rendigi kelime ve kelime gruplarindan sézliik olusturmasi tesvik edilir.” (MEB,
2019: 36)

Bu kazanim incelendiginde bilinmeyen kelimelerin 6gretim sireclerinde kelimenin anlaminin
dogrudan oOgretmen tarafindan soylenilmesi ya da sozlikten bulunmasi gibi yéntemlerin uygun
olmadigi gorilar. Nitekim kazanimda bilinmeyen kelimelerin ciimlenin, paragrafin baglamindan
hareketle tahmin edilmesi gerekliligine vurgu yapilmaktadir. Ayrica burada bilinmeyen kelimelerin
hatirlanmasinin  kolaylastiriimasi amaciyla 06grencilerin sozlik olusturmalari yoéninden tesvik
edilmelerinin istendigi de goriilmektedir (MEB, 2019: 36). Kelime 6gretim slireclerinde 6grencilerin
baglamdan yararlanarak kelimeleri tahmin etmelerinin nispeten zor oldugu durumlarla da karsilasmak
mimkindir. Bu konuda Goger’in (2018: 123-124) kelime 6gretim sireglerine yonelik siralamasi
onemlidir. Goger (2018: 123) ilgili kazanimla (MEB, 2019: 36) uyumlu sekilde &ncelikli olarak
kelimelerin baglamdan yola c¢ikarak anlamlarinin ne olacag konusunda tahminde bulunulmasi
gerektigini, daha sonra bilinmeyen kelimenin ciimleden c¢ikarilarak anlamda ne gibi degismeler
oldugunun ifade edilmesini énerir. Ogrencilerin baglamdan yola ¢ikarak tahmin etmede zorlandiklar
gorildiugiinde, bu kelimenin es-zit anlamhlari gibi ipuglarinin verilmesini, bu slirece ragmen kelimenin
anlami bulunamamissa en son asamada sozllige basvurulmasi gerektigini ifade eder (Géger, 2018: 123).
Goger (2018: 124) ayrica yeni kelimelerin gectigi atasozleri, deyimlerden yararlanilmasi; szl ve yazih
anlatim uygulamalarinda bu yeni kelimelerin kullanilmasina yénelik ¢alismalar yapilmasi gerektigini
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belirtir. Tirkce Ogretim Programi’nda da kelime 6gretim siireglerinde es-zit anlamlilik, es seslilik gibi
niteliklerin kazanim olarak yer aldigi goériilmektedir (MEB, 2019: 36).

Ogretmenlerin ve &grencilerin kelime 6gretim siireclerinde kullandiklari yéntemler, stratejiler
ogrencilerin 6grenmelerini etkileyebilmektedir. Nitekim Erdem (2005: 6) 6grenmede basarinin
kullanilan strateji ile baglantil oldugunu belirtir. Ogrencilerin kelime dgretim siireclerinin etkililiginin
artirilmasi icin ¢esitli arastirmalarin bulundugu gorilmektedir. Bu yondeki arastirmada Memis (2019a:
2584-2586) gelistirdigi kelime 6gretim stratejileri 6lgeginde, kelime 6grenme stratejilerini 6grenme,
acitklama, pekistirme, beceri kazandirma, yonlendirme ve kontrol stratejileri ana basliklari altinda
gruplar.

Derslerde 0Ogretim stireglerinde kullanilan yontem ve stratejilerin belirlenmesinde ders
kitaplari 6nemli konumda bulunur. Clinki ders kitaplarindaki metinler ve bu metinlere yoénelik
etkinlikler Tirkge derslerindeki 6gretim uygulamalarinin genelini igerisinde barindirmaktadir. Bu
durumu ders kitaplarindaki kelime hazinesi acisindan ele alan Karadag ve Kurudayioglu (2010: 435)
Turkge ders kitaplarinda 6gretilmesi hedeflenen kelimelerin sik kullanimina dikkat ¢ceker ve bu agidan
“metinlerde bir kez tekrar edilen kelimelerinin sayisinin” ders kitaplarindaki diger kelimelere oranla
disuk olmasi gerektigini belirtir. Kelime 6gretiminin dnemli asamalarindan biri de okunulanlarin dogru
anlasilabilmesidir. Bu durum dogrudan sozlii anlatimda kelimelerin dogru telaffuz edilmesini de
etkileyebilmektedir. Bu agidan kelime tekrar tekniginin “okudugunu anlama becerilerini” ve “akici
okumay!” olumlu yénde gelistirdigi Yilmaz (2008: 343) tarafindan tespit edilmistir.

Tirkce dersleri 6grencilerin ana dili becerilerinin gelistiriimesinde énemli gorev Ustlenir. Bu
ders kapsaminda okulda ve okul disinda yapilan etkinlikler 6grencilerin akademik becerilerinin
gelistirilmesinin yaninda onlarin hayata hazirlanmasina da imkan saglar. Nitekim bu duruma Tirkce
Ogretim Programi’nda da deginilir ve derslerin bireyleri hayata hazirlamadaki roliine dikkat cekilir
(MEB, 2019: 3). Ogrencilerin dil becerilerinin gelistiriimesinde onlarin kelime hazinelerinin zenginligi bu
sirece dogrudan etkide bulunur. Clink bireyler ¢evrelerindeki olaylari, durumlari, kavramlari kelime
hazinelerinin yardimiyla algilar. Ayni zamanda kendilerini yazili ve s6zIi ifade edebilmelerinde de sahip
olduklari kelime hazineleri, anlatimlarinin iceriginin niteligini belirleyebilir. Bu sebeple egitim 6gretim
sureclerinde 6grencilerin s6z varligini gelistirme etkinliklerinin 6nemli bir roli bulunur.

Kelime hazinesinin gelistirilmesinde —diger dil becerilerine ek olarak- okuma becerisi alanina
yonelik etkinliklerin niteligi de 6nemlidir. Bu konuda Aktas ve Glindlz (2017: 41) “Sozciik dagarimizi
gelistirmenin tek yolu sirekli okumaktir.” diyerek okumanin kelime hazinesinin gelisimindeki
konumunu agiklar. Okunan metinlerin daha iyi algilanip ¢6ziimlenmesinde metnin sz varli§inin iyi
taninmasinin 6nemli etkisi bulunur. Bu konuda Hsueh-chao ve Nation (2000: 422) bir metinde yer alan
bilinmeyen kelimelerinin yogunlugunun o metnin anlasiimasi tGzerinde 6nemli etkisinin bulundugunu
belirtir. Bu dogrultuda Tiirk¢e derslerindeki hemen hemen bitiin metni anlama galismalarinin basinda
bilinmeyen kelimelere yonelik etkinlikler gelir. Bu uygulamalarin sebebinin metnin tam olarak
anlasildigi zaman, dersin ilerleyen siireglerinden verim alinabilecegi diisiincesi oldugu sdylenebilir.

Memis (2019b: 288) yabancilara Tirkce Ogretim slrecinde kullanilan kelime 6gretim
stratejilerini inceledigi arastirmasinda, 6greticilerin kelime 6gretim siireclerinde acgiklama stratejilerini
digerlerine gbre daha fazla; beceri kazandirma stratejilerini ise daha az kullandiklarini ifade eder.
Yabancilara Tiirkce 6gretiminde kullanilan kelime 0Ogrenme stratejilerine 6grenciler agisindan
yaklasildigl bir diger arastirmada ise diger gruplara gore daha Ust seviyede dil yeterliligi olan C1
seviyesindeki 6grencilerin, kelime stratejilerini kullanim agisindan puan ortalamalarinin diger seviye
gruplarina gore daha disik oldugu tespit edilmistir (Bicer ve Polatcan, 2015: 824).

Kelime 06gretim slreclerinin gelistiriimesine ve yapilan uygulamalarin etkililigine yonelik
arastirmalar incelendiginde bazi arastirma sonuglari su sekilde siralanabilir: ilter (2014: 755), Frayer
modelinin "kelime 6gretiminde bir grafik diizenleyici" oldugunu ve 6grencilerin 6grendikleri kelimelere
yeni anlamlar kazandirmalarina imkan sagladigini belirtir. ilter (2014: 764) Frayer modelinin kelime
ogretim sireglerinde kullanilmasinin 6grencilerin sdzciik varliginin gelisimine olumlu yonde katkilarinin
olacagini ifade eder. Akylz Aru ve Ertem (2014: 675) ise inceledikleri ilkokul Tirkge ders kitaplarinda,
kelime oOgretimi agisindan “sistemli bir planlamanin olmadigini” belirtir. Kansizoglu (2017: 835)
geleneksel kelime 6gretim yontemleri olarak tanimladigi, kelimelerin liste seklinde ezberletilmesi,
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ogrenilen kelimenin bir cimle icinde kullanilmasi gibi uygulamalarin 6grencilerin kelime hazinesinin
gelistiriimesinde yetersiz oldugunun arastirmalarla ortaya kondugunu ifade eder. ilgili calismalarin
sonuglari ele alindiginda kelime 6gretim sireglerindeki uygulamalarin degerlendiriimesi ve hangi
yontemlerin etkili olabilecegi konusunda bilgi verildigi gortilmektedir.

Bu arastirmanin amaci Tirkce derslerinde bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde kullanilan
yontemlerin etkililiginin degerlendirilmesidir. Bu amacgla ortaokul 6grencilerinin Tirkge derslerinde
bilinmeyen kelimelerle ilgili etkinliklere yénelik tutumlarinin belirlenmesi ve bu konuda goruslerinin
alinmasi planlanmistir. Ogrencilerin okuduklari veya dinledikleri metinleri tam olarak algilamalari dil
becerilerinin bu yondeki gelisimine olumlu katki saglamaktadir. Elbette bu durumun saglanmasinda
metinlerin soézcik varhginin bilinmesinin énemli roll vardir. Ayrica 6grencinin s6z varliginin zengin
olmasi kendi distincelerini etkin bir sekilde ifade edebilmesine de araci olmaktadir. Nitekim Aktas ve
Glindlz (2017: 42) okumanin zihinsel becerilerin gelisimini de saglayacagini belirtir. Bilinmeyen
kelimelere yonelik Tirkge derslerinde yapilan etkinlikler yukarida sayilan bu 6zelliklerden dolayi
Uzerinde ©Onemle durulmasi gereken konulardandir. Bu sebeple arastirmamizda 6grencilerin
bilinmeyen kelimelere yonelik tutum ve goérislerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Bu niteliklerin
belirlenmesinin Tirkce derslerinde kelime 0Ogretimine yonelik etkinliklerin gelistirilmesi slrecine
olumlu yonde katki sunacagi beklenmektedir. Bu dogrultuda arastirma sonuglarinin alan uzmanlarina
ve oOgretmenlere sozcik oOgretiminde yontem konusunda katki saglamasi hedeflenmektedir.
Ogrencilerin arastirma sirasinda sorulari tam ve dogru olarak cevapladiklari; akran, cevre gibi
degiskenlerden etkilenmedikleri varsayilmaktadir.

Bu arastirmada cevaplari aranan sorular su sekilde 6zetlenebilir:

1. Ogrencilerin tutum 6lgegindeki maddelere verdikleri cevaplarin aritmetik oranlari (frekans-
ylzde) nedir?

2. Ogrencilerin verdikleri cevaplar sinif diizeyi degiskeni yoniinden farklilasmakta midir?

3. Ogrencilerin verdikleri cevaplar cinsiyet degiskeni yoniinden farklilasmakta midir?

4. Ogrencilerin agik uglu gériisme formundaki verdikleri cevaplar ile tutum &lgegi arasinda
benzerlik ve farkliliklar var midir?

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Karma yontemle tasarlanan bu arastirmada nicel yontemlerden tarama modeli kullaniimistir.
Ozellikle betimleme yapabilmek amaciyla géris, ilgi vb. yénlerden bilgi alinan katimcilarin sayisinin
fazla olmasi tarama modelinin temel niteliklerindendir (Blyikoéztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2019: 184). Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi kullaniimistir.
Yildirim ve Simsek (2008: 77) durum ¢alismasinin derinligine arastirma yapilmasina ve konuya bitincl
yaklasilmasina imkan sagladigini belirtir. Bu dogrultuda arastirmada Tirkge derslerindeki bilinmeyen
kelimelerin 6gretiminde kullanilan yontemlerin etkililigi belirlenmeye gahlsiimistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Bu arastirmanin evreni ortaokul 6grencilerinden olusmustur. Arastirmada 6rneklem seciminde
seckisiz (random) 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Blylkoztirk, Kilig Cakmak, Akglin, Karadeniz,
Demirel (2019: 88) seckisiz 6rnekleme yonteminin evrenin temsilini saglamada diger 6rnekleme
yontemlerine gore daha gicli oldugunu ifade ederler. Arastirmanin érneklemi (arastirma grubu) ise
ortaokul 6. ve 7. sinif 6grencilerinden olusmustur. Bu sinif diizeylerinin secilmesinin sebebi su
sekildedir: Bu arastirmada bir dnceki egitim 6gretim yilinda yapilan bilinmeyen kelimelere yonelik
etkinliklerin 6grenciler tarafindan degerlendirilmesi amaclanmistir. Clnk{ bu vasita ile 6grencilerin yil
boyunca yapilan etkinlik ve uygulamalara yonelik bilgi ve deneyim sahibi olduklari distnilmektedir.
Bu amagla 2019-2020 Egitim Ogretim Yil’'nda 5. ve 6. siniflarda bulunup, 2020-2021 Egitim Ogretim
Yil'nda 6. ve 7. sinifa gegen 6grenciler arastirma grubu olarak belirlenmistir. Ayrica bu sinif diizeylerinin
belirlenmesinde 8. siniflarin secilmemesinin sebebi ortaokul egitimlerinin son yilinda olan bu
ogrencilerin diger siniflara nispeten derslerinin daha yogun oldugu yonilindeki disiincedir. Bu
dogrultuda arastirma 2020-2021 Egitim Ogretim yilinda Kayseri ili Kocasinan ilcesi’'nde yer alan bir
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ortaokuldaki 6. ve 7. sinif 6grencilerinin katilmi ile uygulanmistir. Arastirmaya toplamda 120 6grenci
katilmistir. Ogrenci gruplarinin dagilimina yonelik veriler asagida verilmistir:

Tablo 1.
Tutum élgedi / Siniflara gére katiimcilarin dagilimi

Sinif Frekans Yizde
6 52 52,0
7 48 48,0
Total 100 100,0
Tablo 2.

Cinsiyete gore katilimcilarin dagihmi

Cinsiyet Frekans Yizde

Kiz 52 52,0

Erkek 48 48,0

Toplam 100 100,0
Tablo 3.

Acik uglu gériismeye ait dagilm

Sinif Frekans Yizde
6 10 50,0
7 10 50,0
Total 100 100,0

Ogrencilerin arastirmaya katiliminda goéniilliik ilkesi esas alinmistir. Arastirmaya dair detayl
acitklamalar yapilarak, 6grencilere istedikleri takdirde arastirmaya katilmayacaklari ve katilsalar dahi
istedikleri anda arastirmadan ayrilabilecekleri yazili olarak belirtilmistir. Arastirmada tutum olcegi ve
standartlastirilmis acik uglu goriisme formu kullanilmistir. Tutum 6lgegi ile yapilan arastirmaya 100
ogrenci, acik uclu gérismeyle yapilan arastirmaya ise 20 6grenci katilmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada tutum olcegi ve acik uclu gérisme formlari vasitasiyla veriler elde edilmistir.
Bu dogrultuda arastirmada kullanilan olgeklerin hazirlanmasi asamasinda, Tirkce derslerinde
bilinmeyen kelimelerin 6gretimine yonelik etkinliklerdeki kullanilan y&ntemler belirlenmeye
calisiimistir. Oncelikli olarak ilgili konuda veri toplanmasi amaglanan sinif diizeylerinde bilinmeyen
kelimelerin 6gretiminde hangi yontemlerin kullanildiginin belirlenmesi amaciyla Tirkge ders kitaplari
incelenmistir. Clinki derslerin ylritilmesinde temel kaynak olarak kullanilan ders kitaplarinin nemli
yonlendirici etkisi bulunmaktadir. Bu amagla 2019-2020 Egitim Ogretim Yil'nda okutulan besinci ve
altinci sinif Turkge Ders Kitaplarindaki (Capraz Baran ve Diren, 2019; Demirel, 2019) bilinmeyen
kelimelere yonelik etkinlikler, kullanilan yontemler yoniinden degerlendirilmistir. Etkinliklerde
kelimelerin 6gretiminde kullanilan yontemler bu vasita ile belirlenmistir. Bu tespitler arastirmadaki
Olgeklerde kullanilan maddelerin ve sorularin olusturulmasina yardimci olmustur. Arastirmacilar
tarafindan oOlceklerde yer verilmek Uzere olusturulan madde ve sorular 3 Tirkge 6gretmenine
gonderilerek gorisleri alinmistir. Turkge 6gretmenleri bilinmeyen kelimelerin 6gretimi sireclerindeki
uygulamalarina goére maddeleri ve sorulari degerlendirmistir. Tiirkce 6gretmenleri derslerdeki
uygulamalari ile dlgekte bulunan ifadelerin uygun oldugu yoéniinde goris belirtmistir. Bu dogrultuda
oOlgeklerin ulasiimak istenen bilgiler yoniinden uygun oldugu sonucuna ulasiimistir.
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Asagidaki bolimde arastirma sirecinde kullanilan formlarda yer alan ifadeler ve sorular
bulunmaktadir:

Tutum oOlgeginde yer alan ifadeler

1. Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimelere yonelik
etkinliklerde, kelimenin sozlikteki aciklamasiyla eslestirme yaptigimizda daha iyi 6greniyorum.

2. Turkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimelere yonelik
etkinliklerde, kelimenin sozlikteki acgiklamasi verilip cevabini bulmacada aradigimizda daha iyi
O0greniyorum.

3. Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimeleri
sozllikten buldugumda daha iyi 6greniyorum.

4. Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimeleri,
metinde bulunduklari yerdeki anlamlarini tahmin edip daha sonra da tahminimin dogrulugunu sozliikte
kontrol ettigimde daha iyi 6greniyorum.

5. Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimeleri
ogretmenime sorup cevap aldigimda daha iyi 6greniyorum.

6. Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimelerle ilgili
konusma yaptigim zaman daha iyi 6greniyorum.

7. Turkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimelerle ilgili
yazi yazdigimda (kompozisyon, siir vb.) daha iyi 6greniyorum.

8. Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimelerle ilgili
drama, canlandirma gibi oyunlar oynadigimizda daha iyi 6greniyorum.

9. Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimeleri ve
actklamalarini kaydettigim bir s6zIGgiim vardir.

10.Bu sozligime yeni 6grendigim batin kelimeleri kaydederim.

11.Bu sozliigime yeni 6grendigim kelimelerden ilgimi cekenleri kaydederim.

12.Bu sozligime yeni oOgrendigim kelimelerden ileride faydalanacagimi dislindiklerimi
kaydederim.

13.Tiirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla 6grendigim kelimelerle
daha 6nce de karsilasmistim. Ancak bu kelimelerin manalarini bilmiyordum.

14.Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla 6grendigim kelimelerle
diger derslerde de (matematik, muzik, sosyal bilgiler vb.) karsilagirim.

15.Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla 6grendigim kelimeleri
diger derslerde (matematik, muzik, sosyal bilgiler vb.) de kullanirim.

16.Tiirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimelere yonelik
etkinliklerin benim s6zcik hazinemin gelismesine katkisinin oldugunu distintiyorum.

17.Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla 6grendigim kelimeler
Tirkge dersindeki diger metinlerde de yer alir.

18.Tiirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla 6grendigim kelimelerle
ginliik yasantimda (biyiklerin konusmalarinda, gazete ve dergilerde, TV'de, internette vb.)
karsilagirim.

19.Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla 6grendigim kelimeleri
glinliik yasantimda genellikle ben de kullanmaya calisirrm

20.Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinlerdeki bilinmeyen kelimelere yonelik
ders kitaplarindaki etkinliklerin yeterli oldugunu disliniiyorum.

Acik uglu gériisme formunda yer alan sorular

1. Size gore Tiirkce derslerinde metinlerde yer alan bilinmeyen kelimeleri 6grenmek igin en iyi
yontem ne olabilir? Agiklayiniz.

2. Tirkge derslerinde okudugunuz veya dinlediginiz metinler araciligiyla 6grendiginiz kelimeleri
diger derslerinizde de kullandiniz mi? Cevabiniz evet ise hangi dersler oldugunu aciklayiniz?
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3. Tirkge derslerinde okudugunuz veya dinlediginiz metinler araciligiyla 6grendiginiz kelimeler
glnlik yasantinizda size katki sagladi mi? Aciklayiniz.

4. Tirkge derslerinde iyi 6grendiginizi dislindiginiz kelimelerle ilgili derslerde hangi tiirden
etkinlikleri yaptiginizi hatirliyorsaniz agiklayiniz.

Gegerlik ve Giivenirlik
Bu arastirmada nicel verilerin elde edilmesinde tutum &lcegi kullaniimistir. Olgekteki
maddelerin cevaplari kesinlikle katiliyorum, katiliyorum, kararsizim, katilmiyorum, kesinlikle
katilmiyorum seklindedir. Elde edilen veriler Spss 20 programi vasitasi ile puanlanmistir. Bu puanlama
su sekildedir:
Kesinlikle katiliyorum:5, Katiliyorum: 4, Kararsizim: 3, Katilmiyorum: 2, Kesinlikle katilmiyorum:

Arastirmada konu alanina yonelik 6grencilerin tutumlarinin belirlenebilmesi icin 6lcek
hazirlanmistir. Olgegin hazirlanmasi asamasinda oncelikle uzman gériisleri dogrultusunda sorular
olusturulmustur. Cesitli kurumlarda (MEB, Aksaray Universitesi) bulunan 3 uzmandan sorularin
arastirmanin amacina yonelikligi konusunda degerlendirme yapmalari istenmistir. Uzman gorUsleri
dogrultusunda bazi sorularin igerigi diizenlenmistir. Uygulanan 0&lgegin gegerlilik ve glvenilirlik
yoniiniin tespit edilebilmesi icin 40 6grenciye 6n test uygulanmistir. Olcek sorularini yanitlamada
katilimcilarin génallGgi esas alinmistir. Bu durum (katilimcilarin génilligi) sadece 6n test asamasinda
degil arastirmanin biitiin asamalarinda géz éniinde bulundurulmustur. On test asamasinda elde edilen
veriler ile Olgegin alfa kat sayisi degeri belirlenmistir. Bademci (2006: 438), Kula Kartal ve Mor Dirlik
(2016: 1869) Cronbach alfa kat sayisi degerinin olgeklerin givenilirliginin tespit edilmesinde
kullanildigini belirtirler. Bu dogrultuda yapilan analiz sonucunda alfa kat sayisi degeri 871 olarak tespit
edilmistir. Bu sonuglar Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 4.
Alfa kat sayisi

Cronbach's Alpha Based on Standardized Items N of Items

871 20

Tablo 4’te goriildugi Gzere alfa kat sayisi degeri 0,871 olarak tespit edilmistir. Kayis’a (2010:
405) gore alfa kat sayisi degeri “0.60 < a < 0.80” arasi oldugunda oldukga gtivenilirligi, “0.80 < a < 1.00”
arasi oldugunda ise yiksek glivenilirligi gostermektedir. Elde edilen bu sonuglara gére hazirlanan
Olcegin yiksek glvenilirlige sahip oldugu soylenebilir.

Tablo 5.
Faktér Analizi
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,631
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 556,102
Df 190
Sig. ,000

Alfa kat sayisi degerinin hesaplanmasinin ardindan ayni katilimcilarin oldugu 6lcege faktor
analizi yapilmistir. Faktor analizi degiskenlerin siniflandiriimasi amaciyla da kullanilabilmektedir
(Kalayci, 2010: 321). Bu amagla yapilan analizde KMO degeri Tablo 5'te goruldigu Gzere ,631 olarak
tespit edilmistir. KMO degerinin 0,5’in izerinde olmasi gerekmektedir (Kalayci, 2010: 322). Bu 6zelligi
ile KMO degerinin faktor analizi icin kabul edilebilir oldugu gorilmektedir (,631>0,5). Arastirmada
uygulanan faktor analizi sonucunda 6lgekte yer alan maddelerin toplamda 5 faktor grubu olusturdugu
gorllmastir. Bu 5 faktor toplam varyansin %75,930°unu agiklamaktadir. Birinci faktoérin 8, ikinci
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faktorin 3, Gglincl faktorin 2, dérdinci faktorin 4 ve besinci faktériin 3 maddeden olustugu tespit
edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada nicel ve nitel arastirma ydéntemleri bir arada kullanilmistir. Ogrencilerin Tiirkge
derslerindeki bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde kullanilan ydntemlere yoénelik tutumlarinin
belirlenebilmesi icin likert tipi tutum o6lgegi kullaniimistir. Bu 6lcekte yer alan maddeleri toplamda 100
dgrenci cevaplamistir. Bu dlgege ait veriler Spss 20 programi ile analiz edilmistir. Olcekte bulunan
maddelere verilen cevaplar ylizdelik oran yoniinden analiz edilmistir. Ayrica sorulara verilen cevaplarin
sinif diizeyi ve cinsiyet yoniinden farklilik olusturup olusturmadigi da incelenmistir.

Arastirmada standartlastiriimis acik uclu gorisme formunda yer alan sorulari toplamda 20
ogrenci cevaplamistir. Arastirmada veri toplama metodu olarak dokiiman incelemesi kullaniimistir.
Dokiiman incelemesi “arastiriimasi hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizinde” kullanish bir yontem olarak 6n plana ¢ikmaktadir (Yildinm ve Simsek, 2008: 187). Bu
arastirmada elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz metodundan yararlaniimistir. Betimsel
analiz yonteminde degerlendirme yaparken daha 6nceden belirlenen temalara gbére yorumlama
yapilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008: 224). Bu arastirmadaki formlarda yer alan sorularin her biri
tema alani olarak belirlenmistir.

Arastirmada kullanilan dlgeklerin olusturulmasi asamasinda 2019-2020 Egitim Ogretim Yil'nda
okutulan besinci ve altinci sinif Tlirkce Ders Kitaplarindaki (Capraz Baran ve Diren, 2019; Demirel, 2019)
bilinmeyen kelimelere yonelik etkinlikler incelenmistir. Etkinliklerde kelimelerin 6gretiminde kullanilan
yontemler bu vasita ile belirlenmistir. Bu durum arastirma formlarinda kullanilan sorularin
olusturulmasina katki saglamistir. Ayrica arastirma olcegi 3 Tirkce 6gretmenine gdnderilerek gorusleri
alinmis ve onlardan derslerdeki uygulamalarina gore Olcegi degerlendirmeleri istenmistir. Bu
dogrultuda olgeklerin ulasiimak istenen bilgiler yoniinden uygun oldugu tespit edilmistir.

Arastirma sirasinda 6grencilerin maddelere verdikleri cevaplarin oranlari aritmetik ortalama
deger Uzerinden hesaplanarak yorumlanmistir. Bu asamada maddelere verilen cevaplarin en yliksek
frekans ve yuzdelik dilimleri degerlendirilmistir. Ayrica sinif dlizeyi ve cinsiyet degiskenleri yoniinden
ogrencilerin maddelere verdikleri cevaplar bagimsiz 6érneklemler T-testi ile 6l¢lilmis ve sonuglar
yorumlanmistir. Bu asamada ¢ikan sonuglardan %95 giiven araliginda p<0,05’ten kiiglk (Ak, 2010: 81)
yani anlamli farkhlik olusturan maddeler degerlendirilmistir.

Acik uglu sorularin yer aldigi formlardan elde edilen sonuglar dokiiman incelemesi ydontemi ve
betimsel analiz yontemleri vasitasiyla yorumlanmistir. Acik uglu formlarin verileriyle anketten elde
edilen veriler karsilagtiriimistir. Bu amagla hem daha detayli bilgi edinilmesi hem de ¢ikan sonuglar
arasindaki uyumun kontrol edilmesi amaglanmistir. Bu formlarin degerlendirilmesi asamasinda
herhangi bir degiskenlik durumu aranmamistir. Arastirmada 6grencilerin sorulara verdikleri cevaplar
degerlendirilirken birden fazla alana ydnelik cevaplarin da bulundugu gériilmistir. Ornegin égrenci
Tirkce derslerinde 6grendigi yeni kelimeleri Fen bilimleri, Sosyal bilgiler, Matematik derslerinde
kullandigini belirtmistir. Bu sebeple 6grencinin cevabina 3 alanda da yer verilmistir. Bu dogrultuda
Ogrenci sayisl ile verilen cevaplar dogrultusunda olusan alanlar agisindan sayisal farkliliklar olusmustur.
Verilerin degerlendirilmesi asamasinda 6grencilerin verdikleri cevaplarda dikkat cektikleri alanlar
belirlenmistir. Ogrencilerin cevaplarinda bu alanlara deginme durumlari frekans (F) seklinde ifade
edilmistir. Arastirmadaki degerlendirmelerde “6grenci” ifadesi ile belirtilmek istenen grup, arastirmaya
katilan 6grencilerdir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Etik Kurul izni
Kurul adi = Kayseri il Milli Egitim Midirlugi
Karar tarihi= 13.08.2020
Belge sayl numarasi= 10587341

Bulgular
Tutum oOlgegine yonelik bulgular - ortalama degerler
Arastirmada stirecinde kullanilan likert tipi tutum olgegi vasitasiyla elde edilen verilerden
olusturulmus frekans ve aritmetik ortalama degerlerine ait Tablo 6 asagida yer almaktadir. Tabloda
arastirmaya katilan 6grencilerin en ylksek frekans/ylzde ile cevap verdikleri ifadeler yorumlanmistir.

Tablo 6.
Maddelere verilen cevaplarin ortalamalari
Madde Frekans % Frekans % Frekans % Frekans % Frekans %
K. Katilmiyorum  Katilmiyorum Kararsizim Katilyorum K. Katiliyorum
1 5 5,0 5 5,0 11 11,0 39 39,0 40 40,0
2 5 5,1 7 7,1 8 8,1 38 38,4 41 41,4
3 5 5,0 9 9,0 23 23,0 30 30,0 33 33,0
4 8 8,0 7 7,0 19 190 31 31,0 35 35,0
5 7 7,1 6 6,1 23 23,2 26 26,3 37 37,4
6 14 14,0 12 12,0 16 16,0 34 340 24 24,0
7 19 19,0 14 140 21 21,0 22 22,0 24 24,0
8 13 13,1 12 12,1 17 17,2 24 24,2 33 33,3
9 23 23,0 18 18,0 12 12,0 18 18,0 29 29,0
10 23 23,0 18 18,0 26 26,0 16 16,0 17 17,0
11 24 24,5 28 28,6 15 153 11 11,2 20 20,4
12 25 25,3 21 21,2 12 12,1 14 14,1 27 27,3
13 16 16,0 14 140 19 19,0 29 29,0 22 22,0
14 7 7,0 10 10,0 17 17,0 29 29,0 37 37,0
15 7 7,0 3 3,0 19 19,0 32 32,0 39 39,0
16 10 10,0 2 2,0 5 5,0 26 26,0 57 57,0
17 6 6,0 12 12,0 12 12,0 43 43,0 27 27,0
18 5 5,0 11 11,0 17 17,0 31 310 36 36,0
19 5 5,0 9 9,0 28 280 24 240 34 34,0
20 11 11,0 17 17,0 20 20,0 32 32,0 20 20,0

Arastirmada kullanilan 6lgegin ilk maddesi olan "Tirkge derslerinde okudugumuz veya
dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen kelimelere yonelik etkinliklerde, kelimenin sozliikteki
aciklamasiyla eslestirme yaptigimizda daha iyi 6greniyorum.” ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 5’i
kesinlikle katilmiyorum, % 5’i katilmiyorum, % 11’i kararsizim, % 39’u katiliyorum ve % 40’1 tamamen
katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya katilan 6grencilerin biyik ¢cogunlugunun
(% 79) bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde eslestirme etkinliklerini olumlu olarak degerlendirdikleri
soylenilebilir.

ikinci madde olan "Tiirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen
kelimelere vyonelik etkinliklerde, kelimenin sozliikteki agiklamasi verilip cevabini bulmacada
aradigimizda daha iyi 6greniyorum.” ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 5,1’i kesinlikle katilmiyorum,
% 7,1'i katilmiyorum, % 8,1’i kararsizim, % 38,4’ katiliyorum ve % 41,4’4 tamamen katiliyorum
cevabini vermistir. Bu sonuglara gére arastirmaya katilan 6grencilerin bliyiik ¢ogunlugunun (% 79,8)
bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde bulmaca tiriinden etkinlikleri olumlu olarak degerlendirdikleri
soylenilebilir.

Ugiincii madde olan "Tiirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimeleri sozlikten buldugumda daha iyi Ogreniyorum.” ifadesi incelendiginde
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ogrencilerin % 5’i kesinlikle katiimiyorum, % 9’u katilmiyorum, % 23’( kararsizim, % 30’u katiliyorum
ve % 33’0 tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya katilan 6grencilerin
¢ogunlugunun (% 63) bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde sozlik kullanimina yonelik etkinlikleri olumlu
olarak degerlendirdikleri soylenilebilir.

Dordiinci madde olan "Turkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimeleri, metinde bulunduklari yerdeki anlamlarini tahmin edip daha sonra da
tahminimin dogrulugunu soézlikte kontrol ettigimde daha iyi 6greniyorum.” ifadesi incelendiginde
ogrencilerin % 8'i kesinlikle katilmiyorum, % 7’si katilmiyorum, % 19’u kararsizim, % 31’i katiliyorum ve
% 35’i tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya katilan 6grencilerin
genelinin (% 66) bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde tahminlerin sézlikten kontrol edilmesine yonelik
etkinlikleri olumlu olarak degerlendirdikleri séylenilebilir.

Besinci madde olan "Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimeleri Ogretmenime sorup cevap aldigimda daha iyi 0Ogreniyorum.” ifadesi
incelendiginde 6grencilerin % 7,1’i kesinlikle katilmiyorum, % 6,1’i katilmiyorum, % 23,2’si kararsizim,
% 26,3'0 katiliyorum ve % 37,44 tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuclara gore
arastirmaya katilan 6grencilerin genelinin (% 63,7) bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde cevaplarin
ogretmene sorulmasi seklindeki uygulamalari olumlu olarak degerlendirdikleri séylenilebilir.

Altinci madde olan “Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimelerle ilgili konusma yaptigim zaman daha iyi 6greniyorum” ifadesi incelendiginde
ogrencilerin % 14’U kesinlikle katilmiyorum, % 12’si katilmiyorum, % 16’si kararsizim, % 34’G
katilyorum ve % 24’ tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya katilan
ogrencilerin cogunlugunun (% 58) bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde kelimelerin konusma etkinlikleri
sirasinda kullanilmasi seklindeki uygulamalari olumlu olarak degerlendirdikleri séylenilebilir. Ancak
burada olumsuz goris bildiren 6grencilerin oraninin da (kesinlikle katiimiyorum + katilmiyorum:% 26)
dikkate deger oldugu gérilmektedir.

Yedinci madde olan “Tirk¢e derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimelerle ilgili yazi yazdigimda (kompozisyon, siir vb.) daha iyi 6greniyorum.” ifadesi
incelendiginde 6grencilerin % 19’u kesinlikle katilmiyorum, % 14’0 katilmiyorum, % 21’i kararsizim, %
22’si katihyorum ve % 24’(i tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya
katilan Ogrencilerin arasinda bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde kelimelerin yazma etkinlikleri
sirasinda kullanilmasi seklindeki uygulamalari olumlu olarak degerlendirenlerin sayisinin diger gruba
gore fazla oldugu goriilmektedir. Ancak burada olumsuz goris bildiren 6grencilerin oraninin da
(kesinlikle katilmiyorum + katilmiyorum:% 33) dikkate deger oldugu gorilmektedir.

Sekizinci madde olan "Tiirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimelerle ilgili drama, canlandirma gibi oyunlar oynadigimizda daha iyi 6greniyorum.”
ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 13,1’i kesinlikle katilmiyorum, % 12,1’i katilmiyorum, % 17,2’si
kararsizim, % 24,2’si katiliyorum ve % 33,3’(i tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara
gbre arastirmaya katilan ogrencilerin ¢ogunlugunun (% 57,5) bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde
oyunlastirmanin kullanildigi uygulamalari olumlu olarak degerlendirdikleri sdylenilebilir.

Dokuzuncu madde olan "Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimeleri ve agiklamalarini kaydettigim bir sozligim vardir.” ifadesi incelendiginde
ogrencilerin % 23’ kesinlikle katilmiyorum, % 18'i katilmiyorum, % 12’si kararsizim, % 18’i katiliyorum
ve % 29’u tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya katilan 6grenciler
arasinda yeni 6grenilen kelimelerin kaydedildigi s6zIGgl olanlarin orani (% 47) daha yiksek olmakla
birlikte, s6zIGgl olmayan 6grencilerin orani (% 41) da dikkate degerdir.

Onuncu madde olan "Bu s6zliglime yeni 6grendigim bitin kelimeleri kaydederim.” ifadesi
incelendiginde 6grencilerin % 23’ kesinlikle katilmiyorum, % 18'i katilmiyorum, % 26’s1 kararsizim, %
16’s1 katiliyorum ve % 17’si tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Dokuzuncu madde ile baglantili
olan bu maddede 6grencilerin sozliiklerine kelimeleri kaydederken hangi yontemleri tercih ettiklerini
belirlemek amaglanmistir. Elde edilen sonuglara goére arastirmaya katilan 6grenciler arasinda yeni
ogrendigi butiin kelimeleri s6zlige kaydetmeyenlerin oraninin (% 41), kaydedenlere (% 33) gére daha
fazla oldugu gorilmektedir.
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On birinci madde olan "Bu so6zligliime yeni 6grendigim kelimelerden ilgimi cekenleri
kaydederim.” ifadesi incelendiginde oOgrencilerin % 24,5'i kesinlikle katilmiyorum, % 28,6'sl
katilmiyorum, % 15,3’U kararsizim, % 11,2’si katiliyorum ve % 20,4’ tamamen katiliyorum cevabini
vermistir. Yeni 6grenilen kelimelerin sozliige kaydedilme yodntemine yonelik olan bu ifadeye
ogrencilerin cogunlugunun (% 53,1) katilmadiklari gortilmektedir.

On ikinci madde olan "Bu s6zliglime yeni 6grendigim kelimelerden ileride faydalanacagimi
disindiklerimi kaydederim.” ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 25,3’( kesinlikle katilmiyorum, %
21,2'si katilmiyorum, % 12,1'i kararsizim, % 14,1’i katihyorum ve % 27,34 tamamen katiliyorum
cevabini vermistir. Bu sonuglara gore katilmayanlarin oraninin (% 46,5), katilanlarin oranindan (% 41,4)
daha fazla oldugu gorilmektedir. Bu durumda yeni 6grenilen kelimelerin sézIige kaydedilmesi
asamasinda, kelimenin ilgi cekicilik, ileride kullanabilme 6zelliklerinden ziyade baska etkenlerin daha
baskin oldugu soylenebilir. Bu etkenlerin 6gretmenin yonlendirmeleri, etkinlikteki yonergeler vb.
seklinde oldugu distnilmektedir.

On liclinct madde olan "Tiirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla
o0grendigim kelimelerle daha 6nce de karsilasmistim. Ancak bu kelimelerin manalarini bilmiyordum.”
ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 16’si kesinlikle katilmiyorum, % 14’G katilmiyorum, % 19'u
kararsizim, % 29’u katiliyorum ve % 22’si tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonugclara gore
yeni ogrenilen kelimelerle daha 6nce karsilasma ve manalarinin bilinmesi ifadesine olumlu goris
bildirenlerin oraninin (% 51) daha fazla oldugu tespit edilmistir.

On dordincii madde olan “Turkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler
aracihgiyla 6grendigim kelimelerle diger derslerde de (matematik, muzik, sosyal bilgiler vb.)
karsilagirim.” ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 7’si kesinlikle katilmiyorum, % 10’u katilmiyorum,
% 17’si kararsizim, % 29’u katiliyorum ve % 37’si tamamen katillyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara
gore arastirmaya katilan 6grencilerin gcogunlugunun (% 66) yeni 6grenilen kelimelerle diger derslerde
karsilastiklarini belirttikleri gérilmektedir.

On besinci madde olan "Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla
ogrendigim kelimeleri diger derslerde (matematik, muzik, sosyal bilgiler vb.) de kullanirim.” ifadesi
incelendiginde 6grencilerin % 7’si kesinlikle katilmiyorum, % 3’0 katilmiyorum, % 19’u kararsizim, %
32’si katilyorum ve % 39’u tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya
katilan 6grencilerin ¢cogunlugunun (% 71) yeni 6grenilen kelimeleri diger derslerde kullandiklarini
belirttikleri gorilmektedir. On dérdinci madde ile on besinci madde arasinda sayisal yonden
yakinhgin, 6grencilerin verdikleri cevaplarin givenilirligi agisindan dnemli oldugu dusinilmektedir.
Ayrica bu duruma ek olarak on besinci maddedeki sonuglarla (% 71) agik uglu gorisme formunda
bulunan ikinci soruya verilen cevaplar (% 75) arasinda benzerlik oldugu gorilmektedir.

On altinci madde olan "Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimelere yonelik etkinliklerin benim sézciik hazinemin gelismesine katkisinin oldugunu
distinliyorum.” ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 10’u kesinlikle katilmiyorum, % 2’si katilmiyorum,
% 5’i kararsizim, % 26’s1 katiliyorum ve % 57’si tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara
gbre arastirmaya katilan 6grencilerin blylk ¢ogunlugunun (% 83) yeni 6grenilen kelimelerin sdzciik
hazinelerinin gelismesine katkisinin oldugunu dusindukleri goriilmektedir.

On yedinci madde olan "Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler araciligiyla
ogrendigim kelimeler Tirkce dersindeki diger metinlerde de yer alr.” ifadesi incelendiginde
ogrencilerin % 6’s1 kesinlikle katilmiyorum, % 12’si katilmiyorum, % 12'si kararsizim, % 43’0 katiliyorum
ve % 27’si tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya katilan 6grencilerin
¢ogunlugunun (% 70) yeni oOgrendikleri kelimelerle Tirkce dersindeki diger metinlerde de
karsilastiklarini ifade ettikleri gordlmektedir. Bu durum sozclik hazinesinin gelistirilmesinde, yeni
ogrenilen kelimelerle siklikla karsilastirma tekniginin ders kitaplarinda tercih edildigini gostermektedir.

On sekizinci madde olan "Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler
araciligiyla 6grendigim kelimelerle ginliik yasantimda (bUytklerin konusmalarinda, gazete ve
dergilerde, TV’de, internette vb.) karsilasirm.” ifadesi incelendiginde 6grencilerin % 5’i kesinlikle
katilmiyorum, % 11’i katilmiyorum, % 17’si kararsizim, % 31'i katilyorum ve % 36’si tamamen
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katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gore arastirmaya katilan 6grencilerin cogunlugunun (% 67)
yeni 6grendigi kelimelerle giinlik yasantilarinda karsilastiklari gortilmektedir.

On dokuzuncu madde olan "Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler
aracihgiyla 6grendigim kelimeleri giinliik yasantimda genellikle ben de kullanmaya ¢alisirim.” ifadesi
incelendiginde 6grencilerin % 5’i kesinlikle katilmiyorum, % 9’u katilmiyorum, % 28’i kararsizim, % 24’0
katiliyorum ve % 34’ tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuclara gore arastirmaya katilan
ogrencilerin cogunlugunun (% 58) yeni 6grendigi kelimeleri glinllik yasantilarinda kullandiklarini ifade
ettikleri goriilmektedir. Ogrencilerin % 14’0 ise bu ifadeye katilmadiklarini ifade etmislerdir. Bu
sorudaki ylksek orana kiyasla gorlisme formunda yer alan benzer nitelikteki Uglincli soruda,
o0grencilerin tamaminin yeni 6grendikleri kelimeleri glinliik yasantilarinda kullandiklarini belirtikleri
tespit edilmistir.

Yirminci madde olan "Tirk¢e derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinlerdeki
bilinmeyen kelimelere yonelik ders kitaplarindaki etkinliklerin yeterli oldugunu distiniyorum.” ifadesi
incelendiginde 6grencilerin % 11’i kesinlikle katilmiyorum, % 17’si katilmiyorum, % 20’si kararsizim, %
32’si katihyorum ve % 20’si tamamen katiliyorum cevabini vermistir. Bu sonuglara gére arastirmaya
katilan 6grencilerin ¢ogunlugunun (% 52) ders kitaplarindaki bilinmeyen kelimelere yonelik etkinleri
yeterli bulduklari tespit edilmistir. Batln bu sonuglar bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde gesitliligin
saglanmasinin 6grenciler tizerinde olumlu etkisinin oldugunu géstermesi agisindan énemlidir.

Tutum oOlgegine yonelik bulgular — sinif degiskeni

Arastirmaya katilan 6grencilerin verdikleri cevaplar sinif degiskeni yoniinden analiz edilmistir.
Yapilan analiz sonucunda olusan veriler Tablo 7'de bulunmaktadir. Analiz sirasinda siniflar arasinda
anlamli farklihk (p < 0,05) olusan maddeler degerlendirilmistir.

Tablo 7.

Grup istatistikleri (Sinif)
Sinif Sayl Ort. Sig. (2-tailed)

Sorul 6 52 4,0769 ,724
7 48 4,0000

Soru 2 6 51 3,9216 ,277
7 48 4,1667

Soru 3 6 52 3,7308 ,725
7 48 3,8125

Soru 4 6 52 3,5577 ,059
7 48 4,0208

Soru 5 6 52 3,8269 ,871
7 47 3,7872

Soru 6 6 52 3,3077 ,389
7 48 3,5417

Soru 7 6 52 3,1346 ,744
7 48 3,2292

Soru 8 6 51 3,2353 ,033
7 48 3,8333

Soru 9 6 52 3,7115 ,000
7 48 2,4792

Soru 10 6 52 3,3462 ,000
7 48 2,3333

Soru 11 6 50 2,9200 ,230
7 48 2,5625

Soru 12 6 52 3,0385 ,650
7 47 2,8936
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Soru 13 6 52 3,2115 ,661
7 48 3,3333

Soru 14 6 52 3,7115 ,513
7 48 3,8750

Soru 15 6 52 3,7500 ,106
7 48 4,1250

Soru 16 6 52 4,0385 ,244
7 48 4,3333

Soru 17 6 52 3,5192 ,059
7 48 3,9583

Soru 18 6 52 3,6731 ,198
7 48 3,9792

Soru 19 6 52 3,4423 ,010
7 48 4,0417

Soru 20 6 52 3,1154 ,081
7 48 3,5625

Sekizinci sorudaki “Tiirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen
kelimelerle ilgili drama, canlandirma gibi oyunlar oynadigimizda daha iyi 6greniyorum.” ifadesi
incelendiginde gruplar arasinda anlamh farkhlk oldugu gorilmektedir. Altinci siniftaki 6grencilerin
cevaplarinin ortalamasi 3,23, yedinci siniftaki 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi ise 3,83 olarak tespit
edilmistir. Bu ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadig bagimsiz
orneklemler igin t testi kullanilarak yoklanmistir. Elde edilen degerin 0,05 diizeyinde anlamli oldugu
gorulmastir (p < 0,05). Bu verilere gore yedinci sinif 6grencilerinin bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde
oyunlastirmanin kullanilmasi yontemini altinci sinif 6grencilerine goére daha cok onayladiklari
soylenilebilir.

Dokuzuncu sorudaki “Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki
bilinmeyen kelimeleri ve agiklamalarini kaydettigim bir s6zIGglim vardir.” ifadesi incelendiginde gruplar
arasinda anlamh farklhihk oldugu goérilmektedir. Altinci siniftaki 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi
3,71, yedinci siniftaki 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi ise 2,47 olarak tespit edilmistir. Bu
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigi bagimsiz 6rneklemler igin t testi
kullanilarak yoklanmistir. Elde edilen degerin 0,05 diizeyinde anlamli oldugu gértlmustir (p < 0,05). Bu
verilere gore altinci sinif 6grencilerinin bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde sozllik olusturma yontemini
yedinci sinif 6grencilerine gore daha ¢ok kullandiklarini belirtikleri gérilmektedir.

Onuncu sorudaki “Bu sozliglime yeni 6grendigim bitin kelimeleri kaydederim.” ifadesi
incelendiginde gruplar arasinda anlamh farkhlk oldugu goérilmektedir. Altinci siniftaki 6grencilerin
cevaplarinin ortalamasi 3,34, yedinci siniftaki 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi ise 2,33 olarak tespit
edilmistir. Bu ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigl bagimsiz
orneklemler icin t testi kullanilarak yoklanmistir. Elde edilen degerin 0,05 diizeyinde anlamli oldugu
gorilmastir (p < 0,05). Bu verilere gore altinci sinif 6grencilerinin yeni 6grenilen kelimelerin butliniini
sozllklerine kaydetme yoniinden yedinci sinif 6grencilerine gére ortalamalarinin daha fazla oldugu
soylenebilir.

On dokuzuncu sorudaki “Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler
aracihgiyla 6grendigim kelimeleri giinliik yasantimda genellikle ben de kullanmaya ¢alisirm.” ifadesi
incelendiginde gruplar arasinda anlamh farkhlk oldugu gorilmektedir. Altinci siniftaki 6grencilerin
cevaplarinin ortalamasi 3,44, yedinci siniftaki 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi ise 4,04 olarak tespit
edilmistir. Bu ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigl bagimsiz
orneklemler icin t testi kullanilarak yoklanmistir. Elde edilen degerin 0,05 diizeyinde anlamh oldugu
gorulmistiir (p < 0,05). Bu verilere gore yedinci sinif 6grencilerinin altinci sinif 6grencilerine gore yeni
ogrendikleri kelimeleri glinliik yasantilarinda daha fazla kullandiklarini ifade ettikleri sdylenebilir.
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Arastirmaya katilan 6grencilerin verdikleri cevaplar cinsiyet degiskeni yoninden analiz
edilmistir. Yapilan analiz sonucunda olusan veriler Tablo 8de bulunmaktadir. Analiz sirasinda
ogrenciler arasinda anlamli farkhlik (p < 0,05) olusan maddeler degerlendirilmistir.

Tablo 8.

Grup istatistikleri (Cinsiyet)
Sinif Sayi Ort. Sig. (2-tailed)

Soru 1 Kiz 52 4,1731 ,202
Erkek 48 3,8958

Soru 2 Kiz 52 4,0385 ,986
Erkek 47 4,0426

Soru 3 Kiz 52 3,8462 ,495
Erkek 48 3,6875

Soru 4 Kiz 52 3,7885 ,943
Erkek 48 3,7708

Soru 5 Kiz 52 3,7885 ,866
Erkek 47 3,8298

Soru 6 Kiz 52 3,5000 ,540
Erkek 48 3,3333

Soru 7 Kiz 52 3,6923 ,000
Erkek 48 2,6250

Soru 8 Kiz 51 3,7843 ,058
Erkek 48 3,2500

Soru 9 Kiz 52 3,0577 ,681
Erkek 48 3,1875

Soru 10 Kiz 52 2,9808 ,369
Erkek 48 2,7292

Soru 11 Kiz 51 2,7255 ,892
Erkek 47 2,7660

Soru 12 Kiz 52 3,0385 ,650
Erkek 47 2,8936

Soru 13 Kiz 52 3,1538 ,383
Erkek 48 3,3958

Soru 14 Kiz 52 3,7885 ,990
Erkek 48 3,7917

Soru 15 Kiz 52 3,9231 ,951
Erkek 48 3,9375

Soru 16 Kiz 52 4,1538 ,830
Erkek 48 4,2083

Soru 17 Kiz 52 3,9423 ,057
Erkek 48 3,5000

Soru 18 Kiz 52 3,8846 ,573
Erkek 48 3,7500

Soru 19 Kiz 52 4,0192 ,009
Erkek 48 3,4167

Soru 20 Kiz 52 3,5769 ,044
Erkek 48 3,0625

Yedinci sorudaki “Tirkge derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz bir metindeki bilinmeyen
kelimelerle ilgili yazi yazdigimda (kompozisyon, siir vb.) daha iyi 6greniyorum.” ifadesi incelendiginde
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gruplar arasinda anlamli farkhlik oldugu goérilmektedir. Kiz 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi 3,69,
erkek 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi ise 2,62 olarak tespit edilmistir. Bu ortalamalar arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlaml olup olmadigi bagimsiz 6rneklemler igin t testi kullanilarak
yoklanmistir. Elde edilen degerin 0,05 diizeyinde anlamli oldugu gortlmistir (p < 0,05). Bu verilere
gore kiz 6grencilerin yeni 6grenilen kelimelerin yazili anlatimda kullanildiginda daha iyi 6grenildigine
yonelik cevaplarinin ortalamasinin, erkek 6grencilerin cevaplarinin ortalamasina gére daha yuksek
oldugu gorulmektedir.

On dokuzuncu sorudaki “Tirk¢e derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinler
aractligiyla 6grendigim kelimeleri glinliik yasantimda genellikle ben de kullanmaya calisirm.” ifadesi
incelendiginde gruplar arasinda anlamli farkhlik oldugu gorilmektedir. Kiz 6grencilerin cevaplarinin
ortalamasi 4,01, erkek 6grencilerin cevaplarinin ortalamasi ise 3,41 olarak tespit edilmistir. Bu
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigi bagimsiz 6rneklemler igin t testi
kullanilarak yoklanmistir. Elde edilen degerin 0,05 diizeyinde anlamli oldugu gértlmustir (p < 0,05). Bu
verilere gore kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore yeni 6grenilen kelimeleri giinlik yasantilarinda
daha cok kullandiklarini ifade ettikleri sdylenilebilir.

Yirminci sorudaki “Tirkce derslerinde okudugumuz veya dinledigimiz metinlerdeki bilinmeyen
kelimelere yonelik ders kitaplarindaki etkinliklerin yeterli oldugunu dlstniyorum.” ifadesi
incelendiginde gruplar arasinda anlamli farkhlik oldugu goriilmektedir. Kiz 6grencilerin cevaplarinin
ortalamasi 3,57, erkek Ogrencilerin cevaplarinin ortalamasi ise 3,06 olarak tespit edilmistir. Bu
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigi bagimsiz 6rneklemler igin t testi
kullanilarak yoklanmistir. Elde edilen degerin 0,05 diizeyinde anlamli oldugu gérilmustir (p < 0,05). Bu
verilere gore kiz 6grencilerin ders kitaplarindaki bilinmeyen kelimelere yonelik etkinlikleri erkek
ogrencilere gore daha yeterli gérdikleri séylenebilir.

Aclik uglu gériisme formlarinda yer alan verilerin degerlendirilmesi

Bu arastirma sirecinde kullanilan agik uglu goriisme formunda yer alan ilk soru “Size gére
Turkce derslerinde metinlerde yer alan bilinmeyen kelimeleri 6grenmek icin en iyi yontem ne olabilir?
Aciklayiniz.” seklindedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin cevaplari incelendiginde frekansi en yiiksek
uygulamanin “bilinmeyen kelimenin tahmin edilerek tahminlerin sozIik ile karsilastiriimasi” oldugu
gorilmustiir (F:9). Bu durumun sebebinin ders kitaplarindaki bilinmeyen kelimelere yonelik
etkinliklerin, “T.6.3.5.; T.7.3.5. Baglamdan hareketle bilmedigi kelime ve kelime gruplarinin anlamini
tahmin eder.” (MEB, 2019: 40-44) kazanimi dogrultusunda tasarlanmasindan kaynakli oldugu
disinidlmektedir. Bu dogrultuda 6grencilerin ders kitaplarindaki mevcut bu yéntemi etkili bulduklari
soylenilebilir. Bilinmeyen kelimenin ciimle igerisinde kullaniimasi (F:4) uygulamasi ise arastirmaya
katilan 6grencilerin en c¢ok dikkat cektikleri ikinci alandir. Ogrencilerin bilinmeyen kelimelerin
ogretiminde dikkat gektikleri diger alanlar ise bilinmeyen kelimelere yonelik sozliik olusturmak (F:3),
tekrar etmek (F:1), eslestirme yapmak (F:1), 6gretmene sormak (F:1) ve etkinlik temelli ders islemek
(F:1) seklindedir.

Gorisme formunda yer alan ikinci soru “Tirkce derslerinde okudugunuz veya dinlediginiz
metinler araciligiyla 6grendiginiz kelimeleri diger derslerinizde de kullandiniz mi? Cevabiniz evet ise
hangi dersler oldugunu aciklayiniz?” seklindedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin cevaplari
incelendiginde 15 (% 75) 6grencinin yeni 6grendigi kelimeleri diger derslerde kullandiklari, 5 (% 25)
ogrencinin ise kullanmadiklari yoniinde cevap verdikleri gorilmustir. Cevaplar incelendiginde yeni
ogrenilen kelimelerin kullanimi agisindan en ¢ok deginilen ders “sosyal bilgilerdir” (F:12). “Fen bilgisi”
ve “hepsi” ise cevaplar incelendiginde en cok deginilen ikinci alanlardir (F:4). iki 6grencinin ise yeni
ogrendikleri kelimeleri matematik dersinde kullandiklarini belirttikleri gorilmuastir (F:2).

Gorisme formunda yer alan tglincl soru “Tirkce derslerinde okudugunuz veya dinlediginiz
metinler araciligiyla 6grendiginiz kelimeler ginlik yasantinizda size katki sagladi mi? Aciklayiniz.”
seklindedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin tamaminin olumlu yénde cevap verdikleri gérilmustar
(F:20). Bu soruda en ¢ok deginilen alan “glinliik hayatta kendini ifade etmeye katki saglamasidir” (F:15).
“Kitap okurken yardimci olmasi” ve “sinavda yardimci olmasi” ise birer 6grenci tarafindan belirtilmistir
(F:1). 3 6grenci ise sadece “evet” seklinde cevap vermistir. Bu durum 6zellikle bilinmeyen kelimelerin

409



Mehmet FiDAN, Ahmet YILMAZ

ogretiminde glinlik yasamla bag kurulmasi gerekliligi ve kendini ifade etmedeki niteligini géstermesi
acisindan énemlidir.

Gorisme formunda yer alan son soru “Tirkce derslerinde iyi 6grendiginizi disinduginiz
kelimelerle ilgili derslerde hangi tiirden etkinlikleri yaptiginizi hatirliyorsaniz agiklayiniz.” seklindedir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin cevaplari incelendiginde “bilinmeyen kelimenin tahmin edilerek
tahminlerin s6zlik ile karsilastirilmasi” en ¢ok deginilen etkinliktir (F:7). Bu durum birinci sorudaki
sonuglari destekler niteliktedir. Bilinmeyen kelimelere yonelik diger etkinlikler ise “bulmaca ¢6zme”
(F:3), “cimle icinde kullanma” (F:3), “eslestirme yapma” (F:2), “oyunlastirma” (F:1), “s6zlik olusturma”
(F:1), “diger derslerde kullanilma durumu” (F:1) seklindedir. 2 0&grencinin ise bu soruya
“hatirlamiyorum” seklinde cevap verdikleri gorilmustir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirma siirecinde uygulanan likert tipi tutum 6lcegi ve acik uclu goriisme formlarindan elde
edilen veriler vasitasiyla ulasilan sonuglar su sekilde siralanabilir:

e Ortaokul o6grencilerine yapilan bu arastirmanin sonuglarina gore, arastirmaya katilan
ogrencilerin genelinin bilinmeyen kelimelerin 6gretimi sireclerinde eslestirme, bulmaca tiiriinden
etkinlikler vasitasiyla daha iyi 6grendiklerini ifade ettikleri gorilmustir.

e Ogrencilerin ¢ogunlugunun bilinmeyen kelimelerin dgretimi siireglerinde sézliik kullanimi,
tahminlerin sozliikten kontrol edilmesi, kelimenin manasinin 6gretmene sorulmasi, oyunlastirma ile
O0gretme gibi uygulamalari destekledikleri sonucuna ulasiimistir. Bu duruma ek olarak yedinci sinif
ogrencilerinin bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde oyunlastirmanin kullaniimasi yéntemini altinci sinif
ogrencilerine gore daha ¢ok onayladiklari tespit edilmistir.

e Ogrencilerin ¢ogunlugunun yeni 6grenilen kelimelerin sozlii anlatim etkinliklerinde
kullanildiginda daha iyi 6grendiklerini belirttikleri tespit edilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin
arasinda bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde kelimelerin yazma etkinlikleri sirasinda kullaniimasi
seklindeki uygulamalari olumlu olarak degerlendirenlerin sayisinin diger gruba gére fazla oldugu
gorlilmastir. Bu sonuca ek olarak kiz 6grencilerin yeni 6grenilen kelimelerin yazili anlatimda
kullanildiginda daha iyi Ogrenildigine yonelik cevaplarinin ortalamasinin, erkek &grencilerin
cevaplarinin ortalamasina gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

e Yeni 6grenilen kelimelerin kaydedildigi s6zIUgu olan 6grencilerle olmayan 6grencilerin sayinin
birbirine yakin oranda oldugu goriilmastiir. Ayrica bu kelimelerin sozllige kaydedilmesi asamasinda da
ilgi cekicilik, ileride kullanabilme gibi dzelliklerin ¢ok etkili olmadigi sonucuna ulasiimistir. ilgili maddeler
sinif dizeyleri agisindan degerlendirildiginde, altinci sinif 6grencilerinin bilinmeyen kelimelerin
ogretiminde sozliik olusturma yéntemini yedinci sinif 6grencilerine gore daha c¢ok kullandiklari tespit
edilmistir. Bu sonuca ek olarak altinci sinif 6grencilerinin yeni 6grenilen kelimelerin bitlinini
sozllklerine kaydetme yoniinden yedinci sinif 6grencilerine gére ortalamalarinin daha fazla oldugu
gorilmastar.

e Ogrencilerin cogunlugunun yeni dgrenilen kelimelerle Tiirkce derslerindeki farkli metinlerde,
diger derslerde (sosyal bilgiler, fen bilgisi, matematik vb.), giinlik yasantilarinda karsilastiklarini ve bu
kelimeleri diger derslerde kullandiklarini belirttikleri gérilmustir. Acik uglu gériisme formlarinda da
ogrencilerin ¢ogunlugunun bu yoénde cevap verdikleri ve bu kelimelerle en ¢ok sosyal bilgiler
derslerinde karsilastiklarini belirttikleri tespit edilmistir. Ayrica bu kelimelerin s6zclk hazinelerinin
gelisimine katki sagladigi ve bu kelimeleri glinliik yasantilarinda da kullandiklari, 6grencilerin cogunlugu
tarafindan belirtilmistir. ilgili maddeler sinif diizeyleri acisindan degerlendirildiginde yedinci sinif
ogrencilerinin altinci sinif 6grencilerine gére yeni 6grendikleri kelimeleri glinlik yasantilarinda daha
fazla kullandiklarini ifade ettikleri tespit edilmistir. Kiz 6grencilerin ise erkek 6grencilere gore yeni
ogrenilen kelimeleri glinliik yasantilarinda daha ¢ok kullandiklarini belirttikleri gorilmustir.

o Acik uglu gorisme formlarina cevap veren 6grencilerin tamaminin derslerde bilinmeyen
kelimelere yonelik etkinliklerde 6grenilen kelimelerin glnliik yasantilarinda kendilerini ifade etme
becerilerine katki sagladigini belirttikleri sonucuna ulasilmistir.

410



Bilinmeyen Kelimelerin Ogretiminde Kullanilan Yontemlerin Etkililiginin Ogrencilerin Goriisleri Vasitasiyla
Degerlendirilmesi

o Ogrencilerin cogunlugunun ders kitaplarindaki bilinmeyen kelimelere yonelik etkinlikleri yeterli
bulduklari sonucuna ulasiimigtir. Bu sonuca ek olarak kiz 6grencilerin ders kitaplarindaki bilinmeyen
kelimelere yonelik etkinlikleri erkek 6grencilere gore daha yeterli gérdiikleri sonucuna ulasiimistir.

e Gorisme formlarindaki verilerden hareketle 6grencilerin cogunlugu, bilinmeyen kelimelerin
ogretiminde en etkili yontemin “bilinmeyen kelimenin tahmin edilerek tahminlerin soézlik ile
karsilastirilmasi” oldugunu ifade etmislerdir.

Konu alani ile ilgili ¢alismalar incelendiginde okunan metnin dogru anlasilmasinda kelime
bilgisinin 6nemli oldugu gorilmektedir. Ehri (1987: 28) cocuklarin ilk okuma sireglerinde nasil
o0grendiklerinin anlasiimasinin yalnizca dil becerileri ve okul basari agisindan degil, bilgiyi isleme
sirecleri acisindan da 6nemli oldugunu belirtir. Bu durumun daha yiksek sinif seviyelerindeki
yansimalarindan birinin de okuma sirasinda kelimelerin anlamlarinin hatirlanmasi oldugu séylenebilir.
Cunkl okuma 6nemli bir anlama aracidir. Bu siirecte dogru anlamanin saglanabilmesi icin metinde yer
alan kelimelerin dogru algilanmasi ve anlasiimasi da gerekir. Bu agidan bilinmeyen kelimelerin
ogretiminin dil 6gretim siireglerinde 6nemli roliiniin oldugu disliniimektedir. Akyol ve Temur (2007:
197) okuma becerilerinin gelisimi ile kelime hazinesinin gelisimi arasinda bag kurar. Bu bagin “kelime
hazinesinin zenginligi ile okuma basarisi arasinda olumlu yénde” oldugu belirtir (Akyol ve Temur, 2007:
200). Akyol ve Temur (2007: 206) “kelime 6gretiminde en etkili yolun anlamh ¢alismalar yapmak”
oldugunu ifade eder ve bu tirden calismalarin 6grenciyi disiinmeye, “tecriibelerini kullanmaya” sevk
ettigini belirtir. Bu dogrultuda arastirma vasitasiyla 6grencilerden elde edilen verilerden hareketle
bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde yapilan uygulamalarin olumlu oldugu soéylenebilir. Cinkl hem
tutum Olcegi hem de acik uclu gériisme formlari vasitasiyla arastirmaya katilan 6grencilerin verdikleri
cevaplar incelendiginde bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde uygulanan yontemlerin 6grencilerin
geneli tarafindan olumlu olarak nitelendirildigi gértilmustir. Bu durumun derslerde ilgili kazanimlar ve
ders kitaplarinin da bu dogrultuda hazirlanmasi sonucunda 06gretmenlerin uygulamalari ile
baglantisinin oldugu dusdnldlmektedir. Nitekim 0Ogrencilerin  bilinmeyen kelimelerin 6gretim
sureclerinde etkili oldugunu bildirdikleri bilinmeyen kelimenin baglamdan yararlanilarak tahmin
edilmesi ve tahminlerin sozliik ile karsilastiriimasi uygulamasinin Tiirkce Ogretim Programi’ndaki
“T.6.3.5.; T.7.3.5.” (MEB, 2019: 40-44) nolu kazanimlarla uyumlu oldugu goérilmektedir. Baglamdan
yararlanarak kelime oOgretimine yonelik arastirmalar bu konunun 6nemine deginmektedir. Nagy,
Herman ve Anderson (1985: 252) kelime 6gretiminde yazili baglamlari inceledikleri arastirmalarinda,
so6zIU baglamlara da vurguda bulunurlar ve bunlarin kelime dagarciginin zenginlesmesinde 6nemli
roliiniin oldugunu aktarirlar. Na ve Nation (1985: 39) gliclU bir strateji olarak niteledikleri baglamdan
yararlanarak tahmin etme becerisinin gelismesi durumunda 6grencilerin karsilastiklari bircok kelimeyi
yiksek oranda (% 85) tahmin edebileceklerini ifade eder.

Bu arastirmada “T.6.3.5.; T.7.3.5.” nolu kazanimlar agisindan dikkat ¢eken bir diger konu ise
yeni 6grenilen kelimelere yonelik s6zllik olusturma etkinligidir. Bu konuya yonelik sorulardan hareketle
sozluk olusturma etkinligini uygulama/uygulamama agisindan 6grencilerin benzer oranda cevap
verdikleri gériilmistiir. Ancak ilgili kazanimlarda “Ogrencinin 6grendigi kelime ve kelime gruplarindan
sozlik olusturmasi tesvik edilir.” (MEB, 2019: 40-44) seklindeki aciklama ile sozlik olusturma
uygulamasina vurgu yapildigi gértilmektedir. Bu konuyla baglantili olarak Maden ve Demir (2019: 433)
s6zlik kullanma yéniinden olumlu tutum kazanilmasi i¢in etkinlikler tasarlanmasi ve 6gretmenin model
olmasi gerektigini ifade ederler. Bu dogrultuda 6grencileri yeni 6grendikleri kelimelere yonelik sozlik
olusturmalarina tesvik etmek amacli 6gretmenlerin cesitli etkinlikler vasitasiyla yonlendirmelerde
bulunmalari 6nerilmektedir.

Tiirkge Ogretim Programi’nda 6gretim siirecleri vasitasiyla 6grencilerin hayata hazirlanmalari
konusuna ozellikle vurgu yapilir (MEB, 2019: 3). Ana dili 6gretim siireclerinin 68rencilerin yasantilarina
¢ok boyutlu olarak yansimasi, bu sirece etkide bulunan degiskenlerin de ¢ok boyutlu olarak ele
alinmasini gerektirmektedir. Bu durum kelime 6gretim siireglerini de icerisinde barindirir. Okur ve
Dagtas (2014: 78) Tiirkce egitiminde kelime 6gretimi alaninda yapilan ¢alismalari inceler ve “yas,
cinsiyet, akademik basari, yerleske tird, elektronik ortam” gibi degiskenlerin kelime 6gretimindeki
roliine yonelik arastirmalarin yetersiz oldugunu, bu alanlara yonelik arastirmalarin yapilmasi
gerekliligine dikkat ¢eker. Bu arastirmada bilinmeyen kelimelerin 6gretim sireglerinde sinif ve cinsiyet
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degiskenleri acisindan o6grencilerin gorisleri degerlendirilmistir. Bu degerlendirmeler vasitasiyla
ozellikle yeni 6grenilen kelimelerin glinliik yasantida kullanilmasinda yas ve cinsiyet degiskenlerinin
etkili oldugu gorialmuistir. ClinkG arastirma sonuglarina gére yeni 6grenilen kelimelerin glnlik
yasantilarinda kiz 6grenciler erkek 6grencilere gére; yedinci siniflar ise altinci siniflara goére daha fazla
kullandiklarini ifade etmislerdir. Yeni 6grenilen kelimelerin pasif konumdan aktif konuma ge¢gmesinde
glnlik yasantida kullanilmasinin etkili roll vardir (Goger, 2009: 1028). Bu dogrultuda diger 6grencilerin
de kelimeleri giinliik yasantilarina aktarmalarina imkan saglayacak etkinliklerin tasarlanmasinin
O0gretim amaglarina ulasilmasi agisindan katkisinin olacagi disiliniilmektedir. Ayrica bu sonuca ek olarak
kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore yeni 6grenilen kelimelerin yazili anlatimda kullanildiginda daha
iyi kavrandigini ifade ettikleri gorilmistir. Bu konuyla ilgili olarak Goger (2018: 123) kelime
o0gretiminde, kelimelerin iyi bir sekilde kavranip zihne kaydedilmesi gerektigini belirtir ve bu kelimelerin
de 6grencilerin kendilerini ifade etme siireglerinde kullanmalarinin énemine deginir. Bu durumun
saglanmasinda da yeni 6grenilen kelimelere ydnelik konusma ve yazma etkinliklerinin etkili olacagini
ifade eder (Goger, 2018: 123). Bu dogrultuda gerekli durumlarda ek uygulamalarla 6grencilerin bu
becerilerinin desteklenmesi dnerilmektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction

It is seen that there are two main educational processes in vocabulary teaching: mother tongue
education and foreign language education. This situation may require teachers to use different
methods in terms of the skills that are aimed to be acquired by students as a result of educational
processes. As a matter of fact, besides measurement and evaluation, teaching methods, tools and
equipment, etc. diversity in aspects is one of the main approaches of the programs (MEB, 2019: 6). In
providing diversity in subjects such as teaching methods and assessment and evaluation activities, it is
necessary to consider the interests, needs and readiness of the students, the characteristics of the
class, and the learning outcomes of the course. In this direction, teachers have an important
responsibility in terms of originality and creativity in the design of the education processes (MEB, 2019:
6).

Mother tongue teaching processes play an important role in the development of individuals'
language skills as well as their academic skills. Because the skill of reading along with listening /
watching is effective in individuals' perception / understanding of events and concepts. For this reason,
this multidimensional structure of mother tongue education should be taken into consideration. In this
respect, it can be said that the development of comprehension skills is proportional to the vocabulary
of individuals. Because of this important feature of vocabulary, researchers draw attention to issues
such as the necessity of a logical framework in the teaching of words and the necessity to focus on the
meaning properties of words (Ozbay, Melanlioglu, 2008a: 42).

Method

The aim of this research is to evaluate the effectiveness of the methods used in teaching unknown
words in Turkish lessons. For this purpose, it was planned to determine the attitudes of middle school
students towards activities related to unknown words in Turkish lessons and to receive their opinions
on this issue. One of the quantitative methods, the scanning model was used in this study in which
mixed method was used. The study group of this research is composed of secondary school students.
The random sampling method was used in the selection of the sample in the study. The voluntary
principle was taken as basis for the participation of the students in the research. By making detailed
explanations about the research, it was stated in writing that the students would not participate in the
study if they wanted and even if they did, they could leave the study at any time. In the research,
attitude scale and standardized open-ended interview form were used. 100 students participated in
the research conducted with the attitude scale and 20 students participated in the research conducted
with open-ended interviews.

In the research, quantitative and qualitative research methods were used together. Likert type
attitude scale was used to determine the students' attitudes towards the methods used in teaching
unknown words in Turkish lessons. A total of 100 students answered the items in this scale. The data
of this scale were analyzed with Spss 20 program. The answers given to the items in the scale were
analyzed in terms of percentages. In addition, it was also examined whether the answers given to the
guestions made a difference in terms of grade level and gender. A total of 20 students answered the
guestions in the standardized open-ended interview form. Document analysis was used as a data
collection method in the research.

Result and Discussion

According to the results of this study conducted with middle school students, it was seen that the
students participating in the study generally stated that they learned better through matching and
puzzle-type activities in the teaching of unknown words.

It was concluded that most of the students supported practices such as using dictionary in the
teaching of unknown words, checking predictions from dictionary, asking the teacher the meaning of
the word, and teaching with drama. In addition to this situation, it was determined that seventh grade
students approved the method of using drama in teaching unknown words more than sixth grade
students.
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It was determined that the majority of the students stated that they learned better when the
newly learned words were used in verbal expression activities. Among the students who participated
in the study, the number of those who positively evaluated the practice of using words during writing
activities in the teaching of unknown words was higher than in the other group. In addition to this
result, it was observed that female students stated that newly learned words were learned better
when used in written expression than male students.

It was observed that the number of students who had a dictionary in which newly learned words
were recorded and those who did not were similar. In addition, it was concluded that during the
recording of these words in the dictionary, features such as attract attention and future use are not
very effective. When the relevant items were evaluated in terms of their grade levels, it was
determined that sixth grade students used the dictionary creation method more than seventh grade
students in teaching unknown words. In addition to this result, it was observed that the average of
sixth grade students in terms of recording the whole of newly learned words in their dictionaries was
higher than seventh grade students.

It was observed that the majority of the students stated that they encountered the newly learned
words in different texts in Turkish lessons, in other lessons (social studies, science, mathematics), in
their daily lives and used these words in other lessons. In open-ended interview forms, it was
determined that the majority of students responded in this direction and stated that they mostly
encountered these words in social studies lessons. In addition, it was stated by the majority of the
students that these words contributed to the development of their vocabulary and they used these
words in their daily lives. When the relevant items were evaluated in terms of their grade levels, it was
determined that seventh grade students stated that they used more newly learned words in their daily
lives compared to sixth graders. It was observed that female students stated that they used the newly
learned words more in their daily lives than male students. It was concluded that all of the students
who answered the open-ended interview forms stated that the words learned in the activities for
unknown words in the lessons contribute to their ability to express themselves in their daily lives.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, ortaokul 6. sinif 6grencilerinin Omer Seyfettin’in And adli dykiisiinde yer
alan siddet olgusu hakkindaki goruslerini tespit etmektir. Arastirma, Tusba Kaymakamlik
makamindan arastirma izni alindiktan sonra 2021 yili Ocak ayinda gergeklestirilmistir. Arastirmanin
drneklemini, Van ili Tusba ilgesine bagli ismail Hakki Tongug Ortaokulu 6-A sinifinda 6grenim géren
22 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada nitel arastirma desenlerinden fenomenoloji (olgubilim)
kullanilmistir. Verilerin toplanmasinda uzman gorisi alinarak gelistirilen ve acgik uglu sorulardan
olusan yari yapilandiriimis gériisme formu kullanilmis, verilerin ¢oziimlenmesinde ise igerik analizi
yontemine basvurulmustur. Arastirma sonucunda 6grencilerin eserde yer alan siddet sahnelerini
begenmedikleri, siddet iceren bdlimlerden etkilendikleri, bu bolimleri eserden g¢ikarmak
istedikleri tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Omer Seyfettin, And, siddet olgusu, 6grenci goriisi

Student Opinions on the Phenomenon of Violence in Omer Seyfettin's Work titled And
Abstract

The purpose of this study was to determine the opinions of middle school 6% grade students about
the phenomenon of violence in Omer Seyfettin's story titled And. The research was carried out in
January 2021 after receiving permission from the Tusba District Governorship. The sample
consisted of 22 students studying in the 6-A section in the ismail Hakki Tongug Secondary School
in the Tusba district of the Van province. Phenomenology, a qualitative research design, was used
in the study. A semi-structured interview form, consisting of open-ended questions and developed
in the light of expert opinion, was used for data collection. Content analysis was used in data
analysis. The results showed that the students did not like the scenes of violence in the story, that
they were affected by those scenes, and that they wanted to remove those parts from the story.
Keywords: Omer Seyfettin, And, phenomenon of violence, student opinion

Giris

Cocuk edebiyati eserlerinin cocugun gelisimine dnemli 6lgiide katki sunmasi, onlara okuma
sevgisi ve aliskanhgi kazandirmasi, ileride karsilasmalari muhtemel olaylar ve kisiler hakkinda tecriibe
kazanmalarina yardimci olmasi beklenmektedir. Cocugun ilgisini, ihtiyaglarini, bakis agisini, dil ve anlam
evrenini 6n planda tutan, kisacasi ¢ocuk gercekligine ve ¢ocuga gorelik ilkesine uygun bir edebi eserde
hangi konularin islenmesi gerektigi hususu son vyillarda sirekli tartisilan bir konu olarak 6n plana
¢citkmaktadir.

Cocugun okuyabilecegi kitaplar ve bu kitaplarda yer alan konular onun yas grubuna gore
degisebilmektedir. Bu nedenle ¢ocuklara okutulacak veya tavsiye edilecek kitaplarda onlarin yas
gruplari gbéz o6ninde bulundurulmal, merak ettikleri ve ilgi duyduklari dinyanin yetiskinlerin
diinyasindan farkh oldugu unutulmamalidir. Neydim (2003), cocuk okura kitap secerken “&ncelikle
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onun yasini, duygu dinyasini, kiltirel art alanini ve birikimini, yasam deneyimlerini, kaygilarini,
korkularini, umutlarini, kafasindaki sorulari ve sorunlari, arayislarini, cikmazlarini bilmekle yakimla”
oldugumuzu ifade etmekte, belli bir yastan sonra ¢ocugun da kitap seciminde s6z sahibi olmasi
gerektigini belirtmektedir.

Cocuk Kitaplarinda Gocuga Gorelik ilkesi

Cocuk kitaplarinin cocuk gergekligine uygun olmasinin yani sira ¢ocuga gore olmasi da 6nem
tasimaktadir. Bu kitaplarin; cocugun hayal diinyasina seslenmesi, dil ve anlatim bakimindan onun
anlayabilecegi ve zevk alabilecegi bir diizeyde olmasi, sevebilecegi ve ilgi duyabilecegi konulara yer
vermesi, onu duygu ve disilince yoninden beslemesi, kurgusu ve olay orgistnin karmasik olmamasi,
cocugun dikkatini dagitacak ayrintilardan uzak olmasi (Yurttas, 1997 ) beklenmektedir. Bir cocuk
kitabinin ¢ocuga gore olabilmesi icin ¢ocuk duyarhligini basariyla yansitabilmesi ve ¢ocuk kalbinin
duyarhlklariyla bitinlesmesi (Sirin, 1998) gerekmektedir.

Cocuk kitaplarinin ¢ocuga gorelik ilkesine uygunlugu; o kitaplarin bigimsel, egitsel ve igerik
Ozelliklerine bakilarak degerlendirilmektedir. Bir ¢ocuk kitabi bigimsel agidan degerlendirilirken o
kitabin kapagi, boyutu, ciltleme sekli, sayfa diizeni, kagit tiirti, harf karakteri ve blyiklGgu ve kitapta
kullanilan resimler géz oniinde bulundurulmaktadir. Bu o6zellikler ¢ocugun kitaplara karsi ilgi
duyabilmesi ve kitaplarla saglam bir iliski kurabilmesi bakimindan olduk¢a énemlidir(Cer, 2014). Bu
bakimdan cocuk kitaplarinin tasarimi, ¢ocuklari okumaya isteklendirecek bir anlayisla yapilmahdir
(Sever, 2008). Cocuk kitaplarinin egitsel agidan da gesitli 6zelliklere sahip olmasi gerekmektedir. Bu
kitaplarda ¢cocuk 6zne konumunda olmali (Sirin, 2007); 680t verici, 6gretici bir anlayisin; korku, kaygi
ve siddetin; ideolojik ve asir duygusal soylemlerin; tek ve degismez dogrularin yer almamasi
gerekmektedir. Aksi halde cocuk kitaplari, cocukta duygusal 6rselenmelere yol acabilir; korku, kaygi ve
siddetten kaynaklanan ruhsal tahribat olusturabilir; onu, siddeti olumlayan, hayata degismez
dogrularla bakan, elestirel ve yaratici dislinceden yoksun biri haline getirebilir (Dilidlizgin, 2003;
Sever, 2008; Ucgan, 2005; Koksal, 1997).

Cocuk kitaplarinin bicimsel ve egitsel ozelliklerinin yaninda icerik 6zellikleri bakimindan da
basarili olmasi gerekmektedir. Bir ¢ocuk kitabi, bicimsel acidan ne kadar basarili olursa olsun icerik
bakimindan yetersiz veya basarisizsa bu eserin ¢ocuklara faydal olmasi beklenemez (Oguzkan, 2006).
Cocuk kitaplarinin igerik 6zellikleri icinde konu 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu kitaplarda islenmesi
gereken konularin neler olabilecegi hususunda iki farkh goriisin oldugunu sdylemek muimkindir
(Yilmaz ve Yakar, 2018). ilki bu kitaplarda sevgi, mutluluk, iyilik, yardimseverlik gibi hayatin olumlu
yonlerinin konu edinilmesi gerektigini savunan goristiir (Yalgin ve Aytas 2008; Oztiirk ve Giren 2016).
Bu gorisli savunanlara gore ¢ocugun ruh saghgini olumsuz etkileyecek, hayatin olumsuz taraflarini
gosteren siddet, 6liim, akran zorbaligi, engellilik, ayrilik gibi travmatik konularin gocuk kitaplarinda yer
bulmasi dogru degildir ve bu konular asamali bir sekilde ileriki yaslarda okurlara sunulmalidir. Diger
goriste olanlar ise gocugun giinlik hayatta karsilasabilecegi her hadisenin veya durumun gocuk
kitaplarinin konusu olabilecegini savunmaktadirlar (Firat ve Ceker 2016; Moustakis, 1982). Bu goriste
olanlar konudan ziyade konunun ¢ocuga sunulus seklinin 6nemli oldugunu dislinmektedirler.

GUnlmuzde ¢ocugun bircok toplumsal sorunla karsilastigini ifade eden Dilidiizglin (1996: 64),
cocuklarin bu sorunlardan etkilendigini, bu sorunlara sahit oldugunu belirttikten sonra bu durumun
cocuk edebiyatinda bu tiir sorunlara yer vermeyi zorunlu kildigini séylemistir. Ote taraftan kendi
sorunlarina ve i¢cinde bulundugu diinyaya yakin bir diinyayi ¢cocuk kitaplarinda bulmanin ¢ocuklar igin
hazir bir recete anlami tasimadigini séyleyen Dilidiizgiin’e gore 6nemli olan, okurun bilinglenmesi ve
benzer gercgeklerin farkh bir dille ona sunulmus olmasidir (s. 97). Boylelikle cocuk okur, bu eserler
vasitasilyla deneyim kazanacak ve karsilasabilecegi muhtemel sorunlar karsisinda saghkli bir ruh hali
edinebilecektir.

Cocuk Kitaplarinda Siddet Temasi

Hem yerli hem de yabanci literatiir incelendiginde, ¢cocuk kitaplarinda yer alan ve lzerinde
tartisilan konulardan biri de siddettir. Yukarida bahsi gecen travmatik konularda ortaya ¢ikan iki
gorisin siddet konusunda da gecerli oldugunu soylemek mimkindir. Birinci gérisli savunanlar bu
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eserlerde higbir siddet 6gesinin olmamasi gerektigini disinmekte ve siddet iceren ifadeleri cocuk okur
icin risk olarak degerlendirmektedirler (Daglioglu ve Camlibel Cakmak, 2009; Oztiirk ve Giren, 2016;
Yalgin ve Aytas, 2008). Diger gorise gore ise cocuk okurun ruh saghigini géozetmek ve konunun sunulus
sekline dikkat etmek kaydiyla diger travmatik konular gibi siddet olgusu da ¢ocuk kitaplarinda yer
alabilir. Zira cocuk neredeyse her giin bizzat veya kitle iletisim araglari vasitasiyla siddete sahit olmakta
ve bu olguyu hayatin bir gercegi olarak yasamaktadir. Bu gorisii savunanlar siddet olgusunun
gormezden gelinmesini ve bu olguya cocuk kitaplarinda yer verilmemesini dogru bulmamaktadirlar
(Erdal, 2009; Firat ve Ceker, 2016; Moustakis, 1982; Nimon, 1993; Yilmaz, 2016). Hayatin iginde var
olan siddetin ¢ocuk kitaplarinda yer alabilecegini ifade eden Sever (2008: 118), dnemli olanin gocugun
bu kitaplar vasitasiyla siddetle nasil bas edilmesi gerektigini algilamasidir. Siddetin bu eserlerdeki
sunulus sekli Gzerinde duran Sever (2002: 36), cocugu duygusal 6rselenmelerden korumak icin eserde
kahramanin amacina siddet kullanarak ulasmamasi gerektigini ifade etmektedir. Ona gore bu eserlerde
siddet olumlanmamali ve ¢cocuk okura bir ¢6ziim yolu olarak sunulmamalidir.

Tirk edebiyat tarihinde &nemli bir yere sahip olan Omer Seyfettin’in yasadigi dénemin kosullari
geregi oykilerinde siddete cokca yer verdigi goriilmektedir. Cocuklar icin yazmamasina ragmen eserleri
cocuk okurlar tarafindan sikga okunan (Firat, 2014; isen-Durmus, 2011; Tosunoglu, Haktanir, Cocuk ve
Gok, 2008), 6gretmenler tarafindan en c¢ok bilinen ve 6grencilere tavsiye edilen yazarlarin basinda
gelen (Biyiikkavas Kuran ve Ersézlii, 2009) Omer Seyfettin’in siddet iceren eserleri ¢cok sayida
arastirmaci tarafindan incelenmistir (Akkaya, 2003; Aktas ve Uzuner Yurt, 2017; Bolikbas, 2003;
Cengiz, 2011; Turan, 2006). Bu calismalarin biyuk bir kisminda siddet iceren eserler cocuk edebiyatinin
temel ilkeleri baglaminda ele alinmis, cocuga uygun olup olmadigi Gizerinde cesitli degerlendirmelerde
bulunulmustur.

Yapilan bu c¢alismalarin yaninda konunun 6znesi olan c¢ocuklarin verimli bir okuma
gerceklestirmelerini saglamak ve ruhsal tahribat yasamalarini 6nlemek icin uygulamal g¢alismalar
yaparak bahsi gecen eserlerde yer alan siddet olgusu hakkinda neler diistindiiklerini tespit etmek biyik
dnem tasimaktadir. Kayman (2020), Omer Seyfettin’in siddet iceren eserleri tizerine uygulamali bir
calisma yapmis, bu eserler hakkinda cocuk okurlarin tepkilerini tespit etmeye calismistir. Yapilan bu
uygulamali ¢calismada And adl eserin yer almadigi gorilmistir. And adli eser ile ilgili uygulamali bir
¢alismanin yapilmamasi ve eserde siddet sahnelerine yer verilmesi bu galismada bu eserin tercih
edilmesine neden olmustur. Eser, 6grenciler tarafindan okunduktan sonra siddet sahneleri hakkinda
neler disindikleri belirlenmeye ¢alisiimistir. Cocuk okurun siddet olgusu hakkindaki dislincelerinin
ortaya konulmasinin; ¢ocuk edebiyati yazarlarina, anne babalara, 6gretmenlere ve egitimin tim
paydaslarina katki saglayacagi disliniilmektedir.

Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ortaokul 6. sinif 8grencilerinin Omer Seyfettin’in “And” adli 6ykiisiinde
siddet iceren bolliimler hakkindaki goruslerini tespit etmektir. Bu amag dogrultusunda, “Ortaokul 6.
sinif 6grencileri, Omer Seyfettin’in And adli éykiisiinde yer alan siddet sahneleri hakkinda neler
disinmektedir?” sorusuna cevap aranmistir.

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel olarak desenlemistir. “Nitel arastirma; gozlem, gérisme, dokiiman analizi
gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekei ve
bitlinctl bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir silirecin izlendigi arastirma olarak
tanimlanabilir” (Yildirrm ve Simsek, 2016: 41). Ayni zamanda arastirmada, nitel arastirma
desenlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni kullaniimistir. Bu desen, bir olguyla ilgili bireylerin
deneyimlerinin betimlendigi bir arastirma desenidir (Creswell, 2017). Arastirmada bu desenin
kullanilma nedeni, 06grencilerin okuduklarindan yola c¢ikilarak deneyimleriyle bir olguyu
betimlemelerini saglamaktir.
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Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin galisma grubunu, Van ili Tusba ilgesine bagli ismail Hakki Tongug Ortaokulunda
O0grenim goren 6. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmaya 6. siniflardan 10 kiz, 12 erkek olmak
Gzere toplam 22 6grenci katilmistir. Arastirmada; bulunduklari yas diizeyi itibariyle hassas bir ddonemde
olmalari nedeniyle amacli 6rneklem yéntemi kullanilarak 6. sinif 6grencileri secilmistir. Zira Yavuzer
(1987: 116), arastirma grubundaki 6grencilerin de icinde bulundugu son cocukluk donemindeki
cocuklar icin sunlari ifade etmektedir: “Son ¢ocukluk doneminde, asiri duyarhligin yaninda gorilen bir
diger Ozellik de kolay etkilenmedir. Bu donemdeki cocuklar, kendi arzularinin diger cocuklarin
dogrultusunda oldugu inancindadirlar. Bu da onlarin gruba kabul edilmelerini kolaylastirir. Yasam
sireci icinde, belki de hicbir donemde rastlanamayacak diizeydeki kolay etkilenme bu evrede gorilar.”
Amacli 6rneklem seckisiz olmayan bir 6rnekleme yontemidir. Bu yontem, calismanin amacina uygun
bir sekilde bilgi agisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine arastirma yapilmasini saglar
(Buyukoztirk vd., 2016). Yol, maliyet ve zaman gibi unsurlar da gz éniinde bulundurulmus ve kolay
ulasilabilir 6rneklem yéntemi kullanilarak ismail Hakki Tongu¢ Ortaokulu uygulama okulu olarak
secilmistir.

Veri Toplama Araglari

Uygulama sonrasinda 6grencilerin gorislerini tespit etmek icin arastirmacilar tarafindan yari
yapilandirmis gériisme formu hazirlanmis, gériisme formunda yer alan sorularin amacina uygun olup
olmadigini belirlemek amaciyla Tirkge egitimi alaninda uzman iki 6gretim Gyesinin gorisiine
basvurulmustur. Uzman gorisleri neticesinde sorulara son hali verilmis ve ¢alismada kullaniimistir.
Goriusme formu iki bolimden olusmaktadir. Birinci bélimde 6grencilere adlari, soyadlari, siniflari ve
cinsiyetleri gibi kisisel bilgileri sorulmustur. ikinci bélimde ise; 6grencilerin eseri begenip
begenmedikleri, kitapta dikkatlerini en ¢ok ceken seyin ne oldugu, eserde degistirmek istedikleri
herhangi bir seyin olup olmadigi, kitapta cocuklarin kan kardes olma bigimleriyle ilgili ne distindukleri,
kitaptaki kahramanlardan biri olan Mistik’in 6lim sekli hakkindaki distinceleri, kopegin kovalanmasi
ve dovilmesi hakkindaki gorisleri, kitabin kapaginda yer alan resmi nasil yorumladiklari ile ilgili 7 agik
ucglu soru bulunmaktadir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Uygulama, uzaktan egitim sirecinde bulunan 6. sinif 6grencileriyle yapilmistir. Uygulama
siirecinde 6grencilere, Tiirkce Ogretmenleri ve velileriyle iletisim halinde Omer Seyfettin’in And adli
eseri okutulmustur. Daha sonra yari yapilandiriimis gériisme formu kullanilarak 6grencilerin kitapla
ilgili goriigleri alinmistir. Ogrencilerin yazili ifadelerinden elde edilen veriler incelenerek anlagilmayan
veya kapali kalan bolimler, arastirmaci tarafindan 6grenci velisi aranarak 6grenciye sorulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada, yari yapilandiriimis goériisme formlarindan elde edilen verileri analiz etmek
amaciyla nitel analiz ydntemlerinden icerik analizi kullaniimistir. “igerik analizi, belirli kurallara dayali
kodlamalarla bir metnin bazi sézcliklerinin daha kicgik icerik kategorileriyle 6zetlendigi, sistematik
yinelenebilir bir teknik olarak tanimlanir” (Biyiikoztirk, vd. 2016: 240). icerik analizinde gériisme,
gozlem veya dokimanlar araciligiyla elde edilen nitel veriler; verilerin kodlanmasi, temalarin
bulunmasi, kod ve temalarin dizenlenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi seklinde dort
asamada analiz edilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu arastirmada da Ogrencilerin gorusleri
incelenmis, kodlanmis, bu kodlardan kategoriler olusturulmustur. Olusan kategoriler gesitli temalar
altinda siniflandiriimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada, 6grencilerin gorisleri listelenerek iki kodlayici tarafindan kodlar gikarilmis ve
buna bagl olarak kategoriler olusturulmustur. Daha sonra bu kategoriler tablo haline getirilmis ve elde
edilen verilerle bulgular tanimlanarak yorumlanmistir. Arastirmanin givenirligi icin Miles ve
Huberman’in (1994) formilu (gorus birligi/ gorus birligi + goris ayrihigi) kullanilarak kodlayicilar arasi
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glvenirlik katsayisi birinci soruda %94, ikinci soruda %89, li¢clincl soruda %92, dérdiinci soruda 92,
besinci soruda %90, altinci soruda %92, yedinci soruda %94 olarak hesaplanmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim 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. Calismada 6grenci velilerinden izin alinmis, onlara bilgilendirilmis goénalla
olur/onam formu imzalatilmistir.

4

Etik Kurul izni
Kurul adi = Van ili Tusba ilce Milli Egitim Mudarl g
Karar tarihi= 06/01/2021
Belge sayl numarasi= 18856386

Bulgular
Omer Seyfettin’in “And” adl eserindeki siddet olgusuna yénelik dgrencilere cesitli sorular
sorulmus ve 6grencilerin eserde gecen olaylar hakkinda siddetle alakali diisiinceleri analiz edilmistir.
Bu baglamda, oncelikle 6grencilere eseri begenip begenmedikleri ve bunun nedeni hakkinda sorular
sorulmustur. Ogrencilerin cevaplarindan hareketle kategoriler olusturulmus ve Tablo 1’e yansitilmistir.

Tablo 1.

Ogrencilerin “And” adli eseri bedenme durumlariyla ilgili gériisleri

Ogrenci Gorusleri f %
Mutlaka okunmal 5 9,80

Begendim Glzel 3 5,88
Okunabilir 2 3,92
Okunmamal 13 25,49
Guzel degil 9 17,65

Begenmedim Kotu 8 15,69
Korkung 6 11,76
Acikli 5 9,80
Toplam 51 100

Tablo 1 incelendiginde, sorulan sorulardan “begendim” ve “begenmedim” seklinde iki
kategorinin olustugu goriilmektedir. Begendim kategorisine yénelik mutlaka okunmali (%9,80), giizel
(%5,88), okunabilir (%3,92) seklinde alt kategoriler elde edilmistir. Begenmedim kategorisine yonelik
ise okunmamali (%25,49), giizel degil (%17,65), kétii (%15,69), korkun¢ (%11,76), acikli (%9,80)
seklinde bes alt kategori elde edilmistir. Toplam dagilima bakildiginda, “begendim” diyen dgrencilerin
orani %19,61; begenmedim diyen 6grencilerin orani ise %80,39 olarak tespit edilmistir. Veriler
incelendiginde, 6grencilerin cogunlugunun eseri begenmemis oldugu soylenebilir. Bu baglamda bazi
ogrencilerin cevaplari séyledir:

Begenmedim, tavsiye etmem. Bazi korkung seyler var (016).

Kitap giizel degildi. Sonu kétiiydii bence okunmamali ¢ciinkii sonu sacma geldi bana (018).

Bence giizel degildi ben begenmedim baskalarinin okumasini istemiyorum ¢linkii icinde bazi

korkutucu seyler var (015).

Kitap fazla kétii ve acikli bir hikdyeydi. Okunmasini tavsiye etmem (08).

Kitap bence ¢ok giizel, ben ¢cok bedgendim. Bence baskalari da okumall. Ben ¢ok bedendim,

eminim ki baskalari da sever. (020).

Ogrencilerin goérislerinden yola cikilarak su sonuglar cikarilabilir. Ogrenciler, kitabi kéti ve
korkung bulduklari igin kitabin baskalari tarafindan okunmasini istememektedirler. Ogrencilerin kitapla
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ilgili olumsuz goruslerinin sebebinin kitapta gecen olaylarin 6grencileri kotl etkilemis olmasindan
kaynaklandigi soylenebilir. Ayrica eser, 6grencilerde olumsuz hisler uyandirdigl icin onlarin
okunmamali, korkung, acikli gibi ifadeler kullanmalarina neden olmustur. Cok az 6grencinin ise kitabi
begendigi, bundan dolayi da baskalarinin okumasi icin tavsiye ettigi goriilmektedir.

Ogrencilerin eser hakkindaki siddet algisini belirlemek ve daha ¢ok hangi olaylardan
etkilendiklerini belirlemek amaciyla “Kitapta dikkatinizi ceken olay nedir? Nigin?” sorulari sorulmustur.
Bu dogrultuda 6grencilerin verdigi cevaplardan hareketle Tablo 2 olusturulmustur.

Tablo 2.

Ogrencilerin “And” adli eserde dikkatlerini ceken durumlara iliskin gériisleri

Ogrenci gorusleri f %
Kan igme 14 29,79
Mistik’in 6l1im{ 11 23,40
Kolunu kesme 10 21,28
Hayati tehlike 5 10,64
Kbpegin online atlama 3 6,38
Ant icme 2 4,26
Kopegin dovilmesi 2 4,26
Toplam 52 100

Tablo 2’de, dgrencilerin en ¢ok dikkatlerini ceken olayin ne oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin
cevaplarindan hareketle; kan icme (%29,79), Mistik’in 6liimii (%23,40), kolunu kesme (%21,28), hayati
tehlike (%10,64), kpedin éntine atlama (%6,38), ant icme (%4,26), képegin déviilmesi (%4,26) seklinde
yedi alt kategori elde edilmistir. Katilimcilarin ifadelerine bakildiginda onlari en ¢ok etkileyen olaylarin
kan icme sahnesi, Mistik'in 6limi ve kol kesme gibi kitaptaki siddet iceren boliimler oldugu
gorlilmektedir. Yani 6grenciler kitabi okuduktan sonra dikkatlerini ceken yerlerin ¢ogunlukla siddet
iceren sahneler olmasi, eserin bu yas diizeyindeki 6grencilerin psikolojik ve kisilik gelisimleri agisindan
sakincali olabilecegi dislincesini dogurmaktadir. Konu hakkinda bazi 6grencilerin gorisleri bu bulguyu
destekler niteliktedir:

En cok dikkatimi ceken olay budur. ilk 6nce kollarini kesip sonra kanini icmeleri (05).

Onlarin and i¢meleri, yani kan icmeleri ilk defa béyle bir sey duydum (09).

Kollarini kesip kan kardesi olmalari ¢iinkii kollarini kesince hep kan geliyor ve canlari aciyor

(06).

En cok dikkatimi ceken Mistik’in éldiigii olayd.. Ciinkii o aci verici bir olaydi (013).

Képedi dévmeleri ve Mistik’in ant icmesi dikkatimi ¢ekti (O18).

En cok dikkatimi ceken sey Mistikin kendini képedin éniine atmasi (022).

Dikkatimi ceken bir olay Mistik' in bir kisinin 6niine geciyor kendi hayatini tehlikeye atiyor (O8).

Ogrencilerin eserde dikkatlerini en ¢ok ceken olaylar g6z éniine alindiginda, siddet iceren
olaylarin én plana ¢iktigi gérilmektedir. Ogrencilerin aklina direkt bu olaylarin gelmesi, kitabin en
dikkat ¢eken kisimlarinin siddet icerdigi seklinde yorumlanabilir.

Eserde 6grencilerin istemedigi ve hoslarina gitmeyen olaylarin ne oldugunu belirlemek igin
“Kitapta degistirmek istediginiz yer var mi? Varsa neyi degistirmek isterdiniz?” sorulari sorulmustur. Bu
dogrultuda 6grencilerin verdigi cevaplar Tablo 3’e aktarilmistir.

Tablo 3.

Ogrencilerin “And” adli eserde dedistirmek istekleri olaylara iliskin gériisleri
Ogrenci gorisleri f %
Mistik’in 6lmesi 15 31,25
Kopek saldirisi 12 25,00
Kol kesilmesi 10 20,83
Kan icilmesi 7 14,58
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Kan kardes olma 4 8,33
Toplam 48 100

Tablo 3 incelendiginde, 6grencilerin eserde degistirmek istedikleri bolimlerle ilgili bes farkl
kategori olustugu gorilmektedir. Bunlar: Mistik’in 6liimi (%31,25), képek saldirisi (%25,00), kol
kesilmesi (%20,83), kan icilmesi (%14,58), kan kardes olma (%8,33) seklinde siralanabilir. Elde edilen
kategorilere bakildiginda, 6grencilerin eserde degistirmek istedikleri olaylarin en basinda olayin
kahramani Mistik’in 6limu yer almaktadir. Bu durumun o6grencileri fazlasiyla etkiledigi soylenebilir.
Ayrica 6grencilerin bliyliik cogunlugu, Mistik’in 6liimiine neden olan képek saldirisini da degistirmek
istemektedirler. Diger kategoriler goz 6nlne alindiginda 6grenciler, kendilerine korkutucu gelen ve
surekli igrendiklerini belirttikleri kol kesme, kan icme ve kan kardes olma sekillerini degistirme
egilimindedirler. Bu baglamda bazi 6grencilerin gorusleri su sekildedir:

Mistik' in éldiigii yer ve képedin saldirmasini degistirirdim (07).

Mistik' in bir kisiyle kan kardesi olmasini ve Mistik' in 6lmesini degdistirmek isterdim, kuduz

képedin Mistik' in 6niine atilmasini dedistirmek isterdim (08).

Ben bu éykiide képegin Mistik’i 1sirdidi ve 6ldiirdiigii olayi degistirmek isterdim. Beni etkiledi

(013).

Bu éykiide begenmedigim ve degistirmek istedigim sudur: ¢coban képedinin Mistik’a saldirdigi

yeri dedistirmek isterdim (04).

Kan kardes olduklari yeri, kollarini kestikleri yeri degistirmek isterdim. Bu bana hi¢ hos gelmedi

(019).

Ogrencilerin goérislerine bakildiginda kitapta degistiriimek istenen vyerlerin siddet icerdigi,
ogrencilerde hiiziin, korku ve karamsarlik gibi olumsuz duygulari 6n plana c¢ikardigi ve bunun
sonucunda 6grencilerin bu bélimleri istemedikleri gorilebilmektedir.

Eserde cocuklarin kan kardesi olma sekillerinin 6grencilerde biraktigi etkiyi anlamak i¢in onlara
“Okudugun o6ykide cocuklarin kan kardesi olma sekilleri hakkindaki goéruslerin nelerdir?” sorusu
sorulmustur. Bu dogrultuda 6grencilerin verdigi cevaplar kategorilere ayrilarak Tablo 4’e yansitilmistir.

Tablo 4.

Odgrencilerin, eserde yer alan kan kardesi olma olayi hakkindaki gériisleri

Ogrenci gorisleri f %
Kotl 14 24,56
igrenc 13 22,81
Korkutucu 9 15,79
Sagma 8 14,04
Uygun degil 7 12,28
Acayip 6 10,53
Toplam 57 100

Tablo 4’te gorildigi Gzere 6grencilerin yukaridaki soruya verdikleri cevaplardan yola gikilarak
alti kategori olusturulmustur. Bunlar; kétii (%24,56), igren¢ (%22,81), korkutucu (%15,79), sagma
(%14,04), uygun degil (%12,28), acayip (%10,53) seklinde siralanabilir. Elde edilen verilere bakildiginda,
eserde cocuklarin kollarini kestikten sonra birbirlerinin kanlarini icerek kan kardesi olma sekilleri,
ogrencilerde olumsuz duygular birakmistir. Bu baglamda bazi 6grencilerin gorisleri su sekildedir:

Kétii bir sey bu. Yapmazdim ¢iinkii ¢ok kétii (010).

Cocuklarin kan kardes olmalari sacma, igreng ve ¢ok kétii geldi. Ben béyle bir sey yapmazdim

(011).

Hi¢c hoslanmadim giizel bir davranis degil i§reng ve korkutucuydu (O14).

Ben &yle bir sey yapmazdim, ben ne birisinin kanini igerim ve izin vermem kanimi i¢sin. Ben

cocuklarin bu davranisini hic begenmedim. Yaptiklari davranislar da hi¢ uygun bir davranis degil

(03).
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Ben onlarin kollarini kesip baska kisiyle birlikte kanlarini karistirip icmeleri benim hi¢c hosuma
gitmedi. Onlarin bu sekilde kan kardes olmalari korkutucu. Ben olsam béyle bir sey yapmazdim.
Baskalarinin kanini icmek hi¢ hosuma gitmezdi (04).

Ben 6yle yapmazdim. Cocuklarin kollarini kesmeleri de acayip geldi ¢linkii bos yere kol kesip

kan aktirip iciyorlar. Bana dedisik geldi. (O6).

Eserde siddet ve olumsuz duygular iceren yerlerin 6grencileri etkiledigi gorilmektedir. Ozellikle
ogrencilerin kendilerini kotlu hissedecek kadar etkilendikleri olaylarin yer aldigi bélimlerin, kitap
okunduktan sonra onlarda duygusal érselenmelere yol acabilecegi diistintlmektedir.

Eserde Mistik’a kuduz bir kopegin saldirmasi ve bunun sonucunda Mistik’in 6lmesinin
O0grenciler Uzerinde biraktigl etkiyi anlamak i¢cin “Okudugun oykiide kopegin Mistik’a saldirmasi ve
sonrasinda Mistik'in 6lmesi hakkindaki gorislerin nelerdir? Bu bolimi okuduktan sonra neler
dislindiin?” sorusu sorulmustur. Bu dogrultuda 6grencilerin verdikleri cevaplar kategorilere ayrilarak
Tablo 5’e yansitilmistir.

Tablo 5.

Ogrencilerin Mistik’in 6liim sekliyle ilgili goriisleri

Ogrenci gorisleri f %
Kot hissettim 15 34,88
Uzildim 11 25,58
Aci verici 7 16,28
Hosuma gitmedi 6 13,95
Korktum 4 9,30
Toplam 48 100

Tablodan da anlasilacagi tzere 6grencilerin verdikleri cevaplardan hareketle; kétii hissetim
(%34,88), tiziildiim (%25,58), aci verici (%16,28), hosuma gitmedi (%13,95), korktum (%9,30) seklinde
bes kategori olusturulmustur. Elde edilen kategorilere bakildiginda, Mistik’in 6lim seklinin
ogrencilerde kot his, Gzlilme, korku gibi cesitli olumsuz duygular biraktigi gérilmektedir. Bu baglamda
bazi 6grencilerin gorisleri su sekildedir:

Cok ama ¢ok kétii diisiiniiyorum. Bu béliimii okuduktan sonra cok kétii hissettim (O1).

Ben ¢ok (iziildiim onun 6lmesine, keske Mistik ka¢ip saklansaydi ve onun élmesini hi¢

istemezdim (03).

Képegin Mistik’ 1sirmasi ve daha sonra 6lmesi hic hosuma gitmedi. Mistik’in ¢ok iyi biri

oldugunu diisiiniiyorum ben bu béliimii dinledikten sonra ¢ok liziildiim ve kendimi kétii

hissettim (05).

Aci verici bir olay oldugunu diisiintiyorum. Bu béliimii dinledikten sonra kendimi kéti

hissettim (013).

Bence aci ama gercek bir sey keske Mistik 6lmeseydi (020).

Eserde gegen ve 6grencileri derinden etkileyen olaylarin basinda hig stiphesiz Mistik’in dlimu
ve 6lim sekli gelmektedir. Ozellikle eserin sevilen kahramani Mistikin kuduz bir képek tarafindan
oldirilmesini 6grenciler bliylik Gzlintlyle karsilamistir. Ayrica 6grencilerin bu 6lim seklinden
duyduklari rahatsizhigl olumsuz duygularla ifade ettikleri gérilmektedir.

Eserde Mistik’t 6ldiren kopegin bazi adamlarca kovalanmasi ve dovilmesinin 6grenciler
Gzerinde biraktigl etkiyi anlamak i¢in “Okudugun oykide iki adamin sopalarla kopegi kovalamalari ve
Mistik’1 1siran képegi doverek oradan uzaklasmalari hakkinda ne diisiinilyorsun? Sence bu dogru mu?”
sorusu sorulmustur. Bu dogrultuda o6grencilerin verdikleri cevaplardan hareketle Tablo 6
olusturulmustur.

Tablo 6.
Odrencilerin, képedin kovalanmasi ve déviilmesiyle ilgili gériisleri
Ogrenci gorusleri f %
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Dogru degil 16 45,71
Hayvana siddet 9 25,71
Uzildim 7 20,00
lyi yaptilar 3 8,57
Toplam 35 100

Ogrencilerin verdikleri cevaplardan yola gikilarak dort farkh kategori olusturulmustur. Bunlar;
dogru degil (%45,71), hayvana siddet (%25,71), iziildiim (%20,00), iyi yaptilar (%8,57), seklinde
siralanabilir. Elde edilen kategorilere yonelik bazi 6grenci gorisleri su sekildedir:

Hayir, béyle bir sey dogru dedil, bununla ilgili ¢ok kétii diisiiniiyorum. insan asla ama asla bir

hayvana zarar vermemeli (O1).

Iki adam képedi kovaladiklarr icin képek korkmus ve Mistik’i isirmis Mistik da 6Imiis. Bence bu

cok yanlis. EGer képek kovalanmasaydi kimseyi isirmazdi (03).

Kétii bir sey, dogru dedil. Ciinkii o da canli. (010).

Bu dogru degil hayvanlara siddet uygulamamaliyiz (016).

Bence bu képede béyle yapmamalari gerekir hi¢ dogru dedil hayvana siddet uyguladilar (017).

Bence cok iyi bir sey yaptilar ama zamaninda yetisselerdi o zaman Mistik 6lmeyecekti Mistik'la

kan kardesi bir kisi olacakti (O8).

Yukaridaki cevaplara bakildiginda, 06grencilerin tamamina vyakini tarafindan hayvanin
kovalanmasinin ve doviilmesinin dogru bir davranis olmadigi ifade edilmistir. Ayrica, 6grencilerin bir
kismi yapilan davranisin hayvana siddet oldugunu belirterek kitaptaki bu olaya dikkat cekmislerdir.
Ancak bazi 6grenciler ise kdpegin dovilmesini dogru bulduklarini ¢iinkli képegin Mistik’in 6lmesine
neden oldugunu ifade etmislerdir.

Kitabin kapagindaki resmin 6grencilere neler hissettirdigini belirlemek amaciyla 6grencilere
“Oykiiniin  kapagindaki resim hakkinda neler diisiiniiyorsun? Resmi yorumlar misin?” sorusu
sorulmustur. Bu dogrultuda 6grencilerin verdigi cevaplardan yola gikilarak Tablo 7 olusturulmustur.

Tablo 7.

Ogrencilerin “And” adli kitabin kapagindaki resimle ilgili gériisleri

Ogrenci gorisleri f %
Korku verici 13 43,33
Begenmedim 9 30,00
Uziici 6 20,00
Guzel 2 6,67
Toplam 35 100

Tablo 7 incelendiginde, 6grencilerin verdikleri cevaplardan hareketle dort farkli kategori
olusturuldugu gorulmektedir. Bunlar; korku verici (%43,33), begenmedim (%30,00), iiziicii (%20,00),
glizel (%6,67) kategorileridir. Konuyla ilgili bazi 6grenci gorusleri su sekildedir:

Resmin kapadi korku vericiydi. Ciinkii Bir tane kdpek ¢ocugu arkadan kovaliyor. Arkadan iki

adam da sopayla onu déviiyor (01).

lyi ¢izilmis ama kapakta adamin képedi sopayla kovalamasi ¢ok kétii ve korkung (010).

Bence sonlari anlatiyor ve ben bedenmedim giizel degildi (O3).

Bence biraz alakali biraz da iiziicii (09).

Bence kapak ¢ok giizel, bir ¢ocuk kagiyor arkasindan képek ¢ocugu kovaliyor, képegin

arkasindan bir adam sopayla képedi kovaliyor (016).

Yukaridaki cevaplara bakildiginda, 6grencilerin kitabin kapagindaki resim hakkindaki gorisleri
de diger temalarda oldugu gibi olumsuz duygular icermektedir. Ozellikle kapak resminin siddet ve
korku iceren Ogeler barindirmasinin, 6grencilerin kapaktan etkilendiklerini gosteren ifadeler
kullanmalarina neden oldugu séylenebilir.
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Tartisma ve Sonug

Cocuk kitaplarinda yer verilen olaylarin, durumlarin, duygu ve dislincelerin gocugun psikolojik
ve kisilik gelisimini olumlu veya olumsuz anlamda etkiledigi bilinmektedir. Ozellikle cocuga okutulacak
kitaplarin belli yas gruplarina ayrilmasi ve icerikleri g6z 6niinde bulundurularak okutulmasi 6nemlidir.
Clnki cocugun, okudugu kitaptan etkilenme veya ¢ikarimda bulunma yasi ilk cocukluktan yetiskinlige
kadar farkhlasmaktadir. Bu nedenle ¢ocuklara okutulacak kitaplarda siddet, korku, 6liim, engellilik, asiri
duygusallik gibi cocuk okurda travmaya yol acabilecek konularin yogun bir sekilde yer almasi cocugun
psikolojik, kisisel, sosyal vb. bircok yonden gelisimini olumsuz sekilde etkileyebilmektedir. Bu
baglamda, 6zellikle gocuklara okutulacak kitaplarin yas dlizeylerinin dogru belirlenmesinin 6grencilerin
gelisimsel 6zelligi bakimindan 6nem arz ettigi bilinmelidir.

Omer Seyfettin’in kaleme aldig1 dykiilerin biyik bir kismi yazildigi ddnemde meydana gelen
olaylardan izler tasimakta, o donemin sorunlarini yansitmaktadir. “And” adli eserin de toplumsal
olaylardan ve dénemin sartlarindan etkilenilerek yazildigi séylenebilir.

Bu arastirmada; eserde yer alan siddet olgusunun katilimcilar tarafindan nasil algilandigini
ortaya cikarmak amaciyla 6grenci gorisleri alinmis, oykiide yer alan siddet sahnelerinin 6grenciler
tarafindan nasil algilandigi ve bu sahneler hakkinda neler dislindiikleri belirlenmeye ¢alisiimistir. Bu
baglamda, arastirmanin dikkat cekici sonuglarindan bir tanesi, 6grencilerin kitapta siddet iceren
yerlerle ilgili stirekli olarak “korkunc, Gziicd, acikh, kotd, igreng” gibi ifadeleri kullanmalaridir. Bu durum
kitapta gecen olaylarin 6grenciler (izerinde olumsuz bir etki olusturdugu, 6grencilerin kitabr okumak
istemedikleri, kitapta gecen bazi olaylarin onlarin kendilerini kotli hissetmelerine neden oldugu
sonucunu dogurmaktadir. Ayrica 6grencileri etkileyen en 6nemli olaylarin “6lim, kan, dovme, siddet,
kan kardesligi” gibi durumlar oldugu ve bunun sonucunda 6grencilerde “korku, koéta his, aci, hiizin,
begenmeme, igrenme, uygun gormeme” gibi duygular olustugu sdylenebilir. Kitapta gecen olaylar
hakkindaki 6grenci gorisleri géz online alindiginda, And adli eserin 6. sinif seviyesindeki 6grencilere
okutulmamasi gerektigi diisinilmektedir.

Elde edilen verilerden ve yukarida bahsi gecen sonuclardan hareketle sunlar soylenebilir:
Ogrencilerin gok biiyiik bir kisminin siddet sahneleri nedeniyle dykiiyii begenmemeleri Yildiz (2009)'1n
calismasiyla értiismektedir. Yildiz, ilkégretim Ogrencilerinin Cocuk Kitaplarina lliskin Gériisleri adli
yuksek lisans calismasinda ilkégretim 6grencilerinin  ¢ogunlugunun siddet igeren kitaplari
begenmediklerini tespit etmistir. Kayman (2020) da 5. Sinif 8grencilerinin Omer Seyfettin’in siddet
iceren eserlerine verdikleri tepkileri inceledigi ¢alismasinda katilimcilarin gogunlugunun bu eserleri
begenmedigi sonucuna ulagsmistir. Cocuk edebiyatinin en énemli amacinin ¢ocuga okuma sevgisi ve
aliskanhgl kazandirmak oldugu (Sever, 2008: 19) goz oniine alinacak olursa ¢ocuklari sevdikleri ve
begendikleri eserlerle bir araya getirmek blylik 6nem tasimaktadir. Zira ¢ocuklar kitaplarda
kendilerinden bir seyler bulurlarsa ve onu begenirlerse okurlar (Biilbiil, 1960).

Eserde katilimcilarin en fazla dikkatlerini ¢eken seyin kolun kesilmesi, Mistik’in kdpek
tarafindan isirilarak 6lmesi, képegin déviilmesi gibi siddet iceren vakalar oldugu gérilmektedir. Zira bu
yas grubundaki (10-11 yas) cocuklarin siddet konusunda oldukga hassas bir dénemde olmalari ve
siddetten kolayca etkilenebilmeleri (Yavuzer, 1987), eseri okurken dikkatlerinin bu vakalara
yonelmelerine yol agmis olabilir. Bu noktadan hareketle siddet iceren cocuk kitaplari, hitap ettigi yas
grubu goz onlinde bulundurularak hazirlanmali ve bu kitaplarda yer alan siddetin sunulus bicimine
dikkat edilmelidir (Ciftci, 2013; Sever, 2002: 36).

Calisma grubundaki 6grencilerin 6nemli bir kismi, kurguda degisiklik yapma tasarrufunun
kendilerinde olmasi durumunda eserde yer alan siddet sahnelerini degistirmek istediklerini ifade
etmislerdir. Kayman (2020), yaptig1 calismada o6grencilere okudugu siddet icerikli tim eserlere
ogrencilerin ayni tepkiyi verdiklerini, onlarin siddet sahnelerini eserin disina ¢ikarmak istediklerini
tespit etmistir. Bu durum, eserin trajik yapisindan kaynaklanmis olabilir. Zira bulgular kisminda
gorildugl Gizere Mistik’in kopek tarafindan isirildiktan sonra kuduz olup 6lmesi, diger taraftan birkag
kisinin kopegi sopayla dévmesi 6grencilerin duygusal anlamda etkilenmelerine neden olmus ve
yasanan bu trajik olaylar onlarin ifadelerine de yansimistir. Bu yas grubundaki ¢ocuklarin kolay
etkilenme déneminde olmalari (Yavuzer, 1987), onlari siddet iceren sahneler karsisinda boyle bir
disiinceye sevk etmis goriinmektedir.
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Eserde yer alan kan kardesi olmak icin bilek kesme ve kan icme sahneleri 6grenciler tarafindan
yadirganmis ve bu durum kétii, igreng, korkutucu, sagma, uygun degil gibi ifadelerle dile getirilmistir.
Eski bir Tlrk gelenegi olan kan kardesligi icin ant icme bazi yorelerde hala yetiskinler ve belli bir yas
grubundaki ¢ocuklar arasinda yapilmaya devam etmektedir (Durmus, 2009: 106). Bu arastirmada
calisma grubunda yer alan 6grencilerin bu durumu begenmedikleri ve uygun bulmadiklari géralmdastir.
Bu durum, o6grencilerin etkilenme dizeylerini ortaya koymasi ve bu yas grubundaki ¢ocuklara
okutulacak eserlerin tespiti bakimindan 6nemli gértlmektedir.

Eserde Mistik'in kopek tarafindan isirildiktan sonra kuduz olmasi ve 6lmesi 6grencilerin
Gzulmelerine, kendilerini kot hissetmelerine, korkmalarina neden olmustur. Biitiin 6grencilerin bu
sahneden hoslanmadiklari gérilmektedir. Mistik’in kdpek tarafindan siddete maruz kaldiktan sonra
isirilarak 6lmesi 6grencileri etkilemis, onlari rahatsiz etmistir. Bu durumun onlarin benzer tepkiler
vermelerine yol actig1 sdylenebilir. Siddet sonucunda meydana gelen 6limlerin travma yarattigi (Bildik,
2013) géz 6niine alindiginda 6grencilerin bu tepkilerini anlamak miimkiin olmaktadir. Oztiirk (2017) de
calismasinda, 6grencilerin siddet sonucunda gerceklesen 6liime benzer tepkiler verdigini, bu tiir bir
dlimden hoslanmadiklarini ortaya koymustur. Fakat Oztiirk’iin calismasinda bu tepki daha cok 6fke
seklinde ortaya ¢ikmistir.

Eserde hayvanin (kdpegin) kovalandiktan sonra sopalarla dovilmesi 6grencilerin tamamina
yakini tarafindan dogru bulunmamistir. Bu sonuglar Kayman (2020)'in sonuglariyla ortismektedir.
Kayman, calismasinda hayvanlarin siddete maruz kaldigi esere karsi 6grencilerin ¢ogunlugunun
siddetten kacis tepkisi verdiklerini, eserde yer alan bu siddetten hoslanmadiklarini tespit etmistir.
Cocuk eserlerinde cocugun duygu diinyasina seslenen konular onlarin saglikli bir gelisim gostermeleri
bakimindan 6nemlidir. Bu nedenle cocuklarin gelisim dénemleri dikkate alinarak konu segimi
yapilmali(Sahin ve Bayramoglu, 2016); korku, siddet, 6liim, engellilik gibi olgularin yer aldigI eserler
uygun yas grubundaki okurlara okutulmalidir.

And adh oykianian kapaginda yer alan resimde bir képegin bir cocugu hisimla kovaladigi,
cocugun korkarak kactigi gorilmektedir. Ogrencilerin biyiik bir kisminin bu resmi begenmedikleri;
resim hakkinda korku verici, begenmedim, liziicii gibi ifadeler kullandiklari gorilmistiir. Cocuk
kitaplarindaki kapak resimlerinin ve i¢ kisimlarda yer alan resimlerin ¢ocuklarin yasina, gelisimine, ilgi
ve ihtiyaglarina uygun olmasi gerekmektedir. Bunun yaninda bu resimler ve kitabin icerigi cocuk okuru
korkutmamalidir (MacNaughton ve Williams, 2004). GCalisma grubundaki 6grencilerin ifadelerine
bakilacak olursa kapak resmi ¢ocuga hitap etmemekte ve onda olumsuz duygularin olusmasina yol
agmaktadir. Bu durum goz 6niinde bulundurulmali, cocuk kitaplarinda yer alan resimlerin onlarin
hayatini etkileme giicline sahip oldugu (Karagéz, 2018), diisiince ve davranislarinda kalici bir etki
birakabilecegi (Sirin, 2000) unutulmamalidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykini Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Calismada 6grenci velilerinden izin alinmis, onlara bilgilendirilmis goénalla
olur/onam formu imzalatilmistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Van ili Tusba ilce Milli Egitim Mudurligi
Karar tarihi= 06/01/2021
Belge sayl numarasi= 18856386

Yazarlarin Katki Orani
Bu galismaya 1. yazar tarafindan %50, 2. yazar tarafindan %50 oraninda katki saglanmustir.

Cikar Catismasi
Bu galismada ¢ikar ¢catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

When works in domestic and foreign literature are examined, it becomes apparent that one of
the frequently discussed topics included in children's books is violence. There are two different
perspectives on the issue. Those who defend the first view think that there should be no elements of
violence in children’s books and consider violent expressions as a risk for child readers (Dagloglu and
Camlibel Cakmak, 2009; Oztiirk and Giren, 2016; Yalcin and Aytas, 2008). According to the other view,
the phenomenon of violence may be included in children's books, like other traumatic subjects,
provided the sanity of the child reader is not jeopardized because of the way violence is presented.

The purpose of this study was to determine the opinions of middle school 6" grade students
about the parts of Omer Seyfettin’s story "And" which contains violence. It sought to answer the
question, What do middle school 6" grade students think about the scenes of violence in Omer
Seyfettin's story "And"?
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Method

The study is qualitative by design; it employed phenomenology. A total of 22 6" grade
students, 10 girls and 12 boys, participated in the study. A semi-structured interview form prepared
by the researchers was used to determine the opinions of the students, and the opinions of two expert
faculty members were sought to determine whether the questions in the interview form fit for the
research goals. In the research, content analysis, a qualitative data analysis method, was used to
analyze the data obtained through the semi-structured interview forms.

Result and Discussion

In this study, students' opinions were obtained to understand how the phenomenon of
violence revealed in the scenes of violence in the story was perceived by 6™ grade students. A striking
finding was that the students constantly used expressions such as "terrible, sad, bad, disgusting" about
the parts that contained violence in the book. This finding leads to the conclusion that the violence in
the book creates a negative perception on the students towards the story, that the students did not
want to read the book, and that some events in the story caused them to feel bad. In addition, the
events that affected the students were death, blood, beating, violence, and blood brotherhood. Those
events caused students to experience emotions of fear, pain, sadness, dislike, disgust, and disapproval.
Considering the effects of the events on the students, it was concluded that the story should not be
used for teaching 6™ grade students. Based on the findings, it can be said that most of the students did
not like the story because majority of the students did not like books that contained violence as stated
by Yildiz (2009). Kayman (2020) also concluded that 5" grade students did not like the violence
included in Omer Seyfettin's works. Considering that the most important goal in having children read
works of children's literature is to have students like reading and instill a sustained reading habit in
them (Sever, 2008: 19), it is of great importance to introduce children to works in which they will find
something from themselves so that they will like and read them (Bulbiil, 1960).
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Strateji Ogretiminde Kullanilan Farkh Yaklagimlarin Ogrencilerin Okuma Stratejileri

Ustbilissel Farkindalik Becerilerine Etkisi*

Funda AMANVERMEZ iNCIRKUS"*

Latif BEYRELI

Oz

Calismanin amaci, strateji 6gretiminde kullanilan farkl yaklagimlarla 6grencilerin okuma stratejileri
biligsel farkindalik becerileri arasinda nasil bir iliski oldugunu belirlemektir. Arastirmada 6. sinif
diizeyinde 2 deney ve 1 kontrol grubuyla calisilmistir. 1. grupta 6gretmenin “rehber”; 2. grupta
O0gretmenin stratejileri aciklayarak “model” oldugu acgik strateji Ogretim yaklasimlari
benimsenmistir. Deney gruplarinda strateji 6gretiminde, bitlincil okuma stratejileri kullanilmistir.
Kontrol grubunda stratejiler 6gretmen rehberliginde 6rtiik bir yaklasimla ve birbirinden bagimsiz
olarak 6gretilmistir. Arastirmanin modeli kismen karma sirali baskin statiilii tasarimdir. Orneklem
Olgut orneklemeyle belirlenmistir. Deneysel siregte 95 Ogrenci, nitel siregte 32 Ogrenciyle
calisilmistir. Uygulama 10 hafta siirmiistiir. Veriler, “Okuma Stratejileri Ustbilissel Farkindalik
Envanteri (MARSI)” ve yari yapilandirilmis gériisme formuyla toplanmistir. Analizler SPSS 22 ve
MAXQDA 12 programiyla yapilmistir. Agik strateji 6gretimi yaklasiminin ve bitlincil okuma
stratejilerinin kullanildigl, 6gretmenin stratejileri aciklayarak “model” ve “rehber” oldugu deney
gruplarinda 6grencilerin okuma stratejileri bilissel farkindalik becerilerinde farklilasma olurken;
stratejilerin ortik yaklasimla 6gretmen rehberliginde ve bagimsiz olarak o6gretildigi kontrol
grubunda farklilasma gergeklesmemistir. Nitel veriler de nicel verileri desteklemektedir.

Anahtar Kelimeler: Agik 6gretim, ortuk 6gretim, bilissel farkindalik, okuma stratejileri

The Effects of Different Approaches Used in Strategy Teaching on Students' Reading
Strategies Metacognitive Awareness Skills

Abstract

The purpose of the study was to determine the relationship between different approaches used in
strategy teaching and students’ reading strategies metacognitive awareness. Two experimental
groups and a control group were used at the 6™ grade level in the study. In Group 1 the teacher
acted as the "guide"; in Group 2 the explicit strategy teaching approach in which the teacher
explained strategy use and acted as the "model" was adopted. Holistic reading strategies were
used in the experimental groups. In the control group, strategies were taught under teacher
guidance using an implicit approach and independently of each other. The study employed a
partially mixed sequential dominant status design. Sampling was determined by criterion sampling.
95 students participated in the experimental phase of the study and 32 students participated in
the qualitative phase. The implementation lasted 10 weeks. The data were collected using the
"Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI)" and a semi-structured
interview form. SPSS v. 22 and MAXQDA 12 software were used for data analysis. In the
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