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Arastirma Makalesi / Research Paper

Halil ibrahim OKSUZ™*
Hayati AKYOL™™

Oz

Arastirmanin ilk amaci, ilkokul tgiincli sinifa devam 6grencilerin 6n bilgileri, okuma hatalari ve
kelime tanima becerilerinin okudugunu anlama becerisini yordama duzeyini incelenmektir.
Arastirmanin ikinci amaci ise 6grencilerin sahip olduklari 6n bilgilerin okuma hatalari Gzerindeki
etkisini ortaya koymaktir. Arastirma, tarama modellerinden korelasyonel tarama modelinde
gerceklestirilmistir. Arastirmanin calisma grubunu 75 UglUnci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirmada 6n bilgilerin olgiilmesi icin Climle Dogrulama teknigi (CDT), kelime tanima becerisinin
Olglilmesi igin dakikada okunan dogru kelime sayisi, anlama becerisinin 6lglilmesi igin ise Yanhs
Analiz Envanteri’nin soru 6lgegi kullanilmigtir. Arastirmanin verileri coklu regresyon path analizi ile
analiz edilmistir. Path analizi ise AMOS 24 paket programi kullanilarak gergeklestirilmistir. Elde
edilen bulgulara gore, kelime tanima ile 6n bilgi arasindaki korelasyonun .40 oldugu gorilmektedir.
Benzer sekilde kelime tanima ile okuma hatasi arasindaki korelasyonun -.54, okuma hatasi ile 6n
bilgi arasindaki korelasyonun ise -.70 oldugu gériilmektedir. Ote yandan standardize edilmis
regresyon katsayilari dikkate alindiginda kelime tanima, okudugunu anlamanin anlamli bir
yordayicisi degildir (6=.09, p>.05). Ancak okuma hatasi (6=-.46, p<.001) ve 6n bilgi (8=.40, p<.001)
okudugunu anlama becerisinin anlamli birer yordayicisidir. Arastirmada elde edilen bir baska
onemli bulgu ise okudugunu anlama becerisinde meydana gelen degisimin %72’lik kismi konuyla
ilgili 6n bilgiler, okuma hatalari ve kelime tanima becerisi tarafindan agiklanmaktadir. Ayrica
Ogrencilerin sahip oldugu 6n bilgiler s6zIi okuma hatalarindaki degisimin %49’unu agiklamaktadir
ve On bilgi okuma hatalarinin anlamli bir yordayicisidir.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, 6n bilgi, okuma hatalari

The Effects of Prior Knowledge, Reading Errors and Word Recognition Skills on Reading
Comprehension

Abstract

The present study aims to examine the predictive level of prior knowledge, reading errors, and
word recognition skills of students attending the third grade of a primary school. Furthermore, a
second aim of the study is to reveal the effect of the students' prior knowledge on reading errors.
The research was carried out in the correlational survey method, which is one of the survey
methods. The study group of the research consisted of 75 third grade students. In the research,
Sentence Verification Technique (SVT) was used to measure preliminary information, number of
correct words read per minute was used to measure word recognition skills, and the question scale
of Running Records was used to measure comprehension skills. The data of the research were
analyzed with multiple regression path analysis. Path analysis was performed using the AMOS 24
package program. According to the findings, it is seen that the correlation between word
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recognition and preliminary information is .40. Similarly, the correlation between word recognition
and reading error is -.54, and the correlation between reading error and preliminary information
is -.70. On the other hand, word recognition is not a significant predictor of reading comprehension
when standardized regression coefficients are taken into account ($=.09, p>.05). However, reading
error (B=-.46, p<.001) and preliminary information (B=.40, p<.001) are significant predictors of
reading comprehension skill. Another important finding obtained in the research is that 72% of the
change in reading comprehension skills is explained by preliminary information about the subject,
reading errors, and word recognition skills. Students' prior knowledge explains 49% of the variation
in oral reading errors and prior knowledge is a significant predictor of reading errors.

Keywords: Reading comprehension, prior knowledge, reading errors

Giris

insan, ister zevk icin isterse bilgi almak icin okusun asil amag¢ anlam kurmaktir (DeJournett,
2017; Demirel ve Sahinel, 2006; Lyon, 1998) ve basili materyalden anlam kazanmadik¢a okuma
gerceklesmemis demektir (Dietrich, 1969). Dolayisiyla Akyol’un (2019, s.33) da ifade ettigi gibi, iyi bir
okuyucu olmanin en 6nemli sarti, metni anlam kurma beklentisiyle okumaktir. Alan yazinda okudugunu
anlama o6zelinde birgok tanim yer almaktadir. Cok sayida tanimin yer almasinin nedeni, anlama
eyleminin insanin gergeklestirdigi en karmasik faaliyetlerden biri (Davoudi ve Moghadam, 2015;
Kendeou, McMaster ve Christ, 2016; Kendeou ve O’Brien, 2018) olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu
eylemin karmasik olarak nitelendirilmesi, anlama becerisinin zihinde dogrudan gézlemlenemediginden
kaynaklanmasi muhtemeldir (Pearson, 2009). Ancak genel bir tanim vermek gerekirse anlama, yazil dil
ile etkilesim sirasinda mevcut okuma materyalinden anlam olusturma sirecidir (Snow, 2002).
Okudugunu anlamayla ilgili tanimlar ortalama seviyedeki okuyucular g6z 6nilinde bulundurularak
yapilmistir (Butterfuss, Kim ve Kendeou, 2020). Ancak okudugunu anlamay: etkileyen bir¢cok beceri
vardir ve bunlar bireyden bireye farklilik gostermektedir. Uzun siireli bellek (Abdelaal ve Sase, 2014),
calisma bellegi (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004), kelime tanima becerisi (Yildirim, Rasinski ve Kaya, 2017),
on bilgiler (McNeil, 2011), okuma motivasyonu (Yildiz ve Akyol, 2011), akici okuma (Fuchs, Fuchs, Hosp
ve Jenkins, 2001; Schwanenflugel ve digerleri, 2006), akici okumanin alt bilesenleri olan dogru, hizli ve
prozodik okuma (Bastug, 2012; Bastug ve Akyol, 2012; Hudson, Lane ve Pullen, 2005; Keskin ve Bastug,
2013; Valencia ve digerleri, 2010) bireysel farkliliklar okudugunu anlamayi etkileyen durum ve
becerilere 6rnek verilebilir.

Bireysel farkhliklara dayali becerilerden olan ve ¢alismanin bagimsiz degiskenleri arasinda yer
alan kelime tanima, okuma hatalari ve 6n bilgiyi daha yakindan incelemek galismanin ana hatlarini
belirleme noktasinda 6nemlidir. Stanovich (1980) iyi bir okuyucunun ayirt edici 6zelliklerinin basinda,
kelimeleri dogru ve hizli bir sekilde seslendirme becerisinin geldigini ifade etmektedir. LaBerge ve
Samuels (1974) ise bu durumu, ortaya attiklari otomatiklesme teorisiyle agiklamaktadirlar.
Otomatiklesme teorisi, kelime tanima becerisinde yetkin okuyucularin metni olusturan kelimeleri
zorlanmadan ve uygun bir hizda seslendirmesinden dolayi dikkatlerinin biyik bir kismini anlamaya
yonlendirdiklerini ifade etmektedir (Akt: Keskin ve Bastug, 2013; Samuels, 2006). Bu sebeple de birgok
calismada kelime tanima becerisi okudugunu anlamanin anlamli bir yordayicisi konumundadir
(Cetinkaya, Ates ve Yildirim, 2016; Yildirim ve digerleri, 2017). Ote yandan anlama erismek isteyen
okuyucunun akici bir sekilde okumasi gerekmektedir. Alan yazinda H. Akyol (2006); Harris ve Hodges
(1995); Zutell ve Rasinski (1991) gibi arastirmacilar tarafindan yapilan akici okuma tanimlari
incelendiginde, vurgu yapilan ortak noktanin kelime tanimada otomatiklesme oldugu gorilmektedir.
Bu da kelimeleri uygun bir hizda ve dogru tanima becerisinin okudugunu anlama noktasinda ne denli
hayati 6neme sahip oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin ikinci bagimsiz degiskeni olan okuma hatalari, kelime tanima becerisini dogrudan
etkileyen bir beceridir. Clinki okuma hatalari dikkat eksikligi, gereginden hizli okuma ¢abasi ve kelime
tanima becerisindeki yetersizlikten kaynaklanmaktadir (H. Akyol, 2006; 2013, s. 233). Okuma hatalari
uzun zamandir arastirmacilarin ilgisini cekmektedir (Leu, 1982). Clinkl arastirmacilar sesli okumayla
sessiz okumanin benzer siregler oldugunu savunarak sesli okumadaki hatalarin tespit edilmesiyle
sessiz okuma hakkinda fikir sahibi olunabilecegine inanmaktadir (Weber, 1968). Arastirmacilarin
okuma sirasinda dikkate aldiklari okuma hatalari; eklemeler, ters cevirmeler, atlaylp ge¢meler,
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tekrarlar, duraksamalar ve yanlis okumalardir (H. Akyol, 2013). Sesli okuma hatalari {izerine c¢alisan
arastirmacilar iki farkli amactan yola ¢cikmaktadirlar. Bunlardan ilki, okuma hatalarini tespit etmek ve
buna gobre sagaltim calismalari yapmak. Diger amacg ise iyi okuyucularin o6zelliklerini belirlemek
maksadiyla onlarin yaptigi hatalari tespit etmektir (Weber, 1968). Avila, Kida, Carvalho ve Paolucci
(2009) tarafindan gerceklestirilen arastirma bu tiir calismalara 6rnek olarak gosterilebilir. Turkiye'deki
alan yazin calismalari incelendiginde, okuma hatalarina yonelik arastirmalarin genellikle hata tespiti ve
bu hatalari gidermeye yonelik midahaleleri (H. Akyol ve Kodan, 2016; Alyildiz, 2011; Avsar Tuncay,
2021; Bilge ve Sagir, 2017; Diindar ve Akyol, 2014; Ertirk ve Kicliktepe, 2019; Kuruoglu ve Sen, 2018;
Yangin ve Sidekli, 2006) icerdigi gortlmektedir.

Arastirmanin son bagimsiz degiskeni olan 6n bilgi, bircok okuma modelini ve tanimini
etkilemistir. Bu c¢alismanin da Uzerine temellendirildigi Yapilandirma-Bitiinlestirme modelini
(Construction-Integration Model) 6rnek vermek gerekirse; okudugunu anlama, sunulan bilgilerin
tutarli ve gegerli zihinsel temsillerinin olusturulmasini igeren ¢ok yonli bir sirectir (Kintsch, 2013).
Zihinde temsil olusturma ise metindeki mesajlarla okuyucunun 6n bilgileri arasinda bag kurmasiyla
mimkundir (Broek ve Kendeou, 2008; Kikas, Silinskas, Madamiirk ve Soodla, 2021; Oakhill, Cain ve
Bryant, 2003). Kintsch (1988) tarafindan gelistirilen Yapilandirma-Biitlinlestirme modeli, anlamada 6n
bilgilerin etkisini daha yeterli bir diizeyde agikladigi i¢cin bu ¢alismada temel alinmistir. Yapilandirma-
bltlnlestirme modelinde iki stire¢ vardir ve bu siireglerle okudugunu anlama agiklanmaya ¢alisiimistir
(Kintsch, 1988). Bu siireclerden ilki olan yapilandirma, metinde yer alan bilgiler araciligiyla okuyucunun
belleginde yer alan bilgileri etkinlestirme stirecidir. Bu etkinlestirme slirecinde; mevcut metin, dnceki
climle, 6n bilgiler ve son okunan metin olmak lGzere dort kaynak onciliglyle yeni bir ag olusturulur
(Butterfuss ve digerleri, 2020; Davoudi ve Moghadam, 2015; Kintsch, 1988, 2013). ikinci siire¢ olan
bltlinlestirmede ise yapilandirma asamasinda etkinlestirilen tim bilesenler, diger bir ifadeyle
olusturulan tim aglar birbirine baglanir (Butterfuss ve digerleri, 2020; Davoudi ve Moghadam, 2015;
Kintsch, 1988, 2013). Dolayisiyla Yapilandirma-bitinlestirme modeline gére, 6n bilgi okudugunu
anlamada ¢ok 6nemli bir rol oynar. Kintsch (2005) bu durumu goérdiklerimiz, gormeyi umduklarimiz
tarafindan belirlenir benzetmesiyle aciklamaktadir.

On bilgi, bireyin uzun siireli belleginde yer alan bilgilerin timii olarak tanimlanabilir (Dochy ve
Alexander, 1995). Konu hakkinda 6n bilgiye sahip olma halinin okuyuculara sagladigi bircok avantaj
vardir. Bunlarin basinda hatirlama gelmektedir (Greve, Cooper, Tibon ve Henson, 2019; Kendeou ve
Broek, 2007). On bilgi ve hatirlama &zelindeki konular da kendi icinde filmler, hikayeler, 6ge/renk,
sahne/dge, madde/yer hatirlama gibi cesitlilik géstermektedir (Greve ve digerleri, 2019). On bilginin
sagladig ikinci avantaj, okuyucunun dikkatini yonlendirerek 6grenmeyi artirmasi (Tanaka, Kiyokawa,
Yamada, Dienes ve Shigemasu, 2008) ve kolaylastirmasidir (Hoz, Bowman ve Kozminsky, 2001). Clinkii
Anderson, Spiro ve Anderson (Akt: 1978; Abdelaal ve Sase, 2014) 6n bilgilerin okuyucunun ne
dgrenecegini belirledigini ifade etmektedir. On bilgilerin bir diger avantaji ise problem ¢ézme becerileri
izerinde de etkili olmasidir (Booth ve Koedinger, 2008). Son olarak 6n bilgilerin en énemli ve en ¢ok
arastirilan avantaji da okudugunu anlamay! kolaylastirmasidir (Abdelaal ve Sase, 2014; Chi, Feltovich
ve Glaser, 1981; Cakici, 2011; Kendeou ve Broek, 2007; McNamara, Floyd, Best ve Louwerse, 2004;
Recht ve Leslie, 1988). On bilgilerin okudugunu anlamayi kolaylastirmasinin altinda yatan neden ise
mevcut metinden alinan bilginin yorumlanmasini kolaylastirmasidir (Butterfuss ve digerleri, 2020). Ote
yandan O’Reilly ve McNamara (2002), Chi ve digerleri (1981) ve Kendeou ve Broek (2007) 6n bilgilerin
etkilerinin bilgi verici metinler s6z konusu oldugunda anlama lzerinde daha etkili oldugunu iddia
etmektedir.

On bilgiler bu avantajlarinin yaninda bazi dezavantaja da sahiptir. On bilgiler anlamayi hem
kolaylastirabilmekte hem de zorlastirabilmektedir. Okuyucularin 6n bilgilerinin yanls olmasi okunan
metindeki bilgilerle c¢elismesine yol acacagi icin anlamayl olumsuz etkilemektedir (Butterfuss ve
digerleri, 2020). Kendeou ve Broek (2007) 86 lisans 6grencisiyle gerceklestirdigi calismada yanlis 6n
bilginin anlami olumsuz etkiledigi sonucuna ulagmistir.

Alan yazin incelendiginde, on bilgilerin anlama, hatirlama, problem ¢6zme, 6grenme, dikkat
gibi degiskenler lzerindeki etkilerine yonelik arastirmalara rastlanmistir. Ancak 6n bilginin, kelime
tanima ve okuma hatalariyla birlikte okudugunu anlamayi nasil etkiledigi sorusuna cevap verecek bir
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calismaya rastlanamamistir. Buradan hareketle arastirmanin ilk amaci, 6n bilgiler, okuma hatalari ve
kelime tanima becerisinin okudugunu anlama becerisini yordama diizeyini incelemektir. Dolayisiyla bu
amaca hizmet etmesi icin sekil 1’de yer alan model gelistiriimis ve asagida yer alan sorulara yanit
aranmistir. Ote yandan alan yazin incelendiginde 6n bilgilerin okuma hatalari Gizerinde etkisini direkt
olarak arastiran galismalar (Priebe, Keenan ve Miller, 2012; Taft ve Leslie, 1985) oldukg¢a azdir. Buradan
hareketle arastirmanin ikinci amaci, 6grencilerin sahip olduklari 6n bilgilerin okuma hatalari tizerindeki
etkisini ortaya koymaktir. Bu amag¢ dogrultusunda sekil 2’de yer alan model gelistirilmis ve ikinci
arastirma sorusu calismaya eklenmistir. Bu cercevede calismada asagidaki sorulara cevaplar
aranacaktir:

1. On bilgi, okuma hatalari ve kelime tanima becerisi okudugunu anlamanin anlamh birer

yordayicist midir?
2. On bilgi, okuma hatalarinin anlamli bir yordayicisi midir?

KELIME_TANIMA

ANLAMA g OKUMA_HATASI

ON_BILGI

Sekil 1. Paht Modeli

OKUMA HATAS| [=& ON_BILGI

Sekil 2. ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Path Modeli

Yontem
Arastirmanin Modeli
Arastirma, tarama modellerinden korelasyonel tarama modelinde gerceklestirilmistir.
Yordayicl korelasyonel arastirmalarda; iki ya da daha fazla sayidaki degisken arasindaki iliskiler
incelenerek, mevcut degiskenlerden hareketle diger degisken yordanmaya calisiimaktadir
(Bayukozturk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2017).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Tirkiye’nin Akdeniz Bolgesinde yer alan Mersin ili Yenisehir
ilcesindeki bir devlet ilkokulunda egitimine devam eden 75 Uglinct sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Orneklem biyiikliigi icin Green’in (1991) ¢cok degiskenli regresyon analizi uygulamalari icin 6nerdigi n
> 50+48(k) formula dikkate alinmistir. Formildeki “k” degeri bagimsiz degisken sayisini temsil
etmektedir. Arastirmadaki bagimsiz degiskenler; kelime tanima, okuma hatalari ve 6n bilgidir.
Formilden elde edilen sonuca gore, mevcut ¢alismanin érneklem bilylkliglinin en az 74 olmasi
gerekmektedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin tamami ayni okuldan segilmistir. Clinkii Finch, Bolin ve
Kelley (2019) ayni okulda bulunan 6grencilerin benzer 6zellikleri tasimaya meyilli olduklarini ifade
etmektedir. Okulda orta sosyoekonomik diizeyde yer alan ailelerin ¢cocuklari egitim gérmektedir. Alti
Gglnci sinif subesi bulunan okulda siniflar ortalama 30 6grenciden olusmaktadir. Gogmen 6grenci
sayisinin oldukca fazla oldugu okulda bu 6grenciler arastirmaya dahil edilmemistir.
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Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplamak maksadiyla kullanilan metin, 2010-2011 6gretim yilinda ilkokul
Gglncl sinif Turkce ders kitabindan secilen “Sah ve Pat” metnidir (Aydin ve Demirel, 2010).
Arastirmada metin seciminde oldukg¢a hassas davranilmistir. Clinkl 6grencilerin bir kisminin metne
yonelik 6n bilgisi bulunurken bir kisminin ise 6n bilgi yoniinden dezavantajli olmasi gerekmektedir.
Dolayisiyla bu durumu en iyi yansitan konunun satrang olacagina karar verilmistir. Ciinkl okullarda
satran¢ kulliplerinin bulunmasi ve bu kulibe Uye olan 6grencilerin konuyla ilgili 6n bilgilerinin
digerlerine gore daha fazla olacagi varsayilmistir. On bilgilerin anlama ve hatirlama gibi beceriler
Gzerindeki etkilerini arastiran calismalar (Chiesi, Spilich ve Voss, 1979; Recht ve Leslie, 1988; Stahl,
Hare, Sinatra ve Gregory, 1991) incelendiginde de uluslararasi literatiirde 6zellikle beyzbolun tercih
edildigi acikga goriilmektedir.

Okudugunu Anlama

Arastirmada Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin 6l¢lilmesinde H. Akyol (2006)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan Yanlis Analiz Envanteri’nin soru dlgegi kullaniimistir. Olcege gore “Sah
ve Pat” metni icin U¢ basit anlama, lic de ¢ikarimsal anlama sorusu olusturulmustur. Basit anlama
sorulari cevaplanmamis ise veya yanlis cevaplanmissa O puan; yari cevaplanmissa 1 puan ve tam
cevaplanmis basit anlama sorularina ise 2 puan verilmistir. Cikarimsal anlama sorularinda ise
cevaplanmamis veya yanhls cevaplanmissa 0O puan, yari cevaplanmissa 1 puan, beklenen sekilde
cevaplanmis fakat eksik ise 2 puan, tam ve etkili cevaplanmissa 3 puan verilmistir.

Kelime Tanima ve Okuma Hatalari

Arastirmada 6grencilerin kelime tanima becerilerinin tespiti icin dakikada okunan dogru kelime
sayisi dikkate alinmistir. Alan yazinda bu yéntem kelime tanima hizi olarak da yer almaktadir (Cetinkaya
ve digerleri, 2016). Ote yandan &grencilerin sesli okuma hatalarinin tespiti sirasinda Akyol (2013)
tarafindan belirtilen; eklemeler, ters cevirmeler, atlayip gecmeler, tekrarlar, duraksamalar, yanlis
okumalar dikkate alinmistir.

On Bilgi

Arastirmada 6grencilerin 6n bilgileri Climle Dogrulama Teknigi (CDT) ile tespit edilmistir.
Okudugunu anlama becerisini basarili bir sekilde 6lcen CDT (Ulusoy ve Cetinkaya, 2012) 6n bilgilerin
Olgtlmesinde de kullanilabilmektedir (Royer, Lynch, Hambleton ve Bulgareli, 1984; Royer, Marchant,
Sinatra ve Lovejoy, 1990). Eger arastirmaci, 6grenciler metni okuduktan sonra CDT'yi uyguluyorsa,
okudugunu anlamayi; sayet 6grenciler metni okumadan 6nce CDT’yi uyguluyorsa, 6n bilgileri 6lgmeyi
amaglamaktadir. Dolayisiyla bu ¢alismada 12 sorudan olusan CDT ile 6grencilerin 6n bilgileri tespit
edilmistir. Ardindan $Sah ve Pat metni okutulmus ve Yanlis Analiz Envanteri’'nin soru olgegi ile
Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri tespit edilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirmada ilk olarak Gazi Universitesi Etik Komisyonu’na basvurulmustur. 18.10.2022 tarihli
ve 17 sayili toplantida gorisilen arastirmanin, etik acidan herhangi bir sakincasinin olmadigi
belirtilerek onaylanmistir. Etik kurul onayinin ardindan il Milli Egitim Miidirligi’nden gerekli izinler
alinmistir. izinlerin ardindan calismanin yapilacag okulun yéneticileriyle gorisiilerek arastirma
hakkinda bilgilendirilmislerdir. Okulun yoneticileri tarafindan bos bir sinifin tahsis edilmesinin ardindan
CDT testi vasitasiyla 6n bilgilerin tespiti ile arastirmanin veri toplama siireci baslamistir. Bu testin
ardindan 6grenciler, siniflarindan tek tek alinarak “Sah ve Pat” metnini sesli olarak okumuslardir. Bu
esnada arastirmaci 6grencilerin sesli okumalari sirasinda okuma hatalarini ve kelime tanima hizlarini
tespit etmistir. Bu islem sirasinda arastirmaci “Catiga CG-503” kronometre kullanmistir. Son olarak
arastirmaya katilan 6grencilere Yanlis Analiz Envanterinin soru olgegi uygulanarak okudugunu anlama
becerileri 6l¢lilmistiir. Arastirmanin veri toplama siireci toplam (g is giini sGrmastr.
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Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri coklu regresyon path analizi ile analiz edilmistir. Path analizi ise AMOS 24
paket programi kullanilarak gerceklestirilmistir. Ote yandan arastirmanin ikinci alt problemi igin basit
dogrusal regresyon analizi uygulanmistir ve bu analiz islemi de AMOS 24 paket programiyla
gerceklestirilmistir. Ayrica arastirmanin normallik ve c¢oklu baglantilik analizleri SPSS 24 paket
programiyla gerceklestirilmistir (IBMCorp., 2016).

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 26.10.2022
Belge sayl numarasi= E-77082166-604.01.02-492806

Bulgular

Arastirmada verilerin normalligini tespit etmek icin carpiklik ve basiklik degerleri dikkate
alinmistir. Degiskenlere ait carpiklik ve basiklik degerlerinin + 2 araliginda yer almasi normal dagilima
isarettir (George ve Mallery, 2001). Bu dogrultuda anlama (Zskew=.075, Zkurt= - 1.150), 6n bilgi
(Zskew=-.102, Zkurt=-.980), okuma hatasi (Zskew=.371, Zkurt= -.533) ve kelime tanima (Zskew=-.869,
Zkurt= -.252) degiskenlerine ait verilerin normal dagihm gosterdigi sonucuna ulasiimistir. Coklu
regresyon analizlerinde karsilasilan sorunlardan biri de coklu baglantiliiktir. Coklu baglantililik,
yordayici/bagimsiz degiskenler arasinda yiiksek dizeyde iliskinin olmasidir (Buyukoztirk, 2017). Coklu
baglantilihk, bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon ile tespit edilebilmektedir. Bliyukoztirk'e
(2017) gore, .80 ve lzerinde korelasyon gosteren bagimsiz degiskenler icin ¢coklu baglantililiktan s6z
edilebilir. Arastirmanin bagimsiz degiskenleri arasinda yapilan korelasyon analizine gére, 6n bilgi ile
okuma hatalari (r=-.70), 6n bilgi ile kelime tanima (r=.40) ve okuma hatalari ile kelime tanima arasinda
(r=-.54) ¢oklu baglantililik sorununun bulunmadigi tespit edilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

KELIME_TANIMA
)

72

ANLAMA lt———————  OKUMA_HATASI

ON_BILGI

Sekil 3. Standardize Edilmis Model Sonuglari

Arastirmanin birinci alt problemi olan Path analizine iliskin bulgular sekil 3'te sunulmustur. Bu
bulgulara gore, okudugunu anlama becerisinde meydana gelen degisimin %72’si kelime tanima, okuma
hatalari ve 6n bilgi tarafindan aciklanmaktadir. Ote yandan 6n bilgi okudugunu anlama becerisinin
anlamli bir yordayicisi konumundadir (B=.40, p<.001). Ote yandan sekil incelendiginde, 6grencilerin
sesli okuma hatalarinin okudugunu anlama becerilerinin anlamli bir yordayicisi oldugu gérilmektedir
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(B=-.46, p<.001). Son olarak sekil 3’e gore, kelime tanima becerisi okudugunu anlama becerisinin
anlamli bir yordayicisi degildir (B=.09, p>.05).

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

()
[ .

OKUMA_HATAS| |« . ON_BILG]

Sekil 4. ikinci Alt Probleme iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

Arastirmada ayni zamanda O6grencilerin sahip oldugu on bilgilerin s6zlii okuma hatalari
Gzerindeki etkisi sorgulanmistir. Bu dogrultuda basit dogrusal regresyon analizi uygulanmistir. Elde
edilen bulgular sekil 4’te sunulmustur. Sekle gore, 6grencilerin sahip oldugu 6n bilgiler s6zli okuma
hatalarindaki degisimin %49’unu agiklamaktadir ve 6n bilgi okuma hatalarinin anlamli bir yordayicisidir
(B=.70, p<.001).

Tablo 1.

Bagimsiz Degiskenlere iliskin Korelasyon Analizi Bulgulari
Degiskenler On Bilgi Okuma Hatalari Kelime Tanima
On Bilgi 1 - -
Okuma Hatalari -.70%* 1
Kelime Tanima 40* -.54%* 1

*p<.01, **p<.001

Elde edilen ve tablo 1’de sunulan korelasyon bulgularina goére, 6n bilgi ile kelime tanima
becerisi arasinda orta diizeyli, pozitif yonli ve anlaml bir iliski vardir (r=.40, p= .002, p<.05). Yine
tabloya gore, on bilgi ile okuma hatalari arasinda giicll, negatif yonli ve anlamli bir iliski vardir (r=-.70,
p=.000, p<.05).

Tartisma ve Sonug

Bu ¢alismada, kelime tanima, okuma hatalari, 6n bilgi ile okudugunu anlama becerisi arasindaki
yordayici iliskiler ve 6n bilginin okuma hatalari lizerindeki etkisi incelenmeye ¢alisiimistir. Bu amag
dogrultusunda yurutilen analizlere goére, ilkokul Gglincli sinif diizeyinde 6n bilgi ve okuma hatalari,
okudugunu anlama becerisinin anlamli birer yordayicisiyken; kelime tanima becerisinin, okudugunu
anlamanin anlamli bir yordayici olmadigi tespit edilmistir. Ayrica bahsi gecen bu l¢ degisken,
okudugunu anlama becerisinde meydana gelen degisimin %72’sini aciklamaktadir. Ote yandan énem
arz eden bir diger bulgu ise 6grencilerin sahip oldugu 6n bilgiler okuma hatalarinin anlamli bir
yordayicisi konumundadir ve okuma hatalarinda meydana gelen degisimin %49’unu agiklamaktadir.

Kelime tanima becerisi, yeterli okuma diizeyi i¢in gerekli olan bes beceriden biridir (National
Reading Panel, 2000). Ote yandan kelime tanima becerisi, anlama lizerinde oldukga etkilidir (Keskin ve
Bastug, 2013; Stanovich, 1986). Clinkii otomatiklesme teorisi, kelime tanimada otomatiklesmenin
saglanmasiyla anlama icin daha fazla dikkat ayrilabilecegini, boylece okudugunu anlama becerisinin
gelisecegini ileri stirmektedir (Samuels, 2006). Mevcut arastirma bulgularina gore kelime tanimanin
okudugunu anlama becerisinin anlamli bir yordayicisi konumunda olmamasi alan yazinda yer alan path
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analizi calismalarinda sik¢ca gériilmektedir. Ornegin Cetinkaya ve digerleri (2016) tarafindan yapilan
calismada, kelime tanima becerisinin okudugunu anlama becerisini dolayli olarak yordadigi elde edilen
bulgular arasindadir. Arastirmada prozodik okuma aracilik tiplerinden tam aracilik ile kelime tanimanin
anlama Gzerindeki etkisine aracilik etmektedir. Benzer sekilde mevcut arastirmada da kelime tanima
becerisine 6n bilgi veya okuma hatalari aracilik ediyor olabilir. Bir baska neden olarak ise McNamara
ve digerlerinin (2004) ifade ettigi gibi 6grencilerin birinci ve ikinci sinifta kelime tanima ile akici
okumaya 6zen gosterirken Gglinci siniftan itibaren anlamak icin okumalari gosterilebilir.

Anlamak icin okuyan okuyucularin kelime tanimada otomatiklesmesi gerekmektedir.
Otomatiklesme ise daha az okuma hatasi yapmak demektir. Mevcut arastirmada okuma hatalarinin
okudugunu anlama becerisinin anlamli bir yordayicisi oldugu sonucuna ulasiimistir. Elde edilen bu
bulgu, alan yazinda yer alan ve okuma hatalarinin okudugunu anlama becerisi lzerinde etkisini
raporlayan calismalari desteklemektedir (Basar, Batur ve Karasu, 2014; Dowhower, 1987). Ayrica elde
edilen bu bulgunun alan yazinda yer alan akici okuma yontemleri esas alinarak hazirlanmis miidahale
programlarinin 6grencilerin akici okuma becerilerini gelistiren ve bu gelisimin okudugunu anlamayi da
artirdigini raporlayan galismalarin sonuglariyla da paralellik gosterdigi soylenebilir (M. Akyol, 2020;
Keskin ve Akyol, 2014; Sidekli, 2010). Cinkl dogru okumanin tespiti, dogrudan okuma hatalariyla
baglantili bir slirectir ve bir 6grencinin dogru okuma becerisinin gelisimi, s6zlii okuma hatalarinin
azalmasindan gegmektedir.

Arastirmada ulasilan 6nemli bir baska bulgu da 6n bilgilerin okudugunu anlama becerisinin
anlamli bir yordayicisi olmasidir. Elde edilen bu bulgu alan yazinda yer alan birgok ¢alismayla paralellik
gostermektedir (Cromley ve Azevedo, 2007; Dochy, 1996; McNamara ve Kintsch, 1996; Miller ve
Keenan, 2009; Recht ve Leslie, 1988). Oyle ki Cromley ve Azevedo (2007) tarafindan yapilan ¢alismada,
okudugunu anlama tzerinde en etkili degiskenlerin kelime bilgisi ve 6n bilgi oldugunu bulunmustur.
Clnkd Tanaka ve digerleri (2008), 6n bilginin 6grencilerin dikkatini yonlendirerek anlamayi olumlu
etkiledigini ileri stirerken, Butterfuss ve digerleri (2020) ise 6n bilginin metinden alinan bilgilerin
yorumlanmasini kolaylastirmasi sebebiyle anlamayi olumlu etkiledigini ifade etmektedir. Bunun yani
sira, 6n bilginin hatirlamayi kolaylastirdigini raporlayan ¢alismalar g6z 6éniinde bulundurulursa (Chiesi
ve digerleri, 1979; Rawson ve Overschelde, 2008; Recht ve Leslie, 1988) 6n bilginin hatirlama tzerinden
de anlamayi olumlu etkiledigi distiniilebilir. Ote yandan tiim bu ¢alismalara ragmen, égrencilerin sahip
oldugu yanhs 6n bilgilerin anlami olumsuz etkiledigini raporlayan g¢alismalar da mevcuttur (Butterfuss
ve digerleri, 2020; Kendeou ve Broek, 2007; Kendeou, Muis ve Fulton, 2011).

Arastirmada elde edilen bulgulardan sonuncusu ise 6n bilginin okuma hatalarinin anlamli bir
yordayicisi olmasi ve 6n bilginin okuma hatalarinda meydana gelen degisimin %49’unu tek basina
actklamasidir. Alan yazin incelendiginde az sayida arastirma tarafindan o6n bilgilerin kelime
tanima/okuma hatalar Gzerindeki etkisinin sorgulandigi gorilmektedir. Bu ¢alismalardan ilki, Taft ve
Leslie (1985) tarafindan 57 Giglinct sinif 6grencisiyle gergeklestirilen ¢alismadir. Calismada elde edilen
bulgulara gore, 6n bilgisi yliksek olan 6grenciler daha az okuma hatalari yaparak daha yiiksek kelime
tanima becerisine sahip olduklarini géstermislerdir. Benzer sekilde 60 dérdiincii sinif 6grencisiyle
Priebe ve digerleri (2012) tarafindan yurutilen c¢alismada da konu hakkinda 6n bilgisi olan zayif
okuyucular, konu hakkinda 6n bilgisi daha az olan zayif okuyuculara gére metni daha akici bir sekilde
okumakta ve daha az okuma hatasi yapmaktadir. Konu hakkinda son ulasilan ve Malik (1990) tarafindan
15 yetkin okuyucunun katilimiyla gerceklestirilen arastirmada, konuyla ilgili 6n bilgisi olan 6grencilerin
daha dogru okudugu sonucuna ulasiimistir. Mevcut ¢alismada elde edilen bulgular bahsi gecen bu (g
calismanin bulgularini da dogrular niteliktedir. Gerek yer verilen bu calismalarin bulgulari gerekse
mevcut arastirmanin bulgulari, 6n bilgileri harekete gecirecek okuma dncesi etkinliklerin ne kadar
gerekli ve bu etkinliklerin okumadan calinan bir stire olarak degil, okuryazarlik potansiyelini artiran
eylemler oldugunun fark edilmesini saglayabilir. Alan yazin dogrultusunda gerceklestirilen tartismayla
birlikte bazi 6nerilerde bulunmak faydali olacaktir. Bu dogrultuda su 6nerilerde bulunulabilir:

e Ogretmenlerin 6n bilgileri harekete gecirecek okuma 6ncesi etkinlikleri &nemsemeleri,
bulgular ve alan yazin 1siginda verilecek ilk dneridir. Clinkli 6n bilgiler okudugunu anlamayi
artirmaktadir.
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e Bir diger o6neri de cocuklarin 6n bilgilerine uygun metinlerle karsilasmalarini saglamaya
yoneliktir. Bu konuda 6gretmenlere, 6grencilerinin 6n bilgilerine uygun metin ve kitaplar
secmesi Onerilmektedir.

e Son olarak ozellikle yerli alan yazinda 6n bilgilerin etkisinin arastinldigi c¢alismaya
ulasilamamistir. Gerek okuma gerekse anlama tanimlari incelendiginde o6n bilginin bu
tanimlarda yerini alan 6nemli bir etken oldugu goérilmektedir. Ancak 6n bilginin etkisini
sinayan arastirmalarda ise ciddi eksiklik mevcuttur. Buradan hareketle 6n bilgileri konu alan
¢alismalara 6zen gosterilmesi arastirmacilara 6nerilmektedir.

Sinirlihklar

Bu galismada yer alan sinirliliklarin basinda ¢alismanin ilkokul iglinct sinif 6grencileriyle sinirli
olmasi gelmektedir. Arastirmada kullanilan satrang metninin Gglinci sinif kitabinda bulunmasi ve
Gglncl siniftan itibaren okuyucularin anlam igin okumasi (McNamara ve digerleri, 2004) gibi
nedenlerden dolayi arastirmanin érneklemini tGglnci sinif 6grencileri olusturmaktadir. Ancak 6zellikle
kelime tanimanin 6n planda oldugu ilkokulun ilk iki yilinda bulunan 6grencilerle yapilacak calismalar,
on bilginin okuma hatalari Gizerindeki etkisi daha net ortaya koyabilir. Arastirmanin bir diger sinirlihg
ise on bilginin gerek okuma hatalar gerekse okudugunu anlama becerisi lGzerindeki etkisini ortaya
koyarken bu durumun olusmasinin nedenlerine deginmemesidir. Bu nedenlere deginilmemesi
arastirmanin en buydk sinirhhg olarak sayilabilir. Arastirmadaki son sinirlilik ise arastirmacilarin
konuyla ilgili 6n bilgisi ylksek olan 6grencilerle 6n bilgisi diistik olan 6grencilerin yapmis olduklari hata
trlerini arastirmaya dahil etmemesidir. Akyol’un (2006) da ifade ettigi gibi, okuma hatalarinin farkh
nedenleri vardir. Dolayisiyla 6n bilgisi yiksek olan 6grencilerin yaptigi sesli okuma hatalariyla diisik 6n
bilgiye sahip 6grencilerin yapmis oldugu okuma hatalarinin farklilik géstermesi muhtemeldir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 26.10.2022
Belge sayl numarasi= E-77082166-604.01.02-492806

Yazarlarin Katki Orani
“Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” cercevesinde, birinci
yazarin makaleye katki orani yiizde elli iken, ikinci yazarin makaleye katki orani da ytzde ellidir.

Cikar Catismasi
Arastirmada yazarlar agisindan ¢ikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler yoktur.
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Extended Abstract
Introduction
How do students' prior knowledge differences affect the nature and proportion of meaning?
When the related literature is examined, studies on the effects of prior knowledge on variables such
as comprehension, memory, problem solving, learning, and attention can be found to answer such a
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guestion. However, there are no studies available in the literature that answer the question of how
prior knowledge affects reading comprehension along with word recognition and reading errors. From
this point of view, the first aim of the research is to examine the predictive level of pre-knowledge,
reading errors, and word recognition skills on reading comprehension skills. Therefore, the model in
Figure 1 was developed to serve this purpose. On the other hand, a review of the literature shows very
few studies directly investigating the effect of prior knowledge on reading errors (Priebe, Keenan, &
Miller, 2012; Taft & Leslie, 1985). From this point of view, the second aim of the research is to reveal
the effect of the students' prior knowledge on reading errors. For this purpose, the model in Figure 2
was developed and the fourth research question was added to the study.

Method

Based on this question, the aim of the present study is to examine the predictive level of prior
knowledge, reading errors, and word recognition skills of students attending the third grade of a
primary school. The second aim of the research is to reveal the effect of the students' prior knowledge
on reading errors. The research was carried out in the correlational survey method, which is one of the
survey methods. In predictive correlational studies, by examining the relationships between two or
more variables, the other variable is predicted based on the variables. The study group of the research
consisted of 75 third grade students attending a primary school in Yenisehir district of Mersin province
in Turkey in the 2022-2023 academic year. The text used to collect data in the research was selected
from the third-grade primary school Turkish textbook used in the 2010-2011 academic year. In the
research, Sentence Verification technique (SVT) was used to measure preliminary information, number
of correct words read per minute was used to measure word recognition skills, and the question scale
of Running Records was used to measure comprehension skills. The data of the research were analyzed
with multiple regression path analysis. Path analysis was performed using the AMOS 24 package
program.

Results and Discussion

According to the findings, it is seen that the correlation between word recognition and
preliminary information is .40. Similarly, the correlation between word recognition and reading error
is -.54, and the correlation between reading error and preliminary information is -.70. On the other
hand, word recognition is not a significant predictor of reading comprehension when standardized
regression coefficients are taken into account (B=.09, p>.05). However, reading error (f=-.46, p<.001)
and preliminary information (B=.40, p<.001) are significant predictors of reading comprehension skill.
Another important finding obtained in the research is that 72% of the change in reading
comprehension skills is explained by preliminary information about the subject, reading errors, and
word recognition skills. Students' prior knowledge explains 49% of the variation in oral reading errors
and prior knowledge is a significant predictor of reading errors. Based on the current findings, it can
be interpreted that having preliminary information about a subject will increase reading
comprehension. In addition, there is a positive correlation between preliminary information and word
recognition skills, and a negative correlation between preliminary information and reading errors.
From this point of view, it can be commented that students who have more preliminary information
about a subject know the words better while making fewer reading errors. It is the first suggestion to
be given in the light of the findings and the literature that teachers care about pre-reading activities
that will activate prior knowledge because prior knowledge increases reading comprehension. Another
suggestion is to ensure that children encounter texts appropriate to their prior knowledge. Finally,
when the definitions of reading and comprehension are examined, it is seen that prior knowledge is
an important factor that takes its place in these definitions. However, there are serious shortcomings
in studies that test the effect of prior knowledge. From this point of view, it is recommended that
researchers pay attention to studies on prior knowledge.
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Bu arastirmanin amaci yazma egitimiyle ilgili lisansistli ¢alismalarda kullanilan élgme araglarini
cesitli yonlerden incelemektir. Arastirma nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesiyle
gerceklestirilmistir. Arastirmanin veri setini yazma egitimine yonelik hazirlanan doktora calismalari
olusturmaktadir. Veri setine erismek amaciyla www.yok.gov.tr adresinden yapilan taramalar
sonucunda yazma egitimine yonelik toplam 92 doktora calismasi tespit edilmistir. Bu ¢alismalar
Tirkce ile gergeklestirilmis olma, 6lgme araci kullanmis olma ve yabancilara Tiirkge 6gretimine
yonelik olmama seklindeki olgutler dogrultusunda degerlendirilmistir. Bu degerlendirme
sonucunda ulasilan 55 doktora galismasi arastirmanin veri seti olarak belirlenmistir. Arastirmada
verilerin toplanmasi amaciyla “Ol¢me Araclarini Degerlendirme Formu” kullanilmistir. Bu formda
doktora galismalarinda kullanilan 6lgme araglarinin isimleri, tirleri, amaglari ve gelistirilme sekilleri
olmak Uzere toplam dért madde bulunmaktadir. Arastirmada elde edilen sonuglara gére doktora
calismalarinda toplam 96 8lgme araci kullanilmistir. Olgme araclarinin tiirlere gére sikliklari ise
Olcek (f=33), puanlama anahtari (f=21), form (f=21), test (f=12) ve diger 6lgme araglari (f=9) olarak
belirlenmistir. Bu 6lgme araglarindan 6lgekler 55 defa, puanlama anahtarlari (rubric) 31 defa,
formlar 53 defa, testler 21 defa, “diger” kategorisindeki 6l¢me aracglari 33 defa tekrar edilerek
kullaniimigtir.

Anahtar Kelimeler: Yazma egitimi, 6lgme araglari, 6lgek, puanlama anahtari

A Review of Measurement Tools Used in Graduate Studies on Writing Education

Abstract

The aim of this research was to examine the measurement tools used in graduate studies on writing
education from various aspects. The research was carried out by document analysis, one of the
qualitative research methods. The data set consisted of doctoral dissertations prepared for writing
education. A total of 92 doctoral dissertations on writing education were found as a result of the
scans conducted on www.yok.gov.tr to collect the data. These studies were evaluated in
compliance with the requirements of being carried out in Turkish, utilizing a measurement tool,
and not being intended to teach Turkish to foreigners. This evaluation resulted in 55 doctoral
dissertations, which were chosen as the research's data set. “Measurement Tools Evaluation Form”
was employed for data collection. Names, types, purposes, and development processes of the
measurement tools used in doctoral dissertations are the four items that constitute this form in
total. According to the results obtained in the research, a total of 96 measurement tools were used
in doctoral studies. Frequency of measurement tools by types was as follows: scale (f=33), grading
key (f=21), form (f=21), test (f=12), and other measurement tools (f=9). Scales were used 55 times,
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rubrics were used 31 times, forms were used 53 times, tests were reused 21 times, and the
measurement tools in the "other" category were used 33 times.
Keywords: Writing education, measurement tools, scale, rubric

Giris

iletisim siireci zihinde tasarlanan ve paylasmaya hazir hale getirilen iletilerin bir kaynak
tarafindan hedef kitleye ulastirilmasi ile baslamaktadir. iletilerin hedef kitleyle paylasiimasinin beden
dili, resim, mugzik gibi degisik yollari olmakla birlikte bu slirecte en yaygin olarak kullanilan kod dildir.
Dilin paylasmaya, diger bir ifadeyle anlatmaya dayali boyutu konusma ve yazmadan olusur. Bu iki dil
becerisi paylasmak istenenlerin bir araya getirilmesi, planlanmasi, aralarindaki baglantilarin kurulmasi
gibi zihinsel agamalar bakimindan benzer islemleri igermektedir. Buna karsin zihinde soyut bir halde
bulunan soézlerin hedef kitleye ulastiriimasi sirasinda konusma becerisi dilin s6zIU ifade boyutunu
kullanirken, yazma becerisi yazili ve basili isaretler sistemini kullanir.

Yazma aralarinda kiigtik farkliliklar olmasina ragmen ortak noktalarin vurgulanmasi temeline
dayanarak tanimlanmaktadir. Ornegin “duygu ve diisiinceleri anlatabilmek igin uygun olan sembol ve
isaretleri psikomotor olarak Gretmek” (Akyol, 2015, s. 52); “duyulan, dusindlen, tasarlanan ve
yasananlari yazi ile anlatmak” (Sever, 2004, s. 21); “islem olarak zihinde yapilandirilan bilgi, diistince,
duygu ve istekleri belli kuralla uygun yaziya aktarma isi” (Glines, 2013, s. 156) olarak farkli bakis agilari
ile aciklanabilmektedir. Bu tanimlarda Gzerinde durulan noktalar otomatiklesme, paylasma, planlama
ve yapilandirma seklindedir. Buna gére yazma anlatiimak istenenlerin 6ncelikle zihinde tasarlanmasiyla
baslamaktadir. Bu tasarlama islemi sonucunda paylasmak lzere hazir hale getirilen sézler olusur. Son
asamada ise bu sozler otomatik olarak hedef kitle ile paylasilir. Aktas ve Glndiz (2001, s. 57) bu
noktalarin ¢oguna vurgu yaparak yazil anlatimi, “her tiirli olay, diisiince, durum ve duygulari, dili en
glzel sekilde kullanarak, belli bir plan dahilinde baskalarina ve yarinlara ulastirmaya, boylece kalicilig
saglamaya imkan veren bir ara¢” olarak tanimlamaktadir. Boylece otomatik olarak yapilan retime
estetik boyut ve kaliciligl saglama islevi eklenmektedir.

Yazma her seyden 6nce insanlar arasindaki iletisimi saglamasi yoniiyle dnemli bir dil becerisidir.
Bunun yaninda kisiye diizenli diisinme, dislindikleri arasinda siralama, siniflama, baglanti kurma,
se¢me gibi zihinsel islemler agisindan katkida bulunur. Yazma hem bireysel hem toplumsal anlamda
kaliclhgin saglanmasinda 6nemli rolii olan bir etkinliktir. Yazma vyoluyla insanlar birbirlerine
deneyimlerini, birikimlerini aktarirlar. Bu durum toplumsal diizeye tasindiginda kiltirin olusumu ve
nesiller arasinda aktarimi islevlerini yerine getirdigi gorulir.

Birey ve toplum hayati agisindan 6nemi ve yerine getirdigi islevleriyle 6n plana ¢ikan yazma ile
ilgili Glkemizdeki akademik ¢alismalarin yaklasik otuz yillik bir gecmisi vardir. 1980’li yillarin sonlarindan
ve 1990’h yillarin baslarindan itibaren baslayan yazma becerisi ve yazili anlatimla ilgili lisansisti
calismalar nicel olarak yogun sayilmaz. Bu yillardan 2000°li yillara kadar olan ¢alismalar Sever (1993)
yazili anlatim ve tam 6grenme kurami, Ozbay (1995) ortaokul dgrencilerinin yazili anlatim becerileri,
Erdiken (1989, 1996) isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim becerileri konularina yogunlasmistir.

Yazili anlatim becerisi tizerine gerceklestirilen lisanststi calismalarda Simsek (2000) bilgisayar
destekli yazil anlatim, Deniz (2000) kdy ve kent oOgrencilerinin yazili anlatim becerilerinin
karsilastirilmasi, Temur (2001), Kelagasi (2009) yazil anlatim becerisi ile okul basarisi arasindaki iliski,
Teksan (2001) yazili anlatimda 6n hazirhgin etkisi, Temizkan (2003) Tiirkce 6gretmenlerinin yazili
anlatim uygulamalari, Uga (2003), Bahar (2006), Avci (2006), Alkan (2007) yazili anlatim yanlislari, Sahin
(2004) yazili anlatim becerisi ve etkin 6grenme, Kogak (2005), Kirbas (2006), Celikpazu (2006), Téremen
(2008), Gedik (2008) ilkogretim 6grencilerinin yazili anlatim becerileri, Anilan (2006) yazili anlatim ve
kelime agi, Akbayir (2006) yazili anlatim ve anlatim bigimleri, Esan (2006), Karabulut (2006), Tirkan
(2006) edebi soz dizimi ve yazili anlatim, Nalci (2006) deyimler ve yazili anlatim, Karateke (2006) yaratici
drama ve yazili anlatim, Tliystiz (2007), Hanci (2007), Cabaz (2007) kelime hazinesi ve yazili anlatim,
Bliyiikikiz (2007), ilaslan (2007) anlatim bozuklugu ve yazili anlatim, Pekaz (2007) geribildirim ve yazil
anlatim, Ustiin (2007) karikatiir ve yazili anlatim, Bagci (2007) yazili anlatim ve tutum konularinin
islendigi gortlmektedir.
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2010’dan glnimize kadar gelen silirece bakildiginda yazma becerisi ile ilgili lisanststi
cahismalarin icerik agisindan cgesitlendigi goriilmektedir. Bu siirecteki ¢alismalarda Coskun (2010),
Haykir (2012) okuma ve yazili anlatim iliskisi, Hamzadayi (2010) bitinlestirilmis 6grenme ve yazili
anlatim, Duran (2010), Ak (2011), Erdogan (2012) yaratici yazma, Zorbaz (2010) yazma kaygisi ve
tutuklugu, Alihanoglu (2011) ¢coklu zeka ve yazili anlatim, Uygun (2012) 6z dlizenleme ve yazili anlatim,
Can (2012), Irmak (2019) bagdasiklik ve tutarlilik, Sever (2013), Tavsanli (2019), Kardas (2013) is birlikli
o0grenme ve yazih anlatim, Tiurker (2014) web tabanh yazili anlatim, Topuzkanamis (2014) yazma
stratejileri, Erbilen (2014) yazmada planlama, Dumanli (2014) 6z yeterlik ve yazma, Kaldirim (2014),
Altuner (2017) 6+1 analitik yazma, Canitezer (2014), Erbilen (2021) yazma motivasyonu, Dolek (2016)
akran etkilesimi ve yazili anlatim, Ozdemir (2017) ters yapilandirilmis 6gretim yéntemi ve yazili anlatim
konularina yer verilmistir. Bu érneklerden hareketle yazma becerisiyle ilgili lisanststl galismalarin
sayilarinin ve konu gesitliliginin yillar gectikge arttigini soylemek mimkindur. Bu durum Tirkge egitimi
alaninin geneli icin de gecerlidir. Ozcakmak (2017) Tiirkge egitimi alaninda 2006-2010 yillari arasinda
Turkce egitimi yapilan lisansisti ¢alisma sayisinin 862; 2011-2015 yillarinda bu ¢alismalarin sayisinin
1154 oldugunu tespit etmistir. Buna gore 2011-2015 yillarinda yapilan tez sayisinin yaklasik 1,5 kat
arttigi ifade edilebilir. Ayrica Sahin, Kana ve Varisoglu (2013) 2006 yilindan bu yana tezlerin sayisinda
onemli bir artis oldugunu tespit etmislerdir. Bu durum Tirkce egitimi alaninda yetisen Ogretim
Uyelerinin sayica artmasiyla da baglantilidir.

Yazili anlatim becerisine yonelik olarak gerceklestirilen lisansilistl ¢alismalarin hem sayi hem
de konu cesitliligi acisindan zenginlesmesi, bu ¢alismalar Gzerine cesitli yonlerden degerlendirmelerin
yapilmasini gerekli ve 6nemli kilmaktadir. Bu konuyla ilgili ¢alismalara bakildiginda sayilari fazla
olmamakla birlikte yazili anlatim becerisine yonelik arastirmalari cesitli yonlerden degerlendiren
trtinlerin oldugu géze carpmaktadir. Ornegin Elbir ve Yildiz (2012) yazma becerisine yénelik tezleri dis
yapi ve icerik acgisindan degerlendirmistir. Buna goére yazili anlatim becerisiyle ilgili calismalara sayi
olarak bakildiginda yiksek lisans tezlerinin doktora tezlerinden daha fazla oldugu goriilmektedir. Bu
alanda yapilan tezler en fazla 2006 ve 2007 yillarinda hazirlanmistir. Ayrica calismalarda deneysel
yontemin siklikla kullanildigi, verilerin analiz edilmesi amaciyla en ¢ok icerik analizine basvuruldugu
belirlenmistir. Tok ve Potur (2015) tezler ve makalelerden olusan veri setini hedef kitle, yontem ve
yazma egilimleri agisindan incelemistir. Bu arastirmada yazili anlatim becerisine yonelik ¢alismalarda
en c¢ok tarama modelinin tercih edildigi, nicel yaklagimlarin nitel arastirmalara oranla daha gok
kullanildig, “yazma yontemleri” ve “farkli turlerde metin yazmaya” yonelik galismalarin siklikla
gerceklestirildigi belirlenmistir. Uyar (2016) lisansusti tezleri hedef kitle, diger dil becerileri ile iliskiler
ve yontem degiskenlerine gore degerlendirmis ve boylece son ¢eyrek asirda yazili anlatim becerisini
gelistirmeye odaklanan arastirmalari sentezlemeye ¢alismistir. Bu ¢alismada yazma becerisine yonelik
arastirmalarin dort temel noktaya odaklandigi belirtilmistir. Bunlar yazilacak metinlerin igerigini
zenginlestirmek igin yapilacak 6n ¢alismalar, 6gretimsel uygulamalar, 6lgme ve degerlendirme
calismalari, teknoloji kullanimidir. Karagdz ve Seref (2020) de makaleleri egilimlerine goére analiz
etmistir. Bu calismada Thomson Reuters Web Of Science (WoS) veri tabaninda dizinlenen yazma
becerisiyle ilgili makaleler incelenerek mevcut egilimler hakkinda tespitler yapilmistir. Temizkan ve
Erdevir (2020) yazili anlatim becerisine yonelik tezlerde kullanilan bagimli ve bagimsiz degiskenleri
degerlendirmistir. Arastirmada elde edilen sonuclara gore degiskenlerin problem durumu, problem
climlesi, amag, alt amaglar, arastirmanin 6nemi basliklarinda yer verildigi belirlenmistir.

Alanda yapilan calismalardan hareketle yazili anlatim becerisine yonelik ¢alismalar Uzerine
cesitli yonlerden gerceklestirilen degerlendirme arastirmalarinin sayi ve boyut olarak cesitlenmeye
basladigi goriilmektedir. Bu arastirmalar genellikle yazili anlatim c¢alismalarinin tird, yapildigi
Universite, yil dagihmi gibi boyutlar lGizerinde durmaktadir. Ayrica bu degerlendirme arastirmalarinda
yazili anlatim becerisine yonelik ¢alismalarin konu dagilimlari, kullanilan yontemler, secilen 6rneklem
bilgileri gibi baslklarin da degerlendirildigi gorilmektedir. Bu arastirmada yazma becerisiyle ilgili olarak
gerceklestirilen doktora tezlerinde kullanilan 6lgme araglari konu edilmektedir. Bu baglamda
arastirmanin amaci Tiirkiye’de yazma becerisine yonelik olarak gerceklestirilen doktora tezlerinde
kullanilan 6lgme araglarini isim, tiir, amag ve gelistirilme sekli boyutlari agisindan incelemektir. Bu
konu, yazili anlatimla ilgili dnceki degerlendirme arastirmalarinda ele alinmayan bir boyutu icermesi
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bakimindan 6nemlidir. Ayrica s6z konusu doktora tezlerinde kullanilan 6lgme araglarinin isimleri,
turleri, amaclari ve gelistiriime sekilleri gibi yonlerden ortaya konulmasinin alanla ilgili
gerceklestirilecek arastirmalara yol gosterici olmasi beklenmektedir. Bu agiklamalar dogrultusunda
arastirmanin problem climlesi su sekilde olusturulmustur:

Arastirmanin problem cimlesi “Yazma egitimine yonelik olarak gerceklestirilen doktora
¢ahismalarinda kullanilan 6lgme araglari nelerdir?” seklinde ifade edilebilir.

Arastirmanin problem climlesine bagli olarak asagidaki sorularin cevaplari aranmaktadir:

1. Doktora calismalarinda hangi 6lgme araglari kullanilmaktadir?

2. Doktora galismalarinda hangi tiirlerde 6l¢me araglari kullanilmaktadir?

3. Doktora galismalarinda yer alan 6l¢me araglari hangi amaglarla kullanilmaktadir?

4. Doktora galismalarinda yer alan 6lgme araglari nasil gelistirilmistir?

Yéntem
Bu boliimde arastirmanin modeli, veri seti, veri toplama araci, verilerin analizi basliklariyla
ilgili bilgilere yer verilmigtir.

Arastirmanin Modeli

Yazma egitimine yonelik lisanslsti calismalarda kullanilan o6lgme araglarinin incelenmesini
amaglayan bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi kullaniimistir. Nitel
arastirma “Gozlem, gorisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama tekniklerinin kullanildigi,
algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve bitlincil bir bicimde ortaya konmasina yoénelik nitel bir
sirecin izlendigi arastirma” olarak tanimlanmaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2013, s. 29). Nitel
arastirmalarda yaygin olarak tg veri toplama yéntemi vardir: Gorlisme, gozlem ve yazili dokiimanlarin
incelenmesi. Arastirma kapsaminda incelenen konuyla ilgili olgu ve olaylar hakkinda bilgi iceren yazili
belgelerin analiz edilmesiyle veri saglanmasina dokiiman incelemesi denir. Dokiiman incelemesinde
arastirma konusuyla ilgili raporlar, kitaplar, arsiv dosyalari, video ve ses kayitlari, fotograflar gibi
belgeler 6zglinligu kontrol edilerek sistematik bir sekilde analiz edilir.

Veri Seti

Bu arastirmanin veri setini yazma egitimine yonelik olarak gerceklestirilen doktora ¢alismalari
olusturmaktadir. Veri setine erismek amaciyla www.yok.gov.tr adresinden “yazili anlatim, yazma
egitimi, yazma becerisi” anahtar kelimeleri yoluyla taramalar yapiimistir. Anahtar kelimelerden yazih
anlatimla ilgili 47, yazma egitimiyle ilgili 10, yazma becerisiyle ilgili 35 olmak lzere erisime agik olan
toplam 92 doktora cgalismasi tespit edilmis ve bu ¢alismalar asagidaki o6lglitler dogrultusunda
degerlendirilmistir.

1. Calismanin Tirkge ile gerceklestirilmis olmasi (Herhangi bir yabanci dille gerceklestirilen
calismalar degerlendirme disinda tutulmustur.).

2. Galismanin ana dili konusuculari ile ilgili olmasi (Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi
alaninda yapilan g¢alismalar veri setinin disinda tutulmustur.).

3. Calismada 6lgme araci kullaniimis olmasi.

Yukaridaki olciitlere goére yapilan degerlendirme sonucunda geriye kalan ¢alismalar tarama
yapilan anahtar kelimeler dogrultusunda ortak olup olmama durumuna gore incelenmistir. Ortak
calismalardan birisi secilerek veri setine ulasiimistir. Bu baglamda arastirmanin veri setini 55 doktora
tezi olusturmaktadir. Veri setini olusturan calismalar 10.12.2021 ile 13.12.2021 tarihleri arasinda
ylksekogretim kurulu tez merkezinden edinilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen “Olgme Araclarini
Degerlendirme Formu” kullanilmistir. Bu form arastirmanin amacina uygun olarak birka¢ sorudan
olusmaktadir.
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Tablo 1.
Olcme Araclarini Degerlendirme Formu

Calismanin Sira Numarasi ve Adi

Birinci Olgme Aracinin Adi

Birinci Olgme Aracinin Amaci

Birinci Olgme Aracinin Gelistirilme Sekli Arastirmaci Tarafindan () Hazir Olarak Kullanilan ()
Birinci Olgme Aracinin Tiiri Olgek () Puanlama Anh.() Test() Form() Diger()
ikinci Olgme Aracinin Adi

ikinci Olgme Aracinin Amaci

ikinci Olgme Aracinin Gelistirilme Sekli Arastirmaci Tarafindan () Hazir Olarak Kullanilan ()
ikinci Olgme Aracinin Tiiri Olgek ()  Puanlama Anh.() Test() Form() Diger()
Ugtincii Olgme Aracinin Adi

Ugtincii Olgme Aracinin Amaci

Ugtincii Olgme Aracinin Gelistirilme Sekli Arastirmaci Tarafindan () Hazir Olarak Kullanilan ()
Ugiincii Olgme Aracinin Tiiri Olgek ()  PuanlamaAnh.() Test() Form() Diger()
Dordiincii Olgme Aracinin Adi

Dérdiincii Olgme Aracinin Amaci

Dérdiincii Olgme Aracinin Gelistirilme Sekli Arastirmaci Tarafindan () Hazir Olarak Kullanilan ()
Dérdiincii Olgme Aracinin Tiiri Olgek () Puanlama Anh.() Test() Form () Diger()

Yukaridaki tabloda gorildiigi gibi Olgme Araglarini Degerlendirme Formu a. Olgme aracinin
adi, b. Olgme aracinin amaci, c. Olgme aracinin gelistirilme sekli, d. Olgme aracinin tiirii olmak tizere 4
boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar ayni zamanda arastirmanin alt problemleri ile baglantilidir. ilgili
calismada kag 6lgme araci kullanilmissa formda o kadar satira yer verilmektedir.

Verilerin Analizi

Yazma egitimine yonelik lisansistlu calismalarda kullanilan dlgme araglarinin incelenmesini
amaglayan bu arastirmada verilerin analizi amaciyla icerik analizi kullanilmistir. icerik analizi en genel
tanimiyla nicel veya nitel verilerin belli kodlar, temalar, siniflandirmalar cergevesinde sistematik olarak
kodlanmasidir (Fraenkel vd., 2007, Blylkoztlrk vd., 2008). Bu tanimla benzer olarak Tavsancil ve Aslan
(2001, s. 22) igerik analizini “sozel, yazili ve diger materyallerin icerdigi mesaji, anlam ve dil bilgisi
acgisindan nesnel ve sistematik olarak siniflandirma, sayilara dontstirme ve gikarimda bulunma”
seklinde tanimlamaktadir. icerik analizinde temelde yapilan islem birbirine benzeyen verileri belirli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayacagi bir bicimde
dizenleyerek yorumlamaktir.

icerik analizi uygulama sekillerine gére bazi tiirlere ayrilmaktadir. Bu tiirlerden birisi de
betimsel analizdir. Yildirrm ve Simsek (2011)’e gére betimsel analizde veriler 6nceden belirlenen
temalar altina yerlestirilir. Onceden belirlenmis bir cerceveye bagh olarak nitel verilerin islenmesi,
bulgularin tanimlanmasi ve tanimlanan bulgularin yorumlanmasi amaciyla betimsel analiz kullanilir.
Ayrica betimsel analiz yéntemi, belirli bir konuda ya da alanda birbirinden bagimsiz olarak yapilan nitel
ve nicel calismalarin derinlemesine incelenip diizenlenmesi anlamina gelir. Boylece o konu ya da
alandaki genel egilimler belirlenerek elde edilen sonuclar hedeflenen konulara yénelik olarak gelecekte
planlanan calismalara yon gosterir (Ultay vd., 2021). Betimsel icerik analizi ile bir temanin frekans ve
ylzdelerine dayanarak genel oriintlist verilmekte, detayl bir yorumlama yapilmamaktadir (Dinger,
2018). Bu agiklamalardan hareketle betimsel analizde 6nceden belirlenen olgitlerin bulundugunu,
incelenen dokimanin bu olgltlere gore degerlendirildigini ve sayisal ifadelere donistiirildiglini
soylemek mimkindir. Bu arastirmada yazma becerisine yonelik olarak gergeklestirilen doktora
tezlerinde kullanilan o6lgme araglari degerlendirilmistir. Bu degerlendirme 6nceden belirlenmis
Olgltlere gore yapilmistir. Bu tezlerde kullanilan 6lgme araglari 6ncelikle isimleri, sonra da tirleri,
amaglari ve gelistiriime sekilleri olgutleri dogrultusunda degerlendirildigi icin arastirmanin verileri
betimsel analiz kullanilarak ¢éziimlenmistir.
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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.

Etik Kurul izni

Arastirma katilimcilardan veri toplanmasini gerektiren nitel ya da nicel yaklasimlarla
yuritulmedigi; deneysel ya da diger bilimsel amaglarla insan ya da hayvan kullanilmadigi; klinik ¢alisma
olmadig; kisisel verileri icermediginden etik kurul onayi alinmamistir.

Bulgular
Bu boélimde arastirmada elde edilen bulgular yer almaktadir. Bulgularin sunumunda d6lgme
araclari 6ncelikle genel olarak sonra her bir 6lcme araci ait oldugu tire gore degerlendirilmistir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgme Araglarinin Sayisal Dagilimlarina iliskin Bulgular
Doktora ¢alismalarinda kullanilan 6lgme araglarinin sayisal dagilimlarina iliskin bulgular
asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 2.
Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgme Araglarinin Sayisal Dagilimi
Veri Toplama Aracinin Tiri Olgme Aracinin Sikligi Olgme Aracinin Kullanim Sikligi
Olgekler 33 55
Puanlama Anahtari (Rubric) 21 31
Formlar 21 53
Testler 12 21
Diger Olgme Araclari 9 33
Toplam 96 193

Tabloda yazma egitimine yonelik doktora galismalarinda kullanilan 6lgme araglarinin sikliklari
ile kullanim sikliklari yer almaktadir. Buna gore doktora ¢alismalarinda toplam 96 6lgme araci 193 defa
tekrar edilerek kullaniimistir. Bu 6lgme araglarindan 33 6lgek 55 defa, 21 puanlama anahtari (rubric)
31 defa, 21 form 53 defa, 12 test 21 defa kullaniimaktadir. “Diger” kategorisindeki 9 6lgme araci 33
defa kullaniimistir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgeklerin Dagilimlarina iliskin Bulgular
Doktora calismalarinda kullanilan 6lgeklerin dagilimlarina iliskin bulgular asagidaki tabloda
verilmektedir.

Tablo 3.
Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgeklerin Dagilimlari
Olgek f Olgek f

Yazili Anlatim Degerlendirme Olcegi 3 Yazma Tutuklugu Olcegi 1
Kompozisyon Puanlama Olcegi 1 Yazma Kaygisi Olcegi 3
Kompozisyon Degerlendirme Olcegi 5  Oykileyici Anlatim Tutarlilik Degerlendirme Olcegi 1
Kompozisyon Calismasi Degerlendirme 1  Hikaye (Oyki) Elementleri Degerlendirme Olcegi 4
Olgegi
Yazma Tutum Olgegi 1 Kendini Degerlendirme Olcegi 1
Yazmaya Yonelik Tutum Olgegi 3 Yazmaya Yonelik Oz Diizenleme Olcegi 2
Yazmaya iliskin Tutum Olcegi 1 Bagdasiklik Diizeyi Degerlendirme Olcegi 2
Tirkge Yazili Anlatim Becerisi Tutum 1  Paragraf Tutarliigi Degerlendirme Olgegi 1

Olgegi
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Serbest Yazmaya Karsi Tutum Olcegi 1 Paragrafta Disunceyi Gelistirme Teknikleri
Degerlendirme Olgegi

Yazili Anlatim Derslerine Yonelik Tutum 1 Oz Diizenlemeye Dayali Yazma Olcegi

Olgegi

Tiirkge Dersi Tutum Olgegi
Yazma Oz-Yeterlik Olgegi
Yazma Becerisi Oz Yeterlik Olcegi

Yazma Oz Yeterlikleri Olgegi
Yazma Motivasyonu Olcegi

Yazili Anlatim Etkinlikleri Algisi Olgegi
Basari Amag Yénelimi Olgegi
Olgme-Degerlendirme Yeterlikleri Olcegi

Ogrenci Ozerkligi Olgegi
Ustbilissel Yazma Farkindaligi Olgegi

1
1
1
Yazili Anlatim Oz Yeterlik Olcegi 2 Ogrenci Katiliminin Dért Boyutu Olgegi
1
5
3

6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme
Olgegi

e

Tabloda doktora galismalarinda kullanilan 6lgeklerin dagilimlari yer almaktadir. Buna gore en
sik kullanilan élcekler “Kompozisyon Degerlendirme Olgegi (f=5), Yazma Motivasyonu Olgegi (f=5),
Hikdye (Oyki) Elementleri Degerlendirme Olgegi (f=4) seklindedir. Bunlardan Yazili Anlatim
Degerlendirme Olcegi, Yazma Tutuklugu Olgegi, Yazmaya Yonelik Tutum Olgegi ve 6+1 Analitik Yazma
ve Degerlendirme Olgegi 3’er defa kullanilmistir. Yazmaya Yénelik Oz Diizenleme Olgegi, Bagdasiklik
Diizeyi Degerlendirme Olgegi ve Yazili Anlatim Oz Yeterlik Olceginin ise 2’ser defa kullanildig
gorilmektedir. Tabloda yer alan diger dlceklerin her biri calismalarda 1’er defa kullanilmaktadir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgeklerin Amaglarina Yénelik Bulgular
Doktora calismalarinda kullanilan olgeklerin amaclarina yoénelik bulgular asagidaki tabloda

verilmektedir.

Tablo 4.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgeklerin Amaglari

Veri Toplama Aracinin Amaci

Olgegin Adi

Yazma becerisi diizeyini belirlemek

Yazmaya yonelik tutumlari belirlemek

Yazmaya yonelik 6z yeterlik diizeyini belirlemek

Oykiileyici anlatim becerisi diizeyini belirlemek

Yazma motivasyonu diizeyini belirlemek
Yazma kaygisi diizeyini belirlemek

Yazma tutuklugu dizeyini belirlemek
Metinlerin bagdasiklik diizeyini belirlemek
Paragraf yazma becerisini belirlemek

Yazmaya yonelik 6z diizenleme becerisini belirlemek

Kendi metnini degerlendirme diizeyini belirlemek

Yazili Anlatim Degerlendirme Olgegi
Kompozisyon Puanlama Olgegi

Kompozisyon Degerlendirme Olgegi
Kompozisyon Calismasi Degerlendirme Olgegi
6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi
Yazma Tutum Olgegi

Yazmaya Yénelik Tutum Olgegi

Yazmaya iliskin Tutum Olgegi

Tiirkce Yazili Anlatim Becerisi Tutum Olgegi
Serbest Yazmaya Karsi Tutum Olgegi

Yazma Oz-Yeterlik Olcegi

Yazma Becerisi Oz Yeterlik Olcegi

Yazili Anlatim Oz Yeterlik Olgegi

Yazma Oz Yeterlikleri Olgegi

Oykiileyici Anlatim Tutarlilik Degerlendirme Olgegi
Hikaye (Oyki) Elementleri Degerlendirme Olgegi
Yazma Motivasyonu Olgegi

Yazma Kaygisi Olcegi

Yazma Tutuklugu Olcegi

Bagdasiklik Diizeyi Degerlendirme Olgegi
Paragraf Tutarliligi Degerlendirme Olgegi
Paragrafta Dusiinceyi Gelistirme Teknikleri
Degerlendirme Olgegi

Yazmaya Yonelik Oz Diizenleme Olcegi

Oz Diizenlemeye Dayali Yazma Olgegi
Kendini Degerlendirme Olcegi
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Ogretmenlerin yazma etkinliklerine iliskin algilarini Yazili Anlatim Etkinlikleri Algisi Olcegi
belirlemek

Ogrencilerin basari-amag yonelimi diizeylerini Basari Amag Yénelimi Olgegi

belirlemek

Ogretmenlerin yazma becerisini degerlendirirken Olgme-Degerlendirme Yeterlikleri Olcegi
yasadiklari guclikleri belirlemek

Ogrencilerin derse katim diizeylerini belirlemek Ogrenci Katiliminin Dért Boyutu Olgegi
Ogrenci 6zerkligi durumlarini belirlemek Ogrenci Ozerkligi Olgegi

Ogrencilerin Ust bilissel yazma farkindaliklarini Ust bilissel yazma farkindahg 6lcegi
belirlemek

Tabloda doktora calismalarinda kullanilan 6lgeklerin amaclari ve gelistiriime sekilleri yer
almaktadir. Buna gore yazma becerisi diizeyini belirlemek amaciyla yazili anlatim degerlendirme 6l¢egi,
kompozisyon puanlama O0lcegi, kompozisyon degerlendirme o6lcegi, kompozisyon calismasi
degerlendirme 6lcegi ve 6+1 analitik yazma ve degerlendirme 6l¢egi kullanilmaktadir. Yazmaya yonelik
tutumlari 6lgmek amaciyla yazma tutum 06lgegi, yazmaya yonelik tutum 6lgegi, yazmaya iliskin tutum
Olcegi, Turkce yazili anlatim becerisi tutum 6lcegi, serbest yazmaya karsi tutum olcegi kullanilmaktadir.
Yazmaya yonelik 6z yeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla yazma 6z yeterlik 6lcegi, yazma becerisi 6z
yeterlik Olgegi, yazili anlatim 0z yeterlik Olgegi ve yazma 6z yeterlikleri 6lgegi kullanilmaktadir.
Oykiileyici anlatim becerisi diizeyini belirlemek amaciyla dykdleyici anlatim tutarhlik degerlendirme
Olgegi ve hikaye (0ykii) elementleri degerlendirme o6lgegi kullaniimaktadir.

Bunlarin disinda yazma motivasyonu diizeyini belirlemek amaciyla yazma motivasyonu olgegi,
yazma kaygisi diizeyini belirlemek amaciyla yazma kaygisi 6lgegi, yazma tutuklugu diizeyini belirlemek
amaclyla yazma tutuklugu o6lcegi, metinlerin bagdasiklik dizeyini belirlemek amaciyla bagdasiklk
dizeyi degerlendirme Olcegi, paragraf yazma becerisini belirlemek amaciyla paragraf tutarlihg
degerlendirme 6lgegi ve paragrafta disiinceyi gelistirme teknikleri degerlendirme 6lgegi, yazmaya
yonelik 6z diizenleme becerisini belirlemek amaciyla yazmaya yonelik 6z dizenleme 6lcegi ve 6z
diizenlemeye dayali yazma 6lcegi, kendi metnini degerlendirme dizeyini belirlemek amaciyla kendini
degerlendirme oOlcegi, 6gretmenlerin yazma etkinliklerine iliskin algilarini belirlemek amaciyla yazih
anlatim etkinlikleri algisi 6lgegi, 6grencilerin basari-amag yonelimi dizeylerini belirlemek amaciyla
basari amag yonelimi Olcegi, 6gretmenlerin yazma becerisini degerlendirirken yasadiklari glglukleri
belirlemek amaciyla 6lgme-degerlendirme yeterlikleri 6lcegi, 6grencilerin derse katihm dizeylerini
belirlemek amaciyla 6grenci katiiminin dort boyutu 6lgegi, 6grenci 6zerkligi durumlarini belirlemek
amaciyla 6grenci 6zerkligi dlgegi, 6grencilerin Ust bilissel yazma farkindaliklarini belirlemek amaciyla
Ust bilissel yazma farkindaligi 6lgegi kullaniimaktadir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgeklerin Gelistirilme Sekline Yénelik Bulgular
Doktora calismalarinda kullanilan 6lgeklerin gelistiriime sekline yénelik bulgular asagidaki
tabloda verilmektedir.

Tablo 5.
Doktora Calismalarinda Kullanilan Olgeklerin Gelistirilme Sekilleri
Olgegin Adi Gelistirilme Sekli
Arastirmaci Tarafindan Hazir Olarak Kullanilan
Gelistirilen
Yazili Anlatim Degerlendirme Olgegi Anilan (2005), Bagci (2007) Sever (2000)
Kompozisyon Degerlendirme Olcegi Sever (1993, 2000, 2004, 2011),
Kavcar (2004), Konedrali ve Ozder,
2007)
Kompozisyon Calismasi Teksan (2001)
Degerlendirme Olcegi
6+1 Analitik Yazma ve NWREL (1980) Ozkara (2007)
Degerlendirme Olgegi tarafindan uyarlanarak.
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Yazma Tutum Olcegi
Yazmaya Yonelik Tutum Olgegi

Yazmaya lliskin Tutum Olgegi

Tirkge Yazili Anlatim Becerisi Tutum
Olgegi

Serbest Yazmaya Karsi Tutum Olcegi
Yazma Oz-Yeterlik Olgegi

Yazma Becerisi Oz Yeterlik Olcegi
Yazili Anlatim Oz Yeterlik Olcegi
Yazma Oz Yeterlikleri Olgegi
Oykiileyici Anlatim Tutarlilik
Degerlendirme Olcegi

Hikaye (Oykii) Elementleri
Degerlendirme Olcegi

Yazma Motivasyonu Olgegi

Yazma Kaygisi Olgegi

Yazma Tutuklugu Olgegi
Bagdasiklik Diizeyi Degerlendirme
Olgegi

Paragraf Tutarliigi Degerlendirme
Olgegi

Paragrafta Diislinceyi Gelistirme
Teknikleri Degerlendirme Olgegi
Yazmaya Yonelik Oz Diizenleme
Olgegi

Oz Diizenlemeye Dayali Yazma
Olgegi
Kendini Degerlendirme Olgegi

Yazili Anlatim Etkinlikleri Algisi Olgegi
Basari Amag Yonelimi Olgegi

Olgme-Degerlendirme Yeterlikleri
Olgegi

Ogrenci Katiliminin Dért Boyutu
Olgegi

Ogrenci Ozerkligi Olcegi

Ust Bilissel Yazma Farkindaligi Olgegi

Erdogan (2012)
Uygun (2012)

Glineyli (2007)

Sengil (2011)
Coskun (2005)

Canitezer (2014), Oztiirk
(2013), Yaman, Demirtas ve
SUgumli (2015), Erbilen
(2021)

Yaman (2010), Karakaya ve
Ulper (2011)

Can (2012)
Can (2012)

Uygun (2012), Uygun (2012)

Mildir (2017)

Simsek (2015)

Sengiil (2011)

Uygun (2012), Can ve Topguoglu
Unal (2017)

Kear, Coffman, McKenna ve
Ambrosio (2000)

Bagci Ayranci ve Temizylrek (2017)
Pajares, Hartley ve Valiante (2001)
Demir (2011) tarafindan uyarlanarak
Unlii, Onder ve Mildiir (2016)
Aydin, innali, Batar ve Cakir (2013)

Harris ve Graham (1996)

Codling ve Gambrell (1997)

Daly ve Miller (1975)

Rose (1981)
Coskun (2005)

NWREL (1980) Ozkara (2007)
tarafindan uyarlanarak

Ames ve Archer (1984) Demir (2011)
tarafindan uyarlanarak

Reeve ve Tseng (2011) Eren (2013)
tarafindan uyarlanarak

Yaman ve SUgiimli (2016)
Kansizoglu (2018)

Tabloda doktora c¢alismalarinda kullanilan 6lgeklerin gelistirilme sekilleri bulunmaktadir.
Olgeklerin gelistirilme sekilleri a) arastirmaci tarafindan gelistirilen, b) hazir olarak kullanilan (uyarlama
Olcekler bu gruba dahil edilmistir) olmak lizere iki baslikta incelenmektedir. Buna gore doktora
¢alismalarinda arastirmacilarinin gelistirerek kullandiklari 6lgeklerle hazir olarak kullanilan dlgekler
arasinda dengeli bir dagilim vardir. Bunlar arasindan kompozisyon degerlendirme o&lgeklerinin,
yazmaya iliskin tutum o6lc¢eklerinin, yazmaya yonelik 6z yeterlik dlgeklerinin hazir olarak kullanildigi;
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motivasyon Olgekleriyle 6z dizenleme Olgeklerinin arastirmacilar tarafindan gelistirildigi
gorilmektedir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Dereceli Puanlama Anahtarlarinin Dagilimlarina iliskin Bulgular
Doktora calismalarinda kullanilan dereceli puanlama anahtarlarinin dagilimlarina iligskin
bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 6.
Doktora Calismalarinda Kullanilan Dereceli Puanlama Anahtarlarinin Dagilimlari
Dereceli Puanlama Anahtari f
Yazili Anlatimi Degerlendirme igin Derecelendirilmis Puanlama Anahtari
Yazma Becerisini Degerlendirme icin Dereceli Puanlama Anahtari
Yazih Anlatim Degerlendirme Rubrigi
Yaratici Yazma Dereceli Puanlama Anahtari
Yaratici Yazma Rubric
Bilgilendirici Tiirdeki Metinleri Degerlendirmeye iliskin Dereceli Puanlama Anahtari
Bilgilendirici Metin Dereceli Puanlama Anahtari
Bilgilendirici Metin Yazma Dereceli Puanlama Anahtari
Bilgilendirici Metin Puanlama Anahtari
Oykiileyici Metin Dereceli Puanlama Anahtari
Oykiileyici Metin Puanlama Anahtari
Oykii Yazma Becerisi Dereceli Puanlama Anahtari
Hikaye Unsurlari Dereceli Puanlama Anahtari
Dijital Hikaye Puanlama Anahtari
Tartismaci Metin Yazma Analitik Dereceli Puanlama Anahtari
Tartismaci Anlatimda Tutarlihgl Dereceli Puanlama Anahtari
ikna edici metin icin degerlendirme rubrigi
Sentez Metin Yazma Analitik Degerlendirme Rubrigi
Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yaziminda Gergeklestirilen Degisiklikleri
Belirlemeye iligkin Dereceli Puanlama Anahtari
Yazili Anlatimda Planlama Becerisi C6ziimleyici Puanlama Anahtari 1
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Tabloda doktora calismalarinda kullanilan dereceli puanlama anahtarlarinin dagilimlarina
iliskin veriler yer almaktadir. Buna gore “yazili anlatimi degerlendirme icin derecelendirilmis puanlama
anahtar” 2 defa kullaniimistir. Tabloda yer alan diger dereceli puanlama anahtarlarinin her biri
¢alismalarda 1 defa kullanilmistir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Dereceli Puanlama Anahtarlarinin Amaglarina Gére Dagilimlari
Doktora ¢alismalarinda kullanilan dereceli puanlama anahtarlarinin amaglarina gére dagilimlari
asagida verilmektedir.

Tablo 7.
Dereceli Puanlama Anahtarlarinin Amaglarina Gére Dagilimlari
Veri Toplama Aracinin Amaci Dereceli Puanlama Anahtarlari
Genel yazma becerisini Yazili Anlatimi Degerlendirme icin Derecelendirilmis Puanlama Anahtari
degerlendirmek Yazili Anlatim Degerlendirme Rubrigi

Yazma Becerisini Degerlendirme icin Dereceli Puanlama Anahtari
ikna edici metin yazma diizeyini  ikna edici metin icin degerlendirme rubrigi

belirlemek
Yaratici Yazma Diizeyini Yaratici Yazma Dereceli Puanlama Anahtari
Belirlemek Yaratici Yazma Rubrik
Bilgilendirici Tiirdeki Metinleri Degerlendirmeye iliskin Dereceli Puanlama
Bilgilendirici Metin Yazma Anahtari
Becerisini Degerlendirmek Bilgilendirici Metin Dereceli Puanlama Anahtari

Bilgilendirici Metin Yazma Dereceli Puanlama Anahtari
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Bilgilendirici Metin Puanlama Anahtari
Oykiileyici Metin Dereceli Puanlama Anahtari

Oykiileyici metin yazma Oykiileyici Metin Puanlama Anahtari
becerisini degerlendirmek Oykii Yazma Becerisi Dereceli Puanlama Anahtari

Hikaye Unsurlari Dereceli Puanlama Anahtari
Dijital 6yki yazma becerisini Dijital Hikaye Puanlama Anahtari
degerlendirmek
Tartigmaci metin yazma Tartismaci Metin Yazma Analitik Dereceli Puanlama Anahtari
diizeyini belirlemek Tartismaci Anlatimda Tutarliligi Dereceli Puanlama Anahtari
Sentez metin yazma dizeyini Sentez Metin Yazma Analitik Degerlendirme Rubrigi
belirlemek
Bilgilendirici metinlerin yeniden  Bilgilendirici TUrdeki Metinlerin Yeniden Yaziminda Gergeklestirilen
yazilmasi siirecinde yapilan Degisiklikleri Belirlemeye iliskin Dereceli Puanlama Anahtari
degisiklikleri degerlendirmek
Yazma surecinin planlama Yazili Anlatimda Planlama Becerisi C6zlimleyici Puanlama Anahtari

asamasini degerlendirmek

Tabloda dereceli puanlama anahtarlarinin amaclarina goére dagilimlari yer almaktadir. Buna
gore genel yazma becerisini degerlendirmek amaciyla vyazih anlatimi degerlendirme igin
derecelendirilmis puanlama anahtari, yazil anlatim degerlendirme rubrigi, yazma becerisini
degerlendirme icin dereceli puanlama anahtari; yaratici yazma diizeyini belirlemek amaciyla yaratici
yazma dereceli puanlama anahtari, yaratici yazma rubrik kullaniimistir. Bilgilendirici metin yazma
becerisini degerlendirmek amaciyla bilgilendirici tiirdeki metinleri degerlendirmeye iliskin dereceli
puanlama anahtari, bilgilendirici metin dereceli puanlama anahtari, bilgilendirici metin yazma dereceli
puanlama anahtari, bilgilendirici metin puanlama anahtari kullanilmistir. Oykiileyici metin yazma
becerisini degerlendirmek amaciyla dykileyici metin dereceli puanlama anahtari, oykileyici metin
puanlama anahtari, 6yki yazma becerisi dereceli puanlama anahtari, hikdye unsurlari dereceli
puanlama anahtari kullanilmistir. Ayrica dijital 6yki yazma becerisini degerlendirmek amaciyla dijital
hikaye puanlama anahtari; tartismaci metin yazma diizeyini belirlemek amaciyla tartismaci metin
yazma analitik dereceli puanlama anahtari, tartismaci anlatimda tutarliligi dereceli puanlama anahtari;
ikna edici yazma becerisini degerlendirmek amaciyla ikna edici metin icin degerlendirme rubrigi; sentez
metin yazma diizeyini belirlemek amaciyla sentez metin yazma analitik degerlendirme rubrigi;
bilgilendirici metinlerin yeniden yazilmasi slirecinde yapilan degisiklikleri degerlendirmek amaciyla
bilgilendirici tlirdeki metinlerin yeniden yaziminda gergeklestirilen degisiklikleri belirlemeye iliskin
dereceli puanlama anahtari; yazma sirecinin planlama asamasini degerlendirmek amaciyla yazil
anlatimda planlama becerisi ¢6zlimleyici puanlama anahtari kullaniimistir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Dereceli Puanlama Anahtarlarinin Gelistirilme Sekillerine Gore
Dagilimlari

Doktora calismalarinda kullanilan dereceli puanlama anahtarlarinin gelistirilme sekillerine gore
dagihmlari asagida verilmektedir.

Tablo 8.
Dereceli Puanlama Anahtarlarinin Gelistirilme Sekillerine Gére Dagilimlari
Gelistirilme Sekli

Dereceli Puanlama Anahtarlari Aragtirmaci Hazir Olarak
Tarafindan Gelistirilen Kullanilan
Yazili Anlatimi Degerlendirme icin Derecelendirilmis Puanlama Uygun (2012)
Anahtari Erdogan (2012)
Yazil Anlatim Degerlendirme Rubrigi Gegici (2019)
Yazma Becerisini Degerlendirme icin Dereceli Puanlama Cevik (2016)
Anahtari
ikna Edici Metin i¢in Degerlendirme Rubrigi Konuk (2017)
Yaratici Yazma Dereceli Puanlama Anahtari Oztiirk (2007)
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Yaratici Yazma Rubrik

Bilgilendirici Tirdeki Metinleri Degerlendirmeye iliskin Dereceli
Puanlama Anahtari

Bilgilendirici Metin Dereceli Puanlama Anahtari

Bilgilendirici Metin Yazma Dereceli Puanlama Anahtari
Bilgilendirici Metin Puanlama Anahtari

Oykiileyici Metin Dereceli Puanlama Anahtari

Oykiileyici Metin Puanlama Anahtari

Oykii Yazma Becerisi Dereceli Puanlama Anahtari

Hikaye Unsurlari Dereceli Puanlama Anahtari

Dijital Hikaye Puanlama Anahtari

Tartismaci Metin Yazma Analitik Dereceli Puanlama Anahtari
Tartismaci Anlatimda Tutarlihgi Dereceli Puanlama Anahtari

Sentez Metin Yazma Analitik Degerlendirme Rubrigi
Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yaziminda
Gergeklestirilen Degisiklikleri Belirlemeye iliskin Dereceli
Puanlama Anahtari

Yazil Anlatimda Planlama Becerisi Cozlimleyici Puanlama
Anahtari

Oztiirk (2007)
Atasoy (2019)

Ozdemir (2017)

Tunagor (2020)

Deniz (2017)

Ozdemir (2017)

Bagkan (2018)

Oztiirk (2014)

Can (2016)

Yamag (2015)

Gokee (2016)
Caglayan Dilber
(2014)

Gegici (2019)

Atasoy (2019)

Erbilen (2014)

Tabloda dereceli puanlama anahtarlarinin gelistiriime sekillerine gore dagilimlari yer
almaktadir. Buna gore doktora calismalarindaki dereceli puanlama anahtarlari genellikle arastirmacilar
tarafindan gelistirilmistir. Bunlar arasinda iki galismada hazir 6lgek kullanildigi gérilmektedir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Testlerin Dagihimlarina iliskin Bulgular
Doktora ¢alismalarinda kullanilan testlerin dagilimlarina iliskin bulgular asagida verilmektedir.

Tablo 9.
Doktora Calismalarinda Kullanilan Testlerin Dagihmlari

Testler

Tiirkge Yazili Anlatim Beceri Testi

Dil Bilgisi Basari Testi

Kelime Bilgisi Basari Testi

Yazili Anlatim Alan Bilgisi Testi

Tirk¢e Okudugunu Anlama Becerisi Testi
Okudugunu Anlama Basari Testi

Yazma Basari Testi

Coktan Se¢meli Yazili Anlatim Becerisi Testi
Elestirel Yazma Bagari Testi

Okuma ve Yazma Becerileri Testi

Coktan Se¢meli Okudugunu Anlama Becerisi Testi
Elestirel Okuma Basari Testi
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Tabloda doktora ¢alismalarinda kullanilan testlerin dagilimlarina iliskin veriler bulunmaktadir.

Buna gore Tirkge yazili anlatim beceri testi, dil bilgisi basari testi, kelime bilgisi basar testi, yazili
anlatim alan bilgisi testi, Turkce okudugunu anlama becerisi testi, okudugunu anlama basari testi
calismalarda 2’ser defa kullaniimistir. Tabloda yer alan diger testlerin ¢calismalarda 1’er defa kullanildigi
gorilmektedir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Testlerin Amaglarina Gére Dagilimlarina iliskin Bulgular

Doktora c¢alismalarinda kullanilan testlerin amaclarina gore dagilimlarina iliskin bulgular
asagida verilmektedir.
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Tablo 10.
Testlerin Amaglarina Gére Dagilimlari
Veri Toplama Aracinin Amaci Testler
Yazma becerisi duzeyini belirlemek Tirkge Yazili Anlatim Beceri Testi
Coktan Segmeli Yazili Anlatim Becerisi Testi
Yazma bilgisi dizeyini belirlemek Yazili Anlatim Alan Bilgisi Testi

Yazma Basari Testi
Tirkce Okudugunu Anlama Becerisi Testi
Okudugunu Anlama Basari Testi

Okuma-yazma iliskisini belirlemek Okuma ve Yazma Becerileri Testi
Coktan Segmeli Okudugunu Anlama Becerisi Testi
Elestirel Okuma Bagari Testi

Dil bilgisi-yazma iligkisini belirlemek Dil Bilgisi Basari Testi
Kelime hazinesi-yazma iliskisini belirlemek Kelime Bilgisi Basari testi
Elestirel yazma dizeyini belirlemek Elestirel Yazma Basari Testi

Tabloda doktora ¢alismalarinda kullanilan testlerin amaglarina gére dagilimlari yer almaktadir.
Buna gore yazma becerisi diizeyini belirlemek amaciyla Tirkce yazili anlatim beceri testi ve ¢oktan
se¢meli yazili anlatim becerisi testi; yazma bilgisi diizeyini belirlemek amaciyla yazili anlatim alan bilgisi
testi ve yazma basari testi kullaniimistir. Okuma yazmailiskisini belirlemek amaciyla Tiirk¢e okudugunu
anlama becerisi testi, okudugunu anlama basari testi, okuma ve yazma becerileri testi ve coktan
se¢cmeli okudugunu anlama becerisi testi kullanilmistir. Dil bilgisi yazma iliskisini belirlemek amaciyla
dil bilgisi basari testi; kelime hazinesi yazma iliskisini belirlemek amaciyla kelime bilgisi basari testi;
elestirel yazma dizeyini belirlemek amaciyla elestirel yazma basari testi kullaniimistir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Testlerin Gelistirilme Sekillerine Gére Dadgilimlarina iliskin
Bulgular

Doktora calismalarinda kullanilan testlerin gelistirilme sekillerine gore dagilimlarina iligskin
bulgular asagida verilmektedir.

Tablo 11.
Testlerin Gelistirilme Sekillerine Gére Dagilimlari
Testler Gelistirilme Sekli
Arastirmaci Tarafindan Hazir Olarak Kullanilan
Gelistirilen

Tirkge Yazili Anlatim Becerisi Testi Sever (1993) Sever (2004)
Yazma Basari Testi Karabay (2012)
Yazili Anlatim Alan Bilgisi Testi Bagci (2007)
Coktan Segmeli Yazili Anlatim Becerisi Testi Sever (2004)
Elestirel Yazma Basari Testi Karabay (2012)
Okuma ve Yazma Becerileri Testi Ozcan (2019)
Tirkce Okudugunu Anlama Becerisi Testi Sever (1993) Sever (2004)
Okudugunu Anlama Basari Testi Karabay (2012) Haykir (2012)
Coktan Se¢meli Okudugunu Anlama Becerisi Testi Sever (2004)
Elestirel Okuma Basari Testi Karabay (2012)
Dil Bilgisi Basari Testi Baskan (2018)
Kelime Bilgisi Basari Testi Baskan (2018)

Tabloda doktora ¢alismalarinda kullanilan testlerin gelistirilme sekillerine gére dagilimlari yer
almaktadir. Tabloya gore bu testler genellikle arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Bunun yaninda
testlerin 5’inin hazir olarak kullanildigi goériilmektedir.
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Doktora Calismalarinda Kullanilan Formlarin Dagilimlarina iliskin Bulgular
Doktora g¢alismalarinda kullanilan formlarin dagilimlarina iliskin bulgular asagida verilmektedir.

Tablo 12.
Doktora Calismalarinda Kullanilan Formlarin Dagilimlari
Form f Form

Kisisel Bilgi Formu 15 Bilgilendirici Turdeki Metinlerin Yeniden 1
Yazilma islevlerinin Degerlendirilmesinde
Kullanilan Genel Form

Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu 10 Yazma Sireci Formu 1

Ogretmen Gériisme Formu 5 Yazmada Zihinsel Tasarim Siirecinde 1
Kendisini Degerlendirme Formu

Ogrenci Gériisme Formu 4  Yazmada Zihinsel Tasarim Sireci Uzman 1
Degerlendirme Formu

Gozlem formu 3 Yazmada Zihinsel Tasarim Siireci Ogretmen 1
Degerlendirme Formu

Yazili Anlatim Degerlendirme Formu 1 Paragraf Diizeyinde Yazilan Metinleri 1
Degerlendirme Form

Yapilandirilmig Gériisme Formu 1 Derste islenecek Konuya Uygun Yazilan 1
Metinleri Degerlendirme Formu

Oykiileyici Metin Yazma Becerisi Degerlendirme 1 Kelimelerin Anlam inceliklerini Sezdirmek 1

Formu Amaciyla Yazilan Metinleri Degerlendirme
Formu

ikna Edici Metin igin Oz Degerlendirme Formu 1 Dil Bilgisi Konusunu Sezdirmek Amaciyla 1
Yazilan Metinleri Degerlendirme Formu

Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yaziminin 1 Bilgilendirici Metin Yazma Degerlendirme 1

Degerlendirilmesinde Kullanilan Genel Form Formu

Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yazilan Dil 1
Birimlerine Gére Degerlendirilmesinde Kullanilan
Genel Form

Tabloda doktora ¢alismalarinda kullanilan formlara iliskin sayisal dagilim yer almaktadir. Buna
gore en fazla kullanilan formlar kisisel bilgi formu (f=15) ve vyari yapilandiriimis goérisme
formudur(f=10). Calismalarda ayrica 6gretmen goriisme formu, 6grenci gérisme formu ve gozlem
formu da zaman zaman kullaniimaktadir. Tabloda yer alan diger formlarin ¢alismalarda 1’er defa
kullanildig1 gérilmektedir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Formlarin Amaglarina Gére Dagilimlarina iliskin Bulgular
Doktora g¢alismalarinda kullanilan formlarin amacglarina gore dagilimlarina iliskin bulgular
asagida verilmektedir.

Tablo 13.
Formlarin Amaclarina Gére Dagilimlari
Veri Toplama Aracinin Amaci Formlar
Katihmcilarin kisisel 6zelliklerini belirlemek Kisisel bilgi formu
Arastirma silrecinde nicel verileri desteklemek GoOzlem formu
Arastirmaya iliskin 6grenci gorislerini belirlemek Ogrenci gériisme formu
Arastirmaya iliskin 6gretmen gorislerini belirlemek ~ Ogretmen gériisme formu
Yazma beceri dlizeyini belirlemek Yazili Anlatim Degerlendirme Formu
Arastirmaya iliskin 6gretmen ve 6grencilerin Yari Yapilandirilmis Gorlisme Formu
goruslerini belirlemek
Oyki tiiriinde yazilan metinleri degerlendirmek Oykiileyici Metin Yazma Becerisi Degerlendirme Formu
Bilgilendirici tiirde yazilan metinleri Bilgilendirici Metin Yazma Degerlendirme Formu

degerlendirmek
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Yazilan metnin yazar tarafindan
degerlendirilmesini saglamak

Paragraf diizeyinde metin yazma becerilerini
degerlendirmek

Derste islenecek konuya iliskin yazilan metinleri
degerlendirmek

Kelimelerin anlam inceliklerini ve dil bilgisi
konularini sezdirmek amaciyla yazilan metinleri
degerlendirmek

ikna edici metin icin 6z degerlendirme formu

Belirlenen Bir Konuda Paragraf Diizeyinde Yazilan
Metinleri Degerlendirme Formu

Derse Hazirlik Amaciyla Derste islenecek Konuya
Uygun Yazilan Metinleri Degerlendirme Formu
Kelimelerin Anlam inceliklerini Sezdirmek Amaciyla
Yazilan Metinleri Degerlendirme Formu

Dil Bilgisi Konusunu Sezdirmek Amaciyla Yazilan

Metinleri Degerlendirme Formu

Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yaziminin
Degerlendirilmesinde Kullanilan Genel Form
Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yazilan Dil
Birimlerine Gore Degerlendirilmesinde Kullanilan
Genel Form

Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yazilma
islevlerinin Degerlendiriimesinde Kullanilan Genel
Form

Yazma Sireci Formu

Yazmada Zihinsel Tasarim Siirecinde Kendisini
Degerlendirme Formu

Yazmada Zihinsel Tasarim Siireci Uzman
Degerlendirme Formu

Yazmada Zihinsel Tasarim Siireci Ogretmen
Degerlendirme Formu

Bilgilendirici metinleri yeniden yazma becerilerini

degerlendirmek

Yazma sirecinin asamalarini takip etmek

Yazma sirecinde zihinsel tasarim asamalarini
degerlendirmek

Tabloda doktora calismalarinda kullanilan formlarin amaglarina gére dagilimlari yer almaktadir.
Buna gore Katilimcilarin kisisel 6zelliklerini belirlemek amaciyla kisisel bilgi formu; arastirmanin nicel
verilerini belirlemek amaciyla gézlem formu; arastirmaya iliskin 6grenci ve 6gretmenlerin gorislerini
belirlemek amaciyla 6grenci goriisme formu; 6gretmen goriisme formu ve yari yapilandirilmis gériisme
formu kullanilmaktadir. Diger yandan oykl tlrinde yazilan metinleri degerlendirmek amaciyla
Oykuleyici metin yazma becerisi degerlendirme formu, bilgilendirici metinleri degerlendirmek amaciyla
bilgilendirici metin yazma degerlendirme formu, ikna edici metni yazar tarafindan degerlendirmek
amaciyla ikna edici metin igin 6z degerlendirme formu, paragraf diizeyinde metin yazma becerisini
degerlendirmek amaciyla belirlenen bir konuda paragraf diizeyinde yazilan metinleri degerlendirme
formu kullaniimistir. Bunun disinda derste islenecek konuya iliskin yazilan metinleri degerlendirmek
amaciyla Derse Hazirlik Amaciyla Derste islenecek Konuya Uygun Yazilan Metinleri Degerlendirme
Formu, Kelimelerin anlam inceliklerini ve dil bilgisi konularini sezdirmek amaciyla yazilan metinleri
degerlendirmek amaciyla Kelimelerin Anlam inceliklerini Sezdirmek Amaciyla Yazilan Metinleri
Degerlendirme Formu ve Dil Bilgisi Konusunu Sezdirmek Amaciyla Yazilan Metinleri Degerlendirme
Formu kullanilmaktadir. Bilgilendirici meniden yazma becerilerini degerlendirmek amaciyla
Bilgilendirici Tiirdeki Metinlerin Yeniden Yaziminin Degerlendiriimesinde Kullanilan Genel Form,
Bilgilendirici Ttrdeki Metinlerin Yeniden Yazilan Dil Birimlerine Gére Degerlendiriimesinde Kullanilan
Genel Form ve Bilgilendirici Tiirdeki Metinlerin Yeniden Yazilma islevlerinin Degerlendirilmesinde
Kullanilan Genel Form kullaniimistir. Son olarak yazma sirecinin asamalarini takip etmek amaciyla
yazma sireci formu, yazma silirecinde zihinsel tasarim asamalarini degerlendirmek amaciyla Yazmada
Zihinsel Tasarim Sirecinde Kendisini Degerlendirme Formu, Yazmada Zihinsel Tasarim Sireci Uzman
Degerlendirme Formu ve Yazmada Zihinsel Tasarim Siireci Ogretmen Degerlendirme Formu
kullanilmistir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan Formlarin Gelistirilme Sekillerine Gére Dagiimlarina iliskin
Bulgular

Doktora g¢alismalarinda kullanilan formlarin gelistiriime sekillerine gore dagilimlarina iliskin
bulgular asagida verilmektedir.
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Formlarin Gelistirilme Sekillerine Gére Dagilimlari
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Gelistirilme Sekli

Veri Toplama Araci Arastirmaci Hazir
Tarafindan Olarak
Gelistirilen Kullanilan
Ozcan (2019), Ozdemir (2014), Gokge Bacanli
(2016), Bagci Ayranci (2013), (2004)
Kisisel bilgi formu Topuzkanamis (2014), Sever (2019),
Kardas (2013), Sengdil (2011), Egilmez
(2010), Stigiimlii (2016), Oziidogru
(2017), Demirel (2021), Karabay, (2012)
Gozlem formu Akbaba (2020), Barutgu (2017), Tunagor
(2020)
Ogrenci goriisme formu Coskun (2010), Uygun (2012), Erdogan
(2012), Gokee (2016)
Ogretmen gdriisme formu Coskun (2010), Uygun (2012), Aktas
(2019), Erdogan (2012), (Gokge 2016)
Yazili Anlatim Degerlendirme Formu MEB
(2006)

Yapilandirilmis Gériisme Formu

Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu

Oykiileyici Metin Yazma Becerisi Degerlendirme
Formu

Bilgilendirici Metin Yazma Degerlendirme Formu
ikna edici metin icin 6z degerlendirme formu
Belirlenen Bir Konuda Paragraf Diizeyinde Yazilan
Metinleri Degerlendirme Formu

Derse Hazirlik Amaciyla Derste islenecek Konuya
Uygun Yazilan Metinleri Degerlendirme Formu
Kelimelerin Anlam inceliklerini Sezdirmek Amaciyla
Yazilan Metinleri Degerlendirme Formu

Dil Bilgisi Konusunu Sezdirmek Amaciyla Yazilan
Metinleri Degerlendirme Formu

Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yaziminin
Degerlendirilmesinde Kullanilan Genel Form
Bilgilendirici Tirdeki Metinlerin Yeniden Yazilan Dil
Birimlerine Goére Degerlendirilmesinde Kullanilan
Genel Form

Bilgilendirici Tlrdeki Metinlerin Yeniden Yazilma
islevlerinin Degerlendiriimesinde Kullanilan Genel
Form

Yazma Siireci Formu

Yazmada Zihinsel Tasarim Surecinde Kendisini
Degerlendirme Formu

Yazmada Zihinsel Tasarim Siireci Uzman
Degerlendirme Formu

Yazmada Zihinsel Tasarim Siireci Ogretmen
Degerlendirme Formu

Coskun (2014)

Tavsanh (2019), Barutgu (2017),
Topuzkanamis (2014), Sever (2019),
Tirker (2014), Gegici (2019), Oziidogru
(2017), Demirel (2021), Miildir (2017),
Tunagor (2020)

Akbaba (2020)

Miildir (2017)

Konuk, (2017)

Coskun (2014)

Coskun (2014)

Coskun (2014)

Atasoy (2019)

Atasoy (2019)

Atasoy (2019)

Atasoy (2019)

Cevik (2016)
Cevik (2016)
Cevik (2016)

Cevik (2016)
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Tabloda doktora galismalarinda kullanilan formlarin gelistirilme sekillerine gére dagihimlari yer
almaktadir. Tabloya gore calismalarda kullanilan formlar genellikle arastirmacilar tarafindan
gelistirilmistir. Hazir olarak kullanilan formlarin sayisi 2 olarak tespit edilmistir.

Doktora Calismalarinda Kullanilan “Diger” Bashg Altindaki Olgme Araglarinin Dagilimlarina iliskin
Bulgular

Doktora calismalarinda kullanilan “diger” o6lgme araglarinin dagihimlarina iliskin bulgular
asagida verilmektedir.

Tablo 15.
“Diger” Bashgi Altindaki Veri Toplama Araglarinin Dagilimi
Veri Toplama Araglari f
Ogrencilerin Yazdiklari Yazili Anlatim Kagitlari
Arastirmaci GUnluga
Ogrenci Gunligi
Ogretmen Gunligi
Kontrol Listesi
Yazi Yazma Dislince Anketi
Ogrencilerin Yazma Performanslarini Agiga Cikaran Agik Uglu Uyaranlar
Ogrenci Yansilari
Arastirmaci Alan Notlari

=
S
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Tabloda “diger” bashgi altinda tespit edilen 6lcme araclarina iliskin veriler yer almaktadir. Buna
gore “diger” basligi altinda en sik olarak kullanilan 6lgme araglari 6grencilerin yazdiklari yazili anlatim
kagitlari (f=14) olmustur. Arastirmaci ginltga (f=6) ve 6grenci ginlGgu (f=5), 6gretmen giinlGgu (f=2)
ve kontrol listesi (f=2) kullanilan 6lgme araglarindandir. Tabloda yer alan diger 6lgme araglari ise 1’er
defa kullaniimistir.

Tartisma ve Sonug

Bu béliimde arastirmada elde edilen sonuglar yer almaktadir. ilk sonug¢ doktora calismalarinda
kullanilan 6lgme araclarinin sayisal dagilimlarina iliskindir. Buna gére doktora ¢alismalarinda toplam 96
Olgme araci kullanilmistir. Bunlarin 33’0 6lgek, 21'i puanlama anahtari (rubric), 21’i form, 12’si test
turtndedir. “Diger” kategorisindeki 6lcme araclarinin sayisi ise 9 olarak belirlenmistir.

Doktora tezlerinde kullanilan olgeklerin dagilimina bakildiginda en fazla kompozisyon
degerlendirme Olgegi ile yazma motivasyonu 6lgeginin kullanildigi, onlari sirasiyla hikaye elementleri
degerlendirme 6lcegi, yazili anlatim degerlendirme 6lgegi, yazma kaygisi 6lcegi, yazmaya yonelik tutum
Olgegi ve 6+1 analitik yazma ve degerlendirme 6lgegi takip etmektedir. Doktora ¢alismalarinda en fazla
kullanilan 6lgeklerden hareketle bu galismalarda igerik olarak 6grencilerin yazma becerisi diizeylerinin,
Oykuleyici metin yazma becerilerinin, yazmaya iliskin motivasyon, kaygi ve tutum diizeylerinin tespit
edilmeye ¢alisildigi séylenebilir. Elbir ve Yildiz (2012) yazma egitimi alaninda gergeklestirilen lisansistl
¢alismalariinceledikleri arastirmada bezer bir sonuca ulasmislardir. Buna gére yazmayla ilgili lisanststi
¢alismalarda en fazla yazma becerisi daha sonra yazma teknikleri ve yazmaya karsi tutum konu
edilmektedir. Amagclari acgisindan dagilimlarina bakildiginda 6lgeklerin genellikle yazma becerisini,
yazmaya yonelik tutumlari, yazmaya yonelik 6z yeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla kullanildig
tespit edilmistir. Olceklerin amaglarina gére dagilimlari, doktora calismalarinin igerik agisindan
yogunlastiklari konulara iliskin yorumu destekler niteliktedir. Tok ve Potur (2015) yazma egitimine
yonelik calismalarin egilimleriyle ilgili gerceklestirdikleri arastirmada genel yazma becerisinin
belirlenmesine, yazma kaygisina, yazma tutumlarina ve yazma motivasyonuna yonelik ¢calismalar tespit
etmislerdir. Doktora calismalarinda o6lgeklere iliskin ulasilan baska bir sonu¢ da bu olgeklerin
gelistirilme sekline iliskindir. Doktora ¢alismalarinda kullanilan 6lgme araglari, a. arastirmaci tarafindan
gelistirilerek kullanilan él¢cme araclari ve b. daha 6nce baskasi tarafindan gelistirilip doktora tezinde
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hazir olarak kullanilan 6lgme araclari olarak iki baslikta degerlendirilmistir. Buna gore doktora
calismalarinda kullanilan élgeklerin gelistirilme sekli agisindan birbirine ¢cok yakin oldugu belirlenmistir.
Doktora calismalarinda kullanilan 6lgme araci tirlerinden birisi de dereceli puanlama anahtaridir.
Bunlar arasinda “yazili anlatimi degerlendirme icin derecelendirilmis puanlama anahtari”’nin 2 defa
kullanildig, geriye kalan 19 dereceli puanlama anahtarinin 1’er defa kullanildigi1 gériilmektedir. Doktora
cahismalari incelendiginde 6ykileyici metin yazma becerisini degerlendirmek igin 4, bilgilendirici metin
yazma becerisini degerlendirmek icin 4, genel yazma becerisini degerlendirmek icin 3, yaratici yazma
becerisini degerlendirmek icin 2, tartismaci metin yazma becerisini degerlendirmek i¢in 2 dereceli
puanlama anahtari kullanildigi gérilmektedir. Bu durum dereceli puanlama anahtarlarinin kullanildigi
doktora calismalarinda icerik olarak genellikle metin tirlerinin konu edildigini gostermektedir. Tok ve
Potur (2015) bu sonucla benzer seklide yazma calismalarini inceledikleri arastirmada Gzerinde durulan
konularin yazma yontemleri ve farkli tlirlerde metin yazmaya yoénelik oldugunu belirtmislerdir. Ayrica
Karagoz ve Seref (2020) yazmayla ilgili makaleleri inceledikleri arastirmada yama becerisi ile ilgili temel
konular arasinda yazma 6gretimi ve yaratici yazma kavramlarinin bulundugunu tespit etmislerdir.
Arastirmacilar bu sonucun yazma becerisi alanyazininda siklikla Gzerinde durulan konular hakkinda bilgi
vermesi bakimindan énemli oldugunu belirtmislerdir. Bu arastirmada dereceli puanlama anahtarlariile
ilgili olarak ulasilan baska bir sonug¢ bunlarin genellikle arastirmacilar tarafindan gelistirildigidir.
Dereceli puanlama anahtarlarinin arastirmacilar tarafindan gelistirilmesi her calismada yazma becerisi
ile ilgili olarak ele alinan kavram veya kavramlarin diger calismalardan farkli boyutlarda incelendigini
gostermektedir. Bununla birlikte 6ykileyici ve bilgilendirici metin yazma becerileri ile yaratici yazma
becerileri konularinda toplanan calismalarda da her arastirmacinin kendisinin gelistirdigi dereceli
puanlama anahtarinin kullanildig1 gérilmektedir. Doktora ¢alismalarinda bu durumla ilgili herhangi bir
actklama yapilamamis olsa da bu durum arastirmacilarin benzer konulara iliskin daha 6nceden gelistirip
kullandiklari dereceli puanlama anahtarlarinda bazi eksiklikler gérdikleri ihtimalini gliclendirmektedir.
Doktora galismalarinda kullanilan 6lgme araglarindan birisi de testlerdir. Bu testlerin dagilimlarina
bakildiginda calismalarda Tirkce yazili anlatim beceri testi, dil bilgisi basari testi, kelime bilgisi basari
testi, yazili anlatim alan bilgisi testi, Tirk¢ce okudugunu anlama becerisi testi ve okudugunu anlama
basari testinin kullanildigi belirlenmistir. Bu testler doktora calismalarinda yazma becerisi dlzeyini,
yazma bilgisi diizeyini, okuma yazma iliskisini, dil bilgisi yazma iliskisini, kelime hazinesi yazma iliskisini,
elestirel yazma duzeyini belirlemek amaglariyla kullaniimigtir. Bu sonuglar doktora g¢alismalarinda
testlerin 6nemli oranda kullanildigini gostermektedir. Sahin, Kana ve Varisoglu (2013) da Tiirkce
egitimiyle ilgili yapilan lisansiistl ¢alismalari inceledikleri arastirmalarinda kullanilan 6lgme araglarini
degerlendirmislerdir. Bu arastirmada 6lgme araci olarak kullanilan basari testlerinin sayisi 52; tutum,
algi, yetenek ve kisilik testlerinin sayisi 38; alternatif testlerin sayisi ise 19 olarak belirlenmistir. Testlere
iliskin bu sayilar arastirmanin sonuglarini destekler niteliktedir.

Arastirmada incelenen 6lgme araglarindan formlara iliskin dagilima bakildiginda doktora
¢alismalarinda en fazla kisisel bilgi formu, yari yapilandirilmis goriisme formu, 6gretmen goriisme
formu, 6grenci gorisme formu ve gozlem formu kullanildigi tespit edilmistir. Bu formlar katilimcilarin
kisisel ozelliklerini belirlemek, arastirmanin nicel verilerini toplamak, arastirmaya iliskin 6grenci ve
ogretmenlerin gorislerini belirlemek amaciyla kullaniimistir. Sahin, Kana ve Varisoglu (2013) da Tiirkce
egitimiyle ilgili lisanststi calismalari degerlendirdikleri arastirmalarinda 15 goézlem formu ile 29
gorisme formu kullanildigini tespit etmislerdir. Bunlardan o6zellikle gériisme formlarinin kullaniimasi
son donemlerde yazma becerisiyle ilgili deneysel ve karma yodnteme gore gerceklestirilen
arastirmalarin sayisinin artmasiyla ilgili olabilir. Bu tiirden ¢alismalarda arastirmaci ulastigi nicel verileri
nitel verilerle destekleme ihtiyaci duymakta ve bunun sonucu olarak gortisme formlarini siklkla
kullanmaktadir. Ayrica yazma becerisine yoOnelik nitel calismalarin sayisinin artmasi da bunu
desteklemektedir. Uyar (2016) bu duruma deginerek son ceyrek asirda yapilan arastirmalarin bir
bolliminde cesitli 6gretimsel programlarin etkililiginin sinandigini, bunun temel gayesinin de yazili
anlatimin niteligini artirmak oldugunu belirtmistir. Elbir ve Yildiz (2012) lisansiistii calismalarin yontem
acisindan incelendiginde karma ve midahaleli (deneysel) arastirmalarin sayisinda artis oldugunu
belirleyerek bu yorumu desteklemektedir. Doktora galismalarinda kullanilan formlarla ilgili ulasilan
baska bir sonug da tamamina yakininin arastirmacilar tarafindan gelistirildikleridir. Bunun temel nedeni
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her arastirmacinin ¢alisma konusuyla ilgili olarak katiimcilardan toplamayi amacladigi kisisel bilgilerin
farkhliklar icermesi ve Ozellikle gorisme formlarindaki sorularin calismanin konusuyla birlikte
sekillenmesi gerekliligidir.

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 highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Arastirma katilimcilardan veri toplanmasini gerektiren nitel ya da nicel yaklasimlarla
yuritulmedigi; deneysel ya da diger bilimsel amaglarla insan ya da hayvan kullaniimadigi; klinik ¢alisma
olmadig; kisisel verileri icermediginden etik kurul onayi alinmamistir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu calismada yazarlarin katki orani 1. yazar % 50, 2. yazar % 50 seklinde gerceklesmistir.

Cikar Catismasi
Bu calismada taraflar arasinda ¢ikar teskil edebilecek herhangi bir durum veya iliski
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Writing is defined based on emphasizing some common points, although there are minor
differences among them. The emphasis in the definitions of writing is on automation, sharing,
planning, and structuring. Accordingly, writing begins with the design of what is meant to be expressed
in mind. As a result of this design process, words ready to be shared are created. In the last stage, these
words are automatically shared with the target audience.

Writing is an important language skill in many ways, first of which, is enhancing communication
between people. In addition, it contributes to mental processes such as regular thinking, ordering,
classifying, making connections, and choosing. It is an activity that has an important role in ensuring
both individual and social permanence. Through writing, people convey their experiences and
knowledge to each other. When considered on the social level, it is seen that it fulfills functions of the
formation of culture and its transmission between generations.

Academic studies in our country about writing, which stands out with its importance and
functions in terms of individual and social life, have a history of about thirty years. Postgraduate studies
on writing skills and written expression, which started in the late 1980s and early 1990s, have not been
guantitatively intensive. Looking at the process from 2010 to the present, postgraduate studies on
writing skills have diversified in terms of content.

The enrichment of postgraduate studies on written expression skills in terms of both number
and subject diversity makes it necessary and important to evaluate these studies from various aspects.
These studies generally focus on dimensions such as type of written expression studies, university
where they are conducted, and distribution of years. In addition, in these evaluation studies, it is seen
that the topics such as the distribution of subjects of the studies on written expression skills, methods
used, information regarding selected sample are also evaluated. In this research, measurement tools
employed in doctoral dissertations on writing skills were discussed. In this context, the aim of the
research was to examine the measurement tools used in doctoral dissertations on writing skills in
Turkiye in terms of name, type, purpose, and way of development. This is important in that it includes
a dimension that has not been addressed in previous evaluation studies on written expression.

Method

Document analysis, one of the qualitative research methods, was performed in this research.
It was aimed to examine the measurement tools used in doctoral studies on writing education.
Providing data by analyzing written documents that contain information about facts and events related
to the subject examined within the scope of the research is called document analysis.

The data set of this research consisted of doctoral studies on writing education. To access the
data set, searches were made using the keywords "written expression, writing education, writing skill"
on www.yok.gov.tr. Based on the searches, a total of 92 doctoral studies, 47 of which were related to
written expression, 10 were related to writing education, and 35 were related to writing skills, were
identified and these studies were evaluated in accordance with the following criteria: The study
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1. must be carried out in Turkish.

2. must be related to native speakers.

3. must include a measurement tool.

As a result of the evaluation made according to the criteria above, the remaining studies were
examined according to whether they were common in the direction of the searched keywords or not.
The data set was reached by choosing one of the collaborative studies. In this context, the data set of
the research included 55 doctoral dissertations.

“Measurement Tools Evaluation Form” developed by the researcher was used for data
collection. Measurement Tools Evaluation Form a. The name of the measurement tool, b. The purpose
of the measurement tool, c. The way the measurement tool was developed, d. It consists of 4
dimensions, including the type of measurement tool.

Content analysis was performed to analyze the data in this study to examine the measurement
tools used in postgraduate studies on writing education. The basic process in content analysis is to
gather similar data within the framework of certain concepts and themes and to interpret them in a
way that the reader can understand.

Results and Discussion

It is about the numerical distribution of the measurement tools used in doctoral studies.
Accordingly, a total of 96 measurement tools were used in doctoral studies. 33 of them were scale, 21
of them were rubric, 21 of them were form and 12 of them were test type. The number of
measurement tools in the “other” category was found as 9.

When the distribution of the scales used in doctoral dissertations was examined, it was seen
that the composition evaluation scale and the writing motivation scale were used the most, followed
by the story elements evaluation scale, the written expression evaluation scale, the writing anxiety
scale, the attitude towards writing scale and the 6+1 analytical writing and evaluation scale. Based on
the most used scales in doctoral studies, it can be said that in these studies, the students' level of
writing skills, narrative text writing skills, motivation, anxiety and attitude levels towards writing were
tried to be determined.

One of the types of measurement tool used in doctoral studies was rubric. It was seen that the
"graded rubric for evaluating written expression" was used twice, and the remaining 19 rubrics were
used once each. When doctoral studies were examined, it was seen that 4 rubrics were used to
evaluate narrative text writing skills, 4 to evaluate informative text writing skills, 3 to evaluate general
writing skills, 2 to evaluate creative writing skills, and 2 to evaluate argumentative text writing skills.
This revealed that in doctoral studies in which rubrics were used, text types were generally the subject
of content.

One of the measurement tools used in doctoral studies was tests. Considering the distribution
of these tests, it was determined that Turkish written expression skill test, grammar achievement test,
vocabulary achievement test, written expression content knowledge test, Turkish reading
comprehension skill test and reading comprehension achievement test were used in the studies. These
tests were used in doctoral studies to determine the level of writing skill, the level of writing
knowledge, the literacy relationship, the grammar-writing relationship, the vocabulary-writing
relationship, and the critical writing level. These results showed that tests were used significantly in
doctoral studies.

When the distribution of the forms was examined, it was determined that personal
information form, semi-structured interview form, teacher interview form, student interview form,
and observation form were used in doctoral studies the most. These forms were used to determine
the personal characteristics of the participants, to collect the quantitative data of the research, and to
determine the opinions of the students and teachers about the research. The forms used in doctoral
studies were generally developed by the researchers. The main reason for this is that the personal
information that each researcher aims to collect from the participants regarding the study subject
contains differences and especially the questions in the interview forms must be shaped together with
the subject of the study.

306



Esmer Ates, B. ve Atalay Demir, T. (2023). Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerine yonelik
algilariyla Turkge ders basarilari arasindaki iliski: Kars ili 6rnegi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 11(2), 307-327.

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

Gelis/Received: 21.10.2022 Kabul/Accepted: 18.01.2023
Arastirma Makalesi / Research Paper

Ortaokul 5 ve 8. Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleme Becerilerine Yonelik Algilariyla Tiirk¢e
Ders Basarilar Arasindaki iliski: Kars ili Ornegi*

Basak ESMER ATES™
Tazegiil DEMIR ATALAY

K KK

Oz

Ogrencilerin 6z diizenleme becerilerine yonelik algilariyla Tiirkge ders basarilari arasindaki
iliskinin incelendigi bu arastirmada 6grencilerin 6z dizenlemeye yoénelik algilarinin Turkge dersi
basarilariyla nasil bir iliskide bulundugunu tespit etmek amaglanmistir. Calismanin 6rneklemini
Kars ilindeki devlet ortaokullarinda 6grenim goren 303 bes ve 290 sekizinci sinif 6grencisi olmak
Uzere toplam 593 o0Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada basit-tesadifi 6rneklem teknigi
kullanilmistir. Arastirmada Aslan ve Gelisli (2015) tarafindan hazirlanan “Algilanan 6z dizenleme
Olcegi” ile 6grencilerin sosyo-demografik o©zelliklerini tespit etmeye ydnelik arastirmacilarin
kendisi tarafindan alanyazin taranarak olusturulan 6lgek kullaniimistir. Tirkce ders basarisini
tespit etmek icin okul mudurliklerinden 6grencilerin dénem sonu not ortalamalari resmi evrak
seklinde alinmistir. Veriler SPSS programi ile analiz edilmistir. Tanimlayici istatistik ve iliskisel
tarama yontemi kullanilmistir.  Arastirmanin sonuglarina gére hem bes hem sekizinci sinif
ogrencilerin 6z dizenleme becerilerine yonelik algilariyla Tirkce dersi basarisi arasinda anlamh
pozitif yonde bir iliski ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenci, 6grenme becerileri, 6z-diizenleme, Tiirkce dersi

The Relationship Between Secondary School 5th and 8th Grade Students' Perceptions
of Self-Regulation Skills and Their Success in Turkish Lessons: The Case of Kars Province
Abstract
In this study, it is aimed to determine how students' self-regulation perceptions are related to
their success in Turkish lessons. The sample of the study consists of 593 fifth and eighth grade
students studying at public secondary schools in Kars. Simple-random sampling technique was
used in the study. In the study, the "Perceived self-regulation scale" prepared by Aslan and Gelisli
(2015) and the scale created by the researchers themselves by scanning the literature to
determine the socio-demographic characteristics of the students were used. In order to
determine the success of the Turkish course, grade point averages were taken from the school
directorates in the form of official documents. The data were analyzed with the SPSS program.
Descriptive statistics and relational survey method were used. According to the results of the
research, a significant positive relationship emerged between the perceptions of both the fifth
and eighth grade students about self-regulation skills and their success in Turkish lessons.
Keywords: Student, learning skills, self-regulation, Turkish lesson
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Giris

Cagin geregi olarak bireyin merkeze alindigi toplumlar olusmaktadir. Ozellikle egitim 6gretim
ortamlarinda birey ve bireysel farkliliklar olduk¢a 6nemsenmektedir. Egitim-6gretimdeki Yontemler
yapilandirmaci yaklasimla birlikte yerini daha yenilik¢i degisen ve donlisen yontemlere birakmaktadir.
Bunun sebepleri teknolojinin gelismesiyle birlikte bilginin daha c¢abuk yayllmasi ve yapilan
calismalardan daha kolay haberdar olunmasi seklinde disiinilebilir. Bireyler farklilastikca 6grenme ve
o0gretme yol, yontem ve yaklasimlar da farkhlasmaktadir. Kendini taniyan, var olan 6zelliklerinin
farkinda olan, hangi bilgilere ihtiyaci oldugunu analiz ederek bu bilgilere en kolay nasil ulasabilecegini
bilen bireylerin olusmasi 6nemsenmektedir. Bireyin farkindahgini arttirmayi ve kendini tanimasini
onemseyen kavramlardan biri 6z diizenlemedir (Eryilmaz ve Mammadov, 2017).

Oz diizenlemeli 6grenme planli ve programli bir sirectir. Birey bu kavram igerisinde
hedeflerinin daha farkindadir. Bu farkindalikla 6grenme siirecini planlar, 68renmelerini gergeklestirir.
Bu 6grenme sirasinda ortaya cikacak aksakliklari ve eksiklikleri fark ederek kendine donitler verir. Bu
sekilde bilgiyi edinmenin yollarina ulasmis olur. Ogretmen ve aile, bireye bu siirecte rehberlik eder.
Ozbay’a (2008) gore bireyin 6z diizenleme becerisine sahip olmasi bireyin kendi égrenmelerinin
farkinda olmasinda, 6grenmelerini kontrol etmesinde ve 6grenmelerini diizenlemesinde etkin rol
oynamaktadir. Oz diizenlemeli 6grenmede birey kendine uygun yéntemleri kullanir ve kendine déniit
verir. Ogrenme Uzerinde bir kontrolii mevcuttur, siirecleri kendi kontroliinde gerceklestirir. Egitim
O0gretim her yasta bireyler acisindan bu kadar 6nemsenmekte iken 6z diizenleme ve yenilik¢i diger
kavramlarin egitimde 6grenmeyi derinlestirip kalici hale getirmeleri bireyler agisindan 6nemlidir.

Oz diizenlemeli 6grenmenin okul ortamlarinda 6gretmenler tarafindan rehberlik edilerek kullaniimasi
kendini taniyan, bilgiye ulasan ve bilgiyi yorumlayan bireyler ortaya ¢ikmasini saglayacaktir.

Egitimde 6z dlzenlemeli 6grenmenin bircok disiplinde 6nemsendigi ve 6z dizenlemeli
o0grenmeye dayali calismalar yapildigi gérilmektedir. Turkce dersleri de bu disiplinler arasindadir ve
olduk¢a 6nemsenmektedir. Turkiye’de ana dili 6gretimi olduk¢a 6nemlidir. Ana dili 6gretimi okullarda
Turkce derslerinde dort temel beceri esas alinarak yapilmaktadir. Tirkce derslerinde Ogrenciler
yasamin vazgecilmez unsurlari olan okuma, dinleme, konusma ve yazma becerilerini
kazanmaktadirlar. Bu beceriler insani diger canlilardan ayiran 6nemli becerilerdir. Bireyler disliniir ve
kendini ifade etmek amaciyla bilgilerini paylasir. Boylece hem sosyal bir varliga donisiir hem de
bilgiyi yayarak cogaltirlar. Tirkce dersi ve egitim programlari, toplumun gereksinimlerine cevap
verecek davraniglari; dilimizi dogru ve etkili kullanma, yaratici diisiinebilme, iletisim kurarak
problemleri ¢6zme, ihtiya¢ duyulan bilgiyi arastirma, teknolojiyi bilgi edinmek amaciyla kullanma ve
girisimci olma olarak belirtir ve bunlari bireylere kazandirmayr amaglar (MEB, 2006). Yeni egitim
sistemi bir 6grencinin Turkge dersinde sadece okuma yazmayi ve dilbilgisini 6grenmekle yetinmemesi
gerektigini séylemektedir (Eroglu ve Okur, 2022).

Yukaridaki ifadelerden de yola ¢ikarak Tirkce Ogretirken ayni zamanda 06grencilerden
yasanilan zamanin kosullarina uygun olarak kendini yenilemesi, edindigi bilgileri guinlik yasamda
kullanabilmek amaciyla yapilandirmasi ve yasam boyu 6grenme davranisini hayatinin bir pargasi
haline getirmesi davranislarini kazanmalari beklenir.

Oz Diizenlemeye Dayali Ogrenme

Oz diizenlemenin alanyazinda gecen bircok tanimina ulasilabilmektedir. Oz diizenleme en
genel tanimiyla bireylerin disiince, duygu ve davranislarini denetim altinda tutmasidir (Baumeister
ve Vohs, 2004; Zimmerman, 2000). Zimmerman (2000) 6z dizenlemeyi “Cocuk kendi égrenme
stirecinde davranissal, giidiisel ve listbilissel olarak ne kadar aktif katihm gdsteriyorsa o diizeyde 6z
diizenleyicidir.” diye aciklamistir. Rothbart ve Bates’e (1998) goére ise 6z diizenleme; uyum saglama,
uyum saglanmayacak davranislarin engellenip diizenlenmesi, duygu ve davranislarin kontrolli ve
isteklerin ertelenebilmesini kapsamaktadir.

Tanimlardan yola c¢ikarak 6z dizenleme, bireylerin davranislarindan haberdar olmasi,
o0grenme sireclerinde hedefe yonelik aktif katilim gdstermesi ve slirecte ortaya c¢ikacak olumsuz
davranislari diizenleyip yeniden yapilandirmasidir, denilebilir. Oz diizenlemenin uygulandigi 6grenme
bicimi ise 6z diizenlemeye dayali 6grenme olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Oz diizenlemeli 6grenme
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Pintrich (2000) tarafindan ise bireylerin kendi davranislarini, hedeflerini, motivasyonlarini, diizenleyip
yonlendirebildikleri bireylerin bu davranislari gésterirken aktif olduklari bir yapilandirma siireci olarak
tanimlanmistir. Risemberg ve Zimmerman (1992) ise bireylerin kendilerine hedefler belirledikleri ve
bu hedefler dogrultusunda cesitli yol, yontem ve strateji gelistirdikleri bir siire¢ ve denetleme
mekanizmasi olarak tanimlamislardir.  Sosyal bilissel kuramin kurucusu olan Albert Bandura
tarafindan ilk kez bahsedilen 06z dizenleme kapasitesi, bireyin davranislar ile ilgili kendi
yeteneklerinin ve yapabileceklerinin {izerine kafa yormasi olarak belirtilmistir. Oz diizenlemeye dayali
0grenmenin egitim 6gretim ortamlarinda 6grenenlerin basarisi ve 6grenmeye yonelik davranislari
Gzerinde nasil bir etkiye sahip oldugu arastiriimaktadir (Monique, 1995). Yapilan arastirmalar 6z
dizenleme becerisinin egitim-6gretim ortamlarinda kullanilmasina ve ©6neminin anlasiimasina
yardimci olmaktadir.

Ogrenmenin toplumdaki bireyleri gozlemleyerek gerceklestigi dikkate alinacak olursa
bireylerin 6grenme ihtiyaci hissettikleri zamanlarda kendi 6grenmelerini gergeklestirme ve
diizenleme ihtiyaci, 6z diizenlemeye dayali 6grenme kavramini ortaya c¢ikarmistir (Uredi ve Uredi,
2005). Bu beceriye sahip bireyler, 6grenme slreclerini Ust bilissel olarak dizenleyebilme,
planlayabilme ve degerlendirebilme konusunda kendilerini yeterli gormekte ve 6grenmeleri icin en
uygun plani ve ortami yaratabilmektedirler (Ozmentes, 2008). Oz diizenlemeli 6grenmenin dncelikle
kisinin kendi kapasitesinin farkinda olmasi, kendine uygun 6grenme ortamlari olusturarak kendini iyi
bir sekilde taniyarak amaclarini belirlemesi ve 6grenmelerini cesitli yontem ve teknikler kullanarak
gerceklestirmesi oldugunu soéylemek mimkiindiir. Demir'in (2014) ifadesine gére o6grenmenin
temelinde bireyin kendisi icin amag olusturmasi ve bu amaca ulasmak icin yeterli giic, istek, enerji ve
glvene sahip olmasi gerekmektedir. Bireyin sahip oldugu bu 6zellikler arttikca 6grenme artacaktir. Bu
nedenle 6grencilerin 6grenme ve becerilerine yonelik kendilerine iliskin algilari tespit edilmeli ve bu
dogrultuda 6grenci algilarina gére O6grenme amacg ve ortamlari yaratiimaldir. Nitekim o6grenci
becerisinden emin oldugunda 6grenmeye karsi daha istekli olacak ve zorlukla karsilastiginda direng ve
sabir gosterebilecektir. Oz diizenlemeye dayali 6grenmede hem uygulayici olan 6gretmenin hem de
ogrencilerin sahip olmasi gereken bazi 6zellikler asagida verilmistir.

Oz Diizenleme Becerisine Sahip Ogrenci Ozellikleri

Oz dizenleyici 6grenmede &grenciler, kendi dgrenmelerine yonelik basarabilecegi ve
basaramayacagl 6grenmeler konusunda bilissel farkindaliklarini kullanirlar. Basarili olmak amaciyla
o0grenme sireglerini kendilerine uygun hale getirecek stratejileri 6grenmeye galisirlar. Bu tarz bireyler
kendi kisisel gelisimlerine 6nem verip, arastirdiklari konuyu derinlemesine 6grenmek icin ¢aba
gosterirler. Yaptiklari hatalari bir deneyim olarak gorirler ve bunlardan ders gikarirlar (Perry ve Vande
Kamp, 2000).

Oz diizenlemeye sahip &grencilerin 6zellikleri Montalvo ve Torres (2004) tarafindan ilgili
alanyazin incelenerek asagidaki gibi siralanmistir:

> Oz diizenleyici 6grenmeye sahip 6grenciler, bilgiyi donistiiriip organize etmek
amaciyla kullanilan tekrarlama, ayrintilama ve o6rgitleme gibi stratejileri ne zaman ve nasil
kullanacagini bilirler.

> Kendi hedeflerine ulasmak icin bilissel sireglerini planlamayi, denetlemeyi ve
yonetmeyi bilirler.

> Akademik 6z yeterlilik, 6grenme hedeflerine uyum saglama, hedeflerine iliskin olumlu
bakis acilari olusturma gibi inanclara sahiptir.

> Calisma slirecini planlarlar ve kontrol ederler, calisma sirasinda bir zorlukla
karsilastiklarinda arkadaslarindan ve 6gretmenlerinden yardim isteyebilirler.

> Uygun kosullar saglandiginda 6grenme ortaminin dizenlenmesi konusunda caba
gosterirler.

> Calismalarini yaparken konsantrasyon, gayret ve motivasyonlarini devam ettirebilmek

amaciyla dikkat dagitici i¢sel ve dissal uyaranlardan uzak kalip bu konuda stratejiler gelistirebilirler.
Purdie ve digerlerine (1996) goére ise 6z dizenleme becerisine sahip olan 6grenciler
O0grenirken amaglara yonelik hareket eden, azim gosteren ve stratejik davranan Ogrencilerdir.
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Hedeflerini belirledikten sonra bu hedeflere gbre sireci ve kendi gelisimlerini degerlendirme ve bu
yaptigl degerlendirmeye gore de bundan sonraki hedeflerini ve bu hedefe yonelik davranislarini
gbzden gecirip yeniden diizenleme yetenegine sahiptir. Bu tip 6grenciler genelde i¢sel motivasyonla
hareket ederler. Tecriibelerinden yeni yollar iiretirler. Ogrenmelerini gerceklestirmek icin en etkili
yolu sec¢ip bu dogrultuda hedeflerine ulasmaya calisirlar.

Oz diizenleme becerisini etkili bir sekilde kullanan dgrenciler kendilerine asagidaki sorulari
sorarlar:
Ogrenecegim sey nedir?
Ogrenecegim seyi nicin 6greniyorum?
Ogrenirken kimden yardim alabilirim?
En etkili sekilde nerede 6grenebilirim?
Ogrendiklerim ne isime yarar?
Neleri 6grenemedim?
Ogrenmelerimin éniindeki engeller neler?

Bu sorulari kendine soran o6grenciler 6grenme sireglerinin  sorumlulugunu alir ve
dgrenmeleriyle ilgili diistintip plan yaparlar. Oz diizenleme becerisi yiiksek olan bu &grenciler giinliik
hayatinda yaptigi islerde daha kontrolli, planh ve sorumluluk sahibi olurlar.

VVYVVVVYYVY

Oz Diizenleme Becerisi Diisiik Olan Ogrenci Ozellikleri

Oz diizenleme becerisi diisiik olan dgrencilerin 6zellikleri Aydin ve Atalay (2015) tarafindan

ilgili alanyazin incelenerek asagidaki gibi siralanmistir:

Belirgin olmayan uzak amaclara yonelme.

Ogrenmeden ¢ok performansa ydnelim.

Oz yeterlilik ve ilgi diizeyinde diisiik performans sergilenmesi.

Yapilan planlara odaklanma sorunu yasama.

Amaclara yonelmemek icin bahaneler bulma, kendine engeller ¢ikarma.
Suregteki performanstan ziyade sonuglara odaklanma.

Oz degerlendirme yapmaktan kaginma.

Basarisizliklari yetenekle iliskilendirme.

Uyumsuz ve olumsuz tepkiler verme.

Yukaridaki ifadelerden anlasilacagi gibi 6z diizenleme becerisi disik olan 6grencilerin amaca,
performansa ve plana odaklanmasi zordur. Bu 6grenciler hedeflerini gerceklestirmeye giden yolda
kendine engeller ¢ikarir ve isini zorlastirirlar. Bu durumda 06grencileri eksikliklerinin gergek
nedenlerini kavrayamamalarina ya da hedeften uzaklagsmalarina neden olur.

VVVVVYVYYVYVYVYYVY

0Oz Diizenleyici Ogrenme Modelini Uygulayabilecek Ogretmen Ozellikleri

Ogrencilerin 6z dizenleyici 6grenme becerilerini gelistirmek, 6gretim siirecinin yiritiicisi
olan 6gretmenlerin sahip oldugu &zellikler ile iliskilidir. Dolayisiyla sinifta 6gretmenin iyi bir rehber
olmasi ¢cok nemlidir. Ogretmenler cesitli 5grenme ortamlarinin olusmasini saglayip farkli stratejiler
olusturdugunda ogrencilerin 6z dizenleme becerilerinin gelismesine katkida bulunmus olurlar.
Zimmerman ve digerleri (2006), bir 6gretmenin 06z dlzenleyici 6grenme modelini sinifta
uygulayabilmesi icin asagidaki 6zelliklere sahip olmasi gerektigini vurgulamislardir:

> Farkli 6z diizenleme tekniklerinin uygulanmasi konusunda model olabilmelidir.

> Oz diizenleme stratejilerinin etkili oldugunu fark ettirmeli ve bunu agiklayabilmelidir.

> Ogrencilerin siirec icerisindeki degisim ve gelisimlerini belirleyebilmelidir.

> Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme becerisine iliskin soracagi sorulara karsi her
daim hazir olmaldir.

> Oz diizenleyici 6grenme yéntemlerini uygulayacagi programa dahil edebilmelidir.

> Oz dizenlemeye iliskin tecriibelerinden yola cikarak siireci yeniden

diizenleyebilmelidir.
Oz diizenleme becerisinin dgrencilere kazandiriimasinda 6gretmenini énemli bir faktor
oldugu sdylenebilir. Ogretmen 6z diizenlemenin 6grencilere kazandirilmasi icin dncelikle 6grencileri

310



Ortaokul 5 Ve 8. Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleme Becerilerine Yonelik Algilariyla Tiirkge Ders Basarilari
Arasindaki iliski: Kars ili Ornegi

iyi gozlemlemeli, dgrenme ortamindaki eksiklikleri dogru bir sekilde belirlemelidir. Ogrencilerin
farkhliklarini dikkate alarak planli bir 6grenme sireci olusturan 6gretmen 6z diizenleme becerisinin
gelismesine katki saglayacaktir.

Oz diizenleme becerisi dogustan itibaren sekillenmekle birlikte egitim-6gretim siireci
icerisinde bazi uygulamalar araciliglyla tamamen olmasa da gelistirilebilir. Gegmis yillardan glinimuize
kadar arastirmacilar, egitim ortamlarinda 6grencilerin 6z diizenleme becerisini hangi uygulamalarin
olumlu anlamda etkiledigini arastirmislardir (Boekaerts ve Corno, 2005). Schraw ve digerleri (1995) 6z
dizenlemeli 6grenmeyi arttiran alanlari Fen bilgisi konusunda incelemistir. Sonug¢ olarak bu
maddelere ulagsmislardir:

is birlikli Ogrenme: Gruplar bireysel 6grenmelerden daha énemli bir bilgi edinme ortami
olusturur.  Ogrenciler arasindaki esitsizlikleri de ortadan kaldirdigi icin dogrudan &grencilerin
motivasyonlarinin artmasini saglar. Grup etkinliklerinde bilimsel konularla galisma yapildiginda
Ustbilis becerileri ve yansitma o6zellikleri de gelisir. Ayrica grupla galismalarin yapildigi ortamlarda
gorevlerin nasil gerceklesecegi konusunda modeller olusur.

Sorgulayarak Ogrenme: Bu dgrenmede &grenciler aktiftir bu nedenle daha fazla Ustbilis
stratejilerini kullanirlar. Ayrica 6grencileri; arastirma, gézlem ve tahmin yapmaya yonlendirdigi icin
ogrencilerin bilissel 6grenme stratejilerine daha ¢ok basvurmasini saglar.

Elestirel Diisiinmeyi Desteklemek Amaciyla Strateji Odretme ve Problem (ézme:
Arastirmacilar bilginin kalict olmasi ve dikkatin yogunlasmasinda stratejilerin kullanilmasinin
dneminden bahsederler. Ogrencilerin kullanmalari icin 6gretilen stratejiler {ic sekilde karsimiza gikar:
Bilissel stratejiler, problem ¢6zme stratejileri ve elestirel disiinme stratejileri.

Ogrencilerin Zihinlerinde Yeni Semalar Olusturmalarina ve Kavramlari Dedistirmelerine
Yénelik Strateji Ogretimi: Ogrencilerin zihinlerinde yeni semalar olusturmalari, yeni uygulamalar
icerisinde bulunmalari, kavram degisiklikleri icin tartismalari 6z diizenleme becerisinin gelismesine
sebep olur.

Teknolojiyi Kullanma: Teknoloji kullanimi; 6grencilere bilgiyi daha kolay ulastirmada, donit
vermede, bilissel yapinin olusmasinda 6z diizenleme becerilerini desteklemektedir. Ayrica teknoloji
kullanimi; plan yapma, takip ve strateji kullanimini destekledigi icin Ust bilissel becerileri arttirmak
icin de kullanilabilir.

Ogretmenlerin ve Odgrenenlerin Duydudu inanglarin Katkisi: Yapilan arastirmalar hem
Ogretmenlerin hem 06grencilerin sahip oldugu 6z yeterlilik ve epistemolojik inanglarinin egitim
O0gretimde onemli oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrintili sekilde verilen donitler 6z dizenleme
becerisini gelistirmektedir. Yapilan arastirmalara gore 6z yeterlilik inanci diisiik olan 6gretmenler 6z
yeterlilik inanci ylksek olan 6gretmenlere kiyasla daha az sayida fikir ve alternatif Gretmektedir.

Egitimde 6z diizenlemeli 6grenmenin bir¢ok disiplinde 6nemsendigi ve 6z dizenlemeli
0grenmeye dayali c¢alismalar yapildigi gorilmektedir. Tirkce derslerinde 6grenciler yasamin
vazgegilmez unsurlari olan okuma, dinleme, konusma ve yazma becerilerini kazanmaktadirlar. Bu
beceriler insani diger canlilardan ayiran 6nemli becerilerdir. Bireyler anladiklariyla diistiniir ve kendini
ifade etmek amaciyla bilgilerini paylasir. Béylece hem sosyal bir varliga donlsir hem de bilgiyi
yayarak cogaltirlar. Turkce dersi ve egitim programlari, toplumun gereksinimlerine cevap verecek
davranislari; dilimizi dogru ve etkili kullanma, yaratici diisiinebilme, iletisim kurarak problemleri
¢6zme, ihtiyac¢ duyulan bilgiyi arastirma, teknolojiyi bilgi edinmek amaciyla kullanma ve girisimci olma
olarak belirtir ve bunlari bireylere kazandirmayr amaglar (MEB, 2006). Oz diizenleme becerisi de bu
beceriler ile dogrudan alakalidir ve Tiirkce dersiyle olan iliskisi de merak edilmektedir. Oz diizenleme
ile ile alakali dort temel beceriye yonelik ayri ayri calismalar yapilmis olsa da Tirkce ders basarisinin
tamamina ydnelik alanyazinda bir calisma bulunmamasindan dolayi bu calisma ortaya ¢ikmistir. Oz
dizenleme becerisinin Tlrkce ders basarisi ile iliskisinin incelendigi bu ¢alismada hem 6grencilerin
kendini iyi taniyip 6z yeterlilikleri konusunda bilgi sahibi olup olmadiklarini hem de bilgiye ulasirken
sahip olduklari 6z dizenleme becerilerine yonelik algilarinin Tirkge dersi basarilariyla nasil ve ne
Olglde iliskide bulundugunu tespit etmek amaglanmistir. Calismada 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z
diizenleme becerilerine yonelik algilariyla Tirkce ders basarisi arasindaki iliskiyi tespit etmek
amaglanmistir. Ayni zamanda cinsiyet, ana sinifina gitme, kardes sayisi, anne baba egitim durumu vb.
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sosyo-demografik degiskenlerin de 6grencilerin 6z dizenleme becerileriyle ve Tirkce ders
basarilariyla nasil bir iliskisinin oldugunu incelemek amaglanmistir.

Arastirmanin ana problemi Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenlemeli 6grenme
becerilerine yonelik algilari ile Tiirkce ders basarilari arasindaki iliskinin incelenmesidir. Bu amacla
asagidaki alt problemler arastiriimistir.

1. Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin cinsiyet faktortyle Tirkce ders basarisi ve 6z diizenleme
becerilerine yonelik algilari arasinda nasil bir iliski vardir?

2. Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin ¢calisma odasinin bulunup bulunmama faktériyle Tiirkce
dersi akademik basarisi ve 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari arasinda nasil bir iliski
vardir?

3. Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin ¢alisma planinin bulunup bulunmama faktériyle Tirkge
dersi akademik basarisi ve 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari arasinda nasil bir iliski
vardir?

4. Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin ana sinifina gidip gitmeme faktorlyle Tirkge dersi
akademik basarisi ve 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari arasinda nasil bir iliski vardir?

5. Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin anne ve babalarinin egitim durumu faktoriyle 5 ve 8.
sinif 6grencilerin Tirkce dersi akademik basarisi ve 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari
arasinda nasil bir iliski vardir?

6. Ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerine yonelik algilariyla Tlrkce ders
basarisi arasinda nasil bir iliski vardir?

Yontem
Calismanin yontem boliminde arastirmanin modeli, calisma grubu, veri toplanmasi, veri
toplama araclari ve veri analizleri hakkinda bilgiler verilmistir.

Arastirma Modeli

Degiskenler arasinda iliskinin belirlendigi bu ¢alismada 6grencilerin 6z diizenleme becerisi ve
Turkce ders basarisi arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla nicel arastirma yontemlerinden iliskisel
tarama modeli kullanilmistir. En az iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskiler belirleyip neden-
sonug iliskileri elde etmeye yarayan arastirmalar iliskisel tarama modelli arastirmalardir (Blylikoztiirk
vd., 2020). Oz diizenlemeli 6grenme ve 6grencilerin Tiirkce ders basarisi arasindaki iligkinin
incelendigi bu ¢alismada da 6z diizenleme ve Tirkge ders basarisi arasindaki iliski ¢esitli demografik
ve sosyo-kiltirel degiskenler bakimindan incelendigi icin iliskisel tarama modeli g¢alismaya uygun
gorulmustir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2021-2022 egitim-6gretim yili Kars ili Merkez ilgesinde bulunan resmi
devlet ortaokullarinda 6grenim goren tiim 5 ve 8. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calismanin
orneklemini ise Kars ili Merkez ilcesine bagh resmi devlet ortaokullarinda 6grenim géren 303 bes ve
290 sekizinci sinif olmak tzere toplam 593 6grenciden olusturmaktadir. Siniflar secilirken ortaokulun
ilk kademesi olan 5. siniflar ve son kademesi olan 8. sinif 6grencileri secilmistir. Okullar segilirken
basit seckisiz drnekleme yontemi kullanilmistir. Secilen okullar, Kars merkeze bagh ortaokullar
arasindan herhangi bir 06lgit olusturulmadan rastgele secilmistir. Bu o6rnekleme ydnteminde
evrendeki tim birimler secilmek amaciyla esit bir sansa sahiptir. Baska bir ifade ile tim bireylerin
secilme olasiligi aynidir ve bireyin secimi baska bir bireyin seciminden bagimsizdir, birbirini etkilemez.
Temsil eden bir 6rneklem seciminin en iyi ve gecerli yolu seckisiz 6rneklemedir (Buyukoztark vd.,
2020). Olgek, Kars il Milll Egitim Mudirligi’nden gerekli izinler alinarak géniilliiliik esasiyla 6lcek
ogrencilere uygulanmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari ile
Tirkge dersi basarisi arasindaki iliski incelenmistir. Ogrencilerin 6z diizenlemelerine yonelik algilarini
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“

olgmek amaciyla “Kisisel Bilgi Formu” (Ek-1) ve Aslan ve Gelisli (2015) tarafindan gelistirilen
Algilanan Oz-Diizenleme Olgedi” (Ek-2) kullanilmistir. Olcek 6z diizenlemenin “A¢cik Olma” ve “Arayis”
alt boyutlarindan olugsmaktadir. Olgekte her boyutta sekizer tane olmak {izere toplam 16 soru
bulunmaktadir. Bunun yaninda 6grencilerin demografik ve sosyo-kiltlrel 6zelliklerinin 6lglilmesi
amaciyla kisisel bilgi formu kullanilmistir. Kisisel bilgi formu arastirmacinin kendisi tarafindan uzman
gorlst alinarak hazirlanmistir. Kisisel bilgi formunda 6grencilerin sinif diizeyi, anne baba egitim
durumu, okul 6ncesi egitimi alip almadiklari, ka¢ kardeslerinin bulundugu, kendilerine ait ¢alisma
odalarinin bulunup bulunmadigl ve anne baba galisma durumlarina yonelik bilgiler toplanmistir.
Ogrencilerin Tiirkce ders basarilarina ulasmak amaciyla da calismanin yapildigi okul miidiirliiklerinden
¢alismaya katilan tim o6grencilerin donem sonu agirlkli Tirkge basari ortalamalari resmi evrak
halinde alinmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi asamasinda alinan izinler dogrultusunda okullara gidilerek hazirlanmig
olan 6lcekler dgrencilere bizzat arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Ogrencilerin her bir soruya
dogru ve kendisini en iyi ifade eden cevabi vermesi igin gerekli kosullar saglanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin yapilacak istatistiksel analizine karar vermek amaciyla ilk
olarak tek degiskenli normallik testi uygulanmistir. Elde edilen verilerin homojenligini belirlemek igin
ise Levene istatistik analizinden yararlaniimistir Basiklik ve carpiklik degerlerinin +1.5 ve -1.5 olarak
ortaya ciktigl arastirmalarin normal dagilim gosterdigi varsayllmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2013).
“Algilanan Oz-Diizenleme Olgedi”’ne ait basikhk carpiklik degerlerine baktigimizda Basiklik (-,482),
Carpiklik ise (-,570) olarak tespit edilmistir. Olcegin giivenirliginin ve gecerliginin bulunmasi amaciyla
dogrulayici faktor analizi (DFA) kullanilmistir. Yapilan analiz sonucunda elde edilen uyum indeksi
degerleri asagida verilmistir.

Tablo 1.
DFA Sonucunda Elde Edilen Uyum indeksi Dederleri

Reference Degeri Analiz Degerleri Sonug

Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum

CMIN/DF 0<x2/sd <3 3<yx2/sd <5 2,431 fyi Uyum
TLI ,95< TLI< 1 ,90 < TLI<,94 ,916 iyi Uyum
RMSEA 0<RMSEA<,05 ,05<RMSEA<,08 ,049 iyi Uyum
CFI ,95< CFI< 1 ,90 < CFI< ,94 ,931 fyi Uyum
GFI ,95< GFIL 1 ,90 < GFI<,94 ,957 iyi Uyum
AGFI ,95< GFI< 1 ,90 < GFI< ,94 ,940

Dogrulayici faktor analizi sonucuna gore gore 2 degiskenli modelin sinanmasi sonucunda
x2/sd degerinin (2.431), RMSEA (0.049), SRMR (0.60), AGFI (0.940), CFl (0.931), GFI (0.957), TLI
(0.916) degerlere baktigimizda tamami arasinda iyi bir uyum oldugu gériilmektedir. Olcegin DFA ile
uyum indeksleri tespit edilmis ve modelin istatiksel acidan dogrulandigi belirlenmistir. Modelin elde
edilen gercgek veriler ile uyumlu oldugu gorilmistar.

Arastirmada yapilan analizler neticesinde ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme
becerilerine yonelik algilariyla Tlrkce ders basarisi arasindaki iliski ve diger alt problemlere ait veriler,
2021-2022 egitim-6gretim yilinin birinci donemine ait okul maddurliklerinin sisteminden alinan Tirkge
dersi basari notlari ile birlikte istatistiksel veri analizi yapan SPSS programi kullanilarak analiz
edilmistir. Verilerin ortaya ¢ikarilmasinda ve iliskilerin ¢oziimlenmesinde frekans, yiizde, aritmetik
ortalama, standart sapma, minimum, maksimum degerler gibi tanimlayici istatistiklerden
yararlanilmistir. Birbirinden bagimsiz iki grubun ortalamalarinin karsilastirildigi durumlarda bagimsiz
orneklem t testi; ikiden fazla bagimsiz grubun ortalamalari karsilastirilirken ise One-way ANOVA testi
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kullanilmistir. ANOVA testinde grup farkhlklar icin varyans homojenligi saglaniyorsa Tukey,
saglanmiyorsa Tamhane c¢oklu grup karsilastirma testi; Olceklerin glvenilirlik analizinde ise
Cronbach’s alpha katsayisi ve normallik testi olarak da basiklik ve ¢arpiklik degerlerine bakilmistir. Bu
arastirmada kullanilan 6lcek 5’li likert 16 maddeden olusan bir Olgektir. Yapilan testler sonucu
verilerin normal dagilim géstermesi nedeniyle parametrik testlerden faydalaniimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada Kars ilinde 303 5. sinif 8grencisi ile 290 8. sinif 6grencisi olmak tizere toplam 593
bireye 6lgme araci uygulanmistir. Olcegin uygulama sonucunda elde edilen Alpha Cronbach
katsayilari Tablo 2‘de verilmistir.

Tablo 2.
Algilanan Oz Diizenleme Olgedi Giivenirlik ve Normallik Analizi Tablosu

n Carpiklik Basiklik Cronbach’s Alpha
Acik olma 593 -,630 ,335 ,695
Arayis 593 -,413 -,200 ,739

v .y

Tablo 1’e gére “Algilanan Oz Diizenleme Olgedi”nin “Acik Olma” boyutu ,695; “Arayis” boyutu
ise ,739 olarak giivenilir bulunmustur. Bir élgegin giivenilir sayilmasi icin Ozdamar’a (2011) gére alt
sinir ,60 olarak ortaya gikarilmistir. Bu nedenle “Algilanan Oz Diizenleme Olgedi” 6lgegi giivenilir bir
olgme araci olarak kabul edilebilir.

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 highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Kurul adi = Kafkas Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu

Karar tarihi= 07.12.2021

Belge sayl numarasi= E-39429

Bulgular
Calismanin bu bolimiinde yapilan arastirma sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Asagidaki tabloda 5. sinif 6grencilerinin cinsiyet faktorinln, 6z didzenleme becerilerine
yonelik algilari ve Tiirkce ders basarilariyla olan iliskisi yer almaktadir.

Tablo 3.

5. Sinif Ogrencilerinin Cinsiyete Gére Oz Diizenleme ve Tiirkce Basari Puanlari

Arayis Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Erkek 147 3,78 ,75 6,93 -1,654 301 ,099
Kiz 156 3,98 ,61

Acik Olma Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Erkek 147 3,61 ,70 2,405 -2,568 301 ,011%*
Kiz 156 3,80 ,61

Tirkge Dersi Basari n Ort. St. Sapma F T df p
Durumu

Erkek 147 70,43 17,01 2,853 -2,756 301 ,006*
Kiz 156 75,50 15,01
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Toplam 303

*p<.05

Tablo incelendiginde 6z dizenlemenin agik olma alt boyutunda kizlarin (x: 3,80+Sd: ,61)
erkeklere oranla (X: 3,61+Sd: ,70) farkindaliklarinin anlamli olarak daha acgik oldugu sonucuna
ulasiimistir. Tirkce dersi basari ortalamalarinda da kizlarin ortalamalarinin (x: 75,504Sd: 15,01)
erkeklere oranla (x: 70,431£17,01) daha yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

Asagidaki tabloda 8. sinif 6grencilerinin cinsiyet faktoriiniin, 6z diizenleme becerilerine
yonelik algilari ve Tiirkce ders basarilariyla olan iliskisine yer verilmistir.

Tablo 4.

8. Sinif Ogrencilerin Cinsiyete Gére Oz Diizenleme ve Tiirkce Basari Puanlari

Arayis Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Erkek 133 3,45 ,79 2,050 -4,400 288 ,000*
Kiz 157 3,84 ,70

Acik Olma Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Erkek 133 3,60 ,70 4,93 -3,36 288 ,001*
Kiz 157 3,85 ,57

Tirkce Dersi Basari n Ort. St. Sapma F T df p
Durumu

Erkek 133 68,44 18,81 6,89 -3,83 288 ,000*
Kiz 157 76,32 16,20

Toplam 290

*p<.05

Tablo incelendiginde 6z diizenlemenin arayis alt boyutunda kiz 6grenciler ile erkek 6grenciler
arasinda farkin bulundugu; kiz 6grencilerin arayis algisinin (x:3,84+Sd: ,70) erkek 6grencilere oranla
(x: 3,45+Sd: ,79) anlamh derecede daha yiksek oldugu tespit edilmistir. Yine acik olma alt boyutunda
kizlarin (x: 3,85%Sd: ,57) erkeklere oranla (x: 3,60%,70) algisinin anlamli sekilde ylksek oldugu
sonucuna ulasiimistir. Tarkge dersi basari ortalamalarinda da kizlarin ortalamalarinin (X: 76,32+5d:
16,20) erkeklere oranla (x: 68,44+18,81) anlamli derecede yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

Asagidaki tabloda 5 ve 8. sinif Ogrencilerinin galisma odasinin bulunup bulunmama
faktorinin, 6z dizenleme becerilerine yonelik algilari ve Tiirkge ders basarilariyla olan iliskisine yer
verilmistir.

Tablo 5.

Ogrencilerinin Odasinin Bulunma Durumu Gére Oz Diizenleme-Tiirkce Basari Puani

Arayis Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Erkek 133 3,45 ,79 2,050 -4,400 288 ,000*
Kiz 157 3,84 ,70

Acik Olma Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Erkek 133 3,60 ,70 4,93 -3,36 288 ,001*
Kiz 157 3,85 ,57

Tirkce Dersi Basari n Ort. St. Sapma F T df p
Durumu

Erkek 133 68,44 18,81 6,89 -3,83 288 ,000*
Kiz 157 76,32 16,20

Toplam 290

*p<.05

315



Basak ESMER ATES, Tazegiil DEMIR ATALAY

Tablo incelendiginde 6z diizenlemenin arayis alt boyutunda odasi bulunan 6grenciler ile
bulunmayan 6grenciler arasinda anlamli bir fark oldugu; odasi bulunan 6grencilerin (x:3,821Sd: ,69)
bulunmayan 6grencilere gore (x: 3,62+Sd: ,80) arayis algisinin daha yliksek oldugu tespit edilmistir.
Acik olma alt boyutunda odasi bulunan 6grencilerin (x: 3,774Sd: ,63) bulunmayan 6grencilere
oranla (x: 3,55%,67) algisinin daha yilksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Tirkce dersi basari
ortalamalarinda da odasi bulunan 6grencilerin  (X: 75,48+Sd: 16,24) bulunmayan 6grencilere oranla
(x: 64,43+16,74)anlamh derecede daha basarili oldugu sonucuna ulasiimistir.

Asagidaki tabloda 5 ve 8. sinif 6grencilerinin ¢alisma planinin bulunup bulunmama
faktorinin, 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari ve Tiirkce ders basarilariyla olan iliskisine yer
verilmigtir.

Tablo 6.

Ogrencilerin Calisma Planinin Bulunmasina Gére Oz Diizenleme ve Tiirkge Basari Puanlari

Arayis Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Plan Var 400 3,93 ,66 3,110 7,928 591 ,000%*
Plan Yok 193 3,44 ,78

Acgik Olma Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Plan Var 400 3,84 ,60 3,680 6,491 591 ,000%*
Plan Yok 193 3,48 ,68

Turkce Dersi Basari n Ort. St. Sapma F T df p
Durumu

Plan Var 400 74,31 16,57 3,460 2,929 591 ,004*
Plan Yok 193 69,89 17,55

Toplam 593

*p<.05

Tablo incelendiginde 6z diizenlemenin arayis alt boyutunda plani bulunan 6grenciler ile
bulunmayan 6grenciler arasinda fark oldugu; plani bulunan 6grencilerin (X:3,93+Sd: ,66) bulunmayan
Ogrencilere gore (x: 3,44+Sd: ,78) arayis algisinin anlamli derecede yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Acik olma alt boyutunda plani bulunan 6grencilerin (x: 3,84+Sd: ,60) bulunmayan 6grencilere oranla
(x: 3,484,68) algisinin anlamli derecede yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Tirkce dersi basari
ortalamalarinda da plani bulunan 6grencilerin (x: 74,31+Sd: 16,57) bulunmayan 6grencilere oranla (x:
69,89+17,55) daha basarili oldugu sonucuna ulagiimistir.

Asagidaki tabloda 5 ve 8. sinif 6grencilerinin anasinifina gidip gitmeme faktoriinin, 6z
diizenleme becerilerine yonelik algilari ve Tirkge ders basarilariyla olan iliskisine yer verilmistir.

Tablo 7.

Ana Sinifina Gitme Durumuna Gére Oz Diizenleme ve Tiirkce Basari Puanlari

Arayis Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Anasinifina Gitme 375 3,71 ,75 2,187 -,208 591 ,835
Anasinifina Gitmeme 218 3,72 ,68

Acik Olma Alt Boyutu n Ort. St. Sapma F T df p
Anasinifina Gitme 375 3,75 ,66 ,305 1,693 591 ,093
Anasinifina Gitmeme 218 3,66 ,64

Tirkce Dersi Basari n Ort. St. Sapma F T df p
Durumu

Anasinifina Gitme 375 75,36 16,59 ,326 4,730 591 ,000%*
Anasinifina Gitmeme 218 68,59 16,90

Toplam 593

*p<.05
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Tablo incelendiginde 6grencilerin Tirkce basari puanlarinin ana sinifina gidip gitmeme
durumuna gore farklilastigl; ana sinifina giden 6grencilerin (x: 75,36+16,59) gitmeyen Ogrencilere
gore (X: 68,59+16,90) puanlarinin anlamli derecede yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Arayis ve
actk olma alt boyutunda istatistiki acidan anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.

Asagidaki tabloda 5 ve 8. sinif 6grencilerinin anne-baba egitim durumlari faktérinin, 5 ve 8.
sinif 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari ve Tirkce ders basarilariyla olan
iliskisine yer verilmistir.

Tablo 8.

Annenin E§itim Durumuna Gére Oz Diizenleme ve Tiirkce Basari Puanlari

Degiskenler F Df p Farklilasan Gruplar

Arayis Alt Boyutu 2,615 592 ,034%*

Acik Olma Alt Boyutu 7,512 592 ,000*  Okur-yazar degil ile ilkokul,
ortaokul, lise mezunu,
Universite  mezunu ile ilkokul
mezunu,

Tirkce Dersi Basari Puani 14,086 592 ,000*  Okur-yazar degil ile ilkokul,
ortaokul, lise ve Giniversite mezunu

*p<.05

Tablo incelendiginde 6grencilerin anne egitim durumlar ile 6z dizenlemenin arayis alt
boyutunda anlamli bir fark bulunamamisken; 6z diizenlemenin acik olma alt boyutu ile Tiirkce dersi
basari puaninda anlamli bir farkin oldugu sonucuna ulasiimistir. Farki tespit etmek adina yapilan
Tukey analizi sonucunda acik olma alt boyutunda lniversite mezunu olanlarin (x: 3,85+Sd: ,76) okur-
yazar olmayanlara (x: 3,59+Sd: ,69) ilkokul mezunlarina (X: 3,56+Sd: ,66) ve ortaokul mezunlarina
gore (x: 3,704Sd: ,61) algilarinin yiksek oldugu; lise mezunlarina (x: 3,93+Sd: ,56) goére ise algilarinin
dislik oldugu sonucuna ulasilmistir. Turkce dersi basari puanina gore kiyaslandiginda Gniversite
mezunlarinin (x: 79,461Sd: 16,41) okur-yazar olmayanlara (x: 61,42+Sd: 20,06) ilkokul mezunlarina (x:
69,674Sd: 16,16), ortaokul mezunlarina (x: 71,38+Sd: 16,99) ve lise mezunlarina (x: 79,09+5d:14,23)
ve gore Tlrkge dersi basari puanlarinin yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

Tablo 9.

Babanin Egitim Durumuna Gére Oz Diizenleme ve Tiirkce Basari Puanlari

Degiskenler F Df p Farkhlasan Gruplar

Arayis Alt Boyutu ,232 592 ,921

Acik Olma Alt Boyutu 1,567 592 ,182

Tiirkge Dersi Basari Puani 9,841 592 ,000*  Universite mezunu ile okur-yazar
degil, ilkokul mezunu, ortaokul
mezunu arasinda

*p<.05

Tablo incelendiginde babanin egitim durumuna gore sadece Tirkce dersi basari puanlarinda
Universite mezunlarinin (x: 78,41+Sd: 15,84) okur-yazar olmayanlara (x: 55,32+Sd: 18,76), ilkokul
mezunlarina (X: 69,55+Sd: 16,46) ve ortaokul mezunlarina gore (X:69,21+Sd: 17,70) Tirkge basari
puanlarinin anlamli sekilde daha yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

Asagidaki tabloda 5. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari ile Tirkce
ders basarilari arasindaki iliskiye yer verilmistir.
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Tablo 10.

Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleme ve Tiirk¢e Basari Puanlari fliskisi (Korelasyon)

Degiskenler F Df p Farkhlasan Gruplar

Arayis Alt Boyutu ,232 592 ,921

Acik Olma Alt Boyutu 1,567 592 ,182

Tirkge Dersi Basari Puani 9,841 592 ,000*  Universite mezunu ile okur-yazar
degil, ilkokul mezunu, ortaokul
mezunu arasinda

**p<.01

Tablo incelendiginde besinci sinif 6grencilerinin 6z diizenleme alt boyutlari ile Tirkce basari
puanlari arasindaki iliski irdelenmistir. Sonug olarak 6grencilerin arayis ve acik olma alt boyutlari ile
Turkce basari puanlari arasinda pozitif yénde anlaml bir iliskinin bulundugu sonucuna ulasiimistir.

Tablo 11.
Besinci Sinif Odrencilerinin Oz Diizenleme ve Tiirkce Basari Puanlari iliskisi (Regresyon)
Degisken Model 1: Tirkge Basari Puani
B SE p

Sabit 39,270 5,433 ,000
Arayis Alt Boyutu -,230 1,693 ,892
Acgik Olma Alt Boyutu 9,346 1,716 ,000
F 24,839

,000
R2 142

Tablo incelendiginde 6z diizenlemenin arayis alt boyutunda anlamli bir iliski bulunmuyorken
acitk olma alt boyutunda 6grencilerin algilarinin artmasiyla basari puanlarinin da anlamli sekilde
artacagi sonucuna ulasiimistir (B: 9,346+p:.00).

Asagidaki tabloda 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerine yonelik algilari ile Turkce
ders basarilari arasindaki iliskiye yer verilmistir.

Tablo 12.

Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleme ve Tiirkgce Basari Puanlari iliskisi (Korelasyon)

Degisken Arayis Acik Olma Turkce Basari

Arayis 1

Acik Olma ,627** 1

Turkce Basari ,315** ,A34%** 1
*p<.05

Tablo incelendiginde 6grencilerin arayis ve acik olma alt boyutlari ile Tlrkce basari puanlari
arasinda pozitif yénde anlaml bir iliskinin bulundugu sonucuna ulasiimistir.

Tablo 13.
Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleme ve Tiirkce Basari Puanlari iliskisi (Regresyon)
Degisken Model 1: Tirkge Basari Puani

B SE p
Sabit 26,496 5,718 ,000
Arayis Alt Boyutu 1,660 1,574 ,292
Acik Olma Alt Boyutu 10,738 1,882 ,000

318



Ortaokul 5 Ve 8. Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleme Becerilerine Yonelik Algilariyla Tiirkge Ders Basarilari
Arasindaki iliski: Kars ili Ornegi

F 33,935
,000
R2 ,191

Tablo incelendiginde 6grencilerin 6z diizenlemenin arayis alt boyutu ile Tiirk¢e ders basarisi
arasinda anlamli bir iliski bulunmuyorken; acik olma alt boyutunda 6grencilerin 6z diizenlemeye
yonelik algilarinin artmasiyla Tirkce ders basari puanlarinin da anlaml derecede artacagl sonucuna
ulasiimistir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmanin bu béliminde, ortaokul 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerine
yonelik algilariyla Tarkge dersi akademik basarilari arasindaki iliskiye yonelik sonuclara deginilmistir.
Ortaya cikan sonuclarin alanyazindaki diger ilgili calismalarla karsilastirmasi yapilmis ve 6nerilerde
bulunulmustur.

Yapilan ¢alisma sonucunda 5. sinif 6grencilerinin cinsiyete gore 6z diizenleme alt boyutlari ve
Tiurkce dersi basari ortalamalari arasinda farkhlik olup olmadigina bakilmis. Sonuc¢ olarak 6z
diizenlemenin agik olma alt boyutunda kizlarin erkeklere oranla farkindaliklarinin anlamli olarak daha
actk oldugu sonucuna ulasilmistir. Tirkce dersi basari ortalamalarinda da kizlarin ortalamalarinin
erkeklere oranla daha anlaml derecede yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Yine bakildiginda
arastirma sonucunda 8. sinif 6grencilerinin cinsiyete gore 6z diizenleme alt boyutlari ve Tiirkce dersi
basari ortalamalari arasinda fark incelendiginde 6z diizenlemenin arayis alt boyutunda kiz 6grenciler
ile erkek 6grenciler arasinda anlamh farkin bulundugu, kiz 6grencilerin agik olma ve arayis algisinin
erkek 6grencilere oranla daha yiksek oldugu tespit edilmistir. Tlrkce dersi basari ortalamalarinda da
kizlarin ortalamalarinin erkeklere oranla anlamli derecede daha yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

Arastirmanin sonuglari, kiz 6grencilerin 6z diizenleme becerilerinin ve akademik basarilarinin
daha yiksek oldugunu gostermektedir. Bu durum kiz 6grencilerin daha diizenli ve planh hareket
edebilme, ayrintilara daha ¢cok 6dnem verme, merak duygularinin daha aktif olmasi ve etkinliklere
daha fazla katilim gésterme isteklerinden kaynaklandigi seklinde yorumlanabilir. Wolters ve Pintrich
(1998) tarafindan yapilan calismada 6grencilerin ingilizce, matematik ve sosyal bilgiler derslerinde 6z
diizenlemeli 6grenme stratejilerini kullanma ve bu derslerde gosterdikleri basari cinsiyet faktoriine
bagl olarak incelenmistir. Calismanin sonucunda cinsiyetin strateji kullanma Uzerinde anlamh bir
etkisi oldugu ortaya cikmis ve ayni zamanda kiz 6grencilerin bu derslerde erkek 6grencilere kiyasla
daha fazla 6z diizenleme stratejisi kullandigi tespit edilmistir. Bu arastirmada da ortaya ciktigi gibi 6z
diizenleme becerisine yonelik alginin kiz 6grencilerde yiksek oldugu géralmustir. Kiz 6grenciler hem
okul hem ev ortaminda yetisme tarzinin da getirdigi bir sonug olarak daha dizenli, sistemli ve bir isin
adimlarini uygulayarak eylemlerini gerceklestirirler bu 6zelliklerini 6grenme ortamlarina da
yansitmalari olagan bir durumdur. Bazi toplumlarda erkek ve kiz cocuklarinin yetisme biciminde ve
ailelerin onlara verdigi sorumluluklarda bir fark yokken gelismekte olan ilkelerde kiz ¢ocuklarina
daha fazla sorumluluk verildigi i¢in dolayisiyla kiz ¢cocuklarinin sorumluluklarini yerine getirme ve
kurallari benimsemekte zorlanmadiklari sdylenebilir.

Yapilan arastirma sonucunda 5 ve 8. sinif 6grencilerinin ¢alisma odalarinin bulunup
bulunmamasi durumuna gore 6z diizenleme alt boyutlari ve Tirkge dersi basari ortalamalari arasinda
farkhlik olup olmadigi analiz edilmistir. Sonug iki sinif diizeyinde de 6z diizenlemenin arayis ve acik
olma alt boyutunda kendi odasi bulunan 6grenciler ile bulunmayan 6grenciler arasinda fark oldugu,
odas! bulunan 6grencilerin bulunmayan 6grencilere goére arayis ve acik olma algisinin daha yiksek
oldugu tespit edilmistir. Tirkce dersi basari ortalamalarinda da odasi bulunan 6grencilerin,
bulunmayan 6grencilere oranla daha basarili oldugu sonucuna ulasiimistir. Ogrencilerin daha sakin
ortamlarda ders calismasi elbette 6grenmenin daha etkili gerceklesmesi i¢cin 6nemlidir. Hem
okullarda hem okul disi 6grenme ortamlarinda her zaman sakin, sessiz ve 6grencilerin 6grenmelerini
destekleyecek mekanlar olusturulmaya calisilmistir. Ogrencilerin ders ¢alismalarina misait egitim-
dgretim ortamlarina sahip olmalari 6grenme icin gereken 6nemli bir kosuldur (Engin, Ozen ve
Bayoglu, 2009). Yapilan arastirmada hem 6grenci basarisinda hem de 6grencilerin 6z dizenlemeye
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yonelik algilarinda calisma odasi olan 6grenciler lehine anlamh bir farkhlik ortaya ¢cikmis olmasi
Oongorilen bir sonug olarak dastnilebilir. Calisma odasi olan 6grencilerin 6z kontrolini yapip
planlarini gergeklestirmesi, sessiz ve sakin bir calisma ortamina sahip olmasi 6grencilerin ders
basarisini ve 6z diizenlemeye yonelik becerisini olumlu anlamda etkileyebilir.

Yapilan arastirma sonucunda 5 ve 8. sinif Ogrencilerinin ¢alisma planinin  bulunup
bulunmamasi durumuna gore 6z diizenleme alt boyutlari ve Tirkge dersi basari ortalamalari arasinda
farkhlik olup olmadigi analiz edilmistir. Sonug olarak iki sinif diizeyinde de 6z diizenlemenin arayis alt
boyutunda plani bulunan 6grenciler ile bulunmayan 6grenciler arasinda fark oldugu; plani bulunan
ogrencilerin bulunmayan 6grencilere gore arayis algisinin daha ylksek oldugu tespit edilmistir. Acik
olma alt boyutunda plani bulunan 6grencilerin bulunmayan 6grencilere oranla algisinin daha ytksek
oldugu sonucuna ulasilmistir. Tirkce dersi basari ortalamalarinda da plani bulunan 6grencilerin
bulunmayan 06grencilere oranla daha basarili oldugu sonucuna ulasilmistir. Pintrich (2000)
ogrenenlerin kendilerine amaclar belirledikleri ve bu amaclara ulasirken planh hareket ederek duygu,
duslince ve davranislarini organize ederek hedefe yonelik calismalarda bulunduklarini ifade etmistir.
Zimmerman (1986) bireylerin tasarladiklari hedeflerin ve bu hedeflere yonelik gosterdikleri
davranislarin 6z diizenleme olarak da ifade edilebilecegini vurgulamistir.

Bu c¢alismada ortaya c¢ikan sonuglara baktigimizda c¢alisma plani olan 6grencilerin hem
akademik basarida hem de 6z diizenleme becerisine yonelik algisinda olumlu bir farkhlik olmasi
tesadif degildir. Ogrencilerin kendini iyi taniyarak 6grenme igin gerekli davranislari sistemli olarak
yerine getirmis olmasi ayni zamanda hedefe yonelip zamani iyi kullanmasi anlamina da gelir. Oz
dizenleme kavramina genel olarak bakildiginda genel olarak temelinde bu o6zellikleri barindigini
gdrmekteyiz. Ogrenciler bu dogrultuda hareket ettiklerinde basarili sonuglara ulasmaktadirlar.

Yapilan arastirma sonucunda 6grencilerin ana sinifina gitme durumlarina gére 6z diizenleme
alt boyutlari ve Tirkge dersi basari ortalamalari arasinda farklilik olup olmadigl analiz edilmistir.
Sonuc¢ olarak 5 ve 8. sinif 6grencilerinin Tirkce basari puanlarinin ana sinifina gidip gitmeme
durumuna gore farklilastigi; ana sinifina giden 6grencilerin gitmeyen 6grencilere gére Tirkce ders
basari puanlarinin daha yilksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Arayis ve aclk olma alt boyutunda
istatistiki acidan anlaml bir farklilik bulunmamaktadir. Okul 6ncesi egitim alan ve almayan ¢ocuklar
arasinda duygusal, fiziksel, bilissel, sosyal ve dilsel gelisim anlaminda g¢ocuklarin tiim hayatini
etkileyecek sekilde farkhlklar bulunmaktadir. Okul 6ncesi egitim almayan g¢ocuklarda okula uyum
sorunu daha fazla gézlenmistir. Krausen (1971) okul dncesi egitimi alan ve almayan ¢ocuklarin gorsel
algilarinin dil gelisimine etkisi ile ilgili yaptigi ¢alismasinda yine okul 6ncesi egitimi alan ¢ocuklar
lehine anlamh farklar bulmustur. Dolayisiyla yapilan bu c¢alisma da ortaya c¢ikan sonugla
ortismektedir. Cocuklarin egitim- 6gretim ortamlarinda erken yasta bulunup planh etkinliklerle ve
oyunlarla tanismasi onlarin gelisimine katki saglayacaktir. Okul 6ncesi egitimin uzmanlarca gerekli
olarak gorilmesi ve bu kapsamda 6grenciler igin zorunlu tutulmasi bunun bir gostergesidir. Ana
sinifina giden 6grencilerin ¢alisma sonucunda daha basarili oldugu gérmemiz de buna glizel bir 6rnek
teskil etmektedir. Her ne kadar 6z diizenleme becerisi lizerinde anlamli bir farkhlik bulunmasa da
okulda egitici faaliyetlerle erken yasta egitim alan ¢ocuklarin hem kisisel hem zihinsel gelisimleri de
olumlu anlamda etkilenecektir. Siva (2008), tarafindan bir ilkdgretim okullarinda okul dncesi egitim
alan ve almayan 361 6grenci lizerinde bir calisma yapilmistir. Ogrencilerin okul dncesi egitim alip
almama durumuna gore basari durumlari tespit edilmistir. Bu ¢alismaya gore okul dncesi egitim alan
ogrencilerin karne notu basarilari almayan 6grencilere oranla anlamli derecede yiiksek ¢ikmistir. Bu
sonuglar da yapilan bu arastirmayi destekler niteliktedir.

Yapilan arastirma sonucunda ele alinan bir diger problem durumu anne baba egitim
diizeyinin 6z diizenleme becerisi ve Tiirkce ders basarisiyla iliskisi olarak ele alinmistir. iki sinif
diizeyinde de annenin egitim durumuna gore annesi Universite mezunu olanlarin 6z diizenlemenin
actk olma alt boyutu ve Tirkce ders basari puanlari; okuryazar olmayan, ilkokul, ortaokul ve lise
mezunlarina gore anlamli derecede yiksektir. Arayis alt boyutunda ise anlamli bir fark
bulunamamistir. Egitim durumu agisindan dislindigimizde bu anlasilabilir bir durumdur ¢linki
egitim seviyesi arttikga ailelerin ¢ocuklarin ders ¢alismalari amaciyla yaptiklari rehberligin niteligi de
artacaktir. Dolayisiyla bu destegin 6grencilerin basarisina yansimasi olarak yorumlanabilir.
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Babanin egitim durumuna gore 5 ve 8. sinif 6grencilerinin 6z dizenleme alt boyutlari ve
Turkce dersi basari puanlari gruplara gére kiyaslanmistir. Sonug olarak iki sinif diizeyinde de babanin
egitim durumuna goére sadece Tirkce dersi basari puanlarinda babasi Universite mezunu olan
ogrencilerin; babasi okur-yazar olmayan, ilkokul, ortaokul mezunlarina gore Tirkge basari puanlarinin
anlamli derecede yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Lise mezunlari ile Universite mezunlarinin
puanlari yakindir fakat anlamh bir farklilasma gorilmemektedir. Babanin egitim durumu ve 06z
diizenleme becerileri arasinda herhangi anlaml bir iliski bulunamamustir. iki sinif diizeyinde de babasi
Gniversite mezunu olan 6grencilerin Tirkce ders basarisinda olumlu yonde anlaml bir fark olmasi
annelerde oldugu gibi babanin cocuga olan destegi, rehberligi ve ydnlendirmesi ile aciklanabilir. Oz
diizenlemenin alt boyutlarina baktigimizda annede bir fark ortaya c¢ikarken babalarin herhangi bir
iliskisinin bulunmamasi 6zellikle yasadigimiz toplumda annelerin is hayatina daha az katilmasi ve evde
cocuklarla daha ¢ok vakit gecirmesi onlarin kendi karakterlerini ve aliskanliklarini olusturmalarinda
onemli rol oynamaktadir. Babalarin is hayatinda daha yogun ve uzun saatler gecirmesi evde daha az
bulunmasi dolayisiyla cocukla gecirdigi zamanin anneye oranla daha az sayilmasi babanin ¢ocuk
Gzerindeki etkisini azaltmis olabilir seklinde yorumlanabilir. Ural, Akduman ve Saribas’in (2020) okul
Oncesi donem cocuklarinin 6z diizenleme becerilerini bazi demografik degiskenlere gore inceledikleri
bir ¢alismada ise lisans mezunu olan annelerin gocuklarinin 6z diizenleme becerisinin 6grenim
durumu daha disik olan annenlerin gocuklarina oranla puanlarinin daha yiiksek oldugu tespit
edilmistir. Bu da yapilan bu arastirmayi desteklemektedir. Anneler, ¢cocuklarin hayatinda hem dogum
oncesinde hem de dogduktan sonra ¢ok biyik bir rol oynamaktadir. Anneler ¢ocuklarin ihtiyaglarinin
karsilanmasinda ve yasama uyum saglamalarinda 6nemli rol oynar. Bu da egitimli annelerin
cocuklarinin egitimleri tizerinde daha fazla etkisinin olmasini normal kilar (Gelbal, 2008). Tirkiye'nin
sosyal yapisi geregi annelerin ¢alisma hayatina daha az katiliyor olmasi ve daha ¢ok sorumluluk alip
cocuklariyla daha fazla ilgilendigi genellemesi distinildiginde ¢cocugu annenin ozelliklerinin babanin
ozelliklerinden daha fazla etkilemesi de normal karsilanabilir bir durumdur.

Yapilan arastirma sonucunda 5. sinif 6grencilerinin 6z diizenlemenin arayis ve acgik olma alt
boyutlari ile Turkce basari puanlari arasinda pozitif yonde anlamh bir iliskinin bulundugu sonucuna
ulasiimistir. Ayni sekilde 8. sinif 6grencilerinin sonugclarina baktigimizda 6grencilerin 6z diizenlemenin
acik olma ve arayis alt boyutlari ile Tiirkge ders basarisi arasinda anlamli pozitif yénde bir iliski ortaya
cikmustir.

Son olarak arastirmaya katilan o6grencilerin tamaminin sinif dizeyi ayrimi yapmadan
sonuglarina bakildiginda yine 6z diizenlemenin agik olma ve arayis alt boyutlar ile Tiirk¢e ders
basarilari arasinda pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugu belirlenmistir.

Egitim Ogretimde Ozellikle yeni yaklagimlarla birlikte 6grenciler birey olarak 6nem kazanmis
ve dgrencilerin kendini iyi taniyabilmeleri énemli bir &zellik haline gelmistir. Ogrencilerin sahip
olduklari  zihinsel becerilerle kendi 6grenmelerini  gergeklestirebilmeleri  6nemsenmistir.
Yapilandirmaci yaklasimla birlikte 6nem kazanan 6z diizenleme becerilerinin de 6grencilerin 6grenme
sureglerine olumlu katkisi yapilan ¢alismalarla desteklenmistir. Yapilan arastirma sonucuna benzer
olarak Kayiran (2014) ortaokul besinci sinif 6grencileriyle 6z diizenleme becerilerini kullanarak yaptigi
okuma becerisine yonelik deneysel calismada uygulama oOncesi ve sonrasi Ogrenci ifadelerine
bakildiginda deney grubu lehine anlamh bir fark ortaya cikmaktadir. Uygulama 6ncesi kendini
basarisiz bulan 6grencilerin bazilari uygulama sonrasi kendini Tirkce derslerinde daha basarili
bulmaktadir ayrica bazilari da gittikge daha basarili oldugunu ifade etmektedir.

Bu calismada ortaya c¢ikan sonug itibariyla yapilan bu arastirmayi desteklemektedir. Uyar
(2015) 6 ve 8. sinif 6grencileriyle yaptigl calismada 6z diizenleme becerisinin okuma becerisine
etkisini deneysel ¢alisma ile incelemis 6n test ve son test sonuglari arasinda 6z diizenlemenin okuma
becerisi lizerinde olumlu anlamda etkisinin oldugunu belirlemistir.

Yapilan ¢alismalar direkt olarak yapilan bu ¢alismayla ayni alanda olup yapilan arastirmayi
destekler niteliktedir. Oz diizenleme becerisinin ¢ocuklara kazandiriimasi beraberinde planli ¢alisma,
zaman yonetimi, amaca yonelme ve belirli adimlarla hareket etmeyi getirdigi icin ogrencilerin
basarisinin 6z diizenleme becerilerinden bagimsiz oldugunu distinilemez.
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Cetin ve Ceyhan (2018), lise 6grencileriyle yaptiklari ¢alismada 6z diizenlemenin akademik
basariyla iliskisini incelediklerinde akademik basariyi en c¢ok etkileyen etmenlerden birinin 6z
diizenleme oldugunu belirlemislerdir. Benzer bir calismada Aktan (2015), besinci sinif 6grencilerinin
0z dizenleme becerileriyle matematik dersi akademik basarilari arasindaki iliskiyi incelemis,
¢alismasinin sonucunda 6grencilerin 6z diizenleme becerileriyle akademik basarilari arasinda anlamh
bir iliski bulmustur. Bitlin bu calismalar farkli branslarda da olsa bu arastirmanin sonucunu
desteklemektedir. Ayni sekilde yurt disinda yapilan ¢alismalarda da benzer sonuglar ortaya ¢ikmistir.

Zimmerman (2002) 6grencilerin 6grenebilmeleri icin kendilerine hedefler belirleyip bu
hedefler dogrultusunda 6grenmelerini diizenleyerek hareket etmelerinin 6grencilerin ders basarisini
arttirdigini ileri siirmistiir. Oz diizenleme becerilerine bakildiginda en énemli 6zelliklerden birinin
hedef belirleme ve hedefe yonelik amagh hareket etme oldugu goriilmektedir. Yine Ruban ve Reis
(2006), akademik basarisi yiksek olan ve mesleki yoni de basarili olan bireylerin 6z diizenleme
becerisini 60nemseyen ve gelistiren bireyler oldugunu vurgulamistir.

Yapilan ¢alismalar ve glinimuizdeki egitim 6gretim faaliyetleri de gdstermektedir ki bireyi
esas alan ve bireyin bilissel slireclerini 6nemseyen 6z diizenlemeli 6grenme becerisi 6grencilerin ders
basarisini olumlu yonde etkilemektedir. Egitim 6gretim siireci igerisinde kendini iyi taniyan hem
bilissel streglerini hem de 6grenme sirecini yoneten ve yonlendiren 6grencilerin akademik olarak da
basarili olacagi yapilan arastirmaya ve yapilmis calismalarin sonuglarina bakilarak sdylenebilmektedir.
Her gecen giin 6nem kazanan birey ve hedefe yonelik 6grenmelerle birlikte 6z diizenlemeye dayali
o0grenme becerileri de 6nem kazanip gelismeye ve katki saglamaya devam edecektir.

Oneriler
Bu bolimde arastirmanin sonuclarindan elde edilen bulgulardan yola cikilarak ¢alismanin
sonucuyla dogrudan ilgili olan kisilere ve kurumlara yonelik bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Arastirmanin sonuglari dogrultusunda 6z dlizenlemeli 6grenme becerisi ile Tirkce ders
basarisi arasinda anlaml pozitif yonde bir iliski ortaya ¢ikmistir. Bu da 6z diizenleme becerisinin
Oneminin anlasiimasi igin 6zellikle Tiirkge egitimine iliskin yapilacak ¢alismalarin arttirilmasinin faydal
olacagini gostermektedir. Ogrencilerin akademik basarilarini ve kisisel gelisimlerini etkileyebilecek
her turli degiskenin ortaya cikarilmasi amaciyla 6z dizenleme becerisine iliskin yapilacak
arastirmalarin her alanda yapilmasi 6nem tasimaktadir. Bu arastirma Kars ili merkezine bagh
okullarda yurutilmustir. Arastirmaya sadece devlete bagh ortaokullar dahil edilmistir. Daha farkh
sosyo-ekonomik gevrelerde ve 6zel okullarda yapilacak ¢alismalar da 6z diizenlemeye dayal 6grenme
becerisinin 6nemini kavramak ve kavratmak agisindan énemli olacaktir.

Arastirma ortaokul bes ve sekizinci sinif 6grencileriyle yapilmistir. Farkh sinif diizeyleri ve yas
gruplari ile yapilacak galismalar hem Tiirkge dersi basarisina hem de 6z diizenlemeye dayali 6§renme
becerilerinin gelismesine katki saglayacak hem de yeni arastirmacilara yol gosterici olacaktir.

Arastirmada salgin kosullarinin etkisiyle okullarin acgik kalma durumunun belirsizligi dolayisiyla
uygulamada aksaklik olacagi disiiniilerek deneysel desenli bir ¢alisma yapiimamistir. Oz diizenleme
ve Tlrkce ders basarisina iliskin deneysel ve nitel arastirmalar yapilmasi da alana katki saglayacaktir.

Yapilan arastirmalara bakildiginda 6z diizenlemenin hedef yonelimi, motivasyon, 6z yeterlilik
gibi kavramlarinin diger alanlarla iliskili olarak yapilan ¢alismalara rastlanmaktadir. Tiirkce Egitimi
alaninda bu konularda yapilacak ¢alismalar da alana katki saglayacak ve yol gosterici olacaktir.

Ogretmenlere Yonelik Oneriler

Arastirmada 6z dizenlemeye dayali 6grenme becerisinin 6grencilerin akademik basarisini
etkiledigi goriilmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin sinif ici ve sinif disi calismalarinda 6grencilerin 6z
diizenleme becerilerini gelistirmelerine yardimci olacak etkinliklere yer vermeleri 6grencilerin
yararina olacaktir. Ozellikle dort temel beceriyi gelistirme noktasinda cesitli bilissel stratejilerin
kullanimi 6nem kazanmaktadir. Bilissel stratejilerin yani sira 6grencilerin 6n bilgilerini harekete
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gecirme, hedeflere yonelik olma, planh g¢alisma, i¢sel olarak motive olma ve ¢evrelerini diizenleme
gibi davranislari kazanmalarina yonelik davranislara yonlendirmek faydal olacaktir.

Tirkce dersi icerisinde 6grencilerin sonuca degil slirece odakli olmalarini saglayip bilgiyi hazir
sunmadan kesfetmelerine firsat vermek, 6grencilerin 6z diizenleme becerisinin gelismesine katki
saglayacaktir.

Ogretmen siirecte iyi bir rol model ve rehber olmalidir, 6grencilerin 6z yeterliliklerini ve icsel
motivasyonlarini desteklemek igin yapici geri bildirimler vermelidir. Ogretmenler her seyden énce
olumlu bir 6grenme ortami olusturmalidir. Sinif icerisinde akran Ogrenmeye izin vermeli ve
Ogrencilerin 6z degerlendirme yapmasini saglamalidir. Yaptigimiz calismada ailelerin de 6grenciler
Gzerindeki etkisi gorilmektedir dolayisiyla yapilacak etkinliklere kimi zaman ailelerin de dahil edilmesi
faydali olacaktir.

Okul Yénetimine ve Ailelere Yonelik Oneriler

Yapilan arastirmada aile ve ev ortaminin 6grencilerin hem 6z dizenlemeye yonelik algilari
hem de Tirkce ders basarisi lizerinde 6nemli etkileri oldugu gorilmektedir.

Ogrencilerin evde bir calisma odasina ve ders calismak icin uygun bir ortama sahip olmasi
arastirmamizin sonucunda anlamli bir fark ortaya c¢ikarmistir. Ailelerin sahip oldugu kosullar
dogrultusunda elinden geldigince 6grencilere bir calisma odasi olusturmalari 6nemlidir.

Aileler, cocuklarinin evde bir calisma plani dogrultusunda ders calismasina rehberlik
etmelidir.

Okul yonetimlerinin 6z dizenlemeli 6grenmeye dayali yéntem, teknik ve strateji kullanimi
konusunda okul icinde 6zendirici faaliyetler ve bilgilendirmeler yaparak hem ogrencileri hem
ogretmenleri desteklemesi yararh olacaktir.

Ogrencilerin igsel motivasyonlarini, 6z yeterliliklerini gelistirmeye dayali okul ici cesitli
etkinlikler ve firsatlar yaratmalari hem okul atmosferini degistirecek hem de 06grencilerin 06z
diizenleme becerilerine ve okul basarisina katki saglayacaktir.

Milli Egitim Bakanhgina Yonelik Oneriler

Arastirma ile dogrudan ilgili oldugu icin basta Tiirkce 6gretmenleri olmak lzere diger brans
O0gretmenlerine yonelik 6z dlzenlemeye dayali 6grenme becerisi ve derslerde bu becerinin
gelistirilmesi amaciyla kullanilabilecek yontem, teknik ve stratejiler hakkinda hizmet igi egitimlerin
verilmesinin faydal olacagi ve farkindaligi arttiracagi distiniimektedir.

Yapilandirmaci yaklagimla birlikte her gegen giin degisen ve gelisen egitim programlarini da
disiinecek olursak yine basta Tirkge 6gretim programi olmak lizere diger ders programlarina da 6z
diizenlemeye dayali 68renme becerileri ve buna bagl etkinlikler eklenebilir.

Ders kitaplarinda dort temel beceriye dayali etkinlikler hazirlanirken 6z diizenleme becerisini
gelistirmeye yonelik etkinliklere yer verilebilir.

Oz diizenleme becerilerinin kazandirilmasi igin bir diger &nemli faktériin 6grenme
ortamlarinin oldugu gorilmektedir. Okullar ve sinif ortamlari 6gretmenlerin 6grencilerin 6z
diizenleme becerilerini gelistirmeye yonelik etkinliklerine uygun hale getirilebilir. Kalabalik siniflarin
ogrenci sayilari azaltilip 6gretmenlerin rehber oldugu ve 6grencilerle etkinlik yapmasinin kolay olacagi
fiziki sartlar saglanabilir.

Universitelere Yénelik Oneriler

Arastirmanin en onemli paydaslarindan biri 6gretmenler oldugu icin egitim fakiltelerinde,
O0gretmen yetistirme sirecinde, 6z diizenleme becerilerinin dnemine yonelik 6gretmen adaylarinin
farkindaliginin olusmasini saglayacak ders ya da etkinlikler tasarlanabilir.

Ogretmen adaylarinin dgrencilere 6z diizenleme becerilerini kazandirabilmesini saglayacak
cesitli strateji 6gretimleri yapilabilir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Kurul adi = Kafkas Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu

Karar tarihi= 07.12.2021

Belge sayl numarasi= E-39429

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

Cikar Catismasi
Makalede c¢ikar catismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

As a requirement of the age, societies are formed in which the individual is centered.
Individual and individual differences are very important especially in education environments.
Traditional approaches in education are replaced by more innovative, changing and transforming
methods with the constructivist approach. Self-regulation is one of the concepts that care about
increasing the individual's awareness and self-knowledge (Eryilmaz ve Mammadov, 2017).

Self-regulated learning is a planned and programmed process. The individual is more aware
of his goals in this concept. With this awareness, they plan the learning process and realize their
learning. According to Ozbay (2008), the fact that an individual has self-regulation skills plays an
active role in the individual's awareness of their own learning, controlling their learning and
regulating their learning. It is seen that self-regulated learning in education is considered important
in many disciplines and studies based on self-regulated learning are carried out. Turkish lessons are
also among these disciplines and are given great importance. Mother tongue teaching is very
important in Turkey. The mother tongue is taught in schools based on four basic skills in Turkish
lessons. In Turkish lessons, students gain the skills of reading, listening, speaking and writing, which
are indispensable elements of life.

Turkish lessons and education programs, behaviors that will meet the needs of the society;
using our language correctly and effectively, being able to think creatively, solving problems by
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communicating, researching the needed information, using technology to obtain information and
being an entrepreneur, and aims to bring these to individuals (MEB, 2006). In this study, which
examines the relationship between self-regulation skills and Turkish course success, it is also aimed
to determine the level of students' perceptions of self-regulation skills. It has been determined how
and to what extent the students' perceptions of self-regulation skills while reaching information are
related to their success in Turkish lessons. In addition to the relationship between 5th and 8th grade
students' self-regulation perceptions and Turkish course success, the effect of socio-demographic
variables on students' self-regulation skills and Turkish course success was examined.

Method

In our study, in which the relationship between the variables was determined, the relational
survey model, one of the quantitative research methods, was used.

The universe of the research consists of all 5th and 8th grade students studying at official
public secondary schools in the central district of Kars province in the 2021-2022 academic year. The
sample of the study, on the other hand, consists of a total of 593 students, 303 of whom are in the
fifth grade and 290 in the eighth grade, studying at official public secondary schools in the central
district of Kars. Simple random sampling method was used while selecting the schools.

Result and Discussion

As a result of the research, it was concluded that there is a positive and significant
relationship between the self-regulation sub-dimensions of self-regulation and openness and Turkish
achievement scores of 5th grade students. Likewise, when we look at the results of the 8th grade
students, a significant positive relationship has emerged between the students' self-regulation being
open and seeking sub-dimensions and Turkish course success. Finally, when we look at the results of
all the students participating in the research without making any class level discrimination, it has
been determined that there is a positive and significant relationship between the sub-dimensions of
being open and seeking self-regulation and Turkish course success.

In his study with 6th and 8th grade students, Uyar (2015) examined the effect of self-
regulation skill on reading skill with an experimental study and determined that self-regulation had a
positive effect on reading skill between pre-test and post-test results.

When Cetin and Ceyhan (2018) examined the relationship of self-regulation with academic
success in their study with high school students, they determined that one of the factors affecting
academic success the most was self-regulation. In a similar study, Aktan (2015) examined the
relationship between the self-regulation skills of fifth grade students and their academic
achievement in mathematics, and found a significant relationship between students' self-regulation
skills and their academic success. All these studies support the results of our study, albeit in different
branches. Similarly, similar results have emerged in studies conducted abroad. Grolnick and Ryan
(1989) examined self-regulation skills and academic achievement in their study, and as a result, a
significant positive correlation emerged between self-regulation skills and students' course grades.

As a result of the study, it was examined whether there was a difference between the 5th
grade students' sub-dimensions of self-regulation according to gender and their Turkish course
success averages. As a result, it was concluded that in the openness sub-dimension of self-regulation,
girls' awareness was more open than boys. It has been concluded that the average of the success of
the Turkish course is higher for the girls than for the boys.

As a result of the study, when the difference between the 8th grade students' sub-
dimensions of self-regulation according to gender and their Turkish course success averages was
examined, it was found that there was a difference between female students and male students in
the sub-dimension of seeking self-regulation; It has been determined that female students'
perception of being open and seeking is higher than male students. It has been concluded that the
average of the success of the Turkish course is higher for the girls than for the boys.

As a result of the research, it was analyzed whether there was a difference between the sub-
dimensions of self-regulation and the Turkish course success averages according to the students'
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attendance to the kindergarten. As a result, the Turkish achievement scores of the 5th and 8th grade
students differ according to whether they go to the kindergarten; It was concluded that the students
who went to kindergarten had higher Turkish course success scores than the students who did not.

Another problem that was addressed as a result of the research was discussed as the
relationship between parental education level and self-regulation skills and Turkish course success.
According to the mother's education level, the sub-dimension of being open self-regulation and
Turkish course success scores of those whose mothers were university graduates at both grade
levels; It is significantly higher than illiterate, primary, secondary and high school graduates. No
significant difference was found in the seeking sub-dimension. When we think in terms of education,
this is understandable because as the education level increases, the quality of the guidance provided
by the families for the children's studies will increase. Therefore, this support can be interpreted as a
reflection of students' success.

Sub-dimensions of self-regulation and achievement scores of Turkish lessons of 5th and 8th
grade students were compared according to the education level of the father. As a result, according
to the education level of the father at both grade levels, only the Turkish course success points of the
students whose fathers are university graduates; It was concluded that Turkish achievement scores
were higher than those whose fathers were illiterate and who graduated from primary and
secondary school. The scores of high school graduates and university graduates are close, but there is
no significant difference. No significant relationship was found between father's educational status
and self-regulation skills. The fact that there is a significant positive difference in the success of the
Turkish lessons of the students whose fathers are university graduates at both grade levels can be
explained by the father's support and guidance, as in the mothers. When we look at the sub-
dimensions of self-regulation, there is a difference in the mother, while the fathers do not have any
relationship, especially in the society we live in, mothers' less participation in business life and more
time at home with children play an important role in forming their own characters and habits. The
fact that fathers spend more intense and long hours in business life and that they are less at home
and therefore less time spent with the child compared to the mother can be interpreted as the
father's influence on the child may have decreased.
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5-6 Yasindaki Cocuklarin Oz Diizenleme ile Erken Okuryazarlik Becerileri Arasindaki iliski

Sule Yildiz KISAOGLU™
Asya CETIN™

Oz

Bu arastirmada, 5-6 yas arasi ¢ocuklarin 6z diizenleme ve erken okuryazarlk becerileri arasindaki
iliskiyi incelemek amaglanmigtir. Calisma grubunu egitim kurumlarina devam eden 211 okul 6ncesi
¢ocugu ve 24 6gretmen olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda Erken Okuryazarlk Testi ve 4-6
Yas Cocuklar icin Oz Diizenleme Becerileri Olgegi Ogretmen Formu kullaniimistir. Verilerin
analizinde Mann-Whitney U Testi ve Spearman-Brown Korelasyon Katsayisi kullanilmistir. Sonuglar,
katimcilarin erken okuryazarlik becerilerinin ortalama dlzeyin Uzerinde oldugunu ve 06z
diizenleme becerilerinin yiiksek diizeyde oldugunu gostermistir. Erken okuryazarlik becerileri ile
cinsiyet ve okul &ncesine devam etme siiresi degiskenleri arasinda fark oldugu saptanmistir. Oz-
diizenleme becerileri ile okul Oncesi egitime devam etme siresi arasinda da fark oldugu
belirlenmistir. Cocuklarin 6z diizenleme becerileri ile erken okuryazarlik becerileri arasinda pozitif
ve anlamli bir iliski bulunmustur. Boylece ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri arttikga alici dil s6z
varligi, ifade edici dil s6z varligl, genel adlandirma, islevsel bilgi, fonolojik farkindalik, harf bilgisi ve
dinledigini anlama becerilerinin arttigi sonucuna variimistir.

Anahtar Kelimeler: Erken ¢ocukluk dénemi, 6z diizenleme, erken okuryazarlk becerileri

The Relationship Between Self-Regulation and Early Literacy Skills of 5-6-Year-Old
Children

Abstract

This study aimed to examine the relationship between self-regulation and early literacy skills of
children 5-6 years of age. The study group consisted of 211 preschool children attending
educational institutions and 24 teachers. The Early Literacy Test and the Self-Regulation Skills Scale
for 4-6-year-old Children's Teacher Form were used to collect data. Mann-Whitney U Test and
Spearman-Brown Correlation Coefficient were used in the analysis of the data. The results showed
that the participants’ early literacy skills were above average level and their self-regulation skills
were high level. There was a significant difference between early literacy skills and gender and
preschool attendance. It was also determined that there was a difference between self-regulation
skills and preschool attendance. A positive and significant relationship was found between
children's self-regulation skills and early literacy skills. Thus, it was concluded that when children’s
self-regulation skills increased, their receptive language vocabulary, expressive language

* Bu makale ilk yazarin ikinci yazar danismanliginda hazirladigi “Okul &ncesine devam eden cocuklarin 6z
diizenleme ve erken okuryazarlik becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi” baslikli yiksek lisans tezinden
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** Bilm. Uzm., Millf Egitim Bakanligi, Sivas, kisaoglusule@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0002-3771-7545

" Dr. Ogr. Uyesi, Karabiik Universitesi, Saglk Bilimleri Fakiiltesi, Cocuk Gelisimi Boélimi, Karabiik,
cetin.asya@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0002-2756-5322

328



Sule Yildiz KISAOGLU, Asya CETIN

vocabulary, general naming, functional knowledge, phonological awareness, letter knowledge, and
listening comprehension skills increased.
Keywords: Early childhood, self-regulation, early literacy skills

Giris

Erken ¢ocukluk donemi, bircok becerinin kazanimi konusunda oldukca dnemli bir dénem olarak
ele alinmaktadir (Simsar ve Yalg¢in, 2022). Bu donem siiresince, ¢ocuklar gelisim alanlarinda hizla
yetkinlesir (Uyanik ve Kandir, 2010). Cocuklarin, etkinliklere katilma, duygulari ydonetme, yetiskinlerin
talep ve vyonlendirmelerine uyma, belirli etkinliklere katilmaylr erteleme ve hedefe yoOnelik
davranislarda bulunma yetenekleri bu donemde gelisme gostermektedir (Gozen ve Cirik, 2017). Bu
nedenle 6z diizenleme ve 6z diizenlemenin duygu, davranis ve ylritlicl islev alanlari acisindan oldukca
dnemli bir dénemdir (Williford ve digerleri 2013). Oz diizenlemenin ise pek cok gelisimsel gérevi kendi
icerisinde barindirdigi gérilmektedir.

Oz diizenleme, okula hazir olma, akademik basari, uzun vadeli saglik ve egitim sonuglari dahil
olmak Uzere cesitli sonuclarin kilit bir belirleyicisidir (McClelland ve digerleri, 2018). Genellikle
arzulanan bir durumu veya hedefi gerceklestirmek icin dis baskilar veya dirtiilerle karsi karsiya
kalindiginda duygusal durumlari, bilissel silrecleri ve davranislari kontrol etme yetenegi olarak
tanimlanmaktadir (Timmons ve digerleri, 2015). Oz diizenleme yasam boyu gelismekle birlikte dzellikle
yasamin ilk bes yili 6z diizenleme gelisimi icin olduk¢a 6nemlidir (McCain ve digerleri, 2011). Planlama
ve isleyen bellek dahil olmak Gzere bir dizi bilissel, duygusal ve davranissal siireci icermektedir (Blair ve
digerleri 2015). Davranis dizenleme, duygu diizenleme ve yiritlci islevler 6z diizenlemenin farkli
boyutlari olarak kabul edilmektedir (Hanno ve Surrain, 2019). Calisma bellegi, dikkat ve engelleyici
kontroli iceren yuritiicl islev, amaca yonelik bilis ve davranisa yol acan mekanizmalarin derlemesini,
koleksiyonunu ifade etmektedir (Buss ve Kerr-German, 2019). Yurutici islevler hedef odakh davranisi
organize etme ve yonlendirme yetenegini destekleyen dislince ve davranislarin kendi kendini
dizenlemesinden sorumlu olan bilissel streglerdir (Lo ve digerleri, 2021). Davranissal 6z diizenleme,
okula ve hayata basarili bir sekilde uyum saglamanin temel bir yordayicisi olarak degerlendirmekte
olup ve dikkat, calisan bellek ve engelleyici kontrol yani yuratici islev becerilerini uygulama yetenegi
olarak kavramsallastiriimaktadir (Compagnoni ve digerleri, 2019). Duyguyla ilgili 6z diizenleme veya
duygu diizenleme ise, bireyin duygulari ve duyguyla ilgili motivasyona bagli ve fizyolojik olan durumlari
ve ayni zamanda, ne zaman ve nasil deneyimledigini ve degistirdigini yonetmek ve degistirmek igin
kullanilan siireglerdir (Gagne ve digerleri, 2021). Bu yoniyle 6z diizenleme becerilerinin ¢ok yonli
oldugu soylenebilir.

Cocuklarin gelistirdikleri 6z diizenleme becerileri, onlarin eszamanli ve sonraki akademik
basarilari igin kritik Gneme sahiptir. Yapilan galismalar, 6z diizenlemenin mevcut ve sonraki akademik
basarilarda énemli bir rol oynadigini gdstermektedir (Montroy ve digerleri, 2014). Oz diizenleme
becerileri, egitime katihmi desteklemekte ve okula uyum icin temel saglamaktadir. Cocuklarin 6z
diizenlemeleri ile akademik becerileri arasindaki baglantiya iliskin bulgular, gelismis 6z dizenleme
becerilerine sahip ¢ocuklarin dikkat ve hafizalarinin gelistigini ve stirekli katilim gibi davranislar yoluyla
da erken egitim ortamlarinin daha donanimli oldugunu varsaymaktadir (Blair ve Raver, 2015). Oz
diizenleme becerisi gelistikce cocuk karsilastigl yeni durumlar, olaylar karsisinda, 6grenme
gerceklestirecegi zamanlarda amaclarina uygun hareket edebilir. Nitekim Saribas ve Akduman (2019)’
In yaptigl calismada ¢ocuklarin 6z diizenlemesi arttikca ¢cevreye uyumlarinin da artacagi saptanmistir.

Oz diizenleme becerilerinin yani sira erken okuryazarlik becerileri de sonraki akademik
becerileri yordamaktadir (White ve digerleri, 2017). Cocuklarda erken okuryazarlik, onlarin okuma ve
yazma 6grenmeden 6nceki okuma ve yazmaya iliskin bildikleridir (Koch, 2018). Direk okuma yazma
ogretimi degildir. Okuma yazmanin 6grenilmesi i¢in gerekli olan becerilerin gelistirilerek ¢ocugun bu
becerileri 6grenmeye hazir hale gelmesidir (Ozdemir, 2020). Fonolojik farkindalik, alfabe ve harf bilgisi,
yazi farkindaligi, sdzctik bilgisi ve dinledigini anlama erken okuryazarligin temel bilesenleridir. Fonolojik
farkindalik ¢ocuklarin sonraki okuma becerilerini yordayan, okuma yazma ile iliskisi gilicli olan,
sozclkleri olusturan sesleri tanima, ayirt etme, manipiile etme becerisidir (Deniz, 2020). Cocuklarda
yazi farkindahgi; yazi sekli ve yazinin ne ise yaradigina yonelik bilgilerinin olusmasi, bu konuyla ilgili
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bilgilerinde artis olmasidir. Harflerin seklini, sézcik, hece icindeki bicimlerini kapsamaktadir (Isitan ve
Akoglu, 2016). Harf bilgisi, cocuklarin harflerin bir araya gelerek sézclkleri olusturdugunun farkina
varmasidir (Lagin, 2019). Sozctik bilgisi, dilin akici olarak konusulmasinda 6nemli 6gelerdendir. S6zclik
bilgisi, okuma yapildiginda, dinleme zamaninda, yazi yazma ve konusma zamanlarindaki anlasilan
bltin sozcuklerin toplamidir (Karaman ve Glingor Aytar, 2016). Dinledigini anlama ise, konusulan dili
anlama ve anlamlandirma ile ilgili coklu siiregleri kapsamaktadir. Bunlar konusma seslerini tanimayi,
tek tek sozciklerin anlamini anlamayi veya sunuldugu ciimlelerin s6z dizimini anlamayi icermektedir
(Nadig, 2013).

Oz-diizenleme becerileri, okuryazarlik gibi akademik vyeterliliklerin yordayicisidir. ilgili
literatlire bakildiginda 6z dizenleme becerilerinin, erken ¢ocukluk doneminde desteklenmesinin
ilkokul yillarindaki akademik becerileri etkiledigi vurgulanmakta olup (McClelland ve Cameron, 2011)
yapilan bazi calismalardan elde edilen sonuglara dayal olarak okul 6ncesi egitim programinda
giincellemeler yapilamasi énerilmistir (Canol, 2021; Samar, 2019). Oz diizenleme ve erken okuryazarlik
becerileri ile ilgili yapilan arastirmalar, 6z dizenlemenin erken okuryazarlik becerilerine olumlu
etkisinden dolayi bu becerilerin daha kolay edinildigini ortaya koymaktadir (Skibbe ve digerleri, 2019).
Kiclik cocuklar yasamlarinin ilk bes yilinda, diisiince, duygu ve davranislari diizenlemede ve dili bir
iletisim araci olarak kullanmada dikkate deger ilerlemeler kaydederler. Bu iki alandaki yeterlilikler,
diger alanlarda daha sonraki gelisim icin zemin hazirlamaktadirlar. Oz diizenleme gibi, dil de birtakim
becerilerden olusan genis bir yapidir. Gelisen sozli dil becerileri, daha sonraki okudugunu anlama icin
zemin hazirlamaktadir. (Hanno ve Surrain, 2019). Oz diizenlemenin ¢ocuklarin géreve odaklanma,
bilgilerini deneyime donistiirmede oynadigl aktif rol akademik becerileri de olumlu yonde
etkilemektedir (Skibbe ve digerleri, 2019). Bu akademik beceriler erken okuryazarlik becerilerini de
icermektedir. Bu beceriler, cocuklarin s6zclk dagarcigina sahip olmalarini, yazi farkindaligi, fonolojik
farkindalik, alfabe bilgisi gibi dil ile ilgili unsurlari kazanmalarini kapsamaktadir (G6ziim ve Aktulun,
2021). Oz diizenleme ve erken okuryazarlik alanlarini inceleyen arastirmacilar, 6z diizenlemenin erken
okuryazarlik becerilerine olumlu etkisinden dolayr bu becerilerin daha kolay edinildigini ifade
etmektedirler (Skibbe ve digerleri, 2019). Oz diizenleme c¢ocuklarin sosyal becerilerini artirarak
o0grenme etkinliklerine katilmalarina yardimci olmaktadir, ¢linkli okul dncesi egitimde 6grenmenin
cogu etkilesimseldir ve sosyal bir ortamda gerceklesmektedir (ivrendi, 2020). Yiiksek 6z diizenlemeye
sahip cocuklar yiiksek sosyal becerilere sahip olurlar. Sosyal beceriler de okuryazarlik kazanimlariyla
iliskilidir. Oz diizenleme ve sosyal becerilerin eszamanli olarak gelistirilmesinin, erken okuryazarlk
becerilerinin kazanimini da tesvik etmektedir (Montroy ve digerleri, 2014). Oz diizenleme ydnergeleri
takip etme gibi bireysel akademik beceri gelisimini etkilemektedir. Ogrenme zamanlarinda yénergeleri
takip eden ve 6grenme etkinliklerine katilan cocuklar erken okuryazarlik gibi erken akademik becerilere
daha fazla odaklanmaktadir (Montroy ve digerleri, 2016).

Oz diizenlemenin erken okuryazarlik bilesenleriyle iliskili oldugu alan yazinda ele alinmistir.
ilgili literatiir incelendiginde &z diizenlemenin boyutlari ile erken okuryazarlik becerilerinin alt
bilesenlerine ayri ayri odaklanildigi gorilmektedir. Yapilan arastirmalarda 6z diizenleme ile erken
yazma, heceleme becerileri (Wickstrom ve Pelletier, 2021) ve fonolojik farkindalik becerileri (Yalgintas
Sezgin ve digerleri, 2019); yuruticu islevler ile yazi farkindahgi (Shaul ve Schwartz, 2014), harf/alfabe
bilgisi (Miller ve digerleri, 2013) ve dinledigini anlama becerisi (Katranci ve Yangin, 2013) arasinda
anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Bu ¢calismada 6z diizenleme ile erken okuryazarlk kavramlarinin
tim bilesenleri arasindaki iliskilerin daha iyi anlasiimasi icin 6z dizenleme ve erken okuryazarlk
bilesenlerinin tamaminin birbirleri ile arasindaki iliskiye odaklaniimistir. Bu nedenle ¢alismada okul
oncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yasindaki cocuklarin 6z diizenlemeleriile erken okuryazarlik
becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Calismada su sorulara cevap aranmistir:

e Cocuklarin 6z diizenleme becerileri cinsiyet, okul ncesi egitimine devam etme durumu/siiresi
degiskenlerine gore farkhlik géstermekte midir?

e Cocuklarin erken okuryazarlik becerileri cinsiyet, okul 6ncesi egitimine devam etme
durumu/suresi degiskenlerine gore farkhhk géstermekte midir?

e Cocuklarin 6z diizenleme ve erken okuryazarlik becerileri arasinda iliski var midir?
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Yéntem
Arastirmanin Modeli
Nicel arastirma desenine gore tasarlanan bu calisma iliskisel tarama modeli kullanilarak
gerceklestirilmistir. iliskisel tarama modeli; iki ya da daha fazla sayidaki degisken arasindaki degisimin
varligini ve derecesini belirlemeyi amaclayan bir arastirma modelidir (Karasar, 2012).

Arastirma Grubu

Arastirmanin evrenini, Sivas il merkezindeki Milli Egitim Mudurligi’'ne bagh 44 resmi okul
oncesi egitim kurumuna kayitl, 5-6 yasindaki toplam 2.225 cocuk olusturmaktadir. Arastirmada
orneklemin evreni temsil etme glicline bakilarak arastirmanin 44 okul arasindan secilen (23/44=0.52)
23 okul lzerinde yapilmasina karar verilmistir. Ornekleme alinacak okullar, rastgele érnekleme
yontemi ile belirlenmistir. Cocuklar sinif listesinden rastgele ad ¢ekme yontemi ile her siniftan esit
sayida olacak sekilde secilmistir. Toplam 23 okuldan 24 6gretmen ve 211 ¢ocuk ¢alismanin 6rneklemini
olusturmustur. Orneklemin olusturulmasinda ebeveynlerin arastirma icin olur vermesi, 6gretmenlerin
gonulla katilimi, cocuklarin 5-6 yasinda olmasi, cocuklarin okul 6ncesi egitime devam ediyor olmasi ve
normal gelisim gosterme kosuluna uygun olmasi kriterleri belirlenmistir. Bu nedenle sinifta
bitlinlestirme uygulamalari kapsaminda egitim alan 6zel gereksinimli cocuk olmadigi bilgisi kurum
yonetimi ve 6gretmenlerden alinmis, cocuklarin herhangi bir gelisimsel geriligi ya da gecikmesinin
olmadigi, gelisimsel probleme sahip olmadigi gériismelerle teyit edilmistir. Orneklemi olusturan
cocuklarin %40,8’i kiz iken %59,2’si erkektir. Okul dncesine devam siiresine gore ¢cocuklarin %61,1’i O-
1 yil arasinda ve %38,9’u 2 yil ve lizeri okul 6ncesine devam etmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplamak icin “Erken Okuryazarlik Testi (EROT)” ve “4-6 Yas Cocuklarinin Oz-
Diizenleme Becerileri Olgegi (ODBO) Ogretmen Formu” kullaniimistir.

EROT: 60-72 aylik cocuklarda erken okuryazarlk becerilerini degerlendirmek amaciyla
kullanilmaktadir, 2015 yilinda Kargin, Ergil, Bliylikoztlrk ve Gildenoglu tarafindan gelistirilmistir. Alici
ve ifade edici dilde s6zciik bilgisi, islev bilgisi, genel isimlendirme, ses bilgisel farkindalk, harf bilgisi ve
dinledigini anlama olmak lzere 7 alt boyut 102 maddeden olusmaktadir. Dogru yanitlar icin 1, yanhs
yanitlar 0 olarak puanlanmaktadir. Yapilan gegerlik glivenirlik analizleri, 6lcegin okul 6ncesi ¢cocuklarin
erken okur yazarlk becerilerinin belirlenmesinde gegerli ve glivenilir bir test oldugunu gostermistir
(Kargin vd., 2015). Bu ¢alismada, i¢ tutarlik katsayisi testin tamami icin 0,89 olarak hesaplanmustir.

ODBO Ogretmen Formu: 4-6 yasindaki cocuklarda 6z diizenleme becerilerini degerlendirmek
amaciyla Erol ve ivrendi tarafindan 2018 yilinda gelistirilmistir. Besli likert tipindeki form 22 madde ve
U¢ faktorden (dikkat, calisma bellegi ve engelleyici kontrol) olusmaktadir. Alinabilecek en yiksek
puanin 110 ve en dislik puanin 22 oldugu 6lgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi 0,94 bulunmustur
(ivrendi ve Erol, 2018). Bu ¢alismanin érneklemiyle yapilan analizlerde ise i¢ tutarlilik katsayisi 0,95
bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda, okul oncesi egitim kurumlarinda gérev yapan 6gretmenlere ve
ogretmenler araciligiyla ¢ocuklarin annelerine ulasiimis ve yilz ylize goértismeler yapilarak ¢alismanin
amaci aciklanmistir. Gondllilik esasina dayanarak katiim saglanmistir. Cocuklarin ¢alismaya
katilabilmeleri i¢cin ebeveynlerinden Katilimcilar i¢in Bilgilendirilmis Gonulli Olur Formu ile yazili izin
alinmistir. Ogretmenlerin Bilgilendirilmis Gondlli Olur Formu’nu doldurmalari istenmistir. EROT,
kurumlarda guriltiden uzak, sessiz-sakin bir ortamda, her bir cocuga bireysel olarak uygulanmistir.
OBDO Ogretmen Formu ise 6gretmenlere dagitilmis ve ilgili cocugun becerilerini diisiinerek
doldurmalari istenmistir. Ogretmenler formlari doldurduktan sonraki giin arastirmaciya teslim etmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi 6ncesinde normallik dagilimi Kolmogorow Simirnov Testi ile incelenmistir.
EROT ile ODBO Ogretmen Formu puanlari Kolmogorov Smirnov Testi anlamlilik degerinin 0,05’ten
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blyik olup normal dagiimadigi gortlmustiir. Bu nedenle verilerin analizinde parametrik olmayan
testler kullanilmistir. Cocuklarin cinsiyeti, okul 6ncesine devam siresi degiskeni icin Mann Whitney U
Testi (M.V.U Testi), iki olgek puanlari arasi iliskiyi belirlemek igin ise Spearman Brown Korelasyon
Katsayisi kullaniimistir.

Arastirmanin Sinirhliklari

Bu calisma 2020/2021 egitim 6gretim déneminde Sivas ili merkezinde okul 6ncesi egitime
devam eden 5-6 yasindaki ¢ocuklarla sinirlidir. Arastirmanin yapildigi donemde pandemi nedeniyle
okullarin aralikli olarak kapali kalmasindan dolayi verilerin toplanmasinda zorluklar yasanmistir.
Arastirmada elde edilen bulgular, 6rneklem grubuna uygulanan veri toplama araglarinin olgtiuga
ozelliklerle sinirlidir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu cgalismada “Yiksekogretim Kurumlar Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gercgeklestirilmemisgtir.

17

Etik Kurul izni
Kurul adi = Karabiik Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 04.11.2020
Belge sayi numarasi= 2020/12

Bulgular
Bu bolimde, ODBO Ogretmen Formu ve EROT puanlari analiz sonuglarindan elde edilen
bulgulara yer verilmistir. Tablo 1’de calisma grubundaki gocuklarin ODBO Ogretmen Formu ve alt
boyutlarina ait puanlarin betimsel istatistik sonuglari verilmistir.

Tablo 1.
Calisma Grubundaki Cocuklarin ODBO Ogretmen Formu ve Alt Boyutlari Puan Ortalamalari Betimsel
[statistik Sonuglari.

ODBO Ogretmen Formu N X S Ortanca Min.  Mak.
Dikkat 211 37,64 6,3 37,0 11 45
Calisma Bellegi 211 22,12 3,4 24,0 7 25
Engelleyici Kontrol 211 32,72 5,6 34,0 15 40
Toplam 211 92,47 13,8 94,0 34 110

Tablo 1 incelendiginde, cocuklarin ODBO Ogretmen Formu’nun genelinden %=92,47+13,84
puan, minimum 34 ve maksimum 110 puan alindigi belirlenmistir. Cocuklarin ODBO Ogretmen Formu
Dikkat alt boyutundan ortalama x=37,64+6,3 puan, minimum 7 ve maksimum 25 puan aldigi; Calisma
Bellegi alt boyutundan ortalama x=22,1213,4 puan, minimum 7 ve maksimum 25 puan; Engelleyici
Kontrol alt boyutundan ise ortalama X=32,7245,6 puan, minimum 15 ve maksimum 40 puan aldig
tespit edilmistir. Buna gore 0z dlizenleme becerilerinin ortanin lizerinde bir diizeyde oldugu
soylenebilir.

Tablo 2’de calisma grubundaki ¢ocuklarin cinsiyeti ve Tablo 3’te okul dncesine devam siresi
degiskenine gére ODBO Ogretmen Formu puanlari analiz sonuglari verilmistir.
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Tablo 2.
Cinsiyete Gére ODBO Odgretmen Formu Puanlari M.W.U Testi Sonuglari.
. M. W. U
ODBO Ogretmen Formu Cinsiyet N Ortalama Toplam Sira
Sira z p
, Kiz 86 106,95
Dikkat Erkek 125 10535 -0,188 0,851
.. Kiz 86 107,66
Calisma Bellegi Erkek 125 104,86 -0,342 0,732
. Kiz 86 114,67
Engelleyici-Kontrol Erkek 125 100,03 -1,716 0,086
Kiz 86 109,98

Toplam -0,785 0,432

Erkek 125 103,26

Tablo 2 incelendiginde, cocuklarin ODBO Ogretmen Formu toplam, Dikkat, Calisma Bellegi ve
Engelleyici Kontrol alt boyutlarinda elde ettigi puanlarin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigi
saptanmistir (p>0,05).

Tablo 3.
Okul Oncesine Devam Siiresine Gére ODBO Ogretmen Formu Puanlari M.W.U Testi Sonuglari.
ODBO Ogretmen Okula Devam Ortalama M. W. U
. N Toplam Sira
Formu Sdresi Sira P
. 0-1 yil arasi 129 93,67 12084,00 "
Dikkat 2 yil ve iizeri 82 125,39 1028200 700 0000
. 0-1yil arasi 129 96,64 12466,50
I Belleg -2,913 0,004*
Galisma Belleg 2 yil ve iizeri 82 120,73 9899,50 ’ '
. 0-1 yil arasi 129 97,97 12638,00
E Il Kontrol -2,402 0,016*
NEETIEYICIRONTIOL 5 Vil ve tizeri 82 118,63 9728,00 ’ '
0-1 yil arasi 129 94,97 12251,00
Topl -3,294 0,001*
oplam 2 yil ve tizeri 82 123,35 10115,00 ’ ’
*9<0,05

Tablo 3 incelendiginde, cocuklarin ODBO Ogretmen Formu Toplam, Dikkat, Calisma Bellegi ve
Engelleyici Kontrol alt boyutlarindan elde ettigi puanlarin ¢cocuklarin okul 6ncesine devam siiresine
gore anlaml diizeyde farklilasmadig gériilmektedir (p<0,05). iki yil ve lizeri siire okula devam eden
cocuklarin ODBO Ogretmen Formu toplam puan ortalamasi (x=123,35), 0-1 yil arasi okula devam eden
cocuklarin puan ortalamasindan (x=94,97); Dikkat alt boyutu puan ortalamasi (x=125,39), Calisma
Bellegi alt boyutu puan ortalamasi (x=120,73) ve Engelleyici Kontrol alt boyut puan ortalamasi
(x=118,63), 0-1 yil arasi okula devam eden cocuklarin puan ortalamalarindan (x=93,67; x=96,64;
Xx=97,97) anlamli olarak daha yiksektir. Buna gére okul 6ncesi egitim kurumuna iki yil ve daha fazla
siire devam eden ¢ocuklarin dikkat, calisma bellegi, engelleyici kontrol ve genel olarak 6z diizenleme
becerileri kurumda ilk yili olan ¢ocuklardan daha yiksek ¢ikmistir.

Tablo 4’te, ¢alisma grubunun EROT toplam ve alt boyutlarina ait betimsel istatistik sonuglari
verilmistir.
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Tablo 4.

Cocuklarin EROT Puanlari Betimsel Istatistikleri.
EROT N X S Ortanca Min. Mak.
Alici Dilde Sozcuk Bilgisi 211 12,61 1,4 13,0 6 15
ifade Edici Dilde Sézciik Bilgisi 211 11,51 2,0 12,0 5 15
Genel isimlendirme 211 8,18 1,3 8,0 4 10
islev Bilgisi 211 8,25 1,3 8,0 4 10
Ses Bilgisel Farkindalk 211 18,58 4,3 19,0 7 26
Harf Bilgisi 211 3,98 2,4 4,0 0 13
Dinledigini Anlama 211 4,91 0,8 5,0 3 6
Toplam 211 68,04 10,6 69,0 31 88

Tablo 4 incelendiginde, ¢ocuklarin EROT genelinden ortalama 68,04+10,6 puan, minimum 31
ve maksimum 88 puan alindigi belirlenmistir. Cocuklarin EROT Alici Dilde S6zclik Bilgisi alt boyutundan
ortalama 12,61+1,4 puan, minimum 6 ve maksimum 15 puan, ifade Edici Dilde Sozciik Bilgisi alt
boyutundan ortalama 11,51+2,0 puan, minimum 5 ve maksimum15 puan, Genel isimlendirme alt
boyutundan ortalama 8,18+1,3 puan, minimum 4 ve maksimum 10 puan, islev Bilgisi alt boyutundan
ortalama 8,25+1,3 puan, minimum 4 ve maksimum10 puan, Ses Bilgisel Farkindalik alt boyutundan
ortalama 18,58+4,3 puan, minimum 7 ve maksimum 26 puan, Harf Bilgisi alt boyutundan ortalama
3,9842,4 puan, minimum 0 ve maksimum 13 puan ve Dinledigini Anlama alt boyutundan ortalama
4,91+0,8 puan, minimum 3 ve maksimum 6 puan alindig belirlenmistir. Buna gére cocuklarin erken
okuryazarlk becerilerinin ve Alici Dilde Sézciik Bilgisi, ifade Edici Dilde Sézciik Bilgisi, Genel
isimlendirme, islev Bilgisi, Ses Bilgisel Farkindalik alt boyutundan aldiklari puanlarin ortanin {izerinde;
Harf Bilgisi ve Dinledigini Anlama alt boyutunun disiik diizeyde oldugu soylenebilir.

Tablo 5’te ¢alisma grubundaki cocuklarin cinsiyetine ve Tablo 6’da okul 6ncesine devam
slresine gére EROT puanlari analiz sonuglari sunulmustur.

Tablo 5.
Cinsiyete Gére EROT Puanlari M.W.U Testi Sonuclari.
M. W. U
EROT Cinsiyet N Ortalama Toplam Sira
Sira P
. P, Kiz 86 123,64 10633,00 "
Alici Dilde Sozciik Bilgisi Erkek 125 93,86 11733,00 3,720 0,000
: s v . Kiz 86 116,42 10012,50 "
Ifade Edici Dilde Sozciik Bilgisi Erkek 125 98 83 12353.50 2,106 0,035
. Kiz 86 118,38 10180,50
| Isiml i ! ! -2,542 11*
Genel Isimlendirme Erkek 125 97,48 12185,50 » 0.0
. o Kiz 86 118,99 10233,50 "
Islev Bilgisi Erkek 125 97,06 12132,50 "2/684 0,007
. Kiz 86 117,11 10071,50 "
Ses Bilgisel Farkindalik Erkek 125 9836 12294.50 2,201 0,028
. Kiz 86 112,41 9667,50
Harf Bilgisi Erkek 125 101,59  12698,50 1,276 0,202
. cos Kiz 86 104,70 9004,00
Dinledigini Anlama Erkek 125 106,90 13362,00 0,272 0,785
Kiz 86 119,14 10246,00 "
Toplam Erkek 125 96,96 12120,00 2,595 0,009
* p<0,05
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Tablo 5 incelendiginde cocuklarin EROT toplam puani, EROT’un Alici Dilde Sézciik Bilgisi, ifade
Edici Dilde Sézciik Bilgisi, Genel isimlendirme, islev Bilgisi ve Ses Bilgisel Farkindalik alt boyutlari
puanlari cinsiyetlerine gére anlaml diizeyde farklilastigi gorilmektedir (p<0,05). Kiz cocuklarinin EROT
toplam puani (x=119,14), erkeklerin puanindan (x=96,96) daha yliksektir. Yani kiz ¢cocuklarin erken
okuryazarlik becerileri, erkek cocuklardan daha iyi diizeydedir. Kiz gocuklarinin EROT Alici Dilde S6zcik
Bilgisi (x=123,64), ifade Edici Dilde Sézciik Bilgisi (x=116,42), Genel isimlendirme (x=118,38), islev Bilgisi
puanlari (x=118,99), erkeklerin puanindan (x=93,86; x=98,83; X=97,48) daha ylksektir. Buna gore kiz
cocuklarinin ahci dilde s6zcik bilgisi, ifade edici dilde sozciik bilgisi ve genel isimlendirme becerileri
erkek cocuklardan daha yuksektir. EROT Harf Bilgisi ve Dinledigini Anlama alt boyut puanlari ise
cinsiyete gore farkhlasmamistir (p>0,05).

Tablo 6.
Okul Oncesine Devam Siiresine Gére EROT Puanlari M.W.U Testi Sonuglari.

M. W. U
EROT O.!<ula‘ Devam N Ortalama Toplam Sira
Siresi Sira S P
. . . 0_1 I
A!IC! I?|Ide Sézcik yi araSI . 129 91,26 11772,00 4,702 0,000
Bilgisi 2 yil ve Gzeri 82 129,20 10594,00
H . . . 0_1 I
If?de“Ed|.C| I_Dl.lde yi ara5| . 129 106,19 13699,00 10,059 0,953
Sozcik Bilgisi 2 yil ve lzeri 82 105,70 8667,00
- . 0-1yil arasi 129 97,95 12636,00 *
Genel Isimlendirme 2 il ve tizeri 82 118 66 9730,00 -2,498 0,012
. o 0-1 yil arasi 129 97,43 12569,00 *
Islev Bilgisi 2yilveizeri 82 119,48 9797,00 2675 0,007
. 0-1 yil arasi 129 89,52 11548,00 *
Ses Bilgisel Farkindalik 2 yil ve tizeri 82 131,93 10818,00 -4,937 0,000
o 0-1 yil arasi 129 74,17 9567,50 *
Harf Bilgsi 2yilveiizeri 82 156,08 1279850 ~ °79 0000
. . 0-1 yil arasi 129 99,51 12836,50 "
Dinledigini Anlama 2 il ve tizeri 82 116,21 9529,50 -2,053 0,040
0-1 yil arasi 129 87,85 11333,00 "
Toplam 2yilvelizeri 82 134,55 1103300 420 0000
*p<0,05

Tablo 6’ya gére cocuklarin EROT toplam ve Alici Dilde Sézciik Bilgisi, Genel isimlendirme, islev
Bilgisi, Ses Bilgisel Farkindalik, Harf Bilgisi, Dinledigini Anlama alt boyut puanlari okul 6ncesine devam
siiresine gore farklilik géstermektedir (p<0,05). Okula iki yil ve lzeri siire devam eden ¢ocuklarin EROT
toplam puan ortalamasi (x=134,55), EROT’un Alici Dilde Sézciik Bilgisi (x=129,20), Genel isimlendirme
(x=118,66), islev Bilgisi (x=119,48), Ses Bilgisel Farkindalik (x=131,93), Harf Bilgisi (x=156,08) ve
Dinledigini Anlama (x=116,21) alt boyutu puan ortalamalari okula 0-1 yil arasinda devam eden
Ogrencilerin puan ortalamasindan (x=91,26; x=97,95; x=97,43; %=89,52; %=74,17; x=99,51) anlamli
olarak daha yuksektir. Buna gore okula iki yil ve Gzeri devam eden c¢ocuklarin erken okuryazarlik
becerileri Alici Dilde Sozciik Bilgisi, Genel isimlendirme, islev Bilgisi, Ses Bilgisel Farkindalik, Harf Bilgisi,
Dinledigini Anlama alt boyutu puan ortalamasi, okula 0-1 yil arasinda devam eden ¢ocuklara oranla
daha yiiksektir. EROT ifade Edici Dilde Sézciik Bilgisi alt boyutundan elde ettigi puanlar ise okul
oncesine devam siresine gore farklilasmamistir (p>0,05).

Tablo 7’de EROT ve ODBO Ogretmen Formu puanlari korelasyon katsayisi sonuglari verilmistir.
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Tablo 7.
EROT ile ODBO Ogretmen Formu Puanlari Spearman Korelasyon Katsayisi Sonuglari.
ODBO Ogretmen Formu

EROT . alisma Engelleyici
Dikkat gelligi Koitroly Toplam
. ol ey p 0,432 0,433 0,511 0,504
Alici Dilde Sozciik Bilgisi r 0,000* 0,000* 0,000* 0,000*
ifade Edici Dilde Sézciik p 0,396 0,325 0,294 0,382
Bilgisi r 0,000% 0,000* 0,000* 0,000*
Genel isimlendirme p 0373 0,406 0,455 0,470
r 0,000%* 0,000* 0,000* 0,000*
islev Bilgisi p 0,271 0,187 0,356 0,324
r 0,000%* 0,000* 0,000* 0,000*
- p 0,513 0,442 0,524 0,567
Ses Bilgisel Farkindalik r0,000* 0,000* 0,000* 0,000*
Harf Bilgisi p 0,505 0,426 0,402 0,500
r 0,000% 0,000* 0,000* 0,000*
Dinledigini Anlama p 0438 0,453 0,408 0,484
r 0,000%* 0,000* 0,000* 0,000*
Toplam p 0,570 0,492 0,539 0,613
r 0,000% 0,000* 0,000* 0,000*
*p<0,001

Tablo 7’ ye gére EROT toplam puani ile ODBO Ogretmen Formu toplam puani arasinda pozitif
yonli, yiksek diizeyde ve anlamli bir iliski vardir (r=0,613; p<0,001) ve ¢ocuklarin 6z diizenleme becerisi
arttikca erken okuryazarlik becerileri de artmaktadir. EROT Toplam puani ile ODBO Ogretmen Formu
Dikkat, Calisma Bellegi ve Engelleyici Kontrol alt boyutu puanlari arasinda pozitif yonli, orta diizeyde
ve anlamli bir iliski vardir (r=0,613; r=0,570; r= 0,492; r=0,539; p<0,001). Buna gore c¢ocuklarin dikkat
becerisi, calisma becerisi ve engelleyici kontrol arttikca, erken okuryazarlik becerileri de artmaktadir.
EROT Alici Dilde Sézciik Bilgisi alt boyutu puani ile ODBO Ogretmen Formu Toplam puani, Dikkat,
Calisma Bellegi ve Engelleyici Kontrol Duygu alt boyutu puani arasinda pozitif yonli, orta dizeyde ve
anlamli bir iliski vardir (r=0,504; r=0,432; r=0,433; r= 0,511; p<0,001). Buna goére cocuklarin 6z
diizenleme becerisi, dikkat becerisi, calisma becerisi ve engelleyici kontrol becerisi arttik¢a, alici dilde
sdzciik bilgisi becerileri de artmaktadir. EROT ifade Edici Dilde Sézciik Bilgisi alt boyutu puani ile ODBO
Ogretmen Formu Toplam puani, Dikkat, Calisma Bellegi ve Engelleyici Kontrol alt boyutu puani arasinda
pozitif yonli, diisiik diizeyde ve anlamli bir iliski vardir (r=0,382; r=0,396; r= 0,325; r=0,294; p<0,001).
Bu nedenle ¢ocuklarda 6z diizenleme, dikkat, ¢calisma ve engelleyici kontrol becerisi arttikga, ifade edici
dilde sézciik bilgisi becerileri de artmaktadir. EROT Genel isimlendirme alt boyutu puani ile ODBO
Ogretmen Formu toplam puani, Calisma Bellegi ve Engelleyici Kontrol alt boyutu puani arasinda pozitif
yonli ve orta diizeyde (r=0,470; r= 0,406; r=0,455; p<0,001) Dikkat alt boyutu puani ile diisiik diizeyde
anlamli bir iliski vardir (r=0,373; p<0,001). Buna dayal olarak ¢ocuklarin 6z diizenleme becerisi, dikkat
becerisi, calisma becerisi ve engelleyici kontrol becerisi arttik¢a, genel isimlendirme becerilerinin arttig
sdylenebilir. EROT islev Bilgisi alt boyutu puani ile ODBO Ogretmen Formu Toplam puani, Dikkat,
Calisma Bellegi ve Engelleyici Kontrol alt boyutu puani arasinda pozitif yonli, dusik diizeyde ve anlaml
bir iliski vardir (r=0,324 r=0,271; r= 0,187; r=0,356; p<0,001). Buna gore ¢ocuklarin 6z dizenleme
becerisi, dikkat becerisi, calisma becerisi ve engelleyici kontrol becerisi arttik¢a, islev bilgisi
becerilerinin arttig1 sdylenebilir. EROT Ses Bilgisel Farkindalik alt boyutu puani ile ODBO Ogretmen
Formu Toplam puani, Dikkat, Calisma Bellegi ve Engelleyici Kontrol alt boyutu puani arasinda pozitif
yonli ve anlamli bir iliski vardir (r=0,567 r=0,513; r= 0,442; r=0,524; p<0,001). Buna goére ¢ocuklarin 6z
diizenleme becerisi, dikkat becerisi, calisma becerisi ve engelleyici kontrol becerisi arttikca, ses bilgisel
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farkindalik becerilerinin arttig1 séylenebilir. EROT Harf Bilgisi alt boyutu puani ile ODBO Ogretmen
Formu Toplam puani, Dikkat, Calisma Bellegi ve Engelleyici Kontrol alt boyutu puani arasinda pozitif
yonli, orta diizeyde ve anlamli bir iliski vardir (r=0,500; r=0,505; r= 0,426; r=0,402; p<0,001). Buna
dayali olarak ¢ocuklarin 6z diizenleme becerisi, dikkat becerisi, calisma becerisi ve engelleyici kontrol
becerisi arttikca, harf bilgisi becerilerinin arttig1 séylenebilir. EROT Dinledigini Anlama alt boyutu puani
ile ODBO Ogretmen Formu Toplam puani, Dikkat, Calisma Bellegi ve engelleyici kontrol alt boyutu
puani arasinda pozitif yonli, orta dizeyde ve anlamh bir iliski vardir (r=0,484; r=0,438; r=0,453; r=
0,408; p<0,001). Buna gore cocuklarin 6z diizenleme becerisi, dikkat becerisi, calisma becerisi ve
engelleyici kontrol becerisi arttikga, dinledigini anlama becerilerinin arttigi soylenebilir. Ozetle,
cocuklarin dikkat, calisma bellegi, engelleyici kontrol becerisi ve genel olarak 6z diizenleme becerileri
arttikca alici dilde ve ifade edici dilde sozciik bilgisi, genel isimlendirme, islev bilgisi, ses bilgisel
farkindalik, harf bilgisi, dinledigini anlama ve genel olarak erken okuryazarlik becerileri de artmaktadir.
Bir baska ifadeyle cocuklarin dikkat, calisma bellegi, engelleyici kontrol becerisi ve genel olarak 6z
diizenleme becerileri azaldik¢a alici dilde ve ifade edici dilde sozciik bilgisi, genel isimlendirme, islev
bilgisi, ses bilgisel farkindalk, harf bilgisi, dinledigini anlama ve genel olarak erken okuryazarlik
becerileri de azalmaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Okul 6ncesine devam eden 5-6 yasindaki cocuklarin 6z diizenleme ve erken okuryazarlk
becerileri arasi iliskinin incelenmesi amaciyla yapilan bu ¢alismada, ¢ocuklarin erken okuryazarhk
becerilerinin orta diizeyin lzerinde ve 6z diizenleme becerilerinin yiiksek diizeyde oldugu; ¢ocuklarin
erken okuryazarlik becerileri ile cinsiyet ve okul dncesine devam siresi arasinda ve 6z diizenleme
becerileri ile okul 6ncesine devam siiresi arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Arastirmada,
cocuklarin 6z diizenleme becerisi ile erken okuryazarlik becerileri arasinda pozitif yonli anlamli bir iligki
oldugu saptanmistir. Cocuklarda 6z dizenleme becerileri arttikca alici dilde s6zcik bilgisi, ifade edici
dilde sozcik bilgisi, genel isimlendirme, islev bilgisi, ses bilgisel farkindalik, harf bilgisi ve dinledigini
anlama becerilerinin arttig1 belirlenmistir.

Calisma grubunda yer alan cocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin orta diizeyin tzerinde
oldugu belirlenmistir. Fonolojik farkindalk, harf bilgisi, yazi farkindahg gibi erken okuryazarlk
becerileri, gelisimsel bakis acisina gore oOgretilebilir ve gliclendirilebilir (Nutbrown, 1997). Kargin,
Guldenoglu ve Ergil (2017), cocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin istenilen dizeyde olmamasinin,
ogretmenlerin erken okuryazarlk becerilerinin 6gretimi icin etkili 6gretim etkinlikleri yaratma ve
uygulamada yetersiz kaldiklarindan kaynaklandigini belirtmislerdir. ilgili literatiirde yer alan bilgiler
¢alismanin bulgusu ile ortismektedir. Calismada g¢ocuklarin erken okuryazarhkta alici dilde sézcik
bilgisi, ifade edici dilde sdzciik bilgisi, genel isimlendirme, islev bilgisi, ses bilgisel farkindalik, harf bilgisi,
dinledigini anlama becerilerinin iyi diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu bulgular ilgili alan yazinda yapilan
calismalardan elde edilen sonuglarla (Castles ve Coltheart, 2004; Girgin, 2003; Honig, 2007; Soderman
ve digerleri, 2015) paralellik gdstermektedir.

Calismada kiz ¢ocuklarinin erken okuryazarlik diizeyinin, erkeklerden daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Ayni sekilde kiz gocuklarinin alici dilde sézciik bilgisi, genel isimlendirme, ifade edici dilde
sozclk bilgisi, harf bilgisi ve islev bilgisi becerilerinin erkek ¢ocuklara oranla daha yliksek oldugu
saptanmistir. Literatlirde bizim ¢alismamiza benzer sekilde kiz cocuklarinin erkek ¢ocuklara gore erken
okuryazarlik becerilerinde daha basarili olduguna dair ¢alisma bulgulari bulunmaktadir. Below ve
arkadaslari (2010) anaokulundan ilkokulun sonuna kadar ¢ocuklarin okuryazarlk becerilerini cinsiyet
degiskenine gore incelemisler ve kizlarin erkeklerden daha iyi dizeyde oldugunu saptamislardir.
Konuyla ilgili yurtdisinda yapilan bazi ¢alismalara bakildiginda bizim ¢alismamiza paralel olarak erken
okuryazarlik becerilerinde kiz cocuklarinin daha iyi oldugu vurgulanmaktadir (Johnson, 2007; Raiziené
ve digerleri, 2019). Lee ve Otaiba (2015) cinsiyet ile erken okuryazarhk arasindaki iliskiyi inceledikleri
calismalarinda kiz ¢cocuklarinin harf/alfabe bilgisinde erkeklere oranla daha iyi diizeyde olduklarini,
ancak ses bilgisel farkindalik becerileri gruplar arasinda incelendiginde 6nemli farklihk olmadigini
belirtmistir.
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Yapilan ¢alismada okula iki yil ve lizeri devam eden ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin,
okula 0-1 yil arasinda devam eden cocuklara oranla daha yliksek oldugu gorilmustir. Literatlr
incelendiginde calismamiza benzer olarak Oztiirkce’nin (2020) arastirmasinda okul éncesi egitim
kurumunda Uglinci yil olan gocuklarin erken okuryazarlik diizeylerinin devam siiresi az olan ¢ocuklara
oranla daha yiksek oldugu bulunmustur. Benzer sekilde Enerem (2018), calismasinda erken
okuryazarlik becerileri ile okula baslama yasi arasinda negatif yonde anlaml iliski oldugunu ve
cocuklarin okula baslama yasi distiikce erken okuryazarlik becerilerinde yikselme oldugunu
belirlemistir. Okul dncesi egitim kurumlarina erken yasta baslanilmasinin, okuryazarlik etkinliklerinden
daha fazla faydalanilmasinin ve egitim kurumlarinin dil gelisimi agisindan ortamlarinin etkili olacak
sekilde diizenlenmesinin, erken okuryazarlk becerilerinin gelisiminde énemli oldugu belirtilmektedir
(Uyanik ve Kandir, 2010).

Calismada kiz ¢ocuklarinin 6z diizenleme puan ortalamalari, erkek c¢ocuklarin puan
ortalamalarindan fazla bulunmustur. Alan yazindaki bulgular, bu sonucu destekleyici niteliktedir
(Bembenutty, 2007; Ertirk Kara ve Génen, 2015; Sepitci, 2018). Bu arastirmada elde edilen cinsiyet
faktorayle ilgili bulgulari destekleyen calismalarin yaninda (Astarlar, 2019; Daggul ve Glrsimsek, 2019;
Raffaelli ve digerleri, 2005; Tuzcuoglu ve digerleri, 2019; Tozduman Yarali ve Gling6r Aytar, 2017),
gocuklarin cinsiyetinin 6z dizenleme becerilerini etkilemedigini ortaya koyan galismalar da vardir.
Donald ve arkadaslarinin (2007) yaptiklari ¢alismada da cinsiyet farkhhginin 6z diizenleme becerisi
Uzerinde farklilasmaya yol agmadigi tespit edilmistir. Yapilan calismanin bulgularini destekler nitelikte
cinsiyetin 6z diizenleme becerileri izerinde etkisi oldugunu belirten ve kiz cocuklarinin 6z diizenleme
becerilerinin erkeklerden daha fazla oldugunu ifade eden birgok ¢alisma sonuglari mevcuttur (Kalin ve
Roebers, 2021; Smith-Donald ve digerleri, 2007). Cesitli arastirmalardan elde edilen sonuglar, 6z
diizenlemenin gelisimsel, 6gretilebilir ve sekillendirilebilir bir beceri oldugunu ortaya koymustur
(Anderson ve digerleri, 2006; Connor ve digerleri, 2010; Tominey ve McClelland, 2011). Bunun yanin
sira biyolojik 6z diizenlemenin temelinin bireysel farkliliklari belirleyen mizactan kaynaklandigi, 6z
diizenlemenin mizagsal yoninin yuritici dikkat becerileri, baskin olmayan bir tepkiyi etkinlestirirken
baskin olan tepkiyi engelleme yetenegi, planlama ve hatalari tespit etme yetenegine etki ettigi ifade
edilmektedir (Rothbart ve Bates, 2006). Bu bilgilerden yola cikarak arastirmalardan elde edilen
farkhliklarin 6z diizenlemenin 6gretilebilir beceri olmasi ve mizagtan etkilendigi sdylenebilir.

Calismada, cocuklarin 6z dizenleme becerileri toplam puani, Dikkat, Calisma Bellegi ve
Engelleyici Kontrol becerilerinin okul dncesi egitime devam siiresi degiskenine gére anlaml diizeyde
farkhhk gosterdigi gériilmistiir (p<0,05). iki yil ve (izeri okula devam eden gocuklarin 6z diizenleme
becerileri, 0-1 yil arasi okula devam eden g¢ocuklara goére anlamli olarak daha yliksektir. Yapilan
arastirmanin ¢alisma grubundaki ¢ocuklarin okul oncesi egitime devam siiresiyle 6z dlizenleme
becerileri arasinda anlamh farklilik oldugunu ortaya koymasi bakimindan Uykan (2019), Karakurt
(2019), Tuzcuoglu ve arkadaslari (2019), Temiz (2019), Kurt (2020) ve Yilmaz (2020) yaptiklari calismalar
ile benzerlik tasimaktadir. Calismamiza benzer bir sekilde Arslan (2021) tarafindan gergeklestirilen ve
gocuklarin okul 6ncesi egitim kurumuna devam siireleri bakimindan 6z diizenleme becerilerinin
degerlendirildigi calismada okul dncesine {i¢ yil boyunca devam eden gocuklarin bir yil boyunca devam
edenlere gére daha yiiksek 6z diizenleme becerisine sahip oldugu saptanmustir. iki yildan daha uzun
slire okul 6ncesi egitimi alan ¢ocuklar, siirekli yinelenen uygulamalar sayesinde zengin uyarana maruz
kaldiklari igin bilgiyi zihinde yapilandirma, bellekte depolama, akilda tutabilme, gerektiginde bilgiyi
bellekten geri cagirma gibi zihinsel becerilerini gelistirmis olabilirler (Diamond, 2012).

Calismada, ¢ocuklarin erken okuryazarliklari ile 6z diizenleme becerileri arasinda pozitif yonlu
ve anlamli iliski oldugu, cocuklarin 6z diizenleme becerisi arttik¢ca erken okuryazarlik becerilerinin de
arttigr saptanmistir. Calismamizin bulgusuna benzer olarak Karakurt (2019), calismasinda ¢ocuklarin 6z
diizenleme becerileri ile dil becerileri arasinda pozitif yonde ve anlamli iligki saptamistir. McClleand ve
arkadaslarinin (2007) 6z diizenleme becerisinin erken okuryazarlik becerilerle iliskisini inceledikleri
calismada, 6z diizenlemesi iyi gelisim gosteren ¢ocuklarin erken okuma yazmaya hazirlik becerilerinin
de gelistigi saptanmistir. Dikkat, calisma bellegi ve engelleyici kontrol gibi 6z diizenleme becerileri
cocuklarda okuryazarlik becerilerinin kazanilmasinda etkisi olan becerilerdir. Ozellikle ilkdgretimde
akademik basari icin c¢ocugun dikkatini devam ettirme, dirtilerini kontrol etme, dikkatini
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diizenleyebilme, verilen yonergeleri ve bilgileri hatirlayabilme, gorevlerini etkili bir sekilde yerine
getirebilme becerileri gelismis olmalidir (McClelland ve digerleri, 2007). Cadima ve arkadaslari (2015)
okul 6ncesi ¢ocuklarin 6z dizenleme becerileri ile erken okur yazarlik becerileri arasindaki iliskiyi
inceledikleri ¢alisma sonucunda cocuklarin 6z diizenleme becerileri ile erken okur yazarlik becerileri
arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iliski oldugunu gérmuslerdir.

Calisma sonuglari ve alan yazin bilgilerine dayal olarak asagidaki 6neriler gelistirilmistir:

e (Calisma sirasinda Covid-19 pandemi nedeniyle ¢alisma grubuna ulasiimakta sinirlihk
yasanmistir. Sonraki arastirmalarda biylk gruplarla ve daha genis yas araliginda yer alan
¢ocuklarla calisma tekrarlanabilir. Bu sayede galismanin genellenebilirligi artirilabilir.

e Okul 6ncesi 6gretmenlerinin, cocuklarin erken okuryazarlik becerileri ve 6z dizenleme
becerilerine yonelik uygulamalari gézlenebilir. Bu sayede sinif i¢i okuryazarlik uygulamalarinin
erken okuryazarlik ve 6z diizenleme becerisi lizerindeki etkilerine yonelik daha kapsamli bilgiler
elde edilebilir. Bu becerilerin 6gretiminde hedef ve amaglarin listelenmesi, gerekli olan
materyallerin belirlenmesi ve 6nceden hazirlanmasi, cocuklarin etkinliklere aktif katiliminin
saglanmasi ve esnek bir program olusturulmasi dnerilebilir.

e Calismamizda tipik gelisim gosteren cocuklarla calismistir. Gelisimsel gecikmesi veya geriligi
olan ¢ocuklarin erken okuryazarhk ve 6z-diizenleme becerileri incelenebilir.

e Bu calismada erken okuryazarlik ve 6z diizenleme becerilerinin artiriimasinda okul 6ncesi
o0grenime devam silresinin 6nemli bir degisken oldugu goérilmistlir. Bu nedenle aileler,
cocuklarini erken ¢ocukluk egitiminden yararlandirmalari konusunda icin tesvik edilebilir.

e Egitim yoOneticilerine, mevzuattaki okul 6ncesi egitim programini 6z diizenleme ve erken
okuryazarlk becerileri agisindan daha zengin uygulamalarla donatmalari ve programi bu
konularda revize etmeleri énerilebilir. Ogretmenlere etkili sinif i¢i okuryazarlik uygulamalarini
konusunda hizmet ici egitimler planlanabilir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiksekodgretim Kurumlar Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Karabiik Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 04.11.2020
Belge sayi numarasi= 2020/12

Yazarlarin Katki Orani
Tlm yazarlar arastirmaya esit oranda katki sunmustur (1. yazar %50, 2. yazar %50)

Cikar Gatismasi
Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

The preschool period is very important for self-regulation in terms of emotion, behavior, and
executive function (Williford, Vick Whittaker, Vitiello, & Downer, 2013). Self-regulation is a key
determinant of various outcomes, including school readiness, academic achievement, and long-term
health and educational outcomes (McClelland, et al., 2018). Behavior regulation, emotion regulation,
and executive functions are considered different dimensions of self-regulation (Hanno & Surrain,
2019).

Preschool years are a period of rapid growth and development for self-regulation skills as well
as early literacy skills that foresee later academic skills (White, Alexander, & Greenfield, 2017). Early
literacy in children is their knowledge of reading and writing before learning to read and write (Koch,
2018). It is not direct reading and writing instruction. It is the development of the skills necessary for
learning to read and write. Furthermore, it makes the child ready to learn these skills (Ozdemir, 2020).
Phonological awareness, alphabet and letter knowledge, print awareness, vocabulary, and listening
comprehension are components of early literacy.

While self-regulation is thought to contribute to early literacy skills, it is thought that early
literacy skills also support the development of self-regulation skills. In the first five years of their lives,
young children make remarkable progress in regulating their thoughts, feelings, and behaviors and
using language as a means of communication. For this reason, this study aimed to examine the
relationship between self-regulation and early literacy skills of 5-6-year-old children attending
preschool education institutions.

Method

A total of 24 teachers from 23 schools and 211 preschool children aged 5-6 years formed the
sample of the study. Random sampling was used to determine the participants. 40.8% of the children
were girls and 59.2% were boys. In terms of the duration of preschool attendance, 61.1% of the
children attended school for 0-1 years while 38.9% attended preschool for 2 years or more. 93.8% of
the children played digital games; 6.2% did not engage in that activity. In the study, the "Early Literacy
Test (ELT)" developed by Kargin, Ergtil, Blylkoztirk, and the "Self-Regulation Skills Scale of 4-6 Years-
Old Children Teacher Form (SRSS)" developed by Gildenoglu (2015) to evaluate the early literacy skills
of 60-72-month-old children.

Participation was voluntary. Parents were informed of the scope of the study and filled out
written consent forms for their children’s participation. Teachers were also asked to fill out the written
consent forms. The ELT was administered individually to each child in a quiet environment. The
teachers were asked to fill out the SRSS Teacher Form by considering the skills of each participating
child. The teachers submitted the forms to the researcher afterward.
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As the preliminary step in data analysis, normality distribution was calculated using the
Kolmogorov-Smirnov Test. The Kolmogorov Smirnov Test significance values for the ELT and the SRSS
Teacher Form scores were greater than 0.05 which showed that the data were not normally
distributed. For this reason, non-parametric tests were used. Mann-Whitney U Test was used to
calculate the variables of gender, preschool attendance, and digital game-playing status. The
Spearman-Brown Correlation Coefficient was used to determine the relationship between the scores
of the two scales.

Results and Discussion

This study was conducted to examine the relationship between self-regulation and early
literacy skills of 5-6-year-old children attending preschool. The findings showed that children's early
literacy skills were above moderate and self-regulation skills were high. It was also determined that
there was a significant difference between children's early literacy skills, gender, and preschool
attendance, and between self-regulation skills and length of preschool attendance. Below et al. (2010)
examined children's literacy skills from kindergarten to the end of primary school by gender and found
that girls were better than boys. Arslan (2021) reported that children who attended preschool for three
years had higher self-regulation skills than those who continued for one year.

Numerous studies that state that gender has an effect on self-regulation skills and that girls'
self-regulation skills are higher than boys (Kalin & Roebers, 2021; Smith-Donald et al., 2007; Tutkun et
al., 2016) support the findings of this study. Similar to this study, Oztiirkce (2020) found that the early
literacy levels of children who are in their third year in a preschool education institution were higher
than those of the children with shorter durations of attendance.

The results showed that there was a positive and significant relationship between children's
self-regulation skills and early literacy skills. It was determined that when children's self-regulation
skills increased, their receptive language vocabulary, expressive language vocabulary, general naming,
functional knowledge, phonological awareness, letter knowledge, and listening comprehension skills
increased as well.
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Oz

Bu galismanin amaci, 6. Sinif diizeyinde edat ve bagla¢ konusuyla ilgili dil bilgisi basari testi
gelistirmektir. Bu amag dogrultusunda ilk olarak Bloom’un yenilenen taksonomisi dikkate alinarak
konuya ait kazanimlar belirlenmis ve bu kazanimlari karsilayan 167 adet, edat ve baglag¢ konusuyla
ilgili soru hazirlanmistir. Hazirlanan sorular igin uzman gorisu alinarak goérisler dogrultusunda 54
adet soru secilmistir. Testin kapsam gecerliligini belirleyebilmek icin belirtke tablosu
olusturulmustur. Maddeler analiz edilmeden 6nce 6.sinif diizeyinde 25 6grenciye test uygulanarak
onlarin maddeler Gzerindeki yorumlari alinmistir. On pilottan sonra son sekli verilen taslak test,
2021-2022 egitim Ogretim yilinda 200 6grenciye uygulanarak testin gecerlik ve glvenirlik
¢ahismalari yapilmistir. 54 maddelik taslak testin glivenirlik analizi 0,661 olarak hesaplanmistir.
Total Varyans Tablosu incelediginde veri setini daha iyi sekilde temsil edebilecek 22 sorunun
mevcut oldugu saptanmis ve bu sorular nihai teste alinmistir. Nihai testin Cronbach’s Alpha
Katsayisi 0,710 olarak hesaplanmistir. Cronbach Alfa katsayisinin (a) 0.60-0,90 arasinda olmasi
testten alinan puanlarin oldukga glvenilir oldugunu goésterir.

Anahtar Kelimeler: Basari testi, dil bilgisi, edat, baglag, gegerlik, glivenirlik, test gelistirme

Secondary School 6th Grade Achievement Test Development for Prepositions and
Conjunctions: Reliability and Validity Analysis

Abstract

The aim of this study is to develop a grammar achievement test on the subject of prepositions and
conjunctions at the 6th grade level. For this purpose, first of all, the acquisitions of the subject were
determined by taking into account the renewed taxonomy of Bloom, and 167 questions about the
subject of prepositions and conjunctions were prepared. After that, 54 questions were selected in
line with the opinions of the experts for the questions prepared. In order to determine the content
validity of the test, a table of specifications was prepared. Before the items were analyzed, the
questions were applied to 25 6th grade students and their comments on the items were taken. The
draft test, which was finalized after the pre-pilot, was applied to 200 learners in the 2021-2022
academic year, and validity and reliability studies were carried out. The reliability analysis of the
54-item draft test was calculated as 0.661. When the Total Variance Table was examined, it was
determined that there were 22 questions that could better represent the data set, and these
questions were included in the final test. The Cronbach's Alpha Coefficient of the final test was
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calculated as 0.710. A Cronbach Alpha coefficient (a) between 0.60 and 0.90 indicates that the
scores obtained from the test are quite reliable,

Keywords: Achievement test, grammar, preposition, conjunction, validity, reliability, test
development

Giris

Olgme, birey ya da nesnelerin niteliklerinin uygun araglar kullanilarak gézlemlenip gézlem
sonucunun sayi veya baska sembollerle gosterilmesi olarak tanimlanabilir (Blyukoztiirk, Kilic Cakmalk,
Akgin, Karadeniz ve Demirel, 2018, s. 106). Degerlendirme ise 6lcme sonuglarina gore bir yargiya
varma durumudur. Egitim siirecinin sonunda 6grencilerin 6grenme durumlarini belirleyebilmek igin
kullanilan 6lgme araclarindan birisi de basari testleridir. Tirkce derslerinde de Uriin odakl
degerlendirmede en ¢ok basvurulan dlgeklerden birisi olan basari testleri, sire¢ sonunda 6grencilerin
o6grenme durumlarinin tespiti icin siklikla kullaniimaktadir. Gelistirilen bir basari testinin amaca tam
olarak hizmet edebilmesi icin cesitli niteliklere sahip olmasi gerekmektedir. Gelistirilen basari testinin
sabit, standart veya tesadiifi hatalardan arinik olma derecesi 6lcegin glivenirliginin yiksek oldugunu
gosterirken, 6lgme amacina tam olarak hizmet edebilmesi ise aracin gegerlik 6zelligini sagladigini
gosterir. Bir 6lcme aracinin gecerli ve glivenilir olmasi da onun 6lgmek istedigi 6zelligi tam olarak
Olcebildigi anlamina gelir.

Dil bilgisi bir dilin kurallar biitlintidir, kurallari tam olarak bilmek dilin iyi bilindiginin gostergesi
olabilir; ancak dil kullanimiyla ayni anlama geldigi soylenemez. Dili kullanmak; yazili ve s6zlii baglamlara
uygun olarak dil 6gelerini secip sozdizimsel ve sesbilimsel anlamlandirmanin yapilacag: sekilde
dizenleyerek iletisimsel bir amaci gerceklestirebilmek, etkilesimde bulunabilmektir. Bu becerinin
gerceklesmesi ise dilin kurallarin iyi bilinmesine baglidir. Bu nedenle 0Ogrencilerin dil bilgisi
yeterliliklerinin 6lgliltp degerlendirilmesi 6nemlidir. Dil bilgisi basari testleri de yukarida belirtildigi gibi
bicim, anlam ve kullanim Uggeni iginde ele alinmalidir (Larsen Freeman, 2014). Ayrica Tirkge Dersi
Ogretim Programi’'nda (2019, s. 9) 1-3. siniflarda performans calismalari ve projelere dgrencilerin
bilissel, psikomotor ve duyussal becerilerinin 6lglilmesinde yer verilirken 4-8. siniflarda siirecin yani sira
sonuc¢ odakli 6lcme ve degerlendirme yaklasiminin da benimsenmesi gerektigi belirtiimelidir. Bu
baglamda bu diizeyde basari testleri de bu hedefin gergeklestirilmesi icin kullanilacak dnemli bir lgme
degerlendirme araci durumundadir. Bu ¢calismada da Tiirkce dil bilgisi konularindan biri olan edat ve
baglaclarin 6gretiminde 6grencilere Ust dlizey diisinme becerilerini kullanarak ¢ozebilecegi gecerli ve
glvenilir bir basari testi gelistirmek hedeflenmistir. Bu basari testi, dil bilgisi alaninda yeni nesil ve
Bloom taksonomisinde yer alan her basamaga uygun sorulari icerdiginden 6grencilerin lst dizey
disinme becerilerini de 6lcmeyi hedefledigi icin alana katki saglayacak niteliktedir.

Bu calismanin amaci, 6.sinif Turkce dersi dil bilgisi konularindan edat ve baglaci kapsayan
gecerli ve glvenilir bir dil bilgisi basari testi gelistirmek ve test gelistirme slireci asamalarini detayh bir
sekilde betimlemektir.

Yontem
Ortaokul 6.sinif diizeyinde edat ve bagla¢ konulari {izerine basari testi gelistiriimesinde
kullanilan arastirma modeli, calisma grubu, arastirma siireci, veri toplama araglari ve verilerin analizi
bu baslik altinda ele alinacaktir.

Arastirmanin Modeli

Nicel ydntemin temel alindig1 arastirma, tarama modeli ile gercgeklestirilmistir. Bir konu ya da
olaya iliskin katihmcilarin gorislerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. 6zelliklerinin belirlendigi
genellikle diger arastirmalara gore gorece daha biyik 6rneklemler lzerinde yapilan arastirmalara
tarama arastirmasi denir (Fraenkel ve Wallen, 2006’dan aktaran Bliylikoztiirk ve digerleri, 2018, s. 184).
Karasar’a (2012, s. 77) gore tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu sekliyle
betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimlaridir. Bu baglamda arastirmada belirli asamalar takip
edilmis ve ilk olarak da dil bilgisi basari testinin amaci belirlenmistir. Amag, 6. Sinif diizeyinde Tiirkce
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dil bilgisi 6gretiminde edat ve bagla¢ konusunu kapsayan gecerli ve glvenilir bir dil bilgisi basari testi
hazirlamaktir.

Orneklem

Bu calismanin evrenini 2021-2022 egitim 6gretim yilinda istanbul’da 6grenim goren 6. sinif
dgrencileri olusturmaktadir. Tesadiifi 5rneklemeden yararlanilarak istanbul, Pendik’te 6grenim géren
iki ortaokulun 6. sinif 6grencileri 6rnekleme alinmistir. Arastirma éncesinde istanbul il Milli Egitim
Midirliginden ve istanbul Universitesi-Cerrahpasa Etik Kurulundan arastirma ve uygulama igin
gerekli izinler alinmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu calismada 6. sinif diizeyinde edat ve bagla¢ konusuyla ilgili 4 secenekli coktan segmeli 54 dil
bilgisi sorusunu iceren basari testi, veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir.
200 kisi Gzerinde yapilan pilot calisma sonucu gerekli istatistiksel hesaplamalar yapilarak testin gecerlik
ve glvenirlik analizleri elde edilmistir. Analizler sonucunda edat ve bagla¢ oranlarini dengeli bir sekilde
saglayabilecek, givenirlik indeksi en yliksek 22 soruyla nihai test olusturulmustur.

Olusturulmasi amaclanan glivenilir ve gecerli bir dil bilgisi basari testi icin dncelikle 6. sinif
Tirkce Dersi Ogretim Programi dikkate alinarak, literatiir taranarak ve Bloom’un Yenilen Taksonomisi
temel alinarak edat ve baglag konusuyla ilgili kazanimlar belirlenmistir. Hatirlama, anlama, ¢6ziimleme,
uygulama, degerlendirme ve yaratma basliklari altinda hazirlanan 26 kazanim igin 1 6lgme ve
degerlendirme uzmanindan, 3 alan uzmanindan goéris alinmis; gorisler dogrultusunda kazanimlara son
sekli verilmistir. ikinci asamada ise arastirmacilar tarafindan taksonomi basamaklarinda yer alan
kazanimlarin her biri igin en az 3 olmak lzere edat /baglacla ilgili toplam 167 madde olusturulmustur.
Bu maddeler hazirlanirken olabildigince olumsuz soru ifadesi iceren sorulardan kacinilmis, secenekler
yazilirken acik ve anlasilir, 6grencinin yas diizeyine uygun climleler secilmistir. Sorularda mimkin
oldugunca 6grencinin yakin cevresinde ve gilindelik hayatinda karsilasabilecegi tiirden ifadelere yer
verilmistir. Yine bu maddeler icin de 1 6lgme ve degerlendirme uzmanindan, 4 Tirkce 6gretmeninden
ve 4 alan uzmani 6gretim Uyesinden sorularin kazanimlari karsilayip karsilamadigl konusunda uzman
gorist ahinmistir. Uzman gorusleri dogrultusunda maddelerin sayilarinda bir degisiklik olmamistir;
ancak 6grencilerin bu testi bir ders saati i¢cinde bitirememe ve sikilma olasiliklari distndlerek glivenilir
bir veri elde edilemeyecegi varsayimiyla arastirmacilar tarafindan kazanimlardaki dengeyi bozmayacak
sekilde benzer olan sorular eksiltilerek 54 maddelik taslak dil bilgisi basari testi hazirlanmistir. Testin
kapsam gecerligini netlestirmek igin belirtke tablosu olusturulmustur (Tablo 1).

Taslak test, 2021-2022 egitim 6gretim yilinda 6. sinif diizeyinde 25 kisilik bir 6grenci grubuna
on pilot olarak uygulanmis ve taslak testte agik olmayan, dil ve anlatim yoniinden diizeyi asan,
Ogrenciler tarafindan anlasilmayan ifadeler ve sorular belirlenmeye ¢alisiimis ve gerekli diizeltmeler
yapilmistir.

Verilerin Toplanmasi

On pilot calismasi yapilan 54 maddelik taslak dil bilgisi basari testinin gegerlik ve giivenirlik
hesaplamalarinin yapilabilmesi icin test, 200 altinci sinif 6grenicisine uygulanmistir. Pilot uygulamanin
ardindan gerekli istatistiksel hesaplar yapilmistir. Gegerlik ve glivenirlik analizleri sonucunda 54 madde
icinden evreni en iyi temsil edecek 22 soru maddesi secilerek dil bilgisi basari testine son sekli
verilmistir.

Verilerin Analizi

6. sinif edat ve bagla¢c konulari icin gelistirilen basari testinin ilk olarak gecerlik calismasi
yaptmistir. Kapsam gecerliligini saglamak icin oncelikle Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore
belirlenen kazanimlarin soru numaralari ile eslestirildigi bir belirtke tablosu hazirlanmistir. Gelistirilen
basari testinin gegerlik ve glivenirlik analizi igin SPSS 22.0 programi kullaniimistir. Sorulara dogru cevap
veren 6grencilere “1” yanls cevap veren ya da soruyu bos birakanlara “0” puan verilmis ve bu puanlar
tabloya islenmistir. Yapi gecerliligi icin “Ag¢imlayici Faktor Analizi”, “KMO and Bartlett's Test”
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sonuglarina gore de gecerlik analiz yorumlari yapilmistir. Glivenirlik analizi icin ise Cronbach’s Alpha
degeri hesaplanmistir.

Bulgular
Bu béliimde, arastirmada gelistirilen “6. Sinif Dil Bilgisi Basari Testi: Edat ve Baglag” icin yapilan
gecerlik ve glivenirlik analiz sonuglarina yer verilmistir.

Testin Gegerlik ve Gilivenirlik Calismalari
Kapsam Gegerliligi: Belirtke Tablosu

Kapsam gecerliliginde, “Test maddeleri olclilmek istenen davranisi yeterince 6l¢liyor mu?”
sorusunun cevabi aranir. Burada her maddenin tanimlanmis davranislari dlgmede yeterli veya uygun
olup olmadigina bakilir. Basari testleri igin belirtke tablosu hazirlamak, kapsam gecerliligi konusunda
onemli ipuglari verir (Blylkoztirk ve digerleri, 2018, s. 122). Sire¢ basinda Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’'nde belirlenen hatirlama, anlama, ¢6ziimleme, uygulama, degerlendirme ve yaratma
asamalari icin toplam 26 kazanim ve her kazanimi kapsayan toplam 54 soru icin belirtke tablosu
olusturulmustur (Tablo 1).

Belirtke tablosu hazirlanirken 1 6lcme degerlendirme, 7 Tiirkge 6gretmeni, 2 alan uzmanindan
gorus alinmis; gorisler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilarak belirtke tablosuna son sekli
verilmistir.

Tablo 1.
Edat ve Bagla¢ Konusundaki Dil Bilgisi Basari Testi Igin llgili Kazanimlar ve Bloom’un Yenilenmis
Taksonomisiyle iliskilendirilen Belirtke Tablosu

w
= L S E < =
2 $ 2 & 3 = o
BASAMAKLAR < = < o S 2 3z
o S =) = r < s =
= ) — o >
= £ 2 R & £ 58
O >
T > S o -
. N . L © @]
KAZANIMLAR o)
la. Metin icerisindeki edatlari / baglaglari 1
ifadelerini tespit eder. 35
1b. Metin igerisindeki baglaglarin/ edatlarin 2
islevlerini tanimlar. 36 7
1c. Metin icerisindeki edat/baglaclari islevlerine 3
gore siniflar. 37
47
2a. Edat/ baglaglarin metindeki islevlerini yorumlar. 4
5
48
53
2b. Metinden icinde edat / baglacin bulundugu 6
climlelere 6rnekler gosterir. 38
2c. Edat/ baglacin verilen anlama uygun olarak 7 17
kullantlip kullanilmadigini belirler. 8
49
2d. Edat/ baglacin s6zdizim icindeki dneminin 9
farkina varir. 54
2e. Metinde edat/baglac bulunduran ctimleleri 10
baska sekilde ifade eder. 39
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42
2f. Edat/ baglaglari 6rneklerle aciklar. 1
2g. Edat/ baglaglarin gorevlerini birbiriyle 12
karsilastirir. 13
3a. Metin iginde uygun olan yerde edat/ baglaglari 14
kullanir. 40
3b. Kullanilan edat / baglaglara gore
cumleleri/metni tamamlar. 15
3c. Edat/baglaclari kullanarak 6nermeleri 16
e . 10
iliskilendirir. 17
43
3d. Edat/baglaci ayni islevdeki ifadelerle degistirir. 18
3e. Edat/baglaglarin islevlerini farkli dil yapilarina 19
uyarlar. 41
50
4a. Metin icerisindeki edat/ baglaglarin anlama 20
olan katkilarini analiz eder. 21
4b. Edat / baglaglarin metin olusturmada kullanim 29
amacini sorgular. b
4c. Edat ve baglaclari birbiriyle iliskilendirir. 23
4d. Bir metinde yanhs kullanilan edat/ baglaci 24
saptar. 45 12
4e. Onermeleri kullanilan edat/baglaclara goére
boler. 25
4f. Edat/baglaclarla olusturulan ciimlelerdeki 26
onermeleri kategorize eder. 27
46
52
5a. Metinde baglag/ edat kullanilabilecek diger 28
yerleri belirler. 29
5b. Baglag/ edat kullaniminin baglamla (metin tur
ve icerik) tutarhhgini sorgular. 30 4
5c. Edat/baglacla yazilan ciimlelerin kabul
edilebilirligini sorgular. 31
6a.Edat ve baglag 6gelerini kullanarak yeni 6zgiin 32
bir metin olusturur. 33 4
6b. Edat/baglaclari kullanarak olay/olgulari 34
bitinlestirir. 51
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Yapi Gegerliligi: Acimlayici Faktér Analizi

Faktor analizi (FA), yapi gecerliligine iliskin, “Bu testten elde edilen puanlar, testin 6l¢tiglni
varsaydigl seyi Olclyor mu?” soruna cevap arar. Bu anlamda faktor analizi test puanlarinin yapi
gecerliliginin degerlendirilmesinde 6nemli katkilar saglar (Nunnally, 1978; Stapleton, 1997’den aktaran
Blylikoztirk ve digerleri, 2018, s. 124). Yapi gegerliligini incelemede amag, 6lcegin faktér yapisini
ortaya c¢ikarmak ise “acimlayici faktor analizi” yapilir (Blylikoztlrk ve digerleri, 2018, s. 124). Verilerin
faktor analizi icin uygunlugunu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett kiresellik testi verir. KMO
katsayisi, veri matrisinin faktor analizi icin uygun olup olmadigi ve veri yapisinin faktér ¢ikarma igin
uygunlugu hakkinda bilgi verir. Faktorlesebilirlik icin KMO’nun 0,60’tan yiksek ¢cikmasi beklenir. Barlett
testi, degiskenler arasinda iliski olup olmadigini kismi korelasyonlar temelinde inceler (Blyukoztiirk,
2018, s. 136).

54 soruluk olcegin glvenirlik analizi sonucunda Cronbach's Alpha degeri 0,661 olarak
hesaplanmistir. Betimleyici istatistik tablosu sonuglarina bakildiginda faktor analizinin varsayimlarini
ihlal eden varyansin 0 oldugu bir degisken bulunmamaktadir (Tablo 2).

Tablo 2.
Tanimlayici Istatistik
Soru no Ortalama Standart Sapma N
sl ,88 ,330 186
s2 ,90 ,304 186
s3 ,95 ,215 186
s4 ,87 ,342 186
s5 ,95 ,226 186
s6 ,91 ,281 186
s7 ,89 ,317 186
s8 ,78 ,412 186
s9 ,91 ,281 186
s10 ,92 ,265 186
s11 ,61 ,488 186
s12 ,90 ,304 186
s13 ,77 ,419 186
s14 ,76 ,429 186
s15 ,81 ,392 186
sl16 ,88 ,330 186
s17 ,84 ,364 186
s18 ,82 ,388 186
s19 ,76 ,429 186
s20 ,88 ,324 186
s21 ,88 ,324 186
s22 ,88 ,330 186
s23 ,90 ,296 186
s24 ,85 ,359 186
s25 ,78 ,416 186
s26 ,72 ,450 186
s27 ,88 ,324 186
s28 ,81 ,865 186
s29 ,92 ,815 186
s30 , 74 ,442 186
s31 ,81 ,392 186
s32 ,86 ,348 186
s33 ,92 ,818 186
s34 ,78 ,412 186
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s35 ,74
s36 ,83
s37 ,88
s38 ,73
s39 ,84
s40 ,85
s41 ,78
s42 ,92
s43 ,82
s44 ,74
s45 ,81
s46 ,84
s47 ,79
s48 ,90
s49 ,85
s50 ,82
s51 ,64
s52 ,85
s53 ,73
s54 ,92

,442
,374
,330
,445
,369
,359
,412
,273
,388
,442
,396
,364
,408
,829
,353
,383
,481
,359
447
273

186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186
186

KMO testi ile 6rneklemin yeterli olup olmadigi lizerinde degerlendirme yapilir. KMO, 0 ile 1
arasinda deger alir. KMO degeri 1’e ne kadar yakinsa 6rneklem o kadar faktor analizine uygundur. KMO
degerinin 0,60’tan yiksek ¢cikmasi beklenir (Blylkoztirk, 2018). Field (2000) de Kaiser-Meyer-Olkin

testi icin 0.50 degerinin alt sinir olmasi gerektigini ve KMO<0.50 ic¢in veri kimesinin
faktorlenemeyecegini belirtmistir (aktaran Kaya, 2013, s. 180).
Tablo 3.
KMO ve Bartlett Testi
Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliligi Olgimi. ,506
Bartlett'in Kuresellik Testi Ki-kare 2019,015
Sd 1431
P ,000

Tablo 3’e bakildiginda KMO katsayinin analiz icin yeterli olmadigi gériilmektedir. O ylizden
hangi sorularin veri setinden ¢ikarilmaya uygun oldugu tespit edilir.

Tablo 4.
Aciklanan Toplam Varyans

ilk Ozdegerler Kare Yiiklemelerin Cikarma Toplamlari

Varyans Kimdlatif Varyans Kimdlatif
Bilesen Toplam ylzdesi ylzde Toplam ylzdesi ylzde
sl 3,636 6,734 6,734 3,636 6,734 6,734
s2 3,072 5,689 12,423 3,072 5,689 12,423
s3 2,215 4,102 16,526 2,215 4,102 16,526
s4 2,104 3,896 20,421 2,104 3,896 20,421
s5 1,852 3,430 23,852 1,852 3,430 23,852
s6 1,825 3,379 27,231 1,825 3,379 27,231
s7 1,751 3,243 30,474 1,751 3,243 30,474
s8 1,674 3,101 33,574 1,674 3,101 33,574
s9 1,620 3,000 36,574 1,620 3,000 36,574
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s10 1,542 2,856 39,431 1,542 2,856 39,431
s11 1,429 2,646 42,076 1,429 2,646 42,076
s12 1,386 2,567 44,643 1,386 2,567 44,643
s13 1,365 2,527 47,170 1,365 2,527 47,170
s14 1,340 2,482 49,652 1,340 2,482 49,652
s15 1,264 2,340 51,993 1,264 2,340 51,993
s16 1,251 2,316 54,309 1,251 2,316 54,309
s17 1,208 2,237 56,546 1,208 2,237 56,546
s18 1,187 2,198 58,744 1,187 2,198 58,744
s19 1,151 2,131 60,875 1,151 2,131 60,875
$s20 1,137 2,106 62,981 1,137 2,106 62,981
s21 1,085 2,010 64,991 1,085 2,010 64,991
522 1,036 1,918 66,909 1,036 1,918 66,909
s23 ,972 1,871 68,780
$24 ,960 1,777 70,558
$25 ,939 1,739 72,297
$26 ,860 1,593 73,890
s27 ,842 1,559 75,449
28 ,797 1,476 76,925
529 ,781 1,446 78,371
s30 ,746 1,381 79,752
s31 ,742 1,373 81,126
$32 ,704 1,304 82,429
$33 ,678 1,255 83,684
s34 ,672 1,244 84,928
$35 ,647 1,197 86,126
36 ,625 1,157 87,282
s37 ,602 1,115 88,398
s38 ,567 1,050 89,448
$39 ,565 1,047 90,495
s40 ,506 ,937 91,432
s41 ,469 ,868 92,300
s42 ,436 ,808 93,108
s43 ,419 ,776 93,884
s44 ,400 ,742 94,625
s45 ,382 ,707 95,332
s46 ,360 ,666 95,998
s47 ,337 ,624 96,622
s48 ,327 ,606 97,228
$49 ,291 ,540 97,768
$s50 ,287 ,532 98,300
s51 ,270 ,501 98,801
$52 ,223 413 99,214
s53 216 ,401 99,615
s54 ,208 ,385 100,000

Ekstraksiyon Yontemi: Temel Bilesen Analizi.

Toplam Varyans tablosu incelendiginde, 54 soru icinden veri setini en iyi temsil edebilecek 22
sorunun mevcut oldugu saptanmaktadir (Tablo 4). Bu 22 faktoriin hangi degiskene denk geldigini
bulmak icin bilesen matrisine bakmak gerekmektedir (Tablo 5).
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Tablo 5.
Bilesen Matrisi

Bilesen?

1 2

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

s11
s13
s19
s24
s26
s25
s30
s43
s41
s49
s6
s32
s10
s22
s42
s20
s44
s36
s53
s40
s45
s23
s18
s47
s38
s27
s34
s37
s16
s9
s46
s50
s8
s5
s12
s52
sl4
s28
s17
s48
s54
s35
s7
s15
s3
s31
sl
s4
s33
s51
s2
s29
s21
s39

,591
,519
,483
,459
,448
,418
,357
,345
,332

,532
433
,415
,383

,373
,370

,331

,316

,387
,306

,335,320
,381

,390
,319

,347

,326

,330

,360

,327

,337

-337

,506
,450
,422
,374

,332

314

,319

-,503
-,440
422
-,405
-,333

,340

,370

-,319-317

-312
-,355

,326 ,334

,303

,306
455
424
,406
345
-, 447 434
-,360
317 -, 465
-,364 ,363
-, 487
,330

,352

5334

,386

,321 ,337

Ekstraksiyon Yontemi: Temel Bilesen Analizi.
a. 22 bilesen cikarild.

-367

,311

-319
,327
-359
-339

,320
,358

,347

,372
5371

-,338

424

,372 ,342
-,460 ,343
,452 -,345
,391
,436
-370 -,345
-335 ,409
-,361
,485

,413

,359 ,375
,467
331
-,309
-,338
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Bilesen matrisinin sonuclari incelendiginde s2, s4, s8, s11, s13, s14,s17, s18, s19, s24, s25, 526,
s30, s31, s34, s38, s41, s43, s49, s50, s51, s52 numarali sorularin veri setini 54 sorudan olusan testten
daha iyi temsil edecegi bulgusuna ulasiimistir. Daha sonra faktér analizi 22 soru lizerinden tekrar

yapilir.

Cronbach Alpha Giivenilirlik Katsayisi Analizi

Guvenirlik, bireylerin test maddelerine verdikleri cevaplar arasindaki tutarhlik olarak
tanimlanabilir. Glvenirlik, testin 6lgmek istedigi 6zelligi ne derece dogru 6lctligu ile ilgilidir. Testin
givenirlilik katsayisi olarak hesaplanan korelasyon (r) test puanlarina iliskin bireysel farkliliklarin ne
derece gercek ve ne derece hata faktoriine bagh oldugunu yorumlamak icin kullanilir (Bliytukoztiirk,
2018, s. 182). Cronbach Alpha yontemi dogru cevaba “1”, yanlis cevaba “0” verilebilecek testlerde
kullanilabilen giivenilirlik analiz yéntemidir (Atilgan, 2013). Cronbach Alfa katsayisinin (a) 0.40’tan
duslik olmasi testten alinan 6grenci puanlarinin givenilir olmadigini, 0.40-0,60 arasinda olmasi test
puanlarinin distk givenirlikte oldugunu, 0.60-0,90 arasinda olmasi testten alinan puanlarin oldukca
glvenilir oldugunu, 0.90'nin Ustiinde olmasi ise testten 06grencilerin aldigl puanlarin yiiksek
glvenilirlikte oldugunu gosterir (Can, 2014).

Bu testte de Cronbach Alpha Gilvenilirlik Katsayisi Analizi yapilarak testin glvenilir olup
olmadigina iliskin yorumlar yapiimistir. Veri setini temsil edecek 22 madde icin Cronbach Alpha
Guvenilirlik Katsayisi 0,710 olarak bulunmustur.

Soru sayisi azaltildiginda Cronbach Alpha degeri 0,661’den 0,710’a yikseltilmistir. Bu deger
testten alinan puanlarin oldukga givenilir oldugunu gostermektedir.

KMO, 0 ile 1 arasinda deger alir. 1’e ne kadar yakinsa 6rneklem o kadar faktér analizine
uygundur. Edat ve bagla¢ konularini ele alan dil bilgisi basari testinde KMO katsayisi analiz igin
yeterlidir. Agimlayici faktor analizinden sonra 54 sorudan, veri setini en iyi temsil eden 22 soruya
disilmesi ile KMO degeri de 0,506’dan 0,655’e yilkselmistir. KMO degerinin 0.60 st olmasi
gerekmektedir (Blyukoztirk, 2018).

Tablo 6.
KMO ve Bartlett Testi
Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterlilik Olgiitii. ,655
Bartlett'in Kiresellik Testi Ki-kare 527,781
Sd 231
p ,000

Faktor analizi yapilirken sorularin igerigi de dikkate alinmistir. Soru iceriklerinde edat ve
baglacla ilgili sorularin esit dagilimda olmasina dikkat edilmistir. Boylelikle kapsam gecerligi de goz
onlinde bulundurulmustur.

Tartisma ve Sonug

Bu ¢alismada, 6. sinif diizeyinde edat ve baglag konusuyla ilgili dil bilgisi basari testi gelistirmek
ve basari testi gelistirme silrecini detayh olarak betimlemek amaglanmistir. Basari testi gelistirme
sureci ¢esitli asamalardan olusmaktadir. Bu asamalar; testin amacinin belirlenmesi, test ile dlgllecek
ozelliklerin belirlenmesi, madde yazimi ve madde havuzunun olusturulmasi, teknik denetim ve dil
anlasiliriginin incelenmesi, uzman goérisi alma ve 6n deneme formunun olusturulmasi, 6n
uygulamanin yapilmasi, testin psikometrik 6zelliklerinin belirlenmesi (gegerlik ve glivenirlik) seklinde
siralanmaktadir (Buyukoztiirk ve digerleri, 2018, s. 110). Egitim alaninda hazirlanan bir¢ok basari testi
icin bu sira takip edilmistir (Akbulut ve Cepni, 2013; Demir, Kizilay ve Bektas, 2016; Omeroglu ve Onan,
2021; Tekbiyik ve Akdeniz, 2010). 6. sinif diizeyi edat ve baglac konusu tzerine dil bilgisi basari testinin
gelistirilmesini amaclayan bu arastirmada da Biyilkoztirk ve digerlerinin (2018) tasnif ettigi asamalar
takip edilmistir. Bu dogrultuda hazirlanan testin psikometrik ozellikleri; testin egitim 6gretim
ortamlarinda 6. sinif diizeyinde edat ve bagla¢c konusuyla ilgili kazanimlari 6lcme ve degerlendirme
amacli kullanilabilecek gecerli ve glivenilir bir test oldugunu géstermektedir. Literatiir incelendiginde
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farkl basari testi gelistirme ¢alismalarinda da bu yolun izlendigi gorilmustir (Bektas ve Kizilay, 2016;
Demir ve Armagan, 2019).

Bu calismada dil bilgisi basari testi hazirlanirken Bloom’un yenilenin taksonomisi géz 6niine
alinmis ve kazanimlara dayali olarak sorular, taksonomi basamaklarina uygun olacak sekilde yazilmistir.
Bloom’un yenilenen taksonomisinde, en st ve en karmasik basamaklar olan sentez ve degerlendirme,
yenilenen taksonomide yer degistirmis ve degerlendirme (evaluating) ve yaratma (creating) olarak
yeniden adlandiriimistir (Huitt, 2009’dan aktaran Tutkun, 2012, s. 18). Bloom Taksonomisi kullanilarak
olusturulmus araglarla, 6grencilerin distiinme becerilerini 6lgmek icin ilgili konuya iliskin sorular
hazirlanabilir (Cepni, 2003’ten aktaran Avci, 2020, s. 265). Bu disince 1siginda bu arastirmada da Ust
diizey diisinme becerilerini 6lgen soru maddeleri mevcuttur.

Basari testinin kapsam gegerligi, Tablo 1’deki belirtke tablosuyla saglanmistir. Belirtke tablosu
araciligiyla Demir, Kizilay ve Bektas’a (2016) gore, kapsam gecerligi basari testlerini gelistirmede
baslangi¢c noktasini olusturur. Literatiirdeki bircok arastirma gibi (Ayyildiz ve Tarhan, 2014; Tosun ve
Taskesenligil, 2011; Nakiboglu ve Gilines Yazar, 2019) bu arastirmada da basari testi gelistirme
surecinde belirtke tablosu olusturma asamasinda Bloom basamaklarindaki her diizey i¢in gegerli olan
sorular ve soru sayilari gosterilmistir.

Bir 6lgme aracinin sahip olmasi gereken bir diger nitelik ise glvenirliktir. Glvenirlik, bir testin
Olgmek istedigi ozelligi ne derece dogru olgtiga ile ilgilidir (Blytkoztirk, 2018, s. 182). Birgok
arastirmada oldugu gibi (Ayvaci ve Durmus, 2016; Susar Kirmizi ve Yurdakal, 2018) bu arastirmada da
basari testinin glvenirligini belirlemek icin Cronbach Alpha yontemi kullaniimis ve testin glivenilir bir
test oldugu sonucuna ulasiimistir.

Bu calisma, Tiirkce dersi 6. sinif diizeyinde edat ve baglag¢ konusuna yonelik gecerli ve givenilir
bir dil bilgisi basari testi olusturmak amaciyla yapilmistir. Gelistirilen basari testi, tinite sonlarinda
ogrencilerin 6grenme dlzeylerini tespit etmek veya bir sonraki yil hazir bulunusluk dizeylerini
belirleyebilmek adina 6greticiler tarafindan kullanilabilir.

Arastirmada gelistirilen dil bilgisi basari testi, ayrica Turkce Egitimi alaninda dil bilgisi Gzerine
yapilacak nicel arastirmalarin herhangi bir asamasinda edat ve bagla¢ konulariyla ilgili gecerli ve
glvenilir bir veri toplama araci olarak kullanilabilir.

Ust diizey diisiinme becerilerini dikkate alarak hazirlanmig olan bu test, Tiirkge Egitimi alaninda
bu yonde ¢alisma yapacak ya da farkli konularda test gelistirecek arastirmacilar igin bir uygulama 6rnegi
de olusturmaktadir.

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” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Kurul adi = istanbul Universitesi Cerrahpasa Rektorliigii, Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari
Etik Kurulu

Karar tarihi= 12.04.2022

Belge sayl numarasi= E-74555795-050.01.04-385044

Yazarlarin Katki Orani
Bu makaleye 1. yazarin katki orani %50, 2. yazarin katki orani %50’'dir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum yoktur.

Destek ve Tesekkiir
Herhangi bir kurum veya kurulus tarafindan destek alinmamistir.
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Extended Abstract
Introduction
Measurement and evaluation studies are included at every stage of the education-teaching
process. Measurement can be defined as observing the characteristics of individuals or objects using
appropriate tools and displaying the observation result with numbers or other symbols (Blylkoztirk,
Kilig Cakmak, Akgln, Karadeniz and Demirel, 2018, p. 106). Evaluation, on the other hand, is the state
of making a judgement based on the measurement results. Measurement and evaluation process is
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done with various tools. Achievement tests are one of the measurement and evaluation tools
frequently used in education. It is often preferred in result-based product-oriented evaluations. In
order to serve its purpose, an achievement test must have various qualities. The degree to which the
developed achievement test is free from fixed, standard or random errors indicates that the reliability
of the scale is high. If the measurement tool serves the purpose, it shows that the tool provides the
validity feature. The aim of this study is to develop a valid and reliable grammar achievement test
about preposition and conjunction at the 6th grade level.

Method

The research, which is based on the quantitative method, was carried out with the survey
model. The universe of this study consists of 6th grade students studying in Istanbul in the 2021-2022
academic year. By using random sampling, 6th grade students of two schools in Pendik, Istanbul were
sampled. In the research, firstly, the aim of the grammar achievement test was determined. For this
purpose, while preparing the grammar achievement test, Bloom's taxonomy of the renewed was taken
into consideration and 26 achievements of the subject were determined in total. In Bloom's renewed
taxonomy, synthesis and evaluation, which are the top and most complex steps, have been replaced
in the renewed taxonomy and renamed as Evaluating and Creating (Huitt, 2009 as cited in Tutkun,
2012, p. 18). Then the questions for the draft test were written in accordance with the taxonomy steps
based on the achievements determined. In the draft test, a total of 167 questions were prepared, three
for each of the preposition and conjunction subjects, for each acquisition. Expert opinions were taken
for the prepared questions, and 54 questions were selected by balancing the number of questions
about prepositions and conjunctions by eliminating similar types of questions so that students could
answer the test within one lesson without getting bored. Before the items were analyzed, the
guestions were read to 25 6th grade students and their comments on the items were taken. The draft
test, which was finalized after the pre-pilot, was applied to 200 learners in the 2021-2022 academic
year, and validity and reliability studies were carried out. Content validity is the starting point in
developing achievement tests. In order to determine the content validity of the test, a table of
specifications was prepared. The questions and the number of questions valid for each level in the the
renewed taxonomy of Bloom are shown through the specification table. On the other hand, for
construct validity, "Exploratory Factor Analysis" was conducted. Factor analysis seeks an answer to the
qguestion of “Do the scores from this test measure what the test presumes it measures?”. Validity
analysis interpretations were made according to the results of KMO and Bartlett's Test. Cronbach's
Alpha value was calculated for reliability analysis. Reliability can be defined as the consistency between
individuals' responses to test items. Reliability is related to how accurately the test measures what it
wants to measure.

Result and Discussion

The reliability analysis of the 54-item draft test was calculated as 0.661. When the Total
Variance Table was examined, it was determined that there were 22 questions that could better
represent the data set out of 54 questions, and these questions were included in the final test. The
Cronbach's Alpha Coefficient of the final test was calculated as 0.710. By reducing the number of
guestions, the cronbach alpha value was increased from 0.661 to 0.710. A Cronbach Alpha coefficient
(a) between 0.60 and 0.90 indicates that the scores obtained from the test are quite reliable, while a
score above 0.90 indicates that the scores obtained by the students from the test are highly reliable
(Can, 2014). In the selection of 22 questions, care was taken to ensure that the questions about
prepositions and conjunctions were equally distributed. In this way, content validity was also taken
into account.

The test, which was prepared by targeting the levels in Bloom's renewed taxonomy and
considering high-level thinking skills, constitutes a reference for researchers who will work in the field
of Turkish Education and develop achievement tests on different subjects. The developed achievement
test will contribute to the field in order to determine the student learning levels at the end of the unit
or to determine the readiness level of the students in the next year.
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Ekler
Ek-1. 6. Sinif Dil Bilgisi Basari Testi: Edat ve Baglag

1. “Es gérevli s6zciikleri ve birbiriyle iliskili olan ciimleleri birbirine baglayan sézciiklere bagla¢ denir.”
Bu tanima gore asagidaki alti gizili sozciiklerden hangisi bagla¢ degildir?

a. Sut ile bal 6kslirtge iyi gelir.

b. Annemin ve babamin emeklerini 6deyemem.

c. Okula gittim ama sinava yetisemedim.

d. Tilki gibi kurnaz bir ¢ocuktu.

2. Asagidaki ciimlelerin hangisinde “ilizere” edati ciimleye zaman anlami kazandiracak sekilde
kullanilmigtir?

a. Odevini yapmak lizere kiitiiphaneye gitti.

b. Defterleri kaldirin sinav baslamak Uzere.

c. izin istemek tizere okul miidiiriine gitti.

d. Evi siptirmek Gzere komsusundan stipiirgesini 6diing aldi.

3. Asagidaki ciimlelerin hangisinde “ki” baglaci ciimleye parantez icinde verilen anlami katmistir?
a. Derslerine glinlik calismadi ki sinavi gegsin. (Sebep-sonug)

b. Ust kattaki giiriiltyi dinmedi ki uyuyalim. (Amag -sonug)

c. Sen beni hi¢c aramadin ki! (Kusku, Stiphe)

d. Kapiyi actim ki karsimda Amerika’da yasayan teyzem vardi. (Sasirma)

Cuma glnleri annem ile pazara giderdik. Cocukken pazara gitmek bizim icin en biyik eglencelerdendi.
Anneme akide sekerlerinden ve oyuncak bebeklerden aldirayim diye yol boyunca soylenirdim.
Pazardan akide sekeri almanin keyfini yalniz yasayan bilirdi.

4. Yukaridaki paragrafta baglag kullanimini 6rneklendirecek kag ciimle vardir?

a.1l. b.2 c.3 d. 4

5. “Citalar kuvvetli bacaklari ile hizli kosarak aslanlar ile kaplanlari gegebilirler.” climlesindeki “ile”
sozciiklerinin tiirii asagidaki se¢eneklerin hangisinde sirasiyla dogru olarak verilmigstir?

a. edat/baglag b. baglag/baglag c. baglag/edat d. edat/edat

6. “insanlar merakli gézler ........... ona bakiyordu. Ali sanki biiyiims ........ kiiciImiis ....... konusuyordu.”
ciimlesini asagidaki edatlarla/baglaglarla tamamlarsak hangi segenek disarida kalir?

a. gibi b. kadar c. de d.ile

|. Baga girdim ...... Uzlm yiyemedim.

Il. Az yemek yedi ---- midesi hala sis

Il. Sular geldi ----- bulanik akiyor.

IV.. Sen ..... beni anlamadin.

7. Yukandaki ciimlelerde bos birakilan yerlerden hangisine “ama, fakat, lakin” bagla¢larindan
herhangi birini getirirsek anlaml bir ciimle olusmaz?

a.l b. Il c. Il d. v

8. “Béyle sorulari tek sen c¢ézebilirsin.” climlesindeki alti cizili ifadenin yerine asagidaki

edat/baglacglardan hangisi kullanilamaz?
a.yalniz b.mi c.ancak d. Sadece
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9. Asagidaki ciimlelerden hangisi anlam olarak digerlerinden farkhidir?
a. Yumurta aldigim i¢in kek yapacagim.

b. Kek yapmak i¢in yumurta aldim.

c. Kek yapmak amaciyla yumurta aldim.

d. Yumurta aldim, ¢linkl kek yapacagim.

“Eve gittim fakat kimseyi bulamadim. Ev darmadaginikti istelik ¢opler de her yere sacilmisti. Evde bir
gariplik oldugu belliydi meger evin hanimi hastaymis. Kadincagiz hastanede oldugu icin ev isleriyle
ilgilenen yokmus. Evdeki bu duruma herkes ¢ok tizlilmis hatta yapacak hicbir sey yokmus.”

10. Yukaridaki paragrafta alti gizili baglaglardan hangisi ciimlenin anlamina uygun kullanilmamistir?
a. fakat b. de c. hatta d. meger

I. Kitabi yarin vermek lzere alabilirsin.

. Sikildigi igin bahgeye cikti.

[ll. Kamuoyunu bilgilendirmek igin televizyon 6nemli bir kanaldir.

11.Yukandaki ciimlelerle ilgili agsagidaki ifadelerden hangisi yanlistir?

a. Birinci ciimledeki “yarin vermek tizere” ifadesi cimleye kosul anlami katmistir.
b. ikinci ciimledeki “bahgeye cikti” ifadesi sonug bildirmektedir.

c. Uglincii ciimledeki “kamuoyuna bilgi vermek” ifadesi amag belirtmektedir.

d. ikinci cimledeki “bahgeye ¢ikmak” ifadesi sebep bildirmektedir.

I._Okul midiiri konusmasini yapmak Uzere kiirsiye cikt.
Sebep Sonug
Il._Markete giderken semsiyesini aldi ¢link( yagmur saatlerdir yagiyordu.
Sonug Sebep
[Il._Evini gecindirmek i¢in gece glindlz calisiyordu.
Amag Sonug
12. Yukaridaki numaralandirilmis ciimlelerin hangisinde anlam iliskileri dogru olarak gosterilmistir?
a. -l b. lI-11l c. |- d. Yalniz lll

Kopek baliklari denizlerde, okyanuslarda yasarlar. Hatta tatli sularda bile yasamlarini _devam
ettirebilirler (1). Bliylik okyanuslarda dahi yonlerini ¢ok iyi bulurlar. Ayrica bu baliklarin beyinleri de cok
biyuktir (11). Sanki fil beyni kadar (l11) Kdpek baliklarinin gesitli tirleri bulunmaktadir. Bununla birlikte
bu tirler uzunca bir siiredir diinyada varliklarini siirdirmektedirler (1V).

13.Yukandaki metin bilgilendirici bir metindir. Buna goére alti gizili cimlelerden hangisi bu metin
tiiriine uymaz?

a.l b. Il c. Il d. Iv

14. Asagidakilerden hangisi “Bu kis gecen kisa gére daha yumusak gecti.” ciimlesinden
cikanlabilecek ifadelerden birisidir?

a. Gecgen seneki kis daha yumusak ge¢mistir.

b. Gegen sene yilin en sert kis mevsimi yasanmistir.

c. Bu kis gecen seneki kistan daha soguktur.

d. Gegen seneki kis bu seneki kistan daha serttir.
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l. Bir siire sonra riizgarin hizh azald.

Il Biraz sakin kalip dustninddiler.

Il Deniz epeyce dalgaliyd.

V. Denizde sakinlesti.

V.  Geriddonmek istemediler.
Sabaha karsi hava biraz riizgarliyd.. iki arkadas denizde yolculuga basladilar, ama .........cccccveueueeee. Bu
durum onlari biraz telaslandirdi fakat ..o e, ¢linkli telaslanmak her seyi
daha kotli yapacakti. Neyse Ki .....cccceevevereeeenen. bu nedenle ................
15. Yukaridaki paragrafta anlam biitiinliigiinii saglayabilmek icin bos birakilan yerlere baglaglarin
anlamina uygun olarak sirasiyla yukaridaki ciimlelerden hangileri gelmelidir?
a.lll/vV/IvV/LI/Il b.u/1/m/v/Vv clt/v/u/i/iv d.r/v/u/m/iwv

Ben bu sabah erkenden yola ¢ikacagim. I. Yanima bir bavul ve kiicik bir canta aldim. Il. Biraz huzur
bulmaya kiglik bir sahil kasabasina gidiyorum. Ill.. Aklimdaki sorunlari unutmak icin biraz zamanim
olacak. IV. Bu tatilde telefon ve bilgisayar da kullanmayacagim.

16. Yukaridaki metinde yer alan ka¢ numarali ciimlede edat kullanilmistir?

a.l b. 1l c. I d. v

17. “Sinava cok ¢alistim fakat istedigim puani alamadim.” cimlesinin anlami asagidaki seceneklerden
hangisinde tam olarak gergeklestirilmektedir?

a. Sinava ¢ok calismama ragmen istedigim puani alamadim.

b. Sinava cok calissaydim istedigim puani alirdim.

c. Sinava ¢ok calistigim igin istedigim puani alamadim.

d. istedigim puani alamadim ¢iinkii sinava gok ¢alistim.

I. Okul gezisine gitmek istiyordu ...... ailesinden izin alamad..

. Seni izmek istemezdim ......... sinav sonuglarin iyi degil.

[ll. Aksam yemegini hazirlamis ...... pasta yapmis.

IV. Bilgisayarda oyun oynamak istiyorum ..... annem izin vermiyor.

18. Yukaridaki ciimleleri “fakat” baglaci ile baglamak istersek hangi ciimle disarida kalir?
a.l b. Il c.ll d. v

19. Asagidaki ciimlelerin hangisinde “mi” soru edati ciimlede digerlerinden farkh bir anlamda
kullanilmistir?

a. Bahar geldi mi her yer yesillenir.

b. Akilly mi akilli bir 6grenciydi.

c. Eksi mi eksi bir erik yedim.

d. Zor mu zor bir soru sormus sinavda.

20.Asagidaki climlelerin hangisinde ciimleleri birbirine baglamak i¢in kullanilan bagla¢ yanhistir?
a. Bahceye ek masalar koyduk ¢liinkii umdugumuzdan fazla kisi geldi.

b. Suna’yi seviyor hatta onu lziyordu.

c. Seninle gelirdim ama beni ¢ok kirdin.

d. Kitap okuma yarismasina katildim fakat kitaplarin hepsini bitiremedim.
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Ayse ve annesi soguk ve uzun kis gecelerinde isinmak icin odun yakarlardi. Birkac¢ aydir annesi ¢ok

1
hastaydi ancak ise gidemiyordu. Ayse cok kiicliktli, ama evi gecindirmesi gerekiyordu. Minik kiz
2 3
biraz olsun para kazanabilmek i¢in yol kenarinda su satiyordu ayrica kazandigi para hicbir ihtiyaglarini
karsilamiyordu. 4
21. Yukaridaki paragrafta alti gizili baglaglardan hangileri yanlis kullanilmigtir?
a. 1,2 b.2,4 c.1,4 d.2,3
22. “Ayse okul birincisi oldu ¢linkii ................ ” ciimlesi agagidaki yargilardan hangisiyle tamamlanirsa

amac- sonuc ilgisi kurulur?

a. Cok ders galisti.

b. lyi bir Gniversitede okumak istiyor.
¢. Tim sinavlardan yiiksek not aldi.
d. Zeki ve galiskan bir 6grencidir.
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Oz

Bir metnin 6zli, yazarin vermek istedigi ileti veya 6gut olarak agiklanan ana fikir, metnin koék
disincesidir. Yardimci fikir ise metindeki bir paragrafa ya da béliime ait olan ve ana fikri besleyen
disincelerdir. Bir metnin ana fikrini ve yardimci fikirlerini belirleme kazanimi, temel egitim
diizeyinde &gretilmeye baslanmaktadir. Ogrenciler bir metnin ana fikrini ve yardimar fikirlerini
belirlemede zaman zaman zorlanmaktadir. Metnin anlasilirligini artirmak, metnin ana fikrini ve
yardimci fikirlerini bulmayi kolaylastirmak icin cesitli 6grenme stratejileri kullanilmaktadir.
Okunan veya dinlenilen igeriklerin okuma/dinleme &ncesi, sirasi ve sonrasi asamalarinda
uygulanan stratejiler, bireyin anlama becerilerini artirmaktadir. Bu arastirmanin amaci, érgitleme
stratejileri kullanilarak hazirlanan uygulamalarin 6grencilerin ana fikir bulma becerilerine yonelik
basarilarina etkisini belirlemektir. Uygulama okulu olarak secilen bir ilkokulun 4. sinifindaki
dgrencileri ile yiritilen bu galisma, karma desene gére kurgulanmistir. Orneklem grubu 8lgiit
ornekleme yéntemine gore secilmistir. Uygulama sinifi segilirken “ilkokul 4. sinif 6grencisi olma,
ana fikir bulma konusuna zorlanma ve arastirmaya katimaya gonalli olma” kriterleri
belirlenmistir. Ogrenme stratejilerinden drgiitleme stratejilerine gére hazirlanan ders planlarinda
oykuleyici ve bilgilendirici metinler kullanilmigtir. 15 hafta sliren arastirmada elde edilen veriler
analiz edilerek yorumlanmistir. Orgiitleme stratejilerinin kullanimiyla yapilan égretim sonucunda
ogrencilerin ana fikir ve yardimci fikir bulma diizeylerinde ilerleme olmustur.

Anahtar Kelimeler: Ana fikir, yardimci fikir, okudugunu anlama

Main Idea Teaching Practices in Primary Education

Abstract

The main idea, which is explained as the essence of a text, the message or advice that the author
wants to give, is the root idea of the text. The supporting idea is the thoughts that belong to a
paragraph or section in the text and feed the main idea. The acquisition of determining the main
idea and supporting ideas of a text is taught at the basic education level. Students sometimes
have difficulty in identifying the main idea and supporting ideas of a text. Various learning
strategies are used to increase the understanding of the text and make it easier to find the main
idea and supporting ideas of the text. Strategies were applied before, during and after reading or
listening of the content read or listened to increase the comprehension skills of the individual.
The aim of this research is to determine the effect of the applications prepared using organizing
strategies on the success of students' skills to find the main idea. This study acquires a mixed
research model and it was conducted in a primary school with 4th graders. The sample group was
selected according to the criterion sampling method. While choosing the application class, the
criteria of "being a 4th grade primary school student, having difficulty finding the main idea and
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being willing to participate in the research" were determined. Narrative and informative texts
were used in the lesson plans prepared according to the organizing strategies, one of the learning
strategies. The data obtained during the 15-week study were analyzed and interpreted. As a
result of implementing organizing strategies into teaching, there has been an improvement in
student’s ability to find the main idea and supporting ideas.

Keywords: Main idea, supporting idea, reading comprehension

Giris

Zorunlu egitimin ilk basamagi olan temel egitim kurumlari, bireyleri yetiskin hayatinda alacagi
gorevlere hazirlamakla birlikte tim yasaminda kullanacagl bilgi ve becerilerle donatmaktadir.
Ogrencilerin ilkokullarda 6zellikle iletisim becerilerinin  gelismesi  dnemlidir. Ogrencilerin
cevresindekilerle kurdugu iliskilerin olumlu ya da olumsuz olusu, kendini ifade etme becerilerinin
yeterlilik diizeyi, okudugunu anlama ve etkili cevap verme durumu 6grencilerin dil becerilerinin
gelisimi ile ilgili oldugu séylenebilir. ilkokulda kazanilan anlama ve anlatim becerileri, grencilerin
daha sonraki 6gretim yasamindaki uyumunu ve basarisini blyiik dl¢tide etkilemektedir.

Ogrencilerin Tirkce derslerinde anlama, siniflama, sorgulama, iliski kurma, degerlendirme
gibi Ust dizey becerilerin gelismesi okuduklarini anlama acisindan biyik 6énem tasir. Bireylerin
okuduklari metinleri ne kadar anladiklarinin bir gostergesi de metnin ana fikrini bulma durumlaridir.
Ana fikir; dinlenilen/okunan metinde yazarin anlattigi esas dislince, Ust dizey bilissel becerilerin
(analiz, sentez, degerlendirme) kullanimiyla icerikten elde edilen mesaj, anlama ve c¢ikarim yapma
becerisine sahip okuyucu ya da dinleyicinin bulmasi beklenen sonucgtur (Akyol, 2013; Hare ve
Milligan, 1984; Mavis, 2006; Wilawan, 2012; Yildiz, 2006). TDK (2022) verilerine gore ana fikir, “Bir
yazinin temeli olan asil dislince, ana distince” olarak tanimlanmaktadir. Bu kapsamda ana fikir ve
ana distnce es anlamli oldugu gorilmektedir. Benzer konuda alanda yapilan diger calismalara
(Cetinkaya, Ates ve Yildirm, 2013; ilter, 2018; Kusdemir ve Kantarci, 2016; Pilten, 2007) bagh olarak
bu calisma kapsaminda ana fikir kavrami esas alinmistir. Bir metnin en énemli bilgisi olarak ana fikir
disindldiginde metnin 6zand belirten ifadelerin, ana fikir olmasi icin belli hususlari tasimasi gerekir.
lyi bir ana fikir climlesinin 6zellikleri sunlardir (Beishuizen, Asscher, Prinsen ve Elshout-Mohr, 2003;
Naidu, Briewin ve Embi, 2013; Roux, Dion ve Barrette, 2015; Wang, 2009; Yildiz, 2006):

e Disiince belirtmelidir.

e Yazarin mesajini ifade etmelidir.

e Acik ve 6zl olmalidir.

e Anlasihr olmali, farkl yorumlara meydan vermemelidir.
e Ana fikir climlesi 6rneklerle zenginlestirilebilir olmaldir.

Ogrencilerin okuyarak ya da dinleyerek elde ettikleri bilgileri anlamli hale getirmeleri icin var
olan 6grenmeler arasinda bag kurmalari dnemlidir. Yiksel’e (2014) gére 6grenci mantiksal bir ¢itkarim
yaptiginda 6grenme gergeklesir. Ogrenciler kendilerine sunulan bilgilerin bir béliminden ¢ikarim
yaparak yardimci fikirleri bulur, yardimci fikirlerin tamamindan c¢ikarim yaparak ana fikri bulabilir. Ana
fikir, metnin 6zUna teskil ettigi icin okudugunu ya da dinledigini anlamada kritik kazanimdir. Ana fikir;
bilgiyi etkili kodlamak, gerektiginde hatirlamak, anlamsal iliskiler kurmak ve tahminde bulunmak
acllarindan o6nemlidir. Engin, Calapoglu ve Girbizoglu'na (2008) gore, bellege yapilan verimli
kodlama bilginin kalici 6grenimini saglar.

Milli  Egitim Bakanhg Tirkce Ogretim programina (2019) bakildiginda ilkokul Uglinci
siniflardan baslayarak ana fikir 6gretimi yapilmaktadir. ilkokul diizeyinde égrencilerin ana fikir bulma
becerisini 6grenmesi, hayat boyu kullanacaklari anlamli 6grenmeleri icin temeldir. Bir 6grencinin
okudugu metnin ana dislncesini belirlemesi dort temel dil becerileri ile iliskili olsa da 6zellikle okuma
becerisi ile daha yakindan iliskilidir. Schelling, Wolters ve Vermunt (1996, s. 356) metnin ana fikrinin
bulunmasi ile okuma becerisini iliskilendirmis ve ana fikir bulmayi okuma anlama galismalarinin esas
noktasi olarak acgiklamistir.

Ana fikir bulmak icin cesitli okuma stratejileri, disinme yaklasimlari kullanilmaktadir. Bu
stratejileri ve yaklasimlari kullanmak kimi zaman karmasik bir slire¢ olabilmektedir. Ana fikir bulma
surecini kolaylastirmak icin Tiirkce 6gretiminde farkh yontem ve teknikler kullanilmaktadir. Okuma
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oncesi, sirasi ya da sonrasi kullanilan anlamlandirma stratejileri metinden en Ust diizeyde anlam elde
edebilmek icin etkilidir. Schunk’a (2011) goére Ogrenci karsilastigi bilgiyi bir dizi iliski ag ile
semalandirir, ana hatlarini ¢ikarir, farkli gérseller kullanarak anlamlandirirsa daha kolay 6grenebilir.
Metnin ana hatlarini gcikran 6grenci metin igcindeki miihim olan olay ve diisiinceleri tespit ederek ana
fikir bulmaya yaklasir. Stevens, Slavin ve Farnish’e (1991) gére ana fikri bulmak icin 6grenciler metnin
icindeki 6nemli ve 6nemsiz bilgileri ayirt etmeleri gereklidir. Tomitchi’ye (2000, s. 46) gore ana fikri
tespit etmek icin bireyler zihinsel siirecleri etkin kullanmalidir. Ogrenciler, metnin 6nemi noktalarina
iliskin notlar alarak, okuduklari metinlere 6zgli kendi sorularini olusturarak, metnin ana hatlarini
belirleyerek, 6zetleyerek, metindeki kavram ve fikirlere 6zgl kavram haritasi hazirlayarak, metnin
icerigindeki bilgiler arasinda iligskiler kurarak metni anlamaya calisirlar. Tim bu adimlar sonrasinda
ogrenciler, metne iliskin anlamsal igerikler olusturabilir, metnin ana fikrini ve yardimci fikirlerini
bulabilirler.

Ana fikir bulmanin yollarindan biri de 6rglitleme stratejilerini kullanmak olabilir. Keskinkilig ve
Keskinkili¢’a (2005) gore orglitleme stratejileri, bircok parcadan olusan bilgiyi bir bitin haline
getirmek ve parcalar arasinda iliskiler kurmaktir. Orgiitleme stratejileri, genelden 6zele giderek
siniflama ve siralama yapma, bilgilerin yeniden vyapilandiriimasi ve organize edilerek
anlamlandiriimasidir (Atas, 2009; Bayindir, 2006; Uysal, 2006). Senemoglu’na (2012, s. 552-558) gére
orgiitleme stratejileri; Not Alma Stratejisi, Ozetleme Stratejisi, Uzamsal Temsilciler Kullanma (Metnin
Ana Hatlarinin Cikarilmasi Stratejisi ve Kavram Haritasi Olusturma Stratejisi) ve SQ4R Stratejisi olarak
siralanmaktadir.

Ana fikir konusunda yapilan ¢calismalara bakildiginda (Pilten, 2007; Rembold ve Yussen, 1983;
Sahin, 2012) ana fikir bulma konusunun ele alinmasinin zorunlu oldugu, temel egitim dlizeyindeki
ogrencilerin okudugunu anlama, cikarim yapma konusunda glclik cektikleri tespit edilmistir.
Ogrencilerin hayat boyu kullanmalari gerekli olan bu becerinin temel egitim diizeyindeki 6grencilere
kazandirilmasi dnemli goriilmustr.

Temel egitimde ve diger egitim kademelerinde 6grenciler okudugunu anlama, metnin dnemli
disincelerini belirleme, metnin ana fikrini tespit etme vb. konularda farkh zorluklar yasamaktadirlar.
Arastirma kapsaminda elde edilen veriler, 6grencilerin farkli metin tirlerinde ana fikir ve yardimci
fikirler bulma stirecini yansitmasi agisindan dnemlidir.

Ogrenciler verilen metnin ana fikrini ve yardimci fikirlerini metni anlayarak bulabilirler.
Verilen bir metnin anlagilmasini kolaylastirmak icin bazi 6grenme stratejileri kullanilabilir. Ogrenme
stratejileri, metindeki olay/bilgileri birbirleriyle iliskilendirerek okuyuculara/dinleyicilere genel bir
diistince sunabilir. Bu kapsamda arastirmanin uygulama adimlari temel egitim diizeyinde 6grencilerin
metni anlamak igin kullanabilecegi 6grenme stratejileri yansitmasi agisindan dnemlidir.

Yapilan ¢alismanin amaci temel egitim diizeyinde 6grencilerin ana fikir ve yardimci fikir bulma
sureglerini tespit etmektir. Bu kapsamda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

Orgiitleme stratejileri kullanilarak hazirlanan Tiirkge ders iceriklerinin ilkokul dérdinci sinif
ogrencilerine uygulanmasi sonrasinda ana fikir ve yardimci fikir bulma becerilerine iliskin;

e Akademik basari testi sonucuna gore anlamli farkhlik var mi?
e Cahsma kagitlarinin (bilgilendirici ve oykileyici metin) sonucuna gore anlamli farklilik var mi?
e Metin tirlerine gore anlamli farklihk var mi?

Bu calisma ana fikir kavraminin agiklanmasi, ana fikir ve yardimci fikir bulmanin yollarina

iliskin bulgular sunmasi agilarindan énemlidir.

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada karma model esas alinmistir. Johnson ve Christensen’e (2004) goére karma
yontem, belli bir alanda ya da birbiri icine ge¢mis bircok durumu iceren alanlarda arastirma yaparken
nitel ve nicel yontem, yaklasim ve kavramlari bir arada kullanmaktir. Bu ¢alisma nicel yoni ile tek
gruplu 6n test son test arastirmasi; nitel yoni ile eylem arastirmasi bigciminde tasarlanmistir. Karma
yontemde, farkli yontem ve teknikler kullanilarak arastirmak istenen olaylar belli bir cerceve
icerisinde analiz edilir ve sunulur. Bu ¢alisma karma yontem desenlerinden es zamanli i¢ ice karma
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desene gore kurgulanmistir. Creswell’e (2003) gore bu desende ayni zaman diliminde nicel ve nitel
veriler toplanir ve elde edilen veriler kendi tiiriine gore analiz edilir. Veriler, veri analizi asamasinda
birlestirilmistir. Arastirma kapsaminda 6grencilerin 6rglitleme stratejilerini kullanma durumlari, ana
fikir bulma siireglerinin tespit edilmesi igin nitel veriler toplanmistir. Ogrencilerin akademik basari
testleri ve ¢alisma kagitlari sonuglari arasinda anlamh farkliigin olup olmadiginin tespit edilmesi,
metin tlrlerine goére anlaml degisimin olup olmadiginin belirlenmesi asamasinda nicel veriler
toplanmistir. Bu arastirma boyunca hem nitel hem de nicel veriler toplandigi icin karma yéntem
tercih edilmistir.

Aragtirma grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunun belirlenmesinde amach 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit
drnekleme yoéntemi kullanilmistir. Olgiitler olarak “ilkokul 4. sinif 8grencisi olma, ana fikir bulma
konusuna zorlanma ve arastirmaya katilmaya gonilli olma” kriterleri belirlenmistir. Bu kapsamda
okulda bulunan 6gretmen norm kadro durumu, sinif basina diisen 6grenci sayisi, okul gevresinin gelir
durumu, velilerin egitim dizeyi vb. degiskenlere gore il diizeyinde ortalama degerlere yakin bir okul
uygulama alani olarak secilmistir. Orneklem grubu belirlemek icin okuldaki biitiin dérdiinci siniflarina
akademik basari testi uygulanmistir. Siniflarin basari testi ortalamalari ve siniflarin genel 6zelliklerine
bakilarak sinif 6gretmenleri ve akademisyenlerin goériisiine bagl olarak uygulama sinifi segilmistir.
Sinifta okuma yazma bilmeyenlerin olmadigi ve basari testi ortalamasi en diisik puani alan sinif,
arastirma grubu olarak belirlenmistir. Bu arastirma, Malatya ili Battalgazi ilcesinde yer alan bir
ilkokulda yapilmistir. Calisma 2015-2016 egitim-6gretim yilinda yapilmistir.

Tablo 1.

Calisma Grubunun Ozellikleri
Calisma grubunun 6zellikleri f
Cinsiyet durumu
Kadin 24
Erkek 13
Anne egitim durumlari
Okuma yazmasi yok 2
Temel egitim 27
Ortadgretim 8
Baba egitim durumlari
Temel egitim 25
Ortadgretim 11
Yiiksek 6grenim 1
Ekonomik durumlari
Yetersiz 1
Kismen yeterli 32
Yeterli 4
Toplam 37

Tablo 1'de arastirmaya katilan ¢alisma grubunun 6zellikleri yer almaktadir. Tablo verilerine
goére arastirmaya 24 kiz ve 13 erkek olmak {izere 37 &grenci katilmistir. Ogrencilerin annelerinin
egitim durumlarina bakildiginda okuma yazma bilmeyen 2, temel egitim mezunu 27 ve ortadgretim
mezunu 8 veli bulunmaktadir. Ogrencilerin babalarinin egitim durumlarina bakildiginda temel egitim
mezunu 25, ortadgretim mezunu 11 ve yiiksek 6grenim mezunu 1 veli bulunmaktadir. Ogrencilerin
kendi beyanlarina gore ekonomik durumlarina bakildiginda 1’i yetersiz, 32'si kismen yeterli ve 4’l
yeterli diizeyde oldugu tespit edilmistir.
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Veri Toplama Araglari

Bu calismada nicel ve nitel olmak Gzere iki tirden veri toplama araglari kullaniimistir. Nicel
veri toplama araclari; acik uclu sorular iceren calisma kagitlari ve akademik basari testidir. Nitel veri
toplama araglari ise; 6grencilerle yapilan gérismeler ve ders uygulamalarinda yapilan gozlemlerdir.
Arastirmada Tirkce derslerinde uygulamak Uzere ders planlari hazirlanmistir. Ogrenciler igin
gelistirilen etkinliklerde uygulama yapilan dénem icinde kullanilmayan ders kitaplarindan (MEB ve
Cem Yayinlari) éykileyici ve bilgilendirici metinler alinmistir.

Acik uglu sorular iceren ¢alisma kédgitlari

Bilgilendirici ve Oykdleyici metinler kullanilarak hazirlanan ¢alisma kagitlarinda agik uglu
sorular yer almaktadir. On test ve son test olarak uygulanan dykiileyici (Beyaz Kizin Kolyesi, Bahar
Nevruz’la Baglar) ve bilgilendirici metinlerin (Haberlesme, Atatirk’in Okuma Sevinci); metnin
Ozellikleri, soru tirleri ve uygulama sireleri bakimindan birbirine denk oldugu séylenebilir. Metinler
2015-2016 6gretim yili igcinde okutulmayan MEB ve Cem Yayinlarindan alinmistir. Metinlere yonelik
hazirlanan sorular birbirleri ile uyumludur. Bu ¢alismalarda metinlere 6zgii 10 soru bulunmaktadir.
Soru icerikleri sirasiyla; 5N1K, metindeki durumlara ¢6ziim lretme, metne uyumlu baslk bulma,
metnin konusunu tespit etme, ana fikrini ve yardimci fikirlerini tespit etmedir.

Akademik bagsari testi

Ogrencilerin ana fikir ve yardimc fikir bulma diizeylerini belirlemek igin arastirmaci
tarafindan hazirlanan basari testi 20 sorudan olusmaktadir. Testte yer alan tiim sorular coktan
secmelidir. Sorularin cevaplari biri dogru, ti¢li yanlis olmak Gzere dort seceneklidir. Sorulanin madde
analizleri yapilmistir. Madde glglik indeksleri “0,27 ile 0, 80” arasi degismektedir. Madde ayirt
edicilik indeksine bakildiginda “0,33 ile 0,77” arasinda degismektedir. Blyukoztirk ve dig.'ne (2009,
122) gore 6lgme araglarinin madde ayirt edicilik degeri “30 ile .39 arasinda ise madde iyi, “.40” ve
Gzeri ise ¢ok iyi; madde giiclik indeksinin ise 0,5’e yakin olmasi gerekmektedir. Bu degerlere gore
testte yer alan sorularin uygulanabilir diizeyde oldugu sdylenebilir.

Goériisme formu

Ogrencilerin bir metnin ana fikrini ve yardimci fikirlerini bulma becerilerini gelistirmek
amaciyla yapilan bu c¢alismada ilgililerin arastirma sirecine iliskin disinceleri ve tutumlarini
belirlemek icin gorlisme yapilmistir. Bu kapsamda arastirmaci tarafindan yari yapilandiriimis goriisme
formu hazirlanmigtir. Arastirma siirecinde siklikla kullanilan bu formda 6grencinin kendinde gérdigu
degisimler ve arastirma siirecine iliskin dnerilerine iliskin sorular bulunmaktadir (Ornek sorular; Bir
metnin ana fikrini nasil bulursun?, Orgiitleme stratejilerini kullanabiliyor musun?, Arastirma siireci
hakkindaki olumlu ya da olumsuz gérislerin neler? vb.).

Gézlem formu

Arastirma ile ilgili daha nitelikli tespitler yapmak icin 6grenme ortamindaki nesneler, olaylar,
kisiler ve durumlar kendine 6zgil yonleri belirterek agiklanmistir. Arastirma, katilimci gézlem tirinde
yapilmistir. TUm arastirma stireci video kaydina alinmistir. Hazirlanan gézlem formunda 6grencilerin
okuduklari metinleri anlamalarina iliskin 6rglitleme stratejilerinin uygulanmasi asamalari ile sinif ici
etkinliklere katihm ve doénitlere iliskin 6grenci tepkileri gozlenmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin amaci ve kapsami belirlendikten sonra dordiinci siniflarin Tiirkge dersleri
gozlemlenmistir. Ders gozlemleri, literatlir arastirmalari ve uzmanlarin destegi sonucunda ana fikir
ogretimine iliskin ders planlari hazirlanmis ve veri toplama araglari gelistirilmistir. Farkli bir uygulama
sinifi (4. Sinif 6grencileri) ile arastirmanin pilot uygulamasi yapilmistir. Pilot uygulama sonuglarina
gore veri toplama araglari ve 6gretim programlari giincellenmistir. Pilot uygulama sonrasinda esas
uygulamaya gegcilmistir. Arastirma kapsaminda ailelerden, okuldan ve kurumlardan arastirmanin
uygulanmasi i¢in izin alinmistir. Uygulama izni alinan gruba akademik basari testi uygulanarak
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uygulama sinifi secilmistir. Yapilan akademik basari testinde en disik puani alan, okuma yazma
bilmeyen 0Ogrencinin olmadigi sinif, uygulama sinifi olarak belirlenmistir. Uygulama sinifinin
O0gretmeni ile gorisilmis, arastirma amaci ve kapsami hakkinda bilgi verilmis ve 6grencilerle
tanisiimistir. Ogrencilere arastirma hakkinda bilgiler verilmis, arastirma kapsaminda égrencilerden
beklentiler 6rneklerle agiklanmistir. On test uygulamalar yapilmis (akademik basari testi ve
bilgilendirici/oykuleyici metinlere iliskin agik uclu sorulari iceren galisma kagitlar) ve sonuglar
kaydedilmistir. 8 hafta boyunca bilgilendirici ve dykileyici metinlere yonelik érgltleme stratejilerinin
kullanimiyla ana fikir 6gretimi programi uygulanmistir. Arastirma siireci video ile kaydedilmistir. Her
hafta uzman akademisyenlerle 6grencilerin ana fikir 6gretimi siireci incelenmis ve uygulamalarda
degisiklikler yapilmistir. Uygulama sinifina son test olarak bilgilendirici/6ykuleyici metinlere iliskin agik
uclu sorulari iceren calisma kagitlari uygulanmistir. Akademik basari testinin son test uygulamasi
yapilarak arastirmaya son verilmistir. Toplam 15 hafta siiren arastirma siirecinde hangi verilerin ne
sikhkla nasil toplanacagi belirlenmistir. Arastirmaci tarafindan dersler yiratilmustir. Arastirmada
veriler toplanirken ve analiz edilirken ortaya gikan temalar ve kategoriler belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada hem nitel hem de nicel veriler toplanmis ve analiz edilmistir. Nitel veriler
betimsel ve icerik analizi teknikleri ile nicel veriler ise istatistik programi (SPSS 15) kullanilarak
analiz edilmistir. Yildinm ve Simsek’e (2013) gore icerik analizi, birbirine benzeyen verileri belli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari anlasilir bicimde sunarak
yorumlamaktir. Betimsel analiz asamasinda ise elde edilen veriler arastirma siirecinde belirlenen
temalara gore Ozetlenmis ve yorumlanmistir. Arastirma kapsaminda 6rneklem grubun puanlari
kodlanmis, veriler kontrol edilerek formlara islenmistir. Arastirma sirecinde katilimcilara ait
demografik veriler frekanslar araciligiyla sunulmustur. Uygulama 6ncesi 6n test puanlari ve uygulama
sonrasi son test puanlarin farkhlasip farklilasmadigini tespit etmek icin istatistik programi
kullanilmistir. Normal dagilim géstermeyen verilerin analizinde nonparametrik testler kullaniimistir.
Arastirma bulgularina ve sonuglarina gore oneriler gelistirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bir c¢alismanin gecerli ve glvenilir olmasi igin Stringer'e (2008) gobre inandiricilik,
onaylanabilirlik, glivenirlilik, aktarilabilirlik, yararlilik gibi 6lgltler agisindan durumuna bakilir. Bu
arastirmanin gegerli olmasi igin birtakim o6nlemler alinmistir. Arastirma ©6n test ve son test
uygulamalari, sorunun ¢éziimune iliskin 6gretim uygulamalari ile arastirma sireci verilerin toplanmasi
icin uzun bir slreyi kapsamaktadir. Arastirma kapsaminda sirekli gozlemler yapilarak mevcut
durumun dogru yansitilmasi saglanmistir. Arastirmada gozlem, goriisme, basari testleri vb. farkl veri
kaynaklari kullanilmistir. Yapilan goriisme ve gozlem sonuglarina gore arastirmada elden edilen
bulgulara iliskin katilimcilardan onay alinmistir. Arastirma sireci detayli tanitimi yapilarak siirece
iliskin bilgi verilmistir. Arastirmaya katilan katihmcilar hakkinda bilgi verilmistir. Arastirma konusuna
yonelik literatlir taramasi yapilmis ve ilgili arastirmalar incelenmistir. Arastirmanin pilot uygulamasi
yapilarak sirece iliskin detayli bilgi toplanmistir. Arastirma sorulari kapsaminda sunulan verilerde
sayisal degerler ile birlikte katiimcilarin dogrudan gorisleri verilmistir. Ogrencilerin gorisleri
verilirken cinsiyetlerine uygun olarak takma ad kullanilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen
bulgular konu ile iliskin yerli ve yabanci bircok kaynakla tartisilarak sunulmustur. Arastirmada
kullanilan akademik basari testine iliskin 6lcme aracinda yeteri kadar madde bulunmakta, sorularin
madde glclik indeksi ve ayirt edicilik orani normal degerler arasindadir. Acik uglu sorularin yer aldigi
calisma kagidinda yer alacak sorular, uzman goriisiine gére belirlenmistir. Olgeklerde puanlama
anahtari hazirlandigi icin cevaplar disinda kullanilan kelime/cimle orani, yazi gtizelligi vb. kriterlerle
puanlama yanliligr 6nlenmistir.

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” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Bu arastirma 2020 yili 6ncesinde gercgeklestirildigi icin etik kurul izni alinmamistir.

Bulgular
Tablo 2.
Akademik Basari On Test Son Test Puanlari Arasindaki Farka lliskin Analiz Sonucu
N Ortalama Ss Sh T testi p
sd t
On test 37 35,13 13,25 2,17
Son test 37 59,59 11,50 1,89 36 7,05 0,00

Tablo 2’de 6rneklem grubunun uygulama oncesi 6n test degerleri ve uygulama sonrasi son
testten aldiklari puanlar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkhlik bulunmustur (t=17,05
p<0,05). Bu sonuglara gore orneklem grubuna 15 hafta boyunca orgitleme stratejileri kullanilarak
yapilan 6gretim uygulamalarinin, 6grencilerin ana fikir ve yardimci fikir bulma basarilarini gelistirdigi
sdylenebilir. Ogrencilerin konuya iligkin gorisleri séyledir:

Ogretmen: Metnin ana fikrini ve yardimci fikirlerini bulmak konusunda kendinde gérdiigiin
degisimleri bizimle paylasabilir misin?

Salih: Ogretmenin énceleri bir metni okudugumda ne bulmam gerek bilmiyordum. Sikiliyor
hatta korkuyordum. Simdi bulmaca gibi geliyor bana. Once metni okuyorum énemli gérdiigiim yerleri
belirtiyor sonra hizlica ézetliyorum. Bu yaptiklarim metni anlamami sadliyor. Sonra zihnimde
hazirladigim 6zetimin de 6zetini ¢cikariyor ana fikri buluyorum.

Emine: Ogretmenim ben hala bir metnin ana fikrini bulmakta zorlaniyorum. Ciinkii metinlerde
anlamini bilmedigim ¢ok kelime var.

Ogretmen: Peki metni okuduktan sonra anlamini bilmedigin kelimelerin anlamlarini 6§renmek
icin neler yapiyorsun?

Emine: Oncelikle kelimelerin anlamlarini tahmin etmeye ¢alisiyorum. Sonra arkadaslarimla
so6zliik ¢alismasi yapiyoruz. Eglenceli oluyor. Yaptigim sézliik calismasindan sonra metnin ana fikrini
daha kolay buluyorum.

Tablo 3.

Calisma Kégid (Bilgilendirici Metin) On Test ve Son Test Puanlari
Genel soru Konu puani Ana fikir Yardimai fikir
puanlarinin ortalamasi (10 ortalamasi (10 sayisl
ortalamasi (70 puan) puan)
Puan)

On test 31,08 5,4 0 23

Son test 57,78 6,7 6,75 298

Tablo 3’te deneysel ¢alisma yapilan 6grenci grubunun uygulama Oncesi 6n test degerleri ve
uygulama sonrasi son test degerleri yer almaktadir. Bilgilendirici metin kullanilarak hazirlanan galisma
kagitlarinda cevabi acik uglu sorular sorulmustur. Toplamda 70 puanlik genel soru puanlarina gore
Ogrencilerin son test degerinin arttig (31,08<57,78), konu bulma ortalama degerlerine gbre son test
degerinin arttig1 (5,4<6,7), ana fikir bulma ortalama degerlerine goére son test degerinin arttig
(0<6,75) ve metinde bulduklari yardimci fikir sayilarinin yikseldigi (23<298) tespit edilmistir. Tablo
degerlerine bagli olarak 6rgilitleme stratejilerinin kullanildig1 Tirkce dersi etkinliklerinin bilgilendirici
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metin tirinde 6grencilerin okudugunu anlama, konu, ana fikir ve yardimci fikir bulma becerilerini
gelistirdigi sdylenebilir.

Tablo 4.
Calisma Kadgidi (Bilgilendirici Metin) On Test ve Son Test Puanlari Arasindaki Farka iliskin Analiz
Sonucu

Gruplar N  Sira Ortalama Sira Toplami z p
On test 37 0,00 0,00 -5%* 0,00
Son test 37 13,00 325,00

* Negatif siralar temeline dayali

Tablo 4’te deneysel ¢alisma yapilan grubun ¢alisma kagidina iliskin (bilgilendirici metin) ana
fikir erisi puanlarinin 6n test ve son test sonuglari arasinda fark olup olmadigina iliskin nonparametrik
test verileri bulunmaktadir. Veriler normal dagilim gostermedigi (Kolmogorov Smirnov testi sonuglari
(p=0,00)) icin Wilcoxon iliskili iki Orneklem Testi yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda Wilcoxon iliskili
iki Orneklem Testi degerlerine bakildiginda 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farkhhk bulunmustur (p= 0,00). Bu verilere bagli olarak bilgilendirici metinlerde 6rgiitleme
stratejilerini kullanan 6grencilerin ana fikir bulma dizeylerinin gelistigi sdylenebilir.

Tablo 5.

Calisma Kégidi (Oykiileyici Metin) On Test ve Son Test Puanlari
Genel soru Konu puani Ana fikir Yardimai fikir
puanlarinin ortalamasi (10 ortalamasi (10 saylsl
ortalamasi (70 puan) puan)
Puan)

On test 47,29 4,05 1,6 27

Son test 64,10 6,2 8,9 287

Tablo 5’'te deneysel ¢alisma yapilan 6grenci grubunun uygulama Oncesi 6n test degerleri ve
uygulama sonrasi son test degerleri yer almaktadir. Oykileyici metin kullanilarak hazirlanan calisma
kagitlarinda cevabi acik uglu sorular sorulmustur. Toplamda 70 puanlik genel soru puanlarina gore
ogrencilerin son test degerinin arttigl (47,29<64,10), konu bulma ortalama degerlerine gore son test
degerinin arttigl (4,05<6,2), ana fikir bulma ortalama degerlerine gére son test degerinin arttig
(1,6<8,9) ve metinde bulduklari yardimci fikir sayilarinin yikseldigi (27<287) tespit edilmistir. Tablo
degerlerine bagli olarak orgltleme stratejilerinin kullanildigi Tirkce dersi etkinliklerinin éykileyici
metin tirlerinde 6grencilerin okudugunu anlama, konu, ana fikir ve yardimci fikir bulma becerilerini
gelistirdigi soylenebilir.

Tablo 6.

Calisma Kégidi (Oykiileyici Metin) On Test ve Son Test Puanlari Arasindaki Farka iliskin Analiz Sonucu
Gruplar N Sira Ortalama Sira Toplami z p

On test 37 0,00 0,00 -5,196* 0,00

Son test 37 14,00 378,00

* Negatif siralar temeline dayali

Tablo 6’da deneysel calisma yapilan grubun calisma kdgidina iliskin (6ykileyici metin) ana fikir
erisi puanlarinin 6n test- son test sonuclari arasinda fark olup olmadigina iliskin nonparametrik test
verileri bulunmaktadir. Veriler normal dagilim gostermedigi (Kolmogorov Smirnov testi sonuglari
(p=0,00)) icin Wilcoxon iliskili iki Orneklem Testi yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda Wilcoxon iliskili
iki Orneklem Testi degerlerine bakildiginda 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak
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anlamli bir farkhlik bulunmustur (p= 0,00). Bu verilere bagh olarak oykileyici metinlerde 6rgitleme
stratejilerini kullanan 6grencilerin ana fikir bulma dizeylerinin gelistigi séylenebilir.

Tablo 7.
Orgiitleme Stratejilerin Bilgilendirici ve Oykiileyici Metne Yénelik Erisi Puanlari Arasindaki Farka lliskin
Analiz Sonucu

N Sira Ortalama  Sira Toplami z p
Bilgilendirici metin erisi puani 37 5,50 22,00 _g32% 052
Oykiileyici metin erisi puani 37 5,50 33,00 ! !

Tablo 7’de deneysel ¢calisma yapilan sinifin bilgilendirici ve 6ykuleyici metin tirleri kullanilarak
hazirlanan galisma kagitlarina ait erisi puanlarini arasinda anlamli bir farkhlk olup olmadigina iliskin
non parametrik test verileri bulunmaktadir. Veriler normal dagilim gostermedigi (Kolmogorov
Smirnov testi sonuglari (p=0,00)) icin Wilcoxon iliskili iki Orneklem Testi yapilmistir. Yapilan analiz
sonucunda erisi puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik tespit edilememistir (p=
0,527; p>0,05). Ogrencilerin konuya iliskin gorisleri soyledir:

Ogretmen: Odrenciler simdiye kadar calistigimiz metinleri diisiindiigiiniizde bir metnin ana
fikrini ve yardimci fikirlerini bilgilendirici metinde mi éykiileyici metine mi daha kolay tespit edersiniz?
Neden?

Ayse: Odgretmenim 6ykiileyici metinlerin ana fikrini kolaylikla bulurum ¢iinkii 6ykiileyici
metinleri okumak ¢ok kolay ve eglenceli. Olaya kendimi kaptiriyorum. Mesela Gézlik Takan Yildizlar
(Arastirma kapsaminda kullanilan 6ykiileyici bir metin) metnini okudugumda kendimi yildizlardan biri
gibi diisiindiim. Metni hemen anladim. Ana fikrini de kolaylikla buldum.

Hasan: O§retmenim ben bilgilendirici metinleri okurken ¢ok sikiliyorum. Cok karmasik geliyor.
Oradaki énemli ve énemsiz bilgileri ayirt edemiyorum. Zeytinin Cocugu Zeytinyagi metninin
(Arastirma kapsaminda kullanilan bilgilendirici bir metin) bashdi ilgingti belki ama ¢ok bilgi vard.
Metni okumam bittiginde metnin bashgi disinda aklimda hicbir bilgi kalmadi. Baslgi unutmadim
clinkii zeytinin ¢ocugu olur mu? diye ¢ok sasirmistim. Bilgilendirici metnin ana fikrini ve yardimci
fikirlerini bulmakta ¢ok zorlaniyorum.

Tartisma ve Sonug

Orgiitleme stratejilerinin kullanilmasiyla yapilan ana fikir 6gretimi uygulamasinin ilkokul
dordiinct sinif 6grencilerinin ana fikir ve yardimci fikir bulma diizeylerine etkisinin arastirildigi bu
¢alismada akademik basari testine gore basarili bulunmustur. Arastirma sonucunda orgitleme
stratejileri kullanilarak yapilan ana fikir 6gretimi, 6grencilerin ana fikir ve yardimci fikir bulma
basarilarini gelistirmede etkili olmustur. Alanda yapilan arastirmalara bakildiginda 6grenme
stratejilerin kullaniminin akademik basariyi arttirdigina (Atas, 2009; Dikbas, 2008; Pilten, 2007;
Baudah, 2013; Coskun, 2010) ve ana fikir 6gretimine iliskin uygulamalarin 6grenmeyi olumlu
etkiledigine (Freedle ve Kostin, 1992; Tomitch, 2000) iliskin ¢cok sayida arastirma bulunmaktadir.

Ogrencilere uygulanan calisma kagidina (bilgilendirici metin) gére okudugunu anlamaya
yonelik metin sorulari, konu belirleme, ana fikir tespit etme puan ortalamalari ile yardimci fikir sayisi
son test lehine artmistir. Ogrencilere uygulanan calisma kagidinda (bilgilendirici metin) ana fikir
puanlarinin son test lehine istatistiksel olarak anlamh bir farkhlik bulunmustur. Arastirma verilerine
gore orgutleme stratejileri kullaniminin bilgilendirici metin tirinde o6grencilerin ana fikir bulma
dizeylerini gelistirmistir. Mete ve Sis (2016) ortaokul sekizinci sinifta okuyan 6grencilerin okuma
becerilerini gelistirmek icin model kullaniimis, 6grencilerin okuma motivasyonlarinin ve okudugunu
anlama dlzeylerinin gelisme durumuna bakilmistir. Yapilan nitel bir arastirma siirecinde kullanilan
stratejilerin 6grencilerin ana fikir bulma becerilerinin gelistigi tespit edilmistir. Stevens (1986) yaptig
arastirmada anlama ve Ust bilissel stratejileri kullanan bireylerin bilgi verici metinlerdeki ana fikri
belirleme becerilerinin yiiksek oldugunu ifade etmistir.

Ogrencilere uygulanan calisma kagidina (6ykiileyici metin) gére okudugunu anlamaya yonelik
metin sorulari, konu belirleme, ana fikir tespit etme puan ortalamalari ile yardimci fikir sayisi son test
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lehine artmistir. Ogrencilere uygulanan ¢alisma kagidinda (6ykiileyici metin) ana fikir puanlarinin son
test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik bulunmustur. Arastirma verilerine gore 6rgiitleme
stratejileri kullaniminin éykileyici metin tiriinde 6grencilerin ana fikir bulma dizeylerini gelismistir.
Bridge ve digerleri (1984) yaptiklari arastirma sonucunda islevsel yoni olan anlama etkinliklerinin
metin yapisi yetersiz olan iceriklerde bile metnin 6ziini bulmayi etkiledigini belirtmislerdir. Kurnaz ve
Akaydin (2015) 6grencilerin bilgilendirici ve oykileyici metinlerdeki 6zetleme becerilerini arastirmis
ve calismada Tirkce Ogretmeni adaylarinin bilgilendirici metin Ozetlerinde, 6ykileyici metin
Ozetlerine gore asil metinde belirtilen metnin yardimci fikirlerine daha ¢ok yer verdiklerini tespit
etmistir. Arastirma bulgularindan farkli olan bu sonucun metnin 6zelliklerinden kaynaklandigi
soylenebilir.

Ogrencilerin farkli metin tirleri kullanilarak hazirlanan calisma kagitlarindaki puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliik gorilememistir. Ancak 6grencilerin oykuleyici
metinlerdeki erisi diizeyleri daha yliksektir. Arastirma bulgularinin aksine Kurnaz ve Akaydin (2015)
yaptigl calismada Tirkce Ogretmeni adaylarinin bilgilendirici metin 6zetlerinde 6ykileyici metin
Ozetlerine gore daha fazla ana fikre yer verdiklerini tespit etmistir. Okur’a (2011) gbre 6gretmen
adaylari bilgilendirici metinleri, 6ykileyici metinlere oranla daha iyi 6zetlemektedirler. Arastirma
kapsamindaki 6rneklem grubu ile benzer yas grubuna yonelik Susar Kirmizi ve Akkaya (2011)
tarafindan yapilan galismada ise ilkogretim 6grencilerinin 6grencilerin hazirladiklari 6zet metinlerinde
asil metnin ana dislincesini ifade etmede zorlandiklarini belirlemistir. Bu verilere bagh olarak
bulgular arasindaki farkliligin arastirmanin 6rneklem 6zelliklerinden ya da arastirmada kullanilan
materyallerin farkli olmasindan kaynaklandigi diistintlmektedir.

Arastirma bulgularina bagl olarak ilkokul dérdiinct sinif diizeyinde 6rgiitleme stratejilerinin
yaygin olarak kullanilmasi, o6rgitleme stratejilerini uygulayamayan ogretmenlere hizmet igi
egitimlerle destek verilmesi, 6gretmenlerin 6grencilerin kelime hazinelerini gelistirecek uygulamalara
daha c¢ok yer vermeleri ve 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmek icin bilgilendirici ya da
oykaleyici turlerde farkh metinleri sinif ortamina getirmeleri 6nerilmektedir.

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 Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Bu arastirma 2020 yili 6ncesinde gergeklestirildigi icin etik kurul izni ainmamigstir.

Yazarlarin Katki Orani
Makale kapsaminda birinci yazar %50, ikinci yazar %50 oraninda katki saglamistir.

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

Main idea; The main idea told by the author in the text listened or read, the message
obtained from the content by the use of high-level cognitive skills (analysis, synthesis, evaluation), is
the expected result of the reader or listener who has the ability to understand and make inferences
(Akyol, 2013; Hare & Milligan, 1984; Mavis, 2006; Wilawan, 2012; Yildiz, 2006). According to Roux,
Dion, and Barrette (2015: 10), the main idea is to identify and express the important information in
the paragraph. Expressions that indicate the essence of the text must carry certain aspects in order
to be the main idea. A good main idea sentence should be clear and concise (Beishuizen, Asscher,
Prinsen, & Elshout-Mohr, 2003; Wang, 2009; Yildiz, 2006):

When we look at the Turkish curriculum of the Ministry of National Education (2019), the
main idea is taught starting from the third grades of primary school. At primary school level,
students' learning the ability to find the main idea is the basis for their meaningful learning that they
will use throughout their lives. According to Wilawan (2012: 52), determining the main idea of a text
is one of the most difficult tasks in reading comprehension. According to Schelling, Wolters, and
Vermunt (1996: 356), finding the main idea is the basic skill in reading and understanding the text. It
is a complex process that requires the application of various reading strategies. In order to facilitate
the process of finding the main idea, different methods and techniques are used in Turkish teaching.
The interpretation strategies used before, during or after reading are effective in obtaining the

374



Temel Egitimde Ana Fikir Ogretimi Uygulamalari

highest level of meaning from the text. One of the ways to find the main idea can be to use
organizing strategies. According to Keskinkilic and Keskinkili¢c (2005), organizational strategies are to
bring information consisting of many parts into a whole and to establish relations between the parts.
Organizing strategies are classification and ordering from general to specific, restructuring and
organizing information and making sense of it (Atas, 2009; Bayindir, 2006; Uysal; 2006). According to
Senemoglu (2012: 552-558), organization strategies are; It is listed as Note-Taking Strategy,
Summarization Strategy, Using Spatial Representatives (Text Outline Strategy and Concept Mapping
Strategy) and SQ4R Strategy.

When we look at the studies on the main idea (Pilten, 2007; Rembold & Yussen, 1983; Sahin,
2012), it has been determined that the subject of finding the main idea must be dealt with, and that
the students at the basic education level have difficulties in understanding what they read and
making inferences. It has been considered important that this skill, which is necessary for students to
use throughout their lives, should be acquired by students at the basic education level. The aim of
the study is to determine the process of finding the main idea and auxiliary idea of the students at
the basic education level. In this context, answers to the following questions were sought:

In terms of finding the main idea and auxiliary idea of the students in the study group in
which the organization strategies were applied in the fourth grade Turkish lesson;

e |s there a significant difference between the pre-test and post-test according to the
academic achievement test?

¢ |s there a significant difference between the pre-test and post-test in the texts with open-
ended questions?

¢ |Is there a significant difference between the achievement scores in informative and
narrative texts?

This study is important in terms of explaining the concept of main idea and presenting
findings on the ways of finding the main idea and auxiliary idea..

Method

The mixed model was used in this study. According to Johnson and Christensen (2004), mixed
method is to use qualitative and quantitative methods, approaches and concepts together while
conducting research in a certain field or in fields involving many interlocking situations. This study is a
one-group pre-test post-test research with its quantitative aspect; It was designed in the form of
action research with its qualitative aspect. In the mixed method, the events to be investigated using
different methods and techniques are analyzed and presented within a certain framework. This study
was designed according to the simultaneous nested mixed design, one of the mixed method designs.
According to Creswell (2003), quantitative and qualitative data are collected and analyzed in the
same time frame in a simultaneous nested design. The data were combined at the data analysis
stage.

Result and Discussion

As a result of the research, a statistically significant difference was found between the scores
of the students in the pre-test and post-test according to the academic achievement test. As a result
of the research, main idea teaching using organizing strategies has been effective in improving
students' success in finding main ideas and supporting ideas. Considering the studies conducted in
the field, it is seen that the use of learning strategies increases academic achievement (Atas, 2009;
Dikbas, 2008; Pilten, 2007; Baudah, 2013; Coskun, 2010) and practices related to main idea teaching
affect learning positively (Tomitch, 2000; Freedle & Kostin, 1992). ) There are many studies on

This process, in which organizing strategies were applied, had a positive effect on students'
reading comprehension, subject, main idea and supporting idea skills in informative texts. Mete and
Sis (2016) conducted a qualitative research with 8th grade students to determine how their reading
comprehension levels and reading motivations could be improved with the reading commitment
model and found that the strategies used in the research process improved the students' ability to
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find main ideas. Stevens (1986) stated in his research that individuals who use comprehension and
metacognitive strategies have high ability to identify the main idea in informative texts.

It has been determined that the level of finding the main idea in the narrative texts of the
students who use the organizing strategies has improved. Bridge et al. (1984) stated as a result of
their research that comprehension activities with functional aspects affect finding the essence of the
text even in the contents with insufficient text structure. Kurnaz and Akaydin (2015) investigated the
Turkish teacher candidates' ability to summarize informative and narrative texts in their study and
found that Turkish teacher candidates give more place to the auxiliary ideas of the text specified in
the main text in their informative text summaries than in the narrative text summaries. It can be said
that this result is due to the characteristics of the text.

When the achievement score in the informative texts and the achievement score in the
narrative texts were compared in terms of the level of finding the main idea of the text, it was
determined that the achievement score in the narrative texts was higher, but this difference was not
at a significant level. Contrary to the research findings, Kurnaz and Akaydin (2015) found in their
study that Turkish teacher candidates included more main ideas in summaries of informative texts
than in summaries of narrative texts. According to Okur (2011) pre-service teachers summarize
informative texts better than narrative texts. Depending on these data, it is thought that the
difference between the findings is due to the sample characteristics of the research or the different
materials used in the research.
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Cevrim i¢i Okuma Motivasyonu Olgegi: Uyarlama, Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi
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Oz

Bu arastirmada Forzani, Leu, Li, Rhoads, Guthrie ve McCoach (2020) tarafindan gelistirilen “Cevrim
ici Okuma Motivasyonu Olcegi”’nin Tiirkceye uyarlanmasi amaclanmistir. Calismada 6ncelikle
dlgegin uyarlanmasi igin gerekli izinler alinmis ardindan uyarlama asamasina gegilmistir. Olcegin dil
gecerliginin saglanmasi amaciyla maddeleri 4 dil uzmaninin gérisa alinarak Tirkgeye cevrilmis;
orijinal 6lgcek ve Turkceye cevrilen dlcek MEB’e bagh okullarda 6gretmenlik yapmakta olan 22
ingilizce 6gretmeni tarafindan doldurulmustur. Olgegin orijinal ingilizce formu ile Tiirkce formu
arasinda pearson momentler garpimi korelasyon analizi sonucunda yiksek diizeyde pozitif bir iligki
bulunmustur (r=.996, p< .01). Dil gecerligi saglanan 6lgek Konya ili Eregli ilcesindeki ortaokullarin
5.,6.,7.ve 8.siniflarinda 6grenim goéren toplam 375 6grenciye uygulanmistir. Uygulama sonrasinda
gecerlik ve giivenirlik calismalari yiritilmistir. Olcegin orijinalinde yapilan acimlayici faktér
analizi sonucunda belirlenmis olan tg¢ faktorli yapi, Tiirkgceye cevrilen form araciligiyla 375 kisiden
elde edilen veriler lizerinden analiz edilmistir. Yapi gecerligini saglamak amaciyla DFA analizi
yapilmistir. DFA analiziyle 6lgegin uyum indeksleri incelenmistir ve inceleme sonunda x2/sd orani,
RMSEA, RMR, AGFI, GFI degerleri 6lgek modelinin miikemmel bir uyumu; CFl ve IFI degerinin iyi bir
uyumu; NFI degerinin ise kabul edilebilir bir uyumu gosterdigi goriilmiistiir. Elde edilen uyum
indekslerine gore olgegin uyum dizeyinin iyi oldugu sdylenebilir. Maddelere ait faktoér yik
degerlerinin “.33-.65” arasinda degistigi tespit edilmistir. Olgegin giivenirlik analizi igin Cronbach
alfa analizi yapilmis ve madde-test korelasyonlari hesaplanmistir. Toplam 6lgcekte Cronbach alfa
katsayisi .85 ve Olcekte yer alan maddelere iliskin madde-toplam korelasyon degerleri
incelendiginde o6lgekte mevcut olan herhangi bir maddenin Olcekten ¢ikarilmasinin glvenirlik
degerinde bir degisiklik meydana getirmeyecegini gostermektedir. Bu nedenle 6lgekten madde
¢ikarilmamasi uygun bulunmustur. Boylelikle 6lgek orijinal haliyle Tiirkgeye uyarlanmigtir.
Anahtar Kelimeler: Okuma, ¢evrim i¢i okuma, motivasyon, ortaokul programlari

Online Reading Motivation Scale: Adaptation, Validity and Reliability Study

Abstract

The "Online Reading Motivation Scale" created by Forzani, Leu, Li, Rhoads, Guthrie, and McCoach
(2020) was to be translated into Turkish as part of this study. Prior to beginning the adaptation
phase of the study, the necessary permissions for the scale's adaptation were obtained. The scale's
items were translated into Turkish with the help of four language experts in order to ensure its
language validity. Both the original scale and the translated scale were then filled out by 22 English
teachers employed by schools connected to the Ministry of National Education. A strong positive
correlation between the scale's original English and Turkish versions was discovered using Pearson
product-moment correlation analysis (r=.996, p< .01). A total of 375 secondary school students in
the 5th, 6th, 7th, and 8th grades in the Eregli district of Konya province were subjected to the scale,

* Dr., Milli Egitim Bakanhgi, Ogretmen, Konya, eminesur30@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0002-6594-8885
** Dr., Mugla Sitki Kogman Universitesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi B6limii, Mugla,
handancelik@mu.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0003-1125-5386
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the language validity of which was provided. Validity and reliability tests were run after the
application. The three-factor structure, which was established by the exploratory factor analysis
Keywords: Reading, online reading, motivation, secondary school programs

Giris

Teknolojideki gelismeler ve internetin diinyaya hizla yayillmasi 21. yiizyillda sanat, toplumsal
yasam, egitim basta olmak lzere birgok alanda kokll degisiklikler yaratmistir. 2000 yilinda 204 milyon
olan internet kullanici sayisi, 2005 yilinda 1.07, 2019 yilinda 4.54 ve Ocak 2020 itibariyle %9 daha artis
gostererek 4.861 milyara yiukselmistir (Tari Comert ve Kayiran, 2010; Gedik, 2020). Kullanici sayisini her
gecen glin hizla artiran internet, Christensen’e (1997) gore gazetelerden miizige toplumumuzun
geleneksel unsurlarini degistiren yikici bir teknolojidir. internetin bircok alanda yarattigi degisim,
okuryazarligl da etkilemis; teknolojinin ve internetin varligi ve yayginhgi, insanlari okuma bigimlerini
degistirmeye tesvik etmistir. Diziistl bilgisayarlarin, cep telefonlarinin ve internetin yaygin kullanimi,
okuryazarligin rollinl genisletirken okuryazarhigin su anda tarihinin en hizli degisen evresini yasadigini
soylemek miimkindir (Yaghi ve Abdullah, 2020).

Bilgisayar teknolojisinin ve internetin gelismesi ve yayginlasmasiyla birlikte bilgi artik
geleneksel olmayan ydntemler kullanilarak iletilebilmektedir. Bilgi ve iletisim teknolojilerindeki (BIT)
gelisme, bilginin paylasilmasini ve alinmasini, bilgi formatlarini kagitsiz bir ortama; kittiphaneleri ise
sanal, dijital kitiphaneye dénilstiirmustir. Okuyucular artik World Wide Web'deki bilgileri kopriler,
metinler, resimler, animasyonlar, sesler ve video dahil olmak lzere gesitli bicimlerde okuma imkani
bulduklari ¢evrim i¢i okumaya daha fazla zaman ayirmaktadir (Ashfaq ve Ansari, 2020; Liu, 2005;
Rasmusson ve Eklund, 2013). “Net kusagi” olarak bilinen, internet ile bliyliyen genc kusak icin ¢cevrim
ici okuma vazgecilmez okuma yéntemlerinden biri haline gelmistir (Yeatman vd., 2020). Ginim{zin
modern zaman 6grencileri; kitap, dergi ve benzeri basili medyayl okumaya kiyasla cep telefonlarini,
dizistu bilgisayarlarini ve diger teknolojik cihazlari kullanarak daha fazla okuma yapmaktadir. Bu
durumda okuyucularin, geleneksel olarak okuma, anlamanin yani sira ¢evrim i¢i ortamdan okumanin
ve bilgiye ulasmanin nasil yapilmasi gerektigini de bilmeleri gerekmektedir. Clnki iyi okuyucularin
onemli 6zellikleri arasinda elektronik ortamlarda etkin ve dogru arama yapabilme, bilgiye ulasabilme,
sorgulayabilme ve degerlendirme yapabilmesi de yer almaktadir (Coiro ve Dobler, 2007).

Cevrim ici okuma; bilgisayarlar, tabletler, cep telefonlari ve e-okuyucular gibi araglardan ¢ok
modlu dijital metinlerin okunmasi ve okuma siirecine ek olarak gémulii goriintilerin, videolarin ve
diger medya 0Ogelerinin kombinasyonunu igeren dijital cihazdaki bir metnin anlasiimasini
gerektirmektedir (Buccellati, 2008). Kagittan okuma becerileri, basili temel beceriler {zerine insa
edilirken cevrim ici okudugunu anlama, yazi tabanh okuryazarlik ile es bicimli degildir. Cevrim ici
okuma; yalnizca kagit tabanli okuma becerilerini degil, ayni zamanda c¢evrim ici bilgileri arama,
degerlendirme ve entegre etme ile iliskili BiT (bilgi ve iletisim teknolojileri) becerilerini de
gerektirmektedir. Baska bir deyisle, cevrim ici okuma becerilerini tanimlamak icin hem kagit tabanh
okuma becerilerine hem de BIT becerilerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Cevrim ici okuma; bircok farkli
cevrim ici bilgi kaynagindan probleme dayali sorgulama siirecini ve birka¢ yinelemeli okuma
uygulamasini gerektirir. Yinelemeli okuma uygulamasinda 6nemli sorulari belirlemek, bilgiyi bulmak,
bilgileri elestirel olarak degerlendirmek, bilgileri sentezlemek ve bilgiyi iletmek icin ¢evrim ici okuma
yapilir (Leu, McVerry, O’Byrne, Kiili, Zawilinski, Everett-Cacopardo, Forzani, 2011).

Gerek basili gerekse cevrim ici bir ortamda gerceklestirilebilen okuma becerisi; bir dizi
degiskenden etkilenebilen ¢ok yénli, karmasik zihinsel bir aktivitedir. On bilgi (Yilmaz, 2014; Uyar,
2015), motivasyon (Yildiz ve Akyol, 2011), tutum (Boz ve Ulusoy, 2020), kayg (Tlrkben, 2020), 6z
yeterlik (Sur ve Ates, 2022), kelime dagarcigl (Kavcar ve Kantemir, 1986), strateji kullanimi (Ergen ve
Batmaz, 2019), sosyoekonomik yapi (Sur, 2022) okuma basarisini etkileyen degiskenler arasinda yer
almaktadir. Okuma basarisini etkileyen bircok degisken olmakla birlikte alanyazin, motivasyonun
okudugunu anlama becerisi lzerinde kritik 6neme sahip oldugunu gostermektedir. Zihinsel hazirlik,
inang ve alg;; okuma siirecindeki performans (zerinde etki yaratirken ayni zamanda okuma
etkinliginden alinacak verimi de sekillendirmektedir (Patra vd., 2022). Okuma motivasyonu, ¢ocuklarin
okuma miktarini ve strateji kullanimini etkileyen ve boylece okuduklari metinleri daha iyi anlamalarina
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yol agcan bir enerji kaynagidir (Taboada ve digerleri, 2009). Yiiksek motivasyona sahip 6grenciler; okuma
surecindeki zorluklarla basa ¢ikarlar, anlamayi desteklemek icin stratejiler kullanirlar, okumayi giinlik
aktivitelerinde o6nemli bir faktor olarak gorirler (Guthrie ve Wigfield, 2000). Yeterli okuma
motivasyonuna sahip olmayan 6grenciler ise iyi bir kavrayis sergileyemedikleri icin okuma basarisizlig
yasarlar. Sonug olarak okuma motivasyonu, okuma basarisina ulasmada oldukga 6nemli bir degiskendir
(Saeheng, 2017).

Cevrim ici ve kagittan okuma, benzer metinler Uzerinden gerceklestirilse de c¢evrim igi
okumanin, okuma ve bilgisayar teknolojisinin bir karisimini icermesi ¢cogu bilim insani, ¢evrim ici okuma
icin gereken becerilerin kagit tabanli okumaya gére daha karmasik oldugu konusunda hem fikir kilmistir
(Liu ve Ko, 2019). Basili materyalden okuma sirasinda okuyucuya disaridan herhangi bir miidahalede
bulunulmadigi i¢in okuyucunun dikkati, tamamen gergeklestirdigi dogrusal okuma lzerinde kalir.
Ancak ¢evrim ici okuma sirasinda okuyucunun farkli tiir ve kaliteye sahip ¢cok fazla metinle karsilasmasi,
bu ortamda okuyucularin metinleri daha sik ve ihtiyatli sekilde degerlendirmesinin gerekmesi, dikkatin
bu siirecte daha hizli dagilabilmesi, okuyucularin okuma yaparken ayni zamanda gorislerini de dile
getirebilmesi her iki okuma siirecinde farkh beceri, stratejilerin kullanilmasina neden olmaktadir
(Ashfaq ve Ansari, 2020; Coiro, 2020; Forzani, Leu, Li, Rhoads, Guthrie, McCoach, 2020; Kiili, Leu,
Ultriainen, Coiro, Kanniainen, Tolvanen & Leppénen, 2018). iki okuma siirecinde farkl islemlerin
uygulanmasi okudugunu anlama, strateji kullanma, motivasyon, okuma davranislari ve tutumlari gibi
unsurlarin yeniden sorgulanmasini saglamistir. Bu baglamda kagittan/basili ve cevrim ici okuma
sirecinde bireyin sahip olmasi ve uygulamasi gereken beceri, strateji, motivasyon ve tutumun farkh
oldugunu séylemek mimkundur.

Alanyazin incelendiginde basili materyallerden okuma siirecine iliskin motivasyonu dlcen
Olgme araglarinin gelistirildigi ve olcme araclarinin Tiirkceye uyarlandigi gorilmektedir. Yildiz ve
digerleri (2013) yetiskin okuma motivasyonu &lgegini, Dindar ve Cocuk (2019) yabanci dil olarak
Tirkgenin 6gretiminde okuma motivasyonu olcegini, Aydemir ve Oztiirk (2013) metinlere yonelik
okuma motivasyonu olgegini gelistirmis; Yildiz (2010) okuma motivasyonu olg¢egini, Yildiz ve Aktas
(2015) okuma motivasyonu ve okumaya adanmislik 6lgegini Tlrkceye uyarlamistir. Ata ve Alpaslan
(2019) internet tabanli okuma motivasyonu ve katihm 06lgegini Tlrkgeye uyarlamistir. Basili
materyallerden okumaya iliskin motivasyon 6lgeginin gevrim ici okuma motivasyonunu 6lgmek igin
kullanilamayacagl godz ©nine alindiginda alanyazinda ortaokul 6grencilerinin ¢evrim ig¢i okuma
motivasyonunu 0Olgen bir 6lgme aracinin olmamasi énemli bir eksikliktir. Bu arastirmada alanyazindaki
eksikligin giderilmesi igin glincel, analiz sonuglari giivenilir, kiiltiirel agidan bizim kiltirimuze uygun
bir 6lcme araci olan ve Forzani ve digerleri (2020) tarafindan gelistirilen ¢evrim i¢i okuma motivasyonu
Olceginin Turkgeye uyarlanmasi amaglanmistir.

Yontem
Arastirmanin Modeli
“Cevrim ici Okuma Motivasyonu Olgegi”‘nin Tirkceye uyarlanmasi amaciyla gecerlik ve
glvenirlik calismasi yUrttilmastar.

Arastirma grubu

Calisma, 2022-2023 egitim 6gretim yili, gliz doneminde, Konya ili Eregli ilcesine bagh Stimer,
Sehit Ali Tastepe, Barbaros ve Ziibeyde iseri Ortaokullarinin 5., 6., 7. ve 8. siniflarinda 6grenim géren
375 dgrenci ile yuritilmistir. Orneklemin belirlenmesinde uygun érnekleme yéntemi kullanilimistir.
Calisma grubunun demografik 6zelliklerine iliskin dagilm Tablo 1’de gosterilmistir:
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Tablo 1.
Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri
Degiskenler Tir N %
Cinsiyet Kadin 176 46.9
Erkek 199 53.1
5. Sinif 60 16.0
. 6. Sinif 95 25.3
Sinif dlzeyi 7. sinif 134 35.7
8. Sinif 86 22.9
Toplam 375 100

islem / Verilerin Toplanmasi

Cevrim ici Okuma Motivasyonu Olcegi/Motivations for Online Reading Questionnaire (MORQ),
2020 yihinda Forzani ve digerleri (2020) tarafindan ortaokulda 6grenim gbren yas grubundaki
ogrencilere yonelik olarak Amerika Birlesik Devletlerinde gelistirilmistir. Olcegin orijinal hali 3
faktdrden ve 17 maddeden olusmaktadir. Olgegin “merak/6nem (curiosity/value)”, “6z yeterlik (self-
efficacy)” ve “06z gelisim inanci (self improvement beliefs)” olmak Uzere toplam 3 faktéri
bulunmaktadir. Birinci faktor sekiz, ikinci faktor bes ve lglincl faktér dért maddeden olusmaktadir.
Olgegin degerlendirilmesi 4’lii Likert tipi derecelendirme yolu ile yapilmaktadir (O=uygun degil,
1=uygun, 2=biraz uygun, 3=tamamen uygun). Olcekte ters madde bulunmamaktadir.

Olcegin U faktdri icin Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi .76 ile .82 arasinda degismekte olup
bu deger yiksek bir glivenilirlige isaret etmektedir.

Verilerin Analizi

Oncelikle Forzani, Leu, Yujiha, Rhoads, Guthrieve McCoach’in (2020) gelistirdikleri Cevrim igi
Okuma Motivasyonu Olgegi’ni Tiirkceye uyarlamak amaciyla yazarlardan izin alinmistir. Ayrica Mugla
Sitki Kogman Universitesinden arastirma icin etik kurul izni alinmistir. izin siirecinden sonra dlgegin
uyarlanma galismalarina baslanmistir.

Olcegin dil esdegerliginin saglanabilmesi icin orijinali ingilizce olan &lgcek maddelerinin
Tirrkceye cevirisi, ingilizceyi ve Tiirkceyi iyi derecede bilen, bu alanda doktor olan uzmanlar tarafindan
yapilmistir. Ceviri formu Ulzerinde ingilizce-Tiirkge ceviri alaninda uzman olan dért kisi tarafindan
gerekli olan ceviri ve diizeltmeler yapilmistir. Birbirinden bagimsiz bir bicimde yapilan bu ceviriler
arastirmacilar tarafindan detayli ve karsilastirmali olarak incelenerek orijinal 6lcek formunda bulunan
maddeyi en iyi temsil ettigi distnillen ifadeler belirlenerek secilmis ve Tirkce form olusturulmustur.
Olusturulan Tiirkgce form dil ve anlatim bakimindan tekrar incelenmesi igin uzman goérusiine sunularak
verilen geribildirimler dogrultusunda maddeler (izerinde gerekli degisiklikler yapiimistir. Tlirkce formda
yer alan maddeler; ifadelerdeki netligin, anlasilirhigin ve uygunlugun kontrol edilebilmesi icin Tiirkce
egitimi, Ingilizce egitimi ve ©Ogretim programlar alanlarinda ¢alisan bes o6gretim elemanina
sunulmustur. Elde edilen sonuglara gore 6lcek maddeleri yeniden diizenlenmis, 6lgek gecerlilik ve
guvenilirlik calismasinin yapilmasi icin hazir hale getirilmistir. Olgegin dil esdegerligi icin hem ingilizceyi
hem de Tiirkceyi iyi derecede bilen MEB’e bagli cesitli okullarda gdrev yapmakta olan 22 ingilizce
dgretmenine dnce orijinal dildeki daha sonra da Tiirkgeye cevrilmis formu uygulanmistir. Olgegin
Tirkgeye uyarlama ¢alismasinda éncelikle dil esdegerligi asamasinda 22 ingilizce 6gretmeninden elde
edilen verilerin incelenip degerlendirilmesinde pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizinden
yararlanilmistir.

Bu calismada 375 katilimcidan elde edilen verilerin analizinde, 6l¢egin guvenirligini test etmek
amaclyla Cronbach Alfa analizi; gecerligi test etmek amaciyla dogrulayici faktér analizi yapilmistir.
Cronbach Alfa analizinde SPSS programindan, DFA analizinde AMOS programindan yararlaniimistir.
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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” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mugla Sitki Kocman Universitesi Sosyal Ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 02.01.2023
Belge sayl numarasi= 220194/1

Bulgular
Bu bolimde, dil esdegerligi icin korelasyon analizinden ve 6lgek uyarlama galismasi iginse
dogrulayici faktor analizi ile glivenirlik analizinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Dil esdegerligi

Dil esdegerligi icin 22 kisilik gruptan elde edilen bulgulara gére, élcegin orijinal ingilizce formu
ile Tarkce formu arasinda pearson momentler ¢carpimi korelasyon analizi sonucunda yiiksek diizeyde
pozitif bir iliski bulunmustur (r=.996, p< .01).

Yapi Gegerligi

Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztirk’e (2016) gore, dogrulayici faktor analizi (DFA) daha
onceden tanimlanmis ve sinirlandirilmis bir yapinin, bir model olarak dogrulanip dogrulanmadiginin
test edildigi bir analizdir. Forzani ve digerleri (2020) Cevrim igi Okuma Motivasyonu Olcegi’ni
gelistirirken Olgegin Ug faktor ve 17 maddeli bir 6lgme araci oldugunu tespit etmistir. Yapi gecerligi
kapsaminda, 375 6grenciden elde edilen veriler ile Cevrim ici Okuma Motivasyonu Olcegi’nin
ongoriilen Ui¢ faktorlii yapi arasindaki uyum DFA ile incelenmistir. Olgegin uyum iyiligi indekslerine
Tablo 2’de yer verilmistir:

Tablo 2.

Cevrim I¢ci Okuma Motivasyonu Olgedi’nin Uyum Dederleri ve Karsiliklari
Uyum T Elde  Edilen

Olgitleri ' Olet Degerler Uygunluk
x2/sd <3 1,73 Mikemmel Uyum
RMSEA <.08 0,04 Mikemmel Uyum
RMR <.05 0,05 Mikemmel Uyum
CFI >.95 0,94 Iyi Uyum
GFI >.90 0,94 Mikemmel Uyum
AGFI >.90 0,92 Mikemmel Uyum
IFI >.95 0,94 Iyi Uyum
NFI >.95 0,86 Kabul edilebilir Uyum

Tablo 2’de Cevrim i¢i Okuma Motivasyonu Olgegi’nin uyum iyilik degerleri verilmistir. x2/sd
orani, RMSEA, RMR, AGFI, GFl degerleri 6lcek modelinin mikemmel bir uyumu; CFl ve IFl degeri iyi bir
uyumu; NFI degeri ise kabul edilebilir bir uyumu oldugunu géstermektedir. Uyum iyilik degerlerinin 1’e
yaklasmasi mikemmel uyumu ifade ettiginden dolayi 6lgim modelinin bitiini gbz 6nline alindiginda
iyi dizeyde uyum oldugu soylenebilir (Tabachnick ve Fidell, 2015; Cokluk, Sekercioglu ve Bliyiikoztirk,
2016). Olgegin dogrulayici faktor analizi yol semasi ise Sekil 1’de sunulmustur.
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CMIN=198,596; Df=115; CMIN115=1,727; RMSEA=,044

Sekil 1. Dogrulayici Faktor Analizi Yol Semasi

Cevrim i¢i Okuma Motivasyonu Olgegi’nin yol semasi incelendiginde, 6lgegin lic faktorli
yapisinda faktor yiiklerinin birinci boyutta .33 ile .63 araliginda, ikinci boyutta .37 ile .58 araliginda,
iglincli boyutta .52 ile .65 araliginda degistigi gorilmektedir. Ug faktérlii modelin daha iyi uyum
sergilemesine yonelik modifikasyon onerileri incelendiginde birinci boyutta yer alan M1 ve M2
numarali maddelerin hata varyanslari arasinda yapilacak bir modifikasyonun, x2'ye ".14" degerinde bir
katki saglayacagi goriilmiis ve bu iki madde arasinda yapilacak bir modifikasyonun kuramsal agidan bir
risk teskil etmedigine karar verilmistir. Bu incelemenin ardindan M1 ve M2 numarali maddeleri
arasinda modifikasyon yapilarak modelin iyilestirilmesi saglanmistir.

Giivenirlik

Cevrim ici Okuma Motivasyonu Olgegi’'nin giivenirlik katsayisini belirlemek amaciyla Cronbach
alfa degeri hesaplanmis ve Olcegin Cronbach alfa katsayisi .85 olarak bulunmustur. Ayrica, madde
analizinde her bir maddenin d6lcekten cikarilmasi durumunda Cronbach alfa katsayisinda gozlenecek
degisiklik ile ortalama, varyans ve madde-toplam korelasyonlari Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.
Olcegin Madde-Toplam Analizleri
Maddeler X Varyans MTK Cronbach Alpha
M1 45,25 76,75 0,47 0,841
M2 45,12 76,10 0,51 0,840
M3 45,27 76,59 0,46 0,842
M4 45,06 77,15 0,46 0,842
M5 45,29 78,23 0,36 0,847
M6 45,46 74,65 0,55 0,837
M7 45,29 76,70 0,43 0,843
M8 45,96 77,80 0,33 0,849
M9 45,50 75,94 0,47 0,841
M10 45,43 75,98 0,48 0,841
M11 45,51 76,74 0,43 0,843
M12 45,62 78,17 0,32 0,849
M13 45,29 76,45 0,51 0,840
M14 45,38 75,00 0,53 0,838
M15 45,35 75,68 0,49 0,840
M16 45,48 74,13 0,58 0,836
M17 45,29 75,63 0,47 0,841

Tablo 3’te goruldigu gibi olgekte yer alan maddelere iliskin madde-toplam korelasyon
degerlerinin “.32 ile .58” arasinda degistigi gorilmektedir. Her bir maddenin 6lcekten cikariimasiyla
glvenirlik katsayisinda olusabilecek degisiklik incelendiginde maddelerin 6lcekten cikarilmasinin
glvenirlik degerini ylikseltmeye yonelik bir degisiklige sebep olmayacagi goérilmustir. Bu nedenle
herhangi bir maddenin atilmasina gerek goérilmemistir. Tablo 4’te 6lgegin her bir faktére ve toplam
Olcek icin Cronbach Alpha degerleri verilmistir.

Tablo 4.
Olgedin Giivenirlik Degerleri
Faktor no Faktor adi Cronbach Alpha
Faktor 1 Merak/6nem 72
Faktor 2 Oz yeterlilik .63
Faktor 3 0z gelisim inanci .67
Toplam 6lcek .85

Tablo 4’'te gorildugu gibi, 6lcegin “merak/6nem” boyutunda sekiz madde yer almaktadir.
Orijinal Glcege ait “merak/6nem” boyutuna iliskin glvenirlik katsayisi .82, bu calismada elde edilen
givenirlik katsayisi .72’dir. Oz yeterlilik alt boyutunda bes madde bulunmaktadir ve orijinal dlcekte
givenirlik katsayisi .78, bu calismada .63 olarak hesaplanmistir. Oz gelisim inanci boyutu dért
maddeden olusmakta orijinal 6lcekte giivenirlik katsayisi .78, bu ¢alismada .67 olarak bulunmustur. Bu
¢alismada toplam 6lgegin glivenirlik katsayisi .85 olarak hesaplanmistir. Glvenirlik diizeyinin 6lgegin
bltlnd icin iyi dizeyde olmasi ve Ug faktorll yapr icin uygun degerlerde olmasi Olgegin glvenilir
oldugunu gostermektedir.

Olgege iliskin Puanlama ve Yorum

Cevrim ici Okuma Motivasyonu Olgegi 17 madde ve ii¢ boyuttan olusmaktadir. Birinci boyut
olan “merak/6nem” boyutu (M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M8) sekiz maddeden, ikinci boyut olan
“6z yeterlilik” boyutu (M9, M10, M11, M12, M13) bes maddeden, lglnci boyut olan “6z gelisim
inancl” boyutu (M14, M15, M16, M17) dért maddeden olusmaktadir. Olcekte 4’lii Likert tipinde “bana
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hic uygun degil” (1 puan), “bana pek uygun degil” (2 puan), “bana biraz uygun” (3 puan), “bana
tamamen uygun” (4 puan) yanitlari bulunmaktadir. Bu nedenle, daha yiksek puanlar ¢cevrim ici okuma
motivasyon diizeyinin daha yiiksek oldugunu isaret etmektedir. Olcekten en yiiksek alinabilecek puan
68, en disiik puan 17’dir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir.

Sonug

Okuma becerisi, basili veya g¢evrim ici ortamlarda gerceklestirilebilen ¢cok yonli ve karmasik
zihinsel bir slireg olup bireylerin yasamlari boyunca edindikleri bilgi ve becerinin gliclenmesinde 6nemli
bir degiskendir. ilk olarak kagittan veya basili kaynaktan okuma olarak degerlendirilen okuma siireci,
glnimizde teknolojinin gelismesiyle birlikte ¢evrim i¢i okuma bashg altinda da incelenmeye
baslanmistir. Bilgisayar teknolojisindeki ilerlemelerin dogal bir sonucu olarak ortaya cikan e-kitaplar
sayesinde ¢evrim i¢i okuma daha da yayginlasmistir (Celik, Halat ve Firat, 2019). Okullarin, okuryazarlik
egitim programina baslar baslamaz cevrim i¢i deneyimlerle birlikte yeni okuryazarlik egitimi
uygulamalarini egitim sirecine entegre etmeleri oldukgca 6nemli gériilmektedir (Forzani ve Leu, 2012).
Bu nedenle gevrim i¢i okumaya gereken énemin verilmesi, ¢evrim i¢i okuma siirecinde okudugunu
anlama, okuma basarisi ve okuma motivasyonu gibi konularin incelenmesine yonelik ¢alismalarin
yapilmasi gerekmektedir. Clinkl basili ve ¢evrim i¢i okuma siireglerinde farkl islemlerin uygulanmasi
okudugunu anlama, strateji kullanma, motivasyon, okuma davranislari ve tutumlari gibi unsurlarin
yeniden sorgulanmasini saglamistir. Bu baglamda basili materyalden ve ¢evrim ici ortamdan okuma
sirecinde bireyin sahip olmasi ve uygulamasi gereken beceri, strateji, motivasyon ve tutumlar
birbirinden farklidir.

Basil materyallerden okumaya iliskin motivasyon 6lceginin ¢evrim i¢i okuma motivasyonunu
olgmek icin kullanilamayacagl g6z 6niline alindiginda alanyazinda ortaokul 6grencilerinin ¢evrim igci
okuma motivasyonunu 6lgen bir 6lgme aracinin olmamasi énemli bir eksikliktir. S6z konusu eksikligin
giderilmesi icin mevcut arastirmada Forzani, Leu, Yujiha, Rhoads, Guthrieve ve McCoach (2020)
tarafindan gelistirilen “Cevrim ici Okuma Motivasyonu Olcegi” gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilarak
Turkceye uyarlanmistir. Bu amacla oncelikle Tirkge formun orijinal form ile dilsel esdegerligi
saglanmistir. Yapi gecerligini saglamak amaciyla DFA analizi yapiimistir. DFA analiziyle 6lgegin uyum
indeksleri incelenmistir ve x2/sd orani, RMSEA, RMR, AGFI, GFI degerleri 6lgek modelinin mikemmel
bir uyumu; CFl ve IFI degeri iyi bir uyumu; NFI degeri ise kabul edilebilir bir uyumu gostermektedir.
Elde edilen uyum indekslerine gore 6lgegin uyum diizeyinin iyi oldugu soylenebilir. Maddelere ait
faktér yik degerlerinin “.33 ile .65” arasinda degistigi tespit edilmistir. Olcegin giivenirlik analizi icin
Cronbach alfa analizi ve madde-test korelasyonlari hesaplanmistir. Toplam 6lgekte Cronbach Alfa
katsayisi .85 ve Olgekte yer alan maddelere iliskin madde-toplam korelasyon degerleri herhangi bir
maddenin Olgekten ¢ikarilmasinin  glvenirlik degerinde bir degisiklige yol agmayacagini
gostermektedir. Bu nedenle Olcekten madde ¢ikarilmamasi uygun bulunmustur. Boylelikle 6lgegin
orijinal haliyle Tiirkceye uyarlanmasi saglanmistir. Tirkceye uyarlama calismasi yapilan “Cevrim igi
Okuma Motivasyonu Olgegi” (i¢ boyuttan ve 17 maddeden olusmaktadir. Olgek 4’1ii Likert tipinde olup
Olcekte tersten puanlanan madde bulunmamaktadir.

Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglar Forzani, Leu, Yujiha, Rhoads, Guthrieve ve McCoach
(2020) tarafindan gelistirilen ve arastirmacilar tarafindan Tiirkceye uyarlanan “Cevrim i¢i Okuma
Motivasyonu Olcegi”nin gecerlik ve giivenirligine iliskin kanitlar sunmaktadir. Bu kanitlara gore dlcek,
ortaokul 6grencilerinin g¢evrim i¢c okumaya iliskin motivasyonlarini belirlemede kullanilabilecektir.
Dolayisiyla 6grencilerin ¢evrim ici okuma becerilerinin arttirlmasinda ve bu konunun egitim
ortamlarinda ele alinarak gelistiriimesine yonelik calismalarda Tiirk¢eye uyarlanan bu 6lcekten elde
edilecek veriler yol gosterici olacaktir.

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.

384



Cevrim i¢i Okuma Motivasyonu Olgegi: Uyarlama, Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal Ve Beseri Bilimler Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi= 02.01.2023
Belge sayl numarasi= 220194/1

Yazarlarin Katki Orani
Birinci yazarin makaleye katki orani %50, ikinci yazarin makaleye katki orani %50’dir.

Cikar Catismasi
Yazarlarin kendileri ve kurumlari arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi yoktur.

Kaynaklar

Ashfaq, H., & Ansari, M. N. (2020). Experiences of online reading. Library Philosophy and Practice, 1431,
1-15.

Ata, R. ve Alpaslan, M. M. (2019). internet tabanl okuma motivasyonu ve katilim &lcegi Tirkce'ye
uyarlama c¢alismasi ve 6gretmen adaylari ile gesitli degiskenlere gére incelenmesi. Egitim
Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 9(2), 522-538. DOI: 10.17943/etku.557780

Aydemir, Z. . ve Oztiirk, E. (2013). Metinlere ydnelik okuma motivasyonu &lcegi: Gegerlik ve giivenirlik
calismasi. [lkégretim Online, 12(1), 66-76.

Boz, i. ve Ulusoy, M. (2020). ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okuma tutumu ile okudugunu anlama diizeyi
ve rutin olmayan problem ¢dzme basarisi arasindaki iliskinin incelenmesi. Anadolu Kiiltiirel
Arastirmalar Dergisi, 4(1), 13-24

Buccellati, G. (2008). Digital text in: Digital thought. Erisim adresi:
http://www.urkesh.org/pages/312i.htm

Blyiikozturk, S., Cakmak, E., Akgiin, O., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2014). Bilimsel arastirma
yéntemleri. Ankara: PegemA Yay.

Christensen, C. M. (1997). The innovator’s dilemma: When new technologies cause great firms to fail.
Boston: Harvard Business School Press.

Coiro, J. (2020). Toward a multifaceted heuristic of digital reading to inform assessment, research,
practice, and policy. Reading Research Quarterly, 56(1), 9-31. DOI: 10.1002/rrq.302

Coiro, J., & Dobler, E. (2007). Exploring the online reading comprehension strategies used by sixth-
grade skilled readers to search for and locate information on the Internet. Reading Research
Quarterly, 42(2), 214-257.

Celik, H., Halat, S. ve Firat, H. (2019). Ogretmen adaylarinin basili ve e-kitap kullanimina iliskin gérisleri.
International Journal of Languages’ Education and Teaching, 7(3), 73-86. DOI:
10.29228/ijlet.23477.

Cokluk, O., Sekercioglu, G. ve Biiyiikéztiirk, S. (2016). Sosyal bilimler icin ¢ok dediskenli istatistik: SPSS
ve LISREL uygulamalari. Ankara: Pegem Akademi.

Dindar, S. A. ve Cocuk, H. E. (2019). Yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretiminde okuma motivasyonu
Olceginin gelistirilmesi: givenirlik ve gecgerlik calismasi. International Journal of Languages’
Education and Teaching, 7(4), 401-411.

Ergen, Y. ve Batmaz, O. (2019). ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama stratejilerini kullanma
diizeyleri ile okudugunu anlama basarilari arasindaki iliski. Mehmet Akif Ersoy Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 49, 130-147.

Forzani, E. ve Leu, D. J. (2012). New literacies for new learners: The need for digital technologies in
primary classrooms. In The Educational Forum, 76(4), 421-424.

Forzani, E., Leu, D. J,, Li, E. Y., Rhoads, C., Guthrie, J. T. ve McCoach, B. (2020). Characteristics and
validity of an instrument for assessing motivations for online reading to learn. Reading
Research Quarterly, 56(4), 761-780. DOI:10.1002/rrq.337

Gedik, Y. (2020). Pazarlamada yeni bir gerceve: sosyal medya ve web 2.0. Uluslararasi Yénetim
Akademisi Dergisi, 3(1), 252-269. DOI:10.33712/mana.706162

385


http://www.urkesh.org/pages/312i.htm

Emine SUR, Handan GELIK

Guthrie, J. T., ve Wigfield, A. (2000). Engagement and motivation in reading. In. M. L. Kamil, P. B.
Mosenthal, P. D. Pearson, & R. Barr (Ed.), Handbook of reading research icinde (s.403-422).
New York: Longman.

Kavcar, C. ve Kantemir, E. (1986). Tiirk dili. Eskisehir: Anadolu Universitesi Acikégretim Fakiiltesi
Yayinlari.

Kiili, C., Leu, D.J., Ultriainen, J., Coiro, J., Kanniainen, L., Tolvanen, A. ve Leppéanen, P.H.T. (2018).
Reading to learn from online information: modeling the factor structure. Journal of Literacy
Research, 50(3), 304-334. DOI:10.1177/1086296X18784640

Kim, K. S., ve Allen, B. (2002). Cognitive and task influences on Web searching behavior. Journal of the
American Society for Information Science and Technology, 53(2), 109-119.

Kurnaz, H. (2019). Okuma i¢ motivasyonu 6lcegi: gecerlik ve giivenirlik calismasi. Ahi Evran Universitesi
Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(1), 234-250.

Leu, D., Kinzer, C., Coiro, J., ve Cammack, D. (2004). Toward a theory of new literacies emerging from
the Internet and other information and communication technologies. In R. Ruddell & N. Unrau
(Ed.), Theoretical models and processes of reading icinde (s.1570-1613). Newark, DE:
International Reading Association.

Leu, D.J., McVerry, J. G.,, O'Byrne, W. L., Kiili, C., Zawilinski, L., Everett-Cacopardo, H., Kennedy, C.
ve Forzani, E. (2011). The new literacies of online reading comprehension: expanding the
literacy and learning curriculum. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 55(1), 5-14.

Liu, I. F. ve Ko, H. W. (2019). Roles of paper-based reading ability and ICT-related skills in online reading
performance. Read Writ, 32, 1037-1059. DOI:10.1007/s11145-018-9892-z

Liu, Z. (2005). Reading behavior in the digital environment. Journal of Documentation, 61(6), 700—712.

Patra, I., Alghazali, T. A. H., Sokolova, E. G., Prasad, K. D. V., Pallathadka, H., Hussein, R. A., Shanan, A.
J. ve Ghaneiarani, S. (2022). Scrutinizing the effects of e-learning on enhancing EFL learners’
reading comprehension and reading motivation. Hindawi Education Research International,
2(1), 1-11.

Rasmusson, M. ve Eklund, M. (2013). It’s easier to read on the internet—you just click on what you want
to read. Educ. Inf. Technol. 18, 401-419. DOI:10.1007/s10639-012-9190-3

Saeheng, P. (2017). A study of e-learning, blended learning, and traditional teaching methods to
motivate autonomous learning in English reading comprehension of Thais learners. Indonesian
Journal of English Language Teaching and Applied Linguistics, 2(1), 1-20.

Sur, E. (2022). Okudugunu anlama becerisini etkileyen cesitli degiskenler: bir meta analiz ¢alismasi.
Milli Egitim Dergisi, 51(236), 3061-3080.

Sur, E. ve Ates, M. (2022). A systematic review regarding the impact of affective factors on reading
success. International Online Journal of Education and Teaching (IOJET), 9(4). 1480-1512.

Taboada, A., Tonks, S. M., Wigfield, A. ve Guthrie, J. T. (2009). Effects of motivational and cognitive
variables on reading comprehension. Read Writ, 22, 85—106. DOI 10.1007/s11145-008-9133-y

Tari Comert, |. ve Kayiran, S. M. (2010). Cocuk ve ergenlerde internet kullanimi. Cocuk Dergisi 10(4),
166-170.

Turkben, T. (2020). Ortaokul 6grencilerinin okuma kaygilari, motivasyon diizeyleri ve okudugunu
anlama becerileri arasindaki iliskiler. Dil Egitimi ve Arastirmalari Dergisi, 6(2), 657-677.

Uyar, Y. (2015). Oz diizenlemeye dayali okuma becerisinin gelistirilmesi ve anlamaya etkisi
(Yayimlanmamis Doktora Tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Yaghi, A. ve Abdullah, A. (2020). Understanding online reading dispositions from the perspective of
Saudi EFL learners. International Association of Online Engineering, 14(7), 73-87.

Yeatman, J. D., Tang, K. A., Donnelly, P. M., Yablonski, M., Ramamurthy, M., Karipidis, L. L., Cafarra, S.
Takada, M. E., Kanopka, K., Ben Shachar, M. ve Domingue, B. W. (2020). Rapid online
assessment of reading ability. Scientific Reports, 11(1), 6396, 2021.

Yildiz, M. (2010). ilkégretim 5. sinif 6Grencilerinin okudugunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma
aliskanliklari arasindaki iliski (Yayimlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitisi, Ankara.

386


https://doi.org/10.1177/1086296X18784640

Cevrim i¢i Okuma Motivasyonu Olgegi: Uyarlama, Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Yildiz, M., ve Aktas, N. (2015). Okuma motivasyonu ve okumaya adanmislik 6lgegi: Tlirk¢ceye uyarlama
calismasi. Journal of Human Sciences, 12(2), 1349-1365.

Yildiz, M. ve Akyol, H. (2011). ilkégretim 5. sinif 8grencilerinin okudugunu anlama, okuma motivasyonu
ve okuma aliskanliklari arasindaki iliski. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 31(3), 793-815.

Yildiz, M., Yildirnm, K., Ates, S. ve Cetinkaya, C. (2013). Yetiskin okuma motivasyonu 6l¢eginin Tirkge
uyarlamasi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 12(44), 348-359.

Yilmaz, M. (2014). Turkcede okudugunu anlama becerilerini gelistirme yollari/the developing methods
of reading comprehension skills in Turkish. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi, 5(9), 131-139.

Extended Abstract
Introduction

Online reading is the process of reading multi-featured digital texts using devices like
computers, tablets, smartphones, and e-readers to extract information from a text that also includes
embedded images, videos, and other media elements (Buccellati, 2008). Online reading involves both
reading and computer technology, even though the texts used online and on paper are similar. Because
of this, the majority of scientists concur that online reading requires more sophisticated skills than
reading on paper (Liu and Ko, 2019).

Examining the literature reveals that tools for measuring motivation related to the act of
reading from paper have been created and modified. While Yildiz et al. (2013) developed adult reading
motivation, Diindar and Cocuk (2019) addressed reading motivation in teaching Turkish as a foreign
language. While Aydemir and Oztiirk (2013) examined the reading motivation scale for texts, Yildiz
(2010) adapted reading motivation, Yildiz and Aktas (2015) reading motivation and reading dedication
scales into Turkish. Ata and Alpaslan (2019) adapted the internet-based reading motivation and
participation scale to Turkish. Considering that the motivation scale for reading from paper cannot be
used to measure online reading motivation, the absence of a measurement tool in the literature that
measures the online reading motivation of secondary school students is a significant shortcoming. This
study aims at eliminating the deficiency in the literature and to adapt the measurement tool developed
by Forzani et al. (2020), which measures the online reading motivation of secondary school students,
into Turkish.

Method

In this study, validity and reliability study was carried out to adapt the Online Reading
Motivation Scale to Turkish. In the fall semester of the 2022—-2023 academic year, 375 students in the
fifth, sixth, seventh, and eighth grades of the secondary schools Siimer, Sehit Ali Tastepe, Barbaros,
and Zibeyde iseri in Konya province's Ereli district participated in the study. The sample was
determined using the correct sampling technique. The Online Reading Motivation Scale created by
Forzani, Leu, Yujiha, Rhoads, Guthrieve and McCoach (2020) was translated into Turkish with the
authors' consent. The scale was also given the ethical committee's approval. The scale adaptation
studies began after the permissions procedure.

The Online Reading Motivation Scale/Motivations for Online Reading Questionnaire (MORQ)
was developed in 2020 by Forzani et al. (2020) in the United States for middle school students. The
original version of the scale consists of 3 factors and 17 items. The scale has a total of 3 factors:
“curiosity/value”, “self-efficacy” and “self improvement beliefs”. The first factor consists of eight items,
the second factor consists of five items and the third factor consists of four items. The Cronbach Alpha
reliability coefficient for the three factors of the scale ranges between .76 and .82, which indicates a
high reliability.

In the adaptation study of the scale into Turkish, the data collected from 22 English teachers
at the language equivalence stage was analysed and evaluated using Pearson product-moment
correlation analysis.

Cronbach Alpha analysis was used to evaluate the scale's reliability, and confirmatory factor
analysis was used to evaluate the scale's validity in the analysis of the data collected from 375 study
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participants. For the Cronbach Alpha analysis, the SPSS program was used, and for the DFA analysis,
the AMOS program.

Result and Discussion

The Pearson product-moment correlation analysis revealed that there was a strong positive
relationship between the original English version of the scale and the Turkish version, according to the
results from the 22-person group for the language equivalence of the study (r=.996, p< .01).

The Online Reading Motivation Scale provides goodness-of-fit values. x2/sd ratio, RMSEA,
RMR, AGFI, and GFI values show that the scale model fits the data perfectly; CFl and IFl values match
well; the NFI value displays an acceptable fit. When the entire measurement model is considered, it
can be said that there is a good fit because the goodness of fit values close to 1 indicates a perfect fit
(Tabachnick and Fidell, 2015; Cokluk, Sekercioglu and Biyukoztirk, 2016).

The Online Reading Motivation Scale has three dimensions and 17 items. Eight items make up
the first dimension, "Interest/Importance" (M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, and M8), and five items
make up the second dimension, "self-efficacy" (M9, M10, M11, M12, and M13). The "self-development
belief" dimension (M14, M15, M16, and M17) is the third dimension and has four items. The scale
includes four options "not at all suitable for me" (1 point), "not very suitable for me" (2 points),
"somewhat suitable for me" (3 points), and "completely suitable for me" (4 points). Therefore, higher
scores reflect a higher level of motivation for online reading. The scale has a maximum possible score
of 68 and a minimum possible score of 17. No reverse item is present in the scale.

Ek-1: Cevrim ici Okuma Motivasyonu Olgegi (CIOMO)

Cevrim i¢i Okuma Motivasyonlann Olgegi | Bana Hi¢ | BanaPek | Bana Bana
(ciomO) Uygun Uygun Biraz Tamamen
Degil Degil Uygun Uygun
1 internet tizerinden okumayi ve arastirma
yapmayi eglenceli bulurum.
2 internetten arastirma yapmaktan ve

yeni seyler okumaktan keyif alirm.

3 En sevdigim konular hakkinda internet
Gzerinden olabildigince stk okuma ve
arastirma yaparim.

4 internette arastirma yapmaktan ve
okumaktan hoslandigim favori
konularim var.

5 Eger bir konu ilgimi cekiyorsa o konu

hakkinda her zaman internetten
arastirma yapmaya ve bir seyler
okumaya calisirim.

6 internetten okumak ve arastirma
yapmak bana gore iyi gecirilen bir
zamandir.

7 internetten 6grendigim bilgiler benim
icin degerlidir.

8 internet lizerinden okuma ve arastirma

yapmanin diger okul aktivitelerimden
daha faydal olduguna inaniyorum.

9 internet lizerinden okuma ve arastirma
yapma konusunda iyi olmak benim igin
¢ok 6nemlidir.
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10

Bir dahaki sefere internetten okuma ve
arastirma yaptigimda basarili olacagimi
distindyorum.

11

internetten arastirma  yaptigimda
okudugum her seyi aciklayabilirim.

12

internetten okuma ve arastirma
yaparken bilmedigim kelimelerle
karsilastigimda onlari anlayabilirim.

13

internetten okuma ve arastirma yapma
konusunda gok iyiyim.

14

Siki calismanin, internette arastirma
yapma ve okuma konusunda gelismeme
yardimci olduguna inaniyorum.

15

internetten okurken ve arastirma
yaparken siki  ¢alismanin daha iyi
olmama yardimci olacagina inaniyorum.

16

Pratik (uygulama) yapmanin internetten
okuma ve arastirma yapma konusunda
bana yardimci olacagina inaniyorum.

17

Daha ¢ok caba harcayarak internetten
okuma ve arastirma yapma konusunda
daha iyi olabilirim.
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Oz

Bu arastirma Van ili kirsalinda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin ilk okuma-yazma 6gretimine iliskin
gorislerinin belirlenmesi amaciyla yapiimigtir. Karma arastirma yontemi ile yapilan bu arastirmada
sirali aciklayici desen kullaniimistir. Arastirmanin nicel verileri kime o6rnekleme yontemi ile
belirlenen 215 sinif 6gretmeni ile yuratalmustdr. Nitel veriler ise maksimum cesitlilik 6rnekleme
yontemi ile belirlenen 16 sinif 6gretmeninden elde edilmistir. Arastirmada veri toplama araglari
olarak anket ve yari yapilandirilmis goérisme formu kullanilmistir. Arastirmada nicel verilerin
¢ozlimlenmesinde betimsel istatistikler; nitel verilerin ¢6zlimlenmesinde ise betimsel analiz teknigi
kullanilmigtir. Arastirma sonucunda 6gretmenlerin yeterliklerine iliskin genel anlamda olumlu
goruse sahip olduklari belirlenmekle birlikte, hizmet 6ncesi ve hizmet igi egitim, programin
yogunlugu, ses temelli cimle yontemi, kirsaldaki okullarin kosullari, 6grencilerin
hazirbulunusluklari ve aile katiimi konularinda bazi olumsuz gorislere sahip olduklari tespit
edilmistir.

Anahtar Kelimeler: ilk okuma-yazma, sinif 6gretmeni, kirsal

Opinions of Primary School Teachers Working in Rural Areas on Primary Literacy
Teaching

Abstract
The purpose of this research is to determine the opinions of primary school teachers working in
the rural areas of Van on primary literacy teaching. This study utilizes sequential explanatory
design, a type of mixed research method design. By using cluster sampling method, 215 first grade
teachers were selected as the study group for quantitative data. In the process of collecting
qualitative data, 16 classroom teachers were chosen by maximum diversity sampling method. A
qguestionnaire and a semi-structured interview form were used as data collection tools in the
research. Descriptive statistics was employed in the analysis of quantitative data in research while
descriptive analysis technique was used in the analysis of qualitative data. As a conclusion of the
research, it was determined that the teachers had a generally positive opinions about their
competencies, but it was also determined that teacher had negative opinions about pre-service
and in-service training, intensity of the curriculum, the sound-based sentence method, the
conditions of the schools in the countryside, the readiness of the students and parental
involvement.
Keywords: Primary literacy, primary school teacher, rural areas
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Giris

Toplumlarin cagdas uygarlik seviyesine ulasmasi, toplumlari olusturan fertlerin aldiklari nitelikli
egitim ve etkili iletisim becerilerine bagldir. Bilgi ve iletisim cagi olarak da bilinen 21. ylizyilda Ust diizey
disiinme becerilerine sahip, toplumsal sorunlara ¢6zim odakli yaklasan, duyarli bireyler yetistirmek;
bilgiye ulasma, yeni bilgiler Gretme, bilgileri paylasma ve kullanma becerileriyle dogrudan iliskilidir. Bu
sekilde yasam boyu devam eden bilgi edinme ve bilgiyi paylasma yolu, etkili iletisim becerileri ve
paralelinde gelisen nitelikli egitimle gerceklesmektedir. Bu baglamda bireylerin aldigi egitimde ve
kazandigi iletisim becerilerinde, dil her zaman énemli bir etki glcd ile karsimiza ¢cikmaktir. Dil 6grenme
ve islevsel bir bicimde kullanma siireg icerisinde gerceklesmektedir. Bu siirecinin nihai hedeflerinden
biri de hi¢ sliphesiz iletisim siurecinde bagimsiz okuma ve yazma becerilerini etkili bir bigcimde
kullanabilmektir. Nitekim uluslarin egitim programlari incelendiginde okuma, yazma, konusma ve
dinleme olmak Ulzere, temel dil becerilerinin gelisimi, dncelikli egitsel hedefler arasinda her zaman
yerini korumaktadir. Dinamik bir yapi halinde olan bu dil becerileri karsilikli olarak birbirlerini
etkilemekte ve bir biitiin olarak karsimiza cikmaktadir. Ozellikle dil ediniminin temel becerileri arasinda
yer alan okuma-yazma becerileri gecmisten glinimiize tim medeniyetlerde bireylerin edinmesi
gereken beceriler arasinda kabul edilmektedir. Kazanilmasi elzem olan bu beceriler okul hayatinin ilk
yillarinda edinilmekte ve yasam boyu kullanilmaktadir. Bu kapsamda okuma-yazmanin ilk asamasi
olarak ifade edilen ilk okuma-yazma faaliyetleri son derece 6nemli bir siire¢ olarak karsimiza
¢citkmaktadir.

ilk okuma-yazma, genel anlamda, cocugun sézlii dilden yazili dile gegis yaptig! bir esigi ifade
etmektedir. Cocuk ilk okuma-yazma ile yazil dilin sembollerini sesli bir bicimde okuyabilmekte,
soylenenleri veya fikirlerini yaziya aktarabilmektedir (Obalar, 2009). Bu dogrultuda ilk okuma-yazma
cocuk icin kaltlrld, entelektiel bir birey olma yolunda ilk adimlarinin atildigi dénemi ifade etmektedir.
Nitekim ilk okuma-yazmanin amaci, okuyabilme, okudugunu ve dinledigini anlayabilme, duygu,
disince ve izlenimlerini anlatabilme, iletisim kurabilme, kurallara uygun sekilde yazi yazabilme,
Turkceyi kullanabilme ve Tirk¢e 6grenmekten zevk alabilme olarak ifade edilmektedir (Tok, 2001). Bu
slreg sessiz okuyabilme asamasina kadar olan donemi kapsamaktadir (Balantekin, 2020). Bir baska
deyisle ilk okuma-yazma kapsam olarak 6grencinin okuma ve yazmadan yoksun oldugu bir donemden,
okuryazar oluncaya kadar gegen sireci icine almaktadir (Ferah, 2007). Bir bakima 6grenmenin anahtari
niteliginde olan okuma-yazma Farabi’nin de belirttigi gibi “alet”, bir diger ifadeyle “ara¢” niteliginde
bir 8grenmedir. Ogrenci bu becerilere sahip olmakla 6nemli bir arag elde ederek yasaminda karsilastigi
problemleri bu arag yardimiyla ¢6zebilmektedir.

Okuma-yazma 6gretimi incelendiginde amag ilk bakista okumayi, yazmayi 6gretmek olsa da
gelecekle ilgili nihai hedef; bilgiye ulasma yolunda, okumayi ve yazmayi bir arag¢ olarak kullanmayi
O0gretmektir. Bu baglamda temel 6gretimde okuma-yazma 6gretim faaliyetlerinin gerceklestigi Tiirkce
dersi, okuma-yazma 6gretimi ile baslamakta ve ilkokul birinci sinifin en 6nemli ve 6ncelikli dersi olarak
karsimiza ¢cikmaktadir (Calp, 2009; Cinar, 2004; Demir ve Ersdz, 2016). Oz’e (2005) gore ilk okuma-
yazma becerisi yalniz Tirkce dersinde degil 6grencilerin okul hayati siiresince tum derslerdeki
basarilarini da 6nemli derecede etkilemektedir. Bu dogrultuda dogru ve hizli okuyabilen, kelime
dagarcigl zengin, okudugunu anlayan, Tirkceyi yazili ve sozli olarak etkili kullanan 6grencilerin diger
derslerdeki akademik basarilarinin yiksek olmasi beklenmektedir. Nitekim 6grencilerin okul hayatlari
boyunca akademik anlamda basarisizliklarinin temelinde okuma, yazma, anlama ve ifade etme
becerilerinin eksikligi yatmaktadir (Ege, 2011). Bu anlamda 6grencilerin egitim hayatlarindaki en zor
becerilerden olan okuma ve yazma becerilerinin (Akyol, 2005; Mert, 2019) ve cocuk agisindan zor ve
karmasik gibi goriinen bu sirecin saglikl bir sekilde atlatiimasi 6nemlidir. Clinkii okuma-yazma
becerilerinde yasanan problemler, 6grencinin egitim-6gretim hayatindaki tim akademik basarisini
olumsuz yonde etkileyebilmektir (Glildenoglu, 2008).

Hassasiyeti ve 6nemi bakimindan temel egitimde Tirkge (ilk okuma—yazma) ders programlari
onemli bir yere sahiptir ve her yil ilgili kurullar tarafindan dikkatle incelenmekte en iyi ve en etkili
programlara ulasilmaya c¢alisiimaktadir. Buna ragmen her zaman ve her kosulda istenen hedeflere
ulasilamamaktadir. Her ne kadar egitim programlari tim dlke geneline hitap edebilecek yapida
hazirlansa da bireysel ve cevresel degiskenler programin etkililiginde farkliliklara neden olmaktadir
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(Gulbas-Catak, 2008). Nitekim tlkemizde kentsel ve kirsal alanlardaki demografik, cografi, ekonomik,
sosyal ve kiiltirel farkhhklarin egitim-6gretim faaliyetlerine yansimalari da farkh olmaktadir (Ece, 2012;
Ozsari ve Aytar, 2019). Ulkemizdeki kirsal yerlesim alanlari incelendiginde kosullari itibariyle nitelikli
egitim-0gretim imkanlarindan yeterince faydalanamadiklari gortlmektedir (Ciftci ve digerleri, 2003;
Anali ve Sahin, 2020). Bu nedenle egitim-6gretim faaliyetleri cogunlukla sekteye ugramaktadir. Kirsal
alanlarda yer alan okullar ve bu yerlerde 6grenim goren 6grenciler cografi ve sosyal izolasyonun yani
sira ekonomik yetersizlikler, egitim-6gretim imkanlarina uzaklik, 6grenci hazirbulunusluklari, 6gretim
materyalleri, sosyal-kiiltirel 6zellikler, aile egitim diizeyleri gibi bircok konuda kent merkezlerine gore
farklihk gostermektedirler (Caliskan ve Yenilmez, 2012). Dolayisiyla bu ¢alismanin gergeklestirildigi Van
Ozelinde disindldigiinde, ilk okuma-yazma sirecinde kirsalda karsilasilan sorunlarinin yaninda ilin ve
bolgenin kendine has sosyal-kiltiirel yapisindan kaynakli problemlerin de yasanabilecegi
ongorilmektedir. Van ili kirsal kesiminin disiik sosyo-ekonomik 6zelliklere sahip, egitim dizeyi ylksek
olmayan ve aile igi Tilirkge konusma becerileri zayif olan bir niifus yapisina sahip oldugu séylenebilir.
Nitekim Koyuncu ve Karakilgik (2018) Van Goliu Havzasi'nin sosyo-kiltiirel yapisini inceledikleri
¢alismalarinda, bolgenin kendine has 6zelliklerinin ve problemlerinin oldugunu ve bu yoniyle énemli
bir arastirma alani oldugunu ifade etmislerdir. Bu durumun Van kirsalindaki egitim faaliyetlerine, okula
ve Ogrenciye etki glicli yliksek bir sekilde yansidigi disiiniilmektedir. Bu baglamda ilk okuma-yazma
ogretimi ile ilgili birgok ¢alismanin kent merkezlerinde yapildigi diistintldiglnde ilgili bolgede yapilan
bu arastirmanin 6zglin ve kiymetli oldugu distiniilmektedir.

Egitim faaliyetlerinin uygulanmasinda ve bu sirecgteki olumlu ve olumsuz yansimalar
hususunda gorislerine ihtiyag duyulan 6ncelikli kisiler arasinda hi¢ sliphesiz programin uygulayicisi
olan oOgretmenler yer almaktadir (Karacaoglu ve Acar, 2010). Nitekim Ogretmenler, 6gretim
programlarini uygulamada 6nemli bir role sahip olduklari gibi stirecin 6nemli bir {iyesi olarak okulda,
sinifta ve 6grenciler lzerinde etkili gozlemler yapabilmekte, sorunlari yerinde ve nedenleri ile birlikte
kesfedebilmektedirler. Bu durumun 6gretmen-6grenci etkilesiminin yogun bir sekilde yasandigi temel
egitimde, bilhassa ilk okuma-yazma faaliyetlerinde 6ne ciktigl gorilmektedir. Bu nedenle 6gretim
faaliyetlerinin yurutilmesinde bir nevi anahtar gorevinde olan 6gretmenlerin (Gomleksiz, 2007),
ogretim faaliyetlerinde yasananlar ve sireci etkileyen unsurlarla ilgili gorisleri dikkate degerdir.
Dolayisiyla bu galismada da 6gretmenlerin gorisleri arastirmaya deger bulunmustur. Bu ¢ergevede,
mevcut arastirmanin amaci, Van il kirsalinda ¢alisan birinci sinif 6gretmenlerinin ilk okuma-yazma
ogretimine iliskin goruslerini belirlemek olmustur. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmistir:

1. Kirsalda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin, ilk okuma-yazma 6gretimindeki 6z yeterlilikleri ile
ilgili gorusleri nelerdir?

2. Kirsalda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin, ilk okuma-yazma 6gretim programi ile ilgili
gorisleri nelerdir?

3. Kirsalda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin, ilk okuma-yazma 6gretim programinin uygulanmasi
ve uygulama siirecinde yasanan sorunlar ile ilgili gérusleri nelerdir?

4. Kirsalda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin, ilk okuma-yazma 6gretiminde 6grenci nitelikleri ile
ilgili gorusleri nelerdir?

5. Kirsalda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin, ilk okuma-yazma 6gretim sirecinde okul-aile is
birligi ile ilgili gorusleri nelerdir?

Yéntem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada karma arastirma yontemi desenlerinden sirali agiklayici desen kullaniimistir.
Nitel ve nicel yontemlerin ayni calismada birlikte kullanildigi, karma arastirma yontemi desenlerinden
olan, s6z konusu desende 6ncelikle nicel veriler toplanmakta, devaminda nicel verileri yorumlamak ve
desteklemek igin nitel verilere basvurulmaktadir (Creswell, 2003). Bu arastirmada once anket
uygulanmis, daha sonra nicel verilerin detaylandiriimasi icin yari yapilandiriimis goérismeler
gerceklestirilmistir.
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Calisma grubu

Bu arastirma 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Van il kirsalinda bulunan ilkokullarda gorev
yapan birinci sinif 6gretmenleri ile ylrGtalmastlir. Arastirmanin c¢alisma grubu nicel veriler igin
olusturulan galisma grubu ve nitel veriler icin olusturulan galisma grubu olmak lizere iki asamada
olusturulmustur.

Nicel veriler icin calisma grubunun belirlenmesi sirecinde kime Ornekleme yontemi
kullanilmistir. Kiime ornekleme yontemi bireylere tek tek degil benzer o6zelliklere sahip gruplara
yogunlasan 6rnekleme yoéntemidir (Ozen ve Giil, 2007). Bu dogrultuda belirlenen 215 birinci sinif
ogretmeni nicel veriler icin calisma grubunu olusturmustur. Calisma grubunda yer alan 6gretmenlere
iliskin kisisel bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Calismaya Katilan Birinci Sinif Ogretmenlerine iliskin Kisisel Bilgiler
Ozellik Sayi (N) Yuzde (%)
o Kadin 127 59.1
Cinsiyet
Erkek 88 40.9
1-5vil 147 68.4
Mesleki Deneyim Yili 6-10 vil a4 20.5
11-15vil 17 7.9
16 Yil ve Gzeri 7 33
- . Lisans 208 96.7
Egitim Duzeyi - —
Lisansustu 7 3.3
1 Kez 116 54.0
Birinci Sinif Okutma Deneyimi 2 Kez 45 20.9
3 Kez 28 13.0
4 Kez 16 7.4
5 Kez ve uzeri 10 4.7

Tablo 1 incelendiginde, calismaya katilan birinci sinif 6gretmenlerinin 127’sinin kadin, 88’inin
erkek oldugu gérilmektedir. Ogretmenlerin %68.4’l 1-5 yil, %$20.5’i 6-10 yil, %7.9’u 11-15 yil, %3.3’ i
16 yil ve lizeri mesleki deneyime sahiptir. Birinci sinif 6gretmenlerinin egitim diizeyleri incelendiginde
biyik cogunlugunun (%96.7’si) Lisans mezunu oldugu gorilmektedir. Sinif 68retmenlerinin birinci sinif
okutma deneyimi incelendiginde ise 116 kisinin 1 kez, 45 kisinin 2 kez, 28 kisinin 3 kez, 16 kisinin 4 kez,
10 kisinin 5 kez ve lizeri okuttugu belirlenmistir.

Arastirmada nitel verilerin toplanmasi sirecinde maksimum cesitlilik 6rnekleme yéntemi
kullanilarak 16 6gretmen ile gérisme yapilmistir. Maksimum cgesitlilik drnekleme yonteminde calisilan
problem ile ilgili olan kisilerin gesitliligini maksimum derecede yansitmak amaglanmaktadir (Yildirim ve
Simsek, 2011). Calismaya katilan 6gretmenlerin olabildigince mesleki deneyim, mezun olunan fakiilte,
egitim dulzeyi ve birinci sinif okutma deneyimi agisindan gesitlilik géstermesine dikkat edilmistir.
Goriusmeye katilan birinci sinif 6gretmenlerinin kisisel 6zellikleri Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2.
Gériismeye Katilan Birinci Sinif Ogretmenlerine iliskin Kisisel Bilgiler
. Mesleki ... . Birinci Sinif
Katilimci Cinsiyet Deneyim Egitim Duzeyi Okutma Durumu
o1 Erkek 12 yil Lisans 4 kez
02 Erkek 11 yil Lisans 3 kez
03 Erkek 11 yil Lisans 3 kez
04 Erkek 12 yil Lisans 4 kez
05 Erkek 7 yil Lisans 3 kez
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06 Erkek 8 yil Lisans 4 kez
07 Kadin 1yl Lisans 1 kez
08 Erkek 11 yil Lisans 4 kez
09 Erkek 8 yil Lisanssti 3 kez
010 Kadin 2 yil Lisans 1 kez
011 Kadin 3l Lisans 1 kez
012 Kadin 1yl Lisans 1 kez
013 Kadin 1yl Lisans 1 kez
014 Kadin 3l Lisans 1 kez
015 Erkek 3l Lisansdisti 3 kez
016 Erkek 3yl Lisansusti 1 kez

Tablo 2’deki verilere gore 10’u erkek 6’si kadin olmak Uzere 16 birinci sinif 6gretmeni ile
gortisme yapilmistir. Birinci sinif 6gretmenlerinin 8’i 1-5 yil, 3’0 6-10 yil ve 5’i 11-15 yil mesleki
deneyime sahiptirler. Gorlismeye katilan 6gretmenlerin 13’l Lisans mezunu iken, 3’0 Lisansiistl egim
almistir. Ogretmenlerin birinci sinif okutma durumlari ise 7 6gretmen 1 kez, 5 6gretmen 3 kez ve 4
0gretmen 4 kez birinci sinif okutmustur.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada nicel verilerin toplanmasi igin Ekici-Calin (2019) tarafindan gelistirilen anket, nitel
verilerin toplanmasi icin ise arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan yari yapilandirilmis goriisme
formu kullanilmistir.

Ekici-Calin (2019) tarafindan gelistirilen ankette ilk okuma-yazma 6gretimi ile ilgili 47 madde
yer almaktadir. Begsli likert tirindeki ankette yer alan 47 madde “6gretmen yeterlilikleri (10 madde)”,
“6gretim programi (8 madde)”’, “6gretim programinin uygulanmasi (12 madde)”, “6grenci nitelikleri
(8 madde)” ve “okul-aile is birligi (9 madde)”’ seklindeki bes alt boyut altinda toplanmustir.

Arastirmada kullanilan ikinci veri toplama araci Van kirsalinda ilk okuma-yazma 6gretimi ile ilgili
ayrintili veri toplamak amaciyla ¢alisma kapsaminda hazirlanan yari yapilandiriimis gériisme formudur.
Gorisme formunun hazirlanmasi slrecinde alanyazin incelenmistir. Ayrica nicel verilerin
detaylandiriimasi amaclandigi icin kullanilan anket formunun igerigiyle uyumlu olmasina dikkat
edilmistir. Bu cercevede alti sorudan olusan taslak gorisme formu hazirlanmistir. Bu gorisme
formunda kirsalda goérev yapan birinci sinif 6gretmenlerine; 6z yeterlikleri, ilk okuma-yazma 6gretim
programi, ilk okuma-yazma 6gretim programinin uygulanmasi, ilk okuma-yazma 6gretiminde kirsalda
karsilasilan sorunlar, kirsalda 6grencilerin hazirbulunuslugu, aile ilgisi ve destegi konularinda goris ve
Onerilerine yonelik sorulara yer verilmistir.

Alanyazin incelemesi neticesinde hazirlanan alti soruluk taslak form iki Egitim Programlari ve
Ogretim uzmani ve iki Sinif Egitimi (Okuma-Yazma Ogretimi) uzmani ile gérislerine basvurmak
amaciyla paylasiimistir. Uzmanlarin goriis ve onerileri dogrultusunda goriisme formu sorularina gesitli
diizenlemeler ve eklemeler yapilarak dokuz soruluk nihai gériisme formu olusturulmustur.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin amacina yonelik Van Yiiziincii Yil Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri Yayin Etik
Kurulu Baskanliginin izni ve Van Valiliginin onayiyla Van il sinirlari icerisinde Millt Egitim Bakanligina
bagl ilkokullarda gérev yapan birinci sinif 6gretmenlerinden nicel verilerin toplanmasi icin Google
Formlar Gzerinden anket formu uygulanmistir. Nitel verilere ulasmada ise yari yapilandiriimis goriisme
formu kullanilarak riza ve istekleri dogrultusunda kirsalda gérev yapan 16 birinci sinif 6gretmeni ile
video konferans yontemiyle veriler toplanmistir. Yapilan goriismeler ortalama 30 dakika stirmistr.
Veri kaybini 6nlemek ve gerektiginde tekrar dinlemek icin yapilan gériismeler katilimcilarin onayiyla
kayit altina alinmistir. Verilerin elde edilmesi ile ilgili stire¢ yaklasik 3 ay sirmustir.
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Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda toplanan nicel verilerin analizinde paket program kullaniimistir.
Ogretmenlerin anket formunda yer alan maddelere ne diizeyde katildiklarini belirlemek icin betimsel
istatistiklere (frekans, ylizde, aritmetik ortalama ve standart sapma) basvurulmustur. Maddelerden
elde edilen aritmetik ortalamalar “1.00-1.80” arasi “gok dislik”, “1.81-2.60" arasi “duslik”, “2.61-3.40"
arasl “orta”, “3.41-4.20” aras! “ylksek” ve “4.21-5.00” arasi “gok ylksek” diizeyde katilim seklinde
yorumlanmistir.

Sinif 6gretmenleri ile yapilan goriismelerden elde edilen nitel verilerin analizinde ise betimsel
analiz yontemi kullaniimistir. Betimsel analizde elde edilen verilerin belli temalar veya arastirma
sorulari gercevesinde 6zetlenmesi ve yorumlanmasi s6z konusudur (Yildirnm ve Simsek, 2011). Bu
calismada da elde edilen veriler arastirma sorulari c¢ercevesinde kodlanmis, Ozetlenmis ve
yorumlanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada kullanilan veri toplama aracinailiskin i¢ tutarhk kat sayisi .880 olarak bulunmustur.
Bu deger anketten elde edilen verilerin glvenilir oldugunu gostermektedir. Arastirmanin nitel
boyutunda gecerlik ve glivenirligi saglamak adina arastirma sireci detayh bir sekilde aciklanmis,
katihmcilar detayli bir sekilde tanitilmis, uzman teyidi alinmis ve bulgular boliiminde sik sik dogrudan
alintilara yer verilmistir.

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” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Van Yiiziincii Yil Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri Yayin Etik Kurul Baskanlig
Karar tarihi= 14/10/2021
Belge sayl numarasi= 4828

Bulgular
Bu bolimde arastirma sorulari dogrultusunda ulasilan bulgulara yer verilmistir.

Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Galismanin birinci arastirma sorusu “Kirsalda gérev yapan sinif 6gretmenlerinin ilk okuma-
yazma ogretimindeki yeterlilikleri ile ilgili gorisleri nelerdir?” seklindedir. Bu soruya yanit verebilmek
icin katilimcilarin anketin ilgili bolimundeki maddelere verdikleri yanitlar analiz edilmis ve elde edilen
betimsel istatistikler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Sinif Ogretmenlerinin ilk Okuma-Yazma Odgretimi Yeterliklerine iliskin Betimsel istatistikler
Maddeler Ort. SS

1.Fakiiltemde “ilk Okuma-Yazma Ogretimi” alaninda aldigim 3.07 1.29
egitimi yeterli bulurum.
2.ilkokul birinci sinifa baslayan 6grencilerin gelisim 6zellikleri 4.01 77
hakkinda yeterli bilgiye sahibim.
3.ilkokuma-Yazma Ogretim Programini anlama, kavrama ve 3.99 .79
uygulamada kendimi yeterli bulurum.
4.Alanimdaki gelismeleri ve yenilikleri yakindan takip ederim. 4.14 .73
5.Ders saatleri disinda, derse hazirlik icin yeterli zaman ayiririm. 4.18 77
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6.ilkokuma-yazma 6gretimini planlama ve uygulama asamasinda 3.78 .97
0zglin materyaller hazirlama konusunda sikinti yasamam.

7.ilkokuma-yazma 6gretimini planlama ve uygulama asamasinda 4.07 .72
kullanilan yéntem ve teknikler hakkinda yeterli bilgiye sahibim.

8.ilkokuma-yazma 6gretimi sirasinda derslerimi 6grencilerimin 4.15 .76
bireysel farkliliklarini dikkate alarak hazirlarim.

9.ilkokuma-yazma dgretimi sirasinda derslerimi 6grencilerimin én 4.27 .63
kosul 6grenmelerini dikkate alarak hazirlarim.

10.ilkokuma-yazma 6gretimi sirasinda derslerimi 6grencilerimin 4.23 .65

gelisim 6zelliklerini dikkate alarak hazirlarim.

Tablo 3’teki analiz sonuglari incelendiginde, 6gretmenlerin en diisik dizeyde (orta) katihm
gosterdikleri maddenin 3.07 ortalama ile hizmet 6ncesi egitimlerinin yeterligi ile ilgili olan madde
oldugu gorilmektedir. Bu madde disinda kalan maddelere ise 6gretmenlerin yiksek veya ¢ok yiiksek
dizeyde katilim gosterdikleri belirlenmistir.

Anketten elde edilen nicel verilerin yani sira 6gretmenlerle yapilan goriismeler yoluyla nitel
veriler de elde edilmistir. Yapilan gérismeler kapsaminda 6ncelikle 6gretmenlerin 6z yeterliklerine ve
almis olduklari lisans egitiminin yeterligine iliskin gérisleri ahinmistir. Alinan gorisler analiz edildiginde,
ogretmenlerin kendilerini yeterli gérdikleri hususlar olarak programi tanima ve uygulama (n=9), ilk
okuma-yazma alanindaki gelismeleri takip etme (n=5), ilk okuma-yazma 6gretiminde yontem ve
teknikleri kullanma (n=3), materyal gelistirme (n=3) ve 6grencileri tanima (n=2) 6n plana ¢ikmistir.

“A¢ikcasi  programa  baslarken  herhangi  bir  sikinti  yasadigimi
diisiinmtiyorum. Herhangi bir yetersizligim olmadigini diisiiniiyorum. Ciinkii
nasil baslanmasi gerektigini harflere baslama siirecinde neler yapmam
gerektiginin bilincindeydim ve bu yiizden herhangi bir yetersizligimin
oldugunu diisiinmiiyorum, yeterli oldum.” (012)

“Genel olarak program konusunda yeterli oldugumu diisiiniiyorum. Zaten
Universitede bu egitimi gérdiik ne sekilde 6gretecedimizi falan bu konuda
yeterliyim.” (07)

Ogretmenlerle yapilan gériismelerde 6gretmenlerin yeterliklerinin yani sira yetersizliklerine
iliskin hususlara da yer verilmistir. Ogretmenlerin kendilerini yetersiz gérdiikleri hususlar igerisinde
sene basinda ilk okuma-yazma 06gretim programini uygulama (n=10) hususu 6ne c¢ikmaktadir.
Ogretmenler bunun yaninda &grencileri tanima (n=4), materyal gelistirme (n=3), uzaktan egitim
surecleri (n=2), 6grencilerin kiltlrel ve dil farkliliklari (n=2), ilk okuma yazma alanindaki yenilikleri ve
gelismeleri takip etme (n=1), farkl yéntem ve teknikler ile 6lcme ve degerlendirme araglarini kullanma
(n=1) ve birlestirilmis siniflarda ilk okuma yazma 6gretimi (n=1) konularinda kendilerini yetersiz
gorduklerini belirtmislerdir.

“Yeni atandim tecriibem yok birinci sinifta da tecriibem yok. Bu yiizden ilk
zamanlarda ben programin biraz gerisinde kaldim.” (07)

Ogretmenlerin 6z yeterlikleri temasi altinda 6gretmen gorisleri “lisans egitiminin yeterligi” alt
tema olarak belirlenmistir. Bu temaya ait agiklamalara ve 6gretmen goruslerine asagida yer verilmistir.
Bu temaya yonelik 6gretmenlere “Lisans egitiminde ilk okuma-yazma oOgretimine iliskin aldiginiz
egitimin yeterligine iliskin gorisleriniz nelerdir?” sorusu yéneltilmistir. Ogretmenlerin biyik bir
¢ogunlugu (n=12) lisans egitiminde ilk okuma-yazma 6gretimine iliskin aldiklari egitimi kirsalda yetersiz
gorirken, 6gretmenlerden sadece dordi lisans egitiminde ilk okuma-yazma 6gretimine iliskin aldiklar
egitimi yeterli gormistir. Ogretmenler lisans egitiminde ilk okuma-yazma égretimine iliskin aldiklari
egitimin yetersizligini sirasiyla; karsilasilan durum ile verilen egitim arasindaki farkhlik (n=11),
uygulamadan ¢ok teoriye yonelik egitim (n=5), ilk okuma-yazma 6gretimi lzerine verilen egitimin
glncel olmamasi (n=1), 6gretim elemanindan kaynakli bilgi ve deneyim eksikligi (n=1) konularindan
kaynaklandigini ileri sirmislerdir. Ogretmenler ile gerceklestirilen gériismelerde lisans egitiminde ilk
okuma-yazma oOgretimine iliskin aldiklari egitimi yeterli géren 6gretmenler (n=4) bu durumun
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nedenlerini; uygulama egitiminin kirsal sartlara benzer bir yerde yapilmasi (n=1), akademisyenlerin ilgi
ve 6z verileri (n=1), derslerin uygulamali ve etkilesimli olmasi (n=1), kirsala gore zorlayici bir durumla
karsilasiimamasi (n=1) seklinde belirtmektedirler.

“Universitelerde verilen editim herhalde Ankara'daki Cankaya'daki okullara

gére ayarlanmis. Ogretmenleri o konuda yetistirme konusunda yeterli degil.

Kéydeki 6grenci ile sehir merkezindeki 6grenci ve ihtiyaglari farkh oluyor,

degisik oluyor, imkanlar daha ¢ok kisitl oluyor.” (1)

“Universitelerin bu egitimi ciddi bir sekilde dedistirmesi gelistirmesi

gerekiyor. Ciinkii verdikleri egitim hakikaten ¢ok yetersiz kaliyor alakasi yok

derecede yetersiz diyebilirim. Ne yazik ki 6gretmenligi biz sinifta égrendik.

Ozellikle tiniversiteden sonra bir kdye atandigimiz da aldigimiz egitimle

orada gordiigiimiiz seyler yaptigimiz 6gretmenlikle arasinda diinya kadar

farklar var cok yetersiz.” (03)

ikinci Arastirma Sorusuna iligskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusunda sinif 6gretmenlerinin ilk okuma-yazma 6gretim programina
iliskin gorisleri incelenmistir. Bu amag dogrultusunda katilimcilarin anketin ilgili maddelerine verdikleri
yanitlardan elde edilen betimsel istatistikler Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
ilk Okuma-Yazma Ogretim Programi ile ilgili Betimsel Istatistikler
Maddeler Ort. SS

11.ilkokuma-Yazma Programinin hedefleri &grencilerin gelisim

TR 3.47 .98
ozelliklerine uygun hazirlanmistir.

12.ilk okuma-yazma ogretiminde “Ses Temelli Ciimle Yéntemi”

. . o . 3.73 .96

programin hedeflerini gerceklestirmede uygun bir yontemdir.

13.Programda sesler ve olusturulan heceleri ¢alismak icin ayrilan

. - 3.13 1.09
sure yeterlidir.

14.Programda ©n gorilen ders ici ve ders disi etkinlikler,

vy L . 3.47 .85
ogrencilerin bilissel gelisimine uygundur.

15.Programda oOn gorilen ders ici ve ders disi etkinlikler,

s S L 3.53 .84
ogrencilerin duyussal gelisimine uygundur.

16.Programda oOn gorilen ders ici ve ders disi etkinlikler,

s S N . 3.54 .86
ogrencilerin psiko-motor becerilerinin gelisimine uygundur

17.Programda 6n goriilen ders ici ve ders disi etkinlikler, disiplinler 373 78

arasi 6grenmeyi saglar.

18.Programda oOn gorilen okuma ve yazma becerilerini

degerlendirmede kullanilan 6lgme araglari (gbzlem formlari, Griin 3.50 .92
dosyasi, 6z ve akran degerlendirme formlari) amacina hizmet eder.

Tablo 4’teki analiz sonuglari incelendiginde, madde 13’de bulunan “Programda sesleri ve
olusturulan heceleri calismak icin ayrilan siire yeterlidir.” ifadesine dgretmenlerin en disiik diizeyde
(orta) katihm gosterdikleri (X = 3.13) anlasiimaktadir. Bu madde disinda kalan diger maddelere ise
ogretmenlerin yiiksek diizeyde katildiklari tespit edilmistir.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde ilk okuma-yazma programina iliskin &gretmenlerin
degerlendirmelerine de yer verilmistir. Ogretmenler yapilan gériismelerde 6gretim programi hakkinda
sirasiyla; ilk okuma-yazma 6gretim programinda yer alan ses temelli cimle yontemi (n=10), programda
yapilan diizenlemeler (n=4), Tlrkge (ilk okuma-yazma) programinin genel 6zellikleri (n=4) konularinda
olumlu goris bildirmislerdir.

“Soyle séyleyeyim ben ses temelli climle yéntemini seviyorum agik¢asi
cocuklar bilgiyi yapilandirarak, anlayarak, kavrayarak, neyi okudugunu
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anlayarak okumayi égreniyorlar. Onceden ezber bir zihniyet vardi yani
cocuk seslendirme yapiyordu okuma yapmiyordu simdi bu ydéntemle
birlestirme yéntemi ile biraz daha ¢ocuklar ne okudugunu biliyor anlayarak
okuyor.” (09)

Yapilan goérismelerde 6gretmenler ilk okuma-yazma programina yonelik sirasiyla; ses
temelli climle yonteminin sinirliliklari (n=9), programdaki kazanimlar (n=8), programin kirsal
yasama uygunlugu (n=5) ile program ve yontemin devamliligi (n=1) konularinda olumsuz gorus
belirtmislerdir.

“Cocuk akici okumaya geldiginde hece olarak kelime olarak degil harf harf
okumaya ¢alisiyor; en basitinden bir kelimeyi harf harf okuyor sonra onu
birlestiremiyor, birlestirdiginde bile onu birlestirmeye odaklandigi igin
ctimlenin anlamini anlamiyor, metnin anlamini kagirabiliyor ve metinle ilgili
sorulari cevaplayamiyor.” (011)

“Programdaki kazanimlarin ¢cok ¢ok yogun oldugunu hissediyorum, belki de
kirsalda &gretmenlik yaptigim igin zorlaniyorumdur. Ciinkii ¢ocuklarin
hazirbulunusluk seviyeleri ne yazik ki kéyde olmuyor, anasinifina
gitmiyorlar. O ylizden biz biitiin kazanimlara bire bir ulasamiyoruz. Biitiin
derslerde bu béyle o yénden acik¢asi kazanimlar bana biraz yogun geliyor.”
(010)

Yapilan goérismelerde programda ses Ogretimi icin verilen sirenin yeterliligi ile ilgili
O0gretmenlerin yarisindan fazlasi (n=9) sirenin genel olarak yeterli oldugunu ifade etmislerdir.
Programda ses 6gretimi icin verilen sirenin genel olarak yeterli oldugunu distiinen 6gretmenler ayni
zamanda siirenin uzamasina neden olan faktérlerden de bahsetmislerdir. Ogretmenler bu hususta;
kirsalda anadili Tirkce olmayan ve evinde Tirkce konusulmayan o6grenciler, okul Oncesi egitimi
almamis 6grenciler ve devamsizlik yapan 6grenciler icin siireye ihtiyag olabilecegini ifade etmislerdir.

“Ses égretimi icin genel olarak yeterli. O konuda pek bir sikinti yasamiyoruz.
Fakat Tiirkceyi sonradan &grenen cocuklar icin bazen siireye ihtiyag
duyuyoruz. K6y ortaminda bir ay, bir buguk ay biraz daha program okuma
yazmaya ayrilirsa, uzatilirsa daha iyi olur.” (01)

Programda ses 6gretimi igin verilen siire ile ilgili olumlu goris belirten 6gretmenlerin yani sira
olumsuz goris belirten, bir diger ifadeyle siireyi yetersiz bulan 6gretmenler (n=7) de mevcuttur.
Ogretmenler programda ses égretimi igin verilen siirenin yetersizligi ile ilgili kirsaldaki sosyo-ekonomik
imkansizliklardan bahsederek sehir merkezleri ile esit kabul edilmemesi gerektigini ifade etmislerdir.
Ayrica kirsalda anne ve babalarin genel olarak okuma yazma bilmedikleri dile getirilerek, ailelerin
Ozellikle annelerin kéydeki farkli ugraslarindan dolayi gocuklari ile fazla ilgili olamadiklari belirtilerek bu
baglamda kirsalda siireye ihtiya¢ oldugu vurgulanmistir.

“Ses ddretimi icin siireyi diisiindiigiimiz zaman ¢ok yeterli dedil. Acik¢asi
merkezi yerlerde ekonomik durum gerek ailenin ilgisi, ailenin bilgisi
nedeniyle siire yeterli olabiliyor. Kirsalda ise okuma yazma bilen anne-
babalarin sayisi ¢ok az oldugu icin ¢ocuklara fazla faydalari dokunamiyor.
Biraz daha siirenin fazla olabilecedini diisiiniiyorum.” (02)

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde ilk okuma-yazma siirecinde MEB tarafindan verilen ders
kitabi ve calisma kitabina iliskin gorisleri sorulmus ve bu kitaplar disinda herhangi bir kaynak kullanip
kullanmadiklari konusu da ele alinmistir. Bu konuda 6gretmenlerin tamamina yakini (n=14) MEB’in
dagittigl kitaplari yetersiz bulmustur ve 6gretmenlerin tamamina yakini (n=15) fotokopi ve okuma
yazma setleri olmak Gzere ek kaynak kullandiklarini ifade etmislerdir. MEB’in dagittigi kitaplari yetersiz
bulan 6gretmenlerin tamamina yakini (n=13) velilerin de istekleri tzerine ek kaynak kullandiklarini
belirtmislerdir. Bununla birlikte bazi 6gretmenler (n=2) MEB’in dagittigi kitaplarin yeterli oldugunu
disindikleri halde 6grenmeleri pekistirme adina farkh kaynaklardan fotokopilerden yararlandiklarini
belirtmislerdir.

“En bliyiik kanayan yaramiz o ders kitaplarimiz. Ders kitaplarinda 6rnekler
cok sig, etkinlikler ¢cok az, érnekler yetersiz, ders ici etkinlikler ¢ok az, ¢ok
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zayif, farkli kaynaklara yénelmek zorunda kaliyoruz elimiz mahkdm. Ciinkdi
ders kitabinin verdigi birka¢ érnekle kirsalda ¢ocuk égrenemiyor. Ders
kitaplari bu konuda ¢ok ¢ok yetersiz kaliyor. Bence bu konuda Milli Egitim
kendisini gelistirmesi lazim yetersiz.” (01)

Uglincii Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin Uglincli sorusu kapsaminda 6gretmenlerin ilk okuma-yazma 6gretim programinin
uygulanma siireci ile ilgili gérisleri incelenmistir. Katilmcilarin bu konuyla ilgili ankette yer alan
maddelere verdikleri puanlara iliskin betimsel istatistikler Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5.
ilk Okuma-Yazma Ogretim Programinin Uygulanmasi ile ilgili Betimsel Istatistikler
Maddeler Ort. SS

19.“Ses Temelli Climle Yontemi” 6grencilerin gelisim 6zelliklerine 3.66 .94
uygundur.
20.“Ses Temelli Cimle Yontemi”’nde 06grenciler, sesleri 3.11 1.07
birlestirirken zorlanir.
21.“Ses Temelli Cumle Yontemi’nde 6grenciler, sozcikleri 3.08 1.10
hecelerine ayirmada zorlanir.
22.“Ses Temelli Cimle Yontemi”nde 6grenciler, timce yazarken 2.85 1.03
sozcikleri ayirt etmede zorlanir.
23.“Ses Temelli Ciimle Yontemi”nde seslerin 6gretiminde takip 3.56 1.01
edilen siralamayi dogru bulurum.
24.“Ses Temelli Ciimle Yontemi” 6grencilerin okudugunu anlama 3.24 1.04
becerisini gelistirmeye yonelik en uygun yontemdir.
25.ilkokuma-yazma siirecinde, égrenmenin kalici izli olmasini 4.23 .61
saglamak icin somut materyaller kullanirim.
26.ilkokuma-yazma siirecinde, 6grenmeyi saglamak amaciyla 4.12 .61
hazirladigim ders ici ve ders disi etkinlikler 6grencilerin seviyesine
uygundur.
27.ilkokuma-yazma siirecinde, 6grenmeyi etkili kilmada farkli 4.19 .63
yontem ve teknikleri kullanarak derslerimi uygularim.
28.ilkokuma-yazma siirecinde, 6grenmeyi etkili kilmada, ders igi 4.39 .70
uygulamalar ev 6devleri ile desteklenmelidir.
29.Sinifin fiziki sartlari, ilk okuma-yazma 6gretimi igin uygundur. 3.10 1.24
30.Sinif mevcudu, ilk okuma-yazma 6gretimi igin uygundur. 3.40 1.25

Tablo 5’teki analiz sonuglari incelendiginde 6gretmenlerin en cok katilim goésterdikleri
ifadelerin “ilk okuma-yazma silirecinde 6grenmeyi etkili kilmada sinif i¢i uygulamalar ev 6devleri ile
desteklenmelidir.” (X = 4.39) ve “ilk okuma-yazma silrecinde 6grenmenin kalici izli olmasi igin somut
materyaller kullanirm.” (X= 4.23) oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenlerin en olumsuz goriis
belirttikleri ifade ise “Ses temelli cimle yonteminde 6grenciler, tiimce yazarken sézclikleri ayirt etmede
sorun yasar.” (X = 2.85) seklindedir.

Nicel verilerin yani sira 6gretmenlerle yapilan gériismelerden elde edilen nitel verilerle de ilk
okuma-yazma 6gretiminde sinif icinde ve sinif disinda yapilan calismalar/etkinlikler belirlenmeye
calisilmistir. Bu kapsamda yapilan goriismelerde okuma-yazmaya hazirlik calismalarina yer verildigi
O0gretmenler (n=6) tarafindan ifade edilmistir. Bu faaliyetlerin yani sira tim 6gretmenler programda
benimsenen ses temelli climle yonteminin asamalarini takip ettiklerini; bu strecte goérsel ve yazili
materyallerden faydalandiklarini (n=10), teknolojik araglardan ve internetten yararlandiklarini (n=9),
oyun ve yarismaya yonelik etkinliklere yer verdiklerini (n=7) belirtmislerdir.

399



Kirsalda Gérev Yapan Sinif Ogretmenlerinin ilk Okuma-Yazma Ogretimine iliskin Goriisleri

“Kavanozu agcma kapama olsun, badcik baglama olsun, igneden iplik
gecirme olsun diigme ilikleme olsun, fermuar kapatma olsun béyle temel
etkinlikleri okuma-yazmaya hazirlikta yapiyoruz.” (010)

“lik okuma yazmada hani sinif igcinde ses temelli ciimle yéntemini
kullaniyoruz. Once sesi hissettiriyoruz, tanitiyoruz, harfleri yazdiriyoruz,
sesleri birlestirme, hece olusturma, sézciik, cliimle ve en son metinler
okudugunu anlama c¢alismalari akici okuma falan bu sekilde cesitli
materyallerle gérsellerle derslerimizi yapiyoruz.” (015)

Gortismeye katilan 6gretmenlerin bir kismi sinif iginde yaptiklari etkinliklerle birlikte sinif
disinda yaptiklari etkinlikler ve ev 6devlerinden bahsederken; sesi hissetme ve tanimaya yonelik (n=5),
okumaya yonelik (n=2) ve ev 6devlerine yonelik (n=3) sinif disi etkinlik ve ¢alismalara yer verdiklerini
ifade etmiglerdir.

Ogretmenlerle yapilan gériismelerde ilk okuma-yazma 6gretimi programinin uygulanmasinda
karsilasilan sorunlar ve bu sorunlara yoénelik ¢6zim Onerileri de ele alinmistir. Bu noktada
ogretmenlerin ifade ettigi sorunlarin 6nemli bir kisminin diger arastirma sorulari kapsaminda da ifade
edildigi gérilmektedir. Ornegin dgrenci 6zellikleri (n=6), okul-aile is birligi (n=4), salgin hastalik ve
devamsizlik (n=2), ders kitaplari (n=1) konularinda problemler yasandigi belirtilmistir. Diger arastirma
sorularinda da detayli olarak bahsedilen ve yukarida Ozetlenen sorunlarin disinda 6gretmenler
tarafindan one gikarilan iki sorun noktasi ses temelli cimle yonteminin sinirliklari (n=11) ve fiziki altyapi
yetersizligi (n=9) olmustur.

“Sesi veriyoruz, birlestirme kisminda genel olarak ¢ok biiyiik sikinti var.
Genel olarak arkadaslarimdan da duydugum bu sekilde. Cocugun bu
asamaya gecmesi bir kirllma noktasi buraya ¢ok bliyiik bir yogunluk sarf
etmemiz lazim.” (O5)

“Séyle bahsedeyim ben 1970-80 yapimi bir okulda gérev yapiyorum. Okul
bahgesi 250 metrekare civari ¢cok fazla genis degil. Okulun yapisi eski oldugu
icin pek iyi de degil durumu yani ¢ok eski. Soba ile isiniyoruz ¢cocuklar daha
yeni okula basladigi icin sobaya yaklasabilir, kendilerini yakabilirler biraz
dikkatli olunmasi gereken bir sey. Ogretmen icin sadece burada sunu demek
istiyorum dersle ilgilenmiyor cevredeki etkenlerle de ilgileniyor, onlara da
dikkat etmek zorunda kaliyoruz” (016)

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde séz konusu sorunlarin ¢dziimii icin neler yapilabilecegi,
bir diger ifadeyle sorunlara yénelik ¢6ziim onerileri sorulmustur. Ogretmenler kirsalda ilk okuma-
yazma 6gretiminde karsilasilan sorunlar dogrultusunda; ilk okuma-yazma 6gretim programina (n=14),
aileye (n=13), fiziki altyapiya (n=9), ders kitaplarina (n=7), 6gretmene (n=6) ve okul dncesi egitime (n=2)
yonelik ¢c6ziim Onerilerinde bulunmugslardir.

“Ulke genelinde uygulanan program kirsalda esnetilmeli kirsala gére farkli
bir program yapilmali kirsalda kazanimlar azaltiimal diye diisiiniiyorum”
(011)

“Kéy gibi kirsal yerlerde bence bu konuda yapilabilecek en biiyiik sey
velilerin bilgilendirilmesi bilinglendirilmesi velilerin bu okuma yazma
stirecine birinci siniflarda dahil edilmesi bunun icin bu konuda veliyi
bilinglendirilip ve bu siirece kata bilirsek bence bliiyiik bir sorun ¢éziilmiis
olur.” (69)

“..Teknoloji anlaminda kirsalin desteklenmesi gerekiyor desteklenirse
kirsalda ilk okuma-yazma 6gretimi ve genel anlamda egitimin ¢ok ¢ok
gelisecegini diisiinliyorum kesinlikle su an kéylerde internetin bilgisayarin
bu tiir seylerin cocuklara ulasmasi lazim kesinlikle ¢ok gelistirecektir kirsalda
fiziksel sartlarda gelisse iyi olur. Elimizden gelen bir seyler var onlari
yapmaya ¢alisiyoruz ama bir yere kadar ¢ok fazla da ilerleyemiyorum bu
konular bizi asan durumlar.” (015)
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“Kéylerde anasiniflari anaokullari ¢ok énemli ézellikle ilk okuma-yazma
6gretiminde ¢ok fark ediliyor. Okul éncesi egitimi kéylerde daha etkili ve
yaygin hale getirilebilir.” (03)

Dordiincii Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin dordiinct sorusu kapsaminda 6grencilerin ilk okuma-yazma ile ilgili nitelikleri
belirlenmeye c¢alisiimistir. Bu konuyla ilgili olan anket maddelerine verilen yanitlardan elde edilen
betimsel istatistikler Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
ilk Okuma-Yazma Ogretiminde Ogrenci Nitelikleri ile ilgili Betimsel istatistikler
Maddeler Ort. SS

31.ilkokuma-yazma 6gretiminde okul ©ncesi egitim alan 4.34 .90
ogrenciler, okul 6ncesi egitim almayan Ogrencilere gore daha
basarihdir.
32.0grenciler Tirkgeyi, ilk okuma-yazma &gretimini engelleyecek 3.20 1.08
diizeyde yanlis kullanirlar.
33.0grencilerin gelisim ozellikleri disiik diizeydedir. 3.39 1.04
34.0grencilerin 6n kosul 6grenmeleri yetersizdir. 3.84 .92
35.0grenciler okula ve derse karsi ilgisiz davranir. 3.15 1.07
36.0grenciler derse hazirliksiz gelir. 3.61 1.01
37.0grencilerin sosyal iletisim becerilerinde yasadiklari sorunlar 4.10 .83
ilk okuma-yazma 6gretimini olumsuz etkiler.
38.Yas! kicuk olan 6grenciler ilk okuma-yazma sirecinde daha 4.37 91

fazla zorlanir.

Tablo 6’daki analiz sonuglari incelendiginde 6gretmenlerin en ¢ok katihm gosterdikleri
ifadelerin “ilk okuma-yazma 6gretiminde okul dncesi egitim alan 6grenciler, okul &ncesi egitim almayan

ogrencilere gore daha basarilidir.” ( X = 4.34) ve “Yasi kiglik olan 6grenciler ilk okuma-yazma siirecinde
daha fazla zorlanir.” ( X = 4.37) oldugu gériilmektedir. Bununla birlikte 6gretmenlerin madde 35 de yer

alan “Ogrenciler okula ve derse karsi ilgisiz davranir.” ifadesine en diisiik diizeyde ( X = 3.15) katildiklari
anlasiimaktadir.

Sinif 6gretmenleri ile yapilan gortismelerde 6grenci 6zellikleri ve hazirbulunusluklar ile ilgili
veriler toplanmistir. Ogrencilerin ilk okuma-yazma 6gretiminde hazirbulunuslarina yonelik
ogretmenler; dil ve iletisim (n=16), psiko-motor (n=14), bilissel (n=10) ve duyussal (n=9) 6zelliklerine
iliskin gorus belirtmislerdir.

Dil ve iletisim konusuna deginen 6gretmenlerin altisi bu konuda ¢ok zorlanmadiklarini ifade
ederken geriye kalan 6gretmenler (n=10) bu konuda giglik yasadiklarini ifade etmislerdir.

“lik geldiklerinde ¢cocuklarda Tiirkce konusma ¢ok cok zayifti, ama anlama
nerdeyse hi¢ yok denecek derecesinde idi. Anadilleri Kiirtce, Tiirkgeyi
anlayamiyorlar. Cok basit ciimleleri bile anlayamiyorlar. Buraya getir gétiir,
gel git bu tiir seyleri bile anlayamiyorlar. Bu ilk okuma-yazma 6gretiminde
cok biiyiik bir engel.” (015)

Yapilan goriismelerde 68retmenlerin ¢ogunlugu (n=12) 6grencilerin psiko-motor 6zelliklerine
iliskin  guiclikler yasandigini  ifade etmislerdir. Ogretmenler 6grencilerin  psiko-motor
hazirbulunusluklarindan bahsederken en ¢ok ilk okuma-yazma 6gretimine baslarken gocuklarin kalem
tutmada problem yasadiklarini ve uzun siire bununla ugrastiklarini dile getirmislerdir. Yapilan
gorismelerde ogrencilerin psiko-motor hazirbulunusluguna iliskin 6gretmenlerden sadece 2’si
herhangi bir glclik yasamadigini bildirirken bu 6gretmenler; 6grencilerin okul 6ncesi egitimi aldigini
ve bu baglamda okul oncesi egitimin psiko-motor becerilere olumlu etkisinin oldugunu dile
getirmislerdir.
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“Hazirbulunusluk seviyeleri ¢ok diisiik. Anasinifina gitmedikleri igcin ¢ogu

anaokuluna gitmemis psiko-motor becerileri, kalem tutma becerileri ¢ok

zayifti, kiigiik kas becerileri zayifti ve bu durum egitim-égretimi etkiliyor. Bir

ay geriden takip etmek zorunda kaliyoruz. Bu konularla ilgili veliler ilgisiz.

Sadece c¢ocuklar okulda egitim-6gretim yapiyor, evde kimsenin

ilgilenmemesi bu durumda egitim 6§retimi olumsuz etkiliyor.” (03)

ilk okuma-yazma 6gretiminde &grenci hazirbulunusluklarina yonelik 6gretmenler bilissel

ozelliklerden bahsederken daha cok kirsal sartlarin yetersizligi ve okul 6ncesi egitimin eksikligine
deginmiglerdir. ilk okuma-yazma &gretiminde 6grenci hazirbulunusluklarina yénelik dgretmenler
duyussal 6zelliklerden bahsederken bazi 6gretmenler (n=6) ¢ocuklarin okula ve derse karsi pek fazla
ilgili olmadiklarini; dil gelisimi ve okul 6ncesi egitim yetersizliklerinin, aile ilgisizliginin ve uyum
egitimindeki eksikliklerin bu konuda etkili oldugunu ifade etmislerdir.

Besinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci sorusu kapsaminda ilk okuma-yazma 6gretimi siirecindeki okul-aile is
birligi ele alinmistir. Katilimcilarin anketin ilgili maddelerine verdikleri yanitlardan elde edilen betimsel
istatistikler Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.
ilk Okuma-Yazma Ogretiminde Okul-Aile is Birligi ile ilgili Betimsel istatistikler
Maddeler Ort. SS

39.Veliler, ilk okuma-yazma stireci ile ilgili yeterli bilgiye sahiptir. 1.87 .92
40.Veliler, okuma-yazmayi 6grenme siirecinde aceleci davranir. 3.65 1.05
41.Velilerin evde 6grettikleri ilk okuma-yazma 6gretiminde yanlis 4.08 .98
ogrenmelere sebep olur.
42 .Veliler siirece mudahale eder. (Dersin islenisi, sinif oturma 2.98 1.30
diizeni vs.)
43.Velilerin 0gretim siirecinde 0Ogretmenden beklentileri ¢ok 4.07 .95
fazladir.
44 Ailelerin veli toplantilarina gosterdikleri ilgi yetersizdir. 4.22 91
45 Aile ici sorunlar (kavga, siddet, bosanma vb.) 6grenciye yansidig 4.53 .64
icin 6grenmeyi olumsuz etkiler.
46.Veliler ¢cocuklarinin egitimine yeterince 6nem vermez. 4.00 .97
47 Veliler 6grencilerin 6devleriyle ilgili yeterli diizeyde rehberlik 4.16 .84
yapmaz.

Tablo 7’deki analiz sonuglari incelendiginde 6gretmenlerin en ¢ok katihm gosterdikleri
ifadelerin “Aile ici sorunlar (kavga, siddet, bosanma vb.) 6grenciye yansidigi icin 6grenmeyi olumsuz
etkiler.” (X= 4.53) ve “Ailelerin veli toplantilarina gosterdikleri ilgi yetersizdir.” (X= 4.22) oldugu
gorilmektedir. Bununla birlikte madde 39’da bulunan “Veliler ilk okuma-yazma siireci ile ilgili yeterli
bilgiye sahiptir.” ifadesine 6gretmenlerin en diisiik diizeyde (X= 1.87) katildiklari gériilmektedir.

Ogretmenlerle yapilan gériismelerde ilk okuma-yazma dgretimine iliskin ailelerin ilgisi, destegi
ve bilgisi ile ilgili veriler toplanmistir. ilk okuma-yazma 6gretiminde aile ilgisi ve destegi konusunda,
O0gretmenlerin ¢ogunlugu (n=11) yetersizligi yoninde goris bildirirken, bazi 6gretmenler (n=5) ilk
okuma-yazma 6gretiminde aile ilgisi ve desteginin farklilik gésterdigini ifade etmistir. Ogretmenlerin
¢ogu kirsalda ailelerin cocuklari ile ilgilenmediklerini vurgulayarak; veli ile 6gretmen iletisiminin zayif
oldugunu, veli toplantilarina katihmin ¢ok distk oldugunu, aileye ulasmak ve 6grenci hakkinda bilgi
alisverisi yapmak icin hep 6gretmenin micadele ettigini, ailelerin bu konuda umursamaz oldugunu,
ailelerin egitim 6gretime yeteri kadar 6nem vermediklerini ifade etmislerdir.

“Maalesef biz kirsalda kenar mahallelerde ¢alisan 6gretmenlerin en bliyiik
sorunu veli ilgisizligi daha dogrusu velinin olmamasi kdgit lstiinde bir veli
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var ama gergek anlamda ¢ocugunun egitimi ile 6grenmesi ile ugrasan
velilerin olmamasi bizim belimizi biikiiyor biitiin yiik bize kaliyor.” (06)

Velilerin ilk okuma-yazma 6gretimine iliskin bilgilerinin yeterligi hususunda 6gretmenlerin
tamamina yakini (n=14) yetersiz olduklari yoniinde goris belirtirken; sadece 2 6gretmen bu durumun
farkhlik gésterdigini ifade etmistir. Ogretmenler, velilerin ilk okuma-yazma 6gretimine iliskin bilgilerinin
yetersiz oldugunu vurgulayarak velilerin; okuma-yazmayi ciimle yontemi ile 6grenmelerinden kaynakl
ses 6gretiminde yanlis 6grenmelere sebep olduklarini ve ilk okuma-yazma 6gretimini gliglestirdiklerini
belirtmislerdir. Ogretmenler, kirsalda velilerin bircogunun 6zellikle annelerin okuma yazma
bilmediklerini ve Tirk¢e konusma becerilerinin zayif oldugunu bu nedenle ilk okuma-yazma 6gretimine
katki sunma agisindan yetersiz olduklarini ifade etmislerdir. Ogretmenler bununlailgili kirsalda velilere
okuma yazma egitimleri vermeye ¢alistiklarini da vurgulamislardir.

“Genelde anneler evde yardimci olmaya ¢alisiyor fakat cogunlugu Tiirkceyi
bilmedidi icin ¢ok fazla 6gretemiyor. Bazi anneler hig Tiirk¢e bilmiyor. Veliler
okuma yazma 6gretiminde ¢ocuda fazla yardimei olamiyor.” (01)

“Bilgi konusunda veliler eski sistem ciimle sistemi ile 6gretiyorlar. Ses yerine
alfabeyi 6gretiyorlar ve ¢ocuklarin kafasini daha ¢cok karistiriyorlar. Destek
olayim derken daha ¢ok kdstek olan velilerim de var. Kirsal kesimde
cocuklarin okuma yazmayi ge¢ 6grenmesinin sebebini tamamen veliye
bagliyorum.” (011)

Tartisma ve Sonug

Kirsalda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin ilk okuma-yazma 6gretimine iliskin goruslerinin
incelendigi bu arastirmanin birinci arastirma sorusunda 6gretmenlerin 6z-yeterlikleri ele alinmistir. Bu
kapsamda 6gretmen gorisleri degerlendirildiginde, 6gretmenlerin genel manada kendilerini yeterli
gordikleri sonucuna ulasiimistir. Arastirmaya dahil olan 6gretmenlerin, programi anlama, kavrama ve
uygulama, ders 6ncesi plan ve hazirlik yapma, 6gretim yontem ve teknikleri hakkinda yeterli bilgiye
sahip olma, 6zgiin materyaller hazirlama, 6grencilerin gelisim o6zelliklerini, bireysel farkliliklarini ve 6n
ogrenmelerini dikkate alarak derse hazirlanma, alanindaki yenilikleri ve gelismeleri takip etme gibi
mesleki konularda kendilerini yeterli gordiikleri sonucuna ulasilirken, ilk okuma-yazma 6gretimine
iliskin aldiklari lisans egitimi yeterliligini orta dizeyde kabul ettikleri sonucuna ulagiimistir. Ayrica
ogretmenlerle yapilan goriismelerde de benzer sonuglara ulasilmistir.

Yapilan goriismelerde 6gretmenlerin bliyik ¢ogunlugu programi tanima ve uygulama basta
olmak Uzere, ilk okuma-yazma alanindaki yenilikleri ve gelismeleri takip etme, ilk okuma-yazma
o0gretim yontem ve teknikleri, materyal gelistirme ve 6grencileri tanima konularinda yeterli olduklarini
dile getirmislerdir. Bununla birlikte 6gretmenler deneyim eksikligi ve lisans egitiminin yetersizligi gibi
nedenlerden kaynakli olarak oOzellikle o6gretim yil basinda programi uygulamada glgliklerle
karsilastiklarini ve yetersiz kaldiklarini belirtmislerdir. Nicel verilerle uyumlu olarak 6gretmenlerin ¢ogu
lisans egitiminde uygulama derslerinin yeterli olmadigini, daha ¢ok teoriye dayal egitim verildigini,
ozellikle kirsal sartlarda gérev yapilmasi ihtimalinin goz ardi edildigini ifade ederek lisans egitiminin
kirsal icin yetersiz kaldigini ve 6gretmenligin okullarda yaparak yasayarak ve tecriibe ederek
ogrenildigini belirtmislerdir. Arastirma sonuglarina paralel olarak Ekici-Calin (2019) yaptig1 arastirmada,
sinif 6gretmenlerinin ilk okuma-yazma 6gretimine iliskin yeterliklerini genel olarak olumlu bulurken, ilk
okuma-yazma 0Ogretimine yonelik lisansta aldiklari egitimi yetersiz bulmus, meslegin ilk yillarinda
problemler yasadiklari ve kimi zaman yetersiz olduklari ve bireysel ¢alismalari ile yeterlik kazandiklari
sonuglarina ulasmistir. Alanyazinda ilgili arastirmalarda okuma-yazma ogretimi ile ilgili lisans egitiminin
yeterli olmadigi, uygulama, staj, hizmet 6ncesi ve hizmet ici egitimlerin yetersiz oldugunu belirten
arastirmalara rastlanmaktadir (Aydin, 2017; Durukan ve Alver, 2008; Ekici-Calin, 2019; Erbasan ve
Erbasan, 2020; Karaman ve Yurduseven, 2008; Ortabag-Cevik, 2006; Polat, 2017; Sahin, 2010).

Kirsalda gérev yapan sinif 6gretmenlerinin ilk okuma-yazma 06gretim programina yonelik
gorisleri degerlendirildiginde genel olarak olumlu oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan
ogretmenler ilk okuma-yazma 6gretim programinin hedeflerinin 6grenci gelisimlerine uygun oldugunu,
ses temelli ciimle yonteminin ilk okuma-yazma 6gretim programinin hedeflerini gergeklestirmek igin
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uygun oldugunu, ilk okuma-yazma 6gretim programinda on gorilen ders ici ve ders disi etkinliklerin
ogrencilerin bilissel, duyussal ve psiko-motor becerilerinin gelisimine uygun ve disiplinler arasi
o6grenmeyi sagladigini, programda 6n gorilen okuma ve yazma becerilerini degerlendirmede kullanilan
dlgme araglarinin amacina hizmet ettigini belirtmislerdir. Ogretmenlerle yapilan gériismelerde ilk
okuma-yazma 6gretim programina yonelik 6gretmenlerin yarisindan fazlasi programin ve programdaki
ses temelli cimle yonteminin insan dogasina ve 6grenmelerine uygun oldugunu, 6grenci merkezli
oldugunu, ezberden uzak ve mantiga daha yatkin oldugunu ifade ederek olumlu goris bildirmekte ve
programin ve yontemin uzaktan egitimde bile basarli oldugunu, 6grencilerin bu programla ve bu
yontemle kisa stirede okumaya gectiklerini dile getirmektedirler.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde &gretmenler programin ve ydntemin kirsaldaki
sinirliklarindan bahsederek bazi elestirilerde de bulunmuslardir. Ogretmenler, Tiirkce konusma ve
anlama becerilerinin zayif oldugu kirsalda 6grencilerin bu yontemle okuma yaparken sese ve sesleri
birlestirmeye daha ¢ok odaklandiklarini bu ylizden anlami kagirabildiklerini dile getirerek; 6zellikle ses
temelli ciimle ydnteminin bu konudaki sinirhgini ifade etmislerdir. Ogretmenler tarafindan yapilan bir
diger elestiri ise programda yer alan kazanimlarin kirsala uygun olmadigi, nicelik olarak yogun oldugu
ve sadelestirilmesi gerektigi, nitelik olarak da kirsalda bulunan ¢ocuklarin seviyelerinin tGizerinde oldugu
seklindedir. Programin igerigine yonelik de elestirilerde bulunan 6gretmenler kirsaldaki 6grencilerin
Turkge sozcik dagarciklarinin kisith oldugunu, okudugunu anlama becerilerinin zayif oldugunu ifade
etmekte bu dogrultuda birinci sinifta sunulan kaynaklarin kirsala uygun olmadigini ve seviyenin
izerinde oldugunu belirtmektedirler. inan (2018) ve Goéziikii¢iik’iin (2015) arastirma sonuglarinda da
anadili Turkce olmayan kirsalda yasayan 6grencilerin Tirkge kelime hazinelerinin yetersiz oldugu,
okudugunu anlamada guiclikler yasadiklari 6gretmenler tarafindan vurgulanmistir. Programin igerigi
baglaminda goérismeye katilan 6gretmenlerin tamamina yakini ilk okuma-yazma sirecinde MEB
tarafindan verilen ders kitabi ve calisma kitabinin yetersiz oldugunu dile getirmislerdir. Benzer sekilde
Erbasan ve Erbasan’in (2020) calisma sonuglarinda da ¢alismaya katilan 6gretmenlerin tamami MEB’in
dagittig birinci sinif kaynak kitaplarin yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Bu dogrultuda 6gretmenler
kirsalda ihtiyaca iliskin veli izni ve istegi dogrultusunda ek kaynak kullanmak zorunda kaldiklarini
belirtmislerdir. Benzer sonuglarin bulundugu diger calismalar (Adiglizel ve Karacabey, 2010; Babayigit
ve Erkus, 2017; Bayat, 2014; Ciftci, 2018; Giilbas-Catak, 2008; Polat, 2017; Samanci, 2007; Sari, 2008)
bu arastirmanin bulgulari ile 6rtiismektedir.

Bu arastirma ve alanyazindaki benzer ¢alisma sonuglarindan hareketle 6gretmenlerin ilk
okuma-yazma 6gretim programina ve ses temelli ciimle yontemine genel manada olumlu yaklastiklari
soylenebilir. Bununla birlikte arastirma sonuglari programin veya yéntemin her durumda, her sartta ve
her yerde ayni etkiyi gosteremeyebilecegini, cevresel faktoérlerden etkilenebilecegini, avantaj ve
dezavantajlarinin sartlara gore degisebilecegini de gostermektedir. Ayrica programda yer alan
kazanimlarin ve igerik ile ilgili dagitilan kitaplarin kirsalda etkisiz kaldig1 ifade edilebilir. Nitekim
arastirma sonuglarinda gorislerin ve degerlendirmelerin farkh olusu tek bir programin veya tek bir
yontemin yalniz basina kusursuz olmasinin beklenemeyecegini, sartlara ve duruma gore olumlu
yanlarinin yaninda olumsuz yanlarinin da olabilecegini gostermektedir. Nitekim Akman ve Askin (2012)
ve Colakoglu’nun (2019) da yaptiklari ¢alisma sonuglarinda ses temelli cimle yontemi ile ilgili hem
olumlu hem de olumsuz yénde ifadelere rastlanmaktadir. Benzer sekilde Pehlivan-Eroglu’nun (2018)
arastirma sonuglarinda da tek bir yontemin miikemmel oldugu kabul gormemekte basarili taraflarinin
yaninda basarisiz taraflarinin da olabilecegi farkl goris ve degerlendirmeler ile tespit edilmektedir. Bu
baglamda saglkli bir okuma yazma 06gretimi icin sartlara ve imkanlara gére programlarin ve
yontemlerin cesitlendirilip avantajlarindan yararlanilmasi 6nemli goriilmektedir. Nitekim Aslan ve
Altunova (2019) da yaptiklari calismada farkli yontemlerden faydalanmanin ses temelli cimle
yonteminin sinirliliklarini ortadan kaldirabilecegi yoniinde 6nerilerde bulunmuslardir.

Kirsalda gorev yapan sinif oOgretmenlerinin ilk okuma-yazma 6gretim programinin
uygulanmasina iliskin gortslerine bakildiginda 6gretmenler ses temelli climle yonteminin 6grencilerin
gelisim 6zelliklerine uygun oldugunu, seslerin verilis siralamasini uygun bulduklarini yiksek diizeyde
katilimla belirtmekledirler. Bununla birlikte 6gretmenler ses temelli ciimle yontemi ile sesleri
birlestirme, kelimeleri hecelerine ayirma, climle yazarken kelimeleri ayirt etme gibi uygulamalarda
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ogrencilerin zorlandiklari gorisiine ve ses temelli cimle yonteminin 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirme bakimindan en uygun yontemdir fikrine orta diizeyde katilmaktadir. Ayrica
o0gretmenler somut materyal kullanarak kalici izli 6grenmeyi sagladiklarini, ev 6devleri ile ders igi
uygulamalari destekleyerek 6grenmeyi etkili kildiklarini cok yiksek dizeyde olmak lzere; ilk okuma-
yazma Ogretim faaliyetlerine iliskin 6grenci seviyesine uygun ders i¢ci ve ders disi etkinlikler
hazirladiklarini, 6grenmenin etkililigini arttirmak icin farkli yontem ve tekniklerle dersi islediklerini
yiiksek diizeyde katimla belirtmektedirler. Ote yandan ilk okuma-yazma ogretim programinin
uygulanmasinda etkili olan okulun fiziki sartlarinin ilk okuma-yazma 6gretimine uygunlugun oldugu
gorusline 6gretmenlerin orta diizeyde katildiklari gorilirken, kirsalda ilk okuma-yazma 6gretiminde
sinif mevcutlarinin uygun oldugu gorisiine ise 6gretmenler yiiksek diizeyde katilmaktadirlar.

Yapilan gorismelerde o6gretmenlerin tamami ilk okuma-yazma 6gretiminde sinif iginde
yaptiklari etkinlik ve galismalardan bahsetmektedirler. Bu konu ile ilgili 6gretmenlerin ¢cogunlugu
sirecin basinda okuma-yazmaya hazirlk amagl etkinliklere ve ¢alismalara yer verdiklerini
belirtmektedirler. Bu ¢alismalarin devaminda ses temelli cliimle ydntemi uygulama asamalari
dogrultusunda sesi hissettirme-tanitma, harfi yazdirma, harflerden hece, hecelerden kelime,
kelimelerden ciimle ve ciimlelerden kisa metinlere dogru bir yol izlediklerini, daha sonra akici okuma
ve okudugunu anlamaya yonelik materyal destekli galismalar yaptiklarini ifade etmektedirler.
Ogretmenler gorsel ve yazili materyalleri kullandiklarini, cogunlukla kendi imkanlari ile sagladiklari
teknolojik araglar ve internetten yararlandiklarini, oyun ve yarisma icerikli uygulamalar yaptiklarini
belirtmislerdir. Ayrica, 6gretmenler okul disi calismalar olarak 6grencilere ev 6devleri verdiklerini fakat
ev oOdevlerinden beklenen donutleri alamadiklarini da vurgulamiglardir. Yapilan goérismelerde
ogretmenlerin genelde sinif ici uygulamalar ve faaliyetlere yer verdikleri gorilmekte sinif disi
faaliyetlere yeterince yer vermedikleri anlasilmaktadir. Genel anlamda ilk okuma-yazma 6gretim
programinin uygulanmasinda 6gretmenlerin programin ve yontemin ongordigi faaliyetleri kirsalda
mevcut imkanlarla gerceklestirmeye calistiklari gérilmektedir.

ilk okuma-yazma &gretim programinin uygulanmasinda karsilasilan sorunlara iliskin
ogretmenlerle yapilan gorismelerde ses temelli cimle yontemi, fiziki altyapi, 6grenci 6zellikleri, okul-
aile is birligi, salgin hastalik, devamsizlik ve ders kitaplari ile ilgili sorunlar dile getirilmistir. Gérisme
yapilan 6gretmenlerin ¢ogu ses temelli cliimle yontemi ile ilk okuma-yazma 6gretimi yapilirken
anlamanin ge¢ gergeklestigini, okuma hizinin olumsuz etkilendigini, kirsaldaki 6grencilerin kelime
dagarciklarinin yetersiz oldugunu, kelimeleri telaffuzda zorlandiklarini, ciimle olusturmanin ve akici
okumanin sekteye ugradigini belirtmislerdir. Ortabag-Cevik’in (2006) arastirma sonuglarinda da ses
temelli cimle yonteminin okudugunu anlamada yetersiz oldugu, 6grencileri biitiinden ¢ok pargaya
odakladigi, gbz sigramalarinin kisa oldugu ve bu durumlarin okudugunu anlamay glglestirdigi tespit
edilmistir. Benzer sekilde Sahin (2010) ve Goziikiciik’iin (2015) yaptiklari ¢alismalarda anadili Tlrkge
olmayan kirsaldaki birinci sinif 6grencilerinin Turkge kelime hazinelerinin yetersiz oldugu buna bagh
climle kurarken zorlandiklari sonuglarina ulagilmistir.

Ogretmenler 6grencilerin hazirbulunugluklar, bireysel farkliliklari, gelisim 6zellikleri, anadilleri
ve okul oncesi egitim alma durumlari ile ilgili problemlerin ilk okuma-yazma 6gretiminde cesitli
sorunlari beraberinde getirdigini belirtmislerdir. Bununla birlikte kirsalda ailelerin ilgisiz olmasi, egitim
dizeylerinin dislik olmasi ve kendi dénemlerinde kullanilan ciimle yéntemiyle ¢ocuklarina destek
olmaya calismalari nedeniyle sorunlar yasanmasi, salgin hastaliklara bagh devamsizliklarin olmasi ve
dagitilan kitaplarin kirsala uygun olmamasi gibi durumlarin programi uygulamayi glclestirdigi
O0gretmenler tarafindan ifade edilmistir. Benzer sekilde Akyol ve Temur (2008) tarafindan yapilan
arastirmada program ve yontem disinda kalan fakat okuma 6gretiminde 6grenci basarisini ve okuma-
yazma oOgretim faaliyetlerini etkileyen; 6grenci Ozellikleri, aile ilgisi ve okul 6ncesi egitimi alma gibi
unsurlarin oldugu tespit edilmistir. Ayrica 6gretmenler gorev yaptiklari okulun ve sinifin fiziki
kosullarinin ilk okuma-yazma 0Ogretimi icin uygun olmadigini belirtmislerdir. Bu konuya ydnelik
ogretmenler; 1sinmanin, sinif ici materyallerin, okul ve sinifin fiziki yapisinin, teknolojik donanimin,
elektrik ve internet altyapisinin ilk okuma-yazma 6gretimi icin yetersiz oldugunu ifade etmislerdir.
Benzer sekilde Ferah-Ozcan ve Yildizin (2018) arastirma sonuglarinda da merkeze uzak okullarda
gerekli altyapilarin yetersiz oldugu, buna bagli olarak teknolojinin bu yerlerde kullanilamadigi ortaya
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cikmaktadir. Ogretmenler kirsal alanda yasanan iklimsel ve cevresel zorluklarin, ekonomik ve altyapisal
yetersizliklerin egitim-0gretime ve dolayisiyla okula, sinifa yansidigini da belirtmektedirler.
Ogretmenlerin yarisina yakini siniflarini odun, kémiir kullanarak soba ile isittiklarini belirtmektedirler.
Bazi 6gretmenler gorev yaptiklari okul ve siniflarin fiziki yapilarinin ilk okuma-yazma 6gretimine uygun
olmadigini belirterek okullarinin ¢ok eski yapi oldugunu dile getirmektedirler. Sahin (2010) kirsalda ilk
okuma-yazma 6gretimine yonelik yaptigl calismada arastirma sonuglarina benzer sekilde kirsaldaki
okullarin fiziki sartlarinin ve gevresel unsurlarin ilk okuma-yazma 6gretimi icin yeterli olmadigini ve bu
durumun okuma-yazma faaliyetlerini olumsuz etkiledigini belirlemistir. Ogretmenler s6z konusu
sorunlara iliskin gesitli ¢c6zim 6nerileri de sunmuglardir.

ilk okuma-yazma 6gretiminde 6grenci niteliklerine yénelik nicel veriler incelendiginde,
dgretmenlerin genel olarak olumsuz gériislere sahip olduklari gériilmektedir. Ogretmenler kirsaldaki
ogrencilerin Turkgeyi ilk okuma-yazma 6gretimini engelleyecek diizeyde yanlis kullandiklari ve okula-
derse karsi ilgisiz olduklari ve 6grencilerin gelisim 6zelliklerinin uygun oldugu goriislerine orta diizeyde;
on kosul 6grenmelerinin yetersiz oldugu, derslere hazirliksiz geldikleri ve sosyal iletisim becerilerinde
yasadiklari problemlerin ilk okuma-yazma 6gretimini olumsuz yonde etkiledigi goruslerine yiksek
diizeyde katilmistir. Ayrica 6gretmenler yasi kiigik olan 6grencilerin ilk okuma-yazma 6gretiminde
daha ¢ok zorlandiklari ve okul dncesi egitim alan 6grencilerin okul 6ncesi egitim almayan 6grencilere
gore daha basarili olduklari gorislerine de cok yliksek diizeyde katilmislardir. Benzer sekilde Erbasan
ve Erbasan (2020) tarafindan yapilan calismada okul 6ncesi egitimi almayan ve erken yasta okula
baslayan cocuklarda; hazirbulunuslugun yetersiz, okula uyum saglayamama, kalem tutamama, 06z
bakim becerilerini yerine getirememe ve derslerde c¢abuk sikilma problemleri ile karsilasildigi
belirtilmistir.

Kirsalda gorev yapan birinci sinif 6gretmenlerinin gériismelerde ilk okuma-yazma 6gretiminde
ogrenci Ozelliklerine yonelik dil ve iletisim, psiko-motor, bilissel ve duyussal alanlarindaki
yetersizliklerden bahsedilmistir. Dil ve iletisim baglaminda o6grencilerin genel olarak Kirtge
konustuklari belirtilmis; Turkge iletisim kurma, kendilerini Tiirk¢e dogru sekilde ifade etme ve Tirkge
okuduklarini anlama ve anlatma konularinda glglik yasadiklari dile getirilmistir. Alanyazin
incelendiginde Kiziltas’'in (2019) anadili farkli olan 6grencilerle okuma-anlama becerilerine iliskin
yaptigl arastirmada da benzer sonuglara ulasiimistir. Kiziltas (2019) egitim dilinden farkh bir ana dile
sahip olan 6grencilerin dogru okuma, hizl okuma ve okudugunu anlama gibi hususlarda ana dili Tirkce
olan égrencilere goére daha zayif olduklari sonuglarina ulasmistir. Ogretmenler psiko-motor alanla ilgili
olarak 6grencilerin ilk okuma-yazma 6gretimine baslarken kalem tutmada problem yasadiklarini ve
uzun sure bununla ugrastiklarini dile getirmislerdir. Yapilan goriismelerde 6gretmenler kirsaldaki
ogrencilerin bilissel anlamda 6n 6grenmelerinin yetersiz oldugunu ifade etmektedirler. Ayrica baz
O0gretmenler kirsaldaki 6grencilerin okula ilgi ve isteklerinin yeterli olmadigini duyussal anlamda uyum
problemleri yasadiklarini dile getirmislerdir. Benzer sekilde Glindogmus (2018) ¢alisma sonucunda
O0gretmenlerin okuma-yazma 6gretiminde 6grencilerin ilgisizlig§inden sikayet ettiklerini ifade etmistir.
Kirsalda 6grenci ozelliklerinden (dil-iletisim, psiko-motor, biligsel ve duyussal) kaynaklanan tim
sorunlarin kaynaginda okul 6ncesi egitiminden yeterince faydalanamama ve ilgisiz ailelerin oldugu
O0gretmenlerin tamamina yakini tarafindan belirtilmektedir. Bu baglamda kirsalda ilk okuma-yazma
ogretiminde okul dncesi egitimin gerekliligine tim 6gretmenler tarafindan deginilmis ve kirsalda okul
Oncesi egitimin etkin hale getirilmesi ve yayginlastiriimasi da bir kissim 0Ogretmen tarafindan
Onerilmistir. Alanyazinda arastirmanin bu sonucuyla 6rtisen bircok calisma (Aktirk ve Tas, 2011;
Alisinanoglu ve Simsek, 2012; Ekici-Calin, 2019; Erkan ve Kirca, 2010; Gozukigulk, 2015; Isik, 2014;
Ozcan, 2014; Ozcan ve Ozcan, 2016; Tutal, 2013; Uslu, 2014) bulunmaktadir.

ilk okuma-yazma ogretiminde kirsalda okul-aile is birligine yonelik 6gretmen gorisleri
incelendiginde genel olarak ailelerden kaynakli sorunlara deginilmektedir. Ogretmenler, ilk okuma-
yazma Ogretiminde velilerin yeterli bilgiye sahip olmadiklarini, okuma-yazma siirecinde aceleci
olduklarini, cocuklara kendi okul donemlerinde gordikleri ciimle yontemi ile okuma-yazma 6gretmeye
cahisarak yanlis o6grenmelere sebep olduklarini, 6gretmenden beklentilerinin yiiksek oldugunu,
cocuklarinin egitimine yeterince 6nem vermediklerini ve ev 06devlerinde vyeterince rehberlik
edemediklerini belirtmislerdir. Ayrica velilerin ilk okuma-yazma siirecine miidahale ettikleri gérisiine
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o0gretmenler orta dizeyde katildiklarini bildirmektedirler. Bununla birlikte 6gretmenlerin kirsaldaki
ailelerin veli toplantilarina yeterli ilgiyi gbstermedigi ve aile i¢i yasanan sorunlarin 6grenciyi ayni
zamanda Ogrenmeyi cok etkiledigi goruslerine ise c¢ok yiliksek oranda katildiklari gorilmektedir.
Alanyazinda arastirmanin bu sonucuyla benzerlik gosteren ¢alismalar (Anal ve Sahin, 2020; Babayigit
ve Erkus, 2017; Erbasan ve Erbasan, 2020; Giindogmus, 2018) bulunmaktadir. Ogretmenler, kirsalda
velilerin blyik bir bolimindn o6zellikle annelerin okuma yazma bilmediklerini ve Tirkce konusma
becerilerinin zayif oldugunu bu nedenle yetersiz olduklarini vurgulamislardir. Ayrica bazi 6gretmenler
kirsalda cocuklarin okuma yazmaya gecme silresindeki gecikmelerin veliden kaynaklandigini
disinmektedirler. Ayni sorunlara farkh calismalarda da (Adiglizel ve Karacabey, 2010; Bayat, 2014;
Beyazit, 2007; Ozcan ve Ozcan, 2016; Uslu, 2014; Yigit, 2009) rastlanmaktadir.
Arastirmada ulasilan tiim sonugclardan yola ¢ikarak asagida belirtilen dneriler siralanabilir:

o Sinif 6gretmenlerinin kirsalda ilk okuma-yazma 6gretiminde yeterli olabilmeleri icin hizmet
oncesi egitimlerinin kirsal kosullarin dikkate alinarak diizenlenmesi ve gérevde bulunan sinif
ogretmenlerinin yeterliklerinin arttirilmasi icin hizmet i¢i egitim calismalarinin yapilmasi
onerilebilir. Bu kapsamda lisans egitimindeki 6gretmenlik uygulamalarinin bir kisminin kirsal
kesimde yapilmasi faydali olabilir.

e Ulke genelinde uygulanan programin bélgesel farklihklari da dikkate alarak hazirlanmasi,
kirsaldaki kosullar ve sosyo-kiiltirel farkhhklar dikkate alinarak kazanimlarin sadelestirilmesi ve
icerigin diizenlenmesi 6nerilebilir.

e Kirsaldaki okullarin ve siniflarin kosullari dikkate alinarak yapisal sorunlarin ¢éziilmesi ve
gerekli teknolojik altyapinin olusturulmasi ile kirsaldaki 6grencilerin dezavantajlarinin
azaltilacagi ve egitimde firsat esitligine katkida bulunulacagi séylenebilir.

e ilk okuma-yazma 6gretiminde etkinlik ve alistirmalarin bol oldugu, sade ve anlasilir bir dilin
kullanildigi ve uygun gorsellerle desteklenmis ders kitaplarinin yaninda, okuma yazma
ogretimine yonelik ek kaynaklarin dagitilmasinin yararl olabilecegi ifade edilebilir.

e Okuma-yazma o6gretiminde kirsaldaki 6grencilerin hazirbulunusluklarini ve Tirkce konusma
becerilerini daha yeterli duruma getirmek ve Tiirkce kelime dagarcigini zenginlestirmek adina
okul 6ncesi egitimin kirsalda daha yaygin ve etkin hale getirilmesi gerekmektedir.

e Kirsaldaki ailelere, 6gretim yili basinda bilinglendirme g¢alismalarinin yapilmasi, okuma-yazma
bilmeyen ve Tirkge iletisimde yetersiz kalan velilere bu konuda egitimlerin verilmesi
Onerilebilir.

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.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Van Yiiziincii Yil Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri Yayin Etik Kurul Baskanligi
Karar tarihi= 14/10/2021
Belge sayl numarasi= 4828

Yazarlarin Katki Orani
Bu galismaya 1. yazar %50, 2. yazar %50 oraninda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Makalede ¢ikar ¢catismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
Primary literacy is generally expressed as a threshold period in which the child passes from the
oral language universe to the written language universe. The process by which the child can read the
symbols of the written language aloud and transfer the words or ideas to writing is expressed by using
the concept of "primary literacy" (Obalar, 2009). The purpose of primary literacy is to teach children
how to read, understand what they read and listen to, express their feelings, thoughts and impressions,
communicate, write in accordance with the rules, learning enjoy and using the Turkish language (Tok,
2001). The aim of this research was to determine the opinions of first grade teachers working in the
rural areas about primary literacy teaching. For this purpose, answers to the following questions were
sought:
1. What are the opinions of primary school teachers working in rural areas regarding their
competence in primary literacy teaching?
2. What are the opinions of primary school teachers working in rural areas about the primary
literacy curriculum?
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3. What are the opinions of primary school teachers working in rural areas about the
implementation of the primary literacy teaching program and the problems experienced in the
implementation process?

4. What are the opinions of primary school teachers working in rural areas on student
qualifications in primary literacy teaching?

5. What are the opinions of classroom teachers working in rural areas on school-family
cooperation in primary literacy teaching?

Method

This study utilizes sequential explanatory design, a type of mixed research method design. The
research was conducted with first grade teachers working in primary schools in the rural areas of Van
Province in the 2020-2021 academic year. By using cluster sampling method, 215 first grade teachers
were selected as the study group for quantitative data. In the process of collecting qualitative data, 16
classroom teachers were chosen by maximum diversity sampling method. The current research study
employed a questionnaire developed by Ekici-Calin (2019) and a semi-structured interview form
developed by the researchers themselves. The questionnaire developed by Ekici-Calin (2019) consists
of five sub-dimensions: "teacher competencies", "curriculum", "implementation of the curriculum",
"student qualifications" and "school-family cooperation".

The statistical packet program was used in the analysis of the quantitative data collected within
the scope of the research. Descriptive statistics (frequency, percentage, mean and standard deviation)
were run to determine the extent to which the teachers agreed with the items in the questionnaire.
The descriptive analysis method was used in the analysis of the qualitative data obtained in the
interviews with the classroom teachers.

Result and Discussion

When the self-efficacy of primary school teachers regarding primary literacy teaching was
examined, it was found that the teachers had generally positive opinions about their competencies,
but it was also revealed that the teachers had negative opinions about pre-service and in-service
training. In parallel with the results of the research, Ekici-Calin (2019) found in his study that primary
school teachers' proficiency in teaching primary literacy was generally positive, but the training they
received in the undergraduate education for primary literacy teaching was insufficient. In the
literature, there are similar research results (Aydin, 2017; Sahin, 2010; Durukan & Alver, 2008; Ekici-
Calin, 2019; Erbasan & Erbasan, 2020; Polat, 2017; Karaman & Yurduseven, 2008; Ortabag-Cevik,
2006).

In the interviews, the participant teachers mentioned problems related to the sound-based
sentence method, physical infrastructure, student characteristics, school-family cooperation, epidemic
disease, absenteeism and textbooks among the problems encountered in the implementation of the
primary literacy curriculum. Ortabag-Cevik study (2006) found that the sound-based sentence method
was insufficient in reading comprehension, focused the students on the parts rather than the whole,
the eye twitches were short, and these conditions made it difficult to understand what they read.
Similarly, in the studies conducted by Sahin (2010) and Gézlkii¢lik (2015), it was concluded that first-
year students in rural areas whose mother tongue is not Turkish have insufficient Turkish vocabulary
and therefore experience difficulty.

The current study concluded that teachers generally have negative opinions about student
qualifications. In addition, the teachers stated that the younger students had more difficulties in
primary literacy teaching and that the students who received pre-school education were more
successful than the students who did not receive pre-school education. Similarly, the Erbasan &
Erbasan study (2020) found that children who did not receive pre-school education and started school
at an early age had more difficulties with adapting to school, holding a pencil, performing self-care
skills, and were less interested in lessons.

The views of teachers on school-family cooperation in primary reading-writing teaching are
generally centred on problems originating from families. Teachers say that parents do not have
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adequate knowledge in primary literacy teaching, they are hasty in the literacy process, they try to
teach children to read and write using the sentence method they used in their school years, they cause
wrong learning, their expectations from the teacher are high, they do attach necessary importance to
their children's education, they do not do their homework, and they do not provide enough guidance.
There are studies (Anali & Sahin, 2020; Babayigit & Erkus, 2017; Erbasan & Erbasan, 2020; Glindogmus,
2018) in the literature with similar findings to those of the current research.
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Okudugunu Anlama ile ilgili Bilissel Farkindalik Diizeyinin Gelismesinde KWL Stratejisinin
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Oz

Bu arastirmada, KWL stratejisinin anlama becerisine iligskin bilissel farkindalik dizeyine etkisinin
belirlenmesi amaglanmigtir. Arastirmanin modeli, karma arastirma modellerinden gémula
deneysel desendir. Nicel ve nitel verilerin bir arada degerlendirildigi arastirma deseninin nicel
kisminda kontrol gruplu deneysel desen kullaniimistir. Nitel kisminda ise goriisme yonteminden
yararlaniimistir. Arastirmanin c¢alisma grubunu 5. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Deney
grubunda 52, kontrol grubunda 39 olmak tizere toplam 91 6grenci ile calisiimistir. Calisma stiresince
deney grubuna KWL stratejisinin kullanildigi okuma etkinlikleri uygulanirken kontrol grubunda ders
kitabi temelli ders isleme sireci ylritilmistir. Gruplara Okuma Stratejileri Bilissel Farkindahk
Olgegi ve Okudugunu Anlama Basari Testi 6n test-son test olarak uygulanmis, ¢alismanin sonunda
deney grubu ile goriismeler yapilarak stire¢ degerlendirmesine iliskin nitel veriler elde edilmistir.
Elde edilen nitel ve nicel verilerin analizleri ile KWL stratejisine goére hazirlanan uygulamalarin
ogrencilerin genel Ust bilissel becerilerini artirdigi, bilissel farkindalik alt boyutlarindan planlama
boyutunda diger boyutlardan daha etkili oldugu ve okudugunu anlama becerilerinde gelisim
sagladigi sonuglarina ulagiimistir.

Anahtar Kelimeler: Bilissel farkindalik, anlama becerisi, KWL stratejisi

The Role of the KWL Strategy in the Development of Cognitive Awareness of Reading
Comprehension

Abstract

In this study, it was aimed to determine the effect of the KWL strategy on the level of cognitive
awareness regarding comprehension skills. The model of the research is the embedded
experimental design from the mixed research models. Experimental design with control group was
used in the quantitative part of the research design, in which quantitative and qualitative data
were evaluated together. In the qualitative part, the interview method was used. The study group
of the research consists of 5th grade students. A total of 91 students, 52 in the experimental group
and 39 in the control group, were studied. During the study, reading activities using the KWL
strategy were applied to the experimental group, while the course book-based teaching process
was carried out in the control group. Reading Strategies Cognitive Awareness Scale and Reading
Comprehension Achievement Test were applied to the groups as pre-test and post-test, and at the
end of the study, qualitative data regarding the process evaluation were obtained by interviewing
the experimental group. With the analysis of the qualitative and quantitative data obtained, it was
concluded that the applications prepared according to the KWL strategy increased the general
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metacognitive skills of the students, were more effective in the planning dimension, which is one
of the sub-dimensions of cognitive awareness, and improved their reading comprehension skills.
Keywords: Cognitive awareness, comprehension skill, KWL strategy

Giris

Tim insanlar tarafindan hayati bir ihtiyag gibi gérilen anlama ve anlasiima ihtiyaci, iletigsimin
temelini olusturur. Ayni durum egitim 6gretim silirecinde de s6z konusudur. Egitim sirecinin basaril
yiritilebilmesi icin anlama becerilerinin gelisimi biiyiik énem tasimaktadir. Ogrenme siirecinde
basarili olabilmek igcin anlama becerilerinin yaninda neyi nasil 6grenecegini de bilmek, baska bir deyisle
"6grenmeyi 6grenmek" gereklidir. Bu da 6grencinin bilissel farkindalik diizeyi ile yakindan iligkilidir.
Ustbilissel okuma stratejilerinin anlama becerisinin gelisimine ve 6grencilerin bilissel farkindaliklarina
etkisini tespit etmek hem okuma becerisinin gelisimine hem de biligsel farkindaliga katki saglayacaktir.

Anlama becerisi, kisinin hayat boyu ihtiya¢ duyacagl bir beceridir. Anlama becerisinde
okudugunu anlamanin payi yadsinamaz. Okudugunu anlamaya yénelik yapilacak olan tim ¢alismalar
bireyin anlama becerisini artiracagindan dolayi calismalarin her bir asamasi ¢ok iyi planlanmalidir.

Anlama becerilerinin gelistirilmesi icin 6ncelikle 6grencinin okudugunu tam ve dogru anlamasi
saglanmalidir. Okuma sirasinda tam anlamanin saglanmasi icin kullanilabilecek bazi okuma stratejileri,
yontem ve teknikler belirlenmistir. Bu strateji, yontem ve tekniklerin belirlenmesinde ve
uygulanmasindaki yegane amag, ileri okur (Ozbay ve Bahar, 2012) olarak da adlandirilan, okudugunu
anlama becerileri gelismis bireyler yetistirebilmektir. Ogrencinin metne uygun okuma yéntemini, hangi
okuma stratejisinin kullanilmasi gerektigini belirleyip kendi anlama diizeyini degerlendirebilmesi icin
okudugunu anlama ile ilgili bilissel farkindalk dizeyinin yiksek olmasi gerekir. Bilissel farkindalik
diizeyinin gelistirilmesi ise Ustbilissel okuma stratejilerinin kullaniimasi ile miimkin olur.

Biligsel Farkindalik (Metacognition)

"Metacognition" terimi; bilis, bilme, idrak, kavrama anlamlarina gelen "cognition" sdézcigline
list, 6te anlamina gelen "meta" 6n ekinin getirilmesiyle olusturulmus ingilizce bir sézciktiir. Bu terim
dilimize aktarilirken farkli terimler kullaniimistir. Bu ¢alismada metacognition teriminin "biligsel
farkindalik" terimi ile karsilanmasi uygun gorilmustdr.

Ust bellek (metamemory) terimi ilk kez Flavell'in 1979 yilinda yayimladigi makalesinde yer
verdigi bir kavramdir. Bu makalede Flavell, gocuklarin ileri bellek yeteneklerini arastirdigi bir calismanin
bulgularini kaleme almistir. Sonrasinda kuramini, bilissel farkindalik (metacognition) kavramini da
icerecek sekilde yeniden dizenlemistir. Flavell (1979) bilissel farkindalik kavramini; bireyin égrenme
stirecinde, bir kavrami anlayip anlamadigina dair farkindaligi olarak tanimlamistir.

Bilissel farkindalik bilis Gzerinde sekillenir (Veenman, Hount-Wolters ve Afflerbach’tan aktaran
Karacam, 2009). Bu ylzden iki kavram arasinda gicli bir bag vardir. Bilissel farkindalik konusunda
calismalar yapan arastirmacilar, bilissellik ve bilissel farkindalik arasindaki farki tanimlamaya
cahsmislardir. Senemoglu (1997, s.340) “Bilis, herhangi bir seyin farkinda olma, onu anlama iken bilissel
farkindalik, herhangi bir seyi 6grenmeye, anlamaya ek olarak onu nasil 6grendiginin de farkinda olma,
nasil 6grendigini bilmedir.” biciminde tanimlamistir. Demircioglu’ya gore (2008) bilis, yaptigimiz seyle
ilgilenirken, bilissel farkindalk yapacagimiz seyi segme, planlama ve yapilan seyi izleme ile ilgilenir.

Karatay, bilissellik kavrami ile bilissel farkindalik kavrami arasindaki farki sdyle aciklamaktadir
(2010, s.461):

Bilissellik (cognitive) terimi, okudugunu kavrama ile ilgili okurun strateji ve/veya

teknikler hakkinda edindigi bilgi, tecriibe ve donanimdir. Bilissel farkindalik

(metacognitive) ise bilissel olarak okudugunu kavrama konusunda donanimli

okuyucularin, okuma siirecinde bu bilgi donanimlarini okuduklari metne karsi amagh

ve bilingli kullanabilmeleridir. Bilissel farkindalik, herhangi bir metni kavrama siirecinde

okurun, 6grenmeye ¢alistigl konu, bilgi, diisiince ve duygu ile ilgili bilingli ve amach

davranmasi (awareness), ne ve nigin okudugunun farkinda olmasi (metacognitive
awareness) durumudur.
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Karatay’in bu tanimindan yola gikarak bilissel farkindaligin bilingli ve amagh okuma tutumuyla
kazanilabilecegi anlasilabilir. Bilissel farkindaligin gelisebilmesi icin okurun bilissel olarak donanimli
olmasi, diger bir deyisle okudugunu anlama noktasinda kendini gelistirmis olmasi 6nem tasir.

Kisinin bilissel farkindalik diizeyi, 6grenmeyi kolaylastiran bir etkendir. Neyi nasil 6grenecegini
bilerek 6grenme asamalarini dizenlemek kisiye hem zaman tasarrufu saglar hem de verimli bir
o0grenmenin gerceklesmesine yardimci olur. Bilissel farkindaliga sahip bir kisi 6grenme Oncesinde
(Melanlioglu, 2014 s.109; Cemiloglu ve Ogur, 2016 s. 135; Gelen, 2003 s.57-59);

e Yeni 68renecegi bilgi ile ilgili amacini saptar.

e Bu bilgi ile bagdastirabilecegi 6n 6grenmeleri olup olmadigini belirler.

e Yeni bilgiyi edinmek icin ne kadar siireye ihtiya¢ duyabilecegini belirler.

e Ogrenmenin etkili ve kalici olabilmesi icin nasil bir planlama yapmasi gerektigine karar verir.

Yaptigl planlamaya uygun bicimde 6grenme ortamini diizenleyen ve 6grenmeye baslayan kisi,
planlamasinda ya da amacinda herhangi bir eksiklik/hata goriirse bunu duzeltme yoluna gider.
Ogrenme siireci sonunda kendini degerlendirir ve bdylelikle kendi bilissel diizeyine uygun bicimde
ogrenmeyi gerceklestirip gergeklestirmedigini belirler. Degerlendirmesinin sonucunda istenilen bilis
diizeyine erisemedigi kanaatine varirsa 6grenme sirecinde gordugi eksikligin hangi 6grenme
asamasinda gerceklestigini belirleyerek eksikliklerini giderme ya da 6grenme sirecini bastan alma
yoluna gidebilir. Bu degerlendirme donglsu, bireyin tam 6grenmeyi gerceklestirmesine kadar devam
ettirilebilir.

Biligsel Farkindalik Diizeyinin Yasa Bagh Gelisimi

Bilissel farkindalik diizeyi yasa bagh olarak gelisme gostermektedir. Bilissel farkindalig
olusturan planlama-izleme-degerlendirme asamalarinin hepsi ayni zaman diliminde gelismez, farkl
asamalar farkli donemlerde gelisim gosterebilir. Flavell (1979), cocuklarin 3-5 yaslarindan itibaren st-
bellek ve (Ustbilissel bilgi gelisiminin basladigini ve bu gelisimin hayat boyu devam ettigini
belirtmektedir. izleme ve degerlendirme gibi Ustbilissel siirecler daha sonraki cocukluk déneminde
gelismeye baslayip okul doneminde diger bilissel sireglerin gelisimine paralel olarak gelisimlerini
devam ettirmektedir (Irak, Capan ve Soylu 2015, s.65).

Okul yasina gelen cocuklarin bilissel farkindaliklarinda hizli bir gelisim gorilmeye baslar.
Arastirmalar, bu becerilerin ilkdgretim siiresince hizla arttigini gostermektedir (Schneider ve Lockl’den
aktaran Ozsoy, 2008). Bu sebeple biiyiik cocuklar, bilissel farkindalik stratejilerini kiigiik cocuklardan
daha etkili olarak kullanmaktadir (Senemoglu, 2009).

Irak ve arkadaslarinin konu ile ilgili diger calismalardan derleyerek verdikleri bilgiler 1s18inda
ge¢ cocukluk olarak adlandirilan 7-12 yas dénemindeki cocuklarin Ustbilissel ozellikleri soyle
siralanabilir (Irak vd., 2015, s. 73):

e Ustbilissel siiregler erken ve ge¢ cocukluk dénemlerinde degisiklige ugramaktadir. Ust bellek
performansinda, genel bellek performansinda ve farkli stratejileri kullanabilme yeteneginde
olumlu yénde artislar meydana gelmektedir.

e Geg cocukluk déneminde bellekten geri cagrilan bilginin glivenirligine duyulan inang ve belirli
uyaranlari hatirlama ya da hatirlayamama konusundaki kararlarin glvenirliginde artis
gorilmastar.

e Yasla birlikte gorilen olumlu gelismelerin kendine giiven, bilissel diizeydeki farkindalik,
Ustbilisin temel unsurlari olan izleme ve kontrol etme becerilerindeki artis ile iliskili oldugu
sonucuna varilmistir.

Yukaridaki arastirma bulgulari incelendiginde ge¢ cocukluk déneminin bilissel farkindalig
gelistirmek icin uygun bir dénem oldugu anlasiimaktadir.

Biligsel Farkindalik Diizeyinde Okuma Stratejileri

Okuma eyleminin istenilen oOl¢lide basari gostermesi icin bilissel stratejilerin dogru kullanimi
kadar bilissel farkindalik stratejilerinin de bilinmesi ve dogru bicimde kullanilmasi gereklidir. Caron
(1997), bilissel farkindalk diizeyinde okumayi "bireyin metni yorumlamak icin bilissel etkinlikleri izleme
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ve diizenleme yetenegine yonelik kontrolii ve farkindaligi" bigciminde tanimlamistir. Ozelliklerini ise
"okuma islevinin okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi asamalarini iceren sirecte bireyin
bilissel becerilerinin farkinda olmasi, kendisini ve sireci kontrol etmesi ve geri bildirim alarak
degerlendirme yapabilmesi" olarak siralamistir (aktaran Cakiroglu ve Ataman, 2008, s.4)

Bilissel farkindalik diizeyindeki okuma stratejileri ile bilissel okuma stratejileri cogunlukla ayirt
edilememektedir. Ciinkii her iki strateji tiiriinde de ortak noktalar mevcuttur. iki strateji tiiriiniin
birbirinden farki; bilissel farkindalik dizeyindeki okuma stratejilerinde okurun/6grencinin okudugu
metni anlayabilmek i¢in hangi amacla okuduguna, nasil bir slireg izlemesi gerektigine bilingli olarak ve
kendi iradesi ile karar vermesidir. Ogrencilere okutulacak olan metinlerde okuma stratejilerinin bircok
kez uygulanmasi sonucunda 6grencilerin okuma stratejileri ile ilgili kazandiklari bilgi "bilissel okuma
stratejisini" belirler. Bilissel okuma stratejileri uygulanirken gergeklestirilen islemlerin 6grenciler
tarafindan bilingli olarak fark edilmesini saglamaya yonelik farkindalik galismalariise "biligsel farkindalik
diizeyindeki okuma stratejilerini" belirler.

Okuma becerisi gelismis bir okurun kullanmasi gereken stratejiyi kendi kendine kesfetmesi
mumkiin olsa da yapilan calismalar sonrasinda belirlenmis bazi stratejiler mevcuttur. Yapilan her bir
¢alismada farkli stratejilerin olumlu etkileri saptandigi igin hangi stratejinin kullaniminin daha olumlu
sonuglar verecegine dair kesin bir bilgiye ulasilamamistir. Bilissel farkindalik diizeyindeki okuma
stratejilerinin neler olduguna dair fikir birligi olmamakla birlikte, farkh arastirmacilar tarafindan
belirlenmis cesitli diizenlemeler mevcuttur. Bu diizenlemeler arasinda fikir birligi yapilan kisim,
stratejilerin okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi uygulanacak stratejiler olmak tzere (g
grupta toplanmasidir (Birincioglu, 2006; Gling6r, 2004; Karatay, 2007; Salli, 2002; Susar, 2006).

Bilissel farkindalik diizeyindeki okuma stratejilerinin kullanilmasi, okurun anlama becerilerini
gelistirmesine katki saglar. Ozellikle erken yaslarda kazanilan bu beceri metin tiirlerine gére okuma
biciminin belirlenmesinde; okuma &ncesinde, okuma esnasinda ve sonrasinda anlamanin
gerceklesmesi icin neler yapilmasi gerektiginin belirlenmesinde ve bireyin kendi anlama dizeyini
degerlendirebilmesinde yardimci olur. Bireyin karsisina ¢ikan tiim okuma eylemlerinde kendine
gereken bilgileri daha hizli ve daha kalici bicimde edinmesinin yollarini 6gretmesi bakimindan da son
derece 6nemlidir. Her bireyin okuma seviyesi ve anlama hizi birbirinden farkhdir. Bilissel farkindalik
diizeyindeki okuma stratejilerinin amaci, seviyesi ne olursa olsun tiim bireylerin ileri okur seviyesine
dogru ilerlemelerini saglamaktir.

Bazi okuma stratejileri okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda kullaniimasi gereken
stratejileri birbiriyle baglantih sekilde sunmalari nedeniyle bitlncil okuma stratejileri olarak
adlandiriimaktadir. Butiincil okuma stratejileri okuma sirecinin tamaminda kullanildiklari igin etkili
O0grenmenin gerceklesmesini saglar, 0Ogrencilerin yeni bilgileri anlama becerisini gelistirir,
konsantrasyonunu artirir, aktif 6grenmeyi saglar dolayisiyla da bilissel farkindaliklarini gelistirir (Carter,
2011, s. 32). incirkus’a gore bitiincil okuma stratejilerinin en biiyiik faydasi belli bir alanda farkli
seviyelerdeki Ogrenciler tarafindan derinlemesine ve kapsaml okuma yapilmasi gerektiginde
kullanilabilir olmasidir (2018, s. 65). Bu ¢alismada kullanilan KWL stratejisi, okuma slrecinin her
asamasinda kullanilan bitlancdl bir stratejidir.

KWL Stratejisi

KWL stratejisi Tierney ve arkadaslari (1995) tarafindan gelistirilmistir. Bu stratejiyi kullanan
ogrenciler konu ile ilgili 6n bilgilerini etkinlestirip okuma icin amag saglayarak aciklayici metinleri daha
iyi anlayabilir. Ogle (1986) aciklayici metinleri islerken basit strateji adimlariyla 6gretmenlerin
ogrencilerin dikkatini konuya cekebileceklerini ve agiklayici metinlerdeki diislinme sirecini aktif bir
sekilde 6grencilere model olarak gosterebileceklerini belirtmistir. Bu stratejinin 6zellikle agiklayici
metinlerde tercih edilmesinin nedeni, okunacak metin 6ncesinde 6n bilgilerin harekete gecirilmesine
imkan taniyan bir asamaya sahip olmasindandir. Bu sayede okur, 6n bilgileri ile yeni bilgiler arasinda
iliski kurarak yeni bilgiyi daha kolay ve kalici bicimde anlayabilir. Akyol’a (2007) gére 6grencinin 6n
bilgilerini okuma ortamina aktarma konusunda yardima ihtiya¢ duydugu durumlarda bu strateji faydah
olabilir.
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Cesitli kaynaklardan derlenerek yapilan arastirmalar sonucunda KWL stratejisinin islem
basamaklarini séyle siralamak mimkiindiir (Coskun, 2011, s.76; Duman, 2013, s.53; incirkus, 2018,
s.66-67; Sprenger, 2013, s. 99; Tierney vd, 1995):

K - What | Know (Ne Biliyorum?): Akyol’a (2007) gére okuma, kitabin kapagini agmadan baslar.
Bu ylizden 6grenciler yeni 6grenecekleri bilgileri okumadan 6nce 6n bilgilerini harekete gecirmelidir.
Oncelikle secilen metinle ilgili 6gretmen tahtaya, 6grenciler de defterlerine bir KWL siitunu cizer.
Ogrenciler beyin firtinasi yaparak konu hakkindaki 6n bilgilerini ortaya ¢ikarir. Bu adimda égrencilerden
okumaya baslamadan &nce konu hakkinda ne bildiklerini listelemeleri istenir. Ogrenciler 6n bilgilerini
KWL grafigindeki “K” siitununa yazarlar. Ogrencilerin konu hakkindaki én bilgileri tizerine kurulan
tartismalar 6grencilerde merak uyandirir.

W - What do | want to learn (Ne 6grenmek istiyorum?): Bu asamada 6grenciler okuma amacini
olusturur. Ogrenciler konu hakkinda &grenmek istedikleriyle ilgili sorular hazirlar ve bunlari “W”
sitununa kaydederler. Birinci asamada 6grencilerde olusan merak, metnin icerigine yonelik sorular
olusturarak ve segilen metni okuyarak gelistirilir.

L - What I learned (Ne 6grendim?): Son asamada 6grenciler metni okurken topladiklari bilgilerin
dokimind yapar, okuma sirasinda ve sonrasinda “W” situnundaki sorularinin cevaplarini arar.
Bulduklari cevaplar “L” sGtununa yazarlar. Bu adimin sonunda, bazi sorular cevaplanmamis kalirsa
0gretmen metinde bulunmayan bu bilgileri arastirmasi icin 6grencilerini tesvik edebilir.

Bu arastirmanin amaci, 5. sinif 06grencilerinin anlama becerilerine yonelik okuma
materyallerinin kullanildigi 6lgme araclari hazirlayarak KWL stratejisine gore hazirlanan bu 6lgme
araglarinin 6grencilerin okuduklarini anlamalari ile ilgili bilissel farkindaliklarini gelistirmeye olan
etkisini arastirmaktir. Bu amaca yonelik daha ayrintili bulgulara erisebilmek icin asagidaki sorulardan
yararlanilmistir:

e Yapilacak calisma 6ncesinde deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okuduklarini anlamaylailgili
bilissel farkindalik hazir bulunusluk diizeyleri nedir?

e Ustbilissel okuma stratejilerinin, deney grubundaki 6grencilerin anlamayla ilgili bilissel
farkindalik diizeylerini gelistirmedeki etkisi nedir?

e Ust bilissel okuma stratejilerinin, deney grubundaki &grencilerin anlama diizeylerinin
gelistirilmesindeki etkisi nedir?

e Hazirlanan 6lgme araglarinin, 6grencilerin anlama becerisinin gelismesine katkisi var midir?

e Hazirlanan o6lgme araglarinin, 6grencilerin anlamayla ilgili bilissel farkindalik dizeylerini
gelistirmede etkisi var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu ¢alismada st bilissel okuma stratejilerinden KWL stratejisinin 5. sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama ile ilgili bilissel farkindalik dizeylerine etkisini 6lgmek amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda kullanilan bagiml degisken, 5. sinif 6grencilerinin okuma stratejilerine iliskin bilissel
farkindaliklaridir. Bagimsiz degisken ise KWL stratejisidir.

Arastirmanin uygulama siirecinde karma yéntem arastirma deseni olarak tercih edilmistir. Bu
desenin tercih edilme sebebi hem nicel hem nitel verilerin toplanmasina ve degerlendirilmesine,
boylelikle arastirmanin problem durumunda yer verilen sorunun ¢ok yonli ele alinmasina imkan
saglayan bir desen olmasidir.

Ustbilissel okuma stratejilerinin kapsaminin ¢ok genis olmasi ve bilissel stratejilere kiyasla
karmasik bir yapisinin olmasi, arastirma deseninde karma desenin tercih edilmesine sebep olmustur.
Clnkd karma desenler ele alinan karmasik olguyu daha derin ve genis kapsamh kavramak (Johnson,
Onwuegbuzie ve Turner, 2007, s.123) amaclandiginda tercih edilen bir desendir.

Karma desen yonteminin tlrleri; kesfedici, aciklayici, gémiill, yakinsak (paralel ya da es
zamanli), donlstimsel ve ¢ok asamali seklinde ifade edilmektedir (Creswell, 2020). Bu calismada
kullanilan yontem, karma yontem desenlerinden gémiili deneysel desen olarak belirlenmistir. GOmulu
desenin kullanildigl arastirmalarda ikincil veriler esas verileri destekleyici nitelik tasir. Bu ¢alismada
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ikincil veriler olan yari yapilandiriimis goriisme formlari, 6grencilerin okudugunu anlama dizeylerini
gelistirmek icin uygulanan (Ustbilissel okuma stratejilerinin etkisinin arastirildigl nicel verileri

destekleyici ve aciklayici nitelik tagimaktadir.

Tablo 1.
Arastirmanin Deneysel Deseni
On Test Uygulama Siireci Son Test
» Okudugunu Anlama Basari  Ustbilissel  Stratejiler « Okudugunu Anlama Basari
Testi Kullanilarak Testi
Deney * Okuma Stratejileri Bilissel Hazirlanan Haftallk * Okuma Stratejileri Bilissel
Grubu Farkindalik Olgegi Uygulamalar Farkindalik Olgegi
* Yari Yapilandirilmis
Gorisme Formu
e Okudugunu Anlama Basari 5. Sinif Tirkce Ders ¢ Okudugunu Anlama Basari
Testi Kitabi  Temelli Ders Testi
Kontrol » Okuma Stratejileri Bilissel Islenis Siireci * Okuma Stratejileri Bilissel
Grubu Farkindalik Olgegi Farkindalik Olgegi

Karma yontem deseninin kullanildigl bu arastirmanin nitel ve nicel boyutlarini ayri ele almak

daha aciklayici olacaktir.

Arastirmanin Nicel Boyutu

Bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinden 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen
kullanilmistir. Bu desene gore deney ve kontrol gruplarinda ayni testler 6n test ve son test olarak
uygulanir. Béylelikle aralarindaki iliski gdzlenebilir. Kontrol grubunun kullaniimasi sayesinde i¢ gecerligi
tehlikeye disirebilecek bircok olumsuz etmen en aza indirilmis olur. Bu arastirmada On test-son test

kontrol gruplu model;

o KWL stratejisi kullanilarak hazirlanan haftalik uygulamalarin deney grubunun okudugunu
anlama becerileri tGizerindeki etkisini incelemek,
e KWL stratejisi kullanilarak hazirlanan haftalik uygulamalarin deney grubunun bilissel
farkindalik dlizeyi Gzerindeki etkisini incelemek

e uygulama oOncesinde deney ve kontrol

karsilastirabilmek,

gruplarinin

bilissel

farkindahk dizeylerini

e uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubunun okudugunu anlama diizeyleri arasindaki farki

inceleyebilmek,

e uygulama sonrasinda deney ve kontrol gruplar arasinda bilissel farkindalk dizeyleri
bakimindan bir fark olup olmadigini belirleyebilmek icin tercih edilmistir.
Nicel verileri elde etmek icin Okudugunu Anlama Basari Testi, Okuma Stratejileri Bilissel
Farkindalik Olgegi deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak uygulanmustir.

Tablo 2.
Arastirmanin Nicel Boyutu
On test Uygulama siireci Son test
* Okudugunu Anlama Ustbilissel Stratejiler Okudugunu Anlama Basari
Basari Testi Kullanilarak Testi
Deney grubu * Okuma Stratejileri Hazirlanan Haftalik Okuma Stratejileri Bilissel
Bilissel Farkindalik Olgegi Uygulamalar Farkindalik Olgegi
* Okudugunu Anlama 5. Sinif Tirkce Ders Okudugunu Anlama Basari
Basari Testi Kitabi Temelli Ders Testi
Kontrol grubu ¢ Okuma Stratejileri Islenis Siireci Okuma Stratejileri Bilissel

Bilissel Farkindalik Olgegi

Farkindalik Olgegi
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Arastirmanin Nitel Boyutu

Nitel yontemler, anlamayl ve yorumlamayi kolaylastiran esnek yapisi geregi arastirmaciya
derinlemesine kesif yapma olanagi saglamaktadir (Karatas, 2015, s.63). Yildirim ve Simsek (2008, s. 39)
nitel arastirmayi gozlem, gortisme ve dokliman analizi gibi nitel veri toplama tekniklerinin kullanildigi,
algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve bitlincil bir bicimde ortaya konmasina yoénelik nitel bir
surecin izlendigi arastirma tiirt olarak tanimlamustir.

Nitel arastirmalarda toplanan veri tiirini lGce ayirmak mimkindir. Bunlar cevreyle ilgili
veriler, stiregle ilgili veriler ve algilarla ilgili verilerdir. Bu ¢calismada toplanan nitel veriler, siirece iliskin
verilerdir. Deney grubundaki 6grenciler, yari yapilandirilmis gériisme formlari araciligiyla uygulama
sureci hakkindaki goruslerini belirtmislerdir.

Nitel arastirmalarda yaygin olarak gozlem, goriisme ve dokiiman inceleme ydntemleri
kullanilmaktadir. Bu arastirmanin nitel verileri gériisme yontemiyle toplanmigtir. Deney grubundaki
ogrencilerle yapilan goriismeler, Ust bilissel stratejiler kullanilarak olusturulan okudugunu anlamaya
dayali bilissel farkindalik gelistirme uygulamalarinin glgli ve zayif yonlerinin belirlenmesi amacina
katki saglamaktadir.

Orneklem

Arastirmanin 6érneklemini Ankara ili Pursaklar ilgesi Sehit Murat Diiger Ortaokulunda 6grenim
gdrmekte olan 91 besinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Orneklem olusturulurken adi gegen okulun
idari kadrosundan edinilen bilgiye gore siniflarin basari seviyesinin denk oldugu clinki ortaokula kayit
sirasinda siniflarin basari seviyelerinin esitlendigi 6grenilmis olup baska bir esitlemeye gerek olmadigi
gorilmastir. Okulun biinyesinde bulunan 7 besinci sinif arasindan seckisiz olarak 5 sinif belirlenmistir.
Bu siniflardan Gg¢l deney, ikisi kontrol grubu olarak secilmistir. Bu se¢im de randomizasyon yoluyla
yapilmistir. Deney ve kontrol grubundaki 6grenci sayilari Tablo 4’te belirtilmistir.

Tablo 4.
Arastirma Grubunun Sinif Mevcutlari ve Cinsiyete Gére Dagilimi
Kiz Ogrenci Sayisi Erkek Ogrenci Sinif Mevcudu
Sayisi
5/D Sinifi 6 10 16
Deney Grubu 5/E Sinifi 8 9 17
5/F Sinifi 6 13 19
Deney Grubu Toplam Ogrenci 20 32 52
Sayisi
Kontrol Grubu 5/A Sinifi 10 8 18
5/B Sinifi 10 11 21
Kontrol Grubu Toplam Ogrenci 20 19 39
Sayisi
Calisma Grubu Toplam Ogrenci 40 51 91
Sayisi

Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanmasinda nitel ve nicel veri toplama araglarindan yararlanilmistir. Nitel veri
toplama araclari, deney grubu 6grencileri ile uygulama siireci sonunda yapilan yari yapilandiriimis
gorisme formlaridir. Nicel veri toplama araglari ise Okudugunu Anlama Basari Testi ve Okuma
Stratejileri Biligsel Farkindalik Olcegidir.
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Okudugunu Anlama Bagari Testi (OABT)

Deney ve kontrol grubunun okudugunu anlama diizeylerini belirleyebilmek icin 6n test ve son
test olarak uygulanan bu 6lgek, 5. sinif diizeyindeki okudugunu anlama sorularindan olusmaktadir.
Testin ilk 15 sorusu ¢oktan se¢meli sorulardan, son 5 sorusu ise agik uglu sorulardan olusmakta olup
toplamda 20 soruluk bir testtir ve Millf Egitim Bakanhgi Olcme Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel
Mudurligi tarafindan anlama kazanimlari kapsaminda yayinlanmis olan sorulardan yararlanilarak
olusturulmustur. Coktan seg¢meli sorularin glivenirligi icin yapiimasi gereken madde analizlerinin,
sorular yayinlanmadan 6nce ODSGM tarafindan yapildigi varsayildigindan ek analizler yapilmasina
gerek gorilmemistir. Sorularin 5. sinif seviyesine uygun olmasina 6zen gosterilmistir.

Hazirlanan basari testi alan uzmanlarinin géristine sunulmustur. Uzman gorisiine basvurulan
kisilerin yas, egitim diizeyi, bransi ve meslekteki yili ile ilgili bilgiler asagidaki gibidir:

Tablo 5.
Uzman Gériisiine Basvurulan Kisilerin Bilgileri
Yas Egitim Dizeyi Bransi Meslekteki Yili
Us 37 Lisans Tirkce Ogretmeni 15
Uz 40 Lisans Tirkce Ogretmeni 15
Us 37 Lisans Tirkce Ogretmeni 9
Uas 28 Lisans Tirkce Ogretmeni 5
Us 27 Lisans Tirkce Ogretmeni 4

Alan uzmanlari olan Tiirkce 6gretmenlerine testin her bir sorusunun 5. sinif diizeyine ve 5. Sinif
Tirkce Dersi Ogretim Programi (TDOP) anlama kazanimlarina uygun olup olmadigl sorulmustur.
Hazirlanan basari testi tiim uzmanlarca gerek sinif diizeyi gerekse anlama kazanimlari agisindan uygun
kabul edilmis, deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak uygulanmistir.

Okudugunu Anlama Basari Testinin 5. Sinif TDOP’ndaki kazanimlara uygunlugu asagidaki
tabloda verilmistir:

Tablo 6.
Okudugunu Anlama Basari Testindeki Sorularin ilgili Oldugu Kazanimlar
Soru Numarasi ilgili Oldugu Anlama Kazanimi

1 T.5.3.31. Okuduklari ile ilgili ¢itkarimlarda bulunur.
(Neden-sonug, amag-sonug benzetme)

2 T.5.3.33. Okudugu metindeki gercek, mecaz ve terim anlamli s6zcikleri ayirt eder.

3 T.5.3.32. Metindeki s6z sanatlarini tespit eder. (kisilestirme)

4 T.5.3.30. Metindeki gergek ve kurgusal unsurlari ayirt eder.

5 T.5.3.31. Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur. (duygu belirten ifadeler)

6 T.5.3.26. Metni olusturan unsurlar arasindaki gegis ve baglanti ifadelerinin anlama
olan katkisini degerlendirir.

7 T.5.3.33. Okudugu metindeki gercek, mecaz ve terim anlamli sézcikleri ayirt eder.

8 T.5.3.14. Metnin ana fikrini/ana duygusunu belirler.

9 T.5.3.18. Metinle ilgili sorular sorar.
T.5.3.19. Metinle ilgili sorulara cevap verir.

10 T.5.3.14. Metnin ana fikrini/ana duygusunu belirler.

11 T.5.3.12. Metin tirlerini ayirt eder. (Hikaye, fabl, masal)

12 T.5.3.15. Metinde ele alinan sorunlara farkh ¢oziimler Uretir.

13 T.5.3.31. Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur. (Neden-sonug, amag-sonug)

14 T.5.3.24. Okudugu metnin icerigine uygun baslik/bashklar belirler.

15 T.5.3.31. Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur. (Atasozii)

16 T.5.3.31. Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur. (Nesnel yargi)

17 T.5.3.31. Okuduklari ile ilgili cikarimlarda bulunur. (Oznel yarg)
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18 T.5.3.12. Metin tirlerini ayirt eder. (Masal)
19 T.5.3.16. Metindeki hikaye unsurlarini belirler. (5N1K)
20 T.5.3.16. Metindeki hikaye unsurlarini belirler. (Olay 6rgist, mekan, zaman, sahis

ve varhk kadrosu)

Tabloda yer verilen kazanimlardan 5.3.12 ve 5.3.16 numarali kazanimlar éykiileyici metinler ile
iliskilendirilen kazanimlardir. OABT’de bu kazanimlari iceren sorulara da yer verilmesinin nedeni
anlama kazanimlarinin icinde dnemli bir yere sahip olmalarindan kaynaklanmaktadir.

OABT’nin her bir sorusu 5 puan olarak belirlenmistir. Ogrencilerin basari testinden
alabilecekleri en yiksek puan 100’'dir.

Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olcegi (OSBFO)

Calisma grubunun okudugunu anlama sireclerindeki bilissel farkindalik dizeylerinin
belirlenmesinde kullanilan 6lgme araci, Karatay (2009) tarafindan gelistirilen “Okuma Stratejileri
Bilissel Farkindalik Olgegi”dir. Arastirmada bu o6lcegin secilmesinin nedeni, farkli arastirmacilar
tarafindan bircok calismada kullanilmis olmasidir. Olgegin bu calisma kapsaminda kullanilmast igin Prof.
Dr. Halit Karatay’dan izin alinmistir. Olcek, arastirmanin yapildigi calisma grubuna 6n test-son test
olarak uygulanmis, bu sayede calismaya katilan 6grencilerin calisma oncesindeki ve sonrasindaki
bilissel farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigi tespit edilmeye ¢alisiimistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri icin OSBFO ve basari testi, deney ve kontrol grubuna 6n test-son test
olarak uygulanmistir. Bunun disinda uygulama siireci ve nitel verilerin toplanma siireci asagida ayrintih
bicimde agiklanmistir.

Okudugunu Anlama ve Bilissel Farkindalik Diizeylerini Gelistirmeye Yénelik Uygulamalar (Haftalik
Calismalar)

Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin Ustbilissel yéntemler kullanilarak artiriimaya
cahsildigi bu arastirmada calisma grubuyla 12 hafta boyunca toplamda 24 ders saati siresince
cahsmalar yilrGtalmdastlir. Arastirmaci tarafindan uygulama siireci icin gelistirilen c¢alismalarin
gelistirilme asamalari séyle siralanabilir:

e Oncelikle 2018 TDOP incelenmis ve 5. sinif seviyesinde hangi metin tirlerine yer verilmesi
gerektigi belirlenmistir.

e Uygulamada yer verilen tim metinler programda 6nerilen metin tirlerine uygun olarak
segilmistir.

e 2018 TDOP tekrar goézden gecirilmis ve 5. sinif diizeyinde belirlenen anlama kazanimlari
listelenmistir.

o Her metin igin anlama kazanimlarini kapsayacak nitelikte sorular olusturulmustur.

o Bilissel farkindalik stratejileriile ilgili alan yazin taramasi yapilmis ve KWL stratejisi, uygulamada
kullanilacak strateji olarak belirlenmistir.

e KWL stratejisine uygun olarak okuma o6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi sorular
hazirlanmis ve bu sorular anlama kazanimlari ile ilgili hazirlanmis olan sorularla birlestirilerek
olgme araglarinin gelistirilme asamasi tamamlanmistir.

e Gelistirilen 6lgme araci 5 alan uzmaninin (Tlrkge 68retmeni) gérislerine sunulmustur.

e Alan uzmanlari her bir metne bagli okuma 6ncesi sorularini;

o metnin zorluk diizeyi
metnin 5. sinif TDOP’na uygunlugu
metinde kullanilan gérsellerin metne uygunlugu
gorsel okuma sorularinin sinif diizeyine uygunlugu
gorsel okuma sorularinin agik ve anlasilir nitelikte olup olmadigi
okuma 6ncesi sorularinin metnin igerigine uygunlugu

O O O O O
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o okuma oncesi sorularinin ilgili kazanima uygunlugu acisindan degerlendirmislerdir.
Alan uzmanlari her bir metne bagl okuma sonrasi igin hazirlanan agik uglu sorulari,

o 0Ogrencinin okudugunu anlama diizeyini degerlendirmeye uygunlugu

5. sinif 6grencilerinin seviyesine uygunlugu

metnin icerigine uygunlugu

tam ve dogru cevap almanin miimkin olup olmadigi

ilgili kazanima uygunlugu agisindan degerlendirmislerdir.

O O O O

o Alan uzmanlari her bir metne bagl okuma sonrasi igin hazirlanan goktan segmeli sorulari,

O0grencinin seviyesine uygunlugu

5. sinif 6grencilerinin biligsel diizeylerine uygunlugu

metnin icerigine uygunlugu

metnin tamamini kapsayici nitelikte olup olmadigi

sorulardaki geldiricilerin zorluk diizeyi bakimindan degerlendirmislerdir.

Hazirlanan uygulamalar uzman goéruslerinin alinmasi amaciyla bir sinif egitimi uzmanina, bir
Turkce egitimi uzmanina ve bir 6lgme degerlendirme uzmanina gonderilmistir. Bu uzmanlar,
alan uzmani 6gretmenlerin inceleme o6lcitlerine ek olarak uygulamalarin Ustbilissel yonteme
ve KWL stratejisine uygunlugunu, arastirmanin alt amaglarina hizmet edebilecek nitelikte olup
olmadigini da degerlendirmislerdir.

Uzmanlardan gelen donitler degerlendirilmistir. Degerlendirme sonunda uygulamalar tekrar
diizenlenerek son hali verilmistir.

O O O O O

Gelistirilen haftalik calismalar 12 hafta boyunca deney grubuna uygulanmistir. Haftalik uygulama
asamalari soyle siralanabilir:

Uygulamanin basinda okuma 6ncesi ¢alismalar yapilmistir. Bu asamada 6grencilere metinler
ve okuma &ncesi calismalar verilmistir. Ogrencilere metni okumamalari, yalnizca gorseller ve
basliktan hareketle metnin icerigi hakkinda tahminlerde bulunmalari, 6n bilgilerini harekete
gecirmeleri ve okuma 6ncesi sorularini bu yolla cevaplamalari sdylenmistir. KWL stratejisinin
ilk basamagi olan “Ne Biliyorum?” kismi bu asamada belirlenmistir. Ogrencilere metnin konusu
hakkindaki 6n bilgileri sorulmus, 6grencilerden gelen cevaplar tahtaya cizilen tablonun ilk
bélimiine (Ne Biliyorum?) yazilmistir. Ogrenciler islenecek konu ile ilgili 6n bilgilerini harekete
gecirerek Ogrenecekleri yeni bilgilerle 6nceki 6grenmeleri arasinda bag kurmaya
hazirlanmislardir.

Metnin okunma asamasina ge¢meden 6nce gorselden ve metnin bashgindan hareketle
ogrencilerin o giin islenecek konu sonrasinda neler 6grenmis olmayl hedefledikleri
sorulmustur. Ogrenciler 6grenme hedeflerini belirleyerek sinif ortaminda paylasmislardir. Bu
paylasimlar tahtaya cizilen tablonun ikinci bélimiine (Ne Odrenmek istiyorum?) yazilmistir.
Metnin okunma asamasinda metin tiiriine uygun olarak sessiz okuma, sesli okuma, s6z korosu
gibi okuma yontemleri kullanilmistir. Bu asamada 6grenciler okuduklarini daha iyi anlamak ve
o6grenme hedeflerine ulasmak icin not alma, dnemli gérdikleri kisimlarin altini ¢cizme ya da soru
olusturma gibi yontemlerden yararlanarak metni okumuslardir.

Okuma sonrasinda 6grenciler kendilerine “Ne 6grendim?” diye sorarak metne bagli sorulari
cevaplamislardir. Metin sonrasi degerlendirme tamamlandiktan sonra 6grencilere o glinki
derste neler 6grendikleri sorulmustur. Alinan cevaplar tahtaya cizilen tablonun Uglinci
bélimiine (Ne Odrendim?) yazilarak ders isleme siireci dncesinde belirledikleri 6grenme
hedeflerine ulasma diizeylerini degerlendirmeleri saglanmistir.

Sorularin cevaplanmasindan sonra haftalik degerlendirme kismina gecilmistir. Bu asamada
ogrenciler o haftaki uygulamayi olumlu-olumsuz tim yonleriyle degerlendirmislerdir. Bu
sirecte ortaya cikan sinif i¢i tartismalarla birbirlerinin anlama diizeylerinin gelismesine
yardimci olmuslardir. Bu tartismalar islenen konunun ayrintilariyla irdelenmesinde etkili
olmustur.
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Ogrencilerin okudugunu anlama bilissel farkindalik becerilerini gelistirmeye yénelik olarak
hazirlanan uygulamalarin 6gretmenler tarafindan kolaylkla uygulanabilmesi icin arastirmaci tarafindan
ayrintili ders planlari hazirlanmistir.

Bahsi gecen uygulamalar yalnizca deney grubu ile yapilmis olup kontrol grubu bu siirecte 5.
Sinif Turkge Ders Kitabi’'ndaki metinler araciligiyla derslerini islemistir.

Yari1 Yapilandirilmis Gériisme Formlari

Arastirmaci, 12 haftalik uygulama sirecinin sonunda deney grubu ogrencileri ile bire bir
gortsmeler yapmistir. Bu goriismelerde amag, uygulama stirecinin degerlendirilmesidir. Gériismelerde
arastirmaci tarafindan hazirlanan yari yapilandiriimis gériisme formu araciligiyla katihmci gorugleri
alinmistir. Gériisme formunda yer alan 4 temel soru ve 2 soruya bagli sondaj sorular bulunmaktadir.
Bu sorularda katilimcilara;

e uygulama sirecinde begendikleri uygulamalar ve bu uygulamayi begenme nedenleri

e begenmedikleri uygulamalar ve begenmeme nedenleri

e begenmedikleri uygulamayi kendileri hazirlamis olsa nasil bir uygulama yapacaklari

e 0 giin okula gelmedikleri icin katilmadiklari herhangi bir uygulama olup olmadigi

e uygulama oncesinde ve sonrasinda okudugunu anlama becerileri acisindan kendilerinde

gordukleri olumlu bir degisikligin gergeklesip gerceklesmedigi sorulmustur.

Verilerin Analizi
Verilerin analizinde, analiz ydontemlerinin daha anlasilir olabilmesi igin nicel ve nitel verilerin
analizleri ayri basliklar altinda verilmistir.

Nicel Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS 26 programi kullanilmistir. Basari
testinin, bilissel farkindalik olgeginin ve haftalik uygulamalardaki etkinlik sonu 6lcme araclarinin
betimsel istatistikleri ve i¢ tutarlik katsayilarinin hesaplanmasinda KR-20 giivenirlik analizi ve Cronbach
a i¢ tutarlihk analizi; basari testinin ve bilissel farkindalik dlgeginin analizleri icin bagimsiz 6rneklem t-
testi ve korelasyon analizi kullaniimistir.

Nitel Verilerin Analizi

Nitel verilerin toplanmasinda kullanilan yari yapilandirilmis gérisme formu arastirmaci
tarafindan hazirlanmistir. Hazirlanan form deney grubunda bulunan 53 6grenciye uygulanmis ve
sonuglar degerlendirilmistir. Sonuglarin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Verilerin
analizi icin 6grencilerin verdikleri cevaplardan arastirma kapsamina uygun kodlar olusturulmus ve bu
kodlarin frekans degerleri belirlenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Arastirmada kullanilan biligsel farkindalik dlgeginin alt boyutlarinin, basari testinin ve kullanilan
etkinlik sonu 6lgme araglarinin betimsel istatistikleri ve i¢ tutarlilik katsayilari Tablo 7’de verilmistir

Tablo 7.
OSBFO Alt Boyutlari, Basari Testi ve Kullanilan Etkinlik Sonu Olcme Araclarinin Betimsel istatistikleri ile
i¢ Tutarlilik Katsayilari

Olgme Puanlar
Araclar Alt alanlar / Puanlar Ortalama SS A KR20
Okuma Oncesi Planlama 31,30 7,11 .88
OSBES Okuma Sirasi Dizenleme 48,37 9,81 .92
Okuma Sonrasi Degerlendirme 29,73 7,74 .89
Olgek Toplam Puani 109,40 22,28 .90
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Basari Testi Toplam ,84
Okumak Gibisi Yok ,72
Bisiklet Zamani ,68
Tembel Tavsan ,71
PISA’nin Egik Kulesi 74
Gocuk Bayrami ,77
Ne Var Ne Yok ,78
Tebessim ,78
Kiz Kalesi Efsanesi ,72
Sen de Yapabilirsin ,65
Guvenli internet ,73
Anne ,79
Fikralar 76

Tablo 7’ye gore 6lcme aracinin Cronbach a i¢ tutarhilik katsayilari toplamda .90, alt boyutlar ise
.88-.92 araliginda hesaplanmistir. Basari testi i¢cin yapilan KR-20 givenirlik analizi ,84 olarak
hesaplanmistir. Calismada kullanilan haftalik etkinliklerin 6l¢me ve degerlendirme kisimlari igin yapilan
glivenirlik analizi Cronbach a ic tutarlilik katsayilari ise .65-.79 arasinda hesaplanmistir. Bu sonuglara
gore calismada kullanilan 6lcek ve basari testlerinden elde edilen sonuglarin glivenirlik gerekliliklerinin
saglandigi soylenebilir.

Tablo 7 incelendiginde arastirmaya katilan égrencilerin OSBFO puanlarinin ortalamasi 109,40;
standart sapmasi ise 22,28 olarak elde edilmistir. Okuma éncesi planlama alt boyutunda 6grencilerin
ortalamalari 31,30 ve standart sapmalari 7,11 olarak hesaplanmistir. Okuma sirasi diizenleme alt
boyutunda 06grencilerin ortalamalari 48,37 ve standart sapmalari 9,81'dir. Okuma sonrasi
degerlendirme alt boyutunda ise 6grencilerin ortalamalari 29,73 ve standart sapmalari 7,74 olarak
bulunmustur.

Arastirmada bagimsiz 6rneklem t-testi ve korelasyon analizleri yapilmistir. OSBFO ile OABT’nin
tiim analizler icin en az esit aralikh diizeyde oldugu, t-testleri icin bagimsiz degiskenler olan 6n test-son
test gibi degiskenlerin kategorik olduklari, korelasyon igin ilgili degiskenlerin sirekli olmasi gerektigi
varsayimlari saglanmistir. Bununla birlikte t-testi icin varyanslarin homojen olmasi varsayimi testlerin
icerisinde verilmis ve saglanmistir. Tum analizler icin gerekli olan sirekli degiskenin normalligi
varsayimi basiklik ve carpiklik degerleri kullanilmigtir. Mayers’e (2013) gore basiklik ve carpikhk
degerleri normal bir dagilim igin -2, +2 degerleri arasinda olmalidir. Tablo 8'de de gorildigi gibi tim
degiskenler normal dagilim goéstermektedir.

Tablo 8.

Bagimsiz Orneklem T-Testi icin Normallik Varsayimi Testi Sonuglari

Degisken Deger
Ortalama 109,40

.. Standart Sapma 22,28

OSBFO Toplam Puan Carpikiik 092
Basiklik -.885
Ortalama 64,64

Basari Testi Toplam Puan Standart Sapma 22,3
Carpiklik -0,538
Basiklik -0,626

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
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Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 11.01.2022
Belge sayl numarasi= E-77082166-302.08.01-267639

Bulgular
Bu bolimde nitel ve nicel verilere iliskin bulgular ayri basliklar altinda incelenmis ve sonuglar
yorumlanmistir.

Nicel Verilere iliskin Bulgular

Bu bolimde ogrencilerin okuduklarini anlama becerilerini st bilissel yontem yoluyla
gelistirilmesi kapsaminda elde edilen veriler istatistiksel olarak analiz edilmis ve arastirma sorularina
cevaplar aranmistir.

Arastirmaya katilan ilkégretim 5. sinif deney ve kontrol grubu 6grencilerinin ¢alisma 6ncesi
okuduklarini anlamayla ilgili bilissel farkindalik hazir bulunusluk dizeylerinin ortaya konulmasi igin
gerekli analizler yapilmistir. Tablo 9 incelendiginde Olcek alt boyutlarindan olan okuma 6ncesi planlama
boyutunda erkek 6grencilerin ortalamalarinin 30,21 standart sapmasinin 6,70 olarak hesaplandigi
gorilmektedir. Kiz 6grencilerde ise ortalama 32,85 standart sapma 7,45 olarak ortaya ¢ikmistir. Okuma
sirasi diizenleme boyutunda erkek ogrencilerin ortalamalari 45,79 standart sapmasi 9,67 olarak
hesaplanmistir. Kiz 6grencilerde ise ortalama 52,05 standart sapma 8,87'dir. Okuma sonrasi
degerlendirme boyutunda erkek o6grencilerin ortalamalari 28,77 standart sapmasi 6,93 olarak
bulunmustur. Kiz grencilerin ortalamalari 31,10 standart sapmasi 8,66’dir. Olcek toplam puaninda ise
erkek 6grencilerin ortalamalari 104,77 standart sapmasi 20,96 olarak ortaya ¢cikmistir. Kiz 6grencilerin
ortalamalari 116,00 standart sapmasi ise 22,70 olarak hesaplanmistir.

Tablo 9.
Katiimeir Odrencilerin Uygulama Oncesi Bilissel Farkindalik Hazir Bulunugluk Diizeyleri
Cinsiyet Deger
Erkek Ortalama 30,21
Standart sapma 6,70
Minimum 17,00
Okuma Oncesi Planlama Maksimum 41,00
Ranj 24,00
Kiz Ortalama 32,85
Standart Sapma 7,45
Minimum 19,00
Maksimum 45,00
Ranj 26,00
Erkek Ortalama 45,79
Standart Sapma 9,67
Minimum 23,00
Okuma Sirasi Diizenleme Maksimum 63,00
Ranj 40,00
Kiz Ortalama 52,05
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Standart Sapma 8,87
Minimum 28,00
Maksimum 66,00
Ranj 38,00
Erkek Ortalama 28,77
Standart Sapma 6,93
Minimum 11,00
Okuma Sonrasi Maksimum 43,00
Degerlendirme Ranj 32,00
Kiz Ortalama 31,10
Standart Sapma 8,66
Minimum 13,00
Maksimum 45,00
Ranj 32,00
Erkek Ortalama 104,77
Standart Sapma 20,96
Minimum 65,00
Maksimum 144,00
Olgek Toplam Puani Ranj 79,00
Kiz Ortalama 116,00
Standart Sapma 22,70
Minimum 75,00
Maksimum 152,00
Ranj 77,00

GCalisma oOncesinde deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin okudugunu anlama
becerileri OABT ile 6lglilmustir. Tablo 10’da 6grencilerin basari 6n testinden aldiklari toplam puanlar
incelendiginde deney grubu 6grencilerinin toplam puanlarinin ortalamalari 65,17 ve standart sapmalari
20,44; kontrol grubu 6grencilerinin toplam puanlarinin ortalamalari 53,95 ve standart sapmalari 23,53
olarak hesaplanmistir.

Tablo 10.

Katilimci Ogrencilerin Basari On Test Sonug Ortalamalari
Grup N Ortalama SS
Deney 54 65,17 20,44
Kontrol 39 53,95 23,53

Tablo 10’da sunulan veriler incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin basari 6n testinin
toplaminda kontrol grubuna gére daha yliksek puanlar aldigi gortilmektedir.

426



Okudugunu Anlama ile ilgili Bilissel Farkindalik Diizeyinin Gelismesinde KWL Stratejisinin Rolii

Tablo 11.

Kontrol Grubu OSBFO Alt Boyutlari, Toplam Puanlari ve Basari Testi Toplam Puanlarinin On Test — Son

Test Karsilastiriimasi

Grup N X SS T df p
ok 8  Plan On Test 39 33,30 7,17 358 28 792
umancestFlaniama SonTest 39 32,74 7,48 ’ ’
ok s Di | On Test 39 50,00 9,50 849 28 101
uma sirasi buzenieme SonTest 39 48,02 9,54 ’ ’
On Test 39 31,71 8,04
Okuma Sonrasi Degerlendirme ,661 38 ,513
SonTest 39 30,46 7,69
N OnTest 39 115,02 22,02
OSBFO Toplam Puan ,733 38 ,468
SonTest 39 111,23 22,27
On Test 39 53,94 23,52
Basari Testi Toplam Puan -,860 38 ,395
SonTest 39 58,43 22,88

*p< .05, **p< .01.

Kontrol grubu oOgrencilerinin 6n test- son test karsilastirmasi Uzerinden yapilan bagimli
orneklem t testi sonrasinda 6grencilerin hem 06lcek toplam puaninda (t= ,733, p>.05) hem de alt
boyutlarinda (tpianiama= ,358, p>.05, tpizenieme= ,849, p>.05, toegeriendirme= ,661, p>.05) anlamli farkhhk
gostermedigi sonucu elde edilmistir. Bununla birlikte basari testi toplam puaninda, (tropiam puan= -,860,
p<.05) istatistiki olarak anlamli bir farkhhgin olustugu sonucuna ulasiimistir (Tablo 11). Basari testi
toplam puaninda goérilen anlamh farklilik beklenen bir durumdur. Clinkli deney grubu 6grencileri gibi
kontrol grubundaki 6grenciler de uygulama siiresi boyunca Tirkce derslerinde belirlenen kazanimlarla
ilgili dersler islemislerdir. Bu derslerde Ustbilissel yontem kullanilmamis olsa da basarilarinin artmasi

beklenmektedir.

Tablo 12.

Deney Grubu OSBFO Alt Boyutlari, Toplam Puanlari ve Basari Testi Toplam Puanlarinin On Test — Son

Test Karsilastiriimasi

Grup N X SS T df p
Okuma Oncesi Planl OnTest 52 2926 6,56 2,595 51 ,012%
uma Bhcest Flaniama SonTest 52 3263 670 ’
Okurma Siras: Disent OnTest 52 4630 9,73 1 460 o1 150
uma sirast buzenieme SonTest 52 49,13 940 '
On Test 52 27,71 7,11
Okuma Sonrasi Degerlendirme -1,783 51 ,081
SonTest 52 30,32 7,39
N On Test 52 103,28 20,94
OSBFO Toplam Puan -2,072 51 ,043*
Son Test 52 112,09 21,25
On Test 52 65,05 20,73
B Testi Toplam P -2,845 51 ,006*
asari lesti loplam Fuan Son Test 52 75,75 17,06 , ,

*p< .05, **p< .01.

Deney grubu ogrencilerinin 6n test - son test karsilastirmasi Uzerinden yapilan bagimli
orneklem t testi sonrasinda 6grencilerin 6lgek toplam puaninda (t= -2,072 , p>.05) ve okuma oOncesi
planlama alt boyutunda (tpianlama= -2,595, p>.05) istatistiki anlamli farklhilk goruliirken, 6lgegin diger alt
boyutlarinda (tpuzenieme= -1,460, p>.05, tpegerlendirme= -1,783, p>.05) anlamli farklilik gdstermedigi sonucu

427



Hale YONEZ, Necati DEMIR

elde edilmistir. Bununla birlikte basari testi toplam puaninda (tropiam puan= -2,845, p<.05) istatistiki olarak
anlamli farklihk gésterdigi sonucuna ulasiimistir (Tablo 12).

Tablo 13.
Deney ve Kontrol Grubu OSBFO Alt Boyutlari, Toplam Puanlari ve Basari Testi Toplam Puanlarinin Son
Test Karsilastiriimasi

Grup N X SS T df p
Deney 54 32,81 6,66

Kontrol 39 32,74 7,48

Okuma Oncesi Planlama ,048 91  ,962

ok s Di | Deney 54 49,11 9,26 s50 o1 £83
uma sirastbuzenieme Kontrol 39 4802 9,54 ' ’

Deney 54 30,27 7,25

Okuma Sonrasi Degerlendirme -117 91  ,907
Kontrol 39 30,46 7,69
" Deney 54 112,20 20,85

OSBFO Toplam Puan ,216 91 ,830
Kontrol 39 111,23 22,27
Deney 52 76,75 17,06

Basari Testi Toplam Puan 4,376 89 ,000%*

Kontrol 39 58,43 22,88

*p< .05, **p< .01.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test karsilastirmasi tzerinden yapilan bagimsiz
orneklem t testi sonrasinda deney grubu 6grencilerinin hem 6lgek toplam puaninda (t=,048, p>.05)
hem de alt boyutlarinda (tpianiama= -,487, p>.05, touzenleme= -,487, p>.05, tpegeriendirme= -,487, p>.05) anlamli
olarak farklilik gostermedigi sonucu elde edilmistir. Bununla birlikte basari testi toplam puaninda
(troplam puan= 4,376, p<.05) istatistiki olarak anlaml farklilik gosterdigi sonucuna ulasiimistir(Tablo 13).
Deney ve kontrol grubunun basari testi toplam puanlari arasindaki kismi eta kare degeri n2=0.42 olarak
hesaplanmistir. Kismi eta kare degerinde .01 diistik, .06 ortalama, .14 ve UstU ise bliylk etki glicti olarak
degerlendirilir. Buna gore deneysel siire¢ sonunda ulasilan basari seviyesinin ortalama etki giicline
yakin oldugu soéylenebilir.

Nitel Verilere iliskin Bulgular

Gorisme formunun ilk sorusu “Uygulamalardan en ¢ok hangisini/ hangilerini begendiniz?
Neden?” sorusudur. Bu sorunun sorulmasindaki amag, 6grencinin uygulama siirecini degerlendirirken
olumlu buldugu kisimlari saptayabilmektir. Formda yer alan ikinci soru ise “Begenmediginiz uygulama
oldu mu? Neden begenmediniz? Bu uygulama/ uygulamalar nasil yapilsaydi daha iyi olurdu?”
sorusudur. ikinci sorunun cevabi “evet” ise sondaj sorusu haline geldigi gériilmektedir. Sorularla ilgili
frekans degerleri asagida verilmistir. Nedenleri ile ilgili cevaplar ise 6grenci yanitlarindan yapilan
alintilarla verilmistir. Alintilar yapilirken 6grencilerin cevaplari 6zgiin haliyle aktariimak istendigi icin
herhangi bir diizeltme ya da kisaltmaya gidilmemistir.

Tablo 14.
Deney Grubu Ogrencilerinin Haftalik Uygulamalar ile llgili Gériisleri
Uygulamanin Adi Olumlu gorus bildiren Olumsuz goris bildiren Toplam
ogrenci sayisi (f) ogrenci sayisi (f)
1. Okumak Gibisi Yok - 3 3
2. Bisiklet Zamani 8 2 10
3. Tembel Tavsan 4 1 5
4. Pisa’nin Egik Kulesi 12 1 13
5. 23 Nisan 6 3 9
6. Ne Var Ne Yok 2 - 2
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7. Tebessliim 3 1 4

8. Kiz Kalesi Efsanesi 8 - 8

9. Sen De Yapabilirsin 3 1 4

10. internet Guvenligi 6 3 9

11. Anneler Guni 13 - 13

12. Fikralar 14 5 19
Toplam 79 20

Tablo 14 incelendiginde uygulamalarla ilgili 79 olumlu goéris bildirildigi gorilmektedir. Bu
tablodan yola ¢ikarak en cok begenilen uygulamanin Fikralar uygulamasi oldugu soylenebilir. Hicbir
ogrencinin olumlu gorus bildirmedigi tek calisma, ilk uygulama olan Okumak Gibisi Yok adli metnin
uygulandigi calismadir.

Tablonun ikinci frekans degerlerini yansitan kisim, deney grubu 6grencilerinin uygulamalarla
ilgili olumsuz gorislerini icermektedir. Uygulamalarla ilgili toplamda 20 olumsuz goris bildirilmistir. Bu
kisimda olumsuz goris bildirilmeyen iki uygulama Ne Var Ne Yok ve Anneler Glni adli uygulamalardir.
Frekans degerlerinin verildigi ilk situnda Fikralar uygulamasi en cok olumlu goérise yer verilen
uygulama idi. Fakat tablonun olumsuz goérislerle ilgili kisminda da en ¢ok goriise yer verilen
uygulamanin Fikralar adli uygulama oldugu gérilmektedir. Toplamda 19 6grencinin Fikralar uygulamasi
ile ilgili olumlu/olumsuz gorus bildirdigi tespit edilmistir. Asagida 6grenci alintilarinda da gorulebilecegi
Gzere, bu durumun gildird unsurundan kaynaklandigi anlasiilmaktadir. Clinki gildiirii unsuru tasiyan
metinlerde okuyucunun degerlendirmesi diger metin tirlerine gore daha 6znel olabilmektedir.
Guldiri unsurunun diizeyi kimi okuyucuya yeterli gelirken kimisi de daha yliksek beklenti diizeyinde
oldugundan begenmedigini ifade edebilmektedir.

Tabloda yer verilen olumlu goéris sayisi (79) olumsuz goris sayisindan (20) oldukga fazladir. Bu
durum, arastirmaci tarafindan hazirlanan ve haftalik uygulamalari iceren calismalarin deney grubu
ogrencileri tarafindan begenildigini gostermektedir.

Uygulamayi begenen 6grencilerin hangi uygulamayi neden begendiklerine iliskin cevaplari
soyledir:

“Pisa’nin Egik Kulesi ve Kiz Kalesi Efsanesi bana daha ilging ve eglenceli geldi.” (K2)

“Fikralar ve Anne. Clinku fikralar cok komikti, eglenceli. Anne ise anne sevgisini anlatan bir
metindi o ylizden ikisini de begendim.” (K4)

“Tebessiim metnini daha ¢ok begendim ¢inkl bana bir glilimsemenin nelere yol agtigini ve
neleri degistirdigini anlatti. Bana eglenceli geldi.” (K5)

“Pisa’nin Egik Kulesi. Clinki orada Pisa Kulesi’nin tarihi ile ilgili bilgi veriyor ve ben bu tarih
konularini sevdigim icin.” (K8)

“En ¢ok Pisa’nin Egik Kulesi’'ni begendim. Bana gore genel kiiltird arttirmak acisiyla cok 6nemli
bir yeri var.” (K17)

“Internet Giivenligi clinkii teknoloji ile ne kadar vakit gecirip gegcirmememizi anlatti.” (K20)

“Fikralar komikti. Sen De Yapabilirsin bana 6zglven ve cesaret verdi.” (K24)

“23 Nisan ¢cocuklara 6zel bir bayram oldugu icin ve gizel yazildigi icin begendim.” (K25)

“Anneler Gind. Cinkld hem siir glizeldi hem de bana annelerin iyiligini daha ¢ok anlamami
sagladi.” (K27)

“Kiz Kalesi Efsanesi ¢linkl efsaneleri seviyorum.” (K33)

“Bisiklet Zamani’'ni ¢ok sevdim ¢ilnkl bisikletin malzemeleri vardi. Ben o ylizden ¢ok c¢ok
begendim.” (K36)

“Anneler Glinli ¢linkii annelerin énemini anlatiyor. Pisa’nin Egik Kulesi ¢linki ilging bilgiler
veriyordu. Sen De Yapabilirsin ¢linkii 6zglivenimi artiran bir metindi.” (K37)

“Ne Var Ne Yok. Ogretici oldugu icin.” (K39)

“Internet Giivenligi, Pisa’nin Egik Kulesi. Clinkii bilgilendirici metin ve okumasi keyifli.” (K43)

“Ne Var Ne Yok ¢linkii dinozorlar ilgimi ¢ekiyor.” (K46)

“Tembel Tavsan ¢lnki bize tembelligin ne kadar kéti bir sey oldugunu soyliyor.” (K49)
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“Bisiklet Zamani nedeni ise bisikletle ilgili bilgi edinmek ¢ok istiyordum ve merakim sona erdi.”
(K50)

Deney grubu oOgrencileri tarafindan bildirilen olumlu gorisler incelendiginde, segtikleri
uygulamayi begenme sebeplerinin metnin tird, konusu, ana fikri, genel icerigi ile ilgili olabildigi gibi
ogrencinin ilgi alanlari ya da okumayi sevdigi tiir ile ilgili de olabildigi anlasiimaktadir.

Uygulamayi begenmeyen 6grencinin hangi uygulamayi neden begenmedigine iliskin cevaplari
ise asagidaki gibidir:

“Okumak Gibisi Yok. Yani bu ¢agda mektup génderen neredeyse yok. Okumak gilizel ama
mektuplasmayi internette yapabiliyorum. Bir yarari dokunmadi degil. Ben onu bu ¢aga gore e-mail ile
ilgili yapardim.” (K1)

“23 Nisan uygulamasini begenmedim clinki ¢ok kisaydi. Bu uygulama daha uzun olsaydi glizel
olurdu.” (K6, K7)

“Bisiklet Zamani. Bana sikici bir uygulama gibi geldi. Mesela ben kaykayi bilmiyorum onunla
ilgili bir uygulama olsaydi ilging olabilirdi.” (K2)

“Tembel Tavsan ve Bisiklet Zamanini begenmedim nedeni ¢ok sikiclydi ve heyecansizdi bu
yuzden begenmedim. Macerali ve heyecan verici olsaydi daha ¢ok begenirdim.” (K3)

“23 Nisan metnini begenmedim c¢ilinkli herkesin bildigi bir metin. Bir metin seklinde olsaydi
daha cok begenirdim.” (K5)

“Internet Giivenligi ¢linkii ben o bilgilerin hepsini biliyorum. Ben olsaydim oyunlar ile ilgili bilgi
verirdim.” (K8)

“Fikralar ¢unki fikralar bildigimiz icin bunu sectim. Bunun yerine fikra tirtyle ilgili olsaydi.”
(K13)

“Fikralar hosuma gitmiyor. Onun yerine masal olsaydi daha iyi olurdu.” (K14)

“Fikralar fazla komik gelmedi. Daha komik olsun isterdim.” (K15, K16, K17)

“Okumak Gibisi Yok. Clinkti herkes nasil mektup yazacagini biliyor ve sikici buldum. Keske
mektup yazdiktan sonra nasil bize geldigi yazsaydi daha iyi olabilirdi.” (K18)

Deney grubu 6grencilerinin uygulamalarla ilgili olumsuz gorisleri incelendiginde 6grencilerin
sectikleri uygulamayl begenmeme nedenlerinin ¢cogunlukla kisisel begeniler ve tercihlerle ilgili oldugu
gorilmektedir. Uygulamanin asamalari ile ilgili olumsuz bir tespitte bulunulmamistir.

Yari yapilandirilmis goériisme formunun dglincl sorusu “O gin okula gelmediginiz igin
katilamadiginiz uygulama/uygulamalar var mi?” sorusudur. Bu sorunun sorulmasindaki amag,
Ogrencinin kendi 0grenme siireci hakkindaki farkindaligini degerlendirebilmektir. Uygulama
asamalarinda her hafta hangi 6grencilerin uygulamaya katilip katilmadigi, arastirmaci tarafindan
bilinmektedir. Uygulama esnasinda devamsizlik bilgisi ile ilgili gerekli notlar alinmistir. Bu soruda 51
0grencinin cevaplari degerlendirilmistir. Geriye kalan 2 6grenci uygulama siirecinde 6n teste ya da son
teste girmemistir. Bu sebeple de uygulama haftalarinda degerlendirme disinda tutulmuslardir. Ugiincii
soruya verilen cevaplarin dogrulugu, diger bir deyisle ka¢ 6grencinin kendi 6grenme siireci hakkinda
farkindaliga sahip oldugu asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 15.
Deney Grubu Ogrencilerinin Uygulama Siirecindeki Devamsizhiklari ile ilgili Farkindalik Diizeyleri
Degerlendirilen 6grenci sayisi Yeterli farkindaliga sahip Yeterli farkindaliga sahip
ogrenci sayisi (f) olmayan 6grenci sayisi (f)
51 37 14

Tablo 15 incelendiginde 6grencilerin cogunun, uygulama siirecindeki devamsizlik durumlariile
ilgili dogru bilgi verdigi goriilmektedir. 51 6grenciden 37’si (%72,5) dogru cevap vermisken 14’{i (%27,5)
soruyu dogru yanitlayamamistir. Bu sonuglara bakilarak deney grubu oOgrencilerinin %72,5’inin
ogrenme sirecleri ile ilgili yeterli farkindaliga sahip oldugu soylenebilir. Yanls cevap veren 14
ogrencinin farkindalik dizeylerinin yeterli olmadigi sdylenebilecegi gibi, uygulamanin lzerinden uzun
zaman gectigi icin katiip katilmadiklarini unutmus olabilecekleri ya da katilamadiklari uygulamanin
adini hatirlayamamis olabilecekleri de g6z 6niinde bulundurulmalidir.
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Gorusme formunun son sorusu, “Uygulamalarin okudugunuzu anlama becerinize olumlu etkisi
oldugunu distinliyor musunuz? Neden?” sorusudur. Bu soruya verilen cevaplarin analizini yapabilmek
icin bazi kodlar belirlenmistir. Verilen cevaplar, belirlenen kodlar ile analiz edilmistir. Asagidaki tabloda
belirlenen kodlar ve 6grenci cevaplarinin frekanslari gésterilmistir:

Tablo 16.
Deney grubu égrencilerinin uygulamanin okudugunu anlama becerilerine etkisi hakkindaki gériisleri
Belirlenen kod Kodun frekans degeri (f)
Ana fikir, ana duygu ya da konuyu daha kolay bulabiliyorum 6
Okudugunu anlama becerim gelisti, daha c¢abuk/kolay/iyi 21
anlayabiliyorum
Okumami hizlandirdi, daha hizli okuyabiliyorum 12
Sorulari cevaplandirirken eskisi gibi zorlanmiyorum 11
Tek okuyusta anlayabiliyorum /Okuduklarim aklimda daha iyi 4
kahyor

Metni 6zetlemek artik daha kolay

Yazim yanlislarim azaldi

Soru hazirlama aliskanligi kazandim

Daha hizli/glizel yaziyorum

Anlatma becerim gelisti

Okumaktan zevk aliyorum/daha fazla okuma istegi duyuyorum

NININIFRINIW

Tablo 16 incelendiginde 53 6grenciden 21’inin (%39,6) okudugunu anlama becerisinde olumlu
etkiler gozlemledigini ifade ettikleri gorilmektedir. Bu deger tablodaki en ylksek degerdir. 53
Ogrencinin 12’si ise (%22,6) uygulama siireci sonrasinda daha hizli okuyabildiklerini ifade etmislerdir ve
bu cevap, ikinci en yliksek frekans degerine sahiptir. 11 6grenci (%20,7) sorulari cevaplandirirken eskisi
gibi zorlanmadiklarini belirtmislerdir. Bu cevapta kastedilen sorular, metne bagh sorular ya da test
sorularidir. Her iki cevap tek kodda birlestirilmistir. Bunlarin disinda 6 6grenci metnin konusunu/ana
fikrini/ ana duygusunu daha kolay bulabildigini, 4 6grenci metni tek okuyusta anlayabildigini/
okuduklarinin aklinda daha ¢ok kaldigini belirtmistir. 3 6grenci 6zetlemenin daha kolay geldigini, 1
Ogrenci metni daha iyi anlayabilmek igin soru hazirlama alskanhgi kazandigini belirtmistir. 2 6grenci
anlatma becerisinin gelistigini, 2 6grenci ise okumaktan artik daha fazla zevk aldigini/ okuma isteginin
arttigini séylemistir.

Ayrica Ogrencilerin yalnizca okudugunu anlama becerilerinde degil, diger bazi beceri
alanlarinda da olumlu etkiler gdzlemledikleri anlagiimaktadir. Ornegin 4 dgrenci yazma becerisindeki
olumlu etkilerden bahsetmislerdir. Yazim yanliglarinin azalmasi (2 kisi) ve daha hizli/glizel yazabilme (2
kisi), yazma becerisi alanindaki kazanimlardandir. Bu durum, arastirmaci tarafindan hazirlanan
uygulamalarin okudugunu anlama becerisinin gelismesine katki saglamasi disinda baska alanlarda da
olumlu etkilerinin oldugunu gostermektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada KWL stratejisinin okudugunu anlama ile ilgili bilissel farkindalik diizeyine etkisi
incelenmistir. Arastirmanin verileri OABT nin 6n test- son test sonuglari, OSBFO’nin 6n test- son test
sonuglari ve yari yapilandiriimis gériisme formundan elde edilen nitel verilerden olusmaktadir.

Arastirmanin sonucunda deney grubunun basari 6n test sonuglarinin kontrol grubundan
ylksek oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin yapildigi ortaokulda 6grencilerin siniflara homojen
bicimde dagitildigi bilindigine gore, bu farkhligin nedeni olarak deney grubundaki 6grencilerin basari
testini daha dikkatli cevapladiklari distnlebilir.

Kontrol grubunun OSBFO &n test-son test puanlari arasinda anlaml farkin olusmadigi fakat
basari testi 6n test-son test puanlari arasinda anlamli farklilk olustugu sonucuna ulasiimistir. Bu sonug,
kontrol grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirdiklerini ancak okudugunu
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anlama ile ilgili bilissel farkindaliklarini gelistirmediklerini gostermektedir. Okudugunu anlama
becerilerinin stirece bagli gelisimi beklenen bir durumdur. Bilissel farkindalik diizeylerinin gelismemesi
ise bilingli strateji egitimi verilmemis olmasindan kaynaklanabilir. Clinkli ¢calisma grubunu olusturan
ogrenciler 5. sinif 6grencileridir ve bilingli strateji egitimi yapilmadan kendileri icin en uygun stratejiyi
belirlemekte zorlanmalari mimkindr.

Deney grubunun OSBFO toplam puaninda ve planlama alt boyutunda anlamli fark gézlenirken
dizenleme ve degerlendirme boyutlarinda anlamli fark olusmamistir. Bu sonuglara gore, yapilan
uygulamanin 6grencilerin bilissel farkindaliklarini genel anlamda yiikselttigi, planlama boyutunda diger
alt boyutlardan daha etkili oldugu sonucuna ulasilabilir. Bilissel farkindalik diizeyi yasa bagh gelisim
gosterdigine gore, 5. sinif seviyesinde heniiz diizenleme ve degerlendirme boyutlarinda yeterli gelisim
saglanmamis olabilecegi de g6z 6nlinde bulundurulmalidir. Karatay (2010), 6-8. sinif 6grencilerinin
okudugunu kavrama ile ilgili bilissel farkindalik diizeylerini degerlendirdigi ¢alismasinda; 6grencilerin
okumay! planlama, diizenleme ve degerlendirme stratejileri ile ilgili bilissel farkindalik dizeyleri
arasinda anlamli bir fark oldugunu; okumayi planlamada iyi, diizenleme ve degerlendirmede orta
dizeyde bilissel farkindaliga sahip olduklarini ortaya koymustur. Planlama boyutunun diger alt
boyutlardan yliksek olmasi, bu arastirma ile benzer niteliktedir.

Deney grubunun basari testi 6n test- son test puanlari arasinda anlamh farklilik géralmstar.
Bu sonuc bize, hazirlanan uygulamalarin okudugunu anlama becerisinin gelisiminde etkili oldugunu
gostermektedir.

Deney ve kontrol grubunun OSBFO son test karsilastirmasinda gruplar arasinda anlaml farklilk
gozlenemezken basari testi son test karsilastirmasinda deney grubu lehine anlaml farkhlik tespit
edilmistir. Bu sonuca gore, hazirlanan uygulamalarin okudugunu anlama becerisini gelistirmede
geleneksel yonteme goére daha etkili oldugu séylenebilir. Uzuner (2014), Tokgdz (2018) ve Sayar (2020)
da arastirmalarinda benzer sonuglara ulasarak KWL stratejisinin uygulandigi siniflarda geleneksel
yontemle ders islenen siniflara oranla okudugunu anlama basarisinin daha yiliksek oldugunu
belirtmislerdir.

Arastirmanin nitel bulgulari da nicel verileri destekler niteliktedir. Nitel veriler incelendiginde
ogrencilerin yapilan uygulamay! begendikleri gorilmektedir. Uygulamalar 12 haftalik bir siireye
yayildigi halde begendikleri/begenmedikleri uygulamalari begenme/begenmeme nedenleri ile birlikte
anlatabilmeleri, anlama diizeylerinin gelistigini gdstermesi bakimindan énemlidir. Ogrencilerin kendi
O0grenme slregleri ile ilgili yeterli farkindaliga sahip olup olmadiklarinin degerlendirildigi kisimda
ogrencilerin yliksek orandaki kisminin yeterli farkindaliga sahip oldugu gorilmustir. Bu durum, yapilan
uygulamanin bilissel farkindalk kazandirmada etkili oldugunu gostermektedir.

Deney grubu 6grencilerinin uygulamanin okudugunu anlama becerilerine etkisi hakkindaki
gorisleri incelendiginde 6grencilerin dnemli artislar fark ettikleri gérilmustir. Okudugunu anlama
becerileri disinda yazma becerilerinde gelisme oldugunu belirten 6grencilerin de oldugu géz 6niinde
bulunduruldugunda, arastirmaci tarafindan KWL stratejisine uygun olarak hazirlanan élgme aracinin
anlama becerisi disindaki alanlarda da olumlu etkilerinin oldugu soylenebilir.

Her birey yasi ilerledikge bilissel farkindaligini gelistirir. Bu gelisimin dogal yollarla kazaniimasi
uzun sirdGgi icin erken yasta bilissel farkindaligin gelisebilmesi egitim sayesinde olur. Ogretmenler
daha kiclik yastan itibaren 6grencilerine bilissel farkindalik gelisimi icin rehberlik ederse 6grenciler
egitim hayatlarinda daha basarili olurlar. Bu sebeple her 6gretmen kendi alaniyla ilgili bilissel
farkindalik calismalari yaparak 6grencilerin hem kendi bilissel diizeylerinin farkina varmalarini hem de
yeni 6grenmeler icin planlama yapmayi 6grenmelerini saglamalidir. Béylece edinecekleri her yeni
bilgide daha az zaman harcayarak daha kalici bir 6grenme saglamalari mimkiin olacaktir.

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.
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Extended Abstract

Introduction

The need to understand and be understood, which is seen as a vital need by all people, forms
the basis of communication. The same is true in the educational process. The development of
comprehension skills is of great importance for the successful execution of the educational process. In
order to be successful in the learning process, it is necessary to know what to learn and how to learn,
in other words "learning to learn", as well as comprehension skills. This is closely related to the
cognitive awareness level of the student. Determining the effects of metacognitive reading strategies
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on the development of comprehension skills and cognitive awareness of students will contribute to
both the development of reading skills and cognitive awareness.

Comprehension is a skill that a person will need for life. The share of reading comprehension
in comprehension is undeniable. Since all studies on reading comprehension will increase the
individual's comprehension skills, each stage of the studies should be planned very well.

In order to develop comprehension skills, first of all, it should be ensured that students fully
and correctly understand what they read. Some reading strategies, methods and techniques that can
be used to ensure full comprehension during reading have been determined. The sole purpose of
determining and applying these strategies, methods and techniques is to raise individuals with
advanced reading comprehension skills, also called advanced readers (Ozbay & Bahar, 2012). In order
for the student to determine the appropriate reading method for the text, which reading strategy
should be used, and to evaluate his/her own comprehension level, the level of cognitive awareness
about reading comprehension should be high. Developing the level of cognitive awareness is possible
with the use of metacognitive reading strategies.

The purpose of this research is to prepare measurement tools in which reading materials are
used for the comprehension skills of 5th grade students and to investigate the effect of these
measurement tools prepared according to the KWL strategy on the development of students' cognitive
awareness about what they read. In order to reach more detailed findings for this purpose, the
following questions were used:

e What are the cognitive awareness and readiness levels of the students in the experimental and
control group regarding reading comprehension before the study?

e Whatis the effect of metacognitive reading strategies on improving cognitive awareness levels
of students in the experimental group?

e What is the effect of metacognitive reading strategies on improving the comprehension levels
of the students in the experimental group?

e Do the prepared measurement tools contribute to the development of students'
comprehension skills?

e Do the prepared measurement tools have an effect on improving students' cognitive
awareness levels about understanding?

Method
Model of the Research

In this study, it was aimed to measure the effect of the KWL strategy, one of the metacognitive
reading strategies, on the cognitive awareness levels of 5th grade students about reading
comprehension.

In the implementation process of the research, mixed method was preferred as the research
design. The reason why this design is preferred is that it is a design that allows the collection and
evaluation of both quantitative and qualitative data, and thus the multidimensional approach of the
problem in the problem situation of the research.

Quantitative Dimension of the Research

In this study, the pretest-posttest control group design, which is one of the quantitative
research methods, was used.

In order to obtain quantitative data, RCAT and RSCAS were applied to the experimental and
control groups as pre-test and post-test.

Qualitative Dimension of Research

The qualitative data collected in this study are the data related to the process. The students in
the experimental group expressed their opinions about the implementation process through semi-
structured interview forms.
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Interviews with the students in the experimental group contribute to the purpose of
determining the strengths and weaknesses of cognitive awareness development practices based on
reading comprehension created using metacognitive strategies.

Result and Discussion

As a result of the research, it was determined that the achievement pre-test results of the
experimental group were higher than the control group. Since it is known that the distribution of
students in classes is homogeneous in the secondary school where the research was conducted, it can
be thought that the students in the experimental group answered the achievement test more carefully
as the reason for this difference.

It was concluded that there was no significant difference between the RSCAS pretest-posttest
scores of the control group, but there was a significant difference between the achievement test
pretest-posttest scores. This result shows that the students in the control group improved their reading
comprehension skills in the Turkish lessons they taught in accordance with the curriculum, but they
did not develop their cognitive awareness for reading comprehension. It is expected that reading
comprehension skills will develop depending on the process. Lack of cognitive awareness may be due
to lack of conscious strategy training. Because the students who make up the study group are 5th grade
students and it is possible for them to have difficulties in determining the most suitable strategy for
them without conscious strategy training.

While there was a significant difference in the RSCAS total score and the planning sub-
dimension of the experimental group, there was no significant difference in the other sub-dimensions
of the scale, regulation and evaluation. According to these results, it can be said that the measurement
tool, which includes the reading materials prepared according to the KWL strategy, increases the
cognitive awareness of the students in general and is more effective in the planning dimension than
the other dimensions. It is one of the sub-dimensions of cognitive awareness.

A significant difference was found between the achievement test pretest-posttest scores of
the experimental group. This result shows that the prepared measurement tool is effective in the
development of students' reading comprehension skills.

While there was no significant difference in favor of the experimental group in the RSCAS post-
test comparison of the experimental and control groups, a significant difference was found in favor of
the experimental group in the achievement test-post-test comparison. According to this result, it can
be said that the measurement tool prepared in accordance with the KWL strategy is more effective
than the traditional method in improving students' reading comprehension skills.

The qualitative findings of the study also support the quantitative data. When the qualitative
data are examined, it is seen that the students liked the application. Although the applications were
spread over 12 weeks, it is important to show that their understanding level has improved so that they
can explain the applications they like/dislike, along with the reasons for their likes/dislikes. In the
section where students are evaluated whether they have sufficient awareness of their own learning
processes, it has been observed that a high percentage of students have sufficient awareness. This
shows that the application is effective in gaining cognitive awareness.

When the opinions of the experimental group students on the effect of the application on their
reading comprehension skills were examined, it was seen that the students recorded significant
increases. Considering that there were students who stated that there was improvement in their
writing skills in addition to their reading comprehension skills, it can be said that the measurement
tool prepared by the researcher in accordance with the KWL strategy has positive effects in areas other
than comprehension skills.

436



Kaya, A. ve Sahin, C. (2023). Sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Turkge sorularina iliskin gorusleri. Ana Dili Egitimi
Dergisi, 11(2), 437-453.

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

Gelis/Received: 16.01.2023 Kabul/Accepted: 10.04.2023
Arastirma Makalesi / Research Paper

Sinif Ogretmenlerinin Yeni Nesil Tiirkge Sorularina iliskin Goriisleri”

Aslihan KAYA™
Cavus SAHIN™

Oz

Bu calismada geleneksel sorulardan farkli olarak birtakim Ust diizey becerilerin kullanimini
gerektiren ve uluslararasi sinavlar sebebiyle olduk¢a popliiler olan yeni nesil Tiirkge sorularina
yonelik sinif 6gretmenlerinin gorislerini ortaya koymak amaclanmistir. Calisma nitel arastirma
yontemlerinden fenomenoloji deseni ile gergeklestirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
Canakkale il merkezindeki ilkokullarda gorev yapan 20 sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Calisma
grubunun seciminde amacl 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemi kullaniimistir.
Arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen yari yapilandirilmig goériisme formu
aracihgiyla toplanmistir. Elde edilen veriler igerik analizi yontemi kullanilarak ¢éziimlenmistir.
Sonug olarak yeni nesil Turkge sorularinin Tirkce dersi 6gretim programi/kazanimlari ile uyumlu
olmadigi, Tiirkge ders kitaplarinin yeni nesil sorularin ¢éziimiinde rehber olmadigi fakat 6grenme
dgretme siirecini bircok yénden olumlu etkiledigi gorilmistiir. Ote yandan bu sorularin
¢6zimuinde 06grencilerin en ¢ok zorlandiklari konunun okudugunu anlama oldugu ve sinif
o6gretmenlerinin de bu sorularin ¢ézimiinde zaman zaman zorlandiklari sonuglarina ulasiimistir.
Anahtar Kelimeler: Yeni nesil Turkge sorulari, sinif 6gretmeni, fenomenolojik arastirma

Views of Primary School Teachers on New Generation Turkish Language Questions
Abstract
The aim of this study is to reveal the opinions of primary school teachers on new generation Turkish
language questions that require the use of some high-level skills, which are quite popular due to
international exams, unlike traditional questions. Within this scope, the study was conducted using
the phenomenology design, which is one of the qualitative research methods. The study group of
the research consists of 20 primary school teachers working in primary schools in the center of
Canakkale Province. Purposeful sampling method was used in the selection of the study group. The
data of the research were collected through a semi-structured interview form developed by the
researcher. The obtained data were analyzed using content analysis method. As a result, it was
observed that new generation Turkish language questions were not compatible with the Turkish
language teaching program/achievements, Turkish language textbooks did not guide the solution
of new generation questions, but the learning and teaching process was positively affected in many
ways. Furthermore, it has been found that the most challenging aspect for students in solving these
guestions is comprehension, and classroom teachers also face difficulties in solving them from time
to time.
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Giris

Egitimin niteligini gelistirmek, etkili ve verimli bir hale getirmek icin somut adimlar atilmasina
ihtiyac vardir. Bu adimlarin da planh ve programh olmasi gerekmektedir. Bu gereklilik ise 6gretim
programi kavramini ortaya ¢ikarmistir (Oztiirk, 2003). Ogretim programlari egitim sistemlerinin temel
yapi tasidir ve kazanim, icerik, 6grenme 6gretme sireci ve 6lcme-degerlendirme olmak lizere dort
ogesi bulunmaktadir. Bu 6geler de birbirleri ile dinamik bir iliski icindedir (Burke, 2005; Olivia, 2005).
Ogretim programlarinin son halkasi olan 6lgme-degerlendirme, &grencilerin egitim durumlarini,
o0grenme dizeyi ve ihtiyaclarini belirleyerek 6gretmenlere geri bildirim olanagi sunan 6nemli bir 6gedir
(Black ve William, 1998; Chamoso ve Caceres, 2008). Olcme ve degerlendirme birbirleriyle birlikte
kullanilan, birbirlerinden bagimsiz olmayan kavramlardir. Oyle ki 6lgme, degerlendirmeye hizmet
ederken; degerlendirme, 6lcmeden daha kapsamlidir ve 6lgmeyi de icine alir (Hopkins, 1998, s. 6). Bir
baska ifadeyle 6lcme degerlendirme ile birlikte anlamhlik kazanirken, 6lcme sonuglarini icermeyen bir
degerlendirme de giivenilir degildir (Kaya, 2004, s. 8). Ogretim siirecinde genellikle &lgme-
degerlendirme amaci taslyan sinavlar ile 6grencilerin egitim giktilari alinarak segme ve yerlestirme gibi
egitsel bircok karara dayanak olusturacak bilgiler toplanir. Bu kararlar ise 6grencinin egitim hayatinda
belirleyici etmen oldugundan sinavlara yliklenen anlam ve énem oldukca fazladir (Kogak, Dogan G,
Gl ve Cokluk Bokeoglu, 2017).

Ote yandan kiiresellesmenin hizla yayilmasi, {ilkelerin uluslararasi bazi sinavlar yoluyla kendi
egitim sistemlerini farkh Glkeler ile kiyaslamalarina, bu kiyas da (lkelerin kendi sistemlerini gbzden
gecirmelerine sebep olmustur (Sellar ve Lingard, 2014). Kamuoyu tarafindan da ilgiyle takip edilen bu
sinavlara PISA, TIMMS ve PIRLS gibi cok sayida Glkenin katilim sagladigi sinavlar 6rnek verilebilir
(Girlen, Demirkaya ve Dogan, 2019). Bu sinavlar ile ulasilan sonuglar, egitime etkisi olan her kesim
tarafindan hem olumlu hem de olumsuz yénleri ile tartisilmistir (Giir, Celik ve Ozoglu, 2012). Ornegin
Savran (2004), PISA sinavini Tirk egitim sistemi agisindan degerlendirmis ve PISA’daki temel amacin,
ogrenciler tarafindan 6grenilen bilgilerin glinlik yasamda karsilastiklari problemlere karsi ¢ézim
Uretebilmek i¢in gereken kazanimlarin ne kadarina sahip olduklarini belirlemek oldugunu belirtmistir.
Ayrica PISA'nin icerdigi sorularda 6grencilerin “yaratici diisinme”, “verilen bilgiyi okuyup anlama”,
“yorumlama”, “degerlendirme”, “problem c¢6ziimleme ve sonug c¢ikarma” gibi bazi becerilerin
ogrenciler tarafindan kullanim basarisinin dlgilmesinin hedeflendigi ve nihayetinde bu soru tarzlarinin
Tirkiye’deki egitim-6gretime uygun olmadigini ifade etmistir. Genel bir ifadeyle uluslararasi alanda
yapilan bu sinavlar, Turkiye’deki 6grencilerin sinavlardaki diisiik basarilarini ve derste 6grendikleri
kazanimlari gergek yasamda uygulayamamasi gibi problemleri ortaya ¢ikarmistir. Bu sebeple 2018
yilinda yayinlanan 2023 Vizyon Belgesi’'nde Tiirk egitim sisteminin iyilestirilmesine yonelik faaliyetler
ile beraber egitim sisteminde yer alan bltlin sinavlarin amaci, igerigi, soru tiplerine bagh yapisi ve
saglayacag fayda kapsaminda tekrardan diizenlenmesi planlanmistir. Yapilacak diizenleme ile
sinavlarin 21. ylzyill becerilerini de kapsayacak sekilde akil ylritme, elestirel disiinme, yorumlama,
tahmin etme ve benzeri zihinsel becerileri sinamasi hedeflenmektedir. (MEB, 2018a). Bu gelismeler
dogrultusunda yeni nesil soru kavrami Tiirk egitim sisteminde yer bulmustur. Yeni nesil sorular, belirli
bazi Ust diizey becerileri 6grencilere kazandirmayi hedeflemektedir (Sanca, Artun, Bakirci ve Okur,
2021). Ote yandan bu sorular égrencilerin bir problemi ¢éziimlerken bu problemi kisisel deneyimleri
ile iliskilendirmesine olanak saglar (Wijaya, Van den Heuvel Panhuizen, Doorman, ve Robitzsch, 2014)
ve alisagelmis objektif maddeler ile 6lclilmesi zor olan Ust dlizey diisiinme becerilerini 6lgmeye imkan
saglar (Kertil, Giilbagci Dede ve Ulusoy, 2021). Ogrencilerin elestirel diisiinmelerine olarak veren ve {ist
diizey duslinme becerilerini gelistiren bu tarz yeni nesil sorulara “beceri temelli sorular” da
denilmektedir. (MEB, 2018c). Tirk egitim sisteminde yeni yer almaya baslayan bu soru tirine 6lgme
degerlendirme siirecinde bircok farkli anlam yiiklenmektedir. Oyle ki "yeni nesil soru" kavrami, genel
olarak, 6grencilerin sadece bilgiyi ezberlemeleri yerine, elestirel diislinme, yaraticilik, problem ¢6zme
ve iletisim becerilerini gelistirmelerini saglayan, 6grenmeyi daha derin ve anlamli hale getiren sorulari
ifade eder. Bu tir sorular, 6grencilerin gercek diinya sorunlarina karsi farkindaliklarini artirmalarina,
bagimsiz diisinme becerilerini gelistirmelerine ve 6z-yeterlilik duygularini artirmalarina yardimci olur.
Ogrencilerin sadece cevaplari hatirlamalari yerine, olaylari analiz etmelerini, bir konuda sentez
yapmalarini, karsilastirma yapmalarini, kanitlar sunmalarini, bir arglimani desteklemelerini ve
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sonuglarini yorumlamalarini gerektirir. Dolayisiyla bu sorular, 6grencilerin 6grenme materyallerini
daha iyi anlamalarini saglar ve daha fazla bilgi birikimi edinmelerine yardimci olur. Ote yandan bu
sorular, teknoloji ve iletisim becerilerinin dnemini de vurgular. Ogrencilerin bilgiye erisme, veri
toplama, verileri analiz etme, raporlama ve sunma yeteneklerini gelistirmelerine yardimci olur. Bu tdr
sorular ayni zamanda isbirligi, liderlik ve yénetim becerilerini de gelistirir. Ozetle, yeni nesil sorular,
ogrencilerin sadece bilgiyi 6grenmelerine degil, ayni zamanda onu kullanmalarina ve hayatlarinda
karsilasacaklari zorluklara daha iyi hazirlanmalarini saglar.

Ogrencilerin st diizey becerilerini kullanmayi odak noktasi yapan bu tarz sorular, tim dersler
icin son derece 6nemlidir. Fakat ana dilini hem s6zIi hem de yazili olarak etkin bir bicimde kullanan
bireylerin hayati anlamlandirmakta ve cevresi ile iletisim kurmakta daha etkili oldugu bilinmektedir. Bu
durum bireyleri avantajli kilmakta ve bu avantaj bireyin egitim hayati boyunca da akademik olarak
basarili olmasini saglamaktadir. Oyle ki ana dilini etkin ve dogru bir bicimde kullanabilen égrencilerin
anlama ve anlatim becerileri gelismektedir. Bu gelisim 6zellikle anlama yetenegini lgmeye yonelik olan
ve yeni nesil seklinde ifade edilen sorularda 6grencilerin bir adim 6nde olmasini saglayabilmektedir.
(Ordu, Engin ve Topcuoglu Unal, 2021). Ote yandan ilk kademe egitimi olan ilkdgretimde okuma-yazma
becerisi olarak karsimiza gikan Tiirkce egitimi egitim-6gretim siirecinin her kademesi icin biylik 6nem
arz etmektedir. Okudugunu anlama, yorumlama, cikarimda bulunma, karsilastirma, kendini ifade
edebilme gibi bazi kavramlar ilkokul seviyesinden itibaren 6grencilere kazandirilmaya ¢alisilarak hem
glnlik yasantida sosyallesebilmelerine fayda saglamakta hem de akademik anlamda onlara avantajlar
saglamaktadir. Tiurkce dersi kazanimlarinin yapilandirmaci yaklasim ile bdtinlestigi, bilhassa
okudugunu anlama becerisinin 6grenmeyi kolaylastiran en temel beceri oldugu ve bunu ¢6ziimleme
becerisinin takip ettigi ifade edilirken, tim bu becerilerin Tiirkce dersi icin oldugu kadar diger dersler
icinde 6grenmeyi olumlu yonde etkiledigi gozlemlenmistir (Atay, 2021). Okudugunu anlama becerisiile
ilgili olarak yapilan arastirmalar degerlendirildiginde bu konuyla ilgili bircok tlkenin sorun yasadigi,
sorun yasayan ulkelerden birinin de Tiirkiye oldugu gériilmektedir. Oyle ki, grenilen bilgi ve becerilerin
glnlik hayatta da uygulanabilir olmasini hedefleyen ve agirlikli olarak (st diizey dislinme becerisini
dlcen sorulardan olusan PISA, ABIDE gibi sinavlar sonucunda &grencilerin bilhassa ust bilissel
becerilerin kullanimini gerektiren okudugunu anlama sorularini dogru cevaplayamadiklari gérilmustur
(Bozkurt, 2016; Bozkurt, Uzun ve Lee, 2015). Alanyazinda yapilan bir diger ¢alismaya gore, 68rencilerin
Ust dizey beceri kullanimi gerektiren problem ¢ézmeye iliskin becerilerde sorun yasadiklari kadar
okuduklari sorulari anlayamamalarindan kaynaklanan sorunlar yasadiklari da anlasiimaktadir (Karakilig
ve Arslan, 2019).

Tdm bu bilgiler 1518inda, geleneksel sorulardan farkli olarak ¢éziimiinde Ust diizey becerilerin
kullanimini gerektiren yeni nesil sorularin Tlrkge dersi ile iliskisi yadsinamaz bir gergek olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Alanyazin incelendiginde yeni nesil sorularin Tiirkge dersi baglaminda incelendigi birkag
calisma bulunmaktadir. Ornegin Erden (2020), LGS sinavlarindaki Tiirkge, matematik ve fen bilimleri
derslerine yonelik olan beceri temelli sorulari, 6gretmen gorislerine gore degerlendirmistir.
Ogretmenlerin goérislerine gére bu sorularin ilgili derslerin 6gretim programlari ile uygun olmadig,
ders kitaplarinin da bu sorulari ¢cozmede yeterli rehberlik saglamadigi ve bu konuda bir hizmet ici egitim
verilmesi gerektigi bulgularina ulasilmistir. Atay (2021) ise ¢alismasinda Tirkce ve T.C. inkilap tarihi ve
Atatlrkcllik derslerine yonelik yeni nesil sorulari, brans 6gretmenlerinin gorislerine gore
degerlendirmis, c¢alisma sonucunda 6grencilerin anlama ve yorumlama becerisinin bilgiyle
bitlinlestirebilmesi ile 6gretmenlerin sirekli gelisim ve degisim icinde olmasi gerektigi bulgularina
ulasilmistir. Ayrica fen bilimleri 6gretmen adaylarinin goruslerine gore yeni nesil sorularin
degerlendirildigi bir calismada, 6gretmen adaylari sorulari karisik buldugunu ve sorularinin ¢é6ziiminin
coklu beceri gerektirdigini belirtmistir. Bu bulgulara ek olarak yeni nesil sorularin kafa karistirici
oldugunu ifade eden katilimcilarin okur profilinin zayif okuyucu oldugu sonucuna ulasiimistir (Polat,
2022). Ayrica alanyazinda yeni nesil sorulara yonelik cesitli branslarda tutum ve algi 6lcegi gelistirme
¢alismalarina da rastlanmistir (Yigit, Deveci ve Dadandi, 2022; Kilcan, 2021).

Bu kapsamda 6gretimin ilk basamaginda gorev yapmakta olan sinif 6gretmenlerinin gerek
okuma-anlama gibi becerilerin mimari olarak gerekse yeni nesil sorularin ¢éziimiinde ihtiyag¢ duyulan
Ust dizey becerilerin kazandirilmasi noktasinda onemli etkisi oldugu disliniildiglinde, yeni nesil
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Tirkce sorularina iliskin goruslerinin alinmasi olduk¢a dnemlidir. Alanyazinda sinif 6gretmenleri ile
buna yonelik bir calismaya rastlanmamasi ise ¢alismayi bu yoniyle 6zgiin kilmakta ve daha sonra bu
konuda yapilacak arastirmalara da kaynak olacaktir. Dolayisiyla bu ¢alismada sinif 6gretmenlerinin yeni
nesil Tlrkce sorularina iliskin gorislerinin incelenmesi amacglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
¢alismanin problem durumu “Sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Tiurkce sorularina iliskin gorisleri
nelerdir?” seklinde belirlenmistir. Bu problem durumu gercevesinde belirlenen alt problemler asagida
belirtilmistir.
o Sinif 6gretmenleri Turkge 68retim programinin/kazanimlarinin yeni nesil Tlrkge sorulari ile
uyumuna iliskin ne diisintyor?
o Sinif 6gretmenleri Tirkge ders kitaplarinin yeni nesil Turkce sorulari ile uyumuna iliskin ne
duslintyor?
o Sinif 6gretmenleri yeni nesil Tiirkce sorularinin 6grenme 6gretme sirecine etkisi hakkinda ne
disindyor?
o Sinif 6gretmenlerine gore 6grenciler yeni nesil Tlrkge sorularini ¢ézerken zorlaniyorlar mi?
o Sinif 6gretmenleri yeni nesil Tlrkge sorularini ¢dzerken zorlaniyorlar mi?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Sinif  6gretmenlerinin yeni nesil Tirkce sorularina yonelik gorislerinin  belirlenmesini
amaclayan bu ¢alismada, nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma, ayni durumla ilgili farkh
gorislerin olabilecegini destekler ve durumlari katihmcilarin bakis agilarina goére anlamaya ¢alisir
(Buyuikoztirk vd., 2021). Arastirma nitel arastirma yéntemlerinden fenomenoloji (olgubilim) deseni ile
desenlemistir. Olgubilim deseni, farkinda oldugumuz fakat derinlemesine bir anlayisa sahip
olmadigimiz olgulara odaklanmamizi saglar ve bir olguyu daha iyi tanimamiza olanak veren agiklamalar
yaparak yasantilar ve oOrnekler ortaya koyar. Olgubilim deseni, ayrica olguya iliskin yasanmis
deneyimlerin ortak anlamini tanimlayarak hem bilimsel alanyazina hem de uygulamaya iliskin mihim
katkilar getirebilmektedir (Creswell, 2013; Yildirrm ve Simsek, 2013). Bu baglamda bu arastirma
kapsaminda fenomen yeni nesil Tiirkge sorulari olurken, bu fenomeni deneyimleyen, fenomene iliskin
yasantilar ve drnekler ortaya koyacak olan da sinif 6gretmenleridir.

Arastirma Grubu

Sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Tlrkge sorularina iliskin goruslerini belirlemek amaciyla
yuratilen bu arastirmanin ¢alisma grubunu, 2021-2022 egitim 06gretim yilinda Canakkale il
merkezindeki 5 ilkokulda gorev yapan 20 sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Fenomenolojik
arastirmalarda arastirmada odaklanilan fenomenden ya da arastirilan fenomen ile ilgili deneyim sahibi
olan, bu deneyimlerini yansitabilecek bireylerden ya da gruplardan bilgi toplanir. Fenomenolojik
arastirmaya katilanlar, yasadiklari deneyimleri kesfetmeye ilgi duymali ve kendini adamalidir (Wilson,
2015; Creswell, 2020). Dolayisiyla fenomenolojik galismalarda galisma grubu amaca yoneliktir ve
katihmcilar arastirilan deneyimi yasadiklari igin segilirler (Baker, Wuest ve Stern, 1992). Bu baglamda
bu calismanin fenomenin yeni nesil Turkge sorulari oldugu disiinildiginde bu fenomene iliskin
gorisleri belirlemek igin sinif 6gretmenlerinden olusan bir ¢alisma grubu olusturulmustur. Calisma
grubu amach 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit drnekleme yontemi kullanilarak segilirken temel 6l¢iit,
katilimcilarin en az bir kere 3. ve 4. sinif seviyesini okutmak seklinde belirlenmistir.

Veri Toplama Araglari

Olgulara iliskin yasanti ve anlamlari ortaya cikarirken kullanilan goériisme yontemi
arastirmacilara etkilesim, esneklik ve sondalar yoluyla konuyu irdeleme olanagi sunar (Yildirim ve
Simsek, 2008). Bu baglamda sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Tlrkce sorularina iliskin gorislerini ortaya
koymak amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan ve acik uglu alti sorudan olusan vyari
yapilandiriimis goriisme formu kullaniimistir.
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Yari yapilandirilmis gérisme formu olusturulurken kapsam gecerligini saglamak icin ilgili
alanyazin ayrintili olarak taranmis ve 6gretmenlerin yeni nesil Turkce sorularina iliskin gorislerini
belirleyebilmek igin gesitli sorular belirlenerek uzman gorisiine basvurulmustur. iki Simif Egitimi
alaninda, iki de Tiirk¢ce Egitimi alaninda uzman olmak Uzere toplam dort 6gretim Uyesinin gorusleri
dogrultusunda gorisme formunda yer alan sorular yeniden diizenlenmis, eksik bulunan yerler
eklenerek ve sorular lizerinde diizenlemeler yapilarak goériisme formuna son hali verilmistir. ilgili
uzman gorisl ve diizenlemelerden sonra goriisme formu pilot uygulama olarak l¢ sinif 6gretmenine
uygulanmis, sorularin anlasilabilirligi 6gretmen gorisleri dogrultusunda test edilmistir. Tim bu
asamalardan sonra gorisme formunun arastirmanin amacina uygun, anlasilir ve uygulanabilir oldugu
ortaya konmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler nitel veri analiz yontemlerinden biri olan igerik analizi
kullanilarak ¢éziimlenmistir. icerik analizinde, birbiriyle ilikili verilerin belirli kavram ve temalarla bir
araya getirilerek diizenli bir sekilde okuyucuya sunulmasi amagclanir (Yildinm ve Simsek, 2013). Bu
calismadaki verilerin analiz siireci dért asamada gerceklesmistir. ilk asamada veriler kodlanmasi, ikinci
asamada kodlanan verilere iliskin temalarin olusturulmasi, tg¢lincii asamada kodlarin ve temalarin
diizenlenmesi ve son asamada da bulgularin tanimlanmasi ile yorumlanmasi yapiimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismada gecerlik ve glvenirligini saglamak icin de birtakim islemler yapilmistir. Nitel
arastirmalarda gecerlik, arastirmayi giiclii kilan etmenlerden biri olup arastirmaci tarafindan galisma
bulgularinin dogrulugunu degerlendirme amaciyla yapilan bir miidahale iken, nitel glvenirlik ise
arastirmaci yaklasimini, tutarlihgini ve kararlihgini isaret eder. (Creswell, 2013; Creswell, 2017). Bu
calismada yari yapilandirilmis gériisme formuyla toplanan veriler éncelikle arastirmaci tarafindan
analiz edilmistir. Arastirmacinin analizleri sonucunda elde edilen sonuglarin glivenirligini test etmek
icin Miles ve Huberman’in (1994) “Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorus Ayrihg) * 100” formuli
kullanilarak veriler uzman goérisiine sunulmus ve uzman gorist dogrultusunda verilerin
kodlanmasinda %95 oraninda fikir birligi oldugu anlasiimistir. Bunun yani sira gizliligi saglamak adina
Ogretmen 1 (01), Ogretmen 2 (02) seklinde kisaltmalar yapilarak her bir katilimci kodlanmistir. Ayrica
¢alismada kodlanan katihmcilarin 6zgiin géris ve disiincelerini yansitmak amaciyla dogrudan alintilara
stk¢a yer verilmistir. Bu uygulamalar arastirmanin gegerlik ve giivenirligini artiracak etkenler olarak
kabul edilebilir.

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 Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi = 12.05.2022
Belge sayl numarasi = E-84026528-050.01.04-2200097819
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Bulgular
Sinif 6gretmenleri ile yapilan goriismelerden elde edilen verilerin icerik analizi sonucunda
o0gretmenlerin goruslerine gore yeni nesil Tlirkce sorularina iliskin bes temaya ulasiimistir. Elde edilen
temalar asagidaki sekilde gosterilmistir.

Tuarkce
Ders
2 TEMA Kitaplan
Yeni Nesil
3. TEMA Turkce
Sorulan X
Ogrenme
4. TEMA Ogretme
- S
Zorlanma
Durumu

Sekil 1. Yeni Nesil Tiirkge Sorularina iliskin Temalar

Sekil 1'de goruldigu Uzere yeni nesil Tirkce sorularina yonelik temalar; “Tlrkce dersi
programi/kazanimlari”, “Turkce ders kitaplar’”, “6grenme 0Ogretme slreci”, “O6grenci zorlanma
durumu” ve “6gretmen zorlanma durumu” seklinde belirlenmistir. Ortaya ¢cikan temalara yonelik elde
edilen alt tema ve kodlarin neler oldugu, hangi sikhkla ortaya ciktigi ile ilgili bulgular sinif
o0gretmenlerinin ifadelerinden dogrudan alintilarla desteklenerek asagida verilmistir.

Tiirkge Dersi Programinin/Kazanimlarinin Yeni Nesil Tiirkge Sorulari ile Uyumuna iliskin Sinif
Ogretmenlerinin Goriisleri

Sinif 6gretmenleri ile yeni nesil Tiirkge sorularina yonelik yapilan gériismeler dogrultusunda
Turkce dersi programi/kazanimlari temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda
sunulmustur.

Tablo 1.
Tiirkge Dersi Programinin/Kazanimlarinin Yeni Nesil Tiirkge Sorulari ile Uyumuna iliskin Bulgular
Tema Alt Tema Kod Siklik
Uyumlu Okuma 6grenme alanini desteklemesi 5
(9) Kazanim ve agiklamalari kapsamasi 3
Tarkee Dersi Programda uygulamaya yén"elik i?rnek eksik_ligi 7
Programin/Kazanimlarin tst diizey beceri
Programi/Kazanimlari Uyumsuz . . 5
(11) gelisimini desteklememesi
Kazanimlarin bilgi temelli olmasi 4
Kazanimlarin basit kalmasi 2

Tablo 1 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Tirkge sorularinin Tiirkce dersi
programi/kazanimlari temasina iliskin verdikleri yanitlarin uyumlu (9) ve uyumsuz (11) olmak Gzere iki
alt tema olusturdugu gorilmektedir. Buradan hareketle sinif 6gretmenlerinin Yeni nesil Tirkce
sorularinin Turkce dersi programi/kazanimlari ile uyumsuz olduguna yoénelik daha fazla goris
bildirdikleri ifade edilebilir. Tlrkce dersi programinin/kazanimlarinin yeni nesil Turkce sorulari ile
uyumsuz oldugu yoninde goris bildiren sinif 6gretmenleri uyumsuz olma alt temasinda goris
yogunluguna gore programda uygulamaya yonelik 6rnek eksikligi, programin/kazanimlarin st diizey
beceri gelisimini desteklememesi, kazanimlarin bilgi temelli olmasi ve kazanimlarin basit kalmasi
kodlarini olusturmustur. Tirkce dersi programinin/kazanimlarinin yeni nesil Turkce sorulari ile uyumlu
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oldugu yonilinde gorus bildiren sinif 6gretmenleri ise uyumlu olma alt temasinda goéris yogunluguna
gore okuma oOgrenme alanini desteklemesi, kazanim ve aciklamalari kapsamasi kodlarini
olusturmustur. Turkce dersi programi/kazanimlari temasinda gorus bildiren 6gretmenlerin dogrudan
ifadelerine asagida yer verilmistir:

“Iste bu noktada islenen Tiirkce dersleri veya é§retim programi tek basina yetersiz kaliyor. Evet
programdaki kazanimlari igeren sorular var ancak bunlar sadece bilme diizeyinde yada uygulama
diizeyinde 6grenilerek ¢oziilebilecek sorular degil. Ne yazikki MEB programi yiiriiten okullarda ve ders
kitaplarinda kazanimi égrenciye verebilirsiniz ancak yeni nesil sorulari ¢6zmek adina bakis agisi
olusturmakta yetersiz kalirsiniz.”(012)

“Yeni nesil sorulari ¢ézmek igin gereken bircok list diizey diisiinme becerisi edindirmede
program yetersiz kaliyor.” (019)

“Clinkdi, yeni nesil sorular daha ¢ok cocugun elestirel diisiinme, analiz etme, sonug ¢cikarma, (ist
diizey diisiinme becerileri, bilgiyi yorumlama becerileri gibi ézellikleri élgmeyi isterken uygulanan
dgretim programi bu becerileri gelistirmeyi hedeflemiyor.” (016)

“Rehber olmasi icin 6nceden benzer sorularin ¢éziilmiis olmasi lazim.” (013)

“Cocuklar yeterince bu soru kaliplarina maruz kalmadidi igin karsilastiklar1 zaman zorluk
cekiyorlar.” (020)

“Okudugunu anlar ve metinle ilgili sorulari cevaplar kazanimlariyla uyumlu oldugunu
diisiiniiyorum.” (018)

“Uyumsuz goériiyorum ¢iinkii  kazanimlar dogrudan bilgi 6lcmeye yénelik olarak
hazirlanmaktadir. Okulda ddretilen ile yeni nesil soru ¢ézmekte 6grenci ¢cok zorlanmaktadir. Daha ¢ok
okuma anlama ve 6grenilen bilgilerin transferi konusunda zorluklar yasanmaktadir” (04)

Tiirkge Ders Kitaplarinin Yeni Nesil Tiirkce Sorulan ile Uyumuna iliskin Simif Ogretmenlerinin
Gorusleri

Sinif 6gretmenleri ile yeni nesil Tlirk¢ce sorularina yonelik yapilan gérismeler dogrultusunda
Turkce ders kitaplari temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 2.
Tiirkce Dersi Kitaplarinin Yeni Nesil Tiirkce Sorulari ile Uyumuna lliskin Bulgular
Tema Alt Tema Kod Sikhk
Uyumlu Kazanimlara uygun etkinlikler olmasi 1
(2) Okuma ve anlamaya 6nem verilmesi 1
Yeni nesil sorulara yonelik etkinliklerin eksikligi 9
Etkinliklerin Gst diizey diisinme becerilerini 5
Tiirkge Ders Kitaplari gelistirmeye yonelik olmamasi
Uyumsuz — — -
(18) Okuma ve anlamayi g(?h?'El.ren etkinliklerin 4
yetersizligi
Etkinliklerin ylizeysel olmasi 4
Metinlerin 6grenci seviyesine uygun olmamasi 2

Tablo 2'de gorildigi Gzere, yeni nesil Tlrkge sorulari ile Tlrkge ders kitaplarinin uyumuna
yonelik 6gretmen gorisleri analiz edildiginde, Turkge ders kitaplari temasinda uyumlu (2) ve uyumsuz
(18) olmak tizere iki alt tema olusmustur. Elde edilen bulgulara gore sinif 6gretmenlerinin blyik
¢ogunlugu yeni nesil Tarkge sorularinin Tirkge dersi kitaplari ile uyumsuz oldugu yoniinde gorus
bildirmislerdir. Sinif 6gretmenleri uyumsuz olma alt temasinda goris yogunluguna gore yeni nesil
sorulara yonelik etkinliklerin eksikligi, etkinliklerin Gst diizey dlisinme becerilerini gelistirmeye yonelik
olmamasi, okuma ve anlamayi gelistiren etkinliklerin yetersizligi, etkinliklerin yiizeysel olmasi ve
metinlerin 6grenci seviyesine uygun olmamasi kodlarini olusturmustur. Tlirkce dersi kitaplarinin yeni
nesil Tlrkge sorulari ile uyumlu oldugu yoniinde goris bildiren sinif 6gretmenleri ise uyumlu olma alt
temasinda kazanimlara uygun etkinlikler olmasi ve okuma ve anlamaya 6nem verilmesi kodlarini
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olusturmustur. Tlrkce ders kitaplari temasina yonelik goris bildiren sinif 6gretmenlerinin dogrudan
ifadeleri asagidaki gibidir:

“Ders kitaplarini yeni nesile uygun bulmuyorum segilen metinler ve etkinlikleri lst diizey
diisiinme becerilerini 6lgmemekte” (011).

“Yeni nesil sorular icin dikkat, okudugunu anlama, okudugunu yorumlama gibi farkl bilissel
diizeyleri de gelistirmek gerekli. Ders kitaplari okudugunu anlama konusunda yetersiz etkinlikler
iceriyor. Dinleme izleme metinleri ¢ok kisitli. Dinledigini yorumlama, okudugunu yorumlama, ézetleme,
aklinda tutma gibi bir cok beceri ders kitaplarinda yer alan metinlerden saglanamiyor.” (012)

“Ders kitaplarinin seviyesi ¢ok basit kalmaktadir. Ancak bazi metinler ¢ocuklarin seviyesine
uygun degildir.” (07)

“Tiirkge ders kitabindaki etkinlikler kazanimlarla értiisecek sekilde diizenlenmistir” (010)

“Tiirkge ders kitaplari bence bilgi ve uygulama acisindan yetersiz kaliyor bu nedenle yeni nesil
sorularin ¢6ziimiinde rehber oldugunu diisiinmiiyorum.” (018)

“Yeni nesil sorular daha ¢cok sézel mantik, dikkat, gérsel okuma-sunu gibi iceriklere sahipken
kitaplarda yer alan metin etkinliklerinin bu konuda daha yiizeysel kaldigini ve yeni nesil sorularin
¢6ziimii icin mutlaka farkli bir kaynaktan daha yararlaniimasi gerektigini diisiiniiyorum.”

“Tiirk¢e ders kitaplarinin bu anlamda kesinlikle yeterli olmadigina inaniyorum. Var olan MEB
kitaplar1 kendi biinyesinde barindirdigi metinler ve etkinlikler ile asla bilgiyi yorumlatmayi, elestirel
diistindiirtmeyi hedeflemiyor. Mevcut kitaplardan istenen ve beklenen tek sey salt bilgiyi aktarmadir.”
(016)

Yeni Nesil Tiirkce Sorularinin Ogrenme Ogretme Siirecine Etkisine iliskin Sinif Ogretmenlerinin
Gorusleri

Sinif 6gretmenleri ile yeni nesil Tiirk¢ce sorularina yonelik yapilan gériismeler dogrultusunda
0grenme 6gretme silreci temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 3.
Yeni Nesil Tiirkge Sorularinin Ogrenme Ogretme Siirecine Etkisine ile iliskin Bulgular

Tema Alt Tema Kod Siklik

[y
[y

Okuma ve anlamayi gelistirme

Bilgiyi karsilastirma/iliskilendirme

Problem ¢c6zme

Elestirel dislinme

Yaratici diglinme

Bilgiyi yorumlama

Olumlu Ust diizey becerileri gelistirme

(16) Kitap okuma aliskanhgi kazandirma

Ogrenme Ogretme Dikkati arttirma

Siireci Oz duizenleme

Elestirel okuma

Yansitici diislinme

Mantik ylritme

Ozgiiven saglama

RliR|R|R|[RINNN WSS 0|0

Okuma anlamada zorluk yasanmasi

Olumsuz Miifredat ile istenen becerilerin
(4) uyusmamasi

Ogrenci basarisizligi 1

Tablo 3’teki, 6gretmen gorislerine gore yeni nesil Tilrkge sorularinin 6grenme Ogretme
sirecine etkisine yonelik elde edilen bulgularda, 6grenme 6gretme siireci temasina yénelik olumlu (16)
ve olumsuz (4) olmak Uzere iki alt tema olusmustur. Goéralduga lzere sinif 6gretmenlerinin biylk
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¢ogunlugu yeni nesil Turkce sorularinin 6grenme 6gretme siirecine olumlu etkileri oldugu, bu olumlu
etkilerin de en fazla okuma ve anlamayi gelistirme noktasinda oldugu goéristindedir. Sinif
ogretmenlerinin yeni nesil Tirkce sorularinin 6grenme 6gretme sirecini olumlu olarak etkiledigini
distndukleri diger konular goriis yogunluguna gore bilgiyi karsilastirma/iliskilendirme, problem
¢6zme, elestirel diislinme, yaratici dislinme, bilgiyi yorumlama, st diizey becerileri gelistirme, kitap
okuma aliskanligl kazandirma, dikkati arttirma, 6z dizenleme, elestirel okuma, yansitici diisiinme,
mantik ylritme ve 6zgliven saglama konusundadir. Yeni nesil Tirkce sorularinin 6grenme 6gretme
sirecini olumsuz olarak etkiledigi yoniinde goris bildiren sinif 6gretmenleri ise olumsuzluk yasanan
noktalari okuma anlamada zorluk yasanmasi, mifredat ile istenen becerilerin uyusmamasi ve 6grenci
basarisizligi seklinde ifade etmislerdir. Ogrenme 6gretme siireci temasina ydnelik géris bildiren sinif
o0gretmenlerinin dogrudan ifadeleri asagidaki gibidir:

“Yeni nesil Tiirkge sorulari ¢6zen 6grenciler kesinlikle okuma ve anlama becerisinin 6nemini fark
ediyor ve kendisini bu agidan gelistirmek icin ¢cabaliyor. Teorik bilgiyi sadece aktarabilmenin yetmedigi,
bu bilgiyi yorumlayabilmesive ¢ogu zaman bu bilgiyi farkli bilgiler ile harmanlamasi gerektigini gériiyor.
Disiplinler arasi bu baglantiyi kuran 6grenci pek ¢ok brans ve ders yoniinden 6grenmeye daha istekli
oluyor.” (016)

“Bu sorular égrenme-dgretme siirecini eger amacina uygun sekilde c¢éziilebilirse olumlu
etkiliyor. Ornedin okuma anlamayi élgen, é§rencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistiren, daha ¢ok
st diizey diisiinme becerilerini kullandirmayi ve gelistirmeyi amaglayan bu sorular ile 21. yiizyihn
bireyinin sahip olmasi gereken becerilerin destekledigini diisiiniiyorum.” (020)

“Ogrencilerin okuma anlama konusunda kendini gelistirdidini, sorularin ise 6grencileri farkli
bakis acilarina ve yéntemlere yénelttigini diisiiniiyorum. Odrenci soruyu ¢ézerken hem bilgiyi
hatirlamaya calisiyor hem de anlamaya ¢alisiyor.” (O3)

“Ogrenme égretme siirecine olumlu etkisi olacadini diisiiniiyorum. Ust diizey becerileri
gelistirmekte ve 6grencinin farkh agilardan diisiinmesini saglayabilmektedir.” (O8)

“Olumsuz etkiledigini séyleyebilirim édgrenciler yeni nesil sorularda basarisiz miifredat ve
istenen beceriler uyusmamakta” (011).

“Pek cok yénden etkiliyor. Bu sorulari siklikla ¢6zen dgrenciler daha ¢ok dikkat ediyor,
okududgunu anlayabiliyor ve yorum yapma becerisi gelistiriyor.” (019)

Yeni Nesil Tiirkce Sorularin Goéziimiinde Ogrencilerin Zorlanma Durumlarina iliskin Sinif
Ogretmenlerinin Gériigleri

Sinif 6gretmenleri ile yeni nesil Tiirkge sorularina yonelik yapilan goérismeler dogrultusunda
Ogrenci zorlanma durumu temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 4.
Ogrencilerin Yeni Nesil Tiirkce Sorularinin ¢éziimiinde Zorlanma Durumlarina iliskin Bulgular
Tema Alt Tema Kod Siklik
Okuma ve anlama 13
Odaklanma/dikkat problemleri
Sorularin uzunlugu
Bilgiyi transfer etme
Zorlaniyor Birden fazla yonerge
(15) Yorumlama
Soru tarzina yabancihk
Cabuk sikilma
Ust diizey becerileri kullanma
Sorulara yonelik olumsuz tutum

Ogrenci Zorlanma
Durumu

NRLR|IRLININDINWIW|~WU

Zorlanmiyor
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Tablo 4’te, oOgrencilerin Yeni nesil Tirkce sorularinin ¢6ziimiinde zorlanma durumlari
incelenmis ve 6gretmen gorislerinin analizi sonucunda zorlaniyor (15) ve zorlanmiyor (5) olmak lzere
iki alt temaya ulasiimistir. Ulasilan bulgulara gore, sinif 6gretmenlerinin biylk cogunlugu 6grencilerin
yeni nesil Tlrkge sorularinin ¢oéziiminde zorlandiklarini ifade etmislerdir. Sinif 6gretmenlerinin
olusturduklari kodlara gore 6grencilerin en fazla zorlandiklari konular géris yogunluguna gore okuma
ve anlama, odaklanma/dikkat problemleri, sorularin uzunlugu, bilgiyi transfer etme, birden fazla
yonerge, yorumlama, soru tarzina yabancilik, cabuk sikilma, Ust dizey becerileri kullanma ve sorulara
yonelik olumsuz tutum seklindedir. Ogrencilerin zorlanma durumu temasina yénelik géris bildiren sinif
o0gretmenlerinin dogrudan ifadeleri asagidaki verilmistir:

“Ogrenciler tek bir soruda birden fazla bilginin karisik bir sekilde onlardan istenmis olmasinda
zorlaniyorlar. Daha yalin bir anlatimdansa daha karisik bir anlatim kullanilmasindan dolayr okudugunu
anlamada zorlaniyorlar. En ¢ok da soruda birden fazla konuya/kazanima ait bilgi istenmisse égrenciler
gecmis bilgileri hatirlayamadiginda okudugunu anlasalar bile ¢é6ziime ulasamiyorlar.” (016)

“Cabuk sikilma, okuma aliskanligi edinememeden kaynakli soru ¢éziimiinde glicliik, uzun soru
gériince yapamam diyip bos verme.” (019)

“Odaklanma problemi yasadiklari igin uzun sorularda dikkat dadinikligi yasayabiliyorlar.
Ciimlede anlam konusunda (neden-sonu¢/amacg-sonug gibi) birbirine yakin noktalarda kafa karisikligi
olabiliyor. Bunun da sebebinin okudugunu anlama noktasindaki eksikliklerden oldugunu diisiiniiyorum.
Giinliik hayata cok uyarlamadiklarindan atasézleri ve deyimler konularinda da zorlanabiliyorlar.” (615)

“Evet égrencilerim genel olarak bu sorulari ¢6zerken zorlaniyorlar. Ciinkii gerek maruz
kaldiklari ek kaynaklarda gerek okul kaynaklarinda bu tarz sorularla ¢cok az karsilasiyorlar. Bu sorular
uzun olduklari icin okurken sikiliyorlar ve dikkat siireleri kisa oldugu icin maalesef sorunun sonuna
ulasamadan pes ediyorlar.” (020)

“Cabuk sikilma, okuma aliskanligi edinememeden kaynakli soru ¢6ziimiinde gligliik, uzun soru
gériince yapamam diyip bos verme. (019)

“Sorunun ne sormak istedigini tam olarak anlamakta zorlaniyorlar ve bu nedenle ¢6ziime ulasmalari da
bazen zor olabiliyor.” (08)

Yeni Nesil Tiirkge Sorularin Céziimiinde Sinif Ogretmenlerinin Kendi Zorlanma Durumlarina iliskin
Gorusleri

Sinif 6gretmenleri ile yeni nesil Tiirkge sorularina yonelik yapilan goériismeler dogrultusunda
O0gretmen zorlanma durumu temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 5.
Sinif Ogretmenlerinin Yeni Nesil Tiirkce Sorularinin ¢éziimiinde Zorlanma Durumlarina iliskin Bulgular
Tema Alt Tema Kod Siklik
Ust diizey becerileri kullanma 4
Okuma ve anlama 3
Yorumlama 3
Birden fazla yonerge 3
. Zorlaniyor Anlatimda karmasikhk 3
Ogretmen Zorlanma "
(12) Sorularin uzunlugu 3
Durumu
Fazla zaman harcama 2
Celdiriciler arasinda kalma 2
Dikkat/odaklanma problemleri 1
Verileri yerlestirme 1
Zorlanmiyor 8

Tablo 5’de, sinif 6gretmenlerinin Yeni nesil Tlrkce sorularinin ¢éziimiinde zorlanma durumlari
incelenmis ve elde edilen verilerin analizinde zorlaniyor (12) ve zorlanmiyor (8) olmak tzere iki alt
temaya ulasiimistir. Bu bulgulara gore, sinif 6gretmenlerinin blyiik ¢ogunlugu yeni nesil Tiirkce
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sorularinin ¢6ziiminde kendilerinin de zorlandiklarini gorilmektedir. Sinif 6gretmenleri en fazla
zorlandiklari konulari goris yogunluguna goére Ust dizey becerileri kullanma, okuma ve anlama,
yorumlama, birden fazla yénerge, anlatimda karmasiklik, sorularin uzunlugu, fazla zaman harcama,
celdiriciler arasinda kalma, dikkat/odaklanma problemleri ve verileri yerlestirme seklinde ifade
etmislerdir. Ogretmen zorlanma durumu temasina yénelik goriis bildiren sinif 6gretmenlerinin
dogrudan ifadeleri asagidaki gibidir:

“Acik konusmak gerekirse bazen ben de zorlaniyorum. 21. yiizyilin bireyini yetistirecek bir
6gretmen olarak onlarin sahip olmasini bekledigimiz (st diizey diisiinme, yorum yapabilme gibi
becerilere 6nce bizlerin sahip olmasi gerekiyor ki 6grencileri bu yénde destekleyebilelim. Geleneksel
yéntemler ile egitim aldi§imizdan olsa gerek cok boyutlu sorularda bazen takilabiliyorum.” (020)

“Ozellikle birbirine yakin siklarda, celdiriciler arasinda kalabiliyorum ve soru ¢éziimiinde
normalden daha fazla zaman harcamam gerekebiliyor.” (015)

“Anlatim ¢ok karmasik ve baglamdan uzaklastidinda anlamada zorlanma oluyor. Tam olarak
neyi sormayi amacliyor net olmadiginda zorlaniyorum. (019)

“Ust diizey diisiinme becerilerini harekete geciremedigimde soruyu anlamlandirma konusunda
bazen zorlaniyorum ve soruyu birkag¢ kez okuma ihtiyaci hissediyorum. Fakat bu durum sinif seviyesine
gore degisiyor tabi. 1.2. 3. sinif yeni nesil sorulari 4. sinif diizeyine gére pek de anlasiimaz degil.” (016)

“Yeni nesil diye yazilmis ama karmasikliktan ve belli becerileri 6lgememesinden kaynaklanan
sorunlar sorularda mevcut. 6§retmenlerde de yetersizlik algilari olusturmakta” (011)

“Egitim aldigim siiregte (st diizey diisiinme becerimizi gelistirecek sekilde bir egitim almadim.
Ve bu konuda da kendimi ¢cok gelistirmedigim icin zorluk yasayabiliyorum.”(04)

Tartisma ve Sonug

Bu calismada sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Tlrkce sorularina yénelik gorisleri belirlenmeye
cahsiimistir. Bu kapsamda, sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Tlirkce sorularina iliskin gorisleri Tirkce
dersi programi/kazanimlari, Turkge ders kitaplari, 6grenme 6gretme slireci, 6grenci zorlanma durumu
ve Ogretmen zorlanma durumu temalari altinda analiz edilmis ve elde edilen sonuclar asagida
verilmistir.

Turkge dersi programi/kazanimlarinin yeni nesil Tiirkge sorulari ile uyumuna yonelik sonuglar
incelendiginde, 6gretmenlerin ¢ogunlugunun bu sorularin program ile uyumsuz oldugu yéniinde gorus
bildirdigi gérilmustir. Ogretmenler bu uyumsuzlugu olusturan temel sebebin programda yeni nesil
sorularin uygulanmasina yonelik 6rnek eksikligi oldugu ve kazanimlarin Ust diizey beceri gelisimini
desteklemedigi yoniinde gorisler ortaya koymustur. Erden’in (2020) Tiirkge, matematik ve fen bilimleri
derslerine yonelik beceri temelli sorulari, brans 6gretmenlerinin gorislerine gore degerlendirdigi
¢alismasi incelendiginde, bu sorularin 6nemli oranda kazanimlarla iliskili olmayan ve kazanimlarin
Ustlindeki becerilere odaklandigl ve 6gretim programinin bu sorularin ¢dziimiinde yeterli rehberligi
saglamadigl yoniindeki sonuglari ¢alismanin sonuglarini destekler niteliktedir. Ayrica mevcut Tirkge
Ogretim programi incelendiginde, programda yeni nesil Tirkgce sorularin gelistirmesini hedefledigi
becerilere ve bu becerilerin nasil edindirilecegine yonelik herhangi bir bolimiin olmadigi gérilmektedir
(MEB, 2019). Ote yandan 2018-2019 egitim &gretim yilindan itibaren égretmen kilavuz kitaplari da
uygulamadan kaldirilmistir. Ertiirk (2013) ve S6nmez’e (1985) gore hazirlanan egitim programlarinin
ogretmenler tarafindan daha iyi anlasilmasi icin 6gretmen kilavuz kitaplarina ihtiyag vardir. Bu anlamda
ogretmen kilavuz kitaplarinin iceriginin degistirilip yeni nesil sorular ve 6rnek uygulamalar ile yeniden
olusturulmasi yeni nesil sorularin uygulanmasi ve Ust dizey becerilerin gelistiriimesi noktasinda
ogretmenlere rehberlik edebilir.

Arastirmanin bir diger sonucu ise Tirkce ders kitaplarinin yeni nesil sorularin ¢6zimiinde
rehber olmadigl yoniindedir. Sinif 6gretmenleri Tirkce ders kitaplarinda yeni nesil Tiirkce sorulara
yonelik etkinliklerin az oldugunu var olan etkinliklerin de Ust diizey becerileri gelistirme konusunda
yetersiz kaldigini ifade etmislerdir. Ders kitaplarindaki etkinliklere yonelik yapilan ¢alismalar
incelendiginde bu sonucu destekler nitelikte ¢alismalar oldugu gorilmektedir (Kemiksiz 2017; Eroglu,
2019; Karadag ve Tekercioglu, 2019; Oryasin 2020). Ote yandan yenilenmis Bloom Taksonomisine gére
hatirla, anla ve uygula basamaklari alt diizey; analiz et, degerlendir ve yarat basamaklar lst diizey
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diisinme becerileri icerdigi bilinmektedir (Sahinel, 2002). Fakat egitim ortamlarinda siklikla alt diizey
etkinliklerin kullanilmaktadir (Ozdemir, 2021). Ders kitaplarinda siklikla kullanilan hatirlama, anlama ve
uygulama etkinlikleri gereklidir fakat bu dizeydeki bir 6gretim 6grencinin 6grenilen bilgiyi farkli
durumlarda kullanabilmesine imkan saglamaz. Bu sebeple ders kitaplarinda elestirel diisiinme,
problem ¢6zme, yaratici olma gibi becerilerin kullanimini gerektiren (st diizey bilissel etkinliklere gerek
vardir. Ogretmenler ayrica Tirkce ders kitaplarindaki metinlerin 6grenci seviyesine uygun olmadigi ve
bu metinlerin okuma anlamayi gelistirmede yetersiz kaldigini belirtmislerdir. Ogrenciye hedef
davranislarin kazandirilmasinda metinlerin bir ara¢ oldugu distntldiginde her metnin 6grenci
seviyesine gore bir mesajinin olmasi kazandirilacak davranislar icin son derece énemlidir (Yilmaz ve
Korkmaz, 2017). Bu kapsamda elde edilen bu sonug alanyazinda yapilan bazi ¢calismalarin sonuglariyla
benzer niteliktedir (Sezgin 2000; Kolag, 2003; Ciftci, Cecen ve Melanlioglu, 2007; Durukan, 2008; Arici,
2009).

Arastirmada ulasilan bir baska sonug¢ da yeni nesil Tirkge sorularinin 6grenme 6gretme
surecine birgok agidan olumlu yonde etkileri olduguna yoneliktir. Sinif 6gretmenleri bu sorularin
¢O6zimiinln 6grencilerde okuma ve anlamayi gelistirdigini, 6grencilerin bu tarz sorulari ¢ézerken bilgiyi
karsilastirip iliskilendirebilme firsati yakaladiklarini ifade etmislerdir. Ote yandan yeni nesil Tiirkce
sorularinin problem ¢ozme, elestirel diisiinme, yaratici diisinme, yansitici diisinme, gibi bircok Ust
diizey becerinin gelismesinde énemli etkileri oldugu sonucuna ulasilmistir. Unsal ve Kaba (2022),
yaptigl bir calismada, beceri temelli sorularin; okuma becerisine yonelik, lst dizey zihinsel beceri
gerektiren, zorlayici, giinlik hayatla iliskili, ayirt edici sorular olduguna, bu sorularin 6grencilerin;
problem ¢6zme becerileri ile Ust dizey distinme becerilerini gelistirdigine, bilgiyi anlamli hale
getirmelerine ve yorum yapma becerilerini arttirmaya katki sagladigina yonelik sonuglara ulasmistir.
ilgili calismadaki sonuglar bu ¢alismanin sonuglari ile benzer niteliktedir. Calismada yeni nesil Tiirkce
sorularinin 6grenme 6gretme sirecini olumlu etkiledigi yoniinde goris bildiren 6gretmenlerin aksine
olumsuz etkiledigini diisiinen 6gretmenler de bulunmaktadir. Ogretmenler égrencilerin bu sorulari
¢ozerken okuma anlamada zorluk yasamalarinin 6grenme ve 6gretme sirecini olumsuz yonde
etkiledigi gorislindedir. Yeni nesil Tlrkge sorularinin okuma ve anlama ile yakindan iliskili oldugu
disindldiginde okuma anlamada zorluk yasayan o6grencilerin sinif iklimini olumsuz yonde
etkileyebilecegi soylenebilir.

Calismada ortaya c¢ikan bir diger 6nemli sonug ise 6grencilerin yeni nesil Tlrkge sorularinin
¢6zUmiinde zorlandiklarina yoneliktir. Sinif 6gretmenleri 6grencilerin en gok okuma ve anlamada sorun
yasadiklarini, sorularin uzunlugundan dolayr 6grencilerin gabuk sikildigini ve bu sebeple sorulara
yonelik olumsuz tutum gosterdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler ayrica yeni nesil Tiirkge sorularinin
¢6zUminln 6nemli olglide dikkat gerektirdigini fakat Ogrencilerin odaklanma ve dikkat problemi
yasadiklari icin bu sorularin ¢oziimiinde basarisiz olduklarini ifade etmislerdir. Alanyazinda bu
sonuclarla benzer nitelikte sonuglara ulasan ¢calismalarin oldugu gériilmektedir (Bayburtlu, 2021; Unsal
ve Kaba, 2022). Calismada son olarak sinif 6gretmenlerinin yeni nesil Tlrkge sorularinin ¢dziimiinde
zorlanip zorlanmadiklari incelenmek istenmistir. Bu kapsamda sinif 6gretmenlerinin ¢ogunlugu bu
sorularin ¢6ziimlinde zaman zaman zorlandiklari yoniinde goris bildirmislerdir. Zorlandiklari yoniinde
goris bildiren sinif 6gretmenleri en ¢ok zorlandiklari konunun st diizey becerileri kullanmak oldugu,
anlatimda karmasiklik oldugunda okuma anlamada sorunlar yasadiklari ve celdiriciler arasinda
kalabildiklerini belirtmislerdir. Bu kapsamda 21. ylzyilin bireylerini yetistirecek olan 6gretmenlerin,
ogrencilerine edindirmeyi hedefledikleri 21. ylzyil becerilerine dncelikle kendilerinin sahip olmalarinin
onemi ve gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir.

Sonug olarak, yeni nesil Turkce sorularinin Tirkce dersi 6gretim programi/kazanimlari ile
uyumlu olmadigi, Tiirkce ders kitaplarinin yeni nesil sorularin ¢éziminde rehber olmadigi fakat
o0grenme Ogretme slirecini bircok yonden olumlu etkiledigi tespit edilmistir. Bunlara ek olarak hem
ogrencilerin hem de 6gretmenlerin yeni nesil Tlrkge sorularinin ¢éziimiinde zorlandiklari sonuglarina
ulasiimistir.

Arastirmada ulasilan sonuglardan hareketle, yeni nesil Tirkce sorularina yonelik sinif
o0gretmenlerinin gorislerinin oldukgca Onemli konulara isaret ettigi gorilmustir. Bu kapsamda
alanyazindaki ¢alismalarin azlig gz onilinde bulunduruldugunda, yeni nesil Tlrkge sorularina yonelik
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daha fazla galismaya ihtiya¢ duyuldugu séylenebilir. Ote yandan bu sorularin mantigi ve ¢6ziim
stratejileri 2. Siniftan itibaren kademeli olarak 6gretilebilir. Ogretmen kilavuz kitaplarinin igeriginin
degistirilip yeni nesil sorular ve 6rnek uygulamalar ile yeniden olusturulmasi yeni nesil sorularin
uygulanmasi ve st diizey becerilerin gelistirilmesi noktasinda 6gretmenlere rehberlik edebilir. Ote
yandan Tirkge dersi 6gretim programinin/kazanimlarin ve Tirkge ders kitaplarini bu yaklasima gore
yeniden tasarlanmasi ve etkinliklerin bu mantikla revize edilmesi bu yaklasim adina énemli bir adim
olacaktir.

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” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi = 12.05.2022
Belge sayl numarasi = E-84026528-050.01.04-2200097819

Yazarlarin Katki Orani
Calismaya birinci yazar %50, 2. yazar %50 oraninda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Calismada ¢ikar ¢atismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Concrete steps are needed to improve the quality of education, and to make it effective and
efficient. These steps also need to be planned and programmed. This requirement has given rise to the
concept of the curriculum (Oztiirk, 2003). Curricula are the basic building blocks of educational systems
and consist of four elements: objectives, content, learning-teaching process, and assessment-
evaluation. These elements are also dynamically related to each other (Burke, 2005; Olivia, 2005). The
assessment-evaluation, which is the final step of curricula, is an important element that provides
feedback to teachers by identifying the educational status, learning level, and needs of the students
(Black & William, 1998; Chamoso & Caceres, 2008).

On the other hand, the rapid spread of globalization has led countries to compare their
education systems with those of other countries through some international exams, and this
comparison has led countries to review their own systems (Sellar & Lingard, 2014). These exams, such
as PISA, TIMMS, and PIRLS, in which many countries participate, are closely followed by the public
(Gurlen, Demirkaya, & Dogan, 2019). The results obtained from these exams have been discussed by
all segments of society with their positive and negative aspects, affecting education (Gir, Celik, &
0Ozoglu, 2012). For example, Savran (2004) evaluated the PISA exam from the perspective of the Turkish
education system and stated that the main purpose of PISA was to determine how much of the skills
necessary for students to produce solutions to the problems they encounter in daily life they have
acquired. Additionally, it was stated that the questions in PISA aimed to measure students' successful
use of some skills such as "creative thinking", "reading and understanding given information",
"interpretation", "evaluation", "problem solving and drawing conclusions", and ultimately, these
guestion types were not suitable for education in Turkey. In general, these international exams have
revealed problems such as low achievement of Turkish students in exams and inability to apply the
knowledge and skills learned in class to real life situations. Therefore, as part of the 2023 Vision
Document published in 2018, activities aimed at improving the Turkish education system were planned
together with the revision of all exams in terms of their purpose, content, structure of question types,
and the benefits they provide. With the revision, it is aimed to test reasoning, critical thinking,
interpretation, prediction, and other mental skills that include 21st-century skills. (MEB, 2018a). In line
with these developments, the concept of new generation questions has found a place in the Turkish
education system. New generation questions aim to provide students with certain higher-level skills
(Sanca, Artun, Bakirci, & Okur, 2021). On the other hand, these questions allow students to associate
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a problem with their personal experiences while solving it (Wijaya, Van den Heuvel Panhuizen,
Doorman, & Robitzsch, 2014) and allow for the measurement of higher-level thinking skills that are
difficult to measure with conventional objective items (Kertil, Glilbagci Dede, & Ulusoy, 2021). These
types of new generation questions that promote critical thinking and develop higher-level thinking
skills are also referred to as "skill-based questions" (MEB, 2018c).

This type of question, which focuses on using students' high-level skills, is extremely important
for all subjects. However, it is known that individuals who use their native language effectively both
orally and in writing are more effective in making sense of their lives and communicating with their
surroundings. On the other hand, Turkish education and teaching, which appear as reading and writing
skills in primary education, are of great importance for all levels of education. Some concepts such as
reading comprehension, interpretation, deduction, comparison, and self-expression are tried to be
imparted to students from the primary school level in order to provide benefits for them to socialize
in their daily lives and to provide advantages in the academic field. It is observed that while the
achievements of Turkish lessons are integrated with the constructivist approach, especially the reading
comprehension skill is the most basic skill that facilitates learning, followed by analytical skills. It has
been observed that all of these skills positively affect learning not only for Turkish lessons but also for
other subjects (Atay, 2021).

When the literature is examined, there are several studies that investigate new generation
guestions in the context of Turkish language class. For instance, Erden (2020) evaluated skill-based
guestions related to Turkish language, mathematics, and science courses in LGS exams according to
teacher opinions. Based on the opinions of the teachers, it was found that these questions were not
suitable for the relevant courses' curricula and that textbooks did not provide sufficient guidance for
solving these questions, and in-service training was required on this matter. Atay (2021), on the other
hand, evaluated new generation questions related to Turkish language and the courses of the history
of the Republic of Turkey and Kemalism, based on the opinions of subject teachers. As a result of the
study, it was concluded that students' understanding and interpretation skills can be integrated with
knowledge, and teachers need to be in constant development and change.

Given that primary school teachers who work in the first stage of education have an important
role in shaping skills such as reading comprehension and in imparting high-level skills necessary for
solving new generation questions, it is considered highly important to obtain their opinions on new
generation Turkish language questions. The fact that there is no existing study on primary school
teachers and their views on this subject makes this study unique and will serve as a source for future
research. Therefore, the aim of this study is to examine the opinions of primary school teachers
regarding new generation Turkish language questions. In line with this objective, the research problem
of the study has been defined as "What are the views of primary school teachers on new generation
Turkish language questions?"

Method

In this study, a qualitative research method was used to determine the views of primary school
teachers on new generation Turkish language questions. Qualitative research supports the idea that
different opinions may exist regarding the same situation and aims to understand situations from the
participants' perspectives (Blyukoztirk et al., 2021). The research was designed using the
phenomenology pattern, one of the qualitative research methods. Phenomenology focuses on
phenomena that we are aware of but do not have a deep understanding of, and by providing
explanations that enable us to better understand a phenomenon, it presents experiences and
examples. In addition, phenomenology can provide significant contributions to both scientific
literature and practice by defining the common meaning of lived experiences related to a phenomenon
(Creswell, 2013; Yildinm and Simsek, 2013). Therefore, in the context of this research, the
phenomenon is the new generation Turkish language questions, and the participants who will present
experiences and examples related to the phenomenon are the primary school teachers who have
experienced it.
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Result and Discussion

This study aimed to determine the opinions of primary school teachers regarding the new
generation Turkish language questions. Within this scope, the opinions of primary school teachers on
new generation Turkish language questions were examined under the themes of Turkish language
curriculum/learning outcomes, Turkish language textbooks, teaching and learning process, student
difficulty, and teacher difficulty. As a result of the study, it was found that the new generation Turkish
language questions were not compatible with the Turkish language teaching program/learning
outcomes, Turkish language textbooks did not provide guidance in solving new generation questions,
but positively affected the teaching and learning process in many ways. In addition, it was found that
both students and teachers had difficulty in solving new generation Turkish language questions.

When Erden's (2020) study evaluating skill-based questions for Turkish, mathematics, and
science courses based on the opinions of subject teachers is examined, the results supporting that
these questions focus on skills above and beyond the learning outcomes and that the teaching program
does not provide sufficient guidance in solving these questions are consistent with the results of this
study. On the other hand, it is seen that there are studies in the literature that support the conclusion
that the new generation Turkish language questions in the study are not compatible with Turkish
language textbooks (Kemiksiz, 2017; Eroglu, 2019; Karadag and Tekercioglu, 2019; Oryasin, 2020).

Based on the results of the research, it is seen that the opinions of primary school teachers on
new generation Turkish language questions indicate important issues. In this context, considering the
scarcity of studies in the literature, it can be said that more research is needed on new generation
Turkish language questions. On the other hand, if the logic and solution strategies of these questions
are gradually taught starting from the 2nd grade, students will become familiar with the questions and
develop their higher-level skills. Changing the content of teacher guidebooks and creating them with
new generation questions and sample applications can guide teachers in applying new generation
guestions and developing higher-level skills. Furthermore, redesigning the Turkish language teaching
program/learning outcomes and Turkish language textbooks according to this approach and revising
the activities with this logic would be an important step in this approach.
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ilkokul Tiirkge Dersi Okuma Metinlerindeki Kelime, Harf ve Hece Sikliklarina
Karsilastirmali Bir Bakis

Mehmet Fatih KARACA®

Oz

Siklik, metinlerin olgulebilir 6zelliklerindendir. Siklik analiziyle elde edilen veriler ilk okuma-yazma
ve Tirkge dil bilgisi 6gretimi, Turkce ders kitaplarinin yazimi ve degerlendirilmesi, mifredatinin
olusturulmasi ve yenilenmesi gibi bircok konuda énemli bilgiler icerebilir. Bu ¢alismada ilkokul 1, 2,
3 ve 4. sinif Turkge ders kitaplarinda bulunan bitin okuma metinlerinin kelime, harf ve hece
sikhiklari saptanmis, sonuglar sinif ve yayinevlerine gore kategorik olarak sunulmustur. 1. sinif
metinleri daha az sayida kelimeden olusmustur. Sinif seviyesi arttik¢a ve ilk okuma metninden son
okuma metnine dogru ilerledikge kelime sayisi da artmistir. Kelimelerin agirlikl olarak 5 harfli ve 2-
3 heceli oldugu, Gnli ve Ginstiz uyumuna uyduklari belirlenmistir. Farkhliklar olsa da sinif seviyeleri
ve yayinevlerine gore en ¢ok ve en az kullanilan harflerin yakin oranda seyrettigi saptanmistir.
Hecelerin en ¢ok CV tipinde bulundugu, ortalama hece sayisinin sinif seviyesi ve yayinevine gore
benzerlik gosterdigi, bu degerin ilk okuma metinlerinde diisikken son metinlere dogru yikseldigi
tespit edilmistir. Seslerin 6gretim sirasiyla harflerin kullanim sikliklarinin 6értismedigi fakat 2019
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin 1. grubunda yer alan harflerin siklik oraninin %47’ye ulastig
gorilmustir. Cahsma kapsaminda analiz edilenler itibariyle ayni sinif seviyesindeki farkli
yayinevlerinde birbirine yakin sonuglarin alinmasi olagan bir durumken farkli sinif seviyelerinde de
bircok benzerlik gérilmesi, sonuglarin ayni veya ¢ok yakin olmasi dikkat g¢ekici ve vurgulanmasi
gereken bir nokta olarak ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Siklik, siklik analizi, ilkokul, Tarkce dersi, 6gretim programi, dogal dil isleme

A Comparative View on Frequencies of Word, Letter and Syllables in Reading Texts of
Elementary School Turkish Language Arts Course

Abstract

Frequency is one of the measurable characteristics of texts. Data obtained via frequency analysis
may contain important information on various topics such as first reading-writing and Turkish
language grammar instruction, writing and evaluating Turkish language arts course textbooks,
developing and revising curriculums, etc. In this study, frequencies of word, letter and syllables in
all reading texts included in Turkish language arts course textbooks of elementary school 1%, 2",
3 and 4t classes were determined, results were presented as categorical data considering classes
and publishers. Texts of 1% classes consisted of fewer words. The number of the word increases as
the level of class increases and also considering the progress from the first reading text to last
reading text. It was found out that the words predominantly consist of 5 letters and 2-3 syllables,
obey vowel and consonant harmony rules. It was determined that the ratio of the letters mostly
and least used are almost equal according to the level of the classes and publishers in spite of the
fact that there are differences. It was found out that the syllables are mostly in CV type, the average
syllable number displays similarity according to the level of the classes and publishers, and this
value increases considering the progress from the first reading text to last reading text. It was seen
that the instructional sequence of speech sounds does not overlap with the usage letter

* Dr. Ogr. Uyesi, Tokat Gaziosmanpasa Universitesi, Erbaa Meslek Yiiksekokulu, Bilgisayar Teknolojileri Bélimii,
Erbaa, Tokat, mehmetfatih.karaca@gop.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-7612-1437
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frequencies but the frequency ratio of letters included in 1t group of 2019 Turkish Course
Curriculum reaches to 47%. Considering the texts analysed within this study, obtaining similar
results among different publishers within the same level of classes can be regarded as acceptable,
on the other hand, obtaining similar results within the different level of classes can be regarded as
noteworthy and should be emphasized.

Keywords: Frequency, frequency analysis, elementary school, Turkish lesson, curriculum, natural
language processing

Giris

Sosyal varlik olan insanlar, diger kisilerle gesitli yontemler kullanarak iletisim kurmaktadirlar.
Sozli iletisime dayanan konusma dilleri bu yontemlerden biridir. Aralarinda goérilen benzerlik veya
yakinliktan kaynakh olarak diller ailesine, kokenine ve yapisina gore siniflandirilir. Tirkce kaynak
bakimindan Ural-Altay dil grubunun Altay koluna bagh, yapi bakimindansa eklemeli diller
kategorisindedir. Diinyanin farkli cografyalarinda Tirkge gibi bircok dil konusma ve yazma dili olarak
kullanilmaktadir.

Sayilari tam olarak heniiz bilinmeyen dillerin kendine 6zgi kurallari vardir. Zamanla olusan,
dilin olusmasinda, korunmasinda ve gelismesinde 6nemli bir yere sahip olan kurallar bitiintine dilbilgisi
denir. Dilbilgisinde oldugu gibi dillerin birtakim 6zellikleri de dilden dile degiskenlik gosterebilir.
Ornegin bir dilde bulunan sézciik sayisi, alfabesindeki inlii ve tinsiiz harfler, harflerin kullanim sikliklari
ve konumlari, hece sekilleri gibi bircok 6zellik dillerde baska sekillerde goriilmekte; ses uyum kurallari
ve hece olusturma vb. islemler de dilin kendi dinamikleri icerisinde meydana gelmektedir.

Tirkce gerek dilbilgisi kurallari gerekse de kullanim 6zellikleri itibariyle diger dillerden farkhlik
sergilemektedir. Ornegin Tiirkcede 29 harften olusan alfabe kullanilmaktayken, ingilizce ve Fransizcada
26, italyancada ise 21 harfli alfabe kullanilmaktadir. ingilizce ve italyancada “a, e, i, 0, u”, Fransizcada
“a, e, i,0,u,y”, Turkcede ise daha fazla sayida olmak lizere “a, e, 1, i, 0, 0, u, G” Gnlileri bulunmaktadir.
Diger dillerle kiyaslandiginda Tiirkge Unlii harf sayisi bakimindan zengin bir dildir.

Bir dilde yer alan Gnli harf sayisi ne kadar fazla ise dil o denli ahenkli olur. Bunun bir sonucu
olarak Tirkce diinyada konusulan diller arasinda en ahenkli G¢ dort dil arasinda yer almaktadir
(Hengirmen, 2007: 33, 35). Ayrica, Tirk¢ede bunu saglayan kelimedeki (inla harfleri incelik-kalinlik
(6nlik-arthk) bakimindan inceleyen bilytk Gnli uyumu ve dizlik-yuvarlakhk bakimindan inceleyen
kiigiik inli uyumu kurallari vardir (Demir ve Yilmaz, 2011: 57-61). Unlii harflerin yani sira kelimedeki
Unsuzlerin seda bakimindan uyumunu inceleyen lnsliz uyumu kurali da bulunmaktadir. Bu kurallar,
belirli seslerin belirli seslerle bir arada bulunabilecegine ve birbirlerini takip edeceklerine iliskin kurallari
ihtiva eder. Ornegin biiyiik tinlii uyumu, kelimenin ilk hecesinde ince {inlii harf varsa sonrasinda ince,
kalin GnlG harf varsa sonrasinda kalin tnli harflerin gelmesini tnli harfler agisindan incelemektedir.

Tirkcede yer alan hecelerle ilgili de birtakim kurallar vardir. Hece 6zetle bir hamlede
soylenebilen, yalniz bir Gnli harf barindirabilen, en az bir ve en fazla dort harfli olabilen, sadece
Unsizlerden olusamayan ve genelde bir Unli ile birkag linsiziin birlesiminden meydana gelen ses
gruplaridir. Her ne kadar bazi ¢alismalarda Tiirkgede 17 tip hece oldugu ifade edilmis olsa da (Giirsoy-
Naskali, 1997) genel goris 6 tip hece bulundugudur. Bu hece tiplerinde hecenin ¢ekirdegini olusturan
Unlu harfler heceyi kurarlar ve tek baslarina hece olarak bulunabilirler (Banguoglu, 1974: 54; Demir ve
Yilmaz, 2011: 62; Ergin, 1980: 104-105; Gencan, 1979: 36-37).

Yukarida Tirkgeye dair bahsedilen bazi kurallar baska dillerde goriilmeyebilir, farkh sekillerde
gorilebilir veya bunlardan harig farkli kurallar da goriilebilir. Bu sebeple dillerin dil bilgisi kurallari veya
kelime, harf ve hece gibi dile ait bazi unsurlarin kullanim 6zelliklerinin ve sikliklarinin dilden dile farklilik
gosterdigini ifade etmek gerekir. Ornegin bir dildeki tinli veya tinsiiz harflerin kullanim sikliklari farkli
bir dilde ayni sirada seyretmeyebilir. Tlrkcede Unli harflerin kullanim sikliklari sirasiyla “a, e, i, 1, u, o,
U, ©” iken ingilizcede “e, 0, a, i, u” seklinde ortaya ¢ikmaktadir. Tiirkcede en ¢ok kullanilan tinsiiz harfler
sirasiyla “n,r,1,d, k, m,y,t,5,b,5,2,8 h, ¢ &c,v,p,f j” (Serengil ve Akin, 2011), ingilizcede ise farkli
siralamada ve su sekildedir “t, n, s, r, h,1,d, c, m,f, p, g, w,y, b, v, k, %, j, q, 2 (Solso ve King, 1976).
Harf ve hecelerin sikliklari yalnizca istatistiksel bir bilgi olmanin 6tesinde farkli amaclar icin 6nemli bir

455



ilkokul Tiirkge Dersi Okuma Metinlerindeki Kelime, Harf ve Hece Sikliklarina Karsilastirmali Bir Bakis

veri olma &zelligini de barindirmaktadir. Ornegin bu verilerden okuma ve yazma égretiminde istifade
edilebilir.

ilk okuma-yazma 6gretiminde gesitli ydntemler kullanilmaktadir. 2019 Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’nda “Tematik Yaklasim” esas alinmis ve ilk okuma-yazmada “Ses Temelli ilk Okuma Yazma
Ogretimi” benimsenmistir (Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2019). Fakat konuyla alakali tartismalardan
birisi ilk okuma-yazma 6gretimindeki harf 6gretim siralamasinin Tirkge harf kullanim sikhgiyla ayni
dizende gitmedigidir (Ferah, 2011). Buna karsin yapilan alan yazin incelemesinde Tirkce ders
kitaplarinda bulunan okuma metinlerindeki kelime, hece ve harf sikliklarinin birlikte analiz edildigi
¢alismaya rastlanamamistir.

Siklik analizi, veride bulunan belirli unsurlarin kullanim sikliklarinin belirlenmesi ve analiz
edilmesi islemidir. Dil calismalari agisindan siklik analizi ise metin igindeki deyim, atasozi, kelime, hece,
harf vb. 6zelliklerin frekans olarak sayilmasi ve kategorik olarak sunulmasi seklinde tanimlanabilir. Siklik
analiziyle metinlerin veya bir dilin 6zellik ve var olan durumlari net bir sekilde nicel olarak ortaya
konulabilmektedir.

Sikhk, metinlerin 6lculebilir 6zelliklerinden biridir (Karadag, 2020). Halen daha siklik belirleme
isleminin arastirmacilar tarafindan elle vyapildigi gorilmektedir. Fakat gilnlimiz bilgisayar
teknolojilerinin gelismesiyle birlikte eldeki buyilk boyuttaki verilerin siklik analizlerinin bilgisayar
yazilimlariyla yapilmasinin zaman tasarrufu saglamasi, insan faktériinden kaynakli hatalarin azaltilmasi
ve dolayisiyla daha tutarli sonuglar elde edilmesi gibi bircok avantaji bulunmaktadir. Bu avantajlari
sebebiyle yalnizca siklik analizlerinin belirlenmesinde degil dogal dillerde yazilmis neredeyse tim
metinlerin analizinde bilgisayar teknolojilerinde yasanan gelismelerden faydalanmak daha dogru
olacaktir. Dogal Dil isleme (DDI), bilgisayar bilimindeki bu gelismelerden biridir.

DDI, en genel tanimiyla dogal dillerle olusturulmus metinsel verilerin dilin kendi kurallari
cercevesinde bilgisayar araciligiyla ¢o6zimlenmesi, anlasiimasi veya yeniden uretilmesidir. Yapay zeka
ile dilbilimin bir alt birimi olan DDI, insan bilgisayar etkilesiminin seviyesini belirlemesi agisindan yiiksek
bir 6neme sahiptir. DDi, dogal dillerin kullanildigi ve dogal dillerin islenmesini gerektiren biitiin
calismalarda yer alabilmektedir. Yazim hatasi diizeltimi (Polat vd., 2019), soru-cevap sistemleri (Cetiner
vd., 2021), metin 6zetleme (Uzundere vd., 2008), metin siniflandirma (Yildirim ve Yildiz, 2018) ve daha
farkh konulardaki calismalarda (Oztiirk vd., 2020; Kul, 2020) DDi’nin kullanildigina rastlamak
mUmkanddr.

Ozellikle calismalarda kullanilan veri kiimelerinin biytkligi géz éniinde bulunduruldugunda
islemlerin elle yapilmasi yerine DDi’yle yapilmasi daha makul ve gerekli bir yéntem gibi gériilmektedir.
Zira birkag sayfalik bir metinde belirli bir harf veya kelimenin kullanim sikhgini tespit etmek basit bir
islem olarak kabul edilebilir. Fakat daha fazla sayfadan olusan bir metinde alfabedeki tim harflerin
kullanim sikliklarinin, konumlarinin ve birbirlerini takip etme durumlarinin belirlenmesi, buna ek olarak
metni olusturan kelimelerin hecelenmesi, hecelerin tirlerinin ve bu tirlerin kelime igindeki
konumlarinin saptanmasi, hecelerde gecen harflerin tespit edilmesi ve dahasi birgok islemin
gerceklestirilmesi icin DDI’nin kullanilmasi bir zorunluluk halini almistir.

Sikhk analizi calismalarinda harf ve hecelerin tim yonleriyle ele alinmamis olmasi sebebiyle
DDi'ye ¢ok ihtiyag duyulmadig dusiinilebilir. Ayrica, dil bilimin nicel dalini olusturan siklhk
calismalarinda (Dolunay, 2012) genelde kelime, kismen de deyim ve atasozlerinin frekans sayimlarinin
yapildigi gérilmektedir (Karadag, 2020). Fakat Tirkge ve dil bilgisi 6gretimi ile dil bilimi agisindan ele
alinmasi gereken 6zellikler bunlardan ibaret degildir. Ornegin metinlerde harflerin gegis frekanslari ve
birbirlerini takip etme durumlari, hece tiplerinin frekanslari ve metinlerin kelime uzunluklari gibi
ozellikleri konu edinen ¢alismalardan Tiirkce anlama ve anlatma becerilerinin gelistirilmesinin yani sira
dil bilgisi 6gretiminde faydalanilabilir (Sezgin, 1993: 100-101).

Ferah (2011), Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ni ses ve hece siklig agisindan degerlendirmistir.
Calismasinda Tirkgede Unli harflerin kullanim sikhginin “a, i, e, 1, u, U, 6” sirasinda olmasina karsin
O0gretim programina goére oncelikle “e” harfinin 6gretildigi konusunda elestirel bir bakis ortaya koyarak
bunun ilk okuma-yazma 6gretiminde zorlastirici etkiye sahip oldugunu ifade etmistir. Ayrica, ilk okuma-
yazma 0Ogretimine “a” harfiyle baslanmasinin, hece olusturmanin revize edilerek Tirkgenin yapisina
uygun olacak sekle donustirilmesinin ve ses temelli ilk okuma-yazma 6gretiminde harflerin yazim
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kolayhginin yani sira Tiurkge harf-sézcik frekanslarinin temel alinmasinin en dogru yol olacagi ifade
edilmistir. Ozcan ve Ozcan (2014) tarafindan, gocuklarin erken ses edinimi ile ilgili yapilan arastirmalari
incelemeleri neticesinde “k, t, m, p, b, ¢, ¢” seslerinin en erken edinilen sesler olduklari, soyleyis
acisindan kolay olan bu seslerin 6grenilmesiyle Tirkcedeki kullanim sikliklarinin iliskisi oldugu
belirtilmistir. Bununla beraber, ¢cocuklarin biylk ¢cogunlugunun ses ¢oéziimlemesini yapabilmeleri ve
harfleri gizebilecek durumda olmalari sebebiyle ilk okuma-yazmadaki esas problemin harf ve seslerin
ortlisturilerek zihinsel eslestirmesinin yapilmasi sorunu oldugu, seslerin ¢ikariima kolayligiyla kullanim
sikhklarinin iliskili olmasi nedeniyle sik kullanilan sozciiklere yer vermenin kolay ve kalici 6grenmenin
saglanmasina fayda saglayacagi vurgulanmistir. Balantekin (2020), okuma-yazma sirecinde zorluk
yasayan oOgrencilerin ozellikleri ve slrecte yasadiklari zorluklari belirlemek amaciyla bir calisma
ylritmustiir. Okuma-yazma sirecinde zorlanan 06grencilerin %23.03’Gnln sesleri 6grenme
asamasinda ve vyaklasik yarisinin seslerden hece olusturma slirecinde zorlandiklari, yaklasik
%61.99’unun 2. sinifta okuma-yazmayi o6grendikleri, %71.73’Gnin Eylil ve Ekim aylarinda
zorlandiklarinin fark edildigi, %81.37’sinin diger 6grencilere gére daha kiiglik yasta okula basladiklar
ve okul dncesi egitim alma oraninin disiik oldugu tespit edilmistir. Okuma-yazma siirecinde zorlanan
ogrencilerin yasadiklari zorluklari azaltabilmek adina okul 6ncesi egitimi almis 6grencilerin okullarinda,
almamislarin ise ilkokula kayit doneminde rehber 6gretmenler tarafindan okul olgunlugu tespitlerinin
yapilmasi ve buna gore ilkokula kayit yaptirilip/yaptiriimayacagiyla ilgili karar alinmasi tavsiye
edilmistir. Bununla beraber, 6grencilerin ses ve seslerden hece olusturmada daha fazla zorlanmalari
sebebiyle tim oOgrencilerin okul Oncesi egitimden faydalandirilarak sesbilgisel farkindahgin
arttirilabilmesini ve bdylece yasanmasi muhtemel zorluklarin en aza indirilebilecegi 6nerisinde
bulunulmustur.

Tirkcedeki kullanim o6zelliklerini ortaya koymak adina yiritllen arastirmalarda da sikhk
verilerinin kullanildigi ve metinlerin siklik analizlerinin yapildigi gériilmustir. Ornegin; Karaca ve Bayir
(2020), Tirkgenin genel kullanim durumunu sunmak adina ilkokul 6grencilerine yonelik hazirlanmis 5
yayinevinden 5 Tilrk ve 5 diinya edebiyatindan eserin siklik analizini gerceklestirmislerdir. Harflerden
en sik kullanilan 10 tanesi “a, e, i, n, r, |, 1, k, d, m”, en az kullanilan 5 tanesi ise “j, f, p, 6, v’
siralamasindadir. Yayinevlerinde en sik kullanilan ilk yedi harf ve en az kullanilan ilk 3 harf aynidir. En
uzun kelimenin 24 harfli, kelimelerin ortalama 5.97 harfli ve 2.55 heceli olduklari, hecelerin ortalama
2.34 harfli ve en sik kullanilan hece tipinin Unslz-Unll birlesimli oldugu ortaya konmustur. Tirkge
metinler kullanilarak yapilan ¢alismalardan bir digerinde ise Karadag (2020), iki farkli veri kiimesine ait
kelimelerdeki harflerin frekanslarini sayma islemi gergeklestirmistir. Harf sikliklarinin belirlenmesi,
Microsoft Word programinda bul-degistir yéntemiyle saglanmstir. iki farkli veri kiimesinden elde
edilen sonuglar farkhlik géstermistir. En sik kullanilan 10 harf sirasiyla 1. veri kiimesinde “a, e, k, |, i, m,
r,1,n,t” iken 2. veri kimesinde “a, e, i, n, r, 1,1, k, d, t”; en az kullanilan 5 harf sirasiyla 1. veri kiimesinde
“j, f, 6, g h”, 2. veri kimesinde “j, f, 6, h, p”dir. Ozmen (2011), 10 eserle gerceklestirdigi siklik analizi
¢alismasinda Unll harflerin “a, e, i, 1, u, o, U, 6”, Unslizlerinise “r,n, |, d, k, m, t,y,s,b,s,2z,h,g,¢,v,§,
¢, p, f, j” sirasinda kullanildigini ortaya koymustur.

Ozetle; Tiirkce metinleri bazi 6zellikleri bakimindan inceleyen ve ilk okuma-yazma égretiminde
dikkat edilmesi gerekenleri arastiran calismalar olsa dahi ilkokul Tlrkge ders kitaplarinin bu ¢alisma
kapsaminda ele alinan boyutlariyla incelendigi ve kitaplarin mevcut durumuna ait sikliklarin analiz
edildigi bir calismaya rastlanamamistir.

Bazi calismalarda Turkgenin harf sikhigina dikkat edilmeden 6gretim programi olusturuldugu ve
bunun pek de dogru olmadigi ifade edilmektedir (Ferah, 2011; Karadag, 2020). Elestirel bakis ortaya
koyan calismalarda 6zellikle harflerin ilk 6gretiminde kullanilan sirasal diizenin Turkcedeki genel harf
kullanim siklig diizeniyle eslesmedigi yoniinde degerlendirmeler vardir. Var olan durumu betimlemek
Uzere gergeklestirilen bu ¢calismada ilkokul kademesinde ve 6zellikle 1. siniftaki Tiirkce ders kitaplarinda
yer alan okuma metinlerinin kelime, harf, hece ve bunlara iliskin sikliklarin analiz edilmesi
amagclanmistir. Bu yolla 6zelde Tirkge ders kitaplarina genelde ise Tiirkgenin genel kullanim durumuna
iliskin bilgilerin sunulmasi, 6gretim programlarinin diizenlenmesine kaynak olusturmasi, Tirkgeyle ilgili
fonetik diizeyde galisma yapacak arastirmacilara agiklayici bilgiler sunmasi amaglanmaktadir.
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Harflerin 6gretim sirasi 6zellikle 1. sinifla alakali bir konuyken diger sinif seviyelerinde durumun
ne oldugu ve 1. sinif ile diger sinif seviyelerindeki Tirkge kitaplarinda farkhlik var midir sorulari yanit
bulmus degildir. Bu sebeple ilkokul 1. sinif seviyesinde 3 yayinevine, 2, 3 ve 4. sinif seviyesinde ise 1’er
yayinevine ait Tlrkge ders kitaplari karsilastirmali olarak ele alinmistir. Bu calismayla sinif ve yayinevleri
ayri ayri degerlendirilip sunulmus, asagidaki konularda siklikla birlikte oranlari da incelenerek sinif
seviyeleri ve yayinevleri bakimindan farkhlik ve benzerliklerin belirlenmesine ¢alisiimistir;

e  Metinler kag kelimeden olugsmaktadir?

o  Kelimeler kag harflidir?

e  En ¢ok kullanilan kelimeler nelerdir?

e  Kelimelerin ses uyum kurallarina uyma/uymama durumlari nedir?

e  Harflerin kullanim sayilari nedir?

e  Ozellikleri bakimindan inlii ve Ginsiiz harflere iliskin veriler nelerdir?

e Harflerin kelime iginde kaginci sirada kullanildiklarini iliskin veriler nelerdir?

e  Harflerin kelime iginde birbirlerini takip etme durumlari nedir?

e Kelimelerin hece sayilarina ait veriler nelerdir?

e  Hece tiplerinin kullanim sayilari nedir?

e  Hece tiplerinin kelime i¢indeki siralari nedir?

e  En ¢ok kullanilan heceler nelerdir?

Yontem
Okullarda kullanilacak Tirkge ders kitaplari, Talim Terbiye Kurulu kararlariyla belirlenmektedir.
Bu calisma, kurul tarafindan ders kitabi olarak kabul edilen ilkokul 1, 2, 3 ve 4. sinif Tlrkce ders
kitaplariyla gerceklestirilmistir. Temel nitel arastirma deseni ile yiriatilen bu calismada, kitaplardaki
okuma metinlerinin kelime, hece ve harf sikliklari belirlenmis, elde edilen sonuglar degerlendirilmis ve
mevcut durum betimlenmeye calisiimistir. Betimsel ¢alismalarda arastirma konusuyla ilgili var olan
durum (Kaptan, 1989: 34), sikhk verileri araciligiyla ortaya konulabilmektedir.

Veri Kiimesi

ilkokul 1. sinif ders kitaplarindaki her 3 yayinevinde de dinleme-okuma metinlerinin yer aldig
4; 2, 3 ve 4. sinif ders kitaplarinda ise 8 tema yer almaktadir. Bltin sinif seviyelerindeki ders
kitaplarinda bulunan her temada dinleme, okuma ve serbest okuma metinleri bulunmaktadir.
Calismanin veri kiimesini 1. siniflar icin 3 yayinevi, 2, 3 ve 4. siniflar icin 1 yayinevine ait hikaye edici ve
bilgilendirici tiim metinler ile siirlerden olusan okuma ve serbest okuma metinleri olusturmaktadir.
Kullanilan metin sayilarinin sinif ve yayinevlerine goére dagilimlari Tablo 1’de sunulmustur. Calisma
kapsaminda farkli sinif seviyelerinden toplamda 144 metin analiz edilmistir.

Butuin sinif seviyelerinde hikaye edici ve bilgilendirici metinlerin siirlerden daha fazla oldugu,
hikdye edici ve bilgilendirici metinlerin tim metinlere oraninin yaklasik %70 civarinda oldugu
gorulmistiir. Tablo 1’de verilen 1. sinif 1. yayinevi olan Ada Yayinlari S1(Y1), 1. sinif 2. yayinevi olan
Cem Yayinlari S1(Y2), 1. sinif 3. yayinevi olan MEB Yayinlari S1(Y3), 2. sinif yayinevi olan Koza Yayinlari
S2, 3. sinif yayinevi olan Sonug Yayinlari S3 ve 4. sinif yayinevi olan Koza Yayinlari ise S4 olarak
etiketlendirilmistir.

Tablo 1.
Sinif, Yayinevleri ve Okuma Metni Sayilarina iliskin Bilgiler
S1(Y1) S1(Y2) S1(Y3) S2 Ss3 S4
1. Sinif 16 16 16 - - - 48
2. Sinif - - - 32 - - 32
3. Sinif - - - - 32 - 32
4. Sinif - - - - - 32 32
16 16 16 32 32 32 144

458



Mehmet Fatih KARACA

Verilerin islenmesi

Eldeki veri miktarinin blykligl ve calismada yapilmasi planlanan islemleri gerceklestirmek
icin gereken siire ve is yikl goz onlinde bulunduruldugunda g¢alisma kapsaminda metinlerin dijital
ortama aktarilmasindan islenmesine ve sonuglarin elde edilmesine kadar olan ydritilecek tim
islemlerin elle yapilmasi pek de mimkiin gérinmemektedir. Ayrica, islemleri elle yapmanin zaman
alacagi, bazi olasi hatalar ortaya c¢ikmasina ve birtakim islemlerin gdzden kagmasina veya
yapllmamasina sebebiyet verebilecegi de muhtemeldir. Bu sebeple calismanin giinimiz bilgisayar
teknolojilerini de icine alacak sekilde yiritilmesi, belirtilen aksakliklari gidermesi bakimindan 6nem
arz etmekte, gerekli olmaktadir. Bu hata ve aksakliklari en aza indirmek veya ortadan kaldirmak adina
islemler, Visual Studio ortaminda ve C# dilinde gelistirilen yazilimla gergeklestirilmistir. Gelistirilen
yaziimda DDIi siireglerinin bir kismini gerceklestirmek {izere Zemberek’ten (Zemberek, 2015)
faydalanilmistir. Zemberek, acik kaynak kodlu Tiirkge DD Kiitiiphanesi olarak tanimlanabilir. Her ne
kadar bu galismada yalnizca kelimelerin hecelenmesi isleminde Zemberek’ten faydalaniimis olsa da
Zemberek’in yapabildikleri bununla sinirli degildir. Ornegin kelimenin kék/gévdesinin, tiiriiniin ve aldigi
eklerin belirlenmesi, bu eklere gére ayristirmanin yapilmasi gibi daha birgok 6zelligi bulunmaktadir.

Calisma genel anlamda 4 asamadan olusmaktadir. 1. asamada c¢alismada kullanilacak
yayinevlerine ait Tlirkge ders kitaplari belirlenmis ve kitaplarin dijital formlarina ulasilmistir. 2. asamada
okuma metinlerinin bulundugu sayfalar OCR (Optical Character Recognition-Optik Karakter Tanima)
programi ile dijital ortama aktarilmistir. Metinsel verilerdeki sayfa numarasi, st bilgi ve yazar bilgisi
gibi birtakim veriler iceriklerden kaldiriimis, baslik ve metinlerden olusan salt metinler elde edilmistir.
3. asamada salt metinler, veri tabanina kaydedilmis ve veri tabaninda kayitli metinler, islenmek lzere
yazilim tarafindan kelimelere pargalanmistir. Kelimelerin denetlenmesi gergeklestirilmis ve denetleme
sonucu basarili olanlar Zemberek yardimiyla hecelerine ayrilmistir. 4. asamada ise gelistirilen yazilimla
okuma metinlerinde en c¢ok kullanilan kelimeler, kelimelerin ses uyum kurallarina gére durumlari,
kelimelerin harf sayisi, harflerin kullanim sayilari, harfin kaginci harf oldugu, harflerin birbirlerini takip
etme durumlari, hece sayisi, hecenin kaginci hece oldugu, hece tipi, hece tiplerinin kaginci hece
olduguna iliskin bilgiler elde edilmistir. Bu islemler calismaya dahil edilen farkh sinif seviyesi ve
yayinevlerine ait ders kitaplari icin uygulanmustir.

Galismada kullanilan iliskisel veri tabaninin yapisi, veri tabaninda kullanilan tablolar,
tablolardaki alanlar ve tablolar arasi iliskiler Sekil 1’de verilmistir. Sekle gore sinif, yayinevi, baslik ve
metin gibi okuma metinlerine ait genel veriler “tbIMetin” tablosunda tutulmaktadir. “tbIMetin”
tablosunda “Metin” alaninda tutulan okuma metinleri parcalara ayrilarak kelime kelime isleme
alinmakta ve sonuglar “tblC6ziimleme” tablosuna kaydedilmektedir. “tbIC6ziimle” tablosu, ¢dziimleme
numarasini, metin numarasini, kelimeyi ve kelimenin hece sayisini tutar. “tblHece” tablosunda ise
kelimenin heceleri, hecenin sirasi ve hece tiirline ait veriler yer almaktadir. Bir metne ait kelimeler
“tbICoziimle” tablosunda, bir kelimeye ait heceler ise “tblHece” tablosunda ayri kayitlar seklinde
tutulmaktadir. “tbIMetin” tablosundaki “Metinld” ve “tblC6ziimleme” tablosundaki “Céziimlemeld”
alanlari birincil anahtar ( L ) olarak tanimlanmis ve tablolar arasi iliski bu alanlar Gizerinden saglanmistir.
“tbIMetin” tablosu ile “tblCoziimle” tablosu “Metinld” alani Gzerinden, “tblC6ziimleme” tablosuyla
“tblHece” tablosu ise “Coziimlemeld” alani Gzerinden 1-co (1’e sonsuz) olarak iliskilendirilmistir.
Calisma kapsaminda elde edilen tiim sonuglar, iliskisel veri tabani izerinde ¢alistirilan SQL (Structured
Query Language) ifadeleriyle saglanmistir.

Sekil 1. Veri Tabaninda Bulunan Tablolar ve Alanlariile Tablolar Arasi iliskiler

tblMetin tblCézimleme tblHece
Sinif E Cozimlemeld Cozimlemeld
Yayinevi L Metinld Hece
f Metinid J Kelime HeceSirasi
Basglik HeceSayisi HeceTuri
Metin
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islemlere ait sonuglarin veri tabaninda nasil temsil edildigi, 1 numarali yayinevinde oldugu
kabul edilen 1. siniftaki “Ben 6devimi yaptim.” ve 2. siniftaki “Aksam abinle bize gelebilirsin.” metinleri
Gzerinden Tablo 2’de 6rneklendirilmistir. Metinler, “tbIMetin” tablosuna sinif, yayinevi, metnin kayit
numarasi, baslk ve metin seklinde tutulmaktadir. Bundan sonraki kisimlarda metin baslk ve metnin
birlesimini ifade edecektir. Metinler kelimelere pargalanarak “tblCéziimle” tablosunda ¢6ziimleme
kayit numarasi olan “Céztimlemeld”, hangi metne ait oldugunu belirten “Metinld”, kelime ve hece
sayisi seklinde tutulmaktayken “tblHece” tablosunda hecenin hangi ¢6ziimlemeye ait oldugunu
gosteren “Cozimlemeld”, hecesi, hecenin sirasi ve hece tiirl bilgisi yer almaktadir.

Tablo 2.
Verilerin Veri Tabani Tablolarinda Tutulma Sekli
tbIMetin Tablosu tblHece Tablosu
Sinif  Yayinevi f Metinld Bashk Metin Coziimlemeld Hece HeceSirasi HeceTiri
1 1 1 Okul Ben 6devimi yaptim. 1 o 1 \
2 1 2 Ziyaret Aksam abinle bize gelebilirsin. 1 kul 2 CcvC
2 ben 1 cvC
3 o] 1 \
tblCoziimle Tablosu 3 de 2 cv
B Coziimlemeld Metinld Kelime HeceSayis! 3 vi 3 v
1 1 okul 2 3 mi 4 cv
2 1 ben 1 4 yap 1 cve
3 1 odevimi 4 4 tm 2 cve
4 1 yaptim 2 5 zi 1 cv
5 2 ziyaret 3 5 ya 2 v
6 2 aksam 2 5 ret 3 CcvC
7 2 abinle 3 6 ak 1 ve
8 2 bize 2 6 sam 2 cve
9 2 gelebilirsin 5 7 a 1 v
7 bin 2 CcvC
7 le 3 Ccv
8 bi 1 Ccv
8 ze 2 cv
9 ge 1 cv
9 le 2 cv
9 bi 3 cv
9 lir 4 CcvC
9 sin 5 CcvC

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 Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular
Kelimelerin Zemberek’le ¢6ziimlenmesi durumlarina gére elde edilen sonuglar Tablo 3'te
verilmistir. Ayrik olarak belirlenen kok/govde sayisinda 1. sinif yayinevlerinde fark fazla olmasa dahi
sinif seviyesi arttik¢a farkin dikkate deger sekilde arttigi gbzlenmistir. 1. siniflarda ortalama 708 olan
ayrik (benzersiz) kok/govde sayisi 2. sinifta 1274’e, 3. sinifta 1473’e ve en ylksek olarak da 4. sinifta
1899’a ulasmistir. Buradan da anlasilacagi Gizere sinif seviyesi arttikca buna paralel olarak metinlerin
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farkh kelimelerle olusturulma sayisi da artmistir. Sonuglar toplam kelime sayisi bakimindan ele
alindiginda da ayrik kelime kok/govde sayisindakine benzer sonuglar elde edilmistir. Toplam kelime
sayisi 1. siniflarda ortalama 2088 iken sinif seviyesi arttik¢ca bu deger de artis gostermistir. 189.07 olan
okuma metinlerinin ortalama kelime sayisi sinif ve yayinevlerine gore su sekildedir. S1(Y1)'de 138.00,
S1(Y2)'de 120.44, S1(Y3)'te 127.81, S2'de 153.41, S3’te 195.00 ve S4’te 309.28'dir.

27646 kelimeden 420 tanesi Zemberek tarafindan c¢6ziimlenememis, ¢o6ziimlemesi
gerceklestirilen toplamda 27226 kelimeyle calisma gerceklestirilmistir. “edison, jackson, yasaslin,
gideceguz, serunlugunda, currt, hmmm, eee, ooo, seey, sisssstttt, yooo” gibi ¢ozlimlenemeyen
kelimelerin ortak ozellikleri 6zel isim, sive veya degisik formlarda metinlerde yazima uygun olacak
sekilde kelimelerin degistiriimesi ve seslenme ifadesi olmalari seklinde 6zetlenebilir.

Coziimlenemeyen kelimeler kapsam disinda tutulmus ve calismanin bundan sonraki
kisimlarina dahil edilmemistir. S1(Y1)'de 2208, S1(Y2)'de 1927, S1(Y3)’'te 2045, S2’de 4909, S3'te 6240
ve S4’te 9897 olmak lizere toplamda 27226 kelime ile ¢alisma ylritilmastir.

Tablo 3.
Kelimelere lliskin Sayilar
S1(Y1) S1(Y2) S1(Y3) S2 S3 S4
Ayrik Kok veya Govde Sayisi 741 659 723 1274 1473 1899 6769
Toplam Kelime Sayisi 2222 1944 2098 4976 6292 10114 27646
Coziimlenemeyen Kelime Sayisi 14 17 53 67 52 217 420
Calismanin Gergeklestirildigi Kelime Sayisi 2208 1927 2045 4909 6240 9897 27226

Okuma metinlerini olusturan kelimelerin harf sayisi bakimindan incelenmesi neticesinde elde
edilen sonuclar Tablo 4’te verilmistir. Tim kelimelerin ortalama harf sayisi 6.14’tlir ve yayinevleri
arasinda kucuk farklhihklar vardir. Kelimelerin ortalama harf sayisinin yayinevlerindeki degerleri
S1(Y1)'de 6.13; S1(Y2)'de 6.06; S1(Y3)'de 6.02; S2'de 6.17; S3'te 6.27; S4’te 6.09 seklinde seyretmistir.
Tabloya gore kelimelerin yaklasik %63.50’si 3-7 harflidir. Tim sinif seviyeleri ve yayinevlerinde en fazla
kelime 5 harfli gruptadir. 1 ve 12-21 harfli kelimelerin orani yaklasik %4.54't{ir ve bu oran en diisiik 1.
sinif, en fazla ise 3. sinif okuma metinlerindedir. “0” 1 harfli, “kahramanlarimizdandir” ise 21 harfli
kelimelere 6rnektir. Sonuglar sinif ve yayinevleri agisindan degerlendirildiginde sirasiyla en fazla ve en
az kelime olan harf gruplari su sekildedir; S1(Y1)'de en fazla 5, 3 ve 4 harfli, en az 18, 20 ve 17 harfli;
S1(Y2)'de 5, 7 ve 3 harfli, en az 17, 21, 1 ve 15 harfli, S1(Y3)’'te 5, 3 ve 6 harfli, en az 1617 ve 15 harfli,
S2’de 5, 6 ve 7 harfli, en az 18, 17 ve 16 harfli, S3’te 5, 7 ve 6 harfli, en az 19, 18 ve 17 harfli, S4’te 5, 4
ve 3 harfli, en az 18, 19 ve 20 harfli gruplardadir.

Sinif ve yayinevlerine gore en ¢ok gegen 10 kelime sirasiyla su sekildedir; S1(Y1) bir (76), bu
(30), ¢ok (29), yavas (21), zaman (20), daha (18), ve (18), ben (15), igin (15), kiiglik (14); S1(Y2) bir (56),
ve (28), cok (22), bu (18), giin (12), hacivat (12), karagdz (12), diye (11), kiiglk (11), minik (11); S1(Y3)
bir (64), ¢cok (39), ve (20), bu (17), ne (16), atatiirk (14), daha (13), dedi (12), ama (9), glzel (9); S2 bir
(159), ve (65), de (55), bu (49), ¢ok (41), da (37), ne (28), igin (25), diye (23), sonra (23); S3 bir (141), ve
(75), bu (72), igin (39), ne (39), sonra (39), ¢cok (36), daha (31), her (31), karagdz (28); S4 bir (304), ve
(123), bu (109), ¢ok (79), o (76), ne (66), icin (60), kadar (56), ama (42), ben (42).

Okuma metnini olusturan kelimelerin bliytk Ginli, kiglik Gnli ve Gnsliz uyumu bakimindan ses
uyum kontrolleri de yapilmistir. Tim sinif seviyeleri ve yayinevleri birlikte degerlendirildiginde
kelimelerin yaklasik %88.94’linlin biliylk Unli, %94.86'sinin kiglk Gnli, %99.54’(inlin Unsliz uyumuna
uyduklari gértlmustdr. Sinif ve yayinevleri arasinda kiglk farkhliklar olsa da kelimelerin %86.43’inlin
hem biylk hem de kiiglik Gnlii uyumuna uyduklari, %5.14’Gniin ne blylk ne de kiiglik GnlG uyumuna
uyduklari belirlenmistir. Ses uyum kurallarinin sinif ve yayinevlerine gore incelenmesi neticesinde
S1(Y1)'de kelimelerin yaklasik %88.41’inin blylk Unll, %94.84’Unln kiglk Gnll, %$99.37’sinin Unsiiz
uyumuna; S1(Y2)'de kelimelerin yaklasik %88.69’unun biylk nli, %93.88’inin kiglk Unld,
%99.53’Unln Unsliz uyumuna; S1(Y3)'de kelimelerin yaklasik %86.45’inin blylk nll, %93.59’unun
kiigik Unll, %99.66'sinin Uinsiiz uyumuna; S2’de kelimelerin yaklasik %90.10°unun biyik Unld,
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%94.36'sinin kiglk Unli, %99.78’inin Uinsiz uyumuna; S3’te kelimelerin yaklasik %87.77’sinin blyuk
Unli, %94.76’sinin kigik Gnll, %99.42sinin UGnsiiz uyumuna, S4’te kelimelerin yaklasik %89.78’inin
blylik nld, %95.62’sinin kiglk Gnli, %99.52’sinin tinsiiz uyumuna uyduklari gbzlenmistir.

Tablo 4.
Harf Sayilarina Gére Kelime Sayi ve Oranlari
S1(Y1) S1(Y2) S1(Y3) Y) s3 S4
f % f % f % f % f % f % f %

lharfli 10 045 5 026 7 034 16 033 23 037 77 078 138 0.51
2harfli 130 589 113 586 136 6.65 328 6.68 448 7.18 731 739 188 6.93
3harfli 275 12.45 230 11.94 267 13.06 552 11.24 564 9.04 1120 11.32 3008 11.05
4harfli 245 1110 197 1022 194 9.49 516 1051 684 10.96 1146 11.58 2982 10.95
Sharfli 439 19.88 382 19.82 407 19.90 842 1715 1073 17.20 1676 16.93 4819 17.70
6harfli 227 1028 227 11.78 244 11.93 627 1277 780 1250 1124 11.36 3229 11.86
7harfli 229 1037 271 1406 236 11.54 588 1198 815 13.06 1111 11.23 3250 11.94
8 harfli 213 9.65 173  8.98 180 8.80 495 10.08 633 10.14 961 9.71 2655 9.75
9harfli 144 652 128 664 158 7.73 364 741 407 652 762 7.70 1963 7.21
10harfli 131 593 80 415 8 421 241 491 312 500 532 538 1382 5.08
11harfli 8 389 55 2.85 51 249 145 295 202 324 276 279 815 2.99
2harfli 36 163 33 171 43 210 8 181 132 212 172 174 505 1.85
13harfi 18 08 15 078 12 059 49 1.00 8 130 9 097 271 1.00
l4harfi 12 054 11 057 16 078 28 057 47 075 53 054 167 061

15 harfli 5 0.23 5 0.26 5 0.24 12 0.24 13 0.21 38 0.38 78 0.29
16 harfli 4 0.18 - - 1 0.05 8 0.16 11 0.18 10 0.10 34 0.12
17 harfli 2 0.09 1 0.05 2 0.10 7 0.14 6 0.10 5 0.05 23 0.08
18 harfli 1 0.05 - - - - 2 0.04 5 0.08 2 0.02 10 0.04
19 harfli - - - - - - - - 4 0.06 2 0.02 6 0.02
20 harfli 1 0.05 - - - - - - - - 3 0.03 4 0.01
21 harfli - - 1 0.05 - - - - - - - - 0.00

Harflerin kullanim sayi ve oranlari Tablo 5’'te verilmistir. Buna gore tiim sinif ve yayinevlerinde
“a” en ¢ok, “j” ise en az kullanilan harflerdir. Tiim okuma metinleri birlikte degerlendirildiginde sirasiyla
“a, e, i, n, r" en ¢ok, “j, f, 6, p, c” ise en az kullanilan harfler olduklar tespit edilmistir. Sinif ve
yayinevlerine gore en cok ve az kullanilan harfler sunlardir; S1(Y1) “a, i, e, n, r” ve “j, f, 6, h, ¢”; S1(Y2)
“a, e, i,n, r"ve“,f, p, g 06,”;S1(Y3) “a,e,i,r,n,” ve “j, f, v, 6, p, 8"; S2 “a, e,i, r,n" ve “j, f, 6, h, c”; S3
“a,e,i,r,n”ve"j,f,0,v,c”;S4“a, e, in, r ve”fp,c h".

Unld harflerin kullanim orani yaklasik %42.63, insiiz harflerin ise %57.37’dir. Unlii harfler kendi
icinde incelendiginde kalin Unli harflerin kullanim orani %52.14 iken ince Unlilerin orani %47.86’dir.
Diz Unlllerin orani %79.43 iken yuvarlak tnlilerin orani %20.57’dir. Genis Unlilerin orani %56.92, dar
Unlilerin orani ise %43.08'dir. Unsiiz harfler kendi icinde degerlendirildiginde yumusak {nsizlerin
orani %72.03, sert Ginslizlerin oranit %27.97'dir. Stirekli Gnsizlerin orani %66.15 iken siireksiz tinstizlerin
orani %33.85'tir. Dudak Unstizlerin orani %15.64, dis linstizlerin orani %64.01, damak Unsiizlerin orani
%18.64 ve girtlak Unstzdnldn orani %1.71'dir. 1. sinif yayinevlerindeki okuma metinlerinde (nli
harflerden ince, dliz ve dar; Gnslz harflerden ise yumusak, stirekli ve dis tinstzlerin kullanim oraninin
2, 3 ve 4. sinif okuma metinlerine gore nispeten daha dustk kullanimda oldugu gézlenmis ve bunlar
disindaki kullanim oranlarinda sinif seviyeleri ve yayinevleri arasinda biiyik 6lclide benzerlik
gorilmastar.

Her ne kadar sonuglar ayri bir tablo olarak sunulmamis olsa da harflerin kelime icinde kaginci
olarak yer aldiklarina ait bilgiler ¢alisma kapsaminda ele alinmistir. Tim kelimelerin yaklasik %13.10'u
“b”, 8.81'i “d” ve %8.58'i “k” harfiyle baslamis; %14.90°1 “n”, %13.02’si “r” ve %11.73’U “e” harfiyle
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sonlanmistir. Hicbir kelime “g, j” harfleriyle baslamamis, “c, g, 6” harfleriyle sonlanmamis ve “b, d”
harfleriyle 1 kez, “j” harfiyleyse 2 kez sonlanmistir. 1-10 harfli olan kelimelerin tim kelime sayisina
orani yaklasik %92.84’tlr. Bu sebeple agirhgr olusturan kelimelerin ilk 10 harfine odaklanilmistir.
Yapilan incelemeler neticesinde ortaya ¢ikan bulgulara gore kelimelerinilk 10 harfinde yer alan harflere
iliskin olarak sirasinda en ¢ok gecen 1. harfin %13.01’inin “b”, 2. harfin %20.42’sinin “a”, 3. harfin
%15.83’Undn “r”, 4. harfin %16.18’inin “a”, 5. harfin %11.64’Gnin “n”, 6. harfin %11.30’unun “I”, 7.
harfin %13.72’sinin “a”, 8. harfin %15.47’sinin “r”, 9. harfin %13.13’Gndn “i”, 10. harfin %18.14’(inln
ise “n” oldugu belirlenmistir.

Harflerin konumlarinin yani sira kelime iginde birbirlerini takip durumlari da analiz edilmistir.
Sonuglarigin 841 elemanli 29x29’luk bir matris olusturulmustur. Harf ikilileri takip eden ve edilen olarak
nitelendirilmistir. Ornegin; “ab” ikilisinde “a” takip eden, “b” takip edilendir. Okuma metinlerinde
birbirini en ¢ok takip eden 10 harf ikilisi sirasiyla “a, r”, “e, r”, “I, a”, “i, n”, “d, €”, “b, i”, “I1, n”, “y, a”,
“m, a” ve “k, a” olarak saptanmistir. En cok takip eden harflerin sirasiyla “a, e, |, i, d”; en az takip
edenlerin “j, f, 6, p, s” olduklari belirlenmistir. En ¢ok takip edilen harfler sirasiyla “r, a, e, n, i” iken en
az takip edilen harflerin “j, g, f, ¢, h” olduklari tespit edilmistir.

Tablo 5.
Harflerin Kullanim Sayi ve Oranlari
S1(Y1) S1(Y2) S1(Y3) S2 S3 sS4
f % f % f % f % f % f % f %
a 1597 11.80 1394 11.94 1504 12.22 3474 1147 4426 1132 6826 1132 19221 11.50
b 391 289 355 3.04 375 3.05 753 249 946 242 1672 277 4492 2.69
130 096 132 113 132 107 287 095 381 097 566 0.94 1628 0.97

(]

o 237 1.75 163 1.40 161 131 393 1.30 450 1.15 790 131 2194 131
d 576 4.26 493 4.22 578 469 1346 4.45 1666 4.26 2735 454 7394 442
e 1170 8.64 1083 9.27 1047 850 2847 9.40 3789 9.69 5514 9.15 15450 09.24
f 44 0.33 55 0.47 33 0.27 136 0.45 154 0.39 212 0.35 634 0.38
g 187 1.38 213 1.82 176 143 434 143 557 1.42 790 131 2357 141
g 131 0.97 87 0.75 121 0.98 321 1.06 402 1.03 671 111 1733 1.04
h 117 0.86 120 1.03 131 1.06 265 0.88 428 1.09 582 0.97 1643 0.98

I 660 4.88 478 4.09 601 488 1492 493 1875 480 2995 497 8101 4385
i 1181 8.72 946 8.10 961 7.81 2400 7.93 3327 851 5024 833 13839 8.28
j 15 0.11 1 0.01 1 0.01 9 0.03 5 0.01 8 0.01 39 0.02
k 643 4.75 526 4.50 632 5.13 1427 471 1799 460 2731 453 7758 4.64
| 771 5.70 647 5.54 688 5.59 1814 599 2328 595 3700 6.14 9948 5.95
m 579 4.28 539 4.62 538 437 1266 4.18 1526 3.90 2217 3.68 6665 3.99
943 6.97 843 7.22 819 6.65 2161 7.14 2751 7.04 4425 734 11942 7.14
398 2.94 323 2.77 384 3.12 791 2.61 962 246 1560 2.59 4418 2.64
101 0.75 103 0.88 99 0.80 251 0.83 319 0.82 604 1.00 1477 0.88
154 1.14 74 0.63 113 0.92 326 1.08 408 1.04 469 0.78 1544 0.92
905 6.69 814 6.97 850 6.90 2262 7.47 2841 7.27 4249 7.05 11921 7.3
S 351 2.59 358 3.07 303 2.46 790 2.61 1157 296 1762 292 4721 2382
S 314 2.32 256 2.19 227 1.84 570 1.88 689 1.76 1173 195 3229 1.93
t 390 2.88 333 2.85 402 3.27 957 3.16 1257 3.21 1766 293 5105 3.05
u 389 2.87 347 2.97 459 3.73 1010 3.34 1291 330 1925 3.19 5421 3.24
282 2.08 304 2.60 212 1.72 566 1.87 702 1.80 1278 2.12 3344 2.00
156 1.15 121 1.04 98 0.80 320 1.06 371 0.95 605 1.00 1671 1.00
495 3.66 371 3.18 459 3.73 1023 3.38 1398 3.58 2282 3.79 6028 3.61
229 1.69 198 1.70 207 1.68 590 1.95 895 229 1158 1.92 3277 1.96
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Hece sayisina gore kelime sayl ve oranlari Tablo 6’da sunulmustur. Tabloya gére tim
kelimelerin yaklasik %93.46'si, S1(Y1)'de %92.71'i, S1(Y2)'de %94.66'si, S1(Y3)'te 93.88’i, S2’de
%94.00'1,S3’'te %92.45’i ve S4’te %93.69'u 1-4 hecelidir. Tim sinif seviyeleri ve yayinevlerinde en fazla
kelime 2 heceli, ardindan 3 heceli, ardindan 1 heceli ve ardindan 4 heceli gruptadir. 6-9 heceli
kelimelerin orani oldukca disilk seviyede olup yaklasik %1.71’dir ve bu oran en distk 1. sinif, en fazla
ise 3. sinif okuma metinlerindedir. 9 heceli kelime yalnizca S4 yayinevinde gorilmdastir. Tam sinif
seviyeleri ve yayinevleri birlikte degerlendirildiginde toplam hece sayisinin 71271, kelimelerin ortalama
hece sayisininsa 2.62 oldugu belirlenmistir. Bu veriler yayinevlerinde su sekildedir; S1(Y1)'de 5778’e
2.62; S1(Y2)'de 4978’e 2.58; S1(Y3)'de 5267'ye 2.58; S2’de 12831’e 2.61; S3’te 16691’e 2.67; S4’te ise
25726’ya 2.60tir. “bir, yil, fark” 1 heceli; “a gag lan di ra cak la ri na, di zel ti le me ye ce gi ni” ise
okuma metinlerinde gecen 9 heceli kelimelere érneklerdir. “o, bu, cok, ilk, renk” gibi toplamda 4632
kelimenin hecesi ile ayni oldugu tespit edilmistir.

Tablo 6.
Hece Sayisina Gére Kelime Sayi ve Oranlari
S1(Y1) S1(Y2) S1(Y3) S2 S3 S4
f % f % f % f % f % f % f %

lheceli 387 17.53 302 15.67 369 18.04 826 16.83 949 1521 1791 18.10 4624 16.98
2heceli 778 3524 685 3555 717 3506 1674 34.10 2126 34.07 3362 33.97 9342 3431
3heceli 549 24.86 584 3031 535 26.16 1367 27.85 1814 29.07 2592 26.19 7441 27.33
4heceli 333 1508 253 13.13 299 14.62 747 1522 880 14.10 1527 1543 4039 14.84
S5heceli 120 543 79 410 96 4.69 223 454 333 534 463 4.68 1314 4.83
6heceli 33 149 22 114 20 098 56 114 109 175 130 131 370 1.36

7 heceli 6 0.27 1 0.05 9 0.44 11 0.22 23 0.37 26 0.26 76 0.28
8 heceli 2 0.09 1 0.05 - - 5 0.10 6 0.10 4 0.04 18 0.07
9 heceli - - - - - - - - - - 2 0.02 2 0.01

Hece gosteriminde genellikle Gnli harf icin V, lnsliz harf icin C kullaniimaktadir. Hece tipleri,
hecede bulunan Unli ve linstiz harflerin kullanim durumlarina bagh olarak V ve Cile gosterilmektedir.
Ornegin; “bir” hecesi, insiiz-Uinli-linstiz birlesiminden olusmakta ve tip olarak CVC ile temsil
edilmektedir.

Tirkcede 6 cesit hece tipi bulunmaktadir ve bu hece tiplerine uymayan hece barindiran
kelimeler Tiirkce degildir. Ornegin; 6 hece tipi disinda metinlerde yer alan ve yabanci dillerden gecen
kelimelerde CCV (gri), CCVC (tren), CCVCC (prens) ve CCCVC (stres) gibi heceleme tirleri de
kullanilmistir. Esasinda bunlar soyleyiste araya bir Gnll alirlar ve Tirkce degildirler; g(i)ri, t(i)ren,
p(i)rens, s(i)tres gibi.

Hece tiplerine gore hece sayisi ve oranlarinin verildigi Tablo 7’ye gbére tim hecelerin yaklasik
%51.86s1 2 harfli hece olan CV, %37.93’U 3 harfli hece olan CVC tipinde olmakla birlikte sinif seviyeleri
ve yayinevleri arasinda farklilik diisiik seviyededir. Ote yandan VCC ve CVCC tiplerindeki hece sayilarinin
kullanimi oldukga azdir. Agik hecelerin orani ortalama yaklasik %56.63, kapali hecelerin orani %42.32,
tabloda diger olarak ifade edilen Tiirk¢ce hece tipine uymayanlarin orani ise %0.10 civarindadir. Tiirkce
hece tipine uymayan hecelere 1. siniftaki S1(Y2) ve S1(Y3) yayinevlerinde hig yer verilmemisken 2, 3 ve
4. sinif yayinevlerinde az da olsa yer verilmistir. Hece tiplerine okuma metinlerinden 6rnek olarak
sunlar verilebilir; V tipinde “a, e, 0”, VC tipinde “ab, el, ok”, CV tipinde “ba, la, te”, CVC tipinde “cek,
fen, tan”, VCC tipinde “ant, ilk, 6rt”, CVCC tipinde “dost, harf, taht”, diger tipinde ise “gru, kra, plas”.
Heceler harf sayisi bakimindan incelendiginde tiim sinif ve yayinevlerinde 2.35 olan hecelerin ortalama
harf sayisinin yayinevlerindeki degerleri su sekildedir; S1(Y1)'de 2.34; S1(Y2)'de 2.35; S1(Y3)'de 2.34;
S2'de 2.36; S3’te 2.34; S4’te ise 2.34’tlr. Bu degerler sinif seviyesi ve yayinevine gore ¢ok kiiclik oranda
degisiklik gostermistir.
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Tablo 7.
Hece Tiplerine Gére Hece Sayi ve Oranlari (V: Unlii Harf, C: Unsiiz Harf)
S1(Y1) S1(Y2) S1(Y3) S2 S3 S4
f % f % f % f % f % f % f %
Vv 275 476 249 500 276 524 611 476 767 460 1217 473 3395 4.76
VC 241 417 239 480 259 492 600 468 702 421 1265 4.92 3306 4.64
cv 3037 52,56 2543 51.08 2710 51.45 6480 50.50 8851 53.03 13344 51.87 36965 51.86
cvC 2175 37.64 1909 38.35 1988 37.74 5024 39.16 6219 37.26 9721 37.79 27036 37.93
vce 4 007 15 030 3 006 25 019 31 019 18 007 9 0.3
cvee 25 043 23 046 31 059 76 059 101 061 146 057 402 0.56
Diger 21 036 - - - - 15 012 20 012 15 006 71 0.10

Hece tiplerinin kaginci hece olarak konumlandigina iliskin bilgilerin sunuldugu Tablo 8-Tablo 11
incelendiginde 1. siradaki hecelerde V, VC, CV ve CVC hece tiplerinin toplam bulunma oraninin %98.66,
2-8. siradaki hecelerde CV ve CVC hece tiplerinin bulunma oraninin (agirhkh olarak CV tipinde) %98.98
ile %100.00 araliginda, 9. hecede CV tipinin bulunma oraninsa %100.00 oldugu gorilmistiir. Ayrica,
Turkce kelimelerde bulunmayan diger hece tipinin tamaminin ilk hecede yer aldigi belirlenmistir.

Harflerin hecelerde bulundugu konumlar da irdelenmistir. Tiim sinif seviyeleri ve yayinevleri
birlikte degerlendirildiginde hecelerin yaklasik %6.94’Gnde “k”, %6.51’inde “s”, %6.41’inde “d”,
%6.12’sinde “r” ve %6.10'unda “t” 1. harf; %19.30’unda “a”, %15.66’sinda “e”, %15.40'inda “i”,
%13.40'Inda “1I” ve %10.71’inde “u” 2. harf, %15.80’inde “n”, %15.49’unda “r”, %9.34’Unde “k”,
%8.70'inde “m” ve %8.35’inde “I” 3. harf; %36.00'inda “t”, %18.29’unda “k”, %11.43’linde “s”,
%9.71'inde “p” ve %8.00"inda “¢” harfi 4. harf olarak yer almistir. Hecelerde biitlin harfler 1. harf olarak
kullanilmisken “g, j” 2. harf, “g,1, 6, 4” 3. harfve “a,c,d, e, §,1,1i,j,1,0, 6, u, 0, y, z” ise 4. harf olarak
kullanilmamistir. S1(Y1) yayinevine ait okuma metinlerindeki hecelerde 1. harf olarak en g¢ok
bulunanlarin sirasiyla “d, k, r, t, s” ve biitlin harflerin hecenin ilk harfi olarak kullanildigi, 2. harf olarak
en ¢ok bulunanlarin “a, e, i, 1, u” ve hi¢ bulunmayanlarin “b, c, d, f, g, j, p”, 3. harf olarak en ¢ok
bulunanlarin “r, n, k, I, m” ve hi¢ bulunmayanlarin “c, g, 1, j, 6, u, G”, 4. harf olarak en ¢ok bulunanlarin
“t, p, k, m, f* ve hi¢ bulunmayanlarin “a, b, c,¢,d, e, g g h,1,i,j,I,n,0,0,r,5,u,0,vV,y, z” olduklar
gozlenmistir. S1(Y2) yayinevi okuma metinlerindeki hecelerde 1. harf olarak en ¢ok bulunanlarin
sirasiyla “d, |, s, k, r” ve batin harflerin hecenin ilk harfi olarak kullanildigi, 2. harf olarak en ¢ok
bulunanlarin “a, i, e, 1, u” ve hi¢ bulunmayanlarin “c, d, f, g, h, j”, 3. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “n,
r, k, m, I” ve hi¢ bulunmayanlarin “a, ¢, d, e, g, 1,1, j, 0, 6, u, U”, 4. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “s, ¢,
k, t, f” ve hi¢c bulunmayanlarin “a, b, c,d, e, g, g, h,1,i,j,1,n,0,0,r,5s,u, 0,v,y, 2’ olduklari gézlenmistir.
S1(Y3) okuma metinlerindeki hecelerde 1. harf olarak en cok bulunanlarin sirasiyla “I, s, t, k, y” ve bitin
harflerin hecenin ilk harfi olarak kullanildigi, 2. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “a, e, i, 1, u” ve hig
bulunmayanlarin “b, c, g, h, j”, 3. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “n, r, k, m, I” ve hi¢ bulunmayanlarin
“a,e, g 1,i,j,0,0,u, 0", 4. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “k, t, ¢, p, s” ve hi¢ bulunmayanlarin “a, b, c,
d e fgg h1ijl,mn o0 ru vy, 2" olduklari gozlenmistir. S2 yayinevine ait okuma
metinlerindeki hecelerde 1. harf olarak en ¢ok bulunanlarin sirasiyla “k, t, d, r, s” ve bitin harflerin
hecenin ilk harfi olarak kullanildig, 2. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “a, e, i, 1, u” ve hig
bulunmayanlarin “g, j”, 3. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “r, n, k, m, I” ve hi¢ bulunmayanlarin “c, g, 1,
i,j, 6, 0", 4. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “t, k, n, s, p” ve hi¢ bulunmayanlarin “a, b, c, d, e, f, g, &, 1,
i,j,1,0,0,s,u,1,v,y, 2’ olduklari gézlenmistir. S3 yayinevi okuma metinlerindeki hecelerde 1. harf
olarak en ¢ok bulunanlarin sirasiyla “s, k, r, d, n” ve bitin harflerin hecenin ilk harfi olarak kullanildigi,
2. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “a, e, i, 1, u” ve hi¢ bulunmayanlarin “b, g, j”, 3. harf olarak en ¢ok
bulunanlarin “n, r, k, m, I” ve hi¢ bulunmayanlarin “g, 1, i, j, 6, G”, 4. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “t,
p, k, ¢, s” ve hi¢ bulunmayanlarin “a, c,d, e, g, h, 1,i,j, 1,0, 6, u, 4, v, y, 2’ olduklari gbzlenmistir. S4
okuma metinlerindeki hecelerde 1. harf olarak en ¢ok bulunanlarin sirasiyla “k, s, d, r, I” ve bitin
harflerin hecenin ilk harfi olarak kullanildigi, 2. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “a, i, e, 1, u” ve hig
bulunmayanlarin “g, j”, 3. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “r, n, k, I, y” ve hi¢ bulunmayanlarin “g, 1, 6,
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u, U”, 4. harf olarak en ¢ok bulunanlarin “t, p, k, ¢, s” ve hi¢ bulunmayanlarin “a, ¢, d, e, g, h, 1,1, ], 1, 0,
0, u, U, v, vy, z” olduklari gbzlenmistir.

Tablo 8.

1. Sinif (S1) Okuma Metinlerindeki Hece Tiplerinin Kelime igindeki Konumuna Gére Sayi ve Oranlari
1. sirada 2. sirada 3. sirada 4. sirada 5. sirada 6. sirada 7. sirada 8. sirada
f % f % f % f % f % f % f % f %

\" 789  12.77 7 0.14 4 0.14 - - - - - - - - -
VvC 726 11.75 12 0.23 1 0.03 - - - - -
Cv 2619 4238 2830 55.25 1757 59.72 762 59.81 253 65.04 57 6064 11 5789 1 33.33

CvC 1960 31.72 2259 44.10 1158 39.36 512 40.19 136 3496 37 3936 8 4211 2 66.67
vcc 22 0.36 - - - - - - - - - - - - i, -
cvcCc 43 0.70 14 0.27 22 0.75 - - - - - - - - - -
Diger 21 0.34 - - - - - - - - - - - - R R

Tablo 9.

2. Sinif (S2) Okuma Metinlerindeki Hece Tiplerinin Kelime igindeki Konumuna Gére Sayi ve Oranlari
1. sirada 2. sirada 3. sirada 4. sirada 5. sirada 6. sirada 7. sirada 8. sirada
f % f % f % f % f % f % f % f %

\ 603  12.28 4 0.10 4 0.17 - - - - - - - - - -
VvC 583 11.88 4 0.10 13 0.54 - - - - - - - - - -

CV 2027 4129 2222 54.42 1389 57.66 611 58.64 179 60.68 39 54.17 11 6875 2 40.00
CVvC 1595 3249 1845 4519 996 4134 431 4136 116 39.32 33 4583 5 3125 3 60.00
vecC 25  0.51 - - - - - - - - - - - - - -
cvee 61 1.24 8 020 7 029 - - - - - - - - - -
Diger 15  0.31 - - - - - - - - - - - - - -

Tablo 10.

3. Sinif (S3) Okuma Metinlerindeki Hece Tiplerinin Kelime igindeki Konumuna Gére Sayi ve Oranlari
1. sirada 2. slrada 3. sirada 4. sirada 5. sirada 6. sirada 7.sirada 8. sirada
f % f % f % f % f % f % f % f %

\Y 758 12.15 5 0.09 4 0.13 - - - - - - -
VC 688 11.03 9 0.17 5 0.16 - - - - - - - - - -

Ccv 2768 4436 3045 57.55 1842 58.20 805 59.59 300 63.69 76 55.07 15 51.72 - -
CvC 1901 3046 2209 41.75 1310 41.39 546 4041 171 36.31 62 4493 14 48.28 6 100.00
VCC 31 0.50 - - - - - - - - - - - - - -
CvCC 74 1.19 23 0.43 4 0.13 - - - - - - - - - -
Diger 20 0.32 - - - - - - - - - - - - - -

Tablo 11.
4. Sinif (S4) Okuma Metinlerindeki Hece Tiplerinin Kelime igindeki Konumuna Gére Sayi ve Oranlari
1. sirada 2. sirada 3. sirada 4. sirada 5. sirada 6.sirada  7.sirada 8.sirada  9.sirada

f % f % f % f % f % f % f % f % f %

Vv 1195 12.07 16 0.20 6 0.13 - - - - - - - - - - - -
vC 1215 1228 40 049 10 0.21 - - - - - - - - - - - -

CV 4258 43.02 4509 55.63 2745 57.86 1331 61.88 376 60.16 99 61.11 18 56.25 5 83.33 2 100.00
CVC 3097 31.29 3508 43.28 1969 41.51 820 38.12 249 39.84 63 38.89 14 43.75 1 16.67
VCC 17 0.17 1 0.01 - - - - - - - - - - - - -
cvcc 100 101 32 039 14 030 - - - - - - -
Diger 15 0.15 - - - - - - -
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Sinif ve yayinevlerinde kullanilan ilk 10 hecenin sayi ve oranlari Tablo 12’de verilmistir. “la, le,
de, da, ya, ma” heceleri tim sinif ve yayinevlerindeki okuma metinlerinde en ¢ok gecen heceler iken
“di” S1(Y1), “bir” ise S3 yayinevi disinda en ¢ok gecen 10 heceden igindedir. ilk 10 hece itibariyle farkl
siralamalar olsa da genel itibariyle sinif ve yayinevleri arasinda benzerlik gbzlenmistir.

Tablo 12.
En Cok Kullanilan 10 Hecenin Kullanim Sayi ve Oranlari
S1(Y1) S1(Y2) S1(Y3) S2 S3 S4

Hece f % Hece f % Hece f % Hece f % Hece f % Hece f % Hece f %
la 149 258 la 115 231 de 127 241 la 290 226 la 410 246 la 594 231 Ila 1685 2.36
le 130 2.25 de 106 2.13 la 127 241 le 287 224 le 349 209 le 567 220 le 1517 2.13
de 105 182 da 77 155 le 112 213 de 232 1.81 vya 29 177 de 505 196 de 1370 1.92
ya 103 178 a 75 151 bir 8 161 da 205 160 de 295 1.77 da 470 1.83 da 1148 1.61
da 8 147 di 72 145 ma 83 158 di 203 158 di 255 1.53 vya 390 152 vya 1106 1.55
bir 82 142 le 72 145 wvya 83 158 bir 185 144 da 235 141 di 364 141 di 1048 1.47
ka 82 142 ma 68 137 di 82 156 ka 176 137 ma 226 135 bir 352 137 ma 951 1.33
a 8 138 ra 65 131 da 76 144 vya 175 136 ka 220 132 o 351 1.36 bir 939 1.32
ma 80 1.38 bir 64 129 o 74 140 ma 173 135 ra 219 131 ma 321 125 o 865 1.21
ne 80 138 vya 59 119 ne 65 123 a 169 132 vye 217 130 lar 302 1.17 a 861 1.21

Tartisma ve Sonug

Alan yazin incelemesinde Tirkge metinlerle yapilan siklik analizi ¢alismalarinda genellikle
kelime, kismen de deyim ve atasozleri incelenmistir. Buna karsin Tirkce ders kitaplarinin siklik
analizlerine iliskin bir galismaya rastlanmamistir. Oysaki kelime, harf ve hecelerle ilgili yapilacak
kapsamli bir siklik analizi calismasi sonucu elde edilecek veriler, ilk okuma-yazma ve Tirkce dil bilgisi
O0gretimine, Tirkce kitaplarinin yazimina ve degerlendirilmesine, mifredat programlarinin
olusturulmasina ve revize edilmesine kaynak olacak nitelikte bilgiler barindiriyor olabilir. Bununla
birlikte dilbilim ve dil 6gretimi alaninda ¢calisma yapacak ve konuyu bitlncil bir yaklasimla ele almak
isteyen arastirmacilara da yol gosterici bilgiler sunabilir.

Bu calismada Talim Terbiye Kurulu kararlariyla Tirkce ders kitabi olarak kullanilabilecegi
kitaplardaki 144 okuma metninin sikhk analizleri gerceklestirilmistir. Veri kiimesi olarak ilkokul 1.
siniftan 3; 2, 3 ve 4. siniflarin her birinden 1 yayinevine ait Tiirkce ders kitaplari kullaniimis ve sonuglar
karsilastirmali olarak ele alinmistir. Calismayla metni olusturan kelimeler, kelimelerin harf sayilari, en
stk kullanilan kelimeler, kelimelerin ses uyum kurallarina uyup uymama durumlari, harflerin kullanim
saylilari, konumlari (siralari) ve birbirlerini takip etme durumlari, kelimelerin hece sayilari, hecelerin harf
sayllari, tipleri, konumlari ve en cok kullanilan hecelere ait sikliklar ortaya konmus ve sonuglar analiz
edilmistir. islemler, Visual Studio ortaminda ve C# dilinde gelistirilen yazihmla gergeklestirilmistir.
Gelistirilen yazilim DDI siireci de barindirmaktadir. DDI siirecinin kelimelerin hecelenmesi adiminda
Tirkge DDI kiitiiphanesi olan Zemberek kullanilmistir.

Calisma, 144 okuma metni ve metinleri olusturan toplam 27226 kelime ile gergeklestirilmistir.
189.07 olan okuma metinlerinin ortalama kelime sayisinda sinif seviyesindeki artisa paralel olarak
kelime sayisinda da artis gdzlenmistir. Tlrkce ders kitaplarinin ilk okuma metinleri daha az sayida
kelimeden, kelimeler daha az sayida harften olusmaktayken okuma metinlerinde ilerledik¢e bu
degerlerde, ozellikle 1. sinif okuma metinlerinde ilerledikgce 11 ve Ustu harfli kelime sayisinda artis
gbzlenmistir. Kelimeler ortalama 6.14 harflidir. Kelimeler ortalama harf sayisi itibariyle en az S1(Y3)'te,
en fazla ise S3’tedir. TUm sinif seviyeleri ve yayinevlerinde en fazla kelimenin 5 harfli grupta yer aldigi,
en ¢ok kullanilan kelimelerin genelde ayni oldugu tespit edilmistir. Metni olusturan kelimelerin kiiglik
Gnld ve Unsliz uyumuna buytk Gnlt uyumundan daha fazla uyduklari belirlenmistir. Karaca ve Bayir’a
(2020) gore kelimelerin ortalama harf sayisi 5.97, agirlikh olarak kelimeler 5 harfli grupta ve kiigtik Gnlu
ve linsliz uyumuna uyan kelime sayisi biyik Gnli uyumuna uyan kelime sayisindan fazladir.
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Degisik nedenlerden kaynakl Tiirkcede harfler ayni frekansta kullaniimazlar (Ozmen, 2011).
Bununla beraber harflerin TUrkg¢edeki kullanim sayilariyla baska bir dildeki kullanim sayilari da farkhhk
gosterebilir. Ornegin; Tirkgede en sik kullanilan 5 harf “a, e, i, n, r’ (Serengil ve Akin, 2011) iken
ingilizcede “e, t, o, a, i"dir (Solso ve King, 1976). Tim sinif seviyeleri ve yayinevleri birlikte
degerlendirildiginde bu calismadaki harflerin kullanim sikliklarina gére siralamasi “a, e, i, n, r, |, 1, k, d,
m,y,u,t,s,b,0,0,25,8¢ 8V, h,cp,0,f, | seklinde olusmustur. Sinif seviyelerine ve yayinevlerine
gore kullanim sikliklarinda kiigiik farklilasmalar tespit edilmistir. Unlii harflerin kullanim orani %42.58,
Unsuz harflerin ise %57.42’dir. Kelimelerin agirhkli olarak “b, d, k” ile basladigi, “n, r, e” ile bittigi; “g, j”
ile baslayan ve “c, g, 6” ile biten kelime olmadig belirlenmistir. Harflerin kelime iginde birbirini takip
etme durumlari bakimindan birbirini en cok takip eden ikililerin “a, r”, “e, r”, “I, a", “i, n”, “d, €”, “b, i”,
“I,n", “y,a"”, “m, a” ve “k, a” oldugu saptanmistir. Karaca ve Bayir (2020) harflerin kullanim sikliklarinin
sirastyla “a, e,i,n,r,I,1,k,d, m,y,u,b,s,t,0,5,0,2,8¢,8 h,cv,0,p,f, j°, Gnli harflerin kullanim
oranini %42.65, (inslz harflerin kullanim oranini ise %57.35 oldugunu, kelimelerin en ¢cok “b, k, d” ile
basladigini ve “n, e, a” ile bittigini, “8” ile baslayan ve “g” ile biten kelime olmadigini, birbirini en ¢ok
takip eden ikililerin “a, r”, “I, a” ve “e, r” olduklarini saptamislardir.

Kelimelerin ortalama hece sayisi 2.62, hecelerin ortalama harf sayisi 2.35tir. Ortalama hece
sayisi en az olan yayinevleri S1(Y2) ve S1(Y3)'de, en fazla olan ise S3’tlr. Sinif seviyeleri ve yayinevleri
itibariyle hecelerin ortalama harf sayisi ¢cok yakin, neredeyse ayni degerdedir. Bununla birlikte sinif
seviyeleri ve yayinevlerindeki ortalama hece sayisi farklihgi da distk seviyededir. Sinif ve yayinevlerinin
baslangicinda yer alan okuma metinlerindeki kelimeler daha az sayida heceden olusmaktadir. 1. sinif
yayinevlerindeki ilerleyen metinlerde hece sayisi ve CVCC hece tipinin kullanimi artis gostermistir.
Kelimeler agirlikh olarak 2 ve 3 heceli olmakla birlikte 5 ve (stiinde heceye sahip kelime sayilarinin
orani duslktir. Tum sinif ve yayinevlerinde hecelerin yaklasik %901 2 harfli linstiz-UnlU harf birlesimli
CV ve 3 harfli Ginslz-Gnli-Gnsiz harf birlesimli CVC tipindedir. S1(Y1), S2, S3 ve S4 yayinevlerinin okuma
metinlerinde ¢ok az da olsa “gri, kra, plas, tren” gibi Turkce hece yapisina uymayan hecelere
rastlanmistir. Yalnizca 1 tnliiden olusan V, Unli-Gnstizden olusan VC ve (inlG-tinslz-Gnstizden olusan
VCC hece tiplerinin yaklasik %98.21’inin, Tirkce kelimelerde bulunmayan diger hece tipinin ise
%100.00’Un{in kelimelerin ilk hecesi olarak bulunduklari tespit edilmistir. Hecelerin ilk harfinde en gok
sirasiyla “k, s, d, r, t”, ikinci harfinde “a, e, i, 1, u”, Gglincu harfinde “n, r, k, m, I” ve dérdiinci harfinde
“t, k, s, p, ¢” bulunmaktadir. Hecelerin ilk, ikinci, liglincli ve dordiincii olarak en ¢ok bulunan harflerinde
farklihk gézlenmistir. “Ia, le, de, da, ya, ma” tum sinif ve yayinevlerindeki okuma metinlerinde en ¢ok
kullanilan heceler olarak ortaya ¢ikmistir. Bu ¢alismada elde edilen sonuglarla Karaca ve Bayir (2020)
tarafindan yapilan ¢alismada elde edilen sonuglar birbirlerine yakin degerde seyretmistir; kelimelerin
hece ortalamasinin 2.55, hecelerin ortalama harf sayisinin 2.34 ve heceler genellikle 2 ve 3 heceli
oldugu, CV ve CVC hece tiplerinin agirlikli olarak kullanildiklar gérilmdstir. Calisma kapsaminda ele
alinanlar itibariyle ayni sinif seviyesindeki farkli yayinevlerinde birbirine yakin sonuglarin alinmasi
olagan bir durumdur. Fakat sinif seviyeleri arasinda da bircok benzerlik gériilmesi, sonuglarin ayni veya
¢ok yakin seyretmesi dikkat ¢ekici ve vurgulanmasi gereken bir noktadir. Tlrkge ders kitaplarindaki
okuma metinleri olusturulurken metin uzunlugunda (kelime sayisi) sinif seviyelerine dikkat edildigi
gorilmektedir. Buna karsin gerek kelimelerin harf ve hece sayisi gerekse hecelerin harf sayisinda sinif
seviyelerine dikkat edildigi soylenemez.

Bu calisma kapsaminda elde edilen veriler, ilk okuma-yazma 06gretimi acisindan da
irdelenmistir. Bazi arastirmacilar tarafindan ilk okuma-yazma 6gretiminde Tirkcedeki harf sikligina
dikkat edilmedigi ifade edilmistir. Yapilan degerlendirmelere bakildiginda ozellikle harflerin ilk
ogretimindeki sirasal farkhhgin ele alindigi; Tirkgedeki harflerin genel kullanim sikliklariyla bunlarin
dgretim siralamasinin elestirel bir bakis acisiyla karsilastirildigi gériilmektedir. Ornegin; ses/harf
ogretimine “e” ile baslandigi fakat Tilirkcede daha fazla kullanilan “a” harfiyle baslamanin daha dogru
olacagi, “e” harfinin en kolay el yazisi harfi olmasindan kaynakli olarak 6gretime bu harfle baslandig
ifade edilmektedir (Ferah, 2011). Bu calismada elde edilen sikliklara bakildiginda Tirkcede “a”
kullaniminin “e” kullanimindan 1. siniflarda %35.33, 2. siniflarda %21.07, 3. siniflarda %15.81, 4.
siniflarda %23.10 ve genelde %23.55 daha fazla oldugu goriimustir. Karaca ve Bayir (2020) tarafindan
farkh yayinevlerinde farkli degerler elde edildigi, “a” ile “e” kullanim sikliklari arasi farkin en disik
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%30.56, en yiiksek %38.93 ve ortalama %33.76 oldugu ortaya konmustur. Karadag (2020) ise “a”
harfinin 1. veri kiimesinde %43.38, 2. veri kiimesinde ise %29.04 olarak “e” harfinden daha fazla
kullanildigini belirtmistir. Bu calismayla ortaya ¢ikarilan sonuglarda Tirkcede “a” harfinin kullanim
sikhginin “e” harfinden daha fazla oldugunu dogrulamaktadir.

Tirkce dersi 6gretim programlarinda ¢esitli zamanlarda glincellemeler yapildigi gorilmektedir.
Ornegin; 2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda ses/harfler 6 grup, 2017 ve 2019’da ise 5 grup olarak
belirlenmistir. 2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’na gore “e, |, a, n” 1. grup, “i, t, 0, b, u” 2. grup, “k,
1,r,06,s, 0" 3.grup, “m, d, s, vy, c, 2" 4. grup, “c, g p, h” 5. grup ve “f, v, g, j” 6. grup harfler iken 2017 ve
2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’na gore “e, |, a, k, i, n” 1. grup, “o, m, u, t, U, y” 2. grup, “6, r, 1, d,
s, b” 3.grup, “z,¢, 8,5, ¢, p” 4. grupve “h,v, g, f,j” 5. grup harfler oldugu gérilmektedir (MEB, 2015;
MEB, 2017; MEB, 2019). Sinif ve yayinevleri arasinda ki¢lik farklliklar olsa da genel itibariyle calismada
en sik kullanilan 10 harfin sirasiyla “a, e, i, n, r, |, 1, k, d, m” olduklari, bunlardan “a, e, i, n, |, k” harflerinin
1. grup, “m” harfinin 2. grup, “r, 1, d” harflerinin ise 3. grup harflerde yer aldigi; en az kullanilan 5 harfin
“j, f, 6, p, c” oldugu ve “f, j” harflerinin 5. grup, “c, p” harflerinin 4. grup, “6” harfinin ise 3. grup
harflerde yer aldigi tespit edilmistir. Bu ¢alismayla ortaya konan kullanim sikliklarina gére 5 harf grubu
olusturulsa 1. grupta “a, e, i, n, r,1”, 2. grupta “i, k, d, m, y, u”, 3. grupta “t, s, b, o, U, z”, 4. grupta “s, g,
¢, 8, v, h”, 5. grupta “c, p, 6, f, j” olmasi gerekirdi. Fakat kullanilan metne gore kullanim sikhklarinin
degisebildigini de vurgulamak gerekir. Ornegin; en ¢ok kullanilan 10 harf agisindan bu ¢alismada elde
edilen kullanim sikliklariyla Karaca ve Bayir (2020) ve Karadag’'in (2020) TS Corpus veri kiimesindeki
kullanim sikliklarinin ayni harfler ayni sirada olacak sekilde birebir 6rtistiigl; en az kullanilan harflerin
ise biylk dlciide eslestigi gériilmustiir. Ozcan ve Ozcan (2014), cocuklarin ses edinimleriyle ilgili yapilan
calismalari incelemeleri neticesinde “k, t, m, p, b, ¢, ¢” seslerinin en erken edinilen ve soyleyisleri daha
kolay sesler oldugunu, bu seslerin 6grenilmesiyle Tirk¢e kullanim sikliklarinin iligkisinin bulundugunu
belirtmislerdir. Fakat en erken edinilen “k, t, m, p, b, ¢, ¢” seslerinin kullanim oraninin %17.57,
calismada elde edilen sonuglara gére 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi 1. grup harflerin kullanim
oraninin ise %46.75 oldugunu sdylemek gerekir. Tiirkce Dersi Ogretim Programi olusturulmasinda
harflerin 6gretim sirasi ile siklik siralarinin birebir 6rtismedigi dogru olsa dahi harf gruplari agisindan
ozellikle de 1. grup harfler acisindan harflerin Tiirkgedeki kullanim sikliklarina hig dikkat edilmedigini
soylemek dogru olmayacaktir. Harflerin kullanim sikliklari gibi séyleyis kolayliklari da okuma-yazma
o0gretiminde goz ardi edilmemesi gereken diger 6nemli bir husustur. Bu hususlarin dikkate alinarak harf
0gretim siralamalarinin belirlenmesi, okuma-yazma basarisina olumlu etki yapabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
Calisma, yazar tarafindan tek basina hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Calismada, cikar catismasi teskil edebilecek durum veya iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
In Turkish, an alphabet consists of 29 letters in total, 8 of them is vowel and 21 of them is
consonant, is used. If a language includes more number of vowel letters, it becomes more harmonious
(Hengirmen, 2007: 33). Therefore, Turkish is listed among three of four most harmonious languages
used around the world (Hengirmen, 2007: 35).
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Spoken languages have various rules peculiar to themselves called as grammar. Major vowel
harmony examines vowel sounds in a word in terms of hard or soft, minor vowel harmony examines
vowel sounds in a word in terms of flat or round (Demir and Yilmaz, 2011: 57-61), consonant harmony
examines consonant sounds in terms of speech fluency (Ergin, 1980: 75-76) and the rules related to
syllables can be given as examples. Grammar rules can be different from language to language. The
usage frequency of speech sounds in a language cannot be similar either.

Frequency analysis can be defined as counting features such as idiom, proverb, word, syllable
and letter in a text in terms of frequency and presenting these as categorical data. Frequency is one of
the measurable characteristics of texts (Karadag, 2020). As a result of literature review, it was seen
that generally word, partially idiom and proverbs are examined in frequency analysis studies carried
out with Turkish texts. On the other hand, to our knowledge, no study has been found on frequency
analysis of Turkish language arts course textbooks. Whereas data obtained as a result of frequency
analysis study on word, letter and syllables can provide useful information for the following topics: first
reading-writing and Turkish language grammar instruction, writing and evaluating Turkish books,
developing and revising curriculums. Moreover, these data can provide leading lights and guiding
principles for the researchers carrying out studies on linguistics and language teaching considering
holistic approach.

Method

In this study, word, letter and syllable frequencies of 144 reading texts included in the
textbooks used in Turkish language arts course of elementary school 1%, 2", 3@ and 4'" were analysed.
Results were discussed comparatively according to the level of classes and publishers. With this study,
the following characteristics of relevant data were presented: words comprising text, number of letters
in words, most frequently used words, whether the words obey the rules of speech sound harmonies,
usage number of letters, positions (orders) of letters and sequences, syllable numbers of words, letter
numbers of syllables, types of syllables, positions of syllables and frequencies related to most
frequently used syllables.

Analyses were carried out with the software developed in Visual Studio setting and in C#
language. Zemberek, Turkish Natural Language Process (NLP) library, was used within the spelling stage
of the words in the NLP of developed software.

Result and Discussion

Average word number of reading texts is 189.07 and also increase in word number was
observed in parallel to the increase in class level. Although the first reading texts of Turkish language
arts course textbooks consist of fewer words, and also the words consist of fewer letters, an increase
was determined in these values as the progress continues in reading texts. It was seen that the words
predominantly consist of 5 letters and 2-3 syllables, generally obey minor vowel harmony and
consonant harmony rules, the ratio of the speech sounds mostly and least used are almost equal
according to the level of the classes and publishers in spite of the fact that there are differences,
consonant letters were used more compared to vowel letters. The average syllable number displays
similarity according to the level of the classes and publishers, and this value increases considering the
progress from the first reading text to last reading text. 90% of syllables were in CV and CVC types, and
it was found out that the syllables “la, le, de, da, ya, ma” are the most used ones in all classes and
publishers. Words consist of 6.14 letters and 2.62 syllables on average and syllables consist of 2.35
letters on average.

With this study, it was proved that the people who criticise that the instructional sequence of
speech sounds does not overlap with the usage frequencies while developing curriculum are right. But
itis not right to say that the usage frequencies of letters in Turkish were never taken into consideration
in terms of letter groups especially in terms of 1% group letters. Because the usage ratio of 1° group
letters included in 2019 Turkish Course Curriculum is 46.75%. Furthermore, ease of pronunciation of
letters beside the usage frequencies of letters is another important issue that should be taken into
consideration in reading-writing instruction. Determination of letter instruction sequences by
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considering these issues may affect reading-writing success positively. On the other hand, if 5-letter-
group was composed as in Turkish Course Instruction Curriculum by using the usage frequencies
obtained within the study, groups, letters and frequency ratios would be as follows: 1% group “a, €, i,
n, r, I” with 49.24%, 2" group “1, k, d, m, y, u” with 24.75%, 3™ group “t, s, b, o, Ui, z” with 15.16%, 4"
group “s, g, ¢, & v, h” with 7.67%, 5% group “c, p, 6, f, j” with 3.17%.
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