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Arastirma Makalesi / Research Paper

Tirkge Egitimi Alanindaki Makalelerin Akademik Séylem Olusumu”

Serkan FURTUN™"

Muhsine BOREKCI

Oz

Bu calisma, Tirkiye'deki Tirkge egitimi Uzerine c¢alisilan akademik metinlerin tir analizi
cercevesinde cesitli basliklar altinda séylem analizinin yapilmasini ve ilgili makalelerin uzman
gorisleri ile degerlendirilerek bilimsel dile ve yapiya uygunlugunun incelemesini amaglamaktadir.
Bu arastirma igin Tlrkce egitimini konu alan makaleler ¢alisma materyali olarak kullanilmistir.
Makaleler Tiirkgeye uyarlanan makale inceleme formati ile dokiiman incelemesine tabi tutulmustur.
Ardindan Tirkge egitimi makalelerinin yayinlandigi dergilerin Tirkge egitimi alan editorleriyle
arastirmaci tarafindan gelistirilen gériisme formuyla Tirkge egitimi makalelerinin durum hakkinda
gorisme teknigi ile veri alinmistir. Bu verilerin islenmesi ve yorumlanmasi makalenin bulgular
kisminda, karsilastirmasi ise tartisma boliminde yapilmistir. Arastirma kapsaminda 402 makale
incelenmis ve 12 editor ile milakat yapilmistir. Bulgular, her bir veri setinin ayri ayri incelenmesini,
tarisma ise veri setlerinin iliskilendirmesini icermektedir. Bu c¢alisma ile Tirkce egitimi
makalelerinin sorunlarinin tespit edilmesi, yazarin galismadaki konumu ve topladigi verileri nasil
kullanmasi gerektigine yonelik yontem bilimsel, baglamsal, epistemolojik ve icerige dayal dneriler
yer almaktadir.

Anahtar Kelimeler: Akademik metin, séylem analizi, retorik, Turkce egitimi, tir analizi

Academic Discourse Formation of Articles in Turkish Education
Abstract
The aim of this study is to perform a discourse analysis of academic texts pertaining to Turkish
language education in Tirkiye. The analysis will be conducted using genre analysis, with a focus on
evaluating the appropriateness of scientific language and structure. Expert opinions will be utilized
to assess the relevant articles. The study materials consist of articles specifically related to Turkish
language education. These articles underwent document analysis using a review format adapted
for the Turkish language. Additionally, interviews were conducted with the editors of journals that
publish Turkish education articles, using an interview form developed by the researcher. The data
collected from these sources were processed and interpreted, with the findings presented in the
respective section of the article. A comparison of the data sets was conducted within the discussion
section. In total, 402 articles were analyzed, and interviews were conducted with 12 editors. The
findings comprise an individual examination of each data set, while the discussion section
establishes connections between the data sets. This study offers methodological, contextual,
epistemological, and content-based suggestions to identify issues related to Turkish education
articles, the researcher's role in the study, and how to effectively utilize the collected data.
Keywords: Academic text, discourse analysis, rhetoric, Turkish education, genre analysis

* Bu calisma “Tiirkce Egitimi Alanindaki Makalelerin Akademik Séylem Olusumu: Tir Analizine Dayali Bir Séylem
Coziimlemesi” baslikli doktora tezinin bir bélimiinden Gretilmistir.

** Arastirma Gorevlisi Doktor, Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi
Bolumu, Rize, serkan.furtun@erdogan.edu.tr, ORCID: orcid.org/ 0000-0002-7120-8701

*** Profesér Doktor, Atatiirk Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tlirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimi, Erzurum,
mborekci@atauni.edu.tr, ORCID: orcid.org/ 0000-0003-1687-3810
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Giris

Bilimsel g¢alismalar Tirk dilinin baslangici olarak gorilen 6.-10. yizyillara yani Eski Tirkce
devrine kadar ulasmaktadir. Yazili kaynaklara bakarak Tlrkg¢enin baslangici ya da en eski donemi Eski
Turkce olarak ifade edilebilir ki Tlrk¢enin en eski belgeleri de bu dénemde yer almaktadir (Tezcan,
1978, s. 271). Bu doneme ait metinler ele alindiginda, yazi dili ge¢misinin, edebf dil olarak kullaniminin
tarihinin bu dénemlere kadar ulastigi gériilmektedir (Ozénder, 2002).

Hicbir dil aslinda bilim dili olarak ortaya ¢ikmamistir. Eger dilin konusuldugu toplumlarda ya da
sosyal ortamda bilim konusuluyorsa ya da bilim Uretiliyorsa, dil o zaman dilim dili olmaya adaydir.
Toplumlarin sosyal, kiiltiirel ve sosyoekonomik olarak alt yapisinin el verdigi 6l¢lide toplumun egitim
diizeyinin de yonlendirmesiyle bilim olusmaya ve bilim dislinlilmeye baslar. Bu baslangig ile topluma
ait o dil, bilim dili olmaya ve kendi 6zellikleriyle de bilime yon vermeye baslayarak gelisimini o dlclde
surdurdr. Bu durum, bilim Gretimiyle bilim dilinin kavramlari arasindaki kosutlugu da beraberinde
getirir. Bilimin evrenselligi yalnizca kavram boyutundadir. Bilim lreten her toplum, bu evrensel
kavramlari karsilayacak terimleri kendi dilinde tiiretebilir (Ergeng, 2001, s. 12). Kiiltlr{n, bir toplumun
deneyimlerinin biriktirilmesi ve kusaktan kusaga aktarilmasi ile olusan bir “sermaye” oldugu
disuandlirse bunun olusmasinda ve tasinmasinda dilin temel belirleyici oldugu gorilir (Bérekgi, 2006,
s. 6). Kultiirlin etkisiyle olusan sosyal ortam ile dilin kullanimiyla olusan bilimsel diistinceler toplumun
bilimsel sosyal yapisina yon verir. Bu durum dil-toplum ve bilimin i¢ ice ve birbiriyle iliskili hareket
ettigini gostermektedir.

Bir dilin bilimsel gostergelere sahip midir ya da ¢agdas bilimi ifade edecek glice sahip midir gibi
elestiriler her toplumda tartismaya acik bir konudur. Bunun tartisilmasinin sebebi, disiplinler arasi
calismalari yapabilme, kiltlrlerarasi etkilesimi karsilayabilme ve dilin kendine 6zgi yapisini koruyarak
diger dillerle etkilesimi ne 6lctide yapilabilecegine dair inancin sirekli test edilmesiyle ilgilidir. Bu
nedenle alandaki pek ¢ok arastirmaci sosyo-kiltlrel baslklar altinda retorik ¢alismalarinin yapilmasi
gerekliligi Gzerinden durmuslardir (Mauranen vd., 2010; Salager-Meyer, 2014; Swales, 1997).

Bilimsel bilgi, dil ile diistinerek ardindan metne yani yazili ifadeye donustirilerek gecerliligini
korur ve paydaslariyla bulusturulur. Kigik varsayimla ilgili olarak yazar, doga bilimleri ve sosyal bilimler
arasindaki ikilemden teorik destek alir: ilki, doganin gercek deger terimleriyle temsilini 6ne siirerken
ikincisi gerceklik ve dolayisiyla ikna agisindan bir gergeklik algisi yansitir (Politis, 2007, s. 2071). Bilimsel
¢alismalar baglaminda arastirma makalesi metinlerinin metinsellik 6zellikleri ve dilsel yapilari Gizerinde
siklikla durulmaktadir. Bu agidan yapilan incelemelerdeki en biyik eksiklik ise sdylem yapilarinin
incelenmemis, inceleme disi tutulmus olmasidir denebilir. Batidaki ¢calismalarda oldugu gibi Tiirkiye’de
yapilan g¢alismalarda da akademik metinlere yapilan séylem incelemeleri olduk¢a sinirli kalmistir.
Alanyazin incelendiginde Tiirkiye’deki her alanda oldugu gibi Turkge egitimi alanindaki makalelerdeki
tlir analizi ve séylem analizi galismalarinin da oldukga sinirli diizeyde oldugu, alana 6zgii bilimsel yapinin
insasinin kesfedilmesi ve yeniden olusturulmasi ihtiyacinin varhgi gériilmektedir (Cocuk, 2017, 2018;
Cocuk & Ari, 2018; Kan, 2014).

Soéylemlerin bilimsel metinlerdeki sosyal retorik 6zelliklere ve 6zellikle bilimsel metinleri ele
almanin ginidmizde yaygin bir yolu, tir analizi ¢alismalari olmustur. Tir analizi metinlerin
degerlendirilmesi agisindan oldukca énemlidir ¢lnki tlrler (metin tirleri), baglamsallastiriimis veri
hazirlama yontemlerini ifade etmede nitelikli bilgi topluluklaridir (Miller, 1984). Hatta tirler, 6zellikle
arastirma makaleleri, yeni bilginin Uretildigi ve bu bilgilerin paydaslara iletildigi bir kanal gérevini yerine
getirmektedir (Soler, 2007, s. 97). Tir incelemesi, bireylerin belirli iletisimsel durumlari yénlendirmek
ve yorumlamak icin dili nasil kullandiklarini anlamayi ve bu bilgiyi okuryazarlik egitiminde kullanmayi
amaclar. (Hyland, 2003, s. 22). Yazma, bircok sosyal baglamda cesitli sekillerde kullanilir, kurumsal ve
kiltiirel bunlardan sadece birkacidir. Tiim tirler esit bir bicime sahip degildir. Her tirin kendisine gore
bir anlatimi, icerik olusturma sireci ve bir yapisi vardir. Akademik soylem tirleri, disiplinler ve
baglamlar arasinda bilgi Uretmeyi ve iletmeyi amacglayan akademik makaleler, makaleler, tezler,
sempozyumlardaki sunumlar vb. gibi ¢esitli bicimlerdir.

Akademik makalelerin 6n yazimi, yazilmasi ve yeniden diizenlenmesi slirecinde yer alan tiim
¢atismalar, miicadeleler ve direngler “doganin gesitli dolayim seviyelerinde yeterince tam ve kesin bir
temsilini yaratma endisesi” gbz 6niline alindiginda (Bazerman, 1994, s. 210), akademik yazinin sosyal
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ve etkilesimli dogasini kabul etmemek ve daha dnce dnerilen nesnel dogasi hakkinda siiphe duymamak
cok gli¢c seviyede yer almaktadir. lvanic (1998) ayrica akademik yazinin sosyal ve etkilesimli yénini
anlatmak igin bir dizi kavrami ele almistir. Bunlardan “séylem toplulugu” kavrami, akademik yazinin
neden dis dinyanin nesnel, dogrudan bir temsili olmadigini agiklamak agisindan énemlidir ve bu da
akademik yazida kimlik meselelerinin tartisiimasinin yolunu agmaktadir. Normlarin ve uzlasimlarin
akademik soylemde oynadigi role odaklanan sdylem toplulugu kavrami, insanlarin yazili dil aracihigiyla
birbirleriyle etkilesime girdiklerinde, belirli bir séylem topluluguna lyeliklerini sergilediklerini ve ortak
hedefleri paylasarak ve onun lizerinde anlagsmaya varilanlari kullanarak taninmaya calistiklarini ima
etmektedir.

Ornegin Bazerman (1988), bilimsel yazinin geleneksel, etkilesim ve epistemolojik boyutlarini
inceleyen kitabinda, “gectigimiz yizyilin bilimsel dilin kutsal olduguna dair yaygin inancin” diyerek
akademik yazinin nesnel veya kisisel olmayan gorlsiine siddetle karsi g¢ikmistir. Sadece dogal
gerceklerin seffaf bir aktaricisi elbette yanhstir” (s.14). Bu bakis agisini ampirik olarak dogrulamak igin,
Bazerman, arasgtirma ve arastirmaya dahil olan gesitli sosyal ve dogal faktorlerin taktiksel yonetimi
yoluyla basarili bilimsel iddialarin nasil formile edildigini géstermek igin Arthur Holly Compton
tarafindan bir 6ncekinin ardindan yazilan biyik bir kesif makalesini ve ikincil bir makaleyi incelemistir.
Bunun sonucunda bulgularin aktarilmasi igin kullanilan dilin yazarin kendisini ve gevresini yansitiyor
olsa da yine de bir tlre ait 6zelligi barindirmasi ve herkes tarafindan kabul goérilecek bir bigimin
olusturulmasi gerektiginin farkina varmistir.

Yazili metinlerin arka plani, tepkisi ve algisi; ancak metinler “toplulugun epistemolojik ve
kisilerarasi uzlasimlarini kabul eden” (Hyland, 2004, s. 20) sekillerde gercevelendiginde okuyucular
onlari uygun ve inandirici bulacaktir. Bununla birlikte bircok akademik metin tirlerinin retorik amaglari
bile onlarin sosyal ve iletisimsel yapisini aciklayici hale getirir. Akademik séylemdeki cesitli tiirler
arasinda arastirma makaleleri, Ozel Amaglar igin ingilizce’nin (ESP) (2012) hizli gelisiminden bu yana
son yillarda en ¢ok ilgi ceken konulardan olmustur. Yiksek frekanslari ve genis dagilimlari ile arastirma
makaleleri kendilerini yalnizca akademik séylemde kilit bir tir haline getirmekle kalmaz; ayni zamanda
kitaplarinda tiiriin arastiriimasina bliylik énem vermis bircok arastirmacinin ilgi alani olarak 6ne cikar
(Bhatia, 1993; Hyland, 2004; Swales, 1990a; Swales, John M & Feak, 2004)

Tir arastirmalarinda, 6zellikle arastirma makalelerindeki retorik yapilar igin Swales’in (1990a)
sisteminin tlrlerin analizi igin faydall bir iskelet oldugunu ve séylem kategorilerin frekansini vermeyi
amaglamistir. Ancak bu sistem, bazi arastirmacilar tarafindan asiri 6znel olarak degerlendirilmistir.
Gegerligin ve glivenilirligin bilimsel anlamda saglanmadigini diistinms ve farkh bir tir analizi sistemi
olusturmanin gerekliliginden bahsetmistir. (B. Kanoksilapatham, 2003; Paltridge, 1994). Biber (1992)
ise benzer bir sekilde yazilimlarin kullaniimasi gerektigini sdylemis, ¢ok boyutlu ve iliskisel analizlerin
gerekliligi Uzerine durmustur. Tirlerin daha sistemli ve dogrulanabilir araglarla incelenmesi gerektigini
belirtmistir.

Swales'in (1990a; 2004) arastirma yazisini analiz etmek igin bir yaklasim olarak tiir analizini
kullanma énerisinden bu yana, English for Specific Purposes (Ozel Amaglar icin ingilizce / ESP)
geleneginde Hyon (2018), arastirma makalelerinin (RA- Research Article) veya dergi makalelerinin
(Journal Article) cesitli yonleri Gzerine tir analizi calismalari yogun bir sekilde ortaya ¢ikmistir. Bazi
arastirmacilara gore arastirma makalelerinin tlr analizi, yeni arastirmacilar i¢in hala ¢alisiimasi gereken
bir alan olarak gorilmektedir (Graves vd., 2013, s. 422). Tir analizine yonelik bircok calisma
makalelerin belli bélimlerini ele alan ¢alismalar olarak literatiirde yer almaktadir.

Akademik bir makale 6ncelikle bir taslak calisma gerektirmektedir. Taslak ¢alisma (izerine bir
iskelet olusturulur. Bu iskelet icin literatiir incelemeleri kapsaminda bir bilimsel ¢alismanin olmazsa
olmazlari olarak ifade edilebilir. iste bu planlama ve iskelete genel olarak IMRAD ya da IMRD kalibi
denmektedir. Bir arastirma plan kalibi olan IMRAD, makalenin Introduction, Method, Results, And ve
Discussion bolimlerinin bas harflerinden olusturulmus bir kodlamadir.

IMRAD acilimi su sekildedir:

Giris Introduction Hangi Problem incelendi?
Yontemler Methods Problem nasil incelendi?
Bulgular Results Bulgular neler?
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Tartisma Discussion Bulgularin anlami ne?

"IMRAD" (Giris, Yontemler, Bulgular ve Tartisma) olarak bilinen evrensel, iyi yapilandiriimis
makale formati, calismalarin olusturulmasini kolaylastirir ve bu tir makalelerin gelistirilmesi daha
kolaydir (Grech, 2019, s. 105; Simon vd., 2020, s. 1).

Giris bolimleri calismanin arka planini ve gerekgesini olusturmaktadir (Swales, 1990b, s. 137).
Yontem bolimi, calismanin glvenilirligini gdsteren kanita dayali bilgiler saglar ve ¢alismanin gelecekte
tekrarlanmasina izin verir (Cargill & O’Connor, 2009, s. 35). Sonug bolimleri ¢alismanin sonuglarini
sunmaktadir (Swales, 19904, s. 170). Tartisma bolimleri, gozlemlenen gergekler arasindaki baglantilari
gosteren girisleri ve sonuglari birlestirir (Day & Gastel, 2011, s. 73). Bu nedenle, bu bélimlerin her
birinin birbiriyle iliskili bircok gorevi ve islevi vardir.

ilk olarak 1979'da ¢ikan ve 2012 itibariyle yedi baskidan gecen Day's How to Write Scientific
Books'ta (Day, 1979; Day & Gastel, 2011) IMRD bolimlerinin nasil yazildigini agikhyor. IMRD formatini
Ogretim icin ele alan diger ¢alismalar hedefler arasinda Swales ve Feak (2004) ile Cargill ve O'Connor
(2009) bulunmaktadir.

Bu calismalar daha sonra bilimsel makalelerin nasil olmasi ve hangi kurumda olusturulmasi
gerektigine iliskin 6n tanimli format olan IMRAD'I olusturmustur. IMRAD sistemi hemen hemen tim
makale ve dergi sistemlerinde “yazara notlar” ve “yazim kurallar” igeriklerinde yer almaktadir. Bu,
akademik tezler ve doktora tezleri icin gegerlidir. APA, agikhgi ve iletisimi kolaylastirmak igin bilimsel
makalelerin yapilarini standart hale getirmek Uzere Amerikan Psikoloji Dernegi tarafindan
olusturulmustur (American Psychological Association, 2020).

IMRAD vyapisinin yaninda farkli yapilar da bulunmaktadir ancak bunlarin gecerliligi cok fazla
olmamakla birlikte temelde IMRAD yapisi ile ayni mantigi kullanmaktadir. Lin ve Evans (2012, s. 153)
arastirmacilarin yapisal modellerle ne yaptigini tartisan ve IMRD formatinin "en 6nemli yapisal
modellerden biri olmaya devam etmesine ragmen hicbir sekilde varsayilan format olmadigi" sonucuna
varan cesitli disiplinlerden gelen yayinlari gbzden gecirdi. Calismasinda en yaygin formatlar bir giris,
istege bagh bir literatir taramasi, yontemler, birlesik sonuglar ve tartisma ve son olarak bir sonugtur.
Daha spesifik olarak uygulamal dilbilim alaninda g¢alisan Ruiying ve Allison (2004) arastirmayi gézden
gecirdiler ve makalelerin IMRD formatinin genel makro yapisini korudugunu, ancak bireysel basliklarin
ve organizasyonel secimlerin alt baslik yapilarini tegvik ettigi sonucuna ulasmistir. Teorik ¢alisma, bilim
odakl, literatir taramasi gibi isimler IMRAD formatinin disinda yer almaktadir.

Uluslararasi yayinlar yapmak ve bir (ilkedeki bilgi ve deneyimi diger llkelerdeki ilgi gruplariyla
paylasmak igin bir tir tesvik olan dil politikasi, bazen komsu ulkelerden arastirmacilarin arastirma
tutumlarina da yon verebilmektedir. Bu yoniiyle enternasyonalizm, Tirkiye'nin 6zellikle yiiksek
Ogretimdeki dil politikasini ve yayin yazarlarinin arastirma alanini, yontemini ve bakis agisini
etkilemektedir. Buradaki diger 6nemli durumlar diinya dinamikleri ve akademik séylemin gergekligidir.

2010-2015 yillari arasinda aralarinda Turkiye'nin de bulundugu 52 dlkenin bilimsel yayin
yogunluguna iliskin bir arastirma, uluslararasi ishirliginde Tirkiye'nin orta ve alt siralarda yer aldigini
ortaya koydu. Rapor (TUBITAK ULAKBIM, 2017) asagidaki sonuglari vermektedir:

2010-2015 vyillarinda Amerika Birlesik Devletleri (3.660.831), Cin (1.678.221) ve ingiltere
(904.456) en ¢ok yayin Ureten (lkeler olarak listenin en basinda yer almaktadirlar. Tirkiye bu sire
icerisinde alan yazina 204.216 adet bilimsel calisma ile katki saglamistir. Bu ¢alisma sayisi ile 18. Sirada
yer almaktadir. Etki blylkIigu 3.30°dur ve bu katkisiile alan yazina katkisi %1.50 diizeyindedir. Tlrkiye
bu dénemdeki 204.216 calismanin 36.007 adedini (%17.63) uluslararasi isbirligi ile alan yazina
kazandirmistir. Turkiye calisma arkadasi olarak en sik ABD (13.819), Almanya (5.892) ve ingiltere
(5.586)’ den secmistir. ikinci sirada ise 2.419 makale ile Cin gelmektedir. Avrupa Birligi toplulugu tilkeleri
olarak bakilirsa toplam olarak bu birlik icerisindeki tlkeler ile 18.421 akademik ¢calisma yapilmistir.

Sosyal Bilimler alanindaki calismalarin etki degerine bakildiginda iktisat alanindaki ¢alismalarin
(197.335)  %45.32’sinin atif aldig gorilmuistir. Bu ¢alismalarin diinya alan yazinina etki degeri 3.2
olarak gerceklesmistir. ABD (57.405) adet calismayla ingiltere (20.614) ve Cin (14.462)’i gecerek birinci
sirada yer almaktadir. Tlrkiye bu alanda toplam 2.351 ¢alisma ile ve 2.38’lik alan yazina etki degeri ile
18.sirada yer almaktadir.
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Bu nedenlerle ¢alisma, akademik metinlerden bilimsel séylem 6rnekleri toplayarak bu konulari
ele alma ve boylece Tiirkge egitiminde makale yazarlarinin metinsel etkinligine iliskin farkindahgi
artirma girisimi olarak nitelendirilebilir. Akademik metinlerde akademik dil, Gslup ve séylem (izerine
yapilan bu calisma, sdylem sorunlarinin kaynagina inmeyi ve altta yatan olasi sorunlari kesfetmeyi ve
¢6ziimler 6nermeyi amaglamaktadir. Bu baglamda bu ¢alismanin veri kaynagini ULAKBIM'de taranan
tim dergilerde Tiirkce egitimi alaninda yazilan akademik metinler olusturmaktadir. Sonuglarin
dogrulugunu saglamak ve daha dogru bilgi elde etmek icin bilgisayar programlari kullanilarak ¢ok
degiskenli analizler yapilmistir.

Sonug olarak yeni baslayan arastirmacilarin ve akademisyenlerin, bilimsel makalelerinde bazi
genel cizgiler olusturarak ture iliskin farkindaliklarini artirmalari beklenir, ¢linkii bilimsel bir tir
yaratmak icin bahsedilen noktalar hangi goérevlerin gerekli olduguna dair somut bir gosterge
olusturmaktadir. Ayrica Ozette sunulan sonuglar Tirk egitim arastirmacilarinin, 6grencilerin,
egitimcilerin ve akademilerin ilgisini cekecek ve tiir egitimini 6n plana gikaracaktir.

Bu calismanin amaci, Tiirkce egitim makalelerinin retorik sorunlarini ortaya koymak ve ¢6zim
onerileri sunmaktir. Arastirmanin temel amaci, akademik edebi sdylem tirlerinden biri olan
makalelerin belagat yapilarina 6zel olarak bakarak Tirkce egitimi alaninda Tirk bilginlerinin
metinlerine gdmuli eserleri incelemektir. Bu baglamda g¢alismanin amaci, Tirk egitim uzmanlarinin
arastirma makalelerinin bolimlerinde (literatiir, yontem, tartisma, bulgular ve sonuglar) yer alan belirli
retorik kaliplari ortaya c¢ikarmaktir. Bu bilgilerden hareketle, arastirmacinin Tirkge egitim
makalelerinde gerceklestirdigi retorik yapilarin arkasindaki etmenler hakkinda bilgi edinmek igin
metinlerde Turk akademik kiltlrinin soylemsel isaretlerini de bulmak amacglanmaktadir. Bu nedenle
Turk egitimcilerin makale tirlerini dizenleme bicimleri incelenirken akademik sdylem normlarinin
benimsenip benimsenmedigi veya kiltirel ideolojilerin metinlere yansitilip yansitilmadigi
sorgulanmistir.

Makalelerin incelenmesi ve degerlendirilmesinden dogan bu calisma, bir retorik calismadir. Bu
baglamda yazarlar, son sekli olarak gordikleri arastirmanin genel icerigine iliskin resmi ve maddi
degerlendirme raporlari hazirlar; Son olarak dizenleyici degerlendirme raporlari drettikleri
dlzenleyici/inceleme siireci, yalnizca sorunlu alanlarin vurgulanmadigi kilit noktalardir. Editorler
bunlarin yani sira arastirmaciya makale hakkinda tavsiyelerde bulunurlar. Editorlerin bu konudaki uzun
yillara dayanan deneyimine dayanarak retorik konusunu daha derinlemesine ele almak igin bu
akademisyenlerle g¢alismak gerekli gorildi. Bu nedenle arastirmaci, editorlerin yapilara iliskin
actklamalarina makalelerde yer verilmesinin daha dogru olacagina karar vermis ve Tirkge egitim
arastirmalarinda sdylem sorunlarinin tespit edilmesinde, arastirmacilar daha iyi akademik ¢alismalar
olusturmasinda ve sorunlara ¢6ziim bulunmasinda daha etkili sonuglar elde edildigini kabul etmistir.

Bu nedenle, ¢alisma asagidaki arastirma sorularini ele almaktadir.

1. Tirkge egitimi ile ilgili akademik yayinlara ev sahipligi yapan dergilerin editorleri, Tlrkce
egitimi baglamindaki makaleleri nasil degerlendirmektedir?

1.1. Editorler, yayinlanmak Uzere Tirkge egitim arastirma makalelerini incelerken ve
degerlendirirken hangi akademik soylemsel kaliplarla karsilasiyor?

1.2. Turkge egitim makaleleri, egitim dergilerinde yayinlanan ve yinelenen séylemsel yapilari
kullaniyor mu?

2. Arastirma, akademik sdyleme dikkat ediyor mu? Akademik yazinin ihtiyaclari nelerdir?

2.1. Turk egitim arastirmacilarinin akademik makalelerinin akademik sdylem yapisi nasil
evrilmektedir?

3. Tiirkiye'de egitimle ilgili makaleler nasil gegerli kilinir ve bu ¢alismalara diinya literatiiriinde
nasil daha fazla yer verilir?

3.1. Tirk egitim arastirmalarinin diinya literatiriinde daha fazla yer kazanmasi icin neler
yapilabilir?
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada karma yontemlerin tasarlanmasinin ilk ve en 6nemli nedeni, nicel ve nitel
yaklasimlarin "tamamlayici glgli yonler ile ortlisen zayif yonlerin bir bilesimi (Johnson ve
Onwuegbuzie, 2004, s. 19)" olmasidir. Greene ve digerleri (1989) arastirmalarinda, karma yontem
degerlendirme tasarimlari icin kavramsal bir ¢erceve saglamaya calisti. Bu ¢calisma sonraki calismalara
temel olusturmus ve Bryman (2006) tarafindan "Niceliksel ve Nitel Arastirmayi Entegre Etmek: Nasil
Yapilir?" Calisma, nitel ve nicel arastirmanin ortak kullanimi ve giiclii ve zayif yonlerin dengesi icin
semalar sunar.

Birden ¢ok yontemin eszamanli kullanimi, ayni fenomen etrafinda toplanan farkl tirdeki
verilere (s6zli veya sayisal) dayali yakinsak ve destekleyici sonuglar da saglayabilir. Nicel ve nitel
gozlemler ayri ayri islendi, ardindan veriler birlestirildi ve lg¢gen mantik kullanilarak yorumlandi.
Herhangi bir akademik metnin retorik durusu, baglamsal faktorler, bireysel bakis acisi ve disiplin
normlariile bilimsel ve akademik sorular arasindaki iliski ile ilgilidir. Bu baglamda, gazetecilerin makale
analizleri sirasinda makaleleri arastirirken/degerlendirirken karsilastiklari retorik sorunlar, sonuglarin
daha somut bilgiler olmasina yardimci olur.

Orneklem / Arastirma grubu

Bu calismanin veri kaynagi, 402 Tiirk¢e egitim makalesi ve Tirkiye'de akademik dergilerde dergi
editorligi yapan 6gretim elemanlarindan olusmaktadir.

Calismanin veri kaynagini olusturan akademik makaleler belli kriterlere gore secilmis ve
incelemeye dahil edilmistir. Bu kriterlerin basinda IMRAD sistemine gore hazirlanmis olmasi gerekliligi
yer almaktadir yani bir alanyazin, yontem, bulgular, tartisma ve sonug¢ bélimlerinin yer almasi
beklenmektedir. Makalenin derlem degil arastirma makalesi olmasi, Turkce yazilmis olmasi ve Tirk
arastirmaci tarafindan yazilmis olmasi gerekmektedir. Toplamda 1071 makale icerisinden bu kriterlere
gore 2 uzman ile eleme yapilarak sonucta 402 arastirma makalesi calismaya dahil edilmistir. Asagida
calisma sablonundan bir kisim yer almaktadir:

Yiintem
Nu. Smif ve Kodu
H Veri kaynag seciminin/Orneklemenin gerekeelendirme giicliililk diizeyi: katthmeilann/metinlerin veri kaynagi olarak secilmesinin alanyazinla desteklenmesine

ve meveut ¢aliymann vert kaynaklars segilirken bir dizi mantik Grgiisinin sunulmazna 15aret etmeldedis.

NI Mantik &rgiisd, ilzili alanyazindan hareketle temellendirilmistir veya agikea anlatilmistr

N2 Mantik &rpiish ikna edicidir.

N3 Her bir kaynagn secimi igin sunulan mantik Greiisi, ilzili alanyazindan hareketle temellendirilmistir veya agikca anlatilmigtir.
N4 Sunulan biitiin mantik &rgiis ikna edicidir

Nitelik | Var Yok 01 (Diigiik) 02 (Orta) 03 (Yiiksek)
NI NI ve N2yok N1 veya N2 var N1ve N2 var
N2

N3 N3 ve N4 yok N3 veya N4 var N3 ve N4 var
N4

Muadil Kod

20 Eksik raporlama — birden fazla veri kaynagmin kullanddigs ancak bitiin kaynaklara dair gerekcelendirmenin saglanmadift durumlara igaret eder
20 Kategori Uygulanamaz (Gerekgelendirme yok)

00 Kararsiz

Not:

1 Eger sadece | veri kaynagmn (kattlmes va da metin) secimi/Grnekleme sireci igin gerekgelendirme varsa N1 ve N2'yi isaretleyin. Eger birden fazla veri
kaynagimn (katdsmetlar ya da metinler) secimi/Gmelkleme siireci igin gerekeelendirme varsa N3 ve N4'i izaretleyin.

2 Etger agikca belirtilmiy bir mantik Grzis yoksa 90 kodunu isaretleyin.

Sekil 1. Ydnteme Ait 8. Maddenin incelenmesi

Makalelerin Kodlanmasi Calismasi

Calismanin igerik analizinin yapilabilmesi icin arastirmaci ve kodlayicilar tarafindan, Tirkge
egitimi calismalarinin niteliginin degerlendirilmesi ve dnerilerin getirilmesi amaciyla en uygun gorilen
Olgme araci olarak Jaroongkhongdach ve digerleri (2012) tarafindan olusturulan teknik kullanilmistir.
Editorler ile gorismeler yapilmis, arastirmaci ve kodlayicilarla birlikte tema, alt tema ve kodlar
olusturulmus, ¢calisma bu temalar etrafindan sonuclandiriimistir.
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ilgili calisma kullanilmadan énce farkli uzmanlar tarafindan Tiirkgeye cevirisi yapilmis, sonra
tekrar ingilizce diline cevirisi yapilmis ve tekrar Tiirkceye cevirisi yapilmistir. Jaroongkhongdach ve
digerleri (2012) tarafindan yapilmis bu ¢alismanin kullanilmasinin gerekgesi, Tayland ve Tiirkiye
akademik yapisinin birbirine benzer olmasi, iki tilkede de akademik tesvik sisteminin kullaniliyor olmasi
ve ilgili 6lgme aracinin Tayland'daki ingiliz Dili egitimi dergilerinin retorik yapisinin incelenmesi amaciyla
kullanilmis olmasi sdylenebilir. Bu ¢alisma, Taylandli ingiliz akademisyenleri tarafindan yayinlanan 100
arastirma makalesini incelemek i¢in icerik analizi kullandi ve uluslararasi hakemli dergilerde yayinlanan
100 arastirma makalesini karsilastirdi (Jaroongkhongdach ve digerleri, 2012, s. 194). Makaleleri analiz
etmek icin bes genel baslik altinda yirmi bes 6zel alt baslk nitelik kategorisi kullanilmistir.

Ek olarak tematik kodlama semalarinin giivenilirligini 6lgerken ayni zamanda gegerliliklerini ve
baglamlar arasindaki yaklasik uyumu test etmek icin bir pilot ¢alisma yapilmistir (McMillan &
Schumacher, 2009). Pilot ¢calismanin amaci, anlasilirligi ve kaliteyi artirmakti. Bu baglamda, Tiirk egitim
uzmanlar tarafindan 30 makalenin kodlanmasi icin puanlayicilar arasi uyum, arastirmacilar ile
deneyimli ve egitimli programcilar arasindaki uyum temel alinarak hesaplanmistir.

Bunu yaparken arastirmacilar, bu makalelerin kasith olarak ana ¢alisma i¢in kullanilan
killiyattan segildigini ve orijinal baglamlarini temsil ettigi distintlmesi gerektigini bilmelidir. Ek olarak,
pilot kodlama alt 6rneklem blykligu (n = 40), arastirmacilar tarafindan pilot test icin olusturulan bir
icerik analizi kapsami kullanilarak belirlenmistir (Lombard ve digerleri, 2002).

Editor Katilimcilar

Editorlerle yapilacak gorismeler icin davet sistemi kullanilmistir. Tlrkiye’de yayin yapan
ULAKBIM’de taranan ve Tiirkce egitimi izerine hakemli bir makalesi bulunana dergilerin 6ncelikle
Tiurkce egitimi alan editorlerine, eger bir alan editorii yoksa dogrudan derginin editoriine ve
yardimcilarina e-posta ile gériisme daveti gonderilmistir. DOnls yapan ve kabul eden editorler ile
gorisme gerceklestirilmistir.  Editorlerin  Tirkce egitimi uzmanhg zorunlu kosul olarak
degerlendirilmistir

GOriisme

Bu calismada arastirmacilar, editérlerle yapilan goriismeler yoluyla makaleler hakkinda daha
fazla bilgi edinmek ve retorik yapidaki climlelerin gliglii ve zayif yonleri hakkinda daha derin bir anlayis
kazanmak istemistir. Boylece editorlerin Tlrkce egitimi makalelerine ydnelik deneyimlerinin sozli
olarak dile getirilmesi, yaziya aktarilmasi ve alanyazindan da edinilen basliklara gore diizenlenmesi
amaclanmistir. Hem boylece makalelerden elde edilen verilerin de desteklenmesi saglanmis olacaktir.
Bu noktada yari yapilandiriimis goérismeler, arastirmacilarin editorlere ses vermesi ve sdylemsel
retorigin farkli boyutlarini kendi kafalarinin igcinden kesfetmeleri i¢in seceneklerden biri olarak ortaya
ciktl. Bu aslinda " sessiz gdzlemin 6tesine gecmek” anlamina da gelmektedir (Patton, 2014, s. 339).

Soru gegerliligi, ¢ok yonliu soru revizyonu, pilot gorismeler ve ortaya ¢ikan pilot ¢alisma
verilerinin her soru igin sunulan ve planlanan kategorilerle karsilastirilmasini iceren tekrarli bir siireg
aracihgiyla boylamsal soru gelistirme yoluyla degerlendirilmistir. Uzman rehberligi ile her adimda
arastirmacilar, yalnizca baslangicta olusturulan alanlari degil, olasi tim beklenmeyen alanlari belirlemis
ve farkl kategoriler olup olmadigini veya ortaya cikan verilerin bir kategoriye uyup uymadigini
belirlemistir. Karsilastirmali bir analiz, kendisi ve uzman geri bildirimi arasinda en iyi sekliyle bir eslesme
oldugunu gostermistir.

Asagida miulakat sorularinin son halleri bulunmaktadir:

1. Makalelerde bilimsel yayinlarin kalitesi ne durumdadir, nasil olmalidir ve bu kalitenin
saglanmasinda retorik yapinin rolii nedir?

1.1. Bilimsel yayin deyince ne anlasilmalidir? Bir metin ne zaman bilimsel deger kazanmis olur?

1.2. Bilimsel makalelerde retorigin ve bilimsel bir yapinin 6nemini nasil tanimlarsiniz?

1.3. Makale icerisindeki ilgili bolimler nasil yapilandiriimahdir?

1.4. "Giris" béliminde okuyucuya iletilmek istenen mesaj nedir?

1.5. Yontem bolimi nasil olusturulmalidir? Nelere dikkat edilmeli ya da bir sema takip edilmeli
midir?
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1.6. Bulgularda/tartismada/sonugta okuyucuya verilmek istenen mesaj nedir ve nasll
saglanabilir?

2. Yukaridaki sorularda dikkate alinarak Turkce egitimi ile ilgili arastirma makalesini g6z 6niinde
bulundurarak:

2.1. Ozgiin deger icin neler sdyleyebilirsiniz?

2.2. Turkge egitimi calismalari, Tlirkce’nin 6gretimi sorunlarina ¢6zl sunuyor mu?

2.3. Calisma konulari gincel mi? Uluslararasi alan yazindaki sorunlardan ya da gelecek
sorunlardan bahsediyor mu?

2.4. Arastirmanin evrensel degeri ve toplum yasamina katkisi hakkinda neler sdylersiniz?

3. Tirkge egitim makalelerinde en zayif hazirlanan bélim sizce hangisidir?

4. Turkge egitim makalelerinde en gli¢li hazirlanan bolim sizce hangisidir?

5. Bu konuda eklemek istediginiz baska bir sey var mi?

Verilerin Analizi

Makalelerin incelenmesi icin dncelikle bir excel calisma sayfasi lzerinde bir dokiim tablosu
olusturulustur. Bu tablo (izerine sablonun igerigi olan “nitelik” bashgi altinda kisaca belirtilecek olursa
nitelik 1 (ilgili kisim yeterlidir), nitelik 2(ilgili kisim ikna edici dizeydedir), nitelik 3(ilgili kisim eksik
hazirlanmistir), nitelik 4(ilgili kisim eksik hazirlanmistir), 90 (ilgili kisim yok), ve 00 (kodlayici kararsiz),
kodlari kullanilmistir. Kararsizliklar, en son asamada kodlayicilar ve arastirmaci ile birlikle karara
baglanmistir. Makalelerin incelenmesi icin kullanilan sablon Gzerinden olusturulan veriler, arastirmaci
ve kodlayicilar tarafindan, Jamovi veri analiz paketi yazihmini kullanarak tanimlayici istatistikler
olusturmus ve daha kisa ve daha net sunumlar i¢in nicel verileri diizenlemistir. Bu veri setinden, Jamovi
istatistiksel paket programi ile baglantilh olarak tanimlayici bir yiizde frekans istatistiksel calismasi
yapilmstir.

Gorusmeler, verileri analize daha fazla hazirlamak icin 6nce arastirmacilar tarafindan yaziya
dokilmustir. Bu siireg 6nce verilerin kodlanmasi asamasini takip edecek sekilde, ardindan elde edilen
kodlarin siniflandiriimasi, bu kodlari en iyi tanimlayan temalarin olusturulmasi ve olusturulan kod ve
temalara gore verilerin diizenlenmesi ve yorumlanmasi ayristirilmistir (Simsek & Yildirim, 2005, s. 147).
Veri analizinde ikinci adim, arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve Creswell (2004) tarafindan “akran
incelemesi veya g¢ozimleme” olarak adlandirilan bir “siniflandirma sistemi” temelinde, alanin
uzmanlariyla ¢alismaktir. Bu adimda, kodlayicilar hem her goriismeden tiretilen kategorileri hem de
Uretilen genel kategorileri elestirel bir sekilde yeniden gdzden gegirilmistir. Siirecin Gglinci ve son
adimi, veri dogrulamasi igin her transkriptin kategorilerini bu calismada yer alan (ye kontrolll
editorlere gondermekti (Merriam, 1997). Arastirma kapsaminda éncelikle goriismelerden elde edilen
ses kayitlari yaziya dokilmustir. Yazili goriismelerden elde edilen veriler MAXQDA 2020 programina
aktarilmigtir. MAXQDA programi Tirkge kullanici ara yulziine, gorsel analiz araglarinin yaygin
kullanimina sahiptir ve temel istatistiksel analizlerin yani sira karma arastirma yontemlerinde de
kullanilabilir. Manuel analize gére daha sistematik bir veri analizi (Kuckartz & Radiker, 1999, ss. 8-9)
Verileri tekrar tekrar kod olusturulmus, ilgili kod konuya gore gruplandiriimis ve adlandiriimistir. Ortaya
¢ikan konular daha sonra okuyucunun anlayabilecegi bir dille agiklanmistir. Son olarak, arastirmacilar
sonuglari yorumlamis ve sonuglari anlamalarina yardimci olmak icin c¢esitli gorsel 0Ogelerle
desteklemistir. Bu slirecte tematik analiz teknikleri teknigi (Holloway & Todres, 2003; Ryan & Bernard,
2003) kullanilmustir.

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 Aykin Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Bulgular
Bulgular iki ana basliktan olusmaktadir. Birinci baslkta yani ilk adimda makalelerin arastirmaci
ve kodlayicilar tarafindan incelenmesi ve degerlendirilmesi yer almaktadir. ikinci asamada ise editorler
ile yapilan gortismelere ait bulgular ve bu bulgulara yonelik gorsel tablolar yer almaktadir. Bulgular,
tartisma ve sonug béliminde birlestirilmistir.

Makalelerin incelenmesi
Giris Alan Yazin Bé6liimii
Tirkge egitimi ile ilgili calismalarin hemen hepsinde alan yazin taramasinin bulundugu bir giris
bolimi yer almaktadir. Bu boliim, calismaya girisi temsil eder ve calisma hakkinda saglam temelli ve
tutarl bilgiler icermektedir. Alanyazinda Swales (1990) ve Nwogu (1997) arastirmacilarinin akademik
¢ahismalarindaki yapi ve gostergelere yonelik incelemeleri yer almaktadir. Alanyazinda bulunmasi
gereken bilgiler, her ikisi icin de calismanin konusunun ilgili paydaslara sunma anlami tasimaktadir.
Asagidaki tabloda Turkce egitimi alani makalelerindeki giris/alanyazin bélimlerine yonelik
dergi editorlerinin diisiinceleri yer almaktadir.

Tablo 1.
Makalelerin Alanyazin Béliimiine Dair Sonuglar
Disuk Orta Yiksek Alan yazin

bolimi yok
1. Alanyazin tutarhhig 1,51 46,23 52,01 0,25
2. Alanyazin bélimunin bilgilendiricilik 14,57 31,66 53,77 0,00
diizeyi
3. Alanyazin béliminde yansima diizeyi 20,35 40,20 39,45 0,00
4. Alanyazin bolimUmin arastirmaya temel 17,09 39,70 42,96 0,25
olusturma gugclulik dizeyi
5. Alanyazin béliminin gerekgelendirme 11,06 46,48 33,92 8,54
gucluluk dizeyi
6. Amacin/Amaclarin agikhk dizeyi 13,32 23,87 61,81 1,01
7. Arastirma sorularinin / hipotezlerinin 1,01 22,61 29,40 46,98
aciklik diizeyi:

“Alanyazin tutarhhg)” bakimindan ele alinan galismalarin %1.51’inin diisiik; %46.23'Un{in orta;
%52.01’inin yliksek derecede alanyazin tutarliligi sonucuna ulasiimistir.

“Alanyazin béliminin bilgilendiricilik diizeyi” bakimindan ele alinan galismalarin %14.57'sinin
distk; %31.66sinin orta; %53.77’sinin yiksek derecede alanyazin boliminin bilgilendiricilik dizeyi
oldugu sonucuna ulasiimistir.

“Alanyazin béliminde yansima diizeyi” bakimindan ele alinan galismalarin %20.35’inin diisik;
%40.20’sinin orta; %39.45’inin yiksek derecede alanyazin boliimiine yansima diizeyi oldugu sonucuna
ulasilmistir.

“Alanyazin bélimimin arastirmaya temel olusturma gii¢lilik diizeyi” bakimindan ele alinan
¢ahsmalarin  %17.09’unun dislk; %39.70°inin orta; %42.96’sinin yiiksek derecede alanyazin
bolimiinin arastirmaya temel olusturma giigltlik diizeyi oldugu sonucuna ulasiimistir.
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“Alanyazin boliminin gerekgelendirme gliclilik diizeyi” bakimindan ele alinan galismalarin
%11.06’sinin  dusik; %46.48’inin orta; %33.92'sinin yiliksek derecede alanyazin boéliminin
gerekcelendirme glgliliik dizeyi oldugu sonucuna ulasiimistir.

“Amacin/Amaclarin agiklik diizeyi” bakimindan ele alinan galismalarin %13.32’sinin disuk;
%23.87’sinin orta; %61.81’inin yiksek derecede amacin ya da amaglarinin aciklik diizeyi oldugu
sonucuna ulasiimistir.

“Arastirma sorularinin/hipotezlerinin acikhk dizeyi” bakimindan ele alinan calismalarin
%1.01’inin dlsik; %22.61’inin orta; %29.40'inin ylksek derecede arastirma sorularinin ya da
hipotezlerinin aciklik dizeyinin oldugu; %46.98’i icin bu kategorinin uygulanmayacagl sonucuna
ulasiimistir.

Alanyazina bir bitiin olarak bakildigindan 6zellikle arastirma sorularina yénelik bir verinin hig
olmadigi gorilmektedir. Bir calismanin gerekgesi ve amaci alanyazinda agikc¢a ve alanyazin taramasi ile
desteklenerek verilmesi gerekmektedir. Giris boliminiin barindirmasi gereken tutarhlik, inandiricilik
ve calismaya sunulacak alanyazin destegi de yine orta diizey denecek seviyede oldugu gérilmdistir.

Yéntemin incelenmesi

Bu bolimde, arastirma ilgi alanlari, 6rneklemler/calisma gruplar, veri toplama araglari,
yontemler, araclar, prosedirler ve veri analizi icin kullanilan veri analizi hakkinda bilgi verilmektedir.
Yontemler bolimiinde arastirmacilar okuyucuyu sonuglarinin gecerliligine ikna etme siirecinden
gecerler (Lim, 2006, s. 283).

Asagidaki tabloda Tirkce egitimi makalelerin yontem bolimlerine yonelik editor gorisleri yer
almaktadir.

Tablo 2.
Makalelerin Yontem Béliimiine Dair Bulgular
Distk Orta Yiiksek Alan yazan
bolimi yok
8. Veri kaynagi seciminin/Orneklemenin 14,07 13,32 9,80 62,81
gerekcelendirme glgluliik dizeyi
9. Verilerin gerekgelendirme gticlaluk 48,74 20,35 19,60 11,31
dizeyi
10. Veri toplama sireglerinin agiklik diizeyi 6,53 22,36 40,20 30,90
11. Verilerin uygunluk dizeyi: 9,30 21,36 69,10 0,25
12. Veri toplama araglarinin 0,00 13,32 20,60 66,08
gerekgelendirme glgluliik dizeyi
13. Veri toplama araglarinin ¢alismaya 11,06 19,85 66,58 2,51
uygunluk dizeyi
14. Veri analizi tekniklerinin 0,00 24,62 38,44 36,93
gerekgelendirilme gliglultk dizeyi
15. Veri analiz slirecinin agikhk dizeyi 13,07 25,38 38,94 22,61
16. Veri analiz tekniginin uygunluk diizeyi 10,05 15,08 62,56 12,31
17. Yontemin glgli ve zayif yanlarinin 45,23 2,51 5,53 46,73
degerlendirilme diizeyi
18. Yontemin kredibilite diizeyi 47,24 8,79 43,97 0,00

“Veri kaynagl seciminin/Orneklemenin gerekcelendirme giicliiliik diizeyi” bakimindan ele
alinan galismalarin %14.07’sinin dislk; %13.32'sinin orta; %9.80’inin yiksek derecede veri kaynagi
seciminin 6rnekleminin gerekgelendirme giglllik diizeyinin oldugu; %62.81'i igcin bu kategorinin
uygulanmayacagi oldugu sonucuna ulasiimistir.
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“Verilerin gerekgelendirme gliclilik dizeyi” bakimindan ele alinan ¢alismalarin %48.74’lUnln
disik; %20.35’'inin orta; %19.60'nin yiiksek derecede verilerin gerekcelendirme giglilik dizeyi
oldugu; %46.98'i icin bu kategorinin uygulanmayacagi sonucuna ulasiimistir.

“Veri toplama sireclerinin aciklik diizeyi” bakimindan ele alinan c¢alismalarin %6.53’sinin
disik; %22.36’sinin orta; %40.20’sinin yiiksek derecede veri toplama sireclerinin agikhk dizeyi
oldugu; %30.90'inin icin bu kategorinin uygulanmayacagi sonucuna ulasiimistir.

“Verilerin uygunluk dizeyi” bakimindan ele alinan c¢alismalarin %9.30°unun duslk;
%21.36'sinin orta; %69.10°unun yiliksek derecede verilerin uygunluk dizeyinin oldugu sonucuna
ulasiimistir.

“Veri toplama araglarinin gerekgelendirme giglilik diizeyi” bakimindan ele alinan galismalarin
%13.32'sinin orta; %20.60'inin yiksek derecede veri toplama araclarinin gerekcelendirme giclilik
diizeyi oldugu; %66.08’inin igin bu kategorinin uygulanmayacagi sonucuna ulagiimistir.

“Veri toplama araglarinin ¢alismaya uygunluk diizeyi” bakimindan ele alinan galigmalarin
%11.06'sinin disik; %19.8’inin orta; %66.58'inin yliksek derecede veri toplama araclarinin ¢calismaya
uygunluk diizeyi oldugu sonucuna ulasiimistir.

“Veri analizi tekniklerinin gerekgelendirilme gliclllik dizeyi” bakimindan ele alinan
¢alismalarin  %24.62’sinin  orta; %38.44’Unin ylksek derecede veri analiz tekniklerinin
gerekcelendirilme glcliliik dizeyi oldugu; %36.93’Gnlin icin bu kategorinin uygulanmayacagi
sonucuna ulasiimistir.

“Veri analiz siirecinin agiklik diizeyi” bakimindan ele alinan g¢alismalarin %13.07’sinin dusik;
%25.38’inin orta; %38.94’linlin yliksek derecede veri analiz stirecinin agiklik diizeyi oldugu; %22,61’inin
icin bu kategorinin uygulanmayacagi sonucuna ulasiimistir.

“Veri analiz tekniginin uygunluk diizeyi” bakimindan ele alinan ¢alismalarin %10.05’inin dislik;
%15.08’inin orta; %62.56’sinin ylksek derecede veri tekniginin uygunluk diizeyi sonucuna ulasiimistir.

“Yéntemin gliclii ve zayif yanlarinin degerlendirilme diizeyi” bakimindan ele alinan ¢alismalarin
%45.23’Unln disik; %2.51’inin orta; %5.53”Unlin ylksek derecede yontemin gliclii ve zayif yanlarinin
degerlendirilme dizeyi oldugu; %46.73'lnln igin bu kategorinin uygulanmayacagl sonucuna
ulasiimistir.

“Yontemin kredibilite diizeyi” bakimindan ele alinan ¢alismalarin %47.24’sinin  disuk;
%8.79’unun orta; %43.97’sinin yliksek derecede yontemin kredibilite oldugu sonucuna ulasiimistir.

Yontem bolimine butlincul bakildiginda Tirkge egitimi galismalarinin yontem bdéliimlerinin
ortalamanin Uzerinde bir eksiklik dizeyine sahip oldugu gorilmektedir. Veri kaynaginin/ galisma
grubunun sec¢iminin gerekgelerinden bahseden makale sayisi oldukga az oldugu gorilmistir. Bunun
yaninda neden ilgili ydntemin secildigi, verilerin ilgili calismaya uygunlugu, veri toplama ve veri analizi
araglarinin neden segildigi Gzerine oldukga az bilgi yer almaktadir. Kodlayici kullaniminin sinirli oldugu
¢alismalarda kodlayicilar hakkinda bilgi ise sinirli diizeyde kalmaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Tartisma boélimU, alanyazinla desteklenen arastirma sonuglarinin ve arastirmacilarin sonuglara
iliskin goruslerinin sunuldugu bir bolim olarak bilimsel makalelerde bulunmasi gereken zorunlu
boliimlerden biridir. Calismanin tamamina iliskin gorisleri ve bu gorislerin alanyazin ile iliskilendirildigi
ve desteklendigi bolimdur. Ayrica bu arastirmadan yola ¢ikarak paydaslarin faydali bulacagi 6neriler
getirilmektedir.

Asagidaki tabloda Tirkce egitimi makalelerin tartisma/oneriler bélimlerine yonelik editor
gorusleri yer almaktadir.
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Tablo 3.
Makalelerin Tartisma- Sonug ve Oneriler Béliimiine Dair Sonuglar
Distk Orta Yiksek Alan yazan

bolimi yok
19. Tartismanin bulgularla uyumluluk diizeyi 10,55 23,12 54,52 11,81
20. Tartismanin giclilik dizeyi 12,56 39,95 35,68 11,81
21. Tartismanin kapsam dizeyi 13,07 20,85 54,27 11,81
22. Tartismanin derinlik/yansima diizeyi 22,11 32,66 33,67 11,56
23. Oneri gesitlilik dizeyi 26,38 12,81 24,37 36,43
24. Oneri netlik dizeyi 23,62 20,60 18,84 36,93
25. Oneri uygunluk diizeyi 23,12 20,85 18,84 37,19

“Tartismanin bulgularla uyumluluk dizeyi” bakimindan ele alinan galismalarin %10.55’inin
disik; %23.12'sinin orta; %54.52'sinin ylksek derecede tartismanin bulgularla uygunluk dizeyinin
oldugu sonucuna ulasiimigtir.

“Tartismanin glglulik dizeyi” bakimindan ele alinan ¢alismalarin %12.56’sinin  disuk;
%39.95’inin orta; %35.68’inin yliksek derecede tartismanin giglulik dizeyi oldugu sonucuna
ulasiimistir.

“Tartismanin kapsam dizeyi” bakimindan ele alinan c¢alismalarin %13.07’sinin dislik;
%20.85’inin orta; %54.27’sinin ylksek derecede tartismanin kapsam diizeyi oldugu sonucuna
ulasiimistir.

“Tartismanin derinlik/yansima dlzeyi” bakimindan ele alinan ¢alismalarin %22.11’inin duslk;
%32.66’sInIn orta; %33.67’sinin yiksek derecede tartismanin derinlik yani yansima diizeyinin oldugu
sonucuna ulasiimistir.

“Oneri cesitlilik diizeyi” bakimindan ele alinan ¢alismalarin %26.38’sinin diisiik; %12.81’inin
orta; %24.37’sinin yiksek o©neri c¢esitlilik dizeyinin oldugu; %36.43’UG icin bu kategorinin
uygulanmayacagi sonucuna ulasiimistir.

“Oneri netlik diizeyi:” bakimindan ele alinan ¢alismalarin %23.62’sinin diisiik; %20.60’inin orta;
%18.84’linlin yiiksek diizeyde oneri netliginin oldugu; %36.93'{ icin bu kategorinin uygulanmayacagi
sonucuna ulasiimistir.

“Oneri uygunluk diizeyi” bakimindan ele alinan calismalarin %23.12’sinin diisiik; %20.85’inin
orta; %18.84’inlin yilksek dlizeyde oOneri uygunlugu oldugu; %37.1'u igin bu kategorinin
uygulanmayacagi sonucuna ulasiimistir.

Editor goriismeleri

Arastirmaya katimci olarak Turkge egitimi makalelerinin yer aldigi dergilerde gorev alan
toplamda 12 editor katki sunmustur. Editorler ile yari yapilandirmis goriisme formu ile s6zli miilakat
gerceklestirilmistir. Goriismelerden elde edilen veriler bes farkli tema altinda toplanmistir. Temalar
“Bilimsellik,” “Arastirmacinin Gérevleri”, “Alanda Yer Alan Calismalarin Olumlu Ozellikleri”,
“Arastirmacinin Gorevleri”, “Bilimsel Yayinda Akademik Yazimin Yeri” ve “Literatiirde Yer Alan
Calismalara Elestirel Yaklasim” seklinde belirlenmistir. Belirlenen kodlar ve temalar Sekil 2’de
gosterildigi gibidir. Bu baslikta bir akademik ¢alismada olmasi gereken niteliklerin deger yapilari ele
alinmustir.
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Literatiirde Yer Alan Galismalara
Elestirel Yaklagim

€] &

Bilimsel Yayinda

Akademik Yazimin Yeri Alanda Yer Alan Galismalarin
Olumlu Ozellikleri

Tiirkce Egitimi Alanindaki Makalelerin
Akademik Soylem Olusumu: Tiir
Analizine Dayali Bir Séylem

Coziimlemesi
a @]
Aragtirmacinin Gorevleri Bilimsellik

Sekil 2. Makalelere Ait Temalarin Gosterimi

Bilimsellik
Bilimsellik temasina ait editorlerin ifadelerinde gegen alt temalarin/kodlarin dagilimi ve siklig
asagidaki grafikte gérilmektedir.

Bilimsellik

TN

Arastirmanin Tasanimi (27)  Ozgiinliik (23) Yoéntem (22)  Akademik Dil (13) Calismanin Akademik
Dergide Yayinlanmig
Olmasi (3)

Sekil 3. Bilimsellik Temasina Ait Hiyerarsik Kod-Alt Kod Modeli

Bilimsellik temasina ait kodlar yukaridaki sekildeki gibidir. Her bashgin yanindaki sayi, frekansi
gostermektedir. Frekanslara bakildiginda kodlarin katilimcilar tarafindan kag farkli yerde bahsedildigi
gorilmektedir. Tema cercevesinde belirlenen kodlar Arastirmanin Tasarimi, Ozgiinlik, Yontem,
Akademik Dil ve Calismanin Akademik Dergide Yayinlanmis Olmasi Siniflandiriimistir.

Sekil 3'te kodlardan toplamda kac katilimcinin bahsettigi gosterilmistir. Katihmcilar, 6zellikle
arastirma tasariminin oldukg¢a 6nemli oldugunu séylemistir. Katilimcilar 6zellikle sunlar 6nermektedir:
Makalelerde giris, yontem, bulgular, tartisma, sonu¢ ve éneriler boliimii seklinde bir yapilandirma
gergeklestirilmelidir. Giris béliimiinde makale hakkinda bilgiler, alanyazin, ¢calismanin neden yapildidi,
alanyazinda ne gibi bosluklari dolduracadi, alanyazinda buna benzer hangi ¢calismalarin yapildi gibi
bilgiler yer almalidir. Alanyazin yazilirken sadece yerli kaynaklar ve ¢ok bilinen referanslar
kullanilmamalidir. Bazi makalelerde bakiyorsunuz 80li yillardan kalma kaynaklar var sadece. Son
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dénemlere ait referans gérmeyince makaleyi kabul etmek istemiyor insan. Yéntem bdéliimii: bir
calismanin en énemli béliim sayilabilir. Clinkii sen nasil bir yol izledigini, hangi araglari kullandigini,
hangi grubu neden sectigini ve neden kullanacadini, kodlayicini neden o kisi segtigini gibi bilgileri bu
béliimde veriyorsun. Bu nedenle énemlidir. Bulgular béliimii bizde ¢ok uzatiliyor. Ne buldugunu burada
vermeli ve asil 6nemli yer olan tartisma béliimiine gecmelisin. Burada alanyazin ile kendi bulgularini
isleyerek anlatmalisin. Bunun yaninda bizde 6neriler kismi da ¢ok yavan kaliyor. Bazi ¢calismalarda hi¢
yok. Makalenin birkag¢ 6nerisi olmasi gerekiyor (K4, Konum 17). Seklinde cevap vermistir.

Katilimcilar, ¢ogunlukla bilimselligin olgtl olarak 6zginlik kriterini 6ne c¢ikarmislardir. Bu
dogrultuda K6, ¢alismanin bilimsel niteliginin saglanmasi agisindan geng arastirmacilara su 6neride
bulunmustur: ...Ciinkii o alan kendine 6zgii bir alandir. Ve o alandaki dille sokak dil arasinda bir fark
olacaktir. Dolayisiyla bir yayinda ancak ve ancak bu séziinii ettigim seyler bakimindan yeterli diizeyde
bir nitelige sahipse bilimsel bir yayin olabilir ve bilimsellige baslayabilir. Bunlarin disinda 6zgiinliik,
ortaya yeni bir seyler koyabilme, yeni bilgi koyabilme ve onlar sosyal bilimlerde biraz daha tartismaya
aciktir. Ozgiinliik yenilik dil tartismasi yapilabilir. O yiizden bilissel alan olmayabilir belki ama tabi
bunlar da son derece 6nemlidir. Ozellikle ézgiinliik ve yenilik¢ilik géz ardi edilmemelidir. Obiir tiirlii
herkes ayni seyi yapip farkli yayinmis gibi 6niimiize getiriyor bunlarla ¢ok karsilasiliyoruz.". (K6, Konum
14).

Akademik bir galismanin bilimsel niteligi s6z konusu oldugunda, en az 6zgiinliik kadar yoéntem
de en ¢ok 6ne ¢ikan veri kodlari arasinda yer almaktadir. Bu dogrultuda katilimcilar, ydntem meselesine
iliskin su ifadeleri dile getirmistir: Yéontemin var olmasi yeterli degildir. Yontem béliimii ¢alismanin
icerigini yansitmali yavan bir sekilde desenden, veri toplamdan ve verilerin analizinden bahsetmemeli.
Desenin secilme nedenleri calismanin amaciyla iliskilendirilerek verilmelidir. Ayni durum veri toplama
araglari ve verilerin analizi icin de gecerlidir. Kullanilan veri toplama araglarinin tercih edilme nedenleri
calismanin amaglari dogrultusunda agiklanmali ve iliskilendirilmelidir. Bizim (ilkemizdeki yéntemlerin
neredeyse hepsinde eksiklikler vardir. (K1, Konum 22) Yontem boliminin baska bir katilimci
gorislerinin su sekilde aktarilmistir: Yéntem béliimii bir makalenin kalbidir. Bilimsel arastirmanin
kimlerle/kimler veya neler tizerinde ne zaman, nasil yapildigini ortaya koyar. Bu nedenle alanimizla ilgili
makalelerde yéntem béliimiinde mutlaka arastirmanin modeline, evren-érneklemine veya calisma
grubuna, verilerin toplanmasi siirecine, veri toplama araglarina ve verilerin analizi alt bashklarina yer
verilmelidir. Bu béliimde, izlenen yol ¢cok acik ve detayli bir sekilde agiklanmalidir ki benzer bir arastirma
sonradan yapildiginda diger arastirmacilar sadece bu kisma baktiginda énlerinde bir rehber niteligi
tasiyan dokiiman olabilsin. (K3, Konum 21)

Akademik dil, tema altinda 6ne ¢ikan veri kodlarindan bir digeridir. Katilimcilar bu veri kodu
altinda bir akademik g¢alismanin bilimsel nitelik arz edebilmesi agisindan akademik bir dil kullaniminin
ne denli 6nemli oldugunu dile getirmislerdir. Bu dogrultuda K8 gorislerini su sekilde aktarmistir:
Akademik séylemlerde pek ¢ok dergilerde dil adina (dil adina diyor orda) akademik s6ylemin giinliik dil
ile ifade edildigini gérebiliyoruz. Oysa giinliik dil giinliik dildir. Akademik dilde terimler vardir, nesnel
anlatim vardir ama bunlarda 6yle olmuyor diyor ki mesela iste 6zetlemek adina sunu yapmak...
Ozetlemek adina degil o 6zetlemek icin. Adina ifadesi giinliik dilde kullandigimiz. Bakiyorum artik
akademik makalelerde de ¢ok fazla kullanihiyor." (K8, Konum 16)

Calismanin Akademik Dergide Yayinlamis Olmasi, Bilimsellik temasi altinda ele alinan veri
kodlari arasinda yer alir. iki katihmci, calismanin bilimselligini, calismanin akademik dergide
yayinlanmis olmasi Gzerinden degerlendirebilecegini dile getirmistir. Bu dogrultuda K11 su ifadeleri dile
getirmistir: Bilimsel yayin da buldugun yeni bir seyi diinyaya lanse etmek demek. Bu nedenle a sinifi b
sinifi dergiler ortaya ¢ikiyor. Sen buldugun bir seyi mesela ... dergisi var. Orda yayinladigin farkhidir
atiyorum b dergisinde yayinladigin zaman farklidir. Bilimsel yayinin kalitesiyle birlikte yayinladigin
yerinin kalitesi de 6nemli. O ylizden SSCI ve ERIC gibi seyler 6nemli oluyor. Bu nedenle makaleyi nasil
yazdigin da 6nemli onu nerde yazdidin da 6nemli. Diyelim yemegi yaptin bunu nerede sundugun yer de
6nemli.". (K14, Konum 14).
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Arastirmacinin Gérevleri

Arastirmacinin Gorevlerl

AN

Literatiirdeki Gellgmelen Sorunlara Qozum Uretme  Ozveri Gosterme ()] D|5|p||nlerara5| Calisma (1)
Takip Etme (15) (4)

Sekil 4. Arastirmacinin Goérevleri Hiyerarsik Kod-Alt Kod Modeli

Arastirmacinin Gorevleri temasina ait kodlar Sekil 4’te gosterildigi gibidir. Frekanslara
bakildiginda kodlarin katilimcilar tarafindan kag¢ farkli yerde bahsedildigi gorilmektedir. Tema
cercevesinde belirlenen alt kodlar Literatiirdeki Gelismeleri Takip Etme, Sorunlara Céziim Uretme,
Ozveri Gésterme ve Disiplinlerarasi Calisma olarak siniflandiriimistir.

Arastirmacinin Gorevleri temasi altinda ilk olarak Literatiirdeki Gelismeleri Takip Etme veri
kodu yer almaktadir. Bu veri kodu altinda katilimcilar, arastirmacilara 6nerilerde bulunurken onlarin en
onemli gorevlerinden birinin literatlirdeki gelismeleri takip etmek oldugunu dile getirmislerdir. Bu
dogrultuda K4, geng arastirmacilara olan onerilerini su sekilde siralamistir: Giris béliimiinde makale
hakkinda bilgiler, alanyazin, ¢alismanin neden yapildigi, alanyazinda ne gibi bosluklari dolduracagdi,
alanyazinda buna benzer hangi ¢alismalarin yapildi gibi bilgiler yer almalidir. Alanyazin yazilirken
sadece yerli kaynaklar ve cok bilinen referanslar kullaniimamalidir. Bazi makalelerde bakiyorsunuz 80li
yillardan kalma kaynaklar var sadece. Son dénemlere ait referans gérmeyince makaleyi kabul etmek
istemiyor insan. (K4, Konum 17) K9 ise bir akademik ¢alismada olmasi gerekenleri soyle ifade etmistir:
bir ¢alismayi olustururken kavramsal c¢ercevesi o konu hakkinda 6n bilgisi olan insanlara gére
olusturmak gerekiyor. O yiizden kavramsal cerceve olustururken okuyucuyu da hesaba katmasi
gerekiyor. Hangi okuyucu kitlesine hitap ediyor burada, 6grencilere mivelilere mi (kendi egitim acimdan
ele aliyorum) iist diizey arastirmacilara mi diye éncelik bu olmali.. Buna gére literatiir seviyesini
olusturmak gerekiyor. illaki bir 6n bilgi seviyesini hesaba katmasi gerekiyor. Bu 6n kabulle olusturmasi
gerekiyor girisin. Mesela Tiirkiye’de bu bir problem. Oncelikle konuya bir giris yapilmali daha sonra alt
konular ama bunlari agiklamak tanimlamak seklinde degil (K9, Konum 21).

Arastirmacinin Gérevleri temasi altinda ikinci olarak Sorunlara Céziim Uretme veri kodu olarak
siniflandinlmistir. Bu dogrultuda K10, arastirmacilarin Bulgularin sunumunda yukarida da belirttigim
lizere amaca ve problemlere bagh bir diizenle hareket edilmeli, bu durum sonu¢ kisminda yapilan
sunumda da temel alinmalidir. Bunlarla birlikte arastirma sonuglarindan hareketle mutlaka ¢6zim
yollari, uygulamada faydali olacak éneriler getirilebilmelidir (K10, Konum 65) gerektigini dile
getirmistir. K8 ise bu dogrultuda su ifadeleri kullanmistir: Ben bir élgek buldum ne yapayimdan ziyade
ben bir sorun buldum bunu nasil ¢ézebilirim seklinde olmasi lazim. Derslere ders géziiyle bakmamiz
lazim bilimsel ¢alisma géziiyle bakmamamiz lazim (K8, Konum 11).

Bu tema altinda 6ne c¢ikan diger bir veri kodu ise Ozveri Gésterme olarak siniflandirilmistir. K9
bu dogrultuda su ifadeleri aktarmistir: Dergi kapsaminda séyleyecek olursak, dergi yonergesi iyi
okumalli, dergi kapsamina uygun ve amaca uygun yazilmali. Yéntem diizenli, anlasilir olmali. Tartisma
béliimii ve éneriler kismi kesinlikle olmali diye éneriyorum (K48, Konum 48) ve K10 ise Makalelerin tiim
béliimlerinin tasimasi gereken farkl nitelikler vardir. Her béliim gli¢lii olmahdir. Ciinki bir bélimiin
eksikligi tiim makaleyi olumsuz etkileyebilir” (K10, Konum 56) olarak diisiincelerini ifade etmislerdir.

Bu tema altinda 6ne c¢ikan diger bir veri kodu ise Disiplinler arasi Calisma olarak
siniflandinlmistir. K11 bu dogrultuda su ifadeleri aktarmistir: Béyle bir yazi stilinin oldugunu
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sanmiyorum, bir makaleyi 6zgiin kilan, yéntemi, konuyu ele alis sekli ve zamani olur... ilk olmasi veya
farkli bir acidan meselenin ele alinmasi veya bilinen problemi bilinmeyen bir yéntemle ¢ézmeye
calismasi ya da disiplinler arasi bir bakis acisi gelistirerek yeni bir yaklasim géstermesi onda 6zgiinliik
olusturabilir K11, Konum 39).

Alanda Yer Alan Calismalarin Olumlu Ozellikleri

\4

Alanda Yer Alan Calismalarin Olumlu

Ozellikleri
Dilin Kullanimi (5)  Literatiiriin Zengin Olmasi  Giris Kismina Ozen ~ Bulgular Kisminin Giicli
) Gosterilmesi (4) Olmasi (1)

Sekil 5. Alanda Yer Alan Calismalarin Olumlu Ozellikleri Hiyerarsik Kod-Alt Kod Modeli

Alanda Yer Alan Calismalarin Olumlu Ozellikleri temasina ait kodlar Sekil 5’te goésterildigi
gibidir. Frekanslara bakildiginda kodlarin katihmcilar tarafindan kag¢ farkh yerde bahsedildigi
gorilmektedir. Tema cercevesinde belirlenen veri kodlari Dilin Kullanimi, Literatiirin Zengin Olmasi,
Giris Kismina Ozen Gésterilmesi ve Bulgular Kisminin Giiglii Olmasi siniflandiriimistir.

Tema altinda 6ne ¢ikan veri kodlarindan ilki tabloya gére Giris Kismina Ozen Gosterilmesi
olarak siniflandirilmistir. Bu veri kodu altinda katilimcilar literattirde yer alan ¢alismalarda en ¢ok giris
kismina 6zen gosterildigini dile getirmislerdir. K1, bu baglamda sorulan soruya “Yani yine en iyi kismimiz
giris bélimi. (K7, Konum 39)” seklinde cevap vermistir. Benzer sekilde K4 de meseleye iliskin
gorislerini su sekilde dile getirmistir: Bilimsel nitelik yéniinden en gli¢lii béliim giris ve bulgular bélimii
(K4, Konum 41). Ayni sekilde K12 de konuyla ilgili olarak Girisimizi giizel yapiyoruz alanyazinda sorun
yok ama Tiirk gibi makaleye giriyoruz alman gibi ¢cikamiyoruz seklinde dusliincelerini belirtmistir (K12,
Konum 40).

Dilin Kullanimi, bu tema altinda 6ne c¢ikan diger bir veri kodu olarak gorilmektedir. Bu
dogrultuda katilimcilar, alanyazinda yer alan g¢alismalarda dilin oldukga iyi bir sekilde kullanildigini dile
getirmislerdir ve bunun uzmanlagsmanin bir getirisi oldugunu distinduklerini aktarmislardir. Bu
dogrultuda K1, giris boliminin galismalarin en gligli kismi oldugunu ve bunun dilin kullanimindan
kaynaklandigini su sekilde ifade etmistir: Aciklik/Anlasilirlik/ Noktalama-imla hususlarinda ¢calismalarin
iyi oldugunu diisiinsem de konu biitiinliigii konusunda ayni fikirde degilim. Alan Tiirkce egitimi
oldugundan bu alanda sorun yasadigimizi diisiinmiiyorum. (K1, Konum 42) Benzer sekilde K5, meseleye
iliskin gorislerini su sekilde dile getirmistir: Aciklik ve anlasilirlik meselesine gelince biz bu konuda biraz
daha iyiyiz sanki diger alanlara gére iyiyiz galiba alandan dolayi biraz daha iyiyiz (K12, Konum 38).

Literatlirlin Zengin Olmasi, bu tema altinda 6ne ¢ikan {glnci veri olmaktadir. Bu dogrultuda
K9 su ifadeleri kullanmistir: Ortalamanin lizerinde degiliz sadece alanyazinda ortalamayiz (K2, Konum
40) Benzer sekilde K10 meseleye iliskin gorislerini su sekilde aktarmustir: Diger taraftan yabanci dil
olarak Tiirk¢e 6gretimi, yurt disindaki Tiirk ¢cocuklarina Tiirkce 6gretimi ¢calismalarindaki yogunlugun
evrensel deger acisindan olumlu oldugunu ekleyebilirim (K10, Konum 49).

Tema altinda ele alinabilecek son veri kodu ise Bulgular Kisminin Glgli Olmasi olarak
siniflandinimistir. Bu ¢ercevede K11, meseleye iliskin gorislerini su sekilde aktarmistir: Makalelerin
belki en gii¢lii béliimleri belki bulgular béliimleridir... Zira o sonuglar digerlerine gére kismen farklilik
gostermektedir (K11, Konum 45).
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Bilimsel Yayinda Akademik Yazimin Yeri

Bilimsel Yayinda Akademik Yazimin Yeri

Alana Katki (6) Taninirhk (2)
Sekil 6. Bilimsel Yayinda Akademik Yazimin Yeri Hiyerarsik Kod-Alt Kod Modeli

Bilimsel Yayinda Akademik Yazimin Yeri temasina ait kodlar Sekil 6’da gosterildigi gibidir.
Frekanslara bakildiginda kodlarin katilimcilar tarafindan kag farkli yerde bahsedildigi gortlmektedir.
Tema cercevesinde belirlenen kodlar Alana Katki ve Taninirlik olarak siniflandiriimistir. Tema
cercevesinde belirlenen alt kodlar Alana Katki ve Taninirlik olarak siniflandiriimistir.

Bu tema altinda katilimcilar akademik yazimin bilimsel yayini ne sekilde etkiledigini ele
almiglardir. Bu dogrultuda 6ne ¢ikan veri kodlarindan ilki Taninirlik olarak siniflandiriimistir. Bu
dogrultuda K3, konuya iliskin gorislerini su sekilde dile getirmistir: Akademik yazim, bilimsel yayinin
okunma potansiyelini arttirir. Ciinkii yayinin kurallara uygun olarak sistemli yazilmasi okuyucuda
yapilan isin ciddiyeti noktasinda izlenimi kuvvetlendirir, bu durum da okuma motivasyonunu arttirir.
(K3, Konum 15).

Tema altinda karsimiza gikan ikinci veri kodu Alana Katki olarak goriilmektedir. Bu dogrultuda
K1, su ifadeleri kullanmistir: Akademik yazimin yayinin pazarlanmasinda 6nemli oldugunu
diistiniiyorum. Bu becerinin de da okunabilirligini ve anlagilabilirligini artiracagini diisinlyorum (K1,
Konum 16).

Literatiirde Yer Alan Calismalara Elestirel Yaklasim

Tirkge egitimi Uzerine hazirlanan makalelere editor gozlyle bakildiginda olumlu olumsuz
goruslerin ¢ok fazla gesitlendigi séylenebilir. Alanyazin hazirlama, giris bolimi olusturma, arastirmanin
tasarlanmasi sireci ve paydaslarla paylasilmasi, bulgularin yazimi, alanyazin destekli tartismanin
yazilmasi ve okuyuculara oneriler getirilmesi basliklarinda ¢ok fazla sorunlarin yer aldig yine editor
gorislerinden elde edilebilir. Bu bolimle Tirkce egitimi makalelerin yer aldig dergilerde gorev alan
editorlerin, Tlrkge egitimi alani ¢alismalarina akademik retorik baglamda bakislari yer almaktadir. Bu
bakislari tema, kod ve alt kod olarak listelenmistir.
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Literatiirde Yer Alan Galismalara Elestirel

Yaklasim
Arastirmanin
Tasarlanmasina ve
Yonteme iliskin Sorunlar Bulgularin Tartismaya
(23) Acilmamasi (9)

Calismalarin Gzgiin

Olmamasi (22) . .

Evrensel Degerlerden  pjana Katki Saglanmamasi
Uzak Kalmak (12) (10)

Sekil 7. Literatlirde Yer Alan Calismalara Elestirel Yaklasim Hiyerarsik Kod-Alt Kod Modeli

Dilin Kullanimina iligkin
Elestirel Tutum (9)

Literatlirde Yer Alan Calismalara Elestirel Yaklasim temasina ait kodlar sekil 7’de gosterildigi
gibidir. Frekanslara bakildiginda kodlarin katihmcilar tarafindan kag¢ farklh yerde bahsedildigi
gorlilmektedir. Literatlirde Yer Alan Calismalara Elestirel Yaklasim temasinda alanda yer alan
calismalarin olumsuz 6zellikleri ve gelistirilmesi gereken yonlerine dair gorusler yer almaktadir. Tema
cercevesinde belirlenen kodlar Arastirmanin Tasarlanmasina ve Yonteme iliskin Sorunlar, Calismalarin
Ozgiin Olmamasi, Evrensel Degerlerden Uzak Kalmak, Alana Katki Saglanmamasi, Dilin Kullanimina
iliskin Elestirel Tutum ve Bulgularin Tartismaya Agilmamasi olarak siniflandiriimistir.

Bu tema altinda katilimcilar literatiirde yer alan calismalara iliskin elestirel tutumlarini
gostermislerdir. Tema icerisinde 6ne ¢ikan veri kodlarindan ilki;

Arastirmanin Tasarlanmasina ve Yonteme iliskin Sorunlar olarak gériilmektedir. Bu dogrultuda
K1, meseleye iliskin gorislerini su sekilde dile getirmistir: Aciklik/Anlasilirlik/ Noktalama-imla
hususlarinda ¢alismalarin iyi oldugunu diisiinsem de konu biitiinliiGi konusunda ayni fikirde degilim.
Alan Tiirkge egitimi oldugundan bu alanda sorun yasadigimizi diisiinmiiyorum. Sadece akademik dil ve
retorik baglaminda sorunlarin oldugu séylenebilir. (K1, Konum 42)

Yontem konusundaki kaygilarini katilimcilar séyle dile belirtmistir: En zayif ve hatali bolimun
oncelikle yontem bolimi oldugu sdylenebilir. Bu durum Uzerinde arastirmacilarin mevcut yontem
bilgisinin yetersizliginin ve bilimsel arastirma yontemleri kaynaklari arasindaki tutarsizligin etkili oldugu
sdylenebilir. ikinci zayif bélim ise tartisma bélimudir. Clinki arastirmacilarin 6zellikle yurt disi benzer
calismalarin sonuglarina vakif olmamasi yeterli ve saglikh bir tartisma olusturamamalarina neden
olmaktadir (K3, Konum 41).

Calismalarin Ozgiin Olmamasi tema icerisinde ©ne c¢ikan diger bir veri kodu olarak
gortlmektedir. Bu cercevede katilimcilar, meseleye iliskin gorislerini su sekilde dile getirmistir:
Alanimizdaki ¢alismalarin biiyiik bir bélimii, neredeyse %90°i, ézgiin deger tasimanin dtesinde
alanimizdaki veya farkli bir branstaki ¢alismalarin benzeri olmaktadir. Tiirkce editimi alanindaki
sorunlara ¢6ziim getirme amacindan ziyade farkl alanda yapilan bir arastirmanin alanimiza
uyarlamasindan ibaret olmaktadir. Kendi alanimiza ézgti olanlarda da ¢6ziim (iretmekten ziyade sorun
tespitine yonelik ¢calismalarin adirlik kazandigi gériilmektedir. Calismanin ézgiin degeri konusunda
gerek bashk gerekse ¢calismanin éneriler kismi bize 6nemli ipuglari vermektedir (K3, Konum 29)

Evrensel Degerlerden Uzak Kalmak veri kodu altinda katilimcilar bu meseleye iliskin
elestirilerini dile getirmislerdir. Bu ¢ercevede katilimcilar, meseleye iliskin gorislerini su sekilde dile
getirmistir: Bizim alan aslinda evrensel olmasi gereken bir alan. Herkes dil konusuyor ve her lilkede dil
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var dil egitimi var. Evrensel olmasi gerekiyor ama ¢alismalarin evrensel dederi agisindan baktigimizda
ise calismalarimizin ylizde 99 unda evrensel deger yok. Bilimsel dil kullanmadigimizdan dolayi evrensel
bir dil evrensel bir yén yakalayamiyoruz (K2, Konum 36) K6 ise benzer sekilde su ifadeleri kullanmistir:
Evrensel anlamda ¢alismalarimiz yok diyeyim de bunu daha fazla tekrarlamaya gerek duymuyorum
¢linkii artik bunlar gériinen ve bilinen ama lizerine gelistirme anlaminda bir sey yapilmayan konular.
(K6, Konum 33)

Alana Katki Saglanmamasi karsimiza ¢ikan diger bir veri kodudur. Bu veri kodu altindaki
katilimcei notlari, 6zglinliik veri kodu ile yakindan iliskilidir. Bu dogrultuda katilimcilar dislincelerini su
sekilde dile getirmistir: Calismalar yerel konuda yeterli degildir. Yerel diizeyde bir okuldaki 6grencilerin
okuma becerileri belirlenerek lilke geneline genellenmeye ¢alisiimaktadir. Yabancilara Tiirkge
ogretiminde de bu sikintili durumlar aynen séz konusudur. (K5, Konum 12) Benzer sekilde K7 de su
ifadeleri kullanmistir: Belli bulgulariniz var harika. Peki elde ettiginiz bu veriler bu bilgiler arastirma
yaptiniz alandaki diger ¢alismalara ne katti. Ne eksiklikler giderdi. Bunu gérebilmemiz icin mutlaka
benzer ¢alismalarla bizim buldugumuz sonuglar mutlaka karsilastiriimasi gerekir. Bunu ¢ogunlukla
athyoruz sadece kendi bulduklarimizi tekrar ediyoruz. Ama bunun yeri ne bunun alana katkisi ne bunun
bilimsel altyapisi hakkinda ciddi eksiklikler var bu bir ikincisi ise belki daha biiyiik bir eksiklik olarak
goriilebilir. Bilimsel énerilerde eksiklikler olabiliyor. Hi¢ éneriler olmuyor ya da genel geger éneriler
oluyor. Calisma yapilmis elimizde bulgular var elde ettigimiz bilgiler var. Bunlardan hareketle siz ne
Oneriyorsunuz. Veya problemle ilgili lizerinde durulmayan ama nelerin (izerinde durulmasi gerekiyor
bunun lizerine durulmasi gerekiyor. Muhakkak 6nerilerin ¢calismanin bulgulariyla sonuglariyla iliskisi
olmasi gerekiyor. (K4, Konum 26)

Dilin Kullanimina iliskin Elestirel Tutum karsimiza gikan bir diger veri kodudur. Bu dogrultuda
katilimcilar, meseleye iliskin gortslerini su sekilde dile getirmistir: Akademik yazma konusunda ciddi
egitimlerden gecmemiz gerekiyor. D6nem dénem bu egitimlerin editicilerin uzman olmasi sartiyla bu
egitimlerin yapilasi gerekiyor. Hizmet ici egitimler olabilir ama onlar da sikicidir. Akademik yazi nedir
nasil olusturulur. Nasil yazilmahdir ve evrensel nitelikteki akademik yazilari bizim hem teorik hem
uygulamali egitim ¢alismalari yapiimali ama bu alanda kendisini ispat etmis hoclarin yapmasi gerekir.
Ve mutlaka bu akademik ¢alismanin nasil olmasi gerektigi hem teorik hem uygulama olarak nasil
olmasi gerektigi, tekrarlanan ve geciktikce daha iyi olan -dil kurslari gibi seviyelere béliinmiis unsurlar
ya da ¢ahstaylar faydali olabilir diye diisiiniiyorum. Bunu séyledigimiz zaman ya biz bilmiyor muyuz
diyenler var ama bunu kabul etmek lazim ki eksigiz bilmiyoruz. Eksigiz ki uluslararasi arenaya
aktarmada neden zorlaniyoruz diye bunu sormamiz gerekiyor. (K7, Konum 43) Benzer sekilde K6 da su
ifadeleri kullanmistir: Akademik dil kullanimi, alanyazin, terimler ve (ist dil kullanimi. Bunlar ¢ok zayif.
Tiirkge egitimi terimlerin Arapgasini Farsgasini kullanma hastaligi var. Bu terimlerin artik Tiirkgesini
kullanmamiz gerekiyor. Metot diyor mesela ya yéntem de. Oykii var ama hikdye tahkiye seklinde
kullaniyorsun bunu yapma. Dilimize yerlesmis kullanmayalim mi diyor tabii ki kullanma. (K6, Konum 35)

Bulgularin Tartismaya Acilmamasi karsimiza ¢ikan veri kodlari arasinda yer almaktadir. Bu
dogrultuda katiimcilar, meseleye iliskin elestirel goristini su sekilde ifade etmistir: Bulgular gene is
goriir. Bulgularda tablo vermek istemeyenler var. Ama giizel hos olmuyor. Bulgularda genelde sorun
olmuyor ama bulgularda en bliylik sorun yorum vermeyenler oluyor. Calismanin baglantisiyla beraber
verilmesi gerekiyor. Yine kendi kendine tutarliik. Mutlaka bu bulgularin niye, diger okuyucunun
anlayacagi sekilde verilmesi gerekiyor. Bulgularin yorumlanmasi tablo icinde bilgilerin mutlaka asagida
verilmesi anlamina gelmiyor onu yorumlamak gerekiyor. (K7, Konum 28) Benzer sekilde K11, bu veri
kodu altinda su ifadeleri kullanmistir: Bulgularin tartisiimasi giiniin sartlarina gére olusan farlilik ve
benzerligin akademik bir (slup icinde dile getirilmesi, yazarin elini gli¢clendiren unsurlarla onu
digerlerinden farkl kilan unsurlari dile getirmede ona gii¢c verir. Tiirkiye’de arastirmacilar kendi
sonuglari ile diger kisilerin yapmis olduklari sonuglarin értiismesi durumunda bundan biiyiik mutluluk
duymakta ve kendi verilerin diger verilerle uyusmasini abartili bir sekilde dile getirmektedirler." (K11,
Konum 23)

Yazim ve imla kurallarina dikkat edilmemesi karsimiza ¢ikan bir diger veri kodudur. Bu veri kodu
altinda K7’in kullandigi su ifade oldukc¢a carpicidir: Orda da tabi kisiden kisiye degisiyor. Makaleyi
hazirlayan kisilerin yaziya 6nem gdéstermesiyle ilgili oluyor. Ama genel olarak siz de taktir edersiniz ki
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Tiirkge egitimi uzmanindan bilim insanindan biz imla noktalama hatasi olmamasini bekleriz en azindan
en az olmasini bekleriz. Makaleler geliyor. Yazima akicihga dikkat edilmiyor noktalama imla hatasi var
bir kere akademik yazima dikkat edilmemis. Calisma bir defa yazim agisindan bile elenebilir. (K7, Konum
37)

Sorunlara Céziim Uretilmemesi, tema altinda karsimiza cikan veri kodlari arasinda yer
almaktadir. Bu dogrultuda K5, su ifadeleri kullanmistir: Calismalar genellikle dille ilgili bilgi 6gretimine
yéneliktir. Oysa Tiirkcede dinleme, konusma, okuma yazma 6gretimi beceri 6gretimine dayali olmalidir.
Dil becerilerini gelistirme (izerinde c¢alismalar az oldugundan gercek anlamda sorunlara ¢éziim
getirmemektedir. 2018 Tiirkge 6gretmenligi lisans programindaki derslerin % 90’1 bilgi égretimine
ybneliktir. Beceri 6gretimine yer verilmemistir. Bu durum Tiirkce 6gretimi anlayisina ve arastirmalara
da yansimaktadir (K5, Konum 33)

Evrensel Degerlere Ulasma Gayesiyle Yerellikten uzaklasma karsimiza ¢ikan bir diger veri
kodudur. Evrensel degere ulasma konusunda hem yabanci dil bilgisinin eksikligi hem de makale tiirt
retorik yapisini olusturmak icin bir tasarimin kullaniimiyor olmasidir. Bilimsel makale tiiri icin evrensel
bir degere ulasma konusunda K7 soyle goris bildirmistir: Simdi evrensel nitelikte calisma yapmak igin
birkag tane eksigimiz var... Diger bir husus evrensel makale dil formati nedir? Calismanin basinda da
bahsettigim gibi egitim bilimleri baglaminda egitim bilimleri hocalarinin bile birbirini elestirdigi bir
durum bizim hocalarda yéntem hig yok. Yéontemsiz ¢alisma olamaz dedigim zaman bana kizan hocalar
oldu. Doktora savunmasinda bile yasadim bunu... Fakat evrensel nitelikte makale formati nedir
hususunda net bir bilgiye sahip olmadigimiz gibi evrensel nitelikteki makale formatiyla uyusmamasini
ve acaba bu makale mi degil mi gibi seylerle karsilasmasina bile sebep oluyor. Yéntem sorunumuz
genelde gelenekg¢i hocalarimizda yani eski hocalarimizda oluyor. Mesela 30 sayfa makale geliyor ama
ne yéntem var ne bilimsel tartismasi var... bunu gériince diisiiniiyorum ki gercekten bu makale mi degil
mi diye." (K7, Konum 35).

TARTISMA SONUC
0y 0,7 2=

0% 0% GiRis
25%

Sekil 8. Editor Degerlendirmelerine Gore Makalelerin En Gigli Bolimleri

Yukaridaki grafikte Tlrkge egitimi Uzerine yazilan makalelerin akademik bir yazim anlaminda
en uygun hazirlanan béliimleri nelerdir Gzerine sorulan bir soruya yonelik hazirlanmis grafigi yer
almaktadir. Grafik incelendiginde bulgular bolimiiniin en nitelikli bolim oldugu séylenebilir. Bunun
yaninda makaleyi saglam bir ydontem cergevesinde olusturma, yontem hakkinda detayl bilgi verme ve
¢alhismayi alanyazin ile destekleyerek tartisma konularinda ise oldukg¢a yetersiz olundugu
gorilmektedir.
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Sekil 9. Editor Gorislerine Gore Tirkge Egitimi Makalelerin Zayif Bollimleri

Yukaridaki grafik Tlirkce egitimi tzerine yazilan makalelerin akademik retorik baglaminda ele
alindinda en sik hatanin yapildigi, iceriginin en ¢ok eksik birakildigli ya da en fazla hatanin yapildigi
bolimler siralamasi yer almaktadir. Editérlere gbére en sik olarak yontem boélimiinde hata
yapilmaktadir. Bunu tartisma bolimd izlemektedir. Giris ve alanyazini ayri ayri ele alan editorler, girisin
dogru yapildig1 ancak yeterince uluslararasi alanyazinin taranmadigini soylemistir.

Galismalarin Ozgiin Olmamas
Dilin Kullanimi “Zﬂiill“il Alana Katki Sailanmamasi

Evrensel Degerlerden Uzak Kaimak
lzverl Gosterme  Gintg Kismina Ozon Gisterlimesi Akademik Dil

Arastirmanin Tasarimi

Alana Katki ~ Tammrlik Soruniara Giziim Uretme  Literatilriin Zongin Olmasi
Dilin Kullanimina ligkin Elestirel Tutum  soruniara Giziim Dretilmemesi
Yazim ve Imia Kurallarina Dikkat Ediimemesi Yiinmm Bulgularn Tartigmaya Agllmamasi

Literatiirdeki Gelismeleri Takip Etme
Galismanin Akademik Dergide Yayinlanmis Olmasi

Arastirmanin Tasarlanmasina ve Yonteme lligkin Soruniar

Sekil 10. Kod Bulutu

Sekil 10, katihmcilarin yiiz ifadelerinin yogunluga goére dagilimini géstermektedir. Bliylk yazi
tipinde goriintiilenen kod, terimin daha yogun kullanildigini, daha kiiglik yazi tipinde gériintilenen kod
ise kodun daha az yogun kullanildigini gosterir. Sekil, arastirmanin iyi tasarlanmasi gerektigini ve yine
yontemle ilgili sorunlari agik¢a gostermektedir. Calismalarla ilgili diger sorunun 6zgilinliik oldugu yine
sekilde agik¢a goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug
Hengl ve Gould (2002) tarafindan yazilan bir makale, Uluslararasi Cografi Bilgi Enstitlisi'niin
yillik bilimsel tez dersi sundugunu belirtir. Bu dersi bir firsat olarak degerlendirerek, 6grencilerle bir
arastirma makalesinin yapisinin nasil olmasi gerektigini tartismak ve akademik bir makalenin nasil
olacagi lzerine bir sablon olusturmak igin bir sonug¢ raporu olusturulur. Bu galisma icin katilimcilar,
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kiltirel ve bilimsel farkliliklarin tartisiimasi i¢in bir temel saglayan dort kitadaki sekiz (lkeden
secilmistir. Bu sec¢im, calismanin evrenselligini ve sonuglarin kapsamliligini saglamak agisindan
degerlidir.

Calisma sonucunda katilimcilar “Baslik, Yazarlar, Ozet, Onséz (1), Metodoloji (M), Sonuglar (R),
Tartisma (D), Oneriler” basliklarinin her zaman olusturulmasi gerektigi konusunda fikir birligine
varmislardir. Arastirmacilar daha sonra bazi alt basliklar eklemenin ¢alismayi daha anlasilir ve agiklayici
hale getirebilecegini ifade etmistir. Calisma sonucuna gore bir makaleye ait olmasi gereken yapilar ve
icerik sunlardir: arastirma konusu ve tanimlari, arastirma hedefleri (sorular), metodolojik teknikler,
deneysel kurulum, g¢alismanin amaci (6rnegin calisma alani), ana kesifler (analiz edilen veriler),
arastirma sorularina verilen cevaplar, sonuglarin agiklamasi ve sonraki arastirmalar igin ¢ikarimlar ve
oneriler. Asagidaki gorsel, makalenin yanitlamasi gereken konularin semasini gostermektedir. Daha
once de belirtildigi gibi, genel yapi IMRAD sistemine dayanmaktadir ve alt basliklar da arastirmanin
derinligi hakkinda bilgi vermek igin 6nemlidir.

_‘_

YAZAR(LAR)

I1

SONUCLAR VE TARTISMA

Sekil 11. Hengl ve Gould (2002)'a Gore Arastirma Makalelerinin Yapisi

| cusvamaeRAd | —
TESEKKUR
BULGULAR

Akkaya ve Aydin'in (2018) " Academics’ Views on the Characteristics of Academic Writing "
makalesi, akademisyenlerin gorislerine dayanarak akademik metinlerin sahip olmasi gereken
nitelikleri tartismaktadir. Calisma sonucunda yaygin hatalara iliskin olarak bir sikhk haritasi
olusturulmus ve en fazladan en aza dogru “sonuglar, tartisma ve 6neriler bolimi (70), yéntem bolimi
(69), kaynakga bolimu (56), dilsel ve bigcimsel 6zellikler (53), etik ilkeler (52), giris bolim (48), bigcimsel
ozellikler (43), 6zet bolimi (40), bulgular bolimi (40), problem climlesi (37) ve amag ctimlesi (33)”
yaziminin yetersiz oldugu goriilmistir. Yapilan bu ¢alismada da en sik hatanin yapildigi ve en sik olarak
eksikligin gorldigi bolimiin tartisma, sonug ve oneriler boliminin oldugu gérilmis; bu bolimi
yontem yazimi takip etmistir.

Katihmcilar, giris boliminin yapisinin konuyu ve literatlri vurgulamasi gerektigini ve
fazlalklardan, problem tanimindan, 6neminden, amacindan ve sinirlamalarindan kaginmasi gerektigini
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ifade etmistir. Calisma, ¢ok fazla alakasiz alintinin, ¢ok fazla istatistigin ve yazarlarin zayif yorumlama
glclinl gostermistir. Turkce egitimi makalelerinin alanyazin bélimlerine bakildiginda; ozellikle
alanyazinin  bilgilendiricilik dlzeyinin sinirl oldugu ve vyapilan c¢alismalarin alanyazin ile
desteklenmesinin zayif kaldigi goriilmektedir. Bu konuda editorler de ayni goriise sahiptir. K7 kodlu
katilimer “Giris zaten adi Ustlinde -sinirlama- mutlaka g¢alismanin sinirlarinin belirlendigi calismanin
probleminin belirlendigi ve anahtar sozcilkler ¢ercevesinde en énemli gorilen bilgilerin mutlaka giris
kisminda alinmasi gerekirken. Giris kismi doldurma bilgilerle de gecilebiliyor. Girisi ¢ok degisik
kaynaklardan st Gste atiflar bir tost gibi yapilarak olusturuluyor. Bu sekilde hareket eden olabiliyor.
Bu da dogru degil. Veya kendisine gore bir iki ¢ sayfalik bilgiler de koyanlar oluyor. Cok az atifla
¢ahisanlar oluyor. Giriste bir temel problemi belirledigimiz amaglariyla birlikte ve ¢alismanin kendisiyle
ilgili bir temellendirme yapilir girizgah yapilir bir diger ifadeyle.” diyerek alanyazin iceren bélimin
eksikliginden ve K2 kodlu katilimci ise “Giris bolimunin dncelikle bir sorun oldugu ve alanyazinda bir
bosluk oldugu mesaji verilmesi gerekir. Calismanin neden yapildigi ile ilgili bilgiler verilmesi gerekir.
Alanyazindaki boslugu okuyucuya tam olarak hissettirmek gerekiyor. Alanyazinda bdyle bir bosluk var
ve bu sorunun ¢oziilmesi gerektigi verilmesi gerekir” diyerek alanyazinin nasil olmasi gerektiginden
bahsetmektedir. K4 adli katilimci ise alanyazin konusunda eksikligi ve zayiflig1 soyle ifade etmektedir:
“Makalelerde alanyazin taramasinin yer aldigi giris bélim, ¢alismanin nasil yapildigina dair yontem
boliimi, calismayla elde edilen bulgular bélimi ve alanyazin ile desteklenerek bulgularin tartisildigi ve
sonuglarin ele alinarak 6nerilerin verildigi bélimler yapisiyla bir yapilandirma gerceklestirilmelidir. Giris
bolimiinde makale hakkinda bilgiler, alanyazin, calismanin neden yapildigl, alanyazinda ne gibi
bosluklari dolduracagi, alanyazinda buna benzer hangi calismalarin yapildi gibi bilgiler yer almahdir.
Alanyazin yazilirken sadece yerli kaynaklar ve c¢ok bilinen referanslar kullanilmamalidir. Baz
makalelerde bakiyorsunuz 80li yillardan kalma kaynaklar var sadece. Son donemlere ait referans
gormeyince makaleyi kabul etmek istemiyor insan.”

Bir calismanin iskeletini yontem bolimi olusturmaktadir. Clinkl yontem ¢ikacak sonucu da
etkileyecek 6neme sahiptir. Farkli yontemlerle farkh sonuglara da ulasilabilir. Bu nedenle secilen
yontemin calismaya, amaca ve veri setine uygun olmasi gerekmektedir. K4 adl katilimci bu durumu
soyle ifade etmistir: “Yontem bolimu: bir calismanin en 6nemli bolim sayilabilir. Clnki sen nasil bir
yolizledigini, hangi araglari kullandigini, hangi grubu neden sectigini ve neden kullanacagini, kodlayicini
neden o kisi sectigini gibi bilgileri bu bélimde veriyorsun.”

Yontem bolimiinin icerigi de 6nemlidir. K4 adh katilimci “Kisaca okuyucuya denmelidir ki;
benim yaptigim bu ¢alisma, su yéntem su arag¢ gereglerle su sonuglari vermekte ve alana katkisi su
sekilde olmaktadir.” diyerek yontem boliminin igeriginden bahsetmektedir. Makaleler
incelendiginde ise c¢alismalardaki yontem bdlimlerinin olduk¢a eksik ve niteliksiz oldugu
gorilmektedir. Bliylik kisminda veri kaynaginin olmadigi gorilmektedir. Diger yandan veri toplama
araglarindan, analiz siirecinden veri analiz tekniginin temellerinden de neredeyse hi¢ bahsedilmemistir.
Bunun yaninda yontemin gligli zayif yonleri oldukga az ele alinmistir. Yontem bélimiinde neredeyse
nitelikli bulunan tek kismin veri toplama araglarinin uygunlugu kismin oldugu séylenebilir. Kan ve Uzun
tezlerin yontem bolimlerini ele aldiklari galismalarinda belli bir siralama ve yapinin takip edilmedigi,
rastgele bir icerik olusturma siirecinin bulundugu ve bunun da ¢alismanin yapisini etkiledigi sonucuna
ulasmistir (Kan & Uzun, 2016).

Tartisma bolimi bir makalenin degerini ortaya koyan bolimdir. Calismalarin tartisma ve
sonug bolimlerinde de oldukga fazla eksiklik oldugu gorilmektedir. Akademik calismalara bakildiginda
bir tartisma ve sonu¢ béliminin varligindan bahsedilebilir ancak tartismanin giigliiliigu ve kapsayicilig
ile tartismanin derinligi yeterli oranda nitelige sahip degildir. Bu konuda K4 “Tartisma bolimi ¢ogu
makalede ya eksik yapiliyor ya da yapilmiyor. Alandaki calismalarin degerlendirilmesi bu asamada olur.
Yani yazilan makalede sonug ne, diger calismalarda bu sonucu destekleyen ve desteklemeyen neler
var? Benzerlik ve farkliliklar neden olusuyor? Tartisma bolimiinde net bir sekilde ifade edilmelidir."
Olarak distincesini ifade etmektedir. K3 adli katiimci ise tartisma bolimi konusunda makalelerin
eksikligini soyle nitelendirmistir: “ikinci zayif béliim ise tartisma bolimudir. Clinki arastirmacilarin
ozellikle yurt disi benzer calismalarin sonuglarina vakif olmamasi yeterli ve saglikh bir tartisma
olusturamamalarina neden olmaktadir.”
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Oneriler bélimi bir calismanin arastirmacilara tavsiye verici ya da farkli calismalara
yonlendirici nitelikte olan ve arastirmacilari arastirma yapmaya tesvik eden bir bolim olarak bilimsel
calismalarda yer almaktadir. Bazi arastirmalarda ayri bir bolim bazi arastirmalarda ise sonug tartisma
oneriler seklinde tek baslik icerisinde yer almaktadir. Calismalarin neredeyse hicbirinde dneriler kismi
ya bulunmamakta ya da ilgisiz 6neriler yer almaktadir. K9 adli katiimci 6neriler konusunda Tiirkce
egitimi alanyazinin eksikliklerini séyle ifade etmistir: “Oneriler bizim ¢alismalar icin ciddi problem.
Arastirmada hig ele alinmamis konu ve durumlar hakkinda énerilere gok fazla yer veriliyor. Ornegin bir
edebiyat metni inceleniyor ama 6nerilere bakiyorsunuz 6grencilere okuma sevgisi asilamaliyiz deniyor.
Boyle 6neri olmaz ki calismayla alakasi yok. Baska arastirmacilara tavsiyeler verilmesi gerekiyor. Ben
soyle bir ¢alisma yaptim sinirliklarim sunlardi ve eksiklerimi belirtiyorum ki arastirmacilar da benim
eksiklerimi tamamlayarak yeni calismalar yaparak alandaki bu eksigi kapatmaya calisabilsin”

Arastirma sonugclarina gore calismalarin sonug, tartisma ve oneriler bélimlerinde calismanin
bulgularina dair yorumlar ve alana katki net ve acik bir sekilde belirtiimelidir. Oneriler acik, anlasilir,
uygulanabilir ve problemlere yonelik olmalidir. Yapilan bu calismada benzer sekilde, hakemlerin
makalelerdeki tartisma boélimlerinde de eksikliklerin oldugunu soyledigi gorilmustir. Tartisma
bollimleri arastirmacinin calisma ile elde ettigi bulgularin harmanlanmasini ve diizenlenmesini
icermelidir. Bulgularin alanyazindaki yerinden bahsettikten sonra bu duruma yonelik okuyucu ve
arastirmacilara uygun oneriler sunmasi gerekmektedir. Ozellikle Tiirkce egitimi arastirmalarinda
baslangi¢ sablonu olarak Grech’in (2019) de calismasinda tam anlamiyla bahsettigi IMRAD yapisinin
kullanilmamasi bu ve bunun gibi sorunlarin siirekli devam ve tekrar etmesine sebep olacaktir.

Cocuk ve Ari, makale giris boélimlerinin sozbilimsel yapilarinin incelenmesi adli ¢alismasinda
makalelerin giris bolimlerini Swales’in teknigine gore incelenmis ve orada da bu ¢alismanin bulgularina
paralel olarak alanyazin verisinin niteliginin yeterli olmadigl, iceriginin zamana gore yeterince gelisim
gostermedigi ve calismayi gerekcelendirme ve alt amaglar belirtme gibi alt alanlarda sorunlarin yer
aldigi belirtilmistir (Cocuk & Ari, 2018).

Akademik dilin eksikligi ve evrensellikten uzak ¢alismalarin varligi, Trkce egitimi calismalarinin
uluslararasi alan yazina acilmasini da engellemektedir. Bu sorun genel anlamda Ulkenin akademik
¢alismalarinin ortam sorunu olarak diinya literattirinde yer almaktadir.
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Sekil 12. Ulkelere Gére Akademik Metinlerin Etki Guigleri
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Yapilan bir calismaya gore (2017) yayinlanan makaleler agisindan ABD ve Cin diinya
literatlirine hilkmetmektedir. “Uluslararasi makaleler” (farkli Glkelerden yazarlari olan ¢alismalar) igin
ABD hala 6ndedir ve onu ingiltere, Cin, Almanya, Fransa ve Kanada izlemektedir. Uluslararasi
makaleler, bir Glkenin tim makalelerinin ylizdesi olarak degerlendirildiginde, en ¢ok baglanti saglanan
tilke olarak isvigre (%42), onu Belgika (%38), Singapur (%37) ve Avusturya (%36) izlemektedir. Diisiik
disa acikhk (atif alma gibi) ve diisik etkiye sahip llkeler arasinda Rusya, Tirkiye ve Polonya, Cin,
Japonya, Letonya, Litvanya ve Cek Cumhuriyeti yer almaktadir. Yine ayni tabloya bakildiginda
makalenin etki gliclinl farkli tlkelerden ortak arastirmacilarin varligini gésterdigi sdylenebilmektedir.
Bunun yaninda llke digsina ulasamayan arastirmalarin referanslarinin da yine kendi llkesi igerisinde
kalacagindan arastirmanin kendi ulusal literatlirl iginde kalmasina ve yine uluslararasi literatiire
¢ikamamasina neden olacaktir.

Oneriler

Bircok uilkede birgok arastirmaci tarafindan tiir analizi ¢alismalari yapildi. Bu ¢alisma igerisinde
de bunun bircok 6rnegi yer almaktadir. Tir analizi calismalari akademik metinlerin uluslararasi
literatlirde daha fazla yer edinebilmesi icin 6Gnemini koruyacaktir. Clinki arastirmacilarin bagli oldugu
kiltirel ve sosyal baglarin, metinlerin retorik yapisini etkilemesi kaginilmazdir. Tim bu bilgiler 1s1ginda
yapilan bu calismanin farkli yontem ya da materyallerle tekrarlanmasi gerekebilecektir.

Bu tir analizi calismasi sadece Tirkge egitimi boyutuyla yapiimistir. Calisma esasiyle disiplinler
arasi bir calisma olarak da tekrarlanabilir. Ogrenme alanlari ile ayri ayri degerlendirmeler yapilabilir.
Bununla birlikte farkli kilturlerle karsilastirma calismalar da yapilarak evrensel calismalarla aramizdaki
eksiklik daha net ifade edilebilir.

Akademik metinler, makaleler, raporlar ya da diger herhangi bilgi icerikli metinler tiim
akademik arastirma yapanlarin kapsami icerisinde yer almaktadir. Ozellikle yiiksek lisans diizeyinde
akademik metin yazimi derslerinin zorunlu tutulmasi, bilimsel arastirma projeleri destekleme kurum
ve kuruluslarinin akademik yazma ve literatir tarama Uzerine hazirlanan projelere oncelikli destek
vermesi ve sempozyumlarda siklikla konu ile ilgili atlyelerin olusturulmasi akademinin ortak sorunu
olan makale tlrinln taninmasi, olusturulmasi ve uluslararasi literatiire kazandiriimasi konularina
oldukga fayda saglayacagi disliniilmektedir.

Bilimsel arastirma yontemleri ¢alisan uzmanlar ya da arastirma ydntemi eserleri incelendiginde
farkh farkh gorislerin yer aldigi gortilmektedir. Bunun yaninda metinselligin ya da akademik metnin ne
oldugu, yapisinin nasil olmasi gerektigi ya da hangi sablon lizerine metnin olusturulmasi gerektigi yine
alan uzmanlari tarafindan ele alinmaktadir. IMRAD o6lglisii ve Swales’in hareket analizi sablonu ele
alindiginda bu tir elestirilerin devam edecegi, metin analizi siirecinin uzun yillar daha devam edecegi
On gorulebilir. Bu 6ngoriden yola gikarak Tlrkge dili, sosyal ve kiiltiirel yapisi da gbz 6niline alinarak
Tirkgce makalelerin niteliklerine yonelik bilimsel faaliyetlerin yapilmasinin 6nemli oldugu séylenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
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Cikar Catismasi
Bu calismada taraflar arasinda c¢ikar teskil edebilecek herhangi bir durum veya iliski
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Presenting the discourse structure of academic articles on Turkish language education,
assessing the standard of academic language and style used in the field, and critically analyzing the
rhetorical structure of Turkish language education studies carried out both nationally and
internationally are topics that have been lacking in the field. Studies on genre are rare in Turkish
education, compared to the English language and literature and English usage in Turkish literature
sectors, which have both been researched in international literature since the 1990s. The studies that
have been conducted on Turkish language teaching have simply looked at a piece of the research, such
as the introduction or summary, without taking it into account as a whole. To better position Turkish
education studies in the world literature, a thorough investigation is required to ascertain the precise
motions of the Turkish language and to document the universal article structure. Additionally, it has
been recognized that studies of rhetoric or genre analysis in Turkish literature stay at the article level
and the value of approaching the literature from a holistic standpoint, particularly in academic
research on Turkish education. Due to these factors, the purpose of this thesis is to perform a
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multidimensional discourse analysis of academic articles on Turkish language education in Turkey
within the framework of genre analysis and to assess the suitability of these studies to academic
language and structure within the context of expert opinions.

Method

Mixed methods research using simultaneous/parallel (simultaneous quantitative + qualitative)
was used in the study. Different methodologies were utilized concurrently while collecting quantitative
and qualitative data to study the rhetorical structures of Turkish education research publications. The
data were combined when the inferences drawn from the interpretation of the quantitative and
qualitative findings were being combined, which occurred in the discussion section of the thesis. The
qualitative component of the study is interviewing methods. The study group had twelve editors in it.
The instrument for gathering data was a semi-structured interview form. The data were analyzed using
the qualitative data analysis application "MAXQDA 2020". The study's quantitative data were gathered
from Turkish educational articles. Data from the articles were gathered using the "Article Evaluation
Form" that the researcher had translated into Turkish. Out of 1071 articles on Turkish education that
were published between 2013 and 2017, the studied articles were chosen. The selection of articles
began after the procedure of locating the universe of articles to be used for the investigation. For the
studies to be considered for the research, five criteria were established. For this selection, corpus
studies were disregarded from the study and the studies to be examined within the parameters of the
coding created by Jaroongkhongdach et al. (2012) were chosen. The following list of criteria was used
to limit the articles:

1. Having a close connection to Turkish education.

2. Being written in Turkish, the mother tongue.

3. Possessing the IMRD criteria framework, particularly for the methodology portion

4. A corpus study shouldn't be used.

5. Published in Turkish-language publications and periodicals with ULAKBIM indexes.
With these restrictions, 398 publications in total were used for the study. Following the analysis and
coding of the articles, descriptive statistics were produced. The package application Jamovi 2.3.1 was
used to analyze these data.

Result and Discussion

As a result of the study, five different themes were developed from the qualitative findings
based on the interview technique: "Scientificity," "Duties of the Researcher," "Positive Features of the
Studies in the Field," "Duties of the Researcher," "The Place of Academic Writing in Scientific
Publication," and "Critical Approach to the Studies in the Literature."

Participants agreed that the introduction's organizational structure should place an emphasis
on the subject and literature while avoiding repetition, problem definition, importance, purpose, and
limitation. The paper displayed an excessive number of statistics, irrelevant citations, and weak author
interpretive abilities. When the literature portions of Turkish education papers are analyzed, it is clear
that the support provided by the literature for the studies is insufficient and that the literature has a
low level of informativeness.

The "conclusion, discussion, and recommendations" feature of the papers is rated very poorly
by the study's field specialists and coders. It was determined that the suggestions for additional study
and the relevance of the publications' research findings were insufficient for academic discourse. The
level of diversity (26.38%), clarity (23.62%), relevance (23.12%), and justification strength (48.74%) of
the 398 articles that the coders analyzed were all judged to be low. It was found that a discussion and
recommendations part was missing from 40% of the articles examined.

The study's findings revealed that the participants were in agreement that the headings "Title,
Authors, Abstract, Introduction (1), Methodology (M), Results (R), Conclusions and Discussion (D), and
References" should be included. When the publications are analyzed, it becomes clear that the
research' methodology sections are incredibly vague and unqualified. It can be noticed that the
majority of them lack a data source. On the other hand, the methods used for gathering data, the
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analysis itself, and the fundamentals of data analysis techniques were hardly ever highlighted.
Additionally, the method's advantages and disadvantages are barely touched upon.

The appropriateness of the data gathering instruments may be considered the only aspect of
the methodology section that is almost qualified. The researchers came to the conclusion that studies
could be undertaken that were more qualified by include some subheadings. There are "research topic
and definitions, research objectives (questions), methodological techniques, experimental setup,
purpose of the study (e.g. study area), main discoveries (analyzed data), answers to research questions,
explanation of results, and recommendations and implications," among others. It has been determined
through this kind of examination that Turkish educational studies fall outside of the internationally
recognized article systems.Scientific studies typically include a part called recommendations that
advises researchers or points them in the direction of more studies while also enticing them to pursue
research. As a concluding discussion and recommendations, it appears as a separate section in some
studies and as part of a single title in others.

Turkish education studies are not available to world literature due to a lack of academic
language and the existence of subjects that are not universal. This issue is widely acknowledged in
international literature as the nation's academic studies' environmental issue. The research will also
stay inside its own national literature and not reach the international literature since the references of
the studies that cannot reach outside the country will also remain within their own country.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin okumaya iliskin tutumlarina, elestirel
okuma becerilerine okuma ¢emberi yonteminin etkisini belirlemektir. Calismada 6n test-son test
kontrol gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Arastirma katilimcilarini Kirikkale ili Yahsihan
ilcesinde bir devlet ortaokulunda 6grenim géren 17’si kontrol, 17’si deney grubunda olmak Uzere
toplam 34 yedinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. On iki haftalik uygulamada deney grubuna
okuma ¢emberi kullanilirken kontrol grubuna planh herhangi bir elestirel okuma egitimi
verilmemistir. Arastirmanin nicel verilerini elde edebilmek igin Unal (2006) tarafindan gelistirilen
“Elestirel Okuma Olgegi” ve “Okumaya liliskin Tutum Olcegi” kullanilmistir. Nicel veriler Mann-
Whitney U ve Wilcoxon isaret Testiyle degerlendirilmistir. Bulgulara gére okuma g¢emberinin
yedinci sinif 6grencilerinin okumaya iliskin tutum ve elestirel okuma puanlarinda kiigiik de olsa bir
artis sagladigi ancak bu artisin istatistiksel olarak anlamh olmadigi belirlenmistir. Bu kapsamda
okuma c¢emberi uygulamalarinin daha kalabalik gruplarla ve daha uzun sireli uygulanmasi
Onerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Okuma egitimi, okuma ¢emberi, okumaya iliskin tutum, elestirel okuma

The Effect of Reading Circle Method on Students Reading Attitudes and Critical
Reading Skills

Abstract
This study aimed to investigate the effects of the reading circle method on the reading attitudes
and critical reading skills of seventh-grade students. In this study, pre-test and post-test control
group quasi-experimental design was used. The research participants consisted of 34 seventh-
grade students, 17 of whom were in the control group and 17 of whom were in the experimental
group, studying at a state lower secondary school in the Yahsihan district of Kirikkale province in
Tirkiye. In the twelve-week practice, while the reading circle was applied in the experimental
group, no planned critical reading training was given to the control group. "Critical Reading Scale"
and "Attitude Scale towards Reading" developed by Unal (2006) were used to obtain the
guantitative data. Quantitative data were evaluated by the Mann-Whitney U and Wilcoxon sign
test. The findings obtained in this study showed that the reading circle provided a slight increase
in the reading attitudes and critical reading scores of the seventh-grade students, but this increase
was not statistically significant. The findings suggested that reading circle applications should be
implemented with more crowded working groups and for a longer period.
Keywords: Reading education, reading circle, critical reading skills, attitude towards reading
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Giris

Gelismis, gelismekte olan ya da gelismeyi kendisine Ulkii edinmis bitlin egitim sistemlerinin
ugrunda zaman ve emek harcadigi énemli bir beceridir, okuma. Yetistirilmesi hedeflenen insan
modelinde bulunmasi éngériilen bircok niteligin kazandirilmasinda “okumanin” rolii vardir. ideal bir
toplumsal hayat tasarlamak isteyen sistemler icin okuyan bireyler yetistirmek artik bir zorunluluktur.

Okumak, insanlara farkli diinyalarin kapisini agan énemli bir anahtardir. Oyle ki diger insanlarin
bilgi, gdzlem ve yasantilarindan yararlanarak onlarin diinyalarina girebilen okuyucuya tam insan olma,
eksikliklerini tamamlama firsati sunmaktadir (Ozdemir, 2018: 18). Eksiklerinden kurtulmayi
basarabilmek, gerek insanlarin gerekse toplumlarin tekamiiliinde énemli bir esiktir. Bunun yani sira
elestirel ve ozglr distinme, cok yonli bakis acilari gelistirme, kendini ve diinyayl anlama ve
yorumlayabilme gibi 6zelliklerin kazandirilmasinin en etkili yolu da okumaktan ge¢mektedir (Adali,
2010: 9).

Okuma eyleminin en 6énemli nedenlerinden biri anlamaktir. Fakat kendisini yetistirmis bir
kisinin okuduklarini anlamakla yetinmesi mimkiin degildir. iyi bir okuyucu okuduklarindan ¢ikarimlarda
bulunarak, derinlemesine dislnlp okuduklari hakkinda bir degerlendirme yaparak, okuduklarini
reddetmek ya da onaylamak gibi bir tutum sergileyerek okudugunu anlamanin birka¢ adim 6tesine
gecebilir.

Okuma becerisinin ulasabilecegi Ust seviyelerden bir tanesi ise elestirel okumadir. Elestirel
olmayan bir okuyucu bilissel 6grenme bakimindan kavrama diizeyini asamazken, elestirel okuyucunun
analiz, sentez ve degerlendirme diizeylerindeki davranislari kazanmasi s6z konusu olabilmektedir
(Astlioglu, 2008: 7). Bu kapsamda elestirel okuma kavraminin tizerinde durmak yerinde olacaktir.

Elestirel Okuma

iletisim araglarinin cogalip cesitlenmesiyle birlikte bilginin tiretimi ve yayilmasi hiz kazanmustir.
Modern insan, karsi karsiya kaldigi bilgileri dogru-yanlis, iyi-kotd, eksik-tam seklinde ayirt edebilme
becerisine en az bilgi edinme yetisi kadar 6nem vermelidir. Bilgi edinme yontemi olarak da gorilen
okuma becerisinde okuma egitiminin zirvesi olarak kabul edilen (Oziidogru, 2016: 109) elestirel okuma
hedeflenmelidir.

Elestirel okuma; okuduklarinin tzerine diistinme ve onlari degerlendirme esasina dayandirilan
(Unal, 2006: 103), anlamin bizzat okuyucu tarafindan olusturuldugu (Bean, Chappell ve Gillam
2002’den akt. Oziidogru, 2016: 113), okuyanin metinle iletisimsel bir etkilesime girdigi (Ozdemir,2018:
18) bir siire¢ olarak tanimlanabilir. Kompleks, ¢cok yonli yapisiyla bircok kavram ve beceri elestirel
okuma siireglerinde kendilerine yer bulmaktadir. Cift¢i (2006) elestirel okumanin temel kavramlarini
dikkat, sliphe, soru ve yeterliliklerin ya da yetersizliklerin farkinda olus seklinde siralamistir. Azami
dikkatle donatilmis stphecilik, okuyucunun kendisine ya da metne yoOneltecegi sorular veyahut
yapacagl sorgulamalar, okuma esnasinda ise kosulacak stratejiler daha kaliteli ve kapsayici bir anlama
surecinin insasint miimkun kilabilir.

Elestirel okumayla ig ice ge¢mis olan ilk beceri elestirel diisinmedir. Bu iki beceriyi birbirinden
ayri disinmek mimkiin degildir. Zira iyi bir okuyucu diisiinerek okur, okurken disiiniir (Ozdemir,
2018: 54). Herhangi bir metinde ileri sirilen fikirleri oldugu gibi kabul etmek yerine okuduklarini
sorgulamak ve bunlarin izerine dlsiinmek yerinde olacaktir (Karatay, 2018: 72). Bu satirlar ortaya
koymaktadir ki okumak ve dislinmek eylemlerinin birbirleriyle birlesmesi st dlizey bir okuma
becerisinin 6n sarti durumundadir.

Elestirel okuma icerisindeki bir diger beceri de analitik diisinme becerisidir. Bir biitiinu
olusturan parcalari ayirip aralarindaki iliskileri bulma, tahlil etme, benzerlik ve farkliliklari belirleme gibi
alt becerileri icerisine alir. Elestirel okumada da mekanik okumanin bir adim 6tesine gecilerek metnin
bolimleri ayrintili sekilde ¢oziimlenir. Okuduklarindan 6grendiklerini analiz ederek mevcut bilgileri ile
karsilastiran elestirel okur, (st diizey bir bilissel dereceye ulasabilir. Bunun yani sira elestirel
okuyucunun okuma esnasinda; ilgili bilgi ile ilgisiz bilgiyi, (Devine, 1971’den akt. Jacques, 1980), kisisel
gorusler ile gercek anlatimlari (Zachary, 1969’dan akt. Jacques,1980), 6nemli bilgileri ile dnemsizleri
(Pirozzi, 2003’den akt. Emiroglu, 2014) ayirt etmesi beklenir. Bunlarsa gelismis bir analiz etme
becerisiyle ancak mimkiin olabilir.
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Muhakeme etmeyi ve c¢ikarimda bulunmayr da elestirel okuma becerileri arasinda
siralayabiliriz. Yargilama, usavurma ve akil ylriitme (TDK, 2011: 1704 ) olarak tanimlanan muhakeme
etme, elestirel okurun siklkla basvurdugu bir alt beceridir. Zira elestirel okuma sirecinde zihinsel
faaliyetler 6n plandadir. Cinki elestirel okumada amag metnin derin yapisina ulasabilmektir. Elestirel
okuyucudan; aklini kullanarak bir sonuca varmasi (Ozensoy, 2012), belleginde saklamak istedigi bilgileri
secip almasi (Adah, 2010), yazarin ortaya koydugu tezin arka planini kavramasi, okudugu metnin bakis
acisinl kendi bakis agisiyla karsilastirarak ¢ikarimda bulunmasi beklenir.

Elestirel okuma siireglerinde kullanilabilecek birgok strateji bulunmaktadir. Bunlardan bazilari;
anahtar kelimelere dikkat etme, sayfa bosluklarina not alma, deger ve inanclar (izerinde diisiinme,
metnin tezini degerlendirme, metni baska kaynaklarla karsilastirma (Doganay, 2007: 290-292) olarak
ifade edilebilir. Okuyucunun okuma seviyesine, amacina ya da metnin niteligine gore bu stratejiler tek
basina ya da birlikte uygulanabilir. Bu durum da elestirel okuma sirecinin bilingli ve planli yapiimasi
zorunlulugunu ortaya koymaktadir.

Elestirel okuma becerisini kazandirmaya yonelik yontem, teknik ve strateji arayislari
literatiirde dikkat cekmektedir. Bu kapsamda Ozonat (2018) coklu ortama dayali elestirel okuma
uygulamalarinin, Bayraktar (2012) sematik 6grenme modelinin, Kése (2006) dosyalama tekniginin,
Belet (2011) hikdye anlatma yonteminin, Karasakaloglu ve Bulut (2012) ise kurmaca metinlerin
kullanilmasinin c¢esitli yas gruplarindaki 6grencilerin elestirel okuma becerilerine anlamli bir etkisinin
oldugunu belirlemistir. Bu teknik ve uygulamalara alternatif olmasi beklenen okuma c¢emberi
yonteminin de elestirel okuma becerisi agisindan sinanmasi alanyazina katki yapabilir.

Okuma Cemberi

Okuma egitiminde birbirinden farkh bircok yontem, teknik ve strateji kullanilmaktadir. Bu
kapsamda ortaya cikarilan tekniklerden biri de okuma ¢emberidir. Edebiyat halkasi olarak da bilinen bu
yontem (Smith, 1982’den akt. Avci vd., 2010: 7) grup calismasi esasina ve tartisma etkinliklerine
dayanmaktadir. Okuma c¢emberi yontemi; 6grencilerin sectikleri kitaplarla olusan gruplarda, tek
baslarina okuduklari béltimleri belirli araliklarla grup olarak tartistiklari bir yontemdir (Avci vd., 2010:
6). Pilav ve Balantekin (2017), okuma ¢emberinin kitap kullbi ya da okul kiitiphanesi uygulamasindan
farkli yanini ise 6gretmen rehberliginin bulunmasi olarak vurgulamistir.

Okuma ¢emberinde amag, okurken sorgulamaya dayali stratejileri kullanabilen, farkh gérisleri
de degerlendirerek anlama ulasabilen iyi okuyucular yetistirmektir (Sevim ve Séylemez, 2018: 249).
Kaliteli okuyucular yetistirmeyi hedefleyen bu yéntem, etkilesimsel ve dénisiimsel okuma modelleri
ile sosyal yapilandirmacilik kuramindan beslendigini ortaya koymaktadir (McElvain, 2010°dan akt.
Dogan vd., 2018: 751). Bireysel ve planli okumaya, grup tartismasina, metinler arasi karsilastirmalara,
hayat ve yasadigi cevre ile bag kurmaya, glizel sanatlarin farkh kollarini kullanmaya olanak saglayan
yapisiyla cok boyutlu bir yontemdir.

Okuma gemberi uygulamalarinin en énemli boyutlarindan biri okuyucu rolleridir. S6z konusu
uygulamada dort adet temel rol bulunmaktadir. Bunlardan okunan bolimiin temel ve en dikkat gekici
yargilarini belirleyene bolim uzmani; grup tyelerini disinme ve konusmaya yonlendirip, tartismaya
sorulariyla yon verene sorgulayici; okudugu bélim gercek yasam, glnlik olaylar, toplumsal gercekler,
glindelik haberler ve basindan gecen olaylarla iliskilendirene bag kurucu; okudugu bélimden yapmis
oldugu cikarimlar resim, karikatir, akis semasi, kolaj ve kavram haritasi gibi Urtinlerle ifade edene
sanatci adi verilir. Her okuma haftasinda bu rollerin icrasi zorunludur. Bireysel yapilan okumalarda bu
rollerin mutlaka g6z 6niinde bulundurulmasi gereklidir. Sayica daha kalabalik okuma gruplarinda eksik
kalan katihmcilar yardimci rollerde gorevlendirilir. Bir okuma ¢emberinde olasi alti adet yardimci rol
yer alir. Bunlardan grup toplantisi dncesi okunmak lzere boélimiin kisa 6zetini hazirlayana 6zetleyici;
boliimde gecen ve anlami bilinmeyen kelimeleri belirleyip anlamlarini toplantida grup lGiyelerine sunana
kelime avcisi; bolimdeki olaylarin gectigi yerleri ayrintili bir sekilde tanimlayana sahne diizenleyici;
bolimde anlatilanlarin gectigi yer ve zamani, yazarin hayati ve diger eserlerini, kavramlari inceleyene
arastirmaci; bélimde gecen 6nemli karakterleri belirleyip bunlarin 6zelliklerini tanimlayana karakter
ustasi; grup tyelerinin performansini formu doldurarak degerlendirene gézlemci; varsa kitap ile gekilen
film versiyonu arasindaki iliskiyi irdeleyene film elestirmeni adi verilir. Her 6grencinin bu rolleri
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dontsimli olarak, degiserek Ustlenmesi saglanmalidir (Moeller ve Moeller, 2007; Straits 2007; Tracey
ve Morrow, 2006; Straits ve Nichols, 2006; Daniels, 1994’ten akt. Avci vd., 2010: 15-16). Belirlenen bu
okuyucu rolleri, okuyantilgili roliin bakis acisiyla metne odaklar. Role odaklanan bu okumalar bakis acisi
cercevelenmis ama derin anlamlandirmalari beraberinde getirir. Her okuma haftasinda farkh okuyucu
rollerini deneyimleyen 6grencinin farkli bakis agilarini rahatlikla gelistirebilecegi sdylenebilir.

Okuma c¢emberini benzerlerinden ayiran bir diger 6zellik de bireysel okuma ve grup
tartismasindan sonra grup olarak icra edilen proje goérevleridir. Proje olarak su basliklar 6nerilebilir:
kitabi tanitan poster hazirlama, tiyatro hazirlama, kitapta eksik olan bélimi yazma, hikayeye sonug
yazma, kitaptan etkili pasajlari okuma, drama, hikayenin tarihi gizelgesini olusturma, panel hazirlama,
yazarla soylesi yapma, kitapla ilgili sokak réportaji yapma, hikdyeye yeni son yazma, hikayeye yeni bir
kahraman ekleme, kitapla ilgili sanatsal bir calisma yapma, kitaba yeni bir kapak tasarimi yapma
(Daniels, 2002’den akt. Avci., 2010: 19)... Herhangi bir not kaygisi olmaksizin gergeklestirilen bu
projeler, katihmcilarin yaraticilik becerilerinin gelisimi agisindan faydali olabilir.

Okuma c¢cemberi gibi yontem ve tekniklerin okudugunu anlama becerisine yapmis oldugu
katkilar ortadadir (Balantekin, 2016; Kaya Tosun, 2018; Karatay, 2017; Dogan vd., 2013; Avci ve Yiksel,
2011). Karatay (2015: 13) ise okuma ¢emberi yonteminin elestirel diisinme becerisinin gelismesine
katkilar sunabilecegini belirtmektedir. Sonu¢ olarak okuma ¢emberi yonteminin elestirel okuma
becerisinin gelistirilmesine yapacagi olasi etkiler arastirilmaya deger bulunmustur.

Bu c¢alismanin amaci, okuma ¢cemberi yonteminin 6grencilerin okuma tutumlarina ve elestirel
okuma becerilerine etkisini belirlemektir. ilgili alanyazin incelendiginde okuma cemberiyle ilgili
cahsmalarin biylik kisminin okudugunu anlama becerisine yonelik oldugu goérilmektedir (Avc ve
Yiiksel, 2011; Avci vd., 2013; Karatay, 2017; Sari, Kurtulus ve Yiicel-Toy, 2017; Balantekin, 2016; Kaya
Tosun, 2018). Ozbay ve Kaldirim (2015) ise dégretmen adaylarinin elestirel okuma 6z yeterliliklerine
etkisini arastirmistir. S6z konusu yontemin ortaokul dizeyindeki 6grencilerin elestirel okuma
becerisinin gelismesine etkisi Gzerine herhangi bir calisma yapilmadigi gortlmustir. Arastirmanin bu
gerekceyle alanyazina katki sunabilecegi distinGlmustdr.

Calismanin problem ciimlesi "Okuma c¢emberi yonteminin o6grencilerin elestirel okuma
becerisine ve okumaya iliskin tutumlarina etkisi nasildir?” seklinde ifade edilmistir. Bu dogrultuda
belirlenen alt problemler;

1. Okuma ¢emberi yonteminin 6grencilerin elestirel okuma becerilerine etkisi var midir?

2. Okuma gemberi yonteminin 6grencilerin okumaya iliskin tutumlarina etkisi var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada on test, son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Bu ¢ergevede
okuma gemberi etkisinin bagimsiz degisken olan deney ve kontrol gruplarinda gézlenmesi ile “okumaya
iliskin tutum” ve “elestirel okuma becerisi” bagimli degiskenleri tizerindeki etkileri dlglilmustir.

GCalismada yer alan 6grencilerin 6grenim gordikleri iki farkh siniftan birinin deney grubu,
digerinin ise kontrol grubu olarak tercih edilmesinden dolayl yari deneysel arastirma olarak
tanimlanmaktadir (Gliner, Morgan, Leech, 2015: 49).

Arastirma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu, Kirikkale ili, Yahsihan ilgesinde bulunan bir devlet
ortaokulunda 6grenim goren 7. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calisma, 7. sinif B ve C subelerine
devam eden 6grenciler ile yritiuldi. Bu subelerden 7/B deney grubu, 7/C ise kontrol grubu olarak
arastirmaci tarafindan belirlendi.

Deney grubu 9'u kiz, 8'i erkek 17 6grenciden; kontrol grubu ise 10’u kiz, 7’si erkek olmak tizere
toplam 17 6grenciden olusmaktadir. Deney grubunun Tirkge dersi basari orani %100, puan ortalamasi
ise 78,51'dir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ise basari orani %94, Tirkce dersi puan ortalamasi ise
77,26'drr.

Deney ve kontrol gruplarinin 6grenci sayisi, cinsiyet dagilimi ve Tirkce dersi basari orani ile
puan ortalamalari agisindan benzer niteliklerde oldugu anlasiimaktadir.
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Veri Toplama Araglari
Arastirmada 7. sinif dizeyinde 6grenim gérmekte olan 34 6grenciye 6n test ve son test olarak

Unal (2006) tarafindan hazirlanmis “Okumaya iliskin Tutum Olgegi” ve “Elestirel Okuma Olgegi” ile nicel
veri toplanmustir.

Elestirel Okuma Ol¢egi (EOO)

Katimcilarin elestirel okuma becerilerini degerlendirmek icin Unal (2006) tarafindan
tasarlanan EOO kullanilmistir. S6z konusu 6lgek tek boyuttan ve 22 maddeden olusmaktadir. Olgegin
gecerlilik ve glivenirligini belirlemek icin Cronbach Alpha katsayisi hesaplandi ve 0,871 olarak belirlendi.
Bu oran EOO’niin yiiksek giivenirlige sahip oldugunu gdstermektedir.

Okumaya iliskin Tutum Olgegi (OITO)

Katiimcilarin okumaya iliskin tutumlarini degerlendirmek icin Unal (2006) tarafindan
tasarlanan OITO kullanilmistir. Tercih edilen bu 6lcek tek boyuttan ve 11’i olumsuz, 14’i olumlu toplam
25 maddeden olusmaktadir. Olcegin gecerlilik ve giivenirligini belirlemek icin Cronbach Alpha katsayisi
hesaplandi ve 0,853 olarak belirlendi. Bu oran OiTO’niin yiiksek givenirlige sahip oldugunu
gostermektedir.

Uygulama

Deneysel calisma, 2018-2019 egitim 6gretim yilinda on iki haftalik strede gerceklestirildi.
Uygulamaya baslamadan bir hafta énce deney ve kontrol gruplarina 6n test olarak EOO ve OITO
uygulandi. On iki haftalik siire boyunca deney grubuyla yapilan ¢alismalarda okuma ¢emberi yontemi
kullanildi. Uygulamada kullanilmak {izere Sait Faik Abasiyanik’in “Semaver”, Ceyhun Atuf Kansu’nun
“Balim Kiz Dalim Ogul”, Sevket Rado’nun “Esref Saat”, Michael Ende’nin “Momo”, Osman Ceviksoy’un
“Beyaz Ylrlyus”, Halikarnas Balikgisi'nin “Yol Ver Deniz”, Gilten Dayioglu’'nun “Doért Kardestiler”,
Ahmet Yilmaz Boyunaga’nin “Yankil Kayalar”, Erich Kastner’in “Ucan Sinif” adli kitaplar secildi.
Kitaplarin belirlenmesinden sonra deney grubuna okuma ¢emberi yontemi ve uygulanisi hakkinda
bilgilendirici bir toplanti yapildi.

Bu toplantinin hemen ardindan deney grubunu olusturan 6grencilerin kendi istekleri
dogrultusunda 6gretmenin etki etmedigi sekilde alti kisilik iki ve bes kisilik bir grup olusturmasi
saglandi. Her bir grupta bir kolaylastirici iye segildi. Sonrasinda ise her gruptan kendilerine bir ad
koymalari istendi. Gruplardan birincisi “Kapisiz Kéyden Gelenler”, ikincisi “Profesorler”, liglinclsi ise
“Okurseverler” adini ald.

ilk ay hangi kitabi okuyacaklarina gruplar karar verdi. “Okurseverler” grubu “Semaver” kitabini,
“Profesorler” grubu “Ugan Sinif” kitabini, “Kapisiz Kdyden Gelenler” grubu ise “Momo” adli kitabi segti.
Ardindan 6gretmenin de rehberliginde okunacak kitaplarin toplam sayfa sayisi (¢ esit pargaya
béliinerek ti¢c haftalik siirecte ve okul disi saatlerde okunacagi dile getirildi. Birinci kitaplarin ilk
haftasinin okuyucu rolleri; bélim uzmani, bag kurucu, sorgulayici, sanatgi, kelime avcisi, 6zetleyici,
arastirmaci ve sahne dizenleyici arasindan belirlendi. Yapilacak okumalarin secilen rollerin gerektirdigi
bakis acgisiyla yapilmasi istendi.

Bir haftada bireysel okumalar tamamlandi, gerekli hazirliklar yapildi. Takip eden sal giinki bir
ders saatinde grup toplantisi gerceklestirildi. Her grup lyesi okuma roliiniin penceresinden okudugu
boliime bakarak grup tartismasinin bir parcasi oldu. Alinan notlar, yapilan gizimler, sorgulamalar ve
fikir alsverisleriyle toplanti zenginlestirildi. Toplantida kullanilan tim belge, not, ¢izim, cizelge ve
resimler kolaylastirici iye tarafindan toplanip 6gretmene teslim edildi. Son olarak ise ikinci haftanin
okuyucu rollerinin dagilimi yapildi. Her grup Uyesinin farkh okuyucu rollerini tecriibe etmesi tesvik
edildi. ilk haftadaki bu isleyis kitabin ikinci ve {iciincii béliimlerinin okudugu haftalarda da ayni sekilde
devam etti.

Ugiincii grup toplantisiyla birlikte ilk kitaplarin okumasi tamamlandi. Bu toplantinin sonrasinda
bitirilen kitaba yonelik bir grup projesi Uretmeleri istendi. Bu cercevede “Okurseverler” grubu
okuduklari kitabi yansitan dergi ya da gazete hazirlama, “Kapisiz Kéyden Gelenler” grubu okuduklar
kitabin yazarina bir mektup yazma, “Profesorler” grubu ise okuduklari kitabi yansitacak sekilde bir
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ayrac tasarlama etkinliklerini tercih etti. Grup g¢alismasi esasina dayanan bu projelerin tamamlanmasi
icin bir hafta sire verildi. Dérdiinci ve son grup toplantisinda ise yazilan mektuplar okundu, hazirlanan
tanitici dergiler ve kitap ayraglari tim sinifa dagitildi. Sonrasinda da gruplarin ¢calismanin ikinci ayinda
okumak istedikleri kitabi se¢meleri saglandi.

Uygulamanin ikinci ayinda okumak tizere “Okurseverler” grubu “Momo” kitabini, “Profesorler”
grubu “Yol Ver Deniz” kitabini, “Kapisiz Kdyden Gelenler” grubu ise “Ugan Sinif” kitabini secti. ikinci
ayin da ilk Gg¢ haftasi bireysel okumalara, dordiincii haftasi ise grup projelerine ayrildi. Yine bu dort
haftalik siirecte de her sali giinii okuma gemberi uygulamasi icin bir ders saati ayrildi. ilk Gi¢ haftada
kitaplar ¢ bolime ayrilarak Gg¢ hafta boyunca yapilan bireysel okumalarda farkh okuyucu rolleri
kullanildi. ikinci ayin grup projesi olarak “Profesérler” grubu alternatif bir kitap kapagi tasarlama,
“Kapisiz Koyden Gelenler” grubu kitaba yonelik bir tanitim bilteni hazirlama, “Okurseverler” grubu ise
kitabi yansitacak bir ayrag tasarlama etkinligini tercih etmistir. Bir haftalik galismanin sonunda tanitim
blltenleri ve kitap ayraglari tim sinifa dagitilmis ve tasarlanan alternatif kitap kapagi tasarimlari sinif
panosunda sergilendi. Son olarak da gruplar, lg¢lincli ayda okuyacaklari kitaplari secti.

Uclincii ve son ayda ise “Okurseverler” grubu “Beyaz Yiirtiylis” kitabini, “Profesorler” grubu
“Yankili Kayalar” kitabini, “Kapisiz Kdyden Gelenler” grubu ise “Semaver” kitabini okumay! secti.
Uclincii ay uygulamalari ikinci déneme sarktigindan etkinlik giinii degistirilerek, her pazartesi okuma
cemberi uygulamasi icin bir ders saati ayrildi. Kitaplar tg¢ bélime ayrilarak Gg¢ hafta boyunca okunarak
ve grup toplantilar gerceklesti. Her grup toplantisina kitabin ayni bolimine farkh okuma rolleriyle
yaklasan tyelerin fikir alisverisleri damga vurdu. ilk iki aydaki gibi 6grencilerin farkli okuyucu rollerini
tecriibe etmeleri tesvik edildi. Yine dordiincii hafta grup projeleri icin ayrildi. Uglincii ayda
“Profesorler” grubu kitaptan bir karaktere mektup yazma, “Okurseverler” grubu kitabi yansitan bir
ayrac hazirlama, “Kapisiz Kdyden Gelenler” grubu ise alternatif kapak tasarlama etkinliklerini hazirlayip
siniflarina sunum yaptilar.

Bu siirede kontrol grubuna yonelik hicbir ek uygulama yapilmamistir. Hazirlanan Tirkge dersi
yillik plani, Tirkce 6gretim programi ve okul zimre toplantisinda alinan kararlari ¢cercevesinde ders
islenmistir. Deneysel uygulamanin bitiminden bir hafta sonra deney ve kontrol grubuna son-test olarak
EOQ ve OITO tekrar uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Veri sayisinin sinif mevcudu ile sinirl olmasindan dolayi ve bazi bagimh degiskenlerin normal
dagilima uymamasi nedenleriyle parametrik olmayan testlerin kullanilmasina karar verildi. Parametrik
olmayan testler, degerlerden olusan serilerin ortasindaki deger olan medyan parametresini ve bu seri
degerlerinin biylkten klguge siralandiginda sira numarasi degerlerini kullanan istatistiksel testlerdir.
Tim testlerde istatistiksel anlamhlik (p) olarak 0,05 diizeyi kullanild.

Bagimsiz gruplar (deney grubu, kontrol grubu) icin skorlar arasinda farklihgin olup olmadigi
Mann-Whitney U Testi ile degerlendirildi. Mann-Whitney U Testi gruplarin medyan degerlerini
karsilastirmaktadir (Kalayci, 2006: 99).

Eslestirilmis gruplar (6n test-son test) i¢in skorlar arasinda farkhligin olup olmadigl Wilcoxon
isaret Testi ile degerlendirildi. Wilcoxon isaret Testi sira numarasi verilen degerleri iki 6lgiim zamani
arasinda siralama degerlerinde bir degisim olup olmadigini arastirmaktadir (Kalayci, 2006: 104).

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 Aykin Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Bu calismada kullanilan veriler 2020 yili oncesinde elde edildigi icin etik kurul izni
gerekmemektedir.
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Bulgular
Bu bolimde calismadaki iki arastirma sorusuna yonelik bulgulara yer verilecektir.

Birinci Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular
Bu boéliimde “Okuma ¢emberi yonteminin 6grencilerin elestirel okuma becerilerine etkisi var
midir?” sorusuna yonelik elde edilen nicel bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1.
Deney ve Kontrol Gruplarinin On ve Son Test Elestirel Okuma Puanlarinin Ayri Ayri Karsilastiriimasi
Gruplar Degisim N Sira Sira z p
Ortalamasi  Toplami
Pozitif Sirali 12 9,08 109,00
Deney .
Negatif Sirali 5 8,80 44.00 -1,540 ,124
Grubu
Fark Yok - -
Kontrol Pozitif Sirali 7 9,21 64,50
Negatif Sirali 10 8,85 88,50 -,568 ,570
Grubu
Fark Yok - -

Tablo 1 incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin elestirel okuma 6lceginden aldiklari 6n
test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunup bulunmadigini test etmek igin yapilan
Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli olmadigi soylenebilir (z=-1,540, p=0,124). Yani okuma ¢emberi yonteminin kullaniimis
olmasinin yedinci sinif 6grencilerinin elestirel okuma becerisine bir etkisinin olmadigi séylenebilir.

Bununla birlikte, kontrol grubundaki 6grencilerinin elestirel okuma 6lceginden aldiklari 6n test
ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunup bulunmadigini test etmek i¢in yapilan Wilcoxon
isaretli Siralar Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigi soylenebilir (z=- 0,568, p=0,570). Yani Tirkce O6gretim programinin 6ngordigi 6gretimin
uygulanmis olmasinin yedinci sinif 6grencilerinin elestirel okuma becerisine anlamli bir etkisinin
olmadigi séylenebilir.

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Gruplarinin On ve Son Test Elestirel Okuma Puanlarinin Birbirleriyle Karsilastiriimasi
Asamalar Gruplar Sira Sira
N Ortalamasi  Toplami Z u p
. Deney 17 15,38 261,50
Elestirel Okuma irol 17 19,62 33350  -1,242 108,500 214
(On test)
Toplam 34 -
. Deney 17 17,71 301,50
Elestirel Okuma \ trol 17 17,29 294,00  -,568 141,000 904
(Son Test)
Toplam 34 -

Tablo 2; ortaokul yedinci sinif 6grencileri igin elestirel okuma olgegi puanlari 6n test
asamasinda, deney grubunda olanlarin puan siralamalarinin ortalamasi 15,38, puan siralamalarinin
toplami 261,5 iken kontrol grubunda olanlarin puan sira ortalamalari 19,62, puan sira ortalamalari
333,5 olarak ortaya koymustur.

On test asamasinda deney grubundaki 6grencilerin puan diziliminin kontrol grubuna gére biraz
daha disiik puanlari ifade ettigi gorilmektedir. Ancak deney grubunun aleyhine olan bu farklilasma
istatistiksel acidan anlamh degildir (U=108,5, z=- 1,242, p=0,214).

831



Erhan DEMIR, Salim PiLAV

Son test asamasinda ise deney grubunda olanlarin puan siralamalarinin ortalamasi 17,71, puan
siralamalarinin toplami 301,0 iken kontrol grubunda olanlarin puan sira ortalamalari 17,29, puan sira
ortalamalari 294,0 olarak bulunmustur. Deney grubundaki 6grencilerin puan dizilimi kontrol grubuna
gore biraz daha yiksek puanlari ifade ettigi gérilmektedir.

Deney grubunun elestirel okuma puan diizeylerinin 6n test asamasinda kontrol grubundan
anlamli olarak farkh olmadigi séylenebilir (U=108,5, z=- 1,242, p=0,214). Yine Tablo 2’den hareketle
okuma ¢emberi etkinliklerinden sonraki elestirel okuma dizeylerinin son test asamasinda da deney ve
kontrol gruplari arasinda anlamli bir farkin olmadigi séylenebilir (U=141,0, z=-0,121, p=0,904).

ikinci Arastirma Sorusuna Yénelik Bulgular

Bu bélimde “Okuma ¢emberi yonteminin 6grencilerin okumaya iliskin tutumlarina etkisi var
midir?” sorusuna yonelik elde edilen nicel bulgulara yer verilmistir. ilk olarak deney ve kontrol
gruplarinin 6n ve son test asamalarindaki okumaya iliskin tutum puanlarinin teker teker
karsilastirilmasina yonelik bulgulara yer verilecektir.

Tablo 3.
Deney ve Kontrol Gruplarinin On ve Son Test Okumaya lliskin Tutum Puanlarinin Ayri Ayri
Karsilastiriimasi

Gruplar Degisim N Sira Sira VA p
Ortalamasi  Toplami
Pozitif 10 9,25 92,50
Dene Sirali
v Negatif 7 8,64 60,50 .,758 448
Grubu
Sirali
Fark Yok - -
Pozitif 7 7,64 53,50
Kontrol Sirall
Negatif 10 9,95 99,50 -1,089 ,276
Grubu
Sirali
Fark Yok - -

Tablo 3’e bakildiginda deney grubunda yer alan 6grencilerin okumaya iliskin tutum 6lgeginden
aldiklari 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunup bulunmadigini test etmek igin
yapilan Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadigi s6ylenebilir (z=-0,758, p=0,448). Yani okuma ¢emberi ydonteminin yedinci sinif
Ogrencilerinin okumaya iliskin tutumlarina bir etkisinin olmadigi séylenebilir.

Bununla birlikte, kontrol grubundaki 6grencilerinin okumaya iligkin tutum 6lgeginden aldiklari
On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunup bulunmadigini test etmek igin yapilan
Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonucunda siralamalar ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli olmadigi séylenebilir (z=-1,089, p=0,276). Yani Tlrkce 6gretim programinin 6ngordugi sekilde
yapilan 6gretimin yedinci sinif 6grencilerinin okumaya iliskin tutumlarina bir etkisinin olmadig
soylenebilir.
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Tablo 4.
Deney ve Kontrol Gruplarinin On ve Son Test Okumaya lliskin Tutum Puanlarinin Birbirleriyle
Karsilastiriimasi

Asamalar Gruplar Sira Sira
N Ortalamasi  Toplami Z U p
Deney 17 18,03 306,50

Okumaya iliskin

@ Kontrol 17 16,97 28850  -310 135500 ,756
Tutum (On test)
Toplam 34 -
Okumava lliskin Deney 17 21,24 361,00
yallis Kontrol 17 13,76 234,00  -2,189 81,000 ,029
Tutum (Son Test)
Toplam 34 -

Tablo 4’e gore arastirmaya dahil edilen ortaokul yedinci sinif 6grencileri igin okumaya iliskin
tutum Olcegi puanlari 6n test asamasinda, deney grubunda olanlarin puan siralamalarinin ortalamasi
18,03, puan siralamalarinin toplami 306,50 iken kontrol grubunda olanlarin puan sira ortalamalari
16,97, puan sira ortalamalari 288,5 olarak bulunmustur. On test asamasinda deney grubundaki
ogrencilerin puan dizilimi kontrol grubuna goére biraz daha ylksek puanlari ifade ettigi gorilmektedir.

Son test asamasinda ise deney grubunda olanlarin puan siralamalarinin ortalamasi 21,24, puan
siralamalarinin toplami 361,0 iken kontrol grubunda olanlarin puan sira ortalamalari 13,76, puan sira
ortalamalari 234,0 olarak bulundu. Deney grubundaki 6grencilerin puan dizilimi kontrol grubuna gore
daha yiksek puanlari ifade ettigi gorilmektedir.

Deney grubundaki puan dizeyleri, 6n test asamasinda kontrol grubundan anlamli olarak farkli
olmadigi soylenebilir (U=135,500, z=-0,310, p=0,756). Ancak, son test asamasinda, deney grubu,
kontrol grubundan anlamli derecede daha yiiksek puan sira numaralarina sahip oldugu soylenebilir
(U=81,00, z=-2,189, p=0,029).

Tartisma ve Sonug

Cahsmanin ilk alt probleminde okuma ¢emberi yonteminin elestirel okumaya etkisi arastirildi.
Elde edilen nicel verilerle deney grubunun 6n test ve son test elestirel okuma puanlarindaki degisim
incelendi. Her ne kadar Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonucunda sira ortalamalari pozitif olanlarin
lehine olsa da s6z konusu bu degisim anlamh degildir.

Okuma ¢emberi yonteminin uygulandigi deney grubu ile kontrol grubu 6grencilerinin elestirel
okuma puanlarinin karsilastiriimasi igin kullanilan Mann Whitney-U Testine gore 6n test asamasinda iki
grubun elestirel okuma puan ortalamalari arasinda anlaml bir fark yoktur. Son test asamasinda ise
deney grubunda yer alan 6grencilerin elestirel okuma puan dizilimi kontrol grubuna goére biraz daha
yuksek puanlari ifade etmektedir. Ancak deney grubu lehine olan bu farklilasma anlamli degildir.

Nicel verilerden elde edilen bu sonuglar distnildiigiinde okuma ¢emberi yénteminin yedinci
sinif diizeyindeki 6grencilerin elestirel okuma becerilerine olumlu bir etkisinin olmadigi séylenebilir.

Alanyazin tarandiginda okuma g¢emberi yontemine iliskin ¢alismalarin ¢ogunun okudugunu
anlama becerisi ile ilgili oldugu gorilmektedir. Avci ve Yiksel (2011), Avcl vd. (2013), Karatay (2017),
Sari vd. (2017), Balantekin (2016), Kaya Tosun (2018) yapmis olduklari arastirmalarda okuma ¢emberi
yonteminin gesitli sinif seviyelerindeki 6grencilerin okudugunu anlama becerilerine anlamli bir etkisinin
oldugunu belirlemislerdir. Elestirel okumanin, okudugunu anlama becerisine gére daha (st diizey bir
zihinsel beceri olmasi bu farklilasmanin sebebi olabilir.

Elestirel okuma becerisi ile okuma ¢emberinin bir arada incelendigi calismalar da mevcuttur.
Karatay (2015) yapmis oldugu calismada okuma c¢emberi yonteminin elestirel diisiinme becerisine
yonelik olan uygulamalari hakkinda bilgi verip bu yontemin 6grencilerin elestirel disinme becerilerine
katki sunabilecegini ortaya koydu. Bu dogrultuda gerceklestirilen bazi arastirmalar, okuma ¢emberi
yonteminin 6grencilerin elestirel okuma becerilerini gelistirdigini ortaya koymaktadir (Tan Hatun ve
Kurtlu, 2019; Okur, 2019; Rokhayati ve Alvionita, 2022; Cakmak, 2022). Yaptigimiz calismanin sonuglari
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ile benzer calismalar arasindaki bu uyumsuzlugun, hedef kitlelerin sosyo-ekonomik durumlari,
demografik yapilari ile beceri gelisimlerindeki farkhliklardan kaynaklandigi distinilebilir.

Bunun yani sira 6gretmen adaylarinin elestirel okuma 6z yeterlilik algilarina okuma ¢emberi
yonteminin anlaml bir etkisinin oldugunu tespit eden galismalar da bulunmaktadir (Ozbay ve Kaldirim,
2015; Baki, 2022). Yapmis oldugu arastirmada Baki (2022), okuma g¢emberi yonteminin Tirkce
O0gretmeni adaylarinin elestirel okuma oOzyeterlilik algilari Olgeginin toplami ile benzerlikleri ve
farkhliklari bulma, c¢ikarimlarda bulunma, degerlendirme alt boyutlarinda anlamli ilerlemeler
sagladigini belirlerken, sorgulama ve analiz alt boyutlarinda manidar bir gelisim tespit edememistir. Bu
¢ahismalarin hedef kitlesini olugturan Tirkge 6gretmeni adaylarinin yas itibariyla okuma deneyimlerinin
fazlahg ve st diizey bilissel becerilerin gelisme diizeylerinin; ortaokul 6grencilerine kiyasla daha Ust
seviyede olmasi iki farklilasmanin sebebi olarak gorulebilir.

Ayrica Rokhayati ve Alvionita (2022) tarafindan yapilan galisma, okuma ¢emberinin gevrimigi
sartlarda uygulanmasi ile benzerlerinden ayrilmaktadir. Cevrimici olarak gergeklestirilen okuma
¢emberi yonteminin 6grencilerin elestirel okumalarinin gelisimine katki sunmasi dikkat g¢ekicidir. Bu
durum, son yillarda cesitli sebeplerle basvurulan uzaktan ya da hibrit egitim sireclerinde okuma
¢emberi yontemini 6n plana ¢ikarabilir.

Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda okuma ¢emberi yénteminin 6grencilerin okumaya
iliskin tutumlarina etkisi saptanmaya calisildi. Arastirmada elde edilen nicel verilere bakilarak deney
grubunun 06n test ve son test okumaya iliskin tutum puanlarindaki degisim incelendi. Bu rakamlar
okuma ¢emberi uygulamasinin ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin okumaya iliskin tutumlarina ¢ok
sinirli bir katkisinin oldugu saptandi. Ancak bu katki anlamli bir ilerleme degildir.

Okuma ¢emberi yontemini kullanan deney grubunun deney sonrasi okumaya iliskin tutum
puani ile Turkce 6gretim programinin ongoérdigii 6gretimi alan kontrol grubunun deney sonrasi
okumaya iliskin tutum puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu sonucuna ulasildi.
Ancak deney grubunun deney 6ncesi ve sonrasi okumaya iliskin tutum puanlari arasinda anlamli bir
farkhlasma bulunmamaktadir. Bu bulgular sonucunda okuma ¢emberi yonteminin yedinci sinif
ogrencilerinin okumaya iliskin tutumlarina anlamli bir etkisinin olmadigi soylenebilir. Yine Yardim
(2021) tarafindan yapilan arastirmanin da benzer sonuclari ortaya koydugu goérildi. Bu durumda
yaptigimiz ¢alismadan elde edilen sonuglarin alanyazindaki benzer galismalarla uyumlu oldugu
soylenebilir.

Ayrica Kaya Tosun (2018) okuma ¢emberi yonteminin égrencilerin okuma motivasyonuna
anlaml bir etkisinin olmadigini, Topcam (2019) ise motivasyonu anlaml bir sekilde arttirdigini
saptamistir. Bu farklilasmaya ayni kitaplarin hem deney hem de kontrol grubu tarafindan okunmus
olmasina baglanabilecegi gibi hedef kitlelerinin farkli okuma deneyimlerine sahip olmalariyla da
aciklanabilir.

Anlamli olmasa da kismi artislarin olustugunu ortaya gikardigimiz sonuglardan ve alanyazindaki
benzer galismalardan hareketle okuma ¢emberi yonteminin okuma etkinliklerinde, elestirel diisinme
ve okuma ¢alismalarinda kullanilmasi onerilebilir. Yine kitap okumayi daha ilgi cekici hale getirmek
isteyen sinif, Turkce ve edebiyat 6gretmenlerine bu yontem Onerilebilir. Ayrica okuma ¢emberi
yonteminin dnemli bir parcasi olan okuyucu rolleri Tirkge derslerindeki okuma ve dinleme metinlerinin
islenisinde ise kosulabilir. Bunlarin yani sira uzaktan ya da hibrit egitim slireclerindeki okuma becerisine
yonelik derslerde de kullanilabilir.

Literatlirdeki arastirmalarin tamamina yakini okuma becerisine iliskindir. Fakat farkl dil
becerileriile okuma ¢cemberi yontemi bir araya getirilebilir. Bu yontemin konusma, yazma, dinleme gibi
temel dil becerilerinin gelisimine etkisi olup olmadig arastirmalara konu edilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi{ olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Etik Kurul izni
Bu calismada kullanilan veriler 2020 yili Oncesinde elde edildigi icin etik kurul izni
gerekmemektedir.

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlarin ¢alismaya katkisi esit orandadir.

Cikar Catismasi
Arastirmada taraflar arasinda herhangi bir cikar catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Critical reading can be defined as a disciplined process of thinking and evaluating what one
reads (Unal, 2006: 103), where the reader actively constructs meaning (Bean, Chappell, and Gillam
2002, as cited in Ozudogru, 2016: 113), and engages in a communicative interaction with the text
(Ozdemir, 2018: 18). With its complex and multifaceted nature, many concepts find their place in
critical reading processes. Ciftci (2006) listed the fundamental concepts of critical reading as attention,
skepticism, questioning and awareness of one's own competencies or inadequacies. Equipped with
maximum attention and skepticism, the reader's questioning and inquiry directed towards themselves
or the text will allow for a higher quality and comprehensive process of understanding to be
constructed.

There are many strategies that can be used in critical reading processes, such as paying
attention to keywords, taking notes on page breaks, reflecting on values and beliefs, evaluating the
thesis of the text, and comparing the text with other sources (Doganay, 2007: 290-292). Depending on
the reader's reading level, purpose, or the nature of the text, these strategies can be applied alone or
in combination. This highlights the necessity of a conscious and planned approach in the process of
critical reading.
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There are many different methods, techniques, and strategies used in reading education. One
of the techniques that has emerged in this context is the reading circle. Also known as literature circles,
this method is based on group work and discussion activities (Smith, 1982, as cited in Avci et al., 2010:
7). The reading circle method is a way for students to discuss sections they have individually read in
groups formed around books they have selected, at regular intervals (Avci et al., 2010: 6). Pilav and
Balantekin (2017) emphasize that the reading circle is similar to a book club application, but with the
addition of teacher guidance.

The aim of the reading circle is to cultivate good readers who use questioning-based strategies
while reading and can comprehend different views by evaluating them (Sevim and Soylemez, 2018:
249). This method, which aims to raise quality readers, demonstrates that it is nourished by interactive
and transformative reading models, as well as social constructivism theory (McElvain, 2010, as cited in
Dogan et al., 2018: 751).

One of the most important aspects of reading circles is the use of reading roles, with four
fundamental roles in this practice: discussion director, questioner, connector, and artist. It is
mandatory to perform these roles every week during the reading circle. In larger reading groups,
participants who are missing may be assigned auxiliary roles. Possible auxiliary roles in a reading circle
include summarizer, word hunter, scene setter, researcher, character master, observer and film critic.
Each student should take on these roles alternately.

Another feature that sets reading circles apart from others is the group project tasks
performed after individual reading and group discussions. The contributions of methods and
techniques like reading circles to reading comprehension skills are evident (Balantekin, 2016; Kaya
Tosun, 2018; Karatay, 2017; Dogan et al., 2013; Avci and Yiksel, 2011). Karatay (2015: 13) also notes
that the reading circle method can contribute to the development of critical thinking skills. As a result,
the potential effects of the reading circle method on the development of critical reading skills are
worth investigating.

This study aimed to determine the impact of the reading circle method on students' reading
attitudes and critical reading skills. The literature review revealed that most of the studies on the
reading circle method focused on reading comprehension skills (Avci and Yiksel, 2011; Avci et al.,
2013; Karatay, 2017; Sari, Kurtulus and Yiicel-Toy, 2017; Balantekin, 2016; Kaya Tosun, 2018). Ozbay
and Kaldirim (2015) investigated the effect of the method on teacher candidates' critical reading self-
efficacy. To our knowledge, there was no study on the impact of this method on the development of
critical reading skills of middle school students. This research was believed to contribute to the
literature in this regard. The problem statement of the present study was expressed as "What is the
effect of the reading circle method on students' attitudes towards reading and critical reading skills?"
and the following sub-problems were identified.

1. Can the reading circle method have an impact on students’ critical reading skills?

2. Can the reading circle method have an impact on students' attitudes towards reading?

Method

This study utilized a pre-test, post-test, and control group quasi-experimental design to
measure the effects of the reading circle method on the dependent variables of "attitude towards
reading" and "critical reading skills" through observations of the independent variable of the reading
circle method in both the experimental and control groups. The study group for this research consisted
of 7th-grade students attending a state lower secondary school in Yahsihan district of Kirikkale
province. The experimental group was composed of 17 students, nine of whom were female and eight
were male, while the control group was composed of 17 students, 10 of whom were female and seven
were male. The success rate of the experimental group in the Turkish language class was 100%, with
an average score of 78.51. The success rate of the control group was 94%, with an average score of
77.26 in the Turkish language class. It was understood that the experimental and control groups were
similar in terms of the number of students, gender distribution, and Turkish language class success
rates and average scores.
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In this study, quantitative data were collected through pre-test and post-test using the
"Attitude Scale towards Reading " and "Critical Reading Scale" prepared by Unal (2006) from 34
students studying in the 7th grade. Non-parametric tests were used due to the limited number of data
points and some dependent variables not following a normal distribution. Non-parametric tests use
the median parameter, which is the middle value of a series of values, and the sequence number values
of these series values when they are sorted from largest to smallest. A statistical significance level of
0.05 was used in all tests. The Mann-Whitney U test was used to evaluate whether there was a
difference in scores between independent groups (experimental and control groups). The Mann-
Whitney U test compares the median values of the groups (Kalayci, 2006: 99). The Wilcoxon signed-
rank test was used to evaluate whether there was a difference in scores between matched groups
(pre-test and post-test). The Wilcoxon signed-rank test investigates whether there is a change in the
ranking values between two measurement times (Kalayci, 2006: 104).

Result and Discussion

According to the quantitative data obtained in the present study, the changes in the critical
reading scores of the experimental group in the pre-test and post-test were examined. Although the
Wilcoxon signed-rank test favored those with positive median ranks, this change was not statistically
significant (z = -1.540, p = 0.124). According to the Mann-Whitney U Test, which was used to compare
the critical reading score means of the experimental group, where the reading circle method was
applied, with those of the control group, there was no significant difference between the two groups'
critical reading score means in the pre-test phase (U =108.5, z =-1.242, p = 0.214). Additionally, in the
post-test phase, it was seen that the critical reading score distribution of the students in the
experimental group reflected slightly higher scores compared to the control group. However, this
difference in favor of the experimental group was not statistically significant (U=141.0,z=-0.121,p =
0.904).

Based on the quantitative data obtained in this research, the change in attitude scores towards
the reading of the experimental group's pre-test and post-test were examined. These numbers showed
that the reading circle method had a very limited contribution to the attitudes of seventh-grade
students towards reading (z=-0.758, p=0.448). However, there was a statistically significant difference
between the post-test attitude scores of the experimental group that used the reading circle method
and the control group that received Turkish language instruction as prescribed by the curriculum
(p<0.05). However, there was no statistically significant difference between the pre-test and post-test
attitude scores of the experimental group (p>0.05). As a result of these findings, it could be said that
the reading circle method did not have a significant effect on the attitudes of seventh-grade students
towards reading. To our knowledge, there was no study in the literature attempting to measure the
effect of the reading circle method on reading attitudes. However, Kaya Tosun (2018) found that the
reading circle method did not have a significant effect on students' reading motivation. The fact that
the same books were read by both the experimental and control groups was seen as the reason for
this. This situation revealed that the two studies were similar to each other.
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Okul Kiitiiphanelerinin ve Sinif Kitapliklarinin Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Egilimi
Agisindan Degerlendirilmesi
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Oz

Arastirmada, okul kiitiphaneleri ve sinif kitaplklarinin ortaokul 6grencilerinin okuma egilimlerini
karsilama agisindan degerlendirilmesi amaglanmaktadir. Arastirma nicel arastirma yontemlerinden
tarama modeline gore yurutilmastir. Arastirmanin ¢alisma grubu, Giresun ilindeki bir ortaokulda
farkh sinif seviyelerinde (5, 6, 7 ve 8) egitim goren 6grenciler arasindan tesadiifi olarak segilmistir.
Arastirmanin materyalleri de ayni ortaokulun kitiphanesinde ve sinif kitapliklarinda bulunan
kitaplardan olusmaktadir. Ogrencilerin okuma egilimleri, Okuma Egilimi Anketi araciligiyla
toplanmistir. Kituphane ve kitapliklardaki kitaplarin tiir, konu ve yazar bilgileri arastirmacilar
tarafindan Kitap Siniflama Formu’na islenmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin okuma
egilimini destekleyen kitaplarin okul kiitiphanesi ve sinif kitapliklarinda yeterince yer bulmadigi
tespit edilmistir. Buna karsin 6grencilerin tercih etmedikleri kitaplarin kiitiphanede ve kitapliklarda
daha fazla bulundugu belirlenmistir. Ulasilan sonuglar okul kiitliphanesindeki ve sinif
kitapliklarindaki kitaplarin tir, konu ve yazar agisindan 6grencilerin okuma egilimlerini yeterince
karsilayamadigini ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Okuma egilimi, okul kittphanesi, sinif kitapligi, okuma aligkanlig

Evaluation of School Libraries and Classroom Libraries According to Lower Secondary
School Students' Reading Tendency

Abstract
The objective of this research was to evaluate school libraries and classroom libraries in terms of
meeting the reading tendencies of lower secondary school students. The research was carried out
according to the screening model, which is one of the quantitative research methods. The study
group of the research was randomly chosen from students studying at different grade levels (5, 6,
7 and 8) in a lower secondary school in Giresun. The materials of the research consisted of the
books in the school library and classroom libraries. Reading tendencies of the students were
collected using the Reading Tendency Questionnaire. The genre, topic and author details of the
books in the school and classroom libraries were entered into the Book Classification Form by the
researchers. As a result of the research, it was found out that the number of the books that
supported the reading tendency of the students was not sufficient in the school library and
classroom libraries. On the contrary, it was revealed that the number of the available books that
students did not prefer was more in the school library and in the classroom libraries. The results
indicated that the books in the school library and classroom libraries failed to meet the reading
tendencies of the students adequately in terms of genre, topic and author.
Keywords: Reading tendency, school library, classroom library, reading habit
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Giris

Okuma becerisi, basili ve elektronik kaynaklardaki bilgileri algilayip ¢esitli zihinsel slireglerden
gecirerek anlamlandirmaya dayanir. “Okuma becerisi, 6grencinin farkli kaynaklara ulasarak yeni bilgi
ve deneyimlere erismesini saglar. Dolayisiyla bu beceri; 6grenme, arastirma, yorumlama, tartisma ve
elestirel diisinme becerilerinin kazanilmasina da yardimci olur” (Millf Egitim Bakanligi [MEB], 2006, s.
6). Okuma “bireylere sirekli 6grenmenin kapilarini agan, bilgiye ulasmay! saglayan ve 6grenme-
Ogretim slrecinin temelini olusturan becerilerden biridir” (Balci, Uyar ve Buytkikiz, 2012, s. 966). Diger
taraftan bir 6grenme ve bilgi edinme yolu olarak okuma, bircok zihinsel islemi veya diislinme becerisini
ise kosarak bireyin zihinsel gelisimini destekler.

Okuma, egitim ve kiltlr edinme agisindan da 6nemlidir. Nitekim egitimin nihai hedefi, okuyan
ve okuduklarindan hareketle duygu ve distncilerini ifade edebilen, okumayi bir aliskanlik haline
getirebilmis, yasadigl topluma ait kiltiirel degerleri kazanmis bireyler yetistirmektir. Toplumsal
ilerleme ve teknolojik anlamda gelisme, okuyan topluluklarin elde edebilecegi bir ayricalik olarak
gortlmektedir. Cinki okuma becerisinin gelismesi, yaraticiik ve Uretkenligi de beraberinde
getirmektedir. Ayrica okuma, ders kitaplarinin kolayca okunup anlasiimasina yardim eder. Kaynak
kitaplardan daha iyi yararlanabilmeyi saglar, elestirme ve degerlendirme aliskanhigl kazandirir, s6z
dagarcigini zenginlestirir, yazili ve sozIli anlatim gilclni gelistirir, dil bilgisi kurallarini daha iyi
kavramaya yardim eder, yazim ve noktalama kurallarinin dogru kullanilmasina yardimci olur (Temizkan,
2007, s. 21). Bunun icin “cagdas, yaratici diisiinceye sahip, retken, elestirici, yapici, 6zgir dislinceye
sahip bireylerden olusan bir toplum yaratmak icin, bireylere dncelikle okuma bilinci verilmeli. Zira
toplumun gelismelere degismelere kolaylikla uyum saglamasi, boyle bir bilincin asilanmasi ile
olanaklidir.” (Bircan ve Tekin, 1989, s. 398). Zaten okuma becerileri “kisilik gelisimi, toplumla saglikh
iliskiler kurma ve glinlik hayat acgisindan da 6nemlidir. Caddelerdeki trafik isaretlerini, satis ilanlarini,
glnlik gazeteleri etkili bir sekilde okumak, televizyonda izlenen bir programi anlamak, vatandaslk hak
ve sorumluluklarini 6grenmek, okuma ve anlama becerilerini kullanmayi gerektirmektedir” (Glnes,
2016, s. 128). Okumanin bireylerin gelisimindeki rolii ve 6nemi hususunda g6z 6éniinde bulundurulmasi
gereken bir baska nokta da vazgecilmez bir egitim araci olusudur (Coskun, 2002, s. 7). Nitekim okulda
edinilen bilgilerin bircogu okuma becerisi sayesindedir. Bireysel ve sosyal yasam icin yadsinamayacak
Onem arz eden okuma, ilkokul siralarindan ilk okuma ve yazma evresinden baglanmak suretiyle asamall
bicimde gelistirilen bir dil becerisidir. Bu becerinin aliskanliga doniistiirilmesi okuma egitiminin temel
hedeflerindendir.

Okuma Aliskanhg

Aliskanlik, bir davranisi huy edinme ve sirekli yapma halidir. Okuma aliskanhgi ise “kisilerin
okumay! 6grendikten sonra bu eylemi zevkle yapmalarini saglamak icin kazanmalari gereken 6nemli
bir beceridir. Bireyin bir gereksinim olarak algilamasi sonucu olusan okuma eylemini, yasam boyu
surekli ve dizenli bicimde gergeklestirmesi seklinde tanimlanmaktadir” (Tanju, 2010, s. 31). Diger bir
ifade ile okuma aliskanhgi, bireyin okumayi bir gereksinim olarak algilamasi ve sireklilik iginde
surdidrmesidir. Okumanin aliskanliga déniismesinde kisisel etkenler, aile, okul, cevre ve kitaplar baslica
unsurlardir. Kitap sevgisinin ve okumanin ¢okga yer buldugu rol model bir aile ortaminda biyliyen bir
nesil gercek manada okur olacaktir. Bu baglamda cocugun davranislarinda “ebeveynler gilicli
modellerdir. Cocuklar dogal olarak ebeveynlerini genelde taklit etmektedirler. Bu nedenle, ebeveynler
kitap okuyarak ve kitlphaneye giderek cocuklarina bu konuda da olumlu modellik yapmahdirlar”
(Yilmaz, 2004, s. 118).

Okuma aile ve toplumun aliskanliklarindan birisi oldugunda, sonraki nesillerin kitap okuma
aliskanligi kazanmasi kolaylasacaktir. Ancak Tirkiye’de okuma aliskanhigi ve oranlari oldukga dustktir.
Turkiye’nin okuma aliskanhgini ortaya koyan kapsaml istatistiksel veriler mevcuttur. Bunlardan
Tiirkiye’yi Anlama Kilavuzu (Ipsos, 2018) arastirmasi sonuglarina gore katihmcilarin %35’inin kitap,
%45’inin de hi¢ dergi okumadigina ve en sik yapilan aktivitenin de %83 ile televizyon izlemek olduguna
ulasiimistir. Yine Tirkiye istatistik Kurumunun (TUIK) 2021 yili verilerine gore halk kiitiiphanelerine iiye
sayisi 4 milyon 898 bin 744’tiir (TUIK, 2021). Bu oranin (ilke niifusuna gore oldukgca az oldugu ortadir.
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Bu arastirmalarin yani sira Kiiltlr ve Turizm Bakanligi tarafindan yapilan Tirkiye Okuma Kiiltiirii Haritasi
adl arastirmada 6ne ¢ikan sonuglar su sekildedir:

1. Kitap rastgele secilip, diizensiz okunuyor.

Kitap, en ¢cok okunan basili materyaldir.
Yilda ortalama 7.2 kitap okunuyor.

En cok tavsiye edilen kitaplar okunuyor.
Dizenli olarak izlenen yazar yok.

Kitap seciminde yayinevi tercihi yapiimiyor.
. Halk kiitiphanelerinin varhig biliniyor.

Y|II|k kisi basina 7.2 kitap okunmasi, okuma aliskanlhiginin Tirkiye’de ne kadar diisiik oldugunu
gostermektedir. Bu kitap okuma orani ile egitim, kiltiir ve politik anlamda hedeflenen amaglari
yakalamak ¢ok zordur. Alanyazinda okuma aligkanhginin tespitine yonelik yapilan ¢alismalarda da
(Sevgi ve Karakaya, 2021; Elkatmis, 2021; Yildirim, 2019; Bayat ve Cetinkaya, 2018; Tosunoglu, 2002;
Ozbay vd., 2008; Odabas vd., 2008; Kurulgan ve Cekerol, 2008; Arici, 2005; Topgu, 2005) Tiirkiye’de
okuma aliskanliginin distk oldugu ve yeterli olmadigl, kitap tiketiminin ve kitaba duyulan ilginin
yetersiz oldugu anlasiimaktadir.

Ogrencileri veya yetiskinleri okumaktan ve okuma aliskanligini kazanmadan alikoyan birgok
etken mevcuttur. Cocuk Vakfinin 100 Temel Eser Raporu’nda, okuma aliskanligini engelleyen nedenler
belirtilmistir. Bunlar; s6zIU kiltir gelenegi, zihniyet, toplumsal kabuller, egitim, ekonomi (yoksulluk),
zaman ve donem, medya (6zellikle televizyona bagh). Okumayi engelleyen kitap sevgisini azaltan bu
etkenlere yonelik gerekli adimlar atildig takdirde Tirkiye’de okuyan, okumayi bir aliskanlik ve ihtiyag
haline getiren birey sayisi artacaktir. Bu noktada ilk olarak okul ¢agindaki 6grencilerin okumaya
yonlendirilmesi ve okumayi sevmeleri saglanmalidir. Zira “herkesin mutlaka severek okuyabilecegi
kitap/kitaplar vardir. Okumayi sevdirmek icin, bireylere, onlarin ilgi ve ihtiyaglari dahilinde, bir kitabi
okuyup bitirme ve bundan hosnut olma hissi tattirilabilir. Bunun icin 6grenciler, sevebilecekleri
kitaplarla tanistiriimaldir” (Arici, 2008, s. 98). Ogrencilerin okuma egilimlerine uygun, sevebilecekleri
kitaplarla bulusmasinda aileler ve 6gretmenler belirleyici olmaktadir. Bu baglamda ailelerin ve
O0gretmenlerin kitap tirlerine yonelik farkindaliga sahip olmasi, giincel kitaplari takip etmesi ve
Ogrencilerini kitaplarla bulusturacak gesitli etkinlikler diizenleyebilmesi 6nemlidir.

NoOU AW

Okuma Egilimi

Egilim, Tirkce Sozlik’te (Tirk Dil Kurumu [TDK], 2011) “bir seyi sevmeye, istemeye ya da
yapmaya icten yonelme, insani birtakim seylere yonelten igtepi” (s.760) olarak tanimlanmaktadir.
Cevizci (1999) egilimi; “Bir seyde, bir nesnede potansiyel olarak bulunan nitelik. Bir cismi herhangi bir
nesneye dogru harekete geciren giic ya da etki. insanin etkinligini cogunluk haz saglayan amaclara
dogru yonelten giic. Var olan bir seyde o seyin durumunu degistirmeye yonelik potansiyel. insanlari
belli davranislara yonelten duygu ve gii¢” (s. 283). Egilim, kisinin dogustan veya cevresel etkenler
nedeniyle olusturdugu deger ve diisiince yapisi ¢ercevesinde herhangi bir varliga veya harekete
yonelisini ifade eder. Egilim, belli bir amaca ve ihtiyaca yoneliktir. Okuma da belli bir amaca ve ihtiyaca
yoneliktir. Kisiler, kimi zaman bos zaman aktivitesi kimi zaman arastirma, 6dev, ders vb. kimi zaman da
isle alakali nedenler dogrultusunda okur. Okuma hangi amagla olursa olsun 6nemli olan bunun
aliskanlik haline gelmesidir. Bireyin okuma faaliyetinin dizenli ve aliskanlik boyutunda olmasinda
motivasyon, tutum ve ilgi 6Gnemlidir. Bu unsurlarla beraber bireyin egilimleri de okuma aliskanliginin
kazanilmasinda belirleyici olmaktadir. “Cocuklarin ilgi duymadiklari, begenmedikleri, okuma zevkleriile
bagdasmayan alanlarda kitap okutmak faydadan ziyade zarar getirecektir. Cocuklarin okuma
egilimlerinin bilinmesi ¢ocuk edebiyatinin sekillenmesine, sinif ve okul kitaphklarinda yer alacak
kitaplarin secimine olumlu katkilar saglar” (Tosunoglu, 2002, s. 549). Nitekim ¢ocuklara sevmedigi ve
begenmedigi kitaplari okutmaya zorlamak onlari okumaya alistirmak yerine uzaklastiracaktir. Bu
ylizden onlarin okuma egilimlerinin bilinmesi ve egilimlerine uygun kitaplarla karsilasmalarinin
saglanmasi onemlidir. Bununla beraber okuma egilimi ve ilgisi “yas, cinsiyet, egitim, ortam gibi
degiskenlerden etkilenmekte ve derinligi kisiye gore degismektedir. Bu slire¢ cocukluktan yetiskinlige
dogru ilerlemekte ve her dénem degisiklik gdstermektedir. Ozellikle cocuklarin okuma ilgileri gelisim
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sirecine bagh olarak sik sik degismektedir. Erken yaslarda cocugun ilgisi temel gereksinmelere dayali
olup duyusaldir” (Glnes, 2017, s. 123). Cocuklarin yaslari ilerledikge temel ihtiyaglarin yerini cevreyi
kesfetme ve merak alir. Cocuklarin icinde bulunduklari donemlerin 6zelliklerini yansitan, egilimlerine
uygun kitaplara erisebilmeleri okuma aliskanliginin erken yaslarda kazanilmasini kolaylastiracaktir.

Yapilan arastirmalarda (Batur, Ozcan ve Sagcan 2019; Aytas ve Altunbay, 2016; Binarbasi, 2006;
Arici, 2005) okuma egiliminin olusmasinda cesitli etkenlerin etkili oldugu ifade edilmistir. Bu calismalar
baglaminda okuma egilimi Uzerinde bes ana unsurun 6n plana ciktig anlasiimaktadir: Bireysel-
soyacekim (zekd, bedensel ve psikolojik durum, cinsiyet), aile (egitim diizeyi, maddi durum, kitap okuma
sikligi, kitaplik, tv izleme, internet aliskanligi), cevre (¢evrenin kiiltiirel diizeyi, cevrenin okuma durumu,
kitaba ve kiitiiphaneye erisim imkdni), okul (Okul ve sinif kitaphdi, kitapliklardaki eserlerin tiir ve sayisi,
kitap okuma kiilttirii, kitap okumaile ilgili faaliyetler) ve kitap (kitabin tiird, konusu, sayfa sayisi, kapadi,
adi, yazari vb.).

Kiitiiphaneler ve Sinif Kitaplhklar

Yeni nesillerin toplumlarin hafizasi konumunda olan kitliphanelerden yararlanmasini
saglamak icin tesvik edici etkinliklere ihtiyac vardir. Okullarda bulunan kitlphaneler, bu ortamlarin
kullanimina dair aliskanlik kazandirmada énemli role sahiptir. Okul kiitiphaneleri, okul ile i¢ ice bir
yasam alani olarak tasarlanmalidir. Bu dogrultuda, Milli Egitim Bakanligi da 6grencileri okumaya motive
etmek amaciyla okullarda kiitiiphane ortamlarini diizenleyici tedbirler almaktadir. Ozellikle uygun fiziki
sartlara sahip okullarda Z-kiutliphaneler acilmaktadir. Z-kitiphane uygulamasi ile kitiphaneler,
ogrencinin kitap alip okuyabilecegi ve rahatga vakit gecirebilecegi sosyal alanlar haline getiriimektedir.

“lyi okur yetistirmek icin okul dncesi dénemden baslayarak ¢ocuklarimizi donaniml
okul kuttuphaneleriyle tanistirmali ve bulusturmaliyiz. Zira her okulda 6yle ya da
boyle bir kitaplhk/kitiphane vardir. Tasimal egitim sisteminde kdéyden okula,
okuldan koye goturilen ve baska bir yerde kitap/kutliphane gérme sansi olmayan
cocuklari duslinlince, okul kitiiphanesinin ne kadar gerekli oldugu ortaya cikiyor.
Cocuklara tam zamanli ¢alisan, donanimi yeterli, kiitiphaneci 6gretmeni olan okul
kiitiphanelerini kazandirabilirsek; tGlkedeki okuma sorununa nester vurulmus olur.
Okul kiatiphanelerinde Tiirkge ve Edebiyat 6gretmenleri ile genglerin bir araya
geldigi kitap kullpleri ve genglik kullipleri olustugunda okuma probleminin ¢ézim
icin dogru yola girilmis olur.” (Akman ve Akman, 2017, s.285)

Kuttphanelerde kitap havuzu olusturulurken “6grencilerin okumaya yonelik kisisel egilimleri
dikkate alinmalidir. Ogrencilerin ilgi, merak ve hobileri dogrultusunda hikdye, roman, dergi, gazete,
oyunlar, bulmaca vb. farkli yayin tirleri temin edilmelidir. Ogrencilerin tercih ettikleri yayinlari
okumalarina firsat verilmelidir” (Yildiz ve Akyol, 2011, s. 811). Kitluphanelere gére daha az kitap
bulunduran daha ¢ok 6grenci ve 6gretmenlerin tercihine gore olusturulan sinif kitapliklarindan da
Ogrenciler faydalanmaktadir. Sinif kitapliklari da 6grencilerin okuma aliskanhgini gelistirmede etkilidir.
Sinif kitapliklari 6grencilerin daha ¢ok vakit gecirdigi sinif ortaminda oldugu icin hem daha gok
benimsenmekte hem de kitaplara ulasmayi kolaylastirmaktadir. Bu agidan sinif kitapligi olusturulurken
daha 6zenli davraniimalidir.

Turkce 6gretim programinda belirtildigi gibi okumaktan ve 6grenmekten zevk alan bireylerden
olusan bir toplum olusturmak icin okuma aliskanliginin bireylere kazandirilmasi gerekmektedir. Okuma
aliskanlig ve kitiphane kullanimi, toplumsal gelismislik 6lciti olarak dikkate alinmakta ve okuma
aliskanhgi ile gelismislik diizeyi arasinda édnemli bir iliski oldugu bilinmektedir (Asici ve Ozarslan, 2002;
Sahin, iscan ve Maden, 2009; Yilmaz, 2015). Okul kiitiphaneleri ve kitapliklarinin dogru eserlerle
donatilabilmesi icin dncelikle 6grencilerin okuma egilimleri tespit edilmelidir. Bununla birlikte
glinimizde o6grencilerin ilgileri ve tutumlari sik sik degismektedir. Bu degisimin temel sebebi,
ogrencilerin iletisim teknolojileriyle ic ice olmasi, daha fazla dijital icerige erisebilmesi ve bu icerikleri
daha hizli tiiketebilmesidir. Bilgi ve iletisim teknolojilerindeki degisim ve sosyal yasama etkileri
ogrencilerin okuma aliskanhgini da etkilemektedir. Bu nedenle 6grencilerin okuma egilimlerinin sik sik
belirlenmesi gerekmektedir. Ayrica 6grencilerin ait oldugu kusaklar da okuma egilimlerinde belirleyici
olmaktadir. Clnki farkli kusaklar, farkli sosyal, kiltiirel ve teknolojik kosullara maruz kalmis olduklari
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icin okuma aliskanlklari da bu kosullara gore sekillenmistir. Bu bakimdan farkli kusaklarin ne tir
kitaplara, konulara ve yazarlara egilim gosterdiklerinin bilinmesi okuma aliskanliklarinin gelistirilmesine
katki saglayacaktir. Ogrencilerin okuma egilimlerine ve egilimlerinde yasanan degisimlere uygun olarak
okuma aliskanhgi kazandirmada 6nemli islev Ustlenen kittphane ve sinif kitapliklarina kitap secgilmesi,
surekli dinamik bicimde glincellenmesi biyik bir deger tasimaktadir. Nitekim konuyla ilgili arastirmalar
kiitiiphane ve kitaphklarin 6grenci tercih ve egilimlerini yeterince desteklemedigini ortaya koymaktadir
(Balci, 2009; Diindar ve Maden, 2019; Sahin, iscan ve Maden, 2009). Bu nedenle var olan durum tespit
edilmeli ve 6grencilerin okuma egilimlerine ve c¢agin sartlarina gore sirekli glincellenen kitaplarin
oldugu kiitiiphaneler ve sinif kitapliklari olugturulmalidir.

Bu arastirmanin amaci, okul kiitliphaneleri ve sinif kitapliklarini ortaokul 6grencilerinin okuma
egilimlerini karsilama agisindan degerlendirmektir. Arastirma amacina bagh olarak asagidaki alt
problemlere cevap aranmistir:

1) Okul kiitliphanesinde yer alan kitaplar 6grencilerin okuma egilimlerini karsilamada yeterli

midir?

2) Sinif kitaplklarinda yer alan kitaplar 6grencilerin okuma egilimlerini karsilamada yeterli

midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, nicel arastirma yontemlerinden tarama modeline gére yiritilmistir. Tarama
modeli, gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan
arastirmalarda kullanilabilir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullari icinde ve
oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlari, herhangi bir sekilde degistirme, etkileme ¢abasi gosterilmez.
Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir. Onemli olan uygun bir bigimde gézleyip belirleyebilmektir
(Karasar, 2009). Buna uygun olarak arastirmada, ortaokul 6grencilerin okuma egilimleri ile kiitliphane
ve sinif kitapliklarindaki var olan durumun betimlenmesi hedeflenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin g¢alisma grubu Giresun ilinde bulunan bir ortaokuldaki 6grenciler arasindan
tesadiifi olarak secilmistir. Bu dogrultuda g¢alisma grubunda farkli sinif seviyelerini temsil edecek
dagilima sahip 453 6grenci yer almistir. Arastirmanin materyali ise ayni okulun kitliphanesinde ve sinif
kitaphklarindaki kitaplardan olugmaktadir. Calisma grubu olusturulurken kolay ulasilabilirlik ve
gonulluliik ilkesi dikkate alinmistir. Ancak okul kitiiphanesi ve sinif kitapliklarina sahip olma durumu
ile okul kituphanesindeki kitaplara iliskin veri kayit sisteminin bulunmasi da 6dnemsenmistir. Bu
dogrultuda, Giresun il Milli Egitim Mudirliginden calisma icin gereken izinler alinmis, okul idaresi
araciligiyla da katiuphane ve kitapliklara dair verilere ulasiimistir. Calisma grubundaki 6grencilerin sinif
diizeyi ve cinsiyet agisindan birbirine benzer dagilima sahip olmasi dikkate alinmistir. Ogrencilerin
siniflara dagihmi 5. sinifta 115, 6. sinifta 124, 7. sinifta 112 ve 8. sinifta 101’dir. Yine 6grencilerden
222’si kiz, 231’i ise erkektir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri Okuma Egilimi Anketi ve Kitap Siniflama Formu ile toplanmistir.
Ogrencilerin okuma egilimlerini tespit etmek icin Okuma Egilimi Anketi kullaniimistir. Anketin
gelistirilme slirecinde asagidaki asamalar izlenmistir:

Okuma Egilimi Anketi’nin gelistirilmesi stirecinde alanyazindaki ilgili akademik ¢alismalar (Arici,
2005; Batur, Ozcan ve Sagcan, 2013; Balci, 2009; Bayis, 2010; Yiicebas, 2017) incelenmistir. ilgili
arastirmalarda kullanilan 6lgme araglar dogrultusunda arastirmacilar tarafindan okuma egilimini
belirlemeye yonelik 9 (kisa cevaph ve acgik uclu) soru iceren taslak anket olusturulmustur. Anket
taslaginin kapsam ve yapi gecerligini saglamak icin Tiirk¢e egitimi uzmanlarinin (n=2) gorisine
basvurulmustur. Uzman gorisleri dogrultusunda anketten 3 soru c¢ikartiimistir. Bu sekilde olusturulan
taslak ankette; konu, tlr, yazar, sayfa sayisi, kapak tipi ve en c¢ok sevilen kitap maddeleri
bulunmaktadir. Anketlerde sorularin anlasilirhginin, cevaplanabilirliginin, amaca uygunlugunun ve
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glvenirliginin belirlenmesi icin yapilan 6n uygulama orneklem buyuklGginin yaklasik %5’i kadar bir
grupta yapilabilmelidir (Blylkoztirk, 2005). Bu olglit dikkate alinarak taslak anket farkli sinif
seviyelerindeki 30 ortaokul 6grencisine uygulanmistir. Ogrencilerin verdigi yanitlar karsilastiriimis ve
sorularin yukaridaki 6zellikleri sagladigl sonucuna variimistir.

Pilot uygulama sonrasinda soru sayisinda bir degisiklige gidilmemis ancak 06grenci
donutlerinden hareketle maddelerin anlasilirhigina dair ifade degisiklikleri yapilmistir. Kitap Siniflama
Formu ise arastirmacilar tarafindan kontrol listesi seklinde dizenlenmistir. Anketin ortaokul
ogrencilerinin okuma egilimlerini, formun ise kitaplarin 6zelliklerini belirlemede yeterli olacagi
degerlendirilmistir. Bu dogrultuda, 6lcme araci Tlirkce 6gretmenleri tarafindan veri toplama siirecinde
uygulanmustir.

Okul kuatuphanesindeki kitaplarla ilgili bilgiler kitlphane kitap takip programindan, sinif
kitapliklarindaki kitaplara iliskin bilgiler ise e-okul veri tabani lizerinden elde edilmistir. Kiitiiphane ve
kitapliklardaki kitaplar arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kitap Siniflama Formu’na kodlanmistir.
Formun hazirlanmasinda arastirma amag ve alt problemleri temel alinmistir. Siniflama formunda
kitaplara dair yazar, konu, tiir, sayfa sayisi ve kapak tipi seklinde 6lcttler bulunmaktadir. Bu verilerden
tlr, konu ve yazar bilgileri analiz strecinde kullaniimistir. Taslak siniflama formunun gegerligini
saglamak icin arastirmacilar disinda 2 Tiirkge egitimi alani uzmaninin gérisline basvurulmustur. Uzman
gorusleri dogrultusunda, taslak formun kitaplar kodlama ve kategorilere ayirmada yeterli olacagina
karar verilmistir. Bununla birlikte taslak form, tesadiifi olarak secilen 10 kitabin siniflandirilmasinda
pilot olarak uygulanmistir. Pilot uygulama verilerinden yararlanilarak 6lgme aracinin givenilirligini
belirlemek igin iki degerlendirici arasindaki tutarlihga (goris birligi+goris ayrihig) bakilmistir. Bunun
degerlendirici formlari karsilastirilmistir. Bahsedilen islemlerin sonucunda formun kullanilabilirligi
kontrol edilmis ve veriyi siniflandirmada yeterli olacagi 6ngorulerek analize gecilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri ¢6ziimlenirken dokiiman analizi teknigi kullanilmistir. Okuma Egilimi
Anketi ve Kitap Siniflama Formu’ndan elde edilen verilerden sadece kitaplarin tirlerine, konularina ve
yazarlarina iliskin analiz yapilmistir. Verilerin analizi i¢ asamada gerceklestirilmistir. Bu asamalar su
sekildedir:

ilk olarak kiitiphane ve kitapliklardaki kitaplarin tiir, konu ve yazar ézellikleri Kitap Siniflama
Formu’ndan hareketle arastirmacilar tarafindan ayri ayri degerlendirilmis ve goris birligi saglanarak
kategorilere ayrilmistir. Veriler en ¢ok tercih edilen tiir, konu ve yazardan en aza dogru siralanmistir.

ikinci olarak Okuma Egilimi Anketi’nde 6grencilerin, tercih ettikleri kitaplarin tiirleri, yazarlari
ve konulari en ¢ok tercih edilenden en aza dogru siralanmistir. Ancak bu siralama yapilirken
Ogrencilerin yazar, tirr ve konu ile ilgili birden fazla tercihleri de dikkate alinmistir.

Uglincii olarak égrencilerin tiir, konu ve yazar egilimleri ile kiitiiphane ve kitaplklardaki
kitaplarin ozelliklerine dair frekans degerleri karsilastirilmistir. Ancak 6grencilerin en ¢ok tercih ettigi
yazarlar ile kGtuphane ve kitapliklarda bulunan yazarlar arasinda karsilastirma yapilirken ilk 10 yazar
dikkate alinmistir.

Arastirmanin seffafligina da dikkat edilerek veri setinin nasil olusturuldugu, verilerin analizinde
ne tir bir sira izlendigi gercekei ve ayrintili bir sekilde ortaya konulmustur. Son olarak, ¢alismanin
sunumunu anlasilir kilmak icin tablolara yer verilip frekans degerlerinden faydalaniimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada gecerligin saglanmasi amaciyla ilk olarak alan arastirmasi yapilmistir. Bu islemin
ardindan veri toplama araciyla ilgili alan uzmanlarinin gortsi alinmis ve pilot uygulama yapilarak aracin
arastirma amacina uygunlugu kontrol edilmistir.

Elde edilen verilerin glivenilirligini saglamak icin de bir dizi calisma yapilmistir. Baxter ve Jack’in,
(2008) belirttigi lizere bir arastirmanin givenirligi zamana gére degismezligi, bagimsiz uzmanlar veya
puanlayicilar arasindaki uyumu ve i¢ tutarliginin saglanmasi ile mimkiindir. Bu kapsamda ¢alisma
surecinde kategorilere ne kadar tutarh kodlama yapildigi ve zaman iginde gézden kagan verilerin olup
olmadigini tespit etmek icin arastirma kapsamindaki 6neriler 3 hafta arayla kodlayicilar tarafindan iki
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kez okunarak kodlanmistir. Arastirmacilar tarafindan ayri ayri kodlanan veriler daha sonra birlestirilmis,
bu sekilde ¢alismanin nihai verileri olusturulmustur. Bunun yani sira i¢ glvenirligi saglamak igin
dogrudan aktarimlarda bulunulmustur. Ayrica verilerin analizi esnasinda bir nitel arastirma uzmani
yardimiyla kodlamalar yapilmis, bu kodlamalar arasindaki tutarligin Miles ve Huberman’in (1994, s. 64)
glvenirlik formiliine gore (Guvenirlik=Gorls Birligi/(Goris Birligi+Goris Ayrilig) 0.90 oldugu tespit
edilmistir.

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 higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Arastirmanin verileri, 29.03.2018 tarihli Giresun Valiligi il Milli Egitim Midurliginin izni ile
toplanmistir. Calisma etik kurul onayi gerektirmemektedir.

Bulgular ve Yorumlar
Arastirmanin bu kisminda, okul kitGphaneleri ve sinif kitapliklarinin ortaokul 6grencilerinin
okuma egilimlerini ¢esitli degiskenler agisindan karsilama durumuna iliskin bulgulara yer verilmistir.

Okul katiphanelerinin 6grencilerin okuma egilimlerini karsilama durumu

Arastirmanin birinci alt problemine baglh olarak okul kittiphanesindeki kitaplarin 6grencilerin
okuma egilimlerini karsilamasina dair bulgular kitaplarin tird, konulari ve yazarlari agisindan
degerlendirilmistir.

Tiir agisindan karsilama durumu
Okul kuttphanesinde yer alan kitaplarin ve oOgrencilerin tercihlerinin tir bakimindan
karsilastirilmasina dair bulgular Tablo 1’de gosterilmistir:

Tablo 1.
Okul kiitiiphanelerinin tiir agisindan okuma egilimini karsilama durumu
Ogrenci Tercihleri Okul Kitiiphanesi

Sira  Tlr f Tar f
1  Hikaye 210 Hikaye 403
2  Roman 189 Kaynak (Ansiklopedi, Sozliik vb.) 158
3  Efsane 158 Roman 120
4  Fikra 115 Dini 74
5 Masal 114 Masal 56
6 Cizgi Roman 78 Siir 29
7 Siir 69 Deneme 12
8 Dergi 59 Gezi 11
9 Tiyatro 34 Efsane 11
10 Gazete 32 Fikra 8
11  Dini Kitaplar 29 Cizgi Roman 7
12 Ani 27 Ani 6
13  Kaynak (Ansiklopedi, Sozlik vb.) 24 Biyografi 5
14  Gezi 20 Destan 3
15 Destan 17 Tiyatro 2
16 Deneme 10 Dergi 0
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17 Biyografi 8 Gazete 0

Tablo 1'de gorildigi tizere 68rencilerin en ¢ok tercih ettigi tir hikdyedir. Bunu sirasiyla roman
ve efsane tirl takip etmektedir. Daha az tercih edilen tirlerin ise destan, deneme ve biyografi oldugu
tespit edilmistir. Yine Tablo 1’de gorilduga Gizere okul kiitliphanesinde en fazla hikdye tiirlinde kitap
vardir. Bu tlrl kaynak (Ansiklopedi, Sozlik vb.) kitaplar ve romanlar takip etmektedir. Ayrica okul
kiitiphanesinde en az bulunan tirlerin biyografi, destan ve tiyatro oldugu tespit edilmistir. Okul
kiitiiphanesinde dergi ve gazete tiirtiniin hic olmamasi da dikkat ceken diger bir bulgudur.

Kitap tlrlne iliskin bulgulardan hareketle, okul kitiiphanesinde en fazla bulunan tirler ile
ogrenci tercihlerinin kaynak (Ansiklopedi, S6zliik vb.) tirt disinda uyumlu oldugu soylenebilir. Bununla
beraber 6grencilerin tercih ettigi destan, fikra ve ¢izgi roman tirlerindeki kitaplarin kitliphanede az
saylda oldugu; dergi ve gazete tirlerinin ise hi¢ bulunmadigi da gortlmektedir. Bu bulgu, okul
kiitiphanesindeki kitaplarin tiir bakimindan 6grencilerin egilimlerini yeterince desteklemedigi seklinde
yorumlanabilir.

Konu agisindan karsilama durumu
Okul kituphanesinde yer alan kitaplarin ve o6grencilerin tercihlerinin konu bakimindan
karsilastirilmasina dair bulgular Tablo 2’de gosterilmistir:

Tablo 2.
Okul kiitiiphanelerinin konu agisindan okuma egilimini karsilama durumu
Ogrenci Tercihleri Okul Kitliphanesi
Sira  Konu f Konu f
1 Macera 258 Macera 216
2 Bilim-Kurgu 137 Duygusal 185
3 Tarih-Kahramanhk 94 inceleme-Arastirma 155
4 Duygusal 78 Din-Ahlak 93
5 Doga olaylari 56 Tarih-Kahramanhk 92
6 Hayvanlarla ilgili 53 Fantastik-Olaganusti 86
7 Aile 52 Mizah 20
8 Fantastik/Olaganustu 54 Hayvanlarla ilgili 18
9 inceleme-Arastirma 44 Bilim-Kurgu 17
10 Din-Ahlak 22 Aile 15
11 Mizah 19 Doga olaylari 6

Tablo 2'de gorildigu tGzere 6grencilerin en ¢ok tercih ettikleri kitaplar macera konuludur. En
az tercih edilen konularin ise inceleme-arastirma, din-ahlak ve mizah oldugu tespit edilmistir. Bulgulara
gore okul kiitiphanesinde en fazla macera konulu kitaplarin bulundugu, bunu duygusal ve inceleme-
arastirma konulu kitaplarin takip ettigi anlasilmaktadir. Okul kiitiphanesinde en az bilim- kurgu, aile
ve doga olaylari konularini iceren kitaplar bulunmaktadir.

Konuya iliskin bulgulardan hareketle, okul kiitliphanesinin macera konulu kitaplar disinda
ogrencilerin egilimleri ile uyumlu olmadigi séylenebilir. Ayrica 6grencilerin en az tercih ettikleri din-
ahlak, inceleme-arastirma ve mizah konularindaki kitaplarin okul kitliphanesinde fazla olmasi bu
bulguyu kanitlamaktadir. Bu bulgu okul kitliiphanesinin 6grencilerin okuyacagi kitabin konusuna dair
egilimlerini yeterince karsilamadigini gostermektedir.

Yazar agisindan karsilama durumu

Ortaokul 6grencilerinin 109 farkl yazari okumayi sectikleri, buna karsin 6grenim gordukleri
okulun kutiphanesinde 438 farkli yazarin 906 eserinin yer aldig tespit edilmistir. Arastirma
kapsaminda okul kitiiphanesinde eseri bulunan ve 6grencilerin okumay tercih ettigi ilk 10 yazar
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Gzerinde karsilastirma yapilmistir. Bu dogrultuda okul kiitiphanesinde yer alan kitaplarin ve
ogrencilerin tercihlerinin yazarlar bakimindan karsilastirilmasina dair bulgular Tablo 3’te gosterilmistir:

Tablo 3.
Okul kiitiiphanelerinin yazar agisindan okuma egilimini karsilama durumu
Ogrenci Tercihleri Okul Kitliphanesi
Sira  Yazar f Yazar f
1 Omer Seyfettin 33 Yavuz Bahadiroglu 15
2 Gulten Dayioglu 20 Gulten Dayioglu 9
3 Jules Verne 19 J.K. Rowling 8
4 Blisra Yilmaz 13 Jeff Kinney 7
5 Jeff Kinney 11 Adem Glnes 7
6 J.K. Rowling 11 Feridun Fazil Tllbentgi 5
7 Beyza Alkog 8 Alisan Kapaklikaya 5
8 ipek Ongun 7 Peyami Safa 5
9 Peyami Safa 6 Tarik Bugra 4
10 Elif Safak 5 Jules Verne 4

Tablo 3’te gérildiigi tizere dgrencilerin en ¢ok tercih ettigi ilk 3 yazar Omer Seyfettin, Giilten
Dayioglu ve Jules Verne’dir. Okul kiitiphanesinde ise en ¢ok kitabi bulunan 3 yazar Yavuz Bahadiroglu,
Giilten Dayioglu ve J.K. Rowling’dir. Okul kiitiiphanesindeki en fazla kitabi bulunan 3 yazardan sadece
Giilten Dayioglu'nun oOgrencilerin okuma egilimleri ile uyumlu oldugu goérilmektedir. Ayrica
ogrencilerin okumayi en ¢ok tercih ettikleri yazar olan Omer Seyfettin’in kitaplarinin okul
kiitiphanesinde en ¢ok kitabi bulunan yazarlar arasinda olmamasi da dikkat ceken bir bulgudur.
Bunlarin disinda 6grencilerin tercih ettigi Biisra Yilmaz, ipek Ongun, Elif Safak ve Beyza Alkog gibi
yazarlarin kitaplari da okul kiutlphanesinde bulunmamaktadir. Bu tespit, okul kiitliphanesinin
ogrencilerin okuma egilimlerini yazar agisindan karsilamadigini gostermektedir.

Sinif Kitapliklarinin Ogrencilerin Okuma Egilimlerini Karsilama Durumu
Arastirmanin ikinci alt problemine bagh olarak sinif kitaplklarinin 6grencilerin okuma
egilimlerini karsilama durumuna iliskin elde edilen bulgular asagida degerlendirilmistir.

Tiir a¢isindan karsilama durumu
Sinif kitapliklarinda yer alan kitaplarin ve 6grencilerin tercihlerinin tiir bakimindan
karsilastirilmasina dair bulgular Tablo 4’te gosterilmistir:

Tablo 4.
Sinif kitapliklarinin tiir agisindan okuma egilimini karsilama durumu
Ogrenci Tercihleri Sinif Kitaplig
Sira Tar f Tar f

1 Hikaye 210 Hikaye 268
2 Roman 189 Roman 38
3 Efsane 158  Kaynak (Ansiklopedi, Sozliik vb.) 24
4 Fikra 115 Dini 23
5 Masal 114  Deneme 6
6 Cizgi Roman 78 Destan 4
7 Siir 69 Gezi 2
8 Dergi 59 Fikra 2
9 Tiyatro 34 Siir 1
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10 Gazete 32 Ani 1
11 Dini Kitaplar 29 Biyografi 1
12 Ani 27 Cizgi Roman 0
13 Kaynak (Ansiklopedi, Sozliik vb.) 24 Tiyatro 0
14 Gezi 20 Dergi 0
15 Destan 17 Gazete 0
16  Deneme 10 Masal 0
17  Biyografi 8 Efsane 0

Tablo 4’te gorildigi lzere 6grencilerin okumayi en ¢ok sevdigi tlir hikdyedir. Bunu roman
turdniln takip ettigi ve sonrasinda ise efsane gelmektedir. En az tercih edilen tiirlerin ise destan,
deneme ve biyografidir. Sinif kitapliginda ise en fazla bulunan tiriin hikdye oldugu anlasilmaktadir.
Bunu romanin takip ettigi ve sonrasinda kaynak (Ansiklopedi, Sézliik vb.) tirinde kitaplarin geldigi
tespit edilmistir. Ayrica sinif kitaphginda en az bulunan kitaplar biyografi, ani ve siir tiirindedir. Diger
taraftan sinif kitapliginda ¢izgi roman, tiyatro, dergi, gazete, masal ve efsane tiriinde hi¢ kitap
bulunmamasi dikkat ceken bulgulardandir.

Tire iliskin bulgulardan hareketle, sinif kitapliginda en fazla bulunan roman ve hikdye tiri ile
ogrencilerin en fazla tercih ettigi tirlerin uyumlu oldugu séylenebilir. Buna karsin 6grencilerin tire dair
egilimlerine gore ilk siralarda olan efsane, masal, ¢izgi roman, gazete ve dergi tirlerinde eserlerin
kitapliklarinda olmamasi, sinif kitapliginin 6grencilerin okuma egilimlerini tam olarak karsilamadigini
gostermektedir.

Konu agisindan karsilama durumu
Sinif  kitaphginda yer alan kitaplarin ve 06grencilerin tercihlerinin konu bakimindan
karsilastirilmasina dair bulgular Tablo 5’te gosterilmistir:

Tablo 5.
Sinif kitapliklarinin konu agisindan okuma egilimini karsilama durumu
Ogrenci Tercihleri Sinif Kitaplig
Sira Konu f Konu f
1 Macera 258 Macera 178
2 Bilim-Kurgu 137 Duygusal 43
3 Tarih-Kahramanlik 94 inceleme-Arastirma 26
4 Duygusal 78 Din-Ahlak 36
5 Doga olaylari 56 Tarih-Kahramanhk 37
6 Hayvanlarla ilgili 53 Fantastik/Olaganustu 36
7 Aile 52 Mizah 2
8 Fantastik/Olaganustu 54 Hayvanlarla ilgili 12
9 inceleme-Arastirma 44 Bilim-Kurgu 4
10 Din-Ahlak 22 Aile 3
11 Mizah 19 Doga olaylari 1

Tablo 5’te goraldtgi lizere 6grencilerin okumayi en fazla tercih ettigi konu maceradir. Bunu
bilim-kurgu konulu kitaplar sonrasinda ise tarih-kahramanlk icerikli kitaplar takip etmektedir.
Ogrencilerin okumayi daha az tercih ettikleri kitaplar ise inceleme-arastirma, din-ahlak ve mizah
konusunda kaleme alinmis kitaplardir. Sinif kitapliklarinda ise en fazla macera (f=178) konusunda
kitabin oldugu, ikinci sirada duygusal sonrasinda inceleme-arastirma igerikli kitaplarin bunlari takip
ettigi anlasilmaktadir. Ayrica sinif kitaphginda en az bilim- kurgu, aile ve doda olaylari konusunda
kitabin oldugu da tespit edilmistir.
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Konuya iliskin bulgulardan hareketle, sinif kitaphgindaki kitaplarda en fazla karsilasilan konu ile
ogrencilerin ilk sirada okumay: tercih ettigi konunun ortak oldugu, bunun disinda konu agisindan
ogrenci egilimin karsilanmadigl séylenebilir. Diger taraftan sinif kitapliginda 6grencilerin en az tercih
ettigi din-ahlak, inceleme-arastirma ve mizah konularinda kitaplarin oldukca fazla olmasi 6grenci
egiliminin dikkate alinmadiginin bir baska kanitidir.

Yazar agisindan karsilama durumu

Ortaokul 6grencilerinin 109 farkli yazari okumayi tercih ettigi, buna karsin sinifin kitapliklarinda
368 farkli yazara ait 225 farkh eserin bulundugu tespit edilmistir. Arastirma kapsaminda sinif
kitapliklarinda eseri bulunan ve 6grencilerin okumayi tercih ettigi ilk 10 yazar lzerinde karsilastirma
yapilmistir. Bu dogrultuda sinif kitapliklarinda yer alan kitaplarin ve 6grencilerin tercihlerinin yazarlar
bakimindan karsilastiriimasina dair bulgular Tablo 6’da gosterilmistir:

Tablo 6.
Sinif kitapliklarinin yazar agisindan okuma egilimini karsilama durumu
Ogrenci Tercihleri Sinif Kitaplig
Sira Yazar f Yazar f
1 Omer Seyfettin 31 Mustafa Orakgl 23
2 Gulten Dayloglu 18 Omer Seyfettin 10
3 Jules Verne 17 Kemalettin Tugcu 9
4 Bisra Yilmaz 13 Jules Verne 8
5 Jeff Kinney 11 Jeff Kinney 7
6 J.K Rowling 9 J.K Rowling 5
7 ipek Ongun 7 ismail Bilgin 5
8 Peyami Safa 6 Tolstoy 5
9 Elif Safak 5 Hasan Nail Canat 5
10 Beyza Alkog 5 Gulten Dayioglu 5

Tablo 6’da goriildiigi Gizere dgrencilerin en ok tercih ettigi ilk 3 yazar Omer Seyfettin, Giilten
Dayioglu ve Jules Verne'dir. Sinif kitapliginda ise en ¢ok kitabi bulunan 3 yazar sirasiyla Mustafa Orakgl,
Omer Seyfettin ve Kemalettin Tugcu’dur.

Yazarlara iliskin bulgulardan hareketle, sinif kitapliginda en fazla eseri olan ilk 3 yazardan
sadece Omer Seyfettin’in 6grencilerin okuma egilimleri ile uyumlu oldugu sdylenebilir. Yine Jules Verne,
Jeff Kinney, J.K Rowling ve Giilten Dayioglu'ndan eserlerin sinif kitapliginda yer almasi da 6grencilerin
yazar tercihlerini desteklemektedir. Dolayisiyla 6grencilerin en ¢ok tercih ettigi ilk 10 yazardan sadece
5’i sinif kitapliginda bulunmaktadir. Bunun yaninda égrencilerin okumayi tercih ettigi Biisra Yilmaz, ipek
Ongun, Elif Safak ve Beyza Alkog¢’a ait kitaplarin ise sinif kitaphiginda kitabi bulunan ilk 10 yazar arasinda
olmamasi dikkat ¢cekmektedir. Bu bulgu, sinif kitaphgindaki kitaplarin yazar bakimindan 6grencilerin
egilimlerini kismen karsiladigi seklinde agiklanabilir.

Sonug ve Tartisma

Okul kituphanesinde ve sinif kitapliklarinda bulunan kitaplarin ortaokul 6grencilerinin okuma
egilimini karsilama durumunu belirlemeyi amaglayan arastirmada asagidaki sonuglara ulasiimistir:

Arastirmada Ogrencilerin okumayi en sevdigi tlrlin hikdye oldugu, daha sonra roman ve
efsanenin geldigi tespit edilmistir. Ayrica 6grenciler tarafindan en az tercih edilen tirlerin destan,
deneme ve biyografi oldugu belirlenmistir. Okul kitliphanesinde de en fazla bulunan tiriin hikdye
oldugu, bu tirt kaynak (ansiklopedi, s6zliik vb.) ve roman tiriinde kitaplarin takip ettigi gérilmustar.
Yine okul kiitiphanesinde en az biyografi, destan ve tiyatro tirinde kitabin bulundugu ulasilan
sonuglar arasindadir. Bunun yani sira 6grencilerin tercih ettigi destan, fikra ve ¢izgi roman tirlerindeki
kitaplarin okul kitliphanesinde az olmasi; dergi ve gazete tirlerinin de hi¢ olmamasi 6nemli
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tespitlerdendir. Sinif kitapliklarinda ise en fazla bulunan tiirlin hikdye oldugu, bu tiirii roman ve kaynak
(ansiklopedi, sézliik vb.) tirliindeki kitaplarin izledigi belirlenmistir. Ayrica sinif kitapliklarinda en az
biyografi, ani ve siir tiriinde kitaplarin yer aldig1 gérilmustir. Bununla birlikte sinif kitaphginda ¢izgi
roman, tiyatro, dergi, gazete, masal ve efsane tirinde eserlerin hi¢ olmadigl tespit edilmistir. Bu
sonuglardan yola c¢ikarak okul kittphanesindeki ve sinif kitaphgindaki kitaplarin tir agisindan
ogrencilerin egilimlerini yeterince karsilamadigl séylenebilir. Alanyazinda arastirmanin sonuglariyla
benzerlik gosteren calismalarin oldugu goriilmektedir. Sevmez (2009) arastirmasina katilanlarin
%69,90'Inin roman ve hikdye tlrlni tercih ettiklerini tespit etmistir. Aytas ve Altunbay (2016)
Ogrencilerin en ¢ok roman, hikaye ve masallari, deneme ve biyografi tirlerini ise en az segtikleri
sonucuna ulasmistir. Maden (2019) de 6grencilerin en ¢ok efsane, hikdye ve roman tirlerini okumayi
tercih ettigini belirlemistir. Ozcan, Batur ve Sagcan (2019) da dgrencilerin en ¢ok hikdye, roman ve fikra
turtinden kitaplari sectigi tespit etmistir. Temizyirek, Colakoglu ve Coskun (2013) 6grencilerin roman,
cizgi roman ve hikaye tirlerini daha fazla tercih ettigini belirlemistir. Diger taraftan Sahin, iscan ve
Maden (2009) de okul kitapliklarinda roman ve hikaye tlrindeki kitaplarin, sireli yayinlarin (dergi,
gazete vb.) ve gincel kitaplarin az olduguna yonelik 6grenci gorislerine ulasmistir. Hopper (2005)
ogrencilerin daha ¢ok kurgusal igerikli hikdye ve roman okumayi tercih ettigini, Keles (2006)
Ogrencilerin en fazla roman, siir, gizgi roman ve hikaye tirlerini okumaktan hoslandigini ve Gonen
(2004) ogrencilerin en fazla hikdye ve romanin tercih ettiklerini, siir ve derginin de 6nde gelen
tercihlerden oldugu sonucuna varmistir.

Arastirmada en fazla tercih edilen konunun macera oldugu, daha sonra bilim-kurgu ve tarih
konulu kitaplarin geldigine ulasilmistir. Bununla beraber en az tercih edilen konularin; inceleme-
arastirma, din-ahlak ve mizah oldugu tespit edilmistir. Okul kiitiphanesinde ise en fazla macera
konusunda kitaplarin yer aldig, daha sonra duygusal ve inceleme-arastirma konulu kitaplarin
bulunduguna ulasilmistir. Kitiphanedeki kitaplarda en az islenen konularin bilim- kurgu, aile ve doga
olaylari seklinde siralandigina ulasiimistir. Kitaplhklarda ise en fazla macera konusunda kitabin
bulundugu, daha sonra duygusal ve inceleme-arastirma konusunda kitaplarin yer aldig belirlenmistir.
Ayrica kitapliklarda en az bilim- kurgu, aile ve doga konulu kitaplarin bulundugu tespitler arasindadir.
Bu bulgulardan hareketle, 6grencilerin okuyacaklari kitaplarin konusuna dair egilimlerini okul
kiitiphanesi ve sinif kitapliklarinin -macera konulu kitaplar disinda- yeterince karsilamadigi; buna
karsin kitiphanede ve kitapliklarda 6grencilerce ¢ok az tercih edilen (din-ahlak, inceleme-arastirma ve
mizah) konularda daha ¢ok kitabin bulundugu sdylenebilir. Bu bulgular, okul kiitiphanesi ve sinif
kitaphklarinin 6grencilerin okuyacagi kitaplarin konusuna dair egilimlerini karsilamada yetersiz kaldigini
gdstermektedir. Alanyazinda benzer sonuglara ulasan arastirmalar bulunmaktadir. Ornegin
Temizyirek, Colakoglu ve Coskun’un (2013) arastirmasinda, 6grencilerin konu tercihinde ilk sirayi
macera ikinci sirayi ise duygusal konularin aldigi, bunlardan sonra bilim-kurgu ve polisiye konulu
kitaplarin tercih edildigi belirlenmistir. Sinbil ve arkadaslarinin (2010) 20.252 ortaokul 6grencisi
Uzerinde yaptigl ¢alismada, 6grencilerin %65,20’sinin macera konulu kitaplari tercih ettigi ve tarih-
kahramanlik ve bilim-kurgu konularini tercih edenlerin oraninin da yiiksek oldugu anlagiimistir. Bayis’in
(2010) arastirmasinda 6grencilerin cogunlukla macera, daha sonra ise duygusal ve bilim-kurgu konulu
kitaplari okumay:i tercih ettikleri sonucuna ulasmistir. Keles (2006) de 6grenci tercihinde ilk sirayi
macera ikinci sirayi duygusal ve Uiclinci sirayi ise bilim-kurgunun aldigini tespit etmistir. Tlrkiye Okuma
Kiltlirt Haritasi’'nda (2012) da 7-14 yas grubundaki cocuklarin cogunlukla macera temali kitaplari tercih
etmesi arastirma ile ortismektedir. Ayrica Balci’'nin (2009) calismasinda, kitliphanelerin okuma
aliskanligi kazandirmadaki etkisinin ¢cok dlisik oldugunu belirtmesi de arastirma sonuglarini
desteklemektedir. Bu dogrultuda Dindar ve Maden’in (2019) ortaokul 6grencilerinin okuma
aliskanligina yonelik arastirmasinda da okul kitlphanelerinin gelistiriimesi ve ¢ocuklariyla birlikte
velilerin de yararlanmasinin saglanmasi énerilmistir.

Arastirmada 6grencilerin okumay!i en fazla tercih ettigi ilk 3 yazarin Omer Seyfettin, Giilten
Dayioglu ve Jules Verne oldugu tespit edilmistir. Okul kiitiiphanesinde ise en ¢ok kitabi bulunan ilk 3
yazarin Yavuz Bahadiroglu, Giilten Dayioglu ve J. K. Rowling oldugu gorilmistir. Bunun yaninda
dgrencilerin en ¢ok tercih ettigi Biisra Yilmaz, ipek Ongun, Elif Safak ve Beyza Alko¢’a ait kitaplarin okul
kiitiiphanesinde en fazla yer alan kitaplar arasinda olmamasi da énemli sonuglardandir. Diger taraftan
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sinif kitapliklarinda en ¢ok kitabi bulunan ilk 3 yazar Mustafa Orakgi, Omer Seyfettin ve Kemalettin
Tugcu’dur. Bu yazarlardan sadece Omer Seyfettin ve Giilten Dayioglu 6grencilerin kitap yazarlarina dair
egilimlerine uygundur. Ayrica 6grencilerin en ¢ok tercih ettigi yazarlardan sadece 5’ine ait kitaplarin
sinif kitapliginda bulunmasi 6nemlidir. Buna karsin 6grencilerin okumayi tercih ettigi yazarlardan Biisra
Yilmaz, ipek Ongun, Elif Safak ve Beyza Alko¢’a ait kitaplarin sinif kitapliginda en fazla kitabi bulunan
yazarlar arasinda yer almamasi da ulasilan sonuglar arasindadir. Ulasilan sonuglar, okul kiitliphanesinin
ve sinif kitapliklarinin 6grencilerin kitap yazarlarina dair egilimlerini yeterince karsilayamadigini
gostermektedir. Benzer sekilde Arici (2005) da arastirmasinda, 6grencilerin en ¢ok tercih ettigi yazarlar
arasinda Giilten Dayioglu ipek Ongun, Omer Seyfettin, Peyami Safa, Jules Verne ve J. K Rowling
oldugunu belirlemistir. Yine Erdemir ve Bayram’in (2010) arastirmasinda, 6grencilerin en g¢ok tercih
ettigi yazarlarin Resat Nuri Giintekin, ipek Ongun, Omer Seyfettin, Peyami Safa ve Jules Verne oldugu
gorilmastir.

Sonug olarak arastirmada, okul kitliphanesi ve sinif kitaplhklarindaki kitaplarin tiir, konu ve
yazar yonlyle 6grencilerin okuma egilimlerini karsilamada yeterli olmadig tespit edilmistir. Ayrica
ogrencilerin okumayi tercih ettigi kitaplarin kitiphane ve kitapliklarda az, buna karsin tercih
etmedikleri kitaplarin daha fazla bulunmasi bu konuda 6nemli bir eksikligi gozler 6niine sermektedir.

Oneriler

Ulasilan sonuglardan hareketle asagidaki 6nerilerde bulunabilir:

a) Okul kutliphanelerinde ve sinif kitapliklarinda 6grencilerin ilgi ve gereksinimlerine cevap
verecek eserler bulundurulmaldir.

b) Okul katUphanelerine ve sinif kitapliklarina eserler secilmeden &grenci egilimleri
belirlenmelidir.

c) Okul kutiphaneleri ve sinif kitapliklarindaki eserler belirli donemlerde glincellenmelidir.

d) Okul kitiphaneleri ve sinif kitapliklarindaki eserlerin tiir ve konu bakimindan dengeli dagilim
gostermesine dikkat edilmelidir.

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
Aragtirmanin verileri, 29.03.2018 tarihli Giresun Valiligi il Milli Egitim Mudirliginin izni ile
toplanmustir. Calisma etik kurul onayi gerektirmemektedir.

Yazarlarin Katki Orani
Calismada yazarlar esit oranda katkiya sahiptir.

Cikar Catismasi
Calismaile ilgili ¢ikar catismasi teskil edebilecek bir durum ve iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Reading skill is based on reception of the information in printed and electronic resources by
perceiving and passing it through various mental processes. “Reading skill gives the student access to
new information and experiences by providing different resources. Therefore, this skill also helps to
acquire skills of learning, research, interpretation, discussion and critical thinking” (MEB, 2006, s. 6).
The reading habit, which is directly related to reading skill, is "the continuous and critical awareness of
reading throughout life as a result of the individual's perception of it as a resource of need and
pleasure" (Yilmaz, 1993, p. 30). In other words, the habit of reading is the person's perception of
reading as a need and maintaining this regularly throughout life. The habit of reading is the most
important tool that develops the personality of the individual, enriches his/her mind and thus enables
him/her to have a better place in society. Since the habit of reading is acquired as a result of seeing it
as a necessity and a source of pleasure, it is an inevitable necessity for people to acquire this habit
during their education at a young age (Yilmaz, 2006, p.2). There are many factors that make reading a
habit. These include family, school, environment, books and personal factors. Among these elements,
especially the family is the place where the love of books and reading sprouts for children. For this
reason, the family is mainly responsible for establishing a contact between the book and the child and
the child's need for reading in pre-school. During the school period, the rules about reading as part of
mother tongue education should be gradually taught. Based on these rules, it should be aimed that
the student reaches a level where he/she can understand what he/she reads with exemplary and
interesting texts and can choose the book he/she will read (Maden & Onal, 2020, p. 32).

Another element directly related to reading habit is reading tendency. In TDK (2011), the
current Turkish dictionary, tendency is defined as "inner orientation, desire, inclination to like, want,
or do something." Reading tendency means the book preference depending on the individual's internal
dynamics or some external reasons. It is important to determine the reading tendencies of individuals
since books are preferred according to their reading tendency. Studies suggest that there are mainly
five main elements (Aytas & Altunbay, 2016; Pinarbasi, 2006; Arici, 2005) that play role in determining
an individual's attitude towards, interest in, and motivation for reading, namely personal-genetic
factors, family-based factors, environmental factors, school-based factors, and book-based factors.
Especially in school libraries and classroom libraries which are important in the process of children's
reading habits, there should be appropriate books for students' reading tendencies. For this, genre and
topics of the books preferred by the students should be determined. School libraries and classroom
libraries formed accordingly can contribute to students' reading habits.

Method

This research was carried out according to the survey model. Accordingly, the aim of this
research was to describe the reading tendencies of lower secondary school students and the existing
situation in the school library and classroom libraries. The sample of the research consisted of 453
students studying in a lower secondary school in Giresun city center in 2018-2019 academic year.
Moreover, it consisted of the books available in the school library and the libraries of the classes where
the students studied. The students in the sample were distributed by classes as 115 in the 5th grade,
124 in the 6th grade, 112 in the 7th grade and 101 in the 8th grade. 222 of these students were females
and 231 of them were males. Reading Tendency Questionnaire was used as data collection tool.
Information about the books in the school library was obtained from the library program with the book
data, and the information about the books in the classroom libraries was obtained from the e-school
database. The data on the books in the school library and classroom libraries were collectively entered
into the Book Classification Form. In the research, document analysis was used to analyze the data. In
this direction, frequency analysis was carried out referring to the data obtained on the reading
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tendencies of lower secondary school students and the status of books in the school library and
classroom libraries.

Results and Discussion

The aim of this research was to determine whether the books in the school library and classroom
libraries met the reading tendency of secondary school students. For this purpose, it was determined
that the most preferred topic of the students to read was adventure, followed by the books about
emotions and science fiction. It was also seen that the least preferred topics by students were review-
research, religion-ethics, and humor. In the school library, it was determined that there were the books
about adventure the most, followed by the books about emotions and review — research. It was
concluded that the least covered topics in the books in the school library were science-fiction, family
and natural events. In the classroom libraries, it was determined that there were adventure books the
most, followed by the books about emotions and review —research. One of the findings in this research
revealed that the number of the books about science-fiction, family and natural events in the
classroom library was the least. Based on these results, it can be stated that the school library and the
classroom libraries did not meet the tendencies of the students regarding the topics of the books that
they would read. On the other hand, it can be said that there were more books on the topics that the
students preferred the least (religion-ethics, review-research and humour) in the school library and
classroom libraries. These results indicated that the school library and classroom libraries were
insufficient to meet the tendencies of the students about the books they would read.

In the research, it was determined that the first 3 authors most preferred by students to read
were Omer Seyfettin, Giilten Dayioglu and Jules Verne. It was seen that the first 3 authors with the
most books in the school library were Yavuz Bahadiroglu, Gilten Dayioglu and J.W. Rowling. Besides,
the fact that the books of Biisra Yilmaz, ipek Ongun, Elif Safak and Beyza Alkoga, the authors preferred
the most by the students, were not among the most popular books in the school library was one of the
important results in this research. On the other hand, the top 3 authors with the highest number of
books in classroom libraries were Mustafa Orakgi, Omer Seyfettin and Kemalettin Tugcu. Among these
authors, Omer Seyfettin was only suitable for students' book-reading tendencies. As well, presence of
only 5 of the top 10 authors preferred by students in the classroom library was striking. On the other
hand, the books of Biisra Yilmaz, ipek Ongun, Elif Safak and Beyza Alkog, the authors preferred by
students to read, were not among the 10 authors with the highest number of books in the classroom
library. The results revealed that the school library and classroom libraries did not adequately meet
the tendencies of students in relation to book authors.

As a result, it was determined in the research that the books in the school library and classroom
library did not sufficiently meet the tendencies of the students in terms of genre, topics and author.
Moreover, the lack of books that students tended to read in school libraries and classroom libraries
and the fact that there were many books that students did not prefer revealed an important
inadequacy at this point.
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ilkokul Ogrencilerinin Hikdye Yazma Becerileri ile Yazmaya Yonelik Duyussal Ozellikleri
Arasindaki iliski

Ergiin YURTBAKAN®

Oz

Bu g¢alisma, ilkokul 6grencilerinin hikdye yazma becerileri ile yazma kaygisi, tutum, motivasyon ve
oz-yeterlikleri arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla yapiimistir. Calismada iligkisel tarama deseni
kullanilmistir. Calismaya, Trabzon ili Macka ilgesinde 6grenim gdormekte olan 121 ilkokul 4. sinif
ogrencisi uygun durum orneklemesi yolu ile dahil edilmistir. Veriler yazili anlatim formu, yazma
tutum, yazma 6z yeterlik, yazma motivasyonu ve yazma kaygisi dlcekleri ile toplanmistir. Veriler
bagimsiz t testi, Kruskal Wallis testi ve Pearson korelasyon analizi ile analiz edilmistir. Analizler
sonucunda kiz 6grencilerin hikdye yazma becerilerinin erkeklerden daha yiiksek oldugu ortaya
¢ikmistir. Bunun yaninda anne egitim durumunun &grencilerin hikdye yazma becerilerinde, yazma
0z yeterliklerinde, yazma kaygi ve tutumlarinda herhangi bir etkisinin olmadigi belirlenmistir.
Babasi ilkokul mezunu olan 6grencilerin yazma tutumlarinin babasi tiniversite mezunu olanlardan,
babasi ortaokul mezunu olan 6grencilerin babasi lise ve Gniversite mezunu olan 6grencilerden daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. ilkokul 6grencilerinin hikdye yazma becerileri ile motivasyonlari
arasinda iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda yazma tutumlari ile yazma motivasyonlari ve
yazma 0Oz yeterlikleri arasinda iliski bulundugu gibi yazma 6z yeterlikleri ile yazma kaygilari ve
tutumlari arasinda da iliski tespit edilmistir. Yazma motivasyonlarinin da yazma kaygilari ile iligkili
oldugu tespit edilmistir. En yliksek iliskinin ise yazma motivasyonu ile yazma 6z yeterligi arasinda
oldugu ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: ilkokul 6grencileri, hikye yazma, yazma

The Relationship Between Story-Writing Skills of Primary School Students and Their
Affective Characteristics Regarding Writing

Abstract

The present study aimed to investigate the correlation between the writing skills of primary school
students in story writing and their anxiety, attitude, motivation and self-efficacy regarding writing.
A correlational survey design was utilized in the study. A sample of 121 primary school students at
Grade 4 from Macka district of Trabzon province was included in the study through convenience
sampling. The data were collected through written expression form, writing attitude, writing self-
efficacy, writing motivation and writing anxiety scales, and were analyzed using the independent
t-test, Kruskal Wallis test and Pearson correlation analysis. The results of the analysis indicated that
female students had higher level of story-writing skills than male students. Besides, it was observed
that the mother's educational background did not affect the students' writing skills, self-efficacy,
anxiety and attitude. However, there was a significant difference in the writing attitudes of
students whose fathers were primary school graduates compared to those whose fathers were
university graduates. Similarly, students whose fathers were lower secondary school graduates had
higher writing attitudes than those whose fathers were upper secondary school or university
graduates. Furthermore, it was found that there was a relationship between the story-writing skills
of primary school students and their motivation. In addition, there was a significant correlation

* Dr. Ogr. Uyesi, Yozgat Bozok Universitesi, Saglik Bilimler Fakiiltesi, Cocuk Gelisimi Bolimi, Yozgat,
ergun.yurtbakan@yobu.edu.tr, ORCID: orcid.org/ 0000-0001-8811-6320
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among writing attitudes and writing motivations, and writing self-efficacy, as well as among writing
self-efficacy and writing anxiety and attitudes. It was found that there was a relationship between
primary school students' writing motivation and writing anxiety, but the highest relationship was
between their writing motivation and their writing self-efficacy.

Keywords: Primary school students, story writing, writing

Giris

Yazma slireci, okul dncesi donemde cocuklarin kalemi eline almalariyla duvarlara, kagitlara,
yerlere rastgele cizgiler cizmeleriyle baslamaktadir. Cocuklarin parmak kaslari kalem tutma yeterliligine
ulastiktan sonra kilavuz cizgiler tizerinde serbest ¢izgi calismalari ile devam etmektedir. ilkokul birinci
sinifin baslamasiyla birlikte ilk okuma ve yazma siirecine baslayan cocuklar, ¢izgi calismalarinin
ardindan harfleri yazabilecek yeterlilige ulasmaktadir. Harflerin yaziminin 6grenilmesinin ardindan
hece, kelime, ciimle ve metinler yazabilmektedir. Metin yazma vyeterliligini kazanan 6grenciler
diistincelerini, hislerini kagitlara ya da dijital ortama aktarmaktadir. Ogrencilerin yazma becerisini
kazandiktan sonra gerek 6gretmenlerinin verdigi yazma calismalarini yapmalari gerekse duygularini ve
hislerini 6zenli bir bicimde kagida aktarabilmesi icin yazmaya karsi olumlu duygular beslemeleri
gerekmektedir. Ogrencilerin yazmaya karsi olumlu duygular besleyip beslemedigi yazmayi sevme
durumuna, yazma istegine, yazmadan korkma durumuna, yazmaya duydugu ilgiye bakarak anlasilabilir.
Yani yazma 06z yeterligi, kaygisi, tutumu ve motivasyonu yazma becerileri izerinde 6nemli rol oynayan
duyussal etkenlerdir (Blasco, 2016; Brown, Morrell ve Rowlands, 2011; Hidi ve Boscolo, 2006; Wright,
Hodges, Dismuke ve Boedeker, 2020).

Yazmayi etkileyen duyussal faktorlerden biri yazma 6z yeterligidir. Yazma 06z yeterligi,
ogrencilerin kendilerinin yetenekli bir yazar olduklarina inanmalari, sinif icinde yazma becerisi
gerektiren gorevlere istekli bir sekilde katilmalari, yazma konusunda karsilarina cikan engellerle bas
etmeleri, yazarken strateji kullanmalari ve yazma basarilarini artirmalari agisindan 6nem arz
etmektedir (Pajares, 2007; Pajares ve Valiante, 1996; Soylu ve Akkoyunlu, 2019). Kendilerine verilen
yazma gorevini devam ettirmede glicliik yasayan, yazma sirecinde karsilastigl sorunlarda hemen pes
eden, yazma konusunda herhangi bir caba gostermeyen 6grencilerin yazma 6z yeterliklerinin distk
oldugu gorilmektedir (Arici ve Délek, 2020; Schunk ve Swartz, 1993). Ogrencilerin diisiik olan yazma
0z yeterliklerini gelistirmek icin ise 6grencilere yazma stratejilerini nasil kullanacaklarini 6gretmek,
siirekli yazma calismalari yaptirmak ve okumaya tesvik etmek gerekmektedir (Akar ve Ozber, 2018;
Demir, 2013; Soylu ve Akkoyunlu, 2019). Ogrencilere kazandirilan yazma 6z yeterligi sayesinde de
ogrencilerin yazma kaygilari diistrulebilir (Demir ve Ciftci, 2019).

Ogrencilerin yazma becerilerini etkileyen baska bir etken olan yazma kaygisi, kompozisyon
yazma veya sinav gibi kimi yazma zorunlulugunun oldugu durumlar kisilerde korku, kizginlik ve Gzlinti
yasamaya yol acabilmektedir (Ozbay ve Zorbaz, 2011). Yazma kaygisini dzellikle yazma 6zerkligine
sahip olmayan ve yazma konusunda yetersizlik algisina sahip 6grenciler yasamaktadir (SGgimli ve
Alver, 2021; Zorbaz, 2011). Hatta yazI yazacagl ortam uygun olmayan, yazacagi konu hakkinda bilgi
sahibi olmayan, dastndiklerini veya bildiklerini yazacak kadar siresi olmayan ve sonunda
degerlendirilme endisesi tasiyan, alay edilmekten korkan o6grenciler yazma kaygisi yasamaktadir
(Demir ve Ciftgi, 2019; Stigiimli ve Alver, 2021). Ogrencilerin yazmay: sevebilmeleri ve iyi birer yazar
olabilmeleri igin sinif ortaminda zenginlestirilmis yazma c¢alismalari yapilmasi gerekmektedir.
Zenginlestirilmis yazma ¢alismalarindan olan bilgisayar programlarinin 6grencilerin yazma kaygilarinin
diizeyinde herhangi bir degisiklik yaratmamasina ragmen siirece dayali yapilan 6+1 analitik yazma,
Oyki yazma gibi calismalar 6grencilerin yazma kaygilarini disiirmektedir (Altuner-Coban ve Ates, 2022;
Bayat, 2014; Karakog-Oztiirk, 2016). Teknoloji destekli olmayan yazma ¢alismalarinin yazma kaygisini
azaltmasina ragmen teknoloji destekli yazma calismalarinin azaltmamasinin nedeni 6grencilerin
bilgisayar, tablet gibi araglarda bulunan klavye kullanma vyeterliligine sahip olmamasindan
kaynaklanmaktadir (Yurtbakan, 2022). Bu nedenle 6zellikle ilkokul doneminde bulunan 6grencilere
teknoloji destekli yazma c¢alismalari yerine yazmayi sevdirecek yazma sirecinde aktif olabilecegi
calismalarin yapilmasi gerekmektedir. Bu sayede o6grenciler yazma kaygilarini azaltabilir, yazma
konusunda 6z gliven kazanabilir ve yazmaya yonelik olumlu tutum gelistirebilir.
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Yazma becerisini etkileyen bir baska etken yazma tutumudur (Chen ve Liu, 2019). Yazma
tutumu; 6grencilerin yazma gayreti gostermelerinde, becerilerini gelistirmelerinde, ¢alisma sayilarini
artirmalarinda, yazili anlatim silrecinde basarili olmalarinda 6nemli rol oynamaktadir (Graham,
Berninger ve Fan, 2007; Hess ve Wheldall 1999; Temel ve Katranci, 2019). Bu sebeple yazma
tutumunun gelistirmesi icin calismalarin yapilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Yazma tutumunu
gelistirmek icin 6grencilere model olmak, 6grencilerin okuma tutumlarini gelistirmek, 6grencilere
glnlik tutma ve yazma aliskanliklari kazandirmak, okullarda yazmayi 6zendirici calismalara aile katilimi
saglamak ve yazma calismalarinda Ustbilissel stratejiler kullanmalarini saglamak gerekmektedir (Emin
ve Bagceci, 2020; Erol ve Kavruk, 2021; Sarikaya, 2021; Yildiz ve Kaman, 2016; Zorbaz ve Kayatiirk,
2015). Bu anlamda yazma tutumunun gelisiminde okullardaki 6gretmenlere gerek model olmasi gerek
yazma stratejisi 6gretmesi gerek yazma c¢alismalarina aileyi dahil etmesi agisindan daha ¢ok gorev
diismektedir. Ogretmenlerin yaninda ailelere de okullarda yapilan yazma ¢alismalarindan elde ettikleri
deneyimleri evde cocuklariyla slirdirme, yazmayi cocuklarina 6zendirme ve model olma gibi
sorumluluklar dismektedir. Boylece 6grencilerin yazma tutumlari gelistirilebilir. Yazma tutumunun
gelismesi sayesinde yazmaya yonelik motivasyon da artirilmaktadir (Tlrkben, 2021).

Yazma becerisini etkileyen bir diger etken olan motivasyon, kisiyi belli bir amaca eristirmek igin
harekete geciren gii¢ olarak tanimlanmaktadir (Balaban, 2006). Yazma motivasyonu ise 6grencilerin
yazmaya ilgi duyarak istekli bir sekilde yazmasini ve yazarken haz almasini saglayan énemli bir unsurdur
(Deniz ve Demir, 2020). Yazma motivasyonu, yazmaya karsi inanglardan, yazma amaclarindan,
ogrencilerin yazmalarini tesvik edecek ve akil yiritme becerilerini kullanabilecekleri iceriklerin
sunulmasindan ve duygularini yansitabilecekleri sinif ortamindan etkilenmektedir (Bruning ve Horn,
2000; Oldfather ve Shanahan, 2007). Yapilan g¢alismalarda yazma motivasyonu disik olan ve yazma
konusunda isteksiz davranan kisilerin nitelikli, glizel yazilar yazamadigi, s6z varliklarinin yeteri kadar
gelismedigi, akademik basarilarinin diistigl, yazma kaygilarinin arttigl, yazma 6z yeterliklerinin ve 6z
diizenleme becerilerinin gelismedigi ortaya ¢ikmaktadir (Cowley, 2002; Pajares, 1996; Slavin, 2015).
Oysa oOgrencilerin yazma motivasyonlarini artirmak icin oncelikle 6grencilerin yazma konusunda
basarili olduklarina inandiriimalarina, yasamlarina yakin ya da ¢evrelerindeki sorunlar hakkinda yazma
amagclarinin belirlenmesine, sinifta yazma amacina uygun konusmalar yapilmasina, hikayeler
anlatilmasina, sarki ve turkller okunmasina, 6grencilerin yazmaya tesvik edilmelerine, 6grencilerin
yazdig1 glizel yazilar hakkinda olumlu pekistiregler verilmesine, yazilanlardaki eksikliklerde yapici
dontler verilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ogrencilerin yazma becerilerini etkileyen yazmaya yénelik 6z yeterlik, kaygi, tutum ve
motivasyon gibi duyussal 6zelliklerini yazacaklari metnin tiri de etkilemektedir. Yapilan ¢alismalarda
siir, 6ykdileyici ve bilgilendirici metin tiirlerinden 6grenciler en ¢ok bilgilendirici metin yazmaya karsi
isteksiz olduklari hatta bilgilendirici metin yazma konusunda basarisiz olduklari ortaya ¢ikmistir (Duran
ve Ozdil, 2020; Sener ve Kana, 2021). Buna ragmen &grencilerin bilgiden ziyade yasanti odakli olan ve
yasantiyi zenginlestirici olan dykuleyici metin turiinii daha ilgi ¢ekici buldugu ve yazmak icin daha gok
tercih ettikleri tespit edilmistir (Glines, 2002; Simsek, 2016; Yurtbakan, 2022). Oykiileyici metinlerin
olay, yer, zaman ve karakter unsurlarindan olusmasi, gercek veya gercek yasam durumlarina yakin
metinler olmasi 6grencilerin yazilarina kendi yasamlarindan kesitleri hayal gicleri ile destekleyerek
sunmalarini kolaylastiriyor olabilir. Bu sayede 6grencilerin yazma bilgilerini, 6yki unsurlarini, yazih
anlatim becerilerini gelistirmektedir (Ozkan ve Karasakaloglu, 2018). Bu nedenle ilkokul 6grencilerine
oykileyici metinlerin yazdirilmasi, yazma becerilerinin gelisimine daha cok katki saglayabilir.

Yazma becerisini etkileyen yazma 6z yeterligi, kaygisi, motivasyonu ve tutumu ile ilgili
calismalar incelendiginde; ortaokul 6grencilerinin yazma becerileri ile yazma motivasyonlarinin ve
tutumlarinin, yazma 6z yeterlikleri ile 6ykii yazma becerileri arasindaki iliskinin, yazma becerileri ve
motivasyonlarinda yazma oncesi etkinliklerin etkisinin incelendigi gérilmektedir (Erbilen ve Temizkan,
2021; Tas ve Balci, 2019; Tiirkben, 2021). ilkokul 6grencileri ile sadece yazma motivasyonlarini ya da
tutumlarini, yazma 6z yeterlikleri ile yazili anlatim becerileri arasindaki iliskiyi, yaratici dramanin yazma
0z yeterligine, kaygisina ve tutumuna etkisini belirlemeye yonelik arastirmalar ylritilmastir (Bozgiin
ve Akin-Kdsterelioglu, 2022; Giilli ve Kusdemir, 2021; Ozber, Akar ve Balbag, 2022). Ancak ilkokul
ogrencilerinin hikaye yazma becerilerinin yazma 6z yeterlikleri, kaygilari, tutumlari ve motivasyonlari
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Gzerindeki etkisinin incelenmemis olmasi, literatlirdeki eksikligin doldurulmasi adina boéyle bir
cahismayi gerekli kilmaktadir. Bu sayede ilkokullarda sinif 6gretmenleri tarafindan 6grencilerin yazma
becerilerini gelistirmek i¢in basvurulan hikdye yazma c¢alismalarinin 6grencilerin yazma becerilerini
surdirebilmeleri icin gerekli olan yazma tutumu, motivasyonu, kaygisi ve 6z yeterligi gibi duyussal
faktorlerde ne derece etkili oldugu belirlenmis olacaktir. Boylelikle sinif 6gretmenlerine 6grencilerin
yazmaya yonelik duyussal etkenleri gelistirmek icin hikdye yazma ¢alismalarini oldugu gibi yiritme
veya yazma stratejileri ve zenginlestirilmis aktivitelerle desteklenmesi gerekliligi konusunda yardimci
olacaktir. Buradan hareketle, calismada ilkokul 6grencilerinin hikaye yazma becerileri ile yazma kaygi,
tutum, motivasyon ve 0z-yeterlikleri arasindaki iliskinin belirlenmesi amaclanmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin demografik dzellikleri,

Hikaye yazma becerilerinde istatiksel olarak anlamli farklilik olusturmakta midir?

Yazma tutumlarinda istatiksel olarak anlamli farklilik yaratmakta midir?

Yazma motivasyonlarinda istatiksel olarak anlamli farkllik olusturmakta midir?

Yazma 6z-yeterliklerinde istatiksel olarak anlamli farkhlik yaratmakta midir?

Yazma kaygilarinda istatiksel olarak anlamli farklilik olusturmakta midir?

Hikaye yazma becerileri ile yazma kaygi, tutum, motivasyon ve 6z-yeterlikleri arasinda iliski var
midir?

ok wnpR

Yontem

Arastirmanin Deseni

ilkokul 6grencilerinin hikdye yazma becerileri ile yazma kaygi, tutum, motivasyon ve 6z-
yeterlikleri arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla yapilan calismada, iliskisel tarama deseni
kullanilmistir. iliskisel tarama deseni, iki ve {zerindeki degiskenler arasindaki degisimin mevcut
durumunu ya da dizeyini ortaya koymayl amaclamaktadir (Karasar, 2013). Calismada da ilkokul
ogrencilerinin hikaye yazma becerileri ile yazma tutumu, motivasyonu, kaygisi ve 6z yeterligi arasindaki
iliskiye bakilmasi nedeniyle iliskisel tarama desenine basvurulmustur.

Evren / Orneklem

Galismanin evrenini Trabzon ilinin Macka ilgesinde 6grenim goérmekte olan 160 ilkokul
dordiincl sinif 6grencisi olusturmaktadir. Calismada uygun durum orneklemesi yolu ile Trabzon ili
Macka ilgcesinde 6grenim gormekte olan 121 ilkokul 4. sinif 6grencisi dahil edilmistir. Uygun durum
orneklemesi, calisma grubundaki 6grencilere kolay ulasabilmek icin basvurulan 6rnekleme yontemidir
(Ekiz, 2009). Arastirmacinin yakin gevresindeki okullarda 6grenim gérmekte olan 6grencilerin kolay
ulasilabilir bir sekilde galismaya dahil edilmesi nedeni ile uygun durum érneklemesi yoluna gidilmistir.
Arastirmada uygun 6rneklem buyukliglne iliskin olarak ana kitle biylkliGgi bilindiginde ‘n” 6rneklem
biyilklugu hesaplamada kullanilan forml su sekildedir (Blyikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2014);
n=N.t2.p.q/d?*(N-1)+t%.p.q
n = Ornekleme alinacak birey sayisi
N = Calisma evrenindeki birey sayisi (ana kitle biyaklag)
p = Incelenecek olayin gériilis sikligi (gériilme olasiligi)
q = incelenecek olayin gériilmeme sikhigi (gdrilmeme olasiligi) (1- p)
t = Istenilen gliven araligindaki z sayisi (a= 0.05 alindigi icin; z= 1-a= 0.95 ve bu durumda t’nin iki yonlii
degeri z tablosundan 1.96 olarak bulunur.)
d = Ornekleme kabul edilebilir hata orani
ilkokul dérdiincii sinif 6grencileri arasindan segilecek minimum 6rneklem sayisini belirlemek icin su
hesaplama yapilmistir: N= 160 p= 0.50 q=0.50 t=1.96 d=0.05

N.t%p.q 160.(1,96)2.0,50.0,50
- dz. (N—-1)+t%p.q ~ (0,05)2.(160 — 1) + (1,96)2.0,50.0,50

n = 113,16
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Calismanin glivenilir sonuglar verebilmesi icin yapilan 6rnekleme hesaplamasi sonucunda en az
113 ilkokul 4. sinif 6grencisine ihtiya¢c duyuldugu gérilmektedir. Calismaya dahil edilen 121 6grenciye
ait demografik bilgiler Tablo 1'de g6sterilmistir.

Tablo 1.
Ogrenci Bilgileri
Bilgiler Degiskenler f %
Cinsiyet Kiz 73 60,3
Erkek 78 39,7
Anne Egitim Durumu ilkokul 28 23,1
Ortaokul 23 19,0
Lise 41 33,9
Universite 29 24,0
Baba Egitim Durumu ilkokul 18 14,9
Ortaokul 24 19,8
Lise 44 36,4
Universite 35 38,9

Calismaya katilan &grencilerin yarisindan fazlasi kizdir (%60,3). ilkokul &grencilerinin
annelerinin %33,9'u lise, %24,0’U (niversite mezunu; babalarinin da %38,9’u lniversite, %36,4’U lise
mezunudur. Calismadaki 6grencilerin ailelerinin egitimli olmasi, ¢ocuklarini yazmaya yonlendirme,
yazmaya karsi olumlu duygular besleme konularina ne kadar katkilarinin oldugunu ortaya koymak
adina 6nem arz etmektedir.

Veri Toplama Araglari

Calismanin verileri, Erdogan (2012) tarafindan gelistirilen “Yazma Tutum Olgegi”, Katranci ve
Temel (2018) tarafindan gelistirilen “Yazma Kaygisi Olcegi”. Bozgiin ve Akin-Késterelioglu (2020)
tarafindan gelistirilen “Yazma Motivasyonu Olcegi” Giines, Kusdemir ve Bulut (2017) tarafindan
gelistirilen “Yazma Oz Yeterlik Olgegi” ve Giilli ve Kusdemir (2021) tarafindan gelistirilen “Yazili Anlatim
Degerlendirme Formu” ile toplanmistir.

Yazma Tutum Olgegi

Erdogan (2012) tarafindan ilkégretim 5. sinif 6grencileri igin gelistirilen 6lgegin ilkokul 4. sinif
ogrencilerine uygunlugu Temel ve Katranci, (2019) ile Sarikaya (2021) tarafindan yapilan agimlayici ve
dogrulayici faktor analizi ile belirlenmistir. Toplam 22 maddeden olusan 6lgek tek boyutludur ve Ggli
likert seklinde hazirlanmistir. Ayrica galisma igin yapilan givenirlik analizi sonucunda da 6lgegin
glvenilir oldugu (Cronbach alpha=.71) ortaya ¢ikmistir.

Yazma Kaygisi Olgegi

Katranci ve Temel (2018) tarafindan ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarini tespit
etmek amaciyla gelistirilen olgekte, toplam 20 soru bulunmaktadir. Yazma slireci, paylasma, on yargi
ve degerlendirme alt boyutlarindan olusan 6lgek, Ucliu likert seklinde hazirlanmistir. Agimlayici,
dogrulayici faktor analizi ile Cronbach alpha hesaplamasi sonucunda olgegin givenilir oldugu
anlasiimistir (KMO degeri .933 ve Barlett testi sonucu p=.000; Cronbach alfa=.91). Ayrica ¢alisma icgin
yapilan givenirlik analizi sonucunda da 6lcegin glivenilir oldugu (Cronbach alpha=.90) ortaya ¢ikmistir.

Yazma Motivasyonu Olgedi

Guay ve digerleri (2005) tarafindan gelistirilen 6lcek Bozgiin ve Akin-Kosterelioglu (2020)
tarafindan Tiirkce’ye uyarlanmistir. ilkokul 2, 3 ve 4. sinif 6grencilerinin matematik, yazma ve okuma
alanlarina yonelik gelistirilmis 6lcek i¢sel, 6zdeslesmis dissal ve digsal motivasyon olmak lzere 3 farkh
boyuttan olusmaktadir. Yazma motivasyonunda 9 madde bulunmaktadir. Agimlayici ve dogrulayici
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faktor analizi sonucu 6lcegin gecerli oldugu (DFA analizi sonucunda uyum indeksleri X*/sd =
443.04/288; p<.05), Cronbach alpha hesaplamasi ile gtivenilir oldugu anlasiimistir (Cronbach alpha=
.79). Ayrica calisma icin yapilan glivenirlik analizi sonucunda da 6lgegin givenilir oldugu (Cronbach
alpha=.78) ortaya ¢cikmistir.

Yazma Oz Yeterlik Ol¢egi

GUlnes, Kusdemir ve Bulut (2017) tarafindan ilkokul 4. sinif 6grencilerine yonelik gelistirilen Ggli
likert bicimindeki 6lcekte toplam 10 soru bulunmaktadir. Yazmada yetkinlik, planli yazma ve bagimsiz
yazma olmak Gzere g faktorden olusmaktadir. Agimlayici faktor analizi ve Cronbach Alpha hesaplamasi
ile 6lcegin gecerli ve guvenilir oldugu gorilmistir (KMO uyum Olgisi degeri 0,77 dir. Ayni veriler igin
hesaplanan Bartlett Kiresellik Testi 466,401 olup 0,01 diizeyinde manidardir; Cronbach alpha= .69).
Ayrica galisma igin yapilan giivenirlik analizi sonucunda da 6lgegin giivenilir oldugu (Cronbach alpha=
.73) ortaya ¢ikmistir.

Yazili Anlatim Degerlendirme Formu

Gilli ve Kusdemir (2021) tarafindan gelistirilen form ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazdiklarini
bicim ve igerik yoniinden degerlendirmeye yonelik hazirlanmistir. Yazma ile ilgili bir yeterligi belirten
her maddenin karsisinda “Yeterli” (3); “Kabul Edilebilir” (2); “Yetersiz” (1) olarak ifadeler
yerlestirilmistir. Her bir béliimde 15 madde bulunan formda en fazla 90 puan alinabilmektedir (bigim=
45 puan, icerik=45 puan). Ayrica ¢alisma icin yapilan glvenirlik analizi sonucunda da 6lgegin glivenilir
oldugu (Cronbach alpha=.95) ortaya ¢ikmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Calismadaki veriler 2022-23 egitim-6gretim yilinin ikinci donemi subat ayinda toplanmistir.
Olgekler, 8grencilere doldurtulmadan &nce dgrencilerin dgretmenleri (6 sinif 6gretmeni) ile 8grencilere
hangi konuda hikdye yazdirilacagi konusunda gériisiilmistir. Ogretmenlerin, okulda daha énce
degerler konusunda hikdye yazdirmadiklarini ifade etmeleri Gzerine, durum 3 ilk okuma yazma
uzmanina danisilmistir. Uzmanlarin 6grencilerin daha oOnce yazmadigi konu hakkinda hikaye
yazmalarinin daha gilivenilir sonuglar verecegi konusunda hem fikir olmalar sonrasinda ilkokul
dgrencilerine degerler konusu tizerine hikaye yazdiriimasi kararlastirilmistir. Ogrencilere hangi deger
hakkinda hikaye yazmak istedikleri sorulmus ve 6grencilerin ¢cogunun yardimlasma degerini segmesi
Uzerine haftanin son giinii 6grencilere yardimlasma konulu hikdye yazdirilmistir. Hikaye yazimi igin
dgrencilere 40 dakika siire verilmistir. Ogrencilerin tamami hikayelerini kendilerine verilen siireden
once tamamlamistir. Hikaye yazdirilan haftanin ilk dort glinii ise her glin bir adet olmak lizere 6grenciler
arastirmaci esliginde 6lgekleri doldurmustur.

Verilerin Analizi

Veriler toplandiktan sonra 6grencilerin yazdiklari hikayeler, arastirmaci ve sinif 6gretmeni (18
yillik) tarafindan ayri ayri analiz edilmistir. Kodlayicilar arasi uyuma Kendall’'s W ile bakilmistir.
Kodlayicilar arasi istatiksel olarak anlamli olmasi gereken uyumun yazil anlatimin toplaminda ve bigcim
ile icerik boyutunda istatiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (p=.00). Hikdye yazma, yazma 06z
yeterlik, kaygi, motivasyon ve tutum olceklerinden elde edilen veriler SPSS 21.0 programina girilmis,
puanlarin normal dagilma durumlari kontrol edilmistir.

Tablo 2.
Ogrenci Puanlarinin Normal Dagihmi
Olgekler Boyutlar Carpiklik Basikhk
Yazili anlatim formu  Bicimsel 6zellikler -,874 -,115
icerik ozellikleri -,968 -,414
Toplam -,989 ,367
Yazma tutumu Yazma tutumu ,306 ,676
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Yazma Motivasyonu i¢sel motivasyon -,298 -, 747
Ozd§§le§m|§ icsel 422 597
motivasyon
Dissal motivasyon -1,049 ,617
Toplam -,367 -,344

Yazma Kaygisi Yazma sureci ,474 -, 751
Paylasma ,247 -,824
On yargi ,619 -,552
Degerlendirme ,319 -,836
Toplam ,423 -,595

Yazma Oz yeterlik Yazmada yetkinlik ,253 -,084
Planli yazma -, 749 -,156
Bagimsiz yazma -,982 ,190
Toplam -1,055 -1,027

Tabachnick ve Fidell’e (2013) gbre puanlarin normal dagilmasi icin carpiklik ve basiklik
degerlerinin -1.5 ile +1.5 puan araliginda olmasi gerekmektedir. Calismada da 6grencilerin yazma
tutumu, motivasyonu, kaygisi, 6z yeterlik ve yazili anlatim puanlari normal dagilmaktadir. Puanlarin
normal dagildigi ve érneklem sayisinin 30’dan biyiik oldugu iki degiskenli durumlarda parametrik
testlerden bagimsiz t testi, 6rneklem sayisi 30°dan az olan lg¢ degiskenli durumlarda parametrik
olmayan testlerden Kruskal Wallis testi yapilir. Kruskal Wallis testinin anlamli ¢iktigi durumlarda
anlamlihgin hangi grup lehine olduguna Mann Whitney U testi ile bakilir (Can, 2017). Ogrencilerin
cinsiyetlerinin yazma becerisi, motivasyonu, tutumu, 0z yeterligi, kaygisi Gzerindeki etkisine bagimsiz t
testi ile anne ve baba egitiminin etkisine Kruskal Wallis testi ile bakilmistir. Ayrica hikdaye yazma
becerisi, yazma tutumu, motivasyonu, 6z yeterligi ve kaygisi arasindaki iliskiye de korelasyon testi ile
bakilmistir. Ogrencilerin hikaye yazma becerilerini yazma motivasyonlarinin, tutumlarinin, kaygilarinin
ve 0z yeterliklerinin yordama durumunu belirlemek icin basit dogrusal regresyon analizi yapilmak
istenmis fakat basit dogrusal regresyon analizi icin gerekli olan sartlardan puanlarin normal dagilim
durumunun yazma motivasyon, tutum, kaygi ve 0z vyeterlikte saglanmasina ragmen; ANOVA
sonucunun olmasi gereken p < .05 anlamlilik diizeyinin yazma tutumunda ,85; yazma motivasyonunda
,08; yazma 0z yeterliginde ,34; yazma kaygisinda ,39 olmasi nedeniyle basit dogrusal regresyon analizi
yapilamamustir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismadaki veriler, calismanin amacina uygun gecerligi ve guvenirligi ispatlanmis 6lgme
araclariyla toplanmistir. Olgme araclarinin gelistirilme asamasi arastirmada oldugu gibi ilkokul 4. sinif
Ogrencileri ile yuritilmustlr. Arastirma icin de 6lgeklerin giivenilirligi icin Cronbach alpha degeri
hesaplanmistir. Ogrencilerin yazdigi hikayeler arastirmaci ve deneyimli sinif 8gretmeni tarafindan yazili
anlatim degerlendirme formuna gore analiz edilmistir ve aralarindaki uyum Kendall’s W uyum kat sayisi
ile hesaplanmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Yozgat Bozok Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 25.01.2023
Belge sayl numarasi= 01/07
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Bulgular
Calismanin bu boéliminde ilkokul 6grencilerinin hikdye yazma becerilerinde, tutumlarinda,
kaygilarinda, motivasyonlarinda ve 6z yeterliklerinde cinsiyet, anne-baba egitim durumlarinin etkisini;
hikdye yazma becerileri ile yazma kaygi, tutum, motivasyon ve 0Oz-yeterlikleri arasindaki iliskiyi
belirlemek icin yapilan analiz sonuglarina yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin hikye yazma becerilerinde cinsiyetin etkisini belirlemek icin bagimsiz t testi, anne
ve baba egitim durumlarinin etkisini belirlemek igin ise Kruskal Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari
Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
Cinsiyetin Hikdye Yazma Becerisi Uzerindeki Etkisi
Olgek Ogrenciler N X Ss Levene testi t p
F P
Hikaye Kiz 73 77,95 10,64 9,085 ,00 4,531 ,00
yazma Erkek 48 66,25 15,66
becerisi

Tablo 3 incelendiginde, 6grencilerin hikdye yazma puanlarinin homojen olmadigl bu nedenle
de varyanslarin esit olmadigi durumlar satirina bakilmistir. Buna gore cinsiyetin hikaye yazma becerisi
Gzerinde anlamh farklilik yarattig (p<.05), farkliligin ise kiz 6grenciler lehine oldugu tespit edilmistir
(Xz=77,95; Xerkek=66,25).

Anne ve baba egitim durumlarinin yazma becerisi lzerindeki etkisini belirlemek icin Kruskal
Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Anne-Baba E§itim Durumunun Hikdye Yazma Becerisine Etkisi
Anne-baba Degiskenler n Sira ortalamasi sd ¥ 2 p
Anne Egitim ilkokul 28 51,00 3 4,888 ,18
Durumu Ortaokul 23 61,37
Lise 41 69,54
Universite 29 58,29
Baba Egitim ilkokul 18 57,69 3 2,581 ,46
Durumu Ortaokul 24 60,79
Lise 44 67,24
Universite 35 55,00
*p<.05

Tablo 4 degerlendirildiginde, 6grencilerin annelerinin ve babalarinin egitim durumlari hikaye
yazma becerilerinde istatiksel olarak anlamli farklilik yaratmadigi ortaya ¢cikmistir (p>.05).

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin yazma tutumlarinda cinsiyetin etkisini belirlemek icin bagimsiz t testi, anne ve
baba egitim durumlarinin etkisini belirlemek icin ise Kruskal Wallis testi yapiimistir. Test sonuglari Tablo
5’te gosterilmistir.
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Tablo 5.
Cinsiyetin Yazma Tutumu Uzerindeki Etkisi
Olgek Ogrenciler N X Ss Levene testi t p
F P
Yazma Kiz 73 47,66 4,50 2,575 ,11 681 ,50
tutumu Erkek 48 47,02 5,75

Tablo 5 incelendiginde, 6grencilerin yazma tutum puanlarin homojen oldugu ve cinsiyetin
yazma tutumu Uzerinde anlamli farklihk yaratmadig ortaya ¢ikmistir (p>.05).

Anne ve baba egitim durumlarinin yazma tutumu lizerindeki etkisini belirlemek i¢in Kruskal
Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Anne-Baba Egitim Durumunun Yazma Tutumuna Etkisi
Anne-baba Degiskenler n Sira sd x°? p d Anlamhlik
ortalamasi
Anne Egitim ilkokul 28 73,50 3 5354 15 - -
Durumu Ortaokul 23 56,35
Lise 41 60,44
Universite 29 53,41
Baba Egitim ilkokul 18 71,89 3 10,604 ,01 A>D
Durumu Ortaokul 24 77,17 B>C
Lise 44 55,22 B.>D
Universite 35 51,59
*p<.05 A: ilkokul B: Ortaokul C: Lise D: Universite

Tablo 6 incelendiginde, 6grencilerin annelerinin egitim durumlarinin yazma tutumlarinda
istatiksel olarak anlaml farklihk yaratmadigi (p>.05), babalarinin egitim durumlari yazma tutumlarinda
istatiksel olarak anlaml farklilik yarattig tespit edilmistir (p<.05). Anlamliligin kimin lehine olduguna
Mann Whitney U testi ile bakilmistir. Test sonucuna gore babasi ilkokul mezunu olan 6grencilerin
babasi Universite mezunu olan 6grencilerden, babasi ortaokul mezunu olan 6grencilerin ise babasi lise
ve Universite mezunu olan 0Ogrencilerden yazma tutumlarinin anlamli diizeyde yiiksek oldugu
anlasiimistir.

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

Ogrencilerin yazma motivasyonlarinda cinsiyetin etkisini belirlemek icin bagimsiz t testi, anne
ve baba egitim durumlarinin etkisini belirlemek icin ise Kruskal Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari
Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7.
Cinsiyetin Yazma Motivasyonu Uzerindeki Etkisi
Olgek Ogrenciler N X Ss Levene testi t p
F p
Yazma Kiz 73 29,38 3,93 3,958 ,05 1,211 ,23
motivasyonu Erkek 48 28,42 4,81

Tablo 7'de 6grencilerin yazma motivasyonu puanlarin homojen oldugu ve cinsiyetin yazma
motivasyonu lzerinde anlamh farklilik yaratmadigi gérilmektedir (p>.05).

Anne ve baba egitim durumlarinin yazma motivasyonu Uzerindeki etkisini belirlemek igin
Kruskal Wallis testi yapilmistir. Test sonuclari Tablo 8'de sunulmustur.
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Tablo 8.
Anne-Baba Egitim Durumunun Yazma Motivasyonuna Etkisi
Anne-baba Degiskenler n Sira ortalamasi sd  x* p
Anne Egitim ilkokul 28 71,25 3 3,357 ,34
Durumu Ortaokul 23 59,33
Lise 41 58,91
Universite 29 55,38
Baba Egitim ilkokul 18 62,47 3 3,786 ,29
Durumu Ortaokul 24 65,08
Lise 44 65,76
Universite 35 51,46
*p<.05

Tablo 8 degerlendirildiginde, 6grencilerin annelerinin ve babalarinin egitim durumlarinin
yazma motivasyonlarinda istatiksel olarak anlamli farklilk yaratmadigi ortaya ¢ikmistir (p>.05).

Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin yazma 6z yeterliklerinde cinsiyetin etkisini belirlemek icin bagimsiz t testi, anne
ve baba egitim durumlarinin etkisini belirlemek icin ise Kruskal Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari
Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9.
Cinsiyetin Yazma Oz Yeterligi Uzerindeki Etkisi
Olgek Ogrenciler N X Ss Levene testi t p
F P
Yazma 0z Kiz 73 25,21 3,30 1,841 ,18 1,449 ,15
yeterligi Erkek 48 24,27 3,72

*p<.05

Tablo 9 incelendiginde, puanlarin homojen oldugu ve cinsiyetin yazma 6z yeterligi tGzerinde
anlamli farklihk yaratmadigi ortaya ¢ikmistir (p>.05).

Anne ve baba egitim durumlarinin yazma 6z yeterligi Gzerindeki etkisini belirlemek icin Kruskal
Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10.
Anne-Baba Eitim Durumunun Yazma Oz Yeterligine Etkisi
Anne-baba Degiskenler n Sira ortalamasi sd  x* p
Anne Egitim ilkokul 28 62,61 3 ,654 ,88
Durumu Ortaokul 23 61,78
Lise 41 57,54
Universite 29 63,72
Baba Egitim ilkokul 18 61,53 3,167 ,98
Durumu Ortaokul 24 63,23
Lise 44 60,74
Universite 35 59,53
*p<.05

Tablo 10 degerlendirildiginde, 6grencilerin annelerinin ve babalarinin egitim durumlarinin
yazma 6z yeterliginde istatiksel olarak anlamli farklilhk yaratmadigi ortaya ¢ikmistir (p>.05).
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Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin yazma kaygilarinda cinsiyetin etkisini belirlemek icin bagimsiz t testi, anne ve
baba egitim durumlarinin etkisini belirlemek i¢in ise Kruskal Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari
Tablo 11’de gosterilmistir.

Tablo 11.
Cinsiyetin Yazma Kaygisi Uzerindeki Etkisi
Olgek Ogrenciler N X Ss Levene testi t p
F P
Yazma Kiz 73 31,84 7,85 ,010 ,92 -,631 ,53
kaygisi Erkek 48 32,75 7,71
*p<.05

Tablo 11’e gore, 6grencilerin yazma kaygisi puanlarinin homojen oldugu ve cinsiyetin yazma
kaygisi Gzerinde istatiksel olarak anlamli farkhlik yaratmadigi ortaya ¢cikmistir (p>.05).

Anne ve baba egitim durumlarinin yazma kaygisi lzerindeki etkisini belirlemek igin Kruskal
Wallis testi yapilmistir. Test sonuglari Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12.
Anne-Baba Egitim Durumunun Yazma Kaygisi Etkisi
Anne-baba Degiskenler n Sira ortalamasi sd x* p
Anne Egitim ilkokul 28 60,73 3 4,323 ,23
Durumu Ortaokul 23 62,35
Lise 41 67,95
Universite 29 50,36
Baba Egitim ilkokul 18 68,78 3 2,930 ,40
Durumu Ortaokul 24 66,71
Lise 44 60,25
Universite 35 54,03
*p<.05

Tablo 12 degerlendirildiginde, 6grencilerin annelerinin ve babalarinin egitim durumlarinin
yazma kaygilarinda istatiksel olarak anlamli farklilik yaratmadigi tespit edilmistir (p>.05).

Altinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerinin hikdye yazma becerileri, yazma tutumlari, motivasyonlari, kaygilari ve 6z
yeterlikleri arasinda iliski olma durumu korelasyon analizi ile tespit edilmis ve sonuglar Tablo 13’te
sunulmustur.

Tablo 13.
Hikdye Yazma Becerisi, Yazma Tutumu, Motivasyonu, Kaygisi ve Oz Yeterlidi Arasindaki iliski
Olgekler korelasyon  Hikaye Yazma Yazma Yazma Yazma
yazma tutumu motivasyonu 0z yeterligi  kaygisi
becerisi
Hikaye r 1 -,018 ,162* ,087 -,079
yazma p ,424 ,038 ,172 ,195
Yazma r -,018 1 ,610* ,315* -,085
tutumu p ,424 ,00 ,00 ,176
Yazma r ,162* ,610 1 ,370* -,239%*
motivasyonu p ,038 ,00 ,00 ,004
r ,087 ,315%* ,370* 1 -,335%*
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Yazma 0z p ,172 ,00 ,00 ,00
yeterligi
Yazma r -,079 -,085 -,239%* -,335* 1
kaygisi p ,195 ,176 ,004 ,00

*p<.05

Tablo 13’e gore 6grencilerin hikdye yazma becerileri ile motivasyonlari arasinda, yazma
tutumlari ile yazma motivasyonlari ve yazma 0z yeterlikleri arasinda; yazma motivasyonlari ile hikaye
yazma becerileri, yazma 0z yeterlikleri ve kaygilari arasinda; yazma 6z yeterlikleri ile yazma tutumlari,
motivasyonlari ve kaygilari arasinda, yazma kaygilari ile yazma motivasyonlari ve 06z yeterlikleri
arasinda iliski oldugu tespit edilmistir. En yiksek iliski ise yazma motivasyonu ile yazma 6z yeterligi
arasinda oldugu ortaya ¢ikmistir.

Tartisma ve Sonug

ilkokul &grencilerinin hikdye yazma becerileri ile yazma kaygi, tutum, motivasyon ve 6z-
yeterlikleri arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla yapilan galismanin sonunda; kiz 6grencilerin hikaye
yazma becerilerinin erkek 6grencilerden daha yliksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Babasi ilkokul mezunu
olan 6grencilerin yazma tutumlarinin babasi liniversite mezunu olan 6grencilerden, babasi ortaokul
mezunu olan 6grencilerin ise babasi lise ve Universite mezunu olan 6grencilerden daha yiksek oldugu
tespit edilmistir. Cinsiyetin ve anne-baba egitim durumunun ilkokul 6grencilerinin yazma motivasyonu,
kaygisi ve 6z yeterliginde istatiksel olarak anlamli farkhlik yaratmadigi tespit edilmistir. Ogrencilerin
hikaye yazma becerileri ile motivasyonlari arasinda iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica yazma tutumlari
ile yazma motivasyonlari ve 6z yeterlikleri arasinda; yazma kaygilari ile de yazma motivasyonlari ve 6z
yeterlikleri arasinda iliski oldugu tespit edilmistir. En yiksek iliskinin ise yazma motivasyonu ile yazma
0z yeterligi arasinda oldugu ortaya ¢cikmistir.

Calismada kiz 6grencilerin hikaye yazma becerilerinin erkek 6grencilerden daha yiiksek oldugu
ortaya cikmistir. Yapilan bir¢ok calismada da kiz 6grencilerin yazma basarisinin yiksek oldugu tespit
edilmistir (Gulli ve Kusdemir, 2021; Tarkben, 2021). Kiz 6grencilerin yazma basarilarinin yiksek
olmasinin nedeni kitap okuma aliskanliklarina sahip olmasi olabilir. Clinki kiz 6grencilerin okuma
aliskanliginin erkeklerden daha yiksek oldugu (Mete, 2012) ve okuma aliskanliginin da yazma
becerilerini ve yazma i¢sel motivasyonlarini olumlu etkiledigi gorilmektedir (Bozgiin ve Akin-
Kosterelioglu, 2022; Eminoglu ve Ozkan, 2019).

GCalismada, babasi ilkokul mezunu olan 6grencilerin yazma tutumlarinin babasi Universite
mezunu olan 6grencilerden, babasi ortaokul mezunu olan 6grencilerin ise babasi lise ve Universite
mezunu olan 6grencilerden daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bunlarin disinda gerek cinsiyetin
gerekse anne ve baba egitim durumunun ilkokul 6grencilerinin yazma motivasyonunu, kaygisini ve 6z
yeterligini etkilemedigi tespit edilmistir. Yapilan bazi calismalarda ise; kiz 6grencilerin yazma
motivasyonlarinin, becerilerinin yiiksek olmasina ragmen; 6z yeterliklerinin bazi ¢alismalarda erkek
ogrencilerden daha yiksek, bazi calismalarda erkeklerle ayni oldugu goriilmistiir. Bunun aksine erkek
Ogrencilerin yazma tutumlarinin kiz 6grencilerden daha yiksek ¢iktigi calismalarda bulunmaktadir.
Baba egitim diizeyi ile yazma becerisi dogru orantili olmasina ragmen, baba egitim diizeyinin yazma
motivasyonunu ve tutumunu etkilemedigi ortaya cikmistir (Akar ve Ozber, 2018; Arici ve Dolek, 2020;
Banerjee, Mclaughlin, Cotney, Roberts ve Peereboom, 2016; Bozgiin ve Akin-Kosterelioglu, 2022;
Gocer, 2017; Turkben, 2021; Zorbaz ve Kayatiirk, 2015). Bu anlamda cinsiyet ya da anne-baba egitim
durumu yazma motivasyon, tutum, kaygl ve 0z yeterliginde hep ayni sonuglari vermemektedir.
Calismalarda farkli sonuglara ulasiimasinin sebebi ise, 6grencilerin ailelerinin cocuklarina yazma
konusunda 6rnek olmamasi, yazmanin énemi hakkinda bilgilendirme yapmamasi ve birlikte yazma
calismalari yapmamasi olabilir. Clinki aile katilimli yazma ¢alismalarinin 6grencilerin yazma basarilarini
ve tutumlarini olumlu etkiledigi gértilmektedir (Sarikaya, 2021).

Ogrencilerin yazma motivasyonlart ile hikdye yazma becerileri, yazma kaygilari ve 6z yeterlikleri
arasinda; yazma 6z yeterlikleri ile yazma kaygilari ve tutumlari arasinda iliski oldugu tespit edilmistir.
En yiksek iliskinin ise yazma motivasyonu ile yazma 6z yeterligi arasinda oldugu ortaya ¢ikmistir.
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Calismada ilkokul Ogrencilerinin hikdye yazma becerileri ile yazma motivasyonu arasinda iliski
¢ikmasinin altinda, Ogrencilere yazacaklari konuyu se¢cme firsati verilmesinden kaynaklaniyor
(Canitezer, 2014) olabilir. Clinkli yazma motivasyonu ve tutumu lzerinde etkili olan yazma basarisini,
yazilacak konu hakkinda bilgi sahibi olunmasi etkilemektedir (Lee, 2008; Sarikaya, 2021; Turkben,
2021). Ogrencilerin bir giin iginde yasadiklar olaylardan kendilerinde iz birakan konulari tasidiklar
glnliklerin yazma motivasyonunu artirmasi (Tirkben, 2021) yazma konusu ile motivasyonu arasindaki
iliskiye kanit olarak gosterilebilir.

Hikaye yazma becerilerinin yazma motivasyonu, tutumu, 6z yeterligi ve kaygisi arasinda iliski
cikmamasinin nedenleri ise; yazma becerilerini gelistirici zenginlestirilmis calismalar yapilmamasi,
yazilan konunun zorlugu, 6grencilerin yazdiklarini sunmalarina firsatlar taninmamasi ve yazdiklari
hakkinda geribildirim vermemeleri (Deniz ve Demir, 2020; Lee, 2008; Tok, Rachim ve Kus, 2014) olabilir.
Calismada oldugu gibi bircok calismada da yazma 06z yeterlilik ile 6ykii yazma becerileri arasinda iliski
oldugu tespit edilmistir (Arici ve Dolek, 2020; Giilli ve Kusdemir, 2021; Tas ve Balci, 2019). Temel ve
Katranci (2019) ise yazma becerisi ile yazma tutum ve kaygisi arasinda iliski olmamasina ragmen yazma
tutumunun artarken yazma kayisinin distigi sonucuna ulagsmistir. Tirkben (2021) yazma becerisi ile
yazma tutumu ve motivasyonu arasinda iliski oldugu hatta en ylksek iliskinin yazma tutumu ve
motivasyonu arasinda en disuk iliskinin ise yazma becerisi ve motivasyonu arasinda oldugu sonucuna
ulasmigstir. Yazma becerisi, motivasyonu, tutumu, kaygisi ve 6z yeterligi arasinda iliski olmasi; yazmanin
bilissel, duyussal ve psikolojik boyutlarinin oldugunu ve bu boyutlarin birbirini tamamladigini
gostermektedir. Bu baglamda okullarda yaratici drama gibi farkli ydntemlerle yapilan yazma calismalari
ogrencilerin yazma kaygilarina, 6z yeterliklerine ve yazmaya yonelik tutumlarina olumlu yansimaktadir
(Ozber, Akar ve Balbag, 2022).

Ogrencilerin hikdye yazarken giinliik yasamlarindaki konulardan vyararlanmalari yazma
basarilarinin artirmasina yol actigl icin yazma 6z yeterligi kazandiklari ortaya ¢cikmistir. Yazma 0z
yeterligi kazanmalari sayesinde de yazma kaygilarinin dastiigli, yazma motivasyonlarinin ve
tutumlarinin yikseldigi belirlenmistir.

Oneriler

1. Okullarda 6grencilerin yazma 6z yeterliklerini, tutumlarini, motivasyonlarini artirmak, yazma
kaygilarini dislirmek igin sik sik hikaye yazma ¢alismalari yapilabilir.

2. Egitim dlzeyi disik olan babalarin ¢ocuklarina gore egitim diizeyi yiksek olan babalarin
cocuklarinin disiik olan yazma tutumlarini gelistirmek igin babalar; evde g¢ocuklarina yazma
calismalari yaparak model olabilirler, ¢ocuklarini yazmaya tesvik edebilirler, gocuklarina
yazdiklari hakkinda geribildirimler verebilirler ve ¢ocuklarinin yazma calismalarini evlerinin
uygun bir yerine yerlestirdikleri panoda sergileyebilirler.

3. Egitim dlzeyi yliksek olan babalarin ¢ocuklarinin yazma tutumlarinin neden disiik oldugunu
belirlemeye yonelik nitel galismalar yapilabilir.

4. Calismada ulasilan ilkokul 6grencilerinin hikaye yazma becerileri ile motivasyonlari arasindaki
iliskinin bilgilendirici metin yazma becerilerinde nasil oldugu arastirilabilir.

5. Cahsmada ulasilan ilkokul 6grencilerinin hikdye yazma becerileri ile yazma 6z yeterlikleri,
kaygilari ve tutumlari arasinda ¢ikmayan iliskinin bilgilendirici metin yazma becerilerinde nasil
oldugu arastirilabilir.

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.
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Extended Abstract

Introduction

Developing students' writing skills is crucial to their ongoing success, and it is essential to
consider the affective and psychological aspects of the writing process. For students to excel in a
particular field, they need to have an interest in the subject, a desire to work in that field, confidence
in their abilities, and a sense of self-efficacy. Psychological and affective factors including writing self-
efficacy, anxiety, attitude and motivation play significant roles in students' writing skills (Blasco, 2016;
Brown, Morrell & Rowlands, 2011; Hidi & Boscolo, 2006; Wright, Hodges, Dismuke & Boedeker, 2020).
Writing self-efficacy, which impacts writing skills, influences students' use of writing strategies, writing
behaviors and writing proficiency (Soylu & Akkoyunlu, 2019; Valiante, 1996). Students need to engage
in regular writing exercises to foster writing self-efficacy and instill a sense of self-efficacy in writing
(Demir, 2013). Another factor influencing students' writing skills is writing anxiety. Writing anxiety
manifests itself as fear, anger and sadness among individuals who feel compelled to write such as
during essay tasks and exams (Ozbay & Zorbaz, 2011). Writing anxiety is mainly experienced by
students who lack autonomy in writing and consider themselves inadequate in this skill (Simimli &
Alver, 2021; Zorbaz, 2011). Writing attitude is another factor that affects writing skills (Chen & Liu,
2019). Writing attitude is a critical factor in developing students' writing skills and their success in
written expression (Hess & Wheldall, 1999; Temel & Katranci, 2019). It influences students' writing
efforts, encourages more writing practices, and ultimately contributes to their writing success
(Graham, Berninger & Fan, 2007). Examining the relationship among writing skill, writing attitude and
motivation, it becomes evident that writing skill affects writing attitude and motivation. However, the
most substantial relationship exists between writing attitude and motivation (Turkben, 2021).
Motivation is the driving force that propels an individual toward achieving a specific goal (Balaban,
2006). Writing motivation is a crucial factor that enables students to engage willingly in writing with
interest and derive pleasure from the process (Deniz & Demir, 2020). Writing motivation is influenced
by beliefs about writing, purposes of writing, and content that encourages students to write and utilize
their reasoning skills, and the classroom environment that allows them to express their emotions
(Bruning & Horn, 2000; Oldfather & Shanahan, 2007). In studies examined on writing self-efficacy,
anxiety, motivation and attitude that impact writing skills, it is evident that focus has been on various
aspects, such as the effects of pre-writing activities on the writing skills and motivation of lower
secondary school students, writing self-efficacy and narrative writing skills, as well as the relationship
between writing skills and motivation (Erbilen & Temizkan, 2021; Tas & Balci, 2019; Tirkben, 2021).
Some studies explored the writing motivation or attitude of primary school students, the relationship
between writing self-efficacy and written expression skills, and the impact of creative drama on writing
self-efficacy, anxiety, and attitude (Bozgiin & Akin-Kdsterelioglu, 2022; Giilli & Kusdemir, 2021; Ozber,
Akar & Balbag, 2022). However, the lack of research investigating the relationship between primary
school students' narrative writing skills and their writing self-efficacy, anxiety, attitude and motivation
necessitates further investigation. The present study provided valuable feedback for primary school
teachers to identify the factors more closely related to the writing self-efficacy, anxiety, attitude and
motivation of primary school students who demonstrated higher levels of success in narrative writing.
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Method

A correlational survey design was employed in this study to examine the relationship between
the story-writing skills of primary school students at Grade 4 and their levels of writing anxiety,
attitude, motivation and self-efficacy. The study selected 121 primary school students at Grade 4 in
Macka district of Trabzon province for participation using convenience sampling. The data collection
instruments utilized in the study consisted of "Writing Attitude Scale" developed by Erdogan (2012),
"Writing Anxiety Scale" developed by Katranci and Temel (2018), "Writing Motivation Scale" developed
by Bozgin and Akin-Kosterelioglu (2020), the "Writing Self-Efficacy Scale" developed by Gines,
Kusdemir and Bulut (2017), and the "Evaluation Form of Written Expression" developed by Giilli and
Kusdemir (2021). Following data collection, the stories written by the students were independently
analyzed by the researcher and an 18 year-experienced primary school teacher. The inter-rater
reliability was assessed using Kendall's W. It was found that there was a statistically significant
agreement between the coders in the overall evaluation of a written expression, as well as in the
dimensions of form and content (p=.00). The obtained data from the story writing, writing self-efficacy,
anxiety, motivation, and attitude scales were entered into the SPSS 21.0 software, and the normal
distribution of scores was assessed. Subsequently, the data were analyzed using independent t-tests
and the Kruskal-Wallis test.

Result and Discussion

Several relationships were identified among primary school students' story writing skills,
writing motivation, writing attitudes, writing self-efficacy and writing anxieties. Specifically, significant
correlations were found among writing self-efficacy and writing attitudes, motivations and anxieties
and between writing anxieties and writing motivations and self-efficacy. The strongest correlation was
observed between writing motivation and writing self-efficacy. The relationship between primary
school students' story-writing skills and their writing motivation may be attributed to the fact that
students were allowed to choose their writing topics. When students have the autonomy to write
about subjects they are interested in, their writing motivation tends to increase (Canitezer, 2014).
However, it is essential to note that no significant relationship was found between story writing skills
and writing motivation, attitude, self-efficacy, and anxiety. This lack of relationship may be attributed
to various factors, such as a lack of enriched studies to improve writing skills, the difficulty of the
subject written, the lack of opportunities for students to present what they have written, and the
failure to give feedback on what they have written (Deniz & Demir, 2020; Lee, 2008; Tok, Rachim &
Kus, 2014). Multiple studies reported a positive relationship between writing self-efficacy and story-
writing skills (Arict & Dolek, 2020; Gulli & Kusdemir, 2021; Tas & Balci, 2019). Conversely, Temel and
Katranci (2019) found no relationship between writing skills and writing attitudes and anxiety.
However, they observed that writing anxiety decreased as writing attitudes improved. Tirkben (2021)
concluded a relationship between writing skills, attitudes, and motivation, with the strongest
correlation observed between writing attitude and motivation, while the weakest correlation was
found between writing skills and motivation. These findings highlighted the interplay between writing
skills, motivation, attitudes, anxiety and self-efficacy, demonstrating that writing encompasses
interconnected cognitive, affective and psychological dimensions. Therefore, implementing diverse
writing approaches in school settings such as incorporating creative drama can positively affect
students' writing anxiety, self-efficacy and attitudes toward writing. Such interventions can effectively
address the multifaceted nature of writing and support students in developing their writing skills.
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Abstract

The aim of this study was to determine the predictive power of academic motivation of primary
school teacher candidates on their self-efficacy in the first reading and writing teaching. To this
end, the study was designed as correlational survey model. The universe of the study consisted of
public university students at Grades 2, 3 and 4 of the department of primary school education in
2021-2022 spring semester and the participants were selected randomly for this study. As data
collection tool, “Academic Motivation Scale” was used in order to determine the motivational level
of candidate primary school teachers, whereas “Self-Efficacy Scale for the First Reading and Writing
Teaching” was used to evaluate the self-efficacy of the primary school teacher candidates in the
first reading and writing teaching. Designed on “Google Forms”, these two scales were
administered to teacher candidates in one online session. For the data collection procedure, two
weeks were allowed for data collection. At the end of this duration, the data was analyzed. As for
data analysis, descriptive statistical analysis and simple linear regression analysis were used in the
study. As a result of the study, it was seen that both academic motivation level and self-efficacy
level of the teacher candidates on the first reading and writing teaching were at high level.
Additionally, it was realized that there was a significant relationship between academic motivation
and self-efficacy in the first reading and writing teaching, and also it was stated that academic
motivation significantly predicted the level of self-efficacy in the first reading and writing teaching.
Besides, academic motivation accounted for 22% of the changes in the self-efficacy scores in the
first reading and writing teaching.

Keywords: First reading and writing, academic motivation, primary school teacher candidate, self-
efficacy

ilkokul Sinif Ogretmeni Adaylarinin Akademik Giidiilenmelerinin ilk Okuma Yazma
Ogretimine Yonelik Oz Yeterliklerini Yordama Giicii

Oz

Bu calismanin amaci ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik giidiilenmelerinin ilk okuma
yazma 06gretimi 6z yeterliklerini yordama giiclinii tespit etmektir. Bahsedilen amag dogrultusunda
arastirma, iliskisel tarama modeline gére desenlenmistir. Arastirmanin evrenini, 2021-2022 yil
bahar yariyilinda rasgele yontemle belirlenen devlet iniversitelerinde 2., 3. ve 4. sinif dlizeylerinde
ogrenim goren ilkokul sinif 6gretmeni adaylari olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci
olarak ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik gidilenmelerini 6lgmek amaciyla “Akademik
Gudilenme Olgegi”; ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterliklerini 8lcmek amaciyla ise “ilk
Okuma Yazma Ogretimine Yénelik Oz Yeterlik Olgegi” kullaniimistir. Olcekler “Google Formlar”
haline getirilerek veriler, ¢evrimici ortamda tek oturumda 6gretmen adaylarindan toplanmistir.
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Verilerin toplanmasina 2 haftalik bir stire taninmistir. Bahsedilen siire sonunda toplanan veriler,
analiz edilmigtir. Verilerin analizinde betimsel istatistik ve basit dogrusal regrasyon analizinden
faydalanilmigtir. Aragtirmanin sonucunda ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik gtidilenme
ve ilk okuma yazma 06gretimine yonelik 6z yeterlik diizeyleri yiksek olarak bulunmustur. Ayni
zamanda akademik giidilenme ve ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterlik arasinda anlamli
bir iliski ve akademik gidilenmenin ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterligi anlamli
diizeyde yordadigl tespit edilmistir. Bunun yani sira akademik gilidiilenme, ilk okuma yazma
Ogretimine yonelik 6z yeterlik puanlarindaki degisimin %22’sini agiklamaktadir.

Anahtar Kelimeler: ilk okuma yazma, akademik giidiilenme, ilkokul sinif 6gretmeni adayi, 6z
yeterlik

Introduction

During undergraduate education, one of the significant courses for primary school teacher
candidates is the first reading and writing teaching course. One of the reasons why this course is
considered significant roots from the aim of educating students who can opine, search, examine, have
awareness of self-learning, use knowledge and solve problem via an effective first reading and writing
teaching at primary level (Ozdemir, 2015). For educating these students, primary school teachers have
a great role. Primary school teachers are expected to get sufficient knowledge and skills in order to
improve the first reading and writing teaching effectively and efficiently, which is the basis of all other
courses.

Primary school teachers can get this knowledge and skills during their undergraduate
education years. Besides cognitive skills, the importance of the affective skills indicates that not only
cognitive skills but also affective skills should be acquired about a subject. In this case, primary school
teachers are expected to get self-confidence in the first reading and writing teaching process as well
as their knowledge and skills in order to perform the first reading and writing teaching. However, a
primary school teacher’s self-confidence in a subject indicates s/he will train his/her students within
this confidence (Ozdemir, 2015). Therefore, it is thought that if a teacher has self-confidence in the
first reading and writing teaching, his/her students will have self-confidence in the same subject. In
this way, it can be said that self-confident students get an effective and valuable first reading and
writing process. In brief, it is considered that a self-confident teacher will have self-confident students
in the first reading and writing teaching process, and this is expected to lead to a much more effective
and productive first reading and writing process in terms of both teachers and students. The factor
which activates this sense of self-confidence is revealing the concept of self-efficacy (Ozdemir, 2015).

Self-efficacy is defined as the belief of people in activating a performance (Bandura, 1982). It
is stated that individuals with high self-efficacy have a belief in being successful through organizing
necessary activities for performance activation (Bandura, 1982). In this way, high knowledge and skills
of the first teaching and writing process by primary school teachers as well as their proficiencies are
significant in terms of the expected success for students. In this sense, it can be said that one of the
factors which affects the success is the self-efficacy of primary school teachers in the first reading and
writing teaching. However, the belief of a teacher in succeeding the first reading and writing teaching
affects his/her performance in the classroom (Oztiirk & Ertem, 2017).

Despite all the issues abovementioned, it is stated in the relevant literature that self-efficacy
is a perceptive phenomenon and may not indicate the actual performance of a person. However, it
should not be denied that a person’s perceived self-efficacy as higher than his/her actual capacity has
a positive effect on his/her own performance (Ertek, 2014). This case shows that no matter how a
primary school teacher has knowledge of the first reading and writing teaching, if s/he does not have
the self-efficacy in this subject at the expected level, his/her knowledge of the first reading and writing
teaching will not be functional. Thus, focus on the factors that affect the self-efficacy of primary school
teachers in the first reading and writing teaching is seen significant. One of these factors is thought to
be academic motivation.

Motivation should be thought as a series of components, not as a single concept (Jang, Conradi,
McKenna & Jones, 2015). In this study, motivation is handled in an academic context. Academic
motivation is a person’s ability to manage his/her effort, persistence and struggle to activate a
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performance (Aydin, 2010). Students who don’t have problems with academic motivation will be
surely comfortable during their academic career. As educating the next generations, teacher
candidates may first motivate themselves academically, and then they can help their students in terms
of academic motivation. Additionally, a person who has a higher academic motivation level fulfills
his/her responsibilities during the academic career process and s/he may have a much more successful
education life (Colengelo, 1997; as cited in Demir & Ari, 2013). Therefore, it is thought that teacher
candidates may have a more successful educational life during their careers with the help of academic
motivation, and their students will be successful academically.

Teacher candidates’ tendency towards motivation also affects their perceived self-efficacy
(Aktas, 2017; Deniz, 2020). Bozanoglu (2005) also states that teacher candidates’ self-efficacy beliefs
and their reasons for learning can affect their motivation levels. Due to these reasons, it is thought
that there is a relationship between academic motivation and self-efficacy. Therefore, related studies
contribute to the relationship between these concepts. (Aktas, 2017; Akyiirek, 2020; Alemdag, Oncii
& Yilmaz, 2014; Bedel, 2016; Deniz, 2020; Eroglu, Yildirim & Sahan, 2017; Makhabbat, Coklar & Giindiiz,
2018; Sevilmis & Sirin, 2016; Seker, 2016; Titrek, Cetin, Kaymak & Kasikci, 2018). At the same time, it
is seen in the related studies that academic motivation significantly predicts the academic self-efficacy
scores (Aktas, 2017; Deniz, 2020).

In this sense, it is thought that academic motivation can predict the self-efficacy in the first
reading and writing teaching. Considering the importance of having high self-efficacy in the first
reading and writing teaching for teacher candidates, it is thought that primary school teacher
candidates’ self-efficacy can be developed through the focus on some factors via the supportive
studies in this field. For this reason, in this study, it was tested whether academic motivation was one
of these factors or not.

In the related literature, there are some researches on the relationship between academic
motivation and academic self-efficacy (Aktas, 2017; Akyiirek, 2020; Alemdag, Oncii & Yilmaz, 2014;
Deniz, 2020; Eroglu, Yildinnm & Sahan, 2017; Makhabbat, Coklar & Gilindiiz, 2018; Sevilmis & Sirin, 2016;
Terzi & Celik, 2018). In the researches about academic motivation, it was seen that there were some
studies and researches on testing whether there was a relationship between academic motivation and
some different variables or not, whether motivation could predict different variables or not (Akbay &
Gizir, 2010; Cartwright, Lee, Barber, DeWyngaert, Lane & Singleton, 2019; Demir, 2017; Demir & Ari,
2013; Demiregen & Sener-Kiling, 2021; Paslanmaz, 2019; Saracaloglu, 2008; Sahin & Cakar, 2011;
Schaffner, Schiefele & Ulferts, 2013). As for the self-efficacy in the first reading and writing teaching, it
was seen that there were some studies about determining and researching levels in terms of different
variables (Bay, 2022; Biyikalan-Filiz, Gedik & Erol, 2020; Degirmenci-Glindogmus, 2018; Kabas, 2020;
Oztiirk & Ertem, 2017; Sahin & Boylu, 2020).

Within this scope, it is believed that this study would bring a new perspective for the related
literature since it focused on the self-efficacy in the first reading and writing teaching, the motivation
level and self-efficacy of primary school teacher candidates in terms of the first reading and writing
teaching process; and finally, the relationship between these two concepts for teacher candidates.
Additionally, it is thought that this study would fill a gap in the related literature because there was no
study on the relationship between these two concepts and the predictive level of academic motivation
on the mentioned concept.

As referring to all the issues stated above, the aims of this study were to determine the
relationship between the academic motivation of primary school candidates and their self-efficacy
level in the first reading and writing teaching and also to indicate the predictive impact of academic
motivation on the self-efficacy for the first reading and writing teaching. For these basic aims, answers
to the following questions were sought in this study:

1. What are the academic motivation levels of primary school teacher candidates?
2. What are the self-efficacy levels of primary school teacher candidates in the first reading and
writing teaching?
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3. Whatis the power of the academic motivation of primary school teacher candidates to predict
their self-efficacy in the first reading and writing teaching?

Methodology
In this section, research model, sample and universe of the study, data collection instruments,
data collection procedure and data analysis will be presented.

Research Model

Since the main purpose of this study was to determine the predictive power of academic
motivation on the self-efficacy in the first reading and writing teaching as well as examining the
relationship between the academic motivation of primary school teacher candidates and their self-
efficacy level in the first reading and writing teaching, it was designed with a correlational research
model, which is a type of qualitative research methods; it was modeled as a predictive correlational
research from which is one of the correlational research methods. Predictive correlation researches
help to indicate the changes of dependent variables in terms of one or more independent variables
(Bayukozturk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2019). In this study, the dependent variable
was self-efficacy in the first reading and writing teaching, and the independent variable was academic
motivation. Therefore, in this study, it was aimed to state the changes on the self-efficacy level in the
first reading and writing teaching in terms of academic motivation.

Sample and Universe
The universe of this study was conducted with the primary school teachers candidates at
Grades 2, 3 and 4 who have been studying in randomly selected public universities in the spring
semester of 2021-2022 academic years. The reason of not including the first grade university students
in the study lies in the fact that they do not have the first reading and writing teaching courses until
the second grade in undergraduate programs. Additionally, while determining the sample of the study,
randomly sampling method was used because the most valid way of representing the whole universe
is based on randomly sampling method (Buyukoztirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel,
2019). In this sense, the public universities were listed and then they were numbered; then the
universities were selected randomly while getting the determined sample size.
In order to determine the correct answers of teacher candidates, 2 control items were added
one by one for each one of the scales by the researchers. These items are below:
e The control item for “The Self-Efficacy Scale for The First Reading and Writing Teaching”:
Please tick 2 after reading this item.
e The control item for “Academic Motivation Scale”: Please tick 4 after reading this item.
The data which did not respond correctly for the control item was excluded from the study.
After excluded data, primary school teacher candidates included are given by gender and grade in
Table 1.

Table 1.
The Breakdown of the Participants by Gender and Grade
Gender 2.grade 3.grade 4.grade Total
Female 200 249 130 579
Male 58 66 28 152
Total 258 315 158 731

Data Collection Tools

In the main scope of this study, as for data collection tools, “Academic Motivation Scale” which
was designed by Bozanoglu (2004) was used in order to determine the academic motivation level of
primary school teacher candidates; and “The Self-Efficacy Scale for The First Reading and Writing
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Teaching” which was designed by Delican (2016) was used to evaluate the self-efficacy of primary
school teacher candidates in the first reading and writing teaching.

Academic Motivation Scale (AMS): There were totally 20 items in this scale and it was designed
as five-point Likert scale. There were also 3 sub-dimensions namely self-transcendence, the use of
knowledge and discovery. As for the sub-dimensions, Cronbach-Alfa Reliability coefficients are .76, .72
and .73 in line. Exploratory Factor Analysis (EFA) was completed for this scale and the total Cronbach-
Alfa reliability coefficient was measured as .88 for the scale. For this study, reliability coefficient was
measured again and it was stated as .90; as for the sub-dimension namely self-transcendence, it was
found as .824; for the use of knowledge, it was stated as .76 and finally for the sub-dimension of
discovery, it was declared as .72 in this study. The test-retest reliability coefficient of the scale was
determined as .87. The scale could be used both as one dimension and three dimensions. 19 items in
the scale were positive and 1 item was negative. The maximum score in the scale was 100 points and
the minimum score 20 points.

The Self-Efficacy Scale for the First Reading and Writing Teaching (SSFRWT): There were totally
25 items in this scale and it was designed as five-point Likert scale. There were also 3 sub-dimensions,
namely preparation, practice and evaluation. As for the sub-dimensions, Cronbach-Alfa Reliability
coefficients were .89, .89 and .78 in line. Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor
Analysis were completed for this scale and the total Cronbach-Alfa reliability coefficient was measured
as .90 for the scale. For this study, reliability coefficient was measured again and it was stated as .96;
as for the sub-dimension namely preparation, it was found as .90; for the sub-dimension of practice, it
was stated as .92 and finally for the sub-dimension of evaluation, it was declared as .85 in this study.
The maximum score in the scale was 125 points and the minimum score 25 points.

In order to define the level of the primary school teacher candidates as “low”, “medium” and
“high” in terms of these two scales, a gradation system which contained the knowledge on statistical
ranges and evaluation of the average scores was designed and it is presented in Table 2.

Table 2.
The Gradation of The Scores on AMS And SSFRWT
Gradation
Low Medium High
self 1-11 1222 23-35
transcendence
The use of
AMS 1-10 11-20 21-30
Knowledge
Discovery 1-12 13-24 25-35
TOTAL 1-33 34-66 67-100
Preparation 1-15 16-30 31-45
Practice 1-20 21-40 41-60
SSFRWT Evaluation 1-7 8-14 15-20
TOTAL 1-42 43-84 85-125

Data Collection Procedure

Before data collection procedure, an informative form was prepared to inform the primary
school teacher candidates on some issues such as the purpose of the study, the duration of completing
scales, privacy for the answers and being volunteer for the study. After informing primary school
teacher candidates on the study, the scales were presented as “Google Forms” in online platforms.

The data was collected within the guidance of instructors during courses via “Google Forms”.
During data collection procedure, all the items in the scales were answered in about 5-7 minutes. For
all the participants, the data was collected totally in two weeks.
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Data Analysis

Before using descriptive analysis and dependent-independent variable analysis, in order to
determine the primary school teacher candidates’ motivation and self-efficacy in the first reading and
writing teaching, the data was tested for the aim of deciding the statistics methods, considering
whether there was a normal distribution on data or not. The normality of the data was presented
below.

Table 3.
The Result of The Normality Test of The Scores on AMS and SSFRWT
Kolmogorov-Smirnov

Statistic sd P
Total AMS .049 731 .00
Total SSFRWT .085 731 .00

In Table 3, it could be said that AMS and SSFRWT scores of the primary school teacher
candidates did not supply with normality assumption (p<.05). In this case, skewness and kurtosis values
were examined and the results of these values were presented in the table below.

Table 4.
Skewness and Kurtosis Values of the Scores on AMS And SSFRWT
Skewness Kurtosis
Total AMS -.379 .148
Total SSFRWT -1.000 2.878

In Table 4, it was seen that the skewness and Kurtosis values of the scores on AMS and SSFRWT
were between [-3, +3]. In the related literature, it is stated that the analysis procedure can be carried
out on normality tests if the skewness and kurtosis values are between [-3, +3] for less than 100
participants in the sample (Mayers, 2013, p. 53). In this case, in order to determine the predictive
power of the data collected via two scales on each other, simple linear regression analysis was
performed and the findings were presented.

Validity and Reliability
In the scope of the research, valid and reliable measurement tools were utilized. The reliability
coefficients of the employed data collection instruments were recalculated for this study.

Research and Publication Ethics

In this study, all the rules stipulated by the "Guidelines for Scientific Research and Publication
Ethics in Higher Education Institutions" have been adhered to. None of the actions specified under the
second section of the guidelines, titled "Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics,"
have been carried out.

Ethics Committee Approval

Committee Name: Mugla Sitki Kogman University Social and Humanities Sciences Research
Ethics Committee

Date of the Decision= 26.05.2022
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Findings
In this part, the findings obtained from the data were presented in terms of the sub-problems
of the research.

The Findings on the First Sub-Problem

As for the first sub-problem, the academic motivation level of the teacher candidates was
inquired. For the answers to this problem, descriptive analysis was used and the statistic results were
presented in Table 5.

Table 5.
The Level of Teacher Candidates in Terms of Academic Motivation and the Sub-Dimensions of AMS
Sub-dimensions of n Minimum  Maximum % S6 Maximum
AMS Score
Self-transcendence 731 10 35 24.56 5.11 35
The use of knowledge 731 9 30 24.94 3.45 30
Discover 731 10 35 24.09 4.62 35
Total 731 35 99 74.36 10.99 100

In table 5, it was seen that the average score of teacher candidates for self-transcendence sub-
dimension was 24.56 points out of maximum 35 points, it was 24.94 out of maximum 30 points for the
use of knowledge sub-dimension and finally, it was 24.09 points out of maximum 35 points for the
discovery sub-dimension. Additionally, the average scores of total scale were 74.36 out of maximum
100 points. According to this data, it can be said that academic motivation of the primary school
teacher candidates was at high level. Academic motivation reflects the perspective, struggle, aptitude
and interests of learners (DiPerna & Elliott, 1999). Therefore, it can be said that the level of primary
school teacher candidates was at high level in terms of academic perspective, struggle, aptitude and
interests. At the same time, learners who have high academic motivation level make an effort to learn,
get interest in courses, come prepared to courses and do not complain about studying (Unal, 2013). It
can be interpreted that the primary school teacher candidates had the elements mentioned.

The Findings on the Second Sub-Problem

As for the first sub-problem, the self-efficacy level of the teacher candidates in the first reading
and writing teaching was inquired. For the answers to this problem, descriptive analysis was used and
the statistical results were presented in Table 6.

Table 6.
The Level of Teacher Candidates in Terms of Self-Efficacy in the First Reading and Writing Teaching and
the Sub-Dimensions of SSFRWT

The Sot:cbs-;j'lr:\;evr}smns n Minimum Maximum X SS Mz)c(g?:m
Preparation 731 11 45 38.58 5.04 45
Practice 731 12 60 50.51 7.02 60
Evaluation 731 4 20 17.02 2.45 20
Total 731 27 125 106.12 13.77 125

In table 6, it was seen that the average score of teacher candidates for preparation sub-
dimension was 38.58 points out of maximum 45 points, it was 50.51 out of maximum 60 points for the
practice sub-dimension and finally, it was 17.02 points out of maximum 20 points for the evaluation
sub-dimension. Additionally, the average scores of total scale were 106.12 out of maximum 125 points.
According to this data, it can be said that self-efficacy level of the primary school teacher candidates
was at high level in the first reading and writing teaching. Self-efficacy is the most powerful predictive
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to determine whether people can perform successfully or not (Heslin & Klehe, 2006). In this case, it
can be predicted that primary school teacher candidates could successfully perform in the first reading
and writing teaching process in their career.

The Findings on the Third Sub-Problem

As for the first sub-problem, the predictive power of academic motivation on the self-efficacy
in the first reading and writing teaching was inquired. For the answers to this problem, simple linear
regression analysis was used and the statistic results were presented in Table 7.

Table 7.
The Simple Linear Regression Analysis Result of the Predictive Power of Academic Motivation on the
Self-Efficacy in the First Reading and Writing Teaching

Variable B Standard t Standardized R R2 F p
Error B
Stable 61.544 3.063 20.096
Aca‘den.uc 599 041 14.714 479 479 .229 216.498 .00
Motivation

In Table 7, as a result of the simple linear regression analysis, a mean relationship between
academic motivation and self-efficacy on the first reading and writing teaching was determined (R=
479, R?= .229), and it was seen that academic motivation was a significant predictive variable for the
self-efficacy in the first reading and writing teaching (F(1-729)= 216.498, p< .05). Academic motivation
accounted for 22% of the changes in self-efficacy scores. In regression analysis, the coefficient of
predictive variable was (B= .599), and the results of the significance test showed that academic
motivation was a significant predictive variable (p< .05. According to the regression analysis, the
regression equation which predicted the self-efficacy in the first reading and writing teaching was
presented below:

The self-efficacy in the first reading and writing teaching = (.559 x Academic Motivation) + 61.544

Based on the findings of the study, it was seen that as the academic motivation of the primary
school teacher candidates improved, their self-efficacy levels in the first reading and writing teaching
would also improve.

Conclusion and Discussion

The first reading and writing teaching is one of the most significant factors which affects the
whole life of people. Inasmuch as, the knowledge and skills acquired during the first reading and
writing process are the basis of literacy, and the learning outcomes of this process lead learners to
success. In this case, the importance of an effective and productive first reading and writing teaching
can become prominent. As for an effective first reading and writing teaching, primary school teachers
have a significant role.

Primary school teachers can get the knowledge and skills of the first reading and writing
teaching via the first reading and writing teaching courses during their undergraduate education. It is
thought that teacher candidates who get many skills and knowledge via the mentioned course can
conduct an effective and productive literacy teaching in their career. It can be said that an effective
literacy teaching process is mainly based on the self-efficacy of primary school teacher candidates in
the first reading and writing teaching because a strong belief in performing the first reading and writing
teaching lead those teacher candidates to success in their career. Otherwise, teacher candidates who
have low belief in the first reading and writing teaching may have problems while managing teaching
process in their career. In this case, the importance of self-efficacy in the first reading and writing
teaching can be seen properly for primary school teacher candidates. Within this scope, it can be said
that determining the factors that affect self-efficacy in the first reading and writing teaching is
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significant. As determining these factors, it is possible to improve self-efficacy of teacher candidates in
the first reading and writing teaching before they start their career.

In this case, it is thought that academic motivation is one of the factors that affects self-efficacy
in the first reading and writing teaching because learners are motivated when they are successful in
learning and thus their self-efficacy level improves (Schunk, 1991). Therefore, in this study, it was
aimed to determine the predictive power of academic motivation on the self-efficacy in the first
reading and writing teaching. The results which were gathered as analysis data are presented below.

In the study, firstly, the academic motivation of the teacher candidates and also their self-
efficacy level in the first reading and writing teaching were examined. In this sense, it was determined
that the academic motivation of teacher candidates was at high level. In the related literature, there
are some studies and researches which support the findings of this study (Akylrek, 2020; Alemdag,
Oncii & Yilmaz, 2014; Arslantas, 2021; Makhabbat, Coklar & Giindiiz, 2018; Terzi & Celik, 2018;
Yigitcan-Nayir & Tekmen, 2017). In addition, Demir and Ari (2013) stated in their study which was
conducted with primary school teacher candidates, science department teacher candidates and
preschool teacher candidates that teacher candidates in science and preschool teaching departments
had medium level for academic motivation, but primary school teacher candidates had a high level of
academic motivation.

In the related literature, there are some studies which do not support the results of this study.
Deniz (2020) claimed that teacher candidates’ academic motivation level was low in general. In her
study, the reasons of the difference on the results may root from not inclusion of Grade 4 students
and searching on all departments (like Turkish Language Teaching Department, Preschool Education
Department etc.) in Faculty of Education. Seker (2016) stated that the academic motivation of teacher
candidates was at medium level, and the reason of this result may be related to the fact of conducting
the study with Grade 1, 2, 3 and 4 students just in Music Education Department. In their study, also,
Omiir and Sezgin-Nartgiin (2013) stated that the academic motivation level of teacher candidates was
at medium level; it can be thought the reason of this difference resulted from their study conducted
with just Grade 4 students in different departments such as English language teaching, primary school
teaching, social sciences, special education and computer and teaching technologies in Faculty of
Education and the minimum number of participants was seen in primary school teaching department.
For these reasons, the results of their study and the current study could be different. Also, Titrek, Cetin,
Kaynak and Kasikgr (2018) stated that the academic motivation level of teacher candidates was at
medium level in general. It can be thought as the reason of this difference that their study was
conducted with just Grade 3 and 4 students in different departments such as English language
teaching, primary school teaching, social sciences, special education, mathematics teaching, science
teaching and computer and teaching technologies departments in Faculty of Education.

Another result of this study was the self-efficacy level of teacher candidates was at the high
level for the first reading and writing teaching. Thus, there are some studies and researches which
support the results of this study (Dedeli, 2008; Ekin, 2018; Kabas, 2020; Ozdemir & Erdogan, 2017;
Oztiirk & Ertem, 2017; Vatansever & Bayraktar, 2016; Yilmaz & Turan, 2020). Degirmenci-Giindogmus
(2018), however, stated that the self-efficacy of teacher candidates in the first reading and writing
teaching was at medium level, and this difference might be due to inclusion of 165 participants from
just Grades 2 and 3.

As for another result of this study, it was found that academic motivation could predict self-
efficacy in the first reading and writing. However, in the related literature, there is no study specifically
on this field. For this reason, the results of this study were compared with the studies on the
relationship between academic motivation and self-efficacy. In the related literature, there are some
studies on the mean relationship between the academic motivation and self-efficacy (Aktas, 2017;
Akyiirek, 2020; Alemdag, Oncii & Yilmaz, 2014; Bedel, 2016; Eroglu, Yildirm & Sahan, 2017;
Makhabbat, Coklar & Gilindiiz, 2018; Seker, 2016; Terzi & Celik, 2018; Titrek, Cetin, Kaymak & Kasikgi,
2018). These studies can support the results of this study. At the same time, some studies which state
the predictive power of academic motivation on the self-efficacy can support the findings of this study
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(Aktas, 2017; Deniz, 2020). Additionally, in the related literature, there is a study about the predictive
power of academic motivation on the self-efficacy in literacy (Ross, Perkins & Bodey, 2016).

Self-efficacy is a bit resistant for changing; for this reason, the self-efficacy beliefs of teacher
candidates is one of the significant and attention getting research areas in the field. (Tschannen-
Moran, Hoy & Hoy, 1998). Sahin-Taskin and Haciomeroglu (2010) stated that after getting self-efficacy,
it was difficult to change it. As a result of the study, the self-efficacy level of the primary school teacher
candidates in the first reading and writing teaching was found high. It can be said that this result was
a good one for the self-efficacy because the self-efficacy level of primary school teacher candidates
was expected to be high in the first reading and writing teaching. To overcome the resistance in self-
efficacy, determining the predictive factors is important. In this study, it was stated that one of the
predictive factors was academic motivation for the self-efficacy in the first reading and writing
teaching. Therefore, it was seen that improving academic motivation of primary school teacher
candidates could develop their self-efficacy in the first reading and writing teaching.

Referring to the results of this study, it can be suggested that academic motivation of primary
school teacher candidates could be improved through analyzing their academic motivation level both
at the beginning and ending of all the grades. It is suggested for the researchers that there can be much
more common and detailed studies on improving academic motivation of the primary school teacher
candidates. There can be some other studies on different predictive powers for the self-efficacy in the
first reading and writing teaching. Additionally, as a suggestion, there can be studies on different
predictive variables for academic motivation.
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Genisletilmis Ozet
Giris

ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin lisans 6grenimlerinde mesleki alanda aldiklari énemli
derslerden birisi ilk okuma yazma 6gretimidir. Diger tim derslerin temeli olan ilk okuma yazma
ogretimini etkili ve verimli gerceklestirebilmek icin ilkokul sinif 6gretmenlerinin yeterli bilgi ve beceriye
sahip olmasi beklenmektedir. Bilissel unsurlarin yani sira duyussal unsurlarin 6nemi, yalnizca bir konu
hakkinda bilissel becerilere degil ayni zamanda duyussal becerilere de sahip olunmasi gerektigini
gostermektedir. Bu durumda 6gretmenlerden ilk okuma yazma 6gretimini gerceklestirebilmeleri igin
bilgi ve becerilerinin yani sira ilk okuma yazma 6gretimine yonelik kendilerine giiven duymasi
beklenmektedir. ilk okuma yazma dgretimine giivenen bir ilkokul sinif 8gretmeninin ilk okuma yazma
siirecinde kendine glivenen 6grencileri olacag diisiinliimekte ve boylelikle ilk okuma yazma siirecinin
ogretmen ve 6grenci acisindan oldugundan daha etkili ve verimli gececegi beklenmektedir. Bahsedilen
giiven duygusunu harekete geciren unsur ise 6z yeterlik kavramini ortaya cikarmaktadir (Ozdemir,
2015). Dolayisiyla ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin ilk okuma yazma Ogretimine yonelik 6z
yeterliklerinin 6nemi gorilmektedir.

Bir ilkokul sinif 6gretmeninin ilk okuma yazma 6gretimi konusunda ne kadar bilgi sahibi olursa
olsun, eger o alanda beklenen diizeyde 6z yeterlik inancina sahip degilse ilk okuma yazma 6gretimi
konusundaki bilgilerinin pek de islevsel olamayacagi ifade edilmektedir. Buradan hareketle ilkokul sinif
O0gretmeni adaylarinin ilk okuma yazma Ogretimi 0z yeterliklerine etki edebilecek unsurlara
odaklanmanin 6nemi goritlmektedir. Bu unsurlardan birinin akademik gudilenme oldugu
disinidlmektedir. Clinkl 6gretmen adaylarinin Universite 6grenimleri siresince akademik anlamda
gldilendikge daha basarili bir egitim-6gretim hayati gecirecegi ve meslek hayatlarinda gérev yaptiklari
siniflardaki 6grencilerin de basariyi yakalayabilecekleri séylenebilir.

Ogretmen adaylarinin giidilenmeye karsi yonelimleri, onlarin 6z vyeterliklerini de
etkilemektedir (Aktas, 2017; Deniz, 2020). Bozanoglu (2005) da 6gretmen adaylarinin yeterlik inanglari
ve nicin 6grendiklerine iliskin bilislerinin tamaminin onlarin gidilenme duzeylerini etkiledigini
belirtmektedir. Bahsedilen sebeplerle akademik gidilenme ile 6z yeterlik arasinda bir iliski oldugu
disinidlmektedir. Nitekim yapilan c¢alismalar bu iki kavram arasinda iliski oldugunu destekler
niteliktedir (Aktas, 2017; Akyirek, 2020; Alemdag, Oncii ve Yilmaz, 2014; Bedel, 2016; Deniz, 2020;
Eroglu, Yildirim ve Sahan, 2017; Makhabbat, Coklar ve Giindiiz, 2018; Sevilmis ve Sirin, 2016; Seker,
2016; Titrek, Cetin, Kaymak ve Kasik¢i, 2018). Ayni zamanda yapilan c¢alismalarda akademik
giudilenmenin akademik 6z yeterlik puanlarini anlamh diizeyde yordadigi da goriilmektedir (Aktas,
2017; Deniz, 2020).

Tim bahsedilenlerden hareketle arastirmanin amaci, ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin
akademik gidilenmeleri ile ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterlikleri arasindaki iligkiyi ve
akademik glidiilenmelerinin ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterligi yordama giiclini tespit
etmektir. Bu temel amag dogrultusunda arastirma siiresince asagidaki problemlere yanit aranmistir:

1. ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik giidiilenme diizeyleri nedir?

2. ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterlik diizeyleri
nedir?

3. llkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik giidiilenmelerinin ilk okuma yazma &gretimine
yonelik 6z yeterliklerini yordama giict nedir?

Yéntem

Bu arastirmanin temel amaci, ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik gtidiilenmeleri ve
ilk okuma yazma oOgretimine yonelik 6z yeterlikleri arasindaki iliskiyi aciklayarak akademik
glidilenmenin ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterligi yordama gliclini tespit etmek oldugu
icin arastirma, nicel arastirma yontemlerinden korelasyonel arastirma modeli, korelasyonel arastirma
turlerinden ise yordayici korelasyonel arastirma tiiriine goére desenlenmistir.
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Arastirmanin evrenini, 2021-2022 egitim-6gretim yilinin bahar yariyilinda rasgele 6rnekleme
yontemi ile belirlenmis olan devlet Universitelerinde 2., 3. ve 4. sinif diizeyinde 6grenim gérmekte olan
731 ilkokul sinif 6gretmeni adayi olusturmaktadir.

Arastirma kapsaminda ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik giidilenmelerini 6lcmek
amaciyla Bozanoglu (2004) tarafindan gelistirilen “Akademik Giidilenme Olgegi”; ilk okuma yazma
dgretimine yonelik 6z yeterliklerini 8lgmek amaciyla ise Delican (2016) tarafindan gelistirilen “ilk
okuma Yazma Ogretimine Yonelik Oz Yeterlik Olgegi” kullaniimistir.

Veriler, cevrimici ortamda ‘Google Formlar’ araciligiyla 6gretmen adaylari ders ortaminda iken
O0gretim elemanlarinin gézetiminde toplanmistir. Verilerin toplanmasinda her grup igin tek oturum
gerceklestirilerek 6lgcme aracglarindaki maddelerin isaretlenmesi 5-7 dakika arasinda slirmdisttr. Tim
orneklemde veri toplama siirecinin baglangicindan itibaren 2 hafta slire icerisinde veri toplama araglari
uygulanmis ve veriler toplanmistir.

Elde edilen veriler analiz edilmistir. iki lcme aracindan elde edilen verilerin birbirini yordama
gliclinl belirlemek i¢in basit dogrusal regrasyon analizi yapilmis ve elde edilen bulgular sunulmustur.

Sonug ve Tartisma

Arastirmada akademik glidiilenmenin ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z yeterligi yordama
gliclint tespit etmek amaclanmistir. Arastirmada elde edilen veriler analiz edilerek asagida sunulan
sonuglara ulasiimistir.

Arastirmada ilk olarak ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik giidiilenme ve ilk okuma
yazma Ogretimine yonelik 6z yeterlik dlizeyleri tespit edilmeye calisiimistir. Bu dogrultuda ilkokul sinif
O0gretmeni adaylarinin akademik giidilenme dizeylerinin yiksek diizeyde oldugu belirlenmistir.
Alanyazinda arastirmanin bulgularini destekleyen calismalar mevcuttur (Akyirek, 2020; Alemdag,
Oncii ve Yilmaz, 2014; Arslantas, 2021; Makhabbat, Coklar ve Giindiiz, 2018; Terzi ve Celik, 2018;
Yigitcan-Nayir ve Tekmen, 2017). Bunun yani sira alanyazinda arastirmanin sonuglarini desteklemeyen
calismalar da yer almaktadir (Deniz, 2020; Titrek, Cetin, Kaymak ve Kasik¢i, 2018; Omiir ve Sezgin-
Nartgin, 2013; Seker, 2016). Bu farkhhgin sebebi arastirmalarin farkli sinif diizeyi ve farkh béliimlerde
0grenim gérmekte olan 6gretmen adaylariyla gercgeklestirilmis olunmasindan kaynaklanabilir.

Arastirmanin bir diger sonucu ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin ilk okuma yazma 6gretimine
yonelik 6z yeterlik dizeylerinin yiliksek diizeyde oldugudur. Nitekim alanyazinda arastirmanin
sonuclarini destekleyen calismalara rastlanilmistir (Dedeli, 2008; Ekin, 2018; Kabas, 2020; Ozdemir ve
Erdogan, 2017; Oztiirk ve Ertem, 2017; Vatansever ve Bayraktar, 2016; Yilmaz ve Turan, 2020).
Degirmenci-Glindogmus (2018) ise 6gretmen adaylarinin ilk okuma yazma 0Ogretimine yonelik 6z
yeterliklerini orta diizeyde bulmustur. Arastirmanin sonuglariyla farklilik géstermesinin sebebi 2. ve 3.
sinif dizeyinde 6grenim goren 165 ilkokul sinif 6gretmeni adayinin galismaya katilmis olmasindan
kaynaklandig séylenebilir.

Arastirmanin baska bir sonucu akademik gidiilenmenin ilk okuma yazma 6gretimine yonelik
0z yeterligi yordadigidir. Alanyazinda akademik glidiilenme ve ilk okuma yazma 6gretimine yonelik 6z
yeterlik arasindaki iliskinin ve yordama gicinin incelendigi calismaya rastlaniimamistir. Bu sebeple
arastirmanin sonuglari, akademik gldilenme ve akademik 6z yeterlik arasindaki iliskinin incelendigi
calismalarla tartisiimistir. Alanyazinda yapilan c¢alismalarda akademik glidiilenme ile akademik 6z
yeterlik arasinda anlamli diizeyde iliskinin tespit edildigi calismalar mevcuttur (Aktas, 2017; Akylrek,
2020; Alemdag, Oncii ve Yilmaz, 2014; Bedel, 2016; Eroglu, Yildirim ve Sahan, 2017; Makhabbat, Coklar
ve Glndlz, 2018; Seker, 2016; Terzi ve Celik, 2018; Titrek, Cetin, Kaymak ve Kasikci, 2018). Bu
calismalar arastirmanin bulgularini destekler niteliktedir. Ayni zamanda akademik gidilenmenin
akademik 6z yeterligi yordadigi calismalar da arastirmanin sonuglarini desteklemektedir (Aktas, 2017;
Deniz, 2020). Bunun yani sira akademik glidiilenmenin bilgi okuryazarhg 6z yeterligini (Ross, Perkins
ve Bodey, 2016) yordadigina yonelik calisma da alanyazinda mevcuttur.

Arastirmanin sonuglarindan hareketle ilkokul sinif 6gretmeni adaylarinin akademik glidiilenme
dizeyleri, tim sinif diizeylerinin basinda ve sonunda tespit edilip buna yonelik ilkokul sinif 6gretmeni
adaylarinin akademik gidilenme diizeylerini gelistirici ¢alismalar 6nerilebilir. Arastirmacilara ilkokul
sinif 6gretmeni adaylarinin akademik gidilenmelerini gelistirmeye yonelik daha genis ve kapsamh
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deneysel calismalar yapmalari 6nerilebilir. ilk okuma yazma 6gretimine yénelik 6z yeterligi yordayan

farkh degiskenlerin tespit edildigi calismalar yapilabilir. Ayni zamanda akademik glidiilenmenin
yordadigi farkl degiskenlerin tespit edildigi calismalar da ortaya koyulabilir.
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Oz

Cocuklarin gelisimlerini desteklemek amaciyla resimli gocuk kitaplariyla erken dénemden itibaren
tanismalarini saglamak gerekmektedir. Kitap okuma sureglerinin nitelikli ilerlemesi i¢in ¢ocuklarla
birlikte kitap okuyacak yetiskinlerin kitaplari ¢ocuklarla paylasmadan 6nce cesitli hazirliklar
yapmalari 6nemlidir. Bu ¢alismanin amaci, okul 6ncesi donem cocuklariyla galisan 6gretmenlerin,
kitap okuma oncesi hazirliklarinin neler oldugunun belirlenmesidir. Bu ¢alisma nitel arastirma
desenlerinden biri olan durum calismasi kapsaminda yuratilmustir. Arastirmacilar tarafindan
hazirlanan “Cocuklarla Kitap Okuma Oncesindeki Hazirlk Sireglerini Belirleme Formu” 47
O0gretmene e-posta araciligiyla iletilmistir. Bu formlardan elde edilen veriler betimsel analiz ile
incelenmistir. Bilgileri derinlestirmek amaciyla dokuz 6gretmen ile odak grup gorlismesi
gerceklestiriimis ve elde edilen veriler igerik analizi ile incelenmistir. Ogretmenler kitaplari
cocuklarla paylasmadan once, siireci daha etkili bir sekilde gerceklestirebilmek icin basta kitapla
ilgili ilgi cekici bir materyal bulundurma, kapak ya da 6yk ile ilgili sorulacak sorulari ve dikkat
cekilecek noktalari belirleme gibi 6n hazirliklar yaptiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin kitap
okumaya zihinsel olarak hazirlandiklari ancak kitap okuma planlari olusturmadiklari, kitaplari fen,
matematik, sanat gibi etkinlik tirleriyle butlinlestirebildikleri ve ailelere gocuklariyla kitap
okumalari igin nitelikli kitaplar 6nerdikleri bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Kitap okumaya hazirlik, okul dncesi 6gretmenleri, okul dncesi dénem, resimli
cocuk kitaplari

Investigation of Preschool Teachers' Preparation Processes Before Reading Books with
Children in Their Classes

Abstract

Familiarizing children with picture books from an early age to support their development plays a
significant role in their development. For the qualified progress of book reading processes, it is
important that adults who will read books with children make various preparations before sharing
the books with children. This study aimed to identify pre-reading preparations of teachers working
with preschool children. In this research, case study, which is one of the qualitative research
methods, was used. Accordingly, the researchers produced a form titled “Identification of Reading
Preparation Processes with Children” and emailed the form to 47 preschool teachers. The data
obtained from these forms were analyzed by descriptive analysis. In order to deepen the
knowledge, focus group interviews were conducted with nine teachers and the data obtained were
analyzed by content analysis. The teachers stated that they made preliminary preparations before
sharing the books with the children such as having an interesting material about the book,
determining the questions to be asked about the story along with the cover, and the points to draw
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attention in order to carry out the process more effectively. It could be concluded that the teachers
were prepared for reading, but they did not produce a reading plan. Moreover, it was found out
that teachers could integrate book reading to different types of activities such as science,
mathematics and art, and they recommended high-quality books for families to read with their
children at home.

Keywords: Book reading preparation, preschool teachers, preschool period, picture books

Giris

Cocuklarla resimli cocuk kitabi okuma, okul 6ncesi donemde en ¢ok tercih edilen egitimsel
uygulamalardan biri olarak goriilmektedir. Ogretmenler, resimli cocuk kitaplari okumanin gocuk
gelisimini pek ¢ok farkh yénden destekledigi anlayisini yaygin olarak kabul ettiklerinden, ¢cocuklarin bu
siirece katihmini tesvik etmektedirler. Ogretmenlerin &ykii okumaya yénelik kuramsal kapsam ve
uygulamaya iliskin bilgileri, gerceklestirdikleri okuma siiregleri ve ¢ocuklarin edindikleri kazanimlar
Gzerinde etkilidir (Piasta, Park, Farley, Justice ve O’Connell, 2020; Sun, Toh ve Steinkrauss, 2020;
Weadman, Serry ve Snow, 2021). Ogretmenlerin cocuklarla kitaplari paylasirlarken kullandiklari
yontemlere, sorduklari sorulara ve sinif ici uygulamalarina iliskin pek ¢ok arastirma, bu sirecin gelisim
ve 6grenme Uzerindeki etkilerini agikca ortaya koymaktadir (Deshmukh, Pentimonti, Zucker ve Curry,
2022; Dowdall, Melendes-Torres, Murray, Gardner, Hartford ve Cooper, 2020; van der Wilt, van der
Veen ve Michaels, 2022; van der Wilt, Boerma, lvan Oers ve van der Veen, 2019). Birlikte kitap okuma
etkinlikleri cocuklarin dinledigini anlama becerilerini, sozcik bilgisi edinimlerini ve etkilesim sirecini
destekleyici niteliktedir.

Cocuklarin yeni soézcik ve ciimle yapilariile karsilasmalarini saglayan birlikte okuma etkinlikleri,
cesitli bilgi ve kavramlari 6grenmelerini kolaylastirarak dil becerilerini arttirmaktadir (Martini ve
Senechal, 2012). Clinkii geleneksel kitap okuma ydnteminde yetiskin ¢ocuga okur ve ¢ocuk dinler.
Justice ve Kaderavek (2002) cocukla yetiskinin paylasimli kitap okuma siirecini oyun oynamaya
benzetir. Paylasimli kitap okuma sirasinda, bir yetiskin bir cocuga veya bir grup ¢ocuga bir kitap okur
ve ¢ocuklari metne aktif olarak dahil etmek icin bir veya daha fazla planlanmis veya yapilandiriimis
etkilesimli teknik kullanir. Bu silirecte sosyal bir dinamik olusur. Yetiskin kitabi cocuga dogru tutar,
sorular sorar, cocugun yanitlarini dinler, metni ¢cocukla birlikte takip etmeye calisir. Hem s6zel hem de
sozel olmayan etkilesimler kurulur. Boylece cocuklarla kitap okuma baglaminda bir dil ortami
olusturulabilir.

Okul 6ncesi egitim ortamlarinda kaliteli ve stirdirilebilir bir “dil ortami” olusturabilmek hem
sozel hem de yazih dile iliskin diizenlemeler yapmayi gerektirmektedir. Hansen ve Broekhuizen’e
(2020) gore 6grenme ortamlari, personel etkilesimleri ve verilen konusma desteklerinin kalitesi, kiicuk
cocuklarin dil becerileri tizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir. Dil gelisimi kapsaminda en temelde, alici ve
ifade edici dile iliskin pek cok unsur ve beceriden bahsedilebilir. Her iki dil alanini da dogrudan etkiledigi
cesitli arastirmalarla (Peter, Durrant, Jessop, Bidgood, Pine ve Rowland, 2019) ortaya konulmus olan
sozcik dagarciginin gelisimiile gocuklarin éykuleri anlama becerilerinin edinimi, yetiskinlerle giin iginde
yapilan konusmalar ve kitap okuma sirasindaki etkilesimler sayesinde gelisebilir (Leech, Wei, Harring
ve Rowe, 2018; Justice, Jiang ve Strasser, 2018; Lepola, Kajamies ve Tiilikainen, 2022; Wasik, Hindman
ve Snell, 2016; Yang, Shi, Lu ve Huang, 2021). Ogretmenlerin okul éncesi siniflarinda ¢ocuklarla nitelikli
kitap okuma etkinliklerine yer vermesi olduk¢a dnemlidir.

Ogretmenlerin cesitli yontemlerle resimli cocuk kitaplarini paylasmasi, erken cocukluk
donemindeki cocuklarin akademik olan (matematik, erken okuryazarlik becerileri, dil yetenegi gibi) ve
akademik olmayan alanlardaki (iletisim becerileri, sosyo-duygusal etkilesimler ve anlayis gibi)
becerilerinin desteklenmesi bakimindan kanitlanmis bir 6neme sahiptir (Alatalo ve Westlund, 2021;
Bergman Deitcher, Aram, Khalaily-Shahadi ve Dwairy, 2021; Bjorklund ve Palmér, 2021; Cardenas,
Moreno-Nufiez ve Miranda-Zapata, 2020; McGuire, Himot, Clayton, Yoo ve Logue, 2021; Ng ve Sun,
2021). Ozellikle sesli kitap okuma (read-aloud) siirecinin ¢ocuklarin anlam olusturma, sohbete katilim
ve sozclk dagarcigina katki sunmasi icin planlama yapilarak daha etkilesimli hale getirilmesi
onerilmektedir (Helbig ve Piazza, 2020). Benzer olarak Cabell, Zucker, DeCoster, Melo, Forston ve
Hamre, (2019), etkilesimli sesli okuma oturumu sirasinda 6gretmenlerin metin disi konusmalarinin,
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nispeten yiksek sinif organizasyonu saglandigi zaman ¢ocuklarin ifade edici s6zciik dagarcigi icin faydali
oldugunu bulmuslardir. Ogretmenlerin ¢ocuklari metnin 6tesindeki baglama yonlendirebilmesi igin
etkilesimli okuma siireglerine yer verirken dikkat etmeleri gereken bazi durumlar s6z konusudur.

Erken ¢cocukluk déneminde 6gretmenlerin cocuklarla kitaplari paylasirlarken cesitli tartismalar
yapilmasini saglayacak firsatlari planlamalari ¢ikarimsal distinme becerileri ve egitim silrecinde
yararlanilan materyalin anlasiimasi agisindan olumlu etkilere sahiptir (Collins, 2016). Okul 6ncesi
o0gretmenlerinin ¢ocuklarla birlikte kitaplari okumadan 6nce nitelikli kitap se¢imi yapmalarinin hazirlik
strecinin baslangici oldugu soylenebilir. Her yil basilan binlerce kitap ve g6z 6niine alinmasi gereken
pek cok faktor, 6gretmenlerin kitap se¢imi konusunda dikkatli olmalarini gerektirmektedir (Hartsfield
ve Kimmel, 2021). Bilingli bir arastirma sonucunda kitap se¢imi ile gocuklarin kitaplarin hem gizimleri
hem de iceriginden en (st diizeyde yararlanmalari saglanabilir. Bunu saglayabilmede en 6nemli
sorumluluk, okuma-yazmayi hentiz bilmeyen gocuklarla kitaplari bulusturan yetiskinlerin tutumlaridir
(Muhinyi, Hesketh, Stewart ve Rowland, 2020). Nitelikli kitap secimi ¢ocuklarla birlikte nitelikli bir
baglam olusturulmasina katkida bulunur.

Nitelikli bir cocuk kitabi secimi ardindan kitabin ¢ocuklarla nasil okunacaginin planlanmasi
olduk¢a onemlidir. Geleneksel okuma yontemlerine alternatif olarak gelistirilen, paylasimli okuma
(Justice ve Kaderavek, 2002) veya etkilesimli kitap okuma (Whitehurst ve Lonigan, 1998) ydontemlerinin
kullanilmasi, kitap okuma planlarinin yapilmasini gerekli kilmaktadir. Oykiide gecen olay ve karakterler
hakkinda sorular hazirlamak, cocuklarin sorulara verecekleri yanitlarin nasil desteklenebilecegini
disinmek, okuma sirasinda vurgulanacak hedef sozcikleri belirleyip cocuk dostu terimlerle agiklamak,
hangi okuma stratejisinin kullanilacagina karar vermek, oyki ile ilgili materyal hazirligi yapmak ve
oykandn cocuklarla nerede okunacagini belirlemek gibi maddeler kitap paylasim siirecinde etkili
olabilecek noktalardir. Kitaplara yer verme siireci ister cocuklara okuma ister onlarla birlikte okuma
seklinde gerceklestirilecek olsun, planlama yaparak daha da etkili ve verimli bir hale getirilebilir. Okuma
sureclerinin klasik bir rutin etkinlik olarak goriilmesi sonucunda 6gretmenler tarafindan cok az
planlama yapildigi belirtilmektedir (Damber, 2015; McCaffery ve Hisrich, 2017). Hazirlik siireglerini
egitimsel uygulamalarinda ve yaklasimlarinda bir yol olarak benimseyen 6gretmenler, kitaplari zaman
doldurmak icin oyalanma ya da 6nerilecek en kolay etkinlik olarak gormezler. Gonzalez ve digerleri
(2014) o6gretmenlerin ¢ocuklarla metin disi konusmalarini inceledikleri galismalarinda, g¢ocuklari
etkilesimli etkinliklere dahil etmenin alici ve ifade edici dil gelisimi agisindan énemli olduguna vurgu
yapmaktadirlar. Cocuklari nitelikli bir etkilesim ortamina dahil etmek planlama yapmay: gerekli kilar.
Hoel, Brekke Stangeland ve Schulz-Heidolf (2020), ¢ocuklarin 6n bilgileri harekete gecirildiginde ve
¢ocuklar okuma silrecine odaklandiginda sozclikleri ve metni anlama potansiyellerinin arttigini
vurgularlar. Birlikte kitap okuyan 6gretmen ve gocuk davranislarini inceledikleri galismalarinda, ortak
dikkati artirmak igin cocuklarla slrece hazirlanmak gerektigini belirtmektedirler. Okul Oncesi
o0gretmenlerinin nitelikli bir kitabi ¢ocuklarla birlikte okumadan 6nceki hazirlik siireglerinin neler
oldugunu belirlemek bu galismanin problem durumunu olusturmaktadir.

Alan yazin kapsaminda belirtilen baglamda bu ¢alismanin amaci; okul 6ncesi 6gretmenlerinin,
siniflarindaki c¢ocuklarla kitap okuma oncesindeki hazirlik siireclerini belirlemektir. Arastirmada
asagidaki sorulara cevap aranmaktadir.

1- Ogretmenler kitap secimi yaparken hangi 6geleri géz 6niine almaktadir?

2- Ogretmenlerin kitap secimlerinde tercih ettikleri/géris aldiklari kaynaklar nelerdir?

3- Ogretmenler okuma 6ncesi siireglerde ¢ocuklarla birlikte kitap okumaya hazirlik icin neler
yapmaktadir?

4- Ogretmenlerin ¢ocuklarla kitap okumayi tercih ettikleri ortamlar nerelerdir?

5- Evde de okuma siirecinin devam etmesi icin 6gretmenler ailelere nasil rehberlik etmektedir?
6- Ogretmenlerin kitap okumaya hazirlik siirecini engelleyen 6geler nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Okul o6ncesi 6gretmenlerinin, siniflarindaki c¢ocuklarla kitap okuma Oncesindeki hazirlik
sureglerini belirleme amaci ile gergeklestirilen bu ¢alisma nitel arastirma desenlerinden biri olan durum
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calismasi kapsaminda vydritlilmustir. Bu arastirmada, oOgretmenlerin gorisleri ile bir olay
derinlemesine incelendigi icin durum calismasi kullaniimistir. Durum c¢alismasi, bir olayin derinlemesine
ele alinmak istendigi zaman kullanilan bilimsel arastirma yontemidir (Blyukoztlirk, Akgiin, Demirel,
Karadeniz ve Cakmak, 2022). Durum calismasinda, bir bireyin ya da bir grubun bir duruma iliskin
gorisleri, farkh bakis acilariyla ele alinarak okuyuculara sunulmaktadir. Durum ¢alismasi, incelenen
durumun arka planini, diger bir deyisle o durumu ortaya cikaran etkenleri neden-sonug iliskileri
baglaminda ortaya konmasi agisindan diger arastirma yaklasimlarindan farkhlasmaktadir (Yesilbas
Ozeng, 2022). Bu ydntem, problemi ayrintili olarak derinlemesine arastirma ve arastirmaciya ¢ok 6zel
bir konu ya da durum Uzerinde yogunlasma olanagl saglamaktadir Durum arastirmalari; durumun
amacina, bulyikligine, 6zelligine ve kullanilan veri toplama tekniklerine goére farkli sekillerde
siniflandiriilmaktadir (Creswell, 2018). Bu arastirmada okul dncesi 6gretmenlerinin kitap okumaya
hazirlk slrecinin ¢ok boyutlu ve derinlemesine incelenmesi amaglandigindan, bitincil tek durum
deseni secilmistir.

iki asamada gerceklestirilen bu calismada, okul éncesi 6gretmenlerinin cocuk kitaplarini
¢ocuklarla okuma dncesi hazirlik streglerine iliskin deneyimleri belirlenmeye ¢alisiimistir. Arastirmanin
ilk asamasinda, okul 6ncesi egitim kurumlarinda gorev yapmakta olan 47 6gretmenden, elektronik
posta ile iletilen kitap okumaya iliskin hazirlik sireclerini inceleme formunu doldurmalari istenmistir.
ikinci asamada, dokuz okul 6ncesi dgretmeni ile odak grup goriismesi ydntemi ile cevrimici goriistilmis
ve daha derinlemesine bilgi edinilmeye calisiimistir.

Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu ilk asamada, okul 6ncesi egitim kurumlarinda gérev yapmakta olan
47 okul 6ncesi 6gretmeninden olusmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde, amach 6rnekleme
yontemlerinden biri olan élgiit 6rnekleme yéntemi kullaniimistir. Olgiit 6rnekleme, daha ayrintili
bilgilere ulasmak ve 6gretmenlerin konuya iliskin goérislerini derinlemesine inceleyebilmek amaciyla,
s6z konusu durumla iliskili belirli niteliklere sahip katilimcilara ulasiimasina olanak tanimaktadir
(Patton, 2018). Arastirma grubuna katilim i¢in okul 6ncesi egitimi alaninda en az bir yillik deneyime
sahip olma, hali hazirda bir kurumda okul 6ncesi 6gretmeni olarak calisiyor olma ve odak grup
gorlismesine gevrimigi bir sekilde katilmayi kabul etme kosullari belirlenmistir. Katilimcilarin en az bir
yil deneyimli ve alanda halen galisiyor olma 6lgitleri arastirmacilar tarafindan 6zellikle 5Gnemsenmistir.
Bunun nedeni, ¢ocuk kitaplarinin segimi, edinilmesi ve planlama yapma gibi okuma 6éncesi hazirliklar
da kapsayan ¢ocuklarla kitap okuma siireglerini neredeyse her giin ve bizzat deneyimliyor olmalaridir.
Ogretmenlerin demografik bilgileri, cocuk kitaplarina erisim ve tercihleri ile ilgili sorulara verdikleri
yanitlar Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Ogretmenlerin Demografik Bilgileri ile Cocuk Kitaplarina Erisim ve Tercihlerine iliskin Bilgiler
Ozellik Kategori N
. Kadin 46
Cinsiyet Erkek 1
On lisans 2
Ogrenim durumu Lisans 33
Lisansustu 12
1-5 yil 18
Meslekteki hizmet yili 6-10 yil 12
11-20 yil 17
Gorev yaptigi okul tiri Anaokulu 23
Anasinifi 24
1-10 cocuk 17
Gruplardaki cocuk sayisi 11-15 ¢ocuk 18
16’dan fazla cocuk 12
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Ogretmenlerin Cocuk Kitaplarina

Erisim ve Tercihleri Kategori f
Siniftaki resimli gocuk kitabi sayisi 1-20 10
21-40 15
41-60 7
61 ve uUstl 12
Bilmiyorum 3 3
Bir ayda okunan ortalama kitap sayisi  1-10 16
11-15 21
16-20 8
21 ve Ustl 2
En c¢ok tercih edilen ¢ocuk kitabi tird Resimli 6yku kitabi 38
Bilgi icerikli kitaplar 19
Bilmece kitaplari 6
Siir kitaplari 1
Dijital kitaplar 11
Diger 2
Sinif kitaplarini temin kaynagi Ben satin alirm. 16
Okul temin eder. 1
Ogretmen ve okul temin eder. 21
Diger 15
Sinif kitaplarini temin yolu internet sitelerinden satin almayi tercih 42
ederim.
Kitapgilardan satin almayi tercih ederim. 28
Kitliphanelerden 6diing almayi tercih ederim. 2
Diger 4

Ogretmenlerin ¢ocuklarla kitap okuma sikliklari incelendiginde, biiyiik cogunlugunun haftada
en az iki defa kitap okudugu gorilmektedir. Calismaya katilan 6gretmenlerin neredeyse dortte biri
cocuklarla her giin en az bir kitap okumaktadir. Resimli 6yki kitaplarinin ve bilgi aktaran kitaplarin en
st sirada tercih edildigi belirlenmistir.

Kitaplarin temin edilme sirecinde 6gretmenlerin ve calistiklari kurumlarin birlikte is birligi

yaptiklari gorilmektedir. Bunun haricinde 6gretmenlerin Ugcte biri, sadece kendilerinin kitap satin
aldiklarini belirtmislerdir. Diger kategorisinde yer verilen 15 6gretmen ise kitaplari temin ederken
meslektaslari ile 6dling alip verdiklerini, gesitli sivil toplum kuruluslarindan veya yardimsever kisilerden
bagis olarak kitaplarin geldigini ve velilerden kitap istenebildigini vurgulamistir. Ogretmenlerin
tamamina yakini internet sitelerinden kitaplari satin almaktadir. Yarisi ise kitapgilardan da temin
etmektedir. Ogretmenlerin ikisi, okullarinin ya da Universitelerde egitim fakiltelerinin
kiitiphanelerinden 6ding kitap aldiklarini belirtmislerdir.
Calismanin ikinci asamasinda, dokuz okul dncesi 6gretmeni ile odak grup goérismesi yontemi ile
cevrimici gorisulmustdr. Farkli illerde ve kurum tiirlerinde gérev yapma ve mesleki deneyim yillarinin
cesitlilik gostermesi Olgltleri dikkate alinarak 6gretmenler ¢evrimici odak grup goériismelerine davet
edilmistir. Bu gériismeye katilan 6gretmenlerin belirlenmesinde farkliillerde ve farkli yas gruplarindan
¢ocuklarla galisiyor olmalari dikkate alinmustir.

Veri Toplama Araglari

Bu calismanin verileri, pandemi siirecinde farkl illerden 6gretmenlerle ¢alisiimasi planlandigi
icin ilk asamada anket sorularindan yararlanilarak, ikinci asamada ise senkronize olan gevrimici odak
gortsmesi yapilarak toplanmustir.

892



Gokce KARAMAN BENLI, Aysegiil ERGUL

Cahsmanin ilk asamasinda calismaya katilan Ogretmenler arastirma onam formunu
doldurmuslardir. Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan olusturulan
“Cocuklarla Kitap Okuma Oncesindeki Hazirlik Siireglerini Belirleme Formu” kullaniimistir. Formu
olusturmak amaciyla ilk olarak ilgili alan yazin taranmistir. Alan yazin taramasinin ardindan formun
kapsam gecerligi icin okul oncesi egitimi alaninda doktora calismalarini tamamlamis i¢ uzman ve
alanda goérev yapan iki 6gretmenden gorisleri alinmistir. Uzmanlardan ve 6gretmenlerden alinan
oneriler dogrultusunda forma son sekli verilmistir. Form, ti¢ bélimden olusmaktadir. ilk bélimde,
calisma icin gerekli olan demografik bilgiler; ikinci b6limde, 6gretmenlerin ¢ocuk kitaplarina erisim ve
tercihleri ile ilgili secenekli sorular; son bélimde ise 6gretmenlerin cocuklarla kitaplari okumadan énce
yaptiklari hazirhk sirecine iliskin yari yapilandiriimis agik uglu sorular yer almaktadir. Veri toplama
aracl, calismaya katilim gosteren 6gretmenlere elektronik posta yolu ile iletilmistir.

Calismanin ikinci asamasi olan odak grup goriismesi stirecinde 6gretmenlere, Tablo 2’de yer
alan sorular yoneltilmistir. Bu gériismeye katilan 6gretmenlerin belirlenmesinde farkl illerde ve farkh
yas gruplarindan g¢ocuklarla ¢alisiyor olmalari dikkate alinmistir. Bu sayede 6gretmenlerin, cocuklarla
kitaplari paylasma ©Oncesi hazirlik slrecinde edindikleri deneyimlerin mimkin oldugunca
cesitlendirilebilmesi amacglanmistir. Odak grup goriismesi 87 dakika 83 saniye slirmis, 6gretmenlerin
onayi ile géruntili ve yazili olarak kayit altina alinmistir.

Tablo 2.
Odak grup goriisme sorulari
Tanitma 1. Cocuklara hangi siklikla kitap okuyorsunuz?

Sorulari 2. Gondermis oldugunuz formlarda en begendiginiz i¢ kitap ismini belirttiniz. Bu
kitaplari hangi 6zelliklerinden dolayi begeniyorsunuz?

Gegis 3. Kitap sec¢iminde sizin belirlediginiz olgltler nelerdir?

Sorulari 4. Kitaplarin ¢cocuklara uygunluguna karar veren bir kisi/kisiler ya da kurumlar olmal mi?

Hangi kisi/kurumlar olmal? Neden?
Anahtar 5. Sizce okul 6ncesi donem cocuklarina kitap okumadan dnce hazirlik yapmak énemli
Sorular midir? Neden? Hazirlik yapmadiginizda yasadiginiz deneyimlerden s6z eder misiniz?
6.Kitap okuma Oncesindeki hazirlik streci hangi uygulamalari  kapsiyor?
Planlamalarinizda belirleyici unsurlar nelerdir? Anlatir misiniz?
Arastirma 7. Ailelerin evde cocuklarini kitaplar yoluyla destekleyebilmeleri icin onlara nasil bir
Sorusu rehberlik sunuyorsunuz?
8. Kitap okuma 6ncesinde hazirlik slirecini gerceklestirmenizde engelleyici faktorler var
midir? Nelerdir? Bu engelleri nasil asiyorsunuz?
Kapanis 9. Sizler kendiniz i¢in kitap okuma 6ncesinde hazirliklar yapar misiniz? Ne gibi hazirliklar
Sorusu yaparsiniz? (Kitap se¢imi, kitabi okuma 6ncesinde ortami hazirlama vb.)

Verilerin Analizi

Bu calisma iki asamadan olusmaktadir. Calismanin birinci asamasindaki veriler 6gretmenlerin
gorislerini yansittigl formlardan elde edilmis ve betimsel analiz ile analiz edilmistir. Betimsel analiz
strecinde Yildirim ve Simsek (2008) belirttigi gibi calisma icin bir cerceve olusturulmus, veriler islenmis,
bulgular tanimlanmis ve yorumlanmistir.

Calismanin ikinci asamasinda baglam ile ilgili daha derinlemesine bilgi edinebilmek icin
ogretmenlerle yapilan odak grup gortismesi icerik analizi kapsaminda yer alan timevarimsal analiz ile
incelenmistir. icerik analizi yéntemi ile bilgi, yeni diisiinceler, gerceklerin temsili ve eylemler igin
kullanilabilen bir rehber elde etmek amaciyla ¢ikarimlar yapilabilmektedir (Krippendorff, 2018). icerik
analizinde amag, verilerin tanimlanmasi ve icerdikleri anlamlari ortaya ¢ikarmaktir. Nitel ve/veya nicel
boyutlari olan metin ve diger kaynaklardan anlaml, sistematik ve tarafsiz ¢ikarimlar yapabilmek igin
sosyal bilimler alaninda yararlanilan bir ydontemdir (Mayring, 2014; Neuendorf, 2017; Schreier, 2014).

Bu c¢alismada 6ncelikle odak grup goriismesi yazili metne dénistlrilmuistir. Ardindan veriler
dort asamada analiz edilmistir. Odak grup gériismesindeki veriler ayrintili bir bicimde incelenerek
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benzerlik gosteren ifadeler arastirmacilar tarafindan kodlanmistir. ikinci asamada kodlara iligkin
temalar bulunmustur. Uglincli asamada kodlar ve temalar diizenlenmistir. Son asamada kod ve
temalarin dizenlenmesiyle elde edilen bulgular birbirini destekleyecek bir sekilde tanimlanarak
yorumlanmistir. Bulgular boéliminde calismanin birinci ve ikinci asamasindan elde edilen veriler
birbiriyle bitlnlestirilerek bir arada sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Guvenirligi saglamak icin calismada iki arastirmacinin ayri ayri ve birlikte yaptiklar
kodlamalarla kodlayicilar arasi uzlasma saglanmaya calisilmistir. Kodlayicilar arasi uzlasma, bir ya da
daha fazla kodlayicinin nitel verileri analiz etmesi, kodlar olusturmasi ve kodlar tzerinde anlasma igin
sonuglari karsilastirmasidir (Creswell, 2017). Patton’a (2018) goére nitel arastirmalarda ayrintili
betimlemelerin yapilmasi, arastirma sonuglarinin ne derecede transfer edilebilir oldugunu saglamasi
acisindan 6nemlidir. Kodlayicilar Arasi glivenirlik= *Goris birligi/ (Gorus birligi + Gorus ayrihig) X 100+
formilinden (Miles ve Huberman, 2015) yararlanilarak gergeklestirilmistir. Bu islem sonucunda
glvenirlik ylzdesi bu ¢alisma igin %94 olarak hesaplanmistir.

Arastirmanin transfer edilebilirligi icin kapsamli betimlemeler yapilarak tiim kodlarin karsilig
olarak en az iki katilimcinin ifadelerine yer verilmistir. Calismanin tutarliligini saglayabilmek igin veri
toplama silirecinde goriisme sorularinin hazirlanmasi, verilerin toplanmasi ve icerik analizinin
gerceklestirilmesi sireglerinin uyumlu bir ¢ercevede yuritilmesi saglanmis, ayrica arastirmanin
gerceklesme bicimi ayrintili bicimde okuyucuya sunulmustur.

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 Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = T.C. Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu
Karar tarihi= 26.04.2021
Belge sayl numarasi= 85434274-050.04.04

Bulgular
Bu boliimde, ¢alismanin birinci agsamasinda 47 okul dncesi 6gretmeninin “Cocuklarla Kitap
Okuma Oncesindeki Hazirlik Siireglerini Belirleme Formu”na verdikleri yanitlar ile ¢alismanin ikinci
asamasinda dokuz okul 6ncesi 6gretmeniyle yapilan odak grup goériismesine iliskin bulgular birbiriyle
uyumlu bir sekilde sunulmustur.

Ogretmenlerin Kitap Se¢imi Yaparlarken Goz Oniine Aldiklari Ogeler:

Kitaplari ¢cocuklarla paylasma stirecinin ilk asamasi olan kitap se¢imi konusunda 6gretmenler
tarafindan pek ¢ok noktaya dikkat ¢ekilmistir. Tablo 3'te 6gretmenlerin cocuk kitaplarini secerlerken
onem verdikleri 6geler yer almaktadir.

Tablo 3.

Hazirlik Siirecinde Cocuk Kitaplarini Secerken Ogretmenlerin Dikkat Ettikleri Ogeler
Kitap seciminde dikkat edilen noktalar f
Kitaplarin resimleri/cizimlerinin uygunlugu ve icerikle uyumlu olmasi 40

Konu/icerik/ana fikir/mesajin uygunlugu/gercek hayatin icinden ve bilimsel konularin olmasi 29
Yaratici-eglenceli, cocuklarin ortak ilgilerine, hayal dinyasina seslenen mizahi ve merak 24
uyandiran bir konu olmasi

Yazi miktari ve puntosunun, kitabin uzunlugu ve sayfa sayisinin uygunlugu 17
Kitabin malzeme kalitesi/ kolay yipranmamasi/kapagin saglamhgi 15
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Klnye bilgilerinin (Kitabin yazari, resimleyeni, yayinevi) kapakta yer almasi 12
Farkl etkinlik tirlerini cocuklarla ¢alismaya uygun olmasi 6
Kitabin ergonomik olmasi/cocugun inceleyebilecek boyutta ve rahatlikta olmasi 5
Sosyal duygusal gelisimin desteklenmesi/duygulara ve degerlere yer vermesi 5
Kitaptaki s6zcuklerin cesitliligi 4
Cocuklarin distinmelerine firsat veren 6zellikte olmasi 3
Diger 10

“Ogretmenlerin kitap secimi konusunda ©6nem verdikleri 6geler, kitaplarin cizimlerinin
uygunlugu ve icerikle uyumu (f=40), kitapta yer alan baglamin ¢ocuklarin genel gelisim 6zelliklerine
uygunlugu ile gercek hayatin icinden olmasi (f=29), kitaplarin, ¢ocuklarin ortak ilgilerine seslenen,
yaraticl, eglenceli olmasi ve merak uyandirmasi (f=24) olarak siralanabilir.

Calismaya katilan 6gretmenlere en sevdikleri i¢c cocuk kitabinin isimleri de sorulmustur. Bu
kitaplarin %29’u Tiirk ve %71’i ise yabanci yazarlarin gesitli dillerden Tirkceye cevrilen, Tlrkiye’de 6nde
gelen yayinevleri tarafindan basilan kitaplaridir. Yapilan odak grup goriismesi ile 6gretmenlerin kitap
secimleri konusunda daha ayrintili bir sekilde gorisleri alinmistir. Odak grup goriismelerinde bu soruya
iliskin tc farkli tema ortaya cikmistir.

I. Tema: Cocuk Kitaplarinin Bazilarinin Ek Materyallerinin Olmasi: Ogretmenler ¢cocuk kitaplarini
tercih ederken poster, parmak kuklalari gibi ek materyallerinin bulunmasinin sireclerini
kolaylastirdigini belirtmislerdir. O4’tin soruya iliskin goriisii asagida yer almaktadir.

“Gokylzii Ne Kadar Yiiksek” kitabinda sondaki poster zaten ilk basta bir kitabin arkasindan ¢ikartip

yanima koydugum icin o merak duygusu ve postere katman katman actigimdaki o heyecan hosuma

gidiyor.” (04, Mesleki Deneyim: 7 yil)

Il. Tema: Kitaplarin Cocugun Gelisimine Uygunlugu, Yenilik¢i Olmasi ve Merak Uyandirmasi:
Ogretmenlerin hepsi c¢ocuk gelisimine uygun, cocuklarin tahmin etme ve merak becerilerini
kullanmalarina destek olabilecek kitaplari segtiklerini soylemistir. Ogretmenler, kitabin eglenceli
olmasinin ve ¢ocuklarin 6zgiivenini arttirmasinin énemli unsurlar oldugunu belirtmistir. Asagida O5’in
yaniti bulunmaktadir.

“Kurbadalar Sicak Cikolata icer Mi?” diye bir kitap. Kitabi anlatmaya basladidim zaman ¢ocuklar sicak

cikolatanin tadini bilmiyorlardi ve kitabi okuyorum ama halen aklimda bu vardi. Kitap sayesinde ¢ocuklar

sicak ¢ikolatanin tadina bakmus oldu. iceridi, cocuklar iizerindeki etkisi fazla oldugundan onu yazdim ilk
siraya.” (05, Mesleki Deneyim: 3 yil)

ll. Tema: Kitaplarin Ogretmenlerin Oyun/Etkinlik Uretmesini Kolaylastirmasi: Ogretmenler
okul 6ncesi egitimde mizik, drama, oyun, fen, matematik, sanat gibi farkli etkinlik tirlerine planlarinda
yer verip uygulamaktadirlar. Ogretmenler cocuk kitaplarini tercih ederken farkl etkinlik tiirlerini
uygulayabilmek konusunda kitabin siireci kolaylastirici olmasina dikkat etmektedirler. Ozellikle soru
sormaya uygun kavram Ogretimi yapilabilecek kitaplar 6gretmenler tarafindan daha c¢ok tercih
edilmektedir. 08’in soruya iliskin gérisleri asagida yer almaktadir.

“A¢ Tirtil't ¢ok begeniyorum. Daha dogrusu Eric Carle’nin biitiin kitaplarini, resimlemelerini ¢ok

bedeniyorum. Cok fazla kavrami verebildigim icin yazmistim.” (08, Mesleki Deneyim: 8 yil)

Ogretmenlere tercih ettikleri ilk (ic cocuk kitabiyla birlikte genel olarak cocuk kitabi segme
Olgltleri de sorulmustur. Gorusleri degerlendirildiginde 6gretmenden, cocuktan ve ¢ocuk kitaplarindan
kaynaklanan 6lcitler olarak g farkli tema ortaya ¢cikmistir.

I. Tema: Ogretmenden Kaynaklanan Nedenler: Ogretmenler bilinen ve sevdikleri yazar ve
cizerlerin gocuk kitaplarini secmektedirler. O1’in gériisii asagida yer almaktadir.

“Belli yazarlarin kitaplarini almaya ¢alistyorum. Feridun Oral, Sara Sahinkanat gibi. Sevdigim yazarlarin
icinde biliyorum ki bir tanesini okuyunca ‘muhakkak digeri de iyidir’ izlenimi hissettiriyor bana. Elimden
geldiginde ayni yazarlara deginiyorum ama instagramdan takip ettigim, ¢ok sevdigim bazi hocalarim
var. Onlarin da énerilerine bakiyorum. Sonra bakiyorum, agiklamalarini okuyorum almadan énce. O kitap
hosuma giderse almaya gayret ediyorum.” (01, Mesleki Deneyim: 13 yil)

Il. Tema: Cocuktan Kaynaklanan Nedenler: Kitaplarin cocuklarin yas araligi, hayal glicline ve ilgi
alanlarina hitap etmesi (Ornegin, uzay konulu kitaplara ilgi duymalari, gibi.) 02’nin gérisleri asagidaki
gibidir.

895



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Siniflarindaki Cocuklarla Kitap Okuma Oncesindeki Hazirlik Siireglerinin
incelenmesi

“Cocuklarla okurken ilgi alanlarini fark edersiniz. Bir cocugum mesela uzayla ilgileniyorsa, bir giin onu
mutlu etmek icin uzayla ilgili bir kitap elimde varsa onu gétiiriiyorum, dikkatini cekmeye calisiyorum. llgi
alanlarini belirleyip o sekilde ilerlemek birazcik daha mutlu ediyor onlari.” (02, Mesleki Deneyim: 8 yil)

Ill. Tema: Cocuk Kitaplarindan Kaynaklanan Nedenler: Kitaplarin i¢ ve dis Ozellikleri,
O0gretmenlerin kitap segiminde énemli bir boyutu olusturmaktadir. Kitap kapaginin, resimlemenin ilgi
¢ekici olmasi, kitabin temasinin ve anlatiminin yaratici bir sekilde sunulmasi 6gretmenlerin olgltleri
arasindadir. 03’{in gérisleri asagida belirtilmistir.

“Kitap segerken dncelikle lisanstayken Cocuk Edebiyati dersi almistik hic unutmuyorum. Hocamiz kitabin

dokusunu, kokusunu hissedeceksiniz denmisti bize. Kitabin éncelikle igerigi tabi ki, kesinlikle 6nemli. Yas

araligi 6nemli, yazari dnemli ki Eric Carle, Feridun Oral benim en sevdigim iki ¢gocuk kitabi yazarlarindan.

Resimler, cizgiler cok nemli, éncelikle onlara da bakiyorum. icerige bakiyorum, icerigi bir okuyorum ama

o igerigi resimle nasil anlatmis? Kullandigi renkler nasil? Cok mu géz yoruyor? Yoksa ¢ocugu hayal

giiciiyle icerisine mi aliyor? Mesela ‘Bu Kis Kimse Usiimeyecek’ kitabi Feridun Oral’in, resmen orada

yasiyorum o kitabi...Daha ¢ok béyle yazisi az ama resim olarak ¢ocudu igcine alan hayal gliciini

destekleyecek ve baskisinda da cocugun géziinii yormayacak kitaplari tercih etmeye ¢alisiyorum.” (03.

Mesleki Deneyim: 15 yil)

Yukaridaki bulgulara gore 6gretmenler, kitap secimi konusunda ¢ok yonli disiinebilmekte ve
kitap tercihlerinde ¢ocuga, kendilerine ve kitabin 6zelliklerine bagli 6gelere dikkat edebilmektedirler.
Odak grup gorismelerinde 6gretmenlerin kitap okuma sikliklari soruldugunda bu slirecin pandemiden
etkilendigi sonucuna ulasilmistir. Buna gore pandemi Oncesi ve sireci olarak iki farkli tema ortaya
cikmistir. Ogretmenler pandemi dncesinde 6zellikle gogmen ve Tiirkce bilmeyen gocuklarin oldugu
siniflarda her glin, haftada (i¢ kez ya da ayrintilara 6nem vererek ayni kitabi tekrarli bir sekilde haftada
bir, iki kez okuduklarini belirtmislerdir. 03’iin asagida bu soruya iliskin ayrintili yaniti yer almaktadir.

“Pandemiden énce ¢ocuklarla hikédye ve ¢ocuk kitaplari paylasimi konusunda olduk¢a detayci ve daha
farkli yaklasimlarimiz oluyordu. Haftada bir ya da iki kez kitap okumayi tercih ediyorum. Bir kitabi alip
haftaya yayabiliyorum. Hatta bazen o kadar icsellestiriyoruz ki diger haftaya sarkabiliyor. Bunun
paylasimini ailelerle de yapiyorum...Kitabi okuyup o giin, giin igerisinde sonlandirmiyorum. Biitiin
haftaya yayabiliyorum. Haftanin kitabi adi altinda yillardir béyle bir ¢calisma yapiyorum. O haftanin
kitabini sindire sindire siireci tamamiiyorum.” (03. Mesleki Deneyim: 15 yil)

Pandemi sirecinde online egitimin baslamasiyla 6zellikle okul dncesi donem cocuklariyla
uzaktan kitap okumanin zorluklarina deginilmistir. Haftada sadece bir ya da iki kez kitap okunmustur.
Bunun nedeni MEB’in bazen (i¢ giin okulda ylz ylze, bazen hibrit egitim kararini almis olmasidir. Bu
soruyla ilgili 02’nin gérisleri asagida yer almaktadir.

“Pandemi 6ncesinde her glin okuma saati yapiyorduk diizenli sekilde. Pandemi siirecinde g giin li¢ saat

okula gittigimiz icin ii¢ giine etkinlikleri yaymaya ¢alistik. Ug¢ giiniin iki giinii kitap okuyabildik. Ama kitap

okumaya genel anlamda énem veren dgretmenlerdenim. Her giin elimden geldigince okumaya
calisiyorum.” (02, Mesleki Deneyim: 8 yil)

Ogretmenlerin Kitaplari Belirlerken Tercih Ettikleri Kaynaklar
Ogretmenlerin siniflarindaki cocuklarla paylasacaklar kitaplari belirlerken tercih ettikleri kaynaklar
Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4.

Cocuk Kitaplarini Secerken Fikirlerinden Yararlanilan Kisiler ve Kaynaklar
Kitap seciminde yararlanilan basliklar f
Sosyal medya (Akademisyen, editor, yazar, 6gretmen sayfalari) 26
internet sayfalarinda yer alan yorumlar/ ¢ok satilan kitaplar 12
Lisans dersleri/akademisyenler/tez danismani 10
Cocugu olan arkadaslarinin ya da kendi cocugu ile deneyimleri 9
Projelerde elde edilen deneyimler 2
Diger 6

Sosyal medyada kitap se¢imi konusunda rehberlik yapan akademisyenler, kitap editorleri ya da
yazarlari ve meslektas sayfalari kitap secimi konusunda 6gretmenler tarafindan birincil kaynak olarak
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gorilmektedir (f=26). Kitap satisi yapilan internet sayfalarindaki yorumlar ve ¢ok satilan kitap listeleri
de rehber olarak belirtilmektedir (f=12). Mezun olunan kurum ile baglantisini koruyan ve lisansdsti
egitim yapan 6gretmenlerin fakiltelerdeki akademisyenleri de kaynak olarak gérdikleri belirlenmistir
(f=12). “Diger” bashginda yer alanlar ise “calisilan okul kiitiiphanesi, cocuklarin aileleri, yayinevi, sosyal
medya sayfalari/internet siteleri, sosyal medyada arkadas onerileri, sosyal medyada okul 6ncesi egitim
sayfalari, daha dnce hediye olarak kitap verilen cocuklarin gérisleri” seklindedir.

Odak grup gorismesinde kitap seciminde vyararlanilan kaynaklari daha ayrintil
degerlendirebilmek icin 6gretmenlere, cocuk kitaplarinin uygunluguna karar verilmesi slirecinde aileler
disinda kurum ve kuruluslarin olup olmamasina iliskin gorisleri sorulmustur. Ogretmenler bu noktada
iki farkli goéruse sahip olduklarini belirtmiglerdir.

I. Tema: Cocuk Kitaplarinin Uygunluguna Karar Veren Kurumlar Olmali: Ogretmenlerden ¢ocuk
kitaplarinin icerik ve resimleme agisindan uygun olup olmamasina karar veren denetleyici bir
mekanizmanin olmasi yoninde goris bildirenler olmustur. Bu gorisler igerisinde karar verici
mekanizmada, ¢ocuk gelisimi uzmanlarinin, okul dncesi 6gretmenlerinin bulunmasi gerektigine dikkat
cekmislerdir. Ayrica bu silirecte kitaplarin yas grubunun belirlenmesinde bile hem ailelere hem de
dgretmenlere karar verici bir mekanizmanin destek olabilecegini diisiinmektedirler. 06’nin konuyla
ilgili gorusleri asagidadir:

“Belki ¢ok titopik bir sey. Evet gercekten keske olsa diye diisiinliyorum bir yandan. Ciinkii bakiyorum,
kitaplarda yas gruplari bile o kadar yanhs belirtilmis ki. Dért yasinda bir ¢ocuga sahibim fakat li¢ yasina
uygundur denilen bir kitap, ¢cocugumu resimleri korkutuyor. Bir siirii yazi iceriyor. Benim bile idrak
edemeyecegim kisileri tanitan bir seri olusturmuslar. Miimkiin degil, bunu aklimiz almiyor. Elbette ki
olsun, biz de isteriz, icinde ¢ocuk gelisimciler olsun, egitimciler olsun ama bunu gercekten bilimin 1siginda
yapabilecek yerde yasiyor muyuz?” (06, Mesleki Deneyim: 12 yil)

Il. Tema: Cocuk Kitaplarinin Uygunluguna Karar Veren Kurumlar Olmamali: Bazi 6gretmenler
karar verici bir mekanizmanin olmasini okul 6ncesi 6gretmenlerinin alan bilgisinin kitap se¢iminde
yeterli oldugunu belirterek gerekli ggrmemektedir. O7’nin gorisleri asagidaki gibidir:

“Bence olmamali. Ciinki kitap aldigimda kendim alip bakmaliyim. Bu kitabi okumak istiyor muyum,

istemiyor muyum? icerigini sonucta inceleyerek, resimlemelerine bakarak ve iiniversitede béyle bir

egitim alarak geliyoruz zaten. Sonucgta ne okuyacadima kendim karar vermeliyim. Mesela bazen,
iniversite hocalarimizin, kitap 6énerilerini dikkate aliyoruz. Ama aldigimiz kitabi, okuyamayacagimi
diisiiniiyorsam okumuyorum. Bence béyle bir mekanizmaya gerek yok.” (07, Mesleki Deneyim: 1 yil)

Ogretmenlerin Cocuklarla Birlikte Kitap Okuma Oncesi Hazirliklari

Ogretmenler kitaplari cocuklarla paylasmadan hemen énce, bu siireci daha etkili bir sekilde
gerceklestirebilmek icin pek cok &n hazirlik yapmaktadirlar. On hazirlik siirecinde yapilanlar Tablo 5’de
aktarilmigtir.

Tablo 5.

Ogretmenler Tarafindan Kitap Okuma Oncesi Yapilan On Hazirliklar
On hazirlik calismalari f
Kitapla ilgili ilgi cekici bir materyal bulundurma 25
Kapak ile birlikte 6ykl icinden sorulacak sorulari/dikkat cekilecek noktalari belirleme/isim 23
¢alismasi yapma 21
Cocuklarla paylasmadan 6nce kitabi okuma/inceleme
Butunlestirilmis etkinlikler hazirlama /plana uygun kitap secme 15
Farkli sézcikleri/kavramlari not alma ve ¢ocuklara sorma 10

Oykii dncesi sarki séyleme/tekerleme sdéyleme/parmak oyunu oynama/bilmece sorma 9
Oturma dizenini/sinif ortamini hazirlama 6
Yazarin ve resimleyenin fotograflarini kitapta yoksa bulma/bilgi verme 5
Kitap sonunda veya basinda resim calismasi yapma 3
Kitap merkezinde hazirliklar yapma (Kitabi merkeze yerlestirme, kitabin adini levhaya yazma) 2
Diger 4

897



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Siniflarindaki Cocuklarla Kitap Okuma Oncesindeki Hazirlik Siireglerinin
incelenmesi

Ogretmenler, kitabin kapsamiyla ilgili sunum yapma, karakter kuklalari, kostiimler ya da
konusma nesnesi/kitap sapkasi hazirlama gibi materyal (f=25) hazirliklar gerceklestirmektedir.
Kitaptan ve kapagindan hareketle sorulacak sorularin ve cocuklarin ozellikle dikkatinin cekilecegi
noktalarin belirlenmesi bu siirecin nemli bir parcasi olarak gériilmektedir (f=23). Ogretmenlerin yariya
yakini (f=21) hazirlik siirecine gocuk kitaplarini okuyarak basladigini belirtmistir. Ogretmenler (f=15),
hazirlamis olduklari egitim planlarina gore kitap secimi yapmakta ve kitabin bir pargasi olan farkh tlrde
etkinlikler hazirlamaktadir. “Temayla ilgili birkac kitap varsa ¢ocuklara sunma ve onlarin istedikleri bir
kitabi okuma, sohbet zamaninda kitaptaki tema hakkinda ¢ocuklarin bildikleri ve distinceleri hakkinda
sohbet etme, ¢cevirmenin ile yayinevinin ne demek oldugunu anlatma ve gocuklari aktif kilabilmek igin
neler istenecegini belirlemek, “Diger Yapilan On Hazirliklar” basliginda yer alan ifadelerdir. Bunun
disinda, calisma grubundaki 47 6gretmenden ikisi daha 6nce kitap okumaya yonelik olarak herhangi bir
hazirhk yapmadiklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerle odak grup goriismesinde kitap okuma ®ncesinde yapilan hazirliklar daha
ayrintili bir sekilde irdelenmistir. Dokuz 6gretmenin tiimi okul 6ncesi donem gocuklarina kitap okuma
oncesinde hazirhk yapmanin 6nemli oldugunu disiinmektedir. Bu siireci cocuklar ve program
boyutunda iki farkl tema kapsaminda degerlendirmislerdir.

I. Tema: Cocuklar: Ogretmenler ¢ocuklarla birlikte kitap okuma calismalari dncesinde hazirlik
yaptiklarinda c¢ocuklarin ilgilerini daha cok cektiklerini ve daha akici bir sirec¢ yasadiklarini
sdylemislerdir. 05’in gorisleri asagida belirtilmistir.

“Oncelikle zaten kitabi cocuklarla birlikte secmeye calisiyorum. Mesela birkac tane kitabi énerip

arasindan hangisini okuyalim bugiin diye bir se¢im yapiyoruz. Bu sekilde baslyoruz. Tabii 6ncesinde

tekerlemeler, bilmecelerle dikkat toplama siireci vardir. Pat diye kitabi agip kitaba baslayinca ¢ocuklarin
dikkatini toplayamiyoruz. Cok kisa siireli oluyor.” (05, Mesleki Deneyim: 3 yil)

Il. Tema: Program: Ogretmenler kitap okuma oncesi yapilan hazirhigin programlarini
zenginlestirdigini disiinmektedir. Hazirlik slireci diisiinmeyi beraberinde getirmekte ve kitaplarla ilgili
cocuklarin yasayabilecegi deneyimler programa eklenebilmektedir. 06’nin goriisleri asagidadir.

“Ben ilk yihmdan bahsetmek istiyorum. Okuma saati yapacadiz. A¢iyorum kitabi, kitabin cocuklara

cevrilecegini bile bilmiyorum. Ogretmen olarak beni géreviendirdiler ama Cocuk Edebiyati dersi almadim.

Ama yine ¢ocuklar resimlere bakmak istiyor diye ¢evirdim kitabi. Cocuklar istiyor diye. Hissiyat yani.

Okuyorum. Cocuklarin biri diger tarafa bakiyor, 6biirii 6biir tarafa bakiyor. Bu ¢ocuklar niye dinlemiyor

beni? O kadar kendimi kétii hissettim ki ¢iktim siniftan yan siniftaki égretmen arkadasa dedim ki —en

azindan 5 yillik 6gretmendi- “Bu ¢ocuklar hi¢ kitap dinlemiyorlar” dedim. Bana giildii. “Bence sen
okuyamamissindir o kitabi” dedi. O giin eve gittim, bir seyler arastiryorum. Dedim ki ben gercekten kitabi
okumamisim, ne yapmam gerekiyor? Ben o giin bugiindiir s6yle yapiyorum. Kitap ne? “Kiitiiphanedeki

Aslan”. Kiitiiphanedeki Aslan’la ilgili ne hazirlik yapabilirim? Kafama bir ta¢ takarim. Nasil bir ta¢ olur

aslanl bir tag olur. Sinifa girerim “Ne yapiyorum acaba ben burada?” “Size nasil bir kitap okuyacagim

acaba?” diye bir merak uyandirmam gerekiyor o kitapla ilgili. Tabi ki parmak oyunlari, bilmece, kitabi
cevirmek ¢ok énemliymis ben bunu bilmiyordum, yani bunlarin hepsi gercekten bir 6Grenme yolculugu.

Hazirlik olmadan ne kitap okumak ne o giinkii plani yapmak hicbir sey ifade etmiyor.” (06, Mesleki

Deneyim: 12 yil)

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarla kitap okumadan dnce hazirlk stirecindeki uygulamalari
ve planlamalarini belirleyici bazi 6geler bulunmaktadir. Bu dgeler ¢ocuklar, 6gretmen ve program
olarak (¢ temada toplanmistir.

I. Tema: Cocuklar: Kitap okuma dncesi hazirliklari 6gretmenler 6ncelikle cocuklarin bu siiregten
yiksek yarar saglamasi icin yaptiklarini belirtmislerdir. Ozellikle bu tema igerisinde nitelikli ve
cocuklarin gelisim oOzelliklerine uygun kitap sec¢imi, ¢ocuklarin dikkatini toplama, 6zel gereksinimli
cocuklar icin uyarlama yapma ve kitabin disinda o6ykiyle iliskili materyal hazirlama gibi 6nemli
noktalara deginilmistir. Bu temaya vurgu yapan 07 ve 03’iin gérisleri asagidadir.

“Kitap okumadan énce kitabi birka¢ defa okumaya g¢alisiyorum. Kitabi sesli okuyorum hatta. Merak

duygusunu olusturmak icin materyalle gitmeyi tercih ediyorum. Olgiitlerimden biri de bu. Cocuklarin

merak duygusu artsin diye. Cocuklardan daha fazla fikir alabilmek igin.” (07, Mesleki Deneyim: 1 yil)

“Kesinlikle her etkinlikte oldugu gibi kitap okumada da hazirlik olmasi gerekiyor. Ogretmen igin de

siniftaki ¢ocuklar icin de ¢ok 6nemli. Ozellikle cocuklarda bir algi olusmasi gerekiyor bence. O merak
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duygusuyla birlikte kitap okumaya geg¢tigim andan itibaren ¢ocuklardaki heyecani ve dikkati
gérebiliyorum.” (03. Mesleki Deneyim: 15 yil)
Il. Tema: Ogretmen: Ogretmenler cocuklarla birlikte kitap okuma siirecine hi¢ hazirhk

yapmadiklari zaman kendilerini yetersiz hissettiklerini belirtmislerdir. Cocuklarin verdikleri tepkiler
ogretmenleri slrece karsi hazirlikl olmaya yonlendirmistir. Olduk¢a nitelikli ¢ocuk kitaplarina
cocuklarin ilgi gostermemeleri 6gretmenlerin bu siireci de planlamalarini gerekli kilmistir. Bu siiregte

mesleki

deneyime de vurgu yapimistir. Asagida 6gretmenlerin bu temaya iliskin gorusleri yer

almaktadir.

“iIk okudugumda kitabi cocuklara hazirliksiz okudugum icin yetersizlik hissi inanilmaz agir basmisti.

” (07, Mesleki Deneyim: 1 yil)

“Bu siireci belirleyen ézelliklerden biri de basarisiz okumalarim. Siirecte bazen ¢ocuklardan reaksiyon
alamadigim oluyor. Bir kitaba hazirlik aslinda bir gtinde olan bir sey degil. Kitabi okumadan bir giin 6nce
segiyorum. Her yil fazlasini koya koya kitaplar ilerliyor. Ben 12 yil + 1 giinde hazirliyorum, bu kitabi
okumak bu kadar kolay degil diyorum. Aslinda ¢ok giizel ama bir yandan da ¢ok zor. Mesleki deneyim,
birikim énemli.” (06, Mesleki Deneyim: 12 yil)

lll. Tema: Program: Program boyutunda 06gretmenlerin c¢ocuklarla okumanin nasil

gerceklesecegini planlamalari, kitaptaki éykuyle iligskili materyaller hazirlamalari yer almaktadir. Ayrica
O0gretmenler, aileleri de kitap okuma siirecine katabilmek igin 6nceden hazirlik yapilmasinin 6nemine
deginmislerdir. Bu temayla iliskili 6gretmen gorisleri asagida belirtilmistir.

“Haftanin kitabi diye bir uygulamam var. Yapti§im érneklerden bahsedeyim. “Bu Kis Kimse Usiimeyecek”
en sevdigim kitaplardan birisi. Kitabi hissettiren ya da onu andiran materyaller varsa onlarla ilgili
materyalleri kitapla ilgili bir sepetim var oraya koyuyorum. O bir algi olusturuyor ¢ocuklarda. Mutlaka
kitapla ilgili bir levham var. Kitabin adini ilk giinden itibaren levhaya yaziyorum. Béyle bir 6n hazirlk
calismasi yapiyorum. Ogrenme merkezlerine de eger o kitapla ilgili materyaller, iiriinler varsa onlari da
yerlestiriyorum. Siireci bu sekilde gétiiriiyorum ama én hazirlik kesinlikle gerekli merak duygusu igin.”
(03. Mesleki Deneyim: 15 yil)

“Avucumdaki Opiiciik kitabi icin bir giin 6nce velilerimden cocuklariyla bir kalp ¢izmelerini ve okula
géndermelerini istemistim. Onlari ¢ok sevdiginizi séyleyin o kalbi yanlarinda tasimalarini isteyin,
demistim. Sonra okula gelmislerdi. Hepsi ellerinde bir kalp. Bunu sana annem yolladi demislerdi. Bundan
yola ¢iktim. Bu kalp sana neyi ifade ediyor? Annenizi evde birakinca acaba anneniz (ziilmis middr?
Anneniz size kalp verdi diye mutlu oldunuz mu? Kirmizi bir kalp oldudu icin kalbin rengine dikkat ¢ektim.
Ellerinin icine annelerine ne séylemek istersiniz diye kii¢iik notlar yazdim. Hepsine tek tek sordum. Sonra
evlerine giderken yanlarinda gétiirebileceklerini séyledim. isterseniz sinifa asariz dedim. Annenizi
6zlediginizde burada kalabilir, siz de dokunabilirsiniz dedim. Okulun basladigi aylarda bunu
kullanmistim.” (01. Mesleki Deneyim: 13 yil)

Ogretmenlerin Kitap Okumayi Tercih Ettikleri Ortamlar

Ogretmenler kitap paylasma siireclerini farkli ortamlarda gerceklestirebilmektedirler. Hazirlik

sirecinde Uzerinde disinilmesi onerilen basliklardan biri olan kitap paylasma ortamlarina iliskin
bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.

Okumaya Hazirlik Siirecinde Planlanan Kitap Okuma Ortamlari

Ortam

lar f

Okul bahgesi/yesil alan 35

Sinif

Okul kitaphgi/kutiphanesi/kitapevi 18
Kitap merkezi ve diger 6grenme merkezleri

Sinif di

st alanlar (yemekhane/ merdiven ve koridor/ orta alanda basamakli alan)

Miizede/miizeye giderken

Bir 6gr
Diger

encinin evi/ ev ortami

8
6
3
Orman 2
2
4
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Siniflarindaki Cocuklarla Kitap Okuma Oncesindeki Hazirlik Siireglerinin
incelenmesi

Kurumlarin fiziksel sartlarina gére okumaya hazirlik planlamalarinda okul bahgeleri (f=35),
siniflar (f=21) ve okul kitiiphaneleri (f=18) yer almaktadir. Ogretmenler birer defa da olsa “atélye,
cocuk kiitliphanesi, piknik yapilan kdy deresinin kenari ve Universite kamplisi” gibi ortamlardan da
yararlandiklarini belirtmislerdir. Ortamlari tercih etme nedenleri olarak asagidaki yanitlar verilmistir.

Tablo 7.

Okumaya Hazirlik Siirecinde Planlanan Kitap Okuma Ortamlarinin Tercih Nedenleri
Ortamlarin tercih nedenleri f
Kitabin konusuna/icerigi 10
Cocuklarin fikir, ilgi/istek ve ihtiyaglarina gore/birlikte karar verme 10
Hava durumu 9
Fiziki sartlar/en genis alan/sinifin boyutu 7
Ogretmenlerin ve ¢cocuklarin birbirlerini ve kitabi gérecek sekilde olmasi 4
Dogaclama o anlik karar verilen bir ortamda okuma 2
Diger 4

Cocuklarla paylasmay planladiklari kitaplarin konusu/igerigi (f=10) ve ¢ocuklarla ilgili unsurlar
(f=10) 6gretmenlerin ortam tercihlerini ilk olarak etkileyen basliklardir. Ortamlarin tercih edilme
nedenlerinde “Diger” bashginda, “cocuklarin farkh bir atmosferde olmasini saglamak, kittiphane/kitap
ve okuma sevgisi kazandirmak, orman/doga sevgisi ve bilinci kazandirmak, 6grenmelerinin kalicihgini
artirmak, rahat gozlem yapabilmek, ortami kullanilacak materyallere gore belirlemek, diizen ve
hazirliklarin daha verimli gerceklesmesi nedeniyle sinifta okunmasi ve sinif mevcuduna goére belirleme”
o0gretmenler tarafindan vurgulanmustir.

Ogretmenlerin cocuklarla kitap okumayi tercih ettikleri ortamlarin kendi kitap okuma
ortamlariyla iliskisi merak edilerek odak grup gérismesinde kendi kitap okuma siireclerine yaptiklari
hazirliklar ile ilgili goris belirtmeleri istenmistir. Ogretmenlerin goérisleri, “6gretmenlerin yasam
bicimi” temasinda toplanmaktadir. Buna goére o6gretmenlerin kitap okuma oncesinde kahve/cay
hazirlama, 1sik ve ses agisindan uygun bir ortam bulma, rahat bir pozisyonda (6rnegin uzanarak ya da
ayaklarini uzatarak) kitabi okuma, kitap kuliplerine katilma gibi hazirliklar yaptiklari ortaya ¢ikmistir.
Asagida bazi 6gretmen gorusleri yer almaktadir.

“Okumayi ¢ok severim ve kahve bizim vazgegilmezimizdir. O kitabi eline alirken bir ¢ay bir kahve. Rahat,

los bir ortam. Keyif yapabilecedin glizel zaman gecirebilecegin ortam hazirlamaya ¢alisirsin. Yani zevkle

yapmaya calisirsin. Ayni sekilde cocuklar igin gegerli oluyor bu durum.” (05, Mesleki Deneyim: 3 yil)

“Pandemiden énce bir okuma grubundaydim. Ben de okumayi ¢ok seviyorum. Bazi kitaplar belirleyip o

kitabi okuyoruz, iizerine sohbet ediyoruz. ilginizi ceken neydi? Neresi sizi etkiledi? Hayatinizda béyle bir

seyle karsilastiniz mi? 10 kisiyiz. Her kafadan bir ses ¢ikiyor. Diisiinmedigimiz yerlere bizi gétiiriiyorlar.

Hem sohbet ediyoruz. Hem kitap iizerine konusuyoruz. Kitaba bakis acimizi gériiyorduk.” (01, Mesleki

Deneyim: 13 yil)

06, dzellikle kendi dncelikli ihtiyaglarinin karsilanip karsilanmadigina da vurgu yapmistir.

“On hazirliklarimdan birisi séyle; cocuklar igin de aynisini diisiiniiyorum, dider ihtiyaglari karsilanmis mi?

Tabi ki kitap okumak bliyiik bir ihtiyag glizel bir ihtiya¢ ama séyle bakiyorum. Karnim tok mu? Cocuklarim

uyumus mu?, Evim temiz mi? Cocuklar agisindan da séyle degerlendiriyorum: Bugiin oyun oynadik mi?

drama yaptik mi? tamam iste evet kitap okuma da belki artik bundan sonraki ihtiyaci olabilir.” (06,

Mesleki Deneyim: 12 yil)

Cocuklarin Aileleriyle Kitap Okuma Siirecinde Ogretmenlerin Sundugu Rehberlik

Ogretmenler siirece ailelerin de katilimlarini saglayabilmek icin farkli calismalar
planlamaktadir. Asagidaki tabloda ailelere ¢cocuk kitaplari konusunda saglanan desteklere iliskin bilgiler
yer almaktadir.
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Tablo 8.

Ogretmenlerin Kitap Okuma Baglaminda Ailelere Sagladi§i Destek
Ailelere saglanan destekler f
Kitap listesi hazirlama/ kitap secerken dikkat edilecekler konusunda bilgilendirme 34
Kitap dolasimi/dénlisimi yapma/68retmenin kendi kitaplarini paylasmasi/hediye etmesi 10
Okumayi tesvik eden etkinlikler diizenleme 7
Kitaplik ve/veya okuma koseleri diizenlemelerini isteme 4
Okulda yapilan projelerle ailelere destek olma 2
Sevilen kitaplari okurken video ¢cekme ve velilerle paylasma 2
Diger 4

Cocuklarin okul 6ncesi egitim kurumlarina katilimlarindan itibaren, ebeveynler icin kitap listesi
hazirlamak, kitap paylasma siirecini gelistirecek 6neriler vermek, aylik veya haftalik biiltenlerde/bilgi
notlarinda ve toplantilarda kitap segimleri hakkinda bilgilendirme yapmak (f=34) 6gretmenler
tarafindan yapilan planlamalarin basinda gelmektedir. Ogretmenlerin kitap déniisiim ¢alismalarinda
oncelikle kendi kitaplarini ve siniflarinin  kitliphanesindeki kitaplari paylasmasi da verilen
desteklerdendir (f=10). iki 6gretmen okuma siirecinde ses tonu, vurgu ya da kitabi tutus seklinin nasil
oldugu ile ilgili 6rnek olmasi agisindan videolar gektigini belirtmistir.

“Sosyal medya hesaplari paylasmak, okuldaki psikolojik danismanin fikir ve Onerilerini
paylasma, ildeki oyuncak ve kitap kitlphanesi Gyeligi icin tesvik etmek, kitap temin etmeleri zor
oldugundan dijital ortamda olan kitap onerileri vermek ve sinif kitaphgini velilere agmak” ifadeleri
“Diger” basliginda yer almaktadir. Ayrica birkac 6gretmen kitap inceleme cantasi, uyku dncesi kitaplar
ritieli, ekransiz 20 dakika etkinligi, glinliik kitap okuma saati, haftanin kitabini belirleme ve dijitalini
paylasma, kitap kumbarasi gibi tesvik etkinlikleri dizenleme ve takip etme c¢alismalar da
gerceklestirmektedir.

Ogretmenler, kitap edinme ve paylasma siireci agisindan ailelere rehberlik yaparken rahatsizlik
duyduklari konulardan da kisaca bahsetmislerdir. Bunlarin en basinda bu konuya ailelerin ilgisizligi ve
herhangi bir talebinin olmamasi gelmektedir (f=6). Ailelerin maddi durumu yetersiz oldugu icin kitap
Onerisinde bulunamama (f=3) ve anadili Tlirkce olmayan g¢ocuklarla calisiyor olmak (f=1) da belirtilen
diger durumlardir.

Ogretmenlerin Kitap Okumaya Hazirlik Siirecini Engelleyen Ogeler

Ogretmenlerin kitap okuma siirecine hazirlik yapmalarini engelleyici faktorlerin oldugu ortaya
¢ikmistir. Bu engeller, 6gretmenin icinde bulundugu baglamdan kaynaklanan engeller ile ¢ocuk
kitaplarinin yiiksek maliyetli olmasindan kaynakl olarak iki tema altinda toplanmaktadir.

I. Tema: Ogretmenin iginde Bulundugu Baglamdan Kaynakli Engeller: Gérev yaptiklari il, ile ya
da koyden kaynakli istedikleri kitaplari bulamamalari ve internet tizerinden aligveris yaptiklarinda bazi
bolgelere kargo ulasiminin zorlugu, kitap okuma sirecinde yeterli ek materyal temin edememeleri
olarak siralanabilir. O4’{in gériisleri asagida yer almaktadir.

“Daha 6nce ilgede gérev yaparken bu zorluklara maruz kaliyordum. Ciinkii materyal bulamama sikintisi
yasiyordum. Hafta ortasinda aklima bir sey gelip de farkli materyallerle ¢ocuklarin karsina ¢ikmak
istedigimde bu seferinde gidip materyali bulup tekrar ilgeye gelmek bliytik bir sikinti oluyordu. Malzeme
bulmak disinda hazirlikta bir sikinti yasamadim. Sonradan kitapla ilgili bir sey aklima gelip sunu da yapip
gétiirebilirim ¢ocuklarin su da ilgilerini geker dedigim anda ilk gérev yaptigim sehir merkezinde ¢ok sikint
yasiyordum. Ama su anda yasamiyorum.” (04, Mesleki Deneyim: 7 yil)

Il. Tema: Cocuk Kitaplarinin Yiiksek Maliyetli Olusu: Ogretmenler igin engel olusturan bu durum
ozellikle Tirkgeye cevrilen yabanci kitaplarda daha fazladir. Son zamanlarda nitelikli cocuk kitaplarini
maaslari ile alamadiklarini ya da velilerden isteyemediklerini ve mutlaka okullarin bu kaynaklari temin
etmesi gerektigine vurgu yapmislardir. 03’tin gorisleri asagida belirtilmistir.

“Hazirlik yapabilmemiz igin kitaplara sahip olmamiz gerekiyor ama okul biitgeleri ya da okulun ve

gevrenin sosyoekonomik diizeyi uygun degilse velilerden bunlari talep edemiyoruz. Dolayisiyla buna mali

bir boyuttan da baktigimiz zaman égretmen buna bir miktar ayirmadi§i zaman kitaplara ulasmada da
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sikintilar yasayabiliyor. Bu nedenle de okulun, hatta ailelerin bakis acisi da burada ¢ok énemli.” (03.
Mesleki Deneyim: 15 yil)

Tartisma ve Sonug

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarla birlikte kitap okumaya hazirlik siireglerinin incelendigi
bu calismada; 6gretmenlerin kitap secimi, okuma 6ncesi hazirliklarinin nasil sekillendigi, kitap okumayi
tercih ettikleri ortamlarin neler oldugu, bu baglamda ailelere nasil destek verdikleri ve hazirlk siirecini
engelleyen faktorlerin neler oldugu sorgulanmistir. Ogretmenlerin nitelikli cocuk kitabi secimi, kitap
okumaya hazirlik sirecinin baslangi¢ noktasini olusturmaktadir. Bu galisma kapsaminda 6gretmenler,
pek cok olglt siralamakla beraber, gocuk kitaplarinin gorsellerinin metinlerle uyumlu olmasina,
konularinin bilimsel ve gercek hayatin igerisinden 6geler tasimasina ve ¢ocuklarin yaraticiliklariyla,
hayal giiclerini desteklemesine 6zen gdsterdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler ayrica yazi miktarinin
cocuklarin yas grubuna uygun olmasina da dikkat etmektedirler. Jacobs (2016), 6gretmenlerin
¢ocuklari kitap okumaya motive etmenin yollarindan birinin ¢ocuklari nitelikli yazar-gizer ve kitap
serileriyle ve tirleriyle karsilastirmak oldugunu belirtmektedir. Cocuklar igin nitelikli metin segimi,
sozclik dagarcigi gelisimi ve anlama becerileri icin olduk¢a 6nemlidir. Lepola, Kajamies, Laakkonen ve
Niemi’e (2020) gore resimli kitaplar, evde oldugu kadar okul 6ncesi egitim kurumlarinda da yazinsal
cevrenin 6nemli bir parcasidir. Bircok resimli ¢ocuk kitabi, belirli bir ortami ve hedefe yonelik
eylemlerde yer alan karakterleri iceren bir anlati yapisina sahiptir. Sonug olarak ¢ocuklar anlatinin
bireysel olaylarini kodlamayi 6grenir ve birbirleriyle baglantili olaylarla ilgili cikarimlarda bulunurlar. Bu
nedenle 6gretmenlerin kitap seciminde gorsellerin metinle uyumu 6n planda olan bir o6lguttdr.
Ogretmenlere okumayi en ¢ok tercih ettikleri ti¢ cocuk kitabi soruldugunda 6gretmenler hem yerli hem
de yabanci yazarlarin Tiirkgeye cevrilen kitaplarinin isimlerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin tercih
ettikleri cocuk kitaplarinin %29’u Tirk ve %71’i ise yabanci yazarlarin gesitli dillerden Tiirkgeye gevrilen
kitaplaridir. Dinyaca taninan Carle’nin (2012) “A¢ Tirtil” kitabi 6gretmenlerin en ¢ok tercih ettikleri
cocuk kitaplari arasindadir. Kitap tlrlerine gore bakildiginda 6gretmenlerin resimli éyka kitaplarini
(Ornegin, Milbourne ve Riglietti’nin (2011) yazip resimledikleri Gékyiizii Ne Kadar Yiiksek?), kavram
dgrenimini destekleyen bilgi icerikli kitaplari (Ornegin, Kurbagalar Sicak Cikolata icer mi?), bilmece ve
dijital kitaplari tercih ettikleri bulunmustur. Tirk yazar ve gizerler arasinda yer alan Feridun Oral,
masalsi anlatimi ve gizimleriyle 6gretmenlerin begenisini kazanmistir. Bu calismada oldugu gibi Yikilmaz
Baran ve Buldur (2022)'un galismalarinda da 6gretmenlerin cocuklarla paylasmak icin hem &yki
kitaplarini hem de masallari tercih ettikleri belirtilmistir. Kotaman ve Kemal Tekin (2017) yaptiklari
¢alismada 4-5 yaslarindaki ¢ocuklarin kitap okuma tercihlerini arastirmislardir. Calismada ¢ocuklar,
ebeveynler ve 6gretmenlerle gérismeler yapilmistir. Okul 6ncesi donem gocuklari kitaplarin igerigini
ogrenmeden once, konularini dislinerek bilgilendirici kitaplari, karakterlerini distinerek resimli oyki
kitaplarini tercih etmislerdir. Ayrica goriisme bulgulari, 6gretmenlerin bilgilendirici kitaplarin daha
egitici olduguna, merak uyandirdigina, daha fazla etkinligi tetikledigine ve gercek hayata aktarilabilir
olduguna inandigini goéstermistir. Bu ¢calisma kapsaminda ¢ocuklar icin yazilmis siir kitaplarini tercih
eden, bir okul 6ncesi 6gretmeni bulunmaktadir. Tlrkiye’de 6zellikle okul 6ncesi dénem cocuklari igin
yazilan siir kitaplarinin sayisi oldukca az olmakla birlikte 6gretmenlerin bu kitaplari dil gelisimini
destekleyici etkinliklerde nasil yer verecekleri konusunda vyeterince fikir sahibi olmadiklari
anlasilmaktadir. Lim ve Chew (2017) yaptiklar calismada Malayca siirlerde fonoloji yontemi ve
geleneksel yontemin kullanilmasinin devlet anaokullarindaki ¢cocuklarda (n=62) ses bilgisel farkindalik
becerileri lGzerindeki etkilerini analiz etmislerdir. Bulgular, uyakh siirlerin kullaniminin okul dncesi
cocuklarinda egitim sonrasi ses bilgisel farkindalik dizeylerini artirdigini gostermistir. Siir tlrindn
cocuklarin okuryazarligini artirmanin etkili bir yolu olarak belirtilmesi nedeniyle, ses bilgisel farkindahgi
artirmak icin okul ©6ncesi 6gretmenler tarafindan siirlerin optimal kullanimi gergeklestirilmistir.
Cocuklarin hem farkli bir edebiyat tlriine asina olmalari hem de 6gretmenlerin ses bilgisel farkindalk
becerilerini desteklemeleri agisindan okul dncesi doneme uygun resimli siir kitaplarinin kullanimi
oldukga degerlidir.

Calismada 6gretmenlerin kitap secimlerinde tercih ettikleri kaynaklarin basinda sosyal medya
Uzerinden kitap Onerisi sunan akademisyen, editor ve meslektaslari gelmektedir. Sosyal medyanin
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insan hayatinda kapladigi alan, 6gretmenlerin de ¢cocuk kitabi se¢cimlerinde etkili olmaktadir. Odak grup
gorismeleri sonucunda 6gretmenlerin ¢cocuk kitaplarini denetleyen bir mekanizmanin varligina iliskin
gorisleri incelendiginde, o6gretmenlerin iki farkli gorise ayrildigi gorilmektedir. Denetleyici
mekanizmalarin olmasi gerektigini diisiinen 6gretmenler; bu sirecte okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve
cocuk gelisimi uzmanlarinin yer almasi gerektigini belirtmislerdir. Farkh bir goris de, denetleyici
mekanizma olusturmadan 6gretmenlerin nitelikli cocuk kitabi se¢cimi konusunda zaten yetkin olduklari
yonindedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin nitelikli bir cocuk kitabi secimi sonrasinda cocuklarla okuma
Oncesinde, okuma sirecini daha nitelikli bir ortama doénistirebilmek igin bazi hazirliklari
bulunmaktadir. Bu hazirliklar incelendiginde; kitapla iliskili ek materyal kullanma (kukla, kostiim, vb.),
kitabi cocuklarla paylasim 6ncesinde 6n okuma yapma, kitap icerisinde gecen sozclik ve kavramlari
cocuklarla calismak icin belirleme, oturma diizenine karar verme ve kitap merkezi olusturma gibi
uygulamalar oldugu goriilmektedir. Bu uygulamalar icerisinde ayrica kitabi okul oncesi egitim
programina dahil etme sireci de yer almaktadir. Boylece 6gretmenler, kitabin konusuyla iliskili
bltlnlestirilmis fen, sanat, matematik veya okul 6ncesi egitim programinda yer alan diger etkinlikleri
de hazirlamaktadirlar. Ogretmenlerin bu uygulamalari kitap okuma siirecini nitelikli hale getirmek icin
olduk¢a ©6nemlidir. Ancak okul 6ncesi 6gretmenlerinin yanitlari arasinda bir kitap okuma plani
hazirlama sireci yer almamaktadir. Geleneksel kitap okuma c¢ocuklara kitap okumayi esas alirken
etkilesimli kitap okuma yéntemi, cocukla yetiskinin nitelikli bir cocuk kitabini anlamli diyaloglar halinde
beraber okumasidir (Whitehurst, vd., 1988; Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith ve Fischel, 1994;
Whitehurst ve Lonigan, 1998). Bu yontemin uygulanmasi 6éncesinde gerekli materyalleri secebilmek,
farkh soru tirlerini (tamamlama, hatirlama, acik uclu, 5N ve yasamla iliskilendirme) belirlemek ve
sozclik dagarcigini desteklemek icin bir okuma planinin olmasi olduk¢a 6nemlidir. Boylece 6gretmen
hem cocuklari gelisimsel anlamda desteklemek, hem de okuma siirecinde cikabilecek sorunlara karsi
onlem alabilmek icin hazirlikh olur. Ogretmenlerin okuma ©ncesi hazirliklarina iliskin gorisleri
degerlendirildiginde, geleneksel ve geleneksel olmayan okuma teknik ve yontemlerini uyguladiklari
soylenebilir. Hisrich ve McCaffrey’e (2021) gore, 6gretmenlerin %50-70'i sesli okuma yapmadan dnce
hazirhk yapmamaktadir. Verimliligi saglamak icin 6gretmenlerin plan yapmalari 6nerilmektedir. Odak
grup gorismelerinde 6gretmenlerin ¢ocuklarla kitap okuma dncesindeki hazirliklarini belirleyen gocuk,
program ve 6gretmen olmak Ulzere Ui¢ tema ortaya ¢ikmistir. Okul dncesi egitim programlari igerisinde
okuma Oncesi etkinliklere yer verilmesi cocuklarin erken okuryazarlik becerilerini desteklemektedir.
Osei, Jing Liang, Natalia ve Abrampah Stephen (2016) Ghana’daki okul oncesi dénem ¢ocuklarinin
okuma oncesi oyun ve etkinlik slireglerine planli bir sekilde katilmalarinin, dil ve erken okuryazarlik
becerilerini olumlu bir sekilde etkiledigini yaptiklari deneysel bir ¢alismayla kanitlamiglardir. Okul
oncesi donem gocuklariyla yapilan planh ve sistematik olan dil ve erken okuryazarlik etkinlikleri ilkokul
1 ve 4.siniftaki okudugunu anlama becerilerinin de temelini olusturur (Juel, 1988; Storch ve
Whitehurst, 2002). Bu nedenle kitap okuma etkinliklerinin planl bir sekilde uygulanmasi 6nemlidir.
Kitap okumaya hazirlik asamasinda ¢ocuklarla daha etkilesimli bir siireg icin gocuklara sorulacak soru
turlerine de karar verilmesi gerekmektedir. Bu tiir bir hazirlk ¢ocuklarin sézciik dagarcigi becerilerini
olumlu yonde etkileyecektir. Dickinson ve digerlerinin (2019) tekrarl bir sekilde cocuklarla kitap okuma
ve kitaplardan yola c¢ikarak tasarladiklari rehberli oyun yonteminde, 6gretmenin sirece hazirhg
gerekmektedir. Cocuk kitaplari baglaminda secilen sézciklerin anlamlarini aciklama ve sozciklerle
iliskili kitap disindan gorselleri cocuklara gésterme gibi uygulamalar yapilmistir. Ogretmenlerin kitap
okuma planlarinin olmasi, okul ncesi donem gcocuklarinin gelisimlerinin desteklenmesini en st diizeye
cikarabilir.

Ogretmenler cocuklarla birlikte kitap okurken, ilk {i¢ sirada okul bahgesi, yesil alan, siniflari ve
okul kiitiphanesi, kitabevi gibi ortamlari tercih etmektedirler. Ogretmenlerin sinif disinda farkli
ortamlarda kitap okuma tercihleri, 6zellikle cocuklarla o ortami nasil degerlendirdikleri oldukca
onemlidir. Okul bahgesi, okul kitlphanesi ya da bir kitabevinde kitap okumak, sinif icinde okuma
sirecinden daha fazla plan yapmayi gerektirir. Cocuklara farkh ortamlarda kitap okumanin bir amaci
olmalidir. Ogretmenler bu ortamlari tercih ederken kitabin konusuna/igerigine, cocuklarin fikirlerine,
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hava durumuna 6nem verdiklerini belirtmislerdir. Bu amaglara gore kitap okuma plani yapmak, kitabin
baglamindan en Ust diizeyde yararlanmalarina firsat verecektir.

Bu calismanin bir amaci da 6gretmenlerin ailelere okuma sirecinde sagladiklari rehberligin
neler oldugunu belirlemektir. Buna gore 6gretmenler, ailelere en ¢ok kitap secimi konusunda destek
olmaktadirlar. Aileler, cocuklarina hangi kitaplari okuyacaklari konusunda rehberlige ihtiyag
duymaktadirlar. Ebeveyn-cocuk kitap okuma etkilesimlerinin miktarinin, cocuklarin daha sonraki alici
sozclik dagarcigini, okudugunu anlama ve i¢sel okuma motivasyonunu (ancak kod ¢ézme, dissal okuma
motivasyonu veya matematik becerisi degil) yordadigi bilinmektedir. Daha da 6nemlisi, kitap okuma
etkilesimleri sirasinda ortaya c¢ikan ana dilin, sdzciik dagarcig gesitliligi ve s6zdizimsel karmasiklik
acisindan kitap okuma etkilesimleri disindaki ana dilden daha karmasik oldugu da bulunmustur (Demir-
Lira, Applebaum, Goldin-Meadow ve Levine, 2019). Bu nedenle ailelerin hem nitelikli kitap secimi hem
de okuma siirecini iyi degerlendirmeleri olduk¢a dnemlidir. Ozellikle aile ve ¢ocugun nitelikli cocuk
kitaplariyla gergeklestirdikleri etkinlikler ¢ocuklarin yazi farkindaligini, dolasiyla erken okuryazarlik
becerilerini artirmaktadir (Zivan ve Horowitz-Kraus, 2020).

Ogretmenlerin cocuklarla kitap okuma 6ncesi hazirlik siireglerini engelleyen faktérlerin
belirlenmesi ¢alismanin son alt amacidir. Buna gore 6gretmenler kitap okuma 6ncesi hazirliklarini
etkileyen nedenlerden ¢ok kitaplara erisememe sorunlarina vurgu yapmislardir. Bunlardan biri, gorev
yaptiklari il, ilce ya da koy nedeniyle kitaplara erisememe, digeri de kitaplarin maliyetli olmasindan
kaynakh kitaplara erisememedir.

Bu calismanin en son asamasinda, katilimci 6gretmenlerle ¢evrimici olarak dort hafta, haftada
iki saat paylasim toplantilari diizenlenmistir. Bu toplantilarda cocuklarla kitap okumadan 6nce
yapilmasi 6nerilen hazirliklar, nitelikli cocuk kitabi secebilmek icin dikkat edilmesi gerekenler ve
etkilesimli kitap okuma yontemi hakkinda bilgiler aktarilmistir. Ek olarak, kitap okumaya hazirlk ve
etkili okuma sirecleri tasarlayabilmek icin “Etkilesimli Kitap Okuma Kontrol Listesi” ve okul dncesi
donem cocuklari icin kitap onerileri listesi paylasiimistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan 6rnek
kitap okuma siirecleri de sunulmustur. Dizenlenen bu paylasim toplantilarinin her oturumunda,
Glkenin cok farkli yerlerinde gorev yapan 25-30 okul 6ncesi 6gretmeni katilmistir. Oturumlar aksam
saatlerinde ve 60-90 dakika arasinda gerceklestirilmistir. Pandemi sartlarinda ¢ok cesitli kisisel ve
mesleki sorunlari deneyimleyen 6gretmenler, bu toplantilara istekle katildiklarini ve faydalandiklarini
belirtmislerdir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular baglaminda bazi 6nerilere yer verilmistir. Okul 6ncesi
O0gretmenlerinin ¢ocuklarla paylasimina yonelik resimli siir kitaplari yazilabilir. Boylece 6gretmenler siir
kitaplarini farkli gelisim alanlarindan kazanim ve gostergeleri calisabilmek igin planlarinda yer
verebilirler. Ogretmenlerin biyiik cogunlugu kitap licretlerinin daha diisiik olmasi ve temin kolaylig
gibi nedenlerden otlril web siteleri araciligi ile kitaplari temin etmektedirler. Bununla birlikte olanak
bulduklarinda kitapgilara giderek, kitaplara dokunarak ve yakindan inceleyerek satin alan 6gretmenler
de azimsanmayacak kadar ¢oktur. Ogretmenlerin daha cok kitaba erisiminin saglanmasinda cesitli
maddi desteklerin ve kitap donlisiim sisteminin saglanabilmesi dnerilebilir. Hali hazirda diizenlenmekte
olan kitap festivalleri veya fuarlarinin sayisi ve niteligi arttirlmahdir. Bu organizasyonlarda
ogretmenlere 6zel maddi destek olanaklari sunulmalidir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢cocuklarla kitap
okurken etkilesimi artirabilmeleri icin kitap okuma planlarini yazil bir sekilde hazirlamalari 6nerilebilir.
Boylece kitaplar, cocuklarla konusmayi baslatma ve sirdirme yollari 6nceden planlanarak daha
sistemli ve akici bir sekilde paylasilabilir. Cocuklarin sézcik bilgisi daha planli desteklenebilir. Okuma
sirecinde cocuklar ya da 6gretmenlerden kaynakli gerceklesen degisikliklere daha kolay uyum
saglanabilir ve birlikte kitap okurken sinif ydnetimi becerileri kolaylasabilir. Ogretmenlerin yani sira
ailelerin de kitaplarla bulusmasini saglamasi beklenen kiitliphanelerin cocuk bélimlerinin ve 6zellikle
de cocuk kutiphanelerinin azhigi dikkat cekmektedir. Yerel yonetimlerin ve egitimle ilgili tim
paydaslarin bu merkezlerin sayisinin ve niteliginin artmasi icin caba gostermesi acil Gnem tasiyan bir
konudur. Ailelere sunulacak rehberlik kapsaminda, kitap okuma siiregleri dncesinde 6gretmenlerin
yaptiklarina benzer hazirliklara da yer verilmesi 6nerilmektedir. Hemen her evde bulunabilecek
malzeme ve materyaller gbz oniine alinarak, okunmasi diistiniilen kitaplarin kapsamina uygun somut
Oneriler sunulabilir. Minderlerden uygun bir okuma ortami olusturmak, kitap okuma siirecinde
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cocuklarla anlamh diyaloglar icin agik uclu sorular hazirlamak, corap ya da tahta kasiktan kuklalar
hazirlamak gibi gergeklestirilebilir 6neriler ailelerle paylasilabilir. Oneriler dogrultusunda cocuklarla
birlikte kitap okuma siirecleri hem ev hem de okul ortaminda daha nitelikli hale gelebilir.

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 = Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu
Karar tarihi= 26.04.2021
Belge sayl numarasi= 85434274-050.04.04

Yazarlarin Katki Orani
1. yazarin katki orani %60, 2. Yazarin katki orani %40

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar catismasi teskil edebilecek durum ya da iliski bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir
Bu calismada gonilli katilimecr olarak yer alan okul Oncesi 6gretmenlerine igtenlikle
tesekkdrler.
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Extended Abstract
Introduction

Reading picture books with children is seen as one of the most preferred educational practices
during the preschool period. Teachers encourage children's participation in this process, as it is widely
accepted that reading picture books supports child development in multiple ways. Teacher skills and
competencies related to the theory and practice of story reading play a significant role in their reading
processes as well as the achievements of children (Weadman, Serry & Snow, 2021; Piasta, Park, Farley,
Justice, & O'Connell, 2020; Sun, Toh & Steinkrauss, 2020). Studies on the teaching methods of reading
books to children and facilitating discussion through comprehension questions reveal the effects of
this process on development and learning (van der Wilt, van der Veen, & Michaels, 2022; Deshmukh,
Pentimonti, Zucker & Curry, 2022; Dowdall, Melendez-Torres, Murray, Gardner, Hartford & Cooper,
2020; van der Wilt, Boerma, lvan Oers & van der Veen, 2019).

This study aimed to determine the preparation processes of preschool teachers before reading
books with children in their classrooms. Accordingly, answers to the following questions were sought
in the research:

1- Which criteria do teachers take into consideration when choosing books?
2- What are the sources that teachers use when choosing books?

3- How do teachers get prepared for reading with children?

4- Where do teachers prefer to read books with children?

5- How do teachers guide families to continue reading process at home?

6- What are the factors that hinder teachers’ preparation for reading?

Method

In this research, case study method, which is one of the qualitative research methods, was
used. In the first stage, the study group of the research that comprised of 47 teachers working in
preschool education institutions expressed their voluntary participation in the research. After the
“Research Consent Form” was presented to the teachers, participant approvals were collected. The
form "Identification of Reading Preparation Processes with Children” generated by the researchers
was used as a data collection tool. The data obtained from these forms were analyzed by descriptive
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analysis. In the second stage of the study, nine preschool teachers were interviewed online using the
focus group interview method. The focus group meeting started following the introductions of
participant teachers; nine questions were asked during the meeting. The data from the focus group
interview were analyzed with inductive analysis within the scope of content analysis.

Result and Discussion

The first step of the preparation process for reading books was the selection of qualified
children's books by teachers. Within the scope of this study, the teachers listed several criteria in
choosing books. They stated that they preferred children’s books in which images were compatible
with the text, and those including some topics from science and real life, supporting the creativity and
imagination of children, and having some appropriate amount of text. Jacobs (2016) stated that one
of the ways in which teachers could motivate children to read books was to expose them to quality
authors and book series and genres. Selecting quality texts is very important for children’s vocabulary
enhancement and comprehension skills. According to Lepola, Kajamies, Laakkonen and Niemi, (2020),
picture books are critical elements of the literary domain of preschool education as well as home.
Many picture books are structured with a narrative including a specific setting and characters engaging
in target-driven actions. Picture books provide opportunities for children to practice their
comprehension skills independent from decoding.

When the teachers were asked about their top three preferred children's books, they named
both the local and the international authors, whose books were translated into Turkish. Among these,
29% of the preferred books were in Turkish and 71% were translated ones originally written by foreign
authors and published in various languages. The book "Hungry Caterpillar" by world-renowned author
Eric Carle (2012) was among the most preferred children's books by teachers. It was obvious that
teachers mostly favored picture books, informative books supporting concept-learning, riddles, and
digital books. The books by Feridun Oral, famous Turkish author and illustrator, were also selected by
teachers due to his fairy-tale-like narration and illustrations. Kotaman and Kemal Tekin (2017) analyzed
the book preferences of 4-5-year-old children in their study where the interviews were conducted
with children, parents, and teachers demonstrated that preschool children preferred informative
books in consideration of their subjects and picture books in consideration of the characters thereof.

The next step in the preparation process for reading books requires organizing the
environment for a better experience. The preparations reported were: choosing materials related to
the book (puppets, costumes, etc.), reading the book before sharing it with children, determining the
words and concepts in the book to work with children, deciding on the seating arrangement and
constructing a book corner. Preschool teachers' responses did not include preparing a book reading
plan. While the traditional book reading process is based on reading to children, different methods
such as Dialogic Book Reading are based on reading a children's book together through meaningful
dialogues between a child and an adult (Whitehurst et al., 1988; Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell,
Smith & Fischel, 1994; Whitehurst & Lonigan, 1998). Before practicing this method, it is very important
to have a reading plan enabling to select essential materials, to identify different types of questions
(completion, recall, open-ended, 5Ws and real-life application), and to support vocabulary
enhancement. Thus, the teacher is prepared both to support children developmentally and take
precautions for any problem that may arise in the reading process. Teachers' views on pre-reading
preparations show that they apply traditional and non-traditional reading techniques and methods.
According to Hisrich and McCaffrey (2021), 50-70% of teachers do not get prepared before reading
aloud. It is recommended that teachers plan to ensure efficiency.

One of the aims of this study was to determine the guidance that teachers provided to families
in the reading process. Accordingly, teachers mostly supported families in choosing books. Families
needed assistance in deciding the books to be read to their children. It was seen that the amount of
parent-child book reading interactions predicted children's development of receptive vocabulary,
reading comprehension and intrinsic reading motivation. More importantly, the mother tongue that
emerges during book-reading interactions is found to be more complex than the mother tongue
spoken outside of the book-reading interactions in terms of vocabulary diversity and syntactic
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complexity (Demir-Lira, Applebaum, Goldin-Meadow & Levine, 2019). Therefore, it is very important
for families both to choose high-quality books and practice the reading process carefully. A book-
reading activity with family increases the children's awareness of orthography and therefore their early
literacy skills (Zivan & Horowitz-Kraus, 2020).

In the last stage of the study, meetings were held online for four weeks with the participant
teachers. Such meetings addressed the topics on book reading preparation, the criteria for choosing
children's books and the Dialogic Book Reading Method. Furthermore, a Dialogic Book Reading
Checklist, and a list of book recommendations for preschool children were presented to help teachers
get prepared for reading and planning their effective reading processes.

Some suggestions were provided in the context of the findings obtained from this research.
Most teachers accessed books through the internet due to the low cost of books and ease of supply.
However, many teachers still went to bookstores for buying hard copies after thoroughly examining
them. Various forms of financial support and a book recycling system can be recommended to facilitate
teachers’ access to more books. In addition, the number and quality of book festivals or fairs should
be increased. The limited number of children's sections in the libraries, especially the children's
libraries, providing access opportunities to families and teachers, deserve some attention. Local
governments and all stakeholders involved in education need to make efforts in order to prioritize
increasing the number and quality of these centers. It can be suggested that preschool teachers
prepare their reading plans in written form so that they can increase interaction with children while
reading to them. Thus, books can be shared more systematically and fluently by planning the ways of
starting and maintaining conversations with children in advance.
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SCAMPER Tekniginin Yaratici Yazma ve Yaratici Diisiinme Becerilerinin Gelisimine Etkisi

Yasemin BAKI”

Oz

Bu arastirmada SCAMPER tekniginin yaratici yazma ve yaratici diisinme becerilerinin gelisimine
etkisinin incelenmesi amagclanmistir. Karma yontemle gergeklestirilen arastirma i¢ ice geg¢mis
karma desenle gercgeklestirilen arastirmanin nicel kisminda 6n-test son-test kontrol grupsuz
deneysel desen, nitel kisminda ise durum c¢alismasi deseni kullanilmistir. Bu desenle
gerceklestirilen arastirmada deneysel islemdeki denekler, amacli 6rnekleme yoluyla nitel arastirma
kismindaki katilimcilar ise amaglh érnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme yoluyla
belirlenmistir. Tiirkiye’nin kuzeyindeki bir Giniversitenin Tiirkce Ogretmenligi Lisans Programinda
O0grenim goren 39 Ogretmen adayindan olusmaktadir. Arastirmadaki verilerin toplanmasinda
Yaratici Yazma Rubrigi, Yaratici Diisinme Becerileri Degerlendirme Rubrigi ve yari yapilandiriimis
goriasme formu kullanilmistir. Arastirmada deneysel islemin etkisini incelemek amaciyla elde edilen
verilerin analizinde bagimh gruplar i¢in T-testi kullanilmistir. Yari yapilandiriimis gériismelerden
elde edilen veriler ise betimsel analiz kullanilarak degerlendirilmistir. Arastirma sonuglarina gére
SCAMPER teknigi Tirkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma becerilerini ve 6lgegin alt boyutlari
olan fikirlerin orijinalligi, disuncelerin akiciligi, diisiincelerin esnekligi, kelime zenginligi, cimle
yapisl, organizasyon yazi tarzi, dilbilgisi boyutlarinda son test puanlari lehine manidar diizeyde
farklilik oldugu belirlenmistir. SCAMPER tekniginin yaratici diisinme becerilerini ve 6lgegin alt
boyutlari olan kelime akiciligi, cagrisim akiciligl, anlatim yaraticiligi, fikir akiciligi, uyum esnekligi,
yeniden tanimlama, kendiliginden esneklik, orijinallik boyutunda son test puanlari lehine manidar
diizeyde farkhlik oldugu tespit edilmistir. SCAMPER teknigine iliskin gérusler incelendiginde ise en
cok birlestirme basamaginda zorlandiklari, bu teknigin hayal glclerinin gelisimi, orijinal fikir
olusturma, yaratici dil becerilerinin gelisimine yiksek dizeyde etki ettigi yoninde goris
belirtmislerdir. Bu sonuglar dogrultusunda yaratici diisinme becerilerini gelistiren SCAMPER
tekniginden yaratici yazma derslerinde yararlanilmasi gerektigi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: SCAMPER teknigi, yaratici yazma, yaratici diisiinme

The Impact of Scamper Technique on the Development of Creative Writing and
Creative Thinking Skills

Abstract

The aim of this study was to examine the impact of the SCAMPER technique on creative writing
and thinking skills. In the research carried out with a mixed method and an intertwined mixed
design, a pre-test post-test experimental design without a control group was used in the
guantitative part, and a case study design was used in the qualitative part. Participants who were
selected through purposive sampling for the experimental group and convenience sampling for the
qualitative part of the research consisted of 39 pre-service teachers at a Turkish Language Teaching
Department of a university in northern part of Tirkiye. Data was collected using the Creative
Writing Rubric, the Creative Thinking Skills Assessment Rubric, and a semi-structured interview
form. In order to examine the effect of the experimental procedure in the research, T-test for
dependent groups was used to analyze the data obtained. The data obtained from semi-structured
interviews were evaluated using descriptive analysis. The findings revealed a significant positive
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impact of the SCAMPER technique on post-test scores, including participants’ creative writing skills
as well as originality, fluency and flexibility, vocabulary richness, sentence structure, organizational
writing style, and grammar among the sub-dimensions of the scale. Significant positive differences
were also observed in the post-test scores of creative thinking skills and sub-dimensions such as
word fluency, connotation fluency, expression creativity, idea fluency, adaptation flexibility,
redefinition, spontaneous flexibility, and originality. Participants found the combination step the
most challenging but acknowledged its impact on improving imagination, generating original ideas,
and enchancing creative language skills. Based on these results, incorporating the SCAMPER
technique into creative writing lessons is recommended to enhance creative thinking skills.
Keywords: SCAMPER technique, creative writing, creative thinking

Giris

Yaratici duslinme; farkh ve yeni ¢oziimler tretebilme, varliklar arasindaki heniiz kesfedilmemis
baglantilari kurabilme, iligkisiz gériinen durumlar ve olaylar arasindaki iligkileri ¢6ziimleyebilme olarak
tanimlanan st diizey bir beceridir (Ozézer, 2008; Rawlinson, 1995; Senemoglu, 2005). Bircok
beceriden olusmasi sebebiyle yaratici diisiinme becerilerinin tanimlanmasinda farkli siniflamalar
mevcuttur. Klasik siniflamalar igerisinde farkh bakis agilari mevcut olmakla birlikte en yaygin kabul
edilenler; akicilik (cok sayida fikir ve cagrisim iretebilme, dislincelerin sayisi), esneklik (ayni uyaranla
ilgili degisik fikirler Gretme ve birbirinden degisik yaklasimlar kullanma/distncelerin gesitliligi),
orijinallik (yeni, alisiilmamis ve az rastlanan fikirler Gretme, dislncelerin dikkat ¢ekici ve sasirticiligr),
detaylandirma/ayrintililik (verilen yalin bir uyarani ayrintili ve 6zenli bir bicimde isleyip gelistirme,
kullanim 6zellikleri) ve yeniden betimleme (alisilagelenden, kurulmus olandan, istenilen yoldan farkli
bir yol algilama veya betimleme) becerileridir (Torrance, 1972; 1968). Temelde bu bes beceri ekseninde
gelisse de sonraki calismalarla yaraticilik 6lcimi; tanim ve odak referans nokta acisindan degisiklik
gosterdigi icin bu beceriler ¢esitlendirilmistir (Fisher, 1995; Guilford, 1983; Torrance, 1984). Akicilik,
esneklik, orijinallik ve detaylandirma (ayrintilama) boyutlarina sonradan ilave edilen beceriler ise
sorunlara karsi duyarhlik, sorunlari tanimlayabilmek, imgeleme, ¢ocuk gibi disinebilme yetenegi,
analojik diisiinme, mantiksal ve elestirel diislinme, analiz ve sentez yapabilme, dénistlirme, sinirlari
asma, sezgi, tahmin, odaklasma yetenegi, sira disi baglantilar kurma, kendiliginden diisinme ve
baglanti yetenegi, belirsizliklerden korkmama, erken yargida bulunmama, yarim is birakmama,
bagimsiz fikir iretme becerileridir (Ozden, 2014).

Yaratici disiinme sirecinde kullanilan becerilerin gesitliligi ve karmasikligina bagh olarak bu
disinme becerilerinin gelisiminde de ¢ok ¢esitli teknikler kullanilmaktadir. Yaratici disiinme
becerilerinin gelistirilmesi igin yaygin olarak kullanilan teknikler arasinda SCAMPER, nitelik listeleme,
morfolojik sentez, beyin firtinasi, analoji, yaratici problem ¢6zme, alti sapkal disiinme teknigi
sayllabilir (Davis ve Rimm, 2004). Bu tekniklerden biri olan SCAMPER, bir diisiince, problem, nesne,
esya, masal, oyki ya da siirden yola gikarak dnceden belirlenmis adimlari takip edilmesiyle yapilan
islemlerden hareketle yeni bir Griin ortaya konulmasinin amaglandigi yonlendirilmis beyin firtinasidir
(islim, 2009). Bu teknikte, klasik beyin firtinasindan farkl olarak belirli basamaklar takip edilerek siireg
ilerletilir. Bu basamaklarda sorulan cgesitli sorularla bireyin dislincelerinin esnek ve akici bir sekle
donudstlridlmesi saglanir. Bu aktivitelerle zihindeki kaliplagsmis disuincelerin yikilmasi igin farkli
disiinme sireglerinin isletiimesi saglanip dislincelerin dnilindeki engeller kaldirilir (Scott, Leritz ve
Mumford, 2004; Yagci, 2012; Yildiz, 2011). Boylelikle yenilikci ve yanal (lateral) distinme sirecleri
kullanilarak glinliik yasamdaki problemlerin ¢6zlilmesi ya da yaratici Urlinler gelistiriimesine olanak
saglanir amaciyla kullanilir (Diehl ve Tassoul, 2015; Sak, 2020).

SCAMPER kelimesi, ingilizcede yedi diisiinme eylemini ifade eden yedi farkh kelimenin ilk
harflerinin birlestirilmesiyle olusturulan bir akronimden meydana gelir (Sak, 2020). Bu akronimde; S:
Substitude (Yer degistirme), C: Combine (Birlestirme), A: Adapt-Adjust (Uyarlama), M: Modify, Minify,
Magnify (Degistirme, kiclltme, blyltme), P: Put to other uses (Baska amaclarla kullanma), E:
Eliminate (Yok etme, cikarma), R: Reverse, Rearrange (Tersine ¢evirme ya da yeniden diizenleme)
ifadelerinin bas harfleri bu kisaltma ada donustirilip teknigin ismi olusturulmustur (Eberle, 1977;
Poon vd., 2014; Ustiindag 2003). Bu teknigin basamaklari su sekildedir (Sak, 2020):
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Subsite
= (yerine koyma, yerine kullanma)
yerine gegme
Combine
——— (birlestirme, butlnlestirme)

biraraya getirme

Adapt-Adjust
———] (uyarlama, adapte etme)
esinlenme, uyarlama, farkli tasarlama

Modify-Minify-Magnify
(degistirme, buylltme, kiclultme)
cogaltma, azaltma

Put to Other
(baska amacgla kullanma)
- baska sekilde kullanma,
amacini degistirme

Eliminate
— (eleme, cikarma)
yok etme

AMUVSDPOOV
\

Rearrange-Reverse
—— (tersine gevirme, yeniden dizenleme)
yver degistirme

Sekil 1. SCAMPER Tekniginin Basamaklari

Bu teknikte, diistincenin yedi katmanina karsilik gelen yedi sorudan olusan bir diisiinme listesi
sunulmaktadir (Tharwa ve Farid, 2019). Bu sorularla var olan Uriin (esya, fikir, metin vb.) Uzerinde
yapilabilecek degisikliklerin izlenebilmesi ve diisiinme sireglerinin kolaylastiriimasi icin disinsel bir
cerceve olusturulup (Sak, 2020) yeni dislincelerin agiga cikarilmasi amaclanmaktadir (Diehl ve Tassoul,
2015; Serrat, 2017). Boylece yaratici diisiinme sireci sistematik bir sekilde somutlastirilip strecin
kolaylastirilmasi saglanir (Yildiz ve israel, 2002). Olusturulan bu diisinme basamaklariyla her diisiince
baska bir diisiincenin temelini olusturup ve o distinceye basamak olmakta bdylelikle hem daha hizli ve
hem de sayica daha ¢ok fikir Gretimi icin (Buser vd., 2011) alternatif diisinme yollari kullanilarak farkh
ve 0zgln fikirler Gretilmesi icin pratik yapma imkani olusturulur.

Kaliplagmis fikirleri yikarak cok yonli gelisime ve yaraticiliga kapi agan bu teknik (Eberle, 1996;
Glenn, 1997; Michalko, 2006; Yildiz, 2011) farkindaligi ve farkh distinme becerilerini gelistirir (Celiker
ve Harman, 2015; Kocatepe, 2017; Michalko, 2006; Okka ve Kirmizioglu, 2018; Scott vd., 2004; Yagcl,
2012). Sezgisel ve imgesel diistinme becerilerinin gelisimine de katki saglamasinin yani sira yaraticiligi
(Yagcl, 2012) ve duslinme becerilerini gelistirici bir etkiye sahiptir (Altiparmak, 2019; Alyazad, 2014;
Bas ve Kaptan, 2021; Cilci, 2019; Eberle, 1996; Glenn, 1997; islim, 2011; Jelena vd., 2014; Karatas ve
Tonga, 2016; Kaytez, 2015; Michalko, 2006; Poon vd., 2014; Yildiz ve israel, 2002). Bu nitelikleri
sebebiyle bir¢ok alanda ve farkl is kolunda kullanilmakla birlikte (Animasahun, 2014; Bas, 2018; Buser
vd., 2011; Moreno ve Yang, 2014; Ozaltay, 2020) 6grenme ortamlarinda da yaratici diigiinme
becerilerini gelistirmek igin kullanimi énerilmektedir (Diehl ve Tassoul, 2018; islim, 2009; Poon vd.,
2014; Siinbiil, 2002; Yildiz ve israel, 2002). Ogrenme siirecini destekleyip zevkli ve eglenceli bir ortam
olusumuna katki saglayan bu teknik (Erdénmez, 2019; Ozaltay, 2020; Poon vd., 2014) derslerde
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akademik basariyi (Aksoy, 2005; Altiparmak ve Eryilmaz-Mustu, 2021; Avcu, 2014; Celik, 2015; islim,
2009; Kocatepe, 2017; Ozerbas, 2011; Sayan, 2010) ve motivasyonu (Altiparmak ve Eryilmaz-Mustu,
2021; Bas, 2018; Bas ve Kaptan, 2021; Erddbnmez, 2019; Jelena vd., 2014; Ozaltay, 2020; Toraman ve
Altun, 2013) artirici etkiye sahiptir.

Bu teknik Turkge derslerinde cesitli dil becerilerinin gelisiminin yani sira uygun bir planlamayla
yazma becerisinin gelisiminde de kullanilabilir (Yildiz ve israel, 2002). Etkin bir bicimlendirme ve
yaratma araci olan yazma becerisi (Akkaya, 2011; Lin, 1998); yaraticilikla bitinsel bir iliski icerisindedir
(Dolmaz ve Kaya, 2018). Yazma eylemini, yaratici distiinme sireclerini kullanarak yaraticilikla
taglandiran yaratici yazma c¢alismalari, yaratici disiinmeyle dogrudan iliskilidir (Ataman, 2009;
Demirbas, 2005; Dolmaz ve Kaya, 2018; Durukan ve Satilmis, 2021; Yalgin, 2018). Ayrica bu slreg
duyulari gelistirip dilin yaratici kullaniminda tim sinirlari kaldiran hayal giictiniin de etkin kullanimini
saglamaktadir. Pratik bir yaratici distinme teknigi olan SCAMPER; bu siirecte fikir, kisi ya da nesnelerin
bilinen bigimleri veya islevleri disinda yeni anlamlar ve islevlerle kullanilmasina olanak saglayarak
ogrencilerin yaraticiliklarini ve hayallerini yazilarina rahatlikla yansitmalarini saglamaktadir (Ceran vd.,
2015; Korkmaz, 2015). Yaratici distinme becerilerini besleyip yaratici yazmaya hazirlik saglayan bu
teknik 6grencilerin yaratici yazilar olusturmalarina katki saglamaktadir (Ceran vd., 2015; Cilci, 2019;
Majid vd., 2013). Clnki yaratict disinme etkinliklerine katihm 0Ogrencilerin yaratici distiinme
becerilerini gelistirmekte (Hoang, 2007; Koray, 2004), 6grencileri heyecanlandirip mutlu etmekte
(Ozkale vd., 2020) ve bu durumda motivasyonlarini artirmaktadir (Hoang, 2007; Wu ve Wu, 2020). Bu
etkilerinden hareketle yazma etkinliklerinde yaratici disiinme tekniklerinin kullaniminin yazma
becerisinin gelisimine olumlu katkilar saglayabilecegi sdylenebilir.

Yaraticl yazma calismalarinda yaratici diisinme etkinliklerinin kullanilmasi ve 6grencilerin
yaraticiliklarinin gelistirilmesinde 6gretmenlere 6nemli sorumluluklar dismektedir (Wolk, 2001;
Yaman ve Yalgin, 2005; Lee ve Seo, 2006). Ancak yapilan arastirmalar 6gretmenler ve 6gretmen
adaylarinin derslerinde yaratici yazma yaklasimini uygulama noktasinda sorunlar yasadigini (Akkaya,
2011; Ataman, 2006; Bilgili ve Kana, 2018; Cheung vd., 2003; Mert, 2014; Temizkan ve Yalginkaya,
2013) ve 6gretmen adaylarinin yaratici yazma agisindan istenen diizeyde olmadigini gostermektedir
(Mert, 2014). Ogretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerini inceleyen az sayida arastirma yapilmis
olmakla birlikte (Bilgili ve Kana, 2018; Mert, 201; Yildirim, 2018), Kapar Kuvang’a (2008) gére 6gretmen
egitiminde yaratici yazma galismalarina gereken 6nem verilmemektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin
yaraticilik dlzeylerinin ortalamanin altinda oldugu (Erdem ve Adiglizel, 2019; Polat, 2017; Topoglu,
2015) ve derslerde yaratici diisiinme becerilerinin gelisimi icin fazla zaman ayrilmadigl yoniinde
sonuclar da mevcuttur (Cenberci, 2018; Oztiirk ve Darica, 2003). Bu calismalardan hareketle 6gretmen
adaylarinin yaratici yazma ve yaratici diisinme becerilerini gelistirecek uygulamali arastirmalara ihtiyag
oldugu sdylenebilir. Yapilan literatiir taramasi sonucunda SCAMPER teknigine dair sinirli sayida ¢alisma
olmakla birlikte Tirkce 6gretmeni adaylariyla ilgili herhangi ¢alismaya erisilmemistir. Bu arastirmayla
hem teknigin tanitilmasi hem de teknigin uygulama sirecinin incelenerek giiclii ve zayif yonlerinin
belirlenip yaratici yazma siirecinde daha etkin bir sekle kullaniminin yayginlastiriimasi hedeflenmistir.
Bu arastirmayla SCAMPER tekniginin Tlrkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma ve yaratici diisinme
becerilerine etkisinin incelenmesi ve bu teknigin yaratici yazma sirecinde olusturdugu etkilerin
betimlenmesi amaclanmistir. Bu cercevede gercgeklestirilen arastirmada su sorulara cevap aranmistir:

1. SCAMPER teknigi, Turkce 6g8retmeni adaylarinin yaratici yazma becerileri 6n test ve son-test
puanlari arasinda manidar diizeyde farkhlik olusturmakta midir?

2. SCAMPER teknigi, Turkce 6gretmeni adaylarinin yaratici diistinme becerileri 6n test ve son-
test puanlari arasinda manidar diizeyde farklilk olusturmakta midir?

3. Turkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma siirecinde SCAMPER tekniginin kullanimina
iliskin gorusleri nelerdir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel ve nicel yaklasimlarin birlestirildigi karma yontemle gercgeklestirilmistir
(Creswell ve Clark, 2011; Creswell, 2017). Bu yontemle arastirma siirecinde nitel-nicel yaklasimlari bir
araya getirilerek elde edilen verilerin coklu bakis agisiyla derinlemesine incelenmesi amaglanmaktadir
(Creswell ve Clark, 2014). Arastirmada karma yontem desenlerinden i¢ ice karma desen kullaniimistir.
Bu desende deneysel g¢alisma gibi nicel bir asama icerisine nitel bir asama yerlestirilir. Bu desenin
secilmesinin sebebi; deneysel midahale sonuglarinin deneysel sirece iliskin nitel bulgularla
desteklenmesidir (Creswell, 2013). Arastirmada deneysel miidahale SCAMPER teknigiyle yapilmis olup
miidahale edilen durum 6gretmen adaylarinin yaratici yazma ve yaratici diiginme becerileridir. Yaratici
yazma, yaratici dislinme becerilerinin bir tGriini olup bu becerilerin gelisimi de cesitli yaratici diistiinme
tekniklerinin 6gretimi ve bunlarin aktif kullanimini gerektiren bir siirectir. Bu aragtirmayla yaratici
disinme tekniklerinden biri olan SCAMPER’In hem yaratici disiinme hem de vyaratici yazma
becerilerinin gelisimine etkisi incelenmistir. Ayrica bu desenin segilmesinin bir diger sebebi de ig ice
desende destekleyici asama genel deseni gelistirmek amaciyla eklenir (Creswell ve Clark, 2011). Yaratici
yazma, yaratici dislinme becerileriyle i¢ ice gecmis beceriler olmasi sebebiyle deneysel siire¢ 6ncesi ve
sonrasinda olusturulan metinler hem yaratici disiinme hem de yaratici yazma becerileri agisindan
incelenmigtir. Boylelikle hem 6gretmen adaylarinin SCAMPER teknigini tanimalari hem de bu teknigi
yaraticl yazma sirecinde aktif olarak kullanmalari saglanarak yaratici yazma ve yaratici dislinme
becerilerinin gelisimi degerlendirilmistir. Ayrica bu teknikle yapilan deneysel miidahaleden edinilen
bulgular, 6gretmen adaylarinin goriislerinden olusan nitel bulgularla desteklenip zenginlestirilerek
sunulmustur.

Arastirmanin nicel kisminda 6n test-son test kontrol grupsuz yari deneysel desen kullaniimistir.
Kontrol grupsuz 6n test-son test yari deneysel desen, deneysel islem 6ncesi ve sonrasinda ayni gruplar
Gzerinde uygulanan oOn test ve son testler araciligiyla deneysel islemin etkisinin incelendigi desen
tlradar (Blylkoztirk, 2007). Arastirma deseni Tablo 2’de sunulmustur:

Tablo 2.

Arastirmada Kullanilan Deneysel Desen
Grup On test Yontem Son test
Gy O11 X 021

1 hafta 7 hafta 1 hafta
Not: Gd: Deney grubu, O1.1: Deney grubuna uygulanacak 6n-testler, O1.2: Deney grubuna uygulanacak son-testler,
X: Farkindalik egitimi ve SCAMPER tekniginin uygulanisi

Arastirmanin nitel boyutunda; coklu bilgi kaynaklariyla detayli ve derinlemesine bilgi
toplanmasini ve durumun en ince ayrintilariyla tanimlanmasini saglayan durum calismasi deseni
kullanilmistir. Bu desen, degiskenler arasindaki sebep-sonug iliskileri, genelleme yapilmadan mevcut
durumdan bir kesit alinarak durumun ayrintil bir sekilde derinlemesine yansitilmasini saglar (Creswell,
2013). Bu arastirmanin nitel boyutunda SCAMPER tekniginin uygulanmasi sonucunda yaratici yazma ve
yaratici distinme becerilerinde olusan degisime iliskin durumun ortaya konulmasi amaciyla bu desen
kullanilmistir.

Arastirma Grubu

Bu arastirmada 6rnekleme tirlerinden sirali karma yontem 6rneklemi secilmistir. Sirali nicel-
nitel teknikte, nicel asamada kullanilan son 6érneklem daha sonraki nitel asamada 6rneklem segimi i¢in
belirleyici olmaktadir (Teddli ve Yu, 2007’den akt. Baki ve Gokgek). Arastirmanin nicel boyutunda
seckisiz 6rnekleme yontemlerinden basit seckisiz 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Bu yontemle
Turkiye’nin kuzeyinde bir tiniversitenin egitim fakiltesinde 6grenim goren ve gonillilik esasina gore
¢alismaya katilan Tirkge 6gretmeni adaylari galismanin 6rneklemi olarak belirlenmistir. Bu yontemle
belirlenen katihmcilarin demografik 6zellikleri incelendiginde; %27.5’i erkek, %72.5’i kadindir. Ayrica
katilimcilarin %70.6’s1 3. sinif, %27.5’i 4. sinif, %1.9’u 2. sinifta 6grenim gérmektedir.
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Arastirmanin  nitel  boyutundaki o6rneklemin belirlenmesinde amagh  6rnekleme
yontemlerinden olgilt 6érnekleme kullanilmistir. Bu 6érnekleme yoluyla deneysel siirecte yer alan 39
O0gretmen adayi arastirmanin nitel calisma grubunu olusturmaktadir. Bu 6rneklemedeki temel 6lgutler
yaraticl yazma dersini almamis olma ve yaratici disiinme tekniklerini bilmeme 6lciitli cercevesinde
belirlenmis, 6gretmen adaylariyla 6n goriismeler sonucunda bu 6lgitlere sahip olanlar arastirmaya
dahil edilmistir. Boylelikle nitel ve nicel boyutta SCAMPER tekniginin ayni grup Gzerindeki etkisinin
incelenmesi saglanmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada rubrikler, dokiimanlar ve yari yapilandiriimis gértisme formu veri toplama araci
kullanilmistir. Nitel arastirmalarda ders kitaplari, program yonergeleri, 6grenci kayitlari, 6gretmen ve
ogrenci el kitaplari, 6grenci ders 6devlerive sinavlari vb. arastirmada kullanilan dokiimanlar arasindadir
(Yildirim ve Simsek, 2011).

Bu arastirmada kullanilan veri toplama araclari 6gretmen adaylarinin deneysel islem 6ncesinde
yazdiklari 39 ve deneysel islem sonrasindan yazdiklari 39 masal metni olmak Uzere toplam 78 adet
masal metninden olusmaktadir.

Arastirmada verilerin toplanmasinda Yaratici Yazma Rubrigi, Yaratici Dislinme Becerileri
Degerlendirme Rubrigi ve yari yapilandiriimis goériisme formu kullaniimistir. Bu 6lgme araglarinin
ozellikleri su sekildedir:

Yaratici Yazma Rubrigi

Alan yazinda yapilan tarama sonucunda cesitli rubrikler yer almakla birlikte yaratici yazma
siirecine yaratici diisiinme becerilerini de dahil eden en kapsamli 8lgme araci olmasi sebebiyle Oztiirk
(2007) tarafindan gelistirilen “Yaratict Yazma Rubrigi” kullanilimistir. Bu 6lcme araci; “fikirlerin
orijinalligi, distncelerin akiciligl, distincelerin esnekligi, kelime zenginligi, cimle yapisi, organizasyon,
yazi tarzi ve dil bilgisi” olmak lzere sekiz alt boyuttan olusmaktadir. Her alt boyuttaki puanlar 1 ile 5
arasinda degismekte olup bu 6lgme aracindan en az 8 en fazla 40 puan alinmaktadir.

Yaratici Diisiinme Becerileri Degerlendirme Rubrigi

Arastirmada katilimcilarin yaratici disiinme becerilerinin  degerlendirilmesinde Yaratici
Disinme Becerileri Degerlendirme Rubrigi (YDBDR) kullanilmistir. Yaratici diisinme tekniklerinin
kullanimiyla dogrudan ilintili olan yaratici diisinme becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan bu
Olgme araci, arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Rubrigin gelistiriimesinde Andrade’nin (1997)
asamalari takip edilmistir. Bu asamalar; alan yazinin incelenmesi, Olgiit tanimlama ve puanlama
diizeylerinin olusturulmasi, taslak rubrigin olusturulup ve kullanilmasi, uzman doéntlerinin alinip ve
incelenmesi sonucu dizenlemelerin yapilmasi, gecgerlik ve glivenirlik galismalarinin yapilmasi ve
rubrigin son seklinin olusturulmasidir.

Yaratici dislinme kriterlerine iliskin yapilan alan yazin taramasi sonucunda Torrance (1972),
Guilford (1959) ve Fisher’in (1995) gorusleri incelenmistir. Benzer noktalari olan bu gorisler icerisinde
Guilford (1959) bir Griiniin dislinsel olarak degerlendirilmesine odaklanildigi icin onun gorislerinden
hareketle bu rubrik yapilandirilmistir. Guilford’a (1972) gore yaratici disiinmenin; kelime akicihgi,
cagrisim akicihg, fikir akicihgi, anlatim yaraticiligl, uyum esnekligi, kendiliginden esneklik, yeniden
tanimlama ve orijinallik olmak (izere sekiz temel niteligi vardir (Akt. Argun, 2004). Rubrikteki bu
kavramlarin karsihklari sunlardir (Akt. Argun, 2004):

Kelime akiciligi: Gereksinimleri karsilayan ¢ok sayida kelime kullanabilmek.

Cagrisim akicihigi: Gereksinimleri karsilayan anlami verebilen kelimeleri kullanabilmek.

Fikir akiciligi: Sinirli siirede ¢ok sayida kelime Uretebilmek.

Anlatim yaraticiligi: Bir gereksinimi dile getirecek kelimelerin siralamasini yapabilmek.

Uyum esnekligi: Bir sorunun ¢6zimdi igin farkli yollar bulabilmek.

Yeniden tanimlama: Bilinen nesneleri farkl amaglarla kullanabilmek.

Kendiliginden esneklik: Bir konu ya da problemle ilgili degisik fikirler bulabilmek.

Orijinallik: Cok farkli ve 6zglin fikir ya da Grilinler ortaya koyabilmek.
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Bu niteliklerden olusan rubrigin kriterlerini degerlendirmek i¢in analitik bir rubrik taslagi
olusturulmustur. Rubrigi olusturan sekiz kriterin derecelendirilmesini belirlemek igin rubrigin
performans vyeterlilik dizeyleri 1-5 arasinda (miikemmel, ortalamanin Ustiinde, orta diizeyde,
ortalamanin altinda, ¢ok zayif) belirlenmistir. Rubrigin bir maddesinden alinacak en disik puan 1 en
ylksek puan ise 5'tir.

Rubrigin tirl, performans diizeyleri ve puanlama kriterlerinin belirlenmesinin ardindan
(Turgut ve Baykul, 2010), gecerlik ve glivenirlik asamasina gecilmis ve 6lgme aracinin kapsam gecerliligi
icin icerik gecerlik dlcltlerinden uzman goérisiine basvurulmustur (Demircioglu, 2009; Kutlu vd., 2008).
Olcme araci 6ncelikle 9 alan uzmanina sunulmus ve yapilan 6n degerlendirmeler sonucunda rubrigin
1-5 olarak belirlenen yeterlilik diizeyleri (mikemmel, ortalamanin Ustiinde, orta diizeyde, ortalamanin
altinda, ¢ok zayif) degistirilmis ve yeterlilik dizeyleri 1-4 olarak (cok iyi, iyi, gelistiriimeli, yetersiz)
yeniden dizenlenmistir. Rubrigin kapsam gecerligi icin Lawshe teknigi (1975) kullaniimis olup bu
teknige gore en az 5 en fazla 40 uzmanin gorisi gereklidir. Bu arastirmada ise 9 uzmanin gorisline
basvurulmustur. Rubrik maddelerinin tekrar uzman goériisiine sunulmasinin ardindan her bir maddenin
kapsam gecerlilik oranlari (KGO) belirlenmistir. YDBDR’nin maddelerine iliskin kapsam gecerlik oranlari
ve indeksleri Tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3.
Rubrik Maddelerinin Kapsam Gegerlik Oranlari ve indeksleri
Ana Olgiit Alt Olgiit KGO KGi
Kelime akicilig 77
GEJ Cagrisim akicihg 77
£ = Fikir akicihg 77
g 2 Anlatim yaraticilig 77
0 g L. .82
g Uyum esnekligi 77
9 o
] Kendiliginden esneklik Yeniden 77
o tanimlama 1.00
Orijinallik 1.00

Tablo 3’e gore kapsam gecerlilik orani (KGO) kelime akiciligi, ¢cagrisim akicihgi, fikir akicilig,
anlatim yaraticiligl, uyum esnekligi, kendiliginden esneklik maddeleri icin .77; yeniden tanimlama ve
orijinallik maddeleri igin ise 1.0 olarak hesaplanmistir. Analiz sonucunda negatif ya da 0 olan madde
olmadigi belirlendigi igin rubrige tim maddeler dahil edilmistir. Bu maddelerin KGO ortalamalari
izerinden kapsam gecerlik indekslerinin (KGi) elde edilmesi icin Veneziano ve Hooper (1997) tarafindan
tabloya donistiurilen kapsam gecerlik olgitleri kullanilmistir (Akt. Yurdagtl, 2005). Veneziano ve
Hooper’a (1997) gore; 9 uzman icin kapsam gecerlik 6lgiitii (KGO)=.75"tir. Rubrige iliskin KGO iizerinden
hesaplanan kapsam gegerlik indeksi (KGi) ise .82 olarak belirlenmistir. KGO’su .75’in {izerindeki tim
maddeler rubrige alinmis ve rubrige iliskin hesaplanan kapsam gegerlik indeksi (KGi=.82) kapsam
gecerlik 6l¢utiinden (KGO=.75) biiyiik oldugu icin olusturulan rubrigin kapsam gecerliginin istatistiksel
olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (KGi>KGO).

Olgme aracinin giivenirligi dereceli puanlama anahtari icin puanlamanin bir puanlayicidan
digerine degismemesi olarak tanimlanan tutarlilik agisindan incelenmistir (Turgut ve Baykul, 2010).
YDBDR’nin puanlayicilar arasi glivenirlik calismasi icin lisans diizeyinde 50 6gretmen adayiyla yapilan
yaraticl yazma c¢alismasi sonucunda elde edilen metinler YDBDR araciligiyla iki uzman tarafindan
degerlendirilmistir. Rubriklerde iki puanlayici arasindaki uyumun belirlenmesi icin Kappa katsayisi
kullanilmistir (Sencan, 2005; Turgut ve Baykul, 2010). Cok dereceli degerlendirmelerde Kappa katsayisi
her 6lgltteki uyum oranini dikkate alinmasini saglamaktadir (Sencan, 2005). Bu puanlar, normal dagihm
ozelligine sahip sirekli veriler olup puanlamalar iki puanlayici tarafindan yapilmistir. Bu sebeplerle
puanlayicilar arasi givenirlik icin puanlayicilarin sayisinin iki oldugu durumlarda kullanilan Kappa
(weighted Kappa) uyum katsayisi kullaniimistir (Kutlu vd., 2008). YDBDR’nin deneme uygulamasi
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surecinde iki puanlayici tarafindan yapilan bu degerlendirmeler arasindaki uyumu incelemek igin
yapilan analizde Kappa (weighted Kappa) katsayisina iliskin sonuglar Tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4.
YDBR Ol¢iitlerine Gére Puanlayicilar Arasi Uyuma iliskin Agirliklandiriimis Kappa Sonuglari
Ana Olgiit  Alt Olgiit Agirliklandiriimis p Metin sayisi
Kappa Degeri
Kelime akicilig .859%* .00 50
“EJ Cagrisim akicihg .845%* .00 50
S Fikir akicilig .895%* .00 50
§ % Anlatim yaraticilig .839%* .00 50
s 9 Uyum esnekligi .920%* .00 50
= ® Yeniden tanimlama 756%* .00 50
= Kendiliginden esneklik T72%* .00 50
Orijinallik .649%* .00 50

**01

Tablo 4’te rubrigin tim maddelerine iliskin p degerinin .00 manidarlk diizeyinde oldugu
belirlenmistir. Yapilan analizler sonucunda boyutlara iliskin Kappa katsayisi; kelime akiciliginda .859,
cagrisim akiciliginda .845, fikir akiciliginda.895, anlatim yaraticihginda .839, uyum esnekliginde .920,
yeniden tanimlamada. 756, kendiliginden esneklikte .772, orijinallikte .649 olarak hesaplanmistir.

Kappa katsayisi 80-1.00 arasi ¢ok iyi uyusma, 60-.80 arasi iyi uyusma, .40-.60 arasI orta
derecede uyusma, .20-40 arasi kabul edilebilir olarak degerlendirilmektedir (Sencan, 2005). YDBDR'den
elde edilen bu sonuglara gore kelime akiciligl, cagrisim akiciligi, fikir akiciligl, anlatim yaraticiligi, uyum
esnekligi boyutlarinda ¢ok iyi uyusma; orijinallik, yeniden tanimlama ve kendiliginden esneklik
boyutlarinda ise iyi uyusma oldugu belirlenmistir. Yapilan analizler sonucunda YDBDR’nin gecerli ve
glvenilir bir 6lgcme araci oldugu séylenebilir. Bu 6lgme araci; “kelime akiciligi, cagrisim akiciligi, fikir
akicihgl, anlatim yaraticiligl, uyum esnekligi, kendiliginden esneklik, yeniden tanimlama ve orijinallik”
toplam 8 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler “cok iyi (4)”, “iyi (3)”, “gelistiriimeli (2)” ve “yetersiz (1)”
olarak puanlanmistir. Bu puanlamaya gore rubrikten en fazla 32, en az 8 puan alinabilmektedir.

Yari1 Yapilandirilmis Gériisme Formu

Katilimcilarin yaratici yazma galismalarinda SCAMPER tekniginin kullanimina iliskin géruslerini
incelemek amaciyla yari yapilandirilmis goérisme formu kullaniimistir. Formun hazirlanmasi igin
oncelikle alan yazin taramasi yapilmis ve sorular arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. On sorudan
olusan formun ilk sekli, iki farkli alan uzmaninin gériistine sunulmus, donitlere bagh olarak gerekli dilsel
diizenlemeler yapilarak iki soru formdan gikarilmistir. Ardindan form Tiirkge 6gretmenliginde 6grenim
goren dort 6gretmen adayina uygulanmistir. Bu pilot calisma sonrasinda formda anlasilmayan ya da
uygulamada olusacak herhangi bir aksaklik olmadigi tespit edilmis olup formun son seklindeki sorular
sunlardir:

1. SCAMPER teknigini uygularken en ¢ok hangi basamaklarda zorlandiniz? Nigin?

2. SCAMPER teknigi hayal glicliniiziin gelisimini hangi diizeyde etkilemektedir?

3. SCAMPER teknigi orijinal fikir olusturmanizi hangi diizeyde etkilemektedir?

4. SCAMPER teknigi yaratici dil kullanim becerilerinizin gelisimini hangi dlizeyde
etkilemektedir?

5. SCAMPER teknigi yaratici yazma becerilerinizi gelistirdi mi?

6. SCAMPER teknigi yaratici yazma ¢alismalarinda kullanilabilecek uygun bir teknik midir?

7. SCAMPER tekniginin yaratici yazma ¢alismalarinda sagladig katkilar nelerdir?

8. SCAMPER tekniginin yaratici yazma ¢alismalarinda olusturdugu zorluklar nelerdir?

9. SCAMPER tekniginin yaratici yazma c¢alismalarinda daha etkin kullanimi igin neler
yapiimalidir?
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10. SCAMPER teknigi masal yazma becerilerinizi gelistirdi mi?
11. SCAMPER teknigi baska hangi metin tirleriyle kullanilabilir?

Verilerin Toplanmasi

Arastirma oOncesinde katihimcilara arastirma hakkinda detayh bilgilendirme yapilmistir.
Arastirma nitel ve nicel verilerin toplanmasi slireci agisindan iki asamada gergeklestirilmistir. Deneysel
sirec yedi hafta, 6n-test ve son-testlerin uygulanmasi iki hafta, Farkindalik Egitimi bir hafta ve yari
yapilandiriimis goérismeler bir hafta olmak tzere toplam on bir hafta stirmistir. Masallarin yazma
siirecinde de yaraticihigin ve hayal glicinin sinirsizca kullanimina olanak sunmasi sebebiyle bu
arastirmada bu metin turiinden yararlaniimistir. SCAMPER tekniginin yaratici yazma ve yaraticl
dislinme becerilerine etkisini aciga ¢cikarmak amaciyla deney grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesi ve
sonrasinda yazdiklari masallardan nicel veriler elde edilmistir. Bu veriler Yaratici Diisinme Becerileri
Degerlendirme Rubrigi ve Yaratici Yazma Rubrigi araciligiyla analiz edilmistir. Nitel veriler ise 6gretmen
adaylariyla yapilan yari yapilandiriimis gortismelerden elde edilmistir. Deney grubu 6grencilerinin
SCAMPER teknigini tanimalari ve siiregte takip edecekleri adimlari 6grenmeleri amaciyla arastirmaci
tarafindan Farkindalik Egitimi verilmistir. Bu egitimin icerigi Sekil 1’de sunulmustur.

Farkindalik Egitimi igerigi

» SCAMPER tekniginin basamaklarinin tanitilmasi

» SCAMPER tekniginin basamaklarina iliskin 6rnek uygulamalar
yapilmasi

» Masal turtintin tanitilmasi ve 6rnek masallarin degerlendirilmesi

» SCAMPER teknigine her basamagina iliskin 6rnek calismalarin
gosterilmesi

» SCAMPER tekniginin masallara uygulanmasina iliskin 6rnek bir metin
Uzerinde g¢alisma yapilmasi

» Arastirma icin olusturulan sanal sinifin tanitimi

» Slrec¢ icerisinde kullanilacak masallara karar verilmesi ve bu
masallarin kullanimina iliskin uygulama takviminin belirlenmesi

Sekil 1. SCAMPER Teknigi Farkindalik Egitimi igerigi

Bir haftalik sireci kapsayan bu egitim toplam sekiz saat stirmistir. Olusturulan sanal sinif
Uzerinden uygulamalara iliskin basamaklar tanitilarak uygulama siirecinin haftalara gére dagilimi
O0gretmen adaylariyla paylasiimistir. Deneysel slirecte kullanilacak bu masallara 6gretmen adaylariyla
birlikte karar verilmistir. Calismada kullanilan masallar, Eflatun Cem Giiney’in “Evvel Zaman iginde” adlh
masal kitabindan secilmistir. Her hafta SCAMPER teknigine gbre bir masaldan hareketle yeni bir masal
olusturulmustur. Bu siiregte bu teknigin basamaklarinda yapilacak uygulamalarin belirlenmesi igin
olusturulan forma masallar Gzerinde yapilacak degisiklikler kaydedilmistir. Yedi haftalik uygulama
sirecinde kullanilan masallar ve bunlarin haftalara gére dagilimi Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.

Deneysel Siirecte Kullanilan Masallar
Haftalar Masallar
On test Sirmali Pabug
1.Hafta incili Yorgan
2. Hafta Ug Turunglar
3. Hafta Sedef Baci
4. Hafta Gelincik Glinu
5. Hafta Hamur Bebek
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6. Hafta Perili El
7. Hafta Ug Elma
Son test Altin Percemli Cocukla Sirma Sach Kiz

On test ve son testlerin uygulanmasinin ardindan yari yapilandiriimis gériismeler yapilmis ve
bu goriismeler ortalama 40 dakika stirmastr.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada verilerin analizinde ardisik analiz teknigi kullanilmistir (Creswell ve Clark, 2011).
Arastirmanin nicel ve nitel verileri ardisik olarak analiz edilmis olup arastirmanin nicel verileri,
O0gretmen adaylarinin yazdiklari masallardan elde edilmistir. Deneysel islem 6ncesi ve sonrasinda
yazilan masallardan olusan ham veriler; én-test masal metinleri (OTM_1, OTM_2) ve son-test masal
metinleri (STM_1, STM_2) seklinde siniflandiriimistir. Bu veriler, 6ncelikle YYR’nin alt boyutlarina
(fikirlerin orijinalligi, duslincelerin akiciligl, distincelerin esnekligi, kelime zenginligi, climle yapisi,
organizasyon, yazi tarzi ve dil bilgisi) gére sonrasinda da YDBDR’nin alt boyutlarina (kelime akiciligl,
cagrisim akicihg, fikir akicihgi, anlatim yaraticiligi, uyum esnekligi, yeniden tanimlama, kendiliginden
esneklik, orijinallik) puanlanmistir. Bu degerlendirmenin ardindan 6n-test ve son-test masal
metinlerinden rastgele segilen 7 masal arastirmacidan bagimsiz olarak Tirk¢ce egitiminden bir alan
uzmani tarafindan farkli zamanda analiz edilmistir. Arastirmaci ve alan uzmaninin bagimsiz olarak
yaptiklari puanlamalarin tutarhhg “goris birligi” ya da “goris ayrihgl” ile degerlendirilmistir. Celiskiye
disilen degerlendirmelerde ortak fikir birligine varilarak diizenlemeler sunulmustur. Puanlamaya
iliskin yapilan kodlamada veri analizinin gtvenirligi; [Gorls birligi / (Gorus birligi+Goras ayrilig)x100]
formll kullanilarak hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). Bu kodlama sonucunda iki kodlayici
arasindaki uyum %92 olarak bulunmustur. Bu oran kodlayicilar arasinda yiksek bir tutarhhk
saglandigini ve bu tutarligin givenilir oldugunu gostermektedir. Bu islemin ardindan veriler SPSS’e
aktarilmis, puanlar arasinda karsilastirma yapmak icin bagimli gruplar icin t-testi analizi kullaniimistir.

Yariyapilandiriimis gériismelerden edinilen nitel verilerin ¢6zimlenmesinde ise betimsel analiz
kullanilmistir. Bu analizde veriler betimsel bir yaklasimla ve derin bir isleme tabi tutularak dnceden
belirlenen temalar altinda sunulmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu gériismelerden edinilen veriler
onceden belirlenen temalar ekseninde arastirmaci tarafindan analiz edilmistir. Ardindan bu veriler
Tirkge egitiminden bir alan uzmani tarafindan da bagimsiz olarak degerlendirilmistir. Arastirmaci ve
alan uzmaninin bagimsiz olarak yaptiklari puanlamalarin tutarliligi “goris birligi” ya da “goris ayrihgr”
olarak isaretlenip celiskiye dusllen degerlendirmelerde ortak fikir birligine varilmistir. Puanlamaya
iliskin yapilan kodlamada veri analizinin gtivenirligi; [Gorus birligi/(Gorus birligi+Goris ayrihgi)x100]
formili kullanilarak hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). Bu analiz sonucunda iki kodlayici
arasindaki uyum %81 olarak bulunmus ve bu oran kodlayicilar arasinda yuksek bir tutarlilik saglandigini
ve bu tutarhgin giivenilir oldugunu géstermektedir.

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 Aykinn Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Recep Tayyip Erdogan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi=19.07.2022
Belge sayl numarasi= 2022/159
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Bulgular
Bulgular SCAMPER tekniginin Tlirkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma ve yaratici disiinme
becerilerine etkisine iliskin nicel bulgular ile SCAMPER tekniginin yaratici yazma sirecinde olusturdugu
etkilere dair gorislerden olusan nitel bulgular olmak tizere iki ayri baslik atinda sunulmustur.

SCAMPER Tekniginin Yaratici Yazma ve Yaratici Diisiinme Becerilerine Etkisine iliskin Nicel Bulgular

Tablo 6.
SCAMPER Tekniginin Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Yaratici Yazma Becerileri On-test ve Son-test
Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-Testi Sonuglari

Yaratici Yazma Grup N X S sd t p
Becerileri
e On test 39 2.67 73
Fikirlerin Orijinalligi Son test 39 3.69 83 38 -6.49 .00
- . . On test 39 2.67 .62
Distincelerin Akicihg Son test 39 354 75 38 -8.85 .00
e . ... Ontest 39 2.72 .79
Distincelerin Esnekligi Son test 39 341 78 38 -4.84 .00
. N On test 39 3.03 .70
Kelime Zenginligi Son test 39 359 71 38 -5.17 .00
. On test 39 2.97 .70
Cumle Yapisi 38 -7.21 .00
Son test 39 3.64 .66
. On test 39 2.85 .70
Organizasyon Son test 39 359 71 38 -6.49 .00
On test 39 2.85 .63
Yazi Tarzi Son test 39 367 62 38 -9.21 .00
e On test 39 2.77 .84
Dilbilgisi Son test 39 3.41 25 38 -4.93 .00
Yaratici Yazma On test 39 22.51 491
Becerileri Toplam Son test 39 28.53 4.38 38 -10.32 00

Tablo 6’ya gore deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerileri 6lcegin
toplaminda 6n test puan (X=22.51) ile son test puan ( X=28.53) ortalamalari arasinda son test puanlari
lehine manidar dizeyde farklilik oldugu gorilmustir (tzs=-10.32, p<.05). Fikirlerin orijinalligi
boyutunda 6n test puan (X=2.67) ile son test puan (X=3.69) ortalamalari arasinda son test puanlari
lehine manidar dizeyde farkhlik oldugu gorilmustir (tss=-6.49, p<.05). Duslncelerin akiciligi
boyutunda 6n test puan (X=2.67) ile son test puan (X=3.54) ortalamalari arasinda son test puanlari
lehine manidar dizeyde farkhlik oldugu gorGlmustir (ts=-8.85, p<.05). Dislncelerin esnekligi
boyutunda 6n test puan (X=2.72) ile son test puan (X=3.41) ortalamalari arasinda son test puanlari
lehine manidar diizeyde farkhlk oldugu gorGlmustir (tis=-4.84, p<.05). Kelime zenginligi boyutunda
on test puan (X=3.03) ile son test puan (X=3.59) ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar
diizeyde farkllik oldugu gériilmistiir (t;zs=-5.17, p<.05). Climle yapisi boyutunda 6n test puan (X=2.97)
ile son test puan (X=3.64) ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar diizeyde farkllik
oldugu gorilmistir (tss)=-7.21, p<.05). Organizasyon boyutunda 6n test puan (X=2.85) ile son test
puan (X=3.67) ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar diizeyde farkhlik oldugu
gorilmustir (tzs)=-6.49, p<.05). Yazi tarzi boyutunda 6n test puan (X=2.85) ile son test puan (X=3.67)
ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar diizeyde farklilik oldugu gorilmustir (tzs)=-5.17
p<.05). Dilbilgisi boyutunda ise 6n test puan (X=2.77) ile son test puan (X=3.41) ortalamalari arasinda
son test puanlari lehine manidar dizeyde farklihk oldugu gorGlmustir (tss=-5.17 p<.05). Bu
bulgulardan hareketle SCAMPER tekniginin, 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerini tiim
boyutlariyla birlikte gelistiren bir teknik oldugu soylenebilir.
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Tablo 7.
SCAMPER Tekniginin Tiirkce Og§retmeni Adaylarinin Yaratici Diisiinme Becerileri On-test ve Son-test
Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-Testi Sonuglari

Yaratici Dugunme Grup N X S sd t p
Becerileri
. . Ontest 39 2.76 74
Kelime akicilig Sontest 39 353 38 38 -5.32 .00
. . Ontest 39 2.66 73
Cagrisim akicihgi Sontest 39 3.30 86 38 -4.58 .00
L . Ontest 39 2.64 .66
Fikir akicilig Sontest 39 351 79 38 -8.85 .00
5 Ontest 39 2.56 .78
Anlatim yaraticilig 38 -4.00 .00
Sontest 39 3.02 77
Ontest 39 2.35 66
Uyum esnekligi Sontest 39 279 73 38 -3.61 .00
. Ontest 39 2.28 .60
Yeniden tanimlama Sontest 39 571 79 38 -4.55 .00
_— . Ontest 39 2.28 .60
Kendiliginden esneklik Sontest 39 5 64 70 38 -3.35 .00
- Ontest 39 2.64 77
Orijinallik Sontest 39 3 66 86 38 -6.49 .00
Yaratici Disiinme On test 39 20.20 4.44
Becerileri Sontest 39 22.41 4.48 38 372 .00

Tablo 7’ye gére deney grubundaki 6gretmen adaylarinin yaratici dislinme becerileri 6lgcegin
toplaminda 6n test puan (X=20.20) ile son test puan (X=22.41) ortalamalari arasinda son test puanlari
lehine manidar diizeyde farklilik oldugu gorilmistir (tss)=-3.72, p<.05). Kelime akiciligi boyutunda 6n
test puan (X=2.76) ile son test puan (X=3.53) ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar
dizeyde farkhlk oldugu gorilmuistir (tss=-5.32, p<.05). Cagrisim akiciligi boyutunda 6n test puan
(X=2.66) ile son test puan (X=3.30) ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar diizeyde
farkhlik oldugu gérilmiistir (tss)=-4.58, p<.05). Fikir akiciligl 6n test puan (X=2.64) ile son test puan
(X=3.51) ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar diizeyde farklilik oldugu gérilmistir
(t;3=-8.85, p<.05). Anlatim yaraticiligi boyutunda 6n test puan (X=2.56) ile son test puan (X=3.02)
ortalamalariarasinda son test puanlari lehine manidar diizeyde farkhlik oldugu gérilmastir (tzs)=-4.00,
p<.05). Uyum esnekligi boyutunda 6n test puan (X=2.35) ile son test puan (X=2.79) ortalamalar
arasinda son test puanlari lehine manidar dizeyde farklilik oldugu gortlmdistir (tsg)=-3.61, p<.05).
Yeniden tanimlama boyutunda 6n test puan (X=2.28) ile son test puan (X=2.71) ortalamalari arasinda
son test puanlari lehine manidar diizeyde farklilik oldugu gortlmustir (tzs=-4.55, p<.05). Kendiliginden
esneklik boyutunda 6n test puan (X=2.28) ile son test puan (X=2.64) ortalamalari arasinda son test
puanlari lehine manidar dizeyde farkhlik oldugu gorilmustir (tzs=-3.35, p<.05). Orijinallik boyutunda
dn test puan (X=2.64) ile son test puan (X=3.66) ortalamalari arasinda son test puanlari lehine manidar
dizeyde farkhlik oldugu gorilmistlr (tzs=-6.49, p<.05). Bu bulgulardan hareketle SCAMPER
tekniginin, 6gretmen adaylarinin yaratici diisinme becerilerini tim boyutlariyla birlikte gelistiren bir
teknik oldugu soylenebilir.
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Scamper Tekniginin Yaratici Yazma Siirecinde Etkilerine iliskin Nitel Bulgular

Tablo 8.

SCAMPER Tekniginin Uygulanmasinda Zorlanilan Basamaklara lliskin Gériisler
SCAMPER Basamaklari f %
Combine (Birlestirme) 20 51.0

Adapt (Uyarlama) 6 15.7
Put the other uses (Baska amacla kullanma) 5 13.7
Eliminate (Yok etme) 3 7.8
Modify (Degistirme) 3 7.8
Substitute (Yer degistirme) 2 4.0
Reserve (Tersine ¢evirme) - -

Tablo 8e gore Ogretmen adaylarinin yaratici yazma sirecinde SCAMPER tekniginin
kullaniminda zorlandiklari asamalara iliskin gorusleri incelendiginde; %51 oraniyla en ¢ok birlestirme
asamasinda zorlandiklari belirlenmistir. Bunu %15.7 ile uyarlama, %13.7 ile baska amagla kullanma,
%7.8 ile degistirme ve ¢ikarma basamaklari takip etmektedir. Bu bulgulara gore SCAMPER tekniginde
en cok birlestirme olmakla birlikte birlestirme-uyarlama-baska amagla kullanma basamaklarinda sorun
yasadiklari sdylenebilir.

Tablo 9.
SCAMPER Tekniginin Hayal Giiciiniin, Orijinal Fikir Olusturma ve Yaratici Dil Becerilerinin Gelisimine
Etkisine lliskin Goriisler

Temalar
.. Hayal glictiniin Orijinal fikir Yaratici dil becerilerinin

Dilzeyler S .. - o .
gelisimine etkisi olusturmaya etkisi gelisimine etkisi

f % f % f %

Cok dusik (1) - - - - - -

Diislik (2) - - - - - -
Orta (3) 2 3.9 3 5.9 5 11.8
Yiksek (4) 26 66.7 22 54.9 18 45.1
Cok yiksek (5) 12 29.4 15 39.2 17 43.1

Tablo 9’a gore gore 6gretmen adaylarinin SCAMPER tekniginin yaratici yazma sirecinde hayal
glctnlin gelisimine etkisine iliskin gorlsleri incelendiginde; %66.7'si yiksek dizeyde, %29.4°UG ¢ok
yiksek, %3.9'u ise orta diizeyde etki ettigini belirtmistir. Bulgulara gore; bu teknigin hayal gliciinin
gelisimine yiksek dizeyde etki ettigi soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin bu teknigin yaratici yazma siirecinde orijinal fikir olusturmalarina
etkisine iliskin gorisleri incelendiginde; %54.9'u yiksek diizeyde, %29.2'si cok yiiksek, %5.9°u ise orta
diizeyde gelistirdigini belirtmislerdir. Bulgulara gore; bu teknigin yaratici yazma siirecinde orijinal fikir
olusturmaya yiksek diizeyde etki ettigi soylenebilir.

Ogretmen adaylari bu teknigin vyaratici dil kullanimlarina etkisine iliskin gérisleri
incelendiginde; %45.1’i yiksek dizeyde ve %43.1’i cok yiksek, %11.8’i ise orta diizeyde gelistirdigini
belirtmislerdir. Bulgulara gore; bu teknigin yaratici dil kullanim becerilerinin gelisimine yiiksek diizeyde
etki ettigi soylenebilir.
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Tablo 10.
SCAMPER Tekniginin Yaratici Yazma Becerilerinin Gelisimine Etkisine iliskin Gériisler
Tema f % Goris/Kod
© Daha planl bir yazma siireci oldu. Metni farkl boyutlardan ele
e aldim, inceledim ve degistirdim (K, 2).
g % Yaratici yazmanin belli asamalarinda yazmam veya yapmam
ND Gelistirdi 39 100 gerekenler hakkinda bana yol gésteren bir ara¢ oldugunu
; ;o séyleyebilirim (E, 8).
BT Sistemli planli bir sekilde Ggrenci kendini ne yaptigini daha net
& T gériyor (K, 19).
>3
3 Gelistirmedi - -

Tablo 10’a gore 6gretmen adaylarinin timi SCAMPER tekniginin yaratici yazma becerilerini

gelistirdigini belirtmislerdir.

Tablo 11.

SCAMPER Tekniginin Yaratici Yazma Calismalarinda Kullaniminin Uygunluguna iliskin Goriisler

Tema f % Goris/Kod

SCAMPER teknidini faydali buluyorum. Keske egitim hayatimizin daha

onceki yillarinda bu teknigi 6grenseymisiz (K, 6).

Tiirk egitim sisteminde bu tarz teknikler kullanilirsa égrencilerin yazma

@ @©
€T _
o S E Uygun 39 100 becerisinin ve hayal giiglerinin gelisecegini diisiiniiyorum (E, 2).
5 £
E ® S Etkili ve yararl oldugunu diisiindiigim igin kullaninm (E, 3).
= g ;3 Cok yonlii ve etkili bir yéntem oldugu icin kullanima oldukga elverisli
T © bir yéntemdir (K, 4).
> O
Uygun
degil

Tablo 11’e gbre 6gretmen adaylarinin timi SCAMPER tekniginin yaratici yazma calismalarinda

kullanilacak uygun bir teknik oldugu yéniinde goris belirtmislerdir.

Tablo 12.

SCAMPER Teknidinin Yaratici Yazma Siirecinde Sadladi§i Katkilara iliskin Gortisler
Temalar f %
Yaratici disiinme becerilerini gelistirme 25 64.10
Cok boyutlu diistinme becerilerini gelistirme 25 64.10
Farkli bakis acisi kazama 24 61.53
Planli yazma becerilerini gelistirme 19 48.71
Hayal gliclinl gelistirme 15 38.46
Sezgileri gelistirme 4 10.25
Ozgiin metin lretimini saglama 4 10.25
Eglenerek yazmayi saglama 4 10.25
Yazma motivasyonunu artirma 4 10.25
Anlama becerilerini gelistirme 3 7.39
Hizli diisinme becerisini gelistirme 3 7.39
Arastirma yapma becerilerini gelistirme 2 5.12
Elestirel dislinme becerilerini gelistirme 2 5.12
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Tablo 12’de SCAMPER tekniginin yaratici yazma siirecinde sagladigi katkilara iliskin gorusler
incelendiginde; %64.10'u “yaratici disiinme ve c¢ok boyutlu dislinme becerilerini gelistirme”,
%61.53'0 “farkh bakis agisi kazanma”, %48.71’i “planli yazma becerilerini gelistirme”, %38.46’sI
“hayal gliclini gelistirme”, %10.25’i de “sezgileri gelistirme, 6zglin metin Uretimine katki saglama,
eglenerek yazmayl saglama, yazma motivasyonunu artirma” boyutlarinda katki sagladig
belirlenmistir.

Tablo 13.

SCAMPER Tekniginin Yaratici Yazma Siirecinde Olusturdudgu Zorluklara iliskin Gériisler
Temalar f %
Herhangi bir zorlugun bulunmamasi 18 46.15
Basamaklarin metinle eslestirilmesi 11 28.20

Ugrastirici ve zaman alici olmasi 9 23.07
Bir metne bagh kalinmasi 5 12.82
Basamaklarin sinirlandirici etkisi 3 7.39
ilk kez karsilasilmis olmasi 3 7.39

Tablo 13’e gobre Ogretmen adaylarinin SCAMPER tekniginin yaratici yazma sirecinde
olusturdugu zorluklara iliskin gorisleri incelendiginde; %46.15’i “herhangi bir zorlugun bulunmamasi”
yoniinde goris belirtirken %28.20'si “basamaklarin metinle eslestirilmesi” ve %23.07°U “ugrastirici ve
zaman alici olmas!” oldugunu belirtmislerdir.

Tablo 14.

SCAMPER Teknidinin Yaratici Yazma Calismalarinda Daha Etkin Kullanimina lliskin Gériisler
Temalar f %
Teknige iliskin kilavuz hazirlanmasi 15 38.46
Mevcut sekli yeterli 13 33.33
Basamaklarin uygulamasinda esneklik saglanmasi 5 12.82
Ornek uygulamalarin artiriimasi 3 7.39
Basamaklara iliskin tekli calismalar yapilmasi 3 7.39
Baska yazma teknikleriyle birlestirilmesi 3 7.39
Grup calismalari yapilmasi 2 5.12
Uriinlerin ilk ve son seklinin karsilastiriimasi 1 2.56
Baska metin turleriyle calisilmasi 1 2.56
Gorsel destekli calismalar yapilmasi 1 2.56
Yasamsal problemlerde kullanmasi 1 2.56

Tablo 14’e gore 6gretmen adaylarinin SCAMPER tekniginin yaratici yazma ¢alismalarinda daha
etkin kullanimina dair Onerilerine iliskin gorisleri incelendiginde; %38.46’s1 “teknige iliskin kilavuz
hazirlanmasi”, %33.33 “mevcut sekli yeterli”, %12.82’si “basamaklarin uygulamasinda esneklik
saglanmasi” yonlinde goris belirtmislerdir. Bununla birlikte 6rnek uygulamalarin artirilmasi,
basamaklarin ayri ayri ¢alisiimasi, baska yazma tekniklerine uygulanmasi gibi cesitli dnerilere de yer
verilmistir.

Tablo 15.
SCAMPER Tekniginin Masal Yazma Siirecine Becerilerinin Gelisimine Katkisina iliskin Gériisler
Tema f %
o o Gelistirdi 39 100
Masal yazma becerilerinin gelisimi Gelistirmedi i i
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Tablo 15’e gore 6gretmen adaylarinin timi SCAMPER tekniginin masal yazma becerilerinin
gelisimine katki sagladigini belirtmislerdir.

Tablo 16.

SCAMPER Teknigi Kullanimina Uygun Metin Tiirleri Hakkindaki Goriisler
Metin tiiri f %
Oykii 37 94.87
Roman 10 25.64
Siir 2 5.12
BUtln metin tarleri 2 5.12
Tiyatro 2 5.12
Efsane 1 2.56
Destan 1 2.56
Film senaryosu 1 2.56
Ani 1 2.56

Tablo 16’ya gore O6gretmen adaylarinin SCAMPER tekniginin yaratici yazma calismalarinda
%94.87’si oyki, %25.64' ise roman tlriinde kullanilmasi gerektigini bunun yani sira destan, efsane,
siir ve tiyatro turlerinde de kullanilmasi gerektigini belirtmislerdir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada SCAMPER tekniginin Tirkce 6gretmeni adaylarinin yaratici yazma ve yaratici
disinme becerilerine etkisi ve bu teknigin kullanimina iliskin 6gretmen adaylarinin gorisleri
incelenmistir. Arastirma sonucunda SCAMPER teknigin yaratici yazma ve yaratici diisinme becerilerini
manidar dizeyde gelistirdigi belirlenmistir. Tirkce 6gretmeni adaylariyla yapilan gérismelerden elde
edilen bulgular da bu sonuglari desteklemektedir.

SCAMPER tekniginin yaratici yazma becerilerini manidar diizeyde gelistirdigine iliskin sonug,
teknigin 6zgln Urlinler tasarlamaya katkisini ortaya koyan arastirma sonugclariyla 6rtismektedir (Bas,
2018; Bas ve Kaptan, 2021; Cilci, 2019; Karatas ve Tonga, 2016; Ozaltay, 2020). Bu teknigin uygulandig
yaraticl yazma etkinliklerinde katilimcilarin 6zgiin metinler olusturmalari amacglanmaktadir. Cilci’'nin
(2019) arastirmasinda bu teknigin 6grencilerin yazilarindaki yaraticihg manidar dizeyde gelistirerek
0zglin metinler olusturulmasina katki sagladigi ortaya konulmustur. Benzer sekilde Ceran vd. (2015) de
teknigin 6grencilerin yazdiklari hikayelerin biiyik ¢cogunlugunu daha yaratici bir sekle dontstirdigiini
tespit etmistir. Majid ve digerleri (2013) ise bu teknigin yaratici yazma becerilerinde 6nemli bir iyilesme
gerceklestirdigini, asil gelisimin ise akicilik ve detaylandirma boyutlarinda oldugunu belirtmistir. Bu
¢alismalardan hareketle teknigin, yaratici yazma sirecinde yaratici dislinme becerilerini gesitli
boyutlar agsindan gelistirerek orijinal metinler olusturmaya katki sagladigi séylenebilir. Bu arastirmada
ise SCAMPER tekniginin Ogretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerini; fikirlerin orijinalligi,
distncelerin akiciligi, diistincelerin esnekligi, kelime zenginligi, cimle yapisi, organizasyon yazi tarzi,
dilbilgisi boyutunu manidar diizeyde gelistirdigi belirlenmistir. Bu bulgulardan hareketle bu teknigin
yaraticl yazma becerilerini tim boyutlariyla gelistirdigi tespit edilmistir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug ise SCAMPER tekniginin 6gretmen adaylarinin yaratici
diisinme becerilerini manidar diizeyde gelistirdigidir. Ogretmen adaylariyla yapilan calismalar da bu
sonugclarla ortismektedir (Alyazad, 2014; Bas, 2018; Bas ve Kaptan, 2021; Karatas ve Tonga, 2016;
Ozyaprak, 2016). Ayrica yapilan arastirmalar da bu teknigin yaratici diisiinmeye sevk edici (Erdénmez,
2019) ve yaratici diistinme Uretimine pratiklik kazandiran bir teknik oldugunu da géstermektedir (Bas
ve Kaptan, 2021). Arastirma bulgulari yaratici diisinme becerilerinin alt boyutlari agisindan
degerlendirildiginde SCAMPER tekniginin 6gretmen adaylarinin yaratici diisiinme becerilerinin; kelime
akicitigl, cagrisim akicihgl, anlatim yaraticiligl, fikir akiciigi, uyum esnekligi, yeniden tanimlama,
kendiliginden esneklik, orijinallik boyutunu manidar diizeyde gelistirdigi tespit edilmistir. Buser vd.
(2011) ise SCAMPER’In en c¢ok akicilik ve esneklik boyutunu gelistirdigini belirlemistir. Ogretmen
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adaylarinin yaraticiliklarini inceleyen arastirmalarda da vyaraticilik dizeylerinin en yiiksek akicilik
boyutunda oldugu belirlenmistir (Cetingdz, 2002, isleyen ve Kiigiik, 2013). Akicilik, yaratici diisiinme
surecinde ¢ok sayida fikir Gretimini karsilamaktadir. Bu arastirmada distinme boyutundaki karsilig
olan kelime akiciligl, yaratici yazilarda kelime kullanimina odaklanan boyut olup yaratici disiinme
surecinde kisinin gereksinimine iliskin cok sayida kelime yaratabilmesidir. Bu ¢cerceveden bakildiginda
SCAMPER tekniginin, yaratici yazma sirecinde kelime bilgisinin gelisimine de katki sagladig
soylenebilir. Teknigin, disiince akiciligi yaninda sira disi ¢oziimler olusturmaya (Seyhan ve Bay, 2015),
cok yonli diisiinmeye ve 6zgiinlige katki sagladigi da ulasilan sonuglar arasindadir (Ozaltay, 2020). Bu
teknik bireyin zihninde olusan kaliplarin disina gikarak diisiinme yetenegini gelistirici etkisiyle (Celikler
ve Harman, 2015) yaratici yazma ve yaratici disiinme becerilerinin odaginda olan orijinallik boyutunu
da gelistirmektedir. Bas ve Kaptan’a (2021) gore 6gretmen adaylari bu teknigi sira disi ve problem
¢Ozlcu bir teknik olarak tanimlamaktadir. Dislinme becerilerini gok yonli olarak gelistiren bu teknik
(Toksdz, 2018) bireylerin farkli bakis acisi kazanmalarini da saglamaktadir (Bas ve Kaptan, 2021;
Kocatepe, 2017; Okka ve Kirmizioglu, 2018; Michalko, 2006; Yagci, 2012; Yildiz, 2011). Farkh bakis agisi
kazanma, yaratici diisinmenin uyum esnekligi ve kendiliginden esneklik diye adlandirilan olay ya da
problemlere farkl ve degisik acilardan bakarak uygun ¢o6ziimler sunmayla orttismektedir. Bu iki boyutta
olumsuz sonuglara odaklanmak yerine olumlu sonuglardan yola gikarak dogru ¢6zimiin bulunmasi
hedeflendigi icin (Lau, 2011) diisinme slrecinde bireyin bakis acgisinin degisimini saglamaktadir.
Yapilan calismalarda bu teknigin yaratici distinme becerilerinin farkli boyutlarini gelistirdigine iliskin
sonuglara ragmen bu arastirmada yaratici distinme becerilerini tim boyutlariyla gelistirdigi tespit
edilmistir. Yaratici diisinme becerilerini gelistirerek yaraticiiga kapi acan SCAMPER’In yaraticilig
gelistirici etkisi cesitli arastirmalarla da ortaya konulmustur (Altiparmak, 2019; Cilci, 2019; Eberle, 1996;
Glenn, 1997; islim, 2011; Jelena vd., 2014; Karatas ve Tonga, 2016; Kaytez, 2015; Michalko, 2006; Poon
vd., 2014; Toksdz, 2018; Yildiz ve israel, 2002). Ancak Ozaltay’in (2020) arastirmasinda 6gretmen
adaylarinin yaraticiliklarinin gelisiminde manidar bir etki olusturmadigi tespit edilmis, bu sonu¢ da
yaraticihgin uzun bir sirec¢ gerektiren zor bir beceri olduguna iliskin kabulle iliskilendirilmistir. Bu
istisnai calisma disinda arastirmalarin biiyiik cogunlugu bu teknigin yaratici diislinme becerilerini ¢esitli
acilardan gelistirdigini ortaya koymaktadir.

Bu arastirmanin nitel bulgularina iliskin sonuglar, nicel bulgulardan elde edilen sonuglari
destekler niteliktedir. Arastirmadan edinilen nitel bulgulara gére; SCAMPER tekniginin yaratici yazma
surecinde hayal gliglerinin ve yaratici dil becerilerinin gelisimine, orijinal fikir olusturmalarina yiiksek
diizeyde etki ettigi belirlenmistir. Bu sonuglar, arastirmanin nicel boyutundaki yaratici yazma ve yaratici
diisinme becerilerinin tiim boyutlariyla manidar diizeyde gelistigine iliskin sonuglarla ortiismektedir.
Ayrica bu arastirmada 6gretmen adaylari SCAMPER’In yaratici yazma slirecinde; farkli bakis agisi
kazanmalarina katki sagladigini, yaratici didsinme, cok boyutlu disinme ve planhi yazma
becerilerinin yani sira hayal gilglerini de gelistirdigini belirtmislerdir. Ayrica eglenerek yazma ve
yazma motivasyonunu artirma yaratici yazma slirecinde 6n plana ¢ikan diger katkilar arasinda
sayilabilir. Bu bulgulardan hareketle SCAMPER’In yaratici diisiinme becerilerinin gelisimine paralel
olarak yaratici yazma becerilerini bircok acidan gelistirdigi soylenebilir. Yapilan arastirmalarda ¢ok
yonla disinme (Altiparmak, 2019), farkh bakis acisi kazanma, cok yonli degerlendirme (Yigitalp,
2014) acisindan sagladigi katkilarla yaratici distinme becerilerini gelistirdigine (Toksoz, 2018) iliskin
sonuglar bu arastirma sonuclariyla ortismektedir. Karatas ve Tonga’nin (2016) arastirmasinda ise
0gretmen adaylarinin en fazla yaratici disinme becerilerini gelistirdigi bunun yani sira farkli bakis
acisi kazanmalarina, yeni bir Urlin gelistirmelerine olanak sundugu icin bu teknigi kullanmak
istediklerini belirtmislerdir. Benzer sekilde Ozaltay’in (2020) 6gretmen adaylariyla yaptigi gériismeler
sonucunda ise yaraticilik, farkli bakis acisi gelistirme, distinme kapasitesini artirma, hayal glicini
gelistirme acisindan katki sagladigi tespit edilmistir. Bu calismalar biitiin olarak degerlendirildiginde
teknigin farkh bakis acisi kazandirma niteliginin (Bas ve Kaptan, 2021; Kocatepe, 2017; Okka ve
Kirmizioglu, 2018; Michalko, 2006; Yagci, 2012; Yildiz, 2011) 6n plana ¢iktigi gorilmektedir. Clinkl bu
teknik dislinceyi cesitli sorularla bircok merhaleden gecirerek degistirmekte ve doénistirmektedir.
Teknikte kullanilan yonlendirici soru serileriyle yapilan zihinsel egzersizlerle diisiincelerin énindeki
engeller kaldirilip farkli disinmeye katki saglanmakta ve yaratici disinme becerileri gelistiriimektedir
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(Scott vd., 2004; Yagci, 2012; Yildiz, 2011). Ornegin teknigin basamaklarindan biri olan R: Reverse,
Rearrange (Tersine ¢evirme ya da yeniden diizenleme) basamagi diislinceyi ters ¢cevirme ya da diislince
kahplarini yikip kendi zihninin ¢cergevelerini asarak sinirsiz diisinmeye kapi agmakta boylelikle yeni ve
farkh bakis acilari edinilmesine tesvik etmektedir. Bu katkilariyla diisiinsel sinirlarin kalktigi diizey olan
hayal glclinlin gelisimine de zemin hazirladigl soylenebilir. Clnkl duslncelerin 6zglirce ifade
edilmesine firsat verilmesi farkli distinme becerilerinin yaninda hayal gliclerini de gelistirmektedir
(Altiparmak, 2019; Aytez, 2015; islim, 2009; Michalko, 2006; Kocatepe, 2017; Ozaltay, 2020; Tsai, 2019;
Yagci, 2012). Nitekim bu arastirmada da 6gretmen adaylari bu teknigin yaratici yazma siirecinde hayal
glclnin gelisimine yliksek dizeyde etki ettigini belirtmislerdir. Bu sonuglar alan yazindaki
arastirmalarla értiismektedir (Altiparmak, 2019; Aytez, 2015; islim, 2009; Michalko, 2006; Kocatepe,
2017; Tsai, 2019; Yagci, 2012). Bunun aksine hayal giciuni gelistirmedigi ya da yiksek dizeyde
gelisimine imkan sunmadigi (Tsai, 2019) ya da gelistirmedigi yoniinde ¢alismalar da mevcuttur (Ming
Young, 2010). Bu durumun da teknigin uygulandigi 6rneklem dizeyinden ve sirece iliskin
uygulamalardan kaynaklandigi soylenebilir.

Bu arastirmadan elde edilen bir diger sonug ise SCAMPER tekniginin yaratici yazma sirecini
eglenceli bir sekle donlstlrerek yazma motivasyonunu artirdigidir. Yapilan arastirmalarda 6gretmen
adaylari, teknigi eglendirici, gelistirici ve dikkat cekici olarak tanimlamis (Bas ve Kaptan, 2021) ve
uygulama siirecinde kendilerini rahat ve mutlu hissettiklerini belirtmislerdir (Ozaltay, 2020). Bu sonug,
teknigin 6grenme siirecinde motivasyonu artirici etkisini ortaya koyan calismalarla 6rtiismektedir
Altiparmak ve Eryillmaz-Mustu, 2021; Bas, 2018; Bas ve Kaptan, 2021; Erdénmez, 2019; Ozaltay, 2020;
Toraman ve Altun, 2013). Bu artisin sebebi olarak da o6grencilerin kendilerini mutlu ve rahat
hissetmelerine olanak sunan zevkli bir ortam olusmasinin derslerin zevkle islenmesinin etkisi olarak
degerlendirilmektedir (Erdénmez, 2019; Kocatepe, 2017; Ozaltay, 2020). Ciinkii 6grenme siirecinde
motivasyonun yiksek tutulmasi yaraticihgl gelistirmekte (Choi, 2004) bunun yani sira yaratici
etkinliklerin kullanimi da égrencileri meraklandirip ve heyecanlandirmaktadir (Ozkale vd., 2020). Bu
sonuglardan hareketle SCAMPER tekniginin yaratici yazma stlirecinde eglenceli bir ortam olusturarak
yazma motivasyonunun da artisina katki sagladig1 soylenebilir.

Yapilan gorismeler sonucunda 6gretmen adaylarinin SCAMPER tekniginin en ¢ok birlestirme,
uyarlama ve baska amagla kullanma basamaklarinda zorlandiklari tespit edilmistir. Bunun yani sira
yaraticl yazma slirecinde ise en ¢ok basamaklarin metinle eslestiriimesi asamasinda zorlandiklarini
belirtmislerdir. Bu bulgular SCAMPER teknigiyle yapilacak uygulamalarda bag kurma stratejisi gibi
distnceler arasinda baglanti kurma, disinceleri birlestirme calismalarina agirlik verilmesi
gerektigini gdstermektedir. Bunun yani sira 6gretmen adaylarinin uyarlama ve baska amacla
kullanma basamaklarinda da zorlanmalari diisincenin transfer edilmesi stirecinde yasanan sorunlari
ortaya koymaktadir. Benzer sekilde Ozaltay’in (2020) arastirmasinda da 6gretmen adaylari, teknigin
uygulama basamaginda zorlanmiglardir. Bu arastirmada ayrica Tirkge 6gretmeni adaylar teknigi
ugrastirici ve zaman alici olarak degerlendirmekle birlikte teknigin yaratici yazma becerilerini
gelistirdigini ve vyaratict yazma etkinliklerinde kullanilabilecegini belirtmistir. Arastirmalarda
uygulama slrecinde sorun yasanmadigina (Kocatepe, 2017; Tsai, 2019) ve teknigin dezavantajlari
olmadigina (Karatas ve Tonga, 2016) iliskin sonuglara da ulasiimistir. Ayrica 6gretmen adaylari teknigi
faydali bulmakta (Bas ve Kaptan, 2021) ve kullanmak istemektedir (Karatas ve Tonga, 2016).
Ozaltay’in (2020) arastirmasinda ise teknigin kolaylikla uygulandigini belirten dgretmen adaylari
yaninda teknigin basamaklari ve fikir bulma asamasinda zorlandiklarini belirtenler de olmustur.
Ogretmen adaylariyla yapilan arastirmalarda teknigin zaman alici oldugunu (Altiparmak, 2019; Bas,
2018; Bas ve Kaptan, 2021; Karatas ve Tonga, 2016 Ozaltay’in (2020), her konuya uygun olmadigini,
kalabalik siniflarda uygulamanin zor oldugunu (Karatas ve Tonga, 2016) ortaya koyan arastirmalar da
mevcuttur. Bu zorluklarin ise bireysel ve giidiilenme diizeyi farkhliklarindan (Ozaltay, 2020), teknikle ilk
kez karsilasilmasi sebebiyle yasanan deneyim eksikliginden kaynaklandigi 6ne strtlmektedir (Bas,
2018; Bas ve Kaptan, 2021; Ceran vd., 2015). Bu deneyim eksikligini gidermek icin ise daha fazla
uygulama firsati sunulmalidir (Bas ve Kaptan, 2021). Bu zorluklarin asilmasi igin ayrica uygulama
siresinin grup dinamigine gore ayarlanmasi, gercek nesnelerle galisilmasi, az kisilik gruplarla etkili
olacagi dnerilmektedir (Ozaltay, 2020). Bu sonuclar teknigin uygulama siirecinin iyi planlanmasi, grup
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ozelliklerinin iyi taninmasi ve buna gore bir tasarlama yapilmasinin gerekliligini ortaya koymaktadir.
Bu arastirmada da 6gretmen adaylarinin dnerileriise teknigin yaratici yazma calismalarinda daha etkin
kullanimiicin teknige iliskin kilavuz hazirlanmasidir. Ayrica bu teknikle yuritilecek calismalarda farkl
metin tirlerinin kullaniminin da siireci zenginlestirecegi soylenebilir.

Uygulamalara Yonelik Oneriler

e Bu teknigin uygulanmasinda katilimcilarin deneyim kazanmalari igin 6ncelikle basamaklara
iliskin tek tek calismalar yapilmasi, metinlerle calismaya ise bu siirecin ardinda gecilmesinin
daha etkili olacagi séylenebilir.

e Yapilacak uygulamalarda katilimcilarin diizeyine gore her basamaga dair 6nce somut nesneler
Uzerinde galismalar yapilmasi ardindan diistincelerin dénisimiinii amaglayan dil galismalarina
gecilmesi gerektigi soylenebilir.

e Bu arastirmada katilimcilarin teknigin basamaklarini olusturulan metinle birlestirme
asamasinda yasadiklari sorunlardan hareketle yazma calismalarinda 6ncelikle kelime, cimle,
paragraf ve ardindan metin ¢alismalarina gecilmesi gerektigi sdylenebilir.

e Yaratici yazma sirecinin daha eglenceli bir sekle dontismesine katki saglamak i¢in bu teknigin
Turkce 6gretiminde sinif ici ve sinif disi etkinliklerde kullanimi 6nerilmektedir.

e Yapilacak uygulamalarda basta oykd, siir, efsane, destan gibi yaratici disiinmenin etkin sekilde
kullanilacag turlerle de gahsiimasinin faydali olacagi diisiinilmektedir.

e Teknigin uygulamasi sirasinda basamaklara iliskin somut 6rnekleri iceren kilavuz kitaplar
hazirlanarak calismalarin daha etkili bir sekilde ylrGtilmesine katki saglanabilir.

e Bu teknik, yaratici yazma ve yaratici disinme becerilerine gelisimine katkisindan hareketle
egitim fakdltelerinin 6gretim programlarina dahil edilebilir.

e Ortaogretim dizeyinde kullanimin yayginlastirilmasi igin Tlirkge 6gretmenlerine teknigin temel
dil becerileriyle uyumlu bir sekilde kullanimiyla ilgili hizmet igi egitimler verilebilir.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

e Bu arastirmanin sonuglari farkli 6gretim kademeleri ve Ogretmenler olmak Ulzere farkl
orneklem gruplarinin yani sira farkli arastirma yontem ve desenleriyle de sinanabilir.

e Yapilacak arastirmalarda bu teknigin tst diizey diisinme becerilerine etkisi incelenebilir.

e Bu arastirmada temel dil becerilerinden sadece yazma becerisine odaklaniimistir. Dil becerileri
ve diisinme becerileri arasindaki iliskiden hareketle bir disiinme teknigi olan SCAMPER’In
konusma, dinleme, okuma becerilerine etkisi arastirilabilir.

e Arastirmada Ogretmen adaylarinin birlestirme, wuyarlama, baska amagla kullanma
basamaklarinda yasadiklari sorunlardan hareketle yapilacak nitel arastirmalarla bu
boyutlardaki sorunlarin sebepleri detaylica incelenebilir.

e Bu teknigin yaratici yazma becerilerine sagladigi katkilardan hareketle farkl yaratici dislinme
tekniklerinin de yaratici yazma becerilerine etkisi incelenebilir.

Kaynaklar

Akkaya, N. (2011). ilkégretim 6. sinif Tiirkce dersinde yaratici yazma yaklasiminin Tiirkce dersine yonelik
tutuma etkisi. Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30, 311-319.

Aksoy, G. (2005). Fen egitiminde yaratici diisiinme temelli bilimsel yéntem siirecinin 6grenme (iriinlerine
etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Zonguldak Karaelmas Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitlisi, Zonguldak.

Altiparmak, T. (2019). Ortaokul 8. sinif basit makineler iinitesinde SCAMPER teknigi uygulamalarinin
farkli degiskenler agisindan incelenmesi (Yayimlanmamis vyiksek lisans tezi). Aksaray
Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisti, Aksaray.

Altiparmak, T. ve Eryilmaz-Mustu, O. (2021). The effects of SCAMPER technique activities in the 8th
grade simple machines unit on students' academic achievement, motivation and attitude
towards science lessons. International Journal of Educational Methodology, 7(1), 155-170.

929



Yasemin BAKi

Alyazad, M. N. (2014). The development of creative thinking in preschool teachers: The effects of
SCAMPER program. International Journal of Psycho-Educational Sciences, 6(3), 81-87.

Andrade, H. G. (1997). Understanding rubrics. Educational Leadership, 54(4), 14-17.

Animasahun, R. A. (2014). Effects of scamper creativity training in the prevention of social problems
among selected inmates in nigeria prisons. Journal of Emerging Trends in Educational Research
and Policy Studies (JETERAPS), 5(3), 301-305.

Argun, Y. (2004). Okuléncesi egitimde yaraticilik ve egitimi. Ankara: Ani Yayincilik.

Avcu, Y. E. (2014). Yaratici diisiinme etkinliklerinin 6grencilerin yaratici diisiinmelerine ve akademik
basarilarina etkisi “cografya dersi 6rnegi” (Yayimlanmamis yiksek lisans tezi). Canakkale On
sekiz Mart Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Canakkale.

Baki, A. ve Gokgek, T. (2012). Karma ydntem arastirmalarina genel bir bakis. Elektronik Sosyal Bilimler
Dergisi, 11(42), 1-21.

Bas, S. (2018). Sanatsal yaratim siirecinde SCAMPER tekniginin kullaniimasi (Yayimlanmamis doktora
tezi). On Dokuz Mayis Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Samsun.

Bas, S. ve Kaptan, A. Y. (2021). Sanatsal yaratim stirecinde SCAMPER tekniginin kullanilmasi. Cumhuriyet
Uluslararasi Egitim Dergisi, 10(3), 1126-1149.

Bilgili, G. Y. ve Kana, F. (2018). Yaratici yazma etkinliklerinin Tlrkce 6gretmeni adaylarinin yazma
becerisine etkisi. Akdeniz Egitim Arastirmalari Dergisi, 12(26), 544-561.

Buser, J. K., Buser, T. J., Gladding, S. T. ve Wilkerson, J. (2011). The creative counselor: Using the
SCAMPER model in counselor training. Journal of Creativity in Mental Health, 6(4), 256-273.

Blyiikéztirk, S. (2007). Deneysel desenler: Ontest-sontest kontrol grubu desen ve veri analizi. Ankara:
Pegem A Yayincilik.

Ceran, O., Karaca, C., Eren, S. ve Karatas, S. (2015). SCAMPER tekniginin 6grencilerin yaratici hikaye
yazma becerilerine etkisi: bir hikayeyi yeniden yazma érnegi. International Journal of Language
Academy, 3(4), 386-400.

Cheung, W. M., Tse. S. K. ve Tsang, H. W. (2003). Teaching creative writing skills to primary school
children in Hong Kong: discordance between the view sand practices of language teachers.
Journal of Creative Behavior, 37(2), 77-98.

Choi, J. N. (2004). Individual and contextual predictors of creative performance: The mediating role of
psychological processes. Creativity Research Journal, 16, 187-199.

Covey, Stephen, R. (2006). Etkili insanlarin yedi aliskanligi. (O. Nayir, F. Nayir ve D. Tekin, Cev.). istanbul:
Varlik Yayinlari.

Creswell, J. W. (2013). Nitel arastirma desenleri. S. B. Demir (Cev. Ed.). Ankara: Egiten Yayin Dagitim.

Creswell, J. W. (2017). Karma yéntem arastirmalarina giris. M. Sozbilir. (Cev. Ed.). Ankara: Pegem A
Yayin Dagitim.

Creswell, J. W. ve Clark, P. (2014). Designing nan conducting mixed method research. California: SAGE
Publications.

Creswell, J. W. ve Clark, P. (2011). Karma yéntem arastirmalari. Y. Dede ve S. B. Demir (Cev. Ed.).
Ankara: Ani Yayincilik.

Celiker, D. ve Harman, G. (2015). The effect of the SCAMPER technique in raising awareness regarding
the collection and utilization of solid waste. Journal of Education and Practice, 6(10), 149-159.

Cenberci, S. (2018). The investigation of the creative thinking tendency of prospective mathematics
teachers in terms of different variables. Journal of Educationand Training Studies, 6(9), 78-85.

Cetingdz, D. (2002). Okuléncesi egitimi égretmenligi 6grencilerinin yaratici diisiinme becerilerinin
gelisiminin incelenmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Dokuz Eylil Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitlsd, izmir.

Cilci, N. (2019). SCAMPER (yénlendirilmis beyin firtinasi) tekniginin 5. ve 6. sinif égrencilerin yaratici
yazilarina etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Ordu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiis,
Ordu.

Demirbas, A. (2005). Biyoloji 6gretiminde yaratici yazma uygulamalari (Yayimlanmamis yiksek lisans
tezi). Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Balikesir.

930



SCAMPER Tekniginin Yaratici Yazma ve Yaratici Diisiinme Becerilerinin Gelisimine Etkisi

Demircioglu, G. (2009). Olgme sonuclarinda bulunmasi gereken nitelikler. S. Cepni ve S. Akyildiz, (Ed.),
Ol¢me ve degerlendirme iginde (s. 29-60). Trabzon: Celepler Matbaacilik.

Diehl, J. C. ve Tassoul, M. (2018). Creativity techniques. [Online]: http://www.d4s-sbs.org/MD.pdf
adresinden 21. 03.2023 tarihinde erisilmistir.

Dolmaz, M. ve Kaya, E. (2018). 7. Sinif 6grencilerinin yaratici yazma becerileri ve dilsel becerileri
arasindaki iliskinin incelenmesi. Uluslararasi Sosyal Bilgilerde Yeni Yaklasimlar Dergisi, 2(1), 22-
41.

Durukan, E. ve Satilmis, S. (2021). 7. sinif 6grencilerinin elestirel diisiinme, yaratici dislinme ve yaratici
yazma becerileri arasindaki iliski. Kuram ve Uygulamada Sosyal Bilimler Dergisi, 5(1), 53-70.

Eberle, B. (1996). SCAMPER on: Games for imagination development. Creative games and activities for
imagination development. New York: Prufrock Press Inc.

Erdonmez, i. (2019). Ozel yetenekli égrencilerin codrafya editiminde SCAMPER teknidi ile STEAM
uygulamalari (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisu,
Ankara.

Erdem, A. R. ve Adiglizel, D. C. (2019). The opinions of primary school teachers on their creative thinking
skills. Eurasian Journal of Educational Research, 80, 25-38.

Celik, E. A. (2015). 7. sinif sosyal bilgiler dersinde yaratici diisiinme etkinliklerinin kullanimi
(Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Adnan Menderes Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi,
Aydin.

Diehl, J. C. ve Tassoul, M. (2018). Creativity techniques. Erisim adresi: http://www.jcdiehl.nl/d4s-
sbs/MD.pdf.

Fisher, R. (1995). Teaching children to think. United Kingdom: Stanley Thornes Publishers Ltd.

Glenn, R. E. (1997). SCAMPER for student creativity. Education Digest, 62, 67-68.

Guilford, J. P. (1950). Creativity. American Psychologist, 5, 444-454.

Guilford, J. P. (1967a). The nature of human intelligence. New York: McGraw-Hill.

Guilford, J. P. (1967b). Creativity: Yesterday, today and tomorrow. The Journal of Creative Behavior, 1(1),
3-14.

Guilford, J. P. (1959). Traits of creativity. Creativity and its Cultivation, 10, 141-161.

Guilford, J. P. (1983). Transformation abilities of functions. The Journal of Creative Behavior, 17(2), 75-
83.

Guilford, J. P. (1972). Thurstone’s primary mental abilities and structure-of-intellect abilities.
Psychological Bulletin, 77(2), 129-143.

Hoang, T. (2007). Creativity: A motivational tool for interest and conceptual understanding in science
education. International Journal of Humanitiesand Social Science, 1(4), 209-215.

islim, O. F. (2009). Bilgi ve iletisim teknolojileri dersinin SCAMPER (yénlendirilmis beyin firtinasi)
teknigine gore islenmesinin &grencilerin yaratici problem ¢ézme becerilerine ve akademik
basarilarina etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitlisti, Ankara.

islim, O. F. (2011). SCAMPER (yénlendirilmis beyin firtinasi teknidi). Uluslararasi Bilgisayar Teknolojileri
Sempozyumu’nda sunulan bildiri (22-24 Eyliil 2012). Firat Universitesi, Elazig.

isleyen, T. ve Kiigiik, B. (2013). Ogretmen adaylarinin yaratici diisiinme diizeylerinin farkli degiskenler
acisindan incelenmesi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 10(21),
199-208.

Jelena P, Apple C. Y., Toby M. Y. ve Tong S. L. (2014). The feasibility of enhancement of knowledge and
self-confidence in creativity: A plot study of a three-hour SCAMPER workshop on secondary
students. Thinking Skills and Creativity, 14, 32-40.

Kapar Kuvang, E. B. (2008). Yaratici yazma tekniklerinin égrencilerin Tiirkge dersine iliskin tutumlarina
ve Tiirkce dersindeki basarilarina etkisi (Yayimlanmamis ylksek lisans tezi). Dokuz Eylil
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi, izmir.

Kaplan, A. ve Ercan, S. (2011). Yaratici disiinme tekniklerinden sinektik uygulamasina 6rnek bir
arastirma: Cocugun goziinde yaraticilik. Uluslararasi insan Bilimleri Dergisi, 8(2), 766-792.

931


http://www.d4s-sbs.org/MD.pdf%20adresinden%2021
http://www.d4s-sbs.org/MD.pdf%20adresinden%2021

Yasemin BAKi

Karatas, S. ve Tonga, E. (2016). Scamper (yonlendirilmis beyin firtinasi) tekniginin kullanimina yonelik
dgretmen adaylarinin gérisleri. Egitim ve Ogretim Arastirmalari Dergisi, 5(4), 329-339.

Kaytez, N. (2015). SCAMPER egitim programinin bes yasindaki ¢ocuklarin yaraticiligina olan etkisinin
incelenmesi (Yayimlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Kocatepe, O. (2017). Ortaokul 6. sinif fen bilimleri dersi bitki ve hayvanlarda iireme, biiyiime ve gelisme
konusunda SCAMPER tekniginin akademik basariya etkisi (Yayimlanmamis yiksek lisans tezi).
Agri ibrahim Cegen Universitesi Fen Bilimleri Enstitiist, Agri.

Koray, Y. (2004). Fen egitiminde yaratici diisinmeye dayali 6gretmen adaylarinin yaraticilik diizeylerine
etkisi. Kuram ve Uygulamada Egitim Yénetimi, 40(40), 580-599.

Kutlu, O., Dogan, D. C. ve Karakaya, i. (2008). Odrenci basarisinin belirlenmesi, performansa ve
portfolyoya dayali durum belirleme. Ankara: Pegem Akademi Yayincilk.

Lawshe, C. H. (1975). A quantitative approach to content validity. Personnel Psychology, 28, 563-575.

Lee, E. A. ve Seo, H. A. (2006). Understanding of creativity by Korean elementary teachers in gifted
education. Creativity Research Journal, 18(2), 237-242.

Lin, Z. (1998). Snake's pillow and other stories. Hawaii: University of Hawaii Press.

Maijid, D. A., Tan, A. ve Soh, K. (2013). Enhancing children’s creativity: An exploratory study on using
the internet and SCAMPER as creative writing tools. The Korean Journal of Thinking and
Problem Solving, 13(2), 67-81.

Moreno, D. P. ve Yang, M. C. (2014). Creativity in transactional design problems: non-intuitive findings
of an expert study using SCAMPER. 13th International Design Conference (pp. 569-578).
Online: designsociety.org.

Mert, E. L. (2014). Tlrkge 6gretmen adaylarinin yaratici yazma o6rneklerinin ¢ézimleyici puanlama
yonergesi baglaminda degerlendirilmesi. International Journal Of Eurasia Social Sciences, 14,
1-15.

Michalko, M. (2006). Thinker toys. A handbookof creative- thinking techniques. California: Ten Speed
Press.

Miles, M. B. ve Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook. SAGE
Publications.

Ming Yong, K. (2010). SCAMPER tekniginin animasyon kullanan kiglk c¢ocuklarin yaraticiliklari
Uzerindeki etkileri. Erken Cocukluk Egitimi Dergisi, 12(2), 33-55.

Okka, A. ve Kirmizioglu, A. (2018). Egitimde ekolojik okuryazarlik nasil gii¢lenir, desteklenir? Ezberi
bozmak- Kim dedil, biz yaptik. Egitimde lyi Ornekler Konferans’nda sunulmus bildiri
(29.03.2018). Turkiye.

Orhan, K. (2017). Ortaokul 6. sinif fen bilimleri dersi bitki ve hayvanlarda iireme, biiyiime ve gelisme
konusunda SCAMPER tekniginin akademik basariya etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi).
Agri ibrahim Cecen Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisti, Agri.

Oncii, T. (2003). Torrance yaratici diisiinme testleri-sekil testi araciligiyla 12-14 yaslari arasindaki
cocuklarin yaraticilik diizeylerinin yas ve cinsiyete gore karsilastirilmasi. Ankara Universitesi Dil
ve Tarih Cografya Fakiiltesi Dergisi, 43(1), 221-237.

Ozaltay, N. (2020). Yénlendirilmis beyin firtinasi (SCAMPER) teknidinin fen bilgisi 6§retmen adaylarinin
yaraticiliklarina ve materyal motivasyonlarina olan etkisinin incelenmesi (Yayimlanmamis
yiiksek lisans tezi). Mersin Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Mersin.

Ozden, Y. (2014). Odrenme ve 6gretme. Ankara: PegemA Yayincilik.

Ozerbas, M. A. (2011). Yaratici diisiinme 6grenme ortaminin akademik basari ve bilgilerin kaliciliga
etkisi. Gazi Universitesi Gazi E§itim Fakiiltesi Dergisi, 31(3), 675-705.

Oztirk, E. (2007). ilkégretim 5. sinif égrencilerinin yaratici yazma becerilerinin dederlendirilmesi
(Yayimlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Oztiirk, S. A. ve Darica, N. (2003). Cocuk gelisimi ve okul &ncesi egitimi d6gretmenligi, anaokulu
ogretmenligi ve okul 6ncesi 6gretmenligi lisans programlarinda yer alan yaraticilik ile ilgili
derslere iliskin gorisler. Eurasian Journal of Educational Research, 4(13), 10-21

932



SCAMPER Tekniginin Yaratici Yazma ve Yaratici Diisiinme Becerilerinin Gelisimine Etkisi

Ozkale, U., Kilig, F. ve Yelken, T. Y. (2020). ilkokul dgrencilerinin gorislerine gore fen bilimleri dersinde
yapilan etkinliklerin yaratici disinme becerileri agisindan incelenmesi. Turkish Journal of
Educational Studies, 7(3), 139-168.

Ozozer, Y. (2008). Ne parlak fikir. istanbul: Sistem Yayincilik.

Ozyaprak, M. (2016). The effectiveness of SCAMPER technique on creative thinking skills. Journal for
the Education of Gifted Young Scientists, 4(1), 31-40.

Polat, M. (2017). Sinif 6gretmenlerinin elestirel diisiinme egilimleri ile yaraticilik diizeylerinin bazi
degiskenlere gére incelenmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Adiyaman Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitlisli, Adiyaman.

Poon, J. C. Y, Au, A. C. Y, Tong, T. M. Y. ve Lau, S. (2014). The feasibility of enhancement of knowledge
and self-confidence in creativity: A pilot study of a three-hour SCAMPER workshop on
secondary students. Thinking Skills and Creativity, 14, 32-40.

Rawlinson, J. G. (1995). Yaratici diisiinme ve beyin firtinasi (Creative thinking and brain storming). (O.
Degirmen, Cev.). istanbul: Rota Yayincilik.

Saban, A. ve Ersoy, A. (2017). Egitimde nitel arastirma desenleri. Ankara: Ani Yayincilik.

Sak, U. (2020). Yaraticilik gelisimi ve egitimi. istanbul: Vizitek Yayinlari.

Sayan, Y. (2010). ilkégretim dérdiincii sinif fen ve teknoloji dersi icin gelistirilen materyallerin yaratici
diisiinme becerisi, 6z kavrami ve akademik basari tizerindeki etkileri (Yayimlanmamis doktora
tezi). Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisd, izmir.

Scott, G., Leritz, L. E. ve Mumford, M. D. (2004). The effectiveness of creativity training: A quantitative
review. Creativity Research Journal, 16(4), 361-388.

Senemoglu, N. (2005). Gelisim, 6grenme ve 6gretim; kuramdan uygulamaya. Ankara: Spot Matbaacilik.

Serrat, O. (2017). The SCAMPER technique. Knowledge solutions: Tools, methods, and approaches to
drive organizational performance. Singapore: Springer Singapore.

Seyhan, B. ve Bay, H. (2015). A qualitative study that the effect of SCAMPER technique on concept
learning is analyzed: Ege university example. International Conference The Future of
Education’da sunulan bildiri. Turkiye.

Sungur, N. (1997). Yaratici diisiince. istanbul: Evrim Yayinevi.

Stinbdl, A. M. (2002). Yaraticilik ve birey. A. M. Stinbll (Ed.), Egitime Yeni Bakislar I icinde (s. 163-180).
Konya: Mikro Yayinevi.

Sencan, H. (2005). Sosyal ve davranissal élgciimlerde giivenilirlik ve gegerlilik. Ankara: Segkin Yayinevi.

Temizkan, M. ve Yalginkaya, M. (2013). ilkdgretim 6. 7. 8. sinif Tiirkge 88retmenlerinin yaratici yazma
etkinliklerini uygulama durumlari. Ziya Gékalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20, 70-91.

Tharwa, F. ve Farid, F. (2019). Using the SCAMPER model to develop translation skills for major students
in the faculty of education. AWEJ forTranslation & Literary Studies, 3(2), 91-113.

Tican, C. (2019). Pre-service primary schooland pre-schoolteachers’ perception of individual
entrepreneurship and opinions about their creative thinking tendency. International Journal of
Educational Methodology, 5(4), 591-606.

Toksoz, F. (2018). Bastan yarat ki sasirtabilesin. Egitimde Iyi Ornekler Konferansi’nda sunulan bildiri (29.
03. 2018). Turkiye.

Toraman, A. ve Altun, S. (2013). Application of the six thinking hats and SCAMPER techniques on the
7th grade course unit “Human and environment”: An exemplary case study. Mevldna
International Journal of Education, 3(4), 166-185.

Torrance, E. P. (1968). Education and the creative potential. Minneapolis, MN: University of Minnesota
Press.

Torrance, E. P. (1972). Creative young women in today’s world. Exceptional Children, 38, 597-603.

Torrance, E. P. (1984). The role of creativity in identification of the gifted and talented. Gifted Child
Quarterly, 28(4), 153-156.

Topoglu, O. (2015). Egitim fakiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin yaraticilik dizeylerinin
cesitli degiskenler agisindan incelenmesi: ADU 6érnegi. The Journal of Academic Social Science
Studies, 35, 371-383.

933



Yasemin BAKi

Tsai, L. L. (2019). Using text-based worked example to enhance the creative thinking development
International Journal Of Creative Research And Studies, 3(2), 1-12.

Turgut, F. M. ve Baykul, Y. (2010). Egitimde élgme ve degerlendirme. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Ustiindag, T. (2014). Yaraticihda yolculuk. Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Vural, C, T. (2008). Sosyal bilgiler dersinde yaratici diisiinme: Yeni ilkgretim programi besinci sinif
sosyal bilgiler 6dgretiminde kullanilan etkinliklerin  yaraticihgi  gelistirmesi ag¢isindan
degerlendirilmesi. (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitlist, Adana.

Woodside, A. G. (2010). Brand-consumer storytelling theory and research: Introduction to a special
issue. Psychology & Marketing, 27(6), 531-540.

Wolk, S. (2001). The benefits of exploratory time. Educational Leadership, 59(2), 56-59.

Wu, T. T. ve Wu, Y. T. (2020). Applying project-based learning and SCAMPER teaching strategies in
engineering education to explore the influence of creativity on cognition, personal motivation,
and personality traits. Thinking Skills and Creativity, 35, 1-10.

Yagci, E. (2012). Yonlendirilmis beyin firtinasi teknigi: SCAMPER konusunda veli gorisleri Gzerine bir
calisma. Hacettepe Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 43, 485-494.

Yalgin, A. (2018). Son bilimsel gelismeler isiginda Tiirk¢enin Ggretim yéntemleri. Ankara: Akgag
Yayincilik.

Yaman, S. ve Yalgin, N. (2005). Fen bilgisi 6gretiminde probleme dayali 6grenme yaklasiminin yaratici
diistinme becerisine etkisi. ilkégretim Online, 4(1), 42-52.

Yildirim, B. (2006). Ogretmenlerin yaraticiiga bakis agisi ve anasinifi cocuklarinin yaraticilik
diizeylerinin, égretmenin yaraticilik diizeyine gére incelenmesi (Yayimlanmamis yiksek lisans
tezi). Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Yildirnm, G. (2018). Yaratici yazma etkinliklerinin Tiirkge 6gretmeni adaylarinin yazma becerisine etkisi
(Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitlisi, Canakkale.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara: Seckin Yayincilik.

Yildiz, V. (2011). Farkl diisiinme etkinlikleri (SCAMPER). Ankara: Kok Yayincilik.

Yildiz, V. ve israel, E. (2002). Yaraticiligi gelistirmede bir yol: SCAMPER. Yasadikca Egitim, 74(75), 53-55.

Yigitalp, N. (2014). Yénlendirilmis beyin firtinasi (SCAMPER) teknigine dayali editimin bes yas
cocuklarinin problem ¢ézme becerilerine etkisinin incelenmesi (Yayimlanmamis doktora tezi).
Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Ankara.

Yurdagiil, H. (2005). Ol¢cek gelistirme calismalarinda kapsam gecerlidi icin kapsam gegerlik indekslerinin
kullaniimasi. XVI. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi’nde sunulmus bildiri, Denizli.

Extended Abstract
Introduction

SCAMPER is a technique for cultivating innovative and lateral thinking skills, offering a creative
approach to problem-solving and developing original products (Diehl & Tassoul, 2015). This technique
is a directed brainstorming, which entails following specific steps in order to generate novel ideas,
products, or solutions based on thoughts, problems, objects, fairy tales, stories, or poems (islim, 2009).

The act of writing itself is a creative endeavour that necessitates the active application of
creative thinking skills to produce imaginative and innovative work. Researches indicate that
implementing the SCAMPER technique improves students’ creative writing skills (Ceran et al., 2015;
Cilci, 2019; Majid et al., 2013).

This study aimed to investigate the impact of the SCAMPER technique, known for its
effectiveness in fostering creativity, on developing creative writing and creative thinking skills among
Turkish teacher candidates during their pre-service training. The study aimed to identify the strengths
and weaknesses of the method and enhance its effectiveness on facilitating the creative writing
process.
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Method

In this study, a mixed-method approach was employed, utilizing both quantitative and
qualitative research designs. The quantitative part of the research used a quasi-experimental method
without a pre-test-post-test control group. Meanwhile, the qualitative part utilized a case study design.
The participants in the quantitative part of the study were 39 pre-service teachers from the Turkish
Language Teaching Department of a university in northern part of Tirkiye. These participants were
selected using sequential mixed method sampling, employing convenience and purposive sampling
methods. Among them, 27.5% were male and 72.5% were female.

The data collection tools included the “Creative Writing Rubric” developed by Oztiirk (2007),
the “Creative Thinking Skills Assessment Rubric” created by the researcher, and the semi-structured
interview form. The qualitative data consisted of 78 fairy tale texts written by the pre-service Turkish
teachers before and after the experimental process.

Data analysis was carried out consecutively for both quantitative and qualitative data. The pre-
service Turkish teachers’ written fairy tales served as the source of the quantitative data. The raw data
from the pre-test and post-test were analyzed using the Creative Writing Rubric and the Creative
Thinking Skills Assessment. In order to compare these scores, a t-test analysis for dependent groups
was employed. The qualitative data obtained from the research through semi-structured interviews
were analyzed using descriptive analysis.

Result and Discussion

The research findings revealed that utilizing the SCAMPER technique had a significant positive
impact on enhancing both creative writing and creative thinking skills. These results aligned with
previous studies in literature (Bas, 2018; Cilci, 2019; Karatas & Tonga, 2016; Ozaltay, 2020).
Additionally, it was observed that this technique led to transforming students’ stories into a more
creative form (Ceran et al., 2015; Majid et al., 2013). The research further concluded that applying the
SCAMPER technique resulted in significant improvements across various dimensions of the creative
writing skills of pre-service Turkish teachers. These sub-dimensions included the originality of ideas,
fluency and flexibility of thoughts, vocabulary richness, sentence structure, organizational writing
style, and grammar. Overall, the findings indicated that the SCAMPER technique created a significant
difference in enhancing the participants’ creative writing skills in all aspects.

The study found that implementing the SCAMPER technique significantly improved the
creative thinking skills of pre-service Turkish teachers, which aligned with previous researches
(Alyazad, 2014; Bas & Kaptan, 2021; Karatas & Tonga, 2016; Ozyaprak, 2016). The findings also
revealed enhancements in various sub-dimensions of creative thinking skills, including word fluency,
connotation fluency, expression creativity, idea fluency, adaptation flexibility, redefinition,
spontaneous flexibility, and originality. Similar findings were reported in literature regarding the
technique’s ability to generate extraordinary solutions (Seyhan & Bay, 2015), foster multidimensional
thinking, and enhance originality (Ozaltay, 2020). Overall, the study concluded that the SCAMPER
technique improved creative thinking skills across all the dimensions.

Pre-service Turkish teachers in the qualitative part of the study expressed that the SCAMPER
technique had a significant impact on various aspects of creative writing. It enchanced their
imagination, generated original ideas, and improved their use of creative language. The technique
fostered multidimensional thinking, providing different perspectives and enhancing evaluation skills.
It also made the creative writing process enjoyable and increased motivation. The “combining” stage
was identified as the most challenging, followed by “adapting” and “using for other purposes.” These
findings highlighted the importance of emphasizing activities involving combining thoughts when
implementing the SCAMPER technique. Nonetheless, all pre-service teachers agreed that the
technique effectively enhanced their creative writing skills and was suitable for creative writing
activities.
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Bu ¢alismanin amaci, ilkokul diizeyinde yapilandirmacilik temelli 6yki degerlendirmeye yonelik bir arag
gelistirmektir. Calisma grubu, istanbul ili Kiiciikcekmece’de bir devlet ilkokulunda 4. sinifta okuyan 30
o6grenciden olusmaktadir. Rubrigin kapsam gecerligi icin Lawshe teknigi kullanilarak kapsam gecerlik
orani (KGO) ve kapsam gegerlik indeksi (KGi) hesaplanmuistir. Yapi gegerliginde puanlayicilarin dlgitler
arasi puanlamalarindaki tutarlilik Pearson Momentler Carpim Korelasyonu ile test edilmistir. Glivenirlik
calismalarinda Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik katsayisi, Cohen’s Kappa katsayisi ile puanlayicilar arasi
guvenirlik test edilmistir. Sonuglara gore, 2 ana ve 8 alt dlgltten olusan analitik nitelikteki gegerli ve
glivenilir bir 6lgme araci elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Oykii yazma, ilkokul, rubrik gelistirme, analitik rubrik, gecerlik, giivenirlik

Rubric Development to Assess Constructivism-Based Story Writing Skills at Primary School
Level

Abstract

This study aimed to develop an assessment tool to evaluate the constructivism-based story writing

skills at the primary school level. The study group consisted of 30 students of Grade 4 at a public

primary school in Kii¢clikgekmece district of Istanbul. Regarding the validity studies of the rubric, the

content validity ratio (CVR) and content validity index (CGI) were calculated using Lawshe technique.

For the construct validity, the consistency in the scoring of the raters between the criteria was tested

with Pearson Product-Moment Correlation. Within the scope of reliability studies, inter-rater reliability

was tested with Cronbach's alpha internal consistency coefficient and Cohen's kappa coefficient.

According to the results, a valid and reliable analytic measurement instrument consisting of two main

and eight sub-criteria was produced.

Keywords: Story writing skills, primary school, rubric development, analytic rubric, validity, reliability
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Giris

Yapilandirmacilik dastincesi iki bin yil 6nce Sokrates tarafindan bilginin sadece algl oldugu
biciminde ifade edilmis, Giambatisto Vico bir seyi bilmenin onu yapmis olmak (verum ipsum factum) ve
aciklayabilmek oldugunu belirtmis, Kant 6grenmenin gecmis bilgilerle yeni bilgileri iliskilendirip
yorumlamanin gerceklestigi aktif bir stre¢ olduguna isaret etmistir. Epistemolojik bir kavram olarak
kullanimi 18. yiizyila dayanmakla birlikte 20. ylzyilin son ¢eyreginde egitimde d6ne ¢ikan kavramlardan biri
olan yapilandirmacilik, bilginin bireysel olarak aktif yapilandirilmasi, bagimsiz bir gercegin temsili
olamayacagl ancak uyarlanabilir bir isleve sahip oldugu goériisiine dayanmaktadir. Ogrenenler kendi
bilgilerini yapilandiran aktif 6grenenlerdir. Biligsel yapilandirmaciliga fikirleriyle katki saglayan Piaget,
insanin zihinsel semalari ile dlsiince ve davranis yapilari sergiledigini, yeni bilginin var olan zihinsel
semalarla uyusmadiginda bu semalarin yeniden dlzenlendigini, yeni semalarin gelistirilip uyarlanarak
dengesizlik durumunun dizenlendigini ifade eder. Yeni bilgileri dnceki bilgilerle iliskilendirerek 6grenme,
boylece daha 6nceden bilinen konulara bagh olarak yeni 6grenmeler gerceklestirme cercevesinde
yapilandirmacilik, 6grencilerin bilgiyi olusturduklari ve organize ettikleri yapici bir siire¢ olarak
nitelendirilebilir. Yapilandirmaci yaklasimi destekleyen sema teorisi anlamayi anlamanin gii¢ll bir yoludur.
Bu yapilandirma siirecinde ¢ocuk, basit refleksif davranislarla semalarin olusmaya basladigi duyusal motor
doéneminin (0-2 yas) ardindan sembolik dislincenin ve hayal gliciiniin gelistigi islem 6ncesi donemi (2-7
yas), mantiksal iliskilerin kurulmaya baslandigi, neden sonug iliskisi icinde diisinmenin gelistigi ilkokulu
kapsayan somut islemler donemini (7-11 yas), varsayimsal ve soyut diisinmeye basladigi soyut islemler
donemini (11+ yas) yasar ve semalar sirec icerisinde gelisir. Cocuklar 6n bilgilerini ya da semalarini
harekete gecirip anlami mantikli bicimde yapilandirirlar. Daha acik bir ifadeyle bilginin dogasini agiklama
ile ilgili olan yapilandirmacilik 6grenciyi ve 6grenenlerin kendileri icin bilgiyi yapilandirmasini merkezli alan
bir yaklasimdir. Ogrenenlerin deneyimleriile anlamlandirdiklarindan bagimsiz bir bilgi yoktur (Arslan, 2007,
s. 58; Bruning, Schraw ve Norby, 2014, s. 213; Fosnot 1996, s. 31; Hanley, 1994, s. 2; Glasersfeld, 1984, s.
27; Glasersfeld, 2007, s. 3; Gunning, 2005, s. 276; Naylor ve Keogh, 1999, s. 93; Pritchard, 2009, s. 19-22;
Schcolnik, Kol ve Abarbanel, 2016, s. 14; Sherman ve Kurshan, 2005, s. 10; Slavin, 2015, s. 31-32; Simsek,
2004, s. 117; Temple, Ogle, Crawford, Freppon, 2011, s. 193; Tracey, 2012, s. 57-62; Yager, 1991, s. 53).

Anlati, ilkcagdan magara duvarlarina cizilen resimlerden gliniimize insanin dinyayi
anlamlandirma gabasinin sonucudur. 1960’larin sonunda anlatinin bir bilim olarak kabul edilmesi ve
disiplinlerarasi galismalarin yayginlasmasiyla hayatin her alaninda yer alarak sinirlarini genisletmistir
(Topgu, 2015, s. 37). Anlati tanimlarina baktigimizda Chatman (2008, s. 23), anlatinin 6yki ve sdylemden
olustugunu belirtir. Jahn (2012, s. 45) da tipki Chatman gibi anlatinin 6éyki ve sdylem olmak tzere iki
bilesenden olustugunu belirtir. Oykii icerikle, séylem bicim ve Uslup ile ilgilidir. Mieke Bal (1999, s. 16)
anlatiyr anlatici ve perspektif Gizerinden anlatmis, anlatiyi olusturan unsurlari bir biitlinlin pargalari olarak
degerlendirmistir. Gerald Prince (1982, s. 4) anlatiyi zaman sirasi icinde, neden sonug iliskisi olmayan en az
iki gercek veya kurgulanmis olayin temsili olarak tanimlar. Bu noktada anlati, zaman sirasi iginde planlanmis
olaylar arasindaki iliskilerin sunulmasi olarak ifade edilebilir.

Cocuklar, okul yillarindan 6nce epizodik yapilara sahip anlatilar Gretme konusunda tam bir
yeterlilik gostermezler. Anlati yapilari yasla birlikte daha epizodik bilesenler icermeye baslarken 6yku
unsurlarini icerme orani da artmaktadir. Blylik cocuklar kiicliklere gore 6yki yapisini anlamada daha
iyidirler. Benzer sekilde buiylk yastaki cocuklarin anlattiklari ve yazdiklari 6ykiiler daha karmasik yapidadir.
Olay orglisii daha siki bir sekilde organize edilir ve karakterler tam olarak gelistirilir. 9 yasinda ¢ocuklar
olaylari bilissel olarak siralayabilir. Bir tek olay ya da olaylar arasi iliski olan, karmasik sentaks yapisina sahip
iyi organize edilmis oykiler olusturabilirler. Ancak belirli retorik tarzlara gére gosterdikleri cesitliligin
olmamasi bakimindan yetiskinlerden belirgin sekilde farkhdirlar. 7 yas civarinda ¢ocuklar, okuryazarhk
edinimi ile daha da desteklenen 6ykiler olustururlar. 6 yasindaki ¢cocuklarin éykilerinin yetiskinlerinkine
benzemeye baslarken 5 yasindaki cocuklarin epizodik 6zelliklere sahip anlatilar Uretebilmesi daha
istikrarsizdir. Bu yastaki cocuklar dykinln bolimlerini bir kurguya gore anlatmakla birlikte belirlenen
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zamansal bir dizim iginde anlatirlar. Oykiilerini sonu¢ bulunmadan gelisme bélimiinde bitirme
egilimindedirler. Daha kiiclik yastaki ¢ocuklar ise tek bir epizot icinde bir olaydan digerine atlama
egilimindedirler. Buna karsilik iki yas altinda bile anlati iretebilirler ve anlatinin ne oldugu, anlatinin icerigi
ve bi¢imi konusunda gelismis bir algiya sahiptirler (Aksu Kog, 1993, s. 57; Berman ve Slobin, 1994, ss. 15-
75; Hudson ve Shapiro, 1991, s. 116; McCabe ve Peterson, 1991, s. 218; Nelson, 1996, s. 91; Peterson ve
McCabe, 1983, Toolan 2001, s. 197; Tompkins, 1998, s. 344-345).

insanlarin basindan gecen olaylara anlam katan dykdiler, bilmenin ve 8grenmenin giiclii bir yoludur.
Okul 6ncesi donemde ailelerinden 6ykiler dinleyen ¢ocuklar, okula baslayana kadar oykiler hakkinda
kavram ve anlayis gelistirirler. ilkokul dénemlerinde ise grenciler bu bu bilgiyi okuduklari ve yazdiklari
oykulerde kullanirlar (Tompkins, 2003, s. 283). Stein (1988, s. 282)’e gore dogasi ve tanimi geregi 6ykiiler,
insan etkilesiminin altini cizen toplumun degerleri, inanislari ve amaglarinin bir yansimalaridir. Oykiiniin
merkezinde insanlarin gatismasi ve bu gatismanin nasil ¢oziileceginin kronolojik bigcimde dizilimi yatar. Bu
oykiler serim, digim ve ¢6zim bollimlerinden olugur. Serim boélimiinde karakterler tanitilir ve ana
karakterin karsilastigl sorun ortaya konur. Digiim boliiminde ana karakter sorunu ¢ozmek icin girisimde
bulunur. Cozim boéliminde sorunun ¢6zimi belirtilir (Tompkins, 2003, s. 50). Okul 6ncesi donemde
ailelerinden oykdiler dinleyen cocuklar, okula baslayana kadar oykiler hakkinda kavram ve anlayis
gelistirirler. ilkokul dénemlerinde ise bu bilgiyi okuduklari ve yazdiklari éykiilerde kullanirlar (Tompkins,
2003, s. 283). Zihinde oykileri yapilandirmak temel bir 6grenme yolu oldugundan o6ykiler ilkokul
diizeyinde yazma 6gretimi icin dnci turdur (Wells, 1986, s. 157).

Ogrenciler tarafindan yazilan éykiilerin degerlendirilmesinde rubrikler &nemli bir yere sahiptir.
Ogrenci durumlarinin tespit edilmesi ve siirecin izlenmesinde 6lgiilen her ne ise buna yonelik élgiitlerin
listelendigi puanlama araci (Goodrich, 1996, s. 14; 2001, s. 1) olarak tanimlanan rubriklerin siniflarda
kullanilma amaci 6grenme hedeflerinin acik ve belirgin olmasidir (Nitko, 2001, s. 36). Anderson (2003, s.
72)’a gore 6grencilerdeki ilerleme ¢oktan segmeli testlerle olcllebilir. Coktan se¢cmeli testlerin standart bir
yaniti vardir ve herkesin ayni sonuca ulastigi bir nesnellik saglar ancak gelisim bir test sorusuna verilen
yanit ile sinirlandirilabilecek kadar basit bir slire¢ degildir. Bu noktada Moskal ve Leydens (2000, s. 73)
rubriklerin genis bir aralikta degerlendirmeye olanak sagladigina, degerlendirmenin amacina gore
ogrencilerden ne hakkinda 6grenmeyi umulduguna (amag) ve 06grencilerin bu vyeterlilikleri nasil
gostereceklerinin (hedefler) agik¢a belirtmesine vurgu yapmaktadir.

Rubrikler hangi amag icin kullanilacaksa buna uygun tasarim yapilmalidir. Degerlendirmeyi
bagimsiz olarak Olgitlere ayirmanin mimkin olmadigi, performansin belirlenecegi olgitler arasinda bir
farklihk bulunmadigi durumlarda butincil rubrikler (Brookhart, 2018, s. 360), performansin Olgitlere
ayrilabildigi ve detayli puanlama yapilabildigi durumlarda ise analitik rubrikler tercih edilmelidir (Haladyna,
1997, s. 129). Puanlama degerlendirme amacina goére bitiincil ya da analitik bicimde yapilabilir.
Ogrencilerin yazil kompozisyonlarinda performansa dayali bir degerlendirme yapilirken kabul edilebilir ve
edilemez yanitlari birbirinden ayirmak igin organizasyon, igerik, sdézctk segimi gibi degerlendirme 6élgutleri
kullanilir. Bununla birlikte puan araliklari belirlenirken en yilksek puana sahip 6grencinin ilgili olgit
baglaminda hi¢ hata yapmamis olmasi gerekir (Popham, 1997, s. 75). Analitik rubrikler metnin bilesenleri
ayirir ve her bilesenin tanimlayici ifadelerle kendi géstergeleri vardir (Spence, 2010, s. 338).

Alanyazin incelendiginde ilkokul dizeyinde vyapilandirmacilikla anlatibilimi harmanlayarak
hazirlanmis bir 6yki degerlendirme araci olmadigi gériilmustir. Anlati unsurlari bélimimiinde bu unsurlar
arasinda nedensellik iliskisini, olaylar arasinda tutarli iliskiyi, karakterlerin fiziksel, kisilik, psikolojik ve
sosyolojik 6zelliklerini, zamani somutlastiran goéstergeleri, uygun mekan kullananimini ve betimlemesini;
oyki organizasyonu béliminde oykilye uygun etkili bir giris yapma, olaylarin kurgu ile buttinlik saglayacak
sekilde detaylandirma, 6ykuye ikna edici/kurgusal akisa uygun son yazma becerilerini degerlendirmeye
yonelik iki bolimden olusan gecerli ve glivenilir bir analitik rubrik gelistirmek amacglanmaktadir.
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Yontem
Calisma Grubu
Rubrigin gelistirilmesinde g farkh grupla calisilmistir. Calismanin kapsam gecerligi boyutunda
Turkiye’nin farkliillerinde bulunan 6gretmen, Prof. Dr., Dr. 6gretim Uyesi ve doktora 6grencisi statlistindeki
katilimcilar katki saglamistir. Katiimcilara ait demografik bilgiler Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1.
Uzman Grubunun Demografik Ozellikleri

Akademisyen

Ogretmen Prof. Dr. Dr. Ogretim Uyesi Doktora

Ogrencisi
Cinsiyet Kadin 1 - 1 1
Erkek 1 2 - -
Toplam 2 2 1 1

Tablo 1 incelendiginde calismaya 2 6gretmen (kadin, f= 1; erkek, f= 1), 2 Prof. Dr. (erkek, f= 2), 1
Dr. 6gretim Uyesi (kadin, f= 1) ve 1 doktora 6grencisi (kadin, f= 1) katilmistir.

Calismanin yapi gegerligi ve giivenirlik calismalarinda pilot uygulama icin istanbul ili Kiiclikgekmece
ilcesinde bir devlet ilkokulunda 4. sinifta 6grenim goren ve amach 6rnekleme yontemlerinden kolay
ulasilabilir durum 6rneklemesi yoluyla segilen 30 6grenci ¢alisiimistir.

Bunun yani sira galismanin glivenirlik boyutunda puanlayicilar arasi uyumu saglayabilmek igin
arastirmaci ile birlikte 1 uzman sinif 6gretmeni tarafindan es zamanli olarak puanlama yapilmistir.

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak dncelikle taslak rubrik kapsam gecerligi icin uzman gorisiine
gonderildikten sonra dondtler gcercevesinde diizenlenmistir. Dlizenleme sonrasinda ¢alisma grubunda s6zii
edilen 6grenci grubundan alinan dykuler taslak rubrik ile iki farkli puanlayici tarafindan degerlendirilmistir.
Gegerlik ve guivenirlik analizleri sonucunda taslak rubrige son hali verilerek nihai bir degerlendirme araci
elde edilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

ilkokul 6grencilerinin yapilandirmacilik temelli dykii yazma becerilerini degerlendirmek amaciyla
tasarlanan rubrigin gelistirilmesi siirecinde Goodrich Andrade (1996, s. 17) tarafindan belirlenen asamalar
incelenmistir. Bu asamalar alanyazinin incelenmesi, 6lcltlerin ve performans dizeylerinin saptanmasi,
taslak rubrigin hazirlanmasi ve uygulanmasi, donitler cercevesinde diizeltmelerin yapilmasi, gecerlik ve
glvenirlik calismalari, rubrigin son halinin olusturulmasi bicimindedir. Benzer sekilde Mertler (2001, s. 4)
de rubrik tasariminda 6grenme hedeflerini ve 6grencilerde goriulmek istenen/istenmeyen goézlenebilir
ozellikleri belirleme, gozlenebilir her 6zellik igin ortalama, ortalamanin {stiinde ve altinda performans
tanimlama, analitik rubriklerde her bir 6zellik icin zayif ve gliclli performansi ifade edecek climleler yazma
ve yiksek seviyeden disik seviyeye dogru degerlendirme tablosunu hazirlama, 6grencilerden ornekler
toplama ve 6rnekleri rubrige gore degerlendirme; son olarak gézden gecgirme biciminde bir siireg izlenmesi
gerektigi ifade etmektedir.

ilgili asamalar rehberliginde c¢alismaya vyonelik hazirlanan c¢alisma siireci  Sekil 1'de
gosterilmektedir.
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eAlanyazin taramasinin ardindan anlati unsurlari ve 6yki organizasyonu gergevesinde madde havuzunun
olusturulmasi

*Ana ve alt dlgitler ile performans diizeylerinin belirlenmesi
eTaslak rubrigin olusturulmasi

eKapsam gecerligi icin uzmanlara gonderilmesi ve donitlere yonelik diizeltmelerin yapilmasi

ePilot uygulama igin ilkokul 4. sinifta egitim 6gretim géren 40 6grenciye 1 ders saati ile sinirli serbest konulu
oyki yazdirilmasi

eOgrencilerden alinan dykilerin ¢alismaya uygun olan 30 tanesinin segilerek iki farkli puanlayici tarafindan
puanlanmasi

eGegerlik ve glivenirlik galismalarinin yapilmasi

eRubrige son seklinin verilmesi

Sekil 1. Rubrik Gelistirme Siireci

o Sekil 1'de goriuldugi gibi alanyazin taramasinin ilkokul 6grencilerinin yapilandirmacilik temelli
yazdiklari éykileri degerlendirmede kullanilabilecek madde havuzu olusturulmustur.

e Anlati unsurlari ve 6yki organizasyonu olarak isimlendirilen iki ana olgit belirlenmistir. Anlat
unsurlari ana 6l¢itl sirastyla “anlati unsurlari arasindaki iliski, olay, karakter, zaman, mekan”, oyku
organizasyonu ana Olgltl ise sirasiyla “serim, digim, ¢6zim” alt dlgltlerinden olusmaktadir.
Rubrik icin “Yeterli (3)”, Kismen Yeterli (2)” ve “Yetersiz (1)” seklinde l¢ performans dizeyi
belirlenmistir. Bir oykiiniin rubrikten alabilecegi en disik puan 8, en yiliksek puan 24tir.
Hesaplanan performans diizey araliklari diizey aralklari Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2.
Performans Duizey Araliklari
Aralik katsayisi= En ylksek puan — En diisiik puan

1-1,66 - yetersiz
1,67 — 2,33 - kismen yeterli
2,34 - 3,00 - yeterli

Kriter sayisi
Aralik Katsayisi= (3-1) /3= 0,66

Tablo 2 incelendiginde goére aralik katsayisi hesaplandiginda “1-1,66 arasi yetersiz”, “1,67-2,33
arasi kismen yeterli”, “2,34-3,00 arasi yeterli” olarak belirlenmistir.

e Kapsam gecerligi icin Lawshe teknigi uygulanmistir. Rubrik icin “Uygun”, “Duzeltilmeli”,
“Cikarilmali” kriterlerini iceren belirtke tablosu uzmanlara gonderilmistir.

e Uzmanlarin doénitleri gercevesinde dizeltmeler yapilmistir. Kapsam gecerlik orani (KGO) ve
kapsam gecerlik indeksi (KGi) hesaplanmistir.

e Pilot uygulama icin ilkokul 4. sinifta egitim 6gretim goéren 40 6grenciye 1 ders saati ile sinirli serbest
konulu 6yki yazdiriimistir.

e Ogrencilerden alinan dykiilerden calismaya uygun olan 30 tanesi secilerek iki farkli puanlayici
tarafindan puanlanmistir. Puanlayicilar P1 ve P2 seklinde belirtilmistir.
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e Yapi gecerligi asamasinda rubrigin 6lgmek istedigi ozelligi olcip 6lgmedigini belirlemek igin
puanlayicilar arasi Pearson Momentler Carpim Korelasyonu bakilmistir. Her boélimdeki
puanlayicilar arasi iliski ayri olarak incelendigi gibi bolimun toplamindaki puanlayicilar arasi iligki
de incelenmistir.

e Glvenirlik boyutunda puanlayicilar arasi puanlamalara iliskin Cronbach’s Alpha (a) i¢ tutarlilik
katsayisi hesaplanmistir.

e Cahsmada puanlayicilar arasi uyumun hesaplanmasi iki puanlayici icin Cohen Kappa Katsayisi
hesaplanmistir.

e Yapilan analizler sonucunda ilkokul 6grencilerinin 6ykilerini degerlendirmede kullanilacak gegerli
ve glvenilir bir rubrik elde edilmistir.

e SOzl edilen verilerin analizi SPSS 26.0 kullanilarak yapilmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu ¢alismada “Yiksekodgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 09.09.2022
Belge sayl numarasi= 371148

Bulgular
Calismanin Gegerligine iliskin Bulgular

Gegerlik, 6lgme aracinin 6lgmek istedigi yapiyl ne kadar olctigi ile ilgili bir kavramdir. Baska bir
deyisle degerlendirme icin yanitlarindan yapilan ¢ikarimlarin uygunlugunu destekleyen kanitlari toplama
surecidir (Moskal, 2000, s. 71). Kapsam gecerligi 6lcliimek istenen 6zelligi 6lcmede nitelik ve nicelik olarak
yeterli olup olmadiginin gostergesidir (Blylkoztirk, 2020, s. 180). Yapi gecerligi ise 6lcme aracinin 6lgmek
istedigi kavram, nitelik ya da yapinin ne kadar dogru olcilebildigini gosterir (Secer, 2015, s. 21).
Yapilandirmacilik temelli 6ykl degerlendirme rubriginin gegerlik calismalari cercevesinde kapsam gecerligi
icin Lawshe analizi ve yapi gecerligi icin Pearson korelasyon analizi yapilmistir.

Kapsam gecerliligi, testteki maddelerin iceriginin uygun bir sekilde 6rneklendiginin gosterilmesiyle
saglanir. Uzmanlarinin konuyla ilgili gercek uzmanlar olmasi kapsam gegerligini artirir. Uzmanlar goris
bildirirken “Gerekli”, “Gerekli ancak dizeltilmeli”, “Gerekli degil” bigiminde puanlama yaparlar. Puanlama
sonucunda her madde i¢cin maddeye gerekli diyen uzman sayisi toplam uzman sayisinin yarisina boliiniip 1
cikartilarak kapsam gecerlik orani (KGO) bulunur. KGO esitliginde uzmanlarin yarisi maddeye “Gerekli”
seklinde goris bildirmislerse KGO= 0, yarisindan fazlasi “Gerekli” seklinde goéris bildirmislerse KGO>0,
yarisindan azi “Gerekli” seklinde goris bildirmislerse KGO<0 olur. KGO, O (sifir) ya da 0’dan kigiik (negatif)
bir deger aliyorsa maddenin kapsam gegerligi yoktur. KGO’nun ortalamasi alinarak kapsam gecerlik indeksi
(KGI) elde edilir. KGi, maddenin &l¢iilmek istenen performans ile madde arasindaki iligskinin ortalama olarak
ylzdesidir. Kapsam gecerlik 6l¢litii maddenin gerekli ya da gereksiz oldugu ile ilgili uzmanin sayisina gére
farklihk gosteren olgittlir (Lawshe, 1975, s. 565-567). KGO, her maddeye olumlu yanit veren uzman
sayisinin uzmanlarin tamaminin yarisina bélindiikten sonra bir eksiginin alinmasiyla hesaplanmaktadir.

IM

KGO- Ng 1 Ne = Maddeye uygundur diyen uzman sayisi
N/2 N= Maddeye goris bildiren uzman sayisi
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Ayre ve Scally (2013, s. 82)’e gore 6 uzmanin gortsinin alinmasiyla elde edilebilecek kapsam
gecerlik 6l¢ltd 1.00dir.

Rubrigin kapsam gecerlik orani (KGO) ve kapsam gegerlik indeksi (KGi) sonuglari Tablo 3’te yer
almaktadir.

Tablo 3.
Kapsam Gecerlik Oranlari (KGO) ve Kapsam Gegerlik indeksi (KGi)
Uzman Gorusleri

Uygun Dizeltilmeli Cikarilmal KGO KGI
Anlati Unsurlari Arasindaki iligki 6 - - 1,00*
Olay 6 - - 1,00*
Karakter 6 - - 1,00*
Zaman 6 - - 1,00*
Mekan 6 - - 1,00* 1,00
Serim 6 - - 1,00*
DUgum 6 - - 1,00*
Cozum 6 - - 1,00*

Kapsam Gegerlik Olgiitii= 1,00

Tablo 3 incelendiginde anlati unsurlari arasindaki iliski, olay, karakter, zaman, mekan, serim,
digim ve ¢6zlim Olgitlerinde kapsam gecerlik orani (KGO) 1.00°dir. Tim 6lgitlerde kapsam gecerlik orani
kapsam gecerlik indeksine esittir. Rubrikteki 6lciitlerin ortalamalari alinarak kapsam gecerlik indeksi (KGi)
de 1.00 olarak bulunmustur. Benzer bicimde Kapsam Gegerlik indeksi (KGi) de kapsam gecerlik élgiitiine
esittir.

Rubrigin yapi gecerligi belirlemek amaciyla her 6lgit icin puanlayicilar arasi puanlamalara iliskin
Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Korelasyon katsayisinin 1.00 olmasi mikemmel pozitif iliskiyi, -1.00
olmasi miukemmel negatif iliskiyi gdsterir. Katsayi 0.00 ise iliski yok demektir. Araliklara bakildiginda 1.00-
0.70 arahginda yuksek, 0.70-0.30 araliginda orta, 0.30-0.00 araliginda distik dizey iliski olarak ifade
edilebilir (Bliylikoztiirk, 2014, s. 32). Analiz sonuglari Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Puanlamalara iliskin Pearson Korelasyon Analizi Sonuglari
Anlati
Unsurlari R . oy -
Arasindaki Olay Karakter Zaman Mekdn Serim Digim Cozim  Toplam
iliski
Puanlayicilar P1/P2 P1/P2 P1/P2 P1/P2 P1/P2 P1/P2 P1/P2 P1/P2 P1/P2
r 0,94 0,95 1,00 0,90 1,00 0,94 1,00 1,00 0,99
p <,001 <,001 <001 <001 <001 <,001 <,001 <,001 <001
p<0,05

Tablo 4 incelendiginde puanlayicilarin verdigi puanlara goére P1 ve P2 arasinda anlati unsurlari
arasinda iliski 6l¢ttu icin gliclli diizeyde pozitif (r= 0,94) ve anlamh (p<0,05) bir iliski, olay 6l¢iti icin glicli
diizeyde pozitif (r= 0,95) ve anlamh (p<0,05) bir iliski, karakter 6l¢tti icin mikemmel dizeyde pozitif (r=
1,00) ve anlamli (p<0,05) bir iliski, zaman 6lgitd icin glicli diizeyde pozitif (r= 0,90) ve anlamli (p<0,05) bir
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iliski, mekan 6l¢tti icin mikemmel diizeyde pozitif (r= 1,00) ve anlamli (p<0,05) bir iliski, serim ol¢td igin
glclu dizeyde pozitif (r= 0,94) ve anlamli (p<0,05) bir iliski, dUglim ve ¢6zim 6lciitleri icin de mikemmel
diizeyde pozitif (r= 1,00) ve anlamli (p<0,05) bir iliski bulunmustur. P1 ve P2 arasinda toplam korelasyona
bakildiginda gicli diizeyde pozitif (r= 0,99) ve anlamli (p<0,05) bir iliski oldugu tespit edilmistir.

Calismanin Giivenirligine iliskin Bulgular

Puanlayicilarin puanlari arasindaki tutarlilik rubriklerde givenirlik anlamina gelmektedir (Moskal
ve Leydens, 2000, s. 75). Yapilandirmacilik temelli yazilan 6ykileri degerlendiren rubrigin givenirlik
calismalari cercevesinde iki farkl puanlayici arasinda uzlasimin ne kadar glvenilir oldugunu belirlemek
amaciyla Cronbach’s Alpha i¢ tutarliik katsayisi ve puanlayicilar arasi Cohen’s Kappa Uyum katsayisi
hesaplanmistir.

Cronbach’s Alpha ic tutarlilik katsayisi, 6lcme aracinda bulunan sorularin toplaminin homojen bir
yapi gosterip gostermedigini, k sorunun varyanslarinin toplamini genel varyansa oranlayarak belirler. 0.00
ile 1.00 arasinda deger alan katsayinin 0.00-0.40 araliginda olmasi givenilir degil, 0,40-0,60 araliginda
olmasi glivenirlik distk, 0,60-0,80 araliginda olmasi oldukca giivenilir ve 0,80-1,00 araliginda olmasi yiksek
derecede glivenilir bir ara¢ oldugu anlamina gelir (Kalayci, 2010, s. 405). Rubrigin Cronbach’s Alpha i¢
tutarhlik katsayisina iliskin sonuglar Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5.

Puanlayicilar Arasi Puanlamalara iliskin Cronbach’s Alpha i¢ Tutarlilik Katsayisi
N Cronbach Alpha Katsayisi
30 0,99

Tablo 5 incelendiginde rubrikte hesaplanan Cronbach’s Alpha i¢ tutarllik katsayisi a = 0,99'dur.
Cronbach’s Alpha degeri 0,80-1,00 araliginda yiiksek derece giivenilir kabul edildiginden rubrigin givenilir
bir 6lgme araci oldugu séylenebilir.

Rubriklerde Cohen’s Kappa katsayisi iki puanlayici arasinda uyusmayi Olcen ve glvenirligi
hesaplayan bir yontemdir (Cohen, 1960, s. 38). Her bir alt kategori icin iki puanlayici arasi tutarhhg
belirleyen Kappa katsayisi puanlayicilar arasi uyum dizeyini hesaplar ve sansla olusa uyumu goz 6niinde
bulundurdugundan basit yizde hesaplari ile elde edilen uyum hesaplarina gére daha gilivenilir sonuglar
verir. Cohen’s Kappa katsayisi 0,00 ile 1,00 arasinda bir deger alir ve 1,00’e yaklasmasi glivenirligin arttigini
gosterir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2014, s. 84). 0,00-0,20 arasinda olmasi uyum olmadigi, 0,21-0,39 disuk
diizeyde uyum, 0,40-0,59 arasinda olmasi zayif diizeyde uyum, 0,60-0,79 arasinda olmasi orta diizeyde
uyum, 0,80-0,90 arasinda olmasi giiglii diizeyde uyum, 0,90 ve (izerinde olmasi mikemmel uyum anlamina
gelir (McHugh, 2012, s. 279). Rubrigin Cohen’s Kappa katsayisi sonuglari Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Puanlayicilar Arasi Cohen’s Kappa Uyum Katsayisi
N Kappa Katsayisi p

Anlati Unsurlari Arasindaki iligki 30 0,93 0,00%*
Olay 30 0,93 0,00*
Karakter 30 1,00 0,00%*
Zaman 30 0,89 0,00*
Mekan 30 1,00 0,00*
Serim 30 0,92 0,00*
DGgum 30 1,00 0,00*
Cozlm 30 1,00 0,00*
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Toplam 30 0,82 0,00%*
p<,05

Tablo 6 incelendiginde Kappa katsayisi anlati unsurlari arasindaki iliski 6l¢iitli ve olay 6lgitleri icin
miikemmel diizeyde uyum (0,93), karakter 6l¢iti icin mikemmel diizeyde uyum (1,00); zaman 6l¢iti icin
glclt dizeyde uyum (0,89); mekan olg¢ltl icin mikemmel diizeyde uyum (1,00); serim Olgltd igin
miikemmel diizeyde uyum (0,92); digim ve ¢6zim olglti icin mikemmel diizeyde uyum (1,00) oldugu
gorilmektedir. Olgiitler icin toplamda giiclii diizeyde uyum (0,82) oldugu hesaplanmustir.

Tartisma ve Sonug

Cocuk, sezgisel olarak iletisim kurmak icin cevresinde dili 6grenir. iki yasindan itibaren
deneyimlerini ifade etmek i¢in dili kullanan ¢ocuk, okula konusma dilinin pek ¢ok kuralini bilerek gelir. Bu
ortiik bilgiyi sinifta 6gretmenleri ve arkadaslari ile iletisim kurmak igin bilingsiz ve sezgisel bir bigimde
kullanir. ilkokulda dili gelistirerek daha st diizey bir anlayisla yapar (Halliday, 2004, s. 328-364; Waugh,
Warner ve Waugh, 2013, s. 9). Okuma yazmaya gecis siireci ise bunun ilk asamasidir. ilkokuma yazma
Ogretimi sireci ile baslayan yazma 6gretiminde temel amag 6grencilerin yazma becerisinin gelistirilmesi
yoluyla kendini yazili olarak ifade edebilmesini saglamaktir. Buna karsilik Tirkce 6gretim programi
incelendiginde yazma 6gretimine yonelik “T.3.4.3. Hikaye edici metin yazar. b) Olaylarin olus sirasina gore
yazilmasi gerektigi vurgulanir. T.4.4.3. Hikaye edici metin yazar. a) Olaylarin olus sirasina gére yazilmasinin
gerekliligi hatirlatilir. b) Kisi, olay ve mekan unsurlarinin anlatilmasi saglanir.” ile siire¢ temelli yazma
yaklasimi basamaklarindan diizenleme ve paylasma asamalarini iceren “T.2.4.10. Yazdiklarini diizenler.
T.2.4.11. Yazdiklarini paylasir.” (Tiirkge Ogretim Programi, 2019) biciminde yazma kazanimlari yer almasina
ragmen bunun nasil yapilacagi ve nasil degerlendirilecegi noktasinda strateji, yontem ve teknik belirtilmesi
yoluna gidilmemis, cocugun soéylemi nasil Uretecegi ile ilgili planlama yapilmamistir. Sezgisel olarak
yapabilecegi varsayimiyla yazma yonergesi verilen 6grenci, tasarim yapmadan, éykinin anlati unsurlari ve
oykl organizasyonu yapisini belirlemeden, siire¢ temelli yazmadan bagimsiz bicimde ani niteligindeki
Ozyasam Oykisli yazmaktan 6teye gidememektedir.

Alanyazin incelendiginde ilkokulda anlatibilim temelinde yapilandirmaci yaklasimla
harmanlanmayan calismalar yapildigi gérilmustir. Oysa ki Tlrkge 6gretim programi, 2005 yilindan itibaren
yapilandirmaci yaklasimi esas almistir. Ogrenme ortamlarinda c¢ocugun anlati unsurlarini igeren
yapilandirmaci etkinliklerle karsilasmasi ve sezgisel olarak gelistirmeye calistigi bir beceri alanini planl
bicimde gelistirmesine olanak saglanmasi gerekmektedir. Bu ¢ercevede 6grencilerin yazdiklari dykilerin
degerlendirilmesi de siirecin 6nemli asamalarindan birisidir. Weigle (2007, s. 203)’a gore 6gretmenlerin
degerlendirme yaparken puanlarin nasil verilmesi gerektigine veya bunun igin kullanilacak 6lgitlere dair
net bir fikirleri olmamasi sebebiyle yazmayi degerlendirmek olduk¢a zordur. Bununla birlikte yazma
Ogretiminde ve yazma becerisini gelistirmede 6grencilerin yazdigi metinlerin nasil degerlendirilecegi ve
degerlendirmede hangi Olgltlerin  kullanilacaginin sadece 06gretmenler tarafindan degil yazma
etkinliklerinin bilingli gergeklestirilmesi agisindan 6grenciler tarafindan bilinmesi 6énemli oldugundan
(Yorganci ve Bas, 2021, s. 71) rubrikler belirli performans standartlarini saglar ve 6z yeterliligi artirir
(Andrade, Wang; Du, Akawi, 2009, s. 288).

Bu dogrultuda ilkokul 6grencilerinin yapilandirmacilik temelli 6yki degerlendirme amaciyla
gelistirilen rubrigin gecerlik ¢alismalarinda kapsam gecerligi icin Lawshe teknigi kullaniimis, kapsam
gecerlik orani (KGO) ve kapsam gecerlik indeksi (KGi) hespanmistir. Buna gore gére 6 uzmanin gériisiiniin
alinmasiyla anlati unsurlari arasindaki iliski, olay, karakter, zaman, mekan, serim, digim ve ¢6ziim
Olcltlerinde kapsam gecerlik orani (KGO) 1.00’dir. KGO esitliginde uzmanlarin yarisindan fazlasi “Gerekli”
seklinde gorus bildirmislerse KGO>0'dir. Rubrikteki 6l¢ltlerin ortalamalari alinarak kapsam gecerlik indeksi
(KGI) de 1.00 olarak bulunmustur. Ayre ve Scally (2013, s. 82)’e gére 6 uzmanin gorisiiniin alinmasiyla elde
edilebilecek kapsam gecerlik Olciti 1.00 oldugunu ifade etmektedir. Bulgulara gore rubrigin kapsam
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kapsam gecerligi sartlarini sagladig soylenebilir. Rubrigin yapi gecerligi belirlemek amaciyla her 6l¢iit icin
puanlayicilar arasi puanlamalara iliskin Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Puanlayicilarin verdigi
puanlara gore P1 ve P2 arasinda anlati unsurlari arasinda iliski 6l¢ttt icin gliclii dizeyde pozitif (r= 0,94) ve
anlamli (p<0,05) bir iliski, olay ol¢itiu icin glicli diizeyde pozitif (r= 0,95) ve anlamh (p<0,05) bir iliski,
karakter Olgitl icin mikemmel diizeyde pozitif (r= 1,00) ve anlamli (p<0,05) bir iliski, zaman 6lgltd igin
glclu diizeyde pozitif (r= 0,90) ve anlamli (p<0,05) bir iliski, mekan 6l¢iitl icin mikemmel diizeyde pozitif
(r=1,00) ve anlamli (p<0,05) bir iliski, serim 6lgiti icin gl¢li dliizeyde pozitif (r= 0,94) ve anlamli (p<0,05)
bir iliski, digim ve ¢o6zlim olgitleri icin de mikemmel diizeyde pozitif (r= 1,00) ve anlamli (p<0,05) bir iliski
bulunmustur. P1 ve P2 arasinda toplam korelasyona bakildiginda gliglii diizeyde pozitif (r=0,99) ve anlamh
(p<0,05) bir iliski oldugu tespit edilmistir.

Galismanin glvenirligi kapsaminda 6l¢me aracinda bulunan sorularin toplaminin homojen bir yapi
gosterip gostermedigini, k sorunun varyanslarinin toplamini genel varyansa oranlayarak belirleyen
(Kalayci, 2010, s. 405) Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilk katsayisi a= 0,99 olarak hesaplanmistir. Cronbach’s
Alpha degeri 0,80-1,00 araliginda yiiksek derece glivenilir kabul edildiginden rubrigin giivenilir bir 6lcme
araci oldugu soylenebilir. Rubriklerde iki puanlayici arasinda uyusmayi 6lcen ve giivenirligi hesaplayan bir
yontem olan Cohen’s Kappa katsayisi (Cohen, 1960, s. 38), anlati unsurlari arasindaki iliski 6lcttii ve olay
Olcutleri icin mikemmel dizeyde uyum (0,93), karakter 6l¢liti icin mikemmel diizeyde uyum (1,00);
zaman Ol¢utl icin glcli diizeyde uyum (0,89); mekan 6lgltl icin mikemmel dizeyde uyum (1,00); serim
Olcltd icin mikemmel diizeyde uyum (0,92); diglim ve ¢ozlim Olglti icin mikemmel diizeyde uyum (1,00)
bicimindedir. Ol¢itler igin toplamda giiglii diizeyde uyum (0,82) hesaplanmistir. Cohen’s Kappa katsayisi
0,00 ile 1,00 arasinda bir deger alir ve 1,00’e yaklasmasi glivenirligin arttigini gosterir (Kutlu, Dogan ve
Karakaya, 2014, s. 84). Bu durumda puanlayicilar arasinda ylksek diizeyde glivenirlik oldugu séylenebilir.

Kurmaca metinlerin nesnel ve somut yontemlerle degerlendiriimesi egitim o6gretimin her
asamasinda dnemlidir (Sen ve Karagiil, 2020, s. 1959). ilkokul diizeyinde yapilandirmacilik temelli 6ykii
degerlendirmeye yonelik bir arag gelistirmenin amaglandigi calismada yapilan analizler sonucunda gecerli
ve givenilir “Yapilandirmacilik Temelli Oykii Degerlendirme Rubrigi” gelistirilmistir. Bazi arastirmalar,
rubrik kullaniminin 6grencilerin yazma kalitesindeki gelisimle yazmanin nitelikleri arasinda iliski oldugunu
One sirmektedir. Andrade, Du ve Wang (2008) tarafindan 3. ve 4. siniflarda yapilan arastirmada
Ogrencilerin yazma puanlari ile rubrik esas alinarak yapilan 6z degerlendirme arasinda iliski oldugu
belirlenmistir. Ross, Rolheiser ve Hogaboam-Gray (1999) tarafindan ise 4., 5. ve 6. siniflarda deney grubuna
¢alismalarini nasil degerlendireceklerine ydnelik verilen 9 haftalik egitim sonrasinda deney grubunun 6ykii
yazma konusunda kontrol grubuna gore daha iyi performans gosterdikleri tespit edilmistir. Gelisim bir
tema gergevesinde anlati unsurlari arasinda iliski kurarak oykii yazmada goriilmistir. Goodrich (2001)
tarafindan yapilan arastirmada arastirma 6ncesi deney grubuna degerlendirme kriterlerini iceren rubrik
dagitilirken kontrol grubuna dagitiimamistir. Deney grubu 6grencilerinin yazma kriterlerini belirleme
egilimlerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasiimstir. Ogrencileri rubrik tasarimina dahil etmek daha
nitelikli yazma galismasi yapmalarina olabilir.

Arastirmalar 1s1ginda ilkokul 6grencilerinin o6ykilerini degerlendirme anlati unsurlari ve 6yki
organizasyonu seklinde icerige yonelik Olgltlerin yani sira bicimsel Olgltleri de iceren bir rubrik
gelistirilebilir. Ogrencilerin rubrik gelistirirken 6lciit belirleme asamasindan baslayarak tiim siirece dahil
edilmeleri yazdiklari éykilerin niteligini arttirmada etkili olabilir. Bununla birlikte 6yki degerlendirme
rubriklerini sadece Ogretmenin Ogrenciyi degerlendirdigi bir ara¢ olarak gérmek yerine 6grenci 6z
degerlendirmesinde kullanilmasi, 6grencinin 6ykiisinii yazarken neye gore degerlendirilecegini bilmesi
acisindan 6nemlidir. Bu durum not kaygisini azaltacagindan alternatif degerlendirme araci kullanmak 6ykii
yazmaya yonelik olumlu tutum gelistirilmesine sebep olabilecegi gibi 6yki yazma becerisinde 6grencinin
analitik boyuttan yola ¢ikarak biitiinciil bir bakis acisi kazanmasina sebep olabilir. ilkokul diizeyinde sézii
edilen minvalde ¢alismalar yapilmasi 6nerilmektedir.
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uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin
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Extended Abstract
Introduction

Stories are, by their nature and definition, reflections of society's values, beliefs and goals that
underline human interaction (Stein, 1988, p. 282). The focus of the stories is the conflict of people and the
chronological sequence of this conflict resolution. These stories consist of exposition, climax and
resolution parts. In the exposition, the characters are introduced, and the protagonist encounters a
problem. In the climax part, the protagonist attempts to solve the problem and in the resolution part, the
solution of the problem is stated (Tompkins, 2003, p. 50).

Children who listen to stories from their families in the preschool period develop notion and
perception about stories until they start school. In primary school, students make use of this information
in the stories they read and write (Tompkins, 2003, p. 283). Stories are among the leading types for
teaching writing at the primary school level, as constructing stories in mind is a basic learning way (Wells,
1986, p. 157).

Rubrics is a scoring tool, listing the criteria applicable to what is measured in determining student
capacity and monitoring the process (Goodrich, 1996, p. 14; 2001, p. 1). The purpose of using it in
classrooms is to have clear and specific learning objectives (Nitko, 2001, p. 36).

In this direction, it was aimed to develop a valid and reliable analytic rubric for constructivism-
based story assessment at the primary school level.

Method

In the rubric development, three different groups were worked on. Expert opinion was taken for
the content validity dimension of this study. A pilot study was conducted with 30 students of Grade 4 in a
primary school for the construct validity and reliability of the study. In addition, scoring was made
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simultaneously by the researcher and one specialist classroom teacher to ensure consistency between
raters in the reliability dimension of this study.

The working process was as follows:

¢ Following the literature review, an item pool was created for use to evaluate the constructivism-
based stories written by primary school students.

e Two main criteria, namely narrative elements and story organization, were determined.

e Lawshe technique was applied for content validity. Content validity ratio (CVR) and content
validity index (CGI) were calculated.

¢ For the pilot study, 40 students at Grade 4 in a primary school were asked to write a free-themed
story.

¢ Thirty eligible stories for the study were scored by two different raters.

® Pearson Product-Moments Correlation was calculated during the construct validity phase.

¢ In the reliability dimension, Cronbach's Alpha (a) internal consistency coefficient inter-raters
were calculated.

¢ Cohen’s kappa coefficient was calculated for two raters.

*As a result of the analysis, a valid and reliable rubric for assessing the stories written by primary
school students was produced.

¢ Analyzes were performed using SPSS 26.0.

Result and Discussion

Within the scope of the validity of this study, the opinions of six experts were taken. The content
validity ratio (CVR) was 1,00 for the relationship among narrative elements, plot, character, time, place,
exposition, climax and resolution. The content validity index (CGl) was 1,00 by averaging the criteria in the
rubric. According to Ayre and Scally (2013, p. 82), the content validity criterion that can be obtained by
taking the opinions of 6 experts is 1,00. It can be said that the rubric satisfies the content validity
conditions. To determine the construct validity of the rubric, Pearson correlation analysis was performed
regarding the inter-rater scores for each criterion. Considering the total correlation between P1 and P2, it
was determined that there was a strong positive (r= 0,99) and significant (p<0,05) correlation.

Within the scope of the reliability of this study, Cronbach's alpha internal consistency coefficient
was calculated as a=0,99. Since Cronbach's alpha value is considered to be highly reliable in the range of
0,80-1,00, the rubric could be said to be a reliable assessment tool. Cohen's kappa coefficient is a method
that measures the agreement between two raters and calculates reliability (Cohen, 1960, p. 38). Cohen's
kappa coefficient was calculated for the relationship between narrative elements 0,93; for the plot 0,93;
for the character 1,00; for the time 0,89; for the place 1,00; for the exposition 0,92; for the climax 1,00 and
the resolution 1,00. Cohen's kappa coefficient takes a value between 0.00 and 1.00. A value close to 1.00
indicates that reliability increases (Kutlu, Dogan & Karakaya, 2014, p. 84). In this case, it could be said that
there was a high level of reliability among the raters.
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ilkokul Diizeyinde Yapilandirmacilik Temelli Oykii Degerlendirmeye Yonelik Rubrik Gelistirme Calismasi

Yeterli (3)

Kismen Yeterli (2)

Yetersiz (1)

Gostergeler

Anlati Unsurlan

Anlati unsurlari

*Olay/karakter/zaman/mekdn unsurlari birbiri ile

yazilmistir.

uygun bir son yazilmistir.

yazilmamistir.

= 5= .— | arasinda nedensellik Anlati unsurlar ar.as-|t1d§ . Anlati unsurlar . iliskilidir. (Anlamsal bir gerekge yoksa karakterlerin yazin
T 2= | .. .. kismen nedensellik iliskisi | arasinda nedensellik . . . I
€332 iliskisi vardir. vardir liskisi yoktur kazak giymesi v.b. mantida uygun olmayan iliskiler)
< S g ’ ¥ ’ *Olay/karakter/zaman/mekdn unsurlarinda siireklilik
bulunur.
*Annem kirmizi glilleri sevdigi igcin ona kirmizi giil aldim.
. Olaylar arasinda tutarll | Olaylar arasinda tutarl Olaylar arasmda fuller/ géren clwn{':em cok sevmdvl ve bqrza sar{ld/. (Yeterli)
2 . . I . . e tutarh bir Hastaneye gittim. Hasta oldugumu égrendim.
8 bir baginti/iliski bir baginti/iliski kismen . s e .
o Kurulmustur Kurulmustur baginti/iliski Uziildiim. (Kismen Yeterli)
stur. stur. kurulmamustir. *Kral hasta oldu. Biiyiicii hasta olacagini gérdii. Halk
tzldii. (Yeterli Degil)
. Karakterlerin ”Karz.Jkte'rle"r f/;/ksel, kl§{/lk, psikolojik ve sosyolojik
g e s T, e i L e 6zelliklerinin biri veya birkagi bakimindan
£ Karakterlerin 6zellikleri | Karakterlerin 6zellikleri ozellikleri belirgin L e R
© belirgindir kismen belirgindir desildir belirginlestirilir. (kiskang, gergin, iyimser, sikilgan,
S & ’ g ’ gliair. kahverengi gézlii, uzun boylu, sehirli, kéyld, v.b.)
* Karakterler 6zelliklerine uygun bir islevde kullanilir.
* Oykiide zamani somutlastiran géstergelere yer verilir.
(2023 yili, cumartesi glindi, bir bahar sabahi, okula
gittigim giin...)
*Oykiide zaman gegislerini belirtmek icin sonra, biraz
c Oykiye uygun zaman Oykiiye uygun zaman Oykiiye uygun zaman iq.nra.,’ daha sonra gibi ifadeler kullanilir. . '
© olusturulmustur. Oykiide zamanda sicramalari (zamanda ileri ve geri
€ kismen olusturulmustur. olusturulmamustir. L .. . . L
S gidis) gostermek icin gecis ifadeleri kullanilir. (lg gtin
sonra, diin sabah saatlerinde, yaz mevsimi geldiginde,
gegen kis...)
*Qykiide zamanin hizli ve yavas gectigi béliimler tutarh
bicimde ele alinir. (Bir giiniin bir ciimle ile anlatilip, bir
saatin uzun paragraf stirmesi...)
c Mekan kullanimi R R N
© uveundur Mekan kullanimi kismen Mekan kullanimi *Mekdn ortaya konur, tanitilir, ayrintilandirilir,
§ Ve ' uygundur. uygun degildir. betimlenir.
Oykii Organizasyonu
*Oykii, bir anlati unsuru ile baslatilir.
€ C').y.k[]ye uygun etkili bir Oykiiye kismen uygun 'O'.yki.]y.e uygun etkili *Ka‘rakte‘rler ortaya konur, tanitilir, ayrintilandirilir,
£ giris yapilmigtir. etkili bir giris vapilmistir bir giris betimlenir.
3 gins yaptimistir. yapiimamistir. *Mekan tanitilir, ayrintilandirilir, betimlenir.
*Zaman tanitilir, ayrintilandirilir, betimlenir.
*QOykiideki problem ortaya konur.
*Temel ¢atisma veya sorun ortaya konur.
*Karakter dért tiir catismadan birine girer. (Karakterle
doda arasinda, karakterle toplum arasinda, 6ykiideki
e Oykiide olaylar kurgu Oykiide olaylar kurgu ile Ovykiide olaylar kurgu | diger karakterle, karakter kendisiyle)
> ile butlinlik saglayacak | butinlik saglayacak ile butinluk *Karakter ¢atismayi veya sorunu ¢6zmek igin girisimde
3 sekilde sekilde kismen saglayacak sekilde bulunur.
detaylandiriimistir. detaylandiriimigtir. detaylandirlmamustir. | * Oykiiye yan olayla baska karakterler girebilir.
*QOykiiye yeni giren karakterler tanitilir.
*Karakterler, zaman ve mekdn daha da
ayrintilantilandirilabilir.
£ Oy.kl_Jye tkna Oykiiye kismen ikna Oy_kl.Jye tkna )
S edici/kurgusal akisa . edici/kurgusal akisa *Karakter ¢atismayi veya sorunu ¢ézer.
N . edici/kurgusal akisa . s PP
S, uygun bir son uygun bir son Co6ziime yonelik bir sonug ortaya koyar.
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PISA Okuma Yeterlilikleri Cergevesinde LGS Tiirkge Sorular

Osman Kiirsat YORGANCI”
Mustafa Ozgiin HARMANKAYA™

Oz

PISA Okuma Becerileri Yeterlikleri 6grencilerin okuma becerilerinde hangi diizeyde, ne tiir islemler
yapabildigini tanimlamaya yonelik bir seviyelendirme sistemidir. Bu seviyelendirme sistemi,
ogrencilerin okuma becerilerindeki yeterliklerini degerlendirilebilir kilmakta, bu yonilyle egitim
sirecinin ve sirece iliskin unsurlarin niteligi hakkinda fikir vermektedir. Bu calismanin amaci
Liselere Giris Sinavi Tiirkgce bolim sorularini PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri cercevesinde
incelemektir. 2022 LGS Tirkce boélimiinden 15 soru, 2023 LGS Tiirkce boliminden 17 soru
arastirmanin inceleme nesnelerini olusturmaktadir. Temel nitel arastirma deseninin kullanildigi
arastirmada veriler Soru inceleme Formu ile elde edilmis ve betimsel olarak sunulmustur.
Arastirmada 2022 LGS Tirkge sorularinin %20’sinin 1la dizeyinde, %6,67’sinin 2. diizeyde,
%46,67’sinin 3. diizeyde, %20’sinin 4. dizeyde ve %6,67’sinin 5.dlzeyde; 2023 LGS Tirkce
sorularinin %11,76’sinin 1a dlzeyinde, %11,76’sinin 2. dizeyde, %52,94’Giniin 3. dizeyde,
%17,65’inin 4. dizeyde ve %5,88'inin 5. dizeyde oldugu sonucuna ulasiimistir. PISA Okuma
Becerileri Yeterlik Dlzeyleri dikkate alindiginda her iki sinavda da 1b, 1c ve 6. diizeyde soru ile
karsilagilamamistir.

Anahtar Kelimeler: PISA, LGS, sinav, okuma, okuma yeterlik diizeyleri

LGS Turkish Questions in PISA Reading Proficiency Framework

Abstract

PISA Reading Reading Proficiency Levels is a leveling system that aims to define at what levels and
what kind of operations students can perform in reading skills. This leveling system makes
students' proficiency in reading skills evaluable and gives an idea about the quality of the
educational process and the elements related to the process. The aim of this study is to analyze
the questions of the Turkish section of the High School Entrance Examination within the framework
of PISA Reading Skills Proficiency Levels. 15 questions from the 2022 LGS Turkish section and 17
questions from the 2023 LGS Turkish section constitute the objects of the study. In the study in
which basic qualitative research design was used, the data were obtained with the Question
Analysis Form and presented descriptively. In the study, it was concluded that 20% of the 2022 LGS
Turkish questions were at level 1a, 6.67% at level 2, 46.67% at level 3, 20% at level 4 and 6.67% at
level 5; 11.76% of the 2023 LGS Turkish questions were at level 1a, 11.76% at level 2, 52.94% at
level 3, 17.65% at level 4 and 5.88% at level 5. Considering the PISA Reading Skills Proficiency
Levels, there were no questions at levels 1b, 1c and 6 in both exams.

Keywords: PISA, LGS, exam, reading skills, reading proficiency levels
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Giris

Akademik olarak ilerleme, bilgiye erisme ve bilgiyi Gretmenin en 6énemli unsurlarindan biri
okumadir. Bir beceri olarak okuma; dénce bireyin kendini gerceklestirmesinin sonra da bireyle birlikte
toplumun ve ulkenin ekonomik, sosyal, kiiltirel ve dislnsel yonlerden kalkinmasinin en énemli
araglarindan biridir. Okumanin toplumsal refah ve kalite Gzerindeki etkisinin zaman igerisinde daha
kapsamli bir sekilde tanimlanmasi ve anlasilmasi Ulkelerin okumaya bakis acisini degistirdigi gibi bir
kavram olarak okumaya yaklasimini da degistirmistir. Cigdemir'e (2021, s. 15) goére okumanin
sosyolojik, psikolojik ve antropolojik kokenlerinin oldugu fikrinin ortaya ¢ikmasiyla birlikte okuma yazili
metin ve okuyucu arasinda gergeklesen tek yonlu bilgi akisi anlayisindan ¢ok daha farkli anlamlara
gelmeye baslamigtir.

Bir zamanlar yalnizca énemli bir mesaji alma araci olarak degerlendirilen okuma, bugtin aklin
gelismesine kendi basina biylk katki yapan cok diizeyli bir zihinsel islem olarak gorilmekte ve
okumanin gelistiriimesinin 6grenme yetenegini de bir bitin olarak gelistirecegi ifade edilmektedir
(Bamberger, 1990). Ge¢miste kodlari ¢cozme islemi olarak gorilen ve agirligin sesli okuma Gzerinde
oldugu anlayis yerini kodun anlaminin yeniden Uretilmesi icin bireyin deneyimlerine gore degisebilen
secme, siniflandirma, iliskilendirme, sorgulama, analiz, sentez ve degerlendirme gibi zihinsel islemlerin
kullanildig anlayisa birakmistir (Glines, 2013, s. 127-128). Bu bakimdan okuma “6n bilgilerin
kullanildigl, yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime dayali, uygun bir yontem ve amag
dogrultusunda, diizenli bir ortamda gerceklestirilen anlam kurma sireci” (Akyol, 2020, s. 1) olarak
degerlendirilmektedir.

“Ogrenmenin en giiclii araclarindan biri” (Sallabas, 2008, s. 145) olan okuma, bireyin tim
akademik hayatini etkilemektedir. Obali (2009) okudugunu anlamada basarili 6grencilerin fen ve
teknoloji derslerinde de basarili oldugunu, Kaya (2017) okuma becerileri ile fen bilimleri okuryazarhgi
arasinda pozitif bir iliski oldugunu, Erdem (2016) okudugunu anlama ile matematiksel muhakeme
arasinda pozitif yénde bir iliski oldugunu, Ural ve Ulper (2013) okuduklarini daha iyi anlayanlarin
matematiksel modelleme problemlerini daha iyi anladiklarini;; Oztop ve Toptas (2022) matematik
basarisi ile okudugunu anlama arasinda iliski oldugunu; Cam (2006) okudugunu anlama ile gorsel
okuma becerisi arasinda iliski oldugunu, Boz ve Ulusoy (2020) okudugunu anlama dizeyi ile rutin
olmayan problem ¢6zme basarisi arasinda iliski oldugunu; Yilmaz (2011) da okudugunu anlama ile
Tirkce, matematik, sosyal bilgiler ve fen teknoloji derslerindeki basari arasinda iliski oldugunu
belirtmektedir. Dolayisiyla okuma becerisinin bireyin entelektiiel gelisimine katki saglayan en 6nemli
unsur oldugu ifade edilebilir.

OECD (2003, s. 5) bireylerin yazili bilgilere erisme, bu bilgileri yonetme, biitiinlestirme,
degerlendirme ve yansitma konusundaki ilgi, tutum ve kapasitelerini modern yasama tam katilimin en
onemli unsuru olarak gérmekte ve okumayi basarinin 6n kosulu olarak degerlendirmektedir. OECD’ye
gobre (2003, s. 36) okuryazarlik becerileri bireylerin kanun, sdzlesme gibi evraklara ulagsmalarini, bunlari
anlamalarini ve bunlara uymalarini saglayarak bir vatandas olarak devlet sistemine adapte olmalarina;
zihinsel becerilerini gelistirmelerine, toplumun genel normlarina uygun bir sekilde yasamalarina ve
ekonomik olarak basari elde etmelerine 6nemli katkilar saglar. Dolayisiyla okuma becerisi yalnizca
akademik basarinin 6n kosulu degil ayni zamanda bireyin toplumsal normlari benimsemesi, vatandaslik
haklarindan esit bir bicimde yararlanmasi ve refah diizeyinin artmasina da katki saglar.

Okuma becerisinin gerek akademik basari gerekse vatandaslik bilincine katkisindan dolayi
Ulkelerin gelecekteki ekonomik ve sosyal refahinin gostergelerinden biri olarak kabul edilmesi bu
becerinin farkli uluslararasi alanlarda oélgilebilir ve karsilastirilabilir olma ihtiyacini 6n plana ¢ikarmistir.
Bu bakimdan PISA (Programme for International Student Assessment-Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programi) ve PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study-Uluslararasi
Okuma Becerilerinde Gelisim Arastirmasi) gibi uluslararasi izleme arastirmalari Glkelerin farkh
alanlardaki 6grenci basarilarinin izlenmesi, kiyaslanmasi, degerlendirilmesi ve politikacilara doéniit
verilmesi agisindan 6nemli uygulamalardir. Bu uygulamalardan PISA, OECD (Organisation for Economic
Co-Operation and Development- Ekonomik is Birligi ve Kalkinma Teskilat)) tarafindan 15 yas
grubundaki 6grencilerin okuma, matematik ve fen bilimleri alanlarindaki bilgi ve becerilerini gercek
hayattaki zorluklarla basa ¢ikmak icin kullanma becerilerini 6lgen bir uygulamadir (OECD, t.y.).
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“Temel amaci, 6grencilerin okulda 6grendikleri bilgi ve becerileri giinlik yasamda kullanma
becerilerini 6lcmek” (MEB, 2022, s. 1) olan PISA’da okuma becerileri “6grencilerin hedeflerine ulasmak,
bilgi ve potansiyelini gelistirmek ve topluma katilmak amaciyla gesitli sekillerde sunulan metinleri
anlama, kullanma, degerlendirme, iliskilendirme ve metinler (zerine derinlemesine disiinme
kapasitesi olarak” (MEB, 2022, s. 3) tanimlanmaktadir. PISA’'nin okuma becerilerine bakis agisi ve
okuma becerisi ile hedeflenen potansiyel ciktilari Tirk egitim sisteminin 6gretim programlarinin
amaglari ile de gesitli agilardan benzerlik géstermektedir. Tiirkce Dersi Ogretim Programi (TDOP)
bireylerin rollerinin glinimiizde degisiklik gosterdigini ve bu degisimin “bilgiyi Greten, hayatta islevsel
olarak kullanabilen, problem ¢6zebilen, elestirel disiinen...” (MEB, 20193, s. 3) bireyleri ifade ettigini
belirtmektedir. Yine TDOP’nin (MEB, 20193, s. 8) 6zel amaglarinda égrencilerin “okuduklarini anlayarak
elestirel bir bakis acisiyla degerlendirmelerinin ve sorgulamalarinin saglanmasi”nin; degerlendirme
yaklasiminda ise 6grencilerin “gikarimda bulunma, elestirel diisiinme, analiz etme, gorsel okuma, akil
yuritme becerilerini kullanmalari... , eski bilgiler ile yeni bilgilerin birlestirilmesi, diger disiplinlerle ve
ginlik hayatla iliskilendirme, ...bilgileri gercek hayatta kullanabilme” (MEB, 2019a, s. 10) gibi
becerilerinin degerlendiriimesinin amaglandigi belirtilmektedir. Bu bakimdan PISA’nin amaglari ile
TDOP’nin amaclarinin hem giiniimiizde ve gelecekte bireylerden beklenen ézellikler hem de okuma
becerisi ile gelistiriimesi beklenen nitelikler bakimindan benzerlik gosterdigi ifade edilebilir. Buna gore
PISA’nin ayni zamanda Tirk milli egitim sisteminin ve sistemin yetistirdigi insan profilinin PISA’da ve
TDOP’de bahsedilen 6zelliklere sahiplik durumuna iliskin &nemli bilgiler verecegi de ifade edilebilir.
Nitekim PISA “zengin veri icerigiyle politikacilara, ailelere ve egitimcilere 6grencilerle ilgili bircok
degiskeni analiz etme ve inceleme firsati sunmaktadir.” (Ari ve Keskin, 2021, s. 126).

PISA verileri okuma becerileri bakimindan degerlendirildiginde Tirkiye’nin bu beceride slireg
icerisinde kat ettigi mesafeyi uluslararasi bir pencereden gostermesi ve diger Ulkelerle kiyaslama
imkani sunmasi bakimindan da énemlidir. Tlirkiye’nin okuma becerileri alaninda yillara gére kat ettigi
mesafe PISA baglaminda Tablo 1'de gosterilmektedir.

Tablo 1.
Tiirkiye’nin Yillara Gére PISA Okuma Becerileri Puan ve Siralamalari
2003 2006 2009 2012 2015 2018

Tlirkiye 441 447 464 475 428 466
OECD Ulkeleri Ortalama Puan 494 492 493 496 493 487
Tiim Ulkeler Ortalama Puan 464 471 460 453
Katilan Ulke Sayisi 41 57 75 65 72 79
Siralama 33 37 39 42 51 40

Kaynak: Senyildiz, 2022, s. 28

Tablo 1 incelendiginde Tirkiye’'nin ilk uygulamalardan itibaren puanini artirmasina ragmen
(PISA 2015 harig) siralamada hala orta siralarda yer aldigi ve 6nemli diizeyde bir basari elde edemedigi
gorilmektedir.

PISA’ya okuma becerileri agisindan bakildiginda sinavdan alinan ortalama puanlar disinda
onemli olan baska bir husus da farkli tGlkelerden sinava katilan 6grencilerin Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri’nden (OBYD) elde ettigi basaridir. PISA agisindan bu yeterlik dizeyleri 1c, 1b, 13, 2, 3, 4, 5 ve
6 olmak lizere 8 diizeye ayrilmistir. PISA 2018’de (MEB, 2019b) Tiirk 6grencilerin okuma becerileri
performanslari dikkate alindiginda 6grencilerin %0,7’sinin 1c dizeyinde, %6,3’Unin 1b dizeyinde,
%19,1’inin 1a diizeyinde, %30,2’sinin 2. diizeyde, %26,9’unun U¢linci diizeyde, %13,5’inin 4. dlizeyde,
%3,1’inin 5. dlizeyde, %0,2’sinin 6. diizeyde yer aldigi goriilmektedir. Bu oran OECD (lkeleri arasinda
1c diizeyinde %1,3; 1b diizeyinde %6,2; 1a diizeyinde %15; 2. diizeyde %23,8; 3. diizeyde %26,1; 4.
dizeyde %18,8; 5. diizeyde %7,3 ve 6. dizeyde %1,3’tir. Dolayisiyla arastirmaya katilan Turk
ogrencilerin okuma becerilerinin 4, 5 ve 6. diizeylerinde oldukga dislik bir basari gosterdigi ifade
edilebilir.
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Tirkiye’nin PISA gibi uygulamalarda arzuladigi basariyi saglayamamasi ve 6zellikle Ust yeterlik
diizeylerinde yer alan 6grenci sayilari egitimde yeni arayislarin ortaya ¢ikmasina sebep olmustur.
Bunlardan biri de basinda “Yerli PISA” (Cumhuriyet, 2017; Habertlirk, 2017; NTV, 2019) olarak ifade
edilen ABIDE (Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi) projesidir. MEB (t.y.) de bdyle bir
projeye ihtiya¢ duyulmasinin sebebini PISA gibi Ust dizey zihinsel 6zellikleri 6lgmeyi amaglayan ulusal
bir uygulamanin gerekliligi ve 6grencilerin elestirel dliistinme, problem ¢6zme, yorum yapma gibi Ust
diizey zihinsel 6zelliklerinin 6lgllmek istenmesi olarak belirtmektedir.

PISA gibi uluslararasi sinavlarda Ust yeterlik dizeylerinden alinan sonuglar ile ulusal egitim
raporlari Turkiye’de de egitimcilerin, arastirmacilarin, politikacilarin ve medyanin goéziini st diizey
beceriler ve bu becerilerin 6grenme alanlarindaki karsiliklari Gizerine ¢ekmistir. Ogrencilerin farkh
0grenme alanlarindaki basarilarinin izlenmesi, degerlendirilmesi ve sistemsel iyilestirmeler yapilmasi
amaciyla il milli egitim mudirlikleri biinyesinde pek cok “Olgme ve Degerlendirme Merkezi” kurulmus,
dgretmenler icin “Ust Diizey Bilissel Becerilerin Olglilmesi Kursu” diizenlenmis, il milli egitim
mudurlikleri tarafindan merkezi izleme sinavlari yapilmaya baslanmistir. Ayrica PISA’dan elde edilen
sonuglar arastirmacilarin dikkatini PISA yeterlikleri ile 6grenme siireci unsurlari arasindaki iliskiye
¢cekmis ve Tirkge egitimi alaninda ¢alisan arastirmacilari merkezi sinavlar (Aktas, 2022; Asici, Baysal ve
Sahenk Erkan, 2012; Batur, Ulutas ve Beyret, 2019; Calp ve Kalkan, 2022; Cicek ve Dilekgi, 2022;
Tuzlukaya, 2019) ders kitaplari (Altun, 2021; Benzer, 2019; Bozkurt, Uzun ve Lee, 2015; Diker Coskun,
2013) ve dgretmen sorulari (Demiral ve Mensan, 2017; istanbullu ve Ari 2022; Kanik Uysal, 2022) gibi
unsulari PISA okuma vyeterlikleri cercevesinde incelemeye yoneltmistir. PISA OBYD cercevesinde
yapilan bu calismalar 6grencilerin dogrudan etkilesim halinde oldugu ve 6grenme siireclerinin ana
dinamiklerini olusturan unsurlari ele almasi, 6grenme sirecindeki girdinin niteligini sorgulamasi ve
potansiyel ciktilar ile ilgili tahmin yiritilmesi bakimindan 6nemli calismalardir. Nitekim bazi
arastirmacilar (Benzer, 2019; Bozkurt, vd., 2015) ders kitaplarindaki sorularin diizeyleri ile o llkenin
PISA okuma becerileri yeterlik diizeylerinde yer alan 6grenci orani ve PISA okuma becerileri sorularinin
diizeylere dagihimlar arasinda benzerlik oldugunu belirtmektedir. Bu kapsamda LGS sorularinin PISA
OBYD bakimindan incelenmesi, sorularin yeterlik diizeylerinin belirlenmesi ve daha sonrasinda
gerceklestirilecek madde analizleri ile 6grencilerin yeterlik dizeyine iliskin performans durumlarinin
belirlenmesinin hem 6grenme materyaliile sinav arasindaki uyumu incelemeye olanak saglayacagi hem
de PISA'nin gelecek uygulamalarina iliskin 6grenci diizeyleri hakkinda tahmin yiriitmeye katki
saglayacagi ifade edilebilir. Alan yazin incelendiginde merkezi yerlestirme sinavlarinin farkh yillarini
inceleyen cesitli arastirmalarin (Aktas, 2022; Asici vd., 2012; Batur vd., 2019; Cicek ve Dilekgi, 2022;
Tuzlukaya, 2019) yapildigi ve bu arastirmalarda 2009, 2017, 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillarina ait
degerlendirmelerin yapildigi belirlenmistir. Yapilan degerlendirmeler farkli yillarda gergeklestirilen
sinavlarin OBYD bakimindan degiskenlik gosterdigini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla gergeklestirilen
her merkezi sinavin farkl ve yeni bir durumu temsil ettigi ifade edilebilir. Buna bagli olarak 2022 ve
2023 vyillarinda gerceklestirilen Liselere Giris Sinavi (LGS) sorularini PISA OBYD bakimindan
degerlendirmenin merkezi sinavlarda yillar icinde meydana gelen degisikligi de anlamak agisindan
onemli oldugu distnilmektedir. Bu dogrultuda bu arastirmanin amaci 2022 ve 2023 LGS Tirkge
sorularini PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri cercevesinde inceleyerek sorularin hangi dizeyler
ile drtiistligiini belirlemektir. ilgili amaca ulasmak icin arastirma kapsaminda su sorulara cevap
aranmistir:

1. 2022 LGS Turkge sorulari PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri bakimindan nasildir?
2. 2023 LGS Tiurkge sorulari PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri bakimindan nasildir?

Yéntem
Arastirmanin Modeli
2022 ve 2023 LGS Turkge sorularini PISA OBYD bakimindan incelemeyi amaclayan bu arastirma,
nitel arastirma desenlerinden temel nitel desen ile desenlenmistir. Egitim arastirmalarinda yaygin
olarak kullanilan temel nitel desende, arastirmanin teorik ¢ergevesine bagli olarak arastirma amacina
hizmet edecegi disliniilen veriler gériisme, gézlem ya da dokiiman incelemesi yoluyla toplanir ve

954



PISA Okuma Yeterlilikleri Cergevesinde LGS Tiirkge Sorulari

verilerdeki anlam ortaya cikarilarak yorumlanir (Merriam, 2015). Arastirmanin amaci dogrultusunda
dokiiman incelemesi yoluyla elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmistir.

inceleme Nesneleri

Arastirmanin inceleme nesnelerini 2022 ve 2023 yilinda LGS'de sorulan Tiirk¢ce sorulari
olusturmaktadir. Patton (2018, s. 4) nitel bulgularin “derinlemesine, acgik uclu milakatlar (1), dogrudan
gozlem (2) ve yazili dokiimanlar (3) olmak (zere (g farkli veri toplama seklinden” geldigini belirtir.
Merriam (2015, s. 131) dokiimanlarin yazili, gorsel, fiziksel ve dijital olabilecegini belirtmektedir. LGS
2018’den beri basili formatta uygulanan ve sorulari resmi yollarla Milli Egitim Bakanliginin web
sitesinde paylasilan merkezi bir se¢me ve yerlestirme sinavidir. Bu arastirma kapsaminda incelenen LGS
sorularina www.meb.gov.tr adresinden ulasiimistir. LGS’ nin Tirkge bolimiinde 20 soru yer almaktadir.
Arastirmanin amaci 2022 ve 2023 LGS sorularini PISA OBYD ile karsilastirmak oldugu icin okuma-
anlama becerisini degerlendirmek amaciyla hazirlanan sorularin disinda kalan sorular bu arastirmanin
kapsamina alinmamistir. Dolayisiyla yazim, noktalama ve dil bilgisi konularina yonelik olarak hazirlanan
sorular inceleme disi tutulmustur. Bu dogrultuda 2022 LGS Tirkce sorularindan 15’i, 2023 LGS Tirkge
sorularindan 17’si bu arastirmada dokiiman olarak kullaniimistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

2022 ve 2023 LGS sorularini PISA OBYD cercevesinde incelemeyi amaglayan bu arastirmada
veriler dokiiman incelemesi ile elde edilmistir. Bu kapsamda arastirmacilar tarafindan Soru inceleme
Formu (EK 1) olusturulmus ve sorular PISA OBYD (EK 2) cercevesinde bu form ile incelenmistir. ilgili
form hazirlandiktan sonra 2019, 2020 ve 2021 yillarina ait sinavlarin ilk 5 sorusu form ile incelenmis ve
inceleme oOrnekleri g alan uzmani ile paylasilmistir. Alan uzmanlari formun arastirmanin amaci igin
uygun olduguna iliskin goris bildirmistir. Daha sonra her bir soru arastirmacilar tarafindan bagimsiz
bir bicimde incelenmistir. Arastirmacilardan biri Milli Egitim Bakanliginda 6 yil 6gretmenlik yapmis ve
5 yildir da Gniversitede Tirkge egitimi alaninda gorev yapmaktadir. Ayni zamanda ilgili arastirmaci 2 yil
Olgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Mudirligiinde soru yazari, soru denetmeni, soru
yazma egitmeni ve degerlendirici olarak gorev yapmistir. Yiiksek lisans tezi merkezi sinavlar lizerinedir.
ikinci arastirmaci da benzer sekilde Milli Egitim Bakanliginda 6 yil égretmenlik yapmis ve 5 yildir da
tiniversitede Tiirkge egitimi alaninda calismaktadir. ikinci arastirmaci da Milli Egitim Bakanhgi Olgme ve
Degerlendirme Genel Miidiirligiinde PISA madde puanlayiciligi ile ABIDE projesi kapsaminda soru
yazari ve degerlendirici olarak gérev yapmistir. Ayrica ilgili kuruma bagli olarak soru yazma egitimleri
vermistir.

Arastirmacilar sorularin bagimsiz bir bigimde incelenmesinin ardindan bir araya gelmis ve
sorulart hem olasi cevaplama yollari hem dizey hem de dizeyin gerekgesi bakimindan
karsilastirmiglardir. Yapilan karsilastirmada 32 soru igerisinden 30 soruda tam uyusma saglanmis, bir
soruda diizey uyusmazhgi, bir soruda ise OBYD’ye gore gerekge uyusmazhgl goriilmistir. Bunun
Uzerine ilgili iki soru arastirmacilar tarafindan tekrar analiz edilmis, lizerine tartisiimis ve tam uyusma
saglanmistir.

Arastirmacilar tarafindan gerceklestirilen inceleme sonucunda elde edilen bulgular betimsel
olarak analiz edilmistir. Yildirnm ve Simsek (2021, s. 243-344) betimsel analizin timdengelimci analiz
tirinde oldugunu ve daha ¢ok arastirmanin kavramsal yapisinin 6nceden acgik¢a belirlendigi
durumlarda elde edilen bulgulari dizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya sunmak
amaciyla kullanildigini belirtmektedir. Bu ¢alismada da 2022 ve 2023 LGS Tuirkge sorularinin PISA OBYD
ile uygunlugu incelendigi icin sorular betimsel olarak ¢6ziimlenmis ve sorularin diizeyleri belirlenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel calismalarda arastirmacilarin dikkat etmeleri gereken kimi hususlar bulunmaktadir.
“Kabul edilebilir bir nitel arastirmada, arastirmacinin hem veri toplama siireglerinde hem de verilerin
analizi ve yorumlanmasi is ve islemlerinde belirli dlgtide tutarli olmasi ve bu tutarlihgi nasil sagladigini
ayrintili olarak agiklamasi beklenir. Ayrica arastirmacinin nitel arastirma sirecini elestirel bir gozle
sorgulamasi ve olasi hatalari en aza indirebilmek igin siirece hakim olmasi da 6nemlidir.” (Baltaci, 2019,
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s. 380). Bu arastirmada arastirmacilar soru hazirlama ve degerlendirme siregleri ile ilgili uzun sireli
deneyime sahiptirler. Dolayisiyla arastirmacilarin soru inceleme sirecine hakim olduklari ifade
edilebilir. Ayrica arastirmada kullanilan soru inceleme formu hem sorunun islem basamaklarini hem
OBYD diizeyini hem de ilgili OBYD diizeyinin gerekgesini sunacak sekilde tasarlanmistir. Dolayisiyla
sonuca bu l¢ unsur arasindaki tutarlik ile ulasilabilecegi ifade edilebilir. Bu tutarlik verilerin bulgularda
sunumu esnasinda da sorularin islem basamaklari, OBYD diizeyi ve diizeye iliskin ilgili gondermeler
yapilarak seffaf bir bicimde gosterilmeye ¢alisiimistir.

Arastirmanin inandiricihgl boyutunda sorularin arastirmacilar tarafindan incelenmesi
inandiricihigl diisiiren bir etmen olarak gorilebilir. Ancak arastirmacilarin inceleme igin her bir soruya
20 ila 30 dakika, butlin sorulara ise yaklasik 15 saatlik bir zaman dilimi ayirdigi distintldtglinde
arastirmacilar disindaki farkli uzmanlarla ¢alisabilme hem sinav ve soru hazirlama ve degerlendirme
tecriibe eksikligi hem de incelemenin uzun bir zaman dilimi gerektirmesi nedeniyle mimkin
olmamigstir. Bu sebeple arastirma verilerinin glivenirligi iki arastirmaci arasinda karsilastiriimig ve
yuksek dlizeyde tutarlik gérilmustir. Arastirmacilar tarafindan gergeklestirilen ilk incelemede %93,75
oraninda tutarlik saglanmis, 2 soru ile ilgili soru analizi sonrasi tam tutarlik saglanmistir. Ayrica bu
arastirmanin bulgulari ile LGS’nin farkl dénemlerinin incelendigi arastirmalarin 6zellikle soru tarzi,
islem basamaklari ve olgllmesi beklenen nitelikler yoniyle benzerlik gdsteren sorularina iligskin
bulgular karsilastirilarak inandiricilk artirilmaya galisiimistir.

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.

Bulgu ve Yorumlar
Bu bolimde 2022 ve 2023 Liselere Giris Sinavi Tlrkce sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cergevesinde degerlendirilmesi sonucu elde dilen bulgu ve yorumlara yer verilmistir. Bu
baglamda ilk olarak sorularin Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri (OBYD) ilgili sinavdaki soru sirasina
gore bir tablo halinde verilmis ve ardindan her soruya iliskin degerlendirmeler gerekgeleri ile
sunulmustur.

2022 LGS Tiirkge Boliimii Sorularina iligkin Bulgu ve Yorumlar
“2022 LGS Tiirkge sorulari PISA Okuma Becerileri Yeterlik Duzeyleri bakimindan nasildir?”
sorusuna iliskin bulgu ve yorumlara Tablo 2’de yer verilmistir:

Tablo 2.
2022 LGS Sorularinin Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri
Soru Okuma Becerileri
Numarasi Yeterlik Diizeyleri
1 1a
2 2
3 la
4 3
5 3
6 3
7 3
8 4
9 3
10 3
11 4
12 3
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13 la

14 Arastirmanin kapsami disindadir.
15 4

16 5

17 Arastirmanin kapsami disindadir.
18 Arastirmanin kapsami disindadir.
19 Arastirmanin kapsami disindadir.
20 Arastirmanin kapsami disindadir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Tirkge bolimiinde yer alan 1. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cergevesinde 1a diizeyinde oldugu belirlenmistir. 1. soruda madde kékiinde bir kelime grubu
verilerek bu kelime grubunun anlaminin segenekler iginden belirlenmesi istenmektedir. Segeneklerde
aranacak anlamin soruda sunulmasi, tek bir cimleden anlam g¢ikarilmasi ve OBYD’de yer alan
“..cimlelerin veya kisa paragraflarin gercek anlamini kavrayabilirler... Metinde verilen bilgiler arasinda
veya metinde verilen bir bilgi ile kendi sahip olduklari bilgiler arasinda basit baglantilar kurabilirler.”
ifadesi dikkate alinarak sorunun 1a diizeyi ile értiistigi tespit edilmistir. ilgili sorunun cesitli acilardan
benzerlik gosterdigi dusliniilen 2019 LGS Tirkce bolimi 1. sorusu, Calp ve Kalkan (2022) ile Aktas
(2022) tarafindan 3. diizey; Cicek ve Dilekgi (2022) tarafindan ise 1a diizeyi olarak belirlenmistir.

Tablo 2’'ye gore 2022 LGS Tiirkce bolimiinde yer alan 2. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Diizeyleri cercevesinde 2. dizeyde oldugu belirlenmistir. Metindeki alti cizili ifadenin anlaminin
cikarilabilmesi icin alti cizili ifade ile metnin diger bollimlerindeki ifadeler arasinda iliski kurulmasi ve
alti cizili ifadenin anlaminin netlestiriimesi gerekmektedir. OBYD’de yer alan “Gerekli bilgilerin acik¢a
verilmedigi durumlarda metnin belirli bir béliimiindeki iliskileri anlayabilir ve bir béliimiinden anlam
cikarabilirler.” ifadesi de gbz online alinarak bu sorunun 2. diizey ile 6rtistligu tespit edilmistir. 2018
LGS Tirkce boliminin 1 ve 3. sorulari, 2020 LGS Tirkce boliminidn 3. sorusu ve 2021 LGS Tirkce
boliminiln 8. sorusunun bu arastirma kapsaminda degerlendirilen 2. soru ile benzer nitelikler tasidigi
disinidlmektedir. 2018 LGS Tiurkge bolimi 1. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3. diizey; Cicek ve Dilekgi
(2022), Aydin (2022) ile Batur vd. (2019) tarafindan ise 2. diizey olarak belirlenmistir. 2018 LGS Tirkge
bolimia 3. sorusu Aktas (2022) ve Batur vd. (2019) tarafindan 3. Dizey, Cicek ve Dilekgi (2022)
tarafindan 2. diizey; 2020 LGS Tirkce boliminin 3. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3. dizey, Cicek
tarafindan 2. diizey; 2021 LGS Tirkge boliminin 8. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3. diizey, Cicek ve
Dilekgi (2022) tarafindan 2. diizey olarak degerlendirilmistir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Tirkge bolimiinde yer alan 3. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Diizeyleri cercevesinde 1a diizeyinde oldugu belirlenmistir. ilgili soruda 6grencilerin bagimsiz bir
climleyi segenekte ifade edilen bagimsiz bir yargiya gore incelemeleri beklenmektedir. Bu bakimdan
OBYD’de yer alan “Bu diizeydeki édrenciler, ciimlelerin veya kisa paragraflarin gercek anlamini
kavrayabilirler.” ifadesinden hareketle sorunun 1a diizeyi ile értiistiigi ifade edilebilir. ilgili soruda bir
metin olmakla birlikte sorgulanan metnin bitiindG, bir b6limui veya bolimler arasi iliski degildir. Metni
olusturan numaralandirilmis her ciumlenin digerlerinden bagimsiz bir bicimde degerlendirilmesi
beklenmektedir. Secenekler de bu sekilde diizenlenmistir. Bu yoniyle degerlendirildiginde ilgili
sorunun 2. diizeyden temel ayriminin da gortilebilecegi dislinlilmektedir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Turkge bolimiinde yer alan 4. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Diizeyleri cercevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. ilgili soruda diisiincenin akisini bozan ifadenin
belirlenmesi istenmektedir. Bunu gerceklestirmek icin metinde hem climleler arasinda hem de metnin
biitlinlyle her bir ciimle arasinda anlamsal ve mantiksal iliskiler kurulmasi gerektigi séylenebilir. Bu
kapsamda ilgili sorunun OBYD’de yer alan “Cok uzun olmayan metinlerin ana diisiincesini belirlemek,
iliskileri anlamak, bir kelime veya ifadenin anlamini ¢cikarmak icin metnin farkli béliimlerindeki bilgileri
bir araya getirebilirler.” ifadesi de g6z 6niine alinarak 3. diizeyde oldugu tespit edilmistir. ilgili soru ile
benzerlik gosterdigi distintilen 2018 LGS Tirkge bolimiiniin 9. sorusu Cicek ve Dilekgi (2022) ile Aktas
(2022) tarafindan 3. diizey, Batur (2019) tarafindan 2. diizey olarak degerlendirilmistir. Ayrica 2021 LGS
Tirkce boliminin 14. sorusunun da bu arastirma kapsaminda incelenen soru ile islem basamaklari
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bakimindan benzerlik gosterdigi diisiinilmektedir. ilgili soru Aktas (2022) tarafindan da Cicek ve Dilekgi
(2022) tarafindan da 3. diizey olarak degerlendirilmistir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Turkge bollimiinde yer alan 5. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cercevesinde 3. dizeyde oldugu belirlenmistir. 5. soruda ilgili kelime gruplarinin metnin
icerisine yerlestirmesi icin metindeki climleler ile metnin biitininde mantiksal ve anlamsal iliskiler
kurulmasi; seceneklerde verilen cimlelerin de dilsel ve anlamsal baglantilari gz o6ninde
bulundurularak degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda ilgili sorunun OBYD’de yer alan “Cok
uzun olmayan metinlerin ana diisiincesini belirlemek, iliskileri anlamak, bir kelime veya ifadenin
anlamini ¢ikarmak icin metnin farkli béliimlerindeki bilgileri bir araya getirebilirler.” ifadesi de goz
dniine alinarak 3. diizey ile 6rtiistiigi tespit edilmistir. ilgili soru ile benzerlik gdsterdigi diistiniilen 2018
LGS Tiirkge béliimiintin 9. sorusu Cicek ve Dilekgi (2022) ile Aktas (2022) tarafindan 3. diizey, Batur vd.
(2019) tarafindan 2. dizey olarak degerlendirilmistir. Ayrica 2021 LGS Tirkge boliminin 14.
sorusunun islem basamaklari bakimindan bu arastirma kapsaminda incelenen soru ile benzerlik
gosterdigi dusiiniilmektedir. ilgili soru Aktas (2022) tarafindan da Cicek ve Dilekgi (2022) tarafindan da
3. diizey olarak belirlenmistir.

Tablo 2’ye gore 2022 LGS Tiirkce bolimiinde yer alan 6. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Diizeyleri cercevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. ilgili soruda bir diyalogdaki iki farkl kisinin
konuya bakis agilarinin belirlenmesi beklenmektedir. OBYD’de yer alan “..Bilgileri derleyebilir, basit ve
ileri diizeyde c¢ikarimlar yapabilirler... Bu diizeydeki 6grenciler, bir veya birka¢ metin (zerine
derinlemesine diistinebilirler. Sunulan bilgilerden yola cikarak farkli yazarlarin bakis agilarini
kiyaslayabilirler.” ifadesi de dikkate alinarak sorunun 3. diizey yeterlikleri ile 6rtlstugi ifade edilebilir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Tirkce bolimiinde yer alan 7. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Diizeyleri gercevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. ilgili soruda dért farkl tlkenin ilke disina
¢ikan ziyaretci sayilarinin g yillik degisimine iliskin situn grafigi verilmis ve ilgili grafigin secenekler ile
karsilastirilmasi istenmistir. Sorunun cevaplanabilmesi icin hem grafikte verilen tim bilgilerin hem de
grafige iliskin detaylarin genel bir anlama ulasmak Gzere kullaniimasi gerekmektedir. Bu bilgilere ve
OBYD’de yer alan “..Bilgileri derleyebilir, basit ve ileri diizeyde ¢cikarimlar yapabilirler...” ifadesine
dayanarak sorunun 3. diizeyde oldugu tespit edilmistir. ilgili soruya benzer nitelikler tasidigi diisiiniilen
2020 LGS Tirkge boliminin 7. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3. diizeyde, Cicek ve Dilekgi (2022)
tarafindan 4. diizeyde degerlendirilmistir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Tiirkge bolimiinde yer alan 8. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cercevesinde 4. diizeyde oldugu belirlenmistir. Soru metin tirleriyle ilgili olup soruda bir
metnin hangi tiire uygun oldugunun belirlenmesi istenmektedir. ilgili soruya dogru cevap verilebilmesi
icin metnin dil ve anlatim bakimindan incelenerek segeneklerde verilen metin tirlerinin 6zellikleri ile
karsilastirilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla dogru cevaba ulagsmak icin metnin, seceneklerde verilen
metin tirlerine iliskin teorik bilgiye dayal olarak dil ve anlatim yoniinden analiz edilmesi gerektigi
soylenebilir. Bu bilgiler ve OBYD’de yer alan “Metni bir biitiin olarak ele alarak dile dayali farkliliklar
yorumlayabilirler.” ifadesi dikkate alinarak ilgili sorunun 4. diizey ile 6értlstiigi tespit edilmistir. ilgili
soruya benzer nitelikler tasidig1 distinllen 2018 LGS Tirkge boliminin 19. sorusu Cicek ve Dilekgi
(2022), Batur vd. (2019) ve Aktas (2022) tarafindan 2. diizeyde degerlendirilmektedir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Turkce bolimiinde yer alan 9. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Diizeyleri cercevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. ilgili sorunun &nciiliinde dért farkli durum
verilmekte ve seceneklerin bu dort duruma gore degerlendirilerek uygun olmayanin belirlenmesi
istenmektedir. Her durum birbirinden bagimsizdir ve baska bir degisken ile de iliskili degildir.
Dolayisiyla sorunun dogru cevaplanmasi icin farkli bir kaynak ya da farkl bilgiler arasinda iliski
kurulmasi gerekmemektedir. ilgili bilgiler ve OBYD’de yer alan “Bilgileri derleyebilir, basit ve ileri
diizeyde cikarimlar yapabilirler.” ifadesi dikkate alinarak sorunun 3. diizey ile ortlustligl tespit
edilmistir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Tirkge bolimiinde yer alan 10. sorunun PISA Okuma Becerileri
Yeterlik Diizeyleri cercevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. ilgili soruda ti¢ ciimlenin, tiim
anlamlari en dogru sekilde kapsayacak ve ifade edecek bir bicimde birlestirilmesi gerekmektedir.
Dolayisiyla hem climlelerin anlaminin hem de climlelere karsilik olarak verilen metnin anlaminin par¢a-
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bltln cercevesinde incelenmesi gerektigi distinlilmektedir. Buna bagl olarak OBYD’de yer alan
“..Bilgileri derleyebilir, basit ve ileri diizeyde ¢ikarimlar yapabilirler... bir veya birka¢ metin lizerine
derinlemesine diisiinebilirler.” ifadeleri de dikkate alinarak ilgili sorunun 3. diizey ile 6rtlstigl tespit
edilmistir. Soru tarzi bakimindan benzerlik tasidigi disliniilen 2020 LGS Tirkce boliminin 4. sorusu
ile 2021 LGS Tirkce boliminin 9. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3. dizey, Cicek ve Dilekgi (2022)
tarafindan 4. diizey olarak degerlendirilmistir.

Tablo 2'ye gore 2022 LGS Tirkge boéliminde yer alan 11. sorunun PISA Okuma Becerileri
Yeterlik Duzeyleri gercevesinde 4. diizeyde oldugu belirlenmistir. Soruda metnin hem disinceyi
gelistirme vyollari bakimindan hem de anlatim tarzi bakimindan degerlendirilmesi gerekmektedir.
OBYD’de yer alan “Metnin dikkat gekici 6zelliklerinden yola ¢ikarak yazarlarin kendi fikirlerini aktarmak
icin kullandiklari ifadeleri belirleyebilirler... Cesitli kaynaklardan yola ¢ikarak farkli bakis agilarini
karsilastirabilir ve sonug ¢ikarabilirler.” ifadesi de dikkate alinarak metnin 4. diizey ile 6rtlstligu tespit
edilmistir. 2018 LGS Tirkge boliminin 5. sorusu ile 2020 LGS Tiirkge boliminin 11. sorusunun ilgili
soru ile gesitli agilardan benzerlik gésterdigi ifade edilebilir. 5. soruyu Aktas (2022) 4. diizey, Batur vd.
(2019) ile Cigek ve Dilekgi (2022) 3. diizey; 11. soruyu Aktas (2022) 3. diizey, Cicek ve Dilekgi (2022) 2.
diizey olarak degerlendirmektedir.

Tablo 2’ye gore 2022 LGS Tirkge boéliminde yer alan 12. sorunun PISA Okuma Becerileri
Yeterlik Diizeyleri cercevesinde 3. dlizeyde oldugu belirlenmistir. 12. soruda ilgili cimlelerin metnin
icerisine yerlestirilebilmesi icin metindeki cimleler ile metnin biitliininde mantiksal ve anlamsal iliskiler
kurulmasi; seceneklerde verilen cimlelerin de dilsel ve anlamsal baglantilari géz 6ninde
bulundurularak degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda ilgili sorunun OBYD’de yer alan “Cok
uzun olmayan metinlerin ana diisiincesini belirlemek, iliskileri anlamak, bir kelime veya ifadenin
anlamini ¢ikarmak icin metnin farkli béliimlerindeki bilgileri bir araya getirebilirler.” ifadesi de goz
oniine alinarak 3. diizey ile 6rtiistigii tespit edilmistir. ilgili soru ile benzerlik gdsterdigi diistiniilen 2018
LGS Tiirkge béliimiintin 9. sorusu Cicek ve Dilekgi (2022) ile Aktas (2022) tarafindan 3. diizey, Batur vd.
(2019) tarafindan ise 2. diizey olarak degerlendirilmistir. Ayrica 2021 LGS Tirkce bolimiiniin 14.
sorusunun islem basamaklari bakimindan bu arastirma kapsaminda incelenen soru ile benzerlik
gosterdigi dusiinilmektedir. ilgili soru Aktas (2022) tarafindan da Cicek ve Dilekgi (2022) tarafindan da
3. diizey olarak belirlenmistir.

Tablo 2’ye gore 2022 LGS Turkge bolimiinde yer alan 13. sorunun PISA Okuma Becerileri
Yeterlik Diizeyleri gergevesinde 1a diizeyinde oldugu belirlenmistir. 13. soruda bir climle verilmekte ve
secenekler arasindan ilgili cimleye anlamca en yakin olaninin belirlenmesi istenmektedir. Ciimle,
bagimsiz bir bigimde verildigi icin anlami baska climleler ya da farkl bir metne baglh degildir. Dolayisiyla
OBYD’de yer alan “Bu diizeydeki édrenciler, ciimlelerin veya kisa paragraflarin gercek anlamini
kavrayabilirler.” ifadesi de goz 6niline alinarak ilgili sorunun 1a diizeyi ile 6rtlistigl tespit edilmistir.

Tablo 2’ye gore 2022 LGS Tirkge bolimiinde yer alan 15. sorunun PISA Okuma Becerileri
Yeterlik Diizeyleri gergevesinde 4. diizeyde oldugu belirlenmistir. 15. sorunun dogru bir bigcimde
cevaplanabilmesi icin tablo ve énciilden hareketle islem yapilmasi gerekmektedir. Onciilde ifade edilen
roman ve siir kitaplarinin her seferinde ayni kisiye verildigi bilgisinden hareketle tablonun incelenip
kitaplari kimin kime verdigi bilgisine ulasiimali ve ticlincli aya iliskin olusturulacak tabloda uygun yerlere
yerlestirilmelidir. Dolayisiyla soruda OBYD’de yer alan “Metne yerlestirilmis bilgileri arayabilir, bu
bilgilere ulasabilir ve bir araya getirebilirler. Bilginin uygunlugunu degerlendirmek igin ¢ikarimlar
yapabilirler.” ifadesinden de hareketle ilgili sorunun 4. diizey ile 6rtistigi tespit edilmistir.

Tablo 2’ye gore 2022 LGS Tirkce boliminde yer alan 16. sorunun PISA Okuma Becerileri
Yeterlik Diizeyleri cercevesinde 5. diizeyde oldugu belirlenmistir. 16. soruda pek ¢ok degiskenden
olusan bir tablo verilmekte ve madde kdkiindeki Gg farkl ifadeye gore bu degiskenler ile ilgili ¢cikarim
yapilmasi beklenmektedir. Soruya ait tabloda temel olarak Uretici sayisi, toplam liretim alani ve Uriin
miktarina iliskin cesitli bilgiler sunulmaktadir. Madde kokiindeki I'de “Marmara Bolgesi’'nde, Ege
Bolgesi’'ne gore Uretici basina disen Uretim alani daha bulylktir.” ifadelerine yer verilmektedir.
Dolayisiyla tabloda verilmeyen iiretici basina disen Griin miktarinin “Uriin Miktari/Uretici Sayisi”
seklindeki matematik formali kullanilarak hesaplanmasi ve ilgili maddeye yonelik bolgeler arasi
karsilastirma yapilmasi gerekmektedir. lll'te ise doniim basina disen lretim miktarinin hesaplanmasi
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icin “Uriin Miktari/Uretim Alani” matematik formilinin kullanilmasi ve tekrar bélgeler arasi
karsilastirma yapilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla ilgili soruda hem tablonun hem de madde kokiiniin
birlikte degerlendirilmesi ve mantiga dayali islemler gerceklestirilerek karsilastirmalar yapilmasi
gerektigi ifade edilebilir. Bu bilgiler ile OBYD’de yer alan “Bu diizeydeki égrenciler, uzun metinlerde
konuyla ilgili sakl bilgileri bularak bu metinleri kavrayabilirler. Kapsamli metinlere yénelik derin bir
anlayis géstererek farkli akil yiiriitme yéntemlerini kullanabilirler...” ifadeleri dikkate alinarak ilgili
sorunun 5.dlizey ile 6rtistiigt ifade edilebilir.

2022 LGS Turkge sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyleri cercevesinde incelenmesi
sonucu elde edilen bulgular Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
2022 LGS Tiirkge Sorularinin PISA OBYD Dagilimi

Diizeyler f %

1c Dlzeyi 0 0,00
1b Dizeyi 0 0,00
1a Dizeyi 3 20,00
2. Duzey 1 6,67
3. Duzey 7 46,67
4. Dluzey 3 20,00
5. Dlzey 1 6,67
6. Diizey 0 0,00
Toplam 15 100

Tablo 3’e gore 2023 LGS Tiirkge bolimine ait incelenen 15 sorunun %20’sinin 1a dizeyinde,
%6,67’sinin 2. diizeyde, %46,67’sinin 3. diizeyde, %20’sinin 4. diizeyde, %6,67'sinin 5. dizeyde oldugu
gorilmektedir. PISA Okuma Becerileri Yeterlik Dizeyleri dikkate alindiginda 1b, 1c ve 6. dizeyde soru
ile karsilagilamamustir.

2023 LGS Tiirkge Boliimii Sorularina iligkin Bulgu ve Yorumlar
“2023 LGS Tiirkge sorulari PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri bakimindan nasildir?”
sorusuna iliskin bulgu ve yorumlara Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4.
2023 LGS Sorularinin Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri
Soru Okuma Becerileri
Numarasi Yeterlik Diizeyleri
1 3
2 1a
3 2
4 3
5 la
6 3
7 3
8 3
9 2
10 4
11 4
12 3
13 4
14 3
15 3
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16 5
17 3
18 Arastirmanin kapsami disindadir.
19 Arastirmanin kapsami disindadir.
20 Arastirmanin kapsami disindadir.

Tablo 4’e gore 2023 LGS Tiirkge bolimiinde yer alan 1. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cercevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. 1. soruda hem ciimle ici hem de metni
olusturan ciimlelerin diger climlelerle kurmus oldugu iliski g6z 6niine alinarak basit anlamsal ¢ikarim
gerceklestiriimesi beklenmektedir. Ornegin siyah ve beyaz arasindaki zithgin gerilim ile baglantisi,
sanatc¢inin yasadigl karmasa ile sanatginin amaci gibi... Ayrica bu iliskilerin segeneklerde verilen diger
kelime ve kelime gruplari ile karsilagtirarak bilgilerin derlenmesi ve anlamsal bir biitlinlige ulasiimasi
gerekmektedir. Bu bilgiler ve OBYD’de yer alan “Cok uzun olmayan metinlerin ana diisiincesini
belirlemek, iliskileri anlamak, bir kelime veya ifadenin anlamini ¢ikarmak igcin metnin farkl
béliimlerindeki bilgileri bir araya getirebilirler.” ifadesi de dikkate alindiginda bu sorunun 3. dizey ile
Ortiistigu tespit edilmistir. ilgili sorunun 2019 LGS Tiirkce bélimiindeki 14. soru ile benzerlik gésterdigi
ifade edilebilir. 14. soruyu hem Aktas (2022) hem de Cicek ve Dilek¢i (2022) 3. diizey olarak
degerlendirmektedir. Bu arastirma kapsaminda incelenen 2023 LGS Tiirk¢e boliminin 1. sorusunu 1a
diizeyinde degerlendirilen kelime ve kelime grubunun anlamini belirleme sorularindan ayiran temel
nitelik, kelime ya da kelime gruplarinin anlaminin metin igerisinde dogrudan sunulmamis olmasidir.
Metin icerisinde yay ayra¢ ya da baska unsurlarla kelimenin anlaminin verilmesi sorunun
cevaplanmasinda secgeneklerdeki ilgili ifadeyi aramaya yonlendirirken bu tir bilgilerin sunulmamasi
climle ve metnin geri kalanindan cikarilan anlami segenekler ile karsilastirmaya yonlendirmektedir.

Tablo 4’e gore 2023 LGS Tiirkge bolimiinde yer alan 2. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cercevesinde 1a diizeyinde oldugu belirlenmistir. 2. soruda kelime gruplarinin anlamlarinin
yay ayrag icindeki aciklamalar ile eslestiriimesi ve yanhs olanin bulunmasi istenmektedir. Soruda her
bir kelime grubunun anlami, bagh oldugu cimlenin igerisindedir. Sorunun dogru bir bicimde
cevaplanabilmesinin iki yolu oldugu distnilmektedir. Ya alti cizili ifadeler ile ayni anlama gelen
ifadelerin biliniyor olmasi ya da climlenin kendi baglamindan hareketle kelime gruplarinin anlaminin
cikarilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla anlamin belirlenmesi icin baska bir cimle ya da baska bir
paragrafa yonlendirme durumu s6z konusu degildir. Bu bilgiler ve OBYD’de yer alan “Metinde verilen
bilgiler arasinda veya metinde verilen bir bilgi ile kendi sahip olduklari bilgiler arasinda basit baglantilar
kurabilirler” ifadesi de géz oniline alinarak ilgili sorunun 1a diizeyi ile 6rtistigu tespit edilmistir. Soru
mantigl agisindan benzerlik gosterdigi dislintilen 2020 LGS Tirkge bolimiinin 1. sorusu Cigcek ve
Dilekgi (2022) ile Aktas (2022) tarafindan da 1a diizeyinde degerlendirilmektedir.

Tablo 4’e gore 2023 LGS Tiirkge bolimiinde yer alan 3. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Duzeyleri cergevesinde 2. diizeyde oldugu belirlenmistir. Sorunun dogru cevaplanmasinin yalnizca alti
gizili ifadenin okunmasi ile miimkiin olmayacagi, alti gizili cimlenin dncesi ve sonrasindaki cimlelerin
okunarak kurulacak anlamsal baglantilar neticesinde alti izili ifadenin netlestirilebilecegi ifade
edilebilir. Buna bagl olarak OBYD’de yer alan “Gerekli bilgilerin acik¢a verilmedigi durumlarda metnin
belirli bir béliimiindeki iliskileri anlayabilir ve bir béliimiinden anlam c¢ikarabilirler.” ifadesi de g6z
onine alinarak bu sorunun 2. diizey ile 6rtistigl tespit edilmistir. 2018 LGS Tiirkge bélimiinin 1 ve 3.
sorulari, 2020 LGS Tirkge bolimiinin 3. sorusu ile 2021 LGS Tirkge boélimiinin 8. sorusunun bu
arastirma kapsaminda degerlendirilen 3. soru ile benzer nitelikler tasidiklari dislintilmektedir. 2018
LGS Tiirkgce béliminin 1. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3. diizey, Cicek ve Dilekgi (2022) ile Batur vd.
(2019) tarafindan 2. dizey; 3. sorusu Aktas (2022) ile Batur vd. (2019) tarafindan 3. diizey, Cicek ve
Dilekgi (2022) tarafindan 2. diizey; 2020 LGS Tirk¢e bolimiiniin 3. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3.
diizey, Cicek tarafindan 2. dizey; 2021 LGS Tirkce boliminin 8. sorusu Aktas (2022) tarafindan 3.
diizey, Cicek ve Dilekgi (2022) tarafindan 2. diizey olarak degerlendirilmistir.

Tablo 4’e gore 2023 LGS Tiirk¢e bolimiinde yer alan 4. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cergevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. 4. soruda anlami belirlenmesi istenen alti gizili
ifade kendisinden dnceki cliimlelere gonderme yapmaktadir. Metinde “bu durumu” isaret eden iki farkli
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anlam vardir. Bunlardan biri gnderme unsurundan hemen 6nce acik bir bicimde ifade edilen yazarin
kendisini cocuklarin arasinda hissetmesi digeri ise daha 6rtik bir bicimde yer alan, aslinda metinde asil
ifade edilen dislince olan ve metnin bitlinlinden ¢ikarilabilen eserlerinin ¢ocuklara yonelik olmasi
disincesidir. Dogru cevaba ulasilabilmesi icin hem metnin genel anlaminin kavranmasi hem de
metinde agik bir bicimde sunulmayan anlama ulasilmasi gerektigi disinilmektedir. OBYD’de yer alan
“Cok uzun olmayan metinlerin ana diistincesini belirlemek, iliskileri anlamak... icin metnin farkli
béliimlerindeki bilgileri bir araya getirebilirler.” ifadesi de goz 6nline alinarak ilgili sorunun 3. diizey ile
ortlistigl tespit edilmistir. Bu sorunun 2. diizeyde kabul edilen 3. sorudan temel farki, 3. soruda alti
¢izili cimlenin anlami metnin batlnd ile agiklanabilirken 4. soruda alti gizili ifade 6grencileri metnin
diger unsurlarina yoneltmekte ve alti gizili ifadeye uygun farkli anlamlara yénlendirmektedir.

Tablo 4’e gore 2023 LGS Tirkce bolimiinde yer alan 5. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri cergevesinde la dlizeyinde oldugu belirlenmistir. 5. soruda bir ciimle verilmekte ve
segenekler arasindan climlenin anlaminin belirlenmesi istenmektedir. Climle bagimsiz bir bicimde
verildigi icin anlami baska climleler ya da farkli bir metne bagh degildir. Dolayisiyla OBYD’de yer alan
“Bu diizeydeki 6grenciler, ciimlelerin veya kisa paragraflarin gercek anlamini kavrayabilirler.” ifadesi
de g6z online alinarak ilgili sorunun 1a diizeyi ile 6rtlistigl tespit edilmistir.

Tablo 4’e gore 2023 LGS Tirkce bolimiinde yer alan 6. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri gergevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. 6. soruda metnin, dnciillerde verilen yargilara
gore incelenmesi ve ilgili cimledeki ortili anlamin bulunmasi beklenmektedir. OBYD’de yer alan
“Bilgileri derleyebilir, basit ve ileri diizeyde ¢ikarimlar yapabilirler.” ifadesinden hareket edilerek 6.
sorunun 3. dizey ile ortistigi tespit edilmistir. Cesitli acilardan benzerlik gosterdigi disiliniilen 2021
LGS Tirkce bolimindeki 5. soru Aktas (2022) tarafindan 4, Cicek ve Dilekgi (2022) ile Aydin (2022)
tarafindan 3. diizey olarak degerlendirilmistir.

Tablo 4’e gore 2023 LGS Tiirkge bolimiinde yer alan 7. sorunun PISA Okuma Becerileri Yeterlik
Dizeyleri gcercevesinde 3. diizeyde oldugu belirlenmistir. Metnin ana diisiincesini belirlemeye yonelik
oldugu disinilen sorunun OBYD’de yer alan “Cok uzun olmayan metinlerin ana disiincesini
belirlemek, iliskileri anlamak, bir kelime veya ifadenin anlamini ¢ikarmak icin metnin farkl
béliimlerindeki bilgileri bir araya getirebilirler.” ifadesinden hareketle 3. dii