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Arastirma Makalesi / Research Paper

Tiirkge Ogretmenlerinin Elestirel Okuma Ogretimine Yénelik Goriisleri*

Leyla AKIN™

Omer Faruk TUTKUN
Duygu GUR ERDOGAN
Zekeriya BOZTAS™™""
Kerim KARABACAK
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Bu arastirmada Tirkce Ogretmenlerinin elestirel okuma 6gretimine yonelik goruslerinin
belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden nitel betimleyici tasarim
kullanilmis; veriler, gérisme yontemiyle elde edilmistir. Arastirmanin galisma grubunu 2023-2024
egitim 6gretim yilinda Tarkiye’de Milli Egitim Bakanhgina bagh 6rgiin egitim kurumlarinda gérev
yapmakta olan 56 Tirk¢e Ogretmeni olusturmaktadir. Calisma grubu belirlenirken amacli
ornekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Veriler, yari
yapilandiriimis gérisme formu ile elde edilmis; “igerik analizi” teknigi ile incelenmistir. Arastirmada
katihmcilarin gorusgleri, gerekgeleri dogrultusunda kategorilendirilmis; olusturulan kategoriler ve
kategorilerin icerdigi kodlar belirlenerek tablolar olusturulmustur. Bulgular, katilimcilarin elestirel
bir okurda bulunmasi gereken o6zellikler konusunda genel bir farkindaliga sahip olduklarini
gostermektedir. Katilmcilar; Tiurkce 6gretim programi ile programi destekleyici kaynaklarin
ogrencilere elestirel okuma becerilerini kazandirmada yetersiz kaldigini, 6grencilerin Tirkge
derslerinde elestirel okuma becerilerini edinemediklerini, derslerinde elestirel okumaya yonelik ek
etkinlik yapmaya calistiklarini  gerekgeleriyle aciklamis ve elestirel okuma 6gretiminin
gerceklesebilmesi neler yapilmasi gerektigiyle ilgili dnerilerde bulunmuslardir.

Anahtar Kelimeler: Elestirel okuma, goris, Turkce dersi, Tlrkge 6gretmenleri

Turkish Language Teachers' Views on Critical Reading Instruction
Abstract
This study aimed to investigate the Turkish language teachers’ opinions on critical reading
instruction. Qualitative descriptive design, one of the qualitative research methods, was used in
this study and the data were obtained through interview. The study group of this research
consisted of 56 Turkish language teachers working in formal education institutions affiliated with
the Ministry of National Education in Tirkiye during the 2023-2024 academic year. While
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determining the study group, maximum diversity sampling method, one of the purposeful sampling
methods, was used. The data were obtained through a semi-structured interview form and
analyzed with the “content analysis” technique. In this study, the participants’ opinions were
categorized in line with their justifications; tables were created by determining the categories and
codes contained in the categories. The results revealed that the participants had a general
awareness of the characteristics that a critical reader should have. They identified inadequacies in
the Turkish curriculum and its supporting resources in fostering critical reading skills among
students. Participants noted that students struggled to develop these skills in Turkish language
lessons despite teachers’ efforts to integrate additional critical reading activities. Suggestions were
provided for advancing critical reading instruction.

Keywords: Critical reading, view, Turkish language lesson, Turkish language teachers

Giris

21. yuzyil, bilginin blylk bir hizda Uretilip yayllmasina imkan veren teknolojilere sahiptir.
Gelisen teknolojiler, yalan ve yanlis bilgiye de dogru bilgi gibi yayilma firsati saglamistir (Simsek isliyen,
2020). Aslinda teknoloji, temelde insanin yasamini kolaylastirma ve konforlu hale getirme amaci
tasimaktadir. Ancak 6zellikle son yillarda odaklanilan konulardan biri de teknolojinin bireyde ve
toplumda olusan tahribatlarin gerekceleri arasinda gosterilmesidir. Halbuki teknoloji, yarar ve zararin
kaynagi degil aracidir. Yarar ve zararin kaynagl insanin bilgi, tutum ve davranislaridir (Kaplan ve
Korkutan, 2023, s. 169). Bu baglamda disiinildiglinde giinimizin 6nemli ihtiyaglarindan biri de
elestirel diisiinebilen ve sorgulama becerisine sahip bireylerin yetistirilmesidir (Potur, 2023, s. 154).
Clnkd artik bireyden yalnizca bilgiye ulasmasi degil, amacina uygun dogru kaynagi secerek givenilir
bilgiyi secip kullanabilmesi de beklenmektedir (Epcacan, 2012; Karasakaloglu ve Bulut, 2012).

icinde yasadigimiz dénemin kosullari ve yeni diinya diizeni; bireyin bilgiyi ezberlemesini degil
bilgiyi 6nceki 6grenmeleriyle iliskilendirmesini, yeni durumlara uyarlayabilmesini ve farkh kosullarda
kullanabilmesini zorunlu kilmaktadir. Yani bireyden okuduklarini kosulsuz bir bicimde dogru kabul
etmesi degil, okuduklarini sorgulamasi ve yeni anlamlar insa etmesi beklenmektedir (Aydin, 2020;
Asilioglu, 2008). Halbuki cocuklar, bircok konuda oldugu gibi yazili metinlere iliskin de bazi 6n
ogrenmelerle okula baslarlar ve 6n 6grenmeleri 1siginda metinlerle iliskilenirler. Metinde ima ve
varsayim gibi yollarla verilen gizli mesajlarin varligiyla ilgilenmezler (Hall ve Piazza, 2008). Egitim
sistemleri, bu gergekligin farkinda olarak c¢ocuklari ihtiya¢ duyulan becerilerle donatmalidir.
Ogrencilere okuduklarina yénelik yiizeysel olarak verilenlerden ziyade agik¢a verilmeyenlere yonelik
sorgulama yapmalari (Griffiths ve Davila, 2022) ve her bilgiye makul diizeyde siipheyle yaklagmalari
gerektigi 6gretilmelidir (Kaplan ve Korkutan, 2023). Bu da ancak bireyin elestirel okuma becerilerine
sahip olmasi ile mumkiindlr (Aktas Cam, 2015; Cifci, 2006). Elestirel okur, okuduklarinda yer alan
bilgiler hakkinda elestirel duslinirken aktif olarak anlam olusturur ve yizeysel okumanin 6tesine
gecerek satir aralarini inceleyerek 6grenme stirecini stirdiirlr (Archila ve ark., 2024).

Elestirel okuma, metinde agikga verilmeyen ima ve varsayim gibi gizli anlamlarin da ortaya
cikartildigr derin bir okuma sirecidir (Kaplan ve Korkutan, 2023, s. 187). Clinki elestirel okuma,
metinlerin farkli motivasyonlarla yazilabilecegi varsayimina dayanir (McDonald, 2004). Elestirel
okuma, bireye sadece mevcut durumu anlamasi noktasinda katki saglamaz ayni zamanda olma ihtimali
tasiyan durumlar Gzerine dlstinmesi ve bilingli kararlar almasinda da rol oynar (Short, 2009). Clnki
elestirel okuma becerisine sahip bireyler zamanla bu becerilerini farkl alanlarda kullanir, zor ve
karmasik durumlari de elestirel bir bakisla degerlendirirler (Thompson, 2022, s.97).

Elestirel okuma 6grencilere bagimsiz diislinme, ¢6ziimleme yapma ve glicli iletisim becerileri
kazandirmanin yaninda onlarin bilingli yurttaslar olmasinda da kritik bir degere sahiptir (Giizel ve Ozlek,
2023, s. 85). Cunkl medya, giderek artan bir hizla iletisim araclari ve sosyal ortam saglayicilari yoluyla
glindelik yasamin ayrilmaz bir unsuru haline gelmistir (Kaplan ve Korkutan, 2023, s. 169). Bu yiizden
elestirel okuma, egitim ve Ogretime yonelik etkinliklerin kavranmasinda oldugu gibi sinif disi
ortamlarda yazili kaynaklarla dogru bir sekilde etkilesime girmek, sahsi ve mesleki ihtiyaglarini
yonetmek ve bilingli bir yurttaslik icin 6grencilere kazandirilmasi gereken kritik becerilerden biridir
(Sutherland ve Incera, 2021).
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Ogrenmenin vazgecilmez bir kosulu olan okuma becerileri (Theriault, 2022; Yogurtgu, 2013),
akademik basari icin kritik degere sahiptir ve basarinin 6nemli bir yordayicisidir (Howard ve ark., 2018;
Kucheria ve ark., 2019). Temel diizeyde yapilan okuma ile Bloom’un bilissel alanin en alt basamaginda
aciklanan bilgi diizeyindeki 6grenmeler saglanirken (Tutkun,2012) elestirel okumayla uygulama dizeyi
ve daha Ust diizey 6grenmeler kazanilir (Aydin, 2020). Bu sayede 6grenciler, bilgiyi kavradiklarini
gostermenin otesine gecerek onu farkli durumlara uyarlayabilir ve yeni baglamlarda kullanabilirler
(Anderson ve Krathwohl, 2001). Elestirel okuma, bilissel alanin st dizey bilissel siireglerinin
gerceklestigi bir okuma tiridir (Ozdemir, 2017; Boran, 2019). Arastirmalar elestirel okuma
becerilerinin 6gretim etkinlikleriyle gelistirilebilecegini gostermektedir (Aydin, 2020; Belet, 2011;
Cakmak, 2022; Cetinkaya, 2023; Emiroglu, 2014; Giirer, 2021; Hall ve Piazza, 2008; Okur, 2019; Ozonat,
2018; Tan Hatun, 2023; Ulas Taraf, 2022).

Elestirel okuma, 1950-1960’li yillar itibariyle uluslararasi literatiirde yer bulmaya baslamissa da
(Ates, 2013) lilkemizde elestirel okumaya odaklanan ¢alismalar ve elestirel okumaya kazandirilmasi
gereken bir beceri olarak egitim programlarinda yer verilmesi 2005-2006 yilinda degisen egitim anlayisi
ile olmustur (Aktas Cam, 2015; Karasakaloglu ve ark., 2013). Egitim programlari, dogasi geregi dinamik
olup bilimsel ve toplumsal degisimlere paralel olarak siirekli giincellenmektedir. Programlarin revize
edilmesi, mevcut eksikliklerin ve yapisal aksakliklarin giderilmesine olanak taniyarak egitim sisteminin
islevselligini ve etkililigini artirmayi amaglamaktadir (Kiigiktepe, 2019, s. 90). Bu baglamda Tirkge
O0gretim programlari da zamanla degisim ve donlstiime ugramistir (Bilge, 2022). Ginimizde ise Tiirkce
dersinin genel amaclari arasinda yer alan elestirel okuma (MEB, 2019), 2012-2013 itibariyle programa
dahil edilen Se¢gmeli Okuma Becerileri dersinde (Ceran ve Karabacak, 2013) 6grencilerin edinmesi
beklenen becerilerden biri olarak kabul edilmektedir (MEB, 2018). Halbuki okuma becerileri belirli
derslere sinirl birakilmayacak kadar kritik degere sahiptir (Aytas, 2003; Balci, 2009). Ancak boyle kabul
edilse bile arastirmalar, Tlrkce 6gretim programlari (Akyol, 2011; Esemen ve Sadioglu, 2021) ve ders
kitaplarinin (Karako¢ Oztirk ve Yildirm, 2024; Yildirm, 2023) elestirel okuma becerilerini
kazandirmada vyetersiz kaldigini gostermektedir. Okuma becerilerini 6lgmeye yonelik ulusal ve
uluslararasi sinavlarin sonuglari da bu arastirmalari desteklemektedir (Akkus, 2014; MEB, 2024; OSYM,
2023). Bu sonuglar egitimde 6gretmen faktoriinlin 6nemini bir kez daha gostermektedir. Clnk
egitimin en énemli unsuru olan 6gretmenler (Tutkun, 2019; UNESCO, 2021), 6grencilerin 6grenme
sureglerini kolaylastirmada (Palad, 2023) ve 6grencilere zengin yasantilar saglama konusunda kritik
role sahiptir (Siinbdl, 1996). Elestirel okuma yonteminin uygulayici olan 6gretmenlerin bu ydonteme
olan hakimiyetleri, bilissel ve duyussal hazir bulunugluklari ile yonteme bakis agilari yontemin
uygulanmasi agisindan dnemlidir (Unal ve Sever, 2013). Rogers (1961) ve Gray (1950) tarafindan
yapilan ¢alismalarda elestirel okumanin 6grenme ortamlarinda kazanildigi ve Bellack ve ark. (1963)
tarafindan vyapilan calismada da elestirel okuma Ogretiminde 06gretmenlerin 6gretim dilinin
Ogrencilerin ne 6grendiklerinin 6nemli bir belirleyicisi oldugu gorilmistiir. Cocuklarin elestirel
diisiinmesi Uizerine yapilan arastirmalarda ise 6gretmenlerin sorularinin sinif dilinin en 6nemli yoniini
olusturdugu belirlenmistir (Taba ve ark., 1964; akt: Wolf ve ark., 1968). Bu baglamda etkin bir elestirel
okuma i¢in uygun bir egitim ortaminin olmasinda 6gretmenlerin goérislerinin 6nemli oldugu
disinidlmektedir. Ancak literatirde ogretmenlerin elestirel okumaya yonelik goruslerini ele alan
cahismalarin sinirli oldugu gorilmektedir (Tosun, 2014). Egitim sistemlerinin dinamik yapisi g6z 6niinde
bulunduruldugunda mevcut durumu ortaya koymak icin gilincel calismalara ihtiya¢ vardir. Ancak
literatiirde bu amacla gerceklestirilen bir ¢alismaya rastlaniimamistir. Bu baglamda arastirmanin
literatlire katki saglayacagl duslinilmektedir. Bu dogrultuda arastirmada Tirkce 6gretmenlerinin
elestirel okuma 6gretimine yonelik goruslerinin belirlenmesi amacglanmistir. Bu amagla arastirmanin
sorulari asagidaki sekilde olusturulmustur:

o Tirkce 6gretmenlerine gore elestirel bir okuyucuda hangi 6zellikler bulunmalidir?

e Tirkce Ogretim Programini elestirel okuma becerilerinin kazandiriimasi bakimindan Tiirkge
ogretmenleri nasil degerlendirmektedir?

e Tiirkce Ogretim Programinin destekleyici kaynaklarini (6rnegin ders kitabi) elestirel okuma
becerilerinin kazandiriimasi bakimindan Tiirk¢e 6gretmenleri nasil degerlendirmektedir?
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e Tirkce 6gretmenleri, derslerinde elestirel okumaya yonelik ek etkinlik yapiyor mu? Varsa
bunlar nelerdir?

o Tirkce oOgretmenlerine gore Ogrenciler Tirkce derslerinde elestirel okuma becerilerini
edinebiliyorlar mi?

o Turkce 6gretmenleri elestirel okuma ile ilgili etkinlikler yapiyorsa elestirel okuma 6gretiminde
karsilastiklari sorunlar var mi? Varsa bunlar nelerdir?

e Tirkce 6gretmenlerine gore 6grencilerde elestirel okuma becerilerinin gelistirilmesi icin neler
yapilmasi gerekmektedir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Tirkce Ogretmenlerinin elestirel okuma 06gretimine iliskin gorislerinin belirlenmesinin
amaglandigi bu arastirmada nitel betimleyici tasarim kullaniimistir. Nitel betimleyici tasarim ¢alismalari
olgularin, siireglerin ya da bireylerin anlam diinyalarinin, onlarin bakis agilari ve yasam deneyimleri
dogrultusunda kesfedilmesini ve sistematik bir bicimde betimlenerek anlasilmasini amaclayan
arastirma yaklasimlaridir (Bradsaw ve ark., 2017.) Bu tasarim, katilimcilarin bakis agilarina dayali olarak
deneyimler ya da olaylar hakkinda veri toplamayi hedefler. Boylece arastirmacilar, yasanan
deneyimlere veya kiltire iliskin dogrudan bilgilere ulasirken teori gelistirme ya da belirli bir kilturel
yaplyl derinlemesine inceleme zorunlulugu olmaksizin olgulari kapsaml bir bicimde anlamaya
odaklanabilirler (Sandelowski, 2000; Villamin ve ark. ,2024). Nitel betimleyici tasarim, belirli bir
olgunun dogrudan ve net sekilde tanimlanmasi gerektigi durumlarda son derece uygundur (Turale,
2020).

Veriler, goriisme yontemiyle edinilmistir. Gortisme, belirli bir arastirma konusu hakkinda ilgili
kisilerden sorular yoluyla bilgi edinme stirecidir (Buyukoztirk ve ark., 2019, s. 158). Gorisme yontemi
fikirlerin kesfedilmesi, derinlemesine bilgi saglamasi, zengin bir icerige ulasmaya imkan tanimasi ve hizli
geri donlis saglamasi agisindan verimli bir yontemdir (Christensen ve ark., 2020, s.36). Gorlismenin
bircok turd bulunmakla birlikte arastirmada “standartlastirilmis acik ucglu goriisme” yontemi
kullaniimistir. Bu goriisme yontemi, her katiimciya uygulanmak tizere belirli bir siraya gére hazirlanmis
soru listesi yoluyla veri toplanmasi esasina dayanir. Bu 6zellik, gériismecinin 6znelligini en aza indirdigi
icin yontemin etkililigini artirmaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2018, s. 132). Bununla birlikte gériisme, nitel
betimleyici tasarim ¢alismalari i¢in glvenilir veri toplama yolu olarak kabul edilmektedir (Ayton, 2023,
s. 50; Sandelowski, 2000).

Arastirma grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2023-2024 egitim o6gretim yilinda Tirkiye’de Milli Egitim
Bakanligina bagh o6rglin egitim kurumlarinda goérev yapmakta olan 56 Tirkce O6gretmeni
olusturmaktadir. Calisma grubu belirlenirken amach 6rnekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik
ornekleme yontemi kullanilmistir. Maksimum cesitlilik 6rneklemede amag, cesitlilik gosteren
durumlarda ortak olan ya da benzerlik gbsteren olgularin olup olmadigini belirlemek ve bu cesitlilik
dogrultusunda problemin farkli yanlarini meydana cikartmaktir (Sahan ve Uyangér, 2021, s.126).
Cesitliligin saglanmasi icin Tlrkce 6gretmenleri arasindan farklh kurum tirlerinde calisan ve farkli kidem
derecesine sahip, 6zel ve kamu kurumlarinda ¢alisan kadin ve erkek 6gretmenlerden goris alinmistir.
Calisma grubunun bilgileri Tablo 1'de sunuldugu gibidir.

Tablo 1.
Calisma grubuna ait bulgular
Degisken Grup F %
Cinsiyet Kadin 33 58,9
Erkek 23 41,1
Kurum Ozel 6 10,7
Kamu 50 89,3
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Kidem Yiliniz: 0-5 12 21,4
6-10 13 23,2
11-15 17 30,4
16-20 10 17,9
21 ve Ustii 4 7,1
Toplam 56 100

Tablo 1 incelendiginde 6rneklemin %58,9’'unun (33 kisi) kadin, %41,1’inin (23 kisi) erkek;
%89,3’1 (50 kisi) kamu kurumunda, %10,7’si (6 kisi) ise 6zel kurumda g¢alisan 6gretmenlerden olustugu
gorilmektedir. Kidem yillari agisindan katilimcilarin %30,4’Gnin (17 kisi) 11-15 yil, %23,2’sinin (13 kisi)
6-10 yil, %21,4’Gnln (12 kisi) 0-5 yil, %17,9’unun (10 kisi) 16-20 yil ve %7,1’inin (4 kisi) 21 yil ve lzeri
kideme sahip oldugu gériilmektedir. Orneklem toplamda 56 kisiden olusmaktadir.

Veri Toplama Araglari
Arastirma verileri “Tuirkce Ogretmenleriyle Gériisme Formu” ve “Kisisel Bilgi Formu” ile elde
edilmistir.

Kisisel Bilgi Formu
Ogretmenlerin demografik bilgileri, “Kisisel Bilgi Formu” ile toplanmustir. Kisisel bilgi formuyla
O0gretmenlerin cinsiyet, kidem dizeyleri ve ¢alistiklari kurum tiiriine iliskin bilgileri alinmistir.

Ogretmen Gériisme Formu

Tirkce Ogretmenlerinin elestirel okuma 06gretimine iliskin goéruslerini belirlemek {izere
arastirmaci tarafindan gelistirilen 7 maddelik yari yapilandiriimis goriisme formu kullanilimistir.
Gorisme formunun taslak hali hazirlandiktan sonra uzman goérisi alinmis, gérisler dogrultusunda
goriisme formuna son hali verilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Veri toplama siireci, etik kuruldan gerekli izinlerin alinmasiyla baslatiimis ve veriler, cevrim ici
form ile toplanmistir. Cevrim ici formlarla veri toplamak arastirmaciya ve katilimciya avantajlar
sunmaktadir. Yildirim ve Simsek ‘e (2018, s. 221) gore katilimcilara desifre olmadan arastirma siirecine
katilma firsati tanimasi, etkilesimi kalici ve slrekli bir zemine oturtmasi, arastirma alaninin
genisletilmesi, zaman ve mekan agisindan esneklik saglamasi, ayni zaman icinde ¢oklu veri elde etmeye
olanak tanimasi ve sozel verilerin analiz slirecinde zaman kazandirmasi bu yontemin avantajlaridir.

Verilerin Analizi

Veriler, “icerik analizi” teknigi ile incelenmistir. icerik analizi tekniginde amacg verileri
aciklayabilecek kavram, kategori ve baglantilara ulasmaktir (Guler ve ark., 2015, s.333). Veriler
kavramsallastirilir, belirlenen kavramlara gore diizenlenir ve son asamadan verileri agiklayan temalar
belirlenir. icerik analizi ile veriler betimlenmeye ve acik¢a verilmeyen ama verilerin icinde gizli bir
bicimde bulunan gergekler ortaya cikartiimaya calisilir (Yildirnm ve Simsek, 2018, s. 242). icerik analizi
hacimli nitel materyali, temel tutarllik ve anlamlari tespit etmek lzere bir nitel veriye indirgeme
girisimi olarak ifade edilir (Patton, 2018, s. 453). Verilerin analizi Yildirim ve Simsek ‘in (2018) sundugu
veriyi kodlama, temalar olusturma, kod ve temalari diizenleme ve bulgulari belirleme ve yorumlama
adimlari takip edilerek yapilmistir. Arastirma kapsaminda katilimcilarin gorusleri gerekgeleri
dogrultusunda kategorilendirilmistir. Olusturulan kategoriler ve kategorilerin icerdigi kodlar
belirlenerek tablolar olusturulmustur. Bu islem, es zamanh olarak bir uzman tarafindan yapilmis ve
sonuglarin tutarlihgi karsilastirma yapilarak kontrol edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada kullanilan veri toplama aracinin 9 maddelik taslak hali hazirlandiktan sonra
Universitede calisan 3 alan uzmanindan dil ve ifade uygunlugu ile kapsam gecerligi acisindan goris
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alinmistir. Gorislerin alinma slirecinde uzmanlar detayli bir agiklama sunmustur. Gériisme sorularinin
4 tanesinde sorularin uygunluguna iliskin tam bir goris birligi oldugu gortlmistir. Taslak goérisme
formundan Gg alan uzmaninin da gorusleri dogrultusunda arastirmanin amacina uygun gorilmeyen 2
madde cikartilmis, uzmanlarin dnerileri dogrultusunda 3 madde ifade ve soru sorma bicimi agisindan
yeniden dizenlenmis ve uzmanlarla yapilan gérismeler dogrultusunda veri toplama aracinin son hali
olusturulmustur.

Arastirma verileri es zamanh olarak bir uzman tarafindan daha analiz edilmis ve sonuclarin
tutarhligr karsilastirma yapilarak kontrol edilmistir. Uzman ve arastirmacinin degerlendirmeleri
arasindaki uyum, %92 olarak tespit edilmistir. Bu uyum veri toplama aracinin givenilir oldugunu
gostermektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Sakarya Universitesi Rektorliigii Etik Kurulu
Karar Tarihi= 29.05.2024
Belge sayl numarasi= E-61923333-050.99-368525

Bulgular

Veriler, katihmcilarin goérisleri  dogrultusunda kategorilere ayrilmis ve katiimcilarin
gorislerinden alinan dogrudan alintilarla 6zetlenmistir. Kategorilerin belirlenme sirecinde verilerin
sistematik bir analizine dayal olarak kademeli bir yaklasim benimsenmistir. Oncelikle veri toplama
araglarindan elde edilen ham veriler dikkatlice incelenmis ve bu verilerden anlamli ifadeler, ciimle veya
paragraf diizeyinde belirlenmistir. Bu ifadeler, iceriklerine gore gruplandirilarak her birini temsil eden
kodlar gelistirilmistir. Kodlama siirecinde benzer anlam ve baglamda yer alan kodlar bir araya getirilmis
ve bu gruplamalar dogrultusunda kategoriler olusturulmustur. Kategorilerin tutarlihgini artirmak
amaciyla sirekli bir karsilastirmali analiz yurttilmastir. Son olarak belirlenen kategoriler Uizerinde
yeniden degerlendirme yapilarak her bir kategorinin arastirmanin genel amaci ve alt problemleriyle
uyumlu olmasina 6zen gosterilmistir.

Elestirel Bir Okurun Tagimasi Gereken Ozelliklere iligkin Bulgular
Tirkgce Ogretmenlerine elestirel bir okurda bulunmasi gerektigini dusindukleri 6zelliklerin
neler oldugu sorulmus, cevaplar Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Tablo 2.

Elestirel Okurun Ozellikleri
Kategori Kod F
Elestirel Disinme Sorgulama (02-08-010-012-013-014-025-026-029-031-039-042- 16
ve Sorgulama 043-044-045-046)

Soru Sorma (04-05-014-042-052)

Bilgiyi Oldugu Gibi Kabul Etmeme (06-031-038-042-045)
Arastirma-inceleme (05-025-044-049-051)

Merak (013-014-026)

irdeleme (012-045)

Cikarim Yapma (014-055)

Nicin Okuyorum? (035)

Okunani idrak Etme Yetenegi (035)

Goériinmeyeni Gérmek (055)

PP RPRNNWOOGOV
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Metinler Arasi iliski Kurma (055)
Tek Kaynaktan Beslenmeme (053)
Yazarin Hata Yapma Olasiligi (O6)
Stipheci Olma (013)
Nesnellik ve Tarafsizhk (03-012-016-017-019-022-024-036-056)
Tarafsizlik Obijektiflik (013-039-049)
Nesnel (016-036)
Onyargisiz Olma (019-029)
Adil Olma (056)
Beklentisiz Olma (012)
Kisisel Yasantiyl On Planda Tutmama (020)
Bilgili Olma ve Kiiltiirel Donanim-Genis Bilgi (016-022-023-032-050)
Kiltirel Donanim  Farkli Agilardan Bakabilme (06-08-040-043-053)
Alan Bilgisi (011-032-037)
Dil Becerisi-Kelime Bilgisi (01-015)
Genis Ufuklu Olma (029-041)
Farkli Fikirlere Acik Olma (021-053)
On Bilgilerle iliski Kurma (O55)
Farkli Tiir Eserler Okumak (02)
Analitik Beceriler ~ Analiz Etme (01-017-018-026-027-037-042-047)
Muhakeme Giicii (09-028-051-055)
Degerlendirme (06-07-018)
Karsilastirma (014-048)
Sentez (027)
Akil Siizgecinden Gegirme (035)
Yazari Alma (020)
Okuma Disiplinive Dikkatli Olma (04-05-023-026-033)
Aliskanliklari Yorum Yapma (06-08-046)
Okuma Materyalinde Secici Olma (034)
Okuma Aliskanhgi (028)
iyi Okur Olma (034)
Gliclii Gozlem Yetenegi (023)
Duyussal ve Kisisel Empati (09-030-051-054)
Ozellikler Sabir, Hosgorii (07)
Heyecan (051)
Zeki, Ozgiivenli (033)
Sagduyu (013)
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Tablo 2 incelendiginde Tirkce 6gretmenlerine gore elestirel bir okurda bulunmasi gereken
ozellikler elestirel dislinme ve sorgulama, nesnellik ve tarafsizlik, bilgili olma ve kiltirel donanim,
analitik beceriler, okuma disiplini ve aliskanliklari ve duyussal ve kisisel 6zellikler olmak (zere alti
kategoride birlestirilmistir.

Bulgular incelendiginde “elestirel disinme ve sorgulama” (f=45) kategorisinin katilimcilarin en
¢ok vurguladigi alan oldugu gorilmektedir. Bilgi ve kiltiirel donanim (f=21), analitik beceriler (f=20) ve
nesnellik ve tarafsizlik (f=19) kategorileri katilimcilar tarafindan yakin diizeylerde ifade edilirken okuma
disiplini ve aliskanliklari (f=12) ile duyussal ve kisisel 6zellikler (f=8) kategorileri katiimcilar tarafindan
daha az deginilen kategorileri olusturmaktadir.

Elestirel diisinme ve sorgulama kategorisinde "sorgulama" kodu 16 kez belirtilerek bu kategori
icinde en sik vurgulanan 6zellik olmustur. "Soru sorma" (f=5), "bilgiyi oldugu gibi kabul etmeme" (f=5)
ve "arastirma-inceleme" (F=5) de bu kategori icinde 6ne c¢ikan diger kodlardir. Elestirel disinme ve
sorgulama kategorisini olusturan kodlara dair bazi gérisler, birebir alintilarla aktariimistir:
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“Arastirmaci ve sorgulayici olmalidir.” (025)

“Sorgulayici olmali, bilgiyi oldugu gibi kabul etmemeli” (031)

“Verilen metni oldugu gibi kabul etmeyen, okuduklarini irdeleyen ve cesitli arglimanlarla genel

gecer yonlerini sorgulamalidir.” (045)

Bilgili olma ve kiltirel donanim kategorisinde "kiltirel donanim-genis bilgi" (f=5), "farkli
acilardan bakabilme" (f=5) ve alan bilgisi (f=3) en sik belirtilen 6zellikler olmustur. Bilgi ve kiiltirel
donanim kategorisini olusturan kodlara dair bazi gorisler birebir alintilarla aktariimistir:

“Elestiri yapacadi konuda, alanda doyurucu bilgisi olmalidir.” (011)

“lyi bir dikkat, giiclii bir gézlem yetenedgi, kiiltiirel birikim ve donanim.” (023)

“Farkli agilardan bakabilmeli, bilgiyi tek kaynakta aramamali, farkl fikirlere a¢ik olmalidir”

(053)

Analitik beceriler kategorisinde "analiz etme" (f=8) kodu 6ne ¢ikarken "muhakeme gilici" (f=4)

ve "degerlendirme" (f=3) diger yaygin kodlar olmustur.

“Analiz yapabilmeli, verileri karsilastirmali olarak dederlendirebilmelidir” (018)

“Elestirel bir okuyucu metinde verileni oldugu gibi almayip hem icerik hem karakter analizlerini

yaparken sorgulayici hareket etmeli, sorular sorarak derin bir okuma yapmalidir...” (042)

“Elestirel bir okuyucuda okuduklarini muhakeme etme becerisi yiiksek olmali.” (O55)

Nesnellik ve tarafsizlik kategorisinde "tarafsizlik" kodu 9 kez tekrarlanmis ve bu kategori
icindeki en yaygin ozellik olarak 6ne c¢ikmistir. Bunu "objektiflik" (f=3), "nesnel olma" (f=2) ve
"6nyargisiz olma" (f=2) kodlari takip etmistir. Nesnellik ve tarafsizlik kategorisini olusturan kodlara dair
bazi gorisler, birebir alintilarla aktariimistir:

“...Onyargili olmamalidir.” (029)

“Nesnel bakis acisi ve ideolojilerden bagimsiz diisiinebilme becerisi olmalidir.” (036)

“Tarafsiz ve adil olmalidir.” (056

Okuma disiplini ve aliskanliklari kategorisinde "dikkatli olma" (f=5) ve "yorum yapma" (f=3)
kodlari en sik belirtilen 6zellikler arasinda yer almistir. Okuma disiplini ve aliskanliklari kategorisini
olusturan kodlara dair bazi gorusler birebir alintilarla aktariimistir:

“..Yorum yetenegi olmali.” (06)

“lyi bir dikkat, giiclii bir gézlem yetenedi, kiiltiirel birikim ve donanim.” (023)

“Diizenli okuma aliskanligi olmalidir.” (028)

Duyussal ve kisisel ozellikler kategorisinde en sik belirtilen 6zellik "empati“dir. 4 katihmci
tarafindan vurgulanmistir. "Sabir ve hosgorii", "heyecan", "zeki ve 6zgiivenli olma", "sagduyu" (013)
kodlari ise birer kez dile getirilmistir. Duyussal ve kisisel 6zellikler kategorisini olusturan kodlara dair
bazi gorisler birebir alintilarla aktariimistir:

“Nesnel degerlendirme yapabilen, sabirli, hosgoriilii.” (07)

“Empati yetenegi gelismis olmalidir.” (030)

“Zeki, 6zgiivenli ve dikkatli olmalidir.” (033)

Tiirkge Ogretim Programinin Elestirel Okuma Becerilerini Kazandirma Diizeyine iliskin Bulgular
Tirkge 6gretmenlerine mevcut Tirkge Ogretim Programini elestirel okuma becerilerinin
kazandirilmasi bakimindan nasil degerlendirdikleri sorulmus ve cevaplar Tablo 3’te 6zetlenmistir.

Tablo 3.
Tiirkce Ogretim Programinin Elestirel Okuma Becerilerini Kazandirma Diizeyi

Kategoriler  Kodlar f
Yeterli Yeterli (03-012-015-021-037) 5
Program yeterli, uygulamalar yetersiz (039-042-043-055) 4
Kismen Kazanimlar kismen hizmet etmektedir (025-026-032- 051) 4
Yeterli Kitaptaki bazi metinler hizmet etmektedir (016) 1
Yetersiz Yetersiz (01-04-06-08-09-010-013-017-018-019-022-024-027-029-031- 30

033-034-035-036-038-040-044-046-047-049-050-052-053-054-056)
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Ezber odakli (011-014-023)
Etkinlikler birbirini tekrarlyor(05-041)
Okuma etkinlikleri yetersiz (02-07)
Programda okudugunu anlama 6n planda (045)
Sinav odakli (028)
Diger Uygulamadaki egitim yaklasimi yogun (020)
Ders kitaplari yetersiz (030)
Egitim programlarinin dogasi geregi mimkiin degil (048)
Toplam
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Tablo 3 incelendiginde Tiirkce dgretmenlerinin mevcut Tirkge Ogretim Programinin elestirel
okuma becerilerini kazandirmaya yonelik gorusleri yeterli (f=9), kismen yeterli (f=5), yetersiz (f=38) ve
diger (f=3) olmak tizere 4 kategoriye ayrilmaktadir.

Katilimcilarin gorisleri incelendiginde elestirel okuma becerilerini kazandirmada Tirkge
O0gretim programinin “yetersiz” kaldigi gorisii on plana g¢ikmaktadir. Programin elestirel okuma
becerilerini kazandirmada vyetersiz kaldigini diisiinen 6gretmenlerin 6nemli bir bolimi (f=29)
programin sadece yetersiz kaldigini ifade ederken bazi 6gretmenler gerekce olarak programin ezber
odakh oldugunu (f=3), etkinliklerin birbirini tekrarladigini (f=2), okumaya yonelik etkinliklerin yetersiz
kaldigini (f=2) ifade etmistir. 1 6gretmen programin sinav odakli oldugu icin elestirel okuma becerilerini
kazandirmada yetersiz kaldigini ifade ederken 1 6gretmen de gerekce olarak okudugunu anlamanin 6n
planda tutuldugunu gostermektedir. Programin yetersiz olduguna yonelik bazi 6gretmen gorisleri
asagida birebir alintilarla aktariimistir:

“Yetersiz buluyorum, okuma becerisinden c¢ok etkinlik odakli ve sinav sistemine gére

uyarlanmis. Bu sistem slirekli test ¢ézmesi gereken ama okuma aliskanligi kazanamamis

dgrenci profiline hizmet ediyor.” (028)

“Mevcut Tiirkce dgretim programi daha cok okududgunu anlama etkinliklerine ydneliktir.

Elestirel okuma geri planda kalmaktadir.” (045)

“Mevcut program, elestirmeye degil ezberlemeye dayali oldugu icin bu konuda temel eksikligi

var. Programin béyle bir "niyeti" yok.” (011)

Arastirmada elestirel okuma becerilerini kazandirmada Tirkge 6gretim programinin “yetersiz”
kaldig1 gorisu agirlikh olarak vurgulanirken programin bu beceriyi kazandirma da “yeterli” oldugunu
disinen katilimcilar da bulunmaktadir. Programin yeterli oldugunu diisiinen 6gretmenlerin bir kismi
sadece yeterli oldugunu (f=5) belirtirken bir kismi (f=4) da programin yeterli oldugunu ancak programin
uygulanmasinda eksikliklerin oldugunu belirtmislerdir. Programin yeterli olduguna yoénelik bazi
O0gretmen gorisleri asagida birebir alintilarla aktariimistir:

“Program édrenciye gereken elestirel okuma becerilerini kazandiracak diizeyde, égrencilerin

yorumlamasini saglayacak ve analizler yaparak tarafsiz bir sekilde degerlendirmesini

saglayacak olanadi sagliyor.” (03)

“Uygulayicilara elestirel okuma becerisi kazandirmak iizere alan sadladigini diisiiniiyorum.

Haftalik ders saati sayisinin yeterli olmasi nedeniyle bu amaca hizmet eden etkinlikler

diizenlemeye olanak saglayabilir.” (012)

“Tiirkge Ogretim Programi'nda "kazanim" olarak elestirel okuma becerileri bulunmakla birlikte

uygulama asamasinda &énemli eksiklikler oldugunu diisiiniiyorum. Bu durum okullara,

o6gretmen yeterliliklerine gére ¢ok degiskenlik gdsterebilir. Okullarin ya da égretmenlerin bu
beceriyi 6grencilere erken yastan itibaren kazandirmayr amag edinmesi gerekir. Ogrenciler icin
yapillan okuma ve metin c¢éziimleme c¢alismalarinda bu beceriyi destekleyici sorularla

karsilasmalari gerekir.” (O55)

Elestirel okuma becerilerini kazandirmak icin Tlrk¢e 6gretim programinin “kismen yeterli”
oldugu goérisi de arastirmada az da olsa ifade edilmistir. Programin kismen yeterli oldugunu diisiinen
ogretmenlerin bir kismi programda elestirel okumaya yonelik kazanimlarin oldugunu ancak yeterli
olmadigini (f=4) belirtirken 1 6gretmen de kitaplardaki bazi metinlerin elestirel okuma becerilerini

519



Leyla AKIN, Omer Faruk TUTKUN, Duygu Giir ERDOGAN, Zekeriya BOZTAS, Kerim KARABACAK

kazandirmaya yonelik oldugunu ifade etmektedir Programin kismen yeterli olduguna yonelik bazi
O0gretmen gorisleri asagida birebir alintilarla aktariimistir:

“Programda elestirel okuma becerisiyle ilgili bazi amag¢ ve kazanimlar yer verilse de yeterli

degildir.” (026)

“Yer yer kazanimlarda karsimiza ¢iksa da tiim program baz alindiginda yeterli degil maalesef...”

(051)

Arastirmanin bu sorusuna yonelik bazi 6gretmen goérislerine (f=3), olusturulan kategorilere
dahil edilemedigi ve ayri bir kategoride de bulusturulamadigi icin “diger” bashigi altinda yer verilmistir.
1 68retmen, programin var olusu geregi 6grencilere elestirel okuma becerisini kazandiramayacagini
ifade ederken 1 6gretmen de bu soruda egitim anlayisina yonelik gorus bildirmistir. 1 6gretmen ise bu
soruda ders kitaplarina yonelik goéruslerini agiklamigtir. “Diger” basliginda yer alan 6gretmen gorisleri
asagida birebir alintilarla aktariimistir:

“Yapilandirmaci yaklasimda her seyi yetistirmek ¢ok zor, bazen bazi etkinlikleri elemek zorunda

kalabiliyorum. Cocuklara ¢cok faydali aslinda ama eksik kalan kisimlar var.” (020)

“Acikcasi ders kitaplarini hic be§enmiyorum” (030)

“Elestiri, mevcut olani reddedebilme olanadidir. Miifredatlar buna kapalidir.” (048)

Tiirkge Ogretim Programini Destekleyici Kaynaklarin Elestirel Okuma Becerilerini Kazandirma
Diizeyine iliskin Bulgular

Tirkce O0gretmenlerine programi destekleyici kaynak olan ders kitaplarini elestirel okuma
becerilerinin kazandirilmasi bakimindan nasil degerlendirdikleri sorulmus, cevaplar Tablo 4’te
Ozetlenmistir.

Tablo 4.

Ders Kitaplarinin Elestirel Okuma Becerilerini Kazandirma Diizeyi
Kategoriler Kodlar f
Yeterli Yeterli (03-037) 2
Kismen Yeterli  Kismen yeterli (013-022-025-026-051) 5
Yetersiz Tirkge ders kitaplari genel olarak yetersiz (01-02-04-06-07-08-09-010- 33

018-019-021-024-027-029-030-031-032-033-035-036-038-039-041-
042-044-046-047-049-050-052-054-055-056)

Metinler nitelikli degil (014-016-017-028-034-043-040-045-053) 9
Etkinlikler nitelikli degil (05-012-015-016-017-023) 6
Kitaplar cagin gerisinde (011) 1
Toplam 56

Tablo 4 incelendiginde Tiirk¢ce 6gretmenlerinin programi destekleyici ders kitaplarinin elestirel
okuma becerilerini kazandirmaya yonelik gorisleri yeterli (f=2), kismen yeterli (f=5) ve yetersiz (f=48)
olmak Uizere 3 kategoriye ayrilmaktadir.

Arastirmada ders kitaplarinin 6grencilere elestirel okuma becerilerini kazandirmada “yetersiz”
oldugu goriisii 6n plana g¢ikmaktadir. Ders kitaplarinin elestirel okuma becerilerini kazandirmada
yetersiz kaldigini disiinen 6gretmenlerin bilylk bir bolim{ ders kitaplarinin genel olarak yetersiz
kaldigini (f=33), bir bolim ders kitaplarindaki metinlerin elestirel okumaya hizmet etmedigini (f=9) ve
bir bolimu de kitaplardaki etkinliklerin (f=6) elestirel okumaya hizmet etmek igin yeterli olmadigini
ifade etmislerdir. 1 6gretmen ise ders kitaplarinin ¢agin gerisinde kaldigi icin elestirel okuma
becerilerini kazandirmaya hizmet etmedigini belirtmistir. Ders kitaplarinin yetersiz olduguna yonelik
bazi 6gretmen goriisleri asagida birebir alintilarla aktariimistir:

“Yeterli bulmuyorum. Odrencilerin elestirel okuma becerisi kazandirilmasi agisindan ders

kitaplari zengin icerige sahip degil.” (O8)

“Mevcut kitaplar, 30 yil 6nceki kitaplardan felsefe olarak farkli degil hatta kafa yapisi olarak

daha geride bile sayilabilir.” (011)
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“Kullanilan kaynaklar elestirel okuma becerilerini kazandirmada yetersiz kitaplara elestirel

okumayi destekleyecek metinler ve etkinlikler eklenmeli” (017)

Arastirmada ders kitaplarinin elestirel okuma becerilerini kazandirmada yeterli ve kismen
yeterli oldugu gorisiiniin de az da olsa ifade edildigi goriilmektedir. Ders kitaplarinin kismen yeterli ve
kismen yeterli olduguna yonelik bazi 6gretmen gorisleri asagida birebir alintilarla aktarilmistir:

Ders kitabi bu becerinin kazandirilmasi igin iyi hazirlanmis icerisindeki etkinliklerle 6grenci

yorumlama yapabiliyor.” (03)

“Ders kitabindaki etkinliklerde elestirel okuma becerisini kazandirmaya yénelik etkinliklere yer

verilmis ama bu etkinliklerde sorulan sorular ylizeysel ve tekrarlayabiliyor. Daha derinlemesine

ve ¢ok yénlii sorular sorulabilirdi ve metinler de daha dikkat cekici olabilir” (026)

“Bazi etkinliklerde karsimiza ¢ikiyor ama bu beceriyi kazandirmak igin daha fazlasina ihtiyag var

gibi...” (051)

Tiirkge Ogretmenlerinin Derslerinde Elestirel Okuma Etkinlikleri Yapip Yapmadiklarina iliskin
Bulgular

Turkce 6gretmenlerine derslerinde elestirel okumaya yonelik ek etkinlikler yapip yapmadiklari
sorulmus, cevaplar Tablo 5’te 6zetlenmistir.

Tablo 5.
Tiirkce Derslerinde Elestirel Okumaya Yénelik Ek Etkinlik Yapilma Durumu
Kategoriler Kodlar f
Evet Elestirel diisinmeye ydnlendirecek soru ve etkinliklerle (04-012-014-018- 14
021-032-034-035-037-041-044-046-051-055)
Farkh 6gretim yontem ve tekniklerle (06-07-09-022-024-040-043-047- 9
048) 5
Ek metinlerle (011-015-025-026-042) 2
Secmeli derslerde (08-028) 1
Odevlerle (013) 1
Yapiyorum (054)
Kismen Kismen yapiyorum (027-045) 2
Hayir Yapmiyorum  (01-03-05-010-016-019-020-033-036-039-049-050-052- 14
053) 5
Programi yetistirme kaygisindan dolay (02-029-031-038-056) 2
Derslerin sinav odakl planlanmasindan dolayi (023-030) 1
Siniflarin kalabalik olmasindan dolayi (017)
Toplam 56

Tablo 5 incelendiginde Tiirkce 6gretmenlerinin derslerinde elestirel okumaya yonelik ek
etkinlik yapip yapmadiklarina yénelik gorislerinin evet (f=32), kismen (f=2) ve hayir (22) olmak Gzere 3
kategoriye ayrildigi gortlmektedir.

Arastirmada Tirkge derslerinde elestirel okumaya yonelik ek etkinlik yapildigi goriisii 6n plana
ctkmaktadir. Katiimcilar soru ve etkinliklerle (f=14), farkli 6gretim ydntem/teknikleriyle (f=9) ve ek
metinler yoluyla (f=5) 6grencilere elestirel okuma becerisi kazandirmaya c¢alistigini ifade etmektedir.
Elestirel okuma becerilerini kazandirmak icin se¢cmeli dersleri (f=2) ve 6devleri (f=1) arag¢ olarak
kullandigini belirten 6gretmenler de bulunmaktadir. 1 6gretmen ise agiklama yapmadan sadece
elestirel okuma becerilerini kazandirmaya yonelik etkinlik yaptigi yoninde goris bildirmistir.
Derslerinde elestirel okumaya yonelik ek etkinlik yaptigini belirten 6gretmen goérislerinden bazilari
birebir alintilarla aktarilmistir:

“Evet yapiyorum. Sinifa elestirel okumaya uygun bir metin getiriyorum ve ¢ocuklardan bu

metindeki bilgileri sorgulamalarini istiyorum. Verdigim metni glivenilir kaynaklardan

arastirmalarini da sagliyorum.” (025)
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“Gorsellerin agirhikta oldugu siiriikleyici ve merak uyandirici kisa bir metinle dgrencilerin
dikkatini ¢ekerek hem elestirel diisiinmelerini saglamaya hem de elestirel okuma becerisi
kazanmalarina yénelik ¢alismalar yapiyorum. Odrenciler icin de keyifli oluyor.” (026)

“Bir metin veya konu lizerinden beyin firtinasi teknidgi ile ¢ocuklara ¢ok yénlii diisiinme firsati

tanimaya calisiyorum. Kendi ve arkadaslarinin fikirlerini sorgulamalarina destek oluyorum.”

(040)

Tirkce derslerinde elestirel okumaya yonelik ek etkinlik yapilmadigi goriisi de arastirmada 6ne
cikan diger kategoriyi olusturmaktadir. Ogretmenlerin bir bolimii (f=14) aciklama yapmadan ek etkinlik
yapmadigini belirtirken bir bolimi mevcut programi yetistirme kaygisi tasidigl icin zaman
ayiramadigini (f=5) ve bir bolimi de derslerin sinav odakli planlanmasindan kaynakl (f=2) ek etkinlik
yapmadigini belirtmistir. 1 6gretmen de ek etkinlik yapmadigini ve gerekge olarak siniflarin kalabalk
oldugunu belirtmistir. Ek etkinlik yapmadigini belirten bazi 6gretmen gorisleri asagida birebir
alintilarla aktariimigtir:

“Konulari yetistirme kaygisi ek etkinliklere engel oluyor. Yeterince tizerinde duramiyorum.” (02)

“Siniflarim ¢ok kalabalik oldugu icin elestirel okumaya zaman ayiramiyorum” (017)

“Miifredati yetistirmeye, dgrencileri sinavlara yetistirmeye odaklanirken buna pek zaman

ayiramiyorum. Kaldi ki 6§renciler de Tiirkce dersi ézelinde buna pek miisait dediller.” (029)

“Yeni sistemle birlikte buna vakit kalmiyor. Dinleme konusma ders sinavi belirli giin ve haftalar

programlari dilimizin zenginlikleri projesi vs. vakit ayirmak ¢ok zor.” (038)

Tirkce derslerinde elestirel okumaya yonelik kismen ek etkinlik yapildigl gérisiiniin de az da
olsa arastirmada yer aldig1 gérilmektedir. Kismen ek etkinlik yaptigini belirten bazi 6gretmen gorusleri
asagida birebir alintilarla aktarmistir:

“Okuduklari kitaplar ve metinler lizerinden az da olsa elestirel okuma etkinlikleri yapiyorum.”

(045)

Ogrencilerin Tiirkge Derslerinde Elestirel Okuma Becerilerini Kazanip Kazanmadiklarina iliskin
Bulgular

Tirkce 6gretmenlerine 6grencilerin Tlrkce derslerinde elestirel okuma becerilerini kazanip
kazanmadiklari sorulmus, cevaplar Tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tablo 6.
Odgrencilerin Tiirkge Derslerinde Elestirel Okuma Becerilerini Kazanma Durumlari
Kategoriler Kodlar f
Evet Ediniyorlar (03-024-049) 3
Ediniyorlar ancak kalici olmayabilir (025) 1
Kismen Kismen ediniyorlar (04-09-015-018-020-022-027-030-038-042-043-046- 14
053-056)

Ogrenci ilgi ve seviyesi belirleyici (08-037-038-041) 4
Okuma aliskanhigi belirleyici (031-035) 2
Ek etkinlikler belirleyici (026) 1
Ogretmenin yetenegi belirleyici (041) 1
Okullarin amaci belirleyici (055) 1
Hayir Edinmiyorlar (01-05-010-011-016-019-021-023-029-032-034-036-039- 20
040-044-045-047-050-052-054)
Program yetersiz (06-013-014-051) 4
Tirkge dersi tek basina yeterli degil (02-07-048) 3
1
1

Egitim sistemi uygun degil (017)
Ogrencilerin hazirbulunusluklari yeterli degil (O8)
Toplam 56
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Tablo 6 incelendiginde Tiirkce 6gretmenlerinin Tlrkce derslerinde 6grencilerin elestirel okuma
becerilini kazanip kazanmadiklarina yonelik gérislerinin evet (f=4), kismen (f=23), hayir (f=29) seklinde
3 kategoriye ayrildigI goriilmektedir.

Katilimcilarin gorisleri incelendiginde Tiirkce derslerinde elestirel okuma becerilerinin
kazandirilamadig gériisiiniin 6n plana ciktigi gériilmektedir. Ogretmenlerin biiyik bir bélimi (f=20)
belirli bir gerekce gostermeden 6grencilerin Tirkce dersinde elestirel okuma becerilerini
kazanmadiklarini ifade ederken bazi 6gretmenler bu durumu programin yetersizligi (f=4), sadece
Tiurkce dersiyle mimkin olmadigl (f=3), egitim sisteminin uygun olmadigl (f=1) ve 6grencilerin
hazirbulunusluklarinin yeterli diizeyde olmadigi (f=1) gibi gerekcelere dayandirmislardir. Ogrencilerin
Turkce dersinde elestirel okuma becerilerini kazanmadiklarini belirten bazi 6gretmen gorisleri asagida
birebir alintilarla aktarilmistir:

“Tiirkce dersi bu konuda cok yetersizdir. Diger 6gretmenlerin de bu konuda 6zellikle okuma

aliskanligini kazandirma konusunda hassas davranmasi énemlidir.” (02)

“Etkinlikler yetersiz oldudu icin tam edinemiyorlar.” (013)

“Hayir ¢linkii sistem beceri kazandirmaya dedil sinava hazirlamaya mecbur birakiyor” (017)

Turkce derslerinde elestirel okuma becerilerinin kismen kazandirilabildigi gorist de
arastirmada 6n plana ¢itkmaktadir. Ogretmenlerin bir bélimi (f=14) agiklama yapmadan sadece kismen
yoninde goruslerini ifade ederken bir bolimi de 6grencilerin ilgi ve seviyesi (f=4), 6grencilerin okuma
ahskanliklari (f=2), sinif ici ek etkinlikler (f=1), 6gretmenin yetenegi (f=1) ve okullarin amacinin (f=1)
ogrencilerinin elestirel okuma becerilerini edinmede belirleyici oldugunu ifade etmektedir.
Ogrencilerin Tirkce dersinde elestirel okuma becerilerini kismen edindigini belirten bazi 6gretmen
gorisleri asagida birebir alintilarla aktariimistir:

“Ders kitabindaki etkinlikler ¢cok kisith oldugu icin kismen edinebiliyorlar, ek ¢alismalarla daha

iyi sonuglara ulasilabiliyor.” (026)

“Derse ilgili 6§renciler belirli diizeyde edinebiliyorlar. ilgisiz 6§renciler edinemiyorlar.” (033)

“Hepsi olmasa da edinen égrenciler oluyor. Bu daha ¢cok okuma aliskanhgina bagl.” (035)

“Ogretmenin yetenedine ve égrencinin hazirbulunusluguna gére dedisir.” (041)

Arastirmada Tirkce derslerinde elestirel okuma becerilerinin kazandirilabildigi goriist de
arastirmada az da olsa vurgulanmistir. Katilimcilarin bir kismi (f=3) agiklama yapmadan dogrudan
kazandiklarini belirtirken 1 katilimci, 6grencilerin elestirel okuma becerilerini edindiklerini ama bunun
kalici olmayabilecegini ifade etmektedir.

Elestirel Okuma Ogretiminde Tiirkge Ogretmenlerinin Sorun Yasayip Yagamadiklarina iligkin Bulgular
Tirkce 6gretmenlerine elestirel okuma 6gretiminde karsilastiklari sorunlar olup olmadigl
sorulmus, cevaplar Tablo 7’de 6zetlenmistir.

Tablo 7.

Elestirel Okuma Odretiminde Sorunlarla Karsilasma Durumu

Kategoriler  Kodlar f
Var Ogrencilerin bilissel diizeyinden kaynakl sorunlar (01-02-05-08-012-015- 20

016-017-020-021-024-026-029-039-040-041-046-049-053-056)

Ogrencilerin duyussal diizeyinden kaynakli sorunlar (03-07-09-013-029-033- 9
034-035-037)

Ders materyallerinin niteliginden kaynakli sorunlar (04-011-018-022-030- 9
$31-032-033-052)

Ogretim programindan kaynakli sorunlar (06-018-019-027-029-036-043- 8
047)

Materyal eksikligi (028-029-035-054) 4
Zaman yetersizligi (014-029-051) 3
Siniflarin kalabalik olmasi (025-042-051) 3
Merkezi sinavin varligindan kaynakli sorunlar(014-029-055) 3
Velilerden kaynakli (028-035) 2
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Yénetim anlayisindan kaynakli sorunlar (044-048) 2
Cevre baskisi (032) 1
Yok Yok (010-050) 2
Diger Tecriibe edilmemesi (023) 1

Tablo 7 incelendiginde Tirkce 6gretmenlerinin elestirel okuma 6gretiminde karsilastiklari
sorunlara iliskin gorislerinin var (f=64), yok (f=2) ve diger (f=1) seklinde 3 kategoriye ayrildigi
gorilmektedir.

Elestirel okuma 6gretiminde sorunlarla karsilasildigl goriisiiniin arastirmada 6n plana ciktig
gorilmektedir. Ogretmenler; elestirel okuma 6gretiminde karsilastiklari sorunlarin kaynag olarak
ogrencilerin bilissel diizeyi (f=20), 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyi (f=9), ders materyallerinin
niteligi (f= 9), 6gretim programi (f=8), materyal eksikligi (f=4), zaman yetersizligi (f=39, siniflarin
kalabalik olmasi (f=3), merkezi sinavin varhgi (f=3), yonetim anlayisi (f=2), veliler (f=2) ve ¢evre baskisini
(f=1) gostermislerdir. Elestirel okuma 06gretiminde sorunlarla karsilastigini belirten 6gretmen
gorislerinden bazilari birebir alintilarla aktariimistir:

“Zamanin yetersizligi olabilir. Neticede yetistirilmesi gereken bir miifredat var. Sinav da bu

stresi artiriyor.” (014)

“Egitim programlarinin daha ¢ok bilgi ve kavrama diizeyinde olmasi elestirel okumayi

zorlastirmaktadir. Ayrica ders kitaplarinda yer alan metinlerin elestirel okumaya uygun

olmamasi sorun olusturmaktadir.” (018)

“Ogrencilerin geneli konusmak istemiyor. Bu yiizden elestirel okumayi ne derece anladiklarini

anlamak da giic. Bunun sebebi de ders kitabinin ilgi ¢ekici olmamasi, 6grenciye ya da

dgretmene badli faktérler de olabilir.” (033)

“Sinif mevcutlarinin fazla olusu etkinliklerin ¢esitlenmesi ve uygulanabilirligini giiglestiriyor.

(042)

Elestirel okumanin 6gretiminde herhangi bir sorunla karsilasiimadigl goriisiiniin arastirmada
cok az ifade edildigi gorilmektedir. 1 katilimci da elestirel okuma 6gretimi yapmadigi icin bu konu da
deneyimi olmadigini ifade etmektedir.

”

Tiirkge Ogretmenlerinin Elestirel Okuma Ogretimi Konusundaki Onerilerine iliskin Bulgular
Tirkce 6gretmenlerine 6grencilerde elestirel okuma becerilerinin gelistirilmesi icin 6nerileri
sorulmus, cevaplar Tablo 8'de 6zetlenmistir.

Tablo 8.
Ogrencilerde Elestirel Okuma Becerilerinin Gelistirilmesi icin Oneriler
Kategoriler Kodlar f

Egitim programi Ders kitaplari (ders kitaplarinin niteligi artmali, ilgi ¢ekici etkinlikler 10
artinlmali, diizeye uygun metinler kullanilmali) (05- 07-022-030- 033-
042-043-047-051-055)

Tirkce 6gretim programinda elestirel okumaya daha fazla yer verilmeli 7
(011-015-016-018-025-045-051)

Miistakil elestirel okuma dersi olusturulmah (013-014-015-029-052- 6
054)

Ogretim yéntem ve teknikleri zenginlestirilmeli (09-031-040-041-043) 5
Egitim politikasi (Ogrenciler 6zgiir yetistirilmeli, akla dayali egitim
anlayisi benimsenmeli, sinav kaygisi kaldiriimali) (06-029-048-050) 4
Tim 6gretim programlarinda elestirel okumaya yer verilmeli (028-032)
Tirkge dersi is yiki azaltilmah (038-053)

Programlarda ortak dil kullanilmali (010)

Tirkcenin 6nemi benimsetilmeli (049)

PR NN
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Ogrenci Elestirel disiinme (04-012-017-018-021-032-043-046) 8
Hazirbulunuslugu  Okuma aliskanhgi (08-017-020-023-027-035-037) 7
Okuma becerileri (023-034-036-039-056) 5
Kitap Kaynagi Evde ve okullarda kitap sayisi artiriimali (028-030-035) 3
Farkl gorislerden kitaplar okutulmali(019) 1
Sinif kosullar Sinif mevcutlari diisiriilmeli (025-033) 2
Demokratik sinif ortami olusturulmal (03) 1
Veli Veliler siirece dahil edilmeli ve bilinglendirilmeli (028) 1

Tablo 8 incelendiginde Tiirkce 6gretmenlerinin elestirel okuma 6gretimine iliskin 6nerilerinin
egitim programi (f=35), 6grenci hazirbulunuslugu (f=20), kitap kaynagi (f=4), sinif kosullari (f=3), ve veli
(f=1) seklinde 5 kategoriye ayrildigi gortlmektedir.

Katilimcilarin 6nerilerinin agirlikh olarak egitim programina yonelik oldugu goérilmektedir.
Katihmcilar; ders kitaplarinin elestirel okuma becerilerini kazandiracak sekilde hazirlanmasi (f=10),
Turkce 6gretim programinda elestirel okumaya daha fazla yer verilmesi (f=7), mustakil bir elestirel
okuma dersi olmasi (f=6), 6gretme sireclerinde etkili 6gretim yontem/tekniklere yer verilmesi (f=5),
egitim politikasinda diizenleme yapilmasi (f=4), tim 6gretim programlarinda elestirel okumaya yer
verilmesi (f=2), Tirkge dersinin is yukinin azaltilmasi (f=2), 6gretim programlarinda ortak bir dilin
kullaniimasi (f=1) ve Tiirkgenin dneminin benimsetilmesi gerektigini (f=1) ifade etmektedirler. Egitim
programina yonelik 6neri sunan bazi 6gretmen gorisleri asagida birebir alintilarla aktarilmistir:

“Ogretim programinin icinde etkili etkinliklerle desteklenebilir ya da se¢cmeli ders olarak dahil

edilebilir.” (015)

“Elestirel okumay gelistirecek etkinliklere ders programinda daha fazla yer verilmelidir.

Ogrencilerin sadece verilenlerden iizerinden degil ¢ok yénlii dederlendirilmeler yapabilmesi

saglanmalidir. Ayrica metinler karsilastirilmali olarak ele alinmalidir.” (018)

“Oncelikle Tiirk¢ce 6gretim programinda elestirel okumaya daha ¢ok yer verilmelidir ve ders

kitaplarinda ¢cok yer almalidir.” (045)

“Program da daha gliclii bir sekilde yer almali. Daha ilgi cekici etkinliklerle 6grencinin tiim

okuma siireglerine yedirilmeli.” (051)

“Oncelikle dogru yéntemlerle nitelikli metinler ve eserlerle é§renciler karsilasmali. Bunlari

okuma ve yorumlama asamasinda ¢cikarim yapmaya yénelik (st diizey diisiince becerilerini

destekleyecek icerikler sunulmal...” (O55)

Ogrencilerin hazirbulunusluguna yénelik oneriler de arastirmada ©n plana g¢ikmaktadir.
Katimcilar elestirel okuma 6gretiminin yapilabilmesi icin 6grencilere elestirel disinme becerileri
(f=8), okuma aliskanhgi (f=7) ve okuma becerileri (f=5) kazandirilmasi gerektigini diisinmektedirler.
Ogrencilerin hazirbulunusluguna yénelik dneri sunan bazi 6gretmen goérisleri asagida birebir alintilarla
aktarilmigtir:

“Herhangi bir metin okunurken farkli acilardan bakma becerisinin gelistirilmesi, digerlerinin

yargilarindan ¢ekinmeyecek derecede O6zglivene sahip olunmasi, egitimci tarafindan

égrencilerin tesvik edilmesi cok 6nemlidir.” (012)

“Her seyden énce kitap okuma aliskanligi kazandiriimali. Kisiyi toplumdan soyutlamayarak onu

toplumsal olaylardan haberdar, soran, sorgulayan, géren ve ona gére hareket eden birey olarak

yetistirmek gerekir” (017)

“Oncelikle okuma becerilerinin gelistiriimesi gerekir. Ogrencilerimin ¢ok az bir kismi yasina

uygun okuma becerisine sahip. Ancak bu kesime elestirel okuma becerileri verilebilir. Hasil

mevzunun kéklerine 6nem vermek éncelikle onu gelistirmek lazimdir.” (036)

Kitap kaynagi (f=4), sinif kosullari (f=3) ve veliye (f=1) yonelik 6neriler arastirmada az da olsa
ifade edilmistir. Kitap kaynagi, sinif kosullari ve veliye yonelik 6neri sunan bazi 6gretmen gorusleri
asagida birebir alintilarla aktariimistir:

“Bu beceriyi uygulamada daha iyi kazandirabilmek adina siniflardaki égrenci sayilari

azaltilabilir.” (025, 033)
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“Sadece dgrencilerin degil velilerin de bu ise dahil edilmesi gerekir. Hem maddi kaynaklar
bakimindan okullar desteklenmeli hem de veliler bilin¢clendirilmelidir...” (028).

“Ogrencilerin okuma aliskanh§i kazanmalidir, okulda ve evde yeteri kaynak sa§lanmali, veliler
bu konuda destek olmali, 6§gretmenler 6grencileri tesvik etmeli.” (O35)

Tartisma ve Sonug

Tirkce 6gretmenlerinin elestirel okuma 6gretimine yonelik gorislerini belirlemek amaciyla
gerceklestirilen bu arastirmada 6gretmenlerin bu konudaki deneyimlerini, degerlendirmelerini ve
Onerilerini anlamak hedeflenmistir. Katilimcilarin yanitlari elestirel okurda bulunmasi gereken
ozellikler, 6gretim programinin ve ders materyallerinin yeterliligi, 6gretim siirecinde uygulanan
etkinlikler, karsilasilan glclikler ve bu becerinin gelistiriimesine yonelik 6neriler dogrultusunda
temalar altinda analiz edilmistir.

Arastirmada Tirkge 6gretmenlerine elestirel bir okurda bulunmasi gereken 6zelliklerin neler
oldugu sorulmustur. Okuduklarina karsi sorgulayici ve nesnel bir yaklasim iginde olma en ¢ok deginilen
ozellikler olmakla birlikte bilgili ve kiltir acisindan donanimli olma, analitik becerilere sahip olma,
okuma disiplin ve aliskanhgi tasima ve bazi duyussal ve kisisel 6zelliklere sahip olma elestirel bir okurda
bulunmasi gereken ozellikler olarak belirtilmistir. Sonugclar, 6gretmenlerin elestirel bir okurda
bulunmasi gereken o6zellikler konusunda genel bir farkindaliga sahip olduklarini géstermektedir.
Ozellikle okuduklarina karsi sorgulayici bir yaklasim sergilemenin elestirel okumanin temel bir unsuru
oldugu fikri 6ne ¢ikmaktadir. Bunun yani sira 6gretmenlerin elestirel okuma sirecinde nesnel ve
tarafsiz olma, bilgi ve kiiltirel agcidan donanimli olma ile analitik becerilerin kullanimina dikkat cektikleri
gorilmektedir.

Arastirma bulgulari, Tosun’un (2014) calismasi ile paralellik gostermektedir. Tosun’un
arastirmasinda oOgretmenler elestirel bir okurun “bilgili olma”si gerektigini vurgulamislardir.
Arastirmada bilgili olmanin yani sira 6n yargilardan arinik, farkli bakis agilarina sahip, tarafsiz ve merakl
olma da elestirel bir okurda bulunmasi gereken 6zellikler arasinda gosterilmistir. Tosun'un
calismasinda "bilgili olma" elestirel okuma i¢in temel bir nitelik olarak vurgulanmisken 6n yargilardan
arinmighk, farkh bakis agilarina agik olma ve merakl bir yaklasimin da elestirel bir okurda bulunmasi
gereken 6nemli 6zellikler oldugu belirtilmistir.

Ozdemir’e (1995) gore elestirel okuma, sorgulayarak okumaktir. Sorgulama, genel olarak
literatiirde elestirel okuma igin kritik bir beceri olarak kabul edilmektedir (Arici, 2018; Aydin, 2020;
Asilioglu, 2008; Hall ve Piazza, 2008; McDonald, 2004; Sahin, 2019). Bununla birlikte alan yazin
incelendiginde Ogretmenler tarafindan ifade edilen okuduklarindan edindigi bilgilere stpheyle
yaklasarak farkli kaynaklarla karsilastirma (Collins, 1993; Kaplan ve Korkutan, 2023; Oztiirk ve ark.,
2014; Sahin, 2019; Tomasek, 2009), anlam olusturma (Archila ve ark., 2024; Diman ve ark., 2020), bilgi
birikimine sahip olma (Cif¢i, 2006; Pardede, 2007), Ust diizey bilissel becerileri kullanma (Collins, 1993;
Criscuolo, 1965; Sahin, 2019) ve duslinceler arasinda baglanti kurma (Carr, 1988 ; Epcagan, 2012;
Richards & Schmidt, 2002) da elestirel bir okurun sahip olmasi gereken 6zellikler olarak verilmektedir.

Bulgular incelendiginde elestirel bir okurda bulunmasi gereken metinde iddiayi destekleyen
kanitlar belirleme, satir aralarini okuma, celiskileri tespit etme, olgu ve goérisleri ayirt edebilme,
yazarin bakis agisini, niyetini ve tutumunu algilama ve ima ve varsayimlari fark etme gibi elestirel
okuma icin gerekli olan temel becerilerin vurgulanmadigi gérilmektedir. Halbuki bu beceriler, elestirel
bir okumanin kritik becerileri olarak degerlendirilmektedir (Aktas Cam, 2015; Archila ve ark., 2024;
Ates, 2013; Criscuolo, 1965; Darch ve Kameenui, 1987; Dilidlizgiin ve ark.,2020; Diman ve ark., 2010;
Guzel ve Ozlek, 2023; Griffiths ve Davila, 2022; Kaplan ve Korkutan, 2023; Karabay, 2013; Karatay,
2018; Karadeniz, 2014; Kurland, 2000; McDonald, 2004; Oztiirk ve ark., 2014; Pardede, 2007; Wallace
ve Wray, 2011). Bu durum, 6gretmenlerin elestirel okuma kavramini daha genel bir cercevede ele
aldiklarini ve bu becerilerin elestirel okumanin spesifik birer parcasi oldugunun farkinda
olmayabileceklerini gostermektedir. Halbuki 6gretmen; egitim baslatan, slrdlren, gelistiren
(Clceloglu ve Erdogan, 2019) ve zaman zaman rolleri degisse de 6gretim siirecinde basrol olan ve
Ogrencilere zengin yasantilar saglamak konusunda en 6nemli kisidir (Stinbdl, 1996). Bu ylzden
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o0gretmenin 6grenciye kazandiriimasi gereken beceriler konusunda tam ve dogru bilgiye sahip olmasi
beklenmektedir.

Katilimcilara Tiarkge o6gretim programini elestirel okuma agisindan degerlendirmeleri
istenmistir. Katihmcilarin blylik ¢ogunluguna gére Tirkce 6gretim programi Ogrencilere elestirel
okuma becerilerini kazandiracak diizeyde degildir. Katiimcilar bu duruma Tiirkge 6gretim programinin
ezber odakl olmasi, elestirel okumaya yonelik kazanimlarin yetersiz olmasi, okumaya yeterince yer
verilmemesi, okumaya yer verildigi durumlarda da anlamanin 6n planda olmasi ve etkinliklerin birbirini
tekrar etmesini gerekce olarak gostermislerdir. Tirkce 6gretim programini elestirel okuma konusunda
yeterli goren ¢ok az katilimci ise programin yeterli ancak uygulamada aksakliklarin oldugunu ifade
etmislerdir. Tosun’un (2014) arastirmasinda da 6gretmenler, Tlrk¢e O6gretim programinin elestirel
okuma becerilerinin kazandirmaya yeterince hizmet etmedigini belirtmislerdir. Bununla birlikte 1-8.
sinif Tlrkce 6gretim programlarini elestirel okuma becerilerini kazandirmaya ne derecede hizmet
ettigini tespit etmeye yonelik yapilan calismalar da programlarin elestirel okuma becerilerini
kazandirma konusunda yetersiz oldugu sonucuna ulasmislardir (Akyol, 2011; Aktas, 2021; Esemen ve
Sadioglu, 2021). Sonuglar, mevcut arastirmayi destekler niteliktedir. Bu durum, Tirkce Ogretim
programlarinin elestirel okuma becerilerini sistematik bir sekilde gelistirecek icerik ve yontemlere sahip
olmadigini gostermektedir.

Katilmcilara Tirkge Ogretim programini destekleyici kaynaklari (ders kitaplarini) elestirel
okuma acisindan degerlendirmeleri istenmistir. Katihmcilarin biylk c¢ogunluguna gore programi
destekleyici kaynaklar, ogrencilere elestirel okuma becerilerini kazandiracak diizeyde degildir.
Katihmcilar tarafindan ders kitaplarinin genel olarak niteliksiz olmasi, kitaplarda yer alan metinlerin ve
etkinliklerin elestirel okumaya elverisli olmamasi ve kitaplarin ¢agin gerisinde kalmasi bu durumun
gerekceleri olarak gosterilmektedir. Tiurkce ders kitaplarini elestirel okuma agisinda inceleyen
calismalar da arastirmaninin sonucunu destekleyen bulgulara ulasmislardir (Esemen, 2020; Karakog
Oztirk ve Yildinm, 2024; Yidirnm, 2023). Tosun’un (2014) arastirmasinda ise 6gretmenler ders
kitaplarindaki metinlerin elestirel okuma becerilerini kazandirmaya kismen hizmet ettigini ancak
etkinliklerin bu acidan yetersiz kaldigini belirtmislerdir. Tirkce derslerine ait iceriklerin nitelikli olmadigi
(Erdogan ve Gok, 2009), Turrkce ders kitaplarinda yer alan metinlerin tekdiize, etkinliklerin ise sikici ve
birbirini tekrar ettigi (Ciftci ve Uzunyol, 2019; Susar Kirmizi ve Akkaya, 2009) farkh ¢alismalarda da
ogretmenler tarafindan ifade edilmistir. Alyilmaz (2010) da Tirkge ders kitaplarinda kullanilan metinler
konusunda segici olunmamasini Tiirkge 6gretiminin temel sorunlarindan biri olarak géstermektedir. Bu
durum, Tirkce 6gretim programinin temel araglarindan biri olan ders kitaplarinin elestirel okuma
becerilerini kazandirma siirecindeki etkisinin sinirli oldugunu goéstermektedir. Halbuki elestirel okuma
Ogretimi icin dogru metin seciminin kritik bir husus oldugu bilinmektedir (Ates, 2013; Cekici, 2014; Hall
ve Piazza, 2008; McDonald, 2004).

Katilimcilara derslerinde elestirel okumaya yonelik ek etkinlik yapip yapmadiklari sorulmustur.
Katilimcilarin yaridan fazlasi ek etkinliklere yer verdigini, bunu da 6gretim yéntem ve tekniklerini
cesitlendirerek ve farkli metinler kullanarak yaptiklarini ifade etmislerdir. Ancak katihmcilarin énemli
bir kismi ise derslerinde elestirel okumaya yonelik ek etkinliklere yer vermedigini belirtmis; mevcut
programi yetistirme kaygisi, sistemin sinav odakli olmasi ve siniflarin kalabalik olmasini bu duruma
gerekce olarak gostermislerdir. Arastirma sonuglari, Tiirkce 6gretmenlerinin derslerinde elestirel
okumaya yonelik ek etkinliklere farkli yaklasimlar sergilediklerini gostermektedir. Katilimcilarin yaridan
fazlasi, elestirel okumayi desteklemek icin ek etkinliklere yer verdigini ve bu etkinliklerde 6gretim
yontem ve tekniklerini cesitlendirdigini, farkli metinler kullandigini ifade etmistir. Bu durum, bazi
o0gretmenlerin mevcut sinirlamalara ragmen elestirel okuma becerilerinin gelistirilmesine yonelik caba
gosterdigini ortaya koymaktadir. Ancak, katilimcilarin 6nemli bir kisminin elestirel okumaya yonelik ek
etkinliklere yer vermemesi, bu becerinin 6gretiminde karsilasilan sistemik sorunlari gézler 6niine
sermektedir. Tirkce Ogretim programinin yogun oldugu, Ogretmenlerin programi yetistirme
konusunda zaman problemi yasadigl ve siniflarin kalabalik olmasinin Tirkge dersinin 6gretimini
olumsuz etkiledigi farkli calismalarda da (Cift¢i ve Uzunyol, 2019; Coban, 2016; Susar Kirmizi ve Akkaya,
2009) ogretmenler tarafindan ifade edilmistir. Bu bulgular, Tirkce derslerinde elestirel okuma
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becerilerinin kazandiriimasini destekleyen etkinliklerin planlanmasi ve uygulanmasi agisindan
ogretmenlerin karsi karsitya kaldigi zorluklari ortaya koymaktadir.

Katilimcilara 6grencilerin Tirkce derslerinde elestirel okuma becerilerini edinip edinmedikleri
sorulmustur. Katilmcilarin ¢ok azi 6grencilerin Tirkce derslerinde elestirel okuma becerilerini
edindigini ifade etmistir. Katilimcilarin neredeyse yarisi 6grencilerin Tirkce derslerinde elestirel okuma
becerilerini edinemedigini ifade etmis ve bu durumu 6gretim programinin yetersizligi, elestirel okuma
Ogretimi icin Tlrkge dersinin tek basina yeterli olamayacagi, egitim sisteminin elestirel okuma igin
uygun olmadigl ve 6grencilerin elestirel okuma igin yeterli bir hazirbulunusluga sahip olmamasiyla
actklamuglardir. Bunlarin yani sira katihmcilarin 6nemli bir kismi ise 6grencilerin elestirel okuma
becerilerini Tlrkge derslerinde kismen kazandigini ancak bunun gergeklesmesinde 6grencinin ilgi ve
seviyesi, okuma aliskanlgi, 6gretmenin yetenegi, derslerde yapilan ek etkinlikler ve okullarin amacinin
belirleyici oldugunu ifade etmiglerdir. Katilimcilarin neredeyse tamami elestirel okuma 6gretiminde
cesitli sorunlarla karsilastigini ifade etmistir. Katilimcilara gore 6grencilerin bilissel ve duyussal
eksiklikleri, ders materyallerinin eksikligi ve var olanlarin nitelik sorun ve 6gretim programinin niteligi
bu sorunlarin temel kaynagidir. Ayrica siniflarin kalabalik olmasi, zamanin yetersizligi, merkezi sinavin
varligl, veli ve okul yonetiminin anlayisi ve gevre baskisi gibi unsurlar da elestirel okumanin 6gretiminde
karsilasilan engeller arasinda sayiimistir.

Tosun’un (2014) arastirmasinda da 6gretmenler 6grencilerin ortaokul siirecinde elestirel okur
olamadiklarini belirtmislerdir. Tirkce 6gretim programinin elestirel okuma 6gretimi icin yeterli
olmadigi gesitli arastirmalarla (Aktas, 2021; Esemen ve Sadioglu, 2021) ortaya konmus ve Tiirkce
o0gretim programinin genel olarak Tiirkce 6gretimini saglamada yetersiz kaldigi 6gretmenler tarafindan
farkh calismalarda (Coban, 2006; Erdogan ve Gok, 2009) da ifade edilmistir. Bu baglamda 6gretim
programlarinin mevcut sinirliliklarinin  6gretmenler tarafindan bilindigi ancak elestirel okuma
becerilerinin kazandiriimasi igin programin &tesine gecilmesi gerektigi gériilmektedir. Ogretmenlerin
0grenme-68retme sirecini zenginlestirerek elestirel okuma becerilerini kazandiracak uygulamalara
yonelmeleri beklenmektedir. Ancak arastirmada 6gretmenler, elestirel okuma 6gretiminin sadece
Turkce dersleriyle kazandirilmasinin da zor oldugunu ifade etmektedirler. Aytas (2005) da okuma
becerilerinin sadece Tiirkce ve Edebiyat derslerinin sorumluluguna birakilmasini énemli bir sorun
olarak ifade etmektedir.

Elestirel okuma icin bireyin bilissel ve duyussal olarak belirli bir diizeyde olmasi beklenmektedir
(Gizel ve Ozlek, 2023). Arastirmada &gretmenler tarafindan elestirel okumanin &gretiminde
karsilagilan engeller arasinda en ¢ok vurgulanan faktoriin 6grencilerin bilissel ve duyussal
hazirbulunusluga sahip olmamalari oldugu gorilmektedir. Tosun’un (2014) arastirmasinda 6grencilerin
kendini ifade etme becerisinden yoksun ve 6n yargilara sahip olmalari elestirel okuma 6gretiminin
engelleri arasinda gorulmektedir. Bu da elestirel okuma 6gretiminin gergeklesmesi icin olmasi gereken
temel bir unsurdan yoksun olundugunu gostermektedir. Erdogan ve Gok (2009) ve Coban’in (2006)
arastirmalarinda da 6gretmenler, 6grencilerin bilissel ve duyussal yetersizliklerinin Tirkce 6gretiminde
karsilastiklari 6nemli engellerden biri oldugunu belirtmislerdir.

Elestirel okuma, zaman gerektiren bir okumadir (Ozdemir, 1995; Wheeler, 2007). Arastirmada
Turkce derslerinde 6grencilerin elestirel okuma becerisini edinemedigini ifade eden 6gretmenler,
elestirel okuma 6gretimi icin ihtiya¢ duyulan zamana sahip olmadiklarini, ¢linkii 6gretim programini
yetistirme kaygisi tasidiklarini ifade etmislerdir. Yaman’a (2009) gore siniflarin kalabalik olmasi,
programin yetistirilmesinde zaman sorununu ortaya ¢ikartmaktadir. Yani elestirel okuma 6gretiminde
engel olarak gorilen faktorlerden biri olan siniflarin kalabalik olmasi, aslinda zamani da etkileyen bir
unsurdur. Ogretmenlere goére siniflarin kalabalik olmasi Tiirkge 6gretimini genel olarak olumsuz
etkilemektedir (Coban, 2016; Erdogan ve Gok, 2009).

Elestirel okumanin gerceklesebilmesi icin sorgulamanin tesvik edildigi bir sinif ortami
gereklidir. Ogretmenler; 6grencileri sorular sormaya, tahminlerini ifade etmeye, gorislerini
destekleyen kanitlari sunmaya cesaretlendirmelidir (Collins, 1993, s. 3). Bunun gergeklestirilebilmesi
icin de Ogretmenin her 6grenci icin ayiracak zamana ve uygun bir sinif ortamina sahip olmasi
gerekmektedir. Sinif ortaminda egitimin ve okulun hedeflerine etkili bir bicimde ulasmasi, egitim
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sisteminin basarili olmasinda 6nemli bir belirleyicidir. Clinki egitime iliskin hedeflerin kazandirildig yer
siniftir (Tutkun, 2019).

Arastirma sonuglari, elestirel okuma 6gretiminde karsilasilan engellerin birden fazla boyutunun
oldugunu ve Tiirkce derslerinin elestirel okuma becerilerini kazandirmada daha etkili olabilmesi icin
hem egitim sisteminde hem de sinif ortaminda iyilestirmeler yapilmasi gerektigini géstermektedir.

Katilimcilar, 6grencilerde elestirel okuma becerilerinin gelistiriimesi icin ¢esitli onerilerde
bulunmuslardir. Onerilerin agirlikh olarak egitim programina yonelik oldugu gériilmektedir.
Katilimcilara gore genel olarak ders kitaplari ve Tirkge 6gretim programi 6grencilerde elestirel okuma
becerilerini kazandiracak sekilde hazirlanarak, elestirel okuma igin mistakil bir ders olusturularak,
O0gretim yontem ve teknikleri zenginlestirilerek, egitim politikasinda diizenleme yapilarak ya da tim
derslerin Ogretim programlarinda elestirel okumaya yer verilerek 6grencilerde elestirel okuma
becerilerinin kazandirilmasi saglanabilir. Katilimcilarin 6nemli bir kismi ise 6grencilerin hazirbulunusluk
diizeylerinin elestirel okuma igin yeterli hale getirilmesi gerektigini diisinmektedir. Katilimcilara goére
elestirel okuma 6gretimi icin 6grencilerin elestirel diistinme becerilerinin gelistirilmesi ve 6grencilere
okuma beceri ve aliskanliginin kazandirilmasi dnem arz etmektedir. Bunlarin yani sira bazi katilimcilar
ise okuma kitaplarina iliskin kaynaklarin gelistirilmesi, sinif kosullarinin iyilestirilmesi ve velinin egitim
ogretim sirecine dahil edilmesiyle 0Ogrencilerde elestirel okuma becerilerinin gelistirilecegini
duslinmektedirler. Arastirma bulgulari, elestirel okuma becerilerinin kazandirilmasina yonelik
ogretmenlerin dnemli ve cesitli oneriler sundugunu gostermektedir. Ogretmenlerin 6nerileri
incelendiginde elestirel okuma 06gretiminde karsilasilan mevcut sorunlarin Onerilerin  zeminini
olusturdugu, onerilerin elestirel okumanin 6gretimi icin literattirde gerekli duyulan faktérlerle uyumlu
oldugu goriilmektedir (Adali, 2010; Aktas, 2021; Aytas, 2003; Balci, 2009; Esemen, 2020; Esemen ve
Sadioglu, 2021; Gibson,1995; Karadag, 2023; Karakog Oztiirk ve Yildirim, 2024; Tosun, 2014; Senel,
2023).

Arastirmada ulasilan sonuglar dogrultusunda gelistirilen dneriler asagida sunulmustur:

Egitim Programinin Elestirel Okuma Becerilerini Onceliklendirecek Sekilde Revize Edilmesi:
Turkce o6gretim programlarinin elestirel okuma becerilerini kazandiracak sekilde yeniden
yapilandiriimasi, egitimde nitelik artisini saglamak igin kritik bir adim olacaktir. Programda elestirel
okuma becerilerine yonelik agik, somut ve 6lgllebilir kazanimlara yer verilmesi gerekmektedir. Ayrica
yalniz Tiirkce derslerine degil, diger derslere de elestirel okuma becerilerini destekleyen igerik ve
etkinliklerin entegre edilmesi 6nerilmektedir. Bunun yani sira elestirel okuma becerilerinin daha
derinlemesine ele alinmasini saglamak igin bagimsiz bir “Elestirel Okuma” dersi olusturulabilir. Bu ders,
ogrencilere elestirel distinme siireglerini disiplinler arasi bir bakis agisiyla 6grenme firsati sunarak
onlarin elestirel okuma becerilerini gelistirecek bir 6grenme ortami saglayabilir. Program diizeyindeki
bu tlr bir revizyon, 6grencilerin elestirel diisinme ve okuma becerilerinin sistematik bir sekilde
gelistiriimesine olanak taniyacaktir.

Ders Materyallerinin Elestirel Okuma Agisindan Zenginlestirilmesi: Arastirma bulgularinda
mevcut ders kitaplarinin elestirel okuma becerilerini gelistirmek i¢in yeterli olmadigi ve bu
materyallerin ¢agin ihtiyaglarina uygun sekilde diizenlenmesi gerektigi vurgulanmistir. Bu dogrultuda
ders kitaplarina ¢ok yonli ve farkli tiirde metinlerin eklenmesi ve bu metinlerin elestirel okuma
yapmaya uygun sekilde diizenlenmesi 6nemlidir. Etkinliklerde ise 6grencileri sadece anlamaya degil;
metinlerin alt metinlerini analiz etmeye, yazarin niyetini degerlendirmeye ve gorisler arasi
karsilastirma yapmaya tesvik eden etkinlikler yer almalidir. Ayrica yardimci kaynak kitaplar ve dijital
materyaller de elestirel okumayi destekleyecek iceriklerle zenginlestirilmelidir. Ders materyallerinde
yapilacak bu tir yenilikler, 6grencilerin elestirel diisinme becerilerini gelistirerek metinlere daha derin
bir anlayisla yaklasmalarini saglayacaktir.

Ogretmenlerin Mesleki Gelisimine ve Sinif Ortamlarinin lyilestiriimesine Yonelik Calismalar:
Arastirmada o6gretmenlerin elestirel okuma 6gretiminde cesitli engellerle karsilastiklari belirlenmistir.
Bu nedenle 6gretmenlere elestirel okuma becerilerini kazandirmaya yonelik etkili pedagojik yontemler
konusunda kapsamli hizmet ici egitim programlari sunulmalidir. Ozellikle elestirel okuma igin yenilikgi
Ogretim stratejileri, dijital araglar ve uygulamali etkinlikler hakkinda 6gretmenlerin donanimi
artinlmalidir. Bununla birlikte sinif mevcutlarinin azaltilmasi ve 6gretmenlerin 6grencilerle bireysel
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olarak daha fazla ilgilenmesine olanak taniyacak sekilde fiziksel ve pedagojik sinif ortamlarinin
iyilestirilmesi gerekmektedir. Kalabalik siniflar ve sinirh zaman, elestirel okuma gibi Ust diizey
becerilerin kazandirilmasinda 6énemli engellerdir. Bu diizenlemeler hem 6gretmenlerin is ylkini
hafifletecek hem de 6grencilerin daha etkin bir 6grenme ortamina erismelerini saglayacaktir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Sakarya Universitesi Rektérliigii Etik Kurulu
Karar Tarihi= 29.05.2024
Belge sayl numarasi= E-61923333-050.99-368525

Yazarlarin Katki Orani
Makaleye 1. yazar %50, 2. yazar %15, 3. yazar 15, 4 ve 5. yazarlar da %10 oraninda katki
sunmuslardir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek bir durum ve iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

As in many other subjects, children start school with some prior learning about written texts
and they relate to texts in the light of their prior learning. They are not interested in the existence of
hidden messages given in the text through implication and assumption (Hall & Piazza, 2008). Education
systems should be aware of this reality and equip children with the skills they need. Students should
be taught to question what is not explicitly given rather than what is superficially given (Griffiths &
Davila, 2022) and to approach all information with a reasonable level of skepticism (Kaplan & Korkutan,
2023). This is only possible if the individual has critical reading skills (Aktas Cam, 2015; Cifci, 2006).
Critical readers actively construct meaning while thinking critically about the information in what they
read and continue the learning process by going beyond surface reading and examining between the
lines (Archila et al., 2024).

Although critical reading started to find a place in the literature in the 1950-1960s (Ates, 2013),
the studies focusing on critical reading in our country and the inclusion of critical reading in education
programs as a skill that should be acquired in our country was with the changing understanding of
education in 2005-2006 (Aktas Cam, 2015; Karasakaloglu et al., 2013). Currently, critical reading, listed
among the primary goals of the Turkish language course (MoNE, 2019), is accepted as one of the skills
that students are expected to acquire in the Elective Reading Skills course (Ceran & Karabacak, 2013),
which was included in the program as of 2012-2013 (MoNE, 2018). However, reading skills are too
critical to be limited to certain courses (Aytas, 2003; Balci, 2009). However, even if it is accepted as
such, studies show that Turkish language curricula (Akyol, 2011; Esemen & Sadioglu, 2021) and
textbooks (Karakog Oztiirk & Yildirim, 2024; Yildirim, 2023) are insufficient to provide critical reading
skills. The results of national and international exams to measure reading skills also support these
studies (Akkus, 2014; MEB, 2024; OSYM, 2023).

Teachers, as pivotal figures in education (Tutkun, 2019; UNESCO, 2021), have a crucial role in
facilitating students' learning processes (Palad, 2023) and providing students with rich experiences
(Stnbdl, 1996). However, studies on teachers' views on critical reading are limited in the literature,
which has remained under-researched. In this context, this research will contribute to the literature.
In this direction, this study aimed to determine the views of Turkish language teachers on critical
reading instruction.

Method

A qualitative descriptive design was utilized in this study to investigate Turkish language
teachers’ opinions on critical reading instruction. Qualitative descriptive design studies are research
approaches that aim to explore and systematically describe and understand the meaning worlds of
phenomena, processes or individuals in line with their perspectives and life experiences (Bradsaw et
al. 2017.) This design aims to collect data about experiences or events based on the participants'
perspectives. Thus, researchers can focus on understanding phenomena comprehensively without the
necessity to develop theories or to examine a specific cultural structure in depth while reaching direct
information about lived experiences or culture (Sandelowski, 2000; Villamin et al., 2024). Qualitative
descriptive design is highly appropriate when a direct and precise description of a particular
phenomenon is required (Turale, 2020).

Result and Discussion

This study, which was conducted to investigate the opinions of Turkish language teachers on
critical reading instruction, aimed to understand the experiences, evaluations and suggestions of
teachers on this subject. The participants’ responses were analyzed under themes in line with the
characteristics of a critical reader, the adequacy of the curriculum and course materials, the activities
implemented in the teaching process, the challenges encountered and suggestions for the
development of this skill.

In this study, Turkish language teachers were asked about the characteristics that a critical
reader should have. Teachers emphasized the importance of having a questioning and objective
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approach to texts, but being knowledgeable and culturally equipped, having analytical skills, having
the discipline and habit of reading, and having some affective and personal characteristics were also
mentioned as characteristics that a critical reader should have. The results showed that teachers were
generally aware of the fact that the characteristics that a critical reader should have. In particular,
having a questioning approach towards what they read was a fundamental element of critical reading
comes to the fore. In addition, it was revealed that teachers drew attention to being objective and
impartial, equipped with knowledge and culture, and using analytical skills in the critical reading
process.

This study revealed that the participants found the Turkish language curriculum insufficient in
terms of critical reading. Teachers stated that the main reasons for this inadequacy were that the
curriculum was memorization-oriented, lack of critical reading outcomes, insufficient emphasis on
reading and repetition of existing activities. A small number of participants who thought that the
program was adequate stated that the problem stemmed from the implementation rather than the
program. These findings are consistent with previous studies in the literature (Aktas, 2021; Esemen &
Sadioglu, 2021; Tosun, 2014). These studies emphasize that 1st-8th grade Turkish curricula are
insufficient in terms of providing critical reading skills. This situation reveals that Turkish curricula lack
systematic content and methods to develop critical reading skills.

In this study, it was revealed that the resources supporting the Turkish language curriculum,
especially textbooks, were insufficient in terms of fostering critical reading skills. Participants
highlighted that textbooks had unqualified content, texts were not selected appropriately for critical
reading, and activities were boring and repetitive. These findings are consistent with existing literature,
which underscores the lack of diversity and depth in textbooks necessary for critical reading
development (Esemen, 2020; Karakog Oztiirk & Yildirim, 2024; Tosun, 2014), which suggests that
textbooks need to be restructured to support critical reading skills in terms of both content and
method.

In this study, the situation of Turkish language teachers, including additional activities for
critical reading in their lessons, was examined. More than half of the participants stated that they did
additional activities to support critical reading and that they diversified their teaching methods and
used different texts in these activities. However, a significant number of them stated that they did not
include additional activities in their lessons and cited the intensive Turkish curriculum, exam-oriented
system and crowded classes as the main reasons for this. Similar problems have been pointed out in
the literature (Cift¢i & Uzunyol, 2019; Coban, 2016). The findings revealed systemic problems that
prevented implementing additional activities to acquire critical reading skills in Turkish language
lessons.

This study examined teachers' views on students' acquisition of critical reading skills in Turkish
language lessons. The majority of the participants stated that students did not acquire critical reading
skills sufficiently and explained this situation with factors such as inadequacy of the curriculum,
students' lack of cognitive and affective readiness, excessive class size, central exam pressure and lack
of time. Similar problems have been pointed out in the literature (Coban, 2006; Giizel & Ozlek, 2023;
Tosun, 2014). The research findings indicated that the obstacles encountered in teaching critical
reading had more than one dimension and that improvements should be made in the education system
and in the classroom environment for Turkish lessons to be more effective in gaining critical reading
skills.

In this study, Turkish teachers made various suggestions for the development of critical reading
skills in students. Most suggestions were that education programs should be organized to support
critical reading skills. They recommended revising Turkish curricula and textbooks to address this need,
introducing an independent course dedicated to critical reading, an independent course should be
created for critical reading, teaching methods and techniques should be diversified and regulations
should be made in educational policies. In addition, it was emphasized that to gain critical reading
skills, students' critical thinking skills should be developed, reading habits should be acquired and
readiness levels should be increased. These suggestions offer concrete approaches to solve the
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problems encountered in teaching critical reading and are in line with the necessary factors
emphasized in the literature (Adali, 2010; Aktas, 2021; Karadag, 2023.)
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Arastirmada dinleme/izleme becerisine iliskin gérev bigimlerini tanimlamak ve bunlarin Tiirkge ders
kitaplarindaki dagilimini incelemek amaglanmistir. Arastirmada betimsel tarama modelinden
yararlaniimistir. Arastirmanin veri kaynagini ders kitaplari olusturmustur. Arastirmada ders
kitaplarindaki dinleme/izleme gorev bicimlerinin sinif diizeyine gére kullanim sikhgi ele alinmistir.
Ders kitaplari arastirmaci tarafindan olusturulan dinleme/izleme beceri alanina 6zgii gérev
bigimleri formu ile incelenmistir. ilk asamada ders kitaplarindaki dinleme/izleme beceri alanina
0zgu gorev bigimleri tur ve etkinlik sayisi agisindan sinif diizeylerine gére belirlenmistir. Ardindan
istatistik programindan yararlanilarak ders kitaplarindaki dinleme/izleme goérev bigimlerinin
oranlari arasinda sinif dizeylerine gore anlamli farkhligin olup olmadigl z testi ile
degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda, dinleme/izleme beceri alaninda en ¢ok kisa yanitl soru,
dikte, timce tamamlama gorev bigimleri kullanilirken gikartmali soru, gereksiz s6zcukleri gikartma,
betiksel bosluk gérev bicimlerinin olabildigince az kullanildigi veya kullaniimadigi belirlenmistir.
Eslestirme, kisa yanith soru, dikte gérev bicimlerinin oranlari agisindan kitaplar arasinda anlamli bir
fark bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Tirkge dersi, ders kitaplari, gérev bigimi, dinleme/izleme becerisi

Distribution of Task Forms Related to Listening/Viewing Skills in Turkish Textbooks
Abstract
The study aimed to define task types related to listening/viewing skills and to examine their
distribution in Turkish textbooks. A descriptive survey model was utilized in the study. The data
source of the study consisted of textbooks. In the study, the frequency of use of listening/viewing
task types in the textbooks according to the grade level was analyzed. The textbooks were analyzed
with the form of task forms specific to the listening/viewing skill area created by the researcher. In
the first stage, task types specific to the listening/viewing skill area in the textbooks were
determined according to the grade levels in terms of type and number of activities. Then, using the
statistical program, the z test was used to evaluate whether there was a significant difference
between the proportions of listening/viewing task types in the textbooks according to the grade
levels. As a result of the research, it was determined that short-answer questions, dictation, and
sentence completion task forms were used the most in the listening/viewing skill area, while sticker
questions, removing unnecessary words, and scripted blank task forms were used as little as
possible or not used at all. A significant difference was found between the books in terms of the
rates of matching, short-answer questions, and dictation task forms.
Keywords: Turkish course, textbooks, task format, listening/viewing skills
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Giris

Dil 6gretiminde ders kitabi icerisinde yer alan etkinliklerden yararlaniimaktadir. Dolayisiyla
o0gretim sireci etkinliklerde yer verilen gorev bicimleriyle sekillenmektedir. Clinkii etkinlikler dilin
cesitli beceri alanlarina iliskin (dinleme/izleme, okuma, konusma, yazma) gelisimi degerlendirmeyi ve
yonlendirmeyi saglayan gorevleri icermektedir. Bu baglamda gorev, dil egitiminde bilissel, duyussal ve
psikomotor becerileri etkin kilarak hedef davranisa ulasmayi saglayan eylem, is olarak belirtilebilir. Bu
acidan ogretim siireci; amag dahilinde bireysel farkliliga, sinif diizeyine, ilgi ve gereksinime uygun
gorevlerle yapilandiriimaktadir. Siire¢ boyunca dil 6gretiminde beceri alaninin gereklerine, amaca,
ihtiyaca uygun yer verilen gorev tirleri 68renmenin gerceklesmesine ve beceri edinimine katki saglar.

Dil 6gretiminde tanilayici, silireg, sonuc¢ ve tamamlayici degerlendirme asamalari gz onlinde
bulunduruldugunda her asamaya ve beceri alanina uygun gorevlerin tasarlanmasi objektif
degerlendirmeye olanak tanimaktadir. Gérev bicimlerinden 6gretim 6ncesinde duyma, algi, dikkat,
gludilenme, odaklanma, zihinsel semalarla ve 6grenme yasantilariyla iliskilendirmede; 6grenme
surecinde ise duyduklarini anlamlandirma, karsilastirma, iliskilendirme, kodlama, ¢6zimleme,
yorumlama, degerlendirme gibi Ust bilissel becerileri etkin kilmada; slire¢ sonunda da 06z
degerlendirmede bulunma, Uiriin dosyasi sunma, proje tasarlama, problem ¢ézme, gereksinim duyulan
davranislari belirlemeye yonelik kontrol listesinden yararlanma vb. asamalarda yararlaniimaktadir. Bu
nedenle gorev bigimleri, dil 6gretim slirecinde beceri alanlarina iliskin tasarlanmis etkinliklerde yer alan
soru tirleri, degerlendirmeye donlk 6gretim araglari olarak tanimlanabilir. Her bir goérevin beceri
alanlarina 6zgii yapisi, igerigi, amaci, uygulanis bicimi farkhdir. Ornegin coktan se¢meli soru,
dinleme/izleme becerisinde kullanilan bir gorev bicimi olarak ele alindiginda, uygulamasinin 6ncelikle
metnin seslendirilmesi, ardindan sorunun ve seceneklerin seslendirilmesi, daha sonra metnin yeniden
seslendirilmesi biciminde vyiritilmesi beceri alanina 6zgii bir gerekliliktir. 2024 Tirkce Ogretim
Programi’na ait 6lgme ve degerlendirme bélimu incelendiginde konunun ne kadar elzem oldugu 6n
plana ¢ikmaktadir (Milli Egitim Bakanhgi, 2024). Bu bolimde gorev bicimleri dinleme/izleme beceri
alanina gore ayristirilmis ve uygulanma bicimleri tanimlanmistir. Yeni 6gretim araci olarak ders
kitaplarini hazirlayacak olan kurum ve kuruluslara kaynak niteligi tasimaktadir.

Dinleme/izleme becerisi dogustan edinilen bir beceri oldugu igin gelistiriimeye gerek
duyulmayan ve degerlendirmede giiclik yasanan, siklikla islenmemis alan olarak nitelendirilen bir
beceridir (Bourdeaud’Hui, Aesaert ve Braak, 2021; Dogan, 2012; Ozbay ve Melanloglu, 2013; Ozbay,
2014; Vijayakumar ve Karthikeyan, 2020). Alanyazinda dinleme/izleme beceri alanina 6zgu goérev
bigimleri Gizerine az sayida ¢alismaya rastlanmistir (Cetinkaya ve Sentirk, 2021). Bu aragtirmanin igerigi
Ogretmenlere, dinleme/izleme becerisini degerlendirirken hangi gérev bigiminin nasil kullanilacagina
iliskin farkindalik kazandirmaktadir. Bununla birlikte 6lgme gesitliligini artirmakta ve uygulama sireci
icin kaynak niteligi tagimaktadir. Ote yandan dinleme/izleme becerisine 6zgii gérev bigimlerinin
siniflandiriimasi, glincellenen 6gretim programi dolayisiyla ders kitabi hazirlayan kurumlara ve alan
arastirmacilarina 6nemli katkilar saglayacaktir.

Dinleme, ses yoluyla gonderilen iletiyi dogru algilama, anlama, ¢6ziimleme, degerlendirme
bilesenlerini bir arada iceren zihinsel, fizyolojik ve psikolojik etkenleri olan bir beceridir (Kim ve Pilcher,
2016). Dinleme/izleme becerisini degerlendirme slreci; tanillama, gereksinimleri belirleme,
gozlemleme, yeni hedefler olusturma asamalarini igerdigi icin cesitli tirde islevsel uygulamalarla
yurutilmeyi gerektirmektedir. Bu yonde dinleme/izleme becerisinin saglikli gelisimi icin nitelikli, amaca
uygun goérev bicimlerinden yararlanilmalidir. Bireyin dinleme/izleme becerisinin gelisimi anne karninda
baslar, dinledigini anlama hizi ise egitimle gelistirilebilir (Yalgin,2002). Dil 6gretim slrecinde
dinleme/izleme becerisinin gelisimi metin odakh 68retimle cesitli gbrev bicimleri (zerinden
yaratilmektedir. Her gorev bicimi beceri alanina, hedef davranisa, uygulama siirecine, icerigine gore
farklilk géstermektedir. Bireyin dinleme/izleme becerisi alanina 6zgi yeterligini tanilamak, gelisim
izlencesini belirlemek ve sonu¢ degerlendirmesinde bulunmak igin cesitli tiirde gorev bicimlerinden
yararlanilmaktadir. Dinleme/izleme becerisine 6zgii gbrev bicimleri 6gretim slrecini etkileyen ses,
tonlama, vurgu, ortam, ilgi ve dikkat gibi dinleme unsurlari ile bireysel farklilk, kelime dagarcigi, hedef
davranis, sinif dizeyi gibi cesitli degiskenler géz 6niinde bulundurularak tasarlanmakta ve
yuratidlmektedir.
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Dinleme/izleme Becerisine Ozgii Gorev Bigimleri

Bu boéliimde, arastirmada ders kitaplarindaki gérev bigcimlerini degerlendirmek tizere kullanilan
dinleme/izleme beceri alanina 6zgii gorev bicimleri formunda yer alan, dinleme/izleme becerisine
iliskin 25 adet gorev bicimi tanimlanmis ve bunlarin uygulanma bigimleri kisaca agiklanmistir.

Sozel ¢cikartmali sinav, dinleme metnindeki s6zciiklerin belli bir amag gudulerek dizgesel siraya
bagl olarak gikartilmasiyla olusturulan gérev bicimidir (Cetinkaya ve Sentlrk, 2021). Cikartma islemi
dersin amaci (sozcik turleri, dil bilgisi yapilari vb.) dogrultusunda gerceklestirilebilecegi gibi sabit
bicimde her cimledeki yedinci sdzciik Gizerinden de saglanabilir. Degisken oran metodu ve sabit oran
metodu olarak adlandirilan bu g¢ikartma islemleri 6grencinin birlestirme, dinledigini anlama,
¢6ziimleme, uygulama, iliskilendirme becerilerini etkin kilmaktadir (Ur, 1992; Buck, 2001). Ogrencinin
konuyu anlamlandirabilmesi icin dinleme metninin uzunluguna goére ilk timce veya paragrafinda
¢ikartma islemi yapilmamaldir (Cheng ve Fox, 2017). Gérev biciminde amag, 6grencinin konuya iliskin
sozclik dagarcigini artirmak ve dil yapilarinin kullanim islevlerine dikkat ederek konuyu uygulamali
bicimde kavramasini saglamaktir. Gorevin glglik diizeyi gikartilan s6zciik sayisiyla dogru orantilidir.
Ogretmen degerlendirmeyi bosluga gelmesi gereken net bir yanit izerinden veya es anlaml birkag
secenek Uzerinden puanlayarak gergeklestirebilir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Cikartma isleminin 6zel
isim, tarih, anlamdasi olmayan, degistirilmesi glic olan sozcikler Gzerinden saglanmasi amacsiz bir
uygulamadir (Oller, 1979). Goérev sinif dlizeyi temel alinarak yapilandirilmahdir.

Dinleme gorev bicimlerinden bir digeri bosluk doldurmadir. Bosluk doldurmada dinleme
metninde olusturulan bosluklar sézel c¢ikartmali sinavdaki gibi belli bir sira gutdilerek
olusturulmamalidir. Bu gérev biciminde 6grenci dinlenilen metinde birakilan bosluklari uygun sozcik,
tiimce veya paragraf ile tamamlamaktadir. C testi ise dinleme metnindeki sozciiklerde bazi harflerin
harf silmeli teknik ile ¢ikartiimasiyla olusturulmaktadir (Cetinkaya ve Yolcusoy, 2020). Sozciiklerde
birkac harf 6grenciye ipucu olarak sunulmakta ve silinen harf sayisi gérevin glclik dizeyini
belirlemektedir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Ogrenciden silinen harfleri belirleyerek sézctgi
tamamlamasi beklenmektedir. Anlam olusturulabilmesi icin ilk timceden harf silinmemelidir. Gereksiz
sozclikleri ¢ikartma ise dinleme metnine baglamla ilgili, ancak gereksiz bicimde eklenen sozciklerin
cikartilmasini gerektiren gorev bicimidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Eklenecek sézciikler geldiriciligi
yiiksek, asil anlama yakin olmalidir. Ogrencilerin ayirt etme, se¢cme, fark etme, belirleme, dikkat etme
becerilerini etkin kilan bu gorev bi¢iminin giglik dizeyi, segilen dinleme metninin yapisi ve eklenen
sozclik sayisina gore dizenlenebilir.

Betiksel pargalari siralama, karmasik bicimde seslendirilen tiimcelerin veya paragraflarin anlam
bltinligl olusturacak bicimde siralanmasini gerektiren gorev bicimidir. Betiksel boslukta ise dinleme
metninden bazi tiimceler veya paragraflar ¢ikartilmakta, 6grenciye karmasik bicimde gikartilan
tiimceler veya paragraflar sunulmaktadir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Ogrenciden ilgili boslugu
dinleme metninin anlam bitiinligline uygun timce veya paragrafla tamamlamasi beklenmektedir. Bu
tlir gérev bigimleriyle 6grencinin baglamsal ipuglarini, metnin yapisini bilme, anlam bitlnligini ve
tutarhligi saglama vb. becerileri degerlendirilmektedir. Bir diger gorev bigimi ise paragraflara uygun
baslik yazmadir. Bu gérev biciminde 6grenciden dinledigi metnin konusuna ve ana dislncesine uygun
genel kapsayici bir bashk olusturmasi beklenmektedir. Burada 6grencinin yardimci diisiincelerden ¢ok
ana disinceyi metnin amacini 6nceleyerek 6z bicimde ifade etme becerisi degerlendiriimektedir
(Cetinkaya ve Sentlirk, 2021). Dinleme metninin tirl ve icerigi goérev biciminin glgclik dizeyini
etkiledigi icin sinif dizeyine uygun metinlerden yararlaniimahdir.

Geleneksel 6lcme ve degerlendirme bicimlerinden biri olan ¢oktan se¢meli madde, dinlenilen
metne iliskin soru kékiine bagl dort veya bes secenekten birinin dogru oldugu gorev bicimidir. Soru
koku, dinleme metninden veya yarim birakilan tlimcenin, paragrafin tamamlanmasina yonelik
olusturulabilir. Dikkat edilmesi gereken nokta seceneklerin benzer uzunlukta olmasi ve glcli
celdiricilerden olusmasidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Coktan segmeli maddelerde uygulama sireci
once soru kokd, ardindan segenekler veya 6nce maddeler, sonra soru kokd, ardindan tekrar maddeleri
dinletme biciminde yurutilebilir. TUmce tamamlamada ise 6grenciden baglamsal yapiyla kurgulanmis
tiimcelerin yarim birakilan bolimini tamamlamasi beklenmektedir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021).
Dogru vyanita iliskin secenekler oOgretmen tarafindan onceden belirlenerek degerlendirme
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yapilmaktadir. Timcelerin ilk veya son yarisi yarim birakilarak dinletilmesiyle 6grencinin baglanti
unsurlarini dikkatle takip ederek anlam olusturma becerisini gelistirmesi hedeflenmektedir. Bir diger
gorev bicimi olan eslestirmede 6grenciden, birbiriyle baglantili olarak iki kiime biciminde dinletilen dil
Ogeleri arasinda iliskilendirme yapmasi beklenmektedir. Kiimelerdeki dil 6geleri yazar- yapit, sdzcik
turleri, fiil cesitleri vb. bicimlerde olusturulabilir (Cetinkaya ve Yolcusoy, 2020). Gorev olusturulurken
dikkat edilmesi gereken nokta, bir kiimeye diger kiimeden bir tane fazla 6genin yerlestiriimesiyle
glvenirligin artirilmasidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Eslestirme gérev bicimi 6grencinin ayirt etme,
iliskilendirme, kavrama, farkina varma vb. bilissel becerilerini etkin kilmaya katki saglar.

Kimelere ayirma gorev bigimi ise belli bir yapidaki dinletilen karmasik ifadelerin belirtilen
yapilara 6zgl ayristirilmasini gerektirmektedir (Cetinkaya ve Sentirk, 2021). Dinletilen metinde gegen
olay unsurlarini belirleme, dinletilen sozciik tirlerini kimeleme, dinletilen fiilimsileri yapilarina gore
ayirt etme vb. gorevler kimelere ayirma gorev bigimi i¢in uygun yapidadir. “Dinlediklerini ayirt eder.”
dgrenme ciktisini gerceklestirmede etkili bir gérev bicimidir. iki bilesenli madde, égrencinin dinledigi
metne iliskin dil yapilarini “var-yok, evet-hayir” gibi iki yonli degerlendirdigi gorev bicimidir (Cetinkaya
ve Sentiirk, 2021). Ogrencinin isaretlemede sans eseri dogru yaniti bulma 6zelligi yiiksektir (Buck,
2001). Bu nedenle maddeler ve soru koki arasinda tutarligin olmasina 6zen gosterilmelidir. Bu gorev
biciminin igerigi olusturulurken 6grenci diizeyine gore, birbirinden bagimsiz genel gercekler (“Giines,
dogudan dogar.” vb.) ile anlik gerceklere (“Yasar’in ¢cantasi turuncudur.” vb.) iliskin timcelerden, yeni
ogrenilen sozciiklerden, dinlenilen 6ykiide gecen karakterlere iliskin tanimlamalardan, grafik veya
gorsel araclardan yararlanilabilir. Bir diger goérev bicimi olan hata bulmada ise 6grenciden dinledigi
metinde gecen anlam bitinliglini bozan dil yapilarini belirlemesi beklenmektedir. Bu gorev bigimi;
dinleme metnine gereksiz sozcik, bilgi, anlatim bozuklugu, yanlis anlamda sézcik kullanimi vb.
eklenerek olusturulmaktadir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Dinleme metninde hata; geliski, tutarsizlk,
sdzciik ve bilgi yanlisi vb. bigiminde yer alabilir. “Ogrenciler dinledikleri metinde olmayan ya da metnin
icerigine iliskin yanlis tanimlanan bilgileri dinleme/izleme sirecine aktif bicimde katilarak aninda
geribildirimle diizeltebilir ya da duyduklari her hata icin kagida bir isaret koyabilirler” (Ur, 1992, 5.80).
Ogrenci yanitlarini degerlendirmede kolaylik saglamasi agisindan dgretmen ders éncesinde metindeki
hatalari iceren bir liste olusturabilir.

5N1K olarak bilinen kisa yanith soru gérev bigimine kisa ve net bir yaniti olan sorular da dabhil
edilebilir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Kisa yanitli soru gérev biciminde 6grenciden dinledigi metne
iliskin ve tek bir dogru yaniti olan sesli soruya net bicimde kisa bir cevap vermesi beklenmektedir.
Serbest ¢agrisim gorev bicimi, icerigi dolayisiyla geleneksel uygulamalardan ayrilan gérev bigimidir. Bu
gorev biciminde 6grenci 6ncelikle dinleme metninin tamamini dinleyerek dinleme metninde gegen
timcelerin her birini sirasiyla ifade etmelidir (Cetinkaya ve Sentilrk, 2021). Bu siirecte 6gretmen
dgrencinin ifadelerini degerlendirirken gézden kagirmamak icin ses kaydi alabilir. Ogrenci dinledigi
metindeki her bir ciimleyi sirasiyla ifade ederken 6gretmen degerlendirme sirecini baslatmalidir.
Ogrencinin dinledigi metne iliskin ifadelerini énem sirasi, kaynak birim ve c¢agrisim sirasina gore
puanlamalidir. Onem sirasi, metinde gegen ifadenin konuya olan katkisini belirtirken kaynak birim,
dinleme metni tiimcelerinin baglam unsurlarina uygun bicimde ayristiriimasiyla elde edilir (Cetinkaya
ve Sentiirk, 2021). Cagrisim sirasi ise 6grencinin dinleme metnindeki kaynak birimleri hangi sirada ifade
ettigini gostermektedir. Bu asamada 6grencinin, dinledigi metne iliskin 6nemli ifadeleri hangi diizeyde
ve hangi sirada ifade ettigi ile kac tane tiimceyi hatirladigi belirlenmektedir. Ogrenci dinleme metninde
gecen tiimceleri birebir ifade edemeyebilecegi icin benzer anlamda ifade ettigi cimleler ilgili kaynak
birimle iliskilendirilerek puanlanmahldir (Cetinkaya ve Sentilrk, 2021). Bir diger gorev bi¢imi olan
Ozetlemede 06grencinin dinledigi metnin ana dislncesini belirten 6nemli bilgileri ifade etmesi
gerekmektedir. Ogrenci 6znel ifadeleri ve gereksiz ayrintilari 6zete dahil etmemelidir. Dinledigi
metinde gecen 6nemli bilgileri ayirt etme becerisi temel diizeyden itibaren cesitli uygulamalarla (soru
aracihgiyla 6zet metin gelistirme, karmasik dlizende sunulan 6zet ifadelerini siralama vb.) 6grencilere
kazandiriimalidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Ozetlemede &grenciden dinledigi metnin amacini kisa
ve net timcelerle gereksiz bilgilerden ayristirarak yeniden ifade etmesi beklenmektedir.

Dinleme/izleme gorev bicimlerinden bir digeri diktedir. Dikte gérevinde 6grenciden dinledigi
metni es zamanl olarak sesli veya yazili ifade etmesi beklenmektedir. Dikte gorev bigiminde 6grenci,
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ses kaydi, video vb. araciligiyla seslendirilen metni dinlemeli, dinlerken metnin tamamiyla ilgili olarak
metinde belirtilen yonergelere uygun bicimde s6zIi veya yazili anlatimda bulunmalidir (Brown, 2004).
Ogretmen degerlendirmeyi, dikte gérevi sonunda elde edilen, dgrencinin yazili veya sézlii anlatimini
iceren ifadelerin dinleme metnindeki uygunluguna goére (yazim ve noktalama kurallari, sesletim vb.)
yapmalidir (Cetinkaya ve Sentlirk, 2021). Dikte gorevinde 6grenci dogru algiladigl s6zclgln yazim
bicimini bilmedigi icin yanhs yazabilir veya dinledigi s6zctigl anlk olarak dogru bicimde seslendirebilir.
Bu nedenle 6zen gosterilmis bir telaffuzla seslendirilen dinleme metninden yararlanmaya, diizyaz
yerine konusma metni tercih etmeye dikkat edilmelidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Bu gbrev bigimi,
ogrencilerin so6zclik dagarciklarini, ist diizey timce kurma becerilerini olumlu yonde etkilemektedir.
Diktede kullanilan dinleme metni 6grencilerin sinif diizeylerine uygun, dilin zenginliklerini yansitan
nitelikte olmalidir.

Bilgi aktarimi gorev bigimi, 6grencinin dinledigi metinde gegcen yonergeleri dikkatli bicimde
uygulayarak dogru sonuca ulasmasini gerektiren gorevleri icermektedir. Bu gorev biciminin icerigi yol
haritasi, cizge ve cizelgelerle olusturulabilir (Brown, 2004). Ogrencinin iliskilendirme, yorumlama,
degerlendirme, uygulama, yordama, ¢éziimleme becerilerinin gelisimine olanak tanimaktadir. Ogrenci
dinledigi metindeki yonergeleri uygulayarak belirtilen islemleri tamamlamali ve bir sonuca ulasarak
Urin elde etmelidir (Cetinkaya ve Sentirk, 2021). Bilgi aktarimi, metin tirlerini ayirt etme amaciyla
farkl metin tarleri (6yki- masal, ¢izgi roman- 6yki vb.) arasinda iliskilendirmeye dayali uygulamalarla
da vyapilandirilabilir. Ogretmen degerlendirmeyi, dinleme metninde gecen ydnergelerin dogru
uygulanma sayisina ve elde edilen Grlintin uygunluguna gore dizenlemelidir. Gorev bicimlerinden bir
digeri gorsel olusturma yonergesidir. Bu gorev biciminde 6grenciden dinledigi metinden hareketle
yonergeleri uygulayarak gorsel olusturmasi beklenmektedir. Ogretmen degerlendirmeyi gérselin
kusursuzlugundan cok dinlediklerini eksiksiz bicimde uygulama yeterligine gére diizenlemelidir
(Cetinkaya ve Sentlirk, 2021). Dinleme metninde kullanilan gorselin icerigi sinif dizeyine gore
belirlenmelidir. Yer planlari gérev bicimi ise kiitiphane, hayvanat bahcesi, miize, alisveris merkezi,
sokak vb. bircok yerin tanimlanmasiyla olusturulabilir. Ogrenciden dinledigi yerle ilgili krokideki
noktalari dogru bicimde belirlemesi beklenmektedir (Ur, 1992). Ogretmen degerlendirmeyi, grencinin
dinledigi tanimlamalara iliskin yerle ilgili kodlamalarina ve dogru sonuca ulasma durumuna gore
gerceklestirmelidir. Kroki 6grenciye bos alanlar olusturarak sunulmali, 6grenci krokiyi kendi cizmemeli,
yalnizca belirtilen béliimlere iliskin dinledigi yonergelere gore isaretlemelerde bulunmalidir. Bu 6zellik
yer planlarini gorsel olusturma yonergesinden ayirmaktadir. Yer plani gérev bigiminin gliclik dizeyi
ogrencilerin sinif dlizeyine gore ayarlanabilir (Cetinkaya ve Sentilrk, 2021). Yer plani gérev bigimi
Ogrencilerin dinlediklerini dogru kavrama, ayirt etme, degerlendirme, ¢dziimleme, iliskilendirme
becerilerini gelistirmeye olanak tanimaktadir.

Bir diger gorev bicimi ise grafiklerdir. Grafik gérev bigimi, 6grencinin dinledigini kavrama,
iliskilendirebilme, ¢6zlimleme, yorumlama, tahmin etme, ayirt etme, se¢me becerilerinin gelismesine
katki saglamaktadir (Ur, 1992; Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Fiyat listeleri, Giretim-tiiketim oranlari, akis
semalari vb. icerikte olusturulabilir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Ogrenciden dinledigi metinden yola
cikarak grafikte bos olan alanlari tamamlamasi beklenmektedir. Grafigin tiri, 6ge sayisi, dinleme
metninin karmasikligi sinif diizeyine gére ayarlanmalidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Ogretmen
grafikte olusturulan gizime, doldurulan bosluklardaki ifadelerin dogruluguna ve tamliga gére puanlama
yapabilir. Aile agaci goérev biciminde ise dinleme metni akrabalik iliskilerini tanimlayan bir icerige
sahiptir. Ogrenciden aile tanitimina iliskin dinledigi tanimlamalardan yola gikarak agactaki bosluklara
dogru kisilerin adlarini yazmasi beklenmektedir. Akraba iliskileri karmasik bir yapiya sahip oldugu icin,
metin duraklatilarak veya yinelemeli bicimde dinletilebilir (Cetinkaya ve Sentlirk, 2021). Bu goérev
biciminde dikkat edilmesi gereken nokta merkezi karakterin agacta belirtilmesidir (Ur, 1992).
Degerlendirmede kolaylik saglamasi agisindan 6gretmen gorev dncesinde agactaki adlarin yerlerini
belirledigi bir cizelge hazirlayabilir. Agactaki adlarin sayisi, metnin karmasiklik dizeyi, isimlerin liste
halinde agacin altinda belirtilip belirtiimeme durumuna gore goérevin gliclik diizeyi ayarlanabilir
(Cetinkaya ve Sentiirk, 2021).

Yapilandirilmis grid, yani ag dizge olarak bilinen gérev bicimi 6grencinin dinledigini kavrama,
ayrim yapma, siniflandirma, iliskilendirme, degerlendirme becerilerini gelistirmektedir. Bu gorev
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biciminde dinleme metni belli bir yapida siniflandirilabilecek unsurlari ve bu unsurlarin 6zelliklerini
icermektedir. Ogrenciden dinledigi metindeki bilgi 6gelerini soru kékiinde belirtilen yapiyi esas alarak
siniflandirmasi beklenmektedir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Ogrenci dinledigi metinde gegen bilgi
dgelerini ag dizge olarak sunulan cgizelgedeki yapiya gére siniflandirmalidir. Ogretmen degerlendirmeyi
cizelgede doldurulan bosluklarin belirtilen yapiya uygunluguna gore degerlendirmelidir. Ornegin; bir
kiitiphanede yer alan alti kitaba iliskin su tanimlamalarda bulunuldugunda: kitap adi, yazar, kitap rengi
ve bulundugu kat. Burada s6z konusu gorev bicimi, bu 6zelliklerin verilen kitap adlarindan hangisine ait
oldugunu cizelgeye dogru bicimde yerlestirme vb. seklinde gerceklestirilebilir. Bir diger gérev bigimi
olan tanilayici dallanmis agacta ise 6grenci dinledigi bilgi 5nermelerine dogru ve yanlis cevaplar vererek
yalnizca bir g¢ikisa ulagsmalidir. Tanilayici dallanmis agag birtakim (7-8 adet) dogru ya da yanls bilgi
dnermelerinden olusan bir gérev bicimidir (Kocaarslan, 2012). Ogretmen goérevde ogrencilerin ne
yapacagi konusunda aciklamada bulunmalidir. Uygulama 6ncesinde tanilayici dallanmis agacta yer alan
bilgi orlintilerinin tamami 6grencilere bastan sona dinletilmelidir. Ardindan 6grencilere ilk 6nerme
dinletilerek onlarin dogru veya yanlis yanit vermesi saglanmali, 6grenciler verdigi yanita gore
yonlendirilen ikinci 6nermeyi dinlemeli ve dogru veya yanlis yanitta bulunarak c¢ikisa dogru
ilerlemelidir. En son 6nermeye verilen dogru veya yanlis yanita gore yalnizca bir ¢ikisa ulasiimalidir.
Ogretmen 6grencilerin dinledikten sonra isaretlemede bulunabilecekleri siireyi gdzeterek énermeleri
tekrarlayabilir. Ogretmen uygulamayi 6grencinin énermelere verdigi yanitlarin ve ¢ikis kapisinin dogru
olup olmadigina goére puanlama yapmalidir. Puanlama anahtari degerlendirmede kolaylik saglamasi
acisindan gorev oncesinde 6gretmen tarafindan hazirlanabilir. Tanilayici dallanmis agacta daha ¢ok
yanilgiya distlen konular tercih edilerek 6grencilerin bilgi 6rintileri netlestiriimektedir. Birbiriyle
baglantili olan bilgi 6rintileri agacta genelden 6zele dogru diizenlenmelidir. Tanilayici dallanmis agag
cizelgesi 6grencilerin dinledigi bilgi 6rintilerini dinleme sirasina goére agaca kendilerinin yazacagi
bicimde bos olarak verilebilecegi gibi, sinif diizeyi gozetilerek bilgi 6rintilerinin yazili bicimde yer aldig
agac seklinde dolu bir cizelge olarak da verilebilir.

Belirtilen goérev bicimleri haricinde dinleme/izleme becerisini 6lgme ve degerlendirme
sirecinde tamamlayici degerlendirme tirlerinden de yararlanilabilir. Bunlar; Griin secki dosyasi,
kontrol listesi, proje, 6z, akran ve kiime degerlendirmedir. Uriin secki dosyasi, &grencinin
dinleme/izleme beceri gelisiminin siire¢c boyunca takip edilmesine olanak taniyan gérev bicimidir. Uriin
secki dosyasi belli bir amag¢ ve bu amaca bagh cesitli hedef davranislar ¢ergevesinde tasarlanmis
gorevleri icermektedir. Ogrencinin dénem boyunca dinleme/izleme becerisindeki hedef davranislarini
gelistirmeye katki saglayacak gorevleri iceren dosyadir. Ornegin; dinledigini anlamaya déniik gorsel
olusturma yonergesinde elde edilen resimler, ag dizge, aile agaci, tanilayici dallanmis agag cizelgeleri,
grafikler, ses kayitlari, video vb. gérevlerden elde edilen driinleri, bu Urinlere iliskin 6z degerlendirme,
akran degerlendirme ve 6gretmen degerlendirme formlarini icermektedir. Uriin secki dosyasinin
amaci, igerigi ve kazanimlari ile degerlendirme olgiitleri donem basinda 6grenci ile ayrintili bigimde
paylasiimalidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Dinleme/izleme beceri gelisimini ortaya koyan dosyanin
icerigi genellikle G¢ bolimden olusmaktadir (Kumru, 2021). Sergileme dosyasinda, 6grenci
dinleme/izleme beceri yeterligini ortaya koyan en glizel gorev 6rneklerini listelemelidir. Calisma
dosyasl, 6grencinin 6grenme Oncesi ve 6grenme sonrasi deneyimlerini karsilastirdigi gorevleri
icermelidir. Degerlendirme dosyasl ise puanlama yapilacak Grlinlerin 6gretmen veya 6grenci tarafindan
belirlendigi calismalari icermelidir. Ogretmen, (riin secki dosyasini degerlendirme &lgiitlerini
baslangicta 6grenciye bildirmelidir. Uriin secki dosyasinda yer alan amaca uygun gorevlerin
siniflandirilarak (en iyi secilen 6rnekler, calisma kagitlari, cevrim ici gorevler vb.) dizenli bicimde
sunulmasi degerlendirmede kolaylik saglar. Degerlendirme siirecinde dosyanin butinliGgl, dizeni,
hedef davranislari yansitma durumu agisindan olusturulacak 6l¢itleri kapsayan kontrol listelerinden ve
Ogrenci Urin dosyasi 6zet formundan (baslangictaki dosyaya iliskin degerlendirmeler ile dosyanin son
durumuna iliskin degerlendirmeler) yararlanilabilir.

Kontrol listesi, 6grenciden ulasmasi beklenen dinleme/izleme becerisi hedef davranislarini ve
bir gérevden elde edilen Uriini degerlendirme olgltlerini iceren listedir (Spandel ve Stiggins, 2010;
Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Kontrol listeleri, dinleme 6ncesine, dinleme sirasina ve dinleme sonrasina
iliskin hedef davranislardan olusabilir (Spandel ve Stiggins, 2010). Bununla birlikte 6gretmen ve
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ogrenciler tarafindan kullanilarak yeterlik ve gelisim diizeyi belirlenebilir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021).
Proje gorev bicimi ile 6grenciye dinleme/izleme becerisine iliskin 6grenmelerini gercek yasamda
uygulama olanagi taninmaktadir. Proje; arastirma, is birligi, problem ¢b6zme, zaman y6netimi, yaratici
Urdn tasarlama becerilerine katki saglar. Dinleme/izleme becerisine iliskin proje konusu 6gretmen ve
ogrenci tarafindan belirlenebilir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Burada konunun belirlenmesinde;
dinleme/izleme hedef davranislarini karsilama durumu, uygulanabilirligi, ara¢ gerec¢ temini, 6grenmeye
katkisi, 6grencilerin sinif dlzeyi, bireysel farkliliklari, ilgi ve dikkatlerini artirmaya uygunlugu gibi
ozelliklerin saglanmasina 6zen gosterilmelidir (Sentiirk, 2023). Proje gorevi amag belirleme, arastirma,
¢ikarimda bulunma, Grin olusturma, sunma ve degerlendirme asamalarindan olusmaktadir (Cetinkaya
ve Sentiirk, 2021). Ogretmenin belirledigi degerlendirme &lgiitleri proje &ncesinde 6grencilerle
paylasiimalidir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021). Projeyi degerlendirme siirecinde Ogrencilerin proje
sonunda yaptiklari sunumlardan, 6z degerlendirme formlarindan ve proje strecinde tutmus olduklari
glnliklerden yararlanilabilir.

Oz degerlendirme, &grencinin dinleme/izleme beceri gelisimini belli bir géreve iliskin
dlcutlerden yola cikarak belirledigi degerlendirme bicimidir. Oz degerlendirme; giinliik, form, anket,
dereceli puanlama anahtari, kontrol listesi vb. bircok bicimde uygulanabilir. Oz degerlendirme form
icerigi 6grencinin dinleme tirlerine iliskin dinleme davranislarindan veya goéreve iliskin dinleme
davranislarindan hareketle olusturulabilir. Akran degerlendirme ise 6grencinin dinleme/izleme
performansinin arkadaslari tarafindan goérevin degerlendirme 6lgitleri géz 6niinde bulundurularak ele
alindigi goérev bicimidir. Akran degerlendirme 6grencilerin olglitlere hakimiyetini artirdigi icin
ogrencilerin gorevdeki performanslarinin artmasina katki saglar. Kime degerlendirme ise is birligi
gerektiren goérevlerde birden fazla grubun, dinleme/izleme performansi agisindan belirli 6lgitler
dahilinde birbirini degerlendirdigi gorev bicimidir. Kime degerlendirme formu; gérev paylasimi,
iletisim, sorumluluk, goéreve iliskin dinleme/izleme davranislari icerigiyle olusturulabilir. Bu gérev
bicimlerinde 6gretmenin, degerlendirme olgltlerinin hedef davranisi karsilamasina, 6grencilerin
objektif bicimde degerlendirme yapmalarina, sire ve sinif kontroliine dikkat etmesi gerekir.

Bu arastirmada dinleme/izleme beceri alanina iliskin etkinliklerdeki goérev bigimlerini
incelemek amaciyla ders kitaplari ele alinmistir. Ders kitaplari, 6gretim slirecinde 6gretmenlerin
yararlandiklari ana materyaldir. Bu arastirmada ders kitaplarindaki dinleme/izleme beceri alanina 6zgi
gorev bigimlerinin tirsel dagihmlari ve kullanim sikliklari sinif diizeyleri agisindan incelenmistir. Yeni
Tirkiye Yuzyih Maarif Modeli’'nde de belirtildigi Gzere gorev bigimlerinin dil becerilerini edinmedeki
rolii gz 6niinde bulunduruldugunda (MEB, 2024, 5.299), ders kitaplarindaki gorev bicimi tirlerinin
diizeye gore kullanim sikliklarini belirlemek var olan semayi belirleyerek diizenlemek agisindan oldukga
elzemdir. Arastirmanin alt problemleri asagida belirtilmistir:

1. Dinleme/izlemeye 6zgl gbrev bigimleri nasil siniflandiriimahdir?

2. Ders kitaplarindaki dinleme/izleme etkinlikleri hangi gérevlerden olusmaktadir?

3. Ders kitaplarinda yer alan dinleme/izleme etkinliklerindeki gérevlerin sinif diizeylerine dagilimi
nasildir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada betimsel tarama modelinden yararlaniimistir. Betimsel tarama yontemi, bireylerin
olay veya olgularla ilgili goruslerinin, tutumlarinin alindigi, olay veya olguyla ilgili betimsel bir
gorinimiin ortaya koyulmaya calisildigl arastirmalari ifade etmektedir (Karakaya, 2012). Betimsel
taramadan, olay, nesne, durumdaki dizeni, yapiyl ortaya koymak icin yararlaniimaktadir (Cohen,
Manion ve Morrison, 2007).

Turkce ders kitaplarinda yer alan etkinlikler, dinleme/izleme beceri alanina 6zgi gorev
bicimlerine iliskin, arastirmacinin alanyazin incelemeleriyle olusturdugu siniflandirma géz 6nilinde
bulundurularak karsilastirmali bicimde incelenmistir (Ek-1). Bununla birlikte Tlrkge ders kitaplarindaki
dinleme/izleme beceri alanina iliskin gérev bicimlerinin hangi sinif diizeyinde ne derece yogunluk
gosterdigi belirlenmis ve gorev bigimleri dagilimlari agisindan incelenerek konuyla ilgili 6nerilerde
bulunulmustur.
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Veri Kaynaklari

Arastirmanin veri kaynaklarini, 2020 vyili itibariyla devlet okullarinda yaygin bicimde
okutulmakta olan ortaokul Tirkce ders kitaplar olusturmaktadir. Asagida kiinyesi belirtilen ders
kitaplarinin belirlenmesinde Tebligler Dergisi’'nde yayimlanan listede yer almak, en yaygin kullanilan
ders araglari olmak, Egitim Bilisim Agi’'nda (EBA) yayimlanmis olmak olgltleri temel alinmustir.

Tablo 1.
Arastirmanin Veri Kaynadini Olusturan Ders Kitaplari
Sinif diizeyi  Kitabin adi Yayin evi Yazarlar Yayin yili
5.sinif Tirkce Ders Kitabli  Anittepe Yayincihk Sule Capraz Baran 2021
Elif Diren
6. sinif Tirkce Ders Kitabi ~ Milli Egitim Bakanligi Gllten Erek, Sabri Ceylan, 2021
Kadir Duru, Murat Pastutmaz
7. sinif Tirkge Ders Kitabi ~ Milli Egitim Bakanligl  Tolga Kir, Emine Kirman, Seda 2021
Yagiz
8. sinif Tirkge Ders Kitabi ~ Milli Egitim Bakanligl  Hilal Eselioglu, Sidika Set, Ayse 2021
Yiicel

Veri Toplama Araci

Arastirmanin amacina uygun olarak ders kitaplarinda yer alan dinleme/izleme etkinliklerindeki
gorevlerin tlrlerini belirlemek igin arastirmaci tarafindan beceriye 6zgii gérev bigimlerinin listesi
olusturulmustur. Veri kaynaklari arastirmaci tarafindan olusturulan dinleme/izleme beceri alanina
0zgli gorev bigcimleri formu kullanilarak incelenmistir. Arastirma siireci veri kaynaklarinin
incelenmesinden ¢dziimlenmesine kadar titizlikle yiritilmustir. Oncelikle arastirmaci tarafindan
alanyazinda “gérev, etkinlik bicimleri, soru tirleri, dinleme/izleme becerisi gérevleri” kavramlarina
iliskin incelemeler yapilmis ve gorev bicimlerine iliskin dinleme/izleme beceri alanina 6zgl gérev
bicimleri formu olusturulmustur. Degerlendirmede kullanilan dinleme/izleme beceri alanina 6zgi
gorev bicimleri formundaki gorev bicimleri Valencia (1990), Paulson, Paulson ve Meyer (1991), Ur
(1992), Buck (2001), Brown (2004), Spandel ve Stiggins (2010), Cepni (2011), Kocaarslan (2012), Field
(2013), Mickelson ve Welch (2013), Cheng ve Fox (2017), Cetinkaya ve Sentiirk (2021), Kumru (2021),
Sentlirk (2023) gibi arastirmacilarin onerdigi gorev bicimlerinin listelenmesiyle olusturulmustur.
Dinleme/izleme beceri alanina 6zgl gorev bicimleri formunda yer alan dinleme/izleme becerisine 6zgu
gorev bicimlerinin icerigi giris bolimiinde tanimlanmistir. Bu form, dinleme/izleme becerisine 6zgi 25
adet gorev bigiminden olusmaktadir. Egitimde o6lgme ve degerlendirme alaninda uzman g
akademisyenden dinleme/izleme beceri alanina 6zgii gorev bigimleri formunda yer alan gorev
bigimlerine iliskin goris alinarak forma son sekli verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler, dokiiman analizi yontemiyle toplanmistir. Arastirmanin veri kaynagi belge
tirlindedir. Nitel arastirmalarda, “belge incelemesi, arastiriimasi amaglanan olgu ya da olgulara iliskin
bilgi iceren yazili arag gereglerin ¢6zlimlenmesini kapsamakta ve tek basina bir veri toplama araci olarak
kullanilabilmektedir” (Yildirim ve Simsek, 2013, s.217). Veri kaynagi olarak incelenen kitaplara EBA
Gzerinden ulasiimistir. Arastirmada alanyazinda yer alan gesitli kuram ve stratejilerden yararlanilarak
dinleme/izleme beceri alanina 6zgu gorev bigimleri formu olusturulmustur (Ek-1). Bu formda yer alan
gorev bicimlerinin dinleme/izleme beceri alanina uygunlugunu degerlendirmek ve forma son seklini
vermek amaciyla dinleme/izleme alaninda uzman li¢ akademisyenden goris alinmis ve forma son sekli
verilmistir. Veri toplama araci olarak kullanilan dinleme/izleme beceri alanina 6zgii gérev bicimleri
formunda yer alan gorev bicimleri géz 6niinde bulundurularak ders kitaplari incelenmis; (inite, metin,
etkinlik sayilari ve tiirleri sayfa sayilariyla birlikte arastirmaci tarafindan forma not edilmistir.
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Verilerin Analizi

Bu arastirmada ders kitaplarindaki dinleme/izleme gérev bicimlerinin kullanim sikhgina iliskin
karsilastirmali bir gértiniim ortaya koymak amacglanmistir. Bu amag dogrultusunda arastirmada icerik
analizi ve betimsel istatistikten yararlanilmistir. icerik analizinde “temelde yapilan islem, birbirine
benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun
anlayabilecegi bir bicimde dlzenleyerek yorumlamaktir” (Yildirrm ve Simsek, 2013, s.259). Ders
kitaplarindaki etkinlikleri belli bir yapiya uygun bicimde tanimlanmis ve siniflandirilmis gérev bigimi
turlerinden vyararlanarak incelemek ve kullanim sikliklarini degerlendirmek icin bu ¢dzimleme
yontemleri tercih edilmistir. ilk asamada dinleme/izleme becerisine 6zgii gérev bicimi tirlerini
belirlemek amaciyla etkinlik incelemeleri dinleme/izleme beceri alanina 6zgti gérev bicimleri formuna
not edilmistir. Ardindan gorev bigimlerinin sinif diizeylerine gore kullanim sikliklari karsilastirilmistir.
Sinif diizeyleri arasindaki gorev bigimi kullanim sikligini belirlemek amaciyla forma not edilen sonuglari
derlemek, toplamak ve karsilastirma yapabilmek icin betimsel istatistikte SPSS programindan
yararlanilmistir. Arastirmanin sorularindan hareketle verileri ¢6ziimleme sirecinin detaylarina
asagidaki bolimde yer verilmistir.

Arastirmanin Birinci ve ikinci Alt Problemine iliskin Verilerin ¢6ziimlenmesi

Kuramcilarin gelistirdikleri dinleme/izleme beceri alanina 6zgii gérev bicimleri tespit edilerek,
arastirmanin birinci alt problemi dahilinde dinleme/izleme beceri alanina 6zgi gorev bigimleri formu
olusturulmustur.

Ders kitaplarinda yer alan, dinleme/izleme becerisiyle ilgili etkinlikler arastirmanin ikinci alt
problemi dahilinde dinleme/izleme beceri alanina 6zgu gorev bigimleri formu araciligiyla incelenmis;
etkinlik sayilari, turleri, Ginite ve sayfa sayisi bilgileri forma not edilmistir.

Arastirmada kullanilan dinleme/izleme beceri alanina 6zgl gorev bigimleri formu araciligiyla
sinif diizeylerinin her birine 6zgl ders kitaplarindaki dinleme/izleme becerisine iliskin gérev bicimi
turleri belirlendikten ve forma not etme islemleri tamamlandiktan sonra ¢6ziimlenin dogrulugunu ve
gecerligini artirmak igin etkinlikler bir diger akademisyen tarafindan arastirmacidan bagimsiz olarak
incelenmistir. Formdan elde edilen sonucun gecerligi ve glivenirligini artirmak ve tutarligi saglamak
amaciyla Miles ve Huberman (1994) formilinden yararlaniimistir (Baltaci, 2017). Miles ve Huberman
(1994)'in Guvenirlik= gorus birligi/(goris birligi+ gorus birligi olmayan durumlar) x100 formuliine gore
arastirmacilarin kodlamalarindaki uyumun %97 oldugu belirlenmistir. Miles ve Huberman (1994)’in bu
formilline gore glvenirligin saglanabilmesi i¢in kodlayicilar arasindaki uyumun en az %80 olmasi
gerektigi belirtilmistir (Baltaci, 2017). Egitimde 6lgme ve degerlendirme alaninda uzman akademisyen
tarafindan goris birligi olmayan etkinlikler degerlendirilmistir. Degerlendirmede ortaya gikan %3’liik
farkh ¢6ziimleme egitimde o6lgme ve degerlendirme alaninda uzman akademisyen ile birlikte
degerlendirilerek bu konuda goris birligi saglanmistir.

Dinleme/izleme becerisine 6zgli gorev tirlerinin kullanim sikliklarini belirlemek amaciyla
veriler SPSS programina aktarilmis ve birim sayilari (n), ylzdeleri (%) hesaplanmistir.

Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine iliskin Verilerin C6ziimlenmesi

Arastirmada dinleme/izleme becerisine 6zgi gorev turlerinin dagihminda sinif duzeyleri
arasinda anlaml bir farklihgin olup olmadigini belirlemek amaciyla z testi kullaniimistir. Karsilastirmalar
her bir soru tiirii icin sinif diizeyine gore ikiserli olarak yapiimis ve elde edilen z degeri, %5 hata payinda
1,96 z degeri ile karsilastirilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Arastirma “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”’nde gecen
tiim kurallara uygun bicimde yiritilmuastir. Yonergede yer alan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykiri Eylemler” béliimiinde gecen eylemlerden higbiri gerceklestiriimemistir.
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Bulgular
Arastirmada elde edilen bulgulara, arastirmanin alt problemlerinden hareketle bu bélimde yer
verilmistir.

Arastirmanin Birinci Alt Problemine iligkin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “Dinleme/izlemeye 6zgi gorev bigcimlerinin siniflandiriimasi
nasil yapilmalidir?” olarak belirlenmistir. Bu probleme iliskin siniflandirmaya giris bolimiinde
aciklamali bigimde deginilmistir. Bununla birlikte Turkce ders kitaplarinda yer alan dinleme/izleme
becerisine iliskin toplam etkinlik sayilari Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2.
Kitaplardaki Dinleme/izleme Becerisi Etkinliklerinin Dagilimi
Sinif dlizeyi Beceri alani Etkinlik sayisi
5. sinif Dinleme/izleme 52
6. sinif Dinleme/izleme 25
7. sinif Dinleme/izleme 42
8. sinif Dinleme/izleme 39

Dinleme/izleme becerisine iliskin gorevlere en fazla 5. sinifta, ardindan 7. sinif ve 8. sinifta en
az ise 6. sinifta yer verildigi belirlenmistir.

Arastirmanin ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular
Bu béliumde dinleme/izleme becerisine 6zgi gorev turlerinin sinif diizeylerine gére dagihmina
yer verilmistir.

5. sinif
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Sekil 1. 5. Sinif Turkce Ders Kitabindaki Dinleme/izleme Gorev Turlerinin Dagilimi
5. sinif Tlirkge ders kitabi incelendiginde dinleme/izleme becerisine 6zgli gorevlerden en fazla

kisa cevapli soruya yer verildigi, ardindan sirasiyla dikte, bélimcelere uygun baslik olusturma, bosluk
doldurma, tiimce tamamlama, eslestirme soru tirlerine yer verildigi belirlenmistir.
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=6. sinif

70
60
50
40
30
20
10

12

0 =

Kisa cevapl soru Dikte Bolimce uygun Tlimce Kimelere ayirma  Proje galismasi
bashk tamamlama

Sekil 2. 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabindaki Dinleme/izleme Gérev Tiirlerinin Dagilimi
6. sinif Tirkce ders kitabinda dinleme/izleme becerisine 6zgii en ¢ok kisa cevapl soruya yer

verildigi, ardindan sirasiyla dikte, bolimcelere uygun baslk yazma, tiimce tamamlama ve kiimelere
ayirma gorev bicimlerine yer verildigi belirlenmistir.

=7, sinif
70,00 61,90
60,00
50,00
40,00
30,00
20,00 9,52 14
10,00 — o 4,76 4,76 4,76 2,38 2,38 2,38
0,00 == == == = = = — — —
Kisa cevapli Dikte iki bilegenli  Béliimce Timce Serbest  C-test Eslestirme Bilgi
soru madde uygun tamamlama ¢agrisim aktarimi

Sekil 3. 7. Sinif Turkge Ders Kitabindaki Dinleme/izleme Gorev Turlerinin Dagilimi

7. sinif Turkge ders kitabinda da diger sinif diizeylerinde oldugu gibi dinleme/izleme becerisine
0zgli kisa cevaph soru tiiri daha ¢ok yer almistir. Ardindan sirasiyla dikte, iki bilesenli madde,
bolimcelere uygun baslik olusturma, tiimce tamamlama goérev bicimlerine yer verildigi belirlenmistir.

8. sinif

70,00 61,54
60,00
50,00
40,00
30,00
20,00
10,00

513 2,56 2,56 2,56

N
[e)]
(o]

0,00
Kisa cevaph Timce Ozet gtkarma  Bilgi aktarimi Bosluk Betiksel Bolimce uygun
soru tamamlama doldurma parcalar baslik

Sekil 4. 8. Sinif Tiirkge Ders Kitabindaki Dinleme/izleme Gérev Tiirlerinin Dagilimi

8. sinif Tirkce ders kitabinda dinleme/izleme becerisine 6zgii kisa cevapli soru, tlimce
tamamlama, 6zet ¢ikarma ve bilgi aktarimi gorev bicimlerine daha ¢ok yer verildigi belirlenmistir.
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Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine iliskin Bulgular
Tlurkge ders kitaplarindaki dinleme/izleme goérev bicimlerinin sinif dizeylerine gore
karsilastirmali inceleme sonuglari Tablo 3’te belirtilmistir.

Tablo 3.
Dinleme/izleme Becerisine Ozgii Gérev Bigcimlerinin Sinif Diizeylerine Gére Karsilastirmali Oranlari
Soru Etkinlik  Soru  Etkinlik

Gorev bigimi Sinif  sayisi  sayisl sayisl sayisi  OranA OranB z
(Xa) (Na) (Xs) (Ns)
Cikartmali sorular 5 6 0 52 0 25 0.00 0.00 -
5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -
5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
5 6 3 52 0 25 0.06 0.00 1.78
5 7 3 52 0 42 0.06 0.00 1.78
Bosluk doldurma 5 8 3 52 1 39 0.06 0.03 0.78
6 7 0 25 1 42 0.00 0.02 -1.01
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
C testi 5 6 0 52 1 25 0.00 0.04 -1.02
5 7 0 52 1 42 0.00 0.02 -1.01
5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -
6 7 1 25 1 42 0.04 0.02 0.35
6 8 1 25 0 39 0.04 0.00 1.02
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
Gereksiz sdzcukleri > 6 0 52 0 25 0.00 0.00 -
cikartma 5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -
5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
5 6 0 52 0 25 0.00 0.00 -
Betiksel parcalari siralama 5> 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -
5 8 0 52 1 39 0.00 0.03 -1.01
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 1 39 0.00 0.03 -1.01
7 8 1 42 1 39 0.02 0.03 -0.05
Betiksel bosluk 5 6 0 52 0 25 0.00 0.00 -
5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -
5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -

549



Dinleme/izleme Becerisine iliskin Gorev Bigimlerinin Tiirkge Ders Kitaplarindaki Dagilimi

Paragraflara uygun baslk 5 6 4 52 2 25 0.08 0.08 -0.05
yazma 5 7 4 52 2 42 0.08 0.05 0.59
5 8 4 52 1 39 0.08 0.03 1.14
6 7 2 25 2 42 0.08 0.05 0.51
6 8 2 25 1 39 0.08 0.03 0.91
7 8 2 42 1 39 0.05 0.03 0.53
Coktan secmeli 5 6 1 52 0 25 0.02 0.00 1.01
5 7 1 52 0 42 0.02 0.00 1.01
5 8 1 52 0 39 0.02 0.00 1.01
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
Tiimce tamamlama 5 6 2 52 2 25 0.04 0.08 -0.69
5 7 2 52 2 42 0.04 0.05 -0.22
5 8 2 52 7 39 0.04 0.18 -2.11*
6 7 2 25 2 42 0.08 0.05 0.51
6 8 2 25 7 39 0.08 0.18 -1.21
7 8 2 42 7 39 0.05 0.18 -1.89
Eslestirme 5 6 2 52 9 25 0.04 0.36  -3.23*
5 7 2 52 1 42 0.04 0.02 0.41
5 8 2 52 0 39 0.04 0.00 1.44
6 7 0 25 1 42 0.00 0.02 -1.01
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 1 42 0 39 0.02 0.00 1.01
Kiimelere ayirma 5 6 1 52 2 25 0.02 0.08 -1.06
5 7 1 52 0 42 0.02 0.00 1.01
5 8 1 52 0 39 0.02 0.00 1.01
6 7 2 25 0 42 0.08 0.00 1.47
6 8 2 25 0 39 0.08 0.00 1.47
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
iki bilesenli madde 5 6 2 52 0 25 0.04 0.00 1.44
5 7 2 52 3 42 0.04 0.07 -0.69
5 8 2 52 0 39 0.04 0.00 1.44
6 7 0 25 3 42 0.00 0.07 -1.80
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 3 42 0 39 0.07 0.00 1.80
Hata bulma 5 6 0 52 0 25 0.00 0.00 -
5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -
5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
5 6 27 52 53 15 0.52 1.00 -6.94*
Kisa yanitli soru 5 7 27 52 69 26 0.52 0.62 -0.98
5 8 27 52 62 24 0.52 0.62 -0.92
6 7 25 25 69 26 1.00 0.62  5.08*
6 8 25 25 62 24 1.00 0.62  4.94*
7 8 26 42 2 24 0.62 0.62 0.03
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Serbest cagrisim 5 6 1 52 0 25 0.02 0.00 1.01

5 7 1 52 2 42 0.02 0.05 -0.75

5 8 1 52 0 39 0.02 0.00 1.01

6 7 0 25 2 42 0.00 0.05 -1.45

6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -

7 8 2 42 0 39 0.05 0.00 1.45
Ozet cikarma 5 6 2 52 0 25 004 000 1.44

5 7 2 52 0 42 0.04 0.00 1.44

5 8 2 52 3 39 0.04 0.08 -0.76

6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -

6 8 0 25 3 39 0.00 0.08 -1.80

7 8 0 42 3 39 0.00 0.08 -1.80
Bilgi aktarimi 5 6 1 52 0 25 0.02 0.00 1.01

5 7 1 52 1 42 0.02 0.02 -0.15

5 8 1 52 2 39 0.02 0.05 -0.80

6 7 0 25 1 42 0.00 0.02 -1.01

6 8 0 25 2 39 0.00 0.05 -1.45

7 8 1 42 2 39 0.02 0.05 -0.65
Dikte 5 6 5 52 3 25 0.10 0.12 -0.31

5 7 5 52 4 42 0.10 0.10 0.02

5 8 5 52 0 39 0.10 0.00  2.35*

6 7 3 25 4 42 0.12 0.10 0.31

6 8 3 25 0 39 0.12 0.00 1.85

7 8 4 42 0 39 0.10 0.00 2.10*

5 6 0 52 1 25 0.00 0.04 -1.02
Proje ga||§mas| 5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -

5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -

6 7 1 25 0 42 0.04 0.00 1.02

6 8 1 25 0 39 0.04 0.00 1.02

7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
Ag dizge 5 6 0 52 0 25 0.00 0.00 -

5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -

5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -

6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -

6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -

7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
Tanilayici dallanmig agag > © 0 52 0 25 0.00 0.00 -

5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -

5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -

6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -

6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -

7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
Denetim dizelgesi 5 6 0 52 0 25 0.00 0.00 -

5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -

5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -

6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -

6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -

7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
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Akran/ kime 5 6 0 52 0 25 0.00  0.00 -
degerlendirme 5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -
5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
Uriin secki dosyas| 5 6 0 52 0 25 0.00  0.00 -
5 7 0 52 0 42 0.00 0.00 -
5 8 0 52 0 39 0.00 0.00 -
6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -
5 6 1 52 0 25 0.02 0.00 1.01
5 7 1 52 0 42 0.02 0.00 1.01
5 8 1 52 0 39 0.02 0.00 1.01
Oz degerlendirme 6 7 0 25 0 42 0.00 0.00 -
6 8 0 25 0 39 0.00 0.00 -
7 8 0 42 0 39 0.00 0.00 -

*2<-1.96. z>1.96

Turkce ders kitaplarindaki dinleme/izleme becerisi gorev bigimleri sinif diizeylerine gore
karsilastirildiginda, 5. sinif ve 6. sinif ders kitaplarinda kisa yanith soru ile eslestirme gérev bicimlerinde
6. sinif lehine anlamh bir farkhlik oldugu (z<-1.96) gorilmustir. 5. sinif ve 8. sinif arasinda timce
tamamlama goérev bigiminde 8. sinif lehine (z<-1.96) anlaml bir fark oldugu belirlenirken dikte gorev
biciminde ise 5. sinif lehine anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir (z>1.96). 6, 7 ve 8. siniflar arasinda
kisa yanith soru goérev bigiminde 6. sinif lehine anlamli bir fark oldugu bulunmustur. 7. ve 8. siniflar
arasinda ise dikte gorev biciminde 8. sinif lehine anlamli bir fark oldugu gorilmustir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmada, Turkce ders kitaplarinda dinleme/izlemeye iliskin etkinliklere en fazla 5. sinif
diizeyinde (n=52) en az ise 6. sinif diizeyinde (n=25) yer verildigi gorilmustiir. Bu beceriye 6zgi gérev
bicimi cesitliliginin zayif kaldig1, basta kisa yanitli soru, dikte ve tiimce tamamlama olmak izere anlama
ve kavrama diizeyi kapsaminda benzer gorevlerin her sinif diizeyinde tekrarlandigi tespit edilmistir. Her
ders kitabindaki en sik kullanilan gérev bicimi ve diizeyinin benzer olusu beceri alanina 6zgi yeni gorev
bicimlerine gereksinim oldugunu gostermektedir. Alanyazinda dinleme/izleme ve konusma beceri
alanlari degerlendirmede materyal eksikligi olan alanlar olarak anilmistir (Dogan, 2010; Vijayakumar ve
Karthikeyan, 2020; Bourdeaud’Hui, Aesaert ve Braak, 2021). Son donemde yapilan zengin igerige sahip
etkinlik gelistirme calismalarinin (Dogan, 2010; Liile Mert, 2014; Aytan, 2022; Benzer, 2023) ders
kitaplarina yansimadigl gorilmistir. Konuyla ilgili bu arastirmada genis kapsamli bir arastirma
yapilmis, alanyazinda var olan dinleme/izleme beceri alanina iliskin cesitli tirde gorev bicimleri
siniflandirilmis ve gorev bicimlerinin degerlendirme sirecleriyle ilgili aciklamalara yer verilmistir.
Turkiye Yizyih Maarif Modeli’'nde de dinleme/izleme beceri alanina 6zgi gorevler belirtilmistir. Ek
olarak bu arastirmada ortaya koyulan ders kitaplarindaki gorevlere iliskin goriinim, yeni 6gretim
programina uygun bicimde hazirlanacak olan ders kitaplarinin iceriginde yer verilecek dinleme/izleme
beceri alani etkinlikleri icin yol gostericidir.

Arastirmada 5 ve 6. siniflarda en fazla kisa cevapli soruya ve dikte gérev bicimine, 7. sinifta kisa
cevaph soru, dikte ve iki bilesenli madde gorev bigcimine, 8. sinifta ise kisa cevapli soru, tiimce
tamamlama ve 6zet ¢ikarma gorev bicimine yer verildigi tespit edilmistir. Ders kitaplarinda yer alan
dinleme metnini anlama ve kavramaya donik kisa cevaplh soru ile dikte gorev bigimleri, tim sinif
diizeylerinde siklikla kullanilan gorev bigimleri olarak belirlenmistir. Kisa cevapli sorunun sirasiyla 7, 8,
6 ve 5. siniflarda kullanildigi, timce tamamlama gorev bigiminin ise sirasiyla 8, 6, 7 ve 5. siniflarda
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kullanildig1 gérilmustir. Dikte gorev biciminin ise sirasiyla 6, 5 ve 7. siniflarda kullanildigi tespit
edilmistir. Saragih (2022) tarafindan vyapilan c¢alismada dikte uygulamalarinin 0Ogrencilere
dinleme/izlemeyi 6gretmede ¢ok yararl oldugu ortaya koyulmustur. Calismada diktenin 6grencilerin
dinleme/izleme becerisini gelistirebilecegi, 6zgliven ve motivasyonlarini artirabilecegi ve 6grencilerin
telaffuzlari ayrintih bicimde anlamalarini saglayabilecegi vurgulanmistir. Diktenin dinleme/izleme
beceri gelisimine etkisini arastiran bir diger calismada iden ve Wibowo (2023) dil 6gretim siirecinde
ogrencilerin yazma ve dinleme/izleme becerisini gelistirmede dikte gorev bigciminden yararlanmistir.
Calisma sonucunda dikte gorev bicimin 6grencilerin yazma ve dinleme/izleme becerisini nemli 6l¢lide
gelistirdigi belirlenmistir. Yine Shafara ve Zuhriyah (2024) tarafindan yapilan ¢alismada diktenin kelime
o0gretiminde etkili bir gérev bicimi oldugu vurgulanmistir. Bir diger arastirmada Agustiani ve Yulia
(2020) dikte gorev bigiminin 6grencilerin dinledigini anlama becerilerini gelistirdigini tespit etmistir.
Ancak tim bu gelisimlerin gdézlemlenebilmesi igin 6gretmenin dikte gérevinin uygulanma asamalarini
farkindalikla yuritmesi gerekmektedir. Alanyazinda 6gretmenlerin 6grencilerin dinleme/izleme
becerisini daha cok acik uclu soru, coktan se¢meli test ve kisa cevapli soru tirleriyle degerlendirdigi,
ogretmenlerin Tirkce dersi 6gretim programi ve kitaplardaki dlcme ve degerlendirme araglarinin
¢ogunu kullanmadigi, 6grenme alanlarina gore ayri ayri puanlama yapmadigi belirtilmistir (Deniz ve
Dincel, 2019; Dolek ve Demirel, 2022). Ders kitaplarinin iceriginin cesitli tlirde nitelikli gorev
bicimleriyle diizenlenmesi 6gretmenlerin tutum ve degerlendirme uygulamalarinin degismesine katki
saglayabilir.

Dinleme/izleme becerisine iliskin gorevlerde siklikla yer verilen bir diger gorev bicimi dinleme
metninden hareketle olusturulan kisa yanith sorudur. Karaca (2004) kisa cevapli soru, ¢coktan se¢cmeli
ve iki bilesenli madde gorevlerinden kisa cevapli sorunun daha gilvenilir 6lgme sagladigini ortaya
koymustur. Ancak ders kitaplarinda benzer nitelikte yineleyen gorev bicimlerine yer verilmesi
O6grencinin beceri gelisimini ve 6gretmenin 6grenci performansina iliskin degerlendirmelerini olumsuz
yonde etkileyebilir. Ders kitaplarinda dinleme/izleme becerisine iliskin 6grenme ciktilari ve kazanimlar,
sinif diizeyi, 6grenci ilgi ve ihtiyaclari gdz 6niinde bulundurularak yapici gérevlere yer verilmelidir. Ote
yandan soru iceriklerinin yalnizca dinledigini anlamayi degerlendirme odakli olmamasi, dinleme sirasi
ve sonrasl icinde cesitli tlirde gorevlerden yararlanilmasi gerektigi tespit edilmistir. Bu arastirmada ders
kitaplarinda dinleme sirasina iliskin siklikla yer verilen kisa yanith soru, agik uglu soru, tiimce
tamamlama, dikte, bosluk doldurma, iki bilesenli madde vb. goérevlerden ¢ok dinlemeyi algilama,
¢O6ziimleme, degerlendirme, bulma, yeniden diizenleme, dinlediklerinden hareketle ¢6ziim liretme ve
is birligi gerektiren uygulama gorevlerine agirlik verilmesi, sorularin igerik yapilarinin daha bilingli
olusturulmasi gerektigi 6n plana gcikmistir. Ders kitaplarindaki dinleme/izleme etkinliklerinde 6grenciler
bilissel agidan dinleme metninde gegen kavramlari bulmaya ve anlama ulasmaya galismaktadirlar. Oysa
dinleme/izleme becerisine iliskin algilamada ve duymada sorun yasayan Ogrenciler igin Griin
olusturmak amaciyla bir proje ekibi kurma, dinlediklerinden hareketle yemek tarifini uygulama, krokiye
gore ifade edilen yonergeleri uygulayarak konuma ulasma ya da dinledigi yonergelerden hareketle
tanilayici agacin dallari arasinda segimlerde bulunarak yalnizca bir ¢ikisa ulasma gibi uygulamalar
Ogrencilerin cesitli dinleme/izleme davranislarini edinmelerine ve gelistirmelerine olanak tanir.
Konuyla ilgili Xu (2024) dinleme etkinliklerinin 6grenci odakli ve 6grencilerin ihtiyaglarini karsilar
nitelikte ve ¢esitli tirde olmasi gerektigini vurgulamistir. Bu konuda Turkge ders kitaplarinda 6rnek olay
videolari, 6nceki 6grenilen sézcliklere iliskin gelisimi gézlemlemek adina kelimelerin dogru bicimde
kullanthp kullaniimadigini belirlemeye donik sézcik o6gretimi ses kayitlari vb. uygulamalardan
yararlanilabilir.

Arastirmada ders kitaplarinda yer alan dinleme/izleme becerisine iliskin gorevler
incelendiginde sinif diizeylerine gore nitelik ve cesitlilik acisindan anlamli bir fark gérilmemistir. Tim
sinif duzeylerinde dinleme/izleme goérev bicimleri acisindan kisa cevapli soru, tiimce tamamlama ve
dikte gorevleri strekli tekrarlandigi, kiimelere ayirma, eslestirme, bilgi aktarimi, baslik olusturma
gorevlerinin ise nadir olarak kullanildigi gértlmistir. Bu gorevlerin islevleri icerik yapisi geregi anlama,
kavrama, ayirt etme, segme gibi alt bilissel diizeyi gelistirmeye doniktir. Arastirma sonucunda ders
kitaplarindaki dinleme/izleme becerisine iliskin gérevlerde tretme, birlestirme, yapilandirma, problem
¢O6zme gibi Ust bilissel sireglere hitap eden gorevlere ihtiyag oldugu ortaya ¢ikmistir. Proje, yer planlari,
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grafik, betiksel parcalari siralama, ag dizge, gereksiz sozcikleri ¢ikartma, hata bulma, Griin secki
dosyasl, cikartmal soru, akran ve kiime calismalari bu gorevlerden birkacidir. Gorev cesitliligi
konusunda farkl sonuca ulasilan bir ¢calismada Al- Janaydeh ve Deif (2021) inceledikleri dil 6gretim
kitabinda dinleme etkinliklerinde cesitli gorevlere yer verildigi, bu cesitliligin 6grencilerin dil
yeterliklerini gelistirmeye yardimci oldugu vurgulanmistir. Tlrkce ders kitaplar da dinleme/izleme
becerisi etkinlikleri agisindan bu arastirmada yer alan gorev bigimleri ile yeni 6gretim programinda yer
alan gorev ve 6grenme ciktilari géz onlinde bulundurularak sinif diizeylerine gore cesitli gorevlerle
gelistirilebilir.

Dinleme, 6grenciyi hayata hazirlayan en temel beceriler arasindadir. Etkili iletisimde 6ncelik
bireyin dinleme/izleme beceri yeterligidir. Ogrencinin gercek yasamda dinleme/izleme performansini
artirabilmesi ve gelisimini gbzlemleyebilmesi icin gesitli gbrevlerle karsilastiriimasi gerekir. Arastirmada
dinleme/izleme becerisine iliskin gorevlerin her kademede tek diize ve amagsizca birbirini tekrarlayan
yapida olugturuldugu gérilmustir. Bu sonuca sinif diizeylerine yonelik etkinlikler arasinda herhangi bir
diizey farklihginin olmamasi, etkinliklerle gelistiriimesi hedeflenen dinleme davranisi arasinda bir
baglanti kurulmamasi, her temadaki dinleme metni ve gorevlerin islenis bigiminin ayni siralamayla
devam etmesiyle ulasilmistir. Her kademeye 6zgl 6grenme ciktilari ve kazanimlari farkli oldugu icin
soru cesitliliginin, bilissel dlzeyinin, amacinin ve yapisinin farkli olmasi gerekir. Ayni zamanda bu
beceriye 0zgl gorevlerin de iletisimi gelistiren yapida ve cesitli tlirde olusturulmasina 6zen
gosterilmelidir. Konuyla ilgili Hsu (2024) cesitli dinleme etkinlikleriyle ve etkili 6gretmen-6grenci,
ogrenci-6grenci etkilesimi ile is birligi saglandiginda 6grencilerin dinleme yeterliginin 6nemli 6lctide
artirilabilecegini ve dil becerilerinin kapsamh bicimde gelistirilebilecegini ortaya koymustur. Tiirkce
ders kitaplarinda dinleme/izleme etkinlikleri icin daha fazla etkilesim duzeyi yuksek gorevlere yer
verilebilir. Ciimleleri karmasik sirada dinletilen diyalogun diizenlenmesi, dinleme gli¢ligl yasayan bir
gencin yasadigl problemlerle nasil basa cikabilecegine iliskin 6rnek olay durumlarinin canlandiriimasi,
yanlis anlama odakh 6rnek durumlara ¢6zimler dretilmesi, gorsel olusturma yonergesiyle yapilan
gorsellerin sergisi vb. uygulamalara yer verilebilir. Zambrano, Pita ve Duenas (2024) dinleme etkinlikleri
Gzerine 6grenci merkezli bir yaklasimla glnlik yasamla ilgili uygulamali bicimde iletisim becerilerini
gelistirmeye donk ilgi cekici etkinlikler birlestirildiginde 6grencinin derse katilimi ve motivasyonunun
olumlu yonde etkilendigini belirtmistir. Tiirkge ders kitaplarindaki gérev bigcimlerinde de 6grencilerin
sinif ve yas dizeylerine uygun glnlik yasam orneklerinden yararlanilmasi davranis degisikligi
saglamada ve kalici 6grenmede etkili olabilir.

Sonug olarak ders kitaplarinda yer alan goérevlerin tirleri gesitlendirildiginde farkh biligsel
becerilerin gelismesine imkan saglanabilir. Clnki dil 6gretiminde temel kaynak olarak yararlanilan ders
kitaplarinda yer verilen gorevlerin beceri alanini karsilama diizeyi ve cesitliligi 68rencilerin biligsel,
duyussal ve psikolojik gelisimlerini, en énemlisi de dili etkili bigimde kullanmalarini etkilemektedir.
Belirtildigi Gizere birbirini tekrarlayan yapida, diizey dikkate alinmaksizin olusturulan dinleme/izleme
etkinlikleri 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarini karsilama konusunda yeterlige sahip gérinmemektedir. Ders
kitaplarinda dinleme/izleme becerisi agisindan sinif diizeylerine gére siklikla kullanilan gérev bigimleri
bu calismada belirlenmistir. Ancak siklikla uygulanmakta olan gorevlerin tercih edilme nedenleri ya da
hangi gorevlerin hangi diizeyler icin daha islevsel olabilecegi, gorevlerin glvenilir sonuglara ulasmadaki
elverisliligi gibi calismalara da ihtiya¢ oldugu belirtilebilir. Bu agidan arastirma sonuglarindan hareketle
asagida birtakim onerilere yer verilmistir. Ders kitaplarinda siklikla yer verilen kisa cevapli sorunun
ogretimdeki etkisini arastiran fazla bir calisma olmadigi gérilmustir, bu ve diger gorev bicimlerinin
dinleme/izleme becerisinin gelismesine etkileri arastirmacilar tarafindan uygulamali bicimde
incelenebilir.

Oneriler
e Dinleme/izleme becerisinin tiim asamalari (6ncesi, sirasi ve sonrasi) ile psikolojik, duyussal ve
bilissel becerilerin tim asamalarina uygun, sinif diizeyi dikkate alinarak belli bir amag dahilinde
gorev bicimleri olusturmak ve cesitlendirmek 6grencilerin dil kullanimlarini gelistirecektir.
e Ders kitabi hazirlik sirecinde gorevlerin, dil becerilerine dengeli dagilma, yeterli ¢esitlilige sahip
olma, sinif dlizeyleri arasinda nitelik farki bulundurma vb. agilardan kontrolii saglanabilir.

554



Rahime SENTURK

e Dinleme/izleme becerisine iliskin psikolojik veya fiziksel engeli olan 6grencilerin dizeyine, ilgi ve
ihtiyaglarina uygun gorevlerle slrecin takibi saglanabilir.

e Dinleme/izleme becerisinde 6z degerlendirme, Urlin secki dosyasi gibi tamamlayici degerlendirme
gorevlerine de yer verilmeli, temel sinif diizeyinden itibaren 6grencilerin beceriye iliskin
kazanimlari gézlenmeli ve bu yonde yetersiz goriilen noktalar tamamlanarak ilerlenmelidir.

e Ders kitaplarindaki gérev bicimlerinin ayni tiirde ve diizeyde olmamasi gerekir. igerik yapilari ve
uygulanma bicimleri dizeylere ve kazanimlara/6grenme ciktilarina gore farkli bigcimde
olusturulabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Arastirma “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”’nde gecen
tiim kurallara uygun bicimde yiritiImuastir. Yonergede yer alan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykiri Eylemler” béliimiinde gecen eylemlerden hicbiri gerceklestiriimemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu ¢alisma, yazar tarafindan hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Arastirmada cikar catismasina sebebiyet verecek durum ve iliskiler s6z konusu degildir.
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Extended Abstract

Introduction

Activities in the textbook are utilized in language teaching. Therefore, the teaching process is
shaped by the types of tasks in the activities. In this study, textbooks were analyzed to examine the
task types in the activities related to the listening/viewing skill area. The appearance in the textbooks
of explanatory information about the implementation process of listening/watching task formats such
as verbal sticker test, fill-in-the-blank, c-test, elimination of unnecessary words, sorting scriptural
fragments, descriptive blanks, writing appropriate titles for paragraphs, multiple-choice, sentence
completion, matching, clustering, two-component items, error detection, short-answer questions, free
association, summarizing, information transfer ( place plan, family tree, graph, visual creation
instruction), dictation, project work, network string, diagnostic branched tree, control string, peer,
cluster assessment, product selection file, and self-assessment were examined.

Method

The descriptive survey model was utilized in the study. In accordance with the purpose of the
study, a list of skill-specific task types was created by the researcher to determine the types of tasks in
the listening/viewing activities in the textbooks. Data sources were analyzed using the form of task
types specific to the listening/viewing skill area created by the researcher. The data sources of the
study consisted of secondary school Turkish textbooks that are widely taught in public schools as of
2020. The data were collected through a document analysis method. Content analysis and descriptive
statistics were utilized in the study. In the first stage, to determine task types specific to
listening/viewing skills, the activity reviews were noted in the form of task types specific to the
listening/viewing skill area. Then, the frequency of use of task types according to grade levels was
compared. The SPSS program was used in descriptive statistics to compile, collect, and compare the
results noted on the form to determine the frequency of task format use between grade levels.

After determining the types of task types related to listening/viewing skills in the textbooks
specific to each grade level through the task types specific to the listening/viewing skill area form used
in the study and after the notation procedures were completed, the activities were examined by
another academician independently of the researcher to increase the accuracy and validity of the
analysis. Miles and Huberman's (1994) formula was used to increase the validity and reliability of the
result obtained from the form and to ensure consistency. It was determined that the agreement in the
coding of the researchers was 97%. The z-test was used to determine whether there was a significant
difference between grade levels in the distribution of task types.
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Discussion and Results

In the study, it was observed that the activities related to listening/viewing in Turkish textbooks
were most common at the 5™ grade level (n=52) and least common at the 6™ grade level (n=25). It was
determined that the variety of task types specific to this skill remained weak, and similar tasks were
repeated at every grade level within the scope of comprehension level, especially short-answer
guestions, dictation, and sentence completion. The fact that the most frequently used task types and
levels in each textbook are similar indicates that there is a need for new task types specific to the skill
area. In the literature, listening/viewing and speaking skill areas have been mentioned as areas with a
lack of materials in assessment (Dogan, 2010; Vijayakumar & Karthikeyan, 2020; Bourdeaud'Hui,
Aesaert, & Braak, 2021). It has been observed that recent activity development studies with rich
content (Dogan, 2010; Aytan, 2022; Benzer, 2023; Lile Mert, 2014) have not been reflected in
textbooks. In this study, comprehensive research was conducted on the subject. Various types of task
formats related to the listening/viewing skill area that exist in the literature were classified, and
explanations about the evaluation processes of task formats were given. The tasks specific to the
listening/viewing skill area were also specified in the Turkish Century Education Model. Furthermore,
the view of the tasks in the textbooks revealed in this study is a guide for the listening/viewing skill
area activities to be included in the content of the textbooks to be prepared in accordance with the
new curriculum.

In the study, it was determined that short-answer questions and dictation task forms were
mostly used in grades 5 and 6, short-answer questions, dictation, and two-component item task forms
were used in grade 7, and short-answer questions, sentence completion, and summarizing task forms
were used in grade 8. Short-answer question and dictation task forms for comprehending and
understanding the listening text in the textbooks were determined as frequently used task forms at all
grade levels. It was observed that the short-answer question was used in grades 7, 8, 6, and 5,
respectively, and the sentence completion task format was used in grades 8, 6, 7, and 5, respectively.
The dictation task format was used in grades 6, 5, and 7, respectively. When the tasks related to
listening/viewing skills in the textbooks were analyzed, no significant difference was observed in terms
of quality and variety according to grade levels. In terms of listening/viewing task types at all grade
levels, it was observed that short-answer questions, sentence completion, and dictation tasks were
repeated continuously, while clustering, matching, information transfer, and title creation tasks were
rarely used.

As a result, when the types of tasks in textbooks are diversified, different cognitive skills can
be developed. Because the level and variety of the tasks in the textbooks, which are used as the main
resource in language teaching, affect students' cognitive, affective, and psychological development,
and most importantly, their effective use of language. As mentioned, listening/viewing activities that
are repetitive in structure and created without taking into account the level of the students do not
seem to be sufficient to meet the interests and needs of the students. In terms of listening/viewing
skills in textbooks, the frequently used task types according to grade levels were determined in this
study. However, it can be stated that there is a need for further studies, such as the reasons for the
preference of frequently used tasks, which tasks can be more functional for which levels, and the
suitability of tasks in reaching reliable results in evaluation.
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5. Sinif Tiirkgce Ders Kitaplarindaki ve EBA’daki Kontrol Noktasi Calismalarinin
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Oz

2024 Tiirkce Dersi Ogretim Programi ile degisen ders kitaplarinda tema sonundaki 6lgme
boliimlerinde 6lgme boltimlerinin adi, icerigi ve bu bélimlerde yer verilen soru tiirlerinde dnceki
yillara gore énemli farkliliklarin oldugu gérilmistir. Artik ders kitaplarindaki bu béliim 6nceden
oldugu gibi “tema sonu degerlendirme” seklinde degil “kontrol noktasi” seklinde adlandiriimaya
baslanmistir. Buna gore arastirmanin amaci, 5. sinif Turkce ders kitaplarindaki (1. ve 2. kitap) ve
EBA’daki kontrol noktasi sorularini soru tirlerine ve 5. siniflarin dersine giren Tirkge
O0gretmenlerinin gorislerine gore incelemektir. Bu amagla yapilan arastirmada kontrol noktasi
sorulari soru turlerine gore incelenirken dokiiman incelemesi yontemi, Tirkge 6gretmenleriyle
gorusme siirecinde ise yari yapilandiriimis gériisme teknigi kullanilmistir. Arastirmada 5. siniflarin
dersine giren; Konya, Ankara, Afyonkarahisar, Adiyaman ve Kars illerinde gérev yapan; 13’0 kadin,
7’si erkek toplam 20 Tirkce 6gretmeni ile gortsilmustir. Arastirmada veri toplama araci olarak
yari yapilandirilmis gériisme formu ve soru tirleri kontrol listesi kullanilmistir. Arastirmada veri
analizi teknigi olarak betimsel analizden ve icerik analizinden yararlaniimistir. Yapilan analizlerle
arastirmada; 5. sinif Tlirkge ders kitaplarinda ve EBA’da en ¢ok agik uglu ve kisa cevapli soru tlriine,
en az ise ¢oktan seg¢meli soru tlrine yer verildigi; Turkce ©6gretmenlerinin kontrol noktasi
¢alismalarini farkl soru tirlerine yer verilmesi, konuyu anlamayi saglamasi, sinif seviyesine uygun
olmasi nedeniyle nitelikli bulduklari; tekrar etme, degerlendirme, dil yapilarina yonelik soru
¢6zdlirme amaglariyla kontrol noktasi ¢alismalarina derslerinde zaman ayirdiklari; kontrol noktasi
calismalarina derslerinde zaman ayirmayan 6gretmenlerin ise ders kitabindaki etkinliklerin yogun
olmasindan yakindiklari; 6gretmenlerin kontrol noktasi ¢alismalarinin etkinliklerde veya ¢alismanin
en sonunda verilmesi, kitaptaki etkinliklerin azaltilmasi ve bdylece etkinliklerin yetismeme sorunun
¢ozlilmesine yonelik tavsiyelerde bulunduklari sonuglarina ulagiimistir.

Anahtar Kelimeler: 5. sinif, EBA, kontrol noktasi, Tlrkge ders kitabi

Evaluation of Checkpoint Studies in 5th Grade Turkish Textbooks and EBA

Abstract

With the introduction of the 2024 Turkish Course Curriculum, notable changes have been observed
in the assessment sections at the end of each theme in the revised textbooks, particularly in terms
of their titles, content, and question types. The section previously referred to as the “end-of-theme
evaluation” is now titled “checkpoint.” Accordingly, the research aims to examine the checkpoint
questions in the 5th grade Turkish textbooks (first and second books) and on the EBA platform,
with reference to question types and the perspectives of Turkish language teachers instructing 5th
grade classes. To this end, the study employed document analysis to examine the checkpoint
guestions in terms of question types, and utilized semi-structured interviews to gather the views
of Turkish teachers. In the research, a total of 20 Turkish language teachers, 13 female and seven
male, who taught 5th grade classes in the provinces of Konya, Ankara, Afyonkarahisar, Adiyaman,
and Kars was interviewed. A semi-structured interview form and a question type checklist were
used as data collection tools in the research. Descriptive and content analysis techniques were
employed to analyze the data. The findings revealed that in both the 5th grade Turkish textbooks
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and the EBA platform, open-ended and short-answer questions were the most frequently used,
while multiple-choice questions were the least common. Turkish language teachers considered the
checkpoint activities to be effective, as they included a variety of question types, supported
comprehension of the subject matter, and were appropriate for the grade level. Teachers who
incorporated checkpoint activities into their lessons did so for purposes such as review,
assessment, and practicing language structures. Those who did not allocate time for these activities
cited the excessive number of exercises in the textbooks as a barrier. The teachers recommended
that checkpoint activities either be embedded within the main exercises or placed at the end of
the unit, and that the number of activities in the textbook be reduced to help address the issue of
not being able to complete all exercises within the available time.

Keywords: 5th class, checkpoint, EBA, Turkish textbook

Giris

Ogrencilerin egitim dgretim siirecinde uygun donitleri almasini saglayan ve bu ézelligiyle
siireci islevsel hale getiren asama 6lcme ve degerlendirme asamasidir. Olgme; esyanin, olaylarin veya
insanlarin 6lgmeye konu olan niteliklerinin gozlenmesi, sayilmasi veya bir 6lgme araciyla
karsilastirilmasi; varliklarin veya olaylarin belli bir nitel veya nicel 6zellige sahip olus derecelerinin
belirlemesi amaciyla yapilan; bu nedenle kisisel 6zelliklere ve davranislara gore degisen bir slrectir
(Ozcelik, 1998; McMillan, 2007; Turgut ve Baykul, 2012). Degerlendirme ise; 6grenci notlari, 6gretimin
etkililigi ve egitim-0gretim programinin degerlendirilmesi hakkinda bilgi saglayan; 6lgme sonucunda bir
ozellige belli bir derecede sahip oldugu saptanan bir varlik, olay veya durumun bu 6zelligi acisindan,
belli bir gruba girip girmeyecegini, belli bir amaca elverisli sayilip sayilmayacagini belirlemeye yarayan
islemdir (McMillan, 2007; Ozgelik, 2013). Bu yoniiyle degerlendirmenin egitim sisteminin belirlenen
hedeflere ulasmasinda énemli bir yeri vardir. “Degerlendirmenin temel amaci sistemin dogru isleyip
islemedigini belirlemek ve buna bagh olarak sistemdeki eksikliklerin tamamlanmasini ve yanhsliklarin
dizeltilmesini; kisaca sistemin onarilmasini saglamaktir” (MEB, 2006, s. 214).

Olgme ve degerlendirme siireci sistemin onarilmasini sagladigi gibi ne zaman ve hangi
kosullarda 6lgme ve degerlendirme yapilacagi da ayri bir tartisma konusudur. Ogrencilerin programla
kazandiriimasi hedeflenen bilgi ve becerileri ne oranda edindiginin tespitinde kullanilan 6lgme ve
degerlendirme uygulamalari siirekli olmahdir. “Ogretim 6ncesinde yapilan degerlendirme, 6grenci
hakkinda bilgi edinilmesini ve 6grenme hedeflerinin belirlenmesini; 6gretim sirasinda yapilan
degerlendirme, Ogrenci ve Ogretmene geri bildirim verilmesini; 6gretim sonunda vyapilan
degerlendirme ise 6grenme hedeflerinin karsilanip karsilanmadigi ve belirli alanlarda degisiklik
yapilmasi gerekip gerekmedigi hakkinda karar vermeyi saglayacaktir” (MEB, 2019, s. 9). Bu yoniyle
Olgme ve degerlendirme sonuglari; “68rencilerin gelisim dlizeyini, ihtiyaglarini, bunlara uygun 6grenme
etkinliklerini belirleme ve 6grenme ortamini diizenleme” agisindan yol gésterici olacaktir (Ozbay, 2006,
s. 156).

Biitlin derslerde oldugu gibi Turkge dersiyle ilgili uygun donitlerin verilmesi ve dersin hedefleri
dogrultusunda ilerleyebilmesi icin 6lgme ve degerlendirme siirecinin uygun sekilde yiritilmesi
gerekir. “Turkce dersinde 6lgme ve degerlendirme ile 6grencinin gelisme hizini sirdirip strdirmedigi,
icinde bulundugu sinifa gore ilerleme ve o diizeyden beklenen davranislari kazanma derecesini
saptanmaya c¢ahlsilir” (Nuhoglu vd., 2008, s. 183-184). “Tirkce dersinde yapilan olgme ve
degerlendirme calismalari, 6grenci basarilarini belirlemek ve 6grenme eksikliklerini tamamlamak
amaciyla yapilir” (MEB, 2006, s. 216). Bu yonuyle Tirkce 6gretim programinda yer alan 6lgme ve
degerlendirme anlayisi, “68rencinin neyi bilmediginden ¢ok ne bildiginin belirlenmesine yonelik”tir
(Goger, 2007, s. 432).

Turkce dersinde ne bilmediginden ¢ok ne bildiginin belirlenmesine yonelik yapilan 6lgme ve
degerlendirme siirecinin en 6nemli eksikliklerden birisi 6grencilere kazandirilmaya ¢alisilan bilgi, duygu
ve davraniglarin 6lglimiiniin istenilen 6lcl ve kalitede gerceklesmeyisidir (Kiglik, 2002). Tirkce
derslerinde 6lgme ve degerlendirme siirecindeki kalitenin artmasi dersin istenen hedeflere ulasmasi
icin gereklidir. Bu gereklilikten yola c¢ikilarak 6zellikle Tirk¢e ders kitaplarindaki 6lgme ve
degerlendirme c¢alismalarinin kalitesini artirmak gerekir. Clinkl “ders kitaplari, 6grenme-6gretme
sirecinde 6grencilerin neler 6grenecegini, 6gretmenlerin neler 6gretecegini dnemli dlglide etkileyen
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bir kaynaktir” (Kiiciikahmet, 2003, s. 18). Ozbay (2003)"in arastirmasinin 6gretmenlerin %94’iiniin ders
kitaplarini temel kaynak olarak kullandigini gbsteren sonucu ders kitaplarinin dneminin vurgulanmasi
yoninden degerlidir.

Tirkce derslerinde temel kaynak olarak kullanilan ders kitaplarina bakildiginda 6lgme ve
degerlendirmenin Tiirkce dersinin tematik yapisina uygun olarak her temanin sonunda hazirlanan tema
sonu degerlendirme calismalari ile yapildigi goérilir. “Tema sonu degerlendirme, islenen metinlerle
ilgili tim etkinliklerden sonra oOgrencilerin hedeflenen kazanimlara ulasma seviyesini belirlemek
amaciyla farkli soru tirlerinden olusan ve her temanin sonunda bulunan tinite degerlendirmesi/tema
sonu 6lcme ve degerlendirme bélimlerini kapsamaktadir” (Goger, 2008, s. 199). Bu bolimdeki tema
degerlendirme calismalariyla ilgili Goger (2014); bu calismalarda bir metin bulunmasi ve metne yonelik
actk uglu anlama, kavrama sorularinin yer almasi gerektigini; temadaki metinlerle kavratilmaya galisilan
dil bilgisi konu ve kurallarinin 6grencilerce sezilip kavrandigini anlamak igin farkh soru tiirlerinden
olusan sorularin bulunmasi gerektigini; 6grencilerin tema kapsaminda edindikleri bilgileri, anlama ve
kavrama durumlarini gésterebilecekleri yazma galismalarina yer verilmesi gerektigini ifade etmistir.
Bunun yaninda tema degerlendirme sorulariyla ilgili 2024 TDOP (Tiirkge Dersi Ogretim Programi)’iinde
(MEB, 2024) tasarlanan 6l¢me ve degerlendirme sorularinin agik ve anlasilir olmasi, 6lgme araglarinin
ogrencilerin diizeyine uygun olmasi; tasarlanan 6lgme ve degerlendirme araglarinin coktan se¢meli,
bosluk doldurma, kisa yanith soru gibi geleneksel gérev bigimlerinin yaninda 6grencinin farkl bilissel
alanlarini etkin kilan farkh gérev bicimlerine yer verilmesi; degerlendirme sirecinde 6grencilerin 6z,
akran ve grup degerlendirme yapabilmelerine imkan taninmasi; sonug¢ degerlendirmede 6grencinin
tanidig1 degerlendirme goérev bicimlerinin kullaniimasi gibi 6lgme ve degerlendirme siirecinin icerigine
yonelik ortak bir uygulama siireci olusturulmaya calisiimistir.

Tirkce dersinde 6lcme ve degerlendirme sirecinin dnemli basamaklarindan biri olan tema
sonlarindaki degerlendirme calismalarinin siralanan niteliklere sahip olmasi 6lcme ve degerlendirme
siirecinde istenen ilerlemenin saglanmasi icin gereklidir. Bu konuda 2024 TDOP’iine uygun olarak
hazirlanan 5. sinif Tlrkce ders kitabinda her temanin sonunda 6lgme ve degerlendirme sorularina yer
verilmistir; ancak bu bélime yeni bir adlandirmayla “kontrol noktasi” adi verilmistir. Ayrica 5. sinif
Turkce ders kitabinda onceki yillardan farkli olarak kontrol noktasi ¢alismalarinin sonunda karekod
araciligiyla ulasilacak sekilde EBA’da 6gretmenlerin ve 6grencilerin yararlanabilmesi igin temayla ilgili
farkli soru érneklerine yer verilmistir. Burada 2024 TDOP’{ine gére hazirlanan ve 5. sinif Tiirkce ders
kitabinda ve EBA’da her temanin sonunda yer alan yeni adiyla kontrol noktasi sorularinin programda
belirlenen o6l¢litlere ne derece uydugu sorusu akla gelmektedir. Bu sorudan yola ¢ikilarak arastirmanin
amaci, 5. sinif Turkge ders kitaplarindaki (1. ve 2. kitap) ve EBA’daki kontrol noktasi sorularini soru
tirlerine ve 5. siniflarin dersine giren Tiirkgce 6gretmenlerinin kontrol noktasi ¢galismalarini nitelikli ve
faydal bulma, derslerinde kontrol noktasi galismalarina zaman ayirma, derste baska ¢alismalar
yaptirma gibi cesitli olglitlere yonelik gorislerine gore incelemek olarak belirlenmistir. Bu amagla
yapilan ¢alismada su sorulara cevap aranmistir:

1. 5. sinif ders kitabindaki kontrol noktasi béliimlerinde yer verilen soru tirleri nelerdir?

2. EBA’daki 5. sinif Tiirkce dersi kontrol noktasi bélimlerinde yer verilen soru tirleri nelerdir?

3. 5. siniflarin dersine giren Tirkce 6gretmenlerinin 5. sinif Tlirkce ders kitabindaki ve EBA’daki kontrol
noktasi sorularina yonelik gorisleri nelerdir?

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Arastirma siireci, 5. sinif Tirkce ders kitabindaki ve EBA’daki “Kontrol Noktasi” sorularinin
incelenmesi asamasi ve “Kontrol Noktasi” bolimlerine yonelik 2024-2025 egitim 6gretim yilinda 5.
siniflarin dersine giren Tirkce 6gretmenlerinin gérislerinin alinmasi asamasi olmak tizere iki bolimden
olusmustur. Arastirmanin 5. sinif Turkce ders kitabindaki ve EBA’daki kontrol noktasi sorularinin
incelenmesi asamasinda nitel bir veri toplama yontemi olan dokiman incelemesi yontemi
kullanilmistir. “Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren
yazili materyallerin analizini kapsar” (Yildinm ve Simsek, 2021, s. 189). “Dokiimanlar nitel
arastirmalarda etkili bir sekilde kullanilmasi gereken énemli bilgi kaynaklaridir. Bu tiir arastirmalarda,
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arastirmaci, ihtiyaci olan veriyi gbzlem ve gorlisme yapmaya gerek kalmadan elde edebilir” (Tasdemir,
2022, s. 157).

Arastirmanin kontrol noktasi sorulari ile ilgili 5. siniflarin dersine giren Tirkce 6gretmenleriyle
goriisme yapilmasi asamasinda ise yari yapilandirilmis gortisme teknigi kullanilmistir. “Egitim
arastirmalarinda yari yapilandirilmis goértismelerin kullanilmasi, yapilandirilmis gértismelerle benzer
sekilde bir dizi yapilandiriimis soru sormayi ve daha fazla bilgi almak icin ag¢ik form sorulari kullanarak
daha derinlemesine arastirmayi icerir” (Tasdemir, 2022, s. 152). Bu ydniyle yari yapilandiriimis
gorisme tekniginde arastirmacinin hazirladigi sorular tGzerinde goriisme yapilan kisiye de midahale
hakki taninarak gériisme siirecinin daha esnek bir sekilde ilerlemesi saglanir. Bu esneklik nedeniyle yari
yapilandiriimis gériisme teknigi nitel arastirmalarda kullanilabilir (S6énmez ve Alacapinar, 2019; Ekiz,
2020).

inceleme Nesneleri ve Calisma Grubu

Arastirmada inceleme nesneleri olarak 2024 TDOP’iine gére hazirlanan ve 2024-2025 egitim
ogretim yilindan itibaren 5. siniflarda okutulmaya baslanan 5. sinif Tiirkge ders kitabi (1 ve 2. kitap) ve
EBA platformu kullaniimistir. 5. sinif Tirkge ders kitaplarindan ilkinde “Oyun Diinyasi, Atatlirk’(
Tanimak ve Duygularimi Taniyorum” temalarina, ikincisinde ise “Geleneklerimiz, iletisim ve Sosyal
iliskiler, Saghkli Yagiyorum” temalarina yer verilmistir. Her temanin sonunda kontrol noktasi sorulari
verilmis ve bu sorulardan fazlasini cozmek isteyenlere ise karekod araciligiyla EBA’daki kontrol noktasi
sorularina gegme imkani saglanmistir.
Arastirmanin g¢alisma grubunu ise 2024-2025 egitim 6gretim yilinda 5. siniflarin dersine giren; Konya,
Ankara, Afyonkarahisar, Adiyaman ve Kars illerinde gorev yapan 20 Tirkce 6gretmeni olusturmustur.
Farkh illerde gorev yapan bu o6gretmenlerle yapilan gorismelerde yari yapilandiriimis gorisme
tekniginden vyararlanilmistir. Gorlisme yapilan Tirkge Ogretmenleriyle ilgili bilgiler Tablo 1'de
gosterilmistir.

Tablo 1.
Goriisme Yapilan Ogretmenlerin Kisisel Bilgileri

Sira  Kod Cinsiyet Yas Hizmet Siresi Egitim Dizeyi Mezun Olunan Bolim
1 01 Kadin 35 9 Lisans Tiirkge Ogretmenligi
2 02 Erkek 45 22 Lisans Tiirkge Ogretmenligi
3 03 Kadin 32 8 Lisans Tirkce Ogretmenligi
4 04 Kadin 39 15 Lisans Tirkge Ogretmenligi
5 05 Kadin 35 12 Lisans Tirkce Ogretmenligi
6 06 Kadin 32 11 Yiksek Lisans Tirkce Ogretmenligi
7 07 Kadin 47 23 Lisans Sinif Ogretmenligi

8 08 Erkek 33 11 Yiiksek Lisans Tirkce Ogretmenligi
9 09 Erkek 34 11 Ylksek Lisans Tirkce Ogretmenligi
10 010 Kadin 24 1 Lisans Tirkce Ogretmenligi
11 011  Erkek 33 10 Lisans Tirkce Ogretmenligi
12 012  Erkek 35 10 Lisans Tirkce Ogretmenligi
13 013 Kadin 28 6 Yiiksek Lisans Tiirkgce Ogretmenligi
14 014  Erkek 52 29 Yiiksek Lisans Turk Dili ve Edebiyati
15 015 Kadin 39 18 Lisans Tiirkgce Ogretmenligi
16 016 Kadin 40 18 Lisans Tiirkgce Ogretmenligi
17 017  Erkek 42 18 Yiiksek Lisans Tiirkgce Ogretmenligi
18 018 Kadin 35 12 Yiiksek Lisans Tiirkgce Ogretmenligi
19 019 Kadin 41 13 Lisans Tiirkgce Ogretmenligi
20 020 Kadin 35 11 Yiiksek Lisans Tiirkgce Ogretmenligi

Tablo 1 incelendiginde 13 kadin, 7 erkek olmak (izere toplam 20 6gretmen ile gériisme
yapildigi; goériisme yapilan 6gretmenlerin yas ortalamasinin 36,8, hizmet siiresi ortalamasinin 13,4
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oldugu; gorismeye katilan 6gretmenlerden 12’sinin lisans mezunu, 8’inin yilksek lisans mezunu
oldugu; 1 6gretmenin sinif 6gretmenliginden, 1 6gretmenin Tirk dili ve edebiyatindan, 18 6gretmenin
ise Tlirkce 6gretmenliginden mezun oldugu gorilmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama siirecinde ders kitaplarindaki ve EBA’daki kontrol noktasi sorulari
degerlendirilirken arastirmaci tarafindan hazirlanan soru tirleri kontrol listesi; 5. siniflarin dersine giren
Turkce 6gretmenleriyle yapilan gérismelerde arastirmacilar tarafindan hazirlanan yari yapilandiriimis
gorisme formu kullaniimistir. Yari yapilandiriimis goriisme formunun olusturulmasi sirecinde
sorularin igerigi ve kapsami konusunda (¢ alan uzmanina danisiimis ve onlarin tavsiyeleri
dogrultusunda forma son sekli verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada 5. sinif Tirkge ders kitaplarindaki ve EBA’daki kontrol noktasi sorularinin soru
turlerine gore analiz edilmesinde betimsel analizden yararlaniimistir. “Betimsel analizde arastirmada
kullanilan gézlem, gériisme ve dokiiman gibi veri toplama araclarinda yer alan soru, konu ya da temalar
temele alinarak analiz edilir. Betimsel analizde dogrudan bir konunun resmedilmesi, tanimlanmasi ve
actklanmasi amaclanir” (Ekiz, 2020, s. 86). Ders kitaplarindaki ve EBA’daki kontrol noktasi sorulari analiz
edilirken soru tirlerine yonelik bashklar olusturulmus ve buna gore ilgili sorular siniflandiriimistir.

Arastirmada Turkce 6gretmenleriyle yapilan gortismelerin analiz edilmesinde icerik analizinden
yararlanilmistir. “igerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayacagi diisiiniilen kavramlara
ulasmaktir. icerik analizinde temelde yapilan islem, arastirmacilardan elde edilmis birbirine benzeyen
verileri belirli temalar gercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir
bicimde diizenleyerek tekrar yorumlamaktir” (Sahin ve Ozgelik, 2024, s. 312). Arastirmada icerik
analizinin bu yapisina uygun sekilde Tiirkce Ogretmenleriyle yapilan gorismeler belirli temalar
cercevesinde tekrar yorumlanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gegerligini saglamak amaciyla 5. sinif Tirkge ders kitaplarindaki ve EBA’daki
kontrol noktasi sorulari incelenirken arastirmaci soru gesitleri 6lgegi olusturulmustur. Bu dlgek
dogrultusunda arastirmaci ve Ug¢ alan uzmani tarafindan kontrol noktasi sorulari tiirlerine gore
siniflandiniimigtir. Uyusmazlik olan konularda alan uzmanlari ve arastirmaci goriisme gergeklestirmis ve
yapilan gorismeler sonucunda tim kontrol noktasi sorularinin tiirlerine yonelik ortak bir goriise
varilmistir. Ayrica 5. siniflarin dersine giren Tiirkce 6gretmenleriyle yapilan gorlismeleri Miles ve
Huberman (1994)'1n “Guvenirlik=Gorus Birligi/(Gorus Birligi+Gorus Ayriligi)x100” seklindeki glivenirlik
formilline gbre arastirmanin i¢ tutarliigl 0,87 olarak belirlenmistir. Bu sonuca gére arastirmanin ig
tutarhliginin yiiksek oldugu gorilmistir.

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.

Etik Kurul izni

Kurul adi= Necmettin Erbakan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirmalar Etik
Kurulu

Karar tarihi= 07/03/2025

Belge sayl numarasi= 2025/157
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Bulgular
Bu bolimde arastirmanin alt amaclarina yonelik bulgulara yer verilmistir.

Arastirmanin Birinci Alt Amacina Yonelik Bulgular
Arastirmanin birinci alt amaci olan “5. sinif ders kitabindaki kontrol noktasi bélimlerinde yer
verilen soru tirleri nelerdir?” sorusuna yonelik elde edilen bulgular Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2.
5. Sinif Tiirk¢e Ders Kitabindaki Kontrol Noktasi Béliimlerinde Yer Verilen Soru Tiirleri
— O
) = TEJ v = S § ©
& = 5 5 & 2 £ £ 5§ = g
— 3 R 7 5 < e} z =
< a
1. Oyun Dinyasi 17 3 - 6 2 2 1 2
2. Atatlrk’d Tanimak 27 5 1 - 6 12 - 1 1 1
3. Duygularimi Taniyorum 22 1 - - - 10 6 2 1 2
4. Geleneklerimiz 39 16 - - - 8 10 1 1 3
5. iletisim ve Sosyal iliskiler 22 5 - - - 12 - 2 1 2
6. Saglkli Yasiyorum 25 1 - 4 - 15 - 2 1 2
Toplam 152 31 2 4 6 63 18 10 6 12

Tablo 2 incelendiginde 5. sinif Tlirkce ders kitabindaki “Kontrol Noktasi” boliimlerinde alt
temada toplam 152 soruya yer verildigi; kontrol noktasi sorularinin en fazla (f=39) “Geleneklerimiz”
temasinda, en az ise (f=17) “Oyun Diinyas!” temasinda oldugu; temalarda soru tiri olarak en fazla
(f=63) acik uglu soru tiriine, en az (f=2) coktan se¢meli soru tiirline yer verildigi; bunun disinda sirasiyla
kisa cevapl (f=31), bosluk doldurma (f=18), dogru-yanhs (f=6), eslestirme (f=4) gibi farkli soru tirlerine
yer verildigi, ayrica kontrol noktasi béliminde konusma, dinleme ve yazma becerilerine yonelik
¢alismalarin oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin ikinci Alt Amacina Yonelik Bulgular
Arastirmanin ikinci alt amaci olan “EBA’daki 5. sinif Tlirkge dersi kontrol noktasi boliimlerinde
yer verilen soru tirleri nelerdir?” sorusuna iliskin elde edilen bulgulara Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3.
EBA’daki 5. Sinif Tiirkge Dersi Kontrol Noktasi Béliimlerinde Yer Verilen Soru Tiirleri
— ©
- = g o ur g
- 4] Q e > S ©
E C — ()
= g 3z § £ £ 3 2 & £ E
CIEJ S © c o o = S c = o
= @ It Y 5 o = >
- o< 2 ¥ g <z = °
o @
1. Oyun Dinyasi 35 9 - 14 4 2 - 3 1 2
2. Ataturk’G Tanimak 39 14 - 4 9 2 4 3 1 2
3. Duygularimi Taniyorum 29 11 - 4 4 4 - 3 1 2
4. Geleneklerimiz 33 14 - 4 4 1 4 3 1 2
5. iletisim ve Sosyal iliskiler 20 3 - - - 12 - 2 1 2
6. Saglikli Yasiyorum 32 18 - - 4 5 - 2 1 2
Toplam 188 69 - 26 25 26 8 16 6 12
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Tablo 3’e gore, 5. sinif Tirkge ders kitaplarindaki “Kontrol Noktasi” bolimlerinden karekod
aracihgiyla ulasilan EBA’daki sorulara bakildiginda bitiin temalarda toplam 188 soruya yer verildigi,
sorularin en fazla (f=39) “Atatiirk’i Tanimak” temasinda, en az (f=20) “iletisim ve Sosyal iliskiler”
temasinda oldugu; ilgili bolimdeki soru tirlerinin temalara dagilimina bakildiginda en ¢ok (f=69) kisa
cevapl soru tirline yer verildigi, coktan se¢meli soru tlrlne ise hi¢ yer verilmedigi; bunun disinda
siraslyla eslestirme (f=26), acik uglu (f=26), dogru-yanlis (f=25), bosluk doldurma (f=8) soru tirlerine
yer verildigi belirlenmistir. Ayrica ilgili bolimde konusma (f=16), dinleme (f=6) ve yazma (f=12)
calismalarina yer verildigi gorilmustir.

Arastirmanin Ugiincii Alt Amacina Yénelik Bulgular

Arastirmanin Gglnci alt amaci olan “5. siniflarin dersine giren Tiirkge 6gretmenlerinin 5. sinif
Turkge ders kitabindaki ve EBA’daki kontrol noktasi sorularina yonelik gorisleri nelerdir?” sorusuna
iliskin elde edilen bulgular siralanmistir. Buna gére goriisme yapilan 6gretmenlere 5. sinif Tlrkge ders
kitabindaki ve EBA’daki kontrol noktasi boliimleriyle ilgili 7 acik uclu soru sorulmustur.

Arastirma sirecinde gorliisme yapilan 6gretmenlere ilk olarak “5. sinif Tiirkge ders kitabindaki
kontrol noktasi sorularini nitelikli buluyor musunuz? Nedenleriyle agiklayiniz.” sorusu sorulmustur. Bu
soruya yonelik elde edilen bulgulara Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4.
Birinci Soruya Yénelik Odretmen Gértiisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Nitelikli Degerlendirme 3 13,6  Ogrencilerin kendilerini ve birbirlerini

degerlendirmesini saghyor... (011)
...Ogrencilerimizin anlayip anlamadigini
kontrol edebiliyoruz... (012)
Farkli soru tirlerivar 3 13,6 ... Her soru tirine yer verildigi icin
nitelikli oldugunu diistiniiyorum. (01)
... Her soru tipine yer verilmis... (O5)
Farkli becerilere 3 13,6  ..Sorular farkl becerilere hitap ediyor.
yonelik (08)
..Ogrencilerin anlama, kelime bilgisi ve
yazma Ozelliklerine yonelik tasarlanmig
olmasi... (020)
Temanin tekrari 3 13,6 ... Buradaki sorular temanin genelinde
isledigim konularin kisa tekrari
niteliginde... (010)
... Kontrol noktasi sorulari temayi
dzetledigi icin gerekli gdriyorum. (015)

Konuyu anlama 2 91 ... Ogrencinin konuyu anlayip anlamadig
noktasinda yardimci oluyor. (02)

Nitelikli ama islevsel 2 91 Sorularin iyi oldugunu distntiyorum.

degil Ancak sorular birer etkinlik tadinda.

Bltln becerilerden soru olmasi bu alani
yapmayi giiclestiriyor... (018)

Nitelikli ama dinleme 2 9,1 Kontrol noktasi sorularini nitelikli

cok buluyorum ancak dinleme bolimdnin
verilmesi bence dogru degil. Tema
boyunca ¢ok sik dinleme etkinlikleri
var... (015)

Sinif seviyesineuygun 1 4,6 Nitelikli buluyorum. Clinkd sinif
seviyelerine uygun... (07)

566



Osman YAKISAN

Nitelikli degil Gereksiz detaylar 2 91 ... Kontrol noktasi sorularini nitelikli
bulmuyorum. Clnki gereksiz detaylar
cocuklari yormakta... (06)
Ulusal sinavlarauygun 1 4,6 Ben kontrol noktasi sorularini nitelikli
degil bulmuyorum. Clnki LGS’de ve bursluluk
sinavinda sorulan sorulara 6rnek teskil
etmiyor... (017)

Toplam 22 100

Tablo 4 incelendiginde goriisme yapilan 6gretmenlerin ¢cogunlugunun (f=17) kontrol noktasi
sorularini nitelikli bulduklari, bir kisminin ise (f=3) nitelikli bulmadigi gortlmistiir. Kontrol noktasi
sorularini nitelikli bulan 6gretmenlerin sorularin degerlendirmeyi sagladigi (f=3), bu ¢alismalarda farkli
soru tlrlerine yer verildigi (f=3), sorularin farkli becerilere yénelik oldugu (f=3), bu ¢alismalarla temanin
tekrar edildigi (f=3), ¢alismalarin konuyu anlamayi sagladigi (f=2), sorularin nitelikli oldugu ama islevsel
olmadigi (f=2), sorularin nitelikli ama dinleme g¢alismalarinin ¢ok oldugu (f=2) ve g¢alismalarin sinif
seviyesine uygun hazirlandigl (f=1) yoninde goéris belirten 6gretmenlerin oldugu belirlenmistir.
Kontrol noktasi sorularinin nitelikli olmadigini belirten 6gretmenlerin ise sorularda gereksiz detaylar
oldugu (f=2) ve sorularin ulusal sinavlara uygun olmadigl (f=1) yoninde gorls belirttikleri tespit
edilmistir.

Arastirma siirecinde gorisme yapilan Ogretmenlere ikinci olarak “5. sinif Tirkce ders
kitabindaki kontrol noktasi sorularina dersinizde zaman ayiriyor musunuz? Zaman ayiriyorsaniz
dersinizde nasil kullandiginizi agiklayiniz. (Zaman ayirmiyorsaniz nedenini litfen yaziniz.)” sorusu
sorulmustur. Bu soruya yonelik elde edilen bulgulara Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5.

ikinci Soruya Yénelik Odretmen Gériisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Zaman Tekrar etme amacgli 6 26,1 ..Anlasiimayan konu, tekrar edilebiliyor...
ayiryorum (012)

...Islenen konunun tekrar edilmesi igin faydali
oluyor... (016)
..Sorulari ¢ozliyoruz. Eksik kalan yer varsa
tekrar yapiyorum. (019)
Farkh yontemlerden 3 13,04 ..Sorulari ¢bzerken cesitli teknikler ve
yararlanma yontemler (soru-cevap, beyin firtinasi...)
kullaniyorum. (02)
..Soru-cevap teknigi kullanarak ve etkinlik
temelli olarak. (O5)
Once bireysel sonra 3 13,04 ..Once 6grenciler bireysel ¢dziiyor. Sonra
birlikte sinifta hep birlikte ¢dziiyoruz. (08)
...Once ¢ocuklarin kendi baslarina
yapmalarini istiyorum. Onlar bitirdikten
sonra birlikte kontrol ediyoruz... (010)

Temanin sonunda 2 8,70 Zaman ayiriyorum. Genellikle temanin
sonunda... (07)

Dil yapilar 1 4,34 ..Dil yapilaniylailgili olan sorularin lizerinde
konuyu tekrar ediyorum. (03)

Degerlendirme 1 4,34 ..Kontrol noktasi sorularini degerlendirme

amacl amach da kullanmis oluyorum. (020)
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Aktif katilim 1 4,34 ..Dersicietkinlik olarak kullandigimda
ogrencilerin derse aktif katilimini saglamis
oluyorum... (020)

Zaman Etkinlik yogunlugu 2 8,70 Cogu etkinligi secerek uygulamak zorunda
ayirmiyorum kaliyorum. Ders kitabindaki etkinlikler cok
yogun. (014)
Kisith zaman Ev 6devi 2 8,70 Cok kisitli zaman ayirtlyorum. Bir kismini ev
ayirlyorum ddevi olarak veriyorum... (011)
Soru atlama 2 8,70 ..Bazisorulariatliyorum. Clinkli konudaki

etkinligin tekrari oldugu icin 6grenciler
yapmak istemiyor. (018)

Toplam 23 100

Tablo 5 incelendiginde, goriisme yapilan 6gretmenlerin ¢ogunlugunun derslerinde kontrol
noktasi galismalarina zaman ayirdiklari yoniinde (f=14) goris belirttikleri, ayrica bu c¢alismalara
derslerinde kisith zaman ayirdigini (f=4) ya da hi¢ zaman ayirmadigini (f=2) ifade eden 6gretmenlerin
oldugu gorulmustiir. Kontrol noktasi calismalarina derslerinde zaman ayirdigini belirten 6gretmenlerin
bu calismalar tekrar etme amagl yaptirdiklari (f=6), calismalari yaptirirken farkli yontemlerden
yararlandiklari (f=3), ¢alismalari 6nce bireysel sonra birlikte yaptirdiklar (f=3), genellikle temanin
sonunda yaptiklari (f=2), ¢calismalardan 6zellikle dil yapilari sorularini ¢ézdirdikleri (f=1), sorularn
degerlendirme amach ¢ozdirdikleri (f=1), sorulari ¢dzerken 6grencilerin aktif katilmasi gerektigi (f=1)
yoninde goris belirttikleri; ayrica derslerinde bu calismalara kisith zaman ayirdigini belirten
O6gretmenlerin bu calismalari ev 6devi olarak verdigi (f=2), sorular atlayarak calismayi yaptirdiklari
(f=2); zaman ayirmadigini belirten 6gretmenlerin ise bunun gerekgesi olarak kitaptaki etkinliklerin
yogun oldugu (f=2) yoniinde gorislerini belirttikleri tespit edilmistir.

Arastirma silrecinde gorlisme yapilan 6gretmenlere Uglincl olarak “5. sinif Tirkce ders
kitabindaki kontrol noktasi sorularinin faydal oldugunu disinldyor musunuz? Gorislerinizi
nedenleriyle agiklayiniz. (Faydali olmadigini diistinliyorsaniz yine nedenlerini lGtfen belirtiniz.)” sorusu
sorulmustur. Bu soruya yonelik elde edilen bulgulara Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6.
Ugiincii Soruya Yénelik Odretmen Gériisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Faydali Tekrar etme 7 26,93 Faydali oldugunu disiiniiyorum. izledigimiz

konulari tekrar ediyoruz. (01)
...Tema boyunca isledigimiz konulari tekrar
ediyoruz. (04)
..Temada 6grenilen konular tekrar edilmis
oluyor. (08)

Degerlendirme 4 15,39 ..Tema boyunca islenen konulara toplu
olarak doniit verildigi igin. (O5)
..Ogrencilerin geri déniit vermesinde etkili
oluyor. (011)

Anlama yetenegi 2 7,69 ..Ogrencilerin anlama yetenegini dlgmesi
agisindan yararl buluyorum. (014)

Farkli beceriler 2 7,69 ...Farkh beceri alanlarina yonelik sorulardan
olusuyor olmasi da daha

Eksiklikleri gorme 2 7,69 ...Bu etkinlikler sayesinde ¢ocuklarin

eksikliklerini gériyorum... (010)
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Yenilikgi icerikler 2 7,69 ...Test ya da klasik kontrol ydontemleri yerine
Maarif Modeli’'ne uyumlu icerikler tercih
edilmis. (013)
Faydali ama Daha nitelikli ve 2 7,69 ...Sorular daha nitelikli ve zengin olabilir.
gelistirilmeli zengin sorular (06)
Dinleme bolimleri 2 7,69 ...Dinleme bolimlerinin gereksiz oldugunu
gereksiz diistintiyorum. (015)
Etkinlik gibi 2 7,69 ..Ogrencilerin alisik olmadigi bir 6lgme
algilanma oldugu icin bunu etkinlik gibi algilayip
yapmak istemiyorlar... (018)
Faydali degil Farkli bir 1 3,85 ...Olgme icin farklh bir kitapcik basiimali ve
degerlendirme aylik degerlendirme yapilmalidir. (017)
Toplam 26 100

Tablo 6 incelendiginde goriismeye katilan 6gretmenlerin ¢cogunlugunun kontrol noktasi
¢alismalarini faydali buldugu (f=14), bazilarinin kontrol noktasi ¢calismalarini faydal buldugu ancak bu
¢alismalarin gelistirilmesi gerektigi yoniinde goris belirttikleri (f=5), gérlismeye katilan bir 6gretmenin
ise kontrol noktasi galismalarini faydal bulmadigi yoniinde gorislerini aktardigi belirlenmistir. Bu
calismalar faydali bulan o6gretmenlerin kontrol noktasi calismalarinin tekrar etmeyi (f=7) ve
degerlendirmeyi sagladigi (f=4), anlama yetenegini gelistirdigi (f=2), bu ¢alismalarin farkl becerilere
yonelik oldugu (f=2), 6grencilerin eksikliklerini gérmeyi sagladigi (f=2), yenilikgi icerikler oldugu (f=2)
yoninde disincelerini belirttikleri; faydali ama gelistiriimeli gorisiinde olan 6gretmenlerin bu
calismalarda daha nitelikli ve zengin sorularin olmasi gerektigini (f=2), c¢alismalardaki dinleme
bolimlerinin gereksiz oldugunu (f=2), bu ¢alismalarin etkinlik gibi algilandigini (f=2) ifade ettikleri; bu
cahismalarin faydal olmadigini distinen 6gretmenin ise bu calismalarin disinda farkh bir degerlendirme
yapilmasi gerektigi yoniinde goriisini aktardigi belirlenmistir.

Arastirma sirecinde gorisme yapilan 6gretmenlere dordinci olarak “5. sinif Tiirkce ders
kitabinda kontrol noktasi calismalari disinda degerlendirme amaciyla baska calismalar yapiyor
musunuz? (Kontrol noktasi disinda baska calismalar yapma ve yapmama durumunuzu nedenleriyle
aciklayiniz.)” sorusu sorulmustur. Bu soruya yonelik elde edilen bulgulara Tablo 7'de yer verilmistir.

Tablo 7.
Dérdiincii Soruya Yénelik O§retmen Gériisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Yapiyorum Kendi hazirladigim 3 12,5 Kendim farkli kontrol noktasi calismalari

cahsmalar hazirliyorum... (017)
...Konulara dair agiklayici notlar ve galisma
yapraklari kullaniyorum... (018)
Farkli internet 3 12,5  Farkliinternet kaynaklarindan
kaynaklarindan yararlaniyorum. (03)
...Internetten cesitli calismalar
yaptiriyorum... (015)
EBA ve baska 3 12,5 ..EBAve baska materyallerden
materyallerden faydalaniyorum. (04)
Baska kaynaklardan ve EBA’dan destekleyici
video ve etkinliklere yer veriyorum. (06)
EBA’dan 3 12,5 EBA (izerinden etkinliklerle pekistiriyoruz...
(O5)
...Karekodu okutarak EBA’da bulunan
etkinlikleri de yaptiriyorum... (013)
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Dinleme ve kavrama 2 8,33  ..Ogrencilerin dinleme ve kavrama

seviyesi seviyesini 6lgmek icin sinavlar yapiyorum...
(620)

Dil yapilar 2 8,33  Dil yapilariyla ilgili kitapta ¢alisma az oldugu

icin konuyu kavramalari adina ¢alisma
kagitlar dagitiyorum. (019)

Yapmiyorum Zaman kisith 3 12,5 ..Sire yetmedigi icin yapamiyorum... (O8)
...Zaman kalmadigi i¢in yapamiyorum...
(014)
Ders kitabi 2 8,33 5. sinif Trkge ders kitabinda etkinlik sayisi
etkinlikleri yogun oldukca fazla oldugu icin ... degerlendirme
yapma firsati bulamiyorum... (019)
Akill tahta yok 1 4,18  Kitaptakiler disinda farkh etkinlikler

yaptiramiyorum... Bunun en énemli nedeni
akilli tahtamizin olmamasi... (010)
Bazen Karma etkinlikler 2 8,33  Siklikla olmasa da zaman zaman karma
yapiyorum etkinliklerle degerlendirme ¢alismalari
yapiyorum... (016)

Toplam 24 100

Tablo 7 incelendiginde goriisme yapilan 6gretmenlerin ¢ogunlugunun derslerinde kontrol
noktasi ¢alismalari disinda baska calismalar yaptigini (f=13), bazisinin derslerinde baska calismalar
yapmadigini (f=5), bazi 6gretmenlerin ise derslerinde bazen farkh galismalar yaptigini (f=2) ifade
ettikleri gérilmustir. Derslerinde kontrol noktasi ¢calismalari disinda farkli calismalar yaptigini belirten
ogretmenler bu ¢alismalari kendilerinin hazirladigi (f=3), farkh internet kaynaklarindan aldigi (f=3), EBA
ve baska materyallerden yararlandigi (f=3), sadece EBA’dan yararlandigi (f=3), dinleme ve kavrama
seviyesini 6lgcmek icin sinavlar yaptigi (f=2) ve dil yapilarina yonelik calismalar yaptigi (f=2) yoninde;
derslerinde kontrol noktasi calismalari disinda herhangi bir calisma yapmadigini ifade eden
ogretmenlerin bunun gerekgesi olarak zamanin kisith oldugu (f=3), ders kitabi etkinliklerinin yogun
oldugu (f=2) ve siniflarinda akilli tahtanin olmadigi (f=1) yoniinde gorus belirttikleri; derslerinde bazen
farkh calismalar yaptigini ifade eden 6gretmenlerin ise genellikle karma etkinlikler yaptirdigl yoniinde
disincelerini ifade ettikleri belirlenmistir.

Arastirma sirecinde goriisme yapilan 6gretmenlere besinci olarak “5. sinif Tirkge ders
kitabindaki kontrol noktasi ¢alismalariyla ilgili tavsiyeleriniz nelerdir? Size gore kontrol noktasi
¢ahismalari nasil yapiimali, hangi soru tipleri tercih edilmelidir?” sorusu sorulmustur. Bu soruya yoénelik
elde edilen bulgulara Tablo 8'de yer verilmistir.

Tablo 8.
Besinci Soruya Yénelik Ogretmen Gériisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Cimleler
Soru sayisl Daha fazla soru 4 12,5 Kontrol noktalarinda biraz daha fazla soruya

yer verilmeli. (01)
Kontrol noktasi ¢alismalari daha da
artirilabilir... (012)
Metin etkinlikleri 3 9,36 ..Metin etkinliklerinin azaltiimasiyla tema
azaltiimali sonunun etkinliklerle artirilmasi
saglanabilir... (03)
...tema icerisindeki tekrarl olan etkinliklerin
cikarilmasi... (05)
Siire sorunu 2 6,25  ..Slre sikintisindan dolayi biraz daha
azaltilabilir... (010)
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Dinleme ve konusma 2 6,25 ..Dinleme ve s6zli cevaplanacak bolimlere
olmali yer verilmeli. (015)
Kapsaml olmali 2 6,25  ..Soru sayisi artirilmali ve daha kapsamli
hale getirilmeli... (016)
Soru tiri Beceriler dagitiimali 2 6,25 ..Kontrol noktasinda tim beceriler birden
olacagina dagrtilabilir... (018)
Tum soru tirleri 2 6,25 ..Tum soru tipleri kullanilabilir... (06)
olmal
Benzer sorular 2 6,25 Benzer sorulara yer verilmis... (011)
Yorum sorulari 2 6,25  Soru tiplerinde yorumlama o6zelligi
artirilmali artinlmalidir... (014)
Uygulama yeri  Ara etkinlik 2 6,25 ..Tema sonu yerine ara etkinlik olarak
ve sekli verilebilir. (07)
Dinleme sonda 2 6,25  Ozellikle dinleme ilgili olan kisim sorularin
olmali en sonunda yer alabilir... (019)
Ayri bir kitapgik 1 3,13  Bence kontrol noktasi ¢alismalari ayri bir
olmal kitapcik olarak basiimali... (017)
Ogrenciler daha 1 3,13  Kontrol noktasi ¢alismalarinda 6grenciler
etkin olmali etkin olmal ki konuyu tam olarak
anlayabilsinler... (020)
Karekod Kitabin icinde olmah 2 6,25 ..Karekod ile ulasilan ek sorularin kitabin

icinde basili olarak bulunmasinin daha
faydali olacagini diisiiniiyorum... (09)

Tavsiyem yok  Yeterli 1 3,13  Kitaptaki sorular ve soru tipleri yeterlidir.
(08)
Denetim Kontrol edilmeli 2 6,25 ..Ogretmenler etkinlik yapar gibi yaptirip

kontrol etmeli... (013)

Toplam 32 100

Tablo 8’e gore gorismeye katilan 6gretmenlerin kontrol noktasi calismalariyla ilgili soru sayisi
(f=6), soru tirt (f=6), uygulama yeri ve sekli (f=4), karekod (f=2), tavsiyem yok (f=1) ve denetim (f=1)
temalarinda gorislerini  belirttikleri gorilmastir. Soru sayisi temasinda goruslerini  belirten
ogretmenlerin kontrol noktasi ¢alismalarinda daha fazla sorunun olmasi gerektigi (f=4), kitaptaki metin
etkinliklerinin azaltilmasi gerektigi (f=3), soru sayisi fazla oldugu igin siire sorunu yasadiklari (f=2), bu
boélimde dinleme ve konusma ¢alismalarinin olmasi gerektigi (f=2), bu bélimdeki sorularin kapsamli
olmasi gerektigi (f=2) yoniinde; soru tiiri temasinda kontrol noktasi boliimlerindeki becerilere yonelik
calismalarin farkli yerlere dagitilabilecegi (f=2), bu béliimde tiim soru tirlerinin olmasi gerektigi (f=2),
benzer sorulara yer verildigi (f=2) ve yorum sorularinin artirilmasi gerektigi (f=2) yoninde; uygulama
yeri ve sekli temasinda kontrol noktasi galismalarinin tema aralarinda yapilabilecegi (f=2), bu
bélimdeki dinleme galismalarinin sonda olmasi gerektigi (f=2), kontrol noktasi calismalarinin bagimsiz
olarak ayri bir kitapgik seklinde uygulanmasi gerektigi (f=1) yoniinde; karekod temasinda karekod ile
ulasilan sorularin kitabin icinde basili sekilde olmasi gerektigi (f=2) yoniinde; denetim temasinda
Ogrencilere yaptirilan kontrol noktasi ¢alismalarinin kontrol edilmesi gerektigi (f=2); tavsiyem yok
temasinda ise kitaptaki sorularin ve soru tirlerinin yeterli oldugu (f=1) yoéninde duslncelerini
aktardiklari belirlenmistir.

Arastirma slrecinde gorlisme vyapilan Ogretmenlere altinci olarak “5. sinif Tirkce ders
kitabindaki kontrol noktasi sorularinin temalarda verilen konularin igerikleriyle 6rtisme durumu
hakkinda ne disiiniiyorsunuz? (Ortiisme ya da értiismeme durumunu érnekler vererek agiklayiniz.)”
sorusu sorulmustur. Bu soruya yonelik elde edilen bulgulara Tablo 9’da yer verilmistir.
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Tablo 9.

Altinci Soruya Yénelik Ogretmen Gériisleri

Temalar

Kodlar

%

Ornek Ciimleler

Ortlisme

Bazen

ortisme

Temalardakilere benzer

SOz sanatlari

Oyunlarla ilgili

Yeterli degil

Betimleyici metin

olusturma

Distinceyi gelistirme yollari

Atatiurk’t tanimak

Kahramanlik marsi

Her 6grenme ¢iktisina
yonelik soru

Ozensiz sorular

32

12

Benzer etkinliklere yer verilmis.
Temalardaki etkinliklere ¢ok
benziyor... (011)

Konu-igerik olarak temalardaki
calismalara ¢ok benziyor... (012)
Konu ve igerik agisindan
temalardakiyle uyum oldugunu
diistiniiyorum... (014)

...50z sanatlari islendiginde onlarla
ilgili 6rnek sorulara yer verilmisti.
(O4)

...Ikinci temada s6z sanatlarini isledik.
Kontrol noktasinda bu konuyla ilgili
sorular vardi... (019)

...Oyun Diinyasi temasinin kontrol
noktasinda yer alan ilk sorunun metni
Mangala 1 Gégiirme Oyunu’dur (09).
...Iceriklerle birebir értiisiiyor ancak
yeterli degil... (017)

...Ilk temada betimleyerek metin
olusturma calismalari yapmistik.
Sorular da buna uygun hazirlanmis...
(013)

...DUslinceyi gelistirme yollarini
isledikten sonra ayni konu kontrol
noktasina koyulmus... (05)
...Atatlirk’d Tanimak temasindaki
kontrol noktasi etkinliklerinin
metinleri de yine bu temaya uygun...
(010)

...Temaya uygun sekilde kontrol
noktasinda bir kahramanlik marsi
olmasi buna érnek olabilir. (018)
Ortiistiyor ancak her 6grenme
¢iktisina yonelik soru olmadigini
diistiniiyorum... (015)

...Ozensiz sorular cocugun seviyesini
olgememekte, eksigi tespit
edilememektedir. (06)

Toplam

25

100

Tablo 9 incelendiginde goriismeye katilan 6gretmenlerin ¢ogunlugunun kontrol noktasi
calismalarinin temalarin icerikleriyle 6rtistigi (f=16), bazi 6gretmenlerin ise bazen ortlstugi (f=4)
yonlinde gorislerini aktardiklari goriilmustir. Kontrol noktasi calismalarinin temalarin icerikleriyle
ortlistigl yonlinde goruslerini belirten 6gretmenlerin temalardakine benzer sorular oldugu (f=8); s6z
sanatlari (f=3), oyunlar (f=2), betimleyici metin olusturma (f=2), dislinceyi gelistirme yollari (f=2),
Atatlrk (f=1), kahramanlk (f=1) gibi temalarda yer verilen konularin kontrol noktasi calismalarinda da
oldugu yoninde; ayrica kontrol noktasi calismalarinin temalarin icerikleriyle 6rtlstligli ancak yeterli
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olmadigl (f=2) yoninde; kontrol noktasi g¢alismalarinin temalarin igerikleriyle bazen ortlstigini
belirten 6gretmenlerin kontrol noktasi calismalarinda her 6grenme ¢iktisina yonelik soru olmadigi (f=2)
ve sorularin 6zensiz hazirlandigl (f=2) yonlinde gorislerini belirttikleri tespit edilmistir.

Arastirma silrecinde gorlisme yapilan ogretmenlere yedinci olarak “5. sinif Tirkce ders
kitabindaki kontrol noktasi sorularinin sonunda verilen karekodu kullanarak EBA’daki kontrol noktasi
sorularindan dersinizde yararlaniyor musunuz? (Yararlanma ve yararlanmama nedeninizi lltfen
yaziniz.)” sorusu sorulmustur. Bu soruya yonelik elde edilen bulgulara Tablo 10’da yer verilmistir.

Tablo 10.
Yedinci Soruya Yénelik Ogretmen Gériisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Yararlanma Faydali 5 16,66 ...Evet, etkinlikler faydali... (O3)
...Cok faydali bir bélim... (07)
...Faydali oldugunu diisiiniiyorum. (012)
Dikkat cekici 4 13,33 ...Cocuklarin dikkatini cekecek giizel etkinlikler
var. (01)
...Cocuklarin ilgisini cekiyor ve daha kalici oluyor.
(04)
Tekrar igin 3 10 ..Temayi tekrar noktasinda faydahdir. (02)
...Programdaki 6grenme c¢iktilarini tekrar etmek
icin karekodlu etkinlikleri de yaptiriyorum. (08)
Pekistirmeye 3 10 ...Temada 6grenilenlerin pekistirilmesine yardimci
yardimci oldugunu disiiniiyorum... (09)
...Konuyu pekistirdigine ve 6gretimi
zenginlestirdigine inaniyorum... (013)
Farkh etkinlikler 2 6,67  ...Farkl etkinlikler yapmis oluyoruz... (011)
Yaralanmama internet 3 10 EBA bazen acilmiyor. Bazen internet olmuyor...
baglantisi (014)
...Bunlar ya acilmiyor ya da ¢ok uzun zaman
alyor... (017)
Kitaptaki 3 10 ...Kitabi bile bitiremedik. Daha sade etkinlikler
etkinlikler olursa belki karekodu gériiriiz. (018)
...Kitap etkinlikler anlaminda ¢ok yogun. Ders
planinin cok gerisindeyim... (019)
Yetersizzaman 2 6,67 ..Zaman yetersiz ve konulari yetistirmekte
zorlaniyorum... (015)
Akill tahta yok 1 3,33  ..Sinifimda akill tahta olmadigi icin gegiyorum o
kisimlari. (010)
Bazen Gerekliolursa 2 6,67  Gerekli buldugum durumlarda kullanirim... (06)
yararlanma Zaman yeterse 2 6,67 ..Zaman yoninden sikinti olmazsa yararlanmaya

calisiyorum. (016)

Toplam 30 100

Tablo 10 incelendiginde goriisme yapilan 6gretmenlerin EBA’daki kontrol noktasi sorularindan
derslerinden yararlandiklan (f=9), bazi 6gretmenlerin yararlanmadiklar (f=7), bazi 6gretmenlerin ise
bu sorulardan bazen yararlandiklar (f=4) yoniinde goéris belirttikleri goriilmastiir. EBA’daki kontrol
noktasi sorularindan yararlandigini belirten 6gretmenlerin bu sorularin faydali (f=5) ve dikkat cekici
oldugunu (f=4) dustndukleri, konu tekrari igin (f=3), konuyu pekistirmeye yardimci oldugu icin (f=3) ve
farkh etkinlikler yapmis olmak icin (f=2) EBA’daki bu ¢alismalardan yararlandiklarini ifade ettikleri;
EBA’daki kontrol noktasi sorularindan derslerinde yararlanmadigini ifade eden 6gretmenlerin bu
durumun gerekgesi olarak internet baglantisi sorunu oldugunu (f=3), kitaptaki etkinliklerin yogun
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oldugunu (f=3), zamanin yetersiz oldugunu (f=2) ve siniflarda akilli tahtanin olmadigini (f=1)
belirttikleri; bu sorulardan derslerinde bazen yararlandigini ifade eden 6gretmenlerin bu sorulardan
gerekli olursa (f=2) ve zaman yeterse (f=2) yararlandiklarini ifade ettikleri belirlenmistir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmada 5. sinif Turkce ders kitabindaki ve EBA’daki kontrol noktasi ¢alismalari soru
turlerine gore incelendiginde ders kitabindaki kontrol noktasi ¢alismalarinda en fazla agik uglu soru
tlrline, en az ise ¢coktan segmeli soru tirine yer verildigi, EBA’daki kontrol noktasi ¢calismalarinda ise
en fazla kisa cevapli soru tiirline, en az bosluk doldurma soru tiirtine yer verildigi, coktan se¢meli soru
tlrine ise hi¢ yer verilmedigi; ayrica hem ders kitabindaki hem de EBA’daki kontrol noktasi
¢alismalarinda dinleme, konusma ve yazma becerilerine yonelik ¢alismalara yer verildigi sonucuna
ulasilmistir. 2024 TDOP’(i 6ncesinde hazirlanan ders kitaplarinin incelendigi bazi calismalarda tema
sonundaki sorularin cogunlukla ¢oktan segmeli maddelerden olustugu sonucuna ulasiimistir (Karatay
ve Dilekgi, 2019; Altun, 2021; Sarikaya, 2022). Arastirmanin bu bulgusu Tiirkce ders kitaplarinda gegmis
yillarda oldukga fazla yer verilen goktan segmeli soru tiiriiniin azaldigini ve daha ¢ok agik uglu ya da kisa
cevapli soru turinun tercih edildigini gostermektedir. Ayrica Sarikaya (2022)'nin arastirmasinin tema
sonu ¢alismalarinin soru tiirlerine gore dengeli dagilmadigi yoénindeki bulgusu ¢alismanin bu yondeki
bulgusunu desteklemektedir.

Arastirma silrecinde 5. siniflarin dersine giren Tirkce 6gretmenleriyle yapilan goriismede
gorismeye katilan o6gretmenlerin kontrol noktasi ¢alismalarini farkh soru tirlerine yer verilmesi,
konuyu anlamayi saglamasi, calismalarin sinif seviyesine uygun hazirlanmasi gibi gerekgelerle nitelikli
bulduklari, ayrica goriisme yapilan bazi 6gretmenlerin sorulari nitelikli bulduklari ama sorularin islevsel
olmadigini distndikleri ya da dinleme calismalarinin ¢ok oldugu yoniinde goris belirttikleri;
gorlismeye katilan bazi 6gretmenlerin kontrol noktasi ¢alismalarini sorularda gereksiz detaylar olmasi
ve sorularin ulusal sinavlara uygun olmamasi gerekgeleriyle nitelikli bulmadiklari sonucuna ulasiimistir.
Eylp vd. (2021)'nin ve Ulu Aslan (2024)"in arastirmalarinin tema sonu sorularinin merkezi sinavlarla
uyumlu olmadigi yoniindeki bulgulari ¢alismanin kontrol noktasi sorularinin ulusal sinavlara uygun
olmadigl yénindeki 6gretmen gorisini desteklemektedir. Alanyazinda arastirmanin kontrol noktasi
sorularinin niteligine yonelik diger bulgularini destekleyen herhangi bir calisma tespit edilememistir.

Gorlisme vyapilan Tirkce Ogretmenlerinin ¢ogunlugunun kontrol noktasi ¢alismalarina
derslerinde tekrar etme, degerlendirme, dil yapilariyla ilgili galisma yaptirma amagli zaman ayirdiklari,
ayrica dersinde kontrol noktasi ¢alismalarina zaman ayiran 6gretmenlerin bu sorulari ¢ézerken farkli
yontemlerden yararlandiklari, sorulari dnce bireysel sonra birlikte ve temanin sonunda, 6grencilerin
aktif katihmini saglamaya ¢alisarak ¢ézdiirdikleri yoniinde; kontrol noktasi ¢alismalarina derslerinde
zaman ayirmayan ogretmenlerin kitaptaki etkinliklerin yogun oldugu yoéniinde; kisith zaman ayiran
O0gretmenlerin ise bu galismalari ev 6devi olarak verdigi ve soru atlayarak ¢6zdirdigi yoniinde goris
belirttikleri sonucuna ulasiimistir. Arastirmanin bu sonucu Deniz ve Keray Dingel (2019)’in Tirkge
Ogretmenlerinin ¢ogunun ders kitaplarindaki 6lgme ve degerlendirme araglarini kullanmadig
yonindeki arastirma sonucuna karsit bir durumu ortaya koydugu gibi s6z konusu arastirmanin Tirkce
ogretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmeyi agirlikli olarak sirecin sonunda kullandiklari yonindeki
sonucuyla ortismektedir. Metin ve Demirylirek (2009)'in Tiirkce Ogretmenlerinin yeni 6lgme-
degerlendirme anlayisina yonelik olumlu bakis agisina sahip olduklari yéniindeki sonucu arastirmanin
bu yéndeki sonucunu desteklemektedir.

Gorismeye katilan Turkge 6gretmenlerinin cogunlugunun kontrol noktasi ¢alismalarini tekrar
etme ve degerlendirme imkani saglamasi, 6grencilerin anlama yetenegini 6lgmesi, farkl becerilere
yonelik sorularin olmasi, bu calismalar sayesinde 6grencilerin eksikliklerinin belirlenmesi ve bu
calismalarda vyenilikci iceriklere yer verilmesi yoniinden faydal oldugunu disindikleri; bazi
ogretmenlerin kontrol noktasi sorularinin daha nitelikli ve zengin olmasi gerektigi, dinleme
bolimlerinin gereksiz oldugu ve kontrol noktasi ¢alismalarinin etkinlik seklinde algillanmasi gibi
gerekgelerle kontrol noktasi ¢calismalarinin gelistirilmesi gerektigini diistindiikleri sonucuna ulasiimistir.
Alanyazinda arastirmanin bu bulgularina yonelik herhangi bir galisma tespit edilememistir.
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Gorismeye vyapilan Tirkce oOgretmenlerinin ¢ogunlugunun derslerinde kontrol noktasi
calismalari disinda baska calismalar yaptigl, bazi 6gretmenlerin derslerinde kontrol noktasi ¢alismasi
disinda bir calisma yapmadigl, bazi 6gretmenlerin de bazen baska calismalar yaptigi yoniinde
gorislerini  belirttikleri; dersinde kontrol noktasi c¢alismalari disinda baska c¢alismalar yapan
ogretmenlerin kendi hazirladigi calismalari yaptiklari, farkli internet kaynaklarindan, EBA ve baska
materyallerden, sadece EBA’dan ¢alismalar yaptirdiklari; 6grencilerin dinleme ve kavrama seviyelerini
olgmek icin ve dil yapilariyla ilgili calismalar yaptirmak igin cesitli calismalar yaptirdiklari; derslerinde
kontrol noktasi ¢alismasi disinda herhangi bir calisma yapmadigini belirten 6gretmenlerin zamanin
kisith olmasi, ders kitabi etkinliklerinin yogun olmasi, akilli tahtanin olmamasi gibi gerekcgeler
soyledikleri; kontrol noktasi galismalari disinda bazen farkh ¢alismalar yaptigini belirten 6gretmenlerin
genellikle karma etkinlikler yaptiklari sonuglarina ulasiimistir. Alanyazinda arastirmanin bu sonuglarini
dogrudan destekleyen herhangi bir ¢alisma tespit edilememistir.

Gorisme yapilan Tirkge 6gretmenlerinin kontrol noktasi ¢alismalariyla ilgili soru sayisi, soru
turd, uygulama yeri ve sekli, karekod, denetim temalarinda tavsiyelerde bulundugu, bir 6gretmenin ise
herhangi bir tavsiyede bulunmadigi; soru sayisina yonelik tavsiyede bulunan 6gretmenlerin kontrol
noktasi ¢alismalarinda daha fazla soru olmasi, metin etkinliklerinin azaltiimasi, slire sorununun
¢Ozilmesi, dinleme ve konusma ¢alismalarinin olmasi, sorularin daha kapsamli olmasi yonlerinde; soru
tlriine yonelik tavsiyelerde bulunan 6gretmenlerin ¢alismalardaki dil becerilerine yonelik ¢alismalarin
kitabin farkli bélimlerine dagitilmasina, tim soru tirlerinin olmasina, yorum sorularinin artirilmasina
yonelik; uygulama sekli ve yerine yonelik tavsiyede bulunan 06gretmenlerin kontrol noktasi
cahsmalarinin ara etkinlik olarak verilmesine, dinleme ¢alismalarinin sorularin en sonunda olmasina,
sorularin ayri bir kitapgik olarak basiimasina, 6grencilerin daha etkin olmasina yonelik; karekod ile ilgili
gorismeye katilan 6gretmenlerin karekod ile ulasilan sorularin kitabin icinde basili olmasina yoénelik;
denetimi ile ilgili ise kontrol noktasi calismalarinin kontrol edilmesine yoénelik tavsiyelerde bulunduklari
sonucuna ulasiimistir. Eylp vd. (2021)'nin ¢alismasinin tema sonu ¢alismalarinin yetersiz oldugu ve
mutlaka cesitlendirilmesi gerektigi yonilndeki bulgusu arastirmanin kontrol noktasi sorularinin
gelistirilmesi gerektigi yonindeki 6gretmen gorislerini desteklemektedir.

Gorisme yapilan Tirkce o6gretmenlerinin kontrol noktasi sorularinin temalarda verilen
konularin igerikleriyle 6rtiisme durumuiile ilgili 6gretmenlerin gogunlugu temalarin icerikleriyle kontrol
noktasi sorularinin ortlstligl, bazi 6gretmenlerin ise bazen ortlstigl yoninde; kontrol noktasi
sorularinin temalarin igerikleriyle ortlstigini belirten 6gretmenlerin kontrol noktasi sorularinin
temalardaki etkinliklere benzedigi; temalardaki s6z sanatlari, oyunlar, betimleyici metinler, diisiinceyi
gelistirme vyollari, Atatiirk, kahramanlk gibi gesitli konulara yonelik kontrol noktasi ¢alismalarinda
sorularin oldugu, kontrol noktasi sorulariyla temalardaki konularin ortistigt ama yeterli olmadig
yonilinde; kontrol noktasi sorulariyla temalardaki konularin bazen 6rtistigiini belirten 6gretmenlerin
her 6grenme ciktisina yonelik soru olmadigl ve sorularin 6zensiz hazirlandigl yoniinde goéruslerini
belirttikleri sonucuna ulasiimistir. Eylp ve arkadaslarinin (2021)Tlrkge 6gretmenlerinin Tiirkge ders
kitaplarindaki tema sonu sorularinin Tirk¢e dersi 6gretim programindaki kazanimlari genel olarak
karsiladigini dusindikleri yonindeki arastirma sonucu arastirmanin bu yondeki bulgusunu
desteklemektedir.

Gorisme yapilan Tirkce 6gretmenlerinin EBA’daki kontrol noktasi sorularindan derslerinde
yararlanma durumlariyla ilgili gériisme yapilan 6gretmenlerin cogunlugunun EBA’daki kontrol noktasi
sorularindan faydali ve dikkat cekici olmasi, tekrar etmeyi saglamasi, pekistirmeye yardimci olmasi,
farkh etkinlikler yapma imkani saglamasi gibi gerekcelerle yararlandigi; bazi 6gretmenlerin internet
baglantisi sorunu, ders kitabindaki etkinlik yogunlugu, zamanin kisith olmasi, siniflarda akilli tahtanin
olmamasi nedeniyle yararlanmadigi; bazi 6gretmenlerin ise gerekli oldugunda, zaman yeterse EBA’daki
kontrol noktasi calismalarindan yararlandigi yoninde gorislerini belirttikleri sonucuna ulasilmistir.
Eylp vd. (2021)'nin arastirmasinin sonucuna gore tema sonundaki sorular 6grencilere genel tekrar ve
pekistirme yapma ile 6grendiklerini degerlendirme gibi yararlar saglamaktadir. Bu arastirma sonucu
¢alismanin bu bulgusunu destekler niteliktedir. Tiirkben (2022) ile Metin ve Demirylrek (2009)’in
arastirmalarinin  Tirkce Ogretmenlerinin d6lgme ve degerlendirme sireglerinde karsilastiklar
glgliklerden birinin zaman yetersizligi oldugu yoniindeki bulgusu calisma siirecinde goriisme yapilan
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Tiurkce O6gretmenlerinin EBA’daki kontrol noktasi ¢alismalarini yapmak icin zamanin kisith oldugu
yonindeki goruslerini desteklemektedir.
Oneriler

1. 5. sinif Trkge ders kitabindaki ve EBA’daki kontrol noktasi ¢alismalarinin kullanimina yonelik
bir hizmet ici egitim verilebilir.

2. 5. sinif Turkge ders kitabindaki ve EBA’daki kontrol noktasi sorulari 6grencilerin bakis agisina
gore degerlendirilebilir.

3. 5. sinif Tirkce ders kitabindaki ve EBA’daki kontrol noktasi sorularinin igerigiyle 2024
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Extended Abstract

Introduction

To achieve the intended progress in the measurement and evaluation process of Turkish
lessons, the evaluation activities conducted at the end of each theme—an essential component of this
process—must meet specific quality criteria. In this context, the 5th grade Turkish course book,
designed in line with the 2024 Turkish Course Curriculum, includes assessment questions at the end of
each theme under the newly introduced title “checkpoint.” Additionally, unlike previous editions, the
current textbook offers various theme-related sample questions on the EBA platform, accessible via a
QR code placed at the end of the checkpoint activities, to support both teachers and students. This
raises the question of how well the checkpoint questions—renamed and redesigned in accordance
with the 2024 curriculum and found at the end of each theme in both the 5th grade course book and
EBA—align with the program’s specified criteria. Based on this concern, the aim of the present study
was to examine the checkpoint questions in the 5th grade Turkish course books (Volumes 1 and 2) and
on the EBA platform in terms of question types and the perspectives of teachers instructing 5th grade
courses.
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Method

The research process consisted of two components: the analysis of the “Checkpoint” questions
in the 5th grade Turkish textbook and EBA, and the collection of the opinions of Turkish language
teachers who taught 5th grade classes during the 2024-2025 academic year regarding the
“Checkpoint” sections. The document review method was used to analyze the checkpoint questions in
both the Turkish textbook and EBA.

In the interview phase, which focused on gathering the views of 5th grade Turkish teachers
concerning the checkpoint questions, the semi-structured interview technique was used. This
approach allowed interviewees to engage with and adapt the questions prepared by the researcher,
providing greater flexibility during the interview process.

Result and Discussion

An analysis of the checkpoint activities in the 5th grade Turkish textbook and on the EBA
platform based on question types revealed that the textbook contained the highest number of open-
ended questions (f=63) and the lowest number of multiple-choice questions (f=2). In contrast, the EBA
platform featured the highest number of short-answer questions (f=69), the fewest fill-in-the-blank
questions (f=8), and did not include any multiple-choice questions. Additionally, the checkpoint
activities in both the textbook and EBA incorporated tasks targeting listening, speaking, and writing
skills.The interviews conducted with Turkish language teachers instructing 5th grade classes revealed
that the majority of participants (f=17) regarded the checkpoint activities as well-designed. Their
positive evaluations were attributed to factors such as the inclusion of diverse question types (f=3),
facilitation of subject comprehension (f=2), and alignment with the students’ grade level (f=1).
However, some teachers, while acknowledging the quality of the questions, expressed concerns
regarding their limited functionality (f=2) or the excessive number of listening activities (f=2). One
teacher stated that the tasks were not appropriate for the grade level. Additionally, a few teachers
(f=3) did not find the checkpoint activities to be of sufficient quality, citing reasons such as unnecessary
detail in the questions (f=2) and a lack of alignment with national exam formats (f=1).The findings
indicated that the majority of interviewed Turkish language teachers allocated time for checkpoint
activities in their lessons for purposes such as review (f=6), assessment (f=1), and reinforcing language
structures (f=1). Among those who incorporated these activities into their instruction, various
implementation methods were reported: some solved the questions using different strategies (f=3),
others first had students solve them individually and then reviewed them collectively (f=3), while some
completed them at the end of the theme (f=2), aiming to promote active student participation (f=1).
Teachers who did not include checkpoint activities in their lessons cited the excessive number of
activities in the textbook as a reason (f=2). Those who devoted only limited time to these tasks
reported assigning them as homework (f=2) or solving them selectively by skipping certain questions
(f=2).The findings revealed that most of the Turkish language teachers interviewed viewed the
checkpoint activities as beneficial, citing advantages such as enabling review (f=7) and assessment
(f=4), measuring students’ comprehension skills (f=2), incorporating questions targeting various
language skills (f=2), identifying students’ learning gaps (f=2), and including innovative content (f=2).
However, some teachers believed that the checkpoint activities required improvement, pointing to the
need for more qualified and enriched questions (f=2), the presence of unnecessary listening sections
(f=2), and the perception of checkpoint tasks merely as routine activities (f=2). Additionally, one
teacher suggested that a different evaluation should be made.
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Abstract

Many methods and techniques have been developed in line with the theories and practices put
forward for the development of writing skills. The purpose of the current study is to determine
whether the Four Square writing method has an effect on the success of 7t-grade middle school
students in writing informative texts. The study is a quasi-experimental study with a pre-test and
post-test design. The study group consists of 36 7t"-grade students from the central district of
Kitahya. The study lasted a total of 8 weeks including the administration of a pre-test and post-
test and Four Square writing method activities. During the application period, in the writing lessons
conducted with the experimental group students, the Four Square writing method was used. On
the other hand, in the writing lessons conducted with the control group students, classical writing
methods were used. At the end of the process, the experimental and control group students were
asked to write an informative text as a post-test. The informative texts written in the pre-test and
post-test were interpreted using the Informative Text Writing Achievement Scale. Then, the pre-
test and post-test scores of the experimental and control groups were statistically analysed. Based
on the data obtained, it was concluded that there was a significant difference in favour of the
experimental group students in terms of writing informative texts.

Keywords: Informative text, four square writing method, writing skills

Dort Kare Yazma Yonteminin Ortaokul 7. Sinif Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin Yazma
Becerilerine Etkisi

(o}

Yazma becerisinin gelistiriimesine yonelik ortaya konan kuram ve uygulamalar dogrultusunda ¢ok
sayida yontem ve teknik gelistirilmistir. Bu ¢alismanin amaci, bu tekniklerden biri olan Dort Kare
Yazma Yonteminin ortaokul 7. Sinif 6grencilerinin bilgilendirici metin yazma basarisina etkisini
saptamaktir. Arastirma 6n test- son test desenli yari deneysel bir calismadir. Arastirmanin galisma
grubunu Kitahya Merkez ilgesinde 6grenim goren 36 7. sinif 6grencisi olusturmaktadir. Calisma;
On test son test calismalari, Dort Kare Yazma Yontemi uygulamalari ile birlikte toplam 8 hafta
sirmistlr. Uygulama siiresince deney grubuyla Dort Kare Yazma Yonteminin uygulandigl yazma
dersleri yuratilirken kontrol grubunda ders kitaplarinda yer alan yazma yontemlerinin uygulandigi
ders isleme sireci devam ettirilmistir. Uygulama sonunda deney grubu ve kontrol grubu
dgrencilerine bir bilgilendirici metin son test olarak yazdiriimistir. On test ve son testte yazilan
bilgilendirici metinler Bilgilendirici Metin Yazma Basarimi Olcegi ile yorumlanmistir. Ardindan

* This article is derived from the master's thesis titled ‘The Effect of the Four-Square Writing Method on the
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deney ve kontrol gruplarinin 6n test-son test puanlari analiz edilmistir. Elde edilen verilerden
hareketle arastirma sonucuna gore; Dort Kare Yazma Yontemi uygulamalari yapilan deney
grubunun bilgilendirici metin yazma basarisi ile ders kitabinda yer alan yazma yéntemleri kullanilan
kontrol grubu o6grencilerinin bilgilendirici metin yazma basarilari arasinda deney grubu lehine
anlamh bir fark saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilgilendirici metin, dort kare yazma yontemi, yazma becerisi

Introduction

Writing is the process of transferring thoughts into a structured textual format (Gilines, 2007),
serving as both a communication tool and a mechanism for preserving knowledge (Ozdemir and Ozbay,
2016). In academic and professional contexts, effective writing necessitates the ability to utilize
language with precision (ipsiroglu, 2006, p. 10). Géger (2018, p. 27) conceptualizes writing as the
articulation of emotions, thoughts, and experiences in a structured manner, while Yangin (2002, p.116)
views it as the transmission of ideas through symbolic representations. Writing, therefore, is an
intricate cognitive process requiring the organization of information within a coherent system (Covey,
2006, p. 153).

Three primary approaches to writing instruction exist: product-oriented, genre-oriented, and
process-oriented. The product-oriented approach emphasizes grammar, coherence, and syntactic
structuring (Pincas, 1982; as cited in Badger and White, 2000, p. 154), while the genre-oriented
approach focuses on writing as a communicative act within a social context (Swales, 1990, p. 57). The
widely accepted process-oriented approach, however, considers writing as an evolving mechanism
shaped by iterative stages of idea development, drafting, and revision (Flower and Hayes, 1981).

The Four Square writing method is a structured instructional technique that utilizes graphic
organizers to systematically guide students through the writing process (Karatay et al., 2018). By
employing a four-section framework, students are able to effectively organize their ideas, ensuring
coherence and logical progression in their compositions.

One of the process-oriented writing methods, the Four Square writing method, enables the
production of a four-paragraph text using a graphic organizer formed by interlocking four squares. This
method enables students to create a solid foundation for an effective text (Karatay et al., 2018). On
this foundation, a text is created by developing a draft and going through multiple stages. Simply
thinking and generating ideas are not enough to create a piece of writing. The ideas in the text must
be connected to each other, and the words must be linked to sentences and paragraphs. A text is a
whole. Achieving harmony within the whole is possible by bringing out, selecting and transforming the
thoughts, ideas and emotions in the mind into a meaningful unity.

Text serves as the cornerstone of language education. Reading and listening skills are primarily
receptive, enabling comprehension of texts, while speaking and writing are productive skills used for
expression. Writing is an inseparable part of the concept of text. The concept of text refers to all
written and oral products. According to Ulper (2008), the reason for the diversity in the definition of
the concept of text is the differences in the phenomena involved in the process of structuring a text
and the complex relationships between these differences. In the process of creating a text,
grammatical, structural and content-related features take the leading role.

Glinay (2011) states that when examining texts in terms of their genres, they can be
categorized based on their functions. He suggests that the author’s purpose may be to prove a point,
criticize, explain or persuade. According to Beaugrande and Dressler (1981), who argue for the
effectiveness of communicative elements in the emergence of text types, texts are divided into three
categories: narrative, argumentative and descriptive. The fact that these writings are explanatory texts
emphasizes the inclusiveness of this term. Tompkins (2000) uses the concepts of explanatory texts and
informative texts simultaneously.

The main idea of an informative text is at the centre of the writing. The author’s purpose in
writing is to convey the message to the reader. The main idea serves as the focal point around which
all words, sentences and paragraphs are organized. The main idea is presented by being reinforced

580



The Effect of the Four-Square Writing Method on 7t"-Grade Middle School Students’ Informative Text Writing
Skills

with supporting ideas that stem from it. Each paragraph formed by supporting ideas expands the main
idea and the main idea maintains its existence as a synthesis of all the supporting ideas (Akyol, 1999).

The Four-Square writing method involves a multi-step process that begins with brainstorming
to select and discuss a topic. This is followed by an organizing stage where the brainstormed ideas are
integrated with prior knowledge to construct a cognitive framework. Next, a draft is created by
transferring the content from the four-square graphic organizer to paper. The draft then undergoes a
revision stage to identify and correct any errors. Finally, the piece is refined through editing to improve
its surface features and is shared with peers and teachers.

SHARE

CORRECTION
REVIEW

DRAFTING A MANUSCRIPT

ORGANISING

BRAINSTORM

Topic choice

~
O
=z
=

poypjou ,T.IIUI?{|\ ) to T.:I”\! )3(]
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SjuaUIRSURLIE [RIDILIANS

Addition-subtraction-replacement
Creating the final version before publication

Covering every stage

Figure 1. Four Square Writing Method Stages

The process, consisting of the Four-Square and six overlapping writing layers, forms the
mechanics of this method with permeable squares, both internally and externally, that ensure the
correct structuring of the writing. By providing a space for students to explore the essential elements
of effective writing, this method empowers them to make informed choices about vocabulary and
sentence structure, ultimately enabling them to craft compelling compositions for a variety of
audiences and purposes. Through this system, the topic can be deepened within the squares.

The Four-Square writing method application begins with the topic sentence square. The
square where the writing topic will be placed is at the centre of the method and is determined as the
title or main idea of the text. The determination of the writing topic influences the supporting ideas
squares that follow. It is recommended to emphasize the same topic with each new addition to the
Four-Square graphic (Gould and Gould, 2004). This way, the addition of thoughts unrelated to the topic
to the graphic is prevented.

In the next step, the process of developing the details in squares 2, 3 and 4 begins. In a sense,
these squares will be independent “four squares”. The structure of the Four-Square allows for the
opportunity to rebuild writing structures within each square. These details will later be developed to
form paragraphs. Using the Four-Square method ensures that details align with the main idea and that
each body paragraph focuses on a specific topic sentence. At this stage, students are asked to create
key words for the topic sentence they have written. After adding the topic sentence and key words to
each square, a summary sentence should be created for square 4. In practice, this is called a concluding
sentence because it wraps up the main ideas as if wrapping them in a gift box (Gould and Gould, 2004).
Creating this sentence at each stage allows the summary section to expand while providing an
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opportunity to review the summary of the writing that has been drafted so far. This sentence will
stabilize the writing, help students maintain their focus and provide the seeds to expand both the
introduction and conclusion sentences (Gould and Gould, 2004).

1. Square 2. Square

Compliance with the principles of coherence

and consistency

4. dquare

3. Square

Figure 2. Four-Square Writing Method Application Template

The Four-Square writing method has several benefits, including helping students dedicate time
to the writing process, encouraging effort and engagement in writing, allowing students to take
responsibility for their writing and have a role in managing the learning process, making writing easier
and more functional across all text types, setting a clear purpose for writing and creating texts in line
with that purpose, enabling students to engage in a decision-making process while choosing what to
write in the squares, encouraging them to use higher-level thinking skills by carefully placing the
correct information and ideas in the right squares while organizing their knowledge, facilitating the
creation of more connected and coherent texts without deviating from the main idea or topic, helping
students review what they have written and ensuring that every idea they add keeps the text centred
and teaching students the structural features of the type of text they will write while enabling them to
use the effectiveness of language.

When the literature is reviewed, studies have been found that examine the impact of the Four-
Square writing method on descriptive writing skills, narrative text writing skills and writing skills in
teaching Turkish as a foreign language. Due to the fact that informative texts are created within specific
rules, students have difficulty preparing writings in this text type. As a graphic organizer, the Four
Square chart facilitates the categorization of ideas before starting to write, enabling individuals to
organize their writing more effectively and proceed in a structured manner. The Four Square writing
method is considered to be more effective and successful than traditional writing methods when
writing informative texts. In this respect, the current study is important for writing education studies.
Students have difficulty organizing their emotions and thoughts in a logical and context-appropriate
manner in the informative texts they create. The Four Square writing method used in the study has
steps that facilitate informative text writing and a system that allows details, information and ideas to
interconnect, minimizing structural and content errors. These features may positively impact
informative text writing skills. Therefore, the Four Square writing method can address these challenges
and improve informative text writing skills. This study aims to demonstrate the impact of the Four
Square writing method on informative text writing skills in teaching Turkish as a first language, in line
with the studies conducted by Karatay (2018) in the field of teaching Turkish as a foreign language and
the studies by Bagci Ayranci (2019) and Kurt (2019) in the field of teaching Turkish as a first language.
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Numerous methods and techniques have been developed in line with theories and practices
aimed at improving writing skills. The implementation of these techniques and their contributions to
the development of writing skills continue to be examined. The Four Square writing method is one of
the process-oriented writing methods that can be considered in this context. Different teaching
methods and techniques should be used carefully to achieve the learning objectives related to the core
language skills in the curriculum (MEB, 2019). Graphic organizers (Kaldirim and Tavsanli, 2020), which
help in planning the topic to be written by facilitating the organization and structuring of writing and
preventing the main outline of the topic from becoming too complex, are widely used abroad, but it
seems that they are not sufficiently used in our country. The Four Square graphic organizer, as a graphic
organizer, facilitates the categorization of ideas before starting to write by helping individuals organize
their writing better and progress in a planned manner. The Four Square writing method is believed to
be more effective and successful than traditional writing methods while writing informative texts. In
this respect, the current study is important for writing education studies.

The four-square writing method application begins with the topic sentence square. The square
where the writing topic will be placed is at the centre of the method and is determined as the title or
main idea of the text. The determination of the writing topic influences the supporting ideas squares
that follow. It is recommended to emphasize the same topic with each new addition to the Four-Square
graphic (Gould &and Gould, 2004). This way, the addition of thoughts unrelated to the topic to the
graphic is prevented.

In the next step, the process of developing the details in squares 2, 3 and 4 begins. In a sense,
these squares will be independent “four squares”. The structure of the Four-Square allows for the
opportunity to rebuild writing structures within each square. These details will later be developed to
form paragraphs. Using the Four-Square method ensures that details align with the main idea and that
each body paragraph focuses on a specific topic sentence.

The content of a text includes organization, vocabulary, language usage and formal features.
Organization is the process of determining how the idea will be planned in the text. It is the roadmap
for the unity and coherence of the text. Vocabulary is related to the selection of words used in the text.
Language usage is related to the use of grammar in the text. Vocabulary and language usage are
referred to as lexical grammar (Muth’im and Norhasanah, 2019). Therefore, at this stage, students are
asked to create key words for the topic sentence they have written. After adding the topic sentence
and key words to each square, a summary sentence should be created for square 4. In practice, this is
called a concluding sentence because it wraps up the main ideas as if wrapping them in a gift box
(Gould and Gould, 2004). Creating this sentence at each stage allows the summary section to expand
while providing an opportunity to review the summary of the writing that has been drafted so far. This
sentence will stabilize the writing, help students maintain their focus and provide the seeds to expand
both the introduction and conclusion sentences (Gould and Gould, 2004).

The steps include how the relationships in the content of the text will be categorized and how
the topic will be expanded and they consist of the following steps: constructing sentences, creating
details, forming a summary text and adding transition words necessary for the coherence of the text
(Muth’im and Norhasanah, 2019).

The four-square writing method has several benefits, including helping students dedicate time
to the writing process, encouraging effort and engagement in writing, allowing students to take
responsibility for their writing and have a role in managing the learning process, making writing easier
and more functional across all text types, setting a clear purpose for writing and creating texts in line
with that purpose, enabling students to engage in a decision-making process while choosing what to
write in the squares, encouraging them to use higher-level thinking skills by carefully placing the
correct information and ideas in the right squares while organizing their knowledge, facilitating the
creation of more connected and coherent texts without deviating from the main idea or topic, helping
students review what they have written and ensuring that every idea they add keeps the text centred
and teaching students the structural features of the type of text they will write while enabling them to
use the effectiveness of language.
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When the literature is reviewed, studies have been found that examine the impact of the four-
square writing method on descriptive writing skills, narrative text writing skills and writing skills in
teaching Turkish as a foreign language. Due to the fact that informative texts are created within specific
rules, students have difficulty preparing writings in this text type. As a graphic organizer, the Four
Square chart facilitates the categorization of ideas before starting to write, enabling individuals to
organize their writing more effectively and proceed in a structured manner. The four-square writing
method is considered to be more effective and successful than traditional writing methods when
writing informative texts. In this respect, the current study is important for writing education studies.

Students have difficulty organizing their emotions and thoughts in a logical and context-
appropriate manner in the informative texts they create. Numerous methods and techniques have
been developed in line with theories and practices aimed at improving writing skills. The
implementation of these techniques and their contributions to the development of writing skills
continue to be examined. The Four Square writing method is one of the process-oriented writing
methods that can be considered in this context. Different teaching methods and techniques should be
used carefully to achieve the learning objectives related to the core language skills in the curriculum
(MEB, 2019). Graphic organizers (Kaldirim and Tavsanli, 2020), which help in planning the topic to be
written by facilitating the organization and structuring of writing and preventing the main outline of
the topic from becoming too complex, are widely used abroad, but it seems that they are not
sufficiently used in our country. The Four Square graphic organizer, as a graphic organizer, facilitates
the categorization of ideas before starting to write by helping individuals organize their writing better
and progress in a planned manner

The four-square writing method used in the study has steps that facilitate informative text
writing and a system that allows details, information and ideas to interconnect, minimizing structural
and content errors. These features may positively impact informative text writing skills. Therefore, the
Four Square writing method can address these challenges and improve informative text writing skills.
This study aims to demonstrate the impact of the Four Square writing method on informative text
writing skills in teaching Turkish as a first language, in line with the studies conducted by Karatay (2018)
in the field of teaching Turkish as a foreign language and the studies by Bagci Ayranci (2019) and Kurt
(2019) in the field of teaching Turkish as a first language. The Four Square writing method is believed
to be more effective and successful than traditional writing methods while writing informative texts.
In this respect, the current study is important for writing education studies.

The problem statement of the study is “Does the four-square writing method have an effect
on the informative writing skills of 7"-grade middle school students?” and the sub-problems are listed
below.

e Isthere asignificant difference between the pre-test scores of the experimental group and the
pre-test scores of the control group?

e Is there a significant difference between the post-test scores of the experimental group and
the post-test scores of the control group?

e Isthere asignificant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental
group?

e Isthere asignificant difference between the pre-test and post-test scores of the control group?

Method

Research Model

The current study, which aims to investigate the effect of the Four Square writing method on
the informative writing skills of 7*"-grade middle school students, was designed using a pre-test, post-
test control group quasi-experimental design. Experimental designs are studies that aim to identify the
cause-and-effect relationships between variables in a study (Blyukoéztirk, 2010; Fraenkel and Wallen,
2005). In experimental designs, the goal is to determine the effect of the application on the expected
outcome (Creswell, 2014).
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Quasi-experimental design is used in situations where it is not possible to randomly select
participants or groups for the study (Cepni, 2007). Quasi-experimental design is used in research with
uncontrolled variables in many educational studies (Cohen, Manion & Marrison, 2007).

The pre-test post-test control group design provides great ease in interpreting the findings, as
it allows for comparisons based on the pre-test measurements. In addition, pre-test measurements
are necessary for calculating the development of each group within itself (Oral & Coban, 2020).

In experimental research, the independent variable is defined as the variable that is intended
to be investigated for variability (Blyukoztiirk, 2010). Accordingly, the Four Square Writing Method,
the teaching method applied, is the independent variable of this study. The dependent variable, which
is stated to affect the outcome, is writing skill. Before the application, a pre-test is administered to
both groups. During the study, the independent variable is used in the experimental group, while it is
not used in the control group.

Study group

The current study has a study group of 36 7™-grade students from a middle school located in
Kitahya province during the 2023-2024 school year. The reason for selecting this grade level for the
implementation is the high frequency of informative text types in the curriculum at this level, the
appropriateness of 7"-grade students for the application in terms of their abstract thinking skills and
the increasing emphasis on informative text types in the Turkish Teaching Curriculum starting from the
7%-grade. It is believed that this could increase students’ mastery of the informative text structure.
Given that the study is quantitative and the data generated by the students contributing to the study
will be analyzed in detail and depth, factors such as the small number of students, similar Turkish
language achievement levels and willingness to engage in writing activities during the academic period
were taken into account when determining the control and experimental groups.

Data Collection Tools

In the current study, where applications designed in compliance with the Four Square writing
method were used as data collection tools, the activities prepared for these applications were
prepared in line with the 7™"-grade writing objectives of the 2019 Turkish Language Curriculum. In line
with the learning objective “Applies writing strategies”, students were expected to structure their
writing using the Four-Square writing method. In line with the learning objective “Writes an
informative text”, students were expected to organize their knowledge and ideas to create a text draft,
ensuring logical and semantic coherence by following a plan and schema, as well as developing their
writing through information, research and observation. In line with the learning objective “Writes a
process in steps”, students were expected to structure the stages of informative texts in an orderly
manner using the Four-Square Writing Method. At the same time, the prepared activities were
designed to support imagination and foster intrinsic motivation and were carefully selected in
alignment with the themes of the Turkish language course. According to Williams and Burden (1990),
learning is accomplished when students truly want to learn something. The emergence of this desire
depends on the teacher’s knowledge about and use of motivating behaviours (as cited in Akbaba,
2005). The activities that students participate in with motivation are those they perceive as meeting
their needs. Students find it valuable to participate in activities that will benefit them. In this context,
the prepared activities in the current study were submitted to expert review.

After the completion of the implementation, the informative writing development of the
students in the experimental and control groups was transformed into concrete data through the
evaluation of their written texts. For the pre-test, the informative texts written by the experimental
and control group students were evaluated using the “Informative Text Writing Performance Rubric”
developed by Dolek and Hamzadayi (2022). Initially, a comprehensive literature review was conducted
to develop the scale. Based on this review, five sub-dimensions and 22 evaluation items were created
to assess informative writing products. The collected data were first presented to experts, and then
nine subject matter experts and one measurement and evaluation expert were consulted to determine
the content validity indices (CVI).
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The students’ pre-test and post-test results were evaluated according to a scale aimed at
assessing informative texts in all aspects, which consists of the sub-dimensions: “grammar, content
organization, vocabulary use, content creation and form”. The scale assigns scores ranging from a
minimum of twenty-two to a maximum of one hundred and ten points to each text.

Implementation / Data Collection

In the study, the Four-Square writing applications were planned to be conducted in an 8-week
period including the administration of the pre-test and post-test. Before the implementation, the
school where the implementation would be conducted was visited, and the experimental and control
groups were observed. The purpose of this process was to inform the students about the upcoming
implementation and to establish the classroom rules to be followed during the implementation. The
roles of researcher and practitioner were defined and both groups conducted the writing activities
simultaneously under the guidance of the teacher-practitioner.

The pre-test topics, post-test topics and implementation topics were structured in accordance
with the text types, themes and objectives outlined in the curriculum. In the selection of the topics,
expert opinion was sought. The activities to be conducted were evaluated through expert opinions.
Before the study began, a pre-test writing exercise on the topic of “Technology” was administered to
both the experimental and control groups. After the pre-test, the Four-Square writing method was
introduced to the experimental group students. In this process, examples were provided to help
students understand the method and an example application was conducted for students to explore
the stages and geometric structure of the Four-Square writing method and to structure the writing.
During the activities, students’ questions were answered. A large number of example exercises were
conducted on the determination of the topic sentence, selection of key words and creation of
supporting sentences. By following the steps while transferring their ideas into writing, students had
the impression that they were following a different writing approach in terms of content creation and
organization compared to their usual method. After these activities, an increase in the students’
writing motivation and interest was observed. In the lessons where the Four-Square Writing Method
was introduced to the experimental group, no extra application was conducted for the control group
students, and they continued with their lessons in accordance with the curriculum.

For the first application, an informative text writing (biography) exercise on the topic of “Aziz
Sancar” was conducted with the experimental group students using the Four-Square writing method.
A brainstorming session was held to create a topic sentence that would present Aziz Sancar’s biography
and the sentences expressing the topic were written in the topic sentence section. The topic sentence
can be given by the teacher or created by students. It was observed that the writing was better
structured when it was chosen by students. Therefore, the first step of the writing process was
completed by transferring the ideas obtained through brainstorming into the topic sentence square.
The ideas related to the topic sentence were written on the board, and one of them was selected.
After the selection of the topic sentence, the process moved on to writing the supporting sentences
for the 1%, 2"d and 3™ squares of the Four-Square writing graphic. At this stage, it was observed that
students had difficulty creating supporting sentences and were unable to write them within the desired
time frame. At this point, the students were reminded that they could exchange ideas with each other
and benefit from research and inquiry while writing an informative text. After the supporting sentences
were consolidated in the summary section, each supporting sentence was expanded with three key
words. At this stage, each square was considered separately and the internal order of the squares was
emphasized. Care was taken to avoid repeating words. The summary section was enhanced by adding
the key words to the square. In the step of transforming the key words written in the squares into
sentences, students created sentences that included supporting details, adjectives, examples and
descriptive elements to expand on the words. Since biographies contain details about the subject’s
personality, the expression was enriched at this step and the supporting ideas of the text began to
become more prominent. Details should be presented using numerical data and by establishing cause-
and-effect relationships to enhance the informativeness of the text. Care was taken to ensure that not
only are the individual squares harmonious but also that they form a cohesive whole. The summary
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was developed in line with the new elements added to the squares. Then, the students were asked to
add one supporting sentence containing key words to the 1%, 2" and 3™ squares. While creating these
sentences, the brainstorming initiated during the topic selection phase was continued, and students
made use of the sentences they had written on the board. In this section, where the core of the
supporting ideas was formed, methods for developing the ideas were utilized. The teacher emphasized
that, due to the inclusion of historical information and the portrayal of a real-life story, the progression
should follow a chronological order. In the final stage, the supporting sentences written in the three
squares were combined, and summary sentences expressing the situation, thought, feeling or
judgment were written in the 4™ square. The teacher assisted students by providing support for
remembering chronological events and incorporating enriching details into their writing. In this section
of the implementation, students dedicated a significant amount of time to the summary section of the
Four-Square graphic. They enhanced the summary section by adding their personal opinions and
experiences. Then, the students were asked to transfer their writings prepared in the Four-Square
graphic onto a clean sheet of paper. The goal of this step was to transfer the writing from the Four-
Square graphic onto paper. At this point, students discovered that each of the squares they had written
represented a paragraph in their text. Students transformed the words and sentences in the squares
into paragraphs by eliminating semantic errors and making additions, deletions and changes. During
the writing phase, while creating the introduction paragraph, students added quotations and
definitions. In the development section, students used the sentences from the three squares, paying
attention to coherence and consistency. In the conclusion paragraph, the focus was placed on the
summary section of the graphic, and a main idea and message that would encapsulate the entire text
were included. The sentence chosen as the topic sentence in the Four-Square graphic, which was
placed at the centre of the graphic, played a significant role in the selection of the title. Students who
selected a title for their text completed the stage of transferring the graphic onto paper. At this stage,
students focused on the physical aspects of their writing, making corrections to spelling, punctuation
and layout. Errors in form and content identified in the Four-Square graphic organizer were corrected
as students transferred their ideas onto paper. The first application was concluded with the review and
sharing of students’ writings.

In the second application, an informative text (letter) writing activity was conducted with the
experimental group students using the Four-Square writing method on the topic “The Fantastic Flying
Books of Mr. Morris Lessmore”. After the monitoring task given to the students, a topic sentence was
determined that indicated the characteristics of the character and the event. The topic sentence was
obtained as a result of the students’ brainstorming. Then, the supporting sentences for the letter to
be written to Mr. Lessmore were transferred to the graphic. These sentences were conveyed as
sentences that describe what the students were curious about Mr. Lessmore, what they saw and
wanted to ask about in the animation and the connection they established with books. Key words were
added to the supporting sentences to strengthen them, and the revised sentences were incorporated
into the graphic as supporting ideas. Each addition was reflected in the summary square, and progress
was made within all the four squares. The words and sentences to be added were transformed into
supporting sentences, following the storyline and staying consistent with the flow of the animation.
The ideas and thoughts to be directed to Mr. Lessmore were transferred to the squares in parallel with
and in the appropriate order to the events he experienced in the animation. The volume of the
summary square of the graphic was increased by supporting it with personal opinions. The rules of the
letter type were taken into account when transferring the graphic to the text. The formal elements
such as date and addressing were taken into account. It was observed that students created more
comprehensive introductions and conclusions by expanding the greeting and closing sections of their
letters when transferring them from the Four Square graphic to paper.

In the 3" application, an essay writing activity on the topic “On the Wings of the Dove” was
carried out using the Four Square writing method with the experimental group students. By examining
the relevant visuals, students were asked to interpret scenes from children’s lives in times of war and
peace. Meanwhile, a topic sentence was determined using the question-and-answer method. After
determining the topic sentence, students created drafts of their writing using the Four Square graphic.
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Students addressed their feelings and thoughts about the visuals in the context of problems and
solutions. They expressed the definition of the current situation, the problems and their views on
achieving peace by presenting the issues, establishing cause-and-effect relationships and providing
evidence and statistical data to suggest solutions. Students’ observations about similarities and
differences in the photograph were summarized in a square using their own words and phrases. While
conveying their thoughts, the ideas were grouped in a way that would form the introduction, problem
and solution structure. In the context of the main topic, supporting ideas were correctly grouped under
the appropriate categories. The graphic was transferred to a clean sheet of paper, and after the
necessary adjustments were made, the task was completed.

In the 4™ application, a news article writing activity on the topic “Two Thousand Twenty-Three”
was carried out using the Four Square writing method with the experimental group students. The key
events that took place in our country during the 100%" year of our Republic were listed together with
the students. A topic sentence was determined for the news article to be created about developments
in fields such as industry, sports, space, etc., in our country. It was interpreted that students grasped
the impact of the topic sentence on the title of the text at this stage of the activity, as the topic
sentence suggestions were determined as slogan-like titles. Students presented the events in
chronological order, from the past to the present, and conveyed them in a way that reflected their
importance to them. Writing the news in a way that answers the questions “Who?, Where?, How?,
When?, What?, Why?" determined the qualities of the words students would choose. In addition to
abstract words expressing national feelings, mechanical words for technological developments and
appropriate words for topics such as sports, art, space and science were selected. Students created
drafts of their writing using the Four Square graphic, and after making the necessary revisions, the
graphic was transferred to the draft.

In the 5 application, a travel writing activity on the topic “Little Tahir Yaman” was carried out
using the Four Square writing method with the experimental group students. Students examined
tourist maps that include the historical and cultural landmarks of this city. Answers were provided to
the questions: “Where is it? How can | get there? Why would | want to go there? What should | see
and visit? What special places should travellers definitely visit? Are there any souvenirs that could
attract the interest of visitors? What can | learn or experience by going there?” Then, students were
asked to create a travel article for Little Tahir Yaman, who wants to visit Kiitahya. The first square of
the Four Square graphic was designated as “see”, the second as “taste” and the third as “feel”. In the
first square, where the must-see places in city were written, students described and introduced the
historical and tourist sites while also providing information about their locations. In the second square,
where the things to taste in city were written, students included recipes, where the dishes could be
eaten and why they are important for the city. In the third square, where the feelings of a tourist in
city were described, students shared their thoughts on how being in city, along with its natural and
spiritual elements, would evoke certain emotions in visitors. Students expanded their ideas and
sentences with appropriate words, using the Four Square graphic according to the designated senses.
It was observed that students created the summary square in a recommendatory style. After the
revisions and improvements to the draft, the application was completed.

In the last week of the application, both the experimental and control group students were
asked to write an informative text on the topic of “Technology”. The majority of the students grouped
the Four Square graphic into sections on the history, benefits and harms of technology. The ideas and
opinions generated were transferred outside the graphic. The resulting writings formed the final test
of the implementation. The implementation was concluded with this step.

Data Analysis

Before moving on to the implementation phase of the study, an informative text on the topic
of “Technology” was written by both the experimental and control group students. The texts created
in the first week of the implementation served as the pre-tests of the study, while the texts created in
the last week of the implementation formed the post-tests of the implementation. The pre-test and
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post-test data were evaluated by the researcher and a Turkish language teacher using the Informative
Text Writing Achievement Rubric (Hamzadayi and Délek, 2022).

In order to determine whether there was a significant difference between the written
expression achievement scores of the experimental and control groups, the distribution characteristics
of the data were examined using the SPSS 21 package program. Depending on the group sample size,
the Shapiro-Wilks test is recommended for samples of 50 or less and the Kolmogorov-Smirnov test is
recommended for samples over 50 to test the normality assumption (Blyukoztlrk, 2010). In this
direction, Shapiro-Wilks test was applied to the data set used in the study and according to the results
obtained, it was determined that all variables showed normal distribution (p>.05). In line with these
findings that the normality assumption was met, it was decided to use parametric tests in statistical
analyses.

The obtained results were analyzed using appropriate methods in the SPSS program.
Descriptive statistics such as frequency (f), standard deviation (sd), percentage (%) and arithmetic
mean (X) were used to analyze the data collected with the Informative Text Writing Achievement
Rubric.

An independent samples t-test was conducted to determine whether there was a significant
difference between the pre-test and post-test results of the experimental and control groups, to
identify the differences in the pre-test and post-test scores between the groups and to examine
whether there were valid differences in the subscale scores of the measurement tool between the
experimental and control groups. A dependent samples t-test was conducted to determine whether
there was a significant difference between the pre-test and post-test scores within the experimental
and control groups. Statistical procedures were repeated for all the subscales of the applied scale.

Validity and Reliability

The pre-test and post-test data evaluated using the Informative Text Writing Achievement
Rubric (Hamzadayi & Délek, 2022) were also assessed by a Turkish language teacher, in addition to the
researcher. In order to ensure the validity and reliability of the study, inter-rater agreement was
calculated based on the scoring among the evaluators. Codes were compared to determine agreement
and disagreement. The reliability was calculated according to Miles and Huberman’s (1994) reliability
formula. The reliability rate of this study was found to be 89%. A reliability rate of over 70% proves
that the study is reliable (Miles & Huberman, 1994). Thus, the current study was found to be reliable.

Research and Publication Ethics

In the current study, all the rules specified in the “Regulation on Scientific Research and
Publication Ethics for Higher Education Institutions” were followed. None of the actions listed under
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Findings
Findings on the Pre-Test Scores of the Experimental and Control Group Students’ Informative Text
Writing Achievement
The informative text writing achievement scores based on the results of the pre-test
administered to the experimental and control groups were statistically analyzed.

Table 1.
Results of the Independent Samples t-test for the Pre-Test Scores of the Experimental and Control
Groups

Group N X Ss Sd t p
Experimental Pre- 18 73.44 12.67 34 -.952 .348
test

Control Pre-test 18 76.94 9.10

The results of the independent samples t-test conducted to compare the pre-test mean scores
of the experimental and control group students are presented in Table 1.1. According to these results,
there is no statistically significant difference between the pre-test mean score of the experimental
group (X = 73.44) and that of the pre-test mean score of the control group (X = 76.94) regarding
informative text writing achievement (t(s4) = -0.952; p > 0.05). Based on this, it can be said that the
experimental and control groups were at an equal level before the applications.

Findings on the Post-Test Scores of the Experimental and Control Group Students’ Informative Text
Writing Achievement

The informative text writing achievement scores of the experimental group students
instructed with the Four Square writing method, and the control group students instructed with
traditional writing methods were statistically analyzed based on the post-test results.

Table 2
Results of the Independent Samples t-test for the Post-Test Scores of the Experimental and Control
Groups

Group N X Ss Sd t p
Experimental Post- 18 83.00 12.54 34 2.200 .035%*
test
Control Post-test 18 75.11 8.61

* p<.05

The results of the independent samples t-test conducted to compare the post-test mean scores
of the experimental and control group students are presented in Table 2.1. According to these results,
there is a statistically significant difference between the post-test scores of the experimental group
students (X = 83.00) and the control group students (X = 75.11) in terms of informative text writing
achievement (tsq= 2.200; p < .05). These findings indicate that the informative text writing
achievement of students in the experimental group, where the Four Square Writing Method was
applied, is statistically significantly higher than that of students in the control group, who were taught
using traditional methods.
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Findings on the Informative Text Writing Achievement Pre-Test and Post-Test Scores of the
Experimental Group Students

Table 3.
Results of the Dependent Samples t-Test for the Pre-Test and Post-Test Scores of the Experimental
Group

Group N X Ss Sd t p
Experimental Pre- 18 73.44 12.67 17 -7.563 .000*
test

Experimental Post- 18 83.00 12.54

test

*p<.05

The results of the dependent samples t-test conducted to compare the pre-test and post-test
mean scores of the experimental group students are presented in Table 3.1. According to these results,
there is a statistically significant difference (tu7=-7,553, p<.05) between the informative text writing
achievement pre-test mean score (X = 73.44) and post-test mean score (X = 83.00) of the experimental
group students. These findings indicate that the informative text writing achievement of the students
in the experimental group increased after the implementation of the Four Square Writing Method.

Findings on the Informative Text Writing Achievement Pre-Test and Post-Test Scores of the Control
Group Students

Table 4.

Results of the Dependent Samples t-Test for the Pre-Test and Post-Test Scores of the Control Group
Group N X Ss Sd t p
Control Pre-test 18 76.94 9.10 17 1.568 135
Control Post-test 18 75.11 8.61

The results of the dependent samples t-test conducted to compare the pre-test and post-test
mean scores of the control group students are presented in Table 4.1. According to these results, there
is no statistically significant difference (tu17= 1.568; p>.05) between the informative text writing pre-
test mean score (X = 76.94) and post-test mean score (X = 75.11) of the control group.

Discussion and Results

According to the pre-test score analysis conducted before the applications, the writing
achievements of the experimental and control groups were found to be similar. The results obtained
before the intervention are important in terms of revealing the effectiveness of the study. After the
applications, a significant difference was found between the informative text writing achievement
scores of the experimental group students, who wrote informative texts using the Four Square Writing
Method, and the control group students, who wrote informative texts using traditional writing
methods. Based on the analyses conducted, this significant difference was found to be in favour of the
experimental group. The results suggest that the Four-Square writing method is effective in improving
students’ informative writing skills. The results of the current study, which found a significant
difference in favour of the experimental group between the post-test scores of the experimental group
taught using the Four Square writing method and the control group, reveal the effectiveness of the
method on the development of writing skills.

There are studies reporting similar results in the literature. The study by Kurt (2019) found a
significant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental group taught
using the four-square writing method and the control group using traditional writing methods in terms
of informative and persuasive writing achievement. The study by Juitania (2016) found a significant
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difference in favour of the experimental group between the post-test scores of the experimental group
taught using the Four Square writing method and the control group using the mind mapping method.
The study by Handini and Saragih (2013) found a significant difference in the post-test scores between
the experimental group taught using the four-square writing method and the control group using the
free writing technique. The results of these studies demonstrate that the four-square writing method
improves the descriptive writing skills of middle school students.

According to the results obtained by comparing the pre-test and post-test mean scores of the
experimental group students taken from the content creation subscale, there is a statistically
significant difference between the pre-test and post-test mean scores of the experimental group
students taken from the content creation subscale of informative text writing achievement. These
findings indicate that the students in the experimental group showed improvement in the content
creation subscale of informative text writing achievement after the implementation of the Four Square
writing method. When this result is interpreted within the scope of the content creation subscale
items, it can be associated with the increase in students’ scores for creating topic sentences that align
with the content and forming appropriate headings, which were developed in each session using the
Four Square Writing Method, the increase in scores for supporting the main idea with supporting ideas
developed in the 1%, 2"¢ and 3" squares and the increase in scores for the summary sentence
developed in the 4™ square, which improved the conclusion paragraph of the written text.

When similar studies are examined, it has been found that the Four Square Writing Method
improves students’ ability to generate ideas and find content, as well as their selection of words
(Nursyifa and Asrori, 2014), helps them write more systematically, organize and elaborate on their
ideas (Handini and Saragih, 2013), facilitates finding their thoughts before starting to write (Lestari,
Pudjobroto and Wahyuni, 2013), improves task, structure, language, word choice and collaboration
more effectively than the control group (Darmawan, 2011), allows them to make correct word choices
and use words in the right order within sentences (Wijiastuti, 2010), results in improvement in
organization, vocabulary, language use and writing mechanics (Mahfudhotin, 2014) and results in
improved original titling, transitions between paragraphs, development of textual criteria, reduced
repetition of words, ideas and events, appropriate use of transitions and connection phrases,
presentation of main ideas with supporting thoughts and enhancement of language structure in
informative texts (Kurt, 2019).

Suggestions
In line with the findings and results obtained as a result of this research, which aims to improve
informative text writing skills with the four-square writing method, the following suggestions can be
made in order to contribute to future studies and researchers:
Suggestions for researchers:

e The research was prepared to reveal the effect of the four-square writing method on
informative text writing skills. The four-square graphic has a suitable structure for narrative
text writing studies. The effect of the four-square writing method on narrative text writing
skills can be investigated.

e The effect of the four-square writing method on students' writing skill attitudes, anxiety and
motivation can be investigated.

o The effect of the four frame writing method on informative text writing skills can be
investigated at other secondary school grade levels and high school level by considering the
text types in the curriculum and the language development levels of the students.

e In this study, the four-square writing method was used to improve informative text writing
skills. The effect of other writing methods and techniques on informative text writing skills can
be investigated.

e The effect of the four-square writing method on writing skills can also be examined in writing
studies to be carried out in the field of teaching Turkish to foreigners.
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e The four-square writing method used in the study can be used in the strategies of other
language skills in order to organize students' ideas.
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Genis Ozet
Giris

Yazma, beyinde olusturulmus fikirsel pargalari yaziya aktarma (Giines, 2007), hem ginluk
yasamda hem de is hayatinda bilgi aktarimi saglama (Ozdemir ve Ozbay, 2016), kalicilastirma, zengin
ve asil bir anlatim yontemi, yazarin kendini ortaya koyabildigi anlamli bir s6zsel aktarimdir. Yazma
eyleminin anlagilmasi, tarihten bugiine yazma egitimiyle anlasiimaya ve 6gretilmeye galisiimistir.

Sirecg temelli yazma yaklasimi yazinin olusturulmasinin siirecler sonucunda gerceklestigini ve
bu sireclerin secimlerle yapilandirildigi savunan ve glinimiizde bliyik oranda kabul edilen bir
yaklasimdir. Yazma igin belirtilen bu ‘siire¢’ ifadesinin agiklanmasinda iki noktaya dikkat ¢ekilmektedir:
yazarin secimlerini belirleyen faktorler ve segimlerini nelerin belirledigi (Flower ve Hayes, 1981). Siireg
odakh yazma yontemlerinden biri olan D6rt Kare yazma yontemi, dort karenin i¢ ice gecmesiyle
olusturulan bir grafik 6rgitleyici kullanilarak dort paragraflik bir metin Gretilmesini saglar. Bu yontemle
ogrencilerin etkin bir metin i¢in zemin hazirlamasi saglanir (Karatay vd., 2018).

Taylor ve Beach (1984), ilgiyle olusturulan, gorusleri birbiriyle uyumlu ve dizenli sekilde
aktarmayl amaglayan bilgilendirici metin tlriiniin 6gretiminin yazma becerisine olumlu katki
sagladigini ortaya koymustur. Yazma becerisini olumlu etkileyen grafik 6rgitleyicilerden biri olan ve
Dort kareden olusan bu geometrik grafikle 6grencilerin zihninde karmasik halde bulunan fikirler,
hayaller, duygu ve dusiinceler, kelime ve kavramlar karelerin icine yansitilarak bir metin olusturulur.
Dort Kare yazma yontemi kullanilarak yazma calismalarinin temel kavramlarinin bolimler halinde
asamali sekilde ortaya konmasi, anlam batinligld olan metinleri basarih sekilde yapilandirmaya
yardimci olacagindan analitik yazma siirecini de sunar.

Dort Kare yazma ile yazma siireci konu seciminin yapilip tzerine tartisildigi beyin firtinasi
basamagi, beyin firtinasi ile 6grenme ortamina getirilen bilgilerle 6n 6grenmelerin organize edildigi ve
bilissel yapilandirildigi 6rgitleme basamagi, dort kare grafiginde olusturulan metnin kagida gegcirildigi
taslak hazirlama basamag, taslagin lizerinde tespit edilen problemlerin diizeltildigi gbzden gegirme
basamagi, metnin ylizeysel 6zelliklerinin diizenlendigi dizeltme basamagi ve yazinin akranlara ve
O0gretmene sunuldugu paylasma asamalarindan olusmaktadir.

Dort Kare yazma yontemi uygulamasina konu climlesi karesiyle baslanir. Sonraki adimda 2, 3
ve 4 karelerdeki ayrintilarin gelistirilmesi islemine baslanir. Her bir kareye diislince climlesi ve anahtar
kelimenin eklenmesinin akabinde 4. Kareye bir 6zet ciimle olusturulmalidir. Buna toparlayici ciimle
denir ¢linkii ana fikirler bir hediye kutusuyla sarar gibi hazirlanir(Gould ve Gould, 2004).

Bu calismayla Dort Kare yazma yonteminin Tirkcenin ana dili olarak 6gretimi alaninda
bilgilendirici metin yazma becerisine etkisinin ortaya konmasi amaglanmistir.

Yontem

Amaci Dért Kare yazma yonteminin ortaokul 7. Sinif 6grencilerinin bilgilendirici metin yazma
becerisine etkisini incelemek olan bu arastirma on test- son test kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilarak olusturulmustur.

Deneysel desenler bir arastirmada degiskenler arasindaki sebep-sonug iliskilerini bulmayi
hedefleyen calismalardir (Blylikoztirk, 2010; Fraenkel ve Wallen, 2005). Deneysel desenlerde hedef
uygulamanin ulasilmasi beklenen sonuca etkisini belirlemektir (Creswell, 2014).

Yari deneysel desen, arastirmaya dahil olacak kisi veya gruplarin rastgele se¢ilmesinin miimkiin
olmadigi durumlarda kullanihr (Cepni, 2007). Cok sayida egitim arastirmasinda kontrol altina
alinamayan degiskenlerin bulundugu arastirmalarda yari deneysel desen kullanilmaktadir (Cohen,
Manion ve Marrison, 2007).

On test son test kontrol gruplu desen 6n test élciimlerine gére karsilastirma yapilabilmesi igin
elde edilen bulgularin yorumlanmasi agisindan bliylk bir kolaylik saglar. Bunun yaninda 6n test
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Olgcimleri her grubun kendi icinde gelisimini gdsteren bir hesaplama igin de gereklidir (Oral ve Coban,
2020).

Deneysel arastirmalarda bagimsiz degisken degiskenligi arastirilmak istenen degisken olarak
tanimlanir(Blyukoztirk, 2010). Buna gbére DOrt Kare yazma yontemi yapilan 6gretim yontemi bu
arastirmanin bagimh degiskenidir. Sonuca etki eden degisken olarak belirtilen bagimsiz degisken ise
yazma becerisidir.

Arastirmada Dort Kare yazma uygulamalari, 6n test ve son testle birlikte toplamda 8 haftalik
bir ders isleme sireci olarak planlanmistir. Uygulamanin 6n test ve son testi icin deney ve kontrol grubu
ogrencilerinden ‘Teknoloji’ konulu bilgilendirici metin yazmalari istenmistir. 1. uygulama igin deney
grubu 6grencileriyle Dort Kare yazma yontemi kullanilarak ‘Aziz Sancar’ konulu bilgilendirici metin
yazma (biyografi) calismasi yapilmistir. 2. uygulamada deney Grubu 6grencileriyle Dort Kare Yazma
Yontemi kullanilarak ‘Bay Morris Les More’un Ugan Fantastik Kitaplari’ konulu bilgilendirici metin
(mektup) yazma c¢alismasi yapilmistir. 3. uygulamada deney Grubu 6grencileriyle Dért Kare Yazma
Yontemi kullanilarak ‘Giivercinin Kanatlarinda’ konulu deneme yazma c¢alismasi yapilmistir. 4.
uygulamada deney grubu dgrencileriyle Dért Kare yazma ydntemi kullanilarak “iki Bin Yirmi U¢’ konulu
haber metni yazma calismasi yapilmistir. 5. uygulamada deney grubu 6grencileriyle Dort Kare yazma
yontemi kullanilarak ‘Kiiciik Tahir Yaman’ konulu (gezi yazisi) ¢calismasi yapilmistir. Elde edilen sonuglar
SPSS programinda uygun analizler kullanilarak incelenmistir.

Bulgular

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puan ortalamalarini karsilastirmak amaciyla
yapilan bagimsiz 6rnekler t-testi sonuclara gére, deney grubunun 8n test puan ortalamasi (X = 73,44)
ile kontrol grubunun 6n test puan ortalamasi (X = 76,94) arasinda bilgilendirici metin yazma basarisi
acisindan istatistiksel olarak anlamh bir fark bulunmamaktadir (t(34) = -0,952; p > 0,05). Buna
dayanarak, uygulamalar 6ncesinde deney ve kontrol gruplarinin esit diizeyde oldugu séylenebilir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalarini karsilastirmak amaciyla
yapilan bagimsiz érnekler t-testi sonuglara gore, deney grubu 6grencileri (X = 83,00) ile kontrol grubu
ogrencilerinin (X = 75,11) bilgilendirici metin yazma basarisi acisindan son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamh bir fark bulunmaktadir (t(34)= 2,200; p <,05). Bu bulgular, Dért kare yazma
yonteminin uygulandigi deney grubundaki 6grencilerin bilgilendirici metin yazma basarilarinin,
geleneksel yontemlerle 6gretim yapilan kontrol grubundaki 6grencilere gore istatistiksel olarak anlaml
diizeyde daha ylksek oldugunu gostermektedir.

Deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puan ortalamalarini karsilastirmak amaciyla
yapilan bagimh 6rnekler t-testi sonuglarina gére, deney grubu 6grencilerinin bilgilendirici metin yazma
basarisi 6n test puan ortalamasi (X = 73,44) ile son test puan ortalamasi (X = 83,00) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark vardir (t(17)= -7,553, p<.05). Bu bulgular, Dort Kare Yazma Ydntemi
uygulandiktan sonra deney grubundaki 6grencilerin bilgilendirici metin yazma basarilarinin arttigini
gostermektedir.

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puan ortalamalarini karsilastirmak amaciyla
yapilan bagimh 6rnekler t-testi sonuglara gore, kontrol grubunun bilgilendirici metin yazma o6n test
puan ortalamasi (X = 76,94) ile son test puan ortalamasi (X = 75,11) arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark bulunmamaktadir (t(17)= 1,568; p>.05).

Sonug ve Tartisma

Uygulamalar sonrasinda Dort Kare Yazma yontemi ile bilgilendirici metin yazan deney grubu
ogrencileri ve programa dayali bilgilendirici metin yazan kontrol grubu bilgilendirici metin yazma basari
puanlari arasinda anlamh bir farkhlik saptanmistir. Yapilan analizlerden hareketle elde edilen bu sonug
deney grubu lehinedir. Bu sonuca goére Dort Kare Yazma Yonteminin bilgilendirici metin yazma basarisi
Gzerinde olumlu etkisi oldugunu sonucuna ulasilir. Bu arastirma sonucunda edinilen bulgular Dort Kare
Yazma Yonteminin bilgilendirici metin yazma basarisini pozitif yonde etkiledigini ortaya koymustur.

Bu c¢alismaya benzer sonuglara ulasan Dort Kare Yazma Yontemi ile 6gretim yapilan deney
grubu ve kontrol grubu bilgilendirici ve ikna edici yazma basari puanlari 6n test ve son test puanlari
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arasinda anlamli bir fark bulunan (Kurt, 2019), Dért Kare Yazma Yontemi uygulanan deney grubu ile
zihin haritalari yontemi uygulanan kontrol grubunun son test puanlari arasinda deney grubu lehine
anlamli bir fark bulunan (Juitania, 2016) ve Dort Kare Yazma Yontemi ile 6gretim yapilan deney grubu
ile serbest yazma teknigini kullanan kontrol grubu arasinda son test puanlari arasinda anlaml bir fark
bulunan (Handini ve Saragih, 2013) calismalarin sonuglari Dért Kare Yazma Yonteminin ortaokul
ogrencilerinin betimleyici yazma becerilerini gelistirdigini gostermektedir.

Ogrencilerin son uygulamadaki bilgilendirici metin yazilarinda bilgilendirici metin yapisina
uygun bicimde arastirma inceleme sonucunda elde edilmis bilimsel kavramlar kullandiklari, nesnel bir
Uslup ve anlatimi tercih ettikleri, deneyim ve gozlemlerini somut olarak ifade edebildikleri tespit
edilmistir. Dort Kare Yazma Yonteminin 6grencilerin bilgilendirici metin yazma becerisi Uzerinde
etkisinin ortaya kondugu calismada deney grubu Ogrencilerinin Dort Kare grafigini kullanarak
yazilarinin igeriklerini gelistirdikleri, duygu ve duslincelerini organize etmede gelistikleri, s6zclk
kullanimi baglaminda gelistikleri gortlmustdir.

Benzer arastirmalar incelendiginde D6rt Kare Yazma Yonteminin 6grencilerin diiglince ve
muhteva bulma, kelimelerin dogru segimi gibi yénlerden gelistirdigi (Nursyifa ve Asrori, 2014); daha
sistematik yazdigi, fikirlerini orgiitledikleri ve detaylandirdiklari (Handini ve Saragih, 2013); yazilarini
olusturmadan 6nce baslamadan 6nce disiincelerini bulmalarini kolaylastirdigi (Lestari, Pudjobroto ve
Wahyuni, 2013); gorev, is birligi, yapilandirma, dil ve anlatim kelime secimlerini iyilestiriimesini
kontrol grubundan daha iyi yapilandirdigi (Darmawan, 2011); yazi icindeki s6zclk tercihlerini, timce
icinde sozcukleri dogru sirada kullanabildigi(Wijiastuti, S. F. 2010); organizasyon, kelime bilgisi, dil
kullanimi ve yazi mekanigi agisindan gelistigi (Mahfudhotin, 2014); 6zgiin basliklandirma, paragraflar
arasi gegis, metinsellik 6l¢ttlerinin gelisimi, kelime, dislince, olay tekrarinin azalisi; uygun gecisler ve
baglanti ifadelerinin kullanimi, ana diisiince ve bu dislinceyi tamamlayan destekleyici diisiincelerin
ortaya konmasi, bilgi verici metinlere dil yapisinin iyilesmesi (Kurt, 2019) sonuglarina ulasiimistir. Bu
sonuglar ilgili arastirmanin sonuglariyla paralellik gostermektedir.
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Oz

Bu aragtirmanin amaci ilkokul dérdiinct sinif 6grencilerinin elestirel okuma ve elestirel yazma
beceri duzeylerinin tespiti ve beceriler arasindaki iligkinin incelenmesidir. Calisma korelasyon
arastirmasi ile gergeklestirilmistir. Calisma verileri 2024-2025 egitim 6gretim yilinda Bursa’da bir
devlet okulunda Ogrenim gérmekte olan 96 dordinct sinif 6grencisinden toplanmistir.
Arastirmacilar tarafindan gelistirilen elestirel okuma ve elestirel yazma degerlendirme araclari ile
ogrencilerin beceri dizeyleri tespit edilerek beceriler arasindaki iliski analiz edilmistir. Calisma
sonuglarina gore ilkokul doérdinclii sinif 6grencilerinin elestirel okuma ve elestirel yazma
becerilerinin temel dizeyde oldugu tespit edilmistir. Elestirel okuma ve elestirel yazma
becerilerinin birbiriyle iliskisi incelendiginde pozitif yonli ve gligli bir iliski oldugu sonucuna
variimistir.

Anahtar Kelimeler: Elestirel okuma, elestirel yazma, ilkokul

Investigation into the Relationship between Critical Reading and Critical Writing of
Fourth-Grade Primary School Students

Abstract
This study aimed to determine the levels of critical reading and writing skills and examine the
relationship between these skills among fourth-grade primary school students. This study was
conducted employing a correlational research design. The study's participants were 96 fourth-
grade students studying at a public school in Bursa during the 2024-2025 academic year. The
researchers developed critical reading and writing assessment tools for this study. Students' skill
levels were determined, and the relationship between the skills was analysed. The findings
revealed that critical reading and writing skills of fourth-graders were at a basic level. The
relationship between critical reading and critical writing skills was analysed and concluded that
there was a strong and positive relationship.
Keywords: Critical reading, critical writing, primary school

Giris
Okuma ve yazma becerileri arasindaki iliskiye dair literatlirde kuramsal ve uygulama temelli
pek cok calismaya rastlamak mimkiindir (Arici ve Taskin, 2019; Bilge ve Kalenderoglu, 2022; Fitzgerald
ve Shanahan, 2000; Graham ve Hebert 2011; Harl, 2013; Kim ve dig., 2018; Palmer, 2010). Hatta okuma
ve elestirel dislinme ile yazma ve elestirel disiinmenin birlikte ¢alismalara konu edinildigi de
gorulmektedir (Doner ve Demir, 2024; Hasanah, Martina ve Afriani, 2022; Hidayati, Inderawati ve
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Loeneto, 2020; Hosseini ve dig., 2012; Karadiiz, 2010; Paige, Rupley ve Ziglari, 2024). Ancak temel
okuma ve temel yazmanin 6tesinde Ust dlzey zihinsel sliregler gerektiren elestirel okuma ve elestirel
yazma becerileri arasinda iliskiyi ele alan ¢alismalar oldukga sinirlidir (Kamgi ve Tuncer, 2025).

Elestirel okuma ve elestirel yazma, Ust diizey zihinsel bir beceri olan elestirel dlisinme sirecini
(Haladyna ve Rodriguez, 2013) gerektiren okuryazarlk becerileri olarak degerlendirilmektedir
(Afflerbach ve Cho, 2011). Elestirel diisinme becerilerine sahip olmayan bir okur, edilgen bir tavirla
metindeki iletileri dogru kabul edebilmekte (Ulper, 2021); bu durum, okurun yazar tarafindan kolaylikla
yonlendirilebilmesine neden olabilmektedir (Cift¢i, 2006; Gregory ve Cahill, 2009). Aktarimci okuma
olarak da adlandirilan bu siirecte; tek bir metne odaklanilarak yazara kosulsuz inanma s6z konusu olup
sireg, yuzeysel (literal) anlamayla sonuclanmaktadir (Akyol, 2020). Satir aralarindaki mesajlarin
anlasilabilmesi ve metnin derinlemesine yorumlanabilmesi icin elestirel okuma becerisine ihtiyac vardir
(Cervetti, Pardales ve Domico, 2001). Elestirel okuma, metindeki gorusleri kavrama, analiz etme,
yorumlama ve degerlendirme (Diyanni, 2017), yazarin amacinin ve 6rtik anlamlarinin farkinda olma
(Ulper, 2021) ve nihayetinde anlam kurmanin étesine gecerek sorgulayarak tepkide bulunma (Ates,
2013) sireclerini icerir. Elestirel yazma slirecinde ise bir argiman olusturmak, iddialari desteklemek
Uzere kaynaklardan kanit sunmak gibi elestirel okumayi iceren gostergelerin (Cottrell, 2013) oldugu
belirtiimektedir. Bu bakimdan elestirel okuma ve elestirel yazmanin, iliskili beceriler oldugu
soylenebilir. Ancak bu iliskinin bilimsel verilerle desteklenmesi, bu becerilerin gelisimine yonelik
ogretim faaliyetleri agisindan 6nem arz etmektedir.

Goatly ve Hiradhar (2016) elestirel diislinme becerisinin teorik yontemlerle 6gretilmesi yerine,
elestirel okuma ve elestirel yazma gibi gercek hayat pratikleri yoluyla gelistiriimesi; Mendelowitz (2017)
ise, metinlere elestirel bakisin yalnizca elestirel okumayla degil, metin Gzerine yeniden disinmeyi
saglayan yazma etkinliginin oldugu bir yaklasimla ele alinmasi gerektigini ifade etmektedir.
Literatlirdeki bu iddialar elestirel diisinme bilesenlerinin okuma ve yazma eylemleri icin kullanildig
(Nosich, 2018) veya elestirel disinme becerilerinin gelisimi icin okuma ve yazma etkinliklerinin birlikte
ise kosulmasi gerektigi seklinde yorumlanabilir. Bu beceriler arasindaki iliskinin verilerle ortaya
konmasi ise verilecek egitimin niteligini sekillendirmede ve degerlendirme ¢alismalarinda belirleyici bir
faktor olabilir.

iliskili olsun ya da olmasin elestirel okuma ve elestirel yazma beceri egitimleriyle ilgili bir baska
tartisma konusu da bu egitimlerin ne zaman verilmesi gerektigi hususudur. Bu duruma yonelik ilgili
becerilerin farkl kademelerde degerlendirildigi verileri incelemek yararh olabilir. Ulusal ve uluslararasi
izleme sinavlari degerlendirilen beceriler agisindan 6grencilerimizin istenilen seviyede olmadigina
yonelik sonuglar ortaya koymaktadir. Her egitim kademesinde yapilmasi planlanan ve ilk asamada
yedinci sinif 6grencileriyle gergeklestirilen Dort Temel Dil Becerisi Sinavi‘'nda (MEB, 2020) Tiirkiye
genelindeki 6grencilerin konusma ve dinleme alt testlerinde daha basarili olduklari ancak okuma ve
yazma alt testlerinde zorlandiklari tespit edilmistir. Okuma, matematik ve fen gibi farkh disiplin
alanlarinda 15 yas grubundaki dgrencilerle Ekonomik isbirligi ve Kalkinma Tegkilati (OECD) tarafindan
gerceklestirilen Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)'nda temel diizey becerilerden;
elestirel dislinme, problem ¢6zme, yaraticilik gibi Ust dizey becerilere kadar bireylerin seviyelerini
tespit etmeye yoénelik farkli sorular yer almaktadir (MEB, 2022). PISA 2022 OECD Ulke Raporuna gore
Turkiye’de, soyut kavramlar bulunan metinleri anlama, igerikteki bilgi kaynaginin farkinda olma, gercek
ile gorlisl ayirt etme gibi becerilerin bulundugu Ust seviyedeki okuma becerilerine sahip 6grencilerin
orani %2 iken OECD ortalamasinin %7 oldugu belirtilmektedir. Ortaokul kademesinde gergeklestirilen
ulusal ve uluslararasi standarttaki bu sinavlar sorunun kaynagi olarak erken doénemleri isaret
etmektedir.

ilkokul kademesinde gerceklestirilen ulusal ve uluslararasi sinavlarda da benzer bir tablo s6z
konusudur. Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendiriimesi (ABIDE) ile ilkokul dérdiinci sinif
ogrencilerinin zihinsel becerilerinin ortaya konulmasi ve 6grencilerin akademik becerileriyle iliskili
ogrenci, 6gretmen ve okul 6zelliklerinin belirlenmesi amaglanmistir. 2018 yilinda gergeklestirilen
uygulama raporunda (MEB, 2019) Tirkce alaninda okuma ve yazma 6grenme alani stirece dahil
edilmistir. Olgme sonuglarina goére Tiirkiye genelinde okuma ve yazma 6grenme alanlarinda
degerlendirilen dordiinci sinif 6grencilerinin %27,9’unun temel alti ve temel diizeyde, %39,5’inin orta
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dizeyde, %32,6'sinin ise orta Ustl ve ileri dizeyde yer aldigi ifade edilmistir. Dordiinci sinif
ogrencilerinin okuma becerisi ve okuma aliskanliklarini uluslararasi standartlarda degerlendiren
Progress in International Reading Literacy Study (Mullis ve dig., 2023) sonuglarina gére ise metni akici
okumay! esas alan temel okuryazarlik becerileri Tiirkiye’nin de yer aldigi 57 ilkede dordinci sinif
ogrencilerinin %94’( tarafindan saglanirken, metni yorumlama ve degerlendirme becerilerini kapsayan
ylksek dizeyde okuryazarlik becerileri %36’lik oranda gerceklesmistir. Daha karmasik metinlerle
etkilesime girme, degerlendirme ve 6zetleme becerilerinin yer aldigi ileri diizey okuma becerilerinin ise
yalnizca %7 oraninda kaldigi belirtilmektedir.

Ulusal ve uluslararasi degerlendirmelerde temel egitim kademelerinde okuma ve yazmayi
temel seviyelerden (st seviyelere tasiyan yorumlama, degerlendirme, elestirme gibi elestirel okuma ve
yazmaya yonelik becerilerin istendigi, ancak 6grencilerin ¢cogunlugunda bu becerilerin istenilen
diizeyde olmadigi goriilmektedir. Bununla beraber farkli disiplinlere yonelik sorgulamalarin yasantilari
daha zengin hale getirdigi ifade edilmekte (Nosich, 2018); okuma-yazma ve matematikte temel
becerilerin yani sira bireylerin teknoloji odakli bir diinyada yaraticilik, elestirel diisinme, problem
¢6zme ve diger Ust diizey bilissel ve sosyal becerileri edinmesi acil bir ihtiyag olarak gorilmektedir
(UNESCO, 2016; OECD, 2019). Bu baglamda 6gretim programlarda elestirel okuma ve elestirel yazma
becerilerinin varligl ve yerinin tartisilmasi gerekmektedir. Hollanda, Letonya, Cekya, Litvanya gibi
Glkelerde “elestirel dislinme icin okuma ve yazma” programlari ile ilkokuldan itibaren elestirel
okuryazarlik becerilerini gelistirmek hedeflenmektedir (Avrupa Komisyonu, 2011). Finlandiya’nin 2030
hedeflerine yonelik okuryazarlk stratejileri raporunda elestirel okuryazarlik uygulamalarinin,
ilkokuldan itibaren giinliik hayata dair konularda farkh tirdeki metinlerle gerceklestiriimesi gerektigi
ifade edilmistir (Finish National Agency for Education, 2021).

Tirkiye’deki ilkokul Tiirkce Ogretim Programlarn (MEB, 2005; 2015; 2019; 2024)
incelendiginde; (st diizey okuma ve yazma becerileri olan elestirel okuma ve elestirel yazma becerisi
ilkokulda hedeflenen beceriler arasinda yer almamaktadir. Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli ilkokul Tiirkge
Ogretim Programi’nda (2024) elestirel okuryazarlik tema iceriginde yer alirken, okuryazarhiga yonelik
beceri 6gretimi hakkinda bir aciklama veya 6grenme c¢iktisi yer almamaktadir. Ortaokul Tirkce
Programinda ise elestirel okuma sekizinci sinifta kullanilmasi gereken yontemler, elestirel yazma ise
yedinci siniftan itibaren 6grencinin yazmada segebilecegi yontem ve teknikler arasinda yer almaktadir.
Ogretim programlarinda dogrudan hedeflenen beceriler arasinda yer almasa da Duran (2013) okuma
yazma kazanimlari veya 6grenme ciktilari ile elestirel okuma ve yazma beceri gostergeleriyle iliskiler
kurulabilecegini ifade etmektedir. Ancak bu becerilerin 6nceki programlarda hedeflenen beceriler
arasinda dogrudan yer almamasi ve 2024 programinda sadece kavramsal diizeyde varligi Uzerinde
onemle durulmasi ve tartisilmasi gereken bir durumdur.

GUnlik yasamda bir kaza raporu yazmadan Universite derslerinde konu analizleri yapmaya, bir
haber metni hazirlamadan bilimsel incelemeler yaparak raporlastirmaya kadar pek ¢ok is ve eylem
elestirel disiinmeyi zorunlu kilmaktadir. Dijital gelisimin, yapay zeka ile ivme kazanmasi ise, gergek
hayat problemleri karsisinda bu becerilerin &nemini daha da artirmistir. Teknolojik gelismeler 6nceleri
basili metne dayali olan okuma yazma becerilerinin kullanimini farkli bir zemine tasimis, bilgi alisverisi
basili metne gerek kalmadan saniyelerle gerceklesir hale gelmistir. Yapay zeka teknolojisinin sundugu
firsatlarla birlikte akilli telefonlar, bilgisayar, tablet ve benzeri araclarla her tirden icerik, farkli metin
yapilari ve c¢oklu sunum kanallariyla her zaman diliminde ve her yastan insana rahatlikla
ulasabilmektedir. Bununla beraber elektronik ortamda sunulan bircok metnin dogrulugu, bilimselligi,
uygunlugu gibi konulardaki karar verme sorumlulugu bireylerin her zamankinden daha fazla ve yetkin
“okuryazar” olmalarini zorunlu kilmaktadir (MEB, 2022). Bireyler metinlerdeki iletileri sorgulamali,
degerlendirmeli yani kendi stizgecinden gecirmeli ve tepkide bulunmalidir. Literatlirde elestirel okuma
(Akar, Basaran ve Kara, 2016; Ates, 2013; Duran, 2013; Fisher, 2008; Gunning, 2014; Jocius ve Shealy,
2018; Li ve dig., 2016) ve elestirel yazma (Bitir ve Duran, 2021; Lewison, Leland ve Harste, 2014;
Valentin, Muliasari ve Ananthia, 2018) ile ilgili ulasilan galismalarda ise bu becerilerin ilkokul
kademesinden baslanarak gelistirilmesi gerektigi belirtilmektedir. Wyse ve Hacking (2024) de
ogrencilerin okuryazarlik becerilerini gelistirmek ve ileri seviyelere tasimak icin farkli okuma yazma
becerilerine yonelik veri toplanmasi, 6gretim yontemlerinin de bu bilimsel veriler isiginda tasarlanmasi
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gerektigini ifade etmektedir. Bu ¢ercevede mevcut calismada ilkokul dordiinct sinif 6grencilerinin
elestirel okuma ve elestirel yazma beceri diizeylerinin belirlenmesi ve bu beceriler arasindaki iliskinin
incelenmesi amaglanmistir. Hem ilkokul 6grencilerinin elestirel okuma ve yazma becerilerinin tespiti
hem de literatiirde teorik olarak varligi kabul edilen bu iki beceri arasindaki iliskinin verilere dayali
olarak incelenmesinin bu yonde atilacak adimlar ve yapilacak ¢alismalar i¢in bir zemin ve yol gosterici
olacagl dusinllmektedir. Arastirma kapsaminda bu amacla gelistirilen elestirel okuma ve elestirel
yazma araglari da s6z konusu becerilerle ilgili 6grenciler hakkinda bilgi toplamada ve bu becerilere
iliskin egitimleri dizenlemede yon gosterici olacaktir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada ilkokul dordiinci sinif 6grencilerinin elestirel okuma ve elestirel yazma dizeyleri
tespit edilerek beceriler arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla korelasyonel arastirma yonteminden
faydalaniimigtir. Korelasyonel arastirma, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskiyi tanimlamak ve
olgmek icin kullanilan arastirma modelidir (Creswell, 2015). Arastirmada, 6grencilerin elestirel okuma
ve elestirel yazma becerilerini tespit etmeye yonelik gelistirilen veri toplama araclariyla elde edilen
veriler analiz edilerek becerilerin iliskisi incelenmisgtir.

Arastirma grubu

Arastirma 2024-2025 egitim oOgretim yilinda Bursa ili merkezindeki bir devlet okulunda
yaratdlmustar. Bu okulun Gg farkh subesinde doérdiinci sinifa devam eden 96 6grenci bu calismanin
arastirma grubunu olusturmustur. Ozel egitim alan kaynastirma 6grencileri ve anadili Tiirkce olmayan
ogrenciler calismaya dahil edilmemistir. Arastirmaya 49 erkek ve 47 kiz 6grenci katilmistir.
Ogrencilerden toplanan kisisel bilgiler ile sosyoekonomik bir veri elde etmek icin TIMSS
degerlendirmelerindeki “Home Educational Resources Index (HER)” dlcitiinden yararlaniimistir. Bu
Olclte gbre ebeveynlerin en yiksek egitim durumu, sahip olunan kitap sayisi, evdeki; calisma masasi,
bilgisayar/tablet erisimi gibi degiskenler 6grenci verilerini incelemede sosyoekonomik bir gosterge
olarak gorilmektedir (Broer, Bai ve Fonseca, 2019). Bu 6l¢itlere gore ilgili degiskenlerin en dusik ve
en yliksekteki dilimleri belirlendiginde arastirma grubu verilerinin orta sosyoekonomik diizey araliginda
oldugu gorilmustar.

Veri Toplama Araglari

ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin elestirel okuma ve elestirel yazma becerilerini 6lcmek
Uzere arastirmacilar tarafindan elestirel okuma ve elestirel yazma degerlendirme araglan
gelistirilmistir. Elestirel okuma degerlendirme araci; bilgilendirici ve hikdye edici tiirde iki metin,
metinlere yonelik hazirlanan sorular ve yanit boliimleri ile cevaplari degerlendirmek Uizere hazirlanan
elestirel okuma dereceli puanlama anahtarindan olusmaktadir. Elestirel yazma degerlendirme araci ise
iki farkl yazma gorevi icin yonerge, yazma bolimi ve rline yonelik elestirel yazma dereceli puanlama
anahtarindan olusmaktadir.

Dereceli puanlama anahtari gelistirme slirecinde; dereceli puanlama anahtarlarinin tirinin
belirlenmesi, beceri gostergelerinin ve boyutlarin tanimlanmasi, géstergelere yonelik sorularin ve
gorevlerin yazilmasi, performans diizeylerinin belirlenmesi asamalari (Brookhart, 2023) izlenmistir. Bu
slreclerin ardindan araglar uzman goéristne sunulmustur. Uzmanlardan araglarin; elestirel okuma ve
elestirel yazma gostergelerine uygunlugu, okuma metinlerinin ve elestirel yazma gorevlerinin
becerilere uygunlugu, dil ve anlatim acgisindan uygunluk, arastirmanin amacina uygunluk, ilkokul
dordinci sinif diizeyine uygunluk kriterlerine goére degerlendirmeleri ve goris bildirmeleri istenmistir.
Dizenlemelerin ardindan uzmanlar tarafindan araglarin becerilere yonelik ve ilkokul 6grencilerine
uygun oldugu karari verilmistir. Pilot uygulama ile de kullanislihg: test edilerek kullanima hazir hale
getirilmistir.

Bu arastirmada elestirel okuma degerlendirmeleri metinlere verilen okur tepkileri, elestirel
yazma degerlendirmeleri ise verilen yazma gorevlerine dayall olarak ortaya konan yazma
performanslari Gzerinden gergeklestirilmistir. Brookhart’a (2023) gore, bitincil dereceli puanlama
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anahtarinda her bir goreve 6zgli tam, kismi veya yetersiz puanlar, analitik dereceli puanlama
anahtarinda ise performans diizeylerine gore yapilan derecelendirmeler toplanarak toplam puan
belirlenir. Elestirel okuma gostergelerine gore sorulan sorular géreve 6zgi biitlincll dereceli puanlama
anahtari ile; elestirel yazma gostergelerine gbre verilen goérevler ise performans dizeylerinin
tanimlandigi analitik dereceli puanlama anahtari ile degerlendirilmistir.

Elestirel okuma ve elestirel yazma becerilerinin gostergeleri alan yazin taramasiyla
belirlenmistir. Belirlenen gostergeler Turkiye'deki ilkokul 6gretim programlari (MEB, 2005; MEB, 2019;
MEB, 2024) dikkate alinarak doérdiincl sinif seviyesine yonelik yazilmistir. Elestirel okuma icin toplam
sekiz gosterge ve ¢ boyut, elestirel yazma icin bes gosterge ve bes boyut belirlenmistir

Elestirel okuma ile ilgili farkli arastirmalardan (Akyol, 2007; Akyol, 2020; Ates, 2013; Cervetti,
Pardales ve Domico, 2001; Collins ve Cheek, 1999; Cottrell, 2013; Deal ve Rareshide, 2013; Diyanni,
2017; Duran ve Yalgintas, 2015; Flamond 1962; Hoffman, 1992; MEB, 2018; Ozensoy, 2011; Russell,
1963; Spache ve Spache, 1973; Ulper, 2021) toplam sekiz gdsterge belirlenmistir. Géstergeler “Elestirel

Okuma Gostergeleri” tablosunda sunulmustur.

Tablo 1.
Elestirel Okuma Gdstergeleri

Alan Yazinda Elestirel Okuma
Gostergeleri

ilkokul icin Belirlenen
Elestirel Okuma
Gostergesi

Gostergenin Elestirel Okuma
Boyutu

Okuduklarindan 6znel ve nesnel
(Spache ve Spache, 1973), gercek ve
kurgu olani ayirt etme (Cervetti,
Pardales ve Domico, 2001; Collins ve
Cheek, 1999)

Metinde 6znelligi ve
nesnelligi, gercekligi ve
kurguyu ayirt etme

Anlam Olusturma
(Hikaye Edici ve Bilgilendirici
Metin)

Metnin iletisini/mesajini anlama
(Ulper, 2021), Metnin kavranmasi
(Diyanni, 2017) Metinden anlam
olusturma (Deal ve Rareshide, 2013)

Metindeki mesaji tespit
etme

Anlam Olusturma
(Hikaye Edici Metin)

Metindeki 6rnek, ayrinti ve
aciklamalara atif yaparak iddialari ve
kanitlari tespit etme (Ates, 2013;
Flamond 1962; Russell, 1961),
Metinde kanit arama (Cottrell, 2013)

Metindeki iddialari ve
kanitlari tespit etme

Anlam Olusturma
(Bilgilendirici Metin)

Metinle ilgili sorular sorma (Barnet
ve Bedau, 2011; Ciftci, 2006;
Ozensoy, 2011) Okurlarin metinle
ilgili derinlemesine sorular sormasi
(Akyol, 2007)

Metne yonelik sorgulayici
sorular sorma

Sorgulama
(Hikaye Edici ve Bilgilendirici
Metin)

Yazarin amacini belirleme (Cottrell,
2013; Spache ve Spache, 1973)
Tarafliligin ve yanlihgin belirlenmesi
(Ates, 2013; Duran ve Yalgintas,
2015)

Metnin ve yazarin
amacini tespit etme

Sorgulama
(Hikaye Edici ve Bilgilendirici
Metin)

Metne elestiri yapiimasi (Akar,
Basaran ve Kara, 2016), Metne
yonelik olumlu veya olumsuz elestiri
yapma (Hoffman, 1992) Metni
degerlendirme ve reaksiyonda
bulunma (Akyol, 2020)

Metne yonelik
reaksiyonda bulunma

Degerlendirme
(Hikaye Edici ve Bilgilendirici
Metin)
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Metindeki mesaja katilip
katilmadigini belirleme (Akar,
Basaran ve Kara, 2016; Ozensoy,
2011)

Metindeki mesajlara
katilip katilmadigini
belirleme

Degerlendirme
(Hikaye Edici Metin)

Metindeki bilgilerin glivenirligine
karar verme (Afflerbach ve Cho,
2011; Collins ve Cheek, 1999)

Metindeki bilgilere ve
iddialara glivenip
glvenmedigine karar
verme

Degerlendirme
(Bilgilendirici Metin)

Alan yazinda ulasilan elestirel yazma becerisine yonelik gostergeler (Aydin, Erol ve Kaya, 2020;
Bitir ve Duran, 2021; Cottrell, 2013; MEB, 2005; Nosich, 2018; Orhon, 2020; Paul ve Elder, 2005; Tiryaki
ve Ates, 2021; Wallece ve Wray, 2011) “Elestirel Yazma Gostergeleri” tablosunda sunulmustur.

Tablo 2.
Elestirel Yazma Gdéstergeleri

Alan yazinda Elestirel Yazma
Gostergeleri

ilkokul icin Belirlenen
Elestirel Yazma
Gostergesi

Gostergenin Elestirel Yazma
Boyutu

Kisisel yorum yapma (MEB,2005),
kisisel bir tez ortaya koyma
(Nosich, 2018)

Yazisinda konuyla ilgili
kisisel gorislerine yer
verme

Gords Bildirme

Cozuime yonelik olma (Aydin, Erol
ve Kaya, 2020; MEB, 2005)

Yazisinda soruna yonelik
¢6zUm Onerisi sunma

Coéziim Onerme

iddialarina yonelik gerekce sunma
(Cottrell, 2013; Paul ve Elder, 2005;
Tiryaki ve Ates, 2021; Wallece ve
Wray, 2011)

Yazisindaki iddialara
gerekce sunma

Gerekce Sunma

Yazida konu ile ilgisi olmayan
ifadelerden kaginma (Wallece ve
Wray, 2011) tutarh olma (Bitir ve
Duran, 2021)

Yazisinda tutarhlik ve
butlnlugl saglama

Tutarhlik ve Bitunlik

Dil ve anlatim uygunlugu (Bitir ve
Duran, 2021), Dogru ve amaca
uygun yazili anlatim (Orhon, 2020)

Yazinin dogru uretilmesi
ve yerlestirilmesi

Sunum

Beceri gostergeleri belirlendikten sonra gostergelere yonelik soru ve gorevlerin hazirlama

sureci gerceklestirilmistir. Dort Beceride Tiirkgce Dil Sinavi gibi ulusal (MEB, 2020) ve PISA, PIRLS gibi
uluslararasi degerlendirmelerde de (MEB, 2022; Mullis ve dig., 2023,) okuma becerileri icin farkli metin
turlerine yer verilmektedir. Farkli metin tdrlerinin farkh anlam kurma sireclerini gerektirdigi
belirtilmektedir (Cetinkaya, Ates ve Yildirnrm, 2013). Elestirel okuma degerlendirme araci bir
bilgilendirici ve bir hikaye edici metinden olusmaktadir. Bilgilendirici metin TUBITAK Bilim Cocuk
Dergisinden alinan “Robotla Sohbet Edilir mi?” adli metin (Kabatas, 2024), hikaye edici metin MEB
Cocuk Yayinlari tarafindan yayimlanan “La Fontaine’den Se¢cmeler” kitabindan “Karga ile Tilki” (Yiksel,
2017) metnidir. Her metne iliskin gostergelerle ilgili alti acik uclu soru sorulmustur. Bilgi verici ve hikaye
edici metinlere yonelik farkli ve ortak gostergeler bulundugundan dereceli puanlama anahtarlari hikaye
edici ve bilgi verici metinlere yonelik olmak tzere iki farkli sekilde gelistirilmistir. Elestirel okuma
dereceli puanlama anahtarlari, gostergelerin farkli dizeylerde puanlamasiyla toplam 100 puan
Uzerinden degerlendirilmistir. Dort gosterge 20 puan, iki gosterge 10 puan (zerinden
degerlendirilmistir.
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Elestirel yazma degerlendirme araci iki farki konuya yonelik yazma goérevinden olusmaktadir.
Bu konular g¢ocuklarin “cocuklarin cep telefonu kullanimi” ve “okuldaki teneffiis siireleri” olarak
belirlenmistir. Ogrencilerden yazma gérevinde belirtilen duruma yénelik sorunu, gorislerini ve
¢Ozimlerini yazim kurallarina dikkat ederek elestirel bir metin olacak sekilde yazmalari istenmistir.
Elestirel yazilar analitik dereceli puanlama anahtarinda tanimlanan bes boyut ve dort diizeye gore
puanlanmistir. Boyutlar ileri diizey 4 puan, yeterli diizey 3 puan, temel diizey 2 puan, baslangi¢ diizeyi
1 puan olmak tizere toplam 20 puan lizerinden degerlendirilmistir.

Ogrencilerin nihai elestirel okuma ve elestirel yazma puanlari iki degerlendirme sonucundaki
puanlarinin ortalamalari alinarak belirlenmistir. Elestirel okuma ve elestirel yazma degerlendirme
araglarindan alinan toplam puanlarin basari diizeylerinin belirlenmesi igin performans kategorileri
dikkate alinarak puan araliklari belirlenmistir (Brookhart, 2023). Elestirel okuma degerlendirme
aracinda; 0-24 puan araligi baslangi¢ diizeyi, 25-49 puan araligi temel dizey, 50-74 puan araligi yeterli
diizey, 75-100 puan arahg ileri diizey olarak tanimlanmistir. Elestirel yazma degerlendirme aracinda;
5-8,74 puan araligl baslangic diizeyi, 8,75-12,49 puan araligl temel diizey, 12,50-16,24 puan aralgi
yeterli dlizey, 16,25-20 puan arahgi ileri diizey olarak tanimlanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi icin arastirma izinleri ile okul yonetimi ve 6gretmenlerle goristlmustir.
Ogretmenlerin uygun gordiigii ders saatlerinde veriler toplanmistir. Her bir subede; kisisel bilgiler
formu bir ders saatinde, iki metin tiriinde elestirel okumaya yonelik sorularin yanitlanmasi farkl
glnlerde ikiser ders saatinde, iki elestirel yazma gorevi ise farkh glinlerde birer ders saatinde
tamamlanmistir. Verilerin toplanmasi sirecinde ana dili Tirkge olmayan milteci 6grencilerin
zorlandiklari gérilmustir. Ogrencilerin siirece katilimi saglanmis, ancak elde edilen veriler
degerlendirme sirecine dahil edilmemistir. Elestirel okuma ve elestirel yazma degerlendirme
araglariyla 96 dordiinci sinif 6grencisinden veri toplanmistir. 57 veri birbirinden bagimsiz iki puanlayici
tarafindan puanlanarak puanlayicilar arasi givenirlik katsayisi elde edilmistir. Puanlayicilar arasi
glvenirlik, ayni maddelere yonelik farkli puanlayicilarin yaptigl puanlamalar arasindaki tutarliga iliskin
olcuttir (ilhan, Giiler ve Tasdelen Teker, 2024). Degerlendirme araglarina yénelik puanlayici
glvenirliginin saglanmasi igin; sinif egitimi alaninda yiksek lisans derecesine sahip bir puanlayiciya
araclar tanitilarak ve 6rnek yanitlarin bulundugu detayl hazirlanmis puanlama anahtarlariile puanlama
egitimi verilerek 6lgme hatalarinin azaltilmasi (Gorman, 2015) amaglanmistir. Degerlendirmeler
tamamlandiktan sonra puanlayicilar arasi uyumun hesaplanmasi igin “Krippendorff alfa” katsayisi
(Marzi, Balzano ve Marchiori, 2024) kullanilmistir. Bu analizin kullanilmasinin sebebi dereceli puanlama
anahtarinda kullanilabilmesi (Brookhart, 2023) ve sans faktoériiniin de hesaba katilarak esnek katilimci
sayisi ile hesaplanabilmesidir (Krippendorff, 2018). Elestirel okuma ve elestirel yazma degerlendirme
araglarindaki puanlayicilar arasi uyumunun belirlenmesi igin hesaplanan Krippendorff alfa katsayilari
Tablo 3 ve Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 3.
Elestirel Okuma Puanlamalarinin Krippendorff Alfa Katsayilari

1.Soru 2. Soru 3. Soru 4.Soru 5.Soru 6. Soru Toplam

Hikaye Edici Metne ,925 ,953 ,892 ,846 ,940 ,953 ,964
Yonelik Puanlayicilar
Arasi Uyum

Bilgilendirici Metne ~ ,909 ,996 ,984 ,896 ,918 ,960 ,947
Yonelik Puanlayicilar
Arasi Uyum

Krippendorff alfa>,80
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Tablo 4.

Elestirel Yazma Boyutlarinin Krippendorff Alfa Katsayilari
Boyut 1.Boyut 2. Boyut 3.Boyut 4.Boyut 5.Boyut Toplam
1. Elestirel ,865 ,870 ,919 ,975 ,891 ,965

Yazma Gorevi

Puanlayicilar

Arasi Uyumu

2. Elestirel ,881 ,979 ,845 ,915 ,840 ,951
Yazma Gorevi

Puanlayicilar

Arasi Uyumu
Krippendorff alfa>,80

Tablo 3 ve Tablo 4 incelendiginde tim soru ve boyutlardaki puanlayicilar arasi uyum
Krippendorff alfa katsayilarinin ,80 (zeri oldugu gorilmektedir. Bu istatistik iyi uyum olarak kabul
edilmektedir (Krippendorff, 2018). Elestirel okuma ve elestirel yazma degerlendirme araglarina yoénelik
puanlayicilar arasi uyum katsayilari Krippendorff alfa katsayi formiliine gore iyi uyuma sahiptir. Bu
degerler, araclarin ilgili becerilerin dlciimiinde givenilir oldugunu ifade etmektedir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi i¢in SPSS Statistics 27 programi kullanilmistir. Ogrencilerin hikdye edici ve
bilgilendirici metin olmak lzere iki farklh metne yonelik agik uglu sorulara verdigi yanitlar ile toplam
elestirel okuma puanlamalari; iki farkli yazma gorevine yonelik ortaya koyduklari Grlinler Gzerinden de
toplam elestirel yazma puanlari belirlenerek veriler analiz edilmistir. Analizden 6nce verilerin
dagihminin normal olup olmadigi incelenmistir. Shapiro Wilk testi sonuclarindaki degerler Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5.
Elestirel Okuma ve Elestirel Yazma Verilerinin Normallik Testi
Shapiro-Wilk Degeri p
Elestirel Okuma Verileri ,971 ,059%*
Elestirel Yazma Verileri ,972 ,071*
*p>,05

Tablo 5 incelendiginde elestirel okuma ve yazma verilerine yapilan normallik testi anlamhlik
degerlerine gore (p>,05) verilerin normal dagildig soylenebilir (Ghasemi ve Zahediasl, 2012). Veriler
normal dagildigi igin beceri iliskisinin incelendigi korelasyon analizi icin Pearson korelasyon katsayisi
kullanilmistir (Field, 2024).

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 highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 30.07.2024
Belge sayl numarasi= E.1006875
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Bulgular
Arastirmada elestirel okuma ve elestirel yazma dizeylerinin belirlenerek iki beceri arasindaki
iliskinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Bu amactan hareketle ilk olarak becerilere yénelik bulgular,
ardindan beceriler arasindaki iliskiye dair bulgular sunulmaktadir.

ilkokul Dordiincii Sinif Ogrencilerinin Elestirel Okuma Diizeyine iliskin Bulgular
ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin elestirel okuma diizeyleri ve yiizdelik dagihmlari Tablo 6’da
sunulmaktadir.

Tablo 6.

Elestirel Okuma Diizeyleri ve Yiizdelik Dagilimi
Elestirel Okuma Duizeyi N Yizde
Baslangi¢ 30 %31,25
Temel 46 %47,92
Yeterli 17 %17,71
ileri 3 %3,13

Tablo 6 incelendiginde dordiinct sinif 6grencilerinin ortalama elestirel okuma puanlarinin
temel dizeyde yogunlastigi goriilmektedir. Temel dizeyin Ustline cikabilen o6grencilerin orani
%20,84’tir. Hikaye edici ve bilgilendirici metinde elestirel okuma boyutlarinin ortalama puanlari Tablo
7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Farkli Metin Tiirlerinde Elestirel Okuma Boyutlari Ortalama Puanlari
Soru 1.Soru 2.Soru 3.Soru 4.Soru 5.Soru 6.Soru
(10 Puan) (20 Puan) (20Puan) (10Puan) (20 Puan) (20 Puan)
Boyut Anlam Anlam Sorgulama Sorgulama Degerlendirme Degerlendirme
Olusturma Olusturma
Hikaye Edici 6,63 10,33 3,80 3,80 5,54 6,20
Metin
Bilgilendirici 6,20 4,78 7,28 5,87 6,30 7,61
Metin

Tablo 7 incelendiginde hikaye edici ve bilgilendirici metne yonelik elestirel okuma puan
ortalamalarinin boyutlara gore farklilastigi goriilmektedir. Hikdaye edici metinlere yonelik elestirel
okumada anlam olusturma ortalamalarinin (6,63-10,33) diger boyutlara gére daha iyi oldugu,
sorgulama boyutu ortalamalarinin ise diisiik seviyelerde (3,80-3,80) kaldig1 goriilmektedir. Bilgilendirici
metindeki anlam olusturma boyutu ortalamalarinin hikaye edici metindeki anlam olusturma boyutuna
gore dustlgi (6,20-4,78), sorgulama boyut ortalamalarinin ise yikseldigi (7,28-5,87) gorulmektedir.
Her iki tiirtin elestirel okuma toplam puan ortalamalari ve elestirel okuma ortalama puanlari Tablo 8'de
sunulmustur.

Tablo 8.
Farkli Tiirdeki Metinlerin Elestirel Okuma Toplam Puan Ortalamalari
Hikaye Edici Metin Bilgilendirici Metin Elestirel Okuma
Elestirel Okuma Toplam Elestirel Okuma Toplam Ortalama Puani
Puan Ortalamasi Puan Ortalamasi
Ortalama Puan 36,7 38,04 37,27
SS 20,44 19,63 17,52
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Tablo 8 incelendiginde hikaye edici ve bilgilendirici metinlere yonelik elestirel okuma toplam
puan ortalamalari incelendiginde bilgilendirici metnin elestirel okuma puan ortalamalarinin hikaye
edici metinlere gére daha yiksek oldugu (36,7-38,04) gorilmektedir. Hikaye edici ve bilgilendirici metin
elestirel okuma puanlarinin ortalamasi 37,27'dir. Bu deger basari diizeyi icin belirlenen puan araligina
gore incelendiginde 96 dordiincl sinif 6grencisinin elestirel okuma puan ortalamasinin temel dizey
puan araliginda (25-49) oldugu gorilmektedir.

ilkokul Dordiincii Simif Ogrencilerinin Elestirel Yazma Diizeyine iliskin Bulgular

Elestirel okuma verilerinden sonra elestirel yazma verilerine yénelik bulgular sunulmustur.
ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin elestirel yazma diizeyleri ve yizdelik dagilimi Tablo 9’da
verilmektedir.

Tablo 9.

Elestirel Yazma Diizeyleri ve Yiizdelik Dagilimi
Elestirel Yazma Duzeyi N Yizde
Baslangi¢ 31 %32,29
Temel 33 %34,38
Yeterli 29 %30,21
ileri 3 %3,13

Tablo 9 incelendiginde dordiinci sinif 6grencilerinin elestirel yazma dizeylerinin ileri dizey
haric birbirine yakin yiizdelik degerlerde oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin yaklasik %33’liik kismi ise
temel diizeyin Gzerine cikabilmistir. Elestirel yazma gorevlerinin boyut puani ortalamalari Tablo 10’da
sunulmustur.

Tablo 10.
Elestirel Yazma Gérevleri Boyut Puani Ortalamalari
Goris Cozim Gerekge Tutarhlik ve Sunum
Bildirme Onerme Sunma Batdnluk (4 puan)
(4 puan) (4 puan) (4 puan) (4 puan)
1.Yazma Gorevi 2,45 2,45 2,01 2,36 2,34
2.Yazma Gorevi 2,51 2,1 1,9 2,23 2,3

Tablo 10 incelendiginde goris bildirme, ¢6zim 6nerme, gerekge sunma, tutarlilk ve bitinlik
ve sunum boyut ortalamalarinin birbirine yakin degerlere sahip oldugu, bununla beraber iki farkl
yazma gorevine yonelik elestirel yazma puan ortalamalarinda “gerek¢e sunma” boyutunun diger
boyutlara gére diisiik seviyede kaldig gériilmektedir (2,01-1,9). iki farkli yazma gérevinin toplam puan
ortalamalari Tablo 11’de sunulmaktadir.

Tablo 11.
Elestirel Yazma Gérevleri Toplam Puan Ortalamalari
Birinci Elestirel Yazma ikinci Elestirel Yazma Elestirel Yazma
Gorevi Toplam Puan Gorevi Toplam Puan Puani Ortalamasi
Ortalamasi Ortalamasi
Ortalama 11,63 11,03 11,33
SS 3,33 3,7 3,13

Tablo 11 incelendiginde iki farkli yazma gorevinin puan ortalamalari ve elestirel yazma puan
ortalamasinin birbirine yakin oldugu gorilmektedir (11,63-11,03). Elestirel yazma puan ortalamasi, 20
tam puan (zerinden belirlenen puan araligina goére incelendiginde 96 dordiinci sinif 6grencisinin
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elestirel yazma puan ortalamalarinin temel diizey puan araliginda (8,75-12,49) oldugunu
gostermektedir.

ilkokul Dordiincii Sinif Ogrencilerinin Elestirel Okuma ve Elestirel Yazma iliskisine iliskin Bulgular
Elestirel okuma ve elestirel yazma puan ortalamalarinin korelasyon degerleri Tablo 12’'de
sunulmaktadir.

Tablo 12.

Elestirel Okuma ve Elestirel Yazma Ortalamalarinin Korelasyonu
N 96
Pearson Korelasyon katsayisi (r) ,597
p <,001
*p<,001

Tablo 12 incelendiginde elestirel okuma ve elestirel yazma ortalama puanlarinin iliskisinin
anlamli ve gicli dizeyde oldugu goriilmektedir. (p<0,001). Pearson Korelasyon katsayisinin (r), -1 ile
+1 arasi bir deger alabilecegi ve ,5’ten bliyik degerlerin pozitif yonlt gugli iliskiyi acikladig ifade
edilmektedir (Field, 2024). iki degisken arasinda bulunan korelasyon degerinin (r=,597) etki degerini
belirlemek icin r kare degeri hesaplandiginda ,356 degerine ulasiimaktadir. Bu deger, iki beceri arasi
iliskinin %35’lik bir varyans ile aciklandigini gostermektedir (Field, 2024; Tabachnick ve Fidell, 2013).

Tartisma ve Sonug

Arastirmada elde edilen verilere gére 96 doérdiinci sinif 6grencisinin elestirel okuma ve elestirel
yazma puan ortalamalari dordiinci sinif seviyesine uygun olarak hazirlanmis degerlendirme araclarina
gore temel dizeydedir. Bu verilerle ulusal ve uluslararasi degerlendirme sonuglari karsilastirilabilir.
ABIDE 2018 (MEB,2019) kapsamindaki okuma ve yazma &grenme alanlarina yer verilen Tirkce
testlerinde; “tanima, hatirlama, c¢ikarim yapma, iliskilendirme, bditinlestirme, yorumlama,
degerlendirme, elestirme ve lretme” bilissel slrecleri yer almistir. Temel alti diizeyden ileri diizeye
dogru ilerleyen bilissel sireclerin, Gst dizeylere dogru cikildikca arastirmadaki elestirel okuma ve
elestirel yazma boyutlariyla benzer siireclere yer verildigi gorilebilmektedir. Ozellikle dgrenme
alaninda Ust diizeyde yer alan “metnin dgelerini, icerigini ve dilini degerlendirme” dizeyi ile “bilgi ve
disinceleri birlestirme ve yorumlama” dizeyi, elestirel okuma ve yazma becerileri kapsaminda
arastirmadaki verilerle yorumlanabilir. ABIDE 2018 sonuglarinda dérdiincii sinif &grencilerinin
%6,9’unun okuma ve yazma O6grenme alanlarinda ileri diizeyde oldugu tespit edilmistir. Arastirma
verilerinde ise elestirel okuma ve yazmada ileri diizeydeki 6grencilerin orani %3,13’tlir. Daha genis
Olgekte karsilastirma yapmak igin okuryazarlk becerilerinin uluslararasi standartlarda degerlendiren
PIRLS 2021 (Mullis ve dig., 2023) verileri incelenebilir. PIRLS 2021 degerlendirmesine dahil olan 57
Ulkede karmasik metinlerle etkilesime girme, degerlendirme ve 6zetleme becerileriniigeren ileri diizey
okuma yapabilen 6grencilerin orani %7 olarak belirtiimektedir. Degerlendirmedeki diizeylerde ve
beceri kapsamlarinda farkhlklar olsa da okuryazarlik becerilerinde ileri diizeye ¢ikabilen 6grencilerin
oranlari incelendiginde ABIDE 2018 ve PIRLS 2021 sonuglariyla arastirma verilerinin birbirine yakin
oranlarda oldugu gorilmektedir. Arastirma verileriyle birlikte ulusal ve uluslararasi degerlendirme
sonuglarinin paralellik gostermesi elestirel okuma ve yazma becerilerinin 6grencilerin ileri diizeyde
okuma ve yazma yapabilmesi icin gerekli beceriler (Afflerbach ve Cho, 2011; Haladyna ve Rodriguez,
2013) oldugu yorumu yapilabilir.

Arastirma verileri yorumlamak igin ilkokul diizeyinde elestirel okuma ve yazma becerilerinin
ele alindigi alan yazindaki ¢alismalar incelenebilir. Dérdinci sinif 6grencilerinin elestirel okuma
diizeyini elestirel okuma o6lcekleriyle yiiksek seviyede (Sara Hiirsoy ve Karadedeli, 2022) ve orta
seviyede tespit eden arastirmalar (Akar, Basaran ve Kara, 2016; Duran ve Yalgintas, 2015)
bulunmaktadir. Bu bakimdan alan yazindaki ¢alismalar ile arastirma verilerinin ilkokul 6grencilerinin
elestirel okuma becerisi icin farkh diizeyler belirledigi séylenebilir. Elestirel okuma becerisinin ilkokulda
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farkh dizeylerde belirlenmesinin sebebini anlamak icin elestirel okuma 6lgme araclari incelenmelidir.
Alan yazinda elestirel okuma becerisi ile ilgili calismalarda ilkokul ve ortaokul diizeyinde kullanilan
elestirel okumaya yonelik; tutum, 6z yeterlilik ve algi olcekleri (Dilidlizglin, Leana Tascilar ve Sahin,
2020; Epcacan, 2012; Karadeniz, 2014; Kurnaz ve Celikkanat Nas, 2022; Unal,2006), coktan segmeli
basari testleri (Efe ve Baskurt, 2024), coktan se¢meli ve acik uglu sorularin birlikte yer aldigi basari
testleri (Aydin, Erol ve Kaya, 2020) bulunmaktadir. Ozdemir (2017), beklenenin aksine besinci sinif
ogrencilerinin elestirel okuma 6z yeterlilik seviyelerinin Ust siniftaki 6grencilere gore daha yiksek
oldugunu tespit etmistir. Bu durum temel egitim kademelerindeki 6grencilerin 6z degerlendirme
becerilerine heniiz tam olarak sahip olmadiklari gérisii (Zimmerman,2002) ile agiklanabilir. Ust diizey
becerilerin 6grencilerin fikirlerini ifade edebilecegi acik uglu sorularla yanitlanmasi gerektigi (Haladyna
ve Rodriguez, 2013) c¢oktan secmeli testlerle yapilan degerlendirmelerin elestirel okuma yerine
ylzeysel anlamayi 6lcmeye odaklandigi belirtiimektedir (Comber ve Nixon, 2011).

Elestirel okuma degerlendirme aracindaki farkli metin tirlerindeki boyut puanlari
incelendiginde; hikaye edici metinlere yonelik anlam olusturma ortalamalarinin diger boyutlara gore
daha yiksek oldugu gorilmektedir. Bilgilendirici metindeki anlam olusturma boyutu ortalamalarinin
ise hikaye edici metindeki anlam olusturma boyutuna gore distigi gorilmuistir. Basaran ve Akyol
(2009), ilkokul besinci sinif 6grencilerinin hikaye edici ve bilgi verici metinlere yénelik tutumlarinin ayni
oldugunu ancak 6grencilerin hikaye edici metinleri daha iyi anladigini tespit etmistir. Mar ve dig. (2021)
meta-analiz calismalarinda inceledikleri arastirmalarda yetiskin ve ¢ocuk gruplarinda hikdye edici
metinlerin anlama ve hatirlama seviyelerinin bilgilendirici metinlere gore daha yliksek oldugunu tespit
etmislerdir. Arastirma verilerinde de hikaye edici metinlerdeki anlam olusturma boyutu bilgilendirici
metinlerden daha yiksek olsa da toplam elestirel okuma puani hikaye edici metinlerde daha dusuktar.
Bu veri 6grencilerin hikaye edici metinlerde anlam kurmayi saglarken, elestirel okuma yapmadiklarini
gostermektedir. Bu ¢cikarima paralel olarak hikaye edici metinlerde sorgulama boyutu ortalamalarinin
disik seviyelerde oldugu gorilmektedir. Bilgilendirici metinlerdeki sorgulama boyut ortalamalarinin
ise hikaye edici metne gore yiikseldigi gorilmektedir. Elestirel okuyucunun bilimsel veya kurgusal bir
dilin kullanildigi metinlerin dogrulugunu sorgulamasi gerektigi belirtilmektedir (Cervetti, Pardales ve
Domico, 2001; Cift¢i,2006). Buna karsin ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerin bilgi veren metinleri daha
¢ok sorgularken, hikaye edici metinleri daha az sorguladigi gorilmektedir. Cocuklara yonelik
yonlendirmeler igeren metinlerin kurgusal metinler olarak sunuldugu (Karagoz, 2018; O’Sullivan, 2011)
disindldiginde bireylerin bu metinlere elestirel bakabilmesini saglayacak becerileri edinmesi
gerekmektedir.

Elestirel okuma degerlendirme aracinda diisik puan ortalamalari tespit edilen sorgulama
boyutuna yonelik gostergelerden biri; “metne yonelik sorgulayici sorular sorma” olarak belirlenmistir.
Sorgulayici sorular sorma gostergesine yonelik alan yazindaki calismalar incelenebilir. ilkokul
Ogrencilerinin hikdye edici ve bilgi verici metinlere yonelik sordugu sorularda ¢ogunlukla metin igi
sorular sorduklari belirtilmektedir (Yekeler Gokme ve Aktas, 2021). Ogretmen ve 6grencilerin metinlere
yonelik sordugu sorularin incelendigi calismalarda (Akyol ve dig., 2013; Ates ve dig., 2016) ise
O0gretmenlerin basit anlama dizeyine yonelik sorular sorduklari, 6grencilerin metinlere yénelik disuk
diizey sorular sorduklari, 6grencilerin diistinme diizeylerinin de 6gretmenlerin sorduklari sorulardan
etkilendigi tespit edilmistir. Metinle ilgili sorgulayici sorular sorma elestirel okuma icin temel diizeyden
itibaren gerekli gorildigiinden (Akyol, 2007; Barnet ve Bedau, 2011; Ciftci, 2006; Ozensoy, 2011)
sorgulayici soru sormaya yonelik ilkokul kademesindeki uygulamalarin varligi 6nemli gérilmektedir.

Arastirma verilerini yorumlamak icin elestirel yazma becerisi ile ilgili alan yazindaki ¢alismalar
incelenmistir. Elestirel yazma becerisi ile ilgili Gniversite 6grencileriyle yapilan ¢alismalar ¢ogunlukta
iken (Aksu Atag, 2015; Karabay, 2013; Mendelowitz, 2017; Mostafa ve Mosoud, 2020; Topguoglu Unal
ve Tekin, 2013; Tuncer ve Kamgl, 2024), ortaokul (Tiryaki ve Ates, 2021) ve ilkokul 6grencileriyle yapilan
calismalarin (Bitir ve Duran, 2021; Bitir ve Duran, 2023; Valentin, Muliasari ve Ananthia, 2018) nadir
oldugu sdylenebilir. ilkokul dérdiinci sinif dgrencilerinin elestirel yazma seviyesinin belirlendigi
calismalarla arastirma verileri karsilastirilabilir. Bitir ve Duran (2021) dordinci sinif 6grencilerinin
elestirel yazma seviyelerinin disiik diizeyde oldugunu; 6grencilerin planlama, kanit sunma ve ikna
etme, sorgulama ve ¢ok boyutlu diisinme boyutlarinda yetersiz olduklarini tespit etmistir. Arastirma
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verilerinde de dordiinci sinif 6grencilerinin elestirel yazma ortalama puaninin temel diizeyde oldugu,
ogrencilerin buyik bir kisminin temel dizeyin lzerine ¢ikamadigl gorilmektedir. Elestirel yazma
degerlendirme araci verilerindeki boyutlar incelendiginde de “goéris bildirme”, “¢6zim 6nerme”,
“gerekce sunma”, “tutarlilik ve bitlnlik” ve “sunum” boyutlarinin timdndn ortalamalarinin yeterli
diizeyin altinda oldugu tespit edilmistir. Ayrica gerekce belirtme boyutunun diger boyutlara gére daha
disik seviyede kaldigi gorilmektedir. Elestirel yazida iddialarin konuyla iliskili 6rnekler, kanitlar,
kaynaklar gibi gerekcelerle aciklanmasi beklenmektedir (Cottrell, 2013; Paul ve Elder, 2005; Tiryaki ve
Ates, 2021; Wallece ve Wray, 2011). Dordiinci sinif 6grencilerinin bu konuda yetersiz olmasi elestirel
yazma dlzeylerinin yeterli ve ileri diizeylere ¢cikmasini engellemektedir. Bu bakimdan 6grencilerin
yazma becerisini Ust seviyelere c¢ikarabilecek elestirel yazma uygulamalarinin ilkokul kademesinden
baslamasinin 6nemli oldugu sdylenebilir. Bu uygulamalarin tasarlandigi ¢alismalar Universite
ogrencileri ile yapilirken (Karabay, 2013; Mostafa ve Mosoud, 2020), ilkokul kademesinde daha az
¢alisma (Bitir ve Duran, 2023) yapiimaktadir.

Arastirma verilerinde elestirel okuma ve elestirel yazma becerilerinin iligkisi incelendiginde; iki
beceri arasinda pozitif yonli ve gliclii iliskinin %35’lik bir varyans ile aciklandigi gérilmektedir. Okuma
ve yazma becerilerinin iliskili oldugunu verilerle tespit eden arastirmalara (Arici ve Taskin, 2019; Bilge
ve Kalenderoglu, 2022; Fitzgerald ve Shanahan, 2000; Graham ve Hebert 2011; Harl, 2013; Kim ve dig.,
2018; Palmer, 2010) ek olarak Ust dlizey okuryazarlik becerileri olan elestirel okuma ve yazma
becerilerinin de iliskili oldugunun tespit edilmesi bu becerilerinin 6gretiminin planlanmasi adina 6nemli
bir veri olarak degerlendiriimektedir. Ayrica Universite gibi daha Ust kademelerde 6grencilerinin
elestirel okumaya ve elestirel yazmaya yonelik algi diizeyleri arasinda iliski olduguna (Kamgi ve Tuncer,
2025) dair arastirma sonugclari da bu diisiinceyi destekler niteliktedir. Okuma ve yazma becerilerinin ilk
okuma yazma doneminden itibaren birbirinin gelisimini etkiledigi, becerilerin 6gretiminde verilere
dayali bir yaklasimla ilerlenmesi gerektigi belirtilmektedir (Wyse ve Hacking, 2024). Graham ve Hebert
(2011), deneysel arastirmalari ele aldiklari meta analiz ¢alismasinda, okuma ve yazma etkilesiminin
oldugu uygulamalarin bircok okuma ve yazma becerisini gelistirdigine dair sonuglar ortaya koydugunu
belirtmektedir. Axelrod, Cooper ve Carillo (2020) da elestirel okuma deneyimleri ile yazma becerilerinin
gelistigini ifade etmektedir. Bu nedenle arastirmada belirlenen dizeyler ve boyutlara yonelik
ilkokuldan itibaren uygulanacak nitelikte bir 6gretim tasarimi, bu becerilerin 6gretiminde ve
gelistiriimesinde faydali olabilir.

Okuma ve yazma becerilerini Ust duzeylere g¢ikarmak igin iki becerinin 6gretimi de ihmal
edilmemelidir. Akyol (2020), sinif diizeyi ylkselse de 6grencilerin yaratici ve elestirel yazi yazma
glgcliklerinin yasadigini belirtmektedir. Bu nedenle elestirel okuma ve yazma becerilerinin temel egitim
kademelerinden baslamasi 6nem teskil etmektedir. Elestirel okuma ve yazmanin metin temelli anlama,
arastirma ve sorgulama igin gerekli beceriler oldugu (Akin, Koray ve Tavukg¢u, 2015) bu nedenle temel
egitim dizeyinden itibaren ele alinmasi gerektigi (Ates, 2013; Bitir ve Duran, 2021; Comber ve Nixon,
2011; Ciftci, 2006; Duran, 2013; Gunning, 2014) belirtiimektedir. Tirkce ilkokul Ogretim
Programlarinda (2005; 2015; 2019; 2024) elestirel okuma ve elestirel yazma hedeflenen becerilerde
yer almazken; uluslararasi programlarda (Avrupa Komisyonu, 2011; OECD, 2019; UNESCO, 2016)
hedeflendigi tzere bu becerilerin 6gretimine ilkokul kademesinden baslaniimahldir. Bu bakimdan
arastirma icin gelistirilen agik uclu sorular ile farkli tirde metinlerin bulundugu elestirel okuma
degerlendirme aracinin ve farkh goérevlerle 6grencilerin yazilarinin degerlendirildigi elestirel yazma
degerlendirme aracinin bilimsel verilerden yola ¢ikarak tasarlanacak uygulamalar icin faydah olacagi
duslintilmektedir.

Arastirma sonuglari degerlendirildiginde becerilere yonelik gosterge ve verilerden yola ¢ikarak
ilkokul kademesine yonelik 6gretim uygulamalari tasarlanabilir. Bu arastirmanin sinirliliklari calisma
grubundaki 6grencilerin dérdiincii sinif diizeyindeki 6grenciler olmasidir. ilkokulda temel diizeyde olan
elestirel okuma ve elestirel yazma becerilerinin farkh sinif ve kademelerde tespiti ile ilgili calismalar
yapilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

There are many theoretical and practice-based studies on the relationship between reading
and writing skills in the literature (Arict and Taskin, 2019; Bilge and Kalenderoglu, 2022; Fitzgerald and
Shanahan, 2000; Graham and Hebert, 2011; Harl, 2013; Kim et al., 2018; Palmer, 2010;). Notably,
studies have also examined that reading and critical thinking and writing and critical thinking have
been studied together (Doner and Demir, 2024; Hasanah, Martina, and Afriani, 2022; Hidayati et al.,
2020; Hosseini et al., 2012; Karadiiz, 2010; Paige, Rupley, and Ziglari, 2024). However, studies on the
relationship between critical reading and critical writing skills, which involve higher-order cognitive
processes beyond basic literacy skills, are quite limited (Kamg¢i and Tuncer, 2025).

Critical reading and critical writing are considered literacy skills that require critical thinking
process (Haladyna and Rodriguez, 2013), which is a high-level mental skill (Afflerbach and Cho, 2011).
A reader who does not have critical thinking skills can passively accept the messages in the text as true
(Ulper, 2021), which may lead the reader to be unduly influenced by the author (Ciftci, 2006; Gregory
and Cahill, 2009). In this process, the reader may exhibit uncritical acceptance of the author's
perspective when focusing on a single text (Akyol, 2020). Critical reading skills are needed to
understand the messages between the lines and to interpret the text in depth (Cervetti, Pardales and
Domico, 2001). Critical reading encompasses comprehension, analysing, interpreting and evaluating
the views in the text (Diyanni, 2017), being aware of the author's purpose and implicit meanings (Ulper,
2021) and finally extending beyond meaning-making to include critical questioning (Ates, 2013). In the
critical writing process, it is stated that it involves indicators of critical reading (Cottrell, 2013) such as
creating an argument and presenting evidence from sources to support arguements. It can be said that
critical reading and critical writing are related skills. However, it is important to support this with
scientific data in terms of both the development and evaluation of these skills.

Readers should critically evaluate messages in texts; in other words, they should interpret
them through their own critical lens and react to them. In the literature on critical reading (Akar,
Basaran and Kara, 2016; Ates, 2013; Duran, 2013; Fisher, 2008; Gunning, 2014; Jocius and Shealy, 2018;
Li et al., 2016) and critical writing (Bitir and Duran, 2021; Lewison et al., 2014; Valentin et al., 2018), it
is stated that these skills should be developed starting from primary school level. Wyse and Hacking
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(2024) also state that data should be collected on different kinds of literacy skills and teaching methods
should be designed in the light of these scientific data in order to develop and improve students'
literacy skills. In this framework, the present study aimed to determine the critical reading and critical
writing skill levels of fourth-grade primary school students and to examine the relationship between
these skills. It is thought that both the determination of the critical reading and writing skills of primary
school students and the data-based examination of the relationship between these two skills, the
existence of which is theoretically accepted in the literature, will be a basis and a guide for the steps
to be taken and the studies to be carried out in this direction. The critical reading and critical writing
tools developed for this purpose within the scope of this research will also be guiding in collecting
information about students related to these skills and organising trainings related to these skills.

Method

In this study, a correlational research method was employed to determine the relationship
between critical reading and critical writing skill levels of fourth-grade primary school students.
Correlational research is a model used to define and measure the relationship between two or more
variables (Creswell, 2015). The data gathered using the data collection tools developed to determine
the critical reading and critical writing skills of the students were analysed and the relationship
between these skills was examined.

Researchers developed critical reading and critical writing assessment tools were developed
by the researchers to measure the critical reading and critical writing skills of fourth-grade primary
school students. The critical reading assessment tool consisted of two texts in informative and
narrative genres, questions and answer sections prepared for the texts, and a critical reading rubric
prepared to evaluate the answers. The critical writing assessment tool consisted of instructions for two
different writing tasks, a writing section and a critical writing rubric for the product.

Result and Discussion

Based the data obtained in this study, the mean scores of 96 fourth-grade students in critical
reading and critical writing are at the basic level according to the assessment tools prepared in
accordance with the fourth-grade level. The relationship between critical reading and critical writing
skills was analysed using the research data. The findings showed that the strong and positive
relationship between the two skills was explained with a variance of 35%. In addition to the studies
(Arici and Taskin, 2019; Bilge and Kalenderoglu, 2022; Fitzgerald and Shanahan, 2000; Graham and
Hebert, 2011; Harl, 2013; Kim et al., 2018; Palmer, 2010) that determine that reading and writing skills
are related, the finding that critical reading and writing (both high-level literacy skills) are also
interrelated is considered crucial data for planning the teaching of these skills. In addition, the findings
showed a relationship between the perception levels of students at higher education levels—such as
university—towards critical reading and writing, which is also supported by Kamg¢i and Tuncer (2025).
It is stated that reading and writing skills affect the development of each other from the first literacy
period and that a data-based approach should be taken in teaching skills (Wyse and Hacking, 2024). In
their meta-analysis of experimental studies, Graham and Hebert (2011) state that the results of the
meta-analysis reveal that the practices in which reading and writing interaction occurs improve many
reading and writing skills. Axelrod, Cooper, and Carillo (2020) also state that critical reading
experiences improve writing skills. For this reason, an instructional design implemented from primary
school onwards for the levels and dimensions determined in the research may be useful in teaching
and developing these skills.
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Ekler
Ek-1. Hikaye Edici Metin Elestirel Okuma Puanlama Anahtari (Metin: Karga ile Tilki)

1. Metindeki; gergegi ve kurgu ifadeleri ayirt eder. (10 puan)

a. Metinde ifadelerin
gercekgi/kurgusal oldugunu
belirleme

Metinde daha ¢ok
kurgusal/gercekgi ifadeler
olmasina yonelik dogru yanit
verir. (5 Puan)

ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Ornek Tam Dogru Yanit:
Metinde daha cok kurgusal ifadeler
bulunmaktadir. (5 Puan)

b. Yanitinda belirttigi
gercekei/kurgusal ifadelere bir
6rnek verme

Gergekgi/kurgusal ifadelere
metinden bir ciimleyi 6rnek verir.
(5 Puan)

ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Ornek Tam Dogru Yanit:

Ornedin: “Karga cok sevdidi bir sarkiyi
s6ylemeye baslamis.” cimlesi kurgusaldir.
Ciinkii karga sarki s6yleyemez. (5 Puan)

2. Metindeki mesaji tespit eder. (20 puan)

a. Metindeki mesaji yazma
Metinde verilmek istenen mesaji
tam yazma. (10 puan)

Metinde verilmek istenen mesajl
kismen yazma. (5 puan)

ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Ornek Tam Dogru Yanit:

Metinde, her giizel s6z séyleyene kanmadan
uyanik olmamiz gerektigi mesaji verilmektedir.
(10 Puan)

Ornek Kismen Dogru Yanit:
Herkese kanmamaliyiz. (5 Puan)

b. Mesaja dair kanit yazma
Metinde verilmek istenen mesaja
dair metinden tam kanit yazma.
(10 puan)

Metinde verilmek istenen mesaja
kisaca atifta bulunma. (5 puan)
ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Ornek Tam Dogru Yanit:

Metinde karga uyanik olup tilkiye kanmasaydi
peynirini kaptirmayacakti. Ama tilkinin giizel
sézlerine inanip yemedinden oldu. (10 Puan)

Ornek Kismen Dogru Yanit:
Karganin tilkiye kanmasi. (5 Puan)

3. Metne yonelik sorgulayici sorular sorar. (20 puan)

Metne yonelik sorgulayici iki soru
sorma. (20 puan)

Metin yonelik sorgulayici bir soru
sorma. (10 puan)

ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Ornek Tam Dogru Yanit 1:
Metinde neden karga ile tilki karakterleri
kullaniimistir? (10 Puan)

Ornek Tam Dogru Yanit 2:
Tilki ¢ok a¢ oldugunu séyleseydi, karga peyniri
paylasir miydi? (10 Puan)

4. Metin yazarinin amacini belirler. (10 puan)

Yazarin amacini tam olarak ifade
etme. (10 puan)

Yazarin amacini  kismen ifade
etme. (5 puan)

Ornek Tam Dogru Yanit:

Hayvan karakterle ¢ocuklara, genglere ders
cikaracagdi kisa bir hikdye yazmayi
amaclamaktadir. (10 Puan)
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ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Ornek Kismen Dogru Yanit:
Ogiit vermeyi amaglamak... (5 Puan)

5. Metne y6nelik olumlu veya olumsuz goriisiini belirtir. (20 puan)

Metnin dili, konusu, kaynaklari,
yazari, kendi bilgisi gibi birden
fazla boyutta tam goris belirtme.
(20 puan)

Metne yonelik gortsini kismen
tek boyutlu belirtme. (10 puan)
ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Ornek Tam Dogru Yanit:

La Fontaine’in hikayelerini biliyorum.
Cocuklara égiitler verir. Bu nedenle hayvanlari
da sevdirir. Bu metinleri okumayi severim. (20
Puan)

Ornek Kismen Dogru Yanit:
Metin ilgi ¢ekici degil. Cok kez gérdiigiim bir
hikdye... (10 Puan)

6. Metindeki mesaja veya bilgilere giivenip gilivenmedigini belirler. (20 Puan)

Metindeki mesaja veya bilgilere
glivenip glivenmeme sebebini tam
olarak agiklar. (20 Puan)
Metindeki mesaja veya bilgilere
glivenip glivenmeme sebebini
kismen agiklar. (10 Puan)

ilgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

Tam Agiklamaya Ornek Yanit:

Metinde verilmek istenen mesaj dogru degildir.

Clinkii her tilki kéti, her karga saf degildir.
Hatta kargalar cok uyanik hayvanlardir. (20
Puan)

Kismen Agiklamaya Ornek Yanit:

Metinde verilmek istenen mesaj dogrudur.
Ciinkii gergek hayatta uyanik olmaliyiz. (10
Puan)
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Ek-2. Bilgi Verici Metin Elestirel Okuma Puanlama Anahtari (Metin: Robotla Sohbet Edilir mi?)

1. Metindeki yargilardaki; 6znelligi ve nesnelligi ayirt eder. (10 puan)

a. Metinde yargilarin daha ¢ok Ornek Tam Dogru Yanit:
6znel/nesnel oldugunu belirleme Metinde daha ¢ok nesnel yargilar
- Metinde, daha cok 6znel/nesnel yargilar bulunmaktadir. (5 Puan)
olduguna yonelik dogru yanit verir. (5
puan)
- llgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

b. Yanitinda belirttigi 6znel/nesnel Ornek Tam Dogru Yanit:
yargilara bir 6rnek verme “Egitim sirasinda 2020 yilinda yaklasik
- Metindeki 6znel/nesnel yargilara 300 milyar sézciik kullanildi.” (5 Puan)

metinden bir cimleyi 6rnek verir. (5 puan)
- llgisiz veya bos yanit. (0 Puan)

2. Metindeki iddialari ve kanitlan tespit eder. (20 puan)

a. Metindeki iddialara yonelik kanitlar Ornek Tam Dogru Yanit:

belirleme iddia: Artik bir bilgisayarla oturup
- Verilen iddianin kanitini metin icinden sohbet edebilirsiniz.

belirtir. (10 puan) Kanit: Ornegin bozulan oyuncadinizi
- Verilen iddiaya kendi ifadesiyle kanit yazar. nasil tamir edeceginizi sorabilirsiniz.

(5 Puan) Zorlandiginiz bir derse nasil ¢calismaniz
- llgisiz veya bos yanit. (0 Puan) gerektigini ona danisabilirsiniz.

(10 puan)

Ornek Kismen Dogru Yanit:

iddia: Artik bir bilgisayarla oturup
sohbet edebilirsiniz.

Kanit: Tamir ve ders calismayla ilgili
konusabiliriz. (5 Puan)

b. Metinden kanitlara yonelik iddialar Ornek Tam Dogru Yanit:
belirleme iddia: ChatGPT’nin de gelistirilmesi
- Verilen kanitin iddiasini metin icinden gereken pek ¢ok zayif 6zelligi var.
belirtir. (10 puan) (10 puan)
- Verilen kanitin iddiasini kendi ifadesiyle Kanit: Ornegin internetteki tiim
yazar. (5 Puan) bilgilere erisemiyor. Bilmedigi sorulara
- llgisiz veya bos yanit. (0 Puan) agikgca bilmedigini séylemek yerine

yliksek olasilikl bir yanit veriyor.

Ornek Kismen Dogru Yanit:

iddia: ChatGPT’nin zayif yénleri

Kanit: Ornegin internetteki tiim
bilgilere erisemiyor. Bilmedigi sorulara
acik¢a bilmedigini séylemek yerine
yliksek olasilikli bir yanit veriyor.

(5 Puan)
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3. Metne yo6nelik sorgulayici sorular sorar. (20 puan)

- Metne yonelik sorgulayici iki soru sorma. Ornek Tam Dogru Yanit 1:

(20 puan) Metin, yapay zekdya glivenilmemesini
- Metne yonelik sorgulayici bir soru sorma. belirtilirken neden ona danismayi
(10 puan) 6neriyor? (10 puan)

- llgisiz veya bos yanit. (0 Puan)
Ornek Tam Dogru Yanit 2:
Yapay zekdnin verilerimizi kaydetmesi
glivenlik sorunu yaratmaz mi?
(10 puan)

4. Metin yazarinin amacini belirler. (10 puan)

- Yazarin amacini tam olarak ifade etme. Ornek Tam Dogru Yanit:
(10 puan) Yapay zekanin yardimci ancak
- Yazarin amacini kismen ifade etme. glivenilmez yénleri oldugunu
(5 puan) anlatmak... (10 Puan)

- llgisiz veya bos yanit. (0 Puan)
Ornek Kismen Dogru Yanit:
Yapay zeka ile ilgili bilgi vermek...
(5 Puan)

5. Metne y6nelik olumlu veya olumsuz goriisiini belirtir. (20 puan)

- Metnin dili, konusu, kaynaklari, yazari, Ornek Tam Dogru Yanit:
kendi bilgisi gibi birden fazla boyutta tam Metnin konusu ilgimi ¢ekiyor. Ama

goris belirtme. (20 puan) Chat GPT’den baska yapay zekd
- Metin yonelik gorisini kismen tek araglari da var. Metinde daha 6nce
boyutlu belirtme. (10 puan) bildigim bilgiler var. Bu nedenle yeni
- llgisiz veya bos yanit. (0 Puan) bir sey 6grenmedim. (20 Puan)

Ornek Kismen Dogru Yanit:

Metin ilgi ¢ekici. Ben ¢ok begendim.
Yapay zekd konusu ilgimi gekiyor.
(10 Puan)

6. Metindeki bilgilere inanip inanmadigini belirler. (20 Puan)

- Metindeki bilgilere inanma/inanmama Ornek Tam Dogru Yanit:

sebebini tam olarak agiklar. (20 Puan) Metinde yapay zekaya
- Metindeki bilgilere inanma/inanmama danisabilecegimizi belirtiliyor. Ama
sebebini kismen aciklar. (10 Puan) glivenilmez bilgi verebilecegini de
- llgisiz veya bos yanit (0 Puan) soyliiyor. Bu nedenle metindeki

bilgilere giivenmiyorum. Yeni bilgiler
olabilir. Arastirip kontrol etmek
gerekir. (20 puan)

Ornek Kismen Dogru Yanit:

Ben metindeki bilgilere inaniyorum.
Metin, TUBITAK Bilim Cocuk
dergisinden oldugundan bilgiler
dogrudur. (10 Puan)
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Elestirel ileri Diizey Yeterli Diizey Temel Diizey Baslangig Diizeyi

Yazi (4 Puan) (3 Puan) (2 Puan) (1 Puan)

Boyutlari

Goriis Yazisinda konuyla  Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla

Bildirme ilgili goruslerini ilgili gorislerini ilgili goriisleri okur ilgili gérisleri yer
(Bu yiizeysel olarak tarafindan giigliikle almamaktadir.
konuda...nedeniyl  (Bence...dir.) anlagiimaktadir.
e...dlsiinliyorum)  sunmaktadir.
detayh olarak
sunmaktadir.

Coziim Yazisinda konuyla  Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla

Onerme ilgili ¢ozim ilgili cozim ilgili ¢cozim onerisi  ilgili soruna yonelik
Onerilerini soruna  onerileri soruna soruna yoénelik ve ¢6ziim 6nerilerine
yonelik ve yonelik ve uygulanabilir yer vermemisgtir.
uygulanabilir uygulanabilir degildir.
olarak olmasi agisindan
aciklamaktadir. sinirhdir.

iddialarina  Yazisinda konuyla  Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla

Gerekge ilgili iddialarini, ilgili iddialarini, ilgili iddialarin, ilgili iddia ve

Sunma konuyla iliskili destekleyici ancak  konuyla ilgisi zayif  gerekgelere (érnek,
gerekgelerle konuyla iliskisi gerekgelerle kanit, kaynak) yer
(6rnek, kanit, sinirli gerekgelerle  (érnek, kanit, vermemistir.
kaynak) (6rnek, kanit, kaynak)
actklamaktadir. kaynak) actklamaktadir.

actklamaktadir.

Tutarhhk Yazisinda konuyla  Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla Yazisinda konuyla

ve ilgili gorus, iddia ilgili gorus, iddia ve ilgili gorus, iddia ve ilgili gbris, iddia ve

Biitunluk ve gerekgeleri, gerekgelerinde, gerekcelerinde gerekgeleri,
celiski ve celiski veya belirgin tutarsizdir ve yazi
kopukluklar baglanti eksikligi tutarsizhiklar ve genelinde
bulunmadan hatalari yazinin biitiinlikle ilgili biitiinliik
uyumlu ve genelindeki sorunlari nedeniyle saglanmamaktadir.
baglantili bir tutarhligi ve celiskili veya
biitiin olarak biitlinltigi baglantisiz
sunulmaktadir. etkilememektedir. ifadeleri anlamayi

zorlagtirmaktadir.

Sunum Konuyla ilgili Konuyla ilgili Konuyla ilgili Konuyla ilgili
gorisleri, gorisleri, gorisleri, yazisinin  gorisleri, yazinin
yazisinin dogru yazisindaki dogru dogru dogru
Uretimi ve iiretim ve iiretilmemesi ve iretilmemesi ve
yerlesimiyle yerlesimle ilgili yerlesimindeki yerlesim hatalari
okuyucuya bazi hatalara hatalar nedeniyle nedeniyle
sorunsuz bir ragmen, okuyucuya zor okuyucuya
bicimde okuyucuya genel anlagilir bir sekilde  anlasilmaz bir
sunulmaktadir. olarak anlasilir bir ~ sunulmaktadir. sekilde

sekilde
sunulmaktadir.

sunulmaktadir.
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Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanc Olgegi: Bir Olgek Gelistirme Calismasi”
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KKK

Oz

ilkokul diizeyinde verilen konusma egitimi, &grencilerin dil ve etkili iletisim becerilerinin
temellerinin atildigi kritik bir gelisim siirecini temsil etmektedir. Konusma egitimiyle 6grencilerin
akademik basarilari, sosyal iliskilerdeki ifadeleri ve kendine giivenleri dogrudan etkilenmektedir.
Toplumda iletisim kurarak var olan bireyin, konusma becerisini gelistirmeyi 6grenerek etkili ve
glizel konusmasi beklenmektedir. Ogrencilerin akademik basarilari ve 8grenmeye yénelik tutumlari
Gzerinde dnemli bir etkiye sahip olan 6z yeterlilik inancinin belirlenmesi onlarin etkili ve glzel
konusarak kendini ifade edebilmeleri agisindan énemlidir. Bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin
konusma 06z yeterlilik inancini belirlemeye yonelik bir 6lgek gelistiriimesi amaglanmistir.
Arastirmanin verileri, Ankara’nin Akyurt ilcesinde 6grenim goren 247 ilkokul 4. sinif 6grencisinden
elde edilmistir. Sonug olarak, 'basari’, 'giiven' ve 'ifade' olmak Uzere Ug alt boyuttan olusan ve
toplam 12 madde igeren gecerli ve giivenilir bir 6lgek gelistirilmistir. Faktor analizi sonucunda ig
faktorla yapi gosteren 6lgegin i¢ tutarhihgi icin Composite Reliability Index (CRI) degeri .82 olarak
tespit edilmistir. Yapilan analizler, Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanci Olceginin gecerli ve
glivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Konusma becerisi, 6z yeterlilik inanci, 6lgcek gelistirme, ilkokul

Speaking Skill Self-Efficiacy Belief Scale: A Scale Development Study
Abstract
The speaking instruction provided at primary school is a critical developmental process, laying the
foundations for students' language and communication skills. Speaking instruction directly impacts
students' academic performance, social interactions and self-confidence. Individuals engaged in
social communication are expected to develop their speaking skills and attain effective and
articulate speech. Determining self-efficacy beliefs, which have a significant impact on students'
academic achievement and attitudes toward learning, is important in terms of their ability to
express themselves effectively and eloquently. This study aimed to develop a scale to measure the
speech self-efficacy of primary school students. The data for the study were obtained from 247
fourth-grade primary school students studying in Akyurt district of Ankara. As a result, a valid and
reliable scale consisting of three sub-dimensions — “success”, “confidence”, and “expression” —
and containing a total of 12 items was developed. Factor analysis revealed a three-factor structure
and the composite reliability index (CRI) value for internal consistency was determined to be 0.82.
Analyses demonstrated that the Speaking Skill Self-Efficacy Belief Scale is a valid and reliable
measurement tool.
Keywords: Speaking skill, self-efficacy belief, scale development, primary school
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Giris

Konusma, toplumun bir parcgasi olan bireyin iliskilerini sirdiirmesi i¢in gerekli olan becerilerin
basinda gelmektedir. Sosyal iliskilerin devam ettirilmesi icin ginlik yasamda 6nemli bir yer tutan
konusma, bireyleri diger canhlardan ayiran énemli bir beceridir (Sahin, 2019). Konusma, bireylerin
karsilikli kurduklari iletisimin s6zli boyutunu olusturmaktadir. Konusma, fikir ve duygularin alisverisi
seklinde de tanimlanmaktadir (Kusdemir, 2018). Glines (2014) ise konusmanin, zihinden baslayarak
sozel iletilere ulasan bir siire¢ oldugunu belirtir. Glines, bu sayede bireylerin hissettiklerini, fikirlerini
ve diisinme yapilarini ortaya koymayi amacladiklarini ifade etmistir. Ayrica konusma, dil araciligiyla
cesitli baglamlardaki kullanim amacinin gergeklestirilmesi seklinde de agiklanmaktadir (Demir ve Deniz,
2024). Buna gore konusma, bireylerin dogustan getirdigi konusma yetisiyle sosyal yasamin gerekliligi
olarak duygularini, fikirlerini ve distinsel faaliyetlerini sézel olarak birbirlerine ifade etmeleri seklinde
tanimlanabilir.

Bireyler, kendilerinde var olan dil yetileriyle ve sosyal ¢evrelerinin de etkisiyle konusmalarini
sekillendirebilirler. Bu durum onlarin, ailelerinin gelenek, gérenek ve aliskanlklarinin sinirlari icinde
belli konusma aliskanhklari edinerek konusmayi 6grenmeleriyle sonuglanmaktadir (Sever, 1997).
Bireyde konusma becerisinin gelismesiyle dil bilgisi kurallarina uygun konusmanin yani sira beden dili,
vurgu, tonlama ve dinleyiciyle etkilesim kurma gibi unsurlarin da gelistigi ifade edilebilir. Kurudayioglu
(2003), her beceri gibi konusma becerisinin de egitimle gelisecegini belirtmistir. Konusma becerisinin
gelistirilmesinde etkili ve glizel konusmaya ulasilmasi hedeflenmektedir. Etkili ve glizel konusan bireyin
iyi iletisim kurdugu ve basaril oldugu géz 6niindedir (Katranci ve Melanhoglu, 2013). Bireyin giinliik
yasaminda edindigi glizel konusma becerisiyle saglanan etkili iletisim, onun sosyal ve profesyonel
iliskilerini gticlendirirken, bilgi aktarimini da daha etkili hdle getirmektedir. Bu nedenle konusma
becerisinin gelistirilmesi, bireylerin hem kisisel hem de akademik basarilarini artiran temel unsurlardan
biri oldugu ifade edilmektedir.

Dil 6gretiminde farkh 6lcme degerlendirme yollarinin kullanilmasi, 6gretimin etkililiginin gecerli
bir sekilde belirlenmesini saglamaktadir. Konusma becerisinin gelisimini ve vyeterliligini
degerlendirirken de farkh 6lgme ve degerlendirme uygulamalari yapilmalidir (Sallabas ve Kiler, 2024).
Dil 6gretiminde degerlendirmede konusma becerisi icin gelistirilen 6lcme aracglari 6nemli bir yere
sahiptir (Ercan ve Dogan Kahtali, 2024). Bireyin kendi konusma performansi ile ilgili inanci onun
konusma becerisinin yeterliligini dogrudan etkileyen bir unsurdur. Bunun igin bireylerin konusma
becerisine yonelik 6z yeterlilik inanglarinin belirlenmesi gerekir (Katranci, 2014).

Oz yeterlilik inanci, bireyin davranislarini sekillendirmede etkili bir unsurdur. Bandura (1982)
0z yeterlilik inancinin, bireyin meydana gelebilecek bazi durumlarla bas edebilmek igin olasi eylemleri
ne derece iyi yaptigina iliskin kisisel yargilari oldugunu belirtir. Oz yeterlilik inanci, bireyin yaptig ise
gudilenmesiyle kapasitesini en {ist dizeyde kullanarak, kendi eylemlerini denetleyerek o isi basariyla
ve kendine glivenerek yerine getirmesine yonelik kendi yargisi olarak tanimlanmaktadir (Bandura,
1995; Pajares, 1997). Schunk (1991) 6z yeterlilik inancinin, bireyin belirli durumlarda nasil davranmasi
gerektigine yonelik kisisel inanci oldugunu ileri siirmektedir. Senemoglu (2023) ise 0z yeterligi
tanimlarken bireyin bir becerisini kullanirken yaptiklarina yonelik yargilarinin sonucu oldugunu
belirtmistir. Oz yeterlilik inanci, bireyin verilen gérevi yapmak icin sahip olunmasi gerekenden az ya da
cok potansiyele sahip olduguna inanmasi seklinde de ifade edilmistir (Kotaman, 2008). Kuzgun (2000)
ise 0z yeterlilik inancinin her tirll davranisin baslamasinda ve devam etmesinde belirleyici bir glice
sahip oldugunu belirtmistir. Sonuc olarak 6z yeterlilik inanci, bireyin sahip oldugu becerilere iliskin
performansini ne kadar iyi gerceklestigine yonelik kisisel inang ya da yargilari seklinde tanimlanabilir.

Bireyin 6z yeterlilik inancinin gliclendirilmesiyle akademik ve kisisel gelisiminin dnemli bir
sekilde etkilendigi ifade edilmektedir. Bandura (1989), 6z yeterlilik kavraminin istenen davranisi
baslattigini belirtmistir. Bouffard-Bouchard (1990) ise 6z yeterlilik inancinin baslatilan davranisa
yonelik glidiilenmeyi artirdigini ortaya koymustur. Ayrica baslatilan davranisin devamliligini da yine 6z
yeterlilik inancinin sagladigl ifade edilmistir (Multon, Brown ve Lent, 1991). Bu sayede istenen
davranisa yonelik performansin sergilenmesinde dnemli bir rol oynadigi belirtilmistir (Kotaman, 2008).
Ayni zamanda 06z yeterlilik kavraminin akademik basariyi tahmin etmede benlik saygisindan daha etkili
oldugu ifade edilmistir (Pajares ve Miller, 1994). Sosyal bilissel kuram gergevesinde gelisen 6z yeterlilik
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inancinin bireyin motivasyonu, akademik basarisi ve problem ¢ézme becerileri Gzerinde énemli bir
etkiye sahip oldugu ifade edilmektedir (Kotaman, 2008). Yuksek 6z yeterlilik inancina sahip bireylerin
ortak oOzellikleri incelendiginde zorluklarla karsilastiklarinda daha direncli olduklari, hedeflerine
ulasmak icin daha fazla caba gosterdikleri ve basarisizlik karsisinda kolayca vazgegcmedikleri
belirtilmistir (Hazir Bikmaz, 2020). Bu durumun aksine disiik 6z yeterlilik inanci olan bireylerin kendi
yeteneklerinden sliphe duyduklari, bu nedenle yeni deneyimlere kapali olabildikleri ve karsilarina ¢ikan
her engelde ¢abuk pes edebildikleri ifade edilmistir (Kotaman, 2008).

Oz yeterlilik inanci kavrami (ing.“self efficacy beliefs”), sonug beklentisi ve 6z yeterlilik gibi farkl
kavramlarin birlikteliginden olusan bir yapidir (Hazir Bikmaz, 2020). Sosyal Ogrenme Kuramina gére
sonug beklentisi icinde olan bireyin inancinin gergeklestirdigi eylemlerle istedigi sonuca ulasilacagina
inanmasi olarak belirtilmistir (Bandura, 1995). Oz yeterlilik ise verilen bir géreve ya da yapilan bir ise
yonelik bireyin yeterliligi ile ilgili inanci seklinde tanimlanmistir (Bandura, 1989). Oz yeterlilik
inanclarinin kaynaklari incelendiginde en etkili olanin dogrudan deneyimler oldugu ortaya ¢cikmaktadir
(Bandura, 1997). Konusma becerisinin gelistiriimesine yonelik yapilacak etkinliklerle 06grenci,
konusmasi istenen diizeyde gelistiginde bu durum kendisinin basardigl bir durum oldugundan,
dogrudan deneyim elde etmis olmaktadir. Oz yeterlilik inancinin sosyal modeller tarafindan saglanan
dolayh yasantilar yoluyla da gelistirilecegi ifade edilmistir (Hazir Bikmaz, 2020). Konusma becerisinin
gelistirilmesi icin tasarlanan etkinliklerin sosyal modeller kullanilarak verilecek dolayl egitimle de
gerceklesecegi, bu durumda 06grencilerin etkili ve gilizel konusmayi gelistirecekleri belirtilmistir
(Katranci ve Melanhoglu, 2013).

Konusma becerisi, bireyin kendini ifade etmesine yonelik 6z yeterlilik inancini dogrudan
etkileyen 6nemli faktoérlerden biri olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Bireyin s6zel olarak kendini ifade etme
yetenegi arttikca iletisim kurma konusundaki gliveni de artmaktadir. Gegmis deneyimler, sosyal
cevreden alinan geri bildirimler, model alinan kisiler ve duygusal durum gibi faktorler 6z yeterlilik
inancini sekillendirmektedir (Senemoglu, 2023). Etkili ve glizel konusma deneyimi yasayan bireylerin
benzer durumlarla karsilastiklarinda kendilerine daha fazla gtivendikleri belirlenmistir. Bunun yani sira
etkili beden dili kullanimi, ses tonu ve dinleyiciyle kurulan etkilesim gibi unsurlar da bireyin kendini
yeterli hissetmesine katki saglamaktadir. Buna karsin olumsuz geri bildirimler aldiginda ya da basarisiz
deneyimler yasadiginda bireyin gelistirilecek beceriye yonelik 6z yeterlilik inanci yeterli diizeyde
gelismemektedir (Kotaman, 2008). Bu nedenle, konusma becerisinin gelistirilmesi, bireyin 6z yeterlilik
inancini giglendirerek akademik ve sosyal hayatinda daha basarili olmasina yardimci olmaktadir. Alan
yazin incelendiginde Jackson (2002) 6z yeterlilik inancindaki artisin akademik basaridaki artigla iligkili
oldugunu belirlemistir. Basarili deneyimlerin 6z yeterlilik inancini artirmasina yénelik yapilan Milner ve
Hoy’un (2001) calismasinda Afro-Amerikan kokenli bir 6gretmenin 6z yeterlilik inanci kaynaklari
incelenmistir. Denegin 6z yeterlilik inancinin zayifladigi durumlarda gec¢miste yasadigi basarilarini
hatirlayarak 6z yeterlilik inancini artirdigi sonucuna ulagmislardir.

Dil becerilerine yonelik 6z yeterlilik inanciyla ilgili alan yazin incelendiginde Pajares ve
Valiante’nin (1997) yaptigl arastirmada, besinci sinif 6grencilerinin yazmaya yonelik 6z yeterlilik
inanglarinin, belirlenen konunun 6grencilerin hayalinde canlandiriimasini dogrudan etkiledigi
belirlenmistir. Ayrica yazmaya yonelik 6z yeterliligin, yazmanin kullanislihgina yonelik 6grenci algilarini,
kompozisyon yazma performansini ve yazma tutumunu etkiledigi sonuglarina da ulasiimistir. Yine dil
alaninda Shell, Murphy ve Bruning’in (1989) yaptiklari calismada 6grencilerin, 6z yeterlilik inancinin
okuma yazma alaninda akademik basariyla olumluiliski icinde oldugu belirlenmistir. Ayrica Shell, Colvin
ve Bruning’in (1995) gerceklestirdikleri ortaokul ve lise 6grencilerinin katildigi iliskisel bir arastirmada
yliksek basari gosteren Ogrencilerin, ortalama basari gosteren 6grencilerden daha yiliksek okuma
yazma 06z yeterliligine sahip oldugu sonucuna ulasmistir.

Bireyin sahip oldugu konusma becerisi 6z yeterliligine yonelik inanclari, belirli bir ortamda
gosterecekleri konusma performansinin belirleyicisi durumundadir (Hazir Bikmaz, 2020; Katranci,
2014). Bu alanda yapilan ¢alismalar incelendiginde konusma becerisine yonelik 6z yeterlilik inanci
Olgegi gelistirme ¢alismalarinin ¢ogunlukla yabanci dil 6gretimi (Yanar ve Bimen, 2012; Ocak ve Baysal,
2016; Sallabas, 2012), ortaokul 6grencilerinin konusma becerilerine yonelik 6z yeterlilikleri (Arslan,
2018; Demir, 2010; Sallabas, 2011) ve 6gretmenlerin veya 6gretmen adaylarinin konusma becerisine
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yonelik 6z yeterlilikleri (Ashton ve Webb, 1986; Alan, 2021; Aydin, 2013; Ciftci ve Taskaya, 2010; Cintas
Yildiz ve Yavuz, 2012; Demirkol ve Aytas, 2023; Fritz vd., 1995; Gibson ve Dembo, 1984; Katranci ve
Melanlioglu, 2013; Morrell ve Caroll, 2003; Ozden, 2018; Oztiirk, 2002; Enochs ve Riggs, 1990; Ross,
1994; Schunk, 1985; Sevim, 2012;) gibi alanlarda oldugu goéze ¢arpmaktadir. ilkokulda dgrencilerin
konusma becerisine yonelik 6z yeterlilik inancinin belirlenmesi icin bir 6lcegin bulunmadigl ve alan
yazinda bu alanda bir eksiklik oldugu gérilmektedir.

ilkokul diizeyinde verilen konusma egitimi, 6grencilerin dil ve etkili iletisim becerilerinin
temellerinin atildigi kritik bir gelisim sirecini belirtir. Toplumda iletisim kurarak var olan bireyin,
konusma becerisini gelistirmeyi 6grenerek etkili ve giizel konusmasi beklenmektedir. ilkokul
ogrencilerinin kendilerini s6zlii olarak ifade etmede problem yasamalari akranlariyla aralarindaki
iletisimin aksamasina; akademik basarilarinin yani sira sosyal yasamlarinda da sorunlara neden olabilir.
Konusma egitimiyle 6grencilerin akademik basarilari, sosyal iliskilerdeki s6zli ifadeleri ve kendilerine
giivenleri dogrudan etkilenmektedir. Ogrencilerin etkili ve giizel konusarak kendilerini ifade
edebilmeleri igin akademik basarilari ve 6grenmeye yonelik tutumlari Gzerinde kritik bir etkiye sahip
olan 6z yeterlilik inanglarinin belirlenmesi oldukg¢a énemlidir. ilkokul 8grencilerinin konusma becerisine
yonelik 6z yeterlilik inanglarinin belirlenmesinin gerekliligi bu arastirmanin ¢ikis noktasidir. Bu
arastirmanin amaci, ilkokul 6grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlilik inanglarinin belirlemesini
saglayacak gecerli ve guvenilir bir 6lgek gelistirmektir. Gelistirilen 6lgegin, ilkokul 6grencilerinin
konusma becerisine yonelik 6z yeterlilik inanglarinin diizeyinin anlasiimasini saglayarak egitim
alanindaki uygulamalara yon vermesi beklenmektedir.

Yontem

Arastirma Modeli

Arastirma, Olcek gelistirme calismasi olmasi sebebiyle nicel arastirma paradigmasi
cercevesinde yuriutilmustiir. Olgek gelistirme calismasi kapsaminda kolay ulasilabilir 6rnekleme
yontemine gore belirlenen calisma grubunda uygulama yapilmistir. Bu kapsamda Gable ve Wolf'un
(2012) belirttigi olcek gelistirme siireci dogrultusunda yiritilen bu ¢alismada madde yazimi, uzman
gorlst alinmasi, 6n deneme uygulamasi, agimlayici ve dogrulayici faktér analizleri ile glvenirlik
analizleri gibi temel asamalar izlenmistir.

Orneklem

Olgme araci, 2024-2025 egitim-6gretim yilinin birinci déneminde uygulanmistir. Deneme
formunun uygulanmasi stirecinde, Ankara’nin Akyurt ilgesinde bulunan ilkokullarda 6grenim géren 4.
sinif 6grencileri arasindan kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemiyle secilen toplam 250 6grenci ¢calisma
grubuna dahil edilmistir. Olcek formlarindan 120’si agimlayici faktér analizi icin uygulanmistir. Daha
sonra 130 6grencinin ise dogrulayici faktor analizi icin 6lgcek formunu uygulamalari saglanmistir. Ancak,
g 6grencinin 6lgek formunu eksik doldurdugu tespit edilmistir. Uygulama siirecinin sonunda, eksiksiz
olarak doldurulan toplam 247 6lgek formu analizlere dahil edilmistir.

Prosediir

Arastirmada ilkokul 4. sinif 6grencilerinin konusma becerisine yonelik 6z yeterlilik inancini
belirlemeyi amaclayan 6lcegin gelistirilmesi icin alan yazinda belirtilen asamalar dikkate alinmistir
(Buyukoztirk vd., 2012). Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanci Olceginin gelistiriimesi icin belirtilen
asamalar su sekilde siralanabilir:

Alan Yazin Taramasi ve Madde Havuzunun Hazirlanmasi

Oncelikle dil 6gretimi, 6z yeterlilik inanci ve konusma becerisi ile ilgili dlgekler taranmustir.
Konusma becerisine yonelik 6z yeterlilik inanci ifadeleri gbézden gegirilmistir. Bu kapsamda ilkokul 4.
sinif 6grencilerinin konusma becerilerine yonelik 6z yeterlilik inancini belirlemek (zere ilk olarak 31
maddeden olusan taslak seklinde bir 6lgme araci tasarlanmistir. Tasarlanan 6lgme araci “Her Zaman,
Siklikla, Nadiren, Asla” seklinde dortli likert tipi kullanilarak derecelendirilmistir. Olcekte 4’li likert
secilmesinin sebebi olarak 6grencilerin seviyesinin ilkokulda olmalari durumunda genellikle 3 ya da 4
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secenekli lgme araglarinin kullanilmasi gerektigi, ortadgretimden itibaren 5 secenekli dlgekler tercih
edilmesi 6nerilmektedir (Haladyna, 2004).

Uzman Gériisiiniin Alinmasi ve On Deneme Uygulamasi

Olgegin kapsam gecerligi, iki asamali uzman goriisii siireci ve bir 6n deneme uygulamasiyla
saglanmistir. Madde havuzunun olusturulmasinin ardindan ilk uzman degerlendirmesi, sinif egitiminde
Tirkce 6gretimi alaninda uzmanlasmis lic akademisyenin gorisleri dogrultusunda gerceklestirilmistir.
Uzmanlar, oOlgegin mevcut madde sayisinin hedeflenen sinif dizeyi icin fazla oldugunu ve baz
maddelerin konusma becerisine yonelik 6z yeterlik inancini 6lgme agisindan daha agik ve anlasilir
bicimde ifade edilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu dogrultuda, baslangicta 31 maddeden olusan
madde havuzu, belirli dlgltler esas alinarak gézden gegirilmis ve kapsam gecerligi ile dil anlasilirhgi
acisindan uygun gorilen 13 maddeye indirgenmistir. Madde secimi silirecinde dikkate alinan o6lcitler
sunlardir: 1. Konusma becerisine yonelik 6z yeterlik inancini agik ve dogrudan yansitan madde
yapilarinin tercih edilmesi (5 madde), 2. her maddenin yalnizca tek bir yargi icermesi (3 madde), 3.
benzer icerige sahip maddeler arasindan yalnizca birinin segilmesi (5 madde) ve 4. madde uzunlugunun
20 kelimenin altinda tutulmasi (5 madde) seklinde belirtilebilir. Bu 6lgltler dogrultusunda madde
havuzu bilimsel gegerlilik ve anlasilirlik agisindan yeniden yapilandiriimistir (Tavsancil, 2018; Tekindal,
2023). Bu degerlendirmeden sonra madde sayisinda yapilan diizenleme ile madde sayisi 13’e
diistirilmustir. ikinci uzman gériisi siirecinde, sinif egitiminde Tiirkce dgretimi alaninda 10 uzmanin
degerlendirmelerine basvurulmustur. Uzmanlardan, 6lcek maddelerini amacina uygunluk, kapali uglu
ifade oOzelligi, anlasilrlik ve madde uzunlugu oOlcltlerine gore degerlendirmeleri istenmistir. Bu
degerlendirme, ilgili 6lcttleri iceren yapilandirilmis bir form araciligiyla gergeklestirilmistir. Uzman
gorisleri dogrultusunda Kapsam Gegerlik Orani (KGO) ve Kapsam Gegerlik indeksi (KGI) hesaplanmistir.
Elde edilen bulgulara gore, 6lcek maddelerinin KGO degerlerinin .80 ile 1.00 arasinda degistigi, toplam
KGI degerinin ise .95 oldugu belirlenmistir. KGI degerinin .80’in Gzerinde olmasi (KGI = .95) kapsam
gecerliginin yeterli diizeyde saglandigini géstermektedir (Ayre ve Scally, 2014). Uzman gorislerinin
ardindan, 6lcek maddelerinin anlasilirigini degerlendirmek ve uygulama siiresini belirlemek amaciyla
6n deneme uygulamasi gergeklestirilmistir. Olgme aracina uygun maddelerin belirlenmesi ve ifadelerin
anlasilirhginin test edilmesi siirecinde, ti¢ katilimciya maddeler s6zlii olarak bireysel ve bagimsiz sekilde
uygulatilmali, geri bildirimler dogrultusunda deneme formu olusturulmalidir (Tekindal, 2023). Ol¢egin
on denemesi, ilkokul dérdlinci sinif diizeyinde 6grenim goren bes Bilim ve Sanat Merkezi 6grencisi ile
farkli okullardan bes ilkokul égrencisi olmak (izere toplam 10 &grenciye uygulanmistir. On deneme
oturumlarinda; testin cevaplanabilirligi, madde gigliigli ve yanitlarin kolaylikla kaydedilebilirligi gibi
Olgltler dikkate alinarak 6lgegin deneme formu hazirlanmistir.

Ol¢me Aracinin Uygulamasi

Uzman goriisii siirecleri ve 6n deneme uygulamasindan sonra elde edilen Konusma Becerisi Oz
Yeterlilik inanci Olceginin yénergesi yazilmistir. Yonergede uygulama siiresi ortalama 25 dakika olarak
belirlenmistir. Bdylece 6lgek, deneme formu haline getirilmistir. Olcegin deneme formu, agimlayici
faktor analizi icin Ankara’nin Akyurt ilcesinde bulunan 4. siniflarda 6grenim gbéren 120 6grenciye
uygulanmistir. Daha sonra dogrulayici faktér analizi icin 130 dgrenciye 6lcek uygulanmistir. Ug
dgrencinin formlari eksik doldurdugu belirlenmistir. Olcegin uygulandigi 127 6grenciden elde edilen
veriye dogrulayici faktor analizi uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirma siirecine baslamadan dnce 6lcegin taslak hali, Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitlist Arastirma Etik Kurulunun 12.07.2024 tarihinde yapmis oldugu toplantida incelenmis olup etik
acidan uygun bulunmustur. Elde edilen verilerin, faktor analizine uygunlugu KMO (Kaiser-Meyer-0lkin)
katsayisi ve Bartletts’ Kiresellik Testi ile belirlenebilir (Blytkoztirk, 2007). KMO katsayisi, 6rneklemin
faktor analizi yapilmasi icin yeterli blyuklige sahip olup olmadigini belirlemede kullanilir. Bu deger,
.70’den bliyik olmalidir. Bartlett Kiiresellik Testinin anlamliligi ise degiskenlerin AFA ve DFA igin istenen
diizeyde korelasyon gosterdigi anlamina gelmektedir (Leech, Barrett ve Morgan, 2005). Verilerin ve
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orneklemin AFA ve DFA uygunlugu icin yapilan KMO katsayisi .715 olarak bulunmustur. Bartletts’
Kiresellik Testi sonucu (ChiSquare 313.444 p<.001) ise anlamli olarak tespit edilmistir. Olgiim sonucu,
drneklem buyikliginin yeterli oldugunu belirtmektedir (Biiyiikdztiirk, 2012). Olgegin faktodr yapilarini
incelemek ve boyutlari gérmek icin acimlayici faktor analizi (AFA) yapilmistir. AFA, 6lgme araciyla
olciilen faktdrler hakkinda bir bilgi edinilmeye calisilan inceleme tiiriidiir (Tavsancil, 2018). Olgegin
acimlayici faktor analizi sonucu belirlenen boyutlara yonelik modelin test edilmesi amaciyla dogrulayici
faktor analizi (DFA) yapilmistir. Dogrulayici faktér analizi, agimlayici ya da genel faktér analizi
yapildiktan sonra modeli dogrulamak icin kullanilmaktadir (Tekindal, 2023). A¢imlayici ve dogrulayici
faktor analizleri, IBM SPSS Statistic 26 ve MPlus 7 istatistik programlari kullanilarak analiz edilmisgtir.

Givenirlik Analizi

Olgegin giivenirliginin belirlenmesinde Composite Reliability Index (CRI) hesaplanmistir. CR
degerinin .70’in Gstlinde olmasi 6nerilir (Hair vd., 2006). Fornell ve Larcker (1981) ise CRI degerinin .60
ve lizerinde olmasi gerektigini belirtmistir.

Aragtirma 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 highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Hacettepe Universitesi Rektérligi Egitim Bilimleri Enstitiisii Arastirma Etik Kurulu
Karar tarihi= 12/07/2024
Belge sayl numarasi= E-51944218-050-00003667491

Bulgular
Bu calismada, ilkokul 6grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlilik inancinin belirlenmesi icin
gecerli ve glivenilir bir 6lgek gelistirilmesi amaglanmistir. Arastirmanin bu bélimiinde gelistirilen
Olcegin AFA ve DFA sonuglarina yer verilmistir.

Agimlayici Faktér Analizi

Olgek taslaginin 120 égrenciye uygulamasindan elde edilen verilere yapilan agimlayici faktér
analizine gore Ozdegeri 1,00’in Ustliindeki maddelerin ¢ boyutta toplandigi belirlenmistir. Belirtilen
boyutlarin toplam varyansin % 47,52’sini aciklamaktadir. Olcek maddelerinin yer aldig faktérlerin yiik
degerleri Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1.
Maddelerin Faktér Yiik Degerleri
Madde No Boyut 1 Boyut 2 Boyut 3
M8 74
M9 .72
M12 .50
M4 .36
M3 .29
M10 .74
M1 A48
M7 43
M11 .40
M13 .36
M5 .58
M6 49
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M2 44
KMO testi ve .00

Bartlett 71

kiiresellik testi

Toplam

actklanan 47.52

varyans

Tablo 1’e goére Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanci Olgeginde yer alan 12 maddeye iliskin
faktor yikleri .36 ile .74 arasinda degismektedir. Yapilan analizde faktor yikd .32'nin altinda olan ve
faktor yiikii daha az olan 1 madde (Madde 3) 6lgekten cikariimistir. Olgek formunda geriye kalan 12
madde, lg faktor altinda toplanmaktadir. Calismaya ait Scree Plot grafigi Sekil 1’de belirtilmistir.

Scree Plot

Eigenvalue
k2

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Factor Number

Sekil 1. Scree Plot

Sekil 1’deki Scree Plot’a gore liglincl faktérden sonra grafik yatay bir seyir almaktadir. Grafikte
keskin bir duslis olmadigl gérilmektedir. Bundan sonra o6lgegin verilerine Varimax dondiirme teknigi
uygulanmistir.

Dogrulayici Faktor Analizi

Olgek, li¢ boyuttan olusmus olup modelin test edilmesi icin 127 6grenciden elde edilen veriyle
DFA yapilmistir. Veriler, SPSS 26 programinda diizenlenerek, MPlus 7 programinda isleme alinmistir.
Path analizi (Sekil 2) ve uyum indeksleri MPlus 7 yazilimi ile tespit edilmistir. Uyum indeksleri ve
karsilastirmali uyum indeksleri hesaplanarak Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanci Olgeginin
maddelerine ait (¢ alt boyuta iliskin yapisal modellerinin uyumlulugu incelenmistir.
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Sekil 2. Path Diagrami

.74

Sekil 2’de gdsterilen Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanci Olceginin maddelerinin dagildig (i
boyuta iliskin yapilarin modellerinin uygunlugu yargisina ulasilmistir. Konusma Becerisi Oz Yeterlilik
inanci Olgeginin ilk boyutu “basart”, ikinci boyutu “gliven”, iglincii boyutu ise “ifadede yeterlik” olarak
belirlenmistir. Kline’a (2016) gore dogrulayici faktor analizi icin x?/df, CFI, TLI, SRMR ve RMSEA
degerlerinin yorumlanmasi gerekmektedir. Bu arastirmanin DFA bulgulari ve referans degerleri Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Dogrulayici Faktér Analizi Sonuglari
indeksler Referans Degerler Olgim  Sonug
iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
X?2/df 0<X?/df<3 3<X?/df<5 1.19 iyi Uyum
CFI .95<CFI<1 .90<CFI<.95 .94 Kabul Edilebilir Uyum
TLI .95<TLIL] .90<TLI<.95 .92 Kabul Edilebilir Uyum
SRMR 0<SRMR<.05 .05sSRMR<.08 .05 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA 0<RMSEA<.05 .05<RMSEA<.08 .04 iyi Uyum

DFA sonucu karsilastirmali uyum indekslerinden RMSEA = .04 ve SRMR = .05 olarak
bulunmustur. Ayrica SRMR degerinin .08’in altinda olmasi iyi uyum degeri seklinde tanimlanmaktadir.
SRMR degerinin 0 olmasi mikemmel uyumu goéstermektedir. RMSEA ve SRMR indeksinde .00-.05
araligl iyi uyum dizeyini gosterdiginden, kurulan model uyumludur (Kline, 2016). Uyum indeksleri
incelendiginde ise CFl ve TLI degerlerinin .90"in lizerinde oldugu ve kabul edilebilir oldugu gérilmustar
(Kline, 2016). RMSEA ve SRMR indeksinde 0.00 — 0.05 araliginin iyi uyum dizeyini gosterdigini ifade
ettiginden, kurulan modelin uyumlu oldugu belirtilmistir (Kline, 2016). Diger uyum indekslerine
bakildiginda ise CFl ve TLI degerlerinin 0.90’in (izerinde oldugu ve kabul edilebilir oldugu gortlmustir
(Kline, 2016).

629



Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanci Olgegi: Bir Olgek Gelistirme Calismasi

Giivenirlik

Olgegin CRI degerinin .82 oldugu bulunmustur. Boyutlarin kendi iginde i¢ tutarlig
hesaplandiginda 1. boyutun CR degeri .68, 2. boyutun CR degeri .61, 3. boyutun CR degeri .51 olarak
belirlenmistir. Olcegin giivenirligi, madde sayisindan etkilenmektedir (Tekindal, 2023). Dolayisiyla
madde sayisi Ui¢ olan Uglincl boyutun glivenirliginin disik ¢ikmasi normal kabul edilebilir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Konusma becerisi, bireylerin fikirlerini, hissettiklerini ve zihinsel sireglerini etkili bir sekilde
sozli ifade edebilme yetenegi olarak tanimlanmaktadir. Bu becerinin gelistiriimesi ise sosyal ve
akademik yasamda biyik 6nem tasimaktadir. Bu sebeple bireylerin kendini sozli ifade etmelerine
iliskin konusma becerilerine yonelik 6z yeterlilik inanglarinin belirlenmesi gerekliligi ortaya ¢ikmistir.
ilkokul &grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlilik inancini belirlemeye yonelik dlcek gelistirme
calismasinin sonucunda gegerli ve giivenilir 12 maddelik bir ‘Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanci
Olgegi’ gelistirilmistir. Olcegin glivenirligi icin belirlenen CRI degeri .82’dir.

Birinci faktdrdeki maddeler, ilkokul 4. sinif grencilerinin konusma becerisine ydnelik akademik
basarilariyla ilgilidir ve ‘basari’ boyutunu gdstermektedir. ikinci faktdérdeki maddeler, 6grencilerin sahip
oldugu konusma becerilerine duydugu gliveni yansitmaktadir ve ‘gliven’ boyutu olarak ifade
edilmektedir. Ucglincii faktér, konusma becerisinde ifadeye vurgu yapmaktadir. Bundan dolayi bu
faktor, 6lcegin ‘ifadede yeterlik’ boyutu olarak adlandiriimistir. Gelistirilen bu 6lgekle konusma becerisi
oz yeterlilik inancinin, bireylerin sadece gecmiste elde ettigi basarilarla degil, ayni zamanda gelecege
yonelik glven ve ifade becerilerinin bitincil bir degerlendirmesiyle daha kapsamli bir bicimde
anlasilabilecegini gostermektedir.

Bu olcegin ilkokul 4. sinif 6grencilerine uygulanmasiyla ulasilacak bulgular, konusma becerisi
ile 6z yeterlilik inanci arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikararak 6grencilerin konusma becerileri hakkinda 6n
goride bulunmak icin kullanilabilir. Bu 6lgek, konusma becerilerinin gelistirilmesi strecinde kullanisl
bir arag olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu olcegin kullaniimasi ile elde edilen verilerden yola gikarak ilkokul
ogrencilerinin konusma becerilerinin gelistirilmesine yonelik farkh etkinlikler planlanarak uygulanabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Hacettepe Universitesi Rektorliigii Egitim Bilimleri Enstitiisii Arastirma Etik Kurulu
Karar tarihi= 12/07/2024
Belge sayl numarasi= E-51944218-050-00003667491

Yazarlarin Katki Orani
iki yazar da ¢alismaya esit oranda katki saglamistir (1. yazar %50, 2. yazar %50)

Cikar Catismasi
Calismada yazarlarin birbirleri ve herhangi bir kurulus ile ¢ikar ¢atismalari bulunmamaktadir.

Tesekkiir

Calismanin veri toplama siirecinde okullarini agan kiymetli okul idareci ve 6gretmenlerimiz ile
calismaya katilim saglayan sevgili 6grencilerimize ve ailelerine sonsuz tesekkirlerimizi sunariz.
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Extended Abstract

Introduction

The capacity to communicate thoughts, feelings and mental processes through speech is
fundamental to effective human interaction. The concept of speech in the context of primary
education is understood not merely as the transmission of information but as an aesthetic and
expressive performance shaped by an individual's affective and cognitive dispositions. It is imperative
to cultivate this capacity during the formative early years, as children's emerging beliefs about their
own competence in speaking will guide their future participation, risk-taking, and refinement of their
oral language skills. Self-efficacy beliefs, defined as individuals' judgments about their ability to
organise and execute actions required to attain specific performance outcomes, play a central role in
determining how learners approach speaking tasks. It has been demonstrated that students who
possess a strong conviction in their ability to articulate themselves effectively are more inclined to
engage with challenging communicative activities, to demonstrate perseverance in the face of
adversity, and to employ effective self-regulation strategies. Conversely, low self-efficacy can manifest
as speaking anxiety, avoidance of public discourse, and underutilisation of opportunities for oral
practice. Primary school students who struggle to express themselves due to poor speaking skills may
have difficulty communicating with their peers. These problems can affect both academic achievement
and social life. Speech instruction directly impacts students' academic performance, social interactions
and self-confidence. Speech instruction at primary school is a critical developmental process that lays
the foundation for language and communication skills. It is imperative to ascertain students' self-
efficacy beliefs, as these have a substantial impact on their academic achievement and attitudes
towards learning. This ability to articulate their thoughts and emotions with clarity and elegance is a
testament to their linguistic proficiency. This study emphasises the significance of employing this scale
to determine primary school students' self-efficacy beliefs concerning their speaking abilities. It is
hypothesised that this will draw attention to a gap in the existing literature and thus contribute to the
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field. The objective of this study is to develop a valid and reliable scale for the assessment of primary
school students' self-efficacy beliefs regarding their speaking abilities.

Method

The present study endeavoured to develop a psychometrically sound instrument, designated
as the Speaking Self-Efficacy Belief Scale (SSEBS), with the objective of measuring primary school
students' beliefs concerning their speaking performance. The research was situated in the Akyurt
District of Ankara Province, where 247 fourth-grade students participated. The study focused on this
particular age group, capturing a developmental period characterised by rapidly evolving cognitive,
linguistic and social skills, as well as shifts in children's self-perceptions and motivational orientations.

Results and Discussion

The scale development process was divided into five clearly defined phases. Firstly, a
comprehensive review of the literature on self-efficacy theory, oral language pedagogy, and scale
construction methods was conducted. This review informed the generation of an initial pool of thirty-
one items designed to reflect the multifaceted nature of speaking competence. These items ranged
from clarity of articulation and logical structuring of ideas to the capacity to engage an audience and
to manage performance-related anxiety. The presentation of each item was accomplished by utilising
language appropriate to the intended audience's age, with each item being presented as a statement
highlighting the student's abilities. In the subsequent phase, content validity was addressed through
the utilisation of expert evaluation. The evaluation of each item was conducted by a team of three
experts from the domain of elementary education, who appraised items on the basis of their relevance,
clarity, and developmental suitability. Following a thorough evaluation of the received feedback, the
items underwent a process of refinement. This refinement involved the elimination of redundancies,
the clarification of ambiguous wording, and the assurance of comprehensive coverage of the target
domains. The iterative review process was undertaken to reduce the initial pool of items to a final list
of thirteen high-quality items. These items were then subjected to a rigorous evaluation process,
during which they were judged to be essential for capturing speaking self-efficacy beliefs in students
aged nine and ten. The third phase of the study involved the administration of the thirteen-item scale
to the entire sample of 247 fourth graders. The collection of data was conducted within the
conventional timeframe of the classroom environment, under conditions that were standardised to
minimise the impact of extraneous influences. To facilitate nuanced self-assessment, students were
invited to respond on a four-point Likert scale ranging from "strongly disagree" to "strongly agree".
The anonymity of the participants was maintained so as to encourage candid responses and to mitigate
the influence of social desirability bias. In the fourth phase, the dataset was subjected to rigorous
statistical analysis. The results of the exploratory factor analysis indicated the presence of a three-
factor structure. This hypothesis was subsequently confirmed via confirmatory factor analysis (CFA)
using MPlus 7. The factors were designated "Success", "Confidence", and "Expressive Clarity". The
overall composite reliability index (CRI) for the twelve-item version was found to be .82, indicating
satisfactory internal consistency. The final phase of the study involved the examination of construct
validity and practical utility. The goodness-of-fit indices from confirmatory analysis (e.g., CFl > .90,
RMSEA < .08) confirmed the adequacy of the three-factor model. The brevity of the twelve-item scale
makes it feasible for routine classroom use, while its multidimensional structure provides teachers
with diagnostic insights into students' strengths and areas for support. From an educational
standpoint, the SSEBS offers several valuable applications. In conclusion, the SSEBS can be regarded as
a rigorously developed, valid, and reliable tool for assessing primary school students' beliefs about
their speaking abilities. The SSEBS has been developed for the purpose of providing educators and
researchers with actionable data on students' self-efficacy and competence. This is achieved by
capturing the interplay of the expressive, success and confidence dimensions.
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Ek-1: Konusma Becerisi Oz Yeterlilik inanc Olgegi

c

, N2 | B <
No Olcek Maddeleri 9 " 2
1. Konusurken uygun soézclkleri bulmakta zorlanmam.
2, istediklerimi konusarak anlatmak benim igin zordur.
3. Her ortamda rahatlikla konusabilirim.
4. Konusurken duygularimi ifade etmekte zorlanirim.
5. Konusurken distincelerimi rahatlikla ifade edebilirim.
6. Cabalarsam konusmami gelistirebilirim.
7. Konusmada basarili olduguma inanirim.
8. Konusmada yeterli olduguma inanirim.
9. Konusurken kullandigim ctimlelerde dil bilgisi hatasi olmaz.
10. Konusmamla ilgili sorunlari galisarak diizeltebilecegime inanirim.
11. istediklerimi konusarak anlatirken zorlanmayacagima inanirim.
12. Konusurken kendime glivenmem.
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Oz

Bu arastirmanin amaci ev merkezli gergeklestirilen paylasimli okuma uygulamalarinin (diyaloga
dayali okuma ve yazi referansli okuma) 5 yas ¢ocuklarinin dil ve erken okuryazarlk becerilerine
etkisinin incelenmesidir. Bu amag dogrultusunda arastirma 6n test-son test kontrol gruplu deneysel
model olarak modellenmis olup ¢alisma grubunu 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Millt Egitim
Bakanligr’'na bagli olan bir okulda 6grenim géormekte olan 5 yas grubu 28 ¢ocuk olusturmaktadir.
Deney 1 grubu (n=8) ile diyaloga dayali okuma (DD) ve Deney 2 grubu (n=7) ile yazi referansli okuma
(YR) gergeklestirilmis; Deney 3 grubu (n=6) deneysel islem sliresince herhangi bir okuma teknigi
kullanmadan ayni kitaplari okumus, Kontrol grubuna (n=7) ise herhangi bir islem uygulanmamistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak Anne Bilgi Formu, Tiirkce Erken Dil Gelisim Testi (TEDIL) ve
Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci (EOBDA) kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda DD uygulamalarinin ahlci dil becerileri (izerindeki en etkili teknik oldugu ortaya
konmustur. DD uygulamalarinin éykiyi anlama, YR uygulamalarinin yazi farkindaligi Gizerindeki en
etkili teknik oldugu ortaya konmustur.

Anahtar Kelimeler: Paylasimli okuma, diyaloga dayali okuma, yazi referansli okuma, 5 yas, dil
gelisimi, erken okuryazarlik becerileri

Examining the Effect of Home-Based Shared Book Reading on the Language and Early
Literacy Skills of 5-Year-Old Children

Abstract

This study aims to examine the impact of home-based shared reading practices (dialogic reading
and print-referencing reading) on the language and early literacy skills of 5-year-old children. Tthis
research was designed as a pretest-posttest control group experimental model. The study group
consisted of 28 five-year-old children enrolled in a school affiliated with the Ministry of National
Education during the 2020-2021 academic year. Dialogic reading (DR) was conducted with
Experiment Group 1 (n=8), and print-referencing reading (PR) was conducted with Experiment
Group 2 (n=7). Experiment Group 3 (n=6) was exposed to the same books without applying any
specific technique during the experimental process, while the Control Group (n=7) received no
intervention. The data collection tools used in this study included the Mother Information Form,
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the Turkish Early Language Development Test (TEDIL), and the Early Literacy Skills Assessment Tool
(EOBDA). The results of this study showed that DR was the most effective technique for receptive
language skills. DR emerged as the most effective technique for story comprehension, while PR
was identified as the most effective technique for print awareness.

Keywords: Shared reading, dialogic reading, print referencing, 5 years old, language development,
early literacy skills

Giris

Cocugun yetiskinlerle kurdugu etkilesim dil gelisimine dnemli bir destek sunar (Christakis ve
digerleri, 2019). Yetiskinler ile kurulan sosyal etkilesimler cocuk icin ‘Ggretici’ olarak nitelendirilmistir;
cocuk bir sonraki zorluk seviyesini tamamlamak i¢in daha iyi bilen birine, bir diger deyisle ‘asamali
destege’ ihtiya¢c duyar (Wood ve digerleri, 1976). Yapilan bir arastirmada sozli destek (verbal
scaffolding) olarak adlandirilan bu siire¢ ¢cocugun dil ve anlama becerileriyle pozitif yonde iliskili
bulunmustur (Dieterich ve digerleri, 2006). Benzer sekilde ¢ocuklarin kelimeler hakkindaki bilgilerini
genisleterek ve anlamini kavramalarini saglayarak gerceklestirilen kaliteli kitap okuma deneyimlerinin
onemi vurgulanmaktadir (Dunston ve digerleri, 2010). Ebeveyn-cocuk sozli etkilesimleri cocugun
gelisimini (Tomopoulos ve digerleri, 2003) ve okula hazir olusunu desteklemektedir (Hart ve Risley,
1999). ilerleyen yillarda ¢ocuklarin kitaplarla olan bagi, okumaya olan ilgileri okul éncesi dénemdeki
deneyimlerine dayanmaktadir (Dickinson ve Smith, 1994; Torppa ve digerleri, 2007) ve anne-babalar
bu noktada kopru gorevi gormektedir (Yagci, 2007). Bu baglamda okuma ve yazmaya iliskin evde
gerceklestirilen tim faaliyetler olarak tanimlanan ev okuryazarlik ortami kavramina (Bracken ve
Fischel, 2008; Rashid ve digerleri, 2005) deginmek gerekmektedir. Evde daha zengin bir s6zlii ortama
maruz kalan ¢ocuklarin erken g¢ocukluk dénemindeki s6zIi becerilerinin daha iyi oldugu
vurgulanmaktadir (Hart ve Risley, 1995).

Annenin okuma stratejileri ile ¢ocugun kelime dagarcigl, dil ve okuryazarlik becerileri ilgili
literatlrde iliskisi incelenen arastirma kavramlaridir ve annenin nitelikli etkilesiminin gelisimsel
katkilarina iliskin bulgular bulunmaktadir (Chang ve Luo, 2019; Silvén ve digerleri, 2003). Annelerin
birlikte kitap okuma sirasinda cocuklarin sézel ifadelerine karsi destekleyici ve duyarli bir tutum
sergilemeleri, cocuklara sorular sormalari ve metin hakkinda konusmalari ¢ocuklarin alici dil puanlarini
arttirmistir (Neuman ve Gallagher, 1994). Annelerin 27 aylik ¢ocuklarin Gst dil becerilerine iliskin
ifadeleri tesvik etme egilimleri 30-42 aylikken ifade edici dil gelisiminde 6nemli 6lglde iliskili
bulunmustur (Deckner ve digerleri, 2006). Dolayisiyla kitap okuma sirecindeki etkilesim unsurlari
egitsel nitelige katki sunmaktadir. Yetiskinin cocukla kurdugu etkilesim, cocugun kitaptan 6grenmesini
etkiler (Sénéchal ve digerleri, 1995) ayni zamanda birgok akademik beceriye temel saglar; okul 6ncesi
donemde ebeveynle gerceklestirilen okuma calismalari ¢ocuklarin 13 yasindaki okuma, imla ve 1Q
skorlarina etki etmektedir (Stevenson ve Fredman, 1990). Ote yandan anaokulunda kelime hazinesi
akranlarindan zayif olan ¢ocuklarin takibi yapildiginda, iki yil sonra okudugunu anlamada zorlandiklari
gorulmistiir (Babayigit, 2006; Babayigit ve Hulme, 2008). Egitime yiksek deger veren ailelerde
cocuklarini okul performanslari daha yiksek bulunmus (Stevenson ve digerleri, 1990) ve anne baba
ilgisinin cocugun okul basarisindaki etkisi vurgulanmistir (Sengonil, 2019).

Resimli ¢ocuk kitaplari gocugun ilk tanidigi tiir oldugu igin kitap sevgisinin, edebi ve estetik
degerlerin temelini olusturmaktadir. Yapilan arastirmalarda resimli kitap okuma etkinliklerinin
¢ocuklarin fonolojik farkindalik (Elmonayer, 2013), kelime bilgisi (Elley, 1989), sozli dil esnekligi
(Mcneill ve Susan, 1999), anlama bilesenleri (Peter, 2017), ifade edici dil esnekligi (Whitehurst ve
digerleri, 1988), dikkat ve odaklanma ile erken okuryazarlik becerilerine katkisinin vurgulandig
gorulmektedir (Duursma ve digerleri, 2008; Karass ve digerleri, 2003; Swanson ve digerleri, 2011;
Yaden ve digerleri, 1989). Kitaplar araciligiyla cocuk, yeni kelimeler, dil kaliplari ve glinliik yasaminda
karsilasmadigl durumlara maruz kalir (Fletcher ve Reese, 2005). Kitap hakkinda yapilan baglam ici ya
da baglam disi konusmalar cocugun kelime ve anlama becerilerine atif yapan bilissel bir stire¢ olarak
degerlendirilmektedir (Dickinson ve Smith, 1994). Bu konusmalar ¢ocuk icin etkilesim ve diyalog kurma
ihtiyacindan dogmakta ve cocuga keyif vermektedir (Clay, 2005). Arastirmalar pasif okuma yerine
cocuklari metinlerle aktif olarak mesgul etmenin daha yararl oldugunu vurgulamaktadir (Lenhart ve
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digerleri, 2020; Martin-Chang ve Gould, 2012; Simsek, 2017; Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Clnk{
erken ¢cocukluk doneminde odak noktasi yazih dilin 6grenilmesi degil s6zli dil gelisimini desteklemektir
(Levy ve digerleri, 2006; akt. Philips ve digerleri, 2008).
ilgili literatiirde resimli cocuk kitaplari ile gegirilen siirede etkilesimin niteligine odaklanan ve
'birlikte okuma’, 'paylasilan okuma’, 'etkilesimli okuma', 'diyaloga dayali okuma', 'yazi referansli okuma'
gibi isimlerle anilan farkli kavramlar bulunmaktadir (Reese ve digerleri, 2003). Yetiskinler cocuklarin
erken okuryazarlik becerilerini en iyi sekilde desteklemek ve hizlandirmak icin bazi spesifik davranislari
birlikte okuma stireclerine yerlestirebilirler. Bu baglamda kanita dayali iki paylasimli okuma teknigi
bulunmaktadir: Diyaloga dayali okuma ve yazi referansli okuma (Sim ve Berthelsen, 2014). Whitehurst
ve digerleri (1988) tarafindan gelistirilen diyaloga dayali okuma, yetiskinin ¢ocuga acik uglu sorular
yonelterek, cocugun climlelerini genisleterek ve tekrar ederek ve cocugun dil becerilerini gelistirme
cabasina olumlu geribildirimlerde bulunarak gerceklestirilen bir okuma stratejisi olarak tanimlanmustir.
Yapilan arastirmalarda diyaloga dayali okumanin barindirdig etkilesimli stiregler ve ¢ocugu aktif roli
gibi nedenlerden otiiri etkili bir teknik oldugunun alti gizilmektedir (Rahn, 2013; Whitehurst ve
digerleri, 1994; Whitehurst ve digerleri, 1988; Xiao, 2016). Yazi referansli okumada ise yetiskin,
cocugun dikkatini s6zlii ve yazili dile cekmek ve dogrudan/dolayl etkilesimlerini tesvik etmek amaciyla,
okuma slirecinde s6zI0/s6zIU olmayan referanslar ile yazili metne dikkat ¢eker (Justice ve Pullen, 2003).
Ayni zamanda bu iki teknigin dil gelisimi ve okuryazarlk becerilerine katkisini ortaya koyan ¢alismalar
bulunmaktadir (Chow ve digerleri, 2008; Hargrave ve Sénéchal, 2000; Tetik ve Isikoglu Erdogan, 2017).
Ulkemizde anne-¢cocuk okumalarina iliskin yapilan arastirmalar bir biitiin olarak incelendiginde
yogun olarak etkilesimli okuma tekniginin kullanildigi deneysel miidahaleler oldugu; karma modeldeki
arastirmalarin nicel boyutunun yine deneysel olarak olusturuldugu nitel boyutunda ise annelerden
goris alindigl; betimsel ¢calismalar ve nitel arastirmalarda da annelerden goris alindigi gérilmustir. Bu
arastirmalarda dil gelisimi, kelime hazinesi, sosyal beceriler, duygulari anlama becerileri, anne gorus ve
inanglari, ev okuryazarlik ortami gibi basliklar incelenmistir (Arici ve Tiifek¢i Akcan, 2019; Celebi Onci,
2016; Cetinkaya ve digerleri, 2018; Hafizoglu Celik ve digerleri, 2020; Yildiz Bigakgl ve digerleri, 2018;
Yilmaz ve digerleri, 2020; Yurtbakan ve Yurtbakan, 2022). Diyaloga dayali okuma tekniginin kullanildig
anne-cocuk arastirmasinda ise teknigin dil gelisimine etkisi incelenmistir (Isikoglu Erdogan ve digerleri,
2017). Yazi referansh okumaya iliskin bir deneysel calismaya ise rastlanmamistir. Yapilan bu
arastirmada ev merkezli paylasimli kitap okumanin 5 yas grubu dil ve erken okuryazarlk becerilerine
etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin ana sorusu “5 yas ¢ocuklari ve annelerinin paylagimli
okuma teknikleri kullanilarak gergeklestirdikleri ev merkezli kitap okumalarinin gocuklarin dil
gelisimlerine ve erken okuryazarlk becerilerine etkisi var midir?” seklindedir. Bu dogrultuda (g alt
sorunun cevabi aranmistir:
a) Dj, Dy, D; ve K gruplari 6n test puanlar kiyaslandiginda, dil gelisimleri ve erken okuryazarlk
becerileri toplam ve alt boyut puanlari arasinda anlamh farklilik var midir?
b) Di, Dy, D3 ve K gruplari son test puanlari kiyaslandiginda, dil gelisimleri ve erken okuryazarlik
becerileri toplam ve alt boyut puanlari arasinda anlamh farklilik var midir?
c) Di, Dy, Ds ve K grup ici 6n test-son test puanlar kiyaslandiginda, dil gelisimleri ve erken
okuryazarlik becerileri toplam ve alt boyut puanlari arasinda anlamli farklihk var midir?

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Arastirma on test-son test kontrol gruplu model olarak tasarlanmistir. Arastirma modeli Tablo
1’de gosterilmistir.

Tablo 1.
Deneysel Desen
On Test Anne Egitimi Deneysel islem  Son Test
R Gp1 OTou Eps Xp1 STo1
R Gb2 OTo2 Ep2 Xb2 STo2
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R Gbs3 OT o3 Xb3 STos3
R Gk OT« STk

Arastirma kapsaminda dncelikle seckisiz bir sekilde deney ve kontrol gruplari olusturulmustur
(Tablo 1). Ardindan biitiin gruplara 6n testler uygulanmis ve baslangic durumlari belirlenmistir (OTo1,
OTpy, OTps, OTk). Sonraki asamada annelere egitim verilmis (ED1, ED2) ve deneysel islem uygulanmistir
(Xp1, Xp2, Xp3). Ardindan son test uygulamalari gerceklestirilerek deneysel islemin etkisi ortaya
konmustur (STDl, STb2, STos, STK)

Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2020-2021 egitim-6gretim yilinda istanbul ili Beyoglu ilgesinde
yer alan ve MillT Egitim Bakanligi’'na bagl olan bir ilkokulun anasinifinda 6grenim gérmekte olan 5 yas
grubu 28 cocuk ile bu g¢ocuklarin anneleri olusturmaktadir. Arastirmanin g¢alisma grubu kolay
ulasilabilirlik ve gonlli katilim esaslarina dayanarak olusturulmustur.

Tablo 2.
Calisma Grubunda Yer Alan Cocuklara iliskin Demografik Bilgiler
Deney 1 Deney 2 Deney 3 Kontrol
n % n % n % n %
Kiz 3 375 3 42.84 2 33.32 3 42.84
Cinsiyet Erkek 5 62.5 4 57.14 4 66.64 4 57.14
Toplam 8 100 7 100 6 100 7 100
ilkokul 1 12.5 2 28.56 1 16.66 1 14.28
Anne Ortaokul 1 12.5 1 14.28 1 16.66 1 14.28
Egitim Lise 3 375 1 14.28 3 49.98 2 28.56
Seviyesi Lisans 3 37.5 3 42.84 2 33.32 3 42.84
Toplam 8 100 7 100 6 100 7 100
Ortaokul 2 25 - - 1 16.66 1 14.28
Baba Lise 1 12.5 2 28.56 1 16.66 1 14.28
Egitim Lisans 4 50 5 71.42 4 66.64 5 71.42
Seviyesi Lisansustu 1 12.5 - - - - - -
Toplam 8 100 7 100 6 100 7 100
Anne Calismiyor 7 87.5 7 100 5 83.3 7 100
o, Memur 1 12.5 - - 1 16.66 - -
Meslegi
Toplam 8 100 7 100 6 100 7 100
isci 1 12.5 1 14.28 - - 2 28.56
Memur 2 25 - - - - 2 28.56
Baba Serbest
Meslegi Meslek 2 25 2 28.57 3 49.98 1 14.28
Ozel Sektor 3 37.5 4 57.14 3 49.98 2 28.56
Toplam 8 100 7 100 6 100 7 100
Algilanan Alt 1 12.5 - - 1 16.66 1 14.28
gelir Orta 7 87.5 7 100 5 83.3 6 85.68
dizeyi Toplam 8 100 7 100 6 100 7 100
Tek Cocuk 4 50 5 71.42 5 83.3 4 57.14
Cocuk iki Cocuk 2 25 1 14.28 1 16.66 2 28.56
Sayisi Ug Cocuk 2 25 1 14.28 - - 1 14.28
Toplam 8 100 7 100 6 100 7 100
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Tablo 2’de goriildUgi Gzere arastirmada Deney 1 grubunda 8, Deney 2 ve Kontrol grubunda
7’ser, Deney 3 grubunda ise 6 ¢ocuk yer almaktadir. Cinsiyet agisindan tim gruplarda erkek ¢ocuk
oraninin kiz ¢cocuk oranindan yiksek oldugu goérilmektedir. Annelerin egitim seviyesi agisindan, tim
gruplarda lisans ve lise mezunu anneler cogunlugu olusturmaktadir. Babalarin egitim seviyesi agisindan
tiim gruplarda lisans mezunu olanlar ¢cogunluktadir; sadece Deney 1 grubunda %12.5 lisanststi egitimli
baba bulunmaktadir. Anne meslek durumuna bakildiginda tim gruplarda annelerin ¢ogunlugunun
calismadigl, yalnizca Deney 1 ve Deney 3 gruplarinda birer annenin memur olarak calistigi
belirlenmistir. Baba meslekleri incelendiginde tim gruplarda 6zel sektér ve serbest meslegin
¢ogunlukta oldugu gozlemlenmistir. Gelir seviyesi agisindan gruplarin biylik ¢ogunlugu orta gelir
diizeyinde olup, diisiik gelir diizeyi orani tim gruplarda ¢ok disliktir. Cocuk sayisi bakimindan ise tim
gruplarda tek cocuk sahibi anneler cogunluktadir.

Veri Toplama Araglari
Arastirma kapsaminda veri toplama araci olarak Anne Bilgi Formu, Tirkce Erken Dil Gelisim
Testi (TEDIL) ve Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci kullanilmistir.

Anne Bilgi Formu

Bu form arastirmacilar tarafindan olusturulmus olup icerisinde anne ve babaya iliskin
demografik sorular (yas, egitim seviyesi, calisma durumu, meslek, algilanan gelir diizeyi, cocuk sayisi)
yer almaktadir.

Tiirkce Erken Dil Testi (TEDIL)

2-8 yas arasindaki c¢ocuklarin dil gelisimlerini degerlendirme amaciyla olusturulmus olan
TEDIL’in orjinali 1999 yilinda Hresko, Reid ve Hammil tarafindan gelistirilmistir. Dilimize uyarlama
calismalari 2005-2009 yillari arasinda gergeklestirilmistir. Olcek belirtilen yas grubunun dil becerilerini
arastirmak, dil bozukluklarini belirlemek, dil gelisim siireclerine dair bilgi vermek ve dil gelisiminin gti¢li
ve zayif yonlerini ortaya koymak icin kullanilmaktadir (Topbas ve Giiven, 2013). Hresko, Reid ve Hammil
tarafindan testin Cronbach Alpha giivenilirligi katsayilari, 7 yas A ve B formunda Alici ve ifade Edici Dil
kisimlarinda .80’nin Uzerinde iki deger bulunurken diger tim kisimlarda .90’nin Uzerinde olarak
hesaplanmistir. Test-tekrar test glvenirligi, Cronbach Alpha katsayilari .84 ile .92 arasinda oldugu
belirtilmistir. Uygulayicilar arasi giivenirlik Cronbach Alpha katsayilari ise .99 olarak bulunmustur. TEDIL
uyarlama, gegerlilik ve gilivenilirlik 6n ¢alismasi ise Glven (2009) tarafindan 359 c¢ocuk Uzerinde
yuratilmustir. Guvenirlik galismasinda, Cronbach Alpha i¢ tutarhlik katsayilari, farkh yas gruplari ve
farkh demografik alt gruplarda her iki form ve alt testler icin .86 ile .98 arasinda bulunmustur. Test-
tekrar test ydntemi sonucunda korelasyon katsayilari A formu icin Alici Dil .96 ve ifade Edici Dil .89, B
formu igin Alici Dil .93 ve ifade Edici Dil .83 bulunmustur. Uygulayicilar arasi her iki formun ve alt
testlerin puanlanmasinda %100 bir uyusma ve .99 korelasyon katsayisi bulunmustur. Yapi gegerligi igin
yapilan analizlerde, Alici Dil ve ifade Edici Dil alt testleri icin korelasyon katsayisinin .87 ile .91 arasinda
oldugu gorilmuistir. Madde glglik ortanca degerleri, Alici Dil alt testi A formunda ortalama .84, B
formunda .83’tiir. ifade Edici Dil alt testi A formunda ortalama .74, B formunda .74 olarak bulunmustur.
Bu bulgular, TEDIL'in givenilirliginin ve gegerliliginin yiiksek oldugunu gdstermektedir (Topbas ve
Given, 2013). Yapilan bu arastirmada TEDILl’in A formu kullaniimis ve Cronbach Alpha giivenirligi
katsayilari alici dil alt testinde .84, ifade edici dil alt testinde .87 olarak bulunmustur.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci (EOBDA)

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci (EOBDA) Karaman ve Giingor Aytar (2016)
tarafindan gelistirilen bir dlcektir. Olcek icerisinde gelistirilen bes farkli alt testte toplam 96 madde
bulunmaktadir. EOBDA igerisinde bes alt test ve toplam 96 madde bulunmaktadir. Bu alt testler;
sesbilgisel farkindalik becerilerini degerlendirme (bes faktorli yapi ve toplam 53 madde), yazi
farkindaligi (Ug faktorli yapi ve toplam 16 madde), 6ykiiyl anlama, gorselleri eslestirme ve yazi yazma
oncesi becerileri degerlendirme (tek faktorli yapilar ve 9’ar madde) olarak belirlenmistir. Alt testlerin
KR-20 glivenirlik degerleri 0.61- 0.91 arasinda degismektedir. Dogrulayici Faktor Analizi sonuglarina
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gore “Yazi Farkindaligl” ve “Yazi Yazma Oncesi Becerileri Degerlendirme” alt testlerinin zayif bir uyuma,
diger alt testlerin ise kabul edilebilir uyum degerlerine sahip olduklari bulunmustur. Alt ve Ust %27’lik
gruplarda yapilan ayirt edicilik analizleri sonucunda tim maddelerin ayirt edici oldugu sonucuna
ulasiimistir (Karaman ve Glngor Aytar, 2016). Yapilan bu arastirmanin Cronbach Alpha givenirlik
katsayilari sesbilgisel farkindalik alt testinde .71, yazi farkindalg: alt testinde .84, 6yklyl anlama alt
testinde .87, gorselleri eslestirme alt testinde .79 ve yazi yazma 6ncesi becerileri degerlendirme alt
testinde .74 olarak bulunmustur.

Deneysel islem Siireci

Arastirma kapsaminda oncelikle deneysel islem siirecinde kullanilacak 12 kitap belirlenmis ve
uzman gorisleri alindiktan ve ¢alisma grubundaki cocuklarin daha énce okudugu kitaplar elendikten
sonra 8 kitaba dusirilmistiir. Ardindan TEDIL ve EOBDA 6lceklerinin egitimleri tamamlanmis; etik
kurul ve Milli Egitim Bakanligi arastirma uygulama izinleri ile galisma grubunda yer alan annelerden
uygulama izni alinmistir.

Arastirmanin pilot uygulamasi gerceklestirilmistir. Pilot uygulamada annelere paylasimli
okuma tekniklerinin egitimleri verilmis ve anaokulunun sessiz bir sinifinda anne ile ¢ocuk birebir
uygulama yaparken silirec bir arastirmaci tarafindan gézlenmis ve bir form araciligiyla okuma siireleri
ile annelerin kullandiklari yonergeler kaydedilmistir. Uygulama neticesinde kitap okuma siiresinde ve
annelerin yonergelerinde belirgin farkliliklar gézlenmis; bazi annelerin ¢ocuklarina ¢ok fazla soru
yoneltmedikleri ve geri bildirimde bulunmadiklar gérilmustir. ilgili literatiirde de ebeveynlerin
uygulama sirasinda sorulacak soru ve yonergeleri hatirlamalarinin zor oldugu vurgulanmaktadir
(Zevenbergen ve digerleri, 2016). Bu noktadan hareketle annelerin uygulamalarinda standardi
saglamak ve diyaloga dayali okuma ile yazi referansli okumanin stratejilerinin tamamindan
yararlanmak adina Deney 1 ve Deney 2 grubu annelerine yonergeli kitap verilmesi kararlastiriimistir.
Belirlenmis olan 8 resimli cocuk kitaplarinin her sayfasi icin en az bir yonerge hazirlanmis ve uzman
gorisu alinarak son hali verilen bu yonergeler kitaplarin ilgili sayfalarina yapistiriimistir.

Deneysel islem slrecinde Deney 1 grubunda yer alan annelere diyaloga dayali okuma ve Deney
2 gruplarinda yer alan annelere yazi referansli okuma egitimleri verilmistir. Ardindan Deney 1 ve Deney
2 grubunda yer alan annelere yonergeli kitaplar, Deney 3 grubunda yer alan annelere yonergesiz
kitaplar verilmistir. Deneysel islem siureci 8 hafta boyunca haftada 3 giin olacak sekilde
gerceklestirilmistir ¢linkli paylasimli okuma tekniklerinde haftada 3 ya da 4 glin okuma yapilmasinin
etkili oldugu vurgulanmaktadir (Justice ve Ezell, 2002; Zevenbergen ve digerleri, 2016). Arastirma
tamamlandiginda Deney 3 ve kontrol gruplarinda yer alan annelere ilgili tekniklerin egitimi verilmis ve
kullanilan kitaplarin listesi paylasiimistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi
TEDIL ve EOBDA blgeklerinin &n test ve son test uygulamalari her cocukla bire bir olacak sekilde,
sessiz bir ortamda sorumlu arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Anne Bilgi Formu ise ¢alisma
grubunda yer alan ¢ocuklarin anneleri tarafindan doldurulmustur. TEDIL ve EOBDA ile elde edilen 6n
test ve son test verileri istatistik programi ile analiz edilmistir. Deney gruplari ile kontrol grubunda yer
alan ¢ocuklarin dil gelisimi ve erken okuryazarlik becerileri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini
belirlemek amaciyla;
1. Gruplar arasi 6n test puan kiyasinin yapilmasinda Kruskal Wallis Testi uygulanmistir.
2. Gruplar arasi son test puan kiyasinin yapilmasinda Kruskal Wallis Testi, anlamh farklilik
gorilen olgme araglarinda farkhligin hangi gruplar lehine oldugunu belirlemek amaciyla
Mann Whitney U Testi uygulanmustir.
3. Grup i¢i 6n test-son test kiyasinin yapilmasinda Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
uygulanmustir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Arastirma ve Yayin Etik Kurulu Karari
Karar tarihi= 19.03.2021
Belge sayl numarasi= 2100082088

Bulgular
Arastirmanin bu bolimiinde ev merkezli paylasimli kitap okumanin 5 yas grubu dil ve erken
okuryazarlik becerilerine etkisine yonelik bulgular incelenmisgtir.

Tablo 3.
Deney Gruplari ve Kontrol Grubu Cocuklarinin TEDIL On Test ve Son Test Puanlarina iliskin Kruskal
Wallis Testi Sonuglari

On Test Son Test
TEDIL Sira Sira
Grup N Ortala- X? P Grup N Ortala- X2 P
masi masi
- D 8 17,75 Dy 8 22,06
2 % 7 D00 ) 297 s13 |22 ! 7L 1555 009*
;_(—) g Ds 6 12,50 Ds 6 11,17
K 7 12,00 K 7 8,50
s <= Di 8 16,75 Dy 8 20,81
S_= D 7 1636 . an e | D2 7 1600 oot ook
828 D 6 1375 © ' Ds 6 11,67 ‘
e ¢ 7 10,71 K 7 8,21
_ - D 8 17,75 Dy 8 21,50
=5 D 7 021 3311 34 |2 ! 79 41315 010t
58 Di 6 1233 7 ' Ds 6 11,25 DA
Sy 7 10,93 K 7 8,00
*p <0,05

Deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigini test etmek amaciyla Kruskal Wallis testi yapilmistir. Tablo 3 incelendiginde, deney gruplari
ile kontrol grubu 6n test puanlari arasinda anlaml bir farklilik bulunmadigi gériilmektedir. Son test
puanlarinda ise alici dil becerileri (x?: 11.555, p<0.05), ifade edici dil becerileri (x?: 9.835, p<0.05) ve
sdzel dil becerilerinde (x%: 11.315, p<0.05) anlamh farkhliklar oldugu gériilmektedir. Son test
bulgularinda anlamli farkliliklarin gortldigi puanlarda farklihgin hangi grup lehine oldugunu anlamak

icin yapilan Mann Whitney-U testinin sonuglari Tablo 5’te yer almaktadir.
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Deney Gruplari ve Kontrol Grubu Cocuklarinin EOBDA On Test ve Son Test Puanlarina iliskin Kruskal

Wallis Testi Sonuglari

On Test Son Test
EOBDA Sira _ X Sira _ X
Grup N Ortala X P Grup N Ortala X P
masi masi
< D, 8 15,44 D; 8 17,69
S D, 7 14,36 D 7 16.07
= < 196 978 2992 393
g% Ds 6 14,50 Ds 6 11.42
9w K 7 13,57 K 7 11.93
& D, 8 10,94 D, 8 16.38
- D, 7 16,93 D, 7 23.57
3 2 2.542  .468 17.000 .001*
> 3 Ds 6 16,50 Ds 6 10.67
©
w K 7 14,43 K 7 6.57
D, 8 13,94 D; 8 24.00
28 D 7 14,93 D, 7 147
2 1.581  .664 18.885 .000*
3 < Ds 6 17,50 Ds 6 9.92
K 7 12,14 K 7 7.36
o D, 8 18,44 D, 8 18.75
2 £ p, 7 1379 D, 7 2157
gz 3.948 267 16.261 .001*
5 0 Ds 6 10,00 Ds 6 7.17
LD un
- K 7 14,57 K 7 8.86
s . D1 8 12,44 D, 8 16.56
% 22 D 7 15,93 D, 7 18.14
S Qg 2.542  .468 4967 174
=5 § Ds 6 13,83 Ds 6 9.50
© o
> K 7 16,00 K 7 12.79
*p <0,05

Deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigini test etmek amaciyla Kruskal Wallis testi yapilmistir. Tablo 4 incelendiginde, deney gruplari
ile kontrol grubu 6n test puanlari arasinda anlamli bir farkhlik bulunmadigi goérilmektedir. Yaz
farkindahgi (x%: 17.000, p<0.05), éykiyi anlama (x*: 18.885, p<0.05), gorselleri eslestirme (x?: 16.261,
p<0.05) alt boyutlari son test puanlari arasinda anlaml bir farkhlik bulundugu gérilmektedir. Ses
bilgisel farkindalik (x?: 2.992, p>0.05) ve yazi yazma dncesi becerileri degerlendirme (x%: 4.967, p>0.05)
alt boyutunda ise anlamli bir farkhlik bulunmadig gorilmektedir. Son test bulgularinda anlamh
farkhliklarin gorildtgi puanlarda farkliigin hangi grup lehine oldugunu anlamak igin yapilan Mann

Whitney-U testinin sonuglari Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo 5.
Deney ve Kontrol Grubu Cocuklarinin TEDIL ve EOBDA Son Test Puanlarina iliskin Mann Whitney-U Testi Sonuglari
Deney 1- Kontrol Grubu Deney 2- Kontrol Grubu Deney 3- Kontrol Grubu
G Sort Stop U Z P G Sort Stop U Z P G Sort Stop U z P
. . D1 11,25 90,00 D, 9,43 66,00 Ds 7,42 44,50
Alici Dil Becerileri 2.00 -3.02 .001* 11.00 -1.73 .097 18.50 -.358 731
K 4,29 30,00 K 5,57 39,00 K 6,64 46,50
. L o D1 11,13 89,00 D, 9,50 66,50 Ds 7,83 47,00
Ifade Edici Dil Becerileri 3.00 -2.90 .002* 10.50 -1.80 .073 16.00 -.726 .534
K 4,43 31,00 K 5,50 38,50 K 6,29 44,00
) o D1 11,25 90,00 D, 9,71 68,00 Ds 7,67 46,00
= Sézel Dil Becerileri 2.00 -3.01 .001* 9.00 -1.98 .053 17.00 -.573 .628
a K 4,29 30,00 K 5,29 37,00 K 6,43 45,00
[
Deney 1- Deney 2 Grubu Deney 1- Deney 3 Grubu Deney 2- Deney 3 Grubu
. . D1 10,25 82,00 D1 9,56 76,50 D1 7,86 55,00
Alici Dil Becerileri 10.00 -2.10 .040* 7.50 -2.14 .029* 15.00 -.860 445
D, 5,43 38,00 Ds 4,75 28,50 Ds 6,00 36,00
. L . D1 9,31 74,50 D1 9,38 75,00 D: 8,00 56,00
Ifade Edici Dil Becerileri 17.50 -1.23 232 9.00 -1.94 .059 14.00 -1.01 .366
D, 6,50 45,50 Ds 5,00 30,00 Ds 5,83 35,00
. . . D1 9,75 78,00 D1 9,50 76,00 D: 8,07 56,50
Sozel Dil Becerileri 1400 -1.62 121 8.00 -2.06  .043* 13.50 -1.07 .295
D2 6,00 42,00 Ds 4,83 29,00 Ds 5,75 34,50
Deney 1- Kontrol Grubu Deney 2- Kontrol Grubu Deney 3- Kontrol Grubu
G Sort Stop U YA P G Sort Stop U YA P G Sort Stop U YA P
. D1 11.06 88.50 D, 11.00 77.00 Ds 8,08 48,50
Yazi Farkindalig 3.50 -2.86 .002* .00 -3.16  .001* 1450 -.950 .366
K 4.50 31.50 K 4.00 28.00 K 6,07 42,50
o D1 11.50 92.00 D; 9.57 67.00 Ds 8,25 49,50
Oykiiyti Anlama .00 -3.53 .000* 10.00 -1.89 .073 1350 -1.14 .295
K 4.00 28.00 K 5.43 38.00 K 5,93 41,50
< . . . D1 10.56 84.50 D; 10.57 74.00 Ds 6,58 39,50
a Gorselleri Eglestirme 7.50 -2.47 .014* 3.00 -2.85 .004* 18.50 -.368 731
2 K 5.07 35.50 K 4.43 31.00 K 7,36 51,50
w Deney 1- Deney 2 Grubu Deney 1- Deney 3 Grubu Deney 2- Deney 3 Grubu
. D1 5,31 42,50 D1 9,00 72,00 D. 9,50 66,50
Yazi Farkindalig 6.50 -2.53 .009* 12.00 -1.56 142 3.50 -2.53  .008*
D; 11,07 77,50 Ds 5,50 33,00 Ds 4,08 24,50
o D1 11,00 88,00 D1 10,50 84,00 D. 8,57 60,00
Oykiiyti Anlama 4.00 -3.14 .004* .00 -3.47  .001* 10.00 -1.64 .138
D2 4,57 32,00 Ds 3,50 21,00 Ds 5,17 31,00
. . . D1 7,13 57,00 D1 10,06 80,50 D. 10,00 70,00
Gorselleri Eslestirme 21.00 -.906 463 3.50 -2.70 .005* .00 -3.07 .001*
D2 9,00 63,00 Ds 4,08 24,50 Ds 3,50 21,00
*p <0,05
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Tablo 5 incelendiginde, Deney 1 ve kontrol grubu arasinda alici dil (U=2.00, p=.001), ifade edici
dil (U=3.00, p=.002) ve sozel dil becerilerinde (U=2.00, p=.001) anlamh farklilik gérilmdis, bu farkin
Deney 1 lehine oldugu belirlenmistir. Deney 2 ve kontrol grubu arasinda ise tim dil becerileri agisindan
anlamli farkhlik bulunmamistir (p>.05). Deney 3 ve kontrol grubu arasinda da istatistiksel olarak anlaml
bir fark tespit edilmemistir. Deney gruplari arasi karsilastirmalarda, Deney 1 ve Deney 2 arasinda alici
dil becerilerinde (U=10.00, p=.040), Deney 1 ve Deney 3 arasinda ise alici dil (U=7.50, p=.029) ve sozel
dil becerilerinde (U=8.00, p=.043) anlaml fark gézlemlenmistir. Diger dil becerilerinde anlamli fark
bulunmamustir.

EOBDA puanlarina bakildiginda, Deney 1 ve kontrol grubu arasinda yazi farkindaligi (U=3.50,
p=.002), 6ykiyl anlama (U=.00, p=.000) ve gorselleri eslestirme (U=7.50, p=.014) agisindan anlamli
fark bulunmus olup bu fark Deney 1 lehine olmustur. Deney 2 ve kontrol grubu arasinda yazi farkindalig
(U=.00, p=.001) ve gorselleri eslestirme (U=3.00, p=.004) acisindan anlaml fark gézlemlenirken, diger
boyutlarda fark tespit edilmemistir. Deney 3 ve kontrol grubu arasinda ise higbir degiskende anlamli
fark gorilmemistir. Deney gruplari arasi karsilastirmalarda, Deney 1 ve Deney 2 arasinda yazi
farkindaligl (U=6.50, p=.009) ve 6ykiyl anlama (U=4.00, p=.004), Deney 1 ve Deney 3 arasinda ise
Oykiyu anlama (U=.00, p=.001) ve gorselleri eslestirme (U=12.00, p=.005) agisindan anlamli fark tespit
edilmistir. Deney 2 ve Deney 3 arasinda yaz farkindahg (U=3.50, p=.008) ve gorselleri eslestirme
(U=.00, p=.001) agisindan fark bulunmus, diger boyutlarda anlaml fark gdézlenmemistir.

Tablo 6.
Deney ve Kontrol Gruplari Cocuklarinin TEDIL Ontest ve Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasina iliskin
Wilcoxon isaretli Siralar Testi Sonuglari

T R R
Deney 1 S;nTTe::t fgo '3060.00 2530 0117
Alici Dil Deney 2 S:nT'I?es:t 30,(5)0 '2010,00 2214 027%
Becerileri OnTest 1,00 1,00
Deney 3 §:n Teesst 300 0,00 1,473 141
OnTest 3,50 7,00
Kontrol §O”n Teesst g £.00 141 888
A T
ifade Edicipil D"V 2 ggnTTGeS:t '3?20 .20300 2232 0267
ecerter Deney 3 SgnTTGeS:t 220 '100(?00 2000 046
OnTest 2,00 2,00
Kontrol §O”n Teesst - 200 1,105  .680
s OB o
Sézel Dil Deney 2 S;nTTe;:t ﬁgo .208(?00 2375 018
Kontrol ?:nT'I?::t z:gg g:gg -.412 .680
*p <0,05
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Tablo 6’da goriildigii gibi, Deney 1, Deney 2, Deney 3 ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin
TEDIL 6n test ve son test puanlar karsilastiriimistir. Deney 1 grubunun 6n test ve son test puanlari
karsilastirildiginda, iki uygulama arasinda alici dil becerileri (z:-2.530, p:.011) ve ifade edici dil becerileri
(z:-2.214, p:.027), alt boyutlariile toplam puanda (z:-2.555, p:.011) anlamli farklilik bulunmustur. Analiz
farki son test lehinedir. Deney 2 grubunun 6n test ve son test puanlari karsilastirildiginda, iki uygulama
arasinda alici dil becerileri (z:-2.214, p:.027) ve ifade edici dil becerileri (z:-2.232, p:.026), alt boyutlari
ile sozel dil becerileri puaninda (z:-2.376, p:.018) anlamh farkliik bulunmustur. Analiz farki son test
lehinedir. Deney 3 grubunun 6n test ve son test puanlari karsilastirildiginda, iki uygulama arasinda alici
dil becerileri (z:-1.473, p:.141) alt boyutunda anlamli farklilik bulunamamistir. ifade edici dil becerileri
(z:-2.000, p:.046) alt boyutu ile toplam puanda (z:-2.060, p:.039) anlamh farklilik bulunmustur. Kontrol
grubunun 6n test ve son test puanlari karsilastirildiginda, iki uygulama arasinda alici dil becerileri (z:-
.141, p:.888) ve ifade edici dil becerileri (z:-1.105, p:.680), alt boyutlari ile toplam puanda (z:-412,
p:.680) anlamli farklihk bulunmustur. Analiz farki son test lehinedir.

Tablo 7.
Deney ve Kontrol Gruplari Cocuklarinin EOBDA Ontest ve Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina
iliskin Wilcoxon isaretli Siralar Testi Sonuglari

Siralamalar Siralamalar
EOBDA Grup N Ortalamasi Toplami z P
OnTest .00 .00 .
Deneyl o nTest 4.50 36.00 2536011
OnTest .00 .00
D 2 -2.379 .017*
Sesbilgisel eney SonTest 4,00 28,00
Farkindalik OnTest 2,25 4,50
Deney 3 SonTest 150 150 -.816 414
OnTest  4.00 4.00
Kontrol SonTest  2.00 6.00 -.378 .705
OnTest .00 .00 .
Denevl o nTest 4.50 36.00 2533011
OnTest .00 .00 .
] Deney 2 SonTest 4,00 28,00 -2.371 .018
Yazi Farkindalig =
Deney3 Onrest 00 00 1.857  .063
¥ SonTest  2.50 10.00 ' '
OnTest 2.75 5.50
Kontrol ¢ Test 3.7 9.50 552 81
On Test .00 .00 .
Deneyl  onTest 450 36.00 2546011
On Test .00 .00 .
ekt Anlamm Deney 2 SonTest 4,00 2800 -2.401 .016
yrdy Deneys  OnTest  3.00 3.00 Lty 180
¥ SonTest  3.00 12.00 ' '
OnTest  3.00 6.00
Kontrol SonTest  4.40 29 00 -1.406 .160
OnTest 2.50 2.50 .
Deneyl  oonTest 450 25.50 -1.983 047
Gorselleri OnTest .00 .00
D 2 -2.414 .016*
Eslestirme eney SonTest 4,00 28,00
On Test .00 .00
D -1.732 .
eneY3  onTest 2.00 6.00 732 083
Kontrol On Test 2.00 4.00 -.577 .564
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%on Test 2.00 2.00
T
\'((janzclt:sjzlg?eierileri Deney 2 ;:nTTeit '3(?80 fscfoo ~2.060 0397
dnTest .00 00
Kontrol s:nTGeSst ) 00 00 1633 .102

*p <0,05

Tablo 7’de gorildigi gibi, Deney 1, Deney 2, Deney 3 ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin
EOBDA 0n test ve son test puanlari karsilastirilmistir. Deney 1 grubunun 6n test ve son test puanlari
karsilastirildiginda, iki uygulama arasinda sesbilgisel farkindalik (z:-2.536, p:.011), yazi farkindahg (z:-
2.533, p:.011), 6ykiyil anlama (z:-2.546, p:.011 ), gorselleri eslestirme (z:-1.983, p:.047) ve yazl yazma
becerilerini degerlendirme (z:-2.266, p:.023) alt boyutlari ile toplam puanda (z:-2.201, p:.028) anlamli
farkhlik bulunmustur. Analiz farki son test lehinedir. Deney 2 grubunun 6n test ve son test puanlari
karsilastirildiginda, iki uygulama arasinda sesbilgisel farkindahk (z:-2379, p:.017), yazi farkindahig (z:-
2.371, p:.018), oyklyl anlama (z:-2.401, p:.016), gorselleri eslestirme (z:-2.414, p:.016) ve yazi yazma
becerilerini degerlendirme (z:-2.060, p:.039) alt boyutlari ile toplam puanda (z:-2.379, p:.017) anlamli
farkhlik bulunmustur. Analiz farki son test lehinedir. Deney 3 grubunun 6n test ve son test puanlari
karsilastirildiginda, iki uygulama arasinda sesbilgisel farkindalik (z:-.816, p:.414), yaz farkindaligi (z:-
1.857, p:.063), dykiyl anlama (z:-1.342, p:.180), gorselleri eslestirme (z:-1.732, p:.083) ve yazi yazma
becerilerini degerlendirme (z:-.707, p:.480) alt boyutlari ile toplam (z:-1.841, p:.066) puanda anlamh
farkhlik bulunmamistir. Kontrol grubunun 6n test ve son test puanlari karsilastirildiginda, iki uygulama
arasinda sesbilgisel farkindahk (z:-.378, p:.705), yazi farkindahgi (z:-552, p:.581), éykiyl anlama (z:-
1.406, p:.160), gorselleri eslestirme (z:-.577, p:.564) ve yazi yazma becerilerini degerlendirme (z:-1.633,
p:.102) alt boyutlariile toplam (z:-1.725, p:.084) puanda anlamh farklilik bulunmamustir.

Tartisma ve Sonug

Ev merkezli paylagimli kitap okumanin 5 yas grubu dil ve erken okuryazarlik becerilerine
etkisinin incelenmesi amaciyla yapilan arastirmada uygulanan deneysel islem neticesinde deney
gruplari ile kontrol grubunun dil ve erken okuryazarlik becerileri arasinda fark olusmustur. Dil
becerilerine iliskin sonuglar detayh incelendiginde diyaloga dayali okumanin alici dil becerilerini
gelistirmede en etkili teknik oldugu gortlmektedir. Diyaloga dayali okuma ifade edici dil tzerinde
yalnizca kontrol grubuyla karsilastirildiginda etkilidir. Sézel dil becerilerinde ise hem kontrol grubuna
hem de annelere egitim verilmeyen ve ayni siirede ayni kitaplara maruz birakilan gruba goére etkilidir.
Grup ici farklihklara bakildiginda ise diyaloga dayali okuma ve yazi referansli okuma teknigi alici dil,
ifade edici dil ve s6zel dil becerilerde bir fark yaratmistir. Bir kitabi bir kez okuduktan sonra cocuklarin
alcr kelime dagarcigl kazandiklari ortaya konmustur (Sénéchal ve Cornell, 1993). Diyaloga dayal
okumanin alici ve ifade edici dil becerilerine katki sagladigini ortaya koyan bircok arastirma
bulunmaktadir (Akoglu ve digerleri, 2014; Brannon ve digerleri, 2013; Brannon ve Linda, 2014; Lever
ve Senechal, 2011; Wasik ve digerleri, 2006; Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Bunun en énemli
nedeni diyaloga dayali okuma teknigi kullanildiktan sonra ¢ocuklarin sozlli ifadelerinin artmasidir
(Bloom-Hoffman ve digerleri, 2008). Nitekim diyaloga dayali okumanin ifade edici dili alici dilden daha
¢ok etkiledigine yonelik arastirma bulgusu bulunmaktadir (Mol ve digerleri, 2008). Bu arastirmada
diyaloga dayali okuma hem alici dil hem ifade edici dil Gzerinde etkili bulunmustur ancak yazi referansh
okuma ile kiyaslandiginda ifade edici dil Gizerinde anlamli bir farklilik gérilmemistir. Bu bulgu soyle
yorumlanabilir: iki teknik de etkilesim barindirmakta ve anneler soru yénergelerini kullanmaktadir.
Ancak diyaloga dayali okumada yoneltilen sorular daha Ustbilissel sorular olup, yazi referansli okuma
yalnizca yaziyi refere eden bir teknik olarak sinirli kalmaktadir. Diyaloga dayali okuma ve yazi referansli
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okuma tekniklerini karsilastiran bir arastirmada bir grup anneye DR, diger gruba DR+YR egitimi verilmis
ve s6zli dil becerileri ile kelime dagarcigi farkina bakilmistir. iki uygulamanin da etkili oldugu ortaya
konmus ancak gruplar arasinda farkliik cikmamistir. Arastirmacilar farklilik ¢gikmamasinin annelere
harfleri ve sesleri tanimayi acikca 6gretmek icin egitim vermemelerinden kaynaklanmis olabilecegini
belirtmislerdir (Sim ve Berthelsen, 2014). Cinli ¢ocuklar ile yapilan bir baska arastirmada (Chow,
McBride-Chang, Cheung ve Chow, 2008) bir gruba diyaloga dayali okuma ile morfoloji egitimi (DR+MT)
diger gruba da yalnizca diyaloga dayali okuma (DR) uygulanmis ve arastirma neticesinde DR grubunun
kelime bilgisinde, DR+MT grubunun Cince karakterleri tanima ve morfolojik farkindalikta daha fazla
gelisim sagladigi ortaya konmustur. Arastirma neticesinde her iki mtidahalenin ¢ocuklarin s6zli ve yazili
dil becerilerini farkl sekilde etkiledigi ancak her iki uygulamanin da ¢ocuklarin okumaya ilgisini arttirdig
vurgulanmistir (Chow, McBride-Chang, Cheung ve Chow, 2008).

Erken okuryazarlik becerilerine iliskin sonuclar detayli incelendiginde yazi farkindahgi, oykiyu
anlama ve gorselleri eslestirmede anlamli farkhlik gérilmis, sesbilgisel farkindalik ve yazi yazma oncesi
becerilerde gorilmemistir. Gruplar kiyaslandiginda; diyaloga dayali okuma tekniginin yazi farkindaligi,
oykiyl anlama ve gorselleri eslestirme becerilerine katki sagladigi gorilmektedir. Yazi referansh
okuma ise yazi farkindaligi ve gorselleri eslestirme becerilerine katki saglamistir. Oykiyili anlama
becerisini en fazla destekleyen teknik diyaloga dayal okuma teknigidir. Yazi farkindalgina en fazla katki
ise yazlI referansh okuma tekniginde gerceklesmistir. Gorselleri eslestirmeye hem diyaloga dayali
okuma hem de yazi referansli okuma teknigi katki saglamistir. Annelere egitim verilmeyen ve ayni
sirede ayni kitaplara maruz birakilan gruptaki cocuklarda ise bir fark goérilmemistir. Grup ici
farkhliklara bakildiginda ise diyaloga dayali okuma ve yazi referansli okuma teknigi yazi farkindaligi,
oykayl anlama, gorselleri eslestirme, sesbilgisel farkindalik ve yazi yazma 6ncesi becerilerde bir fark
yaratmistir. Ozetle sesbilgisel farkindalik ve yazi yazma &ncesi becerilerde gruplar kendi icinde ilerleme
gosterse de bu ilerleme bir karsilastirma yapildiginda anlamli degildir. ilgili literatiirde yapilan
arastirmalar bu arastirma bulgularini farkl noktalardan destekler niteliktedir.

Diyaloga dayali okuma ile yazi referansli okumanin erken okuryazarlik becerilerine farkli
noktalarda etkide bulundugu bu arastirmada edinilen bulgudur. Her iki teknik de tim boyutlarda
anlamli fark yaratmistir ancak gruplar birbiriyle kiyaslandiginda bu fark sesbilgisel farkindalik ve yazi
yazma oncesi becerilerde anlamli degildir. Yazi yazma 6ncesi becerilerde (makasla daire kesme, ¢izgi
birlestirme, bellegi kullanarak harf yazma, isim yazma) anlamli fark bulunmamasinin nedeni kullanilan
tekniklerin bu beceriye dogrudan atif yapan yonlerin olmamasi olarak agiklanabilir. Diyaloga dayal
okumanin sesbilgisel farkindaliga katkisina yonelik destekleyici literatiir bulgulari bulunmaktadir
(ElImonayer, 2013; Ergil ve digerleri, 2016; Justice ve Pullen, 2003). Ancak yazi referansh okuma
tekniginde bdyle bir literatiir bulgusuna rastlaniimamistir. Ote yandan 6ykiiyii anlama diyaloga dayali
okumanin, yazi farkindaligi ise yazi referanshi okumanin en fazla katki sagladigi erken okuryazarhk
becerisi olarak gorilmektedir. Diyaloga dayali okumanin yapisi distnildiginde oykiyld anlama
Uzerine sundugu katki oldukga anlamlidir. Nitekim yapilan arastirmalarda da diyaloga dayali okumanin
oyku bellegine olan katkisina vurgu yapilmistir (Ricci ve Beal, 2002). Bu noktada ebeveynle etkilesimin
oyklyl anlamaya katkisi da vurgulanabilir (Robb, 2010). Yazi referansli okuma ise daha ¢ok yazi
farkindaligina katki saglamaktadir ve bir kiyaslama ortaya koymasa da literatiir her iki teknigin yaz
farkindaligl ve yazi bilgisi iliskisini ortaya koymaktadir (Ergll ve digerleri, 2016; Justice ve digerleri,
2010; Justice ve Pullen, 2003; Lovelace ve Stewart, 2007). Justice, Pullen ve Pence (2008)
arastirmalarinda, 4 yas cocuklariyla gerceklestirilen sesli okuma oturumlarinda kontrol grubu
cocuklarinin ortalama 10 kez, yetiskin yaziya referans edip hakkinda konustugunda ise cocuklarin
ortalama 20 kez yaziya odaklandigini ortaya koymuslardir. Ayrica ¢ocuklar yazili metne daha fazla
odaklanmalarina ragmen dil kazanimlarinin benzer oldugu sonucuna ulasmislardir (Justice ve digerleri,
2008). Gorselleri eslestirme baglaminda bakildiginda ise iki teknik de etkili bulunmustur ancak biri
digerinden daha etkili sonucuna ulasilamamistir. Bu durum iki teknikte de “etkilesim” unsurunun
olmasi ile agiklanabilir. Yetiskinin sayfada yaziya ya da gorsele vurgu yaparak sorular yoneltmesi ya da
sorulari yanitlamasi, ¢ocugun dikkatini sirdirmesine ve gordigini anlamlandirmasina katki
saglamaktadir. Etkilesimin bu niteliginin gorselleri eslestirmeye katki sagladigi diisiinilmektedir. Ancak
literatlirde bu iliskiyi ortaya koyan bir ¢alismaya rastlaniimamistir. Tim bu bilgiler 1s1ginda, erken
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okuryazarlik becerileri bir biitiin olarak ele alindiginda, diyaloga dayali okuma ile yazi referansh
okumanin bir arada kullanilmasinin daha bitincil destek saglayacagi sdylenebilir.

Tim bu bilgiler 1siginda anneler tarafindan gerceklestirilen ve ev okuryazarlik ortaminin 6nemli
bir parcasi olan paylasimh okuma uygulamalarinin ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerileri
Gzerinde anlamh etkileri oldugu soylenebilir. Bu baglamda resimli ¢ocuk kitaplari etkili bir arag,
paylasimli okuma (diyaloga dayali okuma ve yazi referansli okuma) 6nemli birer tekniktir. Okula hazirlik
doénemi olarak ele alindiginda 5 yas grubu icin bu ¢alismalarin 6nemi bir kez daha vurgulanabilir.

Arastirma neticesinde diyaloga dayali okuma teknigine iliskin daha kiguk yas gruplariyla
¢alismalar yapilmasi; yazi referansh teknige iliskin yurtici ve yurtdisi calismalarin az olmasi nedeniyle
bu teknige iliskin daha fazla deneysel bulgu ile literatlire katki sunulmasi; nicel bulgularin nitel
bulgularla desteklendigi karma modeller ile bu tekniklerin etkisinin derinlestirilmesi; deneysel
uygulamanin ¢ocuklarin farkli gelisim alanlari baz alinarak yapilmasi gibi 6nerilerin bu alanda yapilacak
yeni arastirmalara 1sik tutacagi distinilmektedir.

Aragtirma 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.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Arastirma ve Yayin Etik Kurulu Karari
Karar tarihi= 19.03.2021
Belge sayl numarasi= 2100082088

Yazarlarin Katki Orani
Birinci yazarin doktora tez ¢alismasindan iretilen bu makalede 1. yazar %60, 2. yazar %30, 3.
yazar ise %10 katki oranina sahiptir.

Cikar Catismasi
Bu galismada gikar gatismasi teskil edebilecek bir durum ve iliski yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

Shared reading practices are crucial for fostering young children’s language and early literacy
development. These practices provide opportunities to expand vocabulary, improve comprehension,
and develop an awareness of print conventions. Dialogic reading, characterized by interactive dialogue
and open-ended questions, and print-referencing, which focuses on drawing attention to text features,
are two widely recognized techniques for promoting language and literacy skills. This study investigates
the impact of home-based shared reading practices on the language and early literacy skills of 5-year-
old children. Specifically, it examines the comparative effects of dialogic reading and print-referencing
techniques, highlighting their contributions to receptive and expressive language and early literacy
components like phonological awareness and print awareness. The findings offer practical insights for
parents and educators in preparing children for formal education.

Method
The present study involved 28 children aged 5, divided into three groups: (1) a dialogic reading
intervention group, (2) a print-referencing intervention group, and (3) a control group exposed to
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unstructured reading activities. The interventions were conducted over an 8-week, during which the
first two groups participated in guided reading sessions tailored to their respective techniques. Dialogic
reading sessions encouraged active child participation through open-ended questions and prompts
that facilitated discussion about the story. Print-referencing sessions focused on emphasizing written
text features, such as letters and punctuation, to enhance children’s print awareness. The control
group engaged in general reading sessions without specific instructional techniques. Children's
receptive and expressive language skills were assessed using the Turkish Early Language Development
Test (TEDIL), while early literacy skills, including phonological awareness, print awareness, and story
comprehension, were evaluated using the Early Literacy Skills Assessment Tool (EOBDA). Pre- and post-
intervention assessments measured changes in these domains to determine the effectiveness of each
technique.

Result and Discussion

The findings demonstrated significant improvements in language and early literacy skills for
children in the dialogic reading and print-referencing intervention groups compared to the control
group. Dialogic reading was particularly effective in enhancing receptive and expressive language skills.
Children in this group showed notable gains in vocabulary acquisition, story comprehension, and verbal
expression, which can be attributed to the interactive and engaging nature of the technique. Print-
referencing interventions strongly impact early literacy skills, particularly print awareness and visual
matching abilities. By directing children’s attention to the mechanics of written text, this technique
effectively supported their understanding of print conventions and prepared them for reading
instruction.

When comparing the two techniques, dialogic reading showed a more significant impact on
expressive language, while print-referencing was more effective in developing print awareness and
related literacy skills. However, neither technique significantly influenced pre-writing skills, suggesting
that these abilities may require targeted interventions focusing on fine motor and writing-specific
skills. Children in the control group engaged in unstructured reading sessions demonstrated minimal
improvements across all assessed domains. This reinforces the importance of guided and evidence-
based shared reading practices in supporting early childhood development.

The study’s findings are consistent with the literature, which underscoring the complementary
roles of dialogic reading and print-referencing in fostering early literacy. Dialogic reading enhances
language comprehension and verbal engagement, while print-referencing supports print knowledge
and visual processing skills. Combining these techniques may offer a more holistic approach to early
literacy development. This study highlights the effectiveness of home-based shared reading practices
in enhancing language and literacy skills in preschool children. Dialogic reading was particularly
effective in fostering language comprehension and expression, while print-referencing excelled in
promoting print awareness and foundational literacy skills. These findings underscore the value of
incorporating structured shared reading techniques into early childhood education and home
environments.

Further research could explore the integration of dialogic reading and print-referencing
techniques to maximize their combined benefits. Additionally, studies focusing on diverse populations
and long-term impacts could provide further insights into the adaptability and sustainability of these
practices. By emphasizing the role of structured shared reading in early education, this study
contributes to the growing body of evidence supporting parents and caregivers as key facilitators of
children’s early literacy development.
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Oz

Calismanin amaci, Avusturya'da bulunan iki dilli Tirk ¢ocuklarinin ebeveynlerinin "Tirkge Ana Dili"
dersine yonelik gorislerini incelemektir. Nitel olarak yiritulen bu ¢alisma, Viyana’da s6z konusu
dersi alan 20 Ogrencinin ebeveynleriyle yari yapilandiriimis goértismeler ile yaratalmuistar.
Ebeveynlerden ses kaydi alinmis ve bu kayitlar metinlere donistirilmustir. Bulgularda ¢ocuklarin
Tirkceye yonelik sorunlari belirlenip, standart Tirkgeyi kullanamama, yari Almanca yari Tirkge
sozclkler kullanma, Turkce kelime hazinesi eksikligi ve yanlis kullanim gibi sorunlar belirlenmistir.
Ebeveynler, Tirkce Ana Dili dersini gerekli bulup, ¢ocuklarinin bu dersi almasini istemektedir.
Ebeveynler, cocuklarinin Turkgelerini ilerletmesi, Tiirkgeyi daha iyi kullanmasi ve Turk kiltlrini
o0grenmesini istemektedirler. Calismada, cocuklarin kendilerini daha iyi bir sekilde ifade etme, aile
ile iletisime gecme, Almanca 6grenme ve Ozglven kazanma gibi gelisimleri tespit edilmistir.
Ebeveynler, derse ayrilan saatin yetersiz oldugunu dislinmekte ve 6gretmenlerin dersi cocuklarina
sevdirmesini, glzel Turkce kullanmalarinin saglanmasini ve okul yonetimi ile iletisime ge¢cmeyi
talep etmektedirler. Ebeveynler, Tirk dilini ve kiltlrini 6grenmeleri icin Turkiye'ye tatile gitme,
Tirkce kitap okuma gibi aktivitelerle gocuklarini desteklediklerini sdylemislerdir. Calismanin
sonunda, bazi 6nerilerde de bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Avusturya’da Tiirkce dgretimi, Tiirkce ana dili dersi, iki dillilere Tiirkge 6gretimi,
Avusturya

Parent Opinions on The Turkish Mother Tongue Lesson in Austria: The Case of Vienna

Abstract

The study aims to examine the views of parents of bilingual Turkish children in Austria on the
"Turkish Mother Tongue" course. As a qualitative study, semi-structured interviews were
conducted with the parents of 20 students who attended the course in Vienna. The audio
recordings taken from the parents were transcribed. The findings determined the children's
problems with Turkish, and observed problems such as not speaking standard Turkish, using half
Turkish and half German words, lack of Turkish vocabulary and incorrect usage. Parents find the
Turkish Mother Tongue course necessary and support their children to take the course. Parents
want their children to improve their Turkish, speak better Turkish and learn Turkish culture. In the
study, children's developments such as expressing themselves better, communicating with their
families, learning German and gaining self-confidence were observed. Parents think that the course
hours are insufficient and want teachers to make the children enjoy the course, speak good Turkish
and communicate with the school administration. Parents stated that they support their children

* Bu calisma, Derya Acar’in hazirladigi “Avusturya’daki Tirkce Ana Dili Dersine Yonelik Veli Goriisleri: Viyana
Ornegi” isimli yiiksek lisans tezinden Uretilmistir.
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“*Ogretmen, Volksschule Herderplatz, Viyana, derya_acarl5@hotmail.com, ORCID: orcid.org/ 0009-0001-7552-
1519.
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to learn Turkish and Turkish culture with activities such as vacationing in Tirkiye and reading
Turkish books. Some suggestions were made based on the findings of the research.

Keywords: Teaching Turkish in Austria, Turkish mother tongue lesson, Teaching Turkish to
bilinguals, Austria

Giris

Ana dili, cocugun icinde yetistigi ve mensubu oldugu toplumun dilidir. Ayni zamanda, bireyin
duslincelerini ve duygularini en iyi bicimde aktarabildigi temel dildir. Belirtmek de gerekir ki ana dili
icin, 6grenme kavramindan ziyade edinim veya kazanim kavramini kullanmak daha dogru olacaktir.
Cocugun ailesi ile yakin cevresinde baslayip gelisen bu edinim, okullarda bir sistem lzerine insa edilir.
Bu sayede bireylere ana dillerinde anlama ve anlatma becerisi kazandirilir (Ozbay, 2006, s. 3).

Bu edinim, anne karnindan baslayarak émiir boyunca devam eder ve insan, 6mrii boyunca
edindigi ana diliyle duygulari ile diistincelerini paylasip hayal kurar. Yagmur'a (2007) gore okul, egitim
ve toplumda yer edinebilmek icin ana dilinin iyi anlasiimasi ve dogru kullaniimasi gerekmektedir
(Pembe Sahiner 2012, s. 233- 249). Ana dilini kullanamayan veya ana dilinde okuyup yazamayan
cocuklar kendilerine yabancilasirlar (Noack ve Weth, 2012, s. 15-33).

Pek cok Tiirk, Il. Dinya Savasi’ndan sonra is icin Avrupa’ya go¢ etmistir. Gog edilen Glkelerin
basinda Avusturya gelmektedir. Tiirk iscilerinin gcocuklarina yonelik verilen Turkge Ana Dili dersleri hem
onlarin ana dillerini gelistirmeleri hem de Tirkiye ile olan baglarini siki tutmalari bakimindan 6nem
tasimaktadir. Bu dersin strekliligi ile verimliligini artirmak ve igerigini zenginlestirmek icin, bu derse
yonelik bilimsel arastirmalari gerekli kilmaktadir. Bu arastirmalarin 6nemli pargalarindan biri de
velilerdir. Bu ylzden, Avusturya’nin en énemli sehri olan Viyana’da Tirk¢e Ana Dili dersini alan Tirk
ogrencilerin ebeveynlerinin goruslerine yer verilmeden olusturulacak arastirmalar ve calismalar,
onemli 6lctde eksik kalacaktir.

Tirklerin en ¢ok gog ettigi Ulkelerden biri olan Avusturya’da yaklasik olarak 279.000 Tiirk
gocmen bulunmaktadir. Ayrica Tirkiye ve Avusturya arasinda yapilan anlasmalar neticesinde, 60’
yillardan 70’li yillara kadar ¢ok sayida Tirk isci, Avusturya’ya gé¢ etmistir. Giden Tirk is¢ilerin yaninda
ailelerini de gotiirmeleriyle ana dili Tlrkce olan insan sayisi, Avusturya’da gittikce artmistir. Bu
arastirmanin amaci da Ozellikle egitim sistemi ve isglici agisindan 6nemli role sahip olan,
Avusturya’daki Turkge — Almanca iki dilli cocuklari olan velilerin, Tiirkgenin ana dili olarak 6gretilmesine
yonelik gorlslerini ele almaktadir (Potkanski, 2010, s. 3).

Avusturya devleti, llkelerinde bulunan gé¢menlerin yurtlarina dénmelerini kolaylastirmak
amaciyla 70’li yillarda, ana dili destegine yonelik bazi calismalarda bulunmustur. Avusturya devletinin
denedigi bu yolun, go¢cmenlerin geri donisl ile ilgili ulasiimak istenen hedefe gotirmeyecegi
anlasilinca, iki dilliligin tesvikine odaklaniimistir. Fakat bu durum, Avusturya’daki Tirk cocuklarinin,
diger milletlere mensup gécmen ¢ocuklarinin gerisinde kalmasina yol agmistir. Dolayisiyla ortadgretim
ve yliksekdgretimde, Tirk cocuklarinin gerektigi sekilde temsiliyetinin 6niine gecilmistir.

Six-Hohenbalken (2001), Avusturya'daki Tirk gocmenlerin genellikle geri donmemelerinin
nedenlerinden birinin ¢ocuklarin okul egitimi oldugunu belirtmektedir. Birinci neslin ebeveynleri,
cocuklarinin Avusturya'da okula giderek geleceklerinin daha iyi olacagini ummuslardir. Dolayisiyla
Avusturya'da egitim siresi ile okulda kalma slresi arasinda bir korelasyon vardir (Six-Hohenbalken,
2001, s. 48).

Avusturya’daki egitim sistemi, daha fazla gesitlilik ile daha fazla insanin iyi bir egitim almasini
saglamaya yonelik, 50’li yillar itibariyla degisiklige ugramistir. Ornek olarak toplumsal cinsiyet
rollerinde degisen tablo gibi, ¢cok dillilik hususunda da tablo degisiklige ugramistir. "Benzer sekilde, bir
toplumdaki dilsel ve kiltirel cesitlilige iliskin 6z algi da siirekli degismektedir. Olumlu bir
degerlendirmeyle bu durum, 21. ylzyilda Avusturya toplumunun yeni imajini olusturabilir. Ancak
bunun 6n kosulu, 6zellikle egitim kurumlarinda bu konunun yetkin bir sekilde ele alinmasidir." (Herzog-
Punzenberger, 2017, s. 3) Fakat Avusturya’daki gocmenler, ¢ok dilliligin avantajlarina yonelik bu
farkindaliga henliz varamamislardir. Dahasi, okullarda da ¢ok dillilige yonelik hala yanlis kanilar
bulunmaktadir. Bu durum teorik olarak kabul edilmekle birlikte, "tek dilli habitus"a karsi heniz
uygulanmamistir (Gogolin & Neumann, 1997, s. 4-5).
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Avrupa kitasinin zenginlesmesine dnemli katkida bulunan azinliklar ile gogmenlerin ve onlarin
dillerinin, ulasilan bu zenginligin 6énemli bir parcasi olduklarinin gercek manada taninmasi hala
beklemededir. Bu durum, milyonlarca Avrupalinin, Avrupa disi go¢men dillerini (Tlrkce veya Arapga
gibi) 6greniyor olmasi gercegi ile ters dismektedir. Bu dillere go¢cmen topluluklarda yliksek deger
verilmesine ragmen ornegin, bolgesel azinlik dillerine kiyasla yasalar ve egitim 6nlemleriyle cok daha
az korunmaktadirlar (Yagmur, 2015, s. 5). ilaveten, okullarin ¢ok dilliligi desteklemesi gerektigi tartisma
gotirmeksizin kabul goriirken, asimilasyon yaklasimini, kiltirel farkliliklarin asiri vurgulanmamasi
gerektigini ve isglicl piyasasina ve egitime entegrasyonun odak noktasi olmasi gerektigini savunanlar
da bulunmaktadir (Fiirstenau ve Gomolla, 2011, s. 13-14).

Cokdillilerden beklenenler de ¢ok yiksektir. Her iki dil de ana dili gibi konusulmalidir (Sarter,
2013, s. 14). Fakat Tiirkce ya da Bosnakga/Hirvatca/Sirpga gibi gocmen dilleri g6z 6niine alindiginda bu
durum, gerceklerden uzaktir. Dillerden birinin 6blriinden daha iyi 6grenilmesi tabii bir durumdur.
Avusturya’daki okullarda, ana dili egitimi hususunda bu tiir beklentiler, hayal kirikligina yol agmaktadir.
Bu durum ayrica, takdir eksikligini de derinlestirmektedir. Dil edinimi mitleri ve go¢gmen dillerine karsi
ayrimcihik birgok esitsizligi sirdiirmektedir (Knappik ve Thoma, 2015, s. 15-17).

Turkcenin ana dili 6gretimi icin gereken kosullar, Avusturya’da beklenilen diizeyin altindadir.
Ana dili ile ikinci dilin, esit 5nemde degerlendirilmesi gerektigi diisiincesi yayginlasmistir. Ustelik, dogru
edinilmis bir ana dilinin ikinci dil 6grenimini, entegrasyonu ve okul ile is piyasasinda, artik, basariyi da
destekledigi bilinmektedir.

“Ana dilinin gelisiminin ikinci dilin gelisimi icin bir 6n kosul oldugu" varsayilir (Fleck, 2011, s. 1).
Ayrica, iki kiltarltlik ve iki veya daha fazla dil konusabilme becerisinin yayginligi da artirilmalidir. Bu
yol ile geng nesillerin iyi potansiyellerini gelistirebilmelerine olanak saglanabilir. Bircok veli (ve onlarla
birlikte cocuklar) daha okula baslamadan ana dili Gnemini kavrayamamakla birlikte baski altinda da
kalmaktadir. Cocuklarinin basarisiz olmasindan tedirgin olan veliler, kendileri bu dile yeterince hakim
olmasalar ve bu dilde sosyallesmemis olsalar bile, cocuklariyla yasadiklari ev sahibi Glkenin dilini
konusmaktadirlar (Brizi¢, 2007; Krumm, 2009, s. 233-240).

Her ebeveynin Tirkge Ana Dili dersi 6gretmeninden cesitli ve birbirinden farkh beklentileri
bulunmaktadir. Ayni zamanda bu durum, Avusturya'daki dil politikasini da yansitmaktadir; dile yonelik
bu politika, kategorizasyonlar yoluyla ebeveynlere ve onlarin beklentilerine, 6z imajlarina ve dolayisiyla
ogrencilere de aktarilmaktadir (Busch, 2013, s. 96-101).

iki dillilik ile cok dillilik, gelecekte ise yonelik bir avantaj olarak nitelendirilmektedir. Ancak bu
durum, Turkce ve Bosnakca/Hirvatga/Sirpca icin pek de gecerli sayilmamaktadir. Ana dili 6gretimi
distk sureklilikle karakterize edilir ve bilissel, sosyal, duygusal ve saglk gelisimi icin sahip olabilecegi
onemle karsilastinildiginda hala ¢ok az takdir gérmektedir (Herzog-Punzenberger, 2017, s. 30). Dil
o6grenmenin her zaman kolaylastirici ve engelleyici faktorlere (Herzog-Punzenberger, 2017, s. 23)
sosyo-ekonomik agidan gergeve kosullara bagh oldugu da bilinmektedir.

Ailenin dil yetersizligi ile sosyo-ekonomik durumu gibi etmenler, ¢ocuklarin bulunduklar
Ulkenin okul dilini ya da ikinci dil olan Almancayi 6grenmelerinde pek ¢ok zorluga yol agmaktadir.
Bunun nedenlerinden biri, Turkceyi gerektigince 6grenme olanagina sahip olmamalaridir. Fakat yurt
disinda yasamlarina devam eden Tiirk go¢gmen cocuklarinin yasadigi dil sorunu, genel olarak yalnizca
ev sahibi tilkenin toplumu tarafindan dil 6grenme sorunu olarak nitelenmektedir. Ana dili 6Gneminden
neredeyse hic bahsedilmeyip, ona gereken ilgi yeterince gésterilmemektedir. Oyle ki bazi durumlarda,
ana dili ulusal dilin 6grenilmesini ve kullanilmasini engelleyen bir etmen olarak bile nitelenmektedir.
Bu durum, bilimsel kanitlara ragmen kullaniminin engellenmesine yol acgabilir (Steinbach, 2017, s. 75-
87; Weber, 2011, s. 156-167).

Bu calisma, Tirk cocuklarinin velilerinin Tirkce Ana Dili dersleri hakkindaki gorislerini
belirleyip, bu dersin daha islevsel olarak Ogretilmesine katkida bulunan beklentileri vurgulama
amaciyla hazirlanmistir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu ¢alisma, Avusturya’daki iki dilli Tark cocuklarinin velilerinin “Tirkce Ana Dili” dersine yonelik
gorislerini incelemeye iliskin hazirlanmis nitel bir arastirmadir. Calismada cevabi aranan sorular
cercevesinde, arastirmaci tarafindan ilgili kisilerden veri toplama bigciminde agiklanabilir. Ayni zamanda
goriisme, bir soru veya bir arastirma konusu hakkinda derin bilgilere ulasmayi saglar (Blylkoztirk vd.,
2013, s. 150). Goérisme yontemi, diger insanlari anlamak amaciyla kullanilan en kuvvetli yéntemlerden
biridir. insanlarin gergeklere iliskin gesitli algilarini, anlamlandirmalarini, tanimlamalarini ve gergegi
ifade etme sekillerini ortaya koymanin bir yoludur (Punch, 2005, s. 165-166). Goérisme yontemi,
insanlar arasinda ortak amag istikametinde kurduklari bir iletisim sonucunda meydana gelir. Yani
gorisme yontemi, konusmanin otesinde iletisimin ileri derecede uzmanlasmis bir seklidir diye
tanimlanabilir (Anderson ve Arsenault, 1998, s. 202). Ozetle gériisme ydntemi icin, belirli bir hedefe
varmak amaciyla pek ¢ok tiirde sorular vasitasiyla, goriismecilerin akillarindan gegenleri ileri siirme
sureci denilebilir. Buradan hareketle, Avusturya’daki iki dilli Tirk ¢ocuklarinin velilerinin “Tiirkce Ana
Dili” dersine iliskin goruslerini ortaya koymak amaciyla ve goérece daha genis veri toplanabilecegi
varsayilarak arastirma nitel arastirma olarak planlanip, iki dilli Tirk ¢ocuklarinin ebeveynlerinden
gorlisme yoluyla veri toplanmistir.

Arastirma grubu

Calismanin arastirma grubunu, 2022-2023 egitim yilinda, Viyana’'daki “Tlrkge Ana Dili” dersini
alan, Almanca-Tirkge iki dilli 20 6grencinin ebeveyni olusturmaktadir. Patton’a (2015) gore nitel
arastirmalar, amach olarak secilmis kiiclik 6rneklemlerle detayh sekilde gerceklestirilir. Bu nedenle,
yapilan arastirmada 20 kisilik bir ebeveyn grubundan ayrintili veriler toplanma yolu tercih edilmistir.
Asagida, goriismeye katilmis ebeveynlerin yaslarini, egitim ve gelir diizeyini gbsteren bir tabloya yer
verilmistir. Arastirma siresince, etik kurallara uymak kaydiyla katiimcilarin adlari gizlenmis olup,
calismaya katilmis velilerden V1, V2, V3, V4...V20 bicimindeki kodlarla bahsedilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin amacina yonelik derinlemesine bilgi elde etmek amaciyla hangi goriisme
yonteminin kullanilmasi gerektigine karar vermek igin literatiir taramasi yapilarak, yari yapilandirilmis
gorisme yonteminin yapilan bu arastirma igin en dogru veri toplama yontemi olduguna karar
kilinmistir. Bu tarama sonucunda, arastirmanin amacina iliskin acik uglu 34 soru yazilarak bir havuz
meydana getirilmistir. Sorular, Yildirm ve Simsek (2011) tarafindan ortaya konmus gorisme formu
hazirlama adimlarina uyularak hazirlanmistir. Ardindan, arastirma igin hazirlanan sorular, uzman
gorisitine sunulmustur.

islem / Verilerin toplanmasi

Arastirmanin  amacina yonelik verilerin toplanmasi igin 6rneklem grubunda bulunan
ebeveynlerle gortisme gerceklestirilmistir. Bu goriismeler, yiiz ylze yapilarak, asagida “Veri Toplama
Aracl” bashgl altinda o6zellikleri belirtilmis yari yapilandiriimis gorisme formundaki sorular,
arastirmacilar tarafindan goérusiilen velilere sorulmustur. Velilerden izin alinmak suretiyle, goriismeler
ses kaydina alinmistir. Goriismeler siresince arastirmacilar, sorularini, asagida belirtilen goriisme
kurallarina dikkat ederek sormustur:

¢ Gorlsmeye katiyen soguk baslanmamali,

¢ Sorularin muhatabina, sorularin amaci hatirlatiimali,

e Gorlsme esnasinda dogal davranilmali,

e Gorusmeci, isittiklerinin farkina vardigini belli etmeli,

* Gorlsmeci, dis goriinlstne dikkat etmeli,

e Gorlsmeci, gorlismeyi rahat bir ortamda gergeklestirmeli,

e Gortsmeci gerektiginde kisa cevaplardan tatmin olmali ve yeri geldiginde en son soracagi
sorular ile konuyu biitlin agilardan ortaya koyma gayretinde olmali,

e Gorlsmeci; icten, saygili ve minnettar olmali,
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e GoOrusmeci, bilgi kaynaklarindan her cesit bilgiyi alabilme amaciyla velileri dikkatlice
dinlemeli,

e Gorismeci, gérismenin genelinde sessiz kalarak katilimciya kendi dislincelerini daha ¢ok
actklama olanagini saglamali,

e Gortsmeci, ayni zamanda, beklenmedik bilgilere agik olmal,

e Gortsmeci, katihmciya yonelik yonlendirici sorulardan uzak durmali,

e GOrlismeci, bir konudan oObiriine cabuk gecmemeli, katiimcinin s6zlnin bitmesini
beklemeli,

e Gorusmeci, katimcinin konusmasi esnasinda onu durdurmamalidir (Bas vd., 2008; Berg vd.,
2004; Salkind ve Miller, 1991).

Gorismelerden elde edilen ses kayitlarinin siireleriyle ilgili bilgiler asagidaki tabloda yer
almaktadir.

Tablo 1.

Velilerle Yapilan Gériismelerin Siireleri
Veli kodu Gorigme Sdresi Veli kodu Gorisme Siresi
V1 24:16 Vil 53:34
V2 36:20 V12 45:38
V3 32:21 V13 50:22
Va4 30:43 V14 50:37
V5 28:56 V15 14:22
V6 34:55 V16 16:56
V7 29:42 V17 25:28
V8 23:53 V18 31:32
V9 43:13 V19 30:31
V10 25:27 V20 27:29

Verilerin Analizi

Bu ¢alisma nitel bir arastirmadir. Bundan dolayi ¢alismada, nitel verilerin analiz yéntemlerinden
icerik analizi yontemi kullanilmistir. icerik analizi ydnteminde, elde edilen verilerin aciklanmasina
yonelik iliskilere ve kavramlara ulasmak hedeflenir. Ozet héline getirilen ve yorumu yapilan veriler,
icerik analizi yonteminde derinlemesine ele alinir. Temalar ile kavramlar da bu derinlemesine ele alma
sonucunda ortaya konur. Kavramlar arastirmaciyl temalara, temalar da olgulara gotirir ve daha
anlasilir sonuglara ulasihr (Yildirim ve Simsek, 2011, s. 227).

Nitel verilerin analizinin zorlugunun Gstesinden gelmek amaciyla arastirmada Merriam (2013),
Yildirrm ve Simsek (2011), Marshall ve Rossman’in (2006) ileri strdikleri nitel veri analizi stregleri
incelenerek, ortak bir veri analiz slreci, gorlisme verilerinin analizinde kullaniimistir.

Arastirma sirasinda alinan ses kayitlarinin yaziya gecirilmesinin ardindan velilere V1, V2, V3, ...
V20 biciminde kodlar atanmistir. Ardindan, her bir arastirma sorusunda ebeveynlerin vermis oldugu
cevaplar alt alta siralanmistir. Bunlar, arastirmacilar tarafindan tek tek okunarak, her bir arastirma
sorusu icin anlamli kavramlara ulasiimaya c¢alisiimistir. Bu anlamli kavramlardan hareketle kodlar
meydana getirilmistir. Calismadaki analiz birimini cimleler olusturmaktadir. Cliimlelerin asil sekline
miidahale edilmeden arastirmaya dahil edilmeye calisilmistir. Veriler timevarimsal analize goére
¢O6zimlenmistir. Elde edilen kodlar listelenmistir.

Elde edilen kodlar gruplandirilarak kategoriler olusturulmustur. Kategoriler, aslinda arastirma
sorularina birer cevap niteligi tasimaktadir.

Bazi arastirma sorularinda, kategorilerin altinda alt kategoriler olusturmak imkani da
dogmustur. Bu durumlarda alt kategoriler de olusturularak kodlarin daha islevsel baglantilar kurmalari
saglanmistir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Hacettepe Universitesi Rektorligii Senatosu Etik Komisyonu
Karar tarihi= 13.02.2023
Belge sayl numarasi= E-35853172-300.00002686022

Bulgular

Bu béliimde, “iki dilli Tiirk cocuklarinin Avusturya’da, Tiirkce ana diliyle ilgili yasadigi sorunlar”,
“Ebeveynlerin, ¢cocuklarinin aldig Tirkge Ana Dili dersine yonelik gorisleri”, “Ebeveynlerin ¢ocuklarina
Tirkce Ana Dili dersini aldirip aldirmama durumlari ile bu durumlarin nedenleri”, “Ebeveynlerin,
¢ocuklarinin aldigi Tiirkge Ana Dili dersinden sonra ¢ocuklarin elde ettigi kazanimlara yonelik gérusleri”,
“Ebeveynlerin, ¢ocuklarinin aldigi Tirkge Ana Dili dersinin ¢ocuklarin diger derslerdeki basarisini
etkileyip etkilememe durumu hakkinda gorusleri”, “Ebeveynlerin, ¢cocuklarinin aldigi Tirkge Ana Dili
dersini veren 6gretmene yonelik beklentileri”, “Ebeveynlerin, ¢ocuklarinin aldigi Tirk¢e Ana Dili
dersinin ders saatine yonelik gorusleri” ve “Ebeveynlerin, ¢cocuklarinin Turk dili ile kiiltirini 6grenmesi
icin neler yaptigina yonelik gorisleri” irdelenmistir. Calismada bu yénde elde edilen bulgular ayri ayri
basliklar altinda verilmistir.

Ebeveynlere Gore Cocuklarinin Avusturya’da Tiirkce Ana Diliyle ilgili Yasadigi Sorunlara Yonelik
Bulgular

Tablo 2.

Ebeveynlere Gére Cocuklarinin Avusturya’da Tiirkce Ana Diliyle ilgili Yasadigi Sorunlar

Kodlar Kategoriler Katihmcilar f
Kurulan climlelerdeki sézciikleri yari Almanca V1, Vs, Vi1, V17 4
yari Turkge kullanma

Standart Tiirkgeyi kullanmama V1, Ve, V9, Vi1, V13 5
Konusmalarinda argo kullanma V1, V6 2
Tirkge kelime hazinesi eksikligi V3, V8, V11, v13 4
Tirkgeyi yanhs kullanma V4,V12,V13 3
Toplum icinde Tirkceyi kullanmaktan utanma Sorun yasiyor V6 1
Bazi okullarda Almanca disinda baska bir dil V12 1
kullanmanin yasak olmasi nedeniyle kendini

ifade edememe

Almancaya agirlik verildiginde Tirkgenin V19 1
gerilemesi

iki dile de tam anlamiyla hakim olamama V13 1
Kelimeleri dogru bir sekilde telaffuz edememe V3 1
Turkge ana diliyle ilgili herhangi bir sorun Sorun yasamiyor V2,V5,V7,V10,V14,V15, 9

yasamama

V16, V18, V20

Tablo 2’de “Ebeveynlere goére cocuklarinin Avusturya’da Tirkce ana diliyle ilgili yasadig
sorunlar” incelenmistir. Tabloda iki kategori altinda on bir koda yer verilmistir. “Sorun yasiyor”
kategorisinde “Kurulan ctimlelerdeki sdzctkleri yari Almanca yari Tirkce kullanma” (f=4), “Standart
Tirkgeyi kullanmama” (f=5), “Konusmalarinda argo kullanma” (f=2), “Tirkge kelime hazinesi eksikligi”
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(f=4), “Turkceyi yanhs kullanma” (f=3), “Toplum iginde Tirkgeyi kullanmaktan utanma” (f=1), “Baz
okullarda Almanca disinda baska bir dil kullanmanin yasak olmasi nedeniyle kendini ifade edememe”
(f=1), “Almancaya agirlik verildiginde Tiirkgenin gerilemesi” (f=1), “iki dile de tam anlamiyla hakim
olamama” (f=1), “Kelimeleri dogru bir sekilde telaffuz edememe” (f=1); “Sorun yasamiyor”
kategorisinde de “Tirkge ana diliyle ilgili herhangi bir sorun yasamama” (f=9) kodlari bulunmaktadir.

Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldig: Tiirkge Ana Dili Dersine Yonelik Goriislere iliskin Bulgular

Tablo 3.
Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldigi Tiirkge Ana Dili Dersine Yénelik Gériisleri
Kodlar Kategoriler ~ Katilimcilar f
Dersi gerekli gorme V1,Vv2,V3,Vv4,V5,V6,V8,V9, 14
Olumlu V10, V11, V12, V13, V14, V16
Okula 1sinma konusunda Tirk 6grencilere Dislinceler V3, V4, V15, V16, V19 5
yardimci olma
Ders igerigini yetersiz gérme V1, Vs, V19
Turkce Ana Dili dersinin okul sonrasina V7 1
. Olumsuz
konmasi nedeniyle ¢cocuklarin yorulmasi -
. N S Dislinceler
Cocugun diger derslere olan ilgisini azaltmasina V18 1

neden olma

Tablo 3’te “Ebeveynlerin, ¢ocuklarinin aldigi Tirkge Ana Dili Dersine Yonelik Gorisleri”
incelenmistir. Tabloda iki kategori altinda bes koda yer verilmistir. “Olumlu disinceler” kategorisinde
“Dersi gerekli gérme” (f=14), “Okula i1sinma konusunda Tirk 6grencilere yardimci olma” (f=5);
“Olumsuz dislinceler” kategorisinde ise “Ders icerigini yetersiz gorme” (f=3), “Turkce Ana Dili dersinin
okul sonrasina konmasi nedeniyle ¢ocuklarin yorulmasi” (f=1) ve “Cocugun diger derslere olan ilgisini
azaltmasina neden olma” (f=1) kodlarina yer verilmistir.

Ebeveynlerin Cocuklarina Tiirkce Ana Dili Dersini Aldinp Aldirmama Durumlari ile Bu Durumun
Nedenlerine Yonelik Bulgular

Tablo 4.
Ebeveynlerin Cocuklarina Tiirkce Ana Dili Dersini Aldirip Aldirmama Durumlari ile Bu Durumun
Nedenleri

Kodlar Kategoriler Katilimcilar f
Kendini Tiirkge ile daha iyi sekilde ifade edebilmesi icin V2 1
Turkgesini ilerletmesi igin V3, V8, V13 3
Turklige sahip ¢ikmasi igin Tiurkce Ana Dili V6 1
Herhangi bir sebep sunulmamasi Dersini Aldiranlar  v1, v4, vs, V7, V9, V15,10
V16, V18, V19, V20
Dersi veren 6gretmenin Tirkceyi iyi kullanmamasi V10 1
Dersi veren 6gretmenin ilgisizligi Turkce Ana Dili V17 1
Cocugun Tirkceyi iyi biliyor olmasi Dersini V11, V12, Via 3
Derste kullanilan materyallerin yetersizligi Aldirmayanlar V17 1

Tablo 4’te “Ebeveynlerin ¢ocuklarina Tiirk¢e ana dili dersini aldirip aldirmama durumlari ile bu
durumun nedenleri” incelenmistir. Tabloda iki kategori altinda sekiz koda yer verilmistir. “Tlrk¢e Ana
Dili Dersini Aldiranlar” kategorisinde “Kendini Tirkge ile daha iyi sekilde ifade edebilmesi icin” (f=1),
“Tlrkgesini ilerletmesi i¢in” (f=3), “Turklige sahip ¢ikmasi icin” (f=1), “Herhangi bir sebep
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sunulmamas!” (f=10), “Turkce Ana Dili Dersini Aldirmayanlar” kategorisinde de “Dersi veren
o0gretmenin Tirkgeyi iyi kullanmamasi” (f=1), “Dersi veren 6gretmenin ilgisizligi” (f=1), “Cocugun
Turkgeyi iyi biliyor olmasi” (f=3) ve “Derste kullanilan materyallerin yetersizligi” (f=1) kodlarina yer
verilmistir.

Ebeveynlerin, Cocuklarinin Tiirkge Ana Dili Dersini Aldiktan Sonra Cocuklarin Elde Ettigi Kazanimlara
Yonelik Goriisleri Hakkinda Bulgular

Tablo 5.
Ebeveynlerin, Cocuklarinin Tiirkge Ana Dili Dersini Aldiktan Sonra Cocuklarin Elde Ettigi Kazanimlara
Yénelik Goriisleri

Kodlar Kategoriler Katilimcilar f
Almancayi daha kolay bir sekilde 6grenme V1,V16 2
Kendini daha iyi bir sekilde ifade etme V1, V13,Vv15,Vv18,Vv19 5
Ozgiiveni artirmasi V1, V19 2
Aile bireyleri ve akrabalar ile daha iyi bir V2, V6, V15, V19 4
iletisim gerceklestirme

Turkiye’de yabancilik cekmeme V2,V13 2
Yeni Tlrkge sozclikler 6grenme Yeni kazanimlarelde V3 1
Tirk kiltGrini tanima etme \'Z! 1
Almancadan Tiirkceye ¢eviri yapma V5 1
Kendini degerli hissetme V7 1
Standart Tirkgeyi kullanma V9 1
Deyim ve atasozlerini 6grenme V13 1
Turkcedeki yazma becerisini ilerletme V13, V20 2
Tlirkge okuma-anlama becerisini ilerletme V16 1
Herhangi bir kazanim elde etmeme Yeni kazanimlar elde V8 1

etmeme

Tablo 5'te “Ebeveynlerin, ¢ocuklarinin Tiirkce ana dili dersini aldiktan sonra cocuklarin elde
ettigi kazanimlara yonelik gorisleri” incelenmistir. V10, V11, V12, V14 ve V17 kodlu veliler, cocuklarina
Turkce Ana Dili dersini aldirmadigindan verilere diger on bes velinin cevaplarindan hareketle
ulasilmistir. Tabloda iki kategori altinda on dort koda yer verilmistir. “Yeni kazanimlar elde etme”
kategorisinde “Almancayi daha kolay bir sekilde 6grenme” (f=2), “kendini daha iyi bir sekilde ifade
etme” (f=5), “Ozgliveni artirmasi” (f=2), “Aile bireyleri ve akrabalar ile daha iyi bir iletisim
gerceklestirme” (f=4), “Turkiye’de yabancilik gekmeme” (f=2), “Yeni Tirkge so6zciikler 6grenme” (f=1),
“Tark kiltlrdni tamima” (f=1), “Almancadan Tirkgeye g¢eviri yapma” (f=1), “Kendini degerli hissetme”
(f=1), “Standart Turkgeyi kullanma” (f=1), “Deyim ve atas6zi 6grenme” (f=1), “Turk¢edeki yazma
becerisini ilerletme” (f=2), “Turk¢e okuma-anlama becerisini ilerletme” (f=1); “Yeni kazanimlar elde
etmeme kategorisinde de “Herhangi bir kazanim elde etmeme” (f=1) kodlarina yer verilmistir.
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Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldig1 Tiirkge Ana Dili Dersinin Cocuklarin Diger Derslerdeki Basarisini
Etkileyip Etkilememe Durumu Hakkinda Goriislerine Yonelik Bulgular

Tablo 6.
Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldigi Tiirkce Ana Dili Dersinin Cocuklarin Diger Derslerdeki Basarisini
Etkileyip Etkilememe Durumu Hakkinda Gériisleri

Kodlar Kategoriler Katilmcilar f
Ozgiiven kazandigindan dolayi diger V1 1
derslerde basari gésterme Etkileme

Ana dilini gelistirdiginden Almancada basarih V1,V2,V3,V4,V5,Ve, 11
olma V9, V13, V18, V19, V20
Diger derslerdeki basariyi etkilememe Etkilememe V8

Diger derslerdeki basariyi etkileyip Gozlemlememe V7,V5,V16

etkilemedigini gézlemlememe

Tablo 6’da “Ebeveynlerin, ¢ocuklarinin aldigi Tirk¢e Ana Dili dersinin ¢ocuklarin diger
derslerdeki basarisini etkileyip etkilememe durumu hakkinda goérisleri” incelenmistir. V10, V11, V12,
V14 ve V17 kodlu veliler, gocuklarina Tiirkge Ana Dili dersini aldirmadigindan veriler diger on bes velinin
cevaplarindan yola cikilarak elde edilmistir. Tabloda (i¢ kategori altinda dort koda yer verilmistir.
“Etkileme” kategorisinde “Ozgiiven kazandigindan dolayi diger derslerde basari gésterme (f=1), “Ana
dilini gelistirdiginden Almancada basarili olma” (f=11); “Etkilememe” kategorisinde “Diger derslerdeki
basariyi etkilememe” (f=1); “Gozlemlememe” kategorisinde “Diger derslerdeki basariyi etkileyip
etkilemedigini gozlemlememe” (f=1) kodlarina yer verilmistir.

Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldigi Tiirkce Ana Dili Dersini Veren Ogretmene Yonelik Beklentilerine
iliskin Bulgular

Tablo 7.
Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldigi Tiirkce Ana Dili Dersini Veren Ogretmene Yénelik Beklentileri
Kodlar Kategoriler Katilimcilar f
Derse ayrilan saatleri verimli kullanabilme V1, V16 2
Dersi planli bir sekilde isleme V1 1
Turk kaltdra egitimi verme V1, V8, V15 3
Tirk dilini sevdirme _ V3 1
Cocugun dersi sevmesini saglama Dfers .|§Ie.mfe. V5, V6, V11 3
o i ‘ Lskanli31 k q sureciyle ilgili V8 1
Cocuga kitap okuma aliskanhgi kazandirma beklentiler
Cocuga siir okutma V8 1
Dersi oyunlastirabilme V12 1
Disiplin saglama V17 1
Ogretim programinin disina ¢tkmama V18 1
Donanimli olma V2 1
Turkgeyi glizel kullanma L V9, V15, V17 3
Almanca bilme Ogretrr?sn ... V2,Vvi0 2
. | yeterliligiyle ilgili V2 1
F;ocuga sore oima beklentiler
Ikna edici olma V4 1
Yazi diline hakim olma V15 1
Cocuga sahip ¢ikma . ) V7 1
. . o Diger beklentiler
Tirk ebeveynler ile okul arasinda kopri gorevi gorme V13,Vv14,V17,Vv19,V20 5
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Tablo 7'de “Ebeveynlerin, cocuklarinin aldig1 Tirkce Ana Dili dersini veren 6gretmene yonelik
beklentileri” incelenmistir. Tabloda Uc¢ kategori altinda on sekiz koda yer verilmistir. “Ders isleme
sureciyle ilgili beklentiler” kategorisinde “Derse ayrilan saatleri verimli kullanabilme” (f=2), “Dersi planh
bir sekilde isleme” (f=1), “Turk klltirt egitimi verme” (f=3), “Tlrk dilini sevdirme” (f=1), “Cocugun dersi
sevmesini saglama” (f=3), “Cocuga kitap okuma aliskanligi kazandirma” (f=1), “Cocuga siir okutma”
(f=1), “Dersi oyunlastirabilme” (f=1), “Disiplin saglama” (f=1), “Ogretim programinin disina ¢tkmama”
(f=1); “Ogretmen yeterliligiyle ilgili beklentiler” kategorisinde “Donaniml olma” (f=1), “Tiirkgeyi giizel
kullanma” (f=3), “Almanca bilme” (f=2), “Cocuga gore olma” (f=1), “ikna edici olma” (f=1), “Yazi diline
hakim olma” (f=1); “Diger beklentiler” kategorisinde de “Cocuga sahip ¢cikma” (f=1) ve “Tlirk ebeveynler
ile okul arasinda kopri gorevi gorme” (f=5) kodlarina yer verilmistir.

Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldig Tiirkce Ana Dili Dersinin Ders Saatine Yonelik Goriisleri Hakkinda
Bulgular

Tablo 8.

Ebeveynlerin, Cocuklarinin Aldigi Tiirkge Ana Dili Dersinin Ders Saatine Yénelik Gordisleri

Kodlar Kategoriler Katilimcilar f
Mevcut ders saatinin yeterli gérilmesi Mevcut ders saatini V9

Ogrencinin durumu da goz 6niine alinarak Yyeterli bulan gérusler v1g

ders saatinde artirima gidilmesi

Mevcut ders saatinin yetersiz gorilmesi  Mevcut ders saatini V1, V2,V3,V4,V5,V6,V7, 18
yetersiz bulan V8, V10, V11, V12, V13,
gortsler V14, V15, V16, V17, V19, V20

Tablo 8de “Ebeveynlerin, cocuklarinin aldigi Turk¢ce Ana Dili dersinin ders saatine yonelik
gorisleri” incelenmistir. Tabloda iki kategori altinda lg¢ koda yer verilmistir. “Mevcut ders saatini yeterli
bulan gériisler” kategorisinde “Mevcut ders saatinin yeterli gériilmesi” (f=1) ve “Ogrencinin durumu
da g6z 6nilne alinarak ders saatinde artirima gidilmesi” (f=1); “Mevcut ders saatini yetersiz bulan
gorisler” kategorisinde ise “Mevcut ders saatinin yetersiz goriilmesi” (f=18) koduna yer verilmistir.

Ebeveynlerin, Cocuklarinin Tiirk Dili ile Kiiltiiriinii Ogrenmesi igin Neler Yaptigina Yonelik Goriisleri
Hakkinda Bulgular

Tablo 9.

Ebeveynlerin, cocuklarinin Tiirk dili ile kiiltiiriin(i 6grenmesi icin neler yaptigina yénelik gériisleri
Kodlar Kategoriler Katilimcilar f
Okulda Tiirkge Ana Dili dersi aldirma Tirkce dersi V1, V5,Vv10,V12,Vv19,V20 6
Sivil toplum kuruluslarinda Tiirkce dersi aldirma aldirma V1, V10, vi4 3
Cocuklarini Tirkiye'ye gbétiirme Kiltur seyahati V1, V5, V6, V7, V18, V20 6
Cocuklarina Tirkiye'de farkli sehirleri gezdirme yapma V6, V10, V12, V15, V16 5
Cocuklarina dinf ve milli bayramlari 6gretme V4, V8, V9, V10, V16 5
Ailede kiiltiir egitimi verme Kaltir egitimi V5, V11, V16 3
Turk aileleri ve akrabalari ziyaret etme verme V17,V19 2
Cocuklarina Turk tarihini 6gretme V8 1
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Cocuklarini Turkce konusmaya gidiileme V1, V2,V13 3
Cocuklarina Tirkge kitaplar okutma V1, V5, V9, V10, V12,Vv13, 10
V14, V15, V19, V20
Cocuklarina Tiirkge tiyatrolar izletme Tarkge dil V3, V5, V12, V13, V14, V15, 7
becerilerini
- V18
Cocuklarina Turk mazikleri dinletme gil‘_st‘icreln V3, V14 2
aktiviteler
Cocuklarina Turk filmleri izletme yaptirma V5, V13, V18, V20 4
ocuklarina dijital oyunlari Tirk¢e oynatma V6 1
¢ j y ce oy
Cocuklarina Tark gizgi filmleri izletme V17 1
Cocuklariyla Tirkce iletisim kurma V12,V13,Vv14,V17 4

Tablo 9’da “Ebeveynlerin, ¢cocuklarinin Tirk dili ile kiltirinid 6grenmesi igin neler yaptigina
yonelik gorisleri” incelenmigtir. Tabloda dort kategori altinda on alti koda yer verilmistir. “Tlirkge dersi
aldirma” kategorisinde “Okulda Tirkge Ana Dili dersi aldirma” (f=6), “Sivil toplum kuruluslarinda Tirkce
dersi aldirma” (f=3); “Kiltiir seyahati yapma” kategorisinde “Cocuklarini Turkiye'ye gotiirme” (f=6),
“Cocuklarina Turkiye’de farkli sehirleri gezdirme” (f=5); “Klltir egitimi verme” kategorisinde
“Cocuklarina dini ve milli bayramlari 6gretme” (f=5), “Ailede kiltir egitimi verme” (f=3), “Turk aileleri
ve akrabalari ziyaret etme” (f=2), “Cocuklarina Tirk tarihini 6gretme” (f=1); “Turkce dil becerilerini
gelistiren aktiviteler yaptirma” kategorisinde “Cocuklarini Tirk¢e konusmaya glidiileme” (f=3),
“Cocuklarina Turkce kitaplar okutma” (f=10), “Cocuklarina Tirkce tiyatrolar izletme” (f=7),
“Cocuklarina Tiirk mazikleri dinletme” (f=2), “Cocuklarina Tiirk filmleri izletme” (f=4), “Cocuklarina
dijital oyunlar Tirkce oynatma” (f=1), “Cocuklarina Tark cizgi filmleri izletme” (f=1), “Cocuklariyla
Turkce iletisim kurma” (f=4) kodlarina yer verilmistir.

Tartisma ve Sonug

Calismada elde edilen sonuglar, literatiirdeki benzer ¢alismalarin sonuglariyla karsilastirilip
birtakim 6nerilerde bulunulmustur. Tartisma ve sonug, Avusturya’daki Tirk ¢ocuklarinin Tlrk¢e Ana
Dili dersine iliskin yasadiklari problemler dikkate alinarak yapilandiriimistir. Avusturya’da yasayan Tark
ebeveynlere, Avusturya’da Tirkce Ana Dili dersini veren 6gretmenlere, Avusturya’da bulunan Tiirk
derneklerine, Avusturya’daki Tirk arastirmacilara ve Avusturya devletine ¢esitli Onerilerde
bulunulmustur.

Arastirmada ilk olarak, Avusturya’daki iki dilli Tirk ¢ocuklarinin Avusturya’da Tiirkge ana diliyle
ilgili yasadiklari sorunlar ele alinmis ve ebeveynleri agisindan bu sorunlarin neler oldugu ortaya
konmustur. Ebeveynlerine goére ¢ocuklarin Avusturya’da Tirkgeye iliskin en ¢ok yasadigl sorunlar;
standart Tirkgeyi kullanmamalari, kurduklari climlelerdeki sozclkleri yari Almanca yari Tirkge
kullanmalari, Turkce kelime hazinelerindeki eksiklikleri ve Tirkceyi yanlis kullanmalaridir. Bunun
yaninda ebeveynler, cocuklarinin konusmalarinda argo kullanma, toplum icinde Tirkgeyi kullanmaktan
utanma, bazi okullarda Almanca disinda baska bir dil kullanmanin yasak olmasi nedeniyle kendini ifade
edememe, Almancaya agirlik verildiginde Tirkcenin gerilemesi, iki dile de tam anlamiyla hakim
olamama, kelimeleri dogru bir sekilde telaffuz edememe gibi sorunlarla da karsilasildigini belirtmistir.
Ebeveynlerin ¢cogu, Avusturya’da Tirkceye iliskin cocuklarinin sorun yasadigini sdylemis olsalar da
gortismenin gerceklestirildigi ebeveynlerin neredeyse yarisi bu konuya iliskin ¢cocuklarinin bir sorun
yasamadigini da belirtmistir. Kepenek ve Arici (2022)'nin yapmis oldugu Avusturya’da Tiirkce 6gretimi
Gzerine beklentiler ve sorunlara yoénelik calismalarinda, Avusturya’da yapilan Tirkce 6gretiminin hangi
seviyede olduguna odaklanmislardir. Yapilan arastirmanin grubunu ¢ocuklarina Tirkge Ana Dili dersini
aldiran anneler ve burada bu dersi veren 6gretmenler olusturmaktadir. Arastirmada anneler ile
ogretmenlerin gorusleri alinip, iki dillilik ve Anadili Tlrkge derslerinin gelistirilmesi icin bazi 6nerilerde
bulunulmustur. Ustelik Avusturya’da bulunan Tiirk 6grencilerin standart Tiirkceyi kullanmada sorunlar
yasadiklari, Tiirkce ile Almancayi karistirarak kullandiklari, kelime hazinesi ile ilgili sorunlar yasadiklari
sonucuna ulasilirken; Aldemir (2022)’in yaptigl arastirmada ise, yine Avusturya’da bulunan Tark
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ogrencilerin agiz problemleri olduklari, kelime hazinelerinin dar oldugu ve Almancada aksan sorunlari
yasadiklari tespit edilmistir. Bahsedilen bu arastirmalarin bulgulari, kendi arastirmamizda elde edilen
bulgularla ortiisir niteliktedir. Cesitli arastirmalarda tespit edilmis bu sorunlar, Aytan, Baskapan ve
Uysal’in (2018) da belirttigi tizere Tirklerin Avrupa’da iki dillilik ile ilgili buyik sorunlar yasadigini gozler
oniline sermektedir.

Ebeveynlerin c¢ocuklarinin aldigi Tirkce Ana Dili dersine yonelik gorisleri arastirmanin
problemlerinden birini olusturmaktadir. Ebeveynlerin dortte Ugli, Avusturya’da ¢ocuklarinin aldigi
Tirkce Ana Dili dersini olumlu bir sekilde degerlendirmektedir. Dersi olumlu degerlendiren ebeveynler,
dersi 6nemli ve gerekli gormektedir. Ayrica bu dersin, Tirk 6grencilerin okula iIsinmalari konusunda da
yardimci oldugunu diisinmektedirler. Bu derse yonelik olumsuz dislincelere sahip ebeveynler de
vardir. Bu ebeveynler, ders icerigini yetersiz gorme, dersin okul sonrasina konmasi nedeniyle ¢cocuklarin
yorulmasi, cocugun diger derslere olan ilgisini azaltmasina neden olma gibi sorunlari 6ne
surmektedirler.

Ebeveynlerin cocuklarina Tiirk¢e Ana Dili dersini aldirip aldirmama ile ilgili olarak, bu durumun
nedenleri tespit edilmistir. Gorismenin yapildigi ebeveynlerin 15’i cocuklarina Tiirkge Ana Dili dersini
aldirdigini, 5’i ise bu dersi aldirmadigini belirtmistir. Bu dersi aldiran ebeveynlerin pek ¢ogu dersi
cocuklarina aldirmalariyla ilgili bir neden gostermemistir. “Cocugun Tirkcesini ilerletmek, kendini
Turkge ile daha iyi bir sekilde ifade edebilmesini saglamak ve ¢ocugun Tirkliige sahip ¢ikmasi icin”
sunulmus nedenlerdir. Bu dersi cocuklarina aldirmayan ebeveynler de dersi veren 6gretmenin ilgisizligi,
dersi veren 6gretmenin Turkgeyi iyi kullanmamasi, cocugun Tirkgeyi iyi biliyor olmasi, derste kullanilan
materyallerin yetersizligi gibi c¢esitli nedenler ortaya atmislardir. Bu arastirmada belirlenen,
Avusturya’da bulunan Tirk ebeveynlerin ¢ocuklarini Tirkce dersine gonderme nedenleri, Parlak
(2014)"1n yaptig1 Turklerin Avusturya’da ¢ocuklarini Tirk¢e dersine génderme nedenlerini inceleyen
arastirmanin sonuglari ile Sengtil ve Toygar (2021)'in yaptig1 Turklerin Hollanda’da ¢ocuklarini Tiirkge
dersine gobnderme nedenlerinin incelendigi arastirmanin sonuglarinda belirlenen nedenler birbirleriyle
uyusmaktadir. Buradan yola ¢ikarak yurt disinda bulunan Tirk cocuklarina Tirkce derslerini Tirk dili ile
kiltdrand 6gretmek ve ana dilini iyi kullanmalarini saglamak adina aldirdiklari sonucuna varilabilir.

Arastirmada, ebeveynlerin ¢ocuklarinin aldigi Tirkce Ana Dili dersini aldiktan sonra ¢ocuklarin
elde ettigi kazanimlara yonelik dusiinceleri incelenmistir. Ebeveynler, cocuklarin bu dersi aldiktan
sonra kendilerini daha iyi bir sekilde ifade ettigini, aile bireyleri ve akrabalar ile daha iyi bir iletisim
gerceklestirdigini, Turkiye’de yabancilik cekmedigini, Almancayi daha kolay bir sekilde 6grendigini ve
Ozglvenlerinin arttigini, Turkcedeki yazma becerilerini ilerlettiklerini sikga belirtmislerdir. Bunlardan
ayri olarak bazi ebeveynler, ¢cocuklarinin bu ders araciligiyla yeni Tiirkge sozcikler 6grendigini, Turk
kiltdrind tanmidigini, Almancadan Tirkceye ceviri yaptigini, kendini degerli hissettigini, standart
Tirkgeyi kullandigini, deyim ve atasoézleri 6grendigini, Tlrkce okuma-anlama becerisini ilerlettigini de
ifade etmislerdir.

Arastirmada, ebeveynlerin, ¢ocuklarinin aldigi Tirkg¢e Ana Dili dersinin ¢ocuklarin diger
derslerdeki basarisini etkileyip etkilememe durumu hakkindaki goérusleri incelenmistir. Ebeveynlerin
yarisindan fazlasi Turkce Ana Dili dersinin diger derslerdeki basariyi olumlu bir sekilde etkiledigini
belirtmektedir. Buna gore 10 ebeveyn ana dili gelisen cocugunun ayni zamanda Almancada da basari
gosterdigini sOylemistir. Ayrica buna ek olarak bir ebeveyn, cocugunun Tirkgesini gelistirdigi icin
Ozgliven kazandigini da eklemistir. Tim bunlarla beraber cocuguna Tirkce Ana Dili dersi aldirdig halde
c¢ocugunun diger derslerdeki basarisini gbzlemlemedigini soyleyen (g ebeveyn ile diger derslerdeki
basariyi etkilemedigini ileri siiren bir ebeveyn de vardir. Bekir ve Aydin’in 2018’de Almanya’daki iki dilli
Turk cocuklarinin ebeveynleri ile yapilmis ¢alismalarina gore, ana dilini iyi bir sekilde kullanan Tark
cocuklar, Almancalarini ve diger derslerdeki basarilarini, diger cocuklara gore daha iyi
gelistirebilmektedirler. Bu bulgu, bu arastirmadaki sonuclari desteklemektedir.

Arastirmada, ebeveynlerin ¢ocuklarinin aldigi Tiirkce Ana Dili dersini veren 6gretmene yodnelik
beklentileri konu edilmistir. Bulgulara gore, ebeveynlerin dersi veren 6gretmenden ders isleme
sirecine yonelik en ¢ok derse ayrilan saatleri verimli kullanabilme, Tirk kiltlri egitimi verme ve
¢ocugun dersi sevmesi gibi beklentileri vardir. Bunlardan ayri, bazi ebeveynlerin dersi planh bir sekilde
isleme, Turk dilini sevdirme, c¢ocuga kitap okuma aliskanligi kazandirma, siir okutma, dersi
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oyunlastirabilme, disiplini saglama, 6gretim programinin disina ¢ikmama gibi beklentilerin bulundugu
da gorilmektedir. Ayrica ebeveynlerin 6gretmen yeterliligine yonelik beklentileri de bulunmaktadir.
Buna gore ebeveynlerin bu hususta 6gretmenlerden en fazla Tirkgeyi glizel kullanmalari ve Almanca
bilmeleri gibi beklentileri vardir. Bunlara ek olarak bazi veliler donanimh olma, ¢cocuga gore olma, ikna
edici olma, yazi diline iyi hakim olma gibi beklentilerinden de bahsetmistir. Bu beklentilerin haricinde
bazi ebeveynler Almanca konusamadiklarindan dolayi okul ile diger 6gretmenlerle goérismek igin
geldiklerinde Tirkce 6gretmeninin kendilerine yardim etmelerini beklemektedir. Yani bircok ebeveyn
Tirkce o6gretmenini, kendisi ile okul arasinda képri gorevi gormesini istemektedir. Ayrica Rengi ile
Polat (2019)’in Almanya’da iki dilli Tirk cocuklarinin ebeveynleriyle yaptiklari gériismelerde, Saribas ile
Demir (2020)in isvicre’deki Tiirk ebeveynlerle yapilan calismada ve Kepenek ile Arici (2022)'nin
Avusturya’da yaptiklari arastirmada, ebeveynlerin, Tlirkce Ana Dili dersine giren 6gretmenlere yonelik
beklentilerinin yilksek oldugunu ve Ogretmenlerin de kendilerini gelistirme hususunda ¢aba
gostermeleri gerektigini ortaya koymaktadir.

Arastirmada, ebeveynlerin, ¢ocuklarinin aldigi Turkce Ana Dili dersinin ders saatine yonelik
gorusleri konu edilmistir. Buna gore, 20 ebeveynin 18’i Tiirkce Ana Dili dersine ayrilan ders saatini
yetersiz bulmaktadir. Ebeveynler, bu dersin etkili yapilmasi igin, ders saatinin artmasi gerektigi
kanaatindedir. Bu arastirmadaki bu sonug ile Kepenek ile Arici (2022)'nin yaptigl arastirmadaki
ebeveynlerin ders saatlerini yetersiz bulmalari sonucu birbirleriyle paralellik gdstermektedir. Bu
arastirmadan ayri Belet (2009)’in yaptigl arastirma ile Rengi ile Polat (2019)'in yaptiklari arastirmada
da verilen dersin ders saatlerinin yetersiz bulundugu sonucuna ulasilmistir. Kisaca, Avrupa’da iki dilli
Turk ¢ocuklarinin aldig1 Tiirkce ana dili dersleri, ders saati acisindan yetersizdir.

Arastirmada, ebeveynlerin, cocuklarinin Tirk dili ile kiltlirlinii 6grenmesi icin neler yaptigina
yonelik gorusleri ele alinmistir. Ebeveynler, cocuklarinin Tirk dili ile kiltirini 6grenmesi icin, okulda
Turkce Ana Dili dersini aldirma, cocuklarina kiiltiir seyahatleri yaptirma, ailede kiltiir egitimi verme ve
Turkce dil becerilerini gelistirme gibi kategorilerin altinda pek cok calismalar yaptiklarini soylemistir.
Turkce dersi aldirma kategorisinde ise ebeveynler ¢ocuklarina okulda Tlrkge Ana Dili dersi aldirma ve
sivil toplum kuruluslarinda Tirkcge dersi aldirma durumlarindan bahsetmistir. Kiltlr seyahati yapma
kategorisinde veliler ¢ocuklarini Tarkiye'ye goétirme ve Tirkiye’de farkh sehirleri gezdirmelerine
deginmislerdir. Kiltlr egitimi verme kategorisinde ise ebeveynler ¢ocuklarina dini ve milli bayramlari
Ogrettiklerinden, ailede kiiltiir egitimi verdiklerinden, Tirk aileleri ve akrabalari ziyarete gittiklerinden
ve ¢ocuklarina Tirk tarihini 6grettiklerinden bahsetmistir. Tlrkce dil becerilerini gelistiren aktiviteler
yaptirma kategorisinde ebeveynler, cocuklarini Tiirkge konusmaya giidiileme, Tiirkge kitaplar okutma,
Tirkge tiyatrolar izletme, Tirk mizikleri dinletme, Tirk filmleri izletme, dijital oyunlar Tiirkge
oynatma, Tirk cizgi filmleri izletme ve gocuklarla Tiirkge iletisim kurma gibi etkinliklerden bahsetmistir.

Oneriler

e Avusturya, Tiirkce Ana Dili dersini artirma yoluyla, Avusturya’daki Turk 6grencilerin ana dilleri ile
Almancayi daha iyi 6grenmelerini saglamalidir.

e Avusturya, Tiurkce Ana Dili dersini materyal agisindan zenginlestirerek daha iyi ana dili egitimi
verilmesini saglamalidir.

e Avusturya, Tiirkce Ana Dili dersini okul saatlerinin sonrasinda verilmesinin 6niine gegerek, dersin
okul saatleri icinde verilmesini saglayip Tirk 6grencilerin bu derse motive olmasinda yardimci
olabilir.

e Tirkce Ana Dili dersinin 6gretmenleri, 6grencilere bu dersi sevdirmeli ve ebeveynlerin
beklentilerini karsilamaya yonelik ¢aba icine girmelidir.

e Tirkce Ana Dili dersinin 6gretmenleri, okul ile ebeveynler arasinda kopri olarak iletisimi
glclendirmelidir.

o Tirkce Ana Dili dersinin 6gretmenleri, Tirk¢e anlama ve anlatma becerilerini gelistirip, mesleki
acidan diger hususlarda da kendilerini gelistirme ¢abasi icinde olmalidir.

e Cocuklar, 6gretmenleri ile ebeveynleri tarafindan, kelime hazinesini gelistirme, standart Turkgeyi
kullanma, Tirk klltlriint 6grenme vb. hususlarda gelisime tesvik edilmelidir.
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e Avusturya’da bulunan Tirk dernekleri, oradaki Tirk ebeveynlerine, Tirkce Ana Dili dersi
hususunda bilgilendirme yapabilir.

e Daha sonra yapilacak arastirmalarda, Tlrk¢e Ana Dili dersini veren 6gretmenlerinin gorusleri ile
bu dersi alan 6grencilerin gorislerini inceleyen galismalar da yapilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

The aim of this research is to reveal the opinions of the parents of bilingual Turkish children
living in Austria regarding the "Turkish Mother Tongue" course. The interview method was used in the
research, which is a qualitative study. The study group consists of the parents of 20 bilingual German-
Turkish students who attended the "Turkish Mother Tongue" course in the 2022-2023 academic year
in Vienna, Austria. The problem status of the research, the purpose, importance and limitations of the
research are explained, and definitions related to the research are given. The opinions of the parents
of bilingual Turkish children living in Austria regarding the "Turkish Mother Tongue" course are
important in terms of providing a source for improvement and development studies regarding the
"Turkish Mother Tongue" course in the field. This research has progressed through the following main
problem question: What are the opinions of the parents of students living in Austria attending the
Turkish Mother Tongue course regarding the Turkish Mother Tongue course? The goal of the thesis
has been determined with sub-problem sentences that open the main problem sentence by cascading.
The research was limited to the parents of 20 students who attended the Turkish Mother Tongue
course in the 2022-2023 academic year in Vienna, Austria. The definitions of the concepts of
bilingualism, family, mother tongue, and identity are included. The "Theoretical Basis and Related
Research" section of the research includes mother tongue and its importance, bilingualism,
multilingualism, language of origin and language of the environment, identity, education in Austria,
school system in Austria, mother tongue education in Austria, foreign language teaching in Austria,
Turkish mother tongue course, Turkish presence in Austria, Austria's language policy, and related
studies.

Method

The "Method" section of the research includes the research model, study group, data
collection process, data collection tool, data analysis, coding of data, finding categories, finding
subcategories, and interpretation of the findings. The “Findings” section of the study includes the
findings for the first sub-problem of the study, the findings for the second sub-problem of the study,
the findings for the third sub-problem of the study, the findings for the fourth sub-problem of the
study, the findings for the fifth sub-problem of the study, the findings for the sixth sub-problem of the
study, the findings for the seventh sub-problem of the study, and the findings for the eighth sub-
problem of the study. The final section of the study includes the results, discussions, and suggestions.
The sources used for the study are listed in the “Resources” section at the end of the study. In line with
the purpose of the study, a semi-structured interview form was prepared to obtain in-depth
information and the questions in this form were directed to the parents. With the permission of the
parents, the interviews were recorded with a voice recorder. The voice recordings were then
transcribed. Content analysis, one of the qualitative data analysis methods, was used in the study. In
content analysis, the order of coding the data, finding the categories, finding the sub-categories, and
then interpreting the findings was followed.

Result and Discussion

Based on the findings of the study, the following conclusions were reached: According to the
parents, the most common problems their children encounter in Austria regarding Turkish are not
speaking standard Turkish, using words in sentences half Turkish and half German, lack of Turkish
vocabulary and incorrect use of Turkish. Three-quarters of the parents participating in the study find
the Turkish Mother Tongue course given in schools in Austria necessary and important and support
their children taking this course. The reasons why parents want their children to take this course are
that their children improve their Turkish, speak better Turkish and learn Turkish culture. After their
children took the Turkish Mother Tongue course, the parents observed the most improvements in their
children such as expressing themselves better, communicating better with family members and
relatives, learning German more easily and gaining self-confidence. The parents argue that their
children taking the Turkish Mother Tongue course improve their German. The lesson hours of the
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Turkish Mother Tongue course were found to be insufficient by almost all of the parents participating
in the study. The parents mostly expect the teachers who teach the Turkish Mother Tongue course to
build a bridge between themselves and the school administration, to make the children love the course
and to speak Turkish well. Parents mentioned that they mostly had their children take Turkish lessons,
took their children to Turkey on holidays and toured different cities in Turkey, had their children read
Turkish books, and spoke Turkish to their children so that they could learn Turkish and Turkish culture.
Some suggestions were made based on the findings of the research.
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Mevsimlik Tarim isgisi Ailelerin Cocuklarinin Okuma ve Yazma Becerilerinin incelenmesi

Ayse Dilek YEKELER GOKMEN"
Miizeyyen ALTUNBAY™"

Oz

Tarim iscisi aileler, ekonomik gerekgeler nedeniyle tarim sektériinde galisan ve gegimlerini bu
alandan saglayan bireylerden olusmaktadir. Yilin belli donemlerinde aileleri ile birlikte tarimsal
Uretimde calistiklarindan bu ailelerin ¢ocuklari ekonomik ve fiziki sartlar altinda erken ¢ocukluk
doéneminden itibaren sozlii ve yazili dille ilgili bazi yetersizliklere sahip olabilirler. Risk altinda olan
tarim iscisi ailelerin ¢ocuklari okula basladiklarinda mevsimsel calisma ve hareketlilik gibi
durumlar nedeniyle okula diizenli olarak devam edememektedirler. Bu durum 06grenme
kayiplarina neden olabileceginden okuma ve yazma becerilerinin izlenmesi gerekmektedir.
Egitimde firsat esitligi ilkesinden hareketle dncelikle durum tespiti ve ihtiyag analizinin yapilmasi
onem tasidigindan bu arastirmada mevsimlik tarim isgisi olarak ¢alisan ailelerin gocuklarinin
okuma ve yazma hizlarinin, hatalarinin ve okuma dizeylerinin belirlenmesi amacglanmistir. Bu
dogrultuda “1. Cocuklarin bir dakikada dogru okuma hizlari nedir?, 2. Cocuklarin bir dakikada
yazma hizlari nedir?, 3. Cocuklarin sesli okuma diizeyleri nedir?, 4. Cocuklarin okuma hatalari
nelerdir?, 5. Cocuklarin yazma hatalari nelerdir?” sorularina yanit aranmistir. Arastirma betimsel
tarama yontemine dayali olarak yiritilmugtir. Arastirmanin calisma grubunu Ordu iline
mevsimlik tarim (findik) iscisi olarak gelen ailelerin ilkokul dizeyindeki ¢ocuklari olusturmustur.
Veri toplama sirecinde ilkokul diizeyine uygun birer hikaye tirli okuma ve kopyalama metni
gocuklar ile birebir ve ylz yuze olacak sekilde uygulanmistir. Verilerin analizinde betimleyici
istatistikler ile birlikte okuma ve yazma hatalarina yonelik kontrol listeleri kullaniimistir. Arastirma
sonucunda c¢ocuklarin okuma ve yazma hizlarinin akranlarina goére disik oldugu, sesli okuma
diizeylerinde blylik cogunlugunun destege ihtiyaci oldugu ve okuma siirecinde en ¢ok hece
atladiklari ve yazma sirecinde yazilarini hatal yerlestirdikleri tespit edilmistir. Bu durumdan
hareketle mevsimlik tarim isgisi ailelerin ¢ocuklarinin okuma ve yazma siirecinde destege
ihtiyaclari oldugundan bazi 6neriler gelistiriimeye ¢aligiimistir.

Anahtar Kelimeler: Risk altindaki cocuklar, mevsimlik tarim isgisi ailelerin g¢ocuklarinin dil
becerileri, dezavantajli ¢cocuklar, okuma ve yazma hizi, okuma ve yazma hatalari, sesli okuma
dizeyi

Examination of Reading and Writing Skills of Seasonal Farm Workers' Children

Abstract

Agricultural worker families consist of individuals who work in the agricultural sector for
economic reasons and make their living in this field. Since they work in agricultural production
with their families during certain periods of the year, children of these families may have some
deficiencies in oral and written language from early childhood under economic and physical
conditions. When children of at-risk agricultural worker families start school, they may not attend
school regularly due to seasonal work and mobility because this may cause learning losses, it is
necessary to monitor their reading and writing skills. Based on the principle of equal opportunity
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in education, as it is important to first assess the situation and analyze the needs, this study aims
to determine the reading and writing speeds, errors and reading levels of children of seasonal
agricultural worker families. In this study, the following questions were sought: 1. What is the
correct reading speed of children in one minute? 2. What is the writing speed of children in one
minute? 3. What is the level of reading aloud of children? 4. What are the reading errors of
children? 5. What are the writing errors of children? The research was conducted based on
descriptive survey method. The study group of the research consisted of primary school level
children of families coming to Ordu province as seasonal agricultural (hazelnut) workers. During
the data collection process, a story-type reading and copying text appropriate for primary school
level was applied one-on-one and face-to-face with the children. Descriptive statistics and
checklists for reading and writing errors were used to analyze the data. As a result of the
research, it was determined that the children's reading and writing speeds were lower than their
peers, that the majority of them needed support in reading aloud levels, that they skipped
syllables the most in the reading process, and that they placed their writing incorrectly in the
writing process. Based on this situation, some suggestions were tried to be developed since the
children of seasonal agricultural worker families need support in the reading and writing process.
Keywords: Children at risk, reading and writing skills of disadvantaged children, language skills of
seasonal farm workers' children, reading and writing speed, reading and writing errors, reading
aloud levels

Giris

Risk altindaki cocuklar, ekonomik dezavantaj, aile isi siddet, ihmal, istismar, goc, sosyal
dislanma gibi ¢esitli olumsuz faktorlerin etkisi altinda olup bilissel, duygusal, fiziksel, psikolojik vb.
boyutlarda olumsuz yonde etkilenebilirler. Risk altindaki ¢ocuklarin bir grubunu da tarim isgisi
ailelerin ¢ocuklari olusturmaktadir. Bu c¢ocuklar tarim sektoriinde calisan ebeveynlere sahip
olduklarindan genellikle tarimsal faaliyetlerin icinde blylimektedirler. Aileleriyle birlikte mevsimsel is
firsatlari nedeniyle gocebe bir yasam tarzi siirdlirdiiklerinden egitim firsatlarina erismede bazi
sorunlar ile karsi karsiya kalirlar. Ekonomik zorluklar, distk gelir seviyesi, yetersiz beslenme, saghk ve
glvenlik riskleri, is kazalari, tarim ilaglarina maruz kalma, glines yanigi gibi problemler bu cocuklarin
baslica maruz kaldiklari sorunlardir. Farkl sosyo-ekonomik cevrelerden gelen bu ¢ocuklar arasindaki
okuryazarlik becerileri arasindaki farklar, 6rglin egitim baslamadan 6nce belirgindir (Buckingham vd.
2013). Ozellikle okuryazarlik becerisi izerine erken cocukluk ddéneminde yapilan calismalar zayif
climle kurma, zayif s6zdizimi duygusu ve yetersiz ses gelisimi ve alfabe bilgisine sahip olduklarini
ortaya koymaktadir (Pretorius ve Naudé, 2002). ilkokula basladiklarinda ise mevsimsel calisma ve
hareketlilik, gocuklarin diizenli sekilde okula devam etmelerini engeller ve egitimlerini sirdiirmelerini
glglestirmektedir. Bu durum dili anlama, kullanma ve iletisim kurma siirecinde gerekli dil becerilerine
etki edebilmektedir. Uzun bir egitim hayatina sahip olamadiklarindan ve okula ara verip geri
dondiklerinden sugluluk duygusu nedeniyle sosyal ve akademik becerilerde yeterince gelismedikleri
belirtiimektedir (Gliney, 2020). Oysa okuma ve yazma becerilerinin dogru sekilde takibi, gelistirilmesi
ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Okuma ses bilgisi, kelime tanima, akicilik, hiz ve prozodi gibi alt
becerileri igerirken (Akyol, 2020); yazma el becerisi, heceleme, dil bilgisi kurallarini bilme, kelime
dagarcigl, yazim ve imla becerisi, yazi akicihigi, hiz ve okunakhhk gibi unsurlari gerektirmektedir
(Yilmaz ve Erdogan, 2019).

Okuma hizi, genellikle 6grencilerin kelime veya metinleri ne kadar siirede okuyabildiklerini
olgmek icin kullanilan bir ol¢lttiir. Genelde 60 saniyelik okuma siirecinde sesli okuma yoluyla
ogrencilerin okuma becerilerinin incelenmesi sonucunda destege ihtiya¢c duyup duymadiklari ortaya
ctkmaktadir. Ornegin; Amerika Birlesik Devletleri'nde, ilkokul &grencilerinin okuma hizi igin yaygin
olarak kullanilan bir norm, Words Per Minute (WPM) olarak ifade edilen kelime basina dakika
degeridir (Graham ve Van Ginkel, 2014). “Tirkiye’de ise 6grencilerin okuma hizlarina yoénelik sinif
bazinda ve donemlik standartlastirilmis normlar bulunmamaktadir” (Akyol vd. 2014, s.11). Okuma
sirecinde “0nemli olan 6grencilerin sadece hizli okumasi degil, kelimeleri dogru sekilde seslendirmesi
ve prozodiye dikkat etmesidir” (Akyol vd. 2014, s.11). Bu durumda okuma dizeylerini belirlemeye
yonelik takip yapilabilmektedir. Sesli okuma diizeyi, 6grencinin bir metni dogru bir sekilde sesli
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okuma ve anlama becerisini ifade eder. Metni akici bir sekilde seslendirmeyi, kelimeleri dogru
telaffuz etmeyi, uygun vurgu ve tonlamayi kullanmayi gerektirir. Sesli okuma diizeyi, “6grencilerin bir
dakikalik sesli okuma sirasinda dogru olarak okudugu kelimelerin ylizdesi hesaplanarak belirlenir”
(Akyol vd. 2014, s.10). Bu hesaplama sonucunda (¢ tir dizeyden bahsedilir. Endise dizeyi,
ogrencilerin okuma hatalarinin ¢ok oldugu, okuma hizlarinin yavas ve anlama becerilerinin yetersiz
oldugu durumdur (%91 ve asagisindaki oran). Bu durumdan hareketle okuma hatalarinin tespiti ve
dizeltilmesi gereklidir. Okuma becerisini dogru sekilde kazanmalari ¢ocuklarin dil gelisimi, kelime
dagarcigl ve genel akademik basarilari icin énemlidir. Yaygin yapilan okuma hatalari harflerle,
hecelerle, noktalama isaretlerine dikkat etmeme ve geri donisler seklinde olabilmektedir (Kirmizi ve
Unal, 2016). Ogretim diizeyi, 6grencinin okuma siirecinde dgretmen veya yetiskin gozetimi ve
destegiyle az cok okuma hatalari yapsa da okudugunu anladigi durumdur (%92-%98 arasindaki oran).
Bagimsiz dlizey ise 6grencinin uzun ve karmasik metinleri okuyabildigi, okuma hizinin sinif diizeyine
gore yeterli oldugu, okudugu metni anladigi, kelime tanima becerilerinin gelismis oldugu durumdur
(%99-%100 oranlari). Ogrencilerin okuma hizi normlari, genellikle onlarin gelisimini izlemek,
gerektiginde miidahale etmek ve 6grenme glicliklerini tespit etmek icin bir referans noktasi olarak
kullanilir. Risk altindaki cocuklarin okuma becerileri ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde; diistik
sosyoekonomik gecmise sahip olduklarindan erken okuryazarlk becerilerindeki ucurumlarin okulun
ilk yillarinda daha belirgin oldugu (Henning vd., 2010; Locke vd. 2002), 6n ekler ve son ekler,
sozclikler icinde seslerin yer degistirmesi ve s6zclk icindeki bir sesin baska bir sesle degistirilmesi ile
ilgili olarak sesbilgisel farkindalik becerilerinde yetersiz kaldiklari (Pretorius ve Naudé, 2002), gcmen
tarim iscilerinin okul 6ncesi ¢ocuklarinda birinci ve ikinci dil gelisimini desteklemek icin ebeveyn
katilimini Gst dizeye cikarmanin gerekliligi (Lou ve Song, 2022; Stechuk ve Burns, 2005), birinci sinifta
yasadiklari okuma sorunlarinin alici ve ifade edici dil boyutunda oldugunu (Wildschut, vd., 2016)
ortaya koymaktadir.

Yazma hizi, genellikle 6grencilerin belirli bir sire icinde ka¢ harf, kelime veya cimle
yazabildiklerini 6lgmek icin kullanilan bir 6l¢tttiir. Dikte veya kopyalama (bakarak yazma) yoluyla
O0gretmen, 6grencilerin yazdiklarini inceleyebilmekte ve yazma hizlarini degerlendirebilmektedir
(Rost, 2013). Ogrencilerin hatasiz ve hizli yazmalari ile birlikte neyi nasil yazdiklari da &nemlidir
(Warwick, 2003). Bu nedenle yazma sirecinde yapilan hatalarin tespiti ve dizeltilmesi gereklidir
¢unkl yazma el becerisi, harfleme ve okunaklilik gibi bilesenlerden olusur ve 6grencilerin kendini
dogru ifade edebilmesi igin Gnemli bir anlatim becerisidir. Yaygin yapilan yazma hatalari; dikte etme,
kopyalama, kompozisyon yazma gibi yazili etkinliklerde yapilan hatali veya yanlis yazimlari ifade eder
(Kirmizi ve Unal, 2016; Unal 2020). Ozellikle ilk yillarda ¢ocuklarin uygun bir hizda, kuralli ve okunakl
yazma becerisini kazanmalari gerekir (Ziviani ve Watson-Will, 1998). Clinkii yazma becerisi hem kaba
hem de ince motor becerilerini dogru kullanmayi gerektirdiginden yazmayi 6grenme sirecinin
basinda 6grencilerin dikkatle takip edilmesi gerekmektedir (Karsldotir ve Stefansson, 2003). Yapilan
galismalar risk altindaki ¢ocuklarin ince motor gelisimi agisindan bazi engeller yasadigini
gostermektedir (Wildschut vd. 2016). Kelime kullanimi gibi Gretkenlik ve noktalama isaretleri gibi dil
bilgisi becerilerinin 6lcimlerinde geride kaldiklari (Bruininks,1970), yazma siirecinde kalite,
organizasyon, cimle kurma, kelime bilgisi, s6zdizimi, el yazisi ve heceleme becerilerinin ayni yastaki
akranlarindan daha dusilk oldugu (Graham vd. 2021), birinci sinifta yasadiklari yazma sorunlarinin
ince motor becerilerinin gelisiminden kaynakli oldugu (Wildschut, vd., 2016) seklinde arastirma
sonuglari bulunmaktadir.

Okuma becerisi hiz, anlama ve akicilik gibi pek ¢ok degisken ile birlikte degerlendirilirken;
yazma becerisi hiz, yazim dogrulugu, anlatim becerileri ve okunakllik gibi diger degiskenler ile birlikte
degerlendiriimektedir. Bununla birlikte okuma ve yazma siirecinde yapilan hatalarin belirlenmesi ve
takibi gerekmektedir (Bay ve Erdogan, 2023; Ekmekgi ve Ayten, 2022; Semercioglu, Akcay ve Mert,
2024). Mevsimlik tarim iscisi ailelerin ¢ocuklari ile yapilan calismalar Tirkiye’de genellikle bu
cocuklarin karsilastig zorluk ve sorunlari (Lordoglu ve Etiler, 2014; Gokge ve Sahin Firat, 2024), cocuk
emeklerinin kullanimi (Dedeoglu, Bayraktar ve Cetinkaya, 2019), okul devamsizliklari ve 6grenme
kayiplari (Avci ve Ekici, 2023), maruz kaldiklari riskler ve hak ihlalleri (Agyar ve Atis, 2022),
egitimlerine iliskin 6gretmen gorisleri (Karaman, 2013; Uzun ve Sahan, 2021) Gzerinedir. Dezavantajli
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ailelerden gelen c¢ocuklarin, 6zellikle fonolojik farkindalik, kelime bilgisi ve sozli dil gibi okuma
becerisi icin gerekli temel becerilerin gelisimine katki saglayan deneyimlere sahip olma olasiligl daha
disiktar (Buckingham vd. 2013). Cocuklarin okuma becerilerinin sosyoekonomik durumlariyla iliskili
oldugu disinilse de az sayida calisma siddetli yoksullukla karsi karsiya olan g¢ocuklarda sosyo
ekonomik durumun okuma becerilerinin gelisimiyle nasil iliskili oldugunu incelemistir (Doelan vd.
2019). Ayrica diger 6grenci tirlerine kiyasla risk altindaki ¢ocuklarin yazma becerileri hakkinda daha
az bilgi bulunmaktadir (Salas, Birello ve Ribas, 2021). Bu nedenle okuma ve yazma becerilerinin
gelisimi, takibi ve degerlendirilmesi gereklidir. Arastirmada bu ihtiya¢tan hareketle mevsimlik tarim
iscisi ailelerin ilkokul dlzeyindeki c¢ocuklarinin okuma ve yazma becerilerinin incelenmesine
odaklaniimgtir.

Okuma, 6grencilerin bilgi edinmesini, 6grenmesini ve disinmesini saglarken; yazma onlarin
kendini ifade etmesini, diisiincelerini organize etmesini ve iletisim kurmasini saglar. Ornegin, sesli
okuma dizeyi, 6grencinin kelime tanima becerilerini, okuma hizini, akiciligini, anlama yetenegini ve
metni dogru bir sekilde yorumlama kapasitesini icerir. Sesli okuma diizeyi iyi olan bir 6grenci, metni
dogru bir sekilde okurken anlam elde eder ve anlatim yapabilir. Benzer sekilde yazma becerisi iyi olan
cocuklar dil bilgisi kurallarina dikkat ederek okunakl bir el yazisi ile noktalama isaretlerini kullanarak
dikte, kopyalama ve anlatim yapabilirler. ilkokulda en ufak bir kesinti veya okula devamsizlik durumu
okuma yazmayi 6grenme sirecinin basinda olumsuz etki yapabilir ve 6grenme kayiplarini arttirabilir.
Bu durumda en dezavantajli grup okula devamsizliklari bulunan tarim iscisi ailelerin ¢ocuklaridir (Avci
ve Ekici, 2023). Erken cocukluk doneminden itibaren okuma yazmayl 6grenme siirecinde risk
altindadirlar. Cink aileleri tarafindan ¢ocuklar isci olarak ¢alismak zorunda kalmaktadir (Akiziim vd.,
2015). Her ne kadar mevcut 9 aylik okul takvimi, Amerikalilarin yizde 85'inin tarimla ugrastig
donemde ortaya ciksa da (Cooper, 2003), Tirkiye’de de tarim iscisi ailelerin ¢ocuklari ile yapilan
calismalarda, ¢ocuklarin aileleri ile yaptiklari i¢ goce bagl olarak okullari erken terk etme ve geg
baslama durumlarindan dolayi okul takvimine sadik kalamadiklari tespit edilmistir (Lordoglu ve Etiler,
2014). Bu durum cocuklarin duygusal ve sosyal gelisimleri olumsuz yonde etkiledigi gibi akademik
gelisimleri engellemektedir (Karaman, 2013). Ogrenme kayiplari ile ilgili yapilan arastirmalar ilkokul
diizeyinde genelde tatil sonrasi, pandemi sireci gibi belli araliklar sonrasi veya ders devamsizliklari
fazla olan 6grenciler lzerinedir (Baz, 2021; Cooper, 2003; Sulak ve Capanoglu, 2022; Seker ve Esit,
2023). Oysa tarim sektoriinde ¢alisan ailelerin ¢ocuklari da okula diizenli devam edemedikleri igin
(Avcr ve Ekici, 2023) dil becerilerini kazanma ve gelistirme yodninden en dezavantajli gruplar
arasindadir.

Egitimde firsat esitligi ilkesinden hareketle egitim-6gretime engel teskil eden durumlarin
ortadan kaldirilmasinda oncelikle durum tespiti ve ihtiya¢ analizinin yapilmasi gerekmektedir. Bu
dogrultuda bu arastirmanin amaci; mevsimlik tarim iscisi olarak galisan ailelerin ilkokul dizeyindeki
gocuklarinin okuma ve yazma hizlarini, hatalarini ve okuma diizeylerini belirlemektir. Bu dogrultuda
asagidaki sorulara yanit aranmistir. Mevsimlik tarim isgisi ailelerin ¢cocuklarinin;

e Bir dakikada dogru okuma hizlari nedir?
e Bir dakikada yazma hizlari nedir?

e Sesli okuma dizeyleri nedir?

e Okuma hatalari nelerdir?

e Yazma hatalari nelerdir?

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Mevsimlik tarim iscisi olarak calisan ailelerin ¢ocuklarinin okuma ve yazma becerilerinin
incelenmesine yonelik ylritilen bu ¢alisma betimsel tarama yontemine dayali olarak tasarlanmistir.
Betimsel tarama yontemi, Ozellikle var olan bir olgunun kosullarini, uygulamalarini, siireglerini,
inanclarini, iliskilerini ve egilimlerini arastirmak icin kullanilan bilimsel bir arastirma modelidir (Salaria,
2012). Katihmcilarin okuma ve yazma becerilerinin incelenmesi amaciyla nicel ve nitel veriler birlikte
kullanilmistir. Bu dogrultuda, bu calisma, mevsimlik tarim iscisi olarak calisan ailelerin ¢ocuklarina

675



Mevsimlik Tarim isgisi Ailelerin Cocuklarinin Okuma ve Yazma Becerilerinin incelenmesi

herhangi bir midahale olmaksizin okuma ve yazma becerilerini incelemek Uzere betimsel tarama
modeline dayali olarak yurGtilmastar.

Arastirma grubu

Arastirma grubunu 24 cocuk olusturmaktadir. Cocuklarin aileleri mevsimlik tarim isgisi olarak
cahsmaktadirlar. Calisma grubunun belirlenmesinde amach 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amach
orneklemin amaci, “arastirmada calisilan sorulari agikliga kavusturacak zengin bilgi iceren durumlari
secmektir” (Patton, 2014, s. 45). Bu nedenle amach 6rneklem dogrultusunda kriter olarak 2023 yili
yaz mevsiminde Ordu iline mevsimlik tarim (findik) iscisi olarak gelen ailelerin ilkokula giden ¢ocuklari
arastirmanin ¢alisma grubuna alinmistir. Boylelikle arastirmanin amacina en uygun c¢ocuklar
calismaya dahil edilmistir. Calisma grubunun demografik 6zellikleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri
.. . Yas
Ozellik N 7 yas 8 yas 9 yas 10yas 1llyas
Cinsiyet 24 3 5 6 7 3
Kiz 11 (%46) 2 1 3 4 1
Erkek 13 (%54) 1 4 3 3 2
Aile icindeki sirasi 24 3 5 6 7 3
1.cocuk 4 (%17) - 1 1 2 -
2.cocuk 2 (%8) - 1 1 - -
3.¢ocuk 5 (%21) 2 - 1 1 1
4.cocuk ve sonrasi 13 (%54) 1 3 3 4 2
El Tercihi 24 3 5 6 7 3
Sag 22 (%92) 3 3 6 7 3
Sol 2 (%8) - 2 - - -

Tablo 1 incelendiginde arastirmanin calisma grubunu olusturan cocuklarin yas diizeylerinin
farkhlik géstermekle birlikte sosyo-kdltiirel agidan benzer 6zellikler tasidiklari goriilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerinin toplama siirecine ilk olarak gerekli etik izinler alinarak baslanmistir.
izinlerin ardindan Ordu iline mevsimlik tarim (findik) iscisi olarak gelen ailelerin 1-4. sinif diizeyindeki
cocuklarina ulasilmistir. Arastirmacilar tarafindan cocuklarin okuma ve yazma hizlarini, hatalarini ve
okuma dizeylerini belirlemek amaciyla Akyol vd. (2014) tarafindan hazirlanan ilkokul diizeyine uygun
“Karga ile Coban” ve “Gulvercin ile Karinca” isimli iki hikaye edici metin kullanilmistir (bk. Ekler-
okuma metni & kopyalama metni). Cocuklarin sinif seviyeleri karma oldugundan metinler ortalama
diizeyde ilkokul diizeyindeki metinler arasindan segilmistir. Metinlerin belirlenmesinde Tirkge ve
Sinif egitimi alaninda ikiser uzman goriisiine basvurularak okuma ve yazma becerisi agisindan uygun
olup olmadigi konusunda goéris alinmistir. Okuma ve yazma siirecinde yaptiklari hatalar ile ilgili olarak
literatiir taranmis ve Kirmizi ve Unal (2016) tarafindan belirtilen él¢iitler referans alinarak bir kontrol
listesi hazirlanmistir. Kontrol listesindeki maddelerin belirlenmesinde sinif egitimi alaninda ti¢ uzman
gorisiine basvurulmustur. Uzmanlardan gelen doniitler neticesinde kontrol listelerine son sekli
verilmistir.

Ogrencilerin sinif seviyeleri farkli oldugundan okuma metninin puntosu sinif seviyelerine gére
yeniden diizenlenmistir. Yazma metninde ise 6grencilerin kopyalama yaparken zorlanabilecekleri bir
durum olmamasina dikkat edilmistir. Cocuklarin stres veya kaygli duymalarinin 6niine ge¢mek
amaciyla veri toplama sireci dncesinde sohbet edilerek etkinligin amaci hakkinda bilgi verilmistir.
Calismada gondullilik esas alinmis, cocuklara ¢alismanin amaci acgiklanmis, arastirma silirecinde
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verilerin glivenirligini olumsuz etkileyecek unsurlardan arindirilmis uygun bir ortam hazirlanarak
uygulamalar her ¢ocuk ile birebir olarak ylz ylize sekilde ylrGtalmuastir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmasi icin gerekli izinler alindiktan sonra 2023 yili yaz mevsimi
icinde Ordu ilinin Persembe ilgcesine tarim iscisi olarak gelen aileler ile gorisilmustir. Bu ailelerin
cocuklari Giresun Universitesi Cocuk Haklari Arastirma Merkezi tarafindan yiritilen bir projeye
katilmislardir. Proje ve bu arastirmanin yapildigi Ordu ilinde tarim isgisi ailelerin bulunma nedeni ilde
ihracatinin biydk bir kismini natiirel i¢ findik ve islenmis findik Griinlerine dayanmasidir (DOKA,
2024).

Calismanin verileri iki arastirmaci tarafindan birlikte ve iki adimda toplanmistir. ilk olarak
¢ocuklarin okuma becerisine yonelik veriler toplanmistir. Bunun igin cocuklar sessiz bir ortama teker
teker alinarak bir dakikalik siirede kendilerine verilen metni sesli olarak okumalari istenmistir. Bu
esnada ikinci arastirmaci verilen siire icerisinde 6grencilerin okuyabildikleri kelime sayisini belirlemis
ve okuma hizini 6lgmis; ardindan birinci ve ikinci arastirmaci birlikte okuma esnasinda yapilan
okuma hatalarini kontrol listesi kullanarak belirlemislerdir (bk. Ek 4. Okuma ve Yazma Hatalari Kontrol
Listesi).

ikinci adimda c¢ocuklarin yazma becerileri icin metin kopyalama kullanilmistir. Arastirmacilar
hikdye edici metni normal bir hizda ve prozodik 6zelliklere dikkat ederek okumus, ardindan bir
dakikalik siirede metni cocugun bakarak yazmasini (kopyalama) istemistir. Bu siirecte ikinci
arastirmaci tarafindan yazma hizinin belirlenmesi icin bir dakika icerisinde yazabildikleri toplam
kelime sayisi ol¢llmuistlr. Yazma silireci tamamlandiktan sonra her iki arastirmaci tarafindan yazma
hatalari kontrol listesi kullanilarak “var” ya da “yok” seklinde cocuklarin yazim hatalari tespit
edilmistir. Okuma ve yazma hizlarinin tespit edilmesine yonelik calisma pes pese gerceklestirilmis, her
bir cocuk ile iki arastirmaci ortalama 30 dakikalik stirede ¢alismistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde ilk olarak ¢ocuklarin okuma ve yazma hizlarina ait betimleyici
istatistikler (aritmetik otalama, minimum ve maksimum degerler) SPSS 21 programi kullanilarak
hesaplanmistir. Ogrencilerin sesli okuma diizeyleri icin 1 dakikalik sesli okuma siirecinde dogru
okuduklari kelime sayisi, toplam okuduklari kelime sayisina bolinmustir. Cocuklarin okuma ve yazma
hatalarinin belirlenmesinde arastirmacilar es zamanli olarak okuma ve yazma hatasi yapan g¢ocuga
yonelik kontrol listelerini karsilagtirarak birlestirmislerdir. Okuma ve yazma hatalarinda gorus birligine
varilmasinin ardindan bu hatalara yonelik siklik (frekans) degerleri hesaplanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin verileri iki arastirmaci tarafindan birlikte toplanmistir. Okuma ve yazma hizinin
Olgimiinde ikinci arastirmaci akilli saat yardimiyla bir dakika tutarak c¢ocuklarin okuduklari ve
yazdiklari toplam kelime sayisini belirlemistir. Ardindan arastirmacilar birlikte okuma ve yazma
hatalarini belirlemek icin kontrol listelerini kullanmislardir.

Kontrol listeleri; ilkokul 6grencilerinin okuma esnasinda / yazma stirecinde yapabilecekleri
hatalari belirlemek amaciyla ilgili literatlr taranarak hazirlanmistir. Sinif egitimi alaninda uzman dg
farkh kisiden gorls alinarak kontrol listelerinin kapsami ve icerigi yeniden gézden gecirilmis; kontrol
listelerinde bulunan maddelerin birbirleriyle tutarli olmasina dikkat edilmistir. Yapi gecerligi icin bu
Olciim araglarinin teoride belirtilenler ile uyumlu olmasi ve benzer konularda yapilan calismalara
bakilarak okuma ve yazma siirecinde yapilan hatalari dlcen araglardan elde edilen sonuglarin birbirini
destekleyip desteklemeyecegi dikkate alinmistir.

Arastirma verilerinin glvenirliginde c¢ocuklarin okuma ve yazma hatalari arastirmacilar
tarafindan ayri ayri tespit edilmistir. Ardindan her iki arastirmacinin verileri bir araya getirilerek ortak
karara baglanmistir. Bununla birlikte nominal (var- yok/ gozlendi- gézlenmedi) veri toplama araglari
olan kontrol listelerinin puanlanmasinda giivenirlik icin kappa istatistigi kullaniimistir. iki veya daha
fazla gézlemcinin (veya degerlendiricinin) ayni olayi veya durumu degerlendirmesi i¢in gézlemlenen
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uyumun beklenen uyumla karsilastiriimasi yapilmistir. Kappa degeri %78 olarak hesaplanmistir. Bu
deger iki arastirmaci arasinda iyi uyum oldugunu géstermektedir (Kilig, 2015).

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= Giresun Universitesi Rektérligii Sosyal Bilimler Fen ve Mihendislik Bilimleri
Arastirmalari Etik Kurulu Komisyonu

Karar tarihi= 06.09.2023

Belge sayl numarasi= E-50288587-050.01.04-175190

Bulgular
Arastirma bulgulari arastirma sorularindan hareketle tablolar halinde sunulmustur. Birinci,
ikinci ve lg¢lincl arastirma sorusuna yonelik bulgular Tablo 2 ve Tablo 3’te sunulmustur.

Birinci ve ikinci Arastirma Sorusuna Yoénelik Bulgular

“Cocuklarin bir dakikada dogru okuma hizlari nedir?” sorusuna cevap verebilmek icin
ogrencilerin sesli okuma sirecinde okuyabildikleri kelime sayisi arastirmacilar tarafindan dogrudan
Olcllerek Tablo 2’de sunulmustur. “Cocuklarin bir dakikada yazma hizlari nedir?” sorusuna cevap
verebilmek icin bir dakika icerisinde yazabildikleri toplam kelime sayisi arastirmacilar tarafindan
dogrudan o6lcllerek Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Cocuklarin Okuma ve Yazma Hizlarina Ait Betimleyici istatistikler
= £ = £ _ ~ x
3 o E .8 S = =
Degiskenler n E % % ESZ 4 2 g = o
= L £ g 2a s T
S S XS 29 @ o
Cocuklarin Dogru
Okuma Hizlari 24 7 77 32.54 20.38 0.061 0.826
(Bir Dakikada)
Cocuklarin Toplam
Okuma Hizlari 24 7 79 35.50 20.13 -.039 0.704
(Bir Dakika)
Gocuklarin Yazma Hizlan -, 82 3867 2097  -584 320

(Bir Dakikada)

Tablo 2 incelendiginde ¢ocuklarin dogru okuma hizlarinin dakikada minimum 7 ile maksimum
77 kelime arasinda degistigi ve okuma hizi ortalamalarinin dakikada 33 kelime oldugu goérilmektedir
(X dakikada dogru okuma hi =32.54) . Yazma hizlarinin ise dakika minimum 6 ile maksimum 82 kelime
arasinda oldugu ve yazma hizi ortalamalarinin dakikada 39 kelime oldugu gorilmektedir (X gakikada
yazma hiz =38.67). Bununla birlikte toplam okuma hiz ortalamalari, dogru okuma hiz ortalamalarindan
biraz yuksektir (X_toplam okuma hizt =35.50 >X " gakikada dogru okuma hizi =32.54) .
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Uglincii Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Tablo 3.

Cocuklarin sesli okuma diizeyleri
Okuma diizeyi Sikhk (n) Yizde (%)
Endise 13 54.2
Ogretim 6 25
Bagimsiz 5 20.8
Toplam 24 100

Tablo 3 incelendiginde cocuklarin yarisindan fazlasinin (%54,2) sesli okuma dizeylerinin
endise dizeyinde oldugu gortlmektedir. Bu durum okuma becerilerinin gelisiminde destege
ihtiyaclari oldugu yoniinde duslndlebilir. Ayrica kalan ¢ocuklarin biylk ¢ogunlugun (%25) okuma
dizeyleri 6gretim dizeyindedir. Bagimsiz diizeyde olan ise az sayida 6grenci bulunmaktadir.

Dordiincii ve Besinci Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Dordinci ve besinci arastirma sorusuna yonelik bulgular Tablo 4 ve Tablo 5'te sunulmustur.
“Cocuklarin okuma hatalari nelerdir?” sorusuna cevap verebilmek icin sesli okuma sirecinde her bir
cocuk arastirmacilar tarafindan goézlenmis ve vyaptiklari hatalar goézlem formu kullanilarak/
belirlenerek Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.

Cocuklarin okuma hatalari
Okuma Hatalari Siklik (f)
1. Harflerle ilgili hatalar

Harf atlama
Harf ekleme
Harf yutma
Harf karistirma (k- g demek) (d-t)
Harf tanimada guicliik (g ve k seslerini tanimada)
Yavas harf tanima
Sesleri birlestirerek okuma (k+a+r+g+a)
2. Heceler ile ilgili hatalar

Heceleyerek okuma

Heceleri birlestirmede hata

Hece atlama 12

. Kelime tanimada giglik

. Yoresel okuma

. Yanhs okuma (kelimeyi tam okuyamama)

. Zaman eklerini okuyamama

. Noktalama isaretlerine dikkat etmeme

. Geri donme

. Parmakla takip

w [N N N S

B

O 00 NO UL &~ W
N U w wulwun

Tablo 4 incelendiginde okuma hatalarinin en ¢ok hecelerle ilgili yapildigi, ¢cocuklarin heceleri
atladigi gortlmektedir. Bununla birlikte cocuklarin okurken yanlis okuma (ezbere okuma, kelimeyi
tam okuyamama) ve okurken geri dénme yaptiklari goézlenmistir. Ardindan harf atlama, harf
karistirma ve harf tanimada giicliik yasadiklari gortlmektedir. Yoresel agiz kullanarak okuma yapan,
okurken noktalama isaretlerine dikkat etmeyen ve heceleyerek okuyan ¢cocuklar da bulunmaktadir.
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“Cocuklarin yazma/ yazim hatalari nelerdir?” sorusuna cevap verebilmek icin yazma
esnasinda her bir ¢ocuk arastirmacilar tarafindan goézlenmis ve yaptiklari hatalar gozlem formu
kullanilarak/ belirlenerek Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.

Cocuklarin yazma/ yazim hatalari
Yazma Hatalari Sikhk (f)
1. Ekleme -
2. Atlama 12
3. Karistirma 11
4. Bélme 4
5. Bozma 7
6. Harfleri hatali baglama -
7.Yanhs yazma 8
8. Noktalama isaretlerine dikkat etmeme 11
9. Hatali yerlestirme 14
10. Yavas yazma 6
11. Okunaksiz yazma 12
12. Duzensiz yazma 9
13. Ters yazma 3

Tablo 5 incelendiginde ¢ocuklarin dik temel harfleri kullanarak kopyalama yaparken en sik
yaptiklari hatanin yazilarinda satir cizgisine harf, hece ve kelimeleri hatali yerlestirdikleri; ardindan
harf, hece ve kelime atladiklari ve okunaksiz yazdiklari gérilmektedir. Bununla birlikte noktalama
isaretlerine dikkat etmedikleri ve yazarken harfleri karistirdiklar dikkat cekmektedir. Harfleri hatali
baglayan ¢ocuk bulunmamaktadir.

Tartisma ve Sonug

Mevsimlik tarim iscisi ailelerin ilkokul diizeyindeki cocuklarinin okuma ve yazma becerilerinin
incelenmesine yonelik yapilan arastirma sonucunda ¢ocuklarin okuma ve yazma hizlarinin akranlarina
gore dustik oldugu, sesli okuma diizeylerinde biyilk ¢cogunlugunun destege ihtiyaci oldugu ve okuma
sirecinde en ¢ok hece atladiklari ve yazma siirecinde yazilarini hatali yerlestirdikleri tespit edilmistir.

Okuma (anlama) becerilerinin dlgiimesinde hiz ve zaman her daim 6nemli, slirecte yapilan
hatalarin belirlenmesi ise gerekli faktorler arasindadir (Pearson ve Hamm, 2005). Cocuklarin bir
dakikada dogru okuma hizi bulgularina bakildiginda dakikada ortalama 33 kelime okuduklari
gorilmektedir. Tirkiye’de okuma hizina yonelik belli bir standart deger ya da zorunluluk
bulunmamaktadir. Sinif veya yas seviyesi ne olursa olsun 6grencilerin okuma hizlari igin kesin bir
standart belirlemek dogru da degildir. Buna ragmen okuma becerilerinin her birey igin gelisiminin
essiz oldugu disiinildiigiinde bireysel olarak takibi dezavantajli cocuklar icin de gereklidir. ilkokul
Ogrencilerinin okuma hizina yonelik ¢alismalara bakildiginda genellikle bir dakikalik siirenin temel
alindigi, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin dakikada yaklasik 38 kelime okudugu (Kayiran ve Agackiran,
2018), birinci siniflarda sézcik tanimayi desteklemenin (Aktiirkoglu, 2024) ve ileri sinif dizeylerinde
hizli okuma ile ilgili egitimin 6grencilerin okuma hizini arttirdigi belirtilmistir (Oktay Kirkkili¢ ve Boyraz,
2024). Glines (2000) tarafindan gelistirilen ilkokul 6grencilerine yonelik olcltlere gore (6rnegin; 1.
sinif 6grencileri icin bahar donemi dakikada 60 kelime, 4. sinif 6grencileri icin bahar donemi dakikada
90-140 kelime) bu arastirma sonucunda aralarinda ikinci ve tglinct sinif seviyesinde ¢ocuklarin daha
fazla bulundugu bir calisma grubunda cocuklarin dakikada ortalama 33 kelime okumalari, okuma
hizlarinin beklenen diizeyde olmadigini isaret etmektedir (akt. Gines, 2013; Esmer, 2019). Bu
durumu sesli okuma duzeyi ile ilgili bulgular da desteklemektedir. Cinkii arastirma sonucunda
cocuklarin blyik cogunlugu okuma becerilerinin gelisiminde destege ihtiya¢c duymaktadir.

ilkokulda &grenciler okuma ve yazmayl 6grenmeye yeni baslarlar ve bu beceriler genelde
surekli bicimde gelismeye devam etmektedir. Okuma hizlari, yaslarina, okuma becerilerine, metin
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tirlerine ve okuma deneyimlerine bagl olarak degisebilmektedir. Her 6grencinin okuma hizi kelime
tanima sirecine bagl olarak farkhlk gosterse de okuma becerilerinin takibi, okudugunu anlama ve
okumanin gelisimi icin gereklidir (Oksiiz ve Akyol, 2023). Dezavantajli cocuklarin okuma hizlarina
yonelik calismalara bakildiginda derin yoksulluk ile karsi karsiya kalan ilkokul 6grencilerinin okuma
hizlarinin disik ve okuma becerileri daha yavas gelistigi, bu duruma kismen okula devamsizligin
aracilik ettigi (Buchingham vd., 2013; Dolean vd., 2019; Pan vd., 2005), ana okulundan dérdinci
sinifa kadar sosyal sinif farkliliklarinin okuma becerisi (izerinde olumsuz etkisinin erken ¢ocuklukta
fonolojik farkindalik ve yazi bilgisine kadar etki ettigi (Bowey, 1995; Hecht, vd., 2000) yéniindedir.
Bununla birlikte tarim iscisi ailelerin okuma materyallerine ve okumaya daha az ilgi duyuyor
olabilecegi ihtimali (Hoff, 2006), cocuklarinin okula basladiklarinda yliksek sosyo ekonomik diizeye
sahip cocuklara kiyasla okuma siirecinde harfleri daha az bilmelerine ve fonolojik becerilerinin daha
zayif olmasina yol agabilmektedir (Bracken ve Fischel, 2008; Buckingham vd., 2014). Arastirma
sonucunda okuma hatalarinin en ¢ok heceler Uzerinde oldugu, 6grencilerin okurken yanls okuma
(ezbere okuma, kelimeyi tam okuyamama) ve geri donme yaptiklari tespit edilmistir. Bu sonuglar
Glndogmus ve Cayir (2023) tarafindan ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin farkli metin tiirlerine gére
yapilan okuma hatalari ile benzerlik gostermektedir. Okurken hece atlamak kelimeyi tam olarak
anlamamaya neden olarak ciimlede anlam kaybina ve iletisim sorunlarina yol agabilmektedir. Harf
atlamak ve harfleri karistirmak ise 6grencilerin harf tanimada giiclik yasadiklarini gostermektedir
(Avsar Tuncay, 2021). Bu durum okuma siirecinde anlam kaybina neden olabilir. Ayrica arastirma
sonucunda Tirkiye’nin farkh sehirlerinden geldiklerinden az da olsa yoresel agiz kullanarak okuma
yapan c¢ocuk bulunmaktadir. Okuma siirecindeki bu hatalarin giderilmesi ve akici okuma becerilerinin
gelistirilmesi icin cocuklarin destek egitim ve yaz okulu gibi calismalar ile daha fazla kusatilmasi
gerekmektedir. Ek olarak ailelerin evdeki okuryazarlik ortamini destekleme amaciyla bilgi sahibi
olabilecekleri aile-okul is birligine dayali egitim programlarina ihtiyag vardir (Reynolds vd., 2017).
Arastirma sonucunda c¢ocuklarin yazma hizlarn bir dakikada ortalama 39 kelime olarak
bulunmustur. Yazma hizi ile ilgili farkh sinif seviyelerinde yapilan calismalar incelendiginde bu
arastirmanin bulgularina gére ¢ocuklarin yazma hizlarinin distk oldugu goriilmektedir (Graham vd.
1998; Temur, 2012; Tirker ve Tung. 2020). Belirli bir sire icinde cocuklarin ne kadar dogru
yazabildiklerinin olglldigi ve sonuglarinin degerlendirildigi bu arastirmalar sonucunda 6grencilerin
yazma hizlarinin gelistirilmesine ihtiyag olup olmadigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu arastirma sonucunda da
¢ocuklarin yazma hizlarina yonelik ortalama veriler ve yazma hatalarinin tespiti kayda degerdir. Tarim
sektoriinde calisan ailelerin ¢ocuklari okula diizenli devam edemedikleri icin (Avci ve Ekici, 2023)
yazma becerisini kazanma ve gelistirme yoniinden en dezavantajli gruplar arasindadir. Bu nedenle
onemli bir goriis de bu c¢ocuklarin erken gocukluk doneminde yazma becerilerine yonelik tesvik
edilmelerinin 6nemli oldugu, boylelikle ileri sinif diizeylerinde yazma becerisinde daha basaril
olabilecekleri yonindedir (Mavrogenes ve Bezruczko, 1994). Okunakli bir yazi yazmak her yas
grubunda beklenen bir beceridir ve ¢ocuklarin yazilarinda harf, hece ve kelimeleri hatal
yerlestirmeleri kendi yazdiklarini okumalarini gliclestirebilir. Dezavantajli cocuklarin yazma becerileri
ile ilgili yapilan calismalarda fikirlerini kompozisyon seklinde yazarak ifade etme sirecinde yazim
dogruluklarinda ve heceleme becerilerinde sikintilar yasadiklarini gbsteren calismalarin (Berninger
vd., 1997; Coker, 2006; Salas, Birello ve Ribas, 2021) bulunmasi bu arastirma sonuglari ile
ortismektedir. Bununla birlikte 6grencilerin harf, hece ve kelime atlamalari ve okunaksiz yazmalari
destege ihtiyac duyduklarini gostermektedir. Clinkii yazma sirecinde yapilan bu hatalar metinlerin
anlamini bozabilir, diger dil becerileri ile birlikte fen, sosyal, matematik gibi derslerdeki basarilarini
etkileyebilir. Bu nedenle, cocuklarin yazma hatalarinin tespit edilmesi ve dizeltilmesi gerekmektedir
(Basar ve Alkan, 2020). Bu slrecte uygun etkinlikler yapmak, tlimh bir ortam saglamak, yazdiklar
metni dlizenlemeleri icin zaman tanimak ve yazim ve dil bilgisi kurallarina uygunlugunu kontrol etmek
yararh olabilir (Cayir ve Balci, 2023; Dayan ve Ertem, 2022). Risk altindaki ¢ocuklar ile yapilan
¢alismalarda; boylamsal bir arastirmada yazma basarilarinin disik oldugu (Mavrogenes ve Bezruczko,
1994), verilen metinlerden climleleri dlizgiin bir sekilde kopyalarken biyuk harf kullanimi, noktalama
isaretleri ve climlelerin yerlestirilmesi ile ilgili sorunlarla karsilasildigi (Bridge ve Hiebert, 1985; Sahin
2020) sonuglari yine bu arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Yazma sadece bilissel degil motor
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kaslarina bagh bir el becerisi olsa da ¢ocuklarin kendilerini yazarak ifade etmek durumunda olduklari
pek cok glinliik eylem bulundugundan takibi ve gelistirilmesi gereken bir beceridir. Bu arastirmada
kopyalayarak yazma siireci yuriutildiginden dikte etme gibi farkli yazma etkinliklerine yoénelik
arastirmalar yapilabilir. Anayasal bir hak olan egitim hakkindan tiim cocuklarin esit bir sekilde
yararlanabilmesi i¢in toplumda dezavantajli konumda olan tarim iscisi ailelerin ¢ocuklarinin egitime
devamliliginin saglanmasi noktasinda calismalar yirGtilmelidir.

Sinirhliklar

Arastirma sonuglari hem 6gretmenler hem de arastirmacilar i¢in faydali olsa da bazi durumlar
genellenebilirligini sinirlamaktadir. ilk olarak ¢ocuklarin okuma ve yazma becerilerine iliskin veriler
Ordu iline agustos ayinda findik toplamaya gelen mevsimlik tarim iscisi ailelerin ilkokul diizeyinde
Ogrenim goren cocuklari ile sinirhdir. Dolayisiyla, bu sonuglar tim risk altindaki / dezavantajl
cocuklarin okuma ve yazma becerilerini tam olarak temsil etmemektedir. Bu nedenle gelecekte
yapilacak arastirmalarda Tirkiye’nin farkh kesimlerinden gelen ve farkli bolgelerde galisan tarim isgisi
ailelerin gocuklarina yonelik arastirmalar yapilabilir.

Metinlerin hece ortalamasi ve harf sayisina bagl olarak okuma ve yazma hiz
degisebileceginden (Glines, 2013) arastirmada ilkokul 6grencilerinin diizeylerine uygun ortalama
birer hikdye edici metin (sesli) okuma ve yazma (kopyalama) amaciyla kullanilsa da g¢ocuklar yaz
tatilinde incelenmeye alinmistir. Bu durumda dénemsel farkliliklarini yorumlamak igin cocuklarin bir
okul yil boyunca izlenmesini gerektirir. Bu durum gelecekteki arastirmalara yol gosterici olabilir.

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= Giresun Universitesi Rektérliigii Sosyal Bilimler Fen ve Miihendislik Bilimleri
Arastirmalari Etik Kurulu Komisyonu

Karar tarihi= 06.09.2023

Belge sayl numarasi= E-50288587-050.01.04-175190

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Yazarlar arasinda gikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Children at risk are children who are under the influence of various negative factors (such as
economic disadvantage, family violence, neglect, abuse, migration, social exclusion) and whose
cognitive, emotional, physical, psychological development may be negatively affected. Children of
agricultural worker families may face economic difficulties, low-income levels, malnutrition, health
and safety risks, work accidents, exposure to pesticides, sunburn. Differences in literacy skills among
these children from different socio-economic backgrounds are evident before formal education
begins (Buckingham et al., 2013). Early childhood studies on literacy skills in particular reveal that
they have poor sentence formation, poor sense of syntax, and inadequate phonological development
and alphabet knowledge (Pretorius and Naudé, 2002). When they start primary school, seasonal
work and mobility prevent children from attending school regularly and make it difficult for them to
continue their education. This situation may affect the language skills required in the process of
understanding, using, and communicating in language. However, reading and writing skills need to be
properly monitored, developed, and evaluated. Studies on the reading skills of children at risk
indicate several critical points. Early literacy skill gaps are more evident when such children start
school, primarily due to their low socioeconomic backgrounds (Henning et al., 2010; Locke et al.,
2002). These children often exhibit deficiencies in phonological awareness skills, particularly in
relation to prefixes and suffixes, the substitution of sounds within words, and the replacement of one
sound with another (Pretorius & Naudé, 2002). Additionally, it is necessary to maximize parental
involvement to support both first and second language development in preschool children of migrant
agricultural workers (Lou & Song, 2022; Stechuk & Burns, 2005). Furthermore, the reading difficulties
observed in these children during first grade pertain to their receptive and expressive language
abilities (Wildschut et al., 2016). In writing skills, it is seen that children at risk face some obstacles in
terms of fine motor development (Wildschut et al., 2016). There are studies showing that they lag
behind in the measurement of productivity skills such as word usage and grammar skills such as
punctuation (Bruininks, 1970), that their quality, organization, sentence formation, vocabulary,
syntax, handwriting and spelling skills in the writing process are lower than their peers of the same
age (Graham et al., 2021), and that the writing problems they experience in the first grade are due to
the development of fine motor skills (Wildschut et al., 2016).

Based on the principle of equal opportunity in education, it is necessary to first determine
the situation and analyze the needs in order to eliminate the obstacles in education. Accordingly, the
aim of this study is to determine the reading and writing speeds, errors and reading levels of primary
school level children of families working as seasonal agricultural workers. This study sought answers
from children of seasonal agricultural workers to the following questions.

1. What is their reading speed in one minute?

2. What is their writing speed in one minute?

3. What is their level of reading aloud?

4. What are their reading errors?

5. What are their writing errors?

Method

This study, which was conducted to examine the reading and writing skills of children from
families working as seasonal agricultural workers, was designed based on the descriptive survey
method. The research study group consists of 24 children. In line with purposive sampling methods,
the study included primary school-aged children from families who migrated to Ordu province as
seasonal agricultural workers (hazelnut) during the summer of 2023. To assess the children's reading
and writing speeds, errors, and reading levels, the researchers selected two narrative texts, "The
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Crow and the Shepherd" and "The Pigeon and the Ant," which are appropriate for primary school
students. Checklists for reading and writing errors were used to determine reading and writing
errors. Descriptive statistics (arithmetic mean, minimum and maximum values) were calculated to
analyze the research data. For the students' read-aloud levels, the number of words they read
correctly in the 1-minute read-aloud process was divided by the total number of words they read.

Result and Discussion

As a result of the research conducted to examine the reading and writing skills of children at
risk, it was determined that children's reading and writing speeds were lower than their peers, the
majority of them needed support in reading aloud levels, they skipped syllables most often in the
reading process and placed their writing incorrectly in the writing process.

When we look at the findings of the correct reading speed of children in one minute, it is
seen that they read an average of 33 words per minute. In Turkey, there is no standard value or
obligation for reading speed. It is also not correct to set a certain standard for the reading speed of
students regardless of their grade or age level. Given that the development of reading skills varies for
each individual, it is essential to provide individualized follow-up support for disadvantaged children.
Although each student's reading speed varies depending on the word recognition process,
monitoring reading skills is necessary for reading comprehension and reading development (Oksiiz &
Akyol, 2023). When the studies on the reading speed of disadvantaged children are examined, it is
seen that the reading speed of primary school students who face deep poverty is low and reading
skills develop more slowly, this situation is partially mediated by school absenteeism (Buchingham et
al., 2013; Dolean et al., 2019; Pan et al., 2005), and the negative effect of social class differences from
kindergarten to fourth grade on reading skills affects phonological awareness and writing knowledge
in early childhood (Bowey, 1995; Hecht et al., 2000).

As a result of the study, children's writing speed was found to be 39 words in one minute on
average. When the studies on writing speed at different grade levels are examined, it is seen that
children's writing speed is low according to the findings of this study (Graham et al., 1998; Temur,
2012; Tarker & Tung. 2020). As a result of these studies, which measure how accurately children can
write in a certain period of time and evaluate the results, the question of whether there is a need to
improve students' writing speed may arise. As a result of this research, the average data on children's
writing speed and the detection of writing errors are noteworthy. Since children of families working
in the agricultural sector cannot attend school regularly (Avcl & Ekici, 2023), they are among the
most disadvantaged groups in terms of acquiring and developing writing skills.

Ekler
Ek-1. Veri Toplama Araglari
1. Ogrenci Tanima Formu
Ogrencinin Adi- Soyadi
Cinsiyeti:
Aile Durumu
Kardes Sayisi:
Kaginci Kardes Oldugu:
Yazarken hangi elini kullandigi: Sag  Sol
Gegirdigi hastalik var mi?
GOrme durumu
isitme durumu
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2. Okuma Metni*

Karga ile Coban
Karga, bir agacin dalina kondu. Kendi kendine séyleniyordu.
“Kartaldan ne eksigim var? Ben de koyunu kaptigim gibi
kaldirabilirim.”
Agacin dalindan havalandi. Bir koyun sirisii aramaya basladi.
Cok gegmeden bir slrl gordl. Kendine iri bir koyun secti.
Kanatlarini acti, pengelerini gerdi. Kartal gibi stizllerek
koyunun {zerine indi. Koyunu kaldirmak istedi.
GUicli yetmedi. Pengeleri koyunun yinlerine dolanmisti.
Ayaklarini kurtarmak istedi, kurtaramadi.
Koyun meledi, karga gakladi.
Sesleri duyan ¢oban kargayi yakaladi. Evine gotiird.
Bir kafese koydu. Karga kartala benzemek isterken
Ozgurliglinden oldu.

8

17
18
26
36
43
49
55
59
63
70
77
79

*Kaynak: Akyol, H. ,Yildirim, K., Ates, S., Cetinkaya, C. & Rasinski, T.V. (2014). Okumayi degerlendirme. Pegem.

3. Kopyalama Metni*

Gulvercin ile Karinca

Beyaz glivercin ¢ok susamistl. Dere kenarina inerek su icmek istedi. Tam suyunu icecekken bir
karincanin suya distigini gordi. Zavalli karinca sudan cikabilmek igin umutsuzca c¢irpinip
duruyordu. Barissever, iyi kalpli glivercin su icmeyi birakip uctu. Agzina aldigi bir ¢opl suyun
Gzerine birakti. Karinca bu ¢6p pargasina tutundu. Cop onun can simidi oldu. Cope sikica sarildi.

Kiyiya ¢ikarak caninin kurtardi. icinden giivercine binlerce kez tesekkiir etti.

*Kaynak: Akyol, H. ,Yildirnim, K., Ates, S., Cetinkaya, C. & Rasinski, T.V. (2014). Okumayi degerlendirme. Pegem.

4. Okuma ve Yazma Hatalar1 Kontrol Listesi*

Okuma Hatalari Var / Gozlendi Yok /gozlenmedi
1. Harflerle ilgili hatalar
Harf atlama
Harf ekleme
Harf yutma

Harf karistirma (k- g demek) (d-t)

Harf tanimada giicliik (g ve k seslerini tanimada)

Yavas harf tanima

Sesleri tek tek birlestirerek okuma (k+a+r+g+a)

2. Heceler ile ilgili hatalar

Heceleyerek okuma

Heceleri birlestirmede sikinti

Hece atlama

3. Kelime tanimada giglik

4. Yoresel okuma

5. Yanhs okuma (ters okuma, ezbere okuma, kelimeyi tam
okuyamama)

6. Zaman eklerinde sikinti var

7. Noktalama isaretlerine dikkat etmeme

8. Geri donme

9. Parmakla takip
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Yazma Hatalari Var Yok

. Ekleme

. Atlama

. Karistirma

. B6lme

. Bozma

. Harfleri hatali baglama

. Yanhs yazma

. Noktalama isaretlerine dikkat etmeme

OO |INO|N[AR|IWIN |-

. Hatali yerlegtirme

10. Yavas yazma

11. Okunaksiz yazma

12. Dlizensiz yazma

13. Ters yazma

*Kaynak: Kirmizi, F.S. & Unal, E. (2016). ilk okuma ve yazma &gretimi. Ani Yayincilik.
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Dil Edinimi Uzerine Kuram Temelli Bir Degerlendirme:
Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Ornek Olay incelemeleri

Fatma KARACA TURHAN®

Oz

Dil edinimi kuramlarinin 6gretmen adaylari tarafindan yalnizca kuramsal diizeyde bilinmesi degil,
bu bilgilerin  6zglin sinif baglamlarinda yorumlanarak somut 06gretim slreglerine
donistiurilebilmesi, 6gretmen adaylarinin egitiminde kuram-uygulama bitanlugld agisindan
onemli bir gereksinimdir. Bu arastirma, Turkce Ogretmeni adaylarinin dil edinimi kuramlarini
kullanarak problem durumlarini analiz etme ve bu analizler dogrultusunda pedagojik cikarimlar
Uretme streglerini ortaya koymayi amaglamaktadir. Durum calismasi deseninde yapilandirilan
arastirmada dil ediniminin farkli boyutlarini igeren problem durumlarina dayali 6rnek olaylardan
yararlaniimistir. Arastirma kapsaminda, 24 6gretmen adayinin grup calismalariyla olusturdugu
yazili raporlar igerik analizi yontemiyle incelenmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin etkilesimsel,
dogustanci, davranis¢i ve dogal dil edinim kuramlarini kullanarak 6rnek olaylari ¢cok yonli bicimde
analiz ettiklerini ve bu analizlerden hareketle pedagojik ¢6ziim o6nerileri gelistirdiklerini
gostermektedir. Ayrica iki dillilik ve miras dili gibi temalara iliskin kuramsal yaklasimlarin 6rnek
olaylara basariyla uygulanabildigi sonucuna ulasilmistir. Arastirma, 6gretmen adaylarinin dil
edinimine iliskin kuramsal bilgileri gergekgi sinif durumlari tizerinden anlamlandirma bigimlerini ve
kuram-uygulama bitinlGgi kurma yaklasimlarini ortaya koymaktadir.

Anahtar Kelimeler: Dil edinimi, Tirkce 6gretmeni adaylari, ana dili edinimi, miras dili edinimi,
durum galismasi

A Theory-Based Evaluation of Language Acquisition:
Case Studies Conducted by Pre-Service Turkish Language Teachers

Abstract

Itis an important requirement for the integration of theory and practice in the education of teacher
candidates that language acquisition theories are not only known at a theoretical level by teacher
candidates, but also that this information can be interpreted in authentic classroom contexts and
transformed into concrete teaching processes. This study examines the ways in which pre-service
Turkish language teachers apply language acquisition theories to analyze classroom-based
problem cases and generate pedagogical insights. Employing a case study design, the research
utilized sample cases addressing various aspects of language acquisition. Data were collected
through collaboratively written reports by 24 pre-service teachers and analyzed using content
analysis. Findings indicate that participants successfully employed interactionist, nativist,
behaviorist, and naturalistic perspectives to interpret the cases and propose instructional
strategies. Moreover, the participants demonstrated an ability to relate these theoretical
frameworks to issues such as bilingualism, heritage language, and language attrition. The study
reveals how pre-service teachers make sense of theoretical knowledge on language acquisition
through realistic classroom situations and how they approach the integration of theory and
practice.

Keywords: Language acquisition, pre-service Turkish language teachers, first language acquisiton,
heritage language acquisition, case study

* Ogr. Gér. Dr, Yildiz Teknik Universitesi, Rektorliik, karacafatma@ymail.com, ORCID: 0000-0001-9665-1032
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Giris

Yiiksekogretim kurumlarinda yiritilen 06gretmen yetistirme programlar, o6gretmen
adaylarinin yalnizca kuramsal bilgiyle degil; bu bilgileri sinif ortaminda etkili bicimde uygulayabilecek
pedagojik becerilerle de donatiimalarini amaglamaktadir (YOK, 2018). Ogretmenlik, ¢ok yonlii bir
meslek olup alan bilgisi ve pedagojik bilgi gibi farkh yeterlik alanlarini bir arada barindirmaktadir. Bu
baglamda, 6gretmen yetistirme slirecinde kuramsal bilgi ile uygulama arasindaki dengenin kurulmasi
biiyiik 6nem tasimaktadir. Ozellikle Tiirkce 6gretmeni adaylari agisindan dilin dogasi, gelisimi ve
ogretimi hem kuramsal olarak hem de uygulama dizleminde ele alinmasi gereken temel konular
arasindadir. Son yillarda 6gretmen yetistirme programlarinda yapilan glincellemelerle alan bilgisi ile bu
bilginin 6gretim ortamina aktarimina odaklanan derslerin arttiriimasi ve 6gretmen adaylarinin
kuramsal bilgileri uygulamaya donustlirebilecegi 6grenme ortamlarinin  yapilandirilmasi
hedeflenmektedir (YOK, 2018). Boylelikle dgretmen adaylarinin yalnizca bilgi veren bireyler degil;
o0grenmeyi yapilandiran, sorgulayan ve anlamlandiran egitmenler olarak yetismeleri amaclanmaktadir.
Bu dogrultuda, kuramsal bilgilerin sinif i¢ci uygulamalarla iliskilendirilmesini destekleyen yaklasimlarin
O0gretmen yetistirme silirecinde 6nemi giderek artmaktadir.

Bu arastirmada Tirk¢ce 68retmeni adaylarinin dil edinimi kuramlarini problem temelli 6grenme
baglaminda nasil degerlendirdikleri incelenmektedir. Problem temelli 6grenme, 6gretmen adaylarinin
ornek olaylar (zerinden kuramsal bilgileri sorgulamalari ve bu bilgileri sinif ici uygulamalarla
iliskilendirmeleri agisindan islevsel bir model sunmaktadir. Boylelikle Tirkce 6gretmeni adaylarina
yonelik dil edinimi 6gretiminin uygulamaya yonelik boyutuna katki saglamak hedeflenmektedir.

Dil Edinimi

Bireyin maruz kaldigi dil(ler)i farkinda olmadan, dogal bir sekilde, (genellikle) herhangi bir 6zel
egitim almadan ve ic¢sellestirerek edinmesi slreci dil edinimi olarak tanimlanmaktadir (Carkit, 2022;
Kara, 2004; Karatay, 2007; Yagmur, 2013).

Ana dili edinimi, bireyin dogustan sahip oldugu dilsel yetenekleri (Chomsky, 1965) kullanarak
temel bakimindan sorumlu insanlarla ve cevresiyle kurdugu ilk etkilesiminin sonucunda dogal bir
sekilde gerceklesir ve bireyin ilk dil edinimi stirecidir. Ana dili ediniminin dogumla basladigini ifade eden
yaygin gorusin (Keklik, 2009) aksine, alan yazinda yuritilen arastirmalarda ana dili edinimi siirecinin,
gebeligin 28. haftasinda gelisen isitme vyetisi (Birnholz & Benacerraf, 1983) ile anne karninda basladigi
(DeCasper & Fifer 1980; Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2002; Lépez-Ornat, 2012; Mariani vd., 2023;
Melanlioglu, 2012) savunulmaktadir. Dogum sonrasi ddnemde devam eden ana dili edinimi, genellikle
bireylerin bilissel gelisimleri dogrultusunda, erken yaslarda ve kritik bir donem iginde (Lenneberg,
1967) gergeklesmektedir. Bu baglamda, bireylerin birden fazla dili es zamanl olarak edinme durumlari
da ana dili ediniminde énemli bir arastirma alani olarak 6ne gikmaktadir. Dogum sonrasi dénemde, 2
yasindan kiiciik ve es zamanli iki dilli bebeklerin dilsel gelisiminin incelendigi ¢alismalarda, bu
bebeklerin gevrelerindeki bireylerle onlarin konustuklari dile uygun bicimde iletisim kurabildikleri
gozlemlenmis; bdylece bebeklerin maruz kaldiklari dilleri iki yasindan ©nce ayirt edebildikleri
kanitlanmistir (Deuchar & Quay, 2001; Haznedar, 2021). Bu durum, Chomsky’nin (1965) evrensel
dilbilgisi kuramina goére bireylerin dil edinimi icin biyolojik olarak donanimli oldugu ve béylece her
bireyin dil 6grenme yetisine sahip oldugu seklinde yorumlanmaktadir. Dil edinimi slirecini sosyal
etkilesim temelinde yorumlayan Vygotsky'nin (1978) kuramina gore ise dil edinimi sosyal bir sirectir.
Bu kuramda, 6zellikle dilin yakinsak gelisim bdlgesi kavrami 6ne ¢ikar. Cocuklar, baskalarindan, 6zellikle
kendilerinden daha yetkin bireylerle olan etkilesimleri sayesinde dil becerilerini gelistirebilmektedir.
Bu baglamda, Krashen’in (1982) dil edinimi ile dili 6grenme arasinda yaptigl ayrim 6nem
kazanmaktadir. Krashen’e gore dil edinimi, bireyin dili dogal, bilingdisi ve iletisim temelli
icsellestirmesiyle gerceklesirken dil 6grenimi, dil bilgisel kurallarin bilingli bicimde 6grenildigi pedagojik
bir stireci ifade etmektedir. Bu ayrim, 6zellikle ana dili ve miras dili gibi dogal baglamlarda edinilen diller
ile okuryazarlhk faaliyetleri ile 6grenilen diller arasindaki farki agiklamada islevseldir.

Dil edinimi siirecine etki eden biyolojik, sosyal ve kiiltiirel faktorler, 6zellikle ¢ok dilli bireylerin
yasamlarinda daha belirgin hale gelmekte ve bu durum miras dili gibi kavramlarin 6nemini
arttirmaktadir. Bireyin kiltlirel mirasinin bir pargasi olarak ailesinde ve yakin gevresinde kullanilan
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ancak toplumsal hayatta sinirli erisiminin oldugu dil, miras dil olarak tanimlanmaktadir (Rothman,
2009). Miras dili edinimi, ok dilli toplumlarda yaygin olarak tecriibe edilmektedir. Ornegin yurt disinda
yasayan Tirk kokenli bir cocuk icin Tirkce, ana dili olabilecegi gibi miras dil olarak da ifade
edilebilmektedir. Miras dili edinimi, ana dili ve ikinci dil edinimi slreclerinden zaman zaman farklilik
gosterirken bu alanlardaki stirecler kimi noktalarda kesismektedir (Sen, 2022). Miras dil konusuculari,
(erken) cocuklukta evde dile kismen maruz kalip tam akicilik gelistirememis olabilecegi gibi ana dili
edinimini tamamladiktan sonra yetiskinlikte baska bir dilde baskin duruma ge¢mis ve ana dilinin bazi
yapilarini kullanima bagli olarak unutmus olabilmektedir (Rothman, 2009). Sonraki yaslarda miras dilini
0grenmeye devam ettiklerinde dil edinimi ve dil 6gretimi siireglerine 6zgl ihtiyaglari bir arada
barindiran bir deneyim yasamaktadirlar. Bu nedenle miras dil edinimi, hem aile ortamindaki dogal
edinim unsurlarini hem de dil 6grenimine 6zgi bilingli gabalari icermektedir.

Dil Edinimine Yo6nelik Kuramsal Yaklagimlar

Dil edinimi stireci, farkl kuramsal yaklasimlar cercevesinde cesitli bicimlerde aciklanmakta, her
bir kuram bu sireci 6zglin bakis acilariyla ele almaktadir. Bu kuramsal yaklasimlar, dil ediniminin
psikolojik, bilissel, biyolojik ve sosyal/etkilesimsel boyutlarini kavramada 6nemli katkilar sunmaktadir.

Psikoloji bilimini temel alan yaklasimlarin iginde davranis¢i ve bilissel yaklasimlar 6ne
¢ikmaktadir. Davranisgilik kuraminin 6nclisi Skinner (1957), dil gelisiminde g¢evresel uyaricilarin ve
pekistirme mekanizmalarinin belirleyici oldugunu savunmustur. Skinner’a gore ¢ocuk, cevresindeki
dilsel uyaranlara verdigi tepkilere gore dili edinmekte; uygun tepkiler pekistirildiginde bu tepkiler
tekrarlanmakta, pekistiriimeyen davranislarin goérilme sikligi ise giderek azalmaktadir. Dil edinimi,
uyarici (cevreden gelen dilsel girdi) ile tepki (cocugun verdigi yanit) arasindaki iliskiyle ve bu tepkinin
pekistirilmesiyle aciklanmaktadir. Bu kuramda c¢ocuk, dilsel davranislari kendiliginden tiretmemekte;
yetiskinlerin sundugu 6rnekleri taklit ederek, dogru yanitlarinda 6diil alarak dili edinmektedir. Psikoloji
biliminin temel alindigi ikinci yaklasim olan bilissel kuramda ise dil edinimi cocugun zihinsel gelisim
sureciyle iliskilendirilmektedir. Piaget (1952), dili genel bilissel gelisimin bir pargasi olarak ele almis ve
belirli bir zihinsel olgunluk diizeyine erismeden ¢ocugun karmasik dil yapilarini kavrayamayacagini 6ne
sirmistr. Bilissel gelisim sirecini duyusal-motor, islem 6ncesi, somut islemler ve soyut islemler olmak
Uzere dort evreye ayiran Piaget, dil ediniminin bu evrelerle dogrudan baglantili oldugunu ifade etmistir.
Ornegin, soyut islemler evresine ulasmamis bir c¢ocugun soyut dilsel vyapilari anlamasi
beklenmemektedir. Bu baglamda, yasa ve gelisim dizeyine uygun etkinliklerle gocugun dilsel
becerilerinin somuttan soyuta yonelen bir siirecle desteklenmesi gerektigi vurgulanmaktadir.

Biyoloji temelli yaklagimlar ise davranisgihgin agiklamada yetersiz kaldigi noktalari ele alarak
yeni bir cerceve sunmaktadir. Ozellikle Chomsky (1959), Skinner’in davranisci yaklasimini elestirerek,
¢ocuklarin yalnizca taklit ve pekistirme yoluyla dili edinmediklerini ileri sirmugstir. Chomsky, ¢ocuklarin
daha 6nce hi¢ duymadiklari 6zgiil dilsel yapilari Gretebilmelerini kanit gostererek dil ediniminde
dogustan gelen biyolojik temelli bir donanimin etkili oldugunu savunmaktadir. Chomsky’nin (1965)
dogustanci kuraminda bu biyolojik yaklasim, her bireyin zihninde dogustan var olan bir dil edinim
mekanizmasinin (language acquisition device) bulunmasi olarak tanimlanmakta ve cocuklarin sinirli ve
eksik dil girdisine ragmen dil bilgisel yapilari hizh ve dogru bicimde edinebilmeleri bu zihinsel
mekanizmanin varligiyla agiklanmaktadir. Dil gelisiminin genetik olarak programlanmis bir olgunlasma
sureci olarak degerlendirildigi gérislinii destekleyen Lenneberg (1967), dil ediniminin biyolojik olarak
belirlenmis bir kritik dénem icerisinde gerceklesmesi gerektigini ifade etmistir. Kritik donem hipotezi
olarak da adlandirilan bu yaklasimda erken ¢ocuklukta yeterli dil girdisinden yoksun kalan bireylerin,
bu dénemin ardindan dili dogal bicimde edinmede ciddi giglikler yasadiklari ifade edilmektedir
(Lenneberg, 1967; Carkit, 2022). Bu nedenle biyolojik yaklasimlar, dil ediniminde cevresel etkileri ikincil
dizeyde degerlendirmektedir. Ancak dilin yalnizca bireyin igsel, bilissel ve biyolojik donanimiyla degil,
ayni zamanda sosyal baglamdaki etkilesimlerle de sekillendigi goriisi, sosyal etkilesim temelli
yaklasimlarin ortaya ¢itkmasina zemin hazirlamistir.

Sosyal etkilesim temelli yaklasimlarda dil gelisiminde sosyal ¢evrenin ve iletisimin belirleyici
roli 6n plana ¢ikarilmaktadir. Vygotsky’nin (1978) sosyokiltiirel kuramina gore cocuklar, dilsel
becerilerini kendilerinden daha yetkin bireylerle (ebeveyn, 6gretmen, akran) kurduklar etkilesimler
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aracihgiyla gelistirmektedir. Yakinsak gelisim alani (zone of proximal development) cercevesinde
cocuklarin sosyal destekle gerceklestirebildikleri gorevleri zamanla bagimsiz bi¢cimde vyerine
getirebildikleri savunulmaktadir. Benzer sekilde Bandura’nin (1989) 6grenme siirecinde cevresel
etkilesime vurgu yapan destekleyici yapi (scaffolding) yaklasimi da ¢cocugun sosyal etkilesim yoluyla
dilsel ve bilissel becerilerinin gelismesini desteklemektedir. Bu yaklasimlar dogrultusunda, dil 6grenimi
bireyin icinde bulundugu sosyal baglamdan soyutlanarak degerlendirilmemektedir.

Sosyal etkilesim vurgusu ikinci dil edinimi kuramlarinda da strdirtlmistir. Krashen (1982)
bireylerin ikinci dili yeterli diizeyde anlasilabilir girdiyle (comprehensible input) edindiklerini ileri
siirmus, bu sirecin isleyebilmesi icin bireyin kaygi diizeyini ifade eden duygusal filtresinin (affective
filter) dislik olmasi gerektiginin altini gizmistir. Baslangi¢ diizeyinde Uretken dil kullaniminin sinirh
kaldig sessiz donemde bireyin yalnizca dil girdilerini isledigi, Gretici ¢iktilarin ileri diizeyde gergeklestigi
ifade edilmektedir (Tabors, 1997). Bu tir bir edinim sireci, miras dili baglaminda da 6nem kazanmistir.

Miras dili konusuculari, ailede konusulan dili ana dili edinimi stirecine benzer bir sekilde, dogum
oncesi donemden itibaren dogal olarak edinmekte, toplumda egemen olan dili ise ya ana dili ile es
zamanli (es zamanli iki dillilik) ya da ana dili edinimini takiben (ardisik iki dillilik) edinmektedir. Bu iki
dillilik stireci, zaman zaman ana dilinde maruz kaldiklari dil girdisinin miktar ve nitelik bakimindan sinirh
kalmasina sebep olmaktadir. Bu sinirlilik, dilsel hakimiyeti de dolayl olarak etkilemektedir. Miras
dildeki girdi, cogu zaman tek dilli cocuklarin maruz kaldigi dilsel ¢evreden ve baglam(lar)dan farkli
oldugu icin miras dil konusuculari daha sinirli ya da indirgenmis bir dil bilgisi edinmektedir. Ayrica okul
doéneminde, ana dili yeterli akademik destekten yoksun kaldiginda, ana dilinde akademik okuryazarhk
becerileri ve karmasik so6zdizimsel yapilar yeterince gelisememektedir. Bu nedenle bu bireyler ergenlik
ve geng yetiskinlik donemine geldiklerinde, cocuklukta temellerini attiklari ana dillerine iliskin dilsel
yeterlikleri, ikinci dile 6zgli bazi 6zellikler gbstermeye baslamakta, bu dil, dil bilgisel bir alt yapiya sahip
olmakla birlikte tam anlamiyla gelisimini tamamlayamamis durumda kalmaktadir. Bu sebeple ikinci dil
edinimi kuramlarinin miras dili baglaminda da kismen aciklayici giice sahip oldugu gorilmektedir
(Montrul, 2010). Cummins (1984), ikinci dil yeterligini iki ayri boyutta incelemis ve bireylerin hem
glndelik iletisim dili (BICS) hem de bilissel akademik dil yeterligi (CALP) acisindan degerlendirilmesi
gerektigini belirtmistir. Bu baglamda glnlik iletisim dili kisa slirede edinilebilme 6zelligine sahipken
Ozellikle okudugunu anlama, yazili anlatim ve Ust diizey biligsel islevleri igeren alanlarda akademik dil
becerilerinin gelisimi uzun bir stirece yayilmaktadir. Ayrica Cummins’in ortak temel dil yeterligi (CUP)
ilkesi dogrultusunda, bireyin ana dilinde kazandigi bilissel ve kavramsal becerilerin ikinci dil gelisimine
dogrudan katki sundugu vurgulanmaktadir (Hamamci, 2020). Bu modelde kullanilan buzdagi
metaforuna gére goriinmeyen ortak kavramsal temelin birden fazla dilin gelisiminde rol oynadigini,
yuzeyde farkl goriinen dillerin aslinda ayni zihinsel temelden beslendigini ifade etmektedir.

Problem Temelli Ogrenme

Ogretmen adaylarinin kuramsal bilgileri gercek sinif uygulamalarina aktarabilmesi, 6gretmen
egitiminin temel hedeflerinden biri olarak kabul edilmektedir. Bu aktarim siireci yalnizca kuramsal
bilgiyle degil ayni zamanda o bilginin uygun baglamlarda kullanilabilir hale getirilmesiyle mimkinddr.
Problem temelli 6grenme (PTO) yapilandirmaci bir 6grenme yaklasimi olarak, 6grencilerin gercek
yasamla iliskili, karmasik problemler lzerinden bilgiye ulasmalarini, elde ettikleri bilgileri tartisarak
anlamlandirmalarini ve 6grenme siireclerini aktif bir bicimde yonetmelerini amaglamakta ve boylece
kuramsal bilgiyi etkili bir sekilde uygulayabilmelerini desteklemektedir. Bu yaklasim, 6grencilerin is
birlikli gruplarda calisarak disiplinler arasi bilgiye dayali problemleri ¢ozmeye yoneldigi ve 6gretmenin
bu siireci rehberlik ederek destekledigi bir model olarak tanimlanir (Hmelo-Silver, 2004). PTO
uygulamalarinin etkililigi, cesitli disiplinlerde ilkokul, ortaokul ve vyiksekogretim diizeylerinde
arastirilmistir (Erdogan, 2012). Bu arastirmalardan hareketle PTO uygulamalari, geleneksel 6gretime
kiyasla 6grencilerin basari diizeyini yiksek oranda arttirmakta (Dagyar & Demirel, 2015), 6grencilerin
o6grenmelerine anlamli katkida bulundugunu géstermekte (Erdogan, 2012), sinif 6gretmeni adaylarinin
ozyeterlik inanglarini gliclendirmekte, Tiirkce Ogretimine yonelik basari dilzeylerini arttirmakta
(Uzunoglu, 2021; Uzunoglu & Bulut, 2022), 6gretmen adaylarinin basari diizeylerinin artmasina ve
elestirel diisiinme becerilerin gelismesine katki saglamaktadir (Sendag, 2008). Bu bulgular, PTO’niin
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O0gretmen egitimi programlarinda yalnizca bilissel degil ayni zamanda mesleki ve sosyal becerileri
destekleyen bitlincil bir 6grenme ortami sundugunu ve Ogretmen adaylarinin ¢ok boyutlu
gelisimlerini tesvik ettigini kanitlar niteliktedir.

Bu arastirma, ogretmen adaylarinin dil edinimi kuramlarini problem temelli baglamlar
icerisinde nasil degerlendirdiklerini incelemeyi amacglamaktadir. Boylece, alan yazinda kuramsal
bilgilerin uygulamaya aktarilmasina iliskin var olan bosluga katki sunulmasi hedeflenmektedir. Ayni
zamanda galisma, 6gretmen yetistirme programlarinin niteligini artirmaya ve dil edinimi 6gretiminin
uygulamaya donik yonini giliclendirmeye yonelik 6neriler gelistirmeyi de amacglamaktadir. Bu
cercevede arastirmanin temel sorusu su sekilde belirlenmistir:

e Tirkce Ogretmeni adaylari dil edinimi kuramlarini problem temelli baglamlarda nasil
degerlendirmektedir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi olarak yapilandiriimistir. Durum
calismasi, belirli bir baglamda, olgularin derinlemesine ve ¢ok yonli bir bicimde incelenmesine olanak
tanimaktadir (Yildinm & Simsek, 2008; Yin, 2018). Arastirma kapsaminda, dil edinimi baglaminda
ogretmen adaylarinin kuramsal bilgileri uygulama ve yansitici diisinme becerilerinin analizine
odaklaniimgtir.

Orneklem/Arastirma grubu

Arastirma grubunu, bir devlet Universitesinin Tirkce Ogretmenligi lisans programi 2. sinif
ogrencisi ve Dil Edinimi dersini tamamlamis 24 6gretmen adayi olusturmaktadir. Bu adaylar, her biri 6
kisiden olusan 4 ayri grup halinde problem temelli ¢alismalarini ylritmustir. Katilimcilar amagl
orneklem (Yildinm & Simsek, 2008) yoluyla, ilgili dersi almis ve arastirmaya gonilli olan 6gretmen
adaylari arasindan belirlenmisgtir.

islem/Verilerin Toplanmasi

Dil edinimi dersi slrecinde, 6gretmen adaylarina dil ediniminin gesitli boyutlari hakkinda (ana
dili, miras dili, vb.) kuramsal bilgi sunulmustur. Kuramsal bilgilendirme siirecinin ardindan, arastirmaci
tarafindan farkl dil edinim durumlarini iceren problem temelli sekiz 6rnek durum gelistirilmistir. Bu
durumlar, ana dilini ve miras dilini edinme/6grenme durumlarini kapsayacak ve 6gretmen adaylarinin
edindikleri bilgileri gercekci ornek olaylar Gzerinde analiz etmelerine olanak taniyacak sekilde
arastirmaci tarafindan yapilandiriimistir. Ornek durumlarin yapilandiriimasi sirasinda arastirmacidan
farkh bir alan uzmaninin goriisiine basvurulmus, alan uzmanindan alinan donitler dogrultusunda 6rnek
durumlar Gzerinde gerekli diizeltmeler ve dliizenlemeler yapilmis ve 6rnek durumlar son halini almistir.
Toplam 24 6gretmen adayindan olusan 4 grup, hazirlanan érnek durum seckisinden bir tane ana dili ile
bir tane miras dili ile ilgili problem durumlarindan toplam iki durumu rastgele bir sekilde segmistir.
Ogretmen adaylarindan érnek durumlarda yer alan problemleri yorumlamalari, analiz etmeleri ve
yansitici disiinme becerilerini kullanarak degerlendirmeleri istenmistir. Adaylar, ders disi bir etkinlik
olarak grup calismasini yiritmis ve bulgularini yazili rapor haline getirmistir. Veri, 6gretmen
adaylarinin problem temelli 6rnek durumlara iliskin grup olarak hazirladiklari yazili raporlar araciligiyla
toplanmustir.

Verilerin Analizi

Toplanan nitel veriler, icerik analizi ydntemi ile ¢éziimlenmistir. icerik analizi, verideki tema ve
kahplarin kodlanip kategorilendirildigi, bu bulgularin sistematik bicimde siniflandirilarak yorumlandigi,
nitel verileri sadelestirerek tutarlliklarin ve 6riintiilerin ortaya konmaya c¢alisildigi ve arastirilan konuya
dair derin bilgi ve anlayis gelistirmeyi amaglayan bir yontem olarak tanimlanmaktadir (Hsieh &
Shannon, 2005; Patton, 2002; Karaca, 2019; Downe-Wamboldt, 1992). icerik analizi siirecinde,
O0gretmen adaylarinin raporlarinda 6ne cikan temalar, 6érintiler ve anlamh ifadeler sistematik bir
bicimde kodlanmis ve siniflandiriimistir (Miles & Huberman, 1994). Elde edilen bulgular, 6gretmen
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adaylarinin dil edinimi konusundaki kavrayis diizeylerini, yorumlama becerilerini ve yansitici diislinme
sureclerini ortaya koymak amaciyla yorumlanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirmalarda giivenirlik, genellikle birden fazla kodlayicinin verileri benzer bicimde
analiz etme konusundaki tutarliligi olarak tanimlanmakta olup, bu baglamda icerik analizinde nesnellik
ve tekrarlanabilirlik temel metodolojik gereklilikler arasinda yer almaktadir (Creswell, 2013;
Wildemuth, 2009). Bu nedenle, arastirmaciya ek olarak bagimsiz bir alan uzmaninin da kodlama
yapmasi, sonuglarin tek bir kisinin 6znel yargilarindan etkilenmedigini géstermek agisindan 6nemlidir.
Kodlayicilar arasi glivenirlik, birden fazla degerlendiricinin ayni veri seti Uzerinde tutarl bigimde
kodlama yapabilme dlzeyini dikkate alarak olgim aracinin  gilvenilirligini  ve verilerin
tekrarlanabilirligini degerlendirmeye yonelik istatistiksel bir 6lctttlr (Gisev vd., 2013). Bu dogrultuda,
verinin %20’lik kismini kapsayan bir bolim (Lombard vd., 2002) bagimsiz bir alan uzmaniyla paylasiimis
ve yapilan kodlama sonucunda kodlayicilar arasinda 0,92 uyuma ulasilarak arastirmanin giivenirligi
teyit edilmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Yildiz Teknik Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 26.05.2025
Belge sayl numarasi= 2025.05

Bulgular
Bu galisma kapsaminda, Tiirkge 6gretmeni adaylarinin dil edinimi kuramlarini problem temelli
baglamlarda nasil degerlendirdikleri incelenmistir. Bu bolimde, 6gretmen adaylari icin ana dili (1., 2.,
3.,4.)ve miras dili (5., 6., 7., 8.) alanlarini kapsayan toplam sekiz problem durumu 6ncelikle 6zet olarak
verilmis ve 6gretmen adaylarinin raporlari yorumlanmistir. Devaminda, icerik analizi ile belirlenen
temalar tablolastiriimis ve bulgulara yoénelik genel bir degerlendirme yapilmistir.

Birinci Problem Durumu

Sekizinci sinif dizeyindeki Ahmet, sinifin akademik olarak en basarili ve yazili anlatimda yetkin
ogrencilerinden biridir. Ancak miinazara gibi s6zIU ifade gerektiren etkinliklerde suskun kalmakta ve
¢ekingen davranmaktadir.

S6z konusu Ornek olay icin 6gretmen adaylari birden c¢ok kuramsal bakis acisini
harmanlamislardir. Ogretmen adaylari tarafindan Ahmet’in durumunda edinim-6grenme baglaminda
bir celiski gozlemlenmemis, dil bilgisini icsellestirme eksikligi vurgulanmistir. Ahmet, Chomsky’nin
dogustanci yaklasimina uygun bir sekilde dili edinmesine ragmen, sozlii performans boyutunda zorluk
yasamaktadir. Bu durum 06gretmen adaylari tarafindan Krashen’in duygusal filtre hipotezi ile
actklanmistir. Ahmet’in duygusal filtresinin yiiksek oldugu, yani 6zgiiven eksikligi ve kaygi nedeniyle dil
bilgisine yonelik hakimiyetini sozIU iletisime aktarmakta gliclik cektigi belirtilmistir. Nitekim Ahmet
yazma etkinliklerinde kendini rahat ifade ederken sinif ortaminda konusmaktan kaginmasi yiksek kaygi
dizeyiyle iliskilendirilmistir. Vygotsky’nin yakinsak gelisim alani yaklasimina gére Ahmet’in glven
duydugu bir rehber (6gretmen ya da akran) destegiyle s6zIi ifade becerisini adim adim gelistirebilecegi
vurgulanmistir. Bandura’nin sosyal 6grenme kurami gercevesinde, Ahmet’in konusan akranlarini
gozlemleyerek hatalarin hos gorilebilir oldugunu fark etmesi, model alma yoluyla ¢ekingenligini
azaltmasi 6nerilmistir. Skinner’in davranisgi kurami ise Ahmet’in konusma girisimlerini 6dillendirme
veya pasif kalma durumunda uygun tepkiler verme seklinde ele alinmistir. Ornegin, 6gretmen adaylari
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Ahmet’in 6nce yazil olarak kendini ifade etmesi, ardindan yazdiklarini sinifta bir arkadasina okutmasi
ve sonrasinda Ahmet’in kendi metnini kendisinin okumasinin tesvik edilmesi gibi adimlarla ilk
cekingenligini yenebilecegini belirtmislerdir. Bu sekilde asamali ve destekli bir konusma deneyimiyle
Ahmet’in dzgiiveninin arttirilmasi hedeflenmistir. Ozetle, Ahmet 6rnek olayinda dil ediniminde bir
yetersizlik olmayip psikolojik engellerin (kaygi, diisiik motivasyon) baskin oldugu; kuramsal olarak da
duygusal filtrenin duslrilmesi, sosyal etkilesim ve pekistirme yaklasimlariyla sorunun asilabilecegi
yonilnde bulgular elde edilmistir.

ikinci Problem Durumu

Bes yasindaki Ali, okul dncesi egitimine devam eden bir ¢ocuktur. Ogretmeni tarafindan
yasitlarina kiyasla ¢ok az konustugu ve daha ¢ok jest-mimiklerle iletisim kurdugu gézlemlenmistir. Ev
ortaminda da benzer bigimde sessiz kaldigl, zamaninin blyik bdlimini tablet Gzerinden gizgi film
izleyerek gecirdigi ailesi tarafindan ifade edilmistir. Aile, “erkektir, ge¢ konusur” seklindeki yaygin inanis
nedeniyle durumdan endise duymamaktadir.

Bu ornek olayda o6gretmen adaylari Ali'nin okul 6ncesi 6gretmenine uzman gorist sunan
Tirkce 6gretmeni rolinid Ustlenmislerdir. Ali'nin dil gelisiminin 6zellikle erken gocuklukta zengin bir
etkilesimsel girdi ile beslendigi vurgulanmis, Ali’'nin hem evde hem okulda sinirli iletisim kurmasinin
konusma becerisini geciktirdigi sonucuna varilmistir. Kritik donem iginde olan bir cocugun uzun sire
tek yonli uyaran (tablet) ile zaman gecirmesi ve etrafindaki yetiskinlerin “nasilsa ge¢ konusur” diyerek
onu yeterince konusturmamasi sosyal etkilesim kuramina gére dil edinimini olumsuz etkilemektedir.
Ayrica 6gretmen adaylari davranis¢l kuram acgisindan da durumu ele almis; yetiskinlerle etkilesimin
sinirhhginin Ali’yi taklit, pekistirme ve déniit imkanlarindan mahrum biraktigini belirtmislerdir. Ornegin,
Ali tablet yoluyla bazi kelimeleri duysa bile geri bildirim alacagi bir iletisim ortami bulunmadigindan
bunlar aktif olarak kullanamamakta veya yanlis 6grenebilmektedir. Ornek olayda &nerilen ¢6ziim
adimlarinda aile ile is birligi icinde olmaya ve etkilesimi zenginlestirmeye odaklaniimistir. “Erkek cocuk
gec konusur” inanisi karsisinda Ogretmenin her cocugun bireysel gelisim gosterdigini aileye
actklamasinin gerekliligi vurgulanmistir. Ardindan Ali’nin sinif icinde daha aktif katilim géstermesi igin
oyun temelli etkinliklere dahil edilmesi &nerilmistir. Ozellikle cocugun ilgisini ceken konular 6grenilip
bunlara yonelik grup oyunlari, canlandirma etkinlikleri planlanarak Ali’nin konusmaya tesvik edilecegi
dogal ortamlar yaratilmasi gerektigi vurgulanmistir. Ev ortaminda ise ailenin tablet kullanimini
sinirlandirarak Ali’yle kurdugu yiz yize iletisimi nitelik ve nicelik bakimindan arttirmasi, glnliik
sohbetler olusturmasi, soru sorarak Ali’yi konusmaya ydneltmesi dnerilmistir. Ogretmen adaylari, kritik
doénem kavramina atifla, bu yaslarin dil gelisimi igin kagirilmamasi gereken firsatlar sundugunu aileye
anlatmanin 6nemine deginmistir. Sonug olarak, Ali 6rnek olayindan g¢ikan bulgularda yetersiz etkilesim
ve uyaran eksikliginin dil edinimini sekteye ugratabilecegi vurgulanmis, ¢6zim olarak ise sosyal
etkilesim ortamlarini arttirmak ve davranissal olarak dili kullanmayi tesvik etmek ifade edilmistir.

Uglincii Problem Durumu

Melis, 8. sinifta Turkgeyi ana dili olarak 6grenen basarili bir 6grencidir. Okudugu metinleri
ylzeysel dizeyde anlamakta ve sinav sorularini dogru yanitlayabilmekte ancak derinlemesine analiz
yapmaktan kaginmakta, cevaplarinda neden-sonug iliskilerini yeterince kuramamaktadir. Ayrica yazili
anlatimlarinda degisik metin tirlerine uygun Gslup kullanmakta zorlandigi, 6rnegin hikaye, siir, makale
gibi tlirlerin her birinde benzer ve tekdiize bir anlatim sergiledigi gézlemlenmistir.

Bu oOrnek olayi irdeleyen 6gretmen adaylari, oncelikle Melis’in bilissel gelisim dilzeyine
odaklanmistir. Piaget’nin Bilissel Gelisim Kurami temel alinarak Melis’in yas itibariyle soyut islemler
déneminde olmasi beklense de bazi ¢cocuklarin soyut diislinceye gecisinin gecikebilecegi hatirlatiimistir.
Nitekim yaklasik 13 yasinda olan Melis’in, eger henliz soyut disiinme evresine gecememisse,
metinlerde derin ¢ikarimlar yapamamasi normal karsilanabilir. Bu kuramsal ¢cerceve, Melis’in ylizeysel
okuma ve yazma egilimini anlamada baslangi¢ noktasi olmustur. Ogretmen adaylarinin bulgulari,
Melis’in durumunun uygun pedagojik destekle gelisebilecegi yoniindedir. Melis’e 6ncelikle “soyut”
kavraminin ne oldugu somut orneklerle agiklanmali, ardindan somuttan soyuta giden bir 6gretim
stratejisi izlenmelidir. Nitekim 6rnek olay ¢oziimiinde, 6gretmen adaylari Yahya Kemal’in “Sessiz Gemi”
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siirini isleyecek bir 6gretmenin, siirdeki “gemi” imgesini somut bir yolculuk olarak ele alip bunu 6lim
olgusunun soyut yolculuguyla iliskilendirilmesi 6nerisini getirmislerdir. Bu sekilde metaforlar ve mecazi
anlamlar somut ¢agrisimlarla agiklanarak Melis’in zihninde soyut kavramlarin temeli atilabilecektir. Bu
sirecte 6gretmenin rehberligiyle Melis, yakinsak gelisim alani icinde daha ileri bir bilissel dizeye
tasinabilecektir. Nitekim 6gretmen adaylari, 6gretmenin Melis’e bir rehber olarak kelime hazinesini ve
bilissel diisinme becerilerini gelistirmede rol almasi gerektigini vurgulamislardir. Melis’in elestirel
okuma becerisini gelistirmek amaciyla birka¢ somut strateji 6nerilmistir. Bunlardan biri, okudugu
metinlere dair alinti yapma teknigi kullanmasidir. Kendi yorumunu desteklemek icin farkli bir metinden
dogrudan alinti yapmak, Melis’in bakis acisini derinlestirebilecek bir yontem olarak sunulmustur. Bir
diger Oneri, metinler arasi karsilastirma yapmaktir; farkh metinleri karsilastirarak benzerlik ve
farkhliklari saptamasinin, diisinme ufkunu genisletecegi belirtilmistir. Ayrica “Bu olay neden bdyle
gelisti?” gibi sorular sorarak sebep-sonug iligkileri kurmasina yonelik etkinliklerle yorumlama
aliskanligini pekistirmek de oneriler arasindadir. Yazili anlatimini giclendirmek icin ise Melis'in
cevaplarinda gerekcelendirme yapmasi tesvik edilmelidir. Ogretmen adaylari, dgrencinin yazilarinda
iddialarini dayanaklarla desteklemesinin hem bilimsel glivenilirligi artiracagini hem de duslincesini
derinlestirecegini ifade etmislerdir. Bu beceriyi kazandirmak Uzere, daha 6nce yazilmis makalelerden
orneklerle gerekgeli anlatim gosterilebilir; gerekgelendirme kullanmanin faydalari agiklanarak Melis
Ozendirilebilir. Melis’in yazili anlatim ve farkh tiirlerde yazma becerisini gelistirmesi i¢cin de gesitli
Oneriler getirilmistir. Farkli metin tlrlerinin (mektup, hikaye, siir, makale vb.) 6zelliklerini tanimasi
amaclyla 6rnek incelemeler yapilmasi, ardindan ayni konuyu farkl tirlerde yazma uygulamalari
dnerilmistir. Ornegin “doga sevgisi” konusunu &nce hikaye, sonra siir, ardindan gazete yazisi olarak
kaleme almak, 6grenciye her seferinde anlatim seklini uyarlama deneyimi kazandiracaktir. Bu tdr
dontsimsel calismalar sayesinde Melis sadece bilgi aktarmakla kalmayip anlatim tarzini amaca ve tiire
gore degistirmeyi 6grenecektir. Ogretmen rehberliginde tiirlere 6zgii yapi ve Uslup unsurlarinin
(6rnegin hikayede olay orgiisi, denemede kisisel dislince ifadeleri gibi) agikca vurgulanmasi
durumunda, Melis’in yazilarinda cesitlilik ve derinlik artacaktir. Genel olarak Melis 6rnek olayinin
bulgulari, 6grencinin soyut diisinme ve elestirel yazma becerilerinin gelisimi icin planh bir miidahalenin
gerekli oldugunu, bunun da bilissel kuram (Piaget) ve sosyal destek kurami (Vygotsky) isiginda ve 6zgiin
okuma-yazma etkinlikleriyle gergeklestirilebilecegini gbstermektedir.

Dordiincii Problem Durumu

Bu ornek olayda, Selin isimli bir 6grencinin sozli iletisimde ¢ok basarili olup yazili anlatimda
yetersiz performans gosterdigi bir durum ele alinmistir. Selin giinliik iletisimde, sohbet ve s6zIU ifade
gerektiren ortamlarda akici ve etkili bir dil kullanirken yazma becerisini 6lgen etkinliklerde yazim ve dil
bilgisi hatalari yapmakta, hedeflenenden diisiik performans géstermektedir.

Ogretmen adaylari, Selin’in durumunu edinim ve égrenme ayrimiyla aciklamaya ydnelik bir
degerlendirme yapmislardir. Noam Chomsky’nin kuramina gére bireyler dogustan gelen bir yeti ile dil
edinimine yatkindir. Bu durum g¢ocugun ana dilinde konusma becerilerini zahmetsizce 6grenmesinde
gorilir. Nitekim Selin’in dogal dil edinimi (s6zli dil) akranlariyla etkilesim icinde sorunsuz ilerlemistir.
Bu olgu, Chomsky’'nin dil yeterliligi kavraminin bir yansimasi olarak degerlendirilmistir. Ancak, yazi
dilindeki performans eksikligi salt dogustanci kuram ile aciklanamamaktadir; ¢linki yazili dil becerileri
blyiik 6l¢lide sonradan 6grenmeye dayanmakta ve okuryazarlik faaliyetlerini gerektirmektedir. Selin’in
sik yaptigi yazim ve imla hatalari, dil bilgisi kurallarinin ve yazma tekniklerinin henliz 6grenme stirecinde
oldugunu goéstermektedir. Ogretmen adaylari, Selin’in yazili ifade becerilerindeki hatalarini azaltmak
icin davranisci bir yaklasimla sistematik pekistirmeler yapilmasini 6énermislerdir. Bu baglamda, yazim
yanhslarinin aninda dizeltilmesi, dogru yazimin tekrarlarla pekistirilmesi ve 6grenciye gerektiginde
kiicuk odiller verilip cesaretlendirilmesi tavsiye edilmistir. Bu slirecte olumlu déniitlerle ile 6grencinin
motivasyonunu yuksek tutmak énemli gorilmuistir. Sonug olarak, Selin 6rnek olayindan ¢ikan temel
bulgu, s6zIi ve yazil dil becerileri arasindaki farkin kuramsal olarak dogal oldugu, yazli ifade
becerilerinin gelisebilmesi icin yapilandirilmis 6grenme ortamlarinin gerektigi yoniindedir. Ogretmen
adaylari, kuramsal cercevede Chomsky (dogustan dil vyetisi) ile Vygotsky (sosyal etkilesim)
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yaklasimlarini birlestirerek, bu tiir 6rnek olaylarda hedefe yonelik 6gretim ve pekistirme tekniklerinin
onemini vurgulamislardir.

Besinci Problem Durumu

Zeynep, Fransa’da dogup blyimus, Turk asilli bir ailenin ¢ocugu olup okul sonrasi haftada iki
saatlik Tlrkce derslerine katilmaktadir. Evde zaman zaman Tirkce konusulmakla birlikte Zeynep'in
glnlik yasamindaki baskin dili Fransizcadir. Zeynep Tirkceyi anladigi halde konusurken uygun
kelimeleri bulmakta zorlandigini, Tirkceyi “glizel ama zor” bir dil olarak gérdigiini ifade etmektedir.
Yazili ifade becerilerinde de kelime hazinesinin sinirliigl nedeniyle ancak kisa ve basit ciimleler
kurabilmektedir.

Ogretmen adaylarinin bu miras dil 6rnek durumuna iliskin tespitleri, miras dil ortaminda sik
karsilagilan giicliikler etrafinda kiimelenmistir. Oncelikle, Zeynep gibi dili aktif bicimde kullanma imkani
bulamayan 6grencilerin en biyulk sorununun pratik yapacak ortam eksikligi oldugu vurgulanmistir.
Evde kismen Tirkce konusulsa da okul ve arkadas cevresinde ¢cogunlukla Fransizca konusuldugundan
Tirkgenin kullanim alani sinirlidir. Bir diger giigliik kiltlrel catisma hissi olarak ifade edilmistir. Ailede
farkh, toplumda farkh dil ve kiltir normlariyla karsilasmanin dilin kullaniminda tereddiit veya
¢ekingenlik yaratabilecegi vurgulanmistir. Miras dil konusucularinin kendi seviyelerinde Tirkge kitap
ve medya iceriklerine erisiminin kisith olabilme durumu da yasanabilecek glicliikler arasinda
listelenmistir. Ogretmen adaylari 6zellikle ifade edici dil becerisi olan konusmanin gelisimindeki
zorluklara dikkat cekmisler; gercek zamanli diistinme, hizli bir sekilde dogru s6z varligi unsurunu bulma
ve dogru telaffuz etme gibi gerekliliklerin altini ¢izmislerdir. Sozli iletisimde -etkilesimlerin dogasi
geregi- okuma ya da yazmada oldugu gibi distinmek ve diizeltmek icin uzun siire taninmadigini ifade
etmis ve psikolojik faktorlerin (hata yapma korkusu, 6zgiven eksikligi) etkisini Krashen’in duygusal
filtre hipotezi ile agiklamislardir. Bu bulgular 1siginda 6gretmen adaylarinin degerlendirmelerinde
Zeynep’in konusma ve yazma becerilerini tesvik edici stratejiler iizerinde durulmustur. Ogretmen
adaylarinin 6nerileri hem sinif i¢i Tlrkce derslerini hem de aile ortamini kapsamaktadir. Ayrica
O0gretmen adaylari, Zeynep’in Tirkceye maruz kalmasini artirmak icin dilsel ve kilturel girdi
kaynaklarinin 6nemini vurgulamislardir. Okul disinda Zeynep’e Tirkge hikayeler, romanlar, siirler veya
diziler 6nerilmesinin duydugu/okudugu dil yapilarini benimsemesini kolaylastirma potansiyeline dikkat
¢ekilmistir. Miras dilin korunmasi igin dil kaybini dnleyici stratejiler de tartisiimis, temel stratejinin aile
icinde dili canli tutmak oldugu ifade edilmistir. Ailelerin ¢ocuklariyla dili ders gibi degil, hayatin dogal
bir parcasi olarak kullanmalar kritik gériilmistiir. Ornegin evde masal anlatmak, Tirkce sarkilar
soylemek, bilmece-tekerleme paylasmak, oyunlari Tirk¢e oynamak hem dilin canli kalmasini saglar
hem de ¢ocugun dil ile olumlu duygusal bag kurmasina yardimci olur. Zeynep 6zelinde de aile igindeki
Tirkge kullanim sikhginin artirilmasi ve dilin sevdirilmesi, okul disindaki birkag saatlik derslerin etkisini
pekistirecektir. Sonug olarak Zeynep 6rnek olayinda, miras dil 6grencilerinin en biyik ihtiyacinin dili
kullanma firsatlari oldugu vurgulanmis ve konusma ve yazma becerilerinin ancak disik kaygi
diizeyinde ve diizenli pratikle gelisebilecegi bulgusu elde edilmistir.

Altinci Problem Durumu

Yusuf, Belgika’da yasayan ve ilkokul birinci sinifa giden 6 yasinda bir ¢cocuktur. Ailesi Tiirkce
sorular sordugunda anladigi halde cevaplarini Fransizca vermekte, glinliik iletisiminin biytk bolimina
Fransizca ile sUrdirmektedir. Okulunda Tirkce egitime yer verilmeyen Yusuf okul disinda Tirkce
derslerine katilmamaktadir. Aile “nasilsa Tirkce anliyor, bu yeter” yaklasimiyla Yusuf'un Tirkce
konusmamasini sorun etmemektedir.

Ogretmen adaylari, her iki dile maruz kalip bunlardan sadece birini aktif kullanabilen ¢ocuklar
icin pasif iki dillik kavramini kullanmislardir. Yusuf, dogumdan itibaren evde Tirkceyi duymus, ayni
zamanda toplumsal yasantisinda Fransizcaya maruz kalmistir. Ancak kres, okul ve okuryazarlik
faaliyetleri ile dil becerilerinde Fransizca baskin dil konumuna gelirken Tiirkce sadece anlama
diizeyinde kalmistir. Bu bakis agisi, baskin dilin diger dilin gelisimini golgelemesi seklinde de
actklanabilir. Yusuf 6rnek olayinin dnemli bir bulgusu, ailenin tutumunun ¢ocugun dil kullanim
motivasyonunu belirlemede kritik oldugudur. Ailenin “anlamasi yeter” yaklasimi, Yusuf’a Tilrkgeyi
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konusmasina ihtiyac olmadigi mesajini vermistir. Ogretmen adaylari, bu durumu uzun vadede dil kaybi
riskiyle iliskilendirmislerdir. Her ne kadar Yusuf'un Tirkgeyi unutmasi Fransizcasini etkilemeyecekse de
sosyokdltiirel agidan bazi olumsuz sonuglar dogurabilecegini ve Yusuf'un Tirkceyi alt kusaklarina
aktaramayabilecegini belirtmislerdir. Devaminda 6gretmen adaylari, Yusuf'un Tirkcgeyi aktif olarak
kullanmaya baslamasi igin bir dizi ¢6ziim &nerisi sunmuslardir. Oneriler hem aileye hem de egitimcilere
yonelik cok boyutlu bir yaklasim icermektedir. Aile icinde “anliyor olmasi yeterli” yaklasimindan
vazgecilerek “konusmasi da 6nemli” bilinci gelistirilmeli, anne-baba Tirk¢e konusunda ¢ocuga model
olmahdir. Yusuf’a Tlrkge konusmasi icin baski uygulanmamasi, bunun yerine Tirkgeyi kullanabilecegi
dogal ortamlarin yaratilmasi gerektigi vurgulanmistir. Evde ailece Tiirk¢e oyunlar oynamak, Yusuf'un
ilgisini ¢ceken c¢izgi filmleri Tlrkge dublajh izletmek, yasina uygun Tirkge ¢ocuk kitaplarini birlikte
okumak gibi etkinliklerle Tirkce, glinlik hayatin keyifli bir pargasi haline getirilmelidir. Yusuf'un
durumuna benzer vakalarda topluluk destekli uygulamalarin etkili olabilecegi belirtilmis, Tirkce
konusulan hafta sonu okullari, cocuklar i¢in diizenlenen masal saatleri, tiyatro atolyeleri veya cocuk dil
kuliipleri ile bu uygulamalar érneklendirilmistir. Ogretmen adaylarinin énerdigi stratejiler kuramsal
temellere de dayandinilmistir. Ornegin Vygotsky’nin Sosyal Etkilesim Kurami geregi, Yusuf'un Tiirkce
iletisim kurabilecegi sosyal alanlara (yasit gruplari, oyunlar) dahil edilmesi ¢ok etkili gortlmustir.
Boylece Yusuf, etkilesim yoluyla dil becerisini gelistirebilecektir. Ayni zamanda Skinner’in davraniscl
yaklasimini benimseyerek Yusuf her Tirkce konustugunda onu 6vme ve ona kigik odiller verme gibi
pekistirici yontemlerin de dil kullanimini artirabilecegini belirtmislerdir. Bu temelde genel kani, baskici
olmadan tesvik edici bir dengenin kurulmasi yéninde olup oOnerilen ¢oéziimler ¢ocugu iletisime
zorlamadan sosyallestirme ve ihtiyag hissettirme ekseninde toplanmaktadir. Genel olarak Yusuf 6rnek
olayindan c¢ikan bulgular, diaspora ortaminda biylyen ¢ocuklarda pasif iki dilliligin sik gorulebildigini,
ancak bu durumun uygun aile tutumlari ve zengin etkilesim ortamlariyla geri donistimli oldugunu
gostermektedir.

Yedinci Problem Durumu

Dort yasindaki Defne, Avustralya’da yasamaktadir. Ev ortaminda annesi Defne’yle masallar,
ninniler ve tekerlemeler araciligiyla tamamen Tiirkce iletisim kurmaktadir. Baba ise yalnizca ingilizce
bildigi icin onunla ingilizce konusmaktadir. Defne kreste ve oyun parkinda ise dogal olarak yalnizca
ingilizcesini kullanarak oyun oynamaktadir. Zamanla ingilizce, Defne’nin zihninde “oyun dili” olarak
baskin hale gelmis; annesiyle evde oynarken bile Defne’nin oyuncaklarina Tiirkce yerine ingilizce
isimler verdigi, kendi kendine oynarken ingilizce konustugu fark edilmistir. Bu durumda anne,
Defne’nin Tirkgeyi oyunda kullanmamasindan endise duyarak uzman gorisi istemektedir.

Ogretmen adaylarinin bu érnek olaya yaklagimlari oyun ve dil edinimi iliskisi etrafinda
yogunlasmistir. Adaylarin degerlendirmelerinde Thompson (1990) ve Yavuzer (2000) gibi kaynaklara
atif yapilarak oyunun g¢ocuklar igin en dogal 6grenme ortami oldugu, kelime dagarcigini ve ifade
becerilerini gelistirdigi belirtilmistir. Defne’nin oyun esnasinda ingilizceyi tercih etmesinin sebebi olarak
icinde bulundugu ¢evrenin dili olan ingilizcenin, sosyal etkilesim ihtiyacini karsilamasi gésterilmistir.
Kreste arkadaslariyla iletisim kurabilmek icin ingilizceye gereksinim duyan Defne, oyun baglaminda
ingilizceye yénelmistir. Ogretmen adaylari, oyun dilinin baskin hale gelmesinin miras dilini geri plana
atabilecegi uyarisinda bulunmustur. Vakanin ¢6ziimiine yonelik olarak 6gretmen adaylari, oyunu miras
dili desteklemek icin kullanma yollarini tartismislardir. Bu kapsamda ebeveyn ve 6gretmen rolleri ayri
ayri ele alinmistir. Ebeveyn roll baglaminda, annenin masal, ninni ve tekerleme gibi etkinliklerinin
degerli oldugu ancak pasif girdi sagladig icin tek basina yeterli olmadigi belirtilmistir. Krashen’in
anlasilabilir girdi hipotezi temel alinarak annenin Defne’ye sundugu dil girdisinin surekli, zengin ve
¢ocugun diizeyinin bir adim 6tesinde olmasi (ben+1) tavsiye edilmistir. Yani anne, glinlik iletisimde
Turkceyi basit dlizeyde degil, Defne’nin anlayabilecegi ancak ufak tefek yeni 6geler de iceren bir
seviyede kullanmaya devam etmelidir. Bunun yaninda, Vygotsky’nin sosyokiltiirel 6grenme teorisi
uyarinca dilin sosyal bir olgu oldugu hatirlatilarak annenin Defne’yi Tirkce oyunlara aktif olarak dahil
etmesi, Defne’nin Tiirkge kullanma gabalarini 6vmesi ve desteklemesi gerektigi ifade edilmistir. Baba
roli ise 6rnek olayda 6zel bir durum olarak ele alinmistir. Babanin Tirkge bilmedigi bu 6rnek olayda
dilsel dengeyi korumak icin babanin da yapabilecegi seyler oldugu belirtilmistir. Ogretmen adaylari,
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babanin anlamasa bile anne ve Defne’nin Tirkge etkinliklerine katilmasinin dnemini vurgulamislardir.
Ornegin Turkee cizgi filmi birlikte izlemek, Defne’nin sdyledigi Tiirkge sarkilari dinlerken eslik etmek gibi
basit katimlarla baba, Tiirkgenin de aile kimliginin bir parcasi oldugu mesajini verebilir. Ogretmenin
de en azindan iki dillilik konusunda biling kazandirma sorumlulugu tasimasinin, sinifini farkh diller ve
kiltirler konusunda bilgilendirmesinin ve Defne’yi kendi dilsel-kiltiirel kimligi konusunda
desteklemesinin 6nemi ayrica vurgulanmistir. Sonug olarak Defne 6rnek olayinda, oyun odakl bir
yaklasimla miras dilinin desteklenebilecegi, ebeveynler tarafindan destekleyici yapi uygulanmasi ve
aile-ici tutarh dil politikasi ile kiiclk yasta dil kaybinin dniine gecilebilecegi bulgulari 6ne ¢ikmistir. Bu
bulgular, Bruner, Krashen, Vygotsky gibi kuramcilarin éngordiigl ilkelerle uyumlu bir bicimde dil
desteginin cok yonli saglanmasi gerektigini gostermektedir.

Sekizinci Problem Durumu

Pelin, Almanya’da yasayan Tirk bir ailenin ¢cocugudur ve hem Tiirkceyi hem Almancayi kiiclik
yasta Ogrenmistir. Evde ailesiyle Tirkce konusmakta, okulda ve sosyal cevrede Almancayi
kullanmaktadir. Son zamanlarda ailesi, Pelin’in Tirkce konusurken sik sik Almanca kelimelerden
faydalandigini fark etmistir. Ornegin “Anne ben Hausaufgabemi bitirdim, simdi biraz spielen yapabilir
miyim?” gibi cimlelerde bazi kelimeleri Almanca ifade etmektedir.

Ogretmen adaylar, bu durumu ayrintili sekilde analiz etmis ve dil degistirme kavramiyla
actklamusglardir. Pelin’in Trkge yerine Almanca kelime kullanmasi bir dil bozuklugu belirtisi olarak degil
iki dilliligin dogal bir yansimasi olarak ifade edilmistir. Pelin’in durumunda okuryazarhk faaliyetlerine
temel olusturan dil ile evde kullanilan dilin farkli olmasi Pelin’in dil degistirme etkinligine basvurmasini
aciklar niteliktedir. Pelin okulda ve arkadas ortaminda sirekli Almanca iletisim kurdugu icin zihninde
bircok kavramin Almanca olarak kodlanmis olabilecegi belirtilmistir. Bu sebeple, evde ailesiyle Tiirkce
konussa bile oyun oynarken veya bir olayi anlatirken bazi kelimeleri Almanca olarak belleginden daha
hizl cagirabilmektedir. Ogretmen adaylarinin gorislerine gore, Pelin’in ciimlelerinde Tiirkgenin dil
bilgisi yapisi korunmakta, ancak tek tek sdzciik diizeyinde Almanca ifadelerden yararlaniimaktadir. Bu
durum, cocugun dilsel yetersizligi olarak yorumlanmamis, aksine iki dili ayni anda aktif tutan bir zihin
yapisi ve bilissel esneklik olarak tanimlanmistir. Ayni zamanda Pelin’in disincelerini ifade ederken
herhangi bir dilde takildigi anda diger dilden yardim alarak akiciligi stirdiirebilmesine firsat veren iki
dilin ayni anda aktif olma durumu, Pelin’in iletisim becerisini gliglendiren bir yapi olarak ifade edilmistir.
Ogretmen adaylari, ailelerin ve 6gretmenlerin nasil bir tutum benimsemesi gerektigini de
tartismiglardir. Oncelikle, Pelin’in iki dili karistirarak konugsmasinin gelisimsel agidan dogal oldugunun
kabullenilmesi gerektigi ifade edilmistir. Cocuga “Tiirk¢eyi dogru konus!” seklinde yapilan uyarilarin,
onun kendini ifade etme istegini azaltabilecegi ve 6zglivenini olumsuz etkileyebilecegi aileye uygun bir
dille anlatilmali, bu durumun gelisimsel etkileri konusunda farkindalik kazandiriimahdir. Bunun yerine,
Pelin Tirkge cimle iginde Almanca bir kelime kullandiginda ebeveynin suglayici olmadan dogru Tirkce
karsiligi modellemesi énerilmistir. Ogretmen adaylari bu érnek olayda ebeveyn ve égretmenlerin
gosterecegi anlayish tutumun ¢ocugun dil gelisimine yapacagi pozitif etkiyi 6zellikle vurgulamislardir.
Sonug olarak bu 6rnek olay, 6gretmen adaylarinin miras dili edinimi konusunda dil degistirme olgusunu
anlayisla karsiladiklarini ve dil egitiminde destekleyici stratejileri benimsediklerini gostermektedir.
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Temalar
Ogretmen adaylarinin raporlari kapsaminda yiiriitilen icerik analizinin sonucunda belirlenen
7 "

temalar; “temel yaklasimlar”, “6gretme teknikleri” ve “iki dillilik” olmak Uzere ¢ baslik altinda ele
alinmis ve frekans degerleri ile birlikte Tablo 1'de sunulmustur:

Tablo 1.
Ogretmen Adaylarinin Raporlarinda Belirlenen Temalar ve Frekans Dederleri
Ornek Olay Siklk
1. 2. 3. 4. 5 6.
etkilesimsel kuram 1 1 1 1
Etkilesimsel yakinsak gelisim alani 1
Yaklagim destekleyici yapi
dogustan gelen dil 1
Dogustanci yetisi 4
Yaklagim kritik donem 1
edim eding 1
Davranisgi Yaklasim  davranisgl kuram 1 1 1 1 1
Bilissel Yaklasim bilissel kuram 1
anlasilabilir girdi 1 1 1
dogal diizen hipotezi 1 1 1
Dogal Dil Edinim duygusal filtre
Sureci motivasyon
ben+1
edinim 6grenme
taklit
odul ceza
Ogretme Teknikleri akran 6grenme
oyun 1 1 1 1
somuttan soyuta 1
dili koruma 1 1 1 1
dil kaybi 1
iki/Cok Dillilik pasif iki dillilik 1
ardisik iki dillilik 1
dil degistirme 1 1
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Temel yaklasimlar basligl; dogal dil edinimi sireci (f=15), etkilesimsel yaklasim (f= 12),
davranisci yaklasim (f=5), dogustanci yaklasim (f=4), bilissel yaklasim (f=1) alt temalarinda
incelenmistir. Bu tema altinda, 6gretmen adaylarinin dil edinimi kuramlarini tanima ve belirlenen
problem durumlarini bu kuramlari dayanak degerlendirme becerileri ele alinmistir. Ogretmen adaylari,
dogal dil edinim siireci (f=15) kuramina sikhkla atif yaparak dil 6grenmenin dogal bir slire¢ oldugu
yoniindeki ¢agdas yaklasimlari benimsediklerini ortaya koymuslardir. Ozellikle "anlasilabilir girdi",
"dogal diizen", "duygusal filtre", "ben +1" gibi kavramlarin dogru ve yerinde kullaniimasi, kuramsal
bilginin uygulamaya etkili bir sekilde aktarildigini gostermektedir. Bu durum, adaylarin 6grenci merkezli
ve biitiincil bir bakis acisina sahip olduklarini géstermektedir. Ogretmen adaylari "yakinsak gelisim
alani" ve "destekleyici yapi" kavramlarini anlaml bir sekilde kullanmis ve sosyal etkilesim ve 6gretici
rehberligin 6nemine dikkat g¢ekmistir (f=11). Bu kurami 6grenme sireclerine entegre etmeleri,
O6grenmenin sosyal boyutuna verdikleri 6nemi ortaya koymaktadir. Davranis¢l kurama (f=5) yapilan
atiflar adaylarin farkli kuramsal yaklasimlar arasinda denge kurabildiklerini gostermektedir. Dilin
dogustan gelen bir yeti oldugu yoniindeki gorisler ile Chomsky’nin kuramina dair farkindaliklari ifade
edilirken (f=2) "edim-eding¢ ayrimi" ve "kritik donem" gibi temel kavramlarla bu goéris desteklemistir.
Her ne kadar bilissel kuram (f=1) yalnizca bir problem durumunda ele alinmis olsa da adaylarin bilissel
suregleri dikkate alarak yorum yapma cabalari, pedagojik yaklasimlarinin gelismekte oldugunu
gostermektedir.
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Ogretme teknikleri bashgi; taklit (f=7), 6dil ceza (f=4), oyun (f=4), akran 6grenme (f=2),
somuttan soyuta (f=1) alt temalarinda incelenmistir. Bu tema, 6gretmen adaylarinin kuramsal bilgilerin
somut 6gretim uygulamalarina donistirilmesini icermesi acgisindan énemlidir. Bu baglamda farkh
kuramlarla iliskilendirilebilecek teknikler énerilmistir. Taklit (f=7) ve 6dil-ceza (f=4) gibi tekniklerin
O0gretmen adaylar tarafindan cesitli 6gretim baglamlarinda onerilmesi, davranis¢i kuram temelli
yaklasimlarin pedagojik uygulamalara dondistirilebildigini gostermektedir. Bu durum, adaylarin
kuramsal bilgileri sadece teorik diizeyde degil, uygulamaya doénik olarak da anlamlandirabildiklerine
isaret etmektedir. Akran 6grenme (f=2), oyun (f=4) ve somuttan soyuta (f=1) tekniklerine yapilan vurgu
ise etkilesimsel ve biligsel kuramlarin sinif igi 6gretim siireclerine yaratici bigcimlerde entegre edildigini
gostermektedir. Bu teknikler araciligiyla adaylarin, 6grenen merkezli yaklasimlari benimsedikleri ve dil
0gretimini cok yonli 6grenme deneyimleriyle desteklemeye istekli olduklari gériilmektedir.

iki dillilik bashg; dili koruma (f=4), dil degistirme (f=2), dil kaybi (f=1), pasif iki dillilik (f=1),
ardisik iki dillilik (f=1) alt temalarinda incelenmistir. Dili koruma (f=4) basliginda adaylar, 6grencilerin
ana dillerinin korunmasinin dnemine vurgu yaparak iki dilli bireylerin kimlik gelisimini destekleyici bir
bakis acisi sergilemislerdir. Dil kaybi (f=1), pasif iki dillilik (f=1), ardisik iki dillilik (f=1), ve dil degistirme
(f=2) kavramlarina yapilan atiflar adaylarin ¢ok dillilikle ilgili temel kuramsal bilgilere sahip olduklarini
ve bu bilgileri pedagojik ¢oziimlerle birlestirme egiliminde olduklarini géstermektedir. Ayni zamanda
bu bolimde yer alan kavramlarin gesitliligi 6gretmen adaylarinin iki dilli ortamlarda karsilasabilecekleri
durumlara karsi duyarlilik gelistirdiklerini gostermektedir.

Bulgulardan hareketle Tiirkce 6gretmeni adaylarinin dil edinimi kuramlarina dair farkindaliklari
ylksek diizeydedir. Problem temelli senaryolari ¢oziimleme siireclerinde farkh kuramlari bilingli sekilde
yorumlayarak pedagojik dnerilere déniistiirmuslerdir. Ozellikle etkilesimsel siireglere ve dogal edinim
sureclerine yonelik vurgular, cagdas ogretim yaklasimlarinin benimsendigini ve kuram-uygulama
bltinliginin benimsendigini ortaya koymaktadir.

Tartisma ve Sonug

Kuramsal bilgilerin uygulamaya donistirilmesi, 6gretmen yetistirme programlarinin kritik bir
boyutunu olusturmaktadir. Problem temelli yaklasim, bu noktada etkili bir strateji sunmaktadir. Gergek
yasamdan alinan veya olasi sinif durumlarina yonelik hazirlanmis 6rnek olaylarin ¢6ziimi, 6gretmen
adaylarina problem odakli bir 6grenme yasantisi saglamakta, boylelikle adaylarin hem kuramsal
bilgilerinin derinlesmesi hem de mesleki karar verme becerilerinin gelismesi miimkiin kiinmaktadir
(Uzunoglu, 2021; Uzunoglu & Bulut, 2022; Sendag, 2008). Turkce 6gretmeni adaylarinin dil edinimi
konusundaki kuramsal ve uygulamal bilgileri, 6gretmenlik becerilerinin gelismesi, etkili 6gretim
tekniklerinin benimsenmesi ve 6grencilerin dilsel gelisimlerinin izlenmesi agisindan biiyiik 6neme
sahiptir. Bu bilgiler, 6gretmen adaylarinin dil 6gretiminde daha bilingli ve duyarl olmalarini saglar ve
ayni zamanda onlarin 6gretim uygulamalarinda yenilikgi ve 6zglin ¢6ziimler gelistirmelerine yardimci
olur. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin dil edinimi konusunda kuramsal bilgiye sahip olmalari alan
hakimiyetlerini desteklerken 6gretmenlik meslegine yonelik becerilerini de iyilestirme potansiyeline
sahiptir.

Bu arastirmada, Tirkce O6gretmeni adaylarinin dil edinimi kuramlarini farkh baglamlardaki
ornek olaylar lzerinden degerlendirmeleri ve bu degerlendirmelere dayal olarak gelistirdikleri
uygulamaya yonelik ¢cikarimlar incelenmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin kuramsal bilgi birikimini
uygulamaya yansitma konusunda 6nemli bir beceri sergilediklerini ortaya koymaktadir. Ana dili edinimi
ile ilgili vakalarda (Ahmet, Ali, Melis, Selin 6rnekleri) adaylar, farkli kuramsal yaklasimlari bir arada
kullanarak 6grencilerin durumlarini yorumlamislardir. Miras dili edinimi vakalarinda ise (Zeynep, Yusuf,
Defne, Pelin drnekleri), 6gretmen adaylari iki dillilik literatirine hakim bir tutum sergilemis; pasif iki
dillilik, dil degistirme, dil kaybi gibi olgulari dogru tanimlayarak bunlara yoénelik ¢6zim yollar
gelistirmislerdir. Ozellikle miras dil baglaminda adaylarin, aile katilimi, kiiltiirel duyarlilk ve topluluk
destegi gibi kavramlarin 6nemini vurgulamalari dikkat ¢ekicidir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin dil
edinimini sadece sinif igi teknik bir siire¢ olarak degil, ayni zamanda sosyal ve kiiltiirel boyutlariyla
kavradiklarini gostermektedir. Arastirmanin genel sonuglari, Tirkce 6gretmeni adaylarinin dil edinimi
konusundaki kuramsal ve uygulamali bilgilerinin, yansitici bir diisinme becerisiyle birlestiginde somut
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egitim durumlarina ¢6zim Uretmede oldukca etkili olabilecegini ortaya koymaktadir. Adaylar,
inceledikleri her vakada 6grencilerin dil gelisimlerini ¢cok yonli degerlendirmis; 6grenme psikolojisi,
duyussal faktorler, toplumsal etkilesimler ve dilsel ¢evre gibi unsurlari birlikte ele almistir. Bu da
O0gretmen adaylarinin, sadece teoriyi bilmekle kalmayip teoriyi pratikle bulusturma noktasinda énemli
bir yetkinlik kazandigina isaret etmektedir. Ozellikle miras dil edinimi gibi Tiirkiye’de son yillarda &nemi
artan cok dilli sinif durumlarina iliskin farkindalik gelistirmeleri, 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi
kiltirel ve dilsel cesitlilik bilincine sahip olduklarini gostermektedir. Bu arastirma ayni zamanda,
problem temelli 6grenme yaklasiminin 6gretmen egitiminde saglayabilecegi faydalara isik tutmaktadir.
Ogretmen adaylari, gercek yasamdan veya olasi sinif ici durumlardan alinan bu érnek olaylari
¢ozlimlerken, 6grendikleri kuramlari somut sorunlara uyarlama firsati bulmuslardir. Boylece kuramsal
bilgi, zihinlerde soyut bir igerik olmaktan ¢ikip uygulamada kullanilabilir bir ara¢ haline gelmistir.
Adaylarin problem durumlarina getirdikleri ¢6zim o6nerileri incelendiginde, birgogunun vyaratici
stratejiler oldugu gorilmustir.

Sonug olarak, bu arastirma Tirkge 6gretmeni adaylarinin dil edinimi kuramlarini problem
temelli baglamlarda degerlendirme becerilerini basariyla ortaya koymustur. Adaylar, ana dili edinimi
ve miras dili edinimi gibi iki ana temada sergiledikleri analizlerle, kuramsal bilgi ile pratik sinif igi
durumlar arasinda baglanti kurabilme yeteneklerini géstermislerdir. Bu bulgular, 6gretmen egitimi
programlarinda kuram ve uygulama arasindaki boslugu doldurmak icin senaryo analizleri, 6rnek olay
cahismalari gibi yontemlerin ne kadar degerli oldugunu isaret etmektedir.

Elde edilen sonuglar dogrultusunda, 6gretmen yetistirme programlarina yonelik bazi éneriler
gelistirilebilir. ilk olarak, dil edinimi 6gretimi kapsaminda sunulan kuramsal icerigin érnek olay analizleri
ile desteklenmesi saglanmalidir. Ogretmen adaylarinin dil edinim siireclerine iliskin cesitli senaryolarla
karsilasmalari, onlari gercek sinif ortamlarinda karsilasabilecekleri benzer durumlara yonelik daha
donanimli ve hazirlikh kilacaktir. ikinci olarak, ders icerikleri olusturulurken miras dil edinimi, iki dillilik,
ikinci dil edinimi ve kultlrel gesitlilik konularina 6zel bir vurgu yapiimalidir. Kiiresellesme ve artan gog
hareketleriyle, siniflarda farkli anadil ve kiltirel gecmise sahip 06grencilerin bulunmasi
yayginlasmaktadir. Tlirkce 6gretmeni adaylarinin, tipki bu arastirmada oldugu gibi, miras dil konusuru
ogrencilerin karsilasabilecegi guclikleri (6rnegin dil kaybi, kimlik catismasi, dil degistirme) 6ngorip
bunlara karsi etkili stratejiler gelistirebilmeleri gerekmektedir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme
programlari, ¢ok dillilige duyarhh 6gretim yaklasimlari konusunda uygulamal egitimlerle
zenginlestirilmelidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Yildiz Teknik Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 26.05.2025
Belge sayl numarasi= 2025.05

Yazarlarin Katki Orani
Yazar makaleyi tek basina hazirlamistir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek durum ve iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Teaching is a multifaceted profession that encompasses diverse areas of competence,
including both subject matter and pedagogical knowledge, and balancing theoretical knowledge with
practice during teacher education is of great importance. Therefore, approaches that support the
integration of theoretical knowledge with classroom practice have become increasingly important in
the teacher education process.

Language acquisition refers to the process by which an individual acquires exposure to
language(s) in a natural, often unconscious manner, typically without formal instruction, and
internalizes it (Carkit, 2022; Kara, 2004; Karatay, 2007; Yagmur, 2013). The process of language
acquisition is explained through various theoretical frameworks, each offering unique perspectives.
These theories contribute significantly to understanding the psychological, cognitive, biological, and
social/interactional dimensions of language acquisition. Among the psychology-based approaches,
behaviorist and cognitive theories are prominent. Nativist approaches argue that humans are born
with an innate ability to acquire language, supported by a universal grammar, and that language
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Dil Edinimi Uzerine Kuram Temelli Bir Degerlendirme: Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Ornek Olay incelemeleri

development is primarily driven by internal cognitive mechanisms rather than external input.
Interactionist theories focus on the decisive role of social environment and communication in language
development and reject the isolation of language learning from its social context. Problem-based
learning is defined as a model in which students work collaboratively in groups to solve
interdisciplinary problems, with the teacher guiding and facilitating this process (Hmelo-Silver, 2004).

This study aims to examine how prospective teachers evaluate language acquisition theories
within problem-based contexts. Against this backdrop, the main research question has been
formulated as follows: How do prospective Turkish language teachers evaluate language acquisition
theories in problem-based contexts?

Method

This study was designed as a case study, one of the qualitative research methods (Yildirm &
Simsek, 2008; Yin, 2018). The study group consisted of 24 second-year students enrolled in a Turkish
Language Teaching undergraduate program at a public university. These candidates worked in four
separate groups, each composed of six students, to conduct problem-based studies. Participants were
selected on volunteer basis. The researcher developed eight problem-based sample scenarios
involving various language acquisition situations. These scenarios were structured to encompass cases
related to both first language and heritage language acquisition/learning. The candidates were asked
to interpret, analyze, and evaluate the problems in the scenarios using their reflective thinking skills.
They conducted the group work as an extracurricular activity and presented their findings in written
reports which formed the data. The qualitative data were analyzed using content analysis (Hsieh &
Shannon, 2005; Patton, 2002; Downe-Wamboldt, 1992). In this process, recurring themes, patterns,
and meaningful expressions in the candidates’ reports were systematically coded and categorized
(Miles & Huberman, 1994). In addition to the researcher, an independent expert in the field also
conducted the coding to ensure the findings were not influenced by subjective judgments. To ensure
inter-coder reliability (Gisev et al., 2013), a segment of the data comprising 20% (Lombard et al., 2002)
was shared with the independent expert, and a coding agreement rate exceeding 90% was achieved,
confirming the reliability of the study.

Result and Discussion

The content analysis conducted on the teacher candidates’ reports identified three main
themes: “fundamental approaches,” “teaching techniques,” and “bilingualism”.

Under the theme of Fundamental Approaches, subthemes included the natural language
acquisition process (f = 15), interactionist approach (f = 11), behaviorist approach (f = 5), nativist
approach (f=4), and cognitive approach (f = 1). This theme addressed candidates’ abilities to recognize
language acquisition theories and evaluate problem scenarios based on these theories. The frequent
references to the natural language acquisition process (f = 15) indicate that the candidates adopted
contemporary perspectives viewing language learning as a natural process. Their appropriate and
accurate use of key concepts such as "comprehensible input," "natural order hypothesis," "affective
filter," and "i+1" demonstrates effective transfer of theoretical knowledge into practice. This suggests
a student-centered and holistic pedagogical orientation.

Candidates meaningfully used concepts like the "zone of proximal development" and
"scaffolding" (f = 11), emphasizing the importance of social interaction and instructional guidance.
Their integration of this theory into learning processes highlights their appreciation of the social
dimension of learning. References to the behaviorist theory (f = 5) suggest an ability to balance
different theoretical perspectives. The recognition of language as an innate capacity, along with
references to key concepts like "competence-performance distinction" and the "critical period
hypothesis" (f = 4), reflect awareness of Chomsky’s theory. Although the cognitive theory was only
referenced once (f = 1), candidates’ attempts to interpret scenarios through cognitive processes
indicate developing pedagogical insight.

The Teaching Techniques theme encompassed subthemes such as imitation (f = 7), reward-
punishment (f = 4), games (f = 3), peer learning (f = 2), and concrete-to-abstract progression (f = 1).
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This theme is crucial in terms of illustrating how theoretical knowledge is transformed into concrete
instructional practices. Techniques like imitation and reward-punishment being proposed in various
contexts suggest that behaviorist-based approaches are being effectively translated into pedagogy.
This points to candidates’ understanding of theory not only at a conceptual level but also in practical
terms. Emphasis on peer learning, games, and concrete-to-abstract techniques shows creative
integration of interactionist and cognitive theories into classroom practice. These techniques also
reflect a learner-centered orientation and a commitment to supporting language instruction through
diverse learning experiences.

The Bilingualism theme included subthemes such as language maintenance (f = 4), language
shift (f = 2), language loss (f = 1), passive bilingualism (f = 1), and sequential bilingualism (f = 1). In the
context of language maintenance, candidates emphasized the importance of preserving students’
native languages and demonstrated an identity-supportive perspective toward bilingual learners.
References to language loss, passive bilingualism, sequential bilingualism, and language shift suggest
that the candidates possess foundational theoretical knowledge on multilingualism and are inclined to
integrate this knowledge with pedagogical strategies. The diversity of concepts discussed under this
theme also indicates an emerging sensitivity toward issues that may arise in bilingual settings.

Based on the findings, it can be concluded that prospective Turkish language teachers have a
high level of awareness regarding language acquisition theories. They demonstrated the ability to
interpret different theoretical models within the framework of problem-based scenarios and translate
them into pedagogical recommendations. The emphasis on interactionist and natural acquisition
processes in particular highlights the adoption of contemporary teaching approaches and suggests that
the theory-practice connection has been successfully developed.

In conclusion, this study effectively revealed the abilities of prospective Turkish language
teachers to evaluate language acquisition theories in problem-based contexts. Through their analyses
of scenarios related to both first language and heritage language acquisition, the candidates
demonstrated the capacity to bridge theoretical knowledge with practical classroom realities. These
findings underline the value of incorporating scenario analysis and case studies into teacher education
programs as tools to narrow the gap between theory and practice.
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Abstract

This study was conducted to determine the effect of question-asking skills training on the
distribution of students' generated questions according to the stages of the reading process and
the cognitive process dimension of the revised Bloom's taxonomy. The research employed a quasi-
experimental design with a pre-test and post-test control group. The sample consisted of 58 fifth-
grade students during the 2016—2017 academic year. The data were collected through a narrative
text administered to both groups. During the research process, the experimental group received
16 hours of training on question-asking skills. The collected data were analyzed using content
analysis. Subsequently, the Wilcoxon Signed-Rank Test was used to identify changes in the
cognitive process dimension of the revised Bloom’s taxonomy. The findings revealed that, in the
pre-test, both groups benefited from questions only after reading and mostly generated questions
at the lower-order thinking levels of remembering and understanding. In the post-test, the
questions generated by the control group were similar to those from the pre-test. However, the
experimental group produced questions covering all stages of the reading process. Additionally, in
the post-test results, a significant difference was found in the distribution of the questions
generated by the experimental group across the cognitive process dimension—except for the
remembering and applying levels. The experimental group also generated questions at the
evaluating and creating levels. The findings demonstrate that question-asking skills training
enables students to utilize questions more effectively throughout the reading process.

Keywords: Reading process, question, revised Bloom's taxonomy, cognitive process dimension,
question distribution

Soru Sorma Becerisi Egitiminin Ortaokul Ogrencilerinin Soru Uretme Diizeyine Etkisinin
incelenmesi

Oz

Bu arastirma, soru sorma becerisi egitiminin 6grencilerin olusturduklari sorularin okuma siirecinin
asamalarina ve Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin bilissel siire¢ boyutuna gére dagilimina etkisini
belirlemek {izere yapiimistir. On-son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilan ¢alismanin
orneklemi 2016-2017 egitim-6gretim yilinda 5. sinifta 6grenim goren 58 6grencidir. Arastirma
verileri, iki gruba da uygulanan hikdye metni araciligiyla elde edilmistir. Arastirma sirecinde deney
grubuna 16 saat, soru sorma egitimi verilmistir. Ulasilan verilere igerik analizi yapilmistir. Daha
sonra Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin bilissel siire¢ boyutundaki farklilagsmayi tespit etmek icin
Wilcoxon isaretli Siralar Testi yapilmistir. Arastirma sonucunda, her iki grubun én-testte sorulardan
sadece okuma siirecinden sonra yararlandigi, Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin bilissel siireg
boyutunda ise daha ¢ok hatirlama ve anlama basamaklarinda soru sordugu gorilmdstir. Son-testte
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ise kontrol grubunun hazirladigl sorularin, on-testte elde edilen bulgularla benzer oldugu
gorilmugtir. Deney grubunun ise son-testte okuma siirecinin her asamasina yonelik sorular
olusturdugu gorulmustir. Ayni zamanda deney grubunun olusturdugu sorularin Yenilenmis Bloom
Taksonomisi'nin bilissel slire¢ boyutuna gore dagiliminda 6n ve son-test sonuglari arasinda
hatirlama ve uygulama basamaklari haricinde anlamli farklilk oldugu gorilmistir. Son-testte
deney grubu, degerlendirme ve yaratma basamaginda da sorular sormustur. Elde edilen bulgular,
soru sorma egitimiyle 6grencilerin sorulardan daha etkin sekilde yararlanabilecegini ortaya
koymustur.

Anahtar Kelimeler: Okuma siireci, soru, Yenilenmis Bloom Taksonomisi, siire¢ boyutu, soru
dagilimi

Introduction

Questions, which cover a large part of people's lives, from simple questions frequently
encountered in daily life to academic inquiries, have been one of the most basic ways of obtaining
information since the beginning of human existence as a means of activating cognitive abilities
(Aydemir and Ciftci, 2008). Questions, which have an important place in daily life and are thought to
be included in the teaching process with Socrates (Bliyiikalan, 2007; Simsek, 2008), also play a critical
role in the learning-teaching process (Bektas and S$ahin, 2007). These questions constitute a
fundamental element for effective learning (Sevik, 2004). Because effective learning requires the
student's participation in thinking processes and the presence of questions that keep the mind active
in this process is important (Koray et al., 2002).

In education programmes prepared according to today's educational approach, thinking skills
come to the forefront in learning and teaching processes. In this process, students are expected to
participate in thinking activities such as questioning, criticising and reconstructing by using skills such
as critical thinking, problem solving and creative thinking instead of taking information as it is. Asking
guestions represents the beginning of thinking and learning. The individual who forms a question
about any subject in his/her mind takes the first step necessary for learning. Since asking questions
activates thinking and enables learning to take place, the ability to ask questions is at the centre of the
learning-teaching process (Blytkalan, 2007).

Learning is based on the individual's use of his/her mental abilities. In this context, the
guestion, one of the oldest teaching and learning tools, plays an extremely important role for the
learner (Un Acikgdz, 2005). Because the process of asking questions and seeking answers to these
guestions makes the thought system more effective and enables permanent and real learning to take
place (Gegit and Yarar, 2010). According to Giordan (2008), asking questions is a tool that supports
learning because every information is the answer to a question. Through questions, the curiosity of
the student is increased and enquiry is started on the subject of curiosity. This questioning process
realises learning by enabling the student to reach new information.

Permanent and meaningful learning takes place more effectively when learners are open to
thinking and try to find answers to the questions they encounter. Questions, which are accepted as
the most important tool of teachers in the education-training process, are one of the basic tools that
enable students to think by activating their mental abilities, direct them to questioning and support
learning (Caliskan, 2011; Savaskan, 2013). Thinking skills are a mental activity that enables
conceptualising, analysing, evaluating and applying the information obtained through observation and
experience in different situations. In the teaching-learning process, the student's ability to perform
these activities, that is, to acquire thinking skills, constitutes the essence of the process. Therefore,
students' thinking skills should be developed and thinking habits should be formed in them (Saban,
2014). Questions are one of the most basic tools that can be used effectively by both teachers and
students at every stage of the teaching-learning process in order to develop students' thinking skills
and gain the habit of thinking.

Questioning technique is frequently used in Turkish lessons. Question asking activities are
usually carried out through texts. Since 2005, according to the constructivist approach, which has been
adopted and is effective in the organisation of teaching and learning environments, texts are tools
used to develop students' comprehension and expression skills. Accordingly, in order to develop
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students' mental skills, it should be ensured that learning is realised through texts by performing
processes such as comprehending the text, thinking multidimensionally on texts, making inferences,
guestioning, evaluating, etc. (Glines, 2013). The main purpose of text analyses in the text processing
process is to develop students' comprehension, expression and thinking skills. By asking questions at
different levels in text analysis studies, students' skills such as problem solving, research, critical
thinking, developing creativity by creating new texts are provided through texts (Karadiiz, 2010). The
student should not take the information given in the text as it is, he/she should understand the text
and make sense of and reconstruct new information through various mental processes. This makes it
necessary for the individual to be constantly active in the reading process; to examine, analyse,
associate, interpret and evaluate the text by employing a number of mental processes and skills; to
ask himself/herself various questions to get answers from the text and to answer these questions
(Glnes, 2013). According to Goger (2014a; 2014b), questions that help students talk about the text,
understand and construct the text, reveal their level of comprehension of the text and are used before,
during and after reading have an important place in the reading process. According to Akyol (2014),
the purpose of reading is to understand. Questions are one of the basic tools used to develop and
measure comprehension. The basic method of ensuring comprehension of the text in the text reading
process is to ask questions before, during and after reading.

Bloom's Taxonomy (Kavruk and Cecgen, 2013: 2); over time, it has been criticised on the
grounds that the synthesis step is a more complex process than the evaluation step, but the evaluation
step is accepted as the highest step, that it is a one-dimensional classification from simple to complex,
that the idea that one cannot move on to the next step without completing one step in cognitive
processes is a strict rule (BiUmen 2006: 4) and new classifications alternative to the taxonomy have
been developed. Among these classifications, the one developed by Anderson, Krathwohl and
colleagues is the one developed with the most extensive and comprehensive participation and which
brought various changes and innovations to Bloom's classification (Yiksel, 2007).

Anderson, Krathwohl and colleagues worked on Bloom's original taxonomy and renewed the
taxonomy in 2001. They put forward two justifications for the renewal studies. The first one is to
ensure that educational stakeholders refocus on the original taxonomy since the taxonomy contains
many ideas about the design, implementation and standards-based learning and assessment problems
encountered in the field of education, and the second one is the need to reflect the changes and
developments in education since the emergence of the original taxonomy to the taxonomy (Bimen,
2006: 4).

The steps in the original taxonomy followed a vertical order from simple to complex, from
concrete to abstract, from "knowledge, comprehension, application, analysis, synthesis and
evaluation" in the order of "knowledge, comprehension, application, analysis, synthesis and
evaluation", with one step being a prerequisite for the more complex step above it. The taxonomy was
unidimensional, that is, it contained both noun and verb forms in the category of "knowledge". While
the noun form was included in the subcategories of knowledge listed above, the student was expected
to remember and define the knowledge for the action form. The revised taxonomy consists of two
dimensions: cognitive process and knowledge dimension. The cognitive process dimension consists of
six categories as "remembering, understanding, applying, analysing, evaluating and creating" and
these are expressed as actions. The knowledge dimension consists of four categories: "factual,
conceptual, procedural and metacognitive knowledge". Since these two dimensions are interrelated,
a two-dimensional "Taxonomy table" was created in order to use the objectives at the same time. The
knowledge dimension constitutes the vertical dimension of the taxonomy and the cognitive process
dimension constitutes the horizontal dimension. In this way, the knowledge dimension and cognitive
process dimension can be associated in the classification of the objectives (Anderson and Krathwohl,
2014; Krathwohl, 2009).

It has been the primary aim of contemporary education systems to provide students with high-
level thinking skills at every stage of education (Aslan, 2011). This aim is reflected in the Turkish
Curriculum (Primary and Secondary School Grades 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 and 8). In the programme, some of
the specific aims to be gained by the students are stated as developing students' research, discovery,
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interpretation and structuring skills; developing their basic skills such as scientific, constructive, critical
and creative thinking, problem solving; developing their skills of understanding, sorting, classifying,
guestioning, establishing relationships, criticising, predicting, interpreting, analysis-synthesis and
evaluation. It is also stated in the programme that these skills can be gained through studies on
different types of texts (MEB, 2018). As can be seen, the Turkish lesson is a lesson that offers students
the opportunity to develop high-level thinking skills through texts. Considering that questions are a
tool that initiates thinking, it can be said that questions formed through texts have a great share in
these skills to be gained by students.

In Turkish lessons, it is important to develop students' high-level thinking skills through texts,
which are "the basic tools used in gaining the skills aimed in Turkish teaching" (Sever, 2015), and to
enable them to discover, produce, use and reconstruct information. Questions (Kavruk and Cecen,
2013), which have an important place in students' structuring of knowledge and understanding of
texts, are one of the most important tools and activities in creating meaning from texts, realising,
developing and evaluating understanding (Akyol, 2003; 2014). In this context, the questions to be
asked to the students should be functional, compatible with the purpose of teaching and should be in
a way that encourages the student to think and contribute his/her development. In addition to the
guestions that will enable students to understand and structure the text, it is very important to ask
questions that will reveal and develop their creativity, enable them to make predictions/inferences,
develop their criticism, interpretation, evaluation, problem solving and decision-making skills, and
enable them to see situations from different perspectives (Aslan, 2017).

Students' asking questions about any subject increases the effectiveness of the learning
process and student success. Benefiting more from the positive effects of questions on learning is only
possible if the student is aware of the importance of the question and knows how to produce good
guestions. This shows that students should be trained in asking questions and that they should be
enabled to ask effective questions (Un Agikgdz, 2005). Research also shows that question asking skills
will improve if question asking training is provided (Blylkalan Filiz, 2002; Bay, 2011; Aslan, 2011;
Keray, 2012).

Students use the skills they acquire at school at every stage of their lives. The ability to ask
questions, which has an important role in reading comprehension and in the acquisition and
development of higher level thinking skills, is one of the basic skills that students should acquire and
that students will always use. For this reason, it is obvious that in addition to enabling students to think
and learn by asking them various questions, it is necessary to enable them to gain the ability to ask
questions and thus to benefit from the questions more effectively. In this study, it is predicted that if
students are given training on question-asking skills, they will benefit from questions more effectively
at each stage of the reading process and the questions they produce will be related to each level of
the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy, and thus they will be able to
produce questions that require high-level thinking.

The aim of the research is to investigate the effect of the question-asking training given to
secondary school students on the distribution of the questions that students generate in the reading
process according to the stages of the reading process and the cognitive process dimension of the
Renewed Bloom's Taxonomy. In this context, the main problem statement of the research is expressed
as "Does the question-asking training given to secondary school students have an effect on the
students' producing questions according to the stages of the reading process and the cognitive process
dimension of the Revised Bloom's Taxonomy?".

In line with the problem of the research, answers to the following sub-problems are sought:

1. How is the distribution of the questions prepared by the experimental and control groups in
the pre-test and post-test according to the stages of the reading process?

2. How is the distribution of the questions prepared by the experimental and control groups in
the pre-test and post-test according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's
Taxonomy?
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3. How is the distribution of the questions formed by the experimental and control groups
before and after the application according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's
Taxonomy?

4. Is there a significant difference between the pre-test and post-test results of the questions
formed by the experimental and control groups according to the cognitive process dimension of the
Revised Bloom's Taxonomy after the question asking skill training?

Method

Research Design

In this study, a quasi-experimental model with pre-test post-test control group was used
among quantitative research methods. The quasi-experimental model is a preferred research method
when participants cannot be assigned to the experimental and control groups in an unbiased manner
(Kaptan, 1998; Karasar, 2010). While this type of research involves the unbiased selection of groups, it
does not ensure the unbiased assignment of participants to the experimental and control groups.
Because it is difficult to form groups artificially in quasi-experimental studies. Therefore, the researcher
has to impartially assign one group as the experimental group and the other as the control group (Clark
and Creswell, 2008). The symbolic view of the quasi-experimental model used in the research is given
in Table 1 below.

Table 1.
Symbolic View of the Experimental Model
Groups Pre Test Operation Post Test
DG M 01 X 02
KG M 02 02

DG: The group in which question-asking skills are taught
KG Group taught according to the MoNE Lesson Plan

X: Experimental procedure

O1: Pre-Test

02: Final Test

M: Unbiased Assignment of Groups

Research Group

The sample of the study consists of 5th grade students studying at Adnan A.S. Secondary
School in Sehitkamil district of Gaziantep province in the 2016-2017 academic year. A non-probability
sampling method was used in the selection of participants. Social scientists use non-probability
sampling when the population sample cannot be precisely defined or when the population sample list
is not accessible (Nachimas and Nachimas, 1996). Ekiz (2013) describes non-probability sampling as a
method of thoroughly describing the individuals or situations under investigation, taking into account
the relationship between the population and the sample. Two equal classes selected from the students
who were taught by the researcher in the 2016-2017 academic year and whose primary school grade
point average was between 90-100 were determined as the sample. In the study, there were a total of
29 students, 11 girls and 18 boys in the experimental group, and a total of 29 students, 15 girls and 14
boys in the control group. Thus, a total of 58 students were included in the study.

Data Collection Tool

Firstly, the text titled 'Garbage House' was selected for the purpose of the study in line with
the expert opinions from the MEB Publications approved by the MEB Board of Education and Discipline
and used as a textbook in the 5th grades in the past years. Two Turkish language teachers, two field
experts and one measurement and evaluation expert who have master's degrees were consulted
about the suitability of the texts to the student levels and the questions related to the reading process
and the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy. A question preparation form
was prepared by the researcher for the students to prepare questions for the selected "Rubbish House"
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text. The form covers three different reading processes: before reading, during reading, and after
reading. In addition, the form includes sections aimed at creating questions related to cognitive
processes such as memory, comprehension, analysis, evaluation, and creation. This form was used as
the data collection tool of the research.

Data Collection

The realisation of the research was completed in three stages: the application of the pre-test,
the questioning training and the application of the post-test. Document analysis was used to collect
the data. Document analysis involves the examination of written materials that provide information
about the phenomena and facts that are the subject of the research (Yildirim and Simsek, 2013). The
implementation process of the research was planned as 4 weeks and 16 hours in total. The pre-test
and post-test were administered before and after the training, each for two lesson hours. The
implementation process of the research is given in Table 2 below.

Table 2.
Implementation Process of the Research
Weeks Date Course Hours Application
Week 1 25.04.2017 2 lessons A pre-test was applied.
02-05.05.2017 4 lessons Theoretical information was given
Week 2 .
about the questions.
08.05.2017-12.05.2017 4 lessons Question studies were carried out for
Week 3 " "
the text "Ucurtma".
15.05.2017- 19.05.2017 4 lessons Questions about the text "Gokyuziinde
Week 4 . " .
Beliren Tuhaflik" were practised.
22.05.2017- 26.05.2017 4 lessons Question studies were carried out for
Week 5 . " . n
the text titled "Para Clizdani".
Week 6 29.05.2017 2 lessons The last test was applied.

Analysing the Data

In order to determine the distribution of the questions prepared by the experimental and
control groups in the pre-test and post-test according to the stages of the reading process and the
steps of the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy, content analysis was first
performed to analyse the data. In content analysis, similar data are organised within the framework of
various concepts and themes (Yildirim and Simsek, 2013). The pre-test and post-test data collected
through document analysis were subjected to content analysis. The data obtained during the research
process were quantified and comparisons were made between the themes and categories that
emerged.

While the questions prepared by the students were classified according to the stages of the
reading process, the questions asked before reading were coded as 1, the questions asked during
reading were coded as 2, and the questions asked after reading were coded as 3. In the analysis made
according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy, the questions entering
the recall stage were coded as 1, the questions entering the comprehension stage as 2, the questions
entering the application stage as 3, the questions entering the analysis stage as 4, the questions
entering the evaluation stage as 5, and the questions entering the creation stage as 6.

The data obtained from the pre-test and post-test were analysed according to the stages of
the reading process and the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy
simultaneously by the researcher and two Turkish language teachers studying at doctoral level. The
measurement and evaluation expert was consulted on the issues that could not be agreed upon.
During the classification, expressions that did not carry meaning in terms of language and expression
and repetitive questions expressed in different ways were not taken into consideration.

After the questions prepared by the students were classified according to the stages of the
reading process and the steps of the cognitive process dimension of Bloom's Taxonomy, the
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frequencies (f) and percentages (%) of the questions included in the classification were calculated and
interpreted. In order to determine the differences in the cognitive process dimension of the Renewed
Bloom's Taxonomy before and after the training, the analysis of the questions was carried out using
the SPSS 25 programme.

Since the data obtained according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's
Taxonomy are continuous variables and for the pre-test post-test design, it is appropriate to apply the
paired t-test in analysing the data (Blylkoztirk, 2007; Can, 2014). However, in the content analysis,
determined that the data did not show a normal distribution and while there was an accumulation in
some categories, no questions were produced in some categories. In order to ensure this, the
normality of the data was also examined with the Kolmogorov-Smirnov test and it was determined
that the distribution did not show normality for all categories. Due to the fact that the data did not
show normal distribution, the nonparametric "Wilcoxon Signed Ranks Test", which is preferred instead
of the paired t-test in cases where the difference scores do not show normal distribution, was used in
the analysis (Field, 2005; Oguzlar, 2007).

Validity and Reliability

The question preparation form, which is the data collection tool used in the study, was
structured on the text "Rubbish House", which was approved by the Ministry of National Education
(MEB) and used as a textbook in the past years. In order to ensure the content validity of the form, the
opinions of two Turkish language teachers, two educational scientists and one measurement and
evaluation expert were consulted; criteria such as the suitability of the form to the level of the
students, the ability to form questions for the stages of the reading process and the ability to evaluate
according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy were taken as basis.
The content validity of the form was ensured by making the necessary arrangements in line with the
expert opinions.

In order to increase the reliability of the data, the questions formed by the students in the pre-
test and post-test were analysed by three independent experts (the researcher and two Turkish
teachers with doctoral level education). For the cases that could not be agreed upon during the analysis
process, a final decision was made by taking the opinion of a measurement and evaluation expert. This
process was carried out in order to increase coding reliability and minimise interpretation differences.
In addition, the implementation plan and data collection stages used during the research were carried
out systematically, and the equivalence of the pre-test and post-test conditions was taken into
consideration. The analysis techniques such as content analysis and Wilcoxon Signed Rank Test used
in the analysis of the data were selected in accordance with the data structure; the consistency of the
findings obtained throughout the analysis process was ensured. In line with the results of the normality
test (Kolmogorov-Smirnov), the preference of nonparametric tests was considered as a proper decision
in terms of statistical validity.

All these processes were structured and reported in order to ensure both internal validity and
reliability of the study.

Research and Publication Ethics

In this study, all rules specified in the "Directive on Scientific Research and Publication Ethics
of Higher Education Institutions" were followed. None of the actions specified under the second
section of the Directive, "Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics", have been
carried out.

Ethics Committee Approval
Ethical committee approval was not required, as the study was conducted prior to 2020.
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Findings
The distribution of the questions formed by the experimental and control group students in
the pre-test according to the stages of the reading process is given in Table 3 below.

Table 3.
Distribution of the Questions Formed by the Experimental and Control Group Students in the Pre-test
According to the Stages of the Reading Process

Before Reading Reading Order  After Reading Total

. 0 1 609 610
Experimental Group Pre-test

% 0 0,17 99,83 100

Control Group Pre-test f 0 0 858 858

% 0 0 100 100

As seen in Table 3, the number of questions formed by the experimental group in the pre-test
is 610. When the distribution of the questions formed by the experimental group students in the pre-
test about the text reading process according to the text reading processes is analysed, it is seen that
99,83% (609) of the questions were asked after the text was read, only one question was asked during
the reading of the text, and no questions about the text were asked before reading the text. The
number of questions formed by the control group in the pre-test is 858. When we look at the
distribution of the questions formed by the control group students in the pre-test about the text
reading process, it is seen that all of the questions (100%) were asked after reading the text. The
control group did not form any questions about the text before and during text reading. When the
number and percentages of the questions formed by the experimental and control groups in the pre-
test are analysed, it is seen that neither group asked any questions about the text before reading.
During the reading, only one question was included in the experimental group, while the control group
did not include any question asked during reading; it is seen that the experimental group formed
almost all of the questions about the text, while the control group formed all of them after reading the
text.

The distribution of the questions formed by the experimental and control group students in
the post-test according to the stages of the text reading process is given in Table 4.

Table 4.
Distribution of the Questions Formed by the Experimental and Control Group Students in the Post-test
According to the Stages of the Reading Process

Before Reading Reading Order  After Reading Total

4 1 71 7
Experimental Group Post-test 6 9 8 83
% 5,87 2,42 91,70 100
Control Group Post-test f 0 0 741 741
% 0 0 100 100

According to Table 4, the number of questions formed by the experimental group in the post-
test is 783. When we look at at which stage the students asked the questions, it is seen that 5,87% of
the questions were asked before reading the text, 2,42% of the questions were asked during reading
the text and 91,70% of the questions were asked after reading the text. The number of questions
formed by the control group in the post-test was 741; when we look at the stage at which the questions
were formed, it is seen that all of the questions (100%) were asked after reading the text, and no
guestions were formed for understanding the text before and during reading the text.

The distribution of the questions formed by the control group students in the pre-test and
post-test according to the stages of the reading process is given in Table 5 below.
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Table 5.
Distribution of the Questions Formed by the Control Group Students in the Pre-test and Post-test
According to the Stages of the Reading Process

Before Reading  Reading Order  After Reading Total

0 0 858 858
Control Group Pre-test
b 0 0 100 100
741 741
Control Group Post-test 0 0
6 0 0 100 100

According to Table 5, all of the questions asked by the control group in the pre-test (100%)
were formed after reading the text. All of the questions asked by the control group in the post-test
were formed after reading the text. The control group students did not ask any questions about the
text both in the pre-test and post-test before and during reading the text.

The distribution of the questions formed by the experimental group students in the pre-test
and post-test according to the stages of the reading process is given in Table 6.

Table 6.
Distribution of the Questions Formed by the Experimental Group Students in the Pre-test and Post-test
According to the Stages of the Reading Process

Before Reading  Reading Order  After Reading Total

1 1
Experimental Group Pre-test 0 605 610
% 0 0,17 99,83 100
4 1 71 7
Experimental Group Post-test 6 9 8 83
% 5,87 2,42 91,70 100

When Table 6 is analysed, it is seen that the experimental group students did not ask any
guestions before reading the text in the pre-test, and only one question was asked during the reading,
and 609 of the 610 questions (99.83%) were asked after reading the text. In the post-test of the
experimental group, it was observed that the rate of questions asked after the text was read
decreased, while the rate of questions asked before and during reading increased. Accordingly, in the
pre-test, no questions were asked before reading the text, but 46 questions were asked in the post-
test. In the pre-test, only 1 question was asked during reading, while 19 questions were asked in the
post-test. In terms of the number of questions, 609 questions were asked after reading in the pre-test
and 718 questions were asked in the post-test. In the post-test, the number of questions asked after
reading was higher. However, when the percentage calculations are analysed, it is seen that while
99.83% of the questions in the pre-test were asked after reading, this rate decreased to 91.70% in the
post-test. In the pre-test of the experimental group, the rate of questions asked before reading, which
was 0%, increased to 5.87% in the post-test, and the rate of questions asked during reading, which was
0.17%, increased to 2.42%.

The distribution of the questions formed by the experimental and control group students in
the pre-test and post-test according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's
Taxonomy is given in Table 7.

Table 7.
The Distribution of the Questions Formed by the Experimental and Control Group Students in the Pre-
test and Post-test According to the Cognitive Process Dimension of the Revised Bloom's Taxonomy

Recall Understanding Application Analysing Evaluation Creation Total

Experimental f 573 18 0 19 0 0 610
Group Pre-test % 93,93 2,95 0 3,11 0 0 100
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Experimental f 490 200 0 46 29 18 783
Group Post-test %  62.57 25,54 0 5,87 3,70 2,29 100
Control Group  f 773 49 0 35 1 0 858
Pre-test % 90,10 5,71 0 4,07 0,11 0 100
Control Group  f 678 40 0 23 0 0 741
Post-test % 91,50 5,40 0 3,10 0 0 100

According to Table 7, the number of questions formed by the experimental group in the pre-
test was 610. Almost all of the questions are in the first step of the taxonomy, recall (93,93%). Of the
remaining questions, 2.95% were at the comprehension and 3.11% at the analysing level. In the table,
it is seen that almost all of the questions formed by the experimental group in the pre-test were in the
recall stage of the Revised Bloom's Taxonomy, and a few of them were in the comprehension and
analysis stages; there were no questions related to the application, evaluation and creation stages
among the prepared questions. When the post-test of the experimental group is examined, it is seen
that the number of questions created is 783. Although the number of questions formed by the
experimental group in the post-test is higher than the number of questions formed in the pre-test, a
difference is also observed in the distribution of the questions according to the steps in the cognitive
process dimension of the taxonomy. In the post-test, 62,57% of the questions were in the recall,
25,54% in the comprehension, 5,87% in the analysis, 3,70% in the evaluation and 2,29% in the creation
step. In the pre-test of the experimental group, it was observed that the majority of the questions were
clustered in the recall stage, but this clustering decreased in the post-test. Accordingly, while the rate
of recall step was 93.93% in the pre-test, this rate decreased to 62.57% in the post-test. In addition, it
is among the findings given in the table that while there were no questions in the evaluation and
creation steps in the pre-test, there were 3,70% questions in the evaluation step and 2,29% questions
in the creation step in the post-test. In both the pre-test and post-test of the experimental group, there
were no questions in the application step.

When Table 7 is examined, it is seen that the number of questions formed by the control group
in the pre-test was 858 and almost all of the questions formed were in the recall (90,10%) step of the
Revised Bloom's Taxonomy. Of the remaining questions, 5,71% were at the comprehension, 4,07% at
the analysing and 0,11% at the evaluation level. Only one question was asked in the evaluation step.
The control group did not form any questions in the application and creation step in the pre-test. The
number of questions formed by the control group in the post-test was 741. It is seen that the number
of questions asked in the post-test decreased compared to the number of questions asked in the pre-
test. When the distribution of 741 questions according to the cognitive process levels of the Revised
Bloom's Taxonomy is examined, it is seen that 91,50% of the questions are at the recall, 5,40% at the
comprehension, and 3,10% at the analysing level. In the post-test of the control group, there were no
guestions at the application, evaluation and creation levels.

Before the measurement of the differences assumed to have occurred between the
experimental and control groups, the categories of the question types produced by the students in the
two groups in the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy are presented in
Table 8 and Table 9, where the raw data are presented.

Table 8.
Distribution of the Questions Formed by the Experimental and Control Groups Before the Application
According to the Cognitive Process Dimension of the Revised Bloom's Taxonomy

Groups Recall Understanding Application Analysing Evaluation Creation
£ . tal N 29 29 29 29 29 29
xperimenta Av. 19.758 586 000 66 .000 .000

G
roup sd.  10.598 779 1000 857 1000 1000
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N 29 29 29 29 29 29
Control Group Av. 26.655 1.689 .000 1.21 .034 .000
Sd. 14.278 2.346 .000 .861 .185 .000
N 58 58 58 58 58 58
Total Av. 23.206 1.137 .000 .93 .0172 .000
Sd. 12.939 1.820 .000 .896 131 .000

When Table 8 is analysed, it is seen that there was no significant difference between the
experimental and control groups before the application. When the questions produced by the students
are classified according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy, it is seen
that both groups produced the most questions at the recall stage in the pre-test; neither group
produced any questions at the application and creation stages; the experimental group did not
produce any questions at the evaluation stage, while the control group produced almost none.

Table 9.
Distribution of the Questions Formed by the Experimental and Control Groups after the Application
According to the Cognitive Process Dimension of the Revised Bloom's Taxonomy

Groups Recall  Understanding  Application  Analysing Evaluation Creation
Experimental N 29 29 29 29 29 29
Group Av. 16.896 6.896 .000 1.586 1.000 .620

Sd.  11.465 3.912 .000 1.500 1.253 1.207
N 29 29 29 29 29 29
Control Group Av. 23.379 1.379 .000 .793 .000 .000
Sd. 10.7484 1.801 .000 1.372 .000 .000
N 58 58 58 58 58 58
Total Av. 20.137 4.137 .000 1.189 .500 .310
Sd.  11.489 4.105 .000 1.48036 1.013 .902

When Table 9 is analysed, it can be seen that when the questions produced by the students
are classified according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's Taxonomy, some
differences are observed between the experimental and control groups after the application. It is seen
that both groups did not produce any questions at the application level. While the control group did
not produce any questions at the evaluation and creation levels, the experimental group produced
guestions at these levels.

The pre-test and post-test comparisons of the control group were statistically analysed and
presented in Table 10.

Table 10.
Wilcoxon Analysis Results to Determine Whether There is a Difference Between Control Group Pre-test
and Post-test Scores

Points Groups N Xira Z sira z p
Decreasing 16 17.44 279.00 -1.332 .183
Increases 13 12.00 156.00

Recall
Equal 0
Total 29
Decreasing 9 10.11 91.00 -.693 488
Increases 8 7.75 62.00

Understandi

nderstanding Equal 12

Total 29
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Decreasing 0 .00 .00 .000 1.000
Application Increases 0 .00 .00

Equal 29

Total 29

Decreasing 15 11.60 174.00 -1.583 113
Analysing Increases 7 11.29 79.00

Equal 7

Total 29

Decreasing 1 1.00 1.00 -1.000 317
Evaluation Increases 0 .00 .00

Equal 28

Total 29

Decreasing 0 .00 .00 .000 1.000
Creation Increases 0 .00 .00

Equal 29

Total 29

When Table 10 is analysed, it is seen that there is a statistical difference between the pre-test
and post-test applications of the control group at the level of recall (z=-1.332; p > .05), comprehension
(z=-.693; p > .05), application (z=.000; p > .05), analysis (z= -1.583; p > .05), evaluation (z=-1.000; p >
.05) and creation (z= .000; p > .05).05), analysing level (z= -1.583; p > .05), evaluating level (z= -1.000;
p > .05) and creating level (z= .000; p > .05). All probability values presented in the table are greater
than .05, which is accepted as the critical value in social sciences, indicating that there is no significant
difference between the pre-test and post-test applications (p > .05).

The pre-test and post-test comparisons of the experimental group were statistically analysed
and presented in Table 11.

Table 11.
Wilcoxon Analysis Results to Determine Whether There is a Difference Between Experimental Group
Pre-test and Post-test Scores

Points Groups N Xgira Z sira z p

Decreasing 19 14.13 268.50 -1.493 136

Increases 9 15.28 137.50
Recall

Equal 1

Total 29

Decreasing 0 .00 .00 -4.633 .000

. Increases 28 14.50 406.00

Understanding

Equal 1

Total 29

Decreasing 0 .00 .00 .000 1.000
Application Increases 0 .00 .00

Equal 29

Total 29

Decreasing 6 6.83 41.00 -2.617 .009
Analysing Increases 15 12.67 190.00

Equal 8

Total 29

Decreasing 0 .00 .00 -3.594 .000
Evaluation Increases 16 8.50 136.00

Equal 13
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Total 29

Decreasing 0 .00 .00 -2.555 .011
Creation Increases 8 4.50 36.00

Equal 21

Total 29

When Table 11 is analysed, pre-test and post-test scores of the experimental group contain
statistically significant differences except for recall and application levels. No statistically significant
differences were observed at the recall (z=-1.493; p>.05) and application (z= .000; p>.05) levels.
Considering the differences between the pre-test and post-test, it is understood that the changes in
the scores of the experimental group were statistically significant at the comprehension level (z=-
4.633; p<.05), analysis level (z=-2.617; p<.05), evaluation level (z=-3.594; p<.05) and creation level (z=-
2.555; p<.05).

As a result of the statistical calculations, it was seen that there were significant differences
between the pre-test and post-test data of the experimental group at the comprehension, analysing,
evaluating and creating levels. The effect sizes of these significant differences should also be calculated
(Bayukozturk, 2007; Oguzlar, 2007). As a result of the calculations, it was found that the effect size for
the comprehension level was r=-0.196, the effect size for the analysing level was r=-0.343, the effect
size for the evaluating level was r=-0.471, and the effect size for the creating level was r=-0.335. These
effect values can be considered below the medium level. In the related literature, it is argued that only
values of 0.5 and higher can have a large effect level (Can, 2014; Field, 2005).

Discussion and Conclusion

When the student questions are analysed according to the stages of the reading process, it is
seen that the control and experimental group students mostly generated questions about
understanding the text after reading. Students in the control group generated all of their questions
(100%) both in the pre-test and post-test after reading. While the students in the experimental group
asked 99.83% of their questions after reading in the pre-test, this rate decreased in the post-test;
8.87% of them asked questions before reading and 2.42% of them asked questions during reading. This
shows that the training encouraged thinking with questions at all stages of the reading process and
that the students gained this awareness.

In order for the act of reading to achieve its purpose, the reading process should be handled
as a whole. In the pre-reading period, cognitive activities such as setting goals, mobilising prior
knowledge and preparing the mind for the text; during reading, cognitive activities such as controlling
predictions, developing new predictions and establishing relationships between text fragments are
critical. In each of these processes, students' thinking with questions increases text comprehension
success. Studies in the literature (Adams, 2007; Akyol, 2014; Ustiin, 2013) also support this view. In
this study, the experimental group students started to ask questions not only after reading but also
before and during reading.

The experimental group students formed most of their questions in the post-test after reading.
This is an acceptable situation because the student must first read the text completely in order to think
deeply about the text. The fact that most of the questions in textbooks and teacher's guides are also
found after the text (Arap, 2015; Sengiil, 2005) supports this situation. However, the important thing
is to gain the habit of utilising questions at every stage of the reading process. As a result of this study,
it was revealed that education is effective in this regard.

In the evaluation made according to the cognitive process dimension of the Revised Bloom's
Taxonomy, most of the questions of the control and experimental group students remained at the
level of recall and comprehension. This situation also coincides with previous studies (Aslan, 2011;
Erdogan, 2017; Keray, 2012). However, in the process of understanding the text, students' ability to
produce questions at every step of the cognitive process enables them to both understand the text
better and develop higher-order thinking skills.
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Especially due to the structure of story texts, students produced more recall level questions to
determine the text elements (Eylp, 2012). This situation is insufficient for a course that aims to
develop critical and creative thinking such as Turkish lesson. In order for the Turkish lesson to reach its
goals, it is important that students can create questions that develop high-level cognitive skills such as
analysing, evaluating and producing.

There were no questions at the application step in the tests of both groups. This situation was
also observed in previous studies (Bay, 2011; Erdogan, 2017). However, in the post-test results of the
experimental group, significant increases were found in the comprehension, analysing, evaluating and
creating levels. This increase shows that the applied training enabled the students to perform deeper
mental operations.

In the experimental group, the rate of questions at the recall level decreased from 93.93% to
62.57%, whereas the rate of questions at the comprehension level increased from 2.95% to 25.54%.
This shows that students not only remembered the information but also started to interpret it.
However, this development is considered to be limited since both levels are in the lower level thinking
category.

What is more remarkable is the increase in the rate of questions requiring higher level thinking.
In the pre-test of the experimental group, only 3.11% of the questions were at the analysing level,
while this rate increased to 5.87% in the post-test. In addition, 3.7% and 2.29% questions were
produced at the evaluation and creation levels, respectively. These results clearly reveal the effect of
guestion asking training on the development of students' higher order thinking skills. This finding also
coincides with the results of studies such as Bay (2011), Aslan (2011) and Keray (2012).

It was determined that when students were provided with the ability to ask questions, they
were able to use this skill at every stage of the reading process and to understand the text more deeply.
This shows that question-asking training is effective in increasing students' cognitive development,
especially their critical and creative thinking skills.

In line with the results obtained from the research, various suggestions were presented:

e Question asking trainings for different question classifications can be given and their effects
on students can be analysed.

e The reading comprehension levels of the students who ask questions at every stage of the
reading process can be compared with the students who ask questions only after reading.

e The difference between the reading comprehension levels of the students who can ask
guestions only at the lower level steps of the Revised Bloom's Taxonomy and the students who
can ask questions at all levels, especially at the higher level steps, can be compared.

e The level of the questions formed by the students can be compared with the written exam
guestions asked during an academic year.

e Considering that question-asking skill training is effective on students' utilising questions at
every stage of reading processes and forming questions at different levels, similar and different
trainings can be applied improve students' question-asking skills.
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Oz

Bu calismanin amaci, Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda ilk kez yer alan Kademeli Sorumluluk
Devri Modeli’'nin (KSDM) Tirkce derslerinde uygulanabilirligine iliskin Tirkce 6gretmenlerinin
goris ve onerilerini belirlemektir. Arastirma, nitel arastirma yéntemleri dogrultusunda ve durum
calismasi deseni temel alinarak gergeklestirilmistir. Calisma grubunu, 2024-2025 egitim-6gretim
yilinda gesitli devlet okullarinda 5. sinif diizeyinde ders veren ve KSDM hakkinda bilgi sahibi olan 24
Tirkce Ogretmeni olusturmaktadir. Veriler, yari yapilandiriimis gériisme formu araciligiyla
toplanmis ve igerik analizi yontemiyle ¢6ziimlenmistir. Arastirma bulgularina gére 6gretmenlerin
blyik ¢ogunlugunun derslerinde KSDM'yi uyguladiklari, modelin farkli agilardan derslere katki
sagladigini dusindikleri belirlenmistir. Bununla birlikte, uygulama sirecinde 06zellikle zaman
yetersizligi, kalabalik sinif mevcutlari ve 6grenciler arasindaki belirgin bireysel farkliliklar gibi gesitli
glicliiklerle karsilastiklari tespit edilmistir. Ogretmenlerin bu giigliiklerle basa ¢ikabilmek amaciyla
farklh stratejiler gelistirmeye calistiklari gdzlemlenmistir. Ayrica KSDM’nin en ¢ok yazma, konusma
ve dinleme/izleme becerilerinin 6gretiminde kullanildig! ifade edilmistir. Ogretmenler, modelin
daha etkili ve verimli bir sekilde uygulanabilmesi igin sinif mevcutlarinin azaltilmasi ve ders
kitaplarindaki etkinlik sayilarinin distiriilmesi gerektigini 6nermektedir.

Anahtar Kelimeler: Kademeli Sorumluluk Devri Modeli, Tiirkce Dersi Ogretim Programi, 6gretmen
gorisleri, 6neriler

Turkish Language Teachers’ Opinions and Suggestions regarding the Applicability of
the Gradual Release of Responsibility Model

Abstract

This study aims to explore Turkish language teachers’ opinions and suggestions regarding the
applicability of the Gradual Release of Responsibility Model (GRRM), which has been included for
the first time in the Turkish Language Curriculum. Qualitative research methods were employed,
and the study was structured as a case study. The study group consisted of 24 Turkish language
teachers who taught 5th-grade students in various public schools during the 2024-2025 academic
year and were knowledgeable about the GRRM. The data were collected through a semi-structured
interview form and analyzed through content analysis. According to the findings, the majority of
the teachers reported that they implemented the GRRM in their lessons and believed that the
model contributed to the teaching process in various ways. However, it was also determined that
they encountered several challenges during implementation such as lack of time, overcrowded
classrooms, and prominent individual differences among students. It was observed that teachers
tried to develop different strategies to cope with these challenges. The model was reported to be
mostly used in the teaching of writing, speaking, and listening/viewing skills. Teachers suggested
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that, to implement the GRRM more effectively and efficiently, classroom sizes should be reduced
and the number of activities in textbooks should be decreased.

Keywords: Gradual Release of Responsibility Model, Turkish Language Curriculum, teachers’
opinions, suggestions

Giris

Teknoloji ve bilimdeki hizli ilerlemeler, bireylerin diinyayla kurdugu etkilesim bigimlerini
degistirerek bilgi, beceri ve tutumlarda sirekli bir yenilenme gereksinimini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu
durum, egitim sistemlerinin bireyleri ¢agin taleplerine uygun sekilde yetistirmesini zorunlu kilmaktadir.
Nitelikli insan glicinln yetistirilmesi ve bireylerin 21. ylizyil becerileri olarak tanimlanan yaraticilik,
elestirel distinme, problem ¢6zme, 6grenmeyi 6grenme, 6grenme stratejilerini kullanma, st bilissel
beceriler ve karar verme gibi (Ulutan, 2018) becerilerle donatilmasi amaciyla Tirkiye’de 2024 yilinda
O0gretim programlarinda kapsamli bir degisiklige gidilmistir. Bu slirecte biitincil bir 6gretim anlayisini
temel alan Tirkiye Yuzyih Maarif Modeli uygulanmaya baslamis, 2024-2025 egitim-6gretim yili
itibariyla anaokulu, ilkokul birinci sinif, ortaokul besinci sinif ve lise dokuzuncu sinif dizeylerinde hayata
gecirilmistir. Turkce dersi de bu yeni modelin ilk kez uygulandigi derslerden biri olmus, Turkiye Ylzyili
Maarif Modeli Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi (OTDOP), dgretim siireclerine pek cok yenilik
getirmistir (Aktas ve Es, 2024; Karakog¢ Oztiirk ve Alyaprak, 2024; Kaya ve Aydin, 2024; Memis ve
Kalyoncu, 2024; Kayman ve Ozdemir, 2025). Programda dikkat ceken 6nemli yeniliklerden biri ise alan
becerilerinin kazandirilmasinda yapilandirmaci bir yaklasim temelinde “Kademeli Sorumluluk Devri
Modeli”nin (KSDM) benimsenmis olmasidir (MEB, 2024).

“Asamali Sorumluluk Aktarim Modeli” olarak da adlandirilan bu model, 6gretmen ve 6grenci
arasinda usta-cirak iligkisi kurulmasini 6ngéren bir 6gretim modelidir (MEB, 2024). ilk olarak Pearson
ve Gallagher (1983) tarafindan Onerilen model, zaman iginde Duke ve Pearson (2002)tarafindan
gelistirilmis ve glinimizde Fisher ve Frey (2008) tarafindan daha sistematik bir hale getirilmistir
(Demir, 2022). Modelin temelinde 6grenme sirecinin basinda bilissel yikin 6gretmen tarafindan
Ustlenilmesi, ardindan bu yilikiin zamanla 6grenciye devredilmesi fikri bulunmaktadir. Bu sirecte
ogretmen, 6grenciye rehberlik eden bir model olarak yer almakta, 6grenme sorumlulugu ise giderek
Ogrenciye aktarilmaktadir. Graves ve Fitzgerald (2003) da KSDM'yi, 6gretmenin siireg icerisindeki aktif
rolliniin giderek azaldigi, 6grencinin ise 6grenme siirecinde artan diizeyde sorumluluk tstlendigi bir
model olarak tanimlamakta ve modelin etkili 6gretimin temel yapi taslarindan biri oldugunu
vurgulamaktadir. Duke ve Pearson, 6gretmenin bir model ve rehber olarak konumlandigi bu sirecte
Ogrencinin karar alma, uygulama ve degerlendirme gibi bilissel goérevlerde giderek daha etkin hale
geldigini ifade etmektedir.

KSDM'’nin kuramsal temelleri, bircok 6nemli 6grenme kuramina dayanir. Fisher ve Frey (2008),
KSDM’nin dort kuramin birlesimi oldugunu ve modelin temellerinin bu teorilere dayandigini ifade
etmektedir. Bu teorilerden ilki, Piaget’'nin bilissel yapi ve sema kuramidir. Piaget, 6grencilerin yeni
bilgileri mevcut zihinsel yapilariyla iliskilendirerek anlamlandirdiklarini belirtir. Bir diger 6nemli temel,
Vygotsky'nin yakinsak gelisim alani (ZPD) kuramidir. Vygotsky, 0Ogrencinin, bireysel olarak
yapamayacagl gorevleri, bir rehberin (6gretmenin) yardimiyla yerine getirebilecegini savunur. Bu
yaklasim, KSDM modelinde 6gretmen-6grenci etkilesimini belirleyen 6nemli bir unsurdur. Bandura’nin
sosyal 6grenme kurami ise 6grenmenin dikkat, hatirlama, uygulama ve motivasyon gibi stirecler yoluyla
gerceklestigini ifade eder. Bandura’ya gore gozlem yoluyla 6grenme 6nemli bir yere sahiptir ve
o0gretmenin model olarak rolii bu noktada belirleyicidir. Son olarak Bruner, Wood ve Ross’un yapi
iskelesi (scaffolding) yaklasimi, 6grenme siirecinde 6gretmenin sagladigi destegin, 6grencinin gelisim
diizeyine gore asamali olarak azaltilmasini 6nerir.

KSDM’nin nihai amaci, 06grencilerin 6grenme sorumlulugunu bitlindyle Ustlenmeleri,
edindikleri bilgileri bagimsiz bicimde kullanabilmeleri ve bu bilgileri yeni durumlara aktarabilmeleridir.
Bu hedef dogrultusunda model, dért asamali bir uygulama siirecinden olusmaktadir (MEB, 2024). ilk
asamada 6gretmen stratejiyi detayh bicimde tanitip sesli diisinme teknigiyle model olarak uygular,
dgrenciler yalnizca gézlem yapar. ikinci asamada dgrenciler, 6gretmenin rehberliginde gruplar halinde
stratejiyi uygularken dgretmen destegi ihtiyaclara gore siirece dahil olur ve giderek azaltilir. Ugiincii
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asamada ogrenciler kiiclik gruplar icinde birbirleriyle etkilesim kurarak bireysel Girlinler ortaya koyar,
O0gretmen ise yalnizca gerektiginde midahale eder. Son asamada ise 6grencilerin stratejiyi bagimsiz
sekilde kullanabilmeleri saglanir ve 6gretim siireci tamamlanir. Boylelikle model, 6grencilerin stratejiyi
yalnizca birlikte calisarak degil, bireysel olarak da uygulayabilme yeterliklerini gelistirmeyi amaclar
(MEB, 2024).

Yapilan alan yazini taramasinda KSDM’nin kapsamli bicimde incelendigi ve modelin uygulama
sureclerine odaklanan cesitli arastirmalarin bulundugu gorilmektedir. Ensar (2014) tarafindan yapilan
calismada KSDM ayrintili bir bicimde tanitilmis, modelin beceri egitimi konusunda ilerleme
kaydedilebilecek bir yaklasim oldugu belirtilmistir. Demir (2022), ¢alismasinda KSDM’nin hem anadili
olarak hem de yabanci/ikinci dil olarak Turkge 6gretiminde nasil kullanilabilecegini agiklamis, modelin
uygulanmasina yonelik etkinlik ve 6gretim tasarimlarina iliskin ¢alismalar gerceklestirmistir. Coban
Sural ve Aksoy’un (2023) okudugunu anlama 6gretiminin tarihi arka planini ele aldiklari galismalarinda
KSDM'’nin tanitimina yer verildigi ve modelin okudugunu anlama 6gretiminde nasil kullanilabileceginin
tartisildigr  gortlmektedir. Tirkben ve Temizylrek (2017), c¢alismalarinda Tirkge ve sinif
O0gretmenlerinin 6gretim sireglerinde KSDM’ye yer vermelerinin énemini vurgulamislardir. Yine
Tirkben ve Temizyirek (2018) tarafindan gergeklestirilen uygulamali bir ¢calismada KSDM’nin 6grenme
sirecinde etkin bir role sahip oldugu sonucuna ulasilimistir. Uyar (2015) tarafindan yapilan ¢alismada
okuma becerisinin 6gretiminde strateji 6gretimi acisindan en uygun ve etkili modelin KSDM oldugu
sonucuna ulasiimistir. Aydemir, Sakiz, Dogan ve Asici (2017), okudugunu anlama stratejilerinin
elektronik ortamlarda da gecerli oldugu varsayimindan hareketle internet ortaminda arama ve anlama
stratejilerinin 6gretimine yonelik yirittikleri calismada KSDM’nin kullanimini ele almis ve modelin bu
strecte olumlu etkiler sagladigini ortaya koymuslardir. Kaya ve Kurudayioglu’nun (2022) yaptiklari
arastirmaya gore 6zetleme 6gretiminde KSDM’nin kullanimi neticesinde 6grencilerin basarili sonuclar
elde ettigi tespit edilmistir. Kok¢li ve Demirel (2022) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada KSDM’den
yararlanilarak gelistirilen islemsel okuma modelinin 6grencilerin zihinsel imge olusturma becerilerine
etkisi incelenmistir. Arastirmada, strateji o6gretiminde kullanilan KSDM’nin 6gretim slrecini
kolaylastirdigi ifade edilmistir. Lin ve Cheng (2010) yaptiklari calismada KSDM’nin ilkokul 6grencilerinin
yazili anlatim becerilerine etkisini incelemislerdir. Calismanin sonugclarina gére 6grencilerin yazil
anlatim becerilerinde belirgin bir gelisme gorilmis, modelin asamali yapilandirmasi sayesinde
Ogrencilerin sorumlulugu lstlenme kapasitesinin arttigi belirlenmistir. Ayrica, rehberli ve isbirlikli
asamalarin  6grencilerin  kendilerine olan gilivenini artirarak bagimsiz calismaya gegislerini
kolaylastirdigini tespit etmisleridir. Webb vd. (2019) tarafindan yapilan arastirmada modelin tarihsel
gelisimi ve sinif i¢i uygulamalarina etkileri incelenmistir. Calismada KSDM’nin dinamik ve 6grenciye
duyarl bir 6gretim yaklasimi oldugu ifade edilmis ve sinif i¢i uygulamalarin basarili olabilmesi igin
O0gretmenin anlamli gozlem, esneklik ve etkilesim becerilerine sahip olmasi gerektiginin nemi
vurgulanmislardir. Fuentes ve Casinillo (2024) calismalarinda Fen Bilimleri 6gretiminde KSDM’nin etkili
bir ydontem olup olmadigi lzerine arastirma yapmislardir. Calismada KSDM’nin uygulandigi sinifta
uygulanmayan sinifa gére konunun 6grenilmesi hususunda olumlu yénde anlamli bir fark ortaya ¢iktigi
tespit edilmistir.

Alan yazininda KSDM’nin genellikle beceri 6gretimi slreclerindeki etkililigine odaklanildigi;
okuma, Ozetleme, okudugunu anlama, strateji Ogretimi gibi farkli alanlarda modelin nasil
uygulanabilecegine iliskin ¢esitli uygulama 6rneklerinin sunuldugu gorilmektedir (Ensar, 2014; Demir,
2022; Coban Sural ve Aksoy, 2023; Tirkben ve Temizyiirek, 2017; Turkben ve Temizylirek,2018; Uyar,
2015; Aydemir vd., 2017; Kaya ve Kurudayioglu, 2022; Kok¢li ve Demirel, 2022). Bu ¢alismalarin ortak
yonul, modelin 6gretimsel stireclerdeki islevselligine 1sik tutarken genellikle deneysel ya da uygulamal
arastirma tasarimlarini tercih etmeleridir. Ancak bu c¢alismalarda 6gretmenlerin model hakkindaki
algilari, deneyimleri ve dnerileri sistematik bicimde ele alinmamis, dolayisiyla 6gretmen bakis acisini
merkeze alan nitel bir perspektif eksik kalmistir.

Nitekim 2024 Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda da KSDM, “Tiirkge egitiminde tiim
kritik becerilerin 6gretiminde kullanilabilen, yapilandirmaci yaklasimla uyumlu bir 6gretim modeli”
olarak tanimlanmakta, bu durum 6gretmenlerin s6z konusu modeli nasil algiladiklarina ve sinif icinde
nasil uyguladiklarina iliskin verilerin 6nemini daha da artirmaktadir. Dolayisiyla 6gretmen goruslerini
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odagina alan bir ¢alismanin mevcut alan yazinindaki bu boslugu doldurarak alana katki saglayacagi
diistinilmektedir. Ozellikle d6gretmenlerin modelin sinif igindeki uygulanabilirligine, karsilastiklari
zorluklara ve gelistiriimesine yonelik onerilerine 1sik tutacak bulgular, KSDM’'nin Tirkce 6gretimi
baglaminda daha etkin kullanilabilmesine yonelik yol gosterici bilgiler sunacaktir. Bu agidan
ogretmenlerin deneyimlerinin ve degerlendirmelerinin sistematik bicimde incelenmesi, egitimde
yenilikci yaklasimlarin daha basarili ve strdirulebilir sekilde hayata gegirilebilmesi icin kritik 6neme
sahiptir.

Bu arastirmanin amaci, Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda yer alan KSDM ile ilgili Tiirkce
ogretmenlerinin goris ve uygulamalarini tespit etmektir. Bu amac dogrultusunda asagidaki arastirma
sorularina yanit aranmigtir:

1. Katihmcilar, KSDM’yi siniflarinda uyguluyorlar mi? Uygulamiyorlarsa uygulanmama sebepleri
nelerdir?

2. Katilmcilar, KSDM’nin Tirkge 6gretim siirecine sagladigi faydalari ve bu modelin 6gretim
surecine katkilarini nasil degerlendirmektedirler?

3. Katilimcilar, KSDM'yi uygularken hangi zorluklarla karsilasmakta ve bu zorluklari agmak igin ne
tur stratejiler gelistirmektedirler?

4. Katihmcilar, KSDM'nin farkli asamalarini uygularken hangi beceri alanlarinda (dinleme/izleme,
okuma, konusma, yazma) daha etkili sonuclar aldiklarini distinmekte ve bu becerilerdeki
gelisimi hangi faktorlerle iliskilendirmektedirler?

5. Katilimcilar, KSDM’nin Tirkce 6gretiminde daha verimli bir sekilde uygulanabilmesi icin hangi
onerileri sunmaktadirlar?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada, Turkce 6gretmenlerinin KSDM'ye iliskin goris ve onerilerinin tespit edilmesi
amagclanmistir. Calisma, nitel yontemler dogrultusunda tasarlanmis ve olgunun kendi dogal baglami
icinde derinlemesine incelenmesini mimkin kilan durum calismasi deseni temel alinarak
yapilandiriimistir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Nitel arastirmalar, belirli bir olguya iliskin anlamlarin,
katimcilarin bakis agilari dogrultusunda derinlemesine ve baglamsal olarak incelenmesini hedefler
(Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim, 2010). Bu kapsamda, arastirma deseni olarak tercih edilen
durum calismasi bir olay, sire¢ ya da kisi/kisiler hakkinda kapsamli betimlemeler yapilmasina ve
incelenen olgunun mevcut haliyle ortaya konmasina imkan tanimaktadir (Biyukoztirk, Kiig Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2012; Neuman, 2012; Creswell, 2016).

GCalismada, Tirkce O6gretmenlerinin uygulamaya dair gézlem, deneyim ve degerlendirmeleri
araciligiyla modelin sahadaki yansimalarinin bitlincil bir yaklasimla analiz edilmesi hedeflenmistir.
Durum calismasi deseninin sagladigi esneklik ve derinlik, arastirmanin uygulamaya dair ¢ok yonli veri
Uretmesini mimkin kilabilmektedir. Bu dogrultuda veri toplama sireci, katilimcilarin gorislerinin
dogal ortamda ve kendi deneyimlerine dayali olarak ortaya konmasini esas alacak bigcimde
planlanmistir.

Calisma grubu

Arastirmanin calisma grubunu, 2024-2025 egitim-0gretim vyili icerisinde farkh devlet
okullarinda gorev yapan toplam 24 Tirkce 6gretmeni olusturmaktadir. Katiimcilarin seciminde nitel
arastirma desenine uygun olarak amacli 6rnekleme yontemlerinden biri olan 6l¢lit 6rnekleme tercih
edilmistir. Bu yontemde, belirlenen 6l¢itleri karsilayan bireylerin arastirmaya dahil edilmesi esas
alinmaktadir (Marshall & Rossman, 2014). Calisma grubunun belirlenmesinde 6gretmenlerin 5. sinif
diizeyinde Tiirkce derslerine giriyor olmalari ve KSDM hakkinda bilgi sahibi olmalari temel olgitler
olarak belirlenmistir. Katilimcilara iliskin detayli bilgilere Tablo 1’de yer verilmistir.
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Tablo 1.
Calisma Grubuna iliskin Demografik Bilgiler
Demografik Bilgiler Ozellikler n %
Cinsiyet Erkek 16 66,67
Kadin 8 33,33
1-5yil 5 20,83
6-10 yil 4 16,67
Mesleki Deneyim 11-15 yil 8 33,33
16-20 yil 6 25,00
21 yil ve Gzeri 1 4,17

Tablo 1 incelendiginde, arastirmaya katilan toplam 24 6gretmenin %66,67'sinin erkek,
%33,33’linln ise kadin oldugu gérilmektedir. Bu durum, galisma grubunda erkek 6gretmenlerin sayisal
olarak kadin Ogretmenlere gore daha fazla oldugunu gostermektedir. Katilimcilarin mesleki
deneyimlerine bakildiginda, en fazla 6gretmen %33,33 oraniyla 11-15 yil arasinda deneyime sahipken
bunu %25 ile 16-20 yil araliginda deneyimi olan 6gretmenler takip etmektedir. 1-5 yil deneyimi olan
O0gretmenlerin orani %20,83 iken 6-10 yil arasinda deneyime sahip 6gretmenler %16,67’lik bir orana
sahiptir. 21 yil ve lzeri mesleki deneyime sahip 6gretmenlerin orani ise %4,17 ile en disik grubu
olusturmaktadir. Bu bulgular, arastirma grubunun biiyik cogunlugunun orta ve ileri diizeyde mesleki
deneyime sahip 6gretmenlerden olustugunu ortaya koymaktadir.

Veri Toplama Araglari

Bu ¢alismada, 6gretmenlerin KSDM'ye iliskin gorislerini belirleyebilmek amaciyla nitel
arastirma desenine uygun olarak yari yapilandiriimis gérisme teknigi kullanilmistir. Yari yapilandiriimis
gortsmeler, katilimcilarin belirli sorular cercevesinde yonlendiriimesine olanak saglarken ayni
zamanda esneklik sunarak yanitlarin zenginlesmesini ve derinlesmesini miimkiin kilmaktadir (S6nmez
ve Alacapinar, 2011). Arastirmacilar tarafindan gelistirilen gérisme formu, iki béliimden olusmaktadir.
ilk bolimde dgretmenlerin cinsiyet, mesleki deneyim ve KSDM hakkinda bilgi sahibi olup olmadiklarina
iliskin sorular yer alirken ikinci béliimde ise KSDM'ye iliskin dislincelerini ortaya koymalarini saglayacak
6 adet acik uglu soruya yer verilmistir.

Taslak form, 6lcme degerlendirme alaninda uzmanlasmis bir 6gretim Gyesi ile Turkge egitimi
alaninda gorev yapan iki 6gretim Uyesine sunulmus, alinan goris ve oneriler dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Ayrica formun dil ve ifade agisindan anlasilirhgini degerlendirmek amaciyla
Turkce egitimi alaninda gorev yapan bir 6gretim tyesinden de geri bildirim alinmistir. Uzman goérisleri
dogrultusunda form yeniden gézden gecirilmis ve uygulamaya hazir hale getirilmistir.

Veri Toplama Siireci

Bu ¢alismanin veri toplama siireci, 2024-2025 egitim-6gretim yili icerisinde gergeklestirilmistir.
Veriler, arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari yapilandirilmis goriisme formu araciligiyla
toplanmustir. Siire¢ boyunca arastirmacilar, gériismelere dogrudan katilmis ve birincil veri kaynagi
olarak aktif rol Gstlenmistir. Gorlismelere baslamadan dnce katilimcilara arastirmanin amaci, kapsami
ve silreci hakkinda ayrintili bilgi verilmis; gonilltlik esasina dayal olarak onaylari alinmistir. Katilimcl
gizliligini saglamak amaciyla goriismelerde paylasilan bilgiler anonimlestirilmis ve sadece arastirma
kapsaminda kullaniimak (zere kayit altina alinmistir. Gorlsmelerin sesli olarak kaydedilecegi
katilimcilara agik¢a belirtilmis ve bu kayitlarin yalnizca bilimsel amaglarla kullanilacagi vurgulanmistir.

Arastirma sireci baslamadan 6nce ilgili Gniversitenin Etik Kurulu’ndan gerekli izin alinmis ve
arastirmanin etik ilkelere uygun bicimde vyiritilecegi belgelenmistir. Arastirma kapsaminda
gerceklestirilen tlim goriismeler yalnizca Tirkce o6gretmenleriyle yapilmis, bu goérismeler okul
ortaminda, ders disi zamanlarda ve yiz ylize gerceklestirilmistir. Her gériisme ortalama 20 dakika
sirmis ve toplamda 24 6gretmenden goris alinmistir. Bu siirecte katihmcilarin demografik bilgileri de
toplanarak analiz asamasina dahil edilmistir.
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Verilerin Analizi

Calismada, elde edilen nitel verilerin ¢déziimlenmesi siirecinde icerik analizi yontemine
basvurulmustur. icerik analizi, elde edilen kapsamli ve karmasik verileri sistematik bir bicimde
diizenleyerek veri igerisindeki ortak temalari, anlam birlikteliklerini ve orlintlleri ortaya g¢ikarmayi
amagclar (Patton, 2014). Arastirma kapsaminda ogretmenlerden elde edilen gorusler yazili metne
donustiridlmis ve ardindan analiz stirecine tabi tutulmustur.

Veri analizi surecinde, dncelikle 6gretmenlerin verdikleri yanitlar iki arastirmaci tarafindan
bagimsiz olarak okunmus, veriler anlamli birimler halinde kodlanmis ve ardindan kodlar
gruplandirilarak temalar olusturulmustur. Kodlama silireci esnasinda arastirmacilar arasinda
olusabilecek 6znellik riskini azaltmak amaciyla kodlama islemi karsilagtirmali olarak yirGtalmds ve fikir
birligi saglanmayan durumlarda ortak karar alinana dek tartisiimistir. Arastirmanin glvenirligini
saglamak adina Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi [Glvenirlik = G6rus Birligi / (Goris Birligi + Goris
Ayriligl)] formala kullanilmistir. Bu dogrultuda yapilan hesaplama sonucunda kodlayicilar arasi uyum
orani %91 olarak bulunmustur. Bu oran, nitel arastirmalar i¢in kabul edilebilir diizeyin Gzerinde bir
uyum sergilemektedir ve analiz slirecinin tutarhiligina isaret etmektedir. Elde edilen temalar daha sonra
katihmci ifadeleriyle desteklenmis ve niteliksel bulgulara derinlik kazandirmak amaciyla dogrudan
alintilarla sunulmustur. Boylelikle hem 6gretmenlerin bireysel yaklasimlarina hem de ortaya ¢ikan
ortak goris yapilarina btlincal bir bakis saglanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmada gecerlik, kullanilan veri toplama aracinin dogru ve givenilir sonuclar elde
etmesini saglamak amaciyla dikkatlice ele alinmistir. Yari yapilandirilmis goérisme formunun
tasariminda konuyla ilgili uzman kisilerden alinan geri bildirimler dogrultusunda revizyonlar yapilmis
ve formun acik, anlasilir ve kapsaml olmasina 6zen gosterilmistir. Ayrica, katilimcilarin KSDM
hakkindaki deneyim ve gorislerini dogal bir ortamda 6zgiirce ifade etmelerine olanak taninmasi,
arastirmanin gecerliligini artiran bir diger dnemli faktor olmustur. Bu sayede 6gretmenlerin gercek sinif
ortamlarinda karsilastiklari zorluklar ve uygulama siireclerindeki deneyimlerini dogrudan yansitmalari
saglanmis, boylece modelin egitimdeki etkileri ve uygulama boyutlari hakkinda daha derinlemesine
bilgiler elde edilmeye galisiimistir.

Arastirmanin giivenirligi verilerin analizi sirasinda titizlikle korunmustur. icerik analizi siireci, iki
arastirmacinin bagimsiz olarak ¢alismasiyla baslamis ve her bir veri pargasi anlamh birimler halinde
kodlanarak gruplandiriimistir. Kodlama stireci, karsilastirmali bir sekilde ylrGtilmis ve her tirlu
oznellikten kaginilmasi amaciyla herhangi bir belirsizlik durumunda arastirmacilar arasinda tartismalar
yapilmistir. Bu siirecin sonunda goris birligi saglanmis ve veriler sistematik bir sekilde ¢6ziimlenmistir.
Arastirmanin guvenirligini desteklemek amaciyla kodlayicilar arasi uyum orani Miles ve Huberman’in
(1994) onerdigi formil ile hesaplanmis ve kabul edilebilir dizeyin Uzerinde bir uyum orani elde
edilmistir. Bu oran, nitel arastirmalar igin yiksek kabul edilen bir glivenirlik diizeyini géstermektedir.
Boylelikle analiz strecinin tutarhihgl saglanmis ve elde edilen bulgularin glivenilirligi pekistirilmistir.

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.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Hakkari Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 09/04/2025
Belge sayl numarasi= 108132
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Bulgular
Tirkce Ogretmenlerinden elde edilen goéris ve onerilere iliskin bulgular, KSDM’nin
uygulanabilirligi baglaminda temalar halinde siniflandirilmis ve ilgili tablolar esliginde sunulmustur.
Katilimcilara, KSDM'yi sinif ortamlarinda uygulayip uygulamadiklari, uygulamiyorlarsa bunun
nedenlerine iliskin gorisleri sorulmus; elde edilen veriler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Katilimcilarin KSDM’yi Uygulama Durumlarina iliskin Gériisleri
Tema Kategori Kod Katilimcilar n
TO1, TO3, TO5, 706, TO8, 20
TO9, TO10, TO11, TO12,
KSDM'yi Evet Uyguluyorum TO13, 7014, 1015, TO16,
uygulama TO17, 7018, 7019, TO21,
durumlari ve T022, 7023, T024
nedenleri Kismen Fiziki kosullarin yetersizligi T(?Z, TO4, TO20 3
Zaman kaynakli uygulama engelleri  TO4 1
Hayir Iiiziki kosullarin yetersizligi T(:':)7 1
Ogrenci ozellikleri TO7 1
Toplam 26

Tabloya 2'ye gore katilimcilarin blyiik cogunlugu (n=20) KSDM'yi sinifinda uyguladigini ifade
etmistir. Katihmcilardan 3’0 modeli kismen uyguladigini belirtmis, bu durumda genellikle fiziki
kosullarin yetersizligi (n=3) ve zaman kaynakh uygulama engelleri (n=1) gibi nedenler dne g¢ikmistir.
Modeli hi¢ uygulamadigini belirten 1 6gretmen ise bu tercihini hem fiziki kosullarin yetersizligi hem de
ogrenci ozellikleri ile agiklamistir.

Genel olarak ogretmenlerin biyiik cogunlugunun modeli tam ya da kismen uyguladigl,
uygulamada yasanan sinirliliklarin ise daha ¢ok cevresel ve yapisal kosullardan kaynaklandigi
gorilmektedir.

Konuyla ilgili duistincelerini ifade eden TO8, “Modeli sinifimda etkin bir sekilde uyguluyorum.
Ogrencilerime sorumluluk devri yaparken adim adim rehberlik ederek onlarin bagimsizliklarini
gelistirmeyi hedefliyorum. Bu yéntem, égrencilerimin derslere olan ilgisini artirdi ve onlari daha fazla
sorumluluk almaya tesvik etti.” diyerek modelin 6grenciler Gzerindeki olumlu etkilerini vurgulamistir.
Ancak TO20, “Fiziki kosullar sinirl oldugu icin modeli tam olarak uygulamakta zorluk yasiyorum. Sinifin
diizeni ve arag-gereg eksiklikleri, 6grenciler arasinda yeterli etkilesimi saglamakta glicliik yaratiyor. Bu
ylizden bazi etkinlikleri sadece kisitl bir sekilde uygulayabiliyorum.” seklinde, sinifindaki fiziki kosullarin
uygulamanin tam anlamiyla hayata gecmesini engelledigini ifade etmistir. TO4 ise “Zaman kisitlamalari
nedeniyle modelin her asamasini uygulamak miimkiin olmuyor. Ders siiresi ¢cok kisa ve 6grencilerle
derinlemesine ¢alisacak zamanim olmuyor. Bu ylizden modelin tiim adimlarini eksiksiz bir sekilde
uygulayamiyorum.” diyerek zaman baskisinin uygulama sirecini zorlastirdigini dile getirmistir. Son
olarak, “Sinifimda égrencilerim arasinda ¢ok farkli 6grenme hizina ve hazirbulunusluk diizeyine sahip
bireyler var. Ayrica sinifin fiziki yapisi da etkinliklerin yapilabilmesi icin uygun degil. Bu nedenle
Kademeli Sorumluluk Devri Modeli'ni uygulamiyorum.” diyen TO7, hem sinifin fiziki kosullarini hem de
ogrencilerin bireysel farkhliklarini modelin uygulanabilirligini engelleyen faktérler olarak gordigini
belirtmistir.

Katilimcilardan KSDM’nin 6gretim sirecine olan katkilarina iliskin diistincelerini paylagsmalari
istenmis, elde edilen veriler Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3.
Katilimcilarin KSDM’nin Ogretim Siirecine Katkilarina lliskin Gériisleri
Tema Kategori Kod Katilmcilar n
Yaparak yasayarak T03, 106, TO9, TO11, TO13, 10
O0grenme TO15, TO16, TO17, TO19,
Kalici Ogrenme TO23
Tekrar ve pekistirme TO12 1
Ezbercilikten uzaklasma T024 1
Aktif 6grenme Ogrenciyi siirece katma 18;’;014' 1018, 1021, 5
KSDM’nin Ogrenci ) ﬁgrumluluk alarak TQZ, TO9, TO18, TO,20, 5
dgretim sorumlulugu o0grenme TO21
sirecine  Ustbilissel geligim v avel ogretimi ve 708, T09, TO12, TO15, TO17 5
Katkilar ?aglm5|z O0grenme
Bireysel farkliliklar Ogrenme stillerine TO10 1
duyarhlik
Her sinifta TO1, TO18, T622 3
Uygulama uygulanamama
sinirhhiklar Zaman alicilik 104, 105, 1022 3
Kalabalik siniflar 101, 1022 2
Genel Katkisi yok TO7 1
degerlendirme
Toplam 37

Tablo 3’'te yer alan verilere gore, katilimcilar KSDM’nin 6gretim sirecine cesitli acilardan
onemli katkilar sagladigini belirtmistir. Katihmcilarin biydk bir bélimi modelin kalici 6grenmeyi
destekledigini ifade etmis, 6zellikle “yaparak yasayarak 6grenme” 10 katilimci ile 6ne ¢ikmistir. Bunun
yaninda tekrar ve pekistirme ile ezbercilikten uzaklasma gibi 6grenmenin niteligine yonelik katkilar da
dile getirilmistir. Aktif 6grenme kategorisinde 5 katilimci 6grencilerin slirece etkin bicimde katildigini
belirtmis, bu durum modelin 6grenci merkezli yapisina isaret etmektedir. Ogrencilerin sorumluluk
alarak 6grenmelerine olanak saglayan yonl de yine 5 6gretmen tarafindan vurgulanmistir. Ayrica,
strateji 6gretimi ve bagimsiz 6grenmeyi kapsayan Ustbilissel gelisim kategorisine 5 katilimci gorisi
yansimistir. Modelin bireysel farkliliklara duyarliligi ise yalnizca 1 katimci tarafindan belirtilmis olsa da
bu vurgu modelin esnek yapisina dair bir ipucu sunmaktadir. Ote yandan bazi 6gretmenler modelin
uygulanabilirligine dair sinirhliklara da dikkat c¢ekmistir. Bu sinirhliklar arasinda her sinifta
uygulanamama, zaman alicilik ve kalabalik siniflar yer almakta olup toplamda 7 6gretmen bu tir
glglikleri ifade etmistir. Ayrica bir 6gretmen, modelin 6gretim slirecine herhangi bir katkisinin
olmadigini belirtmistir.

Genel olarak bulgular KSDM’nin 6gretim sirecine katki sagladigini diisiinen katilimcilarin
sayisinin oldukga fazla oldugunu, ancak uygulamada gesitli sinif ici ve ¢evresel faktorlerin sireci
etkileyebildigini gostermektedir.

Yukarida goruldiigu Gzere katilimcilarin biyik bir bolima KSDM’nin 6gretim sirecine olumlu
katkilar sundugunu ifade etmistir. Bu dogrultuda TO11, “Ogrencilerim konulari yaparak ve yasayarak
ogrendiginde bilgilerin daha kalici oldugunu gézlemliyorum. Bu model 6grenciye sadece bilgi sunmakla
kalmiyor, onu siirecin aktif bir parc¢asi hédline getiriyor.” sozleriyle kalici 6grenme ve aktif katilim
arasindaki iliskiye dikkat cekmistir. Benzer sekilde TO14, “Ogrencilerin derse katilimi artti, ¢iinkii artik
sadece dinlemiyorlar; diisiiniiyor, uyguluyor ve sorumluluk aliyorlar. Bu da o6grenmeye olan
motivasyonlarini giiclendiriyor.” diyerek aktif 6grenme ortamlarinin 6grencilerin sorumluluk alma
becerilerini de destekledigini belirtmistir. Ogrenci sorumluluguna vurgu yapan TO2 ise, “Kademeli
sorumluluk devri, égrencinin siirece sahip ¢ikmasini saghyor. Sorumlulugu fark eden égrenci, derse
daha ciddi yaklasiyor.” ifadesiyle bu modelin 6grencinin 6grenme silrecine yénelik tutumlarini nasil
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dénistiirdigiini ortaya koymustur. Ote yandan modelin ustbilissel gelisime katki sundugunu belirten
T0O9, “Ogrencilere sadece bilgi vermiyoruz, nasil 6Greneceklerini de égretiyoruz. Bu modelle birlikte
kendi 6grenme stratejilerini gelistirmeye basladilar.” seklinde konusmustur. Bununla birlikte her
dgretmenin uygulama siireci sorunsuz ilerlememektedir. Bu duruma isaret eden T022, “Modelin
katkisi elbette var ancak kalabalik ve heterojen sinif yapisinda bu modeli eksiksiz uygulamak olduk¢a
zaman aliyor ve her sinifta mimkiin olmuyor.” diyerek uygulamadaki sinif ici kisithiliklara dikkat
cekmistir.

Katilimcilardan KSDM'yi sinif ortaminda uygularken karsilastiklari sorun ve guglikleri dile
getirmeleri istenmis, bu kapsamda elde edilen veriler temalar ve kategoriler dogrultusunda analiz
edilerek Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Katilimcilarin KSDM’yi Uygularken Karsilastiklari Zorluklara iliskin Gériisleri
Tema Kategori Kod Katilmcilar n
Zaman yetersizligi TO1, 7064, 1010, TO11, 12
Zaman ve TO12, TO13, TO15, T017,
siire¢ yonetimi TO18, 17021, T022, 7024
Etkinliklerin uzun siirmesi TO1, TO9, T013, TO24 4
L _ Sorumluluk almama TO2, TO013, TO18 3
Ogrenci - = =
kaynak OkEJma yazma bilmemek TO1, TO9 2
sorluklar Bagimsiz calismaya hazir 1618 1
Model olmama
uygulanirken T03, 104, TO9, TO12, TO13,
k:rg§||a§||an Sinif kosullar Kalabalik sinif TO15, TO16, TO20, TO21 9
zorluklar Sinif dlizeni ve disiplin TO6 1
Bireysel Ogrenme hizi ve diizeyinin ~ TO1, TO5, TO8, TO9, TO18, 6
farkhliklar farkh olusu TO20
Moudelln Basamaklarin 1619, 7623 5
dogasina uygulanmasinda zorlanma
iliskin zorluklar  Yénergelerin acik olmamasi  T0O23 1
Tek.mI.(u:.:\It yap! Internet baglantisi 1614 1
eksikligi sorunlari
Toplam 42

Tablo 4’te yer alan verilere gore, katilimcilar KSDM'yi uygularken cesitli zorluklarla
karsilagmiglardir. En belirgin zorluklardan biri zaman ve sireg yonetimi ile ilgilidir. Katihmcilarin blyik
bir kismi modelin uygulanmasinin zaman alici oldugunu belirtmis ve “zaman yetersizligi” en fazla dile
getirilen (n=12) sorun olmustur. Bu sorunun, 6gretmenlerin uygulama strecindeki esneklik ve siire
kisitlamalari ile dogrudan iliskili oldugu gorulmektedir. Ayrica etkinliklerin uzun siirmesi, zaman
yetersizliginin bir baska boyutunu olusturmakta olup 4 katilimei bu durumdan sikayet etmistir. Ogrenci
kaynakli zorluklar da &nemli bir bashk olusturmustur. Ozellikle “sorumluluk almama” ve “bagimsiz
¢alismaya hazir olmama” gibi durumlar, 3 katilimci tarafindan belirtilmistir. Bu, 6grencilerin modelin
gerektirdigi sorumluluklari almakta ve bagimsiz ¢alismada zorlanmalarinin 6gretmenler igin bir engel
olusturdugunu ortaya koymaktadir. Ayrica “okuma yazma bilmemek” gibi temel beceri eksiklikleri de
2 katihmci tarafindan ifade edilmistir. Bu da 6grencilerin baslangi¢ seviyelerindeki eksikliklerinin
Ogretim slrecini zorlastirabilecegini gostermektedir. Sinif kosullari, modelin uygulanmasinda
karsilasilan bir baska zorluk alanidir. Kalabalik siniflar, sinif diizeni ve disiplin sorunlari 6gretmenlerin
isini zorlastiran faktorler arasinda yer almistir. Ozellikle “kalabalik sinif” durumu 9 katilimci tarafindan
ifade edilmistir ve sinif ydonetiminin modelin etkinligini engelleyen bir faktor oldugu anlasiimaktadir.
Ayrica bireysel farkliliklar da &nemli bir engel olarak 6ne cikmaktadir. “Ogrenme hizi ve diizeyinin farkli
olusu” 6 katihmci tarafindan zorluk olarak belirtilmistir. Bu durum, 6gretmenlerin siniftaki 6grenciler
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arasindaki farkli hiz ve beceri seviyelerine uygun 6gretim stratejileri gelistirmekte zorlandiklarini ortaya
koymaktadir. Modelin dogasina iliskin olarak bazi katilimcilar (n=3) basamaklarin uygulanmasinda
zorlandiklarini ve yonergelerin yeterince acik olmadigini ifade etmislerdir. Ayrica teknik alt yapi
eksiklikleri de bir zorluk olarak 6ne ¢ikmis, ozellikle “internet baglantisi sorunlari” bir katilimci
tarafindan ifade edilmistir.

Katilimcilar, KSDM’yi sinif ortaminda uygularken bir dizi zorlukla karsilastiklarini ifade
etmislerdir. TO1, “Zaman yetersizligi nedeniyle bu modeli uygulamakta zorlaniyorum. Derste yeterince
stire bulamiyorum ve etkinlikler 6grenciler tarafindan tamamlanamiyor.” diyerek zaman yonetimi
sorununun en biiyiik engel oldugunu belirtmistir. TO13 ise “ilgili etkinlikler bekledigimden uzun siiriiyor
ve bu da sinif igcindeki diger etkinlikleri olumsuz etkiliyor.” demis ve KSDM'ye dayal etkinliklerin
planlanan siireyi agsarak daha uzun slirdigiinii ve bu durumun sinifin geri kalanindaki etkinliklere zaman
ayiramamaya neden oldugunu ifade etmistir. Ogrencilerin sorumluluk almadigini ve derslere katiimda
zorlandiklarini belirten TO18, “Bazi 6grenciler sorumluluk almakta giigliik cekiyor ve bu, modelin
etkinligini azaltiyor.” seklinde bir gériis sunmustur. TO9, “Okuma yazma bilmeyen égrencilerle bu
modeli uygulamak cok zor. Ogrenciler temel becerilerde eksiklik gésteriyor.” diyerek 6grencilerin
akademik altyapilarindaki eksikliklerin modelin uygulanmasini zorlastirdigini dile getirmistir. Sinif
kosullari da bir baska engel olarak éne ¢ikmistir. TO20, “Kalabalik siniflarda bu modeli uygulamak
neredeyse imkénsiz. Ogrenciler arasinda farkh diizeyler var ve bu durum siirecin yénetilmesini
zorlastiriyor.” seklinde bir yorumda bulunmustur. Ayrica modelin dogasina iliskin bir zorluk da T023
tarafindan “Yénergeler yeterince agik degil. Bazen ne demek istiyor, simdi ben ne yapacagim gibi
sorular soruyorum kendime ve caresiz hissediyorum. Odrencilere anlatirken bunu béyle anlatirsam
anlamazlar. Daha agik nasil anlatacagim diye diisiinmekten yoruldum.” seklinde dile getirilmistir.

Katilimcilardan, KSDM'yi sinif ortaminda uygularken karsilastiklari zorluklarla basa ¢ikabilmek
adina gelistirdikleri ¢c6ztim yollari ve stratejileri paylasmalari istenmistir. Katihmcilarin bu dogrultuda
sunduklari gérisler analiz edilerek Tablo 5’'te temalar ve kodlar halinde sunulmustur.

Tablo 5.
Katilimcilarin KSDM’yi Uygularken Karsilastiklari Zorluklara Yénelik Gelistirdikleri Stratejiler

Tema Kodlar Katilimcilar n
Bireysel farkhliklara uygun planlama TO5, 708, 7015, T018 4

Motivasyon arttirici etkinlikler 106, T012, TOG20 3

Ek calismalar / kisaltmalar / 6zet 1010, TO11, TOG22 3

Deneme yanilma ydntemi TO6, TO19 2

isbirlikgi 6grenme / akran destegi TO9, TO18 2

Ev &devi / grup calismasi TO17, TO24 2

Oyunlastirma / odul kullanimi TO12 1

Zorluklarla basa  Gorev ve proje temelli yaklagimlar TO1 1
¢tkma Teknoloji kullanimi / EBA videolari TO14 1
stratejileri Zaman planlamasi / farkli zamanlarda uygulama TO4 1
Grup diizenlemesi ve dengeleme TO13 1

Surece alistirma / kiicuk adimlarla ilerleme TO18 1

Sorumluluk bilinci kazandirma TO2 1

Kaynak takibi / 6gretmen gruplari TO23 1

Becerileri kisitlama TO16 1

Zamana yayma TO21 1

Grup sayisinin ayarlanmasi TO3 1

Toplam 27

Tablo 5’te katihmcilarin KSDM’yi uygularken karsilastiklari zorluklara karsi gelistirdikleri ¢oziim
stratejilerine iliskin veriler temalar ve kodlar kapsaminda sunulmustur. Elde edilen bulgulara gore
ogretmenler farkl zorluklarla basa g¢ikabilmek icin gesitli yontemlere basvurmuslardir. En ¢ok dile
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getirilen strateji (n=4), bireysel farkhliklara uygun planlama yapmaktir. Bunu, motivasyonu artirmaya
yonelik etkinlikler (n=3) ile ek calismalar, kisaltmalar veya 6zetlerden yararlanma (n=3) stratejileri takip
etmektedir. Bazi 6gretmenler ise deneme-yanilma yontemiyle sireci sekillendirdiklerini (n=2), isbirlikgi
o0grenme ve akran desteginden faydalandiklarini (n=2) ya da siireci ev 6devi veya grup calismalariyla
desteklediklerini (n=2) belirtmislerdir. Ayrica tekil olarak dile getirilen cesitli stratejiler de dikkat
cekmektedir. Bunlar arasinda oyunlastirma ve o6dal kullanimi, gorev ve proje temelli yaklasimlar,
teknoloji entegrasyonu, zaman planlamasi, grup diizenlemesi, kiiciik adimlarla ilerleme, sorumluluk
bilinci kazandirma ve kaynak takibi gibi yontemler yer almaktadir.

Katilimcilar, KSDM’yi uygularken karsilastiklari guglikleri asabilmek icin ¢esitli stratejiler
gelistirdiklerini ifade etmislerdir. Ogretmenlerden bazilari, sinif icerisindeki farkli grenme hizlarini ve
dizeylerini dikkate alarak planlamalarini bu bireysel farklliklara gore yeniden yapilandirdiklarini
belirtmistir. Bu dogrultuda TO15, “Her égrencinin ayni hizda ilerlemedidini gérdiikce etkinlikleri
asamalara bélerek ve farklilastirarak planlamaya basladim.” diyerek uygulamalarini bireysellestirme
yoniinde degistirdigini aktarmistir. Motivasyon eksikligini asmak igin bazi 6gretmenler dikkat gekici
etkinliklere yénelmistir. Ornegin TO6, “Ogrencilerin ilgisini ¢cekmek icin daha yaratici etkinlikler
gelistirmeye ¢alistim. Eglenceli icerikler katinca katiim artti.” s6zleriyle motivasyon artirici galismalar
yaptigini vurgulamistir. Slireci yonetmede zaman vyetersizligiyle karsilasan 6gretmenler ise ek
calismalarla destekleyici ¢éziimler tretmistir. TO11 bu durumu, “Etkinlik siiresi uzadiginda konuyu
Ozetleyip evde pekistirmeleri icin kisa 6devler veriyorum.” seklinde ifade etmistir. Bazi 6gretmenler ise
belirli bir yontem yerine deneme-yanilma yoluyla en uygun uygulama bicimini zamanla kesfettiklerini
aktarmislardir. TO19, “Bazi seyleri uygulamadan bilemiyorsunuz. Uygulayip ise yarayip yaramadigina
gore sekillendiriyorum.” diyerek sireci tecriibeyle sekillendirdigini dile getirmistir. Bununla birlikte
isbirlikgi 6grenmeye dayali ¢oziimler ireten 6gretmenler de olmustur. TO18, “Bazi édrenciler
digerlerinden destek aldiklarinda daha istekli oluyorlar. Akran destegi siireci kolaylastiriyor.” diyerek
isbirligine dayali bir yaklasim benimsedigini ifade etmistir. Ayrica sinif i¢i zamani verimli kullanmak
adina bazi 6gretmenler gorevleri ev Odevine donlstirmis ya da grup calismalariyla sireci
desteklemistir.

Katilimcilar, KSDM'nin uygulanmasi sirecinde 6zellikle hangi beceri alanlarinda daha etkili
sonuglar gézlemlediklerine iligkin diisiincelerini paylagmislardir. Ogretmenlerin ifadeleri, modelin bazi
dil becerilerinde daha belirgin katkilar sundugunu duslindiiklerini ortaya koymaktadir. Bu kapsamda
modelin 6grencilerin hangi alanlarda daha aktif ve basarili hale geldigi, hangi becerilerin gelisimine
daha fazla katki sundugu yoniindeki degerlendirmeler Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Katihmci Goriislerine Gére KSDM’nin Etkili Oldugu Dil Becerileri ve Gerekgeleri
Tema Kategori Kod Katihmcilar n
Vazma Hayal giici, gelisim,  TO1, TO5, T09, TO11, T012, TO15, 11
SOV yazili ifade 7017, T018, TO19, TO21, TH22
i nin Conusma Kendini ifade etme,  TO1, TO2, TO13, TO16, TO18, 7
e ? Szgiiven 7021, TO24
oldugu dil - —
. . : Dikkat gelisimi, .. .. .. .
becerileri Dinleme/lzleme TO10,TO14, TO16, TO20,T21 5
ve model alma
. Okuma Pratik, anlama TO5, TO9, TO18, TO24 4
gerekceleri — , ——— e
Tum beceriler Bltlncil yaklasim TO3,TO6, TO8, TO23 4
Degiskenlik Duruma gore farklihk  TO4 1
Toplam 32

Tablo 6’dan elde edilen verilere gore katilimcilarin KSDM'yi uygularken en etkili sonuglari
yazma becerisinde aldiklari goriilmektedir. Yazma becerisi toplamda 11 6gretmen tarafindan olumlu
sonuglar elde ettikleri bir alan olarak belirtilmistir. Bu 6gretmenler, 6grencilerin hayal giici ve yazili
ifadelerini gelistirebildiklerini, yazili anlatimlarinda daha yaratici ve etkili olduklarini ifade etmislerdir.
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Konusma becerisi de bir baska 6nemli gelisim alanidir. 7 6gretmen konusma becerisinde etkili sonuclar
aldiklarini belirtmistir. Bu 6gretmenler, 6grencilerin kendilerini ifade etme konusunda gelisme
kaydettiklerini, 0Ozgliven kazandiklarini ve daha rahat konusabildiklerini vurgulamislardir.
Dinleme/izleme becerisi de uygulanan modelle birlikte gelisim gosteren alanlardan biridir. 5 6gretmen,
ogrencilerin dikkat gelisimi ve model alma konusunda olumlu sonuglar aldiklarini belirtmislerdir.
Okuma becerisi ise diger beceriler kadar etkili sonuglar verememistir. 4 6gretmen okuma becerisinde
gelisim gozlemlediklerini ancak bu gelisimin daha sinirli oldugunu belirtmistir. Okuma becerisinde
pratik yapma ve metin anlama konusunda 6grencilerin gelisim gosterdigi ifade edilmis ancak bu beceri
diger becerilere gore daha az vurgulanmistir. Bazi 6gretmenler ise dil becerilerinin bir biitlin olarak
gelistigini, KSDM ile tim becerilerin es zamanl olarak ilerledigini belirtmislerdir. 4 6gretmen dil
becerilerinin birbirini destekleyerek gelistigini, bu yaklasimin 6grencilerin dilsel gelisimine fayda
sagladigini vurgulamislardir. Son alarak 1 6gretmen modelin uygulanmasinda sinif kosullarinin etkisini
g6z onlinde bulundurarak her sinifin ihtiyacina gore farkli yaklagimlar gelistirilmesi gerektigini ifade
etmistir. Bu katilimci, 6grencilerin seviyelerindeki farkhliklar, sinifin genel yapisi ve diger etkenlerin
modelin etkisini degistirebilecegini ve 6gretmenin bu durumlara goére uyarlamalar yapmasi gerektigini
vurgulamistir.

Katiimcilar KSDM'yi sinif icinde uygularken farkh beceri alanlarinda etkili sonuglar aldiklarini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin bir kismi yazma becerisinde énemli gelismeler gézlemlediklerini ifade
etmistir. Ornegin TO9, “Ogrenciler yazili anlatimlarinda daha yaratici olmaya basladilar ve hayal
gliclerini daha etkili bir sekilde ifade edebildiler.” diyerek yazma becerisinin model ile nasil gliclendigini
vurgulamistir. Bazi 6gretmenler ise konusma becerisinde dnemli ilerlemeler kaydettiklerini belirtmistir.
T02, “Ogrenciler daha 6zgiivenli hale geldiler ve kendilerini ifade etmekte daha rahat oldular.” diyerek
modelin konusma becerisini nasil gelistirdigini aktarmistir. Dinleme ve izleme becerisi ile ilgili olarak
TO16, “Ogrenciler derse daha dikkatli odaklaniyorlar ve égretmenin érneklerini daha iyi izliyorlar.”
diyerek bu becerinin gelisiminden bahsetmistir. Okuma becerisi konusunda ise TO5, “Okuma ve
yazmada daha etkili oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii bu iki beceri daha ¢ok pratik gerektiriyor.”
sozleriyle o6grencilerin okuma pratigi yaparken bazi gelismeler gosterdigini ifade etmistir. Dil
becerilerinin bir biitlin olarak gelismesi, 6gretmenlerin modelin etkili oldugunu dusindikleri baska bir
alandir. T023, “Modelin tiim becerileri birbirini destekleyerek gelistirdigini gézlemledim.” diyerek
bitiincil bir yaklasimin dil becerilerine nasil olumlu katkilar sagladigini ifade etmistir. Son olarak TO4,
“Her dgrencinin 6grenme hizi ve beceri diizeyi farkli oldugu igin bazen ayni modelin farkli asamalarinda
égrencilerin ihtiyaglarina gére farkh stratejiler uyguluyorum. Ozellikle konusma ve yazma becerilerinde
daha fazla rehberlik sunarken okuma ve dinleme becerilerinde bagimsiz ¢alismaya daha fazla firsat
taniyorum.” diyerek modelin esnekliginden ve Ogrencilerin bireysel farkliliklarina gore
uyarlanabilirliginden bahsetmistir.

Katilimcilardan, KSDM’nin Tirkge o6gretiminde daha verimli uygulanabilmesi igin cesitli
Onerilerde bulunmalari istenmistir. Katilimcilarin sunduklari goérisler analiz edilerek Tablo 7’'de
sunulmustur.

Tablo 7.
Katilimcilarin KSDM’nin Tiirkce Ogretiminde Daha Etkili Kullanilabilmesine Yénelik Onerileri
Tema Kategori Kod Katilmcilar n
Sinif mevcutlari azaltilmali T03, T04, TO9, TO12, TO13, 7
Sinif 71620, TO21
ydnetimi Sinif/okul ortami uyumlu olmali  TO2, TO7 2
Brans siniflari olmah TO21 1
. TO10, TO11, TO13, TO15, 7
o Etkinlikler azaltiimali 1622, 7623, 7024
Icerik ve Yonerge ve igerikler .. .. 2
materyal _ . TO14,TO23
sadelestirilmeli
Kilavuz kitaplar hazirlanmali TO16, TO23 2
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Etkili Modelin Model yayginlastirilmali T02, 7105, 106, TO19 3
kullanima Etkinliklere esneklik taninmal TO10, TO13 2
. uygulanmasi =
yonelik Temalarda sinirli uygulanmali TO22 1
Oneriler N ivesi i .. ..
Ogrenci Okuryazarlik seviyesi yeterli 761, T69 5
dizeyi olmali " "
Seviyeye gore kitap/etkinlik TO9, TO18 2
Ny Ustbiligsel farkindalik ve 169 1
Ogretmen donanim
yeterliligi Ogretmen aktif rol almali TO17 1
Ogretmenler egitilmeli TO8 1
Ders vapisi Ders saati artiriimali TO15 1
yap Ders etkilesimli olmali TO18 1
Erisim L -
kolayli Teknolojik erisim kolaylasmali TO14 1
Toplam 37

Tablo 7’den elde edilen verilere gore 6gretmenler KSDM’nin Tiirkce 6gretiminde daha verimli
bir sekilde kullanilabilmesi icin bir dizi dneri sunmuslardir. Ogretmenlerin biiyiik bir kismi sinif ydnetimi
konusunda ¢oéziim dnerileri gelistirmistir. Ozellikle sinif mevcutlarinin azaltiimasi gerektigi goriisii 6n
plana cikmaktadir. Bu oneriye 7 o6gretmen katilmistir ve sinifin daha verimli yonetilebilmesi icin
ogrencilerin sayisinin sinirli olmasi gerektigi ifade edilmistir. Bunun yani sira sinif ve okul ortaminin
daha uyumlu olmasi gerektigi, 6zellikle sinifin fiziksel yapisinin 6gretim sirecine katki saglamasi
gerektigi belirtilmistir. Bu goriise 2 6gretmen katilmaktadir. Ayrica 1 6gretmen brans siniflarinin olmasi
gerektigini ifade etmistir. icerik ve materyal konusunda da ©neriler sunulmustur. Ogretmenler,
etkinliklerin sayisinin azaltiimasinin 6gretim sirecinin daha verimli hale gelmesine katki saglayacagi
gorlsint dile getirmislerdir. Bu oneriye 7 6gretmen katilmistir. Bunun yaninda yonergelerin ve
iceriklerin sadelestirilmesi gerektigi, bu sekilde 6grencilerin daha kolay anlayabilecegi bir format
olusturulmasinin faydal olacagi belirtilmistir (n=2). 2 6gretmen ise kilavuz kitaplarin hazirlanmasinin
sireci daha anlasilir ve diizenli hale getirecegi gérislindedir.

Modelin uygulanmasiyla ilgili olarak 6gretmenler modelin yayginlastirilmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Modelin farkli sinif seviyelerinde uygulanmasinin genel basariyi artirabilecegi
disinidlmektedir. Bu gorlise 3 6gretmen katilmistir. Ayrica etkinliklere esneklik taninmasinin 6nemli
oldugu, 6gretmenlerin gerektiginde etkinlikleri degistirebilme 6zgurligiine sahip olmalarinin faydali
olacag vurgulanmistir. Ogrenci diizeyine iliskin 6nerilerde ise 6grencilerin okuryazarlik seviyelerinin
yeterli olmasinin énemine dikkat g¢ekilmistir. Okuryazarlk seviyesinin diisik oldugu durumlarda
modelin etkisinin azaldigi ifade edilmistir (n=2). Ayrica seviyeye gore kitap ve etkinliklerin segilmesinin
dgrencilerin daha etkin bir sekilde dgrenmelerine katki saglayacagi belirtilmistir (n=2). Ogretmen
yeterliligi konusunda ise 6gretmenlerin Ustbilissel farkindalik ve donaniminin artiriimasi gerektigi
Onerilmistir. Bu Oneriye 1 0Ogretmen katilmistir. Bunun yaninda &gretmenlerin modelin
uygulanmasinda aktif rol almasi gerektigi ifade edilmistir (n=1). Bir 6gretmen ise 6gretmenlerin
modelle ilgili daha fazla egitim almasi gerektigi gérisiindedir. Ders yapisina yonelik olarak ders saatinin
artirillmasi gerektigi ve derslerin daha etkilesimli hale getirilmesi gerektigi vurgulanmistir. Son olarak
teknolojik erisimin kolaylastiriimasi ve teknolojinin daha etkin bir sekilde derslerde kullaniimasina
olanak taninmasi gerektigi de belirtilmistir (n=1).

Katilimcilar sinif yonetimini daha etkili hale getirebilmek adina farkh ¢ézliimler Gretmislerdir.
Ornegin bazi 6gretmenler sinif mevcudunun fazla olmasinin etkisini azaltabilmek icin sinif mevcutlarini
azaltmayi &neren stratejiler gelistirmistir. TO3, “Sinif mevcudu fazla oldugunda bireysel ilgiyi artirmak
zorlasiyor. Bu nedenle sinif mevcutlarini azaltarak daha verimli bir egitim saglanabilecegini
diistintiyorum.” diyerek sinif blyklGgtnin sinirl olmasinin daha iyi bir 6grenme ortami saglayacagina
dikkat ¢ekmistir. Bunun yani sira 6gretmenler icerik ve materyallerin daha etkin kullanilabilmesi igin
bazi 6nerilerde bulunmuslardir. Etkinliklerin sayisinin azaltilmasinin 6grencilerin daha derinlemesine
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dgrenmelerini saglayacagini belirten égretmenler arasinda yer alan TO10 bunu, “Etkinliklerin fazla
olmasi, modeli uygulamayi zorlastiriyor. Bu yiizden etkinlikleri azaltip bu modele daha fazla
odaklanmak faydali olacaktir.” seklinde ifade etmistir. Ayrica 6gretmenler kilavuz kitaplarinin
hazirlanmasinin  dgrencilerin  6grenme siirecini destekleyecegini de vurgulamislardir. TO16,
“Ogrencilerin yonlendirilmesi icin kilavuz kitaplarin cok faydali olacadini diisiiniiyorum. Bu kitaplar,
6gretmenlerin modelin igerigini daha etkili kullanmalarina yardimci olacaktir.” diyerek kilavuz
kitaplarinin 6nemine deginmistir. Modelin uygulanmasinda esnekligin 6nemli olduguna dikkat ¢ceken
ogretmenler, etkinliklerde esneklik taninmasinin 6grencilere daha uygun bir 6grenme ortami
sundugunu belirtmislerdir. TO13, “Bazen belirledigimiz etkinlikler her &§rencinin ihtiyacini
karsilamayabiliyor. Etkinlikleri esnek bir sekilde uygulayarak &6drencilerin ihtiyaglarina goére
uyarlamalar yapmay: tercih ederim.” diyerek esnekligin egitim sirecini daha verimli hale getirdigini
ifade etmistir. Ogrenci diizeyi de dgretmenlerin dikkatle lzerinde durduklari bir diger konudur.
Okuryazarlik seviyesinin yetersiz oldugu durumlarda modelin etkinliginin azalacagina dikkat ceken TO1,
“Ogrencilerin okuryazarlk seviyesi modelin basarili bir sekilde uygulanabilmesi icin ¢ok énemli.
Okuryazarlik diizeyleri yeterli olan 6dgrencilerde daha fazla ilerleme kaydedebiliyoruz.” diyerek bu
seviyenin egitimdeki basariyi dogrudan etkiledigini vurgulamistir. Son olarak 6gretmenlerin 6gretim
siirecinde aktif rol almalar gerektigi yoéniindeki gorisler de éne c¢ikmistir. TO17, “Ogretmenler,
6grencilerin modelden tam anlamiyla faydalanabilmesi icin daha aktif bir rol alinmaldir. Bunu
saglayacak araclar ve stratejiler gelistirerek siireci daha etkili kilmalidir.” diyerek 6gretmenlerin aktif
katiliminin siirecin basarisi Gzerinde 6nemli bir etkisi oldugunu belirtmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu calisma, Tirkce 6gretmenlerinin KSDM’nin Tirkge derslerinde uygulanabilirligine iliskin
goris ve onerilerini belirlemeyi amaglamaktadir. Arastirma kapsaminda katilimcilara alti agik uglu soru
yoneltilmis ve verilen cevaplar lzerinden ¢esitli bulgular elde edilmistir. Asagida bu bulgulara dayall
olarak yapilan analizlerin tartisma ve sonug bolimi sunulmustur.

Arastirma kapsaminda katilimcilara derslerinde KSDM'’yi uygulayip uygulamadiklari,
uygulamiyorlarsa bu durumu gerekgelendirmeleri yoniinde bir soru yoneltilmistir. Elde edilen veriler
dogrultusunda 24 6gretmenden 20’sinin KSDM'yi aktif olarak derslerinde uyguladigi, 3 6gretmenin ise
modeli kismen uyguladigi belirlenmistir. S6z konusu 3 katilimci, modelin sinif ortaminda tam anlamiyla
uygulanamamasinin nedenleri olarak “fiziksel kosullarin yetersizligi” ile “zaman yonetimi giigliklerini”
One slirmustar. Katilimcilardan yalnizca biri KSDM’yi hi¢ uygulamadigini ifade etmis ve bu tercihini
“sinifin  fiziksel vyetersizlikleri” ile “Ogrenci 06zelliklerinin modele uygun olmamas!” seklinde
gerekgelendirmistir. Bu bulgular, calismaya katilan 6gretmenlerin bilyldk c¢ogunlugunun (%95,8)
KSDM’yi tamamen ya da kismen derslerinde uyguladiklarini ortaya koymaktadir.

Katilimcilardan KSDM’nin 6gretim surecine katki saglayip saglamadigina iliskin gorislerini
gerekgeleriyle birlikte acgiklamalari istenmistir. Elde edilen bulgulara gore yalnizca bir katilimci
KSDM’nin 0Ogretim slirecine herhangi bir katki sunmadigini ifade etmistir. Buna karsilik diger
katilimcilarin biyik cogunlugu modelin 6gretim silirecine ¢esitli acilardan olumlu katkilar sagladigini
belirtmistir. Bu katkilar arasinda 6zellikle “6grencilerin slirece aktif katilim1”, “yaparak ve yasayarak
ogrenme firsati sunmasi”, “bilginin tekrar edilerek pekistiriimesi”, “ezbere dayali 6grenmeden
uzaklasma”, “6grencilerin sorumluluk alarak 6grenmeleri” ve “strateji 6gretimi yoluyla bagimsiz
o0grenme becerilerinin gelismesi” gibi unsurlar 6n plana ¢ikmaktadir. Bununla birlikte bes katilimci
KSDM’nin 6gretim slirecine katkilarini sinirli bulduklarini dile getirmistir. Bu sinirhliklar; modelin tiim
sinif dlzeylerine hitap edememesi, 6grenme stillerine her zaman uygun olmamasi ve uygulama
slirecinin zaman alicl olmasi gibi gerekcelere dayandirilmistir. Bu durum, katilimcilarin ¢ogunlukla
olumlu degerlendirmelerine ragmen modelin uygulanabilirligine iliskin bazi pratik sinirlamalarin da
dikkate alinmasi gerektigini gostermektedir. Arastirmanin bu konudaki bulgulari Fisher ve Frey’in
(2008) galismalariyla ortismektedir. Zira Fisher ve Frey’e gore KSDM bagimsiz 6grenme becerilerini
gelistirmektedir. Ayni sekilde Demir (2022) de KSDM’nin Tiirkge 6gretiminde kullanilabilecek etkili bir
model oldugunu belirtmistir. Ensar (2014) tarafindan hazirlanan calismada da KSDM’nin beceri
egitiminde ilerleme saglayabilecek bir yaklasim oldugu ifade edilmistir. Fuentes ve Casinillo (2024)
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¢alismalarinda Fen Bilimleri 6gretiminde KSDM’nin etkili bir yontem oldugu tespit edilmistir. Ayrica
katilimcr gorislerinin dnceki arastirma bulgulariyla tutarlilik géstermesi, modelin 6gretim sirecine
katkilarina yonelik genel bir egilimi yansitmaktadir. Bu baglamda KSDM'nin 6zellikle yapilandirmaci
o0grenme yaklasimlariyla ortisen yonleri 6n plana ¢ikmakta, 6grencinin 6grenme sirecinde aktif rol
Ustlenmesini destekleyen pedagoijik bir arag olarak degerlendirilmektedir. Ogretmenlerin, 6grencilerin
bagimsiz 6grenme becerilerini gelistirmesi yonindeki goézlemleri, modelin bilissel ve duyussal
kazanimlari destekleyici niteligini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte bazi katilimcilarin dile getirdigi
uygulamaya vyonelik sinirliliklar, modelin her Ogretim ortaminda ayni dizeyde etki
gostermeyebilecegine isaret etmektedir. Bu durum, uygulayicilarin sinif yonetimi becerileri, dersin
planlanmasi ve 6grenme ortamlarinin fiziksel kosullari gibi degiskenlerin modelin basarisinda belirleyici
rol oynadigini gbéstermektedir. Bu baglamda KSDM'nin daha islevsel bir bicimde uygulanabilmesi igin
O0gretmenlerin modelin tim asamalarina yonelik yeterliklerinin artirilmasi ve uygulama sirecine
yonelik destekleyici 6gretim materyallerinin gelistirilmesi gerektigi sdylenebilir.

Calismada, sinifinda KSDM'yi uygulayan 6gretmenlerin daha cok hangi konularda zorluk
yasadigini belirlemek igin sorulan sorulara verilen cevaplar incelendiginde, modeli uygulayan 23
ogretmenin 11 farkh konuda zorluk yasadiklari tespit edilmis, en cok zorlanilan hususlarin da zaman
yetersizligi (n=12) ve siniflarin kalabalkligi (n=9) oldugu goriilmistir. Hemen ardindan 6grencilerin
o6grenme hizi ve dizeyinin farkli olusu (n=6) KSDM’nin uygulanmasini zorlastiran etmen olarak
belirtilmistir. Buna gore KSDM’nin uygulanabilmesi icin gerekli zaman ve uygun sinif mevcuduna
gereksinim duyuldugu soylenebilir. Bu sinirliliklar farkli 6gretim modellerinde de goézlemlenmistir.
Ornegin, Montessori egitimi Uzerine yapilan bir calismada Montessori yénteminin cocuklarda
sorumluluk alma ve basladigl isi bitirme becerilerini gelistirdigi, ancak her sinif ortaminda
uygulanmasinin zor olabilecegi belirtilmistir (Kuscu, Bozdas, ve Yildirim Dogru, 2014). Saritas (1999)
calismasinda ishirlikli 6grenme yénteminin bir¢cok olumlu yaninin oldugunu, ancak bu yontemin de sinif
ici uygulamalarda zaman yonetimi ve 6grenci farkhliklarina duyarlilik agcisindan sinirhliklari olabilecegini
belirtmektedir. Bu bulgular KSDM’nin uygulanabilirliginin yalnizca pedagojik tercih meselesi
olmadigini, ayni zamanda yapisal ve cevresel faktorlere bagli olarak sekillendigini ortaya koymaktadir.
Ozellikle zaman ydnetimi ve sinif mevcudu gibi unsurlar, modelin tim basamaklarinin amacina uygun
bicimde isletilmesinde belirleyici rol oynamaktadir. Ogrenci sayisinin fazla oldugu ya da ders saatlerinin
yetersiz kaldigi durumlarda 6gretmenlerin modelin tim asamalarini planli ve sistematik bigcimde
uygulamakta zorlandiklari anlagiimaktadir. Ogrenciler arasi bireysel farkhliklarin fazla oldugu siniflarda
da modelin gerektirdigi bireysellestirilmis yonlendirmelerin aksayabilecegi goriilmektedir. Benzer
sinirliliklarin farkli 6gretim modelleri igin de gegerli olmasi, bu tlr yapilandirmaci yaklasimlarin yalnizca
kuramsal diizeyde degil, uygulama kosullari agisindan da titizlikle ele alinmasi gerektigini
gostermektedir. Nitekim Orneklerde de gorildigu lzere Montessori ya da isbirlikli 6grenme gibi
yontemler de belirli baglamlarda giiclii etkilere sahip olsa da uygulayicilarin zaman, materyal ve 6grenci
ozellikleri gibi degiskenlerle basa ¢ikamadiginda etkinliklerini yitirebilmektedir. Dolayisiyla KSDM’nin
daha islevsel ve yaygin bir bicimde uygulanabilmesi igin yalnizca 6gretmen yeterliklerinin artiriimasi
degil, ayni zamanda uygun Ogretim ortamlarinin olusturulmasi gerekmektedir. Bu baglamda sinif
mevcutlarinin ideal seviyelere ¢ekilmesi, 6gretmenlere zaman yonetimi konusunda destek verilmesi ve
modelin uygulamasini kolaylastiracak ara¢ ve materyallerin gelistirilmesi slirecin basariya ulasmasinda
onemli rol oynayabilir.

Katilimcilarin, karsilastiklari zorluklar karsisinda “bireysel farkliliklara uygun planlama”,

2 “

“motivasyon arttirici etkinlikler”, “ek calismalar / kisaltmalar / 6zet”, “deneme yanilma y6ntemi”,
“isbirlikci 6grenme / akran destegi”, “ev 6devi / grup ¢alismasi”, “oyunlastirma / 6dil kullanimi”, “gérev
ve proje temelli yaklasimlar”’, “teknoloji kullanimi / eba videolar”, “zaman planlamasi / farkli
zamanlarda uygulama”, “grup dizenlemesi ve dengeleme”, “siirece alistirma / klgik adimlarla
ilerleme”, “sorumluluk bilinci kazandirma”, “kaynak takibi / 6gretmen gruplari”, “becerileri kisitlama”,
“zamana yayma” ve “grup sayisinin ayarlanmasi” gibi etkinlik ve ¢alismalar olmak tizere 17 farkl ¢6ziim
yolu gelistirdikleri tespit edilmistir. Benzer ¢alismalarda da 6gretmenlerin sinif iginde 6grencileri
desteklemek adina birgok ¢alisma yaptiklari gériilmektedir. Bu konuda Mosby ve Hamilton (2022) da

ogrencilerin karmasik gorevleri tamamlayabilmeleri igin yeterli zaman ve destek saglanmasinin
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dnemini vurgulamislardir. Ornegin Kokotsaki, Menzies ve Wiggins (2016), 6gretmenlerin dijital
teknolojileri kullanarak 6grencilerin projelerini planlamalarina yardimci olduklarini ve bu sayede zaman
yonetimini daha etkili hale getirdiklerini belirtmislerdir. Ayni sekilde Topping, Buchs, Duran ve van
Keer, (2017) ogretmenlerin isbirlikci 6grenme uygulamalarinda 6grencilerin birbirlerine destek
olmalarini saglamak icin stratejiler gelistirdiklerini belirtmislerdir. Bu baglamda 6gretmenlerin yalnizca
karsilastiklari zorluklara tepki vermekle kalmayip ayni zamanda yaratici ve esnek stratejiler
gelistirdikleri gorilmektedir. Bu durum, 6gretmen yeterliklerinin ve mesleki 6zerkligin 6nemini ortaya
koymaktadir. Ayrica 06gretmenlerin uygulama silirecinde edindikleri deneyimlerin modelin
sirdirulebilirligi  acisindan kritik oldugu soylenebilir. Bu nedenle 6gretmen deneyimlerinin
paylasilabilecegi mesleki o6grenme topluluklarinin  tesvik edilmesi modelin etkili bicimde
yayginlastiriimasina katki saglayabilir.

Calismada ulasilan bir baska sonuca gore katihmcilarin KSDM’yi daha ¢ok yazma (n=11) ve
konusma (n=7) becerilerinin 6gretiminde etkili bir model olarak gérdikleridir. Hemen ardindan
dinleme/izleme becerisinin geldigi (n=5) tespit edilmistir. Katilimcilarin bu husustaki gerekgelerine
bakildiginda ise yazma becerisinde “hayal glicii, gelisim, yazili ifade”, konusma becerisinde “kendini
ifade etme, 6zgliven” ve dinleme/izleme becerisinde “dikkat gelisimi, model alma” konusunda etkili
oldugunu ifade ettikleri sonucuna ulasiimistir. Calismanin bu konudaki tespitlerinin MEB (2024)
Ogretim programiyla ortlistigi gortlmektedir. Clinkli programda KSDM’nin Tirkce 6gretiminde kritik
becerilerin tiiminin 6gretiminde kullanilabilecegi belirtilmektedir. Ortlieb ve Schatz (2019) de
yaptiklari calismada KSDM'nin yazma siirecinde 6grencilerin fikir Gretme, yazma ve gdzden gecirme
asamalarinda 6gretmen destegiyle bagimsizlik kazanabileceklerini belirtmislerdir. Ayni sekilde Lin ve
Cheng’e (2010) goére KSDM ogrencilerin yazili anlatim becerilerini belirgin bir bicimde gelistirmis,
ogrencilerin sorumluluk Ustlenme kapasitesini artirmis, bagimsiz calismaya gecisi kolaylastirmis ve
kendilerine olan gilveni artirmistir. Bu bulgular, KSDM’nin 6zellikle Uretim ve ifade odakl dil
becerilerinde 6gretimsel bir avantaj sundugunu gostermektedir. Modelin yapilandirmaci yaklasimi
desteklemesi, 6grencilerin dil becerilerini asamali olarak gelistirerek 6grenmeye daha aktif katilim
saglamalarina olanak tanimaktadir. Ayrica 6gretmen rehberliginin giderek azaldigi bu sirecte
ogrencilerin  bagimsiz 6grenme sorumlulugunu Ustlenmeleri beceri gelisimini strdirilebilir
kilmaktadir. Bu cergevede KSDM’nin 06zellikle yaratici ve iletisim temelli becerilerin 6gretiminde
oncelikli olarak tercih edilmesi gerektigi sdylenebilir.

Son olarak arastirmada ulasilan bir diger sonuca gore katilimcilarin KSDM’nin siniflarda daha
etkili uygulanabilmesi icin “sinif mevcutlarinin azaltiimasi”, “sinif/okul ortaminin uyumlu olmasl”,
“brans siniflarinin olmasi”, “etkinliklerin azaltilmasi”, “yonerge ve igeriklerin sadelestirilmesi”, “kilavuz
kitaplarin hazirlanmasi”, “KSDM’nin yayginlastiriimasi”, “KSDM ile ilgili etkinliklere esneklik taninmasi”,
“KSDM’nin temalarda sinirl uygulanmasi”, “Ogrenci okuryazarlik seviyelerinin yeterli diizeye
getirilmesi”, “6grenci seviyesine gore kitap/etkinlik hazirlanmasi”, “Ggretmenlerin Ustbilissel
farkindalik ve donanimlarinin artirilmasi”, “6gretmenin daha aktif rol almasi”, “6gretmenlere KSDM ile
ilgili egitim verilmesi”, “Tirk¢e ders saatlerinin artiriimasi”, “dersin etkilesimli olmasi” ve “okullarda
teknolojik erisimin kolaylastiriilmasi” seklinde 6nerilerde bulunduklari sonucuna ulasiimistir. Benzer
calismalarda da benzer 6nerilerin oldugunu gérmek mimkinddr. Fisher ve Frey (2008) KSDM'nin etkili
bir sekilde uygulanabilmesi icin sinif ortaminin diizenlenmesi, 6gretim materyallerinin sadelestiriimesi
ve Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin desteklenmesi gerektigi vurgulamislardir. Muhammad &
Nasirudeen (2015) 6gretmenlerin KSDM'yi siniflarinda daha etkili uygulayabilmeleri igcin 6gretmen
egitiminin 6nemine dikkat cekmekte ve 0Ogretmenlerin Ustbilissel farkindaliklarinin artiriimasi
gerektigini belirtmektedirler. Webb vd. (2019) tarafindan yapilan arastirmada da KSDM’nin dinamik ve
ogrenciye duyarh bir 6gretim yaklasimi oldugu ifade edilmis ve sinif ici uygulamalarin basarili olabilmesi
icin 6gretmenin anlamh gozlem, esneklik ve etkilesim becerilerine sahip olmasi gerektiginin dnemli
oldugu vurgulanmistir. Bu dogrultuda katilimcilarin 6nerileri modelin daha islevsel ve sirdurilebilir bir
sekilde uygulanabilmesi icin hem yapisal hem de pedagojik diizeyde iyilestirmelere ihtiyag
duyuldugunu gostermektedir. Ozellikle &gretmen egitimi, materyal gelistirme ve sinif ortaminin
diizenlenmesi gibi alanlarda yapilacak destekleyici diizenlemeler KSDM’nin etkililigini artirabilir. Ayrica
modelin tim sinif diizeylerinde ve farkli 6grenci profillerinde uygulanabilirligini saglamak adina esnek
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ve uyarlanabilir uygulama kilavuzlarinin gelistiriimesi 6nem arz etmektedir. Bu baglamda KSDM’nin
O0gretim sirecglerinde uygulanmasi yalnizca 6gretmen yeterlikleriyle degil, ayni zamanda sistemsel
altyapi ve politikalarla da desteklenmelidir.

Arastirmanin sonuglarindan ve 6gretmenlerin 6nerilerinden hareketle sunlar séylenebilir:

e Tirkge derslerinde KSDM’nin kullanimi pedagojik agidan uygun ve verimli bulunmakla birlikte
bu verimliligin saglanabilmesi icin vyeterli slireye ve uygun fiziki kosullara ihtiyag
duyulmaktadir.

* KSDM’'nin etkili ve strdirilebilir bicimde uygulanabilmesi 6gretmenlerin bu modele iliskin
yeterli bilgi ve beceriyle donatilmasini gerektirmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlere yonelik
kapsamli egitim programlarinin diizenlenmesi 6nem arz etmektedir.

* Modelin basariyla hayata gecirilebilmesi 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin KSDM’nin
gerektirdigi bilissel ve duyussal yeterliklere uygun olmasina baghdir.

e Sinif mevcutlarinin kalabalik olmasi ve 6grenciler arasindaki bireysel farkhliklar, sinif igi
uygulamalarin 6ngorilen siire icinde etkin bir sekilde ylirGtlilmesini zorlastirarak modelin
uygulanabilirligini sinirlandirabilmektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Hakkari Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 09/04/2025
Belge sayl numarasi= 108132

Yazarlarin Katki Orani
Bu ¢alismada, her iki yazar da arastirmanin tiim asamalarinda esit oranda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Bu galismada gikar gatismasi ortaya g¢ikaracak bir iliski ya da durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

In the 21st century, rapid advancements in science and technology have profoundly
transformed and shaped nearly every aspect of human life from healthcare to industry and from
communication to education. As a result, it has become essential for countries to reevaluate their
education systems or implement reforms in their curricula to cultivate individuals capable of
responding to the demands of the modern era. To equip individuals with 21st-century skills such as
creativity, critical thinking, problem solving, learning how to learn, using learning strategies,
metacognitive skills, and decision making, Tiirkiye undertook a comprehensive curriculum reform in
2024.

During this period of change, the Century of Tiirkiye Education Model (Turkiye Ylzyili Maarif
Modeli), which is grounded in a holistic instructional approach, was introduced. Beginning in the 2024-
2025 academic year, this model began to be implemented at the preschool, first grade of primary
school, fifth grade of middle school, and ninth grade of high school. The Turkish language course was
among the subjects where this new instructional model was applied for the first time.

The Middle School Turkish Language Course Curriculum (Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi, OTDOP) under the Century of Tiirkiye Education Model introduced several innovations to
the teaching process. One of the most notable innovations in this program is the inclusion of the
“Gradual Release of Responsibility Model” (GRRM), which is based on a constructivist approach to
teaching core competencies. According to Pearson and Gallagher (1983), the model is based on the
idea that, at the beginning of the learning process, the cognitive load is largely carried by the teacher,
and then systematically and deliberately transferred to the student over time.

As stated in the Middle School Turkish Language Course Curriculum of the Century of Turkiye
Education Model, the GRRM is “a teaching model compatible with the constructivist approach that can
be used in the instruction of all the critical skills in Turkish language education.” However, it has been
observed that no studies have yet examined the opinions and practices of teachers, key stakeholders
in this process, regarding this model. Therefore, this study aims to identify Turkish language teachers’
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opinions and suggestions concerning the applicability of the Gradual Release of Responsibility Model
(GRRM), which has been included for the first time in the Turkish Language Course Curriculum.

Method

This study was designed in accordance with qualitative research methods. It was structured on
the basis of a case study design, which allows for an in-depth examination of the phenomenon within
its natural context. The case study design, chosen as the research framework, enables comprehensive
descriptions of an event, process, or individuals, and facilitates the presentation of the phenomenon
as it currently exists.

The study group consisted of 24 Turkish language teachers working in various public schools
during the 2024-2025 academic year. The main criteria for selecting the study group were that the
teachers were teaching Turkish to 5th-grade students and had knowledge of the Gradual Release of
Responsibility Model (GRRM). A semi-structured interview technique, suitable for qualitative research
design, was used. The interview form included six open-ended questions to elicit the teachers’
thoughts on the GRRM.

Throughout the process, the researchers actively participated in the interviews and played an
active role as primary data sources. Before the interviews began, participants were provided with
detailed information about the purpose, scope, and procedure of the study, and their consent was
obtained on a voluntarily basis. Participants were informed that the interviews would be audio-
recorded and that these recordings would be used solely for scientific purposes.

To analyze the qualitative data obtained in this study, the content analysis was employed. The
teachers’ opinions were transcribed into written form and then subjected to the analysis process.

Result and Discussion

In this study, participants were first asked whether they implemented the Gradual Release of
Responsibility Model (GRRM) in their classes; if not, they were invited to explain their reasons.
According to the data obtained, 20 out of 24 participants stated that they implemented the GRRM in
their lessons, three reported partial implementation, and one indicated that they did not implement
the model at all.

When asked to explain whether they believed the GRRM contributed to the instructional
process, only one participant expressed the view that the model did not provide any benefit. In the
study, responses to questions aimed at identifying the challenges faced by teachers who implemented
the GRRM in their classrooms revealed that 23 of them experienced challenges in 11 different areas.
The most commonly cited challenges were a lack of time and overcrowded classrooms. These were
followed by the differing learning speeds and levels among students, which were noted as significant
factors complicating the implementation of the model.

It was also found that participants developed various coping strategies to adress the challenges
they encountered during GRRM implementation. Another conclusion drawn from this study was that
participants preceived the GRRM particularly effective for teaching writing and speaking skills,
followed closely by listening/viewing skills.

Finally, this study revealed that participants stated reducing class sizes and the number of
activities textbook activities as key recommendations to enable more effective implementation of the
GRRM in classrooms.
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Oz

Bu calismanin amaci Tirkce 6gretimine yonelik hazirlanan teknoloji tabanli ders materyallerini
degerlendirmek lzere bir analitik dereceli puanlama anahtari (DPA) gelistirmek ve s6z konusu
DPA’nin gegerligine ve glivenirligine iliskin kanitlari ortaya koymaktadir. Calisma verileri, Yozgat
Bozok Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tirkce Ogretmenligi bolimiinde 3. Sinif olarak egitim géren
ve 2023-2024 egitim-6gretim déneminde “Tirkce Ogretiminde Materyal Tasarimi” isimli segmeli
dersi secen 23 6grencinin s6z konusu ders kapsaminda hazirlamis oldugu materyaller ile bu
materyallerin alan uzmanlari tarafindan degerlendirmesiyle elde edilmistir. DPA'nin gegerligine
iliskin kanitlari toplamak icin alan uzmanlarinin DPA’da bulunan her bir 6lgut ve alt dlgitlere iligkin
gorusleri alinmig; giivenilirlige iliskin kanitlar icin ise puanlayicilar arasi korelasyon ve giliven araligi
hesaplanmistir. Calisma bulgulari DPA’da yer alan olgltler ve bunlara yonelik alt olgitlerin
uygunlugu ve vyeterligi konusunda uzmanlar arasinda fikir birligi oldugunu, ayni ve farkli
puanlayicilarin degerlendirmeleri arasinda da yliksek diizeyde tutarlilik oldugunu goéstermistir.
Calisma sonucunda gelistirilen DPA’nin Tirkge Ogretimine yonelik olarak hazirlanan teknoloji
tabanli materyalleri degerlendirebilecek nitelikte bir ara¢ oldugu ortaya konulmustur.
Anahtar Kelimeler: Tiirkge 6gretimi, materyal gelistirme, dereceli puanlama anahtari gelistirme

Developing an Analytical Rubric for Evaluating Technology-Based Material Design Skills
in Turkish Language Teaching

Abstract

The aim of this study is to develop an analytical rubric (AR) for evaluating technology-based course
materials prepared in Turkish Language Teaching and providing evidence regarding the validity and
reliability of the AR. The study data were obtained by evaluating the materials prepared by 23
students studying as 3rd year students in the Department of Turkish Language Teaching, Faculty of
Education, Yozgat Bozok University, who selected the elective course titled “Material Design in
Turkish Language Teaching” in the 2023-2024 academic year, within the scope of the course in
guestion and by evaluating these materials by field experts. To gather evidence regarding the
validity of the AR, expert opinions were collected for each criterion and sub-criterion included in
the rubric. For reliability evidence, inter-rater correlation coefficients and confidence intervals
were calculated. The study findings indicated that there was a consensus among experts regarding
the appropriateness and adequacy of the criteria and sub-criteria in the AR, and that there was a
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high level of consistency between the evaluations of the same and different raters. As a result of
the study, it was concluded that the developed AR is a tool for evaluating technology-based
materials prepared for Turkish language teacging.

Keywords: Turkish language teaching, material development, rubric development

Giris

Teknolojinin hizla gelismesi ve 6zellikle mobil telefon kullaniminin yayginlasmasi diinyadaki
egitim-6gretim uygulamalarini derinden etkilemistir. Dil 6gretim siireci, dogasi geregi bircok yonden
desteklenmesi gereken bir siirectir. Bu sebeple teknolojik gelismelerden dil 6gretim sireci de
etkilenmis, dil 6gretim yontem ve tekniklerinde kokli degisimler yasanmistir. Bu baglamda teknoloji;
dil 6gretim sireci, dil 6gretiminde kullanilan materyaller, 6gretim yontemleri ve 6grenme stratejileri
lizerinde genis bir etki alani yaratmaktadir.

Ozellikle mobil cihazlarin ve dijital teknolojilerin yayginlasmasi, dil égretiminde kullanilan
materyallerin daha ulasilabilir ve ¢cok yonli olmasini zorunlu kilmistir. Geleneksel sinif ortamiyla sinirli
kalmayan yeni nesil dil 6gretim uygulamalari, 6grenmeyi zamana ve mekana bagh olmaktan ¢ikararak
bireysellestirilmis ve strekli bir 6grenme sireci haline donistlirmustir.

Teknolojinin dil 6gretimindeki rol, bilgisayar destekli dil 6grenimi (CALL) ve mobil destekli dil
ogrenimi (MALL) gibi kavramlari hayatimiza dahil etmistir. insanlarin elinden diismeyen mobil
teknolojiler, dil 6gretimi noktasinda daha dnce gorilmemis imkanlar sunmaktadir (Ekmekgi, 2018, s.
12; Lin, 2009, s. 7). Bu durum o6zellikle dil 6gretimi amaciyla hazirlanan materyal ve platformlarda
kendini gostermektedir. Dil 6gretimi amaciyla hazirlanan teknoloji tabanli materyaller ya da
platformlar araciligiyla insanlar, toplu tasimada bile vakitlerini yabanci dil 6grenmek igin
kullanabilmektedir. Bu sebeple son yillarda bircok teknoloji tabanli dil 6gretim platformu ya da
materyali uygulama olarak gelistirilmistir.

Bu uygulamalarin; 6grencilerin 6grenme siireclerini desteklemek (Kurt Dizbay, 2023, s. 529),
motivasyonlarini artirmak (Yu vd., 2022, s. 546), 6gretimi kisisellestirmek (Sampson ve Zervas, 2012, s.
441) ve 6grenilen bilgilerin daha kalici olmasini saglamak gibi faydalari bulunmaktadir. Bu sebeple
glnimiizde dil 6gretim sireci gesitli teknolojik araglarla desteklenmekte ve 6grencilerin temel ders
materyallerinin disinda da yardimci kaynaklar araciligiyla dil 6grenim sireglerinin kolaylastiriimasi
amaclanmaktadir.

Dil 6gretiminde yaygin olarak basvurulan yontemlerden biri, temel ders materyali olarak ders
kitaplarinin kullanilmasidir. Ders kitaplari, ilgili dersin genel ve 6zel hedeflerini belirleyerek sinif igi
Ogretim silirecini yapilandiran; 6gretim yontemlerini, dersin asamalarini, ¢alisma bigimlerini ve
O0gretmen-6grenci etkilesimini yonlendiren temel kaynaklar arasinda yer almaktadir (Goéger, 2007, s.
32). Ancak, dil 6gretim sireci yalnizca ders kitaplarina dayali yurutilen bir sireg degildir; ders kitaplari
bu slirecin 6nemli bir bileseni olmakla birlikte, tek basina yeterli olmamaktadir. Dil 6gretiminin dogasi
geregi, 6gretmenler sirekli olarak ek materyal gelistirme ihtiyaci duymaktadir (Pegenek, 2005, s. 87).
Bu sebeple bircok dil 6gretim seti; ders kitabi, calisma kitabi, 6gretmen kitabi, etkilesimli kitap gibi
birden fazla ders materyalinin birlesiminden olusmaktadir. Dil 6gretim setlerinin zenginligine ragmen
bircok 6gretmen dil 6gretim sirecinde yardimci kaynaklara ihtiya¢c duymaya devam etmektedir. Bu
sebeple bircok dil 6greticisi, dil 6grenim sirecini hazirladigi yardimci materyallerle desteklemeye
calismaktadir.

Bu noktada dgretmenin rolii yalnizca materyal gelistirici olmakla da sinirl degildir. Ogretmen
ayni zamanda mevcut materyalleri degerlendiren ve ihtiyaglara gore uyarlayan bir rehber olarak da 6n
plana cikar. Ozellikle teknoloji temelli 6gretim ortamlarinda, égretmenler farkl dijital platformlar
Uzerinden genis kapsamli materyal havuzlarina erisim saglayabilmektedir. Bununla birlikte, bu
materyal havuzlarindan etkili ve pedagojik agidan uygun icerikler segmek, belirli bir alan bilgisi, dijital
okuryazarlik ve deneyim gerektirmektedir. Bu nedenle, gliniimiizde 6gretmen; yalnizca materyalin
pasif kullanicisi degil, ayni zamanda segici bir analist ve yaratici bir tasarimci olarak konumlanmaktadir
(Li vd., 2023, s. 135). Ogretmenlerin bu ¢ok yonlii roli, dil gretiminde materyal kullanimina yonelik
yaklasimlari da donilstiirmekte; o0gretim sirecinde daha esnek, etkilesimli ve 6grenci merkezli
uygulamalara olanak tanimaktadir.
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Dil 6gretim siirecinde 6gretmenleri materyal gelistirmeye yonelten 6nemli etkenlerden biri de
gorsel icerik ihtiyacidir. Gorseller, dil 6gretiminde yalnizca estetik bir unsur degil, ayni zamanda
o0grenme sireclerini derinlestiren, anlamayi kolaylastiran ve c¢oklu duyusal etkilesimi destekleyen
pedagojik araglardir. Gorsel materyaller, s6zel ve soyut iletileri somutlastirarak 6grencilerin dili
anlamlandirma, yorumlama ve kullanma becerilerini gelistirir. Bu yonuyle gorseller, 6grenmeye karsi
ilgi ve motivasyonu artiran, 6grenmenin kalicihigini destekleyen temel unsurlardan biri haline
gelmektedir. Bu konuda yapilan arastirmalar, dil 6gretiminde gorsel kullaniminin ¢cok boyutlu katkilarini
ortaya koymaktadir. Ornegin, Ertiirk ve Ustiindag (2007, s. 30), gérsel materyallerin 6grenme kaliciligini
artirdigini vurgulamaktadir. Sarikaya (2017, s. 781) ve Senel (2021, s. 4129) ise gorsellerin 6grencilere
gorsel okuma ve gérsel okuryazarlik becerileri kazandirdigini belirtmektedir. Giines (2013, s. 5) ve Unsal
(2018, s. 188) gorsel materyallerin farkli 6grenme stillerine hitap ederek Ogretim sirecini
cesitlendirdigini ortaya koyarken; Tobe ve digerleri (2006, s. 4) ile Duchak (2014, s. 43), bu
materyallerin 6grencilere dil pratigi yapma firsatlari sundugunu ifade etmektedir. Ayrica, Temizkan ve
Unliioglu (2017, s. 446), gorsellerin dgrenme ortamini zenginlestirici etkisine dikkat cekmektedir.

Gorsel kullaniminin en kolay ve pratik yolu olarak teknoloji tabanliigerikler 6gretmenlerin sik¢a
basvurdugu yollardan biri olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Ogretmenler, teknoloji tabanli materyaller
gelistirerek 6grenicilerin dil 6grenimini desteklemeyi, 6grenim ortamini genisletmeyi, 6grenimin daha
kalici ve etkili olmasini saglamayi hedeflemektedir. Ogreticiler, hazirlayacaklari teknoloji tabanli
materyallerle dil 6greniminin kaliciigini artirirken ekonomiklik, yeniden kullanilabilirlik, ulasilabilirlik,
erisilebilirlik gibi teknolojinin saglayacagi 6énemli avantajlardan da faydalanabilmektedir.

Bu dogrultuda o6greticilerin, teknoloji tabanli araglari kullanarak yardimci materyaller
gelistirmesi, Turk¢enin ana dili veya ikinci/yabanci dil olarak 6gretimini kolaylastirmakta 6grenilen
bilgilerin daha kalici olmasina yardim etmektedir. Bu sebeple Tirkce 6greticilerinin teknoloji tabanli
materyal gelistirme konusundaki yetkinlikleri gerek lisans egitimleri sirasinda gerekse lisans
egitiminden sonra verilen seminer, sertifika benzeri mesleki egitimlerle gelistirilmeli, 6gretmenlerin
teknoloji tabanl materyalleri kullanarak 6gretim yapabilmesi saglanmalidir.

Bu baglamda {niversitelerin egitim fakiltelerinde yer alan Tiirkce Ogretmenligi lisans
programlarinda, Yiksekdgretim Kurulu (YOK) tarafindan yayimlanan giincel miifredat dogrultusunda
"Tirkce Ogretiminde Materyal Tasarimi" dersi, alan egitimi se¢cmeli ders olarak 6gretmen adaylarina
verilmektedir (YOK, 2018, s. 25). Bu ders araciligiyla 6gretmen adaylarina, Tiirkce 6gretimine yénelik
materyal hazirlama ve bu materyalleri 6gretim siirecine etkili bicimde entegre etme becerileri
kazandirilmasi hedeflenmektedir. Ana dili 6gretimine benzer sekilde ikinci/yabanci dil 6gretiminde de
yardimci materyal gelistirmeye yonelik ihtiyag bulunmaktadir. Bu ihtiya¢ nedeniyle Universiteler
biinyesinde diizenlenen “Tiirkgenin ikinci ya da Yabanci Dil Olarak Ogretimi Sertifika Programlari”nda
adaylarin degerlendirme kriterlerinden biri de materyal hazirlamadir.

Bilindigi lizere Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi yurt disinda; Yunus Emre Enstitiisi
blnyesindeki Tirk Kiltir Merkezlerinde, Maarif Vakfina bagh Tirk okullarinda, buyukelgiliklerde ve
cesitli egitim kurumlarindaki Tiirkce kurslarinda gerceklestirilmektedir. ikinci dil olarak Tiirkge 6gretimi
ise Ulkemize Universite okumaya gelen uluslararasi 6grenciler ile gesitli sebeplerle Tiirkiye’de bulunan
yabanci (lke vatandaslarinin talepleri dogrultusunda basta Universitelerin Tirkge 6gretim
merkezlerinde (TOMER) olmak Uzere cesitli egitim kurumlari tarafindan diizenlenen &zel kurslar ile
ylritilmektedir. Son vyillarda Ulkemize gelen uluslararasi 6grenci sayisinin artmasiyla birlikte
Universitelerdeki TOMER’lerin sayisi artmis, bu alanda ¢alisan nitelikli insan kaynagina ihtiya¢ duyulur
hale gelmistir (Demirel ve Dogan, 2023, s. 121). Bu sebeple lniversiteler tarafindan, Tirkceyi yabanci
ya da ikinci dil olarak dgretebilen insan sayisini artirmak amaciyla “Tiirkgenin ikinci ya da Yabanci Dil
Olarak Ogretimi Sertifika Programlari” diizenlenmeye baslamistir. Universiteler tarafindan diizenlenen
s6z konusu sertifika programlarinin blyik bir cogunlugu cevrim ici olarak gerceklestiriimekte, bu
programlardaki degerlendirmeler; cevrim ici sinav, ders anlatimi, 6dev ve portfolyo takibi yapmak
suretiyle gerceklestirilmektedir (Mercan ve Goktas, 2023, s. 722).

Gerek lisans diizeyinde "Tiirkce Ogretiminde Materyal Tasarimi" dersi kapsaminda Uretilen
materyallerin gerekse sertifika programlarinda hazirlanan ders materyallerinin degerlendirilmesine
yonelik sistematik, gecerli ve glivenilir bir 6lgme araci bulunmamaktadir. Oysa 6greticiler tarafindan
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hazirlanan portfolyolar, 6devler, ders icerigine yonelik dokiimanlar ve benzeri materyallerin hangi
Olgltlere gore degerlendirilecegi; bu materyallerin niteligini belirleme, geri bildirim saglama ve 6gretim
strecini yonlendirme agisindan kritik bir 6neme sahiptir.

Olgme ve degerlendirme araglari arasinda yer alan dereceli puanlama anahtarlari,
ogretmenlerin degerlendirme silreclerinde daha fazla tutarlilik ve givenilirlik saglamalarina yardimci
olmaktadir. Dereceli puanlama anahtarlarinin geleneksel puanlama anahtarlarina gére daha yiiksek bir
glvenilirlik sundugu (Kasap vd., 2021, s. 104), 6grencilere kendi 6grenme sireclerini degerlendirme
firsati sunarak 6z degerlendirme becerilerini gelistirmelerine yardimci oldugu (Yurdabakan, 2012, s.
195), 6grencilere belirli hedeflere ulasmalari icin gereken geri bildirimleri sagladigi ve bu sayede
ogrencilerin 6grenme sireglerine motivasyon anlaminda olumlu katkida bulundugu (Yalaki, 2010, s.
30) yoniinde 6nemli katkilari bilinmektedir. S6z konusu materyallerin degerlendirilmesi sirasinda
dereceli puanlama anahtari kullanilmamasi puanlayici 6znelligi, farkli puanlayicilar arasinda puan
uyumsuzlugu ve hedeflerin kazandirilamamasi gibi baslica sorunlara neden olmaktadir (Yorganci ve
Bas, 2021, s. 72).

Bu sebeple Tiirkce 6gretimi amaciyla materyal hazirlayan 6greticilere ve 6gretmen adaylarina
hazirladiklari materyallerin hangi Olcitlere gore degerlendirilecegine iliskin bir cerceve cizilmesi,
hazirlanan igeriklerin daha etkili olmasini ve hazirlayicilarin kendini daha rahat hissetmesini
saglayacaktir (inal, 2006, s. 195).

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calisma ile Tirkce oOgreticilerinin Tirkce 6gretimi amaciyla teknoloji tabanli materyal
hazirlama becerisinin degerlendirilmesine yonelik c¢o6zliimleyici bir dereceli puanlama anahtari
gelistirilmesi amacglanmistir. Bu amac dogrultusunda “Tirkce 6gretimi amaciyla hazirlanan teknoloji
tabanli materyalleri degerlendirmede dereceli puanlama anahtarinda hangi 6zellikler bulunmalidir?”
sorusuna cevap aranmaktadir.

Arastirma, nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kapsaminda yiaratilmustir. Tarama
arastirmalari, bir olguya, duruma ya da konuya iliskin bireylerin goris, tutum, ilgi, beceri ve yetenek
gibi 6zelliklerinin betimlenmesini amaclayan ve genellikle genis 6érneklemler {izerinde gergeklestirilen
arastirmalardir (Blyiikoztiirk vd., 2008). Bu galismada ise bir degerlendirme aracinin gelistirilmesi
sureci izlenmistir. Bu yonlyle arastirma yalnizca mevcut durumu betimlemekle sinirh kalmayip, ayni
zamanda uygulamaya doniik bir gelistirme sireci igerdiginden uygulamali bir galisma niteligi
tasimaktadir.

Orneklem/Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu gesitli Gniversitelerde ¢alisan akademisyenler ile Yozgat Bozok
Universitesi Tiirkce Ogretmenligi bolimi 3. Sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calismada alan uzmani
olarak yer alan 5 akademisyenin 3’U doktor 6gretim gorevlisi, 2’si doktor 6gretim lyesi olarak 3 farkh
Universitede gorev yapmaktadir. Alan uzmanlarinin her biri, Tlrkce 6gretiminde on yilin izerinde
deneyime sahiptir. Calismada yer alan Tirkce Ogretmeni adaylari 2023-2024 egitim Ogretim
déneminde “Tiirkce Ogretiminde Materyal Tasarimi” dersini secen 22 Tirkce dgretmenligi 3. sinif
ogrencisidir. Bu 6grencilerden 1 tanesi donem boyunca devamsizlik yapmis ve derslere gelmemis bir
tanesiise ¢alismaya konu olan materyali hazirlamamistir. Bu sebeple bu ¢alisma kapsaminda 20 Tirkge
O0gretim materyali degerlendirmeye alinmistir. Tirkce 6gretmeni adaylarindan “Deneklerin
Gonallalaga ve Aydinlatilmis Onam Formu” alinmis olup “Bilgilendirilmis Olur Formu” ile kendilerine
calisma hakkinda bilgi verilmistir. 20 6gretmen aday! tarafindan Tirkce 6gretimi amaciyla hazirlanan
teknoloji tabanlh materyal, 4 farkli degerlendirici tarafindan gelistirilen DPA kullanilarak puanlanmustir.
4 degerlendiricinin 3’0 Tirkce Egitimi mezunu, 1’i dil bilimi mezunudur. Degerlendiricilerin tamami 7
yildan fazla Tlrkge 6gretimi deneyimine sahiptir.
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Veri Toplama Araglari

Calismada Tirkge 6gretmeni adaylari tarafindan hazirlanan teknoloji tabanh Tirkce 6gretim
materyalleri ile Tirkce 6gretimine yonelik hazirlanan teknoloji tabanl materyalleri degerlendirmek
amaciyla hazirlanan dereceli puanlama anahtari veri toplama araci olarak kullaniimistir.

Dereceli Puanlama Anahtarinin Gelistirilme Siireci

Tlrkgenin 6gretimine yonelik bir materyalin hazirlanma sirecinde 6gretmenler/6gretmen
adaylari birden fazla beceriyi ise kosmaktadir. Genel olarak 6gretmenlik meslegi genel yeterliklerine
bakildiginda bir 6gretmenin meslek bilgisi kapsaminda alan bilgisi, alan egitim bilgisi, mevzuat bilgisi;
mesleki beceri kapsaminda egitim-6gretimi planlama, 6grenme ortamlari olusturma, 6gretme ve
o0grenme slirecini ydonetme, olgcme ve degerlendirme; tutum ve degerler kapsaminda milli, manevi ve
evrensel degerleri bilme, 6grenciye yaklasim, iletisim ve is birligi, kisisel ve mesleki gelisim
yeterliklerine sahip olmasi gerekmektedir (MEB, 2017). Ogretmenlik meslegi genel yeterliklerine
bakildiginda teorik bilginin 6grenme ortamlarina yansitilmasi 6gretmenin duyussal 6zellikleri ve iletisim
becerileri 6gretmenlik mesleginde kariyer gelisimi igin 6nemli bir yer tutmaktadir (Bas vd., 2023, s.
161). Bu yeterliklere teknoloji baglaminda bir de teknolojik yeterlik dahil olmaktadir. Bu baglamda
Turkcenin teknoloji tabanli olarak 06gretimine yonelik olarak hazirlanacak bir materyalde
ogretmenler/6gretmen adaylari pedagojik bilgi, alan bilgisi ve teknoloji yeterligine ihtiya¢ duyacaktir.
Bu yoniyle birden fazla becerinin kullanilacagi materyallerin degerlendirilmesinde degisik olcit ve bu
Olcltlere yonelik performanslarin seviyeli bir sekilde tanimlanabildigi dereceli puanlama anahtarlarinin
kullanilmasi yapilacak degerlendirmenin objektif ve olcltler dikkate alinarak yapilmasini saglayacaktir.
Ayni zamanda dereceli puanlama anahtarlari, becerilerin farkh boyutlarini ayrintili bir sekilde dlcerek
analitik gézlemler yapilabilmesine imkan sunmaktadir. Bu yoniyle analitik DPA’lar, bitlncil DPA’lara
gore materyalin tamamina iliskin daha ayrintili bilgiler sunmaktadir (Aksak, 2025, s. 371).

Dereceli puanlama anahtarlari sadece puanlayicilar icin degil ayni zamanda 6greniciler icin de
cesitli avantajlar saglamaktadir. Ogrenci basarisini dogrudan etkileyen performans gostergeleri,
ogrencilere hedeflere ulasma anlaminda katki sunmakta 6grencilerin motivasyonlarini artirici bir 6zellik
olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Bu yonlyle performans gostergelerinin detayl bir sekilde sunuldugu
dereceli puanlama anahtarlari, 6greniciler agisindan bir kontrol listesi, bir 6grenme araci olarak da
kullanilabilmektedir. Puanlanmis bir dereceli puanlama anahtarini inceleyen 6grenici, performansi
hakkinda ayrintili bilgilere sahip olabilmekte glgli ve zayif yonlerini tek sefer gorerek kendini
gelistirmektedir (Bilican Demir ve Yildirim, 2019, 461).

Dereceli puanlama anahtarinin gelistiriimesiyle ilgili yapilan ilk uygulama alan yazinin
taranmasidir. Bu dogrultuda Mertler (2000), Goodrich (2001) ve Brookhart (2023)’tGn DPA hazirlama
asamalari incelenmistir. Goodrich (2001)’e gore dereceli puanlama anahtarlari olusturulurken su
adimlarin izlenmesi gerekmektedir: 1. ilk olarak gelistirilecek dereceli puanlama anahtarinin amaci
belirlenmeli; 2. Bu amaca gore dereceli puanlama anahtarinin tiirl belirlenmeli; 3. Dereceli puanlama
anahtarinin olgitleri ve bu olglitlere gore alt olgltler belirlenmeli; 4. Belirlenen 6l¢iit ve alt olglitlere
gore performans dizeyleri belirlenmeli; 5. Hazirlanan dereceli puanlama anahtari gézden gecirilip
degerlendirilmeli. Brookhart (2023)’e gore ise dereceli puanlama anahtarlari gelistirilirken: 1. Yeterlik
diizey sayisini, adlarini ve bunlarin ne anlama geldigini belirleyen genel bir ¢cerceve olusturun; 2.
Hazirladiginiz cerceveye gore her hedef icin genel bir DPA yazin; 3. Hedefte belirlediginiz her bir hedef
icin 6zel performanslar tanimlayin.

Calisma kapsaminda dereceli puanlama anahtari hazirlanirken takip edilmesi gereken adimlar
Goodrich (2001) ve Brookhart (2023)’in 6nerileri birlikte dikkate alinarak belirlenmistir. Bu dogrultuda
Turkgce oOgretimine yonelik hazirlanan teknoloji tabanli materyal hazirlama becerisinin
degerlendiriimesine yonelik hazirlanan dereceli puanlama anahtarinin gézlemlenebilir davranislari
daha ayrintili belirleyecegi distnildigliinden analitik bir dereceli puanlama anahtari hazirlanmasina
karar verilmistir. Bu amagla alan yazindaki ¢alismalardan, Tiirkce O6gretim programindan ve alan
uzmanlarinin gorislerinden hareketle dereceli puanlama anahtarina son sekli verilmistir.
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Verilerin Analizi

Ogrencilerin davranislarini  belirlemeye yénelik olarak gelistirilen biitiin  6lgme ve
degerlendirme araclarinin gegerli ve glvenilir olmasi beklenmektedir. Bu kavramlar, bir 6lgme aracinin
amacina uygun olarak dogru ve tutarl sonuglar lretip tGretmedigini belirlemede kritik rol oynar.
Gegerlik, 6lgme aracinin 6lgmek istedigi 6zelligi ne derece dogru 6lctligini ifade ederken; glvenirlik
ise 6lcme sonuglarinin tutarhhgini ve tekrar edilebilirligini gosterir. Bu baglamda, 6lgme araglarinin
gelistirilmesi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi siirecglerinde gecerlik ve givenirlik analizlerinin
yapilmasi, elde edilen verilerin bilimsel acidan anlamli ve kullanilabilir olmasini saglar (Bliylukoztirk,
2018).

Kapsam gecerligi, bir 6lcme aracindaki maddelerin, 6lctilmek istenen davranis alanini ne dlclde
temsil ettigine iliskin bir yargidir (Blyikoztiirk, 2018, s. 133). Calisma kapsaminda kapsam gegerligi
doktora mezunu 5 alan uzmanindan alinan goérusglerle saglanmigtir.

Puanlayicilar arasi uyumun belirlenmesi, 6zellikle 6znel yargilarin s6z konusu oldugu
degerlendirme silireclerinde 6lgme aracinin glvenilirligini test etmek acisindan biiyik 6nem
tasimaktadir. Bu kapsamda, puanlayicilar arasi tutarliligi 6lgmek amaciyla Sinif ici Korelasyon Katsayisi
(Intraclass Correlation Coefficient — ICC) tercih edilmektedir. ICC, farkh puanlayicilarin ayni birey veya
nesneye verdikleri puanlarin benzerligini degerlendiren bir istatistiksel yontemdir. Ozellikle ¢coklu
puanlayicinin bulundugu durumlarda daha tutarli sonuglar verir. Blylikoztirk (2018), glvenirlik
analizlerinde korelasyon tekniklerinin yeterli olmadigini; bu nedenle ayni dlgitlere gére yapilan ¢oklu
gozlemler arasindaki tutarhhgl 6lgmede ICC’'nin daha uygun bir secenek oldugunu belirtmektedir. Zira
ICC, yalnizca iki degisken arasindaki iliskiyi degil, ayni zamanda 6l¢timler arasi varyansin ne kadarinin
sistematik oldugunu da ortaya koyarak, puanlayicilarin élgme siirecine etkisini daha ayrintili sekilde
analiz etme olanag sunar. Bu nedenle, c¢alismalarda puanlayicilar arasi givenilirligin
degerlendirilmesinde ICC kullanimi, literatiirde yaygin ve 6nerilen bir yaklasimdir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Yildiz Teknik Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 24.02.2024
Belge sayl numarasi= 2024.02

Bulgular

Gelistirilen Dereceli Puanlama Anahtarinin Gegerligine iliskin Bulgular

Kapsam gecerligi, bir 6lcme aracindaki maddelerin belirlenen yapiyi ne derece temsil ettigini
ortaya koymak amaciyla uzman gorislerine dayali olarak degerlendirilmistir. Bes uzmanin katiimiyla
gerceklestirilen analizde her bir alt 6l¢lit “Uygun (U)”, “Kismen Uygun (KU)” ve “Uygun Degil (UD)"
secenekleriyle puanlanmistir. Tablo 1'de goriilecegi lizere uzmanlar tarafindan alt 6l¢ltlere yonelik
yapilan degerlendirmenin neticesinde tamami "Uygun" olarak degerlendirilen alt dlciitler (Alt Olgiit 1,
3, 5, 12, 14) yiksek kapsam gecerligine sahip olarak belirlenmistir. Bir uzman tarafindan dizeltiime
ihtiyaci goriilen alt dlcitler (Alt Olgiit 2, 4, 6, 11, 13) revize edilmistir. Diger yandan, Alt Olgiit 7, 8 ve
10’un bazi uzmanlar tarafindan “Kismen Uygun” ya da “Uygun Degil” seklinde degerlendirilmesi, bu
maddelerin gbzden geciriimesi veya yeniden vyapilandiriimasi gerektigini gostermektedir. Bu
dogrultuda iki uzman tarafindan “Uygun Degil” olarak belirtilen bir alt 6l¢lit calismadan c¢ikarilirken iki
alt olglt ise yakin anlam barindiran baska alt 6l¢itlerle birlestirilmistir. Bu sayede dereceli puanlama
anahtarinin son hali 13 alt 6l¢ttten olusacak sekilde hazirlanmistir.
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Tablo 1.
Gelistirilen Dereceli Puanlama Anahtarinin Gegerliligine iliskin Uzman Gériisleri
1.Uzman 2.Uzman 3.Uzman 4. Uzman 5. Uzman TOPLAM

Kapsam Gegerligi U KU UD U KU UD U KU UD U KU UD U KU UD U KU UD
Alt Olgiit 1 1 1 1 1 1 5

Alt Olgiit 2 1 1 0 1 1 4 1

Alt Olgiit 3 1 1 1 1 1 5

Alt Olgiit 4 1 1 0 1 1 4 1

Alt Olgiit 5 1 1 1 1 1 5

Alt Olgiit 6 1 1 0 1 1 4 1

Alt Olgiit 7 1 1 0 0 0 2 3

Alt Olgiit 8 1 1 0 0 1 3 2
Alt Olgiit 9 1 1 0 1 1 4 1

Alt Olgiit 10 1 1 0 0 1 3 1 1
Alt Olgit 11 0 1 1 1 1 4 1

Alt Olgiit 12 1 1 1 1 1 5

Alt Olgiit 13 1 1 0 1 1 4 1

Alt Olguit 14 1 1 1 1 1 5

Gelistirilen Dereceli Puanlama Anahtarinin Giivenirligine iliskin Bulgular

Tablo 2’de gorilecegi Uzere oOlcitlerin her biri icin puanlayicilar arasi tutarliigl gosteren
Intraclass Correlation Coefficient (ICC) degerleri sunulmaktadir. Tek olcimler ICC degerleri
puanlayicilar arasinda bireysel tutarhligi, ortalama o6lcimler ise genel degerlendirme givenilirligini
yansitmaktadir. Genel olarak, ortalama o6lgctimler icin ICC degerleri oldukca yiiksek (0,803 ile 0,989
arasinda) bulunmustur; bu da uzmanlar arasi degerlendirmenin gicli bir tutarliik sergiledigini
gostermektedir. Genel toplamda ise degerlendiriciler arasi tutarlik katsayisi 0,98 olarak hesaplanmistir.
Grup ici korelasyon bakimindan %95 gliven araligina dayali olarak 0,5’ten kiiglik degerlerin kéti, 0,5 ile
0,75 arasi degerlerin orta, 0,75 ile 0,90 arasi degerlerin iyi ve 0,90’dan bliyik degerlerin milkemmel
oldugunu (Koo ve Li, 2016, s. 155) gostermistir. Gergeklestirilen analizler sonucunda, dereceli
puanlama anahtarinin hem 6lcgltler hem de alt dlgitler dizeyinde puanlayici tutarhhigr acisindan "iyi"
ve "mikemmel" dizeylerde yer aldigi belirlenmistir.

Tablo 2.
Gelistirilen Dereceli Puanlama Anahtarinin Giivenirligine iliskin Korelasyon Katsayilari
Puanlayicilar %95 Guven Aralig
Alt Olgiit Olgiim Arasi Korelasyon Alt Sinif ~ Ust Sinir
- Tek Olgiimler 0,591 0,378 0,783
1-1 Okunabilirlik Ortalama Olciimler 0,853 0,709 0,935
. Tek Olgimler 0,767 0,607 0,887
1-2 Multimedya Unsurlarinin Sayisi Ortalama Olciimler 0,930 0,861 0,969
1-3 Mizanpaj Tek OlgUm_!er 0,594 0,382 0,785
Ortalama Olglimler 0,854 0,712 0,936
2-1 Kazanim Sayisi Tek OlgUm_!er 0,958 0,919 0,981
Ortalama Olglimler 0,989 0,978 0,995
" Tek Olglimler 0,913 0,839 0,960
2-2 Onhazirlik Ortalama Olciimler 0,977 0,954 0,990
2-3 Yénlendiriciler Tek OlgUm_!er 0,888 0,796 0,948
Ortalama Olglimler 0,969 0,940 0,987
3-1 Becerilere Uygunluk ve Etkinlik Tek Olgiimler 0,927 0,863 0,967
Sayisi Ortalama Olgiimler 0,981 0,962 0,991
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. Tek Olgiimler 0,758 0,594 0,882
3-2 Hedef Kitleye Uygunluk Ortalama Olciimler 0,926 0,854 0,968
Tek Olgiimler 0,704 0,519 0,851
3-3 Yazim ve Noktalama Hatalan o\ Blciimler 0,905 0,812 0,958
4-1 Teknolojik iceriklerin Tek Olgiimler 0,805 0,663 0,907
Erisilebilirligi Ortalama Olgiimler 0,943 0,887 0,975
o o Tek Olcimler 0,787 0,636 0,897
4-2 Etkilesim ve Geri Bildirim Ortalama Olciimler 0,937 0,875 0,972
4-3 Gelistirilebilirlik ve Tek Olcimler 0,733 0,559 0,868
Gincellenebilirlik Ortalama Ol¢iimler 0,917 0,835 0,963
Tek Olcimler 0,505 0,282 0,725
4-4 Platform Ortalama Olciimler 0,803 0,611 0,914
Tek Ol¢timler 0,941 0,389 0,974

Toplam L
Ortalama Olcimler 0,985 0,970 0,993

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, Tiirkce Ogreticilerinin Tiirkce 6gretimi amaciyla teknoloji tabanli materyal
hazirlama becerisinin degerlendirilmesine yonelik ¢ozlimleyici bir dereceli puanlama anahtari
gelistirilmis, bu puanlama anahtarinin gegerlik ve glivenirligine iliskin kanitlar ortaya konulmustur.

Gelistirilen dereceli puanlama anahtari, Tirkce Ogreticilerinin Tirkce O6gretimi amaciyla
teknoloji tabanli materyal hazirlama becerilerini degerlendirmeye yonelik olarak tasarlanmistir ve dort
ana olgit icermektedir. Bu &lgitler sirasiyla Tasarim ilkeleri, Egitim Tasarimi, icerik ve Teknoloji
basliklari altinda yapilandiriimistir. Dért ana 6l¢iit, toplamda 13 alt 6l¢iit ile detaylandiriimistir. Olgiit
ve alt Olgltlere iliskin agiklamalar, alan uzmanlarinin gérislerine dayali olarak olusturulmustur. Uzman
gorislerinden elde edilen bulgular, gelistirilen dereceli puanlama anahtarinin Tirkce 6greticilerinin
teknoloji tabanl materyal hazirlama yeterliklerini degerlendirme acisindan yeterli ve amaca uygun
oldugunu gostermektedir. Ayrica, uzmanlar arasinda 6l¢it ve alt olcitlere iliskin goris birligi yiksek
dizeyde gercgeklesmistir. Bu durum, gelistirilen dereceli puanlama anahtarinin kapsam gecerligine
iliskin glicld bir kanit sunmaktadir.

Dereceli puanlama anahtari gelistirme asamasinda puanlayicilar arasi glvenirlik katsayisi,
Intraclass Correlation Coefficient (ICC) degerleri hesaplanarak alinmistir. Puanlama anahtari, ortalama
toplam olgiimlerden 0,98 tutarlik katsayisi aldigi igin yaptigi dl¢iimlerin glvenirlik katsayisinin ¢ok
yuksek oldugu soylenebilir. Bu konuda yapilan dereceli puanlama anahtari gelistirme ¢alismalarinda
(Bilican Demir ve Yildinim, 2019; Yorganci ve Bas, 2021; Aksak, 2025) analitik olarak hazirlanan dereceli
puanlama anahtarlarinin, puanlayicilar arasindaki giivenirligi ve uyumu artirdigi vurgulanmaktadir.

Dereceli puanlama anahtarinin guvenirlik calismalari kapsaminda kullanilan Intraclass
Correlation Coefficient (ICC) analizinde tek Olgimler her bir puanlayicinin bireysel givenilirligini,
bireysel yargilarin ne kadar tutarli oldugunu; ortalama élglimler ise birden fazla puanlayicinin ortalama
degerlendirmesine dayal genel giivenilirligi gostermektedir. Ayrica Intraclass Correlation Coefficient
(ICC) analizlerinde 0,50’den ki¢lk degerler zayif giivenirlik, 0,50 ile 0,75 arasi degerler orta diizeyde
glvenirlik, 0,75 ile 0,90 arasi degerler iyi diizeyde glivenirlik ve 0,90 Ustiinde degerlerin mikemmel
diizeyde glvenirlik anlamina geldigi cesitli calismalarda vurgulanmistir (Cicchetti, 1994; Koo ve Li, 2016;
Blylikoztirk, 2018). Bu baglamda alt olgltlerin ICC analizinden aldigi puanlara bakildiginda tekli
Ol¢climlerde 0,5-0,75 arasinda deger alan iki alt 6lglt bulunsa da s6z konusu iki alt 6lgit ortalama
Ol¢climlerde 0,75-0,90 arasinda, geriye kalan 11 alt 6l¢litiin ise 0,90 lizerinde deger aldig1 goriilmektedir.
Bu dogrultuda dereceli puanlama anahtarinin ortalama 6l¢limler baz alinarak puanlayicilar arasinda
glivenirlik katsayisinin miikemmel diizeyinde oldugu soylenebilir. Tek dlclimlerde iki maddenin orta
dizeyde deger almasinin puanlayicilardan kaynakh oldugu disliniilmektedir. Dereceli puanlama
anahtari gelistirmelerinde puanlayici etkisinin buna neden olabilecegi bilinmektedir (Cronbach, 1990).
Buna karsin puanlayicilarin etkisi ve buna neden olan deneyim farkhhg iyi gelistirilmis dereceli
puanlama anahtarlarinda 6nemsiz oldugu, sonuca etki etmedigi yapilan c¢alismalarda ortaya
konulmustur (Anadol ve Dogan, 2018).
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Gelistirilen dereceli puanlama anahtari, teknoloji tabanli olarak Tirkce 6gretimi amaciyla
hazirlanan materyallerin degerlendirilmesinde kullanilabilecegi gibi, 6gretmen ve 6gretmen adaylari
icin bir kontrol listesi islevi de gorebilecektir. Bu yonliyle arag, yalnizca degerlendirme sireglerine katki
sunmakla kalmayip ayni zamanda Ogreticilerin teknoloji tabanl materyal hazirlama siirecine iliskin
bilingli ve sistematik bir farkindahk gelistirmelerine de yardimci olacaktir.

Tirkce 6gretiminde 6gretmen adaylarina yonelik daha fazla ¢alismaya ihtiya¢ duyuldugu goz
onlinde bulunduruldugunda, gelistirilen bu dereceli puanlama anahtarinin alanyazina 6nemli bir katki
saglayacagi, ayrica bu dogrultuda gergeklestirilecek gelecek c¢alismalara zemin hazirlayacagi
distiniilmektedir. Ozellikle Tiirkce Ogretmenligi lisans programlarinda yer alan Tiirkce Ogretiminde
Materyal Tasarimi derslerinde yuritilen performans 6devlerinin degerlendirilmesinde bu aracin etkin
bir bicimde kullanilabilecegi 6ngorilmektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

The rapid development of technology and especially the widespread use of mobile phones
have deeply affected education and training practices around the world. The language teaching
process is a process that, by its nature, needs to be supported in many ways. For this reason, the
language teaching process has also been affected by technological developments, and radical changes
have occurred in language teaching methods and techniques. In this context, technology creates a
wide impact on the language teaching process, materials used in language teaching, teaching methods
and learning strategies.

In particular, the proliferation of mobile devices and digital technologies has made it necessary
for the materials used in language teaching to be more accessible and versatile. New generation
language teaching applications, which are not limited to the traditional classroom environment, have
transformed learning from a time and place-dependent framework into an individualized and
continuous learning process.

Mobile applications in language teaching have benefits such as supporting students' learning
processes (Kurt Dizbay, 2023, p. 529), increasing their motivation (Yu et al., 2022, p. 546), personalizing
teaching (Sampson and Zervas, 2012, p. 441) and ensuring that the learned information is more
permanent. For this reason, today the language teaching process is supported by various technological
tools and the language learning process is facilitated through supplementary resources in addition to
the basic course materials.

One of the widely used methods in language teaching is the use of textbooks as the main
course material. Textbooks structure the classroom teaching process by determining the general and
specific objectives of the relevant course; they guide teaching methods, course stages, study methods,
and teacher-student interaction (Goger, 2007, p. 32). However, the language teaching process is not
solely based on textbooks; while textbooks are an important component of this process, they are not
sufficient on their own. Due to the nature of language teaching, teachers constantly need to develop
supplementary materials (Pecenek, 2005, p. 87). Therefore, many language teaching sets consist of a
combination of multiple course materials, such as textbooks, workbooks, teacher's books and
interactive books. Despite the richness of language teaching sets, many teachers continue to need
supplementary resources in the language teaching process. For this reason, many language teachers
try to support the language learning process with the supplementary materials they prepare.

In this context, teachers' development of supplementary materials using technology-based
tools facilitates the teaching of Turkish as a native or second/foreign language and helps to increase
the retention of learned information. For this reason, the competencies of Turkish teachers in
developing technology-based materials should be improved through vocational training such as
seminars and certificates given both during and after undergraduate education and teachers should
be enabled to teach using technology-based materials.
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There is no systematic, valid and reliable measurement tool for evaluating the materials
produced within the scope of the "Material Design in Turkish Language Teaching" course at the
undergraduate level or the course materials prepared in certificate programs. However, the criteria by
which portfolios, assignments, documents related to course content and similar materials prepared by
instructors will be evaluated are of critical importance in terms of determining the quality of these
materials, providing feedback and directing the teaching process.

Among the measurement and evaluation tools, rubrics help teachers provide more consistency
and reliability in their evaluation processes. It has been suggested in many scientific studies that rubrics
offer higher reliability than traditional rubrics (Kasap et al., 2021, 104), help students develop their
self-assessment skills by providing them with the opportunity to evaluate their own learning processes
(Yurdabakan, 2012, 195), provide students with the feedback they need to achieve certain goals and
thus contribute positively to students' learning processes in terms of motivation (Yalaki, 2010, 30). Not
using a rubric during the evaluation of the materials in question causes major problems such as rater
subjectivity, incompatibility of scores between different raters, and failure to achieve goals (Yorganci
and Bas, 2021, 72).

For this reason, providing a framework for teachers and prospective teachers who prepare
materials for teaching Turkish regarding the criteria by which the materials they prepare will be
evaluated will ensure that the prepared contents are more effective and that the preparers feel more
comfortable (inal, 2006, p. 195).

Method

This study aims to develop an analytical rubric for evaluating the skills of Turkish language
teachers in preparing technology-based materials for Turkish language teaching. In line with this
purpose, the question “What features should be included in the rubric for evaluating technology-based
materials prepared for Turkish language teaching?” is sought to be answered.

The research was conducted using the survey model, a quantitative research method. Survey
studies aim to describe characteristics such as individuals' opinions, attitudes, interests, skills, and
abilities related to a phenomenon, situation, or topic, and are generally conducted with large samples
(Buyukozturk et al., 2008). This study followed the development process of an assessment tool. In this
respect, the research is not only limited to describing the current situation, but also has the character
of an applied study since it includes a practice-oriented development process.

Result and Discussion

The developed rubric includes 4 main criteria for evaluating the ability of Turkish language
teachers to prepare technology-based materials for Turkish language teaching. These criteria, which
are named as Design Principles, Educational Design, Content and Technology, have a total of 13 sub-
criteria. The criteria, sub-criteria and explanations regarding these sub-criteria were found to be
sufficient and appropriate for evaluating the ability of Turkish language teachers to prepare
technology-based materials for Turkish language teaching with the findings based on expert opinions.
The consistency between the opinions of experts regarding the criteria and sub-criteria was evidence
of the content validity of the rubric.

The reliability coefficient between the raters was obtained by calculating the Intraclass
Correlation Coefficient (ICC) values during the development phase of the rubric. Since the rubric
obtained a consistency coefficient of 0.98 from the average total measurements, it can be said that
the reliability coefficient of the measurements is very high. In the rubric development studies on this
subject (Bilican Demir and Yildirim, 2019; Yorganci and Bas, 2021; Aksak, 2025), it is emphasized that
analytically prepared rubrics increase the reliability and consistency between raters.

The developed rubric can be used to evaluate technology-based materials prepared for Turkish
language teaching, and it can also be used as a checklist that teachers can use when preparing
technology-based materials. In this way, instructors will be informed about the processes of preparing
technology-based materials.
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Ek-1. Tiirkce Ogretimine Yonelik Teknoloji Tabanli Materyal Hazirlama Becerisinin Degerlendirilmesi Dereceli Puanlama Anahtari

Olgiit Alt Olgiit P1 P2 P3 P4 P5 PUAN
Okunabilirlik Materyalin tamaminda Bazi metinler zor Metinler biraz dikkat Metinlerin Materyalin
metinler zor okunmaktadir. gerektirerek okunabilmesini tamaminda metinler
Yazi boyutu, font, harf okunmaktadir. okunabilmektedir. engelleyen bazi rahathkla
araligi, satir yiiksekligi vb. hatalar olsa da okunabilmektedir.
nedenlerle yazinin metinler
okunabilirligi okunabilmektedir.
degerlendirilecektir.
Multimedya Unsurlarinin | Multimedya unsurlari Bazi etkinliklerde Multimedya Multimedya Multimedya
Sayisi (Gorseller ve hig yok. multimedya unsurlarinin sayisi unsurlarinin sayisi unsurlarinin sayisi
T Videolar) unsurlari olsa da yetersiz. yeterli olsa da yeterli.
E birgok etkinlikte butiin etkinliklerde
= Materyalin genelinde en multimedya multimedya unsuru
g azindan her bir etkinlik unsurlari yok. yok.
§ icin bir multimedya
= unsurunun olmasi
beklenmektedir.
Mizanpaj Sunum alanindaki igerik | Sunum alanindaki Sunum alanindaki Sunum alanindaki Sunum alanindaki
sekil, alan, boyut, doku icerigin sekil, alan, icerigin sekil, alan, icerigin blylk bir icerik sekil, alan,
Materyalin hazirlandigi ve renk agisindan boyut, doku ve renk | boyut, doku ve renk kismi sekil, alan, boyut, doku ve renk
sunum alanindaki sekil, uyumsuzdur. acisindan buyuk bir acisindan uyumlulugu boyut, doku ve renk | agisindan
alan, boyut, doku ve kismi uyumsuzdur. bazi alanlarda saglansa | acisindan uyumludur.
renklerin birbirileri ile da her alanda bu uyumludur.
uyumu uyumdan s6z etmek
degerlendirilecektir. mumkiin degildir.
Kazanim Sayisi Kazanim yok. Kazanim sayisi Kazanim sayisi yeterli Her beceri igin Materyaldeki biitiin
yetersiz. olsa da her bir beceri kazanimlar yer alsa | etkinlikler igin bir
£ Materyalin genelinde her icin kazanim yok. da batin etkinlikler | kazanim belirlenmis.
£ bir etkinlik icin ayri bir icin bir kazanim yok.
4 kazanim olmasi
E beklenmektedir.
;-'::D On Hazirhk Hazirlanan igerigin 6n Hazirlanan icerigin Hazirlanan igerigin 6n Hazirlanan igerigin Hazirlanan igerigin
L hazirhk boélima yok. on hazirlik hazirlik bolimiinde on hazirlik on hazirlik
Materyalin én hazirlik boliminde bulunmasi gereken boliminde bolimiinde temel
béliimiinde temel bulunmasi gereken bulunmasi gereken kavramlar,
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kavramlar,
hazirbulunusluk artirici
etkinlikler, terimler ve
icindekiler tablosu
bulunmalidir.

bolimlerden
yalnizca biri
bulunmaktadir.

bolimlerden ikisi
bulunmaktadir.

bolimlerden tgl
bulunmaktadir.

hazirbulunusluk
artirici etkinlikleri,
terimler ve
icindekiler tablosu
bulunmaktadir.

Yonlendiriciler

Materyalin genelinde
yénerge, agiklayici
talimat,
numaralandirmalar ve
gGlsterici 6rnek etkinlikler
verilerek kullanici dostu
bir tasarim sunulmali
6grencinin etkinliklerin
nasil yapilacagini
anlamasi saglanmalidir.

Yonlendiricilerin higbiri
yok.

Yonlendiricilerin
sadece biri
bulunmaktadir.

Yonlendiriciler kismen
bulunmaktadir.

Yonlendiricilerin
¢ogunlugu
bulunmaktadir.

Yonlendiricilerin
tamami
bulunmaktadir.

icerik

Becerilere Uygunluk ve
Etkinlik Sayisi

Materyalin genelinde
etkinliklerin siralamasi
6nce anlama sonra
anlatma becerileri
seklinde siralanmasi
beklenmektedir. Ayrica
alistirma etkinliklerinin
beceri etkinliklerinden
sonra yer almasi
gerekmektedir

Anlama ve anlatma
becerilerinin tamamina
yonelik metin ve etkinlik
yok.

Anlama ve anlatma
becerilerinin
bazilarina yonelik
metin ve etkinlik
yok.

Anlama ve anlatma
becerilerinin tamamina
yonelik metinler olsa
da etkinlikler yetersiz.

Anlama ve anlatma
becerilerine yonelik
metinlerin
bazilarinda yeterli
sayida etkinlik yok.

Anlama ve anlatma
becerilerinin
tamamina yonelik
yeterli sayida metin
ve etkinlik var.

Hedef Kitleye Uygunluk

Materyal hazirlanirken
kullanilan metinler,
gorseller ve tasarim
unsurlarr materyalin

Materyali olusturan
unsurlar hedef kitleye
uygun degildir.

Materyali olusturan
unsurlarin bir kismi
hedef kitleye uygun
olsa da blyuk
cogunlugu uygun
degildir.

Materyali olusturan
unsurlarin bazilari
hedef kitleye
uygundur.

Materyali olusturan
unsurlarin biyuk bir
¢ogunlugu hedef
kitleye uygundur.

Materyali olusturan
unsurlarin tamami
hedef kitleye
uygundur.
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hazirlandigi hedef kitlenin
6zelliklerine uygun
olmalidir.

Yazim ve Noktalama
Hatalari

Tiirkge 6gretmek
amaciyla hazirlanan bir
materyalin tamaminda
kullanilan metinlerde,
yénergelerde,
aciklamalarda ve
etkinliklerde yazim ve
noktalama hatalari
yapilmamis olmasi

Materyaldeki yazilarin
anlasilmasini
engelleyecek derecede
yazim ve noktalama
hatalari yapilmistir.

Materyaldeki
yazilarda siklikla
yazim ve noktalama
hatalari yapilmis.

Materyaldeki yonerge,
aciklama ve
etkinliklerde yazim
hatalari olmasa da
kullanilan metinlerde
bazi yazim ve
noktalama hatalari
bulunmaktadir.

Materyaldeki
yazilarda nadiren
yazim ve noktalama
hatalari yapilmistir.

Materyaldeki
yazilarda yazim ve
noktalama hatalar
yapilmamustir.

Teknoloji

gerekmektedir.
Teknolojik igeriklerin Materyalde yer verilen Materyalde yer Materyalde yer verilen | Materyalde yer Materyalde yer
Erisilebilirligi teknoloji tabanh verilen teknoloji teknoloji tabanh verilen teknoloji verilen teknoloji

Teknoloji tabanli olarak
hazirlanan bir materyalin
uygulanmasi asamasinda
6grencinin herhangi bir
uygulama yiiklemeden,
bilgisayarda/uygulamada
herhangi bir izin
vermeksizin ve materyalin
bulundugu platformu terk
etmeden materyali
uygulayabilmesi
gerekmektedir.

icerikleri kullanmak igin
bir uygulama veya
program yuklemek
gerekmektedir.

tabanl igerikleri
kullanmak igin bir
uygulama veya
program yiiklemek
gerekmese de
birtakim izinler
vermek
gerekmektedir.

icerikleri kullanmak igin
bir uygulama veya
program yiiklemek
gerekmese de
materyalleri kullanmak
icin gelistirici sitesine
gitmek gerekmektedir.

tabanl igerikleri
kullanmak igin
herhangi bir izin
vermek veya
program yiiklemek
gerekmese de
materyaller ders
iceriginin iginde
bitlin ozellikleriyle

kullanilmamaktadir.

tabanl igerikleri
kullanmak igin higbir
program yiklemeye
veya herhangi bir
izin vermeye gerek
yoktur. Materyal
bitin ozellikleriyle
ders iceriginin iginde
calismaktadir.

Etkilesim ve Geri Bildirim

Materyal icerisinde
kullanilan teknoloji
tabanli icerikler 6grenciye

Materyalde yer verilen
teknoloji tabanli
iceriklerde etkilesim
bulunmamaktadir.

Materyalde yer
verilen teknoloji
tabanli igeriklerde
sinirh sayida
etkilesim yer alsa da

Materyalde yer verilen
teknoloji tabanli
icerikler geri bildirim
vermese de yeterli

Materyalde yer
verilen teknoloji
tabanli igeriklerde
yeterli sayida
etkilesim yer

Materyalde yer
verilen teknoloji
tabanliigeriklerde
yeterli sayida
etkilesim yer
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uygulama imkéni
sunarken ayni zamanda

geri bildirim verebilmeli ve

6dgrencinin cevaplarina
gore kendini
diizenleyebilmelidir.

bu igerikler
Ogrenciye geri
bildirim
vermemektedir.

sayida etkilesim unsuru
barindirmaktadir.

almakta ve bu
etkilesimli icerikler
Ogrenciye geri
bildirim
vermektedir.

almakta ve bu
etkilesimli igerikler
O0grenciden alinan
geri bildirimle
kendini yeniden
planlamaktadir.

Geligtirilebilirlik ve
Glincellenebilirlik

Teknoloji tabanli bir
materyalin birden fazla
defa kullanilabilmesi ve
iceriklerinin (metin ve

gorseller) hedef kitleye ve

Materyalde yer verilen
teknoloji tabanli
icerikler tekrar
kullanilamamakta ve

gilincellenememektedir.

Materyalde yer
verilen teknoloji
tabanl igerikler
birden fazla
kullanilabilse de
gincelleme
yapilamamaktadir.

Materyalde yer verilen
teknoloji tabanli
icerikler birden fazla
kullanilabilmekte ve
bazi igerikler
gincellenebilmektedir.

Materyalde yer
verilen teknoloji
tabanl igeriklerin,
bazi unsurlari (yazi,
gorsel vb.)
degistirilebilmekte
ayni zamanda sinirli
gelistirmelerle

Materyalde yer
verilen teknoloji
tabanl igerikler yazi,
gorsel ve uygulama
ozellikleri
bakimindan
tamamen
glncellenebilmekte

amaca gére icerige yeni ve 6grenci ihtiyaclari
glincellenebilmesi ozellikler dogrultusunda
gerekmektedir. eklenebilmektedir. gelistirilebilmektedir.
Platform Materyal sadece Materyal farkh Materyal farkh Materyal farkh Materyal farkh

Teknoloji tabanli bir
materyalin farkl
cihazlarda (Mobil, PC ve
Tablet) calismali
materyalin igerigi
kullanilan cihaza gére
sekil almalidir.

uretildigi cihaz igin
kullanilabilmekte diger
cihazlarda
calismamaktadir.

cihazlarda galisabilse
de materyalin icerigi
cihaza gore

sekillenmemektedir.

cihazlarda galisirken
bazi tasarim hatalari
meydana gelse de
bitun cihazlarda
calisabilmektedir.

cihazlarda sorunsuz
bir sekilde
¢alismakta materyal
icerigi birkag
hatayla da olsa
cihaza gore
ayarlanmaktadir.

cihazlarda sorunsuz
bir sekilde
calismakta materyal
icerigi cihaza gore
kendini tamamen
sekillendirmektedir.
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Oz

Arastirmanin amaci, 6zel dgrenme giigligli (O0G) tanisi almis égrencilerde kendini yénetme
stratejilerinin, okudugunu anlama becerileri ve bu beceriye yonelik 6z yeterlik algilari Gzerindeki
etkisini incelemektir. Arastirma, ilkokulda 6grenim géren tic OOG tanili 8grenciyle katilimcilar arasi
yoklama evreli ¢oklu yoklama modeliyle ylrGtalmustiar. Bagimli degisken okudugunu anlama
becerisi, bagimsiz degisken kendini yonetme stratejileri 6gretimidir. Veri toplama araglari olarak
SOBAT-II, Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi Olgegi, Kendini Yonetme Stratejileri Olgiit Bagimli
Olgiit Araci ve sosyal gecerlik formlari kullanilmistir. Veriler, grafiksel analiz ve betimsel analiz
teknikleriyle degerlendirilmistir. Bulgular, kendini yonetme stratejileri 6gretiminin 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirmede etkili oldugunu; 6gretimden sonraki 1., 3. ve 5.
haftalarda 6grencilerin bu stratejileri kullandiklarini géstermektedir. Ayrica, 6grencilerin 6z yeterlik
algilarinda anlamli artislar gézlemlenmistir. Sosyal gecerlik bulgulari, hem 6grencilerin hem de
dgretmenlerin stratejiyi faydali ve uygulanabilir bulduklarini ortaya koymustur. Arastirma, O0G
olan 6grencilere yonelik okuma midahalelerinde kendini yonetme stratejilerinin kullaniimasinin
onemine dikkat cekmekte ve bu stratejilerin 6gretmenler tarafindan uygulanabilirligi Uzerine
Oneriler sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ozel 6grenme giicliigii, okudugunu anlama, kendini yénetme stratejileri,
okudugunu anlama 6z yeterlik algisi

The Impact of Self-management Strategies on the Reading Comprehension Skills of
Students with Specific Learning Disabilities

Abstract

This study examines the impact of self-management strategies on both the reading comprehension
skills and self-efficacy perceptions of students with specific learning disabilities (SLD). The study
was conducted using an inter-participant multiple probe design across subjects with three students
diagnosed with SLD who were enrolled in primary school. The dependent variable was reading
comprehension skills; the independent variable was self-management strategy instruction. Data
were collected through SOBAT-Il, the Reading Comprehension Self-efficacy Scale, Self-
Management Strategies Criterion-Referenced Checklist, and social validity forms. Graphical and
descriptive analyses were used. Findings indicated that self-management strategies effectively
improved students’ reading comprehension skills and that students maintained use of these
strategies at 1, 3, and 5 weeks post-instruction. Self-efficacy perceptions also increased
significantly. Social validity findings indicated that both students and teachers found the strategies
beneficial and applicable. This study underscores the value of self-management strategies in
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reading interventions for students with SLD and offers practical implications for implementation in
educational contexts.

Keywords: Specific learning disabilities, reading comprehension, self-management strategies,
perception of self-efficacy in reading comprehension

Giris

Ozel 6grenme giicligiu (00G), dili yazih ya da sozli anlama ve kullanma, okuma, yazma,
matematik, dinleme, konusma ve akil yiriitme gibi bir ya da daha fazla alanda islevselligin bozulmasina
yol acan, cocukluk caginda sik goriilen gelisimsel ve nérogelisimsel bir bozukluktur. OOG olan
ogrenciler, aldigi egitime ve zeka diizeyine uymayacak sekilde, en az alti ay siireyle okuma, yazma,
matematik gibi akademik becerileri edinmede giicliik yasamalarinin yani sira bu giclik 6grencilerin
okul basarilarini 6nemli dizeyde engellemektedir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2014; Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2006). OOG olan 6grencilerin %90’a yakininda okuma becerilerinde sorunlar oldugu
belirtilmekte (Gorglin ve Melekoglu, 2019) ve beyinle ilgili fonksiyonlarda bir sorun olmasa da, normal
00G olan 6grencilerin okuma, akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinde akranlarina gére
anlamli dlizeyde daha yavas bir ilerleme gosterdigi bilinmektedir (Lyon, 1996).

Okuma, yalnizca seslendirme degil, metnin duygu, dislince ve bilgisini kavrayarak anlam kurma
stirecidir (Akyol, 2003; Razon, 1982). O0G olan égrencilerin %90’a yakini okuma becerilerinde zorluklar
yasarken (Gorglin ve Melekoglu, 2019), bu 6grencilerin okudugunu anlamada genellikle kelime tanima,
¢ikarim yapma ve ana fikri bulma gibi alanlarda gicliikler yasadiklari belirtilmektedir (Cain ve Oakhill,
2006; Ugar-Rassmussen ve Cora-ince, 2017). Okudugunu anlamayla ilgili yiiksek performans sergileyen
ogrencilerin akademik basarilari da yiksek olmaktadir (Ates, 2008; Kizgin ve Bastug, 2020). Bu alandaki
zorluklar, 6grencilerin motivasyonunu ve 6z yeterlik algilarini da olumsuz etkileyebilir (Hampton ve
Mason, 2003; Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004).

0O0G olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde bilimsel dayanakl
midahalelerin gerekliligi vurgulanmaktadir (Feeney, 2022). Bu kapsamda, bireylerin davranislarini
kontrol etme ve hedeflerine ulasma becerisi olarak tanimlanan kendini yénetme stratejileri (Dickerson
ve Creedon, 1981), 6zellikle okuma becerileri Gizerinde etkili bir midahale yontemi olarak 6ne
¢ikmaktadir. Bu stratejilerin, 6grencilerin bagimsizlik kazanmalarina ve 6grenme sireglerini kontrol
etmelerine katki sagladigi belirtilmektedir (Reiff ve Fur, 1992; Fyson, 2009). Okuma becerilerinin
gelistiriimesinde dogrudan 6gretim (Gersten, Fuchs, Williams ve Baker, 2001; Kusdemir ve Glines,
2014), tekrarh okuma (Kahveci, 2019; Yilmaz, 2023) ve esli okuma (Urul ve Yilmaz, 2022; Yilmaz ve
Kadan, 2019) gibi geleneksel yontemler kullaniimakla birlikte, kendini yonetme stratejilerinin bu
yontemlere kiyasla daha etkili oldugu goérilmektedir (Khodabandehlou, Jahandar, Seyedi ve Abadi,
2012).

OOG olan &grenciler, okuma ve okudugunu anlama siireclerinde ®nemli giglikler
yasamaktadir. Bu durum yalnizca akademik basariyi degil, giinlik yasam becerilerini de olumsuz
etkilemektedir (Meneghetti, Carretti ve De Beni, 2006; Francisco ve Madrazo, 2019). ABD’de OOG'li
Ogrencilerin tim engel gruplar igindeki orani %38,6 iken (U.S. Department of Education, 2018),
Tirkiye’de kaynastirma dgrencileri arasinda bu oran %4,3'tiir (ilker ve Melekoglu, 2017). Okudugunu
anlama becerisi hem bilissel hem de Ustbilissel siirecleri icerdiginden (Baker ve Beall, 2014; Wang ve
Gafurov, 2003), 6gretiminde bilimsel dayanakli miidahalelere ihtiya¢ duyulmaktadir (Swanson, 2008;
Wanzek, Vaughn, Roberts ve Fletcher, 2011). Bu noktada, listbilissel bir yaklasim olan kendini yénetme
stratejileri, 6grencilerin 6grenme sireclerini planlama, izleme ve degerlendirme gibi asamalarda etkin
olmalarini saglayarak bagimsizlik, 6zerklik ve motivasyonlarini desteklemekte; bdylece akademik
basarilarina da katki sunmaktadir (Dickerson ve Creedon, 1981; Hampshire, Butera ve Bellini, 2016;
Lagomarcino, Hughes ve Rusch, 1989; Lovitt, 1973). Bu stratejiler, 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini (kelime tanima, ¢ikarim yapma, ana fikri bulma vb.) ve 6z yeterlik algilarini (akademik
motivasyon, 6zerklik ve bagimsizlik algisi gibi) gliclendirmektedir (Baker ve Beall, 2014; Bandura, 1997;
Hampton ve Mason, 2003). Bu baglamda, Sekil 1’de sunulan kuramsal cergeve, kendini yonetme
stratejilerinin OOG’li 6grencilerin okudugunu anlama becerileri ve 6grenmeye yoénelik algilari
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Gzerindeki bitlncal etkilerini gorsel olarak agiklamakta ve bu arastirmanin kuramsal temelini
olusturmaktadir.

KENDINi YONETME
STRATEJILERI

/ | \

Planlama izleme Degerlendirme

\ J

Okudugunu Anlama
Becerisi
Kelime tamima, cikarim

Oz Yeterlik Algisi
Akademik maotivasyon,

o bagimsizlik algisi vb.
yapma, ana fikri bulma vb.

\ J
Y

[ AKADEMIK BASARI ]

Sekil 1. Kendini Yoénetme Stratejileri ile Ogrencilerde Okudugunu Anlama Becerileri ve Oz Yeterlik
Algisi iligkisi

Uluslararasi arastirmalar, kendini yénetme stratejilerinin OOG’li égrenciler tizerindeki etkilerini
ortaya koyarken (Antoniou ve Souvignier, 2007; Cavalier ve Ferretti, 1993; Jitendra, Hoppes ve Xin,
2000; Khodabandehlou, Jahandar, Seyedi ve Abadi, 2012; Seyed, Salmani, Nezhad ve Noruzi, 2017),
Tirkiye'de bu konuda yapilan galismalarin oldukga sinirli oldugu (Firat, 2017; Sert, 2019; Sayar, 2020)
ve Ozellikle okudugunu anlama 6z yeterlik algisina odaklanan ulusal arastirmalarin yetersiz kaldigi
gorilmektedir (Conway, 2017; Ahmadi, Sheykholeslami ve Nakhostin-Goldoost, 2024). Bu arastirma,
Turkiye’deki OOG’li dgrencilerin okudugunu anlama becerilerinde kendini ydnetme stratejilerinin
etkisini incelemeyi amacglamakta ve ulusal alan yazina katki saglamayi hedeflemektedir. Arastirmanin
amaci, O0G olan égrencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistiriimesinde kendini yénetme
stratejilerinin etkililigini incelemektir. Bu amac dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

e Kendini ydnetme stratejileri 6gretim paketi, OOG olan &grencilerin okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesinde etkili midir?

e Kendini ydnetme stratejileri 6gretimi yapilan OOG olan 6grenciler, son yoklama
oturumlarindan 1, 3 ve 5 hafta sonra okudugunu anlamada kendini yonetme stratejilerini
kullanma becerilerini siirdiirebilmekte midir?

e Kendini ydnetme stratejileri 6gretim paketi, OOG olan 6grencilerin okudugunu anlama 6z
yeterlik algisi Gzerinde etkili midir?

e Arastirmaya katilan OOG olan 6grencilerin ve 6gretmenlerinin arastirmayla ilgili gorisleri
nelerdir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Kendini ydnetme stratejilerinin OOG olan &grencilerin okudugunu anlama becerilerinin
gelistirilmesindeki etkisinin arastirildigi bu calismada, tek denekli arastirma yodntemlerinden
katilimcilar arasi yoklama evreli coklu yoklama modeli kullanilmistir. Coklu yoklama modelleri, bir
o0gretim programinin etkililigini birden fazla bagimli degisken tzerinde degistirmeyi hedefledigi icin bu
model se¢ilmistir. Bu modelde, ilk olarak tim katilimcilarla baslama dizeyi verileri toplanir ve baslama
dizeyi verileri kararli hale geldiginde ilk katihmciyla uygulama (6gretim) evresine gecilir. Birinci
katilimcida 6nceden belirlenen 6lgiit karsilandiginda, tiim katiimcilardan lg¢ oturum Ust Uste yoklama
evresi verileri toplanir ve kararli veri elde edildikten sonra ikinci katihmciyla uygulama evresine gegilir
ve bu siireg, tiim katilimcilar icin tekrarlanir (Tekin-iftar, Kircaali-iftar, Kurt ve Erbas, 2023).

Katilimcilar

Arastirmanin katilimcilari, istanbul ilinde ilkokulda 6grenim géren OOG tanili iki kiz, bir erkek
ogrencidir. Tek denekli arastirma desenlerinde katihmci sayisi, istatistiksel genellemeden ziyade
islevsel gecerlik ve bireysel degiskenlige odaklandigi igin az sayida bireyle g¢alisiimasi bilimsel olarak
kabul edilmektedir (Gast & Ledford, 2014). Katilimcilarin belirlenmesinde &ncelikle OOG tanili
ogrencilerin sinif 6gretmenleriyle goristlmis ve okuma becerilerinde gliclik yasayan 6grencilerle ilgili
ogretmenlerden bilgi alinmis ve okudugunu anlama becerisinde sorun yasayan Ogrenciler
belirlenmistir. Bu 6grencilerden arastirmaya katilmaya goénulli olanlarin ebeveynlerinden Gondlli Olur
Formu araciligiyla yazili izin alinmistir. Daha sonra okudugunu anlama becerisinde sorun yasayan
ogrenciler arasindan, amach 6rnekleme yéntemlerinden biri olan 6lglit 6rnekleme yoluyla arastirmanin
katilimcilari olacak &grenciler secilmistir. Olgiit &rneklemede 6lciitler arastirmaci tarafindan
belirlenmekte ve arastirma, belirlenen 6lcgitleri karsilayan katilimcilarla yiritilmektedir (Yildirnm ve
Simsek, 2021). Bu arastirmada da asagidaki Olgltleri karsilayan o6grenciler, katihmci olarak
secilmislerdir:

(@) Sinif 6gretmeni tarafindan okudugunu anlama becerilerinde sorun oldugunun belirtilmesi,

(b) Sinif diizeyindeki bir metni okuma hatasi yapilsa dahi bastan sona okuyabilmek,

(c) Sesli Okuma ve Okudugunu Anlama Testi-lI'ye (SOBAT-II) gbére okudugunu anlama

becerisinin sinif diizeyinin altinda olmasi,

(d) Okudugunu anlama becerisi ve kendini yonetme stratejisiyle ilgili herhangi bir calismaya

katilmamis olmak.

(e) OOG tanisina ek olarak baska bir taniya (dil ve konusma giicligii, dikkat eksikligi ve

hiperaktivite bozuklugu vb.) sahip olmamak.

Asagida, katilimcilarin 6zelliklerine iliskin bilgilere yer verilmistir. Asagida yer alan adlar,
katimcilarin gergek adlari degildir; kod adi kullaniimistir.

Merve. Merve, 9 yasindadir ve OOG tanisi vardir. ilkokul 3. sinifa devam etmektedir. Sinif
O0gretmeniyle yapilan goriismede Merve'nin matematikte dort islem ve aritmetik becerilerde sorun
yasadigl; odev tamamlama, akranlariyla iletisime ge¢me gibi durumlarda problem davranislar
sergiledigi, bir metnin bastan sona okuyabildigi, okuma hizinin sinif diizeyinde oldugu ve okuma
hatalarinin olmadigi; fakat metinle ilgili sorulari yanitlama, metnin ana fikrini bulma gibi okudugunu
anlama becerilerinde sorun yasadigi belirtilmistir. Merve’ye SOBAT-II'nin A formunun okudugunu
anlama bolimia uygulanmis ve Merve’nin okudugunu anlama puaninin sinif diizeyinin altinda (8.0
yas/2.5 sinif) oldugu gérulmuistar.

Ahmet. OOG tanisi bulunan Ahmet, 8 yasindadir ve ilkokul 3. sinifa devam etmektedir. Sinif
ogretmeni Ahmet’in sinif ici etkinliklere katilmadigini, sinif arkadaslariyla iletisim kuramadigini, okuma
sirasinda satir atlama, b-d, m-n gibi bazi harfleri birbiriyle karistirma gibi okuma hatalari yaptigini ve
okudugu metinle ilgili sorulara yanit veremedigini belirtmistir. Ahmet’e SOBAT-II'nin A formunun
okudugunu anlama bélimi uygulanmis ve Ahmet’in okudugunu anlama puaninin sinif dizeyinin
altinda (7 yastan dustik/2.siniftan diistik) oldugu belirlenmistir.

Ayse. Ayse, 9 yasindadir, OOG tanisi vardir ve ilkokul 4. sinifa devam etmektedir. Sinif
O0gretmeniyle yapilan gorismede 6gretmeni Ayse’nin sinif i¢i etkinliklere katildigini, akranlariyla
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iletisim kurdugunu, dort islem yapabildigini, basit problemleri ¢6zebildigini ve yazma becerilerinde
sorun goriilmedigini, bir metni bastan sona okuyabildigini, okuma hizinin sinif diizeyinde oldugunu ve
okuma hatalarinin olmadigini; fakat Ayse’nin metinlerle ilgili sorulara yanit veremedigini ya da yanlis
yanitlar verdigini belirtmistir. Ayse’ye SOBAT-II A formunun okudugunu anlama bélimu uygulanmis ve
Ayse’nin okudugunu anlama puaninin sinif diizeyinin altinda oldugu (7 yastan dusik/2. sinif) tespit
edilmistir.

Ortam

Arastirma, katilimcilarin devam ettikleri ilkokulda bulunan destek egitim sinifinda
gerceklestirilmistir. Destek egitim sinifinda bir yazi tahtasi, bir masa, iki sandalye, 2x4 cm genisliginde
bir pencere bulunmakta ve sinif, yeterince aydinlatilmaktadir. Arastirmaci, katilimcilarin dikkatini
dagitacak tim uyaranlari siniftan kaldirmig; tim oturumlarda masa ve sandalyeyi karsilikl fakat
katilimcinin arkasi cama donuk olacak sekilde konumlandirmistir.

Bagimli ve Bagimsiz Degisken

Arastirmanin bagimli degiskeni, okudugunu anlama becerisidir. On test olarak dgrencilere
SOBAT-II'nin A formunda yer alan 13 metne iliskin 65 okudugunu anlama sorusu sorularak 6grencilerin
uygulama oncesindeki okudugunu anlama performanslari belirlenmistir. Uygulama oturumlari
sirasinda 6grencilere metinlerle ilgili coktan segcmeli 5 soru sorularak 6grencilerin okudugunu anlama
puanlari hesaplanmistir. Uygulama oturumlari sona erdikten sonra ise 6grencilere SOBAT-II'nin B
formunda yer alan 13 metne iliskin 65 okudugunu anlama sorusu sorularak bagimli degiskene iliskin
bulgular elde edilmistir.

Arastirmanin bagimsiz degiskeni ise kendini yonetme stratejileri 6gretimidir. Kendini ydonetme
stratejileri, zincirleme becerilerden olusmaktadir ve bu arastirmada kendini ydnetme stratejilerinden
kendine 6n uyaran verme, kendini izleme, kendini degerlendirme ve kendini pekistirme stratejileri
kullanilmistir. Kendini ydnetme stratejilerinin beceri analizi yapilmis ve yapilan analiz i¢in bir 6zel egitim
o0gretmeninden ve 6zel egitim alaninda gorev yapan bir 6gretim liyesinden goris alinmistir. Gorlsler
dogrultusunda kendini yonetme stratejilerini kullanma becerileri, 20 basamak olarak belirlenmistir:

1) Dosyanin ilk sayfasindaki resimli karti alir.

2) Resimli karta bakarak okumaya iliskin neler yapacagini soyler.
3) Resimli karti masaya birakir.

4) Dosyadan okuyacagi metni ¢ikarir.

5) Metni okur.

6) Metne iliskin sorularin oldugu kagidi dosyadan gikarir.

7) Metinleilgili sorulari cevaplar.

8) Dosyadan metinle ilgili Kontrol Kagidini gikarir.

9) Kontrol Kagidini sorulari cevapladigi kagidin yanina koyar.

10) Cevaplari kontrol ederek dogru cevaplarina “+”, yanlis cevaplarina

11) Toplam dogru sayisini Kontrol Kagidindaki ilgili yere yazar.

12) Dosyadan Kendini izleme Formunu gikarir.

13) Kendini izleme Formundaki okumaya iliskin ydnergelerde dogru yaptigi maddeler icin giilen
ylzi, yanhs yaptigl maddeler igin Gizglin yuzi boyar.

14) Gilen ylzleri ve tzgiin ylzleri sayar.

15) Dosyadan Kendini Degerlendirme Formunu gikarir.

16) Saydigi giilen yizlerin ve lzglin ylzlerin sayisini Kendini Degerlendirme Formunda ilgili yere
yazar.

17) Kendini Degerlendirme Formundaki glilen yiiz sayisi kadar glilen yiz boyar.

18) Dosyadan Kendini Pekistirme Formunu ¢ikarir.

19) Kendini Pekistirme Formunda performansina uygun dereceyi yuvarlak icine alir.

20) Uygulamacidan 6dilun ister.

o7

isareti koyar.
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Arag Geregler

Bu arastirmada o6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi icin kendini
yonetme stratejilerinin 6gretiminde kullaniimak tzere icerisinde (1) kendine 6n uyaran verme, okuma
metni ve okuma metniyle ilgili sorularin oldugu sayfa, (2) Kendini izleme Formu (EK 1), (3) Kendini
Degerlendirme Formu (EK 2) ve (4) Kendini Pekistirme Formunun (EK 3) bulundugu bir dosya
hazirlanmistir.

Kendini yonetme stratejilerinin 6gretiminde kullanilmak lzere 6ncelikle 2023-2024 egitim-
ogretim yili MEB Turkge ders kitaplarinda serbest okuma metinleri ve temalar icerisinde yer alan 30
metin belirlenmistir. Bu metinlerin icerisinden Atesman okunabilirlik formuli [1997; okunabilirlik
sayisi: 198,825- (40,175 X hece olarak s6ézclk uzunlugu — 2,610 X sozcik olarak climle uzunlugu)]
kullanilarak 6 kolay, 6 orta glicliikte, 6 zor metin secilmis ve her oturum 6grencilerin bir kolay, bir orta
gliclikte, bir de zor metin okuyacagi sekilde planlanmistir. Metinler belirlendikten sonra her metne
iliskin coktan segmeli okudugunu anlama sorulari olusturulmustur. Hem metinler hem de sorular igin
bir Tlrkge 6gretmeni ile 6zel egitim alaninda gérev yapan bir 6gretim Gyesinden goris alinmistir.

Kendini izleme Formu, alan yazindaki arastirmalara (Bransford ve Johnson, 1972; Berkeley,
2007; Gajria ve Salvia, 1992; Schunk, 1989) dayanilarak ve okudugunu anlama becerisi icin gerekli olan
basamaklar géz 6nlinde bulundurularak hazirlanan formdur. Bu formda asagidaki basamaklar yer
almaktadir:

1) Ogretmenim “Oku” dediginde okudum.

2) Okuma sirasinda dikkatimi metne verdim.

3) Okumayi tamamladim.

4) Okuma sirasinda kendimi iyi hissettim.

5) Okuduklarimi aklimda tuttum.

6) Okudugum metni zihnimde 6zetledim.

7) Okudugum metinle ilgili birinci soruyu dogru cevapladim.
)

Okudugum metinle ilgili ikinci soruyu dogru cevapladim.
9) Okudugum metinle ilgili G¢lincl soruyu dogru cevapladim.
10) Okudugum metinle ilgili dordlincl soruyu dogru cevapladim.
11) Okudugum metinle ilgili besinci soruyu dogru cevapladim.

Kendini izleme Formunda yukaridaki her bir basamagin karsisinda bir giilen yiiz ve Gzgiin yiiz
ifadesi vardir. Ogrenci, metni okuduktan sonra metinle ilgili coktan se¢cmeli sorular yanitlamis ve
uyguladigi basamak igin giilen yizi, uygulamadigi basamak igin tzgiin ylzi boyamistir.

Kendini Degerlendirme Formu, égrencilerin Kendini izleme Formunda yer alan basamaklardan
kagini gergeklestirdigini belirlemeleri amaciyla 1’den 11’e kadar (st lste siralanmis kutucuklardan, bu
formda boyadiklari giilen ve (izglin yizlerin sayisini yazabilecekleri kutucuklardan ve 11. kutucugun
Uzerinde yer alan bir kupa gorselinden olusmaktadir. Kendini Pekistirme Formu ise 6grencilerin Kendini
izleme Formunda gerceklestirdikleri basamak sayisina karsilik gelen ve énceden égrenciyle belirlenen
pekistiregleri almalarina olanak saglamak tizere giilen yizlerle olusturulmus bir formdur. Bu forma goére
1-5 arasi glilen ytze karsilik gelecek kadar basamak gerceklestiren 6grenciler herhangi bir pekistirec
alamazken, 6-7, 8-9, 10-11 tane giilen ylize karsilik gelen basamaklari gerceklestiren 6grenciler,
belirlenen pekistirecleri almaktadir.

Veri Toplama Araglari

OO0G tanisi olan ilkokul 8grencilerinin okudugunu anlama becerileri iizerinde kendini yonetme
stratejilerinin etkisinin arastirildigl bu calismada, strateji 6gretimi siresince kullanilan arag gerecgler
disinda veri toplama araclari olarak SOBAT-Il, Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi Olgegi, Kendini
Yonetme Stratejileri Olciit Bagimli Olgiit Araci, Kendini Yonetme Stratejileri Ogretim Oturumlarina
iliskin Uygulama Giivenirligi Formu, Ogrenciler icin Sosyal Gegerlik Formu ve Ogretmenler igin Sosyal
Gegerlik Formu kullanilmistir. Birinci ve ikinci yazar, SOBAT-II Uygulayici Sertifikasina sahiptir. Ayrica,
Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi Olgegi icin 6lcek sahiplerinden yazili izin alinmistir.

Arastirmada, kendini yonetme stratejilerinin 6grencilerin okudugunu anlama becerileri
Uzerinde etkisinin olup olmadigini belirlemek icin 6n test ve son test verileri SOBAT-Il araciligiyla
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toplanmistir. SOBAT-II, Melekoglu, Erden ve Cakiroglu (2018) tarafindan 7-14 yas arasi 6grencilerin
akici okuma, okuma hizi, dogru okuma ve okudugunu anlama becerilerini degerlendirmek amaciyla
gelistirilmis, A ve B formundan olusan bir degerlendirme aracidir. Bu arastirmada katilimcilar, SOBAT-
II'nin okudugunu anlama bolimine iliskin degerlendirilmislerdir. Her formda 13 metin ve bu metinlere
iliskin 5 coktan se¢cmeli okudugunu anlama sorusu bulunmaktadir. Her dogru cevap 1 puan olarak
hesaplanmaktadir. Katiimcinin okudugunu anlama bolimiinden almis oldugu toplam puana gore yas
ve sinif dlizeyi olarak nerede oldugu belirlenmektedir. SOBAT-II'nin yas 6l¢iti esas alinarak hesaplanan
okudugunu anlama béliimi gecerlik katsayisi SOBAT-II A Formu igin 0,40, B Formu igin 0,42’dir. On test
verilerinin toplanmasi icin SOBAT-Il A Formu, son test verilerinin toplanmasi icin ise B Formu
kullanilmistir.

Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi Olcegi, Epcacan ve Demirel (2011) tarafindan ilkdgretim
ogrencilerinin okudugunu anlamaya iliskin 6z yeterlik algI diizeylerini degerlendirmek igin gelistirilmis,
besli likert tipinde 27 maddeden olusan bir élcektir. Olgegin giivenirlik katsayisi 0.77 olarak
bulunmustur. Bu o6lcek, kendini yonetme stratejileri 6gretimi 6ncesinde 6grencilerin okudugunu
anlama 6z yeterlik algilarini ortaya koymak igin 6n test, strateji 6gretimi sonrasinda okudugunu anlama
0z yeterlik algilarinda bir farkhlik olup olmadigini belirlemek amaciyla da son test olarak uygulanmistir.

Kendini Yénetme Stratejileri Olciit Bagimli Olgiit Araci, katiimcilarin baslama diizeyi, uygulama,
toplu yoklama, giinliik yoklama ve izleme oturumlarinda, strateji 6gretim basamaklarini gerceklestirip
gerceklestiremediklerinin; yani, etkililik verilerinin toplanmasi i¢in kullanilan 20 basamaktan olusan bir
degerlendirme aracidir. Bu aragta Olgiit, Evet ve Hayir siitunlari bulunmaktadir. Ogrencinin
gerceklestirdigi her basamak igin dlgiitlin % kag oldugu yazilmig, 6grencinin dogru yaptigl her basamak
icin Evet slitununa “+”, yanlis tepki verdigi ya da hic tepki vermedigi basamak icin Hayir sitununa “-”
isareti konmustur. Bu form ayrica, gozlemciler arasi givenirlik verilerinin toplanmasi i¢in de
kullanilmistir.

Arastirmanin giivenirlik verilerinin toplanmasinda Kendini Yénetme Stratejileri Ogretim
Oturumlarina iliskin Uygulama Giivenirligi Formu kullanilmistir. Bu form, uygulama oturumlarinin
uygun sekilde gerceklestirilip gerceklestirilmedigini belirlemek lizere hazirlanmis 8 maddeden olusan
bir formdur. Formda dogru tepki sayisi ve dogru tepki ylizdesi, uygulamaci tepkileri bélimleri yer
almaktadir. Arastirmada gozlemci roliindeki kisi, bu form araciligiyla tim oturumlarin %30’u igin
uygulama glivenirligini hesaplamistir. Gegerlik verileri ise 6grenciler igin 5 kapali uglu sorudan olusan
Ogrenciler icin Sosyal Gegerlik Formu ile {i¢c agik uglu sorudan olusan Ogretmenler icin Sosyal Gegerlik
Formu araciligiyla toplanmistir. Ayrica strateji 6gretimi siiresince 6gretim oturumlarinda, 2023-2024
MEB Tiirkge ders kitaplarinda yer alan 30 metin arasindan Atesman’in okunabilirlik formuline
[Okunabilirlik sayisi: 198,825 - (40,175 x hece olarak s6zciik uzunlugu) - (2,610 x s6ézcik olarak ciimle
uzunlugu)] gore hesaplanan ve Tirkge 6gretimi alaninda gérev yapan bir uzmanin gorisi sonrasinda 6
kolay dlizeyde, 6 orta diizeyde ve 6 zor diizeyde olmak lizere toplam 18 metin; yoklama oturumlarinda
ise her zorluk diizeyinden olacak sekilde toplam 12 metin kullanilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Tek denekli arastirma yontemlerine uygun olarak desenlenen bu arastirmanin verileri, baslama
dizeyi oturumlari, toplu yoklama oturumlari, 6gretim oturumlari ve izleme oturumlarinda
toplanmistir. Deneysel uygulamanin yani sira bu strecte, glivenirlik ve sosyal gecerlik verileri de elde
edilmistir.

Deney Siireci
Arastirmanin deney siireci, baslama diizeyi, uygulama, toplu yoklama, giinlik yoklama ve
izleme oturumlarindan olusmaktadir.

Baslama Diizeyi Oturumlari

Ogrencilere okudugunu anlama becerileriyle ilgili kendini ydnetme stratejilerinin 6gretimi
yapilmadan 6nce, her katilimciyla ayri ayri, i¢ oturum Ust Uste kararh veri elde edilinceye kadar
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baslama diizeyi verisi toplanmistir. Bu oturumlar gergeklestirilirken 6grenciyle arastirmaci karsilikh
oturmus ve arastirmaci dikkat saglayici ipucu olarak “Calismaya hazir misin?” sorusunu yoneltmis,
0grenci sozel olarak veya mimikleriyle hazir oldugunu belirttiginde ¢alismaya baslanmistir. Arastirmaci
ogrenciye “Bu dosyayi al, dosyadaki sirayi takip ederek metni oku, sorulari cevapla’” ydonergesini vermis
ve 6grencinin ilk basamagi yerine getirmesi icin 5 saniye beklenmistir. Dogru tepki, 6grencinin kendini
yonetme stratejileri basamaklarini dogru bir sekilde uygulayarak dosyada yer alan metinleri okuyup
okudugunu anlama sorularini yanitlamasi; yanhs tepki ise basamaklari dogru sekilde uygulamamasi ya
da higbir tepki vermemesidir. Ogrenci strateji basamaklarini dogru olarak gergeklestirdiginde Kendini
Yénetme Stratejileri Olgiit Bagimh Olgiit Aracina dogru tepki siitununa arti “+” isareti ve bir sonraki
basamaga geg¢mesi icin bes saniye bekleyerek sonraki basamaga baslayip baslamadigini gbzlemlemistir.
Ogrenci, strateji basamagini dogru olarak gerceklestirmedigi takdirde uygulamaci 6l¢iit aracindaki ilgili
sttuna eksi “-” isareti koymustur.

Uygulama (Ogretim) Oturumlari

Uygulama oturumlari, her 6grenciyle bireysel olarak, haftada 2 gilin, her giin 1 oturum (40
dakika) seklinde gerceklestirilmistir. Uygulama oturumlari (1) hedef davranisin tanimlanmasi, olumlu
ve olumsuz érneklerin sunulmasi, (2) hedef davranisin yararlarinin tartisiimasi, (3) hedef davranis igin
basari 6lcttliniin belirlenmesi, (4) kendini yonetme stratejisini tanitma, stratejinin yararlarini tartisma
ve strateji materyallerini tanitma, (5) stratejiyi kullanmaya model olma, (6) rehberli uygulama ve (7)
bagimsiz uygulama seklinde gerceklestirilmistir. Asagida, uygulama siireci basamaklari agiklanmistir:

Arastirmaci, strateji 6gretimiicin gerekli arag gerecleri ve pekistirecleri hazirlayarak her oturum
Oncesinde masanin (zerine koymustur. Her oturumda arastirmaci, 6grenciyle karsilikli oturmus ve
ogrenciye “Simdi bu dosyayi kullanarak okuma yapacagiz, hazir misin?” sorusunu yoneltmis, 6grenci
sozel olarak veya mimikleriyle hazir oldugunu belirttiginde ¢alismaya baslanmistir.

Hedef davranisin tanimlanmasi, olumlu ve olumsuz oOrneklerin sunulmasi basamaginda
arastirmaci 6grenciye, okudugunu anlama becerisinin ne demek oldugu agiklanmis, okudugunu anlama
becerisiyle ilgili 6grenciye olumlu ve olumsuz 6érnekler sunulmustur. Hedef davranisin yararlarinin
tartisilmasi basamaginda 6grenciyle okudugunu anlama becerisinin yararlari tzerine tartisiimistir.
Hedef davranis igin basari 6lglitinin belirlenmesi basamaginda arastirmaci, 6grenciyle birlikte
okuyacaklari metinle ilgili bes sorudan besinin de dogru yanitlanmasi 0lglit olarak belirlenmistir.
Kendini yonetme stratejisini tanitma, stratejinin yararlarini tartisma ve strateji materyalleri tanitma
basamaginda arastirmaci kendini yonetme stratejilerini agiklamis, bu stratejilerin yararlari {izerine
O0grenciyle tartisilmis, uygulama siiresince kullanilacak formlar 6grenciye tanitmistir. Stratejiyi
kullanmaya model olma basamaginda arastirmaci “Simdi beni dikkatlice izle, dosyayi kullanarak okuma
yapacagim ve sorulari cevaplayacagim” seklinde yonerge verdikten sonra tim basamaklar igin
o0grenciye model olmustur. Rehberli uygulama basamaginda ise yonergeyi “Simdi bu dosyayi
kullanarak metni okuyup sorulari cevaplayacagiz”” seklinde degistirerek dogru tepkileri i¢cin 6grenciyi
pekistirmis, yanlis tepkilerinde ise Ogrenciyi destekleyerek Ogrencinin stratejiyi kullanmasini
saglamistir. Son basamak olan bagimsiz uygulama basamagi, gilinlik yoklama oturumlari seklinde
dizenlenmistir. GuUnlik yoklama oturumlari, her 6grenciyle bireysel olarak, 6grencilerin kendini
yonetme stratejilerini kullanma becerilerini 6lcmek ve performanslarini belirlemek icin, baslama diizeyi
oturumlarindaki basamaklar takip edilerek gerceklestirilmistir. Her 6grencinin glinlik yoklama
oturumu, -ilk uygulama oturumu haricinde-uygulama oturumlarindan hemen sonra
gerceklestirilmistir. Birinci katiimcida belirlenen 6l¢it karsilandiktan sonra tiim 6grencilerden toplu
yoklama oturumu verisi alinmistir. Siireg, tim 6grenciler icin ayni sekilde yuratilmustir. Gunlik
yoklama oturumlarinda katilimcinin dogru tepkide bulundugu basamak sayisi, beceri analizindeki
basamak sayisina boliinerek dogru yapilan basamaklarin yiizdesi bulunarak grafige ylizde (%) olarak
islenmistir. Toplanan veriler, bagimli degiskenle ilgili 6grencinin performans dizeylerine iliskin verileri
olusturmustur.
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Yoklama Oturumlari

Toplu yoklama oturumlari, bir katihmciyla uygulama oturumlarina baslamadan 6nce, tiim
katilimcilarin  kendini yonetme stratejilerine iliskin basamaklari ne o6lg¢liide gerceklestirdiklerini
belirlemek amaciyla; her katilimciyla toplamda g toplu yoklama oturumu seklinde gergeklestirilmistir.
Bu oturumlarda arastirmaci, “Hazir misin? Seninle okudugunu anlama ¢alisacagiz”’ seklinde dikkat
saglayici ipucunu égrenciye sunmustur. Ogrenci hazir oldugunu belirttikten sonra arastirmaci kendini
yonetme stratejilerinin bulundugu dosyayi 6grenciye gostererek ‘“‘Bu dosyay! al, dosyadaki sirayi takip
ederek metni oku, sorulari cevapla” yénergesini vermistir. Ogrencinin ilk basamag yerine getirmesi
icin 5 saniye beklenmis, 68renci strateji basamagini dogru olarak gergeklestirdiginde Kendini Yonetme
Stratejileri Ol¢iit Bagimh Olgiit Aracinin dogru tepki siitununa arti “+” isareti, yanlis tepki verdiginde ya
da tepki vermediginde ise yanlis tepki siitununa “-“ isareti konmustur. U¢ oturum st (iste kararl veri
elde edildiginde oturum sonlandirilmistir.

Glnlik yoklama oturumlari, “uygulama (6gretim) oturumlari bashginin altinda belirtilen
sekilde gergeklestirilmigtir.

izleme Oturumlari

Arastirmada izleme oturumlari, uygulama ve glnlik yoklama oturumlari bittikten sonraki
birinci, G¢lincl ve besinci haftalarda, 6grencilerin kendini yonetme stratejilerini kullanma becerilerini
surdirip sardirmediklerini belirlemek igin, toplu yoklama oturumlari gibi gerceklestirilmistir.

Givenirlik Verilerinin Toplanmasi

Arastirmada gozlemciler arasi glivenirlik ile uygulama glivenirligi olmak lzere iki tiir glivenirlik
verisi elde edilmistir. Gozlemciler arasi giivenirlik verileri toplanmadan 6nce gozlemciye arastirmanin
amaci, guvenirlik verisi formlari ve kendini yonetme stratejileri hakkinda bilgi verilmis ve baslama
diizeyi, glinlik ve toplu yoklama, uygulama ve izleme oturumlari videolarindan yansiz atama yoluyla
belirlenen oturumlarin en az %30’u icin Kendini Yénetme Stratejileri Olgiit Bagimh Olgiit Aracinda
yapilan isaretlemeler g6z 6ninde bulundurularak glivenirlik verisi alinmistir. Gozlemciler arasi
guvenirlik hem de uygulama glivenirligi hesaplanirken [Goris birligi/(Gorus birligi + Gorus ayrilig)] x
100 (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997) formili kullanilmis ve gézlemciler arasi giivenirlik %100
bulunmustur.

Uygulama glivenirligi icin ise yine arastirmaci ve goézlemci, yansiz atama yoluyla uygulama
oturumlari videolarinin %30’unu izlemisler ve Kendini Yénetme Stratejileri Ogretim Oturumlarina
iliskin Uygulama Guvenirligi Formunu doldurmusglardir. Uygulama giivenirligi katsayisi, Kircaali-iftar ve
Tekin’in (1997) Gozlenen uygulamaci davranisi/Planlanan uygulamaci davranisi x 100 formli
kullanilarak hesaplanmistir. Kendini ydnetme stratejileri uygulama oturumlarinda yalnizca Ahmet igin
“dikkat saglayici ipucunu sunma” davranisi i¢in uygulama gilivenirligi %75, diger davraniglarin tiimi igin
%100 bulunmustur.

Sosyal Gegerlik Verilerinin Toplanmasi

Bu arastirmadaki sosyal gecerlik verileri, katihmci 6grenciler ve 6gretmenleriyle yari-
yapilandiriimis gériismelerin yapilmasi ve bu goriismelerin ses kaydina alinmasi yoluyla toplanmistir.
Sosyal gecerlik verileri toplanirken yapilan gériismelerde 6grencilerden Ogrenciler icin Sosyal Gegerlik
Formundaki 5 kapali uclu soruyu, 6gretmenlerden ise Ogretmenler icin Sosyal Gegerlik Formundaki ¢
actk uglu soruyu yanitlamalari istenmistir.

On Test-Son Test Verilerinin Toplanmasi

Ogrencilerin okudugunu anlama puanlari, strateji 6gretimi éncesinde SOBAT-I'nin A formu,
strateji 6gretimi sonrasinda ise B formu kullanilarak toplanmis ve degerlendirmeler video kaydina
alinmustir. iki veri toplama asamasi da iki ders saati (40 dk + 40 dk) siirmiis, 6grenciler A ve B formlarinin
her birinde bulunan 13 metin ve bu metinlere iliskin hazirlanmis bes ¢oktan segmeli soru Uzerinden
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degerlendirilmistir. Degerlendirmeler sonrasinda SOBAT-II uygulayici el kitabinda yer alan bilgilere gore
ogrencilerin aldiklari puanlara karsilik gelen yas ve sinif diizeyi belirlenerek puan dénisiimi yapilmistir.

Strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu anlama 6z yeterlik algilarinda bir degisime yol agip
acmadigini belirlemek amaciyla strateji 6gretimi 6ncesinde ve sonrasinda 6grencilerden Okudugunu
Anlama Oz Yeterlik Algisi Olgegini doldurmalari istenmistir. Ogrenciler 6lgegi doldurmadan 6nce
uygulamaci Olgegi 6grencilere tanitmis ve maddelerin derecelendirilmesiyle ilgili bilgi vermis,
sonrasinda her 6grenci bagimsiz olarak 6lgekte gerekli isaretlemeleri yapmislardir.

Verilerin Analizi

Arastirmada etkililik verileri ve glivenirlik verileri analiz edilmistir. Etkililik verilerinin analizi igin
Kendini Yonetme Stratejileri Ol¢iit Bagimh Olciit Aracinda yer alan basamaklardaki dogru tepki verilen
basamak sayilari belirlenmis ve her bir 6grenci icin “dogru basamak sayisi/toplam basamak sayisi x
100” formili (Gast ve Ledford, 2009) kullanilarak her 6grencinin kendini yonetme stratejilerini
kullanmalarina iliskin yizdelik veri elde edilmistir. Elde edilen veriler, cizgi grafigi kullanilarak
gorsellestirilmis ve analiz edilmistir. Cizgi grafiginin yatay ekseni oturum sayisini, dikey ekseni ise
kendini ydnetme stratejilerini kullanma davranis yiizdesini géstermektedir. Ogrencilerin okudugunu
anlama becerisi 6n test-son test verileri tablolastirilarak; okudugunu anlama 6z yeterlik algisi verileri
ise stitun grafigiyle gosterilmistir.

Arastirmanin 6grenciler ve 6gretmenlerden toplanan sosyal gegerlik bulgulari betimsel analiz
yontemiyle analiz edilmistir. Glvenirlik verilerinin analizi ise gdzlemciler arasi glvenirlik verileriyle
uygulama givenirligi verilerinin analizini icermektedir. Gozlemciler arasi glivenirlik verileri, “goris
birligi/ (goris birligi + gbris ayrilig) x 100” formiilii (Tekin-iftar ve digerleri, 2023) kullanilarak analiz
edilmis ve Tablo 1.’de verilmistir.

Tablo 1.

Gozlemciler Arasi Giivenirlik Verileri
Ogrenci Baslama Duizeyi Gunlik Yoklama Toplu Yoklama izleme
Ahmet %100 %100 %100 %100
Ayse %100 %95 %100 %100
Merve %100 %100 %100 %100

Uygulama  givenirligi  verilerinin  hesaplanmasinda ise  “gdzlenen  uygulamaci
davranisi/planlanan uygulamaci davranisi X 100” formiilii (Tekin-iftar ve digerleri, 2023) kullanilmis ve
veriler, Tablo 2.’de gosterilmistir.

Tablo 2.

Kendini Yénetme Stratejileri Uygulama Oturumlarina lliskin Uygulama Giivenirligi Verileri
Davranislar Ahmet Ayse Merve
Dikkat saglayici ipucunu sunma %75 %100 %100
Okudugunu anlama becerisini tanimlama %100 %100 %100
Okudugunu anlama becerisinin faydalarini sayma %100 %100 %100
Okumaya iliskin o6l¢uti agiklama %100 %100 %100
Kendini yénetme stratejilerine iliskin basamaklari agiklama %100 %100 %100
Kendini yénetme stratejilerinin faydalarini sayma %100 %100 %100
Kullanilacak arag geregleri tanitma %100 %100 %100
Kendini yénetme stratejilerini 6gretme %100 %100 %100

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada i¢ gecerligi saglamak icin uygulama oturumlari olgunlasma, sinanma, dis etmenler,
olgme ve verilerin kararsizligl agisindan kontrol altina alinmaya calisiimistir. Olgunlasma etkisini kontrol
altina alabilmek icin uygulama oturumlari haftada iki glin doért oturum seklinde gergeklestirilmistir.
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Sinanma etkisi icin arastirmada sirekli olarak baslama dizeyi verisi alinmamis ve uygulamaci
tarafindan uygulama gilvenirligi yapilmistir. Katilimcilarin 6gretmenleri ve ailelerine, arastirma
suresince katihmcilara okudugunu anlama becerisi ve kendini yénetme stratejisiyle ilgili herhangi bir
miidahalede bulunmamalari gerektigi séylenerek dis etmenler; arastirmada ayni 6lcme araclariyla tim
evrelerde glivenirlik verisi toplanarak 6lcme etkisi kontrol altina alinmaya c¢alisiimistir. Veri
kararsizliginin 6niine gegmek icin ise arastirmanin her evresinde kararli veri elde edilinceye kadar veri
toplanmustir. Bu arastirmanin dis gegerligi ise katilimcilar arasi yoklama evreli ¢coklu yoklama modelinde
¢cok sayida yinelemenin olmasi, arastirmada yer alan 6grenci 6zelliklerinin farkli olmasi; yani bir
0grenciye 6gretim yapilmasinin diger 6grencilerde istendik davranis degisikligini kolaylastirmamasiyla
saglanmaya galigiimistir.

Arastirmanin glvenirliginin artirilmasi igin 6nceki bolimlerde bahsedildigi gibi gézlemciler
arasi glivenirlik verileriyle uygulama gulvenirligine iliskin veriler toplanmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Biruni Universitesi Girisimsel Olmayan Klinik Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi= 22.12.2023
Belge sayl numarasi= 2023/85-42
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Bulgular
Arastirmanin bu bélimiinde OOG olan 6grencilerin kendini yonetme stratejilerini kullanma
becerilerini kazanma ve sirdirme bulgulari, 6n test ve son test bulgulari ve sosyal gecerlik bulgularina
yer verilmistir.

Kendinin Yonetme Stratejilerini Kullanma Becerilerini Kazanma ve Siirdiirmeye iliskin Bulgular

00G olan 6grencilerin okudugunu anlama becerileri tizerinde kendini ydnetme stratejilerini
kullanma becerilerini kazanmalari ve siirdiirmelerine iliskin bulgular, grafiksel olarak analiz edilerek
Sekil 2."de sunulmustur.

BD u Y1l U TY2 u TY3 i
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BD = Baslama diizeyi, U= Uygulama, TY = Toplu Yoklama, i= izleme
Sekil 2. Ogrencilerin Kendini Yonetme Stratejilerini Kazanmalari ve Siirdiirmelerine iliskin
Bulgular

Sekil 2."de, Ahmet, Ayse ve Merve’'nin kendini yonetme stratejilerini kullanma becerilerine
iliskin veriler sunulmaktadir. Ahmet, baslama dlizeyinde %0 basari gosterdikten sonra 6gretim
oturumlarina baslamis ve Ahmet, ginlik yoklama oturumlari seklinde yurutilen ilk uygulama
oturumunda stratejileri %50 oraninda kullanabilmistir. ilk uygulama oturumundan sonra ise stratejileri
kullanma becerileri %100’e ulagsmis ve Ahmet, toplu yoklama oturumlari ve izleme oturumlarinda da
ayni performansi siirdirmdistir. Ayse, baslama diizeyinde %0 basari ile baslamis, ilk uygulama
oturumunda %85 basari elde etmistir. Sonraki uygulama oturumlarinda stratejileri kullanma becerileri
%100’e ulasmis ve bu performansi uygulama oturumlari sonrasinda gergeklestirilen toplu yoklama
oturumlari ve izleme oturumlarinda da sirmdstiir. Merve, baslama diizeyinde %0 basari gdsterdikten
sonra uygulama oturumlarina gegilmis, ilk uygulama oturumunda Merve’'nin stratejileri kullanma
becerileri %90’a yukselmistir. Merve’'nin stratejileri kullanma becerileri performansinin, ikinci
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uygulama oturumu itibariyle %100’e ulastigi ve uygulama oturumlari sonrasinda yapilan toplu yoklama
oturumlariyla izleme oturumlarinda Merve’nin bu performansini sirdirdigi gorilmistir. Genel
olarak, ogrencilerin ikinci uygulama oturumuyla birlikte kendini yonetme stratejileri kullanma
becerilerini %100 kazandiklari ve strateji 6gretimi bittikten sonraki 1., 3. ve 5. Haftada stratejileri
kullanma becerilerini %100 siirdiirdiikleri belirlenmistir.

Etki Biiyiikliigiiniin Hesaplanmasi

Tek denekli arastirmalarda muidahalenin etkisini 6lgmek icin yaygin olarak kullanilan
yontemlerden biri, Parker, Vannest, Davis ve Sauber (2011) tarafindan gelistirilen Tau-U’dur (Parker ve
Vannest, 2009). Tek denekli 6rneklem kiiciikligi nedeniyle geleneksel istatistiksel testlerin yetersiz
kalmasi ve geleneksel 6rtiismezlik dlgitlerinin yalnizca miidahale etkisini dikakte alip egilimleri gbz ardi
etmesi nedenlerinden dolay! tercih edilen Tau-U hesaplamasinda 0-0.35 degeri zayif etkiye, 0-0.65
degeri orta diizeyde etkiye, 0,35-0,65 degeri ise gliclli etkiyi gbstermektedir. Tau-U hesaplama Tau-U
formdilinde, elde edilen verilerin blyuklGgini hesaplamak icin pozitif ciftlerin sayisindan negatif
giftlerin sayisi g¢ikarilmakta ve ortaya ¢ikan fark, pozitif ciftlerin sayisi, negatif ciftlerin sayisi ve
beraberlik iceren ciftlerinin sayisinin toplamina boéliinmektedir (Parker ve digerleri, 2011). Bu
arastirmada baslama dizeyi verileri “0” oldugu i¢in egilim dizeltmesi gerekmemektedir. Yapilan
hesaplamalara gore ortaya ¢ikan Tau-U degerleri, Tablo 3'te yer almaktadir.

Tablo 3.

Tau-U Degerleri
Ogrenci Oran Etki
Ahmet 1.0 Guclh etki
Ayse 1.0 Gucll etki
Merve 1.0 Gucll etki

Tau-U degerleri, l¢ katilimcinin da Tau-U degerlerinin 1.0 olmasi, (¢ 6grenci icin de yapilan
miidahalenin, yani strateji 6gretiminin glcliu bir etkisinin oldugunu gostermektedir.

Okudugunu Anlama Becerilerine iliskin Bulgular
Ogrencilerin kendini ydnetme stratejileri 6gretimi &ncesine ve sonrasina ait SOBAT-II puanlari
ile puanlarin yas ve sinif diizeyi dénisiimleri Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4.
SOBAT-II On Test-Son Test Puanlariyla Yas ve Sinif Diizeyi Déniisiimleri
On Test Son Test
Ogrenci | Puan SOBAT’a Gore SOBAT’a Gore Puan SOBAT’a Gore SOBAT’a Gore
Yas Sinif Dizeyi Yas Sinif Diizeyi
Ahmet | 26 7 yastan dislik 2.siniftan diisik | 50 9 yas 4.sinif
Ayse 38 7 yastan dislik 2.sinif 58 11 yas 6.sinif
Merve | 45 8 yas 2.5 sinif 55 10 yas 5.sinif

Tablo 4’e gore Ahmet, 8 yas 6 aylikken SOBAT A formuyla yapilan 6n testte 26 puan almis ve
okudugunu anlama yasi 7'den dusik, sinif dlzeyi ise 2. siniftan dislk ¢ikmistir. Strateji 6gretimi
sonrasinda yapilan SOBAT B formunda ise 50 puan alarak, 9 yas ve 4. sinif seviyesinde bir sonug elde
edilmistir. Ayse, 9 yas 7 aylikken yapilan SOBAT A formunda 38 puan almis ve okudugunu anlama yas
diizeyi 7'den dusik, sinif dizeyi ise 2. sinif olarak belirlenmistir. Strateji 6gretimi sonrasi SOBAT B
formunda 58 puan alarak, 11 yas ve 6. sinif seviyesine ulagsmistir. Merve, 9 yas 1 aylikken yapilan SOBAT
A formunda 45 puan almis ve okudugunu anlama yas diizeyi 8 yas olarak belirlenmistir. Strateji 6gretimi
sonrasinda Merve'nin SOBAT B formundan 55 puan alarak, 10 yas ve 5. sinif seviyesine ulastig
gorilmektedir.
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Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisina iliskin Bulgular

Ogrencilerin strateji 6gretimi éncesinde ve sonrasinda Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi

Olgegine verdikleri yanitlar sonucunda elde edilen bulgular, Sekil 3, Sekil 4 ve Sekil 5’te verilmistir.
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Biraz eminim; 4=0Olduk¢a eminim; 5

Cok az eminim; 3=

lim; 2
Sekil 3. Ahmet’in Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi Olgegi On Test-Son Test Degerlendirmeleri

Hic emin degi

1=

On test-son test karsilastirildiginda, Ahmet’in son testte 27 maddenin 20’sini 6n testten daha

yuksek degerlendirdigi, 7 maddeyle ilgili ise 6n testle ayni degerlendirmelerde bulundugu gorilmistir.

Ahmet, “Okuma esnasinda zihnimi toplayabilirim” ve “Okuduklarimi uzun siire hafizamda tutabilirim”
maddelerine 6n testte “Hi¢ emin degilim”, son testte “Tamamen eminim” cevabini vermistir. Yine
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Ahmet’in "Okumaya basladigim kitaplari tamamlayabilirim", “Okudugunu anlamaya iliskin testlerden

ylksek puan alabilirim”, “Okuma metinlerle ilgili degerlendirmeler yapabilirim” gibi maddelerde 6n
testte "Hi¢c emin degilim", son testte ise "Oldukca eminim" cevabini verdigi gorilmektedir. Genel

olarak, Ahmet’in okudugunu anlama 6z yeterlik algisinda strateji 6gretimi sonrasinda anlamh bir

farkhlasma oldugu soylenebilir.
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Sekil 4. Ayse’nin Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi Olcegi On Test-Son Test

Hic emin degi

1=

Degerlendirmeleri

774



Serap AVCI, Ozlem iLKER

Ayse’nin son test degerlendirmeleri 6n testle karsilastirildiginda, son testte 27 maddenin 21’i
icin daha yuksek, 6’si icin ayni degerlendirmeleri yaptigi gortilmektedir. Ayse, “Okumaya basladigim

kitaplari tamamlayabilirim”, “Okudugunu anlamaya iliskin testlerden yiliksek puan alabilirim”,

“Okudugum parcayla iliskili resim, tablo ve grafiklerin tasidigi anlami kavrayabilirim” , “Okuma

etkinliklerinde sikilmadan dikkatimi slirdiirebilirim” maddelerine 6n testte “Hi¢c emin degilim” cevabini

verirken son testte “Tamamen eminim” cevabini vermistir. Genel olarak, Ayse’nin okudugunu anlama

0z yeterlik algisinda strateji 6gretimi sonrasinda bir degisim oldugu séylenebilir.

‘WlIIGRJNPINSs IWREXNIP UBPELW|IXIS SPULISI[UINIS BUWNYO
"WIIBPaSSIY 1Al lWIpuaY apulIa3[iees ewnyQ
‘wigaAaaieq ua@aunsnp PwipJeA 113)1 ejAedied ueunyo

‘wiiqeAeaney epjijAeoy Lsjunaw PIASINYAQ uelejue IAejo Jig

“luefue 13ipisey ulay1yeas aA ojgel ‘wisad 11811 ejAedied wndnpnyo

‘WLIIGE|e 30U 1]1419 USX3INY0

‘wgaJida8 uspzo3d spwidiq yeseAejue iulieedied ewnyQ

‘wuligedeA Jajwuipuajiagap 1118)1 3j43jurdW WndnpnyO
"wlIIgaAa39z0 LBjuRBaW WNgnpnyo

“WILII0211]9q Yede|o BSIy 9A YiIde jwa|aaunsnp uysis| eAizeA wngnpnyo
“WILIIBUE||NY| [|WIISA ULIB|UBWEZ BWNY QO

wiu1jigeIn] epwezijey auns unzn IwUepNpnyo

‘wijigeAesney epjijAe|oy luliejeded ewnyo uaJaA 13[1q epunpey nuoy Jig
‘wuiigeAejue nundnpunsnp au uliezeA uewez wn3npnyQ

‘wiAlIg uapJa|iAl ua eyiuls uepuiside ewejue nungnpnyO

‘wiigedeA Jajuiwyey nigop 1118)1 djudjUIBW WNZNPNYO

‘WIAI|I0eI0S JB|nJosS 1]13]1 e|wIepINPNYO

‘wiiqeAejwewe) luLejewUIES BLNYO BP BSEWIO 121433 131 1ZEA wndnpny 0
wijigeAejiedoy Iwiuyiz epuiseuss ewnyQ

‘wiljigedeA 19|awa(19z0 aA eweISe BPUISEIUOS BWNYQO

‘w1gaAa)a1jaq 149]22unsSnp ueA aA [awal BPJISIUIIBIA

“WiLI|IqeANYO UIZISYBW|O 1SSWIIPUBJUQA UlwLIB|uaWIIZ0

‘wuiqele uend 3asynA uapJajisal upysi| eAewejue nungnpnyQ
‘widijigeABIARY NUNSNUOY UIUIBW UdpPJ3|WISaL 1131 djunaw wngnpnyo
‘wijiqeAejue [u3sw Jay wngnpnyQ

‘wuligeAejwewe) ueideyy wigipeSeq eAewnyQ

‘wlIgaAsaIaq uejwN|oq widipeweAejue epedied Jiq wngnpnyQ

son test

M On test

Tamamen eminim

Biraz eminim; 4=0Olduk¢a eminim; 5

Cok az eminim; 3=

lim; 2
Sekil 5. Merve’nin Okudugunu Anlama Oz Yeterlik Algisi Olgegi On Test-Son Test

Hic emin degi

1=

Degerlendirmeleri

775



Kendini Yonetme Stratejilerinin Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerilerine
Etkisi

On test-son test degerlendirmeleri, Merve’nin son testte 27 maddenin 17’si i¢in daha yiiksek,
9’u icin ayni, 1'i icin duslk bir degerlendirme yaptigini gostermektedir. Merve’nin diger maddeler
icerisinde 6ne cikan en yiiksek degerlendirmesi “Okuduklarimi uzun sire hafizamda tutabilirim”
maddesi icin yaptigl degerlendirmedir. Merve, bu madde igin 6n testte “Hi¢ emin degilim”, son testte
ise “Tamamen eminim” cevabini vermistir. Merve’'nin goze ¢arpan diger degerlendirmeleri “Okumaya
basladigim kitaplari tamamlayabilirim” ve “Okuma saatlerinde kendimi iyi hissederim” maddeleri
icindir. Bu maddeler icin Merve'nin 6n testte “Hi¢ emin degilim”, son testte ise “Oldukca eminim
cevaplarini verdigi gortlmiustir. Merve'nin “Okudugunu anlama agisindan sinifta en iyilerden biriyim”
maddesine 0n teste gore daha distk bir degerlendirme yapmasi, ilgi cekici bir bulgudur. Genel olarak
Merve’nin okudugunu anlama 6z yeterlik algisinda, 6n teste gore bir farklilik oldugu soylenebilir.

Sosyal Gegerlik Bulgulari
Bu bolimde, 6gretmenlerle ve 6grencilerle yapilan goriismelerin betimsel analizi yoluyla elde
edilen sosyal gecerlik bulgulari sunulmustur.

Ogretmenlerden Elde Edilen Sosyal Gegerlik Bulgulari

Ogretmenlerin sosyal gecerlilik bulgularina gore, strateji 6gretimi sonrasinda 6grencilerde
olumlu degisiklikler gézlemlenmistir. Ahmet’in 6gretmeni (01), strateji 6ncesinde Ahmet’in okuma
calismalarina istekli olmadigini ve metinlerle ilgili sorulara yanit vermedigini; strateji 6gretimi
sonrasinda Ahmet’in daha aktif hale geldigini ve okuma calismalarini tamamlamaya basladigini
belirtmistir. Ayrica, O1, kendini ydnetme stratejilerinin sinifta uygulanmasi gerektigini diistindigiini;
¢linki Ahmet Gizerinde olumlu etkiler gordiigiini ifade etmistir.

Ayse’nin 6gretmeni (02), strateji 6ncesinde Ayse’nin dersle ilgisi olmadigini ve okuduklarina
uygun olmayan yanitlar verdigini belirtmistir. Strateji 6gretimi sonrasinda Ayse’nin okuduklariyla daha
cok ilgilenmeye basladigini ve sinifa getirdigi bilgileri kendisine gdsterdigini gdzlemlemistir. 02,
Ayse’nin Gzerinde olumlu etkilerini gérdigi icin kendini ydnetme stratejilerinin sinifinda uygulanmasi
gerektigini disinmektedir.

Merve’nin 8gretmeni (03), strateji dncesinde Merve’nin derse katilmadigini ve bazen derste
agladigini belirtmistir. Strateji 6gretimi sonrasinda Merve’nin etkinliklere katilmaya basladigini; ancak
uzun metinlerde hala isteksiz oldugunu goézlemlemistir. 03, kendini yonetme stratejisinin sinifta
uygulanmasi gerektigini diisiindiglini; ancak sinif kalabalik oldugu icin her 6grenciye uygulamanin zor
olabilecegini ifade etmistir.

Genel olarak, 6gretmenlerin Ug¢li de kendini yonetme stratejisinin siniflarinda uygulanmasi
gerektigini disiinmislerdir. Ogretmen gériismelerinden, stratejinin 6grenciler lizerinde olumlu etkiler
yarattigl ve okudugunu anlamada degisiklikler sagladigi sonucuna varilabilir.

Ogrencilerden Elde Edilen Sosyal Gegerlik Bulgular

Ogrencilerden sosyal gecerlik bulgulari 5 kapali uglu soru araciligiyla elde edilmistir. Sorular su
sekildedir: 1) Formlarn (kendini yonetme icin olusturulan dosya gosterilir) takip ederek metin
okumaktan mutlu oldun mu? 2) Kendini takip ettigin dosyadan (kendini yénetme icin olusturulan dosya
gosterilir) baska derslerinde kullanmak ister misin? 3) Formu (kendini izleme icin kullanilan form
gosterilir) doldururken zorlandin mi? 4) Kendini takip ettigin dosyayi Tiirk¢e dersinde sinifta kullanmak
ister misin? ve 5) Bu calismayi baska arkadaslarinin da ¢alismasini ister misin?. Katilimcilarin sorulara
verdikleri yanitlar, genel olarak 6grencilerin kendini ydonetme stratejilerini ve dosyalarini olumlu bir
sekilde degerlendirdiklerini gostermektedir. Verilen cevaplara gore 0Ogrencilerin tamami metin
okumaktan mutlu olduklarini, kendini takip ettikleri dosyayi diger derslerinde de kullanmak
istediklerini, formu doldururken zorlanmadiklarini ve Tirkge dersinde sinifta kendilerini takip ettikleri
dosyayi kullanmak istediklerini belirtmislerdir. Ayrica 6grenciler, bu calismanin diger arkadaslar
tarafindan da yapilmasini istemektedirler. Sonug olarak, 6grencilerin kendini yonetme stratejilerinin
olumlu ve faydal oldugunu diisiindikleri ve bu stratejilerin kullanilmasini istedikleri séylenebilir.
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Tartisma

Bu arastirmanin bulgulari, OOG olan 6grencilerde kendini ydnetme stratejilerinin, okudugunu
anlama becerilerini gelistirmede etkili oldugunu gostermektedir. Strateji 6gretimi sonrasinda
ogrencilerin metnin dnemli bolimlerini hatirlama ve sorulari dogru yanitlama oranlarinda anlamli artis
gozlemlenmistir. Bu bulgu, Jitendra ve digerleri (1998) ile Rooney, Polloway ve Hallahan’in (1985)
bulgulariyla uyumludur.

Ogrencilerin SOBAT-II testlerindeki puan artislari, yas ve sinif diizeylerine daha yakin basarilar
sergilemelerini saglamistir. Bu durum, OOG’li 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde genellikle
akranlarinin gerisinde kaldigini belirten Pirsiin ve Sari (2020) ile Ceylan (2024) gibi ¢alismalari
desteklemektedir.

Kendini yonetme stratejilerinin kisa siireli 6gretimiyle elde edilen gelismeler, bu stratejilerin
ogrenilebilirligini ve surdirilebilirligini gostermektedir. Gumpel ve Golan (2000), Wolfe, Heron ve
Goddard (2000) ve Hughes, Therrien ve Lee (2004) gibi calismalarda da Ogrencilerin kisa siireli
uygulamalarla bu stratejileri edinebildigi belirtilmistir.

Ozellikle dikkat siirdiirme ve 6nemli bilgilere odaklanma becerilerindeki gelisme, Snider (1987)
ile Rooney ve digerleri (1985) tarafindan vurgulanan bulgularla ortiismektedir. Kendini izleme
stratejisinin okuma sirasinda odaklanmayi artirdigi ve 6z yeterlik kazandirdigi, Wong ve Jones (1982)
tarafindan da ifade edilmistir.

Strateji 6gretiminin O6grencilerin motivasyonunu olumlu etkiledigi gortlmistir. Pekistireg
kullaniminin motivasyonu artirmadaki roll, Sideridis (2009) ve Dhiabat & Tawalbeh (2019) gibi
arastirmalarla da desteklenmektedir. Bu strateji, 6grencilerin 6grenme siirecine aktif katilimini tesvik
etmigtir.

Kendini kaydetme ve degerlendirme stratejileri, yalnizca okudugunu anlama basarisini degil,
ayni zamanda 6z diizenleme becerilerini de artirmistir. Bu bulgular, McLaughlin (1983), Blick ve Test
(1987) ve Lloyd, Hallahan, Kosiewicz ve Kneedler (1982) gibi arastirmalarla paralellik géstermektedir.
Ogrencilerin hatalarini fark etmeleri ve 6grenme siireglerini izleyebilmeleri, bireysel farkindaliklarini
glclendirmistir.

Ayrica, 6grencilerin okudugunu anlama 6z yeterlik algilarinda olumlu degisim g6zlenmistir. Bu
durum, Solheim (2011), Naseri ve Zaferanieh (2012) ile Ahmadi ve digerleri (2024) gibi ¢calismalarla
ortiismektedir. Kendini izleme stratejilerinin, akademik beceriler ve 6z yeterlik inanglari Uzerinde
olumlu etkileri bulundugu vurgulanmaktadir.

Sonug

Bu arastirma, 6zel 6grenme glgligl olan o6grencilerin okudugunu anlama becerilerini
gelistirmede kendini ydonetme stratejilerinin etkili oldugunu ortaya koymustur. Strateji 6gretimi sonrasi
ogrencilerde dikkat, odaklanma, motivasyon ve 6z yeterlik gibi 6grenmeye iliskin bir¢cok beceride
olumlu yénde degisimler gézlenmistir.

Kisa slirede uygulanan strateji 6gretimi, 6grencilerin 6grenme sireglerine aktif katihmini
desteklemis ve bu etkinin izleme oturumlarinda da siirdiigi gorilmistiir. Ozellikle kendini kaydetme,
degerlendirme ve pekistirme adimlarinin birlikte kullanimi, 6grencilerin hem akademik hem
davranissal gelisimlerini desteklemistir.

Bu calisma ayrica, O00G’li 6grencilerin yalnizca akademik becerilerini degil, 6grenmeye yonelik
tutum ve davranislarini da etkileyen butincil stratejilerin 6nemine isaret etmektedir. Strateji 6gretimi
ile birlikte okuma sirecine yonelik olumsuz davranislarin azalmasi, bu yaklasimin sosyal-duygusal
yonlere de katki sundugunu géstermektedir.

Sosyal Gegerlik

Arastirmada toplanan sosyal gecerlik verileri, uygulamanin 6grenciler ve 0Ogretmenler
tarafindan kabul edilebilir ve yararli bulundugunu ortaya koymustur. Ogrenciler strateji adimlarini
uygulamasi kolay ve faydali olarak degerlendirmistir. Ancak bu degerlendirmeler, stratejilerin yeterince
igsellestirilip igsellestiriimedigi acisindan dikkatle yorumlanmalidir. Ogrencilerin bilissel gelisim
diizeyleri, stratejilerin uygulanabilirligini dogrudan etkileyebilir.
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Ogretmen gorusleri, strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde ve sinif
ici davranislarinda belirgin bir gelismeye yol actigini ortaya koymustur. Bu bulgular, McCurdy ve
Shapiro (1992), Webber, Scheuermann, McCall, C. ve Coleman (1993) ve Dalton, Martella ve
Marchand-Martella, (1999) gibi ¢alismalardaki sonuclarla tutarhidir. Ayrica 6gretmenler, stratejilerin
sinif ortaminda uygulanabilir oldugunu ve bu yontemleri tekrar kullanmak istediklerini ifade
etmislerdir.

Oneriler

Ozel egitim 6gretmenleri, 00G’li 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini desteklemek icin
kendini yonetme stratejilerini 6gretim siirecine entegre etmelidir. Materyaller gorsel destekli, sade ve
dgrenci diizeyine uygun olmali; 6gretmenler diizenli geri bildirim vermelidir. Ozellikle pekistirme
stratejisiyle motivasyon desteklenmeli, strateji 6gretimi ders planlarina sistematik bicimde
yerlestirilmelidir.

Gelecekteki arastirmalar, stratejilerin okuma akiciligi gibi becerilere etkisini, uzun vadeli
surdurdlebilirligini, farkli gruplarda uygulanabilirligini ve dijital ortamlarla etkililigini incelemelidir.
Ayrica, 6gretmen egitimi ve bireysellestirilebilir materyal gelistirme odakl ¢alismalar 6nerilmektedir.

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
Kurul adi= Biruni Universitesi Girisimsel Olmayan Klinik Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi= 22.12.2023
Belge sayl numarasi= 2023/85-42

Yazarlarin Katki Orani
Calismada yer alan her iki yazarinda makaleye katki payr %50 oraninda esittir.

Cikar Catismasi
Galismada yer alan arastirmacilar arasinda herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.

Kaynaklar

Ahmadi, S., Sheykholeslami, A. and Nokhostin Goldoost, A. (2024). Comparing the effectiveness of
training of self-expression skills and self-monitoring strategies on academic self-efficacy in
students with learning disability. Journal of Learning Disabilities, 13(2), 6-17.
https://doi.org/10.22098/j1d.2024.14482.2147

Akyol, H. (2003). Tiirkce ilkokuma yazma égretimi. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Amerikan Psikiyatri Birligi. (2014). Ruhsal bozukluklarin tanisal ve sayimsal el kitabi (DSM-5), Tani
Ol¢iitleri el kitabi. (E. Kéroglu, Cev.). Ankara: Hekimler Yayin Birligi.

Antoniou, F. and Souvignier, E. (2007). Strategy instruction in reading comprehension: An intervention
study for students with learning disabilities. Learning Disabilities: A Contemporary Journal,
5(1), 41-57.

Ates, M. (2008). ilkégretim ikinci kademe 6grencilerinin okudugunu anlama diizeyleri ile Tiirkge dersine
karsi tutumlari ve akademik basarilari arasindaki iliski (Yayimlanmamis doktora tezi). Konya
Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Konya.

Atesman, E. (1997). Turkgede okunabilirligin 6l¢lilmesi. Dil Dergisi, 58, 71-74.

Baker, L. and Beall, L. C. (2014). Metacognitive strategies in reading comprehension. In P. Afflerbach
(Ed.), Handbook of individual differences in reading (pp. 157—-172). United Kingdom: Routledge.

778


https://doi.org/10.22098/jld.2024.14482.2147

Serap AVCI, Ozlem iLKER

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

Berkeley, S. (2007). Reading comprehension instruction for students with learning
disabilities. International Perspectives, 20, 79-99. https://10.1016/S0735-004X(07)20004-7

Blick, D. W. and Test, D. W. (1987). Effects of self-recording on high-school students' on-task
behavior. Learning Disability Quarterly, 10(3), 203-213. https://doi.org/10.2307/1510493

Bransford, J. D. ve Johnson, M. K. (1972). Contextual prerequisites for understanding: Some
investigations of comprehension and recall. Journal of Verbal Learning and Verbal
Behavior, 11(6), 717-726. https://doi.org/10.1016/50022-5371(72)80006-9

Cain, K. and Oakhill, J. (2006). Profiles of children with specific reading comprehension
difficulties. British Journal of Educational Psychology, 76(4), 683-696.
https://doi.org/10.1348/000709905X67610

Cavalier, A. R., Ferretti, R. P. and Hodges, A. E. (1997). Self-management within a classroom token
economy for students with learning disabilities. Research in Developmental Disabilities, 18(3),
167-178. https://doi.org/10.1016/5S0891-4222(96)00045-5

Ceylan, M. (2024). Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin dinledigini ve okudugunu anlama becerilerinin
incelenmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 12(1), 25-38. https://doi.org/10.16916/aded.1327101

Conway, K. S. (2017). Exploring reading self-efficacy among students with learning disabilities. Journal
of Learning Disabilities, 50(2), 201-213. https://doi.org/10.1177/0022219415618494

Dalton, T., Martella, R. C. and Marchand-Martella, N. E. (1999). The effects of a self-management
program in reducing off-task behavior.Journal of Behavioral Education,9, 157-176.
https://doi.org/10.1023/A:1022183430622

Dhiabat, M. and Tawalbeh, E. J. (2019). The effect of reinforcement on the teaching of reading to
children with learning disabilities: Literatures review. Health Science Journal, 13(2), 1-3.
https://10.21767/1791-809X.1000639

Dickerson, K. and Creedon, C. (1981). Self selection of standards by children. Journal of Applied
Behavior Analysis, 14, 425-433. https://10.1901/jaba.1981.14-425

Epgacan, C. ve Demirel, O. (2011). Okudugunu anlama &zyeterlik algisi dlgeginin gecerlik ve giivenirlik
calismasi. Uluslararasi Sosyal Arastirmalar Dergisi, 4(16), 120-128.

Feeney, D. M. (2022). Positive self-talk: An emerging learning strategy for students with learning
disabilities. Intervention in School and Clinic, 57(3), 189-193.
https://doi.org/10.1177/105345122110148

Firat, E. (2017). O§renme giicliigii olan 6§rencilere iistbilissel stratejiler 6§retiminin okudugunu anlama
becerisine etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Francisco, J. M. and Madrazo, K. D. (2019). Reading comprehension and daily functioning: A
developmental  approach.  Educational  Psychology  Review, 31(4), 865—883.
https://doi.org/10.1007/s10648-019-09470-7

Fyson, R. (2009). Independence and learning disabilities: why we must also recognize vulnerability. The
Journal of Adult Protection, 11(3), 18-25. https://doi.org/10.1108/14668203200900018

Gajria, M. and Salvia, J. (1992). The effects of summarization instruction on text comprehension of
students with learning disabilities. Exceptional Children, 58(6), 508-516.
https://doi.org/10.1177/001440299205800605

Gast, D. L. and Ledford, J. R. (2014). Single case research methodology: Applications in special education
and behavioral sciences (2nd ed.). United Kingdom: Routledge.

Gersten, R,, Fuchs, L. S., Williams, J. P. and Baker, S. (2001). Teaching reading comprehension strategies
to students with learning disabilities: A review of research. Review of Educational Research,
71(2), 279-320. https://doi.org/10.3102/00346543071002279

Graves, A. W. ve Levin, J. R. (1989). Comparison if monitoring and mnemonic text-processing strategies
in learning disabled students. Learning  Disability — Quarterly, 12(3), 232-236.
https://doi.org/10.2307/151069

Gumpel, T.P. ve Golan, H. ( 2000). Teaching game-playing social skills using a self-monitoring treatment
package. Psychology in the Schools, 37(3), 253-261. https://10.1002/(SICl)1520-
6807(200005)37:33.3.C0;2-9

779


https://10.0.3.248/S0735-004X(07)20004-7
https://psycnet.apa.org/doi/10.2307/1510493
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0022-5371(72)80006-9
https://psycnet.apa.org/doi/10.1348/000709905X67610
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0891-4222(96)00045-5
https://doi.org/10.16916/aded.1327101
https://doi.org/10.1177/0022219415618494
https://psycnet.apa.org/doi/10.1023/A:1022183430622
https://10.0.85.7/1791-809X.1000639
https://10.0.7.109/jaba.1981.14-425
https://doi.org/10.1177/10534512211014881
https://doi.org/10.1007/s10648-019-09470-7
https://doi.org/10.1108/14668203200900018
https://doi.org/10.1177/001440299205800605
https://doi.org/10.3102/00346543071002279
https://doi.org/10.2307/1510693
https://10.0.3.234/(SICI)1520-6807(200005)37:33.3.CO;2-9
https://10.0.3.234/(SICI)1520-6807(200005)37:33.3.CO;2-9

Kendini Yonetme Stratejilerinin Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerilerine
Etkisi

Gorgiin, B. ve Melekoglu, M. A. (2019). Ozel égrenme giicliigii olan 6grencilerin akici okuma ve
okudugunu anlama becerilerini gelistirmeye yonelik bir okuma destek programinin
gelistirilmesi. ilkégretim Online, 18(2), 698-713.
https://doi.org/10.17051/ilkonline.2019.562034

Grinke, M., Barwasser, A., Brauer, N. and Connelly, V. (2023). The effects of immediate feedback, goal
setting and positive reinforcement on the reading performance of a fifth grader with learning
difficulties. Insights into Learning Disabilities, 20(1), 65-74.

Hampton, N. Z. and Mason, E. (2003). Learning disabilities, gender, sources of efficacy, self-efficacy
beliefs, and academic achievement in high school students.Journal of School
Psychology, 41(2), 101-112. https://doi.org/10.1016/5S0022-4405(03)00028-1

Hampshire, P., Butera, G. and Bellini, S. (2016). Promoting student independence through self-
management  strategies. Intervention in  School and Clinic, 52(1), 5-12.
https://doi.org/10.1177/1053451216636065

Hughes, C. A., Therrien, W. J. and Lee, D. L. (2004). Efficacy of behavioral self-management techniques
with adolescents with learning disabilities and behavior disorders. In Research in Secondary
Schools (pp. 1-28). Leeds: Emerald Group Publishing Limited.

ilker, O. ve Melekoglu, M. A. (2017). ilkdgretim doneminde ézel 6grenme giicligii olan égrencilerin
yazma becerilerine iliskin calismalarin incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Ozel E§itim Dergisi, 18(3), 443-469. https://10.21565/ozelegitimdergisi.318602

Jitendra, A. K., Hoppes, M. K. and Xin, Y. P. (2000). Enhancing main idea comprehension for students
with learning problems: The role of a summarization strategy and self-monitoring instruction.
The Journal of Special Education, 34(3), 127-139.
https://doi.org/10.1177/002246690003400302

Kahveci, G. (2019). Ug farkli tekrarli okuma stratejisinin dikkat eksikligi ve hiperaktivitesi olan bir
ogrenci Uzerindeki etkililigi. Folklor/Edebiyat Dergisi, 25(97), 611-638.
https://doi.org/10.22559/folklor.971

Khodabandehlou, M., Jahandar, S., Seyedi, G. and Abadi, R. M. D. (2012). The impact of self-directed
learning strategies on reading comprehension. International Journal of Scientific ve
Engineering Research, 3(7), 1-9.

Kircaali-iftar, G. ve Tekin, E. (1997). Tek denekli arastirma yéntemleri. Ankara: Tiirk Psikologlar Dernegi
Yayinlari.

Kizgin, A. ve Bastug, M. (2020). Predicting level of reading motivation and reading comprehension skill
on acadeic success. Dil Egitimi ve Arastirmalari  Dergisi, 6(2), 301-612.
https://10.31464/jlere.767022

Kusdemir, Y. ve Glines, F. (2014). Dogrudan 6gretim modelinin okudugunu anlama becerilerine etkisi.
Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 32, 86-113.

Lagomarcino, T. R., Hughes, C. and Rusch, F. R. (1989). Utilizing self-management to teach
independence on the job. Education & Training in Mental Retardation, 24(2), 139-148.

Lloyd, J. W., Hallahan, D. P., Kosiewicz, M. M. and Kneedler, R. D. (1982). Reactive effects of self-
assessment and self-recording on attention to task and academic productivity. Learning
Disability Quarterly, 5(3), 216-227. https://doi.org/10.2307/1510289

Lovitt, T. C. (1973). Teaching through self-instruction. Indiana: Merrill.

Lyon, G. R. (1996). Learning disabilities. The Future of Children, 6, 54-76. https://10.2307/1602494

McCurdy, B. L. and Shapiro, E. S. (1992). A comparison od teacher-, peer-, and self-mnitoring with
curriculum-based measrument in reading among srudents with learning disabilities. The
Journal of Special Education, 26(2), 162-180, https://10.1177/0022466992026002

McLaughlin, T. F. (1983). Effects of self-recording for on-task and academic responding: A long term
analysis. Journal of Special Education Technology, 6(3), 5-12.
https://doi.org/10.1177/016264348300600302

Melekoglu, M. A, Erden, G.ve Cakiroglu, O. (2021). Sesli okuma becerisi ve okudugunu anlama testi-Il
(SOBAT-Il), Uygulayici el kitabi. Ankara: Vize Akademik.

780


https://doi.org/10.17051/ilkonline.2019.562034
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0022-4405(03)00028-1
https://doi.org/10.1177/1053451216636065
https://10.0.84.61/ozelegitimdergisi.318602
https://doi.org/10.1177/002246690003400302
https://doi.org/10.22559/folklor.971
https://10.0.122.232/jlere.767022
https://psycnet.apa.org/doi/10.2307/1510289
https://10.0.9.3/1602494
https://10.0.4.153/0022466992026002
https://doi.org/10.1177/016264348300600302

Serap AVCI, Ozlem iLKER

Meneghetti, C., Carretti, B. and De Beni, R. (2006). Components of reading comprehension and
scholastic achievement: An empirical study. Learning and Individual Differences, 16(4), 291—
301. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2006.10.001

MEB (Milli Egitim Bakanlig1). (2006). Ozel egitim hizmetleri yénetmeligi, 31.05.2006 tarih ve 26184 sayili
Resmi Gazete.

Naseri, M. and Zaferanieh, E. (2012). The relationship between reading self-efficacy, beliefs, reading
strategy use and reading comprehension level of Iranian EFL learners. World Journal of
Education, 2(2), 64-75. https://10.5430/wje.v2n2p64

Parker, R. I. And Vannest, K. (2009). An improved effect size for single-case research: Nonoverlap of all
pairs. Behavior Therapy, 40(4), 357-367. https://10.1016/j.beth.2008.10.006

Parker, R. I. Vannest, K. J., Davis, J. L. and Sauber, S. B. (2011). Combining nonoverlap and trend for
single-case research: Tau-U. Behavior Therapy, 42(2), 284-299.
https://10.1016/j.beth.2010.08.006

Pirsiin, T. ve Sari, H. (2020). Ozel 6grenme giicligii olan égrencilerin okudugunu anlama becerilerine
iliskin calismalarin incelenmesi. Turkish Special Education Journal: International, 2(1), 37-60.

Razon, N. (1982). Okuma guicltkleri. Egitim ve Bilim, 7(39), 19-29. https://10.15390/ES.1982.2320

Reiff, H. B. and de Fur, S. (1992). Transition for youths with learning disabilities: A focus on developing
independence. Learning Disability Quarterly, 15(4), 237-249.
https://doi.org/10.2307/1511316

Rooney, K., Polloway, E. A. and Hallahan, D. P. (1985). The use of self-monitoring procedures with low
IQ learning disabled students.Journal of Learning Disabilities, 18(7), 384-389.
https://10.1177/002221948501800703

Sayar, K. (2020). Genel egitim ortamlarinda ézel gereksinimi olan 6grencilerin dersle ilgilenme davranisi
lizerinde kendini izleme stratejisinin etkililiGi (Yiksek lisans tezi). Eskisehir Osmangazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eskisehir.

Schunk, D. H. (1989). Self-efficacy and cognitive achievement: Implications for students with learning
problems. Journal of Learning Disabilities, 22(1), 14-22.
https://10.1177/002221948902200103

Sert, B. (2019). Kendini y6netme stratejilerinin 6grenme gli¢liigii olan dgrencilerin okudugunu anlama
becerisine etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Seyed, S., Salmani, M., Motahari Nezhad, F. and Noruzi, R. (2017). Self-efficacy, achievement
motivation, and academic progress of students with learning disabilities: A comparison with
typical students. Middle East Journal of Rehabilitation and Health Studies, 4(2), e44558.
https://doi.org/10.5812/mejrh.44558

Sideridis, G. D. (2009). Motivation and learning disabilities: Past, present, and future. In Handbook of
motivation at school (pp. 619-640). United Kingdom: Routledge.

Snider, V. E. (1989). Reading comprehension performance of adolescents withlearning
disabilities. Learning Disability Quarterly, 12(2), 87-96. https://doi.org/10.2307/1510724

Solheim, O. J. (2011). The impact of reading self-efficacy and task value on reading comprehension
scores in  different item  formats.  Reading  Psyhology,  32(1), 1-27.
https://doi.org/10.1080/02702710903256601

Swanson, H. L. (2008). Intervention research for students with learning disabilities: A meta-analysis of
treatment  outcomes. Journal of Learning  Disabilities,  41(2), 158-173.
https://doi.org/10.1177/0022219407313572

Tekin-iftar, E., Kircaali-iftar, G., ve Kurt, O., ve Erbas, D. (2023). E§itim ve davranis bilimlerinde tek
denekli arastirmalar. Ankara: Ani Yayincilk.

Ugar-Rasmussen, M. ve Cora-ince, N. (2017). Ozel 6grenme giicligii olan bireylere Ustbilissel
okudugunu anlama stratejilerinin 6gretiminde sesli diisiinme yénteminin etkililigi. Abant izzet
Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(4), 2180-2201.
https://doi.org/10.17240/aibuefd.2017.17.32772-364006

Urul, U. ve Yilmaz, M. (2022). Esli okuma ydnteminin okuma giigligiinii gidermedeki dnemi. Social
Mentality and Researcher Thinkers Journal, 61(61), 1231-1240. https://10.29228/smryj.63573

781


https://doi.org/10.1016/j.lindif.2006.10.001
https://10.0.21.54/wje.v2n2p64
https://10.0.3.248/j.beth.2008.10.006
https://10.0.3.248/j.beth.2010.08.006
https://10.0.60.30/ES.1982.2320
https://doi.org/10.2307/1511316
https://10.0.4.153/002221948501800703
https://10.0.4.153/002221948902200103
https://doi.org/10.5812/mejrh.44558
https://psycnet.apa.org/doi/10.2307/1510724
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/02702710903256601
https://doi.org/10.1177/0022219407313572
https://doi.org/10.17240/aibuefd.2017.17.32772-364006
https://10.0.114.44/smryj.63573

Kendini Yonetme Stratejilerinin Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerilerine
Etkisi

U.S. Department of Education. (2018). The condition of education 2018 (NCES 2018-144). National
Center for Education Statistics. https://nces.ed.gov/pubs2018/2018144.pdf

Vellutino, F. R., Fletcher, J. M., Snowling, M. J. and Scanlon, D. M. (2004). Specific reading disability
(dyslexia): What have we learned in the past four decades?. Journal of Child Psychology and
Psychiatry, 45(1), 2-40. https://10.1046/j.0021-9630.2003.00305.x

Wang, Y., & Gafurov, B. (2003). The cognitive process of comprehension. International Journal of
Cognitive Informatics and Natural Intelligence, 4(3), 93-97.
https://10.1109/COGINF.2003.1225963

Wanzek, J., Vaughn, S., Roberts, G. and Fletcher, J. M. (2011). Efficacy of reading interventions for older
students with learning disabilities: A meta-analysis. Exceptional Children, 78(2), 275-293.
https://doi.org/10.1177/001440291107800207

Webber, J., Scheuermann, B., McCall, C. and Coleman, M. (1993). Research on self-monitoring as a
behavior management technique in special education classrooms: A descriptive
review. Remedial and Special Education, 14(2), 38-56.
https://doi.org/10.1177/074193259301400206

Wolfe, L. H., Heron, T. E. and Goddard, Y. L. (2000). Effects of self-monitoring on the on-task behavior
and written language performance of elementary students with learning disabilities. Journal
of Behavioral Education, 10, 49-73. https://doi.org/10.1023/A:1016695806663

Wong, B. Y. L. and Jones, W. (1982). Increasing metacomprehension in learning disabled and normally
achieving students through self-questioning training. Learning Disability Quarterly, 5(3), 228-
240. https://10.2307/1510290

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2021). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. istanbul: Seckin Yayincilik.

Yilmaz, E. (2023). Ozel 6g§renme giiglii§ii olan 6dgrencilerin okududunu anlama becerisinin
gelistirilmesinde tekrarli okuma ve gérsel anlama programinin (TOGAP) etkililigi. YOK
AcikBilim.

Yilmaz, M. and Kadan, O. F. (2019). An action research aiming to reveal the effects of paired reading
on eliminating reading difficulties. Bartin University Journal of Faculty of Education, 8(1), 231-
244, https://doi.org/10.14686/buefad.432501

Extended Abstract
Introduction

Specific learning disabilities (SLD) are neurodevelopmental disorders that hinder students’
acquisition of basic academic skills, such as reading, writing, and mathematics despite adequate
intelligence and instruction (DSM-V, 2014; MEB, 2006). Approximately 90% of students with SLD
experience difficulties in reading (Gorgin & Melekoglu, 2019; Lyon, 1996), especially in
comprehension-related subskills like inferencing and identifying the main ideas (Cain & Oakhill, 2006;
Rassmussen & ince, 2017). Reading comprehension is also a predictor of academic success (Ates, 2008;
Kizgin & Bastug, 2020) and influences students’ motivation and self-efficacy (Hampton & Mason, 2003;
Vellutino et al., 2004).

Self-management strategies, defined as systematic procedures for self-regulating one's
behavior (Dickerson & Creedon, 1981), promote independence, self-monitoring, and motivation (Reiff
& Fur, 1992; Fyson, 2009). Although evidence supports their effectiveness in reading (Khodabandehlou
et al., 2012), these strategies are underrepresented in Turkish research (Firat, 2017; Sert, 2019; Sayar,
2020), especially in relation to reading comprehension self-efficacy (Ahmadi et al., 2024; Conway,
2017).

The present study aimed to investigate the impact of self-management strategy instruction on
the reading comprehension skills and self-efficacy perceptions of students with SLD. In line with this
purpose, answers to the following questions were sought:

e Is the self-management strategies instruction package effective in improving the reading
comprehension skills of students with SLD?
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e Do students with SLD who were taught self-management strategies maintain their ability to
use self-management strategies in reading comprehension 1, 3 and 5 weeks after the last
probe sessions?

e Isthe self-management strategies instruction package effective on the reading comprehension
self-efficacy perception of students with SLD?

e What are the opinions of the students with LD and their teachers about this research?

Method

In this study, multiple probe model with probe phase between participants, one of the single-
subject research methods, was used. The study participants were two female and one male students
diagnosed with SLD attending a primary school in Istanbul. The data were collected in the support
education class in the primary school attended by the students.

The dependent variable of this study was reading comprehension skill and the independent
variable was self-management strategies instruction. To teach self-management strategies to the
students, a file containing (1) a page with questions about pre-stimulation, reading text and reading
text, (2) Self-monitoring Form, (3) Self-evaluation Form and (4) Self-reinforcement Form was prepared.
To determine whether self-management strategies have an effect on students' reading comprehension
skills, pre-test and post-test data were collected through the Read Aloud and Reading Comprehension
Test-1l (SOBAT-II; Melekoglu, Erden & Cakiroglu, 2018), and pre-test and post-test data on reading
comprehension self-efficacy perception were collected through the Reading Comprehension Self-
efficacy Perception Scale (Epcacan & Demirel, 2011). The Implementation Reliability Form for Self-
management Strategies Instruction Sessions was used to collect reliability data, and the Social Validity
Form for Students and the Social Validity Form for Teachers were used to collect validity data.

In the analysis of the effectiveness data, the number of correctly responded steps in the steps
in the Self-management Strategies Criteria Dependent Measure Tool was determined and the formula
“number of correct steps/total number of steps x 100” (Gast & Ledford, 2009) was used for each
student. Students' reading comprehension skill pre-test and post-test data were tabulated, and
reading comprehension self-efficacy perception data were shown in a column graph. Social validity
findings were analyzed by the descriptive analysis method. Inter-observer reliability data were
calculated using the formula “consensus/(consensus + disagreement) x 100” and implementation
reliability data were calculated using the formula “observed practitioner behavior/planned
practitioner behavior X 100” (Tekin-iftar et al., 2023).

Results

Students demonstrated mastery of self-management strategies by the second session,
consistently applying them with 100% accuracy during follow-up probes at the 1st, 3rd, and 5th weeks.
Tau-U effect size calculations revealed a strong effect (1.0) for each of the three students (Parker et
al., 2011).

Reading comprehension scores, as measured by SOBAT-II, improved significantly:

e Ahmet: from 26 points (below 2nd grade) to 50 (4th grade level),
e Ayse: from 38 (2nd grade) to 58 (6th grade),
e Merve: from 45 (2.5 grade) to 55 (5th grade).

Self-efficacy ratings improved across all 27 scale items for most students. Notably, students
reported increased confidence in sustaining attention, recalling information, and completing reading
tasks. Social validity findings revealed that both students and teachers found the strategy useful,
motivating, and applicable in the classroom. However, one teacher identified potential
implementation challenges in large class settings.

Discussion

The findings are consistent with previous research indicating the effectiveness of self-
management in enhancing reading comprehension and self-efficacy (Jitendra et al., 1998; Rooney et
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al., 1985; Wong & Jones, 1982). Despite limitations regarding the duration of the sessions, the
strategies were successfully acquired and maintained, thereby supporting previous studies on short-
term strategy training (Wolfe et al., 2000; Gumpel & Golan, 2000).

The strategies also contributed to students’ self-regulation and motivation, consistent with
McLaughlin (1983), Blick & Test (1987) and Lloyd et al. (1982). Teachers observed positive changes in
classroom behavior and engagement, affirming the strategies’ practical utility (McCurdy & Shapiro,
1992; Webber et al., 1993; Dalton et al., 1999).

Conclusion and Recommendations
Self-management strategy instruction positively impacted reading comprehension and self-
efficacy in students with SLD. The structured intervention enhanced focus, independence, and
engagement, with sustained outcomes during follow-up assessments. This research underscores the
importance of incorporating metacognitive strategies into reading instruction for students with
learning difficulties.
e Teachers should incorporate self-management strategies using simplified and visually
supported materials into daily instruction.
e Further studies should explore the long-term effects, adaptation to digital formats, and
effectiveness in diverse disability groups.
e Professional development programs for teachers should offer practical training on strategy use
and individualized material development.

Ekler

Ek-1. Kendini izleme Formu
Ogrencinin Adi-Soyad:: Tarih:
Gozlemci : Oturum:

Yapacaklarim

1)Ogretmenim “Oku” dediginde okudum

2)Okuma sirasinda dikkatimi metne verdim

3)Okumayi tamamladim

4)Okuma sirasinda kendimi iyi hissettim

5)Okuduklarimi akhmda tuttum

6) Okudugum metni zihnimde 6zetledim

7) Okudugum metinle ilgili birinci soruyu dogru cevapladim

8) Okudugum metinle ilgili ikinci soruyu dogru cevapladim

9) Okudugum metinle ilgili Gglincli soruyu dogru cevapladim

10) Okudugum metinle ilgili dordiincii soruyu dogru cevapladim

11) Okudugum metinle ilgili besinci soruyu dogru cevapladim
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Ek-2. Kendini Degerlendirme Formu

Ogrencinin Adi- Soyads: Tarih:

Gozlemci: Oturum:

© sayisi @ sayisi
11
10
g
8
7
B
5
a
3
2
1
Ek-3. Kendini Pekistirme Formu
Ogrencinin Adi- Soyad: Tarih:
Gozlemci: Oturum:

gllen yize .&dil yvok..oooooa.

gllen ylize . ooovaeen.

1-5
6-7 gllen YlzZe . e ceecacaaee
2-9

10-11 gllen yOZe . eeeceaea .
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