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Tiirkgeyi Yabanai Dil Olarak Ogretenlerin Oz Yeterlik Algilarinin incelenmesi*

Kiibra SENGUL**

0z

Bu arastirmanin amaci, Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarini cinsiyet, yas,
mezun olunan lisans programi, 6grenim dlzeyi ve deneyim siiresine gobre incelemektir.
Arastirmada Nicel Yaklagimlardan Kesitsel Tarama Yontemi kullanilmistir. Veri toplama araci
olarak, Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy tarafindan 2001 yilinda gelistirilen; Capa, Cakiroglu ve
Sarikaya (2005) tarafindan Tiirkceye uyarlanan “Ogretmen Oz Yeterlik Olcegi” kullanilmistir. 24
maddeden olusan o6lgek ¢ boyuttan olusmaktadir. Bunlar; 6grenci katilimina yonelik 6z yeterlik,
Ogretim stratejilerine yonelik 6z yeterlik ve sinif yonetimine yonelik 6z yeterliktir. Arastirmada;
Atatiirk, Aydin, Dokuz Eyliil, Gazi, Nevsehir Haci Bektas Veli, Uludag Universiteleri, Yunus Emre
Enstitlisii ve Ankara ile istanbul’daki 6zel kurslarda Tiirkceyi yabanci dil olarak 6greten 118 kisiye
ulagilmigtir. Arastirmada, Tirkceyi yabanci dil olarak o©gretenlerin 6z vyeterlik algilarinin
cinsiyetlerine ve yaslarina gore anlaml dizeyde farklilasmadig§i ancak mezun olunan lisans
programi, 6grenim dizeyi ve deneyim siiresine gore anlamli diizeyde farklilastigi sonucuna
ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Oz yeterlik algisi, 6gretmen 6z yeterligi, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi
Self-Efficacy Perceptions of Teachers who teach Turkish as a Foreign Language
Abstract

The purpose of this research is to examine the self-efficacy perceptions of teachers who teach
Turkish as a foreign language in terms of gender, age, undergraduate major, level of education
and experience. Cross-sectional survey which is one of the quantitative research methods was
used in this study. As the data collection tool, the "Teacher Self-Efficacy Scale", developed by
Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy (2001) and adapted by Capi, Cakiroglu and Sarikaya (2005),
was used. The scale which consists of 24 items has three dimensions. These are self-efficacy for
student participation, self-efficacy for teaching strategies and self-efficacy for classroom
management. The participants in this study were 118 teachers who taught Turkish as a foreign
language at the universities of Atatiirk, Aydin, Dokuz Eylil, Gazi, Nevsehir Haci Bektas Veli, and
Uludag, the Yunus Emre Institute, and private teaching institutions in Ankara and istanbul. In the
study, the self-efficacy perceptions of teachers did not differ significantly in terms of gender and
age, but meaningful differences appeared in terms of teachers’ undergraduate major, level of
education and experience.

Keywords: Self-efficacy perception, Teacher self-efficacy, Teaching Turkish as a foreign language

*17-19 Mayis 2017 tarihlerinde Bursa’da diizenlenen I. Uluslararasi Yabanci Dil Olarak Tiirkcenin Ogretimi Bilgi
Séleninde so6zli bildiri olarak sunulmustur.

**Dr. Ogr. U.. Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi Egitim Fakiltesi Tirkge Egitimi Anabilim Dali,
kubraturkersengul@gmail.com
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Giris

Ogrenmenin dogasi (izerine yapilan calismalar davranisci 6grenme yaklasimdan (Klasik
Kosullanma, Edimsel Kosullanma, Bitisiklik, Baglasimcilik Kurami) davranisgi ve bilissel yaklasimlar
arasinda kalan 6grenme modellerine (Sosyal Ogrenme, isaret Gestalt Kurami) ve son olarak bilissel
dgrenme yaklasimlarinin vurguladigi (Sosyal Bilissel Ogrenme Kurami, Bilgi isleme Kurami, Gestalt
Kurami) kuramlara dogru yén kazanmistir. Bandura’nin 1960’li yillarda yaptigi arastirmalar (Bandura,
ve Huston, 1961; Bandura, Ross ve Ross, 1963; Bandura, 1965) cocuklarin filmlerde gecen ya da
dogrudan gosterilen rol modellerin yasantilarinin  sonuglarindan etkilenerek 6grenebildigini
gostermistir. Boylelikle Bandura, birey, cevre ve davranis faktorlerine dayali olan Sosyal Bilissel
Ogrenme Kuramini gelistirmistir. Bu kurama gore birey, sosyal cevresinde yasanan olaylari
gozlemleyerek dolayh yasantilar yolu ile 6grenme sirecine girmektedir. Bandura’nin Sosyal Bilissel
Ogrenme Kuraminda temelini attig;; dolayli pekistirme, dolayli ceza, dolayli duygu, dolayli
gldilenme, model ozellikleri, karsilikli belirleyicilik, 6ngori, sembollestirme, dolayli 6grenme, 6z
yargilama kapasitesi, 6z diizenleme ve 0z yeterlik gibi bazi ilke ve kavramlar 6grenme psikolojisinde
giiclii bir sekilde yerini almistir. Sosyal Bilissel Ogrenme Kuraminin belirttigi bu ilke ve kavramlar, hem
davranisci yaklasimin iddia ettigi basit dizeydeki uyarici tepki baginin insan 6grenmelerini
aciklayamayacagini hem de dogrudan yasantilarin s6z konusu olmadigi durumlarda bireyin bilissel
etkinliklerle dgrenme siirecine girebilecegini belirtmistir. Sosyal Bilisgsel Ogrenme Kuraminin
vurguladigi bir diger kavram da 6z yeterlik algisidir. Bandura’ya (1982) goére bireyin, 6grenme
gerceklestirebilmede, 6z yeterlik algisi yani bireyin davranisi yapabilecegine dair kendisine iliskin

algisi bliyilk 6neme sahiptir.
Oz Yeterlik

Oz yeterlik kavramini, Bandura (2001) bireyin belli bir davranisi géstermek icin gerekli isleri
diizenleyip basarili bir sekilde yapma durumuna iliskin kendi yargisi olarak tanimlamaktadir. Bireyler
0z yeterlik algilarini géreve yonelik kendi tecribelerinden, dolayh yasantilardan, ¢evrenin bireye
yonlendirdigi sozel iknalardan ve psikolojik durumlarindan etkilenerek olusturmaktadir (Bandura,
1982; Schunk, 1987). “Algilanan 06z yeterlik, bireyin goreve yaklasimini ve performansin sonuglarini
etkilediginden goreve yonelik motivasyon derecesini de etkilemektedir” (Bandura, 1999, s. 28).
Bireyin goreve yonelik gerceklestirdigi gecmis basarilari, gorevi basarmaya yonelik 6z yeterlik algisini
beslerken, c¢evrenin bu goérevi yapabilecegine dair tesvikleri ve bireyin kendi psikolojik durumu
(cesaret, 6z giiven vb.) 6z yeterlik algilarini glclendirmektedir. Bandura (1982), 6z yeterlik algisinin

bireyin goreve yonelik gosterecegi sebati da etkiledigini vurgulamaktadir.
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Algilanan 6z-yeterlik, Sosyal Bilissel Ogrenme Kuraminda merkezi bir rol oynamaktadir. Ciinkii
yeterlik algisi, sadece ilgili davranisin sonucunu degil ayni zamanda diger degiskenler (zerindeki
istegi, analitik ve stratejik diislinmeyi, olumsuzluklara karsi direnci ve motivasyonu da etkilemektedir
(Bandura, 1999; Bandura, Barbaranelli, Caprara, ve Pastorelli, 2001). Dolayisiyla bireyin sahip oldugu
0z yeterlik algisi onun davraniglarina yon vermekle kalmamakta ayni zamanda farkl gérevlere iliskin

kararlarini da etkilemektedir (Bandura, 1999).
Ogretmen Oz Yeterligi

Ogretmen yeterliklerine iliskin c¢alismalarin ilk olarak 70’li yillarda Rotter’in (1966)
calismalarini teorik bir temel olarak alan RAND arastirmacilari tarafindan yapildigi gérilmektedir
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy ve Hoy, 1998). Bu arastirmalarda, motive olmayan 6grencilerin bile
ogrenmelerini daha iyi etkileyebilecegine dair 6gretmenlerin gelistirdikleri inan¢ ya da kanaatler,
ogretmen yeterlik algisi olarak tanimlanmistir (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy ve Hoy, 1998). Daha
genel anlamda 6gretmenin, 6gretim slrecindeki gorevlerle bas edebilecegine iliskin kendisine yonelik
algisina dgretmen 6z yeterligi denmektedir Ogretmen 6z yeterligi, 6gretim siirecinde 6grencileri
etkinlige yonlendirmede, 6gretim stratejilerini kullanmada ve sinif yonetimini saglamada kendilerini
nasil algiladiklarina isaret ettiginden 6gretmen yetistirme arastirmalarinin merkez konularindan da
biri olmustur. Bilissel yaklasimin etkisiyle 6grenci roliinlin degismesi, 6gretmenin sinif igcindeki
konumunun da degismesini, boylelikle 6gretmenin tasimasi gereken yeterliklerin belirlenmesini
saglamistir. Bu dogrultuda Ogretim sirecinin 6nemli bir 6gesini olusturan o6gretmenlerin
performanslarinin  degerlendirilmesinde 6z vyeterlik algilarinin arastirildigi  ¢alismalar 6nem

kazanmistir.

Ogretmen yetistirme alaninda 6gretmen adaylarinin (Ekinci, 2013; Demirtas, Comert ve Ozer,
2011; Sahin, Kurudayioglu, Tuncel ve Oztiirk, 2013; Yayli ve Kitis Cinar, 2015; Ulper ve Bagci, 2012) ve
kurum icindeki 6gretmenlerin (Korkut ve Babaoglan 2012; Saracaloglu, Karasakaloglu, Evin Gencel,
2010; Ustiiner, Demirtas, Comert ve Ozer, 2009) 6z yeterlik algilarinin arastirildigi calismalarda
dgretmenlerin 6z yeterlik algilari ile iliskisi bulunan 6geler tespit edilmeye calisiimistir. Ornegin, Ulper
ve Bagcl (2012), ¢alismalarinda, Tirkce Ogretmeni adaylarinin 6z yeterlik algilarinin, basari notu
yuksek olanlarin lehine anlamli oranda farklilk gosterdigini tespit etmislerdir. Buna benzer olarak
Fackler ve Malmberg (2016), 6gretmen 6z yeterlik algisi ile 6grencinin 6grenme basarisi arasinda
pozitif bir iliski oldugunu tespit etmislerdir. Ustiiner, Demirtas, Cémert ve Ozer’in (2009) yaptiklari
arastirmada da Anadolu ve Fen Liselerinde ¢alisan 6gretmenlerin 6z yeterlik algilari, normal liselerde
¢alisan ogretmenlere gore anlamli oranda yiksek ¢ikmistir. Alan yazinda yapilan bu arastirmalarda
elde edilen sonuglar, basari ile 6z yeterlik algisinda pozitif bir iliski oldugunu géstermektedir. Bu

durum, hem bireyin kendi basarisi ile 6z yeterlik algisi hem de 6grencisinin basarisi ile 6gretmenin 6z
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yeterlik algisi arasindaki iliski icin gecerlidir. Harrison, Rainer, Hochwarter ve Thompson (1997) da 6z

yeterlik algisi ile gosterilen performans arasinda yiksek bir iliskinin oldugunu tespit etmislerdir.

Yayh ve Kitis Cinar (2015), Turkce 6gretmeni adaylarinin 6z yeterlik algilarini boylamsal bir
yontemle inceledikleri ¢alismalarinda, Tirkce 6gretmeni adaylarinin 6z yeterlik algilarinin genel
anlamda ve tim alt boyutlarda anlamh bir sekilde yukseldigini, boylelikle lisans egitiminin 6z yeterlik
algisini olumlu yénde etkiledigini tespit etmislerdir. Sahin, Kurudayioglu, Tuncel ve Oztiirk (2013),
yabancilara Turkce 6gretimi dersini alan 6gretmen adaylarinin yabancilara Tirkce 6gretimine yonelik
0z yeterlik algilarini inceledikleri ¢calismada 4. sinif 6grencilerinin yontem bilgisi degiskenine gore
daha yiksek 6z yeterlik algisina sahip olduklarini belirlemislerdir. Bu galismalar alinan egitimin
O0gretmen adaylarinin 6z yeterlik algilarini olumlu yénde etkiledigini gostermektedir. Benzer olarak
Yoo (2016), 5 haftalik ¢cevrimici mesleki gelisim programini alan 6gretmenlerin 6z yeterlik algilarinin

anlamli oranda yukseldigini belirlemistir.

Alan yazininda cesitli brans 6gretmenlerine yonelik yeterlik algisi calismalarinin 20. yizyildan
itibaren yapildigi gortilmektedir. Ancak Tirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin yeterlikleri ile yeterlik
algilarina iliskin arastirmalar, 2000’li yillarla birlikte baslamistir. Kalkinma Bakanliginin (2015)
verilerine gore Tirkiye'ye gelen yabanci 6grenci sayisi 2003 yilindan itibaren her gecen yil artis
gostermektedir. Bu gelismeler ayni zamanda cesitli kurum ve kuruluslar altinda Tirkcenin yabanci dil
olarak Ogretimine iliskin faaliyetlerin artis gostermesini de saglamistir. Boylelikle alan yazininda
yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde 6gretmen yeterliklerine yonelik ¢alismalarin (Alyilmaz, 2010;
Barin, 2010; Barin, Cangal ve Basar 2017; Karababa, 2009; Mete, 2012; Mete ve Glirsoy, 2013;
Sengiil, 2015; Yildiz ve Tepeli, 2014) 6neminin arttig gorilmektedir. Ogretmen yetistirme boyutunun
Turkceyi yabanci dil olarak 6gretmeye yonelik yeterlikler cercevesinde ele alinmasiyla birlikte
halihazirda Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin sahip olduklari yeterlik algilarinin incelenmesi

alan yazinda 6énemli bir arastirma konusu olmustur.
Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, Tlrkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarini cinsiyet,
yas, mezun olunan lisans programi, 6grenim diizeyi ve deneyim siiresine gore incelemektir. Bu

amagla ¢alismada su sorulara cevap aranmistir.

1- Turkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari cinsiyetlerine gére anlamli

diizeyde farklilasmakta midir?

2- Turkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari yaslarina gére anlamh diizeyde

farkhlasmakta midir?
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3- Turkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari mezun olunan lisans programina

gore anlamli diizeyde farkhlasmakta midir?

4- Turkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari 6grenim diizeyine gére anlaml

diizeyde farkhilasmakta midir?

5- Tiirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari deneyim siiresine gére anlamh

diizeyde farklilasmakta midir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada Nicel Yaklasimlardan Kesitsel Tarama Yontemi kullaniimistir. “Tarama yontemi
genel olarak bir evrenin kendine has ozelliklerini anlayabilmek icin yurutilen bilimsel arastirma
yontemidir” (Johnson and Christensen, 2000’den aktaran Ozdemir, 2015, s. 79). Tarama
arastirmalarinda genelleme yapmak esastir. “Herhangi bir olguyu tanimlamak icin onun hakkinda pek
cok bilgi edinmek gerektiginden tarama arastirmalari, genellikle cok fazla miktarda veriye dayal
olarak gerceklestirilir” (Ozdemir, 2015, s. 79). Tarama Yénteminin cesitli tiirleri bulunmaktadir.
Bunlar; kesitsel, boylamsal ve gecmise dondktir (Buyikozturk, Kilic - Cakmak, Akgin, Karadeniz,
Demirel, 2014). Bu arastirmada Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarina iliskin

veriler tek seferde toplandigi icin galisma, Kesitsel Tarama Yonteminin bir 6rnegini temsil etmektedir.
Orneklem

Arastirmada en fazla sayida 6rnekleme ulasilmak amaglandigi icin Seckisiz Ornekleme
Yéntemlerinden Basit Seckisiz Ornekleme Yéntemi kullanilmistir. Basit Seckisiz Ornekleme
Yonteminin en belirgin 6zelligi, evrendekilerin arastirma sirecine dahil olabilmek icin her birinin esit
ve bagimsiz bir sansa sahip olmasidir (Ekiz, 2013). “Basit Seckisiz Ornekleme Yéntemi, temsil edici bir

orneklem seciminin gecerli ve en iyi yoludur” (Buyukoztirk, vd., 2014, s. 177).

Arastirmada. Atatlirk, Aydin, Dokuz Eylil, Gazi, Nevsehir Haci Bektas Veli, Uludag
Universiteleri, Yunus Emre Enstitiisii ve Ankara ile istanbul’daki 6zel kurslarda Tiirkceyi yabanci dil
olarak 6greten 118 kisiye ulasiimistir. Orneklemin cinsiyet, yas, mezun olunan lisans programi,
O0grenim diizeyi ve deneyim siresine iliskin frekans ve ylzdelik degerlerini gdstermek igin pasta

grafigi kullanilmistir.
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Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogretenlerin Cinsiyet
Degiskenine G6re Dagilimi

B Kadin n: 60 %50,8
m Erkek n: 58 %49,2

Grafik 1. Tirkgeyi yabanci dil olarak égretenlerin cinsiyet degiskenine gére dagilimi

Grafik 1 incelendiginde Tirkceyi yabanci dil olarak 6greten kadin (n=60) ve erkek (n=58)

sayilarinin oranlh bir dagilima sahip oldugu gorilmektedir.

Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogretenlerin Yas
Degiskenine Gore Dagilimi

H 23-30 yas n:69 %81,4
W 31-38 yas n=37 %43,6

39 veya Uzeri yag n:12
%14,1

Grafik 2. Tirkgeyi yabanci dil olarak égretenlerin yas degiskenine gére dagilimi

Grafik 2 incelendiginde, Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin en ¢ok 23-30 yas grubunda
daha sonra ise 31-38 yas grubunda oldugu gorilmektedir. Bu da Tirkgeyi yabanci dil olarak

Ogretenlerin geng bir kesimden olustugunu géstermektedir.

Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogretenlerin Mezun Olunan
Lisans Programi Degiskenine Gore Dagilimi

B Tirkee Egitimi n: 55 %46,6
m Turk Dili ve Edebiyati n: 45 %38,1
Yabanci Diller n: 9 %7,6

Dilbilim n:9 %7,6

Grafik 3. Tirkgeyi yabanci dil olarak égretenlerin mezun olunan lisans degiskenine gére dagilimi

Tirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin mezun olunan lisans programi degiskenine gore
dagilimlarina bakildiginda en ¢ok Tirkge Egitimi mezunlarinin daha sonra ise Tirk Dili ve Edebiyati

mezunlarinin gorev yaptigl gorilmektedir.
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Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogretenlerin Ogrenim
Diizeyi Degiskenine Gore Dagilimi

M Lisans n: 33 %28

Yiksek Lisans n: 45 %38,1

Doktora n: 40 %33,9

Grafik 4. Tiirk¢eyi yabanci dil olarak égretenlerin mezun olunan lisans degiskenine gére dagilimi

Turkceyi yabanci dil olarak Ogretenlerin 6grenim dizeyi degiskenine gore dagilimlarina
bakildiginda ise lisans, yiksek lisans ve doktora 6grenim dizeyindekilerin oranl bir dagilimda
olduklari ancak en gok yiiksek lisans diizeyinde daha sonra doktora diizeyinde 6grenim diizeyine
sahip olduklari gorilmektedir. Bu da Tirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin uzman bir kesim

tarafindan yaratildugina gostermektedir.

Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogretenlerin Deneyim
Siresi Degiskenine Gore Dagilimi

HO0-2yiln: 41 %34,7

3-8 yil n: 66 %55,9

9 yil ve lzerin: 11 %9,3

Grafik 5. Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin deneyim siiresi degiskenine gére dagilimi

Grafik 5'te Tirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin en ¢ok 3-8 yil arasinda ardindan 0-2 yil
arasinda deneyimli olduklari goriilmektedir. Dolayisiyla Tirkceyi yabanci dil olarak oOgretenlerin

¢ogunun (% 55,9) orta diizeyde bir deneyime sahip oldugu séylenebilir.

Veri Toplama Araglari

Veri toplama araci olarak, Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy’'in 2001 yilinda gelistirdikleri;
Capa, Cakiroglu ve Sarikaya’nin (2005) Tirkceye uyarladiklari “Ogretmen Oz Yeterlik Olgegi” ve
degiskenlerin yiizde ve frekans degerlerini saptamak icin kisisel bilgi belgesi kullaniimistir. Olgek,
ogrenci katihmina yonelik 6z yeterlik, 6gretim stratejilerine yonelik 6z yeterlik ve sinif yonetimine
yonelik 6z yeterlik alt boyutlarinda toplam 24 maddeden olusmaktadir. Alan yazin incelendiginde bu
dlcegin pek cok calismada kullanildigi gériilmektedir (Demirtas, Comert ve Ozer, 2011; Kavrayici ve
Bayrak, 2016; Saracaloglu, Karasakloglu ve Evin-Gencel, 2010; Ustiiner, Demirtas, Cémert ve Ozer,

2009; Ustiin ve Tekin, 2009).
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde frekans, ylizde, Levene Homojenlik Testinde homojen ¢ikan gruplar igin
Bagimsiz Gruplar t-Testi ve Levene Homojenlik Testinde homojen ¢ikmayan gruplar igin Kruskal-Wallis

H Testi kullanilmgtir.
Bulgular

“Tirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari cinsiyetlerine gére anlamli

diizeyde farklilasmakta midir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 1'de gosterilmektedir.

Tablo 1. Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik dlgegi puanlarinin cinsiyet dediskenine gére
Bagimsiz Gruplar t-Testi sonuglari

— Levene

Faktorler Cinsiyet N X SS F o t P
Og i Kad 60 6,77 1,73 .
Ogrenci katilimina adm 2,71 010  -070 048
yonelik 6z yeterlik Erkek 58 6.97 1.43
O"gret'lm"stratejllferlne Kadin 60 7,12 1,76 270 0,10 116 0,24°
yonelik 6z yeterlik Erkek 58 7,47 1,48
§|n|f yon.etlmme yonelik Kadin 60 7,29 1,42 257 0,11 1,60 011"
6z yeterlik Erkek 58 7,68 1,25
*p>0,05

Tablo 1 incelendiginde Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarinin cinsiyet
degiskeninde oOlcegin Ug¢ alt boyutunda da anlamh bir farkhhk olusturmadigi gérilmektedir. Elde
edilen bu bulgular alan yazindaki (Ekinci, 2013; Ustiiner, Demirtas, Cémert ve Ozer, 2009) diger

cahismalarin sonuglariyla da 6rtismektedir.

“Turkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari yaslarina gore anlamli diizeyde

farklilasmakta midir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2. Tiirkceyi yabanci dil olarak égretenlerin 6z yeterlik élgegi puanlarinin yas degiskenine gére Kruskal-
Wallis H Testi sonuglari

Faktorler Gruplar N Sira Ortalamasi KWH P
23-30vyas 69 59,38
gzgrteertl:Llli(:tlllmlna yonelik 2;-38 ya? . 37 61,39 0,38 0.82°
y veya uzeri 12 54,38
yas
23-30yas 69 60,55
O owelirine 338yes 7 6,41 164 o4
y y veya uzeri 12 47,58
yas
?Inlf yonfetlmme yonelik 2330 yas 69 58,96 210 030"
oz yeterlik
"p>0,05

Levene homojenlik testi sonucunda homojen ¢ikmayan veriler lzerinde Tirkgeyi yabanci dil
olarak ogretenlerin 6z yeterlik algilari puanlarinin yas degiskenine gbére anlamli yonde farklilasip

farkhlasmadigini anlamak i¢in non-parametrik testlerden Kruskal Wallis H Testi kullaniimistir. Tablo 2
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incelendiginde o6lcegin (¢ alt boyutunda da yas degiskenine gére anlamli bir farklihgin ¢ikmadigi
gorlilmektedir. Elde edilen bu veriler, yasin, Tlrkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik

algilarini aralarinda farkhhk olusturacak kadar etkilemedigini géstermektedir.

“Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari mezun olunan lisans programina
gore anlamli diizeyde farklilasmakta midir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 3’te gosterilmektedir.
Levene homojenlik testi sonucunda homojen ¢ikmayan veriler lzerinde Kruskal Wallis H Testi

kullanilmistir

Tablo 3. Tiirk¢eyi Yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik dlgedi puanlarinin mezun olunan lisans programi
degiskenine gére Kruskal-Wallis H Testi sonuglari

Faktorler Gruplar N Sira Ortalamasi  KWH Farklr‘l‘
Kaynagi
Tiirkge Egitimi 55 62,70
Ogrenci katiimina yonelik TDE 45 60,90
6z yeterlik Yabanci Diller 9 53,06 3,994,262
Dilbilim 9 39,39
Tirkge Egitimi 55 67,24 )
o . L Tirkce
Ogretim stratejilerine TDE 45 57,30 3602 035" Egitimi
yonelik 6z yeterlik Yabanci Diller 9 47,17 ’ ’ Dilbilim
Dilbilim 9 35,56
Tirkge Egitimi 55 66,33
Sinif yonetimine yonelik  TDE 45 58,40
6z yeterlik Yabanci Diller 9 46,11 7,648,054
Dilbilim 9 36,67
“p< 0,05

Tablo 3’te 6lgegin 6grenci katilimina yonelik 6z yeterlik ile sinif yonetimine yonelik 6z yeterlik
alt boyutlarinda mezun olunan lisans programina gore anlamli bir farkliigin olmadig1 gérilmektedir.
Ancak Olcegin 6gretim stratejilerine yonelik 6z yeterlik alt boyutunda Tiirkce Egitimi ile Dilbilim

mezunlari arasinda Turkge Egitimi mezunlari lehine anlamli bir farkhihgin oldugu gérilmektedir.

“Tlrkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari 6grenim diizeyine gére anlamh

diizeyde farklilasmakta midir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 4’te gosterilmektedir.

Tablo 4. Tiirkceyi yabanci dil olarak égretenlerin 6z yeterlik élgcedi puanlarinin 6grenim diizeyi dediskenine gére
Kruskal-Wallis H Testi sonuglari
Faktorler Gruplar N Sira Ortalamasi  KWH p Farkin Kaynagi
Lisans 33 34,83

. . Doktora-Lisans
Ogrenci katilimina

yonelik 6z yeterlik Yiksek Lisans 45 75,94 27,72 0,00* YF]ksek Lisans-
Doktora 40 61,35 Lisans

Ogretim Lisans 3 34,18 Doktora-Lisans

stratejilerine Yiksek Lisans 45 72,58 26,02 0,00* Yiiksek Lisans-
yonelik 6z yeterlik Doktora 40 65,68 Lisans

. Lisans 33 38,97 Doktora-Lisans

\S,'J:fezﬁ'lit'yfttﬁ.k Yiiksek Lisans 45 69,14 16,77 0,00* Viiksek Lisans-
Doktora 40 65,59 Lisans

*p< 0,05
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Levene homojenlik testi sonucunda homojen ¢ikmadigi icin veriler tGzerinde Kruskal Wallis H
Testi kullanilmistir Verilerin analizinde 6lgegin Ug alt boyutunda da anlamli farkhilk bulunmustur. Her
U¢ alt boyutta da fark, doktora ile lisans diizeyi arasinda doktora lehine ve yiiksek lisans ile lisans
dizeyi arasinda yliksek lisans lehine cikmistir. Elde edilen bu veriler, Tirkgeyi yabanci dil olarak
ogretenlerin 6z yeterlik algilarinin ylksek olmasinin onlarin 6grenim durumlari ile iliskili oldugunu

gostermistir.

“Tiirkceyi yabanci dil olarak &gretenlerin 6z yeterlik algilari deneyim siiresine gére anlamli

diizeyde farklilasmakta midir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 5’te gosterilmektedir.

Tablo 5. Tiirkgeyi yabanci dil olarak égretenlerin 6z yeterlik dlgedi puanlarinin deneyim siiresi degiskenine gére
Kruskal-Wallis H Testi sonuglari

Faktérler Gruplar N Sira Ortalamasi KWH p Farkin Kaynagi

0-2 yil 41 47,55

Ongrerju ‘I.(atlllmlr!a 3-8yl 66 67,24 8,434 0,01* 3-8 yil-

yonelik 6z yeterlik 0-2 yil
9 yil veya Uzeri 11 57,59

Ogretim 0-2 yil 41 45,63 L0558 gl

stratejilerine yonelik 3-8 yil 66 67,66 5,3 0,00* 0—2\\//|I

oz yeterlik 9 yil veya lzeri 11 62,23
0-2 yil 41 49,45

Sinif ydnetimine " 3-8 yil-

yonelik 6z yeterlik 3-8l 66 66,17 6,131 0,04 0-2 yil
9 yil veya Uzeri 11 56,91

*p< 0,05
Tablo 5 incelendiginde deneyim siresi degiskenin Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z

yeterlik algilarini {i¢ alt boyutta da anlamh olarak etkiledigi goérilmektedir. Bu anlamli farklilhk g alt
boyutta da 3-8 yil deneyim siiresine sahip olanlar ile 0-2 yil deneyim siiresine sahip olanlar arasinda
3-8 yil deneyim siiresine sahip olanlar lehinedir. Elde edilen bu veriler, orta diizeyde deneyime sahip
olanlarin meslege yeni baslayanlara gore daha yiksek 0z yeterlik algisina sahip oldugunu

gostermektedir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Oz yeterlik algisi, Sosyal Bilissel Ogrenme Kuraminin, bireylerin 6grenme siirecini etkiledigini
iddia ettigi en temel kavramlarin basinda gelmektedir. Bu algi, insanlarin karar sireglerini, duygusal,
motivasyonel ve bilissel islevlerini diizenlemektedir (Bandura ve Locke, 2003). Oz yeterlik algisi,
bireyin cesitli gorevleri gerceklestirmeye iliskin, kendi performansi hakkindaki algisidir. Bireyin kendi
hakkinda olusturdugu bu alginin kaynagi ise gesitli arastirmalarda, ge¢mis deneyimler, basari 6ykiisd,
cevre ve psikolojik durumlar olarak belirtilmektedir (Bandura, 1982; Schunk, 1987). Bireylerin 6z
yeterlik algilari ile ilgili yapilan bu ¢alismalar, 6gretmen yetistirme slirecine de yansiyarak daha etkili
dgretmen vyetistirme programlarinin yapilandiriimasina yon vermistir. Ogretmenlerin 6z yeterlik

algilari; 6gretimsel faaliyetleri diizenlemede ve yiritmede, 6grencilerin basarilarini artirmada ve
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onlara rehber olmada o6gretmenlerin kendi performanslarina iliskin yargilaridir. Alan yazinda
ogretmen 06z yeterlik algilarinin performansta saglanan basari ile 6grencilerin sagladiklari basari ile
iliskisinin oldugu belirtiimektedir (Bandura, 2003; Harrison, vd. 1997; Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy ve Hoy, 1998). Bu calismada da, Tiirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarinin
cinsiyet, yas, mezun olunan lisans programi, 6grenim dizeyi ve deneyim siresi ile iliskisi

incelenmistir.

Yabancilara Tirk¢e Ogretimi alanina gorilen talep, son yillarda bu alanda goérev yapan
O0gretmen sayisini da artirmistir. Suriyeli Cocuklarin Tirk Egitim Sistemine Entegrasyonunun
Desteklenmesi projesi ile Milli Egitim Bakanhginin 2016-2017 vyillarinda toplam 5.468 Tirkce
Tirkce 6gretimi faaliyetlerini strdirmesi? Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin sayisinin gin
gectikce arttigini gostermektedir. Bu bakimdan Tirkceyi yabanci dil olarak o6gretenlerin hem
demografik yapisinin hem de 6z yeterlik algilarina iliskin betimsel bulgularin alan yazina 1sik tutacagi

ongorulmektedir.

Arastirmada elde edilen bulgular, Tirkceyi yabanci dil olarak Ogretenlerin 6z yeterlik
algilarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli diizeyde farklilasmadigini gostermistir. Elde edilen
bulgular bazi calismalarla desteklenmektedir (Ekinci, 2013; Saracaloglu, Karasakaloglu ve Evin Gencel,
2010; Ustiiner, Demirtas, Comert ve Ozer,2009). Ancak bazi calismalarda kadinlar lehine (Sahin,
Kurudayioglu, Tuncel ve Oztiirk, 2013; Ulper ve Bagci, 2012) ve erkekler lehine (Demirtas, Cémert ve
Ozer, 2011; Korkut ve Babaoglan 2012) anlamli diizeyde farklilklar da gérilmektedir. Yas
degiskeninde de Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarinin anlamh oranda farkhlik
olusturmadig tespit edilmistir. Elde edilen bulgular Cimen’in (2007) yaptigi calismanin bulgulariyla da
ortismektedir. Bu dogrultuda daha sonraki arastirmalarda yas ve cinsiyet degiskenini tespit etmede

drneklemi olusturan gruplarin Tipik Ornekleme Yéntemi ile secilmesi 6nerilebilir.

Arastirmada Tirkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarinin, mezun olunan
lisans programina gore anlaml dlizeyde farkhlastigi tespit edilmistir. Bu anlamli farkhlik 6gretim
stratejilerine yonelik 6z yeterlik boyutunda Tirkge Egitimi mezunlarinin Dilbilim mezunlarina gore
daha yiksek 6z yeterlik algisina sahip olduklari yoniindedir. Elde edilen bu farkhihk, Tirkce egitimi
mezunlarinin lisans egitimi boyunca egitim psikolojisi, 6gretim ilke ve yontemleri, 6zel 6gretim
yontemleri gibi dersleri almalarindan kaynakli olarak; 6gretim stratejilerini uygulamaya yonelik 6z
yeterlik algilarinin yiiksek ¢ikmasini saglayan bir etken olabilir. Calismadan elde edilen sonuglardan

hareketle, Tirkgeyi yabanci dil olarak 6greten Dilbilim mezunlarina hizmet ici egitimler verilebilir.

! https://pictes.meb.gov.tr/izleme/Faaliyetler/TurkceOgretimi#
2 www.yee.org.tr/sites/default/files/yayin/bulten_40_turkce.pdf
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Turkgeyi yabanci dil olarak 6greten Dilbilim mezunlarinin egitim Oncesi ve sonrasi 6z yeterlik
algilarindaki degisimler incelenebilir. Yabanci dil olarak Tiirkge Ogretimi yiiksek lisans ve doktora
programlarinda 6grenim goren cesitli branslardan (Turk Dili ve Edebiyati, Dilbilim, Cagdas Tirk
Lehgeleri, Yabanci dil vs.) gelen bireyler dikkate alinarak ylksek lisans ve doktora ders igeriklerinde

0gretim uygulamalarina yer verilebilir.

Arastirmada, Turkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarinin 6grenim diizeyine
gore anlamli dizeyde farkhlastigr goralmuastir. Bu anlamh farkliik 6z yeterlik algisini olusturan (g
boyutta da doktora dizeyinin lisans mezunlarindan, yiksek lisans dizeyinin lisans mezunlarindan
daha yiksek 6z yeterlik algisina sahip olduklari yéniindedir. Elde edilen bu veriler, 6grenim diizeyinin
yuksek olmasinin Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilarina olumlu yonde etki
ettigini gostermistir. Bu dogrultuda yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminin istihdam slirecinde,
O0grenim dizeyi kriterinin 6nemsenmesi gerektigi soylenebilir. Yiksek lisans ve doktora 6grenimi

diizeyinde bulunanlarin 6z yeterlik algilari ile akademik basarilari arasindaki iliski incelenebilir.

Arastirmada Turkceyi yabanci dil olarak 6gretenlerin 6z yeterlik algilari deneyim sliresine gore
incelendiginde, 6z yeterlik algilarinin deneyim siiresine gore anlamli diizeyde farkhlastigi sonucuna
varilmistir. Bu anlamli farkhlik 6z yeterlik algisini olusturan ¢ boyutta da 3-8 yil arasinda deneyim
sahibi olanlarin, 0-2 yil arasinda deneyim sahibi olanlara gore daha yiliksek 6z yeterlik algisina sahip
oldugu yoniindedir. Buna benzer olarak Saracaloglu, Karasakaloglu ve Evin Gencel (2010), Tirkce
O0gretmenlerinin 0z yeterlik algilarinin meslekteki kidemlerine gére anlamlh diizeyde farklilastigini
tespit etmislerdir. Bu bulgular, orta seviyede deneyim sahibi olanlarin meslege yeni baslayanlara gore
daha yiiksek 6z yeterlik algilarina sahip olduklarini géstermektedir. Elde edilen bu sonuglardan
hareketle meslege yeni baslayan o6greticiler, hizmet ici egitimlerle desteklenebilir. Gelecekteki
calismalarda Tirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin mesleki kidemleri, 6z yeterlik algilari ve
tikenmislik duygulari arasindaki korelasyon incelenebilir. Genel olarak ise Tirkceyi yabanci dil olarak
Ogretenlerin 6gretim hizmeti verilen 6grenci gruplari ile 6z yeterlik algilari arasindaki iliski incelenerek

alana katki sunulabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Teachers’ self-perception that they can deal with the tasks in the teaching process is called self-
efficacy. In particular, the self-efficacy perceptions of prospective teachers (Ekinci, 2013, Demirtas, Comert and
Ozer, 2011, Sahin, Kurudayioglu, Tuncel and Oztiirk, 2013, Yayli and Kitis Cinar, 2015, Ulper ve Bagci, 2012) and
in-service teachers (Korkut and Babaoglan 2012; Saracaloglu, Karasakaloglu, Evin Gencel, 2010; Ustiiner,
Demirtas, Cdmert and Ozer, 2009) have been investigated and the findings have been discussed. It is only
recently that research on the qualifications and self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a
foreign language has started. According to the data by the Ministry of Development (2015) the number of
foreign students coming to Turkey has increased annually since 2003. This has also led to an increase in the
number of organizations that teach Turkish as a foreign language. Hence, in teaching Turkish as a foreign
language, studies on teacher competencies seems to increase.

The purpose of this research is to examine the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish
as a foreign language in terms of gender, age, undergraduate major, level of education and experience. For this
purpose, the following questions were formulated in the study.

1- Do the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a foreign language differ at a
significant level in terms of their genders?

2- Do the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a foreign language display a
significant difference in terms of their ages?

3- Do the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a foreign language show a
significant difference in terms of their undergraduate majors?

4- Do the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a foreign language differ
significantly in terms of their level of education?

5- Do the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a foreign language differ
significantly in terms of professional experience?

Method

Cross-sectional survey method was used in the study. 118 teachers who taught Turkish as a foreign
language in various educational institutions in Turkey participated in the study. As data collection tools, the
"Teacher Self-efficacy Scale" developed by Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy (2001) and adapted by Cap,
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Cakiroglu and Sarikaya (2005) and a “personal information form” were used. In the analysis of the data
frequency, percentage, Independent Groups t-Test and Kruskal-Wallis Tests were used.
Result and Discussion

Findings showed that the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a foreign language
did not differ significantly in terms of gender. This finding is also supported by some studies (Ekinci, 2013,
Saracaloglu, Karasakaloglu and Evin Gencel, 2010, Ustiiner, Demirtas, Cémert and Ozer, 2009). However, in
some studies, significant differences exist, favoring women (Sahin, Kurudayioglu, Tuncel and Oztiirk, 2013;
Ulper ve Bagci, 2012) and in some, favoring men (Demirtas, Cémert and Ozer, 2011, Korkut and Babaoglan
2012). It has been determined that the self-efficacy perceptions of those who teach Turkish as a foreign
language do not differ significantly in terms of age. The findings obtained are also consistent with the findings
of Cimen (2007).

In the study, it has been determined that the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish
as a foreign language differ significantly in terms of their undergraduate majors. This difference suggests that
Turkish teacher education major graduates have a higher self-efficacy perception than graduates of other
majors in the dimension of self-efficacy towards instructional strategies. This difference is due to the fact that
graduates of Turkish teacher education take courses such as educational psychology, teaching principles and
methods, and special teaching methods during their undergraduate education; this may be a factor that
provides a high self-efficacy perception in applying teaching strategies. According to the results obtained, in-
service training may be provided for teachers who are graduates of other majors. Research may be done to
capture the changes in those teachers’ in self-efficacy perceptions before and after such training.

In the study, it was seen that the self-efficacy perceptions of teachers teaching Turkish as a foreign
language differed significantly in terms of their level of education. Teachers who hold a doctoral degree have
higher self-efficacy perceptions than others. The obtained data show that the high level of education has a
positive effect on the self-efficacy perceptions of teachers who Turkish as a foreign language. In this respect, it
can be said that the education level criterion should be given importance in the process of employing teachers
who will teach Turkish as a foreign language.

When the self-efficacy perceptions of teachers who teach Turkish as a foreign language were
examined in terms of the length of professional experience, it was concluded that teachers’ self-efficacy
perceptions differed significantly in terms of that variable. This significant difference suggests that those who
have 3-8 years of experience in the three dimensions have higher self-efficacy perceptions than those who
have professional experience of 0-2 years. Similarly, Saracaloglu, Karasakaloglu and Evin Gencel (2010) found
that Turkish teachers' self-efficacy perceptions differed significantly in relation to their seniority in the
profession. These findings show that those with moderate experience have higher self-efficacy perceptions
than those who are new to the profession.
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Beyin Arastirmalari Isiginda Yabanci Dil Siniflarinda Anadili Kullanimi

Filiz MERGEN"

0z

Anadili edinimi hizli ve zahmetsiz ilerleyen bir siire¢ olmasina ragmen, sonradan &grenilen dil,
bircok birey icin birtakim zorluklar teskil etmektedir. Ozellikle, gec yasta égrenilen dilde iletisim
kurabilmek bireyler icin son derece uzun ve yorucu olabilmektedir. Sinif ortaminda bu zorluklari
ortadan kaldirmayl amacglayan gorisler, ozellikle teknoloji ve bilgi paylasiminin ilerlemesiyle
onemli 6lclide basarili olmuslardir. Ancak, bu siirecte anadilinin roli tartisma konusu olmustur.
Bu makalede, 6grencilere 6grendikleri yabanci dilde iletisim kurabilmelerini saglamak icin sadece
hedef dilin kullanilmasini dngéren goruslerin dil 6grenimi Gzerindeki etkilerinin beyin ve dil
acisindan degerlendirilmesi yapilmistir. Duygusal (afektif), bilissel ve psikodilbilimsel ve
beyindilbilimsel ¢alismalardan elde edilen verilere dayanarak, anadili kullaniminin dil egitiminin
her asamasinda tamamen kisitlanmasi olasi goriilmemekte ve dil 6grenme basarisini da olumsuz
yonde etkileyecegi diistintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil egitimi, anadili, duygular, psikodilbilim, beyindilbilim

An Investigation of L1 Use in Foreign Language Classrooms: Evidence from Brain
Research

Abstract

First language acquisition (L1) proceeds quickly and effortlessly. The acquisition of a second
language (L2) - later in life, however, poses some difficulties. Age and context of acquisition
determine the extent of success of ultimate attainment in the later-learned language. Extensive
research into what lies behind this difficulty has led to many views aiming to facilitate the
learning process. One view, the use of mother tongue has always been a matter of controversy
during the learning process. There has been a range of views, both for and against, particularly in
the context of teaching a foreign language in formal education. This article assesses the
consequences of the views that favor target-language-only approach in teaching in the light of
brain research. It puts forward an argument based on the data obtained from affective, cognitive
and psycholinguistic/neurolinguistic literature that banishing L1 from the classroom is not only
impossible for practical reasons, but also acts as a deterrent to successful language learning.

Keywords: Foreign language teaching, Mother tongue, Emotions, Psycholinguistics,
Neurolinguistics

Giris
Gunlmiuzde yabanci dil 6grenmenin zorunlulugu tartisiimazdir. Ancak, anadili ediniminden

sonra ikinci bir dili 6grenmek, 6zellikle de cocukluk déneminden sonra, ¢ogu birey icin zor ilerleyen

bir siiregtir. Bircok etkenin rol aldigi yabanci dil 6grenimi bu alanda c¢alisan arastirmacilar tarafindan
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cesitli boyutlariyla ele alinmis, bu zorlu sireci dil 6grenen bireyler adina daha kolay hale getirme
yolunda bircok goriis ortaya atilmistir. Her bir yeni 6gretim metodunun bir dncekinin eksiklerini
kapatacagl varsayilmis, Ogrencilere bu yontemlerle dil 6gretimi hedeflenmistir. Bunlardan en
sonuncusu olan ve 1980’lerde baslayan iletisimsel Dil Ogretimi hala giincelligini korumaktadir. Bu ve
bundan 6nce yabanci dilde iletisime dncelik veren yaklasimlarin hedefi, bireyleri 6grendikleri yabanci
dili bir iletisim araci olarak kullanabilmelerini saglayacak sekilde egitmektir. Bunun geregi olarak, dil
siniflarinda hedef dil, egitim ve iletisim araci olarak kullanilmaktadir. Bu siirecte anadilin kullaniimasi
s6z konusu degildir, zira bu durumda dil 6grenen bireylerin 6grendikleri yabanci dilde yeterince dil
girdisine maruz kalmalari engellenmis olacaktir. Bu goriisii destekleyen egitimciler ve egitim bilimciler
anadilin kullanilmasini adeta “yasaklamis”, sinif icinde her tiir egitimin hedef dilde gergeklesmesi
gerektigini vurgulamislardir. Yabanci bir dili sinif ortaminda 6grenen 6grencilerin mimkin oldugu
kadar fazla dil girdisine maruz kalmalarinin, o dili 6grenmede ve o dili kullanarak iletisim kurmada
onlara 6nemli bir katki sagladigi tartisiimazdir. Ancak, bunu saglamak icin hem dil 6gretmeninin hem
de 6grencilerin anadili kullaniminin kisitlanmasi, 6zellikle de, llkemizde adeta yasaklanmasi cok
gercekci bir yaklasim olarak goériinmemektedir. Littlewood ve Yu (2011), alan yazinda, yabanci dil
siniflarinda anadili kullanimini destekleyen ve karsi ¢ikan gorisleri ele aldiklari makalelerinde, anadili
kullanimi kisitlanmasinin hedef dil kullaniminin 6niine gegebilecegi endisesinden kaynaklandigini
aktarmislardir. Yazarlar, ayni zamanda bir¢ok galismanin, 6grenci ve 6gretmen arasinda sosyal ve
duygusal etkilesim kurma, karmasik dil yapilarinin agiklanmasi ve sinifta disiplinin saglanmasi gibi
durumlarda anadili kullaniminin kaginilmaz oldugu gorisiinin hakim oldugunu bildirmiglerdir.
Ozellikle duygusal agidan, anadilinin 6grencilerde bir giiven duygusu olusturdugunu vurgulamislardir.
1990’li yillardan beri hizla ilerleyen beyin arastirmalarindan elde edilen veriler ise, yabanci dil
siniflarinda anadili kullanimiyla ilgili kisitlamalarin tekrar gézden gecirilmesi gerektigini ortaya
cikarmistir. Bu makalede, yabanci dil sinifinda hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin anadili
kullaniminin kaginilmazligi beyin dilbilimi alaninda elde edilen gelismeler 1siginda tartisilacak,

duygusal, bilissel ve psikodilbilimsel / beyindilbilimsel agidan incelenecektir.
Duygusalhik

Saglkli olarak diinyaya gelen her bebek, ilk doért yilin sonunda iginde blyudugi toplumun
konustugu dili anadili olarak edinir. Aslinda yeni dogmus bir bebegin, cevresinde konusulan dillerin
tiimind es zamanli olarak 6grenme potansiyeli vardir (Kuhl, 2004; 2010), ancak tek dilin konusuldugu
bir ortamda bliyliyen bir bebek tekdilli, birden fazla dilin konusuldugu bir ortamda biylyen bir bebek
ise cokdilli olur. Dil edinimi, herkesin bildigi gibi sorunsuz ilerleyen bir stiregtir. Tim bebekler benzer
asamalardan gecerek anadillerini konusmaya baslarlar. Beynin tim sistemlerinin es zamanh

olgunlasmaya basladigi erken dénemde gerceklesen dil edinimi, kuskusuz anadilini o dilin
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konusuculari icin ikinci dilden farkl bir konuma getirmektedir. Aslinda bu farklilik, gercek anlamda bir
“ayricalik” olarak gorilebilir, zira 6zellikle duygu sistemiyle es zamanli gelisen dil sisteminin anadili
konusuculari i¢in farkli bir yeri vardir. Evrim boyunca insanoglunun hayatta kalma cabalariyla
sekillenen duygu sistemi, beyinde bebeklik doneminde olgunlasmaktadir (Lewis, 2004: 276). Bebegin
bliyidiglu ortamdaki duygusal deneyimleriyle olgunlasan bu sistem, icinde bulundugu toplumun
diliyle anlam kazanmaktadir. Daha sonra bu deneyimlerin aktarilmasi, ifade edilmesi ya da benzer
deneyimlerin yasanmasi durumunda anadili 6nemli bir rol oynamaktadir. Pavlenko (2004) ¢ocukluk
doneminde duygusal deneyimlerle sekillenen anadilinin daha zengin bir anlam aginda temsil
edildigini bildirmistir. Bu sliregten sonra ikinci bir dil 6grenilmesi durumunda, duygu sistemi ve dil
sistemi iki ayri olgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bir baska deyisle, bebeklik ve erken cocuklukta
duygusal deneyimlerle desteklenen dil sistemi, ikinci bir dilin edinilmesine tam olarak destek
vermemektedir. Bu durum, en azindan, alan yazinda “temel duygular” olarak adlandirilan duygularin
(Ekman, 1992) deneyimi ve aktarimi icin gecerlidir. Alan yazinda bu gorisu destekleyen bircok
¢alisma mevcuttur. Hem deneysel galismalar, hem de ikinci dilini anadilinden sonra 6grenen
bireylerin duygusal deneyimleriyle ilgili verdikleri bilgilere dayanarak, duygularin ifade edilmesi ve
algisinda anadilinin tercih sebebi oldugunu gériilmektedir. Ornegin, duygusal durumlarda bildikleri
dillerden hangisini kullandiklari soruldugunda, ikidilli bireyler anadillerini tercih ettiklerini
bildirmislerdir (Pavlenko, 2004). iki veya daha fazla dili anadillerinden sonra égrenen bireylerin yer
aldigi bir calismada Dewaele ve Nakano (2013), katihmcilarin bildikleri dillerdeki duygusallik algisini
incelemislerdir. Katilimcilarin ilk 6grendikleri dili (anadili), bildikleri diger dil ve dillerden daha
duygusal bulduklari ortaya cikmistir. Katilimcilar, kendilerini ifade ederken anadillerini “daha

gercekei, ciddi ve mantikli” bulduklarini dile getirmislerdir.

Sinif ortaminda yabanci dil egitimiyle ilgili yapilan ¢alismalar da bu fikri desteklemektedir.
Pavlenko ve Driagina (2007) anadili ingilizce olan ve Rusca’yi formal egitimle 6grenen ve dil yeterliligi
ylksek olan bireylerin izledikleri bir filmi, 6grendikleri yabanci dilde anlatmalarini istemisler ve
sonugclari Rusg¢a’nin anadili konusuculari ile karsilastirmislardir. Sonuglar, Rusc¢a’yl yabanci dil olarak
ogrenen katilimcilarin, diger gruba gore daha uzun anlatimlar Grettigini, ancak duygu dili kullaniminin
yetersiz oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Yazarlar anlatimlarin uzunlugunu, 6grencilerin yabanci dildeki
duygu yiki eksikligini fazla tekrar ve dolayli anlatimla kapatma ¢abasi olarak degerlendirmislerdir.
Dewaele (2005) yabanci dil siniflarindaki duygu icerikli dil kullaniminin eksikligine dikkat cekmektedir.
Ogrencilere yabanci dildeki sdzciiklerin duygu yiikiinii iletmenin bir yere kadar miimkiin oldugunu
soylemekle birlikte, bunun etik olarak 6nemli sonuglar dogurabilecegine dikkat cekmektedir. Dewaele
ve Pavlenko (2002) ise, duygu icerikli dil Gretimi s6z konusu oldugunda, 6grencilerin bicimsodzdizimsel

olarak daha fazla hatali ciimleler urettiklerini aktarmaktadir. Segalowitz vd. (2008) ise anadili ingilizce
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olan ve Fransizca’yl yabanci dil olarak 6grenen katilimcilarla yaptiklari ¢calismada, katilimcilardan her
iki dilde ekranda gordikleri sozciklerin olumlu ya da olumsuz olup olmadigina karar vermelerini
istemislerdir. Bu gorev sirasinda katilimcilarin cevap verme sireleri kaydedilmistir. Elde edilen
bulgular, anadilden sonra 0Ogrenilen dildeki duygu iceriginin degerlendirilmesinin anadildekinden
daha yavas gerceklestigini, sozciik tanima hizinin sézciklerin duygu iceriklerini tanima hiziyla ayni
olmadigini ortaya ¢ikarmistir. Benzer sekilde, Opitz ve Degner (2012) anadilden sonra 6grenilen dilde
duygu icerikli sdzclikleri tanima gorevini kullanarak, katilimcilarin beyin aktivitelerini kaydetmislerdir.
Olaya iliskin Potansiyeller (ERP) ydntemiyle kaydedilen verilerin analizi, sonradan 6grenilen dildeki
duygu sozclklerinin daha ge¢ algilandigini ortaya cikarmistir. Dewaele ve Pavlenko (2002) ise,
aradildeki duygu sézciiklerinin kullanimini inceledikleri ¢alismalarinda ingilizce’yi yabanci dil olarak
O0grenen bir grupla, gec 6grenen ancak A.B.D.’de yasayan bireyleri karsilastirmislardir. Bireylerin ice
donik ya da disa donik bir kisilik yapisina sahip olmalari ve sosyo-kiiltiirel yeterlilik diizeylerinin

duygu dili kullanmalarinda etkili oldugunu bildirmislerdir.

Alanyazinda yapilan bu calismalar g6z oniinde bulunduruldugunda, yabanci dil siniflarinda
gecerli olan ve iletisimin sadece hedef dilde yapilmasi gerekliligi distincesi, ilk olarak iletisimin
vazgecilmez bir parcasi olan duygu icerikli dilin varligini goz ardi etmis gibi gériinmektedir. Yabanci dil
egitiminde duygu olgusunu ele alan calismalar da, dil 6grenen bireylerin dile olan tutumu,
motivasyon diizeyi ve olumlu bir 6grenme ortaminin yaratiimasiyla sinirlandiriimis, 6grenilen dilde
duygu icerikli dil Gretimi ve algisi ele alinmamistir (Krashen, 1982; Dérnyei, 1994; Ehrman, Leaver ve
Oxford, 2003; Lopez ve Aguilar, 2013). Bu noktada, duygularini ifade etmek isteyen bir dil 6grencisi
icin, sadece hedef dilin kullanilmasini zorunlu kilan bir ortamin dil 6grenme sirecini aksatmasi
kacinilmazdir. Boyle bir ortamda dilbilgisi ve s6zciik bilgisi acisindan yeterli olmayan bir 6grencinin
duygularini ifade etmekte zorlanmasi bir 6grencinin motivasyonu olumsuz yénde etkileyecek, buna
bagl olarak da ilerlemesini yavaslatacaktir. Benzer sekilde, 6gretmenin (eger o yabanci dilin anadili
konusucusu ise) duygularini paylastigi bir durumda, 6grencilerin bunu tam olarak anlayamamasi
iletisim adina olumsuz bir durum olusturacaktir. Ayni durum 6grettigi dilin anadili konusucusu
olmayan bir dil 6gretmenini de etkileyecektir. Ornegin, égrencileri 6diillendirmek, cesaret vermek,
hatalarini kirict olmadan hatirlatmak, ya da o6grencilerin 6zel problemleriyle ilgili onlara destek
vermek icin anadilini tercih edebilir. Bu tercih, dildeki yeterlilik diizeyine gore degil, o dilin birey
Uzerinde yarattigl etkiye gore belirlenmektedir. Tahmin edilenin aksine, anadilinden sonra 6grenilen
dilde duygularin ifadesi ve algisi, o dildeki yeterlilik diizeyine bagh degildir. Pavlenko (2004), yeterlik
diizeyi yiiksek bireylerin de duygularin ifade ve algisinda anadilini tercih ettikleri bildirmistir. ikinci
dillerinde yeterlilik dizeyi yiiksek olan birgok ikidilli birey de anadillerini duygusal agidan daha etkili
bulduklarini bildirmislerdir (Pavlenko, 2004; Dewaele, 2004a; 2004b; 2008; Dewaele ve Nakano,
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2013). Deneysel calismalar da bu fikri desteklemektedir (Anooshian ve Hertel, 1994; Harris Aycicegi
ve Gleason, 2003; Harris, 2004; Caldwell-Harris ve Aycicegi-Dinn, 2009). Ornegin, Harris Aycicegi ve
Gleason (2003), A.B.D.”de yasayan ve yeterlilik dizeyi yiksek olan ikidilli katilimcilarin yer aldig
¢alismalarinda, 6zellikle ¢cocukluk déneminde 6grenilen anadiline ait duygu ifadelerinin katilimcilar

Uzerinde daha etkili oldugunu bildirmislerdir.

Dil siniflarinda iletisimin sadece hedef dille yapilmasi zorunlugunu savunan goruslerin, duygu
icerikli dil kullaniminin yani sira, 6grencilerin stres ve endiseyle bas edebilme becerilerinin de dil
ogrenimi Uzerindeki etkisini géz éniinde bulundurmalari gerekmektedir. Ornegin, endiseyle bas
edebilme ve belirsizlige olan tolerans 6grencilerin basarisini etkileyebilecek bir faktordir. Bu gorisi
destekleyen bir calismada 6grencilerin sinifta yasadiklari endise dizeyi ile belirsizlik ortaminda
gosterdikleri tolerans diizeyi arasindaki iliski ele alinmistir (Dewaele ve lp, 2013). Calismadan elde
edilen veriler, s6zi edilen bu iki durum arasinda negatif bir korelasyon olduguna isaret etmektedir.
Dil yeterliliginin artmasiyla toleransin artip, endise oraninin diismesi de dikkat cekicidir. Yabanci dil
siniflarinda oOgrencileri bireysel olarak degil, bir grup olarak ele alan bir yaklasim, o6zellikle dil
egitiminin baslangic asamalarinda hedef dilde iletisim kurma zorunlulugu koyarak ogrencilerin

basarisi olumsuz yonde etkileyecektir.

Sinif disiplinini saglamak icin de bazi durumlarda anadilinin kullanilmasi kaginilmazdir. Daha
onceki bolimlerde bahsedilen deneysel arastirmalarin sonuglarina dayanarak, anadilinin insanin
duygu sistemini dogrudan harekete gecgirmesiyle sonradan 6grenilen dile gore ayricalikli bir konumda
oldugu goriilmektedir. Ozellikle kalabalik siniflarda sessizligin saglanmasi, dgrencilerin bir konuya
dikkat cekilmesi ya da 6grenciye geribildirim verilmesi gibi durumlarda anadili kullanilmasi hem dersi
veren O0gretmenin isini blylk olcide kolaylastiracak, hem de 6grenciye fayda saglayacaktir. Ayrica,
geribildirim vermek, 6gretmenler icin 6grenciyle birebir iletisim kurmak, 6grenciyi motive etmek ya
da disiplin sorunlarini ¢ézmek icin 6nemli birer firsattir. Béyle bir firsati anadilinde gerceklestirmek
kacinilmasi gereken bir durum degil, 6gretmenin 6grencileri yararina kullanabilecegi bir ayricalik
olarak gorilmelidir. Sinifta anadili kullaniminin disiplin agisindan pragmatik sonuglarina dikkat ¢eken
Littlewood ve Yu (2011), anadili kullaniminin, hem 06gretmene zaman kazandirarak isini
kolaylastiracagini, hem de isteksiz 6grencilerin dikkatini ¢cekerek onlari da 6grenme ortamina dahil

edebilecegini bildirmislerdir.
Biligsel Kaynaklar

Yabanci dil sinifinda her tir iletisimin anadili yerine sadece hedef dille yapilmasi gerekliligi
beynin bilissel kaynaklarini etkili kullanmasi agidan da tekrar diistinilmesi gereken bir durumdur. Zira,

yabanci dil 6grenen bireylerin anadillerinden farkh bir yeterlilik diizeyinde olan bir dilde, anadili
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etkinliginde konusabilmelerini beklemek imkansizdir. Alanyazinda bu fikri destekleyen ¢alismalardan
edinilen verilere gore, anadilinden sonra 6grenilen dilde beyinde dil islemlemede farkl stratejiler
kullanmaktadir (Guo vd., 2009). Daha 6nceden belirtildigi gibi, beyinde bircok islevi yerine getiren
sistemlerin es zamanli olgunlastigl erken cocukluk doneminde, dil sistemi diger islevlerle koordineli
calisacak sekilde yerlesir ve otomatik olarak islemlenmeye baslar (Dehaene-Lambertz vd., 2006).
Anadilinden sonra 6grenilen dil ise farkh sistemler tarafindan desteklenen ve kontrollii isleyen bir
surectir. Beyin goruntilerinin alindigi calismalarda bunu destekleyen 6nemli bulgular edinilmistir
(Hasegawa vd., 2002; Indefrey, 2006; Suh vd., 2007). Ozellikle dikkat ve bellek sistemlerinin
anadilinden sonra 6grenilen dilde, ve 6zellikle baslangic asamalarinda, farkli sekilde islemlendigi
ortaya ¢cikmistir (Ullman, 2001). Elde edilen veriler katilimcilarin anadillerinden sonra 6grendikleri bir
dilde verilen faaliyetleri yerine getirirken, beyinlerinde anadillerinde aktive olan alanlardan daha ¢ok
beyin alaninin aktif oldugunu géstermektedir (Perani ve Abutalebi, 2005; Abutalebi, 2008). Ozellikle,
dikkat gibi yonetici islevlerden sorumlu olan frontal lobun (beynin 6n bolgesi) aktivasyonu dikkat
cekicidir (Wartenburger vd. 2003; Sakai, 2005). Bu bulgular, anadilinden sonra 6grenilen bir dilde
yapilan dil faaliyetlerinin beyin icin bilissel bir yik getirdigi seklinde yorumlanmaktadir. Bu durum, dil
sinifinda anadilinden farkh bir dilde iletisim kurmaya galisan 6grencilerin, dikkat sireglerini kontrol
eden bilissel kaynaklari daha fazla kullandiklari anlamina gelir. Dikkatin ve buna bagl olarak
konsantrasyonun azalmasi, Ogrencilerin hedef dili algilamalari ve ifade etmelerinde sorun
yasamalarina sebep olabilir. Dikkat sistemi Gzerindeki ylUkin (yorgunluk, stres ve konsantrasyon
eksikligi) karmasik dil yapilarinin islemlenmesinde anadili konusucularini bile zorladigini ortaya
¢ikaran calismalar mevcuttur (McDonald, 2006). Yeni 6grendigi bir dilde kendini ifade etmeye ¢alisan
bir 6grencinin yasadigl stres géz oniinde bulunduruldugunda, tim iletisimin araliksiz olarak hedef
dilde yurutilmeye calisiimasi, 6zellikle distk seviyede dil bilgisine sahip 6grencilerin performansini

etkileyecek 6nemli bir faktordr.

Ellis (2005) dil egitiminde goz 6niinde bulundurulmasi gereken prensipler arasinda, o6rtik
(islemsel) dil bilgisinin 6nemini vurgulamis, dil egitimi miifredatinda 6ncelikli ve agirlikl olarak yer
almasi gerektigini bildirmistir. Buna gore, ortiik bilginin 6grenilen dildeki iletisim becerileri ve akicilig
kuvvetlendirdigi disinilmektedir. Bu gorisiin, bilissel agidan tekrar disinilmesi gerekmektedir.
Beyinbilimi ¢alismalarindan edinilen bilgiler, sinif ortaminda bildirimsel olarak 6grenilen bilginin,
tekrarlandikga ortik bilgiye donlsemeyecegini gdstermektedir. Bunun sebebi, her iki bilgi tiri
arasinda nitel farkliliklar olmasi ve farkli beyin alanlarinin kontroliinde gergeklesmeleridir. Ullman’in
(2001; 2004; 2015: 143) Bildirimsel-islemsel Bellek modeline gore, bir dile ait sézciiksel bilgi, zihinsel
sozlikcede yerlesmistir ve bildirimsel bellekte saklanan bilgiyi kontrol eden beyin alanlarinin

sorumlulugundadir. Bu alanlar, evrim siirecinde sonradan gelismis neokortikal alanlardir. Bir dile ait
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dilbilgisi ise islemsel bellekte yerlesmistir ve beyinde bazal ganglia, serebellum gibi otomatik
islemleme yapan alanlar tarafindan desteklenmektedir. Burada dikkat ¢ekilmesi gereken bir nokta,
islemsel bellegi destekleyen beyin alanlarinin olgunlasmasini ¢ocukluk déneminde tamamlayan
yapilar olmasidir (Paradis, 2004: 9). Ullman’a gore (2015) s6zi edilen bu farklar disinda, bildirimsel ve
islemsel bellek arasinda dil 6grenimini yakindan ilgilendiren iki 6nemli fark daha vardir. Bunlardan ilki,
0grenmenin bildirimsel bellekte hizli, islemsel bellekte ise yavas ve zaman iginde tekrarlanmak
suretiyle gerceklesmesidir. iki bellek sistemi arasindaki diger bir fark ise, 6grenmenin g¢ocukluk
doneminde daha cok islemsel bellege dayali olmasi, yas ilerledikce bildirimsel bellek kontrolinin
artmasidir. Bir baska deyisle, Bildirimsel-islemsel Bellek Modeline gére, yiiklii bir miifredatin kisitli bir
sirede islendigi sinif ortaminda ortik bilgi ediniminin gerceklesmesi, Ozellikle de c¢ocukluk

doneminden sonra gerceklesmesi miimkin gérinmemektedir.

Anadili edinimi ve ikinci dilin 6grenim sireclerinde beynin bilissel agidan farkh oldugu
bilinmektedir. Kuhl (2010) anadili ediniminden sonra 06grenilen dilde bireylerin bilissel olgunluk
acisindan anadili edinim siirecindeki cocuklardan daha Ustiin durumda olduklarini bildirmistir. Ancak,
bireylerin ikinci dille tanistiklari ortamdaki dil girdisi (dilbilgisi yapilari, s6zcik gesitliligi), onlarin dili
anlamalarini saglayacak sekilde kolaylastirimakta ve sadelestiriimektedir. Bir baska deyisle,
ogrendikleri dil yapilari sahip olduklari bilis dizeyi ile bir tezatlk gostermektedir. Bunun yani sira,
ders sirasinda anadilini kullanmaktan kaginmak isteyen bir yabanci dil 6gretmeni hedef dildeki soyut
kavramlarin ya da anlasilamayacagi disliniilen zorluktaki dil yapilarini, mimkiin olan en basit sekliyle
anlatmak zorunda kalabilir. Bu da, dogal olmayan bir ortamin olusmasina sebep olur. Bu durumu
Krashen (1982: 31-32) sinifta kullanilan yabanci dil girdisinin, o dilin anadili konusucularindan farkl
oldugunu seklinde tanimlamis ve s6z edilen bu farkin her zaman, 6grencilerin dildeki yeterliliklerinin
artmasiyla dogru orantili olmadigina dikkat ¢ekmistir. Macaro (2005) ise, 6gretmenlerin anadilini
kullanmaktan kacinmak adina basvurduklari bu yontemi “cocuksu gorevler” olarak adlandirmis,
ogrencilerin kendilerini ¢ocuk gibi hissetmelerine sebep olacagini savunmustur. Bu sebeple, anadili
kullanmaktan kacinmak icin, yabanci dildeki karmasik vyapilarin dil 6gretmenleri tarafindan
kolaylastiriimasi, bunlarin tekrarlanarak baska ifadelerle séylenmesi gercgekgi bir yaklasim degildir. Bu
yaklasimin, 6grenciler, 6zellikle de yetiskin 6grenciler icin motivasyonu olumsuz yénde etkilemesi s6z
konusu olacaktir. Bir baska deyisle, dogalliktan uzak bir dil kullanmaktansa, zor yapilarin anlatiimasi,
ogrencilerin ihtiya¢ duydugu o6nemli ipuglarinin verilmesinde anadili kullaniminda bir sakinca
gorilmemelidir. Bu tutum, ogrencileri hedef dilden uzaklastirmayacak, tam tersine ilerlemelerini

saglayacak bir ortam saglayacaktir.

Daha once de belirtildigi Gizere, ice donik ya da disa donuk bir kisilige sahip olmak dildeki

duygu ifadelerinin kullaniimasinda 6nemli bir etkendir (Dewaele ve Pavlenko, 2002). Bireysel
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farklihklarin dil 6grenimi Gzerindeki etkisi ile ilgili yapilan calismalar, bu bireylerin bilissel olarak da
birbirlerinden farkl oldugunu géstermistir. Ornegin, disa déniik kisilik yapisina sahip bireylerin bellek
kapasitelerinin ice doniik bireylerinkinden farki oldugu bilinmektedir. Bu iki grup birey arasindaki
bilissel farklihklarin dil egitiminde géz énlinde bulundurulmasi gerekmektedir. Dewaele ve Furnham
(1999), disa doniik kisilik 6zelligine sahip bireylerin, kisa siireli bellege dayali sozel testlerde ice donik
bireylere gore daha basarili olduklarini, buna karsilik, uzun sireli bellek agisindan ice doniik bireylerin
gerisinde kaldiklarini bildirmislerdir. Dil algisi ve Uretiminde hem kisa sireli hem de uzun sureli
bellegin 6nemli rol oynadigl fikrinden hareketle (Ullman, 2001; 2004), farkh kisilik yapisina sahip
ogrencilerin, hedef dili ayni hiz ve etkinlikte kullanmalari beklenmemelidir. Dewaele ve Furnham
(2000), kisilik yapisinin dil tretimi ile iliskisini inceledikleri ¢alismalarinda, katilimcilarin 6grendikleri
yabanci dilde (Fransizca) farkli konular lizerinde konusmalarini istemislerdir. Hem stresli hem de
rahat ortamlarda gerceklestirilen calismada, katihmcilarin dil Gretimini orani, tarzlari, akiciliklari,
kullandiklari sozciiklerin gesitliligi, dogruluk oranlari ve timce uzunluklari arasinda sahip olduklari
kisilik yapilarina gore bazi farklar oldugu ortaya cikmistir. Elde edilen veriler, 6zellikle stres altindaki
disa donik katilimcilarin, ice doniik katihmcilardan daha basarili olduklarini géstermistir. Kisa sureli
bellek becerileri, disa donik katilimcilara yukarida s6zii edilen 6lgltler agisindan avantaj saglamistir.
Sonug olarak, bilissel kaynaklari kullanma agisindan farkh kisilik yapilari arasindaki farkliliklar goéz
oniinde bulunduruldugunda, ice doéniik ve disa donuk kisilik yapisina sahip olan 6grencilerin dil
Uretiminde ayni derecede basarili olmalari beklenmemelidir. Boyle bir ortamda iki gruptaki
ogrencilerin sinifta anadili yerine yabanci dilde kendilerini ifade etmeye zorlamak, 6grencilere esit
firsat vermemek anlamina gelmektedir. Ornegin, disa déniik bir kisilik yapisina sahip 6grencilerin,
ozellikle dil Uretimi faaliyetlerinde, ice donik olanlardan daha 6ne cikacagl, bu sayede hem
degerlendirme yapan 6gretmenin goziinde akademik basarisinin artacagi, hem de dil bilgisi adina

onemli 6lctde ilerleme kaydetmesi olagandir.

Dewaele (2005) bireysel farkliliklarin dil egitimi alaninda fazla ele alinmadigini 6ne sirmustdr.
Arastirmalarda genellikle bireylerin degil, siniftaki 6grencilerin bir bltin olarak ele alindigini
bildirmistir. Bu bakis agisi, 6grencileri tek bir dlcltle degerlendirmek, bireysel farkhliklari goéz ardi
etmektedir. Bireysel farkliliklar, 6grencilerin 6grendikleri yabanci dildeki basarisini biyik o6lclide

etkilemektedir.
Psikodilbilimsel ve Beyindilbilimsel Modeller

Son olarak, hedef dilin sinif ortaminda kullanilan tek dil olmasi ve anadilin tamamen kullanim
disi birakilmasi dilin beyinde islemlenmesini aciklayan psikodilbilimsel modeller agisindan da
degerlendirilmelidir. Alanyazinda yapilan galismalar, birden fazla dil bilen bireylerin o dillere ait tim

bilgileri ortak bir depoda sakladigi goristini desteklemektedir (Dijkstra ve van Heuven, 2002; Marian,
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Spivey ve Hirsch, 2003; Brysbaert ve Dijkstra, 2006; Dijkstra ve van Heuven, 2010; Spalek vd., 2014).
Bu goriise gore, dilin Giretimi ve algisinda bu depoda bulunan tiim dil 6zellikleri aktive olur. Paralel
Aktivasyon adiyla bilinen bu durum geregi, dil islemleme kullanimda olan dil 6gelerinin
kuvvetlendirilmesi, kullaniimayan dile ait ©&gelerin ise baskilanmasiyla gerceklesmektedir.
Kuvvetlendirme ve baskilama sirecinin sorunsuz ilerlemesi ilk olarak dikkat sistemi (Moreno ve
Kutas, 2005), daha sonra da dillerin kullanim sikligi ile yakindan iliskilidir (Duyck vd., 2008; Gollan vd.,
2008; Lehtonen vd., 2012). Daha 6nce belirtildigi gibi, anadilin ediniminden sonra 6grenilen dilin
Uretimi ve algisi konusucular izerinde 6nemli bir bilissel yik olusturmaktadir (Hasegawa vd., 2002).
Ozellikle karmasik dilbilgisi yapilarinin islemlenmesinde bu bilissel yiikiin daha fazla oldugu
gorilmastir (Suh, vd., 2007). Ayrica, sinif ortaminda 6grenilen dilde yeterlilik diizeyi yiksek olmasina
ragmen, bu dili islemlemede, anadilinde bilingaltinda devam eden bir cgeviri sireci olduguna dair
cahismalar da vardir (Wu ve Thierry, 2012). Tim bu bulgulara bakildiginda, dilin algisi ve Uretiminde
beyindeki anadili aktivasyonunu baskilamak bilissel olarak imkansizdir. Yabanci dil siniflarinda,
iletisimin sadece hedef dille sirdirilmesi gerektigi goriisiniin deneysel calismalar tarafindan
desteklendigini soylemek zordur. Bu sebeple, siniftaki her tirli iletisimin hedef dille yapilmasi

zorunlulugu, dil islemleme prensiplerine aykiri bir yaklasimdir.

Yabanci dil siniflarinda sadece hedef dilde iletisimin saglanmasini vurgulayan goérusler, dil
islemlemede dilbilgisel ve anlamsal dil islemleme arasinda gorulen farkhhklari da géz ardi etmis
goérinmektedir. Oncelikle, beyinde dilin dilbilgisel ve anlamsal igeriginin dil edinim/égrenim yasindan,
O0grenme ortamindan ve kullanim sikhgindan farkli sekillerde etkilendigi psikodilbilim (McDonald,
2006) ve beyindilbilimi (Guo, 2009) alaninda yapilan calismalar tarafindan ortaya cikariimistir. Bu
calismalar, anadilden sonra 6grenilen dilde dilbilgisel islemlemenin, anadildekinden farkh oldugunu
gostermektedir. Dilin s6zdizimsel ve bigimbilimsel acidan ¢éziimlenmesinin edinim yasi ile yakindan
iliskili oldugunu gosteren calismalarin sayisi bir hayli fazladir (Wartenburger vd., 2003; Paradis, 2004:
59; Clahsen ve Felser, 2006; Felser ve Clahsen, 2009; Saur vd., 2009; Mergen, 2010). Dildeki yeterlilik
diizeyine bagli olarak gorece bir hiz ve dogruluga erisilmekle birlikte, anadili konusuculari diizeyine
ulasildigina iliskin net bir veri elde edilmis degildir (Paradis, 2004: 60). Aslinda, alanyazinda, dilin
dilbilgisel 6gelerinin islemlenmesine iliskin dnemli bir fikir birligi oldugunu séylemek yanhs olmaz.
Ornegin, Felser ve Clahsen (2009) alanyazinda dilbilgisel islemleme (zerine yapilan arastirmalari
inceledikleri ¢alismalarinda, anadilinden sonra 6grenilen dilde bigimbilimsel ve sodzdizimsel dil
ogelerinin anadili konusucularindan farkli olduguna dikkat cekmislerdir. Yazarlar, sozi edilen
farkhliklari dil 6grenen bireylerin yabanci dili islemlemede daha yavas olmalariyla iliskilendirmislerdir.
Benzer sekilde, Clahsen ve Felser (2006) anadilinden sonra 6grenilen dilde yapilan dilbilgisel

islemlemede, bilissel kaynaklarin o dilin anadili konusuculari kadar etkili kullanilamadigini
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bildirmislerdir. Yiizeysel Yapi Varsayimi olarak bilinen bu goriise gore, bireyler anadilden sonra
ogrenilen dilde, anadildeki gibi dilbilgisel islemleme mekanizmalarina sahip degildir. Bunu telafi
etmek Uzere, anlamsal, sozcliksel ve ylzeysel ipuclarini degerlendirerek islemleme yapmaktadirlar.
Beyin sinyallerinin alindig calismalar da bu fikri desteklemektedir (Weber ve Lavric, 2008). Sonradan
ogrenilen dilde, dilbigisel islemlemenin aksine, dilin anlamsal agidan ¢6ziimlenmesi bireyler igin
onemli bir zorluk tegkil etmemekte, 68renme yasi gibi faktorlerden etkilenmemekte ve 6grenilen
dildeki yeterlilik dizeyine bagli olarak anadili konusucularina benzer bir hale gelebilmektedir.
Ornegin, Weber-Fox ve Neville (1996) farkl yaslarda ikinci dil 6grenen bireylerle yaptiklari kapsamli
calismada, ikinci dillerini 1-3, 4-6, 7-10, 11-13 yas araliklarinda ve 16 yasindan sonra 6grenen 5 grup
katilimcidan, farkli zorluk derecelerinde dilbilgisel ve anlamsal olarak dogru ve yanlis climlelerin hatali
olup olmadiklarini tespit etmelerini istemislerdir. 1-3 yas araliginda dil 6grenen bireylerin dilbilgisel
islemlemede hiz ve dogruluk agisindan ikinci dillerini 11-13 yas aralig§inda ve 16 yasindan sonra
o0grenen katilimcilara gére daha basarili oldugu ortaya cikmistir. Yazarlar bu bulgulari, farkh dil
ozelliklerinin dil 6grenme yasindan farkli sekillerde etkilendigi seklinde yorumlamiglaridir. Bu
bulgular, dil 6grenim vyasi ile ilgili yapilan en kapsamli ilk ¢alisma olmasi acisindan 6nemlidir.
Gilnlmiuize kadar yapilan calismalarda ise, bu calismada edinilen bulgulara zit bir calisma

bulunmamaktadir.

Yabanci dil 6gretiminde anadili kullanimina getirilen kisitlamalarin degerlendirilmesinde,
sozcliklerin zihinsel yapilanmasinin da géz 6nlinde bulundurulmasi gerekmektedir. Bu, 6zellikle ilk
boélimde deginilen duygu igerikli s6zciiklerin kullanimi igin énemlidir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar,
duygu sozciiklerine erisimin somut ve soyut sézciiklerden farkli olduguna isaret etmektedir. Ornegin,
Altarriba ve Bauer (2004) duygu sozciklerinin somutluk, imgelenebilirlik ve baglamsal erisim
acisindan, somut ve soyut sozciklerden farkl bir yapiya sahip olduklarini ve bu sebeple farkl bir
kategoride ele alinmalari gerektigini bildirmislerdir. Yabanci dil egitiminde bunlari ayni
kategorideymis gibi ele almak ve 06grencilerin bu sozclkleri digerleri gibi algilamalarini ve
kullanmalarini beklemek sakincali bir yaklasimdir. Ornegin, bir okuma parcasinda 6gretilmesi
hedeflenen sozciklerin, ya da bir ders kitabinin herhangi bir Gnitesinde yer alan sézciik listelerinin
belirlenmesinde bu farkliliklar ne kadar géz 6ninde bulundurulmaktadir? Bir dil sinifinda bu
sozcliklerin iletisim araci olarak kullaniimasi ya da test edilmesinde bu tir soézciklerin herhangi bir
sozclikmis gibi ele alinmasi ne kadar dogru olacaktir? Duygu sozcikleriyle ilgili bir baska 6nemli
nokta ise bu sozclklerin zihinde somut ve soyut sozcliklerden farkli sekilde temsil edildigi,
islemlendigi ve hatirlanmalaridir. Bu yoniyle duygu sozciikleri psikodilbilim ve beyindilbilim alaninda
yapilan birgcok ¢alismanin konusu olmustur. Ornegin, olumlu sézciiklerin olumsuz ve nétr sézciiklere

gore daha hizli tanindigina iliskin 6nemli veriler elde edilmistir (Kuchinke vd., 2005; Kissler vd., 2009;
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Kissler ve Koessler, 2011). Olumsuz sozcliklerin ise evrimsel bir miras olarak, beyindeki dikkat
sistemini daha fazla mesgul ettigi ve islemlenmesinin farkli stratejilerle gergeklestigi bilinmektedir
(Taylor, 1991), ancak yabanci dil 6gretimde belirlenen hedeflerin bu noktalara ne 6lctide dikkat ettigi

tartismaya agiktir.

Dillerin zihinsel yapilanmasinda énemi olan bir baska nokta da, sozciiklerin farkl kilturlerde
farkl anlamlara karsilik gelmesidir. Bu farkhliklar konusunda bir yénlendirme yapilmadig takdirde,
ogrencilerin bu yapilari tam olarak 6grenmeleri, dolayisiyla hedef dilde kullanmalari beklenemez. Bu
goriisii destekleyen bir calismada, Pavlenko ve Driagina (2007) Rusga ve ingilizce’nin anadili
konusucularindan izledikleri bir filmi anlatmalarini istemisler ve katihmcilarin anlatimlarini
karsilastirmislardir. iki grup arasinda anlatilarin uzunlugu, sézciik gesitliligi, kullanilan dilbilgisi yapilari
ve duygu icerikli durumlari ve kisileri yorumlama sekilleri arasinda farkliliklar oldugu gérilmuistir. Bu
bulgular, ayni olay, olgu ve durumlarin farkh kiltirler tarafindan, farkl sekillerde algilandigini ve ifade
edildigini gostermektedir. Bu farkliliklarin, sinif ortaminda hedef dil kullanilarak anlatiimasi, 6grenciye
bir katki saglamayacagi gibi, 6grencilerin de dogru bir sekilde kullanmalarina olanak tanimayacaktir.
Bu calismadaki anadili konusuculari arasindaki bu bulgular farkh bir kilttrin dilini 6grenen 6grenciler
icin tasarlanan egitim programlarinda géz énlinde bulundurulmasi gereken noktalardir. S6zU edilen
bu farkhliklar, duygu ifade eden sozcikler icin tekrar gozden gecirilmesi gereken bir durumdur.
Pavlenko (2008), duygu sozclklerinin zihinsel yapilanmasini ele aldigi ¢alismasinda duygu
sozciklerinin ikidilli bireylerde farkh sekillerde temsil edildigini bildirmektedir. Buna gore, iki dil
arasindaki kavramlar, tamamen (complete overlap) ya da kismen (partial overlap) ortisebildigi gibi
bazi durumlarda tamamen farkli anlamlara (no overlap) karsilik gelebilirler. Bu kavramlar genellikle
kiiltire 6zel kavramlardir. Pavlenko en ¢ok kismen értiisen kavramlar tizerinde durmaktadir. iki dilde
kismen ortisen sozciklerin zaman icinde anlamsal acidan degisim gosterebilecegine dikkat ¢eken
Pavlenko, bu degisimi ancak ikinci dilin konusuldugu Ulkede yasayan bir bireyin deneyimleyebilecegini

ve bunun sonucunda zihinsel s6zliikgenin tekrar yapilandirildigini bildirmistir.
Sonug

Anadili disinda bir dil bilmenin zorunlulugunun tartisiimaz oldugu ginimizde, yabanci dil
egitimini daha etkin kilmak i¢in bircok goris ortaya atilmistir. Bu gorisler, yabanci dil siniflarinda
anadili kullanimina farkh sekillerde yaklasmislardir. Bunlar icerisinde, 6grenilen dile iliskin dil girdisini
azami bir seviyede olmasini hedefleyen gorisler en ¢ok destek bulanlaridir. Ancak, uygulamada
anadilinin kullaniminin adeta yok sayilmasinin, hatta yasaklanmasinin 6grencilerin hedef dildeki
basarisi Gzerinde 6nemli etkileri oldugu diisiiniilmektedir. Bu makalede, bu etkiler duygusal (afektif),
bilissel ve psikodilbilimsel/beyindilbilimsel c¢alismalardan elde edilen veriler isiginda goézden

gecirilmistir. Alanyazinda yapilan calismalar degerlendirildiginde, yabanci dil siniflarinda anadili
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kullaniminin tamamen birakilmasi, hem 06gretilen dildeki sozcliklerin duygu yikini tam olarak
yansitamayacagi, hem de 6gretmen ve 6grenciler arasindaki iletisimi tam olarak destekleyemeyecegi
duslincesi imkansiz gorilmektedir. Bu yaklasimin bilissel olarak da, yabanci dil 6grenme siirecinin
bireylere getirdigi bazi kisitlamalari gbz ardi ettigi disinilmektedir. Son olarak, psikodilbilim verileri
1Isiginda, anadilinin sinif ortaminda kullanilmamasi, beyinde dil islemleme prensiplerine aykiri bir

gorus olarak karsimiza ¢cikmaktadir.

Sonug olarak, yabanci dil siniflarinda ydiritilen calismalarda egitimcilerin, egitim bilimcilerin
ve dil egitimi veren kurum yoneticilerinin bazi noktalari gz éniinde bulundurmalari énerilmektedir.
ilk olarak, beyin temelli 6grenme kavraminin dil egitimi mifredatinin hazirlanmasinda yer almaya
baslamasiyla, 6gretim planlarinin hazirlanmasinda bu makalede sozi edilen duygusal, bilissel ve
beyindilbilimsel bakis acilarinin dikkate alinmasi gerekmektedir. Ogrenci-6gretmen iletisiminde, sinif
icindeki ve sinif disindaki paylasimlarin (disiplini saglama, motive etme, geribildirim verme vb.)
anadilinde yapilmasinin da 6grenme sirecine 6nemli katkisi olacagi dusinilmektedir. Hatirlanmasi
gereken bir baska husus, 6grencilerin sinif ici calismalarinda ya da yazili-s6zIi sinavlarda yaptiklari dil
bilgisi hatalari, dil 6grenmeye karsi tutumlari, davranis tarzlar ile ilgili geribildirim verme,
odillendirme, cesaretlendirme, uyarma, ya da onaylamama, 6grencilerin kisisel sorunlariyla ilgilenme
ve onlara destek verme siireglerinde anadili kullaniminin 6gretmenin kararina bagh olmasi ve
Ogrencinin lehine olacak sekilde kullaniimasidir. Soyut ve anlasilmasi zor dil yapilarinin (baglaglar,
anadilde olmayan dilbilgisi yapilari vb.) s6zciklerin ve kiltiire 6zel durumlara iliskin agiklamalarin
anadilinde yapilmasi 6grencilerin bu yapilari daha hizli 6grenmeleri ve dogru kullanmalari agisindan
onemlidir. Anadili kullaniminin yabanci dildeki yeterlilik diizeyine gore belirlenmesi de bu sirecte
belirleyici bir unsurdur. Ozellikle baslangic diizeyindeki bir dgrencilerin oldugu bir sinifta, dil
ogretmenine hedef dil kullanimi konusunda daha esnek davranabilmesine olanak tanimak dil

o6grenme slrecine 6nemli 6l¢lide katki saglayacaktir.

Kaynaklar

Altarriba, J. ve Bauer, L. M. (2004). The distinctiveness of emotion concepts: A comparison between emotion,
abstract and concrete words. American Journal of Psychology, 117 (3): 389-410.

Anooshian, L. ve Hertel, P. (1994). Emotionality in free recall: language specificity in bilingual memory.
Cognition and Emotion, 8: 503-514.

Abutalebi, J. (2008). Neural aspects of second language representation and language control. Acta Psychologia,
128: 466-478.

Brysbaert, M. ve Dijkstra, V. H. (2006). Changing views on word recognition in bilinguals. (Cevrim-igi
https://bibliougent.be/input/download?func=downloadFile&recordOld=685459& fileOld=685554.)
Erisim Tarihi: 29.01.2013.

Caldwell-Harris, C.L. ve Aygigegi-Dinn, A. (2009). Emotion and lying in a non-native language. International
Journal of Psychophysiology. 71 (3): 193-204.

564



Beyin Arastirmalari Isiginda Yabanci Dil Siniflarinda Anadili Kullanimi

Clahsen, H. ve Felser, C. (2006). How native-like is non-native language processing ? Trends in Cognitive
Sciences, 10 (12): 564-570.

Dewaele J. M. ve Furnhamb, A. (1999). Extraversion: The unloved variable in applied linguistic research,
Language Learning, 49 (3): 509-544.

Dewaele J. M. ve Furnhamb, A. (2000). Personality and speech production: a pilot study of second language
learners, Personality and Individual Differences, 28: 355-365.

Dewaele, J. M. (2004a). The emotional force of swear words and taboo words in the speech of multilinguals.
Journal of Multilingualism and Multicultural Development, 25 (2-3): 204-222.

Dewaele, J. M. (2004b). Blistering barnacles! What languages do multilinguals swear in? Estudios de
Sociolinguistica, 5 (1): 83 -105.

Dewaele, J. M. (2005). Investigating the psychological and emotional dimensions in instructed language
learning: obstacles and possibilities. The Modern Language Journal, 89, 367-380.

Dewaele, J. M. (2008). The emotional weight of | love you in multilinguals’ languages. Journal of Pragmatics, 40
(10): 1753-1780.

Dewaele, J. ve Pavlenko, A. (2002). Emotion vocabulary in interlanguage. Language Learning, 52 (2): 263-322.

Dewaele, J. ve Ip, T., S. (2013).The link between foreign language classroom anxiety, second language tolerance
of ambiguity and self-rated English proficiency among Chinese learners. Studies in Second Language
Learning and Teaching, 3 (1): 47-66.

Dewaele, J. ve Nakano, S. (2013). Multilinguals’ perceptions of feeling different when switching languages,
Journal of Multilingual and Multicultural Development, 34 (2): 107-120.

Dijkstra, T. ve van Heuven, W. T. B. (2002). The architecture of the bilingual word recognition system: from
identification to decision. Bilingualism: Brain and Cognition, 5 (3): 175 - 197.

Dornyei, Z. (1994). Motivation and motivating in the foreign language classroom. The Modern Language
Journal, 78: 273-283.

Duyck, W.,Vanderelst, D., Desmet, T. ve Hartsuiker, R. J. (2008). The frequency effect in second-language visual
word recognition. Psychonomic Bulletin and Review, 15 (4): 850-855.

Ehrman, M. E., Leaver, B. L. ve Oxford, R. L. (2003). A brief overview of individual differences in second
language learning, System, 31: 313-330.

Ekman, P. (1992). An argument for basic emotions. Cognition and Emotion, 6 (3-4): 169-200.
Ellis, R. (2005). Principles of instructed learning. System, 33: 209-224.

Felser, C. ve Clahsen, H. (2009). Grammatical processing of spoken language in child and adult language
learner. Journal of Psycholinguistic Research, 38: 305-319.

Gollan, T. H., Montoya, R. i, Cera, C. ve Sandoval, T. C. (2008). More use almost always a means a smaller
frequency effect: Aging, bilingualism and the weaker links hypothesis, Journal of Memory and Language,
58(3): 787-814.

Guo, J.,, Guo T., Yan Y., Jiang N., ve Peng, D. (2009). ERP evidence for different strategies employed by native
speakers and L2 learners in sentence processing. Journal of Neurolinguistics, 22: 123-134.

Harris, C. L. (2004). Bilingual speakers in the lab: psychophysiological measures of emotional reactivity. Journal
of Multilingual and Multicultural Development, 25 (2): 223-247.

Harris, C. L., Aygcicegi, A. ve Gleason, J. B. (2003). Taboo words and reprimands elicit greater autonomic
reactivity in a first language than in a second language, Applied Psycholinguistics, 24: 561-579.

Hasegawa, M., Carpenter, P. A. ve Just, M. A. (2002). An fMRI study of bilingual sentence comprehension and
workload, Neurolmage, 15: 647-660.

565



Filiz MERGEN

Indefrey, P. (2006). A metaanalysis of hemodynamic studies on first and second language processing: Which
suggested differences can we trust and what do they mean? Language Learning, 56: 279-304.

Kissler, J., Herbert, C., Winkler, I. ve Junghofer, M. (2009). Emotion and attention in visual word processing —an
ERP study. Biological Psychology, 80 (1): 75-83.

Kissler, J. ve Koessler, S. (2011). Emotionally positive stimuli facilitate lexical decisions — an ERP study. Biological
Psychology, 86 (3): 254-264.

Krashen, S. (1982). Principles and Practice in Second Language Acquisition. (Cevrim-igi
http://www.sdkrashen.com/content/books/principles_and_practice.pdf), Erisim Tarihi: 11.03.2016).

Kuchinke, L., Jacobs, A. M., Grubich, G., Vo, M. L., Conrad, M. ve Herrmann, M. (2005). Incidental effects of
emotional valence in single word processing: an fMRI study. Neurolmage, 28 (4): 1022-1032.

Kuhl, P. (2004).Early language acquisition: Cracking the speech code. Nature Reviews, 5: 831-843.
Kuhl, P. (2010). Brain mechanisms in early language acquisition. Neuron, 67: 713-727

Lehtonen, M.,Hulten, A., Rodriguez-Fornells, A, Cunillera,T., Tuomainen, J. ve Laine, M. (2012). Differences in
Word recognition between early bilinguals and monolinguals: behavioral and ERP evidence.
Neuropsychologia, 50 (7): 1362-1371.

Lewis, M. (2004) The emergence of human emotions. Lewis, M. ve Haviland-Jones, J (Ed), Handbook of
Emotions, (ss.265-280). New York: The Guilford Press.

Littlewood, W. Ve Yu, B. (2011). First language and the target language in the forign language classroom.
Language Teacher, 44 (1): 64-77.

Lopez, Mariza G. Mendez ve Aguilar, A. P. (2013). Emotions as enhancers of foreign language learning
motivation. Profile, 15 (1): 109-124.

Macaro, E. (2005). Codeswitching in the L2 classroom: A communication and learning strategy. E. Llurda (Ed.),
Non-native language teachers. Perceptions, challenges and contributions to the profession (ss.63-84).
New York: Springer.

Marian, V.,Spivey, M. ve Hirsch, J. (2003). Shared and separate systems in bilingual language processing:
converging evidence from eye-tracking and brain imaging. Brain and Language, 86 (1): 70-82.

McDonald, J. (2006). Beyond the critical period Processing-based explanations for poor grammaticality
judgement performance by late second language learners. Journal of Memory and Language, 55: 381—
401.

Mergen, F. (2010). ikidilli bireylerin anadilinde ve ikinci dilde dilbilgisel ve anlambilimsel islemlemelerinin
nérodilbilimsel agidan incelenmesi. izmir: Dokuz Eylil Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisd,
Yayinlanmamis Yiksek Lisans Tezi.

Moreno, E. M. ve Kutas, M. (2005). Processing semantic anomalies in two languages: an electrophysiological
exploration in both languages of Spanish—English bilinguals. Cognitive Brain Research, 22 (2): 205-220.

Opitz, B. ve Degner, J. (2012). Emotionality is a second language: It's a matter of time. Neuropsychologia, 50 (8):
1961-1967.

Paradis, M. (2004). A Neurolinguistic Theory of Bilingualism, Hollanda: John Benjamins Publishing Company.

Pavlenko, A. (2004). “Stop doing that, la komu skalaza!”: Language choice and emotions in parent-child
communication. Journal of Multilingual and Multicultural Development, 25 (2-3): 179 — 203.

Pavlenko, A. ve Driagina, V. (2007). Russian emotion vocabulary in American learners’ narratives. The Modern
Language Journal, 91:213-234.

Perani, D. ve Abutalebi, J. (2005). The neural basis of first and second language processing. Current Opinion on
Neurobiology, 15: 202-206.

566



Beyin Aragtirmalari Isiginda Yabanci Dil Siniflarinda Anadili Kullanimi

Sakai, K. L. (2005). Language acquisition and brain development. Science, 3: 815-819.

Saur, D., Baumgaertner, A., Moehring, A. Blichel, C., Bonnesen, M., Rose ve digerleri (2009). Word order
processing in the bilingual brain. Neuropsychologica, 47 (1) : 158 - 168.

Segalowitz, N.,Trofimovich, P., Gatbonton, E., ve Sokolovskaya, A. (2008). Feeling affect in a second language.
The role of w ord recognition automaticity. The Mental Lexicon, 3 (1): 47-71.

Suh, S., Yoon, H. W,, Lee, S., Chung, J. Y., Cho, Z. H. ve Park, H. (2007). Effects of syntactic complexity in L1 and
L2: An fMRI study of Korean-English bilinguals. Brain Research, 1136: 178-189.

Spalek, K., , Hoshino, N., Wu, Y. J.,, Damian, M. ve Thierry, G. (2014). Speaking two languages at once:
Unconscious native word form access in second language production. Cognition, 133: 226-231.

Taylor, S. E. (1991). Asymmetrical effects of positive and negative events: The mobilization-minimization
hypothesis. Psychological Bulletin, 110 (1): 67-85.

Ullman, M. T. (2001). The neural basis of lexicon and grammar in first and second language: the
declarative/procedural model. Bilingualism: Language and Cognition,4 (2): 105-122.

Ullman, M. T. (2004). Contributions of memory circuits to language: the declarative / procedural model.
Cognition, 92: 231-270.

Ullman, M. T. (2015). The declarative / procedural model: A neurobiologically motivated theory of first and
second language. Vanpatten, B. ve Williams, J. (Ed), Theories in Second Language Acquisition, (ss. 135-
159. 2015) New York: Routledge. (Cevrim-igi:

https://books.google.com.tr/books?hl=tr&Ir=&id=2Q8hBQAAQBAJ&o0i=fnd&pg=PA135&dqg=ullman+declarative
+procedural+model&ots=jz_0HjQscM&sig=Frva2dKXEY6YVprIRdnF5paleYk&redir_esc=y#v=onepage&q
=ullman%20declarative%20procedural%20model&f=false), Erisim Tarihi: 11.03.2016.

Van Heuven, W. J. B. ve Dijkstra, T. (2010). Language comprehension in the bilingual brain: fMRI and ERP
support for psycholinguistic models. Brain Research Reviews, 64 (1): 104-122.

Wartenburger, |.,Heekeren, H. R., Abutalebi, J., Cappa,S., F., Villringer, A. ve Perani, D. (2003). Early Setting of
grammatical processing in the bilingual brain, Neuron, 37:159-170.

Weber-Fox C. M. ve Neville, H. J. (1996). Maturational constraints on functional specialization for language
processing: ERP and behavioral evidence in bilingual speakers. Journal of Cognitive Neuroscience, 8 (3):
231-256.

Weber, K. ve Lavric, A. (2008). Syntactic anomaly elicits a lexico-semantic (N400) ERP effect in the second
language but not the first. Psychophysiology, 45: 920-925.

Wu, Y. J. ve Thierry, G. (2012). Unconscious translation during incidental foreign language processing.
Neurolmage, 59: 3468-3473.

Extended Abstract

Infants have the potential to speak as many languages as they are exposed to in their surroundings
when they are born. This capacity, however, shrinks during the first year and they acquire the language of the
environment they are born into. This acquisition process, which proceeds astonishingly smoothly in childhood,
turns out to be painstaking in adulthood. A great number of views have been suggested to simplify this process
for those learning a second language in formal contexts. The success of prioritizing the use of the target
language as a means of communication in class has captured a lot of attention in the field of foreign language
teaching literature. The main idea behind this approach is to maximize the target language (L2) use with a view
to fostering an enriched atmosphere in which learners can use the target language as a means of
communication. The idea has received considerable support from teachers and scholars in the SLA world, but
has been misinterpreted as implying the total abandonment of the mother tongue (L1). This view has achieved
a long-lasting popularity since it first appeared, strongly supported by claims that the increased target language
input would accelerate the learning process. The opposing arguments, however, are worth some attention in
the light of neuroscientific evidence. This article will introduce how the results of brain research into foreign
language teaching suggest a reconsideration of the role and the amount of L1 in a language class. Experimental
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research has shown that affective, cognitive and linguistic factors all determine the extent of L2 success in the
SLA classroom.

To begin with, the influence of affective factors has been long overlooked by SLA scholars, and the few
attempts to include them have been restricted to motivation, personality differences, establishing rapport and
creating a positive learning atmosphere in a language class, ignoring the physiological, biological and
neurological aspects of emotion phenomena. As revealed by brain research, perception and expression of
emotions are monitored by the early maturing parts in the brain. As infants are exposed to linguistic stimuli in
early years, the brain parts that mediate linguistic processes mature in parallel with the emotional system. Due
to the simultaneous maturing of both systems, L1 is has strong emotional resonances for speakers, while for a
late-learned L2, emotional resonance varies depending on the age, context, and the manner of acquisition.
Deficiency in the learners’ ability to perceive and express emotionality in L2 is considered to have some
implications for their learning progress. First, they will underuse emotional language, thus, sounding more
formal and detached. More importantly, conducting the whole lesson in L2 brings about the risk of
demotivation, slowing progress and weakening rapport between teacher and the students.

Another line of research has shown the impossibility of the total abandonment of L1 due to the
cognitive resources that L2 learners depend on. To begin with, processing L2 brings a heavy cognitive workload,
particularly in early stages of learning. Early maturing brain systems interact with the language system in the
case of L1 acquisition, thus leading to an automatic processing of the native language. There is an increased
variety of brain sites recruited for processing L2 compared to L1, as shown by brain imaging literature. This
variety has been interpreted as the necessity to compensate the difficulties L2 speakers have due to lack of
automaticity in L2 processing. Another point to consider as regards cognitive resources in L2 processing is the
use of implicit (procedural) and explicit (declarative) memory. The former includes the knowledge acquired
unconsciously, in the process of performing a task. Also, we depend more on the implicit memory in infancy,
while the explicit memory, which stores declarative knowledge, takes control as we grow older. As suggested
by Declarative / Procedural Model of language processing, these two systems process different language forms,
i.e. the former processes grammar while the latter stores lexical knowledge. One thing to consider in L2
learning context is that, regardless of the amount of L2 input, it is difficult for learners to process grammar as
native speakers do. Another point is that, as shown by research, explicit knowledge from formal teaching
cannot transform into implicit knowledge simply through repetition over time. One final aspect of the cognitive
limitations of an L2-only approach in the classroom is that learners vary considerably in their personalities.
Interestingly, there is some evidence that personality traits have some effect on memory capacity. For
example, extroverts outperform introverts in short term memory skills, while the reverse is true for long-term
memory skills. This aspect of memory is important in that learners may differ in their efficiency in using the
target language according to their personality type.

Finally, evidence from psycholinguistic research should be taken into consideration in curriculum
design for classroom teaching based on target-language-only view. Psycholinguistic literature abounds with
support for the parallel activation of two languages in perception and production. Bilingual language processing
functions by promoting facilitation or inhibition of each language depending on the context. This process is
monitored by attentional resources and the frequency of use of the languages. Since L2 processing is less
automatic as compared to L1, more attention is required, thus leading to a slowing down in language
production and perception. Apart from attention-based requirements in language selection, there seems to be
the added difficulty of processing L2 grammar, which requires different strategies from L1 processing. As
predicted by the Shallow Structure Hypothesis, L2 learners underuse grammatical cues in language processing
as they lack the strategies used by L1 speakers. To compensate, they resort to the lexical and pragmatic aspects
of language to extract meaning. Another point to consider is the difference between the representations of L1
and L2 words in memory. There may be total, only partial or even no overlap at all between lexicons. If this is
the case, L2 learners may struggle to express themselves if restricted to the target language.

In conclusion, despite all the interest and support it has received over the years, the L2-only approach
to language teaching should be reconsidered in the light of evidence from the affective, cognitive and
psycholinguistic literature.
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Yaratici Dramanin Siir Yazmaya Yonelik Tutuma Etkisi

Mahmut ARPAG”

Oz

Siir, edebiyatimizda kendine 6zgii bir yeri olan 6zel bir edebi tirdiir. Cocugun dil sevgisi ve biling
kazanmasi igin en etkili tiirlerden biri siirdir. Siir sayesinde ¢ocuk; dilinin zenginliklerinin bilincine
varir, kelimelerin farkli anlamlarini fark eder, dil becerilerini gelistirir, duygu ve distncelerini
uygun beden hareketleriyle destekler. Cocukluktan beri insan hayatinda yer alan siirin insan
hayatinin her asamasinda ve sirekli olarak lzerinde durulmasi gerekir. Cocuk siiri Tirk
edebiyatina geg girmistir ancak ¢ocuk siirinin degeri zamanla anlasiimis ve edebiyatimizda giderek
daha fazla yer almistir. Cocuklar, siir yazmaya yatkin ve isteklidir. Cocuklarin istekleri tGzerinde
durulursa siir yazmaya olan ilgileri artar ve siir yazma becerileri gelisir ancak siire¢ iyi devam
etmezse veya cocuklar belirli yontemler ve belirli kalplarla siir yazmaya zorlanirsa ilgileri
ilkogretimin sonuna dogru kaybolabilir. Bu ylzden siir yazarken 6grencilerin siir yazmaya yonelik
tutumunu olumlu yoénde etkileyecek yontemler tercih edilmelidir. Bu yodntemlerden biri
cocuklarin hayal giglerini, sanatsal duyarliliklarini, zihinsel kapasitelerini ve yaraticiliklarini
gelistiren; duygularini uygun sekilde ifade etme becerisi kazandiran, algilama ve yorumlama gibi
iletisim yeteneklerini gelistiren yaratici dramadir. Bu arastirmada yaratici drama yontemi
kullanilarak siir yazma etkinlikleri uygulanmistir. Bu arastirmanin amaci, yaratici drama
yonteminin ilk6gretim ikinci kademe 6. sinif 6grencilerinin siir yazmaya yoénelik tutumuna etkisini
ortaya koymaktir. Arastirmada 6n test- son test deney deseni kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda 6. sinifta okuyan yetmis iki 6grenci olusturmaktadir.
Arastirma, Ankara ili Haymana ilgesindeki U¢ devlet okulunda iki hafta devam etmistir.
Arastirmanin verileri “Siir Yazmaya Yénelik Tutum Olgegi” ile toplanmistir. Verilerin analizinde t
testi kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda, 6grencilerin siir yazmaya yonelik tutuma iligkin
olarak 6n ve son testler arasinda son test lehine 6nemli farkhhk tespit edilmistir. Yaratici drama
yontemi ile siir yazmak, 6grencilerin siir yazmaya yonelik ilgi ve tutumlarini olumlu yénde
etkilemistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce egitimi, yaratici drama, siir yazma, siir yazmaya yonelik tutum
The Effect of Creative Drama on the Attitude towards Poetry Writing
Abstract

Poetry is a special literary genre with a unique place in our literature. Poetry is one of the most
effective literary genres for children to acquire passion and consciousness for their language.
Thanks to poetry, a child recognizes the richness of his language, understands the different
meanings of words, develops his language skills and supports his emotions and thoughts, using
appropriate body movements. Poetry which takes place in people’s lives starting from childhood
must be dwelled upon continually at all stages of life. Children’s poetry emerged late in Turkish
literature, but its importance was acknowledged in time and began to appear more in our
literature. Children are inclined and able to write poetry. If what children like to write about are
paid attention to, their interest in writing poetry increases and their writing ability develops; but,
if the process does not proceed well or if children are forced to write poetry, using certain
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methods and patterns, their interest may be lost by the time they reach the end of their primary
education. Therefore, in writing poems, methods that will positively affect students' attitude
towards poetry writing should be preferred. One of those methods is creative drama which
develops children’s imagination, artistic sensitivity, cognitive capacity and creativity as well as
their ability to express their feelings properly and improving their communicative skills such as
comprehension and interpretation. In this research, poetry writing activities were employed,
using the creative drama method. The aim of this research was to determine the effect of the
creative drama method on the poetry writing attitudes of 6™ grade elementary school students.
Pre-test/Post-test design was used in the study. The research was done with a group that
consisted of 72 students studying in 6™ grade in the 2017-2018 academic year. The research
continued for two weeks in three state schools in the Haymana county of the Ankara province.
The data of the research were collected by using the "Attitude Scale towards Poetry Writing". In
the analysis of the data, t-test was used. Pre-test and Post-test were given to assess any probable
changes. The results showed that regarding students' attitude for writing poetry, a significant
difference was found in the post-test which means that writing poetry, using the creative drama
method, positively influenced students' interest and attitudes for writing poetry.

Keywords: Turkish education, Creative drama, Writing poetry, Attitude towards poetry writing
Giris
Edebi tiirler arasinda siirin kendine 6zgli ve 6zel bir yeri bulunmaktadir. Bu ylzden siir diger
turler gibi kolaylhkla tanimlanamamaktadir. Bir tespite gore ne kadar siir varsa o kadar da siir tanimi
vardir. Bununla birlikte siiri olusturan temel unsurlar ve bunlarin her birinin siir icin ne ifade ettigini

belirlemek isi kolaylastiracaktir.

Tirkce Sozlik’te siirle ilgili tanim yapilirken sembollere, ritme ve sese vurgu yapilir. Burada
sembollerle; siirde kullanilan sézcliklerin bilinen ve kabul edilen anlaminin 6tesine ¢ikmasi, yeni ve
farkh anlamlar kazanmasi s6z konusu edilmektedir. Siirin olmazsa olmazlari arasinda ritim, 6l¢l ve
kafiye yer almaktadir. Bu bakimdan siirde ritim vazgecilmez bir unsur olarak yer alir. Son olarak da
ritme bagl ses unsurlarinin olusturdugu ahenk gelmektedir. Buradan yola gikarak siirin oncelikle

ahenk oldugu, ahengin ise ritim ve armoniyle saglandig sdylenebilir.

Siir, sanatkarinin elinde okuyucuya sunulan bir gicek demeti ya da mucevher kutusudur
(Aytas, 1995). Siir duygulara hitap eden, orada kok salip yeseren, meyvesini hayallerle sisleyip
ahenkle sergileyen bir sanattir (Aytas, 2001). Ayni zamanda duygularin altin anahtari da olan siir,
gecmisle gelecek arasindaki nlanslari yasatir. Bu bakimindan diger sanat dallarindan ayrilir (Aytas,

1995).

Siir; sesler yardimiyla yazarin, okurun ve seslendirenin duygularini yansitan ve yayginlastiran
etkileyici anlatim tlridur. En eski edebi tir olan siir, en yalin haliyle az s6zcilikle en ¢ok sey anlatma
sanatidir. Glnlik hayatta siradan olan sézciklere siir dilinde farkli anlamlar yiklenebilir. Siir dilinin bu

imkani sunmasi dile ve dil kullanimina zenginlik katmaktadir.

Dil, siirin bir aracidir. Siir, anlatim yetkinligini dilin yaratici glicinden almaktadir. Siir dili, siir

ile okur arasinda bag kurmada blyik 6éneme sahiptir. Bu nedenle siir ile dil arasinda dogrudan bir bag
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bulunmaktadir. Siiri olusturan sozciiklerin secilmesi, duygunun ve konunun en kisa sekilde verilmesi
ve siirde anlatiimak istenenler dil sayesinde gergeklesir. Siirin okur Uzerinde etki birakabilmesi igin

dizeleri olugturan ifadeler anlamli ve estetik bir sekilde yerlestirilir.

“Cocuk ve siir, bu iki kavram birbirine ancak bu kadar yaklasabilir ve yakisabilir. Ruh
diinyasinin derinliklerinde bigimlenen ve kelimelerle ifade edilen siir, gocugun hayal diinyasindaki
zenginlikle es degerdir. Bu ylizden siirin 6zlinde, cocugun ve ¢ocukga bir diinyanin safligi ve temizligi
vardir. Siir duygulara hitap eden, orada kok salip yeseren, meyvesini hayallerle sisleyip ahenkle
sergileyen bir sanattir. Bu sanatin arag¢ ve amag olarak kullanimi diger edebi tirlerden farkh ve 6zel
bir yere sahiptir. Hele s6z konusu ¢ocuk siiri olunca, bu konu bizim i¢in daha ¢ok 6nem kazanmakta ve

Gzerinde uzun uzun dislnilmesi gerekmektedir” (Yalgin ve Aytas, 2005: 207).

Cocugun dilin kurallarini ve zenginligini sezmeye baslamasi, dil sevgisi ve bilinci kazanmasi;
dinleme, konusma, okuma, yazma becerilerinin, hayal dinyasinin gelismesi ve tutum-davranis
kazanmasi gibi bircok hususta en etkili tirlerden biri siirdir. Siir sayesinde ¢ocuk; kelime dagarcigini
gelistirir, somut kelimelerin yaninda soyut kelimeleri de 6grenir ve kullanir, dilin zenginliklerini fark
eder, akici konusmayi 6grenir, kelimelerin birden fazla anlaminin farkina varir (Firat, 2012). “Cocuk
edebiyatinda siir, cocuklarin dil becerilerini gelistirmelerinde, sozciklerin blylsiini ve dilin
matematigini kavramalarinda 6nemli bir aractir. Siir vasitasiyla dilin gliclinden yararlanabilen cocuk,
yaraticl diisiincesini de gelistirir” (Guleryliz, 2002: 274). Siir sayesinde ¢ocuk hem ana dilinin
zenginliklerinin farkina varir hem de kendi dil zenginligini gelistirir. Siir sayesinde ¢ocugun dil sevgisi,
dil bilinci, dil becerileri, diisiinme becerisi gelismis olur. Acik Onkas (2009: 9)’a gore “Siirler dilin s6z
varligi acisindan insat becerisini gelistirmede 6nemli aracglardir. Bir siiri, bir soylevi, bir edebl metni
konuya uygun olacak sekilde cesitli vurgularla, el, yiz, gévde hareketleriyle canlandirarak okumayi
saglayan insat becerisi siirler vasitasiyla cocuklara kazandirilabilir. Bunlari kazanamayan cocugun
anlatimi zengin olmaz ve donuk bir ifadesi bulunur, duygulari hareketlerine, jest-mimiklerine
yansimaz. Cocuklara insat becerisini kazandirmanin yolu siirlerden gegmektedir, bu manada siir tiri

cocuk edebiyatinda 6nemlidir.”

“Tirk edebiyatinin ilk donemlerinde gocuklar igin siirlerin varligl veya ¢ocuklara yonelik siir
yazilip yazilmadigi kesin olarak bilinmemekle birlikte cocuktan s6z eden siir 6rneklerine ilk defa
islamiyet’in kabuliinden sonra rastlanmaktadir” (Yalgin ve Aytas, 2005: 207). Divan edebiyati
doéneminde de gocuk yeterince dikkate alinmamis ve onun igin siir yazma ihtiyaci duyulmamistir.
Edebiyatimizda ¢ocuk edebiyatinin ilk érnekleri 19. ylzyilin yarisindan sonra goriilmeye baslanirken
cocuk siirinin ilk 6rneklerine ise daha sonralari rastlanmaktadir. Tanzimat’la birlikte edebiyatimiza
giren yeni tirler, eserler ve degisen sosyal yasantimiz sayesinde sanatgilar, ¢ocugun ve gocuk

edebiyatinin farkina varmislardir. Tanzimat sairleri dncelikle Batili eserlerden ceviriler ve uyarlamalar
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yapmislardir. 1911’de ibrahim Alaaddin Gévsa, “Cocuk Siirleri” ile c¢ocuklar icin ilk siir kitabini
yayimlar. 1912’de Ali Ulvi'nin “Cocuklarimiza Nesideler”i yayimlanir. Tevfik Fikret ise 1914’te
“Sermin”i yayimlar. Boylece cocuk edebiyati ve siiri alaninda ilk ciddi ¢alismalar da yapilmis olur
(Demirytirek, 2015). Turk Edebiyati’'nda yazinsal anlamda cocuk siiri yirminci ylizyilin basindan bu
yana gorilmektedir. Cumhuriyet donemi, cocuk siirleri acisindan oldukca verimli bir dénem olmustur.
1970’li yillarda ise Turk siirindeki renklilik ve ¢ok seslilik ¢ocuk siirlerine de yansimis, o zamana dek
yetiskinler icin yazan sairler ¢cocuklar icin de yazmaya baslamislardir. 1980 yilindan sonra yetiskinler
icin yazilan siirlere kosut olarak cocuklar icin yazilan siirler de bi¢cim yoninden 6nemli degisiklige
ugramistir. Daha cok 6l¢li ve uyaga bagl kalmadan, dogal kosuk denilebilecek siirler yazilmistir (Kibris,
2006). Batin bu gelismeler cocuk siirine verilen énemin zamanla arttigini ve c¢ocuktaki estetik

duygularin gelismesi icin adimlar atildigini géstermektedir.

“Turkce egitiminde amag, Tirkcenin kurallarina uygun kullanilmasini ve kisilerde estetik
duygularin gelismesini saglamaktir. Bu da oOgrencilerin edebi metinlerle karsilastiriimasiyla
gerceklestirilebilmektedir. Estetik duygularin kazandirilmasinda siir oldukga etkilidir. Duyguya dayal
bir tir olan siir ile cocuga siirdeki duyguyu hissettirmek gerekir. Clinki ilkogretim cagr cocuklarin
duygularinin en coskun oldugu cagdir. Cocuk kendinden bir seyler buldugu siir metinleri ile hem
okuma istegini artiracak hem de siirin diger metinlerden farkh yapisi ile estetik yani kesfedecektir”
(Ceran ve Cintas Yildiz, 2012: 112). “Gelecegimiz olan ¢ocuklarin, egitim-6gretim hayatinda ve toplum
icerisindeki konumunda duygu yoni ve dil becerileri gelismis, algilari yiiksek, yaratici diisinme
glclne sahip olarak yetismeleri igin cocuk edebiyati icerisinde siir bolimiine genis bir yer
verilmelidir” (Acik Onkas, 2009: 10). Bu kadar biyiik dneme sahip olan siir, Tiirkge egitiminde ve
Tirkge Ogretim Programi’nda da genis sekilde yer almasi gereken bir metin tiriidir. Tirkce Dersi
Ogretim Programi (2018)’'nda metin tiirleri bilgilendirici, hikdye edici ve siir olarak iic ana bicim
altinda toplanmistir. Belirtilen tirlerden siir, ilkogretim birinci ve ikinci kademe siniflarinin tamaminin

programinda, birinci siniftan sekizinci sinifa kadar, yer almaktadir.

2006 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda siirle ilgili kazanimlar “Metnin tiriyle ilgili 6zellikleri
kavrar; metnin ana duygusunu belirler; metindeki yardimci duygular belirler; siir dilinin farklihgini
ayirt eder; siirin kendisinde uyandirdigi duygulari ifade eder; siir, tlirkli, sarki tirlerinde metinler
ezberler; siir, hikaye, masal dinletilerine katilir; siir ezberler; siir dinletileri diizenler; ezberledigi siirleri
uygun ortamlarda okur; siir yazar; siir defteri tutar; begendigi sozleri, metinleri ve siirleri derler.”
seklinde genis bir yer kaplamaktadir. 2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda kazanimlara ek olarak
sinif diizeylerine gbre ders kitaplarinda yer alacak okuma ve dinleme metinlerinin tirleri ve
dagihmina da yer verilmistir. Bu dagilimda ilkégretim ikinci kademe siniflarinda (5, 6, 7 ve 8. siniflar)

elli iki metinden yirmi ikisi hikaye edici, on sekizi bilgilendirici, on ikisi ise siirdir. Bu programa gore
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ders kitaplarinda, siir tlrlindeki metinlere diger tiirdeki metinlerden daha az yer verilmistir ancak siir
turindeki metinlerin de az sayida olmadig goriilmektedir. 2017 ve 2018 Tiirkce Dersi Ogretim
Programlarinda ise siirle ilgili kazanimlar “Metni tlirlin 6zelliklerine uygun bicimde okur, metin
tirlerini ayirt eder, metnin ana duygusunu belirler, siirin sekil 6zelliklerini agiklar, siir yazar.” seklinde
daraltilmistir. Programlarda yapilan degisiklikler incelendiginde okullarda ihmal edilen edebi
turlerden birinin siir oldugu soylenebilir. Okullarda siirin ihmal edilme sebepleri arasinda
“Ogretmenlerin siiri zor ve yazmasi gli¢ bir alan olarak goérmeleri, siirin ezberleme sanati olarak
gorilmesi, siirin yalniz belirli glinler ve haftalarin g¢alismasi olarak gorilmesi, siirin 6zel yetenek
isteyen bir tlr olarak gorilmesi, 6gretmenlerin siiri nasil kullanacag bilgisinden yoksun olmasi,
o0gretmenlerin siirin 6grenciler tarafindan sevilmeyebilir veya begenilmeyebilir kaygisi, 6grencilerin
siire yonelik olumsuz tutumunun 6gretmeni etkilemesi” siralanabilir. Bu sebepler cocugun dogasinda

mevcut olan siirselligin gelismesine ve hayal diinyasinin zenginlesmesine engel olmaktadir.

Cocuklar ilkdgretimin baslangicinda siir dinlemekten, okumaktan ve ezberlemekten hoslanir
¢linkli gocuklar siirin sesinden, kelimelerin ahenkli dans edisinden ve kitalarin birbiri ile aligverisinden
zevk alir. Kiiglik yastan baslayip ¢ocuklarin siir dinlemeye, okumaya ve ezberlemeye yonelik olan
ilgileri izerinde durulursa siir yazmaya yonelik ilgileri de artar ve gocuklar siir yazma konusunda
gelistirilmis olur fakat siirecg iyi devam etmez ise ilkogretimin sonuna dogru siire karsi olan ilgilerini
yasamalarini saglamak Ogretmenlerin bilgisine ve siirle olan deneyimlerine bakar (Kaya, 2013;
Oguzkan, 2001). Cocugun iyide, giizelde, dogruda birlesmesi, gelismesi ve bu konuda yeni gorisler,
fikirler Gretebilmesi icin cocuk siirlerinin muhtevalarina 6zel bir 6nem verilmelidir. Cocuga gergek bir
hayati gercegin disinda sunmak icin 6zel bir gayret gosterilmemeli, eger boyle bir anlatim yolu tercih

edilecekse gercegin disindaki hayattan gercege dogru gelinmelidir (Aytas, 2001).

Siir yazmak duymaktir, hissetmektir, yasamaktir, yazmaktir, paylasmaktir ve siir yazmak 6nce
kendini tanimaktir (Aytas, 1995). Hayal edilebilir her konuda ve tiirde siir yazilabilmektedir. Cocuklar
siir yazarken siirin uyakli olmasi konusunda zorlanmamalidir. Cocuklar tercihlerine gore serbest veya
uyakli yazabilmelidir. Baslangicta uyak ve Ol¢li Uzerinde fazla durulmasi anlamli siir yazimini

engelleyebilir. Siir yazmada 6nce anlamlilik, sonra ise sekil veya tir gelmelidir.

Ogrencilerin siir yazmanin sikici ve zor olmadigini gérmeleri, siir yazmaya yonelik olumlu
tutum gelistirmeleri icin kendilerinin merkezde oldugu ve etkin katildiklari, kendilerini rahat ve
glivende hissedecekleri, mutlu olacaklari hatta eglenecekleri, disinecekleri, hayal gliclini
kullanacaklari, sikilmayacaklari, baskalariyla etkilesim halinde olacaklari ve canlandirmalarin yer aldigi
siir yazma etkinliklerinin yapilmasi etkili olacaktir. Bu etkinlikler yaratici drama yontemi ile

gerceklestirilebilir.

573



Mahmut ARPAG

Alan yazinda; drama (Aksari, 2005; Arikan, 2013; Karadag ve Caliskan, 2008; Kavcar, 1985),
yaratici drama (Adigiizel, 2014; Aslan, 2006; Ataman, 2006; Aykag, 2009; Aytas, 2008; Dirim, 1998;
Kirmizi Susar, 2009; Omeroglu, 1990; Oztiirk, 2001; San, 2008, Ustiindag, 1998) ve egitici drama
(Korkmaz, 2005; Onder, 2012) seklinde farkli adlandirmalar yer almaktadir. Alan yazinda daha ¢ok
kabul géren adlandirmanin “yaratici drama” oldugu sdylenebilir. Adigiizel (2014: 50)’e gbre “Drama
sOzclglnin oniinde kullanilan yaratici s6zcigliniin eklenmesinin ardinda hem dramanin daha ¢ok
tiyatro ile karistirilmasi hem de yaratici dramada oyuncularin dogaclama slreglerinde bir metne
bagimh olmamalari ve kendi yasantilari yoluyla canlandirmalarini tasarlayip uygulama disincesi

yatar.”

Cocuklar yaratici drama ile bir konuyu veya siiri ele alip yasantilarindan yola cikarak
canlandirmalar yapabilmektedirler. San (2006: 113)’a goére ““Yaratici drama, dogacglama, rol oynama
vb. tiyatro ya da drama tekniklerinden yararlanarak bir grup calismasi icinde bireylerin bir yasantiyi,
bir olayi, bir fikri, bir egitim {nitesini, kimi zaman bir soyut kavrami ya da davranisi eski bilissel
oruntilerin yeniden dizenlenmesi yoluyla ve goézlem, deneyim, duygu ve yasantilarin gdzden

gecirildigi oyunsu stireclerde anlamlandirmasi, canlandirmasidir.”

Turkce egitimiyle; temel dil becerileri olan dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin
gelistirilmesi amaglanmaktir. Aytas (2008: 15)’a gore “Yaratici drama birden fazla duyuyu harekete
gecirdigi icin en etkili dgretim yéntemlerinden biridir. Ozellikle Tiirkce derslerinde dil becerilerini
gelistirmek, anlama ve anlatmayi daha etkin hale getirmek igin yaratici dramaya basvurmak gerekir.”
Yaratict drama c¢ocuklarin hayal glglerini, sanatsal duyarliliklarini, zihinsel kapasitelerini ve
yaraticihklarini gelistirir; duygularini uygun sekilde ifade etme becerisi kazandirir; algilama ve
yorumlama gibi iletisim yeteneklerini gelistirir; yaparak, yasayarak 6grenmelerini saglar; kelime
hazinelerini gelistirir; ilgilerinin ve yeteneklerinin farkina varmalarini, somut dislinceden soyut

disinceye gecmelerini saglar.

Yaratici drama ile gocuk; slrece etkin katilacak, siiri hem bireysel hem grupla birlikte
okuyabilecek ve yazabilecek, okuduklarinin ve yazdiklarinin canlandirmasini yapabilecektir. Bu sayede
hem slirece etkin katilarak siir yazabilecek hem de bu siirleri yasantilarindan yararlanarak
canlandirabilecektir. Cocuk, yaratici drama ile etkin katildigi siir yazma ve canlandirma etkinliklerinde
kendini rahat ve glvende hissedecek, dislinecek, hayal giiciini kullanacak, baskalariyla etkilesim

halinde olacak, daha istekli, daha yaratici ve daha mutlu olacaktir.

Yaratici dramada etkinlikler (¢ asamada gergeklestirilir. Bunlar: i1sinma, canlandirma ve
degerlendirmedir. Isinma asamasinda katilimcilarin hareketli oldugu ve konuya alistirmali olarak

hazirlandigi etkinlikler yapilir. Daha ¢ok fiziksel ve duyussal etkinlikler yapilir. Bu asamada genellikle
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oyunlardan vyararlanilir. Yapilan etkinlikler genellikle bireyseldir. Canlandirma asamasinda amaca
uygun ve grubun oOzelliklerine gore secilen etkinlikler canlandirilir. Canlandirma asamasi, asil asama
niteligi tasir. Etkinlikler bireysel degil grupla birlikte yapilir. Bu asamada butin katimcilar yer alir.
Katilmcilar dogacglamalarini bu asamada yapar. Biitlin yasam birikimlerinin ortaya ¢iktigl asamadir.
Degerlendirme asamasinda ise katilimcilarin siire¢ icinde edindikleri ve hissettikleri, alinan donitler

sayesinde yorumlanir. Boylece etkinliklerin olumlu ve eksik yanlari degerlendirilebilir.

Yaratici dramada o6ykilerden, siirlerden ve masallardan pek c¢ok sekilde yararlanilabilir.
Yaraticl dramada siir, oynama veya olusturma c¢alismalari bireyin imgelem giliclinii gelistirmedeki
onemli anahtarlardan biridir (Ustiindag, 2014). Yaratici drama ydntemi ile siir okuma ve yazma
calismalari yapilarak 6grencilerin siir tirine olan ilgisi ve bu tlre yonelik bilgisi gelistirilebilmektedir.
Cibik (2010) calismasinda; insanin duygu ve disiince diinyasini yansitan; sesli siir okumaya ezgi ve
akicilik kazandiran parcalaristii birimleri iyi kullanma becerilerinin 6grencilere kazandirilmasinda;
duygu gelisimini destekleyen, bes duyu organina seslenen ve empati kurma becerisini gelistiren
“Ozgiin Metinle Oyunlastirma” ve “Dogacglama Oyunlastirma” tekniklerinin Tiirkce derslerinde
kullaniimasi gerektigini belirtmektedir. Susar Kirmizi (2009) calismasinda, Tirkce dersinde yaratici
drama yontemine dayali yaratici yazma calismalarinin yazmaya yonelik tutuma etkisini ortaya
koymustur. Susar Kirmizi (2009)’a gore, o6miir boyu yazma aliskanhigi gelistirmek yaratici drama ve

yaraticl yazma ¢alismalariyla daha kolay gergeklestirilebilmektedir.

Yazinsal tirlerden biri olan siirin yaratici drama yontemiyle islenmesine iliskin ¢alismalarin
sinirh sayida oldugu ve bu ¢alismalar igerisinde de yaratici dramanin siir yazmaya yonelik tutuma

etkisini belirleyen bir ¢alismanin olmadigi gértlmustir.
Arastirmanin Amaci ve Onemi

Arastirmanin amaci, yaratici drama yonteminin ilkégretim ikinci kademe 6. sinif 6grencilerinin
siir yazmaya yonelik tutumuna etkisini ortaya koyarak 6grencilerin yaratici drama yontemiyle siir
yazma calismalarina iliskin goérislerini belirlemektir. S6z konusu amag¢ dogrultusunda arastirma

kapsaminda asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1. Yaratici drama yonteminin ilkogretim ikinci kademe 6. sinif 6grencilerinin siir yazmaya

yonelik tutumuna etkisi nedir?
2. Ogrencilerin yaratici drama yéntemiyle siir yazma calismalarina iliskin gorisleri nelerdir?

insanoglu yasami boyunca duygu ve disiincelerini ifade etmenin farkli yollarini aramistir. Bu
arayislar sonunda duygu ve disiincelerini estetik bir sekilde ifade ettigi siiri kesfetmistir. insanlar siir
yazarak sozciiklere yeni anlamlar yikler ve az s6zcikle ¢ok sey anlatma imkani bulur. Siir yazmak en

glzel sevgilerin ve asklarin dile gelmesidir: Allah aski, vatan aski, bayrak aski, anne sevgisi, yar
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sevgisi... Siir yazmak insanin ¢agdaslariyla hatta c¢aglar otesi kisilerle iletisim kurmasini saglar. Siir
okumak ve yazmak bizi Yunus Emre’nin sevgisine, Mevlana’nin hosgorisiine ulastirir. Bu denli 6nemli
olan siirin ve siir yazmanin Tilrkge egitiminde g6z ardi edilmesi diistintlemez. Siirin ve siir yazmanin

Turkge egitiminde ve ¢cocugun becerilerinin gelistiriimesinde merkezde olmasi gerekir.

Genel olarak 6grencilerin yazmaktan ozellikle siir yazmaktan kagindiklari bilinmektedir.
Ogrenciler; siir yazmanin belli sinirliliklar ve kaliplar icerisinde oldugunu, zor ve sikici oldugunu
diistiniir. Bu durum &grencileri siir yazmaktan uzaklastirmaktadir. Ozellikle ortaokul dizeyindeki
ogrenciler, yasinin geregi, hareketli ve etkin katilacag etkinlikler yapmak ister. Bu sebeplerden yola
cikarak 6grencinin hareketli olabilecegi, etkin katilabilecegi, arkadaslariyla etkilesim icinde olabilecegi
ve canlandirmalar yapabilecegi yaratici drama yontemi ile siir yazmak 6grencilerin siir yazmaya

yonelik olumsuz tutumlarini degistirip siir yazmaya istekli olmalarini saglayacag distinilmektedir.

Yaratict drama yontemi ile siir yazmak oOgrencilerin kendini mutlu hissetmelerini,
hissettiklerini siirle ifade etmelerini, duygu ve dislincelerini daha iyi ifade etmelerini, akici bir dil

kullanmalarini, hayal gliglerinin gelismesini ve siir yazmayi sevmelerini saglayacagi diisiinilmektedir.
Aragtirmanin Sinirliliklar

Akademik arastirmalar evren ve 6rneklem lzerinden yapilir. Evren igin segilen drneklemin
evreni yansitmasina 0zen gosterilmesi gerekir. Arastirmanin sinirliliklari belirlenirken arastirmanin
evreni yansitma yeterliligine sahip olmasi gerekir. Bu arastirma tesadifi olarak 2017-2018 egitim
O0gretim yili birinci doneminde Ankara ili Haymana ilgesindeki Atatlirk Ortaokulu, Mangaldagi
Ortaokulu ve Sehit Ali Ko¢ imam Hatip Ortaokulunda okuyan yetmis iki 6. sinif &grencileri ile
gerceklestirilmistir. Bu arastirma 2017-2018 egitim 6gretim yili birinci dénemi ile ve yukarida adi

gecen Ug devlet okulunun 6. sinifinda egitim goren yetmis iki 6grencisi ile sinirhdir.
Yontem

Arastirmada, planlanan yaratici drama yonteminin uygulandigl 6grencilerin siir yazmaya
yonelik tutumunda degisim olup olmadigini tespit etmek icin “Siir Yazmaya Yonelik Tutum Olgegi”

kullanilarak yari deneme modellerinden 6n test-son test model uygulanmistir.

Arastirma, ilkégretim ikinci kademe 6. sinif 6grencilerinin yaratici drama yontemiyle siir
yazmaya yoOnelik goriislerine de yer vermesi bakimindan tarama modelindedir. Karasar (2014)’a gore
tarama modeli, bir durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir. Arastirmaya
konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullari icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya g¢alisilir. Onlari
herhangi bir sekilde degistirme, etkileme cabasi gosterilmez. Onemli olan, onlari uygun bir bigcimde

gozleyip belirleyebilmektir.
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Calisma Grubu

Calisma grubu 2017-2018 egitim 06gretim yil birinci déneminde Ankara ili Haymana
ilcesindeki Atatiirk Ortaokulu, Mangaldagi Ortaokulu ve Sehit Ali Ko¢ imam Hatip Ortaokulunda

okuyan yetmis iki 6. sinif 6grencisinden olusmaktadir.
Veri Toplama Araci

Bu arastirmada veriler, “Siir Yazmaya Yénelik Tutum Olcegi” ile toplanmistir. Siir Yazmaya
Yénelik Tutum Olcegi, toplam yirmi iki maddeden olusmaktadir. Bu maddelerden on sekiz tanesi
olumlu, dort tanesi olumsuz olarak dizenlenmistir. Arastirmadaki 6lcegin derecelenmesi “Tamamen
Katiliyorum: 5, Katiliyorum: 4, Kismen Katiliyorum: 3, Katilmiyorum: 2, Hi¢ Katilmiyorum: 1” sekilde
diizenlenmistir. Olgekte olumsuz olarak diizenlenen maddelerin derecelenmesi ise “Tamamen
Katilyorum: 1, Katiiyorum: 2, Kismen Katiliyorum: 3, Katilmiyorum: 4, Hi¢ Katilmiyorum: 5” sekilde

diizenlenmistir.

Olgegin hazirlanmasi igin literatiir taramasi yapilmis ve konuyla ilgili hazirlanan dlgekte;
deneme calismasi yapilan ve deneme calismasindan elde edilen verilere faktor analizi uygulanan,
verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimindan gelip gelmedigi Bartlett kiresellik testi degeriyle
incelenen, Bartlett kiiresellik testinin sonucu 0,05 diizeyinde anlamh g¢ikan (p=0,000), verilere
dondirilmis faktor analizi yapilan, birden fazla faktérde yer alan ve 0,50’nin altinda olan maddeleri
Olgme aracindan ¢ikarilmis olan, ayni islemler tekrar edilerek faktor analizi gergeklestirilen ve
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisinin 0,90 oldugu belirlenen Susar Kirmizi (2009)'nin “Yazi Yazmaya
Yénelik Tutum Olgegi”deki siir yazmaya yonelik tutumu dlcen maddeler kullaniimistir. Yazilan yirmi
dort madde icin uzman goristine basvurulmustur. Alinan donitler sonucu iki madde silinmis ve

gerekli diizenlemeler yapilarak yirmi iki madde seklinde 6grencilere sunulmustur.

Arastirma kapsaminda belirtilen 6grenci goéruslerine iliskin veriler 6grencilerin her atolye

calismasinin ardindan belirttikleri gértslerinin arastirmaci tarafindan not edilmesiyle toplanmistir.
islem Basamaklari

Egitmenlik egitimi almis arastirmaci tarafindan yaratici drama yontemi ile siir yazma
etkinlikleri hazirlanmistir. Calismanin uygulama asamasi 27.11.2017-08.12.2017 tarihleri arasinda iki
haftalik slirecte gerceklestirilmistir. Atdlyeler “Tlrkge” ve “Se¢meli Drama” derslerinde uygulanmistir.
Atdlyeler Tirkce ders kitabindan bagimsiz ama Tiirkge Ogretim Programi’na uygun bir seklide
diizenlenmistir. Atolyeler ¢alisma grubunun egitim goérdigl okulda, yapilacak olan etkinliklere uygun
hale getirilen sinif ortaminda uygulanmistir. Calisma kapsaminda atolye calismalari 80 dakikalik dort
oturumda gerceklestirilmistir. Toplamda 5 saat 20 dakika yaratici drama yontemi ile siir yazma

cahsmalari yapilmistir.
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Yaratici drama calismalarinda rol oynama, dogaclama, bolinmus ekran, donuk imge, resim
yapma, ritim etkinlikleri, fotograf kullanma, haber yazisi gibi teknikler kullaniimistir. Yapilan
¢alismalarin her birinde yaratici dramanin (ic asamasina (isinma, canlandirma, degerlendirme) yer

verilmigtir.

Uygulamalarda vyazilan siirlerle ilgili dondtler verilirken 6grenciler arasinda kiyaslama

yapilmamis ve yapici ifadeler kullanilmaya calisiimistir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada, yaratici drama yontemi ile siir yazma calismalarinin yapilacagi 6grencilere “Siir

Yazmaya Yonelik Tutum Olgegi” 6n test olarak uygulanmistir.

Yaratici drama yontemi ile siir yazma calismalarinin yapildigi 6grencilere “Siir Yazmaya

Yénelik Tutum Olgegi” son test olarak uygulanmustir.

Siir Yazmaya Yonelik Tutum Olgegi'nden elde edilen veriler SPSS23 programinda
karsilastirilmis ve bu verilerin (6n test-son test) analizinde t testi kullaniimistir. Anlamlilik diizeyi en az

0,05 olarak kabul edilmistir.

Yaratici drama yontemi ile siir yazma ¢alismalarinin yapildigi 6grencilerin ¢alismalar esnasinda

dile getirdigi gorusleri kullaniimigtir.
Bulgular

Galisma kapsaminda ulasilan bulgular “Yaratici drama ydnteminin 6grencilerin siir yazmaya
yonelik tutumuna etkisine iliskin Bulgular” ve “Ogrencilerin Atélyelerin Degerlendirmeleri ve Yaratici

Drama Yéntemiyle Siir Yazma Galismalarina iliskin Goriisleri” bagliklar altinda sunulmustur.
Yaratici Drama Yénteminin Ogrencilerin Siir Yazmaya Yénelik Tutumuna Etkisine fliskin Bulgular

Arastirmanin amaci, “Yaraticic drama yonteminin ilkogretim ikinci kademe 6. sinif
ogrencilerinin siir yazmaya yonelik tutumuna etkisini ortaya koymaktir.” olarak belirlenmistir. Bu
ama¢ dogrultusunda Ankara ilinin Haymana ilgesinde lg¢ farkhh okulda 6grenim gobren 6. sinif
ogrencilerine 6n test ve son test uygulanmistir. Yaratici drama yontemi ile siir ¢alismasi yapilan

ogrencilerin 6n test ve son test 6l¢limlerinin karsilastirmasi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.Yaratici Drama Yéntemi lle Siir Calismasi Yapilan Ogrencilerin On Test ve Son Test Olgiimlerinin
Karsilastirmasi

Gru Testler Ogrenci Aritmetik Standart t p Anlam
P Sayisl Ortalama Sapma Degeri Degeri Diizeyi

On test 72 3,3283 1,10559 P<0.05

6. Sinif 6,231 0,000 <| o
Son test 72 4,2879 0,71076 Anlaml
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Tablo 1’de yaratici drama yontemi ile siir calismalarinin yapildigl 6grencilerin 6n test ve son
test ortalamalari incelendiginde son test ortalamasi X= 4,2879 olup 6n test ortalamasi X= 3,3283’ten
daha blyuk oldugu gorilmektedir. Yapilan t testi sonucunda 6grencilerin siir yazmaya yonelik
tutumlarinin 6n test ile son test ortalamalari arasinda son test lehine anlamli bir fark oldugu

belirlenmistir (t= -6,231, p<0,05).

Arastirma “Kendisini sahis ve varlik kadrosunun yerine koyarak olaylari, duygu, dislince ve
hayalleri yorumlar. izlediklerinde sebep-sonug iliskilerini belirler. izlediklerine iliskin karsilastirmalar
yapar. izlediklerinin &ncesi ve/veya sonrasina ait kurgular yapar. Canlandirmalarda, sesini varlik ve
kahramanlari ¢agristiracak sekilde kullanir. Metni tlrin 6zelliklerine uygun bigcimde okur. Siir dilinin
farkhligini ayirt eder. Siirde dortliklerin metnin bitinidnde nasil iliskilendirildigini veya birbirini
tamamladigini aciklar. Bagimsiz olarak siirleri uygun hizda okur. Siirin kendisinde uyandirdig

duygulari ifade eder. Siir yazar. Yazdiklarini paylasir.” kazanimlarini icermektedir.

Arastirma sirecinde, yukarida belirtilen kazanimlar cercevesinde 6zgin uygulamalara yer
verilmistir. Bu uygulamalarda hayalden yola cikarak siir yazma, grupla siir yazma, haber yazisindan
yola cikarak siir yazma, anilardan yola ¢ikarak siir yazma, cevresel etkenlerden yararlanarak siir yazma
gibi calismalar yapilmistir. Bu durumlarin 6grencilerin hayal gliciini ve yaraticiigini gelistirmekle

birlikte siir yazmaya yonelik tutumlarini etkiledigi gézlemlenmistir.

Ogrencilerin Atélye Dederlendirmeleri ve Yaratici Drama Yéntemiyle Siir Yazma Calismalarina iliskin

Goriisleri

Uygulamalar gergeklestirilmeden 6nce 6grencilerin yaratici drama geg¢misinin olup olmadigi
incelenmistir. Ogrencilerin yaratici drama gecmisinin olmadigi gdzlemlenmistir. Oncelikle dgrenciler
yaratici drama konusunda bilgilendirilmistir. Sonrasinda 6grencilerle 6rnek uygulamalar yapilmistir.
Ogrencilerin yaratici dramaya ilgili ve istekli olduklari g6zlemlenmistir ve derslerin yaratici drama ile
islenmesi yoniinde dilekleri olmustur. Yaratici drama yontemi ile siir yazma calismalarinin yapilacagi
sirada dgrencilere siire¢ hakkinda bilgi verilmistir. Ogrenciler, siir yazacaklarini 6grendikleri sirada
arastirmaciya genel olarak sikilganlik gosterdikleri izlenimi birakmislardir. Bu c¢alismanin yaratici
drama ile yapilacagini 6grendiklerinde merak iginde olduklari ve nasil olabilecegini diistindikleri
izlenimini yansitmislardir. Asagida arastirma slrecinde uygulanan ders planlarinin degerlendirmesi ve

bazi 6grencilerin etkinlikler sonrasinda yaptigi yorumlar yer almaktadir.™

Birinci oturum “izlediklerine iliskin karsilastirmalar yapar. Siir dilinin farkhligini ayirt eder.

Siirde dortliklerin metnin bitliniinde nasil iliskilendirildigini veya birbirini tamamladigini aciklar.

*ok

Yorumlardan o6rnek sunmak amaciyla yapilan alintilarda, yorumlar oldugu gibi verilmis, herhangi bir
dizenleme yapilmamistir.
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Bagimsiz olarak siirleri uygun hizda okur. Siir yazar. Yazdiklarini paylasir.” kazanimlari {zerine

kurulmustur.

Birinci oturumda 06grencilerin anilardan hareketle siir yazma etkinlikleri yapilmistir. Bu
oturumda o6grenciler, “Heykel-heykeltiras oyununu oynadilar. Biitlin 6grenciler bir zaman makinesi
oldular. Olduklari bu zaman makinesini galistirarak geg¢mise gittiler. Anilarindan birini segctiler. Siir
yazdigl 6zel masalarina (-mis gibi yaparak) giderek bu anilarini bir doértlikle anlattilar. Yazdiklari
dortlikleri okudular. Gruplar halinde bu dortliklerin dncesini canlandirdilar. Canlandirilan dortlikler

arasindaki farkhliklari degerlendirdiler.”

Birinci oturumun degerlendirme asamasinda 6grencilerin bazilari duygu ve disincelerini su

sekilde ifade etmislerdir:
“Arkadaslarimin anilarini 6grenmis oldum.”
“Herkes farkh konularda dortlik yazmisti.”

“Arkadaslar animi canlandirirken benim yasadigim anidan cok farkh bir olay canlandirdilar

ama glzel oldu, mantikhyd:.”
“Siir yazdigim masayi hayal ederken kendimi gercekten sair hissettim.”

Ogrencilerin yaptiklari etkinlikler ve alinan dénitler cercevesinde birinci oturumun

amaglarina ulastigi soylenebilir.

ikinci oturum “Kendisini sahis ve varlik kadrosunun yerine koyarak olaylari, duygu, disiince
ve hayalleri yorumlar. izlediklerinde sebep-sonug iliskilerini belirler. izlediklerine iligkin
karsilastirmalar yapar. izlediklerinin éncesi ve/veya sonrasina ait kurgular yapar. Siir dilinin farkhligini
ayirt eder. Siirin kendisinde uyandirdigi duygulari ifade eder. Canlandirmalarda, sesini varlik ve

kahramanlari ¢agristiracak sekilde kullanir. Siir yazar.” kazanimlari izerine kurulmustur.

ikinci oturumda 6grenciler hayallerinden yola ¢ikarak grupla birlikte siir yazmislardir. Bu
oturumda 6grenciler kendilerini yonergede verilen geng sairin yerine koyarak duygu ve disincelerini
misralarla dile getirmislerdir. Sairin bulundugu yerden ayrilma gerekgelerini belirlemislerdir. Yaptiklari
canlandirmalardan birini secerek devam ettirmislerdir. Siir misralarinin kime ait oldugunu tahmin

etmis ve bu misralardan yararlanarak grupla birlikte siir yazmuslardir.

ikinci oturumun degerlendirme asamasinda 6grencilerin bazilar duygu ve disiincelerini su

sekilde ifade etmislerdir:
“Hocam, hig bu sekilde olacagini diisinmemistim. Hig bu sekilde siir yazmadim.”

“Hig siir yazamayacagimi diisiintirdiim ama yazdim, gayet de glizel oldu bence.”
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“Hocam, ilk defa isteyerek ve severek siir yaziyorum. Siir yazmay! hi¢ sevmezdim ama drama

ile yazarsak hep yazarim.”
“lyi ki drama var. Ne olur hep drama yapalim. Hem eglendik hem 6grendik.”

“Ben evde de siir yaziyorum. Siir yazmayi severim. Burada da severek siir yazdim. Evde tek
basima siir yazarim ama burada yazilan siirlerde herkesin katkisi var. Bu tarzda etkinliklerin devam

etmesini isterim dogrusu.”

“Drama ile siir yazarken bircok sey hayal ettim ve bu beni mutlu etti. istekli bir sekilde siir

yazdim.”

Ogrencilerin yaptigi etkinlikler ve alinan déniitler cercevesinde ikinci oturumun amaglarina

ulastig soylenebilir.

Ugiincii oturum “Kendisini sahis ve varlik kadrosunun yerine koyarak olaylari, duygu, diisiince
ve hayalleri yorumlar. Canlandirmalarda, sesini varlik ve kahramanlari ¢agristiracak sekilde kullanir.
Metni tlrlin 6zelliklerine uygun bicimde okur. Siir dilinin farkhligini ayirt eder. Siir yazar. Yazdiklarini

paylasir.” kazanimlari (izerine kurulmustur.

Ugiincii oturumda &grenciler, “Ogretmenin verdigi kelimelerin ve kavramlarin cagristirdiklari
kelimeleri yazdilar. Ogretmen vyazilan bu kelimeleri &grencilere dagitarak bunlarla ilgili oyun
oynatmistir. Ogretmen &grencilere haber yazisi dagitmistir. Ogrenciler, haber yazisini yazan yazar ile
arkadagi olan sairi canlandirmiglardir. Ogretmenin verdigi haber yazisini siir seklinde yazarak ifade

ettiler. Ogrenciler yazdiklari siirleri okudular.”

Uglincii oturumun degerlendirme asamasinda 6grencilerin bazilari duygu ve diisiincelerini su

sekilde ifade etmislerdir:

“Oyun oynarken arkadaslarimizin yazdiklari kelimeleri de 6grendik. Ayrica haberinin bile siir

seklinde yazilabildigini gordik.”

“Genellikle 6gretmenler bir konu verilir ve siir yazmamizi isterler ama oyun oynayarak ve

drama yaparak siir yazmak daha eglenceli.”
“Haberi siire ¢evirdik. Zor olacagini distindiim ama beraber olunca daha kolay oldu.”

“Iki arkadasin biri haber yazmayi seviyor biri siir yazmayi. Onlari canlandirirken hem eglendik

hem 6grendik.”
“Drama olmasa siir yazmazdim. Drama ile oldugu icin yazdim.”

“Bu derste de eglendim. En ¢ok oyun kelimelerle oyun oynarken hosuma gitti.”
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Ogrencilerin yaptigi etkinlikler ve alinan déniitler cercevesinde tiglincii oturumun amaclarina ulastig
sOylenebilir. Ayrica siir yazmayl sevmeyen 6grencilerin siir yazmaya yonelik tutumlarini olumlu hale

donugstirmek icin ilk zamanlarda eglenceli etkinliklerin yapilmasinin faydali olacagi séylenebilir.

Dérdiincii  oturum “izlediklerinde sebep-sonug iliskilerini belirler. izlediklerine iliskin
karsilastirmalar yapar. Siir dilinin farklihgini ayirt eder. Siirde dortliklerin metnin bitlininde nasil
iliskilendirildigini veya birbirini tamamladigini agiklar. Bagimsiz olarak siirleri uygun hizda okur. Siir

yazar. Yazdiklarini paylasir.” kazanimlari izerine kurulmustur.

Dordiincli oturumda resimlerden hareketle siir yazma etkinlikleri yapilmistir. Bu oturumda
dgretmen onceden hazirladigl resimleri 6grencilerin sirtlarina asmistir. Ogrenciler arkadaslarinin
sirtlarinda asili olan resimleri muzik esliginde incelediler. Muzik durdugunda sirtindaki resmi
inceledikleri kisiye misralarla anlatmaya calistilar. Ogrenciler dérderli gruplar oldular. Ogretmen her
gruba dort resim vermistir. Ogrenciler bu resimleri birlestirerek canlandirmalar yaptilar. Gruplar

canlandirmalardan hareketle siirler yazdilar.

Dordiincl oturumun degerlendirme asamasinda 6grencilerin bazilari duygu ve dislincelerini

su sekilde ifade etmislerdir:
“Misralarla sirtimdaki resmi tahmin etmekte biraz zorlandim.”

“Arkadasimin sirtindaki resme bakarken diger arkadasimin benim sirtima bakiyordu.
Yiridigimiz icin eglenceli oluyordu ¢inkld resmi gormemiz icin arkadasimizi takip etmemiz

gerekiyordu.”

“Mizik durdugunda karsima gelen arkadaslarin bazilari resmi siirle ¢ok glizel anlattilar ama

bazilari cok zorlandi.”

“Resimleri birlestirirken hepimiz fikirlerimizi soyledik. Ortak bir canlandirma hazirladik. Ortak

karar aldigimiz igin siirini yazarken zorlanmadik.”

“Muzik olunca sandalye kapmaca oyunundaymis gibi hissettim. Canlandirma yaparken ve siir

yazarken bize verdiginiz resimlerin hepsini kullandik.”

Ogrencilerin yaptig1 etkinlikler ve alinan dénitler cercevesinde dérdiincii oturumun amaglarina
ulastigl soylenebilir ancak bu oturumdaki bazi etkinliklerde bazi 06grencilerin zorlandiklari
gorilmastiir. Bu etkinliklerin siir yazma konusunda tecriibesiz olan dgrencilere uygulanmasi istenilen
sonucu vermeyecegi sdylenebilir. Siir yazma konusunda az da olsa tecribeli olan 6grencilerde ise siir

yazmayla ilgili Gst becerileri gelistirdigi sdylenebilir.

Yapilan etkinlikler sonrasinda alinan dénitlere gére 6grencilerin bu etkinliklerden memnun

kaldiklari, farkh bir sekilde siir yazdiklari ve bu siiregte sikilmadiklari séylenebilir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu c¢alismada yaratici drama yontemiyle ilkogretim ikinci kademe 6. sinif 6grencilerinin siir
yazmaya yonelik olumlu tutum gelistirmeleri amaclanmistir. Arastirma kapsaminda elde edilen
bulgulardan hareketle 6grencilerin siir yazmaya yonelik olumlu tutum gelistirdikleri gorilmustar.
Calisma sonugclari, Susar Kirmizi (2009)'nin yaratici drama yontemine dayali yaratici yazma
¢alismalarinin yazmaya yonelik olumlu tutum gelistirmede etkili oldugu sonucuyla ve Cibik (2010)'in
oyunlastirma tekniklerinin kullanilmasiyla 6grencilerin siir okumalarinin gelistirilebilecegi sonucuyla
ortismektedir. Kara (2010)’'ya gore; yaratici drama yontemi Ogrencilerin duygu ve duslncelerini
yorumlamalarini, etkinliklere eglenerek katilmalarini, yaraticiliklarinin ve dil becerilerinin gelismesini
saglamaktadir. Adiglizel ve Sisli (2017)'ye gore yaratici drama yontemi 6grencilerin okumaya karsi
ilgilerini arttirmis, Tlrkce dersine iliskin tutumlarini olumlu yonde etkilemis, fikirlerini paylasmalarini
saglamis, kitap okuma meraki ve istegi gelismistir. Calisma sonugclari bu arastirmalarin da sonuglariyla

ortismektedir.

Ogrencilere uygulanan “Siir Yazmaya Yonelik Tutum Olcegi” 6n test ve son testlerinde son
test lehine anlamh farkhlik tespit edilmistir. Yaratici drama yontemi ile siir yazmak, 6grencilerin siir

yazmaya yonelik tutumunu olumlu yonde etkilemistir.

Ogrencilerin yaratici drama yéntemiyle siir yazma calismalarina iliskin gérislerinden
hareketle, yaratici dramanin yontem olarak kullanilmasi siir yazmaya yénelik olumsuz tutumda olan
ogrencilerin tutumlari olumlu yonde degismistir. Siir yazmaya yonelik olumlu tutumda olan

Ogrencilerin de olumlu tutumlarini gelistirmistir.

Yaraticl drama yontemi ile siir yazmak; 6grencileri siir yazarken aktif kilmis, 6grencilerin siir
yazmaya etkin katilimini saglamis, severek siir yazmalarini saglamis ve onlari siir yazmaya istekli
kilmistir. Yaratici drama yontemiyle siir yazmak, 6grencilerin siir yazmaya yonelik olumlu tutum

gelistirmelerini saglamistir.

ilkégretim ikinci kademe 6. sinif 6grencilerinin etkinlikler sonrasindaki gérislerinden
hareketle 6grencilerin etkinliklere eglenerek katildiklari, etkinlikler sirasinda mutlu olduklari, siir
yazma konusunda o6zglvenlerinin arttigl, kendi 6zelliklerinin farkina vardiklar, ilgilerinin farkina

vardiklari, olaylara farkli bakis agilariyla bakmalarina, hayal giiclerinin gelistigi sonucuna ulasiimistir.
Arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda su oneriler gelistirilmistir:

1. Cocuklarin duygu yéniinden gelismesi icin siir egitimine daha ¢ok yer verilmelidir.
2. Siir calismalari sadece siir okumak ve ezberlemekten ibaret olmamalidir. Siirler gorsel, isitsel hatta
devinissel olarak 6grencilerle islenmelidir.

3. Ogrenciler siir yazarken bigimsel kaliplarla sinirlandirilmamalidir.
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4. Ogrencilerin siir yazmaya yénelik tutumlarinin gelistiriimesi icin egitim ve 6gretim programlarinda
yaratici drama etkinliklerine sikga yer verilmelidir.

5. Siir yazma calismalari gerektigi durumlarda 6grencinin eglenebilecegi sekilde diizenlenmelidir.

6. Yaratici darama yontemi ile siir yazmaktan daha fazla olumlu sonug alabilmek icin daha uzun sireli

uygulamalar yapilmahdir.
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Extended Abstract
Introduction

Poetry is a special literary genre with a unique place in our literature. Poem is a bucket of flower or a
box of jewelry presented from the hand of the artist to the reader (Aytas, 1995). Poem is an art that appeals to
emotions, grows by taking root there, displaying its fruit with harmony by adorning with dreams (Aytas, 2001).
Poem is an influential return of an expression that reflects and extends the feelings of the poet to the reader.
As a type of the oldest literary genres, poetry is an art of telling the most with few words in the simplest form.
Poetry contributes to richness in the language.

Poetic language has great importance in establishing a bond between the poem and the reader. The
direct bond between the poem and language occurs by the choosing of words that will express the feelings and
the subject in the shortest and the most effective way. In order for the poem to leave an impression on the
reader, phrases forming the verses are placed meaningfully and aesthetically.

Poetry is one of the most effective genres of literature for children to acquire passion and
consciousness for language. Thanks to poetry, a child recognizes the richness of his language, understands the
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different meanings of words, develops his language skills and supports his emotions and thoughts, using
appropriate body movements. Poetry which takes place in people’s lives starting from childhood must be
dwelled upon continually at all stages of life. Children’s poetry emerged late in Turkish literature, but its
importance was acknowledged in time and began to appear more in our literature.

Poem is an important type of text which has to be included in Turkish language classes and Turkish
curriculum extensively. Considering the changes made in the Turkish language curricula and surveying the
related literature, it is seen that one of the literary genres neglected most in schools is poetry. The reasons for
the poetry to be neglected may be listed as follows: teachers consider poetry as a difficult and challenging
genre to write; poetry is considered an art that necessitates memorizing; poetry is considered a subject of
study for specific occasions, days and weeks only; poetry is considered a genre that requires special talent;
teachers lack knowledge on how to use poems in teaching; teachers worry about poems’ being liked by
students; and negative attitudes of students towards poetry affect the teacher. These reasons prevent the use
of development of poetry in education.

Children are inclined and able to write poetry. If what children like to write about are paid attention
to, their interest in writing poetry increases and their writing ability develops; but, if the process does not
proceed well or if children are forced to write poetry, using certain methods and patterns, their interest may be
lost by the time they reach the end of their primary education. Therefore, in writing poems, methods that will
positively affect students' attitude towards poetry writing should be preferred. One of those methods is
creative drama.

Using creative drama, the child will participate in the process of composing actively, be able to read
and write the poem both individually and with the group, and personify what he reads and writes. Thus, he will
be able to both write the poem by participating actively and personify it. With creative drama, the child will
feel comfortable and confident in the composing and personification activities he participates actively, and will
also think, use his imagination, be in interaction with others, and be more willing, creative and happier.
Method

In this research, poetry writing activities were employed, using the creative drama method. The aim of
this research was to determine the effect of the creative drama method on the poetry writing attitudes of 6t
grade elementary school students. Pre-test/Post-test design was used in the study. The research was done with
a group that consisted of 72 students studying in 6™ grade in the 2017-2018 academic year. The research
continued for two weeks in three state schools in the Haymana county of the Ankara province. The data of the
research were collected by using the "Attitude Scale towards Poetry Writing". In the analysis of the data, t-test
was used.

Results and Suggestions

Pre-test and Post-test were given to assess any probable changes. The results showed that regarding
students' attitude for writing poetry, a significant difference was found in the post-test which means that
writing poetry, using the creative drama method, positively influenced students' interest and attitudes for
writing poetry. Writing poetry with the creative drama method positively affected students' interest and
attitudes for writing poetry. Writing poems, using the creative drama method made the students active while
writing poems, enabled them to participate actively in composing, made them eager and ensured that they
wrote the poems willingly. To sum up, the students developed a positive attitude towards writing poems. In
line with the results acquired in the research, the followings suggestions are made:

1. In order for the children to improve emotionally, poetry education activities should be more
frequently used.

2. Poetry studies should not include only reading and memorizing poems. Poems should be personified
aurally and kinetically for students to discover the power and effectiveness of poetry.

3. Students should not be limited to certain stylistic forms while writing poems.

4. In order for the development of the attitudes of students towards poetry writing, creative drama
activities should be often included in the curricula.

5. Poetry writing activities should be arranged in such a way that will enable students to enjoy them.

6. In order to obtain more positive results from poetry writing through the creative drama method,
students should be given repeated practice in the long term.
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EKLER
Ek 1: Yaratici Drama Ornek Ders Plani
Ders: Tirkce
Konu: Siir Yazma
Sinif: 6. Sinif (16-20 kisi)
Siire: 40 + 40 dakika
Drama Teknikleri: Rol oynama, dogacglama, rol icinde yazma.
Arag-Gereg: On bes adet A4 kagidi, on adet kalem.
Kazanimlar:

1. Kendisini sahis ve varlik kadrosunun yerine koyarak olaylari, duygu, diisiince ve hayalleri
yorumlar.

izlediklerinde sebep-sonug iliskilerini belirler.

izlediklerine iliskin karsilastirmalar yapar.

izlediklerinin &ncesi ve/veya sonrasina ait kurgular yapar.

Siir dilinin farkliigini ayirt eder.

Siirin kendisinde uyandirdigi duygulari ifade eder.

Canlandirmalarda, sesini varlik ve kahramanlari ¢agristiracak sekilde kullanir.

© N O Uk~ W N

Siir yazar.
Isinma/Hazirhk
1. Etkinlik
Ogrenciler lider tarafindan verilen yénergeler dogrultusunda mekanda yiiriir:
-Cok sevdigimiz bir sehirdeyiz.
-Cok sevdigimiz bu sehrin en cok mutlu oldugumuz yerindeyiz.
-Etrafimizda gordiklerimizin formunu alalim.

Ogrenciler, donarak hayal ettikleri yerde gordiiklerinin formunu alir. Bu esnada birbirlerini
gozlemlerler. Herkes donduktan sonra 6grenciler, arkadaslarinin hangi objenin formunu aldiklarini

tahmin eder.
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2. Etkinlik

Ogrenciler fon miuzigi esliginde mekanda serbest sekilde yiriir. Mekana daginik bir sekilde
sekiz adet A4 kagidi ve her kagidin yanina bir kalem konulur. Lider tarafindan “Genc bir sairiz, etrafi

gozlemliyoruz, tek isimiz siir yazmak...” yonergeleri verilir.

“Dolasirken akhmizda kelimeleri siralayalim. Kendimizi hazir hissettigimizde kagitlara o
kelimelerden yazalim.” yonergesiyle 6grenciler, mekanda dolasirken mekana konulmus olan kagitlara
kelimeler yazar. Ogrenciler kelimelerini farkli kagitlara yazmamaya dikkat eder. Kagitlara liderin
yeterli sayida oldugunu dislindigt kelimeler vyazildiktan sonra 06grencilere “Artik yazmak
istediklerimiz kelimelere sigmaz oldu. Misralar yazmak istiyoruz. Simdi de misralar yazalim.”
yonergesi verilerek 6grencilerden kagitlara misralar yazmalari istenir. Ogrenciler kagitlara misralar

yazar.
Canlandirma
1. Etkinlik

Ogrenciler cember olur. 1, 2, 3 seklinde sayilarak dérderli gruplar olusturulur. Gruplara “Sairin
bulundugu bu yerden bir sebepten ayrilmasi gerekir.” yonergesi verilir. Gruplar, mekanin farkl
yerlerine gecer. Gruplara, bu sebebin ne oldugunu gosteren bir canlandirma hazirlamalari sdylenir ve

yapacaklari canlandirmalar icin zaman taninir. Gruplar sira ile canlandirmalarini sergiler.
2. Etkinlik

Ogrenciler cember olur. Yapilan ii¢ canlandirmanin hangisinin devam ettirilecegi tizerinde
konusulur. Devam ettirilecek canlandirma segilir. 1, 2, 3 seklinde sayilarak doérderli gruplar

olusturulur. Gruplar sirayla secilen canlandirmayi devam ettirir.
3. Etkinlik

Sinif gezi grubuna katilmis bir gruptur. Gezinirken kagitlar gérirler ve siir misralarinin kime ait

oldugunu ararlar ve tahmin ederler. Ogrenciler toplanir ve tartisir.
Degerlendirme

Sinif dérderli gruplara ayrilir. Onceki etkinlikte kullanilan kagitlar, her grupta en az iki kagit
olacak sekilde dagitilir. Gruplar bu kagitlardaki kelimelerden ve misralardan yola ¢ikarak siirler

yazarlar. Yazilan siirler okunur.

Ogrenciler etkinlikler sirasinda neler hissettiklerini ve gériislerini paylasir.
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Ek 2: Siir Yazmaya Yonelik Tutum Olgegi

Sevgili 6grenci;

Her bir ciimleyi okuyarak sizin duygu ve diistincelerinize en uygun segenegi isaretleyiniz.

isaretleyin.

Bu bir sinav degildir. Cimlelerin hicbirinin kesin olarak dogru cevabi yoktur. Kesinlikle isim,
numara ve okul yazmayiniz. Litfen, her bir secenegi okuduktan sonra akliniza ilk gelen secenegi (X)
isareti koyarak isaretleyiniz. Her cimleyi bastan sona okuduktan sonra; Tamamen Katiliyorum,
Katiliyorum, Kismen Katiliyorum, Katilmiyorum ve Hi¢ Katilmiyorum segeneklerinden yalnizca birini
isaretleyiniz. Simdi her climleyi sira ile okuyup, duygulariniza gére en uygun olan segenegi

Maddeler

Katiliyorum
Katiliyorum
Katiliyorum

Tamamen
Kismen

Katilmiyorum

Hig

Katilmiyorum

1 | Siir yazmak kendimi mutlu hissetmemi saglar.

2 | Hissettiklerimi siirle ifade etmeyi severim.

3 | Siir yazmak hayal gliciim gelistiriyor.

4 | Bos zamanlarimda siir yazarim.

5 | Siir yazarken kendimi rahat ve glivende hissediyorum.

Siir yazarak duygu ve diisiincelerimi daha iyi ifade
ediyorum.

7 | Canim sikkin oldugunda siir yazmak beni rahatlatir.

8 | Siir yazarken ortaya glizel seyler ¢ikariyorum.

9 | Siir yazmak i¢in diisinmeyi severim.

10 | Siir yazmayi severim.

11 | Siir yazarken zaman gegmek bilmez.

12 | Siir yazmak sikici gelir.

13 | Uzun sire siir yazsam bikmam.
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14

Ders digi zamanlarda da siir yazmaktan hoglanirim.

15

Yazdigim siirleri baskalarina okumaktan hoslanirim.

16

Tirkge dersinde daha fazla siir galismasi yapilmasini
isterim.

17

Siir yazarken zamanin nasil gegtiginin farkina
varmam.

18

Siir yazmak eglenceli bir istir.

19

Siir yazarken akici bir dil kullanmaya 6zen gosteririm.

20

Yazdiklarimi baskalarina okumayi sevmem.

21

Siir yazma icerikli etkinliklerden sikilirim.

22

Tum zorluklarina ragmen siir yazmayi seviyorum.
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Tirkce dersinde Ag Arastirmasi’na dayali 6gretimin okudugunu anlama becerisinin gelisimine
etkisini belirlemek amaciyla yapilan bu arastirma eylem arastirmasi deseninde tasarlanmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu 24 ilkokul dordinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. 55 ders saati
siren arastirmada 6grenciler grup, esli ve bireysel olmak Uzere li¢ Ag Arastirmasi’'na dayali
Ogretim uygulamasina katilmigtir. Okudugunu anlama testi ¢alismada Ontest ve sontest olarak
uygulanmistir. Nicel verilerin analizinde betimsel istatistiklere yer verilmis ve iliskili 6rneklemler
icin t testi kullanilmistir. Nitel veriler ise betimsel analiz yapilarak ¢éziimlenmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgulara gore 6grencilerin okudugunu anlama ontest puanlarina gore sontest
puanlari lehine anlamli farklilik bulunmustur. Ogrenciler AADO siirecinde ekranin kendilerini
yonlendirdigini belirterek aradiklar bilgilere daha ¢abuk ulastiklarini ve konuyla ilgili farkl
sayfalara ulasip bilgileri butinlestirerek metinler arasi anlam kurduklarini, ekrandaki yazili
unsurlarla gorsel ve isitsel unsurlar iliskilendirerek daha kolay bicimde anlam olusturduklarini
belirtmiglerdir.Farkli yazi tipi ve renginin olmasinin 6grenci icin arastirdigi konuya iliskin ipucu
verdigi ve e-okuma-anlama stratejilerini kullanan 06grencilerin metinleri daha kolay
anlamlandirdiklari tespit edilmistir. Bu siirecte 6grenciler arasinda yasanan anlasmazlik, 6grenme
Urlinlerini kaydetmeme, goz gezdirme, Ozetlemegibi stratejileri kullanamama vb. yasanan
sorunlar arasindadir. Yasanan sorunlara bazi ¢6ziim Onerileri getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ag Arastirmasi, okudugunu anlama, ekran okuma

A Way in Screen Reading: Improving the Reading Comprehension Ability of Fourth
Grade Students through WebQuest-based Teaching

Abstract

This research which was conducted to determine the effect of WebQuest-based teaching on
improving the reading comprehension skillsof 4" grade elementary school students was designed
as an action research. The study group consisted of 24 students in an elementary school. During
the study which lasted 55 class hours, the students participated in three WebQuest-based
teaching activitieswhich were done in groups, pairs, and individually. The reading comprehension
test was used as the pre-test and the post-test.For the analysis of quantitative data, descriptive
statistics was used and paired samples t-test was done. Qualitative data wereanalyzed, using
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descriptive analysis. Based on the findings, a significant difference was found in the post-test in
the students’ reading comprehension scores when compared with their pre-test scores. The
students stated that the screen guided themselves, that they reached the information they
needed more quickly, and by reaching different web pages on a topic, they established meaning
by integrating the information they accessed, and that they linked the visual and auditory
elements on the screen with the written elements and established meaning more easily.Ilt was
also foundthat different font types and colors gave clues about the topic the students were
searching for, and that students who used e-reading comprehension strategies were able to
make sense of texts more easily. In the process, disagreements among students, the inability to
use strategies such as saving, browsing, summarizing were among the problems experienced.
Some recommendations were made for the solution of those problems.

Key Words: WebQuest, Reading comprehension, Screen reading
Giris

Okudugunu anlama becerisi, dinledigini anlama becerisinden farkh bilissel beceri ve sireci
iceren bir beceridir. Bu becerinin gelisimi icin ayni zamanda bireylerin 6gretim hayatinin
baslangicinda okuma becerisini kazanmis olmalari gerekmektedir. Kalmane (2012: 8)’a gore okuma
becerisi ““yazili mesajlardan anlam Uretmeyi saglayan yoldur”. Uluslarasi sinavlarda (PISA, TIMMS ve
PIRLS) ulkemizdeki 6grenciler okuma, matematik ve fen alanlarinda basarii olamamaktadir. Bu
derslerde o6grencilerin distik puan almalarinin nedenleri arasinda okudugunu anlama becerisi
acisindan yetersiz olmalari yer almaktadir (Cavusoglu, 2010; Ozcelik, 2011). Okuma becerisi alaninda
Glkemiz PISA 2009 verilerine gore 65 Ulke icerisinde 39., PISA 2012 verilerine gore 65 llke icerisinde
42., PISA 2015 verilerine gore 72 llke igerisinde 50. sirada yer almaktadir. PISA okuma becerileri
alanindaki ortalama puanlar yillara gore incelendiginde Tirkiye'deki 6grencilerin PISA 2015 basari
sirasinin PISA 2009’a ve PISA 2012’ye gore daha disik oldugu gortlmektedir (Tas, Arici, Ozarkan ve
Ozgirliik, 2015). Ayrica arastirmalar ilkemizde okuma giicligii ve okudugunu anlama problemi
yasayan dgrencilerin de oldugunu ortaya koymaktadir (Diindar ve Akyol, 2014; Ozkara, 2010; Ulu ve
Akyol, 2016). Okuma ve okudugunu anlama becerisinin edinilmesi bireyin gerek egitim hayatinda
gerekse sosyal hayatta basarili olabilmesi icin oldukca 6nemlidir.

ilgili alanyazin incelendiginde okudugunu anlama becerisinin farkli arastirmacilar tarafindan
farkh sekillerde tanimlandigi goriilmektedir. “Okudugunu anlama kelime ya da ciimlelerin anlamini
elde etmekten ziyade metinlerde tanimlanan anlami elde etmektir” (Woolley, 2011: 15). Baz
arastirmacilar okudugunu anlama becerisinin hiyerarsik yapidaki becerileri (kodlama, Ustbilissel
stratejileri kullanma, anlama ulasma) edinmek oldugunu ifade etmektedir (Troschitz, 2005). Lanse
(2008: 2)'ye gore anlama “kitap, oyun, makale ya da siirden anlam olusturmak igin disiinme
surecinin farkli tiplerini iceren gelismis insan becerisidir. Anlama tahmin, sorgulama, metinleri
anlama, gorsellestirme ve 6zetleme olmak lizere alti bileseni igerir’”. Yapilan tanimlar incelendiginde
okudugunu anlama becerisi metinlerdeki yazili sembolleri ¢6ziimleyip kodlayarak vurgulanan fikirlerin

yorumlanmasi olarak ifade edilmektedir.
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Temel becerilerin gelistirilmesinde hemen hemen tek materyal olarak s6zli anlama ve
anlatimi (dinleme ve konusma), yazili materyallere donistiirerek yazili anlama ve anlatima (okuma ve
yazma) imkan saglayan basili metinler kullaniimaktadir. Temel ilkesi bireyi hayata hazirlamak olan
egitimin sadece basili materyallerle bu amaca ulagmasi, glinimiziin gelisen teknoloji sartlarinda
olanaksiz gorilmektedir (Kurudayioglu ve Tiizel, 2010). Ozellikle son dénemlerde FATIH projesi
kapsaminda 6grencilere tablet dagitilmasi, 6gretim sitelerinin olusturulmasi (EBA, Okulistik, Morpa
Kampuis vb.) basili materyallerden okumanin ekran okuma (zerine kayma egiliminin oldugunu
gostermektedir. Yapilan arastirmalarda ekran Gzerinden yapilan okumalarin basili materyallere gore
okudugunu anlama becerisinin ve okuma motivasyonunungelisiminde daha etkili oldugunu ortaya
koymustur (Duran ve Alevli, 2014; Karchmer, 2008; Knezek ve Christensen, 2007; Niedo, Lee, Breznitz
ve Berninger, 2013; Regtvoort, Zijlstra ve Leij, 2013). Arastirma bulgulariyla tutarlihk géstermeyerek
basili materyallerden okumanin ekran okumaya goére okudugunu anlama becerisinin gelisiminde daha
etkili oldugunu ileri siiren arastirmalarda mevcuttur (Bastug ve Keskin, 2012; Ertem ve Ozen, 2014;
Kuru, Kaskaya ve Calp, 2017). Yapilan arastirma sonuglarindan hareketle basili materyallerin mi ekran
okumanin mi okudugunu anlama becerisinin gelisiminde daha etkili oldugunu séylemek glictiir fakat
bu okuma tirlerinin birbirleriyle kiyaslandiginda bazi Ustlin yonleri bulunmaktadir. Ekran okuma
sirecinde gorsellerle, animasyonlarla ve bazen sesle desteklenen icerikler daha iyi 6grenilip kolayca
hatirlanmasina (Duran ve Alevli, 2014: 120) karsin okuma siireci giderek parcali hale gelmeye
baslamistir (Rose, 2011). Bireyler daha uzun slrede anlamlandirabilecekleri derin anlam igeren
metinleri gorsel unsurlar sayesinde daha kolay algilamaktadirlar. Diger taraftan okuma siirecinde
okurun ekran metnindeki icerigi parca parca gormesi ve metni kaydirarak anlamlandirmaya calismasi
anlama becerisinin gelisimini olumsuz etkilemektedir. Clink( kisa stireli bellege kaydedilen bilgi ekran
kaydirildiginda goéris alanindan uzaklasmaktadir. Dolayisiyla okur kaybolan kisim ile ekran kismindaki
metin arasinda anlam kurmaktadir. Diger taraftan Glkemizde ekran okuma becerisine yonelik egitim
materyallerinin fazla olmamasi, son yillarda arastirmacilar tarafindan calisilmaya baslanmasi ya da
ogrencilerin ekran okuma konusunda egitim almamalari ekran okuma programlarinin yetersiz
oldugunu ve daha fazla materyal olusturulmasi gerektiginin dnemini géstermektedir.

internet ve bilgisayarin hizli gelisimi, internet yoluyla bilgiyi elde etme siirecinin nasil olmasi
gerektigini giindeme getirmistir (Hwang ve Kuo, 2011). Ikpeze ve Boyd (2007)’a gore sitelerde
milyonlarca bilgi mevcuttur. VanFossen (2004: 13)’e gore “internette arastirma yapma sireci yangin
hortumundan su igmeye benzemektedir”’. Bu duruma ¢6zim olarak internette 6dnemsiz, hatali ve
Ogrenci seviyesine uygun olmayan siteleri sinirlandiran ve onlarin teknolojiyi kullanma becerilerini
gelistiren egitsel olarak yapilandiriimis araglar kullanilmalidir. Bu sekilde kullanilan araglardan birisi Ag

Arastirmasi (WebQuest)’'na Dayali Ogretim [AADO]’dir.
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AADO, San Diego State Universitesi sitesinde Tom March ve Dodge tarafindan “belirli zaman
siirecinde o6grencilerin sitelerdeki bilgilerin cogunu ya da bitlinini arastirmaktan ziyade analiz,
sentez ve degerlendirme becerilerini kullanarak gorevlerini tamamladiklari sorgulamaya dayali bir
siire¢” olarak tanimlanmistir (Chao, 2006: 222). AADO olusumunun temeli, dgrenci merkezli
aktivitelerin ve teknoloji okuryazarliginin igeriginin gelistirilmesine dayanir (Abbitt ve Ophus, 2008).
Kdse (2007:14)'ye gére AADO, “basit bilgileri arastirmak ve hatirlamaktan ziyade (st diizey diisiinme
becerilerinin gelisimini saglayan problem ¢6zme becerisinin kullanimini gerektirir’”. Yang, Tzuo,
Higgins ve Tan (2012), AADO’yii egitimle ve programlarla bitiinlestirilen ve farkli 6greniciler icin
sorgulamaya dayali 6grenme aktiviteleri iceren pedagojik bir ara¢ oldugunu belirtmistir.

March (2003:43)'a gére AADO, “www (world wide web)'de temel kaynaklarla ilgili
linklerin kullanimini ve 6grencileri arastirmaya motive eden gercek goérevleri iceren agik
uclu sorularla 6grencilerin final grup silirecine katilimi, bireysel uzmanhgin gelisimi ve
ulastiklari bilgiyi transfer etmelerini saglayan (derinlemesine anlama ulasmalari igin)
bagimsiz 6grenme yapisidir. Ogrencilerin daha zengin tematik iliskileri gdérmelerine,
ogrenmenin gercek dinya ile biltinlesmesine ve oOgrencilerin Ustbilissel sireglerini

izlemelerine tesvik eden bir 6gretimdir”.
AADO araci egitim ortamlarinda kullanim amacina gére bazi farkhilklar géstermektedir. Kisa

dénemli AADO, basit diizey becerilerin gelisimine imkan tanimakta (lkpeze, 2009; Mohn, 2004), 2 ya
da 3 ders saati sirmektedir (Ikpeze, 2009). Russell vd. (2008)'ne gore ise bir haftadan az siirede
tamamlanmaktadir. Uzun dénemli AADO araci, basit diizeyde bilgi edinmekten ziyade edinilen
bilgilerin birtakim sireglerden gegerek uzun sireli bellege kaydedilmesini saglamaktadir. Uzun
dénemli AADO 4 ile 12 hafta siirmektedir (Ikpeze, 2009). Russell vd. (2008)'ne gére ise AADO 1-4
hafta arasi stirmektedir.

AADO araci su bolimlerden olusmaktadir:

e  Giris: Gorevleri tamamlamak igin konuyla ilgili 6grencilerin 6n bilgilerini harekete gegiren
kelime ve kavramlari igerir (Dudeney, 2007: 123).

e GoOrev: Analiz, sentez, karsilastirma, genellestirme, sonug¢ cikarma, insa etme, internet
kaynaklarini siniflandirma gibi becerileri kullanmayi gerektirecek bigimde tasarlanir (Russell
vd., 2008).

e Sireg: Bu bolimde 6grencilerin gorevleri basarmalari igin izleyecekleri adimlar acik sekilde
belirtilir. Kaynaklar: Siire¢ bolimiinde izlenecek adimlari takip etmek icin 6grencilerin bilgi
edinebilecekleri siteleri kapsar (Dreyer ve Nel, 2003: 353).

e Degerlendirme: Ogrencilerin siire¢ boélimiinde belirtilen adimlar izleyerek goérevleri
tamamladiktan sonra olusturduklari Griinleri degerlendirme kriterlerini icerir (Tuan, 2011).

e Sonug: Ogrenme sonuclarini 6zetleme imkani saglar ve bilgiyi elde etmeye cesaretlendirir

(Segers, Droop vd., 2010: 70).
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AADO siirecinde 6grenciler, 6n bilgilerilerini internetten edindikleri bilgiyle karsilastirmalari
sonucunda yeni bilgi insa eder (Acosta ve Ferri, 2009). AADO, farkl kaynaklardaki bilgilere ulasma,
onlar iliskilendirme ve karsilastirma yapma saglayarak final rinlerini tamamlamay icerdiginden
dolayi metinler arasi anlam kurma becersinin gelisimini saglar (Sox ve Avila, 2009).Metinlerin bireyler
tarafindan 6zglirce secimi, metin-okur etkilesiminin artmasina yol acarken asiri 6zglir olmasi da
hipermetinlerin sinirhliklarindan birisidir. Bu yiizden AADO aracinda okur gérevleri dogrultusunda
amacina uygun olarak sinirh kaynaklar icerisinde hipermetinleri sectigi icin ilgisiz sitelere giris yapmayi
onler (Zhang, 2014). Benzer bicimde Tuan (2011) AADO siirecinde dgrencilerin kaynaklari kullanarak
gorevleri tamamlamalarini, elde ettikleri bilgileri transfer etmelerini ve derin anlama ulasmalarini
saglayarak 6grenme Uriinlerini hazirladiklarini ifade etmistir. AADO’niin 6grencilerin farkl derslerde
okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi yapilan arastirmalarla ortaya koyulmustur (Kleemans,
Segers, Droop ve Wentink, 2011; Kocoglu, 2010; Segers, Droop vd., 2010). Ulkemizde &grencilerin
okudugunu anlama becerisinin gelisimine AADO’niin etkisini arastiran bir ¢alismaya rastlanmamistir
fakat AADO’niin Tiirkce dersinde “sifatlar’” konusunda (Akgay, 2010), Tirk dili ve edebiyati dersinde
ise mektup yazma (Balc1,2017) konusuyla ilgili akademik basarinin gelisimine etkisi arastirilmistir. Bu
arastirmada ise problem ciimlesi“AADO’niin 4. sinif grencilerinin okudugunu anlama becerilerinin
gelisimine etkisi nasildir? olarak belirlenmistir.

Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaciAADO’niin 4. sinif égrencilerinin okudugunu anlama becerilerinin
gelisimine etkisini, yaganan sorunlara getirilen ¢6ziim énerilerini ve 6gretmen ile 6grencilein AADO’ye
yonelik gorislerini belirlemektir. Bu dogrultuda arastirma sorulari su sekilde belirlenmistir:

1. AADO dérdiincii sinif dgrencilerinin okudugunu anlama becerilerinin gelisimini nasil
etkilemektedir?
2. AADO siirecinde yasanan sorunlar ve ¢éziim énerileri nelerdir?
3. Ogrenci ve 6gretmenlerinAADO’ye yénelik goriisleri nelerdir?
Yontem

Bu arastirma eylem arastirmasi deseninde tasarlanmistir. Pelton (2010: 8)’a gbre eylem
arastirmasi “konu tanimi, veri toplama, eylemi planlama, plani uygulama ve sonucu degerlendirme
adimlarini icermektedir”. Bu arastirmada sire¢ Kemmis ve Mctaggart (1988: 80) tarafindan
gelistirilen model ¢ercevesinde tasarlanmistir. Bu modele gore eylem arastirmasi su basamaklarda
ilerlemeyi gerektiren dongiisel bir siirectir: 1) planlama, 2) eylemde bulunma, 3) siireci ve sonuglari
gbzlemleme, 4) bu siregler ve sonuglar Uzerine yansitmada bulunma, 5) tekrar planlama, 6) tekrar
eylemde bulunma, 7) tekrar silreci ve sonuglari gozlemleme, 8) tekrar slre¢ ve sonuglar tzerinde

yansitma yapma. Bu arastirmadaki eylem siireci arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir.
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Planlama

AADO araclari Hannafin ve Peck modeline gére tasarlanmistir (Nordin, Mohd, Zakaria ve
Embi, 2012: 225). Bu model ihtiyag analizi (6gretmenlerle gdrisme formu, mifredati yansitma formu
ve literatiir taramasi), tasarim (icerik ve kullanici), AADO formati (giris, gbrev, siireg, kaynaklar,
degerlendirme ve sonug), gelisim ve uygulama (AADO’niin gelisimi, Microsoft FrontPage 2003 ve
Adobe Photoshop CS2), uygulama testleri (pilot ve gercek uygulama) ile degerlendirme ve yeniden
diizenleme (uzman ve 6gretmen goériisiine dayah olarak AADO aracinin teknik ve igerik bakis agisini
gelistirme, 6grenci yanitlarina dayali olarak AADO aracini degerlendirme) asamalarini icermektedir.

Farkh temalarin incelenmesi sonucunda “Giizel Ulkem Tiirkiye” temasi segilmistir. “Giizel
Ulkem Tirkiye” temasi cercevesinde 4. sinif ders kitabindaki metinlerin incelenmesi sonucunda
Glkemizin GnlG yerleri, yiyecekleri, antik kentleri, madenleri ve yoresel oyunlarinin ylizeysel olarak
tanitildigl gériilmistir. Birinci uygulamada kullanilan AADO araci “Tiirkiye’de Bulunan Unlii Yerler”,
ikinci uygulamada kullanilan AADO araci “Tiirkiye’de Uretilen Yiyecekler” ve {gilincii uygulamada
kullanilan AADO araci “Tirkiye’de Bulunan Antik Kentler” konusuyla ilgili hazirlanmistir. Ogretim
araclarinin tasarlanmasinda veri tabanlari incelenerek yapilan arastirmalar ve ders planlarindan
yararlanilmistir (Chang vd., 2011; Hsiao vd., 2012; Hwang ve Kuo, 2011; VanFossen, 2004; Zheng,
Perez, Williamson ve Flygare, 2007). Tim bu incelemeler isiginda AADO araglari tasarlanmistir.
Ogrencilerin teknolojik araglari  kullanma deneyimleri oldugundan bilgisayar donanimlarinin
tanitimina ¢ok fazla zaman ayrilmamistir fakat 6grencilerin dijital ortamda arastirma yapma ve drin
hazirlama deneyimleri ¢ok fazla olmadigindan Microsoft program tanitimlarina ders planlarinda yer
verilmistir. AADO araclari giris, gorev, siireg, kaynaklar, degerlendirme ve sonug béliimleri dikkate
alinarak Microsoft FrontPage 2003 programi kullanilarak hazirlanmistir.  Ogretim araclari
hazirlandiktan sonra pilot uygulama 2015/2016 egitim-6gretim yilinin ilk yariyihinda yapilmistir. Her
G¢ asamanin pilot uygulamasi alti 6grenciyle gercgeklestirilmistir. Uygulamada yasanan aksakliklar
sonucunda degerlendirme yapilarak AADO araglarinda diizeltmeler yapilmistir. Pilot uygulamada
yasanan sorunlara U¢ uzman goérusi (birisi yeni okuryazarlik, ikisi okuma-yazma alaninda calismakta)
ve bir sinif 6gretmeninin gorisleridogrultusunda getirilen ¢6zim O6nerileri degerlendirilerek asil
uygulama yeniden diizenlenmistir.

Arastirmada uygulama sirecine iliskin ¢alisma takvimi Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1.Arastirmanin Veri Toplama Siirecine fliskin Calisma Takvimi
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Ogretmen ve Okul Yénetimiyle X
Gorigme
Ontestlerin Uygulanmasi X
Birinci Uygulama (Eylemde X X X X
Bulunma)
ikinci Uygulama (Eylemde X X X
Bulunma)
Uglinci  Uygulama  (Eylemde X X X X
Bulunma)
Gunlaklerin Uygulanmasi X X X X X X X X X X X
Gozlem Yapilmasi X X X X X X X X X X X
Sontestlerin Uygulanmasi X
Ogrencilerle Bireysel Gériisme X X X X X X X X X X
Yapilmasi
Odak Gorlismelerin Yapiimasi X

Calisma Grubu

Arastirma, 2015-2016 egitim-6gretim yilinin ikinci yariyilinda Afyonkarahisar’a bagh ilcedeki
bir ilkokulda 24 doérdinci sinif 6grencisiyle gerceklestirilmistir. Babalarinin egitim dizeylerine
bakildiginda %41.7’si ilkokul, %8.3’0 ortaokul, %25’i lise ve %25’i liniversite mezunudur. Annelerin ise
%79.2'si ilkokul ve %16.6'sI lise mezunudur. 1’i ise okuryazar degildir. Bu arastirmada hem okulun
se¢imi hem de katilimci 6grencilerin secimi asamasinda amagh 6rnekleme yontemi tiirlerinden 6lgut
drnekleme ydntemi kullanilmistir. Olciit 6rnekleme ile gdzlem birimleri; belli niteliklere sahip olan
kisiler, olaylar, nesneler veya durumlardan olusturulabilir. Béyle durumlarda arastirmanin érneklemi
icin arastirmacilar tarafindan belirlenen 6lgitleri saglayan birimlerin (kisi, nesne, durum, olaylar vb.)
secilmesini saglayan 6rneklem se¢gme yontemidir (Blyukoéztirk vd., 2009). Arastirmada 6lgiit olarak
okulda bilgisayar laboratuvarinin bulunmasi ve 6grencilerin egitim amacgli teknolojik araglari kullanma
konusunda (tablet, bilgisayar, yazici vb.) deneyim sahibi olmalari esas alinmistir. Ogrencilere iliskin

bilgiler Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Ogrencilerin Evlerinde Bulunan Egitim Amagh Kullandiklari Teknolojik Araglar, Bu Araglari Kullanma
Amaglari ve Sikliklarina lliskin Bilgiler

N %
Ogrencilerin Evlerinde Bulunan Egitim Amacl Kullandiklar Teknolojik
Araclar
Hicbirisi yok 2 8.3
Bilgisayar 16 66.6
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Tablet 11 45.8
Yazici 2 8.3
Egitim Amach Kullandiklari Teknolojik Araglari Kullanma Amaglari

Egitim 19 79.1
Oyun oynamak 11 45.8
Sosyal Paylasim Sitelerine Girme (facebook vb.) 3 12.5
Egitim Amach Kullandiklari Teknolojik Araglari Kullanma Sikliklar

Ginluk 16 66.6
Haftalik 6 25.0
Aylik 1 4.2
Yilhk 1 4.2

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin %66.6’sinin evinde bilgisayar, %45.8’inin evinde tablet ve
%8.3" inlin evinde yazicl vardir. %8.3’Unin evinde ise bilgisayar, tablet ve yazici gibi araclardan
higbirisi yoktur. Bu araglari 6grencilerin %79.1'i egitim, %45.8’i oyun oynamak ve %12.5’i sosyal
paylasim sitelerine girmek amaciyla kullanmaktadir. Ogrencilerin %66.6’si bu araclari giinliik
kullanmakta iken %25’i haftalik, %4.2’si aylik ve %4.2’si yillik kullanmaktadir. Bulgular bolimiinde
veriler sunulurken 6grencilerin gercek isimleri yerine takma adlari kullaniimustir.
Eylemde Bulunma

Planlama asamasinda arastirmanin baslangicinda arastirmaci tarafindan her g uygulama icin
ayri ayri planlama yapilmistir. Ogrenciler birinci uygulamayi tger kisilik gruplar halinde, ikinci
uygulamayi esli gruplar halinde ve Uglincii uygulamayi bireysel olarak tamamlamislardir. Her (g
uygulama icin birbirinden farkli AADO araglari hazirlanmigtir. Her (¢ uygulama icin hazirlanan
O0grenme Urlinleri birbirine benzer 6zellik gosterseler de gorevler ve igerik agisindan farkhhk
gostermektedirler. Uygulama asamalari hazirhk (6n bilgileri harekete gecirme, dikkat ¢ekme ve
hazirlama, tlir-sunu seklini belirleme), anlama (okuma amaci olusturma, okudugunu anlama ve bilgiyi
analiz etme, metinleri tanima ve tahmin etme, degerlendirme bolimind tanima, sonug bélimind
tanima, Microsoft programini (Word, PowerPoint) tanima, klavyeyi tanima, ara¢ ¢ubugunu tanima,
diger karakterleri tanima, Microsoft programini acgma, okuma, arastirma ve yazma, Ozetleme),
kurallari gézden gecirme ve kendini ifade etme asamalarini icermektedir. Uygulama asamalari su
sekilde gerceklestirilmistir.

1. Uygulama: Ogrencilerin bu uygulamadaki gérevleri, tiger kisilik gruplar halinde “Tiirkiye’nin
Unlii Yerleri” ile ilgili brosiir hazirlamalaridir. Ogrencilerin konu hakkinda ilgi, yetenek ve bilgi
diizeyleri belirlendikten sonra onlara asamali sorular sorulmustur. Birinci uygulamada “Unlii
yer ne demek, Tirkiye’de bulunan Unli yerlere 6rnek veriniz?”” gibi sorular sorularak
dgrencilerin &n bilgileri harekete gecirilmistir. Bu amagcla beyin firtinasi yapilmistir. “Unlii
yer” kavramina iliskin 6n bilgilerinden birisi, herkes tarafindan bilinen yer ifadesidir.
Ogrencilerin 6n bilgileri harekete gecirildikten sonra giris bélimi incelenerek &grencilerin
motivasyonlari saglanmaya calisiimistir. “Giris béliminde ne anlatiliyor, kizin adi nedir, ne

firmasi varmis, ne hazirlamaniz isteniyor, brosiriin konusu ne olacak, en iyi brosir
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hazirlayana hangi 6diil verilecek?”” sorulari sorularak dikkat ¢ekilmistir. Ogrenciler tilkemizin
Gnlli yerleri ile ilgili broslir hazirlayarak, en iyi brosirli hazirlayana bilim-kiltiir dergisi
odulinin verilecegini  belirtmislerdir.Gorev boélimine gegilerek 6grencilerle birlikte
tartislmistir.  “lyi bir brosiiriin 6zellikleri nedir?” sorusu sorulmus ve 6rnek brosir
gosterilerek icerik ve bicim acgisindan incelenmistir. Sonraki asamada ise slire¢c boélimiine
gecilerek 6grencilerin arastirma yapacaklari alt konular hakkinda konusularak okuma amaci
olusturmalari saglanmistir. Kaynaklar kismina gecilerek metin incelemesi yapilmistir.
Ogrencilerin gdzden gecirme, metnin ne hakkinda oldugunu tahmin etme, yiiksek sesle
okuma, metinde ileri ve geri gidip disinceler arasinda iliski kurma, neleri dikkatle
okuyacagina karar verme, anladigindan emin olmak icin yavas ama dikkatli okuma, okuma
hizini okudugu metne gore ayarlama ve metin zor geldiginde okudugu seye dikkatini verme,
tablo, resim ve sekillerden yararlanma, metindeki bilgi ve bulgulari degerlendirip analiz etme,
baskalariyla tartisma, not alma ve Ozetleme stratejileri hakkinda bilgi verilerek uygulamalar
yapimistir. Degerlendirme boliimine gecilerek 6grenme Uriinlerinin hangi kriterler acisidan
incelenecegi tartisiimistr. Klavye ve arac cubugunu kullanma acgisindan bilgi verilmistir.
Ogrenciler 6grenme drinlerini degerlendirme boélimiindeki kriterlere dikkat ederek
hazirlamaya ge¢mislerdir. Kurallari gézden gegirme asamasinda degerlendirme bélimindeki
kriterlere gore O0grenme Urinlerini kontrol ettikten sonra diizenleme yapmislardir. Son
asamada ise arastirmalarini sunmuslardir.

2. Uygulama: Birinci uygulama siireci tamamlandiktan sonra ikinci uygulamaya gegcilmistir.
Ogrencilerin bu uygulamadaki gorevleri ise esli gruplar halinde “Tiirkiye’de Yetistirilen
Uriinler” ile ilgili PowerPoint slaytlari hazirlamalaridir. ikinci uygulamada “Ulkemizde iretilen
yiyecekler nelerdir, size birisi Ulkenizde Uretilen yiyecekleri tanit derse ne yaparsiniz,
PowerPoint slaytlari hakkinda bilginiz var mi?”” sorulari sorulmustur. Ogrenciler yasadiklari
yerde yetistirilen Grlnlere (bugday, nohut, hashas vb.) 6rnek vermistir. PowerPoint sunusunu
ise Ogretmenlerinin ders anlatirken kullandigini belirtmislerdir. Bu sirecte 6grencilerin
Turkiye’de lretilen yiyeceklerle ilgili PowerPoint sunusu hazirlanabilecegine iliskin algilarinin
olusmaya basladigi gériilmistiir. Ogrencilerin 6n bilgileri harekete gegirildikten sonra giris
bélimii incelenerek dgrencilerin motivasyonlar saglanmaya calisilmistir. ikinci uygulamadaki
senaryoya iliskin “Firma sizden ne hazirlamanizi istiyor, en iyi sunuyu hazirlayana hangi 6ddl
verilecek?” sorulari sorulmustur. Ogretim araci Tirkiye’de iretilen yiyecekler hakkinda
PowerPoint sunusu hazirlama yéniinde tasarlanmistir. En iyi sunuyu hazirlayana meyve sepeti
verilecegi belirtilmistir. Gérev bolimiine gegilerek 6grencilerle birlikte tartisilmistir. “iyi bir
PowerPoint’in 6zellikleri nedir?”’ sorusu sorulmus ve 6rnek powerpoint gosterilerek icerik ve

bicim acisindan incelenmistir. Sonraki asamada ise slire¢ bolimiine gecilerek 6grencilerin
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arastirma yapacaklari alt konular hakkinda konusularak okuma amaci olusturmalari
saglanmistir. Kaynaklar boélimiine gegilerek 06grencilerin okuma stratejilerini ve arag
cubugunu nasil kullanacaklari konusunda bilgi verilerek uygulama yaptirilmistir. Ogrenciler
ogrenme Urinlerini degerlendirme bolimundeki kriterlere dikkat ederek hazirlamaya
gecmislerdir. Ogrenme Uriinlerini hazirladiktan sonra kurallari gézden gecirme asamasinda
degerlendirme bolimindeki kriterlere gore kontrol ettikten sonra diizenleme yapmislardir.
Son asamada ise arastirmalarini sunmuslardir.

Uygulama: Ikinci uygulama tamamlandiktan sonra (giincii uygulamaya gecilmistir.
Ogrencilerin bu uygulamadaki gorevleri ise bireysel olarak “Tiirkiye’de Bulunan Antik
Kentler” ile ilgili mektup yazmalaridir. Ugiincii uygulamada ise égrencilere “insanlar eskiden
nerelerde yasamislardir, ginimizde insanlar hangi toplu alanlari kullanmaktadir?”’ sorulari
sorulmustur. Ogrenciler insanlarin eskiden yasadigi yerlere magara; giinimiizde insanlarin
kullandigi toplu alanlara ise alisveris merkezi, pazar, stadyum ve okul 6rneklerini vermistir.
Ogrencilerin 6n bilgileri harekete gecirildikten sonra giris bdlimi incelenerek dgrencilerin
motivasyonlari saglanmaya calisilmistir.En iyi mektup yazan kisiye sovala odilla verilecegi
belirtilmistir. Gorev bolimiine gecilerek 6grencilerle birlikte tartisilmistir. ““Mektup yazdiniz
mi, iyi bir mektubun ozellikleri nedir?”’ sorusu sorulmus ve ornek pragraflar incelenerek
mektubun giris, gelisme ve sonug boélimleri hakkinda bilgi verilmistir. Mektubun yazimi
asamasinda paragraftaki bilgilerin birbiriyle iliskili olmasina dikkat etmeleri gerektigi
belirtilmistir. Sonraki asamada ise slire¢ bolimine gegilerek Ogrencilerin arastirma
yapacaklari alt konular hakkinda konusularak okuma amaci olusturmalari saglanmistir.
Kaynaklar bolimine gecilerek 6grencilerin okuma stratejilerini ve ara¢ cubugunu nasil
kullanacaklari konusunda bilgi verilerek uygulama yaptirilmistir. Ogrenciler &grenme
Grlnlerini degerlendirme boélimindeki kriterlere dikkat ederek hazirlamaya ge¢mislerdir.
Ogrenme uriinlerini hazirladiktan sonra kurallari gézden gegirme asamasinda degerlendirme
bolimiindeki kriterlere gore kontrol ettikten sonra diizenleme yapmislardir. Son asamada ise
arastirmalarini sunmuslardir.

Ornek teskil etmesi amaciyla farkli uygulamalarda kullanilan &gretim araglarinin

bolimlerinden ornekler verilmistir. Dikkat cekme ve hazirlama asamasinda 6grencilerin giris

bolimind okumalari saglanarak senaryoya dikkat ¢ekilmistir (Bkz: Sekil 1). Bu bolim slayt olarak

yansitilarak 6grencilerin  okumalari saglanmistir. ilgili kavramlar hakkinda beyin firtinasi

yapilmistir. ikinci uygulamada kullanilan dgretim aracinin giris bélimiine ait gorsel asagida yer

almaktadir:
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e GIRIS
GOREV.
SUREC
KAYNAKLAR <
DEGERLENDIRME o~ o~
sonve uttemsto
' W o
(1308
%o
MACERAYA VAR MISIN?

Merhaba arkadaslar. Umarim hepiniz ¢ok iyisinizdir. Hepinizi tebrik ediyorum. Ulkenizin tinli
yerleri hakkinda gok giizel brosirler hazirladiniz. $imdi siradaki maceraya var misiiz. Sizlerden
iilkemizde yapilacak festival i¢in Tiirkiye'de iiretilen yiyecekler hakkinda Powerpoint sunusu
hazirlamamzi istiyoruz. En iyi sunuyu hazirlayan gruba farkl: yiyeceklerden olusan hediye sepeti veriyoruz.

Sekil 1.ikinci Uygulamada Kullanilan Odretim Aracina Ait Giris Bélimii
Tir-sunu seklini belirleme asamasinda 6grencilerin gorev boliminli okumalari saglanarak
hazirlanmasi gereken 6grenme Urilnleri ve ¢alisma bigimleri (is birligi, bireysel) hakkinda tartisma
yapilmistir. Gruplar olusturulmustur. ikinci uygulamada kullanilan gérev bélimiine ait gorsel Sekil

2’de sunulmustur.

) GOREV

GOREV

S TEBRIKLER! Arastirmacilarimizdan

SUREC birisi sen oldun. Seninle gikacagimiz bu
YNAKLAR yolculukta gérevleri tamamladiginda

= iilkenizde iiretilen yiyecekler hakkinda

DEGERLENDIRME bilgi sahibi olacak ve bu bilgilerini

SONT gevrendeki insanlarla paylasacaksin.

€
') N7

. <

Oncelikle 2'ser kisiden olusan grup olusturmalisiniz.

Sekil 2. ikinci Uygulamada Kullanilan Ogretim Aracina Ait Gérev Béliimiiniin Bir Kismi
Anlama asamasinda 6grencilerin okuma amaci olusturma, okudugunu anlama ve bilgiyi analiz
etme kisimlarinda siire¢ bolimini okumalari saglanarak 6grenme Grinlerinin bigim, icerik gibi
dgeleri hakkinda tartisma yapilmistir. Ogrenciler hangi bilgileri arastiracaklarina dair bilgi edinmek
icin slre¢ bolimiinden yararlanmis, arastirdiklar bilgileri bulup 6grenme Uriinlerine yansittiktan
sonra diger bilgileri arastirmiglardir. ikinci uygulamada kullanilan siire¢ bélimiine ait gérselin bir

bolimi Sekil 3'te sunulmustur.
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I Yiyecek festrvalins gezen Fujita bkenizde yetistiniien baz: tronler hakkenda bilgi ediomek istiyor
Onun dfrenmek istedigs bilgilen aragtirarak powerpoins sursu bazwrlamaya baghayatm

GIRIS Merak emigs sorular agagida verimigtis
oy
SCREC
oC < )
Findik nerede yetigtirilir? Findik tarlodan nasil toplanir? Findik ne yepiminda kullondir?

Karpuzun iginde hangi maddeler bulumur? Karpuzun soghiga faydalar nelerdir?

Karpuz nasil yetigtinilir? Karpuz gesitien nelerdir?

Sekil 3. ikinci Uygulamada Kullanilan Ogretim Aracina Ait Siire¢ Béliimiiniin Bir Kismi
Metinleri tanima ve tahmin etme kisimlarinda 6grencilerin kaynaklar bolimini incelemeleri
saglanarak gozden gecirme, tahmin etme, yliksek sesle okuma, metinde ileri ve geri gidip dislinceler
arasinda iliski kurma stratejilerini kullanmalari konusunda bilgi verilmistir. Ogrencilerin arastiracaklar
konularla ilgili siteleri secerek okumalari saglanmistir. Bu nedenle 6grenciler kaynaklar bélimine
yonlendirilmistir. ikinci uygulamada kullanilan dgretim aracinin kaynaklar bélimiine ait gérsel Sekil

4’te gosterilmistir.

GIRIS FINDIK KARPUZ

GOREV hitp:/fwww fog org. te/te tuck findigs-turkiyede-findik b Satp. v kargsz ges & diyarbakic-kargszu bim)

SUREC

som findign-<ide- faydalan nelesdu Kapes

EG) ND
SONUC

SEFTALL ANZER BALI

vi26_miy bitp.

anzeshong de.

o Aszextali oo anzer-Sak

p-1eam-wed-1nes

Sekil 4. ikinci Uygulamada Kullanilan Ogretim Aracina Ait Kaynaklar Bélimii
Degerlendirme bolimini tanima kisminda 6grenme (rlinlerini hangi kriterlere gore
hazirlayacaklari konusunda 6grencilere bilgi verilmistir. Ogrenciler 6grenme uriinlerini bu kriterlere
dikkat ederek hazirlamislardir. ikinci uygulamada kullanilan 6gretim aracinin degerlendirme

bolimine ait gorselin bir kismi Sekil 5'te gosterilmistir.
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GIRl§ Kaynaklar Uran icerigini hazrlamada 3 ve | Urtn _ igerigini _ hazwrlamada | Urtn ierigini hazwiamada | Urtn  igerigini _ hazirlamada
_ 3'den daha az kaynak | kaynaklarm vanst va da | gogu kaynak kullanidmistr. | kaynaklarn buting ctkili bir
GOREV Kullamil yarsina yakin kullanik bigimde
i Toerik Gegerligi | Aragtmlmas: istencn  icerigin | Arastmlmas: istenen  icerigin | Aragtuilmast istcnen icerigin | Arastnlmas: istenen  igerigin
SUREC cok azt aragtirilmugtir yartst arastritmagtar. cofu arastirilmigtr copu  acKlayier  bigimde
HAYNARLAR Gorsel Metin Gorselmefin vyumu memin | Kullandan _gorscller _memmin | Kullanilan gorsellerin metmin | Kulland gorselier
DECERLENDIRME Uyumu ierigini  yamsitacak  sckilde | igerigini kismen yamsisa da | icerigine  uygun  oldugu | okuyucumun icerigi  zihninde
- Kurulamads izleyicinin | g meme  uygun | soylenchilir yapilandsrmasina vardm
soNug zihnini gereksiz yere mesgul | olmadig soylencbilir. ederek  memin  farkls
ctmektedir ya da ilgili gorsele bolumlerini  ctkili  bigimde
yer verilmemi 3
Bzginitk Cimlelerin  tamami  web | Camlelerin  6@rencimin kendi | Cumleler  imcelendiginde | Cimleler  bastan  soma
sitelerinden birebir almmistir. | ctmleleriyle yazdmis oldugu | comlelerin szt oldugu | tamamuyla szgtnd
gorilse de  gopunun  web | gorulmektedir. Comlelerin tamam: ogrencinin
sitesinden alindspy kendi ifadeleriyle etkili olarak
anlasilmakeadir vazilmigtr
Baghk Metin Baglik metin uyumu | Baglik-metin wyumu | Baglkmetin uyumu | Baghk-metin uyumu_sunumun
Uyumu saglanamams Gg ve Ggten daha | saglanamams iki tane omek | saglanamamug bir tane omek | tamaminda saglanmustir.
fazla omek bulunmaktadiy vardr vardsr
Siayt Yogunlugu | Slaytlann cok az 5-8 satr | Slayilanm  yansi 58 satr | Slayflarm gogu  5-8 sat | Slayilann  famam 3-8
Siayt Renkleri Slaytlan cok aznda 4'den az | Slaytlarm yarsmda 'den az | Slayilann cogunda ¥den az | Slaytlarm famammda 4den oz
renk renk kullani] renk kullanl; renk

Sekil 5. ikinci Uygulamada Kullanilan Ogretim Aracina Ait Degerlendirme Béliimiiniin Bir Kismi

Sonu¢ boliminid tanima kisminda Ogrencilere 6gretim sonunda hangi bilgileri
ogreneceklerine dair egitim verilmistir. Sonraki asamada Microsoft programi (Word, PowerPoint),
klavye, arag cubugu ve diger karakterlerin (kopyala, yapistir vb.) tanitimina gecilmistir. Ogrencilerin
0grenme Urlnlerini hazirlayacaklari sayfalar acilarak tablo, resim ve sekillerden yararlanma,
metindeki bilgi ve bulgular degerlendirip analiz etme, baskalariyla tartisma, not alma ve 6zetleme
stratejilerini kullanma konusunda egitim verilmistir. Ogrencilere rehberlik yapilarak 6grenme
Grlnlerini hazirlamalari ve 0grenme Urlnlerini hazirladiktan sonra kurallari gézden gecirme
asamasinda diizenleme yapmalari saglanmistir. Kendini ifade etme asamasinda ise 6grenciler sunum
yapmiglardir.
Veri Toplama Araglari

Eylem arastirmasi olarak tasarlanan bu ¢alismanin verilerini toplamak amaciyla hem nicel
hem de nitel veri toplama araglarina basvurulmustur.
AADO Aracini Degerlendirme Formu

Arastirmaci tarafindan dijital ortamda hazirlanan ii¢ AADO aracinin uzmanlar tarafindan
degerlendirilmesi amaciyla Bellofatto, Bohl, Casey, Krill ve Dodge (2001) tarafindan gelistirilen “AADO
Araci Degerlendirme Rubrigi” kullanilmistir. Okuma-yazma egitimi alaninda uzman olan (g
akademisyen (birisi yeni okuryazarlk calismakta) ve bir sinif 6gretmeninden goris alinarak rubrik
dizenlenmistir.
Okudugunu Anlama Testi

Okudugunu anlama becerisi farkh yollarla gelistirildigi gibi bosluk doldurma, ¢oktan se¢cmeli
test, acik uglu sorular gibi gesitli degerlendirme araglariyla olgiilmektedir (Pugh ve McCarle, 2009:
204). Okudugunu anlama becerisi,nasil ve ne gibi kelimeleri iceren sorulari cevaplandirarak derin
anlama dlzeyine ulasmayi ve sebep-sonug iliskisi kurarak mantikli diisinmeyi gerektirir (Boyd, 2003:

259). Bu arastirmada kullanilan“Okudugunu Anlama Testi (OAT)” gelistiriime sirecinde ilgili literatir
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taranmis ve Yildiz (2010) tarafindan yapilan ¢alismadan yararlaniimistir. 4. sinif diizeyinde metinler
tir, kelime sayisi ve konu agisindan incelenmistir. Ayrica metinlere dair soru tipleri tespit edilmistir.
Bu asamadan sonra dort oykileyici (Damar, 2011: 79-82; Damar, 2011: 115-118; Ferah, 2011: 13-20;
Ozeren, 2013: 39-42) ve (ic bilgilendirici (Genger, 2015: 36-39; Ozel ve Aldemir, 2015: 16-27; Tapan,
Sirer, Gengoglu, 2015: 10-13) metin sekiz uzmanin (akademisyen, Tlirkce 6gretmeni, sinif 6gretmeni)
goristine sunulmustur. Daha sonra belirlenen metinlerden iki 6ykileyici metin (Damar, 2011: 79-82;
Ozeren, 2013: 39-42) ve iki bilgilendirici metin (Genger, 2015: 36-39; Tapan vd., 2015: 10-13)
ogrencilerin okudugunu anlama dizeylerini belirlemek amaciyla 6n degerlendirme icin segilmistir. Bu
metinler anlam bitlinlGga, sinif seviyesi, dil bilgisi, acik-anlasilir dil kullanimi gibi kriterler agisindan
incelenerek “Metin inceleme Formu” ile birlikte sekiz uzman gériisiine sunulmustur. Geribildirim
sonucunda elde edilen puanlar dikkate alinarak en yiiksek puana sahip olan iki metnin kullaniimasi
uygun bulunmustur. Uzman gorisleri dogrultusunda oykdleyici metin olarak ‘““Somurtkan Kiz (Damar,
2011: 79-82)" ve bilgilendirici metin olarak ‘““Doga Kisa Hazirlaniyor (Gencer, 2015: 36-39)" secilmistir
(Bkz: EK 1). Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini 6lcmek icin secilen dykiileyici ve bilgilendirici
metinlerden anlama testi olusturulmustur. Soru havuzu icin oykileyici ve bilgilendirici metinlere ait
10’ar soru olmak Uzere toplam20 soru tespit edilmistir. “Okudugunu Anlama Testi” 15 doérdinci
sinif 6grencisine uygulanmistir. Ardindan 6grencilerin teste yonelik gorisleri alinarak gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Okudugunu anlama testine yonelik hazirlanan taslak formdaki maddelerin
anlagsilabilir olmasi, soru-kazanim iliskisi, hedef-kitleye uygunlugu vb. agilardan uzmanlar arasindaki
uyum/uyumsuzluk oraninin belirlenmesi kapsam ve yapi gecerligi icin dnemlidir (Yurdugul, 2005).
“Okudugunu Anlama Testi Maddelerine Yonelik Uzman Degerlendirme Formu” sekiz uzmanin
goristine sunulmustur. Formdaki her bir maddeye uzmanlar; soru-kazanim uyumu, metin-soru
uyumu, dilbilgisi ve diger maddelerin cevabi hakkinda ipucu vermemesi acgisindan (2=Madde uygun,
1=Go6zden gecirilmeli, 0=Uygun degil) derecelendirme yaparak kodlamislardir. Testteki her bir madde
icin Lawshe Teknigi kullanilarak kapsam gecerlik indeksleri hesaplanmistir. OAT’a yénelik olusturulan
maddelerin kapsam gecerlik indeksinin (KGO) 0.75 ile 1.00 arasinda degistigi ve degerin .90 oldugu
tespit edilmistir. Bu deger “Okudugunu Anlama Testi” soru maddelerinin kapsam gegerligini
saglandigini gostermektedir. Yanitlarin standart puanlara dondstirilmesinde, sorularin igerdigi
bilissel diizeye gore Akyol (2012: 100) tarafindan gelistirilen puanlama anahtari kullaniimistir. Bu
puanlama anahtari su sekilde kullaniimaktadir. Arag¢ basit (O=hi¢ cevaplanmayan sorular, 1l=yari
cevaplanan sorular, 2=tam cevaplanan sorular) ve derin (0=hi¢ cevap verilmeyen sorular, 1=yari
cevap verilen sorular, 2=beklenen ancak eksik olan cevaplar, 3=tam ve etkili cevaplar) anlamaya

dayali sorulari puanlama sisteminden olusmaktadir.
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Gozlem ve Alan Notlari
Carson, Gilmore, Perry ve Gronhaug (2001: 132)’'a gore gozlem, o6zellikle insanlarin
davranislarini, eylemlerini ya da 6zel durumlari izlemenize imkan tanir. Arastirma boyunca goézlem
sureci Kachina (2012) tarafindan belirlenen sorular dogrultusunda yapilmistir. Bu sorular asagida yer
almaktadir:
e Ogrenciler AADO goérevlerini tamamlarken 6grenme cevresinin durumu nasildi, 6grenciler
O0gretmenlerinin yonergelerini takip ettiler mi?
e Ogrenciler uygulamada AADQ’yii amaglarinin disinda kullandilar mi?
e Ogrenciler zamani etkili bicimde kullandilar mi ve grup-esli-bireysel calisma siirecleri nasildi
(aktif katilim, yasanan zorluklar, arastirma becerileri, bilgisayar temel becerileri, sunum vb.)?
Bu arastirmada dersler video ile kayit altina alinmistir. 1030 dakikalik video kaydi yapilarak
degerlendirme yapilmistir.
GOriisme
Bazi konularda katilimcilarin deneyimlerini ve gorislerini derinden anlamayi saglayarak ¢ok
yonli analiz icin veri olusturma ve analiz etme imkani tanir (Turner, 2010). Bu arastirmada
dgrencilerin ve dgretmenlerin AADO’ye yonelik gériislerini belirlemek amaciyla yari yapilandiriimis
gorismeler yapilmistir. Ogrenciler (Bkz: EK 2) ve dgretmenler (Bkz: EK 3) igin hazirlanan yari
yapilandiriimis goériisme sorularinin hazirlanmasinda Kachina (2012), Siko (2008) ve Uslu (2011)
tarafindan yapilan arastirmalardan faydalanilmistir. Ogrencilerle (beser kisilik gruplar halinde) iki ayri
odak grup gorismesi gerceklestirilirken &gretmenlerle degérisilmistir. Ogrencilerle ve
o0gretmenlerle sire¢ boyunca bireysel goriisme yapilmasina karsin odak grup gorlismesi uygulama
bittikten sonra yapilmistir.
Ogrenci Giinliikleri
Glnlukler verilerin depolandigi bir aractir. Ely, Anzul, Freidman, Garner ve Steinmetz (1991)’a
gore gunllikler 6grenme sireci hakkinda o6grendiklerimizin ve bakis acimizin kronolojik kaydini
tutmamizi saglar. Bu arastirmada o6grenci glnltkleri, veri toplama ve analiz slirecinde 6nemli bir
kaynak olarak kullanilmistir. Ogrencilerden o giin yapilan 6gretimden sonra etkinlikler ve diger
uygulamalar hakkinda ne hissettiklerini ve disinduiklerini giinliklere yazmalari istenmistir. Slreg
boyunca 324 giinliik toplanarak veriler analiz edilmistir.
Yansitma (Verileri C6ziimlemede Hangi Analizlerden Yararlaniimahdir?)
Eylem arastirmasinin son asamasi verileri analiz etme, raporlari sonuglandirma ve yansitma
asamalarindan olusmaktadir (McNiff, Lomax ve Whitehead, 2003). Her asamadan sonra yapilan
analizler eylem planini diizenlemede kullanilmistir. Arastirmada nicel ve nitel veri analizlerinden

yararlanilmistir.
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Nicel Veri Analizi

Veriler atandiktan sonra iki arastirmaci tarafindan verilen puan ortalamalari arasindaki iligki,
bagimsiz gozlemciler arasi uyum glivenirligini gosteren uyusma yizdesi kullanilarak hesaplanmistir.
OAT-OT (r=84.2) ve OAT-ST (79.9) élcme araglari gézlemci puanlari arasinda yiiksek diizeyde ve pozitif
bir iliski oldugu tespit edilmistir. Blyukoztirk (2009)'e gore korelasyon katsayisinin 0.70-1.00
arasinda olmasi yiksek dizeyde iliski oldugunu gostermektedir. Veri analizini gerceklestirmek igin
iliskili orneklemler icin t testi kullanilmistir. iliskili 6érneklemler igin t-testinin uygulanabilmesi su
kosullarin karsilanmasina baghdir: 1.Bagimli degiskene ait puanlar (6lcimler) en az aralik
dlcegindedir. 2.iliskili iki 6lglim setine ait fark puanlari normal bir dagihm gosterir (Blyiikoztiirk, 2009,
s.67). “Shapiro-wilkis”” ve “lilifeors” testleri yardimiyla verinin normal dagilim gésterip gostermedigi
belirlenebilir. S6z konusu bu testlerin anlamlilik derecesi “significance’” 0.05’ten daha kiglik ise
dagilmin normal dagilim gostermedigi sonucuna varilir (Biylikodztiirk, 2009: 67). Ontest-sontest fark
puanlarina iliskin shapiro-wilk testi,OAT (s-w=.920, p=.059) degerlendirme puanlarinin normal
dagildigini gostermektedir.  Carpiklik katsayisi (CK)= -1.11, basiklik katsayisi (BS)= 1.84 olarak
bulunmustur. Literatlirde carpiklik ve basikhk katsayilarinin -2 ile +2 arasinda olmasi, dagilimin
normallik varsayimi icin yeterli kabul edilmektedir (Field, 2009).
Nitel Veri Analizi

Arastirma silirecinde her hafta gergeklestirilen uygulamalarin ardindan video kayitlarinin ilgili
bélimlerine dékimleri yapiimistir. Miles ve Huberman (1984) nitel veri analiz strecini, birbirini takip
eden (¢ asamal bir siniflandirma igerisinde incelemektedir. Bu asamalardan ilkini goézlem, goriisme
ve dokiman incelemesi gibi c¢esitli tekniklerle toplanan “verilerin azaltilmas’” asamasi
olusturmaktadir. Bu asamada alandan toplanmis ve heniiz islenmemis durumda bekleyen veri seti
ayiklama, 6zetleme ve donistirme islemlerinden gecirilmektedir. Veri analizinin ikinci basamagini ise
“verilerin gorsel hale getirilmesi” asamasi olusturmaktadir. Yapilan arastirmada veriler
betimlendikten sonra temalara ulasiimistir. Betimsel analiz dort asamada gergeklestiriimektedir.
Birinci asamada arastirmaci arastirma sorularindan, arastirmanin kavramsal ¢ergevesinden ya da
gorisme ve gozlemlerde yer alan boyutlardan hareket ederek veri analizi i¢in bir cergeve olusturur.
Boylece verilerin hangi temalar altinda dizenlenecegi ve sunulacagl belirlenmis olur. Ardindan,
arastirmaci daha 6nce olusturmus oldugu cergeveye dayali olarak verileri okur ve diizenler. Bu
sirecte verilerin anlamlh ve mantikli bir bicimde bir araya getiriimesi dnem tasimaktadir. Bu
asamadan sonra arastirmaci diizenlemis oldugu verileri tanimlar. Bunun igin gerekli yerlerde
dogrudan alintilara da basvurmak zorunda kalabilir. Bu siirecin sonunda arastirmaci tanimlamis
oldugu bulgulari agiklar, iliskilendirir ve anlamlandirir. Arastirmaci bu asamada ayrica yapmis oldugu
yorumlari daha da gliclendirmek icin bulgular arasindaki neden sonug iliskilerini agiklar ve ihtiyac

duyulmasi durumunda farkli olgular arasinda karsilastirma yapar (Yildirim ve Simsek, 2003).
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Kodlama ve tema belirleme siirecinde Straus ve Corbin (1990)'a gbre
arastirmaci, verilerin kavramlastiriimasi ile baslamaktadir. Kavramsallastirma, bir
gozlemden, bir climleden ya da bir paragraftan hareket ederek ilgili olay, dlsiince ya da
olguya isim verme sirecidir. Bu slrecte arastirmaci arastirma konusu olan olay ve
olgulara yénelik kimi sorular sormaktadir. Ornegin, “bu nedir, neyi temsil eder?” gibi.
Ardindan cevaplara dayali olarak olay ve olgular karsilastirilir ve benzer nitelikteki olaylar
ayni isimler altinda kavramsallastirilir. Bu siirecin sonunda arastirmaci oldukga fazla
miktarda kavram elde etmis olur. Bu asamada arastirmaci birbiri ile iliskili kavramlari
gruplandirmak suretiyle cesitli kategoriler (temalar) kesfeder. Boylece analiz edilecek
birim sayisi da azaltilmis olur (Akt. Ozdemir, 2010:332).

Veri analizinin glvenirligi; [Gorls birligi/ (Goras birligi + Gorls ayrilig) x 100]formuld

kullanilarak hesaplanmistir. Glvenirlik hesaplarinin %70’in izerinde ¢ikmasi, arastirma icin glvenilir
kabul edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Analiz sonucunda dokuz temaya ulasiimistir.
AADO’niin okudugunu anlama becerisine yansimalari (GD=100), 6gretim aracinda takip edilen
adimlarin aciklanmasi (GD=80), grup ¢alismalarina iliskin distinceler (GD=75), ders isleme sirecindeki
farkhliklar (GD=80), diger dersleri AADO ile islemeye yonelik gériisler (GD=100), bilgisayarla ilgili
temel beceriler (GD=76) ve 6grenci hisleri (GD=89) tema glivenirlik degerleri veriler arasinda kurulan
iliskinin tutarli oldugunu géstermektedir.

Bulgular
Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular: AADO Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Okudugunu
Anlama Becerilerinin Geligimini Nasil Etkilemektedir?
Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Nicel Bulgular

OAT ontest ve sontest ortalama puanlari arasindaki farkin anlamliligi igin yapilan t-testi

sonuglari Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. OAT Ontest ve Sontest Ortalama Puanlarin t-testi Sonuglari

Olgiim N X SS Sd t p
Ontest 24 21.27 5.51 23 -5.15 .000
Sontest 24 26.39 5.86

Tablo 3 incelendiginde OAT Ontest-sontest puanlari arasinda anlamli bir farkhlk oldugu
belirlenmistir, t(23)=-5.15, p<.01. Ogrencilerin uygulama éncesi okudugunu anlama puan ortalamasi
X =21.27 iken AADO uygulamasi sonrasinda X =26.39'a yikselmistir. Bu bulgu, AADO’niin
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmede o6nemli bir etkiye sahip oldugunu

gdstermektedir. Ogrencilerin OAT’dan aldiklari puanlarin aritmetik ortalamasi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin Okudugunu Anlama Testi Ontest-Sontest Aritmetik Ortalamalari

Ontest X Sontest X Ontest X Sontest X
1 19 30.00 13 28.00 27.50
2 21 26.50 14 19.50 31.50
3 18 26.50 15 14.00 16.00
4 22 27.50 16 14.50 16.00
5 24 24.50 17 15.00 22.50
6 28.50 31.00 18 27.00 29.50
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7 11.50 26.00 19 16.50 19.50
8 26.00 33.50 20 31.00 32.50
9 30.00 32.50 21 25.00 35.50
10 23.50 30.50 22 18.00 19.00
11 16.50 17.50 23 23.50 25.50
12 15.50 20.00 24 23.00 32.50

Tablo 4’e gore 13. sirada bulunan 6grencinin haricindeki diger 6grencilerin OAT sontest
ortalama puanlari Onteste gore yikselmistir. Tablo 5’te kazanimlara uygun soru maddeleri ve
kazanimlarin 6ntest-sontest ortalama puanlari verilmistir.

Tablo 5. OAT Kazanimlarina Uygun Soru Maddeleri ve Ontest-Sontest Puanlarinin Ortalamasi

Okudugunu Anlama Kazanimlari Soru Maddeleri Ontest X Sontest X
1.0kuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, nigin 1,5,12 4.37 4.62
ve kim (5N 1K) sorularina cevap arar.

2.0kuduklarinda yardimci fikirleri ve destekleyici 2,13 1.12 1.95
ayrintilari belirler.

3.Betimleyen ve tanimlayan ifadeleri dikkate alarak 3,14 1.83 2.87
okur.

4.Metin icerisinde renkli, alti gizili, koyu vb. ifadelerin 4 0.75 0.77
onemli noktalari vurguladigini bilerek okur.

5.0kuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar. 6,17 1.95 2.50
6.0kuduklarinda karsilagtirmalar yapar. 7,18 2.68 3.08
7.0kuduklarindan g¢ikarimlar yapar. 8,16 2.20 2.68
8.0kuduklarinin konusunu belirler. 9,19 1.89 2.29
9. Okuduklarinin ana fikrini belirler. 10, 20 2.04 2.97
10.0kudugunu anlamlandirmada gorsellerden 11 1.70 1.64
yararlanir.

11.0kuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinlik 15 0.79 1.18

hayattan 6rnekler verir.

Tablo 5 incelendiginde “Okudugunu anlamlandirmada gérsellerden yararlanir” (6ntest X

=1.70, sontest X =1.64) kazaniminin haricinde diger kazanimlarda 6grencilerin sontest puanlarinda
Onteste gore artis oldugu tespit edilmistir. “Okudugunu anlamlandirmada gorsellerden yararlanir”
(6ntest X =1.70, sontest X =1.64) kazanimina ulasmada ise AADO’niin etkili olmadigi ortaya
konmustur. Bunun sebebi Uglincli uygulamada 6grencilerin 6grenme Urinlerini (mektup yazma)
hazirlarken goérsellerden ¢ok fazla yararlanmamalari olabilir.

Ogrencilerin cevaplarina yansitici bir degerlendirmede bulunmak amaciyla bazi grencilerin
Ontest ve sontest cevaplari incelenmistir.Bu cevaplara iliskin degerlendirmeler asagida sunulmustur:

Gokhan: Oykiileyici metinde 5N 1K sorularindan 4. soruda “Somurtkan kizin dedesi aynayi
nereden almistir? sorusu sorulmustur. Gokhan isimli 6grenci dntestte “sehirden almistir’, sontestte
ise “sehirdeki bir diikkandan almistir’”’ cevabini vermistir. Ogrencinin sontestte istenen cevabi verdigi
gorilmektedir. “Okuduklarinda yardimci fikirleri ve destekleyici ayrintilari belirler’” kazanimina iliskin
“Somurtkan kiz ilk kez aynaya bakinca kendisini nasil hissetmistir’”’ sorusu sorulmustur. Ontestte “Ben
bu aynay! istemiyorum c¢iinkii o bana gllmiyor” demis. Sontestte ise “sasirmis, korkmus ve yine

somurtmus’ cevabini vermistir. “Okudugunuz metnin ana fikri nedir”” sorusuna ise 6grenci Ontestte
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“Bizim somurtmamiz”’ ifadesini kullanirken sontestte ise ““Somurtmak insanlara mutluluk getirmez.
Etrafimizdaki insanlar bizden uzaklasabilir. Bu ylizden her zaman giler yizli olmah ve
somurtmamaliyiz’”’ ifadesini kullanmigtir. Bilgilendirici metinde “Okuduklarinda yardimc fikirleri ve
destekleyici ayrintilari belirler” kazanimina iliskin ““Sonbahar ayinda evlerde yetistirilen bitkilere ne
gibi islemler yapilir’” sorusuna Ontestte cevap vermezken sontestte “‘saksi degisimi, kok ayrimi”
cevabini vermistir. ““Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinlik hayattan ornekler verir”
kazanimina iliskin “Yasadiginiz bélgede bulunan canhlar kis aylarinda soguk hava sartlarina karsi ne
gibi dnlemler almaktadirlar’” sorusuna dntestte cevap vermezken sontestte ““Sicak memleketlere gog
ederler” cevabini vermistir. Ogrencinin sontestte daha ayrintili cevaplar verdigi ve dogru ¢ikarimlar
yaptig1 gorilmektedir.

Feyza: Oykiileyici metinde “Betimleyen ve tanimlayan ifadeleri dikkate alarak okur”
kazanimina iliskin “Somurtkan kiz aynada goérdigia kizi mutlu etmek igin aynaya baktiktan sonra
ylziine nasil gilictkler kondurmus” sorusuna Ontestte ‘“Neseli, glzel giliicikler kondurmus”
cevabini verirken sontestte ise “Gln boyu aynaya bakip yliziine glinesler kadar sicak aydinlik
gllictkler kondurmus.” cevabini vermistir. “Okuduklarinda karsilastirmalar yapar’” kazanimina iliskin
“Somurtkan kiz ve diger ¢ocuklarin oyun alanlarindaki durumlarini karsilastiriniz’ sorusuna 6grenci
Ontestte “Giler yizlli cocuklar oyun oynarken somurtkan kiz oyun oynamiyordu’’ cevabini verirken
sontestte ise “Gller ylzli neseli arkadaslari oyun oynarken oda bir kdsede oturur onlari izlermis”
cevabini vermigtir. Bilgilendirici metinde ‘““Betimleyen ve tanimlayan ifadeleri dikkate alarak okur”
kazanimina iliskin ““Yapraklara yesil rengini veren maddeye ne ad verilir’” sorusuna éntestte ““klonoji”’
cevabini verirken sontestte “klorofil” cevabini vermistir. Ogrencinin sontestte karsilastirma yapma
becerisinin arttigi ve bilimsel olarak dogru bilgiler verdigi tespit edilmistir.

Gizem: Oykileyici metinde “Okuduklarinda yardimci fikirleri ve destekleyici ayrintilari
belirler’” kazanimina iliskin “Somurtkan kiz ilk kez aynaya bakinca kendisini nasil hissetmistir?”’ sorusu
sorulmustur. Ontestte “Somurtkan kiz ilk kez aynaya bakinca kendisini koti hissetmistir” cevabini
verirken sontestte ise “Aynayi ilk gorince sasirip birakmis’” cevabini vermistir. “Betimleyen ve
tanimlayan ifadeleri dikkate alarak okur” kazanimina iliskin ““Somurtkan kiz aynada goérdigi kizi
mutlu etmek icin aynaya baktiktan sonra yilziine nasil giliicikler kondurmus?”’ sorusuna ontestte
“Somurtkan kiz aynada gordigi kizi mutlu etmek icin aynaya baktiktan sonra yiziine gilmus.”
cevabini verirken sonttestte ise ‘“Aynaya bakip glinesler kadar sicak ve aydinlik gillctkler sasmis”
cevabini vermistir. ““Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar” kazamina iliskin ‘““Somurtkan kiz
dedesine neden arkadasl olmadigini sorunca dedesi neden sebebini séylememis” sorusuna ontestte
““Somurtkan kizin zaten arkadasi olmadigi icin sOylememis” cevabini vermistir. Sontestte ise “Clnkii
somurtkan kiz Gzilir diye soylememis” cevabini vermistir.Bilgilendirici metinde ‘“Okuduklarinin

konusunu belirler” kazanimina iliskin  ““Okudugunuz metnin konusu nedir” sorusuna Ontestte
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““Hayvanlarin yaptiklari anlatiliyor’” cevabini verirken sontestte ‘““Kis gelince hayvanlarin nasil kisa
hazirlandiklari anlatiliyor” cevabini vermistir. “Okudugunuz metnin anafikri nedir”” sorusuna ontestte
“Kisin gelmesi” ifadesini verirken sontestte “Kis gelince dogada degisiklikler olur ve bizler kisa hazirlik
yapmaliyiz”’ cevabini vermistir. Ogrencinin sebep-sonug iliskisi kurma becerisinin arttigi ve dogru
cikarimlar yaptigi tespit edilmistir.

Enes: Oykiileyici metinde “Okuduklarinda yardimci fikirleri ve destekleyici ayrintilari belirler”
kazanimina iliskin ““Somurtkan kiz ilk kez aynaya bakinca kendisini nasil hissetmistir’”’ sorusuna
Ontestte ““cok kotl’’ cevabini verirken sontestte “sasirmis ve korkmustur’ cevabini vermistir. “Metin
icerisinde renkli, alti ¢izili, koyu vb. ifadelerin 6nemli noktalari vurguladigini bilerek okur”” kazanimina
iliskin ““dillere destan olmus” ifadesinin anlamini dntestte bos birakirken sontestte “Bir¢ok insanin o
insanla ilgili konusmasi” seklinde ifade etmistir. ““Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar”
kazanimina iliskin ““Somurtkan kiz dedesine neden arkadasi olmadigini sorunca dedesi neden sebebini
soylememis” sorusuna Ontestte ““Clinkl Elif somurttugu icin” cevabini verirken sontestte ise “Kizin
kalbi kirllmasin Elif Gzlilmesin” diye sOylememis cevabini vermemistir. “Okuduklarindan g¢ikarimlar
yapar” kazanimina iliskin “Okudugunuz metnin konusunu yazin’” sorusuna Ontestte “Elif'in hic
Gzilmemesi gerekiyordu” ifadesini verirken sontestte “bir kizin somurtmasindan rahatsiz olup
bundan vazgeg¢mesi’” cevabini vermistir. “Okuduklarinin ana fikrini belirler” kazanimina oOntestte
“somurtkan olmamak’ ifadesini verirken sontestte ‘““Hayatta somurtkan olmamaliyiz mutlu olmaliyiz”
ifadesini kullanmistir. Ogrencinin sontestte énteste gére dogru cevaplar verdigi gorilmektedir.

Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Nitel Bulgular

AADO’niin okudugunu anlama becerisine katki saglamasi yoniinden ulasilan nicel bulgular

O0grenci ve 6gretmen goriismelerinden elde edilen nitel bulgularla da desteklenmistir. Nitel veriler

1siginda ulasilan kodlar Sekil 6’da gosterilmistir.

Tema Kodlar

AADO’niin Okudugunu Anlama e Metin igi anlam kurma (Kaydirma gubugunu hareket ettirerek
ana ve alt fikirler arasinda karsilastima yapma, neden-sonug
iliskisi belirleme vb.)

e Metinler arasi anlam kurma (baglantilar-linkler- sayesinde
farkli metinler arasinda karsilastirma yapma, neden-sonug
iliskisi belirleme vb.)

e  Sayfalara erisim

e  Bilgiye ulasma (ilgili béliimlere ve sitelere giris yapma)

e E-okuma-anlama stratejilerini kullanma

e  Konu disinda igerigin (reklam vb.) olmasi

e  Yaz tipi ve renginin gesitlilik saglayarak algida segicilik
olusturmasi)

o  Cok katmanli metinlerden anlam lretme (yazili, gorsel ve
sesli unsurlari iliskilendirerek anlam olusturma)

e  GoOzsaghg

Becerisine Yansimalari

Sekil 6. AADO’niin Okudugunu Anlama Becerisine Yansimalarina iliskin Kodlar

610



Ekran Okumada Bir Yol: Ag Arastirmasi’na Dayah Ogretim Yoluyla Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Okudugunu
Anlama Becerilerinin Gelistirilmesi

Ogrenciler AADO siirecinde ekranin kendilerini yénlendirdigini belirterek aradiklari bilgilere
daha c¢abuk ulastiklarini ve bir konuyla ilgili farkh sayfalara ulasarak bilgileri bitlinlestirebildiklerini
belirtmistir. Bu konuda Feyza isimli 6grenci “Kitaptan bilgileri bulmak zor oluyor. Ekranda ise bilgileri
bulmak daha kolay. Kitaptan bilgileri ararken her seye bakmak zorunda kaliyoruz. Ekran bizi
yénlendiriyor. Aradigimiz bilgilere daha cabuk ulasiyoruz. Sitenin icinde bazen yazilar oluyor. Oraya
tikladigimizda konuyla ilgili baska sayfalara gidebiliyoruz’”’ (sayfalara erisim),Gizem isimli 6grenci
“Kitap okurken tek bir konu okuyoruz. Bu ¢cahsmada ise farkli farkli sayfalar arasinda bilgileri
okuyabiliyoruz. Bilgiler arasinda iliski kuruyoruz. Aradigimiz bilgiyi bulamayinca baska sayfalara
gidiyoruz” yéniinde gériis belirtmistir (metinler arasi anlam kurma).Ogrenciler farkli sayfalardaki
bilgiler arasinda iliski kurabildiklerini belirtmislerdir. Bu durum 6grencilerin metinler arasi anlam
kurma becerilerinin gelisimine katkida bulunmustur. Uglincii uygulamada hazirlanan 6grenme
Grinlinden 6rnek sunuldugunda Aspendos antik tiyatrosu ile ilgili 6grencinin bilimsel olarak dogru
bilgiler verdigi tespit edilmistir. Bu antik kentte zeytin ve buna bagh olarak zeytinyagi, bagcilik ve yas
meyveler, limon agacindan yapilan esyalar, giil agacindan yapilan esyalar da Uretildigi tespit
edilmistir. Bu durum 6grencinin okudugu bilgiler hakkinda agiklayici bilgiler verdigine dikkat ettigini
gostermektedir. Ayni zamanda 0On siralarina yargic ve yabanci kisilerin, arka siralara kadinlarin
oturdugunu belirtmesi okudugu bilgileri karsilastirabildigini gostermistir. Ogrenciler farkli siteler

arasinda iliski kurarak ayni konuyla ilgili bilgileri ayni paragrafta sunmustur (Bkz: Sekil 7).

Aspendos antik tiyatrosuyla ilgili su kemerleri, Uretilen Urlnler ve antik tiyatro hakkinda bilgi
verecegim.Aspendos’da zeytin ve buna bagli olarak zeytinyagi, bagcilik ve yas meyveler Uretilmistir. Ayrica
burada limon agacindan yapilan esyalar, gil agacindan yapilan esyalar da varmis. Antik tiyatronun oturma
siralarinin &n sirasina yargi¢ ve yabanci kisiler otururmus. Kadinlar genellikle Ust siralara otururmus. Onemli
kisimlara oturabilecek yerlere kisilerin isimleri yazilmis.

Sekil 7. Ugiincii Uygulamada Hazirlanan Ogrenme Uriiniine iliskin Gérsel
Diger odak goriismesi yapilan grup ise ekrandaki yazili unsurlarla goérsel ve isitsel unsurlari

bltlnlestirerek daha kolay bicimde anlam olusturduklarini ifade etmistir. Bu konuda Gokhan isimli
o0grenci “Kitapta az resim oluyor. Bilgisayarda bir siirii resim oluyor. Hareketli resimleri de izleyince
okuduklarimizi daha iyi anliyoruz” yéniinde gériis belirtmistir (¢cok katmanli metinlerden anlam
iiretme-yazili, gérsel ve sesli unsurlari iliskilendirerek anlam olusturma).Ornegin ikinci uygulamada
findigin nerede yetistirildigine iliskin 6grencilerin bilgiyi arastirmalari istenmistir.Ogrenciler gérsel ve
metin uyumuna dikkat ederek findigin Karadeniz Bolgesi’'nde yetismesine iliskin sunumlarinda uygun
gorsellerden yararlanmislardir. Ogrenciler bilgiyi siteden bulup okuyup anladiktan sonra ilgili gorseli
resim dosyasindan secmislerdir. Bu durum bilginin kahciligini saglamaktadir. ikinci uygulamada

hazirlanan 6grenme Urininin bir sayfasina iliskin gorsel Sekil 8'de gosterilmistir.
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Tiirkiye'nin karadeniz bélgesinde findik yetisir.Sonra
6 ytizyildan beri Tiirkiye'yi ihrag¢ edilmektedir.

FINDIK

Sekil 8. ikinci Uygulamada Hazirlanan Gdrenme Uriiniiniin Bir Sayfasina lliskin Gérsel

Bu durum vyansiticl giinliikte su sekilde ifade edilmistir: “Ogrenciler okuduklari bilgilerle izledikleri
videolar arasinda iliski kurarak 6grenme Uriinlerine yansitmiglardir. Ogrencilerin bu durum hoslarina
giderek videolari tekrar tekrar izlemislerdir. Videolari izlemeleri okuduklarini anlamalarina olumlu
yonde katkida bulunmustur. Bu agidan 6grencilerin gorsel-igerik iliskilendirme becerileri gelismistir
"(Yansitici Giinliik, 07.04.2016).

Ogrenciler AADO siirecinde sitelere giris yaptiklarinda konu disinda bulunan iceriklerin
(reklam, haber vb.) yani sira giincel olaylar konusunda da farkindalik kazanmislardir. Bu igeriklerin
arastirdiklari konuyla ilgili olmadigini belirterek bilgileri analiz etmislerve 6grenme Urlnlerine bu
icerikleri yansitmamislardir. Bu konuda Gizem isimli 6grenci “Mesela bir siteye girdigimde bisiklet
vardi. Cok sikildigimda biraz onlara baktim. Konumuzla ilgili olmadigi icin haber ve reklamlardan
yararlanmadik” ydniinde goris belirtmistir (konu disinda reklam vb. icerigin olmasi).Ornegin tgiinci
uygulamada bir 6grenci okudugu sitelerde ilgisiz icerige yer vermemisve ilgili bilgileri 6zetlemistir. Bu

durum o6grencilerin bilgileri analiz ettiklerini gbstermistir (Bkz: Sekil 9).

Efes antik kentinde kitluphane, antik tiyatro, Artemis tapinagi ve stadyum bulunmaktadir.
Kitiphane 2 katliymis. Depremler sirasinda okuma salonu yanmis, ancak daha sonra tamir
edilmistir. Depremde 6n cephesi haricinde diger kisimlari yikildigindan uzunca bir siire sonradan
yapilan bir cesmenin arka duvari olarak kullaniimistir.

Sekil 9. Birinci Uygulamada Hazirlanan O§renme Uriiniiniin Bir Sayfasina lliskin Gérsel

AADO siirecinde 6grenciler ulastiklar sayfalarda farkli yazi tiplerinin olmasinin ilgilerini
cektigini belirterek aradiklar bilgileri bulmalarina yardimci oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilere farkli
yazi tipi ve renginin verilmesi 6grenci icin aradigl konuya iliskin ipucu vermistir. Bu konuda Enes isimli
Ogrenci “Kitaplardaki yazilar birbirine benziyor. Ama bilgisayarda yazilan yazilarin sekilleri farkl.
Bazilari biiyiik, bazilari da ¢ok degisik. Dikkatimizi ¢ekiyor. Aradigimiz bilgileri bulmamiza yardimci
oluyor” yéniinde gériis belirtmistir (yazi tipi ve renginin cesitlilik saglayarak algida segicilik
olusturmasi). Siire¢ boliiminde 6grencilerin takip edecekleri adimlarin agiklanmasi 6grencilerin
O0gretim aracinin amacini, yapisini, gorevlerini ve degerlendirme yapmayi anlamalarina yardimci

olmus ve ne arastiracaklarini anlamalarina ve siiregte zaman kaybetmemelerine yol agmistir. Bu
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durum 6grencilerin bagimsiz ¢alismasina imkdn tammistir. Bu konuda Enes isimli 6grenci “Takip
edecegimiz adimlarin agiklanmasi égrenmemizi kolaylastirdi. Bilgisayarda bu adimlarin olmasi bize
yol gésterdi. Rehberlik yapti. Bu yiizden ne yapacadimizi biliyorduk’”, Mert isimli 6grenci‘Siire¢
boliimiini takip ederek gérevierimizi hizlica yapabildik. Ne yapacagimizi bildigimiz icin zaman
kaybetmedik” yoniinde gdériis belirtmistir [bilgiye ulasma (ilgili béliim ve sitelere giris yapma)].
Ogrencilerin arastirma konulariyla okuma amaci belirlemelerini saglamistir. Ornegin Mert ve
Furkan’in ikinci uygulamada okuma amaci belirleme stratejisini kullandiklarini ortaya koyan konusma
su sekilde gerceklesmistir:

Mert: Simdi yaptiklarimiza bir bakalim. Findigin yetistirildigi yer, toplanisiyla ilgili bilgileri
arastirdik. Sirada ne var? Bir bakalim. Siire¢ béliimiine gidelim.
Furkan: Biraz daha asagi in. “Findik ne yapiminda kullanilir?’* diyor.
Mert: Kaynaklar béliimiine git bakalim. Findikla ilgili sitelere bakalim (Ogrenciler okuma
amacini belirleme stratejisini kullanmaktadir.)
Furkan: Tamam o zaman kaynaklar béliimiine giderek bu bilgileri arastiralim.

Mert ve Firat’in okuma amaclarini belirledikten sonra diger okuma stratejilerini kullanarak

6grenme (Urlnlerini dogru bicimde hazirladiklari gortlmuistir (e-okuma-anlama stratejilerini
kullanma). Ornegin ikinci uygulamada okuma stratejilerini kullanan esli grubun konusmasi siirece su
sekilde yansimistir:

(Ogrenciler findigin ne yapiminda kullanildigini arastiriyor).
Mert: Su kaynada giris yapalim.
Firat: Bu sitede olabilir. Ciinkii findikla ilgili resimler var (Ogrenciler tahmin etme
stratejisini kullanmaktadir).
Mert: Basliklarda dretim alani, hasat, kullanim alanlari diyor. Su kisimda olabilir
(Bashiklari okuduklari igcin géz gezdirme stratejisini kullanmaktadir ve hangi kisimda
olabilecegine dair fikir sunduklar icin tahminde bulunma stratejisini kullanmaktadir).
(Firat okumaya baslar).
Mert: Evet. Aradigimiz bilgiler burada. Hem de tam aradigimiz bilgiler.
Firat: Biitiin bunlarin hepsini mi yazacagiz?
Mert: Hayir, sadece bizden istenen bilgileri yazacadiz. Ne yapiminda kullanildigini
yazacagiz.
(Ogrenciler okuduklari metni tekrar okumaya baslar. Bu yiizden yiiksek sesle okuma ve
tekrar okuma stratejisini kullanmaktadir).
Mert: Yavas yavas oku. ilgili bilgileri yazalim.
(Furkan yavas yavas okur. llgili bilgileri yazarlar. Bu yiizden égrenciler anladigindan emin
olmak igin yavas ama dikkatli okuma ve okudugu seye dikkatini verme stratejilerini
kullanmaktadir)(Ayni sitede okuma yapildigindan metin i¢ci anlam kurma).

Ogrencilerin siire¢ sonunda 6grendiklerini dogru bicimde 6grenme Uriinlerine

yansittiklar goriilmastir (Bkz: Sekil 10).
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FINDIK NELERDE KULLANILIR

Sekil 10. Mert ve Furkan’in Arastirma Siireci Sonunda Hazirladigi Gérsel
Ogrenciler calismalarinin ilerleyen siireglerinde seftalinin hangi llkeden yayildigi ile ilgili
bilgiyi arastirmaktadir. Sitelerde arastirma yaparken benzer stratejileri kullanarak uygun sitelere
ulasmis olup ilgisiz bilgileri 6grenme Urlinlerine yansitmamislardir. Ayni zamanda ulastiklari bilgileri
O0grenme Urilinlerine yansitirken ciimlelerin aynisini yazmayip diizenleme yapmislardir (Bu yiizden
6zetleme stretejisini kullanmuslardir). Ogrenciler seftalinin yayildigi ilkeye ait ilgili gdrseli secerek
dgrenme Uriniine yansitmistir (Odrenciler tablo, resim ve gérsellerden yararlanma statejisini

kullanmistir). Ogrenme siireci sonunda égrencilerin hazirladiklari gérsel Sekil 11’de verilmistir.

SEFTALT HANGT ULKEDEN YAYILMISTIR?

Sekil 11. Mert ve Furkan’in Arastirma Siireci Sonunda Hazirladigi Gérsel
AADO’ye baslanmadan énce 6grencilere e-okuma-anlama stratejilerinin nasil kullanilacagina
iliskin bilgi verilmesi gerekmektedir. Clinki sirecte bu starejileri kullanan 6grenciler arastirdiklari
bilgilere daha ¢abuk ulagmakta ve bilgilerden daha kolay anlam olusturmaktadir.Kullanmayan
dgrencilerin ise ¢alisma zamanlarini verimli kullanmadiklari tespit edilmistir. AADO’niin okudugunu
anlama bacerisi agisindan olumlu yonleri oldugu séylenebilir fakat olumsuz yanlari da inkar edemeyiz.
Sena isimli 6grenci bu konuda “Ekrandan okurken gézlerimiz ¢ok yoruluyor. Sonra bakamiyoruz’

diyerek goz saghgi acisindan sikinti yasadiklarini belirtmistir(géz sagligi).
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ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular: AADO Siirecinde Yasanan Sorunlar ve Céziim Onerileri
Nelerdir?

AADO siirecinde bazi sorunlar yasanmstir ve iiyelerle gériisiilerek ¢éziimler getirilmistir:

1.Anlasmazlik: “Teknolojiyi kullanma ve bilgiye ulasma konusunda takim ruhu igerisinde
ekiple calismanin dnemi vurgulanmistir fakat grup ici catisma olusmustur. Bazi gruplar ortak amacglari
dogrultusunda birlesememistir. Grup arkadaslarina kendi fikrinin dogru oldugunu kabul ettirmeye
cahsmistir”’ (Yansitici Giinliik, 09.04.2016).Bu durum Uyelerle gortsilmuistir. Diger 6grencilere basit
gorevler verilerek sorumluluklarinin artirilmaya calisilmasi, is birligi icinde calismanin éneminin
vurgulanmasi ve is birligi icinde galisan 6grenci resimleri gosterilerek dikkat ¢cekilmesi karari alinmistir
(Karar, 11.04.2016). ikinci uygulamada &grenciler deneyim elde ettikce bireysel rol alarak ortak

amacta birlesmistir.

2.Slire¢ Béliimiiniin Yapilandiriimasi:*Birinci uygulamada kullanilan 6gretim aracinda siireg
cok ayrintili olarak yapilandiriimamistir. Bu ylzden oOgrenciler tam olarak ne arastiracaklarini
kavramakta giclik cekmistir. Bazen bilgileri rastgele arastirdiklari goértlmustur”’ (Yansitici Giinliik,
12.04.2016). Bu durum (yelerle gériisiilmiistiir. ikinci ve Uglincli uygulamada kullanilan 6gretim
aracinin slreg¢ bolimu ayrintih olarak yapilandinlmistir (Karar, 22.04.2016). Bu durumun iyilesmesi
yansitici giinlikte de yer almistir.“Ikinci ve Ugiincii uygulamalarda &grencilerin hangi bilgiyi
arastiracaklarinin farkinda olmalari, amagsiz bir sekilde 6gretim aracini kullanmalarini ve arastirma

yapmalarini engellemistir” (Yansitici Giinliik, 04.05.2016).

3.Géz gezdirme stratejisinin kullanimi:“Ogrenciler hangi siteleri okuyacaklarini bilemeyip
farkh sitelere giris cikis yapmistir. Bu durum zaman kaybetmelerinin yani sira zihinsel karmasikliga yol
acmiustir” (Yansitici Giinliik, 15.04.2016). Bu durum Uyelerle gorisilerek ikinci ve tglincli uygulamada
Ogretim araglarindaki sitelere géz gezdirme stratejisinin nasil uygulanmasi gerektigi konusunda
calisma oOncesinde daha fazla Ornek gosterilerek uygulama yapilmasi planlanmistir (Karar,
22.04.2016). Ogrencilerin siteleri taramalari, hangi metinleri okuyacaklarini tahmin etmelerine

olumlu yonde katkida bulunmustur.

4.0grenciler bilgiye ulastiklarini fark edince metnin devamini okumamasi: Ogrenciler
arastirdiklari konuyla ilgili bilgiye ulastiginda metnin devamini okuma geregi hissetmemistir ya da
ekran c¢ubugunu kaydirmadiklarindan metnin devamini okumamislardir. Bu durum {ylerle
gorisilerek ¢6ziim bulunmustur. Ogrencilere metnin devaminda da arastirdiklar konuyla ilgili bilgi
olabilecegine dair o©rnek gosterilerek metnin devamini okumalari konusunda bilgi verilmesi
planlanmistir (Karar, 22.04.2016).Alinan karara (Karar, 22.04.2016) ek olarak sonraki goriismede
ekranin devaminda da bilgi olacagl belirtilerek kaydirma ¢ubugu konusunda da bilgi verilmesi

planlanmistir (Karar, 13.05.2016).
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5.0zetleme becerisinin zayifligi: “Ogrenme Uriinleri dgrencilerin dzetleme becerilerinin zayif
oldugunu gdéstermistir’” (Yansitici Giinliik, 08.04.2016)."ikinci uygulamada &grencilerin powerpoint
sunusu Uzerine bilgileri kopyalayip yapistirdiklari, ozetlemedikleri ve kendi clmleleriyle ifade
etmedikleri gorilmustir”(Yansitici Giinliik, 10.05.2016). Her iki durum dyelerle gorlstlmuistar.
Uyelerle yapilan gériismede bilgileri aynen kopyalayip yapistiran dgrencilerin baslangicta ciimle
climle 6zetlemeleri ve climle sayilarinin artirilarak 6zetlemeleri konusunda bilgi verilip uygulama

yapilmasi karari alinmistir (Karar, 22.04.2016).

6.0grencilerin 6§renme iiriinlerinde anlam olusturmadan ziyade bicim agisindan diizenlemeye
yogunlasmasi:Birinci uygulamada 6grenciler 6grenme Urinlerinde sunum ve planlama, metin-fon
secimi ve gorsel-metin uyumu agisindan diizenleme yapmaya agirlik vermistir. Bu durum UGyelerle
gorisulerek 6grenme Urinlerinde icerik acgisindan dizenleme yaptiktan sonra bigim agisindan

diizenlemeye gecilmesine karar verilmistir (Karar, 22.04.2016).

7.Noktalama isaretlerini kullanamama: Ogrenciler dil bilgisi kurallarina uyma konusunda sikinti
yasamistir. Ogrenciler noktalama isaretlerini kavrayamamalarindan dolayr ikinci ve (giincii
uygulamada iki nokta, noktal virgil ve harfleri blylk-kiiciik yazma konusunda bilgi verildikten sonra

uygulamalar yaptirilmasi karari alinmistir (Karar, 22.04.2016).

8.Kaydetme: Birinci grupta ilk hafta bir grup hazirladigi 6grenme Griinlinii kaydetmemistir. Bu
durum Uyelerle gorusilmustlir. Kaydet butonunun kullanilmasinin hatirlatiimasi karari alinmistir

(Karar, 11.04.2016).

Ugiincii Arastirma Siirecine iliskin Bulgular: Ogrenci ve 6gretmenlerin AADO’ye Yonelik Goriigleri
Nelerdir?
Ogrenci ve 6gretmenlerin AADO’ye iliskin goériislerine yénelik ulasilan tema, alt tema ve

kodlar Sekil 12’de gé6sterilmistir.

Grup Galismalarina iligkin
Diigiinceler

Yasanan Sorunlar

-Baskin olma
-Anlasmazlik

Ogrenmeyi Destekleme
-Yardim alma

-Ortak karar verme
-Eksiklikleri tamamlama
-Paylagsma

Ders isleme Siireci Yoniinden
Farkhiliklar

-Ogrenci sorumlulugu
-Ogretmen rolleri

-Materyal

-Etkinlik yapma

Diger Dersleri AADO ile
islemeye Yonelik Goriisler
-Bilgisayar kullanma -
Arastirma yapma

-Ogrenme siirecini tasarlama
-Farkli 6grenme tarzi

-Yazi yazma bigimi

-Bilgiye ulasma

Bilgisayarla ilgili Temel Beceriler
Donanim Becerisi

-Klavyeyi kullanma (harfleri
yazma, noktalama isaretleri
koyma, rakam yazma, buylk-
kiicluk harf yazma)

Bilgisayarla ilgili Temel Beceriler
(Devam)

Donanim Becerisi

Arag Cubugunu Kullanma
Becerisi

-Kaydet cubugunu kullanma

Ogrenci Hisleri
Olumlu Hisler
Heyecanh
Mutlu

Merakl

Saskin
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-Fareyi kullanma (sag-sol tiklama, -Dosya agma-kapatma Olumsuz Hisler
tek-cift tiklama) -Yazi tipi ayarlama Korkulu
-Bilgisayari agma-kapatma -Yazi boyutu ayarlama Uzgiin

-Hizalama simgelerini kullanma
-Arka plan rengini ayarlama
-Kahn, italik ve alti gizili
simgelerini kullanma
-Kopyalama-yapistirma
Microsoft Office Programlarini
Kullanma

-Microsoft Word programini
kullanma

-Microsoft PowerPoint
programini kullanma

Sekil 12.AADO Siirecine Yénelik Ulasilan Tema, Alt Tema ve Kodlar
Grup Calismalarina iliskin Bulgular

Her iki sinifin 6gretmeni, derslerde grup calismalarina cok fazla yer vermediklerini ve
ogrencilerin bu konuda cok fazla deneyimleri olmadigini belirtmistir. Yaptiklari grup ¢alismalarinin bir
konuyu arastirmaya donik ve iyi yapilandiriilmamis etkinlikler oldugunu ifade etmislerdir. Bu ylizden
birinci uygulamada 6gretim sirecinde 6grencilerin bircok konuda anlasamadiklari ve sirekli
tartistiklari gérilmustiir. Ozellikle baskin 6grencilerin siirekli olarak kendi fikirlerini gruba kabul
ettirmeye calismalari ve ¢ekingen olanlarin ise geri planda olduklari gézlenmistir. Bu konuda Mert
isimli 6grenci su yonde goris belirtmistir.

Arastirmaci: Brosiirleri hazirlarken grup olarak nasil ¢alistiniz?

Mert: ilk ¢alismamizda arastirmanin ¢odunu ben yaptim (Baskin olma). Yapamadi§im yerlerde
arkadaslarim yardim etti (Yardim alma).

Arastirmaci: Cogunu senin yapman dogru bir davranis mi?

Mert: Degil ama 6gretmenim. Onlarda ¢ok fazla konusmuyordu.

Birinci uygulamada “Arkadasim beni dinlemiyor, hep kendi istedigini yapiyor, arkadasim
yanlis yapiyor, ben bu grupta ¢alismak istemiyorum” gibi ifadeler sikca duyulmustur. Bu durum
ogrencilerde is birligi icerisinde c¢alisma algisinin olmadigini gostermistir. Ortak bir kararda
birlesemedikleri i¢in grup performanslarini olumsuz yonde etkilemistir. Anlagsmazlik sorunu yasayan
ogrencilere rehberlik edilmistir. Zamanla 6grenciler bu sorunu asarak ¢alisma siirecine odaklanmistir.
Yasanan diger olumsuzluklardan birisi ise iki gruptaki iki 6grencinin baskin tutumudur. Bilgisayari
kullanma deneyimleri oldugundan dolayi 6zglivenleri yliksektir. Bu ylizden ¢ekingen dgrencilerin pasif
kaldiklari gorilmastiir. Bu 0Ogrencilere baslangigta basit sorumluluklar verilerek aktif duruma

gecmeleri saglanmistir. Zamanla sorumluluklari artiriimistir. Bu gruplara rehberlik edilmistir.

Dort 6grenci ise grup degistirme isteginde bulunmustur. Cozim olarak ise 6grencilere grup
degistiremeyecekleri, gorevlerini paylasmalari ve hakli olduklari durumlarda birbirlerinin fikirlerine
hosgoriiyle bakmalari gerektigi belirtilmistir. Ogrenciler zamanla bu duruma alisarak ortak kararlari

dogrultusunda is birligi icinde calismalarini tamamlamistir. Ayrica slrec¢ icerisinde Ogrencilerin
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birbirlerini dinleyerek karar verdikleri, gorevlerini paylastiklari ve yardimlastiklari gériilmustir. Grup
olarak calisirlarken streci kavradiklari icin esli grup calismalarinda bu tir sorunlar nadiren
yasanmistir. Grup c¢alismalarinda oOgrencilerin zamanla yasadiklari sorunlarin azalmasi goriisme
surecine su sekilde yansimistir:

Gizem: llk basta anlasamadik. Hep tartistik. Sonra anlastik. Okuyarak ne yapacagimizi birbirimize
soyledik. Birbirimizi anlamaya ¢alistik (Paylasma).

Sena: Arkadasimizia is birligi yapiyorduk. Birbirimize sorular soruyorduk arastirdigimiz bilgiyle
ilgili. Béyle calismak daha kolay ve daha giizel oluyor. Hangi arkadasimizin daha dogru yaptigina
karar vererek ¢alismalarimizi tamamladik (Ortak karar verme).

Feyza: Birlikte arastirdik. Farkli bilgilere ulasarak okuduklarimizi yazdik. Calismamizin basliklarina
ve alt bashklarina karar verdik. Arkadasimin bilemedigi yeri ben bildim. Ben bilemediysem
arkadasim bildi (Eksiklikleri tamamlama).

Grup cahsmalarinin seyri zamanla olumsuz durumdan olumlu duruma donismiustir. Bu
durum yansitici ginlikte su sekilde yer almistir:

“Grup calismasinin baglangicinda 6grencilerin siirekli tartismalari ve yapacaklari galismalar
konusunda ortak karara varamamalari beni tedirgin etti. Sireg ilerledikce grup ¢alismalarinin
olumlu bir duruma doénlsmesi ve 6grencilerin yaptiklari ¢alismalardan zevk almalari benimde
arastirmaya motive olmama katkida bulunmustur” (27.05.2016, Yansitici Giinliik).

Bilgisayari kullanma deneyimi olan 6grencileri diger grup Uyeleri gozlemlemistir. Boylece
bilgisayari kullanma deneyimi olmayan Ogrenciler diger grup arkadaslarini gozlemleyerek bu
becerileri edinmistir. Bu konuda su yonde goris belirtilmistir:

“Ogrencilerin bilgisayar kullanma becerileri cok gelismis degildi. ilk grup heterojen bir sekilde
olustugu icin bilgisayar kullanma ya da internette arastirma yapma becerisi olmayan égrenciler
grup arkadaslarindan gézlemleyerek bu becerileri kismen de olsa edinmistir. Esli calismada ise
kendilerinin biraz daha sorumluluklari artirilarak bu becerileri uygulama firsati bulmuslardir.
Eksikliklerini biraz daha tamamlayarak dgrendiklerini pekistirmislerdir. En son bireysel ¢alismada
ise ufak tefek sorunlar yasamanin haricinde gérevlerini tamamlamislardir”.

Feyza isimli 6grenci ise bu konuyla ilgili giinliiglinde su yonde goris belirtmistir:

“Calismami tek basima yaparken aslinda hi¢ zorlanmadim. ilk baslarda grup olarak galistigimiz icin
kendi basimiza yaptigimizda zaten bunlarin hepsini 6grenmistik’”’ (24.05.2015, Odrenci Giinliigii).

Ogrenciler zamanla grup calismalarinda paylasma, yardimlasma gibi olumlu davranis
gostermistir. Bu durum akran 6grenme ortaminin olusmasini saglamistir. Sikinti yasadiklari konularda
ise arastirmaci yerine arkadaslarindan yardim almislardir. Baslangicta 6grenciler bireysel olarak
cahissalardi bircok sikinti yasayacakti ve arastirmacidan yardim isteyeceklerdi. Arastirmacinin sinifta
bilgisayar konusunda sikinti yasayan 6grencilere tek tek yardim etmesi zaman kaybina yol agacakti.
Grup c¢alismalarinda akran 6grenme dogrultusunda O6grenciler birbirlerini godzlemleyerek grup
calismalarini tamamlamistir.  Ogrencilerin grup-esli-bireysel bicimde asamali olarak calismalari
onlarin bagimsiz 6grenme becerilerini gelistirmistir. ikinci uygulamada farkli gruptaki dgrenciler bir
araya getirilerek esli grup olusturulmustur. Boylece 6grencilerin bazi arkadaslarina karsi bagimhlik

olusturmalarinin dniine gegilmistir.
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AADO ile Ders islemeye Yénelik Farkliliklara iliskin Bulgular

Yapilan arastirmada eylem arastirma siirecinin grup-esli-bireysel olarak planlanmasinin amaci
dgrenci sorunlulugunu asamali bir sekilde artirmaktir. AADO geleneksel sinif ortamini cagdas egitim-
dgretim ortamlarina donistiirmektedir. Ogrenciler geleneksel siniflarda yapilacak etkinliklerin
belirlenmesinde 6gretmen rolinin fazla oldugunu belirtmistir. Teknoloji kullaniminin 6grenme
ortamlarini geleneksel siniflardan ayristirdigi yoniinde 6grencilerde algl olusmaya baslamistir. Bu
durum gorisme sirecine su sekilde yansimistir:

Arastirmaci: AADO’niin diger derslere gére siirec acisindan farkli yénleri var mi cocuklar?
Ogrenciler: Evet farkl.

Arastirmaci: Hangi agilardan farkli?

Ogrenciler: Bilgisayari kullaniyoruz (Hep birlikte)

Arastirmaci: Aciklar misiniz?

G6khan: Bilgisayarda kendimiz yapiyoruz ¢ogu seyi.

Arastirmaci: Ornek verir misin?

G6khan: Okuma, yazma, resim bulma, kopyalama, yapistirma kendimiz yapiyoruz. Ne
okuyacadimiza ve yazacagimiza kendimiz karar veriyoruz (Ogrenci sorumlulugu).

Arastirmaci: Diger derslerde bu durum nasil oluyor?

G6khan: Diger derslerde genellikle 6gretmenimizin séyledigi yerleri okuyoruz ve yaziyoruz.
Arastirmaci: Baska gériisii olan var mi?

Sibel: Bu derslerde égretmenimiz anlatmiyor. Biz kendimiz yapiyoruz. Adimlari takip ediyoruz
(Ggretmen rolleri).

G6khan: Bu derste 6gretmenimiz ders anlatmiyor. Bize bilgi vermiyor. Sadece nasil yapacagimizi
agikladi. Rehberlik etti (Bgretmen rolleri).

Ogretmenlerin algilari gériismeye su sekilde yansimistir:

Arastirmaci: AADO’niin diger derslere gére siire¢ agisindan farkli yénleri nedir?

Deniz dgretmen: Geleneksel 6gretim siirecinde dgretmen dgrenciye gére daha fazla aktif
durumdadir. Bilgiyi veren 6§retmen. Kaynak olaraksa bir metin izerinde ¢alisiliyor. Ogrencinin
disiinceleri ve fikirleri kitaptaki bilgilere ve égretmenin anlattigina gére yapilaniyor. AADO
siirecinde égrenciler gérevlerini tamamlarken égretmen bilgi merkezi konumunda degil. Genellikle
rehber konumundadir. Ogrenciler farkl kaynaklari arastirarak bilgilerini yapilandiriyor.
Arastirmaci: AADO’niin 6Gretmen merkezli 6Gretimden 6drenci merkezli 6gretime gegiste bir
yéntem oldugunu diisiiniiyor musunuz, nedenini agiklar misiniz?

Sinan égretmen: Diisiiniiyorum. Ogrenci sorumluluklarinin arttigi bir égretimdir ve gérevleri
tamamlama siireci birden fazla becerinin kullanimini gerektirmektedir. Ogretmen merkezli
o6gretimden okuma-anlama-yazma disinda becerilerin kullanimini icermesinden dolayi farkhilik
gostermektedir. Bilgisayarla ilgili temel beceriler, farkli siteleri kullanarak bilgiye ulasma,
diizenleme gibi... Odretmen rehber konumundadir. Bu yiizden bu gegisi saglayan bir 6gretim
oldugunu distiniiyorum.

OgrencilerAADO siirecinde kendi kararlarinin da énemli oldugunu vurgulamistir. Bu durum
dgretmenin bilgi merkezi olmasi algisini degistirmistir. Ogretmenler de AADO’niin 6grenci
sorumlulugunu artirarak onlari aktif konuma getirdigini ifade etmislerdir. Bazi 6grencilerin materyal
ve bilgiye ulasma acgisindan bilgisayarin kullanimina yonelik fikir belirtmesi ise c¢agimiz
okuryazarliklarindan birisi olan ‘“yeni okuryazarlik’” kavrami hakkinda farkindalik kazandiklarini
gostermektedir. Bu durum goriisme slirecine su sekilde yansimistir:

Merve: Didger derslerdeki gibi kitaptan ders islemiyoruz (Materyal).
Gékhan: Anladiklarimizi yazarken not aliyoruz ama kitap kullanmiyoruz.
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Ogrenciler AADO’niin diger derslerden farkli yonlerine iliskin etkinlikleri yapma konusunda
kolayhk sagladigini belirtmislerdir. Kagit Gzerinde 6dev yaparken ekleme, diizeltme ve dlizenleme
yapmak icin yazilan yazilarin silinmesi gerektigini ifade etmislerdir. Bilgisayarda ise tiim yazdiklarini
silmeden ekleme ve diizeltme yapabilmeleri, 6grencilerin dikkatini cekmistir. Ekran okumaya dayali
ogrenme Urlnlerini hazirlamada metinler kolayca olusturularak kaydedilmekte ve depolanmaktadir.
Boylece zaman daha etkili kullaniimaktadir fakat bazi 6grenciler bu konuda sikinti yasamistir. Hatalari
diizeltme sirasinda biitiin yazdiklarini silmislerdir. Ogrencilerin deneyim kazandikga bu sikintiyi
astiklari gozlenmistir. Bu konuda ““Enes’ isimli 6grenci su yonde gorus belirtmistir:

Enes: Bu ders daha farkli. Daha faydali oluyor.

Arastirmaci: Hangi agilardan farkli?

Enes: Bilgisayarda yanlis yaptigimizda diizeltmek daha kolay. Ama diger derslerin 6devlerinde
yanlis yaparsan isin zorlasiyor.

Arastirmaci: Nasil yani, érnek verir misin?

Enes: Deftere yanlis yazinca silmesi ve diizeltmesi ¢ok zor oluyor. Yazinin hepsini silmen gerekiyor
ama bilgisayarda aralara yazilar ekleyebiliyoruz (Etkinlik yapma).

Ogrenciler ve 6gretmenler, AADO’niin 6grenci sorumlulugunu artirdigini belirtmistir. Bu
durum, 6gretmen-6grenci rol algisinda AADO’niin degisim meydana getirdigini gdstermektedir. Bu
nedenle &gretmen merkezli 6gretimden 6grenci merkezli 6gretime geciste AADO’niin &nemi
yadsinamaz bir gergektir. Gliniimuzde yapilandirmaci yaklasim temel alinarak hazirlanmis 6gretim
programlarinin uygulanmasi asamasinda, AADO 6grenciyi aktif kilmasi acisindan kullanilabilecek bir
ogretimdir.

Diger Dersleri AADOQ ile islemeye Yonelik Bulgular

Ogrenciler diger dersleri AADO ile islemeye yonelik olumlu yénde gériis belirtmistir. Farkl
0grenme tarzi, bilgisayar kullanma, arastirma yapma ve 6gretim siirecini tasarlama yoniinden dersleri
AADO ile islemek istediklerini belirtmislerdir. Ogrencilerle yapilan gériismelere bu durum su sekilde
yansimistir:

Mert: Kitap yerine bilgisayardan arastirma yapmak bana eglenceli geliyor. Bilgisayarda ¢cok farkli
bilgilerle karsilasiyoruz (Bilgisayar kullanma).

Enes: Bu sekilde ders islemeyi tercih ederdim. Ciinkii arastirma yapmak eglenceli ve editici geliyor.
Bu sekilde ders islemeyi seviyoruz (Arastirma yapma).

Arastirmaci: Bu ¢alismada aslinda sizler ne yaptiniz?

Enes: Kendi 6G§renmemizi tasarladik. Brosiirleri ve slaytlari planladigimiz gibi yaptik (Ggrenme
siirecini tasarlama).

Sena: Genelde derslerimizi kitap ve tahtadan isliyoruz. El yazisiyla yaziyoruz. Bilgisayarda islemek
ve yazi yazmak daha glizel (Farkli 6grenme tarzi-Yazi yazma bigimi).

Ogrenciler AADO’niin arastirma yapmaya karsi motivasyonlarini artirdigini  ve
dgrenmelerini tasarlamaya yardimci oldugunu belirtmistir. Ogretmenler de benzer bicimde
gorsel ve isitsel unsurlarla zengin icerikli 6grenme ortamlarinin 6grencilerin motivasyonlarini
artirdigini belirtmistir.Bu konuda Deniz 6gretmen su yonde goris belirtmistir:

Arastirmaci: Teknolojinin 6grenme siirecini etkiledigini diisiinliyor musunuz?
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Deniz Ogretmen: Evet etkiliyor. Teknoloji gérsel ve isitsel 6Grenme firsati sagladidi icin 6grencilere
zengin égretim firsati sunar. Bu durum, égrencilere bireysel farkliliklarina gére égretim sunarak
6grenilenlerin kalici olmasini ve onlarin motivasyonunu saglar.

Ogretmenler ayni zamanda AADO’niin okul disinda da kullanilabilecegini
belirtmislerdir. Okul disi ortamlar 6grenme ortamlarina donistirilebilir. Bu konuda Deniz
O0gretmen su yonde goris belirtmistir:

Arastirmaci: AADQ’yii 6gretim uygulamalarinda hig kullandiniz mi?

Deniz Ogretmen: Hayir kullanmadim. Kullanilmasini tavsiye ederim. Ciinkii grenciler bir konuda
arastirma yapmanin nasil olacagini bilmediklerinden genelde veliler yardimci oluyor, tek bir
kaynaktan arastirma yapiyorlardi. AADO ile 6grenciler farkh kaynaklara ulasarak bilgileri birbiriyle
iliskilendirebilir ve bitunlestirebilir. Ayrica evde bilgisayar ve internet baglantisi olan 6grenciler
¢alismalarini okul disinda da surdirebilir.

““Hayat boyu o6grenme, Uzaktan egitim” gibi kavramlarin 6nem kazandigi gliniimizde
ogrencilere farkli 6grenme ortamlari ve 6gretim araglari sunulabilir. Belirli amaca ulasmak igin
sunulan 6grenme ortamlari ve 6gretim araclari 6grencilerin 6grenme istegini artirabilir. Bu araclar,
ogrencilerin 6grenme stillerine gore egitim almalarini saglar. Ozellikle AADO’niin miize vb.

ortamlarda uygulanmasinin 6grenci basarisini artirdigl yapilan arastirmalarla tespit edilmistir.

AADO’niin Bilgisayarla ilgili Kazandirdigi Temel Becerilere iliskin Bulgular

AADO dersteki kazanimlara ulasmada énemli bir firsat sunmasinin yani sira teknolojik agidan
dgrencilerin bircok bilgi ve beceri edinmelerini saglar. Ogrencilerin zihinlerinde internetin bilgiye
ulasma ve bilgi kaynagl olduguna dairimaj olusmustur. Bu durum goériisme siirecine su sekilde
yansimistir:

Arastirmaci: Bilgisayarda arastirma yaparken neler 6grendiniz?

Gokhan: Bilgilere nasil ulasacagimizi 6grendik (Bilgiye ulasma).

Arastirmaci: Nasil ulastin?

GoOkhan: Sitelerin lizerine tikladigimizda sayfalar agildl.

Arastirmaci: Hangi konuda bilgiler edindiniz?

G6khan: Mesela 6gretmenim sitelerden bilmedigimiz bilgilere ulasabiliyoruz. Meyvelerden,
gezilebilecek yerlerden ve tarihi eserlerden bilgiler edindik.

Ogrenci giinliikleri de 6grenci gorislerini destekler niteliktedir. Ogrenciler diisiincelerini su
sekilde ifade etmistir:

“Ozellikle Kapadokya’yla ilgili bilgiler okudum. Nasil bir yer oldugunu ve nicin yapildigini
dgrendim” (11.04.2016, Ogrenci Giinliigi, Ali).

“Nemrut Dagr'yla ilgili bilgiler 6grendim. Dagda bircok heykeller vardy’ (11.04.2016, Ogrenci
Glnliigu, Merve).

“Gelecekte bilgisayardan arastirma yapmak icin bana faydali olacak. Bu durum isime yarayacak.
Farkl sitelere giris yapmayi 6grendim’’ (11.04.2016, Odrenci Giinliigii, Mert).

Ogrenciler 6zellikle ara¢ cubugu, klavye ve fare, PowerPoint araci ile interneti kullanma
konusunda deneyim elde etmistir. Ogrencilerin calisma siirecinde klavyedeki harflerin yerlerini ve
ara¢ ¢ubugunun kullanimini kolay bir sekilde kavradiklari, noktalama isaretleri koyma konusunda
sikinti yasadiklari gortlmistiir. Arka plani renklendirmekten hoslandiklari gozlenmistir. Arag

¢ubugunu boyutlandirma, hizalama, renklendirme ve kaydetme, klavyeyi yazi yazma ve noktalama
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isaretlerini koymak, fareyi ise kopyalayip-yapistirma gibi komutlari uygulamakicin kullandiklari
gorilmastir. Bu durum 6grencilerle yapilan gériismelere su sekilde yansimistir:

Merve: Yazdiklarimizi silmeyi (Klavye kullanma) ve resimleri kopyalayip yapistirmayi égrendik
(Fare kullanma).

Arastirmaci: Baska neler é6grendiniz?

Seda: Harfleri biiyiiltmeyi kii¢tiltmeyi égrendik (Klavye kullanma).

Gokhan: Mesela yazi yazmaya baslarken ortadan basliyoruz. Biz bastan yazmayi 6grendik (Arag
¢ubugunu kullanma).

Merve: Renk degistirmeyi 6grendik (Arag gubugunu kullanma).

Ogretmenleeden birisinindiisiinceleri gdériismeye su sekilde yansimistir:

“Farenin ve klavyedeki tuslarin islevini kavrama, dosya agma-kaydetme, kopyalama-yapistirma,
Word ve PowerPoint Windows programlarinin ézelliklerini tanima, sunular iizerinde renklendirme
yapma, gérsellerin boyutunu ayarlama, arastirma yapma gibi ézellikleri 6grencilerin kazandigini
diisiintiyorum”’(Microsoft Word-PowerPoint Office programini kullanma).

Bu durum yansitici glinliikte su sekilde yer almistir:

“Ikinci uygulamada &grencilerin bilgisayarla ilgili bircok temel becerileri kavradiklarini gérdiim.
Ornegin biyik-kiiciik harf yazimi, noktalama isaretleri, kaynaklara ulasma ve ne yapacaklarini
anlama. Birinci uygulama deneme-yanilma asamasidir. ikinci uygulama asamasinda &grencilerin
dikkatini 6gretim aracini tanimaktan ziyade arastirma yapmaya verdikleri gozlenmistir’” (Yansitici
Giinliik, 11.05.2016).

Ogrenciler AADO uygulamasi sonucunda, bilgisayarin donanimlarini ve programlarin
dzelliklerini tanidiklarini belirtmistir. Ozellikleri kolay bir sekilde kavramislar ve zamanla bu becerileri
kullanma konusunda pratiklesmislerdir. Ozellikle ilkokul diizeyindeki 6grencilerin yiginlarca bilginin
oldugu arama motorlarinda arastirma yapmalari onlarin seviyelerine uygun degildir. Clinkii somut
islemler déneminde bulunan 6grenciler, glvenilir bilgiye ulasma ve farkh kaynaklardaki icerigi
iliskilendirme konusunda vyeterli diizeyde degildir. Bu agidan AADO, &6gretim aracini hazrlayan
kisilerin kontroliinde givenilir ve uygun kaynak seciminde &grencilere egitim saglar. AADO’niin
avantajlari yaninda bazi dezavantajlari da bulunmaktadir. Bunlardan birisi de 6gretim aracinin
hazirlanmasinin kolay olmamasi ve fazla zaman kaybidir. Sinirlilik olarak disliniilen diger bir husus ise
0grenme glicligl bulunan Ogrencilerin bu araci kullanmakta sorunlar yasamasidir. Bu konuda
o0gretmenlerden biri su yonde goris belirtmistir:

“Internette égrencilerin seviyesine gére sitelere ulasmak olduk¢a giic. Ayrica sitenin hazirlanmasi
sirasinda gligliik yasanabilir. Cok fazla arastirma yapmak ve zaman harcamak gerekiyor. Okuma
glgliigu yasayan édrenciler icin problem olabilir. Bu aracin yapisini anlamalari oldukga giigtiir.
Farkli sitelerdeki bilgileri biitiinlestirme konusunda sorun yasayabilirler”.

ifade edildigi gibi AADO araglarini gelistirmek icin zaman harcanmalidir ve nitelikli arastirma
yapilmalidir. Clinki iyi yapilandirilmamis 6gretim araglari, hedeflere ulasmayi engellemesinin yani sira

ogrencilerin arastirma yapmaya karsi motivasyonlarini distrebilir.

Ogrencilerin AADO siirecinde hislerine yonelik goriisleri konusma siirecine su sekilde yansimistir:
Ogrenciler AADO siirecinde kendilerini mutlu, heyecanl, saskin, Uzgiin ve korkulu

hissettiklerini belirtmistir. Daha 6nce bdyle bir 6gretim uygulamasina katimadiklari ve sireyi
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yetistiremediklerini duslindikleri icin heyecanl, yanls yapacaklarini disindikleri i¢in korkulu
hisettiklerini ifade etmislerdir. Bu konuda 6grenciler su yonde goris belirtmistir:

Gizem: Heyecanli hissettim. Neden mi? Daha 6nce béyle seyler hi¢c yapmamistim. Yanls yaparim
diye korktum (Heyecanli-Korkulu).
Mert: Yanhs yapacagim ve siire yetmeyecek diye heyecanliydim. Yapamayacagimi diisiinliyordum
(Heyecanl).
Feyza: Heyecanlaniyordum, meraklaniyordum, korkuyordum. Korkumun nedeni yanlis yaparim
diye. Meraklanmamin nedeni de farkli seyler yapacagim diye. Heyecanlaniyordum basardigimi
hissedince (Heyecanli-Merakli-Korkulu).

Sena: Konuyla ilgisiz bilgiler gérdiigiimde saskin hissediyordum (Saskin).

Diger bir 6grenci ise farkl bilgiler 6grendigi icin mutlu, yanhs yapacagini disiindigu i¢in de
korkulu hissettigini belirtmigtir.

Sena: Biraz korkulu, biraz neseli ve biraz giizel hissettim. Korkmamin sebebi bazilarini yanls
yaparim diye. Neseli tarafi da farkli bilgiler 6grenmek (Korkulu-Mutlu).

Diger bir 6grenci ise resimleri kopyalayip-yapistirirken mutlu oldugunu, yazdiklarini yanlislikla
sildiginde ise Uizglin oldugunu belirtmistir.

Enes: Resimleri kopyalayip yapistirirken hosuma gidiyordu. Cok udrastigim seyleri yanhslikla
sildim. O zaman cok iiziiliiyordum (Mutlu-Uzgiin).

Ogrenciler bu siirecte farkli duygular hissetmistir. Olumlu ve olumsuz hislerinin sebepleri
farkhlik gostermektedir. Bu durum AADO’niin cesitli uygulamalar sunarak ogrencileregelismis
dgrenme firsatlari sunmasinin gostergesidir. Clinkii AADO egitim almaksizin ne basarisiz 6grencilerin
O0grenebilecegi kadar basit ne de sadece ¢ok basarili ve zeki Ogrencilerin kavrayabilecegi kadar
karmasik bir 6gretimdir. Ogrencilerin bireysel farkliliklarina bagli olarak basari ve basarisizliklari farkli
duygular hissetmelerine yol agmaktadir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmanin amaci AADO’niin okudugunu anlama becerisine etkisini belirlemek,
0grenme-6gretme slrecinde ortaya ¢ikan sorunlari belirleyerek 6neride bulunmak ve 6gretmen-
dgrenci goruslerini arastirmaktir. AADO boyunca 6grenciler ti¢c uygulamaya katilmislardir. Hazirlanan
O0gretim araclarini takip ederek birinci uygulamada grup olarak Turkiye’de bulunan Unli yerlerle ilgili
brosir, ikinci uygulamada esli gruplar halinde PowerPoint sunusu hazirlamis ve lg¢lincli uygulamada
mektup yazmislardir. Ogrencilerin okudugunu anlama testi 6ntest puanlarina gére sontest puanlari
lehine istatistiksel olarak anlamli farkhlik bulunmustur. Bu arastirmada elde edilen sonuglar,
AADO’niin  okudugunu anlama becerisini gelistirmesi konusunda alanyazinda yer alan diger
arastirmalarla tutarliik géstermektedir (Kleemans vd., 2011; Segers, Droop vd., 2010). Bununla
birlikte ilgili alanyazinda AADO’niin okudugunu anlama becerisini gelistirmeye etkisini arastiran sinirl
saylida ¢alisma bulunmaktadir. Dijital ortamda arastirma ve degerlendirme stratejilerini kullanma
konusunda egitim alan 6grencilerin belirgin konularda derin anlama ulasmalari olasidir (Hwang, Tsai,

Tsai ve Tseng, 2008). icerigin gorsellerle desteklenmesi ve bilgisayarin ilgi cekici olmasi, okumayi daha
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eglenceli hale getirmekte ve 6grenmeyi kolaylastirmaktadir (Chu, 2003). AADO aracinda, 6grencilerin
on bilgilerini harekete geciren zengin gorsel icerikler bulunmaktadir. Bu noktadan hareketle
okudugunu anlama becerisinin gelisiminde, 6grencilerin 6n bilgilerini harekete geciren etkinliklerin ve
materyallerin etkili oldugu séylenebilir.

Ogrenci gorislerinden elde edilen bulgularin analiz edilmesi sonucundaégrenciler uygulama
boyunca ara¢ cubugunu tanima acisindan boyutlandirma, hizalama, renklendirme ve kaydetme,
klavye ve fareyi kullanma agisindan silme, diger sayfaya gegme ve yazim kurallari, PowerPoint sunu
aracini kullanma agisindan sunu hazirlama, slaytlari cogaltma ve internet agisindan arastirma yapma,
siteler arasinda gezinme, reklamlardan bilgi edinme gibi temel becerileri edindiklerini ifade
etmislerdir. Ogrencilerin Microsoft Word ve PowerPoint Office programinin 6zelliklerini zamanla
kavradiklari ve bu becerileri kullanmada pratiklestikleri gézlenmistir. Bu bulgu, 6grencilerin yazilim
programlarini kullanma becerilerinin gelismesi acgisindan Chang vd. (2011) ile M.N. Balkissoon ve
Balkissoon (2014) tarafindan yapilan arastirma sonuglariyla tutarllik géstermektedir. AADO siirecinde
ogrenciler okuma stratejilerini kullanma becerilerini gelistirmektedirler ve baslangicta yogun sekilde
ogretmen rehberligine ihtiyac duymaktadir ve giderek bu rehberlik azalmaktadir. Segers ve
Verhoeven (2009)e gore “AADO 6gretmen roliinii ve rehberligini inkar etmeksizin cocuklara
dgrenme Ustlinligl saglar”’(s.424). Zamanla 6grenciler AADO siirecinde deneyim elde ettikce kismen
bagimsiz 6grenme gerceklestirmektedir.

Ogrenciler farkli sayfalar arasinda gezinme agisindan ekrandan okumanin avantajli oldugunu
belirtmislerdir. Chu (2003)’ya gére ekrandan okumada yazi tipi ve boyutunun ayarlanabilmesi, sayfayi
kisisel isteklere gore diizenleyebilme kagittan okumaya gore avantaj saglamaktadir. Bu arastirmada
ogrenciler sitelerde konu disinda igerigin (reklam, haber vb.) olmasina yonelik dikkat daginikhg
yasadiklarina dair bir géris belirtmemislerdir fakat 6grencilerin bunlara odaklandiklari ve inceledikleri
gorlilmastir. Jeong (2012)’'a gore ekranda dikkat dagitici 6gelerin olmasi metne odaklanmayi
zorlastirmaktadir. Bu arastirmada bir 6grencinin gz saghgl acisindan ekrandan okumanin
dezavantajli oldugunu belirtmesi, Jeong (2012) tarafindan yapilan arastirmadaki 6. sinif 6grencilerinin
basili metinlere gére ekrandan okurken daha fazla gbz yorgunlugu hissetmeleri sonucuyla tutarlilik
gostermektedir.

Bu arastirmada AADO’niin 6grencilerin yardim alma, paylasma, sorumluluk, iletisim kurma
gibi sosyal becerilerin kullanimina imkan tanimasi ve bu becerileri gelistirmesi alanyazindaki diger
arastirma sonuglariyla tutarlihk géstermektedir (Kachina, 2012; Leite vd., 2015; M.N. Balkissoon ve
Balkissoon, 2014). Bu arastirmada AADO ile ders islemenin siire¢ agisindan farkli ydnlerine iliskin
O0gretmen-6grenci rolleri agisindan ulasilan bulgu, Ikpeze ve Boyd (2007)'un yaptigl arastirmada
ogrencilerin gorevleri tamamlarken 6grenmelerinden sorumlu olduklarini belirtmeleri sonucuyla

tutarlihk gostermektedir. Diger taraftan birinci uygulamada yeni okuryazarlik becerileri gelismis
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olanlarin gorevleri tamamlarken bagimsiz davranmalari digerlerinin ise yardima ihtiya¢ duymalari
Gokalp, Sharma, Johnston ve Sharma (2013)'nin yaptigl arastirmada orta akademik basariya sahip
ogrencilerin daha fazla rehberlige ihtiyac duymalari ve yliksek akademik basariya sahip olanlarin daha
fazla bagimsiz davranmalari sonucuyla tutarhlik gostermektedir. Hassanien (2006)'in yaptigi
arastirmada ise 6grencilerin %16’si rehbere ihtiya¢ duyduklarini ifade etmislerdir. Bu arastirmada
ikinci uygulamada yapilan rehberlik azalirken Uclinci uygulamada Ogrencilerin neredeyse higbiri
destege ihtiyac duymamistir. Ayrica bu arastirmada 6grenciler bilgisayarda arastirmanin kitaba gore
eglenceli oldugunu ve ayni konuyla ilgili farkli kaynaklara ulasma acisindan esnek olduklarini
belirtmislerdir. Bu bulgu Kachina (2012) tarafindan vyapilan arastirma sonucuyla tutarlilik
gostermektedir. S0z konusu arastirmada 7 ve 8. sinif 6grencilerinin %88’i kitaplardan ziyade e-
stratejileri ilgileri dogrultusunda kullanarak Grin hazirlamanin daha kolay oldugunu ve gelecek
Ogretim uygulamalarinda bu yontemin kullanilmasi gerektigini belirtmislerdir.

AADO siireci, 6grencilerin bilgiyi organize etmeleri icin énerilebilir ve yapilandirmaci teoriyle
baglantilidir (Segers ve Verhoeven, 2009). Geleneksel 6gretmenler, programlarin kontrol edilmesinde
gliclii bir etkiye sahiptir. AADO siirecinde 6gretmenler siniflarindaki bilgisayarlar sayesinde égrencileri
aktif konuma getirerek 6grenci merkezli 6gretimi uygulayabilirler (Ikpeze, 2009). Bu sonugla iliskili
olarak bu arastirmada 6gretmenler, AADO’niin 6gretmen merkezli d6gretimden 6grenci merkezli
dgretime geciste etkin oldugunu ve dersleri AADO ile islemenin olumlu etkileri oldugunu
belirtmislerdir.

Bu arastirmada 6grenciler uygulama boyunca duygularini heyecanh, merakh, saskin, mutlu,
Gzgln ve korkulu olarak ifade etmislerdir. Bazi 6grencilerin olumlu bazilarinin olumsuz duygu
durumlarina sahip olmalari, Kachina (2012) ve Mohn (2004) tarafindan yapilan arastirma sonucuyla
tutarhlik gostermektedir. Bu arastirmada 6grencilerin 6grenme Urinlerini bitirme sdreleri ayni
zamanda gergeklesmemistir. Ogrenciler siireyi kullanma agisindan farklihk géstermektedir. Yapilan
arastirmalarda 6grencilerin zaman sikintisi yasadiklari sonucuna ulasiimistir (Hassanien, 2006; lkpeze,
2009). Diger taraftan Chang vd. (2011) tarafindan yapilan arastirmada 6grencilerin bilgileri
arastirirken daha az zaman harcama (i=4.09) maddesine olumlu yonde tutum gostermeleri ile
Segers ve Verhoeven (2009) tarafindan yapilan arastirmada erkeklerin kizlara gére metinleri
taramaya daha egilimli olmalari ve okuma sirecinde daha az zaman harcamalari tespit edilen diger
bulgular arasindadir. Belirlenen siire 6grencilerin gorevlerini tamamlamalarina uygun olmalidir.

AADO o&grencilere calismalarini evde tamamlamalari icin firsat sunabilir. lkpeze ve Boyd
(2007) ve Henning (2013)’e gore Ogrenciler arastirma slirecinde bilgileri analiz, sentez ve transfer
etmek icin vyeterli zamanlari olmadiklarinda gorevlerini evde tamamlayabilirler. Nordin ve
arkadaslarina(2012) gére AADO o&grencilere sitelerdeki bilgiyi elde etmeleri ve aciklamalari igin

onemli firsatlar verir. Bilgi ve haberlesme teknolojisi, 6grenme ve 6gretim sirecinde herhangi bir yer
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ve zaman siniri olmaksizin 6grenme ve dgretim saglar. AADO yapilandirmaci problem ¢ézmeye karsi

bakis agisi sunma, yeni bilginin olusumu ve tasarimi, elestirel diisinmeye cesaretlendirme, is birligi ve

Ust dizey distinme becerilerinin insasi icin 6nemlidir. Bu 6gretim, ogretmenlerin tematik ve

disiplinlerarasi 6gretimde kullanilabilecekleri bir aractir (Ilkpeze ve Boyd, 2007). Ogretmenler,

bugiiniin siniflarinda yeni ve c¢ok katmanli okuryazarhg temsil eden AADO’niin pedagojik

uygulamalarina yer vermelidirler.

Oneriler

Ekran okumaya iliskin yapilan arastirmalarin son vyillarda arttigi goérilmektedir. Ekran
vasitasiyla 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmek istiyorsak sadece metinleri
salt ekrandan okutmamaliyiz. Yapilandirilmis 6gretim araclari tasarlanarak 6grencilerin bilgiye
ulasabilen, sorgulayabilen ve degerlendirebilen roller (stlenerek okuma sirecinde aktif
olmalar saglanmalidir. Bu dogrultuda AADO okudugunu anlama becerisini gelistirmek icin
kullanilabilir.

AADO aracinda gorevlerin niteligi acik ve net bicimde tanimlanmalidir. Gérevlerin niteliginin
actkca tanimlanmasi 6grencilerin arastirmaya odaklanmalarina katkida bulunacaktir. Bu
arastirmada 6grencilerin gorevleri brostr ve PowerPoint sunumu hazirlama ile mektup yazma
goérevlerinden olusmaktadir. Ogrenme driinleri siir yazma, dijital hikdye olusturma, poster
hazirlama ve kitapgik olusturma seklinde gesitlendirilebilir.

AADOQ aracinda siire¢ bélimiiniin yapilandiriimasi oldukca énemlidir. Takip edilecek adimlarin
sistematik bicimde tasarlanmasi, 6gretim amaclarina ulasmayi saglayacaktir. Sireg iyi
yapilandiriimazsa 6grenciler hangi bilgiyi arastiracaklarina dair farkindalik kazanamamakta ve
okuma amaci olusturamamaktadirlar. Bu agidan sire¢ bolimG ayrintili  olarak
yapilandiriimalidir.

Kaynaklar bolimiinde alt basliklarla ilgili sitelerin gruplandirilarak verilmesi, ilkokul
dgrencileri icin biylk kolaylik saglayabilir. Ust kademelerde siteler, ¢alismanin amacina ve
kapsamina gore sistematik ya da karmasik olarak verilebilir.

Degerlendirme boélimiinde 6grenme Urinlerinin ve calisma slirecinin nasil puanlanacagina
iliskin rubrik verilmelidir. Rubrikler iyi yapilandiriimis olmazsa 6grenciler 6z degerlendirme
yapamadiklari icin 6grenme Urilnlerinde diizenleme ve diizeltme yapamayacaklardir.
AADO’niin  6grencilerin  yazma becerilerinin gelisimine etkisi arastirilabilir. Uygulama
sonuglari yazma becerisinin yeni okuryazarlik becerileri dogrultusunda gelistirilmesi acgisindan

onemli sonuclar ortaya koyabilir.
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e AADO’niin Ust kademelerdeki &grencilerin (ist diizey, yaratici, elestirel ve yansitici diisiinme
becerilerine etkisi arastirilabilir. AADO araglarinin  giinimiiz 6grenme ortamlarina
uyarlanmasi icin 6gretmen egitimine yonelik daha fazla calisma yapiimalidir.

e AADO siirecinde 6grencilerin okuma ve yazma becerilerinin gelisimi ve is birligi konusunda
O0gretmenlere pedagojik olarak egitim verilmelidir (McCulley, 2013).Bircok 06gretmen
AADO’niin sinifta okuryazarhk 6gretiminde nasil kullanilabileceginin farkinda degildir.Bu
acidan AADO, 6gretmen adaylarina yonelik olarak lisans programlarinda ilgili ders iceriklerine
dahil edilebilir. Diger taraftan 6gretmenlerin AADO’ye ve yeni okuryazarlik uygulamalarina
tesvik edilmesi amaciyla gesitli hizmet ici egitim kurslari diizenlenebilir.

Kaynaklar

Abbitt, J. & Ophus, J. (2008). What we know about the impacts of WebQuests: A review of research. Assocation
for the Advancement of Computing In Education Journal, 16(4), 441-455.

Acosta, L.M.E. & Ferri, M.M. (2009). Reading strategies to develop higher thinking skills for reading
comprehension. Profile, 12(1), 107-123.

Akyol, H. (2012). Tiirk¢e 6gretim yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Balci, A. (2017). WebQuest (Web Macerasi) 6grenme yénteminin Tiirk edebiyati dersindeki akademik basariya
etkisi. Yiiksek Lisans Tezi, Balikesir Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Balikesir.

Balkissoon, M.N. & Balkissoon, S. (2014). WebQuest development in the blended classroom: What do students
gain? Caribbean Teaching Scholar, 4(2), 99-122.

Bastug, M. & Keskin, H. K. (2012). Okuma becerilerinin okuma ortami agisindan karsilastiriimasi: Ekran mi kagit
mi? Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 16 (3), 73-83.

Bellofatto, L., Bohl, N., Casey, M., Krill, M., & Dodge, B. (2001). A rubric for evaluating WebQuests. Retrieved
from http:// webquest.sdsu.edu/webquestrubric.html.

Boyd, P. (2003). Middle grades education: A reference handbook. Santa Barbara: ABC-CLIO.
Buyukozturk, S. (2009). Veri analizi el kitabi (10. Baski). Ankara: Pegem Akademi.

Carson, D., Gilmore, A., Perry, C. & Gronhaug, K. (2001). Qualitative marketing research. London: SAGE
Publications.

Cavusoglu, E. (2010). flkégretim besinci sinif 6grencilerinin okududunu anlama diizeyi ile matematik
problemlerini ¢6zme basarisi arasindaki iliskinin incelenmesi. Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi. Egitim
Bilimleri Enstitlist, Gazi Universitesi, Ankara.

Chang, C.S., Chen, T.S. & Hsu, W.H. (2011). The study on integrating WebQuest with mobile learning for
environmental education. Computers & Education, 57, 1228-1239.

Chao, C. (2006). How WebQuests send technology to the background. In P. Hubbard & M. Levy (Eds.), Teacher
education in CALL (pp. 220-280). Amsterdam: John Benjamins Publishing.

Chu, H. (2003). Electronic books: Viewpoints from users and potential users. Library Hi Tech, 21(3), 340-346.
Damar, A. (2011). Masal sofrasi. Ankara: Tomurcuk Yayinevi.

Dreyer, C. & Nel, C. (2003). Teaching reading strategies and reading comprehension within a technology-
enhanced learning environment. System, 31, 349-365. doi. 10.1016/50346-251X(03)00047-2.

Dudeney, G. (2007). The internet and the language classroom: A practical guide for teachers. Cambridge:
Cambridge University Press.

627



Hacer ULU, Mustafa ULUSOY

Duran, E. & Alevli, 0. (2014). Ekrandan okumanin sekizinci sinif 6grencilerinde anlamaya etkisi. Okuma Yazma
Egitimi Arastirmalari, 2(1), 1-11.

Diindar, H. & Akyol, H. (2014). Okuma ve anlama problemlerinin tespiti ve giderilmesine iliskin 6rnek olay
calismasi. Egitim ve Bilim, 39(171), 361-377.

Ely, M., Anzul, M., Freidman, T. Diane Garner, D. & Steinmetz, A.M. (1991).Doing qualitative research: Circles
within circles. London: The Falmer Press.

Ertem, I.S. & Ozen, M. (2014). Metinleri ekrandan okumanin anlam kurma {izerine etkisi. International Journal
of Social Science, 24, 319-350.

Ferah, T. (2011). Ebemkusadi. istanbul: Gendas Cocuk.
Field, A.P. (2009). Discovering statistics using SPSS. London, England: SAGE.
Genger, L. (2015). Bilim gocuk dergisi. Aylik Popiiler Bilim Dergisi, 18(215), 1-61. Ankara: PROMAT Basim Yayin.

Gokalp, M.S., Sharma, M., Johnston, I. & Sharma, M. (2013). Implementing WebQuest based instruction on
Newton's second law. Teachingscience, 59(2), 11-19.

Hassanien, A. (2006). Using WebQuest to support learning with technology in higher education. Journal of
Hospitality, Leisure, Sport and Tourism Education 5(1),41-49.

Henning, M.B. (2013). From “Community gelpers” to “Community service”: Using a WebQuest with second
graders. RCETJ, 9(1), 156-173.

Hsiao, H.S., Tsai, C.C., Lin, C.Y. & Lin, C.C. (2012). Implementing a self-regulated WebQuest learning system for
Chinese elementary schools. Australasian Journal of Educational Technology, 28(2), 315-340.

Hwang, G.J. & Kuo, F.R. (2011). An information-summarising instruction strategy for improving the web-based
problem solving abilities of students. Australian Journal of Educational Technology, 27(2), 290-306.

Hwang, G. J., Tsai, P. S., Tsai, C. C. & Tseng, J. C. R. (2008). A novel approach for assisting teachers in analyzing
student websearching behaviors. Computers & Education, 51(2), 926-938.

Ikpeze, C.H. (2009). Transforming classroom instruction with personal and technological literacies: The
WebQuest connection. The Nera Journal, 44(2), 31-40.

Ikpeze, C.H.& Boyd, F.B. (2007). Web-based inquiry learning: Facilitating thoughtful literacy with WebQuests.
The Reading Teacher, 60(7), 644-654.

Jeong, H. (2012). A Comparison of the influence of electronic books and paper books on reading
comprehension, eye fatique, and perception. The Electronic Library, 30(3), 390-408.
DOI:10.1108/02640471211241663.

Kachina, O.A. (2012). Using WebQuests in the social sciences classroom. Contemporary Issues In Education
Research, 5(3), 185-200.

Kalmane, R. (2012). Improving reading comprehension with online text visualization tools. Riga: Lulu Press.

Karchmer, R.A. (2008). The journey ahead: Thirteen teachers report how the internet influences literacy and
literacy instruction in their K-12 classroom. In J. Coiro, M. Knobel, C. Lankshear & D.J. Leu (Eds.),
Handbook of research on new literacies. New York: Routledge Taylor & Francis Group.

Kemmis, S. & McTaggart, R. (1988). Action research planner. Victoria: Deaken University Press.

Kleemans, T., Segers, E., Droop, M. & Wentink, H. (2011). WebQuests in special primary education: Learning in
a web-based environment. British Journal of Educational Technology, 42(5), 801-810.
doi:10.1111/j.1467-8535.2010.01099..x.

Knezek, G. & Christensen, R. (2007). Effect of technology-based programs on first-and second-grade reading
achievement. Computers in the Schools, 24(3-4), 23-41.

628



Ekran Okumada Bir Yol: Ag Arastirmasi’na Dayah Ogretim Yoluyla Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Okudugunu
Anlama Becerilerinin Gelistirilmesi

Kocoglu, Z. (2010). WebQuests in EFL reading/writing classroom. Procedia Social and Behavioral Sciences, 2,
3524-3527.

Kose, F. (2007). Moving the WebQuest process from static to dynamic: Preservice teachers' experience with the
dynamic WebQuest environment. Yiiksek Lisans Tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi Fen Bilimleri
Enstitlsl, Ankara.

Kuru, O., Kaskaya, A. & Calp, S. (2017). ilkokul 4. sinif grencilerinin kagittan ve ekrandan okudugunu anlama
becerilerinin sinanmasi; Ogretmen ve dgrenci gorisleri. Sosyal Bilimler Dergisi, 7(13), 70-84.

Kurudayioglu, M. & Tuzel, S. (2010). 21. yuzyil okuryazarhk tirleri, degisen metin algisi ve Tirkce egitimi.
TUBAR-XXVIII, 283-298.

Lanse, H.W. (2008). Read well, think well build your child’s reading, comprehension, and critical thinking skills.
USA: Adams Media, an F+ W Publications.

March, T. (2003). The learning power of WebQuests. Educational Leadership, 61(4), 42-47.

McNiff, J., Lomax, P. & Whitehead, J. (2003). You and your action research project. New York: RoutledgeFalmer
Publishing.

Miles, M.B. & Huberman, A.M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook (2th ed.). California:
SAGE.

Mohn, N.L. (2004). The effectiveness of the WebQuest model with gifted fifth gradestudents: An action research
study. Retrieved from http://citeseerx.ist.psu.edu/ viewdoc/download?doi=10.1.1.564.
103&rep=repl&type=pdf.

Niedo, J., Lee, Y.L, Breznitz, Z. & Berninger, V.W. (2013). Computerized silent reading rate and strategy
instruction for fourth graders at risk in silent reading rate. Learning Disability Quarterly, 37(2), 100-
110.

Nordin, N., Mohd, N., Zakaria, E. & Embi, M.A. (2012). Development and evaluation of WebQuest for the
science subject. The International Journal of Learning, 18(5), 221-236.

Ozel, A. & Aldemir, N. [Cev.] (2015). Uzay. Fen Bilimleri Ansiklopedisi, 6, 1-32. istanbul: Damla Yayinevi.

Ozdemir, M. (2010). Nitel veri analizi: sosyal bilimlerde yéntembilim sorunsali tizerine bir calisma. Eskisehir
Osmangazi Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 11(1), ss.323-343.

Ozeren, S.G. (2013). Mevilana’dan secme hikdyeler (6. Baski). istanbul: Damla Yayinevi.

Ozkara, Y. (2010). Okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma diizeylerinin gelistiriimesine yénelik bir uygulama.
Pamukkale Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 5, 109-119.

Pelton, R.P. (2010). An introduction to action research. In R.P. Pelton (Ed.), Action research for teacher
candidates: Using classroom data to enhance instruction (pp. 3-26). USA: Rowman & Littlefield
Publishers.

Pugh, K & McCarle, P. (Eds.) (2009). How children learn to read: Current issues and new directions in the
Integration of cognition, neurobology and genetics of reading and dsyslexia research and practice. New
York-London: Psychology Press.

Regtvoort, A., Zijlstra, H. & Leij, A. (2013). The effectiveness of a 2 year supplementary tutor-assisted
computerized intervention on the reading development of beginning readers at risk for reading
difficulties: A randomized controlled trial. Dyslexia, 19(4), 256-280.

Rose, E. (2011). Continuous partial attention teaching and learning in the age of interruption. Antistasis, 1(2),
17-19.

Russell, C.K., Burchum, J.R., Likes, W.M., Jacob, S., Graff, J.C., Driscoll, C. Britt, T. Adymy, C. & Cowan, P. (2008).
WebQuests creating engaging, student-centered, constructivist learning activities. Computers,
Informatics, Nursing, 26(2), 78-87.

629


http://citeseerx.ist.psu.edu/

Hacer ULU, Mustafa ULUSOY

Segers, E., Droop, M. & Verhoeven, L. (2010). Integrating a WebQuest in the primary school curriculum using
anchored instruction: Effect on learning outcomes. Computer Resources for Language Learning, 3, 65-
74.

Segers, E. & Verhoeven, L. (2009). Learning in a sheltered Internet environment: The use of WebQuests.
Learning and Instruction, 19, 423-432.

Siko, K.L. (2008). WebQuests in the english classroom: How do they affect student learning? Doctoral
Dissertation, North Carolina University Philosophy Education, Chapel Hill.

Sox, A. & Avila, E.R. (2009). WebQuests for English-language learners: Essential elements for design. Journal of
Adolescent & Adult Literacy, 53(1), 38-48.

Sahin, N. (2010). 6. sinif bilisim teknolojileri dersinde agd arastirmasi (WebQuest) araci kullanarak olusturulan
egitim ortaminin akademik basari ve derse karsi olan tutuma etkisi. Yiksek Lisans Tezi, Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara

Tapan, D., Sirer, M. & Gengoglu, A. (2015). Bilim Cocuk Dergisi. Aylik Popiiler Bilim Dergisi, 18(216), 1-61.
Ankara: PROMAT Basim Yayin.

Tas, U.E., Arici, 0., Ozarkan, H.B. & Ozgiirlik, B. (2015). PISA 2015 ulusal raporu. Ankara: MEB.
Troschitz, R. (2005). Testing reading comprehension. Norderstedh: Grin Verlag.

Tuan, L.T. (2011). Teaching reading through WebQuest. Journal of Language Teaching and Research, 2(3), 664-
673.

Ulu, H. & Akyol, H. (2016). The effects of repetitive reading and PQRS strategy in the development of reading
skill. Eurasian Journal of Educational Research, 63, 225-242.

Uslu, S. (2011). Learner perceptions about WebQuest: A case study in an English as a foreign language
classroom. Yiiksek Lisans Tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

VanFossen, P.J. (2004). Using WebQuests to scaffold higher-order thinking. Social Studies and the Young
Learner, 16(4), 13-16.

Woolley, G. (2011). Reading comprehension: Assisting children with learning difficulties. London-New York:
Springer.

Yang, C.H., Tzuo, P.W., Higgins, H. & Tan, C.P.Y. (2012). Information and communication technology as a
pedagogical tool in teacher preparation and higher education. Journal of College Teaching & Learning
— Fourth Quarte, 9(4), 327-338.

Yildiz, M. (2010). ilkégretim 5. sinif édrencilerinin okududunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma
aliskanliklari arasindaki iliski. Doktora Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisii, Ankara.

Yurdugiil, H. (2005). Olcek gelistirme calismalarinda kapsam gecerlidi icin kapsam gecerlik indekslerinin
kullaniimasi. XIV. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi’nde sunulmus bildiri, Pamukkale Universitesi, Denizli.

Zhang, G. (2014). Study on the impact of web quests as communication technology on electronic reading.
Advanced Materials Research, 945-949, 3327-3330

Zheng, R., Perez, J., Williamson, J. & Flygare, J. (2007). WebQuests as perceived by teachers: implications for
online teaching and learning. Journal of Computer Assisted Learning, 24, 295-304. doi: 10.1111/].
1365-2729.2007.00261.x.

Extended Abstract
Introduction

Reading comprehension is a skill which involves cognitive skills and processes. To improve this skill,
individuals are to acquire the skill of reading as early as possible in their education. In the development of the
reading skill, printed texts are used almost as the sole material. Education, the basic principal of which, is to
prepare individuals for life may not reach that goal with only printed materials because today’s world
offerssophisticated technology and conditions (Kurudayioglu & Tizel, 2010). The internet is a product of
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today’s technology. It is a wealthy source of information which is accessed by many people daily to find the
information they seek. Such a quest for information requires the utilization of the reading comprehension skill.
According to Van Fossen (2004: 13), "the process of conducting research on the internet is similar to drinking
water from a fire hose". As a solution to this problem, educationally structured tools should be used that
restrict the sites that are insignificant, inaccurate and unsuitable for students on the internet and develop their
skills to use the technology. One such tool is WebQuest-based Teaching. In the national literature, there is no
study investigating the influence of WebQuest on the development of students' comprehension skills. Thus,
this study was designed to investigate this problem in order to determine the effect of WebQuest-based
teaching on improving the reading comprehension skill of elementary school students.

Method

The study was designed as an action research. It was carried out in the second semester of 2015-2016
academic year with 4t grade (n = 24) students in a primary school35 km.away from the Afyonkarahisar city
center.A “Reading Comprehension Test (RCT)” was developed by the researcher.Eight experts (academicians,
teachers of Turkish language and class masters) were asked to express their opinions on the test.Observations
were also conducted in the light of the questions determined by Kachina (2012). Two separate focus group
discussions (in groups of five individuals) were made with the students. Such discussions were also made with
the teachers. The students were also asked to keep diaries to record their learning experiences.The study
lasted 55 class hours, and the students participated in three WebQuest-based teaching activities which were
done in groups, pairs, and individually.

The reading comprehension test was used as the pre-test and post-test. For the analysis of
guantitative data, descriptive statistics was used and paired samples t-test was done. Qualitative data were
analyzed, using descriptive analysis.

Result and Discussion

Based on the findings, a significant difference was found in the post-test in the students’ reading
comprehension scores when compared with their pre-test scores. The students stated that the screen guided
themselves, that they reached the information they needed more quickly, and by reaching different web pages
on a topic, they established meaning by integrating the information they accessed, and that they linked the
visual and auditory elements on the screen with the written elements and established meaning more easily. It
was also found that different font types and colors gave clues about the topic the students were searching for,
and that students who used e-reading comprehension strategies were able to make sense of texts more easily.
In the process, disagreements among students and inability to use strategies such as saving, browsing,
summarizing were among the problems experienced. Some recommendations were made for those problems.

EK 1. Okudugunu Anlama Testi
OKUDUGUNU ANLAMA TESTi

Somurtkan Kiz

O daglarin ardinda, belli ki Turk yurdunda, cicekler kadar gilzel, kelebekler kadar narin bir kiiclik kiz
yasarmis.

Diinyalar giizeli de olsa, kul kusursuz olmaz derler ya, onun da bir kusuru varmis. O bahar gibi yiizi gin
boyu somurtur, o giil pembesi dudaklari glilmek nedir bilmezmis.

Adi Elif olan bu kizin bu yizden hig¢ arkadasi yokmus. Tim c¢ocuklar nese icinde birbirleriyle gillistip
oynasirken Elif bir uzak kosede onlari seyreder, icin igin aglarmis yalnizligina. Bu yiizden asik ylizi daha bir asllir,
gorenleri saskina gevirirmis.

Glnlerden bir glin yasli dedesinin yanina varip goézyaslari icinde sormus Elif:

-Benim neden bir arkadasim yok dedecigim? Neden kimse bana yaklasmiyor, benimle oynamiyor?

Aksakalli dede bunun sebebini ¢ok iyi biliyormus da Elif kiz Gzlilmesin, gonli incinmesin diye
sdylememis. Ama bu duruma da bir ¢are bulmasi gerekiyormus. Birden bir ¢ikar yol gelmis aklina.

-Yarin sehre iner, sana bir arkadas getiririm, demis. Ertesi giin sehrin yolunu tutmus dede. Varip bir
diikkandan bir kiiclik el aynasi satin almis. Sonra yeniden kdéye déniip cebinden gikardigi aynayi Elif'e uzatmis.

-Al, sana so6z verdigim arkadasi getirdim iste...

Elif aynayi eline almis, evirip ¢evirirken birden kendi yliziinl gortvermis. Sasirmis, korkmus ilkin. Sonra
uzun uzun bakmis aynadaki ylize. Ve 6fkeyle haykirmis dedesine.

-istemiyorum onu! Nereden aldiysan oraya gotiir gene. istemiyorum!

-Neden Elif? Diin bana bir tek arkadasim yok deyip aglayan sen degil miydin?
-Evet bendim... Ama... Bu ¢ok girkin... Cok sevimsiz bir sey... Boyle arkadas olmaz olsun!
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Dede gllmus bir siire.

-Bilemedin yavrum. O yalnizca asik yiizlli, somurtkan bir cocuk. Ama onun da kolayi var. Séylememi
ister misin?

-isterim ya.

Gllumse ona. Sen giilersen o da giler. Bak ne kadar sevimli ve glizel bir arkadasin olur o zaman.

Elif yeniden aynaya bakmis ve gilliimsemis karsisindaki ylze. Aynadaki goriintli de gilimsemis tabii.
Bunu goren kuglik kiz pes pese kahkahalarla glilmus glilmus.

Elif, sahip oldugu bu ilk arkadasi o kadar sevmis ki, onu mutlu etmek icin giin boyu aynaya bakip
ylziine giinesler kadar sicak ve aydinlik gtlticikler oturtmus.

Ve giin gelmis, bir aliskanlik, bir vazgecilmezlik olmus giilmek Elif'te. istese de yiiziinii asamiyor,
somurtamiyormus artik. Aynaya, aynadaki arkadasina bakmadan da giliictiklerle dolmaya baslamis yizu.

Haber kulaktan kulaga yayilmis tez zamanda. Somurtkan kiz Elif'in yuziinde gllictk gulleri agtigini
duyan herkes onunla arkadas olabilmek igin yarisa girmisler sanki.

O glinden sonra ne bir glin somurtmus yuzl Elif'in, ne de arkadassiz kalmis. Giilen yiiziindeki giizellik
de daha bir artarak dillere destan olmus.

Attila DAMAR

1’den 10’a kadar olan sorulari ““Somurtkan Kiz"” adli metni dikkate alarak cevaplayiniz.

1. Somurtkan kizin ismi nedir?

4. Okudugunuz metinde gegen “Glilen yuziindeki guzellik de daha bir artarak dillere destan olmus.”
climlesindeki alti gizili s6zden ne anliyorsunuz?

Doga Kisa Hazirlaniyor
Sonbaharin gelmesiyle birlikte havalar serinledi. Riizgarh ve yagmurlu gilinlerin sayisi da artiyor. Hava
gitgide daha erken karariyor. Bu dénemde dogada pek cok degisiklik oluyor. iste kisa hazirlanirken dogada
yasananlar...
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Yapraklara yesil rengini klorofil adli bir kimyasal madde verir. Bitkilerde fotosentez bu madde
sayesinde gercgeklesir. Fotosentez sonucunda bitki icin gerekli olan besin ve enerji tretilir. Bitkiler elde ettikleri
besinin bir kismini kullanirken bir kismini da kis icin depolar. Bu bitkiler sonbahar ve kis aylarinda fotosentez
yapmak icin yeterli glines 15181 alamadiklarindan yapraklarindaki klorofil Gretimi azalir. Bunun sonucunda artik
yesil renk baskin gelemez. Diger renk veren maddelerin etkisiyle yapraklari sari, kirmizi gibi renklere biriindr.
Bu renk degisiminin ardindan yapraklar dokulir.

Sonbaharda genellikle artan yagmurlarla birlikte, nemli ortamlari seven sapkali mantarlar dokiilmis
yapraklarin arasinda, agaglarin tizerinde, su kenarlarinda goériliir. Bazi mantar tirleri zehirlidir. Bu nedenle
dogada karsilastiginiz mantarlari yemeniz hatta ellemeniz bile tehlikedir.

Bogurtlen, alig, kizilcik, kusburnu ve baska bazi bitkilerin meyveleri sonbaharda olgunlasir. Bu bitkilerin
meyveleri taze olarak yenebilir ya da meyvelerden cay, recel ve marmelat yapilir. Ayrica sonbahar salatalik,
biber, lahana, armut, kelek gibi sebze ve meyvelerin tursusunu kurmak i¢in de iyi bir zaman.

Atkestanesi, mese ve bagka bazi agaglarin meyveleri de bu aylarda olgunlagir. Bu agaglarin tohumlari
sonbaharda toplanarak yeni agaglarin gelismesi igin ekilebilir. Birgok agag turtinlin fidanlarini ve soganh bitkileri
dikmek igin de en uygun zaman sonbahardir. Ayrica bu aylarda evlerdeki bitkilerin saksi degisimi ve kdk ayirma
gibi islemleri de yapilabilir.

Alakargalar kisin yiyebilecekleri en 6nemli besin kaynag olan mese palamutlarini sonbaharda
toplamaya baslar. Topladiklari mese palamutlarini topraga gomerler. Kisin besin bulmak zorlastiginda
gomdiikleri palamutlari bulup yerler.

Sincaplar sonbaharda badem, ceviz, findik, megse palamudu gibi meyveleri toplar. Topladiklari
meyvelerin bir kismini yuvalarina tasir, bir kismini da topraga gémerler. Kis aylarinda, depoladiklari bu besinleri
yerler.

Kis uykusuna yatacak olan hayvanlar sonbaharda daha cok beslenerek viicutlarindaki yag oranini
yukseltirler. Bu sayede genellikle kis boyunca beslenmeye ihtiya¢ duymazlar.

Ugur bocekleri sonbaharda yapraklarin, kayalarin ve agag¢ kabuklarinin alti gibi korunakh yerlerde
kalabalik gruplar halinde toplanir. Buralarda saklanarak kisi bir arada gegcirirler.

Leylek ve kirlangi¢ gibi bazi gogmen kuslar kisi gegirmek i¢in sonbaharda toplanarak siriler halinde
daha sicak yerlere goc eder. Bazi baliklar da havalarin sogumasiyla birlikte daha sicak denizlere dogru surtler
halinde go¢ eder. Hamsiler ve palamutlar go¢ eden baliklardandir.

Bazl hayvanlarin, 6rnegin geyiklerin Gireme dénemi sonbaharda baslar.

Suzan Lema Genger

11’den 20’ye kadar olan sorulari “Doga Kisa Hazirlaniyor’” adl metni dikkate alarak asagida verilen bosluklara
yaziniz.

11. Fotografta bulunan gorseller metne gore hangi yiyeceklerin yapiminda kullanilmaktadir? Bir tane 6rnek
veriniz.
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12. Hangi hayvanin Gireme donemi sonbahar ayinda baslamaktadir?

15. Yasadiginiz bolgede bulunan canhlar kis aylarinda soguk hava sartlarina karsi ne gibi 6nlemler almaktadir?
Bir tane ornek vererek aciklayiniz.

18. Ugur bocekleri, leylek, kirlangi¢ gibi hayvanlarin kis aylarinda soguk hava sartlarindan korunmak igin ne gibi
onlemler aldiklarini karsilagtirarak yaziniz.

EK 2. AADO Ogrenci Gériisme Formu
2,11 (Siko, 2008): 3,7 (Tabanli, 2008); 1, 8,9 (Uslu, 2011)

AADO Ogrenci Gériisme Formu
AADO aracinda takip edeceginiz adimlarin agiklanmasi 6grenme siirecinizi nasil etkiledi?
AADO siirecinde grup Uyeleriyle nasil ¢alistiniz, sorumluluk aldiniz mi?
internet, bilgisayar, teknoloji vb. kullanarak ders islemenin siireg acisindan farkli yénleri nelerdir?
AADO uygulamasinin sana kazandirdiklarinin neler oldugunu disiiniiyorsun?
Hazirladiginiz trinleri degerlendirir misiniz?
Uygulama siirecinde kendinizi nasil hissettiniz?
Uygulama siirecinde karsilastiginiz sorunlar nelerdir, sebepleri nelerdir?
AADO aracinin en begendiginiz ve begenmediginiz ti¢ 6zelligi nedir?
Diger derslerde AADQ’yi kullanarak ders islemek ister misiniz, sebeplerini agiklar misiniz?
10 Kitap ve ekran okuma arasinda fark var midir? Agiklayiniz.
11. Okuduklarinizi anlamak i¢in arastirma yaparken okuma éncesinde, sirasinda ve sonrasinda ne yaptiniz?
12. Yaptiginiz (grup-esli-bireysel) calismalar hakkinda ne distiniiyorsunuz? iyi ve kétii ydnlerini anlatiniz.

CEeNOUAWN R

EK 3. AADO Ogretmen Goériisme Formu
7,8,9,12,13,14 (Kachina, 2012); 11 (Kuo ve Hwang, 2014); 5,6,10 (Siko, 2008)

AADO Ogretmen Goriisme Formu
Kag yildir 6gretmenlik yapiyorsunuz?
Bu sinifin kaginci 6gretmenisiniz?
Ailelerin egitime olan tutumlari nasil?
Okulunuzu teknoloji agisindan yeterli buluyor musunuz?
Siniflarinizda teknolojiyi 6nceden kullaniyor muydunuz?

ukwneE

634



Ekran Okumada Bir Yol: Ag Arastirmasi’na Dayah Ogretim Yoluyla Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Okudugunu
Anlama Becerilerinin Gelistirilmesi

6. Teknolojinin 6grenme sirecini etkiledigini diistinliyor musunuz, nasil?

7. AADO’yii uygulamalarinizda hig kullandiniz mi?

8. AADO aktivitelerinin sonuglarindan memnun musunuz, nedenini agiklar misiniz?

9. Ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisimi nasildir?

10. Grup g¢alismalarinin 6grencilerinizin bireysel 6grenme siirecini etkiledigini diisiinliyor musunuz, nasil?

11. AADO’niin 6grenme icerigini gelistirmedeki diisiinceniz nedir, sebeplerini agiklar misiniz?

12. AADO ve geleneksel 6gretim arasinda farklilik var midir, nedenini agiklar misiniz?

13. AADO kullaniminin avantajlari ve dezavantajlari nedir?

14. AADO’niin dgretmen merkezli 6gretimden dgrenci merkezli 6gretime gegiste bir yéntem oldugunu
diisiiniyor musunuz, nedenini agiklar misiniz?

15. Bilgisayarla ilgili 6grencilerin hangi temel becerileri edindigini diisiiniiyorsunuz?

16. AADO’niin gelecekte 6gretim uygulamalarinda kullanimini &nerir misiniz?

17. Eklemek istediginiz baska bir sey var mi?
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0z

Bu arastirmanin amaci, ortaokul égrencilerinin dil bilgisine yonelik tutumlarini belirleyebilecek bir
Olgme araci gelistirmektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2015-2016 egitim 6gretim yili bahar
yariyiinda Mugla il merkezindeki ortaokullarin 8. siniflarinda 6grenim goéren 200 6grenci
olusturmaktadir. Olgegin yapi gecerligini belirlemek amaciyla Agimlayici Faktér Analizi (AFA);
ardindan da s6z konusu yapinin gecerli bir yapi olup olmadigini belirlemek lzere Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. AFA sonucunda ve Derse Yénelik Kazanimlar, Derse Yénelik
Glicliikler ve Sinif I¢i Etkilesim olmak Ulzere (i¢ boyutlu ve 21 maddeli bir yapiya ulasiimistir.
Olgegin AFA ile belirlenen ii¢ boyutlu yapisi DFA ile dogrulanmistir. Olgegin givenirligini
belirlemek i¢cin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilarindan ve madde-toplam korelasyonundan
yararlaniimistir. Yapilan gecerlik ve givenirlik calismalarinin sonucunda 6lgegin, ortaokul
ogrencilerinin dil bilgisine yoénelik tutumlarini belirleyebilecek nitelikte bir 6lgme araci oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Dil bilgisi, dil bilgisine yonelik tutum olcegi, gecerlik, gtivenirlik.
Development of the Attitude Scale towards Grammar: A Validity and Reliability Study
Abstract

The purpose of this study is to develop a scale that determines secondary school students’
attitudes towards grammar. The study group of the research consisted of 200 8™ students
attending secondary schools in the city of Mugla in the 2015-2016 school year. In order to
determine the construct validity of the scale, Exploratory Factor Analysis (EFA) and in order to
determine whether the obtained construct is a valid construct, Confirmatory Factor Analysis,
were conducted. The EFA showed a construct made up of three factors and 21 items. The factors
were Course-related Gains, Course-related Difficulties and In-class Interaction. This three-
dimensional construct of the scale was confirmed with CFA. In order to determine the reliability
of the scale, the Cronbach Alpha internal consistency coefficient and item-total correlations were
calculated. As a result of the reliability and validity analyses, it was concluded that the scale was
reliable and valid enough to determine secondary school students’ attitudes towards grammar.

Keywords: Grammar, attitude scale towards grammar, validity, reliability.
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Giris
Dil, insanlari diger canlilardan ayiran ve ona duygu ve distincelerini ifade edebilme 6zglirligi
saglayan temel unsurdur. Kisilerin dili kullanma becerileri, sahip olduklari dil becerilerinin gelisimiyle

orantilidir. Dil bilgisi, dilin dogru kullanilmasini saglayan okuma, dinleme, konusma ve yazma

becerilerinin gelisimine katkida bulunarak saglikh iletisim kurulmasina zemin olusturur.

Dil Gzerine yapilan tanimlarda (Aksan, 2007; Ergin, 2007; Gines, 2013; Hengirmen, 2007),
dilin, insanlar arasinda anlasmayi saglayan temel iletisim araci olduguna; duygu, diisiince, inang ve
kiltdrd yansittigina; kendine 6zgli kurallari olan ve bu kurallar ¢ercevesinde gelisen canli bir varlik
olduguna; insanlarin cevresiyle etkilesmesine, dinya ile bitinlesmesine ve kultlirin ge¢misten
gelecege aktarilmasina katki sagladigina vurgu vyapildigi gorilmektedir. Bu tanimlarda, dilin
iletisimdeki etkisi Gzerinde durulmus; kisiler arasi iliskilerin saghkli kurulmasi icin dilin sahip oldugu
oneme dikkat ¢ekilmistir. Dil, temel iletisim araci oldugundan iletisim kurma asamasinda gorevlerinin
ve islevlerinin belirlenmesi oldukca 6nemlidir (Erdem, 2014). Bir dili meydana getiren ses, sekil ve
ctiimle yapilariile o dilin ¢esitli unsurlari arasindaki anlam iliskilerini olusturan kurallar bitind olan dil
bilgisi, dilin yapisi ve isleyis diizeni dogrultusunda, temel dil becerilerinin edinimi ve gelisimi
sirecinde 6nemli bir rol oynar ve dilin dogru kullanilmasina yardimci olur (Bas, 2014; Hengirmen,
2007). Dil becerilerinin gelisimine temel olusturan dil bilgisinin, sahip oldugu bu 6nemli 6zellik g6z
onlinde bulunduruldugunda, saglkli ve planh bir bicimde 6gretilmesi ve 6grencilerin dil bilgisine
yonelik olumlu tutum gelistirmelerine katki saglayacak bir 6gretim tarzinin belirlenmesi oldukga

onemlidir.

Dilin kullanimini dogru, diizglin ve sistemli hale getirmesi, dil bilgisi 6gretimini gerekli
kilmaktadir (Aytas ve Cecen, 2010). Dil bilgisi 6gretimi, 6grenme ve 6gretme slreglerinin planlanmasi,
gelistirilmesi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi kapsaminda anlam kazanan, alan ve alan egitimi
bilgisi verilerinden beslenen disiplinler arasi bir sirectir (Sahbaz, 2014). Dil bilgisi 6gretimi,
ogrencilerin ana dillerini etkili ve giizel bir sekilde kullanmalarini, anlama ve anlatma becerilerini
kazanarak birbirleriyle ve cevreleriyle saglkli iletisim kurabilmelerini amaclar. Dil bilgisi 6gretiminin
amaci dilin kurallarini 6gretmek degil, dil becerilerinin gelistiriimesinde dayanak olmasini saglamaktir.
Bu baglamda, dil bilgisi 6gretimi 6grencilerin dil becerilerinin gelisimini destekleyici bir alan olarak

degerlendirilebilir (Dolunay, 2010; Erdem, 2014).

Ogrencilerin dille ilgili edinecekleri bilgi, beceri, tutum ve degerler oldukca 6nemlidir.
Ogrencilerin kazanacaklari bu nitelikler, onlarin hem egitim hayatlarini hem de okul disi yasamlarini
glvenli, basarili, sorunsuz ve mutlu bir bicimde slrdirmelerine olanak saglayacaktir. Bu baglamda,

O0gretim programlari, okulda verilen egitimin sistematik olarak gergeklesmesini saglayan énemli bir
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aractir (Guizel ve Karadag, 2013). 2018 tarihli “ilkokul ve Ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Siniflar Tiirkge
Dersi Ogretim Programi”’nda, tematik yaklasim esas alinmis; dil bilgisi ile ilgili kazanimlar, beceri
alanlari iginde sinif seviyesine gére 1. siniftan 8. sinifa kadar asamali olarak yapilandirilmistir. Dil
bilgisi kazanimlarina agirlikh olarak 5, 6, 7 ve 8. siniflarda yer verilmesi, bu sinif diizeylerindeki
ogrencilerin dil bilgisine yonelik tutumlarini belirlemeyi ve egitim 6gretim slrecini 6grencilerin dil
bilgisine yonelik olumlu tutum gelistirmelerini saglayacak sekilde planlamayi gerekli kilmaktadir.
Clnkd tutumlar, bireylerin davranislarini etkileyen dnemli unsurlardir. Smith (1968 akt. Kagitcibasi,
2003) tutumu, bireylere atfedilen ve onlarin psikolojik bir obje ile ilgili distince, duygu ve
davraniglarini dizenli bicimde olusturan egilimler olarak ifade etmektedir. Buna gore tutumlar,
sadece bir davranis ya da duygu egilimi degil; disince-duygu-davranis egilimi bitinlesmesidir
(Kagitcibasi, 2003). Bir bireyin bir duruma ya da varliga yonelik davranislarindan o varhiga yonelik
tutumlarini kestirebilmek muimkiindiir. Ya da bireylerin tutumlarini 6lcerek o duruma iliskin
davraniglarina yonelik ¢ikarimlarda bulunabilmektedir. Bu baglamda, tutumlar gézlenemeyen, fakat
gdzlenebilen davranislara yol actigi varsayilan egilimlerdir (Kagitcibasi, 2003). Ogrencilerin dil bilgisine
yonelik tutumlarinin belirlenmesi, egitim 6gretim slirecindeki eksikliklerin giderilmesine ve 6gretim
programinin 6grencilerin ilgi ve basarilarini arttiracak sekilde diizenlenmesine olanak saglayacaktir.
Turkce dersine ve Tirkce dersinin beceri alanlarina yonelik yapilan tutum 06lcegi gelistirme
calismalarinda da (Akaydin ve Kurnaz, 2015; Deniz ve Tuna, 2006; Er ve Topcuoglu Unal, 2016;
Karahan, 2018; Onder, Aytan ve Unli, 2015; Topguoglu Unal ve Kése, 2014; Topguoglu Unal ve Ozer,
2017) o6grencilerin  tutumlarinin  tespit edilmesiyle tutumlarin altinda yatan nedenlerin
arastirilabilecegine ve olumlu tutum gelistirmelerine yonelik yeni dizenlemeler yapilabilecegine

dikkat cekilmistir.

Tutumlarin davraniglari yonlendirici roli gbéz onlnde bulunduruldugunda, tutum ve
davranisin birbirleriyle tutarli olmalari beklenmektedir. Tutum ile davranis arasinda tutarsizlik olmasi,
gercek tutumun tam olarak saptanamadigini gésterebilir. Tutum 6lgme yontemlerinin kisisel tutumun
yansitilamayacagl ortamlarda uygulanmasi ve tutum O&lcimlerinde yasanan teknik hatalar bu
tutarsizhg meydana getiren etkenler arasindadir (Tavsancil, 2014). Bu nedenle tutumlarin
Olgllmesinde, o6l¢lilmek istenen duruma uygun, glvenilir 6lgme araglarinin gelistirilmesi oldukca
onemlidir. ilgili alanyazin incelendiginde, Tirkiye’de ortaokul &grencilerin dil bilgisine yénelik
tutumlarina iliskin sadece bir 6lgek gelistirme calismasinin oldugu tespit edilmistir (Er ve Topguoglu
Unal, 2016). S6z konusu calisma kapsaminda, Dil Bilgisine Yénelik ilgi ve Sevgi ile Dil Bilgisine Yénelik
Olumsuz Tutumlar olmak (lizere iki boyuttan olusan 31 maddeli 5’li likert tipinde bir 6lcek elde
edilmistir. Ancak ortaokul 6grencilerin dil bilgisine yonelik tutumlarini belirleyebilecek sadece bir

olgme aracinin oldugu dikkate alindiginda, bu alandaki yetersizlik gbze carpmaktadir. Dil bilgisine
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yonelik cok sayida etmen olabilecegi ve farkh 6lgme araclari ile bu etmenlerin ortaya konulabilecegi
g6z onilinde bulunduruldugunda, alanda yeni Olgme araglarina ihtiya¢ oldugu gorilmektedir. Bu
sebeple ortaokul 6grencilerinin dil bilgisi tutumlarina yonelik farkli 6lgme araglarinin gelistirilmesiyle

alandaki boslugun giderilebilecegi distnilmektedir.

Bu arastirmanin amaci, ortaokul 06grencilerinin dil bilgisine yoénelik tutumlarini
belirleyebilecek bir 6lgme araci gelistirmektir. Arastirmada 6grencilerin dil bilgisine yonelik tutumlari
Derse Yénelik Kazanimlar, Derse Yénelik Giigliikler ve Sinif i¢i Etkilesim olmak {zere ii¢ boyutta ele

alinmistir.

Derse Yébnelik Kazanimlar boyutu oOgrencilerin dil bilgisi 6gretiminin kendilerine olumlu
kazanimlar saglayacagina iliskin tutumlarini ifade etmektedir. Ornegin, 6grencilerin dil bilgisi
konularinin islenecegi derslere istek duymalar, dil bilgisi derslerinde o6grendiklerini glnluk
hayatlarinda kullanabilmeleri, dil bilgisi konularini 6grenmenin kendileri icin faydali olacagini
disinmeleri derse yonelik kazanimlar boyutu kapsaminda ele alinmaktadir. Dil bilgisi 6gretiminin
hayatla iliski kurularak yapilmasi ve 6grenilenlerin glinliik hayatta kullanilabilmesi 6nemlidir. Larsen
Freeman (1991), dil bilgisi 6gretiminde bi¢imin yaninda anlam ve kullanimin da 6nemli oldugunu ve
bunlarin etkilesim halinde olmasi gerektigini ifade etmistir. Clnki dil bilgisi anlamli yapilar
toplulugudur. Dil 6gretiminin hedefleri, 6grencilere dili kullanma becerisi kazandirmaksa, buna
yonelik olarak, hedeflenen nitelige uygun ve anlamli bir dil bilgisi 6gretiminin yapilmasi dnemlidir
(Larsen Freeman, 1997). Derse Yénelik Kazanimlar boyutunda, dil bilgisinin sadece soyut bilgilerden
ibaret olmadigina, 6grenilen bilgilerin hayatla iliskilendirilerek kullanilmasina dikkat cekilmektedir.
Bunun sebebi, dil bilgisi 6gretiminde sadece bicimin géz 6ninde bulundurulmasinin, etkili bir 6gretim

icin yetersiz kalmasidir.

Derse Yénelik Giicliikler boyutu 6grencilerin dil bilgisi konularini 6grenmede yasadiklari
gicliikleri ve bu gicliiklere iliskin tutumlarini ifade etmektedir. Ornegin, 6grencilerin dil bilgisi
konularinin islenecegi derslerden hoslanmamalari, 6grendikleri dil bilgisi konularini hatirlamakta
glclik cekmeleri, dil bilgisi konularini 6grenmenin kendilerine bir sey kazandirmayacagini
disinmeleri, dil bilgisi konularina yonelik ¢alismalari yapmakta zorlanmalari derse yonelik giglikler
boyutu kapsaminda ele alinmaktadir. Dil bilgisi 6gretiminde geleneksel yontemlerin kullanimi,
ogrencilerin dil bilgisini soyut bilgiler yigini olarak gérmelerine ve derse karsi olumsuz tutum
gelistirmelerine neden olmaktadir. Dil bilgisi konularinin 6gretiminde geleneksel yontemlerin terk
edilmemesi, konularin anlasilamamasina ve dil bilgisi 6gretiminde basarisizliklar yasanmasina neden
olmakta, bunun sonucunda dil bilgisi konulari Tirkce dersinde sevilmeyen konularin basinda
gelmektedir (Guven, 2013). Bu nedenle Derse Yénelik Giigliikler boyutunun, dil bilgisi konularinin

ogretimine gereken 6nemin verilmeyisinden, bu konularin 6gretiminde 6nerilen farkli yontem ve
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tekniklerin bir tirli uygulamaya gecirilemeyisinden kaynaklanan sorunlarin 6grencilerin tutumu

Uzerindeki etkisini yansittigi soylenebilir.

Sinif l¢i Etkilesim boyutu ise dil bilgisi 6gretiminde 6grencilerin dgretmenle olan
etkilesimlerine iliskin tutumlarini ifade etmektedir. Ornegin, 6grencilerin égretmenin dikkat cekici bir
etkinlikle derse baslamasinin dil bilgisi konularini daha kolay 06grenmelerini saglayacagini
dustinmeleri, dil bilgisi konulari islenirken 6gretmenin sinifla etkilesim halinde olmasindan ve dil
bilgisi konularina yonelik 6devleri 6gretmenleriyle birlikte belirlemekten hoslanmalari sinif igi
etkilesim boyutu kapsaminda ele alinmaktadir. Ogrencilere dil sevgisi ve bilinci kazandirilmasinda,
ogrencilerin derse yonelik olumsuz tutumlarinin giderilmesinde Tirkce 6gretmenlerinin etkisi oldukca
blytktdr. Dil bilgisi derslerinde sinif ici etkilesimin saglanmasi 6grencilerin derse yonelik tutumlarini
etkilemede 6nemli etkenlerden biridir. Burada 6gretmen ve 6grenci arasindaki etkilesimin saglikli
olmasi biiyiik 6lciide kaynak durumundaki 6gretmene baglidir. Ogretmenin &grencileriyle olan
iletisiminde 6grencinin hosuna gidecek, 6gretmeni kendine yakin hissedecegi davranislar sergilemesi
sinif ici etkilesiminin gelismesinde ve 6grencinin derse yonelik olumlu tutum gelistirmesinde etkili
olmaktadir (Kolburan Geger, 2002). Bu baglamda, Sinif i¢i Etkilesim boyutunda &gretmen-6grenci

etkilesiminin dil bilgisi derslerinde 6grencilerin tutumu Gzerindeki etkisi ele alinmaktadir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calisma, Dil Bilgisine Yonelik Tutum Olgegi'nin gegerligini ve giivenirligini belirlemeye

yonelik yapilan bir 6lgek gelistirme ¢alismasidir.
Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu 2015-2016 egitim 6gretim yili bahar yariyiinda Mugla il
merkezindeki ortaokullarin 8. siniflarinda 6grenim géren 200 &grenci olusturmaktadir. ilgili
alanyazinda, olgcek gelistirme calismalarinda madde analizi ve faktér analizi icin Orneklem
blylklGglinin onerilen madde sayisinin en az bes kati kadar olmasi gerektigi belirtilmektedir
(Tezbasaran, 2008). Bu calismada da bu 0&l¢lit temel alinmis ve madde sayisinin en az bes kati
Ogrenciye ulasilmasi hedeflenmistir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin %49’u (n= 98) kiz, %51’
(n=102) erkektir. Calisma grubunun 8. sinif 6grencilerinden olusmasinin sebebi, dil bilgisi konularina

yonelik en yliksek birikime sahip olan 6grencilerin bu sinif dlizeyinde yer almasidir.
Olgme Aracinin Gelistirilmesi

Dil Bilgisine Yonelik Tutum Olgegi’nde (DBYTO) yer alacak maddeler olusturulurken dncelikle

ilgili alanyazin taranmistir. Alanyazin taramasi sonucunda arastirmacilar tarafindan 30 maddelik bir
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madde havuzu olusturulmustur. Hazirlanan taslak form, kapsam gecerliginin, dil ve ifade acisindan
anlasilabilirliginin degerlendirilmesi amaciyla (¢ alan uzmani ve bes egitim bilimleri uzmanindan
olusan sekiz kisilik bir grubun gorisiine sunulmustur. Uzmanlardan gelen goérisler dogrultusunda
Olcege bir madde eklenmis; bazi maddeler dizeltilmistir. Daha sonra anlasilabilirlik ve kolay
cevaplanabilirlik gibi 6zelliklerini kontrol etmek amaciyla 6lgek 8. sinif 6grencilerinden olusan 11
kisilik bir gruba uygulanmistir. Uygulama sonunda 6grenciler ile gériisme yapilmis; maddelerin ve
cevap Olgeginin anlasilirhgl hakkindaki disinceleri sorulmustur. Alinan doénitler dogrultusunda, 25'i
olumlu, 6’s1 olumsuz ifade iceren toplam 31 maddelik dlcege son hali verilmis; gecerlik ve gilivenirlik

calismalarinin yapilmasi icin uygulamaya hazir duruma getirilmistir.

Olgegin uygulanacagi hedef 6grenci kitlesinin yas grubu géz éniinde bulunduruldugunda, 4’li
Likert tipi 6lcek olusturmanin uygun olacagl distnilmustir. 4’lU Likert tipinde hazirlanan dlcekte;
evet (her zaman), genellikle, seyrek olarak (nadiren), hayir (hicbir zaman) seceneklerine yer
verilmistir. Olcek puanlanirken olumlu ifadeli maddeler “evet (her zaman)” seceneginden baslayarak

4, 3, 2, 1 seklinde puanlanirken, olumsuz ifadeli maddeler ters yonde isleyecek sekilde puanlanmistir.
Verilerin Analizi

DBYTO’niin yapi gegerligini belirlemek amaciyla Agimlayici Faktdr Analizi (AFA); ardindan da
s6z konusu yapinin gegerli bir yapi olup olmadigini belirlemek lizere Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
yapilmistir. Olgegin giivenirligini belirlemek icin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilarindan ve madde-
toplam korelasyonundan yararlanilmistir. Verilerin faktor analizinin gerekliliklerini karsilayip
karsilamadigini belirlemek amaciyla dagilimin normalligi ve ug¢ degerler incelenmistir. Dagilimin
normalligi carpiklik ve basiklik katsayilari ile sinanmis ve bu katsayilarin +1 ile -1 araliginda oldugu
gorilmastir. Ug degerlerin belirlenmesinde z puanlari ve Mahalanobis uzakliklari hesaplanmistir. Z
puani +3’ten blyik ve -3'ten kiicik degerler ve .01 anlamhlik diizeyine gore x* tablo degerinin

Gzerindeki Mahalanobis degerleri u¢ deger olarak kabul edilerek veri setinden ¢ikarilmistir.
Bulgular

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular; agimlayici faktér analizine (AFA) yonelik bulgular,
dogrulayici faktor analizine (DFA) yonelik bulgular ve 6lgegin glivenirligine yonelik bulgular olmak

Gzere Ug¢ baslik altinda sunulmustur.
Acimlayici Faktér Analizine (AFA)Yénelik Bulgular

DBYTO’den elde edilen verilerin faktér analizine uygun olup olmadigini denetlemek igin
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett Kiresellik testi degerlerine bakilmistir. KMO degerinin 1’e
yaklasmasi 6lcekteki her bir degiskenin, diger degiskenler tarafindan tahmin edilebilecegi anlamina

gelmektedir (Blylkoztirk, 2016; Kalayci, 2010). Barlett Kiiresellik testi ise verilerin ¢ok degiskenli
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normal dagilimdan geldigini ortaya koymaktadir. Hesaplanan ¥? istatistiginin anlaml ¢ikmasi, veri
setinin faktorlestirmeye uygun oldugunu gostermektedir (Blylkoztirk, 2016). Arastirmanin KMO
degeri .83 ve Bartlett Kiiresellik Testi sonucu ise [x*= 1403.90; p< .01] anlamh bulunmustur. KMO
degeri ve Bartlett Kiresellik Testi sonucu elde edilen degerler sonucunda verilerin AFA igin uygun

oldugu tespit edilmistir.

DBYTO’niin faktér yapisini belirlemek amaciyla AFA uygulanmis; verilerin analizinde temel
bilesen analizi ve Varimax dik dondirme yontemi kullaniimistir. AFA’da maddelerin 6lcekte kalip
kalmayacagina karar vermede faktor yiik degeri alt sinirt .30 olarak kabul edilmistir (Cokluk,
Sekercioglu ve Blyukoztirk, 2010). AFA'nin ilk sonuglarina gore faktér yik degeri .36’dan distik bir
madde tespit edilmemistir. Yapilan analiz sonucunda 6lgcek maddelerinin ti¢ boyut altinda toplandigi
gorlilmastir. Faktorlerin altinda bulunan madde ifadeleri incelendiginde, birinci boyutta yer alan
maddeler genellikle dil bilgisine yonelik olumlu tutumlar ve dil bilgisi 6gretiminin 6grenciye
kazandiracaklari karsisinda 6grencinin tutumuna yonelik ifadeler icerdiginden bu boyut Derse Yénelik
Kazanimlar olarak adlandiriimistir. ikinci boyutta yer alan maddelerin, cogunlukla dil bilgisine yénelik
olumsuz tutum ve 6grenme glicliklerini iceren ifadeler oldugu goriilmiis ve bu boyut Derse Yénelik
Gligliikler olarak adlandiriimistir. Uglincii boyutta yer alan maddeler ise dil bilgisi 6gretiminde
dgretmen-6grenci arasindaki etkilesime yénelik tutumlari icerdiginden bu boyut Sinif ici Etkilesim

olarak adlandiriimistir.

Olgekte yer alan maddelerin faktor yiik degerleri incelendiginde bes maddenin (M4, M21,
M15, M18, M22) iki boyut altinda da yiiksek deger verdigi belirlenmistir. AFA’da ylksek iki yik degeri
arasindaki farkin en az .10 olmasi beklenmektedir (Blyukoztiirk, 2016; Sénmez ve Alacapinar, 2014).
Bu baglamda, s6z konusu maddeler binisik madde olarak degerlendirilmis ve 6lcekten cikartiimistir.
Ayrica ikisi (M24, M11) 1. boyut, Gc¢l ise (M8, M17, M3) 2. boyut altinda yiksek faktor ylki gosteren
bes madde, bulunduklari boyuttaki diger maddelerle uyumlu olmamalarindan dolayi 6lcekten
cikarilmistir. Olgekten madde atma islemi tek tek yapilmis ve atilan her maddenin ardindan analiz
tekrarlanmistir. Maddeler cikarildiktan sonra 6’si olumsuz, 15’i olumlu ifadeli 21 maddeye disen
DBYTO’ye madde numaralari diizenlenerek tekrar AFA uygulanmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 1’de

gosterilmistir.

Tablo 1. DBYTO’ye Yénelik Faktor Analizi ve Varyans Sonuglari

Maddeler Faktorler
1. Boyut 2. Boyut 3. Boyut
Derse Yonelik Derse Yonelik Giigliikler Sinif i¢i Etkilesim
Kazanimlar
M1 .55 .43 27
M3 .61 .20 -.05
M7 .49 .15 .18
M11 .61 -.10 .10
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M13 .52 .05 .29
M15 .53 .34 .19
M16 .74 -.07 -.06
M17 .66 -.02 27
M18 .62 .37 .14
M19 .62 .19 21
M4 .22 .67 .02
M8 31 .66 .07
M12 .23 .73 13
M14 A1 71 -.02
M20 -.18 .61 .26
M21 -.06 .51 .04
M2 12 .08 .74
M5 .08 .00 .61
M6 .26 -.02 .53
M9 .16 .20 .65
M10 .08 .18 .76
Aciklanan Varyans 19.24 15.47 12.93
Aciklanan Toplam Varyans 47.65

Tablo 1 incelendiginde, DBYTO'niin Derse Yénelik Kazanimlar boyutunda 10 maddenin yer
aldig1 ve maddelerin faktor yik degerlerinin .74 ile .49 arasinda degistigi gorilmektedir. Bu boyutun
tek basina acgikladigl varyans %19.24'tlr. Derse Yénelik Gii¢liikler boyutunda 6 madde yer almakta ve
maddelerin faktor yik degerleri .73 ile .51 arasinda degismektedir. Bu boyutun tek basina agikladig
varyans %15.47’dir. Sinif i¢i Etkilesim boyutunda ise 5 maddenin yer aldigi ve maddelerin faktor yiik
degerlerinin .76 ile .53 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu boyutun tek basina agikladigi varyans
%12.93’tiir. Uc boyutun birlikte acikladigi varyans orani ise %47.65’tir. Aciklanan varyans oranlarinin
tek faktorli oOlgeklerde %30, ¢ok faktorli oGlgeklerde ise %40 ile %60 arasinda olmasi yeterli
gorilmektedir (Blylkoztirk, 2016; Scherer, Wiebe, Luther ve Adams, 1988 akt: Tavsancil, 2014).

Buna gore, 6lcegin acikladigl varyans oraninin yeterli oldugu soylenebilir.
Dogrulayici Faktér Analizine (DFA)Yénelik Bulgular

DBYTO’niin AFA ile belirlenen ii¢ boyutlu yapisinin gecerligini belirlemek amaciyla, 6lgegin 21
maddelik yapisi tizerinde DFA yapilmistir. DFA ile elde edilen bulgular degerlendirildiginde x?/sd orani
1.86 (x?/sd= 347.03/186) bulunmustur. Bu oranin < 3 olmasi mikemmel uyum olarak
degerlendirilmektedir (Kline, 2005). RMSEA degeri .07 olarak bulunmustur. RMSEA degerinin < .08
olmasi iyi uyumu gostermektedir (Kline, 2005). RMR= .05, SRMR= .07 olarak bulunmustur. Bu
degerlerin < .08 olmasi iyi uyumu belirtmektedir (Brown, 2006). CFl= .93, IFI= .94 ve NNFI= .93 olarak
bulunmustur. Bu degerlerin > .90 olmasi iyi uyum olarak degerlendirilmektedir (Siimer, 2000). Uyum
degerlerinin yani sira, modelde yer alan bitiin maddelere ait faktor yik degerlerinin istatistiksel

olarak anlamh oldugu belirlenmistir. Maddelere iliskin elde edilen standartlastiriimis faktér yuk
degerleri (Ai), R vet degerleri Tablo 2’ de sunulmustur.
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Tablo 2. Maddelerin Standartlastirilmis Faktér Yiikleri (Ai), Rz ve t Degerleri

Faktérler Madde Standartlastiriimig R’ t degeri p
No Faktor Yiikleri (Ai)
M1 72 .51 11.00 .01
Derse Yonelik Kazanimlar M3 .56 31 8.04
M7 .51 .26 7.19
M11 47 .22 6.53
M13 .50 .25 7.04
M15 .63 .40 9.32
M16 .52 .27 7.38
M17 .61 .38 9.01
M18 71 .50 10.82
M19 .66 43 9.82
Derse Yonelik Guglukler M4 .65 42 9.48 .01
M8 71 .50 10.54
M12 .81 .66 12.70
M14 .62 .38 8.94
M20 40 .16 5.46
M21 .36 13 4.85
M2 .64 42 8.90 .01
M5 46 21 6.09
M6 46 21 5.97
Sinif igi Etkilesim M9 .66 44 9.15
M10 72 .51 10.07

Tablo 2’de sunulan standartlastiriimis faktor yik degerleri (Ai), gizil degiskenlerden gézlenen

degiskenlere giden yol katsayilarini; R’ ise standartlastiriimis faktor yik degerinin karesi olarak
degiskenin bulundugu faktérdeki varyanslari ifade etmektedir. Buna gore, Derse Yénelik Kazanimlar
boyutuna iliskin degiskenligin en ¢cok M1; Derse Yénelik Giigliikler boyutuna iliskin degiskenligin en
cok M12 ve Sinif i¢i Etkilesim boyutuna iliskin degiskenligin ise en cok M10 gdzlenen degiskenleri
tarafindan agiklanmaktadir. DFA’da 6nemli bir gosterge olan t degeri ise gizil degiskenden gozlenen
degiskene giden yol katsayisinin anlamliigini géstermektedir. Tablo 2’de maddelerin timu igin t

degerlerinin .01 diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir.

Olgegin boyutlari arasindaki iliskiyi belirleyebilmek icin korelasyon katsayilari (r)

hesaplanmistir. DBYTO'yii olusturan boyutlar arasindaki iliski modeli Sekil 1’de gosterilmistir.
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Sekil 1. DBYTO'yii olusturan boyutlar arasindaki iliski modeli

Sekil 1 incelendiginde, Derse Yénelik Kazanimlar ve Derse Yénelik Giigliikler boyutlari
arasinda orta diizeyde negatif bir iliski (r= -.59); Derse Yénelik Kazanimlar ve Sinif Ici Etkilesim
boyutlari arasinda orta diizeyde pozitif bir iliski (r= .56); Derse Yénelik Giigliikler ve Sinif I¢i Etkilesim

boyutlari arasinda ise orta diizeyde negatif bir iliski (r=-.41) oldugu goriilmektedir (r< .01).
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Olcedin Giivenirligine Yénelik Bulgular

DBYTO’niin giivenirligini belirlemeye yoénelik yapilan incelemede, dlgegin tiimiine ait
glvenirlik katsayisi .86 olarak bulunmustur. Bu degerin 1’e yakin olmasi, dlgegin glvenilir bir 6lgme

araci oldugunu géstermektedir. Olgegin boyutlarina gére giivenirligi ise Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3. DBYTO'yii Olusturan Boyutlarin Giivenirlik Katsayilari ve Madde-Toplam Korelasyonu

Faktorler Cronbach Alpha i¢ Tutarlihk Madde-Toplam Korelasyonu
Katsayisi

1. Derse Yonelik Kazanimlar o=.84 A43-.73

2. Derse Yonelik Guglikler o=.77 .32-.63

3. Sinif igi Etkilesim a=.72 .35-.52

Tablo 3 incelendiginde, DBYTO’niin i¢ tutarlilik katsayilarinin; Derse Yénelik Kazanimlar
boyutu icin .84; Derse Yénelik Giicliikler boyutu icin .77; Sinif Ici Etkilesim boyutu icin ise .72 oldugu
tespit edilmistir. Bu degerler, olgegi olusturan maddelerin birbirleriyle tutarli oldugunu
gostermektedir. Ayrica Olgegi olusturan boyutlarda yer alan maddelerin madde-toplam
korelasyonlarinin, Derse Yénelik Kazanimlar boyutunda .43 ile .73 arasinda, Derse Yénelik Gligliikler
boyutunda .32 ile .63 arasinda, Sinif i¢ci Etkilesim boyutunda ise .35 ile .52 arasinda oldugu
gorlilmektedir. Madde-toplam korelasyonunun pozitif ve yiliksek olmasi, maddelerin benzer
davranislari ornekledigini ve oOlgegin i¢ tutarliginin yilksek oldugunu go6sterir. Madde-toplam
korelasyonu. 30 ve (izerinde olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi soylenebilir

(Biytikoztiirk, 2016).
Sonug ve Oneriler

Ortaokul 6grencilerinin dil bilgisine iliskin tutumlarini belirlemeye yonelik dlgek gelistirmenin
amaclandigl bu arastirmada, 6lgek gelistirme siirecinde yapilan gegerlik ve glivenirlik ¢alismalarina
yer verilmistir. Bu dogrultuda, baslangicta 30 sorudan olusan bir taslak form hazirlanmis;
uzmanlardan gelen gorisler dogrultusunda olgege bir madde eklenmis ve bazi maddeler
dizeltilmistir. Daha sonra anlasilabilirlik ve kolay cevaplanabilirlik gibi 6zelliklerini kontrol etmek
amaciyla olcek 8. sinif 6grencilerinden olusan 11 kisilik bir gruba uygulanmis; maddelerin ve cevap
Olceginin anlasihrligi hakkindaki dislinceleri sorulmustur. Alinan déndtler dogrultusunda, 25’i olumlu,
6’sl olumsuz ifade iceren toplam 31 maddelik 6lcek, 2015-2016 egitim 6gretim yili bahar yariyillinda

Mugla il merkezindeki ortaokullarin 8. siniflarinda 6grenim géren 200 6grenciye uygulanmistir.

AFA sonucunda, élcek maddelerinin {i¢ boyut altinda toplandigi gériilmistiir. Olgekte yer alan
maddelerin faktér yik degerleri incelendiginde bes maddenin iki boyut altinda da yiksek deger
verdigi; bes maddenin ise bulunduklari boyutlardaki diger maddelerle uyumlu olmadigi tespit edilmis
ve bu maddeler Olgekten gikarilmistir. Maddeler ¢ikarildiktan sonra 6’si olumsuz, 15’i olumlu ifadeli

21 maddeye diisen 6lgege tekrar AFA uygulandiginda, DBYTO’niin birinci boyutu olan Derse Yénelik
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Kazanimlar boyutunda 10 maddenin yer aldigi, maddelerin faktor ylk degerlerinin .74 ile .49 arasinda
degistigi ve boyutun tek basina acikladigi varyansin %19.24 oldugu; ikinci boyutu olan Derse Yénelik
Glicliikler boyutunda 6 maddenin yer aldigi, maddelerin faktor yik degerlerinin .73 ile .51 arasinda
degistigi ve boyutun tek basina acikladigi varyansin %15.47 oldugu; Olcegin liclincii boyutu olan Sinif
ici Etkilesim boyutunda ise 5 maddenin yer aldigi, maddelerin faktoér yik degerlerinin .76 ile .53
arasinda degistigi ve boyutun tek basina acikladigi varyansin %12.93 oldugu gorilmustir. U¢ boyutun

birlikte acikladigl varyans orani ise %47.65 olarak belirlenmistir.

DBYTO’niin AFA ile belirlenen {i¢ boyutlu yapisinin dogrulanmasi amaciyla, olgegin 21
maddelik yapisi Gizerinde DFA yapilmistir. DFA ile elde edilen bulgular degerlendirildiginde x?/sd orani
1.86 (x%/sd=347.03/186) bulunmustur. Ayrica RMSEA degeri .07, RMR= .05, SRMR= .07, CFI= .93, IFl=

.94 ve NNFI= .93 olarak tespit edilmistir. Bu degerlerin hepsi, iyi uyumu géstermektedir.

DBYTO’niin giivenirligini belirlemeye yonelik yapilan incelemede, élcegin tiimiine ait giivenirlik
katsayisi .86 olarak bulunmustur. Bu katsayinin, Derse Yénelik Kazanimlar boyutu icin .84; Derse
Yénelik Giigliikler boyutu icin .77; Sinif Ici Etkilesim boyutu icin .72 oldugu tespit edilmistir. Olcegi
olusturan boyutlarda yer alan maddelerin madde-toplam korelasyonlarinin ise, Derse Yénelik
Kazanimlar boyutunda .43 ile .73 arasinda, Derse Yénelik Gii¢liikler boyutunda .32 ile .63 arasinda,
Sinif I¢i Etkilesim boyutunda .35 ile .52 arasinda oldugu gérilmiistiir. Bu degerler, dlcegi olusturan

maddelerin birbirleriyle tutarh oldugunu ve 6l¢lilmek istenen tutumu yansittigini géstermektedir.

Sonug olarak, Dil Bilgisine Yénelik Tutum Olcegi 21 maddeden olugsmakta; élcekteki olumlu
ifadeli maddeler evet (her zaman), genellikle, seyrek olarak (nadiren), hayir (higbir zaman); olumsuz
ifadeli maddeler ise ters yonde isleyecek sekilde puanlanmaktadir. Olcegin her bir boyutundan puan
alinabilmesinin yaninda tamamindan toplam puan alinabilmektedir. Olgegin tamamindan toplam
puan alinabilmesi icin Derse Yénelik Gligliikler boyutunun puanini ters cevirmek gerekmektedir.
Olgekte yer alan boyutlardan ya da &lgegin tamamindan alinan puanlarin artmasi, 6grencilerin dil
bilgisine yonelik olumlu tutum gelistirdiklerini ifade etmektedir. Ornegin Derse Yénelik Kazanimlar
boyutundan yiksek puan alinmasi, 6grencilerin dil bilgisi derslerine ve dil bilgisi 6gretiminin

kendilerine kazandiracaklarina yonelik tutumlarinin olumlu yonde arttigini gostermektedir.

Yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin sonucunda DBYTO’niin, ortaokul 6grencilerinin dil
bilgisine yonelik tutumlarini belirleyebilecek nitelikte bir 6lgme araci oldugu belirlenmistir. Ancak
Olgegin farkh ogretim kademeleri ve yas grubundaki 6grencilere uygulanmasi durumunda, bu

gruplara yonelik gegerlik ve givenirlik calismalarinin yapilmasi dnerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Grammar contributes to the development of reading, listening, speaking and writing skills that enable
language to be used correctly, providing the basis for healthy communication. Therefore, it is of great
importance to teach grammar in a healthy and planned manner and to determine an instructional style
conducive to students’ developing positive attitudes towards grammar.

Greater emphasis given to grammar topics in 5™, 6%, 7" and 8t grades in the 2018 Turkish Course
Curriculum makes it necessary to determine students’ attitudes towards grammar at these grade levels and to
plan the instructional and educational process in such a way as to contribute to students’ developing positive
attitudes towards grammar because attitudes are important elements affecting individuals’ behaviors.
Determination of students’ attitudes towards grammar allows the correction of the problems in the
instructional and educational process and arrangement of the curriculum to increase students’ interests and
achievement.

Given the role of attitudes in guiding behaviors, attitudes and behaviors are expected to be consistent
with each other. The application of attitude measurement methods in environments where personal attitude
cannot be reflected and the technical errors in attitude measurement are among the factors that cause
inconsistency between attitude and behavior (Tavsancil, 2014). For this reason, it is very important to measure
attitudes and to develop reliable measurement tools suitable for the situation for which measurement is to be
made. When the relevant literature is examined, it is seen that there is only one study aiming to develop a
scale to measure the attitudes of secondary school students towards grammar in Turkey (Er and Topguoglu
Unal, 2016). However, given that there can be many elements that can affect attitudes towards grammar and
that through different measurement tools, these elements can be evaluated, it is clear that there is a need for
more studies in this field. Therefore, it is believed that this study will help fill the void in the literature by
developing a different scale to evaluate middle school students’ attitudes towards grammar.

Method

In the current study, aiming to develop a scale to measure secondary school students’ attitudes
towards grammar, validity and reliability studies employed in the scale development process were presented.
In this regard, first a draft consisting of 30 items was developed and on the basis of expert feedback, one item
was added to the scale and some items were corrected. In order to check some features of the scale such as
comprehensibility and easiness of responding to the items, the scale was administered to 11 8™ grade
students; they were asked to give their opinions on the comprehensibility of the items and response scale. In
line with the feedback obtained from the administration of the scale, a 31-item scale including 25 positively
worded items and 6 negatively worded items were formed, and then the scale was administered to 200 8"
grade students attending secondary schools in the city of Mugla in the spring term of the 2015-2016 school
year.

In order to determine the construct validity of the scale, Exploratory Factor Analysis (EFA) was run, and
then in order to test whether the obtained construct was a valid construct, Confirmatory Factor Analysis (CFA)
was conducted. In order to determine the reliability of the scale, the Cronbach Alpha internal consistency
coefficient and item-total correlations were used. In order to decide whether the data met the requirements of
factor analysis, normality distribution and outliers were checked. The normality of the distribution was tested
with Kurtosis and skewness coefficients, and these coefficients were found to be between +1 and -1. In the
determination of outliers, z scores and Mahalanobis distances were calculated. Values with Z values higher
than +3 and lower than -3 and the Mahalanobis values over X2 table value at the significance level .01 were
considered to be outliers and discarded from the data set.
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Result and Discussion

As a result of EFA, a construct made up of three factors which were Course-related Gains, Course-
related Difficulties and In-class Interaction and 21 items were obtained. This three-dimensional construct of the
scale was confirmed with CFA. When the findings obtained through CFA were examined, it was seen that x2/sd
ratio is 1.86 (x2/sd=347.03/186). Moreover, the goodness-of-fit indices were found to be as follows: RMSEA =
.07, RMR= .05, SRMR= .07, CFI= .93, IFI= .94 and NNFI=.93. For the whole scale, the reliability coefficient was
found to be .86. This coefficient was found to be .84 for the sub-dimension of Course-related Gains; .77 for the
sub-dimension of Course-related Difficulties and .72 for the sub-dimension of In-class Interaction. The item-
total correlations of the items making up the dimensions of the scale were found as follows: they were
between .43 and .73 for the items in the sub-dimension of Course-related Gains; between .32 and .63 for the
items in the sub-dimension of Course-related Difficulties and .35 and .52 for the items in the sub-dimension of
In-class Interaction.

As a result of the reliability and validity studies, it was concluded that the scale was reliable and valid
enough to evaluate secondary school students’ attitudes towards grammar. In case of the administration of the
scale to students from different levels of schooling and age groups, reliability and validity studies for the target
population should be conducted.

EK1

DiL BiLGiSINE YONELIK TUTUM OLCEGi

Sevgili 6grenciler,

Bu galismayla, siz degerli 6grencilerin dil bilgisi konularinin 6grenimine yonelik tutumlarinin belirlenmesi amacglanmistir.
Sizden istenen asagidaki cimleleri dikkatlice okuyup, en uygun buldugunuz segenege garpi isareti (X) koymanizdir. Sorulari
samimiyetle yanitlamaniz arastirmanin amacina ulasmasini saglayacaktir. Zaman ayirdiginiz igin tesekkir ederiz.

Cinsiyet: |:| Kiz |:| Erkek

= 2 5

~ [ X ~ c

S5 8| ¢ g = <

T &l >cT © < E

T8 $o08 § gm

Maddeler N Z & i

1. Dil bilgisi konularinin islenecegi derslere istek duyarim.

2. Dil bilgisi dersine giren 6gretmenimin giler yiizlii olmasi hosuma gider.

3. Dil bilgisi konularinin islendigi derslerde 6grendiklerimi gunlik hayatimda
kullanabilirim.

4. Dil bilgisi konularinin islenecegi derslerden hoslanmam.*

5. Dil bilgisi dersine giren 6gretmenim dikkat gekici bir etkinlikle (6rnek olay, soru,
hikaye, resim, video, vb.) derse baslarsa konulari daha kolay 6grenirim.

6. Dil bilgisi konularina yonelik odevleri 6gretmenimizle birlikte belirlemekten
hoglanirim.

7. Dil bilgisi konularinin 6grenilmesinde arkadaslarima yardim ederim.

8. Dil bilgisi konulari sikicidir.*

9. Dil bilgisi dersine giren 6gretmenimin sinifi selamlayarak derse girmesinden
hoglanirim.

10. Dil bilgisi konulari islenirken 6gretmenimin sinifla etkilesim halinde olmasi
hosuma gider.

11. Dil bilgisi konularinin islendigi derslerde 6grendiklerimden hareketle yeni bilgiler
Uretirim.

12. Dil bilgisi konularinin islenisi bana sikici gelir.*

13. Dil bilgisi dersinin basinda islenilecek konunun bize kazandiracaklariyla ilgili bilgi
verilmesinden hoslanirim.

14. Dil bilgisi konularini 6grenmek, bana bir sey kazandirmaz.*

15. Dil bilgisi konularinin islenis bigimi hosuma gider.

16. Ogrendigim dil bilgisi konulariyla ilgili arastirma yapmaktan hoslanirim.
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17. Dil bilgisi konularinin islendigi derslerde 6grendiklerim sayesinde ¢evremdeki
varliklari daha iyi gézlemlerim.

18. Dil bilgisi konularini 6grenmem, benim igin faydali olur.

19. Dil bilgisi dersinin basinda islenilecek konuyla ilgili bilgi verilmesinden
hoslanirim.

20. Dil bilgisi konularina yonelik 6devleri yapmakta zorlanirim.*

21. Ogrendigim dil bilgisi konularini hatirlamakta giigliik cekerim.*

* Ters maddeler
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Yazma Becerisi Etkinliklerinde Algisal Ogrenme ve Drama iliskisi

Isilay TERZIOGLU UNVEREN"

0z

Bu calismada, yazma becerisi etkinliklerinde algisal 6grenme ve drama iliskisini, alg cesitliligi,
anlatim zenginligi ve kullanilan kelime sayisi yonleriyle belirlemek amacglanmistir. Calisma, gercek
deneme modellerinden 6n-test son-test kontrol gruplu model ile desenlenmistir. Arastirmanin
calisma grubunu 2017/2018 egitim Ogretim yilinda Ankara ili Altindag ilcesi Peyamitepe Sehit
Mehmet Kocakaya ilkokulu’nda &grenim géren 51 Ugiincii sinif 8grencisi olusturmaktadir. Veri
toplama araci olarak yazili anlatim kagidi kullanilmistir ve veriler, igerik analizi tekniginden
yararlanilarak ¢éziimlenmistir. Arastirmanin verilerinden hareketle yazma becerisinde drama ve
algisal 6grenmenin iliskili oldugu goriilmistiir. Drama ve algisal 6grenmenin birlikte yer aldigi
yazma becerisi etkinliklerinde algida gesitlilik, anlatimda zenginlik ve kullanilan kelime sayisinda
artis oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yazma becerisi, algisal 6grenme, drama.
Relationship between Perceptual Learning and Drama in Writing Skill Activities
Abstract

The purpose of this study was to determine the relationship between perceptual learning and
drama, richness of perception, richness of expression, and the number of words used in writing
skill activities. The study was designed as a pre-test post-test control group which is one type of
quantitative research models. The study group of the study consisted of 51 3" grade students in
the Peyamitepe Sehit Mehmet Kocakaya Elementary School in the Altindag district of the Ankara
province in the 2017/2018 academic year. Written expression paper was used as the data
collection tool, and data were analyzed, using content analysis technique. It was seen that drama
and perceptual learning were related in the writing ability. In the writing activities in which drama
and perceptual learning occur together, richness of perception, richness of expression, and an
increase in the number of words used were observed.

Keywords: Writing skill, perceptual learning, drama.

Giris
Bireyin slireg icerisinde yasantisini dogrudan etkileyen ve onda kalici davranis degisikligi
olusmasina zemin hazirlayan 6grenme zihinsel, psikolojik, dil, diisiince ve motivasyonla birlikte algi ve
bellek gibi bircok unsurun bilesenlerinden olusan organizasyonudur. Ogrenmenin olusabilmesi icin

O0grenen ve 6greten olmak Uzere iki unsura ihtiyag vardir.

Ogrenmede ilk olarak dis uyaricilar duyu organlarina ulasir ve duyusal alicilara aktarilir.

Ardindan kisa siireli bellege gecis yapar. Sonrasinda tekrar isleme ve kodlama islemleriyle uzun sireli

* Ogretmen, Peyamitepe Sehit Mehmet Kocakaya ilkokulu, Ankara, isilayterzioglu@gmail.com
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bellege aktarilir (Ari, 2010). Ogrenilen bilgiye ihtiya¢ duyuldugunda uzun siireli bellekten geri cagirilir.
Bu 6grenme siirecinde de gorildigl Uzere 6grenmeyi baslatan unsur, duyu organlarimizin dis

uyaricilarla etkilesiminden dogan algilamadir.

Algiile 68renme arasinda ¢ift yonli bir iliski vardir. Her ne kadar 6grenmenin baglamasiigin algi
gerekse de alginin olmasi icin de ©On vyasantilar gerekmektedir. Ari (2010) da algilamanin
gerceklesmesinde 6nceki 6grenmelerin belirleyici rol Gstlendigini belirtir. Yeni 6grenmeler, gecmis
ogrenmelerde edinilen bilgilerin izerine insa edilir. Béylece bir kavrama yonelik algilarimiz ¢esitlenerek

genisler ya da degisime ugrar.

Algilama sirecini 6grenme ile birlestirdigimizde 6grenme daha hizl olur. Yazma etkinliklerini
algi odakli gergeklestirdigimizde 6gretim daha etkili hale gelir. Bes duyunun da isin icine sokuldugu
dgrenme yasantilariyla daha ¢ok kelime ile daha zengin anlatim saglanmis olur. Ogrenciler 6gretimi s6z
konusu olan bir kavrami detaylandirip, 6n 6grenmeleriyle iliskilendirerek yeni 6grenmeleri igin

basamak olarak hazir bulundurur.

Ogretimi planlarken 6grencilerin algilama diizeyleri iyi bilinmelidir. Ogrencilerin bulunduklari
yas grubuna uygun olarak anlama ve algilama seviyeleri farkhlasir (Aytas, 2008). Glinlimuzde pek ¢ok
bilimsel ¢alisma, egitimde dramaya yer verilmesinin akademik basariyi arttirdigi sonucuna
ulagmaktadir (Ulubey ve Toraman, 2015). Yazma, zihinsel siiregler sonucunda ortaya ¢ikan Tirkgenin
dort blylk beceri alanindan en son ve en zor kazanilanidir. Drama, yazma becerisini gelistirecek
etkinliklerde ¢ok duyulu yasantilar saglayarak var olan anlama ve algilama seviyesini yikseltmeye
cahisir. Bu arastirmada ele alinan yas grubu dokuz yas civaridir ve Nutku (1988)’ ya gore yedi ile on iki
yas arasindaki cocuklarin drama etkinliklerinde arayis, bulgu ve yaratis vardir. Yazma etkinliklerinde yer
alan drama, cocuklarin arama, bulma ve yaratma eylemlerini somut yasantilarla destekleyerek
dgretimin etkili olmasini saglayacaktir. Ogrencileri, yazarken daha cok ve gesitli kelime kullanmaya
cesaretlendirerek benzetme, iliskilendirme, tanimlama, 6rnekleme, tasvir etme gibi birtakim yazma

becerilerinin gelismesinin 6nlint acacaktir.

Alanyazin incelendiginde, yazma becerisi etkinliklerinde algisal 6grenme ve drama iligkisini
konu alan bir ¢calismaya rastlanmamistir. Arastirma konusuna en yakin ¢alisma Aytas (2013)’in, yaratici
dramanin algisal 6grenmedeki roliini ortaya koyan arastirmasidir. Bircok arastirmaci 6grenme stillerini
cesitli acilardan incelemislerdir. Bunlardan bazilari (Beck, 2001; Demir, 2008; Simsek, 2007; inal,
Bliyiikyavuz ve Tekin, 2015; Onder, 2012; Ozkan; 2013), 6grenme stilleri basligi altinda algisal 6grenme

stiline de yer vermistir.

Dokuz ile on bir yas araligindaki 6grencilerin bliylik cogunlugunun algisal 6grenme stillerinden

dokunsal 6grenmeyi tercih ettigi (Simsek, 2007) g6z 6niinde bulundurulursa dokunsal (bedensel)
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0grenmeye en uygun yontemlerden biri olan dramanin algisal 6grenme ile birlikte ele alinmasi
gerekmektedir. Bu baglamda arastirmada, ilkokul Gglincl sinifta yazma becerisi etkinliklerinde algisal
0grenme ve dramanin iliskisini ortaya koymak amaglanmistir. Bu amaca yonelik olarak arastirmada

asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Dramanin yazma becerisi etkinliklerinde, 6gretilen kavrami cesitli duyularla algilamaya

etkisi var midir?

2. Dramanin algisal 6grenmeyle birlikte yazma becerisi etkinliklerinde yazili anlatimi
zenginlestirmeye (benzetme, iliski kurma, érnek verme, tanimlama ve tasvir etme vb.)

etkisi var midir?

3. Dramanin algisal 6grenmeyle birlikte yazma becerisi etkinliklerinde kullanilan kelime

sayisina etkisi var midir?
Yazma Becerisi Etkinliklerinde Algisal Ogrenme ve Drama iliskisi

“Duyu, duyu organlarinin getirmis oldugu henliz islenmemis bilgidir. Algi, gelen bilgileri
isleyerek belirli bir yapi ve organizasyona sokma islemine verilen addir (Ciliceloglu, 2002: 136)." Bir
baska deyisle algi dokunma, tatma, gérme, koklama ve isitme duyularinin elde ettigi verileri yorumlayip
anlamlandirma surecidir (Aytas, 2013). Forgus (1966) ise algiyl, organizmanin cevre hakkindaki bazi

bilgileri elde edip bu bilgileri meydana gikardigi bir slireg olarak gérmektedir.

Algilarimiz sayesinde g¢evremizi algilar ve anlamlandiririz. Algilamada esas olan ise duyumdur.
“Duyum alici organlarin gevredeki enerjinin etkisi altinda uyarilmasiyla ortaya ¢ikan nérofizyolojik
streglere verilen addir (Cliceloglu, 2002: 98)." Algilama yaparken etkilesime girdigimiz varliklara

yonelik bilgileri duyum vasitasiyla elde ederiz. Duyumu yani duymayi saglayan ise bes duyumuzdur.

Duyularimiz birbiriyle etkilesim halindedir (Aytas, 2016). Bir nesneyi algilamaya yonelik belirgin
bir duyu olsa bile diger duyularimiz da isin igine girmis olur. Oyle ki burun ile dilin es giidiimlii calistig
kabul géren bir gergektir (Demiray ve Kéker, 2017). Limon denilince aklimiza tadi ile birlikte kokusu ve
hatta rengi de gelmektedir. Baska bir 6rnek olarak zil denilince aklimiza sesi gelse de beraberinde

sekilsel 6zellikleri de zihnimizde yer etmektedir.

Gorme, isitme, tatma, koklama ve dokunma 0zelliklerine yonelik bes duyumuzun yaninda
inceoglu (2004), hissetmek kavramina da algilama siirecinde yer verir. Bdylece algilama, olaylara iligkin

algimizin da dahil edildigi sosyal ve psikolojik bir olgu olarak tanimlanmis olur.

Egitim ve Ogretim faaliyetlerinde algilama, merkezi bir konumda yer alir. Bir 6grenme stili

olarak kabul géren algisal 6grenmede, duyu organlari ile birlikte gézlemden yararlanilarak somut bilgi
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ve olgular kullanilir (Veznedaroglu ve Oytun Ozgiir, 2005). Bes duyuya hitap edilerek cok yonlii 6gretim

saglanir.

Algisal 6grenme ve disiinme, deneyim ve zengin yasantilar sonucunda genislemektedir
(Forgus, 1966). Zengin yasantilar ise birden ¢ok duyunun ise kosuldugu egitim uygulamalari ile
gerceklesir. Bircok duyuyu harekete gecirerek kalici izli davranis degisikligi olusturan etkili 6gretim
yontemlerinden olan drama, gesitli durumlarin hazirlik yapmaksizin canlandirilmasidir (Arikan, 2011).
Dramanin bir¢ok tanimi yapilmakta ve kullanim amacina gbre yaratici ve egitici drama olarak

siniflandinimaktadir. Adigtizel (2006: 21) ise dramayi su sekilde tanimlamaktadir:

“Egitimde yaratici drama, herhangi bir konuyu dogaclama, rol oynama gibi tekniklerden
yararlanarak bir grupla veya grup (uyelerinin birikimlerinden, yasantilarindan vyola ¢ikarak

canlandirmalar yapmaktir.”

Drama, 6grenilen bilgilerin akil ve hayal glicli stizgecinden gecirilmesini saglar. Boylece cocuk,
ogrendigi bilgileri zihninde yer eden c¢agrisimlara goére anlamlandirarak anlatir. Duygu ve
distncelerinin farkina drama yoluyla varan ¢ocuk, yasami bes duyusunu kullanarak algilar (Nuhoglu ve

Cakmakgi, 2007).

Drama uygulamalari, 6grencilerin mevcut bilgilerinin Gstline yeni bilgiler eklemelerine olanak
tanir (Usakli, 2014). Drama, ¢ocuklarin sahip olduklari kavram sayisini arttirarak dislincelerini
zenginlestirir (Yalgin ve Aytas, 2012). Algilarimizla 6grenebildigimize gbre var olan algimiz yeni
o0grenmelerle degisir ya da genisler. Hem drama hem de algisal 6grenme, bir kavrama yonelik alginin
degistirilebilecegine dair 6nemli bir kanittir. Algisal 6grenme, tekrarl uygulamalar araciligiyla belirli bir

algisal becerinin gelistirilmesi anlamini tasir (Ozgen, 2004).

Drama uygulamalari sayesinde gelisen ve zenginlesen algiy, ifade etme yollarindan biri de yazih
anlatimdir. Yazma duygu, disiince, hayal ve isteklerimizi ifade etme bicimlerinden biridir. Ayni
zamanda cocuklarin bir kavram ile ilgili algisinin ne diizeyde oldugunu gorebilecegimiz bir aractir.
Yazma etkinliklerinde kagit ve kalemle bas basa kalan ¢ocuk, s6z konusu olan kavram ya da olaylarla
ilgili mevcut algilamalarini kdgida doker. Aytas (2016) da bir konu hakkinda etkili bir yazi yazmak igin
oncelikle o konu ile ilgili 6nceden kazanilmis algiya gereksinim oldugunu belirtmektedir. Sahip
oldugumuz algl ve 6grenmeye dayal olarak goris belirtir, tanimlama ve tasvirde bulunuruz. Yazih
anlatim bu yoniyle 6grencilerin bir konu veya kavram hakkindaki algilarini ortaya ¢ikaran etkili bir
aragtir. S6zI0 anlatimin aksine yazili anlatimda bilgilerin kalicihg daha ylksektir. Bu durum da

ogrencilerin simdiki ve ilerideki algilamalarina isik tutar.

Yazma etkinliklerinde drama ve alginin bir baska 6nemli etkisi ise anlatim zenginligidir. Drama,

ogrencilerin yeni kavramlar 6grenmesini saglar (Yalgin ve Aytas, 2012). Bir nesneye yonelik var olan
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algl, drama etkinlikleri araciligiyla genisler. Bu da 6grencilerin yazili anlatim calismalarinda mevcut
kelime sayisi ve gesidini arttirmalari ile kendini gosterir. Ayni zamanda bu nesnenin farkli duyularla

algilanan ozellikleri de dile getirilmis olur.

Ungan (2007) ise yazmayi, bir bilgi edinme sekli olarak gérmektedir. Ona gbre yazma, algi ve
ogrenme gibi dis diinyadan veriler elde etme yontemlerinden biridir ve onu, bu kavramlardan ayri

disinmemek gerekir.

Goruldigu gibi algl, drama ve yazma kavramlari birbiriile i¢ ice gecmistir. Yazma etkinliklerinde
algisal 6grenmenin geregi olan bes duyuya yonelik drama uygulamalari ile etkili bir egitim 6gretim

saglanabilecektir.
Algi ve Drama

Algi, 6grenme ve disliinme alt kiimelerini kapsayan bir st kiimedir (Forgus, 1966). Algisal
O0grenme ise, algilanan uyaranin anlamlandirilip taninmasindan sonra ona ait baska bilgilerin de

kolaylkla 6grenilmesidir (Terry, 2012).

Algisal 6grenme, hareket ve etkilesimi blinyesinde barindiran drama sayesinde gerceklesir. Cok
yonli etkinlikleri biinyesinde barindiran 6gretim yontemlerinden biri olan drama, egitimin cok duyulu
yapilmasi anlayisiyla hareket eder. Drama siniflarinda, daha geleneksel siniflarin aksine kavramlarin
hareket ve yaraticilik icerisinde arastiriimasi gibi 6nemli unsurlar vardir. Dramada, 6grencilerin ele
aldiklari konuya uygun davranarak calistiklari materyallere kendilerini kaptirmalari gerekir (Poulsen,

1998).

Dramadaki rol oynama teknigi sayesinde 6grenciler baska bir kimlige blirlinerek kavramlara ya
da nesnelere korkusuzca vyaklasip 0zglir bir ortamda duyu organlariyla etkilesimde
bulunabilmektedirler. Drama etkinlikleri araciligi ile 6grenciler, nesnelere karsi ¢esitli algilar edinerek
aralarindaki ayrimi gorebilmektedirler. Dramada duyu ¢alismalarina yer veren Nuhoglu ve Cakmakgl
(2007) da dramanin eksi, aci gibi birbirine yakin duygu ifadelerinde detaylarin fakina varmayi sagladigini
belirtmislerdir. Tim bunlar gdsteriyor ki drama duygu, dislince ve davranis degisikligi yaratabilecek

glcli bir aractir (Bowell ve Heap, 2001).
Yontem
Arastirmanin Modeli

Tesadifi yontemle secilen iki grup Uzerinden yapilan bu arastirmada deneme modelleri

arasindan en yaygin olan On test, son test ve kontrol grubu model olarak kullaniimistir.
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Orneklem / Arastirma Grubu

Arastirmanin evrenini 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Ankara ilindeki ilkokullarin Gglinci

siniflarinda 6grenim géren ¢ocuklar olusturmaktadir.

Arastirmanin Orneklemini, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Ankara ili Altindag ilgesi
Peyamitepe Sehit Mehmet Kocakaya ilkokulu’ndan tesadiifi yéntemle segilen iki grup olusturmaktadir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu 3/A (deney grubu) ve 3/C (kontrol grubu) siniflarinda 6grenim goéren 34

erkek, 17 kiz olmak Gzere toplam 51 6grenci (25 kontrol, 26 deney) olusturmustur.
Veri Toplama Araglari

Veri toplama araci olarak yazili anlatim kagidi kullanilmistir. Bu arag, 6grencilerin kavramlar
hakkindaki algilarini ortaya c¢ikarmak amaciyla arastirmaci tarafindan Tiirkce egitimi alanindan bir
uzmanin gorisline basvurularak hazirlanmistir. Arag, ilk kissmda uygulama tarihi ile 6grencilere ait
cinsiyet, rumuz, sinif ve sube bilgilerini ortaya ¢ikaracak alanlardan olusmaktadir. Takip eden kisimda

ise “Yazil Anlatim Kagidi” bashgi altinda yazili anlatimda bulunulabilecek satirlara yer vermektedir.
islem / Verilerin Toplanmasi

Bu calismada, deney grubundaki ilkokul Gc¢linci sinifa devam eden 26 6grencinin yazih
anlatimlarinda zil, tas, limon, giil ve bardak kavramlarina yonelik algilari belirlenmeye ¢alisiimistir. Terry
(2012), algisal 6grenmede 6grenciler tarafindan bilinen uyaranlari kullanmanin yeni 6grenmeleri
olumlu etkileyecegini belirtir. Bu sebeple drama uygulamalari igin, her 6grencinin giinliik yasantisinda
en az bir defa duyu organlarindan herhangi biri tarafindan temasa ge¢mis olabilecegi varsayilan
kavramlar arasindan bes varlik secilmistir. Benzer sekilde ¢alismada yer alan 6grenciler ilkokul Gglinct
sinifa devam eden dokuz yaslarindaki cocuklardir. Yedi ile on iki yas arasindaki cocuklar somut islemler
donemindedir ve duyu organlariyla algilayamadiklariyla islem yapamazlar (Bacanli, 2014). Somut
varliklardan secilen bu kavramlarin algilanma bigcimini dogrudan saglayan baskin birer hedef duyu
belirlenmistir. Bu hedef duyular zil i¢in isitme, tas icin dokunma, limon icin tatma, gil icin koklama ve

bardak icin gérmedir. Bunlarin disinda anlatimda yer verilen tim duyular da dikkate alinmistir.

Ogrenciler, bahsi gecen kavramlara yénelik uygulama 6ncesi yasantilarinda bes duyu aracilig
ile edindikleri bilgileri yazili olarak ifade etmislerdir. Deney grubu ile bu kavramlara yonelik, hedef duyu
odakh bes farkli drama oturumu gergeklesmistir. Oturumlar haftada bir ders saati (40 dk.) olmak Gzere
bes hafta slirmistir. Kontrol grubu ile higbir etkinlik yapilmamis, sinif 6gretmenleri esliginde
programin on gordigi egitim ogretim faaliyetlerini sirdirmislerdir. Bes haftanin sonunda deney ve
kontrol grubundaki tiim Ogrencilerden ayni kavramlara yonelik disincelerini tekrar yazmalari

istenmistir.
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Deney grubu ile ylritiilen drama uygulamalarinin basinda 6grencilerin gozleri kapatiimis ve
nesnelere yonelik ilk algilarinin gorme disinda gerceklesmesi saglanmigtir. Zil kavramini esas alan
oturumda cesitli zil sesleri dinlettirilerek hangi ses kaynagina ait oldugu tahmin ettirilmistir. Limon
tattirilmis, tasa dokundurulmus, bardak gorselleri sunulmus, gil ise koklatilmistir. Boylece dramatik
kurgu icerisinde yer alan bu varliklarla birinci elden temasa gecip, rol icinde ginlik hayatlarinda

kullandiklari ya da kullanabilecekleri durumlari canlandirmalari saglanmistir.
Verilerin Analizi

Veriler, icerik analizi ydntemiyle analiz edilmistir. ifadelerin agik uglu olmasi ve anlatimda duyu
ifadelerine yer verme ve anlatim zenginligi gibi degiskenlere bakilacagi icin bu teknik tercih edilmistir.
Her kavram i¢in 6grencilerin yazilarindan secilen ve sik kullanilan duyu ifadeleri kodlanmistir. Bu kodlar

kategorilestirilmistir. Olusturulan kategoriler esas alinarak yargiya variimistir.

Guvenirligi saglamak icin iki farkli alan uzmani ayri ayri kodlamalar yapmis ve Miles-Huberman
modelinin gorls birligi kat sayisi[Uzerinde gorus birligi saglanan terim sayisi/(lizerinde gorus birligi
saglanan terim sayisi + Gzerinde goris birligi bulunmayan terim sayisi) x 100] esas alinmistir (Baltaci,
2017). Buna gore glvenirligin (kodlayicilar arasi goris birligi) % 88 oldugu tespit edilmistir. Ayrica
deney grubuyla arastirma sonuclari paylasilip geri donitler alinarak giivenirlik arttirilmaya calisiimistir.
Calismanin gegerligi icin aktarilabilirlik, givenilebilirlik, onaylanabilirlik ile inandiricilik yoniinden

kuvvetli olmasina 6zen goésterilmistir (Guba ve Lincoln, 1982; Akt. Baskale, 2016).
Bulgular

Deney ve kontrol grubumuzun toplam mevcudu 51 kisi olup, bunlardan 26 6grencinin (deney
grubu) algilama dizeylerinin gelisimi takip edilmis ve bu yonde bulgulara ulasiimistir. Buna gére bu

bolim, arastirma sorularina yonelik olarak Ug¢ baslik altinda ele alinmistir.

Dramanin Yazma Becerisi Etkinliklerinde, Ogretilen Kavrami Cesitli Duyularla Algilamaya Etkisine

Yénelik Bulgular

Ogrencilerin secili kavramlara yonelik kod ifadeleri belirlenmistir. Deney (f1) ile kontrol (f2)
grubu olmak tizere iki grup halinde 6n ve son testte yazdiklari ifadelerde bu kodlara yer verme sikliklari

not edilmistir. Elde edilen veriler tablolastiriimistir.
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Tablo 1. Zil kavramini algilamayla ilgili uygulama dncesi ve sonrasina yénelik bulgular
Duyular Kod f2.1 fl1.1 f2.2 f1.2

Gorme Can
Yuvarlak 6 10 7 23

Kare

Demir
isitme Teneffiis 20 22 23 23
Galmak
Okul zili
Alarm
Ses
Duymak
Kulak
Koklama Kokusu yok. 0 0 0 13
Tatma Tadi yok. 0 0 0 15
Dokunma Ellemek 9 5 8 11
Tiklatmak
Sallamak
Basmak

El zili

Toplam 35 37 38 85

Not. f1.1: deney grubu 6n test kod kullanim sikhig, f1.2: deney grubu son test kod kullanim sikligl, f2.1: kontrol
grubu 6n test kod kullanim sikligi, f2.2: kontrol grubu son test kod kullanim siklig

Tablo 1'de gorildigi tizere 6grencilerin zile yonelik algilari bes kategori altinda toplam on sekiz
kodda toplanmistir. Deney grubunda tiim duyulardaki algilamada artis yasanmistir (f 1.2- f 1.1=48). En

fazla artis tatmada yasanirken ez az artis ise isitme duyusunda olmustur.

Kontrol grubunda da az miktarda artis yasanmistir (f 2.2- f 2.1=3). En ¢ok artis isitmede olurken

dokunma duyusunda azalma s6z konusu olmustur.

Deney grubundaki 6grencilerin drama ¢alismasinin etkisinde kalarak, zili anlatan yazilarinda

kullandiklari, algilarini ortaya ¢ikaran ifadelerden 6rnekler asagida sunulmustur:
U: “Kapi zili, bisiklet zili, okul zili gibi turleri vardir.”

H: “... canlandirma, deri, oyun, el, drama calismasi, kapi, merdiven, boya, ev, beyaz, demir, parmak,

tatsiz, ...”.
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H. G. : “Birisi kazandiginda hemen zile basar, din din din.”

Tablo 2. Tas kavramini algilamayla ilgili uygulama 6ncesi ve sonrasina yénelik bulgular

Duyular Kod f2.1 f1.1 f2.2 f1.2
Gorme
Kuguk 12 12 14 19
Bliyuk
Sekil
Renk
isitme Sesi yok. 0 0 0 0
Koklama Kokusu yok. 0 0 0 4
Tatma Tadi yok. 0 0 2 5
Yenmez
Dokunma Kaygan 9 15 12 20

PUrdzli/suz
Sert
Kirilgan
Esnek
Kirilmaz

Toplam 21 27 28 48

Not. f1.1: deney grubu 6n test kod kullanim sikhgi, f1.2: deney grubu son test kod kullanim sikligi, f2.1:

kontrol grubu 6n test kod kullanim sikligi, f2.2: kontrol grubu son test kod kullanim sikhgi

Tablo 2’'de goraldugi tzere 6grencilerin tasa yonelik algilari bes kategori altinda toplam on
dort koddan olusmaktadir. Deney grubunda tim duyulardaki algilamada artis yasanmistir (f1.2- f

1.1=21). En fazla artis gérmede yasanirken artisin yasanmadigi duyu, isitme duyusu olmustur. .

Kontrol grubunda da az miktarda artis yasanmistir (f2.2- f2.1=7). En ¢ok artis dokunmada

olurken isitme duyusunda bir degisim yasanmamis, bu yonde algi kazanilmamistir.

Deney grubundaki 6grencilerin drama ¢alismasinin etkisinde kalarak tasi ele alan yazilarinda

algilarini ortaya ¢ikaran ifadelerden bazilari asagida sunulmustur:
A: “Rengi degisik, agirdir.”

M: “Asfalt yollarda, deniz ve dere kenarlarinda bulunabilir.”

M: “Ucu sivridir.”

B: “Oyun oynanir, eskiden un yapmak igin kullanilir.”

U: “Kati ve sert, deriile anlasilir.”
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Tablo 3. Limon kavramini algilamayla ilgili uygulama éncesi ve sonrasina yénelik bulgular

Duyular Kod f2.1 f1.1 f2.2 f1.2
Gorme Sari
Sulu 22 14 16 25
Cekirdekli
Kabuklu
isitme Sesi yok. 0 0 0 4
Koklama Kokusu var. 0 0 0 10
Tatma Eksi 22 17 19 24
Aci
Tath
Dokunma Sikmak 0 5 9 5
Purizla
Kesmek
Toplam 44 36 44 68

Not. f1.1: deney grubu 6n test kod kullanim sikligi, f1.2: deney grubu son test kod kullanim sikligi, f2.1: kontrol

grubu 6n test kod kullanim sikhgi, f2.2: kontrol grubu son test kod kullanim siklig

Tablo 3’te goraldtgi Gzere 6grencilerin limona yonelik algilari bes kategori altinda toplam on

iki koddan olusmaktadir. Deney grubunda tim duyulardaki algilamada artis yasanmistir (f1.2- f1.1=32).

En fazla artis gormede yasanirken dokunma duyusunda bir degisim olmamistir.

Kontrol grubunda toplam duyu sayisinda degisim yasanmazken gorme ve tatmada azalma,

dokunmada artis gériilmistiir. isitmeye déniik bir bulguya ise n ve son testte rastlanmamistir.

Deney grubundaki o6grencilerin drama c¢alismasinin etkisinde kalarak limonu ele alan

yazilarinda algilarini ortaya gikaran ifadelerden 6rnekler asagida yer almaktadir:

D: “Kokusu bile eksidir.”

E: “Limonu tadarken ¢ok eksiydi. Limon en eksi meyvelerden biridir. Kokusu vardir.”

A: “Kokusu var.”

U: “Burun, dil ve gbz, o duyu organlarimizla anlariz. Yaprak sarma, jelibon gibi ¢esitli Grlnleri vardir.”

E.N. : “Eksi, ylizimizU degistiren.”
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Tablo 4. Giil kavramini algilamayla ilgili uygulama éncesi ve sonrasina yénelik bulgular

Duyular Kod f2.1 f1.1 f2.2 f1.2

Gorme Sekli
Renk 17 13 17 22
Dikenli
isitme Sesi yok. 0 0 0 0
Koklama Kokmak 10 11 8 26
Kolonyasi
Parfumu
Kremi
Tatma Regeli 6 6 1 19
Tath
Tadi yok
Yenmez
Dokunma Yumusak 2 0 3 7
Dikeni batmak

Toplam 35 30 29 74

Not. f1.1: deney grubu 6n test kod kullanim sikligi, f1.2: deney grubu son test kod kullanim sikligi, f2.1: kontrol
grubu on test kod kullanim sikhigi, f2.2: kontrol grubu son test kod kullanim sikligi

Tablo 4’te gorildugi tzere, 6grencilerin gl hakkindaki algilari bes kategori altinda toplam on
dort koddan olugsmaktadir. Deney grubunda tim duyulardaki algilamada artis yasanmustir (f1.2- f

1.1=44). En fazla artis gérmede yasanirken artisin yasanmadigi duyu, isitme duyusu olmustur.

Kontrol grubunda ise genel toplamda azalma gorilmustir (f2.1- f2.2=6). Artis sadece
dokunmada olurken goérme ve isitmede degisim yasanmamis, koklama ve tatmada azalma

gorilmastir.

Deney grubundaki 6grencilerin drama ¢alismasinin etkisinde kalarak gili ele alan yazilarinda

algilarini ortaya gikaran ifadelerden ornekler asagida yer almaktadir:
D: “Dikenleri ¢ok acitir.”

S: “Gulden farkh seyler yapilabilir.”

M: “Gulden birgok triin elde edebilir.”

Y: “Gllle her sey yapilabilir.”

A: “Cok yumusak bir gicektir.”
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Tablo 5. Bardak kavramini algilamayla ilgili uygulama 6ncesi ve sonrasina yénelik bulgular

Duyular

Kod f2.1 f1.1

2.2 f1.2

Gorme

isitme
Koklama

Tatma

Silindir

Kuiguk 17 26
Buyuk

Metal

Cam

Plastik

Seramik

icmek

Kulplu

Desenli

Renk

Sesi yok. 0 0
Kokusu yok. 0 2
Tadi yok. 1 0

21 24

© O o O

Dokunma Kaygan 13 18 14
Parizsuz

Sert

Kirtllgan

Esnek

Toplam 31 46 30 49

Not. f1.1: deney grubu 6n test kod kullanim sikligi, f1.2: deney grubu son test kod kullanim sikligi, f2.1: kontrol
grubu 6n test kod kullanim sikhgi, f2.2: kontrol grubu son test kod kullanim siklig

Tablo 5’'te goruldiigu tzere 6grencilerin bardak hakkindaki algilari bes kategori altinda toplam
on dokuz koddan olusmaktadir. Deney grubunda genel olarak algilamada az miktarda artis yasanmistir
(f1.2-f1.1=3). En fazla artis koklamada yasanmustir. isitme duyusunda bir degisim ve kazanim olmazken

gorme ve dokunmada azalma olmustur.

Kontrol grubunun genel algilama sikliginda az miktarda azalma gorilmustar (f2.1- f2.2=1). Artis
sadece gérme duyusunda olmustur. Dokunma ve tatma duyularinda azalma gériilmistir. isitme ve

koklamada ise algisal bir bulguya rastlanmamistir.

Deney grubu 6grencilerinin drama galismasinin etkisinde kalarak bardagi ele alan yazilarinda

algilarini ortaya gikaran ifadelerden ornekler asagida yer almaktadir:

M: “Bardagin bircok sekli ve tira vardir.”
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M: “Karton, demir, plastik, cam bardak vardir.”
D: “Etkinlik yapilir, oyun oynanir.”
D: “Plastikten oyun olarak kullandik.”

Dramanin Yazma Becerisi Etkinliklerinde Yazili Anlatimi Zenginlestirmeye (benzetme, iliski kurma, érnek

verme, tanimlama ve tasvir etme) Etkisine Yénelik Bulgular

Drama uygulamalarindan sonraki yazma etkinliklerinde bazi 6grenciler benzetme, 6rnek
verme, iliski kurarak anlatma, detaylandirarak anlatma gibi beceri isteyen anlatimlarda bulunmuslardir.

Bazi 6rnekler asagida yer almaktadir:

Zil icin;

N: “Sekli kareye benzer.”

M: “Bir seyi haber vermek icin kullanilir. Hayatimizi cok kolaylastirmistir.”
A: “Ses cikaran bir esyadir.”

E: “Sesi vardir ve sesi ¢cok glizeldir.”

Tas igin;

U: “Gri ve siyah renkler arasi, blyik ve gikintili uglari var.”

S: “Gri renklidir, zor kirilir, bazi taraflari sivri, orta boyda, birisinin kafasina gelirse yarabilecek 6zellikte.”
B: “Farkli tas tiirleri vardir. Ornek: Volkanik tas.”

N: “Plurizli, sert, agir, blyak, sivri. Sekli tiggen benzeri.”

D: “Kolay kolay kirllmaz.”

Limon igin;

D: “Sekli armut gibidir. Limona benzer limon tuzu da vardir.”

M: “Genellikle sekli ovale benzer.”

i: “Limon bir meyvedir. Agaclarda yetisir. Bir sekli vardir. Yuvarlak gibidir.”
Gl igin;

i: “Sarilmis beze benzer.”

D: “Onu koklayinca kendimi giil bahgesinde gibi hissederim.”

U: “Kokusu gilek gibi. Sekli ters donmus ticgen daire arasi.”
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Y: “Yumusaciktir.”

N:“Kokusu kolonyaya benzer, yapraklari siseye benzer .”
A: “Ciceklerin en giizel kokanidir.”

Bardak igin;

Y: “Silindire benzer.”

E.N: “icine su doldurulur. Bazilari onu pipetle kullanir.”

D: “Bardagin bircok rengi vardir. Sekillerinin hepsi degisiktir. Esnek ve sert tiirleri vardir. icinde sivi

icecekler olur.”

Orneklerden de anlasilacagi lizere 6grenciler s6z konusu varliklari kendi algi diinyalariyla
birlestirmislerdir. Cogunlukla benzetme edatlari kullanarak iliskilendirmeye calismislardir. Renk, boyut,
kiitle ile hacim, kullanim alani ve gesit yonlerinden 6rnekler vermislerdir. Genelleme ve karsilastirma

ifadelerine de yer vermislerdir.

Dramanin Algisal Odrenmeyle Birlikte Yazma Becerisi Etkinliklerinde Kullanilan Kelime Sayisina Etkisine

Yénelik Bulgular

Tablo 6. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son testteki ortalama kelime sayilari

Kavramlar 011 021 01.2 02.2
Zil 13,03 18,32 25,96 18,12
Tas 10,11 16,60 14,30 17,68
Limon 9 17,20 19,50 17,68
Gul 11,11 13,96 21,92 16,48
Bardak 7,38 16,84 15,07 15,96
Toplam 50,63 82,92 96,75 85,92

Tablo 6’da gorildiglu Uzere deney grubunun (O1) uygulama Oncesi ve sonrasl yazili
anlatimlarinda kullandiklari ortalama kelime sayilarinin toplaminda anlaml bir farklilik vardir. Deney
grubunun uygulama sonrasi yazili anlatimda kullandiklari kelime sayisi artmistir (01.2-01.1=46,12). En

¢ok zil, en az ise tas kavraminin anlatiminda artis olmustur.

Kontrol grubunun (02) ortalamalarinin toplamina bakildiginda ise Ug¢ kelimelik bir artis

gerceklesmistir. En fazla artis glil kavraminda gozlenmistir.

Bulgular genel olarak incelendiginde drama ve algisal 6grenme is birliginde gerceklestirilen
uygulamalar sonucunda secili kavramlara yonelik algilama cesitliliginde sayisal bir artis oldugu

gorllmustlr. Yazma becerisi etkinliklerinde algisal 6grenme diizeyinin arttigl gdzlenmistir. Anlatim
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zenginligini saglamaya yonelik bulgular incelendiginde 6grencilerin 6nceki ifadelerine karsin yazil
anlatimlarinda daha ¢ok benzetmeye ve 6rnek kullanmaya yer verdikleri gérilmugstir. Somut olarak
karsilastiklari varliklari detaylandirdiklari, benzer baska varliklarla iliskilendirdikleri saptanmistir.
Varhgin yaygin kullanim alanindan uzaklasip yeni ve yaratici 6rneklerini sunduklari gézlenmistir.
Kullanilan kelime sayisi biiylik dlglide artmistir. Ayni varhigl daha fazla sézciikle agiklamisglardir. Yapilan
arastirma sonucunda, yazma becerisi etkinliklerinde algisal 6grenme ve dramanin dnemli bir yerinin

oldugu goérulmustar.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonucunda, drama yontemi ile algisal 6grenme arasinda yazma becerilerini olumlu
yonde etkileyen bir iliski oldugu goérilmdistir. Drama, algisal 6grenme yontem ve teknikleri ile egitim
ogretimde kullanilan diger metotlara da yer verdigi icin 6grenmenin yliksek bir algilama gicuyle
gerceklesmesini saglamaktadir (Aytas, 2013).

Drama, ¢ok duyulu yasantilar saglayarak yazili anlatimda zenginlik yaratir. Birgok arastirma da
dramanin yazma becerilerini gelistirdigi sonucunu ortaya koymaktadir (Baggeci, 2015; Cer, 2017; Kaya
Giiler, 2008).

Algi odakli drama uygulamalari sayesinde yazili anlatimda kullanilan kelime sayisi artmaktadir.
Cormack (2003) da yaptigi bir arastirmada dramanin daha uzun hikayeler yazmayi sagladigl sonucuna
ulagmistir.

Alginin 6grenmenin en temel unsuru oldugu gergeginden yola ¢ikildiginda bireyin algilarini
somutlastirdiginda anlama ve anlatma sireglerinde olumlu degismelerin oldugu goézlenmistir.
Oncelikle alginin bir varsayim olmaktan ¢ikarak, bireyin onun ne oldugunu, nasil oldugunu ve her
seyden o6nce ne ise vyaradigini daha somut ve varsayimdan uzaklastirarak nesnellestirdigi
gorilmektedir. Yaptigimiz deneysel uygulamalardan ¢ikardigimiz sonug bize sunlari soyletmektedir:

1. Ogrenme siirecinde algilarin somutlastirilmasinda uygulama, son derece &nemli bir

gerekliliktir. Bu gerekliligi en iyi yerine getiren de dramadir.

2. Bir seyin ne oldugunu teorik olarak anlatmak yerine gézleme ait bltln unsurlari ele alip
kullanarak gergeklestirmek kalicihgr artirmaktadir. Onun igindir ki alginin kaliciligini yaparak
ve yasayarak gerceklestirmek mimkiin olacaktir.

3. Ogretim siirecinde 6grenilen bilgilerin basamaklastirilabilmesi icin &ncelik ve sonralik
iliskisine dikkat etmeli, Ozellikle edinilen bir kavramin genis ve dar anlamlarinin
algilanabilmesi icin deneysel uygulamalara yer verilmelidir. Bu da ancak drama ile

gerceklestirilebilmektedir.
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4. Yapilacak egitim ve 6gretim etkinliklerinde drama calismalari birden ¢ok duyuya hitap
edecek sekilde olusturuldugunda yazma becerisinde olumlu yoénde gelisme
saglanabilecektir.

5. Siniflarinda drama uygulamasina yer veren sinif ve Tirkge 6gretmenleri, 6grencilerin
mevcut algilarindan yola c¢ikarak drama yontemi ile yazma becerilerini
gelistirebileceklerdir.
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Extended Abstract
Introduction

Learning is a cognitive process that provides permanent behavioral change. We first encounter stimuli
before we learn. We sense and understand these stimuli through our sense organs.

The element that starts learning is our perception of what we do with our sense organs. Perception is
at the center of all learning. There is a bi-directional relationship between perception and learning. When we
combine the perception process with learning, learning becomes faster. Teaching will be more effective when
we perform writing activities with perception.

Drama includes activities that can move five senses into action. It is a multi-sensory method that can be
used in drama writing activities. Drama is an effective method of learning actively, using techniques such as
improvisation and role play. The child who enters into dramatic fiction learns through playful processes. Drama
provides freedom to participate. This free environment makes the individual be open to new things. The
individual learns in this free environment through his perceptions.

In the literature, there was no study dealing with the relationship between perceptual learning and
drama in writing activities. Studies are usually focused on perceptual learning styles.

The main purpose of this study was to reveal the relationship between perceptual learning and drama
in writing activities. Increasing the amount of words used, richness of perception, and richness of expression
were the sub-purposes of the study.

Method

The pre-test, post-test and control group, which are most common among the experimental models,
were used as a model in this research, which was conducted on two groups selected randomly. The participants
were two groups of randomly chosen 3™ graders in an elementary school in Ankara in the 2017-2018 academic
year. 51 students (25 in the control group, 26 in the experiment group) took part in the experiment. The present
research aimed to investigate the relation of perceptual learning and drama in writing skill activities at
elementary school.

A dominant entity was chosen for every sense. A total of five items were selected. The selected concepts
were bell, stone, lemon, rose, and glass. The perceptions of the students about the bell, stone, lemon, rose and
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glass concepts were intended to be determined. These concepts were chosen from among the concepts that
students may have previously encountered. At the same time, attention was paid to the existence of concrete
concepts.

Before the study, the students described in writing what these concepts meant for them. In the
experiment group, the study was conducted for one hour a week for five weeks. The control group followed the
curriculum. The participants were taught by their own classroom teachers. At the end of five weeks, ideas for
the same concepts were asked again. Students expressed their thoughts in written form. The pre-test and the
post-test lasted one class hour each.

Written narrative paper was used as the data collection tool. The data were analyzed, using content
analysis. Commonly used sense expressions were coded in the students' writing. Coded representations were
categorized. Two different experts coded the writings separately. The visibility association coefficient of the
Miles-Huberman model was used for reliability.

Result and Discussion

Perception is the key element in learning. When the perceptions of the individual are embodied, positive
reflections occur in the processes of understanding and narration.

The results showed that the students wrote about the same concepts, using more words. The concepts
were described in terms of analogy, description, and example. The students showed their experience in drama
sessions in their writings. Perceptions such as hearing, hearing, smell, tasting, and touching in their habits gave
more room to perceptions.

The results showed that writing skills were an important part of perceptual learning and drama. As
drama activities in educational and training tasks are designed to appeal to more than one sense, positive
development will be achieved in the writing skill.

Language and classroom teachers often have to take part in drama and perceptual learning. They need
to use these two practices to improve their writing skills. Education and training activities should be prepared for
multiple senses. Thus, positive development in writing skills can be achieved.
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Bu arastirmanin amaci “ilkokul Tirkge 1 Ders Kitabi’'nin 6gretim programindaki temel becerilere
uygunlugu agisindan incelenmesidir. Boylelikle Tiirkge Ogretim Programi’nin kazandirmayi
amagladigi anahtar yetkinlikler ve temel becerilerin 2017-2018 Ogretim Yil'nda birinci siniflarda
uygulamaya konulan Tirkce ders kitabina ne sekilde yansidigi sinanmis olacaktir. Arastirmada
2017-2018 Ogretim Yil'nda birinci siniflarda okutulan Tiirkce ders kitabinda yer alan metin dncesi
hazirlik sorulari, metinler ve bu metinlere bagli etkinlikler; 2017 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’ndaki her bir beceriye uygunlugu bakimindan ayri ayri incelenmistir. Nitel arastirma
yontemlerinden durum calismasi arastirmasinin kullanildigl calismada veriler dokiiman analizi
yontemiyle toplanmistir. Calismanin bulgulari tablolar halinde sunulup yorumlanmis ve elde edilen
sonuglar baglaminda 6neriler gelistirilmistir.

Anahtar kelimeler: Temel beceri, anahtar yetkinlik, program, Tiirkce ders kitabi

Examination of the First Grade Turkish Coursebook in terms of its Relevance to the
Basic Skills in Turkish Language Curriculum

Abstract

The aim of this study was to examine the “Elementary School Grade 1 Turkish Coursebook” in terms
of its relevance to the basic skills in the curriculum. This way how the coursebook reflected the key
competences and basic skills that the Turkish Language curriculum, which took effect in the first
semester of the 2017-2018 Academic Year, aimed to teach were tested. In this study pre-text
preparation questions, texts, and activities related to these texts in the Turkish coursebook, which
was used in the first grade in the 2017-2018 Academic Year, were examined in terms of their
compatibility with each skill in the 2017 Turkish course curriculum. In the study which used case
study research which is one of the qualitative research methods, the data were collected through
document analysis method. The findings of the study were presented in tabular form, interpreted,
and suggestions were developed in the light of the results obtained.

Key words: Basic skill, Key competence, Curriculum, Turkish coursebook
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Giris

ilkokuma ve yazma calismalari okul dncesi egitimde yapilan 6n hazirhgin ardindan birinci sinif
itibariyle baslayan bir siirectir. Ogrenciler, bu siirecte belirli bir plan dahilinde ana dillerinde okuma ve
yazma becerisi kazanirlar. Aile ve yakin gevrede kendiliginden baslayan ve okul éncesinde ilkokula
hazirlik temelinde yapilan ¢alismalarla desteklenen dil gelisimi, ilkokul birinci siniftan itibaren dile ait
yazili kodlarin ¢oziilmeye baslanmasi olarak ifade edilebilecek bir zemine tasinmaktadir. Bu, bir
anlamda bireylerin ana dillerini okuma ve yazma becerilerinde edinmeleri, konusma ve dinleme
becerilerinde de gelistirmeleri siireci olarak ifade edilebilir. “insanin duygu boyutunu islemek, diisiince
glcinid gelistirmek, onu yasadigl toplumun, kiltirel ortamina katmak, her toplumun ana dilini
bireylerine sevdirmesi, benimsetmesi, islevsel ve etkili bir sekilde 6gretebilmesi ile mimkiindir” (Agik

Onkas, 2010: 122)

Ogrencilerin dogumdan itibaren ortaya koyduklari dilsel gelisimin belirli bir sistem dahilinde
devam etmesi icin ilk okuma yazma calismalari ¢ercevesi ¢izilmis, derli toplu bir programa ihtiyag
duymaktadir. Bu anlamda ilkdgretim Tiirkge programlarini inceledigimizde programlarin (MEB, 2005;
2015 ve 2017) temel kaygisinin 6grencilerde birtakim becerileri gelistirmek, bu sayede hem iginde
yasadiklari topluma hem de her gecen giin gelisen dilinyaya ayak uyduracak bireyler olarak

yetismelerini saglamak oldugu gorilmektedir.

GUnilmuz dinyasinda 6grencilerin kendilerine ve topluma yararli bireyler olarak yetismeleri
icin bazi temel becerilerle donanmalari gerekmektedir. Programlar (MEB, 2005; 2015 ve 2017),
hedefledikleri becerilerle elestirel ve yaratici dislinebilen, kendini dogru bir sekilde ifade edebilen,
saghkli iletisim kurabilen, karsilastigl problemlere ¢6ziim 6nerileri getirebilen, girisimci bir ruha sahip
ve is birligine acik bireyler yetistirmeyi hedeflemektedirler. “Buna gore okullarimizda yaptirilan Tirkce
ogretimi Ogrencileri, anlama ve anlatma boyutunda gelistirdigi gibi glinlik hayatta karsilastiklar
problemlerin ¢6zlimiinde, elestirel disiinmede, yaraticilik becerilerinin gelisiminde, bilgi teknolojilerini
tanima ve kullanmalarinda, karar verme sireclerinde vb. onlara gerekli bilgi ve donanimi saglayacaktir”
(Temizkan, 2014: 51). Temel beceriler agisindan programlara bakildiginda 2005 ilkégretim Tiirkce Dersi
Ogretim Programi ve Kilavuzu’nun (1-5. Siniflar) temel becerileri “Programin Yapisi” ana basligina bagli
bir alt baslik olarak verdigi goriilmektedir. Program’da (MEB, 2005) ulasilmasi beklenen temel beceriler

asagidaki gibidir:
o Tirkceyi dogru, glizel ve etkili kullanma,
e Elestirel dislinme,

e Yaratici diisiinme,
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iletisim,

e Problem ¢6zme,

e Arastirma,

e Bilgi teknolojilerini kullanma,

e Girisimcilik,

e Kararverme,

e Metinler arasi okuma,

e Kisisel ve sosyal degerlere dnem verme (MEB, 2005: 13).

Ogretim programlari; icinde yasanilan ¢agin ihtiyaclarina cevap verecek sekilde tasarlanmali,
bu anlamda gerekli gériildigii durumlarda giincellemelere gidilmelidir. “Ogretim programi, yasamda
ihtiyac duyulabilecek bilgi ve becerileri dngorerek, bunlari belirli sirelerde 6grencilere kazandirmayi
hedefler. Program iceriginin isabetli olarak belirlenmesi, dngoriintin glcli olmasina baghdir. Gigli bir
ongoriye ragmen, zaman icinde ortaya cikan gelismeler, gindelik yasamin farklilasan ihtiyaclari
programlarda degisiklige gidilmesi gerektirebilir”’ (Giizel ve Karadag, 2013: 46). Ulkemizde de 6gretim
programlarina bakildiginda 1981 yilindan beri uygulanmakta olan 6gretim programinin 2005 yilinda
kokli bir degisiklikle yenilendigi goriilmektedir. 2015 yilina gelindiginde ise 2005 programi lzerinde
birtakim glincellemelere gidilerek yeni bir Program (MEB, 2015) yayinlanmistir. 2015 Tiirkce Dersi (1-
8. Siniflar) Ogretim Programi’na temel beceriler agisindan baktigimizda bu programda temel becerilerin
ayri bir baslik olarak verilmedigi, “Programin Temel Yaklasimi” bashgi altinda “Tirkceyi dogru, etkili ve
glzel kullanma, elestirel ve yaratici disiinme, iletisim, problem ¢6zme, arastirma, bilgi teknolojilerini
kullanma, girisimcilik ve karar verme gibi temel becerilere yer verilmistir.” ifadelerinin gegtigi

gorilmektedir.

Ulkemizde 2017 yil itibariyle yeni bir Program (MEB, 2017) yayinlanmis ve 2015 Programi
Gzerinde birtakim degisikliklere gidilmistir. 2017 Programi’na temel beceriler agisindan baktigimizda
Program’da (MEB, 2017) temel becerilerin “Ogretim Programinda Temel Beceriler” adiyla ayri bir ana
baslik olarak verildigini ancak temel beceri anlayisinda bir degisiklige gidilerek temel becerilerin
“anahtar yetkinlikler” baglaminda ele alindigi goriilmektedir. 2017 Programi’'nda yer verilen anahtar

yetkinlikler asagidaki gibidir:
e Ana Dilde iletisim
e Yabanci Dillerde iletisim

e Matematiksel Yetkinlik ve Bilim/Teknolojide Temel Yetkinlikler
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e Dijital Yetkinlik

e Ogrenmeyi Ogrenme

e Sosyal ve Vatandaslikla ilgili Yeterlilik

e inisiyatif Alma ve Girisimcilik

e Kultirel Farkindalik ve ifade (MEB, 2017: 6).

Programda (MEB, 2017) bu anahtar yetkinliklerin belirlenmesinde Avrupa Yeterlilikler
Cercevesi ile uyumlu sekilde hazirlanan Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi'nin esas alindigi vurgulanmis,
ayrica temel becerilerin ayri bir baslik olarak aktarilmamasinin sebebinin becerilerin, kazanimlarin
icerisinde ve kazanimlarin altindaki aciklamalarda ortik olarak verilmis olmasi sebebiyle oldugu
actklamasi yapilmistir. Her ne kadar programda birtakim becerilerin 6grencilere aktariimasi yoluyla
“milli, manevi, evrensel degerlere sahip; hem akademik hem de sosyal anlamda basarili olabilen;
teknolojik gelismelere uyum saglayabilen; kendisine, toplumuna ve farkli kiltirlere karsi yiksek
dizeyde farkindalkla saygi duymayi basarabilen, hayata hazir, mutlu ve saglikh bireyler olarak
yetismelerini saglamak” (MEB, 2017: 5) vurgusu yapilmis olsa da s6z konusu beceri ve yeterliliklerin
Ogrencilere aktarilacagl yegane arac ders kitaplaridir. Her sinif diizeyinde ders kitaplarina segilecek
metinler, metinlere bagh hazirlik ¢alismalari ve etkinlikler temel becerileri barindirdiklari 6lctide
Ogrenciler bu becerilerle donanacaklardir. “Temel becerileri gelistirme amach hazirlanmis her etkinlik
ayni zamanda 6grencilerin dil becerilerini de gelistirecektir” (Kurudayioglu ve Cetin, 2015: 12). “Turkge
o0gretiminde, hedeflenen becerilere ulasma dogrultusunda en 6nemli materyal, Tirkce ders
kitaplaridir. Ulkemiz kosullari gdz éniinde alindiginda tiim &grencilerin rahatlikla ulasabildigi bu
araglarin, egitim programinin hedef, igerik, egitim durumlari ve 6lgme-degerlendirme o&gelerini

barindiran 6zelliklere sahip olmasi gerekmektedir” (Bas ve inan Yildiz, 2014: 140).

Bu calismanin amaci, 2017 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’na (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Siniflar)
gdre Milli Egitim Bakanligi tarafindan hazirlanan ve 2017-2018 Ogretim Yil'nda 1. siniflarda okutulmaya
baslanan ilkokul Tirkce 1 Ders Kitab’’nin programda aktarilan yetkinlik ve beceriler acisindan
incelenmesidir. Bu sayede programin 6grencilere kazandirmayi amacladigi yetkinlik ve becerilere ders

kitabinda ne sekilde yer verildigi belirlenmis olacaktir.

Calismanin tamamlanmasi asamasinda Turkce dersi 6gretim programinda glincellemeye
gidilerek yeni bir program (MEB, 2018) yayinlanmistir. Yapilan incelemede anahtar yetkinlikler ve temel
beceriler agisindan 2017 Programi ile 2018 Programi arasinda herhangi bir fark olmadigi gorilmds,

¢alisma en basta planlandigi sekilde yiritilmstar.
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Yontem

Calisma, nitel bir durum calismasi arastirmasidir. “Durum calismasli arastirmasi, arastirmacinin
gercek yasam, giincel sinirli bir sistem (bir durum) ya da belli bir zaman icerisindeki coklu sinirlandiriimis
sistemler (durumlar) hakkinda coklu bilgi kaynaklari (6rnegin gozlemler, milakatlar, gorsel-isitsel
materyaller ve dokiimanlar ve raporlar) araciligiyla detayl ve derinlemesine bilgi topladigi, bir durum

betimlemesi ya da durum temalari ortaya koydugu nitel bir yaklasimdir” (Aydin, 2016: 97).

Arastirmanin veri toplama teknigi dokiiman analizidir. Yildirrm ve Simsek (2016) dokiman
analizini, hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizi seklinde ifade
etmislerdir. “Dokiimanlar, yazili halde bulunan metinlerden olusan her tir dokiiman, gérinti ve ses
kayitlari ile digerleri kapsaminda yer alan objeler, kalintilar makro ve mikro diizeydeki veriler olarak
gruplandiritlir” (Yildirim ve Simsek, 2013: 223). Dokiiman incelemesinde “Arastirmaya konu olan olay,
birey ya da nesne, kendi kosullari icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlari herhangi bir
sekilde degistirme, etkileme ¢abasi gdsterilmez. Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir. Onemli olan,

onu uygun bicimde gozleyip belirleyebilmektir” (Karasar, 2008: 77).

Arastirmanin inceleme nesnesi, 2017-2018 Ogretim Yil'nda birinci siniflarda okutulan Milli
Egitim Bakanligi Yayinlari’na ait “ilkokul Tiirkge 1 Ders Kitabi”dir. ilkokul Tiirkge 1 Ders Kitabi sekiz ayri

Uniteden olusmaktadir ve inceleme nesnesi olan kitap 5, 6, 7 ve 8. temalari igermektedir. Buna gore,
5. Tema: Cocuk Diinyasi

6. Tema: Doga ve Evren

7. Tema: Milli Miicadele ve Ataturk

8. Tema: Bilim ve Teknoloji'dir.

Her tema kendi igerisinde bir dinleme metni, (¢ okuma metni ve bir serbest okuma metninden
olusmaktadir. Serbest okuma metinleri haric her metnin baslangicinda bir hazirlik sorusuna yer
verilmis, ardindan metin ve metinlere bagh etkinlikler siralanmistir. Metinlere bagli etkinliklerin
sayisinda herhangi bir ortaklik gbzetilmemis, metinlerde en az dort en fazla on etkinlige yer verilmistir.
Arastirmacilar kitapta yer alan hazirlik sorulari, metinler ve metinlere bagl etkinlikleri ana dilde iletisim,
yabanci dillerde iletisim, matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler, dijital yetkinlik,
o0grenmeyi 6grenme, sosyal ve vatandaslikla ilgili yeterlilik, inisiyatif alma ve girisimcilik, kiltirel

farkindalik ve ifade yetkinliklerine gore incelemislerdir.

inceleme sonunda her iki arastirmacinin bulgular karsilastirilarak ortak bir cerceve ortaya
konulmustur. Arastirmacilarin kendi aralarindaki uyumlarinda Bilgin’in (2000) “Kodlayicinin glvenirligi

farkh kodlayicilarin ayni metni ayni sekilde kodlamalarini gerektirir.” seklindeki gériist esas alinmistir.
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Bulgular ve Yorum

Calismanin bu béliimiinde ilkokul Tiirkce 1 Ders Kitabi’'nda yer alan hazirlik sorulari, metinler
ve metinlere bagli etkinliklerde yer alan anahtar yetkinlik ve beceriler ayri ayri tablolar haline getirilmis,
her bir yetkinlik ve becerinin sikliklari ortaya konulmustur. Anahtar yetkinliklerden “ana dilde iletisim”
inceleme nesnesi olan ilkokul Tiirkge 1 Ders Kitabi’nin bir ana dili kitabi olmasi sebebiyle her ne kadar
asagidaki tablolarda siklik bakimindan ortaya konulmus olsa da tablolara bagli yorumlarda lizerinde
durulmamistir. Clinkd ana dilde iletisim anahtar yetkinligi kitabin dogasi geregi zorunlu olarak

bulunmak durumundadir.
Hazirlik Sorularinda Yer Alan Yetkinlik ve Becerilere iliskin Bulgular ve Yorum

Hazirhk sorulari, kitapta yer alan her bir metinden 6nce 6grencilerin konuya iliskin hazir
bulunusluklarini 6lgmeyi ve ayrica konuya dikkat cekerek 6grencilerde okuma istegi uyandirmayi
saglayacak bir sekilde tasarlanmistir. Dinleme metinleri de dahil olmak (izere her metin icin bir hazirlik

sorusuna yer verilmistir.

Tablo 1. Hazirlik Sorularinda Yer Alan Anahtar Yetkinlikler

Anahtar Yetkinlikler
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Dinleme Metni 1 1 2
‘s Okuma Metni 1 1 2
€
2 Okuma Metni 1 1 2
Okuma Metni 1 1 2
Dinleme Metni 1 1 2
S Okuma Metni 1 1 2
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K] Okuma Metni 1 1 2
Okuma Metni 1 1 2
~ Dinleme Metni 1 1 1 3
€  Okuma Metni 1 1 2
()]
F  Okuma Metni 1 1 1 3
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Okuma Metni 1 1 1 1 4

Dinleme Metni 1 1 1 3

%  Okuma Metni 1 1 1 3

§ Okuma Metni 1 1 1 3
Okuma Metni 1 1 2

Toplam 16 0 3 1 0 0 16 3 139

Tablo 1 incelendiginde tim kitapta yer alan toplam on alti hazirlik sorusunda “yabanci dillerde
iletisim”, “68renmeyi 68renme” ile “sosyal ve vatandaslikla ilgili yeterlilik” anahtar yetkinliklerine hig
yer verilmedigi gorilmektedir. Yabanci dillerde iletisim anahtar yetkinliginin bir ana dili kitabinda
olmamasinin dogal karsilanabilecegi distinilebilir ancak “yabanci dillere karsi olumlu tutum, kiltirel
cesitliligin degerini bilme, dillere karsi ilgi, merak ve kiltlrler arasi iletisime karsi farkindalik” (MEB,
2017: 6) gibi dnemli alanlara temas etmesi bakimindan bu anahtar yetkinlige de yer verilmesinin gerekli
olabilecegi diistinilebilir. Bununla birlikte kisinin giiglii ve zayif yonlerini bilerek kendi 68renmesini ona
gore yapilandirmasi olarak 6zetlenebilecek 6grenmeyi 6grenme anahtar yetkinligi ile sosyal hayata
verimli katilimi saglayacak, ayni zamanda vatandaslikla ilgili gérev ve sorumluluklarin bilincinde olacak
bireyler olarak yetismeleri bakimindan 6grenciler icin 6nem arz eden sosyal ve vatandaslkla ilgili
yeterliliklere de hazirlik sorulari icerisinde hig yer verilmemis oldugu dikkat cekmektedir.

“Dijital yetkinlik” bakimindan Tablo 1’e bakildiginda bu anahtar yetkinlige bitiin kitapta sadece
bir kez sekizinci temada yer verildigi gérilmektedir. Sekizinci temanin ilk okuma metnine bagh hazirlik
sorusunda gecen “Super bir bilgisayarin olsa onunla neler yapmayi isterdin?” ifadelerinin “bilgi iletisim
teknolojisi icinde bilgiye erisim ve bilginin degerlendirilmesi, saklanmasi, Uretimi, sunulmasi ve
ahsverisi icin bilgisayarlarin kullaniimasi, ayrica internet araciligiyla ortak aglara katilim saglanmasi ve
iletisim kurulmasi gibi temel beceriler” (MEB, 2017: 6) agiklamalarina temas ettigi gortlmektedir.
icinde yasadigimiz ylizyilin bir geregi olarak kitabin tamaminda, ézellikle de bilim ve teknoloji temasina
bagl i ayri hazirlik sorusunda dijital yetkinlige yalnizca bir kez temas edilmis olmasinin yetersiz oldugu
disindlebilir.

“Matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler” ile “kiltirel farkindalik ve
ifade” anahtar yetkinlikleri bakimindan Tablo 1 incelendiginde her iki anahtar yetkinlige toplamda lcer
kez yer verildigi gorilmektedir. Dil ve kiltlrin bir biitinin ayrilmaz pargalari olmasi bakimindan on
alti hazirlik sorusunda kiltirel farkindaliga yalnizca Gg kez temas edilmis olmasi dikkate degerdir.
Matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler anahtar yetkinligine bakildiginda ise
“Matematiksel yetkinlik, disinme (mantiksal ve uzamsal diisinme) ve sunmanin (formdller, modeller,
kurgular, grafikler ve tablolar) matematiksel modlarini farkh derecelerde kullanma beceri ve istegini
icermektedir” (MEB, 2017: 6). Ayrica “Bilim ve teknolojideki yetkinlik ise dogal dinyayi, fen ve

teknolojinin etkisini anlamanin yaninda doganin temel prensiplerini, temel bilimsel kavramlari,
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prensipleri ve metotlari, teknoloji ve teknolojik tirtinleri ve yontemleri bilmeyi icermekte olup bireyin
bilimsel aragtirmanin temel vasiflarini tanimasina ve sonuglari tartisma ve bunlari aydinlatmak igin akil
ylritme yetenegine sahip olmasina odaklanmaktadir” (MEB, 2017: 6) agiklamalarindan hareketle
O0grencilerin ana dilinde matematiksel diisinme becerisi kazanmanin yaninda fen ve teknolojinin
etkisini anlama ve kavramalari bakimindan 6énemi ortaya konulmustur. Buna ragmen bu anahtar
yetkinlige besinci ve altinci temada hig yer verilmemis; yedinci temada yalnizca bir, sekizinci temada
ise iki kez yer verildigi tespit edilmistir.

“Inisiyatif Alma ve Girisimcilik” anahtar yetkinligine bakildiginda diger tiim anahtar
yetkinliklerden farkh olarak batiin hazirlik sorularinda bu yetkinlige yer verildigi gérilmektedir. Bunun
baslica sebebinin 6grencilere sorulan sorularin “Bireyin disincelerini eyleme doénistiirme” (MEB:
2017: 6) becerisini gelistirmeye katki sunacak nitelikte olmasidir. Ogrenciler, kendilerine sorulan
sorulara cevap vermek icin risk almak, yaratici ve yenilik¢i diisiinerek kendilerini bu sekilde ifade etmek
durumundadirlar. Bu agidan 6grenciler, inisiyatif alma ve girisimcilik anahtar yetkinligiyle sikca
karsilasarak bu becerilerini gelistirme yonliinde 6nemli adimlar atmis olacaklardir.

Metinlerde Yer Alan Yetkinlik ve Becerilere iliskin Bulgular ve Yorum

ilkokul Tiirkce 1 Ders Kitabi’'nda bulunan her bir temada bir dinleme metni, tic okuma metni ve
bir serbest okuma metni olmak lzere bes ayri metin bulunmaktadir. Metinlerin temas ettigi anahtar
yetkinlikler birer kez sayillmistir ¢linki metinler kendi igerisinde biitlinliik arz etmektedir. Asagidaki
tabloda bu metinlerde yer alan anahtar yetkinliklerin sikliklari verilmistir:

Tablo 2. Metinlerde Yer Alan Anahtar Yetkinlikler

Anahtar Yetkinlikler
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Dinleme Metni 1 1 2
n Okuma Metni 1 1 1 3
© .
€ Okuma Metni 1 1 1 1 4
(J]
= Okuma Metni 1 1 2
Serbest Okuma Metni 1 1 1 3
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Dinleme Metni 1 1 2

© Okuma Metni 1 1 1 3
£  Okuma Metni 1 1 2
= Okuma Metni 1 1 1 3
Serbest Okuma Metni 1 1 1 3
Dinleme Metni 1 1 1 3

~ Okuma Metni 1 1 1 1 1 5
€  Okuma Metni 1 1 1 1 4
= Okuma Metni 1 1 1 1 4
Serbest Okuma Metni 1 1 1 1 4
Dinleme Metni 1 1 2

© Okuma Metni 1 1 1 1 4
£  Okuma Metni 1 11 1 4
= Okuma Metni 1 1 1 1 4
Serbest Okuma Metni 1 1 2
Toplam 20 0 20 2 2 5 2 12 63

Tablo 2 incelendiginde “Yabanci Dillerde iletisim” anahtar yetkinligine kitapta yer alan higbir
metinde temas edilmedigi, buna karsin “Matematiksel Yetkinlik ve Bilim/Teknolojide Temel
Yetkinlikler” anahtar yetkinliginin tim metinlerde yer aldigi gorilmektedir. “Yabanci dillere karsi
olumlu tutum, kultirel cesitliligin degerini bilme, dillere karsi ilgi, merak ve kiiltlirler arasi iletisime karsi
farkindalik” (MEB: 2017: 6) gibi acilardan 6nem arz eden yabanci dillerde iletisim anahtar yetkinliginin
kitapta hi¢ yer almiyor olusu dikkat cekicidir. Matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel
yetkinliklerin kitabin tamaminda yer almasi metinlerin 6grencilerin seviyesine bagh olarak glclu
gorsellerle donatilmasi sebebiyledir. Ogrencilerin metinlere bagl gorsellerde formiiller, modeller,
kurgular, grafikler ve tablolar vasitasiyla mantiksal ve uzamsal distinmeleri, ayni zamanda dogal
diinyayi anlamalari bakimindan 6nemli olan bu yetkinlige tiim metinlerde temas ediliyor olusu olumlu

bir durum olarak karsimiza ¢ctkmaktadir.

“Dijital Yetkinlik”, “Ogrenmeyi Ogrenme” ile “inisiyatif Alma ve Girisimcilik” anahtar
yetkinlikleri agisindan Tablo 2’ye bakildiginda her (i¢ anahtar yetkinlige de tiim kitapta yalnizca ikiser
kez yer verildigi gorilmektedir. Bilgi ¢aginda bilgi toplumu agisindan olduk¢a 6nemli olan dijital
yetkinlik, kisinin kendi 6grenmesini yapilandirmasi bakimindan énem arz eden 6grenmeyi 6grenme ve
disinceleri eyleme donistlirme becerisini destekleyen inisiyatif alma ve girisimcilik anahtar

yetkinliklerinin sayisinin yirmi ayri metinde yalnizca ikiyle sinirl kalmasi dikkat gekicidir.

“Sosyal ve Vatandaslikla ilgili Yeterlilik” agisindan Tablo 2 incelendiginde Program’da (MEB, 2017) yer
alan “ayni demokratik prensiplere saygi gibi ulusal baglilhgl saglamak igin gerekli olan ve paylasilan
degerlere anlayis ve saygl gostermek kadar sorumluluk hissini ortaya koymak” (MEB, 2017: 6)

ifadelerine bagh olarak “Milli Micadele ve Atatirk” temasinda bu yetkinlige her metinde bir kez,
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toplamda bes kez temas edildigi ancak bunun disindaki herhangi bir metinde sosyal ve vatandaslikla

ilgili yeterlilige yer verilmedigi gorilmektedir.

“Kiltiirel Farkindalik ve ifade” anahtar yetkinligi acisindan Tablo 2 incelendiginde bu anahtar

yetkinlige yirmi ayri metinde toplamda on iki kez temas edildigi gorilmektedir. Dil ve kiltirin ig

iceliginden yola g¢ikilarak bu anahtar yetkinligin de en az ana dilde iletisim anahtar yetkinligi kadar

olmasi s6z konusu olabilirdi. Ancak on iki sayisiyla bu yetkinligin ana dilde iletisim yetkinliginin

yarisindan biraz fazla oldugu gorilmektedir.

Metinlere Badli Etkinliklerde Yer Alan Yetkinlik ve Becerilere iliskin Bulgular ve Yorum

Tablo 3. Metinlere Bagh Etkinliklerde Yer Alan Anahtar Yetkinlikler

Anahtar Yetkinlikler
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£
K] Okuma Metni Etkinlikleri 10 7 2 1 20
Okuma Metni Etkinlikleri 8 3 1 4 16
Toplam 115 0 66 8 0 0 13 18 220
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Tablo 3 incelendiginde “Yabanci Dillerde iletisim” anahtar yetkinliginin hicbir etkinlikte yer
almadigi gorilmektedir. Burada lizerinde durulmasi gereken nokta, yabanci dillerde iletisim anahtar
yetkinliginin yalnizca yabanci dilde iletisim kurma olmadigi, ayni zamanda “yabanci dillere karsi olumlu
tutum, kiltirel gesitliligin degerini bilme, dillere karsi ilgi, merak ve kiltirler arasi iletisime karsi
farkindalig” (MEB, 2017: 6) ifade ettigidir. Bu nedenle bu anahtar yetkinlige inceleme nesnesi olan
kitapta hicbir etkinlikte yer verilmemis olmasi dikkat ¢ekmektedir. Ayni sekilde “Bireyin yasami
boyunca 6grenmeyi basarma ve siirdirmede motivasyonu” (MEB, 2017: 6) acisindan oldukg¢a dnemli
olan “Ogrenmeyi Ogrenme” ve “Kisisel, kisiler arasi, kiiltiirel ve kiiltlirler arasi yeterliligi, ayrica sosyal
ve calisma yasamina bireylerin etkili ve yapici yolla katilmasi icin bireyleri donatan davranisin tim
formlarini ve gereken yerlerde fikir ayriliklarini ¢6zmeyi saglayacak cesitli davranislarla bittnuyle
donanmayi” icermesi yéniiyle biyiik dnem arz eden “Sosyal ve Vatandaslikla ilgili Yeterlilik” anahtar

yetkinligine de hicbir etkinlikte temas edilmemis olmasi dikkate degerdir.

“Dijital Yetkinlik” bakimindan Tablo 3 incelendiginde bu anahtar yetkinlige yalnizca sekizinci
temada sekiz kez temas edildigi, bunlarin alti tanesinin birinci okuma metninde kalan iki tanesinin de
ikinci okuma metninde oldugu gorilmektedir. Bilim ve teknoloji temasi olan sekizinci temada dijital
yetkinlige temas edilmesi dnemlidir ancak bu yetkinlige sekizinci temanin tim metinlerinde yer
verilmemesi; bunun yaninda bes, alti ve yedinci temalarda bu anahtar yetkinlige hi¢ temas edilmemis

olmasi gdze ¢arpmaktadir.

“Inisiyatif Alma ve Girisimcilik” anahtar yetkinligi bakimindan Tablo 3’e bakildiginda dinleme
metinlerinin de dahil oldugu toplam on alti metnin on (giline bagl etkinliklerde bu anahtar
yetkinliginde birer kez temas edildigi gorilmektedir. Etkinliklerde 6grencilere yoneltilen bir soru
yoluyla onlarin distincelerinin eyleme gecirilmesi, boylece girisimci davranislar sergilemeleri esasi s6z
konusudur. Bu anahtar yetkinligin belirli temalarda yigilma géstermeden kitabin tamaminda yer almasi
ve hemen hemen tiim metinlerde bu yetkinlige deginilmis olmasi olumlu bir durum olarak karsimiza

¢citkmaktadir.

“Kilturel Farkindalik ve ifade” anahtar yetkinligi acisindan Tablo 3 incelendiginde bu anahtar
yetkinlige yliz on bes etkinlikte yalnizca on sekiz kez temas edildigi gorilmektedir. Dil ve kiltlriin
birbirinin tamamlayicisi olduklari g6z 6niinde bulunduruldugunda kiltirel farkindahk ve ifade anahtar

yetkinliginin kitabin tamami igin yetersiz kaldig séylenebilir.

“Matematiksel Yetkinlik ve Bilim/Teknolojide Temel Yetkinlikler” bakimindan Tablo 3
incelendiginde bu anahtar yetkinlige yiz on bes etkinligin altmis altisinda yer verildigi gorilmektedir.
inceleme nesnesi olan kitapta etkinliklerin bircogunun anlamayi destekleyecek nitelikteki cesitli

gorsellerle birlikte verildigi gortlmistir. Gorseller vasitasiyla g¢ocuklarin mantiksal ve uzamsal
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dislinme becerilerinin gelisebilecegi noktasindan hareketle bu anahtar yetkinligin sayica fazla olmasi

olumlu bir durum olarak karsimiza gikmaktadir.
Sonug ve Oneriler

Yapilan incelemede ilkokul Tiirkce 1 Ders Kitabi hazirlanirken gerek metinlerde ve gerekse
metinlere bagh hazirlik galismalari ve etkinliklerde anahtar yetkinliklerin ve temel becerilerin kitapta
yer almasina yonelik herhangi bir planlamaya gidilmedigi gorilmustir. Ana dilde iletisim anahtar
yetkinliginin zorunlu olarak bulunmasi disinda diger yetkinlik ve beceriler sayica az olmakla birlikte
temalar arasinda da dengeli bir sekilde dagitilmamistir. Yetkinlik ve becerilerin 6grencilere
kazandirilmasinin programlarin temel iddiasi oldugundan hareketle temalar, metinler, etkinlikler ve

hazirlk calismalari arasinda anahtar yetkinliklerin belirli bir plana gore dagitilmasi gerekmektedir.

2017 yilinda yenilenen diger ders programlari gibi Tiirkce Dersi Ogretim Programi da anahtar
yetkinlikler baglaminda 6grencilerin birtakim yeterlilik ve becerileri gelistirmesini hedeflemektedir.
Programlarin hedeflerini yansitacaklari yerin ders kitaplari olmasi sebebiyle Tiirkce ders kitaplarinin da
diger ders kitaplari gibi anahtar yetkinlikler baglaminda temel becerileri gelistirmesi beklenmektedir.
Bitlin sinif dizeylerine yonelik mevcut ders kitaplari ile beraber Tiirkce ders kitaplari da anahtar
yetkinlikler ve temel beceriler acisindan gdzden gecirilerek glincellenmeli ve yeni yazilacak Tiirkce ders
kitaplarinin anahtar yetkinliklerin ve temel becerilerin gelistiriimesine yonelik metin ve etkinliklere
dengeli bir sekilde yer vermesi saglanmalidir. Bu agidan kitaplara konulacak her bir metin, bu metinlere
bagl hazirhk c¢alismalari ve etkinlikler titizlikle islenmeli, programlarin Ogrencilere aktarmayi

hedefledigi anahtar yetkinlikler ve temel beceriler kazandirilmaya gahlsiimalidir.
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Extended Abstract
Introduction

Elementary reading and writing studies are initial steps through which students acquire reading and
writing skills in their mother tongue according to a certain plan. The first literacy curriculum requires an
established and rigorous program in order for students to continue their linguistic development which started
immediately after birth within a certain system. In this sense, when we examine the elementary education
Turkish course curriculum, it is seen that the main concern of the programs is to develop the skills of the students
and to enable them to grow up as individuals who can live in the developing world and to meet the needs of
developing world.

Today, students need to be equipped with some basic skills in order to grow up to help themselves and
society. The programs aim to educate individuals who have critical and creative thinking skills, who can express
themselves correctly, who can establish healthy communication, who can offer solutions to the problems they
face, who have an entrepreneurial spirit and who are open to cooperation.

The aim of this study is to examine the elementary school Turkish 1 course book in terms of the
competences and skills stated in the 2017 Turkish course Grades 1-8 curriculum which was prepared by the
Ministry of National Education and took effect in the 1 grade in the 2017-2018 school year. The purpose was to
determine how the competences and skills that the program aimed to give to students were included in the
course book.

During the course of the study, a new program took effect to update the existing Turkish course
curriculum. In the examination made, it was seen that there was no difference between the 2017 Program and
the 2018 Program in terms of key competences and basic skills, and the study was carried out as originally
planned.

Method

The study is a qualitative case study. The data collection technique of the research is document analysis. The
object of examination of the research is the "Elementary School Turkish 1 Course Book" published by the Ministry
of National Education for the 2017-2018 academic year. Researchers subjected the preparatory questions, texts
and text related activities in the book to content analysis in terms of communication in mother tongue,
communication in foreign languages, mathematical competence and basic competences in science / technology,
digital competence, learning to learn, social and citizenship competence, taking initiative and entrepreneurship,
cultural awareness and expressional competence. Atthe end of the study, the findings of both researchers were
compared and a common framework was established.

Result

When examining the key competences in the preparatory questions, it was seen that there were no key
competences about "communication in foreign languages", "learning to learn" and "social and citizenship
competence" in a total of sixteen preliminary questions in the entire book. It may be considered natural that
communication in foreign languages key competence may not be included in a native language course book, but
it also may be considered that it is necessary to include this key competence in terms of "positive attitude
towards foreign languages, knowledge of cultural diversity, interest in languages, curiosity and awareness of
intercultural communication awareness". It was also seen that “social and citizenship” competence was not
included in the preparatory questions. The finding that this key competence was not included is noteworthy
because students are expected to grow up as individuals who are conscious of their responsibilities and the duties
related to citizenship and at the same time provide productive participation in social life having learned this key
competence which can be summarized as individuals’ knowing their own strengths and weaknesses and
configuring their own learning.

In the review, in terms of "digital competence", it was seen that this key competence took place in only
the eighth theme in the book. The question "What would you like to do with a supercomputer?" which takes
place as a preparatory question related to the first reading text of the 8™ theme is related to the statement "basic
skills such as information access in information communication technology and the use of computers for the
evaluation, storage, production, presentation and exchange of information, participation in common networks
via the internet, and communicate". It may be thought that even though this is a necessity of the century we live
in, the fact that the topic was dwelled upon only once shows that the book is inadequate in this respect.
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It was also seen that the key competences of "mathematical competence and basic competences in
science / technology" and "cultural awareness and expression" were included three times in total. It is worth
noting that “cultural awareness” was included only three times in the sixteen preparatory questions as language
and culture are inseparable parts of one whole. When “mathematical competence” and “basic competences in
science / technology” are viewed as key competences, "mathematical competence” includes the ability and the
desire to use mathematical modes at different levels of thinking (logical and spatial thinking) and presentation
(formulas, models, fictions, graphics and tables). Competence in “science and technology” involves learning the
basic principles of nature, basic scientific concepts, principles and methods, technology and technological
products and methods as well as understanding the natural world, the effects of science and technology, and
focuses on understanding the basic principles of scientific research and the reasoning ability. From this point of
view, the findings revealed the importance of gains in students' mathematical thinking skills in their mother
tongue as well as the importance of their understanding of the concepts of science and technology.
Nevertheless, this key competency was not included in the fifth and sixth themes; it was covered only once in
the seventh theme and twice in the eight theme.

When looking at the key competence of “taking initiative and entrepreneurship”, it appears that this
competency was included in all preparatory questions unlike all other key competences. The main reason for this
is that the questions asked to the students were questions that would contribute to the development of the
"activating individual thoughts". Students have to express themselves in an effective way when they take risks,
think creatively and innovatively, and answer the questions they are asked. In this respect, students will have
taken significant steps to improve these skills by frequently encountering the key competence “taking initiative
and entrepreneurship”.

The situation in the key competences in the preparatory questions, texts and the activities related to
the texts is equally inadequate when the whole book is taken into consideration.

Conclusion

In the examination, in the preparation phase of the Elementary School Turkish 1 course book, it was
seen both in the texts and in the preparatory questions related to the texts and activities that there was no clear
systematic way or plan to include the key competences and basic skills in the book. Except for the presence of
“mother tongue communication” key competence, other competences and skills were not evenly distributed
among the themes. The same holds true for the number of skills. Key competences should be distributed
according to a specific plan among the themes, texts, activities and preparatory questions since the basic
assertion of all programs is to help students gain competences and skills.

Like the other curriculums renewed in 2017, the Turkish course curriculum aims to develop students’
competences and skills in terms of the identified key competences. Turkish course books are expected to develop
students’ basic skills in terms of key competences like other course books as course books reflect the objectives
of their curricula. Turkish course books along with the current course books for all grade levels should be revised
and updated in terms of key competences and basic skills, and the newly prepared Turkish course books should
be balanced with texts and activities aimed at developing key competences and basic skills. In this respect, each
text to be included in books, preparatory questions and activities related to these texts must be meticulously
scrutinized so that the key competences and basic skills programs aim to convey to the students should be gained
by them.
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Tiirkge Ogretiminde Kaynak Metinlerin Kullanilmasina Uygun Durumlarin Olusturulmasi®

Mehtap OZDEN™

Oz

Dil 6gretiminde temel arag olan metinlerin 6neminden yola ¢ikilarak yapilan bu ¢alismada Tirkge
kaynak metinlerin dil egitiminde, kultir ve degerlerin ¢ocuklara aktarilmasinda kullanilabilir
metinler oldugu gosterilmeye calisiimistir. Metinler 14. yizyil mesnevilerinde yer alan kisa
hikayeler olarak belirlenmistir. Daha sonra kaynak metinler taranmis ve Anadolu sahasinda
yazilan ilk iki blyiik eser Mantiku’t-Tayr ve Garib-ndme adli mesnevilerden metinler secilmistir. iki
mesneviden on dort metin segilmis, metinlerin eski yazilari da okunarak geviri yazilar, dil igi
cevirileri yapilmis, sozllkleri hazirlanmig ve nesre donustirilmislerdir. Son olarak da metinler 14.
yuzyil resim sanatini yansitan resimlerle resimlenmistir. Metinler bu sekilde hazirlandiktan sonra
okunabilirliklerinin anlasilmasi icin Tiirkge egitimi alaninda calisan uzmanlara, ¢ocuk edebiyati
yazarlarina, Tirkce egitimi lisans 6grencilerine ve 11-15 yas arasindaki ¢ocuklara okutulmustur.
Metinlerin psikoloji, sosyoloji, kiltiir degerleri ve dil egitimi alanlarindaki yerlerinin belirlenmesi
ile calisma tamamlanmistir. Mesnevi tiri metinlerin Tirkgeyi ve Turk kiltiriini yansitmasi ve
Tirkge’nin glizel 6rneklerinden olmasi sebebiyle dil 6gretiminde kullanilabilir oldugu gérilmastar.

Anahtar Kelimeler: Kaynak metin, metin hazirlama, metin resimleme, Tiirkge 68retimi
Creating Suitable Conditions toUseResourceTexts in Teaching Turkish
Abstract

In this study, which took the importance of texts in language teaching as its starting point, the
goal was to demonstrate that resource texts in Turkish were usable in language teaching in
conveying culture and values to children. The texts were selected from among the short stories in
the 14" century mathnawis. Afterwards, the resource texts were examined, and texts from the
mathnawis Mantiku't-Tayr and Garib-ndme which were the first two major works written in
Anatolia were selected. Fourteen texts were selected from the two mathnawis; the ancient
scripts were decoded into current script; intralanguage translations of the texts were
done;glossaries were prepared, and the texts were converted into prose. As the final step, the
texts were illustrated with pictures that reflected the art of painting in the 14t century. After the
texts were prepared in the way described, they were given to experts working in the field of
Turkish language teaching, authors of children's literature, undergraduate students in Turkish
teacher education departments, and children between the ages of 11-15 to test their readability.
The study was concluded afterthe determination of the texts’relevance in the areas of
psychology, sociology, cultural values and language teaching. It was observed that Mathnawi
type texts were usable in language teaching as they reflected Turkish and Turkish culture and as
they were among the texts that formed the best examples of the use of Turkish.

Keywords: Resource text, Text preparation, Text illustration, Teaching Turkish
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Giris

insanin yasaminin biitiin alanlarinda oldugu gibi 6grenme ile ilgili konularda da arag ve gereg
olmadan basari saglanmasi miimkiin degildir. Dil 6grenmede de bu durum gecerlidir. insan igin bir isi
yaparken kullandigl ara¢c ve gere¢ ne kadar tanidiksa o isi yapmaktaki basarisi da o derece
artmaktadir. Bu sebeple dil 6grenme ve 6gretme calismalarinda arag ve gerec kullanimi ve kullanilan
ara¢ ve gereclerin tanidik olmasi yapilacak calismalarda basariyi getirecektir. Dil 6grenme ve
O0gretmede yazili ve gorintill arag geregler kullaniimaktadir. Bunlara metin denilmektedir. Metinler
insanlar tarafindan olusturulup yine insanlara tecribelerin, bilgilerin, duygularin aktarilmasinda
kullanilmaktadir. insanlar topluluklar halinde yasamakta en kiiciik topluluk olan aileden baslayan bu
yasama sekli toplum diizenini olusturmaktadir. Her toplum birlikte yasadiklarini birbiriyle ve gelecek
nesillerle paylasmakta ve bunu metinler aracihgi ile yapmaktadir. Tiirk toplumu icin de bu durum
gecerlidir ve gerek anadil gerekse yabanci dil olarak Tirkce 6gretilirken ge¢miste ayni toplumu
olusturan bireylerin bilgi, tecriibe ve duygularinin gelecek nesillere aktarilmasi hem toplumun devami
hem toplum bilincinin olugmasi i¢cin 6nemlidir. “Tlrk edebiyat tarihi icinde en uzun ve en vel(d
devreyi teskil eden, dinya kiltiirtiine iftiharla sunabilecek pek cok eseri blinyesinde tasiyan Tirkce
kaynak metinlerin bugiin layigi ile anlasilabildigini séylemek miimkiin degildir” (Uzgor, 1995). Tirk
toplumunun gecmiste olusturdugu metinlerle gelecek kusaklara bilgi, duygu ve tecribelerini
aktarmasi anadili 6gretiminde basarili olunmasina da etki edecektir. Bu tiir metinlerin kendisinden
sonra yazilan metinleri besledigi ve bundan sonra olusturulacak metinleri beslemeye devam etmesi
gerektigi asikardir. Bu metinlere “kaynak metinler” denilmektedir. Kaynak metinler; toplumun
gelenek goreneklerini, dilini, ahlak anlayisini, dini inanglarini acilarini, sevinglerini, tarihini vb. aktarir.
Bu tir metinler o toplum icinde yasayan bireyler tarafindan olusturulur ve dolayisiyla kaltlri bir
sonraki nesillere veya bu metinleri okuyan yabancilara aktarir. “Gengler, edebi eserlerde, istekleri,
acilar, bayuklikleri, eksik yonleriyle insanlari tanir, sorunlarini anlarlar. Bu insanlarda kendilerini
gorirler. Kendi giclerini taniyarak giiven duyar, eksiklilerini baskalarinda da gorerek avunurlar. Bu,
edebiyatin insana kendisini tanitan etkisi en yararli ve egitici yonlerinden biridir” (Gogus, 1978).
Yukarida sayilan gerekceler dolayisiyla kaynak metinlerin gerek Tirkge'nin anadili olarak

ogretilmesinde gerekse yabanci dil olarak 6gretilmesinde kullaniimasi gerekmektedir.

Dil ile olusturulan ve dil ile kusaktan kusaga aktarilan kaynak metinleri s6zlli ve yazili kaynak
metinler olarak ikiye ayirmak mimkindir. Tirkce yazili kaynak metinler; Kéktiirk yazitlari, Mogol,
Cin, iran, Rus ve Bati kaynaklar (tarihler, arastiricilarin eserleri), eski Uygur metinleri, Divan u
Liigati’t-Tiirk [1072-1074], Kutadgu Bilig [1069], Atabetii’l-Hakayik, tarih kitaplari, atasdziu kitaplari,

conkler, destan ve efsaneler, seyahat-nameler, baytar-nameler, fal-nameler, fetvalar, fitlvet-
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nameler, kiyafet-nameler, mesneviler, sGr-nameler, nevsallar, narh defterleri, vefayat-nameler,

divanlar ve benzeridir.

Edebi metinlerin tarih boyunca gelisim ve degisimi asamalarinin destan [efsane], masal,
hikdaye ve roman seklindedir. “Turk destanlari icin, baslica iki kaynak vardir: 1) Tarihlerde gecen ve
dzel olarak eskiden yazilmis Tiirk destanlari. 2) Halk agzindan derlenmis destanlar” (Ogel, 1971).
Edebi metinlerin bu degisim slirecinde mesneviler glinimuizdeki roman tiirii metinlere donismis
eserlerdir. iclerinde pek ¢ok hikaye, bilgi, hadis, iceren mesnevi tiirii metinler olusturulduklari dénem

ve oncesinin hayat tecriibelerini barindirmaktadir.
Problem

Anadili ve yabanci dil olarak Tirkge Ogretmede kullanilan temel araglardan olan ders
kitaplarinda kullanilacak metinlerin acik, anlasilir, seviyeye uygun ve Turk kaltlrini yansitan
metinlerden olusmasi gerekmektedir. “Ders kitabi, cocugun yasadigi toplumla bitinlesmesini
saglayan, o toplumun inanglarini, kiltirind, yasam bicimini, felsefesini, etkilesme bicimlerini,
gelenek ve goreneklerini aciklayan ve ilk 6greten kaynaktir” (Demirel, 2005). Bu metinlerin secilmesi
ve hazirlanmasinda dogru yolun izlenmesi gerekmektedir. Clinkli Turk dilinin tarihinde sik yapilan
alfabe degisiklikleri sebebiyle metinlerin sonraki kusaklara ulasmasi zorlasmistir. Bu durum da
metinler araciligl ile kiltir aktariminda kesintilerin olusmasina sebep olmustur. Dil 6gretmede
kullanilacak kaynak metinlerin sonraki kusaklara aktarilmasi icin kaynak eserlerin dil igi gevirilerinin
yapilarak yeniden hazirlanmalari ve okuyucuya sunulmalari sayesinde olacaktir. Tirkge dersinin
hedefi olan kdltiir aktarimi, Tirk dilini en giizel bicimde ifade eden metinlerin 6grenciler tarafindan
taninmasi, 6grencilere edebi ve estetik zevk kazandiriimasi Turkce Kaynak metinlerin anadili ve

yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde kullaniimasi ile miimkinddr.
Amag

Turkce derslerinde amag¢ 6grencilere dilin doért temel becerisini kazandirmak ve dilbilgisi
kurallarini 6gretmektir. Bu baslica amacg disinda derste 6grencilere Turk kiltlrini 6gretmek de
amaclanmaktadir. Hem anadil olarak hem de yabanci dil olarak dil 6gretmede amaclar arasinda olan
kiltdr aktarimi metinler araciligi ile yapilir. Derslerde kullanilacak metinlerin 6gretilen dilin kiltlrine
ait olmasi amaca ulasmada etkili olur. Bu sebeple Tirk dilinin Tirk kiltiirline ait metinler araciligi ile
ogretilmesi bu ¢alismanin amacidir. Calismada Tirkge kaynak eserlerden metinlerin secilmesi,
hazirlanmasi anlatilmaktadir. Bu ¢alismada ile Tirk diline ait olan kaynak eserlerin ve bu eserlerde yer
alan metinlerin dil 6gretiminde kullanilabilirligi yer almaktadir. “Ceviri baska bir dile baska bir kiltiire
yapilacak olsa belki kolaydir. Bir dilin gegmisinden bugiine yapiliyorsa c¢eviri midir, aktarma midir,

tasima mudir; tartismalidir. Eyerin yerini araba koltugu, ¢adirin yerini apartman dairesi almissa bu bir
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gelisme midir, degisme midir, uzaklasma midir, yenilesme midir, 6lme midir, dogma midir? Bir
zamanlar agactan yapilana sefiek, sonra topraktan yapilana testi, madenden yapilana ibrik, camdan
yapilana sdrahi, simdi de plastikten yapilana bidon denilen kulplu su kabinin adini acaba nasil
cevireceksiniz? Acaba cevirecek misiniz yoksa aciklamayla cevirmeden birakacak misiniz? Bardaktan
bosanircasina benzetmesinde bardak buglin icin bir kisinin icecegi kadar su alan su kabiyla anlatilir ve
anlasilirsa acaba dogru mu anlasiimis olur? Yoksa o bardak eski ¢amlar bardak oldu ifadesinde
yasayan ve agactan yapilan kulpsuz su tasima kabi ise ve bugiin icin kovadan bosanircasina diye ifade
etseniz, anlamis da anlatmis diye alkislanacak misiniz yoksa anlamamis da atmis diye yadirganacak
misiniz?” (Kagalin, 2006). Diinya’da bitin bilgiler bir sonraki kusaklara so6zlii veya yazih aktarilarak
medeniyetler buglinkii duruma gelmistir. Bu calismada baslica amag¢ gecmisin birikimini gelecek

nesillere aktarmaktir.
Onem

Hikaye tirld metinler olaylarla 6érilmesi, kahraman sayilarini sinirli ve kisa metinler olmasi
sebebiyle hem daha kolay anlasilir hem de kisa zamanda okunabilir, bir ders saati icerisinde islenip dil
o0gretme etkinliklerinde kullanilmasi mimkin metinleridir. 11, 12, 13 ve 14 yaslarina denk gelen
dénemde hikdye turi metinler cocuga verilmelidir (MEB,2006). Tiirkce derslerinde kullanilacak
hikayeler 6grencilerin yaslarina ve kiltirlerine uygun metinlerden secildiginde dil derslerinde

amaglara ulagmak kolaylasacaktir.
Yontem

Calismada nitel arastirma yontemlerinden dokiman incelemesi ve veri ¢6zimlemesi
yapilmistir. “Dokiiman incelemesi, arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren
yazili materyallerin incelenmesini kapsar. Geleneksel olarak dokiiman incelemesi, tarihgilerin,
antropologlarin ve dil bilimcilerin kullandig1 bir yontem olarak bilinir” (Yildirim ve Simsek, 2006). Bu
dogrultuda dokiiman incelemede malzemelere ulasma, orijinalligini denetleme, malzemeleri anlama,
veriyi analiz etme ve veriyi kullanma asamalari ve veri ¢d6ziimlemesi asamalari asagidaki gibi

gerceklestirilmistir:
1. Turkge kaynak metinler ve bu metinler arasindan 6zellikle mesneviler ile ilgili bilgilerin toplanmasi.

2. Mesnevilerin taranmasi ve taranan mesneviler icerisinde Tiirkce dersinde kullanilabilecek kisa

hikayelerin belirlenmesi.

3. Belirlenen hikayelerin ylzyil farklari ve hitap edilecek okuyucularin yas ve gelisim ozellikleri g6z

online alinarak sadelestirilmesi.

4. Hikayelerin ait olduklari déneme ve ilettikleri 6gretiye uygun olarak resimlenmesi.
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5. Seviyeye uygun hale getirilen hikayelerin uzmanlara ve 12-15 yas arasindaki 6grencilere okutulup

anlasilma seviyelerinin belirlenmesi.
Sinirhihklar

Arastirmada mesnevi tiri metinler kullanilmistir. Bu tir metinler arasinda Anadolu’da ilk yazilan
tercime ve telif eserler Mantiku’t-Tayr ve Garib-name’den saglam metin tegkili ve dil igi cevirisi

yapilmis kisa hikayeler segilmistir.
Bulgular
Metinlerin secilmesi

Dil o6gretiminde kullanilan metinler 6gretilen dilin kurallarini, kelimelerini 6gretirken ayni
zamanda o dilin iginde olustugu kultari de 6gretmektedir. Bu sebeple Tirkce 6gretilirken kullanilacak
metinlerin Turkce'nin dogru kullanildigl, verdigi mesajin hem insanlik hem de Tirk kiltirine uygun
gecerliligini yitirmemis degerleri icermesi 6nemlidir. Metin, “herhangi bir konu veya hadisenin dil
vasitasilyla -yazili, s6zli veya basili olarak- ifadesinden olusan s6z buatunadar” (Cetisli, 2004).
Calismada metin kelimesi ile anlatilmak istenen edebi metinlerdir. Edebi metin ise “herhangi bir
duygu, dislince, hayal, intiba ve hadisenin dil vasitasiyla; ama edebilik degerine haiz bir bicimde
ifadesinden olusan s6z butlintidir” (Cetisli, 2004) seklinde ifade edilebilir. Metin secimine 6zen
gosterilmesi gerekmektedir. Clinkii dogru ve yararli metinler secgilmedigi takdirde temel arag olarak
kullanilan metinler araciligiyla 6grencilere yanlis, eksik, tutarsiz, bilgiler 6gretilmesi s6z konusu

olabilir.

Gerek ders gerekse okuma kitaplarinin dil 6gretimindeki 6dnemi bilinmektedir. Ogretimde
baslica ara¢ olan kitaplarin hazirlanmasi asamasinda gorev alanlarin kitaplara metin segmede titiz
davranmalari, amaca hizmet edecek, yas ve seviyeye uygun metinlerden kitaplari olusturmalari
onemlidir. Ogretim faaliyetlerinde kitap hazirlama asamasinda ve hazirlanan kitaplari se¢me
asamasinda gorev alanlarin dikkat etmesi gerekenler séyledir; metinlerdeki olay ve olgular canh ve
hareketli, metinlerin dili sade, anlatimi akici, metinleri okuyacak yas grubunun seviyesinde ve ilgi
cekici olmasi. Metinler okuyan kisinin ilgi ve ihtiyaclarina gore olursa okuyanda 6grenme istegi
uyandirir. Anlatimin agik ve anlasilir olmasinda hazirlanan veya secilen metinlerin Tirkge’'nin giizel
orneklerinden olmasi da 6grencilerin dil ve anlatim becerilerine katki saglayacaktir. Ayrica metinlerin
temel hayat alanlarina yonelik yani her bireyin her yerde karsilasabilecegi, olay, kisi ve durumlari

yansitmasi faydali olacak, arica okuyanin da dikkatini gekmesini saglayacaktir.

Tirkce’nin glinimuize ulasan kaynak metinleri dil derslerinde kullanilmalidir. Bu metinler
derslerde isim ve dénem olarak 6gretilmektedir; ancak bu yeterli degildir. Dilin kiltlir aktarma islevini

yerine getirmesi, gecmiste yasayanlarin tecribelerinin gelecek kusaklara aktariimasi, tarih bilincinin
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olusturulmasi gibi pek cok sebep dolayisiyla Tiirkce kaynak metinlerin glinimize aktarilip dil 6gretme
faaliyetlerinde kullanilmasi 6nemlidir. Bu galismada ele alinan kaynak metinler mesnevi tiri
metinlerdir. Bugline aktarilamayi bekleyen sayisiz kaynak metin vardir. Sadece 14. ylzyildan
giinimuize elli sekiz mesnevi gelmistir (Celebioglu, 1999). Gegmisteki Tirklerin hayati, dilleri,
kultlrleri gibi unsurlari barindiran eserler arasindan bu ¢alismada Anadolu sahasinda yazilan ilk biyik
Turkce telif ve terciime eserler olan Mantiku’t-Tayr ve Garib-ndme adli eserlerden metinler
secilmistir. Gerek mesnevi gerekse diger tiirlerde yazilan Tirkge kaynak metinlerle ilgili olarak
Universitelerde metin, sozlik ve inceleme calismalari yapilmaktadir. Ancak bu tir eserler akademik
cevre disina ¢ok da fazla tasinmamaktadir. Bu eserlerin gelecek kusaklara aktarilmasi i¢in egitimde

kullanilmalari gelecek kusaklar ve Tirk egitimi icin gereklidir.

Mathnawi tliri metinler; insanlara 6rnekler yoluyla ahlak ve adap kurallarini aktarmak, din ve
devlet kurallarini benimsetmek ve toplumda birlik ve dizen saglamak amaciyla olusturulmuslardir.
Mathnawi tlri metinler toplumun her seviyesine hitap eden, uzun zamanlara dayanan tecriibelere
dayanan olay ve olgulari anlatan eserler olduklari icin gecmiste oldugu gibi bugliniin toplumunu
olusturacak bireylere de faydaliolabilecek eserlerdir. Mesnevilerin konulari din, hukuk, ahlak, egitim,
toplum diizeni, ekonomi, milli benlik vb. seklindedir ve bu konular glinimizde de egitimi aracilig ile
bireylere kazandirilmaya c¢alisiimaktadir. Mathnawi tlr( metinler uzun hacimli eserlerdir. Ancak bu
eserler hadisler, kissadan hisse hikayeleri gibi kisa metinleri de icermektedir. Mesnevilerdeki kisa

hikayelerle insanlara bilmediklerini 6gretmek degil, bildiklerini hatirlatmak amagtir.

Bu ¢alismada Tirkgeyi gerek anadil gerekse yabanci dil olarak 6grenenlerin Tirkge kaynak
eserlerden faydalanmalari, bu eserlerin varligini bilmeleri icin metinlerdin yeniden dizenlenmesi
yapilmistir. Hedef kitle 11-14 yas grubundaki 6grencilerdir. Tirkce kaynak metinlerden Anadolu’da
yazilmis ilk bliyik mesneviler ve bu mesnevilerin sairleri secildi. Tiirkce 6gretmede kullanilacak
metinler hazirlanirken Anadolu sahasindaki ilk Tiirkceciler GULSEHRT ve ASIK PASA’nin eserleri kaynak
metin olarak belirlendi. Ayrica Tirk tarihinde 14. ylzyil biylik kargasa, aci ve yokluklardan sonra
Anadolu’da yeniden birligin saglandigi bir donemdir. Bu dénemde yazilan eserlerin bu birligin ve
diizenin saglanmasinda da etkili oldugu disiinilirse ginimiz toplumu icin de faydal olacagi

kaginilmazdir.

Calismada kullanilan metinler daha once gesitli bilim adamlari tarafindan bugiin kullanilan
alfabeye gevrilmistir. Hem bu gevirilerden hem de orijinal metinlerden yararlanilarak metinlerin dil ici
cevirileri yapilmis, ginimiz Turkgesine aktarilmis ve kisaltilmistir. Metinlerin hazirlanma sirecinde
metinlerin aslina sadik kalinmaya calisiimis, kelime ¢ikarma veya kelime ekleme yapilmamistir.
“Gergekten bltin memleketler edebiyatlarinin kiymeti herkesce teslim edilmis 6lmez eserlerini

bilmek ve her tarafa yaymaktan ibaret bir edebfi ¢eviri hareketinin faydalarini kiicimsemek veya inkar

689



Tiirkge Ogretiminde Kaynak Metinlerin Kullanilmasina Uygun Durumlarin Olusturulmasi

etmek mumkin degildir” (Kaplan, 1998). Tiirkce kaynak metinlerden secilen kisa hikayelerin dil ici
cevirileri yapilarak aradaki donem farkindan kaynaklanan anlasilmayi gliclestirecek durumlar ortadan

kaldirilmistir.

insan daima cevresi ile iletisim halindedir ve cevresinden etkilenmekte ve cevresini de
etkilemektedir. Dilini de dnce yakin gevresinden daha sonra okuldan ve arkadaslarindan 6grenerek
hayatina devam etmektedir. Erken yaslarda 6grenilen dil ile ilgili her sey insan hayatinin devaminda
da etkili olmaktadir. Bu sebeple erken yaslarda dil 6gretmede kullanilacak materyallerin secilmesi,
hazirlanmasi bliyiilk 6nem tasimaktadir. “Sosyal ve ekonomik durumu iyi ailelerin ¢ocuklari erken ve
diizglin konusurlar. Cocugun dil gelismesinde énemli yer tutan cevre etkenlerinin yani sira ¢cocugun
okudugu kitap sayisi, ana ve babanin onunla mesgul olma derecesi ve oynadigl oyunlarin da
Ustlendigi gorev so6z konusudur” (Yavuzer, 1985). Cocuklar 11 yas civarinda somut dislinme
asamasindan soyut disinme asamasina gecmektedir. Bu sebeple bu yaslardan itibaren dil ile
disinde gelisimi hiz kazanmakta, cocugun zeka gelisimi de ayni sebeplerden dolay! hizlanmaktadir.
Olaylari sebep sonug iliskisine gore degerlendirebilme, yorumlama yetenekleri bu yaslarda Ust

seviyeye ulasmaktadir.

Tirkce derslerinde kullanilacak metinlerle anlama becerisi kazandirilir ve gelistirilir. Ogrenciye
yabanci gelmeyecek unsurlari iceren metinlerin anlama becerisinin gelistiriimesinde kullaniimasi
dgretimini yapanlarin da islerini kolaylastiracaktir. Ogrenci tanidik metinlerle karsilastiginda bu
metinlerle iletisim kurabilecek, metinler ilgisini ¢ekecek, okuma istegi ve aliskanhgini boylece
kazanmis olacaklardir. Yapilan ¢alismadaki secgilen metinlerde; aile ve yakin gevre ile iligskiler, dogum-
olim, yerlesim, calisma, 6grenme, yeme-icme, bos zamanlarin degerlendirilmesi, seyahat, zaman,
din, yonetici ve yoneticilerle iliskiler, hiirriyet, hak, adalet vb. konular bulunmaktadir. Ogrenci iginde
yasadigl toplumu ve o toplumun dizenini iceren metinlerle karsilastiginda tanidik gelen 6rnekler
sayesinde kendisinden 6nceki yasayanlarin hayat tecriibelerini 6grenip kendisinden sonra gelecek
olanlara da bu hayat tecriibelerini aktaracaktir. Dil 6gretmedeki amaclardan olan kiltir aktarimi da

boylece saglanmis olacaktir.

Tirkce dersi ile 6grencilere estetik zevk kazandirmak da amaglanmaktadir. Bu amag igin de bu
metinlerin kullanilmasi uygundur. Clnki kaynak eserlerden segilen kaynak metinler edebi
metinlerdir. Metinlerde islenen konular insanlar igin ortak degerleri de icermektedir. “Deger, bir
inang olmasi bakimindan, dinyanin belli bir kismiyla idrak, duygu ve bilgilerin terkibi demektir”
(Dilmag, 2002). Deger biitin insanlar igin aynidir, inang ise her toplumda her dinde hatta her bireyde
farkh sekillerde olabilir. Metinler insanlar icin ortak degerleri icerdigi icin dil 6gretiminde kullaniimasi

yararh olacaktir.
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Calisma uzun zamanda yapilan bir doktora ¢alismasidir. Calismaya mesnevi tiirli metinlerin
incelenmesi ile baslaniimis, incelemeye baslanildiktan sonra uzun bir donem bu tir eserler verildigi
icin sinirlandirma galismasi yapilmisgtir. Her metin gibi incelene mesneviler de yazildiklari donem ve
cografyanin ozelliklerini yansitmaktadir. Ayrica bu tir metinlerin yazildiklari donemde de egitimde
kullanildigi anlasiimaktadir. Anadolu sahasinda yazilan ilk mesnevilerle sinirlandirilan ¢alismada
baslangicta Mantiku’t-Tayr 4438 beyit, Garib-ndme 10.613 beyit, Yusuf u Zelihd 1529 beyit, Siheyl (i
Nevbahar 5703 beyit, Husrev (i Sirin 4683 beyit, Hursid-ndme 7903 beyit, Cemsed (i Hursed 4798
beyit, iskender-ndme 8754 beyit olmak iizere 48.391 beyit ve sekiz mesnevi taranmistir. Calismada
mesnevilerde 6gut ve bilgi vermek amaciyla yazilan kisa hikayeler kullanilacagindan incelenen eserler

arasindan GULSEHRT' nin Mantiku’t-Tayr'1 ile ASIK PASA’nin Garib-ndme’si secilmistir.
Metinlerin hazirlanmasi

“Dil agisindan metin, birbirini izleyen sirali ve anlamli bittnler olusturan climleler dizisidir.
Bu dizilis tesadift bir durum degildir, aksine yazar tarafindan bilingli olarak belirli bir mantik sirasina
gore dilbilgisi baglantilari ve metnin isleyisine gére yapilmistir” (Glinay, 2002). “Yazma iletme
etkinligidir. Bu etkinligin sonunda bir metin ortaya cikar. Bir konusu, kendi icinde batinlGgu olan her
yazi bir metindir” (Ozisik, 1997). Calismada segilen metinler, biiyiik bir metni olusturan parcalardir ve

secilen metinler de kendi iglerinde bitiindir.

Metinlerde ana fikir, konu, kahramanlar, plan, tslip ve dil dnemlidir. lyi bir metinde ana fikir
acik ve anlasilir, konu ana fikir ile iligkisi belirgin, kahramanlarin sayisi az, plan basit, GslGp ve dil ise

anlasilir olmalidir.

Metinlerin olusturulmasinda secilen kelimelere, ciimlenin dizilisine, uzunluguna, 6zne ve
ylklemi bulunan ve uyumlu olan ctimlelere; sifat kullanimina, etken catil fiiller kullanilmasina dikkat
edilirse metinler sade ve canli olur. Bes duyunun ifade edildigi kelimelerin metinde cok olmasi metne
canhlik katar. Masal, hikaye ve glldirici yazilar bu sebeple daha ilgi ¢ekici kolay okunan ve anlasilan

metinlerdir.

Tirkiye’de kaynak [eski, klasik] eser olarak daha ¢ok Diinya ve ozellikle de Avrupa
edebiyatlarindan alinan eserler kastedilmektedir. Diinya’daki baska kiltirlere ait kaynak eserlerin
bilinmesi sliphesiz gerekmektedir. Ancak Tirkce kaynak eserlerinde okunmasi, taninmasi 6nemlidir.
Turkiye’de bilimsel galismalarda kaynak eserler olduk¢a fazla sekilde incelenmektedir. Bu eserler
glinim{iz alfabesine aktarilmakta, sozllkleri hazirlanmakta ve bu alanda ¢alisanlarla paylasiimaktadir.
Bu calismalardan baska kaynak Tirkge eserlerin egitimin diger kademelerinde de kullaniimasi faydali
olacaktir. Calismada metinler hazirlanirken hedeflenen okuyucularin dil ve zihin agisindan

gelismelerinin 14. ylzyilda yazilmis bir metni anlayabilecek seviyede olamayacagindan yola ¢ikilmis,
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asagl yukari alti ylz yilhik bir zaman farki da goz onine alinmistir. Metinlere Arapca ve Farsca
kelimelerin Tirkge karsiliklarinin verilmesi ve 14. ylizyil Tlrkgesi ile glinimiz Turkgesi arasindaki ses

degismeleri disinda miidahale edilmemistir.

Mantiu’t-Tayr ve Garib-ndme mesnevilerinden hikayeler secilmis, eski harflerden glinimizde
kullanilan alfabeye aktariimistir. Metinlerin nazim kisminda ve sozlliklerde transkripsiyon isaretlerine
anlam belirsizligini ortadan kaldirmak, okumayi kolaylastirmak igin yer verilmistir. Hikayelerin nesir
olarak cevirilerinde 6greticilik ve aciklayicilik hedeflendiginden kelimelerin tam karsiligi verilmistir.
Metinlerin sunulacagi yas grubuna uygun olup olmadigini belirlemek icin bir 6n ¢alisma yapilmistir.?
Bu calismadan sonra 6grencilerin anlamada glglik cektikleri cimle ve kelimeler ya ¢ikariimis ya da

yeniden diizenlenmis ve metinlere son sekilleri verilmistir.
Metinlerin resimlenmesi

Resimler, hayatin renklerini kdgida yansitir, cocuklar icin hazirlanan kitaplardaki resimler
aslinda oncelikle ¢ocuga hayatin gesitli alanlarini kagida aktarmanin mimkin oldugunu gosterir.
Renkler ve sekiller resmi izleyenin hayal diinyasini, duygularini ve disincelerini harekete gegcirir.
Boylece cocuk resimli kitaplar sayesinde daha cabuk algilar, bakma ile gérmek arasinda fark
oldugunu, gordigiu resimleri de okumasinin gerektigini anlar. Bu sebeple cocuk kitaplarinda ya da
egitim amaciyla hazirlanan kitaplarda siisleme amaciyla resimleme yapilmamalidir. “Ders kitaplarinda
bulunan ¢ogu resim, nitelik agisindan zayiftir. Resimler 6grencinin seviyesine uygun olmali, 6gretirken
Ogrenciyi eglendirmelidir. Ders kitaplarina basilan resimler orijinal olmali, kopya resimler ya da daha
once defalarca kullaniimis ve niteligi bozulmus resimler kullanilmamalidir” (Calk, 2001). Yapilan bu
calismada her hikaye icin ayri resimleme calismasi yapiimistir. Metinlere resimlerin hazirlanmasi
asamasinda ise metinlerin yazildigi donemin resim sanatinin 6zellikleri korunmaya ve boylece sadece

yazili metinler ile degil gérsel metinler ile de kiltir aktarimi yapilmaya ¢ahsiimistir.

Cocuk dogduktan sonra cevresini 6nce duyarak daha sonra da gérme yetisinin gliclenmesi ile
birlikte hem gorip hem de duyarak tanimaya ve anlamaya baslar. “Resim daha onun on bir aylikken
kavrayip anlayabildigi bir dildir. Bu sebeple baslangicta cocuga verilen kitaplar sadece resimlerden
olusmustur. Okumaya baslamasiyla az metinli ¢ok resimli kitaplar, ilerledikge de metin ve resim
esdegerde kitaplar verilmelidir” (Edis, 200). Cevresini gordikleri ile tanimaya baslayan ¢ocugun 6n
yargilari yoktur, 6n yargilari olan yetiskinler icin hayal, yalan olan seyler cocuklar igin gercektir. iste bu

sebepledir ki cocuklar masallari, masalimsi hikayeleri vb. severler.

! Metinlerin anlasilabilirligini belirlemek igin yapilan galisma 2007 giiz yar1 yilinda Istanbul ili Kartal ilgesi
Giirbiiz Bora Ilkdgretim Okulu’nun 6, 7, ve 8. simflarindan 10’ar dgrenci ile yapilmistir.
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“Ogrencilerin okuduklarinin %10’unu, duyduklarinin %20’sini, gérdiiklerinin %30’unu, duyup
gordiklerinin %50’sini belleklerine kaydetmelerine iliskin arastirma sonuclari, ders kitaplarindaki
gbze hitap eden tasarimin 6gretmede ne denli etkili oldugunu ve ders kitabi seciminde dikkate
alinmasi gerektigini géstermektedir” (Geng, 2002). Okuma kitaplarindaki resimlerin sadece estetik
deger tasimamasi gerekir, kitaplarda yer alan metinlere ait resimlerin metnin anlasiimasina,
kavranmasina katkisi olmalidir. Metin resimlerinin 6grencinin yas ve ilgilerine gére renklendirilmesi
de metnin resmin katkisiyla anlasiimasinda yararh olacaktir. “Kitaplardaki resimlemeler, metinde
gecen ana fikrin gorsellestirilmesi olarak tanimlanabilir. Bu ana fikir ve resimleme, ¢ocuga bilgi ve
davranis kazandirma amacini giider” (Duran, 2006). Metin resimlerinin metinde ge¢en konu hakkinda
hatta metnin ana fikrini yansitacak sekilde olmasi ¢cocugun metni anlamlandirmasinda yardimci
olacaktir. “Turkce ders kitaplarinda yer alan resimlemelerin 6nemli bir kismi dogru ve anlasilir
degildir’ (Edis, 200). Kitaplarda yer alan resimlerde bulunmasi gereken 6zellikler su seklide
siralanabilir; metinde verilmek istenen mesaja ve ana diisiinceye uygun ve bunlari yansitacak sekilde,
metinle resmin birlikte kullanildigi yerlerde bosluklar ayarli, asiri renk kullanilmamis, renkler ve
renklerin tonlarinin uyumlu ve cocugun vyas seviyesine uygun renklerden secilmis olmasi

gerekmektedir.

Metinlerin resimlerle birlikte hazirlanmasinda amaclar; metni sislemek, metni aciklamak ve
metni yorumlamaktir. Bir deneyin nasil yapildigina dair kullanilan resimde amag agiklama, bir
davetiyede kullanilan gicek resminde amag siisleme, bir hikdyede kullanilan kahramanlari, yeri veya
bir sahneyi anlatan resim amag yorumlamaktir. Unutulmamalhdir ki okuma yazmayi yeni 6grenen bir
cocuk okuduklarini agiklayici resimler yardimiyla anlar. Aciklama ve yorumlama amaciyla yapilan
resimlemeler araciligiyla ¢cocuklar hem metni kavrama hem de bir¢ok uygulamayi yapabilme becerisi

kazanir.

Calismadaki metinlerin resimlendirilmesinde metinlerin yazildigi dénemi yansitan resimler
olmasi gerektigi diisiincesinden hareketle Orta Asya Hayvan Uslubu hakkinda calisan bir ressamdan
yardim istenmistir. Bilindigi gibi Tiirkler islamiyet’i kabul ettikten sonra portre seklindeki resimlerin
dinin geregi Gizere yasak olmasi sebebiyle farkli resimlemeler kullanmislardir. 14. yiizyil donemi gorsel
sanatlari Orta Asya resim sanatinin ozelliklerini yansitmaktadir. “Orta Asya, islamiyet’in ortaya
¢ikisindan 6nceki donemlerde resim sanati bakimindan diinyanin en zengin bolgesidir ve bu cesitli
arkeolojik galismalar sonucu ortaya ¢ikmistir. Orta Asya’nin ugsuz bucaksiz topraklarinda yasayan
Turkler, tabiat ve hayvanlarin yasayislari hakkinda ¢ok derin bilgilere sahip olmuslardir. Bu, sanat
eserlerinin coklukla hayvan bicimleri {izerinde gelismesini saglamistir. Hayvan Uslubu’nun ortaya
¢ikisi dinf inanis ve anlayisla da ilgilidir. Hayvanlarin, insanlarin tiredigi ana ya da ata olarak kabul

edilmesi, koruyucu ruh olduklarina inanilmasi, kalintilarina saygi gosterilmesi vb. hayvan tasvirleri
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yapilmasina ve zamanla buna agirlik veren bir sanatin dogmasina sebep olmustur. Anadolu
Selguklularindan [1075-1308] kabartmalar, ¢ini Ustline yapilan gizimler bigiminde giliniimiize kadar da

gelebilen eserler bu Gsluba dahildir.

Kurganlardan c¢ikan gesitli dini ve sembolik manalar igeren agagtan yontulmus hayvan
heykelcikleri veya at kosum takimlarindaki ahsap hayvan figirleri, kumas ve kece ortiler tzerindeki
hayvanl sahneler Hayvan iislubu igindedir. Avla ilgili tasvirler, birbiriyle miicadele eden hayvanlar
veya insan ve hayvan micadelesinin gorildigi sahneler Hayvan islubu’nun érneklerini olusturur. Bu
resimlerde hayvanlar tek ya da toplu, sakin ya da hareketli hadlde ele alinir. Tek olarak ele alinan
hayvanlarin bir bolimi daire icinde kivrilmis olarak tasvir edilir. Kimi zaman nesneler ya da nesnelerin
bir bolima hayvan ya da hayvan basi seklindedir. Bazi durumlarda hayvan tasvirlerinin yizleri baska
figlirlerle doldurulmaktadir. Ayrica bir hayvan baska bir hayvana ait uzuvlarla birlestirilir veya hayvan
kuyruklari baska hayvan baslariyla ya da bitki unsuruyla resmedilebilir. Geyik boynuzu, kartal gagasi,
pencesi veya gozl gibi bazi hayvanlarin bazi uzuvlari abartilarak ele alinmistir. Tasvirlerde tabiat Gstu
veya efsanevi hayvanlara da yer verilmistir. On Asya ve Dogu Akdeniz kiiltiirlerinde de boynuzlu ve
kanath atlar kullanilmistir. Tark sanatini bunlardan ayiran kullanilan hayvan motiflerinin soyuta

egilimli olmasidir.

Orta Asya bozkirlarinda gordukleri yabani hayvanlari, yirtici kuslari kagit olmadigindan
ahsaba, madene, deriye, keceye, haliya resmeden Tiirkler, isldam dini ile birlikte [920] tasvir sanatini
baska sekillerde devam ettirip hayvanlari aslindan iyice uzaklastirarak bitkiye benzer sekilde
resmetmege basladilar. Bu yeni islup en ¢ok Anadolu Selguklulari [1075-1308] tarafindan kullanildi ve
bu Usluba Rumi veya Selcuki denildi. Hindistan’dan Endiliis’e kadar ¢ok genis bir sahaya yayildi,

bazen Kifi yazilarla birlikte kullanildi, bu sebeple batililar onu Arap isi sanip Arabesk adini verdiler.

Kitaplarin hazirlanmasinda gerek cocuk gerek yetiskin kitaplari olsun zihni ve bedent
gelismeyle ilgili 6zelliklerin géz ontinde bulundurulmasi gereklidir. Bu 6zellikler bicim ve muhteva
ozellikleri olmak Gzere iki tlirde toplanmistir. Bigcim 6zelliklerinden olan resimleme konusuna bu
calismada ayri bir ehemmiyet verilmistir. Oncelikle dil ici cevrileri yapilan ve giiniimiiz Tiirkgesine
aktarilan metinler resimlenmek igin Anadolu Selguklu devleti [1075-1308] zamaninda da etkisini
surdiirmis olan Orta Asya hayvan lislubu (izerine ¢alisan arastirmaciya (Kodaman, 2009) verilmistir.
Arastirmacinin galismasi 14. yizyil resim sanati ile ilgili oldugundan hikayelerin kendisi tarafindan
resimlenmesinin dogru olacagi diisiiniilmustiir. Arastirmaci tarafindan Orta Asya hayvan Uslubu’nun
glinimiize ve hikayelerin konularina uyarlanmasi ile resimleme asamasi gergeklestirilmistir. Boylece
hikayeler yoluyla hem metin hem resim olarak Turk kiltirinin gelecek kusaklara aktarilmasina

calisilmistir” (Ozden, 2009).
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Metinler

Calismada GULSEHRInin Mantiku’t-Tayr mesnevisinden on bir, ASIK PASA’nin Garib-ndme
mesnevisinden Ug¢ hikaye dil ici cevirileri yapilip, uzman gorisleri dogrultusunda diizenlenmis,
dizenlenen bu hikayeler 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinden secilen on 6grenciye okutulmus, 6grencilerin
okumalarindan sonra anlasiimayan yerler tekrar dizeltilmis ve Tiirk¢e derslerinde okunacak metinler

olarak hazirlanmistir.

Mantiku’t-Tayr' dan; Asik ile masuk, Tavuk ile kaz yavrulari, Karga ile papadan, Dogustan kér
biri, Dilci ile gemici, Canavarlar, Ath ile uyuyan adam, Altin saticisi, Aslan ile tavsan, Soran adam,

Mum ile pervane adl hikayeler secilmistir.

Anadolu sahasinda yazilan ilk telif Tirkce eser olan Garib-ndme’den alinan metinler Otuz oglu

olan hakan, Dért arkadas, Bahge yaptirmada niyetlenen padisah adli hikayelerdir.

Secilen metinlerin sozlikleri ve tipkibasimlarindan yararlanilarak transkripsiyonlu metinleri, dil
ici cevirileri ve hikaye seklinde diz yaziya aktarilmalari yapilmistir. Her metin i¢in hazirlanan
sozlliklerde kelimelerin yalniz metindeki ve sayisi verilen beyitteki anlamlarina yer verilmistir. Asagida
hazirlanan 12 hikayeden biri olan Tavuk ile kaz yavrulari adli hikayenin hazirlanma asamalari ve

hikaye bulunmaktadir.

Metin

Tavuk ve kaz yavrularinin hikayesi
1. Sozliik

‘acab: (< Ar. “-c-b) garip. 10592°,

ahét-: pisman olmak. 1088°.

ahir: (< Ar. ’-h-r) son. 1060°.

alude: (< Far. aluda ) kir. 1084°.
‘am: (< Ar. “v-m ) siradan. 10522,
afa: (<a"+ga) ona. 1044°, 1089°.
anda: (<a"+da) orada. 1091°.

ani: (<a"+1) onu. 10412, 1097".
ansuz: (<an+suz) birden bire. 1082°.
anuii: (<a"+1A) onun. 1079".

ara: (<ar-a) yer. 1065°.

ari: (<ari-g) temizlik. 1084°.
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artuk: (<art-ik) baska. 1039°.

‘arz ét-: (< Ar. “r-z, e:t-)sunmak. 1082°.

asil: (< Ar. asl, -s-1) soy. 1066°, 1056°.

el-aslu la yuhui:(< Ar.) asil degismez, her sey aslina ¢eker, anne dogrusunu bilir. 1075°.
ayruk: (<ad-r-uk) baska. 1078°.

bag: (< Far.) bahge. 10792,

bahr: (< Ar. b-h-r) deniz. 1092°.

bas terk ét-: (<tark, t-r-k Ar.) kendisini feda etmek. 10452,
bes: (< Far. bas) tamam. 1072°.

bile: (<bir+le) hatta. 1077°.

bular: (<bu+lar) bunlar. 1040°.

can: (< Far.) can. 10442, ruh. 1099°.

cagir-: (<gca+kir-) demek. 1094°.

cek-: itmek. 1067°.

¢lin: (< Far.) i¢in. 1053?, 1054°, 10582, 1066°, 10772, 1080°, 10822,
glist: (< Far. ¢ust) dogru. 1049°.

daki: (<tak-1) da/ de. 1085°. hatta. 1066°.

dam: (< Far.) tuzak. 10392,

dane: (< Far. dana) yiyecek. 10392, yumurta. 1078°.
dasitan: (< Far. dastan) hikaye. 1098°.

daye: (< Far. daya) bakici. 1072°.

deg-: (<teg-) cikmak. 1078".

degme: (<deg-me) begenilen. 10982,

dem: (< Far. dam) an. 1097".

deni: (< Ar. dani, d-n-v) asagilik. 1096°.

defiiz: (<tefi+z, tefi ‘gol, bataklik’) su. 1049%°, 1053>°,
dén-: (<tin-) durmak. 1040°.

duy-: (<tuy-) grenmek. 1095°.
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diiz-: (<tiiz-) yapmak. 1050°.

élet-: ayirmak. 1096°.

élt-: (<élt-) itmek. 1086°.

ér-: (<ér-) ulasmak. 10492, 1087°.

eyle: dyle. 1082°.

eyt-: (<ay-'t-) de-. 1038?, 10642, 1095°. sdylemek. 1043P, 1055°.
fazil: (< Ar. f-z-I) erdem. 1087".

fersude: (< Far. farsuda) bikmak. 10842,

fi‘l: (< Ar. f-“I) is. 1060°.

gam-h~ar: (< Ar. gam g-m-m, Far. har) endiselenen. 1073°.
gavvas: (< Ar. g-v-s) dalgic. 1052°. yiiziicii. 1062°.

gez-: (<kez-) dolanmak. 1093°.

gérii: (<ké:+rii) tekrar. 1063, yeniden. 1097°.

gokgek: (<kork+cek) glizel. 10432,

gor-: (<kér-) bakmak. 1047°.

goz gikar-: (<kéz, tas+k-ar-) gdz oymak. 1041°.

giiher: (< Far. gohr) yetenek. 1066°, 1068°.

gllsen: (< Far. gul-san) giil bahgesi. 1085°.

gimrah kil-: (< Far. gum-rah, ki-I-)glinah islemek. 1086°.
hamle: (< Ar. hamla, h-m-I) dogruca. 1065°.

has: (< Ar.) usta. 10522, {istlin. 10622,

hasil ol-: (< Ar. h-s-I, bol-) kendiliginden ortaya ¢ikmak. 1066°. miras kalmak. 1071°.
hasa: (< Ar.) asla. 10422,

hurda: (< Far. hurd) yumurta. 10362,

hiiner: (< Far. hunar) beceri. 10662, 1068°. yetenek. 1069°.
irak: (<"ir-a-k) uzak. 10612, 1089°.

irak diis-: (<"ir-a-k, tiis-) uzaklasmak. 10482,

irla-: (<ir+la-) ninni séylemek. 1046°.
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iblis: (< Ar. b-I-s) seytan. 10862, 1091°, 1088°, 1092°.
ilerii: (<il+gerii) 6nce. 10732,

iley: (<il+ey) yan. 1047,

illa: (< Ar.) yalniz. 1069, 1095°.

isbat: (< Ar. sabit, s-b-t) delil. 1087°.

isbu: bu. 10382, 1065>°.

kagan: (<kac+an) nasil. 1067°, 1068°, 1081°, 1096°.
kanda: (<kanyu+da) nerede. 1043°.

kanki: (<kanyu+ki) hangi. 1056°.

karsi dén-: (<tén-) karsi durmak. 1044°.

kat: 6n. 1087°.

kati: (<kat-'g) zor. 1069°.

kaynag: (<kid-+ak) tirnak. 1041°.

kem: (< Far. kam) az. 10722,

key: (< Far. ked) cok. 1089°.

kiran: (<kir+afi) kenar. 10492, 1053°, 1083°, 1090°.

kim: (< Far. ki, -kim soru zamirinin etkisiyle +m) ki [ciimle baglayicisi]. 10552, 10572, 1060°, 1067°,
1070°, 10782, 1088°, 1089°, 1092, 10952, 1097, 1098a. ki [kelime baglayicisi]. 10423,
10432, 10517%, 10562, 10712, 10912, 10922, 1094*®.

kisi: insan. 10422,

kop-: ortaya ¢tkmak. 10972,

kiilhan: (< Far. gulvan)hamam ocagi. 1085°.

ma’‘ni : (< Ar. “n-y) hikmet. 10807, 10822.

meger: (< Far. ma+agar) galiba. 1060°, 10632,

mevc: (< Ar. mavc, m-v-c) dalga. 10512, 1079°.

Mustafa: (< Ar. s-f-v-) peygamber. 1075°.

miisiilman: (< Ar. muslim, s-I-m) Miisliman. 1043°.

na-geh: (< Far. na-gah<Pehl. an-agah ‘habersiz’) ansizin. 1087°.

nefes: (< Ar. nafas, n-f-s) an. 1058°.

698



od: (<ot) ates. 1067, 10892,

Mehtap 6ZDEN

ol: o [teklik Giclincii kisi gdsterme sifati]. 10512, 10752, 10882, 1092>°, 10932, 1094 ®. o [teklik Giglincii

kisi gdsterme zamiri]. 1049, 10742, 1081°, 1088, 1091°.
oyun: (<oy-qn) yizme. 1067°.
odisit-: 6dii kopmak. 1061°.
pise: (< Far. pisa) tabiat. 1074°.
raz: (< Far.) sir. 1055°.
sahra: (< Ar. s-h-r) kir. 10792,
sakin-: (<sa-k-'n-) korumak. 10442,
san-: (<sa-n-) disinmek. 1040°.
saz: (< Far.) beceri. 1074°. usul. 1055°.
saz: (< Far.) hiiner. 1050°.
semender: (< Far. samandar) semender. 1067".
ser-maye: (< Far. sar-maya) bilgi. 10722,
sidk: (< Ar. sidk, s-d-k) kalp temizligi. 10992,
sine: (< Far. sina) gdgis. 1051°, 1057°.
sine ur-: (< Far. sina, ur-) gogiis vurmak. 10922,
sahis: (< Ar. sahs, s-h-s) insan. 1086* ",
ten: (< Far. tan<Skr. tanu) vicut. 1081°.
teng: (< Far. tang) sikinti. 1085°.
tevbe: (< Ar. tavbd’, t-v-b) tévbe. 1089, 1097°.
tevbeye gel-: (< Ar. tavbd®, t-v-b, kel-) tovbe etmek. 10882.
u: (< Far. va) ve [kelime baglayicisi]. 10792,
ud: (<uvut) utanma. 1088".
ulu: (<ul+“g) biyiik. 1087°.
ur-: (<ur-) vurmak. 10412,
ii: (< Far. va) ve [kelime baglayicisi]. 1079°.
vii: (< Far. va) ve [kelime baglayicisi]. 1036°, 1082°.

ya: (< Far.) ve [ciimle baglayicisi]. 1040P. yahut. 1087°.
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yad: (< Far.) hatir. 10992
yar: (< Far.) dost. 1056°.
yavlak: (<yabi+la-k) ¢cok. 10522,

yavri: (<yavrig) civciv. 1037°. yavru. 10372, 10432, 1044°, 1045°, 1046°, 1047>®°, 1048, 1049, 10522,
10532, 1054°, 10552, 10592, 1060°, 10642, 1070°, 10742, 1080°, 10932

yavuz: (<yabiz) kotii. 10402,

yikilmakhk: (<yik-I-mak+lik) giinah. 10972,
yoru-: (<yori-) gezmek. 1046°.

yiizigilik kil-: (<yiiz- ici+lik, ki-I-) yizmek. 10912,
zati: (< Ar. z-a-t) yaratilis. 1069°.

zehre: (< Far. zahra ‘6d’) cesaret. 1092°.

zevk: (< Ar. zavk, z-v-k) tat. 1039°.

ziba: (< Far.) giizel. 1047".

zikr: (< Ar. z-k-r) anma. 1099°.

2. Metin

Dasitan-1 murg-1 hanegi ve beg¢cegan-i bat
1035 bir zamanda kim giil agiimis-idi
bilbll ani gormege gelmis-idi
bir kisi kodibés alti hurdasin
tavuk altina vl kaz yumurtasin
yavrilargikdukda tavuk sevinir
yavrilarikendlyavrisinsanur
1038 eydir isbu yavrularumabenim
ginde yiz bifi kez feda olsun canum
dam i¢inde zevkiyokdurdanenin
yavridanartuk nesi var annenif
yavrima her kim yavuz sanur-isa

yabularasoyleylipdénir-ise
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1041

1044

1047

1050

1053

kanad-ila ylizere ani uram
kaynagum-ilagozinicikaram
hasabénlimyavrilarum kim Kkisi
gormedi bunlara befizer bir kusi
boyle gokcek yavrilar kim bende var
éyMdsulmanlar bir eydufi kanda var
ana diler-ise canin sakina

yavriya gelen afia karsi done
basumiyavrilar icin terk édem
kimsedutaram der-ise ben n’édem
koy cemenlerinde yorurlar-idi
yavrilari-y-‘¢lin tavuk irlar-idi
yavrilarufiileyingeoynayu

gor ne zibayavrilarum var déyi
koyden irak disliben gider-iken
yavrilarini tavuk glider-iken
birdefizlfikirafiinaérdiler
yavrilargiist ol deiiize girdiler
ylzmegif sazini diizerler-idi
denlzif icinde ylzerler-idi
oldefiiz kim mevci ¢ok olur-id
bunlarui sinesine gelir-idi
anayavlak ‘am yavri has-idi
deiiiziifi icinde bir gavvas-idi
clindefizyavrilarufiyéri olur
anadefiziifikirafindakalur

¢lin tavuk dedizkirafiindan goérr

yavrilarinidefizdegagirur

Mehtap 6ZDEN
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1056

1059

1062

1065

1068

kim é yavrilar bu yizmek sazini
kimdenogrendinizeydud razini
aslumuzdayiizici kim var-idi

ya su-y-tlakanki biri yar-idi
kimdefizeyavrilarum gireler
ylzigiler gibi sine uralar

anacln korkar suya girmeklige
su icinde bir nefes durmakliga
yavrilardeiiizdegezdiigi ‘acab
defizli icinde ylzdlgi ‘acab
bumeger ahir zaman fi‘li ola

kim ana bilmediginyavri bile
ananuzdefiiziirakdan gorir
korkusindanddisidmagavarur
anasindan yavrisi has oldugi
defizii icinde gavvasoldugi
Tafir’nufikudretlerindendirmeger
gériibanayavrilarvére haber
yavrilareydiirbuni biz bilmeziz
bu isi biz 6grenlbenkilmazuz
evden isbu araya gelicegin
hamle isbu defizekiligagin

¢lin var-idiaslumuzda bu hiiner
bizedaki hasil oldi bu gliher
aslumuzcekdi bizi bu oyuna

kim semender odda kagan kdyline
aslumuzdan olmasaydi bu giliher

bizde kacan ola-y-idi bu hiiner
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1071

1074

1077

1080

ylizmekogrenmek bu is kati-durur
illa bizde bu hiiner zati-durur
anamuzyavrisini ne ustaya

vérdi kim ylizmegedgrenindéye
bizde bu is kim suda afilanuruz
anamuzdanhasiloldisanuruz
¢linki sen bu isde kem sermayesin
bes bize ana dégillsin dayesin
sendenileriimeger kim var-idi
biranamuz kim bize gam-h~ar-idi
ol bize bu sazi 6gretmis ola

yavri ana pisesin dutmis ola

bize bu hiiner ol anadan idi
Mustafa el-aslu la yuhtidédi
bizdaki seni ana safiur-iduk
anamuzhgifiainanur-iduk
clndefizegirmedufibizim-ile
defizli icinde ylizmeddif bile
afladuk kim sen degiilsinanamuz
ayruk anadan deglipdiirdanemiiz
senifi-ile bag u sahrada hosuz
anufi-llamevc U deryada hosuz
cafiumuzma’‘nideiiizinglin gorir
deiiize kaz yavrisi gibi girlr

ten ki can-ila tavuk gibi gezer
oldefiizdegiriiben kacan yizer
¢lin 6lim gele viima‘nidefiizin

cana eyle ‘arzédeleransuzin

Mehtap 6ZDEN
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1083 can c¢iin ol deiiize kaz gibi tala
ten tavuk gibi kirafiinda kala
ne aridan goiili fersude ola
nearusuzlikdanalude ola
canda ne gllsenlerifirefigi kala
nedakikilhanlarufteiii kala
1086 sahsi iblis élte giimrah kilmaga
sahs imandan vara ayrilmaga
na-gehérer bir velintfi katina
ya bir ulu fazilufiisbatina
ahéde ol sahis tevbeye gele
kim yiiz iblis ol uda hayran kala
1089 tevbeodi ile goiilini yaka
kimafia seytan keyirakdan baka
dindefizin{if igcinde can ylzer
denizln seytan kirafiinda gezer
ol suya kim bu yuzicilikkilur
giricek iblis anda bogilur
1092 mU’min ol kim defiize sine ura
zehre yok kim iblis ol bahra gire
m’min ol kaz yavrisi gibi ylizer
defizin dort yanifii seytan gezer
ol tavuk gibi yorede kim géri
cagira ol mii'mine kim gel beri
1095 mi’'mineydir gergi kim uymis-idum
safia illa aslumiduymis-idum
kim ben aslumakavusduméy deni

sen kagan yoldan iledesin beni
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1098

1035

1038

1041

1044

1047

1050

1053
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her ne kim senden yikilmaklik kopar
tevbe bir demde ani gérii yapar
degme bir hos dasitan kim eyleriiz
s6ziGulsehri diliyle sdyleriiz
Tafiri zikrin sidk-1la yad éderiiz
Mustafa’nuficanifii sad éderiiz
3. Ceviri metin
Tavuk ile kaz yavrularinin hikayesi
Bir zaman gl acilmis, bllbil onu gérmege gelmisti.
Bir kisi tavugun altina bes alti kaz yumurtasi koydu.
Yavrular [yumurtadan] ¢ikinca tavuk sevindi, civcivleri kendi yavrusu sandi.
“Iste benim yavrularima, canim giinde yiiz bin defa feda olsun” der.
Tuzak icindeki yemin tadi yoktur, annenin yavrudan baska nesi vardir.
Kim yavrularim i¢in kot distinir ve bunlar [hakkind]a séylenip durursa;
Kanadim ile yliziine vurur ve tirnaklarimla gézlinii oyarim.
Asla, hi¢ kimse benim yavrularima benzer bir kusu gérmemistir.
“Ey Muslimanlar! Bendeki boyle glizel yavrular gibi baska nerede var soyleyin”.
Analari onlarin canini korumak ister, yavrusuna gelecek [kotilGge] karsi dururdu.
“Yavrular icin kendimi feda ederim, biri tutacak olursa ben ne yapacagimi bilirim”.
Koyiin gcemenliklerinde gezerler, anneleri yavrulari i¢in ninni soylerdi.
“Bakin ne giizel yavrularim var” diyerek yavrularinin yaninda oynardi.
Tavuk yavrularini giiderken ve kdyden uzaklasip giderken,
bir gél kenarina ulasinca, yavrulari dogruca suya girdi.
Yiizmenin hiinerlerini gosterip golin icinde ylzerlerdi.
O gollin dalgalari ¢oktu, su bunlarin gégstine cikardi.
Anneleri ylizmede ¢ok siradan yavrular ise ustaydi, gol icinde bir dalgictilar.
Gol yavrularin yeri oldu, anne goliin kenarinda kaldi.

Tavuk gol kenarindan yavrularini gélde goriince onlari yanina ¢agirir.
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1056

1059

1062

1065

1068

1071

1074

1077

1080

“Ey yavrularim! Bu ylizme usullint kimden 6grendiniz, sirrini soyleyin?
Soyumuzda yizlci var miydi, su ile hangi biri dosttu?”

Yavrularim gole girip, ylzUculer gibi ylzerler.

Anne gole girmekten gol icinde bir an durmaktan korkar.

Yavrularin denizde gezmeleri, su icinde ylizmeleri ne garip sey?

Bu, annenin bilmedigi ama yavrularin yapabildigi galiba ahir zaman isi.

Annenin golu uzaktan goriince bile korkudan az kalsin 6d{i patlayacakti.
Yavrusunun annesinden Ustlin olup suyun icinde yliziici kesilmesi,

Allah’in kudretinden galiba yavrular tekrar haber versin.

Yavrular “Biz bunu bilmiyoruz, bu isi baskasindan 6grenip yapmis degiliz” der.
Evden bu yere gelince, dogruca denize giriverdik.

Zaten bu beceri bizim soyumuzda vardi, hatta bizde bu yetenek kendiliginden ortaya ¢ikti.
Bizi bu ylizmege aslimiz ¢cekti, semender ateste hi¢ yanar mi?

Bu yetenek aslimizda olmasaydi, bizde boyle beceri nasil ortaya c¢ikardi.

Yiizme 68renmek ¢ok zor bir istir ancak bu yetenek bizde yaratilisimizdan vardir.
Annemiz yavrusunu ylizme 6grensin diye hangi ustaya verdi.

Bizim suda anlasilmamiz annemizden miras kaldi saniriz.

Tamam, sen bize anne degil bakicisin ¢linki sen bu ylzme isinde az bilgilisin.
Meger senden dnce bizim igin endiselenen bir annemiz varmis.

Yavrular annelerinin tabiatini tutar, bize bu beceriyi o 6gretmistir.

Bu hiiner, bize asil annemizdendir, Peygamber de asil hata etmez, anne dogrusunu bilir

buyurdu.

Biz de seni gergek annemiz sanir, annemiz olduguna inanirdik.

Sen bizim ile géle girmedin, Ustelik goliin icinde ylizmedin.

Senin bizim annemiz olmadigini baska annenin yumurtasindan ¢iktigimizi anladik.
Biz seninle baglarda ve kirlarda, onun ile denizde dalgada hosuz.

Canimiz hikmet denizini gérdiglinde kaz yavrusunun denize girdigi gibi girer.

Ten can ile tavuk gibi gezer, o marifetler denizine girince nasil ylizsiin?

iste 61iim geldiginde hikmet denizini cana 6yle birden bire sunarlar.
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1083

1086

1089

1092

1095

1098
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Can o denize kaz gibi dalar, viicut tavuk gibi kenarinda kalir.

GOnli ne temizden yipranir ne pislikten kirlenir.

Canda ne gl bahcelerinin rengi kalir ne de hamam ocaklarinin sikintisi kalir.
Seytan insane yolunu sasirtir, insan imandan ayrilmaga varir.

Ya bir veliye oniline yahut bir bliylik fazilet sahibinin isbatina ulasir.

O sahis pisman olup tévbe edince ylzlerce seytan o utanmadan dolayi hayret eder.
Tovbe atesi ile gonliinl yaktiginda ona seytan ¢cok uzaktan bakar.

Din denizinin iginde can ylizer, seytan denizin kenarinda gezer.

O bu suda devamli ylizer, seytan girdiginde orada bogulur.

Mimin o denizde ylizer, seytanin o denize girmege cesareti yoktur.

Mimin o kaz yavrusu gibi ylzer, seytan denizi dort doner.

O tavuk gibi orada giren o miimine gel beri der.

Mimin “gerci sana uymustum ama aslimi da 6grenmistim” der.

Ey asagilik! Ben aslima kavustum sen nasil beni yoldan ¢ikarirsin.

Senden her ne glinahlar ortaya ¢ikar, tovbe bir anda onu yeniden yapar.
Guzel bir hikaye soyledik, Gilsehri’nin diliyle anlattik.

Allah’in cani goniilden anariz, [peygamberimiz] Mustafa’nin ruhunu sad ederiz.

4. Hikaye
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Tavuk ile Kaz Yavrulari

Bir zamanlar gil agilmig, bilbil onu gérmege gelmisti. Adamin birisi saka olsun diye, bir
tavugun altina bes alti kaz yumurtasi koydu. Yavrular yumurtadan cikinca tavuk sevindi, civcivleri

kendi yavrusu sandi:

iste benim yavrularima canim giinde yiiz bin defa feda olsun. Kim yavrularim icin kétii
duslinlr, bunlar hakkinda ileri geri sdylenip durursa kanadim ile yliziine vurur ve tirnaklarimla géziinu
oyarim. Hi¢ kimse benim yavrularima benzer bir kusu gérmemistir. Benim yavrularim gibi giizel

yavrular baska nerede var soyleyin?

Tek hazinesi yavrulari olan anne onlarin canini korumak ister, yavrusuna gelecek koétiliige

karsi dururdu. Kéyiin ¢cimenliklerinde gezerler, anneleri yavrulari icin ninni soylerdi.

Bakin, ne glzel yavrularim var! diyerek, civcivlerinin yaninda oynardi. Bir glin anne tavuk
yavrularini gliderken kdyden uzaklasip giderken bir gol kenarina ulasinca, yavrular dogru suya girip
gol icinde ylizmege basladilar. Gol derin ve dalgalari ¢cok olmasina ragmen su yavrularin gogsiine
cikardi. Anneleri dogru dirist ylizme bilmezken yavrular ise ustaydi, gol icinde birer dalgictilar. Artik
g06l, yavrularin yeri oldu, anne goliin kenarinda kaldi. Tavuk gol kenarindan yavrularini gélde goriince

onlari yanina g¢agirir:

Yavrularim! Yizmegi nerede ve kimden 6grendiniz, bunun sirrini bana soyleyin, soyumuzda
ylzlicli var miydi, varsa su ile hangi biri dosttu? Anneniz olarak benim bilmedigim, sizlerin yaptigi bu
ylzme isi, acaba diinyanin sonu mu demek? Goli uzaktan goériince bile 6diim kopacak, dlecek gibi

olurum. Yavrunun annesinden Ustiin olup denizin iginde ylziici kesilmesi ¢cok garip degil mi?

Biz nasil yizebildigimizi bilmiyoruz, baskasindan 6grenip yapmis da degiliz. Evden buraya
gelince, dogruca golln icine giriverdik. Zaten bu beceri bizim soyumuzda vardi, buraya gelince bu
yetenek kendiliginden ortaya ¢ikti. Bu yetenek aslimizda olmasaydi, bizden boyle bir beceri nasil
ortaya cikardi? Sen azicik bile ylzemiyorsun, su halde sen bizim asil annemiz degil, olsa olsa
bakicimiz, dadimizsin. Meger senden Once, bizim zahmetimizi ¢eken, derdimizle dertlenen bir
annemiz varmis. iste bize ylizmegi o 6gretmis olabilir. Biz de seni annemiz sanir ve annemiz olduguna
inanirdik. Sen ise ne bizim ile gble girdin ne de bizimle birlikte ylzdln. Artik senin bizim annemiz
olmadigini ve baska bir annenin yumurtasindan ¢iktigimizi anladik. Seninle baglarda ve kirlarda, onun

ile de gollerin dalgalari arasinda mutluyuz, demisler.

Gilsehri, Mantiku’t-Tayr
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Sonuglar

Dil 6gretme faaliyetlerinde kullanilan temel ara¢ olan metinlerin 6nemi bilinmektedir.
Metinlerin bu sebeple bircok olumlu 6zelligi barindirmasi gerekmektedir. Bu galismada Tiirkce kaynak
metinlerin giinimuiize kazandirilmasi icin hazirlanan bir doktora tez calismasi ve calisma sonucu
ortaya c¢ikan metinlerden bir tanesi tanitilmaya calisilmistir. Mathnawi tiri metinlerin sadece
edebiyat derslerinde degil Tilrkceyi ©6gretmek icin de kullanilabilecek materyallere
donustirilebilecegi gorilmuistir. Calismada Tirkce 6grenenlerin hem edebi metinler araciligi ile
estetik zevk kazanabilecegi, hem dilin islenmis bir metni araciligi ile dilin kurallarini ve yapisini
O0grenebilecegi, yeni kelimeler kazacagi, Turk kaltlrind tanima ve kendisinden sonraki kusaklara

aktarma firsati bulacagi gosterilmeye calisiimistir.

Tirkce kaynak metinlerin glinimuz dil 6gretiminde kullanilabilmesi icin hangi asamalardan
gecmesi gerektigi de calismada izlenen yol ile ortaya konulmaya cahlsiimistir. Metinleri yazanlarin
yazdiklarina sadik kalarak, ekleme ve cikarmalar yapmadan dil ici cevirilerin yapilmasi, sozliiklerinin
hazirlanmasi, nazim seklinde yazilan metinlerin nesre aktarilmasi ve metinlerin yazildiklari donemin

Ozelliklerine gore resimlenmesi asamalari tek tek anlatilmistir.

Yapilan doktora galismasinda ayrica metinlerin, Milli Egitim Bakanligi tarafindan hazirlanan ve
2006 yilinda uygulanmaga baslayan Tirkge programindaki dinlenecek/izlenecek materyallerin
iceriginde bulunmasi gereken ozellikler (MEB, 2006) ile metinlerin konulari, degerleri, 6grenci
seviyesine uygunluklari, uzunluklari, dil 6zellikleri, kazandirdiklari davranislar oOrtlistigi tespit

edilmistir.

“Milleti millet yapan unsurlarin birincisi olan kiltir, bir devamhihg gerekli kiliyorsa yedi yiz yil
once kuglk bir beylik olarak kurulan, Turk kaltarinin en parlak érneklerinin verildigi genis bir vatan
cografyasindan bugiline intikal eden kiltlir mirasi gerektigi gibi anlasiip o istikamette devam
ettirebiliyor mu?” (Uzgér, 1995) yapilan ¢alisma ve arastirmalar sonucunda 14. yizyil kaynak Tiirkce

eserlerinden secilen metinlerin Turkce derslerinde kullanilabilir oldugu belirlenmistir.
Oneriler

Egitim insanin dogumu ile baslayip 6lene kadar devam eden bir siire¢ oldugu icin orgiin
egitim asamasina gelmeden 6nce de bireylere ailelerin dillerini kultlrlerini ¢ocuklarina aktaracak
metinleri okumasi ve Ogretmesi dilin kiiltir aktarma gorevinin erken yaslarda baslamasini

saglayacaktir.

Tirk dilini gerek anadili gerekse yabanci dil olarak 6gretirken kullanilan arag geregler arasinda
farkh kalturleri yansitan eserlerin yer almasi gerekir. Ancak bu tiir eserlerin yaninda Turk kaltlrin
yansitan ve Turk dilinin kaynak (klasik) eserlerinden de yararlanmak gerekir.
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Doktora calismasinda yer alan hikayeler Tilrkge dersleri icin hazirlanmistir ancak bu hikayeler
sosyal bilgiler, tarih, vatandaslik, din kiltlrl ve ahlak, fen bilgisi derslerinde de kullanilabilecek

niteliktedir.

Egitim fakiltelerinde Tirkce kaynak eserlere ve bu eserlerin igeriklerine yer verilmedir,

boylece 6gretmenlerinin Tlirkce kaynak metinlerden haberdar olmasi ve faydalanmasi saglanmahdir.

Calisma ortaokul seviyesindeki 6grencilerle ve belli sayidaki metinlerle sinirlandiriimistir;
ancak gliniimize aktarilmayr ve egitimde kullanilmayi bekleyen bircok mesnevi farkli egitim

diizeyindeki 6grencilere uygun sekle getirilerek egitimde kullanilabilir.

Ogrencilerin kendi kiiltiirlerine ait ve tanidik eserlerle karsilasmalari onlarin okuma aliskanhg

kazanmalarinda da faydali olacaktir.

Tirkce dersinde kullanilacak metinlerde bulunmasi gereken 6zelliklerden olan “Turk dilinin
ozelliklerini tasimal ve glizel orneklerden secilmelidir” ozelligi sebebi ile de bu edebi metinlerin

kullanilmasi faydali olacaktir.

Hikayelerde milli, insani degerler, orf, adet, inang, yeme icme kiltlrl, toplum yapisi, deger
verilen kavramlar ve kiltir degerleri yer almaktadir. Ginimiz egitim sisteminin de amaci bunlari
bireye kazandirmaktir. Bu sebeple Tirkce kaynak metinlerin dil 6gretimi ve egitimin diger alanlarinda

kullanilmasi yarali olacaktir.
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Extended Abstract
Introduction

Texts are the most important tools in language teaching as they are in almost all educational activities.
Texts used in language teaching are especially important. Texts should be familiar to students so that they can
understand them easily. Readers who read texts on familiar topics can easily understand them. It is also easier
to teach and learn other languages using texts. For this reason, this study focused on identifyingresource texts
in Turkish and aimed to determine their usability in teaching. Ancient resource texts selected to be used in the
language teaching are transferred to the next generations thanks to the updating the language used in them.
Culture transfer which is the goal of the Turkish course, is possible to achieve through the recognition of the
texts that best use Turkish by students, by giving students literary and aesthetic pleasure through the use of
resource texts in their mother tongue, and by teaching Turkish as a foreign language. Texts used in courses
reflect the culture of the society they are produced in. For this reason, the aim of this study is to identify texts
that reflect the Turkish culture to teach the Turkish language. In this study, the process of how such texts were
selected is explained.
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During the text selection process, available texts were examined and the selected ones were then modified to
lend themselves to teaching and learning Turkish as a foreign language. The target audience was students
between the ages of 11-14. The texts were selected from the 14" century mathnawis, Mantiku't-Tayr and
Garib-name,written in Anatolia. The 14th century was a period of great unrest, suffering and lack of unification
in Anatolia. The messages in the texts are powerful in terms of establishing unity. Even today’s societiesmay
benefit from those texts sincethe textswere effective in ensuring unity and order.

Method

In the study, document analysis and data analysis were conducted which are two qualitative research
methods. "Document review involves the examination of written materials that contain information about
facts or phenomena targeted for investigation. Traditionally, document examination is known as a method
used by historians, anthropologists and linguists "(Yildirim and Simsek, 2006). In the light of this definition, the
steps stated below were followed during data collection and analysis:

1. Collecting Turkish resource texts, especially, mathnawis.

2. Examining the mathnawis and the identifying the short stories that could be used in the Turkish course.

3. Simplifying the selected stories by taking into account the differences of the 14" century and our times and
the age and developmental characteristics of the learners who would read them.

4. Illustrating the stories using works of arts of painting produced in that period.

5. Determining the levels of stories by obtaining the opinions of experts.

Result and Discussion

In this study, which takes the importance of texts in language teaching as its starting point, the goal
was to demonstrate that resource texts in Turkish are usable in language teaching in conveying culture and
values to children. It was seen that Mathnawi type texts could be transformed into materials that could be
used not only in literature courses but also in teaching Turkish. The findings of the study showed that Turkish
learners would gain aesthetic pleasure through such literary texts as they learned the rules and structure of the
language by means of a text, acquired new words, became familiar with the Turkish culture, and transferred
those values to future generations.

In order to be able to use ancient Turkish texts as resource texts in today's language teaching, the
following steps were followedthe ancient scripts were decoded into current script, intralanguage translations
of the texts were done, glossaries were prepared, and the texts were converted into prose. The texts were
illustrated with pictures that reflected the art of painting in the 14th century. In addition, guidelines such as the
relevance of the texts to the level of students, the lengths of the texts, language characteristics, and attitudes
which were stated with regard to the selection of texts in the 2006 Turkish course program prepared by the
Ministry of National Education were taken into consideration.

Education is a process that begins with the birth of a person. Individuals should be able to read the
texts of their parents' languages, their cultures and their texts before they arrive at the stage of formal
education. It is necessary to include works reflecting different cultures among the instruments used in teaching
Turkish as a foreign language. However, besides such works, it is necessary to utilize the classical works of
Turkish language which reflect the Turkish culture as resource texts.
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Okuléncesi Dénem Ogretmenlerinin Cocuk Edebiyati Yapitlarini Segme Olgiitii Olarak
Yazinsal Karakterlere Yiikledikleri Anlam®
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Oz

Okuléncesi donem 6gretmenlerinin gocuklarla gergeklestirdikleri kitap okuma odakli etkinliklerde,
ortama tasidiklari kitaplari segerken hangi 6l¢itlere gére hareket ettigi 5nemlidir. Bu baglamda dis
yap! gibi bicimsel 6zelliklerin yaninda i¢ yapi 6zelliklerinden olan; konu, ileti, bicem, kurgu ve
karakterler gibi yazinsal 6geler metin degerlendirmelerinde g6z 6niinde bulundurulmalidir. Yapilan
arastirmada 6gretmenlerin kitap secimlerinde 6zellikle karakterler baglaminda nelere dikkat ettigi
Gzerinde durulmustur. Arastirma case study (durum calismasi) deseninde nitel bir ¢alismadir.
Veriler betimsel kodlama yoluyla ¢6ziimlenmis ve 6nce kategorilere sonra da temalara ulasiimistir.
Calismada once; “Karakterin tiiri”, “Gergek yasama aktarma”, “Olumlu karakter 6zellikleri” ve “Son
sayfada ne mesaj veriyor?” kategorilerine ve sonrasinda bu kategorilerden hareketle; “Karakter
Ozellikleri” ve “Davranis ve Deger Ogretimi” temalarina ulasilmistir. Arastirma sonucunda
o6gretmenlerin davranis ve deger 6gretimi konusunda 6zellikle bu amaca hizmet edebilecek olumlu
karakter ozellikleri tasiyan kahramanlara yoneldikleri anlagiimistir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, kitap se¢im dlgltleri, cocuk edebiyatinda karakter

Meanings Preschool Teachers Attribute to Literary Characters as the Criterion in
Selecting Children’s Literature Books

Abstract

The criteria preschool teachers use in selecting the children’s literature books they will use in book
reading activities are important. In this context besides the physical features of books, content
features such as theme, message, style, plot and characters should be considered in the evaluation
of texts to be selected. The criteria teachers used in selecting children’s literature books, by
particularly focusing on what they consider in terms of characters formed the focus of the study.
This research is a qualitative study designed as a case study. The data were analyzed, using
descriptive coding and firstly the categories and then the themes were established. In the study
the categories "Character type", "Transfer to real life", "Positive character features" and "What is
the message on the last page?" were first established, and based on these categories, the themes
"Character Attributes" and "Behavior and Values Education" were formed. The results showed that
in terms of behavior and values education, teachers were inclined to select heroes who had
positive characters traits that would be instrumental in teaching that theme.

Keywords: Children’s literature, book selection criteria, character in children’s literature

Bu arastirma Sevilay BULUT'un Okuléncesi Egitim Ortamlarinda Cocuk Kitaplariyla Gergeklestirilen
Uygulamalarin  Okuma Kiltiri Edindirme Baglaminda incelenmesi baslikli tezinden yararlanilarak
yaptlandiriimistir.
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Bir dilsel metnin edebiyat yapiti olabilmesiicin belirlenen bazi 6zellikleri tagimasi gerekir. Metin
sec¢iminde bu Ozelliklerin aranmasi ve 0lgiit olarak degerlendirmeye katilmasi énemlidir. Glazer ve
Williams (1979), ¢ocuk kitaplarini; iyi bir konusu, zengin kurgusu, iyi gelistirilmis karakterleri, dnemli
bir temasi, sanatsal bicemi olan ve diis giiciinli destekleyen dil ve anlatima sahip yapitlar olarak niteler
(akt: Lesnik, 2004). Sever (2013), cocuk kitaplarinin; yarattigi kahramanlar, ele aldigi konular ve
aktardig iletilerle fiziksel, ruhsal ve bedensel bakimdan dengeli, saglkli, demokratik kaltlri
icsellestirmis bireylerin yetistirilmesinde sorumluluk Gstlenmesi gerektigi zerinde durur. Bu baglamda
cocuk edebiyatinda anlami tasiyan; konu, ileti, bicem, kurgu ve karakterler gibi yazinsal 6gelerin metin

degerlendirmelerinde géz 6ninde bulundurulmasi 6nemlidir.

Bu calismada ozellikle okuloncesi dénem 6gretmenlerinin kitap okuma etkinliklerinde
yararlanmak Uzere sectikleri yapitlardaki karakterlerin secim sireglerine etkisini belirlemek

amaclanmistir.
Cocuk Edebiyati Yapitlarinda Karakterler

Kahraman ya da kisinin her seyden dnce anlatisal tirlerin (roman, 6ykl, masal) olmazsa olmazi
oldugunu vurgulayan Kiran ve Kiran (2011), kisinin anlatinin merkezinde bulundugunu ve anlatisal
yapinin olusturucu 6gesi oldugunu belirtir. Oykiiniin tutarligi ve siirekliginin temel kisisi olan kahraman,
bir baska deyisle; anlatimin lokomotifidir. Metnin iletisi, karakterler ve onlarin yasadiklari olaylar
aracihgyla verilir. Gergek yasamin yansimalari olan karakterler, bu 6zellikleriyle okurun metinle gercek

yasam arasinda iliski kurmasinda etkin rol Gstlenir.

Vermeule (2013)’ye gore, anlati karakterleri bugiline kadar icat edilmis en biylk pratik akil
ylritme semalaridir. Ahlaki meseleleri ¢6zmek, yeni duygusal durumlari uygulamak, ortamdaki
kiltdrel bilgi yiginlari icin kestirme bir yol olarak karakterlerden yararlanilir. Pratik akil yiritme
semalari olarak diisiintldiigiinde karakterler; bliyiik bir hizla degisen dlinyaya, karmasiklasan iliskilere
ve her gecen glin artan bilgi birikimine ayak uydurmada bir arag olarak kullanilabilir. Kurmaca yazarlari,
bu araclari bliylk bir 6zenle gelistirmistir. Metnin icerdigi deneyimler, karakterler araciligiyla belli bir

yer ve zaman iginde sunulur. Ancak bu sunum sirasinda kahramanin bakis agisi 5nemli bir yere sahiptir.

Okudugunu anlama alaninda yapilan galismalar, metnin anlamlandirilmasi sirasinda okurun
kendini konumlandirmasina iliskin ortaklasan veriler sunmustur. Bu arastirmalarda siklikla dile getirilen
kavramlarsa esduyum (empati), duygusal bulasma ve sempatidir. Birbiriyle ilgili olsa da temelde
birbirinden ayrilan o6zelliklere sahip bu kavramlar, okurun metinle karakterler araciligiyla iliski
kurmasina odaklanir. Esduyumu karmasik bir bilissel ve duyussal sire¢ olarak nitelendiren Coplan

(2004), bir baskasiyla esduyum kuruldugunda, onun psikolojik bakis agisinin benimsendigi ve
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yasadiklarinin bir dereceye kadar dis glicliyle yasanabilecegini dile getirir. Black, Turner ve Bower
(1979); Rinck ve Bower (1995)’in yetiskinlerle yaptigi calismalarin yani sira Rall ve Harris (2000); 3-4
yasindaki cocuklarla 6ykilerde gecen gbsteren/gosterilen (diectic) eylemlerin (getir/g6tir, gel/git vb.)
-ki bu eylemler hareketin referans noktasindan mi yoksa referans noktasina dogru mu oldugunu ifade
etmede kullanilir- Gzerine calismalar yapmistir. Bu ¢alismalarda okur; bir bakis acisi benimsemekte,
yeni bilgiler bu bakis acisindan tanimlandiginda daha hizli ve dogru bicimde alinmakta ve girdi bu bakis
acisiyla uyumlu hale gelecek bicimde yeniden kodlanmaktadir. Buradan yola ¢ikarak okuyanin ya da
dinleyenin, oykiyl kendi bakis agisina mi yoksa kahramaninkine gére mi anlamlandirdigi ortaya
cikariimistir. Yetiskinlerle benzer bicimde, cocuklar da bu yénde sorulan sorulara 6yki kahramaninin
konumuna gore yanit vermistir. Rall ve Harris (2000) bu durumu 6diing alinmis bakis acisi olarak

nitelendirir.

Kurmaca diinya, oykid boyunca 6zdesim kurulan kahramanin goziinden gorilir. Manguel
(2017), Alice Harikalar Diyarinda’yi ilk okudugunda Alice’nin yol arkadasi oldugunu, ciktiklari bu
yolculukta her seyi gergek olarak niteledigini, tavsan deliginden diismenin bir otoblise binmek kadar
dogal geldigini ifade etmektedir. Bu durumu aciklarken Vermeule (2013), kahramanlarin c¢iktiklari
yolculukta okurlarini/dinleyenlerini yanlarina aldiklarini, bu yol arkadashgi sirasinda okurlarin edilgin
olmadigini ve gergekte yasanan olaylarla ayni duygularin hissedildigini dile getirir. Bu durum kurmaca
karakterlerin okur tzerinde ne denli etkili olabilecegini ve bu yazinsal seriivende okurlarini nasil baska
diinyalara goturebildigini gosterir. Okur, kendini kahramanla 6zdeslestirir, bu noktada 6nemli olanin
¢ocugun olumsuz etkilenecegi degil, izlemek isteyecegi bir kahraman yaratilmasidir. Bu ise yazar igin

onemli ancak ayni zamanda zor bir cabadir (Neville, 1967).

Anlati kahramani, yazarin gergeklikle kurdugu iliskiden dogar. Kurmaca kahramani; bir kisinin,
baska bir deyisle gercekte var olan bir insanin, belirgin ya da 6rtiik 6zellikleriyle donanmis kurgusal bir
kisidir. Bu nedenle kimi okur, kahramanlari gercek kisilerle 6zdeslestirme egilimi gosterir (Kiran ve
Kiran, 2011). Kitap kahramanlariyla 6zdesim kurma cocuk edebiyati yapitlarinin yaratim siirecinde
onemli bir yere sahiptir. Karakterler, cocuklarin kitaplari tekrar tekrar dinlemelerini ya da okumalarini
istemelerinde en temel 6gelerdir. Bunun gerceklesebilmesi icinse glicli ve inandirici karakterlerin
olmasi 6nemlidir (Lukens ve digerleri, 2013). Ozdemir (2011), karakter gelistirmede dogrudan yani
kisilerin gorlinislerini betimleme, i¢ dinyalarini sergileme ya da dolayli yani eylem icinde yansitma,
konusturma vb. yollarinin kullanildigini dile getirmistir. Bunlari anlatma ve gosterme adlar altinda
gruplandirmanin uygun olabilecegini de belirtir. Okuléncesinde kahramanlar, fiziksel ozellikleriyle
gelistirilirken onlara sozleri ve davranislariyla da kisilik kazandirilabilmektedir. Dilsel metnin fazla
ayrintiya yer vermeyecek yapida olmasi, karakterlerin uzun betimlemelerle anlatilmasini olanaksiz

kilmaktadir. Bu da yazari, karakterlerin dislinceleri ve kisisel 6zelliklerini kahramanin davranislari
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lzerinden agiklamaya yonlendirir. Dis goriinislerinin anlatilmasi iginse gélge metinler olarak nitelenen

gorseller ise kosulur.

“Cocugun kitaptaki olumlu karakterlerle 6zdesim kurabilmesi, anlatinin igine girebilmesi,
yazarin betimledigi karakterlerin inandirici, glivenilir, glinlik yasamdaki kadar gercekgi ve cocukla ayni
yas dizeyinde olmasina baglidir” (Karatay, 2014: 103). Nas (2014), cocuk edebiyati yapitlarinda sunulan
karakterlerin insanin gligli-zayif, olumlu-olumsuz ve geliskili yanlarini yansitmasi gerektigine; insanin
Ustlin ve yenilmez olarak degil, idealize edilmeden gercek bir insan 6rnegi olarak gelistirilmesinin
Onemine vurgu yapar. Yazarlarin karakterleri yaratirken onlarda olmasini arzu ettikleri 6zellikleri degil;
siradan bir ¢ocukta var olan ve hatta ideal bir cocukta olmayan 6zellikleri koymasi, karakteri gercekgi
ve dikkat cekici kilacaktir. Bununla birlikte karakterlerin 6yki boyunca degisim gecirmeleri ve bu

degisimlerin inandirici olmasi da aranan 6zellikler arasindadir.

Cocuklarin sempati duyabilecegi hayvan karakterler de dykilerde kahraman olarak karsimiza
¢itkmaktadir. Bu da fiziksel olmasa da duygusal anlamda bir 6zdesime olanak saglayacaktir. Bunun
yaninda, kahramanlarin hayvanlardan secilmesi herhangi bir cinsiyet ya da irk vurgusu tasimadigindan
ayrismalarin da oniline gecebilmektedir. Basit gibi gorliinen karakter seciminin, pek cok acidan
anlatilarin  okurun zihninde anlam kazanmasina olanak taniyan O©nemli oOzellikler tasidig
anlasilmaktadir. Kitap kahramanlarinin okuma eyleminin niteligini de etkiledigini dile getiren Sever
(2013)’e gore, iyi gelistirilmis kisilik 6zellikleriyle gergeklik duygusu uyandiran, ¢gocugun kahramanla
tanisma, karsilasma istegini yogunlastiran kitaplar, okuma kltiri edindirme siirecinde 6nemli bir islevi

yerine getirir.

Arastirmada yanit aranan temel soru; 6gretmenlerin kitap okuma odakli etkinliklerde
cocuklarla bulusturduklar kitaplari se¢me siireclerinde bir 6lcit olarak karaktere yikledikleri

anlamlarin neler oldugudur.
Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirma; 6gretmenlerin okuléncesi egitim ortamlarinda etkinlik yaparken yararlandiklari
kitaplarda karakterler baglaminda aradiklari niteliklerin ve bu yondeki se¢cim olgitlerinin neler
olduguyla sinirlandiriimistir. Belirlenen bu sinirli sistemin ayrintili betimlenmesini saglamak igin
arastirma durum galismasi (case study) olarak desenlenmis nitel bir ¢calismadir. Durum galismasi nitel
arastirmalarda siklikla basvurulan bir arastirma desenidir ve arastirmacinin bu deseni kullanmadaki
amaci bir durumu kavrama, kesfetme, yorumlama gereksinimi duymasidir. Bitiinsel bir betimleme ve
actklama bulmaya odaklanilan durum galismasinda duruma iliskin 6nemli etkenlerin birbiriyle iliskisini

ortaya ¢ikarmak amaglanir (Merriam, 2009).
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Yildirim ve Simsek (2011), nitel durum calismasinin en temel 6zelliginin bir ya da birden cok
durumun derinlemesine incelenmesine olanak saglamasi oldugunu dile getirir. incelenen duruma etki
eden ortam ozellikleri, bireyler, siiregler ve benzeri etkenlerin bltiincul bir yaklagsimla ele alindigini ve
ilgili durumu nasil etkiledigine odaklanildigini da belirtir. Creswell (2013), durum calismasiyla gercek
yasam baglaminda sinirlari belirlenmis bir ya da birden ¢ok sistem veya durumu ele almak ve bunlarla
ilgili bilgi saglamak icin gozlem, goriisme, gorsel-isitsel kayit gibi araglara basvuruldugunu, bu yolla

ayrintili bir durum betimlemesi saglandigini vurgulamistir.
Calisma Grubu

Bu calismada yer alacak oOgretmenlerin belirlenmesi icin amacgh oOrnekleme tirlerinden
maksimum c¢esitlilik 6rnekleme kullaniimistir. Maksimum cesitlilik 6rneklemesinde amag; calisilan
soruna taraf olabilecek bireylerin cesitliligini en Ust dizeyde yansitmaktir (Yildirim ve Simsek, 2011).
Calismalarda maksimum veri cgesitliliginin tercih edilme nedeni, olabildigince farkh katilimcidan ¢ok
yonlu goris alabilmektir (Creswell, 2005). Merriam (2013), amagli 6rnekleme icin secilen 6lgltin
dogrudan calismanin amacini yansittigini ve bilgi bakimindan zengin durumlarin tanimlanmasina
kilavuzluk ettigini belirtir. Patton (2014), her ne galisilirsa ¢alisilsin verinin her zaman olasi en disik
analiz birimi seviyesinde toplanmasinin uygun olacagini dile getirir. Bu kapsamda, Ankara merkez
ilcelerindeki ilk ve ortaokullarda okuldncesi 6gretmeni olarak gérev yapan 30 (otuz) 6gretmen galisma
grubuna katilmistir. Farkh ilgelerdeki farkli dinamiklere sahip okullarda gérev yapan 6gretmenlere
ulasmak, arastirmada zengin veri saglamak ve durumun gesitli bicimlerde 6rneklendirilmesi igin 6nemli

gorilmastir.
Verilerin Toplanmasi

Durum calismalarinda, bir ya da birka¢c durumu belirli sinirlar icinde bitlncil olarak ve
derinlemesine ¢6ziimleme temele alinmaktadir. Veri toplama slrecinde de bu amac dogrultusunda ¢ok
boyutlu, farkli derinlikte ve tirde veri toplama teknikleri kullaniimaktadir. Arastirma verileri,
ogretmenlerle yapilan gorismeler ve sinif ici gbzlemlerle elde edilmistir. Gozlem ve gozlem sirasinda

tutulan notlardan verilerin yorumlanmasi asamasinda yararlaniimistir.
Tablo 1. Arastirma Verilerinin Toplanmasi Siireci
Alanyazin Taramasi

2

Soru Havuzu Olusturulmasi

L 2
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Gorisme Sorularinin Belirlenmesi

.

Goriisme Sorularina iliskin Uzman Gériislerinin Alinmasi

d

On Gériismelerin Yapilmasi

A

Arastirma izinlerinin Alinmasi

¥

Gorusmelerin ve Gozlemlerin Gergeklestirilmesi

Bu calismada nitel arastirmalarda siklikla basvurulan bir veri toplama yéntemi olan “gértisme”
tercih edilmistir. Patton (2014), gérismelerin insanlarda dogrudan goézlenemeyen durumlari ortaya
citkarmada kullanilan bir yontem oldugunu vurgular. Bir insanin aklindan gecenleri agiga ¢ikarmak,
gecmis yasantilarina iliskin bilgi edinmek, olaylara yikledikleri anlamlari ortaya koymak gibi amaclar
icin gorisme yontemine basvurulmaktadir. Arastirmada kullanilan gorisme formu arastirmaci
tarafindan gelistirilmistir. Bu formun gelistiriimesinde alanyazin taramasina dayali bir soru havuzu
olusturulmus, buradan arastirmanin amacina uygun olan sorular segilmis ve diizenlemeler yapilmistir.

Ortaya gikan form alan uzmanlari tarafindan degerlendirilmis ve son bigimi verilmistir.
Verilerin Céziimlenmesi
Verilerin ¢6ziimlenmesinde izlenen islem basamaklarina asagidaki gizelgede yer verilmistir.
Tablo 2. Arastirma Verilerinin ¢6ziimlenmesi Siireci

Gorilisme Kayitlarinin Yaziya Gegirilmesi

¥

Yapisal Kodlamanin Yapilmasi

L 2

Yapisal Kodlamanin NVivo Programina Aktariimasi

2 4

Betimsel Kodlamalarin Yapilmasi

L 2
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Bulgular ve Yorumlarin Yazilmasi

2

Arastirmanin Raporlastiriimasi

Bulgular

Ogretmenlerin, okuldncesi egitim ortamlarinda cocuk edebiyati yapitlarina cesitli amaclarla
basvurduklari arastirmalarla belirlenmistir. Cocuk edebiyati yapitlarina yonelmelerinin temel sebebi,
okuldoncesi egitim programinin bunu gerekli kilmasidir. Bu gereklilik 6gretmenleri, cocuklari cesitli
kitaplarla bulusturmaya yonlendirmistir. Ancak program, kitaplarin se¢cimi konusunda bir belirlemede
bulunmamaktadir. Bunun yaninda kitaplari edinmeye iliskin resmi kurumlar tarafindan herhangi bir
maddi destegin saglanmadigi da anlasiimaktadir. Bu durum goéz oniine alindiginda, egitim ortaminda
cocuklarla bulusturulan kitaplarin karakterler baglaminda hangi 6l¢itler dogrultusunda secildigi
belirlenmeye deger goriilmiistiir. Ogretmenlere, okuldncesi egitim ortamlarina tasinan kitaplarin
alinmasinda hangi yollara basvurulduguna iliskin sorular yoneltilmis ve durumun niteligi betimlenmeye

cahsiimigtir.
Karakter Ozellikleri Baglaminda

Ogretmen gorislerinin, kitap kahramanlari ya da karakterleri konusunda ikiye ayrildig
gorulmistiir. Cocuklarin kahramanlarla 6zdesim kurdugu ve secimlerini buna gore yaptigini dile getiren
O0gretmenlerin yani sira bazi 6gretmenler, kitap segerken kahramanlara dikkat etmediklerini
belirtmistir. Karakterlerin 6zdesim konusunda da etkili oldugunu savunan 6gretmenler, bu konuda
karakterin tlrlnd, gercek yasama aktarilabilirligini ve olumlu 6zelliklere sahip olup olmadigini goz

ontinde bulundurmaktadir.
Karakterin tlirii
“Hikdye kahramaninin ¢ocuk olmasini...” 0.7

“Hayvan karakterlerini ¢cocuklar sevdigi icin ben de onlari keyifle okuyorum. Onlara bir ruh
vermeye ¢alisiyoruz ya, hayvana, ¢ocuklar da o karakterleri ok seviyor. Benzeyen isimleri arada
kullaniyorum, onlar ¢ok hosuna gidiyor, ‘Aa, ben bu hikdyedeyim.’ diye. Siniftaki isimleri hikdye

okurken degistirebiliyorum. Dikkatini cekmek igin, evet.” 0.1
“Karakter olarak dedil de daha ¢ok hayvan karakterleri cocuklarin ilgilerini ¢ekiyor.” 0.25

Ogretmenler, cocuklarla bulusturduklari kitaplarin kahramanlarinin ¢ocuk ya da hayvan
olmasinin aradiklari bir 6zellik oldugunu dile getirmistir. Yasamin ilk yillarindaki cocuklar kendileri gibi

kliclik cocuklara ya da yavru hayvan karakterlere ilgi duyarlar, ¢linkli gocuk okur karmasik yapilari ve
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iliskileri yorumlayabilecek diizeyde degildir (Yalgin ve Aytas, 2014; Ural, 2013). Burke ve Copenhaver
(2004), kitaplarda hayvan karakterlerin yer bulmasinin; kisisel olarak aci verebilecek, utanca yol
acabilecek ya da tehlikeli olabilecek durumlarda duygusal mesafeyi saglamaya yonelik olabildigini dile
getirir. Bunun yaninda hayvan karakterlere; cinsiyet, irk gibi farkhliklari da ortadan kaldirdigi ve cocuga

bu yonde ¢agrisim yapacak bir 6zellik tagimadigi icin de basvurulabilmektedir.
Gergek yasama aktarma

Ogretmenler, karakterlerin 6zellikleri (izerine disiiniirken gercek yasamla iliskili olmasina
vurgu yapmistir. Ogretmenlere goére bir karakterin gercek yasamda karsilik bulmasi, onun okur

Gzerindeki etkisini artirmaktadir.

“Cok 6nemli. Ben miimkiin oldugunca tabii ki onlarin yasina uygun karakterler ve gercek
hayattan..., Ciinkii gercekten cok etkileniyorlar, kendilerini onun yerine koyabiliyorlar, oymus

gibi diisiinenler oluyor. Onun icin karakterlerin cok 6nemli oldugunu diisiiniiyorum.” 0.8

“Daha cok gercege yakin karakterleri ya da genelde hayvan -hayvanlarin da insanlastiriimis

olmasina da ¢ok fazla sey degilim- insan karakterlerin oldudu kitaplari seciyorum.” 0.24

Cocuklarin 6zdesim yoluyla bag kurabilmeleri icin gercek yasamdan karakterlerin secildigi
anlasilmaktadir. Bu anlamda, cocuk karakterlerin yer aldigi kitaplar, cocuklari etkilemesi agisindan
Ogretmenlerin  segimlerini  yonlendirebilmektedir. Cocuklarin  6zdesim kurmasi agisindan
disindldiginde bazi 6gretmenler, hayvan karakterler yerine insan olanlari daha islevsel

bulabilmektedir.
Olumlu karakter ézellikleri

Karakterin tird ve gercege yakinliginin yani sira 6gretmenler, yansitilan kisilik ozellikleri
Gzerinde de durmustur. Cocuklarda bu karakterler Gzerinden olumlu davranislarin gelistirilebilecegini

ongoérmektedirler.

“Genelde olumlu karakterler segmeye calisiyorum, olumlu. Hayir, tabii ki o kitabin icinde

olumsuz da var.” 6.9

“Diiriist, cesur, baskalarinin haklarina saygili olabilecek karakter tarzi varsa, onlari érnek

almalarini, o yiizden o tiir seyleri anlatmayi daha ¢ok tercih ediyorum.” 0.18

Vermeule (2013)'nin s6zlinl ettigi pratik akil yiiriitme semalari kavrami burada karsimiza
¢ikmaktadir. Kurmaca karakterlerin temel ahlak meselelerini ¢ozmede kestirme bir yol olarak
kullanilmasi durumu; 6gretmenlerin iyi, olumlu ve dirist, kisaca toplum normlarina uygun birey

yetistirmede, karakterleri sema olarak kullanma egiliminde oldugu goriilmektedir. Bu yola
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basvurmalarinin nedeni, ¢ocuklara kazandirilmak istenen pek ¢ok olumlu 6zellik icin karakterlerin

kestirme bir yol olarak gorilmesidir.

Kurmaca karakterlere 6zdesim saglama amaciyla basvurulmasi goristiniin yani sira ¢ok sayida

ogretmen, kitap seciminde kahraman ve karakter 6zelliklerini g6z 6niinde bulundurmamaktadir.

“Karakterleri cok 6nemsemem ama su var: Konuyla ilgili, mesela dogayla ilgili diisiiniirsek veya
simdi mesela kis mevsimiyle ilgili, genellikle temanin iginde kalarak gétiirmeye ¢alisiyorum.”

0.12

“Pek olmadi, karaktere bakarak ¢ok karar vermedim.” 0.16

“Yok, éyle 6zel bir tercihim yok. Sevimli olmasinda fayda var.” 0.17

“(Karakter secimiyle ilgili dikkat ettiginiz noktalar...) Yok, 6yle bir seyim olmad..” 0.23

Ogretmenlerin  biiyik ¢ogunlugu kitaplarda konuya odaklandiklarini bu ifadeleriyle
gostermistir. Sever (2010), kurmaca oykilerde olay: sirikleyen temel 6genin ‘baskisi, temel Kkisi,
kahraman’ oldugunu dile getirir. Bu anlamda cocugun, yakinlhk duymadigi bir karakterin pesinde
anlatiyi izlemesi olasiligi azalmaktadir. Karakterlerin kitap seciminde goz ardi edilmesi, cocugun kitaba

ilgi duymasinda 6nemli bir 6genin 6telenmesi anlamina gelmektedir.
Davranis ve Deger Ogretimi Baglaminda

Ogretmenler, kitap segmede &zellikle davranis ve deger dgretimine iliskin éncelikleri oldugunu
sikhkla dile getirmislerdir. Bu kavramlara 6gretmenlerin nasil anlamlar yikledikleri, bu siirecte neleri

onceledikleri derinlemesine incelemek 6nemli gorilmistir.
“Son sayfada ne mesaj veriyor?”

Ogretmenlerin ifadelerinden kitaplarda aradiklari ilk dzelligin, cocuklara verdigi ileti oldugu
gorilmektedir. Ancak aradiklari bu iletinin, ilk bakista gériilmesini ve deger ya da davranis egitimine

yonelik olmasini beklediklerini de s6zlerine eklemislerdir.

“Simdi degerler egitimimiz var bizim. Dederler egitimiyle ilgili bir mesaj veriyor mu? Benim ¢ok

kitabim var sinifta da kullandi§im. Farkli ne bulabilirsem onlari tercih etmeye ¢alistyorum.” 0.3

“Evet, boyle hikdye seciyoruz ama bu hikdyenin verdigi bir mesajin olmasi gerekiyor. Birisinde
mesela -kitaplarimiza bakariz- biri arkadaslik séyliiyor, anlatiyor, biri kisi, mevsimi anlatiyor,

birisi okula gittiginde karsilasacadi sorunlari anlatiyor.” 0.18

“llk baktim ‘karakter egitimi’ yaziyor kenarinda, ...ben sadece kapada baktim, son sayfada ne

mesaj veriyor ona baktim, sayfalari ¢cevirdim resimlere baktim, hosuma gitti. Kitabin baslhginda
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da mesela; ‘Cemile Karanliktan Korkuyor’, ‘Cemile Kendi Basina is Yapabiliyor’ yazinca, burada

vermek istedigimiz seylere yonelik kitap herhélde diyerekten aldim.” 0.24

Ozellikle 0.24’Gn anlatisi, dgretmenlerin kitaplari secmesi konusunda izledikleri yollari
Ozetlemesi agisindan 6nemlidir. Kitaplarin karakter ya da degerler egitimine yonelik olduguna iliskin bir
ifade, etiket ya da aciklama icermesi o kitabin 0Ogretmenler tarafindan secilme olasiligini
yikseltmektedir. Ogretmenin dile getirdigi gibi kitabin kapagina bakilmasinin ardindan son sayfasinda
hangi iletiyi verdigi de belirtildiginde kitap kolayca secilebilen ve sinif ortamina tasinabilen bir araca
dontsmektedir. Ancak bu yolla secilen kitaplarda sinifa tasinmasi sakincali olabilecek 6geler yer
alabilmektedir. 0.24’(in s6ziinii ettigi karakter egitimi kitaplarindan argo sézciiklerin ¢cikmasi kitaplarin
kitabevine geri verilmesine neden olmustur. Bu anlamda 6gretmenlerin 6lcltleri ve secim yollari sinif

ortamina tasinacak kitaplarin ve bunlarla gerceklestirilecek etkinliklerin niteligi acisindan belirleyicidir.

Cocuk edebiyati yapitlarinda iletiyle ilgili olarak 6ncelenmesi gereken durum, iletinin ortik ve
evrensel degerlere yonelik olmasidir. Okuloncesi donem cocuklariyla bulusturulacak yapitlarda,
sevginin oncelendigi ve olumlu duygularin etkin oldugu bir kurgu yaratiimalidir. Oysa 6gretmenlerin
ileti konusunda ifade ettikleri 6ncelikler; cocuga belli bir davranisi, acik iletiler dogrultusunda, estetik
dilden ve duyulari harekete gegirme amacindan uzak bicimde vermeye yoneliktir. Okuléncesinde,
¢ocuklarda belli davraniglari kazandirmaya ya da davranis degisikligi gergeklestirmeye yonelik
etkinlikler yapilmaktadir. Ancak ¢ocuklara yonelik oykilerin yalnizca bu amaca hizmet etmesi
beklenemez. Cocuk ya da yetiskin edebiyatinda, sosyal ya da ahlaki konulari ele alirken yazarin 68t
vermemesi ve okur yerine yargida bulunmamasi beklenir. iyi insanlarin her zaman iyi ve kétii
insanlarinsa her zaman koéti seyler yapacagi yanilgisina neden olmamasi da aranan bir 6zellik olmaldir.
Cocuk edebiyati yazarinin gorevi; gercek insanlarin belirli bir yerde ve zamanda nasil hareket ettigine

1stk tutmaktir (Neville, 1967).
“Cocuda verici bir davranis kazandirici olmasi.” 0.7

“Mesela seyi ¢ok seviyorum, ayicigin adi Tombit miydi neydi... Onlarda hep yardimseverlik
vardir. Oynarken arkadasiyla kavga etmistir, sonra arkadassiz kalmistir, nedenini arastirir,

¢linkii 6yle davrandidi icin arkadasi olmamistir ve cani sikilmistir gibi, ona benzer seyler.” 0.23

“Renkle, sekille, kavramla ilgili bunlari anlatiyorum zaten. Mesela duygularla, davranislaria

ilgili setimiz var. Belli konularda; renklerle, sekillerle, duygularla ilgili kitaplarimiz var.” 0.27

“Son dénemlerde ¢ok kiiclik hikdyelere, 6zellikle davranis gelistirmeye yénelik hikdyelere

okuyup bakmamiz gerekiyor.” 0.28

Yazarin amaci, ¢ocuklarin kendilerini yerine koyacagi karakterleri kullanarak deger 6gretmek
degildir. Cocuk edebiyati yazari ve okurunun aslinda gereksinimi olan sosyal ya da bireysel deger
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duygusu gelistirebilmektir (Neville, 1967). Bu bakimdan ¢ocuklara degerlere iliskin farkindalik saglama,
onlari tanima ve neden deger olarak nitelendigini gésterme amaglanmalidir. Mallan (2017)"in belirttigi
gibi; edebiyat ve egitim yasama dayali gerceklikleri, deneyimleri yansitma ve model sunma yoluyla
yasami anlamlandirma amacina sahip olsa da buradan 6gretmenin ve yazarin amacinin, ¢ocuklarin
davranislarini degistirmek ve 6nemli gordiikleri degerleri benimsetmeye odaklanmak oldugu anlami

¢ikariimamalidir.

“Ozellikle degil de daha ¢ok yardimlasma, arkadaslik, iyilikseverlik, o tip daha cok béyle, onlari
daha cok seciyorum.” 0.10

“Mesela dederler egitiminde biz biraz yetersiz kalmistik. Dedgerler egitiminde hikdye
kitaplarimiz var, degerler egitimindeki kitaplari gegen sene almayi tercih ettik ¢iinkii gercekten
yardimlasmayi, paylasmayi orada giizel anlatmis. O sekilde dederlerimizi tercih ettik anlatirken.

Mesela temiz olmakla ilgili bir hikéye...” 0.14

“Gegen yil biz sinifimiza bir arkadasla beraber aldik éyle, o da aldi, ben de. Mesela degerleri
(sevgi, baris gibi), anlatan kitaplar gelmisti, biz onlardan aldik; dedik ki, bunlardan bizde ¢ok
yok. Dedgisik, mesela parktaki bir davranisi, parkta bir giinii (biyiikleri, kiigiikleri, oranin
temizligiyle alakali), anlatiyordu, glizeldi. Sinifimizda olmayan kitaplari, olmayan konulari daha

cok almaya calisiriz.” 0.15

Ogretmenler, degerlere 6nem verdiklerini ve deger kazandirma konusunda kitaplara
basvurduklarini dile getirmislerdir. Ancak bu degerleri belirlerken siklikla kendi goris ve disiinislerine
yatkin olanlari 6n plana cikardiklarini da ifade etmektedirler. Ogretmenlerin, deger kavramlarina
ylukledikleri anlamlar irdelendiginde ulusal degerlerin 6nemli bir yer tuttugu ancak evrensel degerlere

de deginildigi goriulmektedir.

Aslan (2013), cocuk ve genclik edebiyati yapitlarinin farkli duygu durumlari yaratarak cesitli
degerlerin 6nemini cocuga duyumsattigini dile getirmistir. Bu anlamda, ¢ocuklari yakin ¢evresinden
baslayarak, cesitli duygu durumlari ve olaylarin 6rneklendigi yapitlarla karsilastirmak 6nemlidir.
Boylece farkh yasantilara taniklik edebilecek, olasiliklari degerlendirerek kendine 6zgi duyarlikla,

yaklasimlar gelistirecektir.

“Cocuk kitaplarinda vallahi iste bir seyi cok bedeniyordum, ‘Alper’le Burcu Serisi’ bir tek onlari
begeniyordum. Onun disinda ne yazar takip ediyorum ne bir sey yapiyorum. En azindan birazcik
da Tiirk kiltiiriine uygun olsun istiyorum. Cok mu vatansever oluyorum, ¢ok mu milliyetgi

oluyorum, orasini bilmiyorum ama bence kitap ¢ocugun hayatini dedistiriyor.” 0.6

“Ben bir defa sunu da ¢ok ciddi sekilde dederlendirmek istiyorum: Biz Tiirk ¢ocuklarina érf ve

ddetlerimizi de 6gretmeliyiz. Ben yurtdisinda da gérdiim; herkes kendi kiiltiiriine o kadar ¢ok
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glizel sahip oluyor ki. Biz kendi kiiltiiriimUizii ¢ok iyi taniyalim, sahip olalim. Diger kiiltiirleri de
itmeyelim, kesinlikle onlari taniyalim, onlari da kullanalim ama énce kendi kiiltiiriimiizii, 6nce

kendimizi taniyalim.” 0.12

“Tamam, hepimiz elhamdiilillah inang¢liyiz ama ¢ocugu ¢ok fazla baska mecralara kaydiracak

kitaplar olmamali.” 0.21

“Hocalarin pek hosuna gitmez ama ben o konuda birazcik gelenekselim; mesela Atatlirk’le ilgili

siirler ezberletiyorum.” 0.22

“Biraz da benim farkli diisiincem var -belki size bu ters gelebilir ama- 6rf ve Gdetlerimize de
uygun olsun diyorum. Degerler egitimimiz de var biliyorsunuz degil mi? Orada, ¢cocugun bir
biiyiigiiniin elini 6pmesi gerektigini, bir bayramlasmanin ne oldu§unu é§reniyor. Oyle seyleri de
kiitiiphanemde bulunduruyorum ben ve degerler egitiminde okuyoruz. Mutlaka etkisi olur.”

0.26

Cocuklar icin yazan yetiskin yazarlar, yapitlarinda ya toplumun arzulanan bazi sosyo-kiltirel
degerlerini yansitmaya calisirlar ya da var olan degerler ve ideolojilere farkli bakis acilari sunarlar
(Mallan, 2017). Bu goriislerden yola cikarak deger 6gretimi ve davranis kazandirmanin 6zellikle kitaplar
lizerinden verilmesi cabalarinin 6gretmenlerin ¢alismalarinda 6nemli bir yeri oldugunu séylemek
olanakhdir. Bu gabalarina yonelik olarak 6gretmenlerin 6zellikle agik bir iletisi olan, yer yer inang ve
ahlak kavramlarina iliskin Ogeleri ve 06gretileri barindiran kitaplara yoneldikleri sdylenebilir. Bu
baglamda 6gretmenlerin ¢ocuklara degerler ve ideolojilere iliskin genis bir yelpaze sunmayi degil,

arzulanan degerleri benimsetmeyi amacladiklari séylenebilir.

Ogretmenler arasinda siddetten uzak ve evrensel degerleri tanitici kitaplari siniflarina
tasidiklarini paylasanlar da vardir. Bazi 6gretmenler, ¢cocukta olumlu duygular yesertecek, kendine,
cevresine ve diger toplumlarin yasayislarina saygi duymasini saglayacak tirde kitaplarla

karsilasmalarina olanak taniyan ortamlar sunmanin 6nemini dile getirmislerdir.
“Belli bir ideolojiye asla ait olmasini istemiyorum.” 0.5

“Daha az siddet iceren, siddet hi¢ icermeyecek ve bunlari dogruluga, giizellige, olumliu

davranislara yéneltecek, ders verecek, bilgi verecek kitaplari secmeye ¢calisiyorum.” 0.9

“Belli bir diisiinceyi empoze etmek istemiyorum higbir ¢ocuga ya da bir davranisi ya da bir
kavrami verecekse géziine soka soka versin istemiyorum. Bazi kitaplar davranis kazandirmada
cok etkili oluyor gercekten. Uyku vakti, dis fircalama ya da kardes kiskanghdi gibi olsun, béyle

gelisimsel diizeylerine uygun giizel bir anlatim oldugunda editici kitaplar kullaniyorum.” 0.11
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Cocuga ogut verecek, parmak sallayan bir ifadeyle kendi dislincelerini benimsetmeye
calisacak yetiskin bakisi, cocuklarin evrensel degerleri tanimasi siirecini olumsuz etkileyecektir. Bu
baglamda, dile getirilen 6lcitlerin cocuk edebiyati yapitlarinin 6zellikleri ve amaclarindan uzak oldugu
anlasilmaktadir. Buradan yola ¢ikarak o6gretmenlerin, cocuk edebiyati yapitlari ile cocuk kitaplar
arasindaki ayrima dikkat etmedikleri yorumuna ulagilabilir. Diinya ¢apinda ¢ocuk kitaplarinin tarihgesi
bir yandan egitsel, dini ve siyasi gliclerle; diger yandan '6zglrlik' distincesine iliskin ¢esitli kavramlar
arasindaki gerilimi gostermektedir (Hunt, 2002). Bu anlamda ¢ocugu yonlendirilmesi gereken, kiiglk
insan olarak gormek, distinceleri ve kararlarini kiigimsemek, asilmasi gereken bir kabul olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.
Sonug ve Oneriler

Ogretmenler kitap secimlerinde i¢ ve dis yapi 6zelliklerine iliskin bazi dlgiitlere gére hareket
ettiklerini dile getirmistir. Ogretmenlerin yaptiklari secimlerde &gretici metinlere yéneldikleri
gorilmustir. Ogretici metinlerin kullanimiyla amaglanan, ¢ocuklara bazi basit kurallari 6gretmek,
kurallara uyan “iyi cocuk, iyi vatandas” yetistirmektir. Ogretmenler, acik ya da ortiik olarak bu
amaglarini siklikla ifade etmistir. Ogretmenler, kitaplarin konusunu davranis kazandirma odagina
sigdirmaya calismakta, bunu yaparken de 6gretici anlatimlari yeglemektedir. Cocuk edebiyati
yapitlariysa duymaya ve distinmeye yonlendiren, bunu yaparken de ¢ocugu 6zgiir kilmayi amaclayan,
iletilerini ortik bicimde ve sezdirerek vermeyi 6nceleyen metinler olma ozelligi gostermektedir.
Davranis ve yonlendirme odaginda kitabi amag kilan uygulamalar ¢ocuk edebiyatinin niteligine ters

dismektedir.

Cocuklarin okuma sirecinde kitapla etkilesim kurmasinda en etkili 6ge olan karakterler,
cocuklarin 6zdesim kurmalarina olanak sagladigi icin kitap seciminde Gzerinde durulmasi gereken bir
baska ilkedir. Ancak ogretmenlerin kitap secimlerinde karakterlere farkli bicimde yaklastigi
anlasiimistir. Ogretmenler, cocuklarin karakterlerle 6zdesim kurdugunu, onlara éykiinme egiliminde
oldugunu disinmektedir. Bu diisiincelerinden yola ¢ikarak 6gretmenlerin, cocuklara belirli davranislari
kazandirmalarini kolaylastiracak karakterleri iceren kitaplari sectikleri sonucuna ulasiimistir. Bunun
yaninda, karakterlerin kitap segmede bir olglt olarak 6ncelenmedigi durumlarin da s6z konusu oldugu

gorilmektedir.

Ogretmenlerin kitap secim &lgiitlerinin hemen her boyutunda degindikleri konunun davranis
ve deger egitimi odaginda yapilandigi anlasilmaktadir. Cocuk edebiyati yapitlarinin dogrudan davranis
ya da deger kazandirma amaci glitmedigi géz onlinde bulunduruldugunda, bu yaklasimin ¢ocuk
edebiyati ilkeleriyle uyum saglamayacagl soylenebilir. Cagin kosullarina uyum saglayacak, ¢agdas

kiltdrlerle iletisim kurabilecek, evrensel ve yerel degerleri taniyarak anlamlandirabilecek bireyler
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yetistirme amacina ters disen bir yaklasimin, cocuklara okuma kiiltiri edindirme silirecinin 6niinde de

Onemli bir engel oldugu soylenebilir.
Oneriler

Ogretmenler okuléncesi egitim ortamlarinda cocuklarla bulusturacaklari kitaplari secerken
karakterlerin bir 6zdesim 6gesi oldugunu goz éntinde bulundurmasi gerekir. Bunun gerceklesebilmesi
icin 6gretmen egitiminde, cocuk edebiyati 6gretimine yonelik derslerde bu konunun ayrintili bicimde
ele alinmasi gerekir. Hizmet ici egitim sireclerinin de bu yonde gelistirilmesi, ¢ocuk kitaplarindan

etkilice yararlanilabilmesini saglamada yarar saglayacaktir.

idealize edilmis karakterleri olan kitaplara yénelmenin ¢ocuklarin 6zdesim kurmasinin éniinde
onemli bir engel oldugunun farkinda olmalari gerekir. Gerek cocuk edebiyati 6gretiminde gerek hizmet
ici egitim silireclerinde cocuk edebiyati kitaplarina yiklenen anlamin agik ve islevsel olmasina 6zen
gosterilmeli bu yapitlarin birer ders kitabi olmadigi ve yalnizca didaktik amaclar icin kullanilamayacagi
actklanmalidir. Cocuk edebiyati yapitlari ve cocuklara yonelik hazirlanan diger kitaplar cocugun bilissel
ve duyussal yonden gelismesini destekleyecek, estetik acidan farkindalik kazandiracak nitelikte olmali

tek amaci bilgi vermek olan kitaplarda diger gelisim alanlarinin goz ardi edildigi unutulmamalidir.

Ogretmenlerin gercek bir cocugun 6zelliklerini tasiyan, hatalari olan ancak bu hatalara ¢6ziim
arayan, dlizeltmeye ¢alisan, gergekgi karakterler Gizerine yapilanmis kitaplara yoénelmeleri gerekir. Bu
secimi gerceklestirebilmeleri ise hizmet dncesinde ve hizmet icinde aldiklari egitime ve gocuklara

yonelik kitaplari elestirel gozle izleme ve degerlendirme siireglerine baghdir.
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Extended Abstract
Introduction

As is widely known, a linguistic text should carry particularly designated characteristics in order to be
described as a ‘literary work’. It becomes further crucial to consider those characteristics in any attempt to
choose a text or do literature-focused activities in school settings. According to Glazer and Williams (1979),
children’s literary texts, hereby children’s literature books, should have a good topic, well-built fiction, well-
developed characters, and a meaningful theme as well as an artistic style, language, and expression to support
children’s imagination (in Lesnik, 2004). In a similar way, Sever (2013) reminds us the responsibilities of children’s
literature books with an emphasis on their significance in raising children who possess mentally and emotionally
stable personalities and have internalized the values of democratic culture. He clearly signifies that these
outcomes can be achieved through the characters created, particularly, the protagonist as well as the main and
implicit themes handled in a children’s literature book. In short, it is understood that such elements of literary
works as explicit and implicit theme, style, fiction and characters, through which the meaning is carried out in a
book, should be considered in the evaluation of literary texts.

This research article aims to determine how preschool teachers choose children’s literature books in
terms of characters in order to do reading activities in pre-school settings. Kiran and Kiran (2011) emphasize that
the main character or the protagonist is a must for all kinds of narrative types (novel, story, fairy tale etc.), and
indicate that he/she is positioned in the center as the formative element of the narrative. Protagonist is regarded
as the main character for the consistency and continuity of the story, in other words; he/she is the ‘locomotive’
of the narrative. Implicit and explicit themes of the text is provided through the characters and the incidents they
experience. In short, characters who are the reflections of real life, play an active role in establishing a
relationship between the literary text and real life.

"Ability of children to empathize with the positive characters in a book and to get into the narrative
depends highly on the fact that the characters are presented in a reliable, credible and realistic way besides
characters’ being in the same age group with the reader” (Karatay, 2014: 103). Nas (2014) argues that the
characters presented in children's literature books should reflect the contradictory aspects of human life such as
strong and weak, positive and negative personalities. He emphasizes the importance of developing characters
similar to the ones that children can encounter in real life. Therefore, he objects to any idealization in children’s
literature books and offers that characters should not be depicted as being superior or invincible. To achieve this
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aim in children’s literature books, authors should prefer the personalities of an ordinary child, not the ‘ideal’
personalities that they want to see in a ‘perfect’ child. Moreover, it is one of the desired features of the children’s
literature books that characters experience changes throughout the story, and these changes are convincing for
the child who is the intended listener or the reader of the book. It is also possible to see the animals that children
may sympathize with are positioned as the main characters in children’s literature books. It is believed that
animal characters can have an emotional identification although not a physical one.

Method

This research is designed as a case study which is among the qualitative methods. The data were
analyzed by descriptive coding scheme. Firstly, the author of this article aimed to form categories, and then
grouped the findings under certain extensive themes. Categories were classified under these headings:
"Character type", "Transfer to real life", "Positive character features" and "What is the message in the last page?".
Finally, themes were grouped under such headings as "Character Attributes" and "Behavior and Values
Education".

Result and Discussion

Teachers have expressed that they act according to some criteria regarding the elements of internal and
external structures of text. It has been found out that pre-school teachers tend to choose didactic texts for the
activities they do with children. The aim of using didactic texts, according to teachers, is to teach children some
simple rules in life and to raise ‘good children or good citizens’ who always follow the given rules in a society
which were often expressed by teachers either explicitly or implicitly. However, children’s literature books should
aim to free children with an effort to enable them to think through implicit themes. If the aim is just the behavior
change, then the intended application of the book contradicts with the quality of children's literature.
Characters, as the most effective elements for children to interact with the book in the reading process, are
crucial elements that should be emphasized in the selection of books. However, it is understood that teachers
approach characters differently during the book selection phase. Teachers think that children tend to empathize
with the characters and to imitate them. From these considerations, we have come to the conclusion that
teachers are inclined to choose books with characters that will make it easier for children to gain certain
behaviors. In addition, it is seen that characters are sometimes not even considered as a criterion for choosing a
children’s literature book to be used in preschool settings.

As a result, it is concluded that teachers' selection criteria for books are structured around the aim of
behavior and values education. However, literature signifies that this criteria is not aligned with the principles of
children’s literature. Finally, it should be emphasized that such an approach used by teachers contradicts with
the aims of using children’s literature books, which is raising individuals who can adapt to the changing conditions
of our time and can communicate with contemporary cultures by recognizing universal and local values.
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Abstract

Error analysis is the process of identifying, categorizing and analysing students’ errors. Despite its
limitations, it helps us gain a better understanding of the learning process in general and spot
problematic structures for language learners. The aim of this study is to analyse the accusative case
use of learners of Turkish as a second language. For that purpose, a mini-corpus was created based
on 40 writing samples randomly selected from the texts produced by B2 and C1 level students at
OMU Tirkge for their midterm and final exams during the previous academic years. In the
examination of the mini-corpus, which includes 7177 tokens and 2991 types, the researchers
initially identified all end of the word occurrences of the morpheme -i and its allomorphs. The
correct and incorrect uses of the Turkish accusative case marking and the cases of omission were
manually tagged by the researchers. All the erroneous uses have been classified under four
headings: substitution, omission, addition and other. The findings of this study show that of 201
attempts to use the Turkish accusative case, 76 were erroneous. Besides, 62 instances of omission
were manually tagged by the researchers. Of all the errors, substitution constituted 25,66%,
addition 23,68 % , omission 40,79% and other errors 9,87%. The results mark the accusative case
as a complex structure for learners and omission as the error category with the highest frequency.
The study highlights the importance of teaching C-Selection rules with verbs.

Keywords: Error-Analysis, Corpus, Turkish, Accusative Case, Foreign Language Teaching

Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogrenenlerin Belirtme Durumu Kullanimlarinin incelenmesi
(o}

Hata analizi, 6grencilerin hatalarinin belirlenmesi, siniflandirilmasi ve incelenmesini iceren bir
suregtir. TUm sinirliliklarina ragmen, genel olarak 6grenme siirecini anlasiimasina ve yabanci dil
ogrenenler igin anlasiimasi gli¢ olabilecek yapilari belirlenmesine katkida bulunur. Bu arastirmanin
amaci, Tirkge'yi yabanci dil olarak 0Ogrenen uluslararasi 6grencilerin belirtme durumu
kullanimlarini incelemektir. Bunun igin, énceki yillarda OMU Tiirkge’de B2 ve C1 kurlarini bitirmis
Ogrencilerin ara sinav ve yilsonu sinavinda yazdiklari 40 adet 6rnek metin arastirmacilar tarafindan
rastlantisal olarak segilerek bir mini-derlem olusturulmustur. 7177 sozclik ve 2991 farkh s6zcik
iceren bu derlemin incelenmesinde, oncelikle belirtme durumu eki olan —i ve bigimdesleri
belirlenmistir. Daha sonra, bu ekin dogru ve yanlis kullanimlari ve ekin unutuldugu durumlar,
arastirmacilar tarafindan elle isaretlenmistir. Belirlenen tim hatali kullanimlar yerine geg¢me,
cikarma, ekleme ve digerleri olmak {izere toplam dort baslik altinda toplanmistir. Calismadan elde

edilen bulgular, belirtme durum ekinin 201 kez kullanildigini, bunlardan 76’sinin ise hatali oldugunu
goOstermistir. Ayrica, arastirmacilar bu ekin gerekli oldugu halde 62 kez kullanilmadigini
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belirlemistir. Tim hatalarin, %25,66’sin1 yerine gegcme, %23,68’sin1 ekleme, %40,79’unu ¢ikarma ve
%9,87’sini diger hatalarin olusturdugu saptanmistir. Sonuglar belirtme durum ekinin yabanci dil
ogrenenler icin 6grenilmesi glic yapilardan biri oldugunu ve eylemlerle birlikte C—se¢me kurallarinin
O0gretiminin 6nemini gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Hata Analizi, Derlem, Tiirkge, Belirtme Durumu, Yabanci Dil Ogretimi

Introduction

The complexity of the Turkish case system is no doubt a challenge for those who are interested
in learning Turkish. Our experiences in the language classroom seem to be a proof of such complexity.
Either due to inherent complexities within the system or its dissimilarity to their native language,
students- even those with high proficiency levels- fail to assign the right case in an otherwise perfectly
constructed sentence. Errors regarding case use seem to persist even in later stages of learning despite
the fact that students are introduced the case system early in the language classroom. A quick review
of two most widely-used course books for teaching Turkish reveals that all case markers are taught
within the first 6 units of Al level. For example, Istanbul Turkish for Foreigners Coursebook teaches the
locative case in the second unit, dative and ablative case in the third unit, and accusative and genitive
case in the fourth unit of A1, while Yeni Hitit series introduce the dative, locative and ablative cases in
the second unit and the genitive case in the third unit of the A1-A2 course book. Despite the early
introduction, the assignment of an erroneous marker or lack of marking is often the case in student’s

writing samples.
Case Marking in Turkish

Turkish has six different cases. Each case- except for the absolute case- requires the addition
of a suffix- or one of its many allomorphs- to the noun, pronoun or infinitive. Regarding the distinctive
meaning that each case adds to the word, Lewis (2000: 46) notes that the absolute case can be used
for nominative, vocative and the indefinite accusative, while the use of the accusative case is limited
to the defined accusative. He adds that the dative case denotes the indirect object and the end of the
notion, the locative case the place where, the ablative case the point of departure and the genitive

case possession. The following examples illustrate how case marking operates in Turkish:
Absolute Case: Absolute case requires no suffixes added to the word.
e.g. Oda karanlik. /The room is dark.

Accusative Case: The accusative case requires the addition of the suffixes -i, -1, -u or -0 to the word. A

buffer letter (-y) might be necessary between the word and suffix in some cases.
e.g. Odayi temizledik./ We cleaned the room.

Dative Case: The dative case requires the addition of the suffixes -e or -a to the word. A buffer letter (-

y) might be necessary between the noun and suffix in some cases.
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e.g. Odaya girdim./ | entered the room.

Locative Case: The locative case requires the addition of the suffixes -de, -da, -te, or -ta to the word.

No buffer letter is necessary.
e.g. Odada kim var?/ Who is in the room?

Ablative Case: The ablative case requires the addition of the suffixes -den, -dan, -ten or -tan to the

word. No buffer letter is necessary.
e.g. Odadan ciktim./ | exited the room.

Genitive Case: The genitive case requires the addition of the suffixes -in, -in, -un or -in to the word. A

buffer letter (-n) might be necessary between the noun and suffix in some cases.

e.g. Odanin duvarlari mavi./ The walls of the room are blue.

English uses different prepositions to achieve what Turkish achieves using case markers.
However, the correspondence between prepositions and case markers is not always straightforward.
As it can be seen in the example sentences above, the absolute, accusative, dative and ablative cases
in Turkish correspond to the phrase “the room” when the sentences are translated into English. This
makes the case system difficult to internalize and use for learners of Turkish with native languages like
English. It becomes even more difficult when rules regarding the vowel harmony are applied and the

same suffix is used for other purposes other than case marking.
Turkish Inflectional Morpheme —i

As it was stated above, the Turkish accusative case requires the addition of the suffix -i or one
of its allomorphs to the word. However, this suffix can also be used as an inflectional morpheme to
make nouns out of verbs and to form a possessive noun phrase. According to Lewis (2000: 220), the
inflectional morpheme -i “...denotes action or the result of an action. It occurs (neologisms aside) only
with monosyllabic consonant stems.” For example, Turkish adjective “dolu (full)” is formed with the
addition of this inflectional morpheme to the monosyllabic verb stem “dol- (to fill).” The allomorph -u

is used instead of -i due to vowel harmony rules.

As to the formation of a possessive noun phrase in Turkish, Kornfilt (1997: 185) writes that
“the possessive noun phrase places the possessor in the genitive case, and the possessed element as
the head of the construction. Suffixed to that head is the possessive agreement suffix, agreeing with
the possessor in person and in number.” To put it more simply, genitive case marker is added to the
possessor and suffix —i is added to the possessed. In this construction, possessor precedes the

possessed. The following is an example of a possessive phrase in Turkish:
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e.g. Mehmet’in 6devi
Mehmet+gen. homework+suffix —i
“Mehmet’s homework”

Turkish language allows this possessive construction to be followed by any of the case markers. In the

following example, the inflectional suffix -i is followed by the locative case marking:
e.g. Mehmet’in 6dev-i-n-de hata var.
Mehmet+gen. homework+suffix —i+ n+loc. exist.
“There is a mistake in Mehmet’s homework.”

Such a construction is often no problem for learners of Turkish as two suffixes attached to the
possessed noun are morphologically dissimilar. However, when the position of the possessive noun
phrase requires an accusative case marker, two morphologically similar suffixes follow each other with

a buffer letter between them:
e.g. Mehmet’in 6dev-i-n-i gormedim.
Mehmet+gen. homework+suffix —i+ n+acc. see+neg.+ past tense+ 1° person
“I didn’t see Mehmet’s homework.”

Students’ unawareness of the different uses of the inflection -i and its allomorphs or their inability to
discriminate between these uses might make the accusative case more challenging than the other
cases in the system. Hence, this study focuses on how accurately learners of Turkish use the accusative

case in Turkish.
Literature Review

There are numerous studies in the field of second language education that discuss learners’
use of a certain grammar topic based on a written corpus. Kim & Yoo (2015), for example, carried out
an analysis of Korean freshman students’ use of to-infinitives in English to ascertain how accurately
students were able to use this specific structure. For that purpose, the researchers formed a corpus
using 851 written essays produced by incoming freshman students, identified all instances of to-
infinitives in the corpus and singled out the errors. They found out that in their essays freshman
students had produced 2,309 tokens of to-infinitives, and only 171 of them were errors, which they
argued indicated a strong understanding of to-infinitive among the participants of the study. The errors
they found were classified as substitution, omission, addition and other errors. Of these categories,
substitution was found to be the error category with the highest frequency (42,0%) (Kim & Yoo, 2015).

Based on the analysis of errors, they concluded that most errors stemmed from students’ lack of
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understanding of C-selection, and they, therefore, pointed out the necessity of informing learners with

detailed C-selection rules regarding new verbs.

Another corpus-based analysis of learner language was carried out by Can (2017), who studied
verb errors of Turkish EFL learners across all proficiency levels. To be able to do that, Can (2017) used
data retrieved from Turkish EFL learner subcorpus in Cambridge Learner Corpus (CLC) and studied
inflectional, derivational and word form errors in verb use of Turkish learners of English. His findings
showed that the highest error frequency was the incorrect choice of the verb (Can, 2017). The study
also revealed a negative correlation between error frequency and proficiency level. However, some
error categories, such as incorrect verb choice, incorrect verb form choice, verb agreement and

derivation of verb persisted in higher proficiency levels.

Working on a smaller sized data, Tahaineh (2011) examined Arab EFL students’ use of
prepositions in a total of 162 compositions written by Jordanian university students. The researcher
detected 2290 errors in the use of prepositions. He found out that 78% of the errors fell into the
category of substitution, 7% into the category of omission and 15% into the category of addition. The
study also defined by, in, on, to, with, of, from, for and at as the most difficult prepositions for Arab

speakers in English (Tahaineh, 2011).

Stapa & lzahar (2010) studied subject-verb agreement errors in argumentative and factual
compositions written by 20 Malaysian post-graduate teacher trainees. The researchers detected a
total 8081 errors, 74 of which were subject-verb agreement related errors. These were grouped under
5 subcategories: subject verb agreement of person, subject verb agreement of number, agreement
with coordinated subjects, notional agreement and proximity (Stapa & lzahar, 2010). The results

showed that the highest error frequency was observed in subject verb agreement of number.

With a view to study students’ errors in the use of the simple present tense, Muhsin (2016)
collected samples from 17 eighth graders in Makassar Junior High School in Indonesia through a
descriptive writing test. The errors identified in these samples were classified as errors of omission,
addition, missed information, and improper ordering. The analysis showed that there was a total of
143 errors in the use of the simple present tense, which made up one fourth of all the errors. Among

the error categories, improper ordering had the highest number.

In another corpus-based study, Babanoglu (2014) compared the use of the verb “make” by
Turkish and Japanese learners of English through data gathered from Turkish Corpus of Learner English
and Japanese Corpus of Learner English in International Corpus of Learner English (ICLE) to Louvain
Corpus of Native English Essays (LOCHNESS). The results showed that “...Turkish learners have difficulty

in the use of ‘make’ to a certain degree” (Babanoglu, 2014, p. 43). In addition to studies that analyse
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only one aspect of grammar, there are error analysis studies that attempt to identify and classify all
errors in written corpus. These are Divsar & Heydari (2017), Pérez Sanchez (2013), Ozcan (2012),
Tokdemir Demirel (2017), Dagneaux & Denness & Granger (1998), to name a few. The review of current
literature has unfortunately revealed no studies that analyze learner language among learners’ of

Turkish as a foreign or second language.

The purpose of this study is to analyse the accusative case use of learners of Turkish as a second

language. The current study seeks answers to the following research questions (RQ):
RQ1: To what extent are learners of Turkish able to use the accusative case accurately?
RQ2: What are the categories of errors in the learners’ use of accusative case in Turkish?

Methodology

Participants

The participants of this study consist of 40 randomly selected learners of Turkish who
completed B2 and C1 classes at Ondokuz Mayis University Turkish Teaching Practice and Research

Center (OMU Tiirkge).

Data Collection

To create a mini-corpus for the purposes of this study, 40 writing samples were randomly
selected from the texts produced by B2 and C1 level students at OMU Tirkge for their midterm and
final exams during the previous academic years. B2 and C1 level students were preferred due to their
ability to produce longer, clearer, more detailed and better-structured texts on a wide range of topics
than threshold independent and basic users according to CEFR descriptors. During the midterm and
final exams, OMU Tirkce students were given the writing and reading sections during a session of 90
minutes. The randomly selected 40 writing samples were on the following topics:

e The place of technology in your life

e Anunforgettable holiday

e The characteristics of your future partner
e Afestival in your country

e The importance of time management

e Tourism in your country

e The role of luck in success

e Love
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The samples, which were handwritten by the participants during the exam period, were later
typed by the researchers and saved as a plain text in the electronic environment in preparation for
data analysis.

Data Analysis

In data analysis, the researchers chose to use #Lancsbox due to their familiarity with using this
software package. #LancsBox was used to create a word list out of the mini-corpus, to find out the
tokens (running words) and types (different words), and to reveal all instances of Turkish accusative
case marking in the student writings.

The correct and incorrect uses of Turkish accusative case marking and the instances of
omission, and the cases of substitution where students substituted another case for the accusative
were manually tagged by the researchers. All the erroneous uses and lack of Turkish accusative case
marking were classified under four headings: substitution, omission, addition and other.

Findings and Discussion

In the examination of the mini-corpus, which includes 7177 tokens and 2991 types, the
researchers initially identified all end of the word occurrences of the morpheme -i and its allomorphs
using the software. Results were also manually checked. In the discussion of the examples, all the
errors except for case marking were corrected.

Table 1. Occurences of the Accusative Case

Morpheme | Morpheme | Morpheme u Morpheme (i Total
IC 27 37 6 6 76
C 50 63 8 4 125
Total 77 100 14 10 201

The researchers detected a total of 201 instances of the accusative case, which includes 77
instances of the morpheme -i, 100 instances of the morpheme -1, 14 instances of the morpheme -u and
10 instances of the morpheme -i. Of all the attempts to use the accusative case, 76 were erroneous
and 125 were correct. As it can be seen in Table 1, although correct usages of the accusative case
outnumber the incorrect usages, the total number of errors cannot be underestimated, considering
the size of the corpus and the total number of the accusative case use. Besides, the manual tagging of
the mini-corpus showed 62 cases of omission of the accusative case and 14 instances where another
case substituted for the accusative case.

Table 2. The Categorization of Errors

Error Categories Number Percentage
Substitution 39 25,66
Omission 62 40,79
Addition 36 23,68
Other 15 9,87

Total 152 100
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Of all the erroneous forms, 39 were classified as substitution, 62 as omission, 36 as addition
and 15 as other.

Errors of Substitution

In the data collected, 39 instances of substitution errors were observed. For further examination of
these substitution errors, the researchers reorganized these errors into the following sub-categories:
(a) Absolute Case for Accusative, (b) Accusative Case for Absolute; (c) Dative Case for Accusative, (d)
Accusative Case for Dative; (e) Locative Case for Accusative, (f) Accusative Case for Locative; (g)
Genitive Case for Accusative, (h) Accusative Case for Genitive; (i) Preposition for Accusative Case, (j)
Accusative Case for Preposition. The ablative case was not included in the subcategorization of
substitution errors because the substitution of the ablative case for accusative is presented under the
category of omission.

Table 3. Subcategories of Errors of Substitution

Error Categories Number Percentage
Absolute Case for Accusative 1 2,56
Accusative Case for Absolute 4 10,26
Dative for Accusative Case 7 17,95
Accusative Case for Dative 12 28,21
Locative Case for Accusative 3 7,69
Accusative Case for Locative 1 2,56
Genitive Case for Accusative 0 0%
Accusative Case for Genitive 5 15,38
Preposition for Accusative Case 3 7,69
Accusative Case for Preposition 3 7,69
Total 39 100

Table 3 shows that, of all the subcategories of substitution errors, the most frequently
occurring one is the substitution of the accusative case for the dative case with 12 errors, which
constitutes 28,21% of substitution errors. It is followed by the substitution of the dative case with the
accusative case, which accounts for 17,95% of the substitution errors. Following are examples of the
substitution of the accusative case for the dative case and vice versa:

e.g. (1) *Onu saygI gostermeliyiz. [We should respect him/her.]

(2) Bu mektup *onu ulasmaz. [This letter won’t reach him/her.]

(3) Yemin et *sevdigini. [Swear that you love.]

(4) Herkes bu *konuyu farkl bir cevap veriyor. [Everyone has a different answer on that topic.]

(5) *Kendi kendini gliveneceksin. [You should trust yourself.]

(6) *Seni kizmayacagim. [| won’t be mad at you.]

(7) Gokten ates bile yagsa *seni gelecegim. [Even fire poured from the sky, | will come to you.]

In all the examples above, students substituted the accusative case for the dative case, where

the dative case would be the correct form. When we look closer to the sentences, we notice that the
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verbs used in the sentences above are intransitive verbs or phrases. Explaining verbs in Turkish, Kornfilt
(1997:120) states that “just as English, and other well studied languages, Turkish has transitive and
intransitive verbs, the former taking direct objects, the latter not.” Being intransitive, these verbs and

n o«

collocations-“saygi gostermek/to show respect,” “ulasmak/to reach,” “yemin etmek/ to swear,”

n u

“cevap vermek/ to respond,” “calismak/ to study,” “glivenmek/to trust,” “kizmak/ to be mad,” and
“gelmek/to come,” - can only be assigned an indirect object, which can be marked by attaching the
dative suffix -(y)e. Because the verb transitivity could differ from language to language as much as the
preposition or the case marking they require, verbs-transitive or intransitive- should be taught with
the case markers they assign to their objects.

(9) *Birbirlerine bilmiyorlar. [They don’t know each other.]

(10) *Birbirine seviyorlar. [They like each other.]

(11) *Binaya kontrol etmeniz gerekir. [You must check the building.]

(12) *Gozlerine cok 6zledim. [| have missed your eyes.]

The verbs in examples (9), (10), (11), and (12) are transitive verbs in Turkish and require a direct
object marked with the accusative case suffix —(y)i. It seems that students are aware that the verbs

” u

“bilmek/to know,” “sevmek/to like”, kontrol etmek/to check” and “6zlemek/to miss” are complete
with an object. However, they produced erroneous statements as they incorrectly assigned an indirect
object to these verbs.

(13) O erkek, *onu giizel bir mesaj yazar. [That man writes him/her a nice message.]

Example (13) will be discussed separately from the examples above as it is a transitive verb. In
this example, the student assigned the accusative case marking -(n)u to the pronoun “o,” which is the
indirect object of the verb, while the direct object remains unmarked. In this case, the student might
be familiar with the rule that case marking is not obligatory for direct objects. In other verbs, the direct
object of a verb may be marked with the accusative case or be unmarked, as in the example above.
However, “0” -being the indirect object and the recipient of the message- must be in the dative form.

(14) Bazen iki *bebegi olmasini istiyorum. [Sometimes | want to have two babies.]

(15) *Evi sahibi ziyafet vermeli. [The owner of the house must throw a feast.]

(16) ikramlar *gocuklari arasinda dagittilar. [They distributed the treats among the kids.]

(17) *Birbirlerini kalplerini sevmiyorlar. [They don’t like each other’s hearts.]

(18) *Onu kalbinden gikardi. [He got him out of his heart.]

(19) Guven *insanlari arasinda var. [There is trust among people.]

Examples above illustrate students’ failed attempts to use a definite noun compound in
Turkish. Goknel (2014: 69) states that in Turkish “a noun compound is composed of two parts: “the
‘possessive’ (tamlayan) and the ‘owned’ (tamlanan) parts.” Of these two parts, the possessive part

takes the genitive suffix. However, in examples (15), (16), (17), (18) and (19), it is seen that the students
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attached the allomorphs of the accusative suffix where they should have attached the genitive suffix.
The grammatically correct form of the noun compounds above would be “evin sahibi,” ¢ocuklarin

” u

arasinda,” “birbirlerinin kalplerini,” “onun kalbi” and “insanlarin arasinda.” In example (14), on the
other hand, the student seems to have replaced the accusative case for the genitive suffix in the owned
part of the noun compound. Goknel (2014: 69) states that “all subject pronouns, common nouns,
proper nouns, and infinitives can be used in the possessive parts of the noun compounds.” It is worth
mentioning here that when a pronoun is used in the possessive part of the noun compound, the
genitive suffix must be added to both possessed and the owned parts of the noun compound.
Accordingly, in example (14), the student failed to apply the rules regarding the formation of noun
compound with a possessive pronoun. The correct noun compound is [benim] bebegim, which
translates as “my baby.” The possessive part could be left out.

(20) Herkes bu konuya farkl bir *cevabi veriyor. [Everyone gives a different answer to this
subject.]

(21) Yazan ve sairleri *kendini kendinisi bakis acisina gore tarif ediyorlar. [They describe
writers and poets according to their own perspective.]

(22) Aksam olana kadar oyalanarak *zamani gegciriyor. [They spend time by idling around.]

In example (20), we see the use of the accusative case following the word “bir.” Concerning
the use of the accusative case with “bir”, Lewis (2000: 244) writes that “Although the accusative suffix
shows that the word to which it is attached is definite, the use of it is not precluded by the presence
of bir, since this, as well as being the indefinite article, is the numeral one.” However, in sentence (20),
the meaning of the sentence requires use of “bir” as the indefinite article, hence making the noun

o".n
[

compound “farkh bir cevabi” incorrect in this context. The use of the accusative suffix “1” in example
(22) is erroneous for the same reason as in example (20). In sentence (21), we see the incorrect use of
the reflexive pronoun “kendi.” In Turkish noun compounds, the reflexive pronoun “kendi” could be
used in the “possessive” position.” However, in this case, the possessive part does doesn’t take any
suffixes.

(23) Bir *kizda disliniyorum. [I am thinking of a girl.]

(24) Tatil *yapmakta hayal ediyorum. [| am dreaming of going on holiday.]

(26) *Odalarde kontrol edebilirsiniz. [You could check the rooms.]

(27) *Bayrami 6gle yemeginden sonra misafirler cocuklarla geldiler. [On the eid (day), guests
came after lunch with children.]

Sentences (23), (24), (25) are examples of the cases where students incorrectly replaced the

”

accusative case with the locative case, hence wrote “kizda” for “kizi,” “yapmakta” for “yapmayi,” and

“odalarda” for “odalar1.” All these sentences require objects in the accusative case as the verbs of the
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sentences are transitive verbs. In sentence (27), however, the locative case suffix must be used instead
of the accusative case to form the prepositional phrase “on the eid [day].”

(28) *Onun hakkinda size anlatacagim. [l will tell you about her/him.]

(29) Bir problem oldugunda herkes *birbiriyle diistintiyordu. [When there was a problem, they
thought about each other.]

(30) Sansin en 6nemli sey *gibi hissediyorlar. [They felt that luck was the most important
thing.]

(31) Bazen gengler *uygulamalan kiz arkadaslari ile tanisip evlenirler. [Sometimes, young
people meet their girlfriends via these applications.]

(32) Teknoloji *hayatimizi cok 6nemlidir. [Technology is very important for our life.]

(33) Ailem *seni tanismak istiyor. [My family wants to meet with you.]

In the sentences above, we see the instances where students used the prepositions
“hakkinda,” “(y)le,” and “gibi” where they should have used the accusative case as the verbs in
sentences (28) and (29) are transitive verbs and are not used with a preposition. In sentence (30), the
preposition “gibi” is unnecessary and must be replaced with the verb “olmak/to be” followed by the
derivational morpheme “-dik” and the accusative suffix. In the last three sentences, students used the
accusative suffix where they should have used the prepositions “ile” and “igin.”

Errors of Omission

“Omission errors are characterized by the absence of an item that must appear in a well-
formed utterance” (Muhsin, 2016: 83). Of all the main error categories, errors of omission has the
highest percentage with 62 cases of omission in 51 ill-formed sentences. In these sentences, students
failed to use the accusative suffix 38 times after a noun, 13 times after a verb, 6 times after a gerund
and 5 times after a pronoun.

Table 4. Subcategories of Errors of Omission

Error Categories Number Percentage
After a Noun 38 61,29
After a Pronoun 5 8,06

After a Verb 13 20,97
After a Gerund 6 9,68

Total 62 100

(34) *Evimiz nasil temizleyecegiz? [How are we going to clean our house?]

(35) Facebook’ta hem *fikirlerin paylasabilirsin hem de *arkadaslarin arayabilirsin. [On
Facebook, you could both share your ideas and search for your friends.]

(36) *Kardesim aradigim sirada pili bitti. [Its battery died when | called my sister/brother.]

(37) *Pasaportum alin. [Take my passport.]
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(38) Cocuklar dedelerinin ve anneannelerinin *ellerin &perler. [Children kiss their
grandparent’s hands.]

(39) *Turkler ¢ok seviyorum. [l like Turks.]

(40) *Her bayram ayni renkler aliyor. [Every eid, s/he buys the same colors.]

Although the omission of the accusative case suffix is most common after a noun, as the
example sentences above indicate, students have a tendency to leave out the accusative suffix
especially if it is preceded by another suffix. The lack of the accusative suffix after the first, second and
third person genitive suffixes “~(i)m, -(i)n and —(i)miz in examples (34), (35), (36), (37) and (38) and after
the plural suffixes “-ler, -lar” led to the classification of these sentences under the category of omission.
Based on these examples, one might speculate that students tend to avoid the accusative case suffix
when it is preceded by the genitive suffix or the plural suffix.

(40) O *ben aramadi. [S/he didn’t call me.]

(41) Ben *bu biliyorum.[l know this.]

(42) Teknoloji sayesinde bazi *seyler yapabilir. [Thanks to technology we can do some things.]

(43) Bize *hersey verdiniz. [You have given us everything.]

(44) Hala *hersey hatirliyor. [S/he still remembers everything.]

In the sentences above, students have used the nominative form of the pronouns instead of
the accusative form, thus forming ill-formed sentences. We see that students failed to attach the
accusative suffix to both personal pronouns and indefinite pronouns, such as everything. In the data
collected, it was also observed that students were not able to apply the gerund suffix+accusative suffix
formula before transitive verbs. In some of the sentences, either the accusative suffix or both gerund
and accusative suffix were missing as the following examples show:

(45) Ben kocamin futbol *seviyor istiyor. [| want my husband to love football.]

(46) Benim kocam yemek *pisirmek biliyor. [My husband knows how to cook.]

(47) *Evlenmek dislintiyorum. [I am thinking of getting married.]

(48) *Planlama basariya giden yol olarak distiniriz. [We consider planning as a way to
success.]

In sentence (45), the student used the present continuous form of the verb “sevmek/to love”
before the transitive verb “istemek/to want.” This construction is incorrect as a number of suffixes are
missing as well as the accusative suffix. In the examples that follow, however, students seem to have
successfully added the gerund suffixes “mek/mak” and “me/ma” to the base form of the verbs but not
the accusative suffix. These sentences bear an interesting resemblance with the examples of omission
where the possessive suffixes were in place after a noun but the accusative suffixes that should follow
the possessive suffix were missing. Therefore, it might be asserted that accusative suffix might be a

problem for students especially when it is preceded by other suffixes.
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Errors of Addition

Although not as common as the errors of omission, 39 instances where students used the
accusative case suffix unnecessarily were detected. This makes up 25,32% of all the errors detected.

Table 5. Subcategories of Errors of Addition

Error Categories Number Percentage
Noun in Object Position 6 16,67
Noun in Subject Position 23 63,89
Noun in Verb Position 1 2,78
Pronoun 4 11,11

Verb 1 2,78
Adverb 1 2,78

Total 36 100

According to table 5, the accusative case suffix was unnecessarily attached to nouns in object
position, nouns in subject position, nouns in verb position, pronouns and verbs. However, of these
subcategories, nouns in subject position have the highest frequency with 63,89%. The following are
examples of where accusative suffix was attached to a noun or a pronoun in subject position:

(49) Okulumuzda *6grencileri nasil 6grenebilecekler? [In our school, how can students learn?]

(50) *Yollari cok uzun. [Roads are long.]

(51) *Hayatimizi daha iyi oldu. [Our life has become better.]

(52) Ozellikle Irak’ta *bayrami ¢ok degisti. [Especially in Iraqg, eid has changed a lot.]

(53) Butilin *aileleri toplandi. [All families gathered.]

(54) *Bunlari giinlik hayatimizdan ornekler. [These are examples from our daily lives.]

(55) Ama *onlari mislimanlar ve umre yapiyorlar. [But they are muslims and go for umrah.]

The incorrect use of the accusative suffix with nouns and pronouns in subject position reveals
that students were not able to apply one of the basic rules about the accusative case in Turkish. As
Lewis (2000: 34) puts it, “it marks the definite object of the verb.” Therefore, the accusative case suffix
should not be added to nouns or pronouns in the subject position. However, other examples from the
mini corpus showed that students also needlessly marked an inconsiderable number of nouns with the
accusative case suffix:

(56) O zaman yeni bir ev ve gicli bir *ailemi kurmak istiyorum. [l| want to start a new home
and a family.]

In the sentence (56), we notice that the student marked an indefinite noun in object position
in the accusative case. Brown (2000: 224) states that “... once learners have begun to acquire parts of
the new system, more and more intralingual transfer-generalizations within the target language- are
manifested.” On that note, we could speculate that the students were aware of the rule that transitive
verbs in Turkish such as “vermek/to give” and “istemek/to want” might take an object marked with

the accusative suffix. However, accusative marking is not possible when the noun is preceded by “bir”
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acting as the indefinite article. Therefore, sentence (57) can be fixed by removing the first person
”i_"

possessive suffix “m” and the accusative suffix

Other Errors

It was not possible to subsume 15 erroneous utterances produced by the students under the
categories of substitution, omission or addition. Such errors were categorized as Other Errors and will
be discussed here under the sub-categories of lack of voicing, word order, possessive suffix, wrong
word, and wrong gerund form.

Table 6. Other Errors

Error Categories Number Percentage
Lack of Voicing 1 6,67
Word Order 1 6,67
Possessive Suffix 3 20,0
Wrong Word 9 60,0
Wrong Gerund Form 1 6,67
Total 15 100

The examination of the mini-corpus showed that students failed to form correct utterances
with the accusative case marking due to the categories of errors shown in Table 5. For example, in
sentence (57) lack of voicing prevents the utterance from being classified as grammatically correct.

(57) Bu *yolculuku hi¢ begenmedik. [We didn’t like this trip at all.]

“In Turkish, ¢, k, g, p, t consonants at the end of the word become voiced and softened when
they are placed between two vowels” (Ergin, 2000, p. 81). This rule being applied, sentence (57) should
be corrected by replacing the sound “k” with “g.”

(58) Camii Hitgah’1 gérmek isterler. [They want to see Hitgah Mosque.]

The error in sentence (58) is concerned with the ordering of the nouns in the noun compound
“Camii Hitgah’1.” This noun compound can be fixed by changing the order of the nouns and adding the
correct accusative suffix allomorph, thus writing “Hitgah Camii’ni.”

(59) insanlar onun *evlenmegi kabul etmediler. [People did not approve his getting married.]

(60) Bizim *evlenmegi kabul etmeyecekler. [They won’t approve our getting married.]

(61) Bir atasozii insanlarin vaktimizi diizenlemesinden bahsediyor. [A proverb is about people’s
managing their time.]

(62) inkar et babamin adini ya da asili. [Deny my father’s name or origin.]

In the sentences above, the students successfully attached the accusative suffix. Still, these
sentences are incorrect as the possessive suffixes are missing in the gerund structures in (59) and (60),
and wrong possessive suffixes were attached in (61) and (62).

(63) Beni *korkmuyor. [It doesn’t scare me.]

(64) Evimi *hazirlaniyordum. [I was preparing my house.]

(65) Bu firsati *¢aldigim icin cok mutluyum. [I am happy to take this opportunity.]
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(66) insan hayatta basariyi cok farkli etmenler vasitasiyla *atarlar. [People attain success in life
due to many factors.]

Students produced 9 sentences where they chose the wrong verb in an otherwise
grammatically correct sentence. Sentences (63), (64), (65) and (66) are examples of these. To correct
these sentences, the verbs “korkmak” and “hazirlanmak” should be changed with their transitive
counterparts “korkutmak” and “hazirlamak.” In sentences (65) and (66), the students seem to have
chosen two semantically unsuitable verbs. Both should be changed with the Turkish verb
“yakalamak/to catch” to form the correct collocation “firsat yakalamak/ to take an opportunity” and
“basari yakalamak/ to attain success.” These examples highlight the importance of not only teaching
single verbs but collocations. The last example shows an instance of wrong gerund form:

(67) *Ne calismamizi degistirmemiz lazim. [We need to change what we are working on.]

In sentence (67), we see a failed attempt to form a noun clause in Turkish, using the relative
pronoun “ne/what,” which is possible in a European language like English. However, to form a correct
noun clause, ithe suffix “dik” should have been added between the base form of the verb “calismak”
and the accusative case marking.

Conclusion

This study was based on a small corpus of 7177 token and 2991 types created by collecting
written compositions of 40 learners of Turkish as a second language at OMU Tiirkce during the previous
years. The aim of the study is to analyse the accusative case use of learners of Turkish as a second
language to determine to what extent learners of Turkish can use the accusative case accurately and
categorize their errors. The findings showed that of 202 instances of accusative case use, 76 were
inaccurate. The number of errors detected increased when the researchers manually tagged 62 cases
of omission and 14 instances where the accusative case was substituted for another case. When those
numbers were added, the total number of accusative case related errors increased to 152, suggesting
that the accusative case is one of the challenging structures for learners of Turkish even at later stages
of the learning process.

A further examination and subcategorization of errors revealed that of all the errors, errors of
omission (40,79%) had the highest frequency, which may be explained with “the least effort theory.”
It is followed by errors of substitution (25,66%), errors of addition (23,68%) and other errors (9,87%).
Previous error analysis studies (see Kim & Yoo, 2015; Tahaineh, 2011) conducted on learners of English
as a foreign language had revealed substitution as the most common error type. The dissimilarity
between the results of the present study and the previous ones could be explained with different
origins and characteristics of the languages at stake. Regarding substitution errors, students’ showed

a very high tendency to substitute the dative case with the accusative case and vice versa. The
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examples discussed reveal that students used a direct object with intransitive verbs and collocation
and indirect object with transitive verbs and collocations, thus forming inaccurate sentences. Thus, like
Kim & Yoo (2015), the findings highlights the importance of teaching C-selection or subcategorization
restrictions of verbs in language classrooms. “Subcategorization restrictions are syntactic constraints
on the kinds of complements (e.g., direct object, prepositional phrase) that lexical categories (e.g.,
verbs) can take” (Parker&Riley, 2005: 65). For language learners to be able to use a word accurately,
they have to be informed about subcategorization rules and restrictions concerning verbs as well as its
semantic restrictions. On a final note, a student corpus of learners of Turkish is necessary for larger
scale corpus studies to be conducted.
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0z
Okuma ¢emberleri, ayni oyki, siir ya da kitabi okumak icin bir araya gelen 6grencilerin
olusturduklari gruplardir. Bu gruplarda 6grenciler, okuduklarini tartismakta ve paylasmaktadirlar.
Gruplarda Ustlendikleri rollerin geregi olarak 6grenciler, okuma ¢emberlerinde pek ¢ok etkinlik
yapmaktadirlar. Bu roller, temel ve segimlik roller olmak Uzere iki grupta toplanabilir. Temel
roller, sorgulayici, bag kurucu, okuma aydinlaticisi, ressamdir. Segimlik roller ise 6zetleyici, s6zcik
avcisl, hareket izcisi, karakter ¢éziimleyici ve tahmin edici gibi rollerdir. Her 6grenci bir rol almak
zorundadir. Rollerin geregi olarak yapilan isler, 6grencilerin bilissel, duyussal ve sosyal yonlerinin
gelisimini saglamaktadir. Yapilan her okuma ¢emberinde 6grenciler ve roller farkhlasmaktadir.
Boylece farkh rolleri deneyimleyen 6grenciler okuma calismalarindan (st diizeyde verim elde
edebilmektedirler. Okuma ¢emberlerinin nasil yirutildigine iliskin adim adim sunulan érnek bir
uygulamanin, siniflarinda 6grenci merkezli yontemleri kullanmak isteyen 6gretmenlere katkilar
sunmasi beklenmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okuma ¢emberleri, okuma becerileri, 6grenci, 6gretmen
Literature Circles: Why and How? An Example of Implementation
Abstract

Literature circles are groups formed by students who get together to read the same story, poem
or book. In these groups, students discuss and share what they have read. As required by the
roles they assume in groups, students perform many activities in literature circles. These roles
may be divided into two groups as main and optional roles. The main roles are questioner,
connector, literary luminary, and illustrator. The optional roles are roles such as summarizer,
vocabulary enricher (word wizard), scene setter, character sketcher, and predictor. Every student
has to assume a role. Literature circle activities that are done in classes contribute to students’
cognitive, affective and social development. In each literature circle, students and their roles
differ. Thus, students who assume various roles in literature circles are able to benefit highly
from these reading activities. A step-by-step example of how literature circles are implemented
in classes is given to contribute to teachers who want to use student-centered methods in their
classrooms.

Keywords: Literature circles, Reading skills, Student, Teacher
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Giris

Cagdas yaklasimlar 1siginda hazirlanan programlari sinifinda uygulamak isteyen 6gretmen
siklikla kendine su sorular sorar: “Ogrencilerimin okudugunu anlama diizeylerini, elestirel okuma
becerilerini nasil gelistirebilirim, hangi stratejileri kullanirsam 6grencilerim okuduklarini daha iyi
anlar?” Bu sorulara cevap arayarak okumanin bilissel olan yonilni gelistirmeye calisirken, okumanin
duyussal yoénini gelistirmek icin de “Ogrencilerimde okuma ilgisi nasil olusturabilirim, severek
okumalarini nasil saglayabilirim, okumaya karsi olumlu tutum nasil gelistirebilirim?” sorulari tGzerinde
diistiniir. Ote yandan okumanin bir de sosyal yoni vardir. “Ogrencilerimin is birligi icinde calismalari,
birbirlerini etkili bir sekilde dinlemeleri, birbirlerinin dlsincelerine saygl duyarak tartismalari ve
birbirlerinden 6grenebilmeleri icin ne yapabilirim?” gibi sorulara cevap arayarak ise sosyal yonini
gelistirmeye calisir. BUtlin bunlar gercgeklestirecek sihirli bir degnek olmasa da alan yazinda
O0gretmenlerin tim bu sorularina cevap verebilecek; bilissel, duyussal ve sosyal yonlerden
ogrencilerinin gelisimine katki saglayabilecek farkl yontemler bulunmaktadir. Bu yontemlerden biri
olan ‘okuma g¢emberleri’ kullanilarak 6grencilerin hem bilissel hem duyussal hem de sosyal yonden

cok yonli gelisimlerine katkida bulunulabilir.
Okuma Cemberleri Nedir?

Okuma ¢emberleri, ayni 6yki, siir, makale ya da kitaplari okumayi secen 6grencilerin bir
araya gelerek kiiglik gruplar olusturmasi ve bu gruplarda okunanlarin tartisilmasi ve paylasiimasi
etkinligidir (Daniels, 2002). Okuma c¢emberleri, 6gretmen ya da metin merkezli degildir, 6grenci
merkezlidir. Ogrenci bakis acisi ve sorularina dayali olarak isler. Kaliplasmis belli kurallara gére
ylratilmez, esnek ve akicidir. Ancak kurallarin olmamasi stirecin kontrol edilmedigi ya da sadece
yapilandiriimamis konusma toplantilari seklinde ydrataldagd anlamina gelmez. Aksine okuma
cemberleri 6grencilerin bagimsiz olacaklari ve sorumluluk alacaklari sekilde yapilandirilan gruplardir.
Gruplar 6grenci yeteneklerine gore degil, 6grencilerin ilgi duyduklari kitap secimine goére olusturulur.
Ogrenciler bu gruplarda liderlik rolii iistlenebilecekleri gibi grup icinde farkl sorumluluklar ve degisik

roller de alabilirler (Schoonmaker, 2014).
Ni¢in Okuma Cemberleri?

Ogrencilerin Ust diizey zihinsel becerilerini gelistirmede, sosyal etkilesimlerin rolii dnemlidir.
Clnkid sosyal etkilesim, 6grencilerin etkinliklerde birlikte ¢alismalarina ve yeni bilgiyi kendileri igin
anlamli hale getirmelerine yardimci olur. Daniels (1994, 2002) tarafindan da ifade edildigi gibi okuma
¢emberlerinde 6grenciler bir araya gelerek secilmis olan siiri, makaleyi, kitabi birlikte tartisarak
ogrenirler. Her bir grup kendine verilen kismi galisirken grup Uyeleri ¢esitli notlar alarak yapilacak

tartismaya katki saglar. Herkes gruba geldiginde edinmis oldugu yeni fikirleri grup Uyeleri ile paylasir.
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Her bir grup okunan materyalle ilgili olarak bir okuma ve toplanti programini takip eder. Kitap
tamamlandiginda cemberdeki lyeler okumalari ile ilgili 6nemli noktalari bagkalari ile de paylasirlar.
Yeni gruplarla ve yeni cemberlerle bu siire¢ yeni okumalar icin devam eder. Ozellikle okuma
cemberleri uygulamalari icerisinde Ogrenciler tarafindan Ustlenilen roller, 6grencilerin 6grenme
surecini 6gretmen merkezli yapidan 6grenci merkezli yapiya tasimalarina katki saglar. Yine bu roller

ogrencilerin is birlikli bir sekilde ¢alismalarina imkan verir.

Raphel’e (1997, akt. Pambianchi, 2017) gbére okuma c¢emberleri 6gretmene 6grencilerin
okuma, yazma ve elestirel dislinebilme becerilerine yardimci olmasi noktasinda énemli firsatlar
saglamaktadir. Ogrenme 6nceden bilinenlerle yeni bilginin bir araya getirilerek islendigi bir siire¢
olarak ele alindiginda (Lyons ve Pinnell, 2001), siirecin dislince Uretimiyle sonlandigini séylemek
mimkindir. Dislnce Uretimi kadar bu dislincelerin paylasimi da olduk¢a 6nemlidir. Bu noktada
okuma c¢emberleri diisiince Uretimini bir adim oteye tasiyarak 6grencilerin dusiincelerini ifade
edebilecekleri bir ara¢ olarak da hizmet etmektedir (Brabham ve Villaume, 2000). Konusma, tartisma,
cizme ya da yazma yoluyla gerceklesen ifade ve paylasim sireci 6grencilerin okuma becerilerinin yani
sira diger dil ve Ust diizey dislinme becerilerinin gelisimine de katki saglamaktadir. Daha zor
metinlerle sinif tartismalarinin olusturulmasi, 6grencilerin derinlemesine anlamalarina yardimci
olmakla kalmayip ayni zamanda 6zgiin yazilar ortaya koymalarina katki saglamaktadir. Pearson,
Cervetti ve Tilson (2008) anlama siirecini, etkilenme ve tepki verme eylemi olarak gérmektedir.
Ogrenciler okuma cemberlerinde siirekli diisiiniir ve etkilesimde bulunurlar. Calisilan materyal
hakkinda okumalar ve etkilesimler dogrultusunda daha zengin bir anlam gelistirirler. Okuma
cemberleri sayesinde 6grencilerin okuduklarina iliskin farkindaliklari artar ve gerektiginde okunani
daha fazla acikliga kavusturmak icin rahathkla arayis icerisine girebilirler. Okuma c¢emberleri,
yapilandiriimis tartismalar yoluyla 6grencilerin okuduklarinin derinlemesine anlamlandirilmasinda

ogrencilere katkilar sunar (Campbell Hill, 2010).

Okuma c¢emberleri 6grencilerin kendilerine uygun olan kitabi se¢cmelerine izin vermesi
acisindan da farkhlasmaktadir (Tomlinson ve Strickland, 2005). Zira arastirmacilar okunacak kitap ve
zaman konusunda 06grencilerin tercih yapmalarinin ve inisiyatif sahibi olmalarinin énemine isaret
ederken (Ates, Cetinkaya ve Yildirnm, 2012; Smith, Tracy ve Weber, 1998; Wutz ve Wedwick, 2005);
Ogrencilere bu anlamda ¢ok da firsat verilmedigine dair arastirma sonuglari da (Degirmenci, 2009)
bulunmaktadir. Smith, Tracy ve Weber’e (1998) gére okuma materyallerinin gesitliligini artirmak ve
ogrencilerin se¢imine saygl duymak gibi uygulamalar 6grencilerin bagimsizlik ve 06zsaygl insa
edebilecekleri olumlu okuma deneyimleri arasindadir. Okuma ¢emberleri, okuma, analiz yapma ve
kitap secimi tartismalari ile 6grencilerin kendi kararlarini almalarinda yol gostericidir. Boylelikle

ogrencilerin bagimsizlasmasinda etkili olmaktadir (Blum, Lipsett ve Yocom, 2002).
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Sonug itibariyle okuma ¢emberlerinin farkh acilardan katkilarina dair ¢ok sayida arastirma
bulunmaktadir. Amaglar olusturmadan diislince lretimine ve bunlarin farkli dil becerileriyle ifadesine,
tartisma ve paylasim yoluyla gerek elestirel distiinme gibi Ust diizey zihinsel becerilerin gelisimine
gerekse etkilesimler yoluyla sosyal becerilerin gelisimine kadar genis bir yelpazede bu katkilari ifade
etmek mimkindir. Okuma ¢emberleri sirasinda 6grenciler arasinda ortaya ¢ikan sosyal soylemler ve
olusan etkilesimler, farkli agilari gérmelerini ve anlami sosyal olarak yapilandirmalarini saglamaktadir.
Ogrencilerin okuma g¢emberleri icerisinde birlikte calismalar daha ist diizey akademik basariya
ulasmalarina, olumlu yénde sosyal tutum, okula ve sinifa aidiyet duygusu gelistirmelerini
saglamaktadir (Guthrie ve Wigfield, 2000). Cok yonlii katkilarindan s6z edilen okuma ¢emberlerine
iliskin arastirmalara ise llkemizde nadiren rastlanmaktadir (Avci ve Yiksel, 2011; Avci, Baysal ve
Akinci, 2013). Umuyoruz ki neden okuma ¢emberleri sorusuna cevaplarin arandigi bu boéliimle birlikte
okuma ¢emberlerinin 6gretmenler tarafindan 6grenme ortamlarinda nasil uygulanacagina yonelik bu
calisma icerisinde verilen 6rnek uygulamanin ve okuma g¢emberlerini teorik acidan destekleyen

kuramlarin bu alanda daha fazla ¢alisma yapilmasina katki saglayacagi diistintilmektedir.
Okuma Gemberleri Yontemi ve iliskili Oldugu Kuramlar

Okuma g¢emberlerinin 6neminin daha iyi anlasilabilmesi icin okuma ¢emberlerini olusturan
dinamiklerin farkli kuramlar baglaminda irdelenmesi ve tartisiimasi yararh olacaktir. En iyi okuma
yazma uygulamalarini tespit etmek amaci ile yapilan bir¢ok arastirma etkilesimsel (interaktif)
yaklasimi sinif ici uygulamalarda kullaniimasi gereken en iyi yollardan biri olarak gostermektedir
(Cummins, 2003; Kendall ve Khuon, 2005). Bu kuram, okumayi etkilesime dayal karsilikh bir aligveris
(islemsel-dénislimsel) slreci olarak tanimlamaktadir. Diger okuma kuramlarinda oldugu gibi anlam
ne sadece metinde ne de okuyucunun kendisindendir. Okudugunu anlama 6gretimi ile ilgili etkili tim
uygulamalar kiltirel pedagoji baglantili stiregleri icermektedir (Yoon, 2007). Bu yaklasim, 6grencilerin
okuma sirecinde tartismaya dayal zengin igerikli etkinliklerle mesgul olmasini (Beck ve McKeown,
2006; Kong ve Pearson, 2003), okudugunu anlama ve kelime hazinesini gelistirmeye yénelik dogrudan
strateji Ogretimini (Avalos, Plasencia, Chavez ve Rasco'n, 2007/2008) gerektirmektedir. Kuguk
gruplarda galisma, strateji 6gretimi ve ihtiya¢ duyulan destegi saglamak icin en etkili yol olarak ifade

edilmektedir (Valencia ve Buly, 2004).

Okuma c¢emberlerine dayali okuma ¢alismalari sosyal vyapilandirmacilik agisindan
degerlendirildiginde; okuma 6gretimini 6grenciler, metin, akranlar ve 6gretmen arasinda gerceklesen
bir ahsveris (islemsel-dontsiimsel) sireci olarak nitelendirmek muimkindir. Bilgiyi yeniden
yapilandirmak ve olusturmak icin fikirler karsilikh olarak paylasilir. Bu sisteme dayali okuma ve yazma
etkinlikleri 6gretmenin Uretkenligini artirir, 6grenciler arasindaki iliskileri gelistirir. Bu tretkenlik ve

iliskiler, 6grencilerin ilgilerini cekecek ve katilimlarini artiracak uygun okuma ve yazma o6gretimi
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etkinlikleri ile sekillendirilir (Au ve Raphael, 2000). Bu ilgi ve katilim, 6gretmenin sinif ortamina

getirdigi etkinlikler ve 6grencilerin bu etkinliklerle yasamlari arasinda kurdugu anlamh iliskiler

dogrultusunda en (st seviyeye cikar. Ogretmen kurulan baglantilari bagimsiz okumalar, yazma

etkinlikleri ve metne dayali informal konusmalarla ortaya cikarir. Ogretmen bu siirecte hem sosyal

becerileri hem de gerekli olan okuma ve yazma becerilerini dogrudan vurgular ve 6gretim siirecine

rehberlik eder. Yine 6gretmen 6gretim sirecini bireysellestirerek (kisiye indirgeme) farkh 6zelliklere

ve ihtiyacglara sahip 6grencilerin sosyal ve kisisel ihtiyaclarina cevap vermeye calisir (Au ve Raphael,

2000). Genel olarak yeniden ifade etmek gerekirse okuma ¢emberleri uygulamalari etkilesimsel ve

dontsimsel okuma modelleri ile sosyal yapilandirmacilik kuramindan beslenmektedir (McElvain,

2010). Asagida bu model ve kuramin okuma c¢cemberleri baglaminda nasil bir yapi olusturdugu

gorsellestirilerek sunulmustur.

1. Anlama i¢cin yasami ile baglantilar
olusturma

2. anlami yeniden yapilandirma

3. Etkin tepki verme (duyussal ve bilgi
odakli

Ogrenci

Akran

Ogretmen

1. Destek saglama

1. Dogrudan strateji 6gretimi

2. Ust diizel bilissel becerileri saglama

2. Kilturel perspektifleri uyarlama

gelistirme

3. Ozgiin kiiltirel anlamayi 3. Metinsel ve dilsel semalari
kolaylastirma gelistirme

4. S6z1u dil 6riintilerini gelistirme 4. Yakinsak 6grenme alani icinde

ogretim gergeklestirme

Sekil 1. Etkilesimsel okuma ¢cemberlerindeki etkilesimler (McElvain, 2010, s.183).

751



Birsen DOGAN, Kasim YILDIRIM, Hiilya GERMIK, Seyit ATES

Sekil 1 incelendiginde, ortak bir metin etrafinda bir araya gelen 6grenci, akranlar ve
O0gretmenin okuma ¢emberlerinin temel dinamiklerini olusturdugu goriilmektedir. Bleich (1978) her
bir okuma deneyiminin, hem diger okumalarla hem de okuyucunun cevresinde yer alan diger
okuyucularla iliskili oldugunu ifade etmistir (akt. Short, 1986). Bu cercevede okuma ¢emberleri ile
yapilan okuma calismalarinda 6grenci gelisiminin kendi deneyimleriyle birlikte silirecin diger
paydaslari olan akran ve Ogretmenin sirece katkilari dogrultusunda sekillenecegini soylemek
mimkindir. Bu sirecte 6gretmenin temel gérevi Vygotsky’nin (1978) olasi gelisim alani (‘zone of
proximal development’) kavrami ile ifade ettigi alan icerisinde 6grenciye ihtiya¢ duydugu destek ve
rehberligi saglamaktir. Yapinin sosyal dogasi geregi 6grencinin ihtiya¢ duydugu bu destek kimi zaman
kendisinden belirli konularda daha yetkin olan akranlarindan gelebilir ki bu durum okuma
cemberlerinin en glicli yanlarindan biridir. Clink{ yapi icerisindeki her 6grenci ayni zamanda digerleri
icin belirli konularda birer destek saglayici, beceri gelistirici ve anlamayi kolaylastirici niteligindedir.
Bu kapsamda her bir 6grenciden beklenen temel rol ise slirece etkin katiimdir. Rehber esliginde
gerceklesen, kisilerin ortakligini, iletisimini ve anlami birlikte yapilandirmalarini gerektiren bu siireg
(Hayward, 2002) 6grenciden yasantisi ile baglantilar olusturmasini, anlami yeniden yapilandirmasini

ve duyussal ve bilgi odaklh etkin tepkiler vermesini gerektirmektedir.

Teorik olarak okuma ¢emberlerini destekleyen kuramlar ve egitim ortamlarindaki pratikleri
verildikten sonra Okuma cemberleri ile ilgili 6rnek bir uygulamaya gegebiliriz. Asagida okuma

¢emberlerini nasil uygulanacagina yonelik 6rnek bir uygulama sunulmustur.
Okuma Cemberleri Nasil Uygulanir?

Ogrencilerin okumalarini bilissel, duyussal ve sosyal yonlerden gelistirmelerine katki saglayan
okuma ¢emberleri farkli egitim kademelerinde ve farkli sinif dizeylerinde kullanilabilecek etkili bir
yontemdir. Ogretmenin amaci ve o6grencilerinin ihtiyaglari dogrultusunda bu uygulama
zenginlestirebilir. Sunulan bu 6rnek uygulamanin Ogretmenlere bir bakis acisi saglayacagi

disinidlmektedir.
Okuma Cemberlerinin Adim Adim Uygulanisi

Okuma ¢emberlerindeki gruplar nasil olusturulmaktadir, olusturulan gruplarda hangi roller
paylasilmaktadir, rollerle ilgili Gstlenilen sorumluluklar nelerdir, tartisma nasil yiritalir ve son olarak
degerlendirme nasil yapilir? Tim bu sorularin cevaplarinin bulunacagi érnekler ve agiklamalar adim

adim asagida sunulmustur.

Gruplarin olusturulmasi: Dort ya da bes kisi sectikleri kitap dogrultusunda bir araya gelerek

gruplari olusturur. Gruplar sabit degildir. Her olusturulan okuma ¢emberinde 6grenciler farklilasir.
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Sekil 2. Fotograf, okuma ¢emberleri gruplarinda &grencilerin nasil bir araya geldigini
géstermektedir. Bu fotograf TUBITAK 1001 “Bir adim da biz atalim: Okuyalim, paylasalim,
okutalim ve yayalim” projesine katilan 6grencilerden izin alinarak ve proje yiiriitiiclisiniin
onayiyla bu makaleye eklenmistir (2018).

Rollerin paylasiimasi: Tartisma etkinliklerinde her 6grencinin almasi gereken bir rol vardir. Bu
roller temel roller ve secimlik roller olmak tizere iki grupta siniflandiriimaktadir (Daniels, 2002). Temel
roller bag kurucu, sorgulayici, okuma aydinlaticisi ve ressamdir. Secimlik roller ise Ozetleyici,
arastirmaci, sdzciik avcisi, hareket izcisi ve karakter ¢dziimleyicidir. Ogrenciler bu rollerden birini
alirlar. Ancak bir sonraki okuma ¢cemberinde her bir 6grenci 6nceki aldigi rol disinda bir rolii almak

durumundadir.

Rollerin gerektirdigi sorumluluklarin yerine getirilmesi: Grup Uyelerine, aldiklari rollere iliskin
¢alisma yapraklari verilir. Her bir ¢alisma yapraginda lyelerin rollinin gerektirdigi isler, yonergelerle

actklanmistir. Grup Uyeleri kendilerine verilen gorevleri yapmakla yikimladar.

Bag kurucu: Kitapla dis diinya arasinda bag kurmakla ylikiimliidir. Bir baska deyisle bu role
sahip kisi okuduklari ile kendi yasantisi, okul yasantisi ya da baska bir topluluktaki yasantilariyla, farkl

zaman ve yerdeki benzerlikler ya da problemlerle baglantilar kurmaya galisir.
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CHUMA CEMBERILERI

=— - — ==
e e,
= = ————
s e == e
BAG KURLUCU - e ==
Al -Soyadn: Mitap @
Grup Az Tarih:

Baf kurnwecu: Siin iginiz ckudufunus kitapia dis dinya arasimdaki baglantian bulmaktr. Bunun anlams,
okudukizmnizia
kendi yasmnmneia,
okulda ya da komsulannizia olaniania,
baska zaman ve yererdeki benzeriklere,
difpesr insaniar ya da problemierde,
difesr kitap we Sykiderie,
aym konasda yamkan dier ya=ilana
bad .. sctelin
“Bugiinki okudukdanm bBana e h@Ekakh T LiGFen boglu@u
yukandaki bilgiler dofnuusunda doldunsmus

EKatnlhmany puanlal

Gereklh sayfalan okuwduomnn

Cesitli baglantilar yaptom.
Baglantlan acikladom we paylastoon.
Tarfismalara katildine

L
N
Gl e
-k
ottt

Sekil 3. Calisma yapradi (Bag kurucu), (Daniels, 2002)’den uyarlanarak alinmistir.

Ressam: Okudugu bolumle ilgili bir resim ¢izmekle gorevlidir. Bu, kroki, cizgi karakter,

diyagram vb. olabilir. Okumanin kendisine hatirlattig bir sey ya da éykin(n bir 6gesi (konu, karakter,

olay) olabilir.

OHURMA CEMB ERLERI]

RESS/AM

Ach-Soyad:
Grup fds:

Ressam: Sizin isiniz okudufunuz baldmie ilgli bir thr resim gizmedir. Fesim gizme, kroki, gizgi karakter, diyagram,
akrs by inde wr. Cizilecek resim. metinde Soelikle tarbgslan bir ey olabilir. ckumanin size
hatriathi, hissetrdaii herhangi b disince olabider ya da bir Sykindn b Sfesi (konu, karakter, olay) olabilir_

Sunum Plam: Tartisma yoneticisi katilsmemz icin sizi dawet eder, yorsm yapmadan resminizi gosterirsiniz. Geup
= =i tahmin etmeye cahigirar. Herkes tshman hakksw kullandskizn
&5 wa da ayn bir kafida gizene

sSonra onisra resminizn anlamesn ini=i bu

b
R
ol
LN
ot

Sekil 4. Calisma yapradi (Ressam), Daniels, H. (2002, (Daniels, 2002)’den uyarlanarak alinmustir.
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Sorgulayici: Grupta tartismayi saglayacak sekilde sorular hazirlamakla yikimltdir. Bu roli

alan Uyeler, “Okurken merak ettikleriniz nelerdir, betimlenen seylerle ilgili sorulariniz var mi, su

sozcik ne anlama geliyor?” seklinde dislincelerini ve hissettiklerini ortaya koymaya yonelik sorular

hazirlamaya galismalidir.

CHURMA. CEMEB ERLERI

-
SORGULAYICE e -
Picls S oyadn: T —
G Pz i

Ckurken merak ettidenniz nelerdir? Betimlenen seylere ilgili sorulannz war mi? $u stoctk ne anlama geliyor? En
iyl sorular, bu B o g roen we hi il i ks -

Oxuduklianmisia gl Sorularem

1.

Kathman: puanla?

Gezekli sayfalan olouwdumm.
Somularnm tarfigmayn tetikledi
o e e tant

Tarnismalara katldios

aldumm.

AL
HWHHN
W
bkbkk
it it

Sekil 5. Calisma yapradi (Sorgulayicit), (Daniels, 2002)’den uyarlanarak alinmistir.

Okuma aydinlaticisi: Grubuyla tartismak amaciyla kitaptan bir paragraf ya da cimle se¢cmekle

gorevlidir. Amaci, kitaptaki ilging, gicli, eglenceli, sasirtici, 6nemli bir seyi secip diger arkadaslari ile

paylasmaktir.

OHUMA CEMBERLERI

 ——— |
CHUMA AYDINLATICISI
Adk-Soyad: Witap:
Grup - Tarih:

Obuma Aydenlatces: Sizin isiniz, grubunuzia tarsmak amacryia kitaptan bir paragraf ya da cimile secrmenizdir.
Armaciiz metinde ilging. gigli. eflenceli. sagirtics. Snemli bir seyi segip aydiniatarak difer arkadaglannza
wardimc: cimamzdir. Bolama yiksek sesle kendiniz okuyabidsr ya da gnep Oyslernden birnden isteyebilirsmniz.
Sessizce de ckuyabilirsiniz. Sonra tartrginie. Paragraf ya da bslimberinisi segme sebepleriniz olarak ne
distyorsunuz Lithen sayfa numarss inumarsian ve parsgraf/paragrafian yazineos

Tayia o we Paragrat f=—=— =

Fatnlhmany puanial

Gerekli sayfalan obkuwdunn

Cegith bélhiimlen sectin
Secimlerimi paylastim we agikladom.
Tartismalara katildinms

HE
W
bhke
Bt W

HHEB

Sekil 6. Calisma yapragi (Okuma aydinlaticisi), (Daniels, 2002)’den uyarlanarak alinmistir.
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Grupta temel roller alindiktan sonra secimlik rollerden tercihe dayali olarak roller segilir. Bu
kapsamda secimlik roller ile bu rollerin gerektirdigi sorumluluklara deginilmistir. Segimlik rollere

dayali 6rnekler asagida sunulmustur.

Ozetleyici: Okuduklarinin 6zetini ¢ikarmakla yikimlidir. Oykiyi yeniden anlatir gibi
dzetlemelidir. Oykiiniin timiini degil, sadece dnemli bélimlerine odaklanarak anlatir. Sozciikler ve

cumleler kendi ciimleleri olmalidir.

Sézciik avcisi: Okuduklarinda 6énemli ve anlamini bilmedikleri soézciikleri ya da kavramlari
arastirmakla gorevlidir. Okurken bilinmeyen sézciikleri bulup hemen isaretler ve sozliikten anlamini

arastirip yazar.

Tahmin edici: Okuduklarinin isiginda sonradan olabileceklere iliskin tahminlerde bulunmakla
gorevlidir. Bir karakterin ne yapacagina, bir sonraki olayin ne ya da nerede olacagina iliskin

tahminlerde bulunur.

Hareket izcisi: Karakterlerin cok hareket ettigi ya da sahnelerin sik sik degistigi bir kitapta
olaylarin oldugu vyeri ve olaylarin gectigi yerin nasil degistigini bilmelidir. Sahne c¢ok fazla
degismemisse olayin gectigi yer, hala oykinin ¢ok 6nemli bir bélimudir. Hareket izcisinin isi,
eylemin gerceklestigi yerin izini sirmektir. Gruptaki arkadaslarina gostermek ve ayni zamanda

tartismak icin 6ykiiniin gectigi yeri, ayrintili olarak sézciklerle ya da haritayla tanimlar.

HARERKET LCEsl
- FCitags
G Pz Tarir:

Ercisic b g etnEi ya o= i sk sak SistE b ke e g e
we olann Gegtii yerin nasil defistiin bilnek gruptaki herkes ign gok Snemiidir. ESer sahne gok fazia
defssmemisse bde OykOnOn et yer NSIE Sykinin ook Seeermnli Dar bSIOMmisinr. Siein fSiniz oylemin perpe ket
werin mini Ssarmeikcter, Oy Gnan gectii yer grubunu=daki arkadasiara gostermek we tarssmak icin ayrevtelh clarak
Somcak ya da harstayla tanamlaynes. Soyfa nurnarslErdan emmin olunue
Otz tanammlbagmnee

= F= T =rin =a T
= ceoLg e T = E= eSS =
Tiasdai son == T erin =avia
F anlimani Paania!
Gerekli sayfalarl okuw b = £ . =
Olayla ilgili yerleri belirledim. n = 3 - e
Yerleri tamamilamal: icin wysan skl harita. seoaa kullandana. o = ES - =
Tarnsmalara katldin b = ES - =

Sekil 7. Calisma yapradi (Hareket izcisi), (Daniels, 2002)’den uyarlanarak alinmistir.
Karakter ¢oziimleyici: Okudugu kitaptaki karakterlerin ozelliklerini yazmakla ylkimladdr.
Karakterlerin nelerden hoslandigina, neleri bildiklerine dair bilgi verirler. Cevrelerindeki kisilerin

ozellikleri ile de karsilastirmalar yaparlar.
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Tartismanin yapilmasi: Alinan roller dogrultusunda tartisma yurGtilir. Bag kurucular, dnceki
deneyimlerini, cevreleri, okul ya da baska bir toplulukta olanlarla iliskilendirdikleri yasantilarini, farkh
zaman ve yerle kurduklari iliskileri, farkh kisilerle ya da problemlerle kurduklari baglantilari sunarlar.

Sorgulayicilar, sorularini yoneltir. Sorulara hep birlikte cevap aranir.

Sekil 8. Fotograf, okuma ¢emberleri gruplarinda égrencilerin istlendikleri roller dogrultusunda
calistiklarini géstermektedir. Bu fotograf TUBITAK 1001 “Bir adim da biz atalim: Okuyalim,
paylasalim, okutalim ve yayallm”  projesine katilan 6grencilerden izin alinarak ve proje
ylirttiiciisiiniin onayiyla bu makaleye eklenmistir (2018).

Okuma aydinlaticilari, kitaptaki sectikleri ilging, gliclli, eglenceli, sasirtici, 5nemli seyleri iceren
paragraf ya da clmleleri sunarlar ve tartisirlar. Ressamlar, okuduklari bolime iliskin 6ykiiniin bir
Ogesine (konu, karakter, olay) dair gizdikleri resimleri -ki bunlar kroki, cizgi karakter, diyagram vb.
olabilir- sinifa sunarlar. Alinan bu temel roller disinda segimlik rolleri alanlar ise rollerinin

gerektirdiklerini yapip sinifa sunarlar ve paylasirlar.

Sekil 9. Fotograf, okuma ¢emberleri gruplarinda égrencilerin (istlendikleri roller dogrultusunda
tartisma yaptiklarini géstermektedir. Bu fotograf TUBITAK 1001 “Bir adim da biz atalim:
Okuyalim, paylasalim, okutalim ve yayalim” projesine katilan égrencilerden izin alinarak ve
proje yiiriitiiciisiiniin onayiyla bu makaleye eklenmistir (2018).
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Dederlendirmenin yapilmasi: Ogrenciler tarafindan secilen kitaplarin iki haftalik zaman
diliminde bitirilmesine 06zen gosterilir. Degerlendirme yapilirken hem siirec hem de sonug
degerlendirmeleri cagdas yaklasimlara uygun bir bicimde gerceklestirilir. Ogrencilerin stbilissel
becerilerini gelistirmek amagli 6z degerlendirmeler yapilir. Bu baglamda her bir 6grenci kendi glicli
yonlerini fark ederken ayni zamanda eksikliklerini, zayif ve gelistirmesi gereken yonlerini de gérmis

olur. Bu amacla yapilabilecek 6z degerlendirmeye uygun olarak asagidaki form kullanilabilir.

OGRENCI OZ DEGERLENDIRME FORMU

Cember No: Kitap ada:

Evet Ersmen | Hayw Yorumlar

Okuma cembernine hamrhkh
eeldim.

Grup igindeki rolim anladmm_

Eonusmalan sessiz wve
dikkatlice dinledim.

Ihtiyac olanlara yardim ettim

Grubun bir parcas: olmak
Eendin etkili olarak ifade
ettim_
Venlen role uygum
gahsmalanom titizlikle

S
Grup iiyelen ile igbirlifi icinde
galigton.

Boolimmi istekli olarak yerine
Farkh fikirlere sayen duydom.

Baki3 agam zenginlegti.
Eelime dafarcifim zengminlest.
Eitap sayesinde bilgn
dagarcifaim zenginlegti.

Bu kitabin sommda okumam
gereken yeni seyler kegfettim

Bu kitabir okumaktan keyif
aldim.

Grup 1gmdeki rolimle gl begendigin 3 seyi yaz?

Bir dahaki sefere neyi daha farkh yapmak istersin?

Sekil 10. Oz degerlendirme formu, (Daniels, 2002)’den uyarlanarak alinmistir.
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Ote yandan 6grencilerin ve gruplarin okuma ¢emberinde géstermis olduklar performanslar
ogretmen tarafindan da degerlendirilir. Grup Gyelerinin aldiklari rollere iliskin gérevleri yerine getirip

getirmedikleri asagida sunulan formla degerlendirilebilir.

Rolleri degerlendirme

Cember Mo: Grup Adr: Kitap Adi:
- K 3
Roller AdiSeyaw | = | & 3
= [l
g |Z2|% |z
_= = = - =
=i ez 1= =
Sorgulayio
-Tarhgmaya rehberlik yapar.
-Tarhgmay devam ettrir.
-Dll;‘ lIIIl- lJI- lI- -III S-DIIJJ.BII SOorar.
Bag kurnca
- Gerpek yasam Gnceki okndoklan
kendizi va da arksdaglan ile bag
loorar.

Dlkuma Aydmlaticrsy

lging, sagmnc, eflenceli ve

Ressam

-Du;mxg_yi ortaya qikanr ve
yaratoligy knllanr.

Hareket izcisi

-Eylemin basladi yeri bulur.
-Anahtar olaylarm oldugn yerler
blur.

-Olaym son buldugn veri balur.

Karakter cizimlevici

Sarcik avoesy

-Sazciklerin sozcik yap: tirimi
SELET.

-Anlamlanm yonamlsyabilir.
-Sdzcik dagarcifim gendsletebilir.

Ozetlevic

-Diogm ve net bilgiyi saglar.
-Eendi sfaciiklerini kullanarak
anahiar noktalara odaklanor.

Sekil 11. Rolleri degerlendirme formu, (Daniels, 2002)’den uyarlanarak alinmistir.
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Son olarak okunan kitaba iliskin grup Gyeleri tarafindan bir proje sunulur. Bu projeler, drama,
afis hazirlama, kitap kapagi tasarlama, kisa film ¢ekme seklinde olabilir. Ayrica okunan kitabin yazari
ile bulusup kitabin degerlendirmesi yapilabilir. internet ortaminda okunanlar forum seklinde
paylasilabilir. Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelisip gelismedigini gérmek icin coktan
secmeli ve acik uclu sorularla olusturulan sonuca yonelik 6lgme araclar ile degerlendirme

zenginlestirilebilir.

P

\

Sekil 12. Fotograf, okuma c¢emberleri gruplarinda &grencilerin ortaya koyduklari (iriinii
géstermektedir. Bu fotograf TUBITAK 1001 “Bir adim da biz atalim: Okuyalim, paylasalim,
okutalim ve yayalim” projesine katilan 6grencilerden izin alinarak ve proje yiiriitiictisiniin
onayiyla bu makaleye eklenmistir (2018).

Okunan bir kitaba yonelik olusturulan cember boylece sonlandirilirken, bir baska kitap secilip
yeni bir cember olusturulur. Olusturulan bu ¢emberde, 6nceki cemberde yer alan lyelerin farkli
ogrencilerle bir araya gelmesine ve lyeler tarafindan alinan rollerin de farklilik gostermesine dikkat

edilir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Okuma ¢emberleri, daha 6nce de ifade edildigi gibi 6gretmenin Ogrencilerinin bilissel,
duyussal ve sosyal yonden okumalarini gelistirmek amaciyla kendine yonelttigi sorulara cevap
aramada son derecede etkili yontemlerden biri olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Ayni 6yk, siir, makale
ya da kitaplari okumayi segcen 6grencilerin bir araya gelerek olusturduklari kiigciik gruplarda farkli
rolleri Ustlenen 6grenciler, bilissel, duyussal ve sosyal yonden okumalarini gelistiren bir 6grenme
ortami icerisinde bulunmaktadirlar. Olusturulan her okuma ¢emberinde alinan roller

farkhlasacagindan her 6grenci farkli rollerin getirdigi katkilardan yararlanmis olmaktadir.

Okuma c¢emberlerinde, bilissel acidan okudugunu anlama ve dislinme becerilerini
gelistirmeye dayali etkinlikler yiritilmektedir (Mizerka, 1999; Whittingham, 2013). Ornegin,

“sorgulayic” rollini alan bir 6grenci okudugu kisma iliskin sorular cikarmaktadir. Soru sorma
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stratejisi, alan yazinda karsimiza cikan etkili okudugunu anlama stratejilerinden bir tanesidir. Bu
amacla ornegin, Soru-Cevap iliskisi (Question Answer Relation-QAR) stratejisi kullanilabilir. Bu
strateji, okudugunuz kitapta cevabi bir ciimle icinde olan, cevabi iki ya da daha fazla climle icinde olan
ve cevabi okuduklarinda dogrudan olmayip dolayli olarak bulunan farkli soru tirleri hazirlamayi icerir.
Bu yoniyle Soru-Cevap iliskisi stratejisi (QAR), zihinsel olarak farkli diizeylerde olusturulan soru
tiplerini icermektedir (Raphael ve Au, 2005; Dogan, 2006). Bloom’un asamali siniflandirmasina dayali
olarak bilissel alanin farkli dizeylerine yonelik sorular gikarilabilir. Bu sekilde farkl dizeylerde ve
ozellikle Ust dizey zihinsel siireglere yonelik soru hazirlamaya galismak 6grencilerin zihinsel yonden
gelisimine 6nemli olclide katki sunmaktadir. Yine “ressam” rolGni alan bir 6grenci, okuduklarini
anlamlandirmada etkili bir baska strateji olan resim ¢izmeyi (Rich ve Blake, 1994) kullanmaktadir.
“Hareket izcisi” rolini alan bir 6grenci ise okuduklarinda olaylarin gectigi yerleri izlemekte ve bu da
onun okudugunu anlamlandirmasina yardim etmektedir. S6zclk avcisi ya da arastirmaci rollerini
alanlar da bilmedikleri sozcik ya da kavramlari arastirarak okuduklarini daha iyi
anlamlandirmaktadirlar. Boylelikle okudugunu anlama ve kelime hazinesini gelistirmeye yonelik
dogrudan strateji 6gretimi yapilmaktadir (Avalos ve dig., 2008). Ote yandan “&zetleyici”,
okuduklarinda 6nemli bolimleri, anahtar sodzcikleri ya da olaylari belirterek, “tahmin edici” de
okuduklarindan sonra olacaklari distinecekleri icin okuduklarini daha iyi yapilandirmaktadirlar. “Bag
kurucu” rolliini alan bir 6grenci, okuduklarini 6nceki bilgileriyle, okulda ya da c¢evresindeki
yasantilarla iliskilendirmekte, baska kitaplarla baglantilarini kurmakta, farkli zaman dilimleri ve farkli
yerlerle benzerliklerini irdelemektedir. Boylelikle yeni bilgi ile ilgili 6n bilgilerin bir araya getirilerek
islendigi stire¢ olarak tanimlanan 6grenme siirecinin (Lyons ve Pinnell, 2001) gerceklesmesine katkida
bulunulmaktadir. Bu, ayni zamanda yapilandirmaci yaklasima uygun olarak zihinde anlamlandirmanin
gerceklestirilmesini saglamaktadir. Benzer sekilde “karakter ¢6zlimleyici” roliinii alan bir 6grenci de
karakterlerle kendi cevresindeki kisilerin benzerliklerini irdeleyerek iliski kurmakta ve zihninde anlami
yapilandirmaktadir. Anlama silireci etkilenme ve tepki verme eylemidir (Pearson ve dig, 2008).
Ogrenciler okuma ¢emberlerinde siirekli disiindiikleri ve etkilesimde bulunduklari icin okuduklarini
ylizeysel degil daha derin anlamlandirmaktadirlar. Ote yandan okuyucu okuma c¢emberleri
uygulamalarinda daha belirgin amaglar olusturabildigi icin bu, daha iyi anlamalarina yardimci

olacaktir (Zimmerman, 2007, akt. Pambianchi, 2017).

Okuma ¢emberlerinde duyussal yonden yine bircok etkinlik yapilmaktadir. Oncelikle 6grenci
okuyacag! kitabi kendisi se¢mekte, yani karar vermektedir (Tomlinson ve Strickland, 2005). Bu
anlamda 6grenmenin sorumlulugunu almaktadir. Kitabi kendisi sectigi icin okumaktan zevk almaya
baslamakta ve okumaya yonelik olumlu tutum gelistirmektedir. Okuduklarini tartisma yoluyla grup

icinde paylasmakla, kendini ifade etmekle 6z gliven duygusu gelismektedir. Okuma ¢emberleri, kitap
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secimi tartismalari ile 6grencilerin kendi kararlarini almalarina yardimci olmaktadir (Blum ve dig.,
2002). Boylelikle o6grenciler, giderek daha bagimsiz 6grenenler haline gelmektedirler. “Okuma
aydinlaticis1” rolind alan 6grenci okuduklarinda kendine en ilging gelen, onu sasirtan, eglenceli
kisimlari secip arkadaslari ile paylasmaktadir. Bu yolla 6grencilerde okuma ilgisi ve olumlu tutum
olusmaya baslamaktadir. “Bag kurucu” roliinii alan 6grenci ise yeri geldiginde kendisini karakterlerin

yerine koymakta ve bu yolla empati becerileri gelisebilmektedir.

Sosyal yonden okuma ¢emberlerinde 6grenciler aldiklari roller geregi tartismaya katilmakta
ve bilgilerini birbirleriyle paylasmaktadirlar. Bu yolla birbirlerini dinlemekte, birbirlerinin gorislerine
saygl duymakta ve is birligi icinde hareket etmektedirler. Her okuma ¢emberinin sonunda grup olarak
ortaya bir Girlin koyacaklari i¢in, birbirlerine yardim etmekte, destek olmaktadirlar. Bu yonleri nedeni
ile 6grenciler, etkilesim icinde olmakta ve bdylece iletisim becerileri gelismektedir. Ote yandan,
Guthrie ve Wigfield’in (2000) da belirttigi gibi okuma ¢emberleri sirasinda 6grenciler arasinda olusan
etkilesimler, farkl bakis acilarini gérmelerini ve anlami yapilandirmalarini saglamaktadir. Ogrencilerin
okuma cemberleri icerisinde birlikte calismalari daha Ust diizey akademik basariya ulasmalarina,
olumlu yonde tutumlar gelistirmelerine, birlikte ¢alisma aliskanligl kazanmalarina, okula ve sinifa

aidiyet duygusu gelistirmelerine katki saglamaktadir.

Genel olarak okuma g¢emberleri yontemi, yapilandirmaci anlayis gercevesinde siniflarinda
ogrenci merkezli yontemleri kullanmak isteyen 6gretmenler tarafindan somut bir 6érnek uygulama
olarak kullaniimayi beklemektedir, denilebilir. Bu ydontem dinleme, konusma, yazma ve okuma gibi dil
becerilerini gelistirmeye yonelik kullanilabilecek olmasinin yaninda 6gretmenlere farkh disiplinlerde

ogrencilerin bilissel, sosyal ve duyussal yonden gelisimlerinde yardimci olacak olanaklar sunacaktir.
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Extended Abstract
Introduction

An important goal of schools is to improve students’ cognitive, affective, and social skills. Literature
circles is a method that is used to achieve this goal in schools. A variety of different activities related to reading
books take place in literature circles. Students who chose the same book get together to form groups. In these
groups, students discuss and share what they have read. Students do a variety of activities in literature circles
based on their individual roles in the groups. The responsibilities and roles of students in literature circle
activities are divided into two as main and optional ones. The main roles are questioner, connector, literary
luminary, and illustrator. Optional roles are roles such as summarizer, vocabulary enricher, scene setter,
character sketcher, and predictor. Each student in the group assumes a role and does whatever their role
requires. While questioner prepares a question list to be discussed, connector forms connections between the
book and the world. In other words, connector makes connections between what she/he has read and her/his
own experiences, similarities either in different places or at different times. Illustrator draws a picture of what
she/he has read. This illustration may be a painting, a drawing, a figure or a graphic. Also, this illustration can
be either one of the elements of the story or something that it reminds of. Summarizer summarizes what has
been read and she/he focuses on important parts of the story. Literary luminary chooses a paragraph or a
sentence to discuss it with her/his group. The aim of this discussion is to extend group members’
understanding, by figuring out something funny, powerful, and interesting. Vocabulary enricher looks for the
important words in the story. She/he finds unknown words and looks their meanings up in the dictionary.
When vocabulary enricher figures out the meanings of words that the students do not know, she/he highlights
them. Afterwards, she/he writes them down. Scene setter should know the place where the action occurs in
the story and how the scenes where the characters move change in the story. Even if the scene does not
change a lot, it is an important part of the story. Scene setter should follow the places where the actions occur
in the story. In order to show the places, scene setter uses a dictionary and a map. Character sketcher writes
down the features of the characters in the story. Predictor makes predictions about what the students have
read. Literature circles, which are related to interactive and transactional reading models and the social
constructivism theory, give opportunities to use student-centered methods in classes and contribute to the
development of students’ higher order thinking skills.
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Implementation of literatures circles consists of certain phases. In the first phase, students who
choose the same book get together in groups. The overall group size ranges from 4 to 6 students. In the second
phase, group members do role distribution among themselves. After sharing roles, each member starts to work
in order to fulfill the responsibilities their roles bring. After a follow-up discussion, every group presents a
project about what they have read. The projects may be a drama, a poster, designing a cover for the book, or
shooting a short film. In addition, all activities may be shared on the Internet. After the discussion, multiple
evaluations are processed. When literature circles are evaluated, formative and summative evaluation
procedures are employed. While doing self-evaluation, evaluation of roles, graphic organizers are used in the
formative process; multiple-choice tests and open-ended questions are used in the summative process. After
completing a literature circle, a new one is started. In the new circles, group members as well as their roles
differentiate. This way each student benefits from their different roles in different groups.

Result and Discussion

Literature circles contribute to students’ cognitive, social, and affective skills. As for cognitive
contribution, literature circles improve reading comprehension of students since many reading strategies such
as questioning and illustrating are used based on the students’ roles in the groups. Both of those strategies are
important reading strategies in the scholarly literature. Additionally, other roles and their requirements
facilitate students’ reading comprehension. Also, as connector makes connections between background
knowledge and what it is read, this helps students construct meaning in their minds. Discussions in literature
circles improve students’ higher-order thinking skills. Creative thinking, critical thinking, and reflective thinking
skills are improved through literature circles. Given the affective dimension of literature circles, they help
students improve their decision making skills and contribute to the students’ becoming self-regulated learners.
For as long as these skills are improved, students’ confidence increases, and they start to choose what they
love to read and develop positive attitudes towards reading. As for the social contribution of literature circles,
students get together to form groups. In groups, a variety of discussions take place, and students share their
ideas. Through mutual collaboration, group members support each other, try to understand each other, and
seize the opportunity to see different perspectives. Given the all benefits mentioned above, literature circles
provide unique opportunities for teachers who are interested in using student-centered activities in their
classrooms.
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Peyami Safa’nin Server Bedi Adiyla Yazdigi Masallarinin Genel Bir Degerlendirmesi

Keziban TEKSAN™

Derya Yesim ALTAS™

0z

Peyami Safa, Tiirk edebiyatinin dnemli romancilarindan biri olmakla birlikte ¢ok sayida hikaye ve
masal da kaleme almistir. Peyami Safa’nin hikayeleri ve masallari okurlar tarafindan pek
bilinmemektedir. Bunun sebebi, bliylk ihtimalle masallarini edebi kaygi tasimadan yazmasidir. O,
Server Bedi takma adiyla yazdigi masallarini gecimini saglamak amaciyla gazetelerde ve dergilerde
tefrika olarak yayimlanmistir. Bu yazida Peyami Safa’nin Server Bedi imzasi ile yazdigi masallarinin
cocuk edebiyati acgisindan genel bir degerlendirilmesi yapilmistir. Arastirma sonucunda, yazarin
Server Bedi takma adiyla yazdigi masallarinin ¢ogu, cocuklara kazandirdig degerler, dil ve anlatim
acisindan uygun bulunmustur. Server Bedi’'nin edebi kaygi tasimadan yazdigi masallarin aslinda
cocuklar icin edebiyat zevki olusturabilecek diizeyde oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Peyami Safa, Server Bedi, ¢cocuk edebiyati, masal
A General Evaluation of Tales Written by Peyami Safa Using the Pen Name Server Bedi
Abstract

Peyami Safa, besides being an important novelist in Turkish literature, wrote many stories and
tales as well. The stories and tales of Peyami Safa are not well known by readers. Most probably
the reason for this is that he wrote his stories without having a literary concern. He wrote his
tales under the pen name Server Bedi solely to be published in newspapers and magazines to
make a living. In this article, an evaluation of the tales written by Peyami Safa under the pen
name Sever Bedi was done. The results showed that most of the tales he wrote, using the pen
name Server Bedi were found to be appropriate in terms of the values they instilled in children,
language, and narrative. It was determined that the tales of written by Server Bedi without
having financial concerns were able to create a taste for literature in children.

Keywords; Peyami Safa, Server Bedi, Children’s literature, Tale
Giris
Cocuk edebiyati; cocuklarin duygu, diisiince ve hayal diinyasina seslenen, onlarin bakisini ve
onlarin gercegini yansitan, onlari hayata hazirlarken onlara estetik duyarlilik kazandiran bir edebiyat
alanini kapsar. Cocuklar daha okumaya baslamadan ©nce ve basladiktan sonra, bu konuda
ilerlemeler kaydettikce edebiyat eserlerine birtakim sebeplerden dolayl ihtiya¢ duyarlar. Bu

sebeplerin basinda edebiyatin hos vakit gecirtici, eglendirici bir etkinlik olmasi gelir. Edebiyat ayni
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zamanda ruha canlilik verip, yasama glcinl arttinr. Edebi eserler ¢ocuklara hayati ve yasama
yollarini tanitir. Kitaplar, cocuklarin kendilerini taniyarak davranislarini degistirmelerine yarayacak
imkanlar hazirladigi icin rehberlik kaynagi olarak da hizmet edebilir. Cocuklar okuma ve dramatik
sanatlar alanlarinda ne kadar zengin yasantilar edinirlerse hayatin 6teki alanlarinda da o kadar zengin
bir kisilige sahip olurlar. Ayrica kendi dillerini gelistirmek icin edebiyat eserlerine ihtiya¢ duyarlar
(Oguzkan, 2013).

Cocuk kitaplarinin ¢ocugun gelisim sirecine olan etkileri “dil gelisimi”, “bilissel gelisim”,
“kisilik gelisim”, “toplumsal gelisim” olarak dort baslik altinda ele alinmistir. Cocugun dil gelisiminde
cocuk kitaplari ana dilin yapi ve isleyisine iliskin ipuclarini sunmakta, dilin anlatim gicini ve
glzelligini yansitabilmektedir. Cocugun bilissel gelisiminde ise g¢ocuk kitaplan dili dinleyerek ve
okuyarak kesfetme, bilgiyi algilama, saklama, muhakeme etme, diisinme ve kavrama gibi sirecleri
saglamaktadir. Cocuk kitaplari, cocuklarin kisilik gelisiminde de dnemli etkiye sahiptir. Bu etkinin
amaca uygun olarak gerceklestiriimesinde c¢ocuklarin 06zelliklerine uygun kitaplarin secilmesi
onemlidir. Cocuk gelisiminde en 6nemli siireclerden biri de toplumsallasmadir. Edebiyat eserlerinde
kahramanlarin toplumla yasadiklari ¢atismalar, toplumun benimsenen ya da karsi c¢ikilan degerleri
okura sezdirilir. Okur, o toplumun gelistirdigi, 6nemsedigi davranislara iliskin ipuglarini edebiyat
eserlerinden edinebilir (Sever, 2003).

Dursunoglu’na (2015: 35) goére edebiyat, “Cogu zaman insan, Orhan Veli'nin dedigi gibi
kelimelerin kifayetsiz oldugunu ancak duygularini anlatamadigi zaman anlar. Bazi zamanlar da insan
Mehmet Akif'in dedigi gibi “hisseder ama sdyleyemez.” iste biitiin bu durumlarda da hem biiyiklerin
hem de cocuklarin yardimina edebiyat kosar. Edebiyat, cocugun hissettiklerini anlatmasi i¢in ona bir
sird alternatifler sunan zengin bir icerige sahip olmasi nedeniyle c¢ocugun hayatinda bir
gereksinimdir.”

Cocuk Edebiyati ve Masal

Masal, blyiik kiicik herkesin zevk aldigl cocuk edebiyatinin en ¢ocuksu bir tiri olarak kabul

edilir. Sirin (2000); “Masallar kadar insani hayata hazirlayan, duygularini besleyen bir baska tir
yoktur” derken ¢ok haklidir. Clnkii masal, ¢ocugun hayal diinyasina uygundur, cocugun ruhunu
besler, sisler, zenginlestirir ve onu gelecege hazirlar. Oguzkan (2013: 25), S. Esat Siyavusgil'in masal
ile cocuk ruhu ve mantigi arasindaki iliskiyi su sekilde soyledigini aktarir:
“Masallar, ¢cocuk mantigimizin yapisina uygun oyle bir imkan diinyasi yaratirlar ki olaganistiine olan
egilimimiz, giice, tstiinlige karsi duydugumuz ézlem, bu dlemde tatmin edilir. Ulke ke dolasan, en
zor durumlardan giicli ve zekas! sayesinde kurtulan, canli cansiz biitin varliklari kendine baglayan
peri masallarinin kahramani, cocugun ta kendisi olur.”

Cocuklari eglendirirken egiten masallarin en biylk faydasi onlara ana dillerini 6gretmede

gorulir. “Cocuga ana dilinin, bir isci elindeki alet gibi, nasil kullanildigini ilk 6greten, ona bu dilin tirli
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hiinerlerini, kivrakhgini, zenginligini, inceligini ilk gosteren, kisiye kendi dilini konusmayanlardan
uzaklagtirici duyguyu -ninnilerin, tekerlemelerin, tirkilerin yani basinda ama herhalde onlardan daha
genis olclide- ilk asilayan masallardir.” (Boratav, 1958: 15). Masallarin icinde gecen tekerlemeler,
cocuklarin dilini daha etkili ve glzel kullanabilmelerine, atasdzleri ve deyimler araciligiyla kelime
hazinelerini gelistirip iletisim kurma becerilerine ve hayal gii¢lerinin zenginlesmesine katkida bulunur.
Guleryliz’e (2013: 294) goére masallar, yerinde ve zamaninda ustaca kullanildiginda ¢ocuklarin duygu
diinyalarini, diissel evrenlerini beslemelerinde, sozciik dagarciklarini gelistirmelerinde ve sozcikleri
zamanlarina uygun olarak kullanmalarinda etkili birer arag olabilirler.

Cocuklarin masal ile ilk karsilasmalari dinleme yoluyla aile icerisinde gerceklesir. Boylelikle
cocuklarda dinleme yetisi gelisir ve cocuk yasama daha kolay hazirlanir. Yasami boyunca karsilasacagi
iyiyi, kotlyu, dogruyu, yanhsi masallar sayesinde daha erken yasta kavrar. Cocuklara kazandiriimak
istenilen degerler, onlar icin masallara yedirilerek Kkisilik gelisimlerine katki saglanir. Degerler
konusunda ise bitin masal arastirmacilarinin vardigi nokta, masalin ¢cocuga ileride sahip olacagi pek
cok degeri kazandirmasi, 6gretmesidir. “Mutluluk ve basari, hiiner ve emek karsiligi kazanilir; ana fikri
biitiin masallarda hakimdir. Fakir olsun zengin olsun biitlin masal kahramanlari, zeka, hiner,
durastlik ve kuvvetleri denendikten sonra tahta ve taca sahip olur. Kétilik eden bir padisah veya
herhangi bir kimse olsun masalin sonunda mutlaka cezalandirilir (Glinay, 1979: 17).

Masalin biitiin bu faydalarina ragmen her masalin ¢ocuga anlatilamayacagl veya
okunamayacagi gercegini de unutmamak gerekir. Henliz okula baslamamis bir ¢ocukla okula giden bir
cocugun dil gelisim seviyesi farkli olacag! icin secilen masal da farkli olmalidir. Ornegin, icerisinde bir
olayin gectigi kisa bir masali dért yasindaki cocuk, anlamakta zorlanmaz, aksine anladigi i¢in sevinir.
Ancak, ayni masali on yasindaki bir cocuga anlatirsak veya okutursak bu masal cocuga basit
gelecektir. Cocuk sikilacak, belki de kitaptan soguyacaktir. Bu ylizden ¢ocugun yasina ve dil seviyesine
uygun masallar secilmelidir (Temizylrek, Sahbaz ve Giirel, 2016). Aileler ve 6gretmenler bu konuda
gereken Ozeni gostermeli ve secici davranmalidir. “Cocuga verilecek masalin bilingle secilmesi, olasi
sakincalari ortadan kaldirmak icin cikar bir yol olabilecektir. Ozellikle, bilingli anne, babalar ve
egitimciler agisindan masallarin kesfedilecek pek ¢ok yani vardir” (Dilidlizglin, 2007: 27).

Kitaplar konusunda ayni 6zeni, ¢ocuklar icin masal yazan yazarlar da gostermelidir. Clinki
masal glinimizde de ¢ocuk edebiyatinin en dnemli kaynagi olmaya devam etmektedir. Baslangicta
anlatilan halk masallari derlenerek oldugu gibi veya bolgesel agiz 6zelliklerinden ayiklayarak, aslina
¢ok da bagli kalmadan yaziya aktarilsa da glinimiizde tamamen kendi hayal giicliyle masal tiirlinde
eser veren yazarlar bulunmaktadir. Oguzkan (2013), ¢ocuklar igin masal yazmanin kolay bir is
olmadigini 6zellikle de ileri toplum sartlari ve gergek¢i bir ortamda biylyen ¢agimiz ¢ocuklarina
seslenen eserler meydana getirmenin daha da gli¢ oldugunu, bu tiri deneyen bir¢cok yazar arasinda

kicuk bir azinigin gercek bir basariya eristigini soyler. Peyami Safa da Server Bedi takma adiyla
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cocuklar icin masal yazan yazarlarimizdan biridir. Bu calismada Peyami Safa’nin bu tlrdeki eserleri
degerlendirilecektir.
Peyami Safa’nin Server Bedi Adi Altinda Yayinladigi Masallar

En 6nemli eserlerini Cumhuriyet Donemi’'nde veren Peyami Safa, yazdigi eserlerle Tiirk
edebiyatinda 6nemli bir yer edinmistir. O, sadece romanlariyla degil gazete ve dergilerde yazdig
fikralari, makaleleri ve arastirmalariyla da hakh bir (ine sahiptir. Onun bu yoni bircok arastirmanin
konusu olmustur. Ancak, Server Bedi imzasiyla yazdig eserleri Gizerinde yapilan ¢calismalar ¢cok azdir.?
Peyami Safa, Server Bedi takma adini 1914 yilindan sonra agabeyi ilhami Safa’dan devralarak ikinci
imza olarak dmriiniin sonuna kadar kullanmistir. Bu imza ile sayisiz ask ve macera romani yazmis,
cogu gazetelerde ve dergilerde tefrika olarak kalan bu hikaye ve romanlardan aldig telif Gcretleriyle
gecimini saglamis; bir taraftan da Peyami Safa adiyla bliyik romanlar, fikir eserleri ve gazetelerde
makaleler yazmistir. (Ayvazoglu, 1998).

Peyami Safa, bir derginin sorularina verdigi cevaplarda Server Bedi imzasiyla yazdiklari igin
sunlari séyler: “-Server Bedi benim miisveddemdir. Ustiinde az disiindiigim, az calistigim,
mes’uliyetten nefsime beraat kazandirmak igin kullandigim bir maiset imzasi. Bence tefrika
okuyucusu edebiyat okuyucusundan daima ayri bir sinif teskil eder. Tefrikalari da umumi edebiyata
sokabiliriz, fakat “cins” edebiyata degil.” (Ayvazoglu, 1998: 397).

Peyami Safa her ne kadar bu eserlerini gegcinmek kaygisiyla yazsa, bu eserlerini edebi yonden
yeterli gormese de bu eserler edebiyat diinyasinda kabul gérmdslerdir. Halit Fahri Ozansoy, “Server
Bedi imzasi ile yazdigi bircok romanlari ve Cingdz Recai serisi Ustiinde durmuyorum. Server Bedilerin
bir kismina pekala gégsini kabartarak imzasini atabilirdi.” (Ozansoy’dan aktaran, Yikan, 2004: 9)
derken Zaimoglu “Onun bitln yazilari zevkle, lezzetle okunmaga deger seylerdi. Onun polis romanlari
olan Cing06z Recai serisi bile sonsuz bir titizlikle yazildigi icindir ki hala elden ele dolasmaktadir” (Yikan,
2004: 12) der. Bu eserleri severek okuyanlar da az degildir. “Bircok okuyuculari gibi ben de Server
Bedi'yi, Peyami Safa’dan 6nce tanimistim. Bu tanisikhigimiz Nat Pinkerton, Serlok Holmes ve Arsen
Lipen okudugumuz glinlere, yani ta ¢cocuklugumuza kadar uzanir. Her hafta, gelmesini heyecanla
bekledigi ve daha bayiden almadan yolda okumaya basladigi Cingéz Recai’nin Harikulade
Maceralar’nin yazarini hangi ¢ocuk unutabilir.” (Goéze, 1972: 15). Tarik Bugra da Server Bedi’yi
okuyanlardadir. “Tarik Bugra, bir yazisinda, ¢ocuklugunda babasinin harghk olarak verdigi bes
kuruslari Cingdz Recai’lere, Cekirge Zehra'lara, Tilki Leman’lara yatirdigini, kendi parasina kiyip aldigi

kitabin da Cing6z Recai serisinden Aynali Dolap oldugunu” soyler (Ayvazoglu, 1998: 144).

L Yikan,Z.,U.(2004).Peyami Safa’nin Server Bedi imzali Romanlari. Ankara: Gazi Universitesi Yayinlanmis Yiiksek
Lisans Tezi

Yigit, E. (2005). Peyami Safa’nin Server Bedi imzali Polisiye-Macera Tiiriindeki Eserlerinin Cocuk Edebiyati
Acisindan Incelenmesi. Abant izzet Baysal Universitesi. Yiiksek Lisans Tezi
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Her ne sebeple yazilirsa yazilsin, hangi imza altinda yayinlanirsa yayinlansin bu eserler usta bir
yazarin Peyami Safa’nin kaleminden ¢ikmistir ve incelenmeye degerdir. Bu ¢alismanin amaci, Peyami
Safa’nin masallarini cocuk edebiyati Ol¢litlerine gore degerlendirmektir.

Yéntem

Peyami Safa’nin masallarinin incelendigi ¢alisma, nitel arastirma gelenegine bagh bir
dokliman analizi calismasidir. Dokiiman incelemesi, arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar (Yildirm ve Simsek, 2016: 189). Verilerin
analizinde betimsel analiz yaklasimi kullanilmistir. Bu yaklasima gore, elde edilen veriler, daha
onceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Bu tir analizde amag, elde edilen bulgulari
diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya sunmaktir. Bu amacla elde edilen veriler, 6nce
sistematik bir bicimde betimlenir. Daha sonra yapilan bu betimlemeler agiklanir ve yorumlanir,
neden-sonucg iliskileri irdelenir ve birtakim sonuglara ulasilir (Yildirnm ve Simsek, 2016: 239-240).

Yazarin masallari konusunda yararlanilan kaynak, Damla yayinevine ait olan Roman, Hikaye
ve Masal dizisidir. Bu diziden once, ilk olarak yine ayni yayinevine ait Zimridi Anka Serisini
incelenmistir. internetteki satis sitesinde “ilkokul 3, 4, 5. sinif &grencileri icin hazirlanan bu seri
Server Bedi miistear ismiyle Peyami Safa tarafindan derlenen hikdye ve masallardan olusuyor”
actklamasiyla verilmistir. Arastirma sirasinda bu serideki masallarin hepsinin Peyami Safa’ya ait
olmadigi gérilmustlr. Damla yayineviyle yapilan yazismalar sonucunda serinin iginde Peyami Safa’ya
ait olmayan baska yazara (Sara Giirbiiz Ozeren) ait masallarin ve halk masallarinin da bulundugu
belirlenmistir. Yayinevi seriyi yayinlarken dizinin i¢cinde masal sayisinin az oldugunu disutnerek adi
gecen diger yazardan ekleme yaptigini dile getirmistir. Bu acidan baktigimizda Peyami Safa adiyla
yayimlanan kitabin icinde baska yazari gérmek hic¢ etik degildir. Cocuklar agisindan da karmasa
yaratacak bir durumdur. Peyami Safa’yl tanimak icin aldigi masallarda baska yazarin masallarini ve
halk masallarini gérmesi ¢ocukta bilgi kirlenmesine yol acabilir. Bunun zerine yine ayni yayinevinin
yayimladigi “Peyami Safa Genclik Klasikleri” kategorisinde “Roman-Hikaye-Masal” basliginda
yayimlanan eserler incelenerek, Zimridi Anka serisi ile karsilastirilmistir. Peyami Safa’nin roman,
hikdye ve masal dizisi 6 kitaptan olusmakta olup icinde 60 baslik yer almaktadir. Bu dizinin ilki
Amerika’da Bir Tirk Cocugu adl eser roman tiirlindendir. Diger 5 serinin igindeki 59 eserden 51’
masal, kalan 8 eserin ise hikaye tiirinde oldugunu tespit edilmistir. Bu dizide yayinlanan masallar
¢alismamizin temel verilerini olusturmaktadir. Bu dizide yer alan masallarin adlari ve sayfa numaralari
asagida gosterilmistir:

Tablo 1. Roman, Hikdye ve Masal Dizi-2 (Bir Varmis Bir Yokmus) adli kitapta yer alan masallar

# Masal Adi # Masal Adi

Hayvanlarin Dili (s. 5-12) Altin Ekmek (s. 61-67)

1. 5.
2. Beberuhi (s. 13-34) 6. Oguz Ve inci (s. 70-99)
3 iyi Yirekli Kadin (s. 35-42) 7 Peri Kizi ile Sehzade (s. 100-117)
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4, Coban Pasa (s. 43-60) 8. Kaba Sakal Ahmet (s. 118-122)

Tablo 2. Roman, hikdye ve masal dizi-3 (Kiigiik Alp’in Yildizi) adli kitapta yer alan masallar

H Masal Adi # Masal Adi

1. Budala Terlikler (s. 9-13) 12.  Disi Kurt ile Disi Aslan (s. 60-62)

2. Sakin Cesaretinizi Kaybetmeyiniz (s. 14-17) 13.  Rengini Degistirmeye Ozenen Istakoz (s. 63-67)
3. Tilkinin Verdigi Ders (s. 18-22) 14. Zavall Hindi (s. 68-71)

4, Kurdun Yiregi Yumusadi (s. 28-31) 15. Kiguk Beyaz Fare (s. 72-78)

5. inek Vagona Diyor Ki (s. 32-35) 16. Riizgarin Dostlugu (s. 79-83)

6. Elma Agacinin Tarifi (s. 36-39) 17. Tavsanin Ziyafeti (s. 84-88)

7. Sumukli Bocek (s. 40-43) 18.  Kirmizi Yumurta Yumurtlayan Tavuk (s. 89-95)
8. Kuglk Hurma Agaci (s. 44-48) 19. Kiguk Kanatlar Diinyasi (s. 101-104)

9. Yavrusunu Kaybeden Fare (s. 49-50) 20. Makarnalarin Seyahati (s. 105-108)

10. Surati Asik Adamin Nasihati (s. 52-54) 21. BenliVeli(s. 109-112)

11. Kibirli Cimbom (s. 55-59)

Tablo 3. Roman, Hikdye ve Masal Dizi-4 (Cesur Cocuklar) adli kitapta yer alan masallar

Masal Adi # Masal Adi

Billur Kosk (s. 36-48) Safa ile Cefa (s. 98-105)

Aglayan Narla Gilen Ayva (s. 49-63) Ali Cengiz (s. 106-108)

Muradina Nail Olan Dilber (s. 64-69) Urkek Tavsan Yavrusu (s. 109-112)

L|X| N

Muradina Nail Olmayan Dilber (s. 70-81) Kara Yilan (s. 113-118)

IESISIPE

Zimridaanka Kusu (s. 82-97)

Tablo 4. Roman, Hikdye ve Masal Dizi-5 (Havaya Ugan At) adli kitapta yer alan masallar

Masal Adi # Masal Adi

Havaya Ucan At (s. 5-18) insan M, Yilan Mi? (s. 62-69)

Cesur Gemici (s. 19-32) ihtiyarin Esrari (s. 70-78)

Pasa Kizi ile Kdylii Cocugu (s. 32-50) Falcinin Lambasi (s. 79-87)

BRI
P N

Hasanin Riyasi (s. 51-61) Ayilarin Evi (s. 88-98)

Tablo 5. Roman, Hikdye ve Masal Dizi-6 (Deniz Kizi) adli kitapta yer alan masallar

# Masal Adi # Masal Adi

1. Deniz Kizi (s. 5-15) 4. Kuyuya Disen Cocuk (s. 96-115)
2. Oduncunun Kizi (s. 16-31) 5. Guvercinler Sarayi (s. 116-128)
3. Kedi ile Saka Kusu (s. 90-95)

Alanla ilgili kaynaklarda (Yalgin ve Aytas, 2002; Simsek, 2016; Gonen, 2013; Yilar ve Turan,
2013) masallar farkh sekillerde gruplandiriimistir. Bu ¢alismada Arici’nin (2013) yaptigl gruplama esas
alinmistir. Buna gore masallar; hayvan masallari ve asil masallar olmak Uzere iki guruba ayrilmistir.
Hayvan masallari, kahramani hayvan olan, bir diisiinceyi giglendirmek icin yazilan ve tekerleme
bolimi bulunmayan kisa masallardir. Asil masallar da olaganisti ve gercek¢i masallar diye iki gruba
ayrilmistir. Cinler, periler ve devler gibi hayali kahramanlarin bulundugu masallar olaganisti
masallar, padisah, Keloglan, Kése gibi gercekc¢i kahramanlari olan ve olaylari gercege yakin olan
masallar da gercgek¢i masallar diye adlandirilmistir. Peyami Safa’nin masallari da hayvan masallari, asil
masallar ve bunlarin disinda kalan masallar da diger masallar bashgl altinda asagidaki gibi

gruplandirilarak incelenmistir.

771



Peyami Safa’nin Server Bedi Adiyla Yazdigi Masallarin Genel Bir Degerlendirmesi

1. Hayvan masallari,
2. Asil masallar;
2.1. Gergekgi masallar,
2.2. Olaganusti masallar.
3. Diger masallar
Bulgular
Hayvan Masallari

Tirk masallarinda hayvan motifi oldukca genis bir yer tutmaktadir. Kahramanlari hayvan olan
masallarin, okuyan ya da dinleyenlere ders verme, kissadan hisse alma gibi konulari 6n planda
tuttugu gorilmektedir.

Hayvanlarin baskahraman oldugu bu masallar kisa, kolay anlasilir olmasi sebebiyle ¢cocuklarin
ilgisini ceker, onlara kitaplari sevdirerek okuma aliskanligi kazandirabilir.

Server Bedi’nin masallarindaki kahramanlar tilki, fare, kus, tavuk, yilan, kurt, kedi, tavsan,
sinek, simukli bocek gibi hayvanlar olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Bu kahramanlar insan gibi
konusturulmus, duygularini ifade edebilmistir. Yazarin hayvan masallarinda, yasamdaki gerceklerden
hareketle hayvanlar (zerinden cocuklara ders verildigi acikca goriilmektedir. Masallarin ¢ogu
cocuklarin ders cikarabilecegi temalara sahiptir. Kiskancligin, kibirliligin, siddet uygulamanin, halinden
memnun olmamanin, urkekligin, inatgihgin kotuliglu vb. masallarda karsimiza ¢ikan belli bagh
temalardir.

Server Bedi hayvan masallarinin ¢ogu, cocugun olumlu kisilik gelistirmesine katki saglayacak
ve cocuklarin hayal glglerini gelistirici niteliktedir. Cocugun bilissel gelisimi acisindan faydal
masallardir. Cocuklarin hayata farkli yonlerden bakabilmelerini saglayacak tiirden konulardan
olusmaktadir.

Masallar, genellikle dogrudan dogruya cocuga yapilmasi gereken ve uygun olmayan
yapilmamasi gereken davranislari hayvanlar yoluyla cocuklara mesaj olarak iletmektedir. Baz
masallarda yazar bunu 6zIi s6zlerle ya da atasozi niteliginde ders cikarilacak sézlerle dile getirmistir.

Masallarda ¢ok cesitli hayvan isimleri gegmektedir. Cocuklar bu masallarda gecen hayvan
tirlerini zevkli bir sekilde 6grenebilirler.

Masallarda kullanilan dil ¢ocuklarin anlayabilecegi diizeyde anlasilir ve aciktir. Anlatima
zenginlik katmasi agisindan ikilemeler, tasvirler, yansima sozciikler bolca kullaniimistir. Hayvan
masallarinin belirgin 6zelliklerinden olan karsilikli konusmalar sayesinde anlatim, daha akici ve ilgi
cekici hale getirilmistir. Boylelikle masali okuyan c¢ocuklar dil agisindan da zengin bir anlatimla
karsilasirlar. Peyami Safa ¢ok sayida hayvan masali yazmistir. incelenen elli masaldan yirmi tanesi

hayvan masalidir. Asagida bu yirmi masalin isimleri belirtilmistir:

772



Tablo 6. Calisma kapsaminda incelenen hayvan masallari

Keziban TEKSAN, Derya Yesim ALTAS

#  Masal Adi # Masal Adi # Masal Adi # Masal Adi
1. Hayvanlarin Dili 6.  Urkek Tavsanin  11. Disi Kurt ile Disi 16. KibirliBombom
Yavrusu Arslan
2. Kiguk Beyaz Fare 7. Tilkinin Verdigi 12. Yavrusunu 17. Kedi ile Saka Kusu
Ders Kaybeden Fare
3. Kiglk Kanatlar 8. inek Vagona Dedi 13. Sakin Cesaretinizi 18. Kiiciik Hurma Agaci
Dinyasi ki Kaybetmeyiniz
4. Rengini 9. Kirmizi Yumurta 14. Zavalli Hindi 19. Ayilarin Evi
Degistirmeye Yumurtlayan Tavuk
Ozenen Istakoz
5. Tavsanin Ziyafeti 10. Kurdun Yiregi 15. Elma Agacinin Tarifi  20. Guvercinler Sarayi
Yumusadi

Hayvanlarin Dili

Bu masalda bir cobanin, alevin ortasinda kalan bir yilani kurtarmasi, buna karsilik olarak ona
hayvanlarin dilini anlama yeteneginin verilmesi ve bu sirr karisina soylediginde basina gelenler
anlatilmaktadir.

lyi yirekli caliskan bir coban ormanda alevin ortasinda kalan bir yilani kurtarir. Yilanin babasi
padisah yilan, ¢obanin yaptig iyilik karsisinda (cobanin istegi Uzerine) ¢obana hayvanlarin dilini
Ogretir. Ama bu sirrini birine sOylerse o an ¢oban 6lecektir (Bunu da agzina lger defa Ufleyerek
yapmasi, Turk masallarinda kullanilan bir yontemdir). Coban o giinden sonra hayvanlar arasinda
gecen biitlin konusmalari anlar. Bu sayede zengin ve mutlu bir hayata kavusur. Bir giin atla kisrak
arasinda gecen konusmaya kahkahalarla giler. Karisi neye glldigind israrla sorar ama ¢oban
soylersem aninda 6liirim der ve tabutunu hazirlar icine girer.

Masalin sonunda karisina gercegi soyleyip soylemedigi aciklanmamistir. Horozla kopek
arasinda gecen diyalogla masal sonlandirilmistir:

“Boyle aptal adam oOlmelidir. Benim yiz tane tavugum var; bir yem tanesi bulsam hepsini
yanima cagiririm, fakat o yem tanesini yine ben yerim iclerinden birisi bu hareketime fena demeye
kalkacak olursa onu gagalarim, s6ziimi dinletirim. Bizim efendinin bir tek karisi var, onunla bile basa
ctkamiyor.” (s. 12)

Horozla kopek arasinda gegen bu diyalog ¢ocuklara kazandirilmak istenen degerler agisindan
uygun degildir. Burada verilen mesaj paylasmak yerine bencilligi; sevgi, hosgorii yerine siddeti 6n
plana ¢ikarmistir.

Masalda sir saklamanin énemi lizerinde durulmustur. Masalda hayvanlarin dilini 6grenmenin
kosulu bir sir olarak verilmistir. Cocuklar igin sir saklamak eglenceli bir durumdur. Ginluk
hayatlarinda evde, okulda, sokakta zaman zaman sir saklamayi oyuna donustirdikleri gorulir. Bu
acidan baktigimizda sir saklamanin 6nemini ¢ocuklar, masal sayesinde daha zevkli kavrarlar.

Masal ¢ocuklara hayvan adlari 6gretme agisindan da yararlidir. Masalda yilan, kdpek, horoz,

kisarak, at, kus, geyik, koyun karga, kuzu, 6kiiz, kurt hayvan isimleri gegmektedir. Cocuk bu sekilde
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c¢ok sayida hayvan ismiyle karsilasirlar. Bu masali fen bilimleri dersinde de kullanarak cocuklara
hayvan isimleri daha zevkle o6gretilebilir. Boylelikle, hayvan isimleriyle karsilasan c¢ocuklarda da
hayvan sevgisi kazandirilabilir.

Masalin tekerlemeyle baslamasi ve masalda tasvirlerin, diyaloglarin bolca kullaniimasi
masalin akici olmasini saglamistir. Bu sekilde cocuklar, dinlemekten ve okumaktan zevk
alabileceklerdir.

Kiigiik Beyaz Fare

Masalda Bahgivan ibrahim Efendi’yle karisi Ayse Hanim’in evlerinde Yumak adinda bir fareyi
beslemeleri, farenin dolaptaki gdmleklere zarar vermesi lizerine evden atilmasi ve sonrasinda farenin
hayaletinin eve doéndigine inanilmasi, farenin rahat bir sekilde evde yasamaya devam etmesi
anlatilmaktadir.

Masalda siddetin doguracagl olumsuzluklar anlatilir. Bu masali okuyan ¢ocuk, hayvanlara
siddet uygulamanin koti bir sey oldugunu 6grenerek onlara daha iyi yaklasiimasi gerektigi bilincine
ulasabilir. Masalda siddet telkin eden samar, fiske, dayak, hortlak gibi ¢ocuklar icin uygun olmayan
kelimeler kullaniimis ancak bu kelimeler elestirilmis, siddete 6zendirilmemistir.

Masalda Yumak’a yaptiklarindan pisman olan kari koca vicdan azabi duymaktadir. Duyduklari
vicdan azabi gercekle hayali ayirt edemeyecek boyuta ulasmistir. Farenin disarda 6ldiigiine inandiklari
icin bir gece duvarda gordukleri golgeyi farenin hayaleti olduguna inanmislardir. Hayalet, hortlak
kelimeleri ¢ocuklarin korktuklari kavramlardir. Cocuklar kendi aralarinda oynadiklari oyunlarda da
hayalet rollerine burtniip birbirlerini korkuturlar. Bu agidan baktigimizda evcil hayvana sahip olan
cocuklar, hayvan dostlari 6ldiiklerinde hayaletlerinin bir giin geri gelecegi endisesine kapilabilirler.
Ama masalda Ayse Hanim bu durumu biraz yumusatmistir:

“Ayse Hanimin kanaatina gore hayaletler zararsiz yaratiklardi...” (s.77)

Genel olarak baktigimizda masal icerik olarak uygun bir masal degildir.

Kiiglik Kanatlar Diinyasi

Masalda hayvanlarin insanlarin bayram eglencesini taklit ederek oynadiklari eglenceli bir
oyun anlatilir. Sincap, icinde para bulunan ¢oregi agacin en Ust dalina koyar, ¢orekteki parayl bulan
kus kral ilan edilir.

Masalda serce, saka kusu, bilbill, kumru, ¢ali kusu, saksagan gibi kus isimleri gegmektedir.
Masali okuyan ¢ocuk, kus tirlerini eglenerek 6grenmis olurlar. Hatta bu masal Fen Bilimleri dersinde
kus turleri o6gretilirken kullanilabilir. Cocuklar, masal sayesinde derse daha zevkle katilacak ve daha
kalici 6grenme gergeklesebilir.

Masal drama ydntemiyle de cocuklara okutulabilir. Ogrencilerden bazilarinin masaldaki kus

turlerini canlandirmasi saglanarak 6grencilerin derse aktif katilimi gerceklesebilir. Boylelikle masal,
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drama yontemiyle cocuklara daha zevkli hale getirilerek cocuklarda kus isimleri 6gretilerek hayvan
sevgisi kazandirilir.

Masalda bayramdaki geleneklerden bahsedilmis ve boylelikle cocuk kendi kiltirine ait bir
gelenegi 6grenmis olur. Masalin icinde sincabin kuslara buldugu oyun, masali daha heyecanl ve
eglenceli hale getirmistir. Clinkii oyun cocuklarin gilinliik olarak yaptiklari ve en zevk aldiklar
etkinliktir. Cocuklar bu masali okurken eglenebilirler.

Masalda gecen gramofon, plak, senlik, corek ve ziyafet gibi ginlik hayatta ¢ok sik
karsilasmadiklari kelimelerin anlamlarini cocuklar kolaylikla 6grenebilirler.

Rengini Degistirmeye Ozenen Istakoz

Masalda renginden memnun olmayan bir istakozun bir glin insanlar tarafindan avlanmasi ve
arkadasi yengec sayesinde gerceklerle yizlesip denize geri ddnme macerasi anlatilmaktadir.

Masali okuyan c¢ocuk, halinden memnun olmayl ve baskalarini kiskanmamayi 6grenir.
Masalda bu mesaj yengec tarafindan direk verilmistir:

“...Fakat bu macera size ders olsun. Allah’in, baskalarina verdigi glizellikleri kiskanmayiniz. O her seyi
iyi yapar ve herkese en yarasan seyi verir.” (s. 67)

Masal, mesaj verirken cocuklari heyecanlandiracak ve meraklandiracak akiciliga ve icerige
sahiptir. ilkégretim 2, 3 ve 4. sinif diizeyindeki tiim cocuklarin rahatlikla okuyup anlayabilecegi
Ozelliktedir.

Masalin diger egitici yani ¢ocuklari eglendirirken ayni zamanda ¢ocuklara deniz canlilarini
o0gretmesidir. Masalda istakoz, yengeg, dil baligi, midye, tekir baligi, uskumru, diplarya, yilan baliklari,
karides gibi bircok deniz canlisinin adi gegmektedir. Bu baliklarin isimleriyle birlikte dis gorlntileri de
betimlenerek masalda ¢ocuk icin eglenceli bir hayal dlinyasi olusturulmustur.

“O hep sahane, parlak, renkli kiyafetler disiniyor ve tekir bahginin i¢ agict renklerini,
uskumrunun cizgili pardosisiind, diplarya baliginin benekli elbisesini kiskaniyordu.”( s. 63-64)
Tavsanin Ziyafeti

Masalda Sevim adinda bir kizin riiyasinda Totos adinda bir tavsanin evine konuk olmasi,
onunla birlikte eglenceli, glizel vakit gegirmesi anlatiimaktadir.

Masali okuyan gocuk ¢ok eglenceli bir hayal diinyasina dahil olabilir. Olaylar bol tasvirlerle
anlatildig) i¢cin ¢ocuk masali okurken adeta blyuli bir dinyanin icinde kendini bulabilir. Sevim’in
kiiglilerek tavsanin evine konuk olmasi, Alice Harikalar Diyarinda kitabini ¢agristirmaktadir. Masal
kahramani Sevim de Alice gibi kiigtllr ve bir tavsan deliginde macera dolu bir yolculuga ¢ikar.

Masal g¢ocuklarin hayal diinyalarina, zevklerine, duygu ve disiincelerine hitap edebilecek
Ozelliklere sahiptir. Yer altina gizemli bir yolculuk ve oradaki her seyin fantastik bir yapiya sahip

olmasi ¢cocuklarin ilgisini cekebilecek diizeydedir.
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Masalda Cumhuriyet Bayrami’ndan da bahsedilmistir. Sosyal Bilgiler Dersinde O0gretmen
Cumhuriyet Bayrami’nin dneminden bahsedip masali ¢ocuklara okutursa masali okuyan cocuk,
bayramin 6nemini daha eglenceli bir sekilde 6grenebilir. Bayramlarda cocuklarin bir araya gelip
kostlimler giyip eglenmesi cocuklarda bayram sevgisi olusturabilir.

Urkek Tavsan Yavrusu

Masal, kulaklari olmayan bir ciftlik kopeginin ciftlikteki diger hayvanlara, trkek bir tavsanin
basindan gecen hikayeyi anlatmasi seklinde kurgulanmistir.

Masal icinde hikaye anlatiimasi ¢ocuklarin hosuna giden bir durumdur. Cocuklar boylelikle
hem masalin sonunu hem de masalda anlatilan hikdyenin sonunu merakla dinler ya da okurlar.

Masalda anlatilan hikdye, cocuklari hem eglendirirken hem de onlara hayatin gercekleriyle
ilgili mesaj vermektedir. Masalda dis gortintisiin 6nemli olmadigi ve asil dnemli olanin kisinin akilli,
bilgili olmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Yazar bunu agik bir sekilde de dile getirmistir:

“-Butin fenalik cehaletten, bilmemekten gelir; marifet blylk kulaklara sahip olmak degildir:
isitmesini, 6grenmesini bilmek lazimdir.” (s. 112)

Masal bir ciftlikte gectigi icin kdpek, tavsan, ordek, kaz, hindi, tavuk, koyun, esek, at, sinek,
inek gibi bircok hayvan ismi karsimiza ¢ikmaktadir. Bu masali Fen Bilimleri dersinde de kullanarak
hayvan isimlerini ¢ocuklara daha zevkli bir sekilde Ogretebiliriz. Masal g¢ocuklar igin uygun bir
masaldir.

Tilkinin Verdigi Ders

Masalda GOk Baba adinda hayvanlarin, otlarin dilini anlayan yasli bir adamin kdyde kurulan
cambaz cadirindaki kafesteki aslani serbest birakmasi, serbest kalan aslanin Gok Baba’yi 6ldirmek
istemesi ve Gok Baba’nin diger hayvanlarla ve agaclarla konusarak bu durumu asmaya calismasi
anlatilmaktadir. Bu masal, halk masalin (Yolcu ile Yilan, Pertev Naili Boratav, Az Gittik Uz Gittik,) bir
uyarlamasi gibidir.?2 Bir kdéyde, halki eglendirmek icin kafeslerin icinde tiirli hayvanlarin oldugu bir
cambaz cadiri kurulmustur. Gék Baba, iginde vahsi bir aslanin oldugu kafesi, hayvana acidigi icin acar.
Arslan ise yapilan iyilige ragmen Gok Baba’yi yemegi dislinlr. Bunun lzerine Gok Baba, bunun dogru
olmadigini kafeslerdeki diger hayvanlara ve ¢inar agacina sorarak aslanin elinden kurtulmaya calsir.
Deve ve ¢inar agaci insanlarin kendilerine zulim ettigini sdyleyerek aslana hak verir. Sonunda tilkiye
sorarlar. Tilki kendisinin serbest birakilmasini, aslanin ise geri kafese girmesini, ancak o sekilde dogru
karari verebilecegini séyler. ihtiyar ve aslan tilkinin dedigini yaparlar. Béylece aslan tekrar kafesine
girmis tilki de kafesten kurtulmus olur. Masalda verilmek istenen mesaj tilki ihtiyara bakarak dile
getirmistir:

“Fakat sen de unutma ki, iyilik ¢cok iyi seydir ama diisiinmeden yapilirsa budalalik olur.”(s. 22)

2 pertev Naili Boratav'in Az Gittik Uz Gittik adl kitabindaki Yolcu ile Yilan (s.38) adli masali. Bk. Kaynakga.
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Masalda kurnazhgiyla bilinen tilki sayesinde, iyiligin dislinmeden yapilmamasi gerektigi
¢ocuklara anlatilmaktadir. Soyut olan bir kavram olan kurnazligin bu sekilde somutlastirildig
gortlmektedir. Ayrica, yardim ederken distnilerek hareket edilmesi gerektigi, aklimizi kullanmanin
onemi Uzerinde durulmaktadir. Masalda kotilerin ve dislinmeden hareket edenlerin sonunda
mutsuz oldugu gorilmektedir.

Masali okuyan cocuk hayvanlara ve dogaya karsi daha iyi davranilmasi gerektigini anlar.
Clnkd masalda ¢inar agaci ve deve kahramanlari, cocuklara insanlari agikca sikayet eder:

“_Arslanin® hakki var: insanlara acimaya gelmez. Onlar, sabahtan aksama kadar zavalli develere agir
ylukler ylkletiyorlar; yiyecek ve icecek de vermiyorlar. Baksana ben, bir haftadir yik tasidigim halde,
gelip bana biraz su verecekler diye bos yere bekleyip duruyorum.” (s. 20)

“-Seni neden affedeyim? Biz insanlara golgemizi veriyoruz, ciceklerimizi, yemislerimizi veriyoruz;
onlarsa miikafat olarak bizi balta ile kesiyorlar.” (s. 20)

Cinar agacl ve deve; insanlarin agacglara, hayvanlara gilizel davranmadigini soyler. Oysaki
agaclar ve hayvanlar insanlara yardimci olmaktadir. Fakat karsiligini insanlardan gérememektedirler.
Masali okuyan cocuk bu durum karsisinda gerceklerle yizlesir. Cocuklarda sosyal bir farkindahk
olusturabilir. Hayvanlari Koruma Gilinii’'nde ve Orman Haftasi’'nda bu masal ¢ocuklara okutularak
cevremizdeki agaclara, hayvanlara karsi daha duyarli, glizel davranilmasi gerektigi bilinci cocuklarda
saglanabilir.
inek Vagona Diyor Ki

Masalda birbirlerinin yasantisina 6zenen lokomotif ve inegin hikdyesi anlatilmaktadir. Surekli
hareket edip kosturup duran lokomotif ve siirekli ayni yerde yasayan, tekdlize hayati olan inek,
halinden memnun degildir. Her yeri gezen dolasan kirlangi¢ ise bu durumu yanhs buldugunu su
sozlerle dile getirir:

“...Belki de butlin acilariniz, buldugunuzla kanaat etmemekten ileri geliyor. Ben ¢ok yolculuk
yaptim ve bu sayede ¢ok duydum, ¢ok gérdim. Sizi bitlin samimiyetimle temin etmek isterim ki, bu
diinyada halinden memnun olan yoktur. Herkes yanindakini kendisinden daha bahtiyar sanir.
Tlrkcede bir atas6zi vardir: “Komsunun tavugu komsuya kaz gorinar.” derler. (s. 34)

Masalda baska bir kisinin malinin, yasantisinin her zaman bize daha ilgi ¢ekici geldigi bu
atasozliyle vurgulanmistir. Ama aslinda 6yle olmadigi; insanin elindekiyle mutlu olmayi 6grenmesi
gerektigini kirlangicin nasihatinden sonra, inekler ve lokomotifler anladiklarini su sekilde dile
getirirler:

“Eger insan ¢ok sevdigi

Yasayisl bulmazsa

3 TDK’nin sitesinde bu sézciigiin dogru yazimi aslan diye gecmektedir. Ama masalda arslan diye yazilmistir. Alinti
yaparken masalda yazildigi gibi aktarilmistir.
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Buldugunu sevmelidir,

Buldugunu sevmelidir.” (s.35)

Ogretmen, bu masali Tiirkce dersinde atasézleri konusunu anlatilirken kullanabilir. Ornegin,
masalda gecen “Komsunun tavugu komsuya kaz gorinir.” adlh atasézinin anlamini 6grencilerden
0grenmelerini ve bu masalda verilmek istenen mesajla ilgili olup olmadigini arastirmalarini isteyebilir.
Masalla ilgili olumsuz olarak diyebilecegimiz tek 6zellik masalin basliginda gecen vagon kelimesinin
masalin icinde lokomotif olarak gegmesidir.

Tim bu 6zellikler g6z 6éniinde bulunduruldugunda, icerik ve anlatim agisindan genel olarak
cocuklar icin uygun bir masaldir.

Kirmizi Yumurta Yumurtlayan Tavuk

Bir tavugun, batin uyarilara ragmen, inatla giinlerce sahte bir yumurtanin tizerinde kuluckaya
yatmasi, sonunda yumurtanin icinden sari kadife civcivin ¢ikmasi ve kadife civcivin de riizgarla ucup
gitmesi anlatiimaktadir.

Masalda kér inadin iyi bir sey olmadigl vurgulanmaktadir. inatla yapilan islerin sonunun bir
yere varamayacagl, bir ise kalkismadan dnce aklimizi kullanmamizin 6nemi anlatiimaktadir.

Masalda diyaloglara bolca yer verilmistir. Bu sekilde anlatim da daha akici olmustur:

“-Bu sefer de beyaz bir kaz, tavuga sormustu:

-Nasilsiniz efendim?

-Tesekkir ederim, siz?

-Tesekkiir ederim, ben de iyiyim. Yumurtalariniz ne halde?” (s. 91-92)

Masal icerik agisindan ¢ocuklar icin uygundur.

Kurdun Yiregi Yumusadi

Masalda koyun siristinden her giin bir koyunun kendini kurda teslim etmesi, sira hamile bir
koyuna geldiginde onun yerine ihtiyar kocun 6lim{ géze almasi ve bunun Gzerine kurdun yaptigindan
utanmasi, pismanlk duymasi anlatiimaktadir.

Masalda giicliiyle zayifin miicadelesini gérmekteyiz. iyi olmanin énemi, kendimizden daha
glgsliz kisilere karsi kot davranmamamiz gerektigi, cocuklara anlatilmak istenmistir.

Masal vermek istedigi mesaj yoniyle ¢ocuklara uygun olsa da igeriginde kurdun koyunlari
isirarak, yere yuvarlayarak, iskence yaparak yemesi ¢ocuklarin duygusal gelisimine olumsuz etki
yapabileceginden masal igerik agisindan uygun degildir.

Elma Agacinin Tarifi

Masalda birbirinden farkli dis goriiniise sahip dort cins kopegin elma agacini dort farkh

mevsimde goérmesi anlatiimaktadir. Her kopek, elma agacini kendi gordigl mevsime gore

tanimlamustir.
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Masalda alayci serce kusu, kopeklere bir seyi tanimlamak icin sadece gdérmenin yeterli
olmadigini, ayni zamanda disiinmenin de dnemli oldugunu anlatmaya galisir:

“Dorduniz de elma agacini géorimmussiiniiz, burasi muhakkak; fakat hepiniz de baska bir
mevsimde gérmuissiiniz; biriniz ilkbaharda... O zaman agacta gicekler varmis; biriniz yazin... O zaman
agacta vyapraklar varmis; Obliriiniz sonbaharda.. O zaman agacta meyveler varmis; nihayet
dordincilinliniz de agaci kisin cirilgiplak gomiissiiniiz. Bir sey anlamak icin gozle gormek yeterli
degildir biraz da disiinmek gerekir. Anladiniz mi giizel kugukucular?” (s. 39)

Masal oOzellikle bir tasvir yazisi yazarken 6grencilere 6rnek olarak gosterilebilir. Tanitilan
nesnenin bulundugu yer ve zaman o nesnenin 6zelligini etkiler, tipki masaldaki elma agaci gibi. Masal
Tirkge dersi disinda Sosyal Bilgiler dersinde de kullanilabilir. Ozellikle mevsimler konusunda ¢ocuklara
bu masal okutulabilir. Boylelikle cocuk elma agacinin her mevsimde farkl bir gérintisiiniin oldugunu
ve her mevsimin de kendine has goriintlisi oldugunu eglenerek 6grenebilir.

Masal sinif ortaminda drama yéntemiyle de anlatilabilir. Dért 6grenciden her mevsime uygun
-kitapta anlatildigi gibi- elma agaci, diger dért 6grenciden de masaldaki dort kdpek tiriint (ingiliz
kopegi, Pekin kdpegi, Fok adinda baska bir cins kdpek, disi tazi) canlandirmalari istenebilir. Boylelikle
ogrenciler arasinda is birligi yaptirilarak daha kalici, eglenceli bir 6grenme gerceklesebilir.

Masal igerik ve anlatim agisindan ¢ocuklar igin uygundur.

Kibirli Bombom

Masalda Bombom adinda yavru bir tavsanin kibirliliginden dolayi basina gelen felaketten ders
almasi anlatiimaktadir. Bombom ¢ok giizel, miikkemmel bir tavsan ailesinin sevimli, yaramaz ve kibirli
en kiiclik ogludur. Bombom ailesiyle hareket etmedigi icin avcilara yakalanmaktan son anda kurtulur.
Kopan kuyruguna aldiris etmeden kibirli olmanin ne kadar kéti bir sey oldugunu anlar ve o giinden
sonra akilli, uslu, terbiyeli bir tavsan olur.

Masali okuyan cocuk Bombom sayesinde kibirliligin kot bir sey oldugunu 6grenir. Masal,
cocuklar icin icerik acisindan uygundur.

Masalla ilgili yapabilecek tek olumsuzlik yayinevi hatasindan kaynakli, masalin bashgidir.
Masalin bashgi Kibirli Combom olarak ge¢mektedir. Kitabin igindekiler sayfasinda ise Kibirli Cimbom
olarak ge¢cmekte olup masalin icinde ise her iki ismin yerine kahramanin adi Bombom olarak
gecmektedir. Calismada, masalin icinde Bombom gectigi icin bashgl da Kibirli Bombom olarak
kullanilmistir.

Zavall Hindi

Masalda bir hindinin kardan yapilmis heykele hayran olup, glinlerce kardan adamin karsisinda
dikilmesi ve sonunda donarak dlmesi anlatiimaktadir.

Masali okuyan ¢ocuk, hindinin agliktan ve soguktan donarak 6lmesine (zilebilir. Bu nedenle

cocuklarin ruh dinyalarini olumsuz yonde etkileyecegini diisiinerek bu masal icerik acgisindan uygun
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degildir, diyebiliriz. Olim kavrami cocuklara dogrudan degil de dolayli olarak verilseydi masal vermek
istedigi mesaj yonlyle uygun olabilirdi. Masalin ¢cocuklara kazandirmak istedigi degerler bos, faydasiz
islere gonil baglamaktansa daha gercekgi islerle ugrasmanin 6nemli oldugudur.

Sakin Cesaretinizi Kaybetmeyiniz

Masalda iki sinegin striiden ayrilip 6zgilirce dolasma meraki sonucunda baslarina gelen tiirli
olaylar anlatilmaktadir. Masalda cesaretini kaybetmeden tim zorluklara karsi g¢abalayan sinek
kurtulurken cesaretini kaybeden, miicadele etmeyen sinegin hayatini kaybetmesi anlatilir.

Masalda tema, cesaretli olmanin 6nemi, sinek (zerinden agik bir sekilde baslkta verilmistir.
Masali okuyan cocuk, cesaretli olundugu siirece her zorlugun tstesinden gelinebilecegini anlayabilir.
Masal icinde gecen tasvirler sayesinde canli, stirtikleyici bir anlatima sahiptir.

“..Kendini topladi, kii¢lik ayaklarinin ve kanatlarinin bitin kuvvetiyle c¢irpindi, ufacik
vicudunu kopukler arasindan ¢cekmeye ugrasti. Biraz sonra suyun yiizi bircok seffaf kabarcikla, mini
mini kopukten balonlarla dolmustu.” (s. 16)

Yansima seslerin de kullanildigi masal gerek igerik gerek bicim bakimindan uygun bir masaldir.

“Bizzz! Bizzz! Gordiinliz mu iste? Cesaretini kaybetmeyerek, calisa cabaliya sinegin biri canini
kurtardi, ucuyor:

Bizzz! Bizzz!” (s. 17)

Disi Kurt ile Disi Aslan

Masalda vahsi bir ormanda dort yavrusuyla mutlu bir sekilde yasayan disi kurdun disi aslanla
yaptigl konusma sonrasi, evlatlarini daha iyi biyltmeye karar vermesi anlatiimaktadir.

Aile sevgisi ve cocuk yetistirmenin dnemini yazar, masalin sonunda direk belirtmistir. “Bu
konusmayi dinleyen doért kurt yavrusu anladi ki, is sayida degil, meziyettedir. Ormanin krali olan erkek
aslan anasinin bir tane yavrusudur; ama ormanlarin kralidir. Kurt ana da ayni seyi diisinmdsti ve yeni
yavrular dogurmaktansa dort cocugunu daha iyi buylitmeye karar verdi.” (s. 62)

Soyut konunun ele alindigi masal, cocuklar i¢in uygun degildir.

Yavrusunu Kaybeden Fare

Masalda, yavrusu fare zehriyle oldirilen ana farenin baykustan aldigi akilla, yavrusunu
hayata dondirmeye c¢alismasi anlatiimaktadir. Masalin sonunda ana fare, 6liimiin herkesin basina bir
glin gelecegi gercegiyle yuzlesir.

Masalda bir anne farenin yavrusunun fare zehriyle 6lmesi ve annenin bu duruma ¢ok
Uziilmesi cocuklarin ruh diinyalarinda olumsuz bir durum olusturabilir. Olim gercegi, cocuklara
dogrudan verildiginde ¢ocuklar hayata karsi umutla bakamayabilirler. Bu agidan masal ¢ocuklar igin

uygun degildir.
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Kedi ile Saka Kusu

Masalda Ceylan adindaki bir kedinin sahibinin onu beslemesine ragmen, a¢gozIiligline yenik
duslip agactaki savunmasiz yavru saka kuslarini yemesi anlatilmaktadir. Masali okuyan ¢ocuk aggozIi
olmanin iyi bir sey olmadigini anlamaktadir.

Masalda kedinin sahibi yash kadin, kedinin yavru saka kuslarini yemesinden rahatsizlik duyar
ve bu duruma c¢ok Uzllar. Bu sekilde yaklasim insanlarin hayvanlara karsi merhametli olmasi
gerektigini, hayvanlara kotl davranilmamasi gerektigi gercegini cocuklara gosterir.

Kedinin saka kusunun yavrularina karsi hainligi de hayvanin hayvana uyguladigl siddet
acisindan c¢ocukta duygusal karmasa yaratabilir. Ama yash kadinin kediyi dnlemeye c¢alismasi,
hayvanlar arasindaki bu siddeti insanlar 6nleyebilir, ¢ikarimi ¢ocuklara verilebilir. Boylelikle cocuk da
glgslizi glcliden koruma, hayvan sevgisi, hayvanlari koruma bilinci olusabilir.

Hayvanlar dleminde de aileye diskinlik konu edilmektedir. Bu masalda yavrularini kediden
korumak i¢in canini disine takan anne babanin girpinislari, yavrularinin 6lmesinden dolayi duyduklari
bliyik aci anlatilmistir. Bunu okuyan c¢ocuk aile kavraminin ne kadar 6nemli oldugunu anlar.

Oliim konusu dolayh bir konu olarak islenmistir. Bu aci olay, saka yavrularinin kedinin yemesi
sonucunda 6lmesi seklinde karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum gocukta liziintiiye sebep olabilir. Kedinin
tek gozlinin kor olmasiyla masal son buldugu icin yapilan her iyilik gibi her kotulik de bir gin
mutlaka karsiligini bulmaktadir, ¢ikariminda bulunabiliriz.

Masal genel olarak igcinde olumsuz durumlar barindirdigi icin ¢ocuklar igin uygun degildir.
Kiiciik Hurma Agaci

Masalda, kigik hurma agacinin bulundugu yerden memnun olmamasi, baska insanlar,
memleketler gérmek istemesi ve glnin birinde bu isteginin gercek olmasi anlatilmaktadir. Kiguk
hurma agacinin annesinin yanindan alinarak zorlu yolculuklardan sonra bir limonluga, oradan da yash
bir kadinin evine getirilmesi ve orada koéti sartlar altinda kalip 6Imesi anlatiimaktadir.

Masalin c¢ocuklara kazandirmak istedigi deger masalin sonunda yazar tarafindan direk
verilmistir:

“Memleketinizden baska yerde iyilik, bahtiyarhk aramayiniz ve bulundugunuz yerde biylimeye,
ylkselmeye ¢alisiniz.” (s. 42)

Masalda bu mesaji kertenkeleler hurma agacina vermeye ¢alismislardir:

“Allah seni nereye koyduysa orada kal, diyordu, halinden sikdayet etme! Blylmeye, ylikselmeye ¢alis,
fakat sakin topragindan ayrilma!” (s. 36)

GUnUmuz sartlariyla masalin vermek istedigi mesaj 6rtismemektedir. Bu degisimi ¢ocuklara

gostermek, onlarin elestirel disiinmelerini, sorgulama becerilerini gelistirmek anne babalar ile

ogretmenlerin dikkatlerinden kagmamalidir.
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Masalin sonunda kiglk kurma agacinin 6lmesi ¢ocuklarin istemedikleri bir sondur. Cocuklar
mutlu sonla biten masallari okumayi daha severler. Bu sekilde hayat daha umutla bakarlar. Ayrica
halinden sikayet etmenin, bulundugu yerden memnun olmamanin yanhs bir sey oldugunu yazar
yanhs bir ifadeyle cocuklara anlatmistir. Masal icerik olan uygun degildir.

Ayilarin Evi

Nazan adinda tembel bir kizin (perilerin verdigi bir dersle) ayilarin evine konuk olmasi ve
ayllarin dizenli, temiz yasamini gordikten sonra tembelligi birakip caliskan bir kiz olmasi
anlatilmaktadir.

Masalda kiiclik bir kizin ayilarin evine konuk olmasi ve ayilarin ona dostca, nazik bir sekilde
yaklasmasi, kicik kizla konusmalari ¢ocuklari hayal diinyasinda eglenceli bir yolcuga cikarabilir.
Tembelligin ve kendi isini baskasina yaptirmanin yanlis bir sey oldugu, masalda ayilarin ¢aliskanhgiyla
anlatilmasi ve ayilarin da korkutucu yerine sevecen bir hayvan olarak yansitilmasi, masalin cocuklara
kazandirdigi olumlu degerlerden biridir. Tembelligin kétlu bir sey oldugu, kendi isini yapmanin
mutlulugu masalda direk verilmistir:

“..ayllarin evi sana her zaman hatirlatmali, 6gretmeli ki, kendi isini kendin gérmek ve hig
kimseye muhtag olmadan yasamak, mutlu olmanin en iyi ¢caresidir.” (s. 98)

Nazan’in yasadigi bu olaydan cikardigi dersi de masal acikca bize vermistir:

“Nazan, o giinden sonra tembelligi birakti, kendiislerini kendi gérmeye basladi. Uzerine
tembellik gokmeye basladikg¢a ayilarin evini aklina getiriyor, yerinden kalkiyor:

-Ben ayilar kadar olmaz miyim, diyerek galisiyor, ¢alisiyordu.” (s. 98)

Givercinlerin Sarayi

Masalda Macid adinda hayvanlara koéti davranan bir ¢cocugun koti davrandigi bir glivercin
tarafindan glivercinler sarayina gotiirtilmesi, orada hayvanlara yaptig kotilik ytiziinden mahkemeye
¢ikarilmasi ve cezalandirilmasi fantastik bir sekilde anlatilmaktadir.

Masalda sopayla hayvanlara vurmak, giivercinin basindan kanlar akmasi, giivercini pisirip
yeme istegi gibi olaylar gegmektedir. Bu durumlara bakarak masalin igerik agisindan uygun olmadigi
soylenebilir. Ancak masalin genel yapisina bakildiginda yanlis ve koétl bir davranistan fantastik bir
sekilde dogru davranisa ulasiimasi, ¢cocuklara dogru degerleri kazandirmasi agisindan uygundur,
diyebiliriz. Clinkli hayvanlar ve ¢ocuklar giinliik yasamada sokakta, evde hep i¢ icedir. Bazen iyi olani,
dogru olani ¢ocuga anlatabilmek icin cevremizdeki kotli 6rnekleri de cocuga gostermemiz gerekebilir.
Masalda bu duruma o6rnektir. Macid, masalda yaraladigi giivercin tarafindan boyu kigiltilerek
fantastik bir yolculuga cikarilir. Glvercinler sarayinda padisahlar, meclis, mahkeme, polis, okul her

sey vardir ve her seyi glivercinler yapmaktadir. Cocuga hayvanlara kétli davranmanin yanlis bir sey
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oldugu givercinler araciligiyla anlatilmasi, masali okuyan ¢ocuk icin etkili olabilir. Masalda Macid’e
verilen egitici ceza da dikkat ¢ekicidir:
“Guvercin baskan, Macid’e dedi ki:
-Arkadaslarla konustuk, senin hakkinda kararimizi verdik.
Simdi biz seni buradan saliverecegiz. Evine gideceksin, annenden glindelik hargligini alacaksin.
Evinizdeki kediye ciger, mahalledeki kopeklere ekmek, kuslara da yem dagitacaksin. Bunlari her giin,
her sabah yapacaksin. Eger yapmazsan seni yine yakalatir, buraya getirir, hapsederiz.” (s. 123)
2. Asil Masallar

Asil masallar kendi icinde de olaganisti masallar ve gergekci masallar diye ikiye
ayrilmaktadir. inceledigimiz masallarda olaganiistii masallarin iginde devler, periler, biyiiciiler, sihirli
nesnelerin insanlarla konustuklari, evlendikleri, micadele ettikleri gibi bircok farkli durum
gorilmektedir.

Peyami Safa’nin incelenen yirmi dort masali olaganistii masallarindandir ve masallarin ¢ogu
halk masallarindan uyarlamadir. Bu masallar, asagida maddeler halinde belirtilmistir:
2.1. Olaganiistii Masallar

Tablo 7. Calisma kapsaminda incelenen olaganiistii masallar

#  Masal Adi # Masal Adi # Masal Adi # Masal Adi
1. Beberuhi 7. Zumriddanka Kusu  13.  Hasan’in Rlyasi 19. Muradina Nail Olan
Dilber
2. Altin Ekmek 8. Safa ile Cefa 14. insanmi, Yilanmi?  20. Muradina Nail
Olmayan Dilber
3. Oguzve inci 9. Ali Cengiz 15.  ihtiyarin Esrari 21. Ruzgarin Dostlugu
4.  PeriKizi le Sehzade 10. KaraYilan 16. Falcinin Lambasi 22. Deniz Kizi
5. BenliVeli 11. Havaya Ugan At 17. Pasa Kizi ile Kéyli 23. Oduncunun Kizi
Cocugu
6. Billur Késk 12.  Cesur Gemici 18. Aglayan Narla 24. Kuyuya Disen
Gilen Ayva Cocuk
Beberuhi

Masalda fakir bir kdylinin Ahmet, Mehmet ve Ali adinda li¢ oglu vardir. Ali, cok ufak tefek
oldugu icin ona Beberuhi adini takmislardir. Masalda Beberuhi’nin merakiyla aklini birlestirmesi
sonucu padisahin kizini ve hazinesinin yarisini alip zengin olmasi anlatiimaktadir.

Padisahin sarayinda isik, su yoktur. Padisah bu ikisini saglayana hem kizini hem de hazinesinin
yarisini verecektir. Bunun (zerine Bu (¢ kardes padisahin sarayina dogru yola cikarlar. Beberuhi
merakh yapisi ve kivrak zekasiyla padisahin isteklerini yerine getirir. Padisahin kiziyla evlenerek
babasini da yanina alarak mutlu, zengin bir hayat yasarlar.

Masal sayfa sayisi bakimindan uzun olmasina ragmen akici bir anlatima sahiptir. Beberuhi’nin
kivrak zekasi sayesinde sorunlarin Ustesinden gelebilmesi dis gorinlsten cok zekanin, akhimizi
kullanmanin énemini bize anlatmaktadir. Masali okuyan ¢ocuk bir isi basarmak icin dis goriintsin

degil zekdnin 6nemini kavrar. Beberuhi’'nin masalda baltayla, kazmayla ve ceviz kabuguyla konusmasi
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masali ¢cocuklar agisindan daha eglenceli hale getirmektedir. Masalda Beberuhi’nin padisahin kizini
alabilmek icin dev olan Torol’la miicadelesinde sOylemis oldugu tekerleme seklindeki siir, cocuklarin
hosuna gidebilecek ahenge sahiptir:

“Ey koca dev, koca dev

Cik karsima goreyim,

Seni bir vurusumla

Hemen yere sereyim!” (s. 26)

Masalda kizini begenmedigi Beberuhi’'ye vermek istemeyen padisahin Beberuhi’yi zorlamak igin
sordugu bilmeceler de ¢ocuklarin ilgisini cekebilecek 6zelliktedir:

“Daima yere diisen ve kirilmayan bir sey vardir. O nedir? Biliniz bakayim.

Beberuhi hemen cevap verdi:

-Caglayan.” (s. 33)

Masal, sayfa sayisinin uzunlugu acisindan ilkogretim 4. Sinif 6grencileri icin daha uygundur,
diyebiliriz. Masal, cocuklarin dil gelisimine katki saglayabilecek tiirde tekerlemeler ve bilmeceleriyle,
eglendirici ve egitici 6zellikleriyle gocuklarin okumasi igin uygundur.

Altin Ekmek

Mehlika, adinda kibirli bir kizin kendisiyle evlenmek isteyen hi¢ kimseyi begenmemesi,
annesinin so6zinld umursamamasi sonunda madenler kraliyla evlenmesi, aradigi mutlulugu kralda
bulamamasi ve ekmegin giimisten, altindan, elmastan daha énemli oldugunu anlamasi anlatiimaktir.

Masalda kibirin koétu bir sey oldugu, kibirli olmanin sonunda kisiye zarar verecegi anlatilmak
istenmistir. Masali okuyan c¢ocuk, masalda bolca kullanilan tasvirler sayesinde kendini masal
diinyasinda hissedebilir.

“Birdenbire bin mesale yandi ve sallandi. Dagin ciiceleri, her biri elinde bir mesale ile gelerek
madenler padisahini selamlamislardi.

“Ortalik aydinlaninca beyazlasmis ormanlara ve tepeleri sararmis ylksek daglara dogru yurudiler.
...cayirin dibinde bir kosk vardi ki pencereleri, kapilari altindan, elmastan ve yakuttandi.”(s. 65)

Oguz ve inci

Erdogan isminde zengin bir derebeyinin on (¢ ¢ocugu vardir. Derebeyi on iki penceresi olan
koskte oturmaktadir. Her ¢ocuk bir pencerede otururken en kii¢lik cocuk olan Oguz’a oturacak bir
pencere olmadigi icin Oguz, hayatini kazanmak Uzere babasindan izin alarak uzak tlkelere gitmek igin
yola c¢ikar. Masalda Oguz’un basindan gecen olaylar anlatilir.

Masalin sonunda Oguz karsilastigi miicadelelerden basariyla ¢ikar ve sevdigi kiz yani inci’yle

evlenir. Kdske zengin bir sekilde geri doner. Mutlu mesut yasaralar.
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Masalin icinde Oguz’un basindan bir¢cok olay gectigi icin cocuklar anlamakta glicliik cekebilir.
Bu ylizden cocuklar icin uygun bir masal degildir.

Peri Kizi ile Sehzade

Ertugrul adinda bir sehzade evlenecegi kizi aramak igin diinyay! dolasir ve sonunda aradigl
kizin periler memleketinde oldugunu 6grenir. Sihirli limonlar sayesinde peri kizina kavusur. Sehzade,
peri kizini, Ulkesine babasinin huzuruna g¢ikarmak igin hazirlanirken peri kizi yerine girkin bir kizla
karsilasir. Zeynep adindaki cirkin kot kalpli kiz peri kizinin yerini almak istemistir. Daha sonra isin
aslinli anlayan sehzade peri kizina kavusur, peri kizi da yerine gecen kotl kalpli Zeynep’i affeder.
Sonunda saraydaki herkes mutlu olur, Ertugrul 6len babasinin yerine gecer ve tim memleket baris,
bolluk icinde olur.

Masalda ask temasi islenmistir. Masal, hem uzun oldugu hem de ¢ocuklar i¢in uygun olmayan
olaylari anlattigindan dolayi cocuklar uygun degildir.

Benli Veli

Masalda, yuzindeki et beninden ¢cok mutsuz olan Veli'nin gliniin birinde kiictik clicelerle
karsilasmasi, ciicelerin Veli'nin yilziindeki et benini rehin almasi, yiziindeki benden kurtulan Veli'nin
¢ok mutlu olmasi ve sevdigi kizla evlenmesi anlatiimistir.

Masalda gecen ciiceler cocuklar agisindan eglendirici bir karakter olmustur. Ciiceler sayesinde
iyi karakterli olan Veli mutlu olurken, cliceler yliziinden kotii karakterli orman bekgisinin yiiziindeki et
benleri ¢ogalarak mutsuz olmustur. Boylelikle masalda iyi olanlarin istedikleri seye er geg
kavusacaklari, kotillerin de cezalandirilacagl anlatilmistir.
“Bir tanesi, bir gece evvel Veli'nin burnundan aldigi et benini orman bekgisinin burnuna yapistirdi:
-Al sana, dedi. Bize karsi besledigin fena distincelerin cezasi!” (s. 112)

Masal icerik agisindan ¢ocuklarin sevebilecegi bir masal oldugu i¢in uygundur.
Billur Kosk

Halk masalindan uyarlanmistir. Masalda on bes yasina kadar basina koti bir sey gelmesin
diye magarada tutulan han kizi Banu’nun, yillar sonra yeryiiziine ¢ikmasi ve denizin ortasinda billur
koskte yasamasi, daha sonra asik oldugu Hanzade’yi gérmek i¢in deniz yolculuguyla Yemen’e gitmesi,
sonrasinda Hanzade’yle karsilagsmasi ve evlenip mutlu olmalari anlatilmaktadir

Masalin temasi asktir. Birbirini seven insanlarin tim yanlis anlasilmalara ragmen er geg
birbirlerine kavusacaklari konu edilmistir.

Masal iginde bircok olayin uzun bir sekilde anlatiimasi, konunun c¢ocuklar tarafindan
anlasilmasini zorlastirdigl icin masal ¢ocuklar icin uygun degildir.

Ziimridiianka Kusu
Bu masal da halk masalindan uyarlanmistir. Has bahcedeki elmalari Yedi bash devden

kurtarma micadelesi, yerin yedi kat dibinde koy halki icin baska devle miicadele, Ziimridianka
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kusunun yavrularini kurtarmak icin yilani 6ldirme ve Zimridianka kusuyla yerylzine c¢ikma
yolculugu, yerylziinde kardesleriyle hesaplasma seklinde masal icinde farkh olaylar yasanmaktadir.
Masalda olaylar arasinda tutarlilik yoktur. Olay icinde baska olaya gegilmistir. Bu durumda ¢ocuklarin
zihninde karmasa yaratabilir.

Hanzade, yedi basli devi oldiirmek icin saraydan ayrilir ve basina turlt tirli olaylar gelir.
Sabri, glicli, cesareti, iyilikleri sayesinde masalin sonunda mutlu sona ulasir.

Hanzade’nin Zimridlanka kusunun yavrularini 6ldirmek icin gelen yilani, okuyla 6ldirmesi
ve bunun karsiliginda anne Zimridtanka kusunun yapilan iyilik karsisinda minnettarlik duymasi ve
Hanzade’yi yerylziine geri cikarmasi bir iyiligin karsiliksiz kalmayacagl gercegini konu almistir.
Yardimseverlik degerini, dogalisti glicleri olan bir varligin insana yardim etmesi seklinde gérmekteyiz

Zamridlanka, iyi insanlarin karsisina tamamen tesadifen c¢ikan bir masal kahramanidir.
Konusabilmesi ve sirtinda Hanzade'yi tasiyabilecek buyulklikte olmasi, kahramani yer altindan
yerylziine cikarirken belli miktarda et istemesi, etin bittigi sirada Hanzade’nin kendi etinden vermesi
olaganusti durumlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Masalda yalan konusmanin kotl bir davranis oldugu, bu nedenle daima diirlist olmak
gerektigi vurgulanmistir. Diridst olan kisilerin her zaman kazanacagina ve yalan konusanlarin ise
cezalandirilacagi ya da yalanlarinin bir giin bir sekilde ortaya ¢ikacagina deginilmistir. Cocuklara yalan
konusmanin, aldatmanin kot bir sey oldugu kavratilmaya galisilmaktadir.

Kiguk Hanzade yardimsever, cesur, gigli, hizh diisiinebilen, akill bir handir. Kahramanin bu
ozellikleri gocuklarin ona glivenmesini saglamaktadir.

Masal icinde glizel mesajlar verse de, uzunlugu ve olay icinde baska bir olaya gecmesi
sebebiyle cocuklar igin uygun degildir.

Safa’ il Cefa

Masalda ¢ocugu olmayan bir hiikkiimdar ve lalanin, bir seyyahin duasiyla, Sefa ve Cefa adinda
¢ocuklarinin olmasi ve bu c¢ocuklarin Yemen hikiimdarinin kizini almak Gzere ¢iktiklari yolculuk
sirasinda basindan gecen olaylar anlatilmaktadir.

Masalda ansizin kaybolan seyyah, sihirbaz, sihirli glici olan hayvanlar gibi olaganisti
durumlar gorilmektedir. Cocuklarinin adindan da aslinda masalin konusu anlasiimaktadir. Diinyada
bazen sefa icinde bazen cefa icinde olabiliriz. Onemli olan her zorlugun bir giizelligi, her giizellige
ulasmanin da bir zorlugu olacagl ihtimalini disinmektir. Masalda Sefa ve Cefa karsilastiklari
zorluklara gogus gererek sonunda istedikleri kizla evlenmisler ve mutlu mesut yasamislardir. Masal

olaganisti yapisiyla, anlatimi ve icerigiyle cocuklar icin uygundur.

4 TDK’nin sitesinde bu sézciigiin yazimi sefa olarak gegmektedir. Dogru yazimi safa degil sefadir. Ama masalda
safa seklinde gectigi icin basligin adini oldugu gibi aktardik.
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Ali Cengiz

Halk masallarindan uyarlanmistir. Geng bir oglanin hikimdarin istegi lzerine Ali Cengiz
oyununu 6grenmesi ve bu oyunu uygulamasi anlatiimaktadir.

Masalda gegen Ali Cengiz oyunu giinimizde de kullanilan bir deyim haline gelmistir. Masalda
bu deyimin ne demek oldugu acik¢a anlatilmistir. Kurnazca, haince diizenlenen oyunlardan yine
akliyla, kurnazhgiyla nasil cikildigini seyyah ve oglan arasinda gecen miicadelede géormekteyiz:
“Vay hinzir oglan. Nihayet Ali Cengiz oyununu anladi, diyerek ates kesilip kadinin yolunun Ustiine
durdu. Kadindan kogu satin almak istedi, fakat oglan bir kus olup uctu. Seyyah da glivercin olarak
kusun arkasina dustil. Kus saraya gitti, elma olup hikimdarin kucagina disti. Elma dari olarak yere
sacildi. Seyyah da bir tavuk olup yerden darilari toplarken dari hemen sansar oldu, tavugun Ustiine
¢ikip onu bogdu.” (s. 107-108)

Cocuklar olay 6rglisiinii anlamakta zorlanabilecekleri icin uygun degildir.

Kara Yilan

Cocugu olmayan hikimdarla karisi Banu, bir seyyahin verdigi elmayi paylasip yerler ve
sonunda Banu bir kara yilan dogurur. Yilan, dnce ona bakmaya gelen ebeleri, sonra hocalari ve en
sonunda da eslerini 6ldiriir. Hepsinde tek saglam c¢ikan kéti bir kadinin tvey kizidir. Uvey kiz her
seferinde annesinin mezarindan gelen sesin dediklerini yaparak éliimden kurtulur. Yine ayni sekilde
annesinin dediklerini yaparak kara yilanin yakisikh bir delikanli olmasini saglar. Bir siir sikinti ceken
Gvey kiz sonunda Hanzade’yle yeniden evlenirler, mutlu yasarlar.

Bu masal da halk masallarindan uyarlamadir. Masalda gecen olaganisti durum (yilan
dogurma) cocuklarin ruh dinyalarinda olumsuz etki olusturabilir. Masalin sonunda yilan, Hanzade’ye
donlsse de yeni dogan bir bebegin yilan olarak dogmasi ¢ocuklarda korku olusturabilir. Bu agidan
baktigimizda masal igerik agisindan uygun degildir.

Havaya Ugan At

Hint padisahinin oglunun bir Japon’un yapmis oldugu tahtadan ata binerek havada ugmasi,
Bengal hakaninin kizina asik olmasi ve ona ulasmaya calisirken basindan gecen maceralar
anlatilmaktadir.

Masalin konusu asktir. Masalda sevdigi kiza ulagsmak icin tlrlG zorluklara g6glis geren
sehzadenin basindan gecenler anlatilmaktadir. Masalda ¢cocuklarin ilgisini cekebilecek en 6nemli imge
tahtadan yapilma ve bir diigmeyle havada ucabilen bir attir. At, cocuklarin ¢ok sevdigi bir hayvandir
ve havada ucabilme 06zelligi onlarin hayal dilinyasinda da olan bir durumdur. Bu ac¢idan masal
cocuklarin ilgisini cekebilir. Masalda bilinmeyen kelimelerin de sayfa sonunda acgiklamasi verilmistir.

Masal genel olarak ¢ocuklar icin uygundur.
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Cesur Gemici

Sendabat adinda cesur bir gemicinin seyahatlerinde basindan gegcen maceralar
anlatilmaktadir.

Masal Orta-Dogu kokenli Denizci Sinbad masalini bize ¢agristirmaktadir. Cesur gemici
masalindaki Sendabat kahramani ile Denizci Sinbad masalindaki kahraman Sinbad gerek isim
benzerligi gerek deniz yolculuklari esnasinda baslarina gelen fantastik maceralar birbirine
benzemektedir.

Masal icinde Sendabat tarafindan anlatilan hikayede bir insani tasiyabilecek kadar biyuk
kuslarin olmasi, devlerin olmasi gibi olaganistli durumlar cocuklarin hosuna gidebilecek imgeler olsa
da masalda hayvanlara ve insanlara yonelik siddetin agik¢a verilmesi, masalin egitimsel ve eglendirici
ozelligini yok etmistir. Masalda filleri yakalayip dislerini koparip satmak veya devin her gece bir insani
yakalayip yemesi cocuklarda korku olusturabilir. Bu 6zelliginden dolayi masal icerik agisindan uygun
degildir.

Hasan’in Riiyasi

Olay Bagdat'ta gecmektedir. Masalda olaylar ¢ bolime ayrilarak anlatiimistir. 1. bolimde
Ebu Hasan’in Harun Resit’i onun oldugunu bilmeden evinde konuk etmesi ve Harun Resit’in onun bu
iyiligine karsilik ona uyku surubu vererek saraya gotiirtmesi; 2. bolimde Ebu Hasan’in uyandiginda
kendini sarayda bulmasi ve sarayda halife olarak agirlanmasi, isteklerinin bir bir yerine getirilip gliniin
sonunda tekrar uyku surubu verilip evine geri gotirilmesi; 3. bolimde ise Ebu Hasan’in uyandiginda
kendini evinde yataginda bulmasi, olanlara anlam verememesi, annesiyle konusup bu durumu Hizir
Aleyhisselam’a baglamasi ve zamanla unutup gitmesi seklinde gérmekteyiz.

Bu masalda dogruluk, misafirperverlik, iyilik, s6ziinde durma, yardimseverlik, giiven, aklin
Onemi, nankorltgin kotaluga, arkadaslik, tutumlu olma gibi bircok degerin ¢ocuklara kazandirilmaya
calisildigi gorilmektedir.

Yardimseverlik degerini insanin insana yardim etmesi seklinde gérmekteyiz. Ebu Hasan,
misafirperver bir kisiliktir. Evinde yabancilari agirlar, yedirir, igirir ve karsiliginda higbir beklenti igcinde
olmaz. Ama vyapilan iyilikler giiniin birinde bir sekilde geri donmektedir. Farkinda olmadan misafir
olarak agirladigl Harun Resit, kendisini evinde agirladigl icin ona yardim etmek ister ve bir dilegini
gerceklestirir.

Adi gecen masalda arkadasligin 6nemi, kotl arkadaslarin zarari, insanlarin ¢ikarlari
dogrultusunda hareket ettigi, iyi giinde olusan dostluklarin kétli glinde yok olmasi, insanlara
glivenmemeyi Ogrenip onlardan bir sey beklememe gibi konulara deginilmistir. Elindeki parayi
muhafaza etmeyi bilmeli, tutumlu olunmasi gerektigi aksi takdirde zengin bir yasamdan fakir bir

yasama gecebilecegi anlatilmaya ¢alisiimistir.
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Arkadaslarinin kendisini zor giinlinde yalniz birakip iyi glinlinde parasini yemelerini Ebu Hasan
nankorlik olarak bize gOstermistir. Bunun sonucunda arkadassiz ve tek yasamayi tercih ederek
insanlara glivenmemeyi 6grenmistir.

“Sozlin kisasi, arkadaslarimin hepsi bir zamanlar benim parami yedikleri halde, o giinden sonra
benden yiz gevirdiler. Bu nankérliik beni ¢ok etkiledi. Bir slire tek basima ve arkadassiz yasadim.” (s.
53)

Ebu Hasan zenginligi doneminde arkadaslarin etrafinda olmasi, onun parasini yemesi ve kot
glnldnde yok olmalarini, onlara yaptigi bir oyunla anlamasi, zararin neresinden doénersen kardir,
s6zlnl bize gdstermistir.

“Babamin 6liminden sonra etrafimi kétl arkadaslarim sardilar, parami yemeye basladilar. Bereket
versin, paramin bitecegini anladim. Arkadaslarimin dostluklarini denemek istedim.” (s. 52)

Masal bircok degeri icinde barindirdigl i¢in cocuklar icin biraz daha sadelestirildiginde
uygundur.
insan M, Yilan Mi?

Bir padisahla evlenen biylcli bir kadinin Gvey kizinin gizelligini kiskanip onu vyilana
donlstirmesi, Gvey kizin abisinin kizi Gi¢ defa kucaklamasiyla bliyiiniin bozulmasi ve kéti kalpli Gvey
annenin yaptigl kotilik sonucunda kurbagaya donismesini anlatan olaganistii bir masaldir.

Masaldaki kot kalpli Gvey anne, masum diinyalar glizeli padisah kizi, kurbagaya donlisme,
biyi gibi unsurlar bize Bati kaynakli Pamuk Prenses ve Kilkedisi gibi masallari ¢cagristirmaktadir. Bu
tarz masallar 6zellikle kiz ¢gocuklarinin ilgisini daha fazla ¢gekmektedir. Masalda koétuliik yapanlarin
cezalarini er ya da ge¢ cekecegi anlatilmaktadir. Kotl kalpli anne, masalda yine kendi yontemiyle(
biyiiyle) kurbagaya donisir. lyiler de masal sonunda mutlaka kazanmaktadir. Kizin eski haline
doénmesi, sevdigi kisiyle evlenmesi ve mutlu olmalari bunu géstermektedir.

Masal ¢ocuklarin sevebilecegi 6zellikleri icinde barindirdigi icin uygundur.
ihtiyarin Esran

Masalda Ahmet ve Emine adinda kiz ¢ocugu ¢alinan bir ¢iftin ihsan adinda kimsesiz bir gocugu
sahiplenmeleri, ihsan’in da evlerine gelen yasli bir misafirin de yardimiyla, yillardir kendisine bakan
bu ciftin kaybolan kizlarini aramasi anlatiimaktadir.

Masalda aile sevgisinin 6nemi islenmistir. Aile baglari ne kadar kuvvetli olursa sevgide o kadar
fazla olur. Masalda iki yaslarindaki bir kiz cocugun annesinin goziinin 6niinde ¢alinip kagiriimasi,
ihsan’in ise babasinin kiigiikken onlari birakip gitmesi ve annesini alti yasindayken kaybetmesi
¢ocuklarin duyusal gelisiminde olumsuz bir durum olusturabilir. Bu agilardan baktigimizda masal

¢ocuklar agisindan uygun degildir.

789



Peyami Safa’nin Server Bedi Adiyla Yazdigi Masallarin Genel Bir Degerlendirmesi

Falcinin Lambasi

Masalda Aldaddin adinda fakir bir cocugun tirli seriivenlerden sonra buldugu sihirli bir
lamba ve halkadan gikan cinler sayesinde istedigi her seyi yapabilmesi anlatilmaktadir.

Masalda, cinler sayesinde istedigi yasama ulasabilen Aldaddin padisahin kiziyla da evlenir ve
mutlu olur. Sihirli lamba ve halkadan g¢ikan cinleri ¢ocuga korkutmadan anlatabilmesi masalin
egitimsel yanini ortaya c¢ikarmaktadir. Ginlik yasamda cinler cocuklarin korktugu, insanlara zarar
veren bir varlk olarak bilinmesi ama masalda bu durumun tam tersi olarak cinlerin insanlara iyilik
yapan bir varlik olarak anlatilmasi masalarin ¢cocugun egitimine kazandirdigi olumlu 6zelliklerdendir.
Masaldaki bu fantastik durumlar Dogu diinyasi masali olan Alaaddin’in Sihirli Lambasi adli masali bize
cagristirmaktadir. Cocuklarin hayal dinyalarinda eglenceli bir bag kuracagi icin bu masal uygundur,
diyebiliriz.

Pasa Kizi ile Koylii Cocugu

Bu masalda iyi karakterli olan Mahmut adinda yoksul bir cocugun akliyla gliclini birlestirerek
ancak riyasinda gorebilecegine inandigl mutlu, zengin bir yasama kavusmasi anlatiimaktadir.

Masalda Mahmut iyiligi ve zekice buluslariyla padisahin, pasaya dizenledigi tirli oyunlar
yenmesi ve sonunda zalim padisahi 6ldirmesi ve padisahin yerine gecip pasanin kiziyla evlenip mutlu
olmasini gérmekteyiz.

Masalda iyilik-kotullk, fakirlik-zenginlik, cesurluk-korkakhk gibi zit kavramlara deginilmistir.
Bu zit kavramlardan yola gikarak insanin akliyla kétilikleri yenebilecegi, fakirlikten kurtulup zengin
bir yasama kavusabilecegi anlatilmaktadir. Cesur davranarak iyileri kétiilerden korumanin énemi,
birlikte hareket edilecegi zaman her zorlugun iistesinden gelinebilecegi vurgulanmstir. lyi olan kisi
tiim zorluklara ragmen sonunda kazanir ve istegine ulasarak mutlu olur. insan akhini kullandigi siirece
basaramayacagi hicbir sey yoktur.

Masal kazandirmak istedigi degerler acisindan uygun olsa da uzunlugu ve olaydan baska bir
olaya gecmesi sebebiyle cocuklarin takip etmekte zorlanabileceklerinden uygun degildir.

Aglayan Narla Giilen Ayva

Bu masal da halk masalindan uyarlamadir. Dokuz kizi olan bir hilkimdar, dogacak ¢ocuk da
kiz olursa baskasina veririm demesi tizerine (bu defa da kiz ¢ocugu dogar) sultan, yeni dogan bebegin
erkek oldugunu soyler ve bebegi erkek gibi blytiir. Stinnet vakti geldiginde gercegin anlasiilmamasi
icin kiz saraydan kagar, bu sirada basindan tirli olaylar geger, gittigi diyarlarda bir devin ahini alir ve
kiz iken erkek Hanzade olur.

At, Hanzade'yi koruyan olaganistl glcleri olan akilli bir hayvandir. Masalin 6nemli
ozelliklerinden olan fabl kismini atin konusturulmasinda gérmekteyiz. Cocuklar hayvanlarla yapilan

diyaloglari merakla okur veya dinlerler.
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“Kiz da hemen ahira kostu. Orada bulunan kuzguni siyah bir atin basina gelerek aglamaya basladi.
Masal bu ya, at, kizin agladigini gériince dile gelerek sordu:
-Sultanim, nigin agliyorsun?” (s. 50)

Masal macera dolu olaylardan olusmaktadir. Olaylar anlatilirken olaganistli durumlar,
varhklar karsimiza ¢cikmaktadir. Bu ozelliklerinden dolayr masal, cocugun diinyasina yakin bir diinya
sunmaktadir. Masaldaki olagantstl durumlar genellikle Hanzade’nin karsilastigl sorunlari ¢ozmesinde
karsimiza gikar.

“Kiz hemen boynundan atin verdigi killari ¢ikararak birbirine stirttii. O saat hayvan karsisina geldi:
-Sultanim, dile benden ne dilersin, dedi.” (s. 53)

Masalin mutlu sonla bitmesi ve iyilerin kazanmasi ¢ocuklarin bekledigi bir sondur. Bununla
birlikte masal ¢ocuklar uygun degildir.
Muradina Nail Olan Dilber

Masalda ihtiyar bir kadinin giizel kizinin bir kus tarafindan kacirilarak Hanzade’nin sarayina
getirilmesi ve sarayda basina gelen olaylar, anlatilmaktadir.

Bir glin, bir kus kizin omzuna konar ve kendisine kirk giin kirk gece bir cenaze bekleyecegini ve
ondan sonra muradina erecegini sdyler. Bunu duyan annesi korkar ve kizini alip evden kacar. Ana kiz
uykudayken kus kizi alip bir cenazenin basina birakir. Kiz, otuz dokuz gece, otuz dokuz giin
Hanzade’nin basinda bekler. Daha sonra sarayi gezmek igin cenazenin basindan ayrilir ve yerine
hizmetgi kizi koyar. Hanzade uyaninca basinda bekleyen hizmetgi goriir ve o kizla evlenir. Diger giizel
kiz da sarayda hizmetgi olur. Daha sonra Hanzade, tesadiifen onu asil bekleyenin glizel kiz oldugunu
O0grenince hizmetgiyi sarayindan kovarak, gercekten kendisini bekleyen kizla evlenir. Kizin annesi de
saraya alinarak mutlu mesut yasarlar.

Masalda sabrin 6nemi anlatiimaktadir. Sabirla beklenen her sey bir giin ge¢ de olsa istenilen
sonuca varmaktadir. Hizmetci kizin yalan sdylemesi ve gergegin ortaya c¢ikmasi sonucunda
cezalandiriimasi, yalan sdylemenin kotl bir sey oldugunu cocuklara kavratmaktadir. Masal dil ve
icerik agisindan uygundur.

Muradina Nail Olmayan Dilber

Masalda fakir bir adamla karisinin hamamda bir kizlari diinyaya gelir. Bir anda ortaya ¢ikan (g
seyyahtan birincisi, kiza muradina nail olmayan dilber adini, koyar. ikincisi kiza yiriidiikce, giildiikce,
agladikca olusacak &zellikler verir. Uglinciisii ise bilezik verir ve bilezigi ¢ikarirsa dlgegini séyler. Kiz on
bes yasina gelir ve Yemen hikimdarinin ogluyla evlenmek lizere yola ¢ikar ama sitninesi kizin
gozlerini kor ederek onun yerine kendi kizini Hanzade'yle evlendirir. Daha da ileri giderek kizin
kolundan bilezigi aldirir. Kolundan bilezigi alinan kiz 6liir ve tlirbeye konulur. Sonra isin asli ortaya
cikar, kot kalpli stitnine ve kizi cezalandirilir. Dilberin koluna bilezik yeniden takilir ve kiz canlanir.

Dilber Hanzade ile evlenir, ailesini de yanina alarak mutlu mesut yasarlar.
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Masal anlatim acisindan karisik bir masaldir. Masalda ileri geri kirilmalar ¢ok fazla
gorilmektedir. Bur durum masali okuyan gocuk igin zihinsel boyutta karigiklik olusturabilir. Masalda
olaylar karisik bir sekilde anlatildigi icin ¢ocuklar igin uygun degildir.

Riizgarin Dostlugu

Yildiz isminde glizel ve kiiclik bir sultan vardir. Bitln arkadaslari tabiattadir: bulutlar, gicekler,
rlzgar, glines, yagmur... Yildiz, kaybolan erkek kardesi bulunamadigi icin ¢cok mutsuzdur. Riizgardan
kardesini bulmasini ister. Bunun Gzerine riizgar Aydemir’i bulur ve iki kardes riizgara tesekkir ederek
mutlu olurlar.

Adi gecen eser, hikdye basligl altinda yayinlansa da eserde “evvel zaman, az gittiler, uz gittiler,
dere tepe diiz gittiler” gibi masala ait kelimeler kullanildigi icin masala 6rnektir, diyebiliriz.

Yildiz'in tabiattaki varliklarla konusmasi, ayni sekilde tabiattaki varliklarin da ona karsilk
vermesi cocuklarin hayal diinyalarina hitap etmektedir. Masalda insan tabiattaki cansiz varliklarin
yardimini gormektedir. Bu sekilde, masali okuyan ya da dinleyen ¢ocuk karsiliksiz bir iyilik yapmanin
dnemi kavrayabilir. Yaptigimiz iyilik sayesinde baskalarinin mutlu olmasini saglayabiliriz. iyilik yapani
unutmamall, ona tesekkir etmemiz gerektigi masalda verilen bir baska degerdir.

Masal icerik acisindan cocuklar icin uygun bir masaldir.

Deniz Kiz’®

Karadeniz'in dibinde yasayan bir deniz padisahinin Mehtap adinda diinyalar glzeli kizi vardir.
Padisah kizini, deniz altindaki sarayda birlikte yasamak kosuluyla evlenmeyi kabul eden kisiyle
evlendirecektir. Ama yerylzini géormeden denizin altinda yasamayi kimse kabul etmez. Deniz kizi
Mehtap, bu duruma Gziliirken en yakin ve tek arkadasi olan kurbaga ona iyilik yapar ve yeryliziinden
onunla evlenmeyi kabul eden birini bulur getirir. Masalda kurbaganin Mehtap’in evlenecegi adami
bulmasi anlatilmaktadir.

Masal deniz altinda blyll bir diinyaya yolculuga bizi gotirir. Sarayin betimlemeli anlatimi
bu durumu bize gosterir:

“Altin ve incilerle paril paril yanan sofalardan yiridua. Parlak renkli gicekler, miicevherden
meyve veren agaclarla slsli bahgelerden gecti.” (s. 14)

Masalda deniz kiziyla kurbaganin konusmasi ¢ocuklarin hosuna gidecek bir durumdur.
Hayvanlarla yapilan arkadaslklar ¢ocuklarin diinyalarina hitap eden bir durumdur. Ancak, masalda
kurbaga ile ilgili karmasikhk olusturacak bir durum vardir. Bu durumun yazardan mi yoksa yayin
evinden mi kaynakli oldugu konusunda belirsizlik yasanmistir. Sikintill  durum masalin

baskahramanlarindan olan kurbaganin tasviri yapilirken kaplumbaganin dis goriinist anlatiimistir:

5 Bu sézciik TDK’nin sitesinde denizkizi seklinde gecmektedir. Ama masalda ayri yazilmistir. Masalin girisinde de
bu konuyla ilgili bir agciklama kismen getirilirmistir. “Deniz Kizi’ni tanir misiniz? Ama bu sizin ismini isittiginiz,
yarisi balik olan Deniz Kizi degil.” Masalda ayri yazildigi icin biz de oldugu ayri yazmayi uygun goérdiik.
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“...kabugundan basini ve dort ayagini ¢ikardi.” (s. 7)

“...hayvanin genis kabuguna oturdu.” (s. 13)

Bu durum cocuklarda karmasa olusturabilir. Kurbaga olarak okudugu kahramanin
kaplumbaganin dis goriinlstyle anlatilmasi, cocuga yanlis bilgi vermek olur.

Masalin konusu asgktir. Masalda kurbagaya zamaninda iyilik yapan fakir balik¢i Kadri’nin
yeryliziinde esi benzeri olamayan glizellikte hem de zenginlikte bir kizla kurbaga sayesinde tanisip
evlenmesi anlatilmaktadir. Kiglicik kurbaganin kadiri sirtina alip tasimasi da masalda olaganusti
durumlardan biridir.

Masalda paragraflardaki cimle sayilari ¢ok uzun tutulmustur. Cimlelerin icinde ¢ok sayida da
fiilimsi gectigi icin bu durum, ilkokul diizeyindeki ¢ocuklar agisindan masalin anlasilmasini zorlastiran
bir durumdur.

Oduncunun Kizi

Hasan Aga adinda ¢ok fakir olan bir oduncunun diinyalar giizeli kizi olan Hisniye’nin konusan
bir cesmedeki sese kulak vermesi ve o sesteki sehzadeyle evlenmesi, kizin sehzadenin sozlini
dinlememesi Uzerine vyasadigi mutsuzluklar ve kizin sabrinin sonunda mutluluga ulasmasi
anlatilmaktadir.

Masaldaki gizemli unsurlar cocuklarin sevdigi durumlardir. Konusan gizemli cesme,
sehzadenin ismini sdylememesindeki gizem, masalin merak olusturan kisimlaridir. Cocuklar agisindan
masaldaki merak unsurlari masali daha zevkli ve akici hale getirmektedir. Masalin kazandirdigi deger,
insanlarin istemedikleri bir durumda asiri israrci olmanin, inat¢i olmanin yanhs bir sey oldugu ve
sonunda mutsuz olabilecegimiz anlatiimaktadir. Masalda inat etmenin kotlu bir sey oldugu
Hilsniye’nin agzindan dogrudan verilmistir:

“ -Ah.. Ne dedim de kocamin ismini sordum; bana yalvardigl halde, ne dedim de inat ettim?
Hem onun mahvina sebep oldum, hem koca sarayi yeryiiziinden kaldirdim, hem annemi hem babami
boyle ag, sefil biraktim, hem de kendim bu hale geldim diyor...” (s. 30)

Masal kazandirmak istedigi degerler agisindan biraz daha sadelestirildiginde ¢ocuklar igin
uygundur.

Kuyuya Diisen Cocuk

Hilmi adinda bir ¢ocugun merakina yenik dislip ninesinin “kuyuya yaklasma” uyarisini
dinlemeyip kuyuya dismesi, kuyunun igindeki Kili¢ Sultan Sarayi’'nda basina gelen olaylar korkung bir
riiya seklinde anlatilmistir.

Masalda asirt merakin iyi bir sey olmadigi, buyliklerimizin s6zlini dinlemedigimizde basimiza
kot isler gelebilecegi ya da zarar gorebilecegimiz anlatiimak istenmistir. Bu olaylari Hilmi'nin

gordugl korkung bir riiyayla anlatmak ¢ocuklar icin merak uyandirici olabilmektedir. Ancak, masalda
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¢ocuga so6z dinlememenin kotl bir sey oldugunu ¢ocugu korkutarak anlatmak, cocuklarin duygusal
diinyalarinda derin yaralar olusturabilir. Ornek verecek olursak:

“Kili¢ baba, beni 6ldiirme, bana aci...

Kilig sultan dinlemiyordu:

-Ben seni su a¢ kdpege verecegim, yiyecek! Dedi. Hilmi'yi kollarindan yakaladi. Agzi agik duran biyuk,
siyah kopege firlatti.” (s. 103)

“O kopek kotl hayvandir. Seni buraya rahat rahat yemek icin getirdi. Simdi dislerini bilemeye gitti.
Gelir gelmez seni pargalayacak, etlerini |0pUr [6pUr yiyecek!”(s. 104-105)

Masali okuyan ¢ocuk da zaman zaman buiyuklerinin s6ziini dinlemedigi icin basina masaldaki
gibi felaketlerin gelebilecegini duslinebilir. Cocuklara olumlu bir davranis kazandirmayi onlari
korkutarak yapmamaliyiz. Hele ki cocuklarda kitap sevgisi olusturmak istiyorsak boyle masallarla
olmamalidir. Bu 6zelliklerinden dolayi masal icerik olarak uygun degildir.

2.2. Gergekgi Masallar

Gercgekei masallarin adindan da anlasilacagi Gizere kahramanlari ve kahramanlarin basindan gecen
olaylar ya gercek ya da gercege yakindir. Calismamizdaki gercekci masallarda sihir, byl veya dev gibi
karakterler vyerine padisah, Hanzade, sultan gibi kahramanlar gorilmektedir. Masallarda
kahramanlar, genellikle son cocuklardir, akilli ve iyi karakterlidirler ve masallarda onlarin kétilerle
micadelesi anlatiimaktadir.

Peyami Safa’nin incelenen masallarindan dordi gergekgi masallardandir. Bu dort masalin isimleri
asagida belirtilmistir:

Tablo 8. Calisma kapsaminda incelenen gercek¢i masallar

#  Masal Adi # Masal Adi
1. lyi Yarekli Kadin 3. Kaba Sakal Ahmet
2. Coban Pasa 4. Surati Asik Adamin Nasihati

lyi Yiirekli Kadin

Masalda Hasan Aga adinda bir kdy agasinin basina gelen tiim talihsizliklere ragmen karisinin
onun yaninda olmasi, her olumsuz duruma iyi tarafindan bakmasi anlatilmaktadir.

Hasan Aga adinda bir kdy agasi inegini satmak icin yola g¢ikar, yolcugu sirasinda gesitli
takaslarda bulunarak eve eli bos donmek zorunda kalr. Masalda takas durumu c¢ocuklarin da
oyunlarinda yaptiklari bir durum oldugu icin hoslarina gidebilir. Cocuklar oyuncaklarini baska bir
oyuncakla takas etmeyi severler. Bu acidan masal eglenceli gelebilir. Durumu arkadasi Kabasakal
Ahmet’e anlatir. Hasan, karisinin kendisine kizmayacagi (zerine Ahmet’le bahse girer ve arkadasi
kapinin arkasinda saklanarak olan biteni dinler. Masalda bahse girmek, kapi arkasina saklanmak gibi
durumlar cocuklarin da oyun oynarken yaptiklari bir durumdur. Hasan, inegini 6nce atla, sonra
domuz, kegi, kuzu, kaz, horozla degistirdigini en sonunda onu da bir kurusa satip ekmek alip yedigini

karisina anlatir. lyi kalpli kadin tiim olumsuzluklara ragmen esinin yaninda olmasinin onun igin yeterli
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oldugunu dile getirir ve bahsi kazandigl icin Kabasakal Ahmet’ten on altini alir ve karsini kucaklar.
Masalin sonunda iyi kalpli kadinin esine yaklasimi cocuklarda olumlu etki olusturur. Cocuklar tiim
olumsuzluklara ragmen olaylara iyi tarafindan bakabilmenin 6nemi kavrarlar.

Cocuklarin diinyalarina hitap eden eglendirici ve egitici bir masaldir.

Coban Pasa

Sabahtan aksama kadar kahve icip uyumaktan baska hicbir sey yapmayan, disiinmeyen Ali
adinda bir pasa vardir. Hayatta en ¢ok sevdigi sey kizi Nuruayin’dir. Kizi da kendi gibi tembeldir. Bir
glin pasa, padisah tarafindan valilik gérevinden alinir, kendisi ve kizi a¢ birakilarak cezalandirilir ama
Ali Pasa’nin yerine gelen merhametli vali, Ali Pasa ile kizini, sehri terk etmeleri sartiyla serbest birakir.
Ali Pasa, Sam’a gider. Ancak ne parasi ne akrabasi ne de dostu vardir. Ustelik calisip para kazanacak
bir meziyeti de yoktur. Gecimini saglamak icin birgok ise el atsa da hicbirinde basarili olamaz. En
sonunda ¢obanlik yapmaya baslar. Bir giin Sam valisinin oglu, dagda avlanirken Nuruayin’ 1 gorir ve
ona asik olur. Ama Ali Pasa kizini pasa oglu dahi olsa hi¢bir meziyeti olmayan birine vermez. Bununun
Uzerine valinin oglu Yusuf, hasircinin yaninda galisarak meslek edinir ve kendi yaptigi seccadeyi Ali
Pasa’ya getirir ve Yusuf’la Nurayin evlenirler. Ali Pasa da torunlarina ustalar, 6gretmenler tutarak her
birine bilgi sanat dersleri aldirir, bahcivanlik 6gretir. Torunlarin ¢l de is glic sahibi, caliskan, zengin,
itibarli adamlar olurlar.

Masal olduk¢a uzundur. Masalin iginde olaydan olaya atlanmasi ¢ocugun algisinda zorluklar
olusturabilir. Masah dinleyen ya da okuyan ¢ocuk anlamakta zorluk ¢ekebilir. Masalda dayak, kulak
kesmek gibi siddet icerikli 6gelerin olmasi da ¢ocuklar icin uygun degildir. Masal, ilkdgretim birinci
kademedeki 6grencilere bu 6zelliklerinden dolayi uygun degildir. Ama masalda kazandirilmak istenen
degerler uygundur. Calismanin dnemi, glizel bir olayla ¢ocuklara anlatilmak istenmistir. Calismanin
insana saghk, akil, basari, itibar, mutluluk getirecegi UGzerinde durulmustur. Masal, cocuklara
sadelestirilerek ve seviyelerine uygun kelimeler kullanilarak yeniden olusturulursa vermek istedigi
deger agisiyla uygundur.

Kaba Sakal Ahmet

Ahmet ve Ayse isminde huyu suyu birbirine benzeyen kari kocanin bir giinligiine birbirlerinin
islerini yapmasi ve Kaba Sakal Ahmet’in basina gelen kazalar, sakarliklar sonrasi ev islerinin zor
oldugunu anlayip o glinden sonra uslu, 6l¢ili bir adam olmasi anlatilmaktadir.

Masalda birbirinin yerine gegme, Kaba Sakalin basina gelen sakarliklar ¢cocuklara eglenceli
gelebilir. Anlatilanlar, ¢ocuk tarafindan hayal edebilecek sekilde acik, anlasilir yazilmistir. Masalda
kotli huya sahip birinin aldig1 ders sayesinde iyi huylu birine donlismesi, masalin egitici 6zelligi

agisindan uygundur.
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Masalda Kaba Sakal Ahmet’in 6kizli, musluk demiriyle dovmesi cocuklarin duygusal
gelisimlerinde olumsuz izler birakabilir. Bu kismi, masaldan gikardigimizda masalin igerigi, anlatilig
sekli cocuklar icin eglenceli ve uygundur.

Surati Asik Adamin Nasihati?

isini zevkle yapan bir ressamin karamsar bir adamla karsilasmasi ve onun konusmalarinin
etkisinde kalip eski nesesini kaybetmesi anlatiimaktadir.

Ressam karamsarligin yanlis bir sey oldugunu ustasiyla yaptigi konusmasi sonrasi farkina
varir. Cesaretini kaybetmeden calisan her seye iyi tarafindan bakan kisiler islerinde ve gilinlik
yasamlarinda basarili ve mutlu olurlar.

“Marifet, calismakta ve cesareti kaybetmemektedir. Daima her seyin iyi tarafini gren kazanir. “

Karamsarligin kotalugd masalin temasidir. Her seyin iyi tarafini gérmek yaptigimiz iste bizi
basariya gotirir, bizi mutlu eder. Masal paragraflardaki climle sayilari uzun olsa da kazandirmak
istedigi degerler agisindan uygun bir masaldir.

3. Diger masallar
Bunlar adi gecen gruplandirmanin disinda kalan sadece lic masaldan ibarettir. Asagida bu masallarin
isimleri belirtilmistir.

Tablo 9. Calisma kapsaminda incelenen diger masallar

#  Masal Adi #  Masal Adi

1. Budala Terlikler 3.  Makarnalarin Seyahati

2. Sumukli Bocek

Budala Terlikler

Masalda, evde bos durmaktan sikilan terliklerin disarida her yeri gezen sari ayakkabilari
kiskanmasi, onlarin yerine disarida gezmeleri ve sonunda ¢6p tenekelerine atilarak cezalandirilmalari
anlatilmaktadir.

Yazar, bu masalda ¢ocuklara agik bir sekilde mesaj vermektedir.

“Fakat bu durumdan terlikler su dersi aldilar. Herkes kendi isini yapmali, baskasinin isine goz
koymamalidir. Ayakkabilar sokakta, terlikler de evde yurimek icindir.” (s. 12)

Masalin temasi baskasinin isine gdéz koymanin kotiligidir. Kendi isini yapmak yerine
baskasinin isine heveslenip g6z koymanin iyi bir sey olmadigl cansiz nesneler konusturularak ¢ocuklar
anlatilmak istenmistir. Masal icerik olarak eglenceli bir anlatima sahip oldugu icin ¢ocuklar icin
uygundur.

Stiimiiklii Bocek

Cok tutumlu bir kadinin tesadiifen evde simikli bécek bulmasi, onu atmaya kiyamayip

beslemeye baslamasiyla gelisen ve bocekler mutlu olsun diye cimrilikten vazgecen kadinin basindan

gecen olaylar, anlatilmistir.
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Masalin temasi hayvan sevgisidir. Kimsesi olmayan yalniz yasayan yash bir kadinin simukli
bocege karsi duydugu sevgi, cocuklarda hayvan sevgisini olusturmaktadir. Ayni zaman da insanlarin
degisebilecegini de gostermektedir. Yasli kadin simikli bocek sayesinde cimrilikten kurtulmustur.

Masali okuyan c¢ocuk ilging ve eglenceli bir kurguyla karsilasir. Simikli boécek yarislari,
¢ocuklarin kendi yasamlarinda hi¢ duymadiklari gérmedikleri bir yaristir. Bu ylizden ¢ocugun ilgisini
cekebilir. Cocuklar icin eglenceli olabilir.

Yazar zaman zaman okuyucuyla konusur gibi sohbet havasinda bir anlatim sergilemistir.

“Ha... lyi ama siz daha Ziimbiil Hanim’i tanimamissiniz... Nasil, nasil? Ne dediniz? Bir sey atmak mi?
A..ZUmbdil Hanim simikli bocegi atar mi hig? (s. 41)

Makarnalarin Seyahati

Makarna kardeslerin kutuya koyulduktan sonra birbirlerinden ayrilmamak Ulizere soz
vermeleri ve insan viicudu denilen memleketi sirasiyla gezmeleri anlatilmaktadir.

Eserde makarnalarin telefon araciligl ile sirasiyla agiz, damak, bogaz, kigik dil, mide,
bagirsak, kalin bagirsaktaki yolculuklari ve sonuna kadar telefon sayesinde birbirleriyle iletisim
kurmalari anlatilmistir. Sonunda peynirle birlikte diger tim makarnalarin da ayni yoldan seyahati
anlatilmaktadir.

Masal, cocuklarin hosuna gidecek bir anlatima sahiptir. Masali okuyan cocuklar insan
vicudunu, sindirim sistemi zincirini eglenceli bir sekilde 6grenmis olur. Bu 6zelliginden dolayl masal,
fen bilimleri dersinde kullanilabilir. Masalda dogrudan verilmek istenen bir mesaj yoktur. Makarna
kardeslerin sonuna kadar birlikte olabilmek icin verdikleri micadele ile birlik beraberligin 6nemi,
kazandirabilir. Masalda, ayni zaman da cocuklarin cok severek yedigi bir yiyecek kullaniimistir.
Cocuklarin ginlik hayatta karsilastiklari durumlar, masallarda karsilarina giktiklarinda onlar icin daha
ilgi cekici olabilir. Bu 6zelliginden dolayr masal ¢cocuklar icin uygundur.

Sonug

Peyami Safa’nin Server Bedi adiyla yazdigl masallar, isledigi degerler bakimindan ¢ogunlukla
¢ocuklar icin uygun bulunmustur. Bu masallar ¢ocuklara c¢aliskanlik, iyilik, dogruluk, sevgi, sabir,
alcakgonullilik, misafirperverlik, aile gibi olumlu degerlerin 6nemini 6gretir. Ayni zamanda ¢ocuklar
bu masallardan hareketle kendini begenmenin, kiskancghgin, tembelligin zararlarini, aceleciligin, kot
bir sey oldugunu 6grenir.

Bu masallari okuyan cocuklar farkl bakis acgilari olusturur, yaraticiliklari gelisir, insan
iliskilerini, sosyal hayati Ogrenirler, glnlik hayatta karisilabilecekleri sorunlara nasil ¢6zim
bulabileceklerini kavrarlar. Ayni zamanda bu masallar c¢ocuklarin hayal glclerini de gelistirip

zenginlestirebilir. Peyami Safa’nin olagan Gsti masallari bu acidan degerlendirilmelidir.
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incelenen masallardaki kahramanlar farkli yonleriyle, cocuklarin ilgisini ceker, onlarla 6zdesim
kurmalarini saglayabilir. Masal kahramanlarinin tirli engelleri gegcerek mutlu sona ulagmalari
cocuklara ornek olabilir. Cocuklar hayatta dogrulukla calismadan, miicadele etmeden hicbir sey elde
edemeyeceklerini 6grenecekler, ellerindekinin kiymetini bileceklerdir. Her masal kahramaniyla farkh
karakterleri taniyacaklar, kendileriyle karsilastiracaklar, kendilerini daha iyi taniyacaklardir. Cocuk her
masalda farkli bir karakterle karsilastigi icin ¢ocukta merak duygusu olusacaktir. Boylelikle ¢ocuklar
masallari sikilmadan okuyacak, okuma aliskanligi edineceklerdir.

incelen masallarin icinde hayvan masallar biiyiik bir yer tutmaktadir. Bu masallar ¢ocuklara
hayvan sevgisi asilamakta, onlara zarar veren c¢ocuklari glizelce uyarmaktadir. Bu masallarinda yer
alan diyaloglar, yansima sesler, ikilemeler cocuklarin ilgisini cekebilir, onlarda okuma istegi
gelistirebilir. Diyaloglarla sinif ortaminda konusma ve okuma c¢alismalari yapilabilir. Boylelikle,
cocuklarin ana dilini sikilmadan sevmelerine katki saglayip, dili dogru ve etkili kullanmalarina yardimci
olabilir. Masallarin icinde hayvan isimleri, bitki isimleri, yer isimleri gectigi icin masallar diger
derslerde de kullanilabilir.

Bazi masallarda siddet iceren ifadelere ve argo sozlere az da olsa rastlanmistir. Cocuk
kitaplarinda gercek diinyaylr cocuklara sunmak istiyorsak kotilik, siddet gibi kavramlara da yer
vermek son derece dogaldir. Burada amac kétilerden yola ¢ikarak iyi olani ayirt edebilmektir. Ama
ilkogretim ilk kademesindeki cocuklar i¢in siddetin ¢ok acgik bir sekilde yansitiimasi g¢ocuklarin
duygusal gelisimleri agsindan olumsuz etki olusturabilir. Bu agidan baktigimizda olumsuz durumlarin
O0gretmen tarafindan titizlikle degerlendirilip 6grencilere agiklanmasi gerekmektedir.

Peyami Safa, Server Bedi imzali masallarinda zaman zaman halk masallari motiflerine, Turk
gblge oyunu karakterlerine, Bati ve Dogu kaynakli masal motiflerine de yer vermistir. Beberuhi
masalinda baskarakterin golge oyunundaki Beberuhi’nin ismini tasimasi, Muradina Nail Olan Dilber
masalinda halk masallarindaki kirk say1 motifi, Havaya Ugan At, Kara Yilan, insan M1 Yilan Mi?, Falcinin
Lambasi gibi masallarda Bati ve Dogu kaynakh masallarinda karsilastigimiz sihirli lamba, kurbaga-
prens iliskisi, ucan hali motiflerinin benzerlerini gormemiz, buna ornektir. Ayni sekilde, Cesur Gemici
masalindaki Sendabat kahramani ile Orta-Dogu kdkenli Denizci Sinbad masalindaki kahraman Sinbad
gerek isim benzerligi gerek deniz yolculuklari esnasinda baslarina gelen fantastik maceralar birbirine
benzemektedir. Boylece gocuklar masal kiiltirind, masallarda gegen motifleri taniyabileceklerdir.

Masallarin genel olarak ortak 6zelligi sonlarinin mutlu sonla bitmesidir. Mutlu sonla biten
masallarin ¢ocugun ruhsal, zihinsel gelisimlerinde, hayata umutla bakmalarina, dogru degerlerin
kazandiriimasinda 6nemi ¢ok blyliktlir. Masallarin ¢ogu ¢ocugu eglendirirken ayni zamanda egitme
gorevini de Gstlenmistir.

Masallarda c¢ocuklarin anlayabilecegi sekilde sade, anlasilir bir dil kullanilmistir. Anlatim

diyaloglarla akici hale getirilmistir. Paragraflar 4-5 climleyi gegmeyerek cocuklarin okurken sikilmasi
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onlenmistir. Climleler genellikle 6zne ve yilklemden olusmus, basit ve kuralli yapida kurulmustur.
Masallarda zaman zaman ¢ocuk dilinden de faydalaniimistir. Bunlar da dikkate alindiginda masallar,
ilkogretim birinci kademedeki ¢cocuklar icin uygundur.

Yapilan calisma 6gretmenlere, ebeveynlere ve bu konuda calismak isteyen arastirmacilara
kaynak olabilecek 6zelliktedir. insani digerlerinden ayiran 6zellik iyi, giizel, faydal degerlere sahip
olabilmektir. Peyami Safa’nin Server Bedi imzali masallariyla ilgili yapilan ¢alisma sonucunda Tirkge
dersi basta olmak Uzere diger derslerde de degerlerin kavratilmasi agisindan, bu masallarin ¢ogu
kullanilabilir niteliktedir.
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Extended Abstract
Introduction

Children's literature encompasses a field of literature that appeals to children's emotional thoughts

and fantasy worlds, reflects their points of view and their truths, and gives them aesthetic sensibility when
preparing them for life. Literary works introduce children to life and ways of life. Books can also serve as a
source of guidance as they prepare opportunities for children to change their behavior by recognizing
themselves.
The effects of children’s books on children’s development are discussed under four headings as “language
development”, “cognitive development”, “personality development”, and “social development”. Children's
books give them clues about the structure and functioning of mother tongue and reflect the power of
expression and beauty of the language (Sever, 2003).

Tales are considered to be the most child-appropriate type of children’s literature which both adults
and children enjoy. Sirin (2000) states, “there is no other type that prepares people for life and feeds their
emotions”. Tales are suitable for the dream world of the children, nourish their spirit, enrich the ornaments,
and prepare them for the future.

Method

This study, in which Peyami Safa's tales were examined, was conducted as a document analysis which
is a qualitative research method. Document analysis includes the analysis of written materials containing
information about the cases or phenomena targeted to be investigated (Yildirim and Simsek, 2016: 189). A
descriptive analysis approach was used in the analysis of the data. In this approach, the obtained data are
summarized and interpreted according to the previously determined themes. The purpose of such analysis is to
present the findings to the reader in an organized and interpreted way. The data obtained for this purpose are
first described systematically. These are explained and interpreted later, and cause-effect relations are
identified and results are obtained (Yildirim and Simsek, 2016: 239-240).

Peyami Safa's novel, story and tale series consists of 6 books and 60 titles. The series’ first book is a
novel with the title “A Turkish Child in America”. 51 of the 59 works in the other 5 books are tales and 8 other
works are stories. These series of episodes formed the basis of the study. The tales of Peyami Safa were
grouped under the titles of animal tales, fundamental tales, and other tales.

Result

Fairy tales, written by Peyami Safa under the name of Server Bedi, are mostly suitable for children in
terms of values. These tales teach children the importance of positive values such as hard work, goodness,
honesty, love, patience, humility, hospitality, and family. At the same time, children learn from these tales that
selfishness, jealousy, laziness, and haste are considered bad, thus, unacceptable.

800



Keziban TEKSAN, Derya Yesim ALTAS

Children who read these books learn different perspectives, develop their creativity, learn about
human relationships, learn about social life, and learn how to find solutions to problems that may be confusing
in everyday life. At the same time, these tales may also help enrich children's imagination. Peyami Safa's
unrealistic tales should be considered important in this respect.

The characters in the examined tales attract the attention of children for various reasons and may
make children identify with them. Tales may give children examples of how to overcome obstacles and reach a
happy end. Children learn that they cannot get anything in life without working and exerting effort, and that
they learn to appreciate what they have. With the hero of each tale, children get to become acquainted with
different characters, compare them with themselves, and know themselves better. Because children meet a
different character in each tale, they develop a sense of curiosity as well. This way, children read the tales
without being bored and develop a reading habit.

In some tales, violent expressions and slang words were found. If we want to present the real world to
children in children's books, it is natural to include concepts such as evil and violence. The purpose here is to
distinguish between the good and the evil. However, as violence is clearly expressed, it may have negative
consequences for the emotional development of children who are at elementary school. From this point of
view, negative situations should be carefully evaluated by the teacher and be explained to the students.

In the fairy tales, a simple, clear language is used in such a way that children can understand. The
narration in dialogues are fluent. Sentences usually consist of subject and verb, and they have a simple
structure. From time to time, children's language is used in the tales. When all these points are take into
consideration, it may be stated that these tales are suitable for children in elementary school.

This study might be a resource for teachers, parents, and researchers who may want to work on the
subject. The results show that most of the tales written by Peyami Safa under the pen name of Server Bedi are
useable in terms of the comprehension of values in other courses as well, besides being used primarily in the
Turkish course.
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Gocuklar igin Hazirlanan Masal Kitaplarindaki Dil Disi Géstergelerin incelenmesi”
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0z

iletisimde, kullanilan dil kadar dil disi gostergeler de 8nem tasimaktadir. Ozellikle okul &ncesine
ve okumaya yeni baslayan ¢ocuklara yonelik hazirlanan kitaplarda gorsellerin yansittigi iletiler cok
onemlidir. Bu donemdeki c¢ocuklar, karsilastiklari gorselleri ¢ogu zaman kendilerince
anlamlandirnp bir masal uydurarak bir baskasina aktarabilmekte ya da kendi kendilerine
anlatabilmektedirler. Calismada bu yaslar i¢cin masallari anlamlandirma ve yorumlama siirecinde
kullanilan dil disi géstergelerin 6nemini belirlemek amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda diinya
klasik masallarindan olan Bremen Mizikacilari, Cizmeli Kedi, Kiilkedisi, Pamuk Prenses ve Uyuyan
Gulzel masal kitaplarindaki gorseller, Charles Sanders Peirce’iin kurami dahilinde incelenmistir.
Boylelikle masallardaki i¢sellestirme ediminde dil disi gostergelerin yeri ve O6nemi agiga
cikarilmistir.

Anahtar Kelimeler: Charles Sanders Peirce, dil disi gdsterge, gdstergebilim, masal.
A Semiotic Analysis of Extralinguistic Signs in Fairytale Books for Children
Abstract

In communication, extralinguistic signs are as important as the language used. Especially, in
books prepared for preschoolers and children who begin to read anew, the messages conveyed
by visuals are very important. Children that age can often interpret those visuals by themselves
and they can either talk about them by making up a story or talk about them by themselves. The
purpose of this study is to determine the importance of extralinguistic signs used in making sense
of tales and interpreting them by children in this age period. To this end, images in the worldwide
known classic tale books, The Town Musicians of Bremen, Puss in Boots, Cinderella, Snow White,
and Sleeping Beauty were examined, using the theory by Charles Sanders Peirce. Thus, the place
and importance of extralinguistic signs in the internalization of tales were determined.

Keywords: Charles Sanders Peirce, extralinguistic sign, semiotics, tale.
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Giris
Saussure (1998: 109-11)’e goére dil, gosteren (ses/isitim imgesi) ve gosterilenden (kavram)
olusan bir gosterge dizgesidir. Peirce ise gostergeyi, nesnesini temsil ederek baska seyin yerine
koyulabilme 6zelligine sahip, kisiye seslenerek zihninde denk bir gdsterge yaratan anlam ve seyden

olusan bir oge olarak tanimlar (Fiske, 2003). Ona goére disinme sliireci; gosterge, nesne ve

yorumlanan arasindaki iliskiden olusur (isgtiven, 1996: 15).

Peirce, gostergelerin mantiksal islevi Uzerinde durdugu icin Ucliiklere dayal bir sistem
olusturmusgtur. Peirce’lin bu siniflandirmasinda en temel olan ve en ¢ok gdnderme yapilani
gostergeleri nesneleri agisindan varliksal baginti, benzerlik ya da saymacalik icermelerine gore belirti,

gorintisel gosterge (ikon) ve simge olarak lce ayirdigi tasniftir (Vardar, 2001: 86).

Dogal gostergeler ya da belirtiler, anlam saglayan gdsterge tirleridir. isgiiven (1995)in
Sebeok’tan aktardigina gore belirti kavrami, yorumu yapilmadig takdirde kesinlikle anlami olmayan
bir gbsterge tird olarak tanimlanmaktadir. Belirti dogadaki nesnelerin timinden etkilenir, dolayisiyla

nesnelerle pek cok ortak yone sahiptir ve nesneye yoneliktir.

Belirtinin nesneyle iliskisi dogal olarak gerceklestigi icin belirti gostergesinde iletisim kurma
niyeti yoktur. Tek tarafl bir bilgi edinme siireci s6z konusudur ve dogrudan insan algisina baghdir.
Gostergelere anlam yiikleyen insanlardir. insanin anlamlandirma edimi olmadigi siirece belirtilerin
gostergesel bir islevi olmaz. Belirti, bir baska olgu ya da durum hakkinda bize bir sey gosteren,
acitklayan ve dogrudan algilanabilen bir gosterge tirudir. Belirtilerde gosteren ile gosterilen
arasindaki iliski diger gosterge tirlerinden farklidir. Bir belirtide gosteren ile gosterilen arasindaki
iliski gelisiglizeldir. Ornegin, ates dumanin nedeni oldugu siirece, duman ates demektir. Duman

gostereni ile ates gosterileni arasinda neden-sonug iliskisi vardir (Ginay, 2004).

Bu neden-sonug iliskisi, bitisiklik iliskisini ortaya cikarir. Belirtinin dis gerceklikle olusturdugu
bitisiklik iliskisi, belirtiyle isaret ettigi olay arasindaki baglantinin insanlar tarafindan kurulmadigini,
bunun deneysel bir olgu oldugunu anlatir. Belirti, dogal, istem disi ya da amaci olmayan bir olgudur.
Kisacasi, belirti ancak onu yorumlamasini bilene bir seyler anlatan dogal bir géstergedir. Karin kis;
Okstirtigin hastalik; beyaz sacin yashlik; sararmis yapradin sonbahar; giiliimsemenin mutluluk; ayin
gece belirtisi oldugu soylenilebilir. Tim bu belirti 6rneklerinde dogal durumlar s6z konusudur; diger

bir deyisle kisinin miidahalesi disinda dogal olarak gergeklesen olay, olgu ve durumlar bulunmaktadir.

Gorilntlsel gostergeler ise nesnesi olmasa bile varliklarini stirdiren ve amaclanan islevi bir
bicimde yerine getiren gostergelerdir ve dis gercekligi benzerlik izlenimi uyandiracak bicimde

yansitmaktadir. Fotograf, resim, cizim, kaydedilmis ses ya da herhangi bir olguyu éykiinme yoluyla
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gostermeyi amaglayan cesitli davranislar, gorsel gosterge olarak nitelendirilmektedir (Vardar, 2001).
Burada nesnesine benzeme s6z konusudur (Fiske, 2003). Nesnenin bulunmadigi durumlarda bu
gostergeler s6z konusu nesne ya da kisiyi temsil etmekte ve belirli bir amaci yerine getirmektedir.

Ornegin bir kedi fotografi, yaninda kedi olmadan da onu temsil edebilmektedir.

Gorilntlsel gostergenin nesneyi temsil etme 6zelligi, cocugun bilissel gelisimiyle de uyum
gostermektedir. Cocuklar, daha duyusal motor donemindeyken nesnenin sirekliligini 6grenmekte ve
icsel temsilcisini olusturmaktadir. Boylece kavram ve dil gelisimi baslamaktadir (Senemoglu, 2003). Bu

da cocuklari, ileriki yaslarda simgeleri anlayabilme 6zelligine gétlirmektedir.

Simge, benzerlik ve uzlasma iliskisi icinde soyut ve sayllamayan, tek bir gosterilene
gondermede bulunan gorsel bir bicimdir. Anlam, benzerlik ve uzlasma iliskisi icinde, kiltirel ve
toplumsal bir degere sahip, sayilamayan, soyut bir gerceklikle 6zdeslesir (Kiran, 2002). Simge ve
nesne arasindaki iliskiyi, yorumlayan cagrisimsal olarak olusturur. Simge bir kural oldugu icin ancak

bu kurali bilenler, asil nesne ve simge arasinda baglanti kurabilir.

Simgede goOsterge ve nesne arasinda baglanti ve benzerlik bulunmamaktadir. Simgenin
iletisimde kullanilmasini saglayan tek neden ise insanlarin yerine gectigi seyi nitelemesi konusunda
lizerinde anlasmis olmalaridir. Bir simgenin nesnesiyle baglantisi uzlasma, anlasma ya da kural sonucu
olan bir gdstergedir (Fiske, 2003). Ornegin yiiziik evliligin, terazi adaletin, giivercin barisin simgesidir.
Simge iletisim amaciyla Uretilmis yapay bir gostergedir ve nesneye ¢agrisim yoluyla géndermede

bulunmaktadir. Bu ¢agrisimi da insanlar zihinlerinde kurmaktadirlar (Glinay, 2004).

insan yasaminda gostergeleri, edinilen bilgiler cercevesinde ¢éziimleyerek anlamlandirma,
yorumlayarak yasama gecirme ve bu sekilde yasami siirdiirme 6énemli slreglerden biridir. Bildirisim
ya da estetik amacl olsa da gostergeler, hayatin her alaninda bir sekilde yer almaktadir. Gostergeler
dizgedeki birbiri ile olan iliskileri dahilinde ve baglama gore farkli anlamlar da kazanabilmektedir.
Anlayisi, algilayisi, olay ve durumlara bakis agisini etkileyen bir birim olan gosterge, ¢ogu durumda
kiltlirt yansitmakta ve yorumlanirken sahip olunan deger ve normlar temel alinmaktadir. Bitiin
goOstergeler gosteren ve gosterilen, diger bir ifadeyle bicim ve anlamdan olusmaktadir.
Gostergebilimsel ¢oziimlemeler yaparak bu gostergeleri uygun sekilde anlamlandirmak ve dogru
yorumlamak, gostergelerin anlasilabilirligi ve iletisimin saghkh strdirebilirligi icin blylik 6nem

tasimaktadir.

Kalttrlesme sireci, dogdugumuz andan itibaren icine dahil oldugumuz ve bitmeyen bir
strectir. Cocukluktan itibaren aile ici egitimlerle baslayan bu sireg, cevre ve okulun da katkisi ile
zenginlesmektedir. Bu anlamda ¢ocukluk doneminde egitime ilk adimlardan birini olusturan masalin

da 6nemi buylktir. Masal, birtakim degerlerin aktarilmasinda, hayal diinyasinin gelismesinde, dili
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kullanma becerisi ve merak duygusunu gelistirmede 6nemli bir tirdir. Masalda islenen degerler,
cocuklari hayata hazirlayan tecriibeler kazandirmasindan dolayi onlar igin bir 6rnek olusturmaktadir.
Ozellikle okul &ncesi okuma yazma bilmeyen cocuklar igin masal kitaplarindaki yazilardan ¢ok
gorseller dikkati ¢ekmektedir. Yazilari okuyamayan c¢ocuk, arkadas arasinda ya da monolog
diinyasinda gorselleri anlamlandirarak kimi durumda kitabin icerigiyle ilgisi bile olmayan anlatilar
Uretebilmektedir. Bu noktada gostergeler ve yansittiklari iletiler blylik 6nem tasimaktadir. Hayatin
her alaninda yer alan gostergeler, masal kitaplarinda da yer almakta ve ¢ocuklar farkinda olmadan bu

gostergeleri anlamlandirarak masallari igsellestirmektedirler.

Alan yazina bakildiginda gostergebilimle ilgili film, fotograf, afis, para, cocuk kitaplari, ders
kitaplari konularinda yapilmis birtakim calismalar oldugu gorilmektedir (Glinay ve Aktug, 2003;
Uluyagci, 2007; Culha, 2011; Yalcin ve Cetinkaya Edizer, 2012; Yilmaz ve Temizkan, 2013; Ercantdrk,
2015; Demir ve ilden, 2016). Bu alanda yapilan calismalarin biiyiik bir oraninin radyo, televizyon ve
sinema, grafik tasarim, gazetecilik, reklamcilik, iletisim bilimleri, mimarlik ve tasarim, resim
ogretmenligi, halkla iliskiler ve gorsel iletisim gibi alanlar tarafindan yapildigi gorilmistir. Bu
dogrultuda da s6z konusu calismalarda gostergebilim adi altinda gorsellere yonelik renk, 1sik, cekim,
miuzik, arka plan, zaman, uzam gibi teknik boyutlara ait degerlendirme Oolcitlerinin yani sira
gostergebilimle ilgili olarak gosteren-gosterilen, diiz anlam-yan anlam, s6zdizim-anlambilim-
edimbilim, dizisellik-dizimsellik, simgesel kodlar agilarindan da incelemeler yapilmistir. Fakat bu
incelemeler, yapilan boélimlerle dogru orantili olarak film, reklam, afis, kapak tasarimi, fotograf,

resim, eser mimarisi, logo ve amblem, gazete gibi inceleme nesneleri tizerine yapilmistir.

Alanyazin taramasi sonucunda ¢alisma konusuna benzer olarak yapilan 6yki ve masallarin
icerik ¢6ziimlemelerine dayanan calismalara rastlanmis (iseri, 2002; Erdem, 2009;Giines, 2012; Sarac,
2014; Korkut, 2015); fakat 6yki, roman ya da masallardaki gorsel 6geleri incelemek amaciyla yapiimis
gostergebilimsel bir calismaya rastlanmamistir. Calismanin, gorsel imgelerin metni anlamlandirma
surecindeki 6nemini ortaya koyma amaciyla gergeklestirilmis olmasinin bu boslugun doldurulmasina
katki saglayacagi dustnilmektedir. Bu dogrultuda calismada c¢ocuklar icin hazirlanan masal
kitaplarindaki dil disi gostergeler, Peirce’in kurami dahilinde incelenmistir. Ugli yapiya gére
olusturulmus kurama gore gorselleri siniflandirarak incelemek, gorsellerin betimlenmesinde, 6zellikle
de anlamlandirilmasinda énemli ipuglari saglayacaktir. Arastirmanin problem timcesi, “Cocuklar igin
hazirlanan masal kitaplarinda kullanilan dil disi gostergeler nelerdir ve hangi anlamlari karsilamak

amaglariyla kullanilmistir?” seklindedir.
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada gostergebilimsel ¢oziimleme yontemi kullanilmistir. Kuramsal temelli bir
inceleme yontemi yoluna gidilmistir. Coziimlemeler, Peirce’in Ugli sisteme dayali olan dil disi

gostergeler kuramina gore yapilmistir.

Orneklem

Arastirmada, dunya klasik masallarindan vyararlaniimistir. Bu masallarin igerisinden Bremen
Mizikacilari, Cizmeli Kedi, Kiilkedisi, Pamuk Prenses ve Uyuyan Gulzel masallari secilmis ve

incelenmistir. incelemeye alinan kitaplar asagida verilmistir:

1. Bremen Mzikacilari. (2014). (Cev. Necla Ulkii KUGLIN). Ankara: Bilgi Yayinevi.
2. Cizmeli Kedi. (2014). (Haz. Necla Ulkii KUGLIN). Ankara :Bilgi Yayinevi.

3. Kiilkedisi. (2014). (Haz. Necla Ulkii KUGLIN). Ankara: Bilgi Yayinevi.

4. Pamuk Prenses. (2014). (Haz. Necla Ulkii KUGLIN). Ankara: Bilgi Yayinevi.

5. Uyuyan Giizel. (2014). (Haz. Necla Ulkii KUGLIN). Ankara: Bilgi Yayinevi.

Verilerin Toplanmasi

GCalismada oncelikle dil disi gostergelerin incelenmesine iliskin galismalar taranmistir. Sonra
¢ocuklar icin hazirlanan Grimm Kardeslere ait Bremen Mizikacilari, Cizmeli Kedi, Kilkedisi, Pamuk
Prenses ve Uyuyan Gilizel masallari belirlenerek yayinevinden bu masallar temin edilmistir.
incelemeye alinan masal kitaplari, dil disi gésterge kuramina gore ¢dziimlenmistir. Calisma grubunda

yer alan kitaplar belirti, goriintiisel gosterge ve simge Ozelliklerine gore irdelenmistir.

Verilerin Analizi

Bulgular yorumlanirken ilgili kitaptaki gorseller gésterge tiirii, gbsterge, gisteren, gosterilen
ve metin i¢i génderim olmak Uzere 5 bashk altinda degerlendirilmistir. Gosterge tiri
siniflandirmasinda belirti, simge ve goruntisel gosterge ulamlarindan herhangi birine dahil edilen
gostergeler nesne, mimik, jest, eylem, bitki, insan, hayvan, gék cismi, zaman, kiyafet, dis goriindis,
yiyecek, yapi, miizik, yer sekli, esya ve miicevherat ulamlarinda degerlendirilmistir. Gésteren 6gesi
olarak gorselde goriinenler tabloya yansitiimis, gésterilen ogesi olarak ise gostergenin diiz anlami
diger bir deyisle metin disi anlami esas alinmistir. Bu noktada metin ici gdnderimde de metne bagh

kalinarak géstergenin yan anlami yansitiimistir.
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Bulgular
Bu bolimde incelenen masal kitaplari ile ilgili bulgular tablolastirilmis ve s6z konusu
bulgulardan yola cikilarak kitap ile ilgili yorumlar yapiimistir. Gorseller sayfa sayfa yorumlanarak
olaylarin gergeklesme sirasina gore tablolara yerlestirilmistir. Bremen Mizikacilari adli masal

kitabindaki bulgular, Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Bremen Mizikacilari Masalina Ait Bulgular

Gosterge Tirl Gosterge Gosteren Gosterilen Metin i¢i Génderim
Belirti GOk cismi Havadaki glines Aydinlik Glnduz
Gorlntusel Bitki Bahgedeki Sehirden uzaklik Yakinda hayvan
gosterge samanlar oldugu
Goruntisel Eylem Adamin esegi Koy hayati Esegin ag olmasi
gosterge beslemesi
Gorlintusel Mimik Hayvanlarin agizlarini Ses ¢ikarmalari Konusmalari
gosterge agmalari
Belirti Nesne Evin bacasindan Ates Sobanin yandigi,
¢ikan duman havanin soguk
oldugu
Goruntisel insan Kagan insanlar Acil durum Tehlike, gliriltiden
gosterge korkmalari
Belirti Mimik Kedinin dislerini Sinirlilik Hayduta kizmasi
gostermesi
Goruntisel Bitki Sogan Yere diismis Tehlike, kavga
gosterge sogan
Goruntisel Nesne Haydutun Kotuluk/glvenlik Tehlike /savunma
gosterge cebindeki kilici
Belirti Mimik Haydutlarin gézlerini Saskinlik Hayvanlarin
acmalari yaptiklarina
sasirmalari

Tablo 1’e gore Bremen Mizikacilari masalinda belirti (f=4) ve goriintisel gosterge (f=6) tirlerine yer
verildigi gérilmektedir. Bu verilere gore en ¢ok goriintisel gosterge tiirt kullaniimis, simge tlrine ise
hic yer verilmemistir. Bitki, eylem, mimik, nesne ve insan gostergeleri gorlintlisel gosterge ulamina
dahil edilirken; gok cismi, nesne ve mimik gostergeleri belirti ulamina dahil edilmistir. Cizmeli Kedi

masalindaki bulgular, Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Cizmeli Kedi Masalina Ait Bulgular

Gosterge Turd Gosterge Gosteren Gosterilen Metin i¢i Génderim
Simge Eylem Kedinin sapka Mutluluk Basari
¢ikarmasi
Gorlintusel Jest B.k’nin ellerini Caresizlik Ne yapacagini
gosterge agmasl bilememe
Belirti Eylem B.k’nin gimene Yorgunluk Kedinin
uzanmasi soylediklerini dinlemesi
Gorilntlsel gosterge Mimik Tavsanlarin merakli Merak etme Kedinin
bakislari soylediklerini dinlemeleri
Belirti Jest Kedinin b.k’yi Duruma dikkat Kralin dikkatini
isaret etmesi cekme cekme
Belirti GOk cismi Havadaki bulutlar Glndiz, Olaylarin giindiiz
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aydinhk gerceklesmesi
Belirti Bitki Bahcgedeki gicekler Yaz Yok
Gorlintusel Jest Kedinin kollarini Mutluluk Plani uygulama
gosterge iki yana agmasi mutlulugu
Goriintusel Eylem Koylulerin bugday Gegim derdi Koy hayati
gosterge toplamasi
Belirti Nesne Pencereden gelen Glndiz, Olaylarin glindiiz
aydinhk aydinhk gerceklestigi
Simge Eylem Koylulerin kral Saygl Krala saygi
karsisinda egilmesi
ve sapka gikarmasi
Belirti Meyve Tarladaki Giziimler Yaz Yok

Tablo 2’de goruldigu gibi Cizmeli Kedi masalinda belirti (f=6), gorintisel gosterge (f=4) ve simge
(f=2) tlirlerine yer verilmistir. Bu masalda en ¢ok belirti tirine iliskin 6rnekler yer almistir. Simge
tlriine bu masalda az yer verilmistir. Eylem, jest ve mimik gostergeleri gorlintlisel gbsterge; meyve,
nesne, bitki, gbk cismi ve eylem gostergeleri belirti; diger eylem gostergeleri ise simge tirine dahil

edilmistir. Tablo 3’te Kiilkedisi masal kitabina ait bulgular verilmistir.

Tablo 3. Kiilkedisi Masalina Ait Bulgular

Gosterge Turl Gosterge Gosteren Gosterilen Metin igi Génderim
Belirti Eylem K’nin kediyi Sevgi Sevgi
kucagina almasi
Belirti Nesne Tencereden Ates Yemek yenilecegi
¢ikan
duman
Goriintisel gosterge Yiyecek K’nin éniindeki isi oldugu Baloya gidemesin
piring taneleri diye G.a’nin engeli
yigini
Belirti Dis gériinis U.a’nin beyaz Yaslihk Yasli bir Givey anne
sagl
Belirti Mimik Camdaki kuglarin Olagan- K’nin baloya
gilimsemesi Gstilak gidecegine
sevinmeleri
Belirti Mimik K’nin gozlerini Gozlerinin Mutluluk
kapamasi agrimasi,
uykusunun
gelmesi
Simge Nesne Korumalarin Gilvenlik P’nin glict
kalkan
ve mizraklari
Belirti Gok cismi Yildizlar Karanlik Balonun gece oldugu
Simge Jest U.k.k’nin ve Mutsuzluk, Ayakkabinin K'ye
0.a’nin baslarini caresizlik olduguna Gzllmeleri
tutmalari
Gorlntusel Yapi Sarayin Yasam alani Sehirden uzaklik
gosterge etrafindaki

tek kath evler
Tablo 3’teki verilere gore Kilkedisi masalinda belirti (f=6), goérintisel goésterge (f=2) ve simge (f=2)
tlrtine vyer verildigi gorilmektedir. Bu masalda belirti tirl, diger tlrlere goére daha fazla

gosterilmistir. Eylem, dis gorliniis, mimik ve gok cismi gostergeleri belirti; nesne ve jest gostergeleri
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simge; yiyecek ve yapi gostergeleri goriintisel gosterge tirine dahil edilerek yorumlanmistir. Pamuk

Prenses masalina iliskin bulgular, Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Pamuk Prenses Masalina Ait Bulgular

Gosterge Tirl Gosterge Gosteren Gosterilen Metin i¢i Génderim
Belirti Bitki Pamuk prenses ve Yaz Mutluluk
prensin etrafindaki
cicekler
Simge Esya Saraydaki uglan Zenginlik Statu
altin perdeler
Goriintisel gosterge Hayvan Pamuk prensesin Doga hayati Saflik, masumluk
etrafinda ugan
beyaz kuslar
Simge Eylem Kraligenin Sinirlenme P.p’nin ondan daha
yumrugunu sikmasi glzel olmasina
kizmasi
Simge Hayvan Kraligenin Kotiluk Kraligenin koti biri
odasindaki baykus olmasi
Belirti Dis GorinUs Pamuk prensesin Korku, endise Ormanda korkmasi
kizarmis yanaklari
Goruntisel Eylem Clicenin gozlerini Aglama P.p’yi 6ldi sanmasi
gosterge ovusturmasi
Belirti Mimik Pamuk prensesin Uziinta P.p’yi 6ldi sanmalari
etrafindaki kuglarin
gozlerini
kapatmalari
Simge Eylem Ciicelerin sapka Mutluluk P.p’nin yasamasina
cikarmasi sevinmeleri
Gorintisel Eylem Prensin p.p’nin Sevgi Mutlu son
gosterge elini tutmasi
Simge Eylem Ciicenin p.p ve Mutluluk, Mutlu son

prensi alkislamasi

onaylama, destek

olma

Pamuk Prenses masalina ait tabloya gore belirti (f=3), gorintisel gosterge (f=3) ve simge (f=5)

tirlerine yer verilmistir. Bu bulgular ¢ercevesinde simge turiiniin en fazla kullanildigi belirtilebilir.

Esya, hayvan ve eylem gostergeleri simge; hayvan ve eylem gostergeleri goriintlisel gosterge; bitki,

dis gorlinlis ve mimik gostergeleri belirti tiriine dahil edilerek yorumlanmistir. Tablo 5'te Uyuyan

Glizel masalina ait bulgular sunulmustur.

Tablo 5. Uyuyan Giizel Masalina Ait Bulgular

Gosterge Turl Gosterge Gosteren Gosterilen Metin i¢i Gdnderim
Simge Hayvan P’nin kiyafetindeki Gig Kahramanlik
kartal
Simge Nesne Satoya asilmis Ulke temsili Kralin glicl
bayraklar

Belirti Mimik U.g’'nin ve hizmetkarlarin Mutluluk U.g’nin dogum giini
gllimsemesi olmasi

Simge Yapi Saray Zenginlik Kralin glicl

Belirti Dis gorilinls Kral ve kraligenin Yaslihk Yasli kral ve kralice
beyaz saglari

Simge Kiyafet Perinin yerlere kadar Yok Glg
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uzanan pelerini

Simge Kiyafet P’nin pelerini Glig Kahramanlik

Gorlintlsel Jest Kraligenin iki elini Caresizlik Periden yardim

gosterge birbirine gegirmesi isteme
Goriintusel Bitki Satonun etrafinin gali ve Sehirden Sehirden uzak olma

gosterge agaclarla kapl uzak olma

olmasi

Gorlintusel Jest Kral ve kraligenin kollarini Mutluluk U.g’'nin kurtulduguna

gosterge iki yana sevinmeleri

acmalari

Tablo 5’e gore Uyuyan Glizel masalinda belirti (f=2), gérintisel gésterge (f=3) ve simge (f=5) tirlerine
yer verildigi goriilmektedir. Bu masalda simge tiirliniin daha ¢ok kullanildigi séylenebilir. Hayvan,
nesne, yap! ve kiyafet gostergeleri simge; mimik ve dis goriinls gostergeleri belirti; bitki ve jest

gostergeleri gorlintlsel gosterge tirtine dahil edilerek yorumlanmustir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Masallar, cocuklarin karsilastiklari ilk edeb tirlerden biridir. Bu tir araciligiyla cocuklarin
hayal giici, dili ve dislince diinyasi gelismektedir. Bu gelisme siirecinde ¢ocuklar dinledigini anlama
becerilerinin yani sira gorselleri anlama ve anlamlandirma becerilerini de kullanmaktadirlar. Bu
acidan cocuklara sunulan masal kitaplarindaki gorsellerin islevleri ve onlara yiklenen anlamlar, 6nem
tasimaktadir. Resim, sekil, hareket, jest, mimik gibi dil disi gostergeler, anlami olusturmada 6nemli
ipuglar sunmaktadirlar. Bu nedenle galismada, ¢ocuklar igin hazirlanan masal kitaplarindaki dil disi
gostergelerin neler oldugunu ve hangi anlamlari karsiladigini belirleme amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda, Bilgi Yayinevine ait diinya klasik masallarindan olan Bremen Mizikacilari, Cizmeli Kedi,

Kilkedisi, Pamuk Prenses ve Uyuyan Glizel adli bes farkli masal segilmis ve incelenmistir.

incelenen Bremen Mizikacilari masali igin belirti (f=4) ve goriintiisel gdsterge (f=6); Cizmeli
Kedi masali i¢in belirti (f=6), gorlntisel gosterge (f=4) ve simge (f=2) ; Kiilkedisi masali icin belirti
(f=6), goriuntusel gosterge (f=2) ve simge (f=2); Pamuk Prenses masal icin belirti (f=3), gorintisel
gosterge (f=3) ve simge (f=5) ve Uyuyan Gizel masal icin belirti (f=2), goriintisel gosterge (f=3) ve
simge (f=5) gostergesinin kullanildigl gorilmistiir. Bu bulgulara bakildiginda Bremen Mizikacilari
masalinda gorintisel gosterge; Kilkedisi ve Cizmeli Kedi masallarinda belirti géstergesinin en fazla
kullanildigi gortlmektedir. Pamuk Prenses ve Uyuyan Gilzel masalinda ise simge tirli en fazla

kullanilmistir.

incelenen masallarda gériintiisel gosterge tiriiniin yogun olarak kullanildigi masallar igin
¢ocugun ¢ok zorlanmadan masalin metin ici ve metin disi anlamlarina yonelik tahminler yapabilecegi
sonucuna ulasilabilir. Belirti tliriiniin daha fazla kullanildig masallarda ise ¢gocugun gostergenin metin
ici ve metin disi anlamlarina yonelik tahminlerde bulunurken diisinmeye daha ¢ok sevk edilecegi

sonucuna ulasilabilir. Simge tirinin daha fazla kullanildigr masallar ise ¢ocugun masal hakkinda 6n
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bilgisi yoksa anlama yonelik ¢ikarimda bulunmasi i¢in daha fazla diisinmeye ihtiya¢ duyacaginin bir

gostergesi sayilabilir.

Bu dogrultuda Bremen Mizikacilari masalini gorsellere bakarak yorumlamanin c¢ocuk
tarafindan daha kolay olacagi soylenilebilir. Clinkl goriintlsel gosterge tiri belirti ve simge tiirline
gore daha kolay yorumlanabilen ve ¢ogunlukla 6n bilgi gerektirmeyen bir tirdir. Fakat belirti tiirlintin
en yogun kullanildig Kilkedisi ve Cizmeli Kedi masallari icin yorumlamanin biraz daha zor olabilecegi
ve simge tiriiniin en yogun kullanildigi Pamuk Prenses ve Uyuyan Giizel masallarinin ise yorumlamasi
en zor masal olabilecegi sonucuna varilabilir. Clinkl simge tlirini yorumlamak belirli diinya bilgisi ve
metinlerarasilik bilgisine sahip olmayi gerektirmektedir. Eger cocuk bu bilgilere sahip degilse bu

masali yorumlarken zorlanacaktir.

Masallarin metin ve gorsellerinin bilimsel agiyla degerlendirilerek bu eserlerden hangi
acilardan istifade edilecegini belirleyen calismalarin sayica artirilmasi gerekmektedir. Alan yazin
taramasi sonucunda elde edilen verilere de dayanilarak o6ykilerdeki gostergeleri inceleyen

calismalara ulasilamamasi da bu alanda bir boslugun var oldugunu géstermektedir.

Kaynaklar

Culha, 0. (2011). Géstergebilim (semiyotik) teknigi kullanilarak Kanada fotograflarinin incelenmesi. ZKU Sosyal
Bilimler Dergisi, 7 (13), 409-424.

Demir, Y. & ilden, S. (2016). Seyfi Teoman filmlerinin géstergebilimsel afis ¢cdziimlemesi. Akdeniz Sanat Dergisi,
9(17), 79-111.

Ercantiirk, O. K. (2015). Géstergebilim agisindan Tiirkge ders kitaplari. Canakkale: Canakkale Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitlisii, Yayinlanmamis doktora tezi.

Erdem, M. D. (2009). Géstergebilim (semiotik) agisindan Rasim Ozdendren’in “it” hikayesi. Turkish Studies, 4 (6),
120-169.

Fiske, J. (2003). iletisim calismalarina giris. (Gev. S. irvan). Ankara: Bilim ve Sanat Yayinlari.

Giinay, V. D. ve Aktug, G. (2003). ilkdgretimde kullanilan bazi Tiirkce ders kitaplarindaki dil disi géstergelerin
islevleri acisindan degerlendirilmesi. Ankara Universitesi Témer Anadili Dil ve E§itim Dergisi, 29, 1-16.

Giinay, V.D. (2004). Dil ve iletisim. istanbul: Multilingual Yayinlari.

Giines, A. (2012). Koca nine ile tilki adli masalin gdstergebilimsel ¢cdziimlemesi. Erciyes iletisim Dergisi, 2(4), 39-
52.ISSN: 1308-3198.

iseri, K. (2002). Tiirkce ders kitaplarindaki metinlerin ilkégretim programina uygunludunun incelenmesi:
Gostergebilimsel bir betimleme. Ankara: Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Yayinlanmamis
doktora tezi.

isgiven, M. M. (1995). Siir dilinde imge. Hacettepe Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Dergisi, 12(1), 98-133.

isgiiven, M.M. (1996). Charles Sanders Peirce’iin Gostergebilimdeki Yeri, Onemi; Nesne, Gosterge ve
Yorumlanandan Olusan Ugli Kiime Kuraminin Ana Hatlari Uzerine Bir inceleme. Dil Dergisi, 42, 15-21.

Kiran, Z. (2002). Dilbilime giris. Ankara: Seckin Yayin ve Dagitim.
Korkut, E. (2015). Gostergebilimsel ¢oziimleme: Tembel adam masali. Milli Folklor, 27 (108), 74-83.
Sarag, O. (2014). “Bir gdze bir giil” adli masalin gdstergebilimsel acidan incelenmesi. Studies of the Ottoman

Domain, 4(6), 24-30. ISSN: 2147-5210.

811



Gocuklar icin Hazirlanan Masal Kitaplarindaki Dil Disi Gostergelerin incelenmesi

Saussure, F. de. (1998). Genel dilbilim dersleri. (Cev. B. Vardar). istanbul: Multilingual Yayinlari.

Senemoglu, N. (2003). Gelisim égrenme ve égretim, kuramdan uygulamaya. Ankara: Gazi Kitabevi.

Uluyagcl, C. (2007). Simge kavrami ve bir film ¢6ziimlemesi: karsilasma. Selcuk iletisim Dergisi, 5 (1), 217-224.
Vardar, B. (2001). Dilbilimin temel kavram ve ilkeleri. istanbul: Multilingual Yayinlari.

Yalgin, E. ve Cetinkaya Edizer, Z. (2012). Turkge ders kitabinda yer alan bazi gérsel metin 6rneklerinin C.S.
Peirce’tin dil disi gostergeleri agisindan incelenmesi. 5. UTEOK 6zet kitapgidi (s.82). Mersin: Mersin
Universitesi.

Yilmaz, M. & Temizkan, M. (2013). Tirkiye Cumhuriyeti’'nde tedavile sirilen banknotlarin gostergebilimsel
¢6zlimlemesi. fletisim Kuram ve Arastirma Dergisi. 36, 86-131.

Extended Abstract
Introduction

Peirce defines sign as “an item having the feature of something that it represents” (Fiske, 2003).
According to him, sign consists of signifier, signified, and interpretant.

Peirce constituted asign system based on trinities, by emphasizing the logical function of signs for the
purpose of classifying semiotic facts completely. In Peirce’s classification, signs have three parts as index, iconic
sign and symbol (Vardar, 2001).

The sign used as index doesn’t include communicational aim. Index is a type of sign that signifies
something to us about another fact or situation, explaining and being able to be perceived directly. In an index,
relationship between signifier and signified is random (Giinay, 2004).

Iconic signs are signs in existence without their object and achieve intentional function somehow and
represent external reality by resemblance. Various behaviors aiming to signify aphotograph, picture, drawing,
recorded voice or any fact with imitation are described as iconic signs. At this point, resembling to its object is
the topic (Fiske, 2003).

Symbol is a visual form referring to only one signified, abstract and uncountable in resemblance and
agreement relation. As symbol is a rule only, knowing this rule can connect the real object with the symbol.

Signs take part in every walk of life. Their interpretation reflects culture. All signs consist of signifier
and signified, in other words, form and meaning. Interpreting these signs by making semiotic analysis has great
importance in understanding signs and maintaining communication.

In this study, extralinguistic signs in children’s fairytale books were examined in the light of Peirce’s
theory, and the visuals were interpreted through description. The research question for the study was, “What
are the extralinguistic signs used in children’s fairytale books and for what purpose are they used?”

Method

In this study, semiotic analysis method was used. Analyses were made according to Peirce’s
extralinguistic sign theory, based on the trinity system.

In the study, firstly, studies related to the extralinguistic sign were reviewed. Then, the Town
Musicians of Bremen, Puss in Boots, Cinderella, Snow White and Sleeping Beauty written for children were
selected. These tales were provided by the Bilgi Publishing House. The selected tale books were examined by
using the extralinguistic sign theory. The books were examined in terms of three features: index, iconic sign,
and symbol.

In the interpretation of the findings, visuals in the books were evaluated under five subtitles which
were sign type, sign, signifier, signified, and reference in text.

Result and Discussion

The aim of this research was to determine what the extralinguistic signs used in fairytales for children
were. To that end, five different tales, the Town Musicians of Bremen, Puss in Boots, Cinderella, Snow White
and Sleeping Beauty from among the world classical tales published by the Bilgi Publishing House were selected
and examined. Signs were classified as either index, symbol or iconic sign for sign type.

The analysis showed that the frequency of signs in the selected books were: index (f=4) and iconic sign
(f=6) in the Town Musicians of Bremen; index (f=6), iconic sign (f=4) and symbol (f=2) in Puss in Boots; index
(f=6), iconic sign (f=2) and symbol (f=2) in Cinderella; index (f=3), iconic sign (f=3) and symbol (f=5) in Snow
White, and index (f=2), iconic sign (f=3) and symbol (f=5) in Sleeping Beauty. Looking at these findings, it was
seen that iconic sign in the Town Musicians of Bremen and index sign in Cinderella and in Puss in Boots were
the mostly used signs in these three works. Symbol was used mostly in Snow White and Sleeping Beauty.
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Bu arastirmanin amaci, okuma-yazma kurslarina devam eden yetiskinlerin bu kurslara baslama
nedenlerinin tespit edilmesidir. Arastirma, Ulkemizdeki yetiskinlerin neden okuma-yazma
o6grenemediklerini ortaya koymasi, okuma-yazma bilmemenin sonuglarini belirtmesi, yetiskinlerin
okuma-yazmayi 6grenmeyi istemelerinin nedenlerini agiklamasi agisindan 6nemlidir. Arastirma,
nitel arastirma yontemlerinden olgu bilim tirtndedir. Katilimcilarin belirlemesinde amagli
ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullanilmistir. Kolay ulasilabilir
durum Orneklemesi kapsaminda Yozgat ilinde okuma-yazma kursuna devam eden yirmi bir
yetiskin katilimciya ulasilmistir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari
yapilandiriimis goriisme formu kullaniimistir. Arastirma, 2018 yili mart ayinda gergeklestirilmistir.
Arastirma kapsaminda, okuma-yazma kursuna katilmis yirmi bir yetiskin birey ile gérisme
yapiimistir. Yapilan gortismeler, izin alindiktan sonra ses kayit cihazina kaydedilmistir. Gortismeler
okuma-yazma kursunda, teneffislerde gerceklestirilmistir. Toplamda 256 dakikalik gorisme
yapitimistir. Verilerin analizinde tlimevarimsal olarak gerceklestirilen icerik analizi kullaniimistir.
Veriler oncelikle kodlanmistir. Ardindan kodlardan kategorilere ulagilmistir.  Ulasilan
kategorilerden ise temalara ulasilmistir. Veriler belirli temalar altinda toplanarak, okuyucunun
kolayca anlayabilecegi bir sekilde sunulmustur. Yetiskinlerin okuma yazma 6grenme nedenlerinin
incelendigi bu arastirmada, verilerin igerik analizi sonucunda, dort adet temaya ulasiimistir.
Arastirma sonucunda ulasilan temalar sunlardir: glindelik isler igin, kuran, kitap, gazete okumak
icin, hastane isleri icin, dolandiriilmamak igin. Arastirma sonuglari kapsaminda oOnerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yetiskin, okuma, yazma, 6grenme
Investigation of llliterate Adults’ Reasons for Learning Literacy
Abstract

The aim of this study was to determine the participating adults’ reasons for attending literacy
courses. Research is important in order to explain why some adults in Turkey have failed to learn
to read and write, to express the consequences of illiteracy, and to explain the reasons for adults
to learn to read and write. The research was designed as a phenomenology study which is a
gualitative research method. An easily accessible case sample was used in the purposeful
sampling of the participants. Within the context of easy-access case sampling, twenty-one adult
participants attending the literacy course in the Yozgat province were reached. A semi-structured
interview form developed by the researchers was used as the data collection tool. The research
was conducted in March 2018. Within the scope of the study, twenty-one adults who
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participated in the literacy course were interviewed. In the analysis of the data, inductive analysis
was used for thematic analysis. The data were primarily coded. This led to the emergence of
themes. Four themes emerged in the thematic analysis of the data. The themes that emerged
showed the reasons for adults to learn to write and write. Those reasons were: doing daily tasks,
being able to read the Quran and other printed materials, seeking medical help in hospitals, and
avoiding defraudation. Suggestions were made based on the findings.

Keywords: Adult, Reading, Writing, Learning
Giris

Yetigkin egitimi diger dinya Ulkelerinde oldugu gibi, Glkemizde de lzerinde titizlikle durulan
bir konudur. Milli Egitim Bakanhg Halk Egitim Maudurligl, belediyeler, ceza infaz kurumlari
bilinyesinde yetiskinlere yonelik gesitli kurslar diizenlenmektedir. Diizenlenen bu kurslardan birisi de
yetiskinler i¢in okuma-yazma kurslaridir. Yetiskinler igin dizenlenen okuma-yazma kurslariyla, kisa
zamanda, hizlandirilmis bir sekilde okuma-yazma oOgretilmektedir. Cesitli nedenlerle ilkokula
gidememis veya okuma-yazma Ogrenememis vyetiskinlere okuma-yazma (icretsiz olarak
ogretilmektedir. Arastirmanin giris boliminde ilk olarak yetiskinler icin okuma-yazma 6grenmenin
Onemi Uzerinde durulmustur. Daha sonra Ulkemizde 2018 vyilinda gerceklestirilen okuma-yazma
seferberligine deginilmistir. Son olarak yetiskinler icin okuma-yazma 06gretim programi Uzerinde

durulmustur.

Ulkemizde ge¢mis yillardan giiniimiize zorunlu egitim ¢ag disinda olan okuma-yazma
0grenememis ve temel egitimden mahrum kalmis yetiskinler icin program calismalari yapilmistir.
Bunlar yetiskinlerin okuma-yazma ve temel egitim eksikligini gidermek icin 1980’e kadar “Okuma
Yazma Programlari”, “Okuma Yazmayi, Temel Becerileri Gelistirme Programlari” ve “ilkokulu Bitirme
Programlari”dir. 1980’den sonraysa bu programlar “I ve Il. Kademe” olarak iki asamal sekilde
uygulanmaya baslanmistir. “Yetiskinler icin 1. Kademe Okuma Yazma Ogretimi ve Temel Egitim
Programi” yetiskinlerin, okuma-yazma ve temel matematik becerileri kazanmalarini; bu becerilerini
O0grenme, sahsi ve toplumsal gelisimleri icin kullanabilmelerini; cevresiyle uyumlu, kendisiyle barisik,

yerel, ulusal, evrensel insani degerlere ve 6z glivene sahip olmalarini temel felsefe olarak kabul

etmektedir (MEB, 2018, s. 3).

insanlarin temel becerilerinden olan okuma-yazmanin 6gretimi hem Tirkiye’de hem de
dinyada glindemde olan konulardan bir tanesidir. Egitim standartlari siirekli ylikselmesine ragmen
toplumlarda okuryazarlarin toplam niifusa orani beklenen iyilesmeyi gésterememis, 6nemli sayida
yetiskin en temel becerilerden biri olan okuryazarlik becerisini edinemeden 6rglin egitimin disinda
kalmistir. Bu nedenle okuryazarligin yayginlastirilmasi hem gelismis hem de gelismekte olan Ulkelerde
sirmekte olan bir cabadir. Tirkiye’'de de okuma-yazma seferberlikleri ve bolgesel faaliyetlerde
okuma yazma bilmeyen bireyleri okuryazar hale getirmeye yonelik cabalar devam etmekte ve cesitli

programlar uygulanmaktadir (Durgunoglu, Oney, Kuscul ve Cantiirk, 1997, s. 4). Okuryazarlik egitimi
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sadece bir becerinin kazanimi olmakla kalmaz, bireyin diinyaya bakisini yeniden bicimlendirir. Bu
bicimlendirme yazi sistemlerinin olusturdugu bakis acisinin hayatin pek ¢ok alaninda yayginlasmaya
baslamasiyla kendini gosterir. Genel goris, kisinin sadece okuma yazma becerilerini edindigi yoniinde
ise de uzmanlarin okuryazarliga bakisi bundan daha da karmasiktir. Kisiler, okuryazar ya da degil diye
nitelendiriimektense okuryazarhigin farkli seviyelerinde gérilirler. islevsel okuryazarliksa
okuryazarhigin varsayildigi toplumlarda okuryazarligl varsayan islevleri yerine getirmeyi anlatan bir
kavramdir. Okuryazarhgin varsayildigi toplumlarda giinliik yasami sirdirebilmek icin gerekli olan pek
cok islemi yapmakta okuryazar olmak birincil kosuldur. Bu gibi toplumlarda okuryazar olmayan
bireyler bir becerinin eksikligini duymanin yaninda toplumda yer almakta ve glndelik yasamdaki

islevleri yerine getirebilmekte de problemlerle karsilasmaktadirlar (Gilgoz, 2003, s. 3).

Okumaz-yazmazlik problemi icerisinde 6nemli yere sahip baska bir konu da okuma-yazmanin
unutulmasidir. Bu duruma Fransizca da “Alettrisme” adi verilmektedir. Alettrisme her ne kadar yeni
bir kelimeyse de bununla anlatilmak istenen eskiden beri var olan bir olgudur. 1980 senesi basinda
sanayilesmis Ulkelerde fark edilen ve gittikce sayilari artan "alettres”ler (okuma-yazmayi unutanlar)
okuma-yazmayi 6grenmis, ancak hi¢ okuyup yazmadiklari icin zamanla bu becerilerini kaybetmis
kisilerdir (Gunes, 1991, s. 21). Kisisel kazanclarin yaninda okuma-yazma, toplumsal isgliciintin akilc
kullanimi, toplumsal kaynaklarin dagilimi ve vatandaslarin siyasal ve ekonomik hayata katilimini
saglamak bakimindan da ©6nemli bir yere sahiptir. Ekonomik agidan iddiali olmayi hedefleyen
Ulkelerde yetiskin okuryazarligi programlarinin sosyal esitligi saglamadaki rolii gérmezden gelinemez
(Durgunoglu, Oney, Kuscul ve Cantiirk, 1997, s. 5). Bir tarafta hic okuma-yazma 6grenme firsatina
sahip olamamislarin, 6te yanda okuma-yazmayi unutmus cok sayida insanin var oldugu bir diinyada,
kiiresellesmenin okur-yazarlk kavraminin anlamini degistirmesi ve olcltlerini yikseltmesi ile birlikte;
yetiskin egitiminin okuma-yazma becerisinin geregi ve ©6nemi, okul egitiminin gelismesine ve
yayginlasmasina karsin azalmamakta aksine artmaktadir (Miser, 2002, s. 59). Okuma-yazma,
yasadigimiz ¢agin en ciddi dinya sorunlarindan bir tanesidir. Geri kalmislikla ve yoksullukla belli
olclide iliskilidir. Uluslarin varliklarini stirdirebilmeleri ve kalkinabilmeleri icin temel unsurlardan bir
tanesidir. Okumaz-yazmazlik bir kader degildir. Sik sik izlenmesi ve kokli ¢ozlimlerle Gnemsenmesi
gereken sosyal bir durumdur. Azimle, sabirla, stirekli olarak savasilmaz ise hemen ortaya ¢ikmakta ve

hizla yayilmaktadir (Glines, 1997, s. 1).

Milli Egitim Bakanligi Hayat Boyu Ogrenme Genel Miidirligi’nin 05.02.2018 tarih ve
15923718-10.06.01-E.2350838 sayil, okuryazarlik seferberligi konulu yazisi, 2018/4 sayili genelgeyle
Ulkemizde okuma-yazma seferberligi baslatilmistir. Anayasa'da yer alan egitim hakki ve bilhassa
yetiskin okuma yazma egitimi yasam boyu 6grenmenin temelini olusturmaktadir. Egitim ve 6gretim

hakkindan faydalanamayan ve temel okuma-yazma egitimini tamamlamayan bireylerin, yasalarin
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kendilerine verdigi diger hak ve ozgirliklerden de yeterince faydalanamadiklari goriilmektedir. Bu
giine kadar yetiskinlere yénelik okuma yazma faaliyetleri diizenli bir sekilde yiritilmistir. 2017 TUIK
verilerine gore 80 milyon 810 bin olan Tirkiye niifusunun 60 milyonu 14 yas ve Uzerindedir. Bu
nifustan, orgiin egitim ¢agl disina ¢ikmis olanlardan 2.462.613'G (% 4,09) hala okuma-yazma
bilmemektedir. Bu amagla Okuryazarlik Seferberligi baglatilmasi planlanmistir. Seferberlik
kapsaminda okuma yazma bilmeyen vatandaslarin I. Kademe igin Yetiskin Okuma Yazma Kurslarina
katilimlari saglanarak okuryazar hale getiriimesi ve ilkokul seviyesinde Ogrenim gormelerini

saglayacak olan IIl. Kademe icin Yetiskin Okuma Yazma Kurslarina yénlendirilmesi amaglanmaktadir.

Yetiskinlerin yasam boyu kullanabilecekleri dinleme/izleme, konusma, okuma-yazma ile ilgili
dil ve zihinsel beceriler, yetiskinin glinlik yasaminda sahip olmasi beklenen becerilerle temel
matematik becerileri edinmelerinin saglamasi, kurs siiresinin kisa olmasi, hususlari dikkate alinmistir.
Yetiskinler icin |. Kademe Okuma Yazma Ogretimi ve Temel Egitim Programi’ni basari ile tamamlayan
yetiskinlere “Okur Yazarlk Belgesi” verilir. Bu belgeyle isteyen kursiyer Yetiskinler Il. Kademe Egitimi
Programi’na devam etme hakki elde eder. Yetiskinler icin I. Kademe Okuma Yazma Ogretimi ve Temel
Egitim Programi, Tlirkce dersi, yasam becerisi dersi ve matematik dersi programlarindan olusmaktadir
(MEB, 2018, s. 4). Dik temel harflerle ilk okuma yazma 6gretimi Tablo 1’deki harf siralamasina gore
yapilmalidir. Toplam 40 giin olan kurs siresinin ilk 20 giinlinde tiim sesler verilmelidir (MEB, 2018, s.

12). Harflerin glnlere gore dagilimi Tablo 1’'de yer almaktadir.

Tablo 1. Harflerin giinlere gére dagilimi

Giinler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Harfler e l, a k [ n o, m u t U,y 6, r

Giinler | 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Harfler | . d s. b z c g. s c. p h v.g f j

(MEB, 2018, s. 12)

Yetiskinlere yonelik okuma-yazma egitimiyle ilgili Aziz (1981), Beder (1991), Glnes (1991),
Rogers (1992), Mace (1992), Mezirow (1996), Giines (1997), Quigley (1997), Durgunoglu, Oney,
Kuscul ve Cantlirk (1997), Fingeret ve Drennon (1997), Miser (2002), Gulgéz (2003) tarafindan cesitli
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arastirmalar yapilmistir. Yapilan arastirmalar incelendiginde, okumaz-yazmazlikla olan micadelenin
onemi siklikla vurgulanmaktadir. Bunun yani sira, okuma-yazma 6grenmenin bireye olan katkilari
belirtilmektedir. Yapilan bu arastirmanin amaci, okuma-yazma kurslarina devam eden yetiskinlerin bu
kurslara baglama nedenlerinin tespit edilmesidir. Arastirma, ilkemizdeki yetigkinlerin neden okuma-
yazma oOgrenemediklerini ortaya koymasi, okuma-yazma bilmemenin sonuclarini belirtmesi,
yetiskinlerin okuma-yazmayi 6grenme istemelerinin nedenlerini acgiklamasi acisindan 6nemlidir.

Arastirmanin problemi yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme sebepleridir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden olgu bilim tirindedir. Olgu bilim deseninde
farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanilmaktadir. Bize timiyle yabanci olmayan, ayni zamanda tam anlamini kavrayamadigimiz
olgulari arastirmayl amaclayan calismalar icin fenomenoloji uygun bir arastirmadir (Yildirrm ve
Simsek, 2006, s. 72). Olgu bilim insanlarin fenomenleri nasil tecriibe ettiklerinin metodolojik, 6zenli
ve derinlemesine bir sekilde resmedilmesi ve betimlenmesidir (Patton, 2014, s. 104; Gliner, Morgan
ve Leech, 2015, s. 97; Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011, s. 432). Bir baska tanimla fenomenoloji, bir
fenomenin bireylerin ya da belli bir gurubun deneyimleri agisindan tanimlanmasidir (Christensen,

Johnson ve Turner, 2015, s. 408).

Arastirma grubu

Katilimcilarin belirlemesinde amagli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum
orneklemesi kullaniimistir. Kolay ulasilabilir durum 6rnekleme yontemi arastirmaya hiz ve pratiklik
kazandirmaktadir (Yildirirm ve Simsek, 2006, s. 113; Patton, 2014, s. 242). Kolay ulasilabilir durum
orneklemesi kapsaminda Yozgat ilinde okuma-yazma kursuna devam eden vyirmi bir yetiskin

katilimciya ulasiimistir. Katihmcilara ait demografik 6zellikler Tablo 2’de sunulmaktadir.

Tablo 2. Katilimcilarin demografik ézellikleri

Demografik 6zellik f %
Cinsiyet
Kadin 21 100
Erkek 0 0
Yas araligi
30-40 yas 1 5
41-50 yas 6 28
51-60 yas 9 43
61-70 yas 4 19
71-80 yas 1 5
Toplam 21 100
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Tablo 2’de yer alan katilimci demografik 6zellikleri incelendiginde, okuma-yazma kursuna
devam eden vyetiskinlerin tamaminin kadin oldugu gorilmektedir. Okuma-yazma kursuna devam
eden katilimcilarin yaslar 33 ile 76 arasinda degisiklik gostermektedir. Agirlikli olarak 51-60 yas

araligindaki katihmcilar olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari yapilandiriimis gériisme
formu kullanilmistir. Yari yapilandiriimis goriisme formunu olusturmak amaciyla, dncelikle ilgili alan
yazin incelenmistir. Ardindan goriisme sorulari gelistirilmistir. Yari yapilandirilmis gérisme formu,
sinif 6gretmenligi alani Tirkge 6gretimi konusunda uzman bir dogent doktor 6gretim Uyesi ile nitel
arastirma yontemleri konusunda uzman bir doktor 6gretim Gyesinin uzman goriisiine sunulmustur.
Uzman gorisleri sonrasinda yari yapilandirilmis gériisme formundaki sorular biraz kisaltilmis ve biraz
daha basit diizeyde sorulmustur. Sorular daha basit kelimelerle ve kisa climlelerle yoneltilmistir. Yar

yapilandiriimis goriisme formunda su sorular yer almistir:

YARI YAPILANDIRILMIS GORUSME FORMU

Demografik Ozellikler
1.Yas

2.Cinsiyet

Go6riisme Sorulari
1. Neden okuma-yazmayi cocukken 6grenemediniz? Sebebi nedir? Aciklar misiniz?

2. Okuma-yazma size nerelerde lazim oluyor. Okuma-yazma bilmediginiz icin nerelerde sikintilar
yasadiniz? Agiklar misiniz?

3. Neden okuma-yazma 6grenmek istiyorsunuz? Okuma-yazma 6grenip neler yapacaksiniz?

Verilerin Toplanmasi

Arastirma, 2018 yil mart ayinda gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda, okuma-yazma
kursuna katilmis yirmi bir yetiskin birey ile gérisme yapiimistir. Yapilan gorlismeler, izin alindiktan
sonra ses kayit cihazina kaydedilmistir. Gorlismeler okuma-yazma kursunda, teneffislerde

gerceklestirilmistir. Toplamda 256 dakikalik gorlisme yapilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde tiimevarimsal olarak gerceklestirilen icerik analizi kullanilmistir. icerik
analizi gézlemler ile baslamakta ve genel driintiiler insa etmektedir (Patton, 2014: 56). icerik analizi,
verilere dayali olarak tanimlama, analiz ve temalari sunma asamalarini iceren bir metottur (Braun ve
Clarke, 2006, s. 79). icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir

bicimde dlizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 227). Verilerin analizinde, Merriam

818




Okuma-Yazma Bilmeyen Yetiskinlerin Okuma-Yazma Ogrenme Nedenlerinin incelenmesi

(2013, ss. 165-184)in nitel veri analizindeki asamalar izlenmistir. Veriler dncelikle kodlanmistir.
Ardindan kodlardan kategorilere ulasiimistir. Ulasilan kategorilerden ise temalara ulasiimistir. Veriler

belirli temalar altinda toplanarak, okuyucunun kolayca anlayabilecegi bir sekilde sunulmustur.

Arastirmanin gecerlilik boyutunda uzun sireli etkilesim, uzman incelemesi ile ayrintili
betimleme yontemleri kullanilmistir. Arastirmanin glivenirligini artirmak amaciyla arastirmaci
tarafindan planlananlar ve gerceklestirilenler nitel arastirma yontemleri konusunda uzman bir
O0gretim Uyesi ile slirecin planlanmasindan sonuglanmasina kadar paylasiimistir. Bir arastirmanin
gecerlik ve glvenirligi blyiik 6lclide arastirmaci etigine baglidir (Merriam, 2013, s. 220). Bu nedenle
arastirmada vyer alan etik hususlarin, arastirmanin basindan sonuna kadar ifade edilmesi
gerekmektedir. Arastirma kapsaminda goriisme yapilan bireylerin isimleri gizli tutulmustur. Gergek
isimlerinin yerine kod adlarla bulgular verilmistir. Gorlisme yapilan bireylere gorlisme amaci

actklanmis ve isimlerinin sakli tutulacagi belirtilmistir.

Verilerin tematik analizi stirecinde, arastirmacilar tarafindan ve nitel arastirma yontemleri
konusunda uzman bir 6gretim lyesi tarafindan kodlamalar yapilmistir. Goérlisme verilerinin analizinin
glvenirligi icin Miles ve Huberman (2015, s. 64) tarafindan gelistirilen glvenirlik formuli
[Glvenirlik=Goris birligi sayisi / (Toplam goris birligi + Goris ayriligi sayisi)] kullanilmistir. Givenirlik
formilG sonucunda, glvenirlik=.88 bulunmustur. Bu durum yapilan kodlamalarin giivenilir oldugunu
gostermektedir. Veriler belirli temalar altinda toplanarak, okuyucunun kolayca anlayabilecegi bir

sekilde sunulmustur.

Bulgular

Yapilan icerik analizi sonucunda ulasilan kodlar, kategoriler ve temalar Tablo 3’te

sunulmaktadir.

Tablo 3. Ulasilan kodlar, kategoriler ve temalar

Ulagilan Kodlar Ulagilan Kategoriler Ulagilan Temalar
Cevreden yardim

Utanma

iletisim Cevreye gereksinim

Gunluk gereksinimler iletisim Gundelik isler
Tesvik Glndelik isler

Kandiriima

Oy kullanma

Gazete okuma

Kuran okuma - Dini kitap okuma - Kuran, kitap, gazete
isim okuma Gazete okuma okumak igin

Kurani Turkce okuma

Tedavi

Hastane _ Eczane -

Sira Hastane Hastane isleri igin
ilag

Kandirma Dolandiricilik

Dolandirici - Kandiriima _ Dolandiriimamak igin
Polis
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Tablo 3 incelendiginde kodlardan kategorilere, kategorilerden ise temalara ulasildigi
gorilmektedir. Okuma-yazma bilmeyen yetiskinlerin okuma yazma 6grenme nedenlerinin incelendigi
bu arastirmada, verilerin igerik analizi sonucunda, dort adet temaya ulagilmistir. Arastirma sonucunda
ulasilan temalarin giindelik isler icin, kuran, kitap, gazete okumak icin, hastane isleri icin,
dolandirilmamak icin oldugu gorilmektedir. Arastirmanin bulgulari belirtilen temalara gore
aciklanmustir. Katiimcilarin isimleri yerine kodlama kullanilmistir. Ornegin K2, 43 olarak belirtilen

kodlamada K=cinsiyeti (kadin), 2=kodlama numarasini, 43=yasli belirtmektedir.
1. Tema: Giindelik isler icin

Okuma-yazma bilmeyen yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenlerinin incelendigi bu
arastirmada, verilerin icerik analizi sonucunda ulasilan ilk tema glindelik isler temasidir. Bu temada,
yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenlerinden ilkinin ve en énemlisinin glindelik isleri amaciyla

oldugu tespit edilmistir. Tema ile ilgili olarak gértisme yapilan yetiskinler sunlari dile getirmislerdir:

“Cok zorlaniyorum. Kiigiik ¢ocuklara soruyorum. Bazen zoruma gidiyor. Herkes telefonla
oynuyor. Bende telefonla Cuma mesaji atmak istiyorum (K1, 50). Cocuklar okurken sikinti yasadim.
Komsulardan yardim aldim. Cocuklara égretmek icin. Kizim okumayi ¢ok istedi (K2, 43). Giindelik
yasam icin istedim. Kiz ¢ocugu oldugumuz icin bizi okutmadilar. Cok liziildim (K3, 58). Giinliik
hayatimda sikintilardan dolayr 6grenmek istiyorum (K4, 33). Okumayi istedim. Kumandaya basmayi
bilmiyorum. Evimin adresini bilmiyorum. Cok iiziilliyorum. Yiiziimiize cahil demiyorlar ama biz yine de
ziiliiyoruz (K5, 64). Giindelik hayatta ¢ok sikinti yasiyorum. Bankamatikten para ¢ekemiyorum.
Telefon edemiyorum. Esimde ¢ok istedi (K6, 65). Gittigim yerlerde okuyamiyorum. Eksiklik
hissediyorum. Diploma almak istiyorum. Bilemiyorum, okuyamiyorum, utaniyorum. Okumayi ¢ok
istiyorum. Sorguna geldigimizde okuma etkinligini fark ettim (K7, 45). Bir yere gidince hicbir sey
bilmiyorum. Arabalara binemiyorum. Anneme babama c¢ok kiziyorum (K8, 49). Kocam li¢ senedir
yatalak. Kocam beni génderdi. Bende istiyorum ama unutuyorum (K9, 65). Kaybolmaktan
korkuyorum. Yanimda biri olmadan hareket edemiyorum. Kéyde yasadim. Babam gdénderemedi.
Oglum c¢ok istedi. Bankamatikten para cekemiyorum (K10, 58). Cok istiyorum. Yolculuk yaparken ¢ok
zorluk cekiyorum. Ailem tesvik ediyor. Kendi isimi kendim gérmek istiyorum. Icimde uhde kaldl.
Kiictikken okutmadilar. Erkekler okudu bizi okutmadilar (K12, 55). Evde yalniz yasiyorum. Tekken
etmem gereken islerde ve giinliik hayatta lazim oluyor. Bir yanim yarim gibi oluyor. Arkadaslarima
akrabalarima ulasamiyorum (K13, 60). Annemin ilk cocugu bendim. Diger ¢ocuklara bakmam igin beni
okutmadi. Bu ylizden ¢ok lizgiinlim. Gegen giin tartiya ¢ikti annem gel oku dedi “bende senin gibiyim”
dedim. Teknoloji gelisti. Burada yazan isimleri okuyamiyorum (K14, 56). Okumami ilerletmek
istiyorum. Heceleri ¢atamiyorum. Komsularimla beraber geliyorum (K15, 57). Markette ¢ok sikinti

cekiyorum. Fiyatlari baskalarina soruyorum. Bunun igin lziiliiyorum. Ablamin okuma yazmasi var bu
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beni ¢ok liziiyor bundan dolayr babama kiziyorum. Elektrik¢i sayaci yazarken bana sordu ben
okuyamadim bana kizdi. Esim ¢ok yardimci oluyor esim ilkokul mezunu. Okumayi ¢ok istiyorum. Bes
cocugum var, bir ben bilmiyorum. Gelinlere bir sey sormak agirima gidiyor (K16, 44). Annem, babam
ozelliklede dedem géndermedi. Cok iiziildiim. Kendi ¢abamla égrenmeye ¢alistim. Kayinvalidem felg
olunca biraktim. Hep d&grenmeyi istedim. Torunuma Ogretmek istiyorum (K17, 53). Babam
géndermedi okula. Esime mektup yazacagim, mesaj atmak istiyorum. Bilgisayar kullanmak istiyorum.
Ailemdeki herkes okumus durumda ¢ocuklarim hep okudu ben kendimi ezik hissediyorum. Plakalara
bakarak sayilari 6grendim. Etrafima bakarak okumayi 6grenmeye ¢alistim. Otuz yasinda 6zlirlii
cocugumu birakip geliyorum (K18, 52). Dolmuslari okuyamiyorum. Yabanci insanlara her yeri
soramiyorum. Cekiniyorum. Okumuslugun zarari olmaz (K19, 65). Kendimi bosta hissediyorum.
Gittigim yerleri yapacadgim isleri bilmiyorum yapamiyorum. Yanlis bir yere imza atmaktan
korkuyorum. Oy kullanacagim ama bilmiyorum. Kendimi ezik hissediyorum. Maddi durumumdan
sikinti yok. Kiz kismi okumaz dediler (K20, 54). Pastaneye yanima adam almadan gidemiyorum. Tek

basima uzak bir yerden gelemiyorum. Cocuklarim okumami ¢ok istiyor (K21, 76).”

Yukarida yer alan gorisler incelendiginde, gorisme yapilan yetiskinlerin okuma-yazma
bilmemeleri nedeniyle giinliik yasamlarinda oldukca zorlandiklari gériilmektedir. Ozellikle K16 (44)
tarafindan belirtilen “Gelinlere bir sey sormak agirima gidiyor.” ifadesi ¢ok 6nemlidir. Yetiskinimiz

gelinlere okuma-yazma kapsaminda herhangi bir sey sormanin giicline gittigini dile getirmistir.
2. Tema: Kuran, Kitap, Gazete Okumak igin

Okuryazar olmayan vyetiskinlerin okuma-yazma ©6grenme nedenlerinin incelendigi bu
arastirmada, verilerin icerik analizi sonucunda ulasilan ikinci tema, Kuran, kitap, gazete okumak igin
temasidir. Bu temada, yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenleri arasinda Kuran, kitap gazete
okuyabilmek amaciyla oldugu belirlenmistir. Tema ile ilgili olarak gériisme yapilan yetiskinler sunlari

dile getirmislerdir:

“Elime gelen gecen kdgidi okumak istiyorum. Gazete okumak istiyorum (K11, 52). Kuran’i
catamiyorum (K12, 55). Burada yazan isimleri okuyamiyorum. Kuran’in Tiirk¢esini okumak istiyorum.
Dini kitaplar okumak istiyorum. Kulaktan duyma seylerden ziyade kendim okumak istiyorum (K14, 56).
Okumami ilerletmek istiyorum. Heceleri ¢atamiyorum (K15, 57). Kuran okurken harfleri

birlestiremiyorum (K21, 65).”

Yukarida yer alan gorisler incelendiginde, gorisme yapilan yetiskinlerin okuma-yazma
0grenme nedenlerinin gazete okumak, Kuran okumak, Kuran meali okumak, dini kitaplar okumak

oldugu gorulmektedir.
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3. Tema: Hastane isleri Igin

Okumaz-yazmaz vyetiskinlerin okuma-yazma 0grenme nedenlerinin incelendigi bu
arastirmada, verilerin icerik analizi sonucunda ulasilan tglincl tema, hastane isleri icin temasidir. Bu
temada, yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenleri arasinda hastane isleri amaciyla oldugu
belirlenmistir. Gorlisme yapilan yetiskinler, okuma-yazma bilmedikleri icin hastane islerini yliriitmede
zorluk gektiklerini vurgulamislardir. Tema ile ilgili olarak goérlisme yapilan yetiskinler sunlari dile

getirmislerdir:

“Bir yere gidince hicbir sey bilmiyorum. Yozgat’ta tedavide ¢ok sikinti cektim (K8, 49). Kocam
lic senedir yatalak. Kocam beni génderdi. Bende istiyorum ama unutuyorum. Hastam i¢cin okuma
yazma 6grenmek istiyorum. Etrafimi okuyamiyorum. Hastanede baskalari yardimci oluyor (K9, 65).
Hastanede sirayi takip edemiyorum (K13, 60). Hastanede sira beklerken ismimi okuyabiliyorum ama
diger seyleri okuyamiyorum. Bu yiizden (iziiliiyorum (K15, 57). Hastaneye pastaneye giderken yazilari

okuyamiyorum (K19, 65). ilaglarimi bilmiyorum (K20, 54).”

Yukarida yer alan gorisler incelendiginde, gorisme yapilan yetiskinlerin okuma-yazma
ogrenme nedenlerinin hastane islerini yerine getirmek amaciyla oldugu gorilmektedir.
Yetiskinlerimiz okuma-yazma bilmemeleri sebebiyle, hastane islerinde baskalarindan yardim

almaktadirlar. Hastane islerini yliritlirken zorlanmaktadirlar.
4. Tema: Dolandirilmamak lgin

Okuma-yazma bilmeyen yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenlerinin incelendigi bu
arastirmada, verilerin igerik analizi sonucunda ulasilan dordiincii ve son tema, dolandiriimamak igin
temasidir. Bu temada, yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenleri arasinda dolandiriimamak igin
okuma-yazma 0grenmek istedikleri belirlenmistir. Ne vyazik ki dolandiricilar, 0Ozellikle yash
vatandaslarimizi  dolandirmaya c¢alismaktadirlar. Gorlisme yapilan yetiskinlerden iki kisi,
dolandiricilara karsi okuma-yazma oOgrenmek istediklerini vurgulamislardir. Tema ile ilgili olarak

gortsme yapilan yetiskinler sunlari dile getirmislerdir:

“Gecen sene li¢ kere beni kandirdilar, dolandiricilar geldi. Polisi arayamadim (K19, 65). Beni

dolandirmaya ¢alistilar. Beni dolandiramadilar ama komsumu dolandirdilar (K16, 44).”

Yukarida yer alan gorisler incelendiginde, gorisme yapilan yetiskinlerin okuma-yazma
0grenme nedenleri arasinda dolandiricilik konusunun yer aldigi anlasiimaktadir. Bir yetiskinimiz,

okuma-yazma bilmedigi icin polisi arayamadigini vurgulamistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenlerinin incelendigi bu arastirmada, dort adet
temaya ulasiimistir. Arastirma sonucunda ulasilan, yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenleri

sunlardir:
1. Gundelik isler igin
2. Kuran, kitap, gazete okumak icin
3. Hastane isleri igin
4. Dolandirilmamak igin

Yetiskinlerin okuma yazma 0Ogrenme nedenlerinin incelendigi bu arastirma sonucunda
ulasilan ilk sonug giindelik isler temasidir. Yetiskinlerin okuma-yazma 6grenme nedenlerinden ilkinin
ve en onemlisinin glndelik isleri amaciyla oldugu tespit edilmistir. Ulasilan bu sonug kapsaminda,
yetiskinler market alisverisinde, yolculuk sirasinda baskalarindan yardim almak zorunda olduklarini
dile getirmislerdir. Ozellikle bir yetiskin, gelinlerine okuma-yazma konusuyla ilgili bir sey sordugunda
cekindigini vurgulamistir. Glines (1997, s. 35) ulasilan bu sonuca benzer olarak, okuma-yazmanin
bireyi baskalarina bagimli olmaktan kurtarmakta ve kisiyi 6zgtrlestirmekte oldugunu belirtmektedir.
Yine arastirma sonucuyla benzer bir sekilde Giilgéz’e (2003, s. 3) goére, okuryazar toplumlarda
gindelik yasami surdiirmek icin gerekli olan birgok islemi yapmakta okuryazar olmak birincil kosuldur.
Bu tiir toplumlarda okuryazar olmayan kisiler bir becerinin eksikligini duymanin yani sira toplumda
yer almakta ve giindelik islevleri yerine getirebilmekte sorunlarla karsilasmaktadirlar. Gorisme
yapilan yetiskinler bankamatikten para c¢ekebilmek amaciyla okuma-yazma 6grenmek istediklerini
belirtmislerdir. Arastirma sonucuyla benzer bir sekilde Miser’e (2002, s. 59) gbre, glinimiizde kisinin
yasam alaninda islevsel olmasina olanak verecek okuma-yazma dizeyi, bilgisayarla vergi formlarini
doldurma, otomatik para ¢ekme makinalarini kullanabilme, bilgisayar ve cep telefonuyla posta
gonderebilme, elektronik ev aletlerini kullanabilme gibi edimleri yapabilecek diizeydir. Yetiskinlerin
okuma-yazma 6grenme nedenlerinin incelendigi bu arastirma sonucunda ulasilan ikinci sonug; Kuran,
kitap, gazete okumak icin yetiskinlerin okuma-yazma kursuna devam etmeleridir. Dini bilgi ve normal
bilgi gereksinimi amaciyla okuma-yazma bilmeyen yetiskinlerimizin okuma-yazma kursuna katildigi
gorlilmektedir. Bilgi edinme isteginin ne kadar onemli oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Yetiskinlerin
okuma-yazma o6grenme nedenlerinin incelendigi bu arastirma sonucunda ulasilan Gglincii sonug,
hastane isleri icin yetiskinlerin okuma-yazma 6grenmek istemeleridir. Gorlisme yapilan yetiskinler,
okuma-yazma bilmedikleri igin hastane islerini ylritmede zorluk cektiklerini vurgulamislardir.
Hastane islerini yuritirken baskalarindan yardim aldiklarini ve bu durumdan cekindiklerini dile

getirmislerdir. Glines (1997, s. 35) ulasilan bu sonuca benzer olarak, okuma-yazmanin bireyi
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digerlerine bagimh olmaktan kurtardigini belirtmektedir. Yetiskinlerin okuma-yazma 0Ogrenme
nedenlerinin incelendigi bu arastirma sonucunda ulasilan dordiinci ve son sonug, dolandirilmamak
icin yetiskinlerin okuma-yazma 6grenmek istemeleridir. Dolandiricilar yasl insanlarimizi daha kolay
kandirabildikleri igcin siklikla bu bireylerimizi dolandirmaya ¢alismaktadirlar. Goérisme yapilan
yetiskinlerimiz, 155 polis imdat hattini arayabilmek amaciyla okuma-yazma 6grenmek istediklerini

dile getirmislerdir.
Oneriler
Arastirma sonuglari kapsaminda su 6nerilerde bulunulmustur:

1. Yetiskinler icin okuma-yazma kurslari, Milli Egitim Bakanliginin yani sira, belediyeler,
vakiflar, dernekler vb. kurumlarca da agilmakta ve desteklenmektedir. Ancak glinimizde okuma-
yazma bilmeyen yetiskinlerimizin oldugu disinildtaginde, bu kurslarin agilma sikhginin artirilmasi

onerilmektedir.

2. Okuma-yazma kurslarina cgesitli nedenlerle gelemeyen yetiskinlerimiz icin televizyondan

takip edebilecekleri okuma-yazma kurslarinin diizenlenmesi 6nerilmektedir.

3. Okuma-yazma kurslarindan sonra kursiyerlerin okuma-yazma gelisimlerinin izlenmesi
Onerilmektedir. Bu konuda okuma-yazma bilen aile bireyleri tarafindan, okuma-yazma kursunu

bitiren kisi desteklenmeli ve takip edilmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

Adult education is meticulously addressed in our country like in other countries in the world. Various
courses are offered by the Ministry of National Education in municipalities and in penitentiaries for adults. One
of these courses is literacy courses for adults. Literacy courses for adults involve learning to read and write in
an accelerated manner in a short period of time. Adults who were not able to go to elementary school for
various reasons or who could not learn to read and write is taught to read and write without any cost. When
adult literacy courses are examined, it is seen that a large majority of the participants are women. At the
beginning of the study, adult education was first explained. Then, the importance of literacy learning for adults
was emphasized. Later, the literacy campaign of 2018 in Turkey was touched upon. Finally, the literacy
curriculum for adults was discussed. The purpose of this research was to determine the reasons why adults
who attended literacy courses began these courses. Research is important in order to explain why some adults
in Turkey have not learned to read and write, to express the consequences of illiteracy, and to explain the
reasons for adults to learn to read and write.
Method

The study was designed using a qualitative research method, namely, phenomenology. In
phenomenology research, we focus on phenomena which we are aware of, yet we do not have an in-depth and
detailed understanding of them. Phenomenology is an appropriate research method for issues that are not
entirely foreign to us; we also intend to investigate those phenomena we cannot fully grasp. Easy access case
sampling was used in the purposeful sampling of the participants. Twenty-one adult participants, attending the
literacy course in the Yozgat province were reached. A semi-structured interview form developed by the
researchers was used as the data collection tool. In order to draft the semi-structured interview form, the
related literature was reviewed first. Interview questions were developed afterwards. The semi-structured
interview form was presented to an expert lecturer in the field of teaching Turkish and an expert in the field of
qualitative research methods. After obtaining expert opinions, the questions in the semi-structured interview
form were abridged and simplified. The research was conducted in March 2018. Within the scope of the study,
twenty-one adults who participated in the literacy course were interviewed. The interview calls were recorded
on the voice recorder after the permission was received. Informal interviews also continued during breaks in
the reading and writing course. A total recording time of 256 minutes was made. In the analysis of the data,
inductive analysis was used for thematic analysis. In the thematic analysis of the data, coding was done by the
researchers and by a lecturer who specialized in qualitative research methods.
Result and Discussion

In this study, in which adult literacy learning reasons were examined, four themes emerged as the
result of the thematic analysis of the data. The results showed that the reasons adults were learning literacy
could be summed up under four themes: daily work, reading the Quran and other printed materials, seeking
medical care in hospitals, and avoiding defraudation. In this study, in which adult literacy learning reasons were
examined, it was determined that the first and the most important reason for adults to learn to read and write
were to use literacy for their daily tasks. The participating adults stated that they had to get help from others
for ordinary daily tasks such as shopping at the marketplace. In particular, an adult emphasized that he had to
ask for help from his brides when he needed to read or write something.

825



Ozgiir BABAYIGIT, Ayhan GOKGE

The second reason that emerged as the result of the thematic analysis of the data was to read the
Qur'an, books, and newspapers. The third reason was seeking medical care in hospitals. In this case, it was
determined that adults were learning to read and write for hospital work. The interviewed adults emphasized
that they had difficulty in hospitals because they did not know how to read and write. The fourth and final
reason was to avoid defraudation. Unfortunately, fraudsters try to defraud the elderly. Two of the interviewed
adults emphasized that they wanted to learn to read and write to protect themselves from fraudsters.

Based on the findings in this study, the following suggestions were made:

1. The number and frequency of adult literacy courses should be increased.

2. Courses should be set up for adults who cannot come to literacy courses for various reasons.

3. After literacy courses end, developments made by the participants should be monitored. In this
respect, a person who finishes the literacy course should continue to be supported and monitored by literate
family members.
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Oz

Dil 6gretimi surecine yonelik birgok egitim ortami, giiniimlzde dijital teknolojilerdeki yeniliklerle
butiinlesme egilimine girmistir. Kevin Jarrett'in ifadeleriyle “T-E-C-H (teknoloji) olmadan T-E-A-C-
H (6gretmek)’ten s6z edemeyecegimiz bir zamanin icindeyiz”. Bundan hareketle bu calismada,
Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi slirecinde olusturulacak egitim ortamlarina teknolojinin
entegre edilebilme durumu degerlendirilmistir. Durum ¢alismasi yaklasimina dayanan bu
arastirma, Web 2.0 tabanl teknolojilerin yabancilara Tirkce 6gretimine dahil edilmesinin
Ogrencilerin motivasyon ve yaraticihigini nasil etkiledigini belirlemeyi amaglamaktadir. Calisma
grubu Yildiz Teknik Universitesi TOMER'de B1 diizeyinde Tirkce 6grenen 10 6grenci ile
olusturulmustur. Web 2.0 araglarindan Voki, Pixton ve Padlet ile 3 hafta icerisinde 6 ders saati
sinif ici ve 4 ders saati sinif disi uygulama yapilmistir. Uygulamanin ardindan 6grenciler ve dil
Ogreticileri ile motivasyon ve yaraticiliga yonelik gorismeler gerceklestirilmistir. Kullanilan Web
2.0 araclarinin 6grencilerin motivasyonlarini gelistirdigi, yaraticiliklarina katki sagladigi, dil
Ogreticilerine esnek imkanlar sundugu ancak bu araglarin amacli ve ara ara kullanilmasinin daha
faydali olacagi sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi, Teknoloji Entegrasyonu, Web 2.0 Araglari,
Motivasyon, Yaraticilk.

Technology Integration in Teaching Turkish as a Foreign Language
Abstract

We sail through the 21st century where technology has taken a hold in today’s society. With the
influence of innovations in digital technologies, we are embedded in a time where we can’t spell
teach without T-E-C-H as Kevin Jarrett (2008) once said. Along with developments in language
teaching, new approaches have also emerged. Of all language teaching approaches and methods,
CALL (Computer Assisted Language Learning), which is the search for and study of applications of
the computer in language teaching and learning (Levy, 1997: 1), stands out for technology
integration. Using a case study approach, this study aims to investigate how incorporating web-
based technology into Turkish language teaching curriculum affects students’ motivation and
creativity. Along with the thoughtful application of second language pedagogy, Web 2.0 tools
such as “Voki, Padlet, Pixton” have been implemented in A2 level Turkish language classes at
Yildiz Technical University TOMER for 10 class periods. Qualitative data were collected through
multiple data sources, including direct observations, in/outside class projects, and reflections.
Following the applications, interviews regarding motivation and creativity were held with the
teachers and the students. The main conclusion that can be drawn is that applied Web 2.0 tools

* Bu ¢alisma ISLET 2017’de sunulmus bildirinin genisletilmis bicimidir.
" Dog. Dr., Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimd, istanbul,
bayrambas@gmail.com
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improve students’ motivation, contribute to their creativity, and provide numerous opportunities
for language instructors. The present findings also confirm that only the effective technology
integration with clear goals and proper methods maximize the potential of these tools.

Keywords: Teaching Turkish as a Foreign Language, Technology Integration, Web 2.0 Tools,
Motivation, Creativity

Giris

Bir dilin yabanci dil olarak ogretimi sireci, farkli uyaranlara sahip egitim ortamlarinin
olusturulmasi ile dogrudan iliskilidir. Tiirkcenin de yabancilara 6gretimi sirecinde gelistirilecek her
tarlG egitim ortaminin farkh uyaranlarla zenginlestirilmesi biylik 6nem tasimaktadir. Bu dogrultuda
Ozellikle teknolojinin her alanda kendini gosterdigi ¢agimizda egitim ortamlari ile entegre olmasi,
Web temelli farkli araclarin hazirlanmasi ihtiyacini ortaya cikarmistir. “Diinya ¢apinda her giin daha
fazla 6grenci, teknolojinin sagladigl avantajlara ulasmaktadir. Calisma alani ne olursa olsun 6grenme,
sosyal ve profesyonel iletisimde mevcut egilimleri takip eden gorsel egitim ortamlariyla

desteklenmektedir” (Aikina & Zubkova, 2015).

Web 2.0 araglari olarak tanimlanan ve cgevrimici olarak tasarlanan araglarin egitim ve
ogretime yonelik streclerde kullanilmasi glinbegiin gelisme gostermektedir. Dil 6gretimi agisindan
dinleme, konusma, okuma ve yazma 6grenme alanlari igerisinde cevrimici temelli gelistirilmis egitim
ortamlari, Web 2.0 araglari ile olusturulmaktadir. Ogrencilerin Tiirkgeyi yabanci dil olarak égrenme
ortamlarinda da Web 2.0 araclarini kullanmalari ve 6gretmenlerin bu araglarla egitim ortamlari
hazirlamalari; 6grencilerin dili 6grenmeye yonelik olarak motivasyon kazanmalari ve 6grendikleri dili
alici ve Uretici yonde kullanmalari siirecinde yaraticiliklarini ortaya koymalari agisindan oldukca
onemlidir. “Egitim teknolojileri kullaniminin 6grencilerin dil gelisimi Gzerindeki etkisini arastiran ¢ok
saylda c¢alisma olmasa da Web 2.0 araglari ile ilgili yapilan galismalarin ortak sonucu Web 2.0

araglarinin entegrasyonunun 6grenme ortamlarini zenginlestirdigidir” (Wang & Vasquez, 2012).

Web 2.0 araglan, “kisisel ve profesyonel 6grenme igin kullanilabilecek gevrimici arag veya
yazilim olarak tanimlanmaktadir” (Fadini&Finardi, 2015:604). Bu araglarin kullanilabilecegi alanlardan
biri dil 6gretimi ortamlaridir. Dil 6gretimine yonelik ortam olustururken kullanilabilecek Web 2.0

araglarina Padlet, Voki ve Pixton 6rnek gosterilebilir.

“Padlet, (www.padlet.com) tim sinifin katilimini ve degerlendirme yapmasini saglayan

lUcretsiz ve multimedya dostu bir aractir”. Padlet sinif ortamlarindaki panolarin dijital hali olarak
disandlebilir. Bu arag “klasik sinif panolarinin yerine cevrimici bir deneyim saglamaktadir” (Fuchs,
2014). Bu aracin erisimi ve kullanimi ergonomik o&zellik gdstermektedir. Ogrenciler Padlet’te

birbirlerinin paylasimlarini gérebilmekte ve bu paylasimlara miidahale edebilmektedirler.
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Pixton farkh 6zelliklere sahip karikatirler olusturmada kullanilabilecek bir Web 2.0 aracidir.
“Tikla ve slirtikle sistemiyle cok cesitli dn ayarli karakterler, arka plan, yaz tipleri, kolayca secilebilen
ve islenen renk Ozellikleri sunmaktadir” (Meyers, 2013). Bu arag¢ dil 6gretimine entegre edilme
slirecinde her seviyede uygulanabilme o6zelligi tasimaktadir. Ancak “karikatiirlerin kisa ve nispeten
basit ciimle ya da diyaloglar icermesi onlari baslangi¢ seviyesi icin daha uygun kilmaktadir” (Lornsen,

2015).

“Voki, Ucretsiz cevrimici bir hizmet olup kullanicilarin kisisellestirilmis gorsel konusma
yaratmalarini ve bunlari bir blog ya da internet sayfasina yerlestirmelerini ayrica elektronik posta ile
gonderilebilmelerini saglayan bir Web 2.0 aracidir” (Aikina & Zubkova, 2015). “Voki, 6grenci ya da
ogretmenlerin kendi seslerini kaydetmelerini veya ses dosyasi kullanmalarini ve bunlarl yeniden
oynatmalarini saglayan bir konusma avataridir. Ogrenciler bu aragla metin lizerinde yazi yazabilir ve
kelimeleri yavasca tekrar tekrar duyabilirler. Ogrenciler kendilerine veya sinif arkadaslarina benzeyen
kendi avatar karakterlerini tasarlayabilir, diyaloglar olusturabilir ve derslerde pratik yapabilirler”
(Kennedy & Soifer, 2013:5). Ayrica, 6gretmenler kisa dikte ¢alismalarinda ya da cevrimigi 6devlerdeki
dinleme alistirmalarinda da Voki'yi kullanabilirler (Lornsen, 2010). Voki, konusma etkinlikleri igin

kullanilabilecek hareketli, sanal bir temsil figlirli olarak agiklanabilir.

Bu calismada Web 2.0 araglarindan Padlet, Pixton ve Voki’ nin Tiirk¢enin yabanci dil olarak
o0gretimine entegre edildigi egitim ortamlarinin 6grencilerin motivasyon ve yaraticilik becerilerine

nasil bir etkisi oldugu sorusuna yanit aranmistir.
Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi kullanilmistir. Durum
calismasi “birden fazla kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilan gorgiil bir
arastirma yontemidir” (Yin, 1984:23’ten akt. Yildirim ve Simsek, 2013:313). Calismada, motivasyon ve
yaraticihk seklinde “birden fazla birim” (Yildirim ve Simsek, 2013:327) oldugu i¢in durum calismasi

desenlerinden ig ice gegcmis tek durum deseni kullaniimistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu Yildiz Teknik Universitesi TOMER’de B1 seviyesinde égrenim

goren 10 6grenci olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Uygulama igin Yedi iklim Tirkce B1 ders kitabinda yer alan icerikten hareketle Web 2.0

araglarindan “Padlet, Pixton ve Voki” kullanilarak gelistirilmis sinif ici ve sinif disi etkinlikler
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tasarlanmistir. Ogrencilerin yazi yazabilecekleri, gérsel paylasabilecekleri bir dijital sinif duvari olan
Padlet; yaraticiliklarini kullanarak karikatlr olusturabilecekleri Pixton; ses kaydi yapabilecekleri ve
belirleyecekleri bir dijital karakteri konusturabilecekleri Voki adli Web 2.0 araglari ile gelistirilmis sinif
ici 6 saat, sinif disi 4 saat olmak lzere (¢ hafta boyunca uygulanmis toplam 10 saatlik egitim ortami
hazirlanmistir. Sinif igi etkinliklerin uygulandigi 6 saat siiresince 6grencilerin egitim ortamina yonelik
motivasyon ve yaraticiigini tespit etmek amaciyla arastirmaci tarafindan disaridan gézlemci rolu ile
yapay ortamda yapilandirilmamis gozlem yapilmistir. Etkinliklerin uygulamasini sinif icinde ve sinif
disinda gercgeklestiren 6gretmen ile yari yapilandiriimis gortisme gergeklestirilmistir. Ayrica
ogrencilerin teknoloji entegrasyonuna yonelik disincelerini belirleyebilmek icin Web 2.0 araci
Surveymonkey kullanilarak 8 adetlik bir soru formu hazirlanmis ve 6grencilerden yazili yolla donit
alinmistir. Ogrencilere sorulan sorular yanitlarin daha verimli alinabilmesi amaciyla Tiirkce ve ingilizce
olarak hazirlanmis ve 0Ogrencilere iki dilde de yanit verebilecekleri soylenmistir. Arastirmanin
bulgulari, 6grencilerin bu sorulara verdikleri yanitlar ile sunulmus, yorumlarin yapilmasinda bu
bulgulari desteklemek amaciyla uygulayici 6gretmenle yapilan gorisme icerigi ve arastirmacinin

gbzlem notlarindan faydalaniimistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada Padlet, Pixton ve Voki adli Web 2.0 araglari ile sinif igi ve sinif disi etkinlikler
tasarlanmistir. Bu uygulamalar sirasinda arastirmaci tarafindan gerceklestirilen yapilandirilmamis
gbzlem, uygulama sonrasi uygulayici 6gretmenle gerceklestirilmis yari yapilandiriimis gérisme ve
yine uygulama sonrasi 6grencilerden yazili yolla alinan donitlere yonelik veriler icerik analizi

kullanilarak ¢oziimlenmistir.

Arastirma verilerinin inandirici olmasi amaciyla calismada dort ayri veri toplama araci
(yapilandiriimamis gézlem, dokiiman incelemesi, yari yapilandiriimis gortisme formu ve soru formu)
kullanilmistir. Elde edilen veriler arastirmacilar ve alan uzmani iki kisi tarafindan ayri ayn
degerlendirilmis ve degerlendirmeciler arasi glvenirlik (inter-rater reliabilty) 0.83 bulunmustur. Bu

yolla ¢alismaya inandirici bir 6zellik kazandiriimstir.

Bulgular ve Yorum

Calisma grubuna “Ders icinde ve disinda kullandigimiz Web 2.0 araglarindan hoslandiniz mi?
Neden?” sorusu yoneltilmis, 10 6grenciden 7’si arastirmada kullanilan Padlet, Pixton ve Voki adli Web
2.0 araglarindan hoslandiklarini belirtmislerdir. Bunun nedenlerini “yaraticiliga katki saglamasi, dil
ogrenmede kolaylik géstermesi, eglenceli ve ilging olmalari, klasik 6grenme araclarina gore farklihk

tasimalarl” ile agiklamislardir. Ogrencilerden biri Voki disinda Padlet ve Pixton’u begendigini
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belirtmistir. iki dgrenciden biri bu tiir araglarin ise yaramadigini digeri ise “araglarin internet tabanli

olmasinin dezavantajli ve dikkat dagitici” oldugunu séylemistir.

Ogrencilere “En ¢ok hangi aractan hoslandiniz? Neden?” sorusu ydneltilmistir. 5 6grencinin
en c¢ok Padlet’ten, 3 68rencinin en ¢ok Pixton’dan, 1 6grencinin en ¢ok Voki'den, 1 6grencinin ise
hepsinden hoslandigi yaniti alinmistir. Padlet’i begenen 06grenciler bunun sebebini “paylasma
olasihginin yiksek olmasi, dijital bir sinif duvari 6zelligi géstermesi, karikatlir yapma imkani tanimasi,

pratik olmasi, yazma ve grup ¢alismasi icin uygun olmasi” ile agiklamislardir. (bk.: Sekil-1)

C | @ Gavenl | https//padiet.com/ttugba do8t avy & W

Sekil-1. Padlet ile yapilan dijital sinif panosu érnegi

Uygulama 6gretmeni Padlet aracini sinifinda daha 6nce de kullandigini, 6grencilerin bu araci
tanidigini bu sebeple de bu aracla yapilan etkinliklerden daha fazla verim alindigini, bu aragla ‘metin,
resim, video vb.” gorsel ve isitsel her dokiimanin paylasilabildigini, bu aracin yazma becerisine katki
sagladigini bu sebeple de Padlet’in ¢ok yararli oldugunu belirtmistir. Arastirmaci gézlem notlarinda
bulunan “Ogrenciler Padlet’i taniyor, bu Web 2.0 aracini begenerek kullaniyorlar. Ogrencilerin yazma
becerilerine katki sagliyor ve 6gretmen c¢ok hizli dénit verebiliyor” ifadeleri de Padlet’in begeni

oraninin ylksek olmasini agiklamaktadir.

Pixton’dan en ¢ok hoslanan (¢ 6grenci bunun sebebini “Eglenceli. Hayal giicinizii ve
yaraticihginizi gelistirirken hikaye olusturulabilir. Arkadaslarim tarafindan yapilan karikatirleri goriip

karsilastirma imkani bulabiliyorum.” ifadeleri ile gerekcelendirmislerdir. (bk.: Sekil-2)
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Kitiphane?

Sosyal
etkinlikler?

Universitemizde, farkli 6grenci topluluklari
faaliyet gostermektedir. Ogrencilerimiz, bu
topluluklarda derslerin diginda ilgi ve
meraklarina uygun etkinliklerde bulunabilirler.

Universitemizde yardimci dogent, dogent ve
profesérlerden olugan zengin bir 6gretim
Uyesi kadrosu gorev yapmaktadir.

Ogrenciler kitap ihtiyaglarini, zengin
kitliphanemizden saglayabilirler. Zaman sinin
olmadan bilgisayar ve internet kullanma

{x imkani vardir.

Sekil-2. Pixton ile yapilan sinif ici etkinlik 6rnegi

Arastirmaci yaptigi gozlemde, Pixton’'un ogrencileri heyecanlandirdigini ve 6grencilerin
motivasyonlarinin beden dillerine olumlu yénde yansidigini beyan etmistir. Uygulayici 6gretmen,
O0grencilerin Pixton aracinin sinifta gosterilmeyen farkli oOzelliklerini kullanarak sinif disinda

karikaturler hazirladiklarini ve yaratici calismalar yaptiklarini belirtmistir. (bk.: Sekil-3)

= PIXTON

O SOSYAL ETKINLIKLER(Hunduma ve Sal...

by hunduma

) Thursday March 9,2017

)| Oniversitemizdegok

| fazla sosyal etkinlikler|

|| varXatimak ister
misin?

Kulipler,Konser, bahar
festivali, Tirkiye iginde
geziler, ve sevgiler gibi

4, sosyal etkinlikler var.

Bilgi almak igin website
ve farkli sosyal medya
vardir, Mesela

Facebook,instagram..vb.

Gergekten, Evet
GoK istiyorum. Hangi
tir etkinlikler var?

Sekil-3. Pixton ile yapilan sinif disi etkinlik 6rnegi

Voki’den en ¢ok hoslandigini beyan eden 1 6grenci ise bu durumu “eglenceli” olmasi ile
actklamistir. Uygulama 6gretmeni gorlisme sirasinda Voki'ye dair “Yazma ve ozellikle de konusma
¢alismalarinda yararh olabiliyor. Sinifta daha ¢ekingen davranan ve derse katilimda sinirli olan

ogrenciler Voki ile konugsma etkinliklerini yapabiliyorlar.” ifadelerini kullanmigtir. (bk.: Sekil-4)
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Sekil-4. Voki Web 2.0 araci

Ogrencilere “Hoslanmadiginiz bir arag oldu mu? Neden?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerden
7’si hayir yanitini vermis, 1’'i soruyu yanitlamamis, 6grencilerinden 3’tG de Voki'den hoslanmadigini
beyan etmistir. Bunun sebebini de “ses kayit slresinin kisa olmasi, lcretsiz 6zelliklerinin yetersiz
olmasi, kullanisliiginin sinirl olmasi” ile agiklamislardir. Uygulama 6gretmeni de “Voki’'nin Ucretsiz
ozelliklerinin sinirl olmasi, ses kayit siresinin bir dakika olmasi sebebi ile 6grencilerin istediklerini
yapamadiklarini” belirtmistir. Arastirmaci da yaptigl gézlemlerde “Voki'nin sinif icinde konusma ve
yazmaya yonelik etkinliklerde kullanildigini ancak sinif disi ¢alismalarin kontroliinde ayni verimin
alinamadigini, 6grencilerin bu araci dil 6grenme ortamlarina sinirli diizeyde entegre edebildigini” not

almistir.

“Ders i¢i calismalar mi daha c¢ok hosunuza gitti yoksa ders disi calismalar mi? Neden?”
sorusuna, 6grencilerden 6’si ikisi de, 2’si sinif ici, 2’si ise sinif disi yanitini vermistir. ikisi de yanitini
veren Ogrenciler, bu durumu Web 2.0 araglarinin “goklu ortami desteklemesi, islerini kolaylastirmasi,
yaratici olmalari icin olanak tanimasi” ile agiklamislardir. Sinif ici yanitini verenler bu durumun
sebebini “6zellikle yazma g¢alismalarinda kullanilabilmesi, motivasyon saglamasi” ile sinif disi yanitini
verenler ise bu durumu sebebini “islerini kolaylastirmasi, internet temelli ara¢ olmalari” ile ifade
etmislerdir. Uygulama 6gretmeni 6zellikle Padlet’in sinif disinda da iletisimin devam etmesine imkan

sagladigini ve diger araclara oranla sinif disi etkinlikleri daha fazla destekledigini s6ylemistir.

Ogrencilere “Web 2.0 araclari Tiirkceyi 6grenme acisindan size bir katki yapti mi? Neden?”
sorusu yoneltilmistir. Ogrencilerden 8’i bu soruya evet yanitini vermis ve yanit sebeplerini “yazma

becerisine saglanan katki, gorsellerle desteklenme, 6gretmene sagladigl kolaylik, Padlet’in sagladigi
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fayda, sinif kontrolii saglamasi, déniit kolayhg!” ile aciklamislardir. Ogrencilerden biri bu soruya yanit
vermemis, biri ise cok az katki sagladigini belirtmistir. Ogrencilerin bu soruya verdigi yanitlar Web 2.0
araclarinin yazma becerilerine dogrudan katki sagladigini diger katkilarinin ise dolayli yonde oldugunu

gostermektedir.

Web 2.0 araclarinin Tirkceyi 6grenmeye katkisi sorusuna aciklik kazandirmak amaciyla
ogrencilere “En ¢ok hangi 6grenme alaninda (dinleme, okuma, konusma, yazma) katkisini gérdiintiz?
Neden?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerden 4’{i yazma, 2’si konusma ve yazma, 2’si okuma ve yazma,
1'i ise konusma yanitini vermistir. Bir 6g8renci bu soruyu cevaplandirmamistir. Bir dnceki soruya
verilen cevaplarda da ortaya ciktigi gibi 6grencilerin bliyik cogunlugu Web 2.0 araglarinin yazma
becerisine katki sagladigl hususunda ortak goristedir. Uygulama 6gretmeni de gorlisme sirasinda
ozellikle yazma becerisinin gelistiriimesinde Web 2.0 araclarinin katkisinin fazla oldugunu, bunu
konusma becerisinin takip ettigini, okumaya yonelik katkinin sinirli oldugunu, dinleme becerisine ise
daha sinirli dizeyde katki oldugunu belirtmistir. Arastirmaci da yaptigl gozlemlerde “Web 2.0
araclarinin yazma becerisine dogrudan katki sagladigi goruliyor. Konusma becerisine olan katki da
belirgin durumda. Okuma ve dinleme becerilerine olan katkilar daha sinirli durumda.” ifadeleri ile bu

durumu teyit etmisgtir.

Ogrencilere “Web 2.0 araclari Tiirkceye yonelik motivasyonunuza bir katki sagladi mi? Nasil?”
sorusu sorulmustur. Bu soruya 6grencilerden 8'i evet, 1’i hayir, 1’i ise kararsizim yanitini vermistir.
Hayir yanitini veren 6grenci bu durumu sadece “Motive etmiyor.” ciimlesi ile gerekgelendirmistir.
Kararsiz olan 6grenci bu duruma dair bir agiklama yapmamistir. Evet yanitini verenler bu durumu
“Heyecan sagliyor, keyif aliyorum. Ozellikle yazma ¢alismalarinda egleniyorum. Yazma calismalarinda

donit almak kolay. Padlet cok yararli. Derse katilim istegim artiyor.” ifadeleri ile aciklamislardir.

Uygulama 06gretmeni motivasyon acisindan Web 2.0 araglarinin goézle gorilir fayda
sagladigini ve bu sebeple de kendi tarafindan da kullanildigini, arag cesitliligi artirillir ve bu araglar
daha amacgh kullanilirsa motivasyonun daha da artacagini belirtmistir. Arastirmaci da gozlem
notlarinda “Ogrencilerin eglendikleri gozlerinden belli. Cok istekliler. Beden dilleri derse egilimin
arttigini gosteriyor. Cok mutlu oldular. Bu araglari tekrar kullanip kullanmayacaklarini merak
ediyorlar. Bu araglarla baska calisma yapmak isteyen c¢ok 6grenci var.” vb. cimleleriyle Web 2.0

araglarinin motivasyonu gelistirdigine dair agiklamalarda bulunmustur.

Ogrencilere son olarak “Web 2.0 araglarinin yaraticihiginiza bir katkisi oldugunu disiiniyor
musunuz? Neden?” sorusu yoneltilmistir. Bu sorunun yanitlari da onceki sorunun yanitlarina
benzerdir. 8 6grenci evet, 1 6grenci hayir ve 1 6grenci de kararsizim yaniti vermistir. Hayir yanitini

veren 6grenci bunun sebebini “Zaten her sey hazir veriliyor.” ifadesi ile gerek¢elendirmis, kararsiz
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oldugunu belirten 6grenci ise bir aciklama yapmamistir. Yaraticiliklarina katkisi oldugunu disiintp
evet yaniti veren 6grenciler ise su ifadelerle agiklamalar yapmistir: “Hayal glicim gelistirdi. Cok farkh

tasarimlar yapmami sagladi. Daha degisik diisinme imkani buldum. Calisma alanima katki sagladi.”

Uygulama 6gretmeni Web 2.0 araclarinin yaraticilik konusunda katkisi oldugunu, bunun
ozellikle tasarimlarda ortaya ciktigini, 6grencilerin konusma balonlarina yaratici ve metafor iceren
climleler yazdigini, yazma becerilerinde yaraticiligin acik olarak belli oldugunu, sinif disi ¢calismalarla
yapilan Grlinlerde yaraticiigin daha 6nde bulundugunu soylemistir. Arastirmacinin gézlem notlarinda
da uygulama 06gretmenin sozlerine benzer ifadeler yer almaktadir: “Cok yaratici karikatiirler
olusturmuslar. Karikatiirlere atanan hareketler cok yaratici. Ogrenciler 6zgiir olduklarini hissettikleri

icin yaraticiliklari ortaya cikti. Ogrencilerin segtikleri gdrseller yaratict.”
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonucunda Web 2.0 araclarinin 6grencilerin motivasyonlarini gelistirdigi ve
yaraticiliklarini gelistirme yoniinde ortamlar hazirladigi tespit edilmistir. “Web 2.0 araglari geleneksel
O6grenim ortamlarinin yeniden yapilandiriimasina izin verme potansiyeline sahiptir” (Heafner &
Friedman, 2008). “Web 2.0 araglarinin 6grencileri pasif tiketici olmaktan ziyade bilginin yaratiimasina
ortak ederek oncelikli olarak 6grenmeyi ve 6gretmeyi blylk olciide degistirdigi savunulmaktadir”

(Franklin & vanHarmelen, 2007). Arastirma sonuglari da bu gorisi destekler niteliktedir.

Arastirmada kullanilan Web 2.0 araglarinin hem bilissel hem de duyussal yénden 6grencilere
ve Ogretmenlere katki sagladigi gorilmektedir. “Web tabanli egitim, geleneksel egitim sisteminde
zorluk yasayan birgok 6grenciye ulasmak igin bir arag olarak kullanilabilir” (Lehman, Kauffinan, White,
Horn, & Bruning, 2001). Bu gorisler bireysellestirilmis 6gretim ortamina atif yapmakta ve bu siirecin

olusturulmasinda Web 2.0 araglarinin kullanilabilirligini desteklemektedir.

Padlet’in 6grenciler ve 6gretmen tarafindan ¢ok begenilen bir ara¢ oldugu arastirmada elde
edilen bir sonuctur. Bu arag, 6zellikle sinif disinda 6gretmen tarafindan aktif olarak kullanildiginda
okuma ve yazma becerilerinin gelismesinde motivasyon ve yaraticilik saglamaktadir. Fuchs (2014) da
arastirmasinda derslerde Padlet’i kullanmanin, isbirlik¢i bir sinif ortami olusturulmasi ve bu ortamin

iyilestirilmesi icin oldukg¢a yararli oldugunu belirtmistir.

Pixton, oOzellikle yazma becerilerinin gelismesinde motivasyon ve yaraticilik saglamaktadir.
Pixton, icerdigi ozellikler sebebi ile geleneksel sinif materyallerinden farkhlik gésteren bir aractir.
“Cogu geleneksel odev, siniftaki tartisma etkinlikleri icin ¢ok az firsat sunmaktadir, ¢linkl bilgi
ahsverisi genellikle kagidin yazari olarak 6grencinin ve ¢alismanin degerlendiricisi olarak 6gretmenin
arasindadir. Pixton’daki “Galeri” 0Ozelligi 6grencilerin birbirlerinin bitmis c¢alismalarini gérmelerini

saglar ve karikatirlerin (zerindeki teoriler hakkindaki etkilesimsel yorumlar, 6grenciler arasindaki
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tartismalari tesvik eder” (Meyers, 2013:37). Arastirma sonuclarina gbére de Pixton, Ogrencilere
birbirlerinin ¢alismalarini gérme ve karsilastirma imkani saglamis ve bu sebeple ¢ok yararli bir Web

2.0 araci olarak degerlendirilmisgtir.

Voki, konusma ve dinleme becerilerinin gelistiriimesinde 6gretmen tarafindan bir ders
materyali olarak kullanildiginda motivasyon saglamaktadir. Ancak Voki'nin Ucretsiz kullaniima
Ozelliginin ve kayit siiresinin ¢ok kisitli olmasi 6grenci motivasyonunu ve yaraticihgini olumsuz yénde
etkileyebilmektedir. Chakowa (2018)'nin c¢alismasi da bu sonucu destekler niteliktedir. Bu arag
sadece konusma ve dinleme (s6zli iletisim) ortamlarinda ve etkinliklere c¢ok iyi dizeyde entegre
edilebilirse daha verimli bir ara¢ olarak kullanilabilecektir. “Ogrencilerin ¢ogu Voki avatarini
olustururken kendi sesini kaydetmemis olsa da bazilari bu aracin, kendi yizlerini gostermeden
konusmalarina imkan vermesi 06zelligini begenmis olmalarina” (Chakowa, 2018) dair farkli bir
arastirma sonucu da Voki'nin derslerde c¢ekingenlik gosteren 6grencileri isteklendirdigini

gostermektedir.
Arastirma sonuglarina gore su onerilerde bulunulabilir:

Web 2.0 araclari yabancilara Tirkce 6gretimine yonelik calismalarda sinif ortamina farklihk
katmakta, sinifin dinamigini artirmaktadir. Ogrenciler Web 2.0 sayesinde yaraticiliklarini ortaya
¢ikaran igerikler Uretirken kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu da alarak 6grenme sirecine daha
aktif katkida bulunmaktadirlar. Ancak bu araglar 6gretmen tarafindan kendi kontrolleri altinda
degerlendirilmelidir. “Okuma, yazma, konusma ve dinleme becerileri ve 6grenci ihtiyaglari, bu tir
egitim araclarinin 6zel bir pedagojik tasarimini gerektirebilir’ (Stevenson & Liu, 2017: 235). Aksi
takdirde Web 2.0 araclarinin salt 6gretim materyali olarak kullaniimasi egitim ortamlarinin

verimliligini olumsuz yénde etkileyebilir.

Web 2.0 araclar belirli amaglara gore egitim ortamlarina entegre edilmelidir. Amacgsiz
kullanimlari zaman kaybina neden olabilir. Chakowa (2018) baslangi¢c seviyesi dil 6gretiminde
teknoloji kullanimina yoénelik ¢alismasinda entegre edilen Web 2.0 araglarinin 6grenci ilgi alanlarina
yonelik olmasinin ve bu araglar kullanilirken gerektiginde 06grencilere secenek sunulmasinin
Ogrencileri motive ettigini belirtmistir. Ballén (2014)'in ¢alismasinda “6grenciler, teknoloji destekli
sinif i¢i etkinliklerin onlari dil 6grenmeye daha motive hale getirdigini ve 6grenmelerine olumlu katki
sagladigini  séylemislerdir. Ogrenciler, Web 2.0 araglarinin  kullaniminda tasarim agisindan
kisitlanmamalarinin onlari 6grenmeye daha istekli hale getirdigini de eklemistir.” Web 2.0 araglariyla
desteklenen 6grenme ortamlari olusturulurken bu araglarin gerceklestirilmek istenen amaglara

hizmet ettiginden emin olunmalidir.
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Siniflarda teknolojiye daha fazla maruz kalan 6grencilerin, yabanci dil 6grenirken teknoloji
kullanilmasinin faydal olduguna daha ¢ok inandigi ve teknolojiyi kullanmaya daha istekli oldugu
sonucuna varilmistir (Sydorenko, Hsieh, Ahn & Arnold, 2017). Gonzalez-Vera (2016)'nin durum
¢alismasinda “Ogrencilerden kendi dil gelisim siireglerini degerlendirmeleri istenmis ve 6grenme
ortaminda teknoloji kullaniminin dil becerilerininin gelisiminde énemli bir rol oynadigl sonucuna
varilmistir.” Teknoloji entegrasyonunun siklig1 6grencilerin teknoloji kullanimina iliskin tutumunu her
ne kadar olumlu yonde etkilese de Web 2.0 araglari tim derslere entegre edilmek icin degil ara ara

egitim ortamlarina katki saglamak i¢in kullaniimalidir.

Teknolojiyle zenginlestirilmis dil 6grenme ortamlari olusturmada Web 2.0 araglari her ne
kadar 6nemli olsa da bu entegrasyonun gerceklestiriimesinde 6gretmenlere bilylk bir gbrev
dismektedir. Calvo ve Cassany (2016) arastirma sonucunda yer verdigi “Degisimin gerceklesmesini
saglayan teknoloji degil, 6gretmenlerdir.” ifadesiyle bu durumu desteklemektedir. Ogretmenler,
arastirmaci kimliklerini 6n plana ¢ikararak Web 2.0 araglariyla ilgili bilgi edinmeli, egitim teknolojileri
konusunda hizmet ici egitimlerle bu araclarin nasil kullanilacagini kavramali ve uygun gordigi
zamanlarda bu araglari kullanarak 6grenme ortamlari olusturmalidir. Ogrencileri Web 2.0 araclarinin
entegre edildigi 6grenme ortamlarina isindirma asamasinda da bu araclar oOzellikle ders disi
etkinliklerde kullanilacaksa, 6gretmen tarafindan daha dnceden “6rnek gosterme ve demonstrasyon

(gosteri)” yontemi ile 6grencilerle prova edilmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

The process of teaching a language as a foreign language is directly related to the establishment of
educational environments with different stimuli. In the process of teaching Turkish as a foreign language, it is
also important for educational environments to be enriched by a great variety of stimuli. Accordingly, the
integrability of technology - which stands out in any field of today’s world - into the field of education
heightened the need for different Web-based tools. The use of these tools which are called Web 2.0 tools and
their online applications have been steadily growing._"Recent developments in Internet and Web-based
technology redefine the boundaries of traditional face-to-face classroom education and interactive
pedagogies.” (Dabbagh & Bannan-Ritland,2005; Hartley & Bendixen, 2001). Technology-integrated learning
environments are created through Web 2.0 tools. Teachers’ preparation of technology-rich educational
environments and the use of these Web 2.0 tools by the students in the learning environments of Turkish as a
foreign language are very important in terms of providing students with language learning motivation and
demonstrating their creativity in the process of using their receptive and productive language skills. This study
seeks to answer the question of how learning environments in which Web 2.0 tools Padlet, Pixton, and Voki are
integrated to affect the motivation and creativity of students.
Method

In this study, case study design which is a qualitative method is applied. The research group of the
study is composed of 10 students at B1 level in Yildiz Technical University TOMER. With the aim of highlighting
the language learning motivation and creativity of the students, data were collected from Padlet, Pixton, Voki-
integrated in-class and outside class activities which were developed to supplement the course book “Yedi
iklim Tirkge B1”. Carrying out the research, technology-rich learning environment was established with the
integration of Web 2.0 tools (Padlet - a digital classroom wall on which students can write posts and upload
visuals; Pixton - a comic and storyboard creator through which students are able to demonstrate their
creativity; Voki - animated characters to whom students add a voice.) for a period of 10 hours in total, including
6 hours in class and 4 hours outside class. During the 6 hours of classroom activities, naturalistic observation
was conducted by the researcher in the role of outsider observer in order to determine students’ motivation
and creativity regarding the technology integrated learning environment. Semi-structured interviews were held
with the teacher who performed the activities both inside and outside the classroom. Additionally, a
guestionnaire was prepared using Surveymonkey, which is also a Web 2.0 tool, to determine students' opinions
about technology integration and feedback was obtained from the students in written form. The questions
were written and answered both in English and Turkish so that students could respond to them more
efficiently. The data obtained from in-and-outside class activities - to which Web 2.0 tools Padlet, Pixton and
Voki were integrated- were analyzed through content analysis. The unstructured observations carried out by
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the researcher, the semi-structured interview with the practicing teacher, and the written feedback received
from the students were also interpreted, using content analysis.

Four data collection tools (observation, document review, semi-structured interview form, and
guestionnaire) were used in the study in order to make the research data reliable. Furthermore, the obtained
data were evaluated separately by the researchers and field experts and the inter-rater reliability was
measured 0.83, which supported the research to be considered valid.

Result and Discussion

Data analysis revealed that Web 2.0 tools develop the student motivation and prepare the learning
environments to improve their creativity. It has been widely argued that Web 2.0 tools will fundamentally
change learning and teaching, by making the students partners in the creation of knowledge rather than
passive consumers. (Franklin, & vanHarmelen, 2007). Research findings also confirms this argument. In the
research, it was observed that the incorporated Web 2.0 tools contributed to students and teachers both
affectively and cognitively. One of the results obtained from the research was that Padlet was a Web 2.0 tool
which was highly appreciated by both students and teachers. When especially integrated into outside class
activities by the teacher, this tool promotes motivation and creativity in the reading and writing skills of the
students. Pixton improves motivation and creativity especially in the development of writing skills. Pixton is a
tool that differs from traditional classroom materials because of its features. According to the results of the
study, Pixton provided students with the opportunity to view and compare each other’s work. For this reason,
it is evaluated to be beneficial for language learning. When applied as an instructional material by the teacher
to improve listening and speaking skills, Voki nurtures language learning motivation of the students. However,
it is observed that the use of this tool might negatively affect student motivation as its customization and audio
time is limited. The tool can be more effective if it is efficiently integrated into listening and speaking lessons.
Incorporating Web 2.0 tools into the context of teaching Turkish as a foreign language directly affected the
classroom dynamics and enlivened the learning environment. Nevertheless, it is important to keep in mind that
pedagogy drives technology. Hence, these Web 2.0 tools ought to be applied by the teachers in a controlled
way. Otherwise, the random use of these tools as instructional materials can adversely affect the efficiency of
learning environments.
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0z

Atasozleri, deyimler, ikilemeler gibi kaliplasmis dil birimlerinden biri olan “kalip soézler” 6zellikle
sozli iletisimin en glcli unsurlarindandir. Tiirkge dersi hem kullandigi malzeme olan metinler hem
de iletisim becerileri araciligiyla, cocugu, icinde yasadigi toplumla uyumlu bir birey haline getirme
konusunda 6nemli bir yere sahiptir. Bu 6nemden yola gikarak ileride Tirkce 6gretmeni olacak olan
Tirkce Ogretmeni adaylarinin “6zel durumlarda” kullandiklari kalip sozleri tespit etmek bu
¢alismanin amacini olusturmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda 2015-2016 egitim 6gretim yilinda
Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkce Egitimi Bélimi’nde &grenim gérmekte
olan 173 6gretmen adayina “Kalip S6z Kullanma Testi” uygulanmistir. Tirk¢e 6gretmeni adaylarinin
“Kalip S6z Kullanma Testinde” yer alan baglamlara yazdiklari cevaplar incelendiginde, 6zel
durumlarda kullandiklari kalip sézlere iliskin “dogum”, “6lim”, “nisan/evlilik”, “basari”, “mal/mulk
edinme”, “bayram ziyareti” ve “hasta ziyareti” olmak lizere 7 baglam ortaya ¢ikmistir. Elde edilen
veriler Simple Concordance Program 4.07, SPSS 22 ve Microsoft Excel Programlari kullanilarak
¢O6zUmlenmistir. Arastirma sonucunda, cinsiyete gore, kizlarin erkeklerden daha fazla kalip so6z
kullandiklari; baglamlarina gére kalip s6z kullanimi agisindan ise Tirkge 6gretmeni adaylarinin en
cok “6liim” ve “dogum” konularinda farkli kalip s6z kullandiklari tespit edilmistir. ileride Tiirkce
o6gretmeni olacak 6gretmen adaylarinin, 6grencilerine 6rnek olabilmesi ve dil becerileri araciligi ile
kiltar aktarimi yapabilmesi agisindan kalip s6z kullanmalarinin  olduk¢a o6nemli oldugu
disunulmektedir.

Anahtar Kelimeler: Kelime hazinesi, kalip sozler, iliski sdzleri, 6gretmen adayi
Formulaic Expressions Used by Prospective Turkish Teachers on “Special Occasions”
Abstract

“Formulaic expressions” which are one type of fixed language units like proverbs, idioms, and
reduplications are among the most powerful elements of verbal communication. In terms of both
the texts used and through communication skills, the Turkish course has an important role in
making children become individuals who are well adjusted to the society in which they live. Taking
this view as its starting point, the purpose of this study was to determine the words prospective
Turkish teachers used on "special occasions". For this purpose, the "Formulaic Expression Use Test"
developed by the researcher was administered to 173 prospective teachers who were studying in
the department of Turkish Education of Mugla Sitki Kogman University Faculty of Education in the
2015-2016 academic year. When examining the responses given by the prospective Turkish
teachers in the contexts given in the "Formulaic Expression Use Test", seven contexts in which they
used formulaic expressions emerged which are "birth", "death", "engagement/marriage",
"success", "acquisition of property", "eid visit" and "patient visit ". The obtained data were
analyzed, using Simple Concordance Program 4.07, SPSS 22, and Microsoft Excel software. The
results showed that, in terms of gender, females used more formulaic expressions than males, and
that, in terms of context, prospective Turkish teachers used formulaic expressions the most for

*Dr. Ogretim Uyesi, Mugla Sitki Kocman Universitesi Egitim Fakiiltesi, Sosyal Bilgiler ve Tiirkge Egitimi B&limd,
Tirkce Ogretmenligi Programi, Mugla, nigaripek@mu.edu.tr
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"death" and "birth". It is considered highly important for prospective Turkish teachers to be able
to use formulaic expressions in forming an example for their students and transferring culture
through language skills.

Keywords: Vocabulary, Formulaic expressions, Phrases for social relations, Prospective teacher
Giris

Yapilan tiim dil tanimlarinda, dilin duygu ve dislinceleri aktarma; anlama ve anlatma araci
olmasindan yola cikarak insanlar arasinda iletisimi saglayan bir unsur oldugu vurgulanmistir. Dil
insanlar arasindaki iletisimin bir araci oldugu kadar, gegmisten giinimiize kultir aktarimi yapan bir
koéprudir ayni zamanda. Dil konusuldugu toplumun en ayirt edici unsurlarindan biridir; o toplumun
parmak izidir. Aksan (2003, s. 64) insani insan yapan dilin, toplumun temel tasi oldugunu ve ulusu ulus
yapan ogelerin basinda geldigini ve dilin, kiltirin belkemigi oldugunu ifade etmektedir. Gliveng’e gore
(1296, s. 45), “..dil ile kiiltiir birbirine esdeder, iki bagimsiz birim dedil, tek bir varligin, birbirinden
ayrilmaz, biri étekisiz olmaz iki parcasi gibidir. Kiiltiirde ne varsa dilde vardir. Dildeki her sey kiiltiirden
gelir. Kiiltiir dilde yasar, gelisir, birikir. Dil kiiltiiriin hazinesi, bilinci, ruhudur.” Humboldt ise “ulusun dili

ruhudur; ruhu da dili” diyerek dilin kaltir Gzerindeki Gnemini ortaya koymaktadir (Aksan, 2003, s. 65).

Dildeki bu kiltlr aktarimi gérevini istlenen en énemli unsurlardan biri ise dilin s6z varhgidir.
Bir dilin s6z varligi, konusuldugu toplumun geg¢misini, inanglarini, yasam big¢imini, ruhunu yansitir.

Gegmisle gelecek arasinda bag kurar, sirekliligi saglar.

S6z varligi, sadece bir dilde bir takim seslerin bir araya gelmesiyle kurulmus simgeler, kodlar -
ya da dilbilimdeki terimiyle géstergeler- olarak degil, ayni zamanda o dili konusan toplumun kavramlar
diinyasi, maddi ve manevi kiiltiiriiniin yansiticisi, diinya gériisiiniin bir kesiti olarak distniilmelidir

(Aksan, 2015, s. 15).

S6z varligl tek tek sozciklerin toplamindan ibaret degildir; sdzclklerin yani sira deyimlerin,
atasozlerinin, ikilemelerin, kalip sézlerin, terimlerin, geviri sozciklerin olusturdugu biyik bir anlam

bltunitdur. S6z varhgi bir dildeki s6zctiklerin toplamindan ¢ok daha fazlasidir.

S6z varligi unsurlariicerisinde kiiltir aktarimi gérevini Gstlenen en 6nemli yapilar ise atasozleri,
deyimler, ikilemeler, birlesikler ve kalip s6zlerden olusan “kaliplagsmis dil birimleri” dir (Gékdayi, 2015,
s. 33). Gokdayr'ya gore (2015, s. 53-55), kaliplasmis dil birimlerinin ortak yonleri kaliplasmis olmalari,
anhk olusum icermemeleri, tek bir birim olarak islem gérmeleri, sabit 6ge dilimine sahip olmalari,

birden fazla sézciikle tek bir anlam ifade etmeleri, (ist saymaca oluslari ve kiltir tasiyicisi olmalaridir.

Kahp s6zler hem s6zli hem yazili iletisimin en glicli unsurlarindandir. Soylemek istediklerimizi
bir seferde ve en kisa yoldan aktarmamizi saglayan oldukca etkili dilsel araglardir. Kalp s6zlerin icinde
soylenmek istenenin yani sira duygular, atalarimizdan miras kalan kiltlr hazinesinin pargalar yer

almaktadir. Her toplum kendi kalip sozleri ile birlikte aslinda toplumsal beklentilerini, duygulanimlarini

841



Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin “Ozel Durumlarda” Kullandiklari Kalip Sézler

ve samimiyetini disa vurur. Bu samimiyet iletisime olumlu bir yansima yaparak kisileri birbirine baglar,

toplumsal birlikteligin olusmasina katki saglar.

Kahp sozler, toplumun uzun yillar 6ncesine dayanan yasanmisliklarindan bir baska deyisle;
Urettiklerinden, deneyimlerinden, acilarindan, sevinglerinden meydana gelmistir. Bir “kaliplasmis dil
biriminin” icerisinde o toplumun yillar dnce benzer bir durumda hissettikleri vardir. O duygu o “s6z”ln

n o«

icine sinmistir. Ornegin cocuk sahibi olan birine “Allah anali babali biiyiitsiin”, “uzun émdirlii olsun”,
“Allah dort gézden ayirmasin” derken veya sevdigi bir yakini yitiren birine “mekani cennet olsun”, “nur
icinde yatsin” derken ortaya ¢ikan duyguyu baska hicbir dil birimiyle ifade etmek mimkin degildir.
Tipki diger kaliplasmis dil birimlerini kullanirken oldugu gibi, kalp s6zleri kullanirken, bir taraftan dilden
tasarruf saglandigi gibi 6te yandan sdylenmek istenen s6z etkili bir sekilde pekistirilmis olur. Wray
(2002, s. 18), kaliplasmis sozlerin ¢okca kullanilmasinin nedenlerinden biri olarak, bu sozlerin zihinde

hazir halde bulunusunu ve c¢ok fazla caba gerektirmeden hemen soylenip anlasilabilmesini

gostermektedir (Akt. Gokdayi, 2008, s. 90).

Kalip sOzler zaman zaman farkh isimlerle de ifade edilmektedir. Toplumsal iliskileri

diizenlemesinden yola gikarak Aksan (2014, 2015) kalip sozleri “iliski s6zleri” olarak da kullanmistir.

“... kalip sézler ya da iliski s6zleri adi verilen dgeler —tipki deyimler ve atasézleri gibi- bir dili
konusan toplumun kiiltiiriine 1sik tutmakta, onun inanglarini, insan iliskilerindeki ayrintilari, gelenek ve

gérenekleri yansitmaktadir.” (Aksan, 2015, s. 201).

Kalip sozleri “kiiltir birim” olarak adlandiran Kula (1996, s. 46) kalip sozler igin “Tiirk kdiltiiriinii

ne denli yansittiginin bir gdstergesidir.” ifadesini kullanmaktadir.

Tirkcede soz varhig Gzerine yapilan calismalar incelendiginde bugiine kadar atasozleri ve
deyimler Uzerine bircok c¢alisma yapildigi gorilmektedir. Kalip sozler (zerine yapilan ¢alismalarin
atasozleri ve deyimlere kiyasla daha az oldugu fakat son yillarda yapilan ¢alismalarin sayisinda artis
oldugu goriulmektedir (Zilfikar, 2007; Gokdayi, 2008; Sis ve Gokce, 2009; Yazici Okuyan, 2012; Canbulat
ve Dilekgi, 2013; Unsal, 2013; Yilmaz ve Ertiirk Senden, 2014; Goékdayi, 2015; Kara ve Memis; 2015;
Topcuoglu Unal ve Bursali, 2015; Gékdayi, 2016; ilhan, 2017; ipek Egilmez, 2017; Kara ve Yildirim, 2017;
Uzcu Yildiz, 2017). Bunun yani sira son yillarda konu ile ilgili calisilan tezlerin sayisinda da artis olmustur
(Erol, 2007; Bulut, 2012; Kog, 2015; Caydas, 2016; Ertiirk Senden, 2017). Kalip sézler lizerine 6zellikle
son yillarda yapilan ¢alismalarin biiyik kisminin ise yabancilara Tirkce 6gretimi Uzerine olusu dikkat
cekicidir (Yilmaz ve Ertiirk Senden, 2014; Kara ve Memis; 2015; Yilmaz ve Ertilirk Senden, 2015; Caydas,
2016; Gokdayi, 2016; Ertilirk Senden, 2017; Kog, 2015; Uzcu Yildiz, 2017).

Kalip sozler Gzerine yapilan tiim bu ¢alismalar incelendiginde, kalip sozlerin farkh sekillerde

siniflandinldigl géze carpmaktadir. Konu ile ilgili yapilan en kapsamli ¢calismalardan biri olan “Tirkcede
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Kalip Sozler” adli ¢calismada, Gokdayr (2008), kalip sozleri "yapl, islev, anlam ve baglamlarina” gore
siniflandirmistir. Kalip sozler, anlamlarina gore; “selamlasma; ayrilik; hayir dua ve iyi dilek; kifdr,
beddua-ileng; batil inang; dini inang; bir istek; konusani veya dinleyeni yiiceltme; bir istegi kabul veya
reddetme; dinleyeni elestirme, uyarma, tehdit etme; genel bir davranis veya dislince; 6ziir dileme;
sembolik olarak odillendirme; tesekkiir, minnet bildiren kalip s6zler ile tore, gelenek ve kiiltiirel
degerleri yansitanlar, soru sorup cevap isteyenler, duygusal tepkileri dile getirenler (korku, seving,
saskinhk, acima, ¢agri, buyruk, yasaklama, vb.)” olmak lizere on yedi grupta ele alinirken; baglamlarina
gore “lzlintli veya strese neden olan olaylarda soylenenler”, “mutluluk veren olaylarda séylenenler”

ve “yakin iliski kurmak istenilen durumlarda séylenenler” olmak tizere ii¢ baslikta ele almistir (ipek

Egilmez, 2017, s. 788).

Bunun disinda kalip sozler, “dogrudan kalip ciimleler, kalip cimle yapisindaki hayir dualar, kalip
climle yapisindaki beddualar, ceviri yoluyla dile giren bazi kullanimlar (Zilfikar, 2007)”; “hayir dualar,
beddualar ve toplumsal-kiltirel iliskileri yansitan kahp sézler (Yazici Okuyan, 2012; Canbulat ve Dilekgi,
2013, Topcuoglu Unal ve Bursali, 2015)”; “kibarlk ifade eden, kiifiir ifade eden, iyi dilekte bulunmayla
ilgili, 6zel durum ile ilgili (kiz isteme, nisan, diiglin, dogum...), bassagligi ile ilgili, batil inangla ilgili, dini
inang ve kaderle ilgili, hayir dua ile ilgili, beddua ile ilgili, s6z verme ile ilgili kalip sozler ile yliceltme igin
kullanilanlar ve onaylama icin kullanilanlar (Unsal, 2013)”; “hayir dualar, beddualar, yeminler, giinliik
hayatta kullanilanlar (Erol, 2007)”; “giin iginde kullanilan kalip ifadeler (selamlasma, vedalasma,
tanisma vb.), kutlama ifadeleri, dilek ve temenni ifadeleri, dini inang ve kiiltirle ilgili kalip ifadeler (Kara
ve Memis, 2015)”; “gilinliik yasamda kullanilan ve ézel durumlarda kullanilan kalip sézler (ipek Egilmez,

2017)” olmak tizere birgok farkl sekilde ele alinmistir.

Kalip sozler genel olarak toplumsal kdltirel iliskileri diizenleyen sozler olmasi dolayisiyla
kullanildig1 baglama goére “glinlik yasamda kullanilan” ve 6zel durumlarda kullanilan” kalip sozler
olarak daincelenebilir. Glinlik yasami diizenleyen kalip s6zlerin icerisinde selamlasma, hal hatir sorma,
tanisma, oOzir dileme gibi glinlik yasamin hemen her aninda karsilasilmasi olagan olan siradan
durumlar ele alinabilir. Bassaghigi dileme, dogum, evlilik gibi 6zel durumlarda kullanilan kalip sézler ise
aslinda giinliik yasamimizin bir pargasi olmasina ragmen, 6zel durumlar olmasi nedeniyle giinlik

yasami dizenleyen kalip sézlerden ayri tutularak incelenebilir.

Dilin bir pargasi olan kalip s6zler ayni zamanda dil 6gretiminin de bir pargasi olmalidir. Etkili bir
dil 6gretiminde, Tlrkge 6gretim programinin ve ders kitaplarinin yani sira programin uygulayicisi olan
Tirkce Ogretmenlerinin 6nemi ¢ok blyliktlir. Dogrudan etkilesime dayali olan Tirkce derslerinde
ogrenciler, dinleyerek, konusarak, okuyarak ve yazarak anadillerinin zenginliklerini kesfeder, bu
zenginlikleri kullanma becerisine sahip olurlar. Tirkce dersi bir beceri dersidir. Dogrudan, dili

kullanarak, yaparak ve yasayarak cocuk dil becerisini gelistirir. Bu nedenle 6grencinin, dil agisindan
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zengin metinlerle karsilasmasi kadar dili iyi kullanan 6gretmenlerle de etkilesim halinde olmasi oldukca
onem tasimaktadir. Bu noktadan hareketle Tirkce 6gretmenligi programinda 6grenim géren 6gretmen
adaylarinin kalip sozlere ne derece hakim olduklarini tespit etmek bu g¢alismanin temel amacini

olusturmaktadir.
Yéntem
Arastirmanin Modeli

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin “6zel durumlarda” kullandiklari kalip s6zleri kullanma diizeylerini
tespit etmek amaciyla yapilan bu ¢alismada, betimleme amaci gliden tarama modeli kullaniimistir. Var
olan durumu oldugu gibi ortaya koyma amaci giidiilen tarama modelinde “arastirmaya konu olan olay,

birey ya da nesne kendi kosullari icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir.” (Karasar, 1999: 77).
Calisma grubu

2015-2016 egitim-6gretim yilinda Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Tirkce
Egitimi Boliminde Ogrenim goren 173 06gretmen adaylr bu arastirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur. Calismaya katilmaya gonilli olan 6gretmen adaylarinin 41’i birinci sinif, 45’i ikinci sinif,
45’i Gglinct sinif ve 42’si dordinci sinif 6grencisidir. Ayrica bu 6grencilerin 103’0 kiz, 70’i erkektir.
Calisma grubu belirlenirken amacsal 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Amagsal 6rnekleme yontemi
“belli 6l¢iitleri karsilayan veya belli 6zelliklere sahip olan bir veya daha fazla 6zel durumlarda ¢alisiimak
istenildiginde” tercih edilir (Blylkoztiirk vd., 2013: 90). Asagidaki tabloda ¢alisma grubunda yer alan

O0gretmen adaylarinin cinsiyetlerine ve sinif diizeylerine gére dagihmi yer almaktadir.

Tablo 1: Calisma Grubu Tablosu

Sinif
Degiskenler 1 2 3 4 Toplam
n % n % n % n % n %
o Kiz 23 56 31 69 26 58 23 55 103 60
Cinsiyet
Erkek 18 44 14 31 19 42 19 45 70 40
Toplam 41 24 45 26 45 26 42 24 173 100

Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin %24°G birinci sinif, %26’s1 ikinci sinif, %26’s1 UGglinci
sinif ve %24’0G dordinci siniftir. Cinsiyete gore degerlendirildiginde katilimcilarin %60°1 kiz ve %40’
erkektir. Ogretmen adaylarinin sinif diizeylerine gére dagilimi birbirine oldukca yakinken, cinsiyete
gore dagilimlarinda kizlarin erkeklerden daha fazla oldugu gorilmektedir. Bu durum c¢alismanin

yapildig egitim fakdiltesinin genel dagilimindan kaynaklanmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanabilmesi icin arastirmaci tarafindan gelistirilen “Kalip S6z Kullanma Testi”
kullanilmistir. Oncelikle ilgili alanyazin taranarak, dilimizde, “6zel durumlarda” kullanilabilecek kalip

sozler tespit edilmis ve bu s6zlerin hangi baglamlarda kullanilabilecegine iliskin 6rnek durum ciimleleri
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belirlenmistir. Testin bu taslak hali alti alan uzmani tarafindan incelenmis ve yapilan Oneriler
dogrultusunda test son halini almistir. Ogretmen adaylarindan beklenen ise sz konusu érnek

durumlarda hangi kalip s6zii ya da sozleri kullandiklarini yazmalari olmustur.

Turkce O6gretmeni adaylarinin “Kalip S6z Kullanma Testinde” yer alan baglamlara yazdiklari
cevaplar incelendiginde, 6zel durumlarda kullandiklari kalip sozlere iliskin 9 farkli baglam ortaya
¢tkmistir. Calismanin kapsami dogrultusunda daha ¢ok 6ne ¢ikan “dogum”, “6lim (bas sagligi)”,
“nisan/evlilik”, “basar”, “mal/milk edinme”, “bayram ziyareti” ve “hasta ziyareti” olmak lzere 7
baglam degerlendirmeye alinmistir. Bu sebeple 6gretmen adaylarindan elde edilen veriler s6z konusu

7 baslik altinda ele alinarak degerlendirilmistir.

Verilerin Céziimlenmesi

Verilerin ¢dzliimlenmesi amaciyla 6ncelikle 6gretmen adaylarinin kullandiklari kalip sézler
baglamlarina gore gruplara ayrilmis ve tekrar eden kalip sozlerin sikliklari belirlenerek ilgili baglamin
altinda listelenmistir. Tim bu islemler “SPSS 22”, “Simple Concordance Program 4.07” ve “Microsoft
Excel” programlari kullanilarak gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler, Tlrkce 6gretmeni adaylarinin
kullandiklari kalip sozlerin “toplam sikligi (frekans)” ve “madde basi” kullanim sayisi olarak

¢Oziimlenmistir.

Toplam kalip s6z sayisi (siklik), bir kalip s6zlin 6gretmen adaylarinin tamami tarafindan kag kez
tekrarlandigini ifade ederken; madde basi kalip s6z sayisi, 6gretmen adaylarinin kag farkli gesitte kalip

so6z kullandigini ifade etmektedir.

Bulgular

Bu béliimde, elde edilen bulgular iki ana baslik altinda sunulmustur. ilk olarak “Tirkce
O0gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip s6zlere iliskin sayisal bulgular” bashgi altinda,
cinsiyete gore 6gretmen adaylarinin kullandiklari kalip sézlerin toplam sikligi ile madde basi kullanimi
ele alinmistir. ikinci olarak “Tiirkce 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip sdzler”

basligi altinda her bir baglama iliskin kullanilan kalip s6zler sikliklarina gore listelenmistir.
1. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Ozel Durumlarda Kullandiklari Kalip Sézlere iliskin Sayisal Bulgular

Ogretmen adaylarinin kullandiklari kalip sdézlerin toplam sikligi ve madde basi olarak
kullanimina iliskin genel sayisal bulgular, cinsiyete gére incelenmistir. Calismaya katilan kiz ve erkek
o0gretmen adaylarinin sayilari esit olmadigli icin, tablolar yorumlanirken, ortalama ve yizdeler dikkate

alinmustir.

Tablo 1.1. Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip s6zlere iliskin genel veriler
Toplam Kalip S6z Sayisi (Sikhk) Madde Basi Kalip S6z Sayisi
f Ortalama f Ortalama

Cinsiyet n
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Kiz 103 1161 11,3 66 0,6
Erkek 70 735 10,5 47 0,7
Toplam 173 1896 11 72 0,4

Calismaya katilan 173 Tirkce O6gretmeni adayi toplamda 72 farkli (madde basi) kalip s6z
kullanirken, kalip sozlerin toplam kullanim sikligi 1896 olarak tespit edilmistir. Cinsiyet baglaminda
kullanilan toplam kalip s6z sayisi acisindan kizlarin (11,3) erkeklerden (10,5) biraz daha fazla sayisi kalip
s6z kullandiklari belirlenmistir. Madde basi kalip s6zlerin ortalamalarina bakildiginda (Kiz: 0,6; Erkek:

0,7) sonuglarin kizlar ve erkekler agisindan neredeyse ayni oldugu gorilmistir.

Tablo 1.2. Ozel durumda kullanilan kalip sézlerin “toplam siklik” diizeyi

.. . Kiz Erkek Toplam
Ozel Durumlarda Kullanilan Kalip Sézler ; % ; % r %
Olum (bas saghig1) 276 23,8 164 22,3 440 23,2
Nisan/Evlilik 253 21,8 164 22,3 417 22,0
Hasta ziyareti 139 12 82 11,2 221 11,7
Bayram ziyareti 128 11 92 12,5 220 11,6
Basari 131 11,3 81 11 212 11,2
Mal/Milk edinme 125 10,8 83 11,3 208 11
Dogum 109 9,4 69 9,4 178 9,4
Toplam 1161 100 735 100 1896 100

Yukaridaki tabloda 6gretmen adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip sézlerin toplam
sikhgi, baglamlarina gore ele alinmistir. Burada kalip s6zlerin, hangi baglamlarda daha ok kullanildig
bir baska deyisle daha cok tekrar ettigi gériilmektedir. Ogretmen adaylari en ¢ok “6lim (%23,2)” ve
“nisan/evlilik (%22)” baglamlarinda kalip sdz séylemislerdir. Bunu sirasiyla “hasta ziyareti (%11,7),
bayram ziyareti (%11,6), basar (%11,2) ve mal/milk edinme (%11) durumlarn takip etmistir. Tim

bunlarin igerisinde, 6gretmen adaylari, en az “dogum (%9,4)” ile ilgili kalip s6z séylemislerdir.

Tablo 1.3. Ozel durumda kullanilan kalip sézlerin cesitliligi (madde basi olarak)

.. . Kiz Erkek Toplam
Ozel Durumlarda Kullanilan Kalip Sézler f % f % F %
Olim (bas saghg) 20 30,3 14 29,8 22 30,6
Dogum 14 21,2 10 21,3 16 22,2
Nisan/Evlilik 11 16,7 11 23,4 13 18,1
Basari 8 12,1 7 14,9 10 13,9
Mal/Mulk edinme 7 10,6 3 6,4 7 9,7
Bayram ziyareti 5 7,6 5 10,6 5 6,9
Hasta ziyareti 5 7,6 2 4,3 5 6,9
Toplam 66 100 47 100 72 100

Tablo 1.3’te Tirkge 6gretmeni adaylarinin, madde basi olarak, kag farkl kalip s6z kullandigi
gorulmektedir. Tabloya gore 6g8retmen adaylari %30,6 ile en ¢ok 6lim (bas sagligl) ve %22 ile dogum
baglamlarinda farkli kalip s6z sdylemislerdir. Bir baska deyisle, 6gretmen adaylari, en ¢ok 6lim ve
dogum baglamlarinda kalip s6z cesitliligine ve zenginligine sahiptirler. Bunu sirasiyla nisan/evlilik

(%18,1), basari (%9,7), bayram ziyareti ve hasta ziyareti (%6,9) takip etmistir.
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2. Tiirk¢ce Ogretmeni Adaylarinin Ozel Durumlarda Kullandiklari Kalip Sézler

Bu bolimde Tirkce 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip sézler, “dogum”,
n u n u

“6lum (bas saghigl)”, “nisan/evlilik”, “basari”, “mal-milk edinme”, “bayram ziyareti” ve “hasta ziyareti”

olmak lizere yedi baglam lizerinden verilmistir.

Tirkge 6gretmeni adaylarinin 6lim durumunda sdéyledikleri kalip s6zler listelendiginde s6zlerin
bir kisminin 6len igin bir kisminin ise 6lenin yakini igin séylendigi gorilmustlr. Bu nedenle kalip s6zlerin
daha net bir sekilde ortaya konulabilmesi icin 6lim durumunda séylenen sozler iki ayri tabloda ele

alinmistir.

Tablo 2.1. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin “61iim” icin kullandiklari kalip sézler (6len igin s6ylenen kalip sézler)

Kalip Sézler: Oliim (Olen kisi icin séylenen) Toplam Siklik (f) Yuzde (%)
Allah rahmet eylesin 93 38,8
Allah mekanini cennet etsin/mekani cennet olsun 82 34,2
Allah taksiratini affetsin 30 12,5
nur iginde yatsin 11 4,6

Allah giinahlarini affetsin 9 3,8
Allah topragini bol etsin/topragi bol olsun 8 3,3
ruhu sad olsun 3 1,3

2

1

1

Allah yattigi yerde dinlendirsin 0,8
Hakkin rahmetine kavustu 0,4
Peygamberin sefaati tGzerine olsun 0,4
Toplam 240 100

Yukaridaki tabloda Tirkgce o©gretmeni adaylarinin dlen kisi igin soyledigi kalp sozler
listelenmistir. Ogretmen adaylari 6len kisinin ardindan en ¢ok “Allah rahmet eylesin (%38,8)”, ve “Allah
mekanini cennet etsin/mekani cennet olsun (%34,2)” kalip sozlerini kullanmislardir. Bunun yani sira
“Allah taksiratini affetsin (%12,5)”, “nur icinde yatsin (%4,6)”, “Allah glinahlarini affetsin (%3,8)”, “Allah
topragini bol etsin/topragi bol olsun (%3,3)”, “ruhu sad olsun (%1,3)”, “Allah yattigi yerde dinlendirsin
(%0,8)”, “Hakkin rahmetine kavustu (%0,4)” ve “Peygamberin sefaati lizerine olsun (%0,4) ifadeleri
kullanilmistir. Yine tabloya gore 6gretmen adaylarinin 6élen kisinin ardindan séylenmek tizere on farkli

kahlp soz Urettigi tespit edilmistir.

Tablo 2.2. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin “6liim” igin kullandiklari kalip sézler (6lenin yakini icin séylenen kalip
sozler)

Kalip Sézler: Oliim (Olenin yakini icin) Toplam Siklik (f) Yiizde (%)
basin(iz) sag olsun 106 53

Allah (kalanlara) sabir versin 68 34
olenle 6liinmez 7 3,5
Allah sizlere 6mir versin 5 2,5
Allah dayanma giicii versin 3 1,5
Allah yardimcin(iz) olsun 3 1,5
emir Allah'in 2 1
hepimizin gidecegi yer orasi 2 1
metanetli olun 2 1
geride kalanlar sag olsun 1 0,5
olumli diinya 1 0,5
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Toplam 200 100

Tablo 2.2'de gorildigi gibi, 6gretmen adaylari, 6len kisinin yakinina bas sagligi dilerken, en
¢ok “basin(iz) sag olsun (%53)” ve “Allah kalanlara sabir versin (%34)” kalip sozlerini kullanmislardir.
Bunu sirasiyla “6lenle 6linmez (%3,5)”, “Allah sizlere 6mir versin (%2,5)”, “Allah dayanma glicli versin
(%1,5)”, “Allah yardimcin(iz) olsun (%1,5)”, “emir Allah’in (%1)”, “hepimizin gidecegi yer orasi (%1)”,
“metanetli olun (%1)”, “geride kalanlar sag olsun (%0,5)”, “6lumli dinya (%0,5)” kalip sozleri takip
etmistir. Ogretmen adaylari élen kisinin yakinina bas saglhg dilemek icin on bir farkli kalip soz

kullanmislardir.

Tablo 2.3. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin “dogum” igin kullandiklari kalip sézler

Kalip Sozler: Dogum Toplam Sikhk (f) Yiizde (%)
Allah anali babali biyutsin + 117 65,7
hayirli olsun 18 10,1
tebrikler/tebrik ederim 16 9
Allah uzun 6mdr versin+ 4 2,2
Allah bagislasin 3 1,7
goziinliz aydin 3 1,7
masallah+ 3 1,7
omri uzun olsun+ 3 1,7
saglkla buyusin+ 3 1,7
bahti acik olsun+ 2 1,1
Allah evliligini de gostersin 1 0,6
Allah hayirh evlat kilsin 1 0,6
Allah dort gozle bliyltmeyi nasip etsin+ 1 0,6
hayirh émdrli olsun+ 1 0,6
vatana millete hayirli evlat olsun 1 0,6
yasl uzun olsun+ 1 0,6
Toplam 178 100

Tlrkge Ogretmeni adaylari “dogum” igin %65,7 gibi ¢ok biyik bir oranla “Allah anali babali
buyutsiin” kalip s6zint kullanmislardir. Bunu sirasiyla “hayirli olsun (%10,1)”, “tebrikler/tebrik ederim
(%9)”, “Allah uzun 6mir versin (%2,2)”, “Allah bagislasin (%1,7)", “gbziniiz aydin (%1,7)”, “masallah
(%1,7)”, “6mrii uzun olsun (%1,7)”, “saghkla blylsin (%1,7)”, “bahti agik olsun (%1,1)”, “Allah evliligini
de gostersin (%0,6)”, “Allah hayirli evlat kilsin (%0,6)”, “Allah dort gozle bliylimeyi nasip etsin (%0,6)”,

“hayirlh 6mirli olsun (%0,6)”, “vatana millete hayirli evlat olsun (%0,6)”, “yasi uzun olsun (%0,6)” kalip

sozleri takip etmistir.

“Dogum” durumunda kullanilan kalip sozler incelendiginde, sozlerin bir kisminin dogrudan
diinyaya gelen bebek icin dilenen iyi dilekler oldugu gorilirken; bir kisminin da ebeveyn ve hatta
toplum icin dilenen iyi dilekler oldugu dikkati cekmektedir. Tabloda “arti (+) isareti” ile belirtilmis olan
“Allah anali babali buydtsin, Allah uzun 6mir versin, saglikla bliytsiin, bahti agik olsun vb.” kalip s6zler
dogrudan bebek icin istenen iyi dilekler iken; “Allah hayirh evlat kilsin, tebrik ederim, gdziiniiz aydin

vb.” kalip sozler ebeveyn icin istenen iyi dileklerdir.
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Ogretmen adaylari “dogum” baglaminda on alti farkl kalip s6z kullanmislardir. Bu sozlerin

dokuz tanesi dogrudan bebek icin sdylenen sozler, yedi tanesi ise ebeveyne hitaben séylenen sozlerdir.

Toplam sikhk agisindan ise kalip sozlerin bliyik cogunlugu (%75,9) dinyaya gelen bebek icin

soylenirken; daha az bir kismi (%24,1) ebeveyn ve toplum igin séylenmistir.

Tablo 2.4. Tiirkce 6gretmeni adaylarinin “nisan/evlilik” icin kullandiklari kalip sézler

Kalip Sézler: Nisan/Evlilik Toplam Siklik (f) Yizde (%)
Allah bir yastikta kocatsin/bir yastikta kocayin 128 30,7
Allah tamamina erdirsin 118 28,3
hayirli olsun 45 10,8
tebrikler/tebrik ederim 42 10,1
mutluluklar 37 8,9
Allah mesut etsin 17 4,1
darisi basimiza 10 2,4
Allah bozmasin 6 1,4
Allah ayirmasin 4 1
Allah daim etsin 3 0,7
Allah utandirmasin 3 0,7
mutlulugunuz daim olsun 3 0,7
evinizin bereketi bol olsun 1 0,2
Toplam 417 100

Tablo 2.4’te gorildigu gibi Tlrkce 6gretmeni

adaylari “nisan/evlilik” baglaminda on ug farkh

kalip s6z kullanmislardir. Bunlarin icinde en c¢ok, 6zellikle evlilik durumunda kullanilan, “Allah bir

yastikta kocatsin/bir yastikta kocayin (%30,7)” kalip s6zu ile yine 6zellikle nisan durumunda kullanilan

“Allah tamamina erdirsin (%28,3)” kalip s6zi kullaniimistir. Geriye kalan kalip sézler ise hem nisan hem

de evlilik durumunda kullanilabilecek s6zlerdir. Bunlar sirasiyla “hayirli olsun (%10,8)”, “tebrikler/tebrik

ederim (%10,1)”, “mutluluklar (%8,9)”, “Allah mesut

etsin (%4,1)”, “danisi basimiza (%2,4)”, “Allah

bozmasin (%1,4)”, “Allah ayirmasin (%1)”, “Allah daim etsin (%0,7)”, “Allah utandirmasin (%0,7)",

“mutlulugunuz daim olsun (%0,7)”, “evinizin bereketi bol olsun (%0,2)” kalip sdzleridir.

Tablo 2.5. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin “basari” igin kullandiklari kalip sézler

Kalip Sozler: Basari Toplam Sikhk (f) Yizde (%)
tebrikler/tebrik ederim 89 42
basarilarinin devamini dilerim 80 37,7
aferin 19 9
basarilarin daim olsun 6 2,8
bravo 6 2,8
helal olsun 4 1,9
masallah 4 1,9
helal sana 3 1,4
kutlarim 1 0,5
Toplam 212 100

Tiirkce 6gretmeni adaylari basari elde eden bir

kisiye en cok %42’lik bir oranla “tebrikler/tebrik

ederim” ile %37,7’lik bir oranla “basarilarinin devamini dilerim” kalip sozlerini sdylemektedir. Bunu

sirastyla “aferin (%9)”, “basarilarin daim olsun (%2,8)”,

“bravo (%2,8)”, “helal olsun (%1,9)”, “masallah
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(%1,9)”, “helal sana (%1,4)”, “kutlarim (%0,5)” sozleri takip etmistir. Ogretmen adaylari basar

baglaminda dokuz farkh kalip s6z kullanmiglardir.

Tablo 2.6. Tiirkce 6gretmeni adaylarinin “mal/miilk edinme” igin kullandiklari kalip sézler

Kalip Sézler: Mal/Miilk Edinme

Toplam Sikhk (f)

Yizde (%)

hayirli (ugurlu) olsun 94 45,2
gule glle oturun/gule gule kullanin 91 43,8
Allah kaza bela vermesin 9 4,3
Allah huzurla oturmayi nasip etsin 6 2,9
Allah gule gule oturmayi nasip etsin 5 2,4
guzel glinlerde oturun 2 1
saglikla ve sihhatle oturun 1 0,5
Toplam 208 100

“Mal/miulk edinme” baglaminda 6gretmen adaylari yedi farklh kalip s6z kullanirken, siklik

acisindan degerlendirildiginde 6gretmen adaylarinin tamamina yakini (%89) “hayirli (ugurlu) olsun
(%45,2)” ve “glile glile oturun/gile giile kullanin (%43,8)” kalip s6zlerini kullanmislardir. Sonrasinda
sirastyla “Allah kaza bela vermesin (%4,3)”, “Allah huzurla oturmayi nasip etsin (%2,9)”, “Allah giile giile
oturmayi nasip etsin (%2,4)”, “glizel giinlerde oturun (%1)”, saglikla ve sihhatle oturun (%0,5)” kalip

sozleri kullanilmistir.

Tablo 2.7. Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin “bayramlarda” kullandiklari kalip sézler
Kalip Sozler: Bayram Toplam Siklik (f) Yizde (%)

bayraminiz miibarek olsun 36 39,1
iyi bayramlar 24 26,1
bayraminiz kutlu olsun 18 19,6
hayirh bayramlar 11 12
nice bayramlara 3 3,3
Toplam 92 100

Tirkce 6gretmeni adaylari “bayramlarda” en ¢ok “bayraminiz mibarek olsun (%39,1)”, “iyi
bayramlar (%26,1)” ve “bayraminiz kutlu olsun (%19,6)” kalp sozlerini kullanmaktadirlar. Bunlarin yani
sira “hayirli bayramlar (%12)” ve “nice bayramlara (%3,3)” ifadeleri kullandiklar diger kalp sozlerdir.

Ogretmen adaylari bayram kutlamak icin madde basi olarak bes farkli kalip s6z kullanmislardir.

Tablo 2.8. Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin “hasta ziyaretinde” kullandiklari kalip sézler
Kalip Sozler: Hasta Ziyareti Toplam Sikhk (f) Yizde (%)

gecmis olsun 128 57,9
Allah (acil) sifa(lar) versin 86 38,9
kisa zamanda iyilesirsin insallah 5 2,3
dikkat et kendine 1 0,5
gelmis gegcmis olsun 1 0,5
Toplam 221 100

Hasta ziyareti igin 6gretmen adaylarinin neredeyse tamami (%96,8), “ge¢mis olsun (%57,9)” ve

“Allah (acil) sifa(lar) versin (%38,9)” kalip sozlerini kullanmayi tercih etmislerdir. Bu sézleri sirasiyla

“kisa zamanda iyilesirsin insallah (%2,3)”, “dikkat et kendine (%0,5)” ve “gelmis ge¢mis olsun (0,5)”
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kalip sozleri takip etmistir. Ogretmen adaylari hasta ziyareti baglaminda bes farkli kalip soz

soylemislerdir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Kalip sozler, séylenmek istenen duygu ve diisiincelerin anlamini gliglendiren, iginde toplumun
hayata bakisini, yasam bigimini, inanglarini barindiran; kisacasi kiltlrlini yansitan kaliplasmis s6z

varligi unsurlaridir.

Tirkce 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip sozleri tespit etmek amaciyla
yapilan bu ¢alismada “6lim, dogum, nisan/evlilik, basari, mal/mulk edinme, bayram ziyareti ve hasta
ziyareti” olmak Gzere yedi farkli baglama iliskin veri elde edilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen
bulgular, “Turkge 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kahp sézlere iliskin sayisal
bulgular” ve “Turkge 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip sézler” olmak Gzere iki

alt baslkta ele alinmustir.

Birinci alt baslk olan “Turkce 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda kullandiklari kalip sozlere
iliskin sayisal bulgulara” gore calismaya katilan 173 6gretmen adayi toplamda 72 madde basi kalip s6z
soylerken bu sozlerin toplam sikhgi 1896 olmustur. Cinsiyete gére madde basi kalip s6z kullaniminda
belirgin bir fark ¢ikmazken (kiz: 0,6; erkek: 0,7); toplam siklik agisindan kizlarin (11,3), erkeklerden
(10,5) daha fazla kalip s6z kullandiklari gérilmastir. Bu durum kalip sézlerin kizlar arasindaki kullanim
stkliginin daha fazla oldugunu gostermektedir. S6z varligi Gizerine yapilan bir¢ok calismada, kelimelerin
toplam siklig1 agisindan, kizlarin erkeklerden daha fazla puan aldiklari gérilmektedir (Temur, 2006;
Hanci, 2007; Tirkyilmaz, 2013; ipek Egilmez, 2017). Kelime hazinesi ile cinsiyet degiskeni arasindaki
iliskiye dayanan bazi arastirmalarda, 6zellikle erken ¢cocukluk dénemlerinde, kizlarin dil gelisimlerinin
ve kelime dagarciklarinin daha iyi oldugu gozlenirken (Aydogan ve Kogak, 2003); daha blyiik yaslarda
cinsiyet agisindan biyiik farklar cikmadig gériilmektedir (Oztiirk, 1995; ipek ve Bilgin, 2007). Bu durum
dil gelisimi Gzerinde cinsiyet faktortinin ilerleyen yillarda etkisinin azalarak; egitim, sosyoekonomik

diizey, aile egitim dlizeyi gibi cevresel faktorlerin etkisinin artmasiyla agiklanabilir.

Ogretmen adaylarinin baglamlara gére kullandiklari kalip sézler madde basi kullanim agisindan
incelendiginde, adaylarin, en ¢ok “6lim (%30,6)” ve “dogum (%22,2)” baglamina iliskin kalip s6z
Urettikleri gorilmustlr. Bir baska deyisle 6gretmen adaylarinin, ¢alismaya dahil edilen baglamlar
icerisinde, en ¢ok o6lim ve doguma iliskin kalhp soz cesitliligine ve zenginligine sahip oldugu
belirlenmistir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin madde basi olarak en ¢ok kalip soz
urettikleri baglam olan “dogum ve 6lim”, yasamin iki ana déniim noktasidir. insani duygusal anlamda
kalici olarak en fazla etkileyen boylesi yasamsal iki kavrama iliskin Tlirkgenin zenginligi ve Tiirk kiltlrin

icindeki 6nemi de ortaya ¢ikmaktadir. Tirk kiltiiriinde dogum, anne, aile, yuva, vatan kutsaldir. Oliim,
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kalpte yumusama saglayarak affetme duygusunu beraberinde getirir. Olen kisi hayattayken sevilmiyor
bile olsa arkasindan konusulmasi dogru bulunmaz, ona hak helal edilir. Aksan’a gore (2008, s. 21)
“diinyaya gelen insanoglu maddi ve manevi kavramlari, kendi anadilinin kalip ve dedgerleriyle
algilamakta, icinde yer aldigi toplumun kiiltiir égelerini, diinya gériisiinii, yasam bicimini, inan¢ ve

geleneklerini iceren kavramlari diliyle edinmektedir.”

Madde basi olarak kullanilan kalp s6z siralamasini, 6lim ve dogumdan sonra, sirasiyla,
“nisan/evlilik, basari, mal/miilk edinme, bayram ziyareti ve hasta ziyareti” baglamlari almistir. Ozel
durumlarda kullanilan kalip s6zlerin toplam sikligi agisindan ise 6gretmen adaylarinin en ¢ok “6lim,

nisan/evlilik, hasta ziyareti” baglamlarinda kalip sozleri tekrar ettikleri goralmustr.

Arastirma bulgularinin ikinci alt bashgl olan “Tlrk¢e 6gretmeni adaylarinin 6zel durumlarda
kullandiklari kalp sézler” béliimiinde, 6gretmen adaylarinin her bir baglama iliskin kullandiklari kalip

sozler kullanim sikliklari ile birlikte verilmistir.

Ogretmen adaylarinin madde basi olarak en ¢ok “farkh kalip s6z” urettikleri baglam olan
“6lim” durumunda soylenen sozler, “6len kisi icin” ve “6len kisinin yakini icin” olmak (izere iki ayri
tabloda ele alinmistir. Olen kisi icin daha ¢cok Allah’tan rahmet, af, cennet dileginde bulunulurken; élen
kisinin yakini icin saglik, sabir, uzun émiir dileginde bulunulmustur. Olenin ardindan sdylenen sozler
daha ¢ok sabretmeye ve metin olmaya yénlendiren teselli edici sdzlerdir. Oliim olgusuyla ilgili olarak
dikkati ceken bir diger nokta, bu baglamda sdylenen sozlerin ahiret inanciyla dogrudan iliskili olusudur.
Konu ile ilgili olarak Aksan (2008, s. 22), “bir toplumun gegirdigi biitiin kiiltiirel dedisimlerin dilde
yankisini buldugunu” ifade etmektedir. Ona gore (2008, s. 22), Turklerin Uygurlar déneminde Budizm
ve Maniheizm dinlerini benimsemeleri; inanclariyla birlikte bu dillerin kavramlarinin, terimlerinin,
birgok anlatim bicimlerinin Tiirkceye girmesine; X. Yiizyilda islamiyet’in benimsenmesiyle bu yeni dinin
kavramlarinin dile alinmasina; s6z varligimizda terim, deyim, atasozi, iliski sozleri, hayir dua ve
beddualarda islamiyet’in getirdigi unsurlarin yogunlasmasina yol agmistir. Oliim baglami ile ilgili olarak
ortaya ¢lkan bir baska sonuca gore, 6gretmen adaylari, dlen kisinin yakinin teselli etmek i¢in “emir
Allah’in” kalip s6ziinii kullanirlarken benzer bir anlam iceren “takdiri ilahi” sdziinii kullanmamuslardir.
Diger s6z varligi unsurlarinda da oldugu gibi, kullanilan kalip sézlerin tercihinin, kisinin yasiyla,

egitimiyle, meslegiyle, cinsiyetiyle, sosyoekonomik durumuyla dogrudan iliskili oldugu séylenebilir.

“Dogum” durumunda 6gretmen adaylari en ¢ok “Allah anali babal buyltsin (%65,7)”
demislerdir. Duygusal, ruhsal, fiziksel vb. ihtiyaglarin karsilanabilmesi icin diinyaya gelen bir bebege
dilenebilecek en giizel dileklerin basinda “Anali babali bliyiimesi” gelmektedir. Bir cocuk dogdugunda
onun igin iyi dilekler dilemek her toplumdan beklenecek bir durumdur. Fakat kisilerin ne dileyecegi

dogrudan o toplumun oncelikleri, 6nemsedikleri, inandiklari, yasamdan beklentileri ile ilgilidir. Bir
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c¢ocugun anali babali bliyiimesini, o anne baba icin hayirli evlat olmasini, uzun émdrli olmasini, saglikla
bliyiimesini ve hatta vatanina milletine hayirli evlat olmasini dilemek, ¢cocugun, “hem birey olarak iyi,
saglikh ve uzun bir yasam siirmesini hem de vatan ve millet adina hayirli, faydali bir insan olmasini”
isteme anlamlarini tasimaktadir. Dogan bebek igin “vatana millete hayirl evlat olsun” kalip s6ziini
kullanan kisilerin vatan ve millet kavramlarini dncelikli bulduklari séylenebilir. Bu kalip s6z ile nasil anne
baba ¢ocugun ebeveyniyse toplum da cocugun bir ebeveyni olarak disiliniilmekte ve bdylece cocugun

anne babaya karsi oldugu kadar topluma karsi gérev ve sorumluluklari oldugu ifade edilmektedir.

Nisan/evlilik durumunda, nisan icin en ¢ok “Allah tamamina erdirsin”; evlilik icin en ¢ok “Allah
bir yastikta kocatsin/bir yastikta kocayin” kalip sézleri kullaniimistir. Bu baglamda soylenen kalip
sozlerden “darisi basimiza” s6zl aslinda, nisan veya evlilik araciligiyla mutluluga eren kisi tarafindan
kendisine iyi dilekte bulunan kisiye “sen de bu mutluluga er” demek maksadiyla séylenen bir iyi dilek
s6zl olmasina ragmen geng 6gretmen adaylari bu kalip s6zi kendilerine hitaben séylemislerdir. Yine
“nisan/evlilik” baglaminda séylenen kalip sézler incelendiginde bu s6zlerin gogunlukla yuva kurmak icin
bir araya gelen kisilerin dGmiir boyu birlikte olmalari, mutluluklarinin daim olmalari lizerine oldugu

gorulmektedir.

Bir basari elde eden kisi icin cogunlukla “tebrikler/tebrik ederim, basarilarinin devamini
dilerim” sozleri kullanilmigtir. Buna ek olarak 6gretmen adaylari “aferin, bravo” vb. kalip soézlerin
yaninda biraz da tezahurat ifadesi igeren “helal sana, helal olsun” vb. ifadeler kullanmislardir. Kisilerin
kullandigl s6z varligi unsurlari onlarin yaslari, cinsiyetleri, egitimleri, meslekleri, sosyoekonomik ve
kilturel diizeyleriile de iliskilidir. Keklik’e gore (2010, s. 4) “Cocudun baslangicta annesinden égrendigi
dil, ailesinin, yakin ¢evresinin sosyal ve kiiltiirel seviyesine gére dedismektedir. Cocugun yasi ilerleyip

ihtiyacglari cesitlendikce, kelime hazinesi de genislemektedir.”

Mal/milk edinme durumunda 68retmen adaylarinin cogunlugu “hayirh (ugurlu) olsun ve giile
gule oturun/gile gile kullanin” kalip sozlerini kullanmislardir. Edinilen mal bir aragsa “hayirla, saglikla,
kazasiz bir sekilde kullanma”; edinilen mal bir evse “hayirla, saglikla, mutlulukla oturma” dileklerinde

bulunulmustur.

Ogretmen adaylari bayram giinlerinde birbirlerinin/biyiiklerinin bayramlarini kutlamak igin
¢ogunlukla “bayraminiz mibarek olsun, iyi bayramlar, bayraminiz kutlu olsun vb.” kalp sozleri
kullanirlarken; bayrami kutlanan kisinin sdyleyecegi “berhudar ol, cok bayramlara er, el 6penlerin ¢ok
olsun vb.” kalip sozleri kullanmamislardir. Bu kalip sozler, bayramlarda, genellikle yaslari biyik olan

kisilerin kullandiklari sozlerdir.

Hasta ziyareti sirasinda 6gretmen adaylari ¢ogunlukla “ge¢mis olsun ve Allah (acil) sifa(lar)

versin” kalip sozlerini kullanmislardir. Yine burada 6zellikle son yillarda kullanimi moda bir s6z olan
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“dikkat et kendine” ifadesi hasta ziyareti sirasinda 6gretmen adaylarinin séyledikleri bir s6z olarak

ortaya ¢ikmigtir.

Tebrikler/tebrik ederim kalip s6zl bircok baglamda kullanilabilen bir sézdir. Tiirkge 68retmeni
adaylari bu kalip s6zi, “dogum, “nisan/evlilik, basar’” durumlarinda kullanmislardir. Bir kalip s6z yeri
geldiginde birden fazla durumda kullanilabilmektedir. Ornegin “tesekkiir ederim” kalip s6zi tesekkiir
ederken kullanilabilecegi gibi bir istegi kabul ederken veya reddederken de kullaniimaktadir (ipek

Egilmez, 2017, s. 790).

Genel olarak degerlendirildiginde hemen her baglamda soylenen kalip sozlerde saglik,
mutluluk, uzun 6mir dilendigi ve bunlarin sirekliliginin istendigi gérilmektedir. Bazi durumlarda iyi
dileklerin olumsuzu olumsuzlayarak dile getirildigi goriliirken; bazi durumlarda dogrudan olumlu
kahplarla dile getirildigi gorilmastir. “Saglikla kullanin” yerine “Allah kaza bela vermesin”;
“mutlulugunuz daim olsun” yerine “Allah ayirmasin” veya “Allah bozmasin” 6rneklerinde oldugu gibi.
Kisilerin bu tercihi, onlarin, duygu diinyalari ve/veya duygu dinyalarinda kelimelerin karsilik geldigi
“duygu degeri” ile aciklanabilir. Bir sozcligiin duygu degeri, o sdzclgln baglam icinde cagristirdigi
ruhsal anlam ile ilgili oldugu gibi s6zclklerin insanlarin ruhundaki etkisiyle de ilgilidir ve bu etki kisiden

kisiye degisiklik gostermektedir (Ugan, 2010, s. 36).

insanlar arasindaki iliskiyi giiclendiren kalp sézler dogru yerde ve dogru zamanda
kullanildiginda oldukga etkili olmaktadir. Okullarda Tiirkge egitimi sirasinda nasil sézcik 6gretimi,
atasozli ve deyim 06gretimi yapiliyorsa kalip sozlerin 6gretimine de zaman ayrilmalidir. Bu amag
dogrultusunda Tiirkge 68retmenleri ve 6gretmen adaylarina tavsiyelerde bulunulmalidir. Bir baglamda
en ¢ok kullanilan kalip sozler tespit edilerek hem anadili egitiminde hem de yabancilara Tiirkce

ogretiminde oncelikli olarak 6gretilecek kalip s6zler belirlenmelidir.

Kalip s6z ogretimi belirli baglam gerceklestiginde kullanilmaktadir. Bu nedenle 6zellikle
okullarda kalip s6z 6gretimi yapilirken canlandirma ve drama tekniginden faydalaniimalidir. Béylece
cocuklar olayin icine girerek hangi durumda hangi s6zii kullanmalari gerektigini daha dogru ve acik bir

sekilde fark edebileceklerdir.

En kolay ulasilabilir ders materyali olan ders kitaplarinda ve ¢ocuk kitaplarinda kalip sdzlerin
kullanildigi bolimler aracihigiile bu s6zlerin 6gretimi desteklenebilir. Calisma farkh bélimlerde 6grenim
goren 6grencilerle, yasca daha biyiik bir 6rneklem grubu ile veya farkli sosyoekonomik ve kiiltirel

diizeylerde yapildiginda ¢ok daha farkl kalip sézlerin ortaya ¢ikacag disliniilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Vocabulary is not the sum of individual words; rather it is a large unity of meanings constituted by
idioms, proverbs, reduplications, formulaic expressions, terms and translated words. Among the elements of
vocabulary, the most important elements assuming the duty of culture transfer are the “formulaic linguistic
units” made up of proverbs, idioms, reduplications, compounds and formulaic expressions (Gokdayi, 2015, p.
33).

Formulaic expressions are the products of the society’s long-time experiences; that is, they emerge from
the sufferings, joys and experiences of the society. In a “fixed linguistic unit”, what was felt by the society in a
similar situation years ago may be found. This expressed emotion has infiltrated into the formulaic expression.
For example, it is not possible to express, by using other words or word combinations, the feelings conveyed by
the formulaic expressions used for the birth of a baby such as “Allah anali babali buyttsin”, “Uzun dmiirli olsun”,
or “Allah dért gozden ayirmasin” or those that are used to express condolences when someone loses a kin such
as “Mekani cennet olsun” or “Nur igcinde yatsin”.

As formulaic expressions are fixed lexical items that regulate societal and cultural relations, they may be
analyzed as "fixed phrases" used "in everyday life" and as those that are used "on special occasions" depending
on the context in which they are used. Formulaic expressions used in daily life are used in most common
situations that people can encounter in their daily lives such as greetings, inquiring about someone’s health,
meeting someone, and apologizing. Formulaic expressions that are used on special occasions such as death, birth,
marriage are also parts of our lives, but they mark rarer special occasions; therefore, they may be analyzed as a
different kind of formulaic expressions used to regulate special occasions in life.
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Formulaic expressions that are parts of the language must also be a part of language teaching. In
effective language teaching, besides the Turkish course curriculum and textbooks, the importance of Turkish
teachers who are practitioners is enormous. In Turkish courses, which are based on direct interaction, students
discover the richness of their mother tongue by listening, speaking, reading, and writing, and they gain the ability
to use these skills masterfully. Therefore, it is of great importance for students to be introduced to high quality
linguistically texts and also to interact with teachers, using the language effectively. Thus stated, the purpose of
this study is to determine the extent to which prospective Turkish teachers use formulaic expressions.

Method

The current study employed the survey model aiming to reveal an existing situation as it is (Karasar,
1999: 77). The study group of the current research comprised 173 prospective Turkish teachers attending the
Turkish Teaching department in the Education Faculty of Mugla Sitki Kogman University in the 2015-2016
academic year. In the formation of the study group, purposive sampling method was used.

The data were collected by using the “Formulaic Expression Use Test” developed by the researcher. In
this regard, first the related literature was reviewed to determine the formulaic expressions that were used on
“special occasions”, and the example phrases used in such contexts were listed. The draft version of the test was
reviewed by six field experts, and, in the light of their suggestions, the final form of the test was given. The
prospective teachers were asked to write which formulaic expressions they used on those given special
occasions. Based on the responses given by the participants, a total of 9 different contexts emerged. In this study,
seven most common special occasions were focused on; those are “birth”, “death”, “engagement/marriage”,
“success”, “acquisition of property”, “eid visit” and “patient visit”. The collected data were analyzed, using “SPSS
22", “Simple Concordance Program 4.07” and “Microsoft Excel”.

Result and Discussion

The results of the study revealed that the participants produced a total of 72 different formulaic
expressions and the total frequency of the expressions was 1896. While no significant difference was found in
the use of the formulaic expressions in terms of gender (female: 0.6; male: 0.7); in terms of total frequency,
females used more formulaic expressions (11.3) than males (10.5). This finding is compatible with other studies
in which females had higher scores than males in terms of the total frequency of use (Temur, 2006; Hanci, 2007;
Tirkyilmaz, 2013; ipek Egilmez, 2017).

When the use of formulaic expressions used in context was examined in terms of each formulaic phrase,
it was found that the participants produced formulaic expressions the most in the contexts of “death” (30.6%)
and “birth” (22.2%). “Birth” and “death” are two main turning points in life. This shows that these concepts have
a huge impact on people’s emotions in the Turkish culture, and they show the richness of the Turkish language.
In the Turkish culture, birth, mother, family, home, and homeland are sacred. Death brings about softness in the
heart, leading to a desire to forgive. Even if the deceased was not a loved person when he/she was alive, speaking
ill of the deceased is not considered morally appropriate.

In terms of the frequency of individual use of formulaic expressions, “death” and “birth” are followed
by the contexts “engagement/marriage”, “success”, “acquisition of property”, “eid visit”, and “patient visit”. In
terms of the total frequency of use, the prospective teachers were found to have repeated the formulaic
expressions mostly in the contexts of “death”, “engagement/marriage”, and “patient visit”.

The analysis of the formulaic expressions produced by the prospective Turkish teachers in the context
of “death” which the highest number of items showed that two types of utterances were produced in this
context: those produced for “the deceased” and those for “the relatives of the deceased”. For the deceased,
while the formulaic expressions are mostly related to blessing from God, forgiveness, and paradise; the formulaic
expressions used for the relatives of the deceased are mostly related to wishes for health, patience, and long life.
The formulaic expressions uttered after the deceased are mostly words of consolation. Another significant point
concerning the phenomenon of death is that the formulaic expressions produced in this context are directly
related to faith and the hereafter. In this connection, Aksan (2008, p. 22) states that “all the cultural
transformations experienced by a society have some reflections on the language.” According to him (2008, p.
22), with the adoption of the religions of Buddhism and Manichaeism by the Turks during the Uighur era, many
concepts, terms and phrases entered Turkish; with the adoption of Islam in the 10th century, many concepts of
this new religion entered Turkish, resulting in an increasing effect of Islam on the contents of terms, idioms,
proverbs, formulaic expressions, blessings, and curses used.

In the context of “birth”, the prospective teachers used the formulaic expression “Allah anali babali
bilyutsiin” the most (65.7%)”. One of the best wishes for a newly born child is for that child to grow up under the
care of his/her parents so that his/her emotional, spiritual, and physical needs can be met. When a child is born,
good wishes for him/her are made in every society. But, what people say depends on their priorities,
considerations, beliefs, and expectations in life. To wish for a child to grow up under the care of his parents, to
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be a good child for the parents, to live long, to grow up healthily and to be a good citizen for his/her
country/nation/to the motherland/to the nation means that the child should be able to live a good life both as
an individual and to be a good and beneficial member of the country and nation. With the formulaic expression
“Vatana millete hayirh evlat olsun”, it is meant that the mother and the father and the society are seen as the
family of the child, and, thus, the child is responsible for not only for his parents but also for the society.

Regarding the context of “engagement/marriage”, the formulaic expressions used the most frequently
in engagement is “Allah tamamina erdirsin”, and in marriage, it is “Allah bir yastikta kocatsin/Bir yastikta
kocayin”. Though one of the formulaic expressions used in this context, “Darisi basimiza” is used by individuals
who are newly engaged or married in response to good wishes made for him/her, the prospective teachers used
this expression for themselves.

The prospective teachers used the formulaic expressions “Tebrikler/Tebrik ederim, Basarilarinin
devamini dilerim” to congratulate someone on his/her success; “Hayirh (ugurlu) olsun” and “Giile gile
oturun/Guile gile kullanin” in the context of gaining the possession of a new property; in the context of “eid
visits”, “Bayraminiz miibarek olsun, lyi bayramlar, Bayraminiz kutlu olsun”; and in the context of “patient visit”,
“Gegmis olsun” and “Allah (acil) sifa(lar) versin”.

When evaluated in general, the formulaic expressions used in almost any context in the current study
are related to the wishes for good health, happiness, and long life. In some situations, good wishes are expressed
by using expressions positive in meaning, yet negative in structure; for example, “Allah kaza bela vermesin”
instead of “Saglikla kullanin”; “Allah ayirmasin” instead of “Mutlulugunuz daim olsun” or “Allah bozmasin”.
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Bu arastirmanin amaci ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin sure¢ temelli yazma yaklagimi dikkate
alinarak gergeklestirilmis yazma uygulamalarina iliskin gérislerinin ortaya cikarmaktir. ilkokul
2.sinif dizeyinde 6grenim goren 20 6grencinin katildigi bu arastirma, nitel bir arastirmadir.
Arastirmanin  verileri yari  yapilandirilmis  gorlismeler  yoluyla toplanmis, verilerin
¢6zimlenmesinde ise icerik analizi yapilmistir. Arastirma sonugclarina gore siire¢ temelli yazma
yaklasiminin iletisim boyutundan kaynakh olarak 6grencilerin daha basarili yazma calismalari
yapmalarina, yazmaya iligkin olumlu tutum gelistirmelerine ve kendilerini daha iyi bir yazar
hissetmelerini yardimci oldugu gorilmistir. Olumsuz olarak ise yazma galismalarinin ¢ok uzun
surdigind, editorlik calismasi sirasinda arkadaslarinin hatalarini bulmak istemediklerini ve
yazdiklari yazilari okurken utandiklarini ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Yazma Ogretimi, siirec temelli yazma yaklasimi, 6grenci goriisleri

Investigating the Opinions of Second Grade Elementary School Students on Process-
Based Writing Practices

Abstract

The purpose of this research is to capture the opinions of second grade elementary school
students on process-based writing approach activities. This study in which 20 second grade
students participated is a qualitative one. The data of the study were collected through semi-
structured interviews, and the analysis of the data was conducted with content analysis. The
results showed that, based on its communication dimension, the process writing approach
helped the students to produce better written products, to develop positive attitudes towards
writing and to feel better about themselves as writers. On the negative side, the students stated
that the process of writing lasted a very long time, that they did not want to find their friends'
mistakes during the editing stage, and that they were embarrassed while reading the
manuscripts they had written to their friends.
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Giris

ilkokul caginda 6grencilere kazandirilmasi gereken en dnemli becerilerden bir tanesi yazil
anlatim becerisidir. Yazma, yetiskinler tarafindan glinliik, sosyal ve akademik yasamda kullaniimasi
gerekli oldugu icin; 6grenciler tarafindan ise not tutma, bilgiyi saklama, diizenleme, organize etme,
farkli bir sekilde ifade etme ve yorumlama gibi becerileri kazandirmasi bakimindan o6nemli
gorilmektedir (Garrison, 2009). Bu beceriler 6grencilerin hem akademik yasantilarinda daha basaril
olmalarinin kapisini agmakta hem de kendilerini daha iyi ifade eden, 6z giliveni ve 6z bilinci yliksek
bireyler olmalarini saglamaktadir (Tompkins, 1994). Ayni zamanda anlam kurmanin da temeli olan
yazma becerisi; gelismelerden, yeni bilgilerden ve disincelerden haberdar olarak etrafta olan
bitenlerin yorumlanmasini ve bunlarin yazili olarak baskalariyla paylasilmasini saglamaktadir. Yazma,
bu acidan bireylerin sosyal gelisimlerini de etkileyen bir beceri turudir (Harris, McKenzie,

Fitzsimmons & Turbill, 2004).

Bireye kendini yazili olarak ifade etme imkani veren yazma ayni zamanda yeni fikirler tiretme,
elestirel distinme, bilgileri organize etme ve planlama gibi becerileri de kazandirmaktadir (Kahn ve
Holody, 2012). Yapilan calismalar (Blair & Savage, 2006; Aram 2005; Shatil, Share & Levin, 2000;
Bloodgood, 1999) yazma becerisi yiksek olan 6grencilerin kodlama, imla, heceleme, okudugunu
anlama, kelimeleri tanima ve fonolojik farkindalik konularinda da basari dizeylerinin yiksek

oldugunu gostermektedir.

Yazma slirecinde kendi tecriibelerini yazili olarak aktaran bireyler etkin bir diisinme siireci
icerisine girmektedir. Bu slireg icerisinde fikir liretme, 6zetleme, bunlarin igerisinden sistemli ve
kuralli bir sekilde analiz yaparak bir kismini yaziya gecirme ve Urettigi yaziy1 okuyarak degerlendirme
gibi islemler bulunmaktadir (Rao, 2007). Bu agidan Ogrencilerin yazma becerisini gelistirmenin,
onlarin akademik ve gilinliik yasantilarinda da etkin bir rol oynayacagi distntlmektedir (Graham &

Perin, 2007).

Yazma, bireyin bilgilerini paylasma, bu paylasimlardan donit alma ve etkilesime gecme,
bireyleri etkileme, yeni fikirler ileri siirme ve mevcut fikirleri gelistirme gibi etkilesimin temele alindigi
bir beceri tird oldugu icin ayni zamanda toplumsal bilissel bir sireg icermektedir (Marshall, 1974). Bu
durum yazma c¢alismalarinin zaman ve gaba isteyen, yapilandirilmis ve sistemli bir program dahilinde

olmasini zorunlu kilmaktadir (Dorn & Soffos, 2001).

Goruldigu gibi yazma 6grencilerin sadece kendilerini yazili olarak ifade etmesinde degil ayni
zamanda bilgiye ulasma, bilgileri degerlendirme ve slizme, bilgileri organize etme, genel ve detayl
planlama yapabilme ve bu planlari uygulayabilme gibi hem akademik alanda hem de glinliik yasantida

kullanilmasi zorunlu olan pek ¢ok becerinin gelisimine ve kullanimina yardimci olur. Bu sebeple yazma
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ogretimi daha cok dil becerilerinin gelisimi basligl altinda incelense bile diger dersler ve kisinin
yasantisini stirdiirmesi adina gerekli olan ginlik iletisim icin de faydahdir. Yazma becerisinin; dil
becerilerinin okuma, konusma ve dinleme olmak (izere her alaninda ve diger derslerde kullaniimasi
gereken becerilerin gelistiriimesinde etkili oldugunu gosteren pek ¢ok ¢alisma bulunmaktadir (Collins,
Brown & Newman, 1989; Connolly & Vilardi,1989; MclIntosh & Draper, 2001; Blair & Savage, 2006;
Aram 2005).

Yazma becerisi, bir sire¢ ve strateji gerektiren, bilissel olarak bireyin aktif olmasinin
onemsendigi, yazma yontem ve metotlarinin yani sira zihinsel islem basamaklarinin da kullanmanin
gerekli oldugu bir beceri taradir (Chien, 2010). Bireyin yazma sireci icerisinde aktarmak istedigi
disinceyi, okuyucuya anlamlh bir sekilde iletmesi icin bircok zihinsel islemi uyumlu bir sekilde
ylriatmesi gerekmektedir. Bu agidan bakildiginda yazma becerisinin gelisiminin, diger dil becerilerinin
gelisimine gbére daha zor oldugu bilinmektedir (Olinghouse & Santangelo, 2010). Bu sebeple

ogrenciler yazmayi zor bir slreg olarak gormekte ve sevmemektedirler (Tavsanh, 2017).

Ogrencilerin yazili anlatim becerilerinin gelisimini etkileyen cesitli etkenler vardir. Bu
etkenlerden bir tanesi Ogrencilerin yazmaya yonelik gelistirdikleri tutumlardir (Graham, 2006).
Yazmaya iliskin tutumlar, kisinin yazi yazarken hissettikleri ile ilgili duygusal yasantilardir (Graham,
Berninger & Abbott, 2012; Erdogan, 2012; Maio & Augoustinos, 2005). Yazmaya iliskin tutum
Ogrencilerin yazilarindan keyif almasi, yazi yazmaya yonelik istek duymasi ve yazmaya kars

motivasyon durumu gibi pek ¢ok duyussal 6zelligi kapsamaktadir.

Yazmaya karsi olumlu tutum besleyen 6grenciler, deneyimlediklerini veya 6grendiklerini
yazmak i¢in ciddi bir istek duyarlar. Bu 6grencilerin yazili eser Gretmekten ve Urettikleri yazili eserleri
paylasmaktan keyif aldiklari bilinmektedir. Yazmaya iliskin olumsuz tutum besleyen 6grenciler ise
yazma calismalarina karsi isteksiz davranmakta ve bu siirecte mutsuz davranarak etkili bir Griin ortaya
koyamamaktadir. Hess ve Wheldall (1999) 6grencilerin yazmaya yonelik tutumlarinin, yazili anlatim

basarilari tizerinde oldukca etkili oldugunu ifade etmektedir.

Yazma Ogretiminde 1980’lerden itibaren dinya Uzerinde sire¢ temelli yazma yaklasimi
temele alinarak programlar olusturulmaya baslanmis ve slre¢ temelli yazma yaklasimi merkeze
alinarak yazma becerisi 6grencilere kazandirilmaya calisiimistir. Slre¢ temelli yazma yaklasiminin
oncilerinden olan Graves (1983) bu yaklasimin 6grencilerin yazmaya karsi olumsuz tutuma sahip
olmalarina sebep olan durumlarin géz 6niine alindigini ve yaklasimin bu problemi engellemeye uygun
bir yapida oldugunu belirtmistir. Yazma 06gretimi konusunda &6nemli ¢alismalar yapan diger
arastirmacilar da siire¢ temelli yazma yaklasiminin 6grencilerin yazmaya yonelik olumlu tutumlarini

gelistirici bir nitelige sahip oldugunu ifade etmektedir (Calkins, 1986; Willis, 2001).
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Bu yaklasim, yazi calismalarina baslamadan 6nce ve yazi calismalari sirasinda ortaya cikan
farkli stireclerle, bu sireclerin yiritilmesine iliskin alt beceriler Gzerinde durmaktadir. Ayni zamanda
bu alt becerilerin iligkilerinin kurulmasina yonelik stratejiler Gretmektedir. Bu yaklasim iginde
ogretmenin ve ogrencinin rolleri UGriin merkezli yazma yaklasimda oldugundan ¢ok daha farkhdir.
Sure¢ temelli yazma yaklasiminda 6gretmen, 6grencinin yazim siirecinde ona rehberlik etmekle ve
destek vermekle sorumludur. Ogretmenin ilk dnce yazim teknigi acisindan dgrencisine model olmasi
gerekir. Yani 6gretmen, 6grenciye nasil yazacagini anlatmakla kalmaz. Ogretmenin kendisinin de bu

surecleri uygulayarak onlara 6rnek olmasi beklenir (Karatay, 2011; Oral, 2008).

Emig (1971), Flowers ve Hayes (1981) ve Graves’in (1983) arastirmalari sonucu sekillenen ve
yapilandirmaci model dikkate alinarak hazirlanan siire¢ temelli yazma yaklasimi; 6gretmenlerin,
Ogrencilerinin yazma konusu ve yazma eylemi Uzerine dlstinmelerine yardimci olma, akran ve
O0gretmen donutlerini tesvik etme, lGzerinde calistiklari yazma taslaklarini gézden gegirme-gelistirme-
dizenleme, diizeltme ve arkadaslari ile paylasma gibi noktalar Gzerine odaklanmaktadir (Bright,

2007; Tompkins & Collom, 2004; Willis, 2001; Dorn & Soffos, 2001; Calkins, 1986).

Yazma Oncesi
Hazirlik

e ——.
Taslagl Gozden
Gegirme-
Gelistirme-
Diizenleme

Sekil 1. Siire¢ Temelli Yazma Yaklasiminin Asamalari (Tompkins, Campbell, Green ve Smith, 2014, Karatay, 2015)

Sire¢ temelli yazma yaklasiminda her asamada yapilmasi gereken bazi islemler
bulunmaktadir. Bu islem basamaklarindan herhangi birisi tamamlanmadan diger bir basamaga
gecmek yazinin yanhs temellendirilmesine sebep olmaktadir (Akyol, 2010). Eger herhangi bir sekilde
bir asama tamamlanmadan diger bir asamaya gegilirse geri donilerek gegilen asamanin telafisi
yapilmalidir. Burada énemli olan 6grencilerin sire¢ temelli yazma yaklasiminin asamalarini dogru bir
sekilde uygulayarak Griin olusturmalarini saglamaktir (MEB, 2015). Siire¢ temelli yazma yaklasimi ve

bu basamaklarda yapilmasi gereken islemler asagidaki gibidir (Tompkins, 1998; Goéger, 2014):
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Yazma Oncesi Hazirlik: Siirecin ilk asamasi yazma éncesi hazirlk asamasidir. Bu asamada
oncelikle yazilacak metnin konu segimi yapilir. Konu ile ilgili gerekli okumalar ve 6grencinin konuyu
yazabilecek bilgi yeterliliginin saglanmasina calisilir. Ogrencilerin okudugu metinlerden hangi bilgileri
kendi yazisinda kullanacagina karar vermesine yonelik calismalar yapilir. Bu noktada 6grencilerin bu
asamayi gerceklestirebilmelerinin en temel kosulu okudugunu anlama becerilerinin yiksek olmasidir.
Konu secimi ile birlikte yapilmasi gerekli olan amag belirleme, hedef kitle belirleme ve yazi tiiri
belirleme islemleri de bulunmaktadir. Yine bu siireg icerisinde konu belli olduktan sonra ilgili konuda
bilinenlerin ortaya c¢ikartilmasi ve yaziya dokilmek Gzere organize edilmesi icin planlama c¢alismalari

yapilmasi gerekmektedir.

Taslak Yazi Calismasi: Taslak yazi olusturma siireci yazinin kabaca ortaya ciktigl siire¢ olarak
gorilmelidir. Bu asamada 6grenciler bir ya da birkag kere yazi ¢calismasi yapabilirler. Burada 6nemli
olan bu ¢alismalarin son calismalari olmadiginin bilinmesidir. Bu taslaklar tizerinde eksiklikler, hatalar
ya da varsa gelistiriilmesi gereken noktalar tespit edilecek ve diger asamalarda bunlar tzerine

calismalar yapilacaktir.

Taslagi Gozden Gegirme-Gelistirme-Diizenleme: Bu asamada amag 6grencilerin yazdiklar
yazilari godzden gecirmelerini saglamaktir. Ogrenciler vyazdiklarni vyazilari yeniden okuyup
degerlendirirler ve bu sirecte ogretmenleri ya da ailelerinden yardim alabilirler. Bu noktada
Ogretmenler tarafindan verilecek destegin sadece rehberlik etme seklinde olmasi gerektigi

bilinmelidir. Yani 6gretmen yaziyi kendi diizenlememelidir.

Diizeltme: Bu asamada yazilar son kez sekil, dilbilgisi, imla ve anlam bitinlGgl bakimindan
incelenir. Varsa tespit edilen hatalar dizeltilir ve gelistirilmesi gereken noktalar tzerine dizeltmeler
yapilir. Yazi, tzerinde ilgili dizeltmeler yapildiktan sonra paylasiimak (izere temize ¢ekilerek son hale

getirilir.

Paylagsma (Yayimlama): Bu asamada 6grencilerin yazdiklari yazilar paylasilir. Bu paylasma
cesitli sekillerde olabilmektedir. Ogrenciler yazma calismasini sinifta yaptilar ise dgretmenleri ve
arkadaslari ile bu yazilarini paylasabilirler. Ayrica bu yazilar 6grencilerin aileleri ile de paylasilabilir.

Yazilan yazilarin okul panolari, gazeteler, dergiler gibi yerlerde de yayinlanmasi miimkinddir.

Sure¢ temelli yazma yaklasimina iliskin yazili anlatim becerisi ve yazmaya iliskin tutum
Uzerinde etkilerinin incelendigi ¢alismalar olmasina ragmen (Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson,
2004; De Glopper, van Kruiningen & Hemmen, 2014; Gillespie & Graham, 2014; Graham, McKeown,
Kiuhara & Harris, 2012; Graham & Perin, 2007; Graham & Sandmel, 2011; Hillocks, 1984; Koster,
Tribushinina, De Jong & Van den Bergh, 2015; Rogers & Graham, 2008) bu sireglerde yasananlarin

ogrenciler tarafindan derinlemesine ortaya konuldugu bir arastirmanin eksikligi dikkat cekmektedir.
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Buradan hareketle bu arastirmanin amaci, ilkokul 2.sinif 6grencilerinin siire¢ temelli yazma

uygulamalarina iliskin gorislerini ortaya cikarmaktir.
Yéntem
Arastirmanin Modeli

ilkokul 2. sinif 6grencilerinin siire¢ temelli yazma yaklasimi dikkate alinarak gerceklestirilmis
yazma uygulamalarina iliskin goérislerini ortaya koymaylr amaglayan bu arastirma nitel bir
arastirmadir. Nitel arastirmalar bir problemi kesfetme/inceleme ve bir konuyla ilgili derinlemesine
anlayis gelistirme amaciyla yiritilen arastirmalardir. Bu dogrultuda, arastirmanin amaci ve arastirma
sorulari katihmcilarin deneyimlerini 6grenmek icin kapsaml bir sekilde ifade edilir (Creswell, 2012).
Yapilan arastirmalarin dogal ortama duyarl, arastirmacinin katilimci roliine, ek tamamlama ve
dizeltmelere acik, bitlnlikeclt bir olgu kavrayisina ve timevarima dayali bir yaklasima sahip,
degismez yasa kavramlarina karsi ve algilarin ortaya konma c¢abasi icerisinde olmasi o arastirmanin
nitel arastirma 6zelliklerini tasiyor oldugunu gostermektedir (Uzuner, 1997; Mayring, 2011; Yildirm &
Simsek, 2011). Arastirmada desen olarak ise betimleyici fenomenoloji deseni tercih edilmistir.
Epistemolojik bir yaklasima sahip olan bu arastirma deseni, bireylerin bildigi seyin 6zde ne oldugunu
derinlemesine irdeleyerek tanimlamaya calisir (Ersoy, 2016). Fenomenoloji calismalarinda genellikle
daha 6nceden belirlenmis bir olguya iliskin, deneyim, tecriibe ve yasantilardan yola ¢ikarak bireylerin
sahip oldugu yaklasim ortaya cikarilmaya calisilir (Reiners, 2012; Yildinm & Simsek, 2011). Bu desen
genel olarak fikir sahibi olunsa bile anlamakta ve kavramakta zorlanilan fenomenlerin derinlemesine
incelenmesine imkan taniyarak arastirilan fenomenin ¢ok boyutlu olarak ele alinmasini ve
anlasilmasini saglar (Creswell, 2012). Bu baglamda arastirmada ilkokul 6grencilerin slre¢ temelli
yazma yaklasimina uygun olarak gerceklestirilmis uygulamalar hakkindaki algilari yapilan milakatlar

ile incelenmistir.
Katihmcilar

Fenomenolojik arastirmalarda, arastirmaya katilacak bireyler incelenen olgu hakkinda
deneyim, tecriibe ve bilgi sahibi olan ve bu birikimini aktarabilecek kisiler arasindan secilerek
belirlenmektedir. Arastirmada katilimcilarin belirlenmesinde, amacgh 6rnekleme tekniklerinden biri
olan élgiit 6rnekleme teknigi kullaniimistir. Olgiit 6rnekleme teknigine gére daha 6nceden belirlenmis
Olgutleri saglayan bireylerin arastirmaya dahil edilmesi gerekmektedir (Christensen, Johnson &
Turner, 2015). Bu baglamda arastirmaya ilkokul 2. sinif diizeyinde 6grenim géren 20 6grenci
katilmistir. Katihmcilarin 12 tanesi kiz, 8 tanesi ise erkek 6grencidir. Ogrencilerin 6grenim gordigi
sinif belirlenirken 6gretmenin gonilli ve ¢alismaya istekli olmasi dikkate alinmistir. Program

uygulanmadan 6nce okul midird, midir yardimcilari ve ikinci sinif 6gretmenleri ile goriisilmis ve
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programin uygulandigi siniftaki 6grencilerin genel basari olarak orta diizeyde oldugunun bilgisi

alinmistir.

Bu asamadan sonra arastirmaci tarafindan siire¢ temelli yazma yaklasimi dikkate alinarak
hazirlanmis yazma programi 6grenciler ile uygulanmistir. 6 ay boyunca uygulanan programin sona
ermesinden sonra veri toplama siirecine baslanmistir. Programin uygulama siirecinde 20 6grenci
toplam 120 metin Uretmistir. Bu metinlerin 40 tanesi bilgilendirici, 40 tanesi hikaye edici, 40 tanesi
ise siir tirlinde metinlerdir. Boylece veri toplama asamasi dncesinde 6grencilerin siire¢ temelli yazma

uygulamalarina yonelik farkli metin tiirlerinde yazilar yazarak deneyim sahibi olmalari saglanmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri yari yapilandiriimis goriismeler yoluyla toplanmistir. Yari yapilandiriimis
gortsmeler arastirmacinin katilimcilara 6nceden belirlenmis bir dizi acik uglu sorular sordugu nitel
veri toplama tekniklerinden birisidir (Ayres, 2008). Bu teknikte goriisme 6ncesinde hazirlanan sorular
her katimciya sistematik ve tutarli bir sekilde sorulur. Fakat gorlismeciler daha derinlemesine
inceleme yapabilmek igin hazirladiklari sorularin disina ¢ikmakta ve ek sorular sormakta 6zgiirdiirler
(Berg, 2000; Patton, 2001; Yildirnm & Simsek, 2011). Arastirmacilara bu esnekligi sagladigi icin yari
yapilandiriimis gortisme teknigi kullanilmistir.  Arastirmacilar tarafindan gelistirilen gorisme
sorularinin hazirlanmasi esnasinda sorularin kolaylikla anlasilmasi, ¢ok boyutlu olmamasi, yanitlayici
ve yonlendirici olmamasi gibi ilkelere dikkat edilmistir. Gériisme sorulari hazirlandiktan sonra dort

uzmanin goriisiine sunulmustur ve pilot calisma yapilmistir.

Yari yapilandirilmis gérismeler arastirmacinin kendisi tarafindan yuaratialmuastir. Verilerin
glvenirligini saglamak icin elde edilen ses kayitlari arastirmaci disindaki baska iki uzman tarafindan
dinlenerek arastirmacinin dokiimleriyle karsilastiriimistir. Elde edilen ses kayitlarinin dékimleri
arastirmacilar tarafindan ayri ayri kodlanarak temalar ve alt temalar olusturulmustur. Arastirmada
elde edilen verilere gére temalarin ve alt temalarin olusturulmasi siirecinde arastirmacilar bir araya
gelerek uzlasiya varmislardir. Arastirmanin giivenirligi “Guvenirlik = Gorus birligi / (Gorus birligi +
Gorls Ayriligl) x 100” formali kullanilarak hesaplanmistir (Miles & Huberman, 1994). Arastirmacilar
arasindaki glvenirlik orani %92 olarak bulunmustur. Arastirma verilerinin ¢6ziimlenmesinde
metindeki sdzcliklerin, sozciklerin oturdugu baglamlarin ve ifadelerin kullanildiklari taslak icerisinde
ne demek istedigini anlamak ve dile getirilen sdylemlerin altinda yatan iliskileri ortaya ¢ikarmak
amaciyla igerik analizi yapilmistir (Merriam, 1998; Kiziltepe, 2015). Arastirmada katilimcilar “A”, “B”,

“C” gibi harflerle kodlanmis ve etik kurallar geregi katilimcilarin gercek isimleri verilmemistir.
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Bulgular

Arastirmada Ogrencilerle gerceklestirilen gorismeler sonucunda sire¢ temelli yazma
yaklasimina yonelik olarak olumlu ve olumsuz pek cok sdylem tespit edilmistir. Olumlu séylemler
kendi icerisinde 4 temaya ayrilirken, olumsuz soylemler belli bir tema altinda birlesmeksizin 4
olumsuz durumu ortaya cikarmistir. Arastirmanin bu kisminda 6grencilerin sire¢ temelli yazma
yaklasimi hakkindaki olumlu ve olumsuz sdylemleri, 6grencilerle yapilan goriismelerden elde edilen

birebir alintilar ile desteklenerek verilmistir. Etik kurallar geregi 6grencilerin isimleri verilmemistir.
Olumlu Séylemler
iletisim

Ogrenciler siire¢ temelli yazma yaklasimina uygun olarak gerceklestirilen program
sonucunda, slire¢ temelli yazma yaklasiminin iletisim boyutundan faydali oldugunu ifade etmislerdir.
Ogrencilerin siire¢ temelli yazma yaklasiminin her asamasinda iletisimin yararli olduguna yénelik

soylemleri bulunmakla birlikte, 6zel olarak bazi asamalara yonelik yararli oldugunun da belirtildigi

gorulmistir. Ogrencilerin sdylemlerinden érnekler asagidaki gibidir;

A: “Bence devamli bizimle olmaniz, her derste konusmaniz yazimi ¢ok iyi yapiyor.” (her

asamada iletigim)

F: “Ogretmenim ilk basta konu seciyoruz ya, o zaman bize konu secerken yardimci
oluyorsunuz. Arkadaslarimiz da oluyor. Birlikte konusuyoruz. Konumuzu anlatiyoruz. O zaman

daha ¢ok yazmak istiyorum.” (konu segme asamasinda iletisim)

B: “Yazdigimiz yazilar arkadaslarimizin kontroliinden sonra yine gelince bize hatalarimizi
goriiyoruz. Onlarla konusuyoruz. Séyle yap, bdyle yap iyi olur diyorlar. Oyle olunca yanlis

yazdigimiz seyleri gériyoruz.” (doniit asamasinda iletisim)

K: “En sonda yazimiz bitince asiyoruz panoya, arkadaslarimiza, ailemize okuyoruz. O zaman

cok mutlu oluyorum.” (paylagma asamasinda iletisim)
Yazma Becerisinin Gelisimi

Ogrencilerin sdylemlerinden 6ne cikan bir diger tema ise siire¢ temelli yazma programi
kapsaminda gerceklestirilen uygulamalarin yazma becerilerinin gelisimine yonelik soyledikleridir.
Ogrenciler yazma becerilerinin gelisimine yénelik; daha kolay (seri, akici) yazdiklarini, eski yazilarina
gore daha uzun yazdiklarini, eski yazilarina gore daha planlh olduklarini ve eski yazilarina gére daha az
yanlislikla yazilarini yazdiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin séylemlerinden 6rnekler asagidaki

gibidir;
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C: “Ogretmenim cok fazla yazi yazdik. Cok yoruldum ama artik daha hizli yaziyorum. Yani
daha kolay yazi yazabiliyorum. Bir sey oldugunda yazmak istiyorum.” (daha kolay, seri ve

akici yazma)

G: “Simdi 4 sayfalik kagidimiz bu (kagidi gésteriyor). Basta buraya kadar yazabiliyordum (ilk
sayfanin sonunu gosteriyor). Ogretmenim sonra artik son yazilarimda yeni kagit istiyorum (Ek

kagit).” (daha uzun yazma)

J: “Ogretmenim eskiden nasil yazacagimi bilmiyordum. Yani aklima gelmiyordu. Simdi
yazacaklarimi disinldyorum ve onlari siraliyorum. Eskiden akhima gelmiyordu.” (daha planh

yazma)

K: “ilk basta hani arkadaslarim editérliik yapiyordu. O zamanlar hani ilk basta ¢ok yanlsim

cikiyordu. Ama artik ¢itkmiyor. Artik az yanlis yapiyorum.” (daha hatasiz yazma)
Yazmaya lliskin Tutum

Ogrencilerin séylemlerinden elde edilen bir diger tema ise yazmaya iliskin tutum temasidir.
Bu tema altinda 6grenciler yapilan yazma c¢alismalarina istekli bir sekilde katildiklarini, daha ¢ok
yazmak istediklerini ve yazma g¢alismalari esnasinda yazdiklari konu ile ilgili ¢gizdikleri resimlerin

olumlu katkisindan s6z etmislerdir. 3 alt temada dile getirilen soylemlerden 6rnekler asagidaki gibidir;

B: “Ogretmenim cok seviyorum. Hep yazma dersi olsun istiyorum. Siz gelin istiyorum.
Ogretmenimize diyoruz yazma yapalim diye, ama siz oldugunuzda yapiyoruz.” (yazma

¢alismalarina istekli katiima)

D: “Ben ders disinda yaziyorum. Yani sinifta calisma yapiyoruz ya proje yazma ¢alismasi. Onun
disinda yaziyorum ben. Ogretmenime soyledim. O da aferin dedi. Annemler defter aldi.
Mesela gecen gin annemler, babamlar, abimler, teyzemler, dedemler dogum ginimu

kutladi. Onu yazdim.” (daha ¢ok yazma istegi)

H: “Yazdigimiz seylerin resimlerini yapiyoruz. Ben hemen yazimi bitireyim resim yapayim
istiyorum. Bazen o yilizden yazilarim k6t oluyor ama resimlerimi herkes ¢ok seviyor. Hatta
bazi arkadaslarim yazdiklari seyi anlatip onun resmimi yapmami istiyor.” (konu ile ilgili

gizdirilen resimlerin olumlu katkisi)
Yazar Kimligi

Ogrencilerin siire¢ temelli yazma yaklasimina iliskin dile getirdikleri olumlu séylerden ortaya
cikan bir diger tema ise yazarlik kimlikleri ile ilgili olarak olusmustur. Ogrenciler siire¢ temelli yazma
yaklasimina uygun olarak gercgeklestirilen yazma programi sonrasinda kendilerini daha iyi yazar olarak

gordiklerini, yazmayi daha ¢ok sevdiklerini ve yazmayi giinliik yasantilarinda daha ¢ok kullandiklarini
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ifade etmislerdir. Ogrencilerin siire¢ temelli yazma yaklasiminin yazarlik kimligi izerine olumlu

etkilerinin oldugunu belirttikleri sdylemlerden érnekler asagidaki gibidir;

E: “Artik daha iyi yazilar yaziyorum. ilerde yazar olmak istiyorum. Zaten ilk kitabimi yazdim.
Cok guzel bir giindl (6grenciler ile gerceklestirilen program sonucunda her birinin yazdigi
yazilar matbaa ile anlasilarak basildi. Ogrenci burada herkesin kitabinin verildigi kutlama

glnini kastediyor).” (daha iyi yazar olduklarina yonelik)

L: “Yazmay! ¢cok seviyorum. Biraz yoruluyorum ama ¢ok seviyorum. Eskiden hi¢ sevmezdim.”

(yazmayi daha ¢ok sevdiklerine yénelik)

A: “Bakkala gidiyorum, param yetmiyor istedigim seylere, mesela onu yaziyorum defterime
param oldugunda alacagim diye. Odevlerimi daha c¢ok yapiyorum.” (giinliik yasantida

yazmayi daha ¢ok kullanma)
Olumsuz Séylemler

ilkokul ikinci sinif 6grencileri ile gerceklestirilen siire¢ temelli yazma yaklasimi dikkate alinarak
gerceklestirilmis programdan sonra 6grencilerden alinan gorislerden bir kismi bu yaklasim dikkate
alinarak yapilan etkinliklerin olumsuz yénleri tizerinedir. Ogrenciler yapilan yazma calismalarinin cok
uzun oldugunu, editérliik calismasi yaparken (doniit asamasinda) arkadaslarinin hatalarini bulunca
Gzilduklerini, paylasma asamasinda yazdiklari yazilari okurken utandiklarini ve ayni konuyu tekrar
tekrar yazmaktan sikildiklarini (ilk taslak yazi ve dénitlerden sonra tekrar yazi yazmayi kastediyor)

ifade etmislerdir. Ogrencilerin sdylemlerinden drnekler asagidaki gibidir;

I: “Ogretmenim seviyorum ama ¢ok uzun siiriiyor. Bir yazimizi birka¢ haftada yaziyoruz. Cok

uzuyor. Ben sikiliyorum.” (yazma galismalarinin uzun olmasi)

M: “Ben yazilari kontrol etmeyi sevmiyorum. Ben az yanls yapiyorum ama arkadaslarimdan
cok yanhs yapanlar oluyor. Onlarin hatalarini soyleyince Gzlllrler. Bazen de bana kiziyorlar,

ben boyle yapmadim diye.” (hata bulmak istememesi)

B: “Sadece en sonda okumasak daha iyi. Ben seviyorum ama okurken utaniyorum. Yoksa ¢ok

seviyorum.” (okurken utanma)

N: “Bir sey yaziyoruz. Onu niye ¢ok yaziyoruz? Bir kere yazalim. Basta yaziyoruz 6gretmenim,
sonra arkadaslarimiz bakiyor, bir daha yaziyoruz. Sonra bir daha yazip resim giziyoruz. Bence

bir kere yazmaliyiz.” (tekrar yazmaktan sikilma)
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonuglarina gore ilkokul 2. sinif 6grencilerinin sire¢ temelli yazma yaklagimi
hakkinda olumlu ve olumsuz séylemleri oldugu belirlenmistir. Olumlu olarak slre¢ temelli yazma
yaklasiminin iletisim agisindan avantajli oldugu ve 6grencilerin bu iletisimden kaynakli olarak yazma
sureglerine daha istekli katildig1 ortaya ¢ikmistir. Siire¢ temelli yazma yaklasiminin 6grencilerin daha
basarili yazma calismalari yapmalarina, daha uzun yazilar yazabilmelerine, daha planh ve hatasiz
yazma calismalari yapmalarina imkan tanidigi gérilmuastir. Arastirmanin bir diger sonucu ise silireg
temelli yazma yaklasiminin 6grencilerin yazmaya iliskin olumlu tutum gelistirmeye yararh oldugu
seklindedir. Arastirmada siire¢ temelli yazma yaklasiminin son olumlu katkisi olarak ise 6grencilerin
yazarlk kimliklerini gelistirdigine y®nelik olarak ortaya c¢ikmistir. Ogrenciler uygulanan program
sonucunda daha iyi yazilar yazdiklarini ve kendilerini daha iyi bir yazar hissettiklerini ifade etmistir.
Ogrenciler olumsuz olarak ise yazma ¢alismalarinin ¢ok uzun siirdigiini, editérliik calismasi sirasinda
arkadaslarinin hatalarini bulmak istemediklerini, yazdiklari yazilari okurken utandiklarini ve bir konu
hakkinda siire¢ temelli yazma yaklasiminin dogasi geregi ayni yaziy tekrarl bir sekilde yazmaktan

sikildiklarini ifade etmislerdir.

Sire¢ temelli yazma yaklasimi 6gretmen ve 6grencinin konumunu yapilandirma agisindan
onemli bir yaklasimdir. Bu yaklasima gore ogretmen rehber ve 06grenciye yol gosterici olarak
konumlandirilir (Géger, 2014). Ogretmenin 6grenciye yapacagl rehberlikte mutlaka etkili iletisim
becerilerini kullanmasi gerekmektedir. Siire¢ temelli yazma yaklasiminda her asamada 6grenci ve
dgretmen i¢ ice, siireci birlikte yonetir bir konumdadir. Ogretmen yaziya direkt miidahil olmaz,
bununla birlikte 6grenciyi yonlendirir ve yazisinin daha iyi bir hal almasini saglar. Bu noktada iletisim
becerilerini etkili kullanmak 6grenciye dogru rehberlik yapma anlaminda énem kazanmaktadir.
Karatay (2015) siire¢ temelli 6grenme modelinde iletisimin dnemine deginmis, Ashman, Wright ve
Conway (1994) ise 6gretmenlerin sesli disinme yolu ile 6grencilere rehberlik edilmesi gerektigini
belirtmistir. Burada sesli diisinme yolu ile kastedilen 6grenciler ile kurulacak s6zIU iletisimdir. Bu
modelde yazma calismalari yaparken 6grencilerden diger dil becerileri olan konusma, dinleme ve

okumayi kullanarak iletisime gegmenin gerekli oldugu ifade edilmistir (Nancy, 1997).

Sureg¢ temelli yazma yaklasiminin 6grencilerin yazma becerisinin gelisimine ciddi katkilari
bulunmaktadir. Calkins (1994), Harp ve Brewer (1996) ve Burke, Harste ve Short (1996) siire¢ temelli
yazmayl, yazma becerilerinin gelisimini destekleyen etkili bir yazma programi olarak tanimlamistir.
Ayrica diinyada ve Ulkemizde yazma 6gretiminde slireg temelli yazmanin etkisini arastirmak amaciyla
gerceklestirilen ¢alismalarda siire¢ temelli yazmanin 6grencilerin yazma basarisi izerinde olumlu bir
etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir (Young, 1996; Rao, 2007; Bright, 2007; Ozkara, 2007; Sentiirk,
2009; Karatay, 2011; Sever, 2013; Kaldirim, 2014; Erdogan, 2012; Seban, 2012). Kansizoglu ve Comert
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(2018) vyaptigi meta analiz arastirmasinda slire¢ temelli yazma yaklasiminin 6grencilerin yazma
basarisi lizerindeki etkisinin incelendigi 21 arastirmayi incelemis ve arastirma sonucunda siireg
temelli yazma yaklasimina uygun farkli modellerin tamaminin 6grencilerin yazili anlatim becerisinin

gelisimine olumlu katki sagladigi sonucuna ulasmistir.

Arastirma sonucunda 6grencilerin sire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik olumlu tutum
besledigi ve bu programdan sonra yazma calismalarina daha istekli katildiklarini, daha ¢ok yazma
calismalari yapmak istediklerini ve yazma c¢alismalarini daha c¢ok sevdiklerini ifade ettikleri
gorilmastir. Kurudayioglu ve Karadag (2010) 6grencilerin iyi yazi yazamamasinin éniindeki en ciddi
problemin, 6grencilerin yazi yazmayi sevmemesi oldugunu ifade etmistir. Halbuki her alanda oldugu
gibi yazma becerisinin gelistirilmesinde de 6grencilerin yazma calismalarini sevmesi ve bu calismalara
istekli/yiiksek motivasyonlu katilmasi olduk¢a ©nemlidir (Bagci, 2007). isteksiz yapilan yazma
calismalarinda da basarili olmanin olduk¢a zor oldugu bilinmektedir (Demirel, 2003). Bu agidan
bakildiginda sire¢ temelli yazma yaklasimi, 6grencilerin yazmaya iliskin olumlu tutum sahibi

olmalarina yardimci oldugu i¢in degerli bulunmaktadir.

Ogrencilerin yazma calismalarina istekli bir sekilde katilmalarinin en énemli kosullarindan bir
tanesi yazacaklari konuda onlari serbest birakmaktir. Gergeklestirilen arastirmalar, yazma yapilacak
konuda sahip olunan o6nbilgilerin, elde edilecek yazili anlatim eserlerinin niteligini ciddi oranda
etkiledigini ortaya cikarmaktadir (McCutchen, Covill, Hoyne & Mildes, 1994). Ogrenciye yazacagi
konuda segenek sunulmasi 6grencinin katihmini ve yazmaya karsi tutumuna pozitif yonde
etkilemektedir. Clinkli 6grenciler kendi tecriibelerini ya da yasadiklarini yazmaya daha egilimlidirler
(Ruddell, 2006). Sure¢ temelli yazma yaklasimi da 6grenciye bu esnekligi saglamasi bakimindan
onemlidir. Yapilandirmaci yaklasimdan esinlenen siire¢ temelli yazma yaklasimi, 6gretmenin rehber
oldugu ve bu rehberligin yonlendirme, fikir verme gibi islemler ile yapildigi bir yaklasimdir. Bu agidan
O0gretmenlerin sire¢ temelli yazma yaklasimina gbére yazma c¢alismalari yaparken 6grencinin
gercekten ilgi duydugu konuyu belirlemesinde onlara yardimci olmasi en énemli sorumluluklarinin
basinda gelmektedir (Tavsanh, 2018). Ayrica slre¢ temelli yazma yaklasiminin son asamasi olan
paylasma calismalarinin yapildigi kismin 6grencilerin yazmaya yonelik olumlu tutum beslemelerine
destek sagladigi da bilinmektedir (Tompkins, 1994). Clnki{ 6grenciler yazdigi yazilarin okunmasindan
ve bu yazilar dolayisiyla onurlandiriimaktan hoslanirlar. Bu sebeple 6grenciler ile yapilan yazma
¢alismalarinin mutlaka uygun sekillerde (sinif panosu, okul panosu, velilere ya da arkadaslarina
okuma gibi) paylasilmasi gerekmektedir. Bu asamada yazilarin resimlendirilerek asilmasi 6grencilerin
tutumlarini olumlu yonde gelistirmektedir. Tim bu bilgiler 1si8inda siire¢ temelli yazma yaklasiminin
ogrencilerin yazmaya yonelik olumlu tutum gelistirmelerine yardimci oldugu genel bir kabul olarak

ortaya ¢citkmaktadir (Karatay, 2011; Bayat, 2014).
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Arastirmanin bir diger sonucu ise slre¢ temelli yazma yaklasiminin 6grencilerin yazarlik
kimligi Gzerine olumlu etkisi oldugu yonlndedir. Seban ve Tavsanh (2015), 6grenciler ile
gerceklestirdigi gorlismelerden hareketle, 6grencilerin kisilik algilarinda yazma ile ilgili olarak yapilan
¢alismalarin etkisinin oldugunu ve kisilik ile yazmanin birbirini karsilikh etkileyen bir yapi icerdigini
ortaya koymustur. Bourne (2002) kisinin kimlik gelisiminin yasanilan deneyim ve tecriibeler 1s1ginda
kendini nasil bir okuryazar olarak gordigi ile yakin iliskili oldugunu belirtmistir. Dutro, Kazemi ve Balf
ise (2006) kisinin iyi bir yazar olmasinin, iletisim becerilerini artirarak kimlik gelisimine olumlu katki
saglayacagini vurgulamaktadir. Bu baglamda okuryazarlik ve kimlik arasindaki daha oOnceki

calismalarla ortaya konulmus olan iliskinin bu arastirmada da ortaya ¢iktigi dikkat cekmektedir.

Ogrencilerin olumsuz sdylemleri incelendiginde ise genel olarak yazma calismalarinin uzun
sirdigl yoninde gorislerin 6n plana ciktigl gorilmektedir. Arastirmada 6grenciler ile uygulanan
yazma calismalarinda, 6grencilerin yazdiklari her bir yazi calismasi her hafta iki saat olmak lzere
ortalama 4 ya da 5 hafta sirmistiir. Bu agidan bakildiginda 6grencilerin her bir yazi icin ¢ok fazla vakit
ayirdiklart ve sikildiklart séylemi hakh bulunabilir. Bununla birlikte MEB (2015) bu konuda yazma
calismalarinin bir siire¢ icerisinde gerceklestirilmesi gerektigini ve bu slire¢ uzun olsa bile dnemli
olanin bu silrecgte 6grencinin kazanmasi gereken beceriler ve bunlari ne kadar gergeklestirebildigi

oldugunu asagidaki sekilde ifade edilmistir:

“Yazma dgrenme alaninda “siire¢ temelli yazma modeli” esas alinmistir. Yazma kazanimlari,
birbiriyle iliskili birgok becerinin art arda kullaniimasiyla gerceklesen bir siire¢ seklinde
tasarlanmistir. Hazirliktan baslayip paylasmaya/yayimlamaya uzanan siireg, birkag¢ haftayi
bulabilecedi gibi daha uzun zaman da alabilir. Onemli olan, 6grenciye "siire¢ temelli yazma"

nin asamalariyla ilgili beceriler kazandirmaktir.”

Arastirmanin sonuglari diger arastirmalar ile birlikte degerlendirildiginde stire¢ temelli yazma
yaklasiminin 6grencilerin yazili anlatim becerisini gelistirmekte ve yazmaya iliskin olumlu tutum sahibi
olmalarinda etkili oldugu sonucu ortaya c¢ikmaktadir. Bu baglamda arastirmacilara ve egitim

politikalarini diizenleyen yetkililere asagidaki dneriler sunulmustur:
Egitim Politikalari Dizenleyicilerine;

o Yapilan arastirmalar sire¢ temelli yazma yaklasiminin Tirkce Dersi program
kitaplarinda olsa bile 6gretmenler tarafindan nasil uygulanacaginin bilinmedigini ve yapilan yazma
¢ahismalarinin sire¢ temelli bir yapi gdstermedigini ortaya koymaktadir (Tavsanli, 2017; Tabak ve
Goger, 2013). Bu bakimdan siire¢ temelli yazma yaklasimina yonelik etkinlik temelli bazi modellerin
O0gretmenlere hizmet ici seminerler ya da hazirlanacak video seminerler araciligi ile tanitilmasi

onerilmektedir.
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Arastirmacilara;

o Yapilan arastirmalar sire¢ temelli yazma yaklasiminin yazili anlatim becerisini
gelistirdigini ve yazmaya iliskin tutumlari olumlu yonde etkiledigini ortaya ¢ikarmistir. Bu baglamda
yapilan arastirmalar neticesinde hala yazma 6gretiminde istenilen basarinin nicin elde edilemediginin
irdelendigi, problem tespit calismalarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu bakimdan arastirmacilara yazma
ogretiminde basarili olunamamasinin sebepleri ve ¢6zlim yollari tizerine arastirmalar gerceklestirmesi

onerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

One of the most important skills that should be acquired by students in elementary school is writing.
The writing skill not only opens the door for students to be more successful in their academic lives, but also
ensures them to be self-confident and self-conscious individuals who express themselves better (Tompkins,
1994). But, improving the writing skills of students is not an easy process because writing has to be taught in a
structured and systematic program that requires time and effort (Dorn ve Soffos, 2001). However, there are
many factors that influence the development of writing skills. One of those is attitudes towards writing.

Attitudes towards writing are emotional experiences related to what one feels while writing (Graham,
Berninger ve Abbott, 2012; Erdogan, 2012; Maio ve Augoustinos, 2005). The attitude towards writing involves
many affective features such as enjoyment of the writing by the students, feelings of desire to write and
motivation to write. Students who have a positive attitude towards writing feel a strong desire to write about
what they have learned or experienced. It is known that these students enjoy writing and share their written
works. Students who have negative attitudes towards writing are reluctant to do writing studies, are unhappy
in this process, and cannot produce an effective product. Hess and Wheldall (1999) stated that students'
attitudes towards writing are highly influential on their writing performance.

A process-based writing approach was developed by Graves (1983), taking into account the
constructivist model; helping teachers think about writing topics and writing process, encouraging peer and
teacher feedback, overseeing drafting, correcting, and sharing with colleagues what they are working on

875



Omer Faruk TAVSANLI, Abdullah KALDIRIM

(Bright, 2007; Tompkins ve Collom, 2004; Willis, 2001; Dorn ve Soffos, 2001; Calkins, 1986). Graves (1983)
stated that this approach will help students develop positive attitudes toward writing.

Despite the studies on the effects of the process-based writing approach on writing skills and attitudes
toward writing (Bangert-Drowns, Hurley ve Wilkinson, 2004; De Glopper, van Kruiningen ve Hemmen, 2014;
Gillespie ve Graham, 2014; Graham, McKeown, Kiuhara ve Harris, 2012; Graham ve Perin, 2007; Graham ve
Sandmel, 2011; Hillocks, 1984; Koster, Tribushinina, De Jong ve Van den Bergh, 2015; Rogers ve Graham, 2008),
it is noteworthy that there is a lack of research on the issue of how deeply students are involved in the process.
From this point of view, the aim of this research is to reveal the opinions of 2" grade students in primary
school about process-based writing studies.
Method

This research is a qualitative research aimed at revealing the opinions of second grade students in
writing activities based on the process-based writing approach. Criteria sampling technique, one of the
purposeful sampling techniques, was used in selecting the participants in the research. The research was
conducted with 20 second grade students. During the implementation of the program, 20 students produced a
total of 120 texts. 40 of these texts are informative, 40 are storytellers, and 40 are poetry. Thus, before the
data collection phase, students were required to have experience in process-based writing exercises in
different text types. The data of the study were collected through semi-structured interviews. Content analysis
was conducted in the analysis of the research data.
Result and Discussion

According to the results of the research, it was determined that the 2" grade elementary school
students produced positive and negative opinions on the process-based writing approach. Positively, process-
based writing approach was found to be advantageous in terms of communication, and students were more
willing to participate in the writing process due to this feature. It was seen that the process-based writing
approach allowed students to write more successfully, write longer writings and do more planned work.
Another finding of the research was that the process-based writing approach was useful for students to
develop a positive attitude toward writing. The final positive contribution of the process-based writing
approach was that it developed students' authorship identities. Students stated that they produced better
writing as a result of the followed program and felt that they became better writers. Students, on the other
hand, stated that the writing work took very long. The students mentioned that they did not want to find their
friends' mistakes during the revision process. Another negative opinion of the students was that they were
embarrassed to read the texts they have written. Finally, it was stated that the students became tired during
the rewriting of the texts which was required by the process-based writing approach.
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Duygular bireyin bireysel ve sosyal yasantisinin 6ziini olusturmaktadir. Her dilde insanin ig
diinyasini yansitan duygu sozcikleri mevcuttur. Yabanci uyruklu bireylerin hedef dile hakimiyet
kazanmalari agisindan duygu bildiriminde sik¢a kullanilan dil unsurlarini (iinlem, kalip sézler, deyim,
atasozii, ikilemeler) 6grenmeleri gerekmektedir. Bu arastirmada, Tirkceyi yabanci dil olarak
O0grenen orta (B1-B2) seviyedeki bireylerin duygu durumu ifadelerini 6grenme diizeyinin tespit
edilmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda duygu ifadelerinin yer aldigi coktan se¢meli bir basari testi
Gazi Universitesi TOMER’de dgrenim géren B1-B2 diizeyindeki 82 &grenciye uygulanmistir. Nicel
arastirma deseninin kullanildigi ¢calismanin verileri tarama modeliyle elde edilmistir. Arastirma
sonunda B2 seviyesindeki Ogrencilerin basari diizeyinin Bl seviyesindeki 6grencilerin basari
diizeyinden daha ylksek oldugu saptanmistir. Calismada duygu bildiren dil unsurlarindan
yararlanmanin yabanci uyruklu ogrencilerin iletisimsel ve kultlrel vyeterligini gelistirecegi
belirtilmistir.

Anahtar Kelimeler: dil 6gretimi, duygu, duygu bildiren dil unsurlari, yabanci dil olarak Tirkce
Emotional Expressions Acquisition Level in Teaching Turkish as a Foreign Language
Abstract

Emotions are the essence of subjective and social experiences of an individual. In every language
there are words for emotions which reflect the inner world of human. It is necessary for foreigners
to learn the language elements (exclamation, phrases, idioms, proverbs, reduplications) which are
frequently used in the declaration of emotions to gain dominance in the target language. In this
study, it was aimed to determine the learning level of the expressions regarding the emotions of
the students who are learning Turkish as a foreign language at intermediate (B1-B2) level. In this
respect, a multiple-choice success test including emotional expressions was applied to 82 B1-B2
level students studying at Gazi University TOMER. The data of the study in which the quantitative
research design was used was obtained by the scanning model. As for the results of the research,
it was determined that the success level of the students at B2 level was higher than the success
level of the B1 level students. In the study, it has been stated that using language tools which
express feelings will improve the communicative and cultural competence of foreign students.

Keywords: language education, emotion, language elements which convey emotions, Turkish as a
foreign language
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Giris

Bireyler dis diinyayl algilamada ve i¢ dinyayl disa iletmede temel ara¢ olarak dili
kullanmaktadirlar. Dil, iletisim sirecinde diisiincelerimiz kadar ruhumuzda uyanan her tiirlii duygunun
da ifade aracidir. Her ulusun, hissetme bicimini kendine 6zgi unsurlarla betimleyen duygu sozcikleri
mevcuttur. Hacizade (2012) insan yasamini her yoniyle yansitma 6zelligi ile duygularin da diinyanin dil
manzarasinda yerini aldigini belirtmistir. Dil 6gretiminde toplumun bireyleriyle sosyal baglar kurmak
ve iletisim kopukluklarini engellemek hedef dilde iletisimsel ve kiltirel beceri kazanmakla
mimkindir. Turkgeyi yabanci dil olarak 6grenen bireylerin, tutarli bir iletisim dongtisi saglayabilmesi,
Turk insaninin  duygusal tepkilerini  ¢ozimleyebilmesi ve dilin  kiltiirel  bilesenleri

anlamlandirabilmesinde duygu bildiren unsurlarin roli bayaktar.

Goleman (2010:373) duygu sOzclUglinln Latincede hareket anlamina gelen “emote”
kelimesinden tiiredigini ve duyguyu “bir his ve bu hisse 6zgi belirli distinceler, psikolojik, biyolojik
haller ve bir dizi hareket egilimi” anlaminda kullandigini belirtmektedir. Birey giinliik yasamda sosyal
cevrenin etkisi veya birtakim olaylar karsisinda saskinlk, seving, liziint(, 6fke vb. bircok farkl duyguyu
deneyimlemektedir. Duygular, fizyolojik, bilissel, motivasyona dayali ve deneysel psikolojik sistemleri
iceren uyum saglayici organize tepkiler olup bireyin fizyolojik tepkileri, bilisi, suuru, farkindaligi gibi pek
cok psikolojik alt sistemleri koordine eden icsel olaylar olarak etki gostermektedir (Salovey ve Mayer,
1990; Akt. Cakar ve Arbak 2004) . Duygularin, amaca yonelik davranislara yon verdigi bilinmektedir. Bu
baglamda haksizlik veya engellenme 6fke, bir iste basarisizlik veya 6lim keder, bir yere bir an dnce
ulasma amaci telas, hedeflenen bir seyin gerceklesme ihtimali, umut duygusunu olusturmaktadir.

Bunun yani sira cesitlemeleri ve bilesenleriyle ylzlerce duygudan s6z etmek mimkinddr.

Duygular, zihinsel boyutlari itibariyle bilissel, bedensel degiskenleri gbz 6nlne alindiginda
biyolojik, eyleme doénismesi yoniyle de davranissal ozellikler icermektedir (Langelier, 2006). Bazi
duygu teorisyenleri fizyolojik degisimler olmadan yasanan duyguyu tanimlamanin mimkin olmadigini
savunmaktadir. James (1884) bunu “gbzyasi, higkirik, kalp sikisikligi, gogis agrisi olmadan kederi
distnebilir miyiz?” sorgulamasiyla somutlamaktadir (Akt. Yazici, 2006:153). Birey fizyolojik tepkilerin
hizli kalp atisi, terleme vb. gibi bedendeki bazi degisimlerini gézlemlerken otonom sinir sistemindeki
hormon faaliyetlerini hissedememektedir. Ornegin, korku sinyali alindiginda beynin her alanina acil
savas veya kag tepkisini veren norepinefrin salgilanmaya baslar. Amigdaladan beyin sapina gelen
sinyallerle, kaslar dondurulur, uzuvlar titrer, kalp hizla atar. Hiddete varan ofkede enerji seviyesi
ylkselir, beyin iyice uyarilarak bilissel yeti kaybi gorilebilir (Goleman, 2010). Fizyolojik tepkilerin
bedendeki birtakim degisimleri dilimize de yansimistir. Kani donmak, donakalmak, buz kesilmek,
korkudan tir tir titremek, ylregi agzina gelmek, 6fkeden deliye/cilgina donmek, koplrmek, patlamak

vb. Goleman’a gore duygularin bilissel slreclerle glicli bir iliskisi vardir. Birey gelecegini belirleyen
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kararlari vermede ge¢cmis deneyimlerinden derlenmis duygusal bilgelige ihtiya¢ duymaktadir. “Kiminle
evlenilecegi, kime gliven duyulabilecegi ya da hangi meslegin secilecegi gibi konularda salt bicimsel
mantik ise yaramaz, bunlar duygular olmadiginda aklin kéreldigi alanlardir” (2010:86). Duygular ruhta
onemli baglanti halkalari olusturarak toplumsal iliskileri korumak, kisiler arasi iletisimi siirdirmek ve
dogayla uyumlu olmak icin gerekli aktif glic kaynagi saglamaktadir. Bu dogrultuda i¢ diinyamizdaki
ruhsal devinim varolusun, kisiligin ve sosyal yasaminin temel yonini olusturmaktadir. Dolayisiyla
“yasami yasamaya deger kilan sey duygulardir; duygular olmadan yasamak icin bir neden olmaz”

(Ciceloglu, 2000: 262).

icgidiisel benlikten gelen mesajlari karsi tarafa etkili bir sekilde iletmek dildeki sézciiklerle
mimkindir. Boylelikle bireyler duygu paylasimlarina kendi ana dillerindeki kelime ortintiileriyle anlam
yliklemekte ve hislerini ifade etmektedir. Uyar (2007:65)'a gore “her dilin, 6fkesini, sevincini,
korkusunu, sevgisini, tasasini, saygisini ifade tarzi, bu konularla ilgili dil yapilarinin zenginligi farklidir.”
Turkceyi yabanci dil olarak 6grenen bireylerin iletisimsel ve kilturel yetkinlik kazanmalari agisindan
duygularini dilimize 6zgl unsurlarla ifade etmeleri gerekmektedir. Bu dogrultuda dil 6grenenler icin
hangi duygu durumunda hangi sosyal baglamlarda hangi sozcliklerle duygusal tepki verilmesi
gerektiginin 6nemi karsimiza ¢ikmaktadir. Tiirk¢e duygu ifadeleri yoniyle oldukga zengin dil birimlerine
sahiptir. Dilimizde atasozleri, kalip sozler, deyimler, ikilemeler, Gnlemler gibi kiltlirin damgasini
tasiyan kahplasmis dil unsurlar, Turk insanin duygulari ifade etmedeki derinligini ve zenginligini
yansitmaktadir. Diller icin Avrupa Ortak Basvuru Metni’nde de dil grenenlerin hedef dilde duygularini
ifade edebilecek ve kendisine yansitilan duygulara uygun tepkiler verebilecek yeterlige ulasmalari
beklenmektedir (MEB 2013). ilgili literatiir incelendiginde dilin psikolojik boyutunu ele alan ¢alismalarin
yeterli olmadigl géz 6nlinde bulundurularak arastirmada yabanci uyruklu bireylerin duygu durumu
bildiren ifadeleri 6grenme dizeyini tespit etmek amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki

sorulara cevap aranmistir:

1. Yabanci dil olarak Tirkge 6grenen bireylerin duygu durumu bildiren ifadeleri 6grenmelerine iliskin

genel basari dizeyleri nasildir?

2. Yabanc dil olarak Tiirkge 6grenen bireylerin duygu durumu bildiren ifadeleri 6grenmelerine iligskin

genel basari diizeyleri bazi degiskenlere gére anlamli bir farklik géstermekte midir?
a. Seviye (B1-B2)

b. Cinsiyet

c. Bildigi dil sayisi

3. Yabanci dil olarak Tirkge 6grenen bireylerin duygu durumu bildiren ifadeleri 6grenme diizeyi basari

testindeki soru tiplerine gére anlamh bir farklilik gostermekte midir?
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a. Bosluk doldurmali soru
b. Diyaloga yonelik soru
c. Gorsel metne yonelik soru

4. Yabanci uyruklu bireylerin soru tiplerindeki basari diizeyi bazi degiskenlere gore farkhlik gostermekte

midir?

a. Seviye (B1-B2)

b. Cinsiyet

c. Bildigi dil sayisi

5. Yabanci dil olarak Tiirk¢ce 6grenen bireylerin duygu durumlarina iliskin basari dizeyleri nasildir?
Duygu Bildiren Dil Unsurlari

Bildirisim araci olarak dildeki s6zcilklerle duygular aktariimakta ve sozciklerin toplumsal acidan
kiltdrle yakin iliskisi bulunmaktadir. Wierzbicka (1999:41)'ya gore “duygular, sézcliklerin yardimi
olmadan 6zdes kilinamaz, sézclikler ise herhangi bir somut kilture aittir ve kendilerinde kiltirel olarak
Ozgun bir bakis acisi tasir”. Hacizade (2012) duygu bildiriminin Gnlemlerle (eyvah!/ah!/oh!) dogrudan
veya sOzctgun temel anlaminin (kork-mak/tzul-mek/kiz-mak vb.) duygu degerlemesine hizmet eden
dil yapilari, sozciik 6bekleri (giile oynaya), birlesimler(Allah askina), kaliplar(canin sag olsun) ve
deyimlerle (goziinde tiitmek) dolayl olarak gergeklestigini belirtmistir. Duygu bildiriminde inlemler
ayricalikh bir 6nem tasimaktadir. “S6zi olusturan kisinin duygularini ifade ederek anlatiya sdylem
degeri katan”(Korkmaz,2003:1148) tinlemler anlatim giiciini ses 6zelliklerinden almaktadir. Gencan
(2001:111)'a gore “sozciliklere sozciklerin orgilerine sinen bu degisik vurgu, ton, ezgi sozcliklerde
sozlik anlamlarinda bulunmayan sayisiz duygu cesitlerinin en dokunakli anlatimi olur. Boylece
tiimcelerde bir degil; bircok, kimi kez de birbirine karsit duygular canlandirilir.” Ornegin; eee! inlemi
tonlama ezgi, uzunluk gibi ses 6zellikleri ile kizginlik, saskinlik, merak gibi birbirinden farkli duygular
karsilamaktadir. Unlemlerin yazili anlatimda icerikle yakindan baglantisi bulunmaktadir. “Ayni
seslerden olusmus Unlemlerin islevleri yazil metinlerde baglamdan hareketle ¢6ziilebilir, kullanilan
Unlemden sonra, ona, belirtilmek istenen duygu ve dilegi aciklayan bir ibare veya ciimle eklenir. Bir
tinlem ¢ogu kez bir tiimce yerini tutabilir.” (Korkmaz,2003:1141). Ornegin; Tirkcede “Off!” (inlemi,
“Off! Basim dertte” cimlesinde (iziintl ve kayg ifade etmektedir. “Off” tinleminin bu anlamini “basim
dertte” s0z 6begi saglamaktadir. “Off, yeter artikl!” cimlesinde ise “Off” Ginlemi, kizginlik ve usanma
ifade etmektedir. “Off” Gnlemine bu anlami kazandiran ise “yeter artik” s6z 6begidir. Verilmis
orneklerden Unlemlerin baglama dayali olarak kolaylkla anlam degistirebildikleri ve agiklayici sdzciik

bilesenleri yardimiyla anlam agikhigina kavustuklari gériilmektedir. Dolayisiyla polisemik (¢ok anlamli)
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yapiya sahip Gnlem soézcuklerini dil 6grenenlerin ¢coziimleyebilmesi glic bir beceri olarak goérilmektedir.
Shakin (2012:178)’e gore “gok anlamli olan Ginlemlerin ana dili konusurlari tarafindan anlasiimalarinda
herhangi bir sorun gorilmemektedir. Anadili konusucularina ait dil kullanimlari beyin tarafindan
organik bir islem olarak kabul edilmektedir. Oysa dili yeni 6grenenler icin beyin hedef dili mutlaka
mevcut ana dilin prizmasindan gegirmek durumundadir; bu durum yabanci dilin algisinin bitlnuyle

mevcut ana dil sistemi lizerinden gerceklesmesi demektir”.

Degismece (mecaz) anlam 06zelligi tasiyan deyimler duygu bildirimine derin anlatim giicu
vermektedir. Deyimler genellikle bir durumu karsilayan olaylarin 6zelliklerini, insan karakter ve
davranislarini, insanlarin gesitli fiziksel ve ruhsal niteliklerini betimlemek (izere olusturulmus, kendi
anlamlari disinda kullanilan s6z 6geleridir (Aksan, 2002:95). Dilimizde ici kan aglamak (Gzlntl), 6dii
kopmak (korku), havalara u¢gmak (mutluluk), génliinii kaptirmak (ask) vb. deyimler cesitli yogunluktaki
duygulari gekici bir anlatim gizelligi ve 6zglinligl icinde betimlemektedir. Bununla birlikte uluslarin
zekalarindaki keskinligi, hayallerindeki genisligi, duygularindaki inceligi belirten (Aksoy, 1988)
atasozleri de nasihat niteligi tasiyarak davranislarimiza rehberlik etmektedir. Ofkeyle kalkan zararla

oturur/ acele giden ecele gider vb gibi.

Yineleme ve ses uyumuna dayanan anlatimi ile duygulara kavram zenginligi katan dil unsurlari
arasinda ikilemeler dikkat cekmektedir. Banguoglu (1986:510) ikilemeyi “iki kelimenin turld iliskilerle
basitce yan yana gelip farkli bir kavram kazanmasi” seklinde ifade etmistir. Dilimizde, agla-yip sizla-ma
(UzUntl), mutlu mesut (mutluluk), tir tir titre-mek (korku), oflaya puflaya (sikilma) vb. ikilemeler gesitli

duygulari betimlemektedir.

Bir toplumun bireyleri arasinda belirli iletisim durumlarinda geleneksel olarak kullanilan kalip
sozler de duygu bildirimine hizmet etmektedir(Gokday1,2011). Her toplumun belirli durum ve olaylarda
soylenmesi gelenek olmus sozleri, duygulari agiga vuran kaliplasmis soézctikleri vardir. Dilimizde,
evlenme (Allah mesut etsin), dogum (gbzlintiz aydin, Allah anali babali biyitstn), 6lim (basiniz sag
olsun, Allah rahmet eylesin), sitem (ask olsun), beddua (koér olasica, ylzinl seytan gorsin), teselli

(hayirhisi olsun, canini sikma) gibi farkli duygu ve durumlarda ifade edilen kalip s6zler mevcuttur.

Duygu ve duslincelerin etkili bir sekilde ifade edilmesine beden dili ve ses 6zellikleri dile eslik
etmektedir. “Yiiz ifadelerimiz, bedenimizin durusu, konusma tarzimiz, el- kol hareketlerimiz, sesimizin
tonu bir kimseye karsi nasil duygular icinde oldugumuzu ifade eder” (Ciiceloglu, 2000 :272). Lupton
ylz ifadeleri veya bedensel hareketlerin kisinin duygusal halini sézciklere kiyasla daha iyi aktardigini
ifade etmistir. “Bu tensel disavurumlar, birey Gzerlerini 6rtmeye veya dili kullanarak inkar etmeye
kalkissa bile, duygusal halleri sik sik ele verir’’(2002:57). Beden dili ve duygular birbirine baghdir. Bir

duyguyu sadece beden hareketleriyle tanimlamak miimkiindiir. Ornegin: kaslarin ¢atilmasi kizginhgin,
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glilen gozler sevincin ipuclarini vermektedir. Bunun yani sira bir elin, diger elin parmak uclarina vurmasi
rahatsizlik, endise, korku veya heyecan gostergesidir (Karadas, 2013). Jest ve mimiklere dayali
duygulari yansitan betimlemelerin dil gostergeleri Tiirkcede Ozellikle deyimlerde kendini
gostermektedir: Agzi kulaklarina varmak, gozlerinin igi glilmek, agzi bir karis acik kalmak, yuzl

kipkirmizi olmak, kaslarini gatmak, eli ayagina dolasmak vb. gibi.

iletisim esnasinda kullanilan ses dzellikleri (ton, hiz, vurgu, ezgi, durak) bireyin duygu durumu
ile ilgili bilgi edinmemize olanak tanirken sézciige yiiklenen manay: etkilemektedir. Ornegin; Tiirkcede
sorma ya! s6z 6beginde lglincl hecede vurgu olursa beklenmeyen bir durum karsisinda dziintiydi ifade
etmektedir. Eger bu 6bekte vurgu birinci heceye kaydirilirsa sorma ya! 6bek icerigindeki duygu anlami
degismektedir. Bu durumda sozcik 6begi, emir kipinde “eylem + (inlem” yapisina sahip olur ve yapilan
eylemin durdurulmasini bildiren ve kizginlk ifade eden bir anlama dontsmektedir. Bununla birlikte
kisilerin duygu durumuna bagh olarak, mutluluk, kizginlik ve heyecan hisleri sesin ylikselmesine, moral
bozuklugu ses tonunun alcalmasina neden olmaktadir. Bu noktadan hareketle ses 6zelliklerinin,
bildirisimi etkiledigi, dinleyen kisinin, konusan kisinin sesindeki ezgiye gore ruh halini (sevingli, Gzgln,

saskin vb.) tahmin edebildigi gérilmektedir.
Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Duygu Durumu Bildiren Dil Araglarinin Onemi

Yabanci 6grencilerin, hedef toplumun bireylerinin olaylar karsisinda verdigi ortak duygusal
tepkileri fark etmesinde ve sosyal ¢evreyle uyumlu bir etkilesim saglamalarinda duygu bildiren dil
unsurlarin énemi blylktir. Ayni zamanda duygulara eslik eden jest, mimik ve ses 6zellikleri Turk
insaninin seving, saskinlik, Gzintl vb. gibi durumlarda bu unsurlarin kullanis bicimleriyle ilgili ipucu
vermektedir. Tlrkgeyi yabanci dil olarak 6grenen bireylerin bildirisimde sozciklerin sesletim, bicim,
anlam ve baglam 6zelliklerini 6zimseyerek duygusal tepki vermesi beklenmektedir. Degismece anlaml
ve polisemik yapili sézcliklerin ¢oziimlenememesi hedeflenen anlam aktariminin gerceklesmemesine,
karisikhga veya yanlis anlasilmalara sebep olmaktadir. Yakini hasta olan birine gecmis olsun yerine
basiniz sag olsun, kalbim kirildi yerine yliregim kirildi veya oh! (rahatlama, seving) yerine fonetik olarak
benzeyen of! (Uzlintli) denilmesi gibi. Bunun yani sira i¢sel tepki durumlarinda séz varligini olusturan
dil yapilarinin (inlem ve kaliplasmis ifadeler) sosyal baglama uygun olarak kullaniimasi iletisimin bir

baska kdltiirel bilesenini olusturmaktadir.

Dil 6grenimi ayni zamanda hedef dili konusanlarin his ve duyus dinyasini da 6grenmek
demektir. Hisler ise dogasi geregi icerisinde duygulanim yansitan ¢ok sayida soyut kavram ve
betimlemeleri barindirmaktadir. Tiirkge duygulari akici, duru, canli ve zarif bir anlatimla betimleyen
ifadeler yoniyle bambaska bir derinlik ve zenginlige sahiptir. Dilimizde; abayl yakmak (asik olmak

yerine)/ Karadeniz’de gemileri batmak (birinin morali bozuk oldugunda)/bayram etmek (cok
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sevinmek)/gb6zyaslarina bogulmak (cok aglamak yerine)/ yiregi ciz etmek /ici parcalanmak (¢cok acimak
yerine) gibi deyimler; of puflaya (sikilmak yerine)/ hiingir hiinglir agla-mak (cok aglamak yerine)/giile
oynaya (sevinerek yerine)/hayran hayran bak-mak- (cok begenmek yerine) vb. ikilemeler; hayirdir
insallah/ask olsun/goziin aydin/canin sag olsun vb. kalip sozler degismece yapilariyla anlatimi
guclendirip gekici kilmaktadir. Bunun yani sira aaa!/eyvah!/tiih!/of!/ah!/!gibi glinliik konusmalarimizin
vazgecilmez unsuru Unlemler ses o6zellikleriyle (vurgu, ton, durak) anlatima renk ve canhlk vererek
manay! bir baska soylem gizelligi icinde aktarmaktadir. Bu noktadan hareketle Tirkceyi yabanci dil
olarak 6grenen bireylerin, ana dil konusurlariyla duygularini paylasmada bu yapilarin glcinden

yararlanmalari iletisimsel ve kiltlrel yeterlige ulasabilmeleri icin 6nem arz etmektedir.

Diller igin Avrupa Ortak Basvuru Metni, dil 6grenenlerin hedef dilde yetkinlik kazanabilmeleri
icin sahip olmalari gereken vyeterlik ve olgiitleri kapsamli olarak aciklamaktadir. DIAOBM’deki
kazanimlarda bireylerin hedef dildeki unsurlarla duygularini ifade edebilmesi ve kendisine yansitilan

duygulara uygun tepkiler verebilmesi gerektigi belirtilmektedir (MEB, 2013).

Sohbet B1: Surpriz, seving, lizintd, ilgi ve ilgisizlik gibi duygulari dile getirebilir ve benzeri duygulara

karsilik verebilir (MEB 2013:78).

islevsel Yeterlik: Belirtilen konulara iliskin gérislerini dile getirmek: Duygular:(seving/iiziintd,
begenmek/begenmemek, memnuniyet, ilgi, strpriz, umut, hayal kirikhgi, korku, endise, sikran

duygusu), ahlaki davranis (6zir dileme, uygun bulma, acima, merhamet) (MEB 2013:129).

Radyo Yayinlarini ve Ses Kayitlarini Anlama B2: Dilin kullanildigi belgesel radyo yayinlarinin ¢cogunu

anlayabilir; konusanlarin ses tonuna yansiyan ruh hallerini dogru olarak kavrayabilir (MEB 2013:71).

Dil 6tesi Araglar: Unlem kullanimi: yuh! (Hosnutsuzluk ya da 6fkeyi dile getirmek icin) Biiriinsel araglar:
Ses uzunluk, tonlama ve vurgulama gibi 6zellikler. Beden dili: (yumrugunu gostererek protesto etme
gibi) Yiz ifadesi: mimik (gilimseme ya da somurtkanlk gibi). Durus: (caresizligin gostergesi olan

bikiilgen durmak gibi) (MEB 2013: 90-91).

Sozclik Dagarcigl Yeterligi: Kahp cumleler:(géziin aydin), Deyimler: yelkenleri indirdi

(sakinlesmek) etekleri tutustu (heyecanlanmak) (MEB 2013:111-112).
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada, duygu ifadelerinin 6grenilme dilzeyini tespit etmeyi amaglayan nicel veriler
tarama modeli kullanilarak elde edilmistir. Tarama modeli “konu olan olay veya nesnenin kendi

kosullari iginde belirlenme siireci” olarak tanimlanmaktadir (Karasar,2007:77).
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Orneklem

Calismada Gazi Universitesi TOMER’de 6grenim géren, B1-B2 diizeyindeki 82 6grenci érneklem olarak

secilmigstir. Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik ézellikleri

Ozellik Kategori N %

_ B1 42 51,2
Seviye B2 40 488
o Kadin 35 42,7
Cinsiyet Erkek 47 573
2 25 30,5
3 34 41,5
Bildigi dil sayisi 4 19 23,2

5 2 2,4

6 ve lzeri 2 2,4

Veri Toplama Araglari

Turkceyi yabanci dil olarak 6grenen bireylerin duygu durumu bildiren ifadeleri 6grenme
diizeyini tespit etmek amaciyla bosluk doldurmali, diyaloglu metin ve gorsel metinli soru tiplerinin yer
aldigi coktan secmeli sorulardan olusan bir basari testi gelistirilmistir. Basari testindeki sorular duygu

bildiren dil araglari Ginlem, kalip s6zler, ikilemeler ve deyimleri kapsamaktadir.
Verilerin Toplanmasi

Calismada, Parrot (2001)'un psikolojide yaptigi duygu siniflamasi, Yesilyurt (2016)'un
calismasinda yer verdigi duygu tiirleri ve DIAOBM kazanimlari dogrultusunda belirlenen 21 duygu
durumuna (mutluluk, sevgi, saskinlik, 6fke, tGzlintl, korku, begeni, utang, heyecan, merak, usanma,
sitem, ilgisizlik, telas, kaygi, yorgunluk, teselli, kabul etme, reddetme, uyari, yalvarma) iliskin 6ncelikle
62 maddelik bir soru havuzu olusturulmustur. Maddelerin glivenirlik ve gegerligi icin 2 Tilrkce 6gretim
uzmani, 1 6lgme ve degerlendirme uzmanindan goris alinmistir. Uzmanlardan gelen gorisler
dogrultusunda birtakim diizeltmeler yapilarak Gazi Universitesi TOMER’de B1 ve B2 diizeyindeki 33
ogrenciyle 6n uygulama gerceklestirilmistir. Bu asamada 21 duygu durumunun bosluk doldurmali,
diyaloglu metin ve gorsel metinli soru tiplerine uygun dagihmi yapilarak analizlerle her bir maddenin
glclik ve ayirt edicilik indeksleri hesaplanmistir. Elde edilen veriler neticesinde 62 maddeden geriye
kalan 33 maddelik basari testinin KR20 glivenirlik katsayisinin 90 (ylksek) degerinde ve zorluk
derecesinin orta dizeyde oldugu saptanmistir. Sonu¢ olarak basari testinin asil uygulamasi Bl

diizeyinde 42, B2 diizeyinde 40 olmak lizere 82 6grenciyle gerceklestirilmistir.
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Verilerin Analizi

Calismada elde edilen verilerin ¢oziimlenmesi SPSS 15 paket programi kullanilarak
gerceklestirilmistir. Duygu ifadeleri basari testinde bosluk doldurmal soru tiriinde 11, diyaloglu
metinde 12, gérsel metinli soru tiiriinde ise 10 madde bulunmaktadir. Ogrencilerin basari diizeyinin
daha iyi yorumlanabilmesi amaciyla her soruya 3,33 puan degeri verilerek yanlis cevaplar dogru
cevaplari etkilemeyecek sekilde bir puanlama gergeklestirilmistir. Ogrencilerin 100 lzerinden aldig
min-max puanlar icin ortalama (X) ve standart sapma (SS) deger analizleri kullanilmistir. Basari
diizeylerinin seviye ve cinsiyet degiskenlerine gore farklihig bagimsiz gruplar t-testi ile test edilmistir.
Bunun yani sira duygu tirlerine iliskin basari siralamasi her bir duygu bazinda ayri ayri incelenerek
ylzde- frekans (f) yoluyla belirlenmistir. Diger taraftan 6grencilerin bildigi dil sayisi degiskeni icin tek

yonll varyans analizi (ANOVA) kullaniimistir.

Bulgular

Ogrencilerin Duygu Durumu Bildiren ifadeleri Odrenmelerine iliskin Genel Basari Diizeyleri Nelerdir?

Tablo 2. Ogrencilerin duygu durumu bildiren ifadeleri 6§renmelerine iliskin genel basar diizeyleri
Min Max X Ss

Basari puanlari 30,30 96,96 72,68 16,84

Tablo 2'ye gore duygu durumu ifadeleri basari testinde en fazla alinan puanin 96,96 en az
alinan puanin ise 30,30 oldugu goérilmektedir. Baska bir anlatimla, basari testindeki maddeleri

ortalama degerler lizerinden 6grencilerin yaklasik %70’inin dogru yanitladigini belirtmek mimkinddr.

Ogrencilerin Duygu Durumu Bildiren ifadeleri Ogrenmelerine lliskin Genel Basari Diizeyleri Bazi

Degiskenlere Gore Farklilik Géstermekte midir?

Tablo 3. Seviye dediskenine gére dgrencilerin duygu ifadelerini 6grenmelerine iliskin genel basari diizeyleri (t -
testi)

Seviye N X SS T Sd P

B1 42 65,51 18,17

B2 40 80,21 11,31 4,376 80 /000
p=.05

Tablo 3’e gore o6grencilerin duygu durumu ifadelerini 6grenmelerine iliskin genel basari
dizeyleri ile seviye (B1-B2) degiskeni arasinda anlamh bir farkhlik bulunmaktadir [t(80)=-4,376,
p<0.05]. 95 gliven araliginda B2 seviyesindeki 6grencilerin basari diizeyinin (¥=80,21) B1 seviyesine

gobre (¥=65,51) daha yiiksek oldugu gorilmektedir.

Tablo 4. Cinsiyet dediskenine gére égrencilerin duygu ifadelerini 6grenmelerine iliskin genel basari diizeyleri (t -
testi)

Cinsiyet N X SS T Sd P
Erkek 47 70,72 16,91
’ ! 1,22 22
Kadin 35 75,32 16,62 226 80 224
p=.05
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Tablo 4’e gore kadin 6grencilerin basari dizeyi (¥=75,32) erkek 6grencilere gore (¥=70,72)
daha fazla bulunmustur; ancak var olan uyum puan farki istatistiki olarak anlaml bulunmamistir. Sonug

olarak cinsiyetin, 6grencilerin genel basari diizeyini etkileyen bir degisken olmadigi gérilmektedir.

Tablo 5. Ogrencilerin bildigi dil sayisina gére duygu ifadelerinin é§renilmesine iliskin genel basari diizeyleri
(Anova testi)

Bildigi dil sayisi N X SS F P Fark
2 25 67,38 15,13
3 34 72,18 18,38
4 19 78,46 15,70 1,593 0,18 -
5 2 80,29 6,42
6 16 22,91 5,85
p=.05

Tablo 5’e gore yabanci uyruklu 6grencilerin genel basari diizeyi ile 6grencilerin bildigi dil sayisi
arasinda anlamli bir farklilik bulunamamistir [f(3:79)=1,593, p> .05]. Bu bulgu, 6grencilerin bildigi dil

sayisinin, genel basari diizeyini etkilemedigi biciminde yorumlanabilir.

Ogrencilerin Duygu Durumu Bildiren ifadeleri Ogrenme Diizeyi Soru Tiplerine Gére Anlamli Bir Farklilik

Gdstermekte midir?

Tablo 6. Ogrencilerin bosluk doldurmali soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6§renme diizeyleri
Soru tipi Min Max X SS
Bosluk doldurma 3,03 33,33 22,95 7,99

Tablo 6’ya gore en fazla alinan puanin 33,33 en az alinan puanin 3,03 oldugu goriilmektedir.
Ayrica ortalama (i) puan 22,95 puan olup standart sapmasi (SS) 7,99 olarak tespit edilmistir. Baska bir
anlatimla, bosluk doldurmali soru tipinde basari diizeyi 100 lizerinden degerlendirildiginde 6grencilerin
yaklasik %69’unun sorulari dogru yanitladigini belirtmek mimkandr.
Tablo 7. Ogrencilerin diyaloglu metin soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6§renme diizeyleri

Soru tipi Min Max X SS
Diyaloglu metin 9,09 33,33 24,06 6,77

Tablo 7’ye gore en fazla alinan puanin 33,33 en az alinan puanin 9,09 oldugu gortlmektedir.
Ayrica ortalama (X) puan 24,06 puan olup standart sapmasi (SS) 6,77 olarak tespit edilmistir. Baska bir
anlatimla diyaloglu metin soru tipinde basari diizeyi 100 lzerinden degerlendirildiginde, 6grencilerin
yaklasik %72’sinin sorulari dogru yanitladigini belirtmek mimkdnddr.
Tablo 8. Ogrencilerin gérsel metin soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6§renme diizeyleri

Soru tipi Min Max X SS
Gorsel metin 9,09 30,30 25,72 5,11

Tablo 8’e gore en fazla alinan puanin 30,30 en az alinan puanin 9,09 oldugu gortlmektedir.
Ayrica ortalama (i) puan 25,72 puan olup standart sapmasi (SS) 5,11 olarak tespit edilmistir. Baska bir
anlatimla gorsel metinli soru tipinde basari diizeyi 100 lzerinden degerlendirildiginde, 6grencilerin

yaklasik %77’sinin sorulari dogru yanitladigini belirtmek mimkindr.
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Ogrencilerin Soru Tiplerinde Gésterdikleri Basari Diizeyleri Bazi Dediskenlere Gére Anlamli Bir Farklilik

Gostermekte midir?

Tablo 9. Seviye degiskenine iliskin égrencilerin bosluk doldurmali soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6grenme
diizeyleri (t - testi)

Seviye N X SS T sd P
Bosluk Bl 42 19,05 8,23
-5,2
Doldurma B2 40 27,04 5,29 5,205 80 ,000

p=.05

Tablo 9’a gore yabanci uyruklu 6grencilerin bosluk doldurmali sorulardaki basari dizeyi ile
seviye degiskeni arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir [t(80)=-5,205, p<0.05]. 95 gliven araliginda
B2 seviyesindeki 6grencilerin basari diizeyinin (X=27,04) B1 seviyesine gbre (¥=19,05) daha yliksek
oldugu gorulmektedir.

Tablo 10. Seviye degiskenine iliskin égrencilerin diyaloglu metin soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6grenme
diizeyleri (t - testi)

Seviye N X SS T Sd P
Diyaloglu  B1 42 21,64 7,16
- 1
metin B2 40 26,51 5,21 3,505 80 00

p=.05

Tablo 10’a gore yabanci uyruklu 6grencilerin diyaloglu metin sorularindaki basari dizeyi ile
seviye degiskeni arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir [t(80)=-3,505, p<0.05]. 95 gliven araliginda
B2 seviyesindeki 6grencilerin basari diizeyinin (X¥=26,51) B1 seviyesine gbre (¥=21,64) daha yliksek

oldugu gorulmektedir.

Tablo 11. Seviye degdiskenine iliskin égrencilerin gérsel metin soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6grenme
diizeyleri (t - testi)

Seviye N X SS T Sd P
Gorsel B1 42 24,81 5,48
metin B2 40 26,66 4,56 1,653 80 102

p=.05

Tablo 11’e gore B2 seviyesindeki 6grencilerin basari dlzeyi (¥=26,66) B1 seviyesindeki
Ogrencilere gore (¥=24,81) daha fazla bulunmustur; ancak uyum (puan) farki bulunsa da bu fark
istatistiki olarak anlamli bulunmamistir. Bu bulguya gore seviyenin, gorsel metinli sorularda

ogrencilerin basari diizeyini etkileyen bir degisken olmadigini belirtmek mimkindir.

Tablo 12. Cinsiyet degiskenine iliskin 6grencilerin bosluk doldurmali soru tipinde duygu durumu ifadelerini
6grenme diizeyleri (t - testi)

Cinsiyet N X SS T Sd P
Bosluk Erkek 47 22,17 8,29
o3lu ' ' 1,010 80 315
Doldurma
Kadin 35 23,98 7,58
p=.05

Tablo 12’'ye gore kadin 6grencilerin basari dizeyi (¥=23,98) erkek 6grencilere gore (¥=22,17)

daha fazla bulunmustur; ancak var olan uyum (puan) farki istatistiki olarak anlaml bulunmamistir. Bu
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bulgu cinsiyetin 6grencilerin duygu ifadelerini 6grenmelerine iliskin bosluk doldurmali sorularindaki

basari diizeyini etkilemedigi biciminde yorumlanabilir.

Tablo 13. Cinsiyet degiskenine iliskin 6grencilerin diyaloglu metin soru tipinde duygu durumu ifadelerini
6grenme diizeyleri (t - testi)

Cinsiyet N X SS T Sd P
Diyaloglu  Erkek 47 22,63 6,71
metin Kadin 35 25,89 6,34 2,225 80 023

p=.05

Tablo 13’e gore kadin 6grencilerin basari diizeyi (¥=25,89) erkek 6grencilere gore (Xx=22,63)
daha fazla bulunmustur; ancak var olan uyum (puan) farki istatistiki olarak anlamh bulunmamistir. Bu
bulgu cinsiyetin, 6grencilerin duygu ifadelerini 6grenmelerine iliskin diyaloglu metin sorularindaki

basari dizeyini etkileyen bir degisken olmadigi biciminde yorumlanabilir.

Tablo 14. Cinsiyet degiskenine iliskin égrencilerin gérsel metinli soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6grenme
diizeyleri (t - testi)

Cinsiyet N X SS T Sd P
Gorsel  Erkek 47 25,92 6,07
metin Kadin 35 25,45 432 -,405 80 ,687

p=.05
Tablo 14’e gore erkek 6grencilerin basari dizeyi (X¥=25,92) kadin 6grencilere gore (¥=25,45)

daha fazla bulunmustur; ancak var olan uyum (puan) farki istatistiki olarak anlamh bulunmamistir. Bu
bulgu cinsiyetin, 6grencilerin duygu ifadelerini 6grenme dizeyine iliskin gérsel metin sorularindaki

basari dizeyini etkileyen bir degisken olmadigi biciminde yorumlanabilir.

Tablo 15. Bildigi dil sayisina iliskin 6grencilerin bosluk doldurmali soru tipinde duygu durumu ifadelerini
o6grenme diizeyleri (Anova testi)

Bildigi dil sayisi N X SS F P Fark
2 25 19,51 7,62
Bosluk 3 34 22,72 7,93 oL
doldurma 4 19 26,63 7,46 2,963,025 (2)-(4) dil bilen
5 2 28,78 2,14
6 2 28,78 2,14
p=.05

Tablo 15’e gore dort dil bilen 6grencilerin basari diizeyinin (X=26,63) iki dil bilen 6grencilerin
basari dlzeyinden (¥=19,51) daha yuiksek oldugu goérilmektedir. Bu bulgu, 6grencilerin bildigi dil

sayisinin, bosluk doldurmali soru tipinde basari dizeyini etkiledigi biciminde yorumlanabilir

Tablo 16. Bildigi dil sayisina iliskin égrencilerin diyaloglu metin soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6grenme
diizeyleri (Anova testi)

Bildigi dil sayisi N X SS F P Fark
2 25 22,30 6,05
. . 3 34 23,70 7,43 -
Diyaloglu metin 4 19 2615 6.32 1,151 ,339
5 2 27,27 ,00
6 2 27,27 4,28
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Tablo 16’ya gore yabanci uyruklu 6grencilerin bildigi dil sayisi ile basari diizeyi arasinda anlamli

bir farklihk bulunamamistir [f (3:79)=1,151, p> .05]. Bu bulgu dil sayisinin, duygu ifadelerinin 6grenilme

diizeyine iliskin diyaloglu metin soru tipinde 6grencilerin basari diizeyini etkilemedigi biciminde

yorumlanabilir.

Tablo 17. Bildigi dil sayisina iliskin 6grencilerin gérsel metinli soru tipinde duygu durumu ifadelerini 6grenme

diizeyleri (Anova testi)

Bildigi dil sayisi N X SS F P Fark
2 25 25,57 4,79
. . 3 34 25,75 5,69 -
Gorsel metin 4 19 25,67 498 ,219 ,927
5 2 24,24 4,28
6 2 28,78 2,14

p=.05

Tablo 17’'ye gore yabanci uyruklu 6grencilerin bildigi dil sayisi ile basari diizeyi arasinda anlamli

bir farklilik bulunamamustir [f(3:79)=,219, p> .05]. Bu bulgu, 6grencilerin bildigi dil sayisinin, duygu

ifadelerinin 6grenilme dizeyine iliskin gorsel metinli soru tipinde gosterilen basari diizeyini

etkilemedigi biciminde yorumlanabilir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogrenen Bireylerin Duygu Durumlarina iliskin Basari Diizeyleri Nelerdir?

Tablo 18. Duygu durumlarina iliskin 6grencilerin duygu ifadelerini 6Grenme diizeyleri

Sira (coktan aza) Duygu Durumu

1. Kabul etme
2. Telas

3. Kaygi

4. Utang

5. Korku

6. Merak

7. Kayitsizlik
8. Yorgunluk
9. Sevgi

10. Ofke

11. Mutluluk
12. Reddetme
13. Yalvarma
14. Begeni
15. Heyecan
16. Teselli
17. Oziintu
18. Sikilma
19. Saskinlik
20. Uyari

21. Sitem

Dogru Yanlis/Bos
n=sayl % n=sayl %

78 95,1 4 4,9

75 91,1 7 9,7

70 85,1 12 14,7
67 81,7 15 18,3
66 80,3 16 19,4
65 79,1 17 20,7
63 76,7 19 23,2
63 76,7 19 23,2
62 75,6 20 24,4
62 75,5 20 24,4
58 70,7 24 29,3
58 70,7 24 29,3
58 70,7 24 29,3
56 68,3 26 31,5
55 67,1 27 32,9
55 67,1 27 32,9
55 67,1 27 32,9
54 65,9 28 34,1
54 65,9 28 34,1
52 64,7 30 56,5
36 43,9 46 56,1

Tablo 18’e gore basari testinde en fazla dogru yanitlanan duygu durumlarinin sirasiyla; kabul

etme %95,1(n=78), telas %91,1 (n=75), kaygl % 85,1 (n=70) utang %81,7 (n=67) ve korku %80,3 (n=66)

oldugu gorilmektedir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Turkcenin yabanci dil olarak 6gretiminde duygu bildiren ifadelerin 6grenilme diizeyini ortaya
koymayl amaglayan basari testinde 6grencilerin %70'nin basarili oldugu tespit edilmistir. Basar testi
seviye (B1-B2) bazinda degerlendirildiginde B2 dlizeyindeki 6grencilerin genel basari diizeyinin (80,21)
B1 dizeyindeki 6grencilerin basari dizeyinden (65,51) daha yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.
Arastirmanin bulgularina gore seviye degiskeni, bosluk doldurmali [B1(X¥=19,05) B2(x=27,04)] ve
diyaloglu metin [B1(x=21,64) B2(x=26,51)] soru tiplerinde 6grencilerin basari dizey farkini belirleyici
bir etken olmustur. Gérsel metin soru tipinde ise B1 ve B2 diizeyi arasinda dilsel yeterlik farki olmasina
karsin basari dizeylerinin birbirine ¢cok yakin degerler olmasi dikkat ¢ekmektedir [(B1(xX=24,81)
B2(x=26,66)]. Calismada bunun yani sira bosluk doldurmali sorulari 6grencilerin yaklasik %72’sinin,
diyaloglu metin sorularini 6grencilerin %69’unun, gorsel metinli sorulari ise 6grencilerin %77’sinin
dogru yanitladigi saptanmistir. Bu netice dogrultusunda 6grencilerin bosluk doldurmali sorulari
cevaplamada zorlandiklari, jest ve mimiklerin eslik ettigi gorsel metinli sorulari cevaplamada ise daha
basarili olduklari sonucuna ulasiimistir. Arastirmada cinsiyet ve 6grencilerin bildigi dil sayisinin genel
basari diizeyini etkilemedigi saptanmistir. Bununla birlikte bosluk doldurmali soru tipindeki sonuclar,
dort dil bilen 6grencilerin basari puaninin (26,63) iki dil bilen 6grencilerin basari puanindan (19,51)

daha yiksek oldugunu ortaya koymustur.

Arastirma neticesine gore duygu ifadeleri basari testinde 6grencilerin en fazla dogru yanitladigl
duygu durumlarinin sirasiyla kabul etme %95,1, telas %91,1, kaygi % 85,1 utang %81,7 ve korku %80,3
oldugu tespit edilmistir. Glinlik yasamdaki konusmalarda sik¢a kullanilan kabul etme durumu ifadeleri
(tabiki, peki, tamam, razi ol-mak vb.) DIAOBM’ de kendisine yansitilan duygulara karsilik verebilir
kazanimini dogrultusunda karsimiza ¢ikmaktadir. Bununla birlikte korku ve utancg psikolojide olumsuz
gorilen temel duygular arasinda yer almaktadir. Bireyin hayatta kalabilme becerilerini alarma geciren
korkuyu bazi sosyologlar temel (birincil) duygu, kaygi ve telasi korkunun alt bilesenleri olarak
siniflamistir (Goleman 2010, Parrot, 2001). Psikolojik agidan kaygi ve telasin temelinde hayatin
tehlikelerine karsi tetikte olma yatmaktadir (Goleman,2010). Bunun yaninda utan¢ Lupton’a goére
sosyal iliskilerde kisinin davranislarini diizenleyen en 6nemli toplumsal duygudur (2002:37).
Ogrencilerin en fazla dogru yanitladigi duygularin psikolojide olumsuz goériilen temel duygulardan
olmasi dikkat ¢ekicidir. Arastirmalar olumsuz duygularla ilgili anilarin bir nevi tehlike sinyali olarak insan

bilincinde daha uzun siire yasadigini géstermistir (Sahovskiy, 2009; Akt.Hacizade, 2012:25).

Duygular insanin varolusuna anlam veren ruhsal bir olgu olarak tim dillerde varlklarini
sirdirmektedir. Bu dogrultuda duygu ifadelerinin 6gretiminde kiltlrlerarasi iletisimsel yaklasim goz
onlinde bulundurularak 6grencilerde kiltlrel farkindalk olusturulmalidir. Bunun yaninda dil 6gretimi

icin birincil kaynak gorulen ders kitaplarinda tnlemler, atasozleri, deyimler, ikilemeler ve kalip sozler
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gibi Tlrk toplumunun duygusal tepkilerindeki anlatim giictinli ve derinligini yansitan dil unsurlarinin
zenginliginden yeterli 6lctide yararlaniimalidir. Bunun yani sira polisemik yapiya sahip tnlemlerin ve
degismece anlamli deyimlerin ¢6ziimlenmesi yabanci 6grenciler icin glic bir beceri olarak gorilmekte
ve uzun zaman almaktadir. Néropsikolojideki arastirmalar gore limbik sistemde amigdalanin (duygusal
anilarin saklandigi bellek) uyarilmasiyla olaylar daha canh ve giiclu bir bicimde bellege islenmekte ve
kaydedilmektedir (Goleman, 2010:48). Bu dogrultuda duygu ifadelerinin 6gretimi anilar yoluyla
duygusal bellegi uyarici kelime c¢alismalari yapilarak saglanmalidir. Ayni zamanda bu yapilarin
ogretiminde ¢oklu 6grenme ortami olusturacak mizik parcalari, video, kisa filmler, diziler, resimler vb.
gorsel ve isitsel materyallerin yani sira yaratici drama, benzetim teknikleri kullaniimal 6grencilere

iletisimsel ve kilttrel beceri kazandirilmalidir.
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Extended Abstract
Introduction

Emotions (happiness, sadness, fear, astonishment, etc.) constitute an integral part of a person's
individual and social life. Emotions create important spiritual connection rings and thus provide an active power
source needed to protect social relations, to maintain communication among individuals and to be in harmony
with nature. People feel like sharing their emotions by using word patterns in their native language and express
their feelings. In this regard, language is the basic tool that reflects the spiritual movement in our inner world.
Every nation has emotional words that describe its own way of feeling with its own unique elements. The
establishment of society is tied with community members and the prevention of miscommunication in language
teaching are made possible through the acquisition of communicative and cultural competence in the target
language. The cultural components of the language are key for a person who is learning Turkish as a foreign
language to provide a coherent communication cycle, figure out the emotional reactions of Turkish people, and
convey the feelings of the language. Thus, it is of major importance for language learners to know how to show
their emotional responses and which words to use in what moods and within which social contexts. Language
components (exclamation, phrases, idioms, proverbs, repetitions) which are frequently used in emotional
expressions in our language reflect the culture of the Turkish society and provide communication vitality by
adding power to sense. Our language includes words and phrases that provide deep and enriched descriptions
of feelings, for example, idioms such as being smitten with (love), feasting (enjoy), and drowning in tears
(sadness), repetitions such as huffing and puffing (boredom), crying one’s heart out (extreme sadness), and
joyfulness (happiness), and expressions such as never heard (reproach) and hoping the best (consolation).
Additionally, exclamations which are polysemic in nature are especially important in expressing emotions as they
change in meaning through the expressional power of vocal attributes (emphasis, stop, tone, melody) in speech
and context in writing. For example, the exclamation "Off!" in Turkish in the sentence "Off! | am in trouble"
describes sadness and anxiety. “l am in trouble” word pattern provides this meaning of the exclamation "Off".
On the other hand, in the statement “Off, enough", "Off" means anger, and rage. What gives this meaning to
"Off" here is the word "enough". It seems that the meaning of the exclamations in these examples are
enlightened through explanatory word components in written expressions. Additionally, the exclamation "eee!"
refer to different feelings such as anger, confusion, and curiosity depending on vocal features. Thus, for language
learners, most metaphorically meaningful expressions and polysemic structured exclamations are difficult to
comprehend. When emotional responses are showed without internalizing the articulation, structural, semantic
and contextual features of such language components, it may lead to miscommunication and misunderstanding.
To illustrate, saying someone whose relative is sick my condolences rather than get better soon, or saying of!
(sadness) instead of oh! (relief, joy), which is phonetically similar.

The Common European Framework of Reference for Languages (DECAF) presents a detailed description
of the competencies and criteria which language learners must have in order to be competent in the target
language. The achievements in the DECAF reads that a person should be able to express their feelings using the
target elements and to respond appropriately to the emotions reflected to them.

Conversation B1: Emotions like surprise, gladness, sadness, interest and apathy can express and respond to
similar emotions (MEB 2013: 78).

Functional Proficiency: Expressing opinions on the following topics: Emotions: (gladness/ sadness, liking/ dislike,
satisfaction, interest, surprise, hope, frustration, fear, anxiety, gratitude), moral behavior (apology,
appropriation, compassion, compassion) (MEB 2013: 129).

When literature is reviewed, it is seen that the studies which deal with the psychological dimension of
the language are not sufficient. In this direction, it is aimed to determine the emotional expressions acquisition
level of the students learning Turkish as a foreign language.

Method

In the study, a scanning model was used to obtain quantitative data model aiming to determine the
acquisition level of emotional expressions. 82 students at B1-B2 level who are studying at Gazi University TOMER
constitute the sample of the study. In the study, firstly, a 62-item multiple-choice achievement test was
developed in which emotional expressions were included within the context of exclamation, phrases, dictionaries
and idioms. Based on the parrot (2001) emotion classification performed by psychologists, 21 emotional states
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(happiness, love, astonishment, anger, sadness, fear, appreciation, shame, excitement, curiosity, crying, system,
indifference, haste, anxiety, tiredness, consolation, acceptance, refusal, warning, pleading). The difficulty and
discriminability indices of each item was calculated based on the data of the preliminary application of the test
conducted by Gazi University with 33 intermediate-level students. As a result, the actual application of the 33-
item success test from 62 items was realized with 82 students, 42 students at B2 level and 40 students at B2
level.

The analysis of the data obtained in the study was carried out using the SPSS 15 package program. For
the min-max scores approximately (X) and standard deviation (SS) value analyzes were used over 100 students.
Difference in level of achievement according to level and gender variables were determined with independent
groups t-test and the emotions with the percentage-frequency (f) separately on each emotion. Additionally, one-
way analysis of variance (ANOVA) was used for the number of language variables which students know.

Result and Discussion

It was found that 70% of the students were successful in the emotional expressions achievement test
applied to 82 students in the Gazi University Turkish Learning Application and Research Center. At the same time,
it was concluded that the general level of achievement (80,21) of the students at B2 level is higher than the
achievement level (65,51) of students at B1 level. Therefore, this research has been a determining factor in the
level of success of the students. In addition to this, it was determined that about 72% of the students who filled
in the spaces, 69% of the students in the dialogue texts, and 77% of the students in the visual texts answered
correctly. However, it is noteworthy that the level of achievement is very close to each other, even though there
is a difference in the linguistic competence between B1 and B2 in the visual text question type [B2(x=24,81)
B2(x=26,66)]. It was found that students were faced with difficulty in answering questions and were more
successful in responding to questions that are filled with gaps and visual texts accompanied by gestures and
mimics.

According to the results of emotional expressions achievement test, the most correctly answered
emotional situations listed from the highest to the lowest were acceptance 95.1%, bust 91.1%, anxiety 85.1%,
shame 81.7% and fear 80.3%. It's found that using acceptance expressions (of course well, okay, consent, etc.)
in everyday life frequently in the sense of DECAF, in response to the emotions reflected to it is among the basic
emotions. Besides, fear and embarrassment are among the basic feelings that are negative in psychology. A
person’s fear of acquiring survival skills that some sociologists have classified basic (primary) emotion, anxiety,
and fuss as subordinate components of fear. It is noteworthy that the feelings which the students answered
correctly most in the survey are basic feelings that are negative in psychology. Studies have shown that memories
related to negative emotions have a longer duration in human consciousness as a kind of danger signal
(Sahovskiy, 2009; Akt.Hacizade, 2012: 25).
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